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Wprowadzenie

W 1918 roku Polska po stu dwudziestu trzech latach zaborów odzy-
skała niepodległość. Chociaż po trzecim rozbiorze Rzeczypospolita zniknęła  
z mapy Europy, wciąż żyła w świadomości swoich mieszkańców, którzy nigdy 
nie pogodzili się z utratą własnego państwa. Dziedzictwo duchowe, czyli prze-
jęta od przodków kultura, nie tylko trwała w sercach Polaków, ale, pomimo 
niesprzyjających warunków, wyjątkowo dynamicznie się rozwijała. Na wiek 
XIX przypadają szczytowe osiągnięcia polskiej kultury. Na ten niezwykły 
fenomen zwrócił uwagę Jan Paweł II w książce Pamięć i tożsamość, pisząc: 
,,W żadnym innym okresie naród polski nie wydał takich geniuszów pióra jak 
Adam Mickiewicz, Juliusz Słowacki, Zygmunt Krasiński czy Cyprian Kamil 
Norwid. Nigdy przedtem muzyka polska nie osiągnęła takich poziomów jak  
w twórczości Fryderyka Chopina, Stanisława Moniuszki i wielu innych kompo-
zytorów, którzy to dziedzictwo artystyczne XIX wieku przenieśli w przyszłość 
(…) Należy też stwierdzić, że ów rozwój kultury duchowej w XIX wieku przy-
gotował Polaków do tego wielkiego wysiłku, który przyniósł narodowi odzy-
skanie niepodległości. Polska, skreślona z map Europy i świata, w roku 1918 
zaistniała na nich z powrotem i od tego czasu istnieje na nich ciągle”1. 

W odbudowę odrodzonej Ojczyzny od początku aktywnie włączyło się 
wspaniałe grono nauczycieli. Na terenie państwa stosunkowo szybko zorga-
nizowano jednolity system szkolny, złożony ze szkół podstawowych, ośmio-
letniego gimnazjum, po ukończeniu którego uczniowie zdawali maturę oraz, 
kształcących na wysokim poziomie, uniwersytetów. Jednym z nich był, zało-
żony w 1918 roku przez księdza Idziego Radziszewskiego, Katolicki Uniwer-
sytet Lubelski. Realizowanym konsekwentnie oraz przynoszącym zamierzone 
efekty celem oświaty stało się eliminowanie analfabetyzmu wśród miesz-
kańców wsi. Spośród wartości, do których wychowywano w polskich szko-
łach, na pierwszy plan wybijał się patriotyzm rozumiany jako cnota miłości 
Ojczyzny.

,,W służbie Bogu i Ojczyźnie” – słowa te są hasłem tegorocznej 81. 
Ogólnopolskiej Pielgrzymki Nauczycieli i Wychowawców na Jasną Górę  
i nawiązują do przypadającej w tym roku setnej rocznicy odzyskania przez 
Polskę niepodległości. Hasło to przypomina, że praca nauczyciela jest nie 

1 Jan Paweł II, Pamięć i tożsamość, Kraków 2005, s. 66-67.
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tylko zawodem, ale posłannictwem, którego istotą i celem jest troska o inte-
gralne wychowanie młodego człowieka. Słowa te przypominają również, że 
od jakości wychowania zależy los nie tylko poszczególnych osób, żyjących 
współcześnie, ale także dobro przyszłych pokoleń. Miał rację Cyprian Kamil 
Norwid, gdy w Memoriale o młodej emigracji pisał: ,,Ojczyzna jest to wielki 
zbiorowy obowiązek”2. Szczególnymi świadkami służby Bogu i Ojczyźnie są 
liczni polscy święci i błogosławieni: bp Stanisław ze Szczepanowa, królowa 
Jadwiga, Stanisław Kostka, Adam Chmielowski, Rafał Kalinowski, Urszula 
Ledóchowska, Maksymilian Maria Kolbe, Jerzy Popiełuszko, Jan Paweł II. 
Jest nią również błogosławiona nauczycielka Natalia Tułasiewicz, która silna 
wiarą w Boga nie zrezygnowała z realizacji nauczycielskiej misji nawet  
w strasznych warunkach obozu koncentracyjnego w Ravensbrück, gdzie osta-
tecznie poniosła śmierć. 

Przekazujemy Państwu drugi numer Rocznika Naukowego Duszpa-
sterstwa Nauczycieli. Za jego przyczyną pragniemy przedstawić Czytelnikom 
zbiór 15 artykułów, których autorzy podejmują ważne tematy z punktu widzenia 
wychowania młodego człowieka. Ufamy, że staną się one cenną pomocą  
i inspiracją dla nauczycieli chcących pogłębić swoją wiedzę oraz udosko-
nalić swój warsztat zawodowy. Autorzy tekstów reprezentują sześć ośrodków 
naukowych z kraju i z zagranicy: Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawła II, 
Uniwersytet Technologiczno-Humanistyczny im. Kazimierza Pułaskiego  
w Radomiu, Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach, Wyższą Szkołę 
Humanistyczną w Szczecinie, Papieski Uniwersytet Salezjański w Rzymie 
oraz Uniwersytet św. Pawła w Ottawie. Prezentowane teksty ujmują podej-
mowane zagadnienia w aspektach pedagogicznych, psychologicznych, filo-
zoficznych, teologicznych, historycznych oraz prawnych. Niniejszy numer 
pragniemy zadedykować twórcom niepodległej, odrodzonej po latach zaborów, 
Polski. Dedykujemy go w sposób szczególny nauczycielom, którzy w czasach 
zaborów zaszczepiali w uczniach polskość z jej miłością do Boga i Ojczyzny. 

Pragnę podziękować autorom za przygotowanie tekstów, członkom 
Rady Naukowej, recenzentom, tłumaczom oraz zespołowi redakcyjnemu. 
Dziękuję wszystkim, którzy włączyli się w organizację tegorocznej piel-
grzymki nauczycieli i wychowawców na Jasną Górę. 

bp Piotr Turzyński
Delegat KEP ds. Duszpasterstwa Nauczycieli

Jasna Góra, 1-2 lipca 2018 roku
2 C.K. Norwid, Memoriał o młodej emigracji, w: Pisma wszystkie, t. 7, Warszawa 

1973, s. 109.
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bp Piotr Turzyński1 

Istotne cele i zasady edukacyjne w myśli Świętego 
Augustyna

Wstęp
We współczesnej pedagogice nie ma wątpliwości, że „pierwszym  

i podstawowym celem wychowania jest przyjęcie określonego ideału wycho-
wawczego”2. Ponieważ wychowanie jest działaniem celowym i ukierun-
kowanym, ideał wychowania staje się naczelnym celem wychowawczym. 
W oparciu o ten ideał i cel dobiera się środki i metody działania3. Według 
Stanisława Nalaskowskiego ideał wychowania to synteza celów nauczania 
i wychowania, która ostatecznie odpowiada na pytania: kim jest człowiek, 
jaki jest sens ludzkiego życia oraz jaki jest i jaki będzie świat4. Biorąc pod 
uwagę takie określenia współczesnej pedagogiki, w niniejszym opracowaniu 
spróbuję spojrzeć na myśl wielkiego ojca i doktora Kościoła z IV wieku, 
wydobywając z niej istotne cele i zasady edukacji.

Wydaje się, że pedagogiczna myśl Świętego Augustyna nie znalazła 
jeszcze wystarczającej przestrzeni w badaniach naukowców, chociaż  
w różnej formie jest obecna niemal we wszystkich pismach wielkiego biskupa 
z Hippony. W całej szerokości zagadnień podejmowanych przez Augustyna 
można wydobyć zasady, które decydują o tym, że już w IV wieku istnieje 
chrześcijańska paideia5.

Augustyńska teologia ujmuje stworzenie człowieka na obraz Boży 
jako formowanie i nadawanie kształtu, natomiast grzech pierwszych 
rodziców jako deformację. Chrystus, Syn Boży Wcielony, dokonuje odno-
wienia zniekształconego człowieka, czyli ponownej formacji, nowego stwo-

1 Biskup pomocniczy diecezji radomskiej, doktor habilitowany, pracownik naukowo-dy-
daktyczny w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawła II. Zainteresowania badawcze: 
osoba i myśl św. Augustyna, estetyka teologiczna. Adres e-mail: pturz@wp.pl 

2 H. Muszyński, Zarys teorii wychowania, Warszawa 1976, s. 153.
3 Por. P. Petrykowski, Teoretyczne podstawy wychowania, Łódź 2008, s. 89.
4 Por. S. Nalaskowski, O ideale wychowania i celach kształcenia. Studium z pedagogiki 

porównawczej, Toruń 1994, s. 9.
5 Por. A. Pieretti, Educazione, w: Agostino, Dizionario enciclopedico, (red.) A. D. Fitzgerald, 

włoski L. Alici, A. Pieretti, Roma 2007, s. 613.
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rzenia6. W szerszym duchowym ujęciu „dusza staje się zdeformowana przez 
wady i błędy natomiast odzyskuje formę i piękno dzięki cnocie i poznaniu 
prawdy”7. Augustyn miał szczególne umiłowanie do słowa forma, chociaż 
zdawał sobie sprawę, że nie oddaje ono wiernie w pełni greckiego pojęcia 
ιδέα, jak to chcieli łacińscy tłumacze hellenistycznych myśli. Słowo forma 
znalazł on także w łacińskim tłumaczeniu Biblii w pawłowym hymnie  
o Chrystusie, który, będąc w postaci Bożej (in formam Dei), uniżył się przyj-
mując postać sługi (in formam servi) (Flp 2, 6-7). Obydwie te formy współ-
istnieją ze sobą w Słowie Wcielonym, przy czym forma Dei identyfikuje się 
z Bogiem, ale jest właściwa Synowi i wyraża Jego naturę Boską i dosko-
nały obraz Boga, natomiast forma servi identyfikuje się z naturą ludzką8. 
Niektórzy badacze twierdzą, że Augustyn z umiłowaniem używał tego 
słowa, gdyż, jako biblijne, nie kazało mu ono uciekać się do jakiejś innej 
terminologii i właściwie pokazywało wymiar chrystologiczny stworzenia, 
istnienia i rozwoju człowieka9. Słowo forma ma wymiar ontyczny i równo-
cześnie stanowi widzialną strukturę posiadaną przez byt oraz wewnętrzną 
jedność substancji10. Istnieje triada augustyńska mówiąca o działaniu Bożym 
w stosunku do człowieka: formare, re-formare, con-formare11. W Liście 120 
Hipponata pisze, że człowiek został stworzony (formatur) według Bożego 
obrazu i piękna oraz odnowiony (reformatur) według tej samej formy12. 
Podobnie jak ludzki artysta, który z wielkiego niekształtnego bloku skal-
nego wyprowadza piękną statuę, tak wszechmocny Bóg (Artefix) prowadzi 
swoje dzieło aż do końca czasów, by stało się odblaskiem „Jego nieporów-
nywalnego z niczym piękna”13.

W starożytnej filozofii istniało połączenie formy i bycia. Myśl ta 
pochodzi od Arystotelesa14 i jest elementem charakterystycznym nauki Porfi-
riusza, ale przede wszystkim znalazła miejsce u Plotyna, który twierdził, że 
„forma jest dla każdej rzeczy przyczyną jej bycia”15, a w innym miejscu 

6 Por. Augustinus, De Trinitate 14, 14, 18: CC 50, 446.
7 Tenże, De Genesi ad litteram 7, 6, 9: CSEL 28/1, 285.
8 Por. T. J. van Bavel, Recherches sur la christologie de saint Augustin: l'humain et le divin 

dans le Christ d'après saint Augustin, Fribourg 1954, s. 46.
9 Por. A. Verwilghen, Christologie et spiritualité selon saint Augustin. L'hymne aux Philip-

piens, Paris 1985, s. 598.
10 Por. J. M. Fontanier, La beauté selon Saint Augustin, Rennes 2008, s. 30.
11 Por. J. Tscholl, Dio e il bello in sant’Agostino, Milano 1996, s. 139.
12 Por. Augustinus, Epistula 120, 4, 20: PL 38, 676.
13 Por. tenże, De civitate Dei 22, 19, 2: CC 48, 860.
14 Por. Aristoteles,Metaphisica 4, 10.
15 Plotinus, Enneades 6, 7, 2.
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pisze: „nie ma nic bez formy”16. Takie określenia znajdziemy u Augustyna  
w De immortalitate animae i w Soliloquiach17.W języku polskim proces 
edukacyjny nazywany jest formowaniem a więc nadawaniem kształtu, 
kształtowaniem. W tym procesie niezwykle ważna jest forma, do której 
się dąży i według której pragnie się postępować. Ostatecznie ta forma, 
jako pewien ideał, kształtuje cele i zasady wychowawcze. Bardzo ciekawe  
i inspirujące wydają się cele i zasady edukacyjne zawarte w myśli wielkiego 
ojca Kościoła i doktora Łaski z IV wieku.

1. Cały człowiek
Augustyn od początku swojej refleksji czyni zagadnienie antropo-

logiczne swoim podstawowym zainteresowaniem. Po śmierci przyjaciela 
powie w Wyznaniach, że sam dla siebie stał się „wielkim pytaniem”18. 
Zawsze wzywa do antropologicznego zadziwienia. W Wyznaniach czytamy 
wyrzut: „Oto ludzie wędrują, aby podziwiać szczyty gór, spiętrzone fale 
morza, szeroko rozlane rzeki, ocean otaczający ziemię, obroty gwiazd.  
A siebie samych omijają, siebie nie podziwiają”19.

Człowiek według antycznych filozofów składa się z dwóch elementów: 
duszy i ciała, które razem konstytuują go jako nierozdzielną całość. Augu-
styn jest dłużnikiem starożytnych koncepcji, do których świadomie nawiązuje  
w De Trinitate: „człowiek jest substancją rozumną złożoną z duszy i ciała 
i nie ulega wątpliwości, że człowiek posiada duszę niebędącą ciałem oraz 
ciało, które nie jest duszą”20. Te elementy są istotowo różne, ponieważ jeden 
należy do sfery duchowej, drugi do materialnej, ale nie stanowią dwóch rzeczy 
absolutnie odseparowanych od siebie, lecz konstytuują jedność człowieka. 
Biskup Hippony zauważa, że na początku, po stworzeniu, człowiek posiadał 
wewnętrzną harmonię między duszą i ciałem, ale grzech zburzył ją, zamy-
kając człowieka w nieuporządkowanej miłości własnej21.

Dla Augustyna ciało, choć kruche i niedoskonałe, posiada wielką 
godność, gdyż jest stworzone przez Boga, Największego Artystę22. Ono 

16 Tenże, Enneades 2, 4, 5.
17 Augustinus, Soliloquia 2, 18, 32: PL 32, 901.
18 Tenże, Confessiones 4.4.9, CSEL 33/1, 70.
19 Tenże, Confessiones 10, 8, 15: CSEL 33/1, 237.
20 Tenże, De Trinitate 15, 7, 11: CC 50, 474 − „Homo est substantia rationalis constans ex 

anima et corpore”, non est dubium hominem habere animam quae non est corpus, habere 
corpum quod non est anima.

21 Por. J. Patout Burns, Variations on a dualist theme: Augustine on the body and the soul,  
w: Interpreting tradition (the art of theological reflection), (red.) J. Kopas, California 1984, s. 18.

22 Por. Augustinus, De civitate Dei 22, 14: CC 48, 833−834.
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zostaje podniesione w godności przez Wcielenie Bożego Syna i jest zarazem 
przeznaczone do życia w wieczności po zmartwychwstaniu, gdzie będzie 
„przyjacielem człowieka”23. Człowiek stworzony na obraz Boży jest też 
powołany do tego, by uwielbiać Boga w swoim ciele (Kor 6, 20). Tym, co 
jest większe w człowieku jest jednak dusza 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”24. W jednym z kazań Augustyn 
opowiada o dwóch sługach. Jeden z nich zewnętrznie nie jest atrakcyjny, ale 
zawsze wierny, drugi natomiast jest piękny fizycznie, ale wewnętrznie zły. 
Biskup pyta, który z nich posiada większą wartość i który będzie bardziej 
kochany. Odpowiedź wydaje się oczywista. „Rzeczy duchowe kochamy 
bardziej, sprawiedliwość jest kochana bardziej niż piękno zewnętrzne”25. 
Wewnętrzny człowiek, dusza ludzka, świat wewnętrznych wartości jest 
ważniejszy niż to, co zewnętrzne. Augustynowi zależy na tym, by człowiek 
odkrył to, co w nim jest większe i ważniejsze. Jest to także droga pracy 
wychowawczej formowania człowieka. W jednym z komentarzy biblijnych 
biskup z Hippony pokazuje etapy wstępowania ku temu, co większe, a osta-
tecznie ku odkryciu Najwyższego Dobra i Piękna. „Teraz spojrzyj na niebo  
i na ziemię. Nie na tyle podobają ci się piękne ciała, ażebyś dzięki nim pragnął 
się stać szczęśliwym. W umyśle znajduje się to, czego szukasz. Chcesz prze-
cież być szczęśliwym; umysłem swoim szukaj to, co jest lepszego. Skoro są 
dwie istoty duch i ciało, wśród nich lepsze jest to, co nazywa się duchem. 
Ciało twoje może stać się lepsze przez to co lepsze, ponieważ ono jest 
podległe duchowi. Zatem lepszym może stać się twoje ciało przez ducha, 
ponieważ kiedy duch twój będzie sprawiedliwy, to później nieśmiertelnym 
stanie się także twoje ciało. (...) Jeśli dla twojego ciała dobrem jest twój 
duch, jako że lepszy jest od twojego ciała; szukając twego dobra, szukaj go 
w tym co jest lepsze dla twego ducha. (...) W duchu twoim jest obraz Boga, 
pojmuje to umysł ludzki. Przyjął go, ale skłaniając się do grzechu uszko-
dziłeś go. Jego restaurator przyszedł sam, ten, który przedtem był sprawcą. 
Przecież przez Słowo wszystko się stało i przez Słowo został wyciśnięty 
ów obraz. (...) Pozostaje ci zatem, żebyś szukał tego co lepsze od twego 
umysłu. Czym jest to, przysięgam, jeśli nie twój Bóg? Niczego lepszego nie 
znajdziesz, ponieważ kiedy natura twoja zostanie udoskonalona, zrówna się 

23 Por. tenże, Sermo 156, 14, 15: PL 38, 849. 
24 Tenże, Enarrationes in Psalmos 145, 5: CC 40, 2108.
25 Tenże, Sermo 159, 3, 3: PL 38, 869.
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z aniołami. Wyżej jest jedynie Stwórca. Wznieś się do Niego, nie zniechęcaj 
się, nie mów: to za wiele dla mnie”26.

Piękno i wielkość duszy jest nierozerwalnie związane z obrazem Boga, 
jaki nosi w sobie człowiek. Najwyższym honorem i godnością człowieka 
jest właśnie bycie obrazem i podobieństwem Boga27. Biblijna koncepcja 
stworzenia człowieka na obraz i podobieństwo Boga posiada w chrześcijań-
stwie wymiar ontyczny, estetyczny i etyczny. Chrześcijanie i także Augustyn 
uważają, że obraz Boży znajduje się właśnie w duszy, a przede wszystkim  
w rozumie28. Dusza jest bowiem częścią człowieka najbardziej bliską Bogu  
i najbardziej boską. Ona decyduje o wyjątkowości człowieka, w niej jest Boży 
obraz i ona jest w stanie odpowiedzieć na wezwanie Boga i wreszcie ona 
decyduje o możliwości kształtowania się człowieka według formy Bożej29. 
W Komentarzu do Pierwszego Listu św. Jana Augustyn pisał: „Gdzie czło-
wiek został uczyniony na obraz Boga? W rozumie, w duchu, w człowieku 
wewnętrznym, w tym przez co ma intuicję prawdy, czym rozróżnia spra-
wiedliwość od niesprawiedliwości, wie przez kogo został uczyniony, może 
rozpoznać swojego Stwórcę i chwalić Go”30. Człowiek wewnętrzny posiada 
wyższe piękno, na które składa się także miłość, do jakiej dzięki Bogu jest 
zdolny31.

Każdy proces formowania człowieka, jeśli chce rzeczywiście ukształ-
tować całego człowieka powinien brać pod uwagę także jego wymiar duchowy. 
Ten wymiar decyduje o zewnętrznym zachowaniu i choć jest niewymierny to 
jednak okazuje się najistotniejszy w zdobywaniu życiowej mądrości. Sama 
mądrość posiada także wymiar duchowy. Augustyn w młodości, po lekturze 
Hortensjusza Cycerona, zapragnął zdobycia mądrości. To stanowiło punkt 
zwrotny w jego biografii i doprowadziło go do odkrycia prawdy o Bogu i do 
przemiany32. Poszukiwanie mądrości znane było u Platona i w całej platoń-
skiej tradycji oraz u stoików. Ci filozofowie uważali, że mądrość Boża jest 
źródłem wszystkich rzeczy. Hipponata pisze: „Platon pierwszy nazwał idee. 
(...) Idee są to formy pierwsze lub racje stałe i niezmienne rzeczy, ponieważ 

26 Tenże, Enarrationes in Psalmos 32(3), 16: CC 38, 453.
27 Por. tenże, De Trinitate 12, 11, 16: CC 50, 370 − Honor enim hominis verus estimago et 

similitudo Dei.
28 Por. tenże, Enarrationes in Psalmos 32(3), 16: CC 38, 453. Zob. G. Madec, Saint Augustin 

et la Philosophie. Notes critiques, Paris 1992, s. 86–93.
29 Por. S. J. Duffy, Antropologia, w: Agostino. Dizionario enciclopedico, (red.) A. D. Fitzgerald 

dz. cyt., s. 207.
30 Augustinus, In epistulam Iohannis tractatus 8, 6: CSEL 25, 212.
31 Por. tenże, De vera religione 40, 74: CC 32, 235–236.
32 Por. tenże, Confessiones 3, 4, 7: CSEL 33/1, 48.
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nie zostały stworzone są wieczne i zawsze takie same, a zawarte są w Bożej 
Mądrości”33. W późniejszym momencie swego życia Augustyn dojdzie do 
przekonania, że człowiek nie miłuje niczego oprócz mądrości34. Aby zdobyć 
mądrość w procesie edukacji i własnych poszukiwań, potrzebne jest długie  
i cierpliwe ćwiczenie ducha, by poprzez oczyszczenie moralne i intelektualne 
stał się zdolny do przyjęcia światła mądrości35. Zdobywając wiedzę przez 
kontemplację rzeczy stworzonych, dusza powinna wznosić się od rzeczy-
wistości materialnych do duchowych36 oraz od czasowych do wiecznych37.  
W takim ujęciu to, co dotykalne zmysłami, materialne i zewnętrznie nie traci 
swojego znaczenia, ale jest drogą prowadzącą w głąb, do rzeczy duchowych, 
wyższych i ostatecznie decydujących o wyjątkowości człowieka. Zasadą 
staje się droga od wiedzy do mądrości. Można ją odbyć tylko wtedy, gdy 
uznaje się wyższy niż materialny wymiar człowieka. A mądrość zakorze-
niona w prawdzie prowadzi do nadania swemu życiu sensu, bez którego nie 
można żyć.

2. Prawda
Dzięki własnym doświadczeniom ucznia, studenta oraz nauczyciela 

retoryki, a przede wszystkim poszukiwacza mądrości, który przeszedł także 
okres sceptycyzmu, Augustyn dochodzi do przekonania, że autentyczna 
formacja człowieka wymaga kultury zbudowanej na prawdzie38. Jego historia 
życia, opisana jako rozmowa z Bogiem w Wyznaniach, nie jest niczym innym 
jak poszukiwaniem prawdy. Augustyna po lekturze neoplatoników rozpo-
czyna filozofowanie wezwaniem do powrotu do siebie samego. Nie zatrzy-
muje się jednak na własnym ja, na podmiocie, ale prowadzi do odkrycia tego, 
co transcenduje człowieka. „W człowieku wewnętrznym mieszka prawda”39.  
W myśli Augustyna ważna jest idea wewnętrzności, która prowadzi czło-
wieka do poznania samego siebie i Boga, a przez to do odkrycia „tego stru-
mienia miłości, który niesie człowieka nieświadomie ku swojemu Stwórcy”40. 

33 Tenże, De diversis questionibus 46, 1−2: CC 44/A, 210.
34 Por. tenże, Soliloquia 1, 14, 25: PL 32, 874 − nihilque amare nisi sapientiam.
35 Por. A. Pieretti, Educazione, w: Agostino, Dizionario enciclopedico, (red.) A. D. Fitzgerald, 

włoski L. Alici, A. Pieretti, Roma 2007, s. 614.
36 Por. Augustinus,Retractationes 1, 3, 1: CSEL 36/2, 2.
37 Por. tenże,De vera religione 39, 72: CC 32, 234.
38 Por. A. Pieretti, Educazione, w: Agostino, Dizionario enciclopedico, (red.) A. D. Fitzgerald, 

włoski L. Alici, A. Pieretti, dz. cyt., s. 614.
39 Augustinus, De vera religione 39, 72: CC 32, 234.
40 A. Trapè, C. Sorsoli, L. Dattrino, Agostino, w: Dizionario Enciclopedico di Spiritualità, t. 1, 

Roma 1990, s. 51.



19Istotne cele i zasady edukacyjne w myśli Świętego Augustyna

W ujęciu Augustyna prawda z jednej strony jest czymś wewnętrznym,  
a z drugiej przewyższa umysł i nie jest dotykalna zmysłami. Można ją dosię-
gnąć intelektem, a równocześnie jawi się jako uniwersalna, obiektywna  
i konieczna, a przez to jako nieodwoływalna. Umysł prawdę „odkrywa, a nie 
stwarza”41. Augustyn zauważa, że umysł ludzki, posiadający charakter intelek-
tualny, jest powiązany z rzeczywistością nie tylko intelektualną, ale zarazem 
wieczną i niezmienną42. Dowodem tego są aksjomaty matematyczne, podsta-
wowe prawa moralne i reguły logiki. „Nawet, jeżeli cały świat popadłby  
w sen będzie zawsze prawdą, że trzy razy trzy daje dziewięć”43. Dla Augu-
styna przypadkiem szczególnym nieodwołalnej prawdy jest samoświadomość 
obejmująca fakt życia i rozumowania44. To jest odpowiedź, jaką przezwycięża 
sceptycyzm. „Jeśli się mylę – to dowód, że jestem. Wątpię, lecz jestem. Ten, 
co nie istnieje, nie może się mylić, skoro więc ja się mylę to właśnie dlatego 
istnieję”45. Odnajdując prawdę, która przerasta człowieka i nie jest materialna, 
a pochodzi od Boga, Augustyn otrzymuje również broń przeciwko materiali-
zmowi i subiektywizmowi, bowiem człowiek nie stwarza prawdy, ale wspina 
się ku niej i ją odkrywa. Napisze w De ordine: „Lecz jeśli dusza skupi się  
i uporządkuje, stanie się jednolita i piękna, wtedy odważy się podnieść wzrok 
na Boga, źródło, z którego tryska wszelka prawda, i na Ojca prawdy”46. 
Formacja i nauka zyskują sens jako schody prowadzące do prawdy. W dialogu 
„O nauczycielu” Augustyn słusznie zauważa, że nikt nie posyła do szkoły 
dzieci, żeby zrozumiały tylko to, co myśli nauczyciel, ale żeby pokochały 
prawdę47. Nauczyciel w tym wypadku jest „środkiem” i „kanałem” komuni-
kacji, tak samo jak słowa i tak samo jak sztuki wyzwolone. Artes liberales 
według Augustyna stanowią dla człowieka ważną pomoc we wstępowaniu 
ku prawdzie. Są one przygotowaniem do zdobycia mądrości i „zaprawiają 
nasz umysł do widzenia rzeczy subtelniejszych. W przeciwnym razie umysł 
nie potrafiłby znieść ich niezwykłej jasności i porażony nią, cofnąłby się 
chętnie w mrok, od którego pragnął się uwolnić”48. Augustyn zachęca do 
pilnego studiowania nauk i sztuk wyzwolonych, tj. gramatyki, retoryki, 
historii, filozofii, astronomii, muzyki i poezji, ponieważ one, pomagając 

41 Augustinus, De vera religione 39, 73: CC 32, 53.
42 Por. A. Trapè, Sant Agostino, w: Patrologia, t. 3, (red.) A. di Berardino, Marietti 1978,  

s. 323–434.
43 Augustinus, Przeciw Akademikom 3, 11, 26.
44 Por. Augustinus, Soliloquia 2, 1, 1: PL 32, 895.
45 Tenże, De civitate Dei 11, 26: CC 48, 326.
46 Tenże, De ordine 2, 19, 51: CC 29, 118.
47 Por. tenże, De Magistro 14, 45: CC 29, 192.
48 Tenże, De quantitate animae 15, 25: PL 32, 845.
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poznać i zrozumieć świat, prowadzą ostatecznie od stworzenia do Stwórcy49. 
Zauważa on, że nauka jest ważna i przynosi owoce jedynie pod warunkiem, 
że jest drogą do mądrości, ale jeśli jest prowadzona dla siebie samej zaspa-
kaja tylko ludzką ciekawość i stanowi pożywkę dla pychy50. Ostatecznie 
tylko radość z prawdy jest warunkiem szczęśliwego życia51, więc według 
Augustyna starożytne nauki wyzwolone powinny być studiowane w odpo-
wiednich granicach52 tak, by nie zatrzymać na sobie, lecz sprzyjać procesowi 
wstępowania duszy ku wyzwalającej prawdzie.

Odkrycie prawdy, mieszkającej we wnętrzu człowieka i posłuszeń-
stwo tej prawdzie, która jest niezmienna i ma swoje źródło w Bogu, stanowi 
ostateczny cel edukacji. Tę prawdę Augustyn nazywa „Wewnętrznym 
Nauczycielem”. Dzięki temu uczniowie, wpatrując się w wewnętrzną 
Prawdę i słuchając Wewnętrznego Nauczyciela, potrafią rozeznać czy to, co 
im zostało zaprezentowane przez nauczycieli, czy przez świat we wszystkich 
jego propozycjach, jest prawdziwe i wartościowe53. W takim ujęciu nie ma 
edukacji bez wejścia w siebie samego, bez autoedukacji, bez obiektywnej 
prawdy i bez kolejnych etapów wznoszenia się do blasku Prawdy. Ta Prawda 
jest przedmiotem, czasem nieuświadomionym, egzystencjalnych poszu-
kiwań człowieka, jest podstawą osądu wszystkich rzeczy, jest światłem, od 
którego zależy ludzki umysł i ostatecznie identyfikuje się z Bogiem, a jako 
taka jest według Augustyna warunkiem szczęścia54. Przekonanie o istnieniu 
obiektywnej prawdy o rzeczach stanowi według Augustyna cel wysiłków 
pedagogicznych i zasadę postępowania pedagogów.

3. Autorytet i rozum
Augustyn w początkach swojego nawrócenia w dialogu „Przeciwko 

akademikom” pisze: „Wszyscy wiedzą, że my (chrześcijanie) jesteśmy zachę-
cani do poznania przez podwójny ciężar: autorytetu i rozumu. Utrzymuję 
ostatecznie, że nie mogę oddalić się od autorytetu Chrystusa, ponieważ nie 
znalazłem żadnego bardziej ważnego”55. Dojrzały Augustyn głosi, że istnieją 

49 A. Eckmann, Biskupia troska św. Augustyna o wychowanie i wykształcenie kapłanów, 
,,Verbum Vitae” 21(2012) s. 245.

50 Por. A. Pieretti, Educazione, w: Agostino, Dizionario enciclopedico, dz. cyt., s. 615.
51 Por. Augustinus, Confessiones 10, 23, 33: CSEL 33/1, 232 – Beata quippe vita est gaudium 

de veritate.
52 Tenże, De ordine 2, 4, 14: CSEL 63, 156.
53 Por. tenże, De Magistro 14, 45: CC 29, 192.
54 Por. tenże, Confessiones 10, 23, 33: CSEL 33/1, 232 – Szczęście przecież polega na rado-

waniu się prawdą.
55 Augustinus, Przeciw Akademikom 3, 20, 43: CC 29, 55.
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dwie drogi prowadzące do poznania prawdy. Są to: droga autorytetu i droga 
rozumu. Istotnie, jak uważają znawcy myśli wielkiego filozofa z Afryki 
Północnej, metodologicznie jego refleksje można by było ogarnąć w termi-
nach rozumu i wiary56. W młodości odrzucił on wiarę na rzecz rozumu i jego 
tłumaczeń, uważając, że te dwie rzeczywistości nie dają się pogodzić. Powrót 
do Kościoła katolickiego rozpoczął się wraz z odkryciem, że relacje między 
wiarą a rozumem nie muszą być widziane na linii przeciwstawieństwa, ale 
współpracy i uzupełniania. W porządku czasowym pierwszy jest autorytet jako 
uznanie dokonanego już przez innych wysiłku odkrywania prawdy i mądrości. 
Argumentacja z autorytetu należała do kanonu rozumowania starożytnych 
retorów57, więc Augustyn nauczył się stosowania jej w czasie swoich studiów 
w Kartaginie. Z biegiem czasu odkrył, że wiarygodność wiary potwierdzona 
jest przez autorytet chrześcijan, wieków tradycji, Kościoła i ostatecznie Boga 
samego. W ten sposób według Augustyna wiara jest użyteczna jako droga do 
prawdy. Hipponata napisał zresztą dzieło na ten temat pod tytułem: De utilitate 
credendi. Rozum i jego logika są natomiast pierwsze w porządku ważności. 
Uznanie tych dwóch dróg jest niezmiernie ważne także w metodzie pedago-
gicznej. Unika się skrajności autorytaryzmu z jednej strony oraz subiektywizmu 
i solipsyzmu z drugiej. W podejściu natomiast do wiary dowartościowanie 
autorytetu i rozumu pomaga uciec od skrajności fideizmu i intelektualizmu. 
Augustyn, temu, kto chce zrozumieć bez uwierzenia, powtarza: „uwierz, abyś 
zrozumiał” (crede ut intelligas), ponieważ zrozumienie jest nagrodą wiary. 
Natomiast wierzącemu, który chciałby rozum wysłać na wakacje, mówi: 
„zrozum, abyś uwierzył” (intellige ut credas), bowiem rozum prowadzi do 
uznania autorytetu wiary i nie można wierzyć bez światła rozumu. Wiara jest 
użyteczna dla wszystkich, również dla filozofa. Jest ona według Augustyna 
„medycyną uzdrawiającą”, „siłą, która broni”, „gniazdem, gdzie nabywa się 
piór do lotu”, „ścieżką na skróty, która pomaga szybko i bez wielkiego wysiłku 
poznać prawdy esencjalne do tego, by prowadzić życie mądre”. Rozum poka-
zuje, komu trzeba wierzyć. A przede wszystkim według Augustyna nikt  
w rzeczywistości nie wierzy, jeśli najpierw nie pomyślał, że musi wierzyć i nie 
był poprowadzony światłem swojego umysłu oświeconym Bożym blaskiem. 
Można więc powiedzieć, że również wiara ma swoje oczy, którymi widzi,  
w jaki sposób jest prawdziwe to, czego jeszcze nie ogląda.

Augustyńska metoda odziedziczona ze starożytnej myśli przedchrze-
ścijańskiej znajduje swoje zastosowanie zarówno w poszukiwaniach prawdy, 
jak i w procesie edukacyjnym. W metodzie tej splatają się dwa elementy: 

56 Por. A. Trapè, Sant Agostino, w: Patrologia, t. 3, (red.) A. di Berardino, Marietti 1978, s. 382.
57 Por. B. M. Garavelli, Manuale di retorica, Milano 1988, s. 79.
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uznanie autorytetu i własne poszukiwania oparte na sile rozumu. Bez uznania 
autorytetu człowiek nie postąpi do przodu we własnym rozwoju, zwłaszcza  
w początkach edukacji, a bez aktywności rozumu nie znajdzie drogi do samo-
dzielności i mądrego i odpowiedzialnego funkcjonowania w świecie. Znowu 
w tej metodzie ukryte jest także przekonanie o istnieniu prawdy obiektywnej 
i możliwości dojścia do niej.

Przyjęcie autorytetu pozwala człowiekowi wesprzeć się na zdoby-
czach mądrości poprzednich pokoleń i stanowi bazę w drodze do cało-
ściowego rozwoju człowieka, także rozwoju moralnego. Wszystkie nauki, 
w których przyjęcie autorytetu jest niezbędne, aby nie zaczynać poszuki-
wania mądrości od zera, ostatecznie powinny być drabiną i prowadzić do 
uznania znaków mądrości manifestujących się w świecie i do wstępowania 
w kierunku prawdy, która znajduje swoje źródło w Bogu i Jego Mądrości.

4. Wolność, jej ograniczenia i łaska
Jednym z najciekawszych zagadnień w myśli Augustyna jest zagad-

nienie wolności. Ze względu na istniejące w wielkiej dyskusji z herezją 
pelagianizmu połączenie z nauką o łasce i o grzechu pierworodnym jest to 
zagadnienie skomplikowane i wielowątkowe. Nie ulega wątpliwości, że  
w tej dyskusji Augustyn, inaczej niż pelagianie, będzie zawsze podkreślał 
wagę wolnej woli, ale też bronił obydwu rzeczywistości, tzn. wolności czło-
wieka i mocy łaski, których Pelagiusz i jego zwolennicy przez wieki nie 
będą potrafili pojednać58.

Augustyn rozumie wolność bardzo szeroko i nie sprowadza jej bynaj-
mniej jedynie do wolności wyboru. Perspektywą jest wolność jako dar Boży 
dla pierwszych rodziców stworzonych na obraz i podobieństwo Boga, czyli 
wolność przed upadkiem oraz wolność w świecie odkupionym i wiecznym 
w niebie. Obydwie zresztą mają swoje źródło w Bogu i są głęboką tęsknotą 
człowieka. Żeby zobaczyć jak szerokie jest pasmo wolności u Augustyna, 
warto zwrócić uwagę, że według niego zagadnienie posiada sześć funda-
mentalnych tematów. Są to: wolność od błędu, wolność od grzechu, wolność 
od nieporządku związanego z pożądliwościami, wolność od prawa, wolność 
od śmierci i wolność od czasu59. Jeśli w różnych okolicznościach biskup 
Hippony musi ujmować rzeczy syntetycznie to tych sześć rodzajów wolności 
sprowadza do miłości, podkreślając, że prawo wolności jest prawem miłości 

58 Por. A. Trapè, Sant’Agostino: Introduzione alla dottrina della grazia. II. Grazia e libertà, 
Roma 1990, s. 69.

59 Por. tamże, s. 81
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(lex libertatis, lex caritatis)60. Augustyn nie ma wątpliwości, kiedy będzie 
pełna miłość, pełna i doskonała będzie także wolność, stąd sławny jego 
tekst, który równocześnie bywa nadużywany i czasem rozumiany opacznie– 
„kochaj i czyń, co chcesz”61.

Bóg dał człowiekowi wolność i pamięta o tym swoim darze. Nie trak-
tuje więc człowieka jak bezwolnej marionetki albo, używając obrazu augu-
styńskiego, nie uważa człowieka za nieczułą skałę, czy zwierzę bez rozumu 
i wolnej woli62. Bóg Stwórca wzywa do współpracy na drodze formacji, 
doskonalenia tzn. na drodze do zbawienia. Jednak człowiek nie jest posia-
daczem absolutnej wolności. Został dotknięty złem i posiada w sobie rany 
grzechu pierworodnego. Dotyczy to zarówno rozumu i poznania, jak również 
woli i chcenia. Bywa, że niektóre systemy edukacyjne patrzą na człowieka 
idealistycznie i nie biorą pod uwagę ludzkich niesprawności i deficytów. 
Na płaszczyźnie historycznej i egzystencjalnej zarówno całe społeczeństwa  
i narody jak również człowiek podlegają różnym postaciom zła. Chodzi tu tak 
o zło fizyczne, jak wojny, niesprawiedliwość, niesprawność, chorobę, cier-
pienie i śmierć oraz zło moralne, jak choćby nienawiść, egoizm, pycha, leni-
stwo, pożądliwość i wiele innych. Egzystencja człowieka jest więc niełatwa, 
a człowiek jest narażony na niespełnienie swoich wielkich tęsknot, frustrację 
i pustkę. Człowiek, co prawda na ziemi może osiągnąć cenną i wymagającą 
wolność, ale nazywana ona jest przez Augustyna niższą (libertas minor), 
jednak istota ludzka aspiruje i czeka na wolność większą (libertas maior) 
charakteryzującą szczęśliwą wieczność63. Libertas maior jest pozbawiona 
lęku związanego z przemijaniem i niestałością typową dla ziemi. Wolność 
niższa natomiast posiada swoje ograniczenia ze względu na słabość intelektu, 
który nie poznaje prawdy albo ją błędnie rozumie oraz na słabość woli, która 
nie pojmuje wielkości dobra i nie pragnie go we właściwej perspektywie  
i proporcji64.

Doświadczenie egzystencjalne uczy Augustyna, że człowiek i jego 
wolność potrzebuje wsparcia Bożej łaski. Boża pomoc nie jest zagrożeniem 
dla wolności. Człowiek jest na nią otwarty, ona jest odpowiednia do ludzkiej 
kondycji i ona ustala wartość ludzkiej wolności oraz ją leczy i wspomaga. 
Biskup Hippony podkreśla, że pod opieką dobrego i sprawiedliwego Boga 

60 Augustyn, List 167, 6, 19: CSEL 44, 590. 
61 Tenże, In epistulam Iohannis tractatus 7, 8: CSEL 25, 214 − Dilige et quod vis fac.
62 Por. tenże, De peccatorum meritis et remissione 2, 5, 5: PL 44, 110.
63 Por. tenże, De correptione et gratia 12, 33: PL 44,936.
64 Por. A. Trapè, Sant’Agostino: Introduzione alla dottrina della grazia. II. Grazia e libertà, 

dz. cyt., s. 97.
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nikt nie może być pozbawiony łaski, a równocześnie, ze względu na wolność 
człowieka, istnieje ludzka odpowiedzialność, dlatego nikt nie jest przegrany, 
jeśli na to nie zasłużył.

W nauce Augustyna i w całej myśli chrześcijańskiej istnieje przeko-
nanie, że po grzechu pierworodnym niezbędne jest przyłożenie dodatkowej 
siły, aby całe istnienie człowieka przyniosło oczekiwane owoce i dostąpiło 
ostatecznego szczęścia. Stąd wolność, aby była ocalona, musi być uzdro-
wiona i wspomagana łaską. Największa wolność w augustyńskim rozumieniu 
to nie ta, która posiada wybór, ale ta, która jest darem Bożej miłości i wolna 
jest od lęku utraty dobra, ponieważ jest umocniona w dobrym przez samego 
Boga65. Dla Augustyna dzieło zbawcze Chrystusa to jest dzieło odzyskania 
utraconej wolności, którą cieszył się Adam w raju66.

W wysiłku pedagogicznym, idąc za nauką Augustyna, trzeba wziąć 
pod uwagę ludzką kruchość po grzechu pierworodnym, a także wartość 
łaski w formowaniu całego człowieka. Jednoczesnie równowaga między 
naturą i łaską jest niezwykle delikatna i jakiekolwiek mocniejsze zaakcen-
towanie jednego faktora może powodować poważne błędy w rodzaju bier-
ności podmiotu z jednej strony, a z drugiej złudnej samowystarczalności bez 
liczenia się z własną słabością.

W dziedzinie edukacji Augustyn doszedł do przekonania, że 
niezbędne jest połączenie spontaniczności natury ze wszystkimi jej darami 
z działaniem własnym człowieka związanym z trudem i dyscypliną oraz  
z uzdrawiającym, jak też wspomagającym działaniem łaski67.

Zakończenie
Refleksje pedagogiczne Augustyna dzisiaj także posiadają swój 

inspirujący charakter. Pokazując dzieło stworzenia na obraz i podobieństwo 
Boże, mówi on o formowaniu człowieka, który niestety przez grzech pierw-
szych rodziców stał się zdeformowany i potrzebował ponownej formacji. 
Dokonała się ona w Chrystusie, który na nowo ukształtował człowieka.  
W procesie wychowawczym dokonuje się formowanie człowieka, przy 
czym niezwykle ważny jest dobór odpowiedniej formy, która znajduje swoje 
ukonkretnienie w celach i zasadach wysiłku pedagogicznego. Dla Augu-
styna fundamentalna jest właściwa koncepcja człowieka z jego wymiarem 
duchowym. Trudno sobie wyobrazić proces edukacyjny bez dowartościo-

65 Por. M. Djuth, Libertà, w: Agostino, Dizionario enciclopedico, dz. cyt., s. 873.
66 Por. V. Grossi, Umanesimo cristiano in Agostino, Pelagio, Lutero, w: Agostino e Lutero. Il 

tormento per l’uomo, Palermo 1985, s. 29.
67 Por. A. Pieretti, Educazione, w: Agostino, Dizionario enciclopedico, dz. cyt., s. 614.
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wania wewnętrznego duchowego świata wartości. Całościowa, integralna 
wizja człowieka wymaga jasnego poukładania elementów edukacyjnych 
według hierarchii ważności w taki sposób, aby prowadzić człowieka wzwyż 
ku temu, co większe, ku mądrości i ostatecznie ku Bogu.

Bardzo ważnym celem wysiłków edukacyjnych jest umiłowanie 
prawdy. Według Augustyna ta prawda mieszka wewnątrz człowieka, ale jest 
od niego większa i wymaga pokornego szukania. Droga do prawdy prowadzi 
ścieżką autorytetu i rozumu. W ten sposób Augustyn znajduje równowagę 
między akceptacją tradycji i autorytetów a własną aktywnością i oryginal-
nością każdego podmiotu.

Istotnym celem wychowawczym jest także wychowanie do wolności, 
przy równoczesnym zauważeniu, że wolność jest zagrożona słabością wyni-
kającą z ran grzechu pierworodnego. Stąd niezbędne jest uzdrawiające dzia-
łanie łaski. Ideałem jest wolność większa, która według Augustyna znajduje 
swoje wypełnienie w szczęśliwej wieczności.

Streszczenie
Z bogatej myśli filozoficznej i teologicznej Świętego Augustyna, 

jednego z czterech wielkich zachodnich ojców Kościoła artykuł wydobywa 
wątki pedagogiczne i w ten sposób pokazuje istnienie chrześcijańskiej paidei 
w IV wieku. Wychodząc z założenia, że stworzenie człowieka i dzieło odku-
pienia dokonane w Chrystusie ukazywane jest jako formowanie człowieka 
według Bożej formy, w pismach Augustyn można zauważyć prezentację 
istotnych celów i zasad edukacyjnych. Pierwszą z nich jest dostrzeżenie  
i formowanie całego człowieka z jego ciałem i duszą przy równoczesnym 
uznaniu wyższości spraw duchowych. Drugim celem jest umiłowanie prawdy,  
w którym ukryte jest przekonanie, że mieszka ona w sercu człowieka, 
a równocześnie transcenduje ludzki byt i wymaga pokornego szukania. 
Kolejnym celem i zasadą edukacyjną jest dowartościowanie autorytetów 
przy równoczesnym pozytywnym spojrzeniu na potrzebę własnej aktyw-
ności rozumu. Czwartym istotnym celem i zasadą edukacyjną jest właściwie 
rozumiana wolność, która w perspektywie ziemskiej posiada swoje ograni-
czenia i potrzebuje siły łaski.

Słowa kluczowe: Augustyn z Hippony, antropologia, pedagogika ogólna, 
wychowanie

Title: Significant goals and educational principles in the thought of Saint 
Augustine
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Summary 
From the rich philosophical and theological thought of Saint Augu-

stine, one of the four great Western Fathers of the Church, the article extracts 
pedagogical themes and thus shows the existence of Christian paideia in 
the fourth century. Assuming that the creation of man and the work of 
redemption done in Christ is shown as the formation of a man according to 
God's form, in Augustine’s writings the presentation of important goals and 
educational principles can be seen. The first of these is the perception and 
formation of the whole person with his body and soul, while acknowledging 
the superiority of spiritual matters. The second goal is to love the truth, in 
which the conviction that it lives in the human heart and at the same time 
transcends human existence and requires a humble search is hidden. Another 
goal and educational principle is appreciating the authorities with a simulta-
neous positive view of the need for the own intellectual activity. The fourth 
important aim and the educational principle is properly understood freedom, 
which in its terrestrial perspective has its limitations and needs the power of 
grace.

Key words: Augustine of Hippo, anthropology, general pedagogy, 
education
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Patriotyzm: Służba Bogu i Ojczyźnie
– szczytową postacią racjonalności człowieka na przykładzie

kilku Polaków z kręgu nauki, wiary i kultury polskiej

Wstęp
100. rocznica odzyskania niepodległości przez Polskę skłania nas 

słusznie do pogłębionej refleksji nad patriotyzmem; jego nieprzemijającą, 
bo do wieczności zaproszoną wartością; jego na wskroś racjonalną istotą 
i ostatecznym celem oraz spełnieniem się nas, Polaków, i pozostałych 
narodów poprzez praktykowanie patriotyzmu przede wszystkim w służbie 
Panu Bogu jako niebiańskiemu Rodzicowi oraz w służbie rodziców ziem-
skich, pośród których tych naszych nazywamy tak wyjątkowo pięknie 
Polakami a nasz wspólny DOM Polską – Ojczyzną naszą. Cyprian Norwid 
nazywa patriotyzm „cudem” i do tegoż cudu inspiruje nas i nasze pokolenia, 
aby tworzyć z głębin naszego ducha i serca prawdziwy Naród i prawdziwą 
Ojczyznę: „Odkupywać ciężar pracy m i ł o ś c i ą  t w ó r c z ą  to jest raczej 
do czynienia stojącemu w p r a w d z i e  o b o w i ą z k u  –  m n o ż y ć 
c h l e b y  cudem patriotyzmu dodatniego – twórczego... cudem, mówię, 
miłość i tego o b o w i ą z k u , który-to Ojczyzną albo narodem nazy-
wamy”2. Zaś Ignacy Jan Paderewski, jeden z ojców niepodległości Rzeczy-
pospolitej Polskiej sprzed 100 lat, sięga przy wyjaśnianiu „Ojczyzny” aż po 
pojęcie „świętego sakramentu”3, aby ukazać ostatecznie sakralny wymiar 
tego, co narodowe i ojczyste, bo przecież nie skądinąd, lecz od samego Pana 
Boga i Jego stwórczego Ducha pochodzące. Skupmy się przy tej uroczystej 
okazji Ogólnopolskiej Pielgrzymki Nauczycieli i Wychowawców do Naro-
dowego Sanktuarium Matki Bożej Jasnogórskiej, Królowej Polski, na kilku 
wymiarach patriotyzmu, być może najistotniejszych.

1 Profesor zwyczajny, pracownik naukowo-dydaktyczny na Wydziale Matematyki, Informa-
tyki i Architektury Krajobrazu Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II. Adres 
e-mail: tguz@kul.pl

2 C. Norwid, Promethidion, w: tenże, Pisma wybrane, t. 2, Poematy, Warszawa 1968, s. 320.
3 Tekst przemówienia Ignacego Paderewskiego wygłoszonego podczas uroczystości z okazji 

100. Rocznicy urodzin Fryderyka Chopina we Lwowie ,,Słowo Polskie”, nr 493 z 24 X 1910 r. 



32 ks. Tadeusz Guz

1. Szkic historyczny pojęcia patriotyzmu
Już w starożytnej Grecji określano człowieka „patriotą”, gdy wska-

zywano na jego pochodzenie i miejsce urodzenia, który wprawdzie jeszcze 
nie miał państwa, ale miał swoją umiłowaną ojcowiznę w sensie rodziców 
i kraju ojczystego. Stąd powstały takie pojęcia jak „patriotes” i „patrio-
ticos”. Język łaciński przejął pojęcia greckie „patriota” i „patrioticus” oraz 
zachował ich takie samo znaczenie treściowe w epoce średniowiecza. Nato-
miast główny tenor nowożytnego rozumienia patriotyzmu jest sprzeczny.  
Z jednej strony filozof Leibniz pisał w 1679 r. o tym, że „prawdziwy patriota 
[…] ma miłować swoją ojcowiznę i równocześnie postępować tak, ażeby 
jego szczęśliwość […] była umacnianą”, co inspirowało wybitnego niemiec-
kiego myśliciela Herdera do założenia Akademii Nauk jako „idei pierwszego 
instytutu patriotycznego dla całego ducha Niemiec”, a więc taki instytut, 
który Jan Hetman Zamoyski założył w 1596 r. w I Rzeczpospolitej w postaci 
Akademii Zamoyskiej w celu wykształcenia elity narodowej dla służby 
Państwu Polskiemu. Herderowi chodziło wówczas o wychowanie człowieka 
do wolności w umiłowaniu ojczystego kraju. Pisał on tak, że konieczną jest 
„fajniejsza i bardziej umiarkowana wolność, wolność sumienia, by być szla-
chetnym człowiekiem i chrześcijaninem […], to jest wolność […], której 
życzy sobie dzisiaj każdy patriota”. To powinien być jednak „oczyszczony 
patriotyzm”, który zawiera „uczucie uznania innych narodów”. Immanuel 
Kant mówi o patriotyzmie „jako sposobie myślenia każdego w państwie”, 
który rodzinny kraj traktuje jako „ziemię matczyną”.

Różne ruchy socjalistyczno-komunistyczne w nowożytnej Europie  
i świecie przedłożyły ponad miłość do ojczyzny i narodu „miłość” do „klasy” 
i uznawały jak, np. Lenin, że wprawdzie „świadomy swojej przynależności 
do klasy proletariusz może posiadać godność narodową”, to jednak „rewo-
lucja proletariacka” stanowi jeden z „najostrzejszych etapów sprzeczności 
wobec patriotyzmu”. Dlatego w Związku Sowieckim utożsamiano patrio-
tyzm z walką klas, tzn. z przezwyciężeniem zachodniego imperializmu,  
i taką postawę uznawano za „cnotę wszystkich cnót”, której celem była 
eliminacja narodów i utworzenie kolektywistycznego społeczeństwa. 

Przeciwko temu opowiada się nasz słynny rodak i wielki patriota 
Ignacy Paderewski: „Grom za gromem uderza w naród znękany, cios spada 
po ciosie; nie lęku, lecz grozy dreszcze całą wstrząsają Ojczyzną. [...] 
Uczą nas szacunku do obcych, a pogardy dla swoich. Każą nam miłować 
wszystkich, choćby ludożerce, a nienawidzieć ojców i braci, za to tylko, że 
nie goręcej może, lecz inaczej myślą. [...] W odwieczną budowę świątyni 
narodu, której potężne wrogów ramiona zburzyć nie zdołały, biją dziś już 
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młoty bratnią kierowane ręką [...] Nad białoskrzydlnym, niezmazanym, nad 
najczcigodniejszym Ojczyzny symbolem kruczą kruki i wrony, chichocą 
obce a złowrogie puszczyki, urągają mu nawet swojskie, zacietrzewierzone 
orlęta. Precz z Polską – wołają – niech żyje ludzkość! Jak gdyby życie ludz-
kości ze śmierci narodów powstać mogło!...”4. Pamiętamy przemówienie 
Paderewskiego w Sejmie RP, 2 listopada 1919 r., kiedy miał trudności  
w swoim gabinecie rządowym, podkreślał wówczas, że „Polska nie chce 
rewolucji i nie chce reakcji”5. Wprost przeciwnie, wkrótce potem wybuchła 
wojna bolszewicka, która, zgodnie z planem Lenina, chciała całkowicie 
zniewolić Polskę, aby następnie podbić Europę, ale jednak siły polskiego 
Narodu, wsparte łaską Boga i Jego Matki Najświętszej Maryi oraz bratniego 
Narodu Węgrów, okazały się, wbrew ludzkim kalkulacjom i przeważającej 
sile wroga, nieujarzmione. 

Nowa lewica w swoich reprezentantach jak Berthold Brecht, czy żyjący 
jeszcze Jürgen Habermas, podjęła, będąc bezpośrednią kontynuatorką mark-
sizmu-leninizmu, bardzo ostrą krytykę patriotyzmu jako sprzecznego z bytem 
„człowieka i obywatela”. Brecht „ostrzega przed miłością przyzwyczajenia do 
kraju ojczystego”, ponieważ według niego „zwyczajnie miłość ludzi do kraju 
ojczystego jest ich miłością do paplaniny”, podobnie jak „nauczyciel, który 
jest człowiekiem, który żyje jedynie z gadaniny” i plotki. Dlatego nauczyciel 
uniemożliwia „postęp, jest wieżą zacofania, wsparciem starego w narodzie”, 
jak też żyje „dla idei”. Brecht porównuje byt nauczyciela do „węża w raju jako 
pierwszego nauczyciela, który chciał nauczyć człowieka tego, co jest dobre”. 
Nauczyciel, który wypracowuje „charakter” w człowieku jest „takim samym 
głupcem” jak „absolutny pacyfista i absolutny militarysta”6. 

Sprzeczną z tą ideologią neomarksizmu jako totalną negacją prawdy 
jest klasyczna nauka Norwida o konieczności prawdy w życiu ludzkim,  
a tym samym konieczności misji nauczyciela i wychowawcy w narodzie:

Prawdy powietrze
Póki jest czyste, wszystko się rozwija:
Weselsze kwiaty, liście w sobie letsze,
Jaśniejszy lilii dzban, smuklejsza szyja,
Wolniejszy człeka ruch i myśli człeka...7. 

4 Tamże. 
5 Http://www.dziennik.com/publicystyka/artykul/ignacy-jan-paderewski-wzor-wielkiego-meza- 

stanu.
6 B. Brecht, Schriften zur Politik und Gesellschaft, w: tenże, Gesammelte Werke, tłum. wł.,  

t. 20, Frankfurt a.M. 1967, s. 5-7.
7 C. Norwid, Promethidion, w: tenże, Pisma wybrane, t. 2, dz. cyt., s. 311.
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Nasz wieszcz narodowy nie ma wątpliwości, iż każdemu człowie-
kowi „trzeba bardzo czystego powietrza prawdy”, „rozjaśniania prawd”8  
i „wcielania dobra” w duszę narodu poprzez prawych nauczycieli i wycho-
wawców, bo to zapewnia prawdziwy „POSTĘP”9 i w ogóle decyduje  
o samym istnieniu bytowości narodu. Norwid ujmuje zjednoczenie wysiłku 
narodu w jego „harmonii sztuki, rękodzieł, rzemiosł i rolnictwa” i to „stanowi 
zdrowie narodowe – stanowi p r z y t o m n o ś ć  i  o b e c n o ś ć  –  b y t . 
[...] Naród, tracąc przytomność – traci obecność – nie jest – nie istnieje... 
G ł o s  p r a w d y  – ludzie p r a w d ą  ż y j ą c y  i  d l a  p r a w d y  – mogą 
znowu powołać go do życia”10, co faktycznie dla Polaków w 1918 r. stało się 
rzeczywistością. 

Jednak stałej pracy nad prawdą w narodzie potrzeba wiele, bo już 
Norwid ubolewa nad olbrzymim wyzwaniem ze strony kłamstwa: „Tak 
dzisiaj słowo cierpi ujarzmione kłamem!”11, jak np. zarzucanie Polsce  
z okresu II wojny światowej, okupowanej w całości przez niemiecki reżim 
nazistowski, ze strony Izraela i niektórych środowisk żydowskich na świecie, 
że była „kolaborantem III Rzeszy Niemieckiej”, które można pokonać tylko 
światłem i mocą prawdy o tym, że Polacy: ani jako nasze Państwo, ani jako 
Naród, nie tylko że nie kolaborowali z Rzeszą Niemiecką, lecz co więcej 
pod karą śmierci wyświadczyli w porównaniu z innymi Narodami, spośród 
których cała grupa podjęła oficjalną współpracę, największą pomoc Żydom, 
mieszkającym w ówczesnej Polsce.

Bł. ksiądz Jerzy Popiełuszko pisze: „Prawda, podobnie jak spra-
wiedliwość, łączy się z miłością, a miłość kosztuje. Prawdziwa miłość jest 
ofiarna, stąd i prawda musi kosztować. Żyć w prawdzie, to być w zgodzie 
ze swoim sumieniem. Prawda zawsze ludzi jednoczy i zespala. Wielkość 
prawdy przeraża i demaskuje kłamstwa ludzi małych, zalęknionych. Od 
wieków trwa nieprzerwanie walka z prawdą. Prawda jest jednak nieśmier-
telna, a kłamstwo ginie szybką śmiercią”12. Jakaż to wielka nauka! Jakież 
to świadectwo mądrości w bezkompromisowym poznawaniu, głoszeniu, 
obronie i życiu prawdą! A „życie w prawdzie to dawanie świadectwa na 
zewnątrz, to przyznawanie się do niej i upominanie się o nią w każdej sytu-
acji”, to demaskowanie i protestowanie przeciwko kłamstwu na co dzień, 

8 Tamże, s. 317.
9 Tamże, 317.

10 Tamże, s. 318.
11 Tenże, Rzecz o wolności słowa, w: tenże, Pisma wybrane, t. 2: Poematy, Warszawa 1968, 

s. 365.
12 J. Popiełuszko, Cena miłości Ojczyzny, [b.m.w.], 1984, s. 33.
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co wyzwala z lęku i prowadzi do jego przezwyciężenia13. Polska wydała 
najwięcej „Sprawiedliwych wśród Narodów Świata”, którzy za cenę utraty 
własnego życia ratowali, wspierali, karmili i ukrywali Żydów prześladowa-
nych przez niemiecki socjalizm rasistowski.

Gdybyśmy mieli wątpliwości, czy przypadkiem Brecht i nowa lewica 
mają jakieś resztki szacunku do patriotyzmu, to niech wolno mi będzie przy-
toczyć jeden z brutalniejszych cytatów Brechta, który potrzebę „patriotyzmu” 
dostrzega „tylko w takich państwach, gdzie podwładni są takimi świńmi, 
którym rzeczywiście potrzebne jest poświęcenie pisuarów na świątynie, bo 
w przeciwnym razie sikają w spodnie”. A zatem według Brechta „miłość 
do państwa nie jest konieczną”, ponieważ „zadowolić się państwem jest” 
według niego „tak samo jak zadowolić się łajnem”14. Twierdzi tak dlatego, 
że w jego ideologii totalnego nihilizmu państwa, podobnie jak i całe narody, 
są przeznaczone do kasacji.

Adorno z Horkheimerem utożsamiają bezzasadnie patriotyzm z nacjo-
nalizmem, tzn. ten, kto miłuje swój naród i swoją ojczyznę, jest według ich 
neokomunizmu nacjonalistą, czyli szowinistą, pogardzającym innymi ludźmi 
i innymi narodami, a jako taki przeznaczony jest do totalnego zanegowania. 
Dlatego neomarksizm jest nowym totalitaryzmem, któremu należy się nam 
jako Polakom przeciwstawić z równą determinacją jak wówczas socjalizmowi 
raistowskiemu Trzeciej Rzeszy Niemieckiej czy sowieckiemu komunizmowi. 
Do tej walki zachęcał Paderewski, który 26 sierpnia 1937 r. wydał następujące 
oświadczenie: „Potężnemu naporowi dwu totalitarnych ustrojów sąsiedzkich 
nie może Polska przeciwstawiać ustroju równie przenikniętego bezwzględnym 
nakazem z góry [...]. Polska musi przeciwstawić potęgom sąsiedzkim potęgę 
własną, wynikającą z konsolidacji narodu, dokonanej w duchu polskim  
i chrześcijańskim, w duchu rządnej wolności i zgody domowej”15. Gdy Niemcy 
od Zachodu a Sowieci od Wschodu zaatakowali naszą Ojczyznę, Paderewski 
21 września 1939 r. w swoim apelu do opinii światowej, potępił agresję 
niemiecką i sowiecką na nasz Naród: „Trzeba było przyjąć tę wojnę nieunik-
nioną dla ocalenia świata całego, ocalenia chrześcijaństwa i jego cywilizacji, 
ocalenia wolności człowieka”. Następnie zaś podkreślił: „Te trzy tygodnie 
bohaterskiej chwały i męczeństwa stanowią nasz wkład w świętą sprawę 
wspólną, z którego jesteśmy i będziemy dumni”16, co jest nam dzisiaj,  

13 Z. Malacki, Sługa Boży ksiądz Jerzy Popiełuszko, Warszawa 2002, s. 49-50.
14 B. Brecht, Schriften zur Politik und Gesellschaft, dz. cyt., s. 8.
15 Pamięć Walka i Męczeństwo: Ignacy Jan Paderewski 1860-1941, http://wsercupolska.org/

wsp1/in dex.php/pwm/6805-paderewski.
16 Tamże.
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w obliczu bezpardonowych i jakże zasadniczo niesprawiedliwych czy wręcz 
haniebnych ataków nawet ze strony Izraela, niezmiernie przydatne.

Paderewski nie miał wątpliwości i przemawiając na inauguracyjnym 
posiedzeniu Rady Narodowej 23 stycznia 1940 r., która odgrywała rolę parla-
mentu, wyznał, że „tragiczna chwila, jaką Polska przeżywa, stawia przed 
nami jeden jedyny cel wszystkich naszych wysiłków: ostateczne zwycięstwo 
i uwolnienie kraju od wrogów. Ten cel przyświecać nam będzie bez przerwy, 
przesłania on bowiem wszystko inne”17. Dlatego w tamtym czasie ten wielki 
i opatrznościowy Mąż Stanu poświęcał też wszystkie swoje siły, aby poinfor-
mować mieszkańców Stanów Zjednoczonych i Kanady o położeniu Polski 
pod okupacją hitlerowskich Niemiec i Rosji Sowieckiej za pośrednictwem 
ponad stu stacji radiowych: „Moja umęczona Ojczyzna jest krajem, który 
pierwszy złożył na ołtarzu walki o dobro najwyższą ofiarę krwi. Wierzymy 
w jedno i wiary tej nikt nie jest w stanie nam wydrzeć – zwyciężymy”, zaś  
w radiu francuskim, z okazji święta 3 Maja, tak przemawiał: „Nie będzie ono 
łatwe, trzeba je będzie okupić niezliczonymi ofiarami, będzie ono wymagało 
najwyższego wysiłku, lecz jestem pewien, że [ono] nastąpi”18.

Warto w takim kontekście zasadniczej negacji patriotyzmu w socja-
listyczno-komunistycznych, socjalizmie rasistowsko-germańskim czy kapi-
talistyczno-liberalistycznych nurtach ideologicznych zapytać, czy człowiek 
jako osoba ma ze swej natury prawo do patriotyzmu?

2. Wymiary patriotyzmu

2.1. Patriotyzm jako prawo człowieka do miłowania własnego narodu
Deklaracja praw człowieka z 10 grudnia 1948 r. podkreśla w art. 

15 jasno to, co już prawo naturalne w sobie zawiera, że „każda jednostka 
ludzka ma prawo do narodowości. Nikt nie może zostać arbitralnie pozba-
wiony swej narodowości ani nie można odmówić mu prawa do jej zmiany”. 
Dlaczego? Ponieważ narodowość jest związana z więzami krwi, łączącymi 
człowieka z człowiekiem. I dlatego pierwszym fundamentem obiektywnym 
narodowości człowieka jest wymiar ontyczny, tzn., że człowiek zawsze rodzi 
się w tej konkretnej rodzinie i bytowo jest z nią związany, a rodzina rodzin 
stanowi właśnie naród. Stąd Deklaracja słusznie uwypukla to nienaruszalne 
prawo człowieka do narodu. 

Prawo to podkreślił Ignacy Paderewski w swoim publicznym wystą-
pieniu, które miało miejsce 30 kwietnia 1915 r. w Chicago, przed ufun-

17 Tamże.
18 Tamże.
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dowanym przez Polonię w 1886 r., a odsłoniętym 11 września 1904 r., 
pomnikiem Tadeusza Kościuszki. Na wielką, patriotyczną manifestację 
przybyło ponad 100 tysięcy uczestników. Dla tych, którzy nie mogli być 
obecni, ogłoszono w przeddzień w prasie polsko-amerykańskiej płomienny 
apel: „RODACY, DRODZY BRACIA MOI! Witam Was, bracia, witam 
siostry kochane! Witam Was serca własnego uciechą i ojczyzny bólem; 
witam troską Narodu i cierpieniem, ale i całą jego wdzięcznością, ufnością  
i nadzieją. Witam i pokłon Wam składam uniżony; boście Polacy. Przyszli-
ście pod stopy pomnika, przed którym w Polsce mówić nam nie dano. Zeszli-
ście się tutaj w pobliżu pomnika jednego z największych synów przesławnej 
Ojczyzny, by w skupieniu ducha, chwalebnym tego kraju zwyczajem, hołd 
kwiecia waszego złożyć pamiętny, wdzięczny Jemu i tym wszystkim, którzy 
za wolność ludzką walczyli. Przybyliście w spokoju, powadze, niemal  
z pokorą, a jednak każdy z Was może śmiało podnieść czoło, każdy powi-
nien z dumą patrzeć dokoła – boście Polacy”19. To przypomnienie Polonii 
o tożsamości narodowej było niezmiernie ważne najpierw w sferze ducha, 
aby móc mieć wówczas nadzieję na odzyskanie niepodległości narodowej  
w sensie materialnym, tj. także politycznym, państwowym czy militarnym.

Deklaracja mówi również o możliwości zmiany przynależności 
narodowej. Co to bliżej znaczy? Z jednej strony, jeśli pojmiemy naród jako 
wspólnotę krwi i pochodzenia, to właściwie nie można zmienić swojej przy-
należności narodowej w ścisłym tego słowa znaczeniu, ponieważ nie mogę 
zmienić mojego pochodzenia ciała: ono zawsze pozostanie ciałem otrzy-
manym od tych konkretnych rodziców. O tym zaświadcza choćby nasze 
osobiste DNA.

Natomiast, jeśli pojmiemy naród jako wspólnotę „kultury”, o czym 
pisze m.in. o. Krąpiec, to wybór nowej kultury innego narodu, „trzeba 
uznać za proces kulturowego dojrzewania człowieka. Jeśli bowiem kultura 
jakiegoś narodu bardziej danej osobie odpowiada, to właśnie w imię ‘wspól-
nego dobra’, pojętego osobowo – nie można komuś zabronić utożsamienia 
się z kulturą jakiegoś narodu”. Ojciec Krąpiec zauważa przy tym, że „oczy-
wiście, nie znaczy to, że ibi patria – ubi bene, że ojczyzną jest miejsce, 
gdzie się dobrze żyje i dobrze powodzi. Motywy czysto utylitarne i przy-
jemnościowe zmiany narodowości są i muszą być uznane jako niemoralne, 
jako zdrada; zresztą motywy czysto utylitarne i czysto przyjemnościowe 
ludzkiego postępowania są zawsze naganne”20, bo są po prostu zbyt płytkie, 

19 Http://www.dziennik.com/publicystyka/artykul/ignacy-jan-paderewski-wzor-wielkiego-meza-
stanu.

20 M.A. Krąpiec, O ludzką politykę, w: tenże, Dzieła, t. XVII, Lublin 1998, s. 137-138.
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aby zasługiwać na uznanie. Człowiek jest kimś więcej, aniżeli ciałem i sferą 
zmiennych uczuć – on jest także duszą i duchem oraz osobą, co go wyróżnia 
ponad cały kosmos.

Norwid krytykuje postawy „małpowania” innych „narodów”21, 
które uwłaczają godności narodowej i osobistej z racji na niepowtarzalność 
zarówno osoby ludzkiej jako jednostki, jak też i narodu, mającego w swojej 
bytowości oraz w swojej kulturze narodowej rys wyjątkowości i niepowta-
rzalności. To powinniśmy jako Naród polski rozwijać i naturalnie tego też 
pieczołowicie strzec, bo takie jest nasze naturalne prawo i zarazem powin-
ność moralna. Co to bliżej oznacza w relacji do naszych rodziców?

2.2. Patriotyzm jako pietyzm wobec rodziców i Ojczyzny
Cyceron uczy, że „pietyzm polega na starannym wypełnianiu 

obowiązków wobec osób związanych węzłami krwi, oraz tych, które dobrze 
służą ojczyźnie”22.

Naturalnie, że „Pan Bóg godny jest najwyższej czci […], ponieważ 
jest Istotą Najwyższą i źródłem naszego bytu oraz źródłem wszelkiej 
władzy. Drugie zaś miejsce po Bogu zajmują rodzice i Ojczyzna, gdyż  
z nich się rodzimy, a w niej się wychowujemy. A więc po zobowiązaniu  
w stosunku do Boga, człowiek ma największe zobowiązanie wobec rodziców 
i Ojczyzny. Podobnie zatem jak cnota religijności doskonali nas w okazy-
waniu czci Bogu, pietyzm ma usprawnić nas w oddawaniu czci rodzicom  
i Ojczyźnie; cześć należna rodzicom powinna objąć również i innych krew-
nych ze względu na pochodzenie od wspólnych przodków – jak to podkre-
śla”23 Arystoteles. „Cześć dla Ojczyzny zaś, to cześć należna współrodakom 
oraz tym wszystkim, którzy są przyjaciółmi naszej Ojczyzny”24, ponieważ 
rodacy i przyjaciele narodu to najważniejsza cząstka Ojczyzny w porządku 
natury. „Wspólnota krwi i współobywatelstwo ściślej wiążą nas ze źródłem 
naszego bytu niż inne stosunki i z tego względu tym bardziej powinny one 
stanowić przedmiot pietyzmu”25. Wspólnota narodowa i państwowa przy-
należą do najważniejszych wewnątrz tego kosmosu i stąd przystoi trosz-
czyć się o nie w szczególności, aby tkwić w swojej narodowej i państwowej 
godności.

