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Wprowadzenie

Etyka, najogélniej rzecz biorac, jest dyscypling filozoficzng
obejmujaca zespél zagadnien zwigzanych z okresleniem istoty
powinnosci moralnej (dobra lub zta). Wedtug Feliksa Konecznego
(O wielosci cywilizacji, 1935: 113-119) etyka stanowi takze nie-
odlaczny element, dzigki ktéremu mozna rozpoznaé cywilizacje.
Aby zachowaé tozsamos¢ cywilizacji tacinskiej w Polsce i Euro-
pie (w czasach promowanej idei multikulturalizmu oraz fascynacji
techniky i konsumpcja), konieczny jest dzi§ namyst nad etyka per-
sonalistyczng i jej stosowaniem w edukacji. Nie wystarczy bowiem
sama refleksja nad tym, ,jak co$ robi¢?”, ale nalezy si¢ odnies¢ do
celu, sensu i stusznosci podejmowanych dziatan (,jaki jest cel moje-
go dziatania?”, ,dlaczego to robig?”, ,czy to, co robig, jest dobre?”).

W kazdym miejscu i czasie ludzie mieli i majg jakie$ przekona-
nia moralne, wydaja rézne sady moralne na temat tego, jak nalezy
postepowac. Kt6z z nas nie ocenial na przykltad swoich rodzicéw,
nauczycieli i wykladowcéw, nie zastanawial si¢ nad stusznoscia ich
postepowania? Etyka stawia pytania o moralne powinnosci i idealy,
jej zadaniem jest normowanie ludzkich zachowain oraz wyznacza-
nie ideatu zycia moralnie dobrego, a nie tylko opisywanie konkret-
nych postaw i zachowan. Etycy poszukuja odpowiedzi na pytanie
o moralng stusznos¢ i dobro, odwolujac si¢ albo do samej idei prawa
moralnego, albo do najbardziej fundamentalnych ludzkich pragnien,
pierwotnych intuicji moralnych czy samej koncepcji natury ludzkie;.




ff}[

10

Oddajemy do rak Czytelnikéw zeszyt tematyczny zatytulowa-
ny ,Etyka w edukacji”, ufajac, ze teksty tutaj umieszczone stang si¢
zachetg do dyskusji (takze naukowej) nad problematyka etyczng
w wychowaniu. Celowo zamierzalismy odda¢ glos nie tyko doswiad-
czonym, samodzielnym pracownikom naukowym, ale takze ludziom
mlodym, stawiajagcym pierwsze kroki na drodze do stopni i tytuléw
akademickich. Naswietlenie problematyki etycznej w edukacji z réz-
nych punktéw widzenia (wiedzy, doswiadczenia, percepcji itp.) wydaje
nam si¢ bowiem najlepszym sposobem dialogowania.

Tre$¢ niniejszego zeszytu wypelnia dziewie¢ artykuléw oraz
recenzja jednej ksigzki. Otwierajacy tekst Slawomira Chrosta jest
préba namystu nad antropologia i etyka w kontekscie rozwijajacych
si¢ préb modyfikacji bio- i technologicznych, ktérym poddawany
jest cztowiek — tendencji obecnych w $wiecie dzisiejszej nauki, ktére
prowadzg do tzw. posthumanizmu. W artykule Jana Rutkowskiego
analizowany jest kulturowy, etyczny i edukacyjny kontekst pojawiania
si¢ pewnych koncepdji, ktére wydaja sie kwestionowac istotno$¢ roz-
réznienia na wytwarzanie i ulepszanie czlowieka oraz $wiata. Autor
podejmuje polemike z zarzutami wytaczanymi przez zwolennikéw
transhumanizmu wobec tradycyjnej pedagogiki. Wskazuje m.in., ze
wychowanie musi uwzgledniaé wolno$¢ wychowanka i dlatego nie
moze by¢ rozumiane jedynie jako grecka poiesis, czyli jako takie dzia-
tanie cztowieka, ktére prowadzi do osiggnigcia zewnetrznego celu,
konkretnego rezultatu.

Przedmiotem tekstu Piotra Domerackiego jest rzeczywiste — nie
tylko formalne, ale i faktualne — usytuowanie etyki jako przedmiotu
szkolnego w strukturze nadzorczo-zarzadczo-organizacyjnej polskie-
go systemu edukacji. Autor dowodzi, ze w polskim systemie o$wia-
ty etyka jest jedynym przedmiotem, ktérego ,rachityczno-mglawi-
cowy” status mozna okresli¢ jako instytucjonalne rozproszenie lub
inaczej jako dyspersyjna obecno$¢. Natomiast przedmiotem docie-
kan Katarzyny Szymczyk uczyniono kwesti¢ aktualnosci pogladéw
Jacka Woronieckiego w odniesieniu do wspélczesnych przestrzeni
oddziatywan edukacyjnych. Wskazano na podnoszony przez mysli-
ciela istotny aspekt zwigzku etyki z pedagogika, stanowiacy filar jego
autorskiej pedagogiki, ktéra ten wybitny polski dominikanin opart na
aretologii, bedacej synteza humanizmu greckiej paidei oraz chrzesci-

jariskiej pedagogiki.



Introduction ‘ Wprowudzenie

Autorami kolejnych pieciu tekstéw sg miodzi adepci nauki, aspi-
rujacy do odegrania w przyszlosci waznej roli w dyskursie nauko-
wym — doktoranci i studenci z Gdariska, Torunia oraz Krakowa.
Mimo pewnych niedociggnie¢ (zwigzanych z brakiem doswiadczenia
czy wyrobienia warsztatowego), teksty te s3 wazne i zastuguja na zycz-
liwe przyjecie i przemyslenie.

Maciej Jemiol w swoim artykule podejmuje refleksj¢ nad tym,
w jaki spos6b rozmaite problemy natury etycznej dotyczace edukacji sa
powigzane ze strukturami narracyjnymi, ktére wystepuja w procesach
edukacyjnych. Dominika Dziurosz-Serafinowicz i Szymon Tarka ana-
lizuja w swoich tekstach etyczne znaczenie dialogu, czerpiac inspiracje
z filozofii Jozefa Tischnera. Z kolei Andrzej Skupieri omawia rézne
koncepcje filozoficzne, ktére stanowia podbudowe dla transhumani-
zmu i posthumanizmu, oraz ukazuje gléwne problemy etyczne, jakie
rodza si¢ w $wiecie futurystycznych wizjoneréw, ktére z kolei maja
swoje przetozenie na ksztalt obecnej i przysziej edukacji. Magdalena
Maciejewska porusza natomiast problematyke zwiazana z wyborem
patronek do sakramentu bierzmowania przez wyselekcjonowang do
badan wiasnych grupe mlodych dziewczat uczgszezajacych na lekcje
religii w zachodniej i péinocnej czgsci Polski. Autorka wykazuje, ze
patronki, na ktére przed kilkoma laty zdecydowaly si¢ rozméwezy-
nie, czesto byly przez nie prezentowane jako swoiste wzory moralne.

Zeszyt koriczy recenzja ksigzki Janusza Mariariskiego Godnosé
ludzka w narracji spolecznej. Studium socjopedagogiczne autorstwa
Mariusza Koniecznego.

Zyczymy naszym Czytelnikom milej i owocnej lektury, ufajac
jednoczesnie, ze stanie si¢ ona okazja do poglebionej refleksji nad
etycznym wymiarem wspoélczesnej edukacii.
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Introduction

Ethics, in the most general terms, is a philosophical discipline
that encompasses the issues related to determining the essence of
moral duty (good and evil). According to Feliks Koneczny (On the
Plurality of Civilisations, 1962: 104-108), ethics is also an integral
element in determining the civilizations. To preserve the identity
of the Latin civilization in Poland and Europe (in times when mul-
ticulturalism and fascination with technology and consumption are
promoted), it is necessary today to reflect on personalistic ethics
and its application in education. It is not enough to simply reflect
on “how to do something,” as it is necessary to address the purpose,
meaning, and rightness of actions (“What is the purpose of my
action?” “Why am I doing this?” and “Is what I am doing good?”).

In every place and time, people have had some moral convic-
tions; we make different moral judgments about how to act. For
example, who among us has not judged their parents, teachers, and
lecturers and wondered about the rightness of their actions? Ethics
puts forward questions about moral obligations and ideals. Its task
is to regulate human behavior and to set the ideal of living a mor-
ally good life, not only to describe specific attitudes and behaviors.
Ethicists seek answers regarding moral rightness and goodness,
referring either to the very idea of moral law, or to the most fun-
damental human desires and primal moral intuitions, or the very
concept of human nature.
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We present to our readers a thematic issue of our journal enti-
tled “Ethics in Education,” trusting that the texts collected here
will become an incentive for a discussion (not only general, but also
scientific discussion) of ethical issues in education. We deliberately
intended to give voice not only to experienced, independent academ-
ics, but also to young people taking their first steps on the road to
academic degrees and titles. After all, discussing the ethical issues
in education from different points of view (knowledge, experience,
perception, etc.) seems to us to be the best way of making dialogue.

'This issue consists of nine articles and one book review. The open-
ing text by Stawomir Chrost is a reflection on anthropology and eth-
ics in the context of the growing efforts to biologically and techno-
logically modify human beings. This trend is present in the world of
today’s science and leads to “posthumanism.” Jan Rutkowski’s article
examines the cultural, ethical, and educational context of the emer-
gence of certain concepts that seem to question the relevance of the
distinction between “producing” and “improving” humans and the
material world. The author presents a polemic against the charges
raised by advocates of transhumanism in criticism of traditional ped-
agogy. He points out that education must take into account the free-
dom of the pupil and therefore cannot be understood only as Greek
poiesis — as a human action that leads only to the achievement of an
external goal or concrete result.

The subject of Piotr Domeracki’s text is the actual — not only
formal, but also factual — location of ethics as a school subject in the
supervisory, management, and organizational structure of the Pol-
ish education system. The author argues that in the Polish education
system, ethics is the only subject whose “rachitic and nebulous” sta-
tus can be described as institutional dispersion, or in other words, as
a dispersive presence. The subject of Katarzyna SzymczyK's inquiry,
meanwhile, was the topicality of Jacek Woroniecki’s views in relation
to contemporary spaces of educational interactions. An important
aspect of the connection between ethics and the pedagogy devel-
oped by the outstanding Polish Dominican was pointed out. This
connection constitutes the pillar of the original pedagogy based on
arethology, which is a synthesis of the humanism of Greek paideia
and Christian pedagogy.
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'The authors of the next five texts are young students and scholars,
aspiring to play an important role in scientific discourse in the future:
PhD students from Gdansk, Torun, and Krakow. Despite some defi-
ciencies (due to the authors’ relatively limited experience with aca-
demic texts) these contributions are important and deserve a kind
reception and consideration.

In his article, Maciej Jemiol reflects on how various ethical prob-
lems concerning education are related to the narrative structures that
occur in educational processes. In their texts, Dominika Dziurosz-
-Serafinowicz and Szymon Tarka analyze the ethical significance of
dialogue, drawing inspiration from the philosophy of J6zef Tischner.
In turn, Andrzej Skupieri discusses various philosophical concepts
that underpin transhumanism and posthumanism and reveals the
main ethical problems that arise in the world of futuristic visionaries,
which in turn influence the form of present and future education.
Magdalena Maciejewska addresses issues related to the choice of
patron saints for the sacrament of Confirmation with a small focus
group of young women attending religion classes in western and
northern Poland. The author shows that the interviewees often pre-
sented the patron saints they had chosen as moral role models worth
following.

The issue ends with a review of Janusz Mariariski’s book God-
nos¢ ludzka w narracji spolecznej. Studium socjopedagogiczne [Human
Dignity in Social Narration: A Sociopedagogical Study] by Mariusz
Konieczny.

We wish all our readers a pleasant and fruitful reading, at the
same time hoping that it will become an opportunity for in-depth
reflection on the ethical dimension of modern education.
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ABSTRACT

The following article addresses anthropology and ethics in the con-
text of bestowing biological and technological modifications on the
human being.

The starting point of the discussion are the terms transhuman and
posthuman and the ethics based on the concept of a person as a hu-
man being. The author investigates the question of whether the no-
tion of a human being which we uphold allows for a person to be
constructed and manipulated within certain boundaries. The author
also proposes that transhumanism — especially posthumanism (due
to ontology) — breaks with the classical definition of a human being
and rejects the ethics of protecting people. In its place, trans-/post-
humanism applies situational and utilitarian ethics. From the point of
view of the ethics of protecting people, any qualitative changes are
unacceptable (particularly considering the formal cause of a human
being). What can be accepted are quantitative changes (regarding
the material cause of a human being), on the condition that they pro-
tect individuals and their interpersonal relationships.
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ABSTRAKT

Niniejszy artykut jest probq namystu nad antropologiq i etykq w kon-
teksicie rozwijajqgcych sie modyfikacji bio- i technologicznych, ktérym
poddawany jest cztowiek.

Punktem wyijscia do dyskusji sq pojecia trans- i posthumanizmu oraz etyki
opartej na koncepcji cztowieka — osoby ludzkiej. Autor prébuje znalezé
odpowiedz na pytanie: Czy pojecie natury ludzkiej, ktére przyjmujemy,
dopuszcza, aby cztowiek byt konstruowany, tj. manipulowany w ramach
okreslonych granic? Odpowiadajgc na to pytanie, autor proponuje na-
stepujgcq konstatacje: transhumanizm, a w szczegdlnosci posthumanizm
(ze wzgledu na ontologie), zrywa z klasycznq koncepcjq cztowieka-oso-
by, réwnoczesnie odrzucajqc etyke chronienia oséb. W miejsce etyki
chronienia oséb trans/post/humanizm stosuje etyke sytuacyjng i utylita-
rystycznq. Z punku widzenia etyki chronienia oséb niedopuszczalne sq
jokiekolwiek zmiany jakosciowe (dotyczqce przyczyny formalnej osoby
ludzkiej). Mozna natomiast dopuszczaé mozliwosé zmian ilosciowych
(dotyczqgcych przyczyny materialnej osoby ludzkiej), jesli takie prowa-
dzityby do ochrony relacji osobowych i ich podmiotéw.

Introduction

A revolution usually comes with a sacrifice. Who or what will be
the sacrifice of the evolving biotechnological revolution? Will the harm
be on the human or ethical side? The following article is an attempt
to grasp anthropology and ethics in the context of the developing
biological and technological modifications of which humans are the
subject. The starting point of the discussion are the terms transhuman
and posthuman and the ethics based on the concept of a person as
a human being. The author is trying to answer the question of whether
the notion of a human being, which we uphold, allows for a human
being to be constructed and manipulated within certain boundaries.

The notions of transhumanism and posthumanism

According to some, we are currently entering an era of trans-
or posthumanism.! This is a concept borrowed from the Russian

1 The transhumanist manifesto can be found on the website: https://human-

ityplus.org/ (dostep: 14.02.2019). We can read there, among other things:
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philosopher Nikolai Fyodorov (1829-1903), who was a fan of pro-
longing human life through scientific methods, as well as of immor-
tality and conjuring the dead. In 1957, Julian Huxley published
a collection of essays, New Bottles for New Wine, the first of which
was titled “Transhumanism.” According to Karol Szymariski (2015,
p- 134), the term transhumanism (also denoted as “H+”) in its mod-
ern meaning was created by Max More in his work, Transhumanism.:
Toward a Futurist Philosophy.?

Raymond Kurzweil is a proponent of transhumanism as well as
an American IT specialist and futurologist, who in 2009 together
with NASA and Google created a department of futurology for the
Singularity Group in Silicon Valley. The main goal of the depart-
ment was to prepare humanity for accelerated technological change
and the emergence of singularities (Kurzweil, 2005). Transhumanists
use human drive to break free from limitations. Simon Young (2006,
p- 32) believes that just as humanism freed us from the bonds of
superstition, so transhumanism will free us from the bonds of biol-
ogy. The ultimate goal of the transhumanist evolution of mankind
is the so-called posthuman condition. According to Nick Bostrom
(2003, p. 5), posthumans are to be immune to disease, forever young,
and full of life; they will have control over their own desires, emo-
tions, and mental states; they will not feel tired or have negative

“The Transhumanist Declaration was originally crafted in 1998 by an inter-
national group of authors: Doug Baily, Anders Sandberg, Gustavo Alves,
Max More, Holger Wagner, Natasha Vita-More, Eugene Leitl, Bernie Star-
ing, David Pearce, Bill Fantegrossi, den Otter, Ralf Fletcher, Kathryn Aegis,
Tom Morrow, Alexander Chislenko, Lee Daniel Crocker, Darren Reynolds,
Keith Elis, Thom Quinn, Mikhail Sverdlov, Arjen Kamphuis, Shane Spauld-
ing, and Nick Bostrom. This Transhumanist Declaration has been modified
over the years by several authors and organizations. It was adopted by the
Humanity+ Board in March, 2009.”

2 Max More (1990) writes on this subject: “Transhumanism is a class of phi-
losophies that seek to guide us toward a posthuman condition. Transhuman-
ism shares many elements of humanism, including a respect for reason and
science, a commitment to progress, and a valuing of human (or transhuman)
existence in this life rather than in some supernatural ‘afterlife.’ Transhu-
manism differs from humanism in recognizing and anticipating the radical
alterations in the nature and possibilities of our lives resulting from various
sciences and technologies such as neuroscience and neuropharmacology, life
extension, nanotechnology, artificial ultra-intelligence, and space habitation,
combined with a rational philosophy and value system.”
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thoughts; they will have a greater ability to experience pleasure, love,
and aesthetic impressions; they will also experience new conscious
sensations unavailable to ordinary people.

The transitional stage between man and posthuman is the “tran-
shuman.” For the transformation from human into posthuman to be
accomplished, Max More indicates seven so-called “corrections” to
human biological life:

Amendment No. 1: We will no longer tolerate the tyranny of aging and
death. Through genetic alterations, cellular manipulations, synthetic or-
gans, and any necessary means, we will endow ourselves with enduring
vitality and remove our expiration date. We will each decide for ourselves

how long we shall live.

Amendment No. 2: We will expand our perceptual range through bio-
technological and computational means. We seek to exceed the percep-
tual abilities of any other creature and to devise novel senses to expand
our appreciation and understanding of the world around us.

Amendment No. 3: We will improve on our neural organization and ca-
pacity, expanding our working memory, and enhancing our intelligence.

Amendment No. 4: We will supplement the neocortex with a “me-
tabrain.” This distributed network of sensors, information processors,
and intelligence will increase our degree of self-awareness and allow us
to modulate our emotions.

Amendment No. 5: We will no longer be slaves to our genes. We will
take charge over our genetic programming and achieve mastery over our
biological and neurological processes. We will fix all individual and spe-
cies defects left over from evolution by natural selection. Not content
with that, we will seek complete choice of our bodily form and function,
refining and augmenting our physical and intellectual abilities beyond
those of any human in history.

Amendment No. 6: We will cautiously yet boldly reshape our motiva-
tional patterns and emotional responses in ways we, as individuals, deem
healthy. We will seek to improve upon typical human emotional excesses,
bringing about refined emotions. We will strengthen ourselves so we can
let go of unhealthy needs for dogmatic certainty, removing emotional
barriers to rational self-correction.

Amendment No. 7: We recognize your genius in using carbon-based
compounds to develop us. Yet we will not limit our physical, intellectual,
or emotional capacities by remaining purely biological organisms. While
we pursue mastery of our own biochemistry, we will increasingly inte-
grate our advancing technologies into our selves. (More 1999)
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A superficial reading of the above letter urges reflection on trans-
humanism’s views as to what is fantasy and simple eccentricity with
no rational basis in philosophy (e.g., the urge to create a copy of
a human brain or achieve immortality) or what would make sense and
could be put into action (e.g., in the sphere of genetic manipulation).

Grzegorz Osiniski—computer scientist, cognitive scientist, and
a quantum physicist who studies the activity of the human brain
using the theory of nonlinear dynamic models—in his book 77ans-
humanizm: Retiarius contra Secutor writes about the hopes and fears
related to the practical implementation of transhumanist ideas. The
author describes current projects related to global brain simulation
in a silicon computer environment (the Brain Activity Map pro-
ject being carried out in the USA and the Human Brain Project in
Europe, which aim to create a digital copy of not only all neurons
in the human brain, but also the network of connections between
them). According to Osinski, the particularly controversial thesis
of transhumanism reduces the human being to a “material shell”
that serves only the proper handling of the brain, the only site of
the human mind. According to this thesis, it is possible not only to
freely refine the “shell” technologically, but even to make copies of
the mind itself, while guaranteeing its immortality. For example, the
European Parliament has introduced the concept of an “electronic
person,” granting rights to robots that were previously only available
to humans (Osinski, 2018).

Alexis Halapsis (2019) points out that the ongoing attempts at
biological and technological modifications are leading to the creation

of a modular human hybrid:

There are already a lot of cyborgs among us and over time their number
will grow. We get used to the idea that some parts of the body can be re-
placed by ‘spare’ ones—donor, artificially grown, or completely artificial.
It is not just the further development of medicine and the sciences relat-
ed to it, but a fundamental turn in the look at the person him/herself, the
essence of which is the transition from human-as-integrity to a modular

human (p. 81).

He adds that

adjustments to the natural body are associated with serious surgical in-
terventions fraught with complications (remember Michael Jackson,
whose pursuit of beauty resulted in disability and premature death).
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In the near future, changes in the human body can be more radical and
negative consequences can be minimized. Beauty will not only become
the norm, as predicted by Julian Huxley, but new types of (post-)hu-
man beauty will surely emerge and modern Barbie and the EIf women
will seem distant classics to our descendants against the backdrop of the
monstrous aesthetics of the posthumans. Fashion will reach a new level,
and clothing and accessory designers will be replaced by body designers.
Height, weight, facial features, figure, age, race, sex will turn out to be
variable parameters, becoming something like clothes and makeup; the
decision on the optimal body for a vacation or party will be limited only

by imagination. (Halapsis, 2019, p. 81)

In the introduction to his book Improved Humanity, Grzegorz
Lindenberg (2018) writes that

genetic modifications and artificial intelligence are the greatest challeng-
es in the near future. The upcoming changes will be faster and more
meaningful than anything that has happened to humans in history, and
will bring about both good and bad repercussions. (p. 9)

According to Lindenberg, two revolutionary papers were pub-
lished in 2012: one on genetics and the other on artificial intelli-
gence. The first described a new method for easily and cheaply swap-
ping genes, called CRISPR/Cas9, while the second was about the
role of artificial intelligence in neural networks.

In his famous book Sapiens: From Animals to Gods, which sold over
5 million copies worldwide, Yuval Noah Harari covered the evolution
and history of humankind. His latest work, Homo Deus: A Brief His-
tory of Tomorrow, takes the next step: the thinker focuses on today’s
challenges, ponders what awaits us in the future, and above all proves
that soon humans will become equal to the gods (Harari, 2017).

Transhumanism aims to rethink the possibilities of human devel-
opment, going beyond the imposed limits, with the help of tools cre-
ated by mankind, such as technology. According to Monika Bakke
(2010), “transhumanists in fact identify with humanism cultivated in
the spirit of the Enlightenment, that is, they place human qualities
such as rationalism, self-awareness, self-control and faith in progress
in the center” (p. 341). It is certainly an echo of humanity’s striving
for emancipation, understood as a break with all limitations. As Jan
Biatek (2017, p. 82) aptly points out, there is a transition from the
natural to the technological environment; this is connected with
the idea of the postmodern world, or the postindustrial revolution.
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Additionally, transhumanism started to be widely promoted as a way
to channel deep inner incapacitation and the continuous evolution of
human beings physically, socially, culturally, and spiritually. It limits
the drives to explore, arrange, and control the natural environment,
channeling them into an exploration of the virtual world, personality
development, and technological extensions.

An important concept used by transhumanist researchers is posz-
human. It is supposed to be a symbol of “what is to come”™—a better
human or man 2.0—because the project of Man so far has ended.
As Halapsis writes, human time is ending and posthuman time
beginning:

Neurotechnologies of prosthetics, organ transplantation, installation

of various stimulants, and implants have become the reality of today.

Tomorrow it will be nanochips and nanocomputers capable of modify-

ing the human body and enhancing intelligence. This will mean further

cyborgization of people. Yet today, the human body can be subjected
not only to external correction, but also to internal transformations; in
the future, the possibilities of medicine in its ‘repair,’ renewal,’ and ‘tun-
ing’ will increase manifold. The history of man ends and the history of
the posthuman begins. We can no longer turn off this path, however,

in our power to preserve our human qualities in the posthuman future.

(Halapsis 2019, p. 86)

The concept of the ethics of protecting people

Ethics is a philosophical discipline covering a set of issues deter-
mining the essence of a moral obligation (good or bad). The sub-
ject of ethics is human action (a decision, a deed, or conduct). It
includes free and conscious human acts and human attitudes related
to moral norms. Reflecting on ethics, we can distinguish the follow-
ing approaches: nomological, axiological, aretological, or exemplary.
Mieczystaw Gogacz presents the model of ethics of protecting peo-
ple. For him, within the framework of consistent Thomism, ethics
and pedagogy become a metaphysics of education, upbringing, and
behavior that is faithful to the truth about humans and which indi-
cates the choice of actions aimed at protecting people and their inter-
relations in the environment.
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Ethics deals with human behavior and must therefore first iden-
tify the human being. Gogacz (1997, p. 67) writes that ethics and
pedagogy concern real people. In it, standards should be sought to
protect them through realistically oriented ethics and to educate
them through realistically oriented pedagogy. Elsewhere, he writes
that “to build an ethics that concerns man, one must first identify the
person. Identification of a person is the direct basis of a realistically
formulated ethics” (Gogacz, 1998, p. 42).

Gogacz, representing Thomism, defines a person as a real, indi-
vidual being that includes the intellect, and under the influence of its
existence is associated with love with other people. In other words,
a person is an existing rational being who also loves. Thus, a being is
made up of three constitutive elements: existence, intellect, and love.
In the individual being, existence is the first structural element, indi-
cated by direct knowledge of the reality of being. The rationality of
cognition indicates the intellect. Love is selfless concern for the wel-
fare of others. Existence, intellect, and love characterize people and
God. Humans and God are therefore persons (Gogacz 1997, p. 69).

'The task of ethics is to establish which human activities protect
the well-being of people, indicating the norms of protective actions.
The relations that arise through existence and in its manifestations
are called transcendental relations, three of which are called person-
al and must be protected: those based on reality—relationships of
love, those based on the property of truth—relationships of faith, and
those subject to the transcendental property—relationships of hope.
A relationship of love manifests itself in being sympathetic, even lov-
ing one another. The relationship of faith is openness to the revealed
truth—the principles of the encountered being. On the other hand,
the relationship of hope appears as trust that the good in personal
beings will be accepted and available, that it will remain in the rela-
tionship between people.

Ethics deals with the actions of every human being, but those that
one consciously undertakes toward oneself and toward other people
as the actor. Ethics does not study the structure of these activities, as
the philosophy of man does, but it instead determines whether these
activities protect the truthful good of people. This good of people is
their existence, the development of the human soul and body, the
improvement of intellect and will as spiritual powers and sensory,
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cognitive, and lustful powers, in turn ideas and feelings, and above
all a place among people as connections through kindness and trust,
which is called love and faith (Gogacz, 1998, p. 36).

Defining the rules of conduct, Gogacz emphasizes that these
must be principles that directly guide actions, referring to a proper
goal. In the field of general ethics, there are three conditions for pious
behavior: contemplation, wisdom, and conscience. Contemplation is
areflection of the intellect which directs the will into existence accord-
ing to the personal relationships identified at the level of the heart’s
speech. Being a loving affirmation of personal ties, it sets the goal of
acting in accordance with their interests, consisting in the protection
of people. It is possible with the support of wisdom, which allows one
to perceive the good of being from the position of the truth about it.
This happens when the intellect, perceiving the truth about being,
shows it to the will as a good that is appropriate for a given being. The
function of conscience is manifested in the simultaneous action of
intellect and will. The intellect is prompted by conscience to account
for good when recognizing the truth, because conscience is the prin-
ciple that people desire good and avoid evil.

Ethics, due to its subject matter, is the science of the principles
behind choosing actions that protect personal relationships. The
principles of choosing to act that protect individuals and their rela-
tionships through love, faith, and hope are wisdom, contemplation,
and conscience. Wisdom, as merging truth and goodness in us, indi-
cates actions that protect people. Contemplation, which is a testimo-
ny to the duration of personal relationships, fosters reflection, needed
by the intellect to define in truth and good actions that protect peo-
ple. Conscience directs us to good, which wisdom must identify and
choose as good for us (Gogacz, 1991, p. 6).

The goal and final effect of the ethics of protecting people is the
duration of personal relationships. Gogacz reminds us to acquire and
fulfill the values that constitute the foundation of such relationships’
durability. The point of arrival of ethics, and thus its task or goal, is to
protect personal relationships, and thus people. We protect the com-
munity of people with the actions and products of the intellect and
will. The effect of these protective measures is the duration of per-
sonal relationships, i.e. the fulfillment of values. Therefore, the task or
goal of ethics becomes to obtain value as a duration of relationships
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that bind people (Gogacz, 1991, pp. 178-179). The ethics of protect-
ing people, according to Gogacz, gives meaning to life, to all internal
and external changes. It is closely related to the environment of peo-
ple; it is situated in co-presence with people.

The ethics of protecting personal relationships and people and
their dignity places us among people. Through wisdom and contem-
plation, it shows protective actions as ways of causing relationships of
love, faith, and hope—primary personal relationships—to persist. By
showing conservative actions and their principles, it causes our con-
version and humanism, which we make into a program of creating
culture. Oriented toward the end result of personal relationships, it
situates us in co-presence with people. This co-presence, fulfilled in
love, faith, and hope, becomes an interesting and achievable meaning
of life. Humanism preceded by metanoia is where the meaning of life
is realized, which makes culture a way of serving people with rever-
ence (Gogacz, 1991, p. 181).

'The ethics practiced by Gogacz refers to a human being as a per-
son and, according to his understanding, determines the principles
for choosing noble actions. Ethics understood in this way is therefore
about determining what can be used to identify the activities that will
best protect people and their well-being.

Discussion

In their publications on the future of humankind and the world,
Jirgen Habermas (2003) and Francis Fukuyama (2004) pose the
question of whether the concept of human nature that we adopt
allows humankind to be constructed, i.e. manipulated, within defined
boundaries. This question raises others as well: Is it possible to change
nature/human beings? What in a human being is open to biotechno-
logical transformation and what is not? Which actions are acceptable
and which are not?

Taking into account the concepts of transhumanism and the eth-
ics of protecting people, in regards to the admissibility of the manip-
ulation of human nature, one can notice emerging echoes of two
opposing positions based on different anthropological concepts—
limited and unlimited anthropology—and two different attitudes
toward the world—gardeners and demiurges. Thomas Sowell (2007)
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distinguishes between the anthropology according to which humans
are limited beings (limited by original sin and having been created by
God) and that which finds humans morally and epistemically perfect
(pp- 21-22). 'This results in two approaches to all kinds of human
activity, which can be synthetically formulated in a dichotomy:
“everything is allowed and can be done” and “not everything is possi-
ble and not everything is allowed.” Chantal Delsol (2017) speaks in
a similar way, distinguishing two types of human attitude toward the
world using the figures of a gardener and a demiurge. The gardener
loves the world as the heritage entrusted to them. They contribute
to the maintenance of a world order which they did not create and
which largely surpasses them (Delsol, 2017, p. 6). A demiurge does
not love the world; they are disgusted by it and thus often express
their anger, indignation, and condemnation. Demiurgy defines
itself as overcoming limitations and surpassing all boundaries. Such
a position is connected with the assumption of omnipotence, which
is being squeezed everywhere, into all kinds of currents of thought
(Delsol, 2017, p. 293).

'The gardener (understood as a supporter of limited anthropology)
and the demiurge (a supporter of unlimited anthropology) are essen-
tially two attitudes, two polar positions concerning reality and refer-
ences to the past, present, and future of humankind and the world.
Between these extreme and opposing positions is the answer to the
fundamental question of whether it is possible and right to modify
human nature through biological and technological interventions.

In his essay Regeln fiir den Menschenpark. Ein Antwortschreiben zu
Heideggers Brief iiber den Humanismus [Rules for the Human Game:
The Response to Heidegger’s Letter on Humanism], Peter Sloter-
dijk (2008, p. 56) examines the tradition of self-taming and human
cultivation. He draws attention to the fact that in the perspective
of the development of science, the possibility of genetically mod-
elling humans may appear. The author does not formulate a mor-
al evaluation of this practice, but places it on the extension of the
processes of shaping and educating oneself. The location of possible
genetic interference in the continuum of general anthropotechnical
practices may suggest that, in fact, there is no qualitative difference
between modelling humans by educating them and instituting rules
and transforming them by interfering with the genotype.
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Ronald Dworkin analyzes the concept of playing God and tries to
prove that the moral fear of this game is in fact the fear that human-
ity experiences when, due to the development of technology and sci-
ence, what we previously had no influence over becomes available
and transformable. For Dworkin, education and the process of trans-
forming nature to our needs throughout human history is nothing
more than playing God. He claims that genetic engineering can bring
us new, more effective tools to transform ourselves and the world, but
there is no qualitative difference here compared to what we have been
doing for centuries. The practice poses questions: What is the differ-
ence between inventing penicillin and using cloned genes to treat
diseases that are more terrifying than those dealt with by penicillin?
What is the difference between giving your child strenuous exercise
to promote health and changing their genes at the embryonic stage
with the same goal in mind? (Dworkin, 2000, p. 443).

Dworkin concludes his argument by saying that the fear of moral
responsibility should not prevent us from taking advantage of the
opportunities open to us thanks to technological development. The
Promethean effort to adapt nature to our needs must continue, while
remaining morally vigilant and taking responsibility for the conse-
quences of using these new tools (Dworkin, 2000, p. 446).

Peter Dabrock, an advocate of biotechnological modification,
believes that in the ethical debate about synthetic biology, the phrase
playing God is often used to wrongfully attack a new branch of bio-
technology. From the theological point of view, Dabrock (2009,
p. 47) contextualizes and criticizes the use of this term, showing the
ethical corridor of responsibly coping with the social challenges of
synthetic biology.

On the other side of the “barricade” we find the reflection of such
thinkers as Vittorio Possenti, Edmund Kowalski, Natasza Szutta, or
Adrian Magdici.

Vittorio Possenti (2017, p. 195), reflecting on the contemporary
problems of bioethics, warns against converting procreation into pro-
duction. He claims that Faust and Wagner have gained a clear advan-
tage over Darwin. In the new technological vision, human beings
become a product of technologists. Procreation becomes produc-
tion. A new, technically sophisticated in vitro fertilization industry
is emerging and is subject to known economic factors: profit, the
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law of supply and demand, advertising, competition, the market, and
stimulation of consumption. The production of children and the arti-
ficial production of families become a business. All this leads to the
transformation of “being someone” into “being something”.

For Possenti (a supporter of the concept of the person as a new
principle?), biotechnologies that modify humans are nothing more
than another attempt to take possession of the person, following the
totalitarian ideologies of the 20th century. He states that:

In modern times, two great attempts have been made to take over the
person: the bloody despotism of 20th-century totalitarian ideologies and
the self-subordination to radical versions of biotechnology (neurosci-
ence, genetic engineering, eugenics, or cloning). The latter continues and
it is not known if it will end—although at present there is an attempt to
reduce the human being to a transitional moment of cosmic evolution.
Just as totalitarianism brought true hatred of humankind, so similar ef-
fects can be achieved, albeit in a more veiled way, by the project of reduc-
ing humans to physis. If this project continues, the result of the attempt
to completely naturalize humankind will be a great humanistic demoral-
ization and a ‘despotism of what is organic.” There is a contradiction be-
tween science’s attempt to enter the human intentional, moral, cognitive,
and decision-making sphere and the perspective of better self-control
through self-determination. Subordinating self-determination to the
organic undermines it, revealing the antinomy between the impulse of
freedom and the organic/naturalistic reduction of man. (Possenti, 2017,
pp- 64-65)

Edmund Kowalski also notes the danger of biotechnology toward
a human person. Kowalski believes that biotechnological modifica-
tions can destroy the integrity of the human person. He writes that
biomedical interventions not only interfere with the body, embryo,
or fetus, but always touch the whole person, interfering with their
unique, individual, and personal process of birth, development, and
maturation. Biotechnology is an interference in being-becoming
a human-person (Kowalski, 2004, p. 239).

According to Gogacz (the creator of the ethics of protecting
people) or Possenti, ontology is the foundation of the reality of the

3 “Adopt the ‘principle of the person’as a source of reforming the fundamental
institutions of concreting life (marriage and family, culture and knowledge,
politics and law, and religion) or apply the ‘principle of the person’ to society,
politics, and culture and base your relationships with others on it within the
framework of the righteous institutions” (Possenti, 2017, p. 302).

31



32

human person. In the case of biotechnological modifications, the
ontological entity of the person may be destroyed. A posthuman—or
more precisely, a posthuman subject produced in this way—would
not be a person. The term posthuman is ontologically risky, as it sug-
gests a substantial transformation of human nature that is not possi-
ble. The posthuman entity, created with the help of technology that
would give it a new form, would show features and abilities that the
human entity does not have, rather than an improvement of those
features that a human already has (Possenti, 2017, p. 215).

The antihumanistic attitude of the world proposed by the sup-
porters of transhumanism and posthumanism and the elimination of
ontology from ethics may paradoxically be the aftermath of Martin
Heidegger’s thinking (a great thinker, by the way, in whose work one
can find many deep reflections on a spiritual person). In his Brief’
tiber den Humanismus [Letter on Humanism], he in fact proposed, in
relation to humankind, rejecting traditional concepts such as “animal
rationale,” “substance,” “person,” “subject,” “consciousness,” or “ego”
and replacing them with the term Dasein, which can be translated
as “essence.” It is, in fact, a critique of humanism as a metaphysical
philosophy, a critique of the subject, and a critique of the metaphysics
of presence.

In Heidegger, Dasein cannot base its being on any existing being.
As a being which is always open and unfinished, it must constantly
design, that is, go beyond the existing being in an unknown direction.
'The essence of action is performance. To do means to develop some-
thing to its full essence, to bring it to it, producere (Heidegger, 1995,
p- 129). Dasein, crossing being toward being, goes into nothingness.
It is faced with the fact that it cannot lean on anything, that the being
around it is only a fragile, insignificant structure obscuring its being,
which unfolds into nothingness, and finally, that death, as the final
and impassable possibility of being, will be its irrevocable end. Being
Dasein thus turns out to going-to-death.

For Possenti (2017), the “principle of the person” means that it is

» K«

not enough to limit oneself to the terms “consciousness,” “subject,” or
“individual” in the study of humans and their actions, which many
philosophical currents of modernity and re-use have referred to; the
term “person” is primal and basic and it has a depth and durability

that the other categories do not have (p. 17).
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Breaking with metaphysics and ontology leads to nihilism. Adrian
Magdici (2015) notes that “the less we are interested in the meta-
physical aspect of human life, the more fluid becomes the boundary
between bioethics and what we may call thanato-ethics” (p. 45).

Natasza Szutta also sees another danger from various projects to
improve human nature, namely, the loss of autonomy (which is also
a determinant of a human being understood as a human person).
However, she writes that:

it is worth dwelling on a more general problem that affects all such pro-
jects of biological refinement. It is about changing the way we define
ourselves as people—beings who are able to make free choices and de-
cide for ourselves, regardless of all biological and social determinants,
with the opportunity for both self-improvement and self-destruction.

Why is this questioning the bioconservatives (opponents of the transhu-
manists)? Because whether such a project has a chance to be implemen-
ted (morality is not only a behavioral sphere, but also a motivational one,
strongly associated with the very complex realm of values, which cannot
be reduced only to biological categories), it is already possible to raise an
important moral issue today. Moreover, even if society gains from incre-
asing the sense of security, it will come at the expense of the autonomy
of its citizens. And even if they act morally right, it is not because they
want it themselves, but because they cannot do otherwise—just like in
Aldous Huxley’s Brave New World. (Szutta, 2016, p. 34)

Conclusions

As Edmund Kowalski (2004, p. 240) claims, bioethics is a very
fashionable topic today—philosophical anthropology much less
so. Meanwhile, an authentic ethical theory cannot exist without
a proper—that is, adequate—vision of humankind (anthropos). When
considering the correlation of trans-/posthumanism and ethics, one
should start with human reality. Transhumanism, and even more so
posthumanism, offers a concept of humanity that is different from the
ethics of protecting people. It breaks the ties that link human reality
with metaphysics and ontology. As Possenti (2017, p. 27) claims, the
concept (and reality) of a person is not primarily moral, but onto-
logical. The value we attach to people derives from their ontic status.
'The battle for the concept of a person must be won anew at this level.
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Transhumanism, and in particular posthumanism (due to ontolo-
gy) breaks with the classical concept of a human person, at the same
time rejecting the ethics of protecting people. Instead of the ethics of
protecting people, trans-/posthumanism uses a situational and utili-
tarian ethics. The decisive factor is often the ideology or the interest
of an influential group, not the good of humankind and the com-
mon good. The aforementioned Jan Biatek (2017, p. 98) even claims
that the transition of humanity from the natural environment into
the technological environment implies the disappearance of ethics,
because in a system dominated by ethics, there is no need to expand
the legal and police system; in contrast, ethics is drastically reduced
in the fragmented world of the technological environment, leading to
an expansion of the law and thereby modifying ethics.

Today, perhaps more than ever in history, it is necessary to reflect
on the limits of biotechnological interference with human nature,
which is acceptable and appropriate. This does not mean that
everything proposed by the proponents of transhumanism should be
rejected without reflection. Is it worth considering whether the mere
possibility can justify any type of modification? What and whose
good does it serve? This is also a task or a challenge for pedagogy and
education, as recalled by Gogacz and Possenti. They claim that ped-
agogy is the definition of specific goals and persuasion to take action
toward the goals, which lead to the improvement of the intellect and
will in obtaining knowledge and righteous decisions, and in this way
to defend existence, life, health, and morality as a truthful fidelity
to the good people (Gogacz, 1998, p. 43). Education is first of all
educating a person, and only then the civil and political education of
a good citizen or preparation to compete with others like in a cock-
fight (Possenti, 2017, p. 301).

It is worth remembering that upbringing means helping a person
to perceive the integral sense of reality, in confrontation with reali-
ty and not with dreams. Any genuine education begins with being
realistic about things as they are. Real education is an anti-nihilis-
tic process, a rejection of the criteria of unreality and sleep, which
seem to be essential aspects of postmodernity. Always, and it seems
that especially today, the task of pedagogy is to critically reflect on
proposed changes and utopian plans put forward for mankind and
implemented by states and corporations in isolation from the natural



Articles and dissertations | Artykuly i rozprawy

rights of human beings (such as the right to self-determination), par-
ents (to raise children in accordance with one’s own convictions), or
school (to provide ethical education in support of parents).

The production of man 2.0, the posthuman, may be another
attempt in history to create an illusion of eternal happiness, an unat-
tainable utopia paid for with harm and suffering. From the point of
view of the ethics of protecting people, any qualitative changes (con-
cerning the formal cause of a human person) are unacceptable. Grze-
gorz Hotub and Piotr Duchliriski (2018) put forward a similar opin-
ion in the introduction to the book Ulepszanie czlowicka. Perspektywa

Jilozoficzna [Human Enhancement: A Philosophical Perspective]:

Our position is expressed in the conviction that the basis of all attempts
to improve homo sapiens is its human nature, which has a certain axion-
ormative status. It is nature which determines this scope and the ways to
improve it. It fulfils the function of a positive form, regulating the con-
tent and scope of the enhancing actions. But it is also a kind of negative
norm, which prohibits such activities that would lead to its ontic and
moral disintegration. (p. 28)

However, there is a possibility of quantitative changes (concern-
ing the material cause of a human person), if such would lead to the
protection of people and their personal relationships.
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The article uses her metaphorical distinction between two types of atti-
tudes toward the world. The figures of “the gardener” and “the demi-
urge” are evoked.

The article invokes transhumanism as an example of the demiurgic
attitude and a presents a polemic against the transhumanists’ accusa-
tions in the area of pedagogy. It points out that education must take
freedom into account, and therefore cannot be understood as poiesis.

ABSTRAKT

W artykule postawiono pytanie o etyczne podstawy wychowania. Od-
wotano sie do Arystotelesowskiego odréznienia poiesis i praxis. Wska-
zano powazne trudnosci pojawiajqce sie, gdy to odréznienie zostaje
zakwestionowane. Zanalizowano kulturowy, etyczny i edukacyjny kon-
tekst pojawiania sie koncepcji kwestionujgcych istotnosé odrdznienia
wytwarzania i ulepszania.

Punktem wyjscia rozwazan uczyniono klasyczng koncepcje prawa na-
turalnego i zwiqzane z niq pytanie o ,rzeczy pierwsze”. Odréznie-
nie praxis i poiesis odniesiono do dwdch rodzajéow celéw. Nastepnie
zanalizowano wybrane pojecia istotne w kontekscie proponowanych
rozwazan.

Jako pierwsze przywotane zostato pojecie postepu. Zaproponowano —
za Robertem Spaemannem — klasyfikacje rodzajéw postepu. Pokazano
zwiqzek postepu typu A, rozumianego jako wytwarzanie, z ideologia-
mi i totalitaryzmami. Wskazano — za Erikiem Voegelinem — na gno-
styckie zrédia dwudziestowiecznych ruchéw intelektualnych i ruchéw
masowych. Interpretacje modernizmu, proponowane przez powyzszych
autordéw, uzupetniono o rozwazania Chantal Delsol. Wykorzystano za-
proponowane przez niq metaforyczne odréznienie dwéch rodzajéw
stosunku do $wiata. Przywotano figury ,,ogrodnika” i ,,demiurga”.

Jako egzemplifikacje demiurgicznego nastawienia przedstawiono
transhumanizm. Podjeto polemike z zarzutami zwolennikéw transhu-
manizmu w stosunku do pedagogiki. Wskazano, ze wychowanie musi
uwzgledniaé wolnos¢ wychowanka i dlatego nie moze by¢ rozumiane
jako poiesis.

Wprowadzenie

Za przelomowe odkrycie umozliwiajace rozwdj klasycznej kon-
cepcji prawa naturalnego mozna uznaé pytanie o rzeczy pierwsze
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i wynikajace z niego odréznienie, z jednej strony, ludzkich wytworéw,
z drugiej za$ — rzeczy, ktére czlowiek znalazl lub odkryl. Oddzielenie
wytworéw ludzkich od tego, co nie jest dzielem czlowieka, potaczone
jest z przekonaniem, ze

rzeczy wytworzone przez czlowieka prowadza tylko do czlowieka, ktéry
na pewno nie jest pierwsza rzecza. Wyroby reki ludzkiej wydaja si¢ niz-
sze pod kazdym wzgledem czy pézniejsze od rzeczy, ktérych czlowiek
nie wytworzyl, ale znalazt lub odkryt (Strauss 1969: 85).

Powyzsze spostrzezenie zwigzane jest réwniez z Arystotele-
sowskim rozréznieniem rodzajéw ludzkich dziatari. W' perspekty-
wie niniejszych rozwazan szczegdlnie istotne jest — wspdlczesnie
czgsto niedostrzegane — odréznienie praxis od poiesis. Odpowiada
ono dwém rodzajom celéw: ,Jest bowiem cel dla czego$ i jest cel
w czyms” (Arystoteles, Metafizyka, X11,7,1072b). Brak swiadomosci
tych rozréznieni czgsto prowadzi do powaznych probleméw etycz-
nych i pedagogicznych. Analiza powyzszych zagadnien stanie si¢
podstawa do sformulowania w tym artykule pytania o etyczny kon-
tekst podstaw wychowania.

Postep jako cel

Nowozytng filozofie zdominowata koncepcja postepu. Zeby jed-
nak nie postugiwaé si¢ tym pojeciem w sposéb ideologiczny, nale-
zy — jak slusznie zauwaza Robert Spaemann — okresli¢ obszar, na
ktérym dane zmiany dadzg si¢ ocenié jako pozytywne lub negatywne
oraz wyznaczy¢ parametr, ktéry pozwoli sklasyfikowaé zmiany jako
poprawe lub pogorszenie dotychczasowego stanu rzeczy. Ideologicz-
ne poslugiwanie si¢ tg kategoria pojawia si¢ wtedy, gdy postep zostaje
uznany za warto$¢ absolutng i okreslenie ,,postepowy” zast¢puje pre-
dykat ,dobry” (Spaemann 1999: 73, 76-77).

Zwigzane to jest z pomieszaniem i mylnym utozsamianiem
dwéch réznych rodzajéw postepu. Przywolany wyzej autor, odwo-
tujac si¢ do Arystotelesa, wyrdznia dwa rodzaje, mozna powiedzie¢,
dwa ,typy idealne” postepu. Pierwszy z nich umownie nazywa poste-
pem A, drugi za$ — B. Pierwszy rodzaj postepu to dzialanie, ktére-
mu sens nadaje jego koniec. W drugim rodzaju, postepie B, mozna
méwié o poprawie niezaleznie od jego korica. Przyktadem postepu
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A mogg by¢ takie dziatania jak: budowa domu lub préba zdazenia na
pociag. Jesli nie udalo si¢ dokoriczy¢ budowy domu i w nim zamiesz-
ka¢, malo istotne jest, na jakim etapie budowa zostala przerwana.
Nieukoriczenie budowy pozbawia sensu wszystkie dzialania z tym
zwigzane, podobnie jak nie ma znaczenia czy bieglo si¢ szybciej, czy
wolniej, skoro nie udalo si¢ przyby¢ na stacje zanim pociag odjechal.
Koniec nadaje sens dzialaniu.

Inaczej w postgpie B — mozna méwié o poprawie nawet wtedy,
gdy nie osiagnelo si¢ zadnego koncowego rezultatu. Nie wiadomo
nawet, na czym ten koniec mialby polega¢. Przyktadem takich dzia-
tan moze by¢ nauka gry na instrumencie muzycznym lub aktywnosci
zwigzane z medycyng badz sztukami walki. W pierwszym przypad-
ku (A) zostaje wytworzony jaki§ przedmiot (dom), stworzona pew-
na calo$é i czgsci tej calosci maja sens jedynie w perspektywie tej
przyszlej calosci. W przypadku drugim (B) nie wytwarza si¢ nowej
calosci, lecz poprawia to, co juz istnieje. Ulepszenie dokonuje si¢ bez
wzgledu na koniec.

Odréznienie typéw postepu wynika z dwéch rodzajéw celéw.
Celem jest dom jako wytworzona calos¢, ale dom budowany jest ze
wzgledu na czlowieka, ktéry chce w tym domu zamieszkaé i w tym
sensie jest celem tego domu, ktéry powstaje dla niego i ze wzgledu na
niego. Dom jest wytworzony ze wzgledu na czlowieka, kogos, kto nie
jest wytworzony, lecz juz istnieje. Cel posredni, wytworzenie czegos,
zaklada istnienie celu ostatecznego. Wytworzenie domu jest celem
posrednim, czlowiek jest celem ostatecznym.

Tym dwoém rodzajom celéw odpowiadaja dwa typy ludzkich dzia-
tan. Wytwarzanie poiesis jest tylko celem posrednim, etapem do urze-
czywistnienia celu ostatecznego, i ma sens jedynie w szerszej per-
spektywie dzialania praxis, zmierzajacego do poprawy juz istniejace;
jednostki lub wspélnoty. Postep A zwigzany z wytwarzaniem, jako cel
posredni, ma swéj najglebszy sens w perspektywie celu ostatecznego
i dlatego nie moze funkcjonowa¢ jako cel samoistny. Nie moze si¢
oderwa¢ od celu samoistnego ani postepu B, i w Zadnym wypadku
nie powinien wywolywac regresu w tej sferze (B).

Postep typu A odpowiada procesowi wytwarzania rzeczy, postep
typu B odnosi si¢ do wzrostu i dojrzewania zywej istoty. Przedmiot
wytwarzania poiesis pojawia si¢ jako calo$¢ dopiero na koricu procesu.
Inaczej Zywa istota — obecna jest jako calo$¢ juz na poczatku swojego
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dojrzewania i jest celem samym w sobie. Jej dojrzewanie stuzy jej, nie
za$ innym, zewnetrznym celom. W perspektywie etyki wychowania
szczegdlnie istotne jest zwrécenie uwagi, ze — jak slusznie zauwaza
Spaemann — ,pojecie postepu zdefiniowane zostaje tu przez pojecie
dojrzewania, nie za$§ odwrotnie” (Spaemann 1999: 76). Wychowawca
zawsze musi mie¢ wiedze o tym, na czym polega specyficzna dla czlo-
wieka dojrzalos¢ i dopiero w perspektywie tej wiedzy moze interpre-
towa¢ okreslone zmiany jako postep lub regres. Pojecie postepu ma
sens jedynie w perspektywie urzeczywistniania okreslonej wizji czto-
wieczeristwa i nigdy nie moze by¢ traktowane jako cel autoteliczny.

