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Wprowadzenie

Deklaracja o wychowaniu chrześcijańskim Soboru Watykańskiego II  
w 5 numerze podkreśla, że szkoła ,,mocą swego posłannictwa kształtuje 
(...) władze umysłowe, rozwija zdolność wydawania prawidłowych sądów, 
wprowadza w dziedzictwo kultury wytworzonej przez przeszłe pokolenia, 
kształci zmysł wartości, przygotowuje do życia zawodowego, sprzyja 
dyspozycjom do wzajemnego zrozumienia się, stwarzając przyjazne współ-
życie wśród wychowanków różniących się charakterem czy pochodzeniem”. 
Słowa te uznać należy za syntezę zadań szkoły w każdym czasie, która ma 
nie tylko człowieka kształcić, ale i wychowywać. Zwracając się do nauczy-
cieli, 6 czerwca 1991 roku we Włocławku, Jan Paweł II podkreślał, że  
w podejmowaniu tego zadania, jakim jest wychowywanie dzieci i młodzieży, 
nie wystarczy patrzeć tylko w wyimaginowaną przyszłość, ale trzeba ją już 
teraz tworzyć, mając przed oczyma całą tradycję narodu, społeczeństwa  
i państwa.

Pierwszymi i bezpośrednimi wychowawcami w stosunku do swoich 
dzieci są rodzice. Jednak sami nie są w stanie zaspokoić wszystkich potrzeb 
procesu wychowawczego. Mając na względzie konieczność wsparcia miłości 
rodzicielskiej przez powołane w tym celu odpowiednie instytucje kościelne  
i państwowe, Ojcowie Soborowi uczą: ,,Piękne (...) i wielkiej doniosłości 
jest powołanie tych wszystkich, którzy pomagając rodzicom w wypeł-
nieniu ich obowiązku i zastępując społeczność ludzką, podejmują w szko-
łach zadania wychowawcze” (Deklaracja o wychowaniu chrześcijańskim, 
5). Z troski o pełny rozwój osobowy ucznia wyrasta przekonanie autorów 
tych słów, że zadaniem każdego nauczyciela jest nie tylko przekazywanie 
uczniom odpowiedniego zasobu wiadomości. Jest nim przede wszystkim 
ukierunkowywanie wychowanka na świat autentycznych wartości ducho-
wych, takich jak prawda, piękno, dobro, sprawiedliwość oraz wiele innych, 
na które młody człowiek jest szczególnie wrażliwy i dzięki którym osiągnie 
pełnię człowieczeństwa. Zadanie to wyrasta jako misja i szczególne powo-
łanie nauczyciela. Jego realizacja wymaga posiadania wyjątkowych przy-
miotów zarówno umysłu, jak i serca, a także starannego przygotowania. 

Przekazujemy Państwu pierwszy numer Rocznika Naukowego Dusz-
pasterstwa Nauczycieli. Za jego przyczyną pragniemy przedstawić Czytel-
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nikom zbiór 9 artykułów, których autorzy podejmują tematy skupiające się 
wokół problematyki edukacji oraz wychowania człowieka ku wartościom 
w duchu kultury chrześcijańskiej. Autorzy tekstów reprezentują cztery 
ośrodki naukowe: Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawła II, Uniwersytet 
Technologiczno-Humanistyczny im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu, 
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach oraz Papieski Uniwersytet 
Salezjański w Rzymie. Prezentowane teksty ujmują podejmowane zagad-
nienia w aspektach pedagogicznych, filozoficznych, teologicznych oraz 
prawnych.

Asumptem do wydania Rocznika Naukowego Duszpasterstwa 
Nauczycieli stała się jubileuszowa 80. pielgrzymka nauczycieli i wycho-
wawców na Jasną Górę. Nieprzerwanie od 1937 roku w pierwszych dniach 
lipca nauczyciele z całej Polski pielgrzymują przed oblicze Jasnogórskiej 
Pani, by we wspólnej modlitwie dziękować i prosić. Hasłem przewodnim 
tegorocznej pielgrzymki, która odbędzie się w dniach 1-2 lipca 2017 r. stały 
się słowa „Wdzięczność i misja”. Słowa te odwołują się do kulturowego 
dziedzictwa poprzednich pokoleń nauczycieli, z którego czerpiemy dziś  
z wdzięcznością, czując się spadkobiercami i dłużnikami. Jednocześnie 
słowa te przypominają, że praca nauczyciela jest czymś więcej niż tylko 
zawodem – jest posłannictwem, którego celem jest stała troska o kształt 
człowieczeństwa przyszłych pokoleń.

W tym miejscu pragniemy podziękować autorom za przygotowanie 
tekstów, członkom Rady Naukowej, recenzentom, tłumaczom oraz zespo-
łowi redakcyjnemu. Pragniemy również podziękować wszystkim, którzy 
włączyli się w organizację tegorocznej pielgrzymki nauczycieli i wycho-
wawców na Jasną Górę. 

bp Piotr Turzyński
Delegat KEP ds. Duszpasterstwa Nauczycieli

Jasna Góra, 1-2 lipca 2017 roku 



Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli
Nr 1 (2017)

Krystyna Chałas1 

Edukacja aksjologiczna i wychowanie ku wartościom  
misją nauczyciela

Posłannictwo nauczyciela wyrasta z powołania. Przejawia się w służbie 
drugiemu człowiekowi, głównie wychowankowi, które wyraża się we wspo-
maganiu wychowanka w osiąganiu pełni człowieczeństwa. Droga do niego 
wiedzie przez edukację aksjologiczną i wychowanie ku wartościom, warun-
kując integralny rozwój osoby. Edukacja aksjologiczna i wychowanie ku 
wartościom „wpisane” są więc w posłannictwo nauczyciela. Są uzasadniane 
wieloma względami:
– wpisaniem się w naturalny sposób w misję nauczyciela antropologią czło-

wieka – konieczność odpowiedzi na pytanie: Kim jest człowiek?;
– istotą wychowania w nauczaniu Jana Pawła II;
– wagą odpowiedzialności i obowiązków nauczyciela;
– rolą nauczyciela w zmiennej rzeczywistości społeczno-kulturowej;
– funkcją wartości w integralnym rozwoju i wychowaniu uczniów;
– wymogiem opracowania programu wychowawczo-profilaktycznego, 

stawianym przez MEN.
Pierwszą przyczyną wychowania ku wartościom „wpisującego” się 

w misję nauczyciela jest antropologia człowieka. Implikuje ona podstawowe 
pytania: Kim jest człowiek? Jaka jest jego misja w porządku bytów stworzo-
nych? Misją nauczyciela jest wspomaganie młodych ludzi w odpowiedzi na 
powyższe pytania. Personalistyczna odpowiedź przyjmuje koncepcję czło-
wieka jako osoby. Osoba ludzka jest różnie określana, jednak we wszystkich 
definicjach akcentowana jest jej rozumność i wolność. W. Granat określa 
osobę, jako „jednostkę cielesno-duchową mogącą działać w sposób rozumny, 
wolny, społeczny”2.

S. Kowalczyk, analizując definicje różnych autorów, zwraca uwagę 
na zespół wielorakich właściwości osoby. Do nich zalicza: duchowość 

1 Profesor doktor habilitowany, kierownik Katedry Dydaktyki i Edukacji Szkolnej 
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II w Lublinie. W badaniach nauko-
wych zajmuje się aksjologicznymi uwarunkowaniami edukacji szkolnej ze szcze-
gólnym uwzględnieniem środowiska wiejskiego.

2 W. Granat, Co to jest personalizm, Kraków 1960, s. 244.
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uzewnętrzniającą się w atrybutach samoświadomości, poznaniu intelek-
tualnym i wolności; autonomię istnienia zwaną samoistnością (oczywi-
ście tylko relatywną); podmiotowość – zdolność samokierowania swoim 
życiem; indywidualność z jej własną, niepowtarzalną specyfiką; nieprze-
kazywalność własnej godności i posiadanych przymiotów; dynamikę 
i zdolność rozwoju; autorealizację przez czyn wewnętrzny i zewnętrzny, 
wrażliwość na wyższe wartości – na czele z prawdą, dobrem i pięknem; 
religijność – intuicyjne odkrywanie absolutu i nakierowanie na życie 
społeczne3.

Istotę osoby w aspekcie pedagogicznym w sposób syntetyczny 
ukazuje F. Adamski. Autor pisze: „Każdy człowiek jest osobą – także 
zanim jest w stanie uzyskać pełnię swojej autonomii (tę wartość posiada 
od momentu poczęcia); posiada swą godność i wartości przysługujące 
mu z natury; jest wartością najwyższą, bezwzględną – w świecie bytów 
stworzonych; jest jedyną rzeczywistością posiadającą wartości per se; 
będąc wartością per se, osoba ma własny cel, jakim jest doskonalenie się 
w swym istnieniu – nie może być traktowana jako środek do celu innego 
człowieka lub społeczeństwa”4.

W sensie ontologicznym osoba jest bytem substancjalnym, realnym, 
autonomicznym, relacyjnym. F. Adamski ukazuje specyfikę osoby w znaczeniu 
psychologicznym i moralnym. Osoba „jest bytem dynamicznym-poten-
cjalnym, to znaczy znamionującym się skłonnością do doskonałości, czyli 
swej pełni. Doskonałość osoby oznacza bowiem jej zwrócenie się ku dobru 
i osiąganie coraz wyższego stopnia uczestnictwa w nim, oznaczającego tu 
przekraczanie samego siebie. Zakłada też skierowanie się na poznawanie 
prawdy odnoszącej się do bytu ludzkiego, sensu jego istnienia, odczyty-
wanie całościowego obrazu świata materialnego i społecznego oraz miejsca 
człowieka w tym świecie”5. Autor zwraca uwagę, że „To skierowanie należy 
odczytywać jako szczególne wyzwanie dla osoby: wyzwanie do ciągłego 
samodoskonalenia się, upodabniania się do Pełni Dobra. Owo dążenie do 
doskonalenia jawi się jako obowiązek moralny wynikający z istoty osoby –  
z jej wnętrza. Jest ono wynikiem świadomej potrzeby dążenia do ustawicznej 
zmiany siebie – zarówno w sferze charakteru. umysłu, jak i woli porząd-

3 Zob. S. Kowalczyk, Struktura narodu, w: K. Chałas, S. Kowalczyk, Wychowanie 
ku wartościom narodowo-patriotycznym, Lublin-Kielce 2006, s. 19-20.

4 F. Adamski, Wprowadzenie: Personalizm – filozoficzny nurt myślenia o człowieku  
i wychowaniu, w: Wychowanie personalistyczne, Kraków 2005, s. 14.

5 Tamże, s. 11.
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kującej działania: podporządkowującej jej moralnemu prawu zapisanemu 
odzywającemu się poprzez głos sumienia”6.

Osobę ludzką „opisuje” spektrum wartości: godność, rozumność, 
mądrość, wolność, odpowiedzialność, miłość, zdolność do twórczości, zdol-
ność do transcendencji. Z istoty osoby ludzkiej – w której tkwi skłonność do 
doskonałości, do osiągnięcia pełni, możliwości zwracania się ku dobru, zdol-
ność do przekraczania siebie, zdolność poznawania prawdy o sobie, świecie, 
swym miejscuw świecie materialnym i społecznym, zdolność samodosko-
nalenia i odpowiadania czynem na głos sumienia – oraz z przyjętej prawdy 
(zasady): osoba jest wielką wartością, jest celem, jak ze źródła wypływa 
potrzeba, zadanie, obowiązek, misja nauczyciela, którą jest edukacja aksjo-
logiczna: wychowanie ku wartościom.

K. Olbrycht definiuje edukację aksjologiczną jako „nauczanie 
o sposobach ich uzasadniania, a także o uwarunkowaniach i konsekwen-
cjach różnych postaw wobec wartości”7. Wychowanie ku wartościom 
rozumiane jest jako wspomaganie młodych ludzi w urzeczywistnianiu 
własnej, lecz właściwej hierarchii wartości prowadzącej do integral-
nego rozwoju, do pełni człowieczeństwa. W kontekście przyjętej defi-
nicji wychowania ku wartościom należy poczynić pewne ustalenia, 
bez których może dojść do wypaczeń orientacji aksjologicznej dzieci  
i młodzieży oraz deformacji procesu wychowawczego. Punktem wyjścia 
jest przyjęcie określenia pojęcia wartości i koncepcji wartości.

Przez wartość w ujęciu pedagogicznym rozumieć będziemy wszystko, 
co jest cenne i ważne dla jednostki i społeczeństwa oraz godne człowieka, 
co prowadzi do integralnego rozwoju, do pełni człowieczeństwa, a także 
stanowi podstawę lub istotny punkt odniesienia w uznaniu czegoś za dobre 
lub złe. Należy podkreślić, że tak rozumiana wartość ma charakter prorozwo-
jowy, sięga do korzeni antropologicznych człowieka. W prawdziwą wartość 
wpisana jest godność człowieka (dana i zadana), jego integralny rozwój oraz 
pełnia człowieczeństwa – jako nadrzędny cel wychowania.  

W pedagogicznych oddziaływaniach przyjmuje się koncepcję 
obiektywizmu aksjologicznego, według której wartości ujmowane są  
w sposób uprzedmiotowiony, to znaczy jako cecha bytującą w przedmiocie 
(rzeczy, zjawisku, działaniach, osobie, grupie społecznej) niezależnie od 
świadomości, dążeń, uczuć, oceny podmiotu jednostkowego i społecz-
nego. Tak rozumiana wartość jest niezależna od podmiotu, nie zmienia 

6 Tamże.
7 K. Olbrycht, Prawda, dobro i piękno w wychowaniu człowieka jako osoby, Kato-

wice 2000, s. 89.
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się pod wpływem subiektywnych przeżyć. Jest autonomiczna w aspekcie 
czasowym i treściowym8. W kontekście przyjętej koncepcji wartości  
i pojęcia wartości wyrasta zadanie natury wychowawczej: wspomagać 
wychowanków w przyjmowaniu pozytywnej postawy wobec wartości, 
wyrażającej się w ich urzeczywistnianiu, a więc nabieraniu takich usto-
sunkowań do wartości, iż stawać się będą cechą ich osobowości, tak 
że będziemy mogli powiedzieć o wychowankach: szanujący godność 
własną i innych, mądrzy, wolni, odpowiedzialni, tolerancyjni, kocha-
jący, wierzący, etc.9. W ten oto sposób wartości nabierają podmiotowego 
wymiaru. W wychowaniu chodzi więc o urzeczywistnianie wartości,  
a nie tylko ich preferowanie. Ale należy również podkreślić, że w wycho-
waniu ku wartościom chodzi również o urzeczywistnianie własnej, lecz 
właściwej hierarchii wartości. Własnej, to znaczy budowanej w sposób 
świadomy, wolny, z własnego przekonania i potrzeby serca. I co bardzo 
ważne, ta własna hierarchia, by stanowiła drogę do integralnego rozwoju, 
powinna być budowana na obiektywnej hierarchii, w której najwyżej 
znajduje się Byt Absolutny, a następnie wartości religijne, uniwersalne, 
społeczno-moralne, instrumentalne10 – przez urzeczywistnianie, której 
wychowanek będzie zdążał do pełni człowieczeństwa. Wychowanie ku 
wartościom musi mieć charakter integralny, to znaczy wyrażać się we 
wspomaganiu osoby wychowanka w drodze do osiągania pełni człowie-
czeństwa – w harmonijnym rozwoju swoich potencjalności tkwiących 
w warstwie fizycznej, psychicznej, społecznej, kulturowej i światopo-
glądowej oraz ich integrowaniu ze sobą. Jak podkreśla A. Rynio, „inte-
gralny charakter wychowania wyraża się w tym, że obejmuje ono całego 
człowieka z jego niepowtarzalnym życiem fizycznym, psychicznym, 
duchowym, religijnym i chroni go przed różnego rodzaju modnymi 
dziś, a zarazem zgubnymi <redukcjonizmami> mającymi zakorzenienie  
w błędnym rozumieniu osoby ludzkiej”11. Integralne wychowanie osoby 
ucznia staje się priorytetowym zadaniem wychowawcy.

Wychowanie ku wartościom musi więc mieć charakter integralnego 
wychowania. Nie może być pojedynczym aktem, okazjonalnym działa-

8 Zob. H. Borowski, Wartość jako przeżycie, Lublin 1992, s. 8; zob. także J. Gajda, 
Wartości w życiu człowieka. Prawda, miłość, samotność, Lublin 1997; zob. także  
H. Buczyńska-Garewicz, Znak-Znaczenie wartości, Warszawa 1997, s. 11.

9 K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartości, Gdańsk 1994, s. 14.
10 Zob. Z. Matulka, Wychowanie do wolności jako podstawowy problem peda-

gogiczny, w: Pedagogika ogólna. Problemy aksjologiczne, (red.) T. Kukołowicz,  
M. Nowak, Lublin 1997, s. 246.

11 A. Rynio, Integralne wychowanie w myśli Jana Pawła II, Lublin 2004, s. 13.
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niem. Musi mieć charakter procesu, który charakteryzować będzie wielo-
stronna aktywność ucznia i nauczyciela. Zadanie edukacji aksjologicznej 
i wychowania ku wartościom wypływa z istoty wychowania, które Jan 
Paweł II określił w sposób następujący: „w wychowaniu chodzi głównie 
o to, ażeby człowiek starał się bardziej człowiekiem – o to, ażeby bardziej 
«był», a nie tylko więcej «miał» – ażeby poprzez wszystko, co «ma», co 
«posiada», umiał bardziej «być» nie tylko z «drugimi», ale także «dla 
drugich»”12. Jan Paweł II nakreśla misję nauczyciela, w której edukację 
i wychowanie ku wartościom stawia przed nauczycielami, jako ważne  
i trudne zadanie znajdujące swój wyraz w budowaniu fundamentów pod 
przyszłe życie młodych ludzi – wychowanków. Nakreśla jednocześnie 
szczegółowe zadania natury aksjologicznej. Są nimi:
– wychowanie do wiary, miłości, uczciwości, szlachetności, czystości, 

wielkoduszności;
– budowanie klimatu sprzyjającego poznawaniu i urzeczywistnianiu 

w młodzieńczym życiu wartości religijnych;
– budowanie kultury szkoły sprzyjającej poznawaniu i urzeczywistnianiu 

cnót społecznych: rozwijanie i pogłębianie w sercach wychowanków 
uczuć patriotycznych i więzi z Ojczyzną;

– wspomaganie w zrozumieniu istoty dobra wspólnego narodu i rozwijanie 
zaangażowania w jego budowanie;

– uczenie odpowiedzialności za przyszłość;
– wspomaganie wychowanków w poznawaniu historii, bogatej tradycji  

i kultury Polski;
– kształtowanie postawy patriotycznej – miłości do Ojczyzny13.

Jan Paweł II podkreślił: „Dobro młodego pokolenia niech będzie 
troską naszego życia i waszej pracy wychowawczej”14. Do wycho-
wawców kierował prośbę: „Proszę, was wychowawcy, którzy jesteście 
powołani, aby wpajać młodemu pokoleniu autentyczne wartości życia: 
uczcie dzieci i młodzież tolerancji, zrozumienia i szacunku dla każdego 
człowieka. Wychowajcie młode pokolenie w klimacie prawdziwego 
pokoju. To jest prawem. To jest naszym obowiązkiem”15.

12 Jan Paweł II, Przemówienie w UNESCO, Paryż 2 czerwca 1980, w: Jan Paweł II, 
Wiara i kultura. Dokumenty przemówienia i homilie, Rzym-Lublin 1988, s. 58-59.

13 Tenże, Homilia w czasie Mszy św. 14 czerwca 1999 r. w Łowiczu, w: Jan Paweł II, 
Pielgrzymki do Ojczyzny. Przemówienia, homilie, Kraków 1999, s. 1144-1146.

14 Tamże, s. 1145.
15 Tenże, Homilia w czasie nabożeństwa czerwcowego i beatyfikacji ks. Stefana 

Wincentego Frelichowskiego, 07 czerwca 1996 Toruń, w: Pielgrzymki…, dz. cyt., s. 1054.
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Dzieci i młodzież żyją i funkcjonują w przestrzeni, w której 
występuje wiele zagrożeń często zamaskowanych. Przed tymi niebezpie-
czeństwami Jan Paweł II przestrzegał polską młodzież, zwracając przy 
tym uwagę, że „Osoba ludzka, stworzona na obraz i podobieństwo Boga, 
nie może stać się niewolnikiem rzeczy, systemów ekonomicznych, cywi-
lizacji technicznej, konsumizmu, łatwego sukcesu. Człowiek nie może 
stać się niewolnikiem swoich różnych skłonności i namiętności, niekiedy 
celowo podsycanych. Przed niebezpieczeństwem trzeba się bronić”16.  
W obliczu zagrożeń papież stawiał przed młodzieżą zadanie kształtowania 
orientacji na wartości ponadczasowe, zwłaszcza przez samowychowanie 
i rozwijanie swojej wolności. „Trzeba umieć używać swojej wolności, 
wybierając to, co jest dobrem prawdziwym. Nie dajcie się zniewalać. 
Nie dajcie się skusić pseudowartościami, półprawdami, krokiem miraży, 
od których później będziecie się odwracać z rozczarowaniem, poranieni, 
a może nawet ze złamanym życiem (…) Samowychowanie zmierza do 
tego właśnie, aby bardziej „być” człowiekiem, być chrześcijaninem, aby 
odkrywać i rozwijać w sobie talenty otrzymane od Stwórcy i realizować 
właściwe każdemu powołanie do świętości”17. W drodze do świętości 
młodego człowieka istotną rolę pełni nauczyciel. U podstaw realizacji 
kluczowego zadania znajduje się edukacja aksjologiczna i wychowanie 
ku wartościom wyrażające się we wspomaganiu wychowanków w urze-
czywistnianiu własnej i właściwej hierarchii wartości. Należyte wypeł-
nianie funkcji nauczyciela wymaga wiele wysiłku, różnorodnych kompe-
tencji, by sprostać zadaniom i rozlicznym obowiązkom. Jak podkreśla  
B. Śliwerski „Tu nie wystarczą dyplomy, nabyte kwalifikacje czy sam 
talent i szczególna wrażliwość wychowawcza. Konieczna jest tu jeszcze 
umiejętność korzystania z własnej wolności, odwagi i krytycznego 
myślenia, autentyczna troska o kultywowanie wartości i cnót, które 
samemu wnosi się ofiarnie do pełnionych ról i zadań”18.

Będąc pedagogami, należy zdać sobie sprawę z celu pedago-
giki. Jest nim „wprowadzanie człowieka w świat kultury, w świat życia 
społecznego, by proces wspomaganej edukacji stał się pierwszym, po 
socjalizacji w środowisku rodzinnym, czynnikiem, który pomoże każdej 

16 Tenże, Homilia w czasie liturgii słowa skierowana do młodzieży zgromadzonej na 
placu A. Mickiewicza, Poznań 03.06.1997r., w: Jan Paweł II, Pielgrzymki…, dz. cyt., 
s. 921.

17 Tamże.
18 B. Śliwerski, Wprowadzenie, w: Pedagogika i Podstawy nauk o wychowaniu, 

Gdańsk 2006, s. 8.
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jednostce ludzkiej w każdej społeczności w umacnianiu jej szans na 
funkcjonowanie w świecie”19. Funkcjonowanie odpowiedzialne za siebie 
to własny rozwój zdążający do pełni człowieczeństwa oraz odpowie-
dzialność za drugiego człowieka a także odpowiedzialność przed sobą, 
drugim człowiekiem, ostatecznie przed Bogiem.

Należy zdać sobie sprawę, że oprócz podstawowych środowisk wycho-
wawczych: rodziny, Kościoła, szkoły, pojawiają się nowe grupy: subkultury, 
media, nowe środki komunikowania. Implikują one szeroki dostęp do infor-
macji, innego odczytywania zjawisk i procesów, obowiązujących wartości. 
To wszystko przesuwa środek ciężkości oddziaływań wychowawczych  
w kierunku kultury popularnej w kierunku problemów życia codziennego, 
często zdominowanego przez presję postaw „mieć” nad „być”. Stąd wzrasta-
jąca waga odpowiedzialności nauczyciela i wyrastające przed nim rozliczne 
obowiązki w służbie integralnego rozwoju i wychowania.

Moc zobowiązująca wychowania ku wartościom płynie z wagi 
odpowiedzialności i obowiązków nauczyciela. Priorytetowym jest uwraż-
liwienie nauczycielskiego sumienia na wartości i ideały zakorzenione  
w kulturze pedagogicznej zarówno Polski, jak i Europy. Ważną kwestią jest 
godność zawodowa, autorytet nauczyciela, społeczna ranga jego zawodu. 
Implikuje to jego wiarygodność bycia wzorcem osobowym dla swoich 
wychowanków. Istota zobowiązania do wychowania ku wartościom tkwi 
w powołaniu. Ten fakt podkreśla A. Rusiecki. Autor pisze: „Posłannictwo 
nauczyciela, zgodnie z wielowiekową tradycją wyrasta z powołania. 
Wymaga ono szczególnych dyspozycji osobowych, gruntownego przy-
gotowania do zawodu, ustawicznego pogłębiania swoich kompetencji 
oraz uprawy (kultury) umysłu, woli i serca. Jest bowiem służbą drugiemu 
człowiekowi i z tej racji łączy się ze szczególną odpowiedzialnością”20.  
W tę odpowiedzialność wpisane jest wychowanie ku wartościom, 
bowiem odpowiedzialność stanowi rdzeń doświadczenia moralnego, jest 
ważną kategorią etyczną o charakterze praktycznym a także o wymiarze 
eschatologicznym. Odpowiedzialność wskazuje na dojrzałość czło-
wieka21. Według M. Rusieckiego oznacza „gotowość, obowiązek, a nawet 
konieczność odpowiadania, a więc ponoszenia konsekwencji za własne 
myślenie, pragnienia, słowa, postawy, działania”22.

19 Tamże.
20 M. Rusiecki, Karta odpowiedzialności i obowiązków nauczyciela, Kielce 2004, s. 1.
21 Zob. tamże, s. 2.
22 Tamże, s. 3.
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Istota odpowiedzialności tkwi w tym, że odpowiada się przed 
kimś, za kogoś, za coś, a także na coś. Odpowiedzialny nauczyciel to 
przede wszystkim odpowiedzialnie działający podmiot, na którym może 
polegać uczeń, rodzic, dyrektor szkoły, inni nauczyciele. Podstawo-
wymi jego cechami jest wiarygodność, świadomość obowiązujących 
norm wynikających z pełnionej roli zawodowej, podejmowanie działań  
w sposób wolny, odpowiedzialnie – czyli wchodzenie w relacje moralne 
z powierzonymi mu wychowankami i zadaniami wychowawczymi. 
Jednym z tych zadań jest integralny rozwój i integralne wychowanie. 
Droga do nich wiedzie przez wychowanie ku wartościom. Odpowie-
dzialność nauczyciela zobowiązuje do wychowania ku wartościom. Jak 
zaznacza M. Rusiecki „Odpowiedzialność wyrasta z poczucia powin-
ności moralnej, łączy się zawsze z wartościami i najpełniej przejawia 
się w podejmowanych obowiązkach (…) W stosunku do przeszłości 
nauczyciel jest odpowiedzialny za przekaz nowym pokoleniom najcen-
niejszych, ponadczasowych dóbr dziedzictwa kulturowego. W stosunku 
do przyszłości bierze odpowiedzialność za formowanie ich dojrzałych, 
twórczych postaw, przez co kształtuje ludzkie oblicza świata”23.

Rozpatrując wychowanie ku wartościom w kontekście nauczyciela, 
należy podkreślić, że ta odpowiedzialność przejawia się dwukierunkowo 
– odpowiedzialność za siebie i za wychowanka. Przedmiotem odpowie-
dzialności za siebie jest integralny rozwój własnej osobowości, przeja-
wiający się w odpowiedzialności za własny rozwój intelektualny, odpo-
wiedzialności w sferze moralnej, w sferze emocjonalnej, w sferze kultury 
duchowej, w sferze społeczno-zawodowe.24 Integrowanie odpowiedzial-
ności w powyżej wskazanych sferach wymaga permanentnej, krytycznej 
konfrontacji pomiędzy aktualnym obrazem ja, a preferowanym i urzeczy-
wistnianym systemem wartości oraz wynikającym z nich zobowiązaniem 
do przestrzegania norm i przejawiania postaw, a nade wszystko jedności 
deklaracji i czynów. To zadanie eksponuje M. Rusiecki pisząc, że „Przy-
jęcie roli (misji) nauczycielskiej za własną, odpowiadanie na oczekiwania 
społeczne z nią związane, identyfikowanie się z zawodem w praktyce 
oznacza, że to, co nauczyciel przekazuje sobą co mówi i czyni – a także 
jak to mówi i wypełnia – ma być świadome, rozważne, wychowawcze. 
Jego styl bycia, takt pedagogiczny, sposób rozwiązywania problemów, 
jakość kontaktów międzyludzkich, zaangażowanie w pracę zawodową, 
realizacja programu wychowawczego – mają dokonywać się w klimacie 

23 Tamże, s. 2-3.
24 Tamże.



19Edukacja aksjologiczna i wychowanie ku wartościom misją nauczyciela

otwierającym na prawdę oraz mobilizującym do czynienia dobra. Ma być 
tego świadomy, ma czuć się za to odpowiedzialny”25.

Drugim wymiarem (kierunkiem) odpowiedzialności jest odpo-
wiedzialność za uczniów: za ich integralny rozwój i integralne wycho-
wanie. W kontekście wychowania ku wartościom istotnego znaczenia 
nabiera: okazywanie miłości wychowawczej, rozpoznanie tkwiących  
w nich potencjalności, stawianie wysokich wymagań na miarę możliwości 
rozwojowych. Obowiązkiem nauczyciela jest pogłębiać w wychowan-
kach poczucie godności, honoru i wolności osobistej oraz własnej tożsa-
mości, bronić ich dobrego imienia, rozbudzać poczucie sprawiedliwości 
i prawości; wspomagać w poszukiwaniu prawdy o wartości i sensie ludz-
kiego życia, fascynować prawdą, dobrem, pięknem i wspomagać w ich 
urzeczywistnianiu; uczyć trudnej sztuki hierarchizowania wartości jako 
podstawy rozwijania swojego człowieczeństwa; wdrażać do dyscypliny, 
ładu wewnętrznego i zewnętrznego, pilności, pracowitości; wspomagać 
wychowanków w przyswajaniu społecznych norm etycznych, formować 
dojrzałe sumienie, wspomagać w podejmowaniu i realizowaniu działań 
moralnie wartościowych; dawać świadectwo wartościom, przyzwyczajać 
do systematyczneji rzetelnej pracy; przygotowywać do roztropnego podej-
mowania decyzji; wspomagać w pracy nad sobą; wspomagać w podej-
mowaniu służby społecznej; wyzwalać i pielęgnować postawę idealizmu 
młodzieńczego; uczyć szacunku dla rodziców i każdego człowieka; 
wychowywać do odpowiedzialnej miłości i przyjaźni; uczyć szacunku 
dla każdego życia; kształtować postawę patriotyzmu; otwierać na dialog 
z ludźmi innych kultur, kształtować postawę właściwie rozumianej tole-
rancji; uwrażliwiać na ludzi będących w potrzebie; chronić wychowanków 
przed zagrożeniami dla ich integralnego rozwoju; kształtować postawę 
otwartą na wartości duchowe i wspierać w ich urzeczywistnianiu26.

Na powyżej wskazane obowiązki i zadania nauczyciela nakłada 
się złożona rzeczywistość społeczno-kulturowa i ekonomiczna cechująca 
się dynamiką zmian. Powstaje więc pytanie: Jaka jest rola nauczyciela  
w zmiennej rzeczywistości społeczno-kulturowej, ekonomicznej? Można tę 
rolę określić jako:
– kreatora nowej rzeczywistości;
– twórcy i innowatora;
– strażnika pamięci historycznej i ponadczasowych wartości;
– animatora aksjologicznego (edukacji i wychowania ku wartościom);

25 Tamże, s. 3.
26 Por. tamże, s. 11-17.
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– przewodnika po ścieżkach odpowiadania na pytania: Kim jestem? Kim 
chcę być? Kim powinienem być?

Pełnienie powyższych ról napotyka na wiele barier w środowi-
skach wielokulturowych. W powyższym kontekście Jerzy Nikitorowicz 
stawia pytanie: „Na czym oprzeć swoją dumę? Jakie treści wydobyć 
ze wspólnego dziedzictwa kulturowego i jak zapisywać swój wkład  
w kulturę europejską i światową27?”. 

Ten sam autor, podejmując problem wielokulturowości, podkreśla, 
że „nauczyciel winien zwrócić szczególną uwagę na problem wielokul-
turowości wartości i ich ponadnarodowości, zauważyć nawet odrębne 
i sprzeczne kierunki”28. Zdaniem autora ,,współczesny nauczyciel ma 
wielką misję do spełnienia: jak duchowo zagospodarować swoje życie 
i innych, nadać mu sens, jak nie powodować zawiści, wrogości, rezy-
gnacji, rozpaczy, odlotu życia rzeczywistego w świat wirtualny i w świat 
wzmocnień niszczących”29.

Misją nauczyciela staje się więc:
– permanentne duchowe zagospodarowanie swojego życia i innych;
– nadawanie życiu głębokiego sensu;
– przeciwstawianie powstawaniu zawiści, wrogości, rezygnacji, rozpaczy, 

odlotu ze świata rzeczywistego w świat wirtualny i w świat wzmocnień 
niszczących integralny rozwój;

– budowanie kultury, w której nastąpi budowanie własnej ścieżki 
rozwoju w wolności złączonej z miłością i odpowiedzialnością za 
siebie i wychowanków;

– rozwijanie nowych potrzeb, aspiracji, budowanie autonomicznego, odpo-
wiedzialnego świata;

– przywracanie wiary w uniwersalne wartości, etykę opartą na obowiązko-
wości i sumienności;

– animowanie do zbiorowych pasji, gotowości do poświęceń dla dobra 
wyższego;

– wspomaganie w budowaniu współczesnego patriotyzmu wyrażającego 
się w czynnej miłości do Ojczyzny, w pamięci historycznej, rzetelnej 
ocenie historii, odpowiedzialności za siebie i wspólnotę, szacunku dla 

27 J. Nikitorowicz, Nowe zadania nauczyciela w kreującym się ustawicznie społe-
czeństwie wielokulturowym, w: Wybrane problemy dydaktyki w wymiarze teoretyczno-
praktycznym, (red.) A. Karpińska, A. Szwarc, Warszawa 2014, s. 56.

28 Tamże, s. 59.
29 Tamże, s. 60.
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dziedzictwa przodków, w rzetelnym wykonywaniu swych obowiązków, 
poszanowaniu godności własnej i drugiego człowieka30.

Powyżej wskazane uwarunkowania misji nauczyciela, wyrażającej 
się w wypełnianiu zadań i obowiązków w złożonej rzeczywistości społecz-
no-kulturowej, zobowiązują do edukacji aksjologicznej i wychowania ku 
wartościom. Nie ma wychowania bez wartości. Takie wychowanie jest 
jak pusty dzwon – bez serca – który mimo rozkołysania nie wyda pożą-
danych dźwięków. Na uwagę w tym względzie zasługuje funkcja wartości  
w życiu człowieka – naszego ucznia, wychowanka oraz nauczyciela. Można 
wyróżnić następujące funkcje wartości w życiu człowieka:
– poznawczo-rozwojową;
– motywacyjną;
– zobowiązującą i ukierunkowującą na autotransformację, transformację, 

podejmowanie słusznych decyzji;
– decydującą o kształcie i jakości naszej egzystencji, o stylu życia stano-

wiącym wskaźnik jakości człowieczeństwa;
– tożsamościową w indywidualnym i społecznym wymiarze.

Wartości cenione przez człowieka, wybierane, urzeczywistniane, 
stanowią istotny czynnik motywacyjny. Warunkują one stosunek do otaczają-
cego świata, wpływają na ocenę przeszłości oraz na wybór celów i kierunków 
działania w przyszłości. Stanowią istotny czynnik rozwoju poznawczego; 
stanowią przedmiot intelektualnych zainteresowań, emocjonalnych odnie-
sień i podmiotowych dążeń jednostki. Uaktywniają wyobraźnię, skoja-
rzenia, intuicję, mobilizują i wyzwalają siły motywacyjne do poznawania 
siebie, obiektywnej rzeczywistości, drugiego człowieka. Wartości przez 
moc swego wołania ku sobie i udzieloną przez człowieka odpowiedzią 
powodują, że człowiek poznaje, odkrywa i przeżywa rzeczywistość. W ten 
sposób stają się czynnikiem dynamizującym aktywność poznawczą i dzia-
łaniową, a więc czynnikiem rozwijania zainteresowań. Szczególną rolę 
spełnia odkrycie wartości człowieka, bowiem zobowiązuje do poszanowania 
własnej godności, godności drugiego człowieka, zobowiązuje do integral-
nego rozwoju, formacji osobowej, twórczej realizacji swojego powołania,  
a nade wszystko osiągania pełni człowieczeństwa.

W rozwoju duchowym człowieka na uwagę zasługuje funkcja 
wartości estetycznych i religijnych. Piękno dzieł sztuki pobudza wyobraźnię, 
wyzwala zachwyt, radość oraz uczucia. Zorientowanie swojego życia na 
urzeczywistnianie wartości zbawienia przez naśladowanie Chrystusa, ciągły 
z Nim kontakt i dialog, przestrzeganie przykazań i wypełnianie zobowiązań 

30 Zob. tamże, s. 61-62.
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płynących z sakramentów, a więc życie z Chrystusem i dla Chrystusa, otwiera 
na siebie, wspomaga w oceniającym wartościowaniu siebie, w doskonaleniu, 
otwiera również na Boga.

Wartości odgrywają istotną rolę w kreowaniu tożsamości rozumianej 
jako kompetencja do działania i rozwiązywania problemów. Motywują one 
do działalności, inspirują i pobudzają jej aktywność, warunkują podmioto-
wość i autonomię. Poprzez urzeczywistnianie wartości człowiek doświadcza 
podmiotowo-osobistej egzystencji. Wartości zajmują też istotne miejsce 
w życiu społeczno-kulturowym. Stanowią czynnik kształtujący relacje: 
człowiek – człowiek, człowiek – grupa społeczna, człowiek – środowisko 
społeczne. Poprzez funkcję motywacyjną i integracyjną współtworzą życie 
wspólnotowe31.

Funkcje wartości w życiu człowieka są podstawą do wyróżnienia 
funkcji wartości w wychowaniu, spośród których można wyróżnić następu-
jące funkcje:
– celowościową,
– treściową,
– sytuacyjną,
– informacyjną,
– integracyjną,
– determinującą32.

Wartości mocą swej „cenności”, siły wołania ku sobie, stanowią cel 
ludzkich dążeń oraz czynnik integracji osobowej przejawiającej się w posta-
wach, zachowaniach, działaniach. Urzeczywistnianie wartości stanowi cel 
wychowania.

Wartości stanowią cel i treść wychowania w czym wyraża się funkcja 
treściowa. Wychowanie bez wartości, w pustce aksjologicznej, jest wycho-
waniem bez rezultatów dążenia do pełni człowieczeństwa.

Funkcja sytuacyjna, wyrażająca się w istocie wychowania, jest 
procesem „kreowania ciągów poznawczych i zrozumiałych sytuacji aksjolo-
gicznych, w których uczeń ma możliwość poznania, zrozumienia, przyjęcia  
(lub odrzucenia) i włączenia wartości w strukturę własnego doświadczenia”33.

Wartości pełnią również funkcję informacyjną, bowiem analiza przez 
wychowawcę preferowanej i urzeczywistnianej hierarchii stanowi źródło 
wiedzy o uczniu, która pozwala podejmować decyzje dotyczące charak-

31 Szerzej na temat funkcji wartości K. Chałas, Wychowanie ku wartościom, t. I, 
Godność, wolność, odpowiedzialność, tolerancja, Lublin-Kielce 2006, s. 29-33 (wyko-
rzystano fragmenty).

32 Zob. tamże, s. 56.
33 K. Denek, O nowy kształt edukacji, Toruń 1998, s. 20.
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teru oddziaływań, doboru środków i metod wychowania. Osobisty system 
wartości wychowawcy definiuje wybór i preferencje celów wychowaw-
czych. Funkcja determinująca wyraża się w tym, że pociąga uczniów ku 
sobie, „zmusza” do dokonywania wyborów, podejmowania decyzji oraz 
działań moralnie wartościowych.

Powyżej przedstawiane funkcje wzajemnie się uzupełniają, tworzą 
złożony układ warunkujący kreowanie sytuacji aksjologicznych34. Do 
podjęcia edukacji aksjologicznej i wychowania ku wartościom zobowią-
zuje nas opracowanie programu wychowawczo-profilaktycznego szkoły. 
Stanowi priorytet reformującej się placówki i ważne zadanie stawiane przez 
Ministerstwo Edukacji Szkolnej. Rdzeniem programu wychowawczo-profi-
laktycznego szkoły jest wychowanie ku wartościom. Należy w tym miejscu 
poczynić pewne ustalenia. Po pierwsze – jak już zostało wcześniej podkre-
ślone – wychowanie ku wartościom musi mieć charakter integralny. Nie 
może więc być aktem pojedynczym czy okazjonalnym działaniem. Musi 
mieć charakter procesu, który charakteryzować będzie wielostronna aktyw-
ność ucznia i nauczyciela.

Po drugie musi obejmować podstawowe sytuacje w „życiu” szkoły, 
na których rozgrywa się treść i jakość wychowania. Proces wychowania ku 
wartościom, jak każdy proces, posiada swoją strukturę, zawierającą poszcze-
gólne etapy. Po stronie nauczyciela etapy wychowania ku wartościom obej-
mować będą:
– poznanie przez wychowawcę spektrum wartości preferowanych i urze-

czywistnionych przez wychowanków;
– wspomaganie wychowanków w poznawaniu wartości i kształtowaniu 

umiejętności wnikania w ich istotę, znaczenia w życiu człowieka oraz 
wartościowania rzeczy i zjawisk w aspekcie aksjologicznym;

– wspomaganie wychowanków w akceptacji świata wartości;
– motywowanie wychowanków do wolnego wyboru właściwych wartości;
– wspomaganie wychowanków w urzeczywistnianiu wartości i budowaniu 

właściwych struktur hierarchicznych;
–  wspomaganie wychowanków w wartościowaniu siebie w aspekcie urze-

czywistnianych wartości;
– inspirowanie wychowanków do działań animacyjnych w środowisku 

społecznym celem urzeczywistniania właściwych struktur hierarchicznych;
– wspomaganie wychowanków w działaniach animacyjnych i ich 

wartościowaniu35. 
34 Zob. K. Chałas, Wychowanie ku wartościom…, dz. cyt., s. 56-58.
35 Zob. tamże, s. 50-56.
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Zasadnym staje się postawienie pytania: ku jakim wartościom wycho-
wywać dzieci i młodzież szkolną, by sprzyjało ono integralnemu rozwojowi 
osoby ludzkiej? Przyjmując tę koncepcję, istotę integralnego rozwoju oraz 
teoretyczne przesłanki warstwicowej teorii rozwoju i wychowania według 
S. Kunowskiego, można wyróżnić trzy struktury wartości stanowiące aksjo-
logiczną podstawę programu wychowawczego szkoły. Pierwszą tworzy 
zespół wartości opisujących osobę. Do nich należy godność, rozumność – 
mądrość, wolność, odpowiedzialność, zdolność do miłości i zdolność do 
transcendencji.

Drugą strukturę aksjologiczną tworzą wartości związane z poszcze-
gólnymi warstwami rozwojowymi człowieka. Związek ten przedstawia 
poniższy schemat.

 

Rys. 1. Warstwy rozwojowe człowieka i związane z nimi struktury wartości36

Ich szczegółowe struktury przedstawiają się następująco:
– wartości witalne – zdrowie, pokarm, powietrze, ruch, wypoczynek, 

wartości geograficzno-klimatyczne;
– wartości materialne – wszystkie dobra materialne ułatwiające życie, 

zapewniające egzystencję, pieniądze, mieszkanie środki lokomocji, sprzęt 
techniczny;

– wartości hedonistyczne – wolność, seks, zabawa, relaks;
– wartości poznawcze – wiedza, nauka, mądrość, odkrywczość, twórczość;

36 Schemat ten znajduje się w wielu moich publikacjach na temat wychowania ku 
wartościom.



25Edukacja aksjologiczna i wychowanie ku wartościom misją nauczyciela

– wartości moralne – prawość, wierność, poczucie odpowiedzialności, 
poszanowanie prawdy, dobroć37;

– podstawowe wartości społeczne – Ojczyzna, naród, Kościół, patrio-
tyzm, niepodległość, praworządność, tradycja narodu, prawa człowieka, 
godność człowieka, wolność, pokój, tolerancja, sprawiedliwość, równość 
społeczna, zabezpieczenie społeczne, demokracja, solidarność38;

– wartości osobowe życia codziennego – zdrowie, szczęście rodzinne, 
rodzina, sumienność, uczciwość, honor, dom, wspólnota, odpowiedzial-
ność, posłuszeństwo, opanowanie, cierpliwość, odwaga, koleżeństwo, 
czystość, samodzielność, umiejętność bycia sobą, lojalność, wytrwałość, 
prawdomówność, praca, pracowitość, łagodność, ufność, uprzejmość, 
udzielanie pomocy innym ludziom, punktualność, systematyczność, 
dyskrecja, szczerość, stałość przekonań, szacunek, poszanowanie życia, 
pokora, przebaczenie, wyrzeczenie, jałmużna, dobre obyczaje, sława39;

– wartości kulturowe – tkwiące w wytworach kultury wyższej – sztuce, 
poezji, muzyce, plastyce, a także określające kulturę narodu – zawiera-
jące się w tradycjach narodowych, pamięci historycznej oraz kulturze 
ludowej;

– wartości osobowe – ostateczne, religijne – szczęście, wiara, zbawienie, 
nadanie sensu życiu, życie rodzinne, szczęście osobiste, szczęśliwa 
miłość, miłość bliźniego, likwidacja nędzy i głodu na świecie, braterstwo 
między narodami, praca dla społeczeństwa, dobrobyt; wiara w Boga, 
religia, nadzieja, miłość, modlitwa, świętość.

Trzecią strukturę stanowią wartości tkwiące w naturze społeczności 
lokalnej i narodowej. Dla środowiska wiejskiego tymi wartościami są: 
godność rolnika, rodzina wiejska, praca na roli, ziemia, gospodarstwo rolne  
i domowe, kultura ludowa, przyroda.

Ten szeroki zakres wartości zobowiązuje nauczyciela do podjęcia 
działań celem edukacji aksjologicznej własnej oraz dzieci i młodzieży  
a także do wychowania ku tym wartościom. Kluczowe pytania, które nauczy-
ciel powinien sobie postawić, brzmią:
– Jaki jest mój stan wiedzy o człowieku?
– Jaki jest mój stan wiedzy o wartościach i sposobach ich odkrywania/ 

rozpoznawania/ rozumienia/ uznawania/ akceptowania/ urzeczywistniania 
i tworzenia nowych wartości?
37 Zob. D. von Hildebrand, J. A. Kłoczowski, J. Paściak, J. Tischner, Wobec wartości, 

Poznań 1984, s. 14-52.
38 Zob. Słownik Katolickiej Nauki Społecznej, (red.) W. Piwowarski, Warszawa 1993, 

s. 188.
39 Zob. tamże.
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– Jaki jest stan wiedzy o możliwościach i sposobach funkcjonowania 
wartości w przestrzeni wychowawczej /edukacyjnej/ i wprowadzania 
wychowanków w życie wartościowe?