21 C. Norwid, Promethidion, w: tenże, Pisma wybrane, t. 2, dz. cyt., s. 319.
22 Sth II-II, 101, a. 1.
23 Tamże.
24 Tamże. 
25 Tamże. 
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Jaka cześć należy się rodzicom? Ojciec i matka jako „źródło naszego 
bytu i zwierzchnicy swoich dzieci” mają w pierwszym rzędzie prawo do 
„należnej czci i posłuszeństwa”. Natomiast drugorzędnie mają moralne 
prawo, zależne od okoliczności, do tego, „aby dzieci opiekowały się nimi 
w razie choroby, odwiedzając ich i starając się o ich wyleczenie; pomagały 
im, jeśli cierpią niedostatek oraz wykazywały w stosunku do matki i ojca 
należne posłuszeństwo i szacunek”26. Dlatego Cycero mówi w pietyzmie  
o „obowiązku” „posłuszeństwa” oraz o „czci”, czyli „szacunku”. Św. Augu-
styn mówi o „pamięci” o rodzicach. 

W kwestiach materialnych rodzice mają obowiązek zabezpieczenia 
bytu materialnego dzieci. Dzieci mają wprawdzie obowiązek wspierania 
rodziców materialnie, gdy dzieje im się źle, ponieważ oni są „źródłem 
bytu” swoich dzieci, ale dziecko „nie ma zaś obowiązku gromadzenia” dla 
rodziców „majątku”27 z racji na to, iż to dzieci są, zazwyczaj, spadkobier-
cami swoich rodziców, a nie odwrotnie.

Według Cycerona ta pomoc należy się przede wszystkim rodzicom, 
natomiast już rodzeństwu możemy, czy powinniśmy pomagać, ale w innym 
wymiarze, bowiem rodzeństwo nie jest źródłem naszego bytowania, stąd 
nasza pomoc ma inny charakter wobec nich.

Dzisiejszy czas potrzebuje bardzo intensywnej odnowy tej spraw-
ności moralnej, zwanej pietyzmem wobec rodziców i Ojczyzny. Dlaczego? 
Ponieważ traktuje się człowieka jako pochodnego albo od państwa według 
Hegla, albo od materii według Marksa, Engelsa i wszystkich materialistycz-
nych kierunków myślenia, albo od społeczeństwa według pozytywizmu, 
albo jako produkt ewolucji kosmosu według Darwina i neodarwinistów, albo 
jako produkt rozczepiania się popędu seksualnego według Freuda i nowej 
lewicy. Stąd według tych ideologii ani rodzice, ani ojczyzna nie są godne 
pietyzmu. Wręcz przeciwnie, trzeba ich radykalnie zwalczać. Nowożytne 
rewolucje jak reformacja, rewolucja francuska, rewolucje socjalistyczno- 
komunistyczne, nazistowskie i neolewackie, czy też liberalistyczne są rewo-
lucjami przeciwko Bogu, małżeństwu, rodzicom i rodzinom oraz przeciwko 
narodom i państwom. 

Jakże warto w tym miejscu przypomnieć słowa wieszcza:

„Ale nie depczcie przeszłości ołtarzy,
Choć macie sami jeszcze doskonalsze wznieść;
Na nich się jeszcze święty ogień żarzy,

26 Sth II-II, 101, a. 2.
27 Tamże. 
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I miłość ludzka stoi na ich straży,
I wy winniście im cześć” (Adam Asnyk).

2.3. Patriotyzm jako szkoła szacunku wobec drugiego człowieka
Dobrze pojęty patriotyzm jest postawą szacunku wobec człowieka. 

Czym jest zatem cnota szacunku? Cycero twierdzi, że „szacunek to okazy-
wanie czci i poważanie osób, które przewyższają nas jakąś godnością”. Św. 
Tomasz z Akwinu uczy o ludziach „piastujących jakąś godność”, którym 
„przysługuje władza nad podwładnymi”. Sprawowanie zaś władzy oznacza 
ukierunkowanie podwładnych na właściwy cel, podobnie jak np. sternik 
wprowadza okręt do portu. Szacunek wobec osoby sprawującej władzę 
wynika z posiadanej przez nią godności rządzenia i obejmuje „wszystkie 
godziwe czynności podwładnych w stosunku do przełożonych”28. 

Poważanie natomiast dotyczy „pewnej uległości wyrażonej posłu-
szeństwem dla zarządzeń i na wykonywaniu powierzonych obowiązków  
w zamian za otrzymane dobrodziejstwa”29. 

Wyróżniamy obowiązki „prawne”, których spełnienia żądają ustawy 
regulujące współpracę i dlatego szacunek oddajemy temu, komu po prostu 
w danym stosunku pracy podlegamy. 

Natomiast obowiązki „moralne” wykonujemy z racji ludzkiej „uczci-
wości”, która zobowiązuje nas moralnie do okazania poważania zarówno 
wobec naszego przełożonego, jak też wobec tego, który wprawdzie spra-
wuje jakiś urząd, ale nie jest naszym przełożonym. W takim przypadku samo 
sprawowane przez tę osobę „stanowisko”30 domaga się okazania jej odpo-
wiedniego szacunku, „nawet wtedy, gdy z powodu osobistego życia mało 
zasługują na poważanie, gdyż ów szacunek odnosi się do samego społe-
czeństwa i jego dążenia do dobra ogółu”31. Powstaje więc pytanie: Kogo 
należy szanować bardziej – rodziców czy ludzi wybitnych, jak np. prezy-
denta państwa?

W pietyzmie szanujemy bardziej naszych rodziców, bowiem to oni 
są „przyczyną urodzenia” naszego. Doktor anielski sądzi, że „urodzenie 
bowiem i wychowanie, które zawdzięczamy rodzicom, jest bardziej zwią-
zane z naszym życiem, aniżeli czynności piastujących jakąś godność”. Stąd 
wynika zasadność pietyzmu wobec rodziców jako doskonalszego szacunku 
aniżeli okazywanego przełożonym, łącznie z tymi najwybitniejszymi na 

28 Sth II-II, 102, a. 2.
29 Tamże. 
30 Sth II-II, 102, a. 2, 2-3.
31 F. W. Bednarski, Objaśnienia tłumacza, w: Św. Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna: 

Cnoty społeczne, t. 20, s. 218.
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polu służby dobru wspólnemu. Dlatego dziecko jest obowiązane bardziej 
szanować swoich rodziców „ze względu na otrzymane od nich dobra oraz ze 
względu na związki natury”32, czyli pokrewieństwo z nimi. 

„Zasadnicza wyższość pietyzmu, a więc i patriotyzmu, nad szacun-
kiem według św. Tomasza wynika stąd, że rodzice oraz ojczyzna są źródłem 
naszego istnienia i wychowania, podczas gdy przełożeni jedynie kierują 
nami w odniesieniu do pewnych czynności zewnętrznych”, które jest także 
wartościowe, ale nie tak wysoce, jak właśnie sam dar urodzenia i uformo-
wania człowieka. 

Miłość ojczyzny nie ma nic wspólnego ani z „kosmopolityzmem, ani 
z szowinizmem”. Dlaczego? Ponieważ „kosmopolityzm dąży do zniesienia 
podziału na narody, nie doceniając moralnej wartości życia narodowego. 
Szowinizm natomiast, to przecenianie własnego narodu, połączone z rozna-
miętniającym nastrojem nienawiści i pogardy dla drugich narodów”. Szowi-
nizm nie tylko nie docenia zalet drugiego narodu, ale zmierza do poniżenia 
go jako drugiego. „Natomiast prawdziwy patriotyzm przejawia się w czci 
dla obyczajów narodowych, dla tradycji i całej kultury narodu, bez niena-
wiści lub pogardy”33 dla innych narodów.

Czym jest cześć jako jedno z zadań szacunku? „Cześć jest świadec-
twem uznania czyichś wybitnych zalet”34, a więc cześć (dulia) jest odda-
wana człowiekowi sprawującemu wyższą władzę ze względu np. „na swe 
wartości, zasługi, świętość”.

Cześć jest oddawana samemu Bogu (latria) i pojmowana jako „cześć 
Boża i służba Boża” (Bednarski), ale jest to naturalnie inny rodzaj czci, aniżeli 
tej, okazywanej człowiekowi. Tę cześć możemy oddawać Bogu zarówno 
wewnętrznie, np. poprzez modlitwę, różne akty uwielbienia w duszy, jak też 
zewnętrznie poprzez przyklęknięcie, znak religijny itp. Według Akwinaty 
czci „wobec Boga, który przenika serca, wystarczy świadectwo sumienia”, 
gdy człowiek w swoim wnętrzu rozważy np. „doskonałość Bożą albo nawet 
doskonałość jakiegoś człowieka ze względu na Boga”35, bo wtedy czcimy 
dar Boży dla tegoż człowieka.

Natomiast człowiekowi oddajemy cześć „jedynie” zewnętrznie 
poprzez „ukłon, wyrażenie słowami swego uznania” (Bednarski), gdy 
poprzez słowa lub czyny sławimy czyjąś „wielkość”36. Może to być także 

32 Sth II-II, 102, a. 3.
33 F. W. Bednarski, Objaśnienia tłumacza ..., dz. cyt., s. 218-219. 
34 Sth II-II, 103, a. 1.
35 Tamże.
36 Tamże. 
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danie pierwszeństwa w przejściu lub podarowanie czegoś uszanowanej 
osobie. 

Według Arystotelesa cześć „nie jest dostateczną nagrodą za cnotę, lecz 
pośród dóbr ziemskich i cielesnych nie ma większej nagrody niż cześć”37. 

Tomasz sądzi, że człowieka należy czcić „nie tylko za dobro, ale 
także piękno zasługuje na to, by je ujawniać i czcić”38. Bo przecież piękno 
reprezentowane czy tworzone przez człowieka jest syntezą prawdy i dobra, 
stąd jest ono także racją dla aktów czci.

Cześć należy się wszelkiej istocie rozumnej, tzn. aniołom i ludziom, 
którzy przedstawiają sobą i w sobie „jakąkolwiek wyższość względem kogo-
kolwiek, gdyż wszelkiej prawdzie, wszelkiemu dobru i pięknu należy się 
nie tylko szacunek, ale i cześć, jako odblaskom Najwyższej Prawdy, Dobra  
i Piękna”. Według Akwinaty uczciwość wymaga, by uznać w drugiej osobie, 
nawet wrogiej nam, coś, co ją wyróżnia i co z kolei zasługuje na cześć. Taka 
postawa wymaga szlachetnej postawy braku „zarozumiałości, będącej jedną 
z głównych przeszkód zarówno w pracy nad udoskonaleniem własnego 
charakteru, jak i w stosunkach z innymi ludźmi”39. 

Głębia uprawniająca człowieka do otrzymania czci nazywa się 
obrazem Boga. Stwórca w swojej Boskiej wspaniałomyślności wpisał  
w każdą bytowość człowieka swoje podobieństwo, które zawsze należy usza-
nować, nawet wtedy, gdy sam człowiek poniża swoją wrodzoną godność. 
Dlatego na uznanie i cześć zasługuje każdy, kto intensywnie pracuje nad 
swoją doskonałością, ale naturalnie najbardziej godnym czci jest „najlepszy 
byt”40, tzn. według Arystotelesa taki człowiek, który już nie dąży do dosko-
nałości, lecz taki, który już osiągnął cel doskonałości. Taka osoba ludzka 
zasługuje na podanie jej wartości do publicznej wiadomości, czyli zasługuje 
na sławę. 

Najwyższa cześć należy się człowiekowi, który najdoskonalej 
upodobnił się do Boga. Takim człowiekiem jest Matka Najświętsza i dlatego 
ona jest godna najwyższej czci, która przynależy jakiemuś człowiekowi. 

Honor jest taką najogólniejszą formą okazywania szacunku wobec 
„osób wyższych od nas stanowiskiem, jak i niższym oraz równym”41. 

Nie oddajemy jako ludzie czci „stworzeniom nierozumnym”42, 
ponieważ są one ze swej natury podległe właśnie człowiekowi, natomiast 

37 Sth II-II, 103, a. 1, 2.
38 F. W. Bednarski, Objaśnienia tłumacza ..., dz. cyt., s. 219.
39 Tamże, s. 220.
40 Sth II-II, 103, a. 1, 3.
41 F. W. Bednarski, Objaśnienia tłumacza ..., dz. cyt., s. 219. 
42 Sth II-II, 103, a. 4, 3.
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Krzyżowi Chrystusa oddajemy taką samą cześć, jak czynimy to wobec 
Osoby Jezusa Chrystusa, jak też podobnie szanujemy oznakę najwyższej 
władzy w państwie, jak samego władcę. 

2.4. Patriotyzm jako droga ćwiczenia się w posłuszeństwie 
Przyroda kieruje się stałymi prawami a człowiek swoje działanie 

zakotwicza w wolnej woli. W dobrze zorganizowanej społeczności istnieją 
od początku przełożeni i podwładni: 
- przełożeni pobudzają swoich podwładnych do działania na podstawie 

władzy udzielonej im przez Boga; 
- w świetle prawa naturalnego i Bożego podwładni powinni być posłuszni 

przełożonym;
- rozkazywać i być posłusznym, to „iść za głosem rozumu”43 i wznieść się 

„ponad siebie”;
- wola Boża jest w życiu człowieka pierwszą normą działania, będącą prawi-

dłem dla każdej rozumnej woli, stąd wola przełożonego, powołanego przez 
Boga do reprezentowania Jego woli jest zasadą wtórną do woli Bożej;

- jeżeli człowiek podejmuje takie działanie na fundamencie posłuszeństwa  
z wolnej woli i naturalnie rozumnie, to jego życie jest „cnotliwe, godne 
pochwały i zasługujące głównie dlatego, że pochodzi z woli”. Taki podwładny 
spełnia wówczas swój obowiązek, zanim otrzyma „wyraźny rozkaz”44.

- posłuszeństwo jest „cnotą”, czyli stałą postawą wypełnienia woli Boga  
i woli człowieka;

- posłuszeństwo jest dlatego tak cenne, że dotyczy wielkiego dobra ducho-
wego, z którego człowiek rezygnuje na rzecz samego Boga, czyli „posłu-
szeństwo składa w ofierze własną wolę człowieka”45;

- trzeba być posłusznym Bogu we wszystkim, bowiem chcieć tego, co Bóg 
chce, jest szczytem posłuszeństwa. Dlaczego mamy dzisiaj do czynienia 
z tak znaczącym wymiarem nieposłuszeństwa? Jeżeli nie ma Boga, to nie 
ma Jego woli, stąd wola przełożonego nie ma także już swojej pierwotnej 
wartości jako obraz woli Bożej. 

Nieposłuszeństwo jest złem niszczącym porządek zależności woli 
ludzkiej od woli Bożej, co skutkuje zasadniczym nieładem w narodzie, 
państwie, nauce, gospodarce i całej kulturze ludzkiej, przeradzającej się 
m.in. przez negację posłuszeństwa z kultury życia na kulturę śmierci. Śmierć 
wieczna jest przecież ostatnim słowem ducha absolutnie nieposłusznego. 

43 Tamże, 104, a. 1.
44 Tamże, 104, a. 2.
45 Tamże, II-II, 104, a. 3.
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Dlatego odbudowanie posłuszeństwa jest istotnym filarem odbudowy Polski, 
polskiej szkoły i uniwersytetu, polskiego państwa i samorządu, polskiej 
gospodarki i techniki, po prostu polskiej kultury, której wielkość zrodziła 
się z niezwykłego, często heroicznego, posłuszeństwa nie tylko polskiego 
żołnierza na polach bitew za „naszą i waszą wolność”, lecz każdego praw-
dziwego Polaka.

Paderewski, który doskonale wiedział, że krzywda dziejowa, wyrzą-
dzana Polsce przez łamiący wolę Boga i wolę Polaków antyboski i anty-
ludzki system socjalizmu niemieckiego rasistowskiego, wymaga naprawy  
i zadośćuczynienia, czemu poświęcał się, będąc dość schorowanym i bardzo 
sędziwym. Powiedział o tym 8 stycznia 1941 r. do marynarzy polskich:  
„W chwili, gdy Ojczyzna w największej się znalazła potrzebie, mimo wieku 
i nie najlepszego stanu zdrowia nie mogłem pozostać bezczynny. Przybyłem 
tutaj, aby w tym wolnym i potężnym kraju szukać pomocy i poparcia dla 
słusznej sprawy polskiej”. A 8 marca 1941 r., przemawiając do społecz-
ności amerykańskiej, wyraził jej wdzięczność: „W imieniu niezliczonych 
uchodźców polskich, których pomoc ratuje od głodu – składam państwu 
wyrazy podziękowania”46. Były to akty ratowania woli naszego Narodu 
do samostanowienia i w ogóle do przeżycia tej przerażającej dozy ataku 
na wolność Polaków. Szczególny wymiar moralny i polityczny miało jego 
wystąpienie radiowe z 13 kwietnia 1941 r., w którym wzywał do uratowania 
woli naszego Narodu i innych Narodów do dobra: „Wszystkie narody – 
mówił – które stały się ofiarami niemieckiej agresji, utworzyły zjednoczony 
front pod egidą Wielkiej Brytanii. Jako uczestnicy tego frontu oświadczamy, 
że będziemy solidarnie i wytrwale spełniać swój obowiązek i uczynimy 
wszystko, aby ratować świat przed moralnym zniszczeniem, przed hańbą 
i zniewoleniem”47. Realizacja woli do dobra w wymiarze indywidualnym 
i społecznym wymaga formacji sumień, formacji moralnej i uzgodnienia 
naszej ludzkiej woli z wolą Boga samego, co jest obiektywnie wielkim zada-
niem dydaktyczno-wychowawczym każdego Narodu.

46 Pamięć Walka i Męczeństwo: Ignacy Jan Paderewski 1860-1941... 
47 Tamże.
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3. Konieczność czuwania nad kształceniem i wychowywaniem ducha 
patriotyzmu jako warunek przetrwania Narodu i Ojczyzny

Juliusz Słowacki pisze:

„Szli krzycząc: ‘Polska! Polska!’…
Wtem Bóg z Mojżeszowego pokazał się krzaka,
Spojrzał na te krzyczące i zapytał: ‘Jaka?’’. 

Prymas Wyszyński inspirował nasz Naród i jego „ducha walki o jakość 
naszej Ojczyzny”, by cechowała nas „postawa służby wszystkich dzieci 
Narodu wobec siebie wzajemnie i gotowość służenia sobie”, aby „doskonale 
przezwyciężyć prywatę, abyśmy myśleli o Narodzie jako o całości, pragnąc 
zbawić Naród poprzez całość jego wartości i mocy, a nie przez takie czy 
inne orientacje i grupy. Naród jest zbyt wielką wartością i mocą, aby dał 
się zmieścić w orientacji cząstkowej i wypowiedzieć tylko jednymi ustami. 
On musi się wypowiadać wielkim wołaniem wszystkich wolnych ust, które 
otworzyły się na świat w wolnej ojczyźnie. Naród jest całością i dlatego jego 
prawo piastuje całość Narodu, a nie jakaś jego część”48. 

Jakość Polski i Polaków rozstrzyga się przede wszystkim w nauce, 
czyli w kształceniu intelektualnym i moralnym człowieka. Dlatego poeta 
pisze: „Nieście więc wiedzy pochodnię na czele i nowy udział bierzcie  
w wieków dziele” (A. Asnyk). Polska potrzebuje nauczyciela na miarę Sługi 
Bożej Anny Jenke, tak wspaniale czczonej przez wielu Polaków Podkar-
pacia i Dolnego Śląska, przez przyjęcie jej programu edukacyjnego, by 
młodemu pokoleniu przekazać skarb poznanej prawdy, bowiem od stopnia 
poznania i umiłowania oraz zastosowania prawdy w konkretnym działaniu  
i egzystencji człowieka zależy cała jakość samego człowieka, jego dzieł oraz 
jakość Narodu i Ojczyzny Polski. Anna Janke w okresie PRL-u, który ją  
z racji ideologicznych prześladował, degradował i na różne sposoby poniżał, 
zachęcała usilnie swoich uczniów i dzisiaj nas wszystkich, byśmy płonęli 
„duchem” i uczyli się stale „życia dla Ojczyzny”. Walczyć o Ojczyznę 
nauczyliśmy się przez trudne dzieje Polski, ale wreszcie nadszedł czas, 
by z całym zapałem podjąć wyzwanie Anny Jenke, by codzienność polską 
naszych generacji i tego czasu wypełnić uniwersytetem życia dla Polski 
jako Narodu i Ojczyzny. Najłatwiej jest obronić to nasze „Westerplatte”, 
jak mówił Jan Paweł II, przez „moc ducha, moc sumień i serc, moc łaski  
i charakterów”, by „docierać do źródeł poznania prawdziwej nauki Chrystusa 

48 S. Wyszyński, Głos z Jasnej Góry, Warszawa 1984, s. 261-262.
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i Kościoła”, by „współtworzyć środowiska oparte na akceptacji Chrystusa- 
Prawdy, by dzielić się ze wspólnotą swoim bogactwem”, by „żyć na co dzień 
odważnie”. Papież Polak mówił do naszego Narodu, że „przyszłość Polski 
zależy od was i musi od was zależeć. To jest nasza Ojczyzna – to jest nasze 
‘być i nasze ‘mieć’. I nic nie może pozbawić nas prawa, ażeby przyszłość 
naszego ‘być’ i ‘mieć’ nie zależała od nas. Każde pokolenie Polaków […] 
stawało przed tym samym problemem […] pracy nad sobą”, „aby nie ulec 
pokusie rezygnacji, obojętności, zwątpienia czy wewnętrznej […] emigracji; 
pokusie wielorakiej ucieczki od świata, od społeczeństwa, od życia, także 
ucieczki” z „Ojczyzny; pokusie beznadziejności, która prowadzi aż do 
samozniszczenia własnej osobowości, własnego człowieczeństwa poprzez 
alkoholizm, narkomanię, nadużycia seksualne, szukanie doznań, wyżywanie 
się w sektach czy innych związkach, które są tak obce kulturze, tradycji  
i duchowi naszego narodu”49. Święty Jan Paweł II Wielki, jako syn naszego 
Narodu, który „wyrasta z tego samego dziejowego pnia”50, z którego każdy 
z nas wyrósł, zachęca nas, byśmy czerpali z Miłości Boga samego jako 
Stwórcy naszego Narodu i naszej Ojczyzny „duchową siłę do pracy, do 
pracy nad pracą, do solidarności […]”, do patriotyzmu, czyli do twórczej 
miłości Narodu i Ojczyzny oraz innych Narodów ziemi. 

Wspomniany Ignacy Paderewski naucza o budowaniu i kształtowaniu 
własnego człowieczeństwa w oparciu o bardzo stabilny fundament, którym 
jest własny naród: „Człowiek, choćby największy, ani nad narodem, ani poza 
narodem być nie może. On jest z jego ziarna, jego cząstką, jego kwiatem, 
jego kłosem, a im większy, urodziwszy, mocniejszy, tem sercu narodu 
bliższy... [...] Więc krzepmy serca do wytrwania, do trwania, myśli skrójmy 
do czynów, do dzielnych, sprawiedliwych, uczucia podnośmy do wiary, do 
silnej, bo nie ginie naród, co ma duszę wielką, nieśmiertelną [...]”51. Nie 
zginie więc nasz Naród, gdy postawi na wielką edukację i wielkie wycho-
wanie swoich synów i córek w całym Narodzie. Tylko świetnie wyedu-
kowany i wychowany naród jest nie do złamania, nie do podbicia, nie do 
zniewolenia. Tylko taki naród obroni się przed każdą próbą pozbawienia go 
prawa do samostanowienia, co więcej, tylko taki naród prężnieje i staje się 
mocarstwem nie tylko duchowym, lecz również materialnym. Dlaczego?

49 Jan Paweł II, Trzecia Pielgrzymka Jana Pawła II do Ojczyzny, Warszawa 1988, s. 194-196.
50 Tamże, s. 16.
51 Tekst przemówienia Ignacego Paderewskiego wygłoszonego podczas uroczystości z okazji 

100. Rocznicy urodzin Fryderyka Chopina we Lwowie ,,Słowo Polskie”, nr 493 z 24 X 1910 r. 
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3.1. Patriotyzm jako fundament dobrobytu duchowo-materialnego 
narodu i państwa

Ks. Piotr Skarga jest świadom i podziwia I Rzeczpospolitą za to, że 
„ta matka ojczyzna namilsza [...] do jakich dostatków i bogactw, i wczasów 
ta was matka przywiodła, a jak was ozłociła i nadała, iż pieniędzy macie 
dosyć, dostatek żywności, szaty tak kosztowne, sług takie gromady, koni, 
wozów; takie koszty, dochody pieniężne wszędzie pomnożone”52. Stało się 
tak z racji na wysokie cele, jakie sobie Polacy tamtych pokoleń postawili, 
czyli na porządną edukację i wychowanie moralne Narodu. Dlaczego to jest 
takie centralnie ważne? Czyż nie wystarczy postawić na gospodarkę czy na 
politykę, zamiast stawiać na edukację godną człowieka?

Otóż nie. Wiedział o tym doskonale nasz Norwid, gdy pisał: „N i e 
m a  m i e n i a  b e z  s u m i e n i a !...”53. Dobrobyt ducha i materii powstaje 
tylko w przestrzeni dobrych sumień, prawości intelektu oraz siły wolnej woli 
narodu do prawdy i dobra, prawa i sprawiedliwości oraz innych sprawności 
ducha ludzkiego – dobrze wychowanego. „[…] b o  p i e n i ę d z y  n i e 
b ę d z i e , jak się pracy u siebie do godności c z y n n e g o  m y ś l e n i a 
u ś w i ę c o n e j  m o d l i t w ą  s z t u k i  nie podniesie”54. Majątek naro-
dowy tworzy wykształcony rozum, pobożny rozum oraz pracowity, pilny  
i odważny rozum ludzki, a nie rozum, który pozwala się degradować w swoim 
osobowym istnieniu, np. do zwierzęcia, co się dzisiaj prawie powszechnie 
z umysłami ludzkości czyni i to z pomocą zdeformowanej różnymi ideolo-
giami edukacji, która nobilituje ludzi za ich zabójstwa innych ludzi, np. 
poczętych a nienarodzonych oraz sędziwych a karze – także prawnie, nie 
tylko moralnie czy społecznie – myśliwych jako ludzi zabijających zwie-
rzęta na pokarm lub odzienie dla innych! Stąd cenna przestroga naszego 
wieszcza narodowego:

„Godzisz się wreszcie z myślą, żeś jest lichym –
Nie, iżbyś szukał zniżenia się w zwierzę,
Lecz że, nie będąc duchem, twierdzisz:
[‘Wierzę!’ –
A twierdząc, konasz rozumem doczesnym,
Stając się wiecznym, ileś nad-spółczesnym”55.

52 P. Skarga, Kazania sejmowe, w: Ks. P. Skarga, Kazania sejmowe i Wzywanie do pokuty 
obywatelów Korony Polskiej i Wielkiego Księstwa Litewskiego, Warszawa 1999, s. 46-48.

53 C. Norwid, Promethidion, w: tenże, Pisma wybrane, t. 2, dz. cyt., s. 320.
54 Tamże, s. 321.
55 Tenże, Quidam, w: tegoż, Pisma wybrane, t. 2: Poematy, Warszawa 1968, s. 185.
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Błyskotliwy poeta polski zauważa, iż „ekonomiści [...] XIX-o wieku 
zapomnieli prawie, że kamieniem filozoficznym pieniędzy nie złoto jest, ale 
Dekalog, ale Mojżeszowe: ‘nie kradnij, nie pożądaj...’ – ale, jednym słowem, 
Ideał, w myśli Przedwiecznego zapisany i przed-położony człowieczeństwu 
przez kategorie z-Bożnych, historycznych ciał, ojczyzn [...]”56. Na tej skale 
moralnej minione pokolenia wielu naszych rodaków budowały wielki gmach 
polskich dóbr w przeszłości, które są dla nas do dzisiaj wzorem do naślado-
wania, o czym przypomniał Paderewski w swoim przemówieniu w Chicago 
w 1915 r.: „[…] A gdy spoglądając na Wasze zmęczone oblicza, na Wasze ręce 
zgrubiałe od twardej pracy, która niejednemu, nawet wrogowi przysporzyła 
dostatku, gdy spoglądając na Wasze skromne szaty, bogaci a pyszni, szczę-
śliwi a zazdrośni zapytać Was mogą o wasze prawa do tytułu, odpowiedzcie 
tylko, żeście Piastów, Chrobrego, Łokietka potomstwo, żeście Zawiszów, 
Warneńczyków spadkobiercy, żeście Czarneckich, Sobieskich synowie, 
żeście Dąbrowskiego, Pułaskiego, Kościuszki dzieci. Odpowiedzcie hardo: 
żeście Polacy”57, a Polacy, to ludzie honoru, czci i wysokich morali. Polacy 
wielkiej dumy z bezcennych bogactw: Boga, honoru i Ojczyzny, czyli  
z bogactw duchowych i religijnych, o czym pisze Adam Mickiewicz: „Życie, 
Bogu dzięki, dopóki trwa, ma coś nieuchwytnego i nie pozwala się zamknąć 
w martwej literze. Zwłaszcza życie takie jak moje, które nie pozostawiło 
śladu na ziemi, bo nie wygrywałem bitew, nie budowałem miast ani ich nie 
burzyłem. Cóż zatem będziemy mogli zapisać w rocznikach? – Żyliśmy 
jedynie w duszy i oddziaływaliśmy jedynie na dusze”58. Czyż taka koncepcja 
polskiego życia nie jest drogą do piękna Polski i to nieprzemijającego?

3.2. Patriotyzm jako droga do doświadczenia piękna bytowego Narodu 
i Ojczyzny

Pamiętamy na słowa wieszcza: „A piękność k s z t a ł t e m  Prawdy  
i Miłości”59. Polska piękna, to Polska prawdy, a nie kłamstwa; Polska piękna, 
to Polska miłości, a nie nienawiści; Polska piękna, to Polska życia, a nie 
śmierci; Polska piękna, to Polska prawa, a nie bezprawia; Polska piękna, to 
Polska pracy ducha, serc i rąk, a nie lenistwa, intryg i próżniactwa; Polska 
piękna, to Polska mężna i odważna, a nie tchórzliwa i lękliwa, o czym nauczał 
Prymas Tysiąclecia, gdy inspirował nasz Naród i jego „ducha walki o jakość 

56 Tenże, Z listu do Franciszka Wężyka z 7 kwietnia 1857 r., PWsz, t. VIII, s. 305.
57 Http://www.dziennik.com/publicystyka/artykul/ignacy-jan-paderewski-wzor-wielkiego-meza-

stanu.
58 A. Mickiewicz, List do Małgorzaty Fuller z 26 kwietnia 1847 r. (t. XVI, s. 115-116).
59 C. Norwid, Promethidion, w: tegoż, Pisma wybrane, t. 2, dz. cyt., s. 307.
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naszej Ojczyzny”, by cechowała nas „postawa służby wszystkich dzieci 
Narodu wobec siebie wzajemnie i gotowość służenia sobie”, aby „doskonale 
przezwyciężyć prywatę, abyśmy myśleli o Narodzie jako o całości, pragnąc 
zbawić Naród poprzez całość jego wartości i mocy, a nie przez takie czy 
inne orientacje i grupy. Naród jest zbyt wielką wartością i mocą, aby dał 
się zmieścić w orientacji cząstkowej i wypowiedzieć tylko jednymi ustami. 
On musi się wypowiadać wielkim wołaniem wszystkich wolnych ust, które 
otworzyły się na świat w wolnej ojczyźnie. Naród jest całością i dlatego 
jego prawo piastuje całość Narodu, a nie jakąś jego część”60. To jest dzisiaj 
również aktualne ze względu na niedopuszczalną postawę niektórych mniej-
szości jak np. ruchy feministyczne, roszczące prawo do podporządkowania 
sobie całości narodów.

W tym prawym duchu inspirował nasz Naród wielki artysta i przyja-
ciel piękna w sztuce i w Polsce, Paderewski, gdy wskazywał na pracę jako  
w pewnym sensie źródło i drogę do piękna życia w Narodzie i Ojczyźnie: „My 
niezupełnie jeszcze rozumiemy, czym jest praca. Wszak praca jest istotnym 
szczęściem człowieka. Ona go wznosi na ten wysoki poziom, na którym 
jest się odporniejszym na przykrości, zawody, cierpienia”61, ona pewnie 
prowadzi człowieka i jego naród do piękna istnienia, które kontyngecja tego 
wymiaru bytowania rani lub nawet usiłuje unicestwić. Czyż do istoty tej 
kontyngencji narodowej nie przynależą wady narodowe nas, Polaków, które 
należy przezwyciężyć?

3.3. Patriotyzm jako wypowiedzenie walki wadom osobistym i naro-
dowym, czyli „narodowej arytmii” (I. Paderewski)

W 1910 r. Ignacy Paderewski przemawiał w Filharmonii we Lwowie. 
Przeżywaliśmy wówczas w naszym Narodzie 100-lecie urodzin Fryde-
ryka Chopina. Wtedy przedłożył następującą myśl do rozważenia: „Żaden  
z narodów na świecie nie może się poszczycić takiem, jak nasz, bogactwem 
uczuć i nastrojów. Na harfę narodu naciągnęła ręka Boża strun bezmiar 
cichych i rzewnych, potężnych i głośnych. Mamy i miękkość kochania  
i dzielność czynu i liryzm szeroką płynący falą i siłę rycerską, waleczną; 
mamy i tęsknotę dziewiczą i męską rozwagę i smutek tragiczny starca  
i lekkomyślną młodzieńca wesołość. Może w tem tkwi czar nasz ujmujący,  
a może też to i wada wielka! Zmiany następują szybko, bezpośrednio prawie: 
od radosnych upojeń do żałośnych szlochań, od szczytnych porywów do 
upadków ducha, dzieli nas często jeden krok tylko, jedno oka mgnienie. 

60 S. Wyszyński, Głos z Jasnej Góry, Warszawa 1984, s. 261-262.
61 Pamięć Walka i Męczeństwo: Ignacy Jan Paderewski 1860-1941...
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Widzimy tedy dowody we wszystkich dziedzinach narodowego życia:  
w politycznych wypadkach, w społecznych przemianach, w pracy twórczej, 
w codziennym trudzie, w towarzyskich stosunkach, w osobistych sprawach 
[...] Wszędzie, wszędzie. Może to tylko taka przyrodzona właściwość, ale 
w porównaniu z innymi [...] narodami wygląda to raczej na niedomaganie”, 
które można nazwać „narodową arytmią. Z tej to artymii pochodzi zapewne 
przypisywana nam niestałość i niemoc wytrwania; w niej to należy szukać 
źródła naszej rzeczywistej niestety nieudolności do karnego, zbiorowego 
działania. W tej to arytmii niewątpliwie tkwi i naszych dziejów tragizm 
nieszczęsny”62. Artysta ma rację, z wady pochodzi wszelka niedoskona-
łość, nieład, bezwartości i ostatecznie wszelkie nieszczęścia. Stąd naród 
mądry wypowiada walkę swoim wadom, słabościom, nałogom i wszelkim 
chorobom ducha czy ciała, bo one uprzyczynawiają dramaty narodowe. Nikt 
z rozumnych ich nie chce, ale nie zawsze chcemy usunąć ich przyczynę, 
czyli wadę naszego istnienia. 

Dlatego Paderewski apelował, że „sprawa narodu to praca ciągła, 
wytrwałość niezłomna, ofiarność nieprzerwana”63. Tezę tę potwierdził fakt 
z 1919 r. zaraz po podpisaniu 28 czerwca 1919 r. Traktatu w Wersalu, który 
należało ratyfikować w polskim Sejmie. Ale zaskoczenie jego było bardzo 
duże, co wyznaje Paderewski 30 lipca 1919 r. z racji na wielu wątpiących 
i niezadowolonych z jego kształtu: „I oto, gdy w Polsce nastała jasność 
wielka, gdy nawet wróg odwieczny uznał naszą niepodległość i zgodził się 
na oddanie znacznej części łupu, gdy otrzymaliśmy to, o czym w roku 1917 
nikt jeszcze na ziemi polskiej nawet marzyć nie śmiał [...]. Wtedy ci ludzie, 
zamiast się cieszyć, chodzą ponurzy jakby za pogrzebem”. „Ocknijcie się, 
otrząśnijcie – nawoływał – bo w całym długim dni szeregu dnia piękniej-
szego, sławniejszego, wiekopomnego nie ma. Daty szczęśliwszej niż ten 
dzień 28 czerwca 1919 roku”64. Wprawdzie do ratyfikacji doszło, ale nieuf-
ność względem jego osoby przybierała na sile i to pomimo jego wyznania: 
„Moja osoba jest tu bez znaczenia i nie gra żadnej roli. Ja nie sięgam po 
władzę, ja nie przybyłem tutaj po władzę ani po majątki”65. 10 grudnia 1919 r. 
powiadomił on Piłsudskiego o swej ostatecznej rezygnacji, ponieważ nasze 
wady narodowe i brak zgody politycznej w czasie pokoju okazały się zbyt 
trudne do pokonania. Paderewski tak napisał: „Z powodu nieprzezwycię-
żonych przeszkód, jakie spotykam, czuję się zmuszony do zaniechania 

62 Tekst przemówienia Ignacego Paderewskiego wygłoszonego podczas uroczystości z okazji 
100. Rocznicy urodzin Fryderyka Chopina we Lwowie ,,Słowo Polskie”, nr 493 z 24 X 1910 r. 

63 Pamięć Walka i Męczeństwo: Ignacy Jan Paderewski 1860-1941...
64 Tamże.
65 Tamże.
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dalszych zabiegów w celu utworzenia zwartego, silnego rządu, który by 
mógł w dzisiejszych czasach pracować z istotnym dla kraju pożytkiem”66. 

Przykład Paderewskiego pokazuje jak na dłoni nasz narodowy 
problem w kwestii twórczego współistnienia naszych Rodaków w Naro-
dzie, Ojczyźnie i Państwie, również pośród Polonii, a niekiedy i we wnętrzu 
Kościoła św. w Polsce w czasie pokoju, w którym „życia” i twórczego „dzia-
łania dla Polski, nikt nas nie nauczył”, jak pisze Sługa Boża Anna Jenke. To 
jest wynikiem braku konsekwencji w przezwyciężaniu naszych wad narodo-
wych. A przecież człowiek nie tylko powinien poświęcać się dla Ojczyzny 
w czasach wojny, lecz nade wszystko w czasach pokoju.

3.4. Patriotyzm jako szkoła wyzwalania człowieka do ofiarności  
i poświęceń – nawet z całego życia ziemskiego

Ks. Kard. Wyszyński, będąc więzionym przez socrealistyczny PRL 
w Komańczy i odnawiając Jasnogórskie Śluby Narodu Polskiego, złożone 
przez polskiego króla Jana Kazimierza, podkreśla wartość cierpienia i krzyża 
za umiłowanie Boga, Narodu i Ojczyzny, będących być może najważniej-
szym kryterium naszej miłości patriotycznej: „Omnia bene fecisti […] Po 
trzech latach mego więzienia ten wniosek uważam za ostateczny. Nigdy nie 
wyrzekłbym się tych trzech lat […] z curriculum mego życia […] Jednak 
lepiej, że upłynęły one w więzieniu, niżby miały upłynąć na Miodowej. 
Lepiej dla chwały Bożej, dla pozycji Kościoła Powszechnego na świecie – 
jako stróża prawdy i wolności sumień; lepiej dla Kościoła w Polsce i lepiej 
dla pozycji mojego Narodu; lepiej dla moich diecezji i dla wzmocnienia 
postawy duchowieństwa. A już na pewno lepiej dla dobra mej duszy”67. 
Cierpienie jest trudnym do opisania skarbem ducha, szkołą charakteru, 
którą pojmują tylko ci, którzy są rzeczywiście otwarci na odkrywanie pełni 
prawdy o sobie, narodzie czy ojczyźnie. Bez wątpienia krzyż jest najprecy-
zyjniejszym egzaminatorem naszej relacji względem własnego narodu oraz 
innych narodów. Na wartość krzyża wskazywał swojej córce Marii Adam 
Mickiewicz: „Na teraz zastanów się nad tym, kto to jest ów Piotr i ów Paweł, 
którzy z małego miasteczka żydowskiego wychodźcy, rozbili największe na 
świecie mocarstwo, większe iż Mikołaja cesarza, i zatknęli na jego ruinie 
krzyż”68.

Przemówienie Ignacego Paderewskiego, wygłoszone na uroczy-
stości odsłonięcia Pomnika Grunwaldzkiego 15 lipca 1910 roku w Krakowie 

66 Tamże.
67 S. Wyszyński, Zapiski więzienne, Paris 1982, s. 250-251.
68 A. Mickiewicz, List do Marii Mickiewiczówny z 19 grudnia 1851 r. (t. XVI, s. 466-467).
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wskazuje na życiodajne skutki bohaterskich i gotowych do oddania całego 
życia za naród i ojczyznę Polaków minionych pokoleń. Paderewski powie-
dział wówczas: „Dzieło, na które patrzymy, nie powstało z nienawiści. 
Zrodziła je miłość głęboka Ojczyzny nie tylko w jej minionej wielkości  
i dzisiejszej niemocy, lecz i w jej jasnej silnej przyszłości, zrodziła je miłość 
i wdzięczność dla tych przodków naszych, co nie po łup, nie po zdobycz 
szli na walki pola, ale w obronie słusznej, dobrej sprawy zwycięsko dobyli 
oręża. Twórca pomnika i wszyscy, co mu przy pracy byli pomocni, składają 
hołd dziękczynny świętej praojców pamięci; składają go na ołtarzu Ojczyzny 
jako wotum pobożne, błagając te wysokie, świetlane duchy, od wieków już  
z Bogiem złączone, by wszystkie dzieci tej ziemi natchnęły miłością i zgodą, 
by rozszerzyły serca nasze, by wyprosiły dla nas i wiary moc, i nadziei 
pogodę, rozwagę, cierpliwość i tę dobrą wolę, bez której nie ma ani cnót 
cichych, ani sławnych czynów. Niechże więc Naród w osobie najwyższego 
wszystkich ziem polskich Swego Dostojnika tę ofiarę serc naszych miło-
ściwie przyjąć raczy. Niech każdy Polak i Litwin każdy, z dawnych dzielnic 
Ojczyzny czy zza oceanu, spoglądają na ten pomnik jako na znak wspólnej 
przyszłości, świadectwo wspólnej chwały, zachętę do wspólnej a owocnej 
pracy. Prastarej ukochanej stolicy naszej oddajemy to dzieło we władanie 
wieczyste. Do prześwietnej Rady Królewskiego Stołecznego Grodu Miasta 
Krakowa, do jej dzielnego zasłużonego prezydenta gorącą i wielką zano-
simy prośbę, by nad tym pomnikiem zechcieli życzliwą i troskliwą rozcią-
gnąć opiekę”69.

4. Ukoronowanie patriotyzmu w świętej wierze katolickiej i apostolskiej, 
nadziei i miłości do Boga i bliźniego 

Ks. Piotr Skarga apeluje do polskich polityków: „Zachowujcież, Prze-
zacni Senatorowie, w całości swej wiarę św. katolicką. Chcecie-li, aby Rzecz-
pospolita i królestwo to trwałe było, a tak do upadku nachylone, do końca nie 
ginęło, tym samym, gdy heretyctwo rozmnożycie, abo górę mu brać dopu-
ścicie. Patrzcie, [...] szczęści Pan Bóg te państwa i królestwa, które chwałę 
jego rozmnażają i jemu pilnie służą, i krzywdy jego nie dopuszczają”70. 
Dlaczego ta nauka kaznodziei sejmowego jest niezwykle trafną? Ponieważ 
ostateczną racją prawa i państwa jest prawdziwy Pan Bóg, a skoro każda 
herezja jest istotnym lub drugorzędnym rozminięciem się z prawdą, to każda 

69 Oryg. rkp. AAN (Archiwum Ignacego Jana Paderewskiego, t. 609 k. 30-33), w: http://www.
paderewski.muzykologia.uj.edu.pl/documents/37090005/38726836/Przemówienie_Pomnik%20
Grunwaldzki.pdf.

70 P. Skarga, Kazania sejmowe, w: Ks. P. Skarga, Kazania sejmowe i Wzywanie do pokuty..., 
dz. cyt, s. 112.
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herezja jest stosownie do wymiaru jej błędu niebezpieczną zarówno dla 
bytowości państwa, jak też i dla prawa, będącego przecież formą państwa. 
Na marginesie warto podkreślić, iż nowożytny istotny kryzys państwa  
i prawa został gruntownie uprzyczynowiony przez reformację Marcina Lutra, 
który zrelatywizował Boga, a następnie zrelatywizował zarówno prawo, jak 
też i instytucję państwa. 

Dlatego nasz poeta Cyprian Norwid wie doskonale, że w duchu patrio-
tyzmu, czyli umiłowania własnego Narodu i własnej Ojczyzny, oraz upomi-
nając się o odzyskanie własnego państwa i prawa, należy trwać względnie 
odzyskać na nowo dla Polski wcielonego Syna Bożego, czyli Logos Boga 
Ojca, tzn. Jezusa Chrystus, odwieczne Słowo Boga Ojca. Syn Boży i zarazem 
Syn Niepokalanej Matki Maryi objawia się w historii prawdziwie, tj. w Jego 
odwiecznej Boskiej Osobie, ale zjednoczonej z ludzką naturą Syna Człowie-
czego i Nim należy mierzyć wszystko – także wiarę, nadzieję i miłość Boga 
oraz miłość każdego człowieka jako siostry i brata. Jezus przychodzi jako 
Boska Miara wszystkich miar – także jako Miara naszego Narodu i naszej 
Ojczyzny:

„Przyszła nareszcie chwila ciszy wiekuistej
Stało się – między ludzi wszedł MISTRZ-WIEKUISTY,
I do historii, która wielkich zdarzeń czeka,
Dołączył biografię każdego człowieka;
Do Epoki – dzień każdy, każdą dnia godzinę,
A do słów umiejętnych – w n ę t r z n ą  s ł ó w  p r z y c z y n ę ,
T o  j e s t :  i n t e n c j ę  s e r c a . . .” 71. 

Nasze narodowe i osobiste serce, tzn. nasz narodowy rytm miłości 
Narodu i Ojczyzny oraz innych Narodów i kosmosu będzie mierzony tą 
objawioną Miłością, w której wszystkie skarby Boga i Nieba są zawarte. 
Na tym Polska katolicka nabudowuje swoją hierarchię działania, co wyraził 
Henryk Sienkiewicz W pustyni i w puszczy: „Co teraz będziemy robili, 
Stasiu? – zapytała pewnego dnia Nel, gdy już dobrze zagospodarowali się 
na ‘wyspie’ [...]. – Roboty jest mnóstwo, odrzekł chłopak, po czym rozsta-
wiwszy palce jednej ręki począł wyliczać na nich wszystkie czekające ich 
prace: – Naprzód, Kali i Mea są poganami, a Nasibu, jako Zanzibarczyk, 
mahometaninem. Trzeba ich więc oświecić, nauczyć wiary i ochrzcić”72  
a dopiero potem zająć się sprawami ziemskimi.

71 C. Norwid, Rzecz o wolności słowa, w: tenże, Pisma wybrane, t. 2, dz. cyt., 357.
72 H. Sienkiewicz, W pustyni i w puszczy, Warszawa 1956, s. 313.
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Wyjaśnienia na wielkość, owocność oraz skuteczność narodową 
i dziejową wiary świętej katolickiej dostarcza nam również wspomniane 
przemówienie niczym wyznanie wiary praojców i kształtowanej na niej 
miłości do Ojczyzny, żyjącego wówczas poza jej granicami Ignacego Pade-
rewskiego z Chicago, wygłoszone do Polonii amerykańskiej w 1915 r.:  
„Przy wierze Ojców stoicie niewzruszenie, macierzystego nie zapominacie 
języka, boście świadomi, że nie ma na świecie piękniejszej mowy, ani 
bogatszej nad naszą, nad polską. Liczbą i siłą stanowicie poniekąd czwartą 
naszą dzielnicę. Oświatą i dostatkiem, uzdolnieniem do zbiorowej pracy, 
doświadczeń w przeróżnych zdobytych zawodach stanęliście wysoko. Naród 
Polski dumny jest z tego, żeście krwią krwi Jego, kością Jego kości. […] 
Jestem Wam bratem. Dla wszystkich, którzy tu jesteście, jednakie brater-
skie żywię uczucie, miłość gorącą serdeczną. Jestem Polakiem, wiernym 
synem Ojczyzny. Myśl o Polsce wielkiej i silnej, wolnej i niepodległej, była 
i jest treścią mego istnienia; urzeczywistnienie jej było jedynym celem mego 
życia. Choć większość lat przeżytych spędziłem wśród obcych, nie sprze-
niewierzyłem się jej ani na chwilę i nie sprzeniewierzę nigdy. Nie należę do 
żadnego politycznego stronnictwa i nie przychodzę by Was pouczać, byście 
w tym lub innym poszli kierunku. Sprawę już rozstrzygnął Naród. Sprzyja on 
dobrym, nie wrogom, ufa w Boga i we własną moc. […] Pójdźcie, jak serce 
Wam wskaże. Gdy nieszczęście minie, wrócicie do dawnych swych rozpraw, 
a tymczasem zapomnijcie uraz, połączcie się, podajcie sobie dłonie, jeżeli 
nie do trwałej zgody, to do wspólnej pracy, za którą Wam Polska na zawsze 
pozostanie wdzięczna. Wdzięczny brat Wasz i sługa. I.J. Paderewski”73. 
Przykład wielkości talentu muzycznego i politycznego oraz jego pracy nad 
nim w osobie artysty ukazuje jak w pigułce, że prawdziwa wielkość naszego 
narodu i ojczyzny wypływa z Boskich źródeł stworzenia oraz ze świadomej 
i wolnej współpracy Polaków z Bogiem, Królową Polski i św. Kościołem 
Chrystusowym.

Sługa Boży, ks. Prymas Tysiąclecia, kard. Stefan Wyszyński, 18. IX. 
1980 r. głosi Słowo Boże w Bydgoszczy i naucza w duchu uniwersalnej 
nauki Ewangelii i katolicyzmu, wskazując na „ateizację” Polski, czyli 
komunistyczną walkę z Bogiem i Kościołem jako obłęd: „Przez dziesiątki 
lat nie mogliśmy przekonać, że Polskę trzeba budować na prawie Bożym, 
na Ewangelii Chrystusowej, na ładzie duchowym i moralnym, od którego 
zależy skuteczność i owocność życia. I oto doczekaliśmy się chwili obecnej, 
jakże trudnej, kosztownej i bolesnej, której można było uniknąć, gdyby 

73 Http://www.dziennik.com/publicystyka/artykul/ignacy-jan-paderewski-wzor-wielkiego-meza-
stanu.
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Kościół był doceniony w swojej pracy i trudzie. Przecież nie wolno było 
pomyśleć ani przez chwilę, że Polska, która przeszło dziesięć wieków żyła  
w światłach Krzyża i Ewangelii, wyrzeknie się Chrystusa i odejdzie od 
swojej kultury chrześcijańskiej, kształtowanej przez wieki, wszczepianej  
w życie osobiste, rodzinne i narodowe. Szaleństwem było”, mówi dalej ten 
sługa Boży, „myśleć, że Polska może wyrzec się Chrystusa, Syna Bożego, 
Jego Matki, Ewangelii i Krzyża dlatego, że taki program został do nas przy-
niesiony. Ile trzeba było czasu, ile upomnień, próśb i przedłożeń do ostat-
niej niemal chwili – wiem, co mówię – aby przełamać ten przedziwny upór,  
z jakim usiłowano w Polsce odebrać ludziom Boga”. A pozytywnie patrząc 
ks. kard. Wyszyński twierdzi, iż „są to takie bazy budowania, które abso-
lutnie i natychmiast muszą być uszanowane. Pierwszą z nich jest: s k o ń -
c z y ć  z  p r z e ś l a d o w a n i e m  B o g a . Musi ustać ateizacja w wycho-
waniu młodzieży i wszelkie tropienie Boga w sumieniach ludzkich”74.  
Z tymi ostatnimi problemami mamy do czynienia do chwili obecnej, ponieważ 
polska edukacja aż po naukę uniwersytecką włącznie kontynuuje socreali-
styczną strategię eliminowania Boga ze szkoły i nauki polskiej. Dzieje się 
to w kontekście właściwie bezgranicznego panowania ideologii materia-
listycznej, relatywistycznej i subiektywistycznej w umysłach nauczycieli  
i kadr dydaktyczno-naukowych wszystkich poziomów kształcenia w Rzeczy-
pospolitej Polskiej. Niestety ani duch, ani sama treść objawionej prawdy 
we wierze świętej katolickiej i apostolskiej nie powróciły w progi polskich 
szkół i uczelni. Wprawdzie istnieje realna obecność katechezy czy teologii 
w polskiej nauce, ale jest to prawie li tylko etykietą, która nie przekłada się 
na system kształcenia i wychowania najmłodszych pokoleń naszego kato-
lickiego Narodu. Dlatego nauka katolicka, której chciał papież Jan Paweł 
II dla Polski, Prymas Wyszyński czy Paderewski i sami wielcy Polacy- 
katolicy nie odgrywa istotnej roli w procesie kształtowania umysłów i wolnej 
woli Polaków. Czyżby na inne sposoby kontynuowano politykę edukacyjną 
względem Polaków, którą uprawiali okupanci-zaborcy: „Zabroniono nam 
wszystkiego: mowy ojców, wiary przodków, czci dla świętych przeszłości 
pamiątek, strojów, obyczaj, pieśni narodowych... Słowackiego, Krasiń-
skiego, Mickiewicza”75.

A przecież nie tylko miłość narodową, lecz także mądrość narodu 
należy mierzyć miarą objawionej Mądrości w Chrystusie: „[...] mając na 
celu m ą d r o ś ć , która zaczyna od bojaźni Bożej, ‘bo p o c z ą t k i e m 

74 S. Wyszyński, Kościół w służbie Narodu, Rzym 1981, s. 51-52.
75 Tekst przemówienia Ignacego Paderewskiego wygłoszonego podczas uroczystości z okazji 
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mądrości jest bojaźń Boża’, a która tak od b o j a ź n i  w  B o g u  zaczy-
nając, kończy na w o l n o ś c i  w  B o g u  – musi sobie k r z y ż e m  to jest 
bolesnym bojowaniem, drogę pierwej otwierać”76. Jakże to słowo poety jest 
dzisiaj aktualne. Kto mógł właściwie w 1989 r. podejrzewać, że w 2018 r., 
czyli w 100-lecie odzyskania niepodległości przez Polskę, będziemy mieć  
w dalszym ciągu taki poważny problem z edukacją, która zasadniczo 
wzbrania się z wprowadzeniem Boskiej mądrości i prawdy w progi naro-
dowego systemu edukacyjnego ze wszystkimi jej konsekwencjami? Ksiądz 
Jerzy Popiełuszko miał rację, gdy prosił Pana Boga: „Musimy być silni 
Tobą, Jezu Chryste, aby nie dać się uwieść tym, którzy chcą budować naszą 
Ojczyznę na tym, co ziemskie”77. Czyż nie należy nam na nowo stawać tutaj, 
na Jasnej Górze, w Domu Matki i Królowej Polaków i Polski, aby u Niej 
wciąż na nowo poszukiwać mocy, inspiracji, odwagi do edukacji na miarę 
katolicką; aby w tym Bożym Domu Jasnogórskim wzmacniać i poszukiwać 
nauczycieli polskich, wychowawców i profesorów polskich, rodziców i poli-
tyków polskich na miarę katolickiej racjonalności, duchowości i wolności?

4.1. Matka Boża Maryja jako Królowa Polski – niebiańską Orędow-
niczką i Matką polskiego patriotyzmu

Opatrznościowy dla powojennych dziejów Narodu, Ojczyzny  
i Kościoła w Polsce Sługa Boży Kardynał Stefan Wyszyński modli się  
w godzinie Apelu Jasnogórskiego u tronu Stolicy Mądrości Boskiej i czło-
wieczej o łaski dla ducha Polaków: „Tobie, Maryjo, [...] dziś przyrzekamy, 
że czuwać będziemy nad tym, aby w Ojczyźnie naszej wszyscy żyli w duchu 
sprawiedliwości społecznej, miłości chrześcijańskiej i pokoju. Patrzym na 
różne próby wprowadzania ładu i spokoju w naszej Ojczyźnie. I widzimy, 
jak często te próby zawodzą. Raz po raz podnosi się niepokój i bunt. Dzieje 
się tak dlatego, iż w życiu publicznym brak odważnego posługiwania się 
chrześcijańską sprawiedliwością i ewangelicką miłością, które rodzą pokój 
[...] Prosimy Cię, Najlepsza Matko, którą nazywamy Stolicą Mądrości 
i Zwierciadłem sprawiedliwości, abyś pomogła nam do uładzenia życia 
i współżycia w Ojczyźnie, aby wśród nas nie było ludzi skrzywdzonych, 
cierpiących, głodnych, płaczących, więzionych, aby wszyscy zrozumieli, że 
największym skarbem dla spoistości Narodu jest poszanowanie podstawo-
wych praw osoby ludzkiej, o co Kościół tak wytrwale przez tyle dziesiątków 
lat się upomina. Ale pragnąc sprawiedliwości, miłości i pokoju, wiemy, że 

76 C. Norwid, Promethidion, w: tenże, Pisma wybrane, t. 2, dz. cyt., s. 284.
77 J. Popiełuszko, w: Polska jest jedna. Pokoleniom naszych przodków w hołdzie…, (red.)  

A. Dąmbska, G. Płoszajski, Niepokalanów 2009, s. 321.
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nie da się ich osiągnąć, jeżeli będziemy nadal hołdowali różnym naszym 
nałogom i złym skłonnościom [...], zwłaszcza pijaństwu, rozwiązłości, 
rozrzutności, niesumienności w pracy i tylu innych wad, które niszczą 
dorobek naszego pracowitego życia w Ojczyźnie [...] Dobra Matko! [...] 
spojrzyj w nasze serca, oczy i twarze. Ty, Niewiasta obleczona w słońce, 
wiesz wszystko! Weź więc nasze serca i myśli, całe nasze życie, w Twoje 
macierzyńskie dłonie. I sama nas prowadź do swojego syna, który na pewno 
odda nas Ojcu Niebieskiemu. Niech Jasna Góra i Częstochowa będą wzorem 
dla całej Polski a Polska – dla całego świata przykładem wierności Bogu, 
Krzyżowi, Ewangelii i Kościołowi”78. 

Tak, dobrze czynimy, jeżeli jako nauczyciele i wychowawcy katolic-
kiego Narodu w Polsce przychodzimy do tronu naszej Niebiańskiej Królowej; 
jeżeli w Jej niepokalanym rozumie poszukujemy natchnień do bycia wier-
nymi prawdzie i mądrości Bożej oraz do głoszenia ich w codziennym 
trudzie nauczycielskim, za który wyrażamy Wam, umiłowani Nauczyciele 
i Wychowawcy naszego najmłodszego Narodu polskiego, najserdeczniejszą 
wdzięczność; jeżeli przychodzimy do tej Królowej Nieba, aby uczyć się 
ducha katolickiego wychowania, czyli kształtowania wolności uczniów: 
dziewcząt i chłopców na wzór miłości Maryi do Boga i do ludzi, a która 
swoją królewską miłość matczyną wzoruje na Boskiej Odwiecznej Miłości 
naszego Stwórcy i Odkupiciela. Strzeżcie tej Miłości Stworzyciela do stwo-
rzenia, do Polski, bo przecież m.in. przez promocję teorii ewolucji Darwina, 
który postawił, w błędnej zresztą w sensie nauk przyrodniczych zasadzie 
„selekcji”, na nienawiść jako najważniejszą zasadę powstania i rozwoju 
bytu, chce się w dalszym ciągu wyrwać z serc nauczycieli polskich, dzieci 
i młodzieży uczciwą miłość do Boga w Niebie, do człowieka na ziemi oraz 
do świata stworzeń, które przecież powstały z miłości Bożej i dla miłości 
człowieka, każdego człowieka jako kobiety i jako mężczyzny.

4.2. Patriotyzm jako naturalna miłość i naturalna moc, czyli podstawa 
dla przemiany czasowo-przestrzennego istnienia Narodu i Ojczyzny  
w wieczne i niebiańskie

Bł. ks. Jerzy Popiełuszko naucza jakże trafnie, iż „Bóg, modlitwa 
i praca w połączeniu ze sobą pomagają dopiero człowiekowi widzieć sens 
jego życia i trudu. Człowiek pracujący ciężko, bez Boga, bez modlitwy, bez 
ideałów będzie jak ptak z jednym skrzydłem deptał po ziemi. Nie potrafi 
wzbić się wysoko i zobaczyć większych możliwości, większego sensu byto-

78 S. Wyszyński, Jestem przy Tobie (Apele Jasnogórskie), Kraków-Warszawa 1983, s. 87-89.
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wania na ziemi. Będzie jak okaleczony ptak […]”79, który nie jest w stanie 
powrócić do swojego gniazda, czyli do „ciepłych krajów”, skąd przybył do 
nas, podobnie jak nasza dusza, który przybyła od Boga, nie powróci bez 
Boga do swojej pierwotnej Ojczyzny Nieba, do którego została przezna-
czona aktem stworzenia. Pozwólmy ogarnąć się i przeniknąć słowu Norwida, 
który zachwyca naszą duchowość „skrzydlatym d u c h e m narodu”80, czyli 
faktem, że nasz duch ludzki i polski musi mieć „skrzydła” prawdy, mądrości, 
roztropności, sprawiedliwości, miłości aż po miłosierdzie, aby dzięki nim 
oraz nadprzyrodzonym „skrzydłom”: łaski Bożej, darów Ducha Świętego, 
móc ulecieć ku krainie nadprzyrodzonej, tzn. ku Niebu i Bogu samemu. 

23 stycznia 1940 r. w Paryżu wybrano Paderewskiego Przewodni-
czącym Rady Narodowej Rzeczpospolitej, po czym wygłosił on przemó-
wienie podczas inauguracyjnego posiedzenia na emigracji, które zakończył 
wręcz prorockim słowem: „Nie zginie Polska, Bracia nasi umęczeni, nie 
zginie, lecz żyć będzie po wieki wieków w potędze i chwale dla Was, dla nas 
i dla całej ludzkości”81. A na krótko przed swoją śmiercią Ignacy Jan Pade-
rewski uwrażliwiał na apelu żołnierzy polskich, by w walkach „za naszą  
i waszą wolność” „opierali się nie na gwałcie i sile, lecz na zasadach nauki 
Chrystusa” i „w takich walkach zdobyli nieśmiertelną chwałę” jak nasi 
„przodkowie […] walczyli o najświętszą sprawę Polski […] Idź ku chwale  
i triumfom! Idź ku zwycięstwu! Święta sprawa Ojczyzny nas wzywa!” (Apel 
do żołnierzy polskich, 1941, w: Polska jest jedna…)82.

Niech się tak za sprawą Boga w Trójcy Świętej Jedynego stanie! 
Niech się tak stanie ze szkołą polską, której współczesną twarz tworzą 
obecne pokolenia rodziców, dzieci, młodzieży, nauczyciele i wychowawcy 
polscy, aby byli prawdziwie polscy i prawdziwie katoliccy; bo tylko wtedy 
szkoła będzie istnieć w prawdziwym duchu patriotycznym, w służbie Pana 
Boga i naszego Narodu polskiego; bo tylko wtedy szkoła polska będzie praw-
dziwie naukową, prawdziwie ludzką, prawdziwie bogatą kulturą i sztuką; 
bo tylko wtedy szkoła polska będzie naukowym domem dla Boga, wiary 
św. i Kościoła Pana Jezusa i Jego Matki Najświętszej Maryi. Aby to stało 
się faktem, przywołajmy przedłożonego naszemu Narodowi przez Konfe-
rencję Episkopatu Polski Ducha Świętego jako Ducha Boga Ojca i Syna 
Bożego, Jezusa Chrystusa, słowami Stanisława Wyspiańskiego z jego dzieła 
Wyzwolenie:

79 Z. Malacki, Sługa Boży ksiądz Jerzy Popiełuszko, Warszawa 2002, s. 51.
80 C. Norwid, Promethidion, w: tenże, Pisma wybrane, t. 2, dz. cyt., s. 319. 
81 Pamięć Walka i Męczeństwo: Ignacy Jan Paderewski 1860-1941...
82 Tamże. 
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Daj nam poczucie siły
i Polskę daj nam żywą,
by słowa się spełniły
nad ziemią tą szczęśliwą.

Jest tyle sił w narodzie,
Jest tyle mnogo ludzi;
Niechże w nie duch Twój wstąpi
I śpiące niech pobudzi.

Niech się królestwo stanie
Nie krzyża, lecz zbawienia.
O daj nam, Jezu Panie,
Twą Polskę objawienia.

Streszczenie
Patriotyzm w sensie merytorycznym i historycznym jest naturalnym 

prawem człowieka do miłowania własnego narodu, tzn. że jest on piety-
zmem wobec rodziców i ojczyzny. Patriotyzm jest również szkołą szacunku 
wobec drugiego człowieka oraz drogą ćwiczenia się w posłuszeństwie.  
Z tego wynika konieczność czuwania nad kształceniem i wychowywaniem 
ducha patriotyzmu w poszczególnych pokoleniach jako warunek przetrwania 
narodu i ojczyzny. Patriotyzm okazuje się fundamentem dobrobytu ducho-
wo-materialnego narodu i państwa. Cnota moralna patriotyzmu umożliwia 
doświadczenie piękna bytowego narodu i ojczyzny, ale niezbędnym do jej 
osiągnięcia jest wypowiedzenie walki wadom osobistym i narodowym, czyli 
wyeliminowanie „narodowej arytmii” (I. Paderewski). Patriotyzm jest więc 
szkołą wyzwalania człowieka do ofiarności i poświęceń – nawet z całego 
życia ziemskiego. Jego ukoronowaniem jest duchowe przyjęcie i konkretne 
życie w świętej wierze katolickiej i apostolskiej, nadziei i miłości do Boga 
i bliźniego. Matka Boża Maryja jako Królowa Polski jest bez wątpienia 
niebiańską Orędowniczką i Matką polskiego patriotyzmu, w którym tkwi 
naturalna miłość i naturalna moc, czyli podstawa dla przemiany czasowo-
przestrzennego istnienia narodu w wieczne i niebiańskie.

Słowa kluczowe: naród, niepodległość, przezwyciężenie wad narodowych
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Title: Patriotism: Service to God and homeland – the top figure of human 
rationality on the example of several Poles from the circle of science, faith 
and Polish culture

Summary 
Patriotism in the substantive and historical sense is a natural human 

right to love the own nation, i.e., it is a pietism towards parents and father-
land. Patriotism is also a school of respect towards other people and a way 
to exercise in obedience. This results in the need to watch over the educa-
tion and upbringing of the spirit of patriotism in particular generations as  
a condition for the survival of the nation and the homeland. Patriotism turns 
out to be the foundation of the spiritual and material well-being of the nation 
and the state. The moral virtue of patriotism makes it possible to experience 
the beauty of the nation and the homeland, but it is necessary to declare the 
struggle against personal and national defects, that is, eliminate the "national 
arrhythmia" (I. Paderewski). Patriotism is therefore a school of freeing a man 
for dedication and sacrifice – even from all his earthly life. His crowning is 
the spiritual reception and concrete life in the holy Catholic and apostolic 
faith, hope and love for God and a neighbour. God’s Mother as the Queen of 
Poland is undoubtedly the heavenly Advocate and Mother of Polish patrio-
tism, in which the natural love and natural power is, that is the basis for the 
transformation of time and space of the nation into eternal and heavenly 
existence.

Key words: nation, independence, overcoming national defects
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ks. Zbigniew Formella1

La psicopedagogia dello scautismo:  
una proposta di autorealizzazione e di socializzazione

Introduzione
La società degli adulti non lascia molto spazio ai giovani. Si afferma 

come il futuro sia dei giovani, vero potenziale del paese, come si debba 
investire su di loro. Spesso a parlare di giovani sono gli adulti over 60 che 
poi, anziché coinvolgere gli stessi giovani come eventuali collaboratori – 
protagonisti nella costruzione della società, li trattano da bambini che non 
hanno ancora una voce attiva e costruttiva, né tantomeno capacità decisio-
nale. Passare dalle dichiarazioni alla operatività concreta sembra essere uno 
dei più grandi problemi della nostra società. Sono fondamentali due strade 
per affrontare questo problema: 
- operare in senso generale e strutturale. Si rimanda la gestione di questo 

livello agli organi del governo, alla società e alle strutture preposte ma 
spesso, in questo modo, si rischia di „invecchiare” nell’attesa; 

- prepararsi fin da giovani, in modo adeguato e possibilmente complesso 
per accogliere la realtà del futuro mondo adulto essendo, nello stesso 
momento, sia realisti che idealisti nella costruzione di un mondo migliore 
per se stessi e per gli altri.

Personalmente ritengo che la strada migliore sia la seconda anche se 
forse la più difficile. Per questo motivo credo che il percorso formativo dello 
scautismo, a lungo termine, sia una buona proposta per vivere in modo attivo 
il mondo di oggi da ragazzo ed essere pronto ad avere, da adulto, un sano 
realismo e un progetto concreto di vita. 

1 Salezjanin, doktor nauk humanistycznych, profesor zwyczajny na Università Pontificia 
Salesiana w Rzymie. Zainteresowania badawcze: problematyka młodzieżowa i wychowawcza. 
Adres e-mail: formella@unisal.it 
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1. Lo Scautismo come luogo di crescita e socializzazione e non di disagio 
Lo Scautismo attraverso il suo originale metodo propone una traiet-

toria virtuosa da seguire al fine di conseguire l’obiettivo che il suo fondatore,  
Robert Baden-Powell, desiderava fortemente per ogni persona: una vita felice2.

Questo obiettivo finale e l’integralità che caratterizza il metodo 
scout fa di esso un sistema educativo unitario volto a sviluppare la maggior 
parte delle dimensioni che compongono la persona umana nella sua globa-
lità, favorendo l’evolversi della sua unità, incrementando le potenzialità e le 
capacità personali3. 

Sulla base del vissuto personale e degli studi sullo scautismo che 
svolgo da diversi anni, sono convinto di poter proporre il metodo formativo 
di Baden-Powell come un’efficace modalità di crescita e di promozione di 
adeguate strategie per affrontare in maniera significativa diversi disagi nella 
vita. L’ottica di lettura è quella dell’educazione preventiva (del benessere)  
e i principali riferimenti bibliografici riguardano il fondatore dello scautismo 
Robert Baden-Powell. 

L’anima e il corpo dell’uomo non sono concepiti come due pezzi 
distinti in qualche modo legati tra di loro, ma formano un tutt’uno. Baden-
Powell non propone di formare „l’uomo morale”, ma „l’uomo totale” nella 
sua salute, nella sua accettazione sensoriale, nel suo adattamento alla realtà, 
nel suo giudizio, nelle sue aspirazioni religiose di vita. In tal senso è possi-
bile affermare che lo Scautismo è totalitario e si pone come complemento 
della scuola, della famiglia e della Chiesa4visto che tutte queste comunità 
affrontano quotidianamente il disagio del singolo e quello sociale. 

Robert Baden-Powell indica quattro punti fondamentali della 
formazione scout: „carattere, salute e forza fisica, abilità manuale, servizio 
al prossimo”5e in essi sta tutto il segreto educativo. Egli sottolinea come 
questo metodo incentivi lo sviluppo sia fisico che emotivo del ragazzo 
partendo dalla salute, dalla resistenza, dall’abilità sensoriale fino ad 
arrivare allo spirito di altruismo, al coraggio e alla lealtà: tutti elementi 
questi, necessari alla formazione di un buon cristiano e buon cittadino 
che possa contribuire al miglioramento della società6. Di seguito vengono 
presentati questi quattro punti.

2 Cfr. R. Baden-Powell, La mia vita come un’avventura, Roma 2003a, p. 354.
3 Cfr. R. Massa, Saggi critici sullo Scautismo, Roma 2001. 
4 Cfr. M.D. Forestier, Il metodo educativo dello Scautismo, Brescia 1960.
5 Cfr. R. Baden-Powell, Il libro dei Capi, Roma 2006, p. 39.
6 Ibidem. 
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1.1. Educare il carattere 
Baden-Powell afferma che „una nazione deve la sua fortuna non 

tanto alla forza dei suoi armamenti, quanto al carattere dei suoi citta-
dini. Per l’affermazione di un uomo nella vita il carattere è più necessario 
dell’addestramento”7.Egli sottolinea come il „carattere”, inteso da lui come 
personalità, abbia una fondamentale importanza non solo per la realizzazione 
della persona stessa ma dell’intera comunità nella quale è inserita.Essendo 
dunque il „carattere”8 una componente fondamentale che condiziona la vita 
di un uomo, risulta fondamentale svilupparlo fin da ragazzo.

Baden-Powell tende a puntualizzare che l’educazione del „carat-
tere” non si attua tramite una formazione simile all’addestramento militare 
ma l’educatore deve piuttosto partire dal presupposto che il seme sia già 
nel ragazzo quindi lo sforzo pedagogico risieda nel riconoscerlo, renderlo 
consapevole e svilupparlo. 

Baden-Powell sostiene che il „carattere” rappresenti il risultato 
dell’ambiente o della cultura sociale di appartenenza e lo spiega con un 
esempio: „Prendete due bambini, due gemelli, se volete. Insegnate loro 
le stesse materie a scuola ma date loro ambienti, compagnie e familiari 
completamente differenti al di fuori della scuola. Affidate il primo alle cure 
di una madre amorosa, che lo incoraggi, dategli dei compagni di gioco puliti  
e buoni, in un ambiente in cui si faccia affidamento sul suo onore perché 
segua le norme del vivere civile, e così via. Prendete invece il secondo 
bambino, e fate che si aggiri in una casa sporca, tra compagni malcontenti 
che dicono parolacce e commettono furti. È forse probabile che egli acquisti 
lo stesso carattere del gemello?”9.