Podobnie jak postep, réwniez rozwdj nie moze stanowi¢ samo-
istnego celu wychowania bez okreslenia jakie aspekty czlowieczeni-
stwa majg by¢ rozwijane i w jaki sposéb. Zdaniem Allana Blooma:
»2Dziecinne sa stwierdzenia, ktére si¢ czasem slyszy, ze kazdy winien
mie¢ zapewniony swobodny rozw6j” (Bloom 1997: 402), gdyz de facto
to nic nie znaczy. Wychowawca powinien przede wszystkim zapy-
taé: jaki rozwdj, jakie aspekty czlowieczenstwa majg by¢ rozwijane?
Postugiwanie si¢ pojeciem rozwoju bez podania jego predykatéw
mozna uzna¢ za balamutne lub kamuflujace ideologiczne inspiracje
i aspiracje wypowiadajacego sie.

Totalitaryzmy a postep

Charakteryzujace dwudziestowieczne totalitaryzmy (komunizm
i nazizm) niedostrzeganie lub ignorowanie réznicy mi¢dzy wytwa-
rzaniem a ulepszaniem spowodowalo katastrofalne skutki i powazne
problemy w obszarach kultury, etyki i edukacji. Ogrom zbrodni spo-
wodowal, ze krytykuje si¢ oba totalitaryzmy, jednak mozna powie-
dzie¢, ze krytyka nie jest symetryczna. Za bezwzgledne zlo uznaje sie
ideologi¢ narodowego socjalizmu. Ocena komunizmu, mimo udo-
kumentowanych zbrodni (Courtois i in. 1999) i nie mniejszej licz-
by ofiar, nie jest jednoznacznie negatywna. Symbole zbrodniczego
totalitaryzmu nazistowskiego pojawiaja si¢ jedynie wéréd skrajnych,
marginalnych ugrupowan. Symbole komunistyczne staly si¢ wlasci-
wie w pelni akceptowanymi ikonami w obszarze kultury popular-
nej. O ile stusznie nie ma przyzwolenia na obnoszenie si¢ z sym-
bolika nazistowska czy faszystowska, o tyle ikonografia zwigzana
z komunizmem (na przyktad koszulki z podobizng Ernesto ,Che”
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Guevary, sierpem i mlotem, napisem CCCP, czapki z piecioramien-
ng czerwong gwiazda itp.) zadomowila si¢ w kulturze zachodnie;.
Lagodniejsze traktowanie jednego ze zbrodniczych systeméw zwig-
zane jest z zakwalifikowaniem go jako ruchu urzeczywistniajgce-
go postep, gdyz — zdaniem Erica Voegelina — ,pomiedzy oswieco-
nym progresywizmem a komunizmem nie ma zasadniczego sporu”
(Voegelin 2011: 398). Innymi stowy, wspomniana asymetryczno$é
ocen wynika z przekonania, ze nazizm byl ideologia reakcyjna, zas
komunizm — postgpows.

Ideologia nazistowska gloszona jest dzisiaj przez skrajne i zmar-
ginalizowane grupy ekstremistéw. Powstaje wrazenie, ze dzieki
wykluczeniu tych ugrupowan ze sfery publicznej zapobiegnie si¢
odradzaniu zta. Takie optymistyczne zalozenie ufundowane jest na
przekonaniu, ze jedynymi depozytariuszami niebezpiecznych ideo-
logii sa prawicowi ekstremisci. Pojawia sie silna tendencja do przy-
pisywania wylgcznie pogladom oraz ruchom konserwatywnym, tra-
dycjonalistycznym i akcentujagcym wspélnotowy wymiar ludzkiego
zycia skrywanych niebezpiecznych afiliacji i sympatii faszystowskich
(Holmes 1998: 14-16, 25-32). Wierzy si¢, ze wraz z modernizacja
zwigzang z postegpem powodujacym stabniecie wplywu tradycji, reli-
gii i idei narodowych stopniowo zazegnane zostanie niebezpieczeri-
stwo odradzania si¢ ruchéw totalitarnych.

Prowadzace do zbrodniczych konsekwencji préby urzeczywist-
nienia totalitarnych ideologii majg jednak wedtug Voegelina wspdlne
korzenie z innymi ruchami masowymi i intelektualnymi ksztaltuja-
cymi nowoczesng my$l zachodnia. Wspélnych Zrédet tych ruchéw
Voegelin dopatruje si¢ w mysli gnostyckiej (Voegelin 1998). Nowo-
czesnos¢ opisuje jako zsekularyzowang wersje sekciarskiej duchowosci
(Voegelin 1994: 66) i wymienia sze$¢ przekonan, ktére charakteryzuja
$wiatopoglad gnostycki i jednoczesnie stanowig wspélny mianow-
nik, tak z pozoru réznych koncepcji jak: pozytywizm, psychoanaliza,
progresywizm, komunizm, faszyzm, nazizm. Po pierwsze, zwolennik
takiej wizji §wiata nie jest zadowolony ze swego polozenia. Oczywi-
§cie, to odczucie nie charakteryzuje tylko gnostykéw. W pewnym sen-
sie wszyscy ludzie maja powody, by by¢ niezadowolonymi z jakichs$
aspektéw swojego zycia. Kluczowym dla zrozumienia perspektywy
gnostyckiej, i charakterystycznym dla niej, jest przekonanie numer
dwa. Glosi ono, ze ujemne strony ludzkiego polozenia wynikaja ze
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zlej konstrukeji swiata. Wedlug gnostyka, jesli ,,cos jest nie tak, jak by¢
powinno, to wina, jego zdaniem, lezy w nikczemnosci swiata” (Voege-
lin 1998: 37). Trzecie twierdzenie glosi wiarg, ze mozliwe jest zba-
wienie $wiata od zta. Dokona si¢ ono — méwi czwarta teza — w pro-
cesie dziejowym. Stanie si¢ tak — teza numer pie¢ — poniewaz dzigki
wysitkowi czlowieka mozliwa jest zmiana porzadku bytu. Ostatnie,
sz6ste twierdzenie odnosi si¢ do wiedzy-gnozy, ktdra jest niezbedna
do przetworzenia $wiata, a wlasciwie — wytworzenia go na nowo.

Wytwarzanie $wiata nie jest jedynie specyfika totalitarnych ideo-
logii, lecz — zdaniem Chantal Delsol — cechuje wspélczesng ponowo-
czesno§¢. Wedlug filozofki: ,W istocie chodzi o to, by cztowiek sam
tworzyl wszystko, co jest wazne, wszystko, co go dotyczy. Nie ma juz
niczego, co byloby dane; wszystko jest konstruowane. Nie ma nicze-
go, co by nas poprzedzato: wszystko jest naszym dzietem” (Delsol
2017:17).

Utopijne dazenia dwudziestowiecznych ideologii mialy na celu
odrzucenie zastanego, niedoskonalego, rozczarowujacego ideologéw
$wiata i zastgpienie go nowsg rzeczywistoscig — §wiatem wytworzo-
nym przez czlowieka. Ludzie tak myslacy, réwniez dzisiaj — wedlug
Delsol — nie lubig $wiata, w ktérym zyja.

Chcg z niego odejsé. Odrzucaja $rodowisko kulturowe, w ktérym si¢

narodzili i w ktérym wzrosli. Wstydza si¢ swoich rodzicéw podejrze-

wajac ich o sprzyjanie tym czy innym formom rasizmu, maczyzmu czy
homofobii. Nie majg ochoty broni¢ swojej historii i przekazywac jej
nastgpnym pokoleniom. Sg to ludzie, ktérzy chea porzuci¢ swéj swiat

(o czym $wiadczg wszystkie ich postawy, mysli i przekonania), poniewaz

w jakims sensie si¢ go wstydza, uwazajac, ze jest zbyt maly w stosunku

do ich oczekiwan, zbyt niedoskonaly, zbyt §mieszny (Delsol 2017: 14).

Nadcztowiek jako wytwor

Dazenie do zastapienia — danego i niedoskonalego — swiata wlas-
nym wytworem, rzeczywistoscig stworzong przez czlowieka, rodzi
pytanie o status czlowieka. Czy cztowiek jest wlasnym wytworem?
Oczywiscie nie jest, i podobnie jak reszta zastanego §wiata powinien
by¢ zastapiony przez nows istot¢ — nadczlowieka.

Nowozytne ruchy masowe i intelektualne daza do przemiany
natury ludzkiej i wytworzenia nadczlowieka:
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Bytu powolanego do zycia przez ludzkos¢, majacego zaja¢ miejsce zatos-
nego tworu Boga. Oto wielkie marzenie, ktérego wizja po raz pierwszy
pojawita si¢c w dzietach Condorceta, Comte’a, Marksa i Nietzschego,
a ktére w praktyce realizowaly pézniej ruchy komunistyczne i narodo-

wosocjalistyczne (Voegelin 2011: 406).

Termin ,nadcztowiek” w powszechnej swiadomosci zostal zawe-
zony jedynie do istoty zapowiadanej i wyczekiwanej przez Fryderyka
Nietzschego, a nast¢pnie w zwulgaryzowanej wersji — przez nazistow.
Jednak —wedlug Voegelina — pojecie nadczlowieka pojawia sie wezes-
niej i charakterystyczne jest dla wielu nurtéw modernizmu. Termin
ten pojawia si¢ pierwotnie w Fauscie Goethego i wtérnie zostaje
przejety, miedzy innymi, przez Nietzschego i Marksa do okreslenia
istoty zamieszkujacej nowy, wytworzony przez czlowiek swiat. Moz-
na jednak wyrézni¢ jeszcze inne typy nadcztowieka, w zaleznosci od
nurtéw postulujacych wytworzenie nowego, doskonatego swiata.

Podstawowymi modelami nadczlowieka sa: progresywistyczny nadczlo-
wiek Condorceta (majacy nadziej¢ na wieczne ziemskie zycie), pozyty-
wistyczny nadczlowiek Comte’a, komunistyczny nadczlowick Marksa

oraz dionizyjski nadcztowiek Nietzschego (Voegelin 1998: 40).

Listy tej w Zadnym razie nie mozna uzna¢ za skoriczong. Wspét-
cze$nie uzupelniana jest przez ciagle Zywotne, réznorakie nurty pro-
gresywizmu, transhumanizmu i postmodernizmu.

Wspélnym mianownikiem tych réznorodnych nurtéw jest
w zasadzie niezmienny i opisywany juz w czasach antycznych zestaw
odwiecznych ludzkich probleméw. Sg to zasadnicze kategorie okre-
$lajace brzemig ludzkiej egzystenciji. Naleza do nich: ubéstwo, choro-
ba, $mier¢, konieczno$é pracy i problemy seksualne. Opisywane ruchy
i ideologie réznily sie od siebie uznaniem okreslonych probleméw
za priorytetowe. Na przykiad komunizm deklarowal zlikwidowanie
ubéstwa, a gloszac pochwale pracy obiecywal jednoczesnie — niejako
przeczac sobie — zniesienie koniecznosci pracy. Dla psychoanalizy za$
kluczowym wyzwaniem ludzkiej egzystencji byla seksualnosé. Warto
jednak zaznaczy¢, ze komunisci, szczegélnie w poczatkowym okresie,
propagowali nie tylko rewolucje zmierzajaca do przejecia srodkéw
produkgji, ale réwniez rewolucje w sferze seksualnosci.

Niezaleznie od réznic i odmiennych akcentéw, wspélne bylo prze-
konanie, ze natura ludzka moze i powinna by¢ zmieniona, przeksztat-
cona, a wlasciwie — wytworzona na nowo. Czlowieczeristwo ma si¢
sta¢ wytworem, a wlasciwie — produktem.
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Ogrodnicy i demiurdzy

Delsol za pomocg metafor ogrodnika i demiurga obrazowo opi-
suje dwa modele ludzkiej relacji ze $wiatem. Przywolane powyzej
wytwoércze nastawienie do §wiata i do czlowieka autorka okresla jako
»demiurgiczne” i przeciwstawia je nastawieniu charakteryzujacemu
ogrodnika (Delsol 2017; Rutkowski 2021).

Demiurg nie akceptuje zastanego $wiata; jest nim rozczarowa-
ny i zniesmaczony. Swiat uznaje za wadliwy i Zle skonstruowany.
Nie chce bra¢ za niego odpowiedzialnosci, réwniez przed mlody-
mi ludZmi, co wedlug Hannah Arendt (mentorki Delsol) powinno
go wyklucza¢ z grona wychowawcéw: , Ten, kto odmawia przyje-
cia wspdlnej odpowiedzialnosci za $wiat, nie powinien mie¢ dzieci
i nie moze by¢ dopuszczony do uczestniczenia w ich wychowaniu”
(Arendt 1994: 225).

Demiurg chce jednak mie¢ wplyw na przyszle pokolenia. Prag-
nie wytworzy¢ nowy $wiat i istote, ktéra go bedzie zamieszkiwata.
Dzigki ostatecznemu rozwiazaniu dotychczasowych, odwiecznych
ludzkich probleméw egzystencjalnych, ta nowa istota ma by¢ kims
zasadniczo innym i lepszym niz dotychczasowi ludzie. Rzecza wtér-
na jest, czy zostanie nazwana nadczlowiekiem, transczlowickiem czy
postczlowiekiem.

Demiurgiczny stosunek do §wiata nie uznaje zadnych ograniczen
w radykalnym dazeniu do emancypacji, rozumianej przede wszyst-
kim jako kwestionowanie naturalnych ograniczeri. Zdaniem Delsol:

Demiurgia definiuje si¢ sama jako przezwyciezenie ograniczen i obalenie

wszelkich granic. Takie stanowisko wigze si¢ z zalozeniem wszechmo-

cy, ktére weiska si¢ wszedzie, do najrézniejszych nurtéw mysli (Delsol

2017:293).

Inaczej ma si¢ sprawa z ogrodnikami — ci afirmuja $wiat. Uzna-
ja go za powierzone im dziedzictwo, o ktére powinni si¢ troszczyé.
Ogrodnik nie wytwarza roslin, ale je kultywuje, utrzymuje i rozwija.
Ogréd, mimo ze wymaga uprawy, istnieje zasadniczo niezaleznie od
ogrodnika, ktéry nie wytwarza $wiata, ale pielegnuje go i stara si¢
ulepszy¢. Ogrodnik nigdy nie ma pewnosci, ze jego zabiegi zosta-
na zwiericzone sukcesem. Niekiedy jego praca idzie na marne, cza-
sami za$ — zostaje zaskoczony nadspodziewanymi rezultatami. Ten
brak pewnosci pozwala mu zachowaé¢ rozumng pokore i ustrzec si¢
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rezonerstwa. Zrédlem chwaly ogrodnika jest przeswiadczenie, ze
przyczynia si¢ do ,,utrzymania porzadku §wiata, ktérego nie stworzyl
i ktéry w znacznej mierze go przerasta’ (Delsol 2017: 6). Nie fru-
struje go fakt, ze jego wiedza i mozliwosci dzialania nie sa nieogra-
niczone. Cieszy si¢, ze moze polepszy¢, udoskonali¢ powierzony mu
w formie zalgzkowej $wiat.

Zachowanie ogrodnika bywa krytykowane przez demiurgéw jako
postawa zachowawcza, antyrozwojowa, utrwalajaca stagnacje. Zarzut
ten jest jednak nieporozumieniem. Ogrodnik nie dazy do zabloko-
wania rozwoju i zakonserwowania $§wiata w obecnej postaci. Wrecz
przeciwnie, ogrodnik nie jest przeciwnikiem zmiany jako takiej. Nie-
ustannie poszukuje nowych metod uprawy, nawozenia, pielegnacji.
Jednak jego postawie caly czas przy$wieca uznanie, ze §wiat posia-
da strukture i prawa, ktére cztowiek powinien pozna¢ i uszanowac.
Chodzi o uznanie rzeczywistosci zasadniczo niezaleznej i uprzedniej
w stosunku do cztowieka. Swiat, podobnie jak cztowieczeristwo, nie
jest ludzkim wytworem.

Ideologie a rzeczywisto$¢

Demiurg nie chce tego zrozumie¢ i zaakceptowaé. Dla niego naj-
wazniejsza jest jego wola, ktéra dazy do podporzadkowania sobie
rzeczywistosci. Ta che¢é panowania nad $wiatem powoduje jednak
»selektywnos$¢” w odbiorze otaczajacej go rzeczywisto$ci. Demiurg
uwzglednia tylko te jej aspekty, ktére pasuja do jego projektéw i jed-
noczes$nie wykazuje zdumiewajaca krétkowzrocznosé, by nie rzec:
Slepote w niedostrzeganiu tych elementéw, ktére nie przystaja do
jego imaginacji. Rozwijajac mysl Voegelina, mozna powiedzieé, ze
demiurgiczny ,mysliciel, odrzucajac pewien istotny element rzeczy-
wisto$ci, umozliwia sobie tym samym konstruowanie takiego modelu
czlowieka, spoleczeristwa czy historii, jaki odpowiadaé¢ bedzie jego
pragnieniom” (Voegelin 1998: 43). Wola wiadania triumfuje nad
rozeznaniem i posluszeristwem wobec konstytucji bytu. Jednak sama
konstytucja bytu pozostaje poza wiadzg demiurga. To jest tez zasad-
niczy powdd, dla ktérego demiurgiczne projekty stale si¢ zatamuja,
gdyz nie uwzgledniajg calej zlozonosci $wiata i odrzucaja jego nie-
wygodne i ,niepasujace” elementy. Demiurgiczne projekty staja sie
ideologiami, ktére predzej czy pézniej upadaja.
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Mozna powiedzie¢, iz na tym spostrzezeniu ufundowane jest
optymistyczne przekonanie Delsol, ze chociaz obecnie ogrodnicy sta-
nowig mniejszo$¢ i nie sprawuja wladzy, jednak w przysztosci sytuacja
si¢ zmieni, gdyz ,,zdrowy rozsadek ma wigcej przysztosci niz szaleni-
stwo, ktére wiele niszcezy, ale nigdy ostatecznie nie triumfuje” (Delsol
2017: 8). Studzac nieco optymizm francuskiej filozofki, chciatoby sie
dodaé, ze upadek skompromitowanych ideologii nie musi powodo-
waé renesansu zdrowego rozsagdku. Nowe ideologie zwykle zast¢puja
stare, wladz¢ po dotychczasowych demiurgach, znacznie cze¢sciej niz
ogrodnicy, przejmuja nowi demiurdzy, za$ cena, jaka trzeba zaplaci¢
za bledy kolejnych ideologii, zawsze jest ceng wygérowang.

Zanim nastapi jej upadek, ideologia dazy do podporzadkowania
sobie calej — zlozonej i niejednoznacznej — rzeczywistosci. Obiecuje
wiasny triumf i wynikajace z niego ostateczne i nieodwracalne roz-
wigzanie odwiecznych probleméw cztowieka (,B6j to jest nasz ostat-
ni, krwawy skoniczy si¢ trud, gdy zwiazek nasz bratni, ogarnie ludzki
r6d”). Obietnica ta ma si¢ ziSci¢ w blizej nieokreslonej przysziosci,
jednak ideologiczna poprawno$¢ wymaga, by ludzie zachowywali
sie tak, jak gdyby zostala juz spelniona. ,Ludzie zyja w fikcji, gdyz
nieustannie muszg zachowywa¢ si¢ tak, jakby spodziewany $wiat
juz nastapil” (Delsol 2017: 175). Powoduje to poglebiajacy si¢ roz-
dzwick miedzy ideologia a rzeczywistoscia. Préby obrony ideologii
z koniecznosci skutkujg eskalacja réznych form przemocy, wspét-
cze$nie najczesciej symbolicznej, w réznych obszarach kultury, jezy-
ka, edukacji, relacji rodzinnych i seksualnosci. Ideologia oburza sig,
gdy nazwie si¢ ja ideologia, gdyz we wiasnym mniemaniu jest jedyna
mozliwg, naukows i uniwersalng prawda. Kwestionuja ja wylacznie
ignoranci i niegodziwcy. Inaczej dzieje si¢ z prawdg ludzkiego bytu —
zdrowy rozsadek i empiri¢ dezawuuje si¢ jako ideologig. ,,Podob-
nie jak w czasach komunizmu za ideologi¢ uznaje si¢ [...] opis
rzeczywistosci, podczas gdy dominujaca ideologia udaje, ze opisuje
rzeczywisto$¢” (Delsol 2017: 279).

Wychowanie jako uprawa duszy

Przywolane rozréznienia sa szczegdlnie istotne w perspektywie
pytania o etyczne podstawy wychowania i pozwalaja si¢ odnies¢ do
klasycznej dla pedagogiki metafory uprawy duszy. Por6wnanie §wiata
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do ogrodu i ziemi uprawnej nie jest nowg figura i ma swoje zrédla
w biblijnym opisie stworzenia oraz w antycznym Rzymie. Doswiad-
czenie podpowiada rolnikom, ze gleba, aby wydata plon, wymaga sta-
ran, uprawy, pielegnacji. Jednak wezesniej nalezy rozpoznaé wlasciwo-
§ci gleby i traktowac ja zgodnie z jej naturg. Odpowiednia pielegnacja
jest uwarunkowana wiasciwym rozeznaniem zastanej rzeczywistosci.
W pierwotnym znaczeniu termin cu/tura oznaczal ,agrokulture: kul-
tywowanie ziemi i jej produktéw, pielegnowanie ziemi, podnoszenie
jakosci ziemi w zgodzie z jej naturg” (Strauss 2005: 217).
Fundamentalnym odkryciem antycznej pedagogiki jest dostrze-
zenie analogii miedzy ludzka dusza i ziemig uprawng. Dusza, podob-
nie jak rola, wymaga uprawiania, pieleggnowania i rozwijania zgodnie
z jej natura. Mozna powiedzieé, ze poglad ten trafnie charakteryzuje
zaréwno perspektywe klasycznej filozofii, jak i perspektywe biblijng.

Jak zauwaza Leo Strauss:

pomimo glebokich réznic, a nawet antagonizmu, mig¢dzy filozofig kla-
syczng a Biblig, migdzy Atenami a Jeruzalem, istnieje mig¢dzy nimi
zgoda w kwestii zasadniczej. Wedlug Biblii czlowiek zostal stworzony
na podobieristwo Boga, otrzymatl wladz¢ nad wszelkim ziemskim stwo-
rzeniem: nie dano mu jednak wiadzy nad caloécia, umiejscowiono go
w ogrodzie, by go uprawial i strzegl, przypisano mu okreslone miejsce.
Prawo$¢ to przestrzeganie tadu ustanowionego przez Boga, tak samo jak
w mysli klasycznej sprawiedliwos¢ to stosowanie si¢ do porzadku natu-

ralnego (Strauss 2007: IV-V).

Transhumanizm

Zakwestionowanie naturalnego porzadku zwigzane jest z odrzu-
ceniem rozréznienia wytwarzania i ulepszania. Symptomatycznym
przyktadem takiego sposobu myslenia jest transhumanizm — nurt,
ktéry rozwija i radykalizuje demiurgiczne nastawienie do $wiata
i cztowieka. Jeden z wazniejszych przedstawicieli tego ruchu, Max
More, potwierdza mozliwos¢ i celowos¢ fundamentalnej poprawy
kondycji ludzkiej, zwlaszcza poprzez rozwijanie i udostgpnianie sze-
roko dostepnych technologii eliminujacych starzenie si¢ i znacznie
poprawiajacych ludzkie zdolnosci intelektualne, fizyczne i psychiczne
(More 2022). Z pozoru mogtoby si¢ wydawac, ze jest to ogrodnicze
nastawienie zmierzajace do ulepszenia tego, co jest. Postulowanym



Articles and dissertations | Artykuly i rozprawy

celem jest wyeliminowania chordb, starosci i $mierci dzicki zasta-
pieniu poszczegdlnych organéw, a w dalszej przyszlosci calego ciata
doskonalszymi niz natura tworami techniki. Ponadto wykorzystanie
nowoczesnych technologii pozwoli uczyni¢ czlowieka nieustannie
szezeSliwym i doznajagcym niekoriczacej sie, szczytowej ekscytacii
(Klichowski 2014: 105). Rozwigzanie podstawowych probleméw
czlowieka sprawi, ze stanie si¢ on transcztowiekiem, niejako posred-
nim etapem umozliwiajacym wytworzenie nowej, wyzszej istoty.
Tym nowym bytem, ktéry zastapi cztowieka — ten niedoskonaty twér
natury lub Boga — bedzie postczlowiek.

Transhumanisci nie widza réznicy miedzy ulepszaniem a wytwa-
rzaniem, a raczej odbieraja ja jako nieistotng (Bostrom 2003). Wte-
dy przywolane powyzej odréznienia rodzajéw postepu i celéw traca
swéj sens. Wszystko jest wytworem, a kazdy cel jest celem posred-
nim. Wychowanie, ktére w ich mniemaniu dazy do wytworzenia
okreslonego rodzaju czlowieka, traktujg jako poiesis.

Istota wychowania

Jesli jednak wychowanie byloby wytwarzaniem, wtedy miatoby
ono charakter postgpu typu A, w ktérym o sensownosci dzialania
decyduje jego koniec, osiagniecie zamierzonego rezultatu. Whrew
celowo-racjonalnej organizacji nauki szkolnej, czyli de facto zmierza-
jacej do postepu typu A, gdzie doktadnie okreslone sa cele i rozlicza
si¢ ich urzeczywistnienie, wychowawcy wiedzg, Ze nie mniej istotne
jest to, czy w trakcie osiggania tych celéw doszto do postgpu typu
B. Czy przyswajajac okreslony zakres materiatu mlody cztowiek roz-
wingl swoje czlowieczenstwo, czy raczej zdegradowal sic emocjonal-
nie i moralnie? (Spaemann 1999: 75-76).

Jesli uzna sig, ze nie ma réznicy miedzy ulepszaniem a wytwarza-
niem, lub przyjmie si¢ ja za nieistotng, wtedy pojawia si¢ konstatacja,
ze wychowanie ma po prostu ,wytworzy¢” okreslony rodzaj czlowie-
ka. Jednoczesnie formutowane sg zarzuty — nie tylko ze strony trans-
humanizmu — gloszace, ze pedagogika jest malo skuteczna w urze-
czywistnianiu postawionych sobie celéw. Jej cele lepiej, skuteczniej
i pewniej osiagnie technika, biotechnologia, inzynieria genetyczna itp.

Zarzut nieskutecznosci moze si¢ wydawaé dyskwalifikuja-
cy w stosunku do danej aktywnosci, jesli za najwazniejsza uzna si¢
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perspektywe celowo-racjonalng (Powinien tez da¢ wiele do myslenia
tym pedagogom, ktérzy skutecznosé¢ dziatan wychowawczych chea
widzie¢ jako najistotniejsze kryterium ich oceny). Mozna jednak —
nieco prowokacyjnie — stwierdzié, ze brak calkowitej skutecznosci
i pewnosci osiagnigcia zamierzonych celéw wychowawczych nalezy
do istoty pedagogiki, ktéra musi uwzglednia¢ wolno$é wychowanka.
Jednak ta wolno$¢ powoduje, ze niemozliwe jest traktowanie wycho-
wania jako wytwarzania (poiesis). Nieuwzglednianie wolnosci wycho-
wanka powoduje, ze wychowanie degraduje si¢ do tresury (Hessen
1997:101-102).

Etyczny aspekt pedagogiki wigzalby si¢ wiec przede wszystkim
z faktem, ze wychowanie, podobnie jak moralno$¢, uzaleznione sg
i ufundowane na idei ludzkiej wolnosci. Zakwestionowanie wolno-
§ci — jako zludzenia lub oszustwa — i podporzadkowanie czlowie-
ka koniecznosciom historycznym, biologicznym (Bielicki 1997) lub
ideologicznym sprawia, ze moralno$¢ staje si¢ czyms$ absurdalnym,
za$ wychowanie zmienia si¢ w mroczng manipulacj¢ i demiurgiczne
préby podporzadkowania sobie $wiata i czlowieka. Wtedy — i tyl-
ko wtedy — nieskuteczna pedagogike powinna zastapi¢ skuteczna
technika.
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of Ethics in the Polish Educational System

ABSTRACT

The subject of this article is the actual — not only formal, but also
factual — location of ethics as a school subject in the supervisory,
managerial and organisational structure of the Polish education sys-
tem. The research aim of the text is to argue — based on the domestic
and foreign scientific literature, opinion-forming publications, and the
author’s own work — that ethics is for some reason the only subject in
the Polish education system whose rachitic and nebulous status can be
described as institutional dispersion, or in other words, as dispersive
(in)presence. The methodological instrumentarium of my paper con-
sists of complementary methods of analysis and synthesis of sources
and data, the method of comparative analysis, the method of con-
textual interpretation, the constructivist method and the method of
exemplification. The line of argumentation of the article leads from
demonstrating and analysing the location of ethics in the legal and
education systems in force in Poland, with its consequences for the
“ordopractic” functioning of ethics in the realities of Polish schools.
In the next step, | discuss the issue of asynchronously differentiat-
ing the ethical domain in the education system, which causes it to
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be parcelled out and disintegrated between three uncoordinated do-
mains: the subject matter, occasional ethical content, moral education
and ethics lessons proper. The main line of argumentation of the article
is the pivotal nature of ethics in Polish education. Its most serious conse-
quence is its merely ersatz status, involving not only law and school usus,
but also public perception.

ABSTRAKT

Przedmiotem niniejszego artykutu jest rzeczywiste — nie tylko formal-
ne, ale i faktualne — usytuowanie etyki jako przedmiotu szkolnego
w strukturze nadzorczo-zarzqdczo-organizacyinej polskiego systemu
edukacji. Celem badawczym tego tekstu jest wykazanie, za pomocq
argumentaciji opartej na rodzimej i zagranicznej literaturze nauvkowej,
opiniotwérczych publikatorach oraz autorskiej eksploracji, ze etyka
jest — nie wiedzieé czemu — jedynym przedmiotem w systemie oswiaty
w Polsce, ktérego rachityczno-mgtawicowy status mozna okresli¢ jako
instytucjonalne rozproszenie lub inaczej jako dyspersyjnqg (nie)obec-
nos$é. Metodologiczne instrumentarium mojej pracy stanowiq komple-
mentarne wobec siebie metody analizy i syntezy zrédet oraz danych,
metoda analizy komparatystycznej, metoda interpretacji kontekstowej,
metoda konstruktywistyczna oraz metoda egzemplifikacji. Linia argu-
mentacyjna artykutu wiedzie kolejno od wykazania i analizy usytuo-
wania etyki w obowiqzujgcym w Polsce systemie prawno-oswiatowym
z jego konsekwencjami dla ,,ordopraktycznego” funkcjonowania etyki
w realiach polskiej szkoty. W kolejnym kroku omawiam zagadnienie
asynchronicznej dyferencjacji domeny etycznej w systemie os$wiaty,
ktéra powoduije jej parcelacje i rozpad pomiedzy trzy nieskoordyno-
wane ze sobq dziedziny: przedmiotowe, okazjonalne tresci etyczne,
wychowanie moralne oraz wtasciwe lekcje etyki. O$ artykutu stanowiq
rozwazania poswiecone piwotalnemu charakterowi etyki w realiach
polskiej edukaciji. Najpowazniejszq jego konsekwencjq jest jej zaledwie
erzacowy status, obejmujqcy nie tylko prawo i uzus szkolny, ale réwniez
odbidr spoteczny.

Introdukcja etyki do systemu edukacji: preliminaria

Na poczatku chcialbym zastrzec, ze analizy i refleksje, ktéry-
mi pragne si¢ w niniejszym tekscie podzieli¢ — otwarty na rzetel-
ng krytyke i twércza dyskusje — nie s3 wylacznie produktem czysto
akademickich rozwazar, lecz w nie mniej istotnej mierze stanowia
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one poklosie mojej wieloletniej praktyki zawodowej w charakterze
nauczyciela etyki na poziomie szkoly srednie;.

Przedmiotem niniejszego artykulu jest rzeczywiste — nie tylko
formalne, ale i faktualne — usytuowanie etyki jako przedmiotu szkol-
nego w strukturze nadzorczo-zarzadczo-organizacyjnej polskiego
systemu edukacji. Celem badawczym tego tekstu jest wykazanie, za
pomocy argumentacji opartej na rodzimej i zagranicznej literaturze
naukowej, opiniotwérczych publikatorach oraz autorskiej eksploracji,
ze etyka jest — nie wiedzie¢ czemu — jedynym przedmiotem w syste-
mie o$wiaty w Polsce, ktérego rachityczno-mglawicowy status moz-
na okresli¢ jako instytucjonalne rozproszenie lub inaczej jako dysper-
syjna obecnosé.

Metodologiczne instrumentarium mojej pracy stanowig komple-
mentarne wobec siebie metody analizy i syntezy Zrédel oraz danych,
metoda analizy komparatystycznej, metoda interpretacji konteks-
towej, metoda konstruktywistyczna oraz metoda egzemplifikacji
(Judycki 1993; Szatur-Jaworska 2001: 85; Bronk 2006: 62; Besler
2007: 163-164).

Sposéb, w jaki oficjalnie w majestacie obowigzujacego prawa oraz
powszechnie utrwalonych praktyk zarzadzania edukacja traktuje si¢
lekcje etyki w polskiej szkole budzi wiele uzasadnionych zastrzezen.
Mozna odnies¢ wrazenie, niestety nie najzupelniej mylne, jako-
by edukacja etyczna w Polsce stanowita przystowiowa kule u nogi,
wzglednie kwiatek do kozucha (Stolarski 2007: 415). Wydaje sig,
ze sens istnienia etyki w polskiej szkole jest zasadniczo jeden — ma
ona uprawomocniaé¢ obecnosé lekgji religii w krwiobiegu publicznej
edukacji formalnej, legitymizujac jej republikanisko-laicki charak-
ter. W moim przekonaniu jednak, wyrastajacym z historycznych
oraz prawnych przestanek, sytuacja wyglada zgola zupelnie odwrot-
nie — wprowadzenie do systemu powszechnej edukacji lekeji religii
usankcjonowalo potrzebe parawanowego wlaczenia do niego réw-
niez pomyslanych z géry jako edukacyjna alternatywa (Madaliriska-
-Michalak, Jezowski 2018: 221) dla tamtych lekcji etyki. Dzigki
temu rozwigzaniu nader zrecznie udalo sig, po pierwsze, zaspokoié
roszczenia strony koscielnej, a doktadnie méwiac episkopatu Polski,
domagajacego si¢ od poczatku transformacji ustrojowej w Polsce, to
jest od maja 1990 r., przywrécenia nauczania religii w szkolach —
co nastapilo juz 1 wrzesnia 1990 r. z mocy Instrukcji Ministerstwa
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Edukacji Narodowej z dnia 3 sierpnia 1990 r. (Krzywkowska 2017:
355; Janczarek 2021) — relegowanej z nich na mocy Ustawy z 15 lipca
1961 r. o rozwoju systemu o$wiaty i wychowania (Art. 1-2) (Pyter
2015: 113-114; Madalifiska-Michalak, Jezowski 2018: 220). Po
drugie, przynajmniej w pewnym zakresie, usatysfakcjonowano pro-
gresywne aspiracje rodzacego si¢ podéwczas spoleczeristwa obywa-
telskiego (Waldoch 2008: 5, 12-13; Tomczyk 2018: 11, 14, 17-18),
transformujacego stopniowo w spoleczeristwo informacji (Szewczyk

2007: 10; Golinski 2011: 28,31, 118, 138; Rozkrut 2017).

Dystynkcje pojeciowe: tresci etyczne — wychowanie moralne —
lekcje etyki

Odréznijmy najpierw, dla porzadku i zachowania precyzji, poje-
cia: tresci etycznych, wychowania moralnego oraz etyki jako auto-
nomicznej jednostki dydaktycznej. Tresci etyczne i wychowanie
moralne stanowig trwaly element szkolnego krajobrazu. Te pierwsze
w rozparcelowanej, okazjonalnej, acz punktowo (scilicet problemowo)
skonkretyzowanej formie, dawkowane s3 uczniom jako nierozdziel-
nie zwigzane z treciami programowymi, realizowanymi w ramach
przede wszystkim takich obligatoryjnych przedmiotéw szkolnych,
jak: jezyk polski (w mniejszym zakresie jezyki obce), wiedza o spo-
teczeristwie, podstawy przedsigbiorczosci, historia, edukacja dla bez-
pieczenstwa. Wystepuja one réwniez jako integralny komponent
przedmiotéw fakultatywnych, takich jak filozofia (o ile znajduje si¢
on w ofercie dydaktycznej szkoly, niezastapiony muzyka, plastyka lub
jezykiem laciniskim) czy religia.

W aspekcie funkcjonalnym etyka stanowi skladnik wychowa-
nia moralnego, realizowanego przez placéwki oswiatowe w ramach
szkolnego programu wychowawczo-profilaktycznego, za posredni-
ctwem szeregu dziatan, wéréd ktérych wyrézniong pozycje zajmuja
lekcje wychowawcze, w mniejszym wymiarze za$ lekcje wychowania
do zycia w rodzinie, lekcje biblioteczne, zajecia swietlicowe, zajecia
opiekuniczo-wychowawcze, indywidualne $ciezki wsparcia uczniéw,
pedagogizacja (Zistkowski 2016: 17-18, 51, 73, 88, 91, 109 et al.)
i biezaca wspoélpraca szkoly z rodzicami w analizie i rozwigzywa-
niu probleméw wychowawczych napotykanych przez uczniéw oraz
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oferta zaje¢ pozalekeyjnych, obejmujaca przede wszystkim szkolne
kota filozofii lub etyki, kota spoteczne, psychologiczne i biblijne (reli-
gijne), szkolne kota wolontariatu, a takze dyskusyjne kluby filmowe.

Transmiterami organizowanego lub koordynowanego przez
szkole wychowania moralnego s3 réwniez programy i akcje eduka-
cyjne, takie na przyktad, jak ,Szkota z Klasg”, ,,Szkota Dialogu”,
Miedzynarodowy Dzien Tolerancji, Swiatowy Dzieri Zyczliwosci
i Pozdrowien, Dzien Ziemi, Swiatowy Dzien Zwierzat, Tydzien
Szczg$cia w Szkole, Dzien Praw Czlowieka, Mi¢dzynarodowy
Dzien Oséb z Niepelnosprawnosciami, Migdzynarodowy Dzien
Wolontariusza, Swiatowy Dziern Zdrowia, Dzien Pluszowego
Misia, Dziert Bezpiecznego Internetu, Migdzynarodowy Dzien
Jezyka Ojczystego, Dzien Flagi i wiele innych.

Wychowanie moralne zapewniane jest przez szkole takze poprzez
obchody wspomnieniowe, upamietniajace wazne wydarzenia histo-
ryczne i narodowe o zasiggu krajowym, regionalnym lub lokalnym.
Najwazniejsze z nich to Dziern Edukacji Narodowej, Narodowe
Swicto Niepodleglosci, rocznica uchwalenia Konstytucji 3 Maja oraz
Swigto Patrona Szkoty.

Wychowanie moralne w szkole dokonuje si¢ wreszcie za posred-
nictwem aktywizacji dzieci i mlodziezy na niwie wolontariackiej,
wlaczajac ja w dzialalno$¢ miedzy innymi Szkolnego Kota Caritas,
lokalnych hospicjéw, marszéw ,NEUCA dla Zdrowia”, schronisk
dla zwierzat, ogélnopolskiego projektu spolecznego ,Szlachetna
Paczka”, dorocznego finatu Wielkiej Orkiestry Swigtecznej Pomocy,
doraznych i cyklicznych akcji pomocowych, polegajacych na zbidrce
funduszy, materialéw, produktéw, plastikowych nakretek czy maku-
latury z przeznaczeniem na cele charytatywne, wewnatrzszkolne lub
klasowe.

Te imponujaca, cho¢ przeciez silg rzeczy niekompletng i majaca
charakter egzemplifikacyjny, liste dopelniaja ze swej strony takie for-
my wychowania moralnego, zabezpieczanego przez szkole, jak udzial
w akcjach honorowego krwiodawstwa (organizowanych na przyktad
przez Europejska Fundacj¢ Honorowego Dawcy Krwi , Krewniacy”);
uczestnictwo w zyskujacym sobie w ostatnich latach coraz wigk-
sza popularno$¢ i rezonans Mlodziezowym Strajku Klimatycznym;
angazowanie si¢ dzieci i mlodziezy szkolnej, czgsto — co niezwykle
chwalebne — z wlasnej inicjatywy, w charytatywne loterie fantowe,
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kiermasze szkolne i $wiateczne, zbiérki zZywnosci i daréw rzeczo-
wych, akcje spoteczno-edukacyjne ,Zonkile”, ,Zétte Mikotaje” itp.;
zakltadanie i prowadzenie lub wspieranie dziatalnosci jadlodzielni,
szafodzielni oraz stacjonarnych lub mobilnych punktéw bookcros-
singowych (stuzacych nieodplatnej wymianie ksiazek, podrecznikéw
i czasopism).

W tym punkcie warto odnotowaé jeszcze liczne dzialania podej-
mowane w obszarze wspélpracy szkoly ze srodowiskiem lokalnym,
a takze coraz powszechniejsze zaangazowanie uczniéw w tworzenie
i prowadzenie autorskich projektéw spotecznych w ramach pierwszej
w Polsce olimpiady praktycznej, funkcjonujacej pod nazwa ,Zwol-
nieni z Teorii”.

W $wietle §1 ust. 1 rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej z 14 kwietnia 1992 r. w sprawie warunkéw i sposobu orga-
nizowania nauki religii w publicznych przedszkolach i szkolach
(Dz.U. 1992, nr 36, poz. 155) etyka stanowi przedmiot nauczania
w publicznych szkotach podstawowych (na zyczenie rodzicéw) oraz
w publicznych szkotach ponadpodstawowych (na zyczenie rodzicéw
lub samych uczniéw po osiagnieciu przez nich pelnoletnosci). Usta-
wodawca z niejasnych przyczyn, abstrahujac od oczywistego faktu,
ze zajecia z etyki lacza w sobie z nawigzka zintegrowane i usyste-
matyzowane, a nie rozproszone fragmentarycznie po réznych przed-
miotach szkolnych treéci etyczne i wychowanie moralne, zastrzegt je
wylacznie dla szkét podstawowych i ponadpodstawowych, zapomi-
najac zupelnie o przedszkolach. Oto pierwszy namacalny przyklad
dyspersyjnoéci rozumianej tu jako programowe rozdrobnienie i roz-
proszenie, prowadzace do trywializacji i marginalizacji etyki w pol-
skim systemie edukacji.

Tym, co narzuca si¢ prima fronte, jest brak w Polsce jakiegokolwiek
aktu prawnego, dedykowanego nominalnie etyce. Regulacje okresla-
jace formalny status oraz umocowanie etyki w strukturze organizacyj-
nej o$wiaty wystepuja w przepisach precyzujacych warunki i sposoby
organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach i szkolach.
Tytularnie nie ma tam mowy o etyce. Wzmiankowana okolicznos§é
zakrawa na wielowymiarowy absurd. Wiadze wykonawcze, jak wida¢,
we wskazanym rozporzadzeniu, wydanym na podstawie art. 12 ust. 1
i 2 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. 2019,
poz. 1481, 1818 i 2197), koncentruja si¢ wylacznie na zagadnieniu
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organizacji nauki religii w publicznym systemie edukacji. Z trudnych
do wyjasnienia powodéw zaréwno ustawodawca, jak i wladza wyko-
nawcza, reprezentowana przez ministerstwo edukacji narodowej, nie
tylko wprost Iaczy etyke z religia — i to nierozerwalnymi wigzami —
ale podporzadkowuje t¢ pierwszg drugiej, tym uzasadniajac sens jej
wprowadzenia i podtrzymywania w polskiej szkole.

Regulacje prawne dotyczace o$wiaty w Polsce od poczatku lat
dziewieédziesigtych XX wieku podlegaja, jak wiadomo, ustawicz-
nym zmianom — od roku 2015 corocznym (sic!). System informacji
prawnej Legalis C.H.Beck ewidencjonuje az dziewie¢ zmian (stan
na 06.08.2022.) tekstu jednolitego ustawy o systemie o§wiaty z dnia
7 wrzeénia 1991 r. (Dz.U. 1991, nr 95, poz. 425). Nastgpowaly one
kolejno:

e 16 maja 1996 r. (Dz.U. 1996, nr 67, poz. 329),

e 19 listopada 2004 r. (Dz.U. 2004, nr 256, poz. 2572),

e 4 grudnia 2015 r. (Dz.U. 2015, poz. 2156),

o 31 pazdziernika 2016 r. (Dz.U. 2016, poz. 1943),

e 8listopada 2017 r. (Dz.U. 2017, poz. 2198),

e 5lipca 2018 r. (Dz.U. 2018, poz. 1457),

e 5lipca 2019 r. (Dz.U. 2019, poz. 1481),

e 18 czerweca 2020 r. (Dz.U. 2020, poz. 1327),

e 16 wrzesnia 2021 r. (Dz.U. 2021, poz. 1915).

Niezaleznie od tego wcigz obowigzujacego w pewnych zakresach!
aktu prawnego, w zwiazku z wprowadzang w 2017 r. reformg syste-
mu o$wiaty polski parlament introdukowal nowe akt prawne. Wsréd
nich nalezy wspomnie¢ ustawe z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo
oswiatowe (Dz.U. 2017, poz. 59), ze szczegdlnym uwzglednieniem
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego
2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla szkoly
podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélne-
go dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoty
specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego dla

1 Przepisy ogélne, zarzadzanie szkolami i placéwkami publicznymi, ocenia-
nie, klasyfikowanie i promowanie uczniéw w szkolach publicznych, egzamin
6smoklasisty, egzamin maturalny i egzamin zawodowy, pomoc materialna
dla uczniéw, przepisy szczegélne, przepisy karne.
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szkoly policealnej (Dz.U. 2017, poz. 356 ze zm.), a zwlaszcza rozpo-
rzadzenia Ministra Edukacji i Nauki z dnia 8 marca 2022 r. zmienia-
jace rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogélnego
dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia
ogélnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla
szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogdl-
nego dla szkoly policealnej (Dz.U. 2022, poz. 609). Pomimo ze
wzmiankowana ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o§wiatowe
(Dz.U.2017, poz. 59) jest stosunkowo swiezej daty — obowigzuje ona
bowiem raptem od szesciu lat — to juz zdazyta doczekac si¢ czterech,
bez mala rokrocznych nowelizacji:

e 7z dnia 10 maja 2018 r. (Dz.U. 2018, poz. 996),

e 7z dnia 21 maja 2019 r. (Dz.U. 2019, poz. 1148),

e zdnia 7 maja 2020 r. (Dz.U. 2020, poz. 910),

e zdnia 18 maja 2021 r. (Dz.U. 2021, poz. 1082).

Okazuje si¢ jednak, ze dokument ten w zaden sposéb nie odnosi
si¢ do umocowania prawnego lekcji etyki w systemie edukacji. Ono
nadal pozostaje w gestii wczesniejszej ustawy o systemie oswiaty
z dnia 7 wrzesnia 1991 r. w wersji z 16 wrzesnia 2021 r. (Dz.U. 2021,
poz. 1915). W kolejnych brzmieniach tej ustawy tylez newralgiczny
pod katem usytuowania prawnego etyki w systemie o$wiaty, ile enig-
matycznie sformulowany art. 12 ust. 1 i 2, nie zmienit si¢ zupelnie.
Zauwazmy precyzyjnie, ze ustep 1 tegoz artykulu nader ogélnikowo
odnosi si¢ wylacznie do kwestii organizacji nauki religii w publicz-
nych przedszkolach oraz szkotach podstawowych i ponadpodstawo-
wych. O etyce nie ma tu ani sfowa. Ustep 2 z kolei stanowi jedy-
nie uzupelnienie poprzedniego. Stwierdza si¢ w nim zaledwie, ze
»warunki i sposéb wykonywania przez szkoly zada, o ktérych mowa
w ust. 1”7 okresla ,Minister wlasciwy do spraw o$wiaty i wychowa-
nia w porozumieniu z wiadzami Kos$ciota Katolickiego i Polskiego
Autokefalicznego Kosciota Prawostawnego oraz innych koscioléw
i zwigzkéw wyznaniowych” w drodze rozporzadzenia. Ujecie oraz
pozycje etyki w strukturze organizacyjnej systemu o$wiaty wyznacza
zatem, jak z tego wynika, akt normatywny nizszego rzedu.

Whbrew nadziejom niczego w tej sprawie nie zmienila ustawa
z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe (Dz.U. 2017, poz. 59)
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w wersji z dnia 18 maja 2021 r. (Dz.U. 2021, poz. 1082). Nie znajdzie
si¢ w niej najdrobniejszych sladéw prawnej rekonstytucji etyki. Jakby
tego bylo malo, termin ,etyka” pojawia si¢ w tym dokumencie tylko
jeden raz — w preambule, gdzie si¢ stwierdza, ze ,Nauczanie i wycho-
wanie — respektujac chrzescijaniski system warto$ci — za podstawe
przyjmuje uniwersalne zasady etyki”. Samo to zdanie zasluguje na
osobne potraktowanie w odrebnym studium. Tu poddam je jedynie
szkicowej egzegezie. Swiadezy ono niestety o silnie zinternalizowa-
nym — i to na poziomie ustawodawcy — zamecie pojeciowym oraz
lukach kompetencyjnych, wypelnianych bezpardonowo powielany-
mi, zestereotypizowanymi przes§wiadczeniami, nalezacymi do spo-
tecznego imaginarium.

Jesli tak si¢ rzeczy maja z wiedza o etyce w szeregach decyden-
ckich na samych szczytach aparatu wladzy, to wiasciwie trudno sie
dziwi¢ temu, jak w rodzimym ustawodawstwie opisywana i pozycjo-
nowana jest etyka, a w konsekwencji tego, jak funkcjonuje ona na
co dzienn w systemie edukacji oraz w odbiorze spolecznym, nawet
wéréd niektérych nauczycieli etyki, co wydaje si¢ zgola wrecz szoku-
jace. Alarmujaco w tym kontekscie przedstawiaja si¢ wyniki badar
dotyczacych ,realizacji nauczania etyki w szkolach w Polsce w latach
2006-2015” (Madaliriska-Michalak, Jezowski, Wiestaw 2017: 15),
opublikowane w roku 2017 przez Joanne Madaliriska-Michalak,
Antoniego J. Jezowskiego i Szymona Wigstawa w monografii pt.
Etyka w systemie edukacji w Polsce. Czytamy tam miedzy innymi,
ze ytylko co drugi respondent [sposréd uczestniczacych w badaniu
nauczycieli etyki — uzup. PD.] w wigkszym lub mniejszym stopniu
ocenia, ze nauczyciele etyki sg przygotowani do prowadzenia zajec”
(Madaliiska-Michalak, Jezowski, Wiestaw 2017: 139).

Co wigcej, ,Prawie co trzeci badany ma watpliwosci co do jako-
§ci przygotowania nauczycieli etyki do prowadzenia zaje¢ w ramach
tego przedmiotu i postanowil stwierdzi¢, ze «nie ma zdania» na ten
temat, a 18% badanych uznaje, Ze nauczyciele etyki nie s przygoto-
wani do prowadzenia zajeé z tego przedmiotu w szkole [...]” (Mada-
linska-Michalak, Jezowski, Wigstaw 2017: 140). Przy czym, jak dalej
pisza autorzy badania, ,,0 wiele lepiej oceniaja swoje przygotowanie
nauczyciele w miastach niz na wsi”, natomiast ,Bardziej krytyczni
w ocenie swojego przygotowania s nauczyciele szkél niepublicznych”
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w poréwnaniu z nauczycielami pracujacymi w szkolach publicznych
(Madaliiska-Michalak, Jezowski, Wiestaw 2017: 142).

Ciekawe i zastanawiajace jest réwniez to, ze nauczyciele etyki,
legitymujacy si¢ wyksztalceniem filozoficznym lub etycznym, a wige
z definicji najbardziej predysponowani do nauczania tego przedmio-
tu, swoje kwalifikacje w tym zakresie oceniaja ,ze spora rezerwy’ .
Jedynie 47% wsréd nich stwierdza, ze czuje si¢ dobrze przygotowa-
ne do nauczania etyki, z czego zaledwie 11% ocenito swoje przygo-
towanie zdecydowanie wysoko, 14% wysoko, a 22% umiarkowanie
wysoko. Na tym tle zaskakujaco lepiej oceniajg swoje kwalifikacje
nauczyciele etyki rekrutujacy sie sposréd nauczycieli jezykéw obceych,
,ktérzy uzyskali kwalifikacje w réznych formach doksztalcajacych”
(67% ocen pozytywnych)?, nauczyciele religii (64% ocen pozytyw-
nych) oraz innych przedmiotéw humanistyczno-spotecznych (60%
ocen pozytywnych), z wyjatkiem przekwalifikowanych do nauczania
etyki historykéw, ktérzy swoje kwalifikacje ocenili najbardziej kry-
tycznie, cho¢ i tak wyzej niz nauczyciele bedacy absolwentami stu-
diéw filozoficznych lub etycznych (49% ocen pozytywnych) (Mada-
liriska-Michalak, Jezowski, Wiestaw 2017: 144-145).

