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BYC NAUCZYCIELEM DZISIAJ
—COTO OZNACZA?

Na tak ogolnie postawione pytanie tytulowe mozna odpowiedzieé prosto,
a mianowicie: nauczyciel tak jak zawsze, tak i1 dzisiaj, powinien by¢ czlowie-
kiem porzadnym. Wszak bycie czlowiekiem porzagdnym stanowi warunek
konieczny do wykonywania zawodu, ktérego istota polega na pomaganiu
mlodej osobie w procesie stawania si¢ cztowiekiem moralnie dobrym. Tak,
wigc zawdd nauczycielski jest tym, o ktérym A. Frycz-Modrzewski w swo-
im dziele O poprawie Rzeczypospolitej (1554) pisal, ze jest najznamienit-
szym, majac na mysli to, ze od jego jakosci zalezy Jej — Rzeczypospolitej
pomyslno$¢. Jozet Conrad moéowil, ze czlowiek porzadny to ten, ktory ma
wiar¢ w parg prostych poje¢, ktorych nalezy si¢ trzymad, jesli chce sie zy¢
przyzwoicie i mie¢ lekka smier¢. Jesli ta wiara bgdzie — uwazal — reszta be-
dzie dodana.

Wydaje si¢ jednak, Ze na tego, kto podejmuje rozwazania na temat bycia
nauczycielem dzisiaj, nalozony jest obowigzek poprowadzenia refleksji nad
specyfika powinnosci nauczyciela oraz zadan jakie s3 przed nim postawione,
a takze nad ewentualnymi trudnosciami ktére moze napotkaé, wypelniajac
swo0jg misje¢, jesli chce pozosta¢ do konca ,,cztowiekiem porzadnym”

Nawet proba okreslenia istoty nauczycielstwa, ktora z pozoru wydaje si¢
by¢ problemem wylagcznie semantycznym, pokazuje jak skomplikowana jest
nauczycielska tozsamos¢. Jedni bowiem chcieliby okresla¢ nauczycielstwo
jako zawod, ktorego wykonywanie uwarunkowane jest wiedza 1 umiejgtno-
sciami. Inni za$ o nauczycielstwie wolg méwi¢ w kategoriach powotania, mi-
sji. A tego — jak wiadomo — nauczy¢ si¢ nie sposob. Jeszcze inni nauczyciel-
stwo uwazaja za stuzbe. Nalezatoby zapytac stuzbe komu? Czy jest to stuzba
wielkiej sprawie, jaka bez watpienia jest pomaganie mtodym w procesie ich
stawania si¢ ludzmi zdolnymi do wyboru dobra moralnego, a odrzucania zta?
Czy chodzi raczej o stuzbe wladzy, w imieniu, ktorej nauczyciel — funkcjo-
nariusz realizuje wskazane przez te wladze zadania? Pytanie brzmi zatem:
czy nauczyciel to funkcjonariusz— reprezentant instytucji panstwa? Czy na-
uczyctel to raczej misjonarz czyli reprezentant wartosci? Po doswiadczeniach
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epoki, ktora nauczyciela chciata widzie¢ jako reprezentanta wladzy sklonni
bedziemy uznawac nauczyciela za reprezentanta wartosci.

Dlaczego nalezy wychowywa¢ do wartosci?

Jak si¢ okazuje postulat wychowania do wartosci dzieli pedagogéw i po-
litykdw oswiatowych. Czesto problem jest ideologizowany. Jedni wyrazaja
poglad, ze przekaz wartosci, a raczej pomoc w ich odkrywaniu jest istotg kaz-
dego wychowania. Nie ma zatem wychowania bez wartosci. Inni za$ zajmuja
stanowisko przeciwne, twierdzac jakoby wychowanie do warto$ci ogranicza-
o swobodg wychowankoéw do indywidualnych wyboréw. Zwolennicy takiego
pogladu niekiedy idg dalej] w swoich ocenach twierdzac, ze wychowanie do
wartos$ci to wrgcz indoktrynacja. Praktyka neutralnego aksjologicznie wycho-
wania pokazuje natomiast, ze do rangi spraw najwazniejszych podnoszone
jest w nim to, co dostarcza ,,wychowywanym” satysfakcji, silnych przezyé
1 doznan oraz to, co zapewnia im zyciowe powodzenie. Jednym stowem, tym,
co dominuje w tego rodzaju wychowaniu to hedonizm oraz pragmatyzm.
Wyrazna tendencja, ktora obserwujemy we wspotczesne) szkole jest doce-
nianie tego, co skuteczne ad hoc, pragmatyczne, uzyteczne. Na margines za$
spychane jest wszystko to, co pomaga wychowankowi wzrasta¢ w czlowie-
czenstwile, co pozwala mu zrozumie¢ zmieniajacy si¢ swiat 1 ludzka w nim
kondycj¢. Chodzitloby wigc o docenianie w procesach edukacyjnych takze
rzeczywistosci moralno-duchowej. Logika zysku, doraznego sukcesu niszczy
bowiem umiejetnos¢ glebokiego (humanistycznego) myslenia, ktore wszak
czyni nas ludZzmi. Rezygnujac z glebokiej refleksji czlowiek staje si¢ bezradny
wobec wlasnej, ludzkiej rzeczywistosci, w ktorej jest niepewnosc, niepowta-
rzalnos¢, nieprzewidywalnos¢ 1 wreszcie — ostatecznosc.

