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Szkoła, oświata, wychowanie

ISTOTNE WYZNACZNIKI EDUKACJI NARODOWEJ W POLSCE

1. Nadrzędny cel wychowania. Za cel najwyższy wychowania skłonny 
jestem uznać łączenie ludzi, to znaczy tworzenie poczucia wspólnoty 
ludzkiej w rodzinie, szkole, miejscu pracy, w państwie, we wspólnocie 
narodowej, wreszcie ogólnoludzkiej. Rzeczywistość pozytywnie wycho
wująca, to taka rzeczywistość, która sprzyja powstawaniu takiego po
czucia wspólnotowego. 

Kształtowanie coraz szerszego (aż do powszechnego) poczucia wspól
notowego ludzi wymaga tworzenia realnych warunków współpracy lu
dzi różnych ras, różnych zwyczajów, kultur, religii oraz zakłada uznanie 
i akceptację tej różnorodności ras, kultur, religii i zwyczajów. Wszelkie 
realia - ekonomiczne, społeczne, polityczne, kulturowe, religijne - dzie
lące i przeciwstawiające sobie ludzi, budzące dążenia do eksploatacji 
i panowania z jednej strony, a uczucia lęku, zagrożenia i ksenofobii z dru
giej są realiami dzielenia ludzi i przeciwstawiania ich sobie, są realiami 
generującymi uczucia nienawiści. Wszelkie doktryny oraz ideologie, któ
re przypisują sobie wyłączne prawo do głoszenia zasad Prawdy, Dobra 
i Piękna, wyłączne prawo prowadzenia ludzi ku „zbawieniu” przeciw
działają tworzeniu kultury wspólnotowej ludzi. 

Co sprzyja, a co przeszkadza w tworzeniu realiów i ducha wspólnoto- 
wości? 

2. Wychowanie dla demokracji, równości i partnerstwa, czy wychowanie 
wobec nierówności? Sprzyja temu demokracja życia politycznego, bo
wiem jest ona praktyką kształtowania partnerstwa ludzi o różnych postawach 
politycznych. Modne dzisiaj hasło wychowania dla demokracji wyznacza 
wychowaniu kierunek: ku partnerstwu, ku współdziałaniu ludzi o różnych 
opcjach politycznych. Hasło to wskazuje na środek/narzędzie osiągania 
partnerskiego współdziałania: argument, argumentację, przekonywanie, nie 
zaś nakaz, nie posłuszeństwo wyłącznie i przede wszystkim. W ten sposób 
sytuacja ogólnospołeczna wyznacza istotny element programowy dla szko-
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ły: partnerskie współdziałanie różnych ludzi jak wartość, umiejętność prze
konywania jako sposób zachowania się wobec drugiego człowieka. 

Praktyka demokracji przywołuje najszczytniejszą wartość humanizmu: 
równość i braterstwo ludzi. 

Przeszkadza temu praktyka społecznej nierówności ludzi osiągająca ska
lę przerażającą. Ta ekonomiczno-społeczna warstwa rzeczywistości wycho
wawczej, wychowującej woła o wychowanie dla nierówności, dla podpo
rządkowania jednych (wywłaszczonych, biednych, najemników, bezrobot
nych) innym (uwłaszczonym, bogatym pracodawcom). Ta rzeczywistość 
wymaga i tworzy sytuację nierówności, panowania i bezapelacyjnego pod
porządkowania. Jedni są tu - z racji wyróżnienia majątkowego - władni, silni 
i lepsi, drudzy zaś - podwładni, słabsi i gorsi. 

Więc jak wychowywać: dla partnerstwa i rwności, czy wobec nierównoś
ci? Jeśli w rzeczywistości, którą wyżej przedstawiłem, wybierze się wariant 
pierwszy, zamykając oczy na drugą tej rzeczywistości składową, to taki pro
gram wychowawczy będzie boleśnie zgrzytał w kontakcie z realiami życia. 

Jeśli natomiast wybierze się wariant drugi, to powstanie dramatyczne 
pytanie o to, jak wychowywać wobec nierówności: dla pogodzenia się z nią 
i dla jej akceptacji, czy dla buntu? W pierwszym przypadku trzeba biednych 
przyzwyczaić do samopoczucia niższości, uległości, pokory, wpajać im 
samopoczucie niepowodzenia zasłużonego, zaś bogatych utwierdzać w prze
konaniu o zasłużonym wyniesieniu: jesteście bogatsi, bo jesteście lepsi; 
bogaci takiej perswazji potrzebują, bo niekiedy (może nawet często) ludzie 
bogaci źle się czują w otoczeniu biedy. 

Więc jak wychowywać: dla równości/demokracji, czy dla nierówności? 
Pedagogiczne środowiska opiniotwórcze nie chcą chyba dostrzegać tego 
dramatycznego pytania, zamykają oczy na ten drugi składnik naszej rzeczy
wistości wychowawczej. Nie stawiają też sobie pytania, czy wychowywać 
dla nierówności, czy też przeciwko niej. Ale milcząco odpowiedź się kształ
tuje (w bezradności życia, w masowych środkach propagandy, w jakimś sto
pniu także w milczeniu szkoły). Jest to odpowiedź-program pogodzenia się, 
przystosowania: Ludzie nie są równi! Równość i partnerstwo to tylko 
słowa! 

Tej dramatycznie narastającej nierówności udziału w dobrach material
nych (nędza, niedożywienie, także niedożywienie dzieci! ) i w dobrach kul
tury (niedokształcenie) towarzyszy obojętność społeczna - świadectwo spad
ku wrażliwości moralnej. Szerzy się w praktyce zasada: każdy za siebie. Pan 
Bóg za wszystkich. Środowiska pedagogiczne też wobec tej kwestii milczą, 
bo nie są dopuszczone do głosu. To chowanie głowy w piasek jest niebez
pieczną krótkowzrocznością. Możemy być bezradni wobec jakiejś sytuacji 
i wynikającego z niej problemu, ale przynajmniej tej bezradności nie ukry-
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wajmy. Rzeczywistość, która z taką mocą narzuca wychowanie dla nierów
ności, może niebawem zagrozić także demokracji. 

Pozwolę sobie tu przytoczyć słowa Ludwika Flecka, który w dyskusji nad 
referatem Tadeusza Tomaszewskiego o psychologii obozowej (rzecz działa 
się w Lublinie 4 grudnia 1945 r. ) mówił o konieczności przygotowania ludzi 
(bo zło nie śpi, nieszczęścia mogą się powtarzać! ) do obrony przed uległością 
wobec oprawców, która w obozach hitlerowskich była „... wynikiem propa
gandy rzekomej ’wyższości’ Niemców oraz ich specjalnego przeszkolenia 
w zachowaniu się rozkazodawczym i władczym. Wielu więźniów odczuwało 
nie tyle strach przed prześladowcą, ile pewnego rodzaju specyficzną, nie
wolniczą ’cześć’. Środkiem zasadniczym byłoby tutaj wychowanie ludzi w po- 
czuciu prawdziwie demokratycznej równości”. 

Jak wychowywać ludzi w poczuciu prawdziwie demokratycznej rów
ności, gdy rzeczywistość BRUTALNIE WYCHOWUJE dla nierówności? 