Znamienne, Ze ,nauczyciele z najnizszym poziomem wyksztal-
cenia” (posiadajacy tytul zawodowy licencjata) az w 80% wypowie-
dzi ,najwyzej oceniaja swoje przygotowanie do pracy” w charakterze
nauczyciela etyki. W przypadku nauczycieli z wyzszymi kwalifikacja-
mi, szczegdlnie wéréd nauczycieli z doktoratem, panuje wickszy kry-
tycyzm w odniesieniu do tej kwestii, ktérego odzwierciedleniem jest
47% wypowiedzi pozytywnie oceniajacych swoje przygotowanie do
zawodu (Madaliriska-Michalak, Jezowski, Wiestaw 2017: 144, 151).

Stopien zadowolenia z posiadanych przez nauczycieli etyki
kwalifikacji do nauczania tego przedmiotu w szkole okazuje sie, co
zrozumiale, wprost proporcjonalny do wyrazanego przez nich sto-
sunku wobec potrzeby zmian w zakresie sposobu ksztalcenia oséb
uprawiajacych te profesj¢ — znéw z wyjatkiem historykéw. Takich
zmian najbardziej oczekuja nauczyciele etyki bedacy absolwentami
studiéw filozoficznych lub etycznych (40%), a najmniej nauczyciele

2 Mhniej optymistyczni w tym zakresie sa przekwalifikowani do nauczania
etyki polonisci, ktérzy w 52% wypowiedzi uznaja swoje przygotowanie do
wykonywania tej pracy za satysfakcjonujace (Madaliriska-Michalak, Jezow-
ski, Wigstaw 2017: 144).
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etyki legitymujacy si¢ wyksztalceniem filologicznym (polonisci —
27%, nauczyciele jezykéw obcych — 19%), pedagogicznym (23%),
historycznym (22%). W tej drugiej grupie zdecydowany prym wio-
da nauczyciele posiadajacy wyksztalcenie teologiczne. Wéréd nich
zaledwie 17% badanych opowiada si¢ za systemowg reorganizacja
ksztalcenia nauczycieli etyki, 32% jest temu przeciwnych, a az 51%
nie ma zdania w tej sprawie (Madaliriska-Michalak, Jezowski, Wig-
staw 2017: 151).

Zawarte w preambule ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo
oswiatowe (Dz.U. 2017, poz. 59) w wersji z dnia 18 maja 2021 r.
(Dz.U.2021, poz. 1082) sformulowanie méwigce o tym, ze ,Naucza-
nie i wychowanie — respektujac chrzescijaniski system wartoéci — za
podstawe przyjmuje uniwersalne zasady etyki”, powiela obiegowe
i symptomatyczne nieporozumienie, wikiajac si¢ w dodatku w logicz-
ne sprzecznosci.

Primo, zaden system warto$ci nie moze a priori przyjmowac za
swoja podstawe zasad wyrazajacych jakiekolwiek powinnosci lub
obowiazki, poniewaz zgodnie z klasycznymi juz dzisiaj ustaleniami
Henryka Elzenberga, powinnosci implikowane s3 nie przez zasa-
dy, lecz przez wartoéci, ktére te pierwsze uzasadniaja (Elzenberg
2002b: 81-85, 88, 90). W tym sensie zasady pozostaja wtérne, wszak
pochodne wobec wartosci, na ktérych sg ufundowane.

Secundo, z kontekstu, a wige jedynie implicite, mozna wywniosko-
wac, ze autor tego zapisu prawnego system wartosci, czyli aksjologie,
myli z systemem wartosci, norm i ocen moralnych, jakim jest etyka.
Jakby tego bylo malo, zaweza on pojecie aksjologii — domyslnie zre-
dukowane do pojecia etyki — do aksjologii konfesyjnej, a cislej do
aksjologii chrzescijanskie;j.

Tertio, nie istnieje nic takiego, jak ,uniwersalne zasady etyki”.
Etyka jako kazdorazowo ukonkretniony, koherentny system warto-
§ci, norm i ocen moralnych, z definicji ma charakter partykularny.
Wyrazenie ,etyka uniwersalna” to ambicjonalny relikt przeszlosci,
bezprzedmiotowy oksymoron, akademicka abstrakcja (Grenz 1997:
21-22; Hotéwka 2010: 50-51, 57-59). Owszem, etyka moze aspiro-
waé do uniwersalnosci, ale wylacznie w znaczeniu ongi$ nadanym jej
przez Immanuela Kanta, to znaczy jako aprioryczny system formalny
(Finnis 1983: 74; Maclntyre 1996: 472). W tym i tylko tym znacze-

niu mozemy mdéwié, na przyktad, o powszechnym obowigzywaniu
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etycznej zasady sprawiedliwosci. Kiedy jednak przychodzi do for-
mulowania rozstrzygnieé szczegélowych, polegajacych na wypet-
nieniu tej ogdlnikowej zasady konkretng, zyciows trescig, wéwczas
potencjalna uniwersalno$é etyki niknie w oczach, ustgpujac miej-
sca ukontekstowionym precyzacjom. Partykularne ze swojej istoty
systemy etyczne wysuwaja uniwersalne postulaty i dyrektywy, nie-
postrzezenie zapoznajac badz tez celowo przemilczajac wlasna nie-
przekraczalng partykularnos¢ (Maclntyre 1978: 107-108, 167; 1984:
498-500; 1996: 470; 2007: 247; 2010: 64—65; Zdrenka 2003: 12, 25,
44,115, 129, 133, 159, 163-164, 168; Gatecki 2020: 60, 112, 425—
426,470,559,561-562,563, 564, 566-567,570). Nader sugestywnie
pobrzmiewa w tym kontekscie dictum jednego z najwybitniejszych
wspolezesnych etykéw, Alasdaira Maclntyre’a, ktéry w rozprawie pt.
Czyja sprawiedliwosé? Jaka racjonalnosé? niedwuznacznie stwierdza,
ze ,nie ma miejsca na odwolywanie si¢ do racjonalnosci-praktycznej-
-jako takiej lub do sprawiedliwosci-jako-takiej, za ktérymi wszyst-
kie racjonalne osoby, na mocy samej swej racjonalnosci musiatyby sie
opowiadaé. Istnieje jedynie praktyczna-racjonalnosé-tej-lub-owej-
-tradycji oraz sprawiedliwo$é-tej-lub-owej-tradycji” (Maclntyre
2007: 467; zob. réwniez Maclntyre 1983: 454; 1987: 10-11).

Quatro, réwnie problematyczna, jak uprzednio wskazane, jest
konstatacja, ze nauczanie i wychowanie w Polsce opiera si¢ na ,uni-
wersalnych zasadach etyki”, respektujacych jednak ,chrzescijariski
system wartosci”. Trudnoé¢ lezy w tym, ze précz tego, co zostalo
dowiedzione powyzej w punkcie pierwszym i drugim, zakladana
uniwersalno§é zasad etyki nie moze by¢ ograniczana do partykular-
nej — w tym przypadku chrzescijariskiej (Cackowski 1993; Woleriski
1993) — aksjologii, niezaleznie od jej arbitralnych roszczen do uni-
wersalnosci i absolutnosci.

Nieco wiecej konkretéw, cho¢ ani stowa wprost na temat pozy-
cji etyki w systemie edukacji, poza oczywistym wskazaniem jej jako
jednego z przedmiotéw nauczania szkolnego, przynosi rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy
programowej ksztalcenia ogélnego dla szkoly podstawowej, w tym
dla uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoty
I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoly specjalnej przysposabiajacej
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do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoly policealnej (Dz.U.
2017, poz. 356 ze zm.). Mamy tu juz do czynienia z opartg na pro-
fesjonalnej wiedzy naukowej préba sformutowania celéw ksztalcenia,
tre$ci nauczania oraz warunkéw i sposobdw realizacji podstawy pro-
gramowej w zakresie edukacji etyczne;.

Jak zatem z powyzszego widaé, ulokowanie etyki jako przedmiotu
nauczania szkolnego w polskim systemie prawnym jest nad wyraz
mizerne, a to ono przeciez decyduje o instytucjonalnej ,ordopraksji™,
a wiec porzadku funkcjonowania oraz percepcji i aksjometrii (hierar-
chicznej mierze wartosci) w systemie spotecznym.

W obronie godnosci etyki: paralela Mackinderowska

Przypomina mi to, mutatis mutandis, przypadek opisywany przed
laty, w roku 1913, w czasopi$mie , The Geographical Teacher” przez
wybitnego brytyjskiego geografa i jednego z twércéw geopolityki,
Halforda Johna Mackindera. Dotyczy on akurat zupelnie innych
przedmiotéw szkolnych — bo geografii i historii, oraz innego, bo bry-
tyjskiego systemu edukacji, ale porusza podobng kwesti¢ do tej, ktéra
wydaje mi si¢ nader istotna w kontekscie problemu prowizorycznego
statusu etyki w polskim systemie edukacji.

Pomimo zréznicowania i odrgbnoscei przedmiotowo-metodycz-
nej geografii i historii, Mackinder postuluje — aczkolwiek wylacznie
w nauczaniu na poziomie szkoly podstawowej — w miejsce rozdziel-
nosci polaczenie ich w jeden przedmiot (a combined subject) o nazwie
»geografia i historia” (Mackinder 1913: 4, 5). Z kolei w odniesieniu do
nauczania uniwersyteckiego, w kolegiach nauczycielskich i w szko-
tach $rednich, szczegdlnie w starszych klasach, Mackinder opowiada
si¢ za rozlgcznoscig geografii i historii (Mackinder 1913: 5). Jednakze
w obu formufach nauczania domaga si¢ on, by geografii zsyntety-
zowanej z historig (Potocki 2009: 5) nauczal edukator, ,ktéry uczyl

3 Termin ten utworzylem z polaczenia taciniskiego rzeczownika ordo — ,pra-
widtowo$¢”, ,ustalony porzadek” oraz starogreckiego mpaéic — ,dziatanie”,
przez analogie do terminu ,ortopraksja”, wprowadzonego do posoborowe;
teologii rzymskokatolickiej przez Johanna Baptiste Metza jako dyptykowe
uzupelnienie terminu ,ortodoksja” (Haker 2001: 59-60; Klinger 2001; Cze-
kalski 2013: 224225, 227; Feliga 2014: 174,205,207-213, 271; Krélikowski
2018: 83; Pokrywinski 2022: 17, 145, 204-205, 207).
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si¢ zaréwno geografli, jak i historii, i to uczyl si¢ ich oddzielnie”
(Mackinder 1913: 5).

Mackinder argumentuje ponadto, ze zauwazalne w éwczesnym
szkolnictwie brytyjskim uprzywilejowanie historii, podyktowane
jej »wigksza i bardziej ugruntowang godnoscia” (Mackinder 1913:
4), rozmija si¢ z jej charakterem jako ,przedmiotu literackiego”
w poréwnaniu z geografia jako ,przedmiotem naukowym” (Mackin-
der 1913: 5). Nie przeszkadzalo to jednak tworcom brytyjskiego
tadu edukacyjnego w poczatkach XX w. traktowac wlasnie geografie
jako zaledwie ilustracj¢ i element ledwo pomocniczy dla nauczania
historii (Mackinder 1913: 4-5), odzierajac ja z naleznej jej powagi
i autonomii jako réwnoprawnego w stosunku do historii przedmiotu
szkolnego. Totez Mackinder, jako geograf, za punkt honoru stawia
sobie obrone godnosci geografii, wykazujac réwnoczesnie goto-
wo$¢ do uznania godnosci historii (Mackinder 1913: 5), kfadac tym
samym kres systemowemu antagonizowaniu obu przedmiotéw, obni-
Zajacemu range tego pierwszego. Jej podniesieniu, précz autonomi-
zacji i réwnouprawnieniu wobec historii, stuzy¢ ma delegowanie do
nauczania geografii wylacznie kierunkowo wyksztalconych nauczy-
cieli (Mackinder 1913: 5).

Moje odwolanie si¢ do Mackindera ma charakter jedynie pogla-
dowy i stanowi paralel¢ obrazujaca usytuowanie religii i etyki w pol-
skim systemie edukacji oraz pozycje, jaka w nim realnie zajmujg —
religia Mackinderowskiej historii o ,wickszej i bardziej ugruntowanej
godnosci”, etyka za$ spauperyzowanej o§wiatowo geografii. Po trzech
dekadach powrotu religii do szkél, z réwnoleglym wprowadzeniem
do nich etyki, nieco ponad sto lat po pamietnym i przelomowym
tekscie Mackindera, nadszedl czas, by oprécz wlasciwych takim
okoliczno$ciom rozliczed i podsumowan, powtérzy¢ jego apel, tym
razem jednak upominajgc si¢ o sponiewierang systemowo, edukacyj-
nie i spolecznie godno$¢ etyki; lecz nie po to, by atakowad religie
lub dotaczaé do chéru krytykéw antagonizujacych oba te przedmioty,
wygrywajac jeden przeciwko drugiemu.

Piwotalny charakter etyki

Intencje mojego tekstu sg jasne: uznajac godnos¢ i autonomie
religii, chciatbym obroni¢ godnos¢ i autonomie etyki. Opowiadam
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si¢ przeciwko kategoryzowaniu tych przedmiotéw odpowiednio jako
symetrycznych, antagonistycznych, ekwiwalentnych czy substytu-
tywnych, sa one bowiem — tak jak pozostale przedmioty szkolne —
w pelni autonomiczne. Dowodnie §wiadczg o tym historia, natura,
cele oraz funkcje przypisane osobno etyce i religii. Moim zamiarem
badawczym nie jest jedynie rehabilitacja etyki i perswadowanie na
rzecz jej réwnoprawnoséci wobec religii, lecz wykazanie — w nawia-
zaniu do wyluszczonych powyzej tez Mackindera i wyplywajacego
z nich wniosku — ze jak geografia dla historii, tak tez etyka dla religii
jest dziedzing podstawowsg, nie za$ jedynie ilustracja czy elementem
pomocniczym. Tak jak Mackinder zwraca uwage na ,geograficzng o$
historii”, naswietlajac determinujacy wplyw czynnika geograficznego
na bieg historii powszechnej (Mackinder 2009: 17), tak tez i ja — przy
zachowaniu wszystkich oczywistych réznic — zglaszam do dyskusji
tezg o istotowo piwotalnym charakterze etyki zaréwno wobec reli-
gii, jak 1 wobec calego korpusu przedmiotéw szkolnych, poruszaja-
cych lub odnoszacych si¢ do kwestii moralnych, co sygnalizowatem
wczesniej.

Zaskakujaca ze wzgledu na ewidentne réznice paralela statuséw
geografii i etyki — dyscyplin, ktére poza wszystkim nalezaloby do
siebie zblizy¢, co pozwolitoby wyeksplikowaé wplywy i zaleznosci
spolecznych systeméw moralnych i naukowych teorii etycznych od
czynnika geograficznego i odwrotnie — znajduje interesujace konty-
nuacje takze w nowszych pracach rodzimych autoréw. W roku 2012
w ,Przegladzie Geograficznym” Andrzej Lisowski zamiescil zna-
mienny artykul pt. O miejscu geografii spoleczno-ekonomicznej w geo-
grafii i systemie nauki (Lisowski 2012). Whasciwie wszystko, co on
pisze tam na temat historycznych i obecnych perypetii, zwigzanych
z ulokowaniem oraz ranga geografii w systemie nauki — zreszta nie
tylko w tym miejscu i nie on jeden (Lisowski 2004; Liszewski 2004;
Maik 2004, 2016: 28-30; Wéjcik, Suliborski 2021: 10), bez wahania
iw zblizonych proporcjach mozna odniesé do etyki.

Podzielam obawy, wyrazone w imieniu $rodowiska polskich geo-
graféw przez Lisowskiego, dotyczace najwazniejszych zagrozer, na
ktére narazona jest geografia (Lisowski 2012: 172), readresujac je
wszakze, rzecz jasna, do etyki. Okazujg si¢ one zaskakujaco zbiezne,
cho¢ niewykluczone, ze obejmuja znacznie szerszy krag dyscyplin.
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Jednym z najpowazniejszych zmartwieni etyki jest przejmowa-
nie tradycyjnie przynaleznej jej problematyki przez inne dyscypli-
ny, okreslane zbiorczo przez J6zefa Pietera jako ,nauki o zjawiskach
moralnych” (Pieter 1967: 141).

Nalezg do nich: (1) psychologia (Rest 1982; Flanagan 1993;
Banyard, Flanagan 2006; Bloom 2015, 2017; Neill 2016; Colacic-
chi 2021; Vargas, Doris 2022), przechodzaca w psychologie etyki, jak
u Ericha Fromma (Fromm 1999), a ponadto zorientowana etycz-
nie psychologia humanistyczna/egzystencjalna (Szasz 1967, 2001,
Rogers, Stevens 1971; Maslow 1986; May 1989; Zylicz 1995);
(2) psychologia moralnosci (Ossowska 2002), w zwiazku z charakte-
rystyka ktérej, podang przez Piotra Olafa Zylicza, zyskujemy peten
poglad na temat autoidentyfikacji oraz stosunku tej dyscypliny do
etyki: ,Etyka dla psychologii moralnosci jest [...] jak starszy brat
w wierze. Jest konieczna, bo dostarcza kluczowych kategorii i wielu
uniwersalnie waznych refleksji i rozstrzygnieé, a zarazem jest przez
nig albo negowana, albo ignorowana. Psychologia moralnosci, poszu-
kujac swej tozsamosci, chee by¢ niezalezna, a zarazem uchodzi¢ za
nauke empiryczng, ktérg etyka z definicji nie jest” (Zylicz 2010:
26-27). T aspirujaca do naukowej niezaleznosci wobec etyki dyscy-
pline dopetnia (3) tzw. spoleczna psychologia moralnosci, forsowa-
na m.in. przez Philipa Zimbardo (Zimbardo 2008), rozwijajacego
na jej gruncie psychologie zla (Zimbardo 2004), Jonathana Haidta
(Haidt 2007,2014), Elliota Aronsona i Carol Tavris (Aronson, Tavris
2008), Stevena Pinkera (Pinker 2005, 2015), Josepha P. Forgasa, Lee
Jussima oraz Paula Alphonsa Mari¢ van Langego (Forgas, Jussim,
van Lange 2016).

Spektrum zawlaszczanej przez psychologie problematyki etycznej
obejmuje réwniez powstala w 1949 r., inspirowana psychologia gle-
bi Carla Gustava Junga i przeciwstawiong ,starej” ,nows etyke”. Jej
tworcg i propagatorem byt uczen Junga, Erich Neumann (Neumann
1969).

Postepujaca pod koniec XIX i na poczatku XX wieku psychologi-
zacja etyki (Lubomirski 1989; Olech 2001; Rabiariski 2004: 26; Kra-
jewski 2010: 428) znalazta wyraz takze w powstatym wéwczas dyna-
micznie i ekspansywnie rozrastajacym si¢ nurcie psychoanalitycznym,
przybierajac ostatecznie postaé ,etyki psychoanalizy” (the ethics of
psychoanalysis), zgodnie z okresleniem, jakie nadat jej Jacques Lacan
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(Lacan 1992). Istotny wktad do etyki psychoanalizy wniesli: Lawren-
ce Friedman (Friedman 1956), Thomas Stephen Szasz (Szasz 1974),
Ernest Wallwork (Wallwork 1991), Don S. Browning (Browning
1997) i wspomniany juz Jacques Lacan (Lacan 1992).

Podbéj etyki przez psychologi¢ dokonal si¢ réwniez na odcinku
tzw. psychologii pozytywnej, rozumianej wprost jako nauka o szczes-
ciu, pomyslnosci i cnotach czlowieka (Seligman, Csikszentmihaly
2000; Seligman 2002; Carr 2004; Czapinski 2004; Martin 2007
Compton, Hoffman 2020) oraz psychologii emocji w nurcie emo-
cjonizmu (Prinz 2007: 13-49), funkcjonujacego w Polsce pod niefor-
tunng, moim zdaniem, gdyz zbyt waska i nacechowang wartosciujaco
nazwg emocjonalizmu (Krajewski 2010). Emocjonizm wyodreb-
nia samodzielng klase emocji, klasyfikujac je jako emocje moralne
(Weiner 2012; Klebaniuk 2018).

Tendencje, o ktérych mowa, nader trafnie, wyraziscie i wnikliwie
opisal w ksiazce pt. Od moralnosci do zdrowia psychicznego, opubliko-
wanej w 2006 roku, amerykanski etyk, Mike W. Martin. W przed-
mowie do tej pracy odnajdujemy niezwykle wazne spostrzezenie
na temat nurtu terapeutycznego w etyce jako tendencji do ,ujmo-
wania zagadnieri moralnych w kategoriach zdrowia psychicznego,
np. poprzez patologizacje¢ wad (alkoholizm jako choroba), psy-
chologizacje¢ cnét (szacunek dla siebie jako poczucie wlasnej war-
toéci), liberalizacje¢ postaw (seks jako dobry, wina jako podej-
rzana) [wyréznienia — P.D.]. Tendencja ta rozwijala si¢ przez caly
XX wiek, cho¢ jej korzenie si¢gaja Platona i stoikéw. W najgorszym
przypadku jest to zagmatwana i niebezpieczna préba zastgpienia
moralnosci terapig. W najlepszym przypadku tendencja ta integruje
rozumienie moralne i terapeutyczne, co przynosi twércze rozwiaza-
nia probleméw, ktére w innym przypadku bytyby nie do rozwiazania”
(Martin 2006: VII; przet. P.D.).

Oprécz psychologii dziedzine Pieterowskich nauk o zjawiskach
moralnych, coraz szerzej i skuteczniej wywlaszczajacych etyke z jej
naukowej schedy, tworzg kolejno:

e pedagogika: w jej ramach aneksja domeny etycznej dokonuje

si¢ gléwnie w obszarze tzw. pedagogiki etycznej (Kansanen
2003; Gregory 2013: 73-94), zamiennie nazywanej pedagogi-
ka moralng (Huff, Frey 2005; Nowicka 2010);
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politologia wysuwajaca wlasne, znacznie skromniejsze od po-
zostalych nauk, przyznajmy, roszczenia wobec etyki (Ossow-
ski 2008; Bevir, Blakely 2017);

kognitywistyka: dokonuje przemianowania etyki w neuro-
etyke (Churchland 2013), neuronauke pozytywna (Greene,
Morrison, Seligman 2016) badz tez w etyke empatii (Baron-
-Cohen 2014; Keysers 2017: 285-325).

socjologia, ze szczegblnym uwzglednieniem wywodzacej
si¢ ze szkoly socjologicznej Emile’a Durkheima etyki so-
cjologistycznej, czgsciej spotykanej pod nazwa socjologizmu
etycznego (Mariariski 2006a: 16), gdy tymczasem Durkheim
postugiwal si¢ jeszcze anachronicznym okresleniem ,fizyka
moralnosci” [physique des meeurs — (Durkheim 1950)]. Z tej in-
spiracji powstala autonomiczna wobec etyki dyscyplina, ktéra
przyjelo si¢ nazywac socjologia moralnosci (Ossowska 1963,
1983: 539; Piwowarski 1966, 1970; Marianiski 2006a, 2006b,
2020; Abend 2008; Hitlin, Vaisey 2010; Tarczyriski 2015).
teologia, podobnie jak psychologia, posiada rozbudowane
instrumentarium pojeciowo-badawcze, programowo skon-
centrowane na zagadnieniach etycznych. Ekspansywnos¢
i operatywnos¢ teologii w tym zakresie przyczynila si¢ do
powstania kilku jej subdyscyplin, wywolujac w konsekwencji
terminologiczny zamet i metodologiczne pomieszanie. Doty-
czg one przede wszystkim newralgicznej kwestii, wyrazajacej
si¢ w pytaniu, jaka zachodzi relacja miedzy teologia moralna
a etyka. Czy mianowicie — by odwotaé si¢ do leciwej, acz wciaz
atrakcyjnej i niezmiennie trafnej dystynkcji Helmuta Jurosa —
teologia moralna podlega procesowi etyzacji, redukujacej ja
finalnie do etyki teologicznej (a konkretnie etyki chrzescijan-
skiej lub $cislej etyki rzymskokatolickiej, bo o nig tu w gléwne;
mierze chodzi), ktérej blizej do filozofii niz do teologicznej
macierzy, czy tez podporzadkowuje ona sobie bez reszty etyke,
poddajac ja procesowi teologizacji (Juros 1980: 160-164, 169,
177, 183, 204, 220, 230, 234, 237). Raczej nikogo nie zasko-
cze, jesli wspomne, ze na Soborze Watykanskim II i po nim
w Kosciele rzymskokatolickim oficjalnie zwyciezyla ta druga
tendencja (Wojtyta 1967; Inlender 1968; Styczen 1967, 1998,;
Dura 1998: 175-177; Giertych 2004; Slipko 2009: 19-25).
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Istnienie obok, a najchgtniej zamiast etyki teologii moralnej
bynajmniej, wbrew pozorom — tak jak i w pozostalych omawianych
tu przypadkach — nie ugruntowuje pozycji etyki ani jej nie wzboga-
ca, lecz programowo dazy do jej marginalizacji i ostabienia, nie kry-
jac sie nierzadko ze swoja niechecia wobec niej ani nie tajac swojej
wobec niej besserwisserskiej wyzszosci. Ta maniera jest szczegdlnie
widoczna, jak juz wspomnialem, w pracach psychologéw moral-
noéci, z ktérymi konkurowa¢ moga pod tym wzgledem jedynie
teologowie moralni. Podam dwa pogladowe przyklady. Pierwszy
pochodzi z artykulu naukowego pt. Zur moraltheologischen Metho-
denlehre heute [ O metodologii teologii moralnej dzisiaj] Gustava Petera
Ermeckego, niemieckiego teologa moralnego, uwazanego za waz-
nego przedstawiciela péznej neoscholastyki w okresie po Soborze
Wiatykanskim II. Nie przebierajac w stowach, Ermecke stwierdza
tam miedzy innymi, Ze teologia moralna nie moze by¢ rozumiana
jako ,bekart etyki stoickiej i kodeksu prawa kanonicznego” (Ermecke
1966: 75). Uzycie przez autora w odniesieniu do zapozyczajacej si¢
w etyce stoickiej teologii moralnej stowa ,bekart” oddaje w sposéb
wystarczajaco jaskrawy nature dyskutowanego problemu.

Inny wspélczesny niemiecki teolog moralny, Klaus Demmer, we
Wprowadzeniu do teologii moralnej wyglasza nader popularny wsréd
teologéw chrzescijaniskich osad, podiug ktérego ,najlepsze elemen-
ty filozofii poganskiej zostaly przejete przez chrzescijanstwo, gdzie
poddane zostaly krytycznemu i selektywnemu oczyszczeniu, prze-
ksztalceniu i uwzniosleniu” (Demmer 1996: 13). Skoro etyka jest
naukg par excellence filozoficzng, tak w aspekcie genezy (Diogenes
Laertios 2006: w. 18, 16-17), jak problematyki, technik argumenta-
cyjnych oraz metod uzasadniania twierdzen, wobec tego z przyto-
czonej uwagi nalezy wnosié, ze przejeta przez chrzescijaistwo zostata
poddana ,krytycznemu i selektywnemu oczyszczeniu, przeksztalce-
niu i uwzniosleniu”, przyjmujac finalnie posta¢ teologii moralnej.
Wydaje sig, ze i ten kazus jest na tyle obrazowy, ze nie wymaga
dodatkowych objasnier.

Stan rzeczy, o ktérym mowa, wytworzyl pokutujace do dzisiaj
nie tylko w czesci kregéw naukowych (szezegélnie w srodowisku
teolog6éw), ale szerzej — w calym systemie spolecznym i paristwo-
wym — redukcjonistyczne Iaczenie etyki z teologia, a moralno-
$ci z religia. Skutkiem tego w polskim spoleczeristwie utrwalil si¢
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stereotyp Polaka-katolika — réznie zresztg intepretowany, zwlaszcza
pod katem jego oceny w kontekscie dazenia do ukonstytuowania si¢
spoleczenistwa obywatelskiego, republikariskiego ustroju parnstwa
z usankcjonowang prawnie rozdzielnoscig instytucji Kosciola i pai-
stwa, wolnosci przekonan, stowa oraz wyznania, a takze w odniesie-
niu do zestandaryzowanej w spoleczeristwach i paristwach nalezacych
do kolektywnego Zachodu doktryny neutralnosci $wiatopogladowej,
politycznej poprawnosci, wielokulturowosci i tolerancji. Czesto moz-
na si¢ zetkna¢ z pogladem, ze osoba religijna z racji juz cho¢by samej
tylko przynaleznosci do instytucji religijnej stoi moralnie wyzej od
o0s6b przyjmujacych odmienne systemy wierzen, w szczegdlnosci zas
od os6b niewierzacych.

Etyczny erzac

Z ubolewaniem stwierdzam, ze przywolane powyzej rozstrzyg-
nigcia prawne, regulujace kwesti¢ obecnosci religii i etyki w polskiej
szkole, z jednej strony utrwalaja bezposrednio w systemie o$wiaty,
a posrednio w spoleczenstwie hegemonizm, arbitralizm i monopoli-
zacje etyki przez zwiazki i doktryny wyznaniowe, z drugiej strony zas
czynig z etyki juz to egzotyczny dodatek do religii, juz to jej ekwi-
walent, juz to — co jest w tym wszystkim najbardziej kontrowersyjne
i budzace najwiecej dyskusji — jej watpliwy surogat, wybrakowang
namiastke, tanig podrébke religii, produkt drugiej kategorii, przed-
miot (dla ludzi) gorszego sortu.

Egzemplifikacji naszkicowanej sytuacji méglbym poda¢ bez liku.
Wspomng jedynie o pewnym zdawaloby si¢ detalu, a jednak wielce
znaczgcym. Szkolna katechizacja powszechnie, nagminnie i zupel-
nie otwarcie wychodzi poza wlasciwe przedmiotom szkolnym ramy
transferu wiedzy. Niewykluczone, ze powszechno$¢ i nagminnosé tej
praktyki pocigga za soba rozlegle i trwale przyzwolenie spoleczne, nie
wywolujac refleksji. Mozna odnies¢ wrazenie, ze funkcja formatywna
(respective mentorsko-moralistyczna) — w znaczeniu zblizonym do
nadanego temu terminowi przez Luigiego Pareysona (Pareyson 2009:
25-31, 326) — generalnie dominuje w nauczaniu religii nad ksztal-
caca (informacyjno-kognitywng), ono samo zas staje si¢, w najlep-
szym razie, przediuzZonym ramieniem oddzialywan socjalizacyjnych
i kontrolnych ze strony instytucji religijnych sprawujacych piecz¢ nad
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katechizacja szkolna. Instytucjonalna podpora oraz $cista symbioza
i wzajemne lewarowanie, zachodzace miedzy organizacjami oswia-
towymi i religijnymi, przyczyniaja si¢ do legitymizacji i petryfikacji
takich praktyk, jak na przyklad obligowanie uczniéw szkét podsta-
wowych do uczestniczenia w katechizacji szkolnej w zwiazku z przy-
gotowaniami do obrzedu przyjecia przez nich poza szkola pierwszej
komunii éwigtej. Podobnie rzecz si¢ ma z uczniami szké! $rednich,
przygotowujacych si¢ do przyjecia w rodzimych kosciotach parafial-
nych sakramentu bierzmowania. Naktada si¢ na nich czesto wymaég
obowigzkowego — pomimo formalnie fakultatywnego charakteru —
udzialu w katechizacji szkolnej. Z autopsji wiem, w ilu przypadkach
tego rodzaju uzus powodowal zgryzoty u uczniéw uczgszczajacych
lub cheacych uczgszezaé na lekcje etyki, ktérzy w zwiazku z koniecz-
noscig partycypacji w lekcjach religii rezygnowali badz tez odraczali
w czasie zamiar korzystania z lekcji etyki.

Przypomne, ze drenaz historycznie nalezacego do etyki materia-
tu badawczego, Iacznie z wypracowang przez t¢ nauke terminolo-
gia, dokonywat si¢ sukcesywnie, poczynajac od pierwszych, przypa-
dajacych na II wiek n.e. (Pietras 2007: 17-18; Myszor 2010: 145;
McGrath 2013: 2) transferéw do ksztaltujacej sic podéwezas teologii
chrzescijariskiej. W tym sensie opisywane przeze mnie zjawisko nie
jest ani nowe, ani specjalnie zaskakujace. Marna to jednak pociecha
dla etyki, zwazywszy na fakt wcigz postepujacej dyspersji jej termi-
nologii i problematyki. W moim tekscie skupitem si¢ zasadniczo na
teoretycznej stronie tego zjawiska. Nieocenione kompendium przy-
blizajace jego strong¢ praktyczng stanowi przywolywana juz ksiazka
Joanny Madaliriskiej-Michalak, Antoniego J. Jezowskiego i Szymo-
na Wiestawa pt. Etyka w systemie edukacji w Polsce. Jej lektura nie
napawa niestety optymizmem, lecz zdaje si¢ przelewaé czarg gory-
czy w kontekscie prawnego umocowania i praktycznej organizacji
nauczania etycznego w polskim systemie o$wiaty, ktére pod kazdym
wzgledem weigz pozostawia wiele do Zyczenia.

Pytanie, na ile te¢ sytuacje poprawi, przynajmniej w pew-
nym zakresie, zapowiadana przez Ministerstwo Edukacji i Nauki
z poczatkiem 2022 r. reforma, ktéra z etyki ma sukcesywnie — poczy-
najac od 1 wrzesnia 2023 r., a skoriczywszy na 1 wrzesnia 2027 r. —
uczyni¢ przedmiot obowigzkowy, realizowany w wymiarze dwéch

jednostek dydaktycznych tygodniowo (z wyjatkiem klas 1-3 szkoty
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podstawowej oraz placéwek przedszkolnych), pozostaje otwarte. Moj
niepokdj, juz na tym etapie, budzi jednak ewidentna kontynuacja
w zapowiadanych zmianach legislacyjnych i organizacyjnych? tego,
co stanowi grzech pierworodny ustawodawstwa o$wiatowego w Pol-
sce, a mianowicie alternatywizacja® etyki i religii, ktérej skutkiem jest
niekorzystne dla obu i kontrproduktywne stawianie ich wobec siebie
w opozycji (Madaliriska-Michalak, Jezowski, Wigstaw 2017: 35-39).
Oto bowiem etyka ma si¢ sta¢ docelowo przedmiotem obowigzko-
wym, ale tylko w jednym przypadku: gdy uczeni nie bedzie uczestni-
czyt w zajeciach z religii (Rzymkowski 2022: 2).

Odroczony w czasie termin wprowadzenia zmian w nauczaniu
etyki sekretarz stanu w Ministerstwie Edukacji i Nauki, Tomasz
Rzymkowski, ttumaczy koniecznodcia zapewnienia kadry nauczy-
cielskiej (Rzymkowski 2022: 3). Z tego tytulu Minister Edukacji
i Nauki, Przemystaw Czarnek, zlecit w trybie art. 464 ust. 1 ustawy
220 lipca 2018 . Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz.U. 2020,
poz. 85) siedmiu uczelniom wyzszym w Polsce realizacje kwalifika-
cyjnych studiéw podyplomowych z etyki dla nauczycieli (Rzymkow-
ski 2022: 3). Wyb6r jednostek, ktére takie zlecenie otrzymaly, przy-
niést liczne, roztrzasane na forum debaty publicznej kontrowersje.
Ich powéd zasadniczo byt jeden. Otéz na liscie wytypowanych przez
MEIiN uczelni znalazly si¢ z dwoma wyjatkami (Uniwersytet Szcze-
ciriski i Uniwersytet Wroctawski) same uczelnie rzymskokatolickie:
Akademia Ignatianum w Krakowie, Uniwersytet Kardynata Stefa-
na Wyszyniskiego w Warszawie, Katolicki Uniwersytet Lubelski im.
Jana Pawta IT w Lublinie, Akademia Kultury Spolecznej i Medial-

nej w Toruniu oraz Uniwersytet Papieski Jana Pawta II w Krakowie.

4 Zapowiadane zmiany maja obja¢ nastepujace akty prawno-oswiatowe: Roz-
porzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 kwietnia 2019 r. w spra-
wie ramowych planéw nauczania dla publicznych szkét (Dz.U. 2019, poz.
639); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 maja 2020 r.
w sprawie warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w publicznych
przedszkolach i szkotach (Dz.U. 2020, poz. 983); Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 11 wrzesnia 2002 r. w sprawie oceniania, klasy-
fikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U.
2002, nr 155, poz. 1289) (Rzymkowski 2022).

5 Terminem ,alternatywizacja’w dyskursie naukowym postuguje si¢ m.in. lite-
raturoznawczyni dr hab. Natalia Lemann, profesor Uniwersytetu Eédzkiego

(Lemann 2019: 108, 184,267, 370, 394).
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Krytykom ministerialnego pomystu bynajmniej nie chodzilo o pod-
wazenie naukowej jakosci koscielnych uczelni. Rzecz cala rozbi-
ja si¢ wylacznie o to, ze etyka i tym razem stala si¢ przedmiotem
administracyjno-§rodowiskowych rozgrywek, padajac tupem insty-
tucji religijnych, ktérych anektywny stosunek do niej zostal powy-
zej z grubsza zarysowany. Nie nalezy zapominaé jednak, ze studia
podyplomowe w zakresie etyki, nadajace uprawnienia nauczyciel-
skie, prowadzily juz wczesniej pafistwowe uczelnie, chlubigce sie
renomowanymi osrodkami etycznymi, takie jak Uniwersytet Marii
Curie-Sktodowskiej w Lublinie® czy Uniwersytet Mikolaja Koper-
nika w Toruniu’. W ostatnim czasie, a doktadnie 1 marca 2022 r.,
réwniez Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej
w Krakowie powolal do istnienia trzysemestralne studia podyplo-
mowe ,Etyka dla nauczycieli”®. Takie studia, tyle Ze w formie zdal-
nej (e-learningowej), pod nazwa ,Nauczanie etyki i filozofii”, oferuje
wroctawska Wyzsza Szkola Ksztalcenia Zawodowego’.

Jeden z najznakomitszych polskich aksjologéw, etykéw i filozo-
téw kultury, Henryk Elzenberg, wspéttworca toruriskiej szkoty aksjo-
logii i etyki, w wydanym pierwotnie w Krakowie w 1963 r. przez
Wydawnictwo Znak dzienniku intymnym, pisanym na przestrzeni
kilku dziesiatkéw lat, pt. Klopor z istnieniem, zawart uderzajace swo-
ja prostota i trafnoscia spostrzezenie, zgodnie z ktérym ,Etyka jest
nauka o meznym zachowaniu si¢ wobec bytu” (Elzenberg 2002a:
zapisek z 23.08.1922.). Idea etyki jako walki jest zrozumiata i szczyt-
na. Pytanie tylko, o co to jest walka? Czy jest to, jak by¢ powinno,
walka o naprawe obyczajéw, czy tez najpierw trzeba si¢ bi¢ o samo
jej usensownione istnienie w edukacyjnej przestrzeni polskiej szkoty?

6 Zob. https://www.umcs.pl/pl/wyszukiwarka-studiow,118,etyka,10451.chtm
?token=5b78032ef5cdd72f97eba52e0f686¢ [dostep: 12.04.2022.].

Zob. https://etyka.umk.pl/pages/main_page/ [dostep: 12.04.2022.].
Zob. https://ifis.up.krakow.pl/2022/01/14/etyka-dla-nauczycieli-nowe-

-studia-podyplomowe/, https://studiapodyplomowe.up.krakow.pl/direction/
etyka-dla-nauczycieli/ [dostep: 12.04.2022.].

9 Zob. https://studia-pedagogiczne.pl/kursy/128/studia/podyplomowe/naucza-
nie-etyki-i-filozofii-w-szkolach-podstawowych-i-ponadpodstawowych?gclid
=EATalQobChMIy9GjtNe_-QIVA7ayCh2cBAEBEAAYASAAEgI6A D_
BwE [dostep: 12.04.2022.].
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views in relation to the contemporary space of educational influence.
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is devoted to epistemological references to the idea of paedagogia
perennis, pointing to the cognitive inseparability of philosophy and
pedagogy and — in relation to pedagogical practice — of upbring-
ing and education. Taking into consideration the need for contempo-
rary educators to constantly search for new educational paths, to take
sometimes difficult directions in their professional practice, Woroniecki’s
classic thought in the world of relativized values may turn out to be “the
path leading man to moral maturity.” Woroniecki’s achievements in this
respect definitely have a great, timeless pedagogical value.

ABSTRAKT

W artykule zaprezentowano rozwazania nad dorobkiem pedagogicz-
nym Jacka Woronieckiego. Odwotano sie do prac autora, w ktérych
etyke i aspekt moralny uczynit podstawowym przejawem szeroko ro-
zumianej dziatalnosci edukacyjno-wychowawczej. Kierowany troskq
o wiasciwy poziom moralny cztowieka we wszelkich przejawach jego
zycia, zbudowat katalog refleksji i podpowiedzi, z ktérych mozemy
czerpaé niezaleznie od aktualnych uwarunkowan. Przemyslenia z nich
ptynqce, sktaniajgce czytelnika do budowania moralnie prawidtowych
relacji miedzy osobq wychowawcy i wychowanka, czyniq z podmioto-
wosci cztowieka podstawowy paradygmat edukacii, tak istotny i nie-
zbywalny réwniez w dzisiejszych realiach.

Przedmiotem dociekan niniejszego artykutu uczyniono zatem kwestie
aktualnosci poglqdéw Woronieckiego w odniesieniu do wspdtczesnej
przestrzeni oddziatywan edukacyjnych. Wskazano tu na podnoszony
przez mysliciela istotny aspekt integralnosci etyki z pedagogikg, sta-
nowiqgcy filar jego pedagogiki, a icislej aretologii, bedqcej syntezq
humanizmu greckiej paidei oraz chrzeicijanskie] pedagogiki. Osobne
miejsce po$wiecono epistemologicznym odniesieniom idei paedagogiae
perennis wskazujqcej na nieroztqcznosé poznawczq filozofii i pedago-
giki oraz — w wymiarze praktyki pedagogicznej — wychowania i edu-
kacji. Biorqc pod uwage koniecznos¢ nieustannych poszukiwan przez
wspodifczesnych pedagogdw nowych edukacyjnych sciezek, obierania
nieraz trudnych kierunkéw w swojej praktyce zawodowej, klasyczna
mys$l Woronieckiego w $wiecie zrelatywizowanych wartosci moze sie
okazad sciezkq wiodqcq ,,cztowieka do moralnej dojrzatosci”. Dorobek
Woronieckiego posiada w tym zakresie ogromny, ponadczasowy walor
pedagogiczny.
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Wprowadzenie

Istota pedagogiki lezy w tym,
by nauczy¢ wychowanka ,chcenia” — prawidlowego cheenia.
(Woroniecki 1961a: 196)

Poszukiwanie idei paedagogiae perennis we wspdlczesnym mode-
lu edukacji, ktére uczyniono celem artykulu, stanowi¢ ma niejako
zachete do recepcji mysli Jacka Woronieckiego — jednego z klasykéw
polskiej etyki pedagogicznej — niezaleznie od kontekstu historycz-
nego jego twérczosci. Ponizsze rozwazania stanowia prébe ukaza-
nia aktualnosci teorii dominikanina ze wzgledu na jej wychowawcze
znaczenie. Realizm poznawczy, ktéry wylania si¢ z mysli Woronie-
ckiego, zarazem czynigcy pedagogike cnét fundamentem wycho-
wania i ksztalcenia, moze sktania¢ do intelektualnego namystu nad
obecng rzeczywistoscig edukacyjna.

Wspélczesnie, w zwigzku transformacja zycia spolecznego,
postepem naukowo-technicznym oraz nastgpstwami tych proceséw
w dziedzinie pracy i srodowiska czlowieka, czesto podnosi sie kwestie
koniecznodci zmian w edukacji, ktéra ma przygotowywaé mltodego
czlowieka do funkcjonowania w $wiecie pelnym nowych wyzwan
cywilizacyjnych. Refleksje w tej kwestii zapisano na przyklad w stra-
tegiach o$wiatowych wspéiczesnych miedzynarodowych raportéw
oswiatowych (Klim-Klimaszewska 2011; Komisja Europejska 1997).
Poszukiwania rozwigzani wskazuja na przyjecie metodyki dziatari
nazywang rezolutyka (Botkin, Elmandjra, Mazlitza 1982), jako jedy-
nej skutecznej strategii rozwigzywania wspélczesnych probleméw.
Proces edukacji i wychowania nie moze si¢ juz sprowadzac jedynie
do wyposazenia uczniéw w wiedzg, ale winien prowadzi¢ do uzyska-
nia przez nich calo$ciowego pogladu na $wiat. Wysuwane sa postu-
laty zaangazowania w ide¢ humanizmu chrzescijaiiskiego opartego
na ludzkiej solidarnosci, afirmacji tozsamosci rodzinnej, grupowej
i terytorialnej. Fundamentem tych dazen jest apel o zwaloryzo-
wanie aspektu etycznego i kulturowego edukacji. Réwniez papiez
Franciszek w 2019 roku w swoim przestaniu wskazywat, by program
wychowawczy natchnaé wyraznie ideg i retoryka nowego humani-
zmu (Ojciec Swiqty Franciszek 2020). W ocenie papieza wspélczes-
nemu §wiatu potrzebna jest taka edukacja, ktéra znajduje mozliwosci
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stwarzania plaszczyzny dla ,kultury spotkania”, relacji otwartych,
prawdziwie ludzkich. Tak rozumiana edukacja ma si¢ opierac na czte-
rech filarach: ,uczy¢ si¢, aby wiedzie¢, aby dziala¢, aby zy¢ wspélnie
i najwazniejsze — aby by¢” (Delors 1998). Holistyczne ujecie edukacji
ma si¢ zatem sprowadza¢ do rozwoju — ,rozkwitu by¢” — cztowieka,
w calym bogactwie jego osobowosci oraz w réznorodnych formach
ekspresji 1 zaangazowania w budowanie autonomicznej tozsamosci.
Ma ona nada¢ zyciu indywidualny sens i funkcjonowanie w standar-
dzie podmiotowym (Klim-Klimaszewska 2011: 9).

Podmiotowos¢ w edukacji, bedaca podstawowym zalozeniem
pedagogiki personalistycznej, wyraza si¢ w wolnej reakcji na praw-
de, mitosci 1 wspieraniu wychowanka w rozwoju osobowosci (Chudy
2007: 27). Wolno$¢ w wychowaniu to réwniez samostanowienie,
samodecyzyjno$¢ czy samoodpowiedzialno$¢ jednostki za wlasny
rozw6j, w tym za edukacj¢. Tak rozumiane samowychowanie staje
nierozerwalnym wyznacznikiem podmiotowego wychowania, sta-
nowigc z nim jednos¢. Podobnie samowychowanie interpretowal juz
w pierwszej potowie XX wieku Jacek (Adam) Woroniecki (1878—
1949), twierdzac, ze ,wychowanie jest samowychowaniem” (Woro-
niecki 1961c: 24).

Aktualnos¢ pogladéw Woronieckiego w odniesieniu do dzisiej-
szych realiéw edukacyjnych i wychowawczych czyni jego pedago-
gike uniwersalng. Stad tez w ostatnich latach duzym zainteresowa-
niem poznawczo-badawczym cieszg si¢ opracowania pedagogiczne
dominikanina. Wznawiane s3 prace Woronieckiego' oraz powstaja
opracowania dotyczace jego pogladéw wychowawczych, w tym te —
szczegodlnie cenne poznawczo — koncentrujace si¢ na pedagogice are-
tologicznej, w ktérej autor nadal cnotom wychowawcze znaczenie
(Krasnodebski 2009b: 29-30; Bouzyk 2015: 221-240). Warto zatem
czerpaé z nich inspiracje do pracy dydaktycznej czy wychowawczej
i odezytywacé je na nowo (Krasnodebski 2009a: 127). O tym, ze nauki

gloszone przed niemal stu laty zachowuja i dzi§ w pelni aktualnosé

1 Wskazaé¢ tu mozna przede wszystkim na nowe, trzytomowe wydanie funda-
mentalnego dzieta Woronieckiego, Katolickiej etyki wychowawczej (Fundacja
Servire Veritati Instytut Edukacji Narodowej, Wydawnictwo KUL, Lublin
2014; wezesniejsze wydanie — 2013 r.). Pelna liste publikacji Woronieckiego
mozna znalez¢ w: Mazur, Kieres, Skrzyniarz, Plazinska 2019; Bareta 1959;

Filipiak 2000: 277-297; Majewska 2006: 157-174.
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$wiadczg stowa Mieczystawa Alberta Krapca: ,,dzieto Woronieckiego
prezentuje nieprzemijajacg prawde o czlowieku, o jego Zyciu i prob-

lemach moralnych z nim zwigzanych” (Krapiec 2000: VIII).

Etyka a pedagogika

Pedagogika Woronieckiego osadzona jest na realizmie bytowym
i teoriopoznawczym, glosi konieczno$¢ integralnego oraz uniwersal-
nego wychowania i wyksztalcenia czlowieka. Dlatego wedlug niego
pedagogika nie moze by¢ oderwana od antropologii filozoficznej i ety-
ki, ktére daja obraz tego, kim jest czlowiek, czym jest dobro moralne,
i w konsekwencji wyznaczajg cel pedagogiki. Stanowi to o problema-
tycznosci i wielowatkowosci przestrzeni zyciowej naszego jestestwa, ale
i warunkuje ksztalt wspélczesnych dylematéw pedagogicznych. Jesli
mamy wiec staé si¢ kontynuatorami mysli Woronieckiego, to odnoszac
si¢ do stéw Wandy Kamiriskiej ,z cala pewnoscia musimy odkry¢ owg
zlozono$¢ przestrzeni aktualizacji czlowieka” (Kaminska 2001: 138).
Stanie si¢ to mozliwe dzigki poznaniu innych nauk, tj. wspélczesnej
antropologii filozoficznej, etyki, socjologii, kulturoznawstwa czy psy-
chologii. Poznanie to czyni pedagogike nauka interdyscyplinarng.
Woroniecki wielokrotnie podnosil ten temat, stusznie dowodzac, ze
pomimo odrebnosci pedagogiki jako nauki, pelne jej odkrycie moze
nastgpi¢ jedynie dzigki wykorzystaniu refleksji prowadzonej na grun-
cie etyki i psychologii. ,Wlasnie te sfery intelektualnego namystu, tak
niezwykle ztozone i konsekwentne w swoich poszukiwaniach, formu-
tujg szeroko pojete dzisiejsze status quo pedagogiki” (Kamiriska 2001:
138). W tym jawi si¢ $wiadomo$¢ znakéw czasu oraz refleksja nad ten-
dencjami utrzymujacymi sic w kulturze i filozofii, a w konsekwencji
takze w nauce i zyciu spotecznym. Woroniecki w konstruowaniu mysli
pedagogicznej ta wiedzg si¢ wykazat. Swiadomosé ta przywiodta go do
zaproponowania wspélnego budowania idei paedagogiae perennis. Tego
powinnismy si¢ jako wspéiczesni wychowawcy podjac.

Takze wspélczesna edukacja poszukuje wielu nowych Sciezek.
Wedlug Elzbiety Wolickiej ,pluralizm cechujacy wspélczesny kra-
jobraz wiedzy nie stanowi przeszkody w dazeniu do idei wspdlnego
filozofowania” (Wolicka 1997: 118-119), Co wiecej, wielos¢ ta moze
rodzi¢ zasadne przemyslenia, ktére ,zaprowadza nas na plaszczy-
zng philosophiae perennis, a podiniej paedagogiae perennis’” (Kaminiska

2001: 143).
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Co charakterystyczne, pedagogika Woronieckiego nosi znamiona
»etyki praktycznej” — czesci filozofii, ktéra ma za zadanie wewnetrz-
ne przetworzenie czlowieka (Woroniecki 2013: 329). Etyke ocenia
w kontekscie jej przydatnosci wychowawczej. Wedlug Woronieckiego

zagadnienie wychowania jest przeto jednym z istotnych zagadnien etyki
i probierzem jej wartosci; tylko ta etyka jest dobra i prawdziwa, ktéra
[...] uczy nie tylko o czynach dobrych i zlych, ale i o statych do nich
usposobieniach, cnotach i wadach; o pierwszych jak je zdobywaé, o dru-

gich jak ich unika¢ i od nich si¢ uwalnia¢ (Woroniecki 2013: 329).

Refleksje Woronieckiego nad etyka zbudowane sg wokét pod-
miotu moralnego, nie koncentrujg si¢ na zasadnosci stosowania
abstrakcyjnych zasad, co czyni jego przemyslenia zbiezne z tymi
wyrazanymi przez wspolezesnych etykéw odwolujacych sie do cnoty
jako podstawowej kategorii moralnej. W centrum zainteresowan ety-
ki Woronieckiego stoi czlowiek, a nie zbiér norm i praw. Podobnie
dzisiejsi zwolennicy etyki cnét sg przeciwnikami formulowania uni-
wersalnych zasad moralnych jako podstawowych kryteriéw moral-
nego wartosciowania. Wychodzg z zalozenia, Ze podmioty moralne
i podejmowane decyzje czy wybory sytuacyjne sa na tyle indywidu-
alne i zlozone, Ze nie mozna ich podporzadkowywaé jednakowym
zasadom (Maclntyre 1996). Jedynymi wyznacznikami w tej kwestii,
respektowanymi przez etykéw cnét, sa tzw. zasady cnoty (np. zasada
bycia uczciwym, lojalnym, sprawiedliwym), ktére maja w mniejszym
stopniu uniwersalny i abstrakcyjny wymiar niz te proponowane przez
etykow zasad (Szutta 2013).