Coraz lepiej wprawdzie kontrolujemy i rozumiemy $wiat materii, ale co-
raz gorzej radzimy sobie ze sobg. ,,Zawiedzeni rewolucja naukowo-technicz-
ng, poktadamy nadziej¢ w rewolucji naukowo-humanistycznej”— pisat z ufno-
$cig w latach 70. XX stulecia Julian Aleksandrowicz'. Czy dostatecznie zro-
zumieliSmy to wotlanie lekarza-humanisty? Zdaniem F. Fukuyamy: ,ostatni
czlowiek” spehnia si¢ 1 wypelnia pustke zarabiajac pieniagdze 1 chodzac na za-
kupy. Przestal juz mysle¢ gleboko i marzy¢, bo woli posiadaé i konsumowac.

Zwiazek pomiedzy zyciem spolecznym, a jakoscia zycia duchowo-moral-
nego cztowieka jest dla humanistow oczywisty. Luis Lavelle, zapomniany dzis
najwybitniejszy filozof przedwojennej Francji, napisat na poczatku XX wieku,
ze reforma duchowa zreformuje panstwo nawet si¢ nim nie zajmujac”. Jozef
Kozielecki, oceniajac krytycznie wspoiczesne systemy edukacyjne, w tym tak-

1 J. Aleksandrowicz (1979): Sumienie ekologiczne. Warszawa.
2 Cyt. za: T. Gadacz: Nie ma szczgécia bez myslenia. Niezbednik Inteligenta. Polifyka nr
50, 17.12.2005.
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ze polski, stwierdzil, ze ich staboscig jest ksztalcenie ludzi ,,oéwieconych” tyl-
ko, a nie ,,innowacyjnych” Czlowiek oswiecony to ktos, kto dysponuje wiedza
typu ,,wiem, ze”, ,,wiem dlaczego” i ,,wiem jak”. Dla wielu zauroczonych prag-
matyzmem wiedza tego typu jest uznawana za ideat dydaktyczny. J. Kozielecki
uwaza natomiast, ze tego typu oswiecenie jest tylko czgscig edukacji cziowie-
ka, bo niewiele lub wcale nie ma w niej miejsca na wychowanie. Jest wiec
tylko czgscig edukacji. Edukacji, ktora nie czyni go jeszcze innowacyjnym.
By¢ innowacyjnym — jego zdaniem — oznacza rozumiec potrzebe wiasciwych
i koniecznych przemian oraz mie¢ odwagg do ich przeprowadzenia w sposéb
odpowiedzialny’. Nawet, jesli s3 one w danym momencie uwazane za niepo-
prawne politycznie. Chodzi wigc o przemiany, ktére zabezpieczalyby rozwoj
cztowieka i tworzonej przez niego kultury. Znamienny jest tytul, a takze tresé
ksigzki, napisanej pod koniec XX stulecia. Koniec wieku nieodpowiedzialnosci
to praca, w ktorej autor pytajac jak zy¢ w XXI wieku, podsumowuje jednocze-
snie tragiczny dla czlowieka wiek XX. Bylo to stulecie, ktore z drugiej strony
obfitowato w osiagnigcia naukowo-techniczne. Czy w XXI wieku wyciagnie-
my wnioski z tamtych tragicznych lat?

Paul Johanson, wspélczesny mysliciel brytyjski pisze, ze najwigkszym zltem
naszych czaséw, ktore zagraza wrecz cywilizacji jest po pierwsze: inzynieria
spoteczna (social engineering), a po drugie relatywizm moralny (moral relativi-
sm)*. Jedno zaktada, ze istotg ludzka mozna manipulowaé, tj. zmieniac j3, ulep-
szaé, przesuwac, ustawia¢ w kierunku wyznaczonym przez rzadzacych. Drugie
zas$, ze nie ma absolutnych standardéw dobra i zla i nie ma tez bezwarunkowe;j
prawdy, ktorg czlowiek odkrywa. Relatywizm bowiem zaktada zar6wno su-
biektywizm poznawczy, jak i aksjologiczny. Jego konsekwencja jest odrzucenie
prawdy obiektywnej, a takze obiektywnego istnienia wartosci. Cziowiek, zatem
nie odkrywa prawdy, ani innych wartosci (np.: dobra czy pickna) w procesie po-
znawczym. Sg one, jak si¢ zaktada, tworzone spotecznie 1 kulturowo w dialogu
toczonym pomi¢dzy wieloma rownoprawnymi interpretacjami. Na tworzonym
w ten sposob ,,wolnym rynku” prawd, idei, wartosci, wszystkie interpretacje s
Jednakowo wazne. Cztowiek zas wybiera to, co wedlug niego jest dla niego do-
bre. Wartosci, takze moralne, zostajg wiec zrelatywizowanie. Neguje si¢ istnie-
nie wartosci ponadczasowych, uniwersalnych. Liczy si¢ to, co tu i teraz. Moze
to prowadzi¢ do konstatacji, Zze nie ma nic statlego 1 pewnego, na czym mozna
si¢ oprze¢ w zyciu, np. w wychowaniu. W tych warunkach ,,rozmywania” kry-
teridw 1 ocen, pojawia si¢ u cztowieka poczucie zagubienia, chaosu, co moze
doprowadzi¢ go do kryzysu osobowej tozsamosci. Niebezpieczenstwo takie do-
tyczy zwlaszcza mtodego pokolenia. Kiedy miody czlowiek nie wie co dobre,