Ogni giorno, afferma Baden-Powell, vi sono migliaia di ragazzi che 
si confondono perché sono disimpegnati e demotivati nei confronti della 
loro esistenza e di quella della loro comunità d’appartenenza. Se venisse loro 
offerta, in quest’età di notevole disponibilità ad apprendere, la possibilità 
di vivere in un ambiente sano, a contatto con amicizie positive, potrebbero 
realizzare un’esistenza significativa, rendendosi consapevoli delle proprie 
attitudini e capacità e rendendosi utili ponendosi al servizio della propria 
comunità. Lo scopo dello Scautismo risiede, dunque, nell’educare il ragazzo 

7 Ibidem, p. 54.
8 Per approfondire lo studio sul carattere si consiglia: D. Grządziel, Educare il carattere. Per 

una pratica educativa teoricamente fondata, Roma 2014; Z. Formella, A. Ricci, Bambini facili  
o difficili. Dal carattere all’educazione familiare da 0 a 6 anni, Roma 2013; L. Nucci, D. Navarez, 
T. Krettenauuer, Handbook of Moral and Character Education, New York 2014.

9 R. Baden-Powell, Il libro dei Capi, p. 55.



66 ks. Zbigniew Formella

ad apprendere da sé ciò che gli è necessario per lo sviluppo della propria 
personalità10.

1.2. Educare alla salute e forza fisica
Al riguardo del secondo punto del suo concetto educativo Baden-

Powell sostiene che „la buona salute e la forza fisica hanno un valore incal-
colabile per il successo nella professione e per godere della vita”11. A livello 
pedagogico, egli ritiene il successo nella professione e il godimento nella 
vita più importanti di un’istruzione effettuata sui libri in quanto hanno lo 
scopo di facilitare nel ragazzo una presa di responsabilità verso la propria 
salute attraverso la graduale acquisizione di comportamenti salutotropi quali 
la pulizia personale, il rispetto del ritmo sonno/veglia, un sano rapporto con 
il cibo, l’abitudine alla regolarità e il senso del limite12.

La salute fisica, afferma Baden-Powell, è strettamente correlata alla 
salute psichica ed è questo il punto di innesto tra la formazione del „carat-
tere” e la formazione fisica. Il fondatore dello Scautismo si chiede, a tale 
proposito, quale sia il ragazzo che essendo in condizioni di salute normale 
non giudichi una triste perdita di tempo il rimanere seduto in aula per quattro  
o cinque ore al giorno. Oppure quale giovane, trovandosi libero all’aria 
aperta, domandi alla madre di rimanere seduto accanto a lei nel salone13.

Uno degli scopi dello Scautismo è quello di offrire al ragazzo una 
serie di attività come sani giochi all’aperto, uscite, campi, oltre ad una sana 
nutrizione e ad un adeguato riposo che apportano salute e forza in maniera 
naturale14. 

Il rispetto per il proprio corpo include un ulteriore valore: il rispetto 
per tutta la società che necessita di membri attivi che si preoccupino di salva-
guardarla. Il corpo va, inoltre, considerato come dono di Dio e a maggior 
ragione, conservato sano, nel continuo sviluppo delle potenzialità15.

10 Ibidem.
11 Ibidem, p. 73.
12 Ibidem.
13 Ibidem, p. 29.
14 Ibidem, p. 75.
15 Cfr. R. Lorenzini, La scoperta dell’avventura.Proposta educativa per l’adolescenza, Roma 

1997.
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1.3. Educare le abilità manuali
Il terzo punto fondamentale riguarda l’utilità e la praticità attraverso 

l’abilità manuale.
„C’è oggi, come c’è sempre stato uno spreco spaventoso di risorse 

umane. Ciò è dovuto soprattutto ad una educazione sbagliata. Alla gran 
massa dei ragazzi non si insegna ad amare il lavoro […], raramente si mostra 
loro come servirsene e si trascura di accendere in essi la fiamma del desi-
derio di progredire. Troppo spesso cavicchi quadrati vengono messi in buchi 
tondi”16.

Lo scautismo possiede moltissimi mezzi attraverso i quali far espri-
mere liberamente i ragazzi rendendoli consapevoli delle proprie capacità. 

Attraverso un cammino di evoluzione personale i ragazzi appren-
dono gradualmente le varie tecniche, dalla preparazione del campo estivo al 
pronto soccorso, dalle segnalazioni per poter comunicare al saper fotografare 
e cucinare: il tutto attraverso la „sperimentazione attiva” non caratterizzata 
da un insegnamento di tipo scolastico o nozionistico17. Nella Scuola della 
Natura lo Scautismo raggiunge i più importanti obiettivi educativi: insegna 
il coraggio, la stima in sé stessi, il senso dell’essenzialità e della semplicità 
ed è proprio in questo ambiente che i ragazzi si mettono alla prova ideando 
e producendo18.

Piantare la tenda, realizzare la cucina, costruire un tavolo, racco-
gliere e tagliare la legna sono tutti esempi di lavori manuali che richiedono 
fatica e abilità concrete. Saper adoperare le mani conduce ad una visione 
equilibrata tra mente e corpo che sviluppa fiducia nelle proprie forze e nelle 
proprie capacità; ciò comporta il rispetto per il mondo che, se da una parte, 
rappresenta un limite inevitabile dei desideri personali, dall’altra spinge ad 
una effettiva ed adeguata capacità di agire con rispetto verso la natura.

Il fatto di dover lavorare con abilità manuali porta inoltre i ragazzi ad 
ingegnarsi nella risoluzione di problemi grandi o piccoli che devono affron-
tare e ai quali pongono rimedio attraverso un „fare insieme” che educa alla 
socialità e al servizio. Scrive infatti Baden-Powell: „Mettete i vostri hobbies 
o il vostro mestiere al servizio del vostro paese e del vostro prossimo, fatene 
un’oblazione”19.

16 R. Baden-Powell, Il libro dei Capi, p. 92.
17 Cfr. P. Bertolini, V. Pranzini, Pedagogia scout. Attualità educativo dello scautismo, Roma 

2003.
18 Cfr. G. Basadonna, Agesci, un cammino di speranza, Roma 1996.
19 R. Baden-Powell, Taccuino, Roma 2001, p. 72.
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1.4. Educare al servizio
L’ultima affermazione del precedente paragrafo introduce il punto 

che riguarda il servizio al prossimo, che viene descritto da Baden Powell 
come segue: „Le qualità che abbiamo studiato finora, tendenti a fare dei 
nostri ragazzi cittadini coraggiosi, sani, felici e laboriosi sono, in gran parte 
qualità egoistiche, che hanno lo scopo di giovare al singolo individuo. Adesso 
veniamo al quarto punto dell’educazione scout in cui il ragazzo, allargando 
la sua visione d’insieme si preoccupa del bene degli altri”20.

Il difetto più grande della società odierna risiede nell’egoismo delle 
persone che si manifesta attraverso le più disparate modalità: ad esempio, 
(in politica) la gente si abitua a considerare un problema solo attraverso una 
prospettiva propria, opponendosi vigorosamente a chi lo guarda alla luce di 
un’altra ottica spesso, nascondendosi dietro la propria posizione e, si sente 
in diritto di compiere gli atti più terribili, rivestendoli di nomi e valori altiso-
nanti. Allo stesso modo, le guerre tra nazioni sono sorte a causa dell’incapa-
cità di guardare attraverso il punto di vista dell’altro, avendo come unico ed 
ossessionante pensiero il proprio interesse. Ogni giorno sul giornale o nella 
strada è possibile notare esempi di egoismo. 

Le attività scout si pongono come obiettivo quello di far uscire il 
ragazzo dal solco dell’egocentrismo e fare in modo che tale disposizione 
d’animo possa stabilizzarsi e rinforzarsi.

L’educazione al servizio del prossimo e al bene degli altri non  
è una questione puramente teorica, tutt’altro; essa si sviluppa in due fasi: la 
prima consiste nel promuovere nel ragazzo lo spirito di „buona volontà”: la 
seconda si realizza creando occasioni che offrano la possibilità di esprimere 
concretamente tale spirito21.

Un ottimo mezzo affinché tale procedimento possa attuarsi concreta-
mente è la pratica della „Buona Azione”, ovvero un gesto quotidiano (piccolo 
o grande) di interessamento agli altri, che traduce in pratica il voler bene. 
„Fare del bene”, indipendentemente dalla riconoscenza degli altri e dalla 
soddisfazione che ne deriva è uno strumento creato in risposta alla „naturale 
tendenza” dei ragazzi verso il bene, che consente di sviluppare lo spirito di 
carità verso il prossimo22, imparando ad essere sempre più sensibili all’altro, 
traducendo l’„estote parati” (Lc 12, 35), in un piccolo impegno giornaliero.

Il punto di arrivo dell’Educazione al Servizio al Prossimo consiste 
nel facilitare nel ragazzo l’acquisizione di una visuale più ampia nel guar-

20 R. Baden-Powell, Il libro dei Capi, p. 102.
21 Ibidem, p. 105.
22 Ibidem, p. 70.
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dare la realtà e nell’approcciarsi all’altro con empatia, apertura e disponi-
bilità. „La repressione delle tendenze egoistiche e lo sviluppo dell’amore 
e dello spirito di servizio del prossimo aprono il cuore alla presenza di Dio 
e producono un cambiamento totale nella persona, donandole un’autentica 
gioia celeste tanto da farne un essere completamente diverso. Il problema 
per lui diventa ora non cosa mi può dare la vita, ma cosa io posso dare 
alla vita”23. Il servizio al prossimo così proposto nello scautismo diventa 
una legge universale, accettabile da parte di tutti, indipendentemente della 
propria appartenenza religiosa o culturale. 

1. 5. La dimensione spirituale nello scautismo 
In questa parte del lavoro intendo sottolineare un concetto che Baden-

Powell tende a mettere in luce: la religione e la spiritualità non sono compo-
nenti che si aggiungono al metodo scout e non ne rappresentano neppure il 
coronamento. La pratica religiosa nelle attività scout viene concepita non 
come un’interruzione delle attività stesse ma designa la dimensione normale 
entro la quale esse debbono essere vissute24. Baden-Powell25riferendosi al 
modo in cui la religione potesse entrare nello Scautismo diceva che „la reli-
gione non ha da entrarci, perché è già dentro: è il fattore fondamentale che 
pervade lo Scautismo ed il Guidismo”. Con questo concetto si vuole sottoli-
neare che la spiritualità viene piuttosto esperita e non spiegata. 

Si evidenzia come i quattro punti, pur mantenendo la loro singo-
lare specificità, custodiscano in maniera intrinseca un fondamento religioso 
quale sacro deposito per il passaggio in questa vita: „il corpo con la sua 
salute, forza fisica e facoltà di procreare da usarsi al servizio di Dio; la mente 
con le sue meravigliose facoltà di ragionamento, di memoria, di giudizio, 
che pongono l’uomo al di sopra del mondo animale; ed infine l’anima, quel 
frammento di Dio che è nel cuore dell’uomo: in una parola l’Amore, che 
viene sviluppato e reso più forte da pratica ed esercizi continui”26.

Questi quattro apprendimenti, che lo Scautismo pone come basi-
lari, si realizzano attraverso il continuo esercizio di tutte le attitudini fisiche  
e psichiche e sono finalizzati alla realizzazione delle potenzialità esistenziali 
del ragazzo. 

23 Ibidem, p. 107.
24 Cfr. M. Sica, Gli Scout, Bologna 2002.
25 Cfr. Ibidem, p. 37.
26 R. Baden-Powell, Il libro dei Capi, p. 104.
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Il segreto educativo consiste nel fare in modo che gli educandi possano 
usare la loro intelligenza e le loro capacità di decisione nella continua espres-
sione della propria unicità ed originalità. 

Il Capo scout nel processo educativo deve far agire le potenzialità 
del ragazzo, stimolando in lui l’impegno vitale che lo porterà alla costru-
zione della propria identità personale ed irrepetibile. L’attività sbagliata che 
potrebbe attuare un educatore è quella di voler imporre ai suoi educandi il 
suo modo di agire e/o di pensare27.

2. Lo Scautismo e l’educazione integrale
Il modello proposto da Baden-Powell è quello di una persona che si 

sviluppa continuamente secondo un progetto dinamico, quello di un indi-
viduo che fa un percorso di vita secondo le sue intenzioni e che sa scegliere 
la direzione giusta. 

Se lo Scautismo avesse voluto educare una definita tipologia di 
persone, il suo successo sarebbe sicuramente stato limitato poiché la validità 
del modello non avrebbe più avuto riscontro nel tempo28. 

Lo Scautismo può essere considerato un percorso pratico esistenziale 
utile a cogliere e a strutturare lo stile di vita delle persone secondo un umane-
simo che pone grande fiducia nelle potenzialità e nelle capacità di ogni indi-
viduo, trovando soddisfazione nel rendere felici se stessi e gli altri. 

Il percorso dello Scautismo diventa umanesimo nel momento in cui 
fa raggiungere la consapevolezza che non si tratta solo di eseguire tecniche, 
procedure o attività da compiere, ma che è per svelare ai ragazzi il senso 
della loro esistenza attraverso la scoperta delle meraviglie della natura ed 
un’esperienza religiosa autentica29.

L’umanesimo dello Scautismo si realizza sviluppando un’educazione 
integrale e il percorso umanistico dello Scautismo ha l’obiettivo di educare 
i singoli come cittadini del mondo, sia di formare individualità radicate, 
consapevoli ed aperte al contesto sociale ed economico-culturale in cui sono 
inserite. Dunque, individuo e società non vengono considerati da Baden-
Powell come due entità tra loro in contrasto, ma come due realtà comple-
mentari che qualora venissero separate perderebbero valore.

27 Cfr. M. D. Forestier, Il metodo educativo dello Scautismo, p. 40-41.
28 Cfr. G. Basadonna, Educare alle scelte vocazionali: Atti del 3 Convegno Nazionale Assis-

tenti Ecclesiastici dell’Agesci, Roma 1985.
29 Cfr. R. Cociancich, Passi del vento. In cammino verso la Partenza, Roma 2006.
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L’educazione proposta dal modello Scout non è né individualistica, 
né collettivistica in quanto, entrambe smarrirebbero la caratteristica cardine 
del modello di „formazione integrale della persona”30.

Per realizzare la formazione integrale della persona occorre un 
costante impegno di accrescimento di uno stile di vita personale che permetta 
lo sviluppo di uno spirito di servizio verso il prossimo. 

Le componenti personali di ciascun individuo sono l’impegno inve-
stito, nello sforzo teso a raggiungere risultati, nel costante desiderio di 
mettersi alla prova, nel riconoscimento e nell’ammissione dei propri limiti.

Queste componenti si valorizzano pienamente nel momento in cui 
vanno ad aprirsi verso la dimensione di un „noi”, inteso come elemento di 
coesione, di controllo e di stimolo del gruppo, quando il „noi” viene realiz-
zato in un ambiente attivo e partecipativo, nel quale avviene la crescita di 
ogni componente, si determina la crescita del gruppo31.

In un’epoca di modelli pedagogici „deboli”lo Scautismo propone 
un percorso pedagogico „forte”in cui la felicità e quindi il benessere della 
persona è il grande obiettivo che il metodo si propone nel lungo cammino di 
formazione da bambino ad adolescente e adulto. Baden-Powell ha ideato il 
percorso di formazione e di crescita dello scautismo con lo scopo di educare 
fin da piccoli ad un’esistenza felice: „il nostro primo scopo nella vita è di 
essere felici. Questo mondo con tutte le sue bellezze e lo splendore del sole 
della felicità, è stato fatto perché noi ne godessimo. Quando vengono nuvole, 
con preoccupazioni e dolore, esse hanno il solo scopo di farci vedere, per 
contrasto, che la vera felicità si trova al di là di esse, e di permetterci di 
apprezzarla quando viene”32.

Per raggiungere questo scopo Baden-Powell nei suoi suggerimenti 
agli educatori scout afferma che nel programma del suo metodo emergono 
due caratteristiche fondamentali:
- attraverso la pedagogia del percorso umanista si formano e rendono stabili 

alcune abitudini di vita; 
- si facilita nel ragazzo lo spirito di iniziativa, l’autocontrollo, la fiducia nelle 

proprie risorse e la capacità di dirigere se stesso33. 
Nella prima caratteristica viene ribadita l’importanza del percorso 

scout come luogo di formazione di sani comportamenti ed atteggiamenti (già 

30 Cfr. P. Bertolini, V. Pranzini, Pedagogia scout…. 
31 Cfr. L. Costantini, R. Costantini, Il seme sull’isola. Attualità del metodo educativo Scout, 

Milano 1987.
32 R. Baden-Powell, Scautismo per ragazzi, Roma 2003b, p. 75.
33 Cfr. R. Baden-Powell, Il libro dei Capi, p. 37.
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sottolineata in „Scautismo per ragazzi”34): nella seconda caratteristica viene 
posto in evidenza il metodo dell’autoeducazione (tema principale di„La 
strada verso il successo”35).

Sia l’educazione di sani comportamenti che l’autoeducazione richie-
dono un impegno notevole da parte degli educatori scout. Riguardo ai quattro 
punti del metodo scout (carattere, salute e forza fisica, abilità manuale, 
servizio al prossimo), tale impegno educativo viene realizzato dal Capo 
scout,con il ruolo di un fratello più grande che accompagna i più piccoli nel 
loro percorso verso la felicità.

Educare al „carattere” significa per un Capo praticare ciò che si 
vuole trasmettere, senza però cadere nell’addestramento, poiché il rapporto 
educativo ha come presupposti l’adesione libera, spontanea, consapevole  
e gioiosa. Educare al „carattere” significa inoltre, educare alla scelta e alla 
possibilità dell’insuccesso, formare al senso di responsabilità, all’ottimismo, 
alla voglia e consapevolezza di progettare, all’entusiasmo e all’intrapren-
denza, all’obbedienza a Dio36.

Baden-Powell era convinto che non ci fosse nulla come l’ottimismo 
che offrisse la possibilità di cambiare atteggiamento nei riguardi dei condi-
zionamenti e delle fragilità umane. „Affronta le tue difficoltà: un bastone ed 
un sorriso metteranno le cose a posto. Molto tempo fa scoprii per esperienza 
la verità del detto secondo cui un bastone ed un sorriso possono farvi supe-
rare qualunque difficoltà in questo mondo: e la mia ulteriore esperienza mi 
ha insegnato che in genere si può lasciare a casa il bastone. Quando vedi 
dinanzi a te un compito che ti sembra impossibile, vagli incontro, sorridi  
e affrontalo, [...] e dieci contro uno ne uscirai con un trionfo, e tanto più 
felice perché la cosa era difficile”37.

Il senso dell’umorismo è da lui definito come la capacità di vedere 
il lato buffo anche in una situazione poco piacevole o di pericolo, è una 
dote necessaria per attraversare la vita. Abituarsi a vedere in qualunque cosa 
il lato buffo è una prospettiva che facilita nelle difficoltà e ispira speranza  
e fiducia in modo positivamente contagioso38.

L’umorismo, l’ottimismo intelligente, la capacità di infondere fiducia 
agli altri, anche nei momenti di difficoltà, sono vere e proprie forme di 

34 R. Baden-Powell, Scautismo per ragazzi...
35 R. Baden-Powell, La strada verso il successo, Roma 2000.
36 Cfr. S. Costa, I difficili. Spunti psico-pedagogici e metodo scout per il disagio, Roma 

2006.
37 R. Baden-Powell, Giocare il gioco. 750 citazioni tratte degli scritti del fondatore del Movi-

mento Scout, Milano 1981, p. 27.
38 Cfr. R. Baden-Powell, L’educazione non finisce mai. Pensieri per gli adulti, Roma 2004.
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coraggio di cui oggi probabilmente si sente più bisogno39 e, in modo parti-
colare nelle persone che seguono e accompagnano gli altri, specialmente più 
giovani.

Baden-Powell, entrando in polemica con l’educazione del suo tempo, 
in cui si considerava in maniera smisurata o insignificante l’attività fisica40, 
afferma come sia inestimabile la valenza di una formazione che sviluppi 
integralmente e in modo armonico le personalità dei ragazzi. In quest’ottica 
risulta dunque fondamentale nel processo educativo una particolare atten-
zione anche alla fisicità della persona e al suo buono stato di salute, cose 
queste, che dal punto di vista del Padre dello Scautismo, sono più importanti 
di un’istruzione acquisita sui libri e quasi ugualmente rilevanti in riferimento 
alla formazione del carattere41.

Lo Scautismo non propone un nuovo modello di educazione fisica ma 
utilizza quanto di positivo è stato fatto dalla persona per se stessa, insistendo 
sul principio di uno sviluppo armonioso di tutto il corpo umano, suggerendo 
di „insegnare al ragazzo ad essere personalmente responsabile della propria 
salute, e del come acquistarla e conservarla. […] La salute fisica porta con 
sé la salute nervosa e la salute della mente. Ecco dove la nostra formazione 
del carattere si innesta sulla formazione fisica”42. La vera educazione fisica, 
oltre che facilitare nel ragazzo un adeguato sviluppo fisico, tende a formare 
in lui abitudini e capacità di dominio di sé, assolutamente rilevanti per il 
futuro benessere dell’uomo43. 

La salute fisica però, sottolinea Baden-Powell, non deve essere 
necessariamente il risultato di un duro allenamento a carattere militare. 
Molte tipologie di allenamento fisico seppure si adattano bene al sistema 
muscolare, presentano degli elementi artificiosi che hanno come obiettivo 
quello di recuperare ciò che non è stato acquisito naturalmente. Lo Scau-
tismo si contrappone all’agonismo puro, all’esibizionismo basato su una 
specializzazione estrema di prestazioni anormali, offrendo una vera educa-
zione fisica: „sono i sani giochi all’aperto, le uscite ed i campi, oltre ad una 
sana alimentazione e ad un giusto riposo, a dare al ragazzo salute e forza in 
modo naturale, non artificiale”44.

39 Cfr. R. Cociancich, Passi del vento….
40 Cfr. P. Bertolini, V. Pranzini, Pedagogia scout…. 
41 Cfr. R. Baden-Powell, Il libro dei Capi.
42 Ibidem, p. 73.
43 Cfr. P. Bertolini, V. Pranzini, Pedagogia scout…, p. 55-58.
44 R. Baden-Powell, Il libro dei Capi, p. 75.
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L’educazione manuale e tecnica attuata nel metodo scout è indice del 
suo carattere particolarmente attivista. Si pone come pedagogia di inven-
zione, di iniziativa e di responsabilità, nella quale, generalmente, l’adulto non 
interviene per evitare al soggetto gli inconvenienti delle sue azioni. L’attività 
manuale risulta necessaria per un adeguato sviluppo psico-fisiologico della 
persona in quanto consente di acquisire il controllo delle proprie energie, 
l’utilizzo delle proprie membra, sviluppando i centri motori e rinforzando 
lo spirito di iniziativa personale, di responsabilità, la fiducia nelle proprie 
possibilità e contribuendo nella formazione del saper fare concretamente con 
quel senso di precisione su cui si fonda lo spirito scientifico45.

Baden-Powell insiste moltissimo sugli aspetti di precisione, praticità 
costruttiva, sull’attività e l’artigianato, sul piacere del rifinire, di aggiun-
gere, riparare ingegnosamente, sulla dedizione e la pazienza da impiegare 
e questo si realizza nei più piccoli membri dello scautismo (coccinelle  
e lupetti) attraverso il lavoro manuale perché risponde alla tendenza parti-
colarmente presente nei bambini e nelle bambine di quella età, relativa al 
bisogno di esplorazione e manipolazione del mondo concreto delle cose. In 
questo modo i bambini apprendono senza neanche accorgersene tante utili 
competenze coltivando il senso del bello, dell’ordine e della precisione46. 
Nasce in essi il desiderio di essere padroni dei compiti che sono loro affidati 
e, superandoli, acquisiscono consapevolezza della loro competenza ed indu-
striosità nella gestione e risoluzione dei problemi che si trovano ad affron-
tare47. Essi concretamente si applicano in lavoretti che sono di utilità per la 
sede in cui si riuniscono, oppure per rispondere al loro dovere quotidiano di 
fare almeno un «favore» a qualcuno48.

Crescendo, progressivamente i ragazzi e le ragazze adolescenti (guide 
ed esploratori) apprendono l’arte del vivere nei boschi nell’uso di ciò che  
è possibile trovare in natura per costruire tavoli, sgabelli, ponti, rifugi, suppel-
lettili. La tecnica della pioneristica comporta l’utilizzo dell’accetta, della 
sega, la conoscenza dei nodi, delle legature, delle giunzioni e delle diverse 
tipologie di corda con il modo più appropriato per conservarle. Allo stesso 
modo i ragazzi costruiscono la loro sede acquisendo la capacità di saper 
effettuare piccole manutenzioni (lampadine, tavolo, cerniere del mobiletto, 
pittura dei muri e dei mobili) che sono alla loro portata e che posseggono 
un’attrattiva notevole. In tal modo, attraverso questi mezzi essi diventano 

45 Cfr. P. Bertolini, V. Pranzini, Pedagogia scout….
46 Cfr. J. Piaget, Lo sviluppo mentale del bambino e altri studi di psicologia, Torino 1967.
47 Cfr. E. H. Erikson, I cicli della vita. Continuità e mutamenti, Roma 1995.
48 Cfr. P. Bertolini, V. Pranzini, Pedagogia scout…, p. 65.
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veri protagonisti del luogo che abitano, partecipando attivamente alla sua 
costruzione e mantenimento49. 

Tutto questo soddisfa numerosi bisogni tipici di questo momento 
evolutivo attraverso lo spirito d’avventura che viene suscitato, il senso este-
tico che viene richiesto di applicare, l’esuberanza fisica di cui necessita tale 
attività, la manipolazione concreta di ciò che si è precedentemente progettato 
e la fruizione immediata di quanto si è riusciti a realizzare, momento questo, 
fra i più attesi e prestigiosi50. In questa fase, dove i ragazzi cominciano ad 
utilizzare una modalità di pensiero di carattere ipotetico, astratto e proposi-
zionale, la possibilità di progettare, organizzare, cambiare ed integrare, che 
viene offerta dall’insieme di attività relative a questo „terzo punto di Baden-
Powell”, ha un valore eccezionale, in quanto offre al ragazzo una possibilità 
concreta di cogliere le tante possibilità di cui dispone per fare una data cosa, 
operando combinazioni di ogni tipo51.

Con il crescere i giovani (scolte e rover) raffinano le loro compe-
tenze mettendosi al servizio del prossimo in lavori socialmente utili come 
la costruzione di una casa, il disboscamento forestale, la sistemazione di 
un acquedotto, l’intervento in situazioni di emergenza, tutte cose queste, in 
grado di soddisfare il desiderio di cimentarsi in opere impegnative, vivendo 
l’immediata soddisfazione di aver realizzato qualcosa di pubblica utilità52.

Questa abilità pratica e concreta del saper fare, contempla anche 
un’importante dimensione spirituale. L’unione tra aspetto concreto e spiri-
tuale trova la sua massima espressione nel Motto scout: „Sii preparato” che 
secondo la spiegazione di Baden-Powell significa rendersi capaci di essere 
sempre pronti a compiere la cosa giusta nel momento giusto, possedendo 
la volontà e la capacità di farla perché lo scout, per la sua inclinazione ad 
un’attiva prontezza nell’agire, non accumula una lunga, seppur buona, serie 
di intenzioni, ma agisce fattivamente e praticamente53.

Il Motto scout esprime un ideale che investe tutta l’esistenza, un 
ideale di vita che sprona lo scout a crescere e a migliorarsi dando un indi-
rizzo costruttivo alle proprie energie e capacità e che trova la sua realizza-
zione progressiva in uno stile di vita che pone le sue radici nella vita svolta 
all’interno del Movimento per poi estendersi a tutti gli altri ambienti in cui 
egli vive.

49 Cfr. Cfr. R. Lorenzini, La scoperta dell’avventura…
50 Cfr. R. Massa, L’educazione extrascolastica, Firenze 1977.
51 Cfr. J. Piaget, Lo sviluppo mentale del bambino e altri studi di psicologia.
52 Cfr. R. Massa, L’educazione extrascolastica...
53 Cfr. R. Baden-Powell, Scautismo per ragazzi, p. 52.
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Le tecniche di abilità manuale dunque, non possono essere conce-
pite come fine a se stesse ma come mezzi attraverso cui formare ragazzi  
e ragazze che abbiano raggiunto un adeguato equilibrio tra forze intellettuali, 
morali e fisiche. Questo sviluppo adeguato della propria persona li renderà 
uomini e donne in grado di offrire pronta risposta secondo l’ideale evange-
lico (Lc 12, 35) cui il Motto scout si ispira54.

„Le qualità che abbiamo studiato finora, tendenti a fare dei nostri 
ragazzi cittadini virili, sani, felici e laboriosi, sono in gran parte qualità egoi-
stiche, che hanno lo scopo di giovare al singolo individuo. Adesso veniamo 
al quarto punto dell’educazione scout in cui il ragazzo, allargando la sua 
visione di insieme, si preoccupa del bene degli altri”55. „La Strada verso il 
successo”, terzo fondamentale libro edito da Baden-Powell nel 1922, offre 
diversi elementi chiave per la comprensione della sua visione esistenziale 
dell’uomo e del mondo56. Nelle prime pagine Baden-Powell precisa che 
questo testo non è indirizzato a coloro che possiedono grande esperienza 
della vita, ma ai giovani che guardano ansiosi dinnanzi a loro cercando la 
direzione da intraprendere per la loro esistenza. Non a caso il libro contiene 
nel titolo il termine „strada” scelto appositamente per indicare non un vagare 
senza meta quanto piuttostouno scoprire la propria via attraverso piacevoli 
sentieri in vista di uno scopo definito, mediante le difficoltà ed i pericoli che 
sono propri di ogni cammino. Nel titolo di questa pubblicazione vi è anche 
la parola successo ma „cos’è il successo? Un’elevata condizione sociale? 
Ricchezza? Posizione? Potenza?”57.

Baden-Powell risponde a queste domande dicendo che non si tratta 
di nulla di tutto questo, anche se idee consimili sono molto diffuse e sorgono 
spontanee alla mente, in quanto si riferiscono a ciò che generalmente si 
intende per successo, come ad esempio la brama di avanzare a scapito degli 
altri per dimostrare le proprie qualità o guadagnare qualcosa a spese di 
qualcun altro. L’idea di successo di Baden-Powell va ben oltre il diffuso arri-
vismo, infatti egli ritiene che „siamo stati posti in questo mondo di meravi-
gliose bellezze con una particolare capacità per apprezzarle, talora per avere 
la gioia di collaborare al loro sviluppo, ed anche per poter aiutare gli altri, 
invece di scavalcarli e, tutto ciò facendo, godere la vita: ossia, raggiungere 
la felicità”58.

54 Cfr. P. Bertolini, V. Pranzini, Pedagogia scout…, p. 65.
55 R. Baden-Powell, Il libro dei Capi, p. 102.
56 Cfr. F. Janowitz, B.P., una vita per la felicità, Firenze 1977.
57 R. Baden-Powell, La strada verso il successo, p. 17.
58 Ibidem.
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La felicità non si ottiene aspettando passivamente di riceverla ma dal 
momento che ci sono state donate braccia, gambe, un intelletto e delle aspi-
razioni, è proprio l’attività che conduce l’uomo ad essa. Spesso ed erronea-
mente si assimila il piacere alla felicità, ma non sono affatto la stessa cosa in 
quanto il primo è nella maggior parte dei casi una distrazione la cui ebbrezza 
dura solo per brevi momenti, la seconda accompagna e riempie sempre tutta 
la vita: „si scopre cioè che il Paradiso non è solo qualche cosa di vago lassù, 
tra le nuvole, ma è qui, in questo mondo, proprio nel nostro cuore”59.

Tutti possono essere felici, ricchi e poveri, purché si possegga il buon 
senso di fare due cose: la prima consiste nel non prendersi mai troppo sul 
serio, traendo vantaggi positivi da ogni tipo di situazione e considerando 
la vita come un gioco ed il mondo il campo in cui esso si attua; la seconda 
consiste nel fare dell’amore la guida delle nostre azioni e dei nostri pensieri, 
solo attraverso di esso l’uomo può mettersi al servizio degli altri, cosa che 
costituisce la più perfetta e durevole forma di felicità. Il successo e quindi 
la felicità, è una condizione globale e duratura non legata ad un partico-
lare avvenimento o ad una specifica situazione ma si pone come condizione 
permanente ed onnicomprensiva che interessa la persona nella sua totalità in 
ogni momento della sua esistenza60.

Baden-Powell è convinto che il successo risulta essere davvero tale, 
quando è il successo di una vita, di tutta la vita, dell’esistenza intera. Tale 
visione si palesa chiaramente in alcune frasi estremamente significative 
dell’ultimo messaggio che negli ultimi anni della sua vita era solito portare 
con sé all’interno di una piccola busta indirizzata «agli scout» e che vale la 
pena riportare:

„Io ho trascorso una vita molto felice e desidero che ciascuno di voi 
abbia una vita altrettanto felice.

Credo che il Signore ci abbia messo in questo mondo meraviglioso 
per essere felici e godere la vita. La felicità non dipende dalla ricchezza, né 
dal successo nella carriera, né dal cedere alle nostre voglie.

Un passo verso la felicità lo farete conquistandovi salute e robustezza 
finché siete ragazzi, per poter essere utili e godere la vita pienamente una 
volta fatti uomini.

Lo studio della natura vi mostrerà di quante cose belle e meravigliose 
Dio ha riempito il mondo per la vostra felicità. Contentatevi di quello che 

59 Ibidem, p. 21.
60 Cfr. G. Zanoni, Sucesso, pienezza, servizio, in: Come imparare ad essere felici, (a cura di) 

A. Cartoccio, Roma 2008.
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avete e cercate di trarne tutto il profitto che potete. Guardate al lato bello 
delle cose e non al brutto.

Ma il vero modo di essere felici è quello di procurare la felicità agli 
altri. Cercate di lasciare questo mondo un po' migliore di quanto non lo 
avete trovato e, quando suonerà la vostra ora di morire, morirete felici nella 
coscienza di non aver sprecato il vostro tempo, ma di aver fatto del vostro 
meglio. "Siate preparati" così, a vivere felici e a morire felici”61.

La persona conosce la propria pienezza esistenziale, riconoscendo 
se stessa come creatura dotata di grandissimo valore quando è capace di 
svolgere un’esistenza attiva che nella libertà sa andare oltre la morte. Tale 
miracolo è possibile solo quando l’uomo riesce a riconoscersi e ritrovarsi 
nel servizio. Per capirsi, intuirsi, comprendersi, conoscersi ed oggettivarsi 
è necessario uscire da se stessi e mediante l’amore e l’attenzione verso il 
prossimo ricevere indietro una chiara e concreta consapevolezza sul senso 
dell’essere al mondo, sul significato del proprio successo e quindi della 
propria felicità62.

Conclusione
Dal punto di vista scientifico si dovrebbe ancora sviluppare bene il 

metodo scout pure attraverso le strategie educative complementari come la 
peer-education che è già presente come una delle basi dello Scautismo e la 
promozione di life skills che sta nello sviluppo delle potenzialità del ragazzo. 
Conoscere lo scautismo, viverlo con passione diventa non solo una stupenda 
esperienza ma anche una formazione concreta che serve nelle diverse circo-
stanze della vita. Credo che nel mondo odierno, sempre più frenetico, virtuale 
e poco comunitario la proposta educativa di Baden-Powell, elaborata ormai 
più di cento anni fa, rimane sempre attuale e valida per i giovani.

La ricerca della felicità è oggetto del viaggio di tanti uomini fin dai 
tempi più antichi, un viaggio esteriore ed interiore, un movimento quasi 
sempre connotato dall’incontro con se stessi, con l’altro e con Dio in grado 
di riempire e connotare l’esistenza. Lo scoutismo si dispone quale metodo 
e strumento per compiere questo viaggio e arrivare, così, a diventare piena-
mente se stessi, pienamente uomini e donne di carattere.

Riassunto
Nell’articolo si intende trattare „il fenomeno dello scautismo nella 

sua valenza formativa”, con particolare riferimento agli aspetti psico-edu-
61 R. Baden-Powell, La mia vita come un’avventura, p. 354.
62 Cfr. G. Zanoni, Sucesso, pienezza, servizio…
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cativi dell’età evolutiva nell’ottica ecologica (Urie Bronfenbrenner63), in 
quella dell’educazione tra pari (Robert Baden-Powell64) e con una prospet-
tiva di promozione dell’essere protagonisti nel mondo (Giovanni Bosco65). 
Una delle fondamentali sfide durante lo sviluppo del ragazzo, in età evolu-
tiva, è legata alla capacità dell’educatore di accompagnarlo nella ricerca di 
un sano equilibrio nella sua individualizzazione e socializzazione. A tale 
proposito, vengono proposte alcune riflessioni applicative, basate sul metodo 
scout nella promozione della salute del ragazzo, attraverso una visione della 
persona che integri la dimensione personale, quella emotiva, sociale, rela-
zionale e spirituale. 

Parole chiavi: educazione, valore, formazione, ragazzi

Title: The psycho-pedagogy of scouting: a proposal for self-realization and 
socialization

Summary
In hisreport, the author intends to address „the phenomenon of 

scouting in its educational value”, with a particular reference to the psycho-
educational aspects (of the teen-agers) in the ecological perspective (Urie 
Bronfenbrenner), in that of the peer-education (Robert Baden-Powell) and 
within a preventive perspective (John Bosco). The starting point is the 
assumption that one of the fundamental challenges during the development of 

63 Urie Bronfenbrenner (Mosca, 29 aprile 1917 – Ithaca, 25 settembre 2005), all’età di sei anni 
emigrato con la sua famiglia negli Stati Uniti. Nel 1938 si è laureato in musica e psicologia. Di 
seguito ha conseguito un master in Scienze dell’educazione ad Harvard e il dottorato in psico-
logia all’Università del Michigan nel 1942. Ha svolto il servizio militare come psicologo. Nel 
1948 è stato assunto dalla Cornell University di Ithaca, dove è rimasto per tutta la vita sia come 
docente che ricercatore.

64 Baden-Powell Robert Stephenson Smyth, lord of Giwell (Londra,22 febbraio 1857 – Nyeri, 
8 gennaio 1941), militare, scrittore e soprattutto fondatore dello scautismo. Diversi biografi lo 
hanno definito „l’uomo delle due vite”: la prima in gran parte dedicata alla brillante carriera 
militare, la seconda all’intuizione pedagogica e successivamente alla fondazione dello scautismo 
(Cfr. Pranzini, Pranzini, 2007, 28-34). Tra i suoi libri sottolineo: Scouting for Boys del 1908; The 
Wolf Cub's Handbook del 1916;Aids To Scoutmastership del 1919; Rovering to Success del 1922 
eLesson from the Varsity of Life del 1933.

65 Giovanni Melchiorre Bosco, meglio noto come don Bosco (Castelnuovo d'Asti, 16 agosto 
1815 – Torino, 31 gennaio 1888), è stato un presbitero, scrittore e pedagogo italiano, fondatore 
delle congregazioni dei Salesiani e delle Figlie di Maria Ausiliatrice. È stato canonizzato da 
papa Pio XI nel 1934. Tutta la vita sacerdotale dedicò al lavoro con i ragazzi disagiati per i quali 
raccomandava di seguire il metodo preventivo nell’educazione.
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the youngster, in the school age, is connected to the ability of the educator to 
accompany him/her in seeking a healthy balance in his/her individual growth 
and socialization.Furthermore,the author offers some practical reflections 
based on the scout method in order to promote the teenager’s health, through  
a vision of the person who integrates his/her personal dimension(emotional, 
social, relational, and spiritual).

Key words: education, values, training, teens

Tytuł: Psychopedagogika skautingu – propozycja autorealizacji i socjalizacji

Streszczenie
Artykuł podejmuje zagadnienie „fenomenu skautingu w jego wartości 

formacyjnej” ze szczególnym odniesieniem do jego aspektów psycho-edu-
kacyjnych w okresie dojrzewania w optyce ekologicznej (Urie Bronfen-
brenner66) i optyce edukacji rówieśniczej (Robert Baden-Powell67) wraz  
z perspektywą bycia protagonistą w świecie (Giovanni Bosco68). Jednym  
z podstawowych wyzwań w stosunku do młodych w okresie dojrzewania jest 
towarzyszenie młodym w znalezieniu właściwej równowagi między indywi-
dualizacją i socjalizacją. W tym celu artykuł proponuje refleksje oparte na 
metodzie skautingu, dotyczące promocji zdrowia młodych, poprzez wizję 
osoby ludzkiej, która integruje wymiar personalny, emocjonalny, społeczny, 
relacyjny i duchowy. 

66 Urie Bronfenbrenner (Mosca, 29.04.1917–Ithaca, 25.9.2005), w wieku 6 lat 
emigrował z rodziną do USA. Nel 1938 ukończył studia z muzyki i psychologii. 
Uzyskał tytuł magistra z nauk edukacyjnych na Harvardze i doktorat z psychologii na 
Uniwersytecie w Michigan w 1942. Pracował jako psycholog w wojsku. W 1948 został 
zatrudniony jak docent w Cornell University w Ithaca, gdzie uczył przez całe życie.

67 Baden-Powell Robert Stephenson Smyth, lord of Giwell (Londra, 22.02.1857– 
Nyeri, 8.01.1941), wojskowy, pisarz a przede wszystkim założyciel skautingu. Biogra-
fowie definiują go, jako ,,człowieka o dwóch życiach”: pierwsze naznaczone błysko-
tliwą karierą w wojsku, drugie intuicją pedagogiczną i założeniem skautingu (Cfr. 
Pranzini, Pranzini, 2007, 28-34). Podstawowe publikacje to: Scouting for Boys z 1908 
roku; The Wolf Cub's Handbook z 1916; Aids To Scoutmastership z 1919; Rovering to 
Success z 1922 i Lesson from the Varsity of Life z 1933.

68 Giovanni Melchiorre Bosco, lepiej znany jako don Bosco (Castelnuovo d'Asti, 
16.08.1815 – Torino, 31.01.1888), był księdzem, pisarzem i pedagogiem włoskim, zało-
życielem zgromadzenia salezjańskiego i Córek Maryi Wspomożycielki. Kanonizo-
wany przez Ojca Świętego Piusa XI w 1934. Całe życie poświęcił dzieciom w trudnej 
sytuacji, posługując się w edukacji metodę prewencyjną.
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Kształtowanie wartości ogólnoludzkich i ponadczasowych 
poprzez zajęcia teatralne na przykładzie adaptacji baśni  

Dziewczynka z zapałkami

Wstęp
Współczesna szkoła powinna zapewniać uczniom wszechstronny 

rozwój – intelektualny i społeczny. Do zadań szkoły należy nie tylko kształ-
cenie, przekazywanie wiedzy, lecz także wychowanie podopiecznych. To 
trudne zadanie wiąże się z budowaniem systemu pożądanych wartości, odwo-
ływaniem się do niekwestionowanych autorytetów i wspieraniem dziecka 
we własnej pracy nad sobą. Są nauczyciele i szkoły, które rezygnują z tego 
trudu; są też tacy pedagodzy i placówki oświatowe, które nad wyraz dobrze 
wypełniają swą misję. Jednej z takich szkół poświęcono niniejszy artykuł, 
a w szczególności jednemu z wydarzeń, które w tej szkole zorganizowano 
przy wspólnym wysiłku nauczycieli i uczniów. To jedno wydarzenie – spek-
takl oparty na fabule baśni Dziewczynka z zapałkami – jest tylko przykładem 
wielu podobnych działań podejmowanych w Szkole Podstawowej im. Trybu-
nału Koronnego w Piotrkowie Trybunalskim, szkole która kształci ku warto-
ściom. To krótkie sprawozdanie ze wspomnianego wydarzenia ma stanowić 
inspirację dla innych pedagogów, ma na celu pokazać, że przy niewielkich 
nakładach finansowych i wspólnej pracy wychowawców i dzieci można 
docierać do ludzkich serc, uczyć empatii, wychowywać w duchu chrześci-
jańskich wartości, które zdają się być uniwersalnymi i ponadczasowymi. 

1. Znikające wartości i upadek autorytetów
Pojęcie wartości jest rozumiane na wiele różnych sposobów w zależ-

ności od dziedziny nauki, która nawiązuje do problematyki aksjologicznej. 
W tym artykule ograniczymy się do przytoczenia dwóch definicji sformuło-
wanych przez pedagogów. Zygmunt Mysłakowski pisał, iż „Wartość polega 

1 Doktor nauk humanistycznych w zakresie językoznawstwa, pracownik naukowo-dydak-
tyczny w Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kielcach, Filia w Piotrkowie Trybunalskim. 
Zainteresowania badawcze: językoznawstwo kognitywne, językoznawstwo korpusowe, glottody-
daktyka, doskonalenie nauczycieli języków obcych. Adres e-mail: dorota.gonigroszek@interia.pl 
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na przeżyciu znaczenia jakiejś rzeczy, a więc ma sens nie w świecie samych 
rzeczy i ich wzajemnych obiektywnych stosunków (co jest domeną nauk 
przyrodniczych), lecz w świecie humanistycznym, tj. w odniesieniu rzeczy 
do ducha ludzkiego. Rzecz jakaś jest dla nas wartościowa, jeżeli odpowiada 
jakiemuś zapotrzebowaniu, jakiejś gotowości do jej przeżycia, w przeciwnym 
razie nie istnieje dla nas jako wartość”2. Natomiast według Mieczysława 
Łobockiego wartość to „wszystko co uchodzi za ważne i cenne dla jednostki 
i społeczeństwa oraz jest godne pożądania, co łączy się z pozytywnymi 
odczuciami i stanowi jednocześnie cel dążeń ludzkich. Uchodzi ona także 
za określony miernik (kryterium) oceny interesujących nas osób, rzeczy, 
zjawisk lub norm. Stanowi nierzadko podstawę lub istotny punkt odnie-
sienia w uznaniu czegoś za dobre lub złe. Często utożsamiana jest również 
nie tyle z określonym kryterium oceny rozstrzygającym o tym, czy coś jest 
wartościowe lub pozostaje z nim w sprzeczności, ile z samym „dobrem”, 
czyli pojęcie wartości identyfikuje się z przedmiotem oceny uznawanym za 
dobro samo w sobie”3. 

Z kolei pojęcie autorytetu w kontekście edukacyjnym odnosi się 
do osoby będącej wzorem do naśladowania, posiadającej liczne przymioty  
i cechy powszechnie uważane za wartościowe i pożądane; ktoś kto jedno-
cześnie potrafi przy wykorzystaniu swoich przymiotów i zdolności inter-
personalnych oddziaływać na innych, budować ich system wartości, jest 
obdarzany szacunkiem i uznaniem. Można budować swój autorytet głównie 
poprzez własne czyny, działania, postawy wobec innych i głoszone poglądy. 
W wyidealizowanej rzeczywistości szkolnej autorytetem dla wychowanków 
powinien być każdy z nauczycieli. Niestety nie zawsze tak jest, ponieważ nie 
każdy z nas obdarzony został przymiotami cechującymi prawdziwe autory-
tety. Nie każdy też podejmuje trud i starania budowania własnego autorytetu 
przez czyny. 

Jak wspomniano we wstępie, szkoła pełni nie tylko rolę eduka-
cyjną, lecz także wychowawczą. Misję tę należy wypełniać poprzez przy-
woływanie lub też odwoływanie się do postaci, które stały się niekwestio-
nowanymi autorytetami dla ludzi, próby budowania własnego autorytetu  
i kształtowania systemu wartości uczniów. Te i tak trudne zadania szkoły, ze 
względu na ogrom niezbędnej pracy, teraz, w XXI wieku, stały się jeszcze 
trudniejsze. 

Obecnie coraz częściej mówi się o upadku autorytetów i niknących 
wartościach, zwłaszcza wśród ludzi młodych. W języku angielskim funkcjo-

2 Z. Mysłakowski, Wychowanie człowieka w zmiennej społeczności, Warszawa 1965, s. 63.
3 M. Łobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Kraków 2002, s. 72. 
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nuje nawet wyrażenie „Generation nothing” – ukute na określenie pokolenia 
młodzieży, która nie widzi celu życia, nie zna własnej wartości, nie potrafi 
odnaleźć swego miejsca w świecie, nie ma zainteresowań4. Jeśli w życiu 
młodych ludzi zabraknie autorytetów i wartości, to szybko coś tę pustkę 
wypełni, powiedzmy „antywartości” oraz fałszywe autorytety. Jak pisze 
Andrzej Perzyński: „Autorytet można porównać do latarni morskich. Wska-
zują one drogę żeglarzom. Bez nich nie sposób trafić do portu. Jednak wszyscy 
wiedzą, że jeśli popłyną bezpośrednio na latarnie morską to rozbiją się  
o skały, gdyż latarnie nie stoją w portach, lecz na urwistych występach. Każdy 
żeglarz wie, że trzeba patrzyć nie na nią, ale w kierunku, który ona wskazuje. 
Obraz ten pozwala dostrzec między autorytetami, które mają gotową wizję 
świata i zniewalają innych, a autorytetem wychowawczym (…)”5. Wycho-
wanie ku wartościom trzeba oczywiście zacząć jak najwcześniej, najlepiej  
w domu rodzinnym, a potem zadanie to kontynuować w szkole w sposób 
przemyślany, mądry, tak by trafić do dzieci i młodzieży XXI wieku. Należy 
przywrócić młodym ludziom wiarę w siebie, we własne możliwości, otoczyć 
ich atmosferą przyjaźni, wzbudzić zainteresowania, ukazać to co w życiu 
cenne i godne naśladowania. Nauczyciel nie może tworzyć muru niedo-
stępności, lecz angażować uczniów we wspólne kształtowanie wizerunku 
szkoły, życie społeczno-kulturalne, działania charytatywne. Wiele z takich 
działań jest podejmowanych w Szkole Podstawowej im. Trybunału Koron-
nego w Piotrkowie Trybunalskim, która jednoczy wychowawców i dzieci 
we wspólnym poszukiwaniu wartości. 

2. Sprawozdanie z przedstawienia Dziewczynka z zapałkami
Trzynastego stycznia 2017 roku w Szkole Podstawowej nr 13 im. 

Trybunału Koronnego w Piotrkowie Trybunalskim odbyło się spotkanie 
opłatkowe pracowników oświaty, obecnych i emerytowanych, z władzami 
miasta i przedstawicielami duchowieństwa. W spotkaniu tym uczestni-
czyli, między innymi biskup pomocniczy Archidiecezji Łódzkiej ks. Marek 
Marczak, Prezydent Miasta Piotrkowa Trybunalskiego Krzysztof Chojniak 
oraz dyrektor piotrkowskiej Delegatury Kuratorium Oświaty Tomasz Trza-
skacz. Prezydent Chojniak złożył życzenia uczestnikom spotkania, a także 

4 Oczywiście stwierdzenie to jest uogólnieniem i dotyczy głównie młodzieży z niektórych 
krajów zachodnich, choć niestety zjawisko to przenika już na grunt polski. Jednak wielu młodych 
ludzi opiera się temu negatywnemu trendowi i swymi postawami i działaniami niezmiennie 
udowadnia swą wartość. 

5 A. Perzyński, Zawierzenie i świętość. Z problematyki autorytetu w Kościele, w: Autorytety 
w perspektywie chrześcijańskiej, (red.) B. Bogołębska, M. Worsowicz, Łódź 2011, s. 11. 
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nawiązał do obchodzonego w roku 2017 osiemsetlecia Piotrkowa Trybunal-
skiego. Następnie rozpoczęła się część artystyczna. 

Zaproszeni goście mieli okazję zobaczyć, a raczej „uczestniczyć” 
w wyjątkowym przedstawieniu będącym adaptacją baśni - Dziewczynka  
z zapałkami Hansa Christiana Andersena. Przedstawienie stanowiło „kolaż” 
różnorodnych form przekazu. Przeszłość połączono z teraźniejszością. Takie 
zestawienie zapewne uzmysłowiło widzom fakt, że świat i ludzie niewiele 
zmienili się w przeciągu ostatnich 150 lat od daty pierwszej publikacji baśni. 
Trójwymiarowa scenografia nawiązywała do czasów andersenowskich, 
dziewczynka sprzedająca zapałki także była ubrana w strój nawiązujący do 
epoki. Tak, jak w baśni usiłuje sprzedać zapałki. Zbliża się czas spotkań 
wigilijnych, nastaje wieczór, ludzie wracają z ostatnimi zakupami, prezen-
tami, śpieszą do domów. Ci młodzi aktorzy, postacie z „teraźniejszości”, 
ubrani byli we współczesne stroje. Używali współczesnego języka, rozma-
wiali przez telefony komórkowe, mijali dziewczynkę, obraźliwie komen-
tując jej prośby o wsparcie. Traktują ją jak oszustkę, naciągaczkę. Kryty-
kują fakt, że włóczy się po nocy. Jednocześnie śpieszą na Wigilię. Wyraźnie 
oddzielają własne życie, ich zdaniem przepełnione duchowością i dobrem, 
od otaczającej ich rzeczywistości. Cierpienie innych jest im obojętne. 

Jest mróz. Dziewczynka tak, jak w baśni odpala kolejne zapałki, by 
się ogrzać. Każdej zapalanej przez dziewczynkę zapałce towarzyszy film 
wyświetlany z projektora – krótkie sceny przedstawiające: tradycyjną kolację 
wigilijną, ogień płonący w kominku, dom, radosną rodzinę. Jednak nie 
wszystkie obrazy są optymistyczne. Jak sugerują te krótkie nagrania, wiele  
z tych, nawet świątecznych spotkań, ma charakter okazjonalny, płytki. 

W trakcie spektaklu główny wątek był przerywany krótkimi mono-
logami dzieci. Młodzi aktorzy wchodzili na scenę i wieszali na drzewie, 
będącym elementem scenografii, karteczki opisujące ich sytuację, wcześniej 
odczytując ich treść. Jedno dziecko mówi, że tę Wigilię spędzi w szpitalu, 
ponieważ przechodzi chemioterapię, inne wspomina, że to pierwsza Wigilia 
bez taty, gdyż ten umarł na zawał. Drzewo zostaje „udekorowane” cierpie-
niem, brutalną codziennością, a nie pięknem świątecznych ozdób. 

Podobnie jak w baśni dziewczynka umiera. Zamarza na ławce przy 
obojętności przechodniów lub już raczej w samotności, jak wiele osób  
w obecnych czasach, odrzuconych przez rodziny, pozostawionych w hospi-
cjach i szpitalach, by swym cierpieniem nie „brzydzili” swych bliskich. 

Podczas przestawienia przywołano również autorytet Jana Pawła II, 
którego słowa wieńczyły spektakl. Wyświetlono krótkie nagranie ze sławnym 
wezwaniem do wzajemnej miłości. Jan Paweł II na wyświetlonym filmie przy-
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tula i błogosławi ludzi – dzieci, ludzi chorych, starszych. W tym momencie, 
kończącym przedstawienie, w oczach wielu widzów pojawiły się łzy, co 
oznacza, że przekaz trafił do odbiorców. 

Przedstawienie przepełnione było bogatą symboliką, która nawiązy-
wała do tradycji chrześcijańskiej (symbolika światła, symbolika drzewa)6. 
Na szczególną uwagę zasługuje także scenografia – trójwymiarowy model 
ulicy (niemalże rzeczywistych rozmiarów) oraz stroje aktorów.

Jak można było zauważyć przekaz trafił nie tylko do dorosłych 
widzów, ale też do dzieci. Wiele z nich okazało szczere wzruszenie. 

 Spektakl powstał dzięki staraniom kilku osób – Pani Moniki Chyli-
nauczycielki języka polskiego, Pana Piotra Makowca - nauczyciela plastyki, 
Pań katechetek - Grażyny Kuciapińskiej i Anny Jagiełło-Hoffman, które 
nadzorowały proces powstawania spektaklu od strony merytorycznej. Należy 
wspomnieć o roli Pani Magdaleny Majos – dyrektor szkoły, która udostęp-
niła pomieszczenia szkolne, wspierała dzieci i nauczycieli biorących udział 
w tym spektaklu, a także postarała się o fundusze na realizację wydarzenia. 

3. Wychowanie przez sztukę – dlaczego takie działania są ważne? 
Od dawna podkreśla się rolę wychowania przez sztukę, w tym 

zajęcia teatralne. Takie zajęcia, pierwsze spektakle najczęściej wystawiane 
są na sali gimnastycznej, gdzie nie ma wyraźnie wydzielonej sceny stano-
wiącej czasem barierę między grającymi a publicznością. Wszyscy stają się 

6 W tradycji chrześcijańskiej to Bóg jest światłością, ponieważ oddzielił światłość od ciem-
ności. Światłością świata jest Chrystus. Podążanie ku światłości jest walką z ciemnościami, 
którą prowadzą ludzie w świetle Ducha Świętego. Symbolika drzewa jest równie rozbudowana. 
We wszystkich religiach, umieszczających Boga w niebiosach, drzewo zakorzenione w ziemi  
i wznoszące się ku niebu ma bardzo podstawowe znaczenie. Zgodnie z tradycją judeochrześci-
jańską w ogrodzie Eden rosły drzewa: drzewo życia i drzewo poznania dobra i zła. Krzyż jest 
nowym drzewem życia, osią, wokół której odradza się świat wyzwolony z ciemności grzechu, 
oświecony dobrocią boską (zob. M. Feuillet, Leksykon symboli chrześcijańskich, Poznań 
2006, s. 136.). Podczas przedstawienia symbole światła i drzewa pojawiają się wielokrotnie. Na 
symboliczne znaczenie tych elementów scenografii wskazuje kontekst (werbalny i sytuacyjny), 
w którym występują. Światło zapalanych latarń, światło i ciepło odpalanych zapałek, jasność  
i ciepło ognia płonącego w kominku zestawione są z mrokiem okrutnej rzeczywistości. Dzieci 
– aktorzy wieszają na drzewie karteczki opisujące ich sytuację życiową, która naznaczona jest 
cierpieniem. Drzewo „cierpienia” przywołuje na myśl wizję krzyża, a także nasz współudział 
w niesieniu krzyża. Jest czas przedświąteczny. Normalnie w tym wesołym momencie deko-
rujemy drzewka – choinki pięknymi ozdobami. Teraz ozdoby i zabawki choinkowe zostały 
zastąpione prozaicznymi „strzępkami” życia, którego okrucieństwa i zło często chcemy ukryć 
lub wyprzeć z świadomości jakimś chwilowym pięknem rzeczy ulotnych i kruchych niczym 
choinkowa bombka. 
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„uczestnikami” spektaklu i widzowie, i aktorzy. Dzieci, ich nauczyciele, 
rodzice spotykają się we wspólnej przestrzeni. Choć na chwilę jednoczą się 
pokolenia. Przygotowanie spektaklu to długotrwały proces. Dzieci uczą się 
ról, poznają dzieła klasyki literackiej, pomagają w tworzeniu scenografii – 
spędzają czas aktywnie, współpracując ze sobą i z nauczycielami. Budują 
się więzi, nauczyciel wzmacnia swój autorytet poprzez okazanie pomocy, 
posiadanej wiedzy, udzielanie rad. 

Zajęcia teatralne nie są obowiązkowe, dzieci biorą w nich udział na 
zasadzie dobrowolności. Tym samym podejmują swoje pierwsze wybory,  
w tym przypadku uczniowie decydują, jakie aktywności wypełnią ich wolny 
czas. Ponadto uczniowie podczas gry aktorskiej wcielają się w różne role  
i często utożsamiają się z odgrywaną postacią, jej sytuacją, stanami emocjo-
nalnymi czy sytuacją życiową. Co równie istotne, udział w spektaklach 
szkolnych pozwala na głębsze zrozumienie dzieł literackich, na których 
kanwie zbudowano fabułę przedstawienia. 

Teatr stanowi waży element kultury od czasów starożytnych. 
Wówczas celem spektaklu było przeżycie katharsis, stanu emocjonalnego 
doznawanego po zakończeniu sztuki (stanu oczyszczenia, wyzwolenia się 
z napięcia, uwolnienia emocji, ale także wyzwalający w widzach litość, 
wywołany ukazanym w tragedii ludzkim heroizmem)7. Dziś powiemy, że 
wartościowy spektakl wywołuje refleksje. Po obejrzeniu sztuki, choć przez 
chwilę, zastanawiamy się: Czy idę w dobrym kierunku? Co jest dla mnie 
ważne? Jak mam zbudować własny system wartości, określić priorytety? 
Kto jest dla mnie autorytetem i co mogę się od tego autorytetu nauczyć?

Warto w tym miejscu wspomnieć o roli teatru i zajęć teatralnych  
w życiu Jana Pawła II, który jako uczeń wadowickiego gimnazjum grywał  
w szkolnych przedstawieniach. W czasie II wojny światowej tworzył wraz 
ze swoim dawnym nauczycielem Mieczysławem Kotlarczykiem Teatr 
Rapsodyczny, którego aktorzy, z powodu zaistniałych okoliczności, działali 
w konspiracji. Po zakończeniu wojny Karol Wojtyła wspierał dalszą działal-
ność tego teatru, a także pisał recenzje różnych sztuk. Niewiele osób pewnie 
wie, że Jan Paweł II był też autorem własnych dramatów, swą tematyką 
nawiązujących do Biblii i ludzkich rozterek życiowych. W utworach tych 
pojawia się często wątek cierpienia8. 

7 S. Sierotwiński, Słownik terminów literackich, Wrocław 1986, s. 113.
8 Zob. np. G. F. Svidercoschi, Historia Karola Wojtyły, Kraków 2005. 
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Zakończenie 
Do wielkich działań nie potrzeba wielkich środków, a zwłaszcza tych 

finansowych. Aby budować system wartości uczniów, musimy najpierw 
zapewnić ich o ich własnej wartości. Nauczyciel nie może być kimś niedo-
stępnym, sztucznym autorytetem, który szacunek do własnej osoby wymusza 
strachem. Dobry wychowawca pokazuje drogę rozwoju, współpracuje 
z dzieckiem, angażuje je we wspólne działania, powierza role i zadania, 
które nie tylko ocenia, ale bierze w nich udział. Zajęcia teatralne prowa-
dzone w szkole są dobrym przykładem tego typu działalności. Wymagają 
one bowiem podejmowania wspólnych decyzji, pracy w zespole, poprzez 
odpowiedni dobór treści kształtują wartości i postawy, umacniają dziecko  
w poczuciu własnej wartości, dają satysfakcję z rezultatów tworzenia. Poka-
zują, iż dojście do celu czasem wymaga wielu prób. Spektakl wystawiany  
w szkole ma tę zaletę, że nie odbywa się na scenie odgraniczającej aktorów 
od widowni. Tym samym wszyscy stają się uczestnikami wydarzenia. 
Widownię natomiast najczęściej stanowią osoby z bliskiego otoczenia dzieci 
– rodzice, dziadkowie, nauczyciele. We wspólnej przestrzeni zanikają bariery 
międzypokoleniowe. Młodzi aktorzy mają szansę pochwalić się talentem  
i efektami pracy przed rodzicami i nauczycielami, czyli osobami na których 
opinii najczęściej najbardziej im zależy. 

Streszczenie 
Niniejszy artykuł opisuje wydarzenie o charakterze kulturalnym, 

którego elementem był spektakl – adaptacja baśni Dziewczynka z zapałkami 
– przygotowany przez uczniów jednej z piotrkowskich szkół podstawowych. 
To dogłębnie symboliczne przedstawienie wywołało szczere wzruszenie 
wśród widzów. Połączyło we wspólnej pracy nauczycieli i uczniów. Celem 
artykułu jest zainspirowanie innych nauczycieli do podejmowania podob-
nych inicjatyw, a także ukazanie edukacyjnych walorów nauczania przez 
sztukę (kształtowanie systemu wartości, uczenie współpracy, umożliwienie 
samorealizacji twórczej uczniów itp.). 

Słowa kluczowe: nauczanie przez sztukę, wartości chrześcijańskie, wycho-
wanie, doskonalenie zawodowe nauczycieli, Hans Christian Andersen

Title: Teaching Universal and Timeless Values through Drama: the 
Adaptation of The Little Match Girl
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Summary 
The present article is an account of a cultural event that took place in 

one of the primary schools in Piotrków Trybunalski. Its students, prepared 
by the supervising teachers, gave a performance being an adaptation of The 
Little Match Girl. The play was deeply symbolic. It united the young actors, 
their teachers, and the spectators who showed hearty emotions. The aim of 
the article is to inspire other teachers as well as to convince them that drama 
activities can serve multiple educational functions (teaching values, promo-
ting cooperation, promoting self-realization, etc.). 

Key words: teaching through drama, Christian values, education, teacher 
training, Hans Christian Andersen
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,,Każdy jest geniuszem.  
Ale jeśli zaczniesz oceniać rybę pod względem jej zdolności wspinania się na drzewa,  

to przez całe życie będzie myślała, że jest głupia”
(Matthew Kelly)2

Indywidualizacja nauczania wartością nadrzędną dla 
nauczyciela języka obcego w pracy z uczniem  

ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

1. Reforma edukacji szkolnictwa niższego – podstawowe zmiany 
Podstawą do wdrażania zmian w szkolnictwie niższym w szkołach 

ogólnodostępnych jest ustawa Prawo oświatowe z dnia 14 grudnia 2016 r.3 
oraz ustawa Przepisy wprowadzające ustawę – Prawo oświatowe również 
z 14 grudnia 2016 r.4 – obie ustawy weszły w życie 11 stycznia 2017 r. 
Początek wprowadzania obowiązujących rozwiązań w szkołach masowych 
miał miejsce w końcu 2016 roku. Bieżąca reforma edukacji wprowadza 
zmiany w kształceniu ogólnym, specjalnym i zawodowym oraz w obszarze 
wychowania i profilaktyki. Podstawowe zmiany programowe w wycho-
waniu przedszkolnym i kształceniu ogólnym dotyczą przede wszystkim 
wdrażania nowych podstaw programowych5. W roku szkolnym 2017/2018 
zmiany te dotyczą przedszkoli, oddziałów przedszkolnych oraz innych form 
wychowania przedszkolnego, klasy I szkoły podstawowej (I etap eduka-
cyjny: edukacja wczesnoszkolna) oraz klas IV i VII szkoły podstawowej 
(II etap edukacyjny). Przeobrażenia te bezpośrednio związane są również 

1 Doktor nauk humanistycznych w zakresie językoznawstwa, pracownik naukowo- 
dydaktyczny w Uniwersytecie Technologiczno–Humanistycznym im. Kazimierza Pułaskiego 
w Radomiu. Zainteresowania badawcze: metodyka nauczania języka angielskiego, praca  
z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych (dysleksja rozwojwa), wdrażanie innowacji 
pedagogicznych. Adres e-mail: iwona.gryz2013onet.pl

2 Cytat z książki, The Rhythm of Life: Living Every Day with Passion and Purpose z 2004 r.
3 Http://www.dziennikustaw.gov.pl/du/2017/59/1, dostęp 21 września 2017r.
4 Http://www.dziennikustaw.gov.pl/du/2017/60/1, dostęp 21 września 2017r.
5 Https://men.gov.pl/zycie-szkoly/ksztalcenie-ogolne/podstawa-programowa/podstawa-pro-

gramowa-materialy-dla-nauczycieli.html, dostęp 21 września 2017 r. 
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z umiejscowieniem w przestrzeni edukacyjnej ucznia z niepełnosprawno-
ścią intelektualną w stopniu umiarkowanym i znacznym, szkół branżowych 
I stopnia, szkół specjalnych przysposabiających do pracy oraz szkół police-
alnych (semestr I). W roku szkolnym 2018/2019 wdrażanie nowej podstawy 
programowej obejmie klasy II, V i VIII szkoły podstawowej oraz kolejne 
semestry szkoły policealnej. W roku szkolnym 2019/2020 swoją działal-
ność otworzą 4-letnie licea ogólnokształcące i 5-letnie technika. W roku 
szkolnym 2020/2021 nabór swoich kandydatów rozpocznie szkoła bran-
żowa II stopnia6. 

2. Specjalne potrzeby edukacyjne – przykładowe definicje
W literaturze przedmiotu dostępnych jest wiele definicji ,,specjal-

nych potrzeb edukacyjnych”. Termin ten wprowadzony został przez Mary 
Warnock w dokumencie The Warnock Report Special Educational Needs 
opublikowanym w 1978 roku w Londynie przez Her Majesty’s Stationery 
Office. M. Warnock ,,zaproponowała przejście z medycznej kategoryzacji 
uczniów oraz diagnozowanych u nich deficytów na bardziej funkcjonalny 
język społecznego rozumienia ich potrzeb. Obowiązujące akty prawne 
rozszerzają jego zakres, mówiąc także o potrzebach ucznia wynikających 
z problemów współczesnego społeczeństwa, np. migracji, sytuacji kryzyso-
wych, przynależności do mniejszości narodowej lub grupy etnicznej”7.

Znaczenie pojęcia ,,specjalne potrzeby edukacyjne” przybliża także 
profesor Marta Bogdanowicz. Uważa, iż potrzeby te ,,odnoszą się do tej 
grupy uczniów, która nie może podołać wymaganiom powszechnie obowią-
zującego programu edukacyjnego. Mają oni, bowiem znacznie większe trud-
ności w uczeniu się niż ich rówieśnicy. Są w stanie kontynuować naukę, 
ale potrzebują pomocy pedagogicznej w formie specjalnego programu 
nauczania i wychowania, specjalnych metod, dostosowanych do ich potrzeb, 
możliwości i ograniczeń. Powinni być nauczani przez specjalistyczną kadrę 
pedagogiczną w odpowiednich warunkach bazowych przy uwzględnieniu 
odmiennych rozwiązań organizacyjnych”8.

Warto jest również przytoczyć definicję Zespołu Ekspertów ds. 
Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych, powołanego w 2008 roku przez 

6 Reforma edukacji 2017. Zmiany w kształceniu ogólnym, specjalnym i zawodowym oraz  
w obszarze wychowania i profilaktyki. ORE. https://www.ore.edu.pl/, dostęp 21 grudnia 2017 r.

7 L. Zaremba, Specjalne potrzeby rozwojowe dzieci i młodzieży, Identyfikowanie SPR i SPE 
oraz sposoby ich zaspokajania, ORE, Warszawa 2014, s. 15.

8 M. Bogdanowicz, Uczeń o specjalnych potrzebach edukacyjnych, „Psychologia Wycho-
wawcza” 1995, nr 3, s. 216.
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Ministra Edukacji Narodowej: ,,Dzieci i młodzież ze specjalnymi potrze-
bami (…) edukacyjnymi to te, u których stwierdza się spektrum objawów 
utrudniających lub uniemożliwiających funkcjonowanie: ruchowe, senso-
ryczne, poznawcze, w zakresie komunikacji, emocjonalno-społeczne  
i/lub psychiczne, wpływających na jakość życia i pełnienie ról społecznych 
teraz i/lub w przyszłości. Dzieci i młodzież ze specjalnymi potrzebami (…) 
edukacyjnymi to te, u których stwierdza się zagrożenie niepełnosprawno-
ścią, wszelkie dysfunkcje, dysharmonie lub niesprawności mogące mieć 
negatywny wpływ na dalszy rozwój”9. 

Zespół ten przyjął również kryterium podziału, biorąc pod uwagę 
wiek: dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to dzieci od momentu  
rozpoczęcia nauki w szkole do jej ukończenia lub dzieci od 3 roku życia 
i młodzież do ukończenia nauki w szkole (takie kryterium, jak i definicja 
obowiązują obecnie w wielu krajach Unii Europejskiej).

Definicja zaproponowana przez MEN w 2010 r. podaje, iż: ,,pod 
pojęciem ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi trzeba rozu-
mieć zarówno dzieci, które posiadają orzeczenie o potrzebie kształcenia 
specjalnego, jak i te, które mają trudności w realizacji standardów wymagań 
programowych, wynikające ze specyfiki ich funkcjonowania poznawczo-
percepcyjnego (niższe niż przeciętne możliwości intelektualne, a także 
dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), zdrowotnego (dzieci prze-
wlekle chore) oraz ograniczeń środowiskowych (dzieci emigrantów, dzieci  
z rodzin niewydolnych wychowawczo). Takie rozumienie specjalnych 
potrzeb edukacyjnych ma na celu wdrożenie i urzeczywistnienie idei wyrów-
nywania szans edukacyjnych wszystkich uczniów”10.

Natomiast Małgorzata Łoskot w „Głosie Pedagogicznym” pisze, że 
,,definicje i kategorie specjalnych potrzeb edukacyjnych są formułowane  
w zależności od kraju, a różnice te wynikają z regulacji prawnych, admi-
nistracyjnych, a także finansowych”. Dalej wyjaśnia, że „dzieci i młodzież 
o specjalnych potrzebach edukacyjnych to te, które nie potrafią podołać 
wymaganiom obowiązującego programu nauczania. Potrzebują one pomocy 
w formie specjalnego programu nauczania, metod nauczania dostosowanych 
do ich potrzeb, specjalnie przygotowanych nauczycieli oraz odmiennych 
rozwiązań organizacyjnych dla realizowania ich specjalnej edukacji”11.

9 Tamże.
10 MEN, Edukacja skuteczna, przyjazna i nowoczesna. Jak organizować edukację uczniów ze 

specjalnymi potrzebami edukacyjnymi? Przewodnik, Warszawa 2010.
11 M. Łoskot, Specjalne Potrzeby Edukacyjne wyzwaniem dla edukacji XXI wieku, „Głos 

Pedagogiczny”, nr 20, 2010, s. 5.
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3. Nowy kanon uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych
Aktualnie obowiązujący kanon uczniów ze specjalnymi potrzebami 

edukacyjnymi zaprezentowany został przez Ministra Edukacji Narodowej 
w rozporządzeniu z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad udzielania 
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkołach i placówkach (Dz. U. z 2017r., poz. 1591). Potrzeby 
te rozumiane są jako grupy problemów rozwojowych, uprawniających 
dziecko do objęcia go pomocą psychologiczno-pedagogiczną, wynikających  
w szczególności z:
  1) niepełnosprawności;
  2) niedostosowania społecznego;
  3) zagrożenia niedostosowaniem społecznym;
  4) zaburzeń zachowania lub emocji;
  5) szczególnych uzdolnień;
  6) specyficznych trudności w uczeniu się;
  7) deficytów kompetencji i zaburzeń komunikacji językowej;
  8) choroby przewlekłej;
  9) sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;
10) niepowodzeń edukacyjnych;
11) zaniedbań środowiskowych związanych z sytuacją bytową ucznia 

i jego rodziny, sposobem spędzania czasu wolnego i kontaktami 
środowiskowymi;

12) z trudności adaptacyjnych związanych z różnicami kulturowymi lub ze 
zmianą środowiska edukacyjnego, w tym związanych z wcześniejszym 
kształceniem za granicą. 