Stawiajac w centrum zainteresowania czlowieka, Woroniecki
w swojej etyce przyblizyt sie do wspélczesnego paradygmatu pedago-
giki — pajdocentryzmu. Wskazal tym samym na wspélzaleznoé¢ tych
nauk. W jego ujeciu bez aksjologii nie ma auksologii w wychowaniu
i edukacji. Naklanial do powrotu interpretacji tychze nauk jako toz-
samych, gdyz w dzialalnosci pedagogicznej takowe ich rozumienie
staje si¢ niezbednym gwarantem i podstawa w dazeniu do caloscio-
wego poszukiwania struktury wychowawczej czlowieka?. Zaznaczyt
to wprost na poczatku Katolickiej etyki wychowawczej:

2 Woroniecki w swoich rozwazaniach wskazywal na negatywne konsekwen-
cje odejscia od interpretowania etyki i pedagogiki jako nauk realizujacych
wspdlny cel, jakim jest integralne wychowanie. Ich rozerwanie prowadzi¢
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Dajac mej pracy [...] tytul: Katolicka etyka wychowawcza, cheiatem tym
samym z calg silg zaznaczy¢ to, co stanowi jej gléwna mysl, a mianowi-
cie nierozerwalng Iacznos¢ jaka istnieje w doktrynie katolickiej miedzy
etyka a pedagogika. Pedagogika jako osobna nauka, obdarzona wiasna
jednoscig wewnetrzng, nie istnieje; ona jest — gdy idzie o wychowanie —
jedna z gléwnych czesci sktadowych etyki, i nie ma nic wazniejszego
dla moralisty jak mie¢ przed oczami t¢ organiczng wiez, ktéra je taczy
(Woroniecki 2013: 7).

Co istotne dla Woronieckiego, w polaczeniu tych dwéch nauk
najwazniejszy byl aspekt tresciowy, nie tylko formalny. Wspéliczesnie
teoretycy wychowania zajmujacy si¢ relacja pedagogiki z etyka naj-
czesciej wskazujg na ich $cisty zwigzek (np.: Ablewicz 2003; Brighou-
se 2009; Cichon 1996; Homplewicz 1996; Les 2017; Morszczyriska
2009; Ostrowska 2006). Wedtug cytowanych autoréw pedagogika jest
nauka aksjologiczno-normatywna, ktéra w warstwie opisowo-wyjas-
niajacej zajmuje si¢ faktami wychowawczymi, ale w normatywnych
kategoriach, czyli w tym, jak fakty te powinny przebiegaé, ,nie jest
nauka w sensie $cistym (nauka przyrodnicza), ale systemem o cha-
rakterze normatywnym, ktéry opiera si¢ na przestankach filozoficz-
nych (w szczegdlnosci na antropologii filozoficznej)” (Les 2017: 32).

Podobnie pedagogika Woronieckiego, ktéra postrzega cztowieka
jako centralny punkt oddziatywari wychowawczych i edukacyjnych,
realizuje zadania wyznaczone jej przez filozofig. W jego koncepcji
wpaideia, czerpigc z dorobku mysli chrzescijanskiej i klasycznej mysli
greckiej, taczy w harmonijng catos¢ [...] jednostke i spoleczeristwo,
tworczy rozwdj i szacunek dla uniwersalnych norm” (Gatkowski
1998: 118). Podpowiada on przy tym jak postrzegaé ideaty wycho-
wania. Ujmuje je w stwierdzeniu: ,idealy to drogowskazy, a dro-
gowskazy wskazujg tylko droge do celu” (Woroniecki 2013: 65).
Celem wychowania jest wiec zaszczepienie w wychowanku sily
woli, dzieki ktérej bedzie on mdégl realizowaé obiektywne cele swo-
jego zycia. Istota pedagogiki lezy w tym, by nauczy¢ wychowanka

moze do pseudowychowawczych odziatywan na osobowo$¢ czlowieka. ,Juz
kilkakrotnie zwracalismy uwage na to, jak fatalnie odbilo si¢ i na etyce, i na
pedagogice to ich rozerwanie, datujace si¢ od XVI w. Teraz przyszta kolej
na zasadnicze rozwazenie tego zagadnienia i na omoéwienie ex professo tego
skladnika naszego postepowania moralnego, ktéry ma mu nadaé jego stalos¢
i sprawnos¢, czyli innymi stowy na opracowanie w ogélnym zarysie struktury

wychowaweczej cztowieka” (Woroniecki 2013: 329).
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,chcenia” — prawidlowego chcenia (Woroniecki 1961a: 196), tzn.
usprawni¢ jego wole, tak by dokonywala wyboru obiektywnego
dobra, czyli ,prawdy w dobru”. Taka pedagogika jest wigc nauka
praktyczng, nastawiong na zycie (Woroniecki 1961c: 11), bowiem
w zyciu codziennym, tak jak chleba, potrzebuje cztowiek madro-
§ci, roztropnosci, umiarkowania, sprawiedliwosci, cierpliwosci. Dla
Woronieckiego wychowanie ma takze religijny wymiar, poniewaz
celem czlowieka jest réwniez porzadek nadprzyrodzony (Woroniecki
1961b: 108-152; Woroniecki 1930). Twérczos¢ Woronieckiego wpi-
suje sic w nurt pedagogiki katolickiej, przez ktéra nalezy rozumieé
naukowy system wychowania i nauczania zgodny z teologia i filo-
zofig chrzescijaniska, ale ,$cisle z nimi zwigzany i wysnuwajacy w ich
$wietle z doswiadczenia wychowawczego swe zasady” (Woroniecki
1961c: 12-13; por. Albariski 2001: 147-148).

Koncepcja edukacyjna Woronieckiego zaktada integralne wycho-
wanie i ksztalcenie czlowieka, kierujac ja do wszystkich, ktérzy pod-
legaja tym procesom. Nieobce jest jej tez pojecie nauczania wycho-
wujacego, bowiem

harmonijne [...] wspétdziatanie wychowania z wyksztalceniem jest ab-

solutnie konieczne. Tu jest staba strona pedagogiki ostatnich wiekéw we

wszystkich niemal pragdach umystowych: ksztalcenie umystu wysuwano

na pierwszy plan i przestaniano sobie nim samo wychowanie z wlasci-

wymi mu prawami rozwoju (Woroniecki 2013: 344-346).

Jest to pedagogika, ktéra podkresla istote budowania osobiste;
relacji pomiedzy wychowawca i wychowankiem. Wybrzmiewa w niej
postulat osobistego i spolecznego doskonalenia si¢ oséb w ramach
kompetencji moralnych.

,Prawda w dobru” — wychowanie w realiach wspétczesnych

Pedagogice integralnej przyswieca troska o rozwéj czlowieka,
moralne uksztaltowanie jego woli i charakteru (Woroniecki 1961c:
17; Gatkowski 2003: 57-83). Stad u Woronieckiego wyraznie zary-
sowuje si¢ przekonanie, ze rozwé6j moralny jest podstawowym gwa-
rantem wewnetrznej wolnosci czlowieka, a wspomniane kompeten-
cje moralne, $cisle powigzane z czynieniem dobra, majg znaczenie dla
ksztattu kontaktéw spotecznych (Bouzyk 2016b: 236). Dla Woronie-

ckiego dobro stanowito warto$¢ nadrzedna w budowaniu wszelkich
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relacji miedzyludzkich i fundament oddziatywan wychowawczych.
Zasade czlowieka ,picknego dobra” (gr. — kalos kagathos), ktéra autor
odsadzil w realiach Zycia spolecznego okresu migdzywojnia, wspét-
cze$ni pedagodzy moga przenies¢ na rzeczywistos¢ wspélczesnej
edukacji i kultury. Dobro tak rozumiane pozwala przekracza¢ biolo-
giczny wymiar ludzkiej egzystencji, zaréwno na plaszczyznie indywi-
dualnej, jak i spolecznej. Zamyst ten nie jest odosobniony. Jan Pawel
IT okreslat, ze ,wszystko, co czlowiek «ma», o tyle jest kulturotwér-
cze, o ile czlowiek przez to, co posiada, moze réwnoczesnie pelniej
«byé» jako czlowiek, pelniej stawaé si¢ cztowiekiem we wszystkich
wlasciwych spoleczeristwu wymiarach jego bytowania” (Jan Pawel 11
1997: 270). Czynienie dobra i bycie dobrym w wymiarze wspélnoto-
wym buduje jednosé i wiez spoleczna, kreujac tym samym miedzy-
pokoleniowy dorobek cywilizacyjny bez wzgledu na czas, w ktérym
przyszlo nam egzystowac. Niezaleznie od tego, ze tworzaca si¢ w ten
sposéb tradycja, w tym wychowawcza, ulega ustawicznej ewolucji,
to kumulowana i przekazywana z pokolenia na pokolenie, ukorze-
nia czlowieka w Zyciu wspélnotowym (Kuraciriski 2005: 421). Ten
duchowy wymiar edukacji i wychowania w pedagogice Woronieckie-
go szczegodlnie dzi§ zyskuje na aktualnosci. Réwniez dla Zofii Zdy-
bickiej ,przede wszystkim kultura duchowa, obejmujaca cztery pod-
stawowe, wzajemnie ze sobg powigzane dziedziny: poznanie (nauka),
moralnos¢, sztuke i religie, gdzie poznanie odgrywa role podstawows”
(Zdybicka 1995: 76), jest jednym z kluczowych wymiaréw indywi-
dualnej tozsamosci. Zas wszelkie ograniczenia w samokreacji czto-
wieka, realizacji jego mozliwosci poznawczych i potencjalnosci osoby
w wymiarze duchowym zawezajg kulturowy humanitaryzm.

W obecnych realiach kultury masowej, ktérej formy i tresci czgsto
przyczyniaja si¢ do wyobcowania czlowieka z kregu wartosci kultury
klasycznej preferujacej ideal czlowieka, ale tym samym wymagaja-
cej wysitku, rozumnej woli i tworczego zaangazowania w realizacje
samego siebie, doprowadzaja do aksjologicznej pustki oraz utraty
zwigzku z rzeczywistoscig spoleczng. Kultura popularna poprzez
wizualny przekaz tresci, ktéry nie wymaga wzmozonego wysitku
intelektualnego i zadowala si¢ plytka percepcja, buduje proporcjo-
nalnie funkcjonujacg na niskim poziomie §wiadomos¢ indywidualng.
Popycha jednostki w izolacje i swoiste osamotnienie czy nawet sym-
boliczne zniewolenie. Czyni z cztowieka jedynie odbiorce, zmuszajac
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do biernej percepcji. Rodzi to znikomos¢ twérczych poszukiwan
i interakeji spolecznych, prowadzac do wykluczenia jednostki z pro-
cesu kulturotwérezego i ostatecznie prowadzi¢ moze do redukcjoni-
zmu kulturowego i luki ludzkiej (Botkin, Elmandjra, Mazlitza 1982).
I niezaleznie od tego, ze kazdy znak kulturowy jest ,od czlowieka
pochodny”, to ,wyobcowanie spoleczne i pograzenie w artefakcie
wirtualnej rzeczywistoéci uniemozliwia zaistnienie autentycznej
twérczosci kulturowej, rozumianej jako przetwarzanie wlasnej natury
w procesie jej intelektualizacji” (Krapiec 1982: 121). Zjawisku temu
towarzyszy wyrugowanie uniwersalnych i trwalych moralnych fun-
damentéw, ,racjonalizm wyzuty z aksjologii oraz religijna niepew-
no$¢” (Sztompka 1997: 11).

Podejmujac si¢ zdefiniowania spoleczeristwa nowoczesnego,
Maria Bouzyk do charakterystycznych jego cech zalicza m.in. indy-
widualizm, ale i bogactwo zréznicowari §wiatopogladowych, zain-
teresowann zawodowych, edukacyjnych czy sposobéw zycia oraz
tzw. ruchliwo$¢ spoleczng. Autorka podkresla jednoczesnie, ze ,te
wyznaczniki nowoczesnosci potrzebuja powigzania z dziedzing war-
to$ci moralnych, o czym przekonuja nie tylko wspélczesni pedago-
dzy, ale i etycy, w tym etycy cnét” (Bouzyk 2016b: 236; zob. takze:
Sleziniski 2016; Szewczak 2020; Nowak, Magier, Szewczak 2010:
7-15).

Podobnie Woroniecki, nawigzujac w swej etyce do tomizmu,
uznawal istnienie obiektywnych zasad moralnych, a na plaszczyznie
pedagogiki docenial szczegdlnie role wiary w wewngtrznej formacji
czlowieka (Woroniecki 2002). Poprzez wiar¢ mozna podja¢ wycho-
wawczy wysitek w celu ochrony dobra osoby, korzystajac z pod-
powiedzi etyki cnét czy inaczej etyki charakteru, uwazanej dzi$ za
jedna z wazniejszych teorii etycznych (Szutta 2013; Bouzyk 2016b:
232-234). Szczegdlnie teraz, w nowoczesnej przestrzeni wycho-
wawczej, tak mocno powigzanej z postepem technologicznym, ktéry
czgsto implikuje ambiwalencje wartosci, teoria ta jest konieczna do
zglebienia przez dzisiejszych pedagogéw. Woroniecki nadajac teorii
cnét pedagogicznego znaczenia i nazywajac ja pedagogika cnét opra-
cowal niejako remedium na obecny relatywizm poznawczy i moral-
ny, a zwlaszcza na upadek autorytetu prawdy (Krasnodebski 2009b:
30, 57). Nazywajac wychowanie czlowiecka aktem doskonalenia
przez cnoty, jednoczeénie podkreslal, Ze nie moze by¢ ono procesem
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ideologizacji ani manipulacja czy tez jakas forma tresury przybiera-
jacej posta¢ pseudowychowania (Woroniecki 1947: 28-36, 165-174;
zob. Andrzejuk 2000). Zaréwno jego etyka, antropologia i pedagogi-
ka przenikniete s3 ta wlasnie troska, aby uczyni¢ cztowieka jak naj-
bardziej zdolnym do wladztwa nad sobg oraz osobami powierzony-
mi jego pieczy (Skrzydlewski 2020; Andrzejuk 2000). Tym samym
wychowanie, ,ta trudna, ale tak ciekawa praca nad uprawg charakte-
6w [...], winna si¢ zawsze rachowac z jednym czynnikiem, z ktérym
inne dziedziny dziatalnoéci ludzkiej nie majg w tym stopniu do czy-
nienia, mianowicie: z wolng wolg wychowanka” (Woroniecki 1961a:
195-196). Stad tez wole okresla Woroniecki jako wiadze¢ duchowego
pozadania, a nalezyte sprawowanie wiadzy nad wychowankiem czyni
tematem swych rozwazari (Woroniecki 1961d: 59-92). W tradycyj-
nej pedagogice wychowanie cztowieka bylo $cisle powiazane ze spra-
wowaniem nad nim wtadzy. Ta jednak jawi si¢c u Woronieckiego jako
forma ponizenia, niesprawiedliwosci i wielkiego zla, a z chwilg, kiedy
faktycznie si¢ dokonuje, ma to miejsce na mocy jakiegos utylitarnego
kompromisu lub przemocy, szantazu czy dominacji. Wiadza jest tu
zatem jakby zjawiskiem niemoralnym, przyjmujacym nawet postaé
samoograniczenia. Woroniecki zauwaza, ze indywidualizm antro-
pologiczny chetnie zamienilby wszelkie wiadztwo na spontaniczny
akt wolnej, niczym nieuprzyczynowionej ekspresji, w ktérym pierw-
szym i najcenniejszym walorem jest autentyczno$¢ i zaangazowanie,
bezinteresownos¢ i autonomia (Skrzydlewski 2020). Wiadza w tra-
dycyjnym ujeciu kiéci si¢ z dobrowolnym osigganiem celu (dobra),
ten bowiem ,ma si¢ dokonywa¢ nie tylko rozumnie, ale takze dobro-
wolnie, bo cel musi by¢ chciany, mitowany przez tego, kto dziata dla
niego” (Woroniecki 1947: 165-174).

Co wigcej, tak mocno obecne w pedagogice i kulturze indywi-
dualizm i egotyzm, nakazujace ceni¢ czlowiekowi przede wszystkim
swoje tylko dobro, swoja swobode dziatania, cz¢sto w samym istnie-
niu wladzy jednego czlowicka nad drugim upatrujg jakiej$§ formy
zniewolenia czy tez gwaltu jednego nad drugim (Skrzydlewski 2020:
138-139). Dla Woronieckiego konieczny w procesie wychowania jest
zatem wybér ,prawdy w dobru”i czynienie dobra, co moze si¢ odby-
waé jedynie dzigki osiagnieciu sprawnosci intelektu i woli. Wymaga
to od czlowieka ciaglego wysitku w wybieraniu tego, co prawdziwe
i dobre (Woroniecki 1999: 363).
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Aretologiczna pedagogika drogq do dojrzato$ci moralnej

Istnienie obiektywnego !adu moralnego jest zdaniem Woro-
nieckiego warunkiem koniecznym uzasadnienia celowosci procesu
wychowania i ksztalcenia. ,Kto tej wyzszosci [prawa moralnego] nie
uznaje, ten traci wszelka logiczng podstawe do sadzenia ludzi, do kie-
rowania nimi, upada wtedy caly porzadek spoleczny, upada nawet
mozno$é¢ wychowania nowych pokoleri” (Woroniecki 2013: 294).

We wspélezesnym poszukiwaniu najlepszych kierunkéw wycho-
wawczych akcentuje si¢ potrzebe powrotu do wartosciowan typu
arystotelesowskiego (Szewczak 2020: 99). Aretologiczna pedagogi-
ka Woronieckiego moze by¢ w tym przedmiocie bardzo pomocna.
W kontekscie wychowania koncepcja ta broni absolutnosci dobra.
Odwotywanie si¢ do jej zalozeri moze si¢ przyczyni¢ do pelniejszego
poznania moralnej kondycji dzisiejszego spoleczenstwa i rozpozna-
nia mechanizméw zachowar ludzkich w réznych sytuacjach Zycio-
wych. Mechanizmy te Woroniecki interpretuje jako ,usprawnienie
do czynu wladz pozadawczych, zaréwno zmystowych — uczué, jak
i umystowych — woli” (Woroniecki 2013: 344-346). Im to wiasnie
nadaje charakter wewngtrznych sprawnosci do czynu, nazywajac
je cnotami. Dla dominikanina cnota oznacza sprawno$é moralnie
dodatnig. Woroniecki w swoich pracach uzywa zamiennie wyrazen
»cnota” i ,sprawnos$¢”, co wedlug wspélezesnych jest dopuszezalne,
poniewaz pojecia te na gruncie wychowania moralnego s3 tozsame
(Gatkowski 1998).

Przyjety przez Woronieckiego system cnét taczy w jedno cno-
ty kardynalne, opracowane przez Platona, oraz cnoty teologiczne.
Obejmuje nimi wszystkie wladze ludzkie. Kazdej z nich odpowia-
daja usprawniajace je cnoty kardynalne. Nadrzednej wobec pozo-
statych cnét kardynalnych — roztropnosci — okreslanej jako auriga
virtutum, Woroniecki nadal istotng role w systemie wychowawczym.
Roztropnos¢ ,wchodzi niejako w sktad kazdej z innych cnét” (Woro-
niecki 1923: 235; zob. Polak 2007: 82-90; Szewczak 2020: 103-106)
i modeluje cale postepowanie cztowieka. Pozwala zachowa¢ autono-
mie intelektu w doborze §rodkéw do osiggnigcia wlasciwego celu.
Jej zlozono$¢ stanowi jednak duze wyzwanie dla uczestnikéw pro-
cesu wychowania. Wychowawca powinien ukierunkowa¢ swoje dzia-
tania na rozum i wol¢ wychowanka z zachowaniem ksztaltowania
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u najmlodszych realnego stosunku do rzeczywistosci. Te ostatnig
umiejetnoé¢ dominikanin nazwal pojetnoscia (Szewczak 2020: 105).
Podnoszong tu kwesti¢ mozna odnies¢ do dzisiejszego spoleczeristwa
informacyjnego kreowanego przez nowoczesne mass media. W §wie-
cie, w ktérym zacierajg si¢ réznice pomiedzy rzeczywistoscig a fikcja,
przestrzenig realng a wirtualng — pojetnos¢ rozumiana jako $wiado-
mo$¢ postrzegania i odbioru srodowiska, w ktérym cztowiek funkejo-
nuje, pozwala na dokonywanie prawidlowych wyboréw. Sprawnosci
wymagajg wicc od czlowieka wysitku moralnego i intelektualnego.
To przekonanie o laczeniu wiedzy i dzialania jest charakterystycz-
ne dla pogladéw Woronieckiego (Gatkowski 2000: 83—-84; Bouzyk
2016a: 359). Dobre korzystanie z wladzy wynikac miato z woli i inte-
lektu. Aby jednak méc regulowaé swe postgpowanie, nawet na chwile
nie mozna zaniedba¢ cnét moralnych. Woroniecki wprost stwierdza:

Bez roztropnosci, wytrwalosci, umiarkowania, uczciwosci, najdrobniej-
szego uczynku jak nalezy spelni¢ nie mozna; powinny one by¢ czynne
w kazdym momencie naszego zycia. Tam, gdzie ich nie ma, musza pre-
dzej czy pézniej powstaé wady, ktére beda na bieg postgpowania moral-
nego coraz silniej wywiera¢ swéj zabdjczy wplyw. Wobec wewnetrznej
solidarnosci, taczacej wszystkie cnoty, brak jednej [...] wywiera destruk-
cyjny wplyw na inne cnoty, z ktérych kazda w wysokim stopniu jest
zalezna od moralnego rozwoju wszystkich innych (Woroniecki 2013:
342-343).

Tak ujeta jednos¢ i nierozerwalnos¢ wszystkich cnét, wyklucza-
jaca rozwéj wad moralnych, wyréznia etyke i paideic Woronieckiego,
tworzac ,wieczystg teoric wychowania — paedagogia perennis” (Kras-
nodgbski 2009b: 31). Podstawg jednosci cnét czlowieka jest zatem
jego jednos¢ bytowa (Krapiec 1991: 229). Osiggniecie tego stanu
poprzez nabycie sprawnosci przez wychowanka powoduje, ze osiaga
on samodzielno$éé i autonomig intelektualno-moralng. Dla Woronie-
ckiego umozliwienie wychowankowi samostanowienia w sprawnos-
ciach formutuje wykladnie procesu wychowania i ksztalcenia (Woro-
niecki 2013: 319). Polaczenie na poziomie teoretycznych rozwazan
i praktycznych wskazéwek tych dwéch wymiaréw edukacji jest dla
mysliciela niezbedne w ,prowadzeniu czlowicka do dojrzalosci”
(Bouzyk 2015: 226). W drodze do tego etapu potrzebna jest

madrosé, a nie tylko wiedza lub erudycja na temat czlowieka i jego wy-
chowania. Madros¢, ktéra pozwala otworzy¢ si¢ na spotkanego czlowieka
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i nawigza¢ z nim osobowe relacje. Konieczna jest zatem wspétpraca wy-
chowawcy i wychowanka, wzajemna relacja (Krasnodebski 2009b: 42).

W ramach zbudowanych relacji pedagogicznych intensywnos¢
interakcji zachodzacych w tym procesie uzalezniona jest od osobo-
wosci wychowawcy (Albariski 2001: 150). Wsréd licznych jego cech
Woroniecki przywoluje: cierpliwos¢, rados¢, dobro i dlugomyslnosé.
Ta ostatnia najczgsciej jest utozsamiana z cierpliwoscig. Sktania do
podejmowania trudu i wyrzeczei, by w przyszlosci osiggnaé zapla-
nowany cel. Nalezy ona do kategorii cnoty mestwa, poniewaz kon-
troluje gniew wynikajacy z zyciowych niepowodzeri i porazek. Jest to
zatem cnota polegajaca na ,dalekowzrocznosci i sprawnosci czekania
i jako taka ma posta¢ osobowej relacji nadziei, ktéra jest relacjg trwa-
nia przy dobru” (Woroniecki 1961a: 189-200). Dobro wychowanka
stanowi dla kazdego wychowawcy warto$¢ nadrzgdng w formuto-
waniu celéw wychowawczych i edukacyjnych niezaleznie od okresu,
w ktérym przyszto mu egzystowac.

Podsumowanie

Woroniecki chece wychowywaé czlowieka holistycznie, ku jedne-
mu celowi, jakim jest dobro. Samo dobro postrzega po arystotele-
sowsku, jako optimum osobowe. Dojrzalo$¢ moralna — cel wysitkéw
wychowawczych — podobnie jak u starozytnego filozofa oznacza
w tym wypadku zywy wzér dobrego i madrego czlowieka. Stad jego
etyka ma charakter empiryczny, inaczej niz u Sokratesa czy Plato-
na, dla ktérych posiada ona charakter intelektualny, w gruncie rze-
czy dedukeyjny. Tym samym pedagogika jako czgs¢ aretologii winna
w rozumieniu dominikariskiego mysliciela dazy¢ do dobra pojmo-
wanego realnie, do dobra mozliwego do osiagni¢cia. Koncepcja cnét
Woronieckiego stala si¢ w ujgciu pedagogicznym drogowskazem, for-
mg samodoskonalenia, owg wieczysta teorig wychowania (paedagogia
perennis). Jednakze w dzisiejszych realiach przywrécenie wiasciwego
znaczenia pojeciu dobra oraz cnoty jako kategoriom normatywnym
jest zadaniem nietatwym. Proponowany przez Woronieckiego ,tad
moralny”, bedacy fundamentem wychowania i ksztalcenia, wydaje
si¢ koncepcja bedaca odpowiedzig na wspéiczesny kryzys wycho-
wania spowodowany m.in. przez ambiwalentne postrzeganie $wia-
ta wartosci. Realizacja takiego modelu wychowania wymagalaby
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jednak zmiany funkcji wspélezesnej szkoly. Rozgraniczenie edukacji
i wychowania i preponderancja tej pierwszej w systemie ksztalcenia
to zdaniem dominikanina najwicksze przeszkody w budowaniu pai-
dei. Tymczasem pedagogika cnoty posiada wolicjonalny charakter,
ma za zadanie rozbudzi¢ pragnienie $wiadomego bycia czlowieka
i jego ,chcenie”, czyli dazenie do samowychowania. To zadanie jest
jednak mozliwe tylko w warunkach ,szkoly wychowujacej”, czyli
skoncentrowanej w pierwszym rzedzie na integralnie rozumianym
dobru osoby.
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ABSTRACT

The aim of this article is to reflect on how many ethical problems con-
cerning education relate to the narrative structures that can be found
the education process. These considerations, rooted in the works of
Michael Oakeshott, Erik H. Erikson, Richard Pring, and Arthur C. Dan-
to, among others, refer primarily to three kinds of narratives: instru-
mental, objective, and subjective. Instrumental narratives, which are
used by teachers in didactic processes (e.g., fables or anecdotes),
are discussed here in the context of the problem of representing
marginalized groups in the school system. Obijective narratives, about
the outside world and its social institutions, are related to the moral
rule of Erikson, which is that one should do to another that which will
advance the other’s growth, even as it advances one’s own. Subjec-
tive narrations, which teachers as well as learners tell to themselves,
are shown here in combination with the need for the moral education
of youths. In all of these examples, we see narrative structures as
a good formal point of reference for a discussion of the moral prob-
lems in education.

Articles and dissertations

KEYWORDS

narrative, narrative
structures, education,
ethics of education,
fables

SLOWA KLUCZOWE
narracja, struktury
narracyjne, edukacja,
etyka edukacji, bajki

SPI Vol. 25, 2022/3
e-ISSN 2450-5366

DOI: 10.12775/P1.2022.3.005

Nadestano: 11.04.2022
Zaakceptowano: 13.06.2022

Artykuly i rozprawy



106

ABSTRAKT

Celem niniejszego artykutu jest przyjrzenie sie temu, w jaki sposéb
rozmaite problemy natury etycznej dotyczqce edukacji powiqzane sq
ze strukturami narracyjnymi, ktére wystepujq w procesach edukacyij-
nych. Wywéd, oparty m.in. na uwagach Michaela Oakeshotta, Erika
H. Eriksona, Richarda Pringa i Arthura C. Danto, dotyczy zwtaszcza
trzech rodzajéw takich narracji: instrumentalnych, obiektywnych i pod-
miotowych. Narracje instrumentalne, czyli te wykorzystywane przez
nauczycieli w procesach dydaktycznych (np. baijki, anegdoty), przy-
wotane sq tu w kontekscie problemu reprezentacji marginalizowanych
grup w systemie szkolnictwa. Narracje obiektywne, dotyczqce $wiata
i funkcjonujgcych w nim systeméw spotecznych, omawia sie tutaj w od-
niesieniv do zasady moralnej Eriksona, ktéra zaktada, ze nalezy czyni¢
drugiemu to, co przyczyni sie do jego rozwoju, w tej samej mierze,
w jakiej przyczyni sie do naszego. Narracje podmiotowe, a wiec te,
ktére opowiadajq sobie sami uczniowie i nauczyciele i ktére dotyczq
ich zycia, ukazane sq w $wietle potrzeby moralnego wychowania mio-
dziezy. W kazdym z tym przypadkéw odstania sie obraz perspektywy
struktur narracyjnych joko dobrego formalnego odniesienia do debat
nad moralnymi problemami edukacji.

Wprowadzenie

Nietrudno jest, jak si¢ zdaje, ulec na poczatku rozwazan zlu-
dzeniu, ze edukacje i narracje powinno si¢ traktowac jako obszary
nalezace do dwéch zgota odmiennych sfer kulturowych. Ta pierwsza
nasuwa bez watpienia skojarzenia z réznorodnymi formalnymi insty-
tucjami (szkola, uniwersytet itp.), z kodyfikacja, a by¢ moze nawet
z normatywizmenm,; jest regulowana prawnie i odgérnie zarzadzana,
rzadza nig rozmaite systemy. Nawet w oderwaniu od tego typu lega-
listycznych skojarzen, w kontekstach dalece mniej uregulowanych
wspolczesnym drobiazgowym prawem, edukacja wcigz jawi nam si¢
jako co$ powaznego, majacego na uwadze przekazanie innym wiedzy
i wyznaczanego przez sztywna dynamike rél ucznia i nauczyciela.
Narracja z kolei, cho¢ réwniez ograniczana podobng dynamika rél
(narrator i odbiorca), jest jednak dalece bardziej nieuchwytna, nie-
formalna, spluralizowana. Przybiera bardzo rézne postacie, jest zja-
wiskiem w kulturze, procesem opowiadania opowiesci, swobodnym

wytworem ludzkiej dzialalnosci czy tez kreatywnosci. Nie bazujac
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na niczym wiecej niz na tych prostych, wstepnych obserwacjach
zauwazamy, ze przestrzenig kulturows wlasciwg edukaciji jest, z bra-
ku lepszego okreslenia, przestrzen ,twarda”, wlasciwa prawu, umo-
wie spolecznej, uregulowanym stosunkom mig¢dzyludzkim, z kolei
narracje ulokowa¢ moglibysmy w przestrzeni ,miekkiej”, umykajacej
klasyfikacji, pozostawiajacej nam duza doz¢ dowolnosci. Taki wiasnie
podzial kultury na sfer¢ ,twarda” i ,mickka” jest zgodny ze wspél-
czesng intelektualng modg na postulowanie podobnych dualizméw?,
nie oznacza to jednak, ze nie oddaje on dobrze natury rzeczy. Mniej-
sza o to, czy rzeczywiscie tak jest; wazne jest to, ze za pomocy tejze
metafory jasno zauwazy¢ mozemy, w jaki sposéb edukacja i narracja
wydajg si¢ od siebie odseparowane.

Mimo to niektérzy badacze utrzymuja, Ze mozemy si¢ doszukad
czegos, co istnieje niejako na przecigciu tych dwéch kulturowych sfer,
w ktérych ulokowalismy te dwa zjawiska, ze istnieje cos, co Iaczy
edukacje i narracje. Scislej za§ rzecz biorge — takie spojrzenie na
»twardg” sfere edukacji, ktére rozpatruje ja z ,migkkiej” perspekty-
wy narracyjnej. F. Michael Connelly i D. Jean Clandinin w artykule
zatytulowanym Narrative and Education wykraczaja np. w swoich
refleksjach poza utarte sposoby instytucjonalnego interpretowania
edukacji i poszukuja jej, jak sami opisuja, w ramach ,horyzontéw” —
poruszajacych doswiadczeri naszego zycia, naszych wlasnych narracji
o nas samych, ,ktére trudno bylo [...] pomingé¢ lub zredukowac”
(Connelly, Clandinin 1995: 75)% Czynigc to, siegaja do przemyslen
filozoféw edukacii, takich jak Michael Oakeshott, ale i znawcéw psy-
chologii, chociazby do Erika H. Eriksona, a wigc autoréw bardzo
skupionych na wewnetrznym zyciu czlowieka i tym, w jaki spos6b on
tego zycia doswiadcza®. Nieco bardziej techniczne i stabiej powiazane

1 Jak si¢ zdaje, konceptualizacja zjawisk z domeny spolecznej, kulturowe;
i w ogéle pozafizykalnej, np. prawa, nauk czy nawet faktéw wedle duali-
zmu ,twardy # migkki” spopularyzowana zostala w drugiej potowie XX wie-
ku, wraz z powszechnym przyjeciem si¢ podziatu na umiejgtnosci twarde
i umiejetnosci migkkie (ang. sard and soft skills). Wobec kultury jako takiej
zastosowal ja bodajze jako pierwszy w 1943 roku Frederic Charles Bartlett
(1946: 145), pionier psychologii kulturowe;.

2 Tlumaczenie cytatéw w niniejszym tekscie, o ile nie zaznaczono inaczej — MLJ.

3 Jak podkreslat to Terry Nardin (2020) w swoim opracowaniu na jego temat,
Oakeshott znany jest wlasnie jako przede wszystkim ze swoich pism na temat

zycia politycznego i moralnego. Z kolei Erikson (1998) bardzo duzo uwagi
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z filozofig podejscie do tego zagadnienia reprezentujg réwniez inni
badacze, tacy jak Hunter McEwan czy Ivor Goodson, ktérzy kon-
centrujg si¢ na metodologicznym zagadnieniu ,analizy narracyjne;j”
(ang. narrative inquiry; Fenstermacher 1997: 120). Cho¢ nastawione
bardziej na praktyczne zastosowanie narracji, badania te dotykaja jed-
nak samego sedna problemu relacji miedzy narracyjng wieloaspekto-
woscig i naszymi usilnymi, podejmowanymi codziennie wysitkami na
polu edukacyjnym.

Wihasnie ta perspektywa narracyjnego patrzenia na edukacje,
reprezentowana przez powyzej wymienionych myslicieli, i posia-
dajaca, jak si¢ zdaje, mocne uzasadnienie w literaturze przedmiotu
ich autorstwa, zastosowana zostanie w niniejszym krétkim tekscie,
w ramach ktérego chcialbym si¢ skupi¢ na problemach moralnych
dotyczacych edukacji. Co do kwestii istnienia takich probleméw, nie
powinno by¢ zadnych watpliwosci, jak przekonujaco dowodzil tego
Richard Pring (2001: 101-112), twierdzac, ze wszelka praktyka edu-
kacyjna nosi znamiona dzialania o charakterze moralnym. Jako taka
stanowi w rozmaitych kontekstach, w ktérych funkcjonuje, przed-
miot zainteresowania etyki, stad wlasnie cheé, by zaprezentowaé
szereg uwag eksplorujacych jej moralnos¢ w tej przestrzeni, w ktére;j
jest ona powigzana z narracjg. Jednym z zagadnieri narzucajacych si¢
badaczowi przy refleksji nad ta przestrzenig jest bez watpienia kwe-
stia prawdziwosci narracji, poruszana m.in. przez Waltera Doyle’a
czy Denisa Phillipsa (Fenstermacher 1997: 120), poniewaz jednak
dotyka ona bardziej ztozonej problematyki epistemicznej i analizo-
wana byla juz w wielu opracowaniach, a poza nig wcigz poruszy¢
mozna wiele interesujacych pytan blizej zwigzanych z wspélczesny-
mi dylematami moralnymi, przedstawione tu uwagi dotyczy¢ beda
przede wszystkim tychze dylematéw.

Oczywiscie etyka, edukacja i narracja sg to wszystko zjawiska nie-
zwykle zlozone, totez juz na wstepie niezbedne okazuje si¢ bardziej
precyzyjne ujecie tego, o czym bedzie tu mowa. I tak etyka bedzie
w ramach niniejszego opracowania rozumiana szeroko, przedteo-
retycznie, jako refleksja nad problemami moralnymi, a wigc taki-
mi, ktére zwigzane s3 regulami naszych dzialan i ich ocena wedle

poswiecil psychoanalitycznej teorii psychospolecznego rozwoju czlowieka,
nie pomijajac przy tym zagadnienia historycznej natury ludzkiego zycia.
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réznych systeméw wartosci. Odniesienie do konkretnych systeméw
etycznych nie jest tu konieczne, bowiem rozwazania dotycza nie tyle
rozwigzan probleméw, co samych probleméw jako takich, ich rozu-
mienia i formulowania. W niniejszym tekscie przywolane zostang
zwlaszcza cztery przykladowe problemy etyczne dotyczace eduka-
¢ji, ktére omawiane sg réwniez szeroko w literaturze przedmiotu:
problem reprezentacji (Hurley 2005), problem koherencji i problem
autentycznosci (Danto 1985; Pring 2001) oraz problem genezy edu-
kacji moralnej (Connelly, Clandinin 1995). Przy ich omawianiu edu-
kacja traktowana bedzie jako kontekst, w ramach ktérego problemy
te si¢ pojawiajg i do ktérego si¢ odnosza, jako sfera dzialari o cha-
rakterze moralnym, zaréwno dla nauczajacego, jak i dla uczacego sie.
Poniewaz wspomniane problemy wystapi¢ moga na kazdym szczeb-
lu formalnej edukacji, a takze w pozainstytucjonalnych sytuacjach
edukacyjnych, chodzi tu z koniecznosci o kontekst mozliwie szeroki,
cho¢ w przypadku konkretnych probleméw pojawia si¢ tez odniesie-
nia do wyréznionych etapéw ksztalcenia, w ktérych sa one szczegdl-
nie wyrazne (np. dydaktyka wezesnoszkolna, ksztalcenie dorastajace;
mlodziezy). Wreszcie okrelenie ,struktury narracyjne” odnosi si¢ tu
do okreslonej ramy teoretycznej, perspektywy badawczej, w ramach
ktérej wyréznia si¢ narracyjnos¢ jako szczegélng ceche wytwarzanej
przez czlowieka rzeczywistosci i klucz pomocny do jej zrozumie-
nia. Punktem odniesienia do rozumienia narracji bedg tu zwlaszcza
poglady Arthura C. Danto (1985).
Oakeshott stwierdzit kiedys, ze:

[...] nikt z nas nie rodzi si¢ istotg ludzka; kazdy z nas jest tym, czym
nauczyl si¢ byé. Znaczy to tyle, ze czlowiek jest tym, co nauczyl si¢ po-
strzega¢, myslec i czynié, a takze ze réznice miedzy istotami ludzkimi
sa réznicami w tym wlaénie, czego te istoty si¢ w swoim zyciu nauczyly.
[...] to powigzanie migdzy uczeniem si¢ i byciem czlowiekiem oznacza,
ze kazdy z nas jest swoja wlasng, odgrywana przez siebie samego ,histo-
rig”; a takze Ze okreslenie ,natura czlowieka” jest jedynie czyms, co uzy-
wamy na oznaczenie wspélnej nam i niemozliwej do odrzucenia formy
zaangazowania: by stawal si¢ poprzez uczenie si¢ (Oakeshott 2001: 6).

Niewatpliwie za obserwacja ta, tak charakterystyczng dla mysli-
ciela zafascynowanego konceptem ludzkiego Zycia jako prywatnej
»historii”, stalo glebokie przekonanie o formujacej roli edukacji, kté6-
ra nie tylko definiuje, co kazdy uczen bedzie wiedzial jako przyszly
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dorosty czlowiek, ale tez w jaki sposéb bedzie myslal, a w rezultacie —
kim sie¢ stanie. Przekonanie to daje si¢ réwniez odnie$¢ do struktur
narracyjnych, ktére towarzysza nam w edukacji.

Zastanéwmy sie teraz, jakie da si¢ wyréznié¢ podstawowe sposo-
by wystepowania narracji w procesach, o ktérych traktuje Oakeshott.
Istnieja przynajmniej trzy takie podstawowe sposoby, by¢ moze wig-
cej. Na pewno wyrézni¢ mozna w edukacji, i w ogdle w uczeniu sie,
narracje o charakterze podmiotowym, a wigc takie, ktére dotyczg ucz-
niéw, ale i nauczycieli. Sg to narracje, w ramach ktérych wyksztalca
si¢ to, jak rozumiemy siebie samych, to, co jestesmy w stanie powie-
dzie¢ o sobie i o naszym zyciu. Sg one bez watpienia szczegélnie
ciekawe dla psychologéw takich jak Erikson, jesli tylko zalozy¢, ze
moga one wplywaé na ludzkie zycie rozumiane jako psychologiczny
proces, albo wreez ze sg tego procesu podstawa, jak sugeruje si¢ to
w narracyjnej teorii tozsamosci. Innym rodzajem narracji w obrebie
edukacji sa te o charakterze przedmiotowym. Dotyczg one $wiata
zewnetrznego i kierujacych nim regut, funkcjonowania spoteczeristwa
czy tego, co uznaje sie za panujacg norme. Oczywiscie mozemy tak
o tym méwi¢ jedynie wtedy, jesli przyjmiemy zalozenia niestabnacej
na popularnoéci metafory ,kultury jako tekstu” — w jej swietle szkota
jest taka sama przestrzenia kulturows jak zaktady pracy czy media
masowe i czesto powiela te same co one narracje. Tym, co ja wyréznia,
jest podklasa narracji dotyczaca jej samej — narracji o tym, czym jest
edukacja, czemu powinna stuzy¢, jak ma by¢ uprawiana itp. Wresz-
cie trzecim rodzajem narracji, jaki przychodzi tu na mysgl, sa narracje
uzyte w charakterze instrumentalnym. Chodzi mi tu o nic innego, jak
tylko o opowiesci, anegdoty czy nawet eksperymenty myslowe, kt6-
rych nauczyciele uzywaja niekiedy w swojej pracy. Wlaczenie w tresé
lekeji fikeyjnej (albo i faktycznej, ale odpowiednio skontekstualizowa-
nej) opowiesci ma chociazby te zalete, ze potencjalnie silnie angazuje
stuchaczy, nie pozostaje jednak réwniez bez konsekwencji. W dalszej
czedcl niniejszego artykutu zaprezentuje przyklady czterech zwigza-
nych z edukacja probleméw etycznych oraz to, w jaki sposéb kazde
z nich daje si¢ uja¢ w perspektywie narracyjnej — w odniesieniu do
narracji subiektywnych, obiektywnych i instrumentalnych, poczynajac
od tych ostatnich. Celem niniejszego tekstu bedzie zatem wykaza-
nie na podstawie tych czterech wybranych przykladéw, ze niektére
przynajmniej problemy etyczne dajg si¢ uja¢ od strony narracyjnej.
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Narracje instrumentalne i problem otwartosci na reprezentacje

Dydaktyczna funkcja opowiesci jest znana i wyraznie ceniona
juz od czaséw starozytnych, a by¢ moze i wezesniej. Swiadomy tego
byl juz bez watpienia Ezop, bajkopisarz pozornie tworzacy proste
historie, ktéry jednak, jak dowodzita Leslie Kurke (2011: 125-158),
byl w stanie za ich pomoca kontestowaé zastany przedfilozoficzny
model wiedzy. Zdaniem Kurke, tym, co uprawial Ezop, bylo ,,doradz-
two polityczne poprzez bajki” (2011: 156), a w kazdym razie byla
to dziatalno$¢ skierowang w strone dorostych, bardziej wlasciwg tak
typowemu dla starozytnej Grecji retorycznemu dyskursowi i deba-
cie publicznej niz dydaktyce per se. W rzeczy samej, mial si¢ Ezop
nieraz paraé krytyka i parodiowaniem przyjetych praktyk dydaktycz-
nych (Kurke 2011: 202-238). Nie zmienia to faktu, Ze jego twérczosé
legta u podstaw bajki jako gatunku narracji, ktéry pézniej rozumiany
byl jako skierowany do dzieci i wykorzystywany do przekazywania
im waznych zyciowych lekgcji?, a ktéry mial réwniez skomplikowana
historie kulturowsa w samej Europie.

Nie bez przyczyny poruszam temat narracji instrumentalnych,
poczynajac od bajek, ktére s3 ich szczegblnym przypadkiem, nie dogé
bowiem, Zze towarzysza one nam od zarania cywilizacji i od bardzo
dawna wykorzystuje si¢ je (nie zawsze w formalnym procesie eduka-
¢ji) jako narzedzie nauczania, to jeszcze majg one wydzwick wyraznie
moralny. Po przykiady nie trzeba siega¢ daleko. Mlode pokolenia wie-
ku XX 1 XXT sg z bajkami uczacymi o wartosci przyjazni i milosci czy
o niekrzywdzeniu innych bardzo dobrze zaznajomione, m.in. dzicki
wysilkom wytwérni filméw animowanych noszacej nazwisko Walta
Disneya podjetym czy to w latach 40. i 50. XX wieku, czy tez pod-
czas jej stynnego renesansu w latach 90. Niestabnaca z czasem popu-
larno$¢ bajek, kolejne edycje wydawnicze klasycznych tekstéw braci
Grimm, ich filmowe oraz obecne w grach interpretacje i to, Ze wcigz
i wciaz kieruje si¢ je do dzieci — wszystko to wyraznie przemawia za
tym, jak mocno edukacja, zwlaszcza moralna, zwigzana jest, réwniez

4 Nie bez znaczenia jest tu chociazby fakt, ze piszac historig literatury dziecie-
cej Seth Lerer (2008: 35-56) bez wahania siega do twérczosci Ezopa — nie
tyle, jak sam to zaznacza, ze wzgledu na jej oryginalny charakter, co raczej
z powodu tego, jak byla ona interpretowana pézniej, i to juz za czaséw
Platona.
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w przypadku najmtodszych uczniéw, z instrumentalnie wykorzysty-
wanymi opowiesciami. Dzisiaj Zyjemy w czasach, w ktérych dydak-
tycy sa aktywnie zachgcani do korzystania z adekwatnych anegdot
skierowanych do stuchaczy (Sajduk 2015: 58), a wielu nauczycieli nie
ustaje w dazeniach dotarcia do mlodziezy za pomocg nowoczesnych
srodkéw przekazu — materialéw wideo w serwisie YouTube czy gier
wideo — ktére jednak u swych podstaw wcigz zakorzenione s3 w pra-
starej sztuce opowiadania historii. Tym bardziej musimy by¢ zatem
$wiadomi konsekwencji, jakie sieganie po narracje w przekazie edu-
kacyjnym za soba pociaga, réwniez w sferze etycznej.

Pytanie o to, jakiego rodzaju przekaz adekwatny jest dla dzieci
w okreslonych grupach wiekowych od lat nie schodzi z ust nauczy-
cieli, ale i twdrcédw treéci o charakterze rozrywkowym, prawodaw-
céw, dziennikarzy czy nawet zatroskanych obywateli’. Cho¢ bardzo
sluszne jest, ze si¢ je stawia, bowiem dzieci maja prawo do specjalnej
ochrony przed szkodliwymi dla nich tre§ciami — co zostalo przyjete
nie tylko w wielu systemach etycznych, lecz réwniez w miedzynaro-
dowej legislacji (Lievens, Valcke i Stevens 2015) — to jednak warto
si¢ tu réwniez zastanowi¢ nad zagadnieniami innymi niz rozwazania
o tym, od jakiego wieku mlodzi ludzie powinni méc ogladaé np. sce-
ny o charakterze erotycznym. Sg to aspekty tresciowe tego zagadnie-
nia, réwnie istotne sg jednak takze jego aspekty formalne. Te dotycza
przede wszystkim wystepujacych w bajkach i innych opowiesciach
skierowanych do dzieci narracyjnych struktur, a takze tego, w jaki
sposéb si¢ je w te struktury angazuje.

Opowiesci dydaktyczne stosowane w kontekscie edukacji insty-
tucjonalnej — bajki, historyjki, humoreski — nie sa neutralne w swo-
im przekazie i weale nie maja takie by¢. Przeciwnie, jak wszystko co
w zasadzie ma charakter ksztalcenia (ponownie siggam tu do Pringa,
ale i po czgéci do Oakeshotta), postugujemy si¢ nimi, by wywrze¢ na
stuchaczach okreslony wplyw. Sama ich perswazyjna natura odbija si¢
echem na formie, jaka one przyjmuja, sa to bowiem narracje dazace

5 Aktywno$¢ tych ostatnich daje si¢ zaobserwowa¢ chociazby na kierowanym
do rodzicéw i pedagogéw portalu ,Common Sense Media” (https://www.
commonsensemedia.org/, dostep: 3.04.2022), na ktérym publikowane sa
recenzje filmowe biorace pod uwage to, dla dzieci w jakim wieku wilasciwy
jest dany film oraz zawierajace wskazania co do zawartych w nim potencjal-
nie szkodliwych tresci, takich jak przemoc, przeklenistwa czy sceny seksu.
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do okreslonego wniosku, czyli do moratu. Z tego powodu funkcjo-
nujg w ramach narracyjnej struktury, ktéra okresli¢ mozna mianem
yotwartej” na poczatku i jednoczesnie ,zamknietej” na koricu, w tym
sensie, ze na swoim poczatku otwiera si¢ ona na mozliwie jak najszer-
sze grono odbiorcéw, chociazby poprzez osadzenie w roli gtéwnej
bohatera, z ktérym latwo si¢ zidentyfikowaé, a na koncu za$ zamyka
pule dostepnych interpretacji, niejako narzucajac zaangazowanemu
uprzednio odbiorcy lekcje, ktéra ma wyciagnaé z przedstawionych
wydarzen. Przy czym to ostatnie nie musi wcale polega¢ na bezce-
remonialnym spuentowaniu opowiesci jednym sprawnie skleconym
moralem, takim jak np. ,prawdziwych przyjaciél poznajemy w bie-
dzie”, bo w gruncie rzeczy ten sam efekt daje si¢ osiagnac przy uzyciu
dowolnych s$rodkéw narracyjnych, dzigki ktérym odbiorca uswia-
domi sobie, ze to, co zdawalo mu si¢ z poczatku neutralng historia,
w rzeczywistosci przez caly czas dotyczylo tego, o czym méwi moral.
Struktura jest tu zatem nast¢pujaca: na poczatku wszyscy odbior-
cy zachecani s3 do zaangazowania si¢ w histori¢ (wystuchanie jej),
nastepnie ma miejsce akcja opowiesci, i wreszcie narracja konczy
si¢ w jednym, konkretnym punkcie (puencie), do ktérego odbiorcy
docieraja razem z narratorem.

Tym, co jest tu szczegélnie wazne, jest nie tyle funkcja porzad-
kujaca struktury narracyjnej, ktérej przyjrzymy si¢ pézniej na innych
przyktadach, lecz jej funkcja angazujaca. Jak ujal to Stawomir Chrost,

[...] dziecko utozsamia si¢ i identyfikuje z okreslong postacig, towarzy-
szy jej w wedréwce i razem z nig przezywa rado$¢, smutek, bél, stawia
czolo wrogom, podejmuje wyzwania, przenoszac wlasne doswiadczenia,
emocje i potrzeby w $wiat bajek. Dzicki takiej identyfikacji zapoznaje
si¢ z calg gamg emocji, uczué i postaw. Uczy si¢ zachowan spolecznie

akceptowanych oraz tych, ktére sg potegpiane (Chrost 2016: 62).

Stwarza to bardzo interesujaca przestrzenn o wymiarze etycz-
nym, i to juz na poziomie samej struktury, a nie tresci opowiadanej
historii. Przestrzen ta pojawia si¢ juz na samym poczatku, jej geneza
tkwi w otwartosci aktu przekazywania narracji. To wiasnie ta otwar-
tos¢ generuje moralne wyzwanie, stanowi bowiem w gruncie rzeczy
wecale nieneutralny postulat, ktéry domaga si¢ réwnego i zupetnego
zrealizowania.