3 J. Kozielecki (1995): Koniec wieku nieodpowiedzialnosci. Eseje humanistyczne.
Warszawa.

4 P. Johanson: What the temptations on the high mountain mean today. Spectator, 28.02.09,
s. 24,

337



a co zfe moralnie, staje si¢ podatnym na wszystko co jest mozliwe, w tym takze
na manipulacj¢ (inzynieri¢ spoleczng).Wyktadnia zycia spotecznego przestaje
by¢ moralnos¢ oparta na uniwersalnych wartosciach, a prawo stanowione, ktore
w demokracji (?) tworzone jest przez tzw. ,,wigkszo$¢é parlamentarng” Bardzo
czesto t¢ wigkszos¢ stanowi grupa osob powigzanych interesami partyjno-biz-
nesowymi. Wskazywat na ten proceder Jan Pawetl II w encyklice Evangelium
vitae, w kontekscie pierwotnego i1 niezbywalnego prawa do zycia, ktore , staje
si¢ przedmiotem dyskusjt lub zostaje wrecz zanegowane na mocy glosowania
parlamentarnego lub z woli czg¢sci spoleczenstwa, cho¢by nawet liczebnie prze-
wazajacej. Jest to rezultat nieograniczonego panowania relatywizmu: »prawos
przestaje by¢ prawem, poniewaz nie jest oparte na mocnym fundamencie nie-
naruszalnej godnosci osoby, ale zostaje podporzadkowane woli silniejszego.
W ten sposob demokracja sprzeniewierzajgc si¢ wlasnym zasadom przeradza
si¢ w istocie w system totalitarny’.

Rodzina z kolei, jako srodowisko rozwoju czltowieka, ktére od wiekow
stanowito miejsce, w ktérym mtode pokolenie uzyskiwato solidny fundament
w postaclt niezachwianego systemu norm, co uzdalniato jej cztonkow do sta-
wiania czola problemom moralnym, traci dzisiaj t¢ wewnetrzna sife. Site, ktora
w trudnych okresach naszych dziejow, warunkowala przetrwanie, a w czasach
wzglednego spokoju zapewniata prawidtowe funkcjonowanie spoleczenstwa.
Dzisiaj ta instytucja pod naporem ideologii wolnosci nieskrgpowanej, jak ja
okresla Andrzej Pawhucki, wolnosci bez granic etycznych przepisow na zycie
madre 1 sensowne, ta niezastapiona instytucja nie jest w stanie zapewnic sta-
bilnych podstaw w wychowaniu miodego pokolenia®. Coraz krotsze rozmowy
rodzicow z dzie¢mi w domach, powodowane brakiem czasu, ktory w wiek-
szosci poswiecony jest na zarabianie pieniedzy, koncentrujg si¢ na omawia-
niu sposoboOw tego zarabiania. Wspdlne plany rodzinne zas dotycza tego, jak
wydawac zarobione pienigdze. Motywowanie mtodego pokolenia czg¢stokroc
sprowadza si¢ do roztaczania przed nim perspektyw materialnego dobrobytu
lub straszenia zyciowa beznadziejg’

Przeciwnicy wychowania do warto$ci przyjmuja, ze miody czlowiek od
niego uwolniony, zaczyna wartosciowanie wtedy, kiedy dorosnie i w pelni
swiadomy i autonomiczny w swoich sadach, niezalezny w ocenianiu, wkro-
czy do ,supermarketu” wartosci. Bedzie mogt wowczas wybra¢ sposrod
nich te, ktére mu odpowiadaja i na nich ewentualnie oprze¢ swoje zyciowe
scenariusze. Tego typu uzasadnienia wpisujg si¢ w ponowoczesng poetyke

5 Cyt. za: ks. R. Czekalski (2007): Godnosé¢ osoby ludzkiej. Nauczanie Jana Pawla II.
Warszawa, s. 113.

6 A. Pawlucki (2007): Nauczyciel wychowania fizycznego — shuga réznych panow czy
stuga dla siebie — przypadek polski. Kultura Fizyczna nr 11-12.