W paragrafie 2. ust. 1. rozporządzenia czytamy, że pomoc psycholo-
giczno-pedagogiczna, udzielana uczniowi w przedszkolu, szkole i placówce, 
polega na rozpoznaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych ucznia oraz rozpoznaniu indywidualnych możliwości 
psychofizycznych ucznia i czynników środowiskowych, wpływających na 
jego funkcjonowanie w przedszkolu, szkole i placówce, w celu wspierania 
potencjału rozwojowego ucznia i stwarzania warunków do jego aktywnego 
i pełnego uczestnictwa w życiu przedszkola, szkoły i placówki oraz środo-
wisku społecznym12.

Zatem, pojęcie ,,specjalnych potrzeb edukacyjnych” (SPE) ma bardzo 
szeroki zakres, odnosi się do znacznej grupy uczniów, która z różnych przy-
czyn nie jest w stanie samodzielnie zmierzyć się z wymaganiami powszechnie 
obowiązującego programu edukacyjnego. Uczniowie ci mają znacznie 

12 Http://dziennikustaw.gov.pl/du/2017/1591/1, dostęp 21 września 2017 r.
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większe trudności w uczeniu się niż ich rówieśnicy. Mogą kontynuować 
naukę, ale potrzebują odpowiedniej pomocy pedagogicznej w formie 
specjalnego programu nauczania, specjalnych metod dostosowanych do ich 
potrzeb, możliwości i ograniczeń oraz specjalistycznej kadry pedagogicznej. 
Kluczowy jest tu fakt, iż niezależnie od definicji, czy klasyfikacji SPE,  
w kontaktach ze wspomnianymi uczniami zawsze należy brać pod uwagę 
ich indywidualne możliwości i potrzeby. 

Jako źródła informacji o potencjale i problemach uczniów ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi nauczyciel może wykorzystać: orzeczenia  
i opinie poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym specjalistycznych, 
obserwacje i diagnozy dokonane przez nauczycieli w przedszkolu i szkole, 
rozmowy oraz wywiady prowadzone z rodzicami, informacje uzyskane od 
nauczycieli i wychowawców, specjalistów pracujących z uczniem, wszelkie 
prace ucznia, arkusze diagnozujące postępy ucznia w nauce i zachowaniu. 
Kluczowa jest także wiedza nauczyciela dotycząca psychologii rozwojowej 
człowieka na poszczególnych etapach jego wzrastania, jak również zazna-
jomienie się ze współczesnymi problemami dzieci i młodzieży. W celu 
dokonania właściwej interpretacji informacji o problemach uczniów ponad 
wszystko istotna jest wrażliwość i empatia nauczyciela.

4. Definicja indywidualizacji
Łatwo spostrzec, iż po wprowadzeniu reformy programowej indy-

widualizacja nauczania przejawia się w wielu aktach prawnych. Nowa 
podstawa programowa czyni z indywidualizacji podstawowy sposób pracy 
z uczniami, zaś rozporządzenia zebrane w tzw. pakiet poradniany określają 
warunki i sposób jej wdrożenia. Nowym rozwiązaniem jest możliwość 
skorzystania przez ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych z indy-
widualnego toku nauczania oraz indywidualnego przygotowania przed-
szkolnego, jaką daje Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 
9 sierpnia 2017r. w sprawie indywidualnego obowiązkowego rocznego 
przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci  
i młodzieży (Dz. U. z 2017 r. poz. 1616)13. Natomiast Rozporządzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 3 sierpnia 2017r. w sprawie oceniania, 
klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy w szkołach publicznych 
(Dz. U. z 2017r. poz. 1534) zobowiązuje nauczycieli do indywidualizowania 
pracy z uczniem zarówno na obowiązkowych, jak i dodatkowych zaję-
ciach edukacyjnych, odpowiednio do potrzeb rozwojowych i edukacyjnych 

13 Http://dziennikustaw.gov.pl/du/2017/1616/1, [dostęp 21 grudnia 2017 r.].
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oraz możliwości psychofizycznych ucznia14. Konieczność uwzględniania  
w procesie nauczania indywidualnych możliwości uczniów zakładają 
również pozostałe rozporządzenia z pakietu, w tym dotyczące kształcenia 
uczniów niepełnosprawnych oraz niedostosowanych społecznie. O zaletach 
stosowania indywidualizacji w procesie nauczania i uczenia się nikogo nie 
trzeba przekonywać. W większości programów nauczania na etapie wycho-
wania przedszkolnego i całej szkoły podstawowej znajdujemy zalecenie 
różnicowania wymagań wobec uczniów w zależności od ich potrzeb i możli-
wości rozwojowych. Jest to podstawowy warunek zapewnienia uczniom 
maksymalnych szans rozwoju osobowości. Ponadto pojęcie indywiduali-
zacji w szkolnictwie nie jest pojęciem nowym. Zajmowali się nim liczni, 
znani pedagodzy. Literatura z tego zakresu zgodnie wskazuje, że celem indy-
widualizacji pracy ucznia, najogólniej mówiąc, jest poprawienie wyników 
uczenia się dzięki wykorzystaniu indywidualnych właściwości uczącego się 
i zwiększaniu jego indywidualnych możliwości. Nauczyciel, który zamierza 
stosować indywidualizuję, musi zatem poznać cechy, właściwości uczniów, 
które wyznaczają ich możliwości, określają sposób uczenia się. Bez tego 
indywidualizacja jest niemożliwa.

Jolanta Rafał-Łuniewska twierdzi, że ,,indywidualizacja nauczania 
związana jest ściśle z różnorodnością uczniów i potrzebami edukacyjnymi 
każdego z nich, wynikającymi z etapu rozwojowego na jakim się dany uczeń 
znajduje, jego potencjału, możliwości, trudności i specyfiki”15. Dlatego też 
indywidualizacja bezpośrednio wiąże się ze stwarzaniem danemu uczniowi 
specjalnych warunków, tj. organizowaniem owocnego procesu usamodziel-
niania i kształtowania się cech jednostki, wyodrębnianiem ucznia przez 
nadanie mu szczególnych praw, dostosowaniem norm, zasad do jego potrzeb 
i możliwości.

Zgodnie ze Słownikiem pedagogicznym indywidualizacja w nauczaniu 
oznacza „(...) uwzględnienie w systemie dydaktyczno-wychowawczym 
różnic w rozwoju poszczególnych uczniów oraz dostosowanie treści, metod 
i organizacji działań pedagogicznych do tych różnic”16.

Tymczasem Tadeusz Lewowicki indywidualizację kształcenia 
rozumie głównie jako ,,różnicowanie oddziaływań dydaktycznych i wycho-
wawczych, które umożliwi wszystkim dzieciom uzyskanie przewidzianych 
wiadomości i umiejętności. dzięki indywidualizacji procesu, metod i innych 
elementów systemu dydaktycznego uczniowie powinni osiągnąć podobne 

14 Http://dziennikustaw.gov.pl/du/2017/1534/1, [dostęp 9 grudnia 2017 r.].
15 Http://inywidalizacja_nauczania_a_edukacja_wczesnoszkolna_1.pdf, [dostęp 7 grudnia 2017 r.].
16 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Słownik Pedagogiczny, Warszawa 2009.
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sprawności i niezbędny dla dalszej nauki zasób wiadomości. Indywidualne 
oddziaływania mają więc z bardzo zróżnicowanej grupy dzieci uczynić zespół 
uczniów, który potrafi wspólnie wykonywać określone zadania w procesie 
kształcenia”17. Za to Stanisław Pałka przyjmuje, że ,,indywidualizacja kształ-
cenia, a więc dostosowanie treści, metod, form i środków nauczania, zakresu 
wymagań, tempa pracy, sposobu kontrolowania i oceniania do indywidu-
alnych cech psychicznych (np. do poziomu inteligencji oraz uzdolnień), 
uzdolnień fizycznych (np. mikrodeficytów rozwojowych) uczniów, ma być 
realizowana po to, by dać szansę sukcesu każdemu uczniowi, ponieważ jest 
ona czynnikiem najsilniej motywującym ucznia do nauki, wiążącym go 
emocjonalnie z nauczycielem i szkołą i stanowi zachętę do dalszej pracy”18.

Dalej wyjaśnia, że indywidualizacja kształcenia występuje wtedy, 
gdy nauczyciele podejmują próby dostosowania procesu kształcenia do 
indywidualnych właściwości dzieci. Należą do nich zdolności ogólne (inte-
ligencja), uzdolnienia, zainteresowania, cechy temperamentu, ich zdrowie 
i odchylenie od normy rozwoju psychofizycznego. Indywidualizacja będzie 
też mieć miejsce, gdy nauczyciel „próbuje uwzględnić te doświadczenia, 
postawy, motywacje i nastawienia, które uczeń ukształtował sobie pod 
wpływem nie zawsze najkorzystniejszych oddziaływań rodzinnych”19.

5. Środowiskowe i indywidualne cechy uczniów
Występowanie różnic indywidualnych między poszczególnymi 

uczniami nie jest zjawiskiem pedagogicznie nadzwyczajnym. Od szkoły 
wymaga się, by każdy uczeń był traktowany indywidualnie, z uwzględ-
nieniem jego wyjątkowych zasobów i potrzeb, które w efekcie różnicują 
uczniów. Cechy te powinny być postrzegane przez nauczycieli jako wartość, 
każdy pedagog starannie powinien się z nimi zapoznać i wykorzystać  
w swej pracy. Nowy model pomocy psychologiczno-pedagogicznej promuje 
indywidualizację kształcenia polegającą na niwelowaniu niekorzystnych 
różnic między uczniami, przy jednoczesnym rozwijaniu cech pozytywnych.  
W myśl obowiązujących przepisów indywidualizacją obejmuje się szcze-
gólnie uczniów, u których rozpoznano lub zdiagnozowano specjalne potrzeby 
edukacyjne. Podkreślić należy, że zdiagnozowanie różnic uczniów, wpływa-
jących na proces przyswajania przez nich wiedzy, jak również jednoczesne 

17 T. Lewowicki, Indywidualizacja kształcenia. Dydaktyka różnicowa, Warszawa 1977, s. 166.
18 S. Palka, Pedagogiczne czynniki różnicujące szanse edukacyjne uczniów, w: Czynniki 

różnicujące szanse edukacyjne dzieci w młodszym wieku szkolnym, (red.) H. Moroz, Katowice 
1988, s. 120.

19 Tamże, s. 42.
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uwzględnianie ich w pracy szkolnej, nie jest zadaniem łatwym. Hanna 
Komorowska, w nawiązaniu do wdrażania zasad indywidualizacji podczas 
nauczania języków obcych, dzieli różnice uczniów na dwie grupy: środowi-
skowe i indywidualne. Według jej opinii środowisko społeczne może ułatwić 
lub znacznie utrudnić uczniowi naukę języka obcego: 

,,Z punktu widzenia języka obcego różnice środowiskowe mogą 
silniej wpłynąć na osignięcie sukcesu niż w przypadku innych przed-
miotów szkolnych. Dzieje się tak przede wszystkim dlatego, że istnieje 
wyraźna zależność pomiędzy bogactwem języka ojczystego a i biegłością 
w posługiwaniu się nim, a sukcesem w nauce języka obcego. Środowisko 
zaś, z którego pochodzi dziecko, silnie rzutuje właśnie na poziom opano-
wania języka ojczystego. Dzieci ze środowisk mówiących niezbyt bogatym 
językiem ojczystym, o małym zasobie słownictwa i niewielkiej płynności 
wypowiedzi napotykają w nauce języka obcego duże trudności. Łatwiej  
z kolei przychodzi nauka języka uczniom z tych rodzin, w których operuje 
się poprawnym językiem ojczystym, i w których przywiązuje się dużą wagę 
do rozmawiania ze sobą, komunikacji i kontaktu”20.

Jako kolejną niezmiernie wartościową cechę środowiskową podaje 
wykształcenie matki, podkreślając, że „mimo równouprawnienia, to ona 
spędza z dzieckiem więcej czasu, kiedy jest ono jeszcze małe i to najczę-
ściej jej sposób posługiwania się językiem kształtuje język dziecka”21. 
Następnie wspomina o wykształceniu rodziców, które bezpośrednio wiąże 
się z „ich uczestnictwem w kulturze, a więc z liczbą czytanych książek, 
gazet, czasopism, wizytami w kinie i teatrze, wszystko to wywiera wpływ 
na poziom językowy dziecka”22. Ogromny nacisk kładzie także na środo-
wisko odgrywające dużą rolę w rozmiarach wsparcia materialnego „jakie 
otrzymuje uczeń w postaci słowników, magnetofonu, telewizji kablowej 
czy choćby własnego miejsca do pracy”23. Jednakże, jako wartość najistot-
niejszą, wskazuje wsparcie psychiczne ze strony rodziny, a więc „zachęta 
i stałe akcentowanie, że nauka w ogóle, a nauka języka w szczególności 
jest dla rodziców sprawą pierwszorzędnej wagi”24. Swoje rozważania na 
temat różnic środowiskowych uczniów podsumowuje, wyrażając opinię, 
że różnice te „oczywiście nie determinują powodzenia lub niepowodzenia  
w nauce języka, jednak uczniowi uzyskującemu wsparcie ze strony otoczenia 

20 H. Komorowska, Metodyka nauczania języków obcych, Warszawa 2009, s. 118.
21 Tamże.
22 Tamże, s. 119.
23 Tamże.
24 Tamże.
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łatwiej osiągnąć sukces, nie musi bowiem włożyć w pracę aż tak ogromnego 
wysiłku. W przypadku identycznej sytuacji środowiskowej uczniów – efekty 
ich nauki zależą od indywidualnych różnic między nimi”25.

Według H. Komorowskiej różnice indywidualne wiążą się z takimi 
czynnikami jak: „wiek, płeć, inteligencja, lateralizacja, modalność, pamięć, 
osobowość, motywacja i postawy. Style poznawcze, strategie uczenia się”26, 
podczas gdy Małgorzata Pamuła twierdzi, że „na indywidualne cechy 
ucznia składają się: inteligencja, zainteresowania i motywy uczenia się”27. 
Tymczasem Krystyna Kuligowska podaje sześć grup różnic ze względu na 
cele, proces i wyniki kształcenia, a także uzdolnienia i zainteresowania: 
- różnice w zasobie wiedzy, umiejętności oraz doświadczeń (widoczne wśród 

uczniów danej klasy, dotyczące materiału już przyswojonego i nabywania 
nowego),

- różnice w przebiegu czynności poznawczych, zwłaszcza w zakresie 
spostrzegania i myślenia (zróżnicowanie wychowanków ze względu na 
sprawność intelektualną),

- różnice w zainteresowaniach, 
- różnice dotyczące tempa i charakteru pracy, motywacji do uczenia się 

(nietrudno bowiem zauważyć zależność między systematycznością, 
obowiązkowością, chęcią a efektami uczenia się), 

- różnice dotyczące stanu zdrowia, dojrzałości układu nerwowego, które 
wpływają znacząco na wydajność i tempo uczenia się, na dojrzałość 
emocjonalną, podporządkowanie się wymaganiom otoczenia, 

- różnice w warunkach środowiskowych, w tym głównie czas pracy i odpo-
czynku w domu, sposoby motywowania dziecka do uczenia się, zaspoka-
janie podstawowych potrzeb egzystencjalnych i emocjonalnych28.

6. Tworzenie prawidłowych warunków edukacyjnych na zajęciach języka 
obcego

W odniesieniu do pracy z uczniami o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych i procesu indywidualizacji, główne zadania nauczycieli, w tym 
również nauczycieli języków obcych, to rozpoznawanie indywidualnych 
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz możliwości psychofizycznych 
uczniów, określanie ich mocnych stron, predyspozycji, zainteresowań oraz 

25 Tamże.
26 Tamże.
27 M. Pamuła, Metodyka Nauczania języków obcych w kształceniu zintegrowanym, Warszawa 

2009, s. 18.
28 K. Kuligowska, Problemy indywidualizacji nauczania, Warszawa 1975, s. 22-24.
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uzdolnień, rozpoznawanie przyczyn niepowodzeń edukacyjnych lub trud-
ności w funkcjonowaniu uczniów, w tym barier i ograniczeń utrudniających 
funkcjonowanie uczniów i ich uczestnictwo w życiu przedszkola lub szkoły, 
podejmowanie działań sprzyjających rozwojowi kompetencji oraz potencjału 
uczniów w celu podnoszenia efektywności uczenia się i poprawy ich funk-
cjonowania, współpraca z poradnią w procesie diagnostycznym i postdia-
gnostycznym, w szczególności w zakresie oceny funkcjonowania uczniów, 
barier i ograniczeń w środowisku utrudniających funkcjonowanie uczniów 
i ich uczestnictwo w życiu przedszkola lub szkoły oraz efektów działań 
podejmowanych w celu poprawy funkcjonowania ucznia a także plano-
wania dalszych działań. Wszyscy nauczyciele języków obcych zobowiązani 
są dostosowywać wymagania edukacyjne do potrzeb i możliwości psycho-
fizycznych ucznia. Zatem według zaleceń zawartych w nowej podstawie 
programowej dla języków obcych nowożytnych (warunki i sposób realiza-
cji)29 powinni dostosować otoczenie (sprzęt, wyposażenie sali, oświetlenie, 
rozkład zajęć, środki dydaktyczne, itp.), metody, formy i organizacja pracy 
z uczniem na lekcjach obowiązkowych i zajęciach dodatkowych, sposoby 
sprawdzania i oceniania wiedzy (metody, formy sprawdzania, kryteria 
oceniania). 

Dostosowanie w zakresie realizacji podstawy programowej to zwró-
cenie szczególnej uwagi na treści (różne ujęcie tego samego materiału), 
zainteresowania uczniów (różne wcześniejsze doświadczenia i różna moty-
wacja ucznia do nauki), poziom wiedzy (umożliwienie pracy nad podob-
nymi zadaniami na różnych poziomach, zgodnie z dotychczasowymi osią-
gnięciami ucznia), dostęp do informacji (różnymi kanałami: wzrok, słuch, 
dotyk, smak, symbolika, konkret), strukturę przekazywanego materiału 
(zakres uporządkowania materiału, podział na kroki i etapy), sekwencję 
(różny stopień uporządkowania wewnętrznego materiału), tempo uczenia 
się, reakcję ucznia na zadanie, intensywność i zakres wsparcia nauczyciela, 
własny styl uczenia się ucznia, jak również preferowane przez ucznia formy 
pracy. 

Ponadto nieodzowne w pracy dydaktyczno-wychowawczej z uczniami 
o specjalnych potrzebach edukacyjnych są, obowiązujące każdego nauczyciela 
języka obcego, zasady ortodydaktyki, wymienione przez J. Rafał-Łuniewską:
- zasada gruntownej znajomości dziecka i przychodzenia mu z racjonalną 

specjalistyczną pomocą;
- zasada dostosowania poczynań pedagogicznych do możliwości i potrzeb 

uczniów oraz warunków środowiskowych, m. in. indywidualne wyma-
29 Http://dziennikustaw.gov.pl/du/2017/356/1, [dostęp 18 września 2017 r.].
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gania i metody, dobór środków dydaktycznych oraz odpowiednia organizacja 
i tempo pracy, przystępność treści nauczania, stopniowanie trudności;

- zasada aktywnego i świadomego udziału dziecka w procesie nauczania-
uczenia się; 

- zasada wszechstronnej poglądowości i przykładu;
- zasada zintegrowanego oddziaływania (spójność, korelacja wewnątrz-

przedmiotowa i międzyprzedmiotowa, współdziałanie specjalistów);
- zasada trwałości osiągnięć i umiejętności – korzystania z nich i dalszego 

ich doskonalenia; 
- zasada systematyczności (planowy i logiczny układ materiału);
- zasada trwałości wiedzy (stałe utrwalanie nabytej wiedzy i umiejętności);
- zasada wiązania teorii z praktyką (zastosowanie nabytej wiedzy w życiu 

codziennym)30. 
Co więcej, zdaniem Violetty Pulwarskiej, nauczyciele, uczestniczący 

w procesie wdrażania edukacji włączającej, w trakcie procesu indywidu-
alizacji swojej pracy z uczniami, powinni przestrzegać określonych zasad,  
z których najważniejsze są:
1. Zasada świadomej aktywności uczniów: systematyczne uświadamianie 

uczniom celów kształcenia oraz odpowiednie motywowanie uczniów do 
osiągania pozytywnych wyników uczenia się.

2. Zasada poglądowości, czyli wielozmysłowego (polisensorycznego) 
kontaktu ucznia z poznawana rzeczywistością.

3. Zasada przystępności: stopniowanie trudności oraz dostosowanie mate-
riału nauczania, metod kształcenia i środków dydaktycznych do poziomu 
rozwoju i możliwości psychofizycznych uczniów. 

4. Zasada systematyczności: realizacja procesu nauczania – uczenia się  
w ściśle logicznym porządku.

5. Zasada łączenia wiedzy teoretycznej z praktyczną.
6. Zasada utrwalania wiedzy i umiejętności, np. poprzez powtarzanie.
7. Zasada indywidualizacji i zespołowości: uwzględnianie indywidualnych 

możliwości każdego ucznia oraz organizowanie współpracy i współ-
działania wszystkich uczniów, jak również zachowanie indywidualnego 
podejścia do ucznia w warunkach pracy zespołowej.

8. Zasada samodzielności: stopniowe wdrażanie uczniów do samodziel-
nego działania, myślenia oraz rozwijania samodzielności.

9. Zasada efektywności: określanie związku miedzy celami a wynikami 
ucznia.

30 Http://inywidalizacja_nauczania_a_edukacja_wczesnoszkolna_1.pdf. Indywidualizacja naucza- 
nia a edukacja wczesnoszkolna, Jolanta Rafał-Łuniewska, ORE, [dostęp 2 grudnia 2017 r.].
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10. Zasada kształcenia umiejętności: uczenie samodzielnego zdobywania 
wiedzy oraz rozwijanie tej umiejętności.

11. Zasada ustawiczności kształcenia: wskazywanie potrzeby ciągłego aktu-
alizowania zdobytej wiedzy, podnoszenia kwalifikacji, nadążania za 
rozwojem nauki i techniki, a szczególnie umożliwienie stałego rozwoju 
osobowości.

12. Zasada współpracy z rodzicami.
13. Zasada tolerancji.
14. Zasada dodatkowej pracy ucznia.
15. Zasada współpracy koleżeńskiej31. 

Głównym celem indywidualizacji w nauczaniu jest także ograni-
czenie możliwości porównań społecznych wśród uczniów. Ważne jest, aby 
uczeń myślał o własnym powodzeniu, o indywidualnych celach i o tym,  
w jaki sposób je osiągać, a także, jaką drogą do nich dochodzić. W ten sposób 
będzie mógł się naprawdę rozwijać, budować poczucie własnej wartości  
i pozytywną „tożsamość edukacyjną”, a uczenie się języka obcego utożsa-
miał będzie z wartością.

Indywidualizacja nauczania z uwzględnieniem zarówno grupowej, 
jak i jednostkowej pracy uczniów, pozwala nauczycielowi lepiej poznawać 
swoich wychowanków, ich możliwości i potrzeby, a przez to optymalnie 
określać wymagania wobec nich. Natomiast uczniom pozwala na stawanie 
się coraz lepszym w odniesieniu do samego siebie, na uczenie się według 
odpowiednio dobranych metod, np. poprzez badanie i poszukiwanie, które w 
maksymalnym stopniu angażują ich samodzielność, skłania więc do bardziej 
samodzielnego rozwiązywania problemów i zadań.

Indywidualizacja procesu nauczania języka obcego w przyjętej tu 
perspektywie rozumiana jest jako całość działań organizacyjnych i dydak-
tyczno-metodycznych stosowanych podczas lekcji w celu uwzględnienia 
różnych możliwości uczących się i umożliwienia im pełnego rozwoju 
ich motorycznego, intelektualnego oraz emocjonalnego potencjału32. Tak 
rozumiana indywidualizacja procesu nauczania języka wymaga diagnozy 
kompetencji ucznia na wstępie, zaplanowania właściwych działań dydak-
tycznych, przemyślanej organizacji lekcji, ale także zindywidualizowanej 
kontroli osiągnięć. Może być realizowana poprzez różnicowanie zewnętrzne 
i wewnętrzne, przy czym to pierwsze odnosi się przede wszystkim do 

31 V. Pulwarska, Edukacja włączająca – wyzwanie dla polskiej szkoły?, w: Meritum. Mazo-
wiecki Kwartalnik Edukacyjny. Edukacja dziecka niepełnosprawnego, Nr 2 (13) 2009, Mazo-
wieckie Samorządowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2009, s. 3-4.

32 H. Meyer, Was ist guter Unterricht? Berlin 2004, s. 97.
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rozwiązań organizacyjnych (podział uczniów według uzdolnień, zainte-
resowań, np. tworzenie grup międzyoddziałowych na podstawie badania 
poziomu biegłości językowej), drugie zaś polega na działaniach obejmu-
jących wszystkie te formy dyferencjacji, które są podejmowane wewnątrz 
wspólnie nauczanej klasy czy grupy33.

,,Dla nauczyciela indywidualizacja oznacza konieczność obserwacji 
i diagnozy, ale także dodatkową pracę związaną z odpowiednim doborem 
materiałów nauczania, tekstów, aktywności komunikacyjnych, przemyśle-
niem innego rodzaju budowy lekcji, podczas której w tym samym czasie 
różni uczniowie będą wykonywać różne zadania. Patrząc więc z perspek-
tywy nauczyciela, indywidualizacja jest utrudnieniem w pracy, wiąże się  
z przygotowaniem dodatkowych materiałów, ich przemyślanym przydziele-
niem poszczególnym uczniom, dokładnym zaplanowaniem lekcji, zróżnico-
waniem form kontroli i oceny”34. 

Nauczyciel języka obcego powinien więc dostosować metody i formy 
pracy z dzieckiem do jego możliwości uwarunkowanych dysfunkcjami czy 
sytuacją społeczną. Przykłady następujących działań: dostosowanie sposobu 
komunikowania się z uczniem, zachowanie właściwego dystansu, wydłu-
żenie czasu pracy, zmiana form aktywności, stosowanie wzmocnień pozy-
tywnych (pochwały, nagrody), rezygnacja z głośnego czytania w obecności 
klasy, dzielenie materiału nauczania na mniejsze partie, częste odwoływanie 
się do konkretu, wielokrotne powtarzanie jasnych i klarownych instrukcji 
oraz monitorowanie ich wykonania, stosowanie metody poglądowości, 
dostosowanie liczby bodźców związanych z procesem nauczania, praco-
wanie z uczniem kreatywnie, w sposób niekonwencjonalny i interesujący, 
zastosowanie dodatkowych środków dydaktycznych i środków technicz-
nych, stosowanie zróżnicowanych kart zadań do samodzielnego rozwią-
zania, powtarzanie reguł obowiązujących w klasie, jasne wyznaczanie granic 
i egzekwowanie ich przestrzegania.

33 W. Klafki, H. Stöcker, Innere Differenzierung des Unterrichts, w: Neue Studien zur 
Bildungstheorie und Didaktik, (red.) W. Klafki, Weinheim 1991, s. 173.

34 M. Jaworska, Indywidualizacja procesu nauczania języków obcych a instytucjonalny 
kontekst edukacyjny, Lingwistyka Stosowana/Applied Linguistics/Angewandte Linguistik nr 8, 
2013, s. 49.
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Streszczenie 
We wstępie artykułu autorka skupia się na najistotniejszych zmia-

nach oświatowych wdrażanych w szkolnictwie niższym od 2016 roku. 
Następnie podaje definicje specjalnych potrzeb edukacyjnych, prezentując 
ich aktualny kanon w oparciu o obowiązujące akty prawne. Kolejno prze-
chodzi do przybliżenia definicji indywidualizacji, powołując się na litera-
turę przedmiotu. W dalszej części artykuł poświęcony jest różnorodnym 
cechom uczniów (środowiskowym i indywidualnym). Artykuł kończy się 
praktycznym ujęciem tematu poprzez podanie wskazówek tworzenia prawi-
dłowych warunków edukacyjnych na zajęciach języka obcego dla uczniów 
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Autorka podkreśla, iż dla nauczy-
ciela języka obcego indywidualizacja stanowi ogromną wartość w procesie 
nauczania, co pośrednio przekłada się na kształtowanie właściwych postaw 
wśród wychowanków.

Słowa klucze: pedagogika, reforma oświaty, cechy uczniów 

Title: Individualization of teaching as a superior value for a foreign language 
teacher in working with a student with special educational needs

Summary 
In the introduction of the article the author focuses on the most impor-

tant educational changes implemented in lower education since 2016. Then, 
she gives definitions of special educational needs, presenting their current 
canon on the basis of applicable legal acts. Subsequently, she presents the defi-
nitions of individualization, citing on the literature of the subject. In the follo-
wing, the article is devoted to the various characteristics of pupils (environ-
mental and individual). The article ends with a practical approach to the topic  
by providing guidelines for creating the right educational conditions in 
foreign language classes for students with special educational needs. The 
author emphasizes that for a foreign language teacher, individualization 
is a huge asset in the teaching process, which indirectly is connected with 
shaping appropriate attitudes among the pupils.

Key words: pedagogy, the reform of education, students’ characteristics 
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Zadania samorządu terytorialnego w działalności 
oświatowej

Wstęp
Oświata opiera się na zasadach prawnych, na podstawie których 

ma być realizowana, a które zawarte są w aktach prawnych, tj.: Konsty-
tucji Rzeczypospolitej Polskiej, Powszechnej Deklaracji Praw Człowieka, 
Międzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych, jak również 
w Konwencji o Prawach Dziecka. Szkoły i placówki oświatowe, jako podsta-
wowe składniki systemu oświaty, muszą być zorganizowane w sposób umoż-
liwiający realizację praw podmiotowych jednostki2.

Ustawa prawo oświatowe określa mechanizmy oraz tryb wdrażania 
nowych regulacji dotyczących przekształcenia dotychczasowego systemu3.

Celem niniejszego artykułu jest analiza zadań samorządu terytorial-
nego w działalności oświatowej, w świetle przepisów prawa, orzecznictwa 
sądowego i praktycznego działania administracji.

W pracy zaprezentowano reformę oświaty w latach 1990-2016. 
Przedstawiona została rola samorządu terytorialnego w oświacie, realizacja 
przez gminę prawa do korzystania z wychowania przedszkolnego dla dzieci 
w wieku od 3 do 5 roku życia, jak również sieć publicznych przedszkoli  
i oddziałów przedszkolnych.

1. Rys historyczny
Do roku 1990 polska oświata była zarządzana w sposób scentralizo-

wany, albowiem powielane były zasady odnoszące się do zarządzania struk-
turami państwa, w którym wszelkie istotne decyzje podejmowane były przez 

1 Magister administracji, Uniwersytet Technologiczno-Humanistyczny im. Kazimierza 
Pułaskiego w Radomiu. Adres email: emi.gul@wp.pl 

2 D. Kurzyna-Chmiel, Podział zadań publicznych między administrację rządową a samo-
rząd terytorialny – przykłady oświatowe, w: Sposoby realizacji zadań publicznych, (red.)  
B. Dolnicki, Warszawa 2017, s. 395.

3 Prawo oświatowe oraz przepisy wprowadzające. Komentarz, (red.) M. Pilich, Warszawa 
2017, s. 37. 
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centralną administrację4. W 1999 roku przeprowadzono szeroko zakrojoną 
reformę edukacji. Nowe zasady systemu szkolnego określała ustawa oświa-
towa uchwalona 25 lipca 1998 roku przez Sejm. Istotną cechą tej reformy 
była jej kompleksowość. Wprowadzono zmiany ustroju szkolnego:5 ośmio-
letnia podstawówka została skrócona do sześciu klas, a po niej uczeń trafiał 
do trzyletniego gimnazjum. Następnie absolwent gimnazjum mógł wybrać 
trzyletnie liceum ogólnokształcące, czteroletnie technikum lub dwuletnią 
szkołę zawodową. Kształcenie zawodowe miało się odbywać też w szko-
łach policealnych6. Reforma ta zawierała również nowe zasady zarządzania 
i finansowania placówek oświatowych, reformę programów wraz z nowym 
systemem egzaminacyjnym, zmianę w statusie nauczycieli, jak również 
zasady funkcjonowania szkół7. W roku 2016 nastąpiła kolejna reforma 
oświaty. Obecny ustrój szkolny obejmuje ośmioletnią szkołę podstawową, 
czteroletnie liceum ogólnokształcące, pięcioletnie technikum, trzyletnią 
szkołę branżową pierwszego stopnia, dwuletnią szkołę branżową drugiego 
stopnia, trzy letnią szkołę specjalną przysposabiającą do pracy oraz szkołę 
policealną8.

Ustawa prawo oświatowe zakłada również stopniowe i ewolucyjne 
wygaszanie gimnazjów, które może być realizowane w różnych wariantach, 
np.:
1) przekształcenie dotychczasowego gimnazjum w ośmioletnią szkołę 

podstawową;
2) włączenie gimnazjum do ośmioletniej szkoły podstawowej;
3) przekształcenie gimnazjum w liceum ogólnokształcące albo technikum;
4) włączenie gimnazjum do liceum ogólnokształcącego albo technikum;
5) przekształcenie gimnazjum w branżową szkołę I stopnia;
6) włączenie gimnazjum do branżowej szkoły I stopnia.

Decyzja, co do formy i czasu przekształcenia gimnazjum, należy do 
kompetencji samorządu9.

4 P. Przybycień, Realizacja zadań gminy w zakresie oświaty na przykładzie Osieka Jasiel-
skiego w latach 2007-2010, w: Studencka Konferencja Naukowa nr 2, Wyższa Szkoła Prawa  
i Administracji, (red.) J. Gajda, Rzeszów - Przemyśl 2010, s. 93.

5 M. Zahorska, Sukcesy i porażki reformy edukacji, ,,Przegląd Socjologiczny 3/ 2009”, s. 119.
6 J. Kraś, Reforma oświaty w III RP: założenia i realizacja, ,,Studia Teologiczno-Filozoficzne 

Diecezji Rzeszowskiej 2007- 2008”, s. 304-305.
7 M. Zahorska, Sukcesy i porażki reformy edukacji, dz. cyt., s. 120.
8 Reforma edukacji – prezentacja projektów ustaw, https://men.gov.pl/ministerstwo/infor-

macje/reforma-edukacji-prezentacja-projektow-ustaw.html [dostęp: 23.01.2018].
9 Tamże.
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2. Rola samorządu w oświacie
Konstytucja RP stanowi, że ustrój Rzeczypospolitej Polskiej jest 

oparty na zasadzie decentralizacji i pomocniczości, a jednostki samorządu 
terytorialnego wykonują przypisane im zadania publiczne w imieniu własnym 
i na własną odpowiedzialność. Decentralizacja polega na „prawnym zabez-
pieczeniu organom niższych stopni w strukturze organizacyjnej względnej 
samodzielności w stosunku do organów wyższych. Dokonuje się tego 
poprzez wyraźne określenie możliwości i sposobów ingerowania organów 
wyżej usytuowanych w działalność organów niżej stojących w strukturze 
organizacyjnej. Z zastosowania zasady decentralizacji w strukturze organów 
administracji państwowej i samorządu wynika ponadto reguła, iż nadzór nad 
organami zdecentralizowanymi odbywa się przy użyciu środków wyraźnie 
przez ustawę określonych i dozwolonych w danej, konkretnej sytuacji. 
Decentralizację określa się również w literaturze jako konstrukcję orga-
nizacji władzy publicznej polegającą na tym, że podmioty administrujące 
mają wyraźnie określone kompetencje, ustalone w ustawie lub przekazy-
wane na podstawie ustawy przez inne (wyższe) organy i mogą realizować 
je w sposób samodzielny, podlegając w tym zakresie jedynie nadzorowi 
weryfikacyjnemu”10.

Zgodnie z zasadą subsydiarności główną funkcją władzy jest zaspo-
kajanie potrzeb podlegających jej społeczności lub osób, samodzielnie 
kształtujących swój los i za niego odpowiedzialnych, ale niezdolnych do 
pełnego rozwoju. Jako zasada prawna, subsydiarność wskazuje, że prawa 
i wolności jednostek są źródłem wszystkich praw i obowiązków społecz-
ności. Zasadę subsydiarności można sprowadzić do dwóch podstawowych 
postulatów odnoszących się do relacji: jednostka – społeczność - państwo:
– tyle wolności, ile można; tyle uspołecznienia, ile koniecznie trzeba, 
– tyle społeczeństwa, ile można; tyle państwa, ile koniecznie trzeba11.

W art. 166 ust. 1 ustawa zasadnicza wyjaśnia pojęcie zadania własnego 
jednostki samorządu terytorialnego, stanowiąc, że zadanie publiczne służy 
zaspokajaniu potrzeb wspólnoty samorządowej12. Stanowisko w powyż-
szej kwestii przedstawił również Trybunał Konstytucyjny, stwierdzając, że 
wszystkie zadania samorządu terytorialnego mają charakter zadań publicz-

10 D. Kurzyna-Chmiel, Podział zadań publicznych między administrację rządową a samorząd 
terytorialny – przykłady oświatowe, dz. cyt., s. 395.

11 A. Krasnowolski, Subsydiarność w prawie i praktyce samorządowej, Warszawa 2012, s. 5.
12 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r., Dz. U. 1997 Nr 78 poz. 483 

ze zm. (dalej jako Konstytucja RP).
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nych, gdyż służą zaspokajaniu zbiorowych potrzeb społeczności zarówno 
lokalnych, jak również ogólnopaństwowych13.

Należy podkreślić, że działania w zakresie edukacji publicznej zalicza 
się do grupy najważniejszych obowiązków konstytucyjnych. Powyższą 
materię reguluje art. 70 ust. 4 ustawy zasadniczej, stanowiąc, że władze 
publiczne zapewniają obywatelom powszechny i równy dostęp do wykształ-
cenia (…)14.

W orzecznictwie Naczelnego Sądu Administracyjnego przyjęto tezę, 
że obowiązek zapewnienia dostępności do oświaty publicznej spoczywa 
bezpośrednio na jednostkach samorządu. Uznano mianowicie, że możli-
wość założenia szkoły lub placówki publicznej przez osobę fizyczną lub 
osobę prawną niebędącą jednostką samorządu terytorialnego ma służyć 
poprawie warunków kształcenia, a także korzystnie uzupełniać sieć szkół 
publicznych15.

Gminom przypada zatem prowadzenie:
1) publicznych przedszkoli, w tym z oddziałami integracyjnymi lub specjal-

nymi oraz przedszkoli integracyjnych i specjalnych;
2) innych form wychowania przedszkolnego (tzw. małych przedszkoli), tj. 

jednostek organizacyjnych upowszechniających opiekę przedszkolną 
zwłaszcza na terenach wiejskich;

3) szkół podstawowych, w tym integracyjnych oraz z oddziałami integra-
cyjnymi lub specjalnymi16. 

Kwestię zadań oświatowych powiatu uregulowano w ustawie  
z dnia 5 czerwca 1998 roku o samorządzie powiatowym. Art. 4 ust. 1 pkt.1 
tej ustawy stanowi, że powiat wykonuje zadania publiczne o charakterze 
ponadgminnym w zakresie edukacji publicznej17. Obowiązkowym zadaniem 
własnym powiatu jest zakładanie i prowadzenie publicznych:
1) szkół podstawowych specjalnych18;

13 Uchwała Trybunału Konstytucyjnego z dnia 27 września 1994 r., W. 10/93, OTK 1994, cz. 
II, s. 197.

14 Konstytucja RP.
15 Zob. wyrok NSA z dnia 1.12.2006 r., I OSK 1334/06, CBOSA; wyrok NSA z dnia 7.11.2006 r.,  

I OSK 139/06, LEX nr 296289; wyrok WSA w Warszawie z 11.05.2006 r., I SA/Wa 1574/05, 
LEX nr 227705.

16 Prawo oświatowe oraz przepisy wprowadzające. Komentarz, dz. cyt. s. 59.
17 Ustawa z dnia 5 czerwca 1998 r. o samorządzie powiatowym (t. jedn. Dz. U. 2017 poz. 1868 

ze zm.).
18 Należy przez to rozumieć szkołę lub oddział dla uczniów posiadających orzeczenie  

o potrzebie kształcenia specjalnego lub szkołę lub oddział zorganizowane w podmiocie lecz-
niczym, o którym mowa w przepisach o działalności leczniczej oraz w jednostce pomocy 
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2) szkół ponadpodstawowych, w tym integracyjnych lub z oddziałami inte-
gracyjnymi lub specjalnymi;

3) szkół sportowych i mistrzostwa sportowego;
4) placówek oświatowo-wychowawczych, w tym szkolnych schronisk 

młodzieżowych, umożliwiających rozwijanie zainteresowań i uzdol-
nień oraz korzystanie z różnych form wypoczynku i organizacji czasu 
wolnego;

5) placówek kształcenia ustawicznego, placówek kształcenia praktycznego 
oraz ośrodków dokształcania i doskonalenia zawodowego, umożliwiają-
cych uzyskanie i uzupełnienie wiedzy ogólnej, umiejętności i kwalifikacji 
zawodowych, a także placówek artystycznych – ognisk artystycznych 
umożliwiających rozwijanie zainteresowań i uzdolnień artystycznych;

6) poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym poradni specjalistycz-
nych udzielających dzieciom, młodzieży, rodzicom i nauczycielom 
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, a także pomocy uczniom  
w wyborze kierunku kształcenia i zawodu;

7) młodzieżowych ośrodków wychowawczych, młodzieżowych ośrodków 
socjoterapii, specjalnych ośrodków wychowawczych dla dzieci  
i młodzieży wymagających stosowania specjalnej organizacji nauki, 
metod pracy i wychowania, a także ośrodków umożliwiających dzieciom 
i młodzieży upośledzonym umysłowo ze sprężonymi niepełnosprawno-
ściami obowiązku szkolnego i obowiązku nauki;

8) placówek zapewniających opiekę i wychowanie uczniom w okresie 
pobierania nauki poza miejscem stałego zamieszkania19.

Natomiast samorząd województwa wykonuje zadania publiczne 
o charakterze wojewódzkim w zakresie edukacji publicznej, jak również 
prowadzi politykę rozwoju województwa, na którą składa się wspieranie  
i prowadzenie działań na rzecz podnoszenia poziomu wykształcenia obywa-
teli. Dodatkowo mogą także zakładać, prowadzić szkoły i placówki, których 
prowadzenie nie należy do ich zadań własnych, po zawarciu porozumienia 
z jednostką samorządu terytorialnego zobowiązaną do prowadzenia danego 
typu szkoły lub placówki20.
społecznej, w celu kształcenia dzieci i młodzieży przebywających w tym podmiocie lub jedno-
stce, w których stosuje się odpowiednią organizację kształcenia oraz specjalne działania opie-
kuńczo-wychowawcze (zob. art. 4 pkt. 2 ustawy prawo oświatowe). 

19 Prawo oświatowe oraz przepisy wprowadzające. Komentarz, dz. cyt., s. 70.
20 R. Pelczar, A. Wagner, Decentralizacja systemu oświatowego w Polsce w latach 90 XX w. 

Rola samorządu terytorialnego w realizacji zadań oświatowych (aspekt historyczno-prawny) 
w: Wybrane aspekty wykonywania zadań oświatowych przez jednostki samorządu terytorial-
nego, (red.) E. Juśko, I. Wieczorek, Łódź 2016, s. 22.
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3. Realizacja przez gminę prawa do korzystania z wychowania przed-
szkolnego dla dzieci w wieku od 3 do 5 lat 

Zgodnie z art. 31 ust. 6 ustawy prawo oświatowe dzieci w wieku od 3 
do 5 lat mają prawo do korzystania z wychowania przedszkolnego w przed-
szkolu, oddziale przedszkolnym w szkole podstawowej lub innej formie 
wychowania przedszkolnego. Zapewnienie warunków do spełniania powyż-
szego obowiązku oraz realizacja tego prawa jest zadaniem własnym gminy. 
Wykonywane jest ono poprzez zapewnienie dziecku możliwości korzystania 
z wychowania przedszkolnego w:
1) publicznym przedszkolu, oddziale przedszkolnym w publicznej szkole 

podstawowej lub publicznej innej formie wychowania przedszkolnego, 
prowadzonych przez gminę;

2) publicznym przedszkolu, oddziale przedszkolnym w publicznej szkole 
podstawowej lub publicznej innej formie wychowania przedszkolnego, 
prowadzonych przez inną osobę prawną lub osobę fizyczną, położonych 
na obszarze gminy;

3) niepublicznym przedszkolu, oddziale przedszkolnym w niepublicznej 
szkole podstawowej lub niepublicznej innej formie wychowania 
przedszkolnego21.

W sytuacji, gdy liczba dzieci, którym gmina ma obowiązek zapewnić 
możliwość korzystania z wychowania przedszkolnego, zamieszkałych na 
obszarze danej gminy, zgłoszonych podczas postępowania rekrutacyjnego 
do publicznego przedszkola, oddziału przedszkolnego w publicznej szkole 
podstawowej, publicznej innej formy wychowania przedszkolnego, niepu-
blicznego przedszkola, oddziału przedszkolnego w niepublicznej szkole 
podstawowej lub niepublicznej innej formy wychowania przedszkolnego, 
przewyższy liczbę miejsc w tym przedszkolu, tym oddziale przedszkolnym 
lub tej innej formie wychowania przedszkolnego, dyrektor przedszkola lub 
dyrektor szkoły podstawowej informuje o nieprzyjęciu dziecka do przed-
szkola, oddziału przedszkolnego w szkole podstawowej lub innej formy 
wychowania przedszkolnego wójta (burmistrza, prezydenta miasta). W tym 
przypadku wójt (burmistrz, prezydent miasta) jest obowiązany pisemnie 
wskazać rodzicom inne publiczne przedszkole, oddział przedszkolny  
w publicznej szkole podstawowej albo publiczną inną formę wychowania 
przedszkolnego, albo niepubliczne przedszkole, oddział przedszkolny  
w niepublicznej szkole podstawowej, albo niepubliczną inną formę wycho-
wania przedszkolnego, które mogą przyjąć dziecko. Czas pracy wskazanego 
przez wójta (burmistrza, prezydenta miasta) innego publicznego przedszkola, 

21 Ustawa prawo oświatowe z dnia 14 grudnia 2016 roku (Dz. U 2017 poz. 59 ze zm.).



115Zadania samorządu terytorialnego w działalności oświatowej

oddziału przedszkolnego w publicznej szkole podstawowej, publicznej innej 
formy wychowania przedszkolnego, niepublicznego przedszkola, oddziału 
przedszkolnego w niepublicznej szkole podstawowej albo niepublicznej 
innej formy wychowania przedszkolnego powinien być zbliżony do czasu 
pracy odpowiednio przedszkola, oddziału przedszkolnego w szkole podsta-
wowej lub innej formy wychowania przedszkolnego, o przyjęcie do których 
ubiegali się rodzice dziecka22.

Należy podkreślić, że organ wykonawczy gminy w miarę możliwości 
wskazuje także odpowiednio publiczne przedszkole, oddział przedszkolny 
w publicznej szkole podstawowej, publiczną inną formę wychowania przed-
szkolnego, niepubliczne przedszkole, oddział przedszkolny w niepublicznej 
szkole podstawowej albo niepubliczną inną formę wychowania przedszkol-
nego, położone najbliżej przedszkola, oddziału przedszkolnego w szkole 
podstawowej albo innej formy wychowania przedszkolnego, o przyjęcie do 
których ubiegali się rodzice dziecka23.

4. Sieć publicznych przedszkoli i oddziałów przedszkolnych
W myśl art. 32 ust. 1 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 roku prawo 

oświatowe rada gminy ustala sieć prowadzonych przez gminę publicznych 
przedszkoli i oddziałów przedszkolnych w szkołach podstawowych24. Gmina 
jest zobowiązana do dostosowania sieci szkół podstawowych i gimnazjów do 
nowego ustroju szkolnego, w którym nie będzie gimnazjów, a dotychczasowe 
szkoły sześcioletnie staną się ośmioletnimi szkołami podstawowymi25.

Zgodnie z nowymi przepisami uchwały w sprawie dostosowania sieci 
szkół do nowego ustroju muszą zostać podjęte przez organ stanowiący do 31 
marca. Należy jednak podkreślić, że projekty te muszą wcześniej uzyskać 
pozytywną opinię kuratora oświaty, który ma 21 dni na jej wydanie26.

W projekcie uchwały w sprawie dostosowania sieci szkół podsta-
wowych i gimnazjów do nowego ustroju szkolnego rada gminy powinna 
określić:

22 Tamże.
23 Tamże.
24 Tamże.
25 Uzasadnienie do projektu Uchwały Rady Miejskiej Dzierżoniowa z dnia 27 lutego 2017 r.  

w sprawie sieci publicznych przedszkoli i oddziałów przedszkolnych w szkołach podstawowych 
prowadzonych przez Gminę Miejską Dzierżoniów, http://bip.um.dzierzoniow.pl/Article/get/
id,27061.html [dostęp: 23.01.2018 r.].

26 Plan sieci. Co w projekcie uchwały w sprawie dostosowania sieci szkół, 
http://samorzad.pap.pl/depesze/wiadomosci_centralne/171514/Plan-sieci-Co-w-projekcie-
uchwaly-w-sprawie-dostosowania-sieci-szkol, [dostęp: 23.01.2018 r.].
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1. Plan sieci publicznych szkół podstawowych prowadzonych przez gminę, 
a także granice obwodów publicznych szkół podstawowych, z wyjątkiem 
placówek specjalnych, na okres od 1 września 2017 r. do 31 sierpnia 2019 r.

2. Plan sieci prowadzonych przez gminę publicznych gimnazjów i klas 
dotychczasowych publicznych gimnazjów prowadzonych w szkołach 
podstawowych, liceach ogólnokształcących, technikach i branżowych 
szkołach I stopnia oraz granice obwodów dotychczasowych publicznych 
gimnazjów i klas dotychczasowych gimnazjów, z wyjątkiem specjalnych 
na okres od 1 września 2017 r. do 31 sierpnia 2019 r.

3. Warunki przekształcenia dotychczasowych gimnazjów w ośmioletnie 
szkoły podstawowe, w tym: dzień rozpoczęcia działalności przez ośmio-
letnią szkołę podstawową i rok szkolny, w którym rozpoczyna się kształ-
cenie w klasie I ośmioletniej szkoły podstawowej.

4. Warunki włączenia dotychczasowych gimnazjów do publicznych ośmio-
letnich szkół podstawowych, publicznych liceów ogólnokształcących, 
publicznych techników lub publicznych branżowych szkół I stopnia, 
prowadzonych przez gminę, w tym: dzień rozpoczęcia działalności przez 
ośmioletnią szkołę podstawową, liceum ogólnokształcące, technikum lub 
branżową szkołę I stopnia i rok szkolny, w którym rozpoczyna się kształ-
cenie w klasie pierwszej ośmioletniej szkoły podstawowej oraz dzień 
zakończenia działalności gimnazjum. 

5. Warunki przekształcania dotychczasowych publicznych gimnazjów 
odpowiednio w publiczne licea ogólnokształcące, publiczne technika lub 
publiczne branżowe szkoły I stopnia, w tym dzień rozpoczęcia działal-
ności przez liceum ogólnokształcące, technikum lub branżową szkołę  
I stopnia.

6. Projekt planu sieci publicznych ośmioletnich szkół podstawowych,  
z wyjątkiem specjalnych oraz planu sieci publicznych gimnazjów dla 
dorosłych i klas dotychczasowych publicznych gimnazjów dla dorosłych 
prowadzonych w szkołach podstawowych dla dorosłych i publicznych 
liceach ogólnokształcących dla dorosłych, prowadzonych przez gminę,  
a także przez inne organy, od dnia 1 września 2019 r.27

Zakończenie
Ideą samorządności jest przyznanie wspólnotom lokalnym prawa do 

decydowania o najważniejszych dla nich sprawach. Czym zatem jest samo-
rządność w oświacie? Oznacza ona włączenie w proces planowania i reali-
zacji członków wspólnoty samorządowej. Organy samorządu terytorialnego 

27 Plan sieci. Co w projekcie uchwały w sprawie dostosowania sieci szkół.
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powinny tworzyć właściwe struktury zarządzania szkołami, uwzględniając 
w nich rolę rodziców, zapewniać odpowiednie warunki, jak również monito-
rować funkcjonowanie szkół w celu rozpoznania szkół słabszych i nakłonić 
je do dokonania zmian w celu osiągnięcia zadowalających efektów.

Streszczenie
Artykuł analizuje zadania samorządu terytorialnego w działalności 

oświatowej. Zawarto w nim uwagi dotyczące realizacji przez gminę prawa 
do korzystania z wychowania przedszkolnego, jak również przedstawiono 
sieć publicznych przedszkoli i oddziałów przedszkolnych.

Słowa kluczowe: prawo, edukacja, gmina, przedszkole 

Title: The tasks of local self-government in educational activities

Summary
The article analyzes the tasks of territorial self-government in educa-

tional activities. It included a reform of education, implementation by the 
municipality of the right to use pre-school education, as well as a network of 
public kindergartens and pre-school departments.

Key words: law, education, commune, kindergarten 
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O użyteczności teorii rozszerzonego umysłu dla rozwoju 
nowych programów edukacyjnych

Wstęp
Początek teorii rozszerzonego umysłu w ramach filozofii umysłu 

wiąże się tradycyjnie z publikacją w styczniu 1998 roku przez Clarka  
i Chalmersa tekstu zatytułowanego „The Extended Mind”, w którym 
autorzy prezentują tezę, iż organizm człowieka wraz z jego otoczeniem 
tworzy system kognitywny o zupełnie nowej jakości. Sami nazywają swoje 
stanowisko aktywnym externalizmem (active externalism)2. Zgodnie z tą 
teorią przedmioty zewnętrzne wobec umysłu używane w procesie kognicji 
są postrzegane jako jego rozszerzenie, czyli część jego struktury. Obecnie 
takie podejście określane jest jako mocna, tj. ontologiczna, wersja teorii 
rozszerzonego umysłu (TEM - theory of extended mind). Przedstawicielami 
takiego podejścia są na przykład Noë oraz O’Regan3. Obok niej istnieje 
słaba wersja TEM, nazywana także epistemologiczną - czyli wyjaśniającą  
w szerszy sposób procesy kognitywne. Ta druga teoria zwana jest także 
wersją prostą, w której nie znajdziemy tez na temat natury umysłu.

Ontologiczna, mocna wersja TEM, jest przedmiotem poważnej 
krytyki. Pomijając, właściwie wielopokoleniową, dyskusję na temat relacji 
umysłu i ciała oraz statusu bytowego samego umysłu, TEM w wersji mocnej 
przyjmuje bez dowodzenia tezę, że umysł posiada charakterystykę prze-
strzenną i co więcej „rozszerza się” na przestrzeń poza sobą. W filozofii 
arystotelesowsko-tomistycznej umysł (dusza) posiada charakter formy – stąd 
nie zajmuje miejsca w przestrzeni. Również w wielu współczesnych teoriach 
filozoficznych ujmuje się umysł bez konieczności ścisłego powiązania go  

1 Oblat Maryi Niepokalanej, doktor habilitowany, pracownik naukowo-dydaktyczny w Papie-
skim Uniwersytecie Św. Tomasza z Akwinu (2009-2012), w interdyscyplinarnym programie 
STOQ (Science, Theology and the Ontological Quest) w Rzymie, w Uniwersytecie św. Pawła 
w Ottawie (2014, 2016), na Wydziale Teologicznym UAM, oraz w Podyplomowym Studium 
Duchowości KUL (2012-2017). Zainteresowania badawcze: integralne ujęcie człowieka w teologii, 
filozofii, psychologii, psychiatrii oraz psychoterapii. Adres e-mail: jastrzebski@omigen.org 

2 A. Clark, D. J. Chalmers, The Extended Mind, ,,Analysis” 58(1998), s. 7-19.
3 A. Noë, Action in Perception, Cambridge 2004.
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z materią, a stąd z przestrzenią. Nawet jeśli nie przyjmuje się dualizmu  
w wersji ontologicznej, tj. odrębnego istnienia materii i umysłu, to w zasa-
dzie przyjmuje się dualizm metodologiczny, tj. opisuje się umysł niezależnie 
od materii. Najlepszym przykładem jest tu psychologia. TEM w mocnej 
wersji wikła się od samego początku w poważny problem ontologiczny.

TEM ma swoje źródła w pracach filozofa Maurice'a Merleau-Ponty, 
biologa Jakoba von Uexkülla oraz psychologów Lwa Vygotskiego i Jamesa 
Gibsona, do których nawiążemy w dalszej części artykułu. Różne wersje 
TEM rozwijają się dynamicznie na polu badań nad sztuczną inteligencją 
oraz w robotyce. Część tego typu badań dotyczy percepcji wzorkowej,  
a także psychologii rozwojowej. Clark odwołuje się również do prac antro-
pologów, lingwistów oraz neurofizjologów. Ukazują one, w jaki sposób 
uczenie się, pamięć oraz język są uzależnione od kontekstu społecznego i od 
faktu posiadania fizycznego ciała. Według autorów prowadzących badania 
w tej dziedzinie4 do warunków kształtujących procesy poznawcze czło-
wieka należą ponadto ustrój polityczny, układy rodzinne, pozycja i organi-
zacja społeczna, kontekst historyczny, narzędzia naukowe i in. TEM ma być 
alternatywą dla klasycznej kognitywistyki, tj. teorii wyjaśniającej kognicję 
na podstawie różnie ujmowanych reprezentacji mentalnych. Obowiązująca 
metafora umysłu w tym ujęciu to komputer działający zgodnie z regułami 
logiki, niezależnie od otoczenia. Zwolennicy TEM opowiadają się natomiast 
za ujmowaniem umysłu jako sprzężenia strukturalnego, gdzie istotną rolę 
odgrywa środowisko oraz działania kształtujące procesy poznawcze5, sprze-
ciwiają się natomiast uprawianiu epistemologii indywidualistycznej, zgene-
ralizowanej, abstrakcyjnej oraz skoncentrowanej na neurofizjologii6. Jako 
takie te postulaty nie sprzeciwiają się kierunkom badań współczesnej kogni-
tywistyki, choć autorzy opowiadający się za TEM sztucznie przejaskrawiają 
różnice pomiędzy klasyczną kognitywistyką reprezentacji mentalnych oraz 
teoriami ucieleśnionymi7. Klasyczna strategia badawcza w kognitywistyce 
oparta jest na idei poznania jako procesu przekształcenia symboli będą-
cych swoistą formą reprezentacji mentalnych. Dotyczy to zwłaszcza teorii 
sztucznej inteligencji (Newell, Simon) oraz teorii gramatyki generatywnej 
(Chomsky). TEM podejmuje polemikę z tymi klasycznymi ujęciami. Trzeba 

4 Np. Hutchins, Kirsh, Lakoff, Johnson, Longino, Pickering.
5 B. Jarvis, Evaluating the Extended Mind, ,,Philosophical Issues” 24 (2014), s. 209-229.
6 M. Solomon, Situated Cognition, w: Philosophy of Psychology and Cognitive Science, (ed.) 

Thagard, Elsevier, Amsterdam 2007, s. 413.
7 F. Adams, K. Aizawa, Embodied cognition and the extended mind, w: The Routledge 

Companion to Philosophy of Psychology, (eds.) J. Symons, P. Calvo, Routledge, London and 
New York 2009, s. 193-213.
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jednakże zaznaczyć, że nawet klasyczne podejście w kognitywistyce nie jest 
w pełni jednorodne.

TEM występuje obecnie w wielu odmianach. Używa się na przykład 
nazwy „ucieleśniona kognicja i rozszerzony umysł” (EC-EM – embodied 
cognition and extended mind). Spotyka się również inne, zbliżone treściowo 
określenia jak kognicja umiejscowiona (situated cognition), interaktywizm, 
enaktywizm (enactivism), a ostatnio także SEM (socially extended mind), 
czyli społeczna wersja teorii rozszerzonego umysłu. W tym ostatnim ujęciu 
podkreśla się, iż kognicji społecznej nie da się zredukować do działania 
mechanizmów poznawczych pojedynczego człowieka i że trzeba w analizo-
waniu procesów poznawczych zawsze brać pod uwagę również ich wymiar 
społeczny8.

Jedną z koncepcji, która wyraża podejście ucieleśnione, jest dyna-
miczne myślenie systemowe (DST – dynamical systems thinking)9. Podej-
ście systemowe to teoretyczna baza oraz terminologia, które ułatwiają rozu-
mienie ucieleśnionej kognicji, ponieważ umożliwiają opis nieprzerwanego 
procesu rozwoju, wzajemne oddziaływania oraz ich powiązanie z sensomo-
toryką człowieka. Układ nerwowy powiązany ze zmysłami oraz motoryką 
człowieka stanowi według zwolenników TEM właśnie tego rodzaju struk-
turę dynamiczną10. W klasycznym ujęciu komputacyjnym próbuje się ustalić 
stałe struktury, moduły, które są odpowiedzialne za poszczególne funkcje 
kognitywne oraz behawioralne człowieka. W podejściu systemowym zakłada 
się, że ośrodkowy układ nerwowy jest zanurzony w strukturalnie złożonym 
otoczeniu i posiada pewną historię, która pozostawiła w nim swoje ślady. 
Wszystkie te elementy składają się na kształtowanie stanów systemu dyna-
micznego, który pozostaje do pewnego stopnia stabilny, ale i podatny na 
zmiany. Naczelnym zadaniem DST jest opis reguł, jakimi kieruje się ten 
dynamiczny system, a nie jego poszczególnych stanów11.

Zgodnie z rozszerzonym ujęciem kognicji człowieka procesy 
myślenia powinny zostać odniesione do organizmu, a konkretniej, do ośrod-
kowego układu nerwowego, jego budowy i funkcji, ale ostatecznie także do 
całego ciała człowieka – jego rąk, nóg, oczu, uszu, itd. Wszystkie te części 
mogą mieć wpływ na kształtowanie procesów poznawczych (Hutchins, 

8 T. Kono, Extended Mind and After: Socially Extended Mind and Actor-Network, „Integra-
tive Psychological and Behavioral Science” (48) 2014, s. 48-60.

9 G. Schöner, H. Reimann, Understanding embodied cognition through dynamical systems 
thinking, w: The Routledge Companion to Philosophy of Psychology, Routledge, (eds.) J. Symons, 
P. Calvo, London and New York 2009, s. 450-473.

10 Tamże, s. 453, 456.
11 Tamże, s. 471.
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Kirsh). W porównaniu z tradycyjnym podejściem w kognitywistyce, które 
skupia się na przetwarzaniu informacji w zamkniętym systemie (np. typu 
sztucznej inteligencji), TEM postuluje alternatywną perspektywę badawczą, 
choć, jak wcześniej wspomnieliśmy, niektóre różnice pomiędzy podejściem 
klasycznym, a TEM bywają przesadnie uwypuklane12.

Pośród zwolenników TEM nie ma zgodności, co do rozumienia repre-
zentacji mentalnych, niemniej zgadzają się oni z tym, że nie ogrywają one 
tak znaczącej roli, jaką przypisuje im klasyczna kognitywistyka, na przy-
kład teoria podstawowej metafory (primary methaphor) Lakoffa i Johnsona 
głosi, że umysł człowieka jest w sposób istotny ucieleśniony, tj. pozostaje 
zawsze odniesiony do jego ciała. Autorzy ci rozumieją ucieleśnienie (można 
także mówić analogicznie o wcieleniu) przede wszystkim jako powiązanie 
umysłu z ośrodkowym układem nerwowym, które nazywają ucieleśnie-
niem neuronalnym (neural embodiment). Wspomniani autorzy twierdzą, 
że budowa oraz sposób funkcjonowania ośrodkowego układu nerwowego 
wpływają na kształtowanie się pojęć oraz rozumowań człowieka. Podają 
tutaj przykład ludzkiego oka, w którym choć znajduje się 100 milinów foto-
receptorów, wychodzi z niego tylko około miliona dróg nerwowych. Fakt 
ten wywiera wpływ na kształtowanie się informacji wzrokowej oraz okre-
ślonych kategorii wzrokowych. Drugą formą ukontekstualnienia działania 
umysłu ludzkiego jest zdaniem Lakoffa i Johnsona ucieleśnienie fenomeno-
logiczne (phenomenological embodiment). Chodzi im o to, że nasze pojęcia 
są kształtowane przez przygodne cechy naszych ciał. Jako przykład takiego 
wpływu podają pojęcia bycia z przodu oraz z tyłu czegoś, co ma być rezul-
tatem niesymetryczności ciała człowieka oraz zwracania się twarzą albo 
plecami do otoczenia13. 

TEM, szczególnie w wersji mocnej, jest przedmiotem długofalowej 
krytyki. Najbardziej znanymi jej oponentami są Adams i Aizawa, którzy 
zarzucają Clarkowi pomylenie relacji przyczynowej z tym, co tylko konsty-
tuuje kognicję (causal-constitutional fallacy). Aby zobrazować ten zarzut, 
pytają: „Dlaczego to ołówek pomyślał, że 2 + 2 daje 4?” 14. Inne argumenty 
krytyczne dotyczą przesadnego rozciągania granic kognicji i umysłu (cogni-
tive bloating) – na przykład pochopnego przyjmowania wszystkiego, co 
można znaleźć w Internecie jako części naszych procesów mentalnych15. 

12 F. Adams, K. Aizawa, Embodied cognition and the extended mind, dz. cyt., s. 193.
13 Tamże, s. 198.
14 F. Adams, K. Aizawa, Defending the bounds of cognition, w: The Extended Mind , (ed.) R. Menary, 

Cambridge 2010, s. 67–80.
15 M. Sprevak, Extended Cognition and Functionalism, ,,Journal of Philosophy”, vol 106, no. 

9, 2009, s. 503-527.
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Inną formą krytyki TEM jest Thagarda hipoteza rozszerzonego oddychania 
(extended breath hypothesis), poprzez którą udowadnia, że analogicznie do 
umysłu rozszerzenie może dotyczyć każdego podsystemu organizmu czło-
wieka – w jego przykładzie są to płuca zastąpione przez respirator u pana 
Otto16. W ten sposób Thagard poddaje w wątpliwość strategię TEM17. W końcu 
Rupert twierdzi, że TEM jest zaledwie próbą przeformułowania tego, co już 
dawno wiemy na temat interakcji umysłu ze światem zewnętrznym18.

Nie zamierzamy włączać się w tę filozoficzną debatę dotyczącą jej 
wymiaru ontologicznego. Krytyka mocnej wersji TEM jest jak najbardziej 
ugruntowana. Z praktycznego punktu widzenia dla rozwijania nowych 
systemów edukacyjnych będą nas interesowały epistemologiczne wymiary 
TEM, którymi dla naszych rozważań są rozszerzenie pamięci oraz percepcja 
ukontekstualniona, czy, jak to proponujemy nazwać, poznanie manipula-
cyjno-eksploracyjne. W artykule przedstawimy krótko genezę problema-
tyki TEM, odwołując się szczególnie do ujęć psychologicznych. Następnie 
przeanalizujemy krótko odniesienia tej teorii do rozumienia relacji umysłu 
do ciała, charakterystykę manipulacyjno-eksploracyjną oraz jej wymiar 
społeczny ze szczegolnym uwzględnieniem problematyki Internetu. Wywód 
zakończymy próbą oceny prezentowanej teorii po kątem jej przydatności dla 
rozwoju nowych programów i strategii edukacyjnych.

1. Wymiar manipulacyjno-eksploracyjny TEM
Pionierami myślenia ukontekstualnionego w filozofii byli Heidegger, 

Merleau-Ponty, Dewey, w psychologii Wygotski oraz Gibson, natomiast  
w refleksji kognitywnej tematyka ta zaczęła pojawiać się od lat osiem-
dziesiątych ubiegłego wieku. Jedną z jej wersji jest teoria ukontekstual-
nionej semantyki (Barwise, Perry). W teorii tej interpretacja języka zależy 
od okoliczności, w jakich znajduje się jego użytkownik oraz od specyfiki 
otoczenia19. Przyjrzymy się teraz dwóm pionierom myślenia ukontekstual-
nionego, jakimi w psychologii byli Wygotski, a szczególnie Gibson.

Wygotski20 twierdził, że kontekst historyczno-kulturowy powi-
nien pozostawać centralnym pojęciem w psychologii i być uwzględniany 
w konstruowaniu modeli psychiki człowieka oraz w zastosowaniach prak-

16 Thagard specjalnie używa tego samego imienia, jakiego użyli w swoim przykładzie z 1998 
roku Clark i Chalmers. Zob. przyp. 1.

17 https://www.psychologytoday.com/blog/hot-thought/201310/the-extended-breath (16.02.2018).
18 R. Rupert, Challenges to the Hypothesis of Extended Cognition, ,,Journal of Philosophy” 

101(8) 2004, s. 389-428.
19 M. Solomon, Situated Cognition, dz. cyt., s. 414-415.
20 Лев Семёнович Вы́готский (1896-1934).
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tycznych: terapeutycznych, wychowawczych czy społecznych. W latach 30. 
XX wieku prowadził w tym duchu badania nomadycznej ludności Uzbe-
kistanu w celu uwidocznienia wpływu kontekstu kulturowego na procesy 
kognitywne. Wygotski wywarł wpływ na późniejszy rozwój tej tematyki 
szczególnie poprzez następujące tezy: (1) Aktywność poprzedza kognicję 
w rozwoju człowieka. (2) Przejście od działania do kognicji dokonuje się za 
pośrednictwem języka. (3) Komunikacja interpersonalna (dziecko-rodzic) 
poprzedza komunikację intra-psychiczną (wewnętrzne dialogi). (4) Umysł 
człowieka rozwija się zawsze w ściśle określonym kontekście społecznym, 
który w znacznym stopniu ten rozwój kształtuje21.

Poglądy Wygotskiego uzyskały swą kontynuację w późniejszym 
rozwoju TEM. W tym kontekście autorzy z nurtu ucieleśnionej kognicji 
podkreślają, iż, obok narzędzi wysoko rozwiniętej technologii, również 
kontekst historyczny odgrywa istotną rolę w kształtowaniu kognicji czło-
wieka. Na sposób kształtowania się ludzkiej wiedzy ma wpływ na przykład 
dominujący klimat umysłowy danej epoki – w naszym wypadku jest to post-
modernizm oraz liberalizm – dalej, aktualne przekonania polityczne, jak na 
przykład polityczna poprawność, sposoby uprawiania nauki, obecny stan 
rozwoju kultury, itp.22.

TEM w słabej wersji należałoby odnieść także do tez psycho-
logii postaci (Gestalt oraz neo-Gestalt). Ten kierunek w psychologii od 
samego początku charakteryzował się promocją holistycznego spojrzenia 
na rzeczywistość. Zasady holistyczne przełożyły się na postulat trakto-
wania postrzeganego przedmiotu jako całości percepcyjnej (w języku 
Gestalt - figury) i tłumaczenia jego części w perspektywie owej całości23. 
Przyjmowanie pierwotności epistemologicznej całości przed jej częściami  
w ramach podejścia Gestalt nabierało coraz pełniejszego kształtu, począwszy 
od poglądów Wertheimera, poprzez prace Goldsteina, Angyala aż do teorii 
Gibsona. Podstawowymi kategoriami, które proponuje się w takim ujęciu 
są takie przeciwieństwa jak: system-otoczenie, asymilacja-dyssymilacja, 
centralizacja-mechanizacja24.

Gibson uważał siebie za psychologa eksperymentalnego, który 
rozwijał swoje teorie w oparciu o metodę empiryczną. Był również świa-

21 L. Mecacci, Psicologia moderna e postmoderna, Laterza, Roma-Bari 2007, s. 74, 76.
22 M. Solomon, Situated Cognition, dz. cyt., s. 422.
23 Por. J. J. Gibson, The ecological approach to visual perception, Houghton Mifflin, Boston 

1979.
24 Z. Uchnast, Reinterpretacja założeń psychologii postaci: Od modelu całości jako symbol-

icznej figury do modelu całości naturalnej jako ekosystemu, „Roczniki Filozoficzne” 1994,  
t. 42, z.4, s. 33-71.



125O użyteczności teorii rozszerzonego umysłu dla rozwoju...

domy teorii filozoficznych, z których korzystał. Za pośrednictwem koncepcji 
Holta25 odnosił się szczególnie do poglądów Jamesa. Holt, nauczyciel 
Gibsona a uczeń Jamesa, twierdził, iż dla zrozumienia świadomości należy 
odnieść się do przedmiotów zewnętrznych, a nie wyłącznie do treści świa-
domości. Poprzez Holta Gibson przejął do pewnego stopnia także empi-
ryzm Jamesa. Koncepcja strumienia świadomości (stream of consciousness) 
Jamesa weszła do teorii percepcji Gibsona. Percepcja, jak świadomość dla 
Jamesa, była dla Gibsona nieprzerwanym strumieniem aktywności poznaw-
czej od narodzin do śmierci człowieka, gdzie najważniejszym elementem 
stał się sam strumień, dynamiczny i bezpośredni proces26.