– Jaki jest poziom moich kompetencji aksjologicznych?
W odpowiedzi na powyższe pytania pomocna staje się hierarchiczna 

struktura etapów nabywania kompetencji aksjologicznych w wychowaniu. 
Według U. Ostrowskiej przedstawia się ona następująco:
– odkrywanie/ rozpoznawanie wartości  wymaga zdolności rozpozna-

wania dobra i zła, dostrzegania togo, co cenne;
– rozumienie wartości  wymaga wiedzy o wartościach, zdolności logicz-

nego myślenia;
– uznawanie/ akceptowanie wartości  wymaga umiejętności przyjmo-

wania wartości jako własnych, interioryzacja;
– urzeczywistnianie wartości  wymaga konsekwencji w zakresie przyję-

tych zobowiązań w świecie wartości;
– tworzenie wartości  wymaga aktywności twórczej, uzdolnień, talentu, 

przekraczania stereotypów40.
Program wychowawczo-profilaktyczny szkoły może stać się istotnym 

czynnikiem edukacji aksjologicznej i wychowania ku wartościom, ale muszą 
być spełnione dwa podstawowe warunki:
– projektowanie i realizacja programu wychowawczego szkoły powinna 

być udziałem każdego nauczyciela. W ten oto sposób stwarzana zostaje 
szansa spełnienia swojej misji w twórczy, innowacyjny sposób;

–  projektowany proces edukacji aksjologicznej i wychowania ku warto-
ściom powinien obejmować podstawowe filary szkolnego wychowania, 
którymi są:
• ważne wydarzenia w życiu szkoły;
• lekcje przedmiotowe;
• zajęcia wychowawcze w klasie szkolnej;
• działalność organizacji szkolnych, grup i wspólnot uczniowskich.

40 U. Ostrowska, Aksjologiczne podstawy wychowania, w: Pedagogika, t. I, Podstawy 
nauk o wychowaniu, (red.) B. Śliwerski, Gdańsk 2006, s. 411.
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Strukturę programu wychowawczego szkoły przedstawia poniższy 
schemat41.

W kontekście tematu na uwagę zasługują programy wychowawcze 
poszczególnych przedmiotów. One to stwarzają każdemu nauczycielowi 
szansę edukacji aksjologicznej i wychowania ku wartościom, które są 
„wpisane” w treści nauczanego przedmiotu. Analiza treści podstawy progra-
mowej pozwala ustalić aksjologiczne spektrum w poszczególnych przed-
miotach, np. w języku polskim, historii, matematyki przedstawiają się one 
następująco:
– j. polski: wiedza, język, miłość do mowy ojczystej, radość z poprawnego 

używania języka, komunikacja, etyka języka, dojrzałość, odpowiedzial-
ność, rzetelność, twórczość, zaangażowanie, prawda, dobro, piękno, 
wartości uniwersalne, szacunek, kultura polska i europejska;

– historia: wiedza historyczna, Ojczyzna, naród, państwo, pamięć histo-
ryczna, symbole narodowe i państwowe, prawda, dobro, patriotyzm, spra-
wiedliwość, męstwo, krytycyzm, dociekliwość, otwartość, ciekawość, 
tolerancja, zaangażowanie, tożsamość, dialog, wspólnota europejska, 
kultura, duma, solidarność;

41 Struktura programu była publikowana w wielu publikacjach mojego autorstwa, 
między innymi: K. Chałas, Pedagogia gimnazjów, Dzierżoniów 2001; K. Chałas, 
Edukacja, szkoła, nauczyciel, programy szkolne, nr 1. 2000; K. Chałas, Wychowanie 
ku wartościom, t. I, Lublin-Kielce 2006.
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– matematyka: wiedza matematyczna, dokładność, dyscyplina myślenia 
matematycznego i estetyka, pragmatyka matematyki w codzienności,  
spostrzegawczość, radość z wysiłku intelektualnego, odporność 
emocjonalna;

– biologia: życie, przyroda, środowisko, ekologia, zdrowie, wiedza biolo-
giczna, odpowiedzialność, zaangażowanie, dokładność, miłość do piękna 
natury, przyrody, człowieka jako bytu biologicznego, wartość życia zwie-
rząt, złożoność i bogactwo świata żywego.

Przez realizację programu szkoły w wersji modułowej nauczyciel ma 
pełną szansę wypełnić swoją misję jaką jest misja aksjologiczna.

Podsumowując: Edukacja aksjologiczna i wychowanie ku warto-
ściom stanowi rdzeń misji nauczyciela, która najogólniej sprowadza się 
do wspomagania młodego człowieka w osiąganiu pełni człowieczeństwa. 
Priorytetowym zadaniem nauczyciela jest wspomaganie wychowanków  
w urzeczywistnianiu własnej i właściwej hierarchii wartości, prowadzącej 
do integralnego rozwoju. Bazą, na której rozgrywa się treści i jakość wycho-
wania szkolnego, jest program wychowawczy szkoły, zawierający w swej 
strukturze filary pracy szkoły: lekcje szkolne, wychowanie w klasie szkolnej, 
święta i uroczystości szkolne, organizacje, grupy i wspólnoty młodzieżowe, 
wąskie spektrum aksjologiczne określające tożsamość szkoły. By tę misję 
aksjologiczną wypełnić, trzeba dziś permanentnego kształcenia nauczycieli, 
które zapewni głęboką wiedzę aksjologiczną i kompetencje w tym zakresie.

Streszczenie 
Posłannictwo nauczyciela wyrasta z powołania. Przejawia się  

w służbie drugiemu człowiekowi, głównie wychowankowi. Wyraża się ono 
we wspomaganiu wychowanka w osiąganiu pełni człowieczeństwa. Droga 
do niego wiedzie przez edukację aksjologiczną i wychowanie ku wartościom, 
warunkując integralny rozwój osoby. Edukacja aksjologiczna i wychowanie 
ku wartościom „wpisane” są więc w posłannictwo nauczyciela.

Słowa kluczowe: edukacja aksjologiczna, wychowanie ku wartościom, 
misja nauczyciela.

Title: Axiological education and upbringing towards values – the teacher’s 
mission
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Summary 
The teacher’s mission grows out of vocation. It manifests itself in 

the service of an another man, mostly a pupil. It is expressed in supporting 
the pupil in attaining fullness of humanity. The way to it leads through 
axiological education and upbringing towards values, conditioning the 
integral development of a person. Therefore, axiological education and 
upbringing towards values are a part of the teacher’s mission.

Key words: axiological education, upbringing, teacher’s mission
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,,Wychowanie jest sprawą serca”. 
Dojrzałość osobowościowa nauczyciela  

jako warunek wspierających relacji wychowawczych

Wstęp
Dyskusja dotycząca zachodzących korelacji w dynamice nauczanie 

 – wychowanie należy do klasyki problematyki studiowanej w odniesieniu 
do szkoły, jak i różnorakich środowisk wychowawczych. Wydaje się, iż  
w zależności od sytuacji społeczno-politycznej, czy też od osób lub ich środo-
wisk, mających wpływ na oblicze polskiej szkoły, wybiera się bardziej aspekt 
kształcenia lub wychowania. Drugim elementem konstytuującym wybory 
dydaktyczno-relacyjne środowiska szkolnego jest świat wirtualny. Osobiście 
uważam, że w epoce wirtualnych możliwości zdobywania wiedzy, a także 
swoistych kompetencji, wymiar relacji międzyludzkich, w tym również tych 
wychowawczych, nabiera nowego, specjalnego znaczenia. Część dzieci  
i młodzieży w naszym społeczeństwie wychowuje się w środowiskach 
„płynnych”: osobowościowo, moralnie, społecznie, wirtualnie. Z jednej 
strony ktoś powie: „takie czasy”, z drugiej strony można postawić pytanie: 
„a może takie wychowanie?”. 

Literatura przedmiotu2 i obserwacja codziennego życia szkoły, 
pokazuje, iż coraz więcej uczniów i nauczycieli musi stawiać czoła 
różnym wyzwaniom egzystencjalnym: w wymiarze osobistym, rodzinnym, 
moralnym i społecznym. Także w tym zakresie technologia może być 
użyteczna człowiekowi, ale nigdy go nie zastąpi. Nie da się zastąpić 

1 Salezjanin, doktor nauk humanistycznych, profesor zwyczajny na Università 
Pontificia Salesiana w Rzymie (Włochy), prodziekan Wydziału Nauk o Wychowaniu, 
kierownik Katedry Psychologii Wychowawczej, członek Towarzystwa Naukowego 
Franciszka Salezego. W badaniach naukowych zajmuje się problematyką młodzieżową  
i wychowawczą, posiadając z tego zakresu kilkadziesiąt publikacji. 

2 Zob. M. Wierzbicki, Nauczyciel w szkole salezjańskiej, Warszawa 2011; Ch. Day, 
Nauczyciel z pasją. Jak zachować entuzjazm i zaangażowanie w pracy, Gdańsk 2008; 
Rischi in adolescenza. Comportamenti problematici e disturbi emotivi, (red.) E. Catte-
lino, Roma 2010; P. Triani, Leggere il disagio scolastico. Modelli a confronto, Roma 
2006; S. Sasso, Mal di scuola, Roma 2010.
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dobrego ojca, troskliwej matki, czy dojrzałego wychowawcy, zwłaszcza 
w okresie dzieciństwa czy dorastania. Dotyczy to przede wszystkim 
relacji osobowej pomiędzy tym, który, będąc dorastającym, szuka swojej 
drogi życiowej, a tym, który, będąc odpowiedzialnym i kompetentnym 
dorosłym, pomaga w jej poszukiwaniu. 

Zajmuję się w tym tekście problematyką związaną z relacją wycho-
wawczą nauczyciela/wychowawcy z osobą dorastającą, która przeżywa 
trudności związane z zaadaptowaniem się. Pod tym ostatnim sformułowa-
niem (w jez. włoskim – disagio3) rozumiem zarówno problemy indywidu-
alne (osobiste), jak i te związanie ze środowiskiem wzrastania (rodzina, 
szkoła, otoczenie). Mogą być one opisywane za pomocą następujących 
pojęć: niedostosowanie, niepokój egzystencjalny, trudności adaptacyjne, 
trudności rozwojowe (relacyjne, uczenia się). Źródłem tak rozumianych 
trudności może być rozwój samej osoby (temperament, charakter) lub 
jej zaburzone relacje społeczne (rodzina, szkoła, środowisko, to ostatnie 
może być widziane jako realne oraz wirtualne). Mój dyskurs nie dotyczy 
zaburzeń zdiagnozowanych jako takie.

1. System prewencyjny
Ponieważ niniejszy tekst jest kierowany do osób zaangażowa-

nych w nauczanie/wychowanie dzieci i młodzieży, pozwolę sobie na 
odczytanie systemu prewencyjnego św. Jana Bosko4 w świetle niektó-
rych aktualnych propozycji płynących z pedagogiki i psychologii wycho-
wawczej. Rozważając o rozwoju wychowanka, w sensie jego wzrastania 
w dobrem, ks. Bosko dawniej, a każdy zaangażowany wychowawca 
dzisiaj, podkreśla integralność w tym dynamicznym procesie rozwoju 
człowieka. Mówiąc o kształtowaniu osobowości wychowanka biorę pod 

3 Zob. Il disagio adolescenziale. Traaggressività, bullismo e cyberbullismo, 
(red.) Z. Formella, A. Ricci, Roma 2010; G. Froggio, Psicosociologia del disagio  
e della devianza giovanile. Modelli interpretativi e strategie di ricupero, Roma 2002;  
Z. Formella, A. Lo Presti, A. Ricci, Bullismo e disagio relazionale a scuola. Un’espe-
rienza nelle scuole di Ladispoli, Roma 2008; Z. Formella, E. Iacomini, M. Szpringer, 
La relazione con l’educatore maturo come fattore di protezione nel disagio adolescen-
ziale, ,,Orientamenti Pedagogici” 59 (2012), nr 1, s. 57-73.

4 Zob. P. Braido, Il Sistema educativo di Don Bosco, Torino 1962; tenże, Prevenire 
non reprimere. Il sistema educativo di Don Bosco, Roma 2000; K. Misiaszek, Główne 
idee systemu prewencyjnego św. Jana Bosko, ,,Seminare”, 9 (1987/88), s. 37-65; tenże, 
Aktualność systemu prewencyjnego św. Jana Bosko we współczesnym wychowaniu, 
„Seminare” 14 (1998), s. 9-25.
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uwagę zasadę wieloczynnikowości rozwoju. Idee te syntetycznie ujmuje 
poniższy schemat.

Schemat 1: Podstawowe czynniki wpływające na rozwój człowieka
Źródło: Opracowanie własne

Integralność rozwoju, o którą zabiegał św. Jan Bosko, jest związana  
z humanistyczną wizją człowieka, który stara się zadbać o równomierny 
rozwój swojego ciała i ducha. Wychowawca/ nauczyciel, odwołujący się do 
tego systemu, akceptuje fakt, iż każdy wychowanek jest w pewnym sensie 
oryginalny (dotyczy to zarówno jego cech dziedzicznych, jak i nabytych), 
każdy ma określoną potencjalność do wykorzystania przy proponowa-
nych zmianach, a także nie jest mu obca dynamika wpływów środowisko-
wych na rozwój wychowanka (środowisko rodzinne, społeczne, kulturowe, 
ekologiczne). 

W polskiej tradycji wychowania prewencyjnego przez długi czas 
stosowano określenia dobrze oddające „ducha” tej metody wychowawczej – 
nie tyle mówiło się o systemie prewencyjnym, ile ,,uprzedzającym”, ,,zapo-
biegawczym”. Uważam, iż w tej wizji zawiera się także model pedagogiki 
pozytywnej5, bazującej na potencjalności wychowanka, czyli na tym, co on 
już potrafi lub do czego jest zdolny, utalentowany, niż na tym, czego ,,musi 
się nauczyć” albo jak ,,musi się zachować”. Wychowawca był zobowiązany 
„moralnie” (i mam nadzieje, iż nadal jest) do przyjmowania postawy przewi-
dywania różnych sytuacji i wydarzeń, a tym samym do uprzedzania wycho-
wanka o mogących z nich wynikać określonych konsekwencjach. Innymi 

5 Zob. J. M. Norrish, Positive Education: The Geelong Gramma School Journey, 
Oxford 2015; J. Nelson, Positive Discipline, New York 2013.
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słowy, jest to inne sformułowanie, znanej w obszarze wychowania zasady, 
że lepiej jest zapobiegać złu, niż z niego leczyć, poszerzone o element wska-
zujący na powinność poszukiwania dobra, aby na nim budować proces 
wychowawczy6.

K. Misiaszek, w syntetycznym opisie trójmianu salezjańskiej 
metody wychowania prewencyjnego7: rozum–religia–miłość, podkreśla 
ważność faktu, aby w jej rozumieniu i stosowaniu zachować kolejność 
jej elementów składowych. „Działanie wychowawcze ma być przede 
wszystkim ze swej natury rozumne, racjonalne, ale zarazem otwarte na 
dopełniające rozum doświadczenie religijne, które – w przypadku chrze-
ścijaństwa – najpełniej jest wyrażone w postawie miłości. Także rozum, 
poszukując pełnej prawdy o człowieku, nie ignoruje istnienia wartości 
religijnych i moralnych, wśród których fundamentalną jest miłość Boga  
i człowieka. W ten sposób miłość staje się wartością przenikającą i spaja-
jącą całe dzieło wychowawcze św. Jana Bosko”8.

W literaturze włoskiej używany jest tu termin: ragionevolezza, który 
mógłby odpowiadać polskiemu wyrażeniu: ,,zdrowy rozsądek”. „Można 
więc twierdzić, że jest to zasada realizmu pedagogicznego i roztropności 
wychowawczej. Występuje z dwiema pozostałymi i razem z nimi tworzy 
organiczną całość”9. W postawie wychowawcy/nauczyciela chodzi zatem 
bardziej o autentyczne otwarcie się na osobowy dialog z wychowankiem 
w trosce o jego rozwój i dobro, niż o racjonalne poznanie (dydaktyka)  
i wyjaśnienie jego zachowań. W tym znaczeniu podkreśla tu wymiar 
egzystencjalny przed kognitywno-behawioralnym. 

Drugi element trójmianu: religia (religijność), postrzegana jest 
tutaj jako warunek skuteczności oddziaływania wychowawczego, „jako 
wewnętrzna zasada pedagogiczna, rzutująca na treść, formy, środki 
wychowania. W proponowanym ideale wychowawczym występuje 
między zasadą rozumności i miłości, wiążąc obydwie wewnętrznie”10. 
W elemencie religijności istotne jest respektowanie rozumu, strzegą-
cego wychowanka od pobożności powierzchownej i zbyt uczuciowej. 
Właściwie ustawione wychowanie religijne ma być włączone w budo-
wanie całej osobowości na bazie wolności (odwołanie do ewange-

6 Zob. Z. Formella, Psicologia dell’intervento educativo, Roma 2015.
7 Zob. K. Misiaszek, Salezjańska metoda wychowania, w: Encyklopedia pedago-

giczna XXI wieku, Suplement, Warszawa 2010, s. 455-458. 
8 Tamże, s. 456.
9 Tamże, s. 457.
10 Tamże. 
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licznego: „pójdź za mną” Mt. 9,9 – dodając formę zaproszenia: „jeśli 
chcesz”). Wolność zaś ma być ukierunkowana na dobro i rozumiana jako 
umiejętność trafnego wyboru wartości ludzkich i nadprzyrodzonych, aby 
w efekcie doprowadzić do postawy społecznego i kościelnego zaangażo-
wania. Trzeba dodać, że respektując autonomię wychowanka, nie zmusza 
się go do praktyk sakramentalnych. Zachęcając zaś do nich, ukazuje się 
ich wartości rozwojowe i społeczne. Ten typ oddziaływań, który można 
nazwać pedagogią sakramentalną, ma na celu mobilizację wycho-
wanka do podjęcia pracy nad sobą, prowadząc w efekcie do podjęcia 
samowychowania11. 

„Miłość, ostatnia z zasad w trójmianie, była określana przez świę-
tego z Turynu, słowem amorevolezza. Polskie słowo miłość czy dobroć 
nie wyczerpują całej zawartej tam treści oraz specyficznego ukierunko-
wania. Nie chodzi w niej bowiem o kierowanie się prostym uczuciem 
dobroci czy miłości, lecz o postawę wychowawcy chrakteryzującą się 
pełnym miłości zatroskaniem o rozwój wychowanka, pragnieniem dla 
niego dobra, zarówno ludzkiego, jak i Bożego. Taka postawa jest też 
daleka od nadmiernej czułości czy sentymentalności. W tym kontekście 
mówi się o miłości wychowawczej. Najbardziej wyraża ją myśl, którą  
ks. Bosko zawarł w Liście z Rzymu: nazywanym później przez komen-
tatorów jego dzieł „poematem miłości wychowawczej”: „Nie chodzi tylko  
o to, aby chłopcy byli kochani, lecz szczególnie by czuli, że są kochani”12.

Istotnym elementem systemu prewencyjnego jest obecność 
przestrzenno-czasowa wychowawcy, zwana w tej metodzie asystencją.  
Z jednej strony wydaje się rzeczą oczywistą, iż wychowawca jest obecny 
wśród swoich wychowanków „zarówno ciałem jak i duchem”, z drugiej 
strony jednak widzimy coraz więcej formalizmu w obecności nauczy-
ciela pośród uczniów w szkole. Problem ten jest na pewno złożony od 
strony dydaktyczno-organizacyjnej, jak i osobistej każdego nauczyciela. 
„Asystent” w systemie prewencyjnym nie jest tym, który kontroluje czy 
nadzoruje. Jest on nosicielem wartości przekazywanych innej osobie, 
przewodnikiem udzielającym mądrych wskazówek na wspólnej drodze 
poszukiwania prawdy, jest otwarty mentalnie i dyspozycyjny wobec 
wychowanka, gdy ten znajdzie się w sytuacji wymagającej pomocy czy 
wsparcia. Asystencja jest tu wyrazem postawy empatycznej, która zakłada 
„bliskość psychologiczną wychowawcy wobec wychowanka, znajomość 
zarówno jego wrażliwości, mentalności, świata kulturowego, z którego 

11 Tamże. 
12 Tamże, s. 457-458. 



36 Zbigniew Formella

wyszedł, jak i odwoływania się do właściwej motywacji, zrozumienia 
słabości, przy jednoczesnym racjonalnym stawianiu wymagań”13. 

2. Istota relacji wychowawczej w przestrzeni wychowania
Jestem przekonany, na podstawie znajomości literatury, własnych 

badań, doświadczeń i obserwacji pochodzących od praktyków nauczania/
wychowania, iż jedną z ważnych kwestii w okresie dzieciństwa i dora-
stania jest relacja międzyosobowa, a zwłaszcza ta wychowawcza. 
Różnie była ona, i nadal jest, rozumiana przez znawców zagadnienia14. 
Propozycja tu przedstawiona odwołuje się do tradycji humanistycznej, 
rozumianej szeroko jako spotkanie osób15. Istotną kwestią jest również 
kontekst społeczno-kulturowy, w jakim realizuje się konkretna relacja 
wychowawcza. W tym obszarze podkreślam znaczenie kontekstu ekolo-
gicznego w ujęciu U. Bronfenbrennera16.

Podzielam poglądy autorów, do których odnoszę się w tekście 
(H. Franta17, C. Rogers18, T. Gordon19), i podobnie jak oni jestem głęboko 
przekonany, że jeżeli pomiędzy wychowawcą, a wychowankiem zachodzi 
relacja międzyosobowa jakościowo zdrowa, dojrzała w sensie wycho-
wawczym i afektywnym, wtedy powoduje ona efekty pozytywne i produk-
tywne nie tylko w zdobywaniu wiedzy szkolnej, ale przede wszystkim  

13 Tamże, s. 458.
14 Zob. G. Grifoni, G. Fazzino, Manuale teorico-applicativo per la gestione della 

relazione educativa nei contesti scolastici, Firenze 2009; C. Nanni, Rapporto educa-
tivo, w: Dizionario di Scienze dell’Educazione, (red.) J. M. Prelezzo, G. Malizia,  
C. Nanni, Roma 2008, s. 976-980.

15 Zob. M. Buber, Die Schriften über das dialogische Prinzip, Heidelberg 1954;  
D. Bruzone, Ricerca di senso e cura dell’esistenza. Il contributo di Viktor E. Frankl  
a una pedagogia fenomenologico-esistenziale, Trento 2007.

16 Urie Bronfenbrenner (1917-2005) – w wieku 6 lat, wraz z rodzicami, wyemigrował 
ze Związku Sowieckiego do USA. Już jako psycholog brał udział w II wojnie światowej 
w armii amerykańskiej. Był profesorem psychologi na Cornell University w Stanach 
Zjednoczonych. Zob. U. Bronfenbrenner, The Ecology of Human Development. Expe-
riments by Nature and Design, Cambridge 1979; tenże, Making Human Beings Human: 
Bioecological Perspectives on Human Development, Thousand Oaks 2004.

17 H. Franta, Atteggiamenti dell’educatore. Teoria e training per la prassi educa-
tiva, Roma 1988; tenże, Individualità e formazione integrale, Roma 1982; H. Franta,  
A. R. Colasanti, L’arte dell’incoraggiamento, Roma 1991. 

18 C. R. Rogers, Libertà nell’apprendimento, Firenze 1981; tenże, Un modo di essere, 
Firenze 1993. 

19 T. W. Gordon, Insegnanti efficaci. Il metodo Gordon: pratiche educative per inse-
gnanti, genitori e studenti, Firenze 1994.
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w samych osobach, które uczestniczą w tej relacji. Podkreślam ponadto, 
iż centrum uwagi jest osoba wychowawcy oraz jego dojrzałość w nawią-
zywaniu i podtrzymywaniu relacji wychowawczych. Od jej jakości zależy 
zdolność towarzyszenia wychowankowi w jego wzrastaniu w sposób 
zintegrowany. 

Proponuję, nawiązując do opracowania H. Franty20, wymiar dialek-
tyczny, wychodząc z założenia, iż cały proces wychowawczy i relacji 
międzyosobowych jest zawarty w obszarze pomiędzy dwoma przeciwstaw-
nymi biegunami. P. Xochellis21, do którego odwołuje się H. Franta, klasyfi-
kuje wymiar dialektyczny oraz definiuje go poprzez przeciwstawną polary-
zację, gdzie sposób komunikowania w procesie wychowawczym określa się 
na podstawie stopnia zbliżenia się do jednego z dwóch biegunów. Autor ten 
mówi o 5 kategoriach dialektycznych22.

a) Pierwsza kategoria jest umiejscowiona pomiędzy ,,Władzą”  
a ,,Wolnością” w wychowaniu. Nie istnieje efektywne wychowanie jeśli nie 
ma akceptacji ze strony wychowanka jakiejś formy władzy (wychowawca, 
grupa, wspólnota); z drugiej zaś strony osoby osiągają w sposób stop-
niowy dojrzałość tylko dzięki możliwości podejmowania decyzji i działania  
w wolności. Prawdziwym wyzwaniem dla wychowawcy staje się więc umie-
jętność poruszania się pomiędzy tymi dwoma biegunami.

b) Druga kategoria dotyczy ,,wychowawczości wychowanka”, czyli 
założenia, iż każdy ma w sobie możliwości rozwojowe. W kategorii tej jest 
podkreślana ważkość roli czynnika wrodzonego oraz środowiskowego,  
a także relacja pomiędzy łaską a naturą jako istotnymi elementami w osią-
gnięciu sukcesu wychowawczego. Wychowawca wychodzi tu z założenia, 
że w każdej osobie,  a zwłaszcza u dziecka, istnieje przynajmniej 5% dobroci  
i pozytywności. Już ten fakt powinien wystarczyć, aby spróbować pracować 
z wychowankiem, a jeszcze bardziej, aby uwierzyć, że dzieci i młodzież są  
w stanie odnieść sukces w pracy nad swoim rozwojem. Punkt wyjścia 
wychowawcy jest tu następujący: zareagować w sposób odpowiedzialny 
na to dobro, które znajduje się w każdym młodym człowieku oraz wierzyć 
jednocześnie, iż, poprzez spotkanie z osobą wychowawcy, ta potencjalność 
wychowanka przechodzi w realność i na tym przekonaniu konstruować wraz 
z nim jego osobisty projekt rozwoju i pracy nad sobą.

20 H. Franta, Atteggiamenti dell’educatore. Teoria e training per la prassi educativa, 
Roma 1988. 

21 P. Xochellis, Erziehung am Wendepunkt, München 1974.
22 Zob. H. Franta, Atteggiamenti dell’educatore…, dz. cyt. s. 20-22.
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c) Trzecia kategoria dialektyczna to z jednej strony ,,postawa opie-
kuńcza”, a z drugiej świadomość ,,konieczności doświadczania” (zachowaw-
czość – ryzyko wychowawcze). Według tej kategorii w pierwszej sytuacji 
(zachowawczość) wychowanek zależy głównie od środowiska wychowaw-
czego, zwłaszcza rodziny i generalnie nie jest otwarty na inne propozycje; 
w drugiej sytuacji (ryzyko wychowawcze) młody człowiek czuje się wolny, 
aby wchodzić w relacje i aby otwierać się na różne konteksty życia celem 
doświadczenia i ukonstytuowania się własnych idei.

d) Czwarta kategoria zawiera się w dynamikach zachodzących 
pomiędzy ,,oczekiwaniami osobistymi a tymi społecznymi”. Jeżeli osoby zaan-
gażowane w relację są pod przeważającym wpływem oczekiwań społeczności, 
będą dokonywały wyborów w kierunku rezygnowania z własnych interesów 
i podporządkują się w relacjach społecznych obowiązującym tam regułom, 
rezygnując ze spontaniczności w komunikowaniu się a w konsekwencji  
z własnych potencjalności i kreatywności. Druga skrajność to autonomiczny 
rozwój i zaspakajanie własnych potrzeb bez oglądania się na zasady życia 
społecznego. Jest to oczywiście prosta droga w kierunku postawy egocen-
trycznej, czy rozwoju narcystycznego we własnej osobowości.

e) Ostatnia kategoria odnosi się do ,,rozszerzania procesu relacji 
międzyosobowych”; może to być interpretowane jako relacja między 
dwoma podmiotami: wychowawca/wychowanek lub jako relacja między 
różnymi podgrupami społecznymi: młodzież/ młodzież, wychowawcy/ 
wychowankowie. Istota tkwi w fakcie, iż relacja wychowawcza nie zamyka 
się do relacji pojedyncza osoba-pojedyncza osoba, ale przekracza te granice. 
Powinno się to uwidaczniać wraz z rozwojem wychowanka.

Kategorie dialektyczne ukazują rzeczywistość, w jaki sposób 
wymienione płaszczyzny odzwierciedlają różne typologie relacji wycho-
wawczych, które w praktyce działania przemieszczają się w kierunku raz 
jednego, a raz drugiego bieguna. Pozostaje jednakże ciągle otwarte poszu-
kiwanie odpowiedzi dotyczących sposobów, czasu i środków, w których 
zachodzi to zjawisko wychowawcze. Fakt ten związany jest z jednej strony 
z osobowością wychowawcy, z drugiej zaś strony z warunkami zewnętrz-
nymi (materialnymi, kulturowymi, politycznymi). Otwartą kwestią pozo-
staje również stosowana metoda, a w konsekwencji nabyte kompetencje  
w tym, jak towarzyszyć młodemu człowiekowi na jego drodze do osią-
gnięcia autonomii i dojrzałości, które to są głównymi celami wychowaw-
czymi. W tym przypadku wydaje się czymś fundamentalnym odesłanie 
do jakości osoby wychowawcy, czy to rodzica czy nauczyciela, do jego 
odpowiedzialności, autentyczności i dojrzałości23.

23 Tamże, s. 22-23.
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3. Towarzyszyć uczniowi w jego disagio
Osobowość wychowawcy czy nauczyciela jest elementem funda-

mentalnym w budowaniu efektywnej relacji wychowawczej. Wycho-
wawca, który działa często w różnych kontekstach wychowawczych, 
przyjmuje różne postawy w działaniu praktycznym. Postawy te znaj-
dują się pod wpływem różnych czynników zewnętrznych i wewnętrz-
nych. W mojej syntetycznej analizie skoncentruję się na czynnikach 
wewnętrznych, zależnych od osobowości wychowawcy. H. Franta, 
na podstawie swoich badań teoretycznych i doświadczenia na polu 
wychowawczym, zaproponował szczegółową syntezę oraz trzy podsta-
wowe przestrzenie (wymiary), w których wychowawcy realizują swoje 
działanie: ,,przestrzeń kontroli, przestrzeń emocji oraz przestrzeń 
kongruencji–przejrzystości–autentyczności”24.

3.1. Przestrzeń kontroli
W przestrzeni kontroli relacja pomiędzy wychowawcą a wycho-

wankiem jest analizowana w obszarze granic kompetencji. Na podstawie 
tego, jak sprawowana jest kontrola ze strony wychowawcy, wyróżniamy 
trzy typologie zachowania, które można umiejscowić wzdłuż linii idącej 
od maksymalnej lub autorytarnej kontroli aż do braku kontroli lub laissez-
faire. W tej rzeczywistości umiejętność bycia wymagającym poprzez dialog 
(postawa nawiązująca do stylu demokratycznego) wydaje się być zachowa-
niem najbardziej odpowiednim dla zdrowej relacji wychowawczej.

3.1.1. Wychowawca autorytarny (dominujący)
Postawa autorytarna wyraża się w sprawowaniu kontroli nad 

wychowankami, którzy zostają ograniczeni w swoim postępowaniu  
i swobodnym wyrażaniu siebie. Ten typ kontroli sprawuje się głównie 
poprzez koncentrowanie się nad kwestiami organizacyjnymi i normatyw-
nymi w relacjach międzyosobowych. Typowe zachowania dla tej postawy 
to25: przedstawianie praw i obowiązków w sposób formalny, sztywny oraz 
nacisk na ich zachowanie:
– wymaganie uznania własnej wyższości;
– domaganie się szacunku dla roli wychowawcy przy nieokazywaniu nic  

w zamian;
– kontrola zachowań nierespektujących norm poprzez kary i konfrontację.

24 Tamże, s. 47-79.
25 Tamże, s. 49.
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Przy tego rodzaju postawach komunikacja i relacja interpersonalna 
rozwija się według dynamizmu przełożony – podwładny. Wychowawca 
ukrywa się tu za swoją rolą instytucjonalną bez osobistego angażowania się 
w relację z wychowankiem. Ten ostatni nie ma możliwości, aby czuł się 
podmiotem relacji wychowawczej; wprost przeciwnie, czuje się jej podległy, 
zwłaszcza kiedy sposób działania wyklucza go ze współodpowiedzialności 
i nie daje mu możliwości współpracy. W tego rodzaju postawach typowe 
są następujące zachowania: nieprzekazywanie ważnych wiadomości lub 
przekazywanie ich w sposób cząstkowy, unikanie podejmowania wspólnych 
decyzji (np. plan dnia, wakacji, pracy), polecanie wychowankom wykonania 
zadań, nie bacząc na ich czas i możliwości.

Wychowawca autorytarny komunikuje się z wychowankami poprzez 
dominację w kontrolowaniu ich zachowań oraz częste osądy o charakterze 
represyjnym. Postawa taka uniemożliwia zarówno samą interakcję wycho-
wawczą, jak również wpływa w sposób negatywny na rozwój osobowości 
wychowanków. Może stać źródłem zachowań agresywnych, które z braku 
możliwości odniesienia się bezpośredniego do wychowawcy, często ukie-
runkowują się przeciw innym uczniom. 

3.1.2. Wychowawca permisywny (laissez-faire)
Ideą podstawową stylu permisywnego w zachowaniu (z języka 

francuskiego: laissez-faire: pozwalać robić) jest pozwalanie wychowan-
kowi na spontaniczne i niezależne wzrastanie. Idea ta jest centralnym 
elementem stylu wychowania, który nawiązuje do propozycji wycho-
wawczych J. J. Rousseau, H. Franta podkreśla w interpretacji tego stylu, 
iż żadna edukacja nie może realizować się bez sytuacji konfliktowych, 
które mogą być rozwiązane przez wychowanków tylko w wypadku 
dobrego poziomu tolerancji frustracji. Niemniej jednak w wychowaniu 
nieodzowny jest także pewien stopień ograniczenia, który wydaje 
się konieczny, aby uczyć się respektowania innych. Dlatego nie jest 
właściwe ustawienie relacji wychowawczej w klimacie permisywnym, 
pozbawionym norm, wewnątrz którego wychowanek mógłby poczuć się 
całkowicie swobodny w samozarządzaniu w osiągania osobistych celów, 
ponieważ nasza wolność kończy się tam, gdzie się zaczyna wolność 
innych, i jeśli nie będziemy mieć ograniczeń, nie będziemy w stanie 
rozpoznać granic relacji z otaczającymi nas osobami26.

Pewne elementy stylu permisywnego mogą być skuteczne w pracy 
z dziećmi, które mają właściwe ustawienie wychowawcze w rodzinie,  

26 Tamże, s. 52-55.
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w przypadku młodzieży, podlotków i młodzieńców, styl ten wydaje się mało 
skuteczny, ponieważ ryzykuje się utrudnianie dorastania do odpowiedzial-
ności i autonomii, wspierając zamiast hamować sytuacje chaotyczne.

3.1.3. Wychowawca miarodajny (wiarygodny)
Realizacja przewodnictwa miarodajnego zależy od ustanowienia 

podstawowych zasad w relacjach międzyosobowych oraz efektywnych 
interwencji wychowawczych. Warunkują je następujące elementy: czyn-
niki związane z osobowością wychowawcy; typ motywacji stymulującej  
i prowadzącej zachowanie wychowawcy; kontekst zewnętrzny. Efektywne 
uczestnictwo w dialogu wychowawczym można sprawdzić w momencie, 
kiedy wychowawca jest czynnie obecny w interakcji wychowawczej 
zarówno z jednostką, jak i grupą poprzez: promocję uczestnictwa w dzia-
łalności, orientację treści na problemy życiowe, dbanie o dyscyplinę przez 
uczestnictwo normujące, ułatwianie osiągania osobistych celów spójnych  
z celami innych osób. Realizacja postaw miarodajnych w procesie wzra-
stania wychowanków zachodzi wówczas, kiedy wychowawcy kreują się jako 
osoby autentyczne, wspierające i pozwalające wychowankom na znaczny 
kontakt z rzeczywistością. W ten sposób wychowawcy są postrzegani jako 
osoby o wartościach ugruntowanych w ich własnym projekcie życiowym, 
stając się wzorem dla wychowanków27.

3.2. Przestrzeń emocji 
W relacji wychowawczej można dostrzec jak wychowawca normuje 

z wychowankami formę komunikacji, która realizuje się na płaszczyźnie 
emocjonalnej i społecznej. W stosunkach z wychowawcą młodzi wyczuwają 
sposób walutacji z punktu widzenia szacunku i wartości oraz uczą się jak 
odpowiadać na potrzeby bliskości, przynależności i wsparcia. Kiedy młodzi 
czują się akceptowani w wymiarze społeczno-emotywnym, czują się też 
wspomagani w kreowaniu podstawowych zasad interakcji wychowawczej  
i rozwijaniu własnej osobowości28.

Według R. Tausch, A. Tausch29, procesy zaistniałe w tej interakcji,  
w obliczu właściwych postaw społeczno-emotywnych wychowawcy, mogą 
aktywować następujące dynamiki30:

27 Tamże, s. 66-67.
28 Tamże, s. 75-78.
29 R. Tausch, A. Tausch, Erziehungspsychologie, Göttingen 1979.
30 Zob. H. Franta, Atteggiamenti dell’educatore…, dz. cyt., s. 78.
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– emocje i zachowania wychowawców ponaglają uczucia i odpowiednie 
reakcje emocjonalne zachodzące w wychowankach (np. serdeczne 
i pełne szacunku zachowanie wychowawcy jest łatwo odwzajemniane 
przez podobne zachowanie wychowanków);

– docenianie lub nieuznawanie ze strony wychowawcy wobec wycho-
wanka jest proporcjonalne do procesów samorozpoznawczych zacho-
dzących w młodym człowieku (np. uświadomienie siebie samego oraz 
własnych idei czy doświadczeń jest powiązane z możliwością życia  
w atmosferze sprzyjającej wykazywaniu się);

– stany emocjonalne, takie jak niepokój, niepewność czy napięcie, mogą być 
u wychowanków zmniejszone poprzez pozytywne zachowania wycho-
wawców (w ten sposób niepokojące doświadczenia są zbilansowane 
przez przeżywanie pozytywnych doświadczeń takich jak bezwarunkowa 
akceptacja, ludzkie ciepło i zaufanie);

– zachowania w wymiarze emocjonalnym, takie jak szacunek czy pogarda, 
mogą być użyte w interakcji jako wstęp do pozytywnego czy negatyw-
nego wzmocnienia postępowania wychowanków. 

Wychowawcy/nauczyciele, którzy chcą tworzyć z wychowankami 
zdrowe więzi społeczno-emotywne, muszą charakteryzować się mocną 
psychiką i odpowiednim poziomem dojrzałości osobowościowej. Pozwala 
to na tworzenie adekwatnych relacji z wychowankami, kontrolując pozy-
tywnie i odpowiedzialnie osobiste doświadczenia.

3.3. Przestrzeń kongruencji - przejrzystości - autentyczności
Relacja interpersonalna nie jest trudna, jeśli zachodząca w niej inte-

rakcja jest kongruentna, przejrzysta i autentyczna. Ludzie nie zawsze poro-
zumiewają się między sobą w taki sposób. Istota ludzka posiada naturalną 
predyspozycję do interpretacji i ustawiania interakcji w zależności od swoich 
potrzeb. Zadaniem wychowawcy/nauczyciela jest ułatwiać „postępowanie 
komunikacyjne i relacji”, kierując miarodajnie, wspierając relacje społecz-
no-afektywne, stymulując raporty odznaczające się zgodnością, przejrzysto-
ścią i autentycznością.

Wymiar przejrzystości sprawdza się w chwili, kiedy wychowawca 
zobowiązuje się, jak najlepiej potrafi, wyjaśnić sytuację wychowawczą, 
zwłaszcza tę problematyczną, bez obawy, że okaże się on niedoskonały  
w swym postępowaniu. 

Wymiar kongruencji zawiera w sobie zgodność pomiędzy 
wewnętrznym doświadczeniem (uczucie), świadomością a odpowiednim 
wyrażeniem (komunikacja). Osoba może uważać się za kongruentną, kiedy 



43„Wychowanie jest sprawą serca”. Dojrzałość osobowościowa ...

potrafi być świadoma oraz przekazać osobiste doświadczenia, być odpowie-
dzialną, przekazać to innej osobie, która bierze udział w relacji, by inte-
rakcja stała się konstruktywna, zachowując szacunek do rozmówcy31. Kiedy 
wychowawca jest kongruentny, wychowanek może zweryfikować konkret-
ność jego czynów oraz zrozumieć lepiej ważność otrzymywanych prze-
kazów wychowawczych. Pozwala to także wychowawcy być dla młodych 
ważnym świadkiem, którego będą z większym prawdopodobieństwem trak-
tować jako punkt odniesienia. Młody człowiek odczuwa potrzebę naślado-
wania przez sprawdzanie, bo potrafi być krytyczny i praktyczny oraz stara 
się konkretnie naśladować zachowanie pozytywne czy negatywne, poza 
nauczaniem teoretycznym, które okazuje się w niektórych przypadkach 
dalekie od systemu poznawania młodzieńca bez doświadczenia w formu-
łowaniu myśli teoretyczno-abstrakcyjnych. W tym zakresie wychowawca 
będzie musiał postępować wobec wychowanka konsekwentnie od pierw-
szego momentu nawiązania relacji wychowawczej. W interakcji mogą być 
obecne niedopracowania czy ograniczenia, ale ważny jest tu fakt osobistych 
doświadczeń, które najbardziej przekonują młodego człowieka. 

Wymiar autentyczności zaczyna się realizować w momencie, kiedy 
wychowawca działa w sposób odpowiedzialny, wspomagając w budo-
waniu relacji i interakcji tak z, jak i pomiędzy wychowankami. Przez swoje 
autentyczne zachowanie wychowawca spełnia rolę przewodnika i zwią-
zane z nią oczekiwania ze strony wychowanków. Bycie autentycznym 
nie oznacza tylko odpowiedzialną samorealizację wobec innych, ale 
jednocześnie jest wezwaniem do transcendencji siebie samego dla dobra 
innych32. 

Być w stanie zachowywać się w sposób zgodny, przejrzysty i auten-
tyczny zależy od osobistych i społecznych czynników osób uczestniczących 
w relacji. Wymogi rodzaju osobistego dotyczą osobowości wychowawcy, 
natomiast wymogi rodzaju społecznego dotyczą kontekstu społeczno-kultu-
rowego, w którym rozwija się relacja wychowawcza.

Nie jest moim celem wyszczególnienie czynników intra psychicz-
nych. Odnoszę się tylko do kompetencji wychowawcy w autentycznej  
i dojrzałej interakcji z wychowankami, która oznacza33: 
– umiejętność odczuwania i rozpoznawania własnych doświadczeń 

i emocji oraz zdolność do ich przekazywania w sposób dojrzały i odpo-
wiedzialny. Jeśli wychowawcy zabraknie tych kompetencji, odczuje się 

31 Tamże, s. 98.
32 Tamże, s. 102-103.
33 Tamże, s. 104-107. 
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to nie tylko w procesie interakcji międzyosobowych, ale także w relacji 
wychowawczej. Na ile wychowawca potrafi poznać i być świadomym 
własnych przeżyć, uczuć i doświadczeń, na tyle będzie większa możli-
wość przekazania tego w odpowiedni sposób. Zdolność transformowania 
tego, co mamy wewnątrz, w coś co jest na zewnątrz, by dać to odczuć 
komuś innemu niż my jako własne przeżycie, to umiejętność, która też 
może zostać przekazana. Jeśli wychowawca potrafi opisać swoje doświad-
czenia, znając i kontrolując je, jest też zdolny otworzyć się na całą sytu-
ację komunikacyjną i relacyjną, która dzięki temu nabędzie większego 
sensu;

– zaufanie (bezwarunkowe) do siebie samych i do innych (empatia). Jeżeli 
wychowawca ma dobrą opinię o samym sobie i właściwy poziom dojrza-
łości, jest w stanie zachowywać się spontanicznie, kreatywnie a jednocze-
śnie odpowiedzialnie. Jeśli wierzy w siebie i swoje kompetencje oznacza 
to, że może być odpowiedzialny i otwierać się na innych, nawet jeżeli 
sprawiają oni trudności wychowawcze;

– zdolność do odpowiedzialności za siebie i innych. Takie zachowanie 
ukazuje się jasno w momencie, kiedy wychowawca potrafi zrezygnować 
„z siebie” przynajmniej na jakiś czas, koncentrując się na potrzebach 
wychowanków i troszcząc się o nich.

Każda relacja międzyludzka, także ta wychowawcza, zachodzi  
w kontekście społecznym. Wychowawca może być uzależniony od osób, 
miejsc czy klimatów, w których odbywa się relacja wychowawcza. Jeśli 
tereny wychowawcze są otwarte na dialog i konfrontacje, będzie możliwe 
spełnienie się dojrzałego postępowania jako jasne, zgodne, autentyczne. 
Jeżeli tworzenie klimatu, relacji, struktury szkolnej czy społecznej jest 
oparte na współpracy, wychowawcy mogą przyjąć współodpowiedzialne 
zarządzanie życia grupowego, uzgadniając reguły i doświadczając osiągania 
celów przez współpracę zarówno wertykalną, jak i horyzontalną. Jeżeli uda 
się stworzyć pozytywny klimat społeczno-afektywny, wychowawcy poczują 
się zachęceni do bycia autentycznymi, otwartymi na rozumienie wycho-
wanków, a także aktywnymi współpracownikami sieci społecznej, do której 
należą34.

34 Zob. Z. Formella, L’educatore maturo nella comunicazione relazionale, Roma 
2009; Ch. Day, Nauczyciel z pasją. Jak zachować entuzjazm i zaangażowanie w pracy, 
Gdańsk 2008. 
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Zakończenie
Umiejętnie towarzyszyć wzrastaniu może nauczyciel/wychowawca 

dojrzały, czyli charakteryzujący się posiadaniem odpowiedniej wiedzy, 
umiejętności oraz autorytetu. Warunki te spełnia osoba dojrzała osobowo-
ściowo, czyli na płaszczyźnie: kognitywnej, społecznej, afektywnej, moralnej  
i duchowej. Taka osoba, działając w środowisku szkolnym, będzie w stanie 
odpowiedzieć adekwatnie (zarówno na poziomie dynamiki uczenia się  
i nauczania, jak i na poziomie relacji międzyosobowej) na potrzeby ucznia 
przeżywającego trudności, będąc dla niego wsparciem. 