7 K. Olbrycht (2006): Wychowanie do wartosci. W: M. Ry$ (red.) Autorytet prawdy.
Warszawa, s. 39-55.
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indywidualizmu, obowigzku samorealizacji 1 indywidualnego decydowania
o tym, co jest prawdg. Ale czy jest to zgodne z natura mlodego czlowieka?
Czlowieka, ktory nie wie co jest dobre, a co zle, co jest mu niezbedne dla
rozwoju, a co jego rozwojowi zagraza? Jak nie wie, to wiedziony ciekawo-
$cig wybiera to, co dostepne i mozliwe. Badania psychologéw rozwojowych
dotyczace rozwoju sagdow ewaluacyjnych przekonuja nas o tym, ze proces
wartosciowania (nadawania znaczenia) otaczajacej rzeczywistosci jest tym,
ktory istocie ludzkiej towarzyszy od dziecinstwa. Stanowi, wiec fundament
odkrywania wartosci przez czlowieka. Tylko cztowiek w §wiecie istot Zywych
warto$ciuje. Wartosciowanie jest, wigc atrybutem czlowieczenstwa. A jezeli
tak, to wychowanie nie moze by¢ w tej sprawie neutralne.

Wartoscig nazywa si¢ najczesciej to, co jest cenione lub ze wzgledu, na
co jest cenione®. Owa cenno$¢ rozpatruje si¢ tylko w relacji do czlowieka,
wszak tylko on swiadomie wartosciuje i moze odpowiadac¢ na odkryte przez
siebie wartosci. Rozw(@j wartosciowania jest procesem i, jak si¢ opisuje, prze-
biega w trzech kolejnych etapach. Jako pierwsze ksztattuja si¢ u dziecka stan-
dardy hedonistyczne. To, co pozytywne — kojarzone jest przez mate dziecko
z przyjemnymi odczuciami to, co negatywne za$ dziecko kojarzy z przezywa-
ng przykroscia. Na kolejnym, drugim etapie, okreslanym jako rozwj standar-
dow konformistycznych, pozytywne dla dziecka bedzie to, co zyskuje apro-
bate 0sdb znaczacych. Beda to wigc rodzice, nauczyciele, rdwiesnicy. Jako
negatywne za$ dziecko oceni to, wobec czego osoby dla niego znaczace wy-
razaja dezaprobate. Osoby te wskazujg wigc dziecku — poprzez gesty, mimike,
glos, a takze poprzez odpowiednig argumentacj¢ — na to, co zle, czego nalezy
unikaé, na to, co dobre, co nalezy czyni¢. Wyrazajac swoje oceny osoby te
nadaja znaczenie poznawanemu przez dziecko swiatu. Dziecko zas, z poczat-
ku nieswiadomie nasladujgc zachowania osob znaczacych, pdzniej dazac do
nagrody (aprobata tych osdb), wartosciuje otaczajgcg rzeczywistos¢ wedhug
przyswojonych standardéw. Docelowym, trzecim etapem rozwoju procesu
warto$ciowania sg sytuacje, w ktdérych pozytywnym jest to, co samodziel-
nie zostalo za takie uznane na podstawie autonomicznej oceny. Jest to, wigc
etap powstawania standardow poznawczych. U czlowieka dojrzalego procesy
warto$ciowania uwarunkowane sg zaréwno standardami hedonistycznymi,
jak i konformistycznymi, a takze poznawczymi. W prawidlowym rozwoju ak-
sjologicznym, najwieksze znaczenie powinny miec¢ standardy poznawcze, za$
dwa pozostate mniejsze. Tak, wiec nie ma w zyciu czlowieka takich okresow,
w ktdrych by nie poznawal otaczajgcej rzeczywistosci. A poznajac swiat czto-
wiek zawsze wartosciuje. 1 czyni tak od wczesnych lat dziecigcych. Wobec
tego rodzice z poczatku, a pdzniej nauczyciele sa zobowiazani do dostarczania
dziecku jasnych i zrozumialych kryteriow oceniania. Jesli zrezygnujemy z tak

8 A. B. Stgpien (1995): Wstep do filozofii. Lublin, s. 101.
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rozumianego wychowania do wartosci, wéwczas narazamy mtode pokolenie
na przypadkowe wplywy otoczenia, w tym takze na coraz silniejsze wptywy
podmiotow zainteresowanych ksztaltowaniem podatnosci spoteczenstwa na
manipulacje, na reklame¢. Znaczenie tych ostatnich rosnie w spoleczenstwach
postindustrialnych, ktérych rozwoj uzalezniony jest od konsumpcji. Ich celem
nie jest bynajmniej wychowanie, o ktorym pisano we wprowadzeniu.

Zagrozenia osobowego rozwoju czlowieka, jakie niesie wspolczesna kul-
tura masowa

Logike rozwoju kultury Zachodu — pisze Zbyszko Melosik — wyznacza
zjawisko nieograniczonej konsumpcji. Stalo si¢ ono podstawowym kryterium
postepu i sukcesu jednostek oraz catych spoleczenstw. Podstawowa kategoria
ideologii konsumpcji jest przyjemnos¢. Zawiera ona w sobie obowigzek bycia
szczgsSliwym, szczeSliwym za wszelka ceng. O ile idea szczedcia w poprzed-
nich wiekach opierala si¢ na udanym Zyciu rodzinnym, religijnej duchowosci
czy zawodowych sukcesach, to wspotczesnie zastgpila jg ,,euforia supermarke-
tu” Szczgscie w umystach milionow ludzi utozsamiane jest z natychmiastowa
gratyfikacjg zwigzang ze stylem zycia typu shopping tj.: udane zakupy, bycie
na czasie z moda oraz ekscytujacy styl zycia (np.: sporty ekstremalne, nocne
wyscigi motocyklowe). Jednoczesnie jednostka uprawiajaca ten styl zycia ni-
gdy nie jest w stanie uzyskac¢ pekni satysfakcji. W ideologie konsumeryzmu,
bowiem wpisana jest nieodiacznie kategoria przestarzatosci (wyjscia z mody,
z uzycia). Czlowiek nadazajacy za wymaganiami mody wchodzi w spirale,
z ktérej nie ma wyjscia. Zyje, wiec w ciaglym ,.konsumpcyjnym niedosycie”