Gibson był przeciwnikiem asocjacjonizmu oraz komputacyjnej teorii 
przetwarzania informacji, ponieważ podkreślają one za bardzo wsobną 
aktywność człowieka, pomijając zarazem rolę jego otoczenia. Tezy te 
zostały przejęte przez propagatorów TEM. Zaproponował zamiast tego teorię 
całości naturalnych (ekosystemów), która jego zdaniem ujmuje adekwatniej 
procesy poznawcze człowieka. Ekosystem to dla Gibsona pierwotna i natu-
ralna całość, na którą składają się żywa istota oraz jej otoczenie, pozostające 
w dynamicznej współzależności oraz w wymianie energetyczno-informa-
cyjnej, gdzie liczy się zarówno wejście informacyjne (input), jak i wyjście 
(output) oraz sama aktywność poznawcza (np. sensomotoryczna) podmiotu. 
Naturalna całość, jaką stanowi człowiek wraz ze swym otoczeniem, jawi 
się jako bardziej pierwotna od jej elementów składowych, tj. samego orga-
nizmu oraz samego otoczenia27. Na podstawie teorii ekosystemów Gibson 
rozwinął swoją psychologię ekologiczną, w której zawarł następujące 
elementy: (1) ontologię percepcji, (2) teorię informacji postrzeganej oraz 
(3) teorię aktywności percepcyjnej, która umożliwia zdobywanie informacji.  
W pełni adekwatna teoria percepcji miała zdaniem Gibsona zwierać wszystkie 
powyższe elementy, tj. teorię środowiska, informacji oraz pozyskiwania tej 
informacji ze środowiska28.

Pierwotną cechą, wyróżniającą człowieka jako istotę żywą, jest zdaniem 
Gibsona wrażliwość-ruchliwość wobec najbliższego otoczenia. Kolejną cechą 
jest skłonność do eksploracji, badawcze nastawienie do otoczenia, połączone 
z możliwością przystosowana się do niego. Trzecią cechą jest odpowied-
niość-synergia prowadząca do twórczego wykorzystania możliwości ofero-
wanych przez otoczenie. Z kolei otoczenie jest charakteryzowane poprzez 

25 E. B. Holt, The Concept of Consciousness, George Allen, London 1914.
26 J. J. Gibson, The ecological approach to visual perception, dz. cyt., s. 240.
27 Z. Uchnast, Reinterpretacja założeń psychologii postaci, dz. cyt., s. 33-71.
28 W. M. Mace, James J. Gibson’s Ecological Approach, ,,Ethics & The Environment” 2005, 

Vol. 10, No. 2, s. 195-216.
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stopień dostępności, czy też adekwatność dla potrzeb człowieka. Posiada 
ono formę czasoprzestrzenną, w której zawierają się powierzchnia, przed-
mioty (substancje), zdarzenia (dostrzegalne zmiany) oraz medium (np. woda). 
Gibson nie stosuje przy tym abstrakcyjnych terminów fizykalnych typu czas, 
przestrzeń, masa czy energia ani też terminów fizjologicznych29. Do kontaktu 
ze światem służą człowiekowi zarówno systemy percepcyjne, umożliwiające 
odbieranie bodźców z odpowiednich modalności zmysłowych, jak i systemy 
motoryczne, służące do eksplorowania otoczenia. Człowiek rozwinął ponadto 
własne oryginalne drogi komunikacji symbolicznej, tj. język, jak i narzędzia 
komunikacji (np. telefon). Zapośredniczenie kontaktu ze światem poprzez 
narzędzia zapewnia człowiekowi również ochronę przed potencjalnie szko-
dliwym wpływem środowiska30.

Możemy na przykład dość łatwo bez zewnętrznej pomocy pomnożyć 
6 przez 5, jednak większość z nas nie będzie w stanie przeprowadzić  
w głowie bardziej skomplikowanego pomnożenia 4586 przez 17,5. Proste 
środki dostępne w otoczeniu, jaką stanowi kartka papieru i ołówek, mogą 
nam pomóc w rozwiązaniu tego problemu. W życiu codziennym przepro-
wadzamy dużo bardziej skomplikowane operacje matematyczne i udaje się 
nam to bez problemu robić, ponieważ korzystamy z narzędzia, jakim jest 
kalkulator. Nasze zdolności przeliczeniowe w zasadniczy sposób są powią-
zane z narzędziami, których używamy do liczenia. Podobnie ma się sprawa 
z orientacją w terenie, np. do wielu miejsc nie dotarlibyśmy bez GPS-u31.

W podobny sposób Gallagher proponuje wprowadzenie terminów 
„obraz ciała” (body image) oraz „schemat ciała” (body schema) jako 
punktów odniesienia TEM. Obraz ciała ma się składać z zespołu postrzeżeń, 
przekonań i postaw odnoszących się do własnego ciała, natomiast schemat 
ciała ma być według tego autora poza-świadomym sposobem postrzegania 
własnego ciała w relacji do otoczenia32. Jeszcze przed pojawieniem się TEM, 
polski psychiatra Antoni Kępiński opisywał zachowanie człowieka w kluczu 
ukontekstualnienia: „U człowieka ja jest punktem centralnym jego świata 
przeżyć. Wokół niego grupują się poszczególne fakty psychiczne według 
współrzędnych czasu i przestrzeni. Od punktu ja układa się czas przeszły, 
przyszły i teraźniejszy, a także kierunki przestrzenne przód – tył, góra – dół, 
strona lewa – prawa. Gdy wszystko wokół człowieka i tym samym poczucie, 

29 J. J. Gibson, The ecological approach to visual perception, dz. cyt., s. 255.
30 Z. Uchnast, Reinterpretacja założeń psychologii postaci, dz. cyt., s. 33-71.
31 T. Kono, Extended Mind and After: Socially Extended Mind and Actor-Network, dz. cyt., 

s. 50.
32 F. Adams, K. Aizawa, Embodied cognition and the extended mind, dz. cyt., s. 199.
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że ‘ja jestem ja’, pozostaje niezmienne; tożsamość człowieka pozostaje 
zachowana”33.

TEM jest w dużym stopniu kontynuacją psychologii ekologicznej 
Gibsona, fenomenologii Merleau-Ponty’ego oraz pragmatyzmu Pierce’a  
i Deweya. Propagatorzy takiego podejścia do percepcji twierdzą, że nie jest 
ona czysto pasywnym odbiorem bodźców za pośrednictwem poszczegól-
nych zmysłów, ale że jest raczej aktywną eksploracją otoczenia przy pomocy 
mobilnego ciała oraz jego części (ruch gałek ocznych, szyi, itd.)34, na przy-
kład, poruszając głową, ludzie są w stanie zlokalizować źródło dźwięku 
lub też polepszyć słyszalność kierunkową; przybliżając nos do źródła 
zapachu lub wciągając mocniej powietrze, potrafią lepiej zidentyfikować 
zapach; poruszając się wobec przedmiotu, potrafią lepiej ocenić wzrokowo 
jego wymiary. Bardzo dobrze można tego typu zachowania zaobserwować  
u małych dzieci, które spontanicznie polepszają warunki swojej percepcji. 
Innym elementem tego procesu jest też korygowanie zachowania poprzez 
detekcję popełnianych błędów, gdzie również kluczową rolę odgrywa inte-
rakcja z otoczeniem35.

Zgodnie z ontologiczną wersją TEM Clark i Sutton twierdzą, że 
elementami konstytutywnymi procesów kognitywnych są: ośrodkowy układ 
nerwowy, ciało człowieka oraz jego środowisko. Również Kirsh uważa, że 
w wielu interakcjach człowiek oraz środowisko łączą się tak ściśle ze sobą, 
iż tworzą jeden zwarty system komputacyjny. W takim przypadku niektóre 
elementy struktury komputacyjnej pozostają poza organizmem człowieka, 
a niektóre w jego wnętrzu, a procesy kognitywne są interakcją wielu 
elementów36. Także Clark i Chalmers są przekonani, że organizm człowieka 
jest połączony z otoczeniem na zasadzie zwrotności w ten sposób, że tworzy 
jeden system o nowych właściwościach, gdzie wszystkie elementy systemu 
wypełniają role przyczynowe, wspólnie kierując zachowaniem człowieka37. 
Podsumowując, zwolennicy TEM procesy poznawcze, w których znaczącą 
rolę odgrywa interakcja z otoczeniem, określają jako ucieleśnione. Twierdzą 
ponadto, że posiadanie ciała umożliwia człowiekowi wchodzenie w inte-

33 A. Kępiński, Schizofrenia, Warszawa 1979, s. 192.
34 B. L. Keeley, The Role of Neurobiology in Differentiating the Senses, w: The Oxford Hand-

book of Philosophy and Neuroscience, (ed.) J. Bickle, Oxford 2009, s. 232.
35 M. H. Bickhard, Interactivism, w: The Routledge Companion to Philosophy of Psychology, 

Routledge, (eds.) J. Symons, P. Calvo, London and New York 2009, s. 357.
36 D. Kirsh, The Intelligent Use of Space, ,,Artificial Intelligence” 1995, Vol. 73, No.1-2,  

s. 63-64.
37 A. Clark, D. Chalmers, The Extended Mind, ,,Analysis” 1998, Vol. 58, No. 1, s. 8-9.
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rakcję ze swoim otoczeniem. Interakcja ta pozwala na tworzenie reprezen-
tacji poznawczych z udziałem elementów deiktycznych38.

Propagatorzy TEM zwracają też uwagę na wyniki badań neuro-
naukowych dotyczących zmysłu wzroku, które podkreślają coraz bardziej 
rolę otoczenia w procesie percepcyjnym, na przykład uwzględnienie roli 
środowiska w postrzeganiu barw (Thompson, Palacios, Varela) pozwala 
na rozwijanie adekwatnej teorii kolorów jako relacji pomiędzy postrzega-
jącym podmiotem (perceptorem) a środowiskiem. Okazuje się również, że 
statystyczne właściwości otoczenia są istotnym czynnikiem wpływającym 
na pracę neuronów w pierwszorzędowej korze wzrokowej V139. Zwolen-
nicy TEM zarzucają jednak badaniom dotyczącym przetwarzania informacji 
wzrokowej, że są prowadzone niemal wyłącznie w sztucznych warunkach 
laboratoryjnych i nie biorą pod uwagę relacyjnego charakteru percepcji 
wzrokowej w realnym środowisku, a w szczególności ruchu ciała percep-
tora. Odrzucają istnienie obrazowego odwzorowania świata zewnętrznego, 
które jest potem przedmiotem skomplikowanych operacji komputacyjnych 
na reprezentacjach mentalnych. W ujęciu TEM percepcja wzrokowa jest 
przedstawiana jako aktywne skanowanie otoczenia bez potrzeby tworzenia 
obrazów mentalnych. Postuluje się w konsekwencji całkowitą zmianę ram 
konceptualnych teorii dotyczących percepcji z podkreśleniem interakcji 
pomiędzy percepcją oraz aktywnością eksploracyjną w otoczeniu podmiotu 
postrzegającego. Taka aktywność ma prowadzić do kształtowania się odpo-
wiedniej wiedzy sensomotorycznej opartej na zachowaniu się organizmu,  
a nie tylko na przekształcaniu symboli w umyśle40. Niektórzy zwolennicy 
TEM twierdzą wręcz, że coś takiego, jak reprezentacja mentalna, którą 
rozumieją jako aktywność określonych neuronów, w ogóle nie istnieje. 
Jedyna reprezentacja świata znajduje się na zewnątrz podmiotu poznają-
cego i posiada własności trójwymiarowe41. Takie radykalne podejście budzi 
wszakże wątpliwości. Nawet jeśli potraktujemy otoczenie jako pamięć 
zewnętrzną, to poznający musi kierować się jakimiś wcześniej ustalonymi 
regułami, aby tę pamięć umieć odczytać. A zatem potrzeba także jakieś formy 
pamięci wewnętrznej perceptora, która pozwoli porównać nowe informacje 

38 M. H. Bickhard, Interactivism, w: The Routledge Companion to Philosophy of Psychology, 
Routledge, (eds.) J. Symons, P. Calvo, London and New York 2009, s. 349.

39 M. Chirimuuta, I. Gold, The Embedded Neuron, the Enactive Field, w: The Oxford Hand-
book of Philosophy and Neuroscience, (ed.) J. Bickle, Oxford 2009, s. 218-219.

40 C. Wallis, W. Wright, Enactivism’s Vision: Neurocognitive Basis or Neurocognitively Base-
less?, w: The Oxford Handbook of Philosophy and Neuroscience, (ed.) J. Bickle, Oxford 2009, 
s. 251-252.

41 Tamże, s. 259.
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z już poznanymi. Poza tym zadania poznawcze nie mogą być sprowadzone 
tylko do wymiaru behawioralnego.

W radyklanej wersji TEM, którego przykładem jest teoria zbież-
ności sensomotorycznych O’Regana i Noë, percepcja, a nawet kognicja, jest  
w całości aktywnością sensomotoryczną człowieka. W takim ujęciu nie 
potrzebujemy w ogóle żadnych reprezentacji mentalnych. W słabszej wersji, 
za którą się opowiadamy, percepcja i zachowanie człowieka wzajemnie się 
warunkują. Teoria zbieżności sensomotorycznych O’Regana i Noë, głosząca, 
że percepcja jest długofalową aktywnością eksploracyjną zapośredniczoną 
przez wiedzę o zbieżnościach sensomotorycznych, wskazuje, że praca 
umysłu jest odniesiona nie tylko do ośrodkowego układu nerwowego, ale 
do całego ciała człowieka. Podstawowy argument, podważający tę teorię 
według Adamsa i Aizawy, odnosi się do stanów całkowitego paraliżu, kiedy 
to, pomimo braku możliwości ruchu, pacjenci są ciągle w stanie dokonywać 
aktów percepcji42.

Podsumowując ten wątek, powiemy, że w koncepcji ucieleśnionej 
kognicji podkreśla się ukontekstualnienie całego procesu poznawczego 
przede wszystkim w relacji do roli ciała w tym procesie, a ściślej do jego 
sensomotoryki, dzięki której człowiek wchodzi w różnorakie oddziaływania 
ze swoim własnym otoczeniem. Chociaż w niektórych momentach procesy 
poznawcze obywają się w sposób samodzielny, tj. odseparowany od środo-
wiska, to jednak w przypadku obecności bodźców sensomotorycznych proces 
poznawczy odbywa się zawsze w połączeniu z nimi. Jest to ważny element 
TEM, który może mieć większe niż dotychczas zastosowanie w rozwijaniu 
nowych strategii edukacyjnych. Przykładem tego może być działalność 
Polskiego Stowarzyszenia Pedagogów i Animatorów „Klanza” w Lublinie, 
promująca różnego rodzaju metody aktywizacyjne w pracy z młodzieżą43. 
Tam, gdzie jest to możliwe, można bardziej wykorzystać naturalne eksplo-
racyjno-manipulacyjne skłonności uczniów. Dzieje się to coraz częściej  
w przypadku wystaw naukowych, czy też w wielu muzeach techniki, gdzie 
młodzież może samodzielnie przeprowadzać proste eksperymenty naukowe 
za pomocą udostępnionych jej instalacji. Jest to efektywna pomoc w lepszym 
przyswajaniu sobie prostych praw naukowych.

2. Rozszerzenie poprzez Internet
W rozszerzonym ujęciu procesów poznawczych wskazuje się także 

na narzędzia, dzięki którym zdobywamy oraz przechowujemy wiedzę. 
42 F. Adams, K. Aizawa, Embodied cognition and the extended mind, dz. cyt., s. 204-205.
43 Http://www.klanza.org.pl/ (19. 02. 2018).
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Obecnie większość wiedzy ludzkiej znajduje się poza umysłem konkretnego 
człowieka (książki, nośniki pamięci), a nasze możliwości poznawcze są 
wzmocnione takimi wynalazkami techniki, jak kompasy, mapy, komputery, 
czy Internet. Wiele procesów przetwarzania danych dokonuje się teraz poza 
naszym umysłem44. Już Wygotski mówił o psychologicznie zorientowanych 
narzędziach, które ułatwiają nam poznanie. Wyliczał pośród nich język, 
liczby, litery, mapy, rysunki, szkice, obrazy, figury, ilustracje, czy nawet 
dzieła sztuki45.

W tym kontekście Ihde46 charakteryzuje cztery możliwe relacje 
między człowiekiem a technologią. Po pierwsze, człowiek może żyć  
w zupełnej zależności od technologii, co objawia się poprzez jej zniknięcie 
z pola świadomego postrzegania. W praktyce oznacza to, że jesteśmy tak 
przyzwyczajeni do niektórych wynalazków techniki, że nie zdajemy sobie 
już nawet sprawy z tego, że z nich korzystamy. Najprostszym przykładem 
są tu okulary. Po drugie, wynalazki technologiczne mogą nam „zastąpić” 
świat. Wchodzimy wtedy w bezpośrednią relację z technologią. Dzieje się 
tak na przykład, kiedy wybieramy pieniądze z bankomatu. Po trzecie, wyna-
lazki technologiczne umożliwiają nam odczytywanie pewnych cech świata. 
Przykładem jest tu odczytywanie temperatury z termometru. Po czwarte 
wynalazki technologiczne stanowią tło naszego życia: systemy wentylacji, 
oświetlenia, ogrzewania, itp. Internet, w zależności od kontekstu, może być 
zaliczony do jednej z tych kategorii. Szczególnym przypadkiem „intymnej” 
relacji z technologią są różnego rodzaju implanty wszczepiane bezpośrednio 
w organizm człowieka47.

Niespełna w kilka dekad od pojawienia się na rynku Internet (World 
Wide Web) stał się nieodłącznym towarzyszem naszego codziennego życia. 
Internetowe sklepy powiększają nieustannie swoje obroty, fora internetowe 
przekształciły nasz sposób kontaktowania się między sobą, komunikatory 
internetowe umożliwiły wizualne połączenia międzykontynentalne, a gazety 
internetowe zapewniły nam błyskawiczne informacje na temat tego, co 
dzieje się na świecie. Trudno nie zgodzić się z opinią, że Internet w zasad-
niczym stopniu kształtuje nasze postrzeganie świata, a co za tym idzie także 
nasze procesy poznawcze. W perspektywie podnoszonej przez nas tematyki 

44 M. Solomon, Situated Cognition, dz. cyt., s. 420-421.
45 T. Kono, Extended Mind and After: Socially Extended Mind and Actor-Network, dz. cyt., 

s. 52.
46 D. Ihde, Technology and the Lifeworld, Bloomington 1990.
47 P.-P. Verbeek, What Things Do: Philosophical Reflections on Technology, Agency, and 

Design, Pennsylvania 2005.
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rozszerzonego umysłu jest to zagadnienie niezwykle istotne. Niektórzy48 
proponują nawet używanie w tym kontekście sformułowania „internetowo-
rozszerzony umysł” (Web-extended mind). Koncepcja ta polega na uznaniu, 
że odpowiednio rozwinięta technologia internetowa pozwoli nam kiedyś na 
jej bardziej naturalne zintegrowanie w naszych procesach mentalnych.

Technologia internetowa stawia przed nami wiele wyzwań odnoszą-
cych się do naszego sposobu postrzegania świata. I tak na przykład, gdy 
korzystamy z Internetu, pojęcia czasu i przestrzeni ulegają przekształceniu. 
Mówimy o świecie wirtualnym oraz realnym. Różnice czasoprzestrzenne  
w świecie wirtualnym ulegają pomniejszeniu lub wręcz zniesieniu. Co więcej, 
konieczność zapamiętywania wielu informacji jest wątpliwa, ponieważ mamy 
do nich niemal stały i natychmiastowy dostęp49. Internet staje się miejscem 
połączenia, czymś w rodzaju membrany, pomiędzy światem rzeczywistym  
a wirtualnym, gdzie możemy tworzyć oraz podtrzymywać z innymi osobami 
relacje, które nie istnieją w świecie rzeczywistym albo, mówiąc precyzyj-
niej, są niezależne od naszego życia „Offline”50. 

Internet stanowi zarówno technologię, jak i nowy wirtualny świat  
z właściwymi sobie prawami. W istocie poprzez zastosowanie Internetu ma 
miejsce tworzenie zupełnie nowego świata, którego nie daje się łatwo opisać. 
Niezwykle trudno jest nam trafnie ująć relacje pomiędzy człowiekiem a tym 
wirtualnym światem. Jak na przykład ujmować etyczną stronę działań czło-
wieka w Internecie? Czy wybicie wirtualnego okna pociąga za sobą zbicie 
szyby w rzeczywistości? Może tak być, ale nie musi. Człowiek działający  
w świecie wirtualnym niekoniecznie będzie mógł być tego świadomy. Zależy 
to od konstrukcji oprogramowania oraz jego połączenia ze światem rzeczy-
wistym. Przywołajmy choćby głośny onegdaj film „Gry wojenne” (1983), 
gdzie chłopak grający z komputerem (poprzez Internet) prawie wywo-
łałby wojnę atomową. Dziś szczególnym przykładem połączenia człowieka  
z technologią są używane przez wojsko drony. Powstało już kilka ciekawych 
filmów przedstawiających dylematy moralne operatorów tego sprzętu. Choć 
przypomina to gry komputerowe, prowadzi do zabijania ludzi w realnym 
świecie – niestety, nieraz zupełnie niewinnych. Zatem „intrawirtualne” dzia-
łania człowieka mogą mieć także „ekstrawirtualne” konsekwencje. Taka 
frazeologia została zaproponowana przez J. Sørakera51.

48 P. R. Smart, The Web-Extended Mind, ,,Metaphilosophy” Vol. 43, No. 4, 2012, s. 446-463.
49 A. Clark, D. J. Chalmers, The Extended Mind, ,,Analysis” Vol. 58, 1998, s. 10-23
50 J. H. Søraker, Virtual Worlds and Their Challenge to Philosophy: Understanding the ,,Intra-

virtual” and the ,,Extravirtual”, ,,Metaphilosophy” Vol. 43, No. 4, 2012, s. 499-512.
51 J. H. Søraker, Virtual Worlds and Their Challenge to Philosophy, dz. cyt., s. 509.
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Niewątpliwą zaletą dostępu do informacji zawartej w Internecie jest 
jej zakres. Nie możemy sobie obecnie wyobrazić, aby jakikolwiek człowiek 
był w stanie zgromadzić w swojej pamięci nawet małej części informacji 
zawartej na stronach internetowych. Trudno także podać nawet przybliżoną 
ilość tomów koniecznych do fizycznego przechowania tych danych. Jeśli 
zatem złożymy, że mamy bezpośredni i łatwy dostęp do informacji zgroma-
dzonych na stronach internetowych, jesteśmy zaledwie o krok od uznania, 
że ta cała wiedza, jest też właściwie „naszą” osobistą wiedzą, a dostęp do 
niej zależy jedynie od możliwości technologicznych. Następna era rozwoju 
technologii przyniesie ze sobą najprawdopodobniej inne rodzaje dostępu 
do informacji (jej wyświetlania), niż używane do tej pory. Wchodzenie  
w relację z przedmiotami codziennego użytku (jak np. lodówka) będzie być 
może związane zarazem z dostępem do informacji z sieci internetowej52. 

Gdy mówimy o Internecie jako o „rozszerzeniu” umysłu człowieka, 
możemy za Clarkiem wyróżnić cztery warunki, które takie rozszerzenie 
powinno spełnić. Są nimi odpowiednio dostępność, podręczność, niezawod-
ność oraz prawdziwość/trafność informacji53. Jest to nawiązanie do poglądów 
Gibsona, który twierdził, iż cechy środowiska naturalnego niemal intuicyjnie 
prowadzą ten organizm w ich wykorzystaniu. Cechami tymi są niezawodność, 
bezpośrednia dostępność oraz zautomatyzowanie relacji, która nie wymaga 
refleksji towarzyszącej54. Najważniejszą z powyższych cech jest dostępność. 
Według krytyków koncepcji rozszerzonego umysłu informacja poza-umy-
słowa powinna być bezpośrednio i niemalże intuicyjnie dostępna. W innym 
wypadku nie możemy mówić o integracji poza-umysłowych źródeł wiedzy  
z umysłem55. Przypomnijmy też, że Clark opowiada się z mocną wersją 
TEM, co uwidacznia się również w jego kontrowersyjnym rozumieniu połą-
czenia umysłu z Internetem jako odrębnego podmiotu kognicji.

Biorąc pod uwagę wspomniane powyżej debaty ontologiczne, zamiast 
mówić o rozszerzeniu umysłu, proponujemy mówić o rozszerzeniu pamięci. 
Jeśli przyjmiemy metaforę komputera, poszerzenie pamięci możemy prze-
stawić w następujący sposób. Pamięć komputera można rozbudowywać 
poprzez dodanie dodatkowego elementu sprzętowego. Dotyczy to zarówno 
pamięci operacyjnej/krótkoterminowej, jak i pamięci długoterminowej - 
typu hard drive. Od czasu wprowadzenia Internetu możliwości pamięciowe 

52 P. R. Smart, The Web-Extended Mind, dz. cyt., s. 451-452, 456.
53 A. Clark, Memento’s Revenge: The Extended Mind, Extended, w: The Extended Mind, (ed.) 

R. Menary 43-66, Cambridge, 2010, s. 46.
54 H. Greif, What is the extension of the extended mind? „Synthese„ 194 (2017), s. 4311-4336.
55 Por. M. Merritt, The cure for the cure: Networking the extended mind, ,,Philosophical 

Psychology”, Vol. 24, No. 4, 2011, s. 463-485.
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komputerów powiększyły się w niezwykły sposób, ponieważ połączenie 
online daje praktycznie dostęp do informacji zawartej w całej sieci – pomi-
jając sfery zastrzeżone dla autoryzowanych użytkowników. TEM można 
by odczytywać w takiej właśnie perspektywie. Jeśli, nieco uproszczając, 
odniesiemy umysł do oprogramowania, to nie możemy stwierdzić, że się 
ono poszerza, ale jedynie, że komputer ma dostęp do większej ilości infor-
macji. Owszem, oprogramowanie jest niezbędne do korzystania z Internetu. 
Ponadto rozszerzenie poprzez Internet nie dotyczy pamięci operacyjnej. 
Zarówno w pamięci operacyjnej komputera, jak i w umyśle nie można prze-
twarzać całej dostępnej informacji, a tylko określoną ilość bitów. 

W tym kontekście proponowaną przez zwolenników TEM metaforę 
notesu pana Otto można interpretować zupełnie inaczej, jako odbicie (lustro) 
operacji, które zachodzą w umysłowej pamięci operacyjnej. Kognicja nie 
odbywa się na papierze czy na ekranie komputera, jest tylko w ten sposób 
odzwierciedlona. TEM w stosowanych przez zwolenników teorii przy-
kładach nie odnosi się tyle do rozszerzenia umysłu, co do wykorzystania 
zewnętrznych zasobów pamięci. Jeśli Clark i Chalmers mówią, że część  
z moich przekonań może być ucieleśniona w mózgu mojej sekretarki, to nie 
mówią więcej niż to, że sekretarka pamięta i przypomina mi niektóre ważne 
sprawy.

Ważne pytanie, jakie rodzi się na kanwie refleksji nad rolą Internetu  
w kognicji człowieka, dotyczy opracowywania nowych programów edukacyj-
nych. Czy, biorąc pod uwagę rozwój tej technologii, nie należałby przenieść 
akcentu z pamięciowego opanowywania materiału nauczanego na bardziej 
efektywne i krytyczne wykorzystanie przez uczniów zasobów dostępnych 
w Internecie? Nawet jeśli nie powinniśmy mówić o „internetowym rozsze-
rzeniu umysłu”, to możemy zapytać, jak uczyć młode pokolenie, które ma 
prawie nieustanny dostęp do Internetu? Być może technologia rozwinie się 
właśnie w taki sposób, że dostęp do zasobów pamięci w sieci będzie jeszcze 
bardziej intuicyjny i niemalże włączony w organizm człowieka – na przy-
kład za pomocą specjalnego rodzaju szkieł kontaktowych. Bez wątpienia 
kognicja nadal będzie się odbywała w umyśle człowieka, ale czy potrzeba 
wtedy wymagać uczenia się na pamięć dużych ilości informacji? Może lepiej 
byłoby uczyć, jak z nich dobrze korzystać: analizowania i syntetyzowania? 
Pomijamy oczywiście mało prawdopodobną, na chwilę obecną, możliwość 
jakiegoś katastroficznego załamania energetycznego, które uniemożliwiłoby 
nam korzystanie z nowoczesnej technologii.
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Zakończenie 
Z punktu widzenia filozofii umysłu najważniejszą tezą TEM jest ta 

mówiąca o rozszerzeniu procesów kognitywnych na bezpośrednie otoczenia 
człowieka. Człowiek albo raczej umysł zapodmiotowany w człowieku,  
w połączeniu ze swoim otoczeniem, ma stać się nowym podmiotem kognicji. 
Na poziomie ontologicznym jest to teza bardzo odważna i trudna do utrzy-
mania, natomiast w wersji funkcjonalnej jak najbardziej intuicyjna. Próba 
ograniczenia epistemologii do empiryczno-teoretycznego opisu zachowań 
poznawczych (tzw. epistemologia behawioralna) może być potraktowana 
jako najbardziej radyklane zastosowanie trendu ucieleśniania kognicji ludz-
kiej. Wydaje się, że najbardziej rozsądnym rozwiązaniem może okazać się 
łączenie klasycznych modeli kognicji, w tym także komputacyjnych oraz 
koneksjonistycznych z koncepcjami ukontekstualnionymi, dowartościowu-
jącymi rolę organizmu oraz otoczenia człowieka w kształtowaniu procesów 
poznawczych. Tak czy inaczej TEM to wciąż projekt w trakcie rozwoju, 
który przybiera mniej lub bardziej radyklane formy. W swej wersji mniej 
radyklanej TEM może być ciekawą inspiracją dla rozwijania programów 
edukacyjnych. Nikt raczej nie podważa faktu, że percepcja człowieka jest 
uwarunkowana i ukontekstualniona.

Spór o relację reprezentacji mentalnych, rozumianych szeroko jako 
określona treść umysłowa do różnych form zachowania człowieka, posiada 
już dość długą historię w psychologii. Wydaje się, że mamy tu do czynienia 
ze zmieniającymi się okresowo trendami. Psychoanaliza kładła nacisk przede 
wszystkim na treści psychiczne (umysłowe) i zajmowała się ich interpre-
tacją. Chronologicznie później w behawioryzmie treść psychiczna utraciła 
swoje znaczenie na rzecz samego zachowania człowieka. Spór ten wciąż 
odżywa w różnych odmianach w psychologii oraz w filozofii. W począt-
kowym stadium rozwoju psychologii poznawczej akcentowano bardziej 
procesy mentalne, które starano się wyrażać językiem sformalizowanym, 
czyli systemem znaków formalnych. Ważnym etapem były tu badania nad 
sztuczną inteligencją. Z kolei podejście systemowe w psychologii oraz zwrot 
ku badaniom neurobiologicznym pod koniec ubiegłego wieku doprowa-
dziły do ujęć bardziej integralnych. Miało to miejsce również w łonie samej 
kognitywistyki, owocując pojawieniem się teorii rozszerzonego umysłu  
i ucieleśnionej kognicji. Jest to na pewno ciekawy trend, ponieważ ujmuje 
w pełniejszy sposób, niż klasyczne ujęcia kognitywne, zagadnienie poznaw-
czego kontaktu człowieka ze światem; co nie znaczy, że również klasyczna 
kognitywistyka nie wypracowała interesującego dorobku teoretycznego.
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Na dziś trudno wyobrazić sobie analizę procesów kognitywnych 
bez odniesienia ich do szeroko pojętego otoczenia człowieka, a w szcze-
golnosci do Internetu. Już podstawowa charakterystyka świadomości czło-
wieka jaką stanowi intencjonalność zawiera w sobie odniesienie do czegoś 
poza nią. Rozwój TEM może przynieść wymierne korzyści w zakresie meto-
dyki nauczania oraz rozwoju programów edukacyjnych. Uwrażliwiając na 
kontekst procesów poznawczych, teoria ta rzuca nowe światło na rozumienie 
procesów uczenia się. Jeśli bowiem procesy poznawcze są uwarunkowane w 
wyraźny sposób poprzez czynniki zewnętrzne, to także strategie metodyki 
nauczania oraz tworzenie nowych systemów edukacyjnych mogą ewolu-
ować w stronę nauczania, angażującego bardziej podmiotowość naucza-
nego poprzez różnego rodzaju metody aktywizacyjne oraz inne wymiary 
nauczania ukontekstualnionego.

Streszczenie 
Artykuł prezentuje analizę problematyki teorii rozszerzonego umysłu 

(TEM) pod kątem jej przydatności dla rozwoju nowych programów eduka-
cyjnych, jej wymiaru manipulacyjno-eksploracyjnego oraz jej odniesień 
społecznych ze szczególnym uwzględnieniem problematyki rozszerzenia 
pamięci poprzez Internet. Na koniec zaproponowana jest ocena prezento-
wanej teorii.

Słowa kluczowe: ciało, kognicja, pamięć, Internet

Title: On the usefulness of the extended mind theory for the development of 
new programs in education

Summary
The article presents an analysis of the theory of the extended mind 

(TEM) from the point of view of its usefulness for the development of new 
programs in education, its manipulative-exploratory dimension and its social 
references with particular emphasis on the extension of memory through the 
Internet. Finally, the proposed theory is evaluated.
Key words: body, cognition, memory, Internet
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Edukacja w zakresie ochrony środowiska warunkiem 
trwałego i zrównoważonego rozwoju

1. Potrzeba edukacji ekologicznej
Troska o dobro wspólne nakłada określone obowiązki na system 

kształcenia, który powinien ustalać cele, wytyczać kierunki oraz wypraco-
wywać ogólną koncepcję kształcenia, maksymalnie adekwatną do współ-
czesności, a jednocześnie przygotowującą młodych ludzi do późniejszego 
życia w zmieniających się warunkach, wymagających poszanowania zasady 
trwałego i zrównoważonego rozwoju2.

W dobie dzisiejszej polityki kształcenia, przy kształtowaniu tak 
ujętych założeń, nie można pominąć w procesie edukacyjnym zagadnień 
ochrony środowiska naturalnego czyli edukacji ekologicznej3.

Narastające zagrożenie ekologiczne powoduje w całym świecie wzrost 
zainteresowania sprawami ochrony środowiska. Presja demograficzna oraz 
dążenie ludzi do poprawy standardu życia, przy stosunkowo wolno zmie-
niających się modelach konsumpcji i stylu życia w krajach rozwiniętych, 
wywołuje zwiększone zapotrzebowanie na energię, niszczenie lasów, wód, 
zanieczyszczenie powietrza, hałas, masy odpadów i wiele innych zagrożeń.

Jeżeli ludzkość ma przetrwać, konieczne jest instrumentalne, a zatem 
również prawne zapewnienie ochrony środowiska. Człowiek jest zależny 

1 Doktor habilitowany, profesor na Wydziale Nauk Ekonomicznych i Prawnych Uniwersytetu 
Technologiczno-Humanistycznego im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu. Zainteresowania 
badawczwe: prawo administracyjne, publiczne prawo gospodarcze, prawo budowlane i prawo 
nieruchomości. Adres e-mail: h.kisilowska@uthrad.pl 

2 W odniesieniu do uczelni technicznych problemy te omówiono szerzej w: H. Kisilowska,  
M. Mroz: Prawna edukacja studentów wyższych uczelni technicznych w Polsce, ,,Zeszyty 
naukowe ONS PW”, Warszawa 1996, z. 7, s. 95-107.

3 Edukacja jest to zdaniem pedagogów „psychologiczno-pedagogiczny proces oddziaływania 
na człowieka (nauczanie i wychowanie) w celu kształtowania jego świadomości „Jeżeli zatem 
celem edukacji jest kształtowanie świadomości ekologicznej człowieka, to słusznym będzie 
użycie terminu „edukacja ekologiczna”. Takie stanowisko zajmują: K. Górka, B. Poskrobko,  
W. Radecki w: Ochrona środowiska. Problemy społeczne, ekonomiczne i prawne, Warszawa 
1998, s. 39 nn. 
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od środowiska naturalnego, w którym żyje 4, a środowisko jest dobrem 
wspólnym. Jan Paweł II, który ochronie środowiska poświecił wiele uwagi, 
w Orędziu na XXIII Światowy Dzień Pokoju w 1990 roku, stwierdza, że 
„kwestia ekologiczna nabrała tak poważnych rozmiarów, że odwołuje się 
do odpowiedzialności właściwie wszystkich ludzi. Złożoność jej aspektów 
wskazuje na potrzebę zjednoczenia wysiłków w celu ustalenia konkretnych 
obowiązków i zadań, jakie należą do jednostek, narodów i państw i całej 
międzynarodowej wspólnoty”5.

Trwały i zrównoważony rozwój nie jest możliwy bez ochrony środo-
wiska naturalnego, w którym żyjemy. Podstawą działań powinna być wiedza 
o środowisku połączona ze społecznym myśleniem i dążeniem do coraz 
lepszych form współżycia ludzi z wszelkimi formami życia. Bardzo ważnym 
problemem jest przewidywanie skutków aktualnych działań i podporządko-
wywanie celów doraźnych działaniom perspektywicznym. Nie można tego 
osiągnąć bez odpowiedniej polityki edukacyjnej.

Rozwój cywilizacji przemysłowej ujawnił niezbędność komplek-
sowego podejścia do zagadnień ochrony środowiska, co wymaga, poza 
znajomością praw przyrody, znajomości problemów planowania przestrzen-
nego, techniki i technologii oraz prawidłowego przełożenia tego na język 
prawny6.

W procesie tym nie można pominąć roli edukacji ekologicznej 
prowadzonej w szkołach i jej wpływu w kategoriach wiadomości, umiejęt-
ności i postaw oraz znaczenia dla tej problematyki prawidłowej instrumenta-
lizacji normatywnej. Obowiązek kształcenia w zakresie ochrony środowiska 
wynika w Polsce nie tylko z przesłanek społecznych, ale znajduje również 
swoje źródło w przepisach prawa zarówno polskiego, jak i międzynarodo-
wego. Szczególne obowiązki w tej kwestii wynikają dla Polski z koniecz-
ności dostosowania polskiego prawa do wymogów Unii Europejskiej. Przy-
kładowo polskie uczelnie wyższe, wdrażając trzystopniowy system kształ-
cenia ekologicznego, muszą uwzględniać w pierwszym etapie ekologiczne 
kształcenie podstawowe studentów wszystkich kierunków studiów, następnie 
ekologiczne kształcenie zawodowe związane z przyszłym zawodem studenta 
oraz w trzecim etapie specjalizację ekologiczną przygotowującą wysoko 

4 K. Bełch, Kwestia ekologiczna w nauczaniu Jana Pawła II, http://www.pedkat.pl/images/
czasopisma/pkt6 [data dostępu 17.11.2017].

5 Jan Paweł II, Pokój z Bogiem Stwórcą, pokój z całym otoczeniem, Orędzie na XXIII Świa-
towy Dzień Pokoju, 1990, papiez.wiara.pl [dostęp 29.11.2017].

6 Szeroko problematyka zasad ogólnych prawa ochrony środowiska została omówiona  
w pracy: J. Ciechanowicz-McLean: Prawo ochrony i zarządzania środowiskiem, Warszawa 2015.
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kwalifikowanych specjalistów w poszczególnych dziedzinach praktycznych 
działań. 

Pomimo wielu barier i trudności polskie szkolnictwo coraz szerzej 
promuje zintegrowane podejście do problemu ochrony środowiska oraz trwa-
łego i zrównoważonego rozwoju we wszystkich programach kształcenia.

Nie jest to problem nowy w historii pedagogiki, choć niewątpliwie 
nigdy dotąd skala zagrożenia nie była tak duża i tak niebezpieczna dla 
istnienia ludzi na naszej planecie7. Działania Rzeczypospolitej Polskiej  
w zakresie kształtowania prawnych podstaw traktowania środowiska natu-
ralnego jako wartości i tworzenia systemu edukacji ekologicznej pozostają 
w ścisłym związku z działaniami organizacji międzynarodowych, których 
Polska jest członkiem lub z którymi współpracuje. Szczególnie zauważalny 
jest tu wpływ Organizacji Narodów Zjednoczonych i organizacji wyspecja-
lizowanych, a obecnie coraz szerzej Unii Europejskiej.

2. Edukacja ekologiczna w świetle uregulowań prawnych ONZ i organi-
zacji wyspecjalizowanych 

Na potrzebę powszechnej edukacji ekologicznej zwrócił uwagę, 
ogłoszony 26 maja 1969 r., raport Sekretarza Generalnego ONZ U. Thanta 
Człowiek i jego środowisko, a także I i II raport Klubu Rzymskiego. Uzmy-
słowiły one skalę i rozwój degradacji środowiska naturalnego oraz grożące 
ludzkości niebezpieczeństwa8. 

Następnie w Międzynarodowej Karcie Nauczania i Ochrony Środo-
wiska, przyjętej na Międzynarodowej Konferencji UNESCO w 1975 r.  
w Belgradzie9, sformułowano cele edukacji ekologicznej dotyczące przeka-
zywania wiadomości oraz kształcenia umiejętności i postaw.

Ich egzemplifikacji dokonano w Deklaracji Tibiliskiej przyjętej  
w 1977 r. przez Międzynarodową Konferencję UNESCO i UNEP10. 

Uzgodniono miedzy innymi, że edukacja ekologiczna powinna:
- dotyczyć wszystkich poziomów oświaty oraz każdego zakresu 

nauczania,
7 Na konieczność obserwacji przyrody oraz poznawania otaczającego świata zwracał uwagę 

już Arystoteles, a później m.in. J.J. Rousseu.
8 The problems of human environment. Raport Sekretarza Generalnego ONZ z dn. 26.05.1969 r.,  

Biblioteka Sejmowa, Sygnatura PO13.1969. Por też J. Zbierska: Geneza idei i edukacja na rzecz 
zrównoważonego rozwoju w: ,,Fragmenta Agronomica” 2007 (XXIV), nr 4 (96), s. 276 nn. 

9 Zwana często potocznie Kartą Belgradzką. 
10 UNESCO – Organizacja Narodów Zjednoczonych do Spraw Oświaty Nauki i Kultury 

UNEP – Program Narodów Zjednoczonych do Spraw Środowiska. W konferencji uczestniczyły 
62 kraje. 
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- mieć charakter interdyscyplinarny,
- kształtować więzi międzypokoleniowe wiążąc dzisiejsze działania  

z konsekwencjami dla przyszłych pokoleń,
- obejmować całe życie ludzkie,
- odzwierciedlać zmiany zachodzące w świecie,
- kształtować postawy proekologiczne,
- być nakierowana na stymulowanie bezpośredniego uczestnictwa społe-

czeństwa w rozwiązywaniu problemów środowiskowych.
Ustalono, że zakresem edukacji ekologicznej należy objąć przede 

wszystkim nauczanie zasad zrównoważonego rozwoju oraz kształtowanie 
nawyków kultury ekologicznej i obywatelskiej odpowiedzialności za środo-
wisko, w którym żyjemy.

Deklaracja podkreśliła konieczność międzynarodowej solidarności 
w dziedzinie ochrony środowiska.

W dziesięć lat później Międzynarodowy Kongres UNESCO_UNEP 
w Moskwie w 1987 roku przyjął: Wytyczne międzynarodowej strategii dzia-
łania w zakresie wychowania i kształcenia środowiskowego na lata dzie-
więćdziesiąte, w których za zadania edukacji ekologicznej uznano: informo-
wanie, kształtowanie postaw, rozwijanie kompetencji i bezpośrednie uczest-
nictwo w rozwiązywaniu problemów środowiskowych11.

Inspiracją aktywnych działań w skali międzynarodowej była  
w zakresie ochrony środowiska Konferencja Organizacji Narodów Zjedno-
czonych Środowisko i rozwój, która odbyła się w dniach 3-14 czerwca 1992 r.  
w Rio de Janeiro. Popularnie określono ją „Szczytem Ziemi”. W konfe-
rencji uczestniczyli przedstawiciele 162 państw, w tym oczywiście również 
i Polski12.

Konferencja Środowisko i rozwój przyjęła „Deklarację z Rio  
w sprawie środowiska i rozwoju”, która określa prawa i obowiązki państw 
oraz Globalny Program Działań – Agenda 21 ujmujący problem w katego-
riach ekonomicznych i społecznych.

Globalny Program Działań zwraca uwagę na konieczność aktywnego 
zaangażowania w ochronę środowiska szerokich grup społecznych. Szcze-

11 H. Jastrzębska-Smolaga: Edukacja na rzecz zrównoważonego rozwoju, ,,Ekonomia i Środo-
wisko”, nr 1, Białystok 2001, s. 143 nn.. Por. też Narodowa Strategia Edukacji Ekologicznej, 
Warszawa 2001. 

12 Pełny tekst Deklaracji z Rio de Janeiro w sprawie środowiska i rozwoju w: Dokumenty 
końcowe Konferencji Narodów Zjednoczonych. Środowisko i Rozwój, Rio de Janeiro, 3-14 
czerwca 1992 r., „Szczyt Ziemi” Warszawa 1993, s. 13-18. Szerzej na ten temat J. Ciechanowicz: 
Międzynarodowe prawo ochrony środowiska, Warszawa 1999, s. 29-37.
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gólna rola powinna tu przypaść organizacjom pozarządowym, stowarzysze-
niom, organizacjom świata nauki i kultury, młodzieży.

Jako środki wdrażania przyjętych programów, program wymienia 
między innymi: edukację, instrumenty prawne, transfer technologii.

Zalecenia „Promowanie nauczania, kształtowania świadomości 
społecznej i szkolenia w zakresie trwałego i zrównoważonego rozwoju  
i ochrony środowiska” stanowią integralną część Deklaracji z Rio. Szczegó-
łowe plany działania uzgadniano na kolejnych szczytach. I tak: plan imple-
mentacji przyjęty na Światowym Szczycie Zrównoważonego Rozwoju  
w Johannesburgu w 2002 r. potwierdził konieczność pełnej realizacji 
programu Agenda 21, a szczyt w 2015 r. poświęcony był wypracowaniu celów 
zrównoważonego rozwoju oraz nowego klimatycznego porozumienia13. 

2. Unia Europejska wobec problemów ochrony środowiska
Bardzo duży wpływ na kształtowanie prawa i postaw proekologicz-

nych w Polsce ma ustawodawstwo Unii Europejskiej. Europa z racji swego 
geograficznego położenia musi być szczególnie zainteresowana wspólną 
polityką w zakresie ochrony środowiska. Świadomość ta jednak nie była od 
początku powstania Wspólnot Europejskich oczywista.

Pierwotny tekst Układu Rzymskiego ustanawiającego Wspólnoty 
Europejskie nie zawierał postanowień odnośnie trwałego i zrównoważo-
nego rozwoju. Dopiero narastające w latach 60. zagrożenia spowodowały 
zmianę sposobu myślenia. Wspomniany wcześniej Raport Sekretarza Gene-
ralnego ONZ U Thanta „Człowiek i jego środowisko”, a także I i II Raport 
Klubu Rzymskiego stanowiły przełomowy moment w sposobie podejścia 
do problemów ekologii. Nie mogło to pozostać bez wpływu na regulacje 
prawne Wspólnot Europejskich14.

Począwszy od 1973 roku za podstawę wspólnych działań w zakresie 
polityki ekologicznej przyjęto programy uchwalane na okresy 4-5-letnie. 
Charakter tych dokumentów nie był jednak wiążący dla państw członkow-
skich oraz organów Wspólnoty. Przyjęcie w 1977 r. Jednolitego Aktu Euro-
pejskiego15, podpisanego w Luksemburgu 17 lutego 1986 roku, w którym 

13 J. Ciechanowicz-Mc Lean, Prawo ochrony i zarządzania środowiskiem…, dz. cyt., s. 20-21. 
14 Tym bardziej, że aktywność ONZ w tej dziedzinie doprowadziła do przyjęcia w 1982 r. 

przez Zgromadzenie Ogólne ONZ Ogólnoświatowej Karty Ochrony Przyrody oraz do uchwa-
lenia w maju 1983 r. Europejskiej Karty Planowania Przestrzennego.

15 Por. Komentarz do Układu Europejskiego, Urząd Rady Ministrów, Biuro ds. Integracji 
Europejskiej oraz Pomocy Zagranicznej, (red.) C. Banasiński, J. A. Wojciechowski, Warszawa 
1994. 
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wprowadzono rozdział dotyczący ochrony środowiska, stworzyło dla tych 
zagadnień pełne oparcie traktatowe16.

W traktacie o Funkcjonowaniu Unii Europejskiej17 środowisku natu-
ralnemu poświęcony jest tytuł XX art. 191-193. Zgodnie z art. 191 polityka 
Unii w dziedzinie środowiska naturalnego powinna przyczynić się do osią-
gania następujących celów:
- zachowania, ochrony i poprawy jakości środowiska naturalnego,
- ochrony zdrowia ludzkiego,
- ostrożnego i racjonalnego wykorzystania zasobów naturalnych,
- promowania na płaszczyźnie międzynarodowej środków zmierzających 

do rozwiązywania regionalnych lub światowych problemów środowiska 
naturalnego, w szczególności zwalczania zmian klimatu18. 

Polityka Unii Europejskiej oparta jest na trzech podstawowych 
zasadach:
- subsydiarności działań,
- prowadzenia polityki prewencyjnej,
- ekonomicznej efektywności kosztowej.

Zasada subsydiarności oznacza możliwość ingerencji prawa unijnego 
tylko wówczas, kiedy będzie to skuteczniejsze niż rozwiązanie problemu na 
szczeblu państw członkowskich.

Zasada prewencji oznacza konieczność wcześniejszego podejmo-
wania działań w celu uniknięcia nieodwracalnych szkód w środowisku natu-
ralnym. W przypadku wystąpienia szkody, skutki powinny być usunięte, 
źródła zneutralizowane, a kosztami obciążony sprawca szkody.

Zastosowanie rozwiązania dotyczące ochrony środowiska powinny 
uwzględniać ekonomiczną efektywność kosztową oraz opierać się na zasa-
dzie sprawiedliwości społecznej, tzn. koszty danej strategii powinny obciążać 
bardziej państwa członkowskie bogate niż biedne.

Rozwiązania unijne dotyczące stopnia degradacji poszczegól-
nych komponentów środowiska korespondują z normami wynikającymi  
z konwencji międzynarodowych. Ilościowa obszerność ustawodawstwa 
ekologicznego Unii Europejskiej nie oznacza jednak, że jest to system 
doskonały spójny wewnętrznie. Charakter prawa Unii powoduje, że prawo 

16 Zob. J. Juszyński, Zobowiązania Polski wynikające z układu stowarzyszeniowego w Harmo-
nizacja polskiego prawa ochrony środowiska ze standardami europejskimi, Centrum Studiów 
Europejskich Uniwersytetu Mikołaja Kopernika, Toruń 1995. 

17 Dz. Urz. UE z 26.10.2012 r. C 326/47 Traktat o Funkcjonowaniu Unii Europejskiej to 
oficjalna nazwa podstawowego aktu prawa pierwotnego Unii Europejskiej. Nazwa obowiązuje 
zgodnie z Traktatem Lizbońskim (art. 2 ust.1). 

18 H. Kisilowska, D. Sypniewski, Prawo budowlane, Warszawa 2012, s. 59-60. 
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ekologiczne jest skierowane do państw o różnej strukturze administracyjnej 
i różnych organach decyzyjnych w sprawach dotyczących ochrony środo-
wiska. Występuje zatem duże zróżnicowanie prawnych instrumentów ekolo-
gicznych oraz różny sposób egzekucji. Różna jest też wśród państw człon-
kowskich wrażliwość na problemy ekologii.

Poza aktami prawnymi w Unii duże znaczenie odgrywają zale-
cenia techniczno-technologiczne opracowywane na podstawie naukowych 
ekspertyz. Prowadzone są specjalne programy badawcze takie jak: „Nauka 
i technologia na rzecz ochrony środowiska (STEP)”, „Europejski Program 
do Spraw Klimatologii i Zagrożeń Naturalnych (EPOCH)”. Podstawowa 
idea prowadzonych prac oparta jest na zasadzie „maksymalizacji życia przy 
minimalizacji zużycia”.

Tak szerokie ujęcie zagadnień ochrony środowiska w prawie Unii 
Europejskiej znalazło również swój wyraz we wdrażaniu nowych programów 
edukacji ekologicznej. Szczególnie wysokie standardy w tym zakresie mają 
kraje skandynawskie i Niemcy. We wszystkich krajach Unii realizowane są 
zintegrowane programy edukacyjne dotyczące ochrony środowiska.

4. Ochrona środowiska w prawie polskim
Podstawowym aktem prawnym gwarantującym obywatelom prawo 

do bezpieczeństwa ekologicznego jest w Polsce Konstytucja Rzeczypospo-
litej Polskiej. Obecnie obowiązująca Konstytucja z dnia 2 kwietnia 1997 r. 19 
w artykule 74 stwierdza, że:
- władze publiczne RP prowadzą politykę zapewniającą bezpieczeństwo 

ekologiczne współczesnym i przyszłym pokoleniom,
- każdy ma prawo do informacji o stanie i ochronie środowiska,
- władze publiczne mają obowiązek wspierania działań obywateli na rzecz 

ochrony i poprawy stanu środowiska.
Rzeczpospolita Polska, zgodnie z art. 5 Konstytucji, zapewnia 

ochronę środowiska, kierując się zasadą zrównoważonego rozwoju. Ochrona 
środowiska jest zatem obowiązkiem władz publicznych, natomiast każdy 
jest zobowiązany do dbałości o stan środowiska i ponosi odpowiedzialność 
za spowodowane przez siebie pogorszenie stanu środowiska20.

Należy zwrócić uwagę na wychowawczy i edukacyjny wymiar 
tak ujętych przepisów konstytucyjnych. Ranga ustawy, jej fundamentalne 

19 Dz. U. Nr 78 poz. 483 ze zm.
20 M. Zakrzewska, Ochrona środowiska w procesie inwestycyjno-budowlanym, Warszawa 

2010, s. 57. 
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znaczenie oraz powszechna znajomość w dużym stopniu przyczyniły się do 
nadania zagadnieniom polityki ekologicznej znacznie wyższej rangi.

Podstawowym aktem prawnym, dotyczącym zrównoważonego 
rozwoju w Polsce, jest ustawa z dnia 27 kwietnia 2001 roku Prawo ochrony 
środowiska21. Ustawa określa zasady ochrony środowiska oraz warunki 
korzystania z jego zasobów z uwzględnieniem wymagań zrównoważonego 
rozwoju.

Ustawa zawiera też legalną definicję zrównoważonego rozwoju, 
stanowiąc, że przez rozwój zrównoważony „rozumie się taki rozwój społecz-
no-gospodarczy, w którym następuje proces integrowania działań politycz-
nych, gospodarczych i społecznych, z zachowaniem równowagi przyrod-
niczej oraz trwałości podstawowych procesów przyrodniczych, w celu 
zagwarantowania możliwości zaspokajania podstawowych potrzeb poszcze-
gólnych społeczności lub obywateli zarówno współczesnego pokolenia, jak  
i przyszłych pokoleń”22.

Bardzo wiele uwagi ustawa poświęca tworzeniu warunków ochrony 
środowiska, wśród których centralne miejsce zajmuje problem powszechnej 
edukacji ekologicznej społeczeństwa. Szkoły wszystkich stopni są zobo-
wiązane uwzględniać problematykę ochrony środowiska i zrównoważo-
nego rozwoju w działalności dydaktyczno-wychowawczej, obejmując ją 
programami nauczania. Obowiązek ten dotyczy wszystkich osób i instytucji 
prowadzących kursy podnoszenia kwalifikacji dla pracowników23.

Zgodnie z art. 77 ustawy problematykę ochrony środowiska i zrów-
noważonego rozwoju uwzględnia się w podstawach programowych kształ-
cenia ogólnego dla wszystkich typów szkół. Obowiązek ten obejmuje 
również organizatorów kursów prowadzących do uzyskania kwalifikacji 
zawodowych.

Również środki masowego przekazu są obowiązane kształtować 
właściwy stosunek społeczeństwa do problemów ekologii oraz popula-
ryzować zasady ochrony środowiska w publikacjach i audycjach. Szkoły 
wyższe, placówki naukowe i instytuty badawcze oraz wszystkie jednostki 
prowadzące działalność naukowo-badawczą są obowiązane uczestniczyć 
w tworzeniu warunków ochrony środowiska w szczególności przez prowa-
dzenie badań naukowych dotyczących szeroko pojętych zagadnień ekologii, 
podejmowanie badań i doświadczeń dotyczących technologii produkcji  
i wyrobów przemysłowych nieszkodzących środowisku, współdziałanie  

21 Tekst jednolity Dz.U. z 2017 r., poz. 519 ze zm.
22 Art. 3 p. 50.
23 Art. 77. 
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w rozwoju postępu technicznego z uwzględnieniem potrzeb środowiska, 
popularyzację krajowych i zagranicznych zdobyczy nauki i techniki w dzie-
dzinie ochrony środowiska oraz ich praktycznego zastosowania.

Wszystkie placówki prowadzące działalność edukacyjną i naukową 
oraz organy i instytucje koordynujące tę działalność są obowiązane uwzględ-
niać w ustalanych programach i w swej działalności badania dotyczące 
ochrony środowiska i badania te preferować i rozwijać.

Wprowadzenie tego typu norm prawnych do polskiego systemu 
prawa spowodowało, że również środki finansowe na badania naukowe, 
pochodzące zarówno z budżetu państwa, jak i funduszy Unii Europejskiej 
kierowane są w sposób preferujący badania dotyczące ochrony środowiska.

Polski kodeks karny z 6 czerwca 1997 r.24 zawiera odrębny rozdział 
XXII poświęcony przestępstwom przeciwko środowisku, który wymienia 
zachowania niszczące środowisko i wprowadza karalność tego typu 
zachowań25.

W kodeksie cywilnym26 przewidziano zarówno odpowiedzialność 
kontraktową, jak i deliktową związaną z ochroną środowiska.

Odpowiedzialność deliktowa dotyczy sytuacji, gdy mamy do 
czynienia z czynem niedozwolonym i koniecznością naprawienia szkody. 
Odpowiedzialność kontraktowa występuje wtedy, gdy szkoda dotycząca 
środowiska nastąpiła w wyniku zaniechania wykonania lub nienależytego 
wykonania zobowiązań istniejących między stronami stosunku prawnego.

Istotną rolę w zakresie edukacji ekologicznej społeczeństwa odgry-
wają obligatoryjne oceny oddziaływania na środowisko.

Uczestnicy procesu inwestycyjnego we wszystkich jego etapach 
mają obowiązek uwzględniać zasady polityki proekologicznej.

5. Edukacja ekologiczna w polskich szkołach wyższych
Ważną rolę w edukacji ekologicznej społeczeństwa odgrywają studia 

wyższe. Wynikający pośrednio z Konstytucji RP i bezpośrednio z ustawy 
o ochronie i kształtowaniu środowiska obowiązek ekologicznej edukacji 
społeczeństwa dotyczy również wszystkich szkół wyższych i wszystkich 
szczebli szkolnictwa wyższego.

24 Tekst jednolity Dz.U. z 2016 r., poz. 1137 ze zm. 
25 Zob. A. Zoll, Kodeks karny. Część szczególna. Komentarz, Kraków 1999.
26 Kodeks cywilny z dnia 23 kwietnia 1964 r., tekst jednolity Dz. U. z 2017 r., poz. 459 ze zm.
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Kształcenie ekologiczne na poziomie akademickim jest 
trzystopniowe27.

Pierwszy stopień to ekologiczne kształcenie podstawowe, które 
dotyczy studentów wszystkich kierunków studiów. Swoim zasięgiem obej-
muje ono problematykę układu człowiek-środowisko i społeczeństwo-przy-
roda oraz ogólne zagadnienia bezpieczeństwa ekologicznego Polski, Europy 
i Świata.

Kształcenie to jest powiązane z kształceniem zawodowym zgodnym 
z kierunkiem studiów, ale dotyczy problemów ogólnych.

Drugi stopień to ekologiczne kształcenie zawodowe związane ściśle 
z kierunkiem kształcenia. Jego celem jest nabycie umiejętności samodziel-
nego rozwiązywania problemów ekologicznych przez absolwentów danej 
specjalności. Zakres tego szkolenia jest uzależniony od rodzaju studiów.

Studia przygotowujące do zawodów takich jak chemia, rolnictwo, 
geologia, medycyna, farmacja, administracja, budownictwo itd. mają szerszy 
zakres edukacji ekologicznej.

Trzecim stopniem kształcenia ekologicznego jest specjalizacja 
ekologiczna, czyli przygotowanie wysoko kwalifikowanych kadr do zarzą-
dzania ochrona środowiska, nauczania w tym zakresie oraz technologów  
i projektantów systemów ochrony środowiska.

Studia dotyczące ochrony środowiska cieszą się wśród absolwentów 
szkół średnich dużym zainteresowaniem. Wpływa to na ogólnospołeczne 
zainteresowanie tą problematyką w Polsce i duży udział mediów w propago-
waniu postaw proekologicznych. Dużą rolę w wyborach młodzieży odgrywa 
też fakt międzynarodowego charakteru tej problematyki i perspektywa 
możliwości pracy w przyszłości w instytucjach międzynarodowych.

Wzrastający popyt na edukację ekologiczną powoduje zaintereso-
wanie tego typu kształceniem wśród szkół wyższych, które uruchamiają 
coraz więcej kierunków i specjalności związanych z ochroną środowiska  
i niezbędnych w kształceniu kadr, zwłaszcza dla samorządów lokalnych 
realizujących politykę zrównoważonego rozwoju.

Zakończenie 
Kształtowanie świadomości ekologicznej, postrzegania środowiska 

jako wartości jest procesem złożonym, ściśle zależnym od zakresu wiedzy  
o ekologicznych skutkach działań wobec środowiska. Świadomość społeczna 

27 Kształcenie ekologiczne na poziomie akademickim stosownie do zaleceń konferencji 
w Tbilisi omawia B. Poskrobko, Społeczne czynniki ochrony środowiska, w: K. Górka,  
B. Poskrobko, W. Radecki: Ochrona środowiska…, dz. cyt., s. 39-54. 
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zależy od świadomości jednostek, choć nie jest ich prostą sumą28. Dlatego 
tak istotne jest poznawanie praw rządzących otaczającym człowieka środo-
wiskiem w sposób usystematyzowany w programie nauczania szkół wszyst-
kich szczebli. I choć na pewno szczególna rola przypada tu uniwersytetom 
rozumianym jako akademicka szkoła wyższa powołanym do rozwijania  
i szerzenia wiedzy oraz kształtowania wartości wspólnych29, to jednak bardzo 
ważna jest edukacja na rzecz trwałego rozwoju prowadzona od przedszkola 
w sposób zorganizowany i dostosowany do poziomu kształconych. Rola 
edukacji to przede wszystkim wytyczanie kierunków, tworzenie środowisk, 
kształtowanie nawyków, wiedza i praktyka.

Należy też podkreślić, że zmiany systemu edukacji ekologicznej  
w Polsce powinny w większym stopniu motywować do ustawicznego podno-
szenia kwalifikacji osób dorosłych zarówno poprzez studia podyplomowe, 
jak i nabyte w szkołach umiejętności samokształcenia.

Powinno to znaleźć swój wyraz tak w uregulowaniach prawnych, jak 
i rozwiązaniach wdrażanych do praktyki.

Warto tu przytoczyć jeszcze jedno przesłanie Jana Pawła II, frag-
ment homilii wygłoszonej w Zamościu w 1999 roku: „W rodzinie i szkole 
nie może zabraknąć wychowania do szacunku dla życia, dla dobra i piękna. 
Wszyscy ludzie dobrej woli winni współdziałać w tym wielkim dziele”30.

Właściwa edukacja społeczeństwa jest podstawowym czynnikiem 
dającym ludzkości szansę na trwały i zrównoważony rozwój w skali poszcze-
gólnych państw i w skali globalnej.

Streszczenie
Narastające zagrożenie ekologiczne powoduje w całym świecie 

wzrost zainteresowania sprawami ochrony środowiska. Jeśli ludzkość ma 
przetrwać konieczne jest instrumentalne zapewnienie trwałego i zrów-
noważonego rozwoju. Ważny element w tym procesie stanowi edukacja  
w zakresie ochrony środowiska prowadzona w sposób zorganizowany  
i prawnie zagwarantowany w szkołach wszystkich typów. W artykule poka-
zano wagę tej problematyki oraz polskie i międzynarodowe regulacje w tym 
zakresie. Zwrócono uwagę na to, że edukacja społeczeństwa jest podsta-

28 Zob. B. Poskrobko: Zarządzanie środowiskiem, Warszawa 1998, s. 85 nn.
29 Założenia nowego modelu uczelni publicznej oraz systemu szkolnictwa wyższego na tle 

wyzwań XXI wieku przedstawiono, w: Model publicznej szkoły wyższej i jej otoczenia syste-
mowego, (red.) J. Woźnicki, KRASP, Warszawa 1998, s. 17-33. 

30 Jan Paweł II, Homilia podczas liturgii słowa w Zamościu, 12.06.1999 r., nr 4 ORP, 1999, 
nr 8, s. 72a.
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wowym czynnikiem dającym ludzkości szanse na trwały i zrównoważony 
rozwój w skali poszczególnych państw i w skali globalnej.

Słowa kluczowe: ekologia, oświata, prawo 

Title: Education in the field of environmental protection as a condition for 
permanent and sustainable development
 
Summary

The growing ecological threat causes an increase in interest in envi-
ronmental protection matters all over the world. If humanity is to survive, it 
is necessary to provide instrumental and sustainable development. An impor-
tant element in this process is education in the field of environmental protec-
tion conducted in an organized and legally guaranteed manner in schools 
of all types. The importance of this issue as well as Polish and international 
regulations in this area was shown in the article. The attention was drawn to 
the fact that the education of society is the basic factor that gives humanity 
the chance for permanent and sustainable development on the scale of indi-
vidual countries and on a global one.

Key words: ecology, education, law
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Święty Jan Paweł II wzorem osobowym  
w procesie wychowania

Wstęp
Stan współczesnego wychowania i refleksji nad nim określa się  

w kategoriach nie tylko narastających trudności, lecz także i kryzysu, będą-
cego konsekwencją przemian cywilizacyjnych, kulturowych, społecznych. 
Poszukiwanie treści i sposobu wychowania skutecznego i na miarę godności 
człowieka okazuje się niezwykle pilnym zadaniem stojącym przed społe-
czeństwem, rodzicami, wychowawcami, także przed naukami o wychowaniu. 
Pozytywnym i kreatywnym elementem są próby dowartościowania znaczenia 
wzoru osobowego w procesie wychowania, adekwatnie wybranego, uzasad-
nionego i wdrażanego w wychowaniu. Tym bardziej, że w praktyce wycho-
wawczej wzór osobowy może pełnić ważną funkcję, bowiem verba docent, 
exempla trahunt (słowa pouczają, przykłady pociągają; Seneka).

W tym kontekście trzeba wciąż promować postać św. Jana Pawła 
II (1920-2005) jako wzoru osobowego w procesie wychowania. Nie tylko 
dlatego, że papieski pontyfikat jest imponujący, lecz nade wszystko ze 
względu na niezwykle bogatą osobowość Papieża, która może inspirować 
wychowawców i wspomagać integralny rozwój wychowanków ku pełni 
człowieczeństwa.

Prezentowana analiza jest jedynie zarysem roli wzoru osobowego  
w procesie wychowania i na jego tle eksponowaniem wzorca osobowego 
Jana Pawła II w strukturze i treści procesu wychowawczego2.

1 Członek Kongregacji Oratorium św. Filipa Neri w Radomiu, doktor habilitowany, profesor  
w Instytucie Pedagogiki Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II. Zainteresowania 
badawcze: pedagogika szkolna (w tym szkoły katolickiej), integralne wychowanie, aksjologia 
pedagogiczna, zarządzanie oświatą. Adres e-mail: adammaj@kul.pl

2 Niniejszy artykuł w wielu wątkach jest zaktualizowaną formą własnego opracowania:  
A. Maj, Jan Paweł II wzorem osobowym wychowania ku wartościom, w: Wychowanie ku warto-
ściom w świetle nauczania Jana Pawła II. Elementy teorii i praktyki, t. III, (red.) K. Chałas, 
Lublin-Kielce 2006, s. 65-84.
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1. Wzór osobowy w procesie wychowania
Zjawisko wychowania należy do najstarszych doświadczeń ludzkich, 

stanowiąc przedmiot refleksji mądrościowych społeczeństwa jako sztuka 
wychowania, a od XIX wieku jako przedmiot naukowych badań pedagogiki. 
Teoretyczne ujęcie odsłania w wychowaniu strukturę, którą stanowi wycho-
wanek, wychowawca i sytuacja wychowawcza. Wychowanie jest szcze-
gólnym spotkaniem osób: wychowawcy i wychowanka, w którym dokonuje 
się świadome i celowe oddziaływanie na osobę wychowanka (zmienianie jej, 
formowanie), ale respektujące jego godność i wolność, autonomię i podmio-
towość. Celem wychowania jest wyzwalanie potencjału człowieczeństwa 
tkwiącego w wychowanku, jego rozwój i doskonalenie, które zarazem 
przyczynia się do podnoszenia jakości człowieczeństwa samego wycho-
wawcy. Stąd wychowanie rozumie się „jako całokształt procesów i oddzia-
ływań zachodzących w toku wzajemnych relacji między dwiema osobami, 
pomagających im rozwijać własne człowieczeństwo”3. Można stwierdzić za 
Janem Pawłem II: „Wychowanie jest przede wszystkim obdarzaniem czło-
wieczeństwem – obdarzaniem dwustronnym”4. 

Sekwencja zdarzeń i oddziaływań wychowawczych stanowi proces 
wychowania, dokonujący się w określonej sytuacji wychowawczej z jej 
konkretną, lokalizacyjną i temporalną charakterystyką, z kontekstem 
społeczno-kulturowym. 

U podstaw wychowania znajduje się antropologia i aksjologia. 
Wychowanie zawsze zakłada explicite lub implicite określoną koncepcję 
człowieka. Przyjmując personalistyczną wizję, podkreśla się, że człowiek 
jest osobą – istotą psychofizyczno-duchową, indywidualną i niepowta-
rzalną, rozumną i wolną, posiadającą niezbywalną godność oraz zdolność do 
rozwoju jako progresji i aktualizacji własnego potencjału człowieczeństwa. 

Wymiar aksjologiczny eksponuje fundamentalną tezę, że nie ma 
wychowania bez wartości. Nie ma działania wychowawczego, jako ludz-
kiej czynności, świadomej i społecznej, bez wartości, które determinują 
cele wychowania, jego treści i sytuacje wychowawcze. Zadaniem wycho-
wawcy jest odpowiedni wybór i uzasadnienie wartości (systemu, hierar-
chii), bowiem świat wartości jest niezmiernie bogaty i bywa ujmowany  
w różnych kategoriach klasyfikacyjnych i hierarchicznych (np. M. Schelera, 
N. Hartmanna, D. von Hildebranda, W. Tatarkiewicza). W ujęciu pedago-
gicznym wartości „wyrażają to, co być powinno i czego pragniemy, wpisują 

3 Wychowanie, w: Pedagogika. Leksykon PWN, (red.) B. Milerski, B. Śliwerski, Warszawa 
2000, s. 274. 

4 Jan Paweł II, List do rodzin, 2 II 1994, nr 16.
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w rzeczywistość pewien sens ostateczny, ukazują to, co naprawdę istotne  
i do czego warto dążyć”5. Wartości wiążą się z celami wychowania6. Cele to 
wartości świadomie przyjęte w procesie wychowania. Wychowanie zmierza 
zarówno do celów indywidualnych, jak i społecznych, których podstawę 
stanowi dojrzale uformowana osobowość wychowanka, urzeczywistniają-
cego wartości osobowe oraz społeczno-moralne7. O ile optymalny rozwój 
człowieczeństwa wychowanka jest nadrzędnym celem wychowania, o tyle 
wartości i ich hierarchia przyjęte w procesie wychowania powinny mu 
adekwatnie służyć.

Konkretyzację treści wychowawczych, urzeczywistnianych wartości 
i idei człowieczeństwa, wyraża wzór osobowy. Jego znaczenie podkreśla 
się w teorii i praktyce wychowania, z zastrzeżeniem potrzeby uzasadnienia 
wyboru, jak i jego sposobu prezentacji i oddziaływania na wychowanka, 
bowiem wskazanie czy wybór wzoru osobowego może być nieadekwatny do 
zamierzonego celu wychowania, jak też stanowić formę manipulacji i presji 
wywieranej na wychowanku. Aby uwolnić fenomen wychowania od tych 
zagrożeń, konieczne jest respektowanie godności, rozumności i wolności 
wychowanka. 

W ujęciu socjologicznym (F. Znaniecki, M. Ossowska, S. Ossowski) 
wzór osobowy traktuje się jako model stanowiący zespół cech i zachowań 
pożądanych społecznie i wiążących się z pełnieniem ról proponowanych 
czy narzucanych w życiu społecznym8. W psychologii (A. H. Maslow,  
G. W. Allport, V. E. Frankl, E. H. Erikson) podkreśla się, że wzór osobowy 
stanowi model zachowań, przeżyć, aspiracji, wartości, motywacji, postaw 
wobec siebie, innych i świata, obecnych w życiu osób znaczących (auto-
rytet), stanowiąc przykład dojrzałej osobowości i samoaktualizacji (C. R. 
Rogers)9. Miarą wzoru osobowego jest jego dojrzałość osobowościowa, 
pociągająca swoim przykładem. Chociaż nie jest to doskonałość absolutna, 
to jednak zawiera w sobie „wymiar bycia sobą i ukazuje go wśród różnych 
sytuacji i uwarunkowań”10.

5 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999, s. 393.
6 M. Łobocki, W trosce o wychowanie w szkole, Kraków 2007, s. 60-61.
7 K. Chałas, Wychowanie ku wartościom, Elementy teorii i praktyki, t. 1, Lublin-Kielce 2006, 

s. 63-64.
8 Por. E. Wysocka, Wzór osobowy, w: Encyklopedia XXI wieku, t. 7, (red.) T. Pilch, Warszawa 

2008, s. 628-629. 
9 A. Rynio, Wzór osobowy, w: Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, (red.) K. Chałas,  

A. Maj, Radom 2016, s. 1461.
10 J. Ryłko, Chrześcijański wzór osobowy w moralnym wychowaniu młodzieży, w: Vivere in 

Christo. Chrześcijański horyzont moralności, (red.) J. Nagórny, Lublin 1996, s. 16-17.
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W ujęciu pedagogicznym wzór osobowy może stanowić konkretna 
osoba historyczna czy współczesna, a także fikcyjna, np. literacka, filmowa, 
telewizyjna, wyzwalająca pozytywne zmiany w osobowości wychowanka. 
Oddziaływanie pierwszej grupy wzorców osobowych jest wyjątkowo silne 
ze względu na realizm ich życia. 