3. Równość szans. Równość szans ludzi nie wynika z ich naturalnego, 
biologicznego wyposażenia. Jest ona funkcją iloczynu wyposażenia natural
nego oraz wyposażenia edukacyjnego. Upośledzenie materialne (bieda, a na
wet nędza) wielu rodzin degraduje zdrowie fizyczne dziecka w takich rodzi
nach, ograniczając perspektywy jego rozwoju duchowego. Na tę degradację 
materialną nakłada się niższa jakość wykształcenia i wychowania, która jest 
udziałem uboższych warstw społecznych na wszystkich szczeblach szkol
nictwa - od szkoły podstawowej aż do wyższej. Wszystkie te okoliczności 
sprawiają, że równość szans staje się sloganem, pustym frazesem. 

Mamy tu do czynienia z dewastacją materialną i duchową życia wielu 
jednostek (nie wiem, jaka to wielość, ale przypuszczam, że chodzi o dziesiąt
ki lub setki tysięcy). Można też na ten dramat losów jednostkowych spo- 
glądnąć z punktu widzenia interesu społecznego, narodowego: jakiż to ogrom 
marnotrawstwa sił fizycznych i duchowych narodu! 

4. Margines społeczny, obszar generujący zagrożenia, wołanie o repre
sje, lęk przed człowiekiem: homo homini... Rzecz jasna, że nie można na 
serio programoweć pełnej równości społecznej, bowiem pewien poziom 
nierówności wynika z wyposażenia indywidualnego ludzi, z ich - nawet 
przy równych szansach - efektywności w nauce, w aktywności zawodowej 
i społecznej. Ten pewien poziom zróżnicowania jest przesłanką twórczej 
konkurencji, a przez to efektywności życia społecznego - ekonomicznego 
i kulturalnego. 

Nie ma też rady na pewien poziom nadużyć, które muszą być efektem 
kreatywnego funkcjonowania zasad konkurencji i różnicowania życia spo
łecznego. Zło w bardzo dużej mierze ma korzenie w dobru, które - zawsze! 
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- rodzi tendencje do jego nadużycia. Chodzi jednak o jakąś miarę, o jakąś 
granicę tych nadużyć. 

Powody do niepokoju istnieją i krzyczą: bezrobocie, rosnący obszar spo
łecznego marginesu - biedy oraz, co ma szczególną moc wychowawczej 
destrukcji, poniżającego poczucia zbędności. Z tego poczucia zbędności 
dużej grupy ludzi rodzi się żywiołowy, często okrutny w formach bunt. Ma
my więc rzeczywistość masowego przestępstwa i zbrodni, która wciąga już 
nieletnich. 

Tak więc ludzie tego rozległego obszaru biedy, zbędności i bezsilności, 
szukają swojej siły inaczej i stają się silni inaczej, silni przestępstwem i zbro
dnią. Rzeczywistość ich demoralizuje i oni się sami demoralizują. 

Ale ta demoralizacja siejąca spustoszenie w obszarze ludzi marginesu 
przenosi się też na drugą stronę. Ludzi pomyślnej strefy życia społeczne
go przestępczość i zbrodnie tamtych dotykają, wręcz terroryzują. Ludzie 
skuteczni, ludzie sukcesu, ludzie zdolni, a nawet wybitni, okazują się bezsilni, 
a ich bezsiła ich ogłupia, bo już nie potrafią dostrzec autentycznych źródeł 
ogromnej fali przestępczej przemocy i widzą tylko przemoc legalną jako re
medium na przemoc przestępczą: Homines hominibus - lupi! 

Po obu stronach tej realnej bariery społecznej, na przerażającym 
podglebiu bezsiły, rośnie wartość przemocy. Gromadzą się więc złowrogo 
psychospołeczne przesłanki ideologii i polityki przemocy. 

5. Kondycja zawodowa nauczycieli. Kondycja zawodowa nauczycieli jest 
we wszystkich krajach świata, nawet tych najbardziej ucywilizowanych, 
poniżej znaczenia tego zawodu w rozwoju cywilizacyjnym i kulturowym 
społeczeństw. Polska, o ile się od tej smutnej normy odchyla, to odchyla się 
w kierunku niekorzystnym. 

W latach pierwszej „Solidarności” rozlepiano na murach miast tezę 
Włodzimierza Lenina, wedle której „Państwo policyjne to takie, w którym 
policjant zarabia więcej niż nauczyciel”. Ten cytat miał być, i faktycznie 
był, obelgą dla tamtego ustroju. Tej obelgi dzisiaj nikt nie przywołuje, choć 
sytuacja nauczycieli jest równie jak w tamtych latach żałosna, a dodatkowo 
pogłębia ją i dramatyzuje fakt, że pewne pozanauczycielskie rodzaje akty
wności ludzkiej są w obecnym ustroju satysfakcjonowane z hojnością wręcz 
gigantyczną oraz fakt, że nauczyciele pozbawieni zostali prawie wszystkich 
oznak honorowania symbolicznego, którymi za czasów PRL w pewnym 
stopniu jednak chroniono środowisko nauczycielskie przed poczuciem peł
nej degradacji. Obecnie wszystko sprowadza się do satysfakcji pieniężnej, 
a ta nauczycieli nie satysfakcjonuje, ale ich w sposób wręcz obraźliwy dys
kwalifikuje, nawet poniża. 
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Słowem, faktem jest pauperyzacja absolutna zawodu nauczycielskiego 
powiększana przez pauperyzację względną, czego efektem jest już nie spa
dek prestiżu zawodu nauczycielskiego, ale wręcz pogarda wobec niego, 
pogarda wymuszana przez sytuację, w której liczą się tylko i wyłącznie trzy 
rzeczy: pieniądze, pieniądze i pieniądz! 

6. Powołanie nauczyciela. W zawodzie nauczycielskim, jak w każdym 
innym, rządzi zasada współmierności płacy i pracy. Ale nauczanie nie jest 
i nie może być tylko zawodem, jest ono także powołaniem. 

Czy w naszych warunkach, w których wszystkie wartości redukowane są 
do jednej - pieniądza, w których nawet kapłan coraz częściej komercjalizuje 
swoje usługi, czy w takich warunkach można - patrząc w oczy nauczycielom 
- mówić o powołaniu? Można i trzeba, mimo wszystko! 

Powołanie i subiektywne poczucie spełniania go jest w obecnej nędznej 
sytuacji tego zawodu istotnym warunkiem i sposobem obrony dobrego, a przy
najmniej znośnego samopoczucia nauczyciela. Samo „tłuczenie kamieni dla 
chleba” byłoby nie do wytrzymania; potrzebna tu jest świadomość udziału 
„w budowaniu świątyni”. 

Konieczne jest jednak jak najszybsze podjęcie efektywnych działań w za
kresie poprawy warunków zawodowych pracy nauczyciela, żeby szyderstwo 
płynące z nędzy tych warunków nie dyskredytowało nauczycielskiego powo
łania, żeby kształtowanie tego powołania nie było tak przeciwne rzeczywis
tej sytuacji! 