Milczace zalozenie jest tu takie, ze opowiadana historia rzeczy-
wiscie otwiera si¢ w réwnym stopniu na kazdego odbiorce (w tym
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przypadku — kazdego ucznia). Czy jednak w rzeczywistosci jest tak
zawsze? Rozwazmy chociazby wspomniane powyzej animowane
adaptacje bajek wytwérni Walta Disneya. Sa one powszechnie znane
na calym $wiecie dzigki migdzynarodowej dystrybucji, licznym pro-
fesjonalnym lokalizacjom i zréznicowanemu marketingowi kierowa-
nemu przez zagraniczne filie The Walt Disney Company. Zdawac
by si¢ moglo, ze stanowig wzér narracji skierowanych do wszystkich
dzieci, a wiec i dobre narzedzie dydaktyczne, zwlaszcza w pedago-
gice wezesnoszkolnej, tymczasem pozostaja one dla wspélczesnych
pedagogéw tematem kontrowersyjnym. Wazny glos w tej sprawie
podnosi chociazby Dorothy L. Hurley (2005: 221-232), ktéra argu-
mentuje, ze obecne w filmach Disneya wyrazne binarne kodowane
kolorystyczne w ramach dychotomii ,biaty/czarny” i ,dobry/zly”
uniemozliwia np. dzieciom o kolorze skéry innym niz bialy nie tyle
zrozumienie sensu opowiadanej historii, co utozsamienie si¢ z nig
i wykorzystanie jej do budowania wlasnej, pozytywnej tozsamosci.
Pozornie otwarta struktura narracyjna w rzeczywistosci zamknieta
jest na niektérych odbiorcéw ze wzgledu na szkodliwe stereotypy,
ktére ($wiadomie badz nie) powiela. I nie jest to, co chcialbym pod-
kresli¢, problem dotyczacy samej tresci takich filméw animowanych,
a przynajmniej nie tylko, siega bowiem, jak na to zwrécilem uwage,
do samego rdzenia tych opowiesci, czyli do dyktujacej ich przebieg
struktury narracyjnej.

W ten sposéb to wlasnie od strony analizy struktur narracyjnych
docieramy do znanego we wspéiczesnych badaniach nad mediami
problemu reprezentacii, ktéry wielokrotnie formulowany byl w kon-
tekscie 0séb o kolorze skéry innym niz bialy, nieheteronormatyw-
nych czy niecisplciowych, cho¢ w przestrzeni edukacyjnej, zwlaszcza
w bardziej jednorodnych spotecznosciach, dotyczy on raczej po prostu
dzieci o réznych umiejetnosciach czy zainteresowaniach. Zauwazmy,
ze w powyzszych rozwazaniach realng potrzebe réznorodnej repre-
zentacji w narracjach dydaktycznych (wymog tego, ze musza by¢ one
otwarte na kazdego) wywiedlismy nie z biezacego dyskursu politycz-
nego i spolecznego, ktérego silna ideologizacja czyni ten temat prob-
lematycznym, ale z samej definicji narracji dydaktycznej, z bardzo
prostej struktury, w ramach ktérej z koniecznosci ona funkcjonuje.

Nie ma chyba watpliwosci co do tego, ze pomijanie niektérych
uczniéw w procesie dydaktycznym ze wzgledu na jaka$ ich ceche
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wygladu badz charakteru, nawet w sposéb tak zdawatoby si¢ banalny
i nieszkodliwy jak opowiedzenie historii, ktéra nie jest zaadresowana
do nich, jest czyms§ nieetycznym w praktyce nauczycielskiej. Fakt ten
wskazuje jednak nie tylko na koniecznos$¢ rozwaznego i wrazliwe-
go doboru prezentowanych narracji, lecz réwniez na samg moral-
ng powinno§¢ zastosowania tych narracji. Jesli bowiem zadaniem
nauczyciela jest nie tylko przekazywaé wiedzg, ale i stanowi¢ dla ucz-
niéw pewien moralny wzér, niezbednym komponentem nauczania
jest, by uczeri mégt si¢ z nim do pewnego stopnia utozsamié, widzie¢
w nim kogo$, kim sam chcialby by¢ w przysztosci®. Jesli jednak mie-
dzy nauczycielem a uczniami zachodzi wystarczajaco duzo réznic, co
zdarza si¢ szczegdlnie czgsto w spolecznosciach multikulturowych,
takie bezposrednie utozsamienie moze byé znaczaco utrudnione.
Jednym ze sposob6w, by temu zaradzi¢, jest — jak sugeruja Dan Gold-
haber, Roddy Theobald i Christopher Tien (2019: 25-30) — zatrud-
nianie w szkolach grona pedagogicznego réwnie zréznicowanego jak
sami uczniowie. Jesli jednak i to nie jest mozliwe, pewna opcja pozo-
staja zawsze wlasnie opowiesci — historie o bohaterach odmiennych
od samych nauczycieli, ale wciaz reprezentujacych t¢ sama dyscypling
moralng i przez to stanowigcych warto$ciowy wzér do nasladowa-
nia. Mogga to by¢ zwlaszcza bohaterowie uniwersalni, tacy jak antro-
pomorficzne zwierzgta znane z niektérych publicznych kampanii
informacyjnych skierowanych do dzieci. W ten sposéb historia bajek
dydaktycznych zatacza pewne kolo, raz jeszcze wracajac do pomy-
sléw popularnych juz od czaséw Ezopa.

Narracje obiektywne i problem koherencji oraz autentycznosci

Przejdzmy teraz do rozwazan nad narracjami obiektywnymi, na
ktére ciekawe $wiatto rzuca nastepujacy cytat z Eriksona:

[...] okres dojrzewania postrzegalbym [...] jako etap ludzkiego Zycia
najzupelniej otwarty zaréwno od strony kognitywnej, jak i emocjonalnej
na nowe ideologiczne wyobrazenia zdolne do uporzadkowania fantazji

6 Pring zwracal uwagg, ze rolg nauczyciela jest ,inicjacja (zazwyczaj) mtodych
ludzi w warto$ciowy sposob postrzegania §wiata, doswiadczania go, odnosze-
nia si¢ do innych w sposéb bardziej ludzki i wyrozumiaty” (Pring 2001: 106),
czyli, innymi stowy, ze nauczyciel ma by¢ dla mlodych ludzi wzorem kogos,
kto tak wlasnie patrzy na $wiat.
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i energii nowego pokolenia. Zaleznie od momentu historycznego dopro-
wadza one badz do umocnienia, badz tez zakwestionowania zastanego
porzadku rzeczy, lub tez do obietnicy przyszlej, bardziej radykalnej badz
bardziej tradycyjnej rzeczywistoéci, a przez to pomoga przezwyciezy¢
niepewnos¢ w kwestii tozsamosci Erikson (1998: 86).

Narracje na temat tego, czym wlasciwie jest $wiat i spoleczen-
stwo, w ktérym Zyjemy, sa nam przekazywane w procesach dydak-
tycznych juz na bardzo wezesnych ich etapach, niemniej Erikson
slusznie zauwaza, ze to, co nazywa on ,ideologicznymi wyobrazenia-
mi” (ang. ideological imageries), a co w praktyce czgsto przyjmuje for-
me¢ narracyjna, staje sie zjawiskiem kluczowym nieco pézniej, wlasnie
w okresie dojrzewania. Ponadto stawia on tez trafny wniosek, ze to
wlasnie okres dojrzewania, ktdry jest dla mtodego czlowicka przede
wszystkim czasem formowania si¢ jego tozsamosci (Erikson 1998:
67-70), stwarza przestrzen etyczng, w ktorej osoby odpowiedzialne
za wpajanie tym mlodym ludziom owych ,wyobrazeri” postepowaé
muszg ,Z mocnym poczuciem moralnoéci i z zatroskaniem o aspekt
etyczny” (Erikson 1998: 86). Formuluje on nawet ogdlng zasadg
etycznag, ktéra ma tu jego zdaniem zastosowanie. Brzmi ona nastepu-
jaco: ,,Czyn drugiemu to, co przyczyni si¢ do jego rozwoju w tej samej
mierze, w jakiej przyczyni si¢ do twojego” (Erikson 1998: 86)”. Warto
zadad pytanie, jak (i czy w ogole) te zasada Eriksona daloby sie¢ ujac
poprzez odniesienie do struktur narracyjnych rzadzacych narracjami
obiektywnymi w procesach dydaktycznych i jakie problemy etyczne
s3 Z nig zwigzane.

Zacznijmy od roli, jakg pelni¢ ma nadanie pewnej struktury takim
narracjom, jest to zas, podazajac wciaz tropem Eriksona (1998: 86),
rola porzadkujaca. Jedna z podstawowych wlasnosci opowiesci jest ta
wilasnie, ze z pozornego chaosu, jakim czesto jest ludzkie doswiad-
czenie, wylania ona pewien porzadek, ciag przyczyn i skutkéw, kon-
strukcja sktadajaca si¢ ze sprawczych podmiotéw (agenséw) i wyda-
rzen, w ktérych biora one udzial. Swiadom tego Danto w swoich
rozwazaniach nad rolg narracji w historii jako nauce (i w praktyce
historycznej) podkreslal, ze ,to, czego ludzie zazwyczaj cheg i czego

7  Erikson powoluje si¢ w tym miejscu na swoje rozwazania zaprezentowane
w wyktadzie na temat zlotej reguly etycznej (Erikson 1994: 185-188), przy
czym w The Life Cycle Completed podaje nieco inne sformulowanie tejze regu-
ty i stosuje ja bardziej bezposrednio w kontekscie edukacii.
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oczekuja, gdy prosza o wyjasnienie, jest to po prostu opowiedzenie
prawdziwej historii”, a jednoczesnie ,gdy kogo$ poprosimy o wyjas-
nienie czego$, ten kto§ sam z siebie zacznie nam opowiadaé jakas
histori¢” (Danto 1985: 233). Majac na uwadze t¢ podstawowsa
potrzebe wyjasnienia, czy tez uporzadkowania, ktérg narracje maja
w nas zaspokoi¢, nie mozemy jednak po prostu zalozy¢, ze struktury
narracyjne s3 w omawianej tu sytuacji gwarantem wymaganej przez
Eriksona wspétwaznosci uczniéw i nauczycieli, oraz ze nauczycie-
le korzystaja z nich, by uczniowie postrzegali swiat w sposéb réw-
nie uporzadkowany co oni. Przyjecie takiego zalozenia oznaczaloby
bowiem popadnigcie w bledne kolo (blad petitio principii). Wolno
nam jednak podazy¢ dalej tropem sugerowanym wlasnie przez Dan-
to, ktéry eksplanacyjng role narracji przyjmuje za dana ze wzgledu na
nature samego eksplanandum, ktérej doszukuje sie on w zmiennosci
rzZeczy.

,Gdy domagamy si¢ wyjasnienia jakiego$ wydarzenia (o charak-
terze historycznym — M.].), tak naprawde odnosimy si¢ do zmia-
ny” — pisze Danto (1985: 346). Owa zmiana, inherentna dla narracji
eksplanacyjnych, ujmowana jest przez niego w relacji do dwéch szcze-
golnych punktéw odniesienia — poczatku i korica — co juz sugeruje
pewng rzadzacg nig strukture. Jesli strukture te da si¢ ekstrapolowacé
poza nauki historyczne, do sfery spolecznej i kulturowej, a poczat-
kowe uwagi Danto zdajg si¢ sugerowa¢, ze tak jest, to okazuje si¢, ze
sam proces wyjasniania $wiata, lezacy przeciez u podstaw wszelkiej
edukacji, ma charakter narracyjny. Sytuacja ta stwarza co najmniej
dwa wyrazne strukturalne wymagania wobec narracji obiektywnych,
ktére jednoczesnie majg charakter etyczny (zupelnie tak samo, jak
zauwazyliSmy to wczesniej wobec wymagania otwarto$ci narracji
instrumentalnych).

Pierwsze wymaganie, najwyrazniej rzucajace si¢ tu w oczy, jest
wymaganiem koherencji. Jezeli jest tak, Ze wyjasnianie §wiata w pro-
cesie edukacji polega na opowiadaniu historii na temat zachodzacych
w nim zmian, to muszg by¢ one ze sobg spdjne i przedstawia¢ jedno-
lita wizje tego $wiata. W przeciwnym wypadu jakakolwiek struktura
przestaje by¢ mozliwa, bo wchodzi w konflikt sama z sobg. W prak-
tyce prowadzi to do wniosku, jak wazna w dydaktyce jest konse-
kwencja, pelnigca w $wietle powyzszych przemysleri niejako role
gwaranta tego, ze proces edukacyjny bedzie dla mtodego cztowieka
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konstruktywny, nie dysrupcyjny. By poda¢ przyktad z biezacej rze-
czywistosci: wspélczesnie w Polsce duzo méwi sie o tzw. ,edukacji
patriotycznej”, na ktérg silny nacisk zdaje si¢ ktasé obecny rzad (Stec
2018), a ktéra z pewnoscig mozna uznaé za dobry przyktad narracji
obiektywnej. Jest to bowiem koncepcja zaktadajaca okreslona wizje
nie tylko zjawisk spotecznych i kulturowych (naréd, obywatel itp.),
lecz réwniez samej edukacji i tego, czemu ma ona stuzy¢ (ksztalcenie
postaw, krzewienie patriotyzmu, przekazywanie wartosci itp.). Temat
jest jednak wysoce kontrowersyjny, a takiemu podejsciu do edukacji
sprzeciwiajg si¢ niektére srodowiska o odmiennych pogladach, pro-
mujace wlasng, alternatywna wizje $wiata i nauczania (Podgorska
2021). Odktadajac na bok kwesti¢ tego, ktéra ze stron sporu ma racje,
zauwazmy tylko, jak sytuacja ta wyglada od strony strukturalnej tych
dwdch narracji. Brak koherencji rodzi konflikt, ktéry ma bardzo duzy
wplyw na ksztalcenie milionéw dzieci w polskich szkotach, z ktérych
wecale nie najmniejszym jest dysrupcyjny brak koherencji w tym, jak
tym dzieciom wyjasnia si¢ $wiat.

Zauwazmy jednak, ze cho¢ sytuacja taka jest szkodliwa dla same;j
struktury narracji, a przez to watpliwa moralnie, réwnie wyrazne
zagrozenie niesie i druga skrajno$¢, w ktéra nie mozna popadac.
Koherencja, zaznaczmy to dobitnie, nie oznacza dyktatury. Minio-
ny wiek straszliwych wojen i postmodernistyczna refleksja, kté-
ra przyszla pézniej, szczegdlnie wyczulily nas na zagrozenia, jakie
stwarzaja tzw. ,wielkie narracje” czy tez ,metanarracje”, jak nazywat
je Jean-Francois Lyotard (Aylesworth 2015: 2) — narracje obiektyw-
ne o ambicjach totalnych. W tym przypadku to praktyka i trudne
historyczne doswiadczenia uczg nas, ze cho¢ struktury narracyjne sa
nie tylko nieuniknione, ale i cz¢sto dobroczynne (jak staram si¢ tu
tego dowiesé), to nie mozemy zaufaé¢ im bezgranicznie. Stad wias-
nie potrzeba takich narracji obiektywnych, ktére bedac koherentne
porzucg jednoczesnie totalne ambicje, podkreslajac raczej zlozo-
nos¢ i pluralistyczng nature $wiata, tak przeciez zmiennego. Pyta-
nie o to, jak dokona¢ tego, ze korzysta¢ bedziemy z takich narracji,
musi tu jednak pozosta¢ bez odpowiedzi, bowiem ma ono charakter
bardziej tre$ciowy niz formalny, za$ jego rozstrzygnigcie to raczej
kwestia uwaznej i wrazliwej spoleczno-politycznej debaty niz teo-
retycznych spekulacji. Tak czy inaczej, moralng odpowiedzialnoscia
tych, ktérzy odpowiadaja za edukacje, jest dobieranie takich narracji
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obiektywnych, ktére nie tylko nie beda dyktatorskie, ale tez nie beda
budzi¢ silnych kontrowersji spoleczeristwa.

Jest jednak i drugie wymaganie (obok wymagania koherencji),
ktére nalezy tu zaznaczyé, dotyczy za$ ono autentycznosci. Otéz,
nie wystarczy, jak si¢ wydaje, by przedstawiane miodemu pokole-
niu w procesie edukacyjnym obiektywne narracje byly koherentnym
wyjasnieniem zachodzacych w $wiecie zmian. Trzeba jeszcze, by
wyjasnienie bylo autentycznie przyjmowane przez samych dydakty-
kéw, jako trafnie oddajace nature rzeczy. To wymaganie réwniez ma
charakter strukturalny, cho¢ moze si¢ to wydawaé kontrintuicyjne.
Raz jeszcze wracamy tu do roli angazujacej, jaka te narracje musza
pelnié, a ktérej temat porusza réwniez sam, piszac, ze ,jednym z klu-
czowych celéw do osiggnigcia w narracji jest przygotowanie sceny
pod bieg wydarzen, ktéry doprowadzi nas do konca” (Danto 1985:
248). Zwraca on tym samym uwagg, ze aby mozna byto uzna¢ dang
narracj¢ za prawdziwie wyjasniajacg, musi ona juz w samym swo-
im poczatku zawiera¢ w formie zalazka pewne zalozenia co do
zakonczenia. U Danto (1985: 248) wigze si¢ to wyraznie z tym, ze
zmiane postrzega on wlasnie jako co$ dazacego od stanu poczatko-
wego do stanu koricowego, ale réwnie wyraznie powigzane jest to
réwniez z dualizmem rél narratora i odbiorcy. Narracja wyjasniajaca
nie jest, nawet czysto strukturalnie rzecz ujmujac, procesem jedynie
technicznym, transferem pewnego rodzaju wiedzy z jednego miej-
sca w drugie. Przeciwnie, jest czyms, co narrator przekazuje swojemu
odbiorcy, biorgc tym samym odpowiedzialno$¢ za proces narracyjny
juz w momencie jego inicjacji. Narracja staje si¢ tym samym, méwiac
metaforycznie, gra o niezerowej stawce (rozumianej abstrakcyjnie),
w ktdrg narrator jest zaangazowany i w ktérej owa niezerowa staw-
ka jest szczegélnie istotna, nie jest bowiem pozbawiona charakteru
etycznego. Autentyczno$¢ wyznawania przekazywanych wyjasnien
jest poreka tego, ze stawka ta jest w przypadku narracji obiektywnych
sprawg przynajmniej z zalozenia szczytng moralnie — dazeniem do
przekazywania wiedzy i wartosci, ktére samemu uwaza si¢ za praw-
dziwe, a nie np. do manipulowania uczniami tak, by uczyni¢ z nich
postuszng, fatwa do wykorzystania mase.

Raz jeszcze docieramy zatem od strony struktur narracyjnych do
zagadnienia, ktére historycznie ujmowano réwniez z wielu innych,
bardziej doraznych perspektyw. Przypomina to chociazby, jak si¢
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zdaje, przywolywane juz tu przekonanie Pringa (2001: 105-106),
ze nauczycielem jest nie tyle ten, kto przekazuje swoim uczniom
jakie$ zestawy informacji i danych, lecz raczej ten, kto wprowadza
ich w jaki§ rodzaj modus vivendi, w moralny i spoleczny porzadek,
ktérego sam jest uczestnikiem i do ktérego réwniez zostal niegdys
wprowadzony przez swojego nauczyciela, podobnie jak oni. Wnio-
sek, jaki z tego plynie, jest taki, Ze jezeli nie unikniemy w ksztalceniu
mlodych pokolen przekazywania im pewnych narracji, to niech przy-
najmniej bedg to te narracje, w ktére sami wierzymy. Nie warto wpa-
da¢ w pulapke myslenia, ze takie narracje da si¢ z géry zaprojektowaé
jak jakis techniczny wytwér. Niezbedne jest, by byly one czyms, czym
sami Zyjemy, inaczej nie sposéb bowiem zagwarantowa¢ narracyjnej
stawki takiego dzialania.

Zwréciwszy uwage na te dwa wymagania o charakterze etycz-
nym — koherencj¢ i autentyczno$¢ — mozemy teraz, jak si¢ zdaje,
sprébowaé powrdéci¢ dzigki nim do ogélnej zasady Eriksona, czy-
li do zasady ,czyri drugiemu to, co przyczyni si¢ do jego rozwoju
w tej samej mierze w jakiej przyczyni si¢ do twojego”. Nie ma latwej
odpowiedzi na pytanie o to, na ile zasada Eriksona zgodna jest ze
strukturalnymi cechami narracji obiektywnych, bo po blizszym im si¢
przyjrzeniu trudno postulowaé, by wprost z nich ona wynikala. Nie-
mniej i na to nalezy polozy¢ szczegdlny nacisk, z cala pewnoscia nie
sg one 7 taz zasadg sprzeczne, przeciwnie — zachodzi pomigdzy nimi
widoczna kompatybilno$é. Wymaganie koherencji zdaje si¢ w jakiej$
formie pobrzmiewaé echem w nacisku Eriksona na osobisty rozwdj
(dazenie w edukacji do konstruktywnosci, a nie dysrupcyjnosci), ale
to wymaganie autentycznosci rezonuje szczegélnie namacalnie z jego
przekonaniem, ze i uczen, i nauczyciel w gruncie rzeczy uczestnicza
w tej samej rzeczywisto$ci, o ktérg troska musi by¢ ich wspélnym,

zgodnym wysitkiem.

Narracje podmiotowe i problem genezy edukacji moralnej

Zanim przejde do podsumowania niniejszego tekstu, wspomniec¢
musz¢ réwniez o kwestii narracji podmiotowych, cho¢ ta zdecydowa-
nie najdoktadniej zostala juz oméwiona w cytowanych tu opracowa-
niach. Stanowi ona szczegélny przedmiot zainteresowania zaréwno
Oakeshotta, jak i Eriksona, ale takze McEwana i Goodsona, a juz
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zwlaszcza Connelly'ego i Clandinin. Ci ostatni w zakoriczeniu swo-
ich rozwazan w artykule pt. Narrative and Education zadaja nastepu-
jace pytanie: ,Jak mozemy si¢ przygotowaé na spotkanie z naszymi
uczniami, by mieé nadziej¢ i pewnosé, ze nasze spotkanie z biegiem
czasu przedstawia sobie oni narracyjnie jako doswiadczenie eduka-
cyjne?” (Connelly, Clandinin 1995: 84). Jest to szczegélnie trudne
pytanie dla kazdego, kogo interesuje narracyjny aspekt edukacji, ale
i dla kazdego dydaktyka. Cho¢ nie sposéb na nie krétko odpowie-
dzie¢, mozna przynajmniej zasugerowac, w ktorg strone nasze poszu-
kiwania odpowiedzi powinny si¢ skierowac.

Connelly i Clandinin uzywaja w swoim pytaniu kategorii ,,przed-
stawiania sobie czego$ narracyjnie” (ang. Zo narrate by yourself'), co
sugeruje, ze narracje podmiotowe, opowiadane przez nas o naszym
zyciu nam samym, s3 ich zdaniem czym$ powszechnym i waznym.
Ludzkie zycie jest dla nich czyms§ ,skomponowanym z wielu nar-
racyjnych jednosci” (Connelly, Clandinin 1995: 82). Do takiego
rozumienia subiektywnej rzeczywistosci docieraja oni po uwaznej
lekturze Oakeshotta i jego przemysleri na temat czlowieka rozumia-
nego jako indywiduum tworzace swoja osobista historie, oraz Erik-
sona, ktéry nieco podobnie postrzegal czlowieka jako twoérce pro-
cesu swojego wiasnego zycia (Connelly, Clandinin 1995: 77). Oba
te stanowiska dostrzegaja zatem szczegélng warto$é w autorefleksi,
ktéra jest czyms, czego predzej czy pézniej nie da si¢ uniknaé. Dzieki
niej w naszym zyciu zidentyfikowa¢ mozemy pewien porzadek, tak
potrzebny dla poczucia tozsamosci, ktéry osiggamy dzigki narracjom.
Connelly i Clandinin pytaja wiec tak naprawde, jak poméc uczniom
odszuka¢ ten porzadek w osobistym spotkaniu z nimi.

Sprawa ta jest wysoce subiektywna i przez to trudno méwié tu
o jakichkolwiek uogélnieniach. Kazdy, jak si¢ zdaje, ma swéj wlas-
ny porzadek zycia do odnalezienia. Dlatego tez Oakeshott (2001:
4-6) tak mocno podkresla naszg autonomig i to, Ze nie istnieje zad-
na mozliwos$¢ odrzucenia odpowiedzialnosci za wypowiadane przez
nas stowa i realizowane czyny, ktére z kolei sg konsekwencjg tego, ze
w taki czy inny sposéb si¢ ich nauczyli§my. Nasza radykalna wolno$¢,
polegajaca na tym, ze ,kazdy w sobie jest tym, kim jest dla siebie”
(Oakeshott 2001: 4), nie oznacza jednak dowolnosci i braku jakich-
kolwiek struktur, przeciwnie — dopiero ona uswiadamia nam, ze nie
kazde nasze dzialanie jest wlasciwe i ze istnieje mozliwo$é podjecia
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btednych wyboréw i niewlasciwego przedstawiania sobie §wiata i nas
samych. Czyli, méwigc wprost, dopiero nasza wolno$¢ stwarza moz-
liwosé etyki.

Connelly i Clandinin zgadzajg si¢ z tym, ze powyzsze stwier-
dzenie Oakeshotta nie jest odkrywcze. Dodaja przy tym, ze narracje
podmiotowe s3 czyms, co dzieje si¢ post factum i tym samym dotyczy¢
moga jedynie przesztych wydarzen. Jest to strukturalna cecha tych
narracji — to, ze s3 nastepstwem, wypadkowsa naszych wezeéniejszych
dziatan. Tych dzialari, na ktére nie mamy juz wplywu i wasnie dla-
tego mozemy si¢ stara¢ je uporzadkowaé w naszej glowie. Z samej
struktury narracji podmiotowych wynika wiec, ze pojawiajg si¢ one po
etyce, a wlasciwie po tym, co konstytuuje mozliwos¢ refleksji etycz-
nej — po dobrych lub ztych dziataniach, ktére podjelismy (Connelly,
Clandinin 1995).

Dziatania te jednak nie tylko konstytuuja refleksje etyczna, ale
réwniez si¢ jej domagajg. By¢ moze zatem na tym wiasnie polega rola
narracji subiektywnych w ksztalceniu mlodych ludzi — by stanowily
one odpowiedZ na wymaganie naszej wolnosci, ktérej czyny doma-
gaja si¢ etycznej (auto)refleksji. Jezeli same struktury tych narracji
tak czytelnie wpisujg si¢ w t¢ potrzebe wyjasnienia i uzasadnienia
naszych dzialan na gruncie etycznym, nic dziwnego, ze wielu mysli-
cieli, takich jak przywolywany juz tu wielokrotnie Pring, tak czgsto
podkreslato, ze nauczyciel nie jest po prostu czyms$ w rodzaju repo-
zytorium wiedzy przelewanej do umystéw uczniéw. ,Doswiadczenie
edukacyjne”, o ktérym piszg Connelly i Clandinin, czyli spotkanie
dwdch oséb, posiadajace znamiona budujacego wydarzenia, nastepu-
je dopiero wtedy, gdy nauczyciel podejmuje wysitek uporzadkowania
Zycia ucznia na poziomie moralnym. Cho¢ nie musi tego robi¢ przy
uzyciu narracji instrumentalnych czy obiektywnych, jak zostalo to
opisane wczesniej w niniejszym opracowaniu, to zawsze pozostaje
zobligowany przez narracyjng strukture narracji podmiotowych, kt6-
re czynig z niego czlowieka stojacego wobec drugiej osoby ludzkie;.
Taka wlasnie jest rola nauczyciela.

Dynamika relacji miedzy uczniem i nauczycielem pod pewnymi
wzgledami przypomina t¢ miedzy narratorem i odbiorcg, pod innymi
za$ jest od niej radykalnie rézna. Owszem, nauczyciel jest narrato-
rem w narracjach instrumentalnych, ale w narracjach obiektywnych
jest jedynie przekazujacym wobec tresci, ktérych narratorem jest



Articles and dissertations | Artykuly i rozprawy

spoleczeristwo czy kultura. Wreszcie w narracjach podmiotowych
narratorem jest rtéwniez sam uczen szukajacy moralnego sensu w swo-
im zyciu. Zestawienie tych trzech przypadkéw rodzi z perspektywy
narratora wigcej pytari niz odpowiedzi, niemniej bardzo jasno odsta-
nia wiele rél, jakie w procesie edukacyjnym musi pelni¢ dydaktyk —
ma by¢ Zrédtem wiedzy, opowiadajacym historie, przedstawicielem
$wiata dorostych, wychowawca, wprowadzajacym w tajemnice Zycia,
wreszcie kims, kto ponosi odpowiedzialno§¢ moralng za narracje,
ktére przekazuje tym, ktérych naucza.

Struktury narracyjne w edukacji jako formalny punkt
odniesienia

Jak zatem widzimy, w przypadku niektérych przynajmniej prob-
leméw moralnych dotyczacych sfery edukacyjnej — reprezentacji
i utozsamiania si¢ réznych grup uczniéw, koherencji i autentycz-
noséci pogladéw przekazywanych im przez nauczycieli oraz genezy
moralnego charakteru samego procesu ksztalcenia — rozwazania
z perspektywy struktur narracyjnych dostarczy¢ moga wartosciowe-
go materiatu do przemyslen. Gdy spojrzymy na bardzo palacy prob-
lem stworzenia zréznicowanym pod wieloma wzgledami uczniom
warunkéw do tego, by mogli si¢ oni zaangazowaé w rzeczywistosé
edukacyjna, zauwazamy, Ze jest to trudno$¢, ktéra wnika z tego, ze
ksztalcenie (zwlaszcza poprzez narracje instrumentalne) musi by¢
juz w swym poczatku otwarte dla kazdego. Gdy rozwazymy potrze-
be tego, by to, co nauczyciele przekazuja uczniom, bylo wewnetrznie
spéjne i autentycznie przezywane, dostrzegamy, ze jest tak ze wzgledu
na cechy kulturowych i spotecznych narracji przedmiotowych rozu-
mianych jako procesy. Wreszcie gdy odniesiemy si¢ do pytania o to,
co sprawia, ze edukacja jako taka jest dzialaniem moralnym, réwniez
zdajemy sobie sprawe, ze temat ten jest bardzo wyraznie zwigzany
z porzadkujaca funkeja, jaka w naszym zyciu pelnia narracje podmio-
towe. Okazuje si¢ zatem, Ze zwigzane z edukacjg problemy moralne,
ktérych wymieni¢ mozna by z cala pewnoscig o wiele wigcej, daja
si¢ sformulowad, a wige nabieraja sensu, gdy na nie spojrzymy przez
pryzmat struktur narracyjnych obecnych w naszej kulturze i Zyciu
spolecznym. By¢ moze takie ich ujecie sugeruje réwniez pewne, tak
potrzebne w naszych czasach, ich rozstrzygniecia.
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Tytulem podsumowania niniejszego tekstu chcialbym jeszcze
zwréci¢ uwage na jeden ogdlny wniosek, ktéry wyciggnaé mozna
z poczynionych powyzej bardziej szczegétowych rozmyslan. Wniosek
ten jest nastepujacy: wiele ze znanych probleméw etycznych dotycza-
cych proceséw edukacyjnych (kwestia reprezentacji, autentycznosci
nauczania, odpowiedzialno$ci moralnej) znajduje swoje sformutowa-
nie w perspektywie struktur narracyjnych wykorzystywanych w tych-
ze procesach edukacyjnych. Zazwyczaj w dyskusjach etycznych na
temat ksztalcenia miodych pokoleri problemy te podejmowane sg
w zgola innych, bardziej okoliczno$ciowych kontekstach, takich jak
debaty polityczne, problemy nieréwnosci spolecznych, réznice swia-
topogladowe i rézne stanowiska filozoficzne, stowem — w konteks-
tach blizej zwigzanych z tresciag proponowanych rozstrzygnieé tych
probleméw niz z ich formg. Cho¢ w ten sposéb dyskusja na te tema-
ty zdaje si¢ by¢ bardziej Zywa i aktualna, czyni to ja réwniez dalece
bardziej kontrowersyjna i spolaryzowang. Dlatego wlasnie warto, jak
sie zdaje, wcigz wraca¢ do tych perspektyw, ktére pozwalaja nam si¢
zorientowaé w etycznych zawitosciach edukacji poprzez odniesienie
si¢ do jej aspektéw formalnych. Owszem, ten sam problem etyczny
da si¢ rozwaza¢ z wielu réznych perspektyw i kazda z nich w jakis
spos6b ubogaca nasze jego zrozumienie, ale perspektywy formalne
pelnig tu szczegdlng role, niejako wyznaczajac pole do interpretacji
dla perspektyw tresciowych. Jedng z takich perspektyw formalnych
jest, jak wykazaly rozwazania przeprowadzone w niniejszym opraco-
waniu, perspektywa struktur narracyjnych, znajdujaca w tej materii
szerokie zastosowanie, jak zaobserwowaliSmy to powyzej na kilku
przyktadach. Dlatego wiasnie narracje i struktury narracyjne stano-
wi¢ moga dobry punkt odniesienia, ilekro¢ méwi si¢ o problemach
etycznych zwigzanych z edukacja.
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ABSTRACT

The importance of words has been emphasized by many ethicians
and philosophers. Within interpersonal relationships, a significant di-
mension of the analysis of the word is its value. Ethics is dependent on
the value of words, since without honest words we cannot have a real
dialogue or then build a trustworthy community. In this paper, the
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a question as a kind of request in the world of poverty which de-
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Tischner’s original philosophy of drama—especially in respect to his
view on a dialogic relationship between people—and then relation-
ships within various groups, from large societies and nations to small
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communities. The ethical, axiological, anthropological, and even agath-
ological and ontological significance of dialogue as asking—responding
are also presented as a basis for a deeper communication.

ABSTRAKT

Role stowa podkresla wielu etykéw i filozoféw. Istotnym wymiarem ana-
lizy stowa wykorzystywanego w relacjach miedzyludzkich jest jego war-
tos¢. Od wartosci stéw zalezy etyka, poniewaz bez szczerych stéw nie
mozna prowadzi¢ prawdziwego dialogu, a takze budowaé spotecznosci
opartej na zaufaniu. W niniejszym artykule autorka stara sie ukazad, ze
w takich ramach filozoficznych gtéwnq role odgrywa relacja pytanie—
odpowiedz, ktéra jest podstawowq strukturq dialogu. Szczegdlng uwa-
ge zadawaniu pytania poswiecit polski filozof i ksiqdz Jézef Tischner,
ktéry w pytaniu widziat rodzaj prosby w swiecie duchowego ubdstwa,
ktéra wymaga etycznej odpowiedzi. Autorka przedstawia w artykule
réwniez jego oryginalng filozofie dramatu, zwtaszcza w odniesieniu do
wyrazanego przez niego poglqdu na dialogicznqg relacje miedzy oso-
bami, a nastepnie relacje wewnqtrz réznych grup — od wielkich spote-
czenstw i narodéw po mate wspdlnoty. W artykule ukazano takze etycz-
ne, aksjologiczne i antropologiczne znaczenie dialogu, a nawet jego
agatologiczny i ontologiczny charakter, ktéry jest ustrukturyzowany rela-
ciq pytanie—odpowiedz, stanowiqcq podstawe pogtebionej komunikacii.

Introduction

An outline of the ethical problem of the use of words

From the perspective of ethics, a very significant question which
should be asked about the word is “What is its value?” How val-
uable are words in today’s world? Do words mean anything? Can
we trust words? Can we believe in them? Should we rely on them?
'The value of the word is biblical, as it is said in the prologue to the
Gospel of John: “In the beginning was the Word, and the Word was
with God, and the Word was God” (John, 1:1). Also bearing in mind
the Peircean thought that “a sign, or representamen, is something
which stands to somebody for something in some respect or capacity”
(Peirce, 1955, p. 99), it is worth asking about the world that stands
behind words. As a simple example, if you tell me that tomorrow we
will meet at 7 a.m.—to what extent does it mean that you want to
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meet me tomorrow at 7 a.m.? What kind of world stands behind
our words: is it still the world which is represented by those words?
How deeply—or how shallowly—are words today fulfilled with the
declared meaning? And how empty are they?

Classically, this problem is firmly connected with a semantic anal-
ysis of language, but in fact it goes far beyond this epistemic frame.
There is also an ethical dimension of this problem, which stresses
the authenticity and absence of lies in propositions. Theoretically,
anything can stand behind a particular word that somebody utters.
Unfortunately, though, there is no provable and necessary connec-
tion between the word and the world. The Aristotelian/Thomistic
adaequatio rei et intellectum, which should be enriched with e verbum,
is more an ethical imperative than an ontological necessity. What
we mean is that, for example, if I tell you that I love you, then I can
equally tell you that you are my everything despite simply feeling
nothing for you. This second option would be a lie, of course, because
behind my words of love there is no loving attitude towards you. In
other words, behind words can stand anything, nothing, or exactly
what the words are meant to represent. The third option is the most
ethical one, that which guarantees both the most honest word and
the clearest world, as Confucius explains in his concept of zhéngming
(literally “rectification of terms”):

If names be not correct, language is not in accordance with the truth of
things. If language be not in accordance with the truth of things, affairs
cannot be carried on to success. When affairs cannot be carried on to
success, proprieties and music do not flourish. When proprieties and
music do not flourish, punishments will not be properly awarded. When
punishments are not properly awarded, the people do not know how to
move hand or foot. Therefore, a superior man considers it necessary that
the names he uses may be spoken appropriately, and also that what he
speaks may be carried out appropriately. What the superior man requires
is just that in his words there may be nothing incorrect. (Confucius,

Analects X111, 3)

According to many ethicians and pedagogues, the appropriate
and correct word is conditio sine qua non for a peaceful and reason-
able community, and further for a harmonious society founded on
trust. Trust is only possible when the words we communicate do not
fail. Building a healthy community (any kind—a school group, social
organizations, schools, etc.) is strictly connected with communication.
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Especially within an ethical education, one should be aware of the
power of words and their role in forming good or bad interpersonal
relationships. This idea is very vivid in the original Polish philosophy
of drama created by J6zef Tischner (1931-2000), a Catholic priest,
philosopher, and lecturer. In this article, I would like to present his
view on the word, which in his original philosophy of drama is essen-
tially based on dialogue structured as asking—responding.

Jozef Tischner’s view on words: An introductory keyline of dialogue and its
question—answer structure

Tischner’s philosophy is inspired by many philosophical tradi-
tions, including personalism, the philosophy of dialogue, existential-
ism, Thomism, and phenomenology. That is why his original philos-
ophy of drama is very rich and Catholic in its inspiration. He does
not analyze the human being as a lonely existence, but as a dramatic
person who meets the Other and creates various interpersonal rela-
tionships through dialogue. In our interpretation of Tischner’s view,
a person is fundamentally existentially situated in a position of dra-
ma, since dialogue is based on asking and responding. My asking
originates in a real poverty and need of response, so nothing but the
truth can stand behind the word which comes in answer to my ques-
tion. Otherwise, a great suffering drops on the person who asks. Such
a morally burdened view of words is a consequence of the postulated
connection between true words and a happy community, the caus-
al relationship of which is based on the sincerity of asking and the
possibility of adequately responding. Only when you genuinely ask
me for something can I sincerely respond to you. Only when I am
answering your question sincerely can you receive trustworthy words.
'This in turn builds our interpersonal dialogue, which determines the
character of the community.

To give an example: If you call for help, my answer to your call is
only appropriate if you are in need of help; my help could be good,
for you and for me. Otherwise—if your request for help is not truly
meant—I, with my honest response, jump into the world of fallacy
and my actions become empty. If I were to find out that you were
not in true need of my help, I would find myself in the meaning-
less world of lies, which would destroy my soul. Furthermore, if you
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behave this way many times, then at some point I will not trust your
word. A trusting relationship cannot be built if one of the sides of
a dialogue is not decent.

Moreover, when somebody else calls for help—and they truly are
in need of help—I will refuse to answer because, based on my expe-
riences, I will suspect that behind these words there is no true call.
In this scenario, I give an empty response to a genuine request and
the person is then left in lonely calling and in the world of emptiness
and hopelessness. Again, a trusting relationship cannot be created.
At the next level of our dialogue, the problem can occur again, since
even if I answer your honest question truthfully, you cannot listen to
my words and place me in a morally difficult situation. All my energy
spent listening to your question, considering my answer, and sincere-
ly responding is wasted when you do not appreciate my response.
This potential failure in dialogue can occur at any level. This dis-
appointment in the question—answer relationship can spiral deeper
with no end. Finally, the words of a lie generate suffering in human
relationships, which hampers the building of a harmonious commu-
nity. One real-life example of such a historical lie was the Auschwitz
deathcamp gate, which stated “Arbeit macht frei.” This directive from
the Nazis to the prisoners of their “labor camp”led them straight to
the opposite world—not the promised world of freedom, but a world
of total slavery. The people in World War II asking for their free life
back were given the opposite—imprisonment and death—in spite of
the words declared to them.

'This drastic and macabre lie shows how deeply injurious and evil
a lie can be. The destructive power of a lie can be seen not only in
history, but also within many religious traditions. Apart from the
above-mentioned Confucianism, a similar ethical prohibition against
lies can be found in Judaism: “You shall not utter a false report” (Ex.,
23:1). Similarly, in the Arabic world Allah says, “And you shall speak
to men good words.” Within Buddhism, there are four kinds of cor-
rect speech, one of which is words of truth, which must be true, honest,
and not duplicitous. Naturally, believing in the Ten Commandments,
Christianity condemned false reports as well. Also, within the Chris-
tian spiritual tradition, an original philosophy with the highest con-
cern for the word was developed: the philosophy of drama by J6zef
Tischner. Nevertheless, this Polish thinker is not a lonely island in
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the philosophical ocean. Contemporarily, many Polish philosophers
and linguists analyze the value of words in the spirit of Tischner’s
account of dialogue, and for some philosophers the question—answer
relationship has the highest philosophical importance. Therefore, an
analysis of Tischner’s view from other thinkers’ perspectives seems
unavoidable. Last but not least, when critiquing Tischner’s under-
standing and the significance of dialogue, we should be aware that
we can treat words in many various ways. The possibilities span from
the extreme of treating words as undistinguished streams of sound—
similar to that of a wind blowing or birds singing (such as when we
hear a language we cannot speak)—through recognizing words as
signs that more or less adequately represent some world, to treating
words very seriously, ascribing to them the power to tell us what to
do, as in the case of a captain’s order or judge’s sentence. The uttered
word can be treated very frivolously, significantly, or absolutely seri-
ously. The value of words seems to depend on our will to utter and
treat words meaningfully.

Our analysis of Tischner’s philosophy of drama shows that the
question—response relationship which builds a dialogue has a pro-
found ethical significance. It is not only that by asking we hope to
receive a correct or true answer; it is rather that since the one who asks
needs to receive an answer, the one who responds becomes responsi-
ble for an answer. And if someone is responsible for an answer, they
can be blamed morally. In unpacking this idea, we will present the
key concepts of Tischner’s philosophy of dialogue and drama. As we
will see, these concepts are immersed in the specific vocabulary of
the philosophy of drama, but we will also elucidate these concepts by
invoking some different philosophical traditions.

The philosophy of Jozef Tischner
An introduction

J6zet Tischner grew up in the village of L.opuszna in the moun-
tains of southern Poland. He studied at Jagiellonian University in
Krakow under Roman Ingarden and was a professor of philosophy
at the Pontifical Academy of Theology in Krakow. He was connect-
ed with the Solidarity movement and he criticized Marxism and
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communism. He created the original philosophy of drama, immersed
in the philosophy of dialogue and existentialism.

To understand the entirely new view of the metaphor of drama
as a way of understanding human existence, first we need to note
that Tischner belongs to the dialogic paradigm in philosophy, as he
claims that “if there was not some kind of mysterious dialogic bond,
there would not be ethics” (Tischner, 2012, p. 263)." Thus, it is essen-
tial for him that dialogue is the basis for ethics.

One of Tischner’s interpreters, Jarostaw Jagietto, underscores
the importance of dialogue as well. In his article “From Axiology to
Agathology: Jézef Tischner’s Philosophy of Man” (2020), he shows
the evolution of Tischner’s thought. First, he claims that his phi-
losophy grows from a reflection on ethical values, which leads him
to form the concept of axiological me. Then, Tischner’s philosophy
evolves into a stage of reflection on human drama, formulating the
characteristic #riada: Person, Stage, and Time. Drama takes place in
the dialogic encounter of people. Tischner’s idea ends with agatho-
logy, concluding that there is a need for good and God in order to
save humans in their dramatic existence. Jagietto also mentions that
“though the axiological outline of Tischner’s anthropological philos-
ophy is a solid fact, one cannot say that early Tischner tries to reduce
the philosophy of humans to the philosophy of values or anthropol-
ogy to ethics” (Jagietto, 2020, p. 44).

In this article, dialogue—as a sphere where two people meet in
an ethical, axiological, and agathological sense—is the most impor-
tant element of the analysis. Tischner’s understanding of dialogue is
very deep, has many dimensions, and is rooted in many philosophical
traditions. As we will see later on, dialogue is basically structured as
a question—answer paradigm.

Jozef Tischner’s philosophy of drama

J6zet Tischner constructs an original anthropology, seeing a man
as a dramatic entity. The drama of a person takes place in this world—
which is understood as a stage—among their contemporaries, who

1 All of Jézef Tischner’s quotes and other as yet untranslated quotes of Polish
philosophers were translated by the author of the paper.

133



134

are seen as actors in a play. On the stage of this play, a specific time
is running—the time of our life. The whole existential situation of
a person being thrown into the world (in-der-Welt-Sein in German)
is compared to the situation of an actor in a play.

Human drama runs within the phenomenon of speech: first
we talk, we ask. That is why, for Tischner (2012), speech (parole in
French) is prior to language (/angue in French):

Speech consists in an event and language is the possibility of events in
that sense that having language, having grammar, semiotic, and semantic
structures, a man can speak, but it doesn’t mean that he will speak. Nev-
ertheless, speech is entrance into possibility, into the sphere of reality,
into the sphere of facts. In that respect, speech definitely goes beyond
any language. (p. 260)

'The Polish philosopher takes this idea over from Emmanuel Lev-
inas, who concentrated on the analysis of speech in opposition to the
analysis of language (Tischner, 2012, p. 261). He states that speech
is irreducible to the relationship between subject and object, since
things are ascribed data and people reveal themselves. The difference
between people and things lies in the possibility of responding and
participating in a dialogue: “If the Other did not ask me a question,
there would not be a system of signs, so firstly the fact that some-
body asked and I answered is the source of semantic and semiotic
structure” (p. 262). He also points out that “If there is no dialogue
or understanding, if there is no will to participate in the event, the
intentional event will not occur” (p. 234).

'This very fine point of interpersonal relationships was also ana-
lyzed by Friedrich Nietzsche, who opts for understanding dialogue
as order and obedience in his well-known master—slave relationship.
Tischner (2012) tries to differentiate the relationship of obedience
and that of “coming after me” and “going after you,” which he claims
is the basis for a proper dialogue (p. 33). In his view, this kind of
relationship builds up reciprocity. A nonreciprocal community occurs
when one side of a dialogue does not follow the other side. As he
writes, “I go after him, but ‘he’ does not go after me and there is no
relationship of reciprocity” (Tischner, 2012, p. 233).

According to Tischner, through true speech, true existence can
happen. A similar idea was put forward by Martin Heidegger, who
indicated the crucial difference between Gerede and Rede. He says
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that only the latter leads to an authentic way of life and then Mis-sein
underpinned by Sorge. As Tischner (2012) says, “opposition to Gerede
is Rede (speech); when describing it in the form of authentic and
non-authentic ways of existence, Heidegger opposes them” (p. 196).

Aleksander Bobko (2007, p. 12) points out that freedom in
Tischner’s philosophy obliges us to take responsibility for ourselves
and others and enables us to meet others authentically. “Responsi-
bility is an ethical category. To explain the genesis of the responding,
one should reach the ethical element” (Tischner, 1998a, p. 90). To
clarify, “there is no force outside me to make me answer. The connec-
tion between question and answer is not causal. In a sense, Gottfried
Leibniz had it right when he claimed that ‘monads have no windows.’
If T respond, it is only because I want to” (Tischner, 1998a, p. 89).
Tischner (1998a) continues:

Around me and beside me there are people, especially those who are
participants of the same drama in which I take part as well. In spite
of prevalent opinions, I do not see them, I do not hear them, do not
touch it, and do not perceive it. What I perceive is externality and not
a man as a man, the other as the other. Another man as a man can only
appear when—not excluding the whole “externality”—standing in front
of me as a participant in my drama. Participation in drama I cannot
hear nor see; it requires quite another openness than the openness char-
acteristic of intentional consciousness. Another man stands before me
through some recourse, and in consequence an obligation appears in me.
Consciousness of the presence of the Other is filled as consciousness of
a recourse—a recourse which obliges. Here my ears hear your question.
Afterwards comes a moment of silence—shared presence. You wait for
an answer. One should give an answer. This “should” is essential. (p. 9)

'The main factors of this existential drama, then, are person, stage,
and time. Tischner (1998a) writes that “a dramatic existence means
experiencing the given time and having other people and the world
as a stage underfoot” (p. 7). He further explains dramatic time as
“the time that happens between us as participants in one and the
same drama. The dramatic time binds me with you, and you with me,
and binds us with the stage where our drama takes place” (Tischner,
1998a, p. 8). The drama, then, is between a person and another per-
son. It is filled with tension and it runs between the tragedy’s various
turning points. The peripeteias of the actors in their drama-life—as
will be shown—are spread between two fundamental points of dia-
logue: question and answer.
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Jozef Tischner’s philosophy of dialogue

Tischner’s philosophy is not only an original philosophy of drama,
but also a philosophy of dialogue. The importance of a word uttered
in a social environment springs from the fact that an answer binds me
with the person who asks me a question and the question that some-
body asks me binds us in the sense that we become a dialogical unity:
“The relationship which is born between the asked and the asking is
called a dialogic relationship” (Tischner, 1998a, p. 90). The dialogue
runs between two subjects and is played within the world of words.
It is worth emphasizing that the crucial role in Tischner’s philosophy
is played by a dialogue. It has its highest significance, since it is a way
of communication.

But it is also important to note that not every philosophical tra-
dition holds language to be a group of relationships between peo-
ple (/ingua ac communitas in Latin). Very often, we speak to preach
(Augustin), to divide useful things from useless ones, divide the just
from the unjust (Aristotle), or to share our thoughts with other peo-
ple (Aquinas). Language can also be treated as a way of reminding
ourselves of innate knowledge as ideas (Plato), the work of our spirit
(Humboldt), an expression of our inner life and freedom (Sweden-
borg), or our attitude toward the world (Schelling) (Andrzejewski,
2016). When it comes to dialogue alone, it can be understood differ-
ently as well. The most multi-dimensional and serious attitude toward
dialogue is represented by philosophers of dialogue, of which Tisch-
ner definitely is one. Witold P. Glinkowski, in his book Czlowiek
w dialogu [Human Beings in Dialogue] even postulates that we are
homo dialogi, since “humans are an extraordinary and unprecedented
entity in the ontical universe, owing their existence to dialogue, to
which they were invited” (Glinkowski, 2020, p. 15).

Tischner (2012) alone claims that “each and every language is
directed to somebody—when talking, we talk to somebody or with
someone. This ‘to somebody’ or ‘with someone’is a sphere of com-
munication or dialogic dimension” (pp. 258-259). It is worth notic-
ing that, even within the ancient philosophical tradition dialogue
had already received attention, with Socrates’ three sieves of speech
(truth, goodness, and necessity/usefulness), five canons of rhetoric—
invention, arrangement, style, memory, and delivery—three functions
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of rhetoric—ethos, pathos, and logos—or the virtue of truthfulness
as a mediocracy between two extreme vices—undue humility and
undue boastfulness—proposed by Aristotle in Nicomachean Ethics
as an application of the golden mean to speech. The significance of
words in antiquity is expressed in Plato’s Phaedrus: “Oratory is the
art of enchanting the soul, and therefore he who would be an orator
has to learn the differences of human souls—they are so many and of
such a nature, and from them come the differences between man and
man” (Plato, http://classics.mit.edu/Plato/phaedrus.html).

This platonic concept of treating words as those operating on
human souls can also be seen in Tischner’s (1998a) understanding
of dialogue. We can read that “openness to the Other has a dialogic
character” (p. 9), that “to listen is to step into the speaker’s shoes”
(Tischner, 1991, p. 15), and that “dialogue constitutes, enforces, and
develops, lasting longer or shorter, being richer or poorer, spiritual
reality—interpersonal reality—which exposes the essential meaning
of the dialogic reciprocity of people” (Tischner, 1998a, p. 20). Con-

temporarily, John Searle explains:

We find there are five general ways of using language, five general cate-
gories of illocutionary acts. We tell people how things are (Assertives), we
try to get them to do things (Directives), we commit ourselves to doing
things (Commissives), we express our feelings and attitudes (Expressives),
and we bring about changes in the world through our utterances (Dec/a-
rations). (Searle, 1979, p. VII)

Within Searle’s categorization, Tischner’s view would embrace
directives, commissives, and declarations. This is so because, in accord-
ance with the Polish thinker, the ontology of a person living with
other people on a stage is based on a series of meetings and separa-
tions which engage us in human affairs through dialogue structured
as a question—answer relationship.