W perspektywie powyższych ujęć można w pojęciu wzoru osobo-
wego wyróżnić dwa konstytutywne elementy: 
- doskonałość osobowościowa,
- naśladownictwo (doskonałość osobowa godna naśladowania). 

Doskonałość osobowościowa, chociaż nieabsolutna, wyraża się  
w działaniu „moralnym osoby, której cechy bądź czyny uważa się za godne 
naśladowania”11. Ujawnia się w doskonałości życia, którą stanowi integracja 
celów życia, motywów podejmowanych czynów, postaw i wypracowanych 
cech osobowościowych, mających swoje źródło w najgłębszych przekona-
niach i w odpowiednim dla nich systemie wartości12. 

Pojęcie wzoru osobowego wiąże się z innymi, bliskimi znaczeniowo 
pojęciami, jakimi są: autorytet, ideał osobowy czy wychowawczy. Autory-
tetem odznacza się osoba posiadająca szczególne przymioty i kompetencje 
w danej dziedzinie, społecznie uznane13, natomiast wzór osobowy pociąga 
pięknem doskonałości ludzkiej i zobowiązuje do naśladowania. Pojęcia 
ideału osobowego i ideału wychowawczego implikują teoretycznie pożą-
dane przymioty i doskonałość osobową czy zamierzone cele wychowawcze 
prowadzące do całościowej wizji osobowości. W konsekwencji do ideału się 
dąży, a wzór uosabiający wartości naśladuje. Wzór osobowy zawiera w sobie 
autorytet, ideał osobowy i wychowawczy, a jednocześnie przekracza je dyna-
miką realnie spełnionej doskonałości budzącej pragnienie naśladowania. 

Wzór osobowy pełni w procesie wychowania różnorodne i istotne 
funkcje. Zdaniem E. Jasińskiej jest to funkcja normatywna (reguły moral-
nych zachowań, poglądy, styl życia); afirmująca (wzmacnianie określo-
nych orientacji wartościujących i sposobów postępowania); kompensująca 
(wyrównywanie braków w postawach społecznych). W. Okoń wskazuje 
na funkcję regulacyjną i modelową – poprzez przyswajanie przez wycho-
wanka wartości, norm i zachowań (cech i czynów) charakterystycznych dla 
wzorca14. 

11 A. Rynio, Wzór osobowy, dz. cyt., s. 1459.
12 L. Dyczewski, Kultura polska w procesie przemian, Lublin 1995, s. 125. 
13 Autorytet, w: Pedagogika. Leksykon PWN, s. 24.
14 W. Okoń, Wzór osobowy, w: tenże, Nowy słownik pedagogiczny, Warszawa 2004,  

s. 473-474.
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Analizując funkcję wzoru w procesie wychowania, K. Olbrycht 
podkreśla znaczenie takiej sytuacji, w której wychowanek sam odnajduje 
wzór swojego postępowania w przykładach wskazywanych przez wycho-
wawców15. Oczywiście jest to możliwe na określonym poziomie rozwoju 
wychowanka. Autorka zarazem eksponuje myśl K. Wojtyły w odniesieniu 
do naśladownictwa, które stanowi istotny element łączący wzór osobowy 
(doskonałość osobowościowa godna naśladowania) i proces wychowania 
(naśladowanie wzorca)16. Wojtyła koncentruje się na wzorcu moralnym ze 
względu na istotną rolę wartości moralnych, bezpośrednio decydujących  
o doskonaleniu się człowieka. Wzór dostarcza „przedmiotu do naśladowania 
(…) przedłużając moralne oddziaływanie wzoru”, stwierdza K. Wojtyła17.  
W tym tkwi wartość oddziaływania wzoru, a jego naśladowanie jest pomocą 
w doskonaleniu moralnym wychowanka. Stąd, zdaniem R. Guradiniego, 
„nie ma nic ważniejszego dla rozwoju osobowości niż zetknięcie się z czło-
wiekiem naprawdę wielkim, poddanie się jego postaci”18.

Istotne znaczenie wychowawcze wzoru osobowego podkreśla chrze-
ścijaństwo. Wzory chrześcijańskie inspirują do życia według wartości ewan-
gelicznych. Najdoskonalszym wzorem osobowym chrześcijanina jest Jezus 
Chrystus, Syn Boży i prawdziwy Człowiek, związany z kulturą ludzką i jej 
realiami19.

W procesie wychowania odniesienie do wzoru osobowego pozwala 
doświadczać życia drugiego człowieka, w którym deklaracja wartości i ich 
porządek zgodne są z jakością praktykowanego życia, a wartości faktycznie 
realizowane. Fascynując swoim życiem, wzór osobowy przekonuje innych 
do realizacji życia według jego wartości, potwierdzając realną możliwość 
takiego formatu życia, jakie prezentuje wzorzec. Oddziałuje (stymuluje) na 
doskonalenie życia, przemianę w systemie wartości wychowanka: uczy ładu 
wartości, porządku moralnego, korzystania z wolności, rozwiązywania dyle-
matów, przed którymi stoi człowiek. Jest adekwatne do młodzieńczej potrzeby 
identyfikacji ze znaczącymi osobami. Uznanie kogoś za wzór osobowy 
jest procesem dokonującym się na płaszczyźnie poznawczej, emocjonalnej  
i wolitywnej. Wzór trzeba znać, szanować, nawet kochać i chcieć żyć jak 
on, czyli podejmować czyny, które są zbieżne, a nawet tożsame z jego 

15 K. Olbrycht, O roli przykładu, wzoru, autorytetu i mistrza w wychowaniu osobowym, Toruń 
2007, s. 185.

16 Tamże, s. 142-145.
17 K. Wojtyła, Zagadnienie podmiotu moralności, Lublin 1991, s. 150.
18 R. Guardini, Bóg daleki, Bóg bliski, Poznań 1991, s. 236; por. K. Olbrycht, O roli przykładu, 

wzoru…, dz. cyt., s. 153.
19 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, dz. cyt., s. 392.
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światem wartości. To proces nabywania cech wzorca osobowego, praktyki 
naśladowania, aż do przyswojenia sobie za własne jego charakterystycznych 
wartości i postaw. 

2. Wzorcowa osobowość Jana Pawła II w procesie wychowania
Proces wychowania jest zjawiskiem o wyjątkowym znaczeniu, 

dotyczy zdarzenia osobowego, wymaga szczególnej odpowiedzialności 
ze strony wychowawcy, jego świadomego i celowego oddziaływania. 
Treść wychowania ma budować wychowanka, odpowiadać jego osobowej 
godności i wspomagać jego osobowy rozwój. Gdy treścią wychowania 
staje się wzór osobowy, tam zawsze pojawia się konieczność jego znajo-
mości i próba naśladowania jego postaw, czyli urzeczywistnianych wartości 
jako godnych do wprowadzenia we własny system aksjologiczny i w jego 
porządek hierarchiczny. 

W tej perspektywie przedmiotem analizy jest wzór osobowy Jana 
Pawła II. W powszechnym odczuciu św. Jan Paweł II postrzegany jest jako 
osoba wybitna, świetlana, charyzmatyczna, święta. Niektórzy nadają Janowi 
Pawłowi II przydomek „Wielki”20. Jan Paweł II – Karol Wojtyła urodził się 
18 V 1920 r. w Wadowicach, w czasie wojny był robotnikiem i alumnem 
seminarium duchownego, w 1946 r. został kapłanem, pracował jako dusz-
pasterz, naukowiec i wykładowca, w 1958 r. został biskupem pomocniczym 
w Krakowie, w 1964 r. arcybiskupem metropolitą krakowskim, w 1978 r. 
papieżem – Janem Pawłem II; zmarł 2 IV 2005 r., beatyfikowany w 2011 r., 
 kanonizowany w 2014 r. Wyjątkowość i wielkość osoby Jana Pawła II 
wyznacza nie tylko Jego najwyższy urząd w Kościele katolickim, lecz przede 
wszystkim sposób sprawowania go i prawda o tym, jakim był człowiekiem 
w ciągu całego życia. Wiedza o życiu Ojca Świętego pozwala określić Jego 
osobowość jako dojrzałą, zawierającą elementy doskonałości moralnej, 
mogące stanowić uniwersalny wzór osobowy. 

Na kształt osobowości Papieża zapewne wpłynęło wiele zewnętrz-
nych czynników, m.in. rodzina, narodowość, środowisko społeczne, kultura, 
współczesne dzieje Polski, świata i Kościoła oraz wewnętrznych, m.in. 
uwarunkowania psychofizyczne (naturalne uzdolnienia i talenty), doświad-
czenie moralne i religijne, świadome kierowanie własnym rozwojem, łaska 
Boża. Czynniki jednak nie determinują, ale tworzą możliwości i warunki dla 
formowania się osobowości; decydująca jest własna aktywność. 

Lektura biografii papieskich i elementy autobiograficzne Jana Pawła II  
wskazują na trzy zasadnicze nurty oddziaływań i kategorie wartości, które  

20 Por. Cz. Ryszka, Jan Paweł II Wielki, Częstochowa 2002, s. 5-13.
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w swoim czasie świadomie przyjęte i wkomponowane w zintegrowaną całość, 
charakterystycznie wpisały się w papieską osobowość; stanowią je: rodzina  
i polskie korzenie, kultura i twórczość, wiara i doświadczenie religijne. 

Rodzinne i polskie korzenie
Życie rodzinne Karola Wojtyły nie było pozbawione radości i cier-

pienia. Dom rodzinny Wojtyłów to ciepła, zgodna wspólnota i skromna 
przestrzeń, wystarczająca na prowadzenie spokojnego życia z pensji ojca, 
emerytowanego oficera wojska polskiego. Zwyczajny rytm życia naruszyła 
utrata ukochanych osób: śmierć matki i brata Edmunda, lekarza. Te wyda-
rzenia z 9. i 12. roku życia mocno wyryły się w pamięci Karola Wojtyły. 
Odtąd pozostał tylko z ojcem. Uczył się od niego życia, patriotyzmu i wiary. 
Po latach Papież powie o ojcu: „Widziałem, jak umiał od siebie wymagać, 
widziałem, jak klękał do modlitwy (...). Patrząc na niego, nauczyłem się, 
że trzeba samemu od siebie wymagać”21. Od 21. roku życia został już sam, 
ukochany ojciec nagle zmarł. Jednak lekcja życia i wartości przekazanych 
przez ojca głęboko wpisała się w młodzieńczą duszę. Karol Wojtyła, sierota 
pozbawiony najbliższych, nie był osamotniony. Żył w kręgu dobrych ludzi  
i przyjaciół, traktowany jak członek rodziny. On sam umiał być przyjacielem 
i przyjaciół miał wielu. Wierność przyjaźni i koleżeństwu z tamtych i następ-
nych lat przetrwała wszystkie koleje życia i nie zmieniło jej piastowanie 
papieskiego urzędu. 

Dzieciństwo, dorastanie, rodzinne i społeczne doświadczenia wiążą 
się z miejscem i środowiskiem życia – małą i wielką ojczyzną22. Małą ojczyzną 
Karola Wojtyły były Wadowice, a później Kraków, wielką – Polska. Wspo-
minać będzie piękno przyrody, pamiętać góry, szlaki, kamieniczki, drogi 
i ścieżki; wszystko, co dzisiaj nazwa się kulturą i dziedzictwem regionu. 
Mała ojczyzna – rodzinne Wadowice i królewski Kraków, tętniła w życiu 
Papieża pamięcią o ludziach, historii i ziemi. W tę przestrzeń ducha i natury 
wkomponowany jest Jego los, bo tu „wszystko się zaczęło”: szkoła, studia, 
teatr i kapłaństwo23. Ojczyzna wielka – Polska – stała się dla Karola Wojtyły 
jakimś szczególnym wyzwaniem. Uczył się jej od ojca żołnierza, zgłębiał 
historię, podziwiał kulturę. Wnikliwe świadectwo narodowych korzeni 
wyraził w książce Pamięć i tożsamość, przypominając piękne rysy polskich 

21 A. Frossard, Nie lękajcie się, Rzym 1982, s. 15.
22 Por. K. Chałas, S. Kowalczyk, Wychowanie ku wartościom narodowo-patriotyczny. 

Elementy teorii i praktyki, t. II, Lublin-Kielce 2006, s. 33-37, 148-156. 
23 Pielgrzymka Jana Pawła II do Polski, 5-17 czerwca 1999, Poznań-Warszawa 1999, s. 192.
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dziejów i polskiego ducha24. Wierność Polsce, wyrażana na różne sposoby, 
np. nauką, pracą, kulturą, modlitwą, stała się formą zdrowego patriotyzmu. 
Bycie Polakiem czyniło Go Europejczykiem i cząstką rodziny ludzkiej. 
Nigdy nie krył swojego polskiego pochodzenia, a pozostał autentycznie 
powszechnym Papieżem Kościoła katolickiego i wyjątkowo cenionym 
obywatelem świata25. Na polskiej ziemi doświadczył dwóch totalitaryzmów: 
niemieckiego faszyzmu i sowieckiego komunizmu. Do wielkiej miary ich 
zła przyłożył miarę wartości człowieka, jego godności i bogactwo Boskiego 
miłosierdzia26. Tej wizji, popartej czynnym zaangażowaniem, przypisuje się 
skutki polityczne – upadek komunistycznego systemu. 

Kultura i twórczość
Każdy człowiek żyje i rozwija się w kontekście kultury swojego 

środowiska i swoich czasów; kultura tworzy człowieka i zarazem człowiek 
tworzy kulturę. Dla Karola Wojtyły kultura stała się szczególnym sposobem 
bytowania, poznawania świata, rozwijania wrażliwości i potrzebą wypowia-
dania głębi swojego człowieczeństwa. Szczególnie wrażliwy na słowo pisane 
i głoszone, wcześnie poznał umiejętności recytatorskie, teatralne i literackie, 
by potem użyć swoich talentów w twórczości artystycznej, poetyckiej i drama-
tycznej. Podczas wojny był jednym z głównych aktorów Teatru Słowa, potem 
Rapsodycznego, kierowanych przez Mieczysława Kotlarczyka27. Utalento-
wany aktor, okazał również talent literacki w dramatach i wierszach pisanych 
w różnych okresach życia, nawet w czasie papieskiego pontyfikatu. Do 
najbardziej znanych dramatów Karola Wojtyły należą: Przed sklepem jubi-
lera, Brat naszego Boga, Hiob, a wśród poematów Tryptyk rzymski28.

Karol Wojtyła służył kulturze także wybitnymi zdolnościami 
intelektualnymi. Z powodzeniem przeszedł wszystkie stopnie edukacji: 
powszechnej, średniej i wyższej. Szybko zdobył stopnie naukowe: w 28 
roku życia – doktorat, w 33 roku życia habilitację. Umysł profesorski, orygi-
nalny i twórczy zaowocował ważnymi publikacjami z zakresu problematyki 
etycznej, antropologicznej i teologicznej, np. Miłość i odpowiedzialność, 
Osoba i czyn. Opracowania filozoficzne dały mu uznanie w świecie nauki. 
Z gorliwością i łatwością uczył się języków obcych. Wysłany na studia 
specjalistyczne do Rzymu nauczył się języka włoskiego, to oczywiste, ale 

24 Jan Paweł II, Pamięć i tożsamość, Kraków 2005, s. 66-71, 87-88, 91-92.141-147.
25 Por. M. Skwarnicki, Jan Paweł II, Wrocław 2002, s. 17-30.
26 Tamże, s. 22-29.
27 Por. Jan Paweł II, Dar i tajemnica, Kraków 1996, s. 14.
28 Por. Cz. Ryszka, Jan Paweł II Wielki, s. 58-70; Słowo – myśl – ethos w twórczości Jana 

Pawła II, (red.) Z. Trzaskowski, Kielce 2005.
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także hiszpańskiego, aby w oryginale czytać pisma św. Jana od Krzyża, na 
podstawie których pisał doktorat.

Wiara i doświadczenie religijne
W życiu Karola Wojtyły doświadczenie religijne pojawiło się bardzo 

wcześnie i w sposób jakby naturalny. Rósł i dojrzewał w atmosferze poboż-
ności swoich rodziców, ich modlitwy i życia dyktowanego wiarą. Ze wzru-
szeniem powracać będzie do świadectwa głębokiej wiary własnego ojca. 
Uczestniczył w różnych przejawach pobożności ludowej, pielgrzymował do 
świętych miejsc kultu np. do Kalwarii Zebrzydowskiej, w środowisku para-
fialnym dojrzewała Jego pobożność maryjna. W Krakowie angażował się  
w duszpasterstwo różańcowe i modlitewne. Tu spotkał Jana Tyranowskiego29, 
księgowego z wykształcenia, a krawca z wyboru, świeckiego apostola 
modlitwy i chrześcijańskiej duchowości, o którym po latach nie wahał się 
powiedzieć, że był to człowiek święty30. Z jego nspiracji poznawał ducho-
wość wielkich mistyków karmelitańskich: św. Jana od Krzyża, św. Teresy 
z Avila, św. Teresy od Dzieciątka Jezus i praktykował modlitwę w kółku 
różańcowym. W duszy młodego Wojtyły splatały się różne doświadczenia 
religijne: tradycyjna pobożność, praktyka sakramentalna gorliwego mini-
stranta, rozumna wiara intelektualisty, wrażliwość duchowa i modlitewna 
o rysach mistycznych. Z nich wyłoniła się wiara pełna i entuzjastyczna,  
z Chrystusem w centrum i pobożnością maryjną, wedle dewizy biskupiej  
i papieskiej: Totus Tuus.

Na gruncie wiary pojawiło się powołanie do kapłaństwa. Nie było 
ono zamierzone przez Karola Wojtyłę, co potwierdza wybór studiów polo-
nistycznych i papieskie stwierdzenie po latach: „mimo wszystko zostałem 
księdzem”31. Powołanie dojrzewało, a jego historia „znana jest przede 
wszystkim Bogu samemu”, napisał Jan Paweł II32. Kiedy już dojrzało, Karol 
Wojtyła odpowiedział na jego wezwanie zdecydowanie i całkowicie. Opis 
Jego kapłańskiego powołania, zawarty w książce Dar i tajemnica, to lekcja 
wierności i wytrwałości. Odtąd ten dar będzie wysoko sobie cenił na wszyst-
kich drogach życia. W duszpasterstwie kapłańskim: w kaznodziejstwie, 
kierownictwie duchowym, spotkaniach z młodzieżą w salach parafialnych  

29 Por. B. Lecomte, Pasterz, Kraków 2006, s. 96-99; Cz. Ryszka, Jan Paweł II Wielki, dz. cyt., 
s. 34-37.

30 Por. Jan Paweł II, Przekroczyć próg nadziei, Lublin 1994, s. 115.
31 A. Frossard, Nie lękajcie się, dz. cyt., s. 14.
32 Jan Paweł II, Dar i tajemnica, dz. cyt., s. 7.
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i na łonie natury odczuwało się niezwykły rozmach ewangelizacyjny; to 
duszpasterska pasja Karola Wojtyły33. 

Wartości promowane życiem i nauczaniem Jana Pawła II 
Fascynujące dzieje Karola Wojtyły, młodzieńcze i dorosłe, pośród 

rodziny i polskiej rzeczywistości, kultury i wiary, nabierają szczególnej 
syntezy, wyrazistości i dynamiki w papieskim okresie Jego życia. Ukazują 
ciągłość osobowości Jana Pawła II i zmiany w charakterze wyrazu. 

Z domu rodzinnego i pierwszych lat życia wyniósł szacunek, miłość 
i wdzięczność dla rodziców, brata, zapał do pracy nad charakterem, potrzebę 
wymagania od siebie, umiejętność bycia wiernym przyjacielem, szacunek 
dla bliźniego, pobożność, patriotyzm, pracowitość, szacunek dla ludzi pracy, 
poszukiwanie własnej drogi życia. Świadome i pogłębione spotkanie z kulturą 
wniosło w osobowość Karola Wojtyły między innymi takie wartości, jak: prze-
konanie o wyjątkowo cennym znaczeniu kultury dla człowieka i człowieka dla 
kultury, odpowiedzialność za rozpoznanie i rozwój własnych talentów, wraż-
liwość na piękno, poszukiwanie prawdy, zwłaszcza o człowieku, głód wiedzy 
i poznania świata, kultur, języków. Życie religijne Karola Wojtyły odznaczało 
się wieloma wartościami np. wiarą, miłością Boga, Chrystusa, Maryi, kultem 
świętych, modlitwą, poszukiwaniem powołania, wiernością powołaniu kapłań-
skiemu, pobożnością, poświęceniem pasterskim.

W papieskim okresie życia wartości przyjęte, doświadczane i urze-
czywistniane wcześniej nabierają nowej jakości. Wśród nich jako centralna, 
porządkująca wszystkie, jawi się wiara w Boga Trójedynego, w Jego miłość 
miłosierną i zbawczą wobec człowieka. Wiara jest spoiwem osobowości 
Jana Pawła II, motywem Jego celów, czynów i postaw. Wiara wydobywa 
kształt pięknego człowieczeństwa, bogatego wewnętrznie, otwartego na 
miłość Boga i spełnionego w aktywności dla innych, dla ich pełnego rozwoju 
i zbawienia. 

Integralna osobowość Ojca Świętego ujawnia się przede wszystkim 
w miłości bliźniego. Służba człowiekowi, jako najwyższej wartości na tym 
świecie, jest szczególnym wyrazem nie tylko papieskiej wiary i miłości 
Boga, lecz także świadomości ewangelicznego posłannictwa oraz Jego myśli 
filozoficznej i teologicznej. Papież głosi wielkość osoby ludzkiej, podkreśla 
godność każdego, bez względu na rasę, religię, pochodzenie, wykształcenie, 
sprawność fizyczną czy umysłową. Wymownym znakiem tej postawy jest 
stosunek do Żydów, Jego przyjaźń z wieloma „starszymi braćmi w wierze”, 

33 Por. Jan Paweł II, Autobiografia, (red.) J. Kiliańczyk-Zięba, Kraków 2002, s. 67-82;  
B. Lecomte, Pasterz, s. 127-147.
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wizyta w synagodze rzymskiej i modlitwa pod ścianą płaczu34. Dostępny jest 
dla wielkich tego świata i prostych ludzi. Jak wiele jest świadectw takich 
spotkań podczas audiencji i pielgrzymek, ile wspomnień, wzruszeń i pamiąt-
kowych zdjęć. Promieniuje od niego życzliwość, akceptacja, szacunek, 
miłość miłosierna, przebaczająca, którą obejmie nawet zamachowca. Pragnie 
zanieść człowiekowi współczesnemu przesłanie ewangelicznej nadziei  
i prawdy, sprawiedliwości i miłosierdzia, budować porozumienie, jedność 
i pokój. Z tym orędziem pielgrzymuje wszędzie, jakby chciał się spotkać 
z każdym człowiekiem indywidualnie, świadomy, że również jest oczeki-
wany35. Nie lęka się mówić pełną prawdę Bożą, ma odwagę kroczyć pod 
prąd niektórym poglądom dzisiejszej cywilizacji i kultury, jak np. w sprawie 
ochrony życia ludzkiego od poczęcia do naturalnej śmierci, w kwestiach 
trwałości małżeństwa i moralności seksualnej, budowania jedności Europy 
w oparciu o wartości chrześcijańskie. Wrażliwość na los wielu ludzi żyją-
cych w ubóstwie i pozbawionych wolności osobistej czy narodowej skłania 
do angażowania się na rzecz sprawiedliwości społecznej, pełnych swobód 
obywatelskich czy narodowych. Lista wystąpień, spotkań i efektów jest 
długa; na niej wypisana jest również wolność Polski po 1989 r. 

Wśród charakterystycznych cech życia i osobowości Jana Pawła II 
na podkreślenie zasługuje Jego pracowitość, umiejętność znoszenia cier-
pienia i poczucie humoru. Pielgrzymki, audiencje, spotkania, załatwianie 
bieżących spraw Kościoła i tysiące przemówień, dziesiątki ważnych doku-
mentów – encykliki, adhortacje, listy, własne książki świadczą o pracowi-
tości Papieża, zaprawionego do pracy od młodości, znającego i trud pracy 
fizycznej36. Pogodne, bez ukrywania i udawania, znoszenie cierpienia po 
zamachu na Jego życie, operacjach, kontuzjach, a zwłaszcza w ostatnich 
miesiącach życia, odsłania hart ducha, odwagę bycia sobą, poczucie nadziei 
i godności; jest ważnym i publicznym świadectwem godności cierpiącego, 
chorego i sędziwego człowieka37. Wreszcie poczucie humoru, radości  
i dowcipu dopełnia Jego człowieczeństwo prostotą i spełnieniem38. 

Prezentowany format życia i osobowości Jana Pawła II w wymiarze 
wiary określa się mianem świętości, potwierdzonej beatyfikacją i kanoni-

34 Por. B. Lecomte, Pasterz, dz. cyt., s. 569-580.
35 Papież odbył 104 pielgrzymki zagraniczne; por. J. Poniewierski, Pontyfikat, Kraków 2005, 

467-469.
36 Papież wydał 14 encyklik, 15 adhortacji, 13 Konstytucji apostolskich oraz 5 książek; por.  

J. Poniewierski, Pontyfikat..., dz. cyt., s. 463-464.
37 Por. Cz. Ryszka, Jan Paweł II Wielki, dz. cyt., s. 131-144.
38 Tamże, s. 144-154.
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zacją, w aspekcie psychologicznym i pedagogicznym wzorcowej dojrzałości 
i doskonałości, godnej podziwu i naśladowania. 

3. Jan Paweł II wzorem osobowym podmiotów wychowania
Najistotniejszą funkcję w procesie wychowania, w jego strukturze, 

pełnią podmioty wychowania, czyli wychowawca i wychowanek. Od nich 
zależy jakość procesu wychowawczego i jego skuteczność, bowiem wycho-
wanie ma interpersonalny charakter. W tym kontekście osoba Jana Pawła II 
i jej doskonałość moralna może stanowić wzór osobowy jako treść i przed-
miot w procesie wychowania, a zarazem jako wzór osobowy wychowawcy 
i dla wychowanka.

Wzór osobowy wychowawcy
Pełnienie roli wychowawcy jest zadaniem i powołaniem szczególnie 

wymagającym. Jak już podkreślono, w procesie wychowania, w tej swoistej 
komunii osób – wychowawcy i wychowanka, dokonuje się obdarzanie czło-
wieczeństwem39. Takie ujęcie wychowania przez Jana Pawła II, w konse-
kwencji stawia przed wychowawcami ogromne wyzwanie, obejmujące 
kompetencje zawodowe i osobowościowe. Skuteczne wspieranie rozwoju 
potencjału ludzkiego możliwe jest dla wychowawcy bogatego we własne 
człowieczeństwo. Dlatego konieczne jest nie tylko stałe doskonalenie zawo-
dowe wychowawców, lecz także ich permanentna formacja ludzka. Treść 
i odniesienie personalne takiej formacji może stanowić osoba Jana Pawła 
II, powszechnie akceptowanego wychowawcy, kochanego przez młodzież, 
podziwianego przez samych wychowawców. Wzorcowa pedagogia Ojca 
Świętego ujawnia się przez Jego słowo i przykład, nauczanie i świadectwo.

Nauczanie Jana Pawła II na temat wychowania i roli wychowawcy 
jest bardzo bogate40. Na niektóre zagadnienia warto zwrócić uwagę w kontek-
ście współczesnych problemów praktycznych i teoretycznych w dziedzinie 
wychowania. Przede wszystkim Papież wzywa do aktywności wychowaw-
czej, mówi do nauczycieli: „Nie możecie ograniczać się tylko do patrzenia, 
nie możecie pozostawać bierni, lub w ogóle obojętni”41. Bycie zaangażo-
wanym wychowawcą to obowiązek społeczny, nałożony przez rodziców  
i państwo, równocześnie odkrywany jako powinność w swojej świado-
mości i sumieniu. Zatem Jan Paweł II woła do wychowawców: „Idźmy do 

39 Por. Jan Paweł II, List do rodzin, nr 16-17.
40 Por. Wychowanie w nauczaniu Jana Pawła II (1978-1999), Warszawa 2000.
41 Jan Paweł II, „Szkoła dla człowieka” sprzyja spotkaniu z Chrystusem. Audiencja dla 

nauczycieli szkól średnich, 3 XI 1979 r., w: Wychowanie w nauczaniu Jana Pawła II..., s. 101.
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młodzieży: oto pierwszy i podstawowy wymóg wychowawczy”42. Iść do 
młodzieży oznacza być z młodzieżą, uczestniczyć w jej życiu, sprawach, 
problemach i co więcej, rozumieć młode pokolenie. Na spotkaniu z młodzieżą 
szkolną w Turynie Jan Paweł II pyta: „Co znaczy być wielkim wycho-
wawcą? Znaczy przede wszystkim być człowiekiem, który potrafi rozumieć 
młodych ludzi”43 I zaraz dodaje, że owo „rozumienie” młodych bierze się  
z głębi miłości do nich. Stąd - „rozumieć i kochać: oto niezrównana formuła 
pedagogiczna”44. Miłość ludzi, zwłaszcza młodych, stanowi zasadnicze 
wyzwanie dla pracy wychowawczej. Bez miłości wychowanie często jest 
daremne, a satysfakcja wychowawcy żadna. Miłość określa sposób ujmo-
wania wychowanka. Jej teoretyczną podstawę Jan Paweł II – Karol Wojtyła 
niegdyś zawarł w koncepcji tzw. normy personalistycznej, w której podkre-
ślił, że człowiek nigdy nie może być traktowany przedmiotowo, nie może 
stać się środkiem do jakiegokolwiek celu45. Człowieka trzeba „po prostu 
miłować dlatego, że jest człowiekiem – trzeba wymagać od niego miłości 
ze względu na szczególną godność, jaką posiada”46. Miłość wychowanka 
domaga się, żeby w procesie wychowania rozwijać jego człowieczeństwo, 
przekazywać mądrość życia, czyli moralną wiedzę i umiejętności, wdrażać 
do wartości, zwłaszcza prawdy i miłości, wiary i nadziei. To zadanie szcze-
gólnie dla wierzącego wychowawcy, który w procesie wychowawczym nie 
może „zawiesić” swoich najgłębszych przekonań. 

Prawdziwy wychowawca nie tylko uczy innych, ale sam żyje według 
przekazywanych wartości. Nauczanie Papieża o sensie roli wychowawców 
stają się treścią Jego postawy wychowawczej. Podkreślany autentyzm osobo-
wości Jana Pawła II, człowieczeństwa spełnionego w miłości, otwartego 
na Boga i ludzi, jest podstawą Jego wychowawczej postawy. Dla każdego 
nauczyciela, a tym bardziej wierzącego wychowawcy, osoba Papieża stanowi 
drogowskaz pedagogicznej aktywności. Wszystkie wspomniane wcześniej 
wartości osobowe i moralne, urzeczywistniane przez Jana Pawła II, inspirują 
wychowawców do formacji własnej zintegrowanej osobowości. Posiadając 
takie kompetencje osobowościowe, wychowawcy są zdolni do realizacji 
zadań wychowawczych, opartych na miłości wychowanków, respektowaniu 
ich godności i wolności, a polegających na zaangażowanym towarzyszeniu 

42 Tenże, List Juvenus patris, Rzym 31 I 1988 r., p. 14.
43 Tenże, Prawdziwy wychowawca rozumie młodych ludzi, Spotkanie z młodzieżą szkolną  

w Turynie, 13 IV 1980 r., w: Wychowanie w nauczaniu Jana Pawła II..., dz. cyt., s. 115.
44 Tamże.
45 Por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, dz. cyt., s. 319-320.
46 Jan Paweł II, W imię przyszłości kultury. Przemówienie Ojca Świętego w siedzibie UNESCO, 

2 VI 1980 r., w: Nauczanie Papieskie, t. III, Poznań-Warszawa 1985, s. 728-729. 
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wychowankom, rozumieniu ich i wspieraniu ku pełnemu rozwojowi ludz-
kiemu. Taki styl wychowawczy zrealizował Papież i za taki młodzież Go 
kochała, niejednokrotnie zmieniając swoje życie. Przyjęcie Jana Pawła II 
za wzór osobowy może przynieść większe owoce pracy wychowawczej,  
a samym pedagogom doświadczyć wzrostu ich własnego człowieczeństwa. 
Takie skutki byłyby zwielokrotnione, gdyby we wspólnocie wychowawczej 
osoba Jana Pawła II stanowiła wzór osobowy zarówno młodych ludzi – 
wychowanków, jak i pedagogów – wychowawców. 

Wzór osobowy wychowanka
Poszukiwanie wzorców osobowych i próba identyfikacji ze znaczą-

cymi, wybitnymi osobami należy do natury młodości. Poznanie osoby Jana 
Pawła II daje gwarancję znalezienia właściwego i realnego wzoru młodego 
pokolenia. Tym bardziej, że w Janie Pawle II odsłania się nie tylko bogactwo 
osobowości, lecz także wyjątkowe zainteresowanie młodzieżą i jej proble-
mami. Więź Jana Pawła II z młodym pokoleniem należy do charaktery-
stycznych fenomenów Jego pontyfikatu47. Od początku aż po kres urzę-
dowania młodzież jest w centrum uwagi, troski, nadziei i miłości Papieża.  
W dniu inauguracji, 22 X 1978 r., mówi do młodych: „Wy jesteście nadzieją 
Kościoła i świata – wy jesteście moją nadzieją” i słowa te zamienia w czyn 
duszpasterski poprzez lata pontyfikatu. Spotyka się z młodzieżą podczas 
każdej pielgrzymki, przyjmuje ją na audiencjach, organizuje Światowe 
Dni Młodzieży. Jest z młodymi, a oni odpłacają Mu narastającą przez lata 
sympatią, akceptacją, entuzjazmem. Im jest starszy, tym więcej kochany. 
Klamrą zamykającą papieskie oddanie młodzieży i ich wzajemną miłość są 
słowa, które miał wypowiedzieć w dniu śmierci, 2 IV 2005 r.: „Szukałem 
was przez całe życie, a teraz wy przyszliście do mnie”. 

Miłość do młodego pokolenia jest jedną z podstawowych racji wska-
zania Jana Pawła II jako wzoru osobowego młodzieży. W tym kontekście 
trzeba zwrócić uwagę na nauczanie papieskie o młodości i kierowane do 
młodych, na charakterystyczne rysy Jego osobowości, ważne dla życia 
młodego pokolenia, a także na stopień akceptacji osoby Papieża przez 
młodzież i wpływu Jego osoby na jej życie.

Młode pokolenie w nauczaniu Jana Pawła II może odkrywać wartość 
swojej młodości i wyzwania z nią związane48. W Liście do młodych z 1985 r. 

47 Jan Paweł II, Przekroczyć próg nadziei, dz. cyt. s. 104.
48 Por. Wy jesteście moją nadzieją. Wybór wypowiedzi Ojca Świętego Jana Pawła II do 

młodzieży, Warszawa 1991; Jan Paweł II, Wypłyń na głębię. Ojciec Święty do młodych Polaków, 
Warszawa 2006.
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Papież podkreśla bogactwo i piękno młodości, a zarazem inspiruje młodych 
do refleksji: „Co mam czynić, aby życie moje posiadało pełną wartość  
i pełny sens?”49. Wokół tego pytania i propozycji odpowiedzi koncentruje się 
treść Listu i wszystkie orędzia papieskie skierowane do młodych. Życie jest 
bezcenne i trzeba je mądrze przeżyć, w oparciu o sensowny projekt przy-
szłości, obejmujący między innymi powołanie, zawód, odpowiedzialność 
za swoje i innych życie, kierowanie się sumieniem i moralnością. Funda-
mentem młodości i projektu dorosłego życia powinien być Jezus Chrystus. 
Ojciec Święty wskazuje młodym na Chrystusa jako odpowiedź na pytanie  
o najgłębszy sens i największą wartość życia. Do młodzieży zgromadzonej 
w Rzymie w Roku Jubileuszowym kieruje pytanie: „Czego, albo lepiej 
kogo, przyszliście tu szukać?”. Ponad dwumilionowa rzesza młodzieży 
odpowiada: „Chrystusa”50. Papież, choć tak bardzo kochany przez młodych, 
nie zatrzymuje ich uczuć na sobie, ale prowadzi do Chrystusa. Świa-
domy odpowiedzialności za prawdę Bożą i za pokolenie młodych, Jan 
Paweł II stawia młodzieży wysokie wymagania moralne, ale czyni to bez 
moralizatorstwa51. 

Co sprawia, że Papież głoszący trudne wymagania nie traci popular-
ności wśród młodych? Wydaje się, że przyczyna jest ta sama, jak w uzasad-
nieniu wyboru Jana Pawła II wzorem osobowym – autentyzm doskonałego 
człowieczeństwa. Młodzi są wyczuleni na wszelkie pozy, manipulacje, 
polityczne kalkulacje i demagogię. Na tym tle Papież ukazuje klarowną 
osobowość i czystą motywację - pragnienie dobra młodych ludzi. Wśród 
wspomnianych wcześniej cech osobowości i wartości urzeczywistnianych 
przez Jana Pawła II, trzeba podkreślić szczególnie ważne dla młodzieńczego 
okresu życia: umiejętność godnego przeżywania młodości, poszukiwanie 
własnego powołania, gorliwość w zdobywaniu wiedzy, rozwój talentów, 
wytrwałość w przeciwnościach losu, kierowanie się wymogami sumienia, 
miłość do rodziców, rodzeństwa i bliźnich, przyjaźń, przebaczenie, poświę-
cenie, odwaga, wiara dojrzała, modlitwa, miłość Boga. Każda z tych wartości 
charakterystycznie opisuje przekonania Papieża i Jego postawy. Młodzi, 
identyfikując się z nimi, mogą wykreować swoje człowieczeństwo, bogate 
w dobro i otwarte na Transcendencję. U wielu zaowocowało już zmianą 
stylu życia i ożywieniem religijnym.

49 Jan Paweł II, List Parati semper do młodych całego świata, Rzym 31 III 1985 r., nr 3.
50 Cz. Ryszka, Jan Paweł II Wielki, dz. cyt., s. 537-538.
51 B. Lecomte, Pasterz, dz. cyt., s. 677.
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Zakończenie 
„We współczesnym społeczeństwie wychowanie do wartości jest 

bez wątpienia najpoważniejszym wyzwaniem dla całej społeczności eduka-
cyjnej”, stwierdza Jan Paweł II i wyjaśnia, że podstawą tego procesu jest 
objawiona przez Chrystusa prawda o człowieku, dzięki której „młodzi 
odkrywają głęboki sens swego istnienia i będą mogli zachować nadzieję”52. 
W takim znaczeniu wychowanie do wartości polega na poznaniu i urzeczy-
wistnianiu wartości wyrażających pełnię i głębię człowieczeństwa, które 
ostatecznie w Bogu znajduje swój początek i kres. Pośród rożnych metod  
i strategii wychowania, istotną rolę odgrywa wzór osobowy, a więc konkretny 
człowiek o doskonałej osobowości, godnej naśladowania. Kryteria te spełnia 
Ojciec Święty Jan Paweł II – Karol Wojtyła. Papieża cechuje przejrzysta  
i spójna osobowość, klarowna hierarchia wartości i świadectwo życia warto-
ściami, o Nim można powiedzieć: dobry, sprawiedliwy, miłosierny, wierny, 
wrażliwy, kochający. Od Jana Pawła II można uczyć się godnego przeży-
wania młodości, dojrzałego życia, starości i cierpienia. Wiedza i umiejęt-
ności wychowawcze czynią Papieża szczególnym wzorem wychowawcy. 

W dzisiejszym świecie dynamicznych zmian kulturowych i społecz-
nych, zachwianej tożsamości ludzkiego bytowania, niepewnych horyzontów 
wartości i sensu, ulotnych idoli i deficytu autorytetów, Jan Paweł II jawi się 
jak współczesny Piotr – skała, prorok odznaczający się stałością niemalże 
mistyczną, zadziwiający szczęściem trudnego i pięknego życia ludzkiego. 
To jeszcze jeden powód wyboru Jana Pawła II jako wzoru osobowego  
w procesie wychowania – dla młodzieży i wychowawców. 

Streszczenie
Proces wychowania jest wyjątkowym zjawiskiem. Dokonuje się 

między osobami, wychowawcą i wychowankiem, a jego celem jest inte-
gralny rozwój wychowanka, pełnia człowieczeństwa. W procesie wycho-
wania realną pomoc stanowi wzór osobowy, który przedstawia swoim życiem 
doskonałość moralną godną naśladowania. Takim wzorem osobowym jest 
Jan Paweł II oraz jego styl życia, patriotyzmu, twórczości, wiedzy, wiary, 
miłości i świętości. Papież jest zarazem wzorem dobrego wychowawcy 
dla wychowanków. Jego osoba i życie mogą inspirować wyższą jakość  
i skuteczność wychowania.

52 Jan Paweł II, Wychowanie do wartości moralnych. Audiencja dla uczestników XIV Świato-
wego Kongresu Szkół Katolickich, 5 III 1994 r., w: Wychowanie w nauczaniu Jana Pawła II..., 
dz. cyt., s. 361-362.
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Title: Saint John Paul II as a role model in the process of education
 
Summary

The process of upbringing is a unique phenomenon. Is made between 
persons, teacher and student, and its purpose is the integral development of 
the student, the fullness of his humanity. In the process of upbringing, the 
real help is the personal model, which presents with life moral perfection 
worthy of imitation. Such a personal model is John Paul II and his lifestyle, 
patriotism, creativity, knowledge, faith, love and sanctity. The Pope is also 
the model of a good educator and role model for the students. His person and 
life can inspire better quality and effectiveness of upbringing. 
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Hermeneutyka w humanistyce, humanistyka w nauce  
– o integracji człowieka z wartościami

 
Wstęp

Istotą dwóch tytułowych pojęć niniejszego artykułu jest potrzeba 
ich aktualizowania poprzez częściową redefinicję pierwotnych znaczeń. 
Dopełnienie wagi humanistyki, szczególnie po czasach XX wieku,  
w których uznano powszechny jej kryzys oraz wyjaśnienie, czym właściwie 
jest hermeneutyka wartości stanowią źródło inspiracji dla ludzkości będącej 
kimś więcej niż tylko zbiorowością w społeczeństwie. Oba pojęcia – huma-
nistykę i hermeneutykę należy traktować w kategoriach szerokorozumianej 
nauki. Dwudziestowieczne przekonanie o kryzysie humanistyki wzięło się 
z kilku faktów. Po pierwsze z przekonania, że jej osiągnięcia nie są nama-
calne i nie można ich oceniać poprzez kryterium materialnej opłacalności. 
Współczesna nauka stosuje dość pragmatyczny opis naukowych osiągnięć, 
który podlega pod dwie kategorie: skuteczności i zastosowania odkryć.  
W taki sposób dokonań humanistyki nie da się ani sklasyfikować, ani wyar-
tykułować spośród równie ważnych nauk przyrodniczych czy społecznych. 
Podstawową bowiem różnicą pomiędzy badaczami dwóch różnych dzie-
dzin jest fakt, że matematyk, biolog czy fizyk bada zjawiska zachodzące 
w świecie zewnętrznym, a humanista bada samego siebie, próbując opisać 
kondycję człowieka. Wynika stąd, że obiektywne dla ludzkości dokonania 
nauk ścisłych są łatwiejsze do przyjęcia niż dokonania humanistyczne.  
W ich przypadku bowiem duże znacznie ma to, kim jest człowiek doko-
nujący opisu i jaki system wartości wyznaje. Po drugie wiek XX to trudny 
czas wojen, ludobójstwa, budowania państw totalitarnych i społeczeństwa 
konsumpcyjnego, czyli zjawisk z którymi humanistyka „musi radzić sobie” 
do dziś. 

1 Doktor nauk humanistycznych w zakresie literaturoznawstwa polonistycznego, wykła-
dowca w Wyższej Szkole Humanistycznej TWP w Szczecinie oddział w Radomiu, nauczyciel. 
Zainteresowania badawcze: literatura staropolska, literatura i kultura czasów saskich, herme-
neutyka wartości, estetyka i etyka w tekstach kultury. Adres e-mail: malicka.wioleta@gmail.com 
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1. Miejsce humanistyki w nauce
Humanistyka zajmowała i zajmuje nadal ważne miejsce w nauce. 

Dzieje się tak, ponieważ proces jej rozwoju nie jest i nigdy nie będzie skoń-
czony za sprawą nieuniknionych zmian społecznych, kulturowych i cywili-
zacyjnych. Zmiany te nie oznaczają dezaktualizacji myśli humanistycznej 
a jedynie potrzebę jej uzupełniania o zjawiska nowe – jednakże w oparciu 
o niezmienny kanon wartości etycznych i moralnych człowieka. I nie ma 
tu żadnej sprzeczności  – zawierająca bowiem akcenty aktualizacyjne myśl 
humanistyczna jest bowiem odpowiedzią na wyzwania, jakie stawia przed 
człowiekiem ponowoczesność. 

To humanistyka spełnia swoją ogromną rolę, gdy pojawiają się 
pytania o miejsce człowieka w świecie, tłumaczy, do czego potrzebne są 
inne nauki. Gdy medycyna rozwija swe możliwości, humanistyka pyta  
o ich etyczną zasadność, gdy fizyk bądź chemik wymyśli gaz, humanista 
zada pytanie, w jakim zakresie zostanie on wykorzystany, czy do napędu 
maszyn, czy może przeciwko ludzkiemu życiu? Dwa różne warianty odpo-
wiedzi, ale jakże ważne dla ludzkości. Miejsce człowieka w świecie, jego 
kondycja i cele to nic innego jak podstawowe zagadnienia humanistyki 
nieustannie akcentującej rolę samoświadomości w życiu. Im pełniej czło-
wiek zdolny jest zajrzeć w głąb siebie, im częściej zastanawia się nad sobą 
i własnym postępowaniem tym większą ma świadomość swoich czynów, 
właściwszą zdolność empatii względem drugiej osoby. 

Humanistyka otwiera także możliwość poznania i zrozumienia 
kultury oraz cywilizacji, bez świadomości których człowieka nie stać byłoby 
na czyny i adekwatne swoim możliwościom cele. A co, jeśli nie możliwości, 
jest wyznacznikiem człowieczeństwa? Co, jeśli nie stawiane cele, reguluje 
rozwój osobowości jednostki? 

Nauki ścisłe, przyrodnicze, społeczne tworzą bazę danych o czło-
wieku od genetyki począwszy, a skończywszy na psychologii. Analizują 
ciało i umysł z biologicznego (medycznego) punktu widzenia, tłumaczą 
przyczyny takich, a nie innych zachowań. Tworzą więc swoistą encyklo-
pedię wiedzy o człowieku — obiektywnej wiedzy, ale nie samoświado-
mości. Ograniczając się do zbioru faktów o człowieku, otwieramy groźną 
dla humanistyki (czyli dla samego człowieka) pułapkę – brak możliwości 
stawiania pytań o kondycję człowieka idące w parze z brakiem badania 
tkwiących w człowieku wątpliwości. Baza obiektywnych danych o świecie 
i ludzkości musi być zatem współtworzona z subiektywnymi doświadcze-
niami człowieka, bowiem tylko wtedy proces rozumienia i właściwej inter-
pretacji zachowań będzie trafny i nieograniczony. 
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2. Hermeneutyka wartości 
Pierwotne znaczenie i rozumienie hermeneutyki przypisuje się już 

Platonowi, który traktował tę dziedzinę jako tłumaczenie tekstów świę-
tych zawierających pewne tajemnice sakralne bądź jako narracje histo-
ryczne, będące nośnikiem ważnych treści kulturowych. Podobną egzege-
tyczną interpretację przypisywał hermeneutyce św. Augustyn. Do czasów 
renesansu funkcjonowała ona jako obszar interpretacji teologicznych2.  
W wieku XV we Włoszech, a w wieku XVI na północy od Alp rozwijała się 
hermeneutyka świecka, dotycząca tekstów literackich i prawniczych oraz 
mitów. Uprawiali ją właśnie neoplatonicy. Rozwijająca się w epokach rene-
sansu i baroku hermeneutyka ukierunkowana była na Biblię i dzieła antyku 
grecko-rzymskiego3. Warto dodać, że filologiczna, filozoficzna i kulturowa 
dziedzina hermeneutyki, uprawiana między innymi przez Hansa Georga 
Gadamera (badającego relację dialogu), Paula Ricoeura (zajmującego się 
podmiotem w kontekście symboli kultury) czy Emila Bettiego (współtwo-
rzącego teorię interpretacji), tożsama jest z główna myślą Gadamera, który 
postrzegał relacje dzieła (świata) i odbiorcy na płaszczyznach osobowej, 
historycznej i uniwersalnej.

Jednym z najbardziej owocnych stuleci w zakresie przypisywania 
hermeneutyce właściwego horyzontu i znaczenia był wiek XIX, kiedy to 
interpretator dialogów Platona Friedrich Schleiermacher określił herme-
neutykę jako uniwersalną naukę a zarazem sztukę rozumienia tekstów  
w ich pierwotnym kontekście historycznym. Pozwoliło to nadać dziedzinie 
charakter pewnej refleksji nad rozumieniem świata, a w zakres jej horyzontu 
włączyć wszystkie teksty: biblijne, literackie, prawnicze oraz wszelkie teksty 
kultury4. Egzegetyczne, interpretacyjne i filologiczne znaczenie hermeneu-
tyki z czasem uzupełniono obszarem filozoficznym, gdzie niemałą rolę 
odegrały pisma Wilhelma Diltheya, Martina Heideggera czy Paula Rico-
eura5. Nadrzędna dla hermeneutyki idea właściwej interpretacji i rozumienia 
poruszana była także w pracach Marii Janion, Ryszarda Przybylskiego czy 
Pawła Dybla6. Ostatecznie hermeneutyka jako nauka została obarczona swą 

2 P. Dybel, Oblicza hermeneutyki, Kraków 2012, s. 123-127. 
3 Zob. A. Nowicka-Jeżowa, Nurty humanistyczne w kulturze polskiej, w: Humanitas projekty 

antropologii humanistycznej, Warszawa 2009-2010, s. 26-27. 
4 Zob. Tenże, Ad Lectorem. Zarys projektu badawczego, w: Wśród krajów północy. Kultura 

I Rzeczypospolitej wobec narodów germańskich, słowiańskich i naddunajskich: mapa spotkań 
i przestrzenie dialogu, Warszawa 2015, s. 13. 

5 Zob. P. Ricoeur, Konflikt hermeneutyk: epistemologia interpretacji, w: Egzystencja  
i hermeneutyka, Warszawa 1985, s. 70-74. 

6 Zob. P. Dybel, Oblicza hermeneutyki, dz. cyt. s. 128. 
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pierwotna postacią, w której interpretator skupiał się na tekście, rozumieniu, 
znaczeniu i prawdzie, dokładając doń swe predyspozycje intelektualne, czyli 
swoistą refleksję humanistyczną badacza. 

Korzystając z dorobku filozofów i etyków, zajmujących się rozwojem 
tej niejednoznacznej dyscypliny, hermeneutykę należy potraktować jako 
właściwe rozumienie i trafną interpretację. Gadamer oraz Ricoeur w obszar 
rozważań o człowieku włączali poszukiwanie prawdy. Dopowiedzią do filo-
zofii niemieckiego myśliciela były rozważania Jeana Grondina na temat 
prawdy, z których jednoznacznie wynika, że hermeneutyka jest poszuki-
waniem prawd uniwersalnych, a nie czasowych. Doświadczenia w poszu-
kiwaniu prawdy są bowiem osadzone w sytuacji wewnętrznego dialogu, 
jaki człowiek prowadzi ze sobą oraz innymi ludźmi. „Rozmowa” ta nie 
jest jednak ostatecznie relatywna, bowiem nawet ta chwilowo „dowolna” 
prawda zawsze będzie istniała na gruncie absolutnej prawdy uniwersalnej, 
hołdującej ponadczasowym wartościom7. 

 Dużą rolę w procesie rozumienia i interpretacji przypisuje się także 
wrażliwości i wyobraźni badacza. To ona bowiem wyczula na problemy, 
pozwala dostrzec prawdziwe zagadnienia i wyartykułować właściwe z treści 
tekstu przesłania8. Swoiste spotkanie badacza z dziełem możemy zatem 
nazwać sytuacją hermeneutyczną, w której interpretator obcuje z czyjąś 
świadomością. Nadaje to hermeneutyce wyjątkowo ważny charakter – 
zmusza do przekraczania granic horyzontalnych, przełamuje i weryfikuje 
przesądy estetyczne, podnosi świadomość historyczną i kulturową, skraca 
dystans pomiędzy badaczem a tekstem autora, czy też samym twórcą. 

Jak wskazałam kluczowymi dla hermeneutyki pojęciami są rozu-
mienie i interpretacja. Rozumienie jest procesem intelektualno-duchowym, 
prowadzącym do poznania rzeczywistości poprzez dekodowanie znaków 
lingwistycznych składających się na analizowany tekst. Jacek Jadacki 
klasyfikuje to pojęcie na: rozumienie habitualne (dyspozycje poznawcze 
badacza), aktualne (akt poznawczy) i procesualne (seria aktów poznawczych 
skierowanych na ten sam przedmiot)9, traktując je jako współistniejące ze 
sobą w procesie hermeneutycznym. Interpretacja jest z kolei sposobem 
uzyskiwania rozumienia. Akt interpretacji nie jest niczym innym jak próbą 
odsłonięcia zakrytego pierwotnie przez twórcę sensu, gdzie dużą rolę odgry-
wają kompetencje, wiedza i wspomniana wrażliwość badacza-interpre-

7 Zob. J. Grondin, Wprowadzenie do hermeneutyki filozoficznej, Kraków 2007, s. 174-175. 
8 Zob. H. G. Gadamer, Uniwerslaność problemu hermeneutycznego, „Pamiętnik Literacki” 

1977, z. 4, s. 316. 
9 Zob. J.J. Jadacki, Nieporozumienia wokół rozumienia, „Przegląd Filozoficzny” 1998, s. 12. 
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tatora. Jednym z podstawowych zadań, jakie stoją przed interpretatorem, 
jest dotarcie do właściwego sensu tekstu. By tego dokonać, badacz musi 
zrozumieć i poddać interpretacji tradycję, w której tekst się zrodził, bowiem 
szczególną rolą hermeneutyki jest ożywianie tradycji i nawiązywanie z nią 
nowych znaczeń. Przekonywali już o tym Wilhelm Dithley i Ricoeur, którzy 
podejmowali wyzwanie tłumaczenia kluczowego słowa hermēneutikós.  
W polu znaczeniowym słowa mieści się bowiem zarówno „wyjaśnianie”, 
jak i „objaśnianie”. W wąskim sensie jest techniką objaśniania, przedsta-
wiania i refleksji nad tekstami dzieł literackich. Szerzej zaś jest ona sztuką 
rozumienia sensu różnych obszarów rzeczywistości10.

Chociaż hermeneutyka nie sformułowała zamkniętej teorii o zasa-
dach interpretacji tekstów czy też zjawisk w sensie określonej techniki, 
posiada jednak wytyczne potrzebne dla lepszego ich rozumienia. Analizując 
proces hermeneutycznej interpretacji, wskazać należy, że badacz powinien 
sprecyzować swoje stanowisko wobec problemu, zapoznać się z wiedzą 
(literaturą) omawiającą go, uznać czy w pierwszym rzędzie zajmie się  
w swoich badaniach kwestiami historyczno-problemowymi, czy wprost 
praktyką wychowawczą, czy też je połączy. Pierwotne postawienie problemu 
i wyrażające się w nim rozumienie wstępne powinno się stale sprawdzać, 
odwołując się do źródła i ewentualnie je modyfikować. Niezwykle istotne 
jest to, że interpretacja hermeneutyczna domaga się uwzględnienia sytuacji 
towarzyszących powstawaniu danego tekstu, zjawiska kulturowego czy 
też społecznego. Przy interpretacji należy posiłkować się źródłami uzupeł-
niającymi, by nie zatrzymać się przy czysto wewnętrznej interpretacji,  
w sposób systematyczny dokonywać myślowego podziału tekstu, ustalać 
główne tezy, wskazywać uzasadnienia i przykładowe objaśnienia. Wnioski  
i refleksje powinny być stale odnoszone do kontekstu społecznego i kulturo-
wego danego czasu, by zrozumieć sposób ujęcia zagadnienia11. Stosowanie 
tych reguł pomaga badaczowi uzyskać naukową postawę wobec teksów  
i zjawisk odznaczającą się gotowością przyjmowania odmiennych poglądów, 
pokory i chęci nieustannego procesu rozwoju myśli. Zaprezentowane reguły 
zmuszają zarazem badacza do krytycznego spojrzenia na własne nastawienie 
i interpretacje oraz do rzetelności względem zagadnienia. 

10 Zob. E. Wysocka, Hermeneutyka, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. II, (red.) 
T. Pilch, Warszawa, 2004, s. 186 nn; Autorka zapoznaje z historią i etymologią słowa. Ukazuje 
różne wersje hermeneutyki (wg P. Ricoeura, H. G. Gadamera), prezentuje wreszcie postacie, 
kierunki, koncepcje i podstawowe reguły hermeneutyki.

11 Zob. H. H. Krüger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, Gdańsk, 
2005, s.146-147.
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W toku pracy badacz nieustannie porusza się w kole hermeneu-
tycznym obejmującym dwa aspekty rozumienia: wstępne i rozszerzone. 
Polega ono na tym, iż część treści tekstu czy zjawiska rozumiemy, modyfi-
kujemy i poszerzamy, wychodząc od całości i odwrotnie, całość określana 
jest przez jej części. Stosując tę metodę, powinno się mieć świadomość, że 
rozumienie hermeneutyczne jest procesem, który tak naprawdę nigdy się nie 
kończy12.

Równie istotnym jak objaśnienie pojęcia hermeneutyki jest właściwe 
rozumienie pojęcia wartości, gdyż sama hermeneutyka jest już w swej 
naturze aksjologiczna, nastawiona na wykrywanie znaczeń wartościujących, 
ich utrwalanie i krzewienie. Zatem celem prac ukierunkowanych hermeneu-
tycznie jest odkrywanie ukrytych treści aksjologicznych wraz z uwarunko-
waniami i skutkami kulturowymi13. Każdy człowiek (a tym bardziej badacz 
poruszający się w kole hermeneutycznym) podejmuje wysiłek zrozumienia 
wartości (jawnych i ukrytych), jakie zostały wtłoczone w kulturę. Własności 
świata przedstawionego są bowiem pewnym wyzwaniem dla odbiorcy, 
który ma dokonać właściwego ich rozpoznania, określenia wartości, oceny. 
Każde zjawisko kultury jest bowiem przedmiotem estetycznym, prezentu-
jącym wartości, które należy nie tylko wychwycić, opisać i zinterpretować, 
ale także ocenić wartość jego samego oraz emisję zawartych w nim wartości 
kierowanych ku szerokiemu gronu odbiorców. 

W wiekach XVI-XVIII dominowało przekonanie, że wartościom 
przysługują atrybuty obiektywizmu wynikające z sakralnego statusu dobra, 
piękna i prawdy. Utrwalone zostało również wówczas przeświadczenie  
o hierarchii wartości określających świat i funkcjonującego w nim człowieka. 
Ich ranga była i jest nadal transcendentna i nadrzędna w stosunku do indy-
widualnych przekonań. Usytuowane w autorytatywnych wypowiedziach 
tendencje kultury epok dawnych są dla badacza – interpretatora cenną skarb-
nicą wiedzy i ważnym drogowskazem. Nieracjonalne jest także kwestiono-
wanie ich z punktu widzenia subiektywnych przekonań, nawet warunko-
wanych preferencjami dzisiejszej humanistyki. Dla hermeneutyki wartości 
sfery: sacrum, duchowości i cielesności mają bowiem charakter uniwersalny 
i normatywny14. W obronie ontologicznej koncepcji wartości występował 
Stanisław Kamiński. Zwracał jednakże uwagę na fakt, że szeroko rozumiana 

12 Zob. A. Bronk, Rozumienie jako kategoria poznawcza w naukach społecznych, w: Rozu-
mienie zmian społecznych, (red.) E. Hałas, Lublin, 2001, s. 9-21. 

13 Zob. A. Nowicka-Jeżowa, Ad Lectorem…, dz. cyt., s. 33. 
14 Zob. M. Scheller, Resentyment a moralności, Warszawa 2008, s. 33-78. Płaszczyznę 

osobową rozumiem jako intymną relację hermeneuty z dziełem literackim a uniwersalną jako 
sferę kultury. 
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humanistyka skupia się raczej na postawach wobec wartości, czyli na tym, 
co, w jaki sposób i przez kogo jest uznawane za wartościowe. Kreuje ona 
zatem pewną hierarchię wartości i ich roli w rozwoju kultury15. O próbie 
kompilacji dwóch, skądinąd przeciwstawnych idei, traktował Gadamer. 
Ukazywał, że zewnętrzna względem badanego tekstu sfera kultury zderza 
się i niejako przeciwstawia intymnemu obcowaniu badacza z przedmiotem 
refleksji. Uczony zaproponował jednak, by określić wspomniane zderzenie 
„relacją miedzy dziełem, które przenika nas głęboko a badaczem swobodnie 
poruszającym się po płaszczyźnie osobowej  i uniwersalnej16”.

Reasumując, hermeneutykę należy potraktować jako sztukę dialogu  
z tekstem, kulturą, zjawiskami, akceptującą indywidualne działania 
badawcze, lecz daleką od waloryzowania przedmiotu działań według 
indywidualnych przekonań badacza. Alina Nowicka-Jeżowa przedstawia 
trzy zakresy oddziaływań kulturowych w zakresie hermeneutyki wartości. 
Pierwszy zakres odniesień kulturowych stanowią relacje społeczne, które 
oddziałują na uczucia, intelekt i postawę jednostki. Krąg drugi określają 
relacje ideologiczne, które wprowadzają wartości w zamknięty system, 
pozbawiając je transcendencji. Trzeci krąg warunkujący istnienie relacji 
aksjologicznych to cechy wypowiedzi, sposób ich wyrażania: gatunek tekstu, 
predyspozycje podmiotu mówiącego, estetyka wypowiedzi17. Hermeneu-
tyka to także „wykrywanie tego, co myślenie zakrywa, zdolność przenikania 
struktur semantycznych kłamstwa ideologicznego oraz przesądów pretendu-
jących do oczywistej pewności”18. 

3. Integracja człowieka z wartościami
Wiele zagadnień wychowawczych i egzystencjalnych, takich jak 

problem duchowego i moralnego doskonalenia się, kształtowania osobo-
wości żyjącej w zgodzie i harmonii z potrzebami społecznymi, a jednocze-
śnie z potrzebami swego indywidualnego rozwoju, podporządkowana jest 
tak naprawdę wartościom. Wiedza o tym, kim jest człowiek, jakim bytem 
jest, a jakim się staje była, jest i nadal być musi podstawą wiedzy o tym, jak 
i ku czemu go wychować. 

Człowiek żyje w świecie, w którym występują różne rodzaje wartości 
i sposoby wartościowania a w związku z tym istnieje szeroki ich wachlarz, 

15 Zob. S. Kamiński, Jak uporządkować różne koncepcje wartości? w: O wartościowaniu  
w badaniach literackich, (red.) S. Sawicki, W. Panas, Lublin 1986, s. 14. 

16 Zob. H. G. Gadamer, Prawda i metoda, Warszawa 2007, s. 256-351. 
17 Zob. A. Nowicka-Jeżowa, Ad Lectorem…, dz. cyt., s. 42-43. 
18 Zob. H. G. Gadamer, Semantyka i hermeneutyka, w: Rozum, słowo, dzieje, Warszawa 2000, 

s. 107-118. 
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na które reaguje, dokonując wyborów. Jednym z kluczowych zagadnień na 
temat sposobu istnienia wartości zajmował się przez laty Roman Ingarden, 
pisząc, że wartości nie są w tym sensie realne, w jakim realny jest prąd elek-
tryczny czy gniew ludzki. Co więcej, podkreślał, że wartości nie są także 
intencjonalnymi odpowiednikami naszych uczuć, pożądań czy ocen19. Skła-
niając się ku koncepcjom fenomenologii względem dookreślenia terminu 
„wartości”, należy stwierdzić trzy rzeczy: wartości istnieją jako jakości 
przedmiotu, obiektywna teoria wartości może przybierać zróżnicowany 
charakter, między wartościami zachodzą związki i hierarchie20. 

Spośród szerokiego wachlarza klasyfikacji wartości, jedną z nich 
przyjęłam jako szczególnie ważną dla rozwoju człowieka z punktu widzenia 
dzisiejszej humanistyki. Jest to klasyfikacja proponowana przez Maxa Schel-
lera. Implikacje systemu wartości w ujęciu Schellera stanowią oczywiście 
jedynie szkielet modelu, w którym hierarchia wartości ma swój porządek.Na 
szczycie hierarchii znajduje się wartość tego, co święte (wartości religijne) 
będąca absolutem, stanowiąca aksjologiczny fundament dla pozostałych 
wartości. Potem wartości duchowe – wartość czystego poznania prawdy, 
tego, co sprawiedliwe, wartości tego, co piękne z całą gamą wrażeń estetycz-
nych. Następne miejsce w hierarchii zajmują wartości witalne, przysługu-
jące istocie żywej, właściwe temu, co szlachetne w sensie dzielności. Układ 
zamykają wartości hedonistyczne, czyli tego, co przyjemne21. Wynika stąd, 
że wartości nie są bytami samodzielnymi, błędem więc byłoby traktować je 
jako autonomiczne. Zachowując świadomość, że niemożliwym jest zbudo-
wanie jednolitej aksjologii (choćby przez fakt nowych zjawisk w kulturze, 
języku, społeczeństwie), należy wystrzegać się złudnego przekonania, że 
relatywizm podmiotowy jest właściwym wyznacznikiem tego, co powinno 
się klasyfikować jako wartości, a co jako antywartości. 

Rozważania względem integracji człowieka z wartościami należy 
poprzedzić ważnym stwierdzeniem: to człowiek właśnie jest największym 
zjawiskiem aksjologicznym. Człowiek, rozumiany jako byt o określonym 
ładzie serca, rozumu, z którego płynie osobista powinność, jest osobą odpo-
wiedzialną za moralny poziom wspólnoty, dla której może stać się wzorem 
osobowym, ale nie przywódcą, mistrzem, autorytetem, ale nie władcą.  
O przyjmowaniu wartości decyduje akt woli człowieka. Najwyższym aktem 
woli jest miłość, następnie prawda i dalej wartości osobowe. Wartości instru-

19 Zob. R. Ingarden, Wykłady z etyki, Warszawa 1989, s. 337. 
20 Zob. N. Hartmann, Problem wartości w filozofii współczesnej, w: Wybór pism, Warszawa 

1987, s. 301-303. 
21 Zob. J. Trębicki, Etyka Maxa Schellera, Warszawa 1973, s. 73. 
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mentalne służą z kolei zaspokajaniu potrzeb22. Hierarchia wartości, którą 
człowiek akceptuje i której przestrzega we własnym życiu tworzy system 
wartości. Zależy on w dużej mierze również od tradycji kulturowej, w jakiej 
wzrastał i wychowywał się człowiek, od wyznawanego światopoglądu. Ten 
ostatni aspekt, stanowiący zespół ogólnych przekonań, wpływa na postawy 
człowieka, jego zachowanie, spełnia rolę waloryzacyjną. Dla przykładu 
światopogląd chrześcijański jest światopoglądem religijnym, w którym 
główna myśl zawsze wiązała wartości z Bogiem, traktując go jako wartość 
absolutną. W świetle tej doktryny prawa Boga mają pierwszeństwo przed 
prawami człowieka. Wśród wartości naczelnych chrześcijaństwo wskazuje 
wiarę, nadzieję i miłość, odróżniając różne typy cnót teologicznych (wlane  
i nabyte). W chrześcijaństwie pewne wartości są absolutne dlatego, że to nie 
człowiek jest ich twórcą oraz dlatego, że obowiązują bezwarunkowo. Inne 
światopoglądy, np. racjonalistyczny, eliminuje lub ogranicza w podstawo-
wych wyborach nie tylko motywację religijną, ale także działanie popędów, 
nastrojów, odwołując się do nauk odpowiedniej filozofii, znajdując w nich 
uzasadnienie wartości, świata i życia człowieka w określonych teoriach23. 

Zespołem wartości jakościowo różnych jest niewątpliwie kultura. 
Rozpoznanie i wartościowanie odbywa się w aktach świadomości ludzkiej, 
na którą składa się zarówno poznawcza sfera człowieka, jak i intuicyjna. Na 
obie sfery oddziałuje świat, w którym człowiek żyje a poznanie wartości 
wymaga aktywizacji całego człowieka. Jednym z procesów adaptacji czło-
wieka do życia jest aktualizacja wartości oznaczająca „wszelkie procesy  
i akty świadomowościowe jak również realne działania, które są zwią-
zane z rozpoznawaniem określonych przedmiotów czy stanów rzeczy jako 
wartościowych i w sposób odpowiedni reagowaniem na nie”24. W aktuali-
zacji wartości chodzi zatem o umiejętność dostrzeżenia wartości oraz ich 
akceptacje stosowne do charakteru (inaczej przebiega aktualizacja wartości 
moralnych, inaczej estetycznych). Innymi słowy odbiór wartości przez 
człowieka zależy od ich rodzaju, nastawienia człowieka, jego wrażliwości 
emocjonalnej, moralnej, estetycznej, wiedzy i czynników uwarunkowanych 
dziedzictwem kultury.

Co rozumiemy zatem poprzez realizację wartości? Jest to każde dzia-
łania człowieka, które prowadzi do ich ukonkretnienia, spotęgowania, wyar-

22 Zob. P. Ricoeur, Philosophie de la volonté, t.1, Paryż 1950, s. 24. 
23 Zob. A. Bronk, Wartości chrześcijańskie (uwagi amatora), w: Zrozumieć świat współ-

czesny, Lublin 1998, s. 193. 
24 Cyt za: M. Gołaszewska, Istota i istnienie wartości. Studium o wartościach estetycznych na 

tle sytuacji aksjologicznej, Warszawa 1990, s. 92. 
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tykułowania w czynach, postawach twórczych i odtwórczych – czyli wciela 
ich w życie. Realizacja nie zawsze jest twórcza. Organizacja życia wymaga 
od człowieka zainspirowania się wzorami działań. Dzięki nim człowiek 
wzbogaca swoje życie o takie wartości, których istnienia samodzielnie nigdy 
nie odkryłby, gdyż, by móc je wyróżnić, potrzebna jest wiedza. Aktualizacja 
i właściwa realizacja wartości w życiu związana jest z ich rozumieniem (stąd 
między innymi nacisk na proces rozumienia w pierwszej części artykułu), 
indywidualnym wypełnieniem i tworzeniem. 

Człowiek żyje w kulturze. Zakładając czynne uczestnictwo jednostki 
w przeżywaniu i rozumieniu przekazów kultury, w określonym momencie 
zaczyna pytać o cel i sens swojego życia, otrzymuje motywację aksjolo-
giczną, która jest mu potrzebna do budowania indywidualnej tożsamości. 
Najważniejszym zjawiskiem w procesie „stawania się” jest uświadomienie 
sobie, że wartości istniały, istnieją i będą istniały, że to od woli człowieka 
zależy wejście w świat wartości, kultywowanie ich w codziennym życiu. 
Wartości istnieją i trwają w określonej sytuacji, na którą składa się rzeczy-
wistość człowieka i jego aspiracje. 

Pamiętać należy, że człowiek doświadcza świata w różny sposób 
na różnych etapach swojego życia. Dzieje się tak, że zostaje uwikłany  
w różnego rodzaju sprzeczności, jest ich źródłem lub odbiorcą, świadkiem 
lub uczestnikiem. Za świadomość tego, kim jest w danej chwili bierze odpo-
wiedzialność. Ludzkie czyny i działania, podejmowane w sposób wolny, 
mają określony cel, właściwą intencję. Sprostanie życiowemu wyzwaniu 
obarczone jest najczęściej mnogością wyrzeczeń, trudem i niełatwymi decy-
zjami. Wzrasta tym samym wartość osobowa człowieka – wzmacnia się 
wytrwałość, cierpliwość i odwaga. 

Decydującą rolę w doświadczaniu wartości odgrywa rozwój 
moralny człowieka, którego fundamentem są dom rodzinny i szkoła. To 
w domu bowiem młody człowiek uczy się rozróżniać przedmioty, zacho-
wania i zjawiska noszące znamiona wartości, uczy się dostrzegać piękno 
natury, poznaje cenę ludzkiego wysiłku towarzysząc, chociażby rodzicom  
w codziennych pracach, opiece nad rodzeństwem czy osobą starszą. Dlatego 
tak ważne jest, by nadmiernie nie estetyzować przestrzeni dziecka, niech 
wie, że poświęcenie w chorobie uszlachetnia, że wytrwałość w pokonywaniu 
trudności wzmacnia charakter, że pomoc drugiemu człowiekowi kosztem 
własnej wygody nosi znamiona pięknego czynu. Korzystną dla młodego 
człowieka sytuacją rodzinną w odniesieniu do aksjologicznego ukształto-
wania jest ta, kiedy rodzice reprezentują ten sam system wartości. Może 
jednak zaistnieć sytuacja, że członkowie rodziny wyznają sprzeczne idee 
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wartościowania. Taka różnorodność oddziaływań może wpłynąć pozytywnie 
na młodego człowieka, który stanie przed możliwością wyboru właściwego 
systemu wartościowania. Gorzej, gdy wybór podyktowany zostanie presją 
otoczenia – trudno wówczas mówić o woli i wartościach bowiem przymus  
i antywartości stworzą ułudę dobrej rzeczywistości. 