7. Kształcenie nauczycieli. W parze z tą urągliwą kondycją materialną 
nauczycieli idzie sposób i poziom ich przygotowywania do zawodu, sposób 
i poziom ich kształcenia. 

a. Punktem wyjścia jest, rzecz jasna, negatywna selekcja samych kandy
datów na studia nauczycielskie. Ten czynnik działał pustosząco od lat. W la
tach 90. nie tylko jego niszczycielska moc nie została ograniczona, ale wręcz 
wzmocniona niskimi zarobkami nauczycieli i gwałtownym wzrostem finan
sowej atrakcyjności innych zawodów. 

b. Od dawna też w środowisku uczelni wyższych (wśród profesury 
i wśród studentów) utwierdziło się przekonanie i odpowiednie do tego prze
konania postępowanie w wymaganiach i w ocenianiu studentów, że w za
wodzie nauczycielskim wystarczają najnędzniejsze kwalifikacje. Ta ide
ologia trwa i wzmacnia się. 

c. O ile w punktach a i b wymieniłem przykre okoliczności z czasów PRL, 
które w RP - nie osłabiane, ale wzmacniane - trwają, o tyle teraz wymienić 
mi wypada smutne jakości nowe. Chodzi przede wszystkim o komercjalizację 
wykształcenia, w której głównym motywem jest zarobek, a motywy wyższe



78 Zdzisław Cackowski

(chęć poznawania, radość wiedzy, poczucie nauczycielskiego powołania) 
są ograniczane lub wręcz eliminowane. 

Ciągłym zmniejszaniem dotacji budżetowych zmusza się uczelnie pań
stwowe kształcące nauczycieli (w tym przede wszystkim uniwersytety) do 
łatania dziur budżetowych masówką płatnych studiów zaocznych, w tym 
studiów nauczycielskich. Nie przybywa kadry, nie poprawiają się warunki 
lokalowe, biblioteczno-czytelniane i laboratoryjne, a przybywa studentów. 
Przeciążenie dydaktyczne kadry musi obniżać poziom tego kształcenia. Mu- 
si też w tych warunkach zmniejszać się wysiłek badawczy pracowników, co 
powoduje groźną w skutkach dewastację intelektualną środowiska. Słowem, 
za daleko już zaszło od lat trwające narzucanie działaniom uczelni państ
wowej komercyjnej motywacji. Odbija się to negatywnie na działalności 
naukowej i edukacyjnej tych uczelni; w szczególności odbija się to negaty
wnie na poziomie przygotowywania nauczycieli. 

Motywacja komercyjna, jak powiedziałem, odgrywa nazbyt dużą i przez 
ten nadmiar dewastującą rolę w aktywności edukacyjnej państwowych 
uczelni wyższych. W prywatnych natomiast uczelniach wyższych, w szcze
gólności kształcących nauczycieli, jest to motywacja główna, a w wielu przy
padkach wręcz jedyna. Student - jak na swoje, przeważnie nader skromne 
możliwości - drogo płaci, a uczelnia tanio kształci. Tanio, bo: bez bibliotek, 
bez należytego wyposażenia, serwując zajęcia podczas zjazdów (chodzi o stu
dia zaoczne) po 10 i więcej godzin dziennie. W tych warunkach kadra (z ko
nieczności dorabiania przeciążona), mimo - na ogół - wysokich kwalifikacji 
i maksymalnego wysiłku nie może osiągnąć dobrych wyników. 

Pamiętajmy jeszcze o warunkach domowych i środowiskowych studen
tów tych zaocznych studiów: brak bibliotek z przyzwoitym wyposażeniem, 
brak biblioteczek domowych, szkoda nawet (ze względu na ceny) formu
łować postulatu nabywania książek, brak nawyków czytelniczych... 

Może z czasem najsłabsze z tych uczelni upadną, a ostaną się najlepsze. 
Ale jeśli się wszystko pozostawi „niewidzialnej ręce rynku”, to koszty selekcji 
mogą być nader wysokie. Konieczny jest jakiś kompetentny i rzetelny nad
zór, który przyśpieszałby upadek szkół wyższych, które nie spełniają 
elementarnych wymogów w zakresie wyposażenia i poziomu kształcenia. 

Dla niektórych, tych najzamożniejszych, jest pocieszenie: to nie nauczy
ciele wyedukowani na owych licznych studiach licencjackich, a nawet i ma
gisterskich będą nauczali ich dzieci i ich wnuków. Zamożni znajdą zapewne 
dobrych nauczycieli dla swoich dzieci. Jest to pocieszenie dla 20 % rodzi
ców i dzieci. A RESZTA? 

8. Kościelny i szkolny system edukacyjno-wychowawczy. Słowa „sys
tem” użyłem w tytule raczej w luźnym znaczeniu, a jednocześnie - chyba to
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każdy wyczuwa - w odniesieniu do edukacji kościelnej słowo „system” jest 
o wiele bardziej zasadne niż w odniesieniu do edukacji szkolnej. System 
edukacji narodowej, to raczej tak zwany system (wieloczłonowy, słabo scen
tralizowany nawet w okresach wielkiego centralizmu, atakowany ciągłą 
krytyką z zewnątrz, w dużym stopniu spontanicznie zmienny, zmienny także 
z powodu ciągłego dopływu treści nauczania). Natomiast system kościelny, 
pod każdym z wymienionych względów, jest o wiele bardziej systemem 
(autentycznie scentralizowany, niezależny od zewnętrznych wpływów, wol
ny od spontanicznej zmienności, a także wolny od zmienności dyktowanej 
przez niezależne od systemu przemiany treści wychowawczo-edukacyjnych). 
Można by powiedzieć, że w pierwszym wypadku mamy do czynienia z sys
temem (s), a w drugim z SYSTEMEM (S). 

W dziejach edukacji europejskiej ostatnich kilkunastu stuleci wyróżniam 
dla potrzeb tych rozważań trzy epoki: epokę wyłączności S; epokę dwu sys
temów (Ss) z rolą nadrzędną systemu kościelnego; nowożytną epokę dwu 
systemów (sS) z dominującą rolą s. 

Jak się rzeczy mają w obecnej Polsce? Jesteśmy w drodze od sytuacji 
kształtowanej w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej do sytuacji obecnej - 
w Rzeczypospolitej Polskiej. W PRL wymienione dwa systemy sytuowa
ły się jeden obok drugiego, już to ze sobą konkurując, już to walcząc o rząd 
dusz. Konkurencja lub walka wyznaczały relacje między S i s, ich współ
działanie, owszem, zdarzało się, ale miało raczej drugorzędne znaczenie. 
W RP natomiast systemy te zbliżają się ku sobie (nawet przestrzennie, bo 
S wszedł mocno na teren szkoły), ale nie wiadomo jeszcze jaki wariant sto
sunków między nimi się ukształtuje. Teoretycznie są trzy możliwości: Ss, sS 
oraz partnerstwo s-p-S. 

Fakty, które się dokonały w ostatnich latach, wskazują kierunek przemian 
edukacyjnych w Polsce jako kierunek ku Ss. W Ss system kościelny pozosta- 
je - jak za bardzo dawnych dobrych dla Kościoła czasów - zamknięty, od
dzielony od ocen zewnętrznych, impregnowany na krytykę. Słowem, S w ak
tualnej rzeczywistości edukacyjnej jest niezależny od s, ale nad s panuje, a w 
każdym razie do takiego panowania dość skutecznie dąży. 