Istotą tak postawionego problemu jest, od strony wychowawczej, 
 relacja międzyosobowa. Nie ulega wątpliwości, iż w systemie szkolnym 
istotne jest zagadnienie nauczania (ze strony nauczyciela) i uczenia się (ze 
strony ucznia), równie ważne jest jednak w tym procesie wzrastania zagad-
nienie relacji uczeń – nauczyciel/wychowawca. Jestem zwolennikiem twier-
dzenia, iż pozytywna jakość relacji wychowawczych wpływa dodatnio na 
poziom przyswajania wiedzy i umiejętności w procesie nauczania-uczenia 
się. Problematyka ta jest ściśle powiązana z zachodzącą korelacją pomiędzy 
wymiarem kognitywnym a wymiarem afektywnym35. 

Jest rzeczą oczywistą, iż jakość relacji interpersonalnych zależy od 
wielu czynników. Skupiłem uwagę na jednym z nich, moim zdaniem bardzo 
istotnym i niewymagającym wielkich nakładów czy środków zewnętrznych. 
Czynnik ten to: osobista jakość nauczyciela/wychowawcy, a składają się na 
niego następujące elementy:
– czynnik wolitywny (ja chcę);
– czynnik kognitywny (ja mogę, potrafię); 
– czynnik moralny (ja wierzę, ufam).

Streszczenie
W niniejszym opracowaniu podejmuję problematykę związaną  

z relacją wychowawczą pomiędzy nauczycielem a uczniem. Wychodząc 
od propozycji św. Jana Bosko, znanej we współczesnej literaturze36 jako 
system prewencyjny w wychowaniu młodzieży, bazującej na trójmianie: 
rozum-religia-miłość, rozumianym jako jedna, wzajemnie warunkująca 

35 Zob. U. Mariani, R. Schiralli, Intelligenza emotiva a scuola. Percorso formatico 
per l’intervento con gli alunni, Trento 2012. 

36 Zob. Współczesny wychowawca w stylu ks. Bosko, (red.) J. Wilk, Lublin 1998; 
Ksiądz Bosko i jego system wychowawczy, (red.) J. Niewęgłowski, Warszawa 2000;  
K. Misiaszek, Pedagogika salezjanów, w: Pedagogie katolickich zgromadzeń zakon-
nych. Historia i współczesność, (red.) J. Kostkiewicz, Kraków 2012, t. 1, s. 229-269.
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się i uzupełniająca zasada stosowana w praktyce dydaktyczno-wychowaw-
czej, podkreślę istotną rolę dojrzałej osobowości nauczyciela, jako mery-
torycznego elementu wpływającego na jakość relacji z uczniem. W sposób 
szczególny interesuje mnie relacja wspomagająca, to znaczy ta, która odnosi 
się do ucznia przeżywającego trudności adaptacyjno-relacyjne na terenie 
szkoły. Uważam, iż poprzez właściwe relacje wychowawcze można pomóc 
uczniowi w stawianiu czoła, a nawet pokonywaniu przeżywanych przez 
niego trudności (rozwojowych, adaptacyjnych, relacyjnych). Proponuję 
zatem spojrzenie na te relacje jako „towarzyszenie we wzrastaniu”37, które 
uzupełnia tradycyjnie rozumienie pojęcie „wychowania”.

Słowa kluczowe: relacja wychowawcza, nauczyciel, szkoła, osobowość, 
wzrastanie

Title: ,,Education is a matter of heart". The Teacher’s personal maturity as  
a condition for supporting educational relationships

Summary 
In this article, I would study the issues of the educational relationship 

between teacher and pupil. Starting from the proposal of St. John Bosco, 
known in contemporary literature as a preventive system in the youth 
education based on threefold motto: reason-religion-love and understood as 
one, mutually related and complementary principle applied in the didactic-
educational practice, I would emphasise the important role of the mature 
personality of the teacher intended as a substantial element affecting the 
quality of the relationship with the pupil. I am particularly interested in the 
supportive relationship, that is, the one that refers to a student experiencing 
adaptive and relational difficulties on school grounds. I believe that through 
the proper educational relationships it is possible to help the pupil to face 
and even overcome difficulties (developmental, adaptive, and relational). 
I therefore propose to look at these relationships as "accompaniment in 
growth", which complements the traditional concept of "education".

Key words: educational relationship, teacher, school, personality, growing

37 Zob. J. Bagrowicz, Towarzyszyć wzrastaniu. Z dyskusji o metodach i środkach 
edukacji religijnej młodzieży, Toruń 2006.
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Kształtowanie systemu wartości uczniów szkół 
podstawowych – przygotowanie nauczycieli do pełnienia 

roli wychowawczej

Wstęp 

Celem niniejszego artykułu jest przedstawienie wyników badania 
ankietowego przeprowadzonego na grupie nauczycieli pracujących w szko-
łach podstawowych. Respondenci zostali poproszeni o zdefiniowanie 
pojęcia ,,wartości”, co okazało się zadaniem nieco problematycznym. Poza 
tym badani nauczyciele mieli jeszcze odpowiedzieć na dwa istotne pytania: 
„Czy szkoła powinna uczyć wartości? Jeśli tak, to jakich?” oraz „Jakich 
wartości brakuje uczniom?”. Na podstawie udzielanych odpowiedzi można 
wnioskować, iż pojęcie ,,wartości” jest często mylone z określonymi pozy-
tywnymi a zarazem oczekiwanymi postawami lub zachowaniami uczniów. 

W pierwszej części artykułu przytoczono definicje ,,wartości” oraz 
wskazano na konieczność kształtowania systemu wartości uczniów poprzez 
działania wychowawcze podejmowane w szkole. W drugiej części przed-
stawiono wyniki badania ankietowego. Podjęto również próbę identyfi-
kacji przyczyn odnotowanych opinii zdradzających zarówno niepewność 
wychowawców co do istoty kształtowanych wartości, jak i pewne problemy 
interpretacyjne. 

1 Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach Filia w Piotrkowie Trybunal-
skim. Doktor nauk humanistycznych (językoznawstwo), autorka ponad 30 artykułów 
naukowych i rozdziałów w monografiach (czynne uczestnictwo w ponad 40 konferen-
cjach naukowych), od 13 lat związana ze szkolnictwem wyższym. Wcześniej nauczy-
ciel szkoły podstawowej i liceum, obecnie adiunkt w Katedrze Filologii Angielskiej 
Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach Filia w Piotrkowie Trybunalskim. 
Zainteresowania badawcze: językoznawstwo kognitywne, językoznawstwo korpu-
sowe, akwizycja języka, kształcenie nauczycieli języków obcych. Adres e-mail: dorota.
gonigroszek@interia.pl
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1. Wartości i wychowanie – rola szkoły 

1.1. Czym są wartości – próba definicji 
Problematyka aksjologiczna podejmowana była w pismach europej-

skich myślicieli od czasów Sokratesa. Jednak termin ,,wartość” pojawił się 
dopiero w XX wieku, najpierw w odniesieniu do wartości ekonomicznych, 
później aksjologicznych (wprowadzony do filozofii przez R. H Lotzego). 
Jak twierdzi Tadeusz Frąckowiak pojęcie „wartości” jest „wieloznaczne  
i nieostre”2. Niżej zacytowane dwie, nieco różniące się od siebie, definicje 
potwierdzają pogląd głoszony przez Frąckowiaka. 

Według Antoniego Posiada wartość „to cecha przysługująca danej 
rzeczy (obiektywistyczne ujęcie wartości) lub też przypisywana jej przez 
podmiot (ujęcie subiektywistyczne) bądź zgodnie z przyjętymi w danej 
kulturze normami ocena mająca podstawę w rzeczach. Może być traktowana 
pozytywnie (wartość dodatnia) lub negatywnie (wartość ujemna)”3. 

Julia Didler podaje następującą definicję wartości: „Wartość, 
wszystko, co godne (warte), by o to zabiegać (a nie tylko to, czego pragniemy). 
Istnieją wartości biologiczne (zdrowie, siła), ekonomiczne (prawo), este-
tyczne (piękno), moralne (cnota), religijne (świętość) itd.”4. 

Uczeni proponują wiele typologii i systemów podziałów, a także 
wzajemnych powiązań między różnymi kategoriami wartości. Poniższy 
bardzo rozbudowany schemat uzmysławia kompleksowość wspomnianych 
relacji, jednocześnie odnosząc je do Boga – wartości naczelnej dla osób 
wierzących5.

2 T. Frąckowiak, Edukacja, demokracja, sumienie. Studium pedagogiczne, Poznań 
1998, s. 18. 

3 A. Podsiad, Słownik terminów i pojęć filozoficznych, Warszawa 2001, s. 921. 
4 J. Didler, Słownik filozofii, Katowice 1995, s. 272-273.
5 Opracowano na podstawie: J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Rzeszów 1996, 

s. 148. 
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Transcendentne Naturalne 

Rys. 1. Hierarchia i system wartości wychowania i etyki pedagogicznej według 
Janusza Homplewicza

Należy również wspomnieć, że dla wielu dydaktyków wartości są 
głównym wyznacznikiem wychowania i edukacji szkolnej. Można wręcz 
mówić o „wychowaniu w wartościach” czy „wychowaniu ku warto-
ściom”. Jednocześnie we współczesnym środowisku szkolnym i rodzinnym 
zauważyć można swoisty kryzys wartości; zachodzi proces przewarto-
ściowania – to, co dotychczas było pojmowane za wartość, zostało odrzu-
cone. Na pierwszym planie pojawiły się nowe wartości, znacznie odbie-
gające od tych ukształtowanych w duchu wielowiekowej tradycji polskiej  
i europejskiej. Jak pisze Kazimierz Denek wartości stały się także podsta-
wowym problemem dla edukacji szkolnej. „Występują w niej jako system 
norm rzutujących na poczynania nauczycieli i uczniów. Podczas kształ-
cenia odwołujemy się do wartości, które uczniowie mogą zaakceptować, 
a nawet identyfikować się z nimi. Wartości są kategorią edukacji i nauk  
o niej. Stanowią dla nich źródło inspiracji i dyrektyw”6. Kazimierz Denek  
w innej ze swych publikacji identyfikuje również te zjawiska społeczne, które  
w znacznym stopniu wpłynęły na zmianę systemu wartości: „Rozpad trady-
cyjnie pojmowanej rodziny, akceptację swobód i odrzucenie zobowiązań, 
kult pieniądza i konsumpcji, pogarda dla etosu pracy i autorytetów”7. 

6 K. Denek, Ku dobrej edukacji, Toruń-Leszno 2005, s. 138. 
7 Tenże, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Toruń 2003, s. 14. 
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1.2. Wychowawcza rola szkoły – kształcenie ku wartościom 
„Takie będą Rzeczypospolite jakie ich młodzieży chowanie” napisał 

kanclerz Jan Saryusz Zamoyski w akcie fundacyjnym Akademii Zamoj-
skiej, uczelni założonej w 1594. Opinia ta, dotycząca wpływu wychowania 
jednostki na funkcjonowanie społeczeństwa i państwa, powtarzana była 
wielokrotnie przez wielkich myślicieli europejskich. W czasach dawnych 
obowiązek wychowawczy spoczywał na rodzicach i krewnych dziecka. 
Jedynie ci najbogatsi, niezależnie od kraju zamieszkania, mogli opłacić 
prywatnych nauczycieli bądź wysłać dziecko do szkoły. 

W 1088 roku powstał pierwszy uniwersytet w Europie (Uniwer-
sytet Boloński). W 1364 roku utworzono w Krakowie Studium Generale 
– pierwszy polski uniwersytet (obecny Uniwersytet Jagielloński)8. Od tego 
momentu otworzono wiele szkół wyznaniowych i świeckich o różnym 
poziomie nauczania, jednak nadal niewielu mogło korzystać z „przywileju 
nauki”. Dopiero w 1919 roku, na mocy dekretu wydanego przez Naczelnika 
Państwa Józefa Piłsudskiego, ustanowiono powszechny obowiązek szkolny. 
Od tego momentu do zadań nowo powstałej instytucji – szkoły powszechnej, 
a więc ogólnodostępnej, należy przekazywanie wiedzy i wychowanie dzieci 
i młodzieży. Taka właśnie rola szkoły wyłania się z definicji sformułowanej 
przez profesora Wincentego Okonia, znanego polskiego pedagoga, autora 
wielu opracowań naukowych dotyczących dydaktyki i pedeutologii: „Szkoła 
– instytucja oświatowo-wychowawcza zajmująca się kształceniem i wycho-
waniem dzieci, młodzieży i dorosłych, stosownie do przyjętych w danym 
społeczeństwie celów i zadań oraz koncepcji oświatowo-wychowawczych  
i programów; osiągnięciu tych celów służy odpowiednio wykształcona kadra 
pedagogiczna, nadzór oświatowy, baza lokalowa i wyposażenie oraz zabez-
pieczenie budżetowe ze skarbu państwa, samorządów lokalnych lub innych 
źródeł”9. O ile pojęcie kształcenia nie wymaga dookreślania ze względu na 
tematykę podjętą w niniejszym opracowaniu, o tyle wychowaniu musimy 
poświęcić nieco uwagi. 

Immanuel Kant, pisząc o wychowaniu, zauważa, iż „człowiek jest 
jedynym stworzeniem, które powinno być wychowywane (…) Człowiek 
może stać się człowiekiem tylko poprzez wychowanie. Jest tylko tym, co 
wychowanie z niego uczyni. Należy zauważyć jeszcze, że człowiek wycho-
wywany bywa tylko przez ludzi, którzy także podlegali wychowaniu. Przeto 
brak karności i nauczania u niektórych ludzi czyni z nich złych przewod-

8 Por. J. Stępniowa, Narodziny Uniwersytetu Krakowskiego, Warszawa 1963.
9 W. Okoń, Słownik pedagogiczny, Warszawa 1984, s. 229. 
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ników dla swoich wychowanków”10. Co znamienne Kant dostrzega możli-
wość występowania złego wychowania przez złych wychowawców11. 

Poszukując definicji „wartości”, warto sięgnąć po źródło, które 
możemy traktować jako jedno z najobszerniejszych dzieł dotyczących 
wychowania, a mianowicie wielotomową Encyklopedię wychowawczą reda-
gowaną przez Jana Tadeusza Lubomirskiego. W dziele tym zaznaczono, że 
istotą wychowania jest zaszczepienie w wychowanku określonych wartości12. 
Stwierdzenie to jest kluczowe dla niniejszego opracowania. 

Z kolei współczesny już badacz Wincenty Okoń pisze, że wycho-
wanie to „świadomie organizowana działalność społeczna, oparta na stosunku 
wychowawczym między wychowankiem, a wychowawcą, której celem jest 
wywoływanie zamierzonych zmian w osobowości wychowanka”13. Proces 
wychowawczy dotyczy wielu aspektów życia jednostki i z tego powodu 
możemy mówić o wychowaniu umysłowym, wychowaniu moralnym, 
wychowaniu religijnym, wychowaniu obywatelskim (społecznym) oraz 
wychowaniu fizycznym14. Według Okonia wychowanie zachodzi w społe-
czeństwie i wymaga istnienia relacji wychowanek – wychowawca, natomiast 
jego celem jest osiągnięcie zmian w osobowości jednostki, a zatem zmian  
o charakterze stałym. Heliodor Muszyński natomiast utożsamia wychowanie 
z „przygotowaniem do zadań i ról życiowych, czyli zamierzoną pomocą  
w socjalizacji osoby”15. W zacytowanej definicji mowa o rolach życiowych  
i socjalizacji, zatem przygotowaniu człowieka do życia w społeczeństwie. 

Podsumowując, wychowanie to proces mający na celu zmianę 
osobowości jednostki tak, by odnajdywała się w życiu społecznym i służyła 
dobru tegoż społeczeństwa. Poprzez wychowanie możemy kształtować  
w wychowanku pożądany system wartości. Proces wychowawczy zakłada 
istnienie przynajmniej dwóch osób – tego, który wychowuje oraz tego, który 
jest wychowywany. Nie zawsze wychowanie przynosi rezultaty pozytywne, 

10 I. Kant, O pedagogice, Łódź 1999, s. 41-43.
11 Nawet osoby uważane w tradycji katolickiej za święte dostrzegały we własnym 

życiu zły wpływ wychowawczy otoczenia, z którego musiały się uwolnić, by podążyć 
drogą ku wartościom boskim. Przykładem niech będzie Święty Augustyn, który pisze: 
„ Boże, Boże mój! Jakże w owym wieku nieszczęśliwy byłem. Jak mylne wpajano we 
mnie zasady! Podawano mi za wzór do naśladowania ludzi, co się ubiegali o zaszczyty 
światowe, co kształcili swe talenty, ażeby przez nie do honorów i omylnych bogactw 
przychodzić!”, Augustyn, Wyznania, Warszawa 2008, s. 26.

12 Por. Encyklopedia wychowawcza, (red.) J. T. Lubomirski, Warszawa 1923. 
13 W. Okoń, Nowy słownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 445. 
14 Tamże, s. 445. 
15 H. Muszyński, Ideał i cele wychowania, Warszawa 1974, s. 34. 



54 Dorota Gonigroszek

zwłaszcza gdy wychowawca dostarcza złych przykładów. Współcześnie 
proces wychowawczy, przynajmniej częściowo, odbywa się w kontekście 
nauczania szkolnego. Oczywiście, o czym wspomniano wcześniej, rodzice 
i najbliżsi krewni dziecka są jego pierwszymi wychowawcami. W kolej-
nych okresach rozwoju dziecka współdzielą obowiązek wychowawczy 
z nauczycielami. 

Wizja szkoły, jako instytucji wychowującej i kształtującej system 
wartości wychowanków, nie jest jedynie idealistycznym obrazem wyła-
niającym się z pism filozofów i dydaktyków. Taka rola szkoły, to znaczy 
placówki, w której zdobywa się wiedzę,  a jednocześnie w której wpajane 
są powszechnie akceptowane wartości, jest wyraźnie określona w pream-
bule do Ustawy o systemie oświaty (t. jedn. Dz. U. 2016 poz. 1943 ze zm.): 
„Oświata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspólne dobro całego społe-
czeństwa; kieruje się zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej 
Polskiej, a także wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw 
Człowieka, Międzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych 
oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Nauczanie i wychowanie – respektując 
chrześcijański system wartości – za podstawę przyjmuje uniwersalne zasady 
etyki. Kształcenie i wychowanie służy rozwijaniu u młodzieży poczucia odpo-
wiedzialności, miłości ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa 
kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu się na wartości kultur Europy  
i świata. Szkoła winna zapewnić każdemu uczniowi warunki niezbędne do 
jego rozwoju, przygotować go do wypełniania obowiązków rodzinnych  
i obywatelskich w oparciu o zasady solidarności, demokracji, tolerancji, 
sprawiedliwości i wolności”. Wychowanie ku wartościom jest zatem usta-
wowym obowiązkiem nauczycieli. 

Aby jednak czegokolwiek nauczać innych, trzeba najpierw samemu 
posiąść tę wiedzę. By kształtować system wartości dzieci i starszej młodzieży 
szkolnej, należy ten system poznać, zrozumieć i zaakceptować. Należy 
wreszcie wypracować metody pracy z uczniem. Czy polscy nauczyciele są 
odpowiednio do tej roli przygotowani? Jak wskazują wyniki badania ankie-
towego, omówione w kolejnej części artykułu, przygotowanie to jest zbyt 
powierzchowne. 
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2. Analiza wyników badania ankietowego 

2.1. Badani – charakterystyka
W badaniu uczestniczyło 25 osób – 23 nauczycielki pracujące  

w szkołach podstawowych oraz 2 studentki pedagogiki. Badanie ankietowe 
przeprowadzono przy okazji warsztatów skierowanych do nauczycieli –  
„Metody wspomagania dziecka w nauce” zorganizowanych przez Biblio-
tekę Pedagogiczną w Piotrkowie Trybunalskim. W warsztatach uczest-
niczyły same kobiety. Wobec doboru grupy respondentów nie stosowano 
żadnych kryteriów ograniczających (były to osoby uczestniczące w zaję-
ciach warsztatowych). 

2.2. Cel badania
Celem badania ankietowego było ustalenie tego:

– w jaki sposób nauczyciele rozumieją pojęcie wartości?
– czy ich zdaniem szkoła powinna kształtować system wartości uczniów,  

a jeśli tak, to jakich?
– jakich wartości, w opinii nauczycieli, brakuje uczniom? 

W ankiecie nie padło pytanie o ewentualne sposoby/metody rozwi-
jania systemu wartości uczniów. 

2.3. Odpowiedzi – analiza 
Udzielane odpowiedzi:
Pierwsze pytanie zawarte w ankiecie brzmi: „Jak rozumie Pan/Pani 

pojęcie wartości”?
Poniżej zacytowano przykłady udzielanych odpowiedzi (zachowano 

oryginalną pisownię i formę odpowiedzi):
1. Wartość to coś szczególnie ważnego, do czego człowiek dąży. Dla 

jednych osób wartości będą stanowić dobra materialne, dla innych 
będzie to szczęśliwa rodzina. 

2. Wartość to ogólnie przyjęta, uniwersalna, ważna w życiu postawa, którą 
się powinno kierować.

3. Wartości to uniwersalne prawdy, którymi kierujemy się w życiu.
4. Wartość – to coś, co ma dla kogoś wielkie znaczenie. 
5. Poprzez wartość rozumiem szacunek wobec innych osób, pomoc innym 

itp.
6. Wartość jest czymś ważnym i bezcennym. Wartości nadają naszemu 

życiu kierunek i pomagają dokonywać wyborów.
7. Są to normy, zasady, którymi kierujemy się w życiu.
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8. Coś znaczącego, ważnego w życiu człowieka. Coś bez czego trudno jest 
funkcjonować w społeczeństwie. 

9. Dobro.
10. Elementy niezbędne dla prawidłowego funkcjonowania człowieka  

w społeczeństwie.
Jak łatwo zauważyć, odpowiedzi respondentów wskazują na trud-

ność w jednoznacznym zdefiniowaniu pojęcia ,,wartości”. Dość często 
wartości mylone są z pożądaną postawą, u której podstaw oczywiście leży 
uznawana wartość. Wartości są też utożsamiane z normami bądź zasadami. 
Co istotne, niektórzy respondenci zaznaczyli, że wartości pomagają ukie-
runkować działania życiowe, a także zauważano ich społeczne znaczenie. 
Podkreślano, iż wartość jest czymś ważnym, bezcennym. Ponadto, co należy 
podkreślić, wszystkie odpowiedzi były zapisywane bardzo powoli, z namy-
słem, co może wskazywać na wątpliwości towarzyszące wychowawcom. 

Problemy definicyjne mogą wynikać z faktu, iż ,,wartość” jest poję-
ciem abstrakcyjnym, a te jako takie są kategoriami o charakterze „nieostrym”, 
umykającym jednoznacznej charakterystyce. Z drugiej strony, zauważalna 
trudność z określeniem, czym jest ,,wartość” powinna dawać do myślenia. 
Skoro nauczyciele mają za zadanie kształtowanie systemu wartości wycho-
wanków, powinni znać system pojęciowy, którym się posługują. 

Drugie pytanie zawarte w ankiecie brzmi: „Czy szkoła powinna 
uczyć wartości? Jeśli tak, to jakich?”. 

Wszyscy respondenci zgodnie stwierdzili, że szkoła powinna uczyć 
wartości. Druga część pytania okazała się być problematyczną. Oto niektóre  
z udzielanych odpowiedzi: odpowiedzialność, bezpieczeństwo, wiedza, 
tradycje rodzinne, patriotyzm, przyjaźń, tolerancja, dobro, szacunek, miłość, 
radość, uczciwość, rzetelność, wrażliwość, pracowitość, koleżeństwo, empatia, 
honor, szacunek wobec drugiego człowieka, wiara w siebie, szacunek wobec 
nauczyciela i wobec rodziców. Jedna z respondentek napisała: „Hasło: Bóg, 
Honor, Ojczyzna nie powinno być obce dzieciom”. Jak widać, badani mylą 
postawy czy określone zachowania, a nawet cechy osobowości z wartościami. 
Oczywiście wszelkie świadome zachowania czy postawy odzwierciedlają 
system wartości wpojony człowiekowi. 

Trzecie pytanie zadane nauczycielom to: „Jakich wartości brakuje 
uczniom?”. 

Respondenci wymienili: szacunek dla innych ludzi, poczucie własnej 
wartości, patriotyzm, miłość, wrażliwość, wiara we własne możliwości, 
empatia, tolerancja, koleżeństwo, wartości moralne, rodzinne. W opinii 
respondentów, jak można konkludować, uczniom brakuje pewnych zdol-
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ności, jak na przykład empatii (zdolność rozumienia innych ludzi, umiejęt-
ność wczuwania się w ich potrzeby i uczucia), postaw, takich jak tolerancji 
(poszanowanie poglądów, zachowań i wyglądu innych ludzi), cech charak-
teru, na przykład wrażliwości (podatność na bodźce, przeżywanie emocji, 
czułość, uczuciowość, tkliwość). Wszystkie te postawy czy zachowania 
wynikają z trzech ogólnych wartości: Człowiek, Rodzina, Ojczyzna. Jeśli 
dla kogoś wartością jest drugi człowiek, będzie okazywał mu szacunek, tole-
rował jego odmienność, rozumiał potrzeby, służył mu pomocą. Podobnie 
jeśli wartością jest Ojczyzna, ucznia będzie cechowała postawa umiłowania 
i oddania własnemu krajowi. 

Wnioski 
Pojęcie wartości nie jest w pełni zrozumiałe dla respondentów. 

Nauczyciele zgadzają się, że szkoła powinna kształtować system wartości 
uczniów. Wymieniają oczekiwane postawy, cechy osobowości, zachowania, 
których, ich zdaniem, brakuje dzieciom. Nie można zaprzeczyć, że zacho-
wania te mają charakter pozytywny i można im nadać „wartość dodatnią”. 
Należy jednak pamiętać, że każda postawa musi być „wyuczona” poprzez 
odniesienie do odpowiednich wartości. Jakże bowiem wyjaśnić dziecku, że 
musi być koleżeńskie, okazywać szacunek innym czy kochać kraj, w którym 
się urodziło i żyje? Przede wszystkim poprzez ukazanie wartości przedmiotu 
lub podmiotu, wobec którego mamy zachowywać się w sposób pożądany. 

Można dojść do wniosku, iż nauczyciele nie są przygotowani  
w sposób wystarczający do odpowiedzialnego kształtowania systemu 
wartości własnych wychowanków. Przyczyn takiego stanu rzeczy jest kilka. 
Po pierwsze, można zaryzykować stwierdzeniem, że w programach studiów 
o specjalności nauczycielskiej brak odpowiednich przedmiotów. Owszem, 
studenci uczestniczą w zajęciach z zakresu dydaktyki ogólnej, dydaktyki 
szczegółowej, psychologii, pedagogiki, czasem również filozofii bądź etyki, 
lecz zakres doboru treści nauczania, literatury, a także ideologicznego ukie-
runkowania przedmiotu, w dużej mierze zależy od wykładowcy. Po drugie, 
w ofertach ośrodków doskonalenia nauczycieli bardzo rzadko pojawiają 
się kursy dotyczące sposobów kształtowania systemu wartości uczniów 
(ewentualnie są to kursy skierowane do katechetów). Należy zatem dążyć 
do wypełnienia zauważalnej luki w ofertach kursów i warsztatów insty-
tucji doskonalących pracowników oświaty. Nauczyciele powinni być także 
zachęcani do samodzielnego pogłębiania wiedzy16. 

16 Jako wartościowe źródła wiedzy, dotyczącej prawd wiary, wartości chrześcijań-
skich, postaw, problemów interpretacyjnych, można wskazać: K. Wojtyła, Elementarz 
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Streszczenie
Celem artykułu jest prezentacja wyników badania ankietowego 

sprawdzającego przygotowanie nauczycieli do jednej z funkcji edukacyj-
nych – kształtowania systemu wartości uczniów. Jak się okazuje przygoto-
wanie to może być niewystarczające. Należy zatem wskazać nauczycielom 
sposoby samorozwoju ze względu na ograniczone możliwości doskonalenia 
się w tym zakresie na poziomie akademickim i w ośrodkach doskonalenia 
nauczycieli. W pierwszej części omówiono pojęcie wartości, relacje między 
wartościami, a także podkreślono wychowawczą rolę szkoły. W drugiej 
części artykułu omówiono wyniki badania. Wskazano także pozycje książ-
kowe, które mogą służyć jako źródło wiedzy o wartościach. 

Słowa kluczowe: wartości, wychowanie, kształcenie nauczycieli, badanie 
ankietowe, samodoskonalenie

Title: Shaping the value system of pupils from the primary school – prepa-
ring teachers for playing an educational role

Summary 
The aim of the following article is present the results of a survey 

conducted among teachers. It has been designed to check the level of 
teachers’ readiness to undertake one of the educational functions – shaping 
values of their students. As observed, the level of preparation seems to be 
unsatisfactory. The teachers should be shown the ways of self-education 
since the educational institutions do not provide them with the relevant 
forms of training. The first part of the article deals with the notion of values 
and visualises relationships between them. The educational role of school 
is stressed as well. In the second part of the article the study results are 
discussed. Finally, numerous books, which can serve as knowledge sources, 
are mentioned.

Key words: values, education, teacher training, survey, self-education. 

etyczny, Lublin 1983, J. Tischner, Myślenie według wartości, Kraków 2011, J. Tischner, 
Wiara ze słuchania, Kraków 2009, Wiara w oczekiwaniu, Kraków 2016 – książka-
wywiad z ks. Wacławem Hryniewiczem oraz J. Ratzinger, Głód Boga, Kraków 2016,  
a także B. Ecler-Nocoń, Wychowawcze konteksty myśli Karola Wojtyły. Rzecz dla 
pedagogów, Katowice 2009. Wszelkie inicjatywy wydawnicze w postaci czasopism, 
takich jak „Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli” również należy uznać za 
trafne w okresie kryzysu systemu wartości i niepewności co do formy i istoty działań 
wychowawczych zdradzanej przez nauczycieli. 
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Nauczyciel języków obcych – 
kompetentny specjalista i wychowawca ku wartościom

,,Byłoby lepiej, gdybyś zabrał się do uczenia innych dopiero wtedy, 
 gdy sam się czegoś nauczysz”  

A. Einstein2

,,Nie ma na świecie takiego systemu pedagogicznego, który by 
lekceważył rolę nauczyciela w procesie edukacji. Mimo, iż systemy te tak 
bardzo się między sobą różnią, panuje w nich zgoda co do tego, że dobre 
kształcenie i dobre wychowanie może być dziełem dobrego nauczyciela-wy-
chowawcy”3. Zawód nauczyciela jest wyjątkowo wymagający. Osoba, która 
decyduje się na wybór tego właśnie zawodu, musi zdawać sobie sprawę, 
że zadania spoczywające na nauczycielu są wymagające i trudne. Nauczy-
ciel winien kształtować nowe pokolenie ludzi wszechstronnie rozwinię-
tych, którzy będą łączyć inteligencję racjonalną z emocjonalną4. Ponadto 
współczesny nauczyciel powinien także posiadać właściwe predyspozycje 
interpersonalne i społeczne oraz odpowiednią osobowość. Czym jest osobo-
wość? Według W. Okonia, ,,poprzez cechy osobowościowe należy rozumieć 
postępowanie właściwe danemu człowiekowi, charakterystyczne tylko dla 
niego i odróżniające go od innych, natomiast elementami osobowości są: 
temperament, charakter, intelekt, uzdolnienia, postawy moralne, systemy 
nawyków, przekonania i oczekiwania, emocje, uczucia, wartości, energia 
i siła życiowa”5. Co więcej, według J. Kuźmy, ,,nie ma dobrych nauczy-
cieli bez umiejętności nawiązywania kontaktu, bez otwartości na świat  

1 Adiunkt, Uniwersytet Technologiczno-Humanistyczny im. Kazimierza Pułaskiego 
w Radomiu. Adres e-mail: iwona.gryz2013@onet.pl

2 Cytat z listu do Ar. Cohena dwunastoletniego chłopca, który przesłał Einsteinowi 
26 grudnia 1928 r. pracę naukową z prośbą o ocenę.

3 W. Okoń, Wprowadzenie do dydaktyki ogólnej, Wydanie piąte, Warszawa 2003,  
s. 369.

4 E. Zyzik, Wybrane determinanty pracy zawodowej nauczycieli przedszkoli- 
komunikat z badań, w: Nauczyciel Przyszłości. Poprawa jakości kształcenia, (red.)  
M. Nowotnik-Kozicka, A. Frymus, Radom 2012, s. 299.

5 W. Okoń, Wprowadzenie…, s. 290.
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i problemy innych, bez wyobraźni oraz bez wiedzy na temat tych, których się 
uczy. Oznacza to także rodzaj pasji, która temu zawodowi powinna towarzy-
szyć”6. Nauczyciel ma być nade wszystko człowiekiem w służbie człowie-
czeństwu, ponieważ w jego pracy chodzi głównie o realizowanie podmioto-
wego podejścia do edukacji. Niezaprzeczalnym faktem jest, iż wspomniane 
cechy nauczyciela wpływają bezpośrednio na rozwój dziecka. 

W procesie nauczania ważne są tolerancja i otwartość, jak również 
oryginalne myślenie. Ponadto sympatię i autorytet zyskuje nauczyciel, który 
umiejętnie organizuje pracę grupową, rozwiązuje konflikty, umie podnieść 
samoocenę swoich podopiecznych, skutecznie ich dowartościowuje, spra-
wiedliwie ocenia, rozwija osobowość dzieci, zwraca uwagę na zaintereso-
wania, itp. J. Czechowski podkreśla, że nauczyciel powinien być sprawie-
dliwy, prawy, konsekwentny i wytrwały, mieć autorytet, prezentować wysoki 
poziom intelektualno-kulturowy, być twórczy w swojej pracy, bowiem tylko 
twórczy nauczyciel, dodatkowo posiadający umiejętności interpersonalne, 
może wzmacniać harmonijny rozwój dziecka7.

,,Dziecko nie żyje w izolacji, lecz w określonej rzeczywistości, jest 
włączone w sposób naturalny w nurt życia danej społeczności, w której nabywa 
wiedzę, umiejętności, postawy i normy moralne (…) Tak więc zarówno własna 
aktywność, jak i wychowanie sprawiają, że dziecko w kontakcie z otaczającym 
światem nie reaguje na jego bodźce w sposób mechaniczny. Uczy się oddzia-
ływać na środowisko społeczne w znaczeniu umiejętnego współżycia i współ-
działania. Dzięki procesowi socjalizacji dostosowuje swoje zachowania do 
obowiązujących norm i oczekiwań innych osób, jednocześnie czuje się ważne 
i wartościowe. Ma odwagę bycia sobą, nie rezygnuje z własnych celów”8.

Istotną charakterystyczną cechą nauczyciela z powołania jest 
także posiadanie przez niego talentu pedagogicznego. Stanisław Szuman  
w swojej rozprawie definiował talent pedagogiczny jako ,,zespół zdolności, 
tj. wrodzonych cech psychicznych przydatnych do wykonywania określo-
nych czynności, przy czym tytułowy talent pedagogiczny, jego zdaniem, nie 
jest wartością wrodzoną, a tym, co nauczyciel-wychowawca posiadł i ma do 
rozdania, zaś sposób, w jaki rozdaje, świadczy o jego umiejętności oddzia-
ływania na innych”9.

6 J. Kuźma, Nauczyciele przyszłej szkoły, Kraków 2000, s. 156.
7 J. Czechowski, O stawaniu się doskonałym nauczycielem, „Nowa szkoła” nr 7, 

2009, s. 23.
8 J. Karczewska, Wychowanie przedszkolne wobec moralności, kultury, sztuki religii, 

w: Nauczyciel Przyszłości…, dz. cyt., s. 205.
9 S. Szuman, Talent pedagogiczny, w: Osobowość nauczyciela, (red.) W. Okoń, 

Warszawa 1959, s. 74-104.
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1. Kompetencje nauczyciela
J. Kostkiewicz twierdzi, iż ,,kompetencje to właściwość, uspraw-

nienia, zakres uprawnień, kwalifikacje, wiedza, umiejętności oraz ukształ-
towane postawy”10. Pojmowana jako ,,zdolność do określonych obszarów 
zadań jest natomiast rezultatem procesu uczenia się”11. Kompetencje  
w rozumieniu pedagogicznym to również: zakres uprawnień do podejmo-
wania określonych działań12, zdolność i gotowość do wykonywania zadań 
na określonym poziomie13. 

W literaturze przedmiotu wyodrębnia się pięć grup kompetencji 
nauczycieli14:

Kompetencje pragmatyczne oznaczające skuteczność nauczyciela 
w planowaniu, organizowaniu kontroli i ocenie procesów edukacyjnych. 
Nauczyciel posiadający kompetencje pragmatyczne potrafi:
– wypracować ogólną koncepcję pracy z grupą, wychowankiem i rodzicami,
– wywołać i podtrzymać pozytywną motywację wychowanków do rozwoju,
– rozpoznać właściwy stan wiedzy wychowanka,
– zinterpretować i ocenić osiągnięcia na tle indywidualnych możliwości,
– ustalić przyczyny niepowodzeń pedagogicznych, zaproponować formy 

ich likwidacji,
– rozpoznać typowe zaburzenia rozwoju, udzielić pomocy bądź skierować 

po odpowiednią formę pomocy,
– posłużyć się podstawowymi elementami warsztatu dydaktycznego 

(metody, formy organizacyjne nauczania i wychowania dobrać odpo-
wiednio do realizacji celów i warunków kształcenia),

– dokonać oceny skuteczności własnej pracy i zaproponować jej korektę,
– zaplanować własną koncepcje doskonalenia i samokształcenia 

zawodowego.
Kompetencje współdziałania to skuteczność zachowań prospołecz-

nych i sprawność działań integracyjnych nauczyciela, który przejawia je 
wówczas, gdy:

10 J. Kostkiewicz, Szkice o kształtowaniu osobowości, Rzeszów 1997, s. 83.
11 W. Okoń, Nowy słownik pedagogiczny, Warszawa 2004, s. 185.
12 W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencje nauczyciela szkoły 

współczesnej, Poznań 2004.
13 H. O. Jenkins, Getting it Right: A Handbook for successful School Leadership, 

Oxford 1991.
14 M. Szafraniec, Rola, osobowość i kompetencje nauczyciela, „Częstochowski 

Biuletyn Oświatowy” 2003, nr 2 (49), s. 51-52.
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– rozumie związki między postawą zawodową a własną charakterystyką 
osobowościową, preferowanym przez siebie stylem interakcyjnym  
a procesami społecznymi w grupie,

– potrafi rozwiązywać sytuacje konfliktowe przez negocjowanie i kompromis,
– nawiązuje i umie podtrzymać kontakt z wychowankiem, stosując różne 

techniki,
– opracowuje i wdraża autorską koncepcję kształcenia integracyjnego,
– preferuje uczenie się we współpracy,
– potrafi kształtować postawy społeczne wśród wychowanków.

Kompetencje komunikacyjne wyrażają się skutecznością zachowań 
językowych w sytuacjach edukacyjnych. Nauczyciel dysponuje nimi, gdy:
– posiada wiedzę o komunikowaniu interpersonalnym,
– posiada umiejętność słuchania wychowanków oraz empatycznego rozu-

mienia intencji i treści ich wypowiedzi,
– umie wykorzystać rozmaite techniki dyskusyjne a także język werbalny  

w porozumiewaniu edukacyjnym,
– wzbudza wrażliwość językową wychowanków, docenia wartość dzie-

dzictwa kulturowego i funkcje języka jako narzędzia myślenia i porozumie-
wania się,

– dostosowuje styl kierowania pracą wychowanków do stopnia ich rozwoju 
dojrzałości.

Według Romana Jakobsona umiejętność ta stanowi podstawę 
wymiany informacji, tj. ,,werbalnego, wokalnego lub niewerbalnego komu-
nikatu pomiędzy nadawcą a odbiorcą za pośrednictwem kanału wzroko-
wego, akustycznego lub wizualnego”15.

,,Istotą pracy pedagogicznej jest bowiem (…) komunikowanie się 
nauczyciela z uczniem (…) Ma ono istotny wpływ na wspomaganie rozwoju 
wychowanka. Nauczyciel stawiający na pierwszym miejscu wspomaganie 
rozwoju ucznia (…) powinien nie tylko umieć komunikować się słownie  
z uczniem (…), ale powinien też umieć odczytywać niewerbalne komuni-
katy ucznia (…), np. gesty, mimikę, spojrzenia itp.”16.

Kompetencje kreatywne wyrażają się innowacyjnością i niestan-
dardowością działań. Nauczyciel, który je posiada, potrafi:

15 Por. M. Kuziak, Sztuka mówienia. Poradnik praktyczny, Warszawa, Bielsko-Biała 
2008, s. 25.

16 Http://mpsoft.nazwa.pl/wsp_old/dokumenty/cechy_nauczyciela.pdf [04.04.2014].
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– uzasadnić preferencje czynności na rzecz stymulowania procesów rozwo-
jowych ucznia (rozwój zainteresowań, umiejętności uczenia się nad czyn-
nościami nauczania),

– działać zgodnie z tą preferencją,
– wyzwalać kreatywność zachowań i samodzielność myślenia w procesach 

edukacyjnych,
– posługiwać się technikami badawczymi w rozpatrywaniu zjawisk peda-

gogicznych i tworzeniu wiedzy podmiotowej,
– posługiwać się sprawnie technologiami informacyjno-komunikacyjnymi17, 
– myśleć krytycznie i stymulować rozwój tego myślenia u dzieci, uczniów,
– posługiwać się technikami twórczego rozwiązywania problemów.

Kompetencje informatyczno-medialne to sprawne korzystanie  
z nowoczesnych źródeł wiedzy i umiejętności poruszania się w gąszczu 
informacji. Nauczyciel potrafi:
– wykorzystywać technologie informatyczne do wspomagania własnego 

procesu uczenia się (potrafi korzystać z bazy danych Internetu, poczty 
elektronicznej),

– tworzy własne programy edukacyjne i udostępnia je w sieci,
– bierze udział w forach dyskusyjnych portali edukacyjnych,
– kontaktuje się za pomocą poczty elektronicznej np. z organizatorami 

różnego rodzaju konkursów, wymienia doświadczenia on-line z innymi 
nauczycielami,

– zdobywa materiały do wystawek.
H. Hamer podkreśla różnicę miedzy kompetencjami nauczycieli  

a ich kwalifikacjami. Zwraca uwagę, że można być w posiadaniu doku-
mentu potwierdzającego wykształcenie nauczyciela, a jednocześnie nie być 
kompetentnym do nauczania. Autorka wyróżnia następujące kompetencje:
– specjalistyczne, czyli dotyczące podmiotowej wiedzy,
– dydaktyczne, czyli takie, które pozwolą na właściwe przygotowanie się 

do prowadzenia zajęć,
– psychologiczne, czyli takie, które pozwolą na inspirowanie oraz motywo-

wanie wychowanków do działań i uświadamiają nauczycielowi jego styl 
pracy i system wartości18.

17 I. Gryz, Wykorzystanie Technologii Informacyjno-Komunikacyjnych w nauczaniu 
języków obcych – innowacje, w: Języki obce i kultura: nowe konteksty edukacyjne, 
(red.) D. Gonigroszek, Piotrków Trybunalski 2015, s.103.

18 H. Hamer, Klucz do efektywności nauczania, ,,Biblioteka Wychowawcy” Nr 9, 
MEN, Warszawa 1994, s. 16.
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W zreformowanym systemie edukacji zmianie i modyfikacji ulegają 
funkcje, czynności i zadania nauczycieli. Jednym z warunków rozwoju 
kompetencji podmiotowości jest warunek mówiący o tym, że podmiotem 
można się stać dopiero wtedy, gdy jest się w relacji z osobą, która sama 
traktuje się podmiotowo, czuje się podmiotem19. Poznawanie i odkrywanie 
siebie to klucz do możliwości traktowania siebie w sposób podmiotowy. 
Wysiłek uczenia się, traktowania siebie i innych w sposób podmiotowy, 
może przynieść korzyści20. 

2. Nauczyciel wychowawca
Przemysław Góra jest zdania, iż ,,Naturalnym obowiązkiem każdego 

człowieka jest przekazywanie formacji z jednego pokolenia – starszego, 
na drugie – młodsze. Obowiązek ten wynika niejako z natury ludzkiej  
i zostaje rozpoznany przez społeczeństwo oraz jest realizowany sukce-
sywnie, stosownie do etapu rozwoju człowieka”21. Dodaje, że ,,proces 
wychowania i kształcenia przyspiesza rozwój osobowości, pozwala na przy-
swojenie podstawowych wartości: prawdy, dobra, piękna, sprawiedliwości 
oraz stwarza możliwość racjonalnego i harmonijnego rozwoju”22. Podążając 
natomiast za Janem Pawłem II, podkreślić należy, że podmiotem wycho-
wania jest zawsze człowiek jako taki, dlatego, iż wymaga on nieustannego 
samowychowania i samokształcenia na każdym etapie swojego życia. 
Wychowanie nigdy się nie kończy, ponieważ stale pytamy o sens naszego 
istnienia i działania23. 

W procesie wychowawczym mamy do czynienia z wzajemnym 
oddziaływaniem osobowości ludzkich jako zjawiska psychologicznego  
i socjologicznego. Wyszczególnione podmioty: każdy człowiek, uczeń, 
wychowawca oraz rodzice ucznia, tworzą środowisko przyjazne i sprzyjające 
kształtowaniu nowej, młodej indywidualności i osobowości. W procesach 
wzajemnego oddziaływania należy uwzględnić także inne środowiska i zbio-
rowości: rodzinę dalszą, sąsiadów, społeczność szkolną, grupę podwórkową, 
miejscowość, w której młody człowiek żyje, region z własną kulturą, zwycza-

19 M. Nowicka-Kozieł, Idee podmiotowości, a poczucie podmiotowości wychowania, 
Warszawa 1992, s. 29.

20 E. Zyzik, Wybrane determinanty pracy zawodowej nauczycieli przedszkoli – 
komunikat z badań, w: Nauczyciel Przyszłości…, dz. cyt., s. 304.

21 P. Góra, Wychowanie a wymagania, w: Miłosierni jak Ojciec, (red.) W. Wojtyła, 
Radom 2016, s. 43.

22 Tamże.
23 Tamże, s. 45.
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jami, tradycją, państwo oraz część świata (np. wspólnota europejska)24. Być 
wychowawcą dzisiaj to nie tylko osobisty życiowy wybór, ale odpowie-
dzialne zadanie wymagające pomocy i ciągłego wspierania ze strony wszel-
kich instytucji oświatowych sprawujących władzę oraz wspólnot kościel-
nych25. Dzisiejszy świat bardzo potrzebuje świadków. Nie tyle nauczycieli, 
ile świadków. Nie trzeba mówić dużo, ale konsekwentnie mówić całym 
życiem26. 

,,Odpowiedzialny i mądry wychowawca to ten, kto najpierw 
stawia wymagania sobie a następnie innym. Wymaga od siebie tego, by 
się nieustannie rozwijać, by być wiernym swojemu powołaniu, by promie-
niować mądrością, miłością i radością, by fascynować swoich wychowanków 
perspektywą rozwoju w drodze do pełni życia w świętości”27. 

Mimo, iż proces dydaktyczno-opiekuńczo-wychowawczy we współ-
czesnej szkole jest rzeczywistością żmudną i wielokrotnie niewdzięczną, 
papież Benedykt XVI dodaje pedagogom otuchy, twierdząc, że wychowanie 
jest najbardziej fascynującą przygodą życia.