,Kultura typu instant” — taka metaforg okresla si¢ typowy dla naszych
czaséw nawyk zycia w natychmiastowosci. Jej symbolami s3: a) fast food
(kuchenka mikrofalowa, rozpuszczalna kawa, goracy kubek McDonald’s 1 co-
ca-cola) — natychmiastowe formy skondensowanej przyjemnosci; b) fast sex -
natychmiastowa satysfakcja seksualna, bez zobowigzan i uczuciowego zaan-
gazowania. Seks, ktory moze niekiedy przynies¢ zarazenie si¢ wirusem HIV,
a w efekcie pewna $mier¢; c) fast car — natychmiastowos$¢ komunikacyjna
poprzez samolot, telefon komdrkowy, fax, e-mail etc. Prymat natychmiasto-
wosci panujacy w kulturze wspolczesnej odciska si¢ na stylu zycia czlowieka,
zwlaszcza mlodego, ktory nie chce i nie umie czeka¢. Hotduje bowiem mak-
symie ,,zyj i korzystaj z kazdej chwili” Przy tej postawie zycia chwilg, trudno
jest znalez¢ czas na zastanowienie si¢ nad jego glebszym sensem.

,,Orientacja na ciatlo” — stanowi kolejny zesp6t cech charakteryzujacy,
zdaniem cytowanego autora, wspotczesng kulture. Jezeli tozsamosc¢ jednostki
postrzegana jest przez pryzmat ciata, to wowczas punkt cigzkosci jej konstru-
owania przesuwany jest z wnetrza osoby na jej powierzchowno$é. Tozsamos¢
wowczas tworzona jest wylacznie poprzez wizerunek zewngtrzny — image.
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Miejsca, ktore cztowiek z takg orientacja odwiedza najczesciej to: sitownia,
solarium, gabinet chirurga plastycznego, wizazysty, dietetyka i sklep z mod-
nymi ubraniami. Brakuje wigc czasu na gigbsza refleksje.

,.Seksualizacja konsumpcji” — oznacza erotyzacje reklam, a takze bardzo
czesto niestety — pornografig. Cialo 1 seks, jako nieodtaczny element reklamo-
wych przekazow, wykorzystywane sg nawet wtedy, kiedy tres¢ reklamy nie
ma nic wspolnego z seksualnoscia czlowieka. Prowadzi to do urzeczowienia
ciala czlowieka 1 jego naturalnych funkcji, a w konsekwencji do uprzedmio-
towienia czlowieka.

,,Kult sukcesu” — to kolejne zjawisko obecne w kulturze wspodlczesnej
nickorzystnie wplywajace na ksztaltowanie si¢ pelnej tozsamosci miodego
czlowieka, na ktore zwraca uwage Z. Melosik. Wspotczesna kultura obrazami
swoich mediow promuje i kolportuje model czlowieka bezwzglednie dazgce-
go do sukcesu. ,,Nie moze ci si¢ nie uda¢” zdaja si¢ podpowiadaé wspélczesne
media. I tak, dla tej cz¢sci mlodych ludzi, ktérzy nie odkryli innych (moral-
no-duchowych) wartosci, zycie postrzegane jest jako drabina po szczeblach,
ktorej nalezy si¢ wspina¢ do nastgpnego sukcesu. Innych ludzi traktuje si¢
jak konkurentow, ktorych si¢ zwalcza, pokonuje. W stosunkach interperso-
nalnych dominujg wigc wiezi rzeczowe, co najwyzej emocjonalne. Rosnie
natomiast deficyt wigzi osobowych, ktérych podstawa jest odkrycie wartosci
osoby. Bez wigzi osobowych kultura przestaje wychowywac, tzn. przestaje
pomagaé czlowiekowi w jego dojrzewaniu do bycia moralnie dobrym, do by-
cia zyczliwie otwartym na drugiego®

Wychowa¢ czlowieka dzisiaj

Mozna przyjac bez ryzyka teze, ze edukacja zastuguje na wiasciwg ocene
wedle tego, co wnosi ona w rozwoj czlowieka, jego czlowieczenstwa, w jego
Swiadomos¢ 1 sumienie, a poprzez czlowieka w kulture. Wszak to on jest jej
tworca. To jest najglebszy nurt edukacji. Na tym polega jej sita. Jest to mozliwe
w sytuacji, w ktdrej edukacja prowadzi edukowanego do: 1) poznania prawdy
o czlowieku i jego istocie (kim jest, skad przychodzi, dokad zmierza, jaki sens
ma jego istnienie); 2) poznania prawdy o istocie otaczajacego nas swiata.