Ten stan rzeczy jest wysoce szkodliwy dla kultury edukacyjno-wycho
wawczej społeczeństwa polskiego. Konieczne jest przeciwdziałanie utwier
dzaniu się tendencji prowadzącej ku Ss i tworzenie warunków sprzyjających 
partnerstwu, czyli układowi s-p-S. 

Partnerski udział kościelnej edukacji w całościowym systemie edukacji 
narodowej wymaga równoprawności obu systemów - s i S. A co to znaczy? 
Znaczy to, że tak samo, jak cele, treści i metody edukacyjne s podlegają pu
blicznej ocenie, tak też ocenie publicznej podlegać muszą cele, treści i metody 
kościelnych działań edukacyjnych. Bez spełnienia - choćby w pewnym
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minimalnym stopniu - tego warunku całość edukacji narodowej będzie 
wypaczała moralnie i umysłowo Polaków. 

Jednym z przejawów intelektualnej demoralizacji płynącej z obecnego 
stanu rzeczy, w którym treści i metody nauczania kościelnego znajdują się 
poza osądem publicznym, jest fenomen dwugłowia. Polega on na tym, że 
prawdy wiedzy i prawdy kościelnego nauczania układane są przez tego 
samego człowieka w dwu różnych głowach, które w ogóle ze sobą nie roz
mawiają, a w każdym razie nie rozmawiają na serio, wzajemnie się nie nie
pokoją. Wszyscy w tej sytuacji mają święty spokój: osoba wierzącego i kształ
cącego się lub wykształconego człowieka, bo wiedzę z Biblii czerpaną o stwo
rzeniu świata i człowieka pięć tysięcy lat przed Chrystusem kładzie on sobie 
do jednej głowy, a wiedzę naukową o powstaniu obecnego wszechświata 
(piętnaście miliardów lat temu) i o początkach antropogenezy (ok. trzy mi
liony lat) do drugiej głowy; nie ma z takim wierzącym i z takimi wierzącymi 
a wykształconymi ludźmi kłopotu ksiądz proboszcz; nie mają kłopotów 
biskupi; nie ma i papież. 

A przecież skandal narasta; prędzej czy później pewnie eksploduje. Niech 
mnie tu wspomogą słowa wielkiego współczesnego historyka francuskiego 
i katolika Jeana Delumenau: „Zaczyna się oto nowa afera Galileusza, która 
może potrwać jeszcze dłużej niż pierwsza. Nasza wiedza naukowa na temat 
ewolucji sprowadza do zera wartość fundamentalistycznego odczytywania 
ksiąg Genezis” ("Le Monde", 27 XII 1992). Więc pytanie do środowisk 
opiniotwórczych działających w systemie edukacji narodowej: jak my sobie 
z tym młyńskim kamieniem na umysłach ludzkich poradzimy? Mniej ważne, 
ale też istotne pytanie: jak sobie Kościół z tym poradzi? Pierwszy warunek 
poradzenia sobie przez wszystkich, w tym przez Kościół, z tą sprawą, to 
uświadomienie sobie i odczucie znaczenia owej „nowej afery Galileusza”. 
Uświadomienie sobie tej „afery” także przez pozakościelne środowiska pe
dagogiczne jest warunkiem koniecznym poradzenia sobie z tym młyńskim 
kamieniem w skali ogólnospołecznej, bo to nie tylko sprawa kościelna. Naj
gorszym sposobem na ten kłopot byłoby dalsze trzymanie „prawd wiary” 
w obszarze wyjałowionego ze znaczenia rytuału, co się dzieje od tak dawna 
i co owocuje zupełną bezmyślnością wiary i wierzenia. Ocean niewiedzy 
katolików o treściach własnej wiary jest tego owocem. Te treści są wręcz 
lekceważone przez przytłaczającą większość wykształconych katolików. 
One nie uczestniczą w życiu umysłowym. Są to treści na niby, hipostazy (po 
szczegóły w tej sprawie odsyłam zainteresowanych do Władysława Witwic- 
kiego Wiary oświeconych). 

To, co wyżej powiedziałem o antropologii oraz o „antropologii” kościel
nej, to tylko przykład. Przecież cały Stary Testament jest wielkim wyzwa
niem wychowawczym. Problem nie był tak drastyczny dawniej, gdy Kościół
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nie tylko nie zachęcał swoich wiernych do czytania Biblii, ale wręcz prze
ciwnie. Teraz, po Vaticanum II, zaczęło się to zmieniać, choć zapewne wiele 
czasu jeszcze upłynie zanim katolicy autentycznie do tej lektury „Słowa 
Bożego” się zabiorą, ale nie ulega wątpliwości, że w miarę autentycznego 
wczytywania się w Biblię włosy im będą dęba stawały, a Kościołowi przy
bywać będzie kłopotów. I nie tylko Kościołowi, ale całemu procesowi wy
chowawczemu, bo przecież wychowanie kościelne jest tej całości częścią. 
Więc nie należy sprawy odkładać. Trzeba czym prędzej zacząć odczytywać 
Biblię jako ludzkie świadectwo, świadectwo człowieka o człowieku. Trzeba 
odciążyć Boga (Prawdę, Dobro i Wszechmoc) od tych bezeceństw, które 
Biblia mu przypisuje i przywrócić je wszystkie autentycznemu ich sprawcy 
- człowiekowi, a dokładniej - ludziom tamtych dawnych, jeszcze bardziej 
niż dzisiejsze, barbarzyńskich czasów. 

Dodam tu zaraz dla jasności, że Stary Testament daje nie tylko świadectwo 
dawnego barbarzyństwa. Są w nim także mądrości i zasady życia o nieprzemi
jającej wartości. Trzeba więc wnikliwie czytać Biblię, odróżniając w jej treś
ciach wartości i antywartości. Jedne i drugie są ważne i pouczające. Biblia 
więc wymaga świadomego jej odczytywania - odczytywania czułym intelek
tem i wrażliwym sumieniem. Postulat ten odnosi się nie tylko do ST, ale i do 
NT, choć ten ostatni jest świadectwem bez porównania wyższej wrażliwości 
moralnej niż pierwszy. 

Kultowe (liturgiczne) czytanie Biblii w ogóle nie jest jej czytaniem. 
A trzeba lekturę Biblii promować. Najwyższy już czas, aby zacząć ją wpro
wadzać do programów szkół średnich. 

To samo jeszcze ogólniej: system szkolny musi młodego człowieka wy
posażyć choćby w elementarną wiedzę o religii i religiach, o chrześcijańst
wie, ale nie tylko o nim. Katecheza katolicka nie tylko tego zadania nie 
spełnia, ale może nawet w jego realizacji przeszkadzać. Kościół nie jest 
moralnie i intelektualnie kompetentny do przekazywania wiedzy o religii i re
ligiach. Jest on bowiem stroną we współzawodnictwie wyznań. Kościół jest 
stroną działającą w oparciu o zasadę wyłącznego posiadania klucza do 
rozpoznawania PRAWDY I DOBRA. A taka postawa dzieli ludzi, przeciw
stawia ich sobie już na poziomie dzieciństwa. Co można i co możnaby 
uczynić, aby żadna katecheza nie dzieliła ludzi, nie przeciwstawiała jednych 
dzieci drugim? 