3. Role nauczyciela języka obcego
Proces nauczania niewątpliwie wymaga wyjątkowej elastyczności  

i otwartości ze strony nauczycieli. Nie jest bowiem łatwo umiejętnie prze-
chodzić od jednej do drugiej roli podczas zajęć. Zadaniem każdego nauczy-
ciela jest sprostanie różnorodnym oczekiwaniom. Wypływa to z wielu ról, 
wobec których te oczekiwania są formułowane. Ze względu na szeroki 
zakres pełnionych funkcji, zdefiniowanie pojęcia dobry nauczyciel nie 
jest bynajmniej łatwym zadaniem. Co więcej, różne role mogą wymagać 
różnego poziomu odpowiedzialności ze strony pedagoga oraz odmiennych 
wzorców interakcji. Nie jest łatwo wyszczególnić jedną najważniejszą 
rolę nauczyciela. Wszystkie są istotne i mogą wzajemnie się uzupełniać. 
Podstawowe role, pełnione przez nauczyciela języka obcego, zostały 
wymienione przez J. C. Richards’a i C. Lockhart’a,28 jak również przez  
H. Komorowską29:
– Nauczyciel jako organizator. Nauczyciel odpowiada za całościowy 

proces pracy językowej, wychowawczej i opiekuńczej na lekcji, tj. formu-
24 Tamże, s. 46.
25 Tamże, s. 47.
26 Cyt. za: „L’Osservatore Romano”, wyd. pol., 7 (2013), s. 18.
27 P. Góra, Wychowanie a wymagania…, s. 57.
28 J. C. Richards, C. Lockhart, Reflective Teaching in Second Language Classrooms, 

New York 1994.
29 H. Komorowska, Metodyka nauczania języków obcych, Warszawa 2009, s. 105.
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łuje cele lekcji, dokonuje właściwego wyboru metod i technik pracy dosto-
sowanych do grupy uczniów na danym poziomie językowym, dobiera 
efektywne materiały nauczania oraz środki dydaktyczne niezbędne  
w osiągnięciu obranych celów. Jednocześnie jest zobowiązany zapewnić 
podopiecznym bezpieczeństwo w trakcie swoich zajęć i przekazywać 
ogólno przyjęty system wartości. 

– Nauczyciel jako motywator. Rolą nauczyciela języka obcego jest pobu-
dzać uczniów do aktywności podczas zajęć lekcyjnych, co bezpośrednio 
wpływa na podniesienie jakości ich pracy. W celu utrzymania albo zwięk-
szenia poziomu motywacji uczniów, nauczyciel musi wykazać się kreatyw-
nością zarówno na etapie przygotowania, jak i przeprowadzania lekcji. 
Nie bez znaczenia jest również jego zaangażowanie i chęć stworzenia 
przyjaznej atmosfery. Nierzadko to właśnie atmosfera w klasie sprawia, 
że wykonywane zadanie staje się czymś przyjemnym, a nie uciążliwym 
obowiązkiem30.

– Nauczyciel jako kontroler. Kontroler to osoba, która jest w stanie zapa-
nować nad klasą i utrzymać dyscyplinę na lekcji, sprawdza listę obec-
ności, nadzoruje pracę oraz wydaje polecenia. Rola ta wymaga jednak 
nieustannej współpracy z uczniami i budowania z nimi pozytywnych 
przyjaznych więzi31.

– Nauczyciel jako pomocnik. Nauczyciel ma być osobą, która ułatwi pracę 
uczniom w sprostaniu szkolnym wymaganiom. Pomocnik to ten, który 
zauważa trudności z jakimi podopieczny boryka się w trakcie lekcji, to 
osoba, która gotowa jest poświęcić swój czas na wyrównanie braków 
z bieżącego materiału i udzielanie dodatkowych wyjaśnień. Co więcej, 
nauczyciel pomocnik, pracując z uczniem zdolnym, potrafi wskazać mu 
ciekawe rozwiązania do analizowanych ćwiczeń, przybliżyć nowoczesne 
metody i techniki pracy z językiem obcym przy znacznym wykorzystaniu 
technik informacyjno-komunikacyjnych i medialnych, jak również zapo-
znać ze skutecznymi strategiami samodzielnego uczenia się.

– Nauczyciel to osoba wspierająca. Uczeń musi czuć się pewnie, że  
w sytuacjach trudności życiowych, kryzysu czy załamania wiary w powo-
dzenie nauki, może zwrócić się o wsparcie do swojego nauczyciela, 
wychowawcy, który zawsze podtrzyma go na duchu i obdarzy wsparciem 
psychicznym.

30 M. Przetacznik-Gierowska, Z. Włodarski, Psychologia wychowawcza, Warszawa 
1998.

31 Por. O. Trendak, Dobry nauczyciel, czyli kto to? w: Języki obce 3 (2013), s. 63.
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– Nauczyciel jako ekspert. Jest to zadanie ściśle dydaktyczne dla nauczy-
ciela, polegające na udzielaniu informacji, wiążące się z przekazywaniem 
wiedzy i umiejętno ści na lekcji i poza nią.

– Nauczyciel jako źródło. Nie ulega wątpliwości, że zadaniem nauczyciela 
języka obcego jest perfekcyjne władanie nauczanym językiem i stano-
wienie językowego wzoru do naśladowania dla swoich uczniów, czyli 
występowanie w roli osoby kompetentnej w procesie dydaktycznym32. Na 
tej płaszczyźnie rolą nauczyciela jest prezentowanie uczniom nieskazitel-
nego wzorca językowego do naśladowania. 

– Nauczyciel jako osoba oceniająca, egzaminator. Jedną z ważnych, 
choć często niewdzięcznych, ról nauczyciela jest przeprowadzanie 
testów i egzaminów pozwalających sprawdzić wiedzę językową uczniów. 
Nauczyciel powinien zatem umieć oceniać pracę uczniów, do czego musi 
się przygotować. Ważne jest, by dostali oni informację zwrotną na temat 
błędów, jakie popełnili. Krytyka jest uzasadniona, jeżeli jest konstruk-
tywna i jeśli uczeń zrozumie, czego powinien unikać, a na czym bardziej 
się skoncentrować. Niezbędną cechą jest także sprawiedliwość w ocenie 
postępów. Faworyzowanie jednych, ignorowanie lub też krytykowanie 
innych uczniów może znacząco obniżyć ich motywację oraz utwierdzić  
w przekonaniu, że nauka języka obcego nie ma sensu.

– Nauczyciel jako uważny słuchacz i obserwator. Nie można zapominać 
o takich rolach nauczyciela jak wnikliwy obserwator i cierpliwy uważny 
słuchacz. Przyglądając się pracy uczniów, należy pamiętać, by nie być 
zbyt nachalnym, gdyż może to zmniejszyć ich uczucie komfortu. Harmer33 
zaleca, by ,,nie rzucać się zanadto w oczy i dopuścić pewien stopień 
swobody”. Obserwacje mają dotyczyć także efektów naszych poleceń  
i tego, czy potrafimy nawiązać bliską więź z uczniami.

4. Umiejętności dobrego nauczyciela
Bywa, iż nauczyciel nie jest przygotowany do odpowiedniego 

pełnienia wszystkich wspomnianych ról. Przyczyną takiego stanu nie jest 
wcale ich konflikt, ale brak indywidualnych predyspozycji nauczyciela do 
wypełniania tych ról. Istnieje też wiele innych czynników, niekoniecznie 
związanych z językowymi umiejętnościami nauczyciela, które należy wziąć 
pod uwagę. Dobry nauczyciel to taki, który spełnia wiele warunków stawia-
nych nie tylko przez uczniów, ale także przez rodziców oraz instytucję,  
w której pracuje. 

32 Tamże, s. 60.
33 Por. J. Harmer, The Practice of Teaching English, London 2001.
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Komorowska34 mówi o czterech grupach niezbędnych cech. Jako 
pierwszą wymienia umiejętność interakcyjną, która wymaga życzliwego 
podejścia do swoich uczniów, serdeczności w codziennych kontaktach oraz 
stałego wsparcia. Umiejętność ta łączy się także z okazywaniem zaintereso-
wania pozaszkolnym życiem danego podopiecznego. Kolejną cechą, którą 
należy zaliczyć do pierwszej grupy jest umiejętność utrzymania dyscypliny 
w klasie. Dyscyplina wprowadzona od samego początku lekcji pomoże 
uniknąć chaosu na zajęciach językowych. Ponadto pamiętać należy o spra-
wiedliwości, która jest nieodłącznym przymiotem dobrego pedagoga35. 
,,Cecha ta wyraża się w jednakowym traktowaniu wszystkich uczniów, 
szczególnie przy ocenianiu czynionych przez nich postępów. Niesprawie-
dliwe zachowanie ze strony nauczyciela może wywołać u ucznia poczucie 
krzywdy, niesłusznego osądu, a czasem nawet frustracji. Takie postępowanie 
może również znacząco obniżyć skuteczność oddziaływania dydaktycznego 
i doprowadzić do zniechęcenia uczniów”36. 

Kolejną umiejętnością, jaką omawia Komorowska, jest umiejętność 
pedagogiczna, dotycząca sposobu organizowania nauki i pracy uczniów.  
W celu zwiększenia zaangażowania podopiecznych w zajęcia języka obcego 
zadaniem dobrego nauczyciela jest wprowadzanie różnorodnych ćwiczeń, 
zwiększanie tempa lekcji oraz korzystanie z interesujących autentycznych 
materiałów, jak piosenki, audycje radiowe, filmy, reklamy, wiadomości  
w języku docelowym. Co więcej, zadaniem nauczyciela jest tak formu-
łować polecenia wydawane w klasie, aby były precyzyjne, jasne i zrozu-
miałe. Warto również wspomnieć o zachowaniu, które jest chwalone przez 
wielu uczniów, mianowicie o reagowaniu na popełniane przez nich błędy. 
Korygowanie błędnych wypowiedzi powinno przybierać formę delikatną 
i taktowną, ponieważ nie może dyskredytować ucznia w oczach innych. 
Niezwykle ważną cechą jest również zachęcenie uczniów do samodzielnej, 
autonomicznej pracy oraz do przejęcia większej odpowiedzialności za proces 
nauki języka. 

Trzecią istotną umiejętnością dobrego nauczyciela jest umiejętność 
językowa. Bez wątpienia nauczyciel języka obcego powinien posiadać 
wysoko rozwinięte umiejętności językowe. Aby umocnić swój autorytet 
wśród uczniów, nauczyciel musi posiadać rozległą wiedzę z zakresu naucza-
nego przedmiotu. Niewyobrażalne jest nieumiejętne stosowanie struktur 

34 H. Komorowska, Metodyka nauczania języków obcych, Warszawa 2009, s. 105.
35 M. Przetacznik-Gierowska, Z. Włodarski, Psychologia wychowawcza, Warszawa 

1998. 
36 O. Trendak, Dobry nauczyciel…, dz. cyt., s. 64.
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gramatycznych, niewłaściwa wymowa czy też ubogi zasób słownictwa37. 
Kluczową częścią składową omawianej umiejętności jest również bogata 
wiedza o kulturze danego obszaru językowego oraz umiejętność przeka-
zania wiedzy na ten temat przy właściwym doborze efektywnych metod  
i technik pracy. 

Czwartą umiejętnością wymienianą przez Komorowską jest szeroko 
pojęta umiejętność dydaktyczna. Ta umiejętność nabywana jest latami 
poprzez zbieranie kolejnych różnorodnych doświadczeń. Im większy staż 
pracy nauczyciela, tym pedagog jest przez uczniów bardziej szanowany. Co 
więcej, dobry nauczyciel powinien dawać uczniom jak najczęściej okazję 
do użycia języka docelowego, szczególnie w spontanicznych sytuacjach, 
pozwalając na rozwój wiedzy implicytnej. Nauczyciel sam również powi-
nien jak najczęściej wypowiadać się w tymże języku, ograniczając tym 
samym stosowanie języka ojczystego. Cechą dobrego nauczyciela jest także 
refleksyjność nad wszystkimi procesami zachodzącymi w klasie. 

Leon Kruczkowski powiedział w jednym ze swych wystąpień, że 
zawód nauczyciela jest powszechnie ceniony ze względu na rolę, którą 
odgrywa on w procesie kształcenia, zaś ,,szczególnym przywilejem nauczy-
cieli jest to, że pamiętamy ich na zawsze”38. Ważne jest zatem by nasi 
uczniowie wspominali nas pozytywnie, by odnosili się do naszych postaw  
z szacunkiem jako do wzorów postępowania, jako zachowań godnych naśla-
dowania, by wspólne relacje wspominali jako przyjazne i radosne. 

Zatem podążając za myślą R. I. Arends’a:
,,Nauczyciel (języków obcych) powinien zatem charakteryzować się 

określonymi cechami osobowościowymi, posiadać określone kompetencje, 
dysponować odpowiednim zasobem wiedzy i umiejętnościami dydaktycz-
nymi, na których wspiera się sztuka nauczania, rozporządzać repertuarem 
najlepszych sposobów postępowania pedagogicznego, powinien być zdolny 
do refleksji, posiadać umiejętność rozwiązywania napotkanych problemów 
oraz świadomość konieczności ciągłej pracy nad swoimi kompetencjami”39. 

Streszczenie 
W artykule poruszony został temat wartości, które są przekazywane 

uczniom przez nauczycieli. Przytoczone zostały cechy osobowościowe 
nauczyciela oraz role, jakie pełni w stosunku do swoich wychowanków 
(nauczyciel jako organizator, motywator, kontroler, pomocnik, osoba 

37 Tamże, s. 61.
38 W. Okoń, Wprowadzenie do dydaktyki ogólnej, Warszawa 2003, s. 370.
39 R. I. Arends, Uczymy się nauczać, Warszawa 1994, s. 28-58.
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wspierająca, ekspert, źródło, egzaminator, słuchacz i obserwator). Ponadto 
omówione zostały kompetencje nauczyciela jako specjalisty (m. in.: kompe-
tencje pragmatyczne, współdziałania, komunikacyjne, kreatywne, informa-
tyczno-medialne) oraz umiejętności dobrego nauczyciela (umiejętności inte-
rakcyjne, pedagogiczne, językowe i dydaktyczne).

Słowa kluczowe: wartości, wychowanie, dobry nauczyciel, role nauczyciela

Titel: A foreign language teacher – a competent expert and an educator 
towards values

Summary
The article discusses the topic of values that are passed to students 

by teachers. The personality features of the teacher and the role they play 
among their pupils (teacher as an organizer, a motivator, a controller, an 
assistant, a supporter, an expert, a source, an examiner, a listener and an 
observer) are mentioned. In addition, the teacher's competence as a specialist 
(e.g. pragmatic, interpersonal, communication, creative, information and 
media skills) and good teacher skills (interactive, pedagogical, linguistic and 
didactic skills) are discussed.

Key words: values, education, good teacher, teacher’s roles.
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Agnieszka Lekka-Kowalik1

Edukacja dla prawdy – 
odpowiedź na osobową naturę człowieka

W książce Formalne zasady chrześcijaństwa. Szkice do teologii 
fundamentalnej2 kardynała Josepha Ratzingera znajduje się obszerny 
rozdział (s. 447-489) poświęcony problemowi wiary, edukacji i mądrości.  
W niniejszej pracy zaaplikuję jego idee do współczesnego szkolnictwa. 
Bronić będę dwóch powiązanych ze sobą tez: po pierwsze, szkoły wszelkich 
typów są instytucjonalną odpowiedzią na ludzką naturę i wobec tego speł-
niają swą rolę tylko wtedy, gdy tę naturę respektują; po drugie, warunkiem 
respektowania natury człowieka jest formowanie człowieka dla prawdy. 
Argumenty na rzecz tych tez rozwinę w trzech krokach: (1) przedstawię 
krótko zasadnicze tezy J. Ratzingera odnośnie edukacji; (2) czerpiąc z tych 
tez oraz z personalistycznej koncepcji człowieka, wypracowanej w lubel-
skiej szkole filozoficznej przez Mieczysława A. Krąpca i Tadeusza Stycznia, 
rozwinę te aspekty rozumienia człowieka, które pokazują, dlaczego edukacja 
jest niezbędna; (3) pokażę, że musi to być edukacja dla prawdy, gdyż samo 
posiadanie nie zaspokaja osobowych potrzeb człowieka, a samo posiadanie 
wiedzy jest niebezpieczne. 

1. Zakorzenienie edukacji w miłości 
Punktem wyjścia rozważań J. Ratzingera jest szerzące się w powojen-

nych Niemczech hasło „więcej edukacji” oraz ogólne utyskiwania na niski 
stan oświaty. Racją – zarówno utyskiwań, jak i postulatu – było przekonanie, 
że w świecie gwałtownego postępu naukowo-technicznego bez dostatecznej 
liczby profesorów i właściwej edukacji kraj przestanie być podmiotem 
tworzącym historię, a stanie się przedmiotem wykorzystywanym przez 
kraje rozwinięte. Ratzinger podkreśla, że to przekonanie zmieniło krajo-
braz społeczny i polityczny – pojawiły się nowe szkoły, zwłaszcza wyższe 
(także nowe uniwersytety), zaczęła szybko rosnąć liczba kadr i młodzieży 
podejmujących edukację na wyższych szczeblach. Wiedza jest potrzebna, 

1 Profesor Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II w Lublinie. 
2 Por. J. Ratzinger, Formalne zasady chrześcijaństwa. Szkice do teologii fundamen-

talnej, Poznań 2009. Pierwsze wydanie w j. niemieckim było w 1982.
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by sprawnie poruszać się i korzystać z nowoczesnego świata. W rezultacie, 
pisze Ratzinger, „radykalne oświecenie (…) wraz z emancypacją, stało się 
wyraźnie deklarowanym celem oświaty, a nawet powszechną dewizą świa-
domie używaną dla wyrażenia ducha czasu”3. Jako przykład podaje próby 
usunięcia problemu erosu i seksu czyniąc go nie-problemem poprzez dostar-
czenie wiedzy wyzwolonej z wszelkich tabu. Jego zdaniem podejście to jest 
symptomem optymizmu oświecenia, które ostatecznie głosi zbawienie przez 
wiedzę; a możliwość jego staje się silnym bodźcem postępu naukowo-tech-
nicznego. „Powód tego – pisze Ratzinger – że na zbawienie, wyzwolenie 
człowieka, ciągle trzeba tak długo czekać, zdaje się tkwić w tym właśnie, że 
nauka ciągle jest jeszcze w drodze i stoi wobec nierozwiązanych problemów. 
Wydaje się, że od tempa jej rozwoju zależy zbawienie człowieka, a wszystko, 
co spowalnia <<postęp>>, jest atakiem na samego człowieka i nową formą 
winy”4. Przykładem myśliciela, dla którego ewolucja biologiczna, kulmi-
nująca w pojawieniu się świadomości (a więc człowieka), musi przejść  
w ewolucję naukowo-techniczną, jest Pierre Teilhard de Chardin, który sloga-
nowo głosił, iż chrześcijaństwo oznacza więcej postępu i więcej techniki. 

Ratzinger pyta wobec tego: Czy można łączyć wiarę z tą oświe-
coną i wyemancypowaną kulturą? Odpowiedź brzmi: nie i tak. Nie, bo owa 
wyemancypowana kultura odrzuca prawdę. Tak, ponieważ wiara chrześci-
jańska jest z natury swej otwarta na oświatę, na zdobywanie wiedzy. Argu-
mentacja przebiega następująco: każdy człowiek jest powołany przez Boga 
do spełnienia jakiejś misji wobec innych ludzi; ów wymiar misyjny nakazuje 
wiarę głosić, ponieważ „Bóg pragnie, by wszyscy ludzie zostali zbawieni 
i doszli do poznania prawdy” (1 Tm 2,4); głoszenie wiary jest wyrazem 
miłości: „Miłość, której domaga się wiara (…) nie bierze w nawias potrzeby 
wiary u drugiego – gdyby tak było, oznaczałoby to odmówienie mu pomocy 
w jego najistotniejszej potrzebie. A wiara, która chce pomóc drugiemu, 
wychodzi naprzeciw jego problemom, naprzeciw jego potrzebie prawdy”5; 
w tym zwróceniu się do drugiego jest potrzeba rozumienia własnej wiary,  
a więc wiedzy na jej temat; a więc wiara z natury swej domaga się oświaty 
– uczenia się i nauczania. 

W powyższym argumencie termin kluczowy dla naszych rozważań 
to „potrzeba prawdy”. Rozum ludzki ma prawdę za swój przedmiot: 
chcemy wiedzieć, jak się rzeczy mają, jak jest, a jak nie jest, nawet jeśli 
sami niekiedy mijamy się z prawdą. Jak zauważa nieco ironicznie św. Augu-

3 Tamże, s. 448.
4 Tamże.
5 Tamże, s. 452.
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styn, „wszyscy pragną prawdą się radować. Wielu spotkałem takich ludzi, 
którzy chcieliby oszukiwać, ale takiego który by chciał być oszukiwany, nie 
spotkałem”6. To dlatego miłość musi być rozumna. Ratzinger pisze wprost: 
„Miłość, która daje mniej lub nawet z zasady odmawia włączenie w sferę 
swego działania naturalnego odniesienia człowieka do prawdy, nie osiąga 
właściwego ludzkiego stopnia i dlatego nie staje się miłością w pełnym tego 
słowa znaczeniu”7. Edukacja w wierze i badania nad wiarą są więc wyrazem 
miłości jedynie wtedy, gdy są zakorzenione w prawdzie, bo to prawda jest 
najgłębszą potrzebą człowieka. Zdaniem Ratzingera w tym i radykalna niż 
starożytność, ale także bardziej optymistyczna i radykalna niż nowożytność. 
Oświecony świat epoki nowożytnej – pisze – „problem prawdy uważa już 
za coś niemalże niestosownego, a w każdym razie za coś absolutnie nienau-
kowego i niezwiązanego z wiedzą. Można stwierdzać <<poprawny>>, 
<<koherentny>> charakter systemów, prawda natomiast pozostaje ukryta. 
Jedyna rzecz, o którą możemy pytać i która nas interesuje, to skuteczność, 
pożytek lub szkoda, której źródłem jest jakieś poznanie. Liczy się tylko 
praktyka, tylko ona jest <<prawdą.. na miarę człowieka”8. Nowożytne 
podejście Ratzinger kontrastuje z wiarą chrześcijańską: „nie jest ona wroga 
wiedzy, przeciwnie jest z nią związana. Naiwność chrześcijańska polega na 
tym, że dla niej problem prawdy jest aktualny oraz że wiedza odnosi się do 
prawdy. Jeśli tak nie jest, wtedy jest ona rzeczywiście bez duszy i może być 
niebezpieczna”9.

Choć przywoływane wyżej rozważania Ratzingera dotyczyły 
edukacji i wiedzy związanej z wiarą, można jego wnioski potraktować jako 
tezy o wiedzy i edukacji po prostu i taki, jak sądzę, był jego zamysł. Nim 
zapytamy, czym jest edukacja, należy zapytać o człowieka, który okazuje się 
podmiotem i celem edukacji. W tym kontekście przywołajmy wypowiedź 
św. Jana Pawła do społeczności KUL, społeczności, w której toczy się proces 
edukacji: „Cała rzeczywistość jest zadana człowiekowi pod kątem prawdy. 
Uniwersytet mówi równocześnie o szczególnym „zadłużeniu” człowieka 
wobec całej zróżnicowanej rzeczywistości. Jest to zadłużenie przez prawdę. 
Człowiek winien jest światu prawdę. Przez poznanie prawdy o świecie,  
o rzeczywistości, o Stwórcy i o stworzeniu, człowiek spłaca ten dług, a równo-
cześnie urzeczywistnia samego siebie. Usprawiedliwia swoją „rozumność” 

6 Augustyn, Wyznania, Warszawa 1987, X. 23.
7 J. Ratzinger, Formalne zasady chrześcijaństwa…, dz. cyt., s. 153.
8 Tamże, s. 154.
9 Tamże. 
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w całym wszechświecie”10. Wypowiedzi obu papieży wskazują, że człowiek 
jest otwarty na prawdę, że jest zdolny do jej poznania, a zdobywanie wiedzy 
i przekazywanie wiedzy są zobowiązaniem wobec owej „zróżnicowanej 
rzeczywistości”, a zarazem wyrazem miłości do człowieka. Kim wobec tego 
jest człowiek, że takie przywileje i obowiązki na nim ciążą?

2. Człowiek jako spotencjalizowany byt rozumny i wolny
Człowiek jest osobą. To w gruncie rzeczy niekontrowersyjne stwier-

dzenie ma daleko idące konsekwencje. Przyjrzyjmy się im, idąc najpierw 
za myślą Mieczysława A. Krąpca11. Zacznijmy od tego, że człowiek jest  
w stanie bezpośrednio doświadczyć, iż „ja” jestem tym, kto spełnia czyn-
ności, a zarazem transcenduje owe czynności i w nich się nie wyczerpuje. 
„Ja” ukazuje się więc jako podmiot i sprawca czynności „moich”, nieredu-
kowalny do zbioru owych czynności (aktów). Jakiego typu są to czynności? 
Są wśród nich z pewnością czynności takie jak oddychanie, pocenie się, 
czy ogólniej czynności fizjologiczne (materialne). Są jednak takie czyn-
ności, których do czynności materialnych nie da się sprowadzić: poznanie 
intelektualne, miłowanie, czy podejmowanie decyzji. Możliwość speł-
niania takich aktów niematerialnych pokazuje, że człowiek w swej istocie 
jest bytem racjonalnym i wolnym, czy – mówiąc inaczej – jest wyposażony  
w rozum i wolną wolę, dzięki czemu jest zdolny podjąć decyzję i zdetermi-
nować się do działania, staje się źródłem swych własnych czynności. Łatwo 
to dostrzec. Jestem zdolna do poznania i często poznaję spontanicznie; 
mogę jednak odwrócić się od rzeczy, których poznać nie chcę. Decyzja jest 
natomiast rezultatem współdziałania rozumu i woli: chcę czegoś w świetle 
poznania12.

Druga istotna własność to spotencjalizowanie osoby ludzkiej. Czło-
wiek zmienia się nie tylko wskutek procesów przyrodniczych, ale też aktów 
niematerialnych. Każda decyzja ma konsekwencje wewnętrzne, tj. buduje 
mnie jako człowieka o takiej oto osobowości; konsekwencje zewnętrzne 
pojawią się, o ile będę w stanie wyegzekwować swą decyzję. Jeśli zdecydo-
wałam się ukraść rower kolegi, „buduję” siebie jako złodzieja, choćby nawet 
kradzież się nie powiodła, i pewnie za każdym razem jest mi coraz łatwiej 

10 Jan Paweł II, Przemówienie Ojca Świętego do społeczności Katolickiego 
Uniwersytetu Lubelskiego, http://www.kul.pl/wizyta-ojca-swietego-jana-pawla-ii-w-
katolickim-uniwersy tecie-lubelskim-9-vi-1987-r,art_43635.html [dostęp 7.02.2017].

11 Zob. M. A. Krąpiec, Człowiek – dramat natury i osoby, w: tenże, Człowiek, 
kultura, uniwersytet, Lublin, 1998, s. 13-35.

12 Zob. tenże, Decyzja–bytem moralnym, „Roczniki Filozoficzne”, T. 31, nr 2 (1983), 
s. 47-65.
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decyzje o kradzieży podejmować – wykształcam w sobie wady. Analo-
gicznie jest w przypadku decyzji o czynach szlachetnych: jeśli decyduję się 
oddać swoją kanapkę głodnemu koledze, „buduję” w sobie – by użyć wyra-
żenia św. Jana Pawła – wyobraźnię miłosierdzia. Punktem wyjścia ludzkich 
decyzji jest poznanie rzeczywistości. Wszak muszę wiedzieć, że jest rower, 
że kolega jest głodny. Kryterium, pozwalającym odróżnić wartościowe 
poznanie rzeczywistości od pomyłek poznawczych, jest prawda rozumiana 
jako adequatiointellectus et rei, zgodność umysłu z rzeczywistością. Skie-
rowanie człowieka na prawdę jest istotne, ponieważ prawda ma własność, 
którą T. Styczeń nazywał mocą wiążącą, a co wyrażał zdaniem: „com sam 
stwierdził, temu nie wolno mi zaprzeczyć”13. Poznanie prawdy to zarazem 
poznanie jakiegoś bytu i poznanie siebie jako podmiotu poznającego prawdę. 
Człowiek wobec tego słusznie wiąże się z prawdą aktami wolnego wyboru, 
ponieważ jest to także prawda o jego własnej tożsamości jako podmiotu 
poznającego. Zaprzeczenie poznanej prawdzie wprowadza ontyczny rozdź-
więk w człowieka: oto ja, jako podmiot wolności własnym aktem odrzucam 
to, co jako podmiot poznający własnym aktem stwierdziłam. Czyniąc to, 
„buduję” siebie jako człowieka niezbornego i kłamliwego. W tym sensie 
prawda jest dla człowieka wartością fundamentalną.

Trzecią kwestią istotną dla zrozumienia człowieka jest jego przygod-
ność. Nie w sobie mam źródło istnienia; istnieję, ale nie muszę istnieć, a co 
więcej – mam absolutną pewność, że w którymś momencie przestanę na 
tym świecie być. Ta skądinąd oczywista obserwacja wprowadza do ludz-
kiego życia element czasu. Jestem bytem rozumnym i wolnym, zdolnym do 
aktualizacji moich potencjalności przez akty decyzji – ale owa aktualizacja 
ma swe czasowe granice. Wyżej przykładowo wskazałam, że mogę aktu-
alizować moje potencjalności, budując siebie jako złodzieja lub jako osobę 
miłosierną. Owo budowanie ma swój kierunek i czas. Przez akty decyzji, 
do których jako osoba jestem zdolna, buduję swoją osobowość. Daleko nie 
trzeba szukać innych przykładów: mogę być wiernym przyjacielem albo 
„przyjacielem koniunkturalnym”, mogę być egoistą albo wychylonym ku 
innym... Krąpiec pisze: „ludzka osoba jest osobowością potencjalną, a więc 
taką, która poprzez swe akty doskonali się, buduje i spełnia, czyli dochodzi 
do pełni”14. W cytacie tym pojawia się idea doskonalenia i idea „pełni czło-
wieczeństwa”. Człowiek ma stać się tym, czym – jako osoba – stać się powi-
nien. Z tego punktu widzenia nie jest więc wszystko jedno, czy poprzez swe 

13 T. Styczeń, Etyka jako antropologia normatywna, w: tenże, Wolność w prawdzie, 
Lublin 2013, s. 326.

14 M. A. Krąpiec, Człowiek–dramat natury i osoby, dz. cyt., s. 26.
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akty buduję siebie jako wiernego małżonka, czy jako zdrajcę; jako pracowi-
tego, czy jako lenia; jako twórcę dzieł, czy jako plagiatora. Prawda o czło-
wieku staje się w tym miejscu kryterium oceny aktów, budujących naszą 
osobowość i ma – jak każda prawda – moc wiążącą. 

Jeśli taki jest człowiek, to czym jest edukacja? 

3. Edukacja jako odpowiedź na prawdę o człowieku
Edukacja jest odpowiedzią na spotencjalizowanie człowieka i na 

jego skierowanie ku prawdzie. Jej cel wyznaczony jest przez prawdę o czło-
wieku – ma pomóc w nauczeniu się takiego podejmowania decyzji, by czło-
wiek doskonalił się, budował i dochodził do właściwej mu pełni; a ponieważ 
warunkiem decyzji jest wiedza o tym, jaki świat jest, cel formacyjny splata 
się organicznie z celem czysto kształcącym. Owo splecenie się celów można 
wyrazić zwrotem „edukacja dla prawdy”: uczenie prawd, uczenie odkry-
wania prawd oraz uczenie respektu dla prawdy. Uczenie prawd to przeka-
zywanie aktualnej wiedzy ze wskazaniem stopnia pewności – jeśli coś jest 
hipotezą, nie wolno przedstawiać tego jako faktu czy dobrze uzasadnionej 
teorii. Uczenie odkrywania prawd ma różne wymiary. Potrzebne jest kształ-
cenie umiejętności logiczno-metodologicznych, ale też i ciekawości, otwar-
tości umysłu, poznawczej pokory. Odkrywanie to poznawanie dotąd niezna-
nych czy pomijanych przedmiotów, zjawisk i aspektów świata. Odkrywanie 
zaś nie ma innych immanentnych granic niż rzeczywistość. Nie wolno 
więc redukować racjonalnego poznania do tego, co jest dostępne zmysłom 
i metodom nauk empirycznych; żadnego bytu i żadnego aspektu bytu  
a priori nie wykluczamy z naszych badań. Odkrywanie to także poznanie, 
ujawnienie, zauważenie czegoś niezależnego ode mnie. Nie konstruuję więc 
prawdy (choć oczywiście konstruuję twierdzenie, które ma ją wyrażać), ale 
w jej odkrywaniu jestem podporządkowana rzeczywistości. Rozpoznaję też 
nieskończoność rzeczywistości jako przedmiotu poznania – wszak mogę do 
badań wyznaczać nie tylko coraz szczegółowsze aspekty przedmiotu, ale też 
relacje między kolejnymi przebadanymi aspektami. Odkrywam natomiast 
własną „poznawczą skończoność” i to dwojakiego rodzaju. Z powodu ogra-
niczeń cielesno-psychicznych nie mogę poznać wszystkiego, co aktualnie 
jawi się jako poznawalne, a nawet tego, co mnie aktualnie interesuje. Muszę 
więc polegać na innych jako poznających i tym samym dostrzegam, że inni są 
współodkrywcami prawdy i mogą tę prawdę mi przekazać. Co więcej, jestem 
odkrywcą, a nie twórcą prawdy, więc z pokorą muszę uznać, iż mogłam  
w odkrywaniu prawdy popełnić błąd, a ktoś inny może mieć rację. Stąd 
muszę z współodkrywcami prawdy wchodzić w dyskusję i dialog; nie wolno 
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mi narzucać siłą – tj. wykorzystując militarną, finansową, organizacyjną 
czy jakąkolwiek inną przewagę – własnych tez, ponieważ to rzeczywistość, 
niezależna tak ode mnie, jak i od mojego oponenta, jest ostatecznym arbi-
trem w naszych sporach poznawczych. Ucząc odkrywania prawd, uczymy 
wobec tego umiejętności i cnót tyleż poznawczych, co etycznych, współ-
pracy z innymi i szacunku dla innych. Uczenie respektu dla prawdy jest 
warunkiem uczenia prawd i uczenia odkrywania prawd. Co jednak znaczy 
„respektować prawdę”? Respektować prawdę znaczy uznać zdanie wyraża-
jące odkrytą prawdę i włączyć je do swych przekonań, oraz działać zgodnie 
z tym przekonaniem – wszak jest to przekonanie, jaka jest rzeczywistość. 
To zaś wymaga odwagi intelektualnej, a niekiedy i cywilnej oraz odpowie-
dzialności za własne poznanie i działanie. „Dlatego samym sobą pozostaję  
i potwierdzam samego siebie w swej wewnętrznej spoistości i integral-
ności – podsumowuje T. Styczeń – zawsze i tylko, gdy przekraczam siebie  
w stronę poznanej prawdy – afirmując ją do końca aktami wolnego wyboru. 
W swym osobowym jądrze jako unii podmiotu poznania i wolności scalam się 
tedy zawsze i tylko jako świadek prawdy par excellence, jako jej powiernik  
i opiekun”15. Rezultatem edukacji dla prawdy jest człowiek prawy, tj. aktu-
alizujący swe potencjalności w oparciu o prawdę o sobie i świecie: szukający 
prawdy, odkrywca prawdy, świadek, powiernik i obrońca prawdy. Celem 
edukacji jest więc ostatecznie to, by człowiek stawał się sobą – prawdziwym 
człowiekiem. To dlatego edukacja dla prawdy jest wyrazem miłości wobec 
osoby, tj. wyrazem afirmacji człowieka dla niego samego. Edukacja, która 
odrywa kształcenie w wiedzy i umiejętnościach od prawdy o człowieku co 
najmniej nadwyręża związek z tak rozumianą miłością.

 Powyższe rozumienie edukacji, jako odpowiedzi na spotencjalizo-
wanie człowieka oraz edukacji dla prawdy, jako odpowiedzi na naturę czło-
wieka zdolnego do doskonalenia się ku właściwej mu pełni człowieczeń-
stwa, pokazuje też istotę szkoły. Szkoła jest odpowiedzią instytucjonalną, 
tj. jest bytem, w którym odbywa się wspólnotowe przekazywanie i poszuki-
wanie prawdy, i wspólnotowo kształtowany jest respekt dla prawdy. Wspól-
notowość jest zaś możliwa właśnie dlatego, że fundamentem jest prawda 
– a wobec prawdy wszyscy są równi, nawet jeśli instytucjonalnie istnieje 
niesymetryczność relacji profesor-student i dyrektor-nauczyciel. Wspólnoto-
twórczy charakter prawdy jako adequatio zasługuje na oddzielne omówienie, 
które wykracza poza ramy nakreślone celami niniejszej pracy. Mieści się 
natomiast w tych ramach pytanie o niebezpieczeństwa, jakie niesie z sobą 

15 T. Styczeń, Na początku była prawda. U genezy pojęcia osoby, w: tenże, Wolność 
w prawdzie, Lublin 2013, s. 105.
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rezygnacja z edukacji dla prawdy. Pytanie to jest uzasadnione we współcze-
snym kontekście, gdy coraz powszechniej mówi się, iż celem edukacji jest 
zwiększenie konkurencyjności wychowanka na rynku pracy. 

Wyżej cytowałam Josepha Ratzingera, który twierdził, że wiedza 
niepowiązana z prawdą jest pewnie użyteczna i skuteczna, ale jest bez 
duszy i może być niebezpieczna. Idea wiedzy bez prawdy („bez duszy”) 
wymaga dogłębnej analizy, ponieważ na pierwszy rzut oka jest wewnętrznie 
niespójna. W niniejszym tekście, odwołując się ponownie do dzieł J. Ratzin-
gera, wskażę jedynie dwie składowe tej idei. Po pierwsze, wiedza bez prawdy 
to wiedza okrojona i to w dwojakim sensie. Przede wszystkim, idea „wiedza 
bez prawdy” to uznanie, że na miano wiedzy zasługują jedynie twierdzenia 
użyteczne. Stoi za tym – twierdzi Ratzinger – „zasadnicza postawa wobec 
rzeczywistości, która nam mówi: bez sensu jest pytać o to, co jest; możemy 
jedynie zapytać o to, co chcielibyśmy zrobić z rzeczami. Nie chodzi  
o prawdę, ale o praktykę, o panowanie nad rzeczami dla naszej korzyści”16. 
Użyteczność jest empirycznie weryfikowalna, więc zasadniczo nie stanowi 
przedmiotu kontrowersji. Problem zaczyna się wtedy, gdy wprowadza się 
drugie ograniczenie: wiedzą jest tylko to, co zostało zdobyte poznaniem 
czysto empirycznym, dla którego modelem są przyrodnicze nauki szczegó-
łowe. Przy tym ujęciu sądy o ostatecznym celu człowieka, o sensie ludz-
kiego życia, o wartościach stają się niewiedzą, prywatną opinią, „prawdą 
moją”. Zgodnie z tym poglądem wiele obszarów ludzkiego życia przestaje 
wobec tego być przedmiotem poznania, a staje się co najwyżej przedmiotem 
mniemań. Ratzinger pisze: „wiedzę utożsamia się z ilością posiadanych 
wiadomości. Liczy się jedynie empiria. Jednak w tym wszystkim zapo-
mina się o samym człowieku”17. Po drugie, idea „wiedza bez prawdy” to 
traktowanie wiedzy jako zbioru niepowiązanych twierdzeń/teorii – każda 
jest „prawdą dla siebie” i wedle każdej można w izolacji działać. Krótko 
mówiąc, odrzucony jest ideał pełnej prawdy. Prawdy aspektowe traktowane 
są jako prawdy po prostu, absolutne tu i teraz. Prawda cząstkowa w konkret-
nych kontekstach nabiera charakteru prawdy całkowitej. 

Idea „wiedza bez prawdy” ma konsekwencje niszczące dla kultury 
i dla człowieka, co zaczynamy wyraźnie dostrzegać. Ratzinger słusznie 
twierdzi, że „nie można znaleźć prawdy, lecz tylko jej konkurujące warianty, 
<<oferty prawdy>>, które w publicznym dyskursie wkroczyły na rynek świa-
topoglądowy”18. Konkurencja między „ofertami prawd” sprawia, że nie ma 

16 J. Ratznger, Wiara, prawda i kultura–refleksje w związku z encykliką „Fides et 
Ratio”, w: tenże, Wiara, prawda, tolerancja, Kielce 2005, s. 149.

17 Tenże, Formalne zasady chrześcijaństwa…, dz. cyt., s. 458.
18 Tenże, Wiara, prawda i kultura…, dz. cyt., s. 149.
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już dialogu, który zakładał, że możliwe jest ustalenie, jak się rzeczy mają. 
Są natomiast zabiegi retoryczne, by zyskać zwolenników (i konsumentów) 
swojej oferty. To zaś przekształca nasze relacje, co wyraźnie ujawnia się 
właśnie w szkole czy na uniwersytecie – nie jesteśmy już współodkrywcami 
prawdy, nauczyciel czy profesor nie przekazuje mi prawdy, nie formuje do 
odkrywania i respektowania prawdy; w najlepszym razie łączą nas relacje 
handlowe: dostarczyciel wiedzy – klient, a w najgorszym – toczy się „walka 
klas” między stronami usiłującymi coś uzyskać poprzez wzajemną manipu-
lację. Siła argumentów zostaje zastąpiona argumentem siły. Jeśli zaś wartości 
są poza poznawczym dostępem człowieka – nie ma prawd o wartościach – to 
wyznaczanie celów jest jedynie wyrazem mojego chcenia. Z tego punktu 
widzenia budowanie siebie jako złodzieja i budowanie siebie jako uczciwego 
są równouprawnione. Wiedza dotyczy jedynie środków. Szukanie prawdy 
stanowi wobec tego przeszkodę w realizacji celów, bo wytrąca z przekonania, 
że dobre jest to, co ja aktualnie chcę. Ratzinger jasno wypunktowuje konse-
kwencje. „Jeśli człowiek nie jest zdolny do poznawania prawdy samej w sobie,  
a tylko do poszukiwania użyteczności rzeczy z punktu widzenia takiego lub 
innego celu – pisze – wówczas używanie i konsumowanie staje się miarą 
wszelkiego działania i myślenia, a świat jest tylko <<surowcem prakty-
ki>>”19; a „wykonalność uznaje się za jedyne uzasadnione ograniczenie 
wolności człowieka”20. To zaś oznacza zerwanie związku wolności z prawdą, 
a więc zgodę na używanie i bycie używanym: „nieograniczona przez prawdę 
wolność działania oznacza dyktaturę celów w świecie pozbawionym prawdy, 
a w konsekwencji zniewolenie człowieka pod pozorem jego wyzwole-
nia”21. Jest zresztą jeszcze inny aspekt zniewolenia. Twierdzenie, że coś jest 
prawdziwe na mocy rzeczywistości, widziane jest jak „zamach na wolność  
i demokrację”. Tymczasem jest dokładnie na odwrót. Odrzucenie poznania 
prawdy pozostawia nas w rękach aktualnej władzy – przypadkowo wybrana 
większość staje się absolutnym kryterium prawd, o ile nie da się ich zwery-
fikować empirycznie metodami nauk szczegółowych. Wolność w prawdzie 
sprowadza się wtedy do polityczno-dziejowej konieczności.

Podsumujmy nasze rozważania. Ich punktem wyjścia była teza 
Josepha Ratzingera, że dzielenie się wiarą jest odpowiedzią na właściwą 
człowiekowi potrzebę prawdy i w tym sensie jest wyrazem miłości – afir-
macji człowieka dla niego samego. Dokonałam ekstrapolacji tej tezy na 
edukację jako taką, argumentując, że człowiek jest osobą rozumną i wolną, 

19 Tenże, Wykłady bawarskie z lat 1963-2004, Warszawa 2009, s. 200.
20 Tamże, s. 201. 
21 Tamże, s. 202. 
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ale zarazem spotencjalizowaną, która poprzez swe akty powinna doskonalić 
się do właściwej jej pełni. Edukacja polega wobec tego na uczeniu czło-
wieka owego doskonalenia się, a zarazem należy przekazać wiedzę i umie-
jętności, które pozwalają podejmować takie właśnie „doskonalące” decyzje. 
Edukacja, która stanowi odpowiedź na naturę człowieka, jest zawsze 
edukacją dla prawdy: przekazywaniem prawd, uczeniem odkrywania prawd 
i uczeniem respektu dla prawdy. Cele formacyjne są organicznie splecione 
z celami kształcenia. Szkoły wszelkich typów są zaś odpowiedzią zinstytu-
cjonalizowaną. Rezygnacja z edukacji dla prawdy niesie z sobą niszczące 
konsekwencje dla człowieka i społeczeństwa, podważając wolność, dialog 
i międzyosobowe relacje. Słusznie twierdzi J. Ratzinger: „w świecie pozba-
wionym prawdy nie da się na dłuższą metę żyć. Tam, gdzie dochodzi do 
rezygnacji z prawdy, to życie karmi się – w sposób ukryty – tym, że nie 
doszło jeszcze do jej całkowitego tam zaniku, tak jak światło trwa jeszcze 
jakiś czas po zgaśnięciu gwiazdy i łudzi jasnością wśród kosmicznej nocy, 
która stała się już faktem”22. I trudno nie przyznać mu racji, gdy twierdzi: 
„dopiero pozostawienie człowieka we władaniu samej wiedzy, bez prawdy 
będącej jej miarą, jest naprawdę śmiertelną chorobą”23. Strzeżmy szkoły, 
uniwersytety i samych siebie, by na tę śmiertelną chorobę nie zapaść.

Streszczenie
W artykule bronię tezy, iż szkoły wszelkich typów i poziomów są 

instytucjonalną odpowiedzią na ludzką naturę i wobec tego spełniają swą 
rolę tylko wtedy, gdy tę naturę respektują; warunkiem respektowania natury 
człowieka jest formowanie go dla prawdy. Punktem wyjścia rozważań jest 
teza Josepha Ratzingera, że dzielenie się wiarą jest odpowiedzią na właściwą 
człowiekowi potrzebę prawdy i w tym sensie jest wyrazem miłości – afir-
macji człowieka dla niego samego. Dokonałam ekstrapolacji tej tezy na 
edukację jako taką, argumentując, że człowiek jest osobą rozumną i wolną, 
ale zarazem spotencjalizowaną, która poprzez swe akty powinna doskonalić 
się do właściwej jej pełni. Edukacja polega wobec tego na uczeniu czło-
wieka owego doskonalenia się, a zarazem przekazywaniu wiedzy i umiejęt-
ności, które pozwalają podejmować takie właśnie „doskonalące” decyzje. 
Edukacja, która stanowi odpowiedź na spotencjalizowaną naturę człowieka, 
jest zawsze edukacją dla prawdy, a cele formacyjne są organicznie splecione 
z celami kształcenia. Rezygnacja z edukacji dla prawdy niesie z sobą nisz-

22 Tamże, s. 161.
23 Tenże, Formalne zasady chrześcijaństwa…, dz. cyt., s. 458.
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czące konsekwencje dla człowieka i społeczeństwa, podważając racjonal-
ność, wolność, dialog i międzyosobowe relacje.