H.G. Gadamer określił, że wpływ domu rodzinnego wiąże się  
z poziomem przedkonwencjonalnym i konwencjonalnym, który stymu-
luje rozwój człowieka względem realizacji wartości. Etap szkoły przynosi 
już konfrontację tego, co dziecko wyniosło z domu z tym, co reprezentuje 
rzeczywistość i kultura większej wspólnoty niż rodzina. W szkole młody 
człowiek zostaje głębiej wprowadzony w jej różnorodne sfery, za pomocą 
których poznaje wartości dzieł sztuki i relacji z otoczeniem. Poszerza się 
kanon wartości, powstają sytuacje konfrontowania systemów wartości ze 
sobą25. Proces ten dokonuje się w doświadczeniu jednostkowym, indywidu-
alnym, jeśli zostanie spełniony warunek czynnej, wobec takiego doświad-
czenia, postawy człowieka. Jest to specyficzny rodzaj doświadczenia, 
podczas którego wartości aktualizują się, wpływają na człowieka, wywo-
łując refleksję – tym samym stwarzają sytuację do ich realizowania. 

Problematyka doświadczania i integracji człowieka z wartościami jest 
z jednej strony niezwykle intrygująca przez swoją bliskość każdemu, z drugiej 
jednak – trudna ze względu na wieloznaczność pojęcia, które dodatkowo po 
XX-wiecznym kryzysie obarczone zostało obecnością zjawiska niepokoją-
cego – źle pojmowanym relatywizmem aksjologicznym. Kwestionowanie 
obiektywności, niezmienności i ponadczasowości zasad tworzących wzorce 
moralne, uzależnia zasady etyczne i postawy moralne od czasów, kontekstu 
dziejowego i kulturowego. W takim przekonaniu myślenie aksjologiczne 
człowieka określa przede wszystkim kultura (niestety także ta powierz-
chowna). Oceny moralne, sposób świadomości wartości w rozumieniu rela-
tywistycznym wynikają jedynie ze sposobów argumentacji aksjologicznej 
proponowanej przez kulturę „w danej chwili”. Odejście od tego, co stałe  
i niezmienne stwarza ułudę autonomii moralnej jednostki26. 

Dlaczego to takie niebezpieczne? Relatywizm aksjologiczny spowo-
dował, że ludzie sami dla siebie stali się autorytetami. Ułudę prawdy stanowi 
przeświadczenie o tym, że człowiek może stać się bytem idealnym. Podstawą 
dla nowej aksjologii stała się niewątpliwie moda na koncepcję człowieka 
będącego istotą w pełni autonomiczną — niepodlegającą zdeterminowaniu 

25 Zob. H.G. Gadamer, Rozum, słowo, dzieje, Warszawa 2000, s. 140. 
26 Zob. J. Maj, Relatywizm aksjologiczny a edukacja w społeczeństwie ponowoczesnym, 

„Podstawy edukacji” nr 6/2013, s. 39-40. 
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przez czas, naturę i jej prawa. Jest to o tyle niebezpieczne, że człowiek sam 
musi wytworzyć sobie narzędzia kształtujące jego system wartości (a jak ma 
to zrobić skoro jest niedoskonały), własną aksjologię rezygnującą z wszel-
kich ahistorycznych uzasadnień (a przecież to niemożliwe, nie zatrzymamy 
chociażby upływu czasu). W końcu co oznacza, że człowiek ma być bytem 
w pełni autonomicznym skoro nie on sam powołał się do życia i istnienia? 
Efektem relatywistycznego przeświadczenia na temat świata wartości jest 
wypracowanie modelu człowieka żyjącego poza metafizycznym światem 
wartości, obywatela, dla którego podstawową wartością w życiu staje się 
korzyść. Nakierowanie na własne korzyści może być niebezpieczne, bo 
zamyka człowieka na wartości duchowe i wspólnotowe. 

Doświadczenie życia ma zarazem charakter uniwersalny, jak i dzie-
jowy oraz skończony. Wartości nie ograniczają się jedynie do doświad-
czenia estetycznego, historycznego czy filologicznego, lecz obejmują swym 
zasięgiem wszystkie zjawiska, które da się rozumieć. Taki rodzaj doświad-
czenia należy w ślad za Gadamerem nazwać doświadczeniem hermeneu-
tycznym, które charakteryzują dwa niezwykle ważne pojęcia: dziejowość  
i językowość27. Dziejowość doświadczenia hermeneutycznego można okre-
ślić stwierdzeniami, które trafnie godzą w założenia relatywizmu aksjo-
logicznego. Człowiek jest bytem ograniczonym w czasie i skończonym 
(ograniczają go narodziny i śmierć), a jego powołanie do istnienia zależne 
jest od innych bytów. Czasowość człowieka wyraża się w możliwościach 
i swoistości punktu widzenia oraz otwartości na kulturę danego momentu 
dziejowego. Ma to wydźwięk pozytywny w odniesieniu do kształtowania 
własnej przyszłości, własnego rozwoju, czyli innymi słowy „stawaniu się”. 
Trzema różnymi aspektami tej samej czasowości człowieka są przeszłość, 
teraźniejszość i przyszłość, które współistnieją we wzajemnym związku28. 
Oznacza to, że na hermeneutyczne doświadczenie każdego człowieka 
oddziałuje tradycja, która go kształtuje, ale także on wpływa na tradycję, 
interpretując ją. Utożsamienie się człowieka z tradycją otwiera pewną 
subtelną drogę poznania prawdy i zawsze ma charakter aksjologiczny. 
Doświadczyć tradycji to także dawać jej świadectwo – tradycja kulturowa 
utrwalona w przekazach (ustnych i pisanych) oraz świadomości zbiorowej 
działa na zasadzie silnego autorytetu, który wyznacza preferowane wartości, 
wzory zachowań. Od wolnej woli człowieka zależeć zatem będzie akceptacja 
danego doświadczenia lub jego odrzucenie. Zrozumienie przekazów tradycji 
polega na ujęciu obu horyzontów – narzuconego i własnego w jeden splot, 

27 Zob. H.G. Gadamer, Rozum, słowo, dzieje, dz. cyt., s. 31-33. 
28 Zob. K. Michalski, Heidegger i filozofia współczesna, Warszawa [b. r. w.], s. 160-165. 
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z którego wyniknie dialog nazywany przez Gadamera historycznym rezul-
tatem. Efektem takiego doświadczenia tradycji jest rozpoznawanie samego 
siebie w tym, co tożsame i tym, co obce29. 

Drugi moment doświadczenia hermeneutycznego, czyli językowość 
to nic innego, jak rozumienie i doświadczenie świata w trakcie komunikacji 
językowej. Doświadczenie wartości jest rozmową, a podstawowym środ-
kiem rozmowy jest język. Rozmowa w sensie hermeneutycznym jest komu-
nikacją sensu, czyli procesem wzajemnego rozumienia i porozumienia. 
Dzięki tym procesom poznajemy samego siebie, gdyż wzbogaca się nasza 
wiedza i samoświadomość. 

Poznanie, które człowiek uzyskuje w doświadczeniu hermeneu-
tycznym, jest realnym poznaniem umożliwiającym samoświadomość czło-
wieka. Zadanie hermeneutyki polega zatem na aktualizacji i racjonalizacji 
tego, co dane pierwotnie w ludzkim potocznym doświadczeniu świata. 
Integracja człowieka z wartościami to przede wszystkim wychowanie do 
wartości powstałe na bazie chrześcijańskiej pedagogiki kultury, myśli Jana 
Pawła II. Wychowywać do wartości oznacza bowiem nabywać takiej zdol-
ności, by pozwolić, aby ukazywały się one w codziennym życiu, uznawać je, 
rozumieć ich wymagania, być im posłusznym30. Wychowywać do wartości 
to dawać świadectwo tym wartościom, które człowiek widzi i weryfikuje. 
Tylko ten bowiem człowiekiem mający twarz, którą rzeźbi może stanąć 
wobec młodego człowieka, którego twarz na wiele sposobów może być 
wyrzeźbiona. 

Streszczenie 
Artykuł prezentuje zagadnienia z zakresu wartości i sposobach 

integracji człowieka z doświadczeniem aksjologicznym. Wychodząc od 
rozważań na temat miejsca humanistyki w nauce, pokazano istotną rolę tej 
dziedziny. Dalej określono, czym jest hermeneutyka wartości jako nauka  
i dziedzina życia kulturowego. Sumę rozważań dopełniają rozważania  
o integracji człowieka z wartościami, zasadami moralnymi, bodźcami este-
tycznymi i kulturą. Refleksji poddano fakt istnienia wartości jako bytów 
niesamodzielnych oraz aspekt relatywizmu aksjologicznego. 

Słowa klucze: człowiek, kultura, aksjologia 

29 Tamże. 
30 Zob. M. Nowak, O wartościach chrześcijańskich w wychowaniu, „Kultura i Edukacja” nr 

2/1982, s. 46. 
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Title: Hermeneutics in the humanities, humanities in science - about the 
integration of people with values

Summary 
The article presents studies about spiritual values and methods of 

human integration with them. At first texst proves that the humanities play 
an important role in science. The second part explains what hermeneutics of 
value is, and what what role does it play in culture. Whole studies proves that 
objective values are a strong element of culture. The last one reflection is the 
axiological relativism in some part of time in culture. 

Key words: human, culture, axiology
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Nauczyciele szkół powszechnych z terenu Gór Świętokrzyskich
ofiarami niemieckiego okupanta w latach 1939-1945

Wstęp
Nauczyciele polscy zapisali piękną kartę w dziejach Ojczyzny. Bronili 

przed wynarodowieniem. Strzegli ducha i kultury narodu. Uczyli w czasach, 
gdy zabroniono uczyć. Płacili niejednokrotnie cenę życia, bo zwykłe swoje 
zajęcia rozumieli i traktowali jak powołanie (Słowo pasterskie Biskupów 
Polskich na dzień 1 września 1996 r., nr 2).

Ziemia Świętokrzyska to teren szczególnie boleśnie doświadczony  
w czasie drugiej wojny światowej. W tym stwierdzeniu nie chodzi z pewno-
ścią o „licytowanie się”, kto wycierpiał więcej, ale nie ulega wątpliwości, że, 
ze względu na działający tu od samego początku wojny ruch oporu i walki 
partyzanckie, represje okupanta często dotykały wszystkich mieszkańców 
na zasadzie zbiorowej odpowiedzialności, czego przykładem jest chociażby 
pacyfikacja wsi Michniów.

W polityce Niemiec hitlerowskich istniały ogólne rozporządzenia 
dotyczące planowej eksterminacji elity intelektualnej polskiego społeczeń-
stwa, ale może nawet dziwić fakt, że jej ostrze zostało skierowane przeciwko 
nauczycielom szkół powszechnych w niewielkich wioskach, gdzie często 
nie było szkolnej bazy lokalowej, a dzieci uczyły się w izbach wynajętych  
u miejscowych gospodarzy w bardzo trudnych warunkach.

Problematyka martyrologii nauczycielstwa polskiego w czasie  
II wojny światowej doczekała się wielu całościowych opracowań.  
W skali ogólnopolskiej podejmowali je m.in. E. C. Król2, M. Banasiewicz3  

1 Doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, magister teologii, wykładowca 
Wyższego Seminarium Duchownego w Radomiu (Wydział Teologii KUL). Zainteresowania 
badawcze: historia szkolnictwa i wychowania chrześcijańskiego, ze szczególnym uwzględnie-
niem pedagogii seminaryjnej, a także katechetyczna działalność Kościoła w ciągu wieków. 
Adres e-mail: aorczyk@wp.pl 

2 Zob. E. C. Król, Polityka hitlerowska wobec szkolnictwa polskiego na terenie Generalnej 
Guberni (1939-1945), Warszawa 1979.

3 Zob. M. Banasiewicz, Polityka naukowa i oświatowa hitlerowskich Niemiec na ziemiach 
polskich „wcielonych” do III Rzeszy w okresie okupacji (1939-1945), Poznań 1980.
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i M. Walczak4, natomiast w odniesieniu do interesującego nas terenu zagad-
nienie to stało się m.in. przedmiotem badań A. Massalskiego5. 

W niniejszym artykule zostaną zaprezentowane nazwiska i okolicz-
ności śmierci nauczycieli szkół powszechnych z terenu dawnych powiatów 
iłżeckiego, kieleckiego i opatowskiego, których granice stykały się ze sobą  
w sercu Gór Świętokrzyskich i stanowiły przed wojną centralną część ówcze-
snego województwa kieleckiego. W czasie okupacji niemieckiej tereny te 
weszły w skład dystryktu radomskiego Generalnej Guberni.

1. Sytuacja szkolnictwa polskiego w Generalnej Guberni
Wybuch II wojny światowej i okupacja ziem polskich przez armię 

niemiecką rozpoczęły szczególnie tragiczny okres w dziejach polskiego 
szkolnictwa. Ziemie polskie włączone do Rzeszy miały ulec bezwzględnej 
germanizacji, a język polski całkowicie usunięty z życia publicznego oraz 
„życia potocznego”. Na obszarach włączonych do Rzeszy szkoły polskie 
przestały istnieć, a wszelkie nauczanie w języku polskim było zabronione. 
W Generalnej Guberni zezwolono jedynie na działalność szkół powszech-
nych o zawężonym programie nauczania oraz szkół zawodowych. Podobnie 
było, poza ograniczonymi wyjątkami, na ziemiach wschodnich Rzeczypo-
spolitej po zajęciu ich przez armię niemiecką w 1941 r.6. 

W listopadzie 1939 r. Urząd ds. Polityki Rasowej Rzeszy wydał 
specjalny dokument, w którym zawarł wytyczne odnośnie polityki ekstermi-
nacji narodu polskiego, jego kultury i oświaty. W dokumencie tym znalazło 
się rozporządzenie bezpośrednio odnoszące się do szkolnictwa: „Uniwer-
sytety i inne szkoły wyższe – stwierdzono – oraz szkoły średnie i zawo-
dowe były zawsze ośrodkiem polskiego szowinistycznego wychowania  
i dlatego należy je ze względów zasadniczych zamknąć. Zezwala się jedynie 
na szkoły powszechne, w których wolno uczyć tylko elementarnej wiedzy 

4 Zob. M. Walczak, Straty osobowe polskiego środowiska nauczycielskiego w okresie wojny  
i okupacji hitlerowskiej 1939-1945, Wrocław 1984; tenże, Działalność oświatowa i martyrologia 
nauczycielstwa polskiego pod okupacją hitlerowską 1939-1945, Wrocław-Warszawa-Kraków-
Gdańsk-Łódź 1987.

5 Zob. A. Massalski, Szkolnictwo na Kielecczyźnie w okresie okupacji 1939-1945, Warszawa 
1975.

6 Zob. S. Wołoszyn, Dzieje wychowania i myśli pedagogicznej w zarysie, Warszawa 1964, 
s. 638; J. Krasuski, Oświata i szkolnictwo w okresie okupacji (1939-1945), w: Historia wycho-
wania – wiek XX, (red.) J. Miąso, t. I, Warszawa 1980, s. 219-278; L. Szuba, Polityka oświa-
towa państwa polskiego w latach 1944-1956, Lublin 2002, s. 39-44. H. Górecka, Szkolnictwo  
w Polsce w XIX i XX wieku, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. VI, Warszawa 2007,  
s. 192; A. Orczyk, Zarys historii szkolnictwa i myśli pedagogicznej, Warszawa 2008, s. 299-307.
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– rachunków, czytania i pisania. Nauczanie ważnych z narodowego punktu 
widzenia przedmiotów – geografii, historii, historii literatury, a także gimna-
styki – jest wykluczone”7.

Z powyższych względów, grupami zawodowymi najbardziej zagro-
żonymi stali się nauczyciele wszystkich rodzajów szkół (wraz z nauczy-
cielami akademickimi), pisarze, redaktorzy, księża, jak również wszystkie 
osoby ze średnim i wyższym wykształceniem. W grupie tej znaleźli się także 
lekarze, dentyści, weterynarze, oficerowie, wyżsi urzędnicy, wielcy kupcy  
i wielcy właściciele ziemscy.

„Godny uwagi jest fakt – podkreśla M. Walczak – jak wielką rolę 
przywódcy hitlerowscy przypisywali inteligencji w życiu narodu polskiego. 
Zdumiewa wręcz ogromne zaangażowanie ideologów i praktyków reżimu 
hitlerowskiego w dzieło tworzenia generalnych przesłanek i organizowania 
aparatu wykonawczego mających na celu zagładę inteligencji polskiej. 
Abstrahując od słuszności tezy o roli inteligencji w życiu każdego narodu, 
ten obsesyjny stosunek hitlerowców do inteligencji polskiej tłumaczyć 
można także pewnymi cechami mentalności niemieckiej. Niemiec, przy-
wykły do dyscypliny i posłuszeństwa wobec przełożonych, wychowany 
w duchu szacunku do hierarchii i przywódców, żyjący w atmosferze kultu 
dla Führera – nie wyobrażał sobie funkcjonowania systemu państwowego  
i społecznego bez kadry kierowniczej podejmującej decyzje, wydającej 
polecenia i rozkazy oraz sprawującej kontrolę realizacji zadań. [...]. 

Zarówno teoretycy, jak i wykonawcy planów zniszczenia inteligencji 
polskiej mieli do spełnienia co najmniej dwa zadania. Pierwsze – przeprowa-
dzić fizyczną zagładę poszczególnych grup inteligencji z okresu przedwo-
jennego poprzez egzekucje, więzienia, obozy koncentracyjne i inne formy 
bezpośredniej eksterminacji [...]. Drugie – uniemożliwić powstanie nowej 
inteligencji poprzez zburzenie całej organizacji kultury polskiej oraz systemu 
oświaty i nauki, jako głównej bazy powstania tej inteligencji, a także poprzez 
zintensyfikowanie procesów germanizacyjnych wśród ludności polskiej8.

Wydawało się, że początkowe decyzje władz niemieckich na terenie 
Generalnej Guberni, zwłaszcza w okresie zarządu wojskowego, nie będą tak 
niszcząco dalekosiężne dla szkolnictwa polskiego, jak to zaczęto realizować 
na terenach bezpośrednio wcielonych do Rzeszy. Jeszcze w czasie trwania 
działań wojennych nauczyciele wraz z lokalną społecznością przystąpili 
w miarę możliwości do zabezpieczania bazy materialnej szkolnictwa oraz 
usuwania szkód materialnych spowodowanych w trakcie działań wojennych.

7 Cyt. za: R. Wroczyński, Dzieje oświaty polskiej 1795-1945, Warszawa 1996, s. 295-296.
8 Por. M. Walczak, Działalność oświatowa i martyrologia..., dz. cyt., s. 24-26.
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Niemieckie władze okupacyjne, tolerując fakt istnienia szkół 
polskich prawie we wszystkich miejscowościach oraz wyrażając oficjalnie 
zgodę na ich otwarcie i działalność (rozporządzenie gubernatora H. Franka  
z 31 października 1939 r.), nie rezygnowały jednak ze swoich planów wobec 
inteligencji i kultury polskiej. Dlatego wszystkim polskim inicjatywom towa-
rzyszyły różne formy inwigilacji ze strony czynników administracyjnych  
i policyjnych. Jedną z form rozpoznania środowiska nauczycielskiego były 
zarządzenia niemieckich władz oświatowych w sprawie rejestracji. Często 
były to policyjne pułapki, o czym świadczą liczne aresztowania nauczycieli 
już w październiku, a w jeszcze większym stopniu w listopadzie zarówno  
w Warszawie, Lublinie, Krakowie, Gdańsku, Poznaniu, Bydgoszczy, jak też 
w wielu innych miastach, miasteczkach i wsiach Generalnej Guberni9.

Początkowo nie zapowiadano zmian programowych w nauczaniu 
szkół powszechnych, ale już 25 listopada i 19 grudnia 1939 r. pojawiły się 
zarządzenia, zgodnie z którymi: „nauczanie ważnych z narodowego punktu 
widzenia przedmiotów – geografii, historii, historii literatury, a także gimna-
styki – jest wykluczone”. Faktycznie przedmioty te pozostały w planie zajęć 
dydaktycznych szkół powszechnych, ale ich nauczaniu nadano specyficznie 
utylitarny charakter10. Jednocześnie nakazano, że „we wszystkich polskich 
szkołach kierownicy szkół natychmiast zbiorą i zabezpieczą osobiście 
podręczniki do historii, geografii i czytanki polskie. Odtransportowanie 
musi nastąpić według bliższych wskazówek, które poda starostwo. Za całko-
wite przeprowadzenie powyższego zarządzenia są odpowiedzialni osobiście 
kierownicy szkół”11. 

Od początku roku szkolnego 1940/1941 niemieckie władze okupa-
cyjne zaczęły wydawać w masowym nakładzie czasopismo „Ster”, które 
miało zastąpić podręczniki do nauczania języka polskiego. Było to pismo 
o charakterze propagandowym mające kształtować postawę posłuszeństwa 

9 Por. tamże, s. 53.
10 W ramowym planie nauczania jednoklasowych szkół powszechnych znalazły się przed-

mioty: religia, nauka łączna, polski, arytmetyka z geometrią, przyroda i zajęcia praktyczne, 
geografia i śpiew. W odniesieniu do szkół powszechnych siedmioklasowych program ten był 
zasadniczo taki sam: religia, polski, arytmetyka z geometrią, przyroda, zajęcia praktyczne, 
geografia, rysunki i śpiew. Zadaniem szkoły było wychowanie dzielnego, posłusznego, zdyscy-
plinowanego człowieka, a właściwie robotnika przysposobionego już w szkole do wysiłku 
fizycznego i wytrwałości. Przekaz polskiego dorobku kulturowego, a tym bardziej kształtowanie 
postaw obywatelskich i patriotycznych, nie mogły być realizowane. Nauka języka polskiego 
sprowadzała się do opanowania zasad gramatyki oraz poprawnego mówienia, czytania i pisania 
(por. tamże, s. 117-123). 

11 Tamże, s. 58.
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i uległości wobec Niemców i ich kultury. Do jego prenumerowania były 
zobowiązane wszystkie szkoły oraz co najmniej 50% uczniów12. 

Na Kielecczyźnie, z inicjatywy nauczycieli, otwarto większość szkół 
pod koniec września i na początku października 1939 r. Nie udało się to 
jednak w powiecie pińczowskim, gdzie rozpoczęto naukę w listopadzie,  
a w Starachowicach (powiat iłżecki) dopiero w połowie grudnia. Po zakoń-
czeniu działań wojennych, w Kieleckiem podjęła działalność większość 
szkół ogólnokształcących oraz prawie wszystkie szkoły zawodowe. Pod 
koniec 1939 r. liczba szkół zawodowych wzrosła tu nawet w stosunku do 
stanu przedwojennego, gdyż na miejsce stopniowo zamykanych szkół śred-
nich ogólnokształcących otwierano szkoły i kursy zawodowe. Od dyrek-
torów niektórych likwidowanych szkół średnich żądano pisemnych oświad-
czeń, że nie podejmą w żadnej formie pracy dydaktycznej z młodzieżą na 
poziomie szkoły średniej ogólnokształcącej13. 

W okresie okupacji na terenie Generalnej Guberni został utrzymany 
podział szkół powszechnych według stopnia organizacyjnego na szkoły I, 
II, III stopnia oraz 7-letni obowiązek szkolny dla dzieci w wieku 7-14 lat 
(w dystrykcie radomskim w roku szkolnym 1941/1942 realizowało go 76% 
uczniów). Uległy zmianie dotychczasowe nazwy szkół na dwujęzyczne  
z uwzględnieniem numeru i miejscowości. Tam, gdzie to miało miejsce, 
numery szkół zastąpiły nazwiska przedwojennych patronów. Dokonano 
również wymiany dotychczas obowiązujących pieczęci szkolnych, z których 
usunięto polskie godło państwowe.

30 lipca 1943 r. wydano rozporządzenie wraz z obszernym 
27-stronicowym załącznikiem (Neuordnung des Unterrichts in polnischen 
Volksschulen), które dotyczyło nowej organizacji polskiego szkolnictwa 
powszechnego, planów nauczania i programów poszczególnych przed-
miotów oraz obowiązków służbowych nauczycieli. Według tego dokumentu 
o stopniu organizacyjnym szkoły powszechnej decydowała liczba dzieci  
i nauczycieli (tak jak przed wojną), natomiast trzystopniowość miała raczej 
znaczenie formalne. Szkoła jednoklasowa o 1 nauczycielu była organizo-
wana dla 20 do 100 uczniów, szkoła czteroklasowa o 4 nauczycielach dla 
251 do 320 uczniów, szkoła siedmioklasowa o 7 nauczycielach dla 461-500 
uczniów14. 

Ukierunkowany na potrzeby wojny interes gospodarczy Niemiec 
wymusił zachowanie, a nawet rozwój szkolnictwa zawodowego. Nie mogły 

12 Por. R. Wroczyński, Dzieje oświaty..., dz. cyt., s. 298-299.
13 Por. A. Massalski, Szkolnictwo na Kielecczyźnie..., dz. cyt., s. 47-48, 69.
14 Por. M. Walczak, Działalność oświatowa i martyrologia..., dz. cyt., s. 87.
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natomiast, jak wspomniano, legalnie funkcjonować szkoły średnie ogólno-
kształcące (przedwojenne gimnazja i licea), dlatego zaczęto organizować 
tajne nauczanie15. 

II wojna światowa stała się dla szkolnictwa polskiego dramatyczną 
próbą w obronie tożsamości narodowej i kulturowej. Rozmiary i osiągnięcia 
tajnego nauczania pod okupacją niemiecką i radziecką są dowodem na to, że 
w tej walce o polskość objawiła się wielka dojrzałość narodu, świadomego 
znaczenia szkoły i oświaty dla jego egzystencji i rozwoju. W tajnej oświacie 
uczestniczyły różne grupy społeczne i zawodowe, nie tylko zawodowi 
nauczyciele, choć ich rola była przodująca. Prowadzenie tajnego nauczania 
przypłaciło życiem także ok. 200 księży. Stanowi to wyjątkowo chlubną 
kartę polskiego nauczycielstwa, które okupiło swoje zaangażowanie tysią-
cami ofiar.

2. Formy prześladowań i eksterminacji
Nauczyciele, jako oficerowie i podoficerowie rezerwy, zostali zmobi-

lizowani przed wybuchem wojny. Stanęli zdecydowanie walczyć, wraz 
z innymi żołnierzami, w obronie zagrożonej ojczyzny, by wypełnić swój 
patriotyczny obowiązek. 

Podstawową formą eksterminacji bezpośredniej były egzekucje 
(publiczne i ukryte, indywidualne i zbiorowe), które trwały przez cały okres 
wojny i okupacji, chociaż największe ich nasilenie przypadło na okres bezpo-
średnio po zajęciu przez Wehrmacht danego terenu. Egzekucje stanowiły 
najbardziej groźną i brutalną formę terroru zastosowaną wobec Polaków. 
Ich pretekstem, poza przesłankami wynikającymi ze zbrodniczej ideologii, 
były rzekome krzywdy wyrządzone niemieckiej mniejszości narodowej  
w Polsce. Miały one mieć charakter odwetowy i stanowiły klasyczną metodę 
zastraszenia ludności. Szacuje się, że w wyniku egzekucji i innych form 
eksterminacji bezpośredniej zginęło blisko 2600 nauczycieli (185 z terenu 
województwa kieleckiego)16. 

Kolejną formą wyniszczenia Polaków były obozy jenieckie, więzienia 
i areszty śledcze, obozy koncentracyjne i specjalne, getta, obozy pracy i inne 
tego rodzaju ośrodki.

15 Zob. Cz. Wycech, Z dziejów tajnej oświaty w latach 1939-1944, Warszawa 1964;  
W. Sulewski, Z frontu tajnego nauczania, Warszawa 1966; N. Drucka, Szkoła w podziemiu. 
Z dziejów polskiego tajnego nauczania w latach okupacji hitlerowskiej, Warszawa 1973;  
J. Krasuski, Tajne szkolnictwo polskie w okresie okupacji hitlerowskiej 1939-1945, Warszawa 1977; 
Nauczyciele Kielecczyzny w walce o szkołę polską w latach okupacji 1939-1945, Kielce 1979.
16 Por. M. Walczak, Działalność oświatowa i martyrologia..., dz. cyt., s. 240-242, 259-260.
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Żołnierze polscy, którzy dostali się do niewoli niemieckiej, zostali 
rozlokowani w wielu obozach jenieckich. Do tzw. stalagów skierowano 
żołnierzy szeregowych i podoficerów, rzadziej podchorążych, zaś do tzw. 
oflagów – kadrę oficerską. Ogółem w obozach jenieckich przebywało ok. 
500 tys. żołnierzy polskich i ponad 20 tys. oficerów. Liczby te podlegały 
zmianom w kolejnych latach okupacji, zwłaszcza w obozach żołnierskich, 
gdzie zmuszano więzionych do przejścia na status robotników cywilnych. 
Władze w Berlinie miały przygotowany program postępowania z jeńcami, 
który zakładał m.in. wykorzystanie ich jako siły roboczej dla gospodarki III 
Rzeszy. 

Nauczyciele, jako oficerowie rezerwy, przebywali we wszystkich 
czterech skomasowanych obozach jenieckich: Dössel (Westfalia) – 240 
osób, Gross-Born (Pomorze Zachodnie) – 682 osoby, Murnau (Bawaria) – 
580 osób, Woldenberg (Brandenburgia) – ok. 1000 osób. Łącznie we wszyst-
kich obozach dla kadry oficerskiej przebywało ok. 2,5 tys. nauczycieli,  
a w obozach dla żołnierzy i podoficerów – ok. 2 tys. nauczycieli17. 

W kraju miejscem kaźni dla dość licznej grupy nauczycieli były 
więzienia i areszty śledcze. Nie uwzględniając tych, którzy przeszli przez 
więzienie lub areszt śledczy i zginęli w egzekucjach, a także tych, którzy po 
krótkim pobycie w więzieniu zostali zesłani do obozów koncentracyjnych, 
w więzieniach i aresztach sądowych i policyjnych (gestapo) przebywało  
w czasie wojny i okupacji 2466 nauczycieli, z czego 389 zginęło na miejscu. 
Z tego wynika, że dla ponad 2 tys. nauczycieli pobyt w więzieniu lub areszcie 
nie zakończył się śmiercią. Wielu z nich przeszło jednak gehennę towarzy-
szącą temu pobytowi. Ogółem w więzieniach niemieckich przebywało 165 
nauczycieli z województwa kieleckiego, 31 z nich przypłaciło to życiem18. 

Straty osobowe nauczycieli przebywających w ośrodkach przymuso-
wego odosobnienia (obozach jenieckich, więzieniach i aresztach śledczych, 
obozach koncentracyjnych i specjalnych, obozach pracy i przejściowych oraz 
gettach) szacuje się ogółem na ponad 3,5 tys. ofiar (442 z terenu dawnego 
województwa kieleckiego)19. 

Bardzo często stosowaną formą eksterminacji nauczycieli było 
zsyłanie ich do obozów koncentracyjnych. Jesienią 1939 r. (okres wiel-
kich akcji egzekucyjnych) zsyłki do obozów koncentracyjnych odbywały 
się bez szczególnych powodów. Wystarczyło być Polakiem i wycho-
wawcą młodzieży. Powodem zesłania stawały się „przestępstwa” natury 

17 Por. tamże, s. 260-262.
18 Por. tamże, s. 270-274.
19 Por. tamże, s. 268.
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politycznej, którymi dla Niemców była przede wszystkim działalność 
społeczno-polityczna w okresie międzywojennym. Za szczególnie groźne 
tego rodzaju „przestępstwa” uważano m.in. przynależność do Polskiego 
Związku Zachodniego lub Związku Strzeleckiego, udział w powstaniach 
wielkopolskim i śląskich, wystąpienia antyfaszystowskie i antyniemieckie 
przed wojną, zwłaszcza gdy były poparte denuncjacją. Podobnie traktowano 
odmowę wpisu na niemiecką listę narodową (Volksliste). 

Sporą grupę więźniów obozów koncentracyjnych stanowili nauczy-
ciele, którzy uczestniczyli lub byli podejrzani o udział w ruchu oporu, w tym 
także w tajnym nauczaniu. Za udział w walce zbrojnej najczęściej karano 
śmiercią, natomiast za wiele innych form przeciwstawiania się i walki  
z okupantem typową karą był obóz koncentracyjny. Więźniem obozu można 
było stać się z wielu błahych przyczyn, jak np. podróżowanie bez przepustki, 
naruszenie godziny policyjnej, słuchanie radia, nieprzestrzeganie rozporzą-
dzeń władz okupacyjnych. W czasie akcji represyjnych, obław czy zbio-
rowych aresztowań, niekiedy zwalniano ludzi innych zawodów, z reguły 
jednak zatrzymywano każdego nauczyciela20.

Miejscem kaźni stawały się również obozy pracy i obozy przejściowe 
oraz getta. W obozach pracy umieszczono ogółem ponad 500 nauczycieli 
(44 z województwa kieleckiego).

Miarę cierpień i strat dopełnia eksterminacja pośrednia: wycieńczenie 
obozowe, brak opieki lekarskiej, dyskryminacyjna egzystencja, choroby,  
a zwłaszcza źle leczona lub nieleczona gruźlica21.

3. Ofiary eksterminacji
Lista nauczycieli z rejonu Gór Świętokrzyskich (najczęściej byli to 

kierownicy szkół), którzy stali się ofiarami wymienionych powyżej form 
eksterminacji za swoją działalność patriotyczną lub tylko dlatego, że byli 
nauczycielami, jest wyjątkowo długa. Niektórzy zginęli już w początkowym 
okresie wojny, w czasie kampanii wrześniowej, inni zostali rozstrzelani lub 
nie przeżyli brutalnych przesłuchań, a przeważająca część z nich zginęła  
w obozach zagłady. 

20 Por. tamże, s. 283-284; zob. A. Jankowski, Niemieckie obozy koncentracyjne i ośrodki 
natychmiastowej zagłady – ich rola w eksterminacji ludności Kielecczyzny, ,,Studia Kieleckie. 
Seria Historyczna” 1995, nr 2, s. 5-12; H. Kisiel, Rola niemieckiego aparatu terroru w wysyłce 
ludności dystryktu radomskiego do obozów koncentracyjnych, ,,Studia Kieleckie. Seria Histo-
ryczna” 1995, nr 2, s. 13-26. 

21 Por. M. Walczak, Działalność oświatowa i martyrologia…, dz. cyt., s. 290-292, 299.
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a) Teren powiatu iłżeckiego:

1. Mieczysław Ambroż ze Świętomarzy – uczestnik kampanii wrześniowej 
w stopniu porucznika, członek AK, aresztowany 6 czerwca 1942 r. na 
skutek donosu niejakiego Jakubiaka, który wraz z żoną był niemieckim 
konfidentem. Obydwoje, z rozkazu dowództwa Armii Krajowej, zostali 
rozstrzelani 18 marca 1944 r. jako zdrajcy narodu polskiego. Autor 
Kroniki okupowanego miasta Starachowic i powiatu iłżeckiego tak 
opisuje aresztowanie Mieczysława Ambroża: „Około godziny 22.00 
gestapo aresztowało porucznika Mieczysława Ambroża – «Wyrwa», 
zamieszkałego przy ul. Wspólnej, w dzielnicy Wierzbnik, w Starachowicach. 
Aresztowanego zabrano i umieszczono na jeden dzień w gestapo w 
Starachowicach. Następnego dnia M. Ambroża wywieziono do Radomia, 
skąd w późniejszym terminie do Oświęcimia. W Oświęcimiu przebywał 
do 7 lipca 1942 r. Następnie wywieziono go do obozu koncentracyjnego 
ciężkich robót w Mauthausen, gdzie 28 sierpnia zmarł”22. 

2. Lucyna Ambroż ze Świętomarzy – członek AK o pseudonimie 
„Gołąbka”, aresztowana 6 marca 1944 r., żona Mieczysława Ambroża. 
Opis jej aresztowania znajduje się również we wspomnianej Kronice 
okupowanego miasta Starachowic i powiatu iłżeckiego: „Po godzinie 
policyjnej do nauczycielki Lucyny Ambroż zamieszkałej przy ul. 
Wspólnej 9, w dzielnicy Wierzbnik, w Starachowicach, przyszło dwóch 
uzbrojonych cywilów, udających partyzantów. L. Ambroż szybko 
zorientowała się, że są to gestapowcy. Rozmowy w mieszkaniu trwały do 
godziny 22.00. W tym czasie zapukano w okno trzy razy. Po chwili weszli 
do mieszkania nowi gestapowcy, a wśród nich szef starachowickiego 
gestapo Becker. Rozkazał on poprzednim gestapowcom związać  
L. Ambroż i zabrać do samochodu. W pierwszym pokoju pozostało 
troje dzieci w łóżku. Wraz z L. Ambroż aresztowano dwoje ludzi 
wysiedlonych z Bydgoszczy, mieszkających u nauczycielki, razem 
zawieziono ich do gestapo w Starachowicach. Następnego dnia Lucynę 
Ambroż wywieziono do Kielc, umieszczono w gestapo kieleckim  
i poddano przesłuchaniom, podczas których stosowano nieludzkie tortury. 
Badania te były stosowane parę razy dziennie. W dniu 10 marca tegoż 
roku L. Ambroż wezwano przez strażnika na powtórne przesłuchanie. 
W momencie nieuwagi gestapowca L. Ambroż wskoczyła na parapet 

22 Związek Kombatantów Rzeczypospolitej Polskiej i Byłych Więźniów Politycznych. 
Komisja Historyczna w Starachowicach, Kronika okupowanego miasta Starachowic i powiatu 
iłżeckiego 1939-1945, Starachowice 1998, s. 64.
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okna i uderzyła głową w szybę tłukąc ją. Wypadła z trzeciego piętra na 
bruk ulicy, ponosząc śmierć na miejscu”23.

3. Leon Czajkowski z Majkowa – zginął w obozie Mauthausen-Gusen  
w 1942 r. 

4. Stanisław Gralec z Majkowa – zginął w Oświęcimiu-Brzezince w 1942 r.
5. Kazimierz Gruszecki z Rzepina (według innych źródeł z Rzeczniowa) 

– aresztowany 11 czerwca 1940 r., zginął w obozie Sachsenhausen-
Oranienburg w 1942 r.

6. Włodzimierz Ksykiewicz z miejscowości Mostki – zginął w obozie 
Sachsenhausen-Oranienburg w 1943 r. 

7. Karol Kulik z Godowa – zginął w obozie Mauthausen-Gusen w 1942 r.
8. Kazimierz Kupczyk z Tychowa Starego – zginął w Dachau w 1942 r.
9. Ludwik Kupczyk z Seredzic – zginął w obozie koncentracyjnym w 1944 r.
10. Gustaw Kwieciński z Osin – zginął w obozie Sachsenhauesen-Oranienburg 

w 1940 r.
11. Józef Mazur z Majkowa – aresztowany w 1943, zginął w Gross-Rosen.
12. Antoni Nobis z Iłży – zginął w obozie koncentracyjnym w Neuengamme.
13. Wojciech Nobis z Marianowa – zginął w obozie Gross-Rosen w 1944 r.
14. Czesław Nowakowski ze Starachowic – zamordowany w 1944 r.
15. Michał Pawlik ze Starachowic – rozstrzelany w 1942 r.24

16. Władysław Rogoz z Dąbrowy Chybickiej – pochodził z Rzeczniowa, 
był bardzo sumiennym nauczycielem, został aresztowany w nocy z 2 
na 3 czerwca 1942 r. Prawdopodobnie zginął w Oświęcimiu-Brzezince  
w 1945 r. (według innych przekazów miał zostać wypuszczony z obozu, 
ale zmarł z wycieńczenia25. 

17. Antoni Skorupa z Wąchocka – miał za sobą ofiarną pracę  
w szkolnictwie elementarnym, był m.in. nauczycielem czteroklasowej 
Szkoły Powszechnej w Chybicach i członkiem dozoru szkolnego  
w gminie Rzepin. W 1934 r. został mianowany kierownikiem 7-klasowej 
Publicznej Szkoły Powszechnej w Wąchocku. 8 września 1939 r. oddziały 
niemieckie weszły do Wąchocka i spaliły jego centrum, w tym drewniany 
budynek szkoły wraz z mieszkaniem kierownika. Zimą 1939 r. A. Skorupa 

23 Tamże, s. 129-130.
24 Por. M. Walczak, Działalność oświatowa i martyrologia..., dz. cyt., s. 328-329.
25 Por. tamże, s. 329; L. Gulba, Dzieje Szkoły Podstawowej w Dąbrowie w latach 1962-1998, 

w: Szkoła w Dąbrowie. Wczoraj i dziś, (red.) A. Orczyk, Radom 2001, s. 33.



197Nauczyciele szkół powszechnych z terenu Gór Świętokrzyskich ofiarami...

z narażeniem życia rozpoczął tajne nauczanie, nawiązał także współpracę 
konspiracyjną. Został aresztowany 11 czerwca 1940 r. Wywieziono 
go do obozu koncentracyjnego w Oranienburgu koło Berlina (numer 
obozowy 27864). W końcu czerwca 1942 r. został przewieziony do obozu  
w Dachau, gdzie zginął 25 sierpnia 1942 r. Według innych źródeł miejscem 
jego śmierci rok później miał być obóz Niederhagen-Wewelsburg26.

18. Mieczysław Szymański ze Starachowic – należał do zbrojnego ruchu 
oporu, zginął w walce27.

19. Jan Witkowski ze Starachowic – zastrzelony przez żandarmerię w 1944 r.
20. Piotr Wójcik ze Starachowic – zginął w obozie Sachsenhausen-

Oranienburg w 1944 r.
21. Karol Żelaźkiewicz z Pokrzywnicy – wielki patriota, oficer kampanii 

wrześniowej, aresztowany 15 IX 1941 r., zginął w Oświęcimiu-Brzezince28. 

b) Teren powiatu kieleckiego:

1. Zofia Baran z Szewc – zginęła w bliżej nieokreślonych okolicznościach 
w 1945 r.

2. Jan Cebula z Masłowa – zginął jako członek zbrojnego ruchu oporu.
3. Zygmunt Chabier z Brzechowa – poległ na wojnie w 1939 r.
4. Stanisław Chyb z Pasłowic – zmarł po powrocie z obozu jenieckiego.
5. Wincenty Witalis Ciepluch – zginął w Katyniu.
6. Tomasz Dyk ze Strzelcyc – zamordowany w więzieniu w 1941 r.
7. Feliks Fagosiński z Michniowa – zginął w Oświęcimiu-Brzezince  

w 1943 r.
8. Władysława Fagosińska z Michniowa – zginęła w Oświęcimiu-Brzezince 

w 1943 r.
9. Jan Gałębski z Mniowa – uprowadzony przez żołnierzy Wehrmachtu, 

zginął w 1945 r.
10. Antoni Gościej z Lechowa – poległ na wojnie w 1939 r.

26 Por. Wąchocki słownik biograficzny, (red.) K. Winiarczyk, Starachowice–Wąchock 2015,  
s. 216-219.

27 M. Walczak, Działalność oświatowa i martyrologia..., dz. cyt., s. 329.
28 Por. Związek Kombatantów Rzeczypospolitej Polskiej i Byłych Więźniów Politycznych. 

Komisja Historyczna w Starachowicach, Kronika okupowanego miasta Starachowic..., dz. cyt., 
s. 57; M. Walczak, Działalność oświatowa i martyrologia..., dz. cyt., s. 329.
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11. Stanisław Góra z Białogonu – zginął w obozie jenieckim w 1944 r.
12. Henryk Górecki z Sierakowa – zginął w czasie działań wojennych.
13. Michał Jaremkiewicz z Jaworzni – zamordowany w Kielcach  

w październiku 1939 r. 
14. Krulikowski Kazimierz z Bielin – zginął w Oświęcimiu-Brzezince  

w 1944 r.
15. Kwiecień Władysław z Nowej Słupi – zmobilizowany w 1939 r., zginął 

na wojnie. 
16. Aleksander Lukas z Oblęgorka – zginął w obozie jenieckim.
17. Edward Lulko z Bolomina – zginął w Katyniu.
18. Wincenty Łata z Piekarzowa – zginął w obozie Mauthausen-Gusen  

w 1942 r.
19. Maria Marchewka z Wilkowa – członkini zbrojnego ruchu oporu, zginęła 

w 1943 r. 
20. Józef Marciszek z Tokarni – prześladowany, zmarł w 1942 r.
21. Józef Marynowski z Widełek – zginął w czasie kampanii wrześniowej 

1939 r.
22. Józef Mazgaj z Kostomłotów – zginął w obozie koncentracyjnym 

w 1945 r.
23. Mieczysław Mazur z Daleszyc – zginął w Oświęcimiu-Brzezince  

w 1944 r.
24. Jadwiga Mikoda z Grzymałkowa – zginęła w Oświęcimiu-Brzezince  

w 1944 r.
25. Jan Nowacki z Bilczy – zginął w Oświęcimiu-Brzezince w 1942 r.
26. Stefan Obara z Bartoszowin – członek zbrojnego ruchu oporu, zabity  

w Nowej Słupi w 1944 r.
27. Władysław Okólski z Mirocic – ofiara egzekucji w Nowej Słupi w 1942 r.
28. Aleksander Opałko z Daleszyc – zginął w czasie działań wojennych  

w styczniu 1945 r.
29 Władysław Pasławski z Domaniewic – zginął w Katyniu.
30. Stefan Pawlusiński z Gałęzic – zginął w pacyfikacji wsi w 1944 r.
31. Stanisław Rak z Sierakowa – zginął w Oświęcimiu-Brzezince w 1943 r.
32. Stanisław Rakoczy z Woli Szczygiełkowej – zaginął w nieznanych 

okolicznościach.
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33. Karol Rekliński z Mroczkowa – poległ na wojnie w 1939 r.
34. Józef Relidziński z Bobrzy – zginął w Oświęcimiu-Brzezince w 1942 r.
35. Jan Siedlecki z Dymin – zginął w Oświęcmiu-Brzezince.
36. Władysław Skalski z Dąbrowy – zginął w Oświęcimiu-Brzezince  

w 1945 r.
37. Antoni Skiba z Bęczkowa – zginął w Oświęcimiu-Brzezince.
38. Michał Sokalski z Kielc – zginął w Oświęcimiu-Brzezince w 1945 r.
39. Feliks Stanisławski z Suchedniowa – zginął w Oświęcimiu-Brzezince w 

1942 r.
40. Jakub Swajdo z Bzinka – zginął w obozie Mauthausen-Gusen w 1944 r. 
41. Władysław Feliks Szczerbiński z Kielc – zginął w obozie koncentracyjnym.
42. Zyskind Tencer z Kielc – zginął w nieznanych okolicznościach.
43. Helena Turyna z Bielin – zginęła w obozie Ravensbrück.
44. Władysław Turyna z Bielin – zginął w Oświęcimiu-Brzezince w 1944 r.
45. Wincenty Tatarski z Daleszyc – został rozstrzelany.
46. Michał Wacławski z Bliżyna – zginął w Dachau w 1941 lub 1942 r.
47. Franciszek Wieczorek z Kielc – zmarł po powrocie z obozu w 1945 r. 
48. Stanisław Wieliński z Grzymałkowa – zginął w Katyniu.
49. Stanisław Wojtarowicz z Mroczkowa – zginął w areszcie śledczym  

w 1941 r.
50. Jan Wolak z Kucębowa – zastrzelony w swojej miejscowości.
51. Stefania Wróbel z Ociesęk – zginęła w bliżej nieznanych okolicznościach.
52. Zofia Zaborowska z Woli Kopcowej – zginęła w Oświęcimiu-Brzezince 

w 1945 r.
53. Józef Zamojski z Dymin – zginął w Oświęcimiu-Brzezince w 1944 r.
54. Jan Zrostowski z Kielc – zginął w Oświęcimiu-Brzezince.
55. Jan Zwierzchowski z Jaworzni – zginął w Oświęcimiu-Brzezince  

w 1943 r.
56. Wacław Żechowski z Kostomłotów – rozstrzelany w Kielcach w 1942 r.29. 

29 Por. M. Walczak, Działalność oświatowa i martyrologia..., dz. cyt., s. 330-332.
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c) Teren powiatu opatowskiego:

1. Józef Banasik z Ostrowca Świętokrzyskiego – zginął jako członek 
zbrojnego ruchu oporu.

2. Janina Czub z Denkowa – rozstrzelana w okolicach Sandomierza  
w 1940 r.

3. Tadeusz Dryjas z Gromadzic – rozstrzelany w okolicach Sandomierza  
w 1940 r.

4. Aleksander Gromek z Opatowa – zginął w obozie koncentracyjnym.
5. Wacław Kłonica z Kornacic – zginął w obozie koncentracyjnym.
6. Stanisław Koziarski z Opatowa – rozstrzelany.
7. Franciszek Kubala z Częstocic – zginął w Oświęcimiu-Brzezince  

w 1942 r.
8. Stanisław Liburski z Czajęcic – ofiara egzekucji w Ostrowcu 

Świętokrzyskim w 1942 r.
9. Stefan Łukasik z Czyżowa Szlacheckiego – poniósł śmierć w więzieniu 

w Radomiu w 1943 r.
10. Zbigniew Madejski z Bukowna (Bukowia?) – ofiara egzekucji  

w Ostrowcu Świętokrzyskim w 1943 r.
11. Józef Mandecki z Chmielowa – zginął w obozie koncentracyjnym  

w 1942 r.
12. Franciszek Młudzik z Piórkowa – zginął w czasie walk 1939 r.
13. Leon Nowak z Ostrowca Świętokrzyskiego – rozstrzelany koło 

Sandomierza w 1940 r. 
14. Stefan Nowakowski z Sarnówka – poległ w czasie walk koło Ołtarzewa  

w 1939 r.
15. Franciszek Odymała z Kunowa – zginął w Oświęcimiu-Brzezince  

w 1942 r.
16. Jan Podsiadło z Nietuliska Fabrycznego – zginął w powstaniu 

warszawskim w 1944 r.
17. Lejb Rabinowicz z Ostrowca Świętokrzyskiego – przebywał w getcie 

warszawskim, gdzie zaginął.
18. Stanisław Sadło z Krzecznowic – rozstrzelany koło Sandomierza  

w 1940 r.
19. Michał Skuza z Rakowa – zginął w Oświęcimiu-Brzezince w 1942 r.
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20. Walenty Stefański z Bodzechowa – zginął w Dachau w 1941 r. 
21. Bolesław Świątek z Ostrowca Świętokrzyskiego – rozstrzelany koło 

Sandomierza w 1940 r.
22. Maria Tuszyńska z Piórkowa – zginęła w czasie działań wojennych  

w 1944 r.
23. Jan Wodyński z Baćkowic – zginął w Oświęcimiu-Brzezince w 1942 r. 
24. Jan Wójcik z Ostrowca Świętokrzyskiego – zginął w obozie Mauthausen-

Gusen w 1942 r.30. 
Według danych, zebranych przez Mariana Walczaka, w czasie 

okupacji (1939-1945) poniosło śmierć ogółem ponad 8500 nauczycieli,  
z czego podczas działań wojennych poległo ok. 1300 nauczycieli-żołnierzy31. 
Z terenu dawnego województwa kieleckiego zginęło w walce z najeźdźcą 
780 nauczycieli. Największe straty osobowe dotknęły nauczycieli szkół 
powszechnych, co jest uzasadnione stanem zatrudnienia sprzed wojny. 
Wspomniany autor przyjmuje, że wyniosły one ponad 6660 ofiar (liczonych 
wprawdzie z nauczycielami szkół specjalnych i szkół ćwiczeń), co stanowi 
ponad 78% ogółu nauczycieli32. Z terenu Gór Świętokrzyskich zginęło ok. 
100 nauczycieli szkół powszechnych.

Z kolei według Mariana Falskiego, który zastosował bardziej szerokie 
kryteria i wskaźniki badań (tzn. uwzględniał nie tylko tych nauczycieli, 
którzy polegli lub zostali wymordowani, ale także i tych, których wojna 
uczyniła niezdolnymi do pracy), kadra szkolnictwa powszechnego zmniej-
szyła się o ponad 12800 osób33. 

W opracowaniach z początku obecnego stulecia przyjmuje się, że 
bezpośrednie działania eksterminacyjne okupanta w środowisku nauczyciel-
skim pochłonęły ponad 6000 ofiar34. W wyniku wojny i okupacji oświatę 
polską dotknęła strata ok. 30% nauczycieli oraz zniszczenie ponad 60% 
majątku trwałego i 90% wyposażenia całego szkolnictwa35. 

Pamięć o tych, którzy zapłacili najwyższą cenę za wierność nauczy-
cielskiemu powołaniu, z różnym skutkiem przetrwała do czasów współ-
czesnych. Niektórzy z nich doczekali się całościowych biogramów, które 

30 Por. tamże, s. 334.
31 Por. tamże, s. 238-239.
32 Por. tamże, s. 307.
33 Por. M. Falski, Straty Polski na polu oświaty w okresie drugiej wojny światowej i okupacji, 

w: tenże, Fragmenty prac z zakresu oświaty 1945-1972, Wrocław 1973, s. 40. 
34 Por. S.I. Możdżeń, Historia wychowania 1918-1945, Sandomierz 2006, s. 213.
35 Por. Pedagogika. Leksykon PWN, (red.) B. Milerski, B. Śliwerski, Warszawa 2000,  

s. 225-226.
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zostały opublikowane. Inni czekają na swoich odkrywców. Na budynku 
Domu Nauczyciela w Starachowicach umieszczono tablicę upamiętnia-
jącą 24 nauczycieli powiatu iłżeckiego zamordowanych w czasie wojny. 
W Sanktuarium Bolesnej Królowej Polski Pani Ziemi Świętokrzyskiej  
w Kałkowie-Godowie poświęcono zamordowanym nauczycielom specjalne 
oratorium i pamiątkową tablicę. Wielu z nich patronuje szkołom w miejsco-
wościach, z którymi byli związani. Nazwiska innych utrwalono na kartach 
kronik szkolnych lub pozostały jedynie w pamięci najbliższych. Być może 
niniejszy artykuł stanie się inspiracją do pełniejszego odkrycia i przybliżenia 
tych postaci nie tylko lokalnej społeczności.

Streszczenie
Na terenach Polski, zajętych przez Niemców w czasie II wojny świa-

towej, trwała nieprzerwanie, choć z różnym nasileniem, akcja ekstermi-
nacji narodu polskiego, a zwłaszcza jego elit, zaplanowana na szeroką skalę  
w myśl zasad nazistowskiej ideologii. Dla niemieckiego okupanta warstwy 
kierownicze i wykształcone stanowiły przeszkodę na drodze całkowitego 
podporządkowania sobie Polaków, dla których przewidywano jedynie role 
podrzędne i służebne w przyszłym państwie niemieckim. Z tego względu 
również nauczyciele, jako ludzie wykształceni i wychowawcy młodego 
pokolenia, zostali uznani za wrogów III Rzeszy. W wyniku działań wojen-
nych oraz na skutek stosowania różnych form represji i eksterminacji,  
w czasie okupacji niemieckiej poniosło śmierć kilkanaście tysięcy nauczy-
cieli, co stanowi ok. 30% stanu przedwojennego. Tylko w rejonie Gór Świę-
tokrzyskich, na obszarze o promieniu kilkudziesięciu kilometrów, na którym 
znajdowały się jedynie niewielkie wsie i małe miasteczka, straciło życie ok. 
100 nauczycieli szkół powszechnych. 

Słowa klucze: II wojna światowa, sytuacja szkolnictwa, eksterminacja 
narodu polskiego

Title: Teachers of state schools from the Świętokrzyskie Mountains victims 
of the German occupant in 1939-1945
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Summary
In Poland, occupied by the Germans during World War II, the action 

of extermination of the Polish nation, especially its elites, planned on  
a large scale in accordance with the principles of Nazi ideology, continued 
constantly but with varying intensity. For the German occupant, the manage-
ment and educated layers were an obstacle in the way of total submission 
of Poles, for whom only subordinate and servile roles were foreseen in the 
future German state. For this reason also teachers as educated people and 
educators of the young generation were recognized as enemies of the Third 
Reich. As a result of war activities and as a result of using various forms of 
repression and extermination, during the German occupation, several thou-
sand of teachers died, which is about 30% of the pre-war state. Only in the 
area of   the Świętokrzyskie Mountains, on the area with a radius of several 
dozen kilometers, where only small villages and small towns were located, 
about 100 public school teachers lost their lives.

Key words: World War II, the situation of education, extermination of the 
Polish nation
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Definicja patriotyzmu i jego odmiany

Wstęp
Stulecie odzyskania przez Polskę niepodległości to doskonała okazja 

do głębokiej refleksji nie tylko nad znaczeniem epokowego wydarzenia  
z 1918 roku, ale też nad znaczeniem pojęcia ,,patriotyzm” dla współcze-
snego nauczyciela i wychowawcy. Aby było to możliwe należy najpierw 
podjąć próbę jasnego zdefiniowania tego pojęcia oraz poddać analizie różne 
jego odmiany, które powstawały i rozwijały się w historii naszego narodu.

Pojęcie ,,patriotyzm” jest często przywoływane w dyskusjach ideolo-
gicznych, politycznych czy dotyczących wychowania obywatelskiego. Jego 
rozumienie może być bardzo różne, najczęściej zależy od koncepcji filozo-
ficznych lub ideologicznych. Nie jest ono też pojęciem nowym, ponieważ 
patriotyzm w swej zalążkowej formie występował już w świadomości 
plemiennej. W systemie feudalnym przejawiał się w postaci świadomości 
przynależności do tej samej Korony. Jednak samo pojęcie ,,patriotyzm” 
powstało dopiero podczas rewolucji francuskiej na oznaczenie postawy 
rewolucyjnej oraz przeciwieństwa do lojalności wobec króla2. Obecnego 
znaczenia nabrało natomiast w okresie formowania się narodów i państw 
narodowych. Zaczęto wtedy mówić o nim jako o stosunku do swego kraju 
oraz emocjonalnym z nim związku3.

1. Próby definicji pojęcia ,,patriotyzm”
Patriotyzm jest powszechnie rozumiany jako miłość do Ojczyny  

i wszystkiego, co jest z nią związane. Określenie to jest jednak bardzo ogólne. 

1 Doktor nauk teologicznych w zakresie katechetyki, dyrektor Wydziału Nauki i Wycho-
wania Katolickiego Kurii Diecezjalnej w Zamościu, dyrektor Katolickiej Szkoły Podstawowej 
im. św. Ojca Pio w Zamościu oraz konsultant ds. katechezy w Lubelskim Samorządowym 
Centrum Doskonalenia Nauczycieli Oddział w Zamościu. Zainteresowania badawcze: wycho-
wanie patriotyczne, wychowanie religijne, nauczanie religii w szkole, prawo oświatowe, kate-
chetyka materialna. Adres e-mail: rstrus16@wp.pl

2 H. Słotwińska, Wychowanie do patriotyzmu przez katechezę, ,,Roczniki Teologiczne” 
53 (2006), z. 6, s. 86. 

3 I. Jundziłł, O wychowaniu patriotycznym dzieci. Klasy I-IV, Warszawa 1963, s. 7.
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Dlatego warto sięgnąć do definicji i określeń słów ,,patriotyzm” i ,,patriota”, 
jakie znajdują się w słownikach i encyklopediach. 

Słownik wyrazów obcych pojęcia te definiuje w sposób następujący: 
,,Patriotyzm (np. niem. Patriotismus; fr. patriotisme; ang. patriotism; ros. 
patriotyzm; od gr. patriotes = ziomek, rodak) [to] miłość ojczyzny”. Patriota 
zaś to ,,człowiek kochający swój kraj, oddany swemu narodowi”4. Natomiast 
Słownik wyrazów obcych i zwrotów obcojęzycznych pojęcie to tłumaczy jako 
,,miłość ojczyzny, własnego narodu, połączona z gotowością ofiar dla niej,  
z uznaniem praw innych narodów i szacunkiem dla nich”. Słownik ten zwraca 
uwagę, że termin patrios oznacza pochodzącego od tego samego ojca5. 
Jeszcze dokładniej pojęcia te wyjaśnia Słownik wyrazów obcych i trudnych: 
,,Patriotyzm [to] miłość do ojczyzny, wyrażająca się w gotowości pracy  
i poświęceń dla niej: Patriotyzm żołnierzy polskich walczących w czasie  
II wojny światowej na wschodzie i zachodzie Europy o wolność Polski. 
Patriotyzm artystów I poł. XIX wieku, którzy w swych dziełach ukazywali 
wielkie chwile z historii narodu i państwa polskiego, <<ku pokrzepieniu 
serc>> czwartego już pokolenia Polaków żyjących w niewoli. Patriota zaś 
to osoba odznaczająca się patriotyzmem”6.

Na uwagę zasługują również określenia patriotyzmu w Słowniku 
teologicznym. Patriotyzm według autorów tego słownika polega na bezwa-
runkowym umiłowaniu Ojczyzny. Jest związany z gotowością poświęcenia 
dla niej sił, zdolności, wyrzeczeń, ofiar, a nawet życia. Cześć oddawana 
Ojczyźnie jest porównywana do czci synowskiej. Słowo patriotyzm obej-
muje ziemię rodzinną, naród i jego dzieje, język, bogactwo duchowe i mate-
rialne, dziedzictwo przodków i losy przyszłych pokoleń. W tym określeniu 
patriotyzmu istotne jest stwierdzenie, że nie jest on tylko uczuciem, ale 
przede wszystkim czynem. Dlatego polega na codziennej, twórczej pracy dla 
rozwoju Ojczyzny, wyrzeczeniach i ofiarach. Wymaga też nieraz bezkom-
promisowej, bohaterskiej służby w obronie wartości zagrożonych, a także 
męczeństwa7.

Interesujące propozycje definicji i określeń patriotyzmu można 
znaleźć w polskojęzycznej literaturze filozoficznej, pedagogicznej, psycho-
logicznej czy teologicznej. Warto tu przyjrzeć się niektórym z nich. Tadeusz 

4 Słownik wyrazów obcych, Warszawa 1967, s. 501. 
5 Słownik wyrazów obcych i zwrotów obcojęzycznych, (red.) W. Kopaliński, Warszawa 

1989, s. 385. 
6 Słownik wyrazów obcych i trudnych, (red.) A. Markowski, R Pawelec, Warszawa 

2002, s. 658-659.
7 Por. T. Sikorski, Patriotyzm, w: Słownik teologiczny, (red.) A. Zuberbier, Katowice 

1998, s. 392-393. 
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Kotarbiński określa patriotyzm jako gorliwość w dążeniu do pomyślności 
własnego społeczeństwa. Związana jest z tym pomoc współobywatelom  
w ich potrzebach, którymi między innymi są: istnienie i sprawne funkcjono-
wanie instytucji dobra publicznego8. Ewa. A. Wesołowska definiuje patrio-
tyzm jako postawę społeczno-polityczną opartą na miłości i przywiązaniu do 
Ojczyzny, a także na zasadzie jedności i solidarności z własnym narodem. 
Jest on też według niej formą ideologii narodowej, która postuluje podpo-
rządkowanie dążeń osobistych sprawom narodu i Ojczyzny, jeśli wymaga 
tego dobro wspólne9. 

Duży wkład w rozumienie pojęcia ,,patriotyzm” wnosi Marek Dzie-
wiecki. Według niego patriotyzm polega na silnej więzi emocjonalnej, 
społecznej, kulturowej, religijnej z własnym narodem, z jego historią  
i tradycją, a także z jego wartościami i aspiracjami10. Jednak, zdaniem tego 
autora, patriotyzm to przede wszystkim ,,solidne wypełnianie obowiązków 
obywatelskich, jak np. pełnienie służby wojskowej, płacenie podatków, 
ochrona środowiska, własności i zasobów naturalnych własnego kraju, 
aktywna troska o dobro ojczyzny i dobre imię rodaków”11. Zatem patriotyzm 
posiada dwa zasadnicze wymiary. Przejawia się zarówno w poczuciu silnej 
więzi z własnym narodem oraz w aktywnym działaniu na rzecz jego dobra. 

Bardzo ważne dla właściwego rozumienia pojęcia ,,patriotyzm”  
z perspektywy wychowawcy katolickiego są określenia patriotyzmu w litera-
turze teologicznej. Według Stanisława Olejnika patriotyzm to usposobienie 
,,szczególnego szacunku, postawa czci względem ojczyzny, uznania w niej 
idei wielkiej rzeczywistości, górującej nad licznymi sprawami i dobrami 
świata. W postawie miłości, pietyzmu wobec ojczyzny, ludzie wyrażają dla 
niej cześć, jako źródła swego pochodzenia, ontycznego fundamentu swego 
esse”12. Miłość Ojczyzny – podkreśla również ten autor – jest wartością  
w pełni chrześcijańską, usposobieniem chrześcijańskiego ducha i chrze-
ścijańskim wymogiem. Nie polega ona wyłącznie na uczuciu, lecz 
powinna przejawiać się w czynnym działaniu13. 

8 Por. T. Kotarbiński, Aforyzmy i myśli, Warszawa 1975, s. 43. 
9 E. A. Wesołowska, Paweł Włodkowic wzorem osobowym współczesnego patrioty, 

w: Patriotyzm. Obronność. Bezpieczeństwo, (red.) E. A. Wesołowska, A. Szerenc, Warszawa 
2002, s. 19. 

10 M. Dziewiecki, Wychowanie patriotyczne dzisiaj. Jak kochać ojczyznę? ,,,Zeszyty 
Formacji Katechetów” 2 (2002), nr 4, s. 10.

11 M. Dziewiecki, Jak kochać Ojczyznę?, ,,Źródło” 2002 nr 45, s. 14. 
12 S. Olejnik, W odpowiedzi na dar i powołanie Boże. Zarys teologii moralnej, Warszawa 

1979, s. 771.
13 Por. S. Olejnik, Teologia moralna życia społecznego, Włocławek 2000, s. 364.
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Jacek Salij pojmuje patriotyzm jako budowanie ojczystego domu. 
Porównanie to jest bardzo wymowne, ponieważ ,,dom to miejsce, gdzie 
człowiek jest naprawdę u siebie”. Jest to też miejsce wspólnoty, mieszkanie 
bliskich osób, które są sobie wzajemnie zawsze gotowe pomagać. Z domem 
kojarzy się również bezpieczeństwo. Siły nieprzyjazne nie mają do niego 
dostępu. Dlatego patriotyzm to troska o ojczysty język, ,,wkorzenianie” 
siebie i następnych pokoleń w narodową kulturę oraz poznawanie ojczy-
stej historii14. Zdaniem Czesława S. Bartnika patriotyzm to przeświadczenie 
o podstawowej wartości Ojczyzny, żywienie do niej miłości i szacunku 
oraz praca dla niej. Ważne jest także świadome przeżywanie swej więzi  
z ,,początkami”. O ile dawniej patriotyzm często wiązał się z ponoszeniem 
ofiar (włącznie z ofiarą z życia) dla dobra Ojczyzny, to obecnie ,,patriotyzm 
to wspólnota pracy, polepszenia życia i planowania tak, żeby nasza Macierz 
była coraz piękniejsza i coraz bardziej <<macierzyńska>> dla przyszłych 
ludzi”15. 

Jak widać podejmowano i ciągle podejmuje się wiele prób zdefi-
niowania pojęcia patriotyzm. Wynika to między innymi z faktu, że patrio-
tyzm łączy się zwykle z pewnym osobistym zaangażowaniem człowieka. 
Jego rozumienie zależy również od okoliczności społecznych, politycznych  
i kulturowych. Inaczej był pojmowany patriotyzm w Polsce podczas niewoli, 
inaczej w czasach niepodległości, jeszcze inaczej w zjednoczonej Europie. 
Stąd każde pokolenie winno znaleźć własną treść dla tego pojęcia. Dyskusje 
na ten temat są wciąż aktualne i potrzebne16. Jednak przy próbie określania 
patriotyzmu bardzo ważne jest, aby nie pojmować go wyłącznie na płasz-
czyźnie emocjonalnej. Nie redukować go tylko do uczuć czy sentymentów, 
choć i ten jego wymiar jest istotny. 

Słuszne zatem wydaje się określenie patriotyzmu jako wartości, 
która przejawia się w postawach, uczuciach, poczuciu więzi, poświęceniu, 
przywiązaniu, interesie oraz czynach17. Zatem pojęcie ,,patriotyzm” należy 
zdefiniować jako szczególną postawę społeczno-polityczną polegającą na 
bezwarunkowym umiłowaniu Ojczyzny i ziemi ojczystej oraz jedności  
i solidarności z własnym narodem. Postawa ta wyraża się także w umiło-

14 J. Salij, Patriotyzm dzisiaj. Miłość ojczyzny, Poznań 2005, s. 18-19.
15 Cz. S. Bartnik, Teologia narodu, Częstochowa 1999, s. 19-20. 
16 A. Zwoliński, Wprowadzenie do rozważań o narodzie, Kraków 2005, s. 144;  

M. Głowiński, Kryzys dyskursu patriotycznego, w: Patriotyzm wczoraj i dziś, (red.)  
M. Michalewicz, Kraków 2006, s. 5-7.

17 J. Półturzycki, Edukacja patriotyczna w treściach programów zreformowanej 
szkoły, w: Patriotyzm. Obronność. Bezpieczeństwo,(red.) E. A. Wesołowska, A. Szerenc, 
Warszawa 2002, s. 26. 
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waniu kultury narodowej, jego historii, pracy dla dobra Ojczyzny, gotowości 
składania dla niej ofiar, włącznie z ofiarą z życia. Oprócz tego w postawie 
patriotyzmu nie może brakować poszanowania: godności osoby ludzkiej, 
małżeństwa i rodziny, życia ludzkiego, pracy oraz odpowiedzialności 
społecznej i politycznej. 

2. Odmiany patriotyzmu
Podstawowym podziałem jest rozróżnienie patriotyzmu na patrio-

tyzm emocjonalny oraz rozumowy18. Pierwszy jest związany z okresem 
zagrożenia bytu narodowego, kiedy to przywódcy polityczni i społeczni 
często odwoływali się do emocji, aby porwać naród do walki o niepodle-
głość. Szczególnie przejawiał się on podczas powstań narodowych. Symbo-
lami tego patriotyzmu są takie postacie jak Mickiewicz, Słowacki, czy 
Rejtan19. Drugi, związany bardziej z okresami pokoju, nie tyle polega na 
emocjonalnych i instynktownych zachowaniach, co raczej na zdolności 
poświęcania swoich ambicji politycznych, rezygnacji z prywatnych zysków 
oraz na rzetelnej i uczciwej pracy dla dobra Ojczyzny20. Podobnego rozróż-
nienia dokonuje Kazimierz Ryczan: ,,Wydaje się, że należy zasygnalizować 
i to, że w polskim patriotyzmie wyszczególnić można dwa nurty: nurt czynu 
zbrojnego – walki i nurt trwania, nastawiony na długofalową stopniową 
odbudowę państwowości”21. 

Interesujący podział patriotyzmu podają niektórzy psycholodzy. 
Polega on na wyróżnieniu patriotyzmu intelektualnego i czynnego22. Inte-
lektualny wyraża się w deklarowaniu miłości Ojczyzny, tradycji, ochrony 
zabytków, języka itp. Nie są jednak najważniejsze w nim konkretne działania 
potwierdzające te deklaracje. Reprezentanci tej formy patriotyzmu dokonują 
wartościowania osób, zdarzeń, sytuacji, ale nie włączają się aktywnie w urze-
czywistniania wynikające z tych przekonań. Patriotyzm aktywny natomiast 

18 S. Adamski, Patriotyzm. Nasze względem Ojczyzny powinności, Poznań 1917, s. 11-21. 
19 Zwoliński, Wprowadzenie do rozważań o narodzie…, dz. cyt., s. 148-149.
20 F. Kwiatkowski, Posłannictwo zmartwychwstałej Polski. Wiązanka myśli na czasie, 

Kraków 1929, s. 12-46. 
21 K. Ryczan, Patriotyzm wyzwaniem dla szkoły i katechezy, w: Wychowanie do 

patriotyzmu, (red.) J. Janiga, Przemyśl-Rzeszów 2006, s. 371; Ewa Jabłońska-Deptuła 
podkreśla, że ważną rolę w trwaniu przy polskości pod zaborami odegrał Kościół Kato-
licki. W kraju rozerwanym przez trzy mocarstwa Kościół był jedyną trójzaborową polską 
instytucją publiczną (E. Jabłońska-Deptuła, Patriotyzm, suwerenność, w: Wartości  
w kulturze polskiej, (red.) L. Dyczewski, Lublin 1993, s. 122). 

22 K. Ostrowska, Patriotyzm – Wartość ceniona czy zaniedbana?, w: Wychowanie do 
patriotyzmu, (red.) J. Janiga, Przemyśl-Rzeszów, 2006, s. 381.
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głosi, że ,,w codziennym życiu trzeba kierować się uczciwością i honorem, 
jako wyznacznikiem charakteru narodowego, podporządkować swoje inte-
resy dobru wspólnoty, egzekwować sankcje za znieważanie symboli narodo-
wych, uczestniczyć w obchodach świąt i rocznic narodowych, pielęgnować 
język ojczysty, wobec innych narodów dawać świadectwo własnej odręb-
ności, uczciwości i honoru. W patriotyzmie czynnym te przekonania są 
najpierw dyrektywami dla własnego postępowania, a w dalszej kolejności 
służą ocenie i wartościowaniu ludzi i zdarzeń”23.

Na podstawie refleksji nad rozwojem postaw patriotycznych  
w dziejach Polski, można wyróżnić następujące jego typy: 1) patriotyzm 
jako wierność idei narodowej, manifestującej się w dążeniu do wewnętrznej  
i zewnętrznej suwerenności; 2) patriotyzm jako wierność idei narodowej 
przekazanej przez tradycję i mającej urzeczywistniać się w przyszłości;  
3) patriotyzm jako obrona realistycznie ujętego interesu narodowego. Każdy  
z tych typów posiada własną historię i tradycję24. 