Napisałem na początku tych rozważań, że najogólniejszym celem dzia
łań wychowawczych jest łączenie ludzi. Teraz powiem, że pierwszym na
kazem najlepszego z możliwych bogów jest właśnie ten: łączyć ludzi! Nic 
więc nie może być większą obrazą tego BOSKIEGO NAKAZU jak dzie
lenie ludzi, przeciwstawianie ich sobie gdy są jeszcze dziećmi. Zdaję sobie 
sprawę, że trudny to dla Kościoła problem; widzę, jak trudno o najmniejszy



82 Zdzisław Cackowski

nawet krok w dziele chrześcijańskiego ekumenizmu, ale bez istotnego pos
tępu na tej drodze katecheza (w tym przede wszystkim katolicka) będzie 
dzielić dzieci, czyli będzie tworzyć istotną barierę wychowawczą. 

Wielkim wychowawczym ciężarem jest ten katolicki ekskluzywizm, to 
uświęcone i ciągle uświęcane przekonanie, że tylko przez katolicyzm droga 
wiedzie do „zbawienia”. Widzą to nawet niektórzy katolicy. „Wielkim man
kamentem polskiego katolicyzmu jest przekonanie, że świat będzie dobry 
tylko wtedy, gdy wszyscy się na katolicyzm nawrócą” (bp Tadeusz Pieronek, 
„Gazeta Wyborcza” z 30-31 maja 1998). W istocie rzeczy, jak sądzę, chodzi 
o władzę i władczość, o ów ciągle nad Kościołem ciążący „konstantynizm”. 
Stąd nastawienie na to, by: przekonywać, pozyskiwać, przyłączyć, pod
porządkować, zamiast SŁUŻYĆ I POMAGAĆ! 

Z tymi sprawami doktrynalno-fundamentalnymi, zwłaszcza z kościel
nym „konstantynizmem” wiążą się i wynikają z nich metody kościelnego 
wychowania: dogmatyzm, posłuszeństwo, indoktrynacja granicząca wręcz 
z tresurą (i to od najwcześniejszego dzieciństwa), ograniczanie aspiracji do 
rozumienia, przytłaczający rozumienie ceremoniał - bizantyński wręcz cere
moniał. 

A co ja, albo w ogóle środowisko pedagogów i nauczycieli do tego ma, 
przecież to są wszystko sprawy wewnętrzne Kościoła! Tak, ale i nie! Przecież 
efekty kościelnego wychowania mają istotne znaczenie dla wychowawczej 
działalności szkoły, dla wychowania całego narodu, ale moralnej i intelek
tualnej kultury narodowej. Kościół ma prawo, a nawet obowiązek, wypo
wiadania się o edukacji szkolnej i pozaszkolnej. Z tego prawa korzysta i to 
w dość szerokim zakresie. Szkoła i pozakościelne opiniotwórcze środowiska 
edukacyjne też mają prawo i obowiązek wypowiadania się na temat działal
ności edukacyjnej Kościoła. Z tych praw trzeba korzystać, obowiązki w tym 
zakresie trzeba wypełniać. 

WYPOWIEDŹ W DYSKUSJI PANELOWEJ NA ZJEŹDZIE PEDAGOGI
CZNYM W POZNANIU

1. Przedwczesność. Przeczytałem w drodze do Poznania na Zjazd Peda
gogiczny teksty listów, które prof. Lech Witkowski wydał w książce (Listy 
o edukacji). Przeczytałem wszystkie teksty poza swoim. Wszystkie wydały 
mi się bardzo interesujące, niektóre wręcz wzbudzały moją zazdrość - „prze
cież to ja mogłem był je napisać”, ale nie napisałem. Słowem, już lektura 
opublikowanych tekstów zdewaluowała (może się jednak mylę, chciałbym 
się mylić! ) mój własny tekst. Więc w tej chwili nie mam nastroju, by pre
zentować zawartość tego mojego listu. Bo ona jest dla mnie w tej chwili
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przeszłością, a nastrój tej sali (udziela mi się! ) trzyma mnie tu i teraz i wymaga, 
żąda nawet, bym mówił tu i teraz, pod wpływem tego, co dopiero co usły
szałem i pod wpływem tego widzę, co widzę, co ku mnie dociera z Państwa 
oczu i twarzy. 

Ale mówić o sprawach dyktowanych przez nastrój tej właśnie chwili, to 
znaczy mówić, będąc nie całkiem, nie do końca przygotowanym. 

Jestem więc tutaj, na tej trybunie przed Wami jakby przedwcześnie. 
Chcę tej chwili sprostać, chcę sprostać tematowi tej chwili, ale z góry wiem, 
że nawet jeśli mi się w zasadzie uda, to gdy z tej trybuny zejdę - za godzinę, 
jutro, pojutrze, po jakimś czasie wewnętrznego wzbudzenia i wzburzenia - 
westchnę sobie: o, teraz, to ja bym Im powiedział, co należy i jak należy. Ale 
wtedy już będę daleko stąd. 

Więc przedwczesność, ona mi się dość często zdarza, a sądzę, że zdarza 
się ona każdemu nauczycielowi, który przekazuje nie tylko wiedzę wcześniej 
przygotowaną (jakby już uprzedmiotowioną w gotowych formułach), ale 
przywołuje wiedzę i mądrość swoją, której nieoczekiwanie wymaga aktualne 
miejsce i chwila aktualna. Ja tę przedwczesność rozpoznaję zawsze jako byłą, 
rozpoznaję ją zawsze jakby za późno. Jakby za późno, bo to rozpoznanie 
wcześniejszej przedwczesności przyda mi się później, choć już nie będę mógł 
z tego rozpoznania skorzystać mówiąc właśnie do Państwa. Może powiem to 
komuś innemu. Ale i wtedy okaże się - niebawem - że znowu jestem 
przedwcześnie, że przecież można to było zrobić/powiedzieć inaczej, lepiej, 
mądrzej. 

Taki jest los człowieka - przedczesność i spóźnienie. 
Przeżywanie osobiste spóźnienia, uświadamianie go sobie i odczuwanie 

jest twórcze i jest przejawem twórczego ducha. Nie da się całkiem uniknąć 
spóźniania się; życie nas zawsze wyprzedza, sytuacje pedagogiczne i wycho
wawcze zawsze nas - nauczycieli w jakiejś mierze zaskakują, i tak będzie 
zawsze. Zawsze w jakiejś mierze będziemy mądrzy dopiero po...! Ale dobre 
i to, to może się przydać na przyszłość, choć w każdej przyszłości będzie coś 
zaskakującego, wobec czego będziemy nieprzygotowani, więc wobec czego 
staniemy przedwcześnie. 