Słowa kluczowe: edukacja, osoba ludzka, prawda, decyzja, formacja

Title: Education for truth – answer to human nature

Summary
In the paper I defend a thesis that schools of any type and level 

constitute an institutional response to human nature and therefore they 
fulfill their task only when the human nature is respected in the process 
of education. The necessary condition of respecting human nature is giving  
a human person the education for truth. A starting point of my considerations 
is Joseph Ratzinger's thesis that sharing faith with another person is  
a response to the quest for truth present in any human being and in therefore it is  
a sign of love – affirmation of human person for her own sake. I extrapolate 
Ratzinger's thesis to education in general. Drawing on ideas developed by 
M. A. Krąpiec and T. Styczeń I argue that the human being is a rational and 
free person, but at the same time potentialized which through one's own acts 
should develop herself to her proper fullness. Thus, education consists in 
educating a person to make decisions which perfect her. In order to fulfill that 
task education must be education for truth. Educational goals and formation 
goals are necessarily intertwined. Rejecting education for truth brings 
harmful consequences for individual persons and society, by undermining 
rationality, freedom, dialog and interpersonal relations.

Key words: education, human person, truth, decision, formation
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Oświata jako dobro wspólne całego społeczeństwa

Wstęp 
Wartości stanowią w pedagogice kluczowy problem w procesie 

wychowania i edukacji. W procesie kształcenia odwołujemy się do wartości, 
które mogą być akceptowane przez uczniów, z którymi mogą się identyfi-
kować bądź je odrzucać. Dlatego edukacja staje dziś przed koniecznością 
podejmowania działań, aby pożądane wartości mogły być przez uczniów 
rozpoznawane, świadomie wybierane i respektowane, stanowiąc źródło 
inspiracji2.

Oświatę powszechnie uważa się za jeden z oczywistych obszarów 
działalności państwa ukierunkowany na organizowanie i dostarczanie specy-
ficznych dóbr publicznych oraz urzeczywistnianie określonych, wyraźnie 
sprecyzowanych celów ogólnospołecznych3. Edukacja jest niewątpliwie 
jednym z licznych dóbr wspólnych społeczeństw, a więc takim, które jest 
dobrem wszystkich ludzi i każdej jednostki ludzkiej z osobna. To dzięki niej 
każdy może żyć i rozwijać się jako człowiek, jako podmiot żyjący w danej 
społeczności, aktualizujący swój ludzki status bytowy. Edukacja jest dobrem 
wspólnym każdej osoby i całego społeczeństwa, jeśli osiągnięcie tego dobra, 
jego spożytkowanie jest racją nie tylko jednostek ludzkich, ale i całego 
społeczeństwa, a tym samym praw, które w nim obowiązują. Powszechny,  
a najczęściej też obowiązkowy dostęp dzieci i młodzieży, a nawet dorosłych, 
do bezpłatnej edukacji zapewnia w każdym państwie ustrój szkolny4.

1 Asystent naukowo-dydaktyczny, Zakład Prawa Publicznego, Katedra Prawa 
Uniwersytet Technologiczno-Humanistyczny im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu. 

2 M. Babiarz, P. Garbuzik, Wartości w procesie kształcenia, „Edukacja-Technika-
Informatyka” nr 3/17/2016, s. 33.

3 A. Giza-Poleszczuk, Dobra publiczne – wspólne czy niczyje. Komunikat z badań, 
Centrum Badania Opinii Społecznej, Warszawa, 04.1994, http://badanie.cbos.pl/
details.asp?q=a1&id=1162 [dostęp: 20.04.2017 r.]. 

4 B. Śliwierski, Pedagogika (w) demokracji, w: Bogusław Śliwerski. Doktor honoris 
causa Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin 2014, s. 223. 
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1. Wokół pojęcia „oświata” 
W aktach normatywnych nie znajdziemy definicji legalnej pojęcia 

„oświata". Termin ten jest wielokrotnie używany, lecz do końca ustawo-
dawca go nie wyjaśnia. W ustawie z dnia 7 września 1991 r. o systemie 
oświaty5– w preambule znajdujemy określenie oświaty jako „dobra wspól-
nego całego społeczeństwa". Oświata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi 
wspólne dobro całego społeczeństwa; kieruje się zasadami zawartymi  
w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej6, a także wskazaniami zawartymi 
w Powszechnej Deklaracji Praw Człowieka, Międzynarodowym Pakcie 
Praw Obywatelskich i Politycznych7 oraz Konwencji o Prawach Dziecka8. 
Nauczanie i wychowanie – respektując chrześcijański system wartości – za 
podstawę przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Kształcenie i wychowanie 
służy rozwijaniu u młodzieży poczucia odpowiedzialności, miłości ojczyzny 
oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednocze-
snym otwarciu się na wartości kultur Europy i świata. Szkoła winna zapewnić 
każdemu uczniowi warunki niezbędne do jego rozwoju, przygotować go do 
wypełniania obowiązków rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady 
solidarności, demokracji, tolerancji, sprawiedliwości i wolności9. Tak 
zarysowane podejście daje możliwość analizy samego terminu „oświata". 
Pomocne będzie także odwołanie do innych dyscyplin naukowych, gdzie 
pojęcie „oświaty" bywa wielokrotnie definiowane10. 

Jak stwierdza D. Kurzyna-Chmiel, najszerzej termin „oświata" 
omówiony jest w pedagogice. Powołuje się ona m.in. na definicję W. Okonia, 
przedstawiającego szeroko ten termin. Oświata to „działalność polegająca 
na upowszechnianiu wykształcenia ogólnego i zawodowego oraz realizo-
waniu określonych celów wychowawczych dla zapewnienia jednostkom 
wszechstronnego rozwoju i pomyślnej egzystencji, a społeczeństwu więzi 
kulturalnych łączących jego przeszłość historyczną z teraźniejszością (...). 
W pojęciu „oświaty" mieści się całość tej działalności realizowanej przez 

5 Ustawa z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty, t. jedn. Dz. U. 2016 poz. 1943 
ze zm. 

6 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. Dz. U. 1997 Nr 
78 poz. 483 ze zm. 

7 Międzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych otwarty do podpisu  
w Nowym Jorku dnia 19 grudnia 1966 r. Dz. U. 1977 Nr 38 poz. 167. 

8 Konwencja o Prawach Dziecka przyjęta przez Zgromadzenie Ogólne Narodów 
Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 r. Dz. U. 1991 Nr 120 poz. 526 ze zm. 

9 M. Pilich, Ustawa o systemie oświaty. Komentarz, LEX, 2015. 
10 D. Kurzyna-Chmiel, Oświata jako zadanie publiczne, LEX, 2013.
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system wychowania w rodzinie, system szkolnictwa, system kształcenia 
równoległego i system kształcenia ustawicznego"11.

Pojęcie „oświata” jest znaczeniowo bliskie takim pojęciom jak: 
wychowanie, nauczanie czy edukacja. Podobnie przez system oświatowy 
rozumiemy ogół placówek i instytucji zajmujących się procesami wycho-
wania i kształcenia oraz zasady regulujące funkcjonowanie tych instytucji. 
Badając zależności między nimi, zwraca się uwagę na ich wspólny cel oraz 
powiązanie metodyczne. Ich nadrzędnym celem jest wywieranie wpływu na 
rozwój osobowy i zawodowy obywateli. W niniejszym opracowaniu termin 
„oświata” traktowany jest synonimicznie z wyrażeniem: „system oświaty”, 
„edukacja”. W systemie oświaty wskazać można dwa zasadnicze jego 
elementy. Podstawową rolę odgrywa szkolnictwo, a więc ogół placówek 
szkolnych, w których odbywa się nauczanie. Strukturę tych placówek okre-
ślają przepisy prawa. Obok szkolnictwa na system oświaty składają się 
również instytucje wychowania przedszkolnego, placówki wychowawcze 
oraz inne podmioty prowadzące szeroko rozumianą działalność wycho-
wawczą i edukacyjną. W niniejszym raporcie oprócz szkolnictwa, omówiona 
została również sytuacja przedszkoli, są one bowiem niezwykle ściśle zwią-
zane ze szkołami. 

M. Friedman rozróżnia dwa rodzaje oświaty. Po pierwsze, ogólną 
oświatę na rzecz obywateli, która jest realizowana ze względu na „szeroką 
akceptację zestawu wartości i minimum piśmienności i wiedzy większości 
obywateli”12. Stwierdza on nawet, że „oświata mojego dziecka przyczynia 
się do dobrobytu ludzi poprzez promowanie stabilnego i demokratycznego 
społeczeństwa”13.

2. Próba definicji dobra wspólnego 
Pojęcie dobra wspólnego, podobnie jak wiele innych węzłowych 

pojęć, nie tylko dla filozofii, ale także wielu innych nauk, wywodzi się ze 
starożytnej Grecji i Rzymu. Omawiając zagadnienie dobra wspólnego, nie 
sposób nie wspomnieć, iż podwalin tej idei należy upatrywać już w poglą-

11 Tamże, a także: W. Okoń, Słownik pedagogiczny, Warszawa 1992, s. 217. 
12 Analiza szkolnictwa w wybranych powiatach województwa lubelskiego, (red.)  

D. Zielińska-Dryl, P. Dryl, Lublin 2016 s. 9. 
13 M. Friedman, The role of government in education, w: Economics and the Public 

Interest, ed. R. A. Solo, Trustees of Rutgers College, New Jersey 1955, http://www.
schoolchoices.org/roo/ fried1.html [22.04.2017].
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dach starożytnych filozofów14. Na potwierdzenie tej tezy można przywołać 
chociażby następujące słowa Platona: „Prawu nie na tym zależy, aby jakiś 
jeden rodzaj ludzki był osobliwie szczęśliwy, prawo zmierza do tego stanu 
dla całego państwa, harmonizując obywateli namową i przymusem, skłania 
ich do tego, żeby się z sobą dzielili tym pożytkiem, jaki każdy potrafi przy-
nieść dla wspólnego dobra”15. Również Arystoteles przyjmował, iż celem 
państwa jest szczęście indywidualne obywateli. Jak bowiem stwierdził, 
„nie ulega tedy wątpliwości, że najlepszym ustrojem jest z konieczności taki,  
w ramach którego każdy bez wyjątku najlepiej się czuje i szczęśliwie żyje”16.

Termin bonum commune żywo funkcjonował w średniowiecznej 
myśli politycznej. Sam Tomasz z Akwinu w swoich tekstach posłużył się 
nim kilkaset razy17. W systemie Tomasza z Akwinu można wyróżnić dwa 
znaczenia dobra wspólnego: ontologiczne i antropologiczne. W sensie onto-
logicznym immanentnym dobrem wspólnym jest ład kosmosu. Transcen-
dentnym dobrem wspólnym całości bytu, w tym i każdej społeczności, jest 
Bóg – Najwyższe Dobro. Dobro wspólne ujęte w aspekcie antropologicznym 
oznacza bądź dobro konkretnej społeczności, bądź całej ludzkości18.

Reminiscencję poglądów Świętego Tomasza spotykamy z kolei we 
współczesnej nauce społecznej Kościoła katolickiego. W encyklice Rerum 
novarum papież Leon XIII wskazał, iż „celem państwa objęci są wszyscy 
obywatele, jest nim bowiem dobro wspólne, to jest dobro, w którym każdy 
obywatel i wszyscy razem mają prawo uczestniczyć w odpowiednim 

14 Zob. m.in. M. Piechowiak, Konstytucyjna zasada dobra wspólnego – w poszu-
kiwaniu kontekstu interpretacji, w: Dobro wspólne. Problemy konstytucyjnoprawne 
i aksjologiczne, (red.) W. J. Wołpiuk, Warszawa 2008, s. 136; M. Sadowski, Godność 
człowieka i dobro wspólne w papieskim nauczaniu społecznym (1878–2005), Wrocław 
2010, s. 83-84, P. Zamelski, Równowaga praw i obowiązków implikacją zasady dobra 
wspólnego, Lublin 2014, s. 265-317.

15 Platon, Państwo, ks. VII, przeł. W. Witwicki, Warszawa 1958, s. 519. Jak słusznie 
zwrócił uwagę M. Piechowiak (Konstytucyjna zasada…, dz. cyt.., s. 137–138), Platon 
uważał, iż tylko przestrzeganie odgórnie narzuconych zasad gwarantuje doskonalenie 
jednostki, zaś osiągnięcie doskonałości jest równoznaczne z osiągnięciem szczęścia. 
Znaczenie wolnego wyboru dla samodoskonalenia się zostało więc w jego koncepcji 
wyraźnie zmarginalizowane. 

16 Arystoteles, Polityka, ks. I, 1, 8, przeł. L. Piotrowicz, w: Arystoteles, Dzieła 
wszystkie, t. 1, Warszawa 2003, 1252 b.

17 S. Kowalczyk, Człowiek a społeczność. Zarys filozofii społecznej, Lublin 2005, 
s. 232. 

18 Tamże, s. 232-233. 
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stosunku”19. Papież Jan XXIII w encyklice Pacem in terris uznał zaś, iż 
dobro wspólne „obejmuje całokształt takich warunków życia społecznego,  
w jakich ludzie mogą pełniej i szybciej osiągnąć doskonałość”20, a polega ono 
przede wszystkim na „poszanowaniu praw i obowiązków osoby ludzkiej”21. 
Podobną definicję dobra wspólnego możemy odnaleźć w Konstytucji dusz-
pasterskiej o Kościele w świecie współczesnym „Gaudium et spes”, gdzie 
wskazano, iż dobro to obejmuje „sumę tych wszystkich warunków życia 
społecznego, dzięki którym jednostki, rodziny i zrzeszenia mogą pełniej  
i łatwiej osiągnąć swoją doskonałość”22. 

Terminu „dobro wspólne” użył Jan Paweł II w encyklice Laborem 
exercens z 1981 r., charakteryzując politykę jako „roztropną troskę o dobro 
wspólne”. W nauce społecznej Kościoła występuje wiele ponadnarodowych 
płaszczyzn „dobra wspólnego”, które wyznaczają rozumienie tego pojęcia. 
Jan Paweł II „dobro wspólne” wiązał bardziej z narodem niż z państwem. 
Z pewnością takie rozumienie „dobra wspólnego” związane było z historią 
Polski i okresem braku państwowości. Niemniej jednak nie należy z tego 
wyciągać wniosku, iż państwo nie jest istotne w realizacji „dobra wspólnego”. 
Jan Paweł II zaznaczył: „pojęcie dobra wspólnego znajduje zastosowanie na 
wszystkich płaszczyznach organizacji ludzkiej społeczności. Istnieje naro-
dowe dobro wspólne, któremu służą instytucje państwowe. Ale istnieje także 
(…) dobro wspólne kontynentalne, a nawet ogólnoświatowe”23.

Można zatem powiedzieć, że „dobro wspólne” odnosi się zarówno 
do pojedynczych osób, jak i do wspólnoty narodów. Człowiek z natury swej 
jest istotą społeczną i dobro każdego jest związane w sposób konieczny  
z dobrem wspólnym (por. KKK 1905). Katechizm Kościoła Katolickiego 
naucza: „Przez dobro wspólne należy rozumieć «sumę warunków życia 
społecznego, które pozwalają bądź to grupom, bądź poszczególnym jego 
członkom pełniej i szybciej osiągnąć ich własną doskonałość»” (KKK 
1906). Dobro wspólne odnosi się więc do wszystkich ludzi tak poszczegól-
nych grup społecznych, jak i poszczególnych osób i pociąga za sobą pewne 

19 Leon XIII, Rerum novarum, nr 37: http://www.nonpossumus.pl/ encykliki/Leon_
XIII/ rerum _novarum/II.php, [dostęp: 12.11.2014]. 

20 Jan XXIII, Pacem in terris, nr 58: http://www.nonpossumus.pl/e ncykliki/Jan_
XXIII/pacem_in_terris, [dostęp: 12.11.2014]. 

21 Tamże. 
22 Konstytucja duszpasterska o kościele w świecie współczesnym ,,Gaudium et spes”, 

nr 26.
23 A. Gołębiowska, Refleksje nad konstytucyjną zasadą dobra wspólnego w kontek-

ście myślenia religijnego i orzecznictwa Trybunału Konstytucyjnego, „Świat i Słowo” 
2015, nr 1 (24), s. 191. 
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prawa i obowiązki. Od każdego też domaga się roztropności, a szczególnie 
od tych, którym zostało powierzone sprawowanie władzy.

Pojęcie dobra wspólnego, uznane przez polskiego ustrojodawcę 
za konstytutywne dla polskiego państwa, jest pojęciem normatywnym  
o niezwykle trudnej do ustalenia treści24. Artykuł 1, obecnie obowiązującej 
Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej25, stanowi, iż Rzeczpospolita Polska 
jest dobrem wspólnym wszystkich obywateli26. Utożsamienie przez ustrojo-
dawcę państwa polskiego z dobrem wspólnym znajduje swoje potwierdzenie 
w preambule, gdzie zamieszczono zwrot „równi w prawach i w powinno-
ściach wobec dobra wspólnego – Polski” oraz w artykule 82 Konstytucji, 
który jako obowiązek obywatela wskazuje wierność Rzeczypospolitej 
Polskiej oraz troskę o dobro wspólne27.

Dobro wspólne to takie dobro, które warunkuje i wyzwala w osobach 
działających wspólnie moment uczestnictwa, wzmacniając w nich chęć 
bycia i działania razem. Dzięki niemu wspólnota działania ukierunkowana 
na zewnętrzny tylko cel działania, ze względu na to dobro, staje się wspól-
notą podmiotową tegoż działania28. Karol Wojtyła dobro wspólne nazywa 
,,zasadą prawidłowego uczestnictwa”. W myśl tej zasady chodzi o taką orga-
nizację wspólnoty działania, by człowiek-osoba, działając wspólnie z innymi 
osobami, mógł w tym działaniu zarówno realizować tę część, jaka przy-
pada mu w udziale, jak i urzeczywistniać personalistyczną wartość swojego 
czynu, czyli, by dla dobra wspólnoty spełniał czyny i zarazem spełniał  
w nich siebie29.

24 A. Młynarska-Sobaczewska, Dobro wspólne jako kategoria normatywna,  
A C T A U N I V E R S I T A T I S L O D Z I E N S I S, FOLIA IURIDICA 69, 2009, 
s. 61. 

25 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 roku, (Dz. U. Nr 
78, poz. 483 ze zm.). 

26 Dla porównania Ustawa konstytucyjna z dnia 23 kwietnia 1935 roku (Dz. U. Nr 
30, poz. 227) w art. 1 stanowiła, iż „Państwo Polskie jest wspólnym dobrem wszyst-
kich obywateli”.

27 Jak jednak wskazuje R. Banajski, treść artykułu 82 Konstytucji, a w szczegól-
ności dokonane tam rozróżnienie pomiędzy obowiązkiem wierności Rzeczypospo-
litej Polskiej i obowiązkiem troski o dobro wspólne, przemawia za przyjęciem, iż 
państwa polskiego nie należy traktować jako jedyny składnik dobra wspólnego – zob.  
R. Banajski, Za czy przeciw dobru wspólnemu, w: Dobro wspólne. Problemy konstytu-
cyjnoprawne i aksjologiczne, (red.) W. J. Wołpiuk, Warszawa 2008, s. 180.

28 Tamże. 
29 W. Wojtyła, Dobro wspólne–fundamentem społeczeństw. Próba filozoficznego 

wyjaśnienia struktury dobra wspólnego na przykładzie wybranych autorów, w: Party-
cypacja społeczna w samorządzie terytorialnym, (red.) K. Głąbicka, P. Śwital, Radom 
2016, s. 30. 
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Oświata jest tradycyjnie zaliczana do tzw. dóbr społecznych. Charak-
teryzując je, S. Owsiak stwierdza, że są to „takie dobra, które ze względów 
fizycznych mogą być dobrami prywatnymi, ale na skutek doktryny społecznej 
i prowadzonej przez władze publiczne polityki społecznej są dostarczane 
obywatelowi nawet wtedy, kiedy on tego nie akceptuje”30.

Kiedy mówimy o edukacji jako dobru wspólnym, to możemy potrak-
tować ją dwojako: albo akcentując „wspólność” edukacji jako dobra, albo 
postrzegając ją jako samo dobro, które ma stać się dla członków danego 
społeczeństwa dobrem rzeczywistym, dostępnym, w którym i przez które 
każdy człowiek staje się lepszy lub przynajmniej ma możliwość takim się 
stać31. Edukacja jako dobro wspólne może być bowiem pochodną państwa, 
nakazów lub przywilejów ustanowionych przez władzę, elity rządzące,  
a człowiek może stać się „właścicielem” owego dobra wspólnego, kiedy 
albo spełni ów nakaz (powszechny obowiązek uczęszczania do szkoły), albo 
uzyska do niego prawo nabycia w wyniku niezależnej od państwa aktyw-
ności (np. edukacja domowa, szkolnictwo niepubliczne). Edukacja, jako 
dobro wspólne wynika zatem z prawa członków społeczeństwa do niej, 
do zorganizowanego (indywidualnego i/lub instytucjonalnego) uczenia się 
oraz z obowiązku (powinności) państwa do uprzystępnienia owego dobra na 
zasadzie przymusu lub wolności wyboru32.

3. Wartości w procesie nauczania 
Szkoła staje się miejscem kontaktów społecznych, źródłem poznania 

wartości i kształtowania postaw. Wartości to termin wieloznaczny, ich 
odpowiednikami są dobro, prawda, piękno, użyteczność, wolność, odpo-
wiedzialność, miłość, przyjaźń, zdrowie, rodzina, praca. Wartości są przed-
miotem analiz wielu nauk: filozofii, psychologii, socjologii, ekonomii, 
teorii wychowania, religii33. Wartości, cieszące się ogólnym społecznym 
uznaniem, nie są czymś absolutnie stałym. Wraz ze zmianami społecznymi 
jedne systemy wartości ustępują na rzecz nowych lub zmodyfikowanych 
systemów wartości34. Nie ulega wątpliwości, iż prawo jest wytworem kultury 

30 S. Owsiak, Finanse publiczne. Teoria i praktyka, Warszawa 2005, s. 32.
31 M. A. Krąpiec, Dobro wspólne, w: Powszechna encyklopedia filozofii, t. 2: C-D, 

Lublin 2001, s. 628.
32 B. Śliwerski, Edukacja jako wspólne dobro niespełnionym przesłaniem KEN do 

potomnych, w: Komisja Edukacji Narodowej: kontekst historyczno-pedagogiczny, 
(red.) K. Dormus, Kraków 2014, s. 372-373. 

33 B. Polak, Podstawy teorii kształcenia, Szczecin 2013, s. 5, 21.
34 T. Barankiewicz, W poszukiwaniu modelu standardów etycznych administracji 

publicznej, Lublin 2013, s. 64. 
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i w najszerszej perspektywie zjawiskiem społecznym – wyraża wartości  
i potrzeby o węższym bądź szerszym zasięgu społecznym, który ma chronić 
i urzeczywistniać35. 

Wprowadzanie określonych rozwiązań w działalności państwa czy 
też samorządu terytorialnego najczęściej ma jednoznacznie sformułowaną 
podstawę normatywną. Oznacza to, że w systemie prawa istnieje norma, 
która przewiduje określone uprawnienia lub obowiązki jej adresatów. Nie 
można jednak zapominać o istnieniu również innych uzasadnień wdrażania 
określonych konstrukcji w praktyce działania władz publicznych (etycznych, 
konsensualnych, aksjologicznych czy też utylitarystycznych)36. Spośród nich 
na szczególną uwagę zasługuje ujęcie aksjologiczne. O jego przydatności 
świadczy to, że właśnie wartości stanowią fundament rozwiązań prawnych 
– w tym również zawartych w Konstytucji. Zbiór wartości zakotwiczonych 
w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej możemy klasyfikować na trzy 
zasadnicze grupy, biorąc za punkt odniesienia: państwo, naród oraz obywa-
teli37. Poszczególne konstytucje wyrażają pewne preferencje aksjologiczne, 
opierając się na zestawie wartości, których urzeczywistnienie ma znaczenie 
nie tylko dla państwa i obywatela jako członka organizacji państwowej, ale 
także dla różnych grup społecznych (od narodu do rodziny) oraz człowieka 
jako jednostki (osoby) ludzkiej38.

S. Fundowicz łączy wartości proceduralne (wartość środków) i mate-
rialne (wartość celu). W całościowym i uniwersalizującym ujęciu to: prawda, 
sprawiedliwość, dobro, piękno39. Podstawową wartością w procesie stano-
wienia prawa jest prawda. Natomiast podstawową wartością ze względu 
na realizację prawdy materialnej jest sprawiedliwość. We współczesnym 
państwie prawa nie tylko chodzi o to, jakie prawa i wolności obywateli są 
zagwarantowane i chronione prawem, lecz także o standardy postępowania 
organu: uczciwość, bezstronność, rzetelność, sprawiedliwość. Wartość 

35 S. L. Stadniczeńko, Człowiek-wartości-prawo, w: Urzeczywistnianie praw czło-
wieka w XXI wieku. Prawo i etyka, (red.) P. Morciniec, S. L. Stadniczeńko, Opole 
2004, s. 55.

36 J. F. Jacko, Etyczne konteksty uzasadniania postulatu partycypacji społecznej, 
,,Współczesne Zarządzanie” 2010, nr 2, s. 37.

37 Nauka administracji, (red.) Z. Cieślak, Warszawa 2012, s. 213.
38 S. L. Stadniczeńko, Państwa aksjologicznie neutralne czy oparte na demokracji 

wartości, w: Jednolitość aksjologiczna systemu prawa w rozwijających się państwach 
demokratycznych Europy, (red.) S. L. Stadniczeńko, Opole 2011, s. 12.

39 Podobnie także L. Petrażycki reprezentował pogląd, według którego takie wartości 
jak prawda, dobro czy piękno są absolutnie niezmienne, wieczne i niezależne od czło-
wieka: O ideale społecznym i odrodzeniu prawa naturalnego, Warszawa 1925, s. 77. 
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piękna pojmuje on jako doskonałość pewnej całości, ład społeczny, który 
m.in. tworzą: zasada pomocniczości, jednolitości prawa i suwerenności, 
a także wartości o charakterze prakseologicznym (celowość, rzetelność, 
racjonalne gospodarowanie)40.

W zależności od przyjętych kryteriów podziałów w aksjologii stosuje 
się różne klasyfikacje wartości. J. Gajda, zakładając, że klasyfikacje wartości 
mogą być różnorodne w zależności od przyjętych teorii i stosowanego kryte-
rium, przedstawia prosty ich podział:
– ze względu na materię wartości – wartości materialne i duchowe;
– ze względu na zasięg – uniwersalne i jednostkowe;
– ze względu na czas – wartości historyczne i aktualne;
– ze względu na trwałość – trwałe i chwilowe;
– ze względu na sferę zaangażowania – uczuciowe i intelektualne;
– ze względu na ogólną ocenę – pozytywne i negatywne41.

Dla potrzeb edukacji szkolnej użyteczna jest klasyfikacja wartości, 
którą zaproponował Ryszard Jedliński. W swojej typologii wyróżnił wartości: 
transcendentalne (np. Bóg, świętość, wiara), uniwersalne (dobro, prawda), 
este tyczne (piękno), poznawcze (wiedza, mądrość), moralne (bohaterstwo, 
godność, miłość, honor, przyjaźń, odpowiedzialność, sprawiedliwość), 
społeczne (rodzi na, patriotyzm), witalne (życie, zdrowie), pragmatyczne 
(praca, talent, spryt, za radność), prestiżowe (kariera, władza, sława, majątek) 
i hedonistyczne (zabawa, radość)42.

Wartości we współczesnym ujęciu społecznym i humanistycznym 
mają służyć człowiekowi oraz jego wyborom, stanowić co ceni oraz uważa 
za ważne w życiu. Potrzeby człowieka, zaspakajane przez wartości, stają 
się siłą sprawczą ludzkiego działania. Edukacja ku wartościom to proces 
bardzo skomplikowany i wymagający zaistnienia wielu warunków zarówno 
zewnętrznych w środowisku rodzinnym, szkolnym i społecznym, jak  
i wewnętrznych tkwiących w osobowości człowieka43.

Spośród wielu rodzajów wartości w dydaktyce podstawowe 
znaczenie przypisuje się wartościom poznawczym, takim jak: zdolności 
twórcze, myślenie abstrakcyjne, pamięć, wyobraźnia, spostrzegawczość,  

40 S. Fundowicz, Aksjologia prawa administracyjnego, w: Koncepcja systemu prawa 
admini stacyjnego, (red.) J. Zimmermann, Warszawa 2007, s. 633-654. 

41 J. Gajda, Wartości w życiu człowieka. Prawda, miłość samotność, Lublin 1997, s. 12.
42 R. Jedliński, Typologie wartości. Językowy obraz świata wartości w wypowie-

dziach uczniów kończących szkołę podstawową, Kraków 2000, s. 21-26.
43 B. Polak, Podstawy teorii kształcenia, dz. cyt., s. 21. 
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a wśród nich najwyższą wartością poznawczą jest prawda. Według J. Gala-
rowicza, prawda polega na zgodności rzeczy i umysłu44.

Kolejną z kluczowych wartości wydaje się być zaufanie rozumiane 
jako otwartość, uczciwość, przestrzeganie reguł wzajemności czy odpowie-
dzialność. Występuje ono we wszystkich aspektach naszego życia, umożli-
wiając m.in. postawę akceptacji drugiego człowieka, w tym przedstawicieli 
różnych kultur, ale również osób z naszego otoczenia, które preferują inny 
styl życia, funkcjonują na marginesie społecznym, są osobami niepełno-
sprawnymi czy osobami o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Dzięki 
zaufaniu „każdy pozostaje sobą dzięki drugiemu. My–dzięki Wam, Wy – 
dzięki Nam. Jesteśmy nie tylko ze sobą, ale i dla siebie”45. 

Równie istotne jak kształtowanie wartości tolerancji i otwartości 
jest obecnie przygotowanie młodzieży i dorosłych do dialogu. Aby jednak 
kształtować umiejętność prowadzenia dialogu i by można było ją rozwijać, 
konieczny jest model edukacji, w którym priorytetem i wyznacznikiem funk-
cjonowania będzie partnerstwo. Relacje międzyludzkie w szkole powinny 
być tworzone na fundamencie partnerstwa, którego podstawą jest poczucie 
bezpieczeństwa, podmiotowość, w tym także dialog i zaangażowanie wszyst-
kich stron46.

Wartości i podstawy aksjologii edukacyjnej są niezbędne w procesie 
kształcenia i wychowania. Brak wartości w procesach kształcenia prowadzi 
do zubożenia procesu edukacji, czego następstwem jest kryzys wartości  
w funkcjonowaniu społeczeństwa. Istotną podstawą wytyczania celów 
kształcenia winny stanowić wartości. Edukacja ma się przyczyniać do kształ-
towania postaw dzieci i młodzieży rozwoju osobowości opartej na uznaniu 
wartości uniwersalnych47. 

4. Pedagog-wychowawca nośnikiem wartości
Społeczna rola nauczyciela wynika z wpływu, jaki może on swoimi 

działaniami wywierać na życie innych ludzi i ze społecznych oczekiwań 
wobec przedstawicieli zawodu nauczycielskiego. Jako profesjonalista, 
pracujący w osobistych relacjach z uczniami i ich rodzicami, nauczyciel jest 
odpowiedzialny za charakter i skutki wpływu wynikające z tych relacji. Jako 
dysponent dóbr edukacyjnych ponosi odpowiedzialność za sprawiedliwy 
dostęp do możliwości rozwojowych pozostających w jego dyspozycji. Jako 

44 J. Galarowicz, Na ścieżkach prawdy, Kraków 1992, s. 374. 
45 J. Tischner, Wstęp, w: A. Mirga, L. Mróz, Cyganie. Odmienność i nietolerancja, 

Warszawa 1994, s. 11.
46 M. Babiarz, P. Garbuzik, Wartości w procesie kształcenia… dz. cyt., s. 35. 
47 F. Bereźnicki, Zarys dydaktyki szkolnej, Szczecin 2011, s. 33.
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reprezentant świata dorosłych wobec dzieci i młodzieży, nauczyciel bierze 
na siebie odpowiedzialność za przekazywanie uczniom wartości, norm życia 
społecznego i wiedzy delegującej go społeczności.

Szkolne środowisko jest miejscem, w którym nieustannie ścierają 
się różne wartości. Obowiązkiem szkoły jest nie tylko uczyć, ale przede 
wszystkim wychowywać, a każdy nauczyciel musi być wytrawnym wycho-
wawcą – ukierunkowywać, dostarczać bodźców, które umożliwią zrozu-
mienie wartości uniwersalnych oraz nauczą dokonywania mądrych wyborów. 
Zasadniczą metodą przekazywania wychowankom pożądanych sposobów 
postępowania, powinno być ukazywanie / uczenie wartości poprzez własną 
postawę czy to nauczyciela, czy rodzica, jako niewerbalną metodę oddziały-
wania wychowawczego. Żadna najdoskonalsza metoda nauczania nie będzie 
wystarczająca, jeśli my – sami ze sobą – nie jesteśmy w zgodzie. Nie tylko 
chodzi o to, co robimy. Chodzi o to, kim jesteśmy. Młodzież potrzebuje prze-
wodników i mistrzów, którzy staną się dla nich autorytetami48.

Podstawowe wartości i wzory zachowań nauczycieli określają współ-
cześnie również kodeksy etyki49. Dokumenty te są zbiorem zasad służących 
nauczycielowi pomocą w rozstrzyganiu problemów etycznych jego zawodu. 
Kodeks jest wyrazem przekonania, że działania nauczyciela wobec jego 
odbiorców, uczniów i ich rodziców lub opiekunów, podejmowane w ramach 
jego czynności zawodowych, mają szczególny wymiar etyczny wynikający 
z roli społecznej nauczyciela.

 Naczelną wartością jest dla nauczyciela dobro ucznia. Celem jego 
działalności profesjonalnej jest wspieranie ucznia we wszechstronnym 
rozwoju osobistym. W pracy zawodowej nauczyciel kieruje się fundamen-
talnymi wartościami humanistycznymi zawartymi w Powszechnej Dekla-
racji Praw Człowieka ONZ, zwłaszcza godnością człowieka jako osoby, 
jego podmiotowością, autonomią i prawem do nieskrępowanego rozwoju. 

48 J. Borkowicz, Od teorii do praktyki – WARTOŚCI trzeba uczyć przykładem, http://
lscdn.pl/pl/centrum-wymiany-wiedzy/wpio/5275,Od-teorii-do-praktyki-WARTOSCI-
trzeba-uczyc-przykladem.html [dostęp: 21.04.2017 ].

49 Tak m.in.: Kodeks Etyczny Nauczyciela Szkoła Podstawowa Nowa Sól https://
sp8nowasol .edupage.org/files/ken.pdf; Kodeks Etyczny Nauczyciela Zespół Szkół 
w Pajęcznie www.zspajeczno.pl/index.php/nauczyciele/kodeks-etyczny-nauczyciela 
Kodeks Etyczny Nauczyciela Gimnazjum Bolesławiec www.gim2.boleslawiec.pl/index.
php?option=com.pl; Kodeks Etyki Pracowników Szkoły i Kodeks Etyki Nauczyciela 
w Tarnowie bip.malopolska.pl/pobierz/1199725.html, Kodeks Etyczny Nauczyciela w 
Strzelcach Opolskich www.sp7strzelce.wodip.opole.pl/kodeks_etyczny.pdf; Kodeks 
Etyki Nauczyciela PSP w Nowej Wsi www.pspnowawies.szkolnastrona.pl/download.
php?f=kodeks-etyczny.doc; Kodeks etyki Przedszkole Nr 9 im. „Bursztynek” w Kosza-
linie pm9.koszalin.ibip.pl/publi c/get_ file.php?id=211412 [dostęp: 21.04.2017 ]. 
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Szczególną wartością jest dla nauczyciela godność zawodu nauczyciel-
skiego rozumiana jako fundament zaufania i prestiżu środowiska zawodo-
wego nauczycieli. Nauczyciel jest świadom, że każde naruszenie zasad etyki 
zawodowej podważa godność zawodową i może mieć negatywny wpływ nie 
tylko dla niego, ale i dla całego środowiska. 

Nauczyciel zdaje sobie sprawę, że jego osobista postawa wobec 
wartości życia społecznego, norm prawnych, moralnych i obyczajowych 
są nierozerwalnie związane z godnością jego zawodu, co sprawia, że jest 
on szczególnie odpowiedzialny za przestrzeganie zasad etycznych w życiu 
prywatnym. Nauczyciel w swojej praktyce zawodowej staje często przed 
sytuacjami, w których istotne wartości i zasady etyczne pozostają ze sobą  
w konflikcie i nie da się ich jednocześnie w pełni zrealizować. Nauczyciel 
nie unika rozstrzygania wynikających stąd dylematów moralnych, podejmuje 
decyzje, kierując się własnym rozeznaniem, a ponadto ujawnia te dylematy  
i inicjuje pracę swojego środowiska nad ich rozstrzyganiem50. 

Zakończenie
W okresach przełomowych rośnie zainteresowanie problematyką 

aksjologiczną. Przyczyn takiego stanu rzeczy jest wiele. Można do nich 
zaliczyć m.in. transformację ustrojową, kryzys ideowy oraz kryzys podsta-
wowych wartości. Dlatego ważne jest wskazanie wzorów zachowań, kształ-
towanie odpowiednich postaw, zachowań zgodnych ze współczesnymi 
oczekiwaniami. Dużą rolę w tym zakresie odgrywają nie tylko regulacje 
prawne, ale przede wszystkim uczestnicy procesu wychowania, bo to tylko 
i wyłącznie od nich zależy czy dane wartości zostaną zachowane. Ważnym 
zadaniem edukacji musi być kształtowanie aktywnych postaw wobec zasta-
nego świata. Edukacja powinna przyczynić się do tego, aby młodzi ludzie, 
kończący edukację szkolną, byli obywatelami świadomymi swoich praw, 
odpowiednio przygotowanymi do realizacji życiowych pomysłów i planów. 
Oprócz praktycznej wiedzy powinni wynieść ze szkoły pro aktywną i przed-
siębiorczą postawę oraz dysponować zestawem umiejętności społecznych 
pozwalających im działać w każdych warunkach społeczno-gospodarczych, 
jakie napotkają. Łączenie wiedzy, umiejętności i postaw, które pozwolą 
młodym ludziom stać się aktywnymi obywatelami, posiadającymi umie-
jętności kształtowania przyszłości demokratycznych społeczeństw świata, 
to jedno z najważniejszych wyzwań, przed jakim w XXI w. stają systemy 
edukacji.

50 Tamże. 



99Oświata jako dobro wspólne całego społeczeństwa

Streszczenie
Celem artykułu jest analiza oświaty jako dobra wspólnego całego 

społeczeństwa. Autor interdyscyplinarnie przedstawia zagadnienie zarówno 
z obszaru nauk społecznych, jak i nauk humanistycznych. W artykule przed-
stawia pojęcie oświaty, definiuje idee dobra wspólnego, wskazuje na podsta-
wowe wartości w procesie nauczania, a także uzasadnia dlaczego nauczyciel 
jest nośnikiem wartości i jak te wartości są regulowane w kodeksach etyki. 

Słowa kluczowe: oświata, edukacja, wychowanie, aksjologia, dobro wspólne,  
kodeks etyki 

Title: Education as a common good of the whole society

Summary
The aim of the article is to analyze education as a common good of 

the whole society. The author presents issues in both the social sciences and 
the humanities in a interdisciplinary way. In the article the author introduces 
the concept of education, defines the ideas of the common good, points to the 
fundamental values in the teaching process, and justifies why the teacher is  
a carrier of values and how they are regulated in codes of ethics.

Key words: schooling, education, upbringing, axiology, common good, code  
of ethics
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Fascynujący Bóg w znudzonym świecie.
Kilka refleksji nad estetyką teologiczną

„Prawda książę, że powiedział pan kiedyś, iż piękno zbawi świat? Panowie 
– zwrócił się głośno do wszystkich – książę twierdzi, że piękno zbawi świat!  
A ja twierdzę, że książę, dlatego ma takie figlarne myśli, iż jest teraz zakochany. 
(…) Niech się książę nie rumieni, bo zacznę księciu współczuć. Jakież to piękno 
ma zbawić świat? Opowiadał mi to Kola… Pan jest gorliwym chrześcijaninem? 
Kola mówi, że pan sam siebie nazywa chrześcijaninem”2.

Według intuicji Dostojewskiego piękno jest czymś, bez czego nie 
można i nie warto żyć na świecie3 i co pociąga ku sobie oraz wydobywa  
z nudy, bezsensu i nihilizmu, a więc zbawia. Zacytowany wyżej tekst wycią-
gnięty z Idioty Fiodora Dostojewskiego stanowi samo jądro estetyki teolo-
gicznej, która mówi o fascynującym i zbawiającym pięknie Boga. Dosto-
jewski jest przekonany, że Chrystus jest piękny i tylko On zbawia. Chodzi 
więc o to, aby odkryć piękno Chrystusa.

Człowiek tak samo jak szuka prawdy i jest homo sapiens, tak też 
kocha dobro, jest więc bytem etycznym oraz cieszy się pięknem i zdolny jest 
do tworzenia rzeczy pięknych, jest więc bytem estetycznym. Taka struktura 
ludzkiego bytu nie pochodzi z przypadku, ale jest dziełem Boga. Dla chrze-
ścijan Bóg Stwórca jako pierwszy poznaje, kocha, tworzy piękno i cieszy 
się pięknem stworzenia. Prawda, dobro i piękno znajdują więc zawsze swoje 
źródło w Bogu Stwórcy.

Augustyn z Hippony mówił do przyjaciół: „czyż kochamy cokol-
wiek innego oprócz piękności?”4. Tęsknota za pięknem jest czymś głęboko 
ludzkim i wskazuje na wyjątkowość człowieka i jego pochodzenie od 
Najwyższego Piękna, którym jest sam Bóg. Jan Paweł II pisał w swojej 

1 Biskup pomocniczy diecezji radomskiej. Doktor habilitowany, Katolicki Uniwer-
sytet Lubelski Jana Pawła II w Lublinie.

2 F. Dostojewski, Idiota, tłum. J. Jędrzejewicz, Warszawa 1992, s. 402-403.
3 Zob. tenże, Biesy, tłum. T. Zagórski, Warszawa 1958, s. 465.
4 Confessiones 4, 13, 20: CSEL 33, 80-Dicebam amicis meis: Num amamus qliquid 

nisi pulchrum?
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pierwszej encyklice Redemptor hominis: „Kościół żyje (...) prawdą o czło-
wieku, która pozwala mu przekraczać granice doczesności, a równocześnie 
ze szczególną miłością i troską myśleć o tym wszystkim, co w wymiarach 
samej tej doczesności stanowi o życiu człowieka, o życiu ludzkiego ducha,  
w którym wyraża się ów odwieczny niepokój, wedle tych słów św. Augu-
styna: ‘stworzyłeś nas, Boże, dla siebie i niespokojne jest serce nasze, dopóki 
nie spocznie w Tobie’5. W tym twórczym niepokoju tętni i pulsuje to, co 
jest najgłębiej ludzkie: poszukiwanie prawdy, nienasycona potrzeba dobra, 
głód wolności, tęsknota za pięknem, głos sumienia”6. O ile myśl teologiczna  
i całe chrześcijaństwo podkreśla znaczenie prawdy i wagę dobra, to piękno 
wydaje się z różnych powodów zaniedbane, niedowartościowane i być może 
trochę wstydliwe. Jednak z myśli hellenistycznej chrześcijanie przejmują 
przekonanie, że dobro, prawda i piękno łączą się ze sobą nierozerwalnie. Jan 
Paweł II w Liście do artystów w 1999 roku pisał: „Relacja między dobrem 
a pięknem skłania do refleksji. Piękno jest bowiem poniekąd widzialnością 
dobra, tak jak dobro jest metafizycznym warunkiem piękna. Rozumieli to 
dobrze Grecy, którzy zespalając te pojęcia ukuli wspólny termin dla obydwu: 
«kalokagathía», czyli «piękno-dobroć». Tak pisze o tym Platon: «Potęga 
Dobra schroniła się w naturze Piękna»7. Żyjąc i działając, człowiek określa 
swój stosunek do bytu, prawdy i dobra”8.

Wielcy teologowie XX wieku Hans Urs von Balthasar, Romano Guar-
dini, Joseph Ratzinger – Benedykt XVI byli przekonani, iż trzeba odkryć 
na nowo i pokazać piękno Boga, aby wydobyć świat z marazmu i dopro-
wadzić do wiary. Piękno daje narzędzie do nowej ewangelizacji. Mówiąc  
o pięknie w wierze i teologii, nie chodzi bynajmniej o piękno subiektywne, 
powierzchowne, szokujące a przez to banalne, tak jak chciałby to pokazać 
współczesny świat, ale chodzi o „Piękno, według którego został stworzony 
człowiek i za którym tęskni. Jest to wewnętrzne piękno uporządkowanej  
i budującej jedność miłości. Jest to również Piękno paradoksalnego kontrastu 
Krzyża, w którym zewnętrzne oblicze ukrywa nieporównywalne z niczym 
wewnętrzne piękno ofiarnej miłości”9.

Rosnące dzisiaj zainteresowanie estetyką teologiczną jest powrotem 
do chrześcijańskich źródeł i myśli ojców Kościoła, ale również jest wyjściem 
ku współczesnemu człowiekowi i wzmocnieniem siły ewangelizacyjnej 

5 Augustinus, Confessiones 1, 1, 1: CSEL 33/1, 1.
6 Jan Paweł II, Redemptor hominis, nr 18.
7 Platon, Filebo 65 A.
8 Jan Paweł II, List do artystów, nr 3.
9 P. Turzyński, Piękno w teologii świętego Augustyna. Próba systematyzacji augu-

styńskiej estetyki teologicznej, Radom 2013, s. 481.
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chrześcijaństwa. Także dla samej estetyki odkrycie jej powiązania z Bogiem, 
jako źródłem i miarą piękna, może stać się ocalające, zwłaszcza wobec 
niezwykle silnych trendów absolutnej subiektywizacji piękna i chęci spro-
wadzenia go do zewnętrznych form bez treści. W podejściu wielu współcze-
snych ginie granica między tym, co jest rzeczywiście piękne, a tym, co jest 
brzydotą, sztuka zaś wydaje się dryfować ku pustemu estetyzmowi i staje się 
banalna. Ograniczając piękno do zewnętrznej i subiektywnej formy współ-
czesny świat doprowadził do inflacji pojęcia piękna. Ono jednak powraca, 
prowokuje także z teologicznego punktu widzenia. Posiada siłę poruszania 
człowieka i wzywa do zadziwienia oraz kontemplacji.

1. Znudzony świat
Dzisiejszy świat jest naznaczony materialistyczną i ateistyczną 

wizją charakterystyczną dla społeczeństw zsekularyzowanych. Zwraca się 
on często przeciw religii a szczególnie przeciw chrześcijaństwu i poka-
zuje mocny rys antykatolicki10. Wielu ludzi żyje tak jakby Boga nie było  
i jakby Jego obecność nie była w stanie wpłynąć na życie konkretnych ludzi 
i społeczeństw11. Potrzebne jest jakieś antidotum. Wobec ludzi niewierzą-
cych i obojętnych chrześcijanie szukają zrozumienia i przestrzeni dialogu, 
aby ocalić od pustki i zaproponować nieprzemijające piękno Ewangelii.