Jozef Tischner’s philosophy of meeting

AsTischner (1991) explains, “drama begins with meeting, evolves
in various forms of encounters, and ends with separation—break-
up or death” (p. 12). Within this philosophical understanding of
a human’s life, he describes the role of the Other in this way: “Another
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person stands in front of me with some expectation/demand, which
gives me a sense of responsibility” (Tischner, 1991, p. 13). Tischner’s
student, Jarostaw Jagietto (2020), says that

it is clear that in Tischner’s optics, dramaturgy—and even the tragedy of
existence—and inner conflict which happens in the axiological horizon
of a person’s own existence, takes place in the face of the Other: both
another person and God. (p. 68)

Tischner is clearly inspired by the thought of Levinas, whose
analysis of a féte-a-téte encounter also includes those elements
of asking and responding, since Levinas’ well-known face appears
while asking, commanding, and listening. As Tischner (2012) writes,
“metaphysics here is that one asks another and the Other answers;
metaphysics here is where somebody says something to another and
the Other listens. There is also the metaphysics of request” (p. 256).

The question is a prima facie request—it is a kind of turning
toward the Other with some desire. This situation of asking awaits
a response. It also generates some tension between the two parties,
which stems from awaiting for an answer. Will it come at all? Or
maybe only partially? Will it fulfil my desires? Will it meet my expec-
tations? Will you generally take my asking into account or will you
just ignore it? Will the words which come in response be truthful?

Tischner sees human relationships in some specific setting—the
setting of encounter. First, we meet someone. Second, within such
a meeting, the Other can ask me a question. Third, my decision to
answer or not to answer makes me a participant of somebody’s dra-
ma. To use Tischner’s words (1989a),

a man stands in front of me and asks me a question. I do not know where
he comes from and I do not know where he is going. Now he is waiting
for a response. By asking, he apparently wants to make me a participant
in his affairs. (p. 89)

The ethical dimension of the question—answer relationship
in Jozef Tischner’s philosophy of dialogue
Preliminary remarks

Tischner (1998b) highlights the ethical importance of the ques-
tion—answer relationship by saying that
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the “quality” of asking—being asked does not concern some abstract
idea of freedom, but freedom as a stand-in. Revelation is happening by
chance, but it is not a “meaningless” chance. It is chance “by choice” ....
Firstly, freedom is freedom of another who has asked me a question

and by asking he has “confided in me.” (p. 175)

It is exceptionally worth pointing out that within Tischner’s the-
ory, the one who asks simultaneously reveals themselves and confides
in the Other. We do not open ourselves up to just anybody: “The
epiphany of face is not a revelation of everything to everybody, but
a revelation of the truth-teller to the chosen one” (Tischner, 1998a,
p- 32). When asking, we need to trust another person and hope that
they will not let us down, will not lie to us. “The one who reveals him-
self firstly looks for somebody in whom he can confide and self-en-
trust” (Tischner, 1998b, p. 179). Asking is an act of trust and faith
and it is never a one-sided relationship, since “revelation is a call-up,
which runs on the level of a dialogic relationship between a person
and another person” (Tischner, 1998b, p. 179). Me asking you, accom-
panied by my revelation of myself, binds me with you and is a chance
for us to build a trustworthy, faithful, and strong relationship.

The person who asks starts a relationship with another person
with their question. Nevertheless, in order to create a relationship,
the responder needs to answer. As is quite clear, the responder in
general is spread between two logical options—saying honestly “yes”
or sincerely “no”: “Revelation understood as asking, challenge and
entrustment bridges the distance of separation between Me and You,
who can say ‘no” (Tischner, 1998b, p. 180). A bridge between the
two parties to a dialogue will be built if a positive, trustworthy answer
comes. If a silent and empty answer or a negative response comes,
then a drama is born.

It is important to understood how great a role the question—
answer relationship plays within Tischner’s philosophy. It has a huge
moral burden— indeed, it builds the ethics—since only through ask-
ing—response can responsibility be established.

Another person is present in me—or present by me—through expec-
tation which he awakens in me. It is seen in the awareness of question.
Another has asked me .... Question is expectation. The one who has
asked has a right to be given an answer .... In this obligation we feel the
presence of another person. The Other is presented by me through what
I am obliged to do for him; and I am presented by him through what
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he is obliged to do for me. This relationship is one of liability. Liability
is a relationship of responsibility. Responsibilities are born in meeting.

(Tischner, 1998a, p. 18)

In front of me stands the Other—they have a different character
and essence than any other entity in the world; they are not only some
non-interactive grain of sand or clouds in the sky. The difference is
that when they ask, they open the possibility of a deep, interpersonal
relationship. Animals may sometimes ask us for something—mainly
for food—but a request from a human being is nevertheless different.
This is because, according to Tischner, the person who asks wants
somebody to become a true participant in their drama. They want
someone to be involved in their affairs. They may be in need, they
may have some desires to be fulfilled—and certainly by asking they
need a response. Nevertheless, there are no ethical means to force
a person to answer our question. The response is born in the con-
science of the responder and is an act of free will. This makes the first
person dependent on the other, since Tischner sees the act of asking
immersed in a sphere of poverty.

Question—answer as a relationship of dependency in poverty

“What is a question? It is a kind of request. Whoever asks a ques-
tion is asking for a response. Question and answer are possible where
requests are possible—i.e., in the world of poverty,” Tischner writes
(1998a, p. 92). A question reveals our poverty, or a need that sparked
the request. Poverty is the father of a question, and an answer func-
tions as a gift of free will: “asking questions and questioning asks—is
a presence of some kind of neediness. Neediness requires misericor-
dias” (Tischner, 1998a, p. 90). If an answer is given to us, it does not
take the form of an act of the wealthy toward the poor, but rather of
a master teaching a student. Tischner (1998a) explains it this way:

Me—one who is asked—I know thanks to the question which has come

to me that another man is present by me, but I know that I am present by

him as well .... Giving an answer to the question I am starting—if I am

really responding—to be “for somebody.” (p. 90)

'This dependence on the Other in the act of asking puts the one
who asks in a humiliating position, in a way. While asking, we con-
fess to another person that we need them. It puts us on some unequal
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level with the person whom we ask for something. And we reveal
through the act of asking that we are not self-sufficient and we are
in need of another. Moreover, this factor of having or not having the
answer is also quite inconvenient for the one who asks. Not only do
we reveal ourselves as naked in some way by asking, but we also take
the risk that our nudity will be disdained:

I answer because the question was a request and a calling, and request

and calling has an established moral responsibility. I answer in order not

to kill. If I remain silent, I could hurt the face of the Other. My silence
would be an act of contempt—metaphysical contempt. (Tischner, 1998a,

p. 103)

In the spirit of Tischner’s Levinas-inspired philosophy, the one
who does not respond, who choose not to answer sincerely, is the one
who sentences the other to contempt. Not responding is an entire-
ly dramatic situation of being rejected, disdained, ignored, and left
alone. It has an even deeper metaphysically-based ethical dimension:
“A lack of reciprocity, and especially its refusal, completes itself in the
perspective of evil.” (Tischner, 1998a, p. 117). It is ethically wrong
not to answer and deny reciprocity, because Tischner sees asking—
responding this way:

At the source of answering the question of a human being must be some

ethical choice—a choice between good and evil. The responder not only

gives an answer to the Other, but also to himself—as a participant in the

drama of good and evil. (Tischner, 1998a, p. 91)

Summary and a short solution to the research problem

In accordance with Tischner’s view, a person living among people
is sentenced to a dramatic situation—drama is born when we need
the true word and we are given a lie. On the stage of life’s theatre,
the plot runs according to question—response, which can be seen on
different levels of human existence (personal, social, regional, national,
or global). The Polish philosopher treats this dialogic relationship very
deeply, even claiming that it is a necessary condition for us to fully
become ourselves, since “in reciprocity, I become who I am thanks
to you, and you thanks to me” (Tischner, 1991, p. 12). Enriching this
view with Emmerich Coreth’s (1986, 1994, 1980) metaphysical per-
spective, it should be emphasized that the situation of a person is even
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more tragic—his existence depends on Pure Being while his essence
separates him from it, which we discover by scrutinizing the question.
Taking all those views on a human being together, we can conclude
that within this philosophical perspective, a person in social and onto-
logical settings is constructed as a beggar. They are situated in constant
poverty on different levels: personal, existential, social, interperson-
al, etc. At this point, Tischner (1998a) admits that “basic questions,
from which the philosophy begins, are, without a doubt, a call of pain”
(p. 96). When we situate ourselves in the position of one who asks, we
sentence ourselves to a real drama, since we ourselves depend on the
response, which may or may not come. And even deeper, by asking we
confess and confirm that we are not self-sufficient entities, because
we are in some need of something. Asking has a hidden nature of
striving for something and is founded on some kind of hunger. From
the metaphysical perspective, agreeing on our relational construction
that is revealed in the question—answer paradigm, we confirm that we
are limited and imperfect beings, sentenced to eternally searching for
something which fundamentally cannot come, because even if some
partial fulfilment comes, another kind of deficiency appears.

We can be involved in this spiral of question—response ad infini-
tum, never attaining satisfaction. The question—response structure is
based on desire, and as Buddha Gautama notes, every misery and
suffering (dukkha) originates within a craving:

And what is the stress of nof getting what is wanted? In beings subject to
birth, the wish arises, “O, may we not be subject to birth, and may birth
not come to us.” But this is not to be achieved by wanting. This is the
stress of not getting what is wanted. In beings subject to aging... illness...
death... sorrow, lamentation, pain, distress, and despair, the wish arises,
“O, may we not be subject to aging... illness... death... sorrow, lamenta-
tion, pain, distress, and despair, and may aging... illness... death... sorrow,
lamentation, pain, distress, and despair not come to us.” But this is not to
be achieved by wanting. This is the stress of not getting what is wanted.
(The First Noble Truth... 2013)

According to Buddhist teaching within the structural craving and
wanting, no peaceful mind can be attained.

Tischner is fully aware that craving is the cause by which suffer-
ing, poverty, and misery come into play on the stage of our dramatic
life. He tries to alleviate this quandary by distinguishing between
longing and craving/desire, inspired by Levinas:
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Being-for-another is expressed, according to Levinas, in longing which
is essentially distinct from desire. Desire, even in the most sublimated
form of openness to beauty of the Other, is always desire of the-same;
whoever lives on the level of desires awaits “the eternal return of the
same.” Longing is an openness to something else—to something totally
different. (Tischner, 1998b, p. 245)

Following Levinas, he claims that longing for something totally
different is not the same as desire, which is wanting of the-sameness.
This is how he steps into reflections on God and agathology. Follow-
ing St. Thomas Aquinas, Coreth also claims that only Being (Sein) is
actus in seipso subsistens.

However, the fullness of all real perfection of being could still be thought

of as finite; but it can only be limited if other unfulfilled possibilities are

also open, i.e., unrealized possibilities of further perfections of being.

(Coreth, 1958, p. 54)

In other words, unfulfilled possibilities within this ontological
hypothesis of a construction of entities without Pure Being will
always assist us. Nevertheless, we leave aside considerations about
transcendence as a possible fulfilment of the question-response
quandary in this article, bearing in mind that such a solution has
been proposed by some metaphysicians. For now, we can only recol-
lect the perspective of Pippi Longstocking, who eagerly searches for
“spunk”and after a long adventure regarding the meaning of the word
“spunk,”she discovers it in her own hands (Lindgren, n.d., chapter 3).

Getting back to the initial inquiry: What is the value of words?
What do words mean? Can we trust words>—Perhaps the answer to
those questions is simpler than it seems. Perhaps with any word, even
an imaginary, misleading, or deceptive one, we can follow Pippi and

play both meaning-finding and thing-finding (see: Lindgren, n.d.).
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ethical dimension of education in both real and virtual meetings. The
main aim of the article is to draw attention to the threats facing today’s
changing education and to emphasize one of the important elements of
education, which is educational dialogue.

ABSTRAKT

Osobista relacja nauczyciela i ucznia jest waznqg kwestiq w procesie
edukacyjnym. Ma ona miejsce w konkretnej przestrzeni, jokq zazwy-
czaj jest szkota. Relacje miedzyludzkie oraz przestrzen, w ktérej wyda-
rza sie spotkanie, sq bardzo wazne dla zrozumienia istoty cztowieka.
Zagadnienia zwiqzane z rozumieniem relacji osobowych i ich miejscem
w szeroko rozumianym procesie wychowania sq takze kluczowymi
kwestiami filozofii dialogu w ujeciu Jézefa Tischnera. Dlatego w ar-
tykule przedstawione zostanq najpierw gtéwne zarysy filozofii dialo-
gu rozumianej jako punkt wyijscia dla edukacji, nastepnie podkreslone
bedzie znaczenie dialogu w edukacji oraz roli spotkania nauczyciela
i ucznia w procesie wychowania. W ostatnich dwéch latach pandemii
COVID-19 relacje miedzyludzkie zostaty bardzo ograniczone, a cza-
sami wrecz staty sie niemozliwe, natomiast proces nauczania odbywat
sie w formie online (zdalnej). Majqc to na uwadze, w artykule zostanie
oméwiony etyczny wymiar wychowania w spotkaniu zaréwno realnym,
jok réwniez wirtualnym. Gtéwnym celem artykutu jest zwrécenie uwagi
na zagrozenia, jakie stojq przed dzisiejszq edukacjq, tak dynamicz-
nie podlegajqcq kolejnym przemianom, oraz wyakcentowanie jednego
z waznych elementéw edukacii, jakim jest dialog edukacyijny.

Wprowadzenie

Czas pandemii odcisnal pigtno na wszystkich sferach naszego
zycia. Trudno méwic¢ o przestrzeni wolnej od obostrzer, ktérej nie
dotknelyby kwarantanna czy izolacja. Choroba, bedaca zagrozeniem
zycia, stawia kazdego czlowieka w stanie ciaglej gotowosci i napig-
cia. Nasze zdrowie, ktére jest podstaws istnienia i dzialania, daje sile
do funkcjonowania na polu nauki, pracy, kultury czy o$wiaty. Kiedy
instynktownie pragniemy chroni¢ siebie i bliskich, nie patrzymy na
koszty, jakie musimy ponies¢. Nic wige dziwnego, ze okolicznosci,
w jakich przyszto nam zy¢, na pierwszym miejscu stawiaja ochrone
zycia i zdrowia. Jakos¢ egzystencji niestety obnizala sie, kiedy przez
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wiele dni byliSmy poddawani obostrzeniom zwiazanym z pandemig
COVID-19. Podréz, jeszcze nie tak dawno temu tak prosta, zaczela
pociagaé za sobg wymdég respektowania szeregu regul sanitarnych,
ktére ograniczaly nasza swobode przemieszczania si¢. Codziennogé
pokazala nam, Ze poza szpitalami najbardziej widocznymi miejscami
zmian staly si¢ sklepy oraz urzedy, w ktérych restrykcyjnie wyzna-
czano liczbg 0séb przypadajaca na dang powierzchnig, a samo wejscie
w przestrzen wspélng bylo obwarowane szeregiem zasad sanitarnych.
Obostrzenia zwigzane z pandemia pociagnely za sobg zmiany we
wszystkich w zasadzie przestrzeniach, gdzie ludzie si¢ spotykali ze
soba prywatnie czy tez zawodowo.

Niewatpliwie jedng z takich przestrzeni, ktéra w sposéb szczegél-
ny doswiadczyla tych zmian, jest cala sfera edukacji: szkola podsta-
wowa, liceum, technikum, szkoly zawodowe, uniwersytety i wszystkie
miejsca zwigzane z ksztalceniem. W jaki sposéb edukacja prowadzo-
na w formie online, ktéra odcisne¢la juz swoje pietno na funkcjono-
waniu uczniéw, bedzie interpretowana za kilka, a moze nawet za
kilkanascie lat — tego jeszcze nie wiemy. Dlatego w niniejszym arty-
kule zostanie podje¢te fundamentalne zagadnienie z obszaru edukaci,
jakim jest osobista relacja nauczyciela i ucznia w przestrzeni szkoly,
ze szczegblnym odniesieniem takze do procesu nauczania online.

Zagadnienia zwigzane z rozumieniem relacji osobowych i ich
miejscem w szeroko rozumianym procesie wychowania sa kluczowy-
mi kwestiami takze dla filozofii dialogu w ujeciu Jézefa Tischnera.
W mysleniu ks. Tischnera przestrzen relacji migdzyludzkich oraz
przestrzen, w ktérej wydarza si¢ spotkanie, sg bardzo istotne dla zro-
zumienia samej istoty czlowieka. Filozofia tego mygliciela z Podhala
odstania przed nami horyzont relacyjnosci, ktéry ulatwia zrozumie-
nie transformacji nauczania (ze stacjonarnego na zdalne) w per-
spektywie etycznej. Nalezy jednak doda¢, Ze udzielenie ostatecznych
odpowiedzi w formie normatywnej jest bardzo trudne, gdyz zmiany
caly czas trwajg i nie wiemy, kiedy si¢ skoricza, ani jakie beda osta-
teczne ich skutki.

Celem tego artykulu jest zatem zwrécenie uwagi na zagrozenia,
jakie stoja przed dzisiejsza edukacja, tak dynamicznie podlegajaca
kolejnym przemianom, oraz wyakcentowanie najwazniejszych ele-
mentéw edukacji. W zwigzku z tym najpierw zostanie przedstawio-
ny zarys filozofii dialogu jako punkt wyjscia dla edukacji, nastepnie
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znaczenie dialogu w edukacji oraz proces wychowania w kontekscie
spotkania. Podkreslony réwniez zostanie etyczny wymiar wychowa-
nia, ktére dokonuje si¢ nie tylko w spotkaniu $wiecie realnym, ale
réwniez w wirtualnym.

Filozofia dialogu jako punkt wyjscia dla edukacji

Filozofia dialogu to jeden z nurtéw wspélczesnego myslenia,
ktéry za podstawowe zrédio swoich rozwazan uznaje relacje jako
fundament istnienia czlowieka. Za podstawe ludzkiego istnienia
w tym ujeciu uznawany jest dialog/rozmowa z drugim czlowiekiem.
Dialog przekracza subiektywne poznanie §wiata, dlatego wlasnie, ze
nie odnosi si¢ do relacji podmiot—przedmiot, ale sprzyja relacji pod-
miot—podmiot. Filozofia spotkania, bo tak tez jest nazywana filozo-
fia dialogu, obiektywizuje poznana rzeczywistos¢ dzieki interakcjom
mie¢dzyludzkim, réwnoczesnie odstaniajac fundament dla podloza
aksjologicznego relacji ,,Ja-Ty” (Kieres 2001: 570).

Sledzac rozwéj filozofii dialogu na gruncie polskiego myslenia,
napotykamy jednego z jej czolowych przedstawicieli: J6zefa Tischne-
ra. Jego dzielem w tym obszarze tematycznym jest Filozofia dramatu
(1990), z ktérej mozemy czerpaé podstawowa wiedzg dla rozumienia
relacji cztowieka do czlowieka oraz czlowicka do $wiata. Przestrzen,
w ktorej sie poruszamy, pozwala nam na do$wiadczanie bodzcéw,
ktére nas nastrajajg do zycia. Relacja czlowieka z innym czlowie-
kiem jest bezposrednim doswiadczeniem, dzigki ktéremu i w ktérym
przezywamy dialog. ,Otwarcie dialogiczne jest otwarciem na innego
czlowieka: na ty, na on i ona, na my i oni. W nim inny czlowiek jest
obecny dla mnie, a ja dla innego” (Tischner 1990: 18). Nalezy zwréci¢
uwage na fakt, ze w $wiecie przeniknietym restrykcjami pandemicz-
nymi nie wystarczy by¢ otwartym na drugiego, bo bardzo trudno si¢
spotka¢ wtedy, kiedy wszyscy sa objeci kwarantanng czy tez poddani
izolacji. W tej specyficznej sytuacji cala zlozonos¢ komunikacji napo-
tyka bariery przy realizacji zalozen, jakie niesie ze sobg dialog. Obec-
nos$¢ innego czlowieka to nie tylko wymiana mysli, ale réwniez uscisk
dloni, grymas na twarzy, za pomocg ktérego prosi on, aby zapytac:
»jak sie czujesz?”. Wszystko to w dialogu jest werbalng i pozawer-
balng forma przekazu bycia dla kogo$ i komunikowania si¢. Wsp6t-
czesne urzadzenia komunikacyjne daja nam mozliwo$é rozmowy bez
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kontaktu fizycznego. Czy jednak taki kontakt, np. telefoniczny, niesie
ze sobg takg samg warto$¢ jak spotkanie fizyczne? OdpowiedZ moze
by¢ klopotliwa. Z jednej strony dobrze jest, ze taki kontakt w ogdéle
jest mozliwy. Z drugiej za$ strony nie ma mozliwosci pelnej komu-
nikacji, kiedy tylko si¢ styszymy, nie doswiadczajac realnej obecnosci
tu i teraz. Spotkanie w takich warunkach nie moze by¢ pelne. Ja nie
jestem caly obecny dla ciebie, a ty nie mozesz by¢ caly obecny dla
mnie. Dlatego, odnoszac si¢ do podstawowych zalozenia filozofii
dialogu oraz szeroko nakreslonych probleméw z komunikacja w cza-
sie pandemii, warto podjaé temat przestrzeni kontaktu w edukaciji.

Scena jako miejsce spotkania jest jednym z fundamentalnych
zalozenn w filozofii dialogu Tischnera poruszonych w dziele Filo-
zofia dramatu. ,Jeste$my na $wiecie jak na scenie” (Tischner 1990:
14-18) — pisze Tischner. Zawezajac pole dla zrozumienia roli ,sceny”
w dialogu miedzyludzkim, mozna zalozy¢, ze kazda rozmowa odby-
wa si¢ na jakiej$ ,scenie”. Samo miejsce potrafi intencjonalnie wzbu-
dzi¢ w nas okreslone uczucia i zachowania. Bedgc w miejscu publicz-
nym obowigzujg nas inne zasady niz we wlasnym domu. Jeszcze inne
zasady niz np. w kawiarni obowigzuja nas w miejscu sakralnym. Kaz-
de miejsce moze by¢ nasza malg sceng pomagajaca lub utrudniajaca
dialog. Szkola, jako szczegélne miejsce spotkania, za cel obiera sobie
przekazanie wiedzy, a przede wszystkim obiektywnych wartosci, oraz
wychowanie mlodego czlowieka. Edukacja przechodzac przez wiele
przeobrazen, si¢ggajac swoja geneza az do starozytnej Grecji, wypra-
cowala w swojej historii szczegdlne miejsce realizacji swoich zalozen,
ktére nazwala szkola. Wchodzac do szkoly od razu wiemy czemu
sluzy to miejsce, intencjonalnie nastawiamy si¢ na przyjecie wiedzy,
patrzac na nig z perspektywy ucznia. Réwniez nauczyciel wchodzac
do budynku szkoly jest swiadom tego, ze jest miejsce jego pracy i rea-
lizacji powotlania do bycia pedagogiem.

Dla edukacji i filozofii dialogu bardzo wazne s3 te dwa podsta-
wowe aspekty: spotkanie z drugim czlowiekiem oraz miejsce tego
spotkania, jakim jest konkretna ,scena”. Jakie jednak warunki musza
zosta¢ spelnione, aby spotkanie/dialog/rozmowa mogly zosta¢ uzna-
ne za wartoSciowe i by takze samo miejsce sprzyjalo prawdziwej
obecnosci i byciu dla siebie? Nauczanie jest wyjatkowym spotkaniem,
w ktérym edukujacy stawia sobie za cel przekazanie swojej wiedzy
edukowanemu. Czy jednak w obecnej sytuacji, w obliczu zaistnialych
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zmian sposobu nauczania, ktére tworza nowe bariery dla ,sceny”
spotkania edukacyjnego, sam walor edukacyjny pozostaje nienaru-
szony? Czy w tym kontekscie nie dochodzi do ostabienia etyczne-
go wymiaru edukacji spowodowanego brakiem mozliwosci realnego
spotkania uczgcego z nauczanym? Z pewnoscig s3 to wazne pytania,
na ktére nalezy szuka¢ odpowiedzi.

Dialog w edukacji

U poczatkéw edukacji stoi nauczyciel, paidagogos, zamieszkaly
w Atenach starozytnej Grecji, najczesciej niewolnik. Traktowany
on byl na réwni z rzemieslnikiem. Jego zadaniem byla praca nad
wyksztalceniem fizycznym, rozwojem umyslowym, kultura osobista
oraz obywatelskim przygotowaniem wychowanka do zycia publicz-
nego (Juras-Krawczyk, Sliwerski 2000: 104). Postrzegany byt jako
mistrz z zakresu dzialalnosci gospodarczej, sprawny technik, ktéry
swoje doswiadczenia przekazywal podopiecznym. Czesto traktowa-
no go jako cztonka rodziny, ktérego zadaniem bylo nauczy¢ swoich
wychowankéw sztuki polowania, odwagi, sity ducha oraz sprawnosci
fizycznej. W tym klasycznym podejsciu do nauczania nie do pomy-
$lenia i przyjecia byloby ksztalcenie podopiecznego na odleglosé.
Kluczowa w praktyce edukacyjnej zawsze byla relacja mistrz—uczen.
Dlatego warto si¢ zastanowié, czy dialog, ktéry nie moze pokonaé
pewnych barier, nadal jest dialogiem w pelnym tego stowa znaczeniu.
Jesli powszechnie znang praktyka nauczycielska bylo spotkanie
wychowawcy z wychowankiem, to warto si¢ zastanowi¢ nad ogoél-
nymi, a zarazem podstawowymi zadaniami nauczyciela. Najbardzie;
znane typologie kompetencji, koncentrujace si¢ przede wszystkim na
specyfice pracy nauczyciela, zostaly wyréznione przez Hanne¢ Hamer
i Czestawa Banacha. Pierwsza z nich (Hamer 1994: 25-125) dzieli
kompetencje nauczycielskie na:
e specjalistyczne, obejmujace przede wszystkim wiedz¢ z na-
uczanej dziedziny oraz umiejetnosci samoksztalcenia;
o dydaktyczne, okreslajace umiej¢tnosci zwiazane z kierowa-
niem procesu uczenia si¢ uczniow;
e psychologiczne, laczace postawy i cechy osobowe zwigzane
z pozytywnym nastawieniem do ludzi, z umiejetnosciami ko-
munikacyjnymi, spolecznymi i samoregulacyjnymi.
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Przyjrzyjmy si¢ trzeciemu zadaniu. Nauczyciel ma taczy¢ ,posta-
wy i cechy osobowe”, a caly przekaz powinien si¢ odbywaé na gruncie
dialogu. Wszystko to, co aczy si¢ w kompetencjach psychologicz-
nych, jest wyrazem oddzialtywania podmiotu na podmiot. Umiejet-
noséci komunikacyjne, tak potrzebne we wspéiczesnym $wiecie, rodza
si¢ najpierw w spotkaniu z rodzicem, otoczeniem. Naste¢pnie dziecko
spotyka nauczyciela, ktéry ma zadanie ksztaltowaé mlody umyst
i cial. Edukacja nie powinna zaktada¢ w sobie suchego tylko przeka-
zu tresci merytorycznych.

W dziejach ludzkosci dziatalnosé edukacyjna zawsze byla sta-
wiana wobec réznych wyzwan. Niemniej jednak tak specyficznego
i szczegSlnego wyzwania, jakie przynidst czas pandemii COVID-19,
jeszcze nie doswiadczata. W wymiarze pedagogicznym bardzo waz-
ne jest, aby w procesie edukacyjnym wychowawca angazowal calego
siebie: swoj czas, wiedzg, obecnosé, dyspozycyjnosé, swoje wartosci
i ideaty, ktérymi si¢ sam kieruje w zyciu. Taka wizja nauczyciela jest
w zasadzie wzorcowa dla wszystkich pedagogéw. Doswiadczenie
zycia codziennego pokazuje jednak rézne postawy nauczycieli wobec
tak sformutowanego idealu. Wychowawca ma za zadanie przekazaé
wychowankowi cheé poszukiwania prawdy, ma ksztalttowaé¢ w nim
nawyk czynienia dobra, otwiera¢ go na pigckno otaczajacego $wia-
ta. To dzigki bezposredniemu kontaktowi osoba odpowiedzialna za
nauczanie jest w stanie reagowaé na ewentualne braki, jakie zauwaza
u wychowanka, tak by w procesie edukacyjnym zdobyl on nie tylko
wiedzg, ale przede wszystkim stal si¢ odpowiedzialnym czlowiekiem.
Poza zdobyciem szerokiej wiedzy z réznych dziedzin zycia wychowa-
nek koriczac edukacje powinien zosta¢ réwniez wyposazony w rze-
telne kompetencje spoleczne, prawidlowe umiejetnosci komunika-
cyjne. Natomiast w kolejnych etapach rozwoju, w wyniku zdobytych
wezesniej umiejetnosci, mtody czlowiek ksztaltuje w sobie pewnosé
siebie, nowe horyzonty mozliwosci samorealizacji swoich marzen
i ambicji oraz $wiadomos¢ perspektyw czekajacych go w przysztosci,
nie tylko na rynku pracy, ale i w Zyciu osobistym.

Czy jednak takze na wychowankach nie spoczywaja pewne
obowigzki? Mozliwo$¢ edukacii jest dzi§ dana wszystkim, jednak-
ze korzystanie z tego dobrodziejstwa zaklada potrzebe otwartosci
na wiedze. Gotowos¢ do dialogu zakiada obecno$¢, ale sama tyl-
ko obecnos¢ nie rodzi jeszcze interakcji. Nie zawsze bowiem sama
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obecnos¢ juz na wstepie spotkania niesie ze sobg otwartos¢. Kiedy
uczen czy student, bedac w sali podczas zajeé, nie jest otwarty na
dialog, na przyjecie przekazywanej mu wiedzy, wtedy sama obecnos¢
nie pomoze w przyswojeniu wiedzy, jaka przekazuje mu nauczyciel.
Co natomiast si¢ dzieje, gdy uczen nie przebywa z innymi wycho-
wankami w typowej sali lekcyjnej, tylko w pokoju wlasnego domu?
Z pewnoscia pokusa, by zajaé si¢ czyms$ innym niz koncentracja na
przekazywanej wiedzy, jest w takim wypadku bardzo silna. Eatwiej
jest otworzy¢ dodatkowe okno w przegladarce internetowej i zaczaé
przegladac cos, co moze si¢ wydawaé bardziej interesujace, ale jednak
mniej pozyteczne. W takiej sytuacji uczen jest pozostaje w ,wirtual-
nym pokoju nauczania”, ale jego uwaga jest skupiona gdzies indzie;.
Taka sama sytuacja moze si¢ wydarzy¢ i na sali lekcyjnej, wtedy
jednak nauczyciel, widzac, ze uczen zajmuje si¢ czyms$ innym niz
tematem zaje¢, szybciej zareaguje, a sam uczen przez swoje realne
bycie tu i teraz na zajeciach bedzie bardziej zmuszony si¢ skupi¢ na
tym, co si¢ dzieje. Otwarcie si¢ jest wewnetrzng i zewngtrzng posta-
wa intencjonalnego skierowania si¢ ku komunikatom, jakie wycho-
dza od drugiego cztowicka szukajacego kontaktu (Tischner 1990:
18; 2000: 297). Nauczyciel, o ile szuka takiego kontaktu, moze si¢
spotka¢ z obecnoscig ucznia, ale nie zawsze z jego otwartoscig. Wte-
dy stowa nauczyciela i préba przekazania wiedzy jest jak ,rzucanie
grochem o $cian¢”. Uwydatnia si¢ tu potrzeba wspélnego otwarcia,
poniewaz ani same kompetencje nauczyciela, ani sama obecnos¢ ucz-
nia nie sg jeszcze wystarczajace do edukacji. Warto jednak podkresli¢,
ze warto$¢ edukacji nie tkwi tylko w samej wiedzy, ale i w ksztalceniu
postaw czlowieka ku odpowiedzialnosci, sprawiedliwosci, znajomosci
zasad dobrego zachowania w réznorakich sytuacjach zycia codzien-
nego, swiadomosci spolecznego i osobistego przyznania prymatu
zasadom obiektywnym, takim jak nie zabijaj, nie kradnij itp. W ten
spos6b walor etycznego wymiaru edukacji realizuje si¢ w dialogu.
Biorac pod uwagge réznice w dialogu odbywajacym si¢ w $wie-
cie realnym lub wirtualnym, zauwazamy Ze sg one pochodng réznic
wynikajacych z innych miejsc (scen) owego spotkania. Kazde z nich
ma swoje mocne, jak i stabe strony, a co za tym idzie, tworzy z jed-
nej strony nowe mozliwosci, a z drugiej takze przeszkody na drodze
do prawdziwie osobowego spotkania. Edukacja odbywajaca si¢ na
sposéb wirtualny z pewnoscig pozwala realizowaé przyjete podstawy
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programowe. Niemniej jednak, czy w tym wyczerpuje si¢ podstawo-
wy sens edukacji, czy chodzi tutaj tylko o to, aby przekaz wiedzy byt
kontynuowany? Czy po drodze nie zostat gdzies zgubiony cztowieka,
ktérego wychowujemy? Co to znaczy wychowywad, jak rozumie¢ to
wychowanie, ktére dokonuje si¢ w spotkaniu?

Wychowanie jako spotkanie

Z zakreslonej powyzej problematyki dialogu w edukacji dokonu-
jacej si¢ w $wiecie realnym i wirtualnym rodzi si¢ pytanie o spotka-
nie w perspektywie $cisle wychowawczej. Doprecyzujmy pytanie —
w jaki sposéb spotkanie oddzialuje na wychowanie oraz jak nalezy
rozumie¢ samo wychowanie? Jesli odpowiemy na te pytania, latwiej
bedzie mozna okresli¢ czego mozemy si¢ nauczy¢ z doswiadczenia
nauczania zdalnego w pandemii.

Bledem byloby zaktada¢, Zze pandemia, zmieniajac sposoby
i miejsce nauczania, jest jedyna przyczyna, o ile w ogéle jest, kryzysu
wychowania. Czy szkola znalazla si¢ w kryzysie w czasie pandemii?
Pandemia, zmieniajac wymiar realnego spotkania i przenoszac nas
w $wiat wirtualny, przede wszystkim widoczny w szkotach, wydaje
si¢ poglebia¢ kryzys wychowania. ,Méwimy wiele o kryzysie szko-
ty. Wszelki kryzys, jak uczy nas Platon, autor jednego z archetypéw
wychowania europejskiego, jest w swojej istocie kryzysem osobowym.
Polega on na zyciu w iluzji dobra, prawdy i pickna” (Gadacz 1991:
50). Powyzej byta mowa o zadaniach, jakie spoczywaja na pedago-
gu, oraz o kryzysie dialogu, jaki nastapil w czasie pandemii. Sed-
nem jednak sg wartosci, ktére winny by¢ podstawg dla wychowania.
Wychowania, ktére coraz czgdciej przestaje prowadzi¢ do poznania
i afirmacji podstawowych wartosci, a jedynie do samej wiedzy bez
ciezaru aksjologicznego. Taki rodzaj wychowania jest wypatroszo-
ny ze swojego sensu. Platon 6w sens widzial w takich warto$ciach
podstawowych, jak prawda, dobro i pigkno. Nauczal, ze to w nich
i przez nie mozemy rozwija¢ swoja dusze. Im wigcej cztowiek roz-
wijal w sobie warto$¢ prawdy, im bardziej ja poznawal, tym bardziej
dostrzegal dobro i pigkno, ktére rosto wraz z jego osoba.

Osoba przepelniona triada tych wartosci uzdalniala samg siebie
do bycia w pelni czlowiekiem. Kryzys osoby moze si¢ wyraza¢ m.in.
w zaburzeniu hierarchii wartosci, lub braku jej znajomosci, przez
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co cztowiek nie moze si¢ rozwija¢ w pelni jako osoba. Idealistyczny
$wiat Platona zakladal upatrywanie w wartosciach wzorcéw, ktére
pomagaja zy¢ zgodnie ze $wiatem, innym czlowiekiem i z samym
sobg. Gdy zaczynamy patrze¢ na §wiat jako na arene wojen i podbo-
jow, a na drugiego czlowieka jak na narzedzie do realizacji naszych
potrzeb, wtedy zaczyna si¢ kryzys nas samych, naszej osoby, naszego
czlowieczenstwa. ,Wiedza dla czaséw nowozytnych odkrywa $wiat,
lecz juz nie jako droge do wartosci, ale raczej jako przedmiot, nad
ktérym mozna panowal. Prawda przestaje by¢ owocem bez-inte-
resownego poznania, ktére pozwala powréci¢ do $wiata idei, a staje
si¢ mocg panowania nad czlowiekiem i $wiatem” (Gadacz 1991: 52).
Perspektywa personalistyczna ukazuje prymat cztowieka nad $wia-
tem rzeczy. Czlowiek stawiajac si¢ w centrum $wiata, bez odpowied-
niej hierarchii wartosci, ryzykuje utrate rozumienia samego siebie.
Znaczy to tyle, ze cztowiek, bedac w centrum naszego zainteresowa-
nia, winien widzie¢ warto$ci prawdy dobra i pigckna jako podstawowe
dla wlasnej egzystenciji, a nie zamiast nich dobra materialne, jak wia-
dze, pieniagdze czy inne pomniejsze wartosci.

Jesli na pierwszym miejscu nie stoja owe wartosci podstawowe,
edukacja staje si¢ tylko nauczaniem technicznej woli panowania nad
$wiatem i drugim czlowiekiem, a nie wychowaniem do przezywa-
nia pelni swojego czlowieczenstwa. Wspélczesny czlowiek post-
industrialny, transhumanistyczny czesto stoi w postawie odrzuce-
nia — prawdy dobra i pigkna, dla woli panowania nad $wiatem i soba
samym, nie zauwazajac, ze W pogoni za panowaniem traci siebie.
Konsekwencja takiej postawy moze by¢ agresja wobec wartosci pod-
stawowych, poniewaz gdy ktamie, prawda go oslepia, gdy czyni zlo,
dobro go osadza, a gdy to si¢ dzieje, nie jest pickny w swoim czlowie-
czenistwie, lecz jest karykaturg wlasnej osoby. Kim wigc jest czlowiek,
jesli nie prawdziwym odbiciem wartosci wyzszych, podstawowych,
jedynych godnych jego osoby? Czy ma by¢ jedynie czescia technicz-
nego, mechanicznego $wiata?> Moze jednak obraz przyszlosci nie
maluje si¢ w tak ciemnych barwach?

Péjdzmy jeszcze dalej, aby rozjasni¢ watpliwosci. Jesli przemia-
na edukacji zaktada redukcje wychowania czlowieka do konsumpcji
tego $wiata, to czym jest tak przedstawione wychowanie, a raczej do
czego moze prowadzi¢? ,Wychowanie jest wychowaniem do bycia
osoba. Obok znanego rozréznienia Gabriela Marcela miedzy «byé»
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i «mieé», ktére jest niezmiernie wazne dla problemu wychowania,
dokonujemy rozréznienia miedzy «byé» i «funkcjonowaé». Bycie jest
byciem osobg. Funkcjonowanie dziataniem nieosobowym” (Gadacz
1991: 53). Jesli funkcjonowanie jest prymatem wychowania, warto-
§ci wydaja si¢ by¢ odsunigte na dalszy plan. Prawda w takim ujeciu
jest o tyle potrzebna i stuszna, o ile pomaga funkcjonowad, zostaje
produktem uzytkowym mozliwym do subiektywnej transformacji dla
wiasnych potrzeb, a nie wzorem postepowania jako obiektywny para-
dygmat egzystencji. Cztowiek postawiony w takiej rzeczywistosci jest
zagrozony przed utratg swojej istoty, ktéra jest jego cztowieczeristwo.

Umiejetno$¢ funkcjonowania w spoleczenstwie oczywiscie nie
jest tu przedstawiana jedynie jako co$ drugorzednego, i nie nalezy
tylko tak jej interpretowaé. Kompetencje komunikacyjne, sprawnego
zarzadzania czy efektywnej pracy handlu i sprawnego dzialania sek-
tora uslug — to kompetencje niezmiernie potrzebne we wspélczes-
nym $wiecie. Rodzi si¢ jednak pytanie o miejsce cztowieka, a raczej
o role jego kompetencji funkcjonowania jako osoby. Wszystkie kom-
petencje i umiejetnosci majg stuzy¢ cztowiekowi. Gdy one mu stuza,
mozemy si¢ rozwijaé, lepiej rozumie¢ otaczajacy nas $wiat i budowaé
go coraz lepiej i madrzej. Taka stuzebno$¢ wymaga jednak akceptacji
normatywnosci wartosci podstawowych. Wartosci, ktére pozwola na
normatywne okreslenie tego, co jest dobre, czyli co stuzy cztowie-
kowi, a co nie. Czgsto jednak dzieje si¢ odwrotnie. Czlowiek staje
si¢ narzedziem do realizacji z géry okreslonych zalozen, ktére biorg
pod uwage jedynie dobro ekonomiczne, spoteczne itp. Tymczasem
takie redukcyjne podejscie nie uwzglednia prymatu wartosci podsta-
wowych, przez co zaburzona zostaje wlasciwa hierarchia wartosci.
Znéw jak mantra wraca pytanie o hierarchi¢ wartosci, o to, czy praw-
da i dobro s3 wazniejsze od débr materialnych?

Filozofia dialogu akcentuje w czlowieku jego relacyjnos¢. Wyni-
ka ona ze wspélnego przezywania wlasnej egzystencji we wspdlnej
przestrzeni. Osoba stoi w centrum spotkania, a przy tym nie pozosta-
je sama. ,,Wychowanie jako pewien zamyst jest powolaniem” (Gadacz
1991: 50), poniewaz wychowawca ,bierze na rece” czlowieka i ma
rozwija¢ w nim to, co on juz ma, czyli czlowieczeristwo.

Czy wigc spotkanie ma wplyw na wychowanie? Wydaje sig, ze
tak. Nawet wigcej, to przede wszystkim w spotkaniu powinno si¢
realizowaé wychowania czlowieka do wartosci. ,Wychowawca, ktéry
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wychowuje osobowo, ma autorytet duchowy i intelektualny, ktérego
nie traci, kiedy upadajg ideologie i zmieniajg si¢ porzadki spoleczne,
gdyz jest mandatariuszem Boga. B¢dac nim, nie musi zastania¢ swo-
ich stabosci” (Gadacz 1991: 60). Osoba o takim autorytecie moze,
a nawet powinna by¢ nazwana pedagogiem z powolania, czyli kims,
kto dziala z okreslonym zamyslem zmierzajacym do wychowywa-
nia innych. Zdolno$é otwarcia si¢ i zlozenia ofiary ze swojej pracy
na rzecz drugiego czlowieka w celu ukazania mu wartosci podsta-
wowych jest postawa wzorcowq. Postaws, ktéra powinna by¢ udzia-
tem kazdego pedagoga. ,Swiat wartosci odstania sie¢ w sposob zywy
poprzez spotkanie oséb. Lecz tak jak odréznilismy porzadek bycia
od porzadku funkcjonowania, tak mozemy odrézni¢ wychowanie
w «optyce bycia» i w «optyce funkcjonowania»” (Gadacz 1991: 58).Ta
optyka wychowania do funkcjonowania przedstawia si¢ jako sztyw-
na realizacja z géry ustalonych zalozen. W takiej postawie brak jest
otwartosci na indywidualny wymiar wychowania. Kazdy z nas, bedac
inng osoba, nie potrzebuje technicznej instrukeji uzytkowania same-
go siebie jak trybiku w maszynie ludzkosci. Potrzebuje raczej per-
spektywy rozwoju i realizacji wiasnej osoby w $wiecie, w jakim przy-
szlo mu Zzy¢. Potrzebuje nauczenia si¢ postawy otwartosci na bycie
osobg, w pelnym tego slowa znaczeniu, czyli w postawie zachwytu
wobec wartosci obiektywnych i realizacji ich w codziennym zyciu.
Pedagog z powolania powinien by¢ przewodnikiem prowadzacym
ku prawdziwemu czlowieczeristwu. Wychowaweca, ktéry uczy innych
jedynie funkcjonowaé w spoleczenstwie, staje si¢ narzedziem ideo-
logizacji. W gruncie rzeczy traktuje wychowanka jako aktora przy-
gotowywanego do odgrywania w sposéb jak najlepszy swojej roli
w spoleczeristwie, co wydaje si¢ bardzo jednostronnym podejsciem
do wieloaspektowego procesu uczenia i wychowywania.

Etyczny wymiar wychowania w spotkaniu realnym i wirtualnym

Truizmem jest stwierdzenie, ze wlasciwe wychowanie mlodego
pokolenia jest wyrazem troski o przyszlos¢ ludzkosci, ktéra rozwija
si¢ dzi§ w prawie kazdym mozliwym kierunku. Troska o polepsze-
nie warunkéw zycia naszych dzieci jest wynikiem potrzeby poczu-
cia bezpieczenstwa dla ich przysziosci. Wysylajac dzieci do szko-
ty, mamy nadzieje, Ze tam nabiorg wiedzy potrzebnej do Zycia we
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wspélezesnym $wiecie Wiedza, ktéra jest wartoscig i ma réwniez
przynosi¢ samowiedz¢ o sobie samym, jak i o tym, kim sig jest.
Realizacja zalozen filozofii spotkania w oderwaniu od konkret-
nego czasu i przestrzeni oraz drugiego czlowicka wydaje si¢ niemoz-
liwa do realizacji. Szkola jako miejsce edukacji umozliwia spotkanie
wewnetrznego $wiata dziecka/mlodego czlowieka z pedagogiem
odpowiedzialnym za jego edukacj¢. Rézne aspekty tego spotkania sa
uzaleznione od ciggtych zmian dokonywanych w procesie edukacyj-
nym. Zmiany te pociagaja za sobg konieczno$¢ dostosowywania for-
my ksztalcenia do wymogéw czaséw wspoélczesnych. Zmiany i dosto-
sowanie sposobéw uczenia, jakie byly nastepstwem pandemii, a co za
tym idzie wprowadzenie na szeroka skale nowoczesnych technologii
do procesu edukacji, nie powinny jednak znosi¢ prymatu osobowego
i relacyjnego charakteru przekazywania wiedzy i wychowania. Czas
pandemii przeniést nas w wirtualne miejsca nauczania, jakimi sg
platformy internetowe, co wigze si¢ z nows, inng jakoscia. Niemniej,
ta nowa i inna jako$¢ jednak nie moze by¢ powodem do zapominania
o misji i powolaniu nauczyciela. Edukacja w swojej istocie zawsze
musi uwzgledniaé wychowanie jako fundament. ,Etyka chce zrozu-
mie¢ Zrédla i sensy niepokojéw sumienia ludzkiego, chce pojac zakres
ludzkiej wolnosci, a przede wszystkim chce ona nadac jakis sensowny
ksztalt ludzie nadziei. Cate bowiem djzenie cztowieka do wartosci,
caly trud urzeczywistniania wartosci w $wiecie realnym i w sobie,
cale poszukiwanie ethosu, jest przepojone do$wiadczeniem nadziei.
[...] Dlatego troska o podstawows etyke jest: nieokielznane ludzkie
nadzieje przepoi¢ sensem” (Tischner 2018: 68). Sens, o ktérym jest
tutaj mowa, nie jest fatwy do zaspokojenia. Ani materialny dobrobyt,
ani stawa czy wladza nie moga go calego wypelni¢. Wydaje sig, ze
aby czlowiek pozostal w zgodzie z wewngtrznym etosem poszuki-
wania sensu, musi wréci¢ do tego, czego nauczal Platon. Wartosci
podstawowe powinny zatem w sposéb obiektywny wypelni¢ nasz
wewnetrzny 1 zewngtrzny $wiat nadziei. Wartosci takie mogg stano-
wi¢ wzorzec dla drogi zycia czlowieka w cigglym spelnianiu przez
niego senséw, do ktérych pociaga go jego wlasna nadzieja. Aby czto-
wiek mdgl wejs¢ na droge poszukiwania prawdy, dobra i pigkna,
a przez to umiejetnosci ciaglego poznawania siebie i szukania sensu
wlasnej egzystencji, konieczne jest odpowiednie wychowanie, ktére

157



158

nie jest wychowaniem do ,funkcjonowania”, tylko do ,bycia”. Rodzi
si¢ wigc pytanie o etyczny wymiar wychowania w wirtualnym §wiecie.

Czas pandemii byt czasem ogromnie trudnym dla edukacji, ktéra
staneta przed nowymi, jak dotad nieznanymi wyzwaniami. Szkola,
stajac si¢ wirtualnym miejscem spotkania, przyczynilta si¢ do dal-
szego rozdzielenia ,wychowania do bycia” od ,wychowania do funk-
cjonowania”. Swiat wirtualny wprowadzony do edukacji pozwala na
uruchomienie nowych form przekazu wiedzy, ale sam w sobie nie
daje jeszcze nowej jakosci. Tadeusz Gadacz zauwaza, ze ,sympto-
mem kryzysu szkoly jest utrata sensu takiego stowa jak «edukacja».
Szkota nie dokonuje edukacji, a jedynie uczy i przekazuje wiedze”
(Gadacz 1991: 51). Tak rozumiana edukacja w czasie pandemii
zostala odarta z wydarzenia osobowego spotkania, w ktérym naj-
pelniej moze si¢ realizowa¢ wychowanie. Okazuje si¢, ze pandemia
w pewien sposdb poglebita kryzys szkoly. Jest to dostrzegalne w utra-
cie osobowej, fizycznej relacji miedzy nauczycielem a uczniem, przez
co spotkanie zaposredniczone jedynie przez wirtualny przekaz traci
znamiona prawdziwego, osobowego spotkania. Oczywiscie, chce tu
podkresli¢, ze moja intencja nie jest zamykanie edukacji w $cidle tra-
dycyjnych formach, poniewaz mam $wiadomos¢, ze nowe techniki
ksztalcenia, jak i nowoczesne technologie informacyjne moga dzia-
fa¢ na rzecz ulepszenia procesu edukacyjnego. W pogoni za przy-
szloscig nie zapominajmy jednak, ze to rodzice, dziadkowie, rodzina,
réwiesnicy, nauczyciele, lokalne spoleczenstwo tworza pierwotne
srodowiska, w ktérych czlowiek sie rozwija. Kolejnym naturalnym
srodowiskiem, ktére wspomaga pierwotne dla edukacji §rodowiska,
jest szkola, w ktérej powinno sie na pierwszym miejscu pielegnowaé
osobowg relacje mistrz—uczen. ,Wychowawca, ktéry jest mistrzem,
potrafi otworzy¢ wychowankowi swéj dom i do niego zaprosi¢. Znaj-
duje dlari miejsce w swym zyciowym etosie. Szkola staje si¢ w ten
sposob przedtuzeniem domu” (Gadacz 1991: 60).