Gdyśmy byli uczniami, to wtedy było za wcześnie, aby nauczycieli na
szych i wychowawców docenić i wyrazić im swoje uznanie; gdyśmy zaś sa
mi stali się nauczycielami i doświadczyli trudu nauczycielskiego, to tym 
samym dojrzeliśmy do uznania i wdzięczności, ale jej adresaci już się od nas 
oddalili, już są za daleko, często wręcz „po drugiej stronie bytu”. Odpłacamy 
to naszym uczniom, którzy są zbyt jeszcze młodzi (przedczesność), aby to 
docenić, to przyjdzie później (za późno, niekiedy). 
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2.  Niepełnosprawność. Z tego, co powiedziałem o naszym ludzkim per
manentnym opóźnieniu wobec każdego tu i teraz, można wysnuć wniosek 
o zasadniczej niepełnosprawności człowieka. Tu chodzi o niepełnospraw
ność egzystencjalną człowieka, a nie o niepełnosprawność niektórych ludzi, 
o czym traktuje pedagogika specjalna. Człowiek z istoty rzeczy jest niepeł
nosprawny. Nawet, gdyby sprawność człowieka rozpatrywać w jej odnie
sieniu do tego świata, który tworzony jest i odsłaniany przez działalność 
samego człowieka, to i tak efekty działań ludzkich w znacznej mierze 
wykraczają poza ludzkie świadome dążenie i poza skuteczność instru
mentów (materialnych i duchowych), którymi człowiek aktualnie dysponuje. 
Człowiek zawsze jest w pewnym zakresie uczniem czarnoksiężnika, bo 
skutkami swoich działań wykracza poza swoją aktualną moc, poza aktualne 
środki skutecznego panowania nad swoimi wytworami. 

Świat każdego ludzkiego pokolenia (rzecz jasna, w określonej wspól
nocie ludzkiej) zawiera w sobie co najmniej trzy warstwy: warstwę A (wobec 
której instrumentalia materialne i duchowe działań tego pokolenia są całkiem 
skuteczne), warstwę B (wobec której owe instrumentalia są adaptabilne) oraz 
warstwę C (wobec której są one całkiem bezradne). 

Aktualnie żyjące pokolenie każdej epoki powiązane jest różnorako z każ
dą z trzech warstw swojego świata. Z warstwą A pokolenie to związane jest: 
(a) sprastwem (bo to ono tę warstwę swojego świata wytworzyło świadomym 
działaniem), (b) zwrotną korzyścią (bo ono z dobrodziejstw tego swojego 
wytworu korzysta), (c) nad funkcjonowaniem elementów tej warstwy swo
jego świata pokolenie to całkowicie panuje. 

Co do warstwy B, to wszystkie z wyżej wymienionych powiązań (a, b, c) 
są aktualne, ale w ograniczonym zakresie: nie całkiem świadomie wytwa
rzane były elementy tej warstwy; ograniczone jest pozytywne jej znaczenie 
dla pokolenia sprawców; ograniczone jest też panowanie sprawczego poko
lenia nad tą warstwą swojego świata. Czyli w zakresie tej warstwy pokolenie 
sprawcze jest już częściowo uczniem czarnoksiężnika. 

Co zaś do warstwy C, to tutaj związek z pokoleniem sprawczym jest tylko 
i wyłącznie sprawczy. Przypadkowe jest zarówno pozytywne jak i negatywne 
znaczenie tej warstwy dla pokolenia sprawczego, a to ze względu na całko
witą tegoż pokolenia bezradność wobec tej warstwy swojego świata. Ono nie 
jest w stanie nawet dostrzec elementów tego świata. Ta warstwa świata jest 
tylko skutkiem działań owego aktualnego pokolenia, natomiast w sensie b i 
c do świata tego pokolenia nie należy; ono nie jest w stanie w żadnym stopniu 
tej warstwy świata zasymilować. 

W ten sposób wyjaśniam podstawowy sens pojęcia ludzkiej egzysten- 
cjalnej niepełnosprawności. Świat każdego ludzkiego pokolenia przekracza
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sprawności tegoż pokolenia, jakkolwiek warstwa przekraczająca owe spraw
ności jest skutkiem (skutkiem, a nie wytworem) tegoż pokolenia działań. 

3. Samotność i otwartość dziecka wobec całego świata. Beneficjentami 
rozwoju medycyny są pacjenci. Ale koszty rozwoju medycyny w istotnej 
mierze też ponoszą pacjenci. 

Beneficjentami rozwoju oświaty i pedagogiki są dzieci. Ale koszty oświa
ty i pedagogiki też ponoszą dzieci. 

Wyżej mówiłem o pokoleniu aktualnym, o pokoleniu aktualnie dorosłym 
(aktualnie, to termin okazjonalny, więc może się odnosić do aktualnego po
kolenia tysiąc lat temu, albo obecnie, albo około roku trzytysięcznego). 

Teraz będę mówił o pokoleniu następnym (też w sensie okazjonalnym), 
skupiając uwagę na najwcześniejszych fazach życia tegoż pokolenia (nie
mowlęctwo i dzieciństwo). 

Czym się różni owo drugie pokolenie w swojej wczesnej fazie życia od 
pokolenia dorosłego w jego stosunku do trzech warstw świata, w jego - lepiej 
powiedzieć - drodze ku owym trzem warstwom zastanego świata? 

W drodze ku warstwie A pokolenie dzieci ma pełną opiekę, nie jest osa
motnione i bezradne: reguły postępowania są tu (dla pokolenia dorosłych) 
pewne i niezawodne i jako takie są następnemu pokoleniu z dużym poczu
ciem pewności przekazywane. Tu nowe pokolenie nie jest wystawiane na 
ryzyko, ale i nie ma możliwości twórczego rozwoju. 

W drodze ku warstwie B pomoc dorosłych jest częściowa, bo częściowo 
młode pokolenie dopracowuje tu reguły swoją własną inwencją i na swój 
własny koszt. Jest to dziedzina rozwoju twórczego z ograniczonym ryzykiem 
własnym. 

W drodze ku warstwie C młode pokolenie jest osamotnione. Pokolenie 
dorosłych nie jest tu w stanie udzielić żadnych wskazówek, bo nie zna ono 
sposobów panowania nad elementami tej warstwy świata. Ono nie dysponuje 
nawet formami percepcji tych elementów, a nawet jest na nie zamknięte: nie 
potrafi, nie może, nie chce elementów tej warstwy świata dostrzec. Gdyby 
nagle jakiś Bóg obdarzył pokolenie aktualne (pokolenie dorosłych) wiecz
nym życiem, nie przedłużonym już przez pokolenia następne, które siłą 
rzeczy przechodzą przez fazy niemowlęctwa i dzieciństwa, to warstwa C 
świata nigdy nie zostałaby przez owo wiecznie żyjące aktualne pokolenie 
dostrzeżona, bowiem na warstwę C świata byłoby ono zamknięte. 

Co więc takiego szczególnego tkwi w dzieciństwie i młodości, co warun
kuje i pobudza lub umożliwia ruch, rozwój, opanowanie nowych obszarów 
świata, które dla pokolenia dorosłych są zamknięte? Odpowiadam przypusz
czeniem, że jest to brak schematów operacyjnych i myślowych, które do
rosłym umożliwiają pełną skuteczność percepcji i działania w obszarze A 
świata oraz częściową skuteczność w obszarze B, ale które jednocześnie
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zamykają im drogę do elementów świata C, wobec którego wrażliwość po
kolenia dorosłych jest zamknięta, zablokowana. Nowe pokolenie zaczyna 
swoje bytowanie w tym trójwarstwowym świecie stanem pełnej otwartości 
wobec wszystkich jego warstw, ale jego otwartość na warstwę C jest otwar
tością samotną, bez towarzyszącego wsparcia ze strony pokolenia dorosłych. 