Edukacja zatem, jak méwi Albert M. Krapiec, to sztuka uzywania wiedzy
o 1stocie czlowieka oraz wiedzy o naturze otaczajgcego nas swiata, by tworzyc
dobro dla cztowieka, czyli srodowisko jego rozwoju'®. Rozwoju moralno-du-
chowego przede wszystkim, ale rowniez fizycznego, psychicznego, spoleczne-

9 Z. Melosik (2004): Kultura populama jako czynnik socjalizacji. W: Z. Kwiecinski B.
Sliwerski (red.) Pedagogika. Podre¢cznik akademicki. Warszawa, s. 68-92,
10 A. M. Krapiec (2004): Wychowa¢é czlowieka. Referat nt. Filozofia i edukacja, wygto-

szony podczas Miedzynarodowego Sympozjum z cyklu: Przyszlos¢ cywilizacji Zachodu. KUL
5.05.2004.
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go 1 obywatelskiego. Tak pojmowane srodowisko, stymulujagce wszechstronny
rozwQj czlowieka, moze tworzy¢ jedynie cztowiek madry. Kto zastuguje na to
miano? Kiedy mozna powiedzie¢ o czlowieku, ze posiadt madrosé? Nie wy-
starczy mu tylko przekaza¢ wiedze teoretyczng i praktyczna, nawet najwiek-
sz3. Mozna bowiem posias¢ ogromng wiedzeg i by¢ jednoczesnie czlowiekiem
moralnie ztym. Czlowiekiem, ktory wykorzystuje posiadang wiedze do two-
rzenia cywilizacji bedacej przeciwko cztowiekowi. Historia XX wieku uczy
nas, ze postep naukowy wcale nie musi prowadzi¢ czlowieka do tego, by ze-
chciat czyni¢ moralne dobro. Poznawaniu prawdy o istocie $wiata musi wiec
towarzyszy¢ zawsze poznawanie prawdy o istocie cztowieka i jego godnosci.
Godnos¢ osoby to taka wartos¢, ktora z punktu widzenia utylitarnego jest
wartoscig najmniej uchwytna, jakby najmniej potrzebng. Godnosci nie moze-
my dziecku pokaza¢ w procesie wychowawczym. Ale moze )g odkryc kazdy.
Odkrywamy jg samodzielnie poprzez docieranie w procesie myslenia do isto-
ty czlowieka, do tego co w nim swiete, do centrum istnienia podmiotowego.
Mozna doprowadzi¢ dziecko do drugiego czlowieka, mozna mu ukazaé¢ waz-
nosc¢ stwierdzenia o jego osobowej godnosci, choc nie jest to fatwe, ale na pew-
no najwazniejsze. Nalezy ukazywa¢ wychowankom, ze godnosc jest czyms
innym anizelh to, co czlowiek ma, czyli jego uposazenie. Osobag si¢ ,,jest” i ten
fakt jest zrodtem godnosci kazdego bez wyjatku cziowieka. Odkrycie to jest
warunkiem procesu wychowania moralnego, a wigc warunkiem uzdalniania
czlowieka do czynienia moralnego dobra. Pamigtac trzeba, ze tylko ten na-
uczyciel moze prowadzi¢ wychowanka do okrycia wartosci osoby, ktory sam
ja odkryt 1 rozumie czym jest godnos¢ czlowieka. Taki nauczyciel poza pyta-
niami o to, jak nauczad, jakie przekazywac tresci ksztalcenia, przy pomocy
jakich sposobow to czynié, bedzie takze stawial sobie pytania o to, jak by¢
z wychowankiem, ktory tak jak on wychowawca jest osobg i posiada godnos¢.
Stawianie sobie przez nauczycieli rOwniez pytan tego drugiego rodzaju (jak by¢
z uczniem?), decyduje o jakosci procesu pedagogicznego. Jakosci mierzone),
nie tylko ilo$cig przyswojonej przez wychowanka wiedzy, umiej¢tnosci, spraw-
nosci i nawykow, ale rowniez jego mozliwosciami tworzenia kultury bedacej
srodowiskiem rozwoju cztowieka. W tak rozumianej edukacji rownie wazng
role, co odkrywanie prawdy o czlowieku i jego osobowej godnosci, odgrywa-
ja warto$ci bezwzgledne, niezalezne od historycznych, spotecznych i kultu-
rowych kontekstow. Tylko bowiem takie rozumienie warto$ci moze stanowic
dobra podstawe obiektywnych kryteriow moralnych, ktérych pedagogiczne
znaczenie trudno jest przecenié. Taki sposob rozumienia istnienia wartosci od-
najdujemy m in. w teorii aksjologicznej Maxa Schelera, ktora przeciwstawia
sie relatywizmowi i formalizmowi etycznemu, podkreslajac jednoczes$nie rolg
uczucia jako rownorzednego z intelektem sposobu poznawania Swiata war-
tosci. W taki sposob odkrywany $wiat wartosci istniejagcych obiektywnie ma
bezwzgledny charakter. Cztowiek jest jego podmiotem, ale nie twoérca, musi
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go uzna¢ jesli odkryje, ale nie zmienia¢. Wartosci s3 bowiem niezmienne. Maja
staly charakter. Zmienia si¢ cziowiek, ktory je odkryl. Jak to wyrazit Scheler:
nie jest tak, ze warto$cig jest to, czego ludzie potrzebuja lub to, co cenig? Jest
naprawdg¢ tak, ze ludzie potrzebuja tego, co jest rzeczywiscie wartoscia. Tylko
tak rozumiane wartosci moga by¢ dla cztowieka busolg i drogowskazem. Moga
wyznaczac jego aktywnos¢, od ktorej zalezy rozwdj cywilizacji. Czy bedzie
ona dla czlowieka czy przeciwko niemu? Takie rozumienie warto$ci nabiera,
jak si¢ s3dzi, coraz wazniejszego znaczenia w obecnej rzeczywistosci spotecz-
no-kulturowej. Charakteryzuje si¢ ona — jak pisze Janusz Marianski — tym, ze:
1) przechodzi si¢ od tego co stuszne (wartosci) do tego co korzystne (interes);
2) moralnos¢ tradycyjna zwiazana z religia, ktéra dawata jednostkom pewnos¢,
ze wspolnie z innymi podzielaja te same wartosci, normy, jest w odwrocie; 3)
to, co jeszcze do niedawna uwazano za odstepstwo od normy, przeobraza sie
w regule, np.: omijanie prawa nawet przez tych, ktérzy je tworza; 4) sytuacja
jednostki zyjacej w spoleczenstwie przechodzacym od spoleczenstwa losu do
spoleczenstwa wyboru jest o wiele trudniejsza niz w tradycyjnym spoleczen-
stwie, w ktorym obowiazuja jednoznaczne oceny moralne''.