Etyka w przestrzeni edukacji nie tylko ma za zadanie ukazywaé
nieprawidtowosci. Przede wszystkim winna wskazywa¢ droge. Edu-
kacja w swojej istocie powinna uczy¢ ,bycia’, a nie ,funkcjonowania”.
Uczy¢ sensu bycia, to odkrywaé wartosci, o ktérych pisat Tischner
w kontekscie etyki. Dlaczego tak powinno by¢? Poniewaz wirtualne
»miejsca nauczania” moga w pewien sposéb dehumanizowaé poprzez
oderwanie procesu wychowania od wymogu jego realizacji poprzez
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spotkanie w realnym $wiecie. Z tego powodu taki sposéb nauczania
moze poglebi¢ kryzys szkoly. Mimo tego, ze program nauczania jest
dalej realizowany, to jego istota nie jest juz tak wyrazna. Wychowanie
do zycia w §wietle wartosci staje si¢ w ten spos6b niejasne i skartowa-
ciale przez radykalng zmiane metod nauczania. Nalezy mie¢ nadzieje,
ze w edukacji zawsze na pierwszym miejscu bedzie sta¢ ,podmioto-
we ja’ i ,podmiotowe ty”, tak by nasze wspdlne spotkanie w niczym
niezmgconym $wiecie sceny naszego zycia nigdy nie przestawalo
nas rozwija¢ i motywowac do dalszej pracy nad sobg. Trzeba jednak
przyznaé, ze nauczanie online moze w przyszlosci staé si¢ podsta-
wowg formg nauczania. Jest to perspektywa tak samo mozliwa, jak
i nie mozliwa. Przed pandemia wydawalo sie, ze jest to niemozliwe,
przynajmniej w naszych polskich warunkach. Okazuje si¢ jednak, ze
rzeczywisto$¢ czasem przekracza nasze wyobrazenia. Lekcja, jaka
mozemy wynie$¢ z tego trudnego dla edukacji czasu pandemii, to
szukanie takich technologii, umiej¢tnosci i kompetencji, ktére beda
sprzyjaly temu, aby spotkanie moglo zawsze by¢ zrealizowane w jak
najlepszych warunkach, a dzigki temu w samym spotkaniu mogty
realizowad si¢ zalozenia wychowawcze. Prymat spotkania w real-
nym $wiecie i ksztaltowanie w uczniach podstawowych wartosci jako
istota programu wychowawczego nie moga nigdy zejé¢ na dalszy
plan. Odpowiedzialnos¢ za przyszle pokolenia domaga si¢ wycho-
wania w zgodzie z obiektywnymi wartosciami: prawdy, dobra i pigk-
na. Wirtualne metody nauczania zdaja si¢ do tego stopnia zaburza¢
samo spotkanie, ze wychowanie do wartosci staje si¢ wowczas bardzo
utrudnione, by nie powiedzie¢, ze prawie niemozliwe. Kryzys szkoly,
od czaséw nowozytnych az po czas pandemii, moze zosta¢ przerwa-
ny tylko wtedy, gdy czlowiek bedzie znéw w calym procesie edukacji
wychowywany do ,bycia”. Nauka rozwoju wlasnego czlowieczeristwa,
jako gléwna idea przys$wiecajaca edukacji, nie powinna by¢ umniej-
szana do roli suchego przekazu wiedzy, jak ma to najczesciej miejsce
w stricte wirtualnym przekazie. Prawda dobro i pigkno s3 wartoscia-
mi, ktére mogg realizowac¢ si¢ tylko w spotkaniu osobowym z drugim
czlowiekiem. Wychowanie do tych wartosci, jak réwniez ich realiza-
cja nie jest mozliwa bez rzeczywistosci spotkania osobowego, a nie
tylko zaposredniczonego przez telefon, komputer czy tez inne komu-
nikatory internetowe.
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Podsumowanie

Podstawa do nawigzania relacji interpersonalnych jest spotkanie
o0s6b, w trakcie ktérego mozliwa jest prawdziwa komunikacja oparta
na dialogu. Niewatpliwie dialog jest bardzo wazng interakcja wycho-
wawczg. Przygotowanie uczniéw do dialogu oraz jego rozwijanie
jest diugim i zlozonym procesem, ktérego nalezy nauczaé¢ w szkole
na wszystkich etapach edukacji. Dialog zajmuje szczegélne miejsce
w zyciu ludzkim, spolecznym, w funkcjonowaniu czlowieka oraz
w réznych zbiorowosci ludzkich, wspélnot czy tez instytucji. W edu-
kacji dialog zwigzany jest z podmiotowym ujmowaniem przebiegu
calego procesu edukacji, aktywnoscia, innowacyjnoscia, twérczoscia
oraz odpowiedzialnoscig za autonomie podmiotéw procesu eduka-
cyjnego. Warto réwniez zauwazy¢, ze w obecnej sytuacji spolecznej,
gospodarczej, politycznej, edukacja wymaga zaréwno od nauczycieli,
rodzicéw, jak i uczniéw szczegélnej umiejetnosei i checi do prowa-
dzenia dialogu. Spotkanie, ktére niegdys realizowalo si¢ w okreslo-
nym miejscu i czasie, dzi§ potrafi si¢ zawigzac za pomocg réznego
rodzaju komunikatoréw wykorzystujacych nowoczesne techniki
wymiany informacji. Dlatego tez w dzisiejszej rzeczywistosci szkol-
nej bardzo wazne jest tworzenie, utrzymywanie oraz troska o prawid-
towy przebiegu dialogu, ktéry w duzym stopniu przeniést si¢ juz do
$wiata wirtualnego. Zawsze trzeba pamicta¢ o tym, ze ,zrédlowym
doswiadczeniem dla ludzkiej samowiedzy etycznej jest doswiadczenie
drugiego czlowieka” (Tischner 1982: 399-400). Wedtug Tischnera
spotkanie przeplata si¢ z doswiadczeniem etycznym — odpowiedzial-
nosci za drugiego, wyjscia ze swojej strefy komfortu. Edukacja jest
w takim spojrzeniu wyjatkowo wrazliwa na doswiadczenie drugiego
czlowieka. Nauczyciel spotykajac ucznia prowadzi dialog, a zarazem
uczy dialogu i przez dialog. Wszystkie ewentualne zaburzenia dia-
logu przez nowe, wirtualne miejsca spotkania uwypuklaja potrze-
be doglebnych badari i rzetelnych analiz tego zjawiska. Przyszlos¢
edukacji ksztaltowana w perspektywie etycznej wymaga podejscia
podmiotowego, ktére powinno prowadzi¢ do wychowania czlowieka
w taki sposéb, aby byl on jak najlepiej przygotowany i otwarty na
doswiadczenie drugiego.
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ABSTRAKT

Edukacja jest ciqgtym procesem przygotowywania mtodych ludzi do
wejscia w dorostos¢, podczas ktérego wyposaza sie ich w niezbed-
ne narzedzia i wiedze, aby mogli poradzi¢ sobie w przysziosci za-
réwno na rynku pracy, jak i w zyciu osobistym oraz w funkcjonowaniu
w spoleczenstwie. Jest to réwniez na swdj sposéb proces ,udoskona-
lania cztowieka”. Niniejszy artykut ma na celu przyblizenie modnych
dzisiaj i szeroko komentowanych koncepcji filozoficznych transhumani-
zmu i posthumanizmu. Najpierw zostanie zatem przedstawionych kilka
najbardziej znanych i popularnych wizji dotyczqcych przysziosci, ktére
zostaty zaprezentowane przez wizjoneréw przetomu XIX i XX wieku, ze
szczegdlnym uwzglednieniem tych, ktére na swoéj sposdb sie juz spetnity.
W dalszej czesci artykutu zostang ukazane koncepcje filozofii trans-
humanizmu i posthumanizmu, wraz z przedstawieniem najwazniejszych
réznic. W ostatniej czesci wskazane zostang wyzwania edukacyjne po-
stulowane przez aktywistéw tych ruchéw filozoficznych, a na koniec —
gtéwne problemy etyczne, jokie rodzq sie w $wiecie futurystycznych
wizjoneréw.

Wizje przysztosci

Czy mozemy przewidzie¢ przysztos¢? Czy bazujac na szczat-
kowych danych na temat otaczajacego nas, wciaz zmieniajacego si¢
$wiata, jesteSmy w stanie zaprojektowaé wizje tego, co czeka nas
za kilkadziesigt lub kilkaset lat?> Nie jestesmy pierwszymi ludZmi
w historii, dla ktérych wyplyniecie na szerokie wody fantazji, w tym
przypadku naukowej, jest ciekawym eksperymentem myslowym.
Co wigcej, istnieja potwierdzone przypadki oséb, ktére z sukcesami
przewidziaty, lub przedstawity w inny sposéb (np. poprzez ilustracje)
swoje wizje przyszlosci.

Idealnym przykladem wizjonera wykraczajacego poza granice
swojej epoki byl bez watpienia Nikola Tesla. Jest faktem, ze juz ponad
sto lat temu przewidzial on powstanie czego$ na ksztalt sieci Wi-Fi
oraz telefonéw komérkowych. Na famach ,New York Timesa”z 1915
roku zalozyl, Ze bedzie mozliwe niebawem ,przesylanie bezprzewo-
dowych wiadomo$ci na calym $wiecie” oraz ,,noszenie i obslugiwanie
swoich wilasnych urzadzen” (Tesla 1915). Z ciekawszych prac arty-
stycznych projektujacych wizje przysziosci mozna wyréznié te, ktére
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zostaly wydane we Francji na przelomie XIX i XX wieku. W szcze-
g6lnosci na uwage zastuguje rysunek z lat 20. ubieglego wieku, ktéry
przedstawia wizj¢ kawiarenki przysztosci oraz dwie postacie, ktére
rozmawiaja bezprzewodowo, przesylajac wizje i fonie poprzez urza-
dzenia trzymane w reku. Nietrudno odnies¢ wrazenie, ze tymi urza-

dzeniami s3 uzywane przez nas w XXI wieku smartfony.

Fot. 1. Rozmowy twarzq w twarz wedlug wizji z lat 20. ubiegtego wieku,
https:/ /imgur.com/v6oyw09

Wizjonerzy-futurysci tamtych czaséw nie zaprzestali jedynie na
opisywaniu przyszlosci wybranych przez siebie aspektéw zycia, lecz
traktowali swoje dziela calosciowo, nie pomijajac kwestii najbardziej
nas interesujacej, czyli edukacji. Mnogosci koncepcji przedstawia-
nych przez éwezesnych artystéw nie bylo korica. Z ciekawszych
propozycji mozna wyrézni¢ seri¢ pocztéwek z 1910 roku autorstwa
Maximiliana Villemarda, zatytulowang ,W roku 2000”. Jedna z nich
przedstawia polaczong przewodami do gléw uczniéw maszyng, do
ktérej nauczyciel wkladal ksigzki w celu przestania im wymaganej
wiedzy. Innym przykladem podobnych wizji edukacyjnych jest kadr
z amerykanskiej kreskowki ,, The Jetsons”z 1963 roku przedstawiaja-
cy zamiane nauczyciela z krwi i kosci na robota, ktéry mial spelnia¢
te samg funkcje.
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Fot. 2. Klasa przyszlosci?, https:/ /theeconomyofmeaning.com/2020,/12/20/
classrooms-of-the-future/

Fot. 3 Kadr z kreskéwki ,,The Jetsons”, hitps://theeconomyofmeaning.
com/2020/12/20/classrooms-of-the-future /
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Z perspektywy czasu mozemy stwierdzié, ze wszystkie te kon-
cepcje i wizje mogly by¢ pierwszymi, niesmialymi krokami ludzko-
§ci w kierunku pézniejszych filozoficznych nurtéw futurystycznych,
miedzy innymi transhumanizmu i posthumanizmu, o ktérych bedzie
mowa w dalszych czgéciach artykulu. Koniec XIX wieku zbiega sie
réwniez z powstaniem filozoficznej koncepcji ,nadczlowieka” (niem.
Ubermensch) Fryderyka Nietzschego, ktéra skupia sie jednak raczej
na potrzebie zrewidowania dotychczasowego systemu wartosci, niz
na daleko idgcych ingerencjach w ludzki organizm w celu stworzenia
najpierw transczlowieka, a w docelowym projekeie postczlowieka.

Transhumanizm i posthumanizm

Za ojca $wiatowego transhumanizmu uznaje si¢ rosyjskiego pra-
wostawnego filozofa Mikotaja Fiodorowa (1829-1903), ktéry stwo-
rzyl koncepcje wskrzeszania zmarlych i niesmiertelnosci cztowieka
(Sykulski 2013: 89-91). Natomiast sam termin ,transhumanizm”
zostal utworzony przez angielskiego biologa Juliana Huxleya, ktéry
tym terminem zatytulowal opublikowany w 1957 roku esej oglasza-
jacy pojawienie si¢ nowej ,kosmicznej swiadomosci”, ktéra pozwoli
ludziom wzia¢ odpowiedzialnos¢ za ewolucje i zdecydowac o przy-
sztosci ludzkosci (Huxley 1968: 73).

Komentujac geneze idei transhumanizmu, Leszek Sykulski
zauwaza:

Historie transhumanizmu mozna podzieli¢ na dwa etapy. Pierwszy to
okres narodzin samej filozofii, drugi okres obejmuje praktyczne dazenia
do realizacji zalozen teoretycznych i zwigzany jest z rozwojem wysokich
technologii, osiggnieciami inzynierii genetycznej i medycyny. [ ...] Praw-
dziwy boom na transhumanizm rozpoczat si¢ jednak niedawno, kilkana-
$cie lat temu i zwigzany jest m.in. z gwaltownym rozwojem nanotechno-

logii, genetyki i prac nad sztuczng inteligencja (Sykulski 2013: 89-91).

Zgodnie z definicja Swiatowego Stowarzyszenia Transhumani-
stéw, transhumanizm to filozofia, ktérej istotg jest wykorzystanie
technologii do przezwyciezenia biologicznych ograniczen czlowieka
i poprawy jego kondycji. To przezwyci¢zenie i poprawa rozumiane sg
jako uwolnienie czlowieka od chordb, proceséw starzenia, osiagnigcie
stanu pelnego szczedcia, a takze zastapienie wielu narzadéw (osta-
tecznie calego organizmu) elementami sztucznymi. Transhumanizm
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wzywa do maksymalnego rozwoju i popularyzacji technologii, aby
wspomniane pelne przezwyciezenie i udoskonalenie czlowieka nasta-
pito jak najszybciej (Bishop 2010: 700). Transhumanisci postrzegaja
ludzka nature jako niedopracowany projekt, ktéry mozemy nauczyé
si¢ przerabia¢ w pozadany sposéb. Obecna natura czlowieka nie musi
by¢ punktem koicowym ewolucji. Transhumanisci maja nadzieje, ze
dzicki odpowiedzialnemu wykorzystaniu nauki, technologii i innych
wymaganych srodkéw w konicu uda si¢ nam sta¢ postludzmi, istota-
mi o znacznie wigkszych mozliwo$ciach niz jest to mozliwe obecnie
(Bostrom 2005: 3-14). Transhumanizm ma korzenie w mysleniu
humanistycznym, ale jest bardziej radykalny, poniewaz promuje nie
tylko tradycyjne sposoby poprawy ludzkiej natury, takie jak edukacja
i doskonalenie kultury, lecz takze bezposrednie zastosowanie medy-
cyny i technologii w celu przezwyciezenia niektérych z naszych pod-
stawowych ograniczen biologicznych.

Transhumanizm i posthumanizm nie przedstawiaja réznic
pomiedzy egzystencja czlowieka w biologicznym ciele oraz w dome-
nie cyfrowej. Najwazniejszg réznicg pomig¢dzy tymi dwiema koncep-
cjami filozoficznymi jest etap przeobrazenia zaréwno ludzkiego ciala,
jak i $wiadomosci spolecznej, a w konsekwencji réwniez akceptacja
zmian proponowanych przez aktywistow tychze ruchéw. Trafne roz-
réznienie ,produktéw” docelowych obydwu koncepcii filozoficznych
zaproponowali Mike McNamee oraz Steven Edwards z Uniwersy-
tetu Walijskiego w Swansea (McNamee, Edwards 2006: 514): 1)
transczlowiek — cyborg przejsciowy (przedmiot procesu dehumani-
zacji/cyborgizacji), 2) postczlowiek — ostateczny cyborg (wynik pro-
cesu dehumanizacji/cyborgizacji).

Po pobieznym przedstawieniu najwazniejszych idei transhumani-
zmu i posthumanizmu oraz zarysowaniu réznic pomig¢dzy tymi kon-
cepcjami filozoficznymi, skupie si¢ teraz na naszym podstawowym
temacie — etyce w edukacyjnej wizji przysztosci.

Komentujac filozoficzng specyfike posthumanizmu, Francesca
Ferrando zauwaza:

Posthumanizm mozna postrzega¢ jako postekskluzywizm: empiryczng

filozofi¢ mediacji, ktéra oferuje pogodzenie istnienia w jego najszerszych

znaczeniach. Posthumanizm nie postuguje si¢ Zadnym frontalnym dua-
lizmem ani antyteza, demistyfikujac jakakolwiek polaryzacje ontologicz-

na poprzez postmodernistyczna praktyke dekonstrukeji (Ferrando 2013:
26-32).
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Dostrzegam tutaj uwypuklajacy si¢ monizm. Kartezjariska duali-
styczna koncepcja postrzegania §wiata (res cogitans Versus res extensa)
byla odejsciem od scholastycznej koncepcji duszy ludzkiej i od ary-
stotelesowskiej zasady hylemorfizmu. Podzial na dusz¢ i cialo wydaje
si¢ nie obowigzywaé¢ w transhumanizmie. Ekskluzywizm natomiast
nadaje forme¢ myslenia o przestrzeni, w ktorej si¢ poruszamy, zwia-
stujac pewna sfere niedostgpna dla ogélu. Zatem postekskluzywizm
wskazywalby na péjscie o krok dalej i wyodrebnilby strefe znacznie
bardziej elitarng z juz wyodrebnionej przez ekskluzywizm. Oznacza
to ogromne zawe¢zenie mozliwosci stania si¢ postczlowiekiem, ktére
zarezerwowane byloby jedynie dla elit, ktérych po prostu sta¢ na to,
aby podda¢ si¢ procedurze zmiany swojej wlasnej natury. Chociaz
zaréwno transhumanizm i posthumanizm zaklada ,na papierze”
powszechnos¢ swoich rozwigzan, obiecujac kazdemu czlowiekowi
udoskonalenie, to w praktyce takie procedury bytyby niewyobrazalnie
kosztowne i przeznaczone dla nielicznych. W ten sposéb, musimy sie
zmierzy¢ z wyobrazeniem sobie $wiata z wieloma ,gatunkami” ludzi,
ktérych sposéb i stopient przeobrazenia bylby znaczaco rézny. Przy-
pisanie ekskluzywnosci transhumanizmowi, a postekskluzywnosci
posthumanizmowi nadaje sens logiczny stopniowaniu dostgpnosci
i zaawansowania zmian proponowanych przez zwolennikéw obydwu
koncepdji filozoficznych. Poprzez t¢ wizje pole etyki rozciaga si¢ na
inne gatunki. Nieuchronnie pojawiaja si¢ pytania i potencjalne zagro-
zenia, poniewaz transhumanisci daza do jeszcze wigkszej ekspansji
hybrydowych ludzkich podmiotéw. Zagadnienia etyczne interakcji
hybryd (cyborgéw) z osobami, ktére urodzity si¢ w tradycyjny sposéb
i nie maja zadnych modyfikacji w swoim ciele pozostaja nieznane
transhumanistom (Kriman 2019: 132-147).

Oczywiscie s3 to tylko wybrane koncepcje wizji czlowieka
w przyszlosci. Potencjalna mozliwos¢ transferu mysli czy tez swiado-
mosci w §wiat cyfrowy daje nam nieograniczone pole do rozwazari.
Istnieje tez pewne niebezpieczeristwo bezrefleksyjnego podejscia do
wykorzystania technologii Al (sztucznej inteligenciji), w szczegol-
noéci w zyciu codziennym. Wielu ludzi, zwlaszcza mlodych, przy-
zwyczaja si¢ do ciaglej aktywnosci w sieciach komputerowych, gdzie
czesciej wehodzg w interakcje z algorytmami Al niz z zywym czlo-
wiekiem. Trudno wigc dzi$§ powiedzieé, ktére problemy sg wazniejsze:
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te wymagajace doskonalenia technologii czy te dotyczace kondycji
wspdlczesnego czlowieka (Osinski 2021: 71-71).

Polaczenie transferu mysli czy tez $wiadomosci ze znang nam juz
technikg hologramowg moze przenies¢ cigzar rozmyslan ze sfery sku-
piajacej si¢ dotad na czysto biologicznych aspektach zycia cztowieka
na umozliwienie przetrwania jedynie naszym myslom czy $wiado-
mosci bez zachowania ludzkiego ciata. Taki transfer otwiera réwniez
droge do rozwazan potencjalnego kopiowania umystu, ktéry pozwo-
litby umyslowi na wielokrotne powielanie sie, a potencjal wspétpracy
eliminowalby konflikt migdzy kopiami tego samego umystu (Sotala
2012:275-291).

Niektérzy autorzy, jak na przyklad David Roden, twierdza, ze
jesli polityka postcztowieka jest antropologicznie nieograniczona to
kazda etyczna ocena postczlowieka musi wynikaé z jego historycz-
nego pojawienia sie. Wedlug niego, jesli chcemy uprawia¢ powazng
posthumanistyczng etyke, musimy stworzy¢ postczlowieka lub staé
si¢ postczlowiekiem (Roden 2017: 99-119).

Trans- i posthumanizm a edukacja przysztosci

Analizujac liczne raporty Organizacji Wspétpracy Gospodarczej
i Rozwoju (OECD), mozemy dojs¢ do wniosku, ze szkoly nieste-
ty przygotowuja uczniéw do $wiata, ktérego juz nie ma. W ostat-
nich dekadach mozna zauwazy¢ trend znacznej poprawy wynikéw
w zakresie wydajnosci nauki poprzez wigczenie technologii w proce-
sy edukacyjne w niektérych krajach. Kraje te zainwestowaly znacz-
ne $rodki (nie tylko pienigzne) w rozszerzenie dostgpu cyfrowego,
a ich reformom edukacji towarzyszyla jasna nowa wizja docelowego
modelu. Wlgczenie nowych sposobéw nauczania oraz ciagle szkole-
nie nauczycieli zoptymalizowato mozliwosci technologiczne w takich
krajach jak Estonia, Finlandia czy Korea Poludniowa. Reszta $wiata
musiala stawi¢ czola podobnym przemianom w zaledwie kilka mie-
sigcy po wybuchu pandemii COVID-19. Jak widzimy z perspektywy
czasu, wigkszo§é tych krajéw, ktére zwlekaly z wdrozeniem techno-
logii w czasach przed pandemicznych, z réznym skutkiem poradzity
sobie z tak wymagajacym przedsigwzieciem. Mozemy dostrzec, ze
cyfryzacja, czyli wykorzystanie nowych algorytméw i sztucznej inte-
ligencji, moze zastapi¢ decyzje ludzi, alokujac zasoby w najbardziej
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efektywny sposéb, na przykiad w celu zaspokojenia indywidual-
nych potrzeb uczniéw. Umozliwilo to réwniez uczniom laczenie sie
z innymi uczniami i nauczycielami poprzez sie¢ internetows. Nie-
stety, wyliczajac korzysci, nie mozna zapomnie¢ réwniez o wielu
wyzwaniach oraz polach, w ktérych zbyt daleko idaca digitalizacja
przyniosta szkody lub efekty odwrotne do zamierzonych.

Uczniowie potrzebuja coraz wigcej wsparcia spoleczno-emocjo-
nalnego niz kiedykolwiek. Sama technologia nie moze zapewni¢
poradnictwa czy mentoringu, ktére pomagaja uczniom poprzez caly
proces edukacyjny. Brak nalezytej kontroli nad technologia moze
zagraza¢ dobremu samopoczuciu. Przykladami sg uczniowie bezkry-
tycznie korzystajacy z gier wideo lub tresci dostgpnych na réznych
platformach internetowych lub przesladowani w mediach spolecz-
no$ciowych. Technologia moze uwolni¢ czas, jaki nauczyciele spe-
dzaja na przekazywaniu podstawowej wiedzy i wypelnianiu zadan
administracyjnych. Dzieki temu moze pozwoli¢ im réwniez na
pos$wiecenie wickszej ilosci czasu na zwracanie uwagi na zachowanie
uczniéw oraz aktywne ich wspieranie, szczegélnie w nietypowych lub
cigzkich sytuacjach zyciowych. Jednoczesnie technologia nie moze
odebra¢ im poczucia bycia czlowiekiem, nauczycielem-mentorem,
do ktérego uczniowie moga si¢ zwrécié, gdy czuja si¢ niepewni lub
zagubieni. Edukacja w calo$ciowym ujeciu procesu ma za zadanie
miedzy innymi przeprowadzi¢ mlodego czlowieka z formy niedoj-
rzalej w dojrzala. Ten proces odbywa si¢ na wielu plaszczyznach,
miedzy innymi na poziomie mentalnym, ale takze na poziomie
sprawnosci fizycznej itp. Znany nam sens edukacji opiera si¢ nie tyl-
ko na przemyslaniu zagadnieri szkolnych, ale takze na kwestionowa-
niu, podwazaniu oraz szerokiej dyskusji komponentéw tak zwanego
aparatu krytycznego myslenia. Wymaga to wspélistnienia w tym
procesie relacji obydwu stron: nauczyciel-uczen (komunikacja pio-
nowa) i uczeri—uczen (komunikacja pozioma), poniewaz powinnismy
podchodzié¢ do procesu uczenia si¢ przekrojowo.

Edukacja z tej perspektywy moze by¢ réwniez traktowana jako
formalny proces ulepszania ludzi. To edukacja, takze w koncep-
¢ji transhumanistycznej, zmienia czlowieka (poprzez technologie).
Podazanie za myslg filozofii transhumanistycznej jest wiec elemen-
tem konstytuujacym mozliwos$¢ powstania koncepcji §wiata zaréwno
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bez edukacji, jak i w radykalnie zmienionej formie, nad ktéra dotych-
czas si¢ nie zastanawiali$my.

Wizja takiego $wiata moze si¢ nam objawi¢ w dwéch formach.
Pierwszg jest swiat bez edukacji konwencjonalnej, takiej jaka znamy
i jaka wyksztalciliémy na przestrzeni wiekéw. Potrzeby spoleczne,
ktére stanowig fundamentalny zwigzek migdzy jednostkg a innymi
jednostkami w spoleczeristwie, powinny by¢ redefiniowane lub zasta-
pione w utopijnej wizji transhumanistéw. Ludzie potrzebuja innych
ludzi, aby zaspokoié¢ swoje potrzeby niematerialne, takie jak edukacja,
przyjazn czy kultura. Te wyjatkowo ludzkie (o ile tak mozemy powie-
dzie¢) cechy, wymagaja od nas bycia istotami spolecznymi. W ten
spos6b potrzeby spoleczne s3 nieoderwalng czeécia ludzkiej natury
(Steinhoft 2014: 1-16). Czy w takim razie przedstawienie innych
wizji nauczania w przyszlosci wiaze si¢ nieodzownie z redefinio-
waniem ludzkiej natury? Wedlug transhumanistéw jest to kluczowy
element w etapie dehumanizacji czlowieka w celu uzyskania wyma-
ganych efektéw.

Oderwanie mtodego cztowieka od proceséw edukacyjnych, jakie
wytworzyliSmy na przestrzeni wiekéw, jest jedynym sposobem na
zmiang $wiadomosci docelowego spoleczenistwa poprzez calkowitg
kontrole nad procesem transhumanistycznej wizji ulepszania czto-
wieka. Ten element jest nie tyle kluczowy w zmianach samej cieles-
nosci badz ,czescei” ludzkiego ciala, lecz ma za zadanie zmiang men-
talnosci i postrzegania rzeczywistosci.

Pierwsze niesmiale kroki w tym kierunku stawiaja juz kraje wyso-
korozwinigte. Na przyklad w Japonii funkcjonuje w jednej ze szkét
robot-nauczyciel ,Saya”, ktéry poza przekazywaniem wiedzy nie jest
w stanie pomagaé uczniom w sferze emocjonalnej. Wraz z rozwo-
jem technologii transhumanisci wierza, ze i to si¢ niebawem zmie-
ni. Relacja miedzy robotami a dzie¢mi moze si¢ okaza¢ poza ludzka
kontrola. Roboty, wykonujac zadania do ktérych zostaly zaprogra-
mowane, moga dominowaé¢ nad dzieémi, klasyfikujac wszystkie
zachowania jedynie w ramach zaprogramowanych wczesniej norm,
wedlug ktérych wszelkie odstgpstwa nie beda mozliwe. Zamiast
wprowadzaé atmosfere otwartosci, kreatywnosci i zaufania, mogloby
to wprowadzi¢ niezrozumienie, b6l emocjonalny i strach. To ostatnie
ogniwo jest bardzo wazne, gdyz z reguly dzieci w XXI wieku ufaja
technologii, czgsto w sposéb slepy wykonujac rozkazy czy wskazéwki
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sztucznej inteligencji. Sg znane przeciez przypadki gier prowadza-
cych do zachowan samobéjczych czy samookalaczajacych. Brak kon-
troli nad technologia, §wiadome i celowe uzycie jej w zlych celach
lub po prostu wirus czy cyberatak moga narazi¢ zycie i zdrowie wielu
uczniéw.

Druga wizja jest swiat bez edukacji w ogoéle. O ile dla trans-
humanistéw system edukacji jest kluczowym elementem, o tyle dla
posthumanistéw proces pozyskiwania wiedzy wcale nie musi si¢
odbywa¢ w ramach uksztaltowanego przez nas konwencjonalnego
systemu edukacji. Swiat pozbawiony szkét i nauczycieli, w ktérym
cala wiedzg¢ zdobywamy przez wgranie nam gotowego oprogramo-
wania oraz regularne aktualizacje obejmujace calo$é spoleczeristwa,
jest mozliwy jedynie dzigki przelamaniu wielu znanych nam dzisiaj
barier technologicznych, jak na przyklad przejscie z obecnie uzy-
wanej nanotechnologii do pikotechnologii, femptotechnologii czy
nawet do attotechnologii'. Wszystkie te mozliwosci technologiczne
pozostaja dzisiaj w glebokiej strefie science-fiction. Chociaz §wiat
nauki jest jeszcze lata swietlne od spelnienia marzeri posthumani-
stow, juz teraz wyobraznia aktywistéw krazy woké! technologicznych
mozliwosci wykorzystania chipéw, transferu mysli i §wiadomosci
oraz programowania naszej strefy mentalnej.

Do najnowszych osiagnie¢ nauki mozna zaliczy¢ sprzet ,,neuro-
morficzny”, ktéry jest opracowywany w celu zastgpienia chemiczno-
-biologicznego dziatania ludzkiego mdzgu. Pionierski projekt
Brainternet, zaprezentowany kilka lat temu, stara si¢ przesylaé fale
moézgowe do Internetu, co oznacza, ze ludzki mézg méglby zostaé
przeksztalcony w urzadzenie dzialajgce na zasadzie ,Internetu rze-
czy” (IoT) w sieci WWW. Internet rzeczy umozliwia podlaczenie
dowolnego urzadzenia (na przyklad ekspresu do kawy, pralki, bramy
garazowej czy alarmu) do Internetu. Brainternet to nowe mozliwosci
w systemach interfejsu (linii stykowej) na granicy mézg-komputer,
ktére umozliwiaja odczytywanie sygnaléw mézgowych na urzadze-
niu za pomocy techniki znanej jako elektroencefalografia (EEG).
Celem projektu jest umozliwienie programowania wystarczajaco

1 Systemy miar w technologii okreslajace materialy, ktére przynajmniej w jed-
nym wymiarze majg rozmiar kolejno 1-100 nm (nanotechnologia 107),
1-100 pm (pikotechnologia 102), 1-100 fm (femptotechnologia 107°) oraz
1-100 am (attotechnologia 1071%).
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zaawansowanego, tak aby mozliwa byla interaktywno$¢ oraz aby
sygnaly elektryczne byly przesylane w obie strony, a mianowicie
z powrotem z urzadzenia bezposrednio do ludzkiego mézgu (Wits
University 2017). Proces ten nie jest jeszcze mozliwy do osiggnie-
cia, poniewaz ludzki mézg bardzo rézni si¢ od procesora komputera
(Andrews 2017), a proces konwersji danych jest nadal nickompaty-
bilny. Podczas gdy komputery cyfrowe wykorzystuja sygnaly binarne
skladajace si¢ z jedynek i zer, nasze ludzkie mézgi wysylaja sygnaty
zlozone z kilku miliardéw transmisji bioelektrochemicznych. Gdyby
pewnego dnia taka konwersja byla mozliwa, spekuluje, Ze nie zoba-
czylibysmy juz nauczycieli akademickich stojacych w kolejkach do
wydzialowej drukarki/kserokopiarki, poniewaz studenci mogliby
wirtualnie pobiera¢ dane, o ile takie zawody jak nauczyciel czy wykla-
doweca jeszcze by istnialy.

Formowanie etycznych i moralnych zasad trans- i postludzi

Stanowiska transhumanistyczne 1 posthumanistyczne daja
naukowcom zajmujacym sie edukacja mozliwos¢ skupienia si¢ na
etycznej sferze wprowadzania zmian oraz na moralnej ocenie pro-
duktu docelowego, czyli przedstawionych juz wizji $wiata. Badania
i praktyki edukacyjne, ktére daza do dehumanizacji czlowieka, sa
zawsze strukturalnie zwigzane z przedstawianiem otaczajacego nas
$wiata jako wytworu zepsutego, zmarnowanego czy tez zgnilego
spoleczenstwa. Taka dehumanizacja nastepuje poprzez zakwestio-
nowanie dorobku gatunku homo sapiens i odrzucenie wartosci jakie
wspélnie wyznajemy. Tradycyjne rozumienie ,cztowieka” musi zostaé
rozszerzone lub zastapione jako kolejny krok w rozwoju rozumnego
spoleczenstwa (Gladden 2016: 90). To réwniez stanowcze powiedze-
nie ,nie” matce naturze i selekeji naturalnej, jaki nasz gatunek prze-
szed! i nadal przechodzi. W tym kontekscie edukacja nie oznacza
jedynie proceséw, ktére zabezpieczaja pozycje cztowieka w przyszto-
$§ci w obecnej formie, ale wedlug transhumanistéw i posthumani-
stéw obejmuja bardziej radykalny projekt, ktéry przestawia praktyki
badawcze w kategoriach relacyjnych ontologicznych i epistemolo-
gicznych w kontrze do obecnych.

Posthumanizm (i transhumanizm) wzywa do porzucenia ety-
ki zakorzenionej w uniwersalnym humanizmie i zwrdcenia si¢



Articles and dissertations | Artykuly i rozprawy

w kierunku etyki immanentnej i relacyjnej. Z posthumanistycznej
perspektywy jesteSmy zawsze osadzeni i ucielesnieni w naszych prak-
tykach badawczych i danym kontekscie. Poniewaz zdobywamy wie-
dz¢ poprzez rozwijanie si¢ ze $wiatem i wraz ze §wiatem, wszystkie
nasze wysitki badawcze sg afektywne (Kruger 2016: 88). Czy oznacza
to, Ze s3 réwniez etyczne?

Przyszli absolwenci powinni rozumie¢ wady i zalety innowacji
technologicznych. W tym celu nalezy odpowiednio przystosowac
nauke w zakresie formowania moralnych postaw uczniéw réwniez
po to, aby i cz¢éé z nich, jako przyszle pokolenie pedagogéw, wzie-
ta na barki przede wszystkim zapewnienie bezpieczeristwa stoso-
wych innowacyjnych technologii w procesie doskonalenia systemu
edukacji. Nadzér nad tym powinien by¢ prowadzony przez wysoko
wykwalifikowany personel na poziomie technicznym i przy bezpo-
$rednim udziale paristwa jako organu regulacyjnego. Jednakze filo-
zoficzne nauki polityczne moga rzucié¢ $wiatlo na implikacje etyczne
we wszystkich ich szczegétach, réwniez i te, ktére stoja przed rza-
dami wszystkich panstw (Casten 2012: 697-698). Prowadzac bada-
nia, musimy dokladnie rozwazy¢, czy relacje, w jakie wchodzimy,
oraz relacje, ktére umozliwiamy dzigki naszym badaniom, ludzkie
i nieludzkie, organiczne i nieorganiczne, s3 trwale i rozszerzaja moc
drugiego czlowieka do dzialania w pelnym zakresie (Kruger 2016:
88). Co gorsza, rozwdj superinteligencji moze w skutkach by¢ bar-
dziej niebezpieczny dla nas, niz nam si¢ to zdaje. Moze si¢ okaza¢, ze
obiekt naszych badan bedzie znacznie bardziej inteligentny od nas,
co wydaje si¢ sugerowad, ze nawet gdyby$my duzo o takiej technolo-
gii wiedzieli, moze si¢ ona ostatecznie okaza¢ niemozliwa do zglebie-
nia, a przez to moze stanowi¢ niekontrolowane pole badan dla nas,

zwyklych ludzi (Miller 2016: 1-8).

Whioski

W niniejszym tekscie przyblizylem koncepcje $wiata eduka-
¢ji z punktu widzenia go oczami transhumanistéw i posthumani-
stéw oraz przedstawilem giéwne problemy etyczne jakie zrodzily
sie z analizy wizji proponowanych przez aktywistéw tych koncepcji
filozoficznych.
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Nie da si¢ przewidzie¢, jak zmieni si¢ $wiat w ciggu najblizszych
dziesigcioleci. Nauczyciele muszg zatem wyposazy¢ swoich uczniéw
w wysoce uniwersalne narzedzia i umiejetnosci, ktére pozwola im
bez szwanku poruszaé¢ si¢ w $§wiecie nieuniknionych zmian. Punkt
cigzkosci przesuwa sic z segmentowych, czasowych ograniczen
modelu edukacji na model zintegrowany, oparty na kompetencjach
oraz wspdlpracy, ktéry umozliwi uczniom opanowanie narzedzi
cyfrowych i spersonalizowanie doswiadczeni edukacyjnych zgodnie
z ich potrzebami i zainteresowaniami. Uczniowie musza si¢ przy-
gotowywa¢ do $wiata, ktérego dzisiejsi nauczyciele jeszcze nie moga
sobie nawet wyobrazi¢. Ten rodzaj zmiany ma charakter systemowy
i wymaga od nauczycieli, rodzicéw, politykéw, a w szczegélnosci od
uczniéw przyjecia nowych rél i obowiazkéw, ktére lepiej odpowia-
daja wymaganiom zmieniajgcego si¢ swiata. Kluczowym elementem
wydaje si¢ tu by¢ odpowiednia postawa mlodego czlowieka, ktéry
powinien by¢ przygotowany na krytyczne myslenie, samoswiado-
mo$¢ oraz powinien mie¢ wyksztalcony silny kregostup moralny,
aby odpowiednio interpretowaé otaczajaca go rzeczywistos¢ i trafnie
podejmowac decyzje.

Niezaleznie od drogi, jaka zdecydujemy si¢ podazy¢, powinno by¢
mozliwe cofnigcie naszej decyzji. Jesli umieszczenie sztucznej inteli-
gencji pod kontrolg okaze si¢ niepozadane w skutkach, w takiej sytu-
acji powinien istnie¢ przycisk ,cofnij”, niestety nie wszystkie obecnie
rozwazane $ciezki maja taka funkcje bezpieczeristwa (Yampolskiy
2020). Ryzyko nieodwracalnosci zmian moze doprowadzi¢ nas do
takiego stanu czlowieczeristwa, lub raczej antyczlowieczeristwa,
i zamiast zmieni¢ nas w cyborgi (pét-ludzi, pét-bogéw) zostanie-
my zwyklymi mutantami zalujacymi podjecia decyzji o ,ulepszeniu
czlowieka”. W jaki bowiem sposéb to, co jest niedoskonale i przy-
godne, moze wygenerowa¢ to, co doskonale i radykalnie ulepszone
(Duchliriski 2018: 281-300)?

Kazda utopijna wizja §wiata ma w sobie jedynie pierwiastek reali-
zmu i nie inaczej jest w §wiecie proponowanym przez transhumani-
stéw i posthumanistéw. Jesli implementacja ktéregokolwiek z aspek-
téw superinteligencji pojawi si¢ na horyzoncie, najprawdopodobnie;j
jej wdrozenie i rozwinigcie predzej czy pdzniej nastapi (Bostrom
2003: 12-17). Perspektywa przezwycigzenia licznych barier techno-
logicznych pozostaje i pozostanie na dlugo jedynie tytufowym scien-
ce fiction.
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ABSTRACT

The article is devoted to the patron saints chosen by young Catholics
for the sacrament of Confirmation, recalled several years after the
decision. It was based on focus group interviews conducted with stu-
dents in the last years of secondary school. Despite the decision of
the Polish Bishops’ Conference that young people should keep their
baptismal names at the sacrament of Confirmation (if it is the name
of a saint), most of the women interviewed had the option of choosing
any patroness. According to the narratives presented herein, it was
an important event for them and most of their decisions were careful-
ly considered. Their searches regarding names were most often inde-
pendent, rarely related to either religion lessons or parish catechesis.

The patron saints chosen by the interviewees a few years earlier
were often referred to as specific moral role models. The holy or
blessed behavior and attitudes displayed by these women were
usually positively perceived by girls on the threshold of adulthood.
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Therefore, it is worth reflecting on both preventing young people from
autonomously, reflectively choosing a patron saint with whom they want
to identify due to interests or professional plans as well as the entire
process of familiarizing them with personal religious role models from
parish catechesis and religious education at school.

ABSTRAKT

Artykut zostat poswiecony patronkom wybranym przez mtode katoliczki
w zwiqzku z sakramentem bierzmowania, przywotywanym przez nie
po kilku latach od podjecia tej decyzji. Jego podstawq byty prze-
prowadzone w formie zogniskowanych wywiadéw grupowych rozmo-
wy z uczennicami ostatnich klas szkét srednich. Pomimo ustalen poczy-
nionych przez Konferencje Episkopatu Polski dotyczqcych zachowania
przez miodych ludzi przy sakramencie bierzmowania imienia z chrztu
(jesli tylko jest to imie $wietego), wiekszos¢ rozméwezyn miata mozli-
wos¢ wyboru dowolnej patronki. Wedlug zaprezentowanych narracji
byto to dla nich istotnym wydarzeniem, a ich decyzje w wiekszosci byty
starannie przemyslane. Prowadzone w tym zakresie poszukiwania naj-
czesciej miaty charakter samodzielny, rzadko zwiqzany zaréwno z lek-
cjami religii, jak i katechezq parafialng.

Patronki, na ktére przed kilkoma laty zdecydowaty sie rozméwczy-
nie, czesto byty przez nie prezentowane jako swoisty wzér moralny.
Zachowania i postawy Swietych lub btogostawionych byly zazwyczaj
pozytywnie odbierane przez dziewczeta stojqce u progu dorostosci.
W zwiqzku z tym warto poczynié¢ refleksje dotyczqce zaréwno umoz-
liwienia mtodziezy autonomicznego, refleksyjnego wyboru patrona,
z ktérym ze wzgledu na okreslone czynniki, takie jak zainteresowania
lub zawodowe plany, checq sie utozsamiaé, jak i catego procesu zapo-
znawania ich z religijnymi wzorami osobowymi w kontekscie katechezy
parafialnej oraz szkolnej edukacji religijnej.

Wprowadzenie

Sakrament bierzmowania cz¢sto nazywany jest sakramentem
dojrzatosci chrzescijanskiej (Czaplicka-Jedlikowska 2015; Misiaszek
2017). W zwigzku z tym wydawa¢ by si¢ moglo, ze towarzyszacy
temu wydarzeniu wybér patrona lub patronki jest szczeg6lnie wazny.
Pomimo tego, w literaturze naukowej znalez¢ mozna niewiele opra-
cowan podejmujacych te kwestic. GIéwny obszar zainteresowania
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teologdéw, ktérzy przede wszystkim zajmuja si¢ ta tematyka, stanowi
zwlaszcza sakralny wymiar tego wydarzenia lub jego uwarunkowa-
nia historyczne (Janczewski 2008; Borysiuk 2016). W przypadku
podejmowania refleksji socjologicznych lub pedagogicznych, niewie-
le z nich opiera si¢ na badaniach empirycznych.

Rozwazania dotyczace dojrzalosci chrzescijanskiej, zwigzanej
z tym sakramentem, rzadko prowadzone s3 w sposéb uwzgledniajacy
nie tylko katechetyczne lub pastoralne zalecenia, ale takze artykuto-
wane przez samych zainteresowanych potrzeby i trudnosci. Warto
zwrécié uwage réwniez na nieobecno$¢ naukowych refleksji doty-
czacych kwestii zwigzanych z tym sakramentem, omawianych z per-
spektywy analizowania przysztosci, a nie przesztosci. To oznacza, ze
chetniej prowadzone sa dyskusje na temat roli wspomnianego sakra-
mentu (Pyzlak 2018) lub tego, jak do niego powinna by¢ przygoto-
wywana mlodziez (Kochel 2017), anizeli na temat tego, w jaki spo-
s6b zostalo to dokonane i jak jest to postrzegane przez ludzi, ktérzy
tego doswiadczyli. Bez tego typu refleksji trudno jest nie tylko realnie
oceni¢ sposéb przygotowywania mtodziezy do przyjecia sakramentu
bierzmowania przez katecheze¢ parafialng, lekcje religii lub wycho-
wanie, ale takze jej wewnetrzng gotowos¢ (Wieradzka-Pilarczyk i in.
2016) oraz zewngetrzne trudnosci.

W niniejszym artykule przeanalizowany zostanie temat istotny
zaréwno w kontekscie refleksyjnego przygotowania do sakramentu
bierzmowania, jak i péZniejszej analizy podjetych decyzji i ich prze-
lozenia na dalsze Zycie — zwlaszcza w kontekscie wyboréw moral-
nych. To wlasnie na nie bowiem oddzialywa¢ moga wybrane przez
znajdujace si¢ u progu doroslosci wierzace i praktykujace katoliczki
patronki, ktére w niniejszym tekscie beda rozpatrywane z perspekty-
wy wzoréw moralnych istotnych dla dalszego rozwoju i wzrastania
zaréwno w perspektywie ziemskiej, jak i transcendentnej. W zwiazku
z tym struktura artykulu przedstawia si¢ nastgpujaco: w pierwszej
czedcl, poprzedzonej wprowadzeniem, zaprezentowane zostang teo-
retyczne rozwazania na temat wzoréw moralnych i ich roli w roz-
strzyganiu dylematéw moralnych, w drugiej zostanie przedstawiona
metodologia badan, a po niej cz¢$¢ prezentujaca wyniki badani wlas-
nych oraz podsumowanie wraz z bibliografig.
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Rola wzordw moralnych w rozstrzyganiu dylematow
egzystencjalnych

Mtodzi ludzie podczas dojrzewania i wkraczania w dorosto$¢ mie-
rz3 si¢ z rozmaitymi wyzwaniami. Na ich ksztalt i charakter wplyw
ma wiele réznych czynnikéw, wérdd ktérych znajduje si¢ takze ple¢
powigzana z pelnieniem okreslonych rél spotecznych. W zmaganiach
z dylematami Zyciowymi, z ktérymi mierzg si¢ mtode kobiety, poméc
im moga wzory osobowe, czyli konkretne osoby doswiadczajace
okreslonych sytuacji wiazacych si¢ z podejmowaniem niejednokrot-
nie trudnych decyzji i rozstrzygni¢ciami natury moralnej. Wzory te
nalezy odrézni¢ zaréwno od idealéw osobowych majacych charakter
abstrakcyjny (Skrzyniarz, Gajderowicz, Wach 2013; Rynio 2016), jak
i od autorytet6éw, czyli specjalistéw w danej dziedzinie, ktérych wie-
dza i umiejetnosci sa istotne dla danych jednostek, ale nie stanowia
one jeszcze przestanki do ich nasladowania (Bocheriski 1993). Poja-
wiajacy sie w tytule oraz poszczegélnych czesciach artykutu termin
ywzory moralne” jest swoistym uszczegélowieniem wzoréw osobo-
wych, ktére w tym przypadku stanowig inspiracj¢ i pomoc zwlaszcza
w dokonywaniu decyzji o charakterze moralnym.

Wzory osobowe pelnig niezwykle wazna role w zyciu mltodych
ludzi, ktérzy zmagaja si¢ z dylematami egzystencjalnymi dotycza-
cymi zaréwno relacji spolecznych, jak i relacji z Bogiem. Podazajac
za Margaret Archer, mozna stwierdzi¢, ze dylematy te odnoszg si¢
do trosk o charakterze transcendentnym, naturalnym, spolecznym
oraz performatywnym, czyli zwigzanych odpowiednio z Absolutem,
wiasnym dobrostanem, relacjami z innymi i twérczym dziataniem
w $wiecie (Archer 2006; Archer, Collier, Porpora 2004). Kluczowe sa
jednak rozstrzygniecia dotyczace wskazania troski ostatecznej, czyli
tej, ktéra jest dla danej jednostki najwazniejsza ze wszystkich, i to
m.in. ze wzgledu na nig wzory osobowe moga stanowié istotny punkt
odniesienia wskazujacy przyjete przez nie postawy i rozstrzygnig-
cia pozwalajace na satysfakcjonujace laczenie ze sobg rozstrzygnie¢
dotyczacych poszezegdlnych trosk (Horowski, Sadtori 2019).

Majac to na uwadze, badaniu zostaly poddane kobiety, ktére
przed kilkoma laty przyjely sakrament bierzmowania. To wiasnie
wtedy obraly sobie za patronki kobiety, ktére z réznych przyczyn
zostaly przez nie uznane za inspirujace. Bierzmowanie jest uwazane
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za szczegdlny rodzaj wyznania wiary, bowiem m.in. ze wzgledu na
wiek sakrament ten przyjmowany jest najczesciej w sposéb znacznie
bardziej swiadomy, autonomiczny i refleksyjny, anizeli wezesniejsze
sakramenty. Aspekty te najczesciej powigzane sg z kategorig dojrza-
tosci, na ktérg w kontekscie przywolywanego sakramentu polozony
jest szczegdlny nacisk. Warto podkreslié, ze rozpatrywanie dojrzato-
éci jako (nie)osiggnietego stanu w polaczeniu z mlodzienczym wie-
kiem i przezywanymi dylematami fatwo jest powigza¢ z wnioskami
dotyczacymi niegotowosci miodych ludzi zaréwno do przystapienia
do tego sakramentu, jak i braku gotowosci do dokonywania wyboréw
zwigzanych z patronami lub patronkami.

Analizujac jednak dojrzalos¢ w kategorii procesu (Misiaszek
2017) — co jest zasadne takze w oparciu o Katechizm Kosciota katoli-
ckiego (KKK), zgodnie z ktérym osoby bierzmowane ,jeszcze $cilej
wigzg sie z Ko$ciolem, otrzymujg szczeg6lng moc Ducha Swi(;tego
iw ten sposéb jeszcze mocniej zobowigzani sg, jak prawdziwi §wiad-
kowie Chrystusa, do szerzenia wiary stowem i uczynkiem oraz bro-
nienia jej” (KKK, 1285) — warto podkresli¢, ze na jej drodze powinny
si¢ pojawia¢ wyzwania majace szans¢ przyczynic si¢ do duchowego
rozwoju, a przykladem tego moze by¢ wlasnie wybdr patrona lub
patronki. Prowadzone w tym zakresie poszukiwania — do ktérych
tatwiej zacheci¢ mlodziez przy przyjmowaniu patrona nowego, cz¢-
sto wezesniej nieznanego — moga by¢ przyktadem wyzwania na dro-
dze duchowego rozwoju. Ponadto stanowi to okazje do prowadze-
nia analiz w zakresie poszukiwania réznic i podobieristw pomiedzy
wlasnym zyciorysem a biografiami oséb $wigtych, ktére moga sig staé
dla mlodych ludzi wzorami moralnymi nie tylko na czas sakramentu
bierzmowania. Dzi¢ki tym wyborom mozna spojrze¢ na omawiany
sakrament takze z perspektywy inicjacyjnej (Walulik 2017), dostrze-
gajac swoiste przejécie pomiedzy wczesniejszymi sakramentami,
w ktérych podmiotowos¢, refleksyjnosé i autonomia miodego czlo-
wieka nie pozostawaly na pierwszym planie, a sakramentem bierz-
mowania, ktéry »Stanowi rozwiniecie i usytuowanie nadprzyrodzonej
egzystencji chrzescijanina w mocy Ducha Swigtego, przez co uzdal-
nia go do $wiadomego udzialu w budowaniu wspélnoty Kosciola”
(Snela 1989).
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Metodologia badan wtasnych

Istotny dla niniejszego artykutu obszar badawczy, ktéry koncen-
truje si¢ wokoét traktowania patronek wybieranych przez dziewczeta
przy okazji bierzmowania jako wzoréw osobowych, nie zostat wyod-
rebniony na etapie projektowania badan wlasnych, ktére przeprowa-
dzono w listopadzie i grudniu 2021 r. Te bowiem oscylowaly wokét
kobiecych wzoréw osobowych w szkolnej edukacji religijnej i ich
percepcji przez uczennice ostatnich klas szkét srednich. Jednakze juz
w czasie pierwszych rozméw z dziewczgtami okazalo sie, ze temat
patronek do bierzmowania byl dla nich niezwykle istotny i wspo-
minaly one o nim podczas zasadniczej dyskusji, czyli w trzeciej fazie
dyskusji grupowej (Bauman 2001), podczas podejmowania refleksji
dotyczacej kobiecych wzoréw osobowych, ktére poznaly w trakcie
swojej edukaciji religijnej. Mialo to miejsce pomimo tego, Ze w czes-
ciowo ustrukturyzowanym scenariuszu wywiadéw, w ktérym znala-
zly si¢ watki do dyskusji w grupie, nie pojawily si¢ tematy dotyczace
patronek z sakramentu bierzmowania. W zwiazku z tym postawiono
nastepujace pytania badawcze: Na wybdr jakich patronek do bierz-
mowania zdecydowaly si¢ tegoroczne maturzystki (dziewczgta, ktére
zdajg matur¢ w 2022 roku) i czym byl on motywowany? Na jakie
cechy charakteru dziewczeta zwracaly u nich uwage? Celem badan
skoncentrowanych na wspomnianych pytaniach bylo rozpozna-
nie, ktére spoéréd patronek do bierzmowania moga stanowié¢ wzér
moralny dla mlodych katoliczek i co jest tego powodem.