Dorośli mogą zamknąć się w sobie, w swoich schematach, mogą nie 
dopuścić do siebie elementów warstwy C świata. Pokolenie dzieci jest tu 
otwarte i zarazem osamotnione. Znaczy to, że samo musi ono ten nowy świat 
porządkować i wytwarzać reguły tego porządkowania. I samo musi ponosić 
koszt tego wchodzenia w świat nowy. Gdy mówię „musi”, to nie w sensie 
normy, ale konstatacji. Inaczej nie można! 

Na zakończenie tej refleksji odwołam się do pięknej książki Olivera 
Sacksa (Zobaczyć głos. Podróż do świata ciszy, przełożył Adam Małczyński, 
Zysk i S-ka, 1998), który analizując konstytuowanie się języka migowego 
w grupie głuchoniemych stwierdza, że próby stworzenia języka migowego 
(może to dotyczyć każdego języka? ) w ciągu życia jednego pokolenia „są 
skazane na niepowodzenie, ponieważ niezbędny tu jest umysł dziecka, które, 
mając kontakt z językiem, może rozwinąć i stworzyć w pełni naturalny język, 
korzystając z bodźców, na które jest wystawione. Tak więc języki migowe są 
tworami w pewnym sensie historycznymi, dla których stworzenia niezbędne 
są przynajmniej dwa pokolenia” (s. 73). 

Dziecko korzysta „z bodźców, na które jest wystawione”. To mało, ono 
jest wystawione na bodźce (C), wobec których pokolenie dorosłych jest już 
(jeszcze) zamknięte, choć owe bodźce są konsekwencją jego działania. To 
dopiero szersza otwartość wrażliwości dziecka rozpoczyna proces oswajania 
bodźców warstwy C świata. 

Nie potrafię powiedzieć, co można w tej sprawie uczynić. Co można 
uczynić, aby owo samotne zmaganie się dziecka i młodzieży z warstwą C 
ludzkiego świata, owo samotne zmaganie się było dla nich mniej samotne 
i mniej kosztowne? Nie wiem. Przede wszystkim jednak trzeba wiedzieć 
o tej samotności i o jej kosztach. 

4. Pragnienie wiedzy. Rozbudzanie głodu/pragnienia wiedzy, o którym 
mówił prof. Witkowski jako o zadaniu działań nauczycielskich, prowokuje 
mnie do krótkiego komentarza. 

Słowa „głód” i „pragnienie” są obciążone skojarzeniami fizjologicznymi. 
Skojarzenia te mogą być mylące, gdy się je przywołuje przy rozważaniu 
„głodu” i „pragnienia” wiedzy. 

Rzecz w tym, że głód wzbudza się nienasyceniem, brakiem pokarmu, nie
wypełnieniem. W przypadku zaś „głodu” wiedzy jest całkiem odwrotnie - 
„głód” wiedzy wzbudza się właśnie wiedzą, wiedzą, która już posiadana, 
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ujawnia - od razu lub niebawem - jakieś wady, jakąś niewystarczalność. Czy
li „głód” wiedzy wzbudza się wiedzą! 

Gdybyśmy od głodu przeszli do pragnienia, to i to słowo ma na samym 
swoim wierzchu skojarzenia fizjologiczne. Najłatwiej wzbudzić pragnienie 
jedzeniem, najlepiej dobrze nasolonym śledziem. Tu też jest pewna ze wnętrz
ność: pragnienie wzbudza się jedzeniem. Ale pragnienie wzbudzane jedze
niem (np. śledzia) ma, jak mi się zdaje, uogólniony charakter. Inaczej nato
miast jest z „pragnieniem” wiedzy, które jest zawsze nie „pragnieniem” wie
dzy w ogóle, ale „pragnieniem” wiedzy określonej, a ta określoność wynika 
z tego, że źródłem tak „głodu” jak i „pragnienia” wiedzy jest zawsze wiedza 
wcześniejsza, wiedza określona i tej określonej wiedzy określone wady. 

Widać więc, że źródła „głodu” jak i „pragnienia” wiedzy są w stosunku 
do wiedzy wewnętrzne (potrzeba wiedzy z wiedzy się wywodzi). Po drugie, 
owe źródła rodzące potrzebę wiedzy są określone, jak określone są zawsze 
ich efekty - potrzeby wiedzy. Potrzeba wiedzy nie jest potrzebą w ogóle, ale 
potrzebą takiej to a takiej wiedzy! 

Czyżby więc omnis cellula e cellula, wszelka wiedza z wiedzy, a od czego 
się to zaczyna, przecież na początku nie było wiedzy...?! 

*
Wypowiedź w dyskusji (Sekcja IX). Wypowiedź, w której faktycznie 

poruszono tylko „Pierwszą rzecz”, napisana została już po Zjeździe. 
Apel ks. prof. K. Popielskiego, by wznosić się i wspinać ku wzniosłości, 

moralnie akceptuję, ale muszę jednak zwrócić się zarówno do Referenta, jak 
i do wszystkich Państwa z apelem o pewien powściąg w tej sprawie. 

Pierwsza rzecz: Człowieczeństwo - faktycznie - przejawia się najpełniej 
w dążeniu KU, w działaniu zmierzajęcym ku wartościom, ku pozytywnym 
wartościom. Im wyższym, tym lepiej. Jednakże w całości ludzkiego działania, 
ten rodzaj aktywności - nastawiony na pozytywne cele - stanowi maleńką 
cząstkę. Przytłaczającą natomiast większość energii ludzie zużywają nie 
na działania zmierzające ku jakimś dobrym czy wzniosłym celom/wartoś- 
ciom, ale na przeciwdziałanie zagrożeniem, na odpychaniu od siebie zagrożeń 
lub na ucieczkę przed zagrożeniami. Mówiąc nieco patetycznie, dążenie ku 
dobru i wzniosłości to zaledwie czubek góry lodowej, której główna masa 
znajduje się poniżej i polega na przeciwdziałaniu złu. 

Zgoda więc raz jeszcze, że ludzie się czasami wznoszą ku górze wartości 
przyciągani przez nie, przez te wartości. Znacznie jednak częściej ludzie 
odpychają się od dna, od dna nieprzyzwoitości i podłości. 

Ktoś z sali mi na to powiada, że przecież, gdy się oddalamy od dołu, to 
się wznosimy ku górze, czyli że nie ma różnicy między od i ku. Odpowiadam 
na to, że z samego ruchu od dołu ku górze, lub z lewa na prawo, nie wynika 
gdzie jest źródło owego ruchu - czy w odpychającej sile z jednej strony, czy
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też w przyciągającej sile z drugiej (ku górze). Ale to nie znaczy, że pytanie 
o źródło napędowe jest bez znaczenia. Ono jest ważne. I ja tutaj twierdzę, że 
owo „negatywne” źródło ludzkich wysiłków, polegające na ucieczce od zła 
i na przeciwdziałaniu mu jest ważną składową ludzkiego życia i ludzkiego 
działania, ważną i aksjologicznie twórczą. 