Paul Evdokimov, prawosławny teolog tworzący we Francji w połowie 
XX wieku, korzystając obficie z myśli rosyjskiej, w tymz refleksji Fiodora 
Dostojewskiego, zauważa, że największym zagrożeniem dla człowieka  
i wiary jest w świecie zachodnim rozpad duszy, banalność, pokusa nicości  
i nudy, a co za tym idzie zagrożenie rozpaczą. Evdokimov mówi, że tak jak  
w psychologii szaleństwem nazywa się utratę realnego myślenia, podobnie  
w naturalnym spojrzeniu na świat i na siebie samego ateizm jest utratą 
myślenia otwartego na transcendencję. Według niego więc brak dostrze-
żenia Boga jest szaleństwem12 na innym poziomie życia. Drogą wyjścia  
z tej „choroby” byłoby „odnalezienie szacunku do bytu i zadziwienie istnie-
niem”13 oraz zachwyt nad pięknem, które zawsze niesie w sobie coś ducho-
wego. Wydaje się, że człowieka dzisiejszego zabija, zgodnie z intuicją Dosto-

10 Zob. R. Remond, Le Christianisme en accusation, Paris 2000.
11 Por. Papieska Rada ds. Kultury, La Via pulchritudinis, Cammino privilegiato di 

evangelizzazione e di dialogo 1, http://www.vatican.va/roman_curia/pontifical_ coun-
cils/cultr/documents/rc_pc_cultr_do c_20060327_plenary-assembly_final-document_
it.html [1.05.2017].

12 Por. P. Evdokimov, Szalona miłość Boga, Białystok 2001, s. 18.
13 O. Clément, Przedmowa, w: P. Evdokimov, Wieki życia duchowego, Kraków 1996, 

s. 20.
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jewskiego, egzystencjalna nuda tzn. stan ducha, który nie potrafi sięgnąć 
ponad ziemskie przyjemności i ziemskie nasycenie, w których nie znaj-
duje ukojenia14. Nuda egzystencjalna czy metafizyczna jest chorobą duszy,  
a może być sprowokowana pustką, poczuciem bezsensu lub także przesyce-
niem bodźcami, które przy pewnym progu już nie dają satysfakcji. Wydaje 
się, że jest ona „charakterystycznym stanem kultury współczesnej i jedno-
cześnie problemem pedagogicznym”15, bywa również często stymulatorem 
patologicznych zachowań ludzi. Według doniesień sondażowych wydaje 
się, iż zasadne jest mówienie o „znudzonej Europie” czy też o „Ameryce, 
która się nudzi”16. Papież Franciszek 25 listopada 2014 w parlamencie euro-
pejskim mówił: „Jedną z najczęstszych chorób, jakie dostrzegam w dzisiej-
szej Europie, jest samotność, typowa dla osób pozbawionych więzi (…) 
Samotność tę zaostrzył kryzys gospodarczy, którego skutki wciąż powodują 
dramatyczne następstwa społeczne. Można również zauważyć, że w ostat-
nich latach, obok procesu rozszerzania Unii Europejskiej, rośnie nieufność 
obywateli do instytucji uznawanych za odległe, zajmujące się ustanawia-
niem przepisów postrzeganych jako dalekie od wrażliwości poszczegól-
nych narodów, jeśli nie wręcz szkodliwe. Z wielu stron wyłania się ogólne 
wrażenie zmęczenia, starzenia się Europy będącej babcią, która nie jest już 
płodna i nie tętni życiem. Z tego względu wydaje się, że wielkie ideały, które 
inspirowały Europę, straciły siłę przyciągania, zostały zastąpione przez 
biurokratyczne mechanizmy techniczne swoich instytucji”17. W świecie 
zachodnim, mimo niezwykłej różnorodności i dostępności coraz to nowszych 
atrakcji, mamy do czynienia z „epidemią nudy”, która dotyka całe społe-
czeństwa. Z pedagogicznego punktu widzenia stan nudy przewlekłej poka-
zuje nieumiejętność radzenia sobie z monotonią i powtarzalnością oraz prze-
sytem. Badania Columbia University wykazały, iż ponad 52% nastolatków, 
którzy znajdują się pod wpływem nudy, jest narażonych nałogami. „Rodzice  
i nauczyciele powinni traktować doskwierającą dzieciom nudę za sygnał 
dużo bardziej niebezpiecznych skłonności i doświadczeń niż sama nuda”18.

14 Por. P. Turzyński, Ateizm jako „szaleństwo” i „łaska” w ujęciu Paula Evdokimova, 
w: Wobec nowego ateizmu, (red.) I. Bokwa, M. Jagodziński, Warszawa 2011, s. 282. 

15 K. J. Schmidt, Nuda jako problem pedagogiczny, „Teraźniejszość-Człowiek-
Edukacja” 3(2013), s. 56.

16 Zob. P. Toohey, Historia nudy, Warszawa 2012; R. Winter, Nuda w kulturze 
rozrywki. Poradnik, Kraków 2012.

17 Franciszek, Przemówienie w Parlamencie Europejskim, http://w2.vatican.va/
content/francesco /pl/speeches/2014 /november/documents/papa-francesco_20141125_
strasburgo-parlamento-europeo.html [3.05.2017]

18 K. J. Schmidt, Nuda jako problem pedagogiczny, „Teraźniejszość-Człowiek-
Edukacja” 3(2013) s. 62.
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O zagrożeniu nudą pisał m.in. wspominany Dostojewski w XIX 
wieku i Evdokimov w połowie XX wieku. Ten drugi obserwował egzysten-
cjalizm francuski i zauważył, że filozofowie tego nurtu odkrywają niepokój 
duszy i pustkę wołającą o treść i sens. Właściwie to stawia ateistów tego 
nurtu wobec wyboru: absurd czy nicość. Prawosławny teolog, autor dzieła 
„Sztuka ikony. Teologia piękna”19, zauważa, że „filozofia egzystencja-
listyczna jest bardziej nostalgiczna niż agresywna”20. Jej smutek bardzo 
dobrze brzmi w twierdzeniu Heideggera: „człowiek jest bogiem bezsilnym”. 
Wolność człowieka okazuje się tragiczna i bez wyższego celu, prowadzi  
w nicość, a nicość zajmuje miejsce Boga, ale nie jest w stanie dać tego, 
co daje Bóg. Zamknięty w sobie i swoich przyjemnościach oraz własnym 
nasyceniu człowiek nie znajduje szczęścia, a humanizm ateistów okazuje 
się porażką smutną i tragiczną. Bez odniesienia do Boga człowiek wobec 
trudów życia, cierpienia i przemijania jest tym bardziej samotny i wyobco-
wany w świecie. Współczesna myśl ateistyczna ostatecznie pokazuje czło-
wieka jako byt wewnętrznie rozdarty i niezdolny do stworzenia stabilnej 
hierarchii wartości czy sensu zdolnego wyrwać z marazmu i nudy.

Paul Evdokimov jest przekonany, że człowiek odnajdzie dowód na 
Pana Boga, kiedy przestanie „żyć na powierzchni”, wniknie w samego siebie 
i przez zadziwienie na sobą i światem odnajdzie prawdziwą ciszę, wolną od 
pośpiechu, która jest oczekiwaniem i przynosi „uderzającą oczywistość”, 
„nieodpartą pewność”21. Okazuje się, że to, co trudne i złe może posiadać 
swój pozytywny skutek. Podobnie jak nuda, według niektórych pedagogów, 
może być stymulatorem twórczości22, tak samo niewiara ze swoją pustką 
może prowokować do odkrycia Boga i Jego piękna. Święty Augustyn nazywa 
Boga Pięknością dawną i równocześnie zawsze świeżą i nową do odkrycia. 
W Wyznaniach napisze: „Późno Cię umiłowałem, Piękności tak dawna  
a tak nowa, późno Cię umiłowałem”23. Wierze potrzebny jest zachwyt, który 
niesie świeżość i sens.

Stan duszy dotkniętej egzystencjalną nudą nie jest obojętny w dzie-
dzinie wiary, ale problem nudy może dotknąć także teologię i zaowocować 
niewiarą. Wspomniany teolog prawosławny zauważa, że niektórzy chrze-
ścijanie uczynili z Boga kogoś nudnego, moralizującego, na podobieństwo 

19 Zob. P. Evdokimov, Sztuka ikony. Teologia piękna, Warszawa 1999.
20 Tenże, Wieki życia duchowego, Kraków 1996, s. 45.
21 Tenże, Szalona, dz. cyt., s. 33.
22 Por. P. Toohey, Warszawa 2012, s. 168.
23 Augustyn, Confessiones 10, 27, 38: CESL 33/1, 255-Sero te amavi, pulchritudo 

tam antiqua et tam nova, sero te amavi!
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przeciętnego człowieka24. W przeciwieństwie do tego jeden z ojców pustyni 
mówił: „widzisz, gdybyś mógł bawić się z Panem, byłaby to najbardziej 
niebywała rzecz, jaką kiedykolwiek zrobiono. Wszyscy biorą Go tak bardzo 
poważnie, że staje się On dla nich śmiertelnie nudny (…) Baw się z Bogiem 
mój synu. To najlepszy towarzysz zabaw…”25. Evdokimov proponuje, aby 
„wyegzorcyzmować cerberów”, którzy ludzi odpychają od Boga, pokazując 
Jego wykrzywiony obraz26. Tylko prawdziwy Bóg jest fascynujący i piękny. 
Ateizm w pewnym sensie jest „łaską” tzn. okazją do odrzucenia niewłaści-
wego obraz Boga.

Uświadomiona tęsknota za pięknem jest bez wątpienia sprzymie-
rzeńcem wiary, gdyż otwiera człowieka i nie pozwala zamknąć się w sobie  
i w znudzeniu. Naprzeciw takiej tęsknocie próbuje wyjść estetyka teolo-
giczna, pokazująca człowiekowi piękno Boga, które jest źródłowe w stosunku 
do każdego innego piękna i które jest niezależne od ludzkiego poznania oraz 
niesie ze sobą zawsze prawdę i dobro a także głęboki sens.

2. Droga piękna
Istnieją różne rodzaje piękna. Jest piękno świata, piękno gwiazd, 

kwiatów, krajobrazów. Jest piękno człowieka zewnętrzne i wewnętrzne, 
piękno wspólnoty i relacji, piękno przyjaźni, miłości, prawości, czy piękno 
mądrości. Doświadczenie piękna wybudza z marazmu i nudy.

Od początku chrześcijaństwa ojcowie Kościoła i pisarze chrze-
ścijańscy na podstawie objawienia i korzystania z mądrości starożytnych 
zauważają, że każde piękno ma swoje źródło w Bogu Stwórcy, który jest 
Najwyższym Pięknem. Piękno stanowi więc transcendentalną właściwość 
każdego bytu, tak samo jako Prawda i Dobro. Piszą o tym Ireneusz z Lyonu, 
ojcowie kapadoccy a przede wszystkim Augustyn z Hippony i Pseudo-
Dionizy Areopagita. W XX wieku, w swoim monumentalnym dziele pod 
tytułem „Chwała”, szwajcarski teolog Hans Urs von Balthasar nawiązuje do 
tej tradycji wczesnochrześcijańskiej i rehabilituje pojęcie piękna w teologii. 
Postuluje on utworzenie estetyki teologicznej, „która nie posługuje się  
w pierwszym rzędzie pozateologicznymi kategoriami świeckiej estetyki filo-
zoficznej, (...) ale swą naukę o pięknie wydobywa z danych samego Obja-
wienia, przy pomocy metod ściśle teologicznych”27. Każdy rodzaj piękna, 

24 P. Evdokimov, Szalona, dz. cyt., s. 20.
25 Tamże, s. 32.
26 Tenże, Wieki…, dz. cyt., s. 60.
27 H. U. von Balthasar, Chwała. Estetyka teologiczna. 1. Kontemplacja postaci, 

Kraków 2008, s. 100.
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objawiający się w świecie i w historii, jest ściśle złączony z całą strukturą 
istnienia i odsyła do źródła. Piękno pojedynczych bytów i harmonijnego, 
racjonalnego świata, piękno człowieka zarówno w jego wymiarze cielesnym 
i duchowym, piękno społeczności, piękno cnót oraz duchowe piękno przy-
jaźni i miłości, jak również geniusz sztuki są manifestacją boskiego źródło-
wego Piękna i noszą ślad Bożej chwały. Aby dojść do Boga, można także iść 
drogą odkrywania śladów piękna w stworzeniu i cywilizacji.

Żyjący na przełomie IV i V wieku Święty Augustyn z Hippony  
w Wyznaniach pisze: „Czy kochamy, co innego niż to, co jest piękne?  
A co jest piękne? I co to właściwie jest piękność? Co nas pociąga i przy-
wiązuje do rzeczy, które kochamy? Gdyby nie byłow nich piękna i uroku na 
pewno by nas nie nęciły”28. Sam autor tych słów doznaje niezwykłego przy-
ciągania piękna. Doświadczona i zaproponowana przez niego droga piękna 
polega na przejściu od piękna zewnętrznego do piękna wewnętrznego, od 
piękna materialnego do piękna duchowego. „Augustyn zauważa, że istnieje 
jakiś porządek piękna, jakaś drabina piękna, po której człowiek wspina się 
ku Bogu, który jest ostateczną miarą i źródłem wszystkiego, co piękne”29. 
Zadaniem każdego, najmniejszego nawet piękna, jest pociągać wzwyż, 
do wyższego piękna i ostatecznie do Boga. Zatrzymanie się w drodze, na 
którymkolwiek ze szczebli drabiny piękna, sprawia, że człowiek gubi się  
w świecie niższego i ambiwalentnego piękna. Augustyn stopniowo dochodzi 
do piękna człowieka i piękna duszy i tego, co duchowe. W człowieku dusza 
jest większa niż ciało i ona posiada piękno wyższego rzędu. Augustyn nie 
ma wątpliwości: „Nieszczęsna to dusza, jeżeli od ciała oczekuje rady. Ciało 
posłuszne, jak należy, jest sługą duszy. Ona rządzi, ono jest rządzone; ona 
rozkazuje, ono służy”30. Bardzo ciekawie argumentuje swoją tezę, mówiąc 
o dwóch sługach. Jeden jest niekształtny fizycznie, ale wierny, a drugi jest 
piękny fizycznie, ale nieuczciwy i zły wewnętrznie. W takiej konfrontacji 
widać, co naturalnie człowiek ceni sobie bardziej. Biskup stwierdza, że 
„rzeczy duchowe kochamy bardziej, sprawiedliwość jest kochana bardziej 
niż piękno zewnętrzne”31. Hipponata zauważa, że istnieje niezwykłe 
piękno dziecka, jego urok, kształt, ale należy to zawsze do kategorii piękna 
zewnętrznego, które jest pięknem najniższego rodzaju, natomiast człowiek 
wewnętrzny posiada wyższe piękno, na które składa się także miłość do 
jakiej jest zdolny i jaką może obdarzyć ludzi i Boga32.

28 Augustyn, Confessiones 4, 13, 20: CSEL 33/1, 80.
29 P. Turzyński, Droga piękna według Augustyna z Hippony, „Arteria” 13(2014), s. 5.
30 Augustyn, Enarrationes in Psalmos 145, 5: CC 40, 2108.
31 Tenże, Sermo 159, 3, 3: PL 38, 869.
32 Por. tenże, De vera religione 40, 74: CC 32, 235–236.
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W chrześcijańskim ujęciu każde piękno, nawet najmniejsze, jest 
dowartościowane i cenne. Istnieje ono w porządku bytów, który równocze-
śnie wskazuje drogę wstępowania od tego, co cielesne, do tego, co duchowe 
(per corporalia ad incorporalia), od tego, co zewnętrzne do tego, co wewnę-
trze, od formy do treści, od estetyzmu do głębokiego duchowego piękna. 
Augustyn jest przekonany, że piękno wychodzi od Boga i ma do Niego 
prowadzić, inaczej staje się nudne, banalne i niespokojne.

Również według Jana Pawła II piękno tego świata i piękno dzieł 
sztuki posiada ważną funkcję anagogiczną. W Liście do artystów zachęca 
twórców do wędrowania i pociągania innych ku Najwyższemu Pięknu. Ono 
bowiem „jest kluczem tajemnicy i wezwaniem transcendencji. Zachęca 
człowieka, aby poznał smak życia i umiał marzyć o przyszłości. Dlatego 
piękno rzeczy stworzonych nie może przynieść mu zaspokojenia i budzi 
ową utajoną tęsknotę za Bogiem, którą święty Augustyn, rozmiłowany  
w pięknie, umiał wyrazić w niezrównanych słowach: „Późno Cię umiłowałem, 
Piękności tak dawna a tak nowa, późno Cię umiłowałem”33. Niech różnorakie 
drogi, którymi podążacie, artyści całego świata, prowadzą was wszystkich 
do owego bezmiernego Oceanu piękna, gdzie zachwyt staje się podziwem, 
upojeniem, niewymowną radością”34. Podobnie Benedykt XVI podkreśla, że 
dzieła sztuki, ich wspaniałość i piękno stanowią drogę (via pulchritudinis), 
która „jest uprzywilejowaną i fascynującą drogą zbliżenia się do Tajemnicy 
Boga. Czym jest piękno, które pisarze, poeci, muzycy, artyści rozważają  
i przekładają na swój język, jeśli nie odbiciem blasku Słowa wiecznego, 
które stało się ciałem?”35.

W 2006 roku w czasie pontyfikatu Benedykta XVI Papieska Rada 
ds. Kultury wydała dokument pod tytułem: „Via pulchritudinis droga uprzy-
wilejowana ewangelizacji i dialogu”, który pokazuje istotne nauczanie 
Kościoła o ewangelizacyjnej sile piękna. Wobec procesów sekularyzacji 
dokument podkreśla, że wielkim wyzwaniem staje się nowa ewangelizacja, 
a „Via pulchritudinis jawi się jako uprzywilejowana droga dotarcia do tych, 
którzy mają trudności w akceptacji nauczania, zwłaszcza nauczania moral-
nego Kościoła”36. Dokument nazywa drogę piękna autentycznym mostem, 

33 Tenże, Confessiones, 10, 27: CCL 27, 251.
34 Jan Paweł II, List do artystów 16, w: Jan Paweł II, Dzieła zebrane, t. III, Kraków 

2007, s. 490-501.
35 Benedykt XVI, Katecheza na audiencji generalnej, 18 listopada 2009.
36 Papieska Rada ds. Kultury, La "via pulchritudinis", cammino di evangelizzazione 

e dialogo II, 1, http://www.cultura.va/content/cultura/it/archivio/documenti/ViaPul-
chritudinis.html, [1.05.2017], tłum. własne.
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po którym ludzie niewierzący będą mogli dojść do piękna Ewangelii37. Ta 
droga nie sprowadza się tylko do wymiaru filozoficznego, ale jest zachwytem  
i kontemplacją38.

3. Koncepcja piękna
W pięknie w zadziwiający sposób splatają się elementy subiektywne, 

podmiotowe z elementami obiektywnymi, przedmiotowymi. W wiekach 
średnich i aż do XX wieku myśl o Bogu zdystansowała się do kategorii 
piękna, gdyż ta skłoniła się bardziej ku subiektywnym kategoriom ludzkiej 
świadomości. Było to spowodowane także wyodrębnieniem się estetyki 
spośród pozostałych nauk filozoficznych.

Wszyscy autorzy chrześcijańscy, rozpoczynając od ojców Kościoła, są 
przekonani, że piękno w każdym wymiarze posiada swoją miarę niezależną od 
świadomości. Chociaż droga doświadczenia estetycznego wiedzie przez świa-
domość człowieka poznającego, to jednak wypływa z samych rzeczy, które 
posiadają cechy estetyczne. Jednym ze szczytowych osiągnięć chrześcijań-
skiej teorii piękna jest myśl św. Augustyna39. Znajdujemy u niego obiektywne 
kategorie estetyczne, które decydują o pięknie konkretnych bytów, całości 
świata i Boga samego. Pierwszymi z nich są ład i harmonia, które związane 
są także z symetrią i odpowiedniością, kolejne to jedność i całość oraz światło 
objawiające się jasnością i blaskiem. To są kategorie uchwytne rozumowo, ale 
nie są jedynie formami myśli czy narzędziem świadomości, lecz w rzeczywi-
stości, w bytach, znajdują swoje metafizyczne korzenie.

Kategoria porządku łączy w sobie grecką ideę harmonii oraz łacińską 
ideę odpowiedniości i proporcji40 a także stanowi dziedzictwo starożyt-
nych filozofów Plotyna i Porfirego41. Augustyn odnajduje ją także w Księdze 
Mądrości 11, 20, w której czytamy: „Aleś Ty (Boże) wszystko urządził według 
miary i liczby, i wagi!”. Każde istnienie związane jest z porządkiem. Niemoż-
liwe jest istnienie poza porządkiem42, którego twórcą jest Bóg. W jednym 

37 Tamże. Zob. P. Turzyński, Ewangeliczna droga piękna według „Evangelii 
gaudium”, w: Kościół wobec wyzwań współczesnych, (red.) M. Jagodziński, J. Wojtkun, 
Radom 2015, s. 171-182.

38 Tamże, II, 2.
39 Zob. P. Turzyński, Piękno w teologii… dz. cyt., Radom 2013.
40 Por. L. Rey Altuña, Implicationes éticas de la estética augustiniana, ,,Augustinus” 

33(1988), s. 300.
41 Por. A. Soligniac, Reminiscences plotiniennes et porphyriennes dans le debut du 

,,De ordine” de saint Augustin, ,,Archives de Philosophie” 29(1957), s. 446−465.
42 Por. De ordine 1, 6, 15: CSEL 63, 139. Zob. J. McWilliam, Ordine, De, w: Augu-

stine through the Ages. An Encyclopedia, (red.) A. D. Fitzgerald, Michigen/Cambrige 
1999, s. 602.
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z kazań Augustyn głosi: „Uważajcie kochani. Kto obmyślił członki pchły  
i komara, żeby je posiadały we właściwym sobie porządku, żeby miały własne 
życie i właściwe sobie ruchy? Zważ tylko malutkie stworzonko, najmniejsze 
poznaj, jakie tylko zechcesz. Jeżeli zwrócisz uwagę na jego organy i prze-
jawy życia, jakie jest jemu właściwe, że na swój sposób unika śmierci, 
pragnie przyjemności, unika przykrości, przejawia rozmaite zmysły, porusza 
się ruchem sobie właściwym! Kto dał żądło komarowi, żeby pił krew? Jakaż 
to cieniutka ssawka, którą wysysa! Któż to tak urządził. Kto to stworzył? 
Lęk cię przejmuje wobec najmniejszych rzeczy, wychwalaj Wielkiego (...) 
Ten kto w niebie stworzył anioła, na ziemi uczynił robaczka. Anioła jednak 
w niebie stosownego do niebieskich pomieszczeń, robaczka na ziemi dla 
ziemskiej kryjówki. Czy anioła stworzył, żeby pełzał w błocie, a robaczka  
w niebie? (...) Przypatruj się wszystkiemu i wszystko wychwalaj. Czyż zatem 
Ten, który według porządku ustanowił członki robaczka, nie kieruje chmu-
rami?”43. Porządek stanowi istotną, wewnętrzną tkankę bytu, przenika całe 
istnienie, jest elementem konstytutywnym metafizyki i estetyki. W całościowej 
wizji Bożego porządku nawet kontrast w rodzaju zdrowie i choroba, życie  
i śmierć, dobro i zło, człowiek szlachetny i kat, dzięki Bożej wszechmocy 
harmonizuje się, objawiając piękno całości. Mówi o tym Augustyn, zauważając, 
że w mozaice dziejów świata i historii człowieka białe kamyki są podkreślone  
w zestawieniu z czarnymi, podobnie jak dobro w kontekście zła44.

Biskup Hippony jest przekonany, że porządek niesie pokój. Znane 
augustyńskie sformułowanie o niespokojnym sercu mówi o tęsknocie za 
pierwotnym i stworzonym przez Boga porządkiem we wszystkich jego 
wymiarach45. Piękny jest człowiek, który jest wewnętrznie uporządkowany, 
ale także piękna jest społeczność narodowa czy międzynarodowa poukła-
dana według praw i zasad.

Idea porządku posiada również w sobie łacińską kategorię odpo-
wiedniości (aptum). Dla starożytnych myślicieli było jasne, że rzeczy i byty, 
które pasują do siebie, są stosowne i odpowiednie, przez to są piękne. Czło-
wiek jest odpowiedni, „stosowny” do Boga, stworzony na Jego obraz i podo-
bieństwo, otwarty na niego (capax Dei). Wiąże się to także z ideą celowości. 
„Świat jest piękny nie w tym sensie, że wszystkim i zawsze się podoba, 
lecz w tym, że jest celowo zbudowany”46. Myśl tę znali stoicy, ale ojcowie 
Kościoła, znajdując jej biblijną podstawę, uczynili z niej podstawę estetyki.

43 Augustyn, Enarrationes in Psalmos 148, 10: CC 40, 2172.
44 Por. tenże, De civitate Dei 11, 23, 1: CC 48, 34.
45 Tenże, Confessiones 1, 1, 1: CSEL 33/1, 1.
46 W. Tatarkiewicz, Historia estetyki, t. II, Warszawa 2009, s. 21.
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Porządek według Augustyna zawsze łączy się z jednością, która jest 
ostatecznym i najwyższym kryterium piękna47. Definiuje on piękno jako dyna-
miczne napięcie w kierunku jedności. W De musica pisze: „rzeczy piękne 
podobają się na mocy numeru, który szuka jedności”48. Dusza ze swojej 
natury wspina się ku Bogu właśnie w poszukiwaniu jedności. Wszystko 
zmierza do jedności, wszystko pragnie jedności i piękne jest właśnie to, co 
posiada chociażby jakiś jej ślad49. Bóg jest fundamentem jedności, a przez 
to także fundamentem i źródłem piękna. Napięcie ku jedności wynika stąd, 
że wszystko wychodzi od Boga Stwórcy i do Niego zmierza50. Człowiek 
wewnętrznie zjednoczony jest piękny, a nic tak nie jednoczy człowieka  
i jego pragnień jak Bóg, który jest miłością. Dla Augustyna „jedność jest 
formą każdego piękna”51.

Na bazie platońskiego rozróżnienia między pięknem zmysłowym  
a pięknem rozumnym Augustyn mówi także o pięknie jako o claritas –  jasności, 
przejrzystości formy, o formie rozumnej rzeczy, która strzeże wewnętrznej 
prawdy i zasady niesprzeczności52. Możliwość poznania prawdy w pięknie 
zewnętrznym, zmysłowym zależy od aktu intelektu. Bez tego wejścia  
w głąb, człowiek gubi się w wielości wrażeń. Prawdziwe piękno rozpoznaje 
się więc oczyma rozumu i duszy, a chociaż istnieje przyjemność z doświad-
czania rzeczy pięknych to rozum dochodzi do fundamentu piękna, który 
jest ponad zewnętrznymi jego aspektami53. Estetyka augustyńska jest także 
estetyką światła. Chociaż Platon uczył, że Bóg jest Światłością, to jednak 
biblijna symbolika światła jest u Augustyna ważniejsza. Bóg jest światłem 
prawdziwym i wiecznym, od Niego pochodzi wszelkie dobro i piękno. 
Ewangelia przecież pokazuje Chrystusa jako Światłość świata (J 8, 12) i ten 
wymiar chrystologiczny estetyki Augustyna nadaje jej oryginalny, chrześci-
jański i niepowtarzalny rys. Piękne jest to, co jawi się jako przejrzyste, jasne  
i pełne blasku także w aspekcie rozumienia. Augustyn, zwracając się do 
Boga, mówi: „Tyś jest Boże światłością nadzmysłową, w Tobie i dzięki 
Tobie, i przez Ciebie staje się jasne dla rozumu wszystko, co jest dla niego 
jasne”54. Porządek, jedność i światło ostatecznie zawsze znajdują swoje 
źródło i miarę w Bogu jako najwyższym Pięknie.

47 Por. K. Svoboda, L’Esthétique de saint Augustin et ses sources, Brno 1933, s. 168 i 196.
48 Augustyn, De musica 6, 13, 38: PL 32, 1186.
49 Por. J. Tscholl, Dio e il bello in sant’Agostino, Milano 1996, s. 44-45.
50 Augustyn, Sermo 104, 3: PL 38, 616.
51 Epistula 18, 2: CSEL 34/1, 45-Unitas omnis pulchritudinis forma.
52 Por. F. Desideri, C. Cantelli, Storia dell’estetica occidentale, Roma 2008, s. 75.
53 Por. tamże.
54 Augustyn, Soliloquia 1, 1, 3: PL 32, 870.
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4. Piękno Boga
Wędrówka po kolejnych szczeblach piękna prowadzi do Najwyż-

szego Piękna, Boga, który jest „pięknością wszystkich rzeczy pięknych”55. 
Boga można nazwać Pięknem, gdyż posiada On wewnętrzną jedność  
i prostotę, a jeśli weźmiemy pod uwagę relację Ojca i Syna to budują Oni 
doskonałą jedność, która w Synu jest doskonałym podobieństwem o este-
tycznym wymiarze. W Trójcy Świętej istnieje więc piękno równości, które 
realizuje się także przez równość w pięknie. Duch Święty w wizji Augu-
styna jest owocem „estetycznej relacji” Ojca i Syna, owocem Ich radości 
doświadczania siebie nawzajem a więc ich doświadczenia estetycznego. 
Jest On entuzjazmem i radością, przyjemnością i słodyczą towarzyszącą 
wizji piękna doskonałego, które przekracza wszelkie inne piękno. Trójcę 
Świętą można by u biskupa z Hippony określić jako Ojca, Syna i Ducha oraz 
Stwórcę, Mądrość i Szczęście, ale również jako Początek, Piękno i Radość 
(delectatio)56. W Trójcy Świętej jest jedność, porządek i blask.

Bardzo ciekawe są refleksje Świętego Augustyna na temat piękna 
Chrystusa. Psalm 45 mówi o „najpiękniejszym z synów ludzkich” (Ps 45, 3) 
i cała Tradycja Kościoła odnosi te słowa do Chrystusa. Syn Boży w ujęciu 
Biskupa z Hippony jest formą każdego piękna, bo przez Niego wszystko się 
stało, a we Wcieleniu Piękno Boga stało się przez Niego widzialne dla ludz-
kich oczu. Z drugiej strony Chrystus uczynił wszystkich jednością w sobie57, 
wyprowadził ludzi z rozbicia i podziału58, aby „stawali się jedno, cieszyli się 
jednością i pozostali jedno”59, uczestnicząc w jednej miłości i jednej chwale. 
Połączenie bóstwa i człowieczeństwa w Chrystusie wprowadza człowieka 
rozdartego wewnętrznie i całą podzieloną ludzkość do spokoju Bożej jedności 
i do Bożego porządku60. We Wcieleniu Augustyn odkrywa harmonię, która 
jest przecież kategorię estetyczną. Jest to harmonia i jedność, które nie były 
do pomyślenia dla filozofów starożytnych i stanowią oryginalność i piękno 
chrześcijaństwa. Celem tej harmonii Wcielenia jest ocalenie człowieka, 
który zostaje tym samym wydobyty z brzydoty nieporządku i wprowadzony 
w Boży świat niezmiennego i fascynującego piękna.

55 Por. Jan Paweł II, List apostolski: Augustinum Hipponensem, ,,L’Osservatore 
Romano” (wersja polska) 9(1986), s. 9.

56 P. Turzyński, Piękno w teologii…, dz. cyt., s. 479.
57 Por. N. Cipriani, Molti e uno solo in Cristo. La spiritualità di Agostino, Roma 

2009, s. 115.
58 Por. A. Trapè, Introduzione, w: Sant'Agostino, La Trinità, NBA IV(1973) s. XLIV.
59 Augustyn, De Trinitate 4, 7, 11: CC 50, 176.
60 Por. C. Harrison, Beauty and Revelation in Thought of Saint Augustine, Oxford 

1992, s. 205.
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Zainteresowany estetyką Augustyn pyta o piękno Chrystusa Ukrzy-
żowanego. Wobec zdeformowanego męką Syna Bożego nie można bowiem 
zatrzymać się na zewnętrznych kategoriach estetyzmu, ale trzeba iść w głąb 
Bożej estetyki. Piękno Chrystusa cierpiącego i umierającego na krzyżu 
jest większe niż wszystko inne, gdyż jest to piękno miłości. „Chrześcijanie 
nie kochają w Chrystusie Ukrzyżowanego ciała ani przebitego boku, ale 
miłość, która przez to ciało i przez ten przebity bok się wyraża”61. W Synu 
Bożym ukrzyżowanym objawia się miłość radykalna i bezinteresowna, 
gdyż On sprawiedliwy umiera za niesprawiedliwych, piękny daje siebie za 
brzydkich62. „On jest piękniejszy niż synowie ludzcy, trzeba tę urodę tym 
bardziej podziwiać i kochać im mniej ma ona wspólnego z pięknem ciała”63. 
Paradoksalne jest to, że im bardziej objawia się On jako zdeformowany  
i brzydki, tym bardziej kocha i godzien jest miłości64. Na krzyżu chrześcijanie 
odnajdują syntezę piękna i prawdy65 i to jest nowy kształt estetyki, której 
„istotą i kluczem do zrozumienia jest miłość”66. Prawdziwe piękno nie jest 
więc pięknem zewnętrznym, ale pięknem treści i pięknem wewnętrznym, 
pięknem duszy i pięknem miłości. Równocześnie „paradoksem jest to, że 
wyrazem najwyższego piękna jest zapomnienie o swoim pięknie”67. Taka 
estetyka ucieka od proponowanego często dziś zewnętrznego estetyzmu  
i dlatego można powiedzieć, że Bóg jest piękny.

Papież Franciszek zauważa pułapkę powierzchownego estetyzmu  
i podkreśla, że rdzeń Ewangelii jest piękny i to on nadaje słowom przeka-
zującym to orędzie sens i atrakcyjność. W numerze 36 adhortacji Evangelii 
Gaudium pisze: „W tym fundamentalnym rdzeniu jaśnieje piękno zbawczej 
miłości Boga objawionej w Jezusie Chrystusie umarłym i zmartwychwsta-
łym”68. A równocześnie Chrystus posiada piękno i bogactwo niewyczer-
palne69. Ewangelia wzbudza zachwyt, zachęca do kontemplacji, przyciąga  
i nasyca głębokie tęsknoty człowieka. Ona jest „najpiękniejszym orędziem, 
jakie świat ma do dyspozycji”70. Podobnie mówił papież Benedykt XVI  

61 Por. P. Turzyński, Piękno w teologii…, dz. cyt., s. 369. Zob. Enarrationes  
in Psalmos 127, 8: CC 40, 1872.

62 Por. Augustyn, In epistulam Iohannis tractatus 9, 9: CSEL 25, 245.
63 Tenże, De civitate Dei 17, 16: CC 48, 595.
64 Por. tenże, Sermo 44, 4: CC 103, 584.
65 Por. J. Szymik, Theologia Benedicta, t. 1, Katowice 2010, s. 101.
66 Por. P. Turzyński, Piękno w teologii…, dz. cyt., s. 369.
67 Tamże.
68 Franciszek, Evangelii gaudium, nr 36.
69 Por. tamże, nr 11.
70 Tamże, nr 277.
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w homilii inaugurującej swój pontyfikat: „nie ma nic piękniejszego niż 
wpaść w sieci ewangelii Chrystusa. Nie ma nic piękniejszego jak poznać Go 
i opowiadać innym o przyjaźni z Nim”71.

Dostrzeżenie piękna Boga byłoby jakimś antidotum na niewiarę.  
W takim ujęciu estetycznym teologii Bóg nie przychodzi tylko jako Nauczy-
ciel Prawdy, czy jako sama Prawda, nie przychodzi również jedynie jako 
Odkupiciel, który zrealizuje określone dobro, ale przychodzi, by ukazać 
siebie samego, swoje niewyobrażalne i fascynujące piękno. Pragnie ogarnąć 
wszystkich wspaniałością swej miłości72 i przyciągnąć do nieba, które jest 
miejscem wiecznej miłości i niewyczerpanego piękna. Tu Bóg objawia się 
najpełniej jako Wieczny, ciągle Nowy i budzący zachwyt. Podczas gdy na 
ziemi miłość jest spragniona posiadania swojego przedmiotu, to w niebie 
tęsknota za pięknem i miłością będzie spełniona i nasycona.

Zakończenie
Powrót do piękna w teologii jest powrotem do starożytnej teorii 

piękna, która mówi, że Prawda, Dobro i Piękno stanowią istotną cechę 
wszystkiego, co istnieje i posiadają swoje źródło w Bogu. Taka estetyka 
teologiczna swoimi korzeniami sięga do myśli wielu wybitnych ojców 
Kościoła, szczególnie do Świętego Augustyna. Wszyscy ostatni papieże 
byli przekonani o konieczności rehabilitacji piękna w teologii. To jest także 
postulat wynikający z diagnozy współczesnych czasów. Zachwyt este-
tyczny posiada niezwykłą siłę i potrafi poruszyć człowieka pogrążonego  
w nudzie i marazmie. Via pulchritudinis stanowi wyjątkową ścieżkę ewan-
gelizacji współczesnego świata. Chodzi o to, by pokazać pociągające piękno 
Boga, które nie ma w sobie nic z banału, ale jednoczy wewnętrznie czło-
wieka, porządkuje jego pragnienia i całą wizję świata oraz pasuje do tego 
wszystkiego, co w człowieku najgłębsze. Tylko piękno prawdziwego Boga 
nigdy się nie nudzi i nasyca. Nie wolno również zapomnieć, że imponu-
jące dziedzictwo artystów, którzy posiadali wiarę, ciągle jest świadectwem 
porywającej siły estetycznej Boga. Zadaniem pozostaje ukazanie nieporów-
nywalnego z niczym piękna Chrystusa, który jaśnieje w chwale z krzyżem  
i ranami. Świat czeka na ludzi, którzy zafascynowali pięknem Boga i Jego 

71 Benedykt XVI, Homilia na inaugurację pontyfikatu, http://w2.vatican.va/content/
benedict-xvi/it/homilies/2005/documents/hf_ben-xvi_hom_20050424_inizio-pontifi-
cato.html [29.04.2017].

72 Por. M. Pyc, Forma Jezusa Chrystusa i jego percepcja w estetyce teologicznej 
Hansa Ursa von Balthasara, „Poznańskie Studia Teologiczne” 9(2000), s. 149.
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absolutną prawdą, oddadzą za to piękno i tę prawdę wszystko, nawet siebie 
samych i zostaną przez Jego piękno przemienieni i ocaleni73.

Streszczenie
Artykuł, wychodząc z twierdzenia Fiodora Dostojewskiego „piękno 

zbawi świat”, usiłuje pokazać sytuację egzystencjalną dzisiejszego czło-
wieka i wskazać w jakim sensie piękno jest w stanie ocalić go i doprowadzić 
go Boga. Odpowiedzi na to udziela estetyka teologiczna, która od czasów 
Hansa Urs von Balthasara jest próbą rehabilitacji kategorii piękna w teologii. 
Istniejący dotąd dystans do wspomnianej kategorii piękna wynika z banali-
zacji samego pojęcia piękna i zepchnięcia go ku zewnętrznym formom styli-
styki bez treści oraz ku skrajnemu subiektywizmowi. Wartościowe staje się 
sięgnięcie do koncepcji piękna ze świata starożytnego, a zwłaszcza z nauki 
ojców Kościoła. Święty Augustyn z Hippony za piękno uważał to, co jest 
uporządkowane, co stanowi jedność i wypełnione jest światłem i jasnością 
także w sensie poznawczym. Używając tych kategorii, mówił on o pięknie 
Boga, Chrystusa i Kościoła. Aby wydobyć znudzony współczesny świat  
z marazmu i nudy, potrzebne jest pokazanie piękna Boga. Droga piękna (via 
pulchritudinis) stanowi w ujęciu ostatnich papieży uprzywilejowaną ścieżkę 
ewangelizacji.

Słowa kluczowe: piękno, estetyka teologiczna, Via pulchritudinis, nuda 
egzystencjalna, Paul Evdikimov, Augustyn z Hippony, ewangelizacja

Title: Fascinating God in a bored world. A few reflections on the theological 
aesthetics

Summary
 An article, starting from Fyodor Dostoevsky's theorem "beauty will 

save the world", attempts to show the existential situation of today's man 
and to indicate in what sense beauty can save a man and bring him to God. 
Theological aesthetics, which since the time of Hans Urs von Balthasar is 
an attempt of rehabilitation of the category of beauty in theology, gives the 
answer. The distance to this category of beauty results from the banality of the 
very notion of beauty and pushing it into external forms of stylistics without 
content and to extreme subjectivism. Consulting the concept of beauty from 
the ancient world and especially from the teachings of the Fathers of the 

73 Papieska Rada ds. Kultury, La ,,via pulchritudinis", cammino di evangelizzazione  
e dialogo III, 3, B, http://www.cultura.va/content/cultura/it/archi vio/documenti/
ViaPulc hritudinis.html [1.05.2017].
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Church becomes valuable. St. Augustine of Hippo claimed that beauty is 
what is ordered, what is unity and is filled with light and clarity also in the 
cognitive sense. Using these categories, he spoke about the beauty of God, 
Christ and the Church. In order to extract the bored modern world from 
marasmus and boredom, showing the beauty of God is necessary. The way of 
beauty (via pulchritudinis) represents the privileged path of evangelization 
in recent popes’ views.

Key words: beauty, theological aesthetics, Via pulchritudinis, existential 
boredom, Paul Evdokimov, Augustine of Hippo, evangelization
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Filozoficzno-antropologiczne podstawy wychowania  
w myśli Karola Wojtyły - Jana Pawła II

Wstęp
,,Pierwszym i zasadniczym zadaniem kultury w ogóle i każdej 

zarazem kultury jest wychowanie. W wychowaniu bowiem chodzi właśnie  
o to, aby człowiek stawał się coraz bardziej człowiekiem, o to, aby bardziej 
był, a nie tylko więcej miał”2, mówił Jan Paweł II w przemówieniu w siedzibie 
UNESCO w Paryżu 2 czerwca 1980 roku. Dla papieża z Polski podmiotem, 
przedmiotem i celem kultury jest człowiek, który poprzez kulturę, jako jej 
twórca, daje szczególne świadectwo swojemu człowieczeństwu. Na pytanie: 
na czym polega wychowanie jako pierwsze i zasadnicze zadanie kultury? 
Jan Paweł II odpowiada, że jest ono przede wszystkim ,,obdarzaniem czło-
wieczeństwem”. Tymi, którzy w pierwszej kolejności obdarzają swoim 
dojrzałym człowieczeństwem nowo narodzonego człowieka są rodzice  
a następnie kolejni wychowawcy, którzy ,,rodzą” w znaczeniu duchowym3. 

Zdaniem Jana Pawła II, mówiąc o wychowaniu, nie można pominąć 
dwóch fundamentalnych prawd: po pierwsze, człowiek jest powołany do 
życia w prawdzie i miłości oraz po drugie, każdy urzeczywistnia siebie 
poprzez bezinteresowny dar z samego siebie4. Artykuł opiera się na prze-
konaniu, że te dwa obecne w człowieku-osobie wymiary: wymiar otwarcia 
na prawdę w miłości oraz otwarcia na spełnianie siebie w relacji do innych 

1 Doktor nauk humanistycznych w zakresie filozofii, magister teologii. Wykła-
dowca filozofii w Wyższym Seminarium Duchownym w Radomiu oraz w Katedrze 
Prawa na Uniwersytecie Technologiczno-Humanistycznym im. Kazimierza Pułaskiego  
w Radomiu. Zainteresowania naukowe koncentrują się wokół logiki prawniczej, filo-
zofii prawa, etyki ogólnej i społecznej, antropologii filozoficznej, filozofii kultury. 

2 Jan Paweł II, W imię przyszłości kultury, Przemówienie w siedzibie UNESCO, 
Paryż, 2 czerwca 1980 r., w: tenże, Dzieła Zebrane t. X, Homilie i przemówienia  
z pielgrzymek – Europa, cz. 2, Francja, Hiszpania, Portugalia, Kraje Beneluksu, 
Kraków 2008, nr 11.   

3 Por. tenże, List do rodzin, nr 16, w: tenże, Listy pasterskie Ojca Świętego, wybór  
i red. tomu A. Sporniak, Kraków 1997. 

4 Por. tamże. 
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osób, zdaniem Karola Wojtyły - Jana Pawła II składają się na klucz do zrozu-
mienia tajemnicy człowieka oraz istoty jego wychowania. 

1. Powołanie człowieka do życia w prawdzie i miłości 
Pośród różnych odpowiedzi na pytanie: Kim jest człowiek? można 

człowieka określić jako tego, który szuka prawdy. W zdolności ujmowania 
przez ludzki umysł prawdy i odróżnianiu jej od nieprawdy tkwi nadrzędność 
człowieka w stosunku do rzeczywistości stanowiącej przedmiot poznani5. 
Człowiek z natury chce wiedzieć, a właściwym przedmiotem tego pragnienia 
jest prawda6. W encyklice Fides et ratio Jan Paweł II pisał: ,,Człowiek ze 
swej natury szuka prawdy. Celem tego poszukiwania nie jest tylko poznanie 
prawd cząstkowych, dotyczących faktów lub zagadnień naukowych; 
człowiek dąży nie tylko do tego, aby w każdej ze swych decyzji wybrać 
prawdziwe dobro. Jego poszukiwanie zmierza ku głębszej prawdzie, która 
może mu ukazać sens życia; poszukiwanie to zatem może osiągnąć jedynie  
w absolucie. Dzięki przyrodzonej zdolności myślenia człowiek może znaleźć 
i rozpoznać taką prawdę”7. 

W myśli Karola Wojtyły prawda jest wartością podstawową. Zajmo-
wane przez niego stanowisko filozoficzne wyrasta z tradycji filozofii reali-
stycznej inspirowanej poglądami Arystotelesa i Tomasza z Akwinu. W reali-
stycznej interpretacji rzeczywistości słowo ,,prawda” wskazuje w pierw-
szym rzędzie na sposób istnienia bytu. Dla tej tradycji prawda jawi się jako 
właściwy przedmiot dla ludzkiego intelektu, stąd człowiek może poznać 
prawdę, która ,,zapisana” jest w bycie. Każda rzecz jest nośnikiem prawdy  
i dzięki temu może być ona poznawalna. Jednocześnie prawda, jako charak-
terystyka sposobu istnienia rzeczy, jest podstawą rozumienia prawdy  
w ogóle i życia racjonalnego w szczególności8. Zgodnie z tą tradycją, czło-
wiek nie tworzy prawdy o świecie, lecz ją odkrywa. Dotyczy to również 
prawdy o tym bycie, którym jest on sam. Karol Wojtyła staje w opozycji 
do nurtów myślowych zapoczątkowanych wystąpieniem Kartezjusza. Jego 
zdaniem, nurty te w istotny sposób przyczyniły się do kryzysu współcze-
snego człowieka i tworzonej przez niego kultury. U podstaw tego kryzysu 
leży zagubienie klasycznej perspektywy filozoficznej i jej obiektywistycz-
nego sposobu pojmowania prawdy na rzecz perspektywy subiektywistycznej,  

5 Zob. K. Wojtyła, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, (red.) T. Styczeń, 
W. Chudy, J. W. Gałkowski, A. Rodziński, A. Szostek, Lublin 1994, s. 202. 