W ramach badan dotyczacych kobiecych wzoréw osobowych
zdecydowano si¢ przeprowadzi¢ zogniskowane wywiady fokusowe.
W tego typu badaniach jednostki badawczej nie stanowia poszcze-
gblne osoby, ale cale grupy. Warto zaznaczy¢, ze ,kazda dyskusja gru-
powa moze by¢ nazywana grupa fokusowa dopdty, dopdki badacz
aktywnie zacheca do interakeji w grupie i je podtrzymuje” (Kitzinger,
Barbour 1999), co w kontekscie fokuséw jest najistotniejsze. Kazda
z grup sktada si¢ z 0séb o okreslonych cechach i jednostki te pozosta-
ja skupione na danym zagadnieniu istotnym dla dyskusji (Anderson
1990). Uznaje si¢ réwniez, ze grupy te stanowig w wigkszym stop-
niu naturalne §rodowisko niz w przypadku wywiadu indywidualne-
go, poniewaz uczestnicy maja wplyw na innych i takze tego wplywu
doswiadczajg — tak jak w prawdziwym zyciu (Krueger, Casey 2000).
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Grupy fokusowe najczgéciej sa tworzone przez 6—12 uczestnikéw
oraz moderatora (Smithson 2007), jednakze w tym przypadku byly
one mniej liczne — skladaty si¢ 3—5 0séb. Mozna wigc uznac je za tzw.
mini group, ktére czgsto wybiera si¢ do rozméw oscylujacych wokot
tematéw delikatnych, wymagajacych kameralnej atmosfery, pozwa-
lajacych zarazem na rozbudowane wyjasnienia (Ciechowska 2018).
Wplyw na decyzj¢ o mniejszej liczbie uczestniczek miata takze for-
muta badania, ktére odbywalo si¢ za posrednictwem komunikatoréw
internetowych: ZOOM oraz Skype. Wszystkie rozmowy — prowa-
dzone przez dwie badaczki — nagrywano. Badania odbyly si¢ po uzy-
skaniu zgody Komisji Etyki Wydzialu Filozofii i Nauk Spotecznych
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu.

Zorganizowanie 10 wywiadéw grupowych bylo zajeciem cza-
sochtonnym i opieralo si¢ na poszukiwaniach prowadzonych za
posrednictwem mediéw spolecznosciowych oraz wsréd stypendystek
Fundacji Dzieto Nowego Tysiaclecia'. Kolejnym krokiem zwigzanym
z poszukiwaniem i doborem uczestniczek ze wzgledu na potrzebe
uwzglednienia nowego kryterium (Flick 2010) — intensywnego zaan-
gazowania religijnego — byto nawigzanie bezposrednich kontaktéw ze
szkotami katolickimi. Kazda z rozméw trwata 60—75 minut. F.acznie
w rozmowach wziglo udzial 35 maturzystek wyznania rzymskokato-
lickiego w wieku 17-18 lat, zamieszkujacych w zachodniej i péinoc-
nej czesci Polski oraz uczgszezajacych na lekeje religii. Dobér préby
mial wigc charakter celowy, co ze wzgledu na jako$ciowy charakter
badan fokusowych jest niezwykle istotne (Maison 2001). Dziewczeta
z czterech grup korzystaly z edukacji w zwyktych szkotach, pozostate
za$ chodzity do szkét katolickich.

Wyniki badaf wtasnych

Nie wszystkie dziewczeta, ktére braly udzial w badaniach, mialy
mozliwos¢ dokonania samodzielnego wyboru patronki do sakramen-
tu bierzmowania. W czterech grupach pojawily si¢ osoby, ktérym

1 Organizacja powolana do istnienia w 2000 roku po jednej z pielgrzymek
Jana Pawta II jako wyraz wdziecznosci za jego pontyfikat. Jej celem jest pro-
mowanie papieskiego nauczania i wspieranie zdolnej miodziezy katolickiej
pochodzacej z niezamoznych rodzin, zamieszkujacych wsie i male miasta.
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w ich parafiach nie wyrazono na to zgody. Wéwczas patronkami tych
maturzystek stawaly si¢ kobiety, ktérych imiona zostaly im nadane
w czasie chrztu. Z wypowiedzi dziewczat mozna wywnioskowaé, ze
decyzja, ktéra podejmowaly w zwigzku z wyborem imienia patronki,
zazwyczaj byla dla nich bardzo wazna i czesto stanowila efekt samo-
dzielnych poszukiwar i refleksji. Z kolei te, ktére sakrament bierz-
mowania jeszcze bardziej przywiazal do ich pierwotnego imienia
z chrztu, przezywaly to w odmienny sposéb. Polowa z nich doceniata
mozliwos¢ lepszego poznania swojej calozyciowej patronki, czego
egzemplifikacje stanowi nastepujaca wypowiedz:
Uwazam, ze weale nie byla to zta decyzja, bo wtedy jeszcze bardzief pozna-
Jemy tego swojego patrona od samego chrztu. Dokladnie wtedy zaglebitam sig
w f¢ biografig swojej swigtej, bardzief jg poxnalam i bardziej docenilam imig,
ktdre mam, bo mam naprawdg pigkng patronk.

Polowa badanych jednak uznala, Ze narzucanie im lacznosci
z postacig, ktéra z réznych powodéw moze si¢ im wydawaé nieprzy-
stajaca do ich calozyciowych doswiadczen, zainteresowan i innych
plaszczyzn zycia, nie jest wlasciwe, co doskonale obrazuje wypowiedz
jednej z dziewczyn, ktéra znalazla si¢ w takiej sytuacji:

W mojej parafii ksigdz powiedzial, ze jesli ktos ma imig, ktore jest swig-

te albo blogostawione, fo powinien wybrac wlasnie to imig. I ja mam np.

sw. Julig jako patronkg, bo ksigdz tak cheial, co wedfug mnie jest nie do korica

w porzqdku, bo jezeli np. nie identyfikujemy si¢ z dang postacig zbyt mocno,
to nie powinno byc to nakazane.

Co ciekawe, w przypadku tego watku pozostate osoby znajdu-
jace si¢ w grupie prawie wcale nie odnosily sie do opinii oséb, kt6-
re do$wiadczyly niemoznoéci dokonania samodzielnego wyboru
patronki, jednakze zazwyczaj wyrazaly duze zadowolenie z efektu
wiasnych poszukiwan. Ten brak ingerencji moze swiadczy¢ o tym, ze
wybér kobiecej patronki jest uznawany za kwesti¢ bardzo osobista,
a zarazem jeden z wazniejszych elementéw dotyczacych ksztaltowa-
nia si¢ tozsamosci religijnej u miodych, wierzacych kobiet i refleksyj-
nego poszukiwania wzoréw moralnych.

Mtode kobiety decydujac si¢ na wybér danej patronki zwraca-
ty uwage na elementy, ktére byly dla nich istotne nie tylko w kon-
teksécie sakramentu bierzmowania, ale takze znacznie szerzej rozu-
mianego poszukiwania wzoru moralnego. To oznacza, ze duzym
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zainteresowaniem z ich strony nie cieszyly si¢ postacie, ktére dziew-
czeta uwazaly za odrealnione i nieprzystajace do wspélezesnych cza-
sé6w. W niektérych grupach pojawialy si¢ nawet wypowiedzi wska-
zujace na to, co nie moglo charakteryzowaé kobiet, ktére mialyby
zosta¢ wybrane na patronka. Przyktadem, ktéry to potwierdza, jest
wypowiedz jednej z maturzystek:

Na pewno nie cheialam takie Swigtej, ktdra by miata stygmaty i nie chciatam
Swigtej, ktdra by skoriczyla swoje Zycie w zakonie. To byly takie moje dwa
glowne wyznaczniki.

Co cickawe, w oczach niektérych dziewczat dyskwalifikujgca
bylta réwniez $mieré meczenska, co moze sygnalizowaé poszukiwa-
nie postaci, ktérych losy w rzeczywisty sposéb byltyby zblizone do
wyzwan, z ktérymi mierzg si¢ wspélczesnie dziewczgta. W kilku
wypowiedziach na ten temat znalazly si¢ takze refleksje dotyczace
nierealistycznego przedstawiania wizerunku $wietych i blogostawio-
nych kobiet, czego przyklad moze stanowi¢ wypowiedz dziewczyny,
ktéra jako jedyna zdecydowala si¢ na wybér Joanny d’Arc:

Patrzylam na zyciorysy tych swigtych i tak sobie mysle, one wszystkie sq
okryte jakims pudrem, bez zadnej skazy i sq strasznie nierealistyczne, a ja
potrzebuje takief baby z jajem za patronke i w taki oto sposdb jestem z bierz-
mowania Joanng d’Are.

Nadmierna gloryfikacja i odrealnianie postaci kobiecych gene-
ralnie nie byly dobrze odbierane przez rozméwczynie i to nie tylko
w kontekscie wyboru patronki do bierzmowania. Co ciekawe, czgé¢
dziewczat w swoich wypowiedziach podkreslata takze, ze zalezalo
im na tym, aby byla to §wigta oryginalna, wyrézniajaca si¢ czyms
szczegdlnym.

Niewielki wplyw na decyzje dziewczat dotyczace patronek mialy
lekgje religii. Jest to zwigzane m.in. z tym, ze nauczyciele podczas
zaje¢ w niewielkim stopniu koncentrujg si¢ prezentowaniu wzoréw
osobowych. Szczegdlnie nieliczna na tych zajeciach jest reprezenta-
cja kobiet. Jednakze ze wszystkich etapéw edukacyjnych, to wlasnie
w gimnazjum, ze wzgledu na sakrament bierzmowania, dziewczeta
o kobietach uslyszaly najwiecej. Pomimo tego pytane o to, co mia-
to najwigkszy wplyw na wybér ich patronki, bardzo rzadko wymie-
nialy lekcje religii. Maturzystki w kazdej grupie opowiadaty przede
wszystkim o samodzielnych poszukiwaniach, prowadzonych gléwnie
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w internecie. Zdarzaly si¢ takze sytuacje, w ktérych dana posta¢
towarzyszyla im od dluzszego czasu, w zwigzku z czym ich wybér na
patronke byl tego naturalnym nastepstwem. Mialo to miejsce m.in.
w pierwszej grupie, w ktérej jedna z dziewczyn powiedziata:
Jesli chodzi o mnie, fo wybor imienia byl sprawq bardziej doglebng. Nie szu-
katam typowo po stronach internetowych imion swigtych, tylko w pewnym
momencie swojego Zycia natrafilam na modlitwe do sw. Antoniny [...]. Byla

to taka sytuacja, gdzie ta modlitwa byla mi naprawde potrzebna i mysle, ze
bardzo mi [...] pomogla.

O podobnych doswiadczeniach opowiedziala takze inna matu-
rzystka z tej samej grupy, dzielac si¢ swoja motywacja w odniesieniu
do wyboru $w. Rity:

Jest ona bliska mojemu sercu ze wzgledu na to, Ze mdj chor, ktory jest u mnie

w parafii, jest imienia sw. Rity. Co miesige sq nabozenstwa do tej swigtej. Po

prostu jest bliska mojemu sercu, bo sama, za jej posrednictwem, doswiadczy-

tam matego cudu przez modlitwe wstawienniczq. Modlitam si¢ duzo do niej
swego czasu i odczutam jej obecnosé w swoim Zyciu.

Zdarzaly sie takze sytuacje, w ktérych kluczowy wplyw na wybér
imienia miafa konkretna posta¢ — najczesciej z grona najblizszych —
ktéra silnie oddzialywala na maturzystke i czgsto byta przez nig trak-
towana jako swoisty wzér moralny. Dotyczylo to zaréwno oséb $wie-
ckich (wéréd ktérych znalazly si¢ m.in. mamy, babcie i prababcie), jak
i konsekrowanych (ciocia jednej z dziewczyn, bedaca siostrg zakon-
na, ktérej imi¢ — Melania — zostalo przez nig wybrane po tym, jak
ksigdz nie zgodzil si¢ na patronke $w. Nadzieje). Co ciekawe, w jed-
nej z grup pojawila si¢ takze wzmianka dotyczaca wyboru imienia
Jadwigi ze wzgledu na inspiracj¢ wynikajaca z popularnego w Polsce
serialu ,Korona kréléw”, za§ w dwéch grupach istotnym punktem
odniesienia okazala si¢ patronka szkoly blogostawiona Laura Vicufa.

Najwigksza popularnoscia wérdd dziewczat cieszyly sie: $w. Cecy-
lia, $w. Rita, $w. Filomena, sw. Maria Magdalena, $w. Jadwiga i sw.
Elzbieta (kazda z nich pojawila si¢ w min. dwéch grupach). Szezegé-
fowe informacje dotyczace wyboréw patronek do sakramentu bierz-
mowania, o ktérych opowiedziano badaczkom w poszczegélnych
grupach, znajduja si¢ w tabeli 1.
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Tabela 1. Patronki do bierzmowania

Numer grupy Patronki dziewczqt

1 $w. Cecylia, $w. Rita, $w. Antonina

$w. Cecylia, $w. Elzbieta Wegierska, bt. Izabela Francuska

$w. Filomena, $w. Cecylia, $w. Joanna d’Arc

Sw. Maria Magdalena, éw. Anna, $w. Maria Magdalena

$w. Klara, $w. Jadwiga, $w. Melania Mlodsza

$w. Elzbieta, $w. Jadwiga, bt. Laura Vicuiia, $w. Anastazja

bt. Laura Vicuiia, $w. tucja, sw. Martyna, sw. Matka Teresa z Kalkuty

Miriam, $w. Elzbieta, $w. Klara, $w. Weronika

V| (N[ | N|JwWw(N

$w. Rita, $w. Hildegarda z Bingen, $w. Filomena

o

$w. Rita, $w. Réza z Limy, $w. Blanka Kastylijska, sw. Julia z Korsyki, $w. Dorota

Zrédto: Opracowanie whasne.

Dziewczeta decydowaly si¢ na wybér okreslonych patronek ze
wzgledu na rézne czynniki, wiréd ktérych dominowaly ich zainte-
resowania oraz plany dotyczace wyboru Sciezki zawodowej. Matu-
rzystki, ktérych pasja byta muzyka, najczesciej wybieraly patronujaca
tej dziedzinie $w. Cecyli¢. Tak byto m.in. w przypadku Agaty, ktérej
proboszcz nie zgodzil si¢ na wybér imienia Miriam. Dalszg histo-
rie z tym zwigzang milo$niczka muzyki prezentuje w nastgpujacy
sposéb:

Pojechalam na rekolekcje do sidstr pasjonistek i tam poxiugi'zgaiam Jako ani-

matorka muzyczna. Podczas jednej z adoracyi chyba Duch Swigty po prostu

mnie natchngl i powiedzial: ,Agata, tak grasz, spiewasz, jestes uzdolniona
muzycznie i lubisz to. To dlaczego nie sw. Cecylia?”. To bylo jakos za na-
tehnieniem, bo wezesniej o sw. Cecylii nawet nie myslatam w moich rozwa-

Zaniach na temat imienia i wyboru patronki, ale postanowitam trochg o niej

poczytac. Stwierdzilam, e ma bardzo podobng historig Zycia do sw. Agaty,
wige widzg tu jakqs tgcznost i tak zostalam Cecyli od bierzmowania.

Z kolei medyczne zainteresowania Marty doprowadzily do
wybrania przez nig Matki Teresy z Kalkuty, co uzasadniata w naste-
pujacy sposdb:

W moim przypadku na wybdr imienia wplynglo wychowanie w rodzinie, bo

moja rodzina jest bardzo wierzqca. I ja wybratam sobie za patronke Matkg

Teresg z Kalkuty. Co mnie najbardziej urzeklo? To, Ze bezinteresownie po-
magata tym biednym ludziom i tak sig nie poddawata podczas pracy. I mimo
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tego, ze spotykato jg wiele przeciwnosci i trudnosci, to wytrwale dgzyla do
tego celu, aby nies¢ pomoc tym, ktorzy najbardziej tego potrzebujq. I ja jako
osoba, ktdra zawsze cheiala zostac lekarzem i pomagac ludziom, widzg w niej
taki wzor do nasladowania w kontekscie tej bezinteresownosci i pomocy.

Plany dotyczace przysztej pracy byty takze istotne dla poszukiwan
Wiktorii:

Moja pani, ktdra mnie przygotowywata do bierzmowania, zawsze nam
mowita na kazdym spotkaniu, Ze bardzo waZne jest, abysmy z tq osobq sig
utozsamiali i Zeby byla patronkg czegos, co moze nam sig przydac, zeby moz-
na sig bylo do niej pomodlic. Dlatego ja mam sw. Hildegardg z Bingen, bo ona
Jest patronkq roznych jezykow, lingwistow, a ja zawsze chciatam is¢ w tym
kierunku.

Podobne pobudki zmotywowaly Mari¢ do wyboru $w. Filomeny:

Wszyscy byli bardzo zdziwieni, [...] ale wybratam tak ze wzgledu na to, Ze
bardzo cheialam i mam takie poczucie, Ze cheg pojechac na misje w przyszlosti,
a wlasnie Filomena patronuje misjom.

Tego typu uzasadnieni bylo podczas rozméw wigcej. Motywacja
do wyboru $wictej Filomeny, o czym wspomniano podczas jednego
z fokuséw, bylo takze to, Ze jest ona patronkg egzaminéw, a ich zda-
nie z satysfakcjonujacym rezultatem stanowilo jedno z wazniejszych
wyzwanl dla dziewczyn w tamtym czasie. Mozna wiec stwierdzi¢,
ze poszukiwanie punktéw wspdlnych pomigdzy wlasnym Zyciem
a biografiami kobiet §wigtych i blogostawionych wskazuje na to, ze
refleksyjny wybér patronek — niezaleznie od tego, na jakich Zréd-
tach si¢ opiera — jest dla dziewczat naprawdg istotny. To sugeruje, ze
dziewczeta poszukiwaly patronki nie tylko na potrzeby sakramen-
tu bierzmowania, ale takze w kontekscie dalszego Zycia, w ktérym
wz6r moralny kierujacy si¢ podobnymi wartosciami i doswiadczajacy
podobnych trosk co one mdégt sie sta¢ pomocg w ich dalszym zyciu —
zaréwno w sferze zawodowej, jak i prywatne;.

Dziewczgta podczas opowiesci o swoich patronkach zwraca-
ly uwage na cechy, ktére w ich mniemaniu sg szczegélnie wazne
w przypadku wzoréw moralnych majacych charakter ponadczaso-
wy. Na niektére cechy uwage zwracaly tylko pojedyncze osoby, kté-
re wymienialy m.in. rezygnacje z nadmiernych débr, ktérg wykazata
si¢ patronka ogrodnikéw i urodzaju, czyli $w. Réza, oraz solidar-
nos¢ z innymi kobietami prowadzaca np. w przypadku $w. Klary do
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zostania patronka hafciarek. Istnialo jednak wiele wyréznikéw zwia-
zanych z zachowaniami poszczegélnych patronek, ktére pojawialy
si¢ w wielu grupach i zyskiwaly aprobate pozostalych uczestniczek
danej grupy fokusowej. Wérdd nich nalezy wymieni¢ m.in. ciesza-
cg si¢ najwigksza popularnoscia determinacje, odwage i gotowos¢
do udzielania pomocy innym ludziom. Cze¢sto wspominano takze
o wytrwalosci w wierze, ufnosci, stanowczosci, posiadaniu wlasnego
zdania, poczuciu wlasnej wartosci, pokorze, zamilowaniu do modli-
twy, cierpliwosci, wybaczaniu oraz gotowosci do po$wiecenia si¢ dla
innych, co pokazuje, ze sa to cechy istotne dla wzoréw moralnych
z perspektywy mlodych kobiet. Wprawdzie zapytane o to, czy sg to
dla nich wzory istotniejsze od Maryi, zaprzeczaly, jednakze niektére
podkreslaly, ze s3 ze swoimi patronkami zwigzane réwnie mocno co
z Maryja i traktuja je jako swoisty duet, do ktérego czesto si¢ zwraca-
ja lub maja z nimi relacj¢ przyjacielska, co doskonale obrazuje jedna
z wypowiedzi:

Wziglam jq, bo mama mi zawsze mowita, Ze patron fo jest taki jakby nasz

prayjaciel i wlasnie czulam, Ze ze sw. Rozq moglabym sig zaprzyjaznic.

Podsumowanie

Wzory moralne — wchodzace w sktad wzoréw osobowych — nie
stanowig konstruktu nieprzystajacego do wspéiczesnosci i to pomimo
obecnej niechgci do tego typu odniesien (Kopiczko 2021). W zwiaz-
ku z tym ich prezentowanie — zaréwno w kontekscie katechezy
parafialnej, lekcji religii, jak i wychowania rodzinnego — jest jak naj-
bardziej zasadne. Sakrament bierzmowania i zwigzany z nim wybér
patronek stanowi ku temu doskonalg okazje. Nalezy jednak pamietaé
o tym, ze nie wszystkie wzory osobowe, ktére prezentowane sg mto-
dym ludziom, czyli maja charakter wzoréw propagowanych, zostang
przez nich zaakceptowane. Nawet werbalna akceptacja nie oznacza
bowiem automatycznego przyswojenia i wdrozenia prezentowanych
przez nie postaw we wlasne zycie, co ma miejsce w przypadku wzo-
réw realizowanych (Ossowska 1992). Jednakze nawet one nie ozna-
czajg pelnego nasladownictwa cudzego zyciorysu przez dokonujaca
wyboru jednostke, bowiem poprzez dokonywanie hermeneutyki
czyich$ doswiadczen pojawia sie mozliwos¢ poczynienia refleksji nad
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stojacymi wyzwaniami, ich charakterem, potencjalnymi konsekwen-
cjami danego wyboru oraz rozmaitymi rozwigzaniami umiejscowio-
nymi w konkretnych realiach spoteczno-kulturowych.

Prezentowanie szerokiego katalogu oséb s$wietych, ktére moga
zosta¢ uznane przez poszczegélne jednostki za wzory moralne, jest
jak najbardziej zasadne, zwazywszy na to, ze

Kosciét w procesie dowodzacym heroicznosei enét chrzescijanina zmar-
tego w opinii $wictosci bierze pod uwage postawe moralng i religijng
reprezentatywna dla postaw promowanych w wychowaniu chrzescijai-
skim. Dlatego tez z czlowiekiem $wigtym kojarzony jest osobowy wzdr
wiary dla chrzescijan pragnacych doskonali¢ si¢ w tej cnocie (Parzych-

-Blakiewicz 2015: 207).

Jest to szczegdlnie istotne w kontekscie przemian majacych miej-
sce we wspdlczesnym §wiecie, ktére w duzym stopniu przyczyniaja
si¢ do chaosu aksjonormatywnego bedacego jednym z najpowazniej-
szych wyzwan, z ktérymi mierzg si¢ mlodzi ludzie (Mazur 2018).
Prezentowanie wspomnianych wzoréw jest bowiem

[...] szczegdlnie potrzebne tam, gdzie za argument przeciw moralnosci
chrzescijanskiej stawia si¢ chtéd zasad i norm, niemozliwy do urzeczy-
wistnienia maksymalizm i radykalizm. Odwolanie si¢ w takiej sytuacji
do zywej osoby, pomaga obroni¢ poglad, Ze normy moralne sa formu-
towane nie tyle dla czlowieka abstrakcyjnego, co raczej dla cztowieka
konkretnego, historycznie istniejacego, powolanego do osiagnigcia pelni
dobra w konkretnych sytuacjach czasowych i przestrzennych. Oparcie na
wzorczosci potwierdza jak najbardziej realistyczny charakter chrzesci-
janiskiej moralnosci (Zadykowicz 2001: 123).

W zwiagzku z tym przed szczegélnym wyzwaniem stoi Kosciél,
ktéry za pomocg katechezy parafialnej, lekeji religii oraz przygoto-
wania nie tylko mlodych ludzi, ale takze ich rodzicéw do sakramentu
bierzmowania, powinien nie tyle narzuca¢ konkretne rozwigzania, ale
stwarza¢ przestrzen do rozbudzania refleksyjnosci stanowiacej pod-
stawe indywidualnego rozwoju osoby (Chrost 2018) i umozliwiajace;
dokonywanie $wiadomych wyboréw wzoréw moralnych odpowiada-
jacych indywidualnym potrzebom mlodych ludzi, a takze dzielenie
si¢ swoimi decyzjami i motywacjami m.in. podczas lekcji religii lub
spotkari przygotowujacych do sakramentu bierzmowania, co wedlug
narracji dziewczat rzadko ma miejsce. Stwarzajac przestrzen do pod-
miotowego wyrazania owocéw wlasnej refleksyjnosci, mozliwa jest
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zmiana postrzegania roli omawianego sakramentu zaréwno w kon-
tekscie wyboru wzoréw istotnych z punktu widzenia decyzji moral-
nych, jak i inicjacji chrzescijariskiej, ktérej bierzmowanie nie korczy,
bedac jednym z etapéw na drodze osiggania dojrzalosci. Weryfikacja
tego sa przyjmowane przez czlowieka postawy na drodze wychowa-
nia moralnego (Marek 2017), dla ktérych inspiracj¢ moga stanowié
poznane w czasie przygotowan do wspomnianego sakramentu patro-
ni i patronki.
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We wstepie do publikacji Janusza Marianskiego mozna odna-
lez¢ stwierdzenie streszczajace, czym wlasciwie jest godnosé czto-
wieka i jakie winno by¢ jej rozumienie we wspélczesnosci: godnosé
osoby obejmuje najwazniejsze wartosci ludzkie i nikt formalnie nie
kwestionuje zasady jej poszanowania jako fundamentu spoleczen-
stwa obywatelskiego. Obserwowane w dzisiejszym $wiecie zmiany,
zwigzane z globalizacjg, mobilnoscig spoleczenistw i ludzkiej mysli,
wzrastajagcym poziomem wyksztalcenia oraz coraz szerszym doste-
pem do srodkéw masowego przekazu, dla niektérych socjologéw
staja si¢ podstawg do twierdzenia, ze nast¢puje oslabienie, a nawet
kryzys dotykajacy godnosci czlowieka. Wyzwania zwigzane ze
wspolezesng polityka migracyjng, brakiem akceptacji podstawo-
wych wartosci etycznych, jawnym odrzucaniem religijnosci, a takze
zasad moralnych z niej wynikajacych, staja si¢ bodZcem do poszuki-
wania, czasami od nowa, odpowiedzi na temat rozumienia i znacze-
nia godnosci osoby ludzkiej. Stawiane sztucznie radykalne wybory,
o réznym natezeniu emocjonalnym, dotyczace szczegélowych sfer
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ludzkiego zycia, takze moralnosci, sklaniaja do doglebnej analizy
dotykajacej istoty nie tylko ludzkiej wolnosci, swobody prezentowa-
nia okreslonych pogladéw i postaw Zyciowych, ale takze rozumienia
samej godnosci czlowieka, tego, kim wlasciwie on jest.

Problematyka godnosci zyskuje w ostatnich latach coraz wigksze
znaczenie, jednak jest ona niewspéimierna w poréwnaniu do roli, jaka
przyznaje si¢ warto$ciom i postawom oraz zachowaniom godnoscio-
wym. Bez doglebnej analizy istoty godnosci czlowieka i konsekwen-
¢ji z niej wynikajacych nie bedziemy w stanie uchwyci¢ prawdy, kim
jest czlowiek i okresli¢ jego relacji spotecznych. Podjeta w omawia-
nej publikacji przez Janusza Marianskiego problematyka jest préba
odpowiedzi na wspélczesne zapotrzebowania odnoszace si¢ do dys-
kusji wokét kwestii rozumienia wolnosci. Jest to préba odpowiedzi
jakze adekwatnej i komplementarnej, bo obejmujacej zmieniajaca
si¢ perspektywe sytuacji religijno-spoteczno-polityczno-gospodar-
czej. Publikacja jest zwiericzeniem dlugiego procesu poznawczego,
prezentowanego w tekstach: Godnosé ludzka jako wartos¢ spoteczno-
-moralna: mit czy rzeczywistosc? Studium interdyscyplinarne (Torun
2016), Godnos¢ ludzka w kontekscie spolecznym. Szkice ze spolecznego
nauczania Kosciola katolickiego (Lublin 2017), Godnos¢ ludzka — war-
tos¢ ocalona? Studium socjopedagogiczne (Plock 2017), Godnost ludzka -
wartosé doceniona czy puste stowo? Studium socjopedagogiczne (Warsza-
wa 2019). Recenzowana publikacja stanowi swoista klamre spinajaca
nie tylko intelektualne poszukiwania Autora, lecz przede wszystkim
jest préba odpowiedzi na pytanie o to, co stanowi o godnosci czlo-
wieka, jakie jest jej rozumienie przez wspélczesna polska mlodziez.
To réwniez diagnoza ukazujaca wspélcezesne zagrozenia oraz kon-
kretna podpowiedz dla podmiotéw ksztattujacych zycie spoleczne.

W ponowoczesnym swiecie wickszego znaczenia nabierajg warto-
§ci przezyciowe, przyjemnosciowe i postmaterialistyczne. Ludzie nie
odczuwajg potrzeby stabilnosci, s3 skoncentrowani na krétkotrwatych
doznaniach, coraz czgsciej orientuja si¢ jedynie na kolekcjonowanie
wydarzen i interakeji. Takie postawy przyczyniaja si¢ takze do ksztal-
towania norm i wartoéci, ktére czesto sa przyjmowane na drodze
odchodzenia od ustalonego, tradycyjnego kanonu aksjologiczno-nor-
matywnego. Z badari socjologicznych, takze polskiego spoleczeristwa
podlegajacego gwaltownej transformacji, wylania si¢ pesymistycz-
ny obraz czlowieka, ktéry holduje hedonizmowi i pragmatyzmowi
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o orientacji konsumpcjonistycznej, ujawniajacego sktonnos¢ do prze-
mocy i postawy egoistyczne. Zmiany w postawach i zachowaniach
moralnych oscyluja miedzy absolutyzmem i rygoryzmem moralnym
a tendencjami cechujgcymi si¢ utylitaryzmem, permisywizmem i rela-
tywizmem moralnym, w ktérych akcentuje si¢ prawa jednostki do
autonomii, niezaleznosci i osiggania indywidualnego szczescia.

Zjawiska te w polskim spoleczerstwie zauwazyl i staral si¢ je
przedstawi¢ w swym nauczaniu prymas Stefan Wyszyriski. Jego
wskazania, szczegdlnie w kontekscie beatyfikacji jego osoby, winny
si¢ sta¢ wyznacznikiem dzialalno$ci duszpasterskiej polskiego Kos-
ciota. W swojej publikacji problem ten podjal Janusz Marianiski,
wskazujac podstawowe zalozenia i oryginalno$¢ nauczania Prymasa
Tysiaclecia. Podstawg spolecznej mysli prezentowanej przez Stefa-
na Wyszynskiego jest czlowiek, ktéry w swym ontycznym wymiarze
jawi si¢ jako osoba, jedno$¢ substancjalna ciala i duszy. Oryginal-
nos¢ katolickiej nauki spolecznej w ujeciu Wyszyriskiego polega na
tym, ze szeroko uwzglednial on jako jej Zrédlo caly przekaz biblijny,
zaréwno Stary jak i Nowy Testament, ponadto nadat nauce Kosciota
szeroka podbudowe historyczng, podkreslajac jej ciaglosé oraz roz-
wojowos¢ podstawowych zasad spoleczno-moralnych. W centrum
swojego nauczania spolecznego umiescil czlowieka jako stworzenie
Boze, posiadajace wyjatkowa godnosé i powolanie, a takze szczegélne
prawa: do przyrody, wolnosci, sprawiedliwego traktowania ze strony
innych ludzi i instytucji. Ukazujac cztowieka w kontekscie stworze-
nia i w relacji do Boga, przedstawil religijng koncepcje godnosci oso-
by ludzkiej. Podstawowym sktadnikiem wartosci osoby ludzkiej na
plaszczyznie nadprzyrodzonej jest prawda o podobieristwie do Boga
i o usynowieniu go dzigki odkupieniu.

Personalistyczno-integralne ujecie katolickiej nauki spolecznej
wyraza si¢ w zaakcentowaniu przyrodzonej i nadprzyrodzonej god-
nosci osoby ludzkiej, praw czlowieka i zasad etyczno-spolecznych.
Godno$¢ osobowa jako cecha przystuguje kazdemu przedstawicielo-
wi gatunku homo sapiens. Jest ona niezbywalna i nieutracana. Wszelkie
struktury, instytucje zycia spolecznego powinny stuzy¢ czlowiekowi.
Nie moze si¢ on czu¢ niewolnikiem we wlasnej spolecznosci narodo-
wej czy religijnej. Prymat czlowieka w stosunku do §wiata material-
nego, a nawet zycia spolecznego, oparty jest na duchowych pierwiast-
kach natury ludzkiej. Jako osoba, czlowiek przerasta kazda wspélnote:
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narodows, pafstwows, zawodows, gospodarcza, kulturowa. Godnos¢
osobowa jest zatem absolutna; o tyle zmienia si¢ w rozwoju historycz-
nym, o ile zmienia si¢ cztowiek. Jest ona czlowiekowi dana i zadana
zarazem, co wskazuje na dynamizm osoby ludzkiej. Na tych zasadach
teoretycznych buduje Stefan Wyszyriski koncepcje tadu spotecznego
w odniesieniu do malzenstwa i rodziny, narodu, paristwa oraz calej
rodziny ludzkiej.

Nauka o godnosci czlowieka stanowi takze centralng ide¢ naucza-
nia spoleczno-moralnego w przekazie Jana Pawta II. Problem ten
pojawia si¢ praktycznie we wszystkich jego encyklikach. Wedlug
Jana Pawla II godnos¢ jest fundamentalng cechg czlowieka i spo-
teczenstwa. Pelni role kryterium moralnosci, jest w pewnym sensie
wyznacznikiem wartosci ludzkiego dzialania. Papiez dokonal rady-
kalnego zwrotu w spolecznym nauczaniu Kosciola, polegajacego na
tym, ze to czlowiek wyposazony w godno$¢ stal sie punktem wyjscia
analizy spolecznej rzeczywistosci, a nie — jak dotychczas — aspekt
spoleczno-gospodarczy. Wynikiem takiego spojrzenia na osobe ludz-
ka jest podkreslana przez papieza teza, ze godno$¢ osobowa stanowi
podstawe do stormulowania praw czlowieka. Jan Pawel II zwrécil
takze uwage na spoleczny wymiar godnosci, polegajacy na tym, ze
poszanowanie ludzkiej godnosci, kazdego czlowieka i calego czto-
wieka, winno by¢ rozpatrywane nie tylko w kategoriach poszanowa-
nia jednostki, lecz takze rozumiane w szerszym kontekscie solidar-
nego i harmonijnego rozwoju wszystkich cztonkéw spoleczeristwa.

Podkreslajac wage poszanowania godnosci ludzkiej, papiez w swo-
im nauczaniu spoleczno-moralnym wielokrotnie wskazywal na réz-
norodne zagrozenia godno$ci w wymiarze materialnym i duchowym.
Wraz z olbrzymim postgpem w opanowaniu §wiata rzeczy czlowiek
stal si¢c do pewnego stopnia niewolnikiem $wiata materii, zniewalaja
czlowieka takze stosunki spoleczne. Zamiast oczekiwanej harmonii,
miedzy czlowiekiem a wytworami techniki tworzy si¢ napiecie i lek.
Wiréd duchowych zagrozen godnosei ludzkiej Jan Pawel II wymie-
nia pogwalcenie podstawowych praw czlowieka: prawa do religii,
wolnoéci sumienia, prawa do wychowania dzieci zgodnie z wiarg
i przekonaniami rodzicéw, prawa do wyksztalcenia stosownie do
uzdolnieri. Podsumowujac spoleczno-moralne nauczanie papieza,
Janusz Mariariski konkluduje, ze sktada si¢ ono z dwéch integralnych
elementéw: wizji godnos$ci nadprzyrodzonej, majacej swe podstawy
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w objawieniu, oraz wizji godnosci naturalnej, wynikajacej z obserwa-
¢ji ludzkiej natury.

Doglebng teoretyczng analiz¢ dotyczaca godnosci czlowieka
Autor rozpoczal od préby jej zdefiniowania. Wyréznit w niej trzy
zasadnicze sfery, ktore staly sie niejako orbitami, po ktérych porusza
si¢ w dalszych czesciach swej ksiazki. Dostrzegamy wiec odréznienie
godnosci osobowej od osobowosciowej i osobistej. Nie s3 to jednak
trzy oddzielne sfery, ktére nie posiadaja zadnego zwiazku ze soba.
Poruszajac si¢ w obszarze chrzescijariskiego personalizmu, Mariari-
ski wyraznie zaznaczyl wspdlny mianownik owych okreslen, jakim
jest osoba ludzka. Podejmujac swoje rozwazania, wskazal, ze godnosé¢
czlowieka jest wartoscig fundamentalng, podstawa normatywng praw
czlowieka i najogdlniejsza wartoscig oraz normg tadu spotecznego.
Kazdy czlowiek posiada ja z racji tego, ze jest podmiotem, osoba.
Whynika z tego, ze czlowiek rodzi si¢ jako istota rozumna, wolna
i obdarzona sumieniem. Przymiotéw tych nie moze sam si¢ wyzby¢,
ani tez nikt nie jest zdolny go pozbawi¢, stad wartos¢ ta jest niezby-
walna i trwala. Czlowiek w swej godnosci przerasta sobg calg otacza-
jaca go rzeczywistos¢.

Oprécz tak pojetej zasady odnoszacej sie¢ do godnosci, lubelski
socjolog wyréznia takze wartosci, jakimi sg godno$¢ osobowosciowa
i osobista oraz godnos$¢ zawodowa. Godnos¢ osobowosciowa wyra-
za si¢ w koncentracji dzialan i sprawnosci ludzkich oraz przejawia sig
w réznorodnych doskonalosciach, zwlaszcza tych, ktére utrwalily sie
w dziataniach moralnie wartosciowych oraz w charakterze cztowieka.
Godnos$¢ osobista odnosi si¢ do odczué i swiadomosci podmiotowej
oraz wigze si¢ z godnoscig osoby. Godnos¢ zwigzana jest takze z kon-
kretng rolg spoleczng lub wykonywanym zawodem. Spelniane role
spoleczne lub konkretny zawéd zobowiazuja do przestrzegania okre-
$lonych zachowari ocenianych jako godne. Przez zachowania niegodne
traci si¢ godnos¢ zwiazang z dang rolg spoleczng. Godnos¢ odnosi si¢
przede wszystkim do oséb, wtérnie zas do pelnionych rél spolecznych.

Niezwykle interesujacym zagadnieniem podjetym przez Marian-
skiego jest ukazanie jak mltodziez pojmuje godnosé¢ oraz gdzie dopa-
truje si¢ jej Zrédel. Odwolujac si¢ do przeprowadzonych przez siebie
badari, odpowiada na pytanie, czy ankietowani posiadajg swiadomos¢
nadprzyrodzonego zrédla swej godnosci, czy pojmuja ja jako wynik
czysto ludzkich uméw i traktatéw. Pomoca w tym stuza wypowiedzi
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mlodziezy w konkretnych kwestiach dotyczacych réznego rozumie-
nia godnosci: jako wartoéci odnoszacej sie do samego siebie i innych
ludzi, jako stylu zycia moralnego, jako nienaruszania godnosci wlasnej
i innych ludzi oraz poswigcenia si¢ dla innych, jako szacunku, dumy
i honoru, jako podstawy praw czlowieka, jako réwnowaznika innych
wartosci, jako poczucia wiasnej wartosci, jako istoty czlowieczenistwa,
jako godnoéci ludzkiej w wymiarze religijnym.

Wypowiedzi oséb ankietowanych wskazuja, ze wigkszo$¢ respon-
dentéw mysli pozytywnie o godnosci, czyniac to czgsto powierzchow-
nie i wigzac z nig réznorodne tresci. Zdaja sobie oni sprawe z tego,
ze godno$¢ jest bardzo wazng sprawg, ktérej nie mozna czlowiekowi
zabraé, Ze jest ona dana po to, aby darzy¢ czlowieka szacunkiem oraz
Ze stanowi ona najwyzsza i nieutracalna warto$¢ cztowieka. Badania
wskazujg takze, ze pojecie godnosci jest w sSwiadomosci mtodych oséb
na ogél nasycone pozytywnymi skojarzeniami emocjonalnymi, lecz
odnosi si¢ ono do indywidualnych i spolecznych funkeji oraz wartosci,
rzadziej do jej istoty. Dla zdecydowanej wigkszosci badanej mlodzie-
zy godnos$¢ jest wartoscig dostrzegalng i doswiadczalng, ale mniej si¢
nad nig reflektuje. Trudno jednak dostrzec w polu widzenia badane;j
mlodziezy zwigzek godnosci z religia. Na podstawie przeprowadzo-
nych badan Marianski stawia teze, ze mlodziez pozytywnie ocenia
osoby o wysokim poczuciu godnosci wlasnej. Osoby takie sa zazwy-
czaj odbierane jako te, ktére respektuja reguly i zasady okreslajace, co
jest dobre, a co zle.

We wspélczesnym $wiecie istnieje wiele zjawisk, w ktérych god-
nos$¢ cztowieka jest naruszana, a nawet $wiadomie kwestionowana.
W tym procesie wazng role odgrywaja warunki gospodarcze, spoleczne
i polityczne. Janusz Mariariski wskazuje, ze w nauczaniu spolecznym
Kosciota katolickiego opisywane sa zjawiska z réznych obszaréw zycia
ekonomicznego, zawodowego, politycznego oraz relacji miedzyludz-
kich, w ktérych naruszana jest godno$¢ ludzka. Nauczanie spolecz-
ne Kosciofa ocenia z punktu widzenia etycznego wszelkie przejawy
degradacji cztowieka i rézne systemy niesprawiedliwosci funkcjonuja-
ce w zyciu spolecznym. Jednoczesnie uznaje czlowieka, ujmowanego
jako osoba w swojej godnosci przyrodzonej i nadprzyrodzonej, jako
najwyzsza warto$¢ porzadku spolecznego i moralnego.

Sytuacjom zagrazajacym godno$ci osoby ludzkiej sprzyja mig-
dzy innymi subiektywistyczny relatywizm, upowszechniajacy si¢
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w dzisiejszych czasach. Wspdlczesnie falszowana jest takze sama
prawda, czlowiek funkcjonuje w tzw. spoleczeristwie plynnym, nie-
majacym punktéw statych, pozbawionym trwatych odniesieri. Autor
publikacji wskazuje, Ze godno$¢ czlowieka jest wspélczesnie wartoscia
pozadang i niepozadang jednoczesnie. Z jednej strony wcigz odwo-
tujemy si¢ do godnosci, potgpiamy sytuacje, w ktérych dochodzi do
naruszania podstawowych praw czlowieka. Z drugiej strony sa i tacy,
ktérzy uwazajg godno$¢ za warto$¢ zbedna oraz daza do jej usunigcia,
gdyz powoduje ona jedynie niepotrzebne kontrowersje i spory.

Majac powyzsze na wzgledzie, mozna zdaniem Mariariskiego
wskaza¢ pewne rekomendacje wychowawcze dotyczace przysziosci.
Porzadek spoleczny nie moze si¢ utrzymac bez wartosci moralnych,
a moralno$¢ nie moze zostaé zastgpiona pewnymi mechanizmami
ekonomicznymi. Przyspieszony proces przemian wartosci niesie ze
soba szanse, lecz takze i zagrozenia. Najwigkszy wplyw na ksztalto-
wanie si¢ postaw progodno$ciowych maja elity spoleczenstwa, twér-
cy opinii publicznej. Wazne jest wychowanie ku wartosciom moral-
nym o charakterze uniwersalnym. Autor dostrzega, ze jako ludzie
nie jestesmy jedynie przedmiotem wspélczesnej transformacji, ale
takze jej twércami. Pluralizm czy relatywizm warto$ci moralnych jest
faktem, ale nie normg czy idealem. Potrzebne sg stale drogowskazy
aksjologiczne i normatywne, przede wszystkim wartosci o charakte-
rze uniwersalnym, ktére opierajg si¢ relatywizacji.

W wychowaniu progodnosciowym czlowiek otwiera si¢ na prawde
i dobro, stara si¢ by¢ wiernym przyjetym wartosciom. Wychowanie
moralne, rozwazane z socjologicznego punktu widzenia, doprowadza
do takiego punktu rozwoju czlowieka, w ktérym jednostka rozstrzyga
o warto$ci moralnej swoich dziatan, o tym, co stuszne lub niestusz-
ne, uczciwe lub nieuczciwe, opierajac si¢ na powszechnie uznawa-
nych w danej kulturze zasadach, celach czy tez ideatach. Wychowanie
moralne nie moze by¢ tylko przekazywaniem wychowankom systemu
przepiséw i norm wraz z zach¢ta do postgpowania zgodnie z przeka-
zanym kodeksem moralnym. Jest ono przede wszystkim ksztattowa-
niem prawidlowych postaw moralnych miodego pokolenia. Godnos¢
osoby ludzkiej jest fundamentem wychowania, dlatego wychowanie
moralne nabiera cech wychowania o charakterze personalistycznym.

Wychowanie progodnosciowe odnosi si¢ nie tylko do okresu
dzieciristwa i mlodosci, ale calego zycia czlowieka. Wymaga zaréwno

205



206

oddzialywan zorganizowanych instytucji, jak i wysitkéw wiasnych.
Janusz Mariariski dostrzega, ze podstawowa idea wychowawcza zale-
zy od przyjetej koncepcji czlowieka. Wychowanie moralne, rozumia-
ne jako wychowanie do czlowieczeristwa, opiera si¢ wedlug niego na
dwdéch podstawowych zatozeniach. Pierwszym z nich jest uznanie, ze
czlowiek jest powolany do zycia w prawdziwej mitosci, drugim zas ze
kazdy cztowiek urzeczywistnia si¢ przez bezinteresowny dar z same-
go siebie. We wspélczesnej edukacji i wychowaniu nalezy uwzgledni¢
przede wszystkim koniecznos¢ budzenia poczucia godnosci osobo-
wej wychowanka i koniecznosci jej poszanowania. Chodzi o wspo-
maganie go w rozumieniu, ze on sam, jak i kazdy inny czlowiek,
jest najwyzsza wartoscig. Odwolujac si¢ do wypowiedzi ankietowanej
mlodziezy, Mariariski podkresla, ze przywiazuje ona wigksza wage do
indywidualnego przekazu wartosci godnosciowych w wychowaniu
niz do przekazu, jaki plynie od réznych instytucji i grup spotecznych.
Zauwaza réwniez, ze w wypowiedziach badanych rzadko mozna bylo
spotka¢ przekonanie, iz poglebienie wiary jest droga do poszanowa-
nia i afirmowania godno$ci.

Lubelski socjolog podkresla, ze rodzina jest pierwszg szkol czlo-
wieczenstwa. Wychowanie w rodzinie do poczucia godnosci oso-
by jest procesem, ktéry sprzyja budowaniu prawdziwej osobowosci
dziecka i mlodego cztowieka. W rodzinie dokonuja si¢ takze procesy
uspolecznienia, w niej, jako wspdlnocie milosci, inicjuje si¢ proces
poznania, ze cztowiek, czyniac z siebie dar zlozony drugiemu, nadaje
jedynie stuszny kierunek rozwoju, warunkujacy jego wiasny wzrost.
To wlasnie od rodzicéw dzieci przejmuja réznorodne postawy moral-
ne, niejednokrotnie sprzeczne z warto$ciami obowigzujacymi w ich
srodowiskach. Rodzina nie dziala jednak w izolacji od innych insty-
tucji wychowawczych. Najbardziej korzystne warunki gwarantujace
powodzenie wychowania moralnego mlodego pokolenia beda wtedy,
gdy rodzina i pozostale instytucje wychowujace beda dziala¢ w spo-
s6b skoordynowany i niesprzeczny.

We wspélczesnej edukacji i wychowaniu nalezy przede wszyst-
kim uwzglednia¢ konieczno$¢ budzenia poczucia godnosci osobowej
wychowanka i troski o jej poszanowanie. Chodzi o wspomaganie go
w rozumieniu, ze on sam, jak i kazdy inny cztowiek, jest najwyz-
sz warto$cig. Istotne jest takze przypominanie, ze godnosé posia-
da wymiar normatywny. Dlatego nalezy go wspomagaé w trosce
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o jego wlasny rozwdj moralny, w wyznaczaniu sobie celéw Zycio-
wych, odkrywaniu sposobéw ich realizacji. Zafalszowanie ludzkiej
wolnosci, traktowanie wolnosci w sposéb absolutny i bez zadnych
ograniczen, zagraza godnosci ludzkiej, a nawet prowadzi do réznych
form zniewolenia osobistego i spolecznego. W konsekwencji roz-
wija si¢ permisywizm i relatywizm moralny, zwlaszcza ten godzacy
w warto$ci podstawowe. Wolnos¢ nalezy rozpatrywaé w horyzoncie
aksjologicznym wyznaczonym przez godnos¢ osoby ludzkiej. Urze-
czywistnia si¢ ona prawidtowo przez odniesienie do innych wartosci
iw duchu odpowiedzialnosci za dobro drugiego cztowieka.
Doglebna analiza zréznicowanych pogladéw na zagadnienie,
jakim jest najbardziej podstawowa warto$¢ czlowieka — godnos¢
osobowa, oparta na réznych koncepcjach osoby ludzkiej, daje mozli-
wo$¢ zapoznania si¢ z faktycznym stanem, z tym, czym ona jest oraz
z konkretnymi jej zagrozeniami. Niezwykle wazny jest postulat, jaki
stawia Autor, a mianowicie to, ze w omawianiu kwestii zwigzanych
z godnoscig czlowieka nie mozna poprzesta¢ jedynie na pozytyw-
noprawnym podejsciu, lecz nalezy dokonaé¢ analizy ontologicznej
i deontologicznej praw czlowieka oraz stworzy¢ swoisty fundament
obrony praw czlowieka. Solidne badania empiryczne odpowiadaja
na stawiane, takze w okresie polskiej transformacji ustrojowej, pod-
stawowe pytania: czym faktycznie jest godno$é czlowieka, jakie sg
wspoélezesne jej zagrozenia, jakie kierunki i $rodki wychowawcze
moga zabezpieczy¢ najbardziej podstawowe ludzkie prawa. Janusz
Marianiski z niezwykly trafnoscig ukazat rézne konteksty spoteczne
funkcjonowania warto$ci godnosciowych, rozumienie godnosci przez
polska mlodziez, sposoby jej uzasadniania oraz mechanizmy nada-
wania lub odbierania innym godnosci w sensie spoteczno-moralnym.
Zwrécil réwniez uwage, ze lansowane przez wspodlczesna kulture
modele Zycia przyczyniaja si¢ do relatywizowania lub naruszania
godnosci os6b nalezacych do réznych warstw i grup spolecznych.
Autor publikacji postuluje takze, by nauki socjologiczne podej-
mowaly w wigkszym zakresie problematyke godnosci ludzkiej, by
stala si¢ ona swoista moda w psychologii, socjologii, pedagogice, co
byloby takze wkiadem w przezwyci¢zanie kryzysu moralnego, obser-
wowanego we wspolezesnosci. Ten postulat odnosi si¢ réwniez do
os6b wytyczajacych kierunki dzialalnosci duszpasterskiej Kosciola
katolickiego, aby w swych programach zawarli prawde o godnosci
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kazdego cztowieka, a takze krytyke sytuacji jej uwlaczajacych. Janusz
Mariariski podkresla, ze wychowanie do wartosci progodnosciowych
winno ukazywaé, iz godno$¢ posiada takze wymiar normatywny.
Dlatego nalezy wspomagaé czlowieka w ksztaltowaniu postaw zobo-
wigzujacych do rozwoju moralnego, wyznaczania celéw zyciowych,
odkrywania sposob6éw ich realizacji oraz warto$ciowania i osigga-
nia konkretnych efektéw. Realizacja powyzszych zalozer prowadzi
bezposrednio lub posrednio do osiagniecia, a przynajmniej do zbli-
zenia si¢ ku pelni cztowieczeristwa. Wychowanie progodnosciowe,
zwane wychowaniem personalistycznym, prowadzi do formowania
integralnie rozumianego cztowieka, rozwijania w nim tego, co ludz-
kie, utrwalania w nim wigzi z prawda i dobrem. Uznanie godnosci
osoby i jej odmiennosci od otaczajacego $wiata wyznaczaja kierunek
wychowania moralnego czlowieka, by umiat by¢ nie tylko z innymi,
ale i dla innych. Realizuje si¢ to nie tylko poprzez prace nauczycieli
i wychowawcéw oraz instytucji wychowawczych, lecz takze dzicki
aktywnosci wlasnej wychowankéw cieszacych sie godnoscia i pragna-
cych w maksymalnym stopniu wykorzysta¢ swéj naturalny potencjal.
Analiza aktualnych we wspélczesnym $wiecie kwestii i osadzenie
ich w przestrzeni polskiego mlodego pokolenia czynig ksigzke Janu-
sza Marianskiego nieocenionym zrédlem wiedzy dla znawcéw prob-
lemu, jak réwniez dla poszukujacych odpowiedzi na temat moralnosci
i wychowania moralnego w kontekscie globalizujacego si¢ $wiata. Jest
niezwykle waznym zrédlem wiedzy dla teoretykéw zajmujacych sie
analizg systeméw socjologicznych oraz dla oséb, ktére pragng wcie-
li¢ z zycie najbardziej podstawowe zasady uwzgledniajace osobowa
godnos¢ czlowieka. Publikacja moze by¢ réwniez waznym zrédlem
wiedzy dla oséb zajmujacych si¢ analiza obecnej kondycji Kosciota
katolickiego oraz tych, ktérzy wytyczaja kierunki jego duszpaster-
skiego funkcjonowania w stuzbie budowy spoleczeristwa na funda-
mencie stalych wartosci, wéréd ktérych czlowiek ze swoja godnoscia
przyrodzona i nadprzyrodzona odgrywa pierwszoplanows role.
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