Druga rzecz: Dążenie ku dobru nie zawsze rodzi dobro. Owidiuszowe 
V i d e o meliora proboque, deteriora sequor (widzę i pochwalam rzeczy 
lepsze, a idę ku gorszym), nie wyczerpuje prawdy o człowieku i jego posta
wie wobec zła i dobra. Rzecz w tym, że zło nie rodzi się tylko ze złych intencji 
i ze złych działań. Rzecz w tym, że zło ma także, co najmniej także, 
zakorzenienie w dobru, gdy się je chce realizować każdym kosztem, bez
względnie, za wszelką cenę! 

„W tym (Jorgego - Z. C. ) obliczu spustoszonym przez nienawiść do filo
zofii po raz pierwszy widziałem oblicze Antychrysta, który nie pochodzi z po
kolenia Judasza, jak chcą głosiciele jego przyjścia, ani z odległego kraju. 
Antychryst może zrodzić się z pobożności, z nadmiernej miłości do Boga lub 
prawdy, jak kacerz rodzi się ze świętego, a opętany przez demona z jasno
widzącego. Lękaj się, Adso, proroków i tych, którzy gotowi są umrzeć za 
prawdę, gdyż zwykle pociągają za sobą na śmierć licznych, często ze sobą, 
czasem zamiast siebie” (Umberto Eco: Imię róży, przeł. Adam Szymanowski. 
Warszawa 1987). 

Trzecia rzecz, ściśle związana z drugą: Wspinanie się po drabinie aksjo
logicznej (! ) ku dobru, pięknu i prawdzie jest zawsze trudne i kosztowne. 
I dlatego wołanie - „wyżej, wyżej i wyżej! ” powinno być nieco mniej 
entuzjastyczne, ono ma niekiedy powody do zawstydzenia. Przecież wiado
mo, jak się wchodzi po schodach, jak skrzypią naciskane całym ciężarem 
ciała stopnie!? Przecież drabina aksjologiczna, drabina, po której wspinamy 
się ku górze, ku wzniosłym wartościom zbudowana jest z wartości żywych, 
ludzkich. Bez tej drabiny nie wchodzi się na szczyty wartości! Gdy więc się 
wspinamy, to owe szczeble drabiny aksjologicznej, po których i kosztem 
których się wspinamy, jęczą, potem a niekiedy i krwią spływają, czasem aż 
pękają - gdy ludzie płacą za wspinaczkę życiem - życiem wspinającego się 
(święty Korczak, św. Kolbe), albo życiem innych. 

„Czy należy pisać cokolwiek, na przeżycie czego piszący nie jest przy
gotowany, albo, in extremis, w imię czego on sam nie jest gotów umrzeć? Co 
miał na myśli Horacy, gdy pisał: „dulce et decorum est pro patria mori? ” 
(Heaney Seamus: The Government of the Tongue, Faber and Faber, London- 
Boston, s. XIII). 

Co myślą poeci (i wszelcy moralizatorzy) oraz co są warci oni i jaki 
sens mają ich wzniosłe słowa o umieraniu za ojczyznę, gdy z dala od frontów 
i miejsc faktycznego umierania uprawiają swoją piękną retorykę? Piękną, 
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czy obrzydliwą???!!! Oto, co myślał na ten temat Wilfred Owen, poeta, który 
zginął na froncie I wojny światowej: 

My friend, you would not tell with such high zest 
To children ardent for some desperate glory, 
The old Lie: Dulce et decorum est
Pro patria mori. 

(Przyjacielu mój, obyś nigdy nie wypowiadał z taką wielką swadą, zwracając 
się do dzieci żądnych beznadziejnej sławy, owego starego łgarstwa... ). 

„Piękno, moi drodzy, musi boleć, aby było prawdziwe, musi być niedos
konałe, ułomne, cierpiące, aby mogło być piękne. Musi kryć się w nim, że 
tak powiem, jakieś zawstydzenie sobą, niepewność siebie, może nawet bez
radność, może lęk” (W. Myśliwski: Nagi sad. Pałac. Warszawa 1982, s. 439). 

Są więc w tym naszym świecie autentyczne powody, dla których praw
dziwe piękno, prawdziwe dobro, i wszelka prawdziwa wzniosłość są, i nie 
mogą nie być, zakłopotane, nawet zawstydzone, gdy wołają o swoje prawa. 
I w naszych głosach wzywających KU...! to zakłopotanie winno być obecne. 
I chyba jest?! Czy jest? 

Czwarta rzecz, ściśle związana z trzecią. Niektórzy niekiedy mówią, że 
działalność pedagogiczna związana jest ze sferą powinności, nie zaś rzeczy
wistości. A sfera powinności jest i powinna być wzniosła, jak najwznioślejsza, 
nie zbrukana i nie ograniczona niedoskonałościami rzeczywistości. 

Rzecz w tym, że powinność, która coś robi, na przykład wychowuje, 
może swoją misję i swoje powołanie spełniać tylko o tyle, o ile jest zaczepio
na w rzeczywistości, w ułomnej rzeczywistości. W świecie idealnym powin
ności nie mają sensu, są bezrobotne. Zatem powinności, które są wyznacz
nikami działań pedagogicznych, muszą mieć dojście do ułomności rzeczy
wistego świata ludzkiego, muszą być jakoś z tymi ułomnościami związane, 
nawet ograniczone, bo one - owe ułomności - są tworzywem wychowaw
czego działania i tworzenia. Powtórzyłbym tu znowu przed chwilą cytowane 
słowa Myśliwskiego o pięknie. Powinność rzeczywista, faktycznie wycho
wująca i dźwigająca człowieka „ku górze” jest ciężka, bywa bolesna, więc 
niekiedy zalękniona: czy ją przyjąć, czy ją zaproponować komuś, czy ją ko
muś narzucić??? Wzniosłość wartości, do której przez realizację powinności 
zmierzamy, zachęca do odwagi i stanowczości. Koszty - własne, a zwłasz
cza cudze, jej realizacji - powściągają! 

Summary

I am inclined to regard the supreme target of education to be a process of 
linking people, in other words, the creation of a feeling of human community 
within the family, the school, the workplace, the state, the nation and, finally, 
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mankind as a whole. A reality which offers positive upbringing is conductive 
for the emergence of such a community-ordered feeling. 

The shaping of an ever (up to universal) community feeling calls for the 
creation of conditions for the cooperation of people of assorted races and 
different customs, cultures, and religions on the assumption of the recognition 
and acceptance of such a variety of races, cultures, religions and customs. All 
aspects of reality - economic, social, political, cultural and religious - which 
divide and counterpoise people, and which stimulate strivings towards ex- 
ploatation and domination, on the one hand, and the feelings of fear, threat 
and xenophobia, on the other hand, are tantamount to dividing and contrasting 
people, as well as generating hatred. All doctrines and ideologies, which 
ascribe to themselves the exclusive right to proclaim the principles of Truth, 
Goodness and Beauty, and to lead people towards "salvation" counterpoise 
the creation of community-oriented culture. 