6 Zob. Jan Paweł II, Fides et ratio, nr 25. 
7 Tamże, nr 33. 
8 Zob. A. Maryniarczyk, Zeszyty z metafizyki, cz. IV, Racjonalność i celowość świata 

osób i rzeczy, Lublin 2000, s. 69-71. 
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w której kwestionuje się zarówno obiektywną prawdę, jak również obiek-
tywne dobro i piękno9. 

Z fałszywego odczytania prawdy o człowieku wyrósł błąd antro-
pologiczny. Jan Paweł II definiuje go następująco: ,,Rozpatruj on bowiem 
pojedynczego człowieka jako zwykły element i cząstkę organizmu społecz-
nego, tak że dobro jednostki zostaje całkowicie podporządkowane działaniu 
mechanizmu ekonomiczno-społecznego; z drugiej strony utrzymuje on, że 
dobro jednostki można urzeczywistniać, nie uwzględniając jej samodziel-
nego wyboru i niezależnie od przyjęcia przez nią w sposób indywidualny  
i wyłączny odpowiedzialności za dobro i zło. Człowiek zostaje w ten sposób 
utożsamiony z pewnym zespołem relacji społecznych, a jednocześnie znika 
pojęcie osoby jako samodzielnego podmiotu decyzji moralnych, który podej-
mując je, tworzy porządek społeczny”10. 

W encyklice Centesimus annus Jan Paweł II popełnienie błędu antro-
pologicznego zarzucił socjalizmowi. Błąd ten polega na fałszywym odczy-
taniu człowieka, który w socjalizmie sprowadzony został do roli pozbawio-
nego możliwości decydowania o sobie elementu systemu. W interpretacji 
papieża błędem tym naznaczone były również dwudziestowieczny nazizm 
oraz komunizm, a także cechujące zachodnie społeczeństwa dobrobytu 
konsumizm. W każdym z nich obiektywna prawda o człowieku zastąpiona 
została przyjętym a priori projektem, któremu podporządkowane zostały 
kolejne dziedziny ludzkiego życia, w tym także wysiłki wychowawcze. 

Odkrycie pełnej prawdy o człowieku nie może nie uwzględnić tego 
wymiaru osoby, którym jest wolność. Zdaniem Jana Pawła II ,,ludzkie 
problemy najszerzej dyskutowane i rozmaicie rozstrzygane we współcze-
snej refleksji moralnej sprowadzają się wszystkie – chodź na różne sposoby 
– do zasadniczej kwestii: do kwestii wolności człowieka. Można z całą 
pewnością stwierdzić, że w naszych czasach ukształtowała się szczególna 
wrażliwość na kwestię wolności”11. Zdaniem papieża jedną z najgroźniej-
szych bolączek współczesnego człowieka jest próba absolutyzacji ludzkiej 
wolności, z której czyni się źródło dla innych wartości. Jedną z konsekwencji 
rozbratu wolności i prawdy jest przyznanie indywidualnemu sumieniu prero-
gatyw najwyższej instancji osądu moralnego, które kategorycznie decyduje 
o tym co jest dobre a co złe12. Jan Paweł II wskazuje na niektóre nurty myśli 
współczesnej, tj. idealizm filozoficzny, scjentyzm, pragmatyzm czy post-

9 Zob. W. Wojtyła, Transcendencja i uczestnictwo. Wprowadzenie do myśli filozo-
ficznej Jana Pawła II, Radom 2017, s. 20. 

10 Jan Paweł II, Centesimus annus, nr 13. 
11 Tenże, Veritatis splendor, nr 31.
12 Tamże, nr 32. 
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modernizm, które choć różnorodne mają jedną cechę wspólną. Wszystkie 
one osłabiają lub wręcz negują zależność wolności od prawdy13. Znamienne, 
że Jan Paweł II szczególnej krytyce w swoich tekstach poddaje nihilizm.  
W nihilistycznej wizji wraz z negacją obiektywnej prawdy odrzucone 
zostają wszelkie fundamenty. Zdaniem papieża, nihilizm nie tylko pozostaje 
w sprzeczności z wymogami i treścią słowa Bożego, ale przede wszystkim 
z zaprzeczeniem samego człowieczeństwa i jego tożsamości14. W Fides 
et ratio czytamy: ,,Nihilizm (..) znajduje swego rodzaju potwierdzenie  
w straszliwym doświadczeniu zła, jakie dotknęło naszą epokę. W obliczu 
tragizmu tego doświadczenia załamał się racjonalistyczny optymizm, 
który odczytywał historię jako zwycięski pochód rozumu, źródła szczęścia  
i wolności. W konsekwencji jednym z największych zagrożeń jest dzisiaj,  
u kresu stulecia, pokusa rozpaczy”15. Józef Życiński, komentując powyższe 
słowa twierdzi, że papieską wypowiedź można odnieść do różnych odcieni 
rozpaczy, które stanowią reakcję na kulturowe przemiany naszej epoki. Jest 
w nich rozczarowanie systemami, które uwodziły wizją nadczłowieka i raju 
na ziemi, jest zjawisko ,,wypalonych ludzi”, którzy nie potrafią przezwy-
ciężyć życiowej pustki, jest wreszcie kryzys rodziny i ucieczka w świat 
narkotycznych urojeń16. 

Zdaniem Jana Pawła II wyjściem z kulturowego kryzysu, w jakim 
znalazła się ludzkość, jest powrót do uniwersalnej prawdy o człowieku a tę, 
jak twierdzi, można odnaleźć jedynie na dwóch komplementarnych drogach: 
rozumu i wiary. Zdaniem papieża, prawdziwe wartości człowiek odnajduje 
wówczas, gdy otwiera się i poszukuje ich także w wymiarach wobec niego 
transcendentnych17. Prawda, która jawi się człowiekowi najpierw pod postacią 
pytania: czy jego życie ma sens? zostaje w pełni poznana dopiero wówczas, 
gdy, otwierając się na świat innych osób, zaczyna kochać. Miłość bowiem 
jest podstawowym i wrodzonym powołaniem każdej ludzkiej istoty18. 

W encyklice Redemptor hominis Jan Paweł II pisał: ,,Człowiek nie 
może żyć bez miłości. Człowiek pozostaje dla siebie istotą niezrozumiałą, 
jego życie jest pozbawione sensu, jeśli nie objawi mu się Miłość, jeśli nie 
spotka się z Miłością, jeśli jej nie dotknie i nie uczyni w jakiś sposób swoją, 
jeśli nie znajdzie w niej żywego uczestnictwa. I dlatego właśnie Chrystus-

13 Tenże, Fides et ratio, nr 88 i 91.
14 Por. tamże, nr 90. 
15 Tamże, nr 91. 
16 Zob. J. Życiński, Bóg postmodernistów. Wielkie pytania filozofii we współczesnej 

krytyce moderny, Lublin 2001, s. 39. 
17 Jan Paweł II, Fides et ratio, nr 25. 
18 Por. tenże, Familiaris consortio, nr 11.
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Odkupiciel (…) objawia w pełni człowieka samemu człowiekowi”. To jest 
ów – jeśli tak wolno się wyrazić – ludzki wymiar Tajemnicy Odkupienia. 
Człowiek odnajduje w Nim swoją właściwą wielkość, godność i wartość 
swego człowieczeństwa’’19. 

Droga do poznania pełnej prawdy o człowieku, tego kim jest i jaki 
sens ma jego życie, prowadzi wyłącznie poprzez miłość20, dlatego człowiek 
nie może żyć bez miłości. T. Styczeń powie, że ,,człowiek budzi się jako 
człowiek gdy odkrywając siebie (…) odkrywa w sobie samym każdego 
drugiego jako godnego afirmacji dla niego samego: godnego miłości”21. 
Stąd Karol Wojtyła sprzeciwia się wszelkim formą utylitarystycznego trak-
towania człowieka, nazywając je ,,antytezą miłości”22. W adhortacji Fami-
liaris consortio czytamy, że objawienie chrześcijańskie zna dwa właściwe 
sposoby urzeczywistniania powołania osoby ludzkiej do miłości, tj. małżeń-
stwo i dziewictwo. Zarówno jedno, jak i drugie, we właściwej im formie, są 
wypełnieniem prawdy o człowieku – o tym, że został on stworzony na obraz 
Boży23. Poszukując drogi, na której człowiek może odnaleźć pełnię prawdy 
o samym sobie, w realizacji powołania do miłości, Jan Paweł II wskazuje 
na logikę daru. Mówi o tym Sobór Watykański II w Konstytucji Gaudium 
et spes, gdzie w 24 numerze czytamy: ,,Człowiek będąc jedynym na ziemi 
stworzeniem, którego Bóg chciał dla niego samego, nie może odnaleźć się 
w pełni inaczej, jak tylko poprzez bezinteresowny dar z siebie samego”. Na 
tym polega paradoks ludzkiego bytowania w prawdzie, które na różnych 
drogach służy realizacji miłości, dzięki której człowiek staje się pełniej 
człowiekiem24. 

2. Zdolność osoby do uczestnictwa podstawą wychowania do wspólnoty 
,,Uczestnictwo oznacza więc właściwość samej osoby, właściwość 

wewnętrzną i homogenną, która stanowi o tym, że bytując i działając wspólnie 
z innymi, osoba bytuje i działa jako osoba”25, pisał w ostatniej części traktatu 
Osoba i czyn Karol Wojtyła. Krakowski kardynał, szukając podstaw byto-
wania i działania osoby we wspólnocie, wskazał na obecną w samej osobie 
zdolność do uczestnictwa, dzięki której osoba może pozostać sobą, zacho-

19 Tenże, Redemptor hominis, nr 10. 
20 T. Styczeń, Problem człowieka problemem miłości, w: tenże, Objawiać osobę, 

Lublin 2013, s. 139. 
21 Zob. tamże. 
22 Zob. Jan Paweł II, List do rodzin, nr 14. 
23 Tenże, Familiaris consortio, nr 11. 
24 Zob. tenże, List do rodzin, nr 11. 
25 K. Wojtyła, Osoba i czyn…, dz. cyt., s. 310. 
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wując własną odrębność pośród innych osób. Dzięki tej zdolności człowiek 
-osoba może nie tylko zachować personalistyczny charakter spełnianych 
przez siebie czynów, ale przez tak spełniane czyny może spełniać siebie jako 
osobę. Wskazana przez Wojtyłę zdolność osoby do uczestnictwa stanowi 
fundament, na którym może powstać wspólnota wolna zarówno od błędu 
totalizmu (kolektywizmu), jak i indywidualizmu. Tak jak totalizm podpo-
rządkowuje jednostkę i jej dobro bez reszty wspólnocie i społeczeństwu, 
tak indywidualizm wysuwa dobro jednostki jako naczelne i podstawowe, 
któremu należy podporządkować wszelką wspólnotę i społeczeństwo26.

Odkrycie zarówno w sobie samym, jak i w innych zdolności do 
uczestnictwa rozumianej jako podmiotowy sposób bycie we wspólnocie, 
pozwala zarówno zabezpieczyć dobro jednostki wewnątrz wspólnoty, 
która swoją obecność w niej przeżywa w sposób twórczy, jak i otwiera ją 
na bogactwo spotkania z innymi obecnymi we wspólnocie ludźmi. Relacje 
społeczne mają różny charakter. Karol Wojtyła pisze zatem: ,,Przez uczest-
nictwo rozumiemy tutaj to, co odpowiada transcendencji osoby w czynie 
wówczas, gdy ten czyn jest spełniany wspólnie z innymi, w różnorodnych 
relacjach społecznych czy międzyludzkich (…) Rys uczestnictwa wskazuje 
więc na to, że człowiek, działając wspólnie z innymi, zachowuje w tym dzia-
łaniu wartość personalistyczną własnego czynu, a równocześnie urzeczy-
wistnia to, co wynika ze wspólnoty działania”27. 

Przy pomocy pojęcia uczestnictwa Wojtyła wyjaśnia fakt bytowania 
i działania osoby pośród osób. Autor Osoby i czynu stoi na stanowisku, że 
człowiek do tego, by prawidłowo żyć i rozwijać się potrzebuje wspólnoty. 
Od niej otrzymuje język, kulturę, tradycję, odpowiednią hierarchię wartości. 
Jednak właściwym podmiotem bytowania i działania we wspólnocie jest 
zawsze człowiek-osoba28. Zdolność do uczestnictwa jest homogenną właści-
wością osoby, która przejawia się w każdym rodzaju społecznego zaanga-
żowania człowieka. Ona również jest fundamentalnym dobrem wspólnym 
każdej wspólnoty. Akcentując podmiotowy wymiar dobra wspólnego, 
autor Osoby i czynu pisze: ,,Dobrem wspólnym jest nie tylko cel działania 
wypełnianego w jakiejś wspólnocie, rozumiany czysto przedmiotowo, ale 
jest nim zarazem i przede wszystkim to, co warunkuje i niejako wyzwala 
uczestnictwo w osobach działających wspólnie i przez to kształtuje w nich 
podmiotową wspólnotę działania”29. 

26 Zob. tamże, s. 313. 
27 Zob. tamże, s. 309. 
28 Zob. tamże, s. 317. 
29 Tamże, s. 321. 
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Zaprezentowany powyżej podmiotowy sposób rozumienia dobra 
wspólnego stał się dla krakowskiego kardynała podstawą, na której wyróżnia 
on cztery rodzaje postaw, spośród których dwie nazywa autentycznymi  
a dwie nieautentycznymi. Postawami autentycznymi są solidarność  
i sprzeciw, nieautentycznymi-konformizm i unik. Dla Wojtyły postawa soli-
darności jest ,,naturalną” konsekwencją faktu, że człowiek bytuje i działa 
wspólnie z innymi. W sposób spontaniczny jest solidarny z innymi ludźmi. 
Wynika to z jego zdolności do uczestnictwa, którego zasadniczym wyrazem 
jest postawa solidarności. Postawa ta jest również podstawą wspólnoty,  
w której dobro wspólne warunkuje i wyzwala uczestnictwo30. Solidarność 
,,oznacza stałą gotowość do przyjmowania i realizowania takiej części, jaka 
każdemu przypada w udziale z tej racji, że jest członkiem określonej wspól-
noty”. Człowiek, który przyjmuje postawę solidarności nie tylko spełnia to, 
co do niego należy z racji członkostwa wspólnoty, ale czyni to dla jej dobra31. 
Istotą solidarności jest uznanie dobra wspólnego za dobro własne podmiotu, 
w imię którego gotów jest on do poświęcenia swoich indywidualnych inte-
resów, jeżeli okaże się to konieczne do realizacji dobra wspólnego32. 

Drugą postawą autentyczną, którą wyróżnia Wojtyła, jest sprzeciw. 
Ten, kto go wyraża nie usuwa się od udziału we wspólnocie. Treścią sprze-
ciwu jest sposób pojmowania dobra wspólnego a motywem jego wyrażenia 
jest troska o prawidłowy sposób jego realizacji we wspólnocie. Wojtyła pisze: 
,,Postawa sprzeciwu jest funkcją własnego widzenia wspólnoty, jej dobra 
oraz żywej potrzeby uczestnictwa we wspólnym bytowaniu, a zwłaszcza we 
wspólnym działaniu. Trzeba sprzeciw taki uznać za konstruktywny. Jest to 
warunek prawidłowej struktury samych wspólnot, warunek prawidłowego 
ich ustroju”33. Autor Osoby i czynu twierdzi, że możliwość wyrażenia we 
wspólnocie konstruktywnego sprzeciwu przez tych, którzy do niej należą, 
świadczy o jej prawidłowym funkcjonowaniu. Sprzeciw wyrażany w imię 
dobra wspólnego jest wyrazem postawy solidarności, która, domagając się 
otwarcia na dialog, umacnia wspólnotę. Dialog z sytuacji sprzeciwu wydo-
bywa bowiem to, co prawdziwe i słuszne, a to zawsze pogłębia osobę oraz 
czyni wspólnotę bardziej konstruktywną 34. 

Jednak autentycznym postawom solidarności i sprzeciwu grozi utrata 
autentyczności. Pozbawione istotnych personalistycznych elementów stano-

30 Zob. tamże, s. 323. 
31 Zob. tamże, s. 324. 
32 Zob. A. Szostek, Śladami myśli świętego. Osoba ludzka pasją Jana Pawła II, 

Lublin 2014, s. 70. 
33 K. Wojtyła, Osoba i czyn…, dz. cyt., s. 325. 
34 Zob. tamże, s. 326. 
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wiących o uczestnictwie stają się postawami nieautentycznymi – solidarność 
konformizmem a sprzeciw unikiem. Konformizm cechuje brak solidarności 
przy równoczesnym unikaniu sprzeciwu. Upodobnianie się do innych we 
wspólnocie jest zewnętrzne i powierzchowne, pozbawione osobowego prze-
konania i wyboru. Konformista nie współtworzy wspólnoty, pozwala raczej 
,,nieść się wspólnocie”, która za niego decyduje i wybiera. Pozwala on na 
to, by wspólnota ,,odebrała mu siebie”, by jego prawdziwe uczestnictwo 
zostało zastąpione pozorem uczestnictwa, w którym brak przekonania  
i zaangażowania35. O ile jednak konformista dba o zachowanie pozorów troski  
o dobro wspólnoty, ten, kto przyjmuje postawę uniku, rezygnuje nawet  
z tych pozorów. Unik jest postawą wycofania, nieobecności, braku uczest-
nictwa we wspólnocie. Postawa uniku może być wybrana jednak świadomie 
z różnych powodów. Jeżeli jednak istnieją racje, które usprawiedliwiają 
unik, to te same racje stanowią oskarżenie dla wspólnoty, która nie żyje 
prawidłowo. Zarówno w przypadku postawy konformistycznej, jak i uniku  
z osoby zostaje wyrwane coś istotnego – ów dynamiczny, twórczy rys uczest-
nictwa jako jej właściwość, dzięki której może ona pozostać w bytowaniu 
i działaniu z innymi osobami sobą, z całym swoim bogactwem36. Wycho-
wanie powinno zatem zmierzać w kierunku kształtowania wychowanka tak, 
by w naturalny i spontaniczny sposób był on zdolny do przyjmowania we 
wspólnocie postaw autentycznych, czyli by był zdolny do uczestnictwa37.

Zdaniem Karola Wojtyły, człowiek jako osoba, jest zdolny do obec-
ności we wspólnocie na zasadzie uczestnictwa. Posiadana przez niego właści-
wość otwiera go na innych, by wraz z nimi stworzyć wspólnotę. Właściwość 
uczestnictwa ma jednak jeszcze jeden, głębszy wymiar, dzięki któremu czło-
wiek może uczestniczyć w ,,człowieczeństwie innych”. W Osobie i czynie 
Karol Wojtyła pisze: ,,Człowiek-osoba zdolny jest nie tylko do uczestnictwa 
we wspólnocie, w bytowaniu oraz działaniu wspólnie z innymi, ale zdolny 
jest do uczestnictwa w samym człowieczeństwie innych. Wszelkie uczest-
nictwo we wspólnocie na tym się opiera, a zarazem znajduje swój osobowy 
sens poprzez zdolność do uczestnictwa w człowieczeństwie każdego czło-
wieka”38. Pojęciem, które oddaje ten najgłębszy wymiar uczestnictwa, jest 
,,bliźni”, o którym Wojtyła twierdzi, że ,,każe on nam nie tylko dostrzegać, 
ale i cenić w człowieku to, co jest niezależne od jego członkostwa w jakiej-

35 Zob. tamże, s. 328. 
36 Zob. tamże, s. 329. 
37 Zob. W. Wojtyła, Sposób rozumienia zasady uczestnictwa przez Karola Wojtyłę 

– Jana Pawła II a proces wychowania. Wychowywać do uczestnictwa, w: ,,Zeszyty 
Formacji Katechetów”, R.13(2013) Nr 3 (51), s. 31. 

38 K. Wojtyła, Osoba i czyn…, dz. cyt., s. 331. 
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kolwiek wspólnocie”39. Do pełni znaczenia rzeczywistości określanej jako 
,,uczestnictwo” dociera się wraz z analizą pojęcia ,,bliźni”. Dopiero przez 
przyporządkowanie do samego człowieczeństwa, o którym ono mówi, uczest-
nictwo zyskuje w pełni osobową głębię, a zarazem swój wymiar uniwersalny. 
Rdzeniem bowiem wszelkiego uczestnictwa, zdaniem Wojtyły, jest zdol-
ność do uczestniczenia w samym człowieczeństwie każdego człowieka40.  
W zaniedbaniu tej głębi uczestnictwa, na jaką wskazuje pojęcie ,,bliźni” oraz 
związanego z nim przyporządkowania wzajemnego ludzi w samym człowie-
czeństwie, jako najgłębszej zasady wspólnoty, tkwi korzeń alienacji czło-
wieka, o której Jan Paweł II twierdzi, że jest wciąż nierozwiązaną bolączką 
ludzkości. Zdaniem autora Osoby i czynu, alienacja ma miejsce wówczas, 
gdy samo uczestnictwo we wspólnocie przesłoni i ograniczy uczestnictwo  
w człowieczeństwie ,,innych”, czyli gdy naruszony zostanie kluczowy układ 
odniesienia w budowaniu wspólnoty, jakim jest bliźni, a jego miejsce zajmie 
,,inny”, ,,obcy” a nawet ,,wróg”41. Dlatego w kształtowaniu ludzkiego 
współżycia i współdziałania na różnych szczeblach system odniesienia 
,,bliźni” powinien być ostatecznie decydujący42. Zdaniem Wojtyły, uwydat-
nieniem tego postulatu jest ewangeliczne przykazanie miłości bliźniego. 
Według niego, przykazanie to określa właściwą miarę zadań i wymagań, 
jakie powinni stawiać sobie wszyscy ludzie – zarówno osoby, jak i wspól-
noty, aby dobro działania i bytowania wspólnie z innymi mogło się w pełni 
urzeczywistniać43. 

Zakończenie 
U podstaw antropologii konsekwentnie budowanej na przestrzeni 

kilkudziesięciu lat przez Karola Wojtyłę - Jana Pawła II leży przekonanie, że 
człowiek jest osobą i jako taki z samej swojej natury ukierunkowany jest na 
poznawanie prawdy zarówno o świecie zewnętrznym, jak i o samym sobie. 
Człowiek, otwierając się na poznawanie prawdy, a następnie podporządko-
wując swoje działanie poznanej prawdzie, spełnia siebie jako osobę – tj. 
jako rozumny i wolny podmiot. Wybór prawdy dokonywany w wolności jest 
podstawą transcendencji człowieka zarówno wobec świata zewnętrznego, 
jak i tkwiących w nim samym wewnętrznych determinantów. Jednocześnie, 
zdaniem K. Wojtyły, człowiek, jako byt, który jest kimś ,,osobnym”, na mocy 
samej swojej natury otwarty jest na spotkanie z innymi osobami na funda-

39 Zob. tamże, s. 330. 
40 Zob. tamże, s. 332. 
41 Zob. tamże, s. 334. 
42 Zob. tamże, s. 335. 
43 Zob. tamże, s. 335. 
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mencie uczestnictwa, czyli zdolności, dzięki której człowiek – osoba zacho-
wując swoją indywidualność i tożsamość może bytować i działać wspólnie  
z innymi. Co więcej, przez to, że bytuje i działa w taki właśnie sposób, 
spełnia siebie jako osobę. 

Antropologia Karola Wojtyły opiera się na przekonaniu, które 
znalazło swój wyraz w 24 punkcie Konstytucji duszpasterskiej o Kościele  
w świecie współczesnym Gaudium et spes, który mówi, że ,,człowiek (…) 
nie może odnaleźć się w pełni inaczej jak tylko poprzez bezinteresowny dar 
z siebie samego”. To wyjęte z dokumentu soborowego zdanie stanowi klucz 
do myśli społecznej Karola Wojtyły, jak i nauczania społecznego papieża 
Jana Pawła II. Stanowi ono również klucz do zrozumienia papieskiego 
nauczania w dziedzinie wychowania człowieka. Zadaniem każdego wycho-
wawcy jest budzenie w wychowanku wrażliwości na obiektywną prawdę  
o świecie i o nim samym oraz na otwieraniu go na liczne wymiary spotkania 
z innymi osobami. Teoria uczestnictwa zarysowana przez Karola Wojtyłę 
jawi się jako propozycja spojrzenia na wychowanka przez pryzmat perso-
nalistycznej wizji człowieka, w której największym bogactwem i dobrem 
wspólnym każdej wspólnoty jest pojedynczy człowiek oraz tkwiące  
w nim możliwości, zdolności i talenty. Istotnym zaś celem wychowania jest 
promocja osoby zdolnej do życia we wspólnocie według zasady czynienia  
z samego siebie daru dla innych. 

Streszczenie 
Karol Wojtyła w swoich tekstach filozoficznych nie podejmował 

w sposób systematyczny problematyki wychowania człowieka. Przepro-
wadzone przez niego analizy na gruncie filozofii człowieka można uznać 
jednak za solidny fundament oraz ważny punkt odniesienia dla budowanej 
teorii wychowania. W studium Osoba i czyn, a zwłaszcza w ostatniej jego 
części zatytułowanej Zarys teorii uczestnictwa, Karol Wojtyła odsłonił byt 
ludzki, jako ten, który z samej swojej natury ukierunkowany jest zarówno na 
poznawanie w sposób wolny prawdy, jak i w sposób spontaniczny otwarty 
jest na inne osoby. W poznawanej prawdzie, zwłaszcza o samym sobie, 
jak i w wymiarze spotkania międzyosobowego na fundamencie uczest-
nictwa, człowiek spełnia siebie jako osobę. Dlatego wysiłki wychowawcze,  
w świetle tekstów Karola Wojtyły, winny uwzględniać obydwa te funda-
mentalne wymiary osoby: otwarcie na prawdę oraz otwarcie na wspólnotę. 

Słowa kluczowe: osoba, prawda, uczestnictwo, solidarność, dialog 
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Title: Philosophical and anthropological basis of education from Karol 
Wojtyła - John Paul II’s point of view

Summary 
Karol Wojtyła did not undertake the problem of human education 

in his philosophical texts systematically. His analysis on the ground of 
human philosophy, however, can be considered as a solid foundation and 
an important reference point for the theory of education being developed.  
In the study A person and an act, and especially in the last section entitled The 
Outline of Participation Theory, Karol Wojtyła unveiled human existence as 
one which by its very nature is oriented to both the exploration of truth in  
a free manner, and opening to other people in a spontaneous way. In the known 
truth, especially about oneself and in the dimension of the interpersonal 
meeting on the foundation of participation, a man meets himself as a person. 
Therefore, the educational efforts, in the light of the texts of Karol Wojtyła, 
should take into account both the fundamental dimensions of the person: 
openness to truth and the community.

Key words: person, truth, participation, solidarity, dialogue 
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Lęk jako przeszkoda w życiu duchowym
(na przykładzie osobowości schizoidalnej)

„Z pomocą wiary lęk wychowuje indywidualność tak, by mogła 
spocząć w Opatrzności”.

 S. Kierkegaard2

„Jeśli tacy ludzie będą w stanie przezwyciężyć swój lęk i cierpienie, 
osiągną najwyższy stopień człowieczeństwa”.

F. Riemann3

Lęk jest niezbywalnym atrybutem ludzkiego istnienia. Ta prawda 
jest odwiecznym ludzkim doświadczeniem, zwykle w dużym stopniu 
dyskomfortowym i bolesnym. Dlatego nie dziwi wielość podejmowanych 
prób usunięcia lęku, zmniejszenia jego rangi lub po prostu „oswojenia” go. 
Obserwacja pokazuje jednak, iż wielość metod – religia, nauka, magia – 
idzie w parze z jedynie częściową ich skutecznością. Nie należy jednak tego 
efektu, choćby niewielkiego, lekceważyć. Bowiem stosowane metody choć 
nie usuwają lęku, to jednak pomagają czynić go owocnym dla duchowego 
rozwoju człowieka. I przeciwnie, zaniedbania w dziedzinie swoistego moni-
toringu stanu lęku i puszczenie „na żywioł” jego działania może spowodować 
tego duchowego rozwoju całkowitą destrukcję. Owa paraliżująco-aktywizu-
jąca ambiwalentność lęku może być więc przez człowieka wykorzystana,  
z jednej strony, jako sygnał ostrzegający przed niebezpieczeństwem, z drugiej 

1 Adiunkt w Uniwersytecie Technologiczno-Humanistycznym im. K. Pułaskiego 
w Radomiu, doktorat w zakresie technologii chemicznej (Politechnika Krakowska, 
1998), absolwent Papieskiego Wydziału Teologicznego w Warszawie (1994), licencjusz 
teologii duchowości (UKSW, Warszawa 2012). Wiceprezes Klubu Inteligencji Katolic-
kiej im. kard. S. Wyszyńskiego w Radomiu, wiceprzewodniczący Dzieła Biblijnego 
Diecezji Radomskiej im Jana Pawła II, wiceprzewodniczący Komisji ds. Świeckich 
Synodu Diecezji Radomskiej. Członek Polskiego Towarzystwa Teologicznego, oddział 
w Radomiu i Stowarzyszenia Polskich Teologów Duchowości.

2 Por. S. Kierkegaard, Pojęcie lęku. Proste rozważania o charakterze psycholo-
gicznym, odniesione do dogmatycznego problemu grzechu pierworodnego autorstwa 
Vigiliusa Haufniensisa, (tłum. A. Szwed), Kęty 2000.

3 Por. F. Riemann, Oblicza lęku. Studium z psychologii lęku, Kraków 2005. 
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jednak – jako impuls do walki i przezwyciężania trudności. Te cechy lęku 
należy sobie uświadomić, ponieważ idąca za tym „akceptacja i opanowanie 
oznaczają postęp w naszym rozwoju, gdyż stanowią krok naprzód w procesie 
dojrzewania”4. Niewątpliwie znakiem dojrzałej osobowości jest właściwe 
poznanie siebie, czyli posiadanie obiektywnie prawdziwego obrazu własnej 
osoby i afirmacja tego, co ten obraz, czyli – w gruncie rzeczy – mnie samego, 
przedstawia. Idąc zaś za myślą Paula Tillicha5, można powiedzieć, iż poziom 
samoafirmacji jest odwrotnie proporcjonalny do natężenia lęku patologicz-
nego, który dotyka człowieka. Zatem coraz większa gotowość człowieka do 
zaakceptowania samego siebie powinna powodować, że coraz bardziej jest 
możliwe objęcie przez niego świadomością „całości swego doświadczenia, 
tym bardziej zatem prawdopodobne, że zdoła ogarnąć również swój lęk 
egzystencjalny”6. Z drugiej strony, brak afirmacji samego siebie lub błędne 
rozeznanie własnych pragnień i podejmowanie w związku z tym błędnych 
decyzji jest poważnym źródłem lęku, który „sygnalizuje podążanie niewła-
ściwą drogą życia, zagubienie właściwego szlaku”7. 

Lęk jest związany także z nowością sytuacji, która przerasta człowieka 
swoimi wymaganiami. Stąd w sposób konieczny przypisany jest rozwojowi 
prowadzącemu z założenia ku czemuś nowemu i lepszemu. Dotyczy to 
również wewnętrznego stanu ducha, dotychczas przez człowieka nieprzeży-
wanego, a więc i progresu w jego życiu wewnętrznym. Ten ostatni element, 
związany bezpośrednio z przedstawianym tematem, generuje lęki związane 
z przekraczaniem granicy dobrze znanych zjawisk duchowych, do których 
człowiek był przyzwyczajony. Duchowy proces wymaga bowiem definityw-
nego rozstawania się z czymś, co było znane i bliskie a odważeniem się, 
czyli przełamaniem leku wobec tego, co nowe i obce. Właśnie owa nowość 

4 Tamże, s. 12.
5 P. Tillich, Męstwo bycia, Poznań 1994, s. 45-46.
6 M. Król-Fijewska, Co mówi lęk?, ,,Życie Duchowe” 2011, 67, s. 9.
7 Por. tamże. Ten stan rozziewu miedzy własnymi pragnieniami a sposobem ich 

realizacji, będący źródłem lęku, jest opisany następująco: „Dzieje się tak, ponieważ 
doświadczenie stanów lękowych zwykle mówi, że nie zaspokajamy naszych głębokich 
pragnień, że rozminęliśmy się sami z sobą. Jeśli jestem w zgodzie z sobą, podążam 
drogą zgodną z moim najgłębszym pragnieniem, realizuję mój potencjał, wówczas 
doświadczam poczucia sensu, mam chęć do życia, jestem pełna energii, doznaję 
wdzięczności wobec Boga i ludzi. Jeśli robię coś wbrew sobie, coś niezgodnego z moim 
głębokim pragnieniem, nie to, do czego zostałam powołana, często płacę pogorszonym 
samopoczuciem fizycznym, doznaję pustki i lęku”, tamże, s. 10.
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sytuacji życia duchowego i obcość jej rozumienia8 generuje lęki, które –  
w pierwszej chwili – mogą stanowić przeszkodę w życiu duchowym.

1. Lęk przed „własnym” obrazem Boga
Wspomniany wyżej lęk jest związany z nowością stanu kontempla-

cyjnego i brakiem zrozumienia przebiegających w jego obrębie zupełnie 
nowych procesów duchowych. Procesy te, mimo że wywołują u człowieka 
stan niepokoju9, nie stanowią dla niego zagrożenia jako potencjalny element 
destrukcyjny. A wręcz przeciwnie, uległość i cierpliwość w ich przeżywaniu 
stanowią o zasłudze i są elementem postępu duchowego. Dlatego też, pomimo 
pozornie podobnych objawów, jak inne lęki o charakterze egzystencjalnym, 
nie mają cech przeszkody dla życia duchowego. Istnieje jednak cała seria 
okoliczności o charakterze religijno-duchowym, które są źródłem różnego 
rodzaju lęków, dotykających człowieka i stanowiących dla niego dużą trud-
ność przy podejmowaniu lub kontynuacji życia duchowego. Jednym z nich 
jest fałszywy obraz Boga.

Chrześcijańskie życie duchowe ma charakter trynitarny. Religij-
ność i duchowość człowieka zależy zatem od sposobu ujęcia przez niego 
Osób Boskich i wytworzonego w związku z tym Ich obrazu. Mogą zatem 
przyjmować różny charakter i być różnej jakości. Jeżeli, skądinąd długo-
trwały, proces urabiania obrazu Boga zostanie zakłócony złymi wpływami, 
pochodzącymi na przykład z częściowo zdefektowanej nieuleczonymi 
lękami osoby, obraz ten może zostać wypaczony, a religijność rozwijana 
w jego oparciu – po prostu fałszywa10. Aby ustrzec się przed taką ewentu-

8 Nowość kolejnych etapów w rozwoju życia duchowego wynika z ich całkowitej od 
siebie odrębności oraz transcendentnego charakteru ich pochodzenia. Człowiek, przy-
zwyczajony do tej pory do wykorzystywania swych władz rozumowo-wolitywnych do 
poznawania duchowej rzeczywistości, zderza się z rzeczywistością, która całkowicie 
wymyka się percepcji tych władz. Stan ten całkowicie zależny od Boga, nazywany jest 
stanem kontemplacji wlanej i z racji absolutnego nieprzystawania do sposobów ludz-
kiej percepcji, stanowi dla tego ostatniego źródło bólu i poważnego niepokoju, por. św. 
Jan od Krzyża, Noc ciemna I, 10,1-3; II, 5, 4-6.

9 Por. R. Garrigou-Lagrange, Trzy okresy życia wewnętrznego wstępem do życia 
w niebie, Niepokalanów 1998. Pozytywny skutek takich doświadczeń wynika bezpo-
średnio z faktu, że to Bóg jest ich źródłem, a celem jest udoskonalenie osoby doświad-
czanej, mimo iż podczas ich trwania odczuwa ona czasami bardzo wielkie lęki i niepo-
koje związane z pozorną utratą jedności z Bogiem, por. tamże, s. 454-546.

10 Na fałszywy obraz Boga mogą wpłynąć również złe doświadczenia wyniesione 
z okresu dzieciństwa czy z okresu życia w rodzinie. Niedojrzałość rodziców, braki 
elementarnej wiedzy w zakresie wychowania, poddawanie się destrukcyjnym wpływom 
codzienności, jak pośpiech, permanentne zmęczenie, rozdrażnienie oraz nałogi, 
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alnością, należy krótko odpowiedzieć na pytanie, co jest źródłem właści-
wego, a więc pozbawionego „lękowej emanacji” obrazu Boga. Odpowiedź 
jest jedna i natychmiastowa: Biblia, w której lęk jest zresztą przedstawiany 
często i wielorako jako bardzo złożona i mająca wpływ na ludzkie życie 
emocja11. Jest znamienne, iż pierwszym miejscem, gdzie w Biblii pojawia 
się wzmianka o lęku jest opis skutków grzechu pierworodnego. Indago-
wany winowajca schował się przed Bogiem, bo się przestraszył (por. Rdz 
3,10;). Lęk jest zatem konsekwencją grzechu jako bezpośredniej przeszkody  
w rozwoju życia duchowego12. W ten sposób grzech pociąga za sobą lęk, dla 
którego podłożem zaistnienia jest uświadomienie sobie samotności przed 
Bogiem, wystawienia na Jego surową sprawiedliwość i w konsekwencji, na 
skutek zerwania z Nim relacji, całkowitego odrzucenia. 

Elementem konstytuującym obraz Boga a jednocześnie często atako-
wanym przez lęk jest wiara. Postawa wiary człowieka musi składać się jedno-
cześnie z elementu intelektualnego, podawanego do wierzenia i nauczanego 
przez Kościół oraz postawy wolitywnej, której motorem jest „wiara bliska 
sercu”. Ta, częściowo psychologiczna, składowa wiary powoduje, że łatwiej 
jest wierzyć w Boga niż Bogu i że lęk jest dla niej okolicznością najbardziej 
traumatyczną i agonalną. Stanowi też najważniejszą przesłankę jej utraty. 
Sytuacja dominacji lęku w życiu wiary, stan zresztą często pojawiający się  
w życiu duchowym człowieka, musi być zatem stale konfrontowana z Tym, ku 
któremu człowiek kieruje swoje zalęknione życie. W tym procesie pierwsze 
i najważniejsze kryterium oceny stanowi Ewangelia13. Jezus, wielokrotnie 
zwłaszcza pijaństwo, odbijają się na życiu psychicznym dziecka, które w swoim doro-
słym życiu projektuje nabyte złe doświadczenia na Boga i innych ludzi oraz na relacje  
z nimi, Szerzej na ten temat, por. np.: J. Augustyn, Ból krzywdy, radość przebaczenia, 
Kraków 2000, zwł. r. III i IV.

11 W Biblii Tysiąclecia wyrazy ,,lęk”, ,,strach”, ,,obawa” i pochodne występują 
ponad 350 razy, por. J. Flis, Konkordancja do Biblii Tysiąclecia, Warszawa 1991. Biblia 
bardzo wyraźnie rozróżnia ludzki lęk, powstający wobec niezwykłych, przerażających 
zjawisk, które przewyższają człowieka, od bojaźni Bożej, która za podłoże ma ufność,  
a której prawdziwość gwarantowana jest Bożą miłością, por. P. Aivray, P. Grelot, 
Bojaźń Boża, w: Słownik teologii biblijnej, (red.) X. Leon-Dufour, Poznań, 1982, 89-92;  
M. F. Lacan, Ufność, w: tamże, s. 1010-1012. Dla zagadnienia lęku jako przeszkody  
w poznaniu Boga w ujęciu biblijnym, por. np. S. Heręzga, Choćbym przechodził ciemną 
doliną…, ,,Życie Duchowe” 2011, 67, s. 61-66.

12 Ten oczywisty fakt jest nicią przewodnią wszystkich ascetycznych nakazów walki 
duchowej, stawiających sobie jako pierwszy i podstawowy cel wyeliminowanie z życia 
grzechu ciężkiego.

13 Na temat lęku w aspekcie nauczania Jezusa w Ewangeliach i Jego podejścia do 
ludzi ulegających lękowi, por. A. Grün, Przemień swój lęk. Jak odzyskać radość życia?, 
Kielce 2007.
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zadając swoim uczniom pytania o obecne w nich lęki, zawsze zachęcał  
i nawoływał do oparcia się w ufności na Nim, wskazując na bezsilność czysto 
ludzkich działań i nadprzyrodzoną ich skuteczność dopiero we współpracy 
z Nim. Umiejętność oddania Bogu swoich problemów z lękami stanowi 
zresztą znak obecności i intensywności wiary. Jeżeli bowiem „w naszym 
życiu dominuje lęk w różnych swoich postaciach, to w świetle Ewangelii 
musimy zadać sobie pytanie o jakość naszej wiary – o szczerość powierzenia 
swego życia Bogu. Mała wiara to synonim lęku”14. Zatem miarą lęku obec-
nego w życiu człowieka należałoby mierzyć „poziom ufności” wobec Boga, 
ale też – z drugiej strony – dojrzewanie w wierze prowadzi do uwalniania od 
lęku i eliminowania jego dominacji w codziennych życiowych decyzjach.

2. Lęk osoby schizoidalnej
Wielość typów osobowości pociąga za sobą wiele sposobów przeży-

wania, również jako pewnej formy lęku, własnej relacji z Bogiem. Powstają 
więc różne opisy charakterów i próby odczytania w ich ramach przeszkód 
na drodze życia duchowego. Przeszkody te, przypisywane konkretnej formie 
osobowości, u swego podłoża mają pewne wrodzone lub nabyte algorytmy 
zachowań, które rzutują na konkretne postawy i decyzje podejmowane  
w sferze własnej religijności. Jednym z typów osobowości, który ma destruk-
cyjny wpływ na życie duchowe jest typ osoby schizoidalnej. Podstawowym 
problemem osób schizoidalnych jest „lęk przed ofiarowaniem się, a który 
jednocześnie – w aspekcie podstawowych impulsów życiowych – jest kiero-
wany impulsem powodującym obracanie się wokół własnej osi, co, mówiąc 
językiem psychologii, jest tendencją do zachowania własnej osobowości 
i próbą wyraźnego dystansowania się od innych”15. Fundamentalna prze-
szkoda natury duchowej w ramach takiej osobowości jest oczywista i wynika 
z podstawowej niezgodności z ideą życia chrześcijańskiego, a zatem również 
życia duchowego. Fundamentem życia chrześcijańskiego jest bowiem ofiara 
składana we wspólnocie16. Chrystocentryzm, realizowanej przez daną osobę 

14 J. Prusak, Ufność zamiast bojaźni i drżenia, ,,Życie Duchowe” 2011, 67, s. 6.
15 F. Riemann, Oblicza lęku…, dz. cyt., s. 25. Zasadnicze idee dotyczące psycholo-

gicznych aspektów osobowości schizoidalnej pochodzą z cytowanej pracy. 
16 Ciekawe ujęcie problemu braku umiejętności ofiarowania się można znaleźć u S. 

Pacot. Stan niemożności przyjęcia postawy ofiarniczej postrzega ona jako najbliższy 
skutek wewnętrznego rozchwiania człowieka, kiedy nie dotarł on jeszcze do etapu 
odkrycia sensu własnego życia lub nie zdefiniował ostatecznie formy służby. Postawę 
zamknięcia na ofiarę wiąże więc z nierozpoznaniem własnego powołania, widząc  
w tym przyczynę lęku przed dokonaniem ewentualnie złego wyboru lub nawet przed 
ucieczką przed samym aktem podjęcia decyzji. Moment przejścia między okresem 
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tej formy duchowości, wymaga więc przyjęcia postawy naśladowania Chry-
stusa, który swoją misję podporządkował całkowicie i ostatecznie ofierze 
złożonej w ramach Misterium Pachalnego. A zatem, niezdolność do ofia-
rowania się na wzór Chrystusa, wynikająca z takich czy innych defektów 
osobowości, stanowi poważną przeszkodę w prowadzeniu życia religijnego. 
Jest również oczywiste, iż brak ofiarności, czyli zanik postawy ad extra 
wobec wspólnoty, generuje, równie złą, postawę kompatybilną, mianowicie 
tendencję wsobną, ad intra, egocentryczną i – ostatecznie – dynamizującą 
powstawanie wad skutecznie niszczących życie duchowe, takich jak: acedia, 
próżność, zarozumiałość, wyniosłość, ale też nieśmiałość lub fałszywa 
pokora. Osoba stwierdzająca u siebie takie wady, przy jednoczesnej niemoż-
ności spełnienia wymagań nakładanych przez wymogi pobożności osuwa 
się więc systematycznie w lęk, powstający na bazie stale stwierdzanego 
niedopasowania siebie do życia, które jest zmuszona prowadzić17. 

Brak zdolności do przyjmowania postawy ofiarowania się i wyni-
kająca stąd niechęć do nawiązywania relacji będzie owocowała systemem 
konkretnych zachowań charakterystycznych dla schizotyka. Rozważając 
więc przypadek najbardziej ogólny, należy stwierdzić, że podstawowym 
wektorem działania takiej osobowości będzie dążenie, aby w maksymalnym 
stopniu stać się samodzielnym i od nikogo niezależnym. To pociąga za 
sobą, jakby wewnętrzną warstwę, dążenie, aby nie być zdanym na nikogo  
i wobec nikogo nie mieć zobowiązań. Empirycznie zaś uchwytnym objawem 
istnienia takiej postawy jest bardzo mocne dystansowanie się osoby od 
otoczenia, które polega na tym, że ani ona sama nie nawiązuje kontaktów 
z otoczeniem, ani nie pozwala komukolwiek na takie relacje. Swojej „prze-
strzeni życiowej”, to znaczy wolności od relacji, jednostka schizoidalna broni 
stanowczo i bezkompromisowo, widząc w naruszeniu takiego status quo, 

niespokojnych pytań, wątpliwości i lęku o przyszłość a wewnętrznym spokojem 
nazywa Autorka „ofiarowaniem serca”. Jest to akt bardzo osobisty, intymny i wielo-
krotnie później powtarzany w duchowej sferze człowieka i definiowany przez nią jako 
„najdoskonalszy akt oddania się Bogu, do którego złożenia wezwany jest pewnego 
dnia każdy człowiek”. Duchowym skutkiem takiego aktu jest świadome i ostateczne 
powierzenie Bogu przez człowieka wszystkich swoich zamysłów dotyczących Jego 
woli w świecie. W sposób oczywisty taka praktyka pomaga usunąć z mentalności czło-
wieka elementy egocentryzmu i pragnienia wyniosłej alienacji, por. S. Pacot, Droga 
wewnętrznego uzdrowienia, Poznań 2002, tamże, s. 158-160.