Badania socjologiczno-pedagogiczne wskazuja natomiast na tgsknote,
na zwracanie si¢ mlodziezy w stron¢ idealéw 1 wartosci, ktore przez wieki
wypetnialy podwazany tad aksjonormatywny'?. W badaniu systemu wartosci
schelerowskich maturzystow przetomu wiekow XX 1 XXI, ktore realizowa-
no na ogodlnopolskiej probie, najwigcej wskazan uzyskaly wartosct moralne,
takie jak: dobro¢, milo$¢ blizniego, pomaganie innym, pokdj, honor, uczci-
wos¢, uprzejmosc, zyczliwos¢. Sposrdd 11 wartosci, najbardziej cenionymi
przez badanych, okazaly si¢ (przy maks. 100 pkt.) kolejno: pokdj (87,0 pkt.),
uczciwos¢ (85,7 pkt.). Na trzecim miejscu znalazia si¢ wartoS¢ religijna Bog
(85,2 pkt.), mitos¢ blizniego (84,6 pkt.), szczeros¢ (84,3 pkt.), madrosc (83,7
pkt.), inteligencja (82,7 pkt.), wiedza (81,9 pkt.), szerokie horyzonty umystowe
(74,9 pkt.), zbawienie (76,8 pkt.), honor (76,6 pkt.). Wyniki cytowanych badan
potwierdzaja teze przeciwnikow relatywizowania wartosci mowiacg o tym, ze
wartosci istniejg obiektywnie. Mamy wiec do czynienia z rzeczywistoscia, kto-
ra polega na tym, ze z jednej strony dostrzegamy realne zagrozenia, jakie dla
osobowego rozwoju niesie kultura masowa, a z drugiej zas — co potwierdzaja

11 J. Marianski (2004): Rozpad czy rekonstrukcja wartosci moralnych w spoteczenstwie
polskim. W: A. Ruminski (red.) Jakos¢ zycia studentow. Krakow, s. 33-53.

12 Por. A. Gryglewicz (2002): Wartosci schelerowskie studentéw rehabilitacji. W: Z.
Dziubinski (red.) Antropologia sportu. Warszawa, s. 202-214; E. Wnuk- Lipinska (1981):
Uczestnictwo studentow w kulturze; M. Hanek (2001): Aktywnosé kulturalna studentow
Akademii Swigtokrzyskiej; A. Ruminski (2004): Jakos¢ zycia studentow,; M. Szymanski (2000):
Mlodziez wobec wartosci. Proba diagnozy; ). Marianiski (1995): Mlodziez migdzy tradycjg,
a ponowoczesnoscig; A. Przectawska, L. Rowicki (1997): Mlodzi Polacy u progu nadchodzq-
cego wieku; M. Barlak (2006): System wartosci mlodziezy maturalnej korica XX wieku i ich
postawy wobec niepelnosprawnych. Warszawa.
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badania — napotykamy na realna t¢gsknote mlodych za wyzszymi wartosciami.
Niemalze powszechnym wsréd miodziezy jest pragnienie dobra. Tak przynaj-
mniej deklaruja. W tej sytuacji przed nauczycielami stoi wciaz aktualne pytanie
o to: jak by¢ dzis z wychowankiem, by stawat si¢ czlowiekiem ,,dla” innych,
a nie tylko ,,z” lub ,,przeciwko” innym, ktéry rozumialby, ze tak naprawde to
tylko bycie potrzebnym drugiemu cztowiekowi uzasadnia nasze istnienie. Jak
by¢ dzi§ z wychowankiem w sytuacji, kiedy — jak pisal poeta Jan Twardowski
— ,,z1o jest romantyczne, a dobro wciaz na ostatku, bo zto jest ciekawe”

Podsumowanie

W prezentowanym opracowaniu podj¢to probe odpowiedzi na pytanie
dotyczace tego, co stanowi istot¢ pracy nauczyciela dzisiaj? To ,,dzisiaj”
to czas, ktory zapoczatkowany zostal w Polsce przelomem ustrojowym
1989 roku. Pozostawil on polskie spoleczenstwo w stanie swego rodzaju
pustki aksjonormatywnej z jednej strony, a z drugiej zas otworzyl przed
nim chaos pluralizmoéow. Trwajacy ponad cztery dekady totalitarny system
uczynit wielu z nas niezdolnymi do racjonalnego korzystania z wolnosci.
Nalozyty si¢ bowiem dwie kulturowe deformacje. Jedna to zaktamane dzie-
dzictwo ,,minionej epoki”, a druga to bezkrytyczne asymilowanie zrelaty-
wizowanej kultury Zachodu, w ktorej subiektywizm poznawczy, a takze
aksjologiczny przyjmuje si¢ jako podstawowe zatozenie. Konsekwencja
tego stanowiska jest odrzucanie istnienia prawdy obiektywnej, a takze
obiektywnego istnienia wartosci. Stagd — jako glowng — przyjeto w opra-
cowaniu teze o tym, ze wychowanie do wartosci stanowi¢ powinno fun-
dament systemu edukacji. Rola nauczyciela (oboj¢tnie jakiej specjalnosci)
w tym zakresie polegataby wigc na:

1) konsekwentnym dostarczaniu uczniom jasnych i zrozumiatych kryte-
riow ocen,

2) konsekwentnych — wobec deklarowanych wartosci reakcjach i zacho-
waniach,

3) réwnoczesnym, cierpliwym wyjasnianiu racji 1 stanowisk,

4) szczerym ujawnianiu wlasnego (nauczyciela i uczniow) systemu war-
tosci, ktory potwierdzany jest ich postawami 1 zachowaniami,

5) stopniowym i systematycznym poszerzaniu autonomii uczniéw na ich
wlasne proby wartosciowania.

Rezygnacja wspotczesnego nauczyciela z wychowania do wartosci:

» wystawia — jak wczeéniej pisano — ucznia na pastwe przypadkowych
wpltywow skomercjalizowanej kultury masowej,

- jest sprzeczna z naturalng potrzeba wartosciowania cztowieka,

« wychowanie do wartosci jest niezb¢dne ze wzgledu na zamet, jaki wno-
si do kultury postmodernizm, w tym takze do edukacji.
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Postmodernizm pojawit si¢ w Europie pod koniec lat 60. ubiegtego stule-
cia w opozycji do modernizmu, kwestionujac racjonalno$é, jednoznacznosé,
uniwersalno$é, a takze troske o dobro wspdlne, na ktorych opierala si¢ kultura
Zachodu. Ona — twierdza postmodernisci — wyczerpata swe moce tworcze
i jest juz skazana tylko na powielanie tego co bylo. W miejsce modernistycz-
nego opisu rzeczywistosci wprowadza si¢: pluralizm, mozaikowatosc, frag-
mentarycznos$¢, ambiwalencje, relatywizm, subiektywizm. Oznacza to, ze nie
ma nic stalego, obiektywnego na czym mozna si¢ oprze¢. Skazani jesteSmy
na nieprzejrzysty labirynt ré6znorodnosci. Stad propagowanie tolerancji dla
wszelkich alternatywnych zachowan. Kazdy sam stanowi o prawdzie i o mo-
ralno$ci (normach swego postgpowania). Moralnos¢ opiera si¢ na impulsie,
instynkcie. Etyka impulsu 1 kaprysu jest przez postmodermistow przeciwsta-
wiana etyce realizmu 1 racjonalizmu. Nie ma — twierdza — obiektywnych ra-
cji, wartosci ktore bylyby wzorcem 1 kryterium oceny ludzkiego postepowa-
nia. Wszystko jest jednakowo dobre. Tak wigc odmiennos¢ jest norma, a nie
gorset wartosci 1 norm obiektywnych. Tego typu poglady sa niebezpieczne
w edukacji, ktora nie jest mozliwa bez okreslenia tego, co dobre, a co zle.
A z drugiej strony przyjmowanie zasad, ze kazda orientacja jest dobra, ze kaz-
da odmiennos¢ nalezy tolerowac, bo jest wyrazem nieskrgpowanej wolnosci
i indywidualnej samorealizacji, jest dla czlowieka tatwa, bo nie stawia mu
wymagan, tym samym niebezpieczna dla mlodego czlowieka jego dojrzewa-
nia do wolnos$ci odpowiedzialnej. Dlatego — sadzi si¢, — ze wychowanie do
wartosci jest zasadniczym elementem misji edukacyjnej nauczyciela dzisiaj.
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