17 Wariantem takiej okoliczności jest na przykład zakorzeniony w człowieku jako 
skutek wad wychowania obraz Boga „wiecznie wymagającego”, „wiecznie niezado-
wolonego” i „wiecznie skłonnego do karania”. Por. A. Grün, Przemień swój lęk…,  
dz. cyt., s. 68-75.
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zagrożenie dla swojej integralności i niezależności. Dlatego jej postępowa-
niem rządzi swoisty hiatus, wynikający z jednej strony z intensywnych prób 
urzeczowienia relacji z innymi, wszak z rzeczą nie ma potrzeby nawiązywać 
głębokich relacji, więc jest to wygodne, z drugiej zaś – doświadcza jednak 
swoistego pragnienia relacji z drugą osobą. Relacja ta jest jednak zachwiana 
i zafałszowana. Taka osoba – jak pisze Riemann – „gdy jest wśród ludzi, 
najlepiej czuje się w grupach gdzie może pozostać anonimowa, doświad-
czając jednak zarazem przynależności do grupy poprzez wspólne zaintere-
sowania. Najczęściej osoba taka skorzystałaby z bajkowej czapki-niewidki, 
za którą ukryta mogłaby n i e p o s t r z e ż e n i e  (podkr. – L.W.) uczestni-
czyć w życiu innych ludzi, nie musząc przy tym oddawać niczego z siebie”18. 
Taka postawa izolacji i – pozornie akceptowanej a w gruncie rzeczy bardzo 
dokuczliwej – samotności powoduje powstawania lęków o czasami dużym 
natężeniu i permanentnych, a więc dyskomfortowych, działających szczegó-
l nie w sytuacji konieczności nawiązania jakiejś relacji z drugą osobą19. 

Innym lękowym rysem osoby schizoidalnej jest niepokój płynący 
z niepewności co do prawdziwości własnych sądów. Ten, wydawałoby 
się subtelny i mało ważny, lęk jest jednak prostą konsekwencją przyję-
tego profilu zachowań osoby schizoidalnej. Brak bowiem relacji z innymi 
osobami i dobrowolne „skazanie się” na samowystarczalność, również inte-
lektualną, pociąga za sobą bazowanie na własnych opiniach, które z definicji 
nie podlegają weryfikacji z poglądami innych ludzi. Z drugiej strony, oczy-
wista konieczność konfrontacji z innymi powoduje stałą niepewność i lęk 
oraz konieczność budowania mechanizmów obronnych jako odpowiedź na 
poczucie głębokiego braku bezpieczeństwa i niepewność egzystencji20. Jedną 

18 F. Rieman, Oblicza lęku…, dz. cyt., s. 26.
19 Na taki rozziew w osobowości występujący w procesie współzawodnictwa 

zwraca uwagę K. Horney. Zauważa ona, iż „spośród wielu sposobów wycofywania 
się ze współzawodnictwa najistotniejszym u neurotyka jest wytworzenie w wyobraźni 
takiego dystansu między własną osobą a rzeczywistym czy pozornym rywalem, że 
każde współzawodnictwo wydaje się czymś tak absurdalnym, iż zostaje całkowicie 
usunięte ze świadomości. Dystans taki można osiągnąć albo przez postawienie drugiej 
osoby na świeczniku daleko ponad sobą albo przez niedocenianie, a nawet i obniżanie 
swojej wartości, tak że wszelkie pomysły czy próby rywalizacji wydają się niemożliwe 
i śmieszne”. Por. K. Horney, Neurotyczna osobowość naszych czasów, Poznań 2011, 
tamże, s. 181-182. Niemniej jednak nawet tak realizowana „autodewaluacja” nie elimi-
nuje z osobowości neurotycznej potrzeby miłości i akceptacji, por. tamże, s. 90-126.

20 Warto przytoczyć tu syntetyczny opis tego stanu, por. F. Riemann, Oblicza lęku, 
dz. cyt.: „Ta niepewność może osiągać różne stopnie, od czujnej podejrzliwości i odno-
szenia wszystkiego do siebie, do urojeń i przywidzeń dotyczących rzeczywistości, 
kiedy to myli się rzeczywistość wewnętrzna z zewnętrzną, tak iż nie ma się świa-
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z takich metod obronnych jest rozwój tych funkcji i zdolności, które dają 
gwarancję lepszej orientacji w środowisku, czyli zwiększają łatwość pozy-
skiwania potrzebnych informacji bez konieczności uciekania się do innych 
ludzi jako potencjalnych „pośredników w wiedzy”. Stąd u schizotyka będzie 
w cenie bystry intelekt – oczywiście własny ! – duża świadomość, zdolność 
racjonalnego myślenia, sprawność zmysłów i umiejętność sprawnego posłu-
giwania się nimi w procesach poznawania21. Jak bardzo owa w najwyższym 
stopniu racjonalno-empiryczna epistemologia jest nieprzydatna w życiu 
duchowym nie trzeba podkreślać, gdyż wystarczy odwołać się do elementar-
nych ustaleń teologicznych w tej dziedzinie22. Ostatecznie, schizotyk, elimi-
nując wszystko, co emocjonalne, będzie preferował tylko „czyste poznanie”, 
sądząc, że jedynie ono da mu gwarancję budowy systemu myślowego, na 
którym będzie mógł się z zupełnym zaufaniem oprzeć.

Osobowość schizoidalna zatem to osobowość, która z braku danych 
o otaczającej ją rzeczywistości, tworzy system subiektywnych obrazów, 
według których kształtuje własny sąd o otaczającym ją świecie i – co gorsza 
– żyje według niego. Ten mechanizm nieufności, samowystarczalności, 
subiektywizmu w poznawaniu przy dobrowolnej rezygnacji z możliwości 
zweryfikowania swoich wniosków osoba schizoidalna stosuje również  
w swoim życiu religijnym. Już na pierwszy rzut oka jednak widać, jak 
postawa samowystarczalnego zadufania i niechęci do zrelacjonowania się 
z drugim jest druzgocąca dla poprawnego rozwoju życia duchowego i ile 
wymaga wewnętrznej pracy oraz powoduje cierpienia u człowieka, który, 
wiedząc o swych niedoskonałościach, chce w swym życiu coś ulepszyć.

domości tej pomyłki, ponieważ za rzeczywistość bierze się własne projekcje. Łatwo 
sobie wyobrazić, jak głęboko boleśnie i głęboko niepokojąco musi odczuwać to ktoś, 
kogo niepewność jest stanem trwałym, a stanu tego – ze względu na wspomniany 
niedostatek bliskich kontaktów z innymi – nie można skorygować. Zapytać kogoś o to, 
zwierzając mu się ze swej niepewności i lęku, oznaczałoby konieczność zbliżenia się 
do niego, a ponieważ bliskości tej nie potrafi się przecież z nikim nawiązać, sądzi się, 
że można się spodziewać tylko niezrozumienia, wyśmiania lub też uznania za nienor-
malnego”, tamże, s. 28.

21 Por. tamże. 
22 Np.: św. Jan od Krzyża, Droga na Górę Karmel I, 4, 5: „Dusza, posługująca się 

swoją mądrością i zdolnościami na drodze do zjednoczenia z Mądrością Bożą, jest  
w Jego oczach pełna głupoty i daleka będzie od Jego mądrości”, por. N. Cummins, 
Wprowadzenie do nauki św. Jana od Krzyża, Kraków 1992, s. 33-36.
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3. Projekcja i skutki lęków schizoidalnych w relacji do Boga
W świetle przedstawionej w poprzednim paragrafie jedynie próby 

zarysowania sposobu życia osoby schizoidalnej i towarzyszących jej lęków, 
jako problem ważny, jawi się zagadnienie relacji schizotyka do Boga jako 
Bytu osobowego i szerzej – do rzeczywistości transcendentnej jako poten-
cjalnej przestrzeni ucieczki przed codziennymi i przed stale generującymi 
coraz większy lęk relacjami z ludźmi. Zachowania schizoidalne, które można 
zaobserwować również na płaszczyźnie religijnej, mają swoje podstawowe 
źródło w małej odporności na zranienia, zwłaszcza ze strony osób bliskich23. 
Tego stwierdzenia nie należy jednak rozumieć jakoby tylko niektórzy byli 
podatni na owe zranienia a inni odporni i tym samym nie podlegający jakim-
kolwiek zaburzeniom osobowości. Należy to raczej rozumieć jako następ-
stwo faktu permanentnego ranienia, co doprowadza poprzez wykształcanie 
odruchów obronnych, czasami coraz bardziej psychopatologicznych, do 
takiego wypaczenia osobowości, że nie potrafi się ona już odnaleźć w prze-
strzeni normalnego działania. Podłożem dla powstania osobowości schizo-
idalnej jest zatem fakt, iż od najmłodszych lat osoba musi bronić się przed 
światem lub czuje się rozczarowana jego propozycjami. Jeżeli w takiej 
trudnej sytuacji nie widzi przy sobie osoby bliskiej, to z konieczności uczy 
się polegania wyłącznie na sobie, czego konsekwencją będzie nieporadność 
w nawiązywaniu relacji interpersonalnych, natomiast w praktykowaniu 
postawy egoistycznej i skupiania się na sobie przejawi się coraz większa 
sprawność.

Postrzeganie świata, który nie daje bezpieczeństwa, co w konsekwencji 
prowadzi do niechętnego nawiązywania z nim kontaktów, osobowość schizo-
tyczna projektuje na Boga. Tworzy wówczas Jego obraz, spójny z własnymi 
spostrzeżeniami i logiką, ale zupełnie nieobiektywny i fałszywy. Taki obraz 
stanowi zwykle pierwszą „trampolinę” dla podejmowania życia duchowego. 
Budując własny obraz Boga, osoba schizoidalna eliminuje Jego transcen-
dencję, przypisując Mu wady świata. Prowadzi to w efekcie co najmniej do 
rozluźnienia z Nim kontaktów, a w wersji ostrzejszej – do odwrócenia się  
i rezygnacji z życia religijnego. Zły obraz Boga może więc całkowicie inhi-
bitować rozwój relacji z Nim, jeżeli ten obraz, a więc w konsekwencji sama 
Osoba Boga, będzie odpychająca i nie odpowiadająca duchowym zapotrze-
bowaniom osoby. Jednak nie tylko statyczny model Boga jest dla schizotyka 
nie do przyjęcia. Dynamiczny Bóg jest również niebezpieczny. Jest bowiem 

23 Por. F. Riemann, Oblicza lęku…, dz. cyt: „Brak poczucia bezpieczeństwa  
w najwcześniejszym dzieciństwie to najkrótsza formuła objaśniająca genezę powstania 
osobowości schizoidalnej”, tamże, s. 50.
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źródłem takiej ilości bodźców, które wymagają od człowieka zajęcia jakiegoś 
stanowiska, że dla tego ostatniego stanowi to istotne zagrożenie jego subiek-
tywnej przestrzeni życiowej. Każda bowiem propozycja relacji stanowi dla 
tego typu osobowości wydarzenie tak traumatyczne, że w imię schizoidalnie 
pojętego „własnego interesu” takie „narzucające się” działania Boga należy 
potraktować chłodno i z najwyższym dystansem24. Oczywiście przejawia się 
tu konkretny defekt tego typu osobowości, polegający na swoistej egocen-
trycznej „nadczułości” na wszystko to, co danej osoby dotyczy. Bóg, który 
nigdy nie działa determinująco, ale subtelnie i bez nacisków, postrzegany 
jest tu jako Ten, który daną osobę obdarza w sposób szczególnie intensywny, 
a więc burzący zasłużony spokój. W świetle przedstawionego opisu przy-
jęcie takiego Boga osobowość schizoidalna może odczuwać jako niebez-
pieczne, a akceptacja Jego postulatów i próby postępowania zgodnie z nimi 
– krańcowo trudne.

Osoba schizoidalna będzie przyjmowała w stosunku do Boga pewne 
charakterystyczne postawy, wynikające z obecności w jej strukturze pewnych 
cech, które zostały omówione w pierwszej części przedłożenia. U osoby takiej 
można więc zauważyć lęk przed okazywaniem Mu wdzięczności. Przede 
wszystkim schizotyk, z założenia „nie chcący o nic prosić ani za nic dzię-
kować” postrzega taką sytuację jako determinujący imperatyw, który jest dla 
niego bardzo niewygodny. Będzie więc na przykład unikał relacji z Bogiem, 
aby nie doświadczyć jego dobrodziejstwa, które odczytuje jako znak popad-
nięcia w zależność od Niego. Dodatkowo brak możliwości konfrontacji czy 
choćby wyjaśnienia okoliczności daru, na płaszczyźnie religijnej choćby  
z kierownikiem duchowym, może powodować złe odczytanie Bożej intencji, 
na przykład jako chęci zawłaszczenia wolności człowieka. Kompletny fałsz 
takiej interpretacji w stosunku do Boga nie wyklucza niestety jej przyjmo-
wania, co prowadzi do daleko idących złych skutków odbijających się na 
pobożności osoby schizoidalnej. Z faktem wdzięczności (i daru) dodatkowo 
wiąże się problem Bożego Miłosierdzia, które powinno stanowić fundamen-
talny element duchowości chrześcijańskiej. Miłosierny Bóg nie zniechęca się 

24 Por. A. Manenti, Żyć ideałami. Między lękiem a pragnieniem, Kraków 2005. Autor, 
pisząc o Bogu statycznym, który „zostawia nas w spokoju”, o Bogu dynamicznym 
zauważa, iż On „ma dla nas pewne zadanie: domaga się, abyśmy przyjęli Jego punkt 
widzenia, posługiwali się Jego mądrością, dzielili Jego odpowiedzialność i definiowali 
siebie czerpiąc z Niego swą tożsamość (…) Drugi (Bóg) niepokoi, dopóki nie staniemy 
się do Niego podobni”. Temu ludzka natura stawia opór, gdyż „człowiekowi wydaje 
się, że Bóg żąda zbyt wysokiej ceny za zbawienie. Jest nią relacja osobowa. Przyjęcie 
Boga oznacza bowiem rezygnację z własnej inteligencji, woli, miłości i przyjęcie inte-
ligencji, woli i miłości Bożej jako normy własnego życia”, tamże, s. 150. 



143Lęk jako przeszkoda w życiu duchowym

i wytrwale szuka grzesznika25, podczas gdy osoba schizoidalna jest w stanie 
odbierać to jako męczące ingerowanie w jej sprawy. Przerwanie takiego 
traumatycznego impasu widzi więc jedynie w rygorystycznym odwróceniu 
się od Boga, co jest oczywistym skutkiem fałszywego Jego obrazu zbudo-
wanego w oparciu o strach przed przyjęciem relacji przebaczenia.

Osoba schizoidalna obwinia Boga o swoje kłopoty. U podłoża leży 
konkretny sposób myślenia i postępowania, preferujący odróżnianie się od 
reszty grupy, z chęcią jednak jakiegoś uczestnictwa w niej, niemniej jednak 
bez konieczności nawiązywania z nią zbyt bliskich relacji. Jest oczywiste, że 
grupa szybko wychwyci taką osobę i wieloznaczność jej zachowania, rewan-
żując się jej co najwyżej umiarkowanym zainteresowaniem, a tym samym 
ograniczonym dostępem do własnym spraw. Innymi słowy, wyalienuje ją ze 
sfery własnych towarzyskich poczynań. Oczywiście zostanie to odebrane 
jako brak akceptacji. Dystans i, mniej lub bardziej dosadnie doświadczana, 
niechęć jest projektowana na Osobę Boga, uzupełniając Jego obraz o postawę 
braku zaakceptowania mojej inności – również On mnie nie chce. Ten tok 
myślenia może bardzo skutecznie umacniać w postawie chłodu wobec Boga 
i pogłębiającego się zniechęcenia i acedii. Percepcja odrzucenia, przy jedno-
czesnej konstatacji spokoju panującego wewnątrz grupy, może wywołać  
u schizoityka dodatkowe podejrzenie, iż padł ofiarą mechanizmu „kozła 
ofiarnego”. Przy braku możliwości przedyskutowania tej obserwacji lub 
choćby zdawkowego wyjaśnienia nic nie stoi na przeszkodzie, aby przenieść 
takie bolesne doświadczenie na relację z Bogiem, uzupełniając w ten sposób 
Jego obraz o kolejne nieprawdziwe stwierdzenie, iż mnie nie zna albo nie 
chce rozwiązać moich problemów. Osoba, po raz kolejny, czuje się całkiem 
sama, odsunięta i jednocześnie odsuwająca się od wszystkich „nieżyczli-
wych” i wykazujących nieuzasadniony dystans, podejrzliwość oraz brak 
zainteresowania. Wśród tych „wszystkich” dla osoby schizoidalnej znajduje 
się również Bóg. 

W świetle powyższych stwierdzeń staje się oczywiste, dlaczego 
osoba schizoidalna realizuje – jeżeli w ogóle ono istnieje – swoje życie 
duchowe w ogromnym dystansie do Boga. Z teologicznego punktu widzenia 
taka postawa stanowi logiczną sprzeczność, niegwarantującą jakichkol-
wiek duchowych skutków. Niemniej jednak jest ona stale podtrzymywana  
i rozwijana poprzez generowanie argumentów za jej prawdziwością. Mate-
riał dla tych argumentów osoba czerpie z codziennej obserwacji życia, prze-
twarzając jednak informacje według z góry założonego azymutu, którym jest 
egocentryczny i utylitarystyczny model życia duchowego, gdzie dla Boga, 

25 Por. J. Cambier, X. Léon-Dufour, Miłosierdzie, w: Słownik…, dz. cyt., s. 478-483.
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zaangażowanego w los człowieka, nie ma praktycznie miejsca. Taki obraz 
Boga generuje konieczność samoobrony przed Nim. Z jednej strony bowiem 
Jego zaangażowanie w sprawy człowieka napawa tego ostatniego lękiem 
przed utratą wolności i zdolności samostanowienia, z drugiej zaś – wyimagi-
nowany brak zainteresowania zmusza człowieka do przyjęcia wobec Niego 
postawy autarkicznej. Zatem samotność, egocentryzm, narcyzm, wynikające 
z lęku przed utratą własnej tożsamości, stają się wadami konstytuującymi  
w dużym stopniu zachowania duchowe osoby schizoidalnej26. Pogłębiają one 
jej lęki, gdyż uświadamiają praktyczną niemożność odnalezienia sytuacji, za 
którą tęskni i kiedy mogłaby być akceptowana i kochana. W konsekwencji 
zauważa się „stopniową gradację postaw, począwszy od nieufności, poprzez 
odrzucenie, obojętność, chłód aż do nienawiści i pogardy dla ludzi”27, co 
schizotyk projektuje również na Boga. W wypadku skrajnej negacji relacji  
z otoczeniem, negatywne relacje z Bogiem mogą być jedynymi, stąd czasami 
spada na nie całe odium lęków i schizoidalnych zachowań. 

Preferowanie przez osoby schizoidalne przede wszystkim elementu 
racjonalności i czujności intelektualnej, wynikającej bezpośrednio z atrofii 
życia emocjonalnego, powoduje, że ich życie duchowe pozbawiane jest 
elementów uczuciowych, a relacje z Bogiem sprowadzają się do sfery inte-
lektualnej. Intelekt jest jednak narzędziem nieproporcjonalnym i niewystar-
czającym do pełnego zrelacjonowania się z Bogiem. Stąd, niewystarczalność 
narzędzia lub fałszywość wniosków może doprowadzić do błędnej konsta-
tacji o własnej nieprzystosowalności do prowadzenia życia duchowego  
i odczytanie siebie jako elementu negatywnej determinacji do tego procesu. 
Takie doświadczenie pogłębia lęk, tym bardziej, że zostaje ono odczytane 
jako nieodwołalne i niezmienne. To traumatyczne doświadczenie skłonności 
do samotności i unikania bliskich relacji może stanowić podłoże duchowego 
oszustwa. Osoba odczytuje bowiem swoją samotność jako wezwanie do 
głębszego życia duchowego lub nawet życia kontemplacyjnego. Ten błąd 
jest zwykle do odkrycia poprzez konfrontację takich nieuporządkowanych 
pragnień z rzeczywistym stanem duchowym i poziomem oraz jakością życia 
wewnętrznego. Osoba taka zwykle nie pielęgnuje życia wewnętrznego 
lub prowadzi je w znikomym stopniu. Odkrycie więc takiego błędu może 
skierować lub pogłębić chęć prowadzenia życia duchowego bez wspólnoty  
i kierownictwa duchowego, a jedynie w oparciu o lektury, dobierane zresztą 
najczęściej przypadkowo i bez formacyjnej myśli przewodniej, a także  
w oparciu o własne preferencje oraz, co się zdarza częściej, zachcianki.

26 Por. A. Manenti, Żyć ideałami…, dz. cyt., s. 181i.n.
27 F. Riemann, Oblicza lęku…, dz. cyt., s. 57.
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Podsumowanie – schizotyk, czyli lęk
Próby eliminowania bliskości z drugim człowiekiem osoba schizo-

idalna kompensuje uzyskiwaniem jak największej niezależności. Postawa 
taka z konieczności musi iść w parze z coraz większym skoncentrowaniem 
na własnej osobie i pogłębiającym się wyizolowaniu od otoczenia. Jest to 
podstawa najbardziej dokuczliwej, bo stale towarzyszącej i pogłębiającej 
się, postaci lęku28. Oczywiście sposobem dającym szansę uleczenia jest 
zdefiniowanie lęku, pobieżne choćby zrozumienie powiązań przyczynowo-
skutkowych i – w końcu – wypowiedzenie go. Jednakże w mentalności osób 
schizoidalnych leży głęboko zakorzenione przekonanie powiązane z para-
liżującą obawą, iż taka otwartość odsłoni ją w oczach drugiego, ujawniając 
słabość i bezbronność. Możliwość uznania jej w takiej sytuacji za osobę 
niezrównoważoną pogłębia lęk, który „narastając przez dłuższy czas, może 
osiągnąć takie natężenie, że stanie się trudny do udźwignięcia. Wówczas 
dochodzi do gwałtownego wybuchu lęku z psychozą włącznie”29. Zabu-
rzenia psychiczne zniekształcają rzeczywistość, a zatem osoba taka ucieka 
w świat nierealny, logiczny i bezpieczny, zostawiając swoje lęki w świecie 
doczesnym, odsuwając się od niego i przyjmując postawę autystyczną. 
Osoby opisują ten proces jako „doświadczenie końca świata”30.

Schizoidalny lęk przed upadkiem w nicość zwykle sprzęga się  
z duchowym lękiem związanym z brakiem relacji z Bogiem. Schizotyk 
będzie więc interpretował własne doświadczenia życiowe w kluczu prze-
konania, że Bóg jest na niego „zawzięty” i w związku z tym „sprawdza” 
jego wierność na różne sposoby, tworząc trudne sytuacje. W rezultacie 
powstaje u takiej osoby nieuleczalne przekonanie o wszechobecnej i totalnej 
determinacji, co pociąga za sobą permanentny brak poczucia bezpieczeń-
stwa płynącego z poprawnej relacji z Bogiem. Dlatego, zdaniem Riemanna, 
osoby schizoidalne „w stosunku do religii okazują najczęściej sceptycyzm,  
a często nawet cynizm, potrafią w ostry sposób udowadniać całą „bezsensow-
ność” wiary, są krytyczni wobec obrządków i tradycji oraz tego, co stanowi 
formalną stronę religii”31. Racjonalizm i oświeceniowo-empiryczna rzeczy-

28 Jak pisze F. Riemann, Oblicza lęku…, dz. cyt.: „Nietrudno zrozumieć, że ludzie 
tego rodzaju skazani są na doświadczanie najbardziej intensywnych form lęku, 
ponieważ w warunkach samotności i izolacji, w jakich żyją, lęk się potęguje. Przede 
wszystkim może ich nękać, w sposób trudny do wytrzymania, lęk przed tym, by nie 
zwariować. Lęk ten jest sygnałem, że tego, kto jest obok, traktują oni jako byt obcy 
oraz świadczy o ich braku poczucia bezpieczeństwa w świecie”, tamże, s. 58-59.

29 Tamże, s. 59.
30 Tamże.
31 Tamże, s. 66.
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wistość stanowi dla nich pomoc w ostatecznym wyjaśnianiu tajemnic wiary. 
Ich zimny racjonalizm powoduje, że nie ma dla nich tematów zawierających 
klauzulę tajemnicy, łatwo też odzierają sprawy duchowe z atmosfery trans-
cendencji. Dystynktywna dla nich szeroko rozumiana samowystarczalność 
powoduje, że nie kierują się w swoim życiu i rozumowaniu utartą tradycją 
lub dogmatami, a „jako teologowie skłaniają się bardziej ku religioznaw-
stwu niż ku praktykującej duchowości”32. 

W świetle przedstawionych cech osobowości schizoidalnej zacho-
wanie takich osób wydaje się spójne i – w ich mentalności – dobrze uzasad-
nione. Dominuje tam zarówno lęk przed rozczarowaniem płynącym ze 
zbyt dużego otwarcia na Boga, jak i lęk przed potencjalną koniecznością 
zmiany postawy, gdyby przypadkiem owo otwar cie wskazało na realność 
Jego istnienia. Dlatego ich chłodne i racjonalne podejście do spraw wiary 
i takaż argumentacja może spowodować zachwianie w wierze niektórych 
osób, którym może zaimponować postawa wszechwiedzącego i niepoddają-
cego się emocjom eksperta. Rzadko zauważa się, że jest to skutek własnych 
problemów z wiarą i borykania się z niepewnością własnych przekonań. 
Oczywiście przypisanie danej osobie zachowań schizoidalnych nie prze-
kreśla jej miejsca w Bożym planie, a dynamika łaski daje nadzieję na odna-
lezienie właściwego stosunku do Boga w ramach własnej poprawnej ducho-
wości. Niemniej jednak doświadczenie uczy, że wiara zapodmiotowiona  
w takiej osobowości, to nie będzie jednak „ani wiara dziecięca, ani wiara  
w osobowego, kochającego Boga. Będzie to raczej przyjęcie istoty ponado-
sobowej, niezgłębionej, wobec której człowiek jest jednostką posiadającą 
własną godność i w określonych granicach wolną. Będzie to również świa-
domość humanistycznego obowiązku człowieka, do którego wypełnienia 
czuje się zobowiązany”33. 

Streszczenie
Lęk jest niezbywalnym atrybutem ludzkiego istnienia, który może 

spowodować destrukcję duchowego rozwoju człowieka. Jest związany  
z nowością stanu kontemplacyjnego i brakiem zrozumienia, przebiegających 
w jego obrębie, nowych procesów duchowych. Taki lęk może mieć charakter 
pozytywny, jeżeli proces tworzenia obrazu Boga nie zostanie zakłócony złymi 
wpływami lęków egzystencjalnych. W sensie biblijnym lęk jest konsekwencją 
grzechu jako bezpośredniej przeszkody w rozwoju życia duchowego, przed 
którym obronę stanowi poprawny obraz Boga i relacji z Nim.

32 Tamże, s. 68.
33 Tamże, s. 66.
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Jednym z typów osobowości, który ma destrukcyjny wpływ na życie 
duchowe jest typ osoby schizoidalnej. Podstawowym problemem osób 
schizoidalnych jest lęk przed ofiarowaniem się, a jednocześnie tendencja 
do rozwoju postawy egocentrycznej, zachowania własnej osobowości  
i wyraźnego dystansowania się od innych. Sprzeciwia się ona podstawowej 
idei życia chrześcijańskiego, czyli postawie ofiary składanej we wspólnocie  
i naśladowania Chrystusa. Osoba schizoidalna nie będzie w stanie nawiązać 
prawdziwej i poprawnej relacji z Bogiem, ponieważ jest wobec Niego  
w stanie permanentnej nieufności.

Słowa kluczowe: lęk, obraz Boga, osoba schizoidalna, życie duchowe

Title: Fear as an obstacle in spiritual life (on the example of schizoid 
personality)

Summary
Anxiety is an inalienable attribute of human existence that can cause 

the destruction of human spiritual development. It is associated with the 
novelty of contemplative state and the lack of understanding of new spiritual 
processes within it. Such anxiety can be positive if the process of creating 
God's image is not disturbed by the negative effects of existential fears. In 
the biblical sense, fear is the consequence of sin as a direct obstacle to the 
development of the spiritual life, before which defense is the correct image 
of God and of the relationship with Him.

One type of personality that has a destructive effect on the spiritual 
life is the type of schizoid person. The basic problem of schizoid people is 
the fear of offering and at the same time the tendency to develop egocentric 
attitudes, to maintain one's own personality and to clearly distance himself 
from others. It opposes the basic idea of   Christian life, that is, the sacrifice 
of communion and imitation of Christ. The schizoid person will not be able 
to establish a true and correct relationship with God because he is in a state 
of permanent distrust.

Key words: anxiety, image of God, schizoid person, spiritual life.
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Sprawozdanie z Ogólnopolskiej Konferencji Naukowej 
,,Autorytet i wychowanie”

Radom, 21 kwietnia 2017 r.

W piątek, 21 kwietnia 2017 r., w Mazowieckim Centrum Sztuki 
Współczesnej ,,Elektrownia”, mieszczącym się w Radomiu przy ul. Miko-
łaja Kopernika 1, odbyła się Ogólnopolska Konferencja Naukowa ,,Auto-
rytet i wychowanie”. Konferencję zorganizowały Zakład Nauk o Państwie 
i Prawie Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycznego im. Kazimierza 
Pułaskiego w Radomiu oraz III Liceum Ogólnokształcące im. płka Dioni-
zego Czachowskiego w Radomiu. Patronat honorowy nad wydarzeniem 
objęli: Minister Edukacji Narodowej Anna Zalewska, Delegat Konferencji 
Episkopatu Polski ds. Duszpasterstwa Nauczycieli bp Piotr Turzyński, Rektor 
Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycznego im. Kazimierza Pułaskiego 
w Radomiu prof. dr hab. inż. Zbigniew Łukasik oraz Mazowiecki Kurator 
Oświaty Aurelia Michałowska. 

Konferencja została zorganizowana z okazji obchodów 110. rocz-
nicy istnienia III Liceum Ogólnokształcącego im. płk. Dionizego Czachow-
skiego w Radomiu. Celem konferencji była próba odpowiedzi na pytanie: 
Czym jest autorytet oraz na czym polega jego rola w procesie wychowania 
dzieci i młodzieży w dobie gwałtownych przemian społecznych oraz kultu-
rowego pluralizmu współczesnej Europy? Swoje referaty wygłosili przed-
stawiciele pięciu polskich uczelni: Uniwersytetu Technologiczno-Humani-
stycznego im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu, Katolickiego Uniwersy-
tetu Lubelskiego Jana Pawła II, Szkoły Głównej Gospodarstwa Wiejskiego  
w Warszawie oraz Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, Uniwersy-
tetu Jana Kochanowskiego w Kielcach. Konferencja miała charakter inter-
dyscyplinarny, jej uczestnikami byli pedagodzy, filozofowie, teologowie 
oraz prawnicy. 

Konferencję otworzył bp dr hab. Piotr Turzyński, który zwrócił 
uwagę na doniosłość i aktualność podjętego w konferencji problemu auto-
rytetu w czasie, gdy w kulturze, naznaczonej duchem ponowoczesności 
potrzeba posiadania autorytetów jest kwestionowana, a same autorytety 
stają się obiektem ataków. Zauważył, że chociaż współcześnie wielu ludzi 
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próbują na różne sposoby uwolnić się od autorytetów, mówiąc, że są ich prze-
ciwnikami, to jednak w człowieku, zwłaszcza młodym, jest naturalna chęć 
posiadania przewodnika po życiowych meandrach, który byłby dla nich oraz 
podejmowanych przez nich decyzji ważnym punktem odniesienia. Zdaniem 
Turzyńskiego, niezwykle ważnym, wspólnym zadaniem, przed którym stają 
współcześnie zarówno rodzice, jak i nauczyciele, jest konieczność ocalenia 
i odbudowania autorytetów w życiu społecznym.

Konferencja składała się z dwóch części. W pierwszym panelu, który 
prowadził ks. dr Wojciech Wojtyła z Uniwersytetu Technologiczno-Huma-
nistycznego im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu, prelegenci skupili się 
głównie na ukazaniu teoretycznych podstaw procesu wychowania oraz wyja-
śnieniu, czym jest autorytet, jakie powinien posiadać cechy, w jaki sposób 
dochodzi do odkrycia i uznania w kimś autorytetu? Jako pierwszy referat 
,,Autorytet a wychowanie” wygłosił dr hab. Krzysztof Przybycień, prof. 
UTH. W swoim wystąpieniu prelegent zwrócił uwagę na obecną w człowieku 
naturalną potrzebę uczenia się poprzez naśladowanie pewnych wzorów  
i postaw, które wydają mu się, na danym etapie jego rozwoju, atrakcyjne  
i wartościowe. Proces owego uczenia przez naśladownictwo jest w czło-
wieku spontaniczny. Na poszczególnych etapach rozwoju człowiek odkrywa 
różne autorytety, które nie zawsze są zgodne z oczekiwaniem otoczenia, 
w którym on wzrasta. Dlatego rola wychowawców polega na umiejętnym 
zaproponowaniu młodemu człowiekowi właściwych autorytetów. 

Jako drugi wykład wygłosił dr hab. Dariusz Adamczyk, prof. UP. 
W wystąpieniu ,,Wychowywanie jako wprowadzanie w przestrzeń dobra 
i trwania w dobru” prelegent zaprezentował różne koncepcje dobra, jakie 
pojawiły się w historii rozwoju ludzkiej myśli od starożytności po współcze-
sność. Prelegent zwrócił uwagę, że wychowywanie jest procesem, którego 
głównym celem jest doprowadzenie wychowanka do świadomego kierowania 
się w swoim życiem autentycznymi wartościami, takimi jak prawda, dobro 
i piękno. Jednocześnie prelegent zwrócił uwagę, iż wychowywanie polega 
na towarzyszeniu wychowankowi na drodze ku samodzielnemu odkrywaniu 
przez niego wartości, nie zaś na ich bezrefleksyjnym narzucaniu. 

Dr Maria Gagacka i mgr Paweł Śwital z Uniwersytetu Technologi-
czo-Humanistycznego im. Kazimiera Pułaskiego w Radomiu w wykładzie 
,,Wychowanie do uczestnictwa” zwrócili uwagę na podmiotowe uwarunko-
wanie procesu wychowania oraz na potrzebę afirmowania zarówno przez 
państwo, jak i powołane przez niego odpowiednie instytucje, zwłaszcza 
szkołę, zdolności, predyspozycji oraz talentów wychowanków, gdyż to one 
stanowią najważniejsze dobro wspólne społeczeństwa. W wychowaniu do 
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uczestnictwa ważne miejsce zajmuje wyrabianie w wychowankach umie-
jętności zajmowania we wspólnocie odpowiednich postaw, dzięki którym  
w sposób twórczy będą oni w przyszłości oddziaływać na swoje otoczenie. 

Pierwszy panel zakończyło wystąpienie dr Iwony Błaszczak ze 
Szkoły Głównej Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie, która wygłosiła 
referat ,,Autorytet jako dialog mistrza i wychowanka”. Prelegentka w wystą-
pieniu zwróciła uwagę na kilka aspektów odwołujących się do poszuki-
wania odpowiedzi na pytanie: Czy współcześnie można być autorytetem dla 
swoich uczniów. W wystąpieniu dr Błaszczak podjęła zagadnienie potrzeby 
właściwego dialogu zachodzącego pomiędzy mistrzem a uczniem w kształ-
towaniu się tożsamości aksjologicznej uczestników sytuacji wychowawczej. 
Mistrzem jest ten, kto wywiera istotny wpływ na osobowość wychowanka 
na różnych etapach jego rozwoju, tj. daje mu pouczcie siły i wiary we własne 
możliwości. Prelegentka w swoim wystąpieniu podkreśliła, że samo budo-
wanie autorytetu mistrza jest procesem opartym na sprzężeniu zwrotnym, 
dlatego każda ze stron tej relacji, czyli zarówno mistrz, jak i uczeń, odczu-
wają tą relację jako wartościową i wzbogacającą. 

Drugą część konferencji, prowadzoną przez mgra Pawła Świtala, 
otworzył wykład ks. dra hab. Adama Maja, prof. KUL pt. ,,Jan Paweł II 
wzorem osobowym w procesie wychowania”. W wystąpieniu prelegent 
przedstawił postać papieża Jana Pawła II jako tego człowieka, który potrafił 
rozwinąć w sobie w stopniu optymalnym te cechy osobowe, dzięki którym 
ciągle, pomimo upływu czasu, uznawany jest za autorytet przez ludzi repre-
zentujących niekiedy skrajnie różne światopoglądy. Wśród cech papieża za 
godne szczególnej uwagi prelegent wskazywał na autentyzm oraz odwagę 
w głoszeniu tych prawd, w które sam wierzył, a także szacunek dla każdego 
człowieka niezależnie od jego koloru skóry, języka czy wyznawanej religii. 
Jednocześnie prof. Maj zauważył, że zarówno wśród młodzieży, jak i wśród 
teoretyków wychowania nie słabnie zainteresowanie osobą Jana Pawła II oraz 
jego myślą, która w wielu dziedzinach życia jest niezwykle inspirująca. 

Wartości, które są ponadczasowe, mogą być przekazywane wycho-
wankom na różne sposoby, m.in. poprzez zajęcia teatralne. Mówiła o tym  
w swoim wystąpieniu dr Dorota Gonigroszek z Uniwersytetu Jana Kocha-
nowskiego w Kielcach Filia w Piotrkowie Trybunalskim, która wygłosiła 
referat pt. ,,Kształtowanie wartości ogólnoludzkich i ponadczasowych 
poprzez zajęcia teatralne na przykładzie adaptacji baśni Dziewczynka z zapał-
kami”. Dr Gonigroszek w wystąpieniu skupiła się na ukazaniu możliwości 
wychowywania i przekazywania wartości poprzez sztukę. Zadaniem szkoły 
jest nie tylko przekazywanie wiedzy, rozumianej jako ,,suche fakty”, ale jest 
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nim również kształtowanie odpowiedniego systemu wartości uczniów. Przy-
wołany w wykładzie przykład adaptacji baśni Hansa Christiana Andersena 
,,Dziewczynka z zapałkami” w przekonaniu prelegentki, uznać można za 
przykład tego, jak wspólne przygotowanie spektaklu przez dzieci i doro-
słych łączy pokolenia, skłaniając do refleksji nad tematem, jakie wartości są 
ponadczasowe i uniwersalne. 

Jako ostatni wykład wygłosił dr Tomasz Dąbrowski z Uniwersytetu 
Technologiczno-Humanistycznego im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu. 
W wykładzie ,,Rola studiów prawniczych w kształtowaniu etosu prawnika” 
prelegent, odwołując się do źródłosłowu, wyjaśnił najpierw, czym w ogóle 
jest sam ethos, a następnie, posługując się przykładem konkretnego kierunku 
studiów, jakim są studia prawnicze, ukazywał, w jaki sposób winien być 
on kształtowany wśród studentów, którzy w przyszłości stać będą na straży 
prawa i praworządności obywateli i państwa. Prelegent zwrócił uwagę na 
konieczność wyrabiania w studentach, już od pierwszych lat studiów, wraż-
liwości na te wartości, dzięki którym będą oni właściwie rozumieć swój 
zawód prawnika w różnych jego wariantach. 

Po wysłuchaniu ostatniego wykładu prelegenci odpowiadali na pytania 
zadawane przez licznie zgromadzonych gości. Całość dyskusji podsumował 
prowadzący mgr Paweł Śwital, który podkreślił zarówno aktualność podję-
tego w konferencji tematu, jak i jego doniosłość. Zwrócił również uwagę na 
potrzebę organizowania spotkań, w czasie których przedstawiciele różnych 
środowisk zarówno akademickich, jak i szkolnych, będą mogli wymie-
niać swoje poglądy i doświadczenia w zakresie sposobów wychowywania 
dzieci i młodzieży oraz tego, jak w dobie kulturowych miraży, ukazywać im  
w umiejętny sposób odpowiednie wzorce zachowań. 

Ostatnim punktem konferencji była dyskusja panelowa z udziałem 
zaproszonych gości moderowana przez dr Marię Gagacką. W dyskusji głos 
zabrali: dyrektor radomskiej Delegatury Kuratorium Oświaty mgr Krzysztof 
Szewczyk, ks. dr hab. Adam Maj prof. KUL, prodziekan ds. dydaktyki 
Wydziału Nauk Społecznych SGGW w Warszawie dr Iwona Błaszczak, 
dyrektor III Liceum Ogólnokształcącego im. płk. Dionizego Czachowskiego 
w Radomiu mgr Danuta Sawicka oraz emerytowani nauczyciele V Liceum 
Ogólnokształcącego im. Romualda Traugutta w Radomiu mgr Maria Oder, 
mgr Hanna Jaworska. W dyskusji uczestniczyła również mgr Jadwiga 
Małecka, wieloletnia nauczycielka i wychowanka Zakładów Naukowych 
Marii Gail, wspominająca osobę założycielki szkoły, na bazie której powstało 
dzisiejsze III Liceum Ogólnokształcące im. płk Dionizego Czachowskiego. 
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31.10.2013].

11. Przypis z treścią:
1„Wyznanie z Akry” stwierdza, że w neoliberalizmie celem gospodarki jest 
zwiększanie dochodu właścicieli środków produkcji oraz posiadaczy kapi-
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tału bez liczenia się z dobrem innych ludzi czy też szeroko rozumianym 
dobrem stworzenia (por. World Alliance of Reformed Churches, The Accra 
Confession, nr 12).

12. Pozycje wcześniej cytowane:
jeśli pozycja była cytowana w poprzednim przypisie:
1 Tamże, s. 159.
jeśli w poprzednim przypisie cytowano pozycję tego samego autora (autorki, 
autorów, autorek), należy posłużyć się zaimkami: tenże / taż / ciż / też)
jeśli pozycja była cytowana w jednym z wcześniejszych przypisów:
1 J. Anchimiuk, Problem świadectwa Kościołów w Europie dnia dzisiejszego, 
dz. cyt., s. 51.
w przypadku długich tytułów można zastosować wersję skróconą, ozna-
czoną tylko wielokropkiem
1 T. Gertler, Jesus Christus – Die Antwort der Kirche auf die Frage nach dem 
Menschen…, dz. cyt., s. 303.
w przypadku wcześniej cytowanych stron internetowych w kolejnym przy-
pisie należy pominąć adres i datę dostępu:
1 World Alliance of Reformed Churches, The Accra Confession (2004), 
nr13.

Procedura recenzyjna, karta recenzji
Procedura recenzowania czasopisma naukowego Rocznik Naukowy 

Duszpasterstwa Nauczycieli odwołuje się do zaleceń Ministerstwa Nauki  
i Szkolnictwa Wyższego.

Regulamin recenzowania
1. Wersją pierwotną jest wersja elektroniczna. Redakcja nie zastrzega 

wydawania wersji papierowej.
2. Objętość tekstów nie powinna przekraczać 40.000 znaków łącznie ze 

spacjami.
3. Do artykułu należy dołączyć jego streszczenie (wraz z tytułem)  

w języku kongresowym innym niż język ojczysty autora tekstu. 
(angielski, niemiecki, francuski, rosyjski, hiszpański, włoski).

4. Tekst należy nadesłać w postaci zapisu elektronicznego w programie Word  
(w formacie doc.) jako załącznik w poczcie elektronicznej. Tekst powi-
nien zostać wysłany na adres: duszpasterstwonauczycieli@gmail.
com
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5. Do opublikowania przyjmowane są wyłącznie prace oryginalne, wcze-
śniej niepublikowane. Autor zobowiązany jest do złożenia stosownego 
oświadczenia.

6. Do tekstu dołączyć należy informacje o Autorze zawierające w szcze-
gólności: imię i nazwisko, stopień (tytuł naukowy), numer telefonu 
kontaktowego, adres poczty elektronicznej oraz afiliację.

7. Artykuły  zaakceptowane przez redaktora tematycznego oraz uzyskaniu 
akceptacji redaktora naczelnego przekazane zostaną do recenzji przez 
dwóch niezależnych  recenzentów z zachowaniem anonimowości autora 
i recenzentów (double-blind review proces). W przypadku artykułów 
napisanym w języku kongresowym co najmniej jeden z recenzentów 
będzie afiliowany w instytucji zagranicznej innej niż narodowość 
autora.

8. Redakcja Rocznika zastrzega sobie prawo do dokonywania w treści 
artykułu korekt językowych i stylistycznych.

9. Recenzje mają formę pisemną albo elektroniczną i są dokonywane na 
formularzu udostępnianym przez redakcję.

10. Recenzje kończą się jednoznacznym wnioskiem recenzentów:
- o dopuszczeniu artykułu do publikacji bez zmian,
- o dopuszczeniu artykułu do publikacji po dokonaniu korekty,
- o odrzuceniu artykułu.

11. Warunkiem publikacji artykułu są dwie pozytywne recenzje.
12. Lista recenzentów współpracujących podana jest na stronie 

redakcyjnej www.
13. Czasopismo wydawane jest jako rocznik.
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Druk recenzji:
Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli 

FORMULARZ RECENZJI

Tytuł artykułu:

………………………………………………………………………………
…………………...………………………………………………………….

Ocena artykułu:

L.p. ANALIZOWANE ZAGADNIENIE TAK NIE Z ZASTRZEŻENIEM

1. Czy tytuł opracowania odpowiada  
jego treści?

2. Czy treść opracowania dotyczy zagadnień 
związanych z tematyką zeszytu naukowego?

3. Czy temat pracy jest aktualny?

4. Czy prezentowane w pracy wyniki  
są nowe?

5. Czy prezentowana w pracy metoda  
jest nowa?

6. Czy wybór bibliografii jest właściwy  
i aktualny?

7. Czy język pracy jest poprawny?

Uwagi:

………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………
…………………………………
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Rekomendacja recenzenta:

a) Akceptacja publikacji bez ingerencji;
b) Akceptacja publikacji po drobnych korektach;
c) Oddanie do ponownej oceny pracy po wprowadzeniu istotnych 

zmian rekomendowanych przez recenzenta;
d) Odrzucenie publikacji.

Uzasadnienie:

………………………………………………………………………………
….…………………………………………………………………………..
………………….………………………………………………….………

Data i podpis recenzenta
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Formularz oświadczenia

miejscowość, data
imię i nazwisko autora
adres, telefon, e-mail

OŚWIADCZENIE

Oświadczam, iż tekst o tytule:
.........................................................................................................................
.........................................................................................................................
jest mojego autorstwa, jak również jest w pełni oryginalny i nie narusza 
praw osób trzecich. Ponadto nie uczestniczy aktualnie w innym postępo-
waniu wydawniczym. Zgodnie z praktykami przeciwdziałania przypadkom 
ghostwriting i guest authorship oświadczam, iż osoby trzecie nie wniosły 
istotnego wkładu w powstanie publikacji / następujące osoby trzecie wniosły 
istotny wkład w powstanie publikacji (wymienić wraz z podaniem stopni lub 
tytułów naukowych)*: ..................................................................
Oświadczam, iż publikacja została przygotowana ze środków własnych autora.  
W przypadku tekstu współautorskiego udział pozostałych autorów określam 
w sposób następujący: (krotko opisać, wymieniając wszystkich współau-
torów. Udzielam Duszpasterstwu Nauczycieli bezterminowej, bezpłatnej, 
niewyłącznej licencji na publikację utworu w „Roczniku Naukowym Dusz-
pasterstwa Nauczycieli” w wersji elektronicznej i papierowej. 

podpis

Wyrażam zgodę Krajowemu Duszpasterstwu Nauczycieli (ul. Malczew-
skiego 1, 26-600 Radom) na przetwarzanie danych osobowych związanych 
z procesem wydawniczym czasopisma „Rocznika Naukowego Duszpaster-
stwa Nauczycieli”, zgodnie z przepisami ustawy z dnia 29 sierpnia 1997 
roku o ochronie danych osobowych (t. jedn. Dz.U. 2016 poz. 922, ze zm.).

podpis
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