Pierwszy typ patriotyzmu jest związany z wolnościowym dzie-
dzictwem demokracji szlacheckiej. Cechuje go szczególne powiązanie 
umiłowania Ojczyzny z umiłowaniem wolności i odwrotnie – umiłowanie 
wolności z republikańską miłością Ojczyzny, dobra publicznego. Trzeba 
tu jednak wyraźnie podkreślić, że wolność ta była inaczej rozumiana niż  
w klasycznym zachodnim liberalizmie. Ta staropolska koncepcja wolności 
nie była wolnością indywidualistyczną. Dlatego ten model patriotyzmu 
łączył ideę suwerenności państwa z wolnością polityczną25. 

Drugi typ patriotyzmu zrodził się w epoce romantyzmu. Jednak 
przeżył tę epokę oraz miał jeszcze kilka renesansów. Po upadku powstania 
listopadowego uczucie porażki i rozpaczy mieszało się z pamięcią wspania-
łego zrywu wolnościowego. Powstanie to odegrało dużą rolę w ukształto-
waniu polskiej duchowości oraz moralności patriotycznej. Polacy bowiem 
uświadomili sobie, że o własnych siłach nie są w stanie odzyskać niepodle-
głość. Podobnie zdali sobie sprawę, iż nie mogą liczyć na pomoc od innych 
narodów Europy. Ratunkiem przed popadnięciem w rezygnację stał się 
zwrot ku historii, która miała wyjaśnić przyczyny i sens tragicznej sytuacji. 
Towarzyszyła temu również manifestacja wiary i zwrot ku Bogu26. Roman-
tycy Polscy sięgali także do wątków biblijnych. Wtedy pojawiła się idea 
mesjanizmu, tak charakterystyczna dla tego modelu patriotyzmu. Polska na 

23 Tamże. 
24 A. Walicki, Tradycje polskiego patriotyzmu, Kraków 1986, s. 1-3. 
25 K. Ryczan, Patriotyzm wyzwaniem dla szkoły i katechezy…, dz. cyt., s. 371.
26 Tamże. 
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wzór Chrystusa miała być mesjaszem, który przez swoją niewolę i cierpienie 
zmierza ku zmartwychwstaniu, odzyskaniu niepodległości27. Renesans tego 
typu patriotyzmu nastąpił podczas II wojny światowej oraz w zjawisku 
,,Solidarności”. Patriotyzm ten cechuje się szczególną siłą i pięknem. Jednak 
ze względu na jego moralną atrakcyjność grozi mu jednocześnie niebezpie-
czeństwo wynaturzeń podstawowych idei28. 

Patriotyzm, jako obrona interesu narodowego, czyli trzeci typ patrio-
tyzmu, według klasyfikacji historyków, posiada swe korzenie w obozie 
endeckim i jest kojarzony z ich spuścizną. Jednak ograniczenie go tylko do 
tego nurtu może prowadzić do stworzenia zbyt nacjonalistycznej koncepcji 
patriotyzmu. Dlatego wydaje się słuszne odejście od ,,endeckiego” rozu-
mienia interesu narodowego. Raczej interes narodowy należy rozumieć 
jako ,,pracę u podstaw” dla dobra przyszłości narodu. Taki patriotyzm więc 
będzie miał bardziej pozytywistyczny charakter i rzeczywiście jego istotą 
będzie realistycznie ujęty interes narodowy29. 

Przedstawiona typologia patriotyzmu mimo swoich zalet posiada 
również pewne wady. Przede wszystkim pomija związek polskiego patrio-
tyzmu z katolicyzmem30. Jest także zbyt selektywna. Dlatego Stanisław 
Kowalczyk proponuje inny podział, który również jest oparty na histo-
rycznym rozwoju idei patriotyzmu. Jego zdaniem w poszczególnych okre-
sach historii Polski funkcjonowały następujące koncepcje patriotyzmu: 
wczesnośredniowieczny, renesansowy, staropolski (szlachecki), roman-
tyczny, mesjanistyczny, pozytywistyczny, legionowy, narodowo-endecki, 
akowski oraz solidarnościowy. Koncepcje te łączyły się mocno z narastającą 
i upowszechnianą świadomością narodową mieszkańców Polski31. 

Patriotyzm wczesnośredniowieczny, jak sama nazwa wskazuje, jest 
związany z okresem średniowiecza. Był podstawą elit politycznych, czyli 
rycerstwa, otoczenia króla lub księcia oraz wyższego duchowieństwa. 
Ważnymi jego elementami były: wierność dynastii; obrona kraju przed 
zewnętrznymi zagrożeniami, głównie przed najazdami Tatarów na Wscho-
dzie oraz Niemców na Zachodzie; poczucie wspólnoty, pochodzenie; więź  
z Kościołem katolickim, która pomagała tworzyć wspólnotę moralno-du-
chową obyczajów, etosu, wiary, ale też prawa i liturgii. Ten patriotyzm 

27 A. Kowalczykowa, Romantyczne dziedzictwo i tradycja, w: Wartości w kulturze 
polskiej, (red.) L. Dyczewski, Lublin 1993, s. 172-175. 

28 K. Ryczan, Patriotyzm wyzwaniem dla szkoły i katechezy…, dz. cyt., s. 371-372.
29 Tamże. 
30 A. Walicki, Trzy patriotyzmy, Warszawa 1991, s. 82. 
31 S. Kowalczyk, Naród, państwo, Europa. Z problematyki filozofii narodu, Radom 

2003, s. 52-61.
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wyraźnie był związany z etosem rycerskim oraz wartościami chrześcijań-
skimi. Można go też krótko scharakteryzować jako militarno-defensywny32. 

Typ patriotyzmu, określany mianem renesansowego, pojawił się  
w okresie panowania dynastii jagiellońskiej. Był to okres wielkich prze-
mian w Polsce: politycznych, terytorialnych, kulturowych i społecznych. 
Ten typ patriotyzmu był oparty na wartościach kultury antycznej, doce-
niał rolę wykształcenia, miał wyraźnie profil humanistyczny i europejski. 
Jednak nie miał nic wspólnego z kosmopolityzmem. Dlatego charakteryzo-
wało go również: dowartościowanie języka polskiego w literaturze; poko-
jowa ekspansja polityczna, czego przykładem jest unia Polski z Litwą; 
wpływ kultury i języka polskiego na kraje sąsiednie; rozwój sztuki sakralnej  
i świeckiej; troska o naukę oraz postawa tolerancji wobec innych wyznań  
i narodowości33. 

Kolejny typ patriotyzmu to patriotyzm szlachecki. Dominował on 
Polsce w momencie, kiedy osłabła władza królewska na rzecz demokracji 
szlacheckiej. Szlachta wówczas była utożsamiana z narodem polskim34, 
chociaż stanowiła zaledwie 7-10 % społeczeństwa. Stanisław Kowalczyk 
dość krytycznie ocenia ten model patriotyzmu. Chociaż bardzo pozytywną 
jego cechą była postawa antyautorytarna i antyindywidualistyczna, to jednak 
,,patriotyzm szlachecki w szybkim tempie ulegał erozji i nawet degradacji, 
czego potwierdzeniem było destrukcyjne dla polskiego państwa liberum 
veto. Dlatego podjęto próbę reformy Rzeczypospolitej w Konstytucji  
3 maja 1791 roku. Zanik poczucia dobra wspólnego Ojczyzny był szcze-
gólnie widoczny w kręgach arystokracji, na szczeblu zaś ogółu szlachty 
słownie manifestowany patriotyzm nie znajdował potwierdzenia w antyspo-
łecznych postawach35. 

Upadek państwa polskiego i niewola narodowa doprowadziły do 
powstania kolejnego modelu patriotyzmu, jakim był patriotyzm roman-
tyczny. Istotna różnica między tym modelem a wcześniejszym polegała 
między innymi na tym, że zmianie uległa koncepcja narodu36. Zmieniła się 

32 K. Chałas, S. Kowalczyk, Wychowanie ku wartościom narodowo-patriotycznym,  
t. II, Naród, Ojczyzna, patriotyzm, państwo, pokój, Lublin-Kielce 2006, s. 41-42. 

33 Tamże. 
34 P. Kuglarz, Patriotyzm w polityce – pojęcie tylko historyczne?, ,,Horyzonty Wiary” 

3 (2004), nr 5, s. 127. 
35 K. Chałas, S. Kowalczyk, Wychowanie ku wartościom narodowo-patriotycznym…, 

dz. cyt., s. 42-43. 
36 J. Kłoczowski, Patriotyzm polski w długim trwaniu, w: Patriotyzm wczoraj i dziś. 

Seminarium Polskiej Akademii Umiejętności 2002, (red.) M. Michalewicz, Kraków 2003, 
s. 113. 
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ona wówczas z polityczno-państwowej na etniczno-kulturową. Wcześniej 
bowiem narodem nazywano szlachtę niezależnie od etnicznej przynależ-
ności, tj. zarówno Polaków, jak i Litwinów. Rozbiory natomiast spowo-
dowały, że kryterium przynależności do narodu było etniczno-językowe  
i kulturowe. Utrata niepodległości paradoksalnie spowodowała zintensy-
fikowanie postaw patriotycznych oraz umocniła świadomość narodową. 
Ważną cechą tego patriotyzmu było dążenie do odzyskania niepodległości 
przez walkę zbrojną. Wyrazem tego były powstania: listopadowe oraz stycz-
niowe. Warto tu również zaznaczyć, że patriotyzm ten na stałe zapisał się 
w świadomości Polaków dzięki literaturze pięknej oraz malarstwie, które 
poświęcały mu wiele uwagi. Wystarczy tu wspomnieć o dziełach Adama 
Mickiewicza, Juliusza Słowackiego, Henryka Sienkiewicza, Artura Grott-
gera czy Jana Matejki37.

Z modelem patriotyzmu romantycznego mocno jest związany model 
mesjanistyczny. Terminu ,,mesjanizm” po raz pierwszy użył J. Hoene-
Wroński (+1853), który nawiązywał do wiary narodu wybranego w przyjście 
Mesjasza. Spadkobiercą tych idei było chrześcijaństwo, na obszarze którego 
zrodził się mesjanizm polski przyjmowany przez wielu myślicieli okresu 
zaborów38. Przedstawicielami polskiego mesjanizmu są m.in.: Andrzej 
Towiański, Adam Mickiewicz, czy August Cieszkowski. Należy podkre-
ślić, że mesjanizm polski nie był szowinizmem. Nie postulował bowiem 
egoizmu społeczno-narodowego, lecz przeciwnie: głosił braterstwo wszyst-
kich narodów, upatrując w politycznym i duchowym odrodzeniu Polski 
zapowiedź odzyskania wolności przez inne narody39. 

Modele patriotyzmu romantycznego oraz mesjanistycznego nie były 
jedynymi modelami, jakie zrodziły się w Polsce w okresie zaborów. Klęska 
militarna dwu powstań (listopadowego i styczniowego)zrodziłą pogląd, 
że nie tyle w walce zbrojnej należy szukać drogi do odzyskania niepodle-
głości, co raczej w długofalowej pracy organicznej. Praca ta ma polegać na 
przemianach ekonomiczno-społecznych, upowszechnieniu oświaty, aktyw-
ności naukowej, dowartościowaniu codziennej prozaicznej pracy, ożywieniu 
handlu międzynarodowego, aktywizacji ludności wiejskiej i robotników. 
Ten model patriotyzmu upowszechniali polscy pisarze, przede wszystkim: 
Henryk Sienkiewicz (w nowelach), Bolesław Prus, Eliza Orzeszkowa  

37 K. Chałas, S. Kowalczyk, Wychowanie ku wartościom narodowo patriotycznym…, 
dz. cyt., s. 41-42. 

38J. Ujejski, Dzieje polskiego mesjanizmu do powstania listopadowego włącznie, Lwów 
1931, s. 37. 

39 A. Walicki, Trzy patriotyzmy…, dz. cyt., s. 50-51.
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i Maria Konopnicka. W Galicji w tym nurcie działali tzw. stańczycy, którzy 
krytycznie podchodzili do walki powstańczej i dużą wagę przykładali do 
współpracy pokojowej z Austrią40. 

Podobnie jak w XIX i na początku XX wieku istniały w Polsce 
dwie zasadnicze koncepcje patriotyzmu. Były to koncepcje: legionowa oraz 
narodowo-endecka. Pierwsza z nich była związana z Józefem Piłsudskim, 
twórcą legionów, od 1918 roku Naczelnikiem Państwa, marszałkiem Polski, 
premierem i wielokrotnym ministrem spraw wojskowych. Ten model patrio-
tyzmu cechują następujące elementy: dążenie do odzyskania niepodległości 
poprzez czyn zbrojny; próba wskrzeszenia wieloetnicznej Polski przedro-
zbiorowej (federalizm); realizm polityczny, który przejawiał się w zgodzie 
na zmianę sojuszników dla dobra kraju; szukanie równowagi między Niem-
cami i Rosją; dowartościowanie roli wychowania; aprobata autorytaryzmu 
w kierowaniu krajem; tendencja do instrumentalizacji wartości moralnych  
i religijnych w realizacji celów polityczno-państwowych41. 

Model patriotyzmu narodowo-endeckiego był natomiast głównie 
propagowany przez Romana Dmowskiego i Narodową Demokrację. Model 
ten charakteryzuje się następującymi elementami: prymat interesu narodo-
wego przed wartościami etycznymi, konsekwentna obrona narodu polskiego 
w rywalizacji z innymi narodami, instrumentalizacja religii do celów naro-
dowo-politycznych (szczególnie w pierwszym okresie działalności poli-
tycznej), prymat dobra narodu przed postulatami demokracji, uznanie 
dominującej roli narodu w funkcjonowaniu i strukturach państwa42. Ważną 
cechą tego patriotyzmu jest przypisanie istotnej roli Kociołowi katolickiemu  
w życiu społeczno-politycznym poszczególnych jednostek, jak i całego 
narodu. Ma on być siłą jednoczącą naród oraz tworzyć jego duszę43. Wspo-
minając o osobie Romana Dmowskiego i jego roli w kształtowaniu pewnego 
modelu patriotyzmu, należy pamiętać, że jego idee polityczne ewoluowały 
od skrajnego do umiarkowanego nacjonalizmu44. 

Kolejna koncepcja polskiego patriotyzmu jest związana z II wojną 
światową oraz walką Polaków z hitlerowcami i Sowietami. Szczególną 
rolę w tworzeniu tej koncepcji odegrała Armia Krajowa. Podstawowym jej 
celem było dążenie do niepodległości politycznej, ale też moralno-duchowej 

40 K. Chałas, S. Kowalczyk, Wychowanie ku wartościom narodowo patriotycznym…, 
dz. cyt., s. 45. 

41 Tamże. 
42 Tamże, s. 46. 
43 Cz. Bartnik, Teologia narodu…, dz. cyt., s. 266. 
44 A. Walicki, Trzy patriotyzmy…, dz. cyt., s. 60-79.
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polskiego narodu. Doskonałym streszczeniem założeń ideologicznych tego 
patriotyzmu jest hasło: ,,Bóg, Honor, Ojczyzna”. Dlatego patrioci z kręgów 
AK byli w twardej opozycji wobec totalitarnych ideologii hitleryzmu  
i komunizmu. Pozostawali do końca wierni tradycji narodowej i wartościom 
chrześcijańskim oraz byli stale gotowi służyć Ojczyźnie. Przepiękną kartę 
w historii Polski zapisała młodzież z tzw. ,,pokolenia Kolumbów”, która 
charakteryzowała się takim patriotyzmem45. Obecnie pokolenie to może być 
bardzo dobrym wzorem postawy patriotycznej dla współczesnej młodzieży. 

Zdaniem S. Kowalczyka ostatnia koncepcja autentycznego patrio-
tyzmu pojawiła się w Polsce w latach osiemdziesiątych wraz z powsta-
niem ruchu społeczno-politycznego Solidarność. Ważnymi elementami tej 
koncepcji są: obrona godności człowieka pracy, odwołanie się do etosu 
chrześcijańskiego, sprzeciw wobec komunizmu, pokojowa droga do prze-
mian w Polsce oraz masowość46. Bardzo duży wpływ na kształt tego modelu 
patriotyzmu miał Kościół katolicki. Szczególną rolę odegrały tu takie osoby 
jak Ks. Prymas Kardynał Wyszyński, Jan Paweł II oraz Ks. Jerzy Popie-
łuszko. Nieugięta postawa Prymasa Tysiąclecia wobec komunizmu oraz 
takie inicjatywy duszpasterskie związane z kultem maryjnym jak: Wielka 
Nowenna przed Tysiącleciem Chrztu Polski, Jasnogórskie Śluby Narodu, 
Nawiedzenie Obrazu Matki Boskiej Jasnogórskiej, Oddanie się Narodu  
w Niewolę Maryi zaowocowały nie tylko wzrostem pobożności Polaków, 
ale też rozbudzeniem ducha solidarności w celu zwalczania wad narodo-
wych oraz utwierdzaniu postaw społecznie pozytywnych47. Wybór Polaka 
na Stolicę Piotrową spowodował wzrost dumy narodowej, a pielgrzymki 
Papieża do Ojczyzny dawały narodowi poczucie siły i jedności. Jan Paweł 
II prędko stał się niekwestionowanym autorytetem, na którym opierał się 
cały etos solidarności48. Ks. Jerzy Popiełuszko natomiast opłacił męczeńską 
śmiercią swoją miłość do Ojczyny, polskiego narodu oraz wierność podsta-
wowym wartościom. Przez swoją heroiczną postawę stał się wielkim wzorem 
dla współczesnych patriotów49. 

Oprócz wyżej opisanych koncepcji patriotyzmu można wyliczyć 
jeszcze inne, jednak ich ocena moralna budzi wiele wątpliwości i trudno je 
sklasyfikować jako modele patriotyzmu z punktu widzenia katolickiej nauki 

45 K. Chałas, S. Kowalczyk, Wychowanie ku wartościom narodowo patriotycznym…, 
dz. cyt., s. 46 

46 Tamże. 
47 Bartnik, Teologia narodu…, dz. cyt., s. 293-295.
48 Tamże, s. 991-112.
49 Tamże, s. 299-302.
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społecznej. Chodzi tu głównie o patriotyzm socjalistyczny, liberalny oraz 
konstytucyjny. 

Pierwszy z nich powstał i rozwijał się w Polsce w okresie PRL-u. 
Chociaż miał on różne postacie, to jednak ogólnie można go scharaktery-
zować w ten sposób, że był podporządkowany ideologii socjalistycznej. 
Postawa patriotyczna obywatela socjalistycznego państwa była jednoznaczna 
z wiernością ideałom komunistycznym50. W czasach PRL-u propaganda 
państwowa forsowała przekonanie, że poczucie narodowości jest anachro-
nizmem, znacznie gorszym od świadomości klasowej. Natomiast w późnej 
fazie swoich rządów PZPR uważała się za partię ogólnonarodową. Zauważa 
się nawet, że wprowadzano wówczas do patriotyzmu pewne elementy nacjo-
nalistyczne, kiedy starano się zastępować nienawiść klasową – nienawiścią 
narodową51. 

Patriotyzm liberalny charakteryzuje się głównie tym, że nie tyle jest 
pojmowany jako obowiązek człowieka, co raczej pewne zainteresowanie, 
wybór bez zobowiązań, czy nawet tylko przyjemność. ,,Jednak patriotyzm 
– pisze jeden ze zwolenników takiej koncepcji patriotyzmu – nie tylko jest 
mi potrzebny, bo potrzebne jest mi – jak każdemu innemu człowiekowi – 
poczucie uczestnictwa we wspólnocie, ale patriotyzm jest dla mnie po prostu 
przyjemnością (żadnym obowiązkiem!). Po to wszakże, żeby był przyjem-
nością, musi być dobrowolny i zgodny moimi poglądami, upodobaniami  
i wartościami”52. Istotnym błędem w tej koncepcji jest również to, że nie 
traktuje ona narodu jako naturalnej społeczności, lecz zakłada, że przynależ-
ność do danej wspólnoty narodowej zależy tylko od decyzji człowieka53. 

50 I. Jundziłł, we wstępie do swej książki O wychowanie patriotyczne dzieci. Klasy 
I-IV., pisze: ,,W okresie toczącej się w świecie nasilonej walki pomiędzy systemem 
kapitalistycznym a socjalistycznym, sprawą zasadniczej wagi staje się przeciwdziałanie 
wrogim socjalizmowi wpływom, wywieranym na nasz naród. Przejawy agresywności sił 
imperialistycznych skłaniają do czujności i przeciwreakcji ze strony Partii oraz wszyst-
kich obywateli, którzy czują się odpowiedzialni za losy socjalistycznej ojczyzny. (…) 
Realizacja ideologii socjalistycznej ściśle wiąże się obecnie z postawą patriotyczną 
oraz międzynarodową solidarnością z bratnimi krajami socjalistycznymi, na czele ze 
Związkiem Radzieckim. Dlatego też szeroko pojęte oddziaływanie ideologiczne zawiera  
w sobie program wychowania współczesnego człowieka, który umie i chce służyć socja-
listycznej ojczyźnie. Taka służba wymaga pogłębionej postawy patriotycznej i interna-
cjonalistycznej. W dobrze pojętym interesie narodu leży troska o wychowanie młodego 
pokolenia na prawdziwych patriotów Ludowej Polski”, (I. Jundziłł. O wychowanie patrio-
tyczne dzieci…, s. 3).

51 Kuglarz, Patriotyzm w polityce…,dz. cyt., s. 128-129.
52 M. Król, Patriotyzm przyszłości, Warszawa 2004, s. 130.
53 Tamże, s. 128.
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Bardzo bliska tej koncepcji, a nawet zdaniem niektórych z nią 
tożsama, jest koncepcja patriotyzmu konstytucyjnego, której twórcą jest 
Ralf G. Dahrendorf. Zasadniczym punktem odniesienia decydującym  
o postawie patriotycznej jest w niej swoista umowa, domniemana czy hipo-
tetycznie założona, na podstawie której obywatele przystępują do wspól-
noty. Wspólnota ta nie jest samoistną wartością nadrzędną, a zasady jej dzia-
łania są określone w konstytucji. Dlatego wystąpienie z niej, czy zerwanie 
całkowite więzów z nią nie jest zdradą, ale zwykłym i moralnie obojętnym 
odstąpieniem od umowy54.

Zakończenie
Próba zdefiniowania pojęcia patriotyzm oraz prezentacja jego 

rodzajów pozwalają zauważyć, że patriotyzm jest wartością bardzo złożoną. 
Rozumienie tej wartości w dużej mierze zależy od poglądów politycznych 
i światopoglądowych. Różne rodzaje patriotyzmu natomiast rodziły się 
i rozwijały w określonych epokach historycznych i były odpowiedzią na 
ówczesne uwarunkowania społeczno-polityczne. Dla nauczyciela i wycho-
wawcy katolickiego wydaje się zasadne poznanie złożoności tego zjawiska, 
aby właściwie u dzieci i młodzieży kształtować postawy patriotyczne.

Streszczenie 
Rozumienie pojęcia ,,patriotyzm” w dużej mierze zależy od 

poglądów politycznych i światopoglądowych. Z perspektywy chrześcijań-
skiej patriotyzm należy określić jako postawę społeczno-polityczną pole-
gającą na bezwarunkowym umiłowaniu Ojczyzny i ziemi ojczystej oraz 
jedności i solidarności z własnym narodem. Postawa ta wyraża się także 
w umiłowaniu kultury narodowej, jego historii, pracy dla dobra Ojczyzny, 
gotowości składania dla niej ofiar, włącznie z ofiarą z życia. Oprócz tego  
w postawie patriotyzmu nie może brakować poszanowania: godności osoby 
ludzkiej, małżeństwa i rodziny, życia ludzkiego, pracy oraz odpowiedzial-
ności społecznej i politycznej. 

W postawie patriotyzmu można wyróżnić różne rodzaje, które rodziły 
się i rozwijały w określonych epokach historycznych i były odpowiedzią 
na ówczesne uwarunkowania społeczno-polityczne. Najważniejsze z nich 
to: wczesnośredniowieczny, renesansowy, staropolski (szlachecki), roman-
tyczny, mesjanistyczny, pozytywistyczny, legionowy, narodowo-endecki, 
akowski oraz solidarnościowy.

54 E. Nowicka-Włodarczyk, Trudne dyskusje o patriotyzmie, w: Patriotyzm. Tożsamość 
narodowa. Poczucie narodowe, (red.) E. Nowicka-Włodarczyk, Kraków 1998, s. 15-16.
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Obiektywna norma moralna i niebezpieczeństwo  
jej odrzucenia jako fundamentu prawdy życia  

i wychowania człowieka

„Czemu ludy knują daremne zamysły? 
i władcy spiskują wraz z nimi przeciw Panu: 
„Stargajmy Ich więzy i odrzućmy Ich pęta!” 

Śmieje się Ten, który mieszka w niebie, 
Pan się z nich naigrawa”2 

Wstęp
Rozpoczynając jakąkolwiek refleksję nad ludzkim bytem, z całą 

pewnością w oczy rzuca się od razu to, co dla owego bytu jest najbardziej 
charakterystyczne i dystynktywne. Człowiek żyje i to fundamentalne stwier-
dzenie jest odskocznią dla każdego dalszego nad nim rozważania. Przyjrzenie 
się bliżej takiemu bytowi, stworzonemu na „obraz i podobieństwo Boga” (por. 
Rdz 1, 26), przy uwzględnieniu punktów widzenia różnych nauk, pozwala 
na wyodrębnienie wielu dziedzin, które – same w sobie komplementarne – 
zajmują się człowiekiem w rozmaitych aspektach jego istnienia, próbując 
znaleźć odpowiedź na różnorodne i równie ważne, chociaż odmienne co do 
stawianych problemów – pytania. Nie podejmując, z góry zresztą skazanych 
na niepowadzenie, prób hierarchizowania naukowej istotności i ważności 
przed stawianych zagadnień, trzeba jednak wskazać na niewątpliwie istnie-
jącą hierarchię antropologicznych problemów i ich podstawowego podziału 
na te, które są związane z ludzką sferą ducha i te, dotyczące sfery ludzkiej 
cielesności. Niepodważalna prawda o jedności cielesno-duchowej bytu ludz-
kiego, bardzo zresztą odległa od wszystkich ujęć dualistyczno-platoń skich  
i gnostyckich, każe jednak w antropologicznej refleksji odwołać się do jakiejś 

1 Doktor nauk technicznych w zakresie technologii chemicznej, licencjusz teologii ducho-
wości, pracownik naukowo-dydaktyczny w Uniwersytecie Technologiczno-Humanistycznym 
im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu. Zainteresowania badawcze: chemia i technologia 
polimerów, teologia duchowości monastycznej, karmelitańskiej i ignacjańskiej. Adres e-mail: 
leszek.wianowski@gmail.com

2 Ps 2, 1-4. 
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sfery nadrzędnej, transcendentnej wobec ludzkiej osoby, bardzo jednak jej 
przyjaznej i ostatecznie poznawalnej na tyle, aby mogła stanowić podstawę 
nie tylko refleksji moralnej na płaszczyźnie teoretycznej, ale również – po 
jej uwewnętrznieniu przez osobę, byt rozumny i wolny – mogła być funda-
mentem dobrego działania, to znaczy zgodnego z ludzką naturą i prowadzą-
cego do czynienia dobra, a unikania zła.

1. Historyczny zarys problematyki obiektywności norm moralnych
Człowiek, który po grzechu pierworodnym nastawiony jest nader 

subiektywistycznie i autarkicznie, a więc niechętnie, wobec obiektywnych 
prawd i konieczności podporządkowania się im, czego intensywne dowody 
dostarcza filozofia nowożytna, zwłaszcza od czasów Hume’a, Locka  
i Oświecenia, w swojej sferze rozumowo-wolitywnej, odchodzi coraz bardziej 
od przekonania o istnieniu ponad ludzkim bytem obiektywnych norm, 
które powinny mieć dla niego charakter edukacyjny, weryfikujący i, osta-
tecznie, ewaluacyjny. Rzut oka na historię problemu pokazuje, że do końca 
średniowiecza nie rozważano zagadnienia subiektywizacji lub relatywizacji 
norm postępowania moralnego. Można nawet zaryzykować twierdzenie, iż  
w ogóle nie poddawano w wątpliwość istnienia obiektywnych, ponadludz-
kich, krótko: transcendentnych norm, wskazujących i oceniających popraw-
ność ludzkiego działania. Myśl starożytna, oprócz sofistów3, reprezento-
wana w swojej najdoskonalszej formie, przez Sokratesa, Platona i Arysto-
telesa, stała na stanowisku obiektywnego charakteru norm moralnych. Na 
szczególną uwagę zasługuje w tym kontekście platońska nauka o ideach. 
Idee według Platona są bytami prawdziwymi, które – jako bytujące poza 
światem materialnym – można ująć tylko intelektualnie. Są więc wieczne  
i niezmienne oraz istnieją same w sobie i z siebie jako bezwzględnie obiek-
tywne4. Oprócz samoistności, wszystkie atrybuty bytu idei są zaskakująco 
zbieżne z chrześcijańską nauką o obiektywnych, niezmiennych i powszech-
nych normach moralnych. 

Chrześcijaństwo swoją doktryną wzmocniło naukę o bezwzględnym 
i transcendentnym charakterze porządku moralnego, będąc prostą, co nie 
znaczy, że łatwą do zaakceptowania, konsekwencją przyjęcia obrazu Boga 
jako wszechmocnego, wiecznego, niezmiennego oraz najdoskonalszego 

3 Protagoras z Abdery wprowadził pojęcie „kairos”, „stosowny moment” – okoliczność, od 
której zależy, czy dany pogląd jest prawdziwy czy nie (Por. Diogenes Laertios, Żywoty i poglądy 
słynnych filozofów, Warszawa 1982, s. 544-550. Por. też G. Reale, Historia filozofii starożytnej, 
t. 2, Lublin 1993, s. 252-256). 

4 Por. G. Reale, Historia filozofii starożytnej, dz. cyt. t. 2, s. 91-92.
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Władcy i Pana. Szczególną rolę odegrała tu myśl augustyńska. Biskup 
Hippony, wychodząc z założeń platonizmu, uznawał i uczył o istnieniu 
Boskich prawd, które osądzają moralne myślenie i działanie człowieka. 
Prawdy te są dla niego niezmienne, konieczne i wieczne, podobnie jak 
spekulatywne prawdy dogmatyczne. Są one również wspólne dla wszyst-
kich ludzi, mimo że poszczególne jednostki dostrzegają je indywidualnie 
we własnym umyśle, co stanowi asumpt do traktowania ich jako wzorców 
oceny własnego postępowania. Nie powoduje to jednak ich subiektywizacji 
lub zrelatywizowania, ale z racji ich Bożej proweniencji i doskonałości same 
z siebie pociągają do ich poznawania jako źródła szczęścia5. 

Święty Tomasz z Akwinu, rozwijając z kolei arystotelesowski 
eudajmonizm, mówi o Bogu Stwórcy, którego odwieczna mądrość przypo-
rządkowała czyny człowieka jego własnemu odwiecznemu celowi. Czyny 
te, ponieważ są konieczne ze względu na osiągnięcie przez człowieka 
zbawienia, dokładnie odpowiadają jego naturze, tak jak i prawo, które regu-
luje moralną wartość tychże wykonywanych przez niego czynów. Ponieważ 
Bóg jest wieczny, wieczna jest również Jego idea człowieka i – konse-
kwentnie – wieczne i niezmienne jest Jego prawo jako podstawa prawa 
naturalnego, kryterialnego dla moralnej oceny ludzkiego aktu. Akwinata 
ujął to w stwier dzenie następujące: „Ponieważ człowiek jest skierowany 
do celu jakim jest wiecz na szczę śliwość, dlatego było konieczne, żeby do 
tego celu kierowało nim prawo przez Boga dane – wyższe niż prawo natu-
ralne i ludzkie”6. Prawo Boże, ponieważ zależy od Bożego rozumu, musi 
być, również tak jak On, niezmienne i nie może być inne niż jest – zdanie 
przeciwne stanowi ontologiczną i teologiczną sprzeczność, gdyż wskazywa-
łoby na „inność” Boga wobec Jego prawa i możliwość dokonywania zmian  
w odwiecznie niezmiennej Bożej naturze, co jest absurdem. Ostatecznie więc, 
prawo opiera się na Bożej istocie i tym samym jest jedyne i niezmienne. Bóg 
zatem, jako Najwyższa Wartość i Źródło, jest również miarą dla wszystkich 
innych wartości, które są partycypacjami, czyli Jego skończonymi odbi-
ciami7. Taką partycypacją w stosunku do człowieka jest wszczepienie w jego 
naturę prawa, które jest dla niego obiektywną i ostateczną oraz niezmienną 
normą dla wyprowadzania moralnych ocen własnych czynów8. 

5 Por. E. Gilson, Historia filozofii chrześcijańskiej w wiekach średnich, Warszawa 1987, s. 74.
6 STh I-II, 91, 4:,
7 Por. F. Copleston, Historia filozofii, II, 29, 5-6, Warszawa 2000, s. 464-469.
8 Św. Tomasz zwraca uwagę na ważny dla tej partycypacji nadprzyrodzony charakter: „Coś 

może być człowiekowi wszczepione w dwojaki sposób: najpierw jako należące do natury ludz-
kiej i tak właśnie wszczepione jest człowiekowi prawo naturalne. Po drugie coś może być czło-
wiekowi wszczepione będąc niejako dodane do natury przez dar łaski. I w taki właśnie sposób 
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Etyka nowożytna, której korzenie sięgają początków nowocze-
snego humanizmu związanego z włoskim renesansem, niesie na sobie wiele 
cech charakterystycznych dla tego okresu, zwłaszcza ekspozycję antropo-
centryzmu z dowartościowaniem różnych tez subiektywnych, liberalnych  
i zmiennych9. U podłoża tego sposobu myślenia znajdowały się poglądy  
z zakresu empiryzmu etycznego Johna Locka i Davida Hume’a. Kontynu-
atorami myśli o doświadczalnym charakterze prawd moralnych byli Jeremy 
Bentham i John Stewart Mill, którzy głosili wartość działania o tyle, o ile 
mogło ono w sposób skuteczny przynieść szczęście. Jest to więc jeden  
z kierunków utylitarystycznych, który preferuje działanie tylko wtedy, gdy 
prowadzi ono do subiektywnie pojętego i akceptowanego dobra. Wyraźne 
staje się zatem sprowadzanie obowiązujących norm moralnych, głoszonych 
do tej pory jako obiektywne i niezmienne, do roli drugorzędnej z możliwo-
ścią nawet ich zmiany lub odrzucenia, w wypadku, gdy skutki ich stosowania 
nie będą spełniać pokładanych w nich planowanych subiektywnych i sytu-
acyjnych korzyści. Dalszym przewidywalnym krokiem okazała się możli-
wość kreowania chwilowo potrzebnych i korzystnych subiektywnych reguł 
moralnych, nie odwołujących się do reguł obiektywnych, a nawet niosących 
w stosunku do nich sprzeczną treść. Ten element zostanie wyeksponowany 
w różnych odmianach kierunków postmodernistycznych i neoliberalnych. 
Obok utylitaryzmu, któ ry stał na stanowisku niejako pewnej praxis, zako-
twiczonej, a przynajmniej próbującej zakotwiczać swe przesłanki we wnio-
skach empirycznych, rozwijają się nowe kierunki, które na płaszczyźnie 
etyki odwołują się do sfery emocjonalnej lub intuicjonistycznej, poszukując 
czynnika kształtującego podstawy dobra i zła moralnego w jakimś specy-
ficznym zmyśle moralnym lub nawet uczuciu. I tak, dla Shaftesburego 
był to jakiś zmysł etyczny, Hume odwoływał się do oczywistości serca,  
J. J. Rousseau wyznawał w człowieku naturalną dobroć, a w okresie później-
szym, w XIX w., Smith kierował się sympatią, Schopenhauer i Comte – 
wszczepione jest człowiekowi prawo nowe, nie tylko wskazując na to, co należy czynić, lecz 
również pomagając do wypełniania tego” (Por. STh I-II, 106, 1).

9 W. Tatarkiewicz w swojej Historii filozofii wyeksponował te charakterystyczne elementy 
nowego sposobu myślenia, pisząc o nich w następujący sposób: Odrodzenie stanowiło „świecką 
reakcję po kilkunastu wiekach pochłonięcia umysłów przez cele zaświatowe”. Przede wszystkim 
więc „chciało zerwać z przeszłością bezpośrednio minioną. Stąd jego ton polemiczny. Wielu 
było filozofów odrodzenia, których życie przeszło w walce ze scholastyką”. Kolejnym hasłem 
Odrodzenia, „będącym reakcją przeciw surowym formom średniowiecznego życia, musiała 
stać się wolność, głoszona we wszystkich dziedzinach”. Zatem „teraz dopiero, a nie w wiekach 
średnich, częste stały się konflikty między przekonaniami filozofa a poglądami przyjętymi 
przez Kościół” (Por. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 2, Warszawa 1981, s. 7).
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altruizmem oraz zmysłem współczucia i litości10. Dwudziestowieczny post-
modernista Richard Rorty zaś jako czynnik kształtujący dobro i zło uznał… 
ironię. Wyraźnie pojawia się zatem tendencja do rozdzielania działania 
rozumowo-wolitywnego w zakresie poznawania praw i wyborów moral-
nych na rzecz doznań emocjonalnych lub uczuciowych, które, mimo że są 
odruchami i działaniami prawdziwie ludzkimi, nie konstytuują jednak osoby 
ludzkiej i nie są tak dystynktywne dla jej natury jak rozum i wola, przede 
wszystkim zaś z tego powodu, że wobec ludzkiej natury są przypadłościowe 
i zbywalne. Zatem przypisywanie im konstytutywnej roli w kreowaniu ludz-
kich aktów, które z definicji są rozumne i wolne, stanowi antropologiczną 
sprzeczność11. 

Wiek XIX przyniósł również inną próbę zawłaszczenia przez 
człowieka prawa do tworzenia pseudo-obiektywnych reguł, które miały  
w sposób dla niego wyczerpujący i ostateczny odpowiadać na jego moralne 
wątpliwości i rozwiązywać poprawnie jego moralne dylematy. Materia-
lizm historyczny, wypływający z historycyzmu etycznego i rozwijany przez 
Karola Marksa i Fryderyka Engelsa, dopuszczał istnienie wartości moral-
nych, traktował je jednak jako element nadbudowy ideologicznej. Stanowią 
zatem, jak i sama nadbudowa, element przypadłościowy systemu, powsta-
łego jako skutek konkretnego przebiegu ewolucyjnego procesu rozwoju 
społeczeństwa, które w tymże swym rozwoju poddane zostało determinacji 
płynącej z panującego w nim systemu własności oraz wynikających stąd 
gospodarczych, politycznych i społecznych interesów klasy posiadającej. 
Tak ujęte za sa dy moralne nie mają oczywiście żadnej obiektywnej wartości 
normatywnej, ponieważ łatwo zmieniają się wraz ze zmianami, determino-
wanymi przez jedyny konstruktywny podmiot całego sys temu, jakim jest 
klasa posiadająca i proletariat, a ściśle biorąc: charakter i przebieg konfliktu 
istniejącego między nimi. Ponieważ zaś konflikt ten może być kreowany, 
a rozwój obu klas, istniejących podmiotowo jedynie w relacji do środków 
produkcji, może być stymulowany i przewidywany w oparciu o prawa 
ekonomiczne, zatem zmienność całego układu jest ewidentnie nietrwała  
i nie może rościć sobie „praw ustawodawczych” wobec jakichkolwiek norm 
opisujących wartość moralną czynu. 

Wiek XX przyniósł kolejne próby rozwiązania problemu obiektyw-
nych wartości moralnych i tym samym uzasadnienia możliwości – a potem 

10 Por. T. Ślipko, Zarys etyki ogólnej, Kraków 2004, s. 204.
11 Z tą sprzecznością „poradził” sobie postmodernizm, redefiniując osobę – i jednocześnie 

normy moralne – w taki sposób, że do opisu ich istoty i natury nie jest już wymagane uwzględ-
nienie podmiotowej rozumności i wolności ludzkiej natury
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konieczności – przedefiniowania ich w oparciu o możliwości ich kreowania 
przez człowieka i warunki jego egzystencji. John Dewey i szkoła pragma-
tyczna uznawali zatem konieczność autonomicznego tworzenia systemu 
subiektywnych norm moralnych, których stosowanie ma prowadzić do 
skutecznego osiągania założonych celów. Poznanie bowiem tylko wtedy jest 
wartościowe, gdy jest narzędziem praktycznej orientacji w doczesnej rzeczy-
wistości i instrumentem skutecznego działania12. Ponieważ zaś okoliczności 
i problemy są zmienne, w równy sposób zmienne muszą być normy ocenia-
jące ową moralną i społeczną orientację. 

Socjologiczna teoria Emile Durkheima wskazuje natomiast na społe-
czeństwo jako podmiot i miejsce tworzenia norm narzucanych następnie 
jednostce. Rozwijany przez socjologizm postulat wyższości społeczeństwa 
nad jednostką okazał się jednak błędny, gdyż nie wszystkie dziedziny kultury 
ludzkiej mogą powstawać w grupach społecznych i być definiowane przez 
tworzone przez nie subiektywne reguły13. Subiektywistyczno-auto no  miczny 
charakter wartości moralnych dochodzi natomiast bardzo wyraźnie do głosu 
w egzystencjalizmie. Przedstawiciele tego kierunku, opartego na antropo-
centrycznej ontologii, uważają, że człowiek kreuje wartość moralną podczas 
każdorazowego aktu wyboru i na swój indywidualny użytek, co wynika  
z przyjęcia jako narzędzia jej tworzenia analizę egzystencji bytu. Kierunek 
ten próbuje więc wyeksponować wolność osoby ludzkiej jako wystar-
czającą podstawę do autonomicznego kreowania norm, widząc ją jednak  
w sieci różnych relacji interpersonalnych i kulturowych, co wymaga od niej 
podejmowania jednostkowych decyzji w konkretnej sytuacji i w kontekście 
stałego zagrożenia wolności. Egzystencjalizm, głosząc więc, iż „decyzjo-
nalne samostanowienie jest naczelną wartością konstytuującą samobyto-
wanie jednostki”, myli jednak oczywisty i niezbywalny przywilej człowieka 
do dokonywania subiektywnego wolnego wyboru w ramach własnej wolnej 
woli z niemożnością kreowania systemu obiektywnych norm, co znów wynika 
z przypadłościowego sposobu istnienia człowieka jako stworzenia14. 

2. Postmodernizm jako zaprzeczenie istnienia obiektywnych norm 
moralnych

Postmodernizm, jako filozofia, a ogólnie ujmując: sposób myślenia 
człowieka zanurzonego w całości kultury i cywilizacji przełomu XX i XXI 
w., jest zjawiskiem niejednorodnym i wyczerpująca próba opisu jego wszyst-

12 Por. EK 3, 1223, Lublin 1985. 
13 Por. EK 4, 375, Lublin 1985. 
14 Por. EK 4, 743, Lublin 1985.
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kich aspektów, zwłaszcza psychologicznych, socjologicznych i duchowych, 
jest rzeczą praktycznie niemożliwą. Dla naszego tematu nie jest to jednak 
konieczne, ponieważ niniejszy artykuł dotyczy bardzo ważnego, ale tylko 
jednego z wielu aspektów postmodernistycznego myślenia, mianowicie tego, 
który neguje możliwości poznania i przyjęcia jako obowiązujących norm 
postępowania moralnego. Dla zrozumienia tej postawy negacji i odrzucenia 
należy jednak, w wielkim skrócie, odwołać się do pewnych fundamental-
nych idei postnowoczesnego myślenia. 

Świat nowoczesny („modernistyczny”), którego apogeum rozwoju 
przypadło na XX wiek charakteryzował się w dziedzinie myślenia „dąże-
niem do precyzyjnego, racjonalnego, naukowego poznania obiektywnej 
rzeczywistości, a w dziedzinie działania dążeniem do osiągnięcia wyso-
kiej skuteczności i efektywności we wszystkich podejmowanych przed-
sięwzięciach”15. Idea taka oznaczała, iż każdemu konkretnemu i racjonal-
nemu działaniu człowieka towarzyszyło przekonanie o konieczności jego 
ewaluacji w konfrontacji z jakąś normą lub prawem, do którego odwo-
łanie się mogło wygenerować opinię o dobru lub złu, celowości lub niece-
lowości oraz skuteczności danego działania. Człowiek jako podmiot tego 
działania był świadomy istnienia i działania prawa, które kierunkowało  
i – w razie potrzeby – korygowało jego dokonania. Postnowoczesność doko-
nała cywilizacyjnego zwrotu przez „postawienie jednostkowego człowieka 
i jego subiektywności ponad wszelką tradycję, ponad wszystkimi instytu-
cjami, ponad obiektywnymi prawdami czy normami moralnymi, obyczajo-
wymi i prawnymi”16. I nawet jeżeli takie postawy były zauważalne również  
w poprzednich okresach cywilizacyjnego rozwoju, to niewątpliwym ewene-
mentem współczesności jest eskalacja natężenia i zakres odrzucania obiek-
tywnych norm oraz radykalizm przeciwstawiania utartej tradycji mocno 
eksponowanego subiektywizmu i liberalnej postawy konkretnej ludzkiej 
jednostki. W przestrzeni dominacji takich postaw staje się jasne, że podsta-
wowym kryterium szukania przez człowieka odpowiedzi na najbardziej 
istotne dla niego egzystencjalne pytania będą teraz jego własne subiektywne 
przekonania i emocjonalne odczucia. Tego typu odpowiedzi nie domagają 
się z całą pewnością żadnej obiektywnej weryfikacji, a zatem do stwier-
dzenia ich zgodności – lub niezgodności – z prawdą nie są potrzebne żadne 
obiektywne wzorce, a jedynie subiektywnie tworzony, pragmatyczny i utyli-
tarny świat własnych prawd i przekonań17.

15 M. Dziewiecki, Wychowanie w dobie ponowoczesności, Kielce 2002, s. 15.
16 Tamże.
17 Aby dobrze zrozumieć interesujący nas aspekt postmodernizmu należy zwrócić uwagę na 

sposób ujmowania obiektywnych norm przez człowieka. Do jego natury zawsze należy bowiem 
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W świetle powyższych stwierdzeń należy zastanowić się, jakie wybrane 
cechy postmodernistycznego myślenia zaważyły najmocniej na procesie prze-
transformowania osoby z bytu subiektywnie rozpoznającego normę moralną 
i obiektywnie godzącego się na jej treść, w byt tworzący własny subiektywny 
system norm i odrzucający jakąkolwiek obiektywną ewaluację. 

Cechą charakterystyczną mentalności postmodernistycznej, ważnej 
dla zagadnienia poznawania i przyswajania norm moralnych, jest ich 
powszechne odrzucanie na sposób konfrontacji, to znaczy przez agresywną 
otwartą walkę z zasadami moralnymi oraz przez pozytywną promocję 
postaw wyraźnie niezgodnych lub wrogich wobec systemu norm obiektyw-
nych. To podstawowe uwarunkowanie ma podwójne źródło. Pierwszym jest 
zniekształcenie ludzkiej natury poprzez wprowadzenie w jej – niestety! – 
niezbywalną strukturę grzechu pierworodnego. Drugie zaś jest prostą konse-
kwencją przyjętych założeń filozoficznych.

Podstawową przyczyną sprzeciwiania się normie moralnej jest 
łatwość czynienia zła przez ludzką naturę w wyniku jej zepsucia zaistnie-
niem grzechu pierworodnego18. Zauważa to św. Paweł, skarżący się na deter-
minujący charakter pociągnięć ku złu (Por. Rz 7, 18n.;), które oczywiście 
można pokonać, ale dokonać tego można tylko w łączności z Bogiem a i to 
z najwyższym trudem. Łatwość czynienia zła, to znaczy łatwość oszukania 
ludzkiego rozumu rozpoznawaniem zła jako dobra pozornego, a także zwią-
zana z pełnieniem zła przyjemność, implikuje więc tendencję najpierw do 
odrzucania tego dobra, zwykle osiąganego z trudem, a następnie do odrzu-
cania norm nakazujących jego pełnienie. 

W związku z drugą przyczyną postmodernizm jako system filozo-
ficzny charakteryzuje się pewnymi przyjętymi założeniami ułatwiającymi 
konfrontacyjny stosunek do każdego rodzaju wiedzy roszczącej sobie 
prawo do obiektywizmu i prawdy. W zakresie epistemologii jest to negacja 
klasycznej koncepcji prawdy i relatywizm epistemologiczny.

subiektywne, czyli osobiste poszukiwanie normy jako odrębnego od niego samego przedmiotu  
i przeżywanie jej w sobie samym, czyli w poznającym i stosującym normę podmiocie. Ten rodzaj 
subiektywizmu świadczy o wielkości człowieka jako osoby w całej pełni autonomicznej, która 
indywidualnie poznaje normy i w ich ramach chce dobra. Sytuacja zaczyna się komplikować 
wtedy, gdy człowiek nie chce rozpoznanych subiektywnie prawidłowości subiektywnego postę-
powania skonfrontować z systemem norm obiektywnych danych mu do weryfikacji, natomiast 
kreuje siebie na ostateczne kryterium norm w oderwaniu od ich obiektywnego wzorca (Por.  
T. Ślipko, Zarys etyki ogólnej, dz. cyt., s. 211-212).

18 Por. Sobór Trydencki, sesja V, Dekret o grzechu pierworodnym, kan. 5: „W ochrzczonych 
pozostaje pożądliwość lub zarzewie grzechu”, BF V, 50 (Por. A. Scola, Osoba ludzka. Antropo-
logia teologiczna, Poznań 2005, s. 271-274, 286-289).
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2.1. Negacja klasycznej koncepcji prawdy
Postmodernizm odrzuca klasyczną teorię prawdy, która głosi zgod-

ność intelektualnego poznania człowieka z obiektywną rzeczywistością. 
Jest to skutek przyjęcia przesłanek, charakterystycznej dla myślenia post-
modernistycznego, filozofii lingwistycznej. Przyjmuje ona istnienie rzeczy 
zewnętrznych, ponieważ są niezależne od stanów ludzkiego umysłu. Prawda 
natomiast jest produktem wewnętrznym, a więc subiektywnym, ludzkiego 
umysłu i może uzewnętrzniać się jedynie tam, gdzie istnieją konstruujące 
jej treść, również subiektywne, zdania. Zgodnie zatem z tezą filozofii 
lingwistycznej, iż „tam, gdzie nie istnieją zdania, nie ma prawdy, a zdania 
są elementami ludzkich języków, które są tworami człowieka”19 – zmienny 
język może konstruować zmienne treści prawdy, dowolnie je przekształcać 
lub nie kreować ich w ogóle. Subiektywnie generowane treści, zawarte  
w języku jako dowolnym tworze człowieka, nie muszą wtedy być konfron-
towane z obiektywną prawdą, której transcendentny charakter postmoder-
nizm i tak zdecydowanie odrzuca. W takiej sytuacji dominującym modelem 
prawdy jest prawda koherencyjna, której racją istnienia jest „intersubiek-
tywna zgodność poglądów”, a głównym tworzywem jest konsensus20.  
W tym modelu rezygnuje się całkowicie z osiągnięcia obiektywnej wiedzy 
o świecie, zadowalając się korzyściami płynącymi ze zgody na reguły nie 
zawsze z obiektywnymi zasadami zgodne.

2.2. Epistemologiczny relatywizm
Relatywizm poznawczy jest najbardziej charakterystycznym 

elementem filozofii postmodernistycznej, determinującym jego zasadniczą 
i nieprzejednaną opozycję wobec uznania obiektywnych, niezmiennych  
i powszechnych norm moralnych21. Odrzucanie, negowanie lub pomniejszanie 
obiektywnej prawdy w jej aspekcie zarówno materialnym, jak i formalnym 
można regularnie znajdować w tekstach klasyków tego kierunku22. Synte-
tycznie rzecz ujmując, postmodernizm, który uczynił z dekonstrukcji swoje 
narzędzie poznawania, nie tylko podważa możliwość poznania prawdy, ale 

19 Por. S. Kowalczyk, Idee filozoficzne postmodernizmu, Radom 2004, s. 42.
20 Por. tamże, s. 43.
21 W relatywizmie zawiera się, a on sam wynika z wielu pokrewnych cech omawianej filo-

zofii, takich jak: nominalizm, antyracjonalizm czy nihilizm, których omówienie byłoby ważne 
dla zrozumienia istoty postmodernistycznego myślenia, ale których przedstawienie w arty-
kule uniemożliwia szczupłość miejsca. Dla przybliżenia tych wybranych zagadnień (Por. np.:  
R. de Mattei, Dyktatura relatywizmu, Warszawa 2013; F. Jamesom, Postmodernizm, czyli logika 
kulturowa późnego kapitalizmu, Kraków 2011).

22 Por. np.: W. Welsch, Nasza postmodernistyczna moderna, Warszawa 1998, s. 185-233.
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nawet sam fakt jej istnienia. Wszystko pojawia się więc jako nierozstrzy-
gnięte i wieloznaczne z racji ogromnej ilości relacji, z których wszystkie są 
równoważne co do istotności, wiążcących ze sobą poszczególne jednostki, 
gdzie każda jedyna i niepowtarzalna, ma swoje egocentryczne, a może – 
egoistyczne miejsce w splecionej sieci relacji, w której ostatecznie jedynym 
wyznacznikiem i narzędziem porozumienia jest język, oderwany od prawdy 
i kreujący ją w sposób dowolny, pragmatyczny i indywidualny. Zygmunt 
Bauman, określając więc postnowoczesność jako niepewność i ambiwa-
lencję znaczeń, konkluduje, iż tak pojętej wolności (czytaj: totalnego libera-
lizmu) jednostki nie da się pogodzić z akceptacją jakichkolwiek pewników, 
również w zakresie aksjologii23. Odrzucając istnienie obiektywnej prawdy, 
postmodernizm brnie w dalsze metodologiczne niespójności. Przytaczany 
w poprzednim paragrafie Richard Rorty, twórca koherencyjnego modelu 
prawdy, proponuje w celu uzyskania zgody uch wa lanie prawdy w drodze 
społecznego plebiscytu. Taka teza może być jedynie skutkiem przekonania 
o nieistnieniu jakiejkolwiek obiektywnej prawdy. Kwestionował on zresztą 
nawet samą racjonalność rzeczywistości, ograniczając ją do przypadłościo-
wego skutku uwarunkowań historycznych i społecznych. Oceniając myśl 
postmodernistyczną, trzeba powiedzieć więc, że stanowi ona skrajny przy-
padek sceptycyzmu teoriopoznawczego, negującego nie tylko istnienie 
mechanizmów rozróżniania prawdy od fałszu, ale również negację istnienia 
samej prawdy. Prowadzi to prostą drogą do generowania wewnętrznych 
sprzeczności a ostatecznie – do nihilizmu24.

Tak ujęty relatywizm wykazuje kilka cech istotnych dla zrozumienia 
jego roli w procesie negacji istnienia obiektywnych norm moralnych25. 
Pierwszą z nich stanowi sekularyzacja. Można ją rozumieć jako proces 
przenoszenia akcentów ze sfery kościelno-duchowej, gdzie obowiązuje 
system danych przez Boga obiektywnych norm w sferę świata próbującego 
skutecznie wyemancypować się spod takich wpływów. Niemożność prowa-
dzenia życia bez odniesienia do weryfikujących jego wartość norm, powo-
duje ich subiektywne tworzenie, przy czym ich jakość i adekwatność zwykle 

23 Por. S. Kowalczyk, Idee filozoficzne postmodernizmu, dz. cyt., s. 48. Podobną tezę: „Nic nie 
istnieje poza tekstem” głosił J. Derrida, czyniąc pismo, nawet oderwane od jego autora, jedynym 
przedmiotem refleksji filozoficznej. Jest oczywiste, że w ten sposób wyklucza on możliwość 
istnienia prawdy, również dotyczącej moralności, w klasycznym, to znaczy – obiektywnym – jej 
rozumieniu, por. tamże.

24 Por. tamże, s. 49.
25 Dla zagadnienia relacji między prawdą a jej relatywnym postrzeganiem z dodatkowym 

wskazaniem na rolę mediów w tym procesie (Por. J. Perszon, Prawda w społeczeństwie relaty-
wizmu. Teologia i Człowiek, 2014, 26, (2), s. 11-29). 
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nie odpowiada potrzebom człowieka jako osoby. Prowadzi to ostatecznie do 
naruszenia jakości życia osobowego we wszystkich aspektach i, w granicy, 
do rozpadu relacji międzyludzkich. Drugą cechą jest pluralizacja, która jest 
zgodą na nieuporządkowaną wielość przyjmowanych modeli życia, konku-
rencyjnych nie tylko wobec Bożej obiektywnej propozycji egzystencji, ale 
również konkurujących między sobą według kryteriów jedynie doczesnych, 
hedonistycznych i utylitarnych. Afirmacja źle pojętej wolności religijnej 
i fałszywie pojmowana tolerancja jako zgoda „na cokolwiek” dodatkowo 
prowadzi do postawy prywatyzowania i subiektywizowania reguł i postaw 
religijnych przy bezkrytycznym ich kreowaniu, wykorzystywaniu i transfor-
mowaniu według indywidualnych potrzeb. 

Niewątpliwie odrzucanie obiektywnych norm, lansowane przez 
ponowoczesne myślenie, stanowi oczywiste zagrożenie dla ludzkiej natury. 
Należy bowiem zauważyć, iż zarówno ludzka natura, jak i system obiek-
tywnych wartości wyszły z ręki tego samego Boga Stwórcy, który w swym 
odwiecznym działaniu nie popełnia błędu. W konsekwencji oznacza to, że 
zarówno natura ludzka, jak i prawa nią rządzące są doskonale sobie odpo-
wiadające i względem siebie kompatybilne, a jakość ich relacji jest najlepsza 
z możliwych. Zatem jakakolwiek próba ingerencji czy to w ludzką naturę 
(gender), czy w prawa nią rządzące (subiektywny relatywizm) są nieupraw-
nione i z góry skazane na niepowodzenie26. Odrzucenie, dotychczas jedno-
znacznie opisujących istotę i naturę człowieka, obiektywnych norm, a nawet 
zanegowanie ich istnienia, ostatecznie doprowadzi do zaistnienia wielu 
odmiennych okoliczności niezgodnych z ludzką naturą i niszczących ich 
najgłębszy rdzeń.

3. Konsekwencje odrzucenia obiektywności norm moralnych
Zgoda lub choćby bierna akceptacja postnowoczesnej koncepcji 

norm nieodmiennie odbije się na praxis życia codziennego. Sytuacja staje 
się tym niebezpieczniejsza, iż w ferworze przyjmowania nowości, zapomina 
się o ich jedynie subiektywnym i indywidualnym działaniu. Oznacza to, że 
„nowostworzona” norma, która z jakichś powodów ewidentne zło nazywa 
dobrem, nie jest w stanie odmienić obiektywnego złego statusu – i skutków! 

26 Autor artykułu celowo nie rozwija tu oczywistego i fundamentalnego faktu przypadłościo-
wego charakteru istnienia człowieka jako stworzenia, co z definicji wyklucza go jako suwe-
rennego współkreatora obiektywnych praw. Człowiek jako stworzenie został bowiem jedynie 
dopuszczony przez Boga do współtworzenia świata i przetwarzania go zgodnie z Bożymi 
planami, ale dzieje się to w ramach przekazanego człowiekowi odwiecznego prawa, które ma 
on aktywnie odkrywać i suwerennie z nim współpracować, a nie zmieniać.
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– popełnionego czynu, może jedynie uspokoić sumienie, popełniającego 
owo zło, człowieka, przekonując go, że w świetle „nowej” normy, wyko-
nany akt nie jest moralnie zły. Stąd płynie wielkie zagrożenie dla duchowego 
życia człowieka, który najpierw naraża się na niebezpieczeństwo niemoż-
ności rozróżnienia między dobrem a złem, następnie na bezkonfliktowe  
w sumieniu popełnianie zła, które gdy już zostanie popełnione, jest materią 
grzechu i zaciąga zupełnie realne i obiektywne, również wieczne, a zawsze 
groźne – konsekwencje. 

Postmodernizm dla realizacji swoich idei wypracował kilka strategii, 
które przy postawie negacji i odrzucania obiektywnej wiedzy okazują swoją 
skuteczność27. Odrzucanie obiektywności norm stało się możliwe na gruncie 
przekonania człowieka o równocenności wszystkich sposobów osiągania 
relacji z Bogiem. Warto zauważyć, że nieco wcześniejszy chronologicznie 
ruch New Age przedefiniował w duchu ewidentnie panteistycznym sferę 
transcendencji, eliminując ze sfery swoich zainteresowań Boga Osobowego. 
Z bogiem nieosobowym i „rozmytym” kontakt jest już znacznie łatwiejszy, 
ponieważ jest on uchwytny emocjonalnie wszędzie i dla każdego. Stwo-
rzenie subiektywnych reguł takiego relacjonowania się z dość nieokreślonym 
bóstwem również nie jest już zbyt trudne. Ich kreacja związana jest bowiem 
z tworzeniem subiektywnych reguł moralnych, opartych na postmoderni-
styczno-liberalnym aksjomacie, że każdy człowiek ma prawo do indywidu-
alnych i własnych przekonań, których nie musi konfrontować z obiektywną 
prawdą, której notabene nie ma, i których dylematów drugi człowiek nie ma 
prawa ani pomagać rozstrzygać, ani czegokolwiek im narzucać. Słusznie 
zatem zauważa się, że ,,tak rozumiana tolerancja oznacza w praktyce zakaz 
(podkr. – L.W.) odróżniania dobra od zła, prawdy od fałszu. W świecie,  
w którym największą wartością jest tolerancja, wszystko staje się absurdalne 
i bezsensowne, bo nie ma już różnicy między dobrem i złem”28. 

Wartości duchowe, podobnie jak wartości moralne, również podle-
gają pewnym sposobom odrzucania. Jednym z nich jest ich deprecjacja. 
Atrybuty istotowe dla tak fundamentalnych zjawisk, jak miłość czy prawda, 
są przedstawiane w sposób karykaturalny i nieadekwatny, z wyolbrzymie-
niem i eksponowaniem cech zupełnie nieistotnych, a prowadzących do 
błędnego ich ujmowania, np. miłość jako emocja i fizyczna przyjemność, 
prawda zaś jako subiektywne uzasadnienie spontanicznych zachowań. 
Odrzucanie lub deprecjacja wartości obiektywnych i fundamentalnych 
z konieczności powoduje, że ich miejsce zajmują wartości subiektywne, 

27 Por. M. Dziewiecki, Wychowanie w dobie ponowoczesności, dz. cyt., s. 35-37.
28 Tamże.
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cząstkowe, krótko mówiąc – mniej ważne. Ponowoczesne myślenie nadaje 
więc wysoką rangę wartościom takim, jak: przyjemność, kult ciała, spon-
taniczność działań, subiektywność i nieomylność własnych przekonań  
i im podobnym. Te wartości o charakterze jedynie cząstkowym stają się 
we współczesnym myśleniu wartościami istotowymi, dystynktywnymi dla 
współczesnego życia i kryterialnymi dla oceny jego jakości. Zauważmy 
zresztą, że nawet wartości roszczące sobie prawo do jakiejś formy „obiek-
tywnej” oceny sposobu życia mają charakter również na wskroś subiektywny 
i zindywidualizowany. Niewątpliwie więc przyjęcie myślenia odrzucającego 
powszechność i obiektywność zasad moralnych, których obecność można 
odkryć, podejmując rozumną refleksję nad światem, stanowi zagrożenie dla 
człowieka, który zostaje wystawiony na konflikt z regułami nieodpowiada-
jącymi jego – przede wszystkim rozumnej – naturze, a więc konsekwentnie 
prowadzącymi go do zła. Dlatego w ostatnim paragrafie zostanie krótko 
przedstawiona pozytywna teoria normy moralnej z wyeksponowaniem tych 
elementów, które są szczególnie wystawione na zagrożenia płynące z myśli 
postmodernistycznej. 

4. Norma moralna jako obiektywna, niezmienna i powszechna reguła 
postępowania

Podmiotem działań moralnych jest człowiek w swojej psychofi-
zycznej jedności. Nie można zatem podejmować refleksji nad wartościami 
moralnymi, odrywając ich istnienie od jego sfery intelektualnej. Każda 
zatem próba tłumaczenia sensualistycznego lub emocjonalnego, to znaczy 
odrywającego wartość moralną od rozumu, nie doprowadzi do prawdziwego 
przeżycia wartości w osobie. Z drugiej strony, możliwość poznania wartości 
moralnej przez rozum oznacza, że sama wartość ma charakter rozumny  
i jest czymś innym od poznającego ją podmiotu. Wartość moralna nie jest 
więc tożsama z człowiekiem ani nie jest skutkiem jego immanentnej działal-
ności intelektualnej. Ozna cza to również, że wartość moralna istnieje, oczy-
wiście jako byt stworzony przez Boga, a więc niekonieczny, poza ludzkim 
podmiotem i może być przez ten podmiot poznawana, odkrywana, interio-
ryzowana i wykorzystywana dla wykonania moralnie dobrego aktu. Jest 
ona zatem wobec ludzkiej osoby transcendentna, to znaczy że przekracza 
jej naturalne uwarunkowania bytowe, a jej istnienie nie ma ontologicz-
nego zakotwiczenia w istnieniu ludzkiej osoby. Osoba ludzka nie ma zatem 
żadnego wpływu na sposób istnienia wartości moralnej, stąd nie może jej ani 
powoływać do istnienia, ani unicestwiać, nie ma również żadnego wpływu 
na niesioną przez nią treść moralną, która przez rozumną osobę może być 
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zawsze tylko odkrywana, ale nigdy – zmieniana. Oznacza to ostatecznie, 
że jakakolwiek próba ingerencji w treść normy moralnej z poziomu osoby 
ludzkiej, na przykład na drodze umowy społecznej, ogólnego konsensusu lub 
głosowania nie ma żadnego ontologicznego znaczenia i jest bezsensowna29.

Transcendentny charakter istnienia wartości powoduje, że jest ona 
odrębna od aktu jej przeżywania w rozumnym podmiocie. Oznacza to, że 
norma moralna ma charakter kategorialny, czyli jest wzorcem istotnym dla 
wielu czynów tej samej kategorii, które są jednak jednostkowo wykonywane 
w różnych okolicznościach przez różne podmioty. Człowiek, wykonując 
akt, interioryzuje więc obiektywnie i zewnętrznie istniejącą wartość, prze-
kształcając ją w zgodny z nią indywidualny sąd moralny, czyli sąd sumienia, 
który jest podstawą wykonania aktu. Postmodernistyczny postulat istnienia 
subiektywnych wartości lub zgoła domagania się ich nieistnienia jako 
niekoniecznych w procesie rozpoznawania dobra jest więc rażącym błędem.  
W świetle powyższych stwierdzeń wartość moralną można zatem zdefi-
niować jako specyficzną kategorię rzeczywistego świata możliwą do 
poznania przy pomocy rozumu, która stanowi ogólny wzorzec postępo-
wania, odnosząc się do gatunkowo określonych kategorii ludzkiego dzia-
łania30. Stanowi zatem idealny wzorzec doskonałego działania, jest realnie 
nierealizowalna, ale aktualizująca się w odwzorowywanych i odpowiadają-
cych jej realnych ludzkich czynach. Zamierzonym skutkiem zastosowania 
normy moralnej jest więc wykonanie dobra, które ma charakter doskonały, 
doskonalący i godny pożądania31. Ma zatem ona charakter personalistyczny, 
doskonaląc człowieka jako osobę, czyli ontyczną całość, a nie tylko rozwi-
jając jego partykularne uzdolnienia w oderwaniu od całości bytowej. Jest 
zupełnie oczywiste, że postmodernizm nie jest w stanie przyjąć takiej wizji 

29 Może zatem pojawić się pytanie, dlaczego istnienie takich norm tak jasno uzasadniane na 
drodze tomizmu nie wystarcza dla ich przyjęcia. Wydaje się, że problem jest nieco głębszy, 
gdyż proste wytłumaczenie takiej postawy niechęcią do filozoficznej refleksji nad tomizmem 
nie jest wystarczające. Odrzucenie takich norm związane jest bowiem z odrzuceniem ogólnego, 
religijnego czy teistycznego, obrazu rzeczywistości, który dla aktualizacji swoich postulatów 
stawia człowiekowi pewne wymagania i zakazy, odczytywane paradoksalnie jako ograniczenie 
wolności. W celu respektowania obiektywnych reguł nakazuje on bowiem na przykład doko-
nywanie rozumnych wyborów moralnych, co – oprócz wymagań ascetyczno-wychowawczych 
– niesie na sobie, dla subiektywistyczno-hedonistycznego sposobu myślenia, wysoce dyskom-
fortową, konieczność ponoszenia za dany wybór odpowiedzialności.

30 Por. T. Ślipko, Zarys etyki ogólnej, dz. cyt., s. 210-211. 
31 Szerzej na temat tych trzech cech wykonywanego dobra (Por. tamże, s. 98-99).
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normy moralnej, gdyż w swych ideach neguje zarówno podmiotowość czło-
wieka, jak i istnienie ontologicznie utrwalonej ludzkiej natury32. 

Przedstawione powyżej omówienie charakteru norm moralnych ma 
doprowadzić do zasadniczego dla personalistycznej aksjologii stwierdzenia  
o niezmiennym, powszechnym i obiektywnym charakterze norm moralnych33. 
Ze stwierdzeniami tymi w rażącej sprzeczności stoi relatywny, subiektywny  
i kreowany świat wartości postmodernistycznych, nic też dziwnego, że na ich 
gruncie, zwłaszcza zaś w zakresie atrybutu ostatniego, można doświadczyć 
konfrontacji o różnym charakterze. Atrybut powszechności oznacza bowiem 
występowanie danej treści normy moralnej w świadomości moralnej wszyst-
kich ludzi, którzy cieszą się normalnym używaniem rozumu. Drugi atrybut, 
czyli niezmienność, oznacza stałość, czyli tożsamość treści normy nieza-
leżnie od okoliczności. Normy zachowują swą stałą aksjologiczną ważność, 
mocą której stanowią rzeczywiste ideały moralnego postępowania, odnosząc 
się do poszczególnych kategorii ludzkich aktów niezależnie od subiektyw-
nych doznań jednostki, jak i uwarunkowań społecznych. Najważniejszym 
atrybutem normy moralnej jest jej obiektywność. Oznacza ona, że ontolo-
giczna treść normy nie jest zależna od aktów umysłu podmiotu moralnego, 
gdyż ostatecznie składa się z elementów obecnych w świecie rzeczywistym 
i realnie istniejącym. Są więc rzeczywiste, a nie tylko pomyślane i wskazują 
na niezależność obiektywnej wzorczości normy. 

Postmodernizm ze swoim subiektywizmem, zmiennością i utylitar-
nością zdecydowanie odrzuca istnienie tak zdefiniowanych norm moralnych, 
opierając się na założeniach, jak przedstawiono wyżej, nie zawsze popraw-
nych i uzasadnieniach nie zawsze spójnych. Nie ma zatem potrzeby, uzasad-
niając poprawną aksjologię norm, dokonywać krytycznej oceny błędnych 
przeciwnych założeń, natomiast należy rozwijać argumentację w oparciu  
o poprawne założenia personalistyczne oparte na tomizmie. Przyjęte i uzasad-
nione w taki sposób normy moralne stają się podstawowym narzędziem dla 
człowieka chcącego postępować zgodnie z Bożym planem, odwiecznie 
przez Niego chcianym i konsekwentnie realizowanym Obiektywne wartości 
moralne, wpisujące się w Bożą ekonomię zbawczą, stanowią więc najlepsze 
rozwiązanie dla moralnych działań człowieka, który chce się zbawić i najdo-

32 R. Rorty mówi o człowieku jako o „sieci przekonań i pragnień”, definiując go jako „jeden 
więcej eksperyment Natury, a nie kulminację zamysłu Natury”. Osoba ludzka jest więc tu tylko 
„lustrem”, czyli jedynie subiektywnym tworem języka oraz antyfinalistycznym i zupełnie 
przypadkowym tworem natury, traktowanej zresztą również w sposób w najwyższym stopniu 
enigmatyczny (Por. S. Kowalczyk, Idee filozoficzne postmodernizmu, dz. cyt., s. 66).

33 Por. T. Ślipko, Zarys etyki ogólnej, dz. cyt., s. 212-221.
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skonalszy system wzorców postępowania, prowadzących najskuteczniej do 
odczytania i realizowania w życiu woli Bożej.

Zakończenie 
 Podstawowy wniosek powinien sprowadzić się do stwierdzenia, że  

z tej racji, iż zarówno ludzka natura, jak i normy moralne rządzące postę-
powaniem tej natury, wyszły z ręki jednego i tego samego Boga – nie 
ma między nimi sprzeczności tak na płaszczyźnie poznawanej treści, jak 
i płynącego stąd działania. Uzasadnienie tego stwierdzenia wydaje się 
przekonujące i nie powinno nastręczać kłopotów, jednak elementarna 
obserwacja współczesnego świata pokazuje coś zupełnie przeciwnego. 
Personalistyczno-tomistyczne normy nie tylko nie są akceptowane, ale są 
zwalczane i zastępowane imperatywami błędnymi i zupełnie przeciwnymi 
wobec dotychczasowej treści. Można by zatem pokusić się o przedstawienie 
przynajmniej kilku przyczyn takiej sytuacji. Cytowany już ks. J. Perszon 
wskazuje jako jeden z takich powodów błędne ujęcie religijnej proweniencji 
rzeczywistości. Religia przekazuje nieomylne i obiektywne prawdy, zatem 
odrzucenie religii zlikwiduje problem – i trud! – konieczności poznawania 
tych prawd i podporządkowania się im, tym bardziej, że ponowoczesność 
odczuwa głęboką alergię na każdą próbę dogmatyzowania jakiejkolwiek 
treści, widząc w tym zupełnie bezzasadnie ograniczanie wolności poznają-
cego ją podmiotu. Poza tym poznawanie prawdy zawsze jakoś kojarzy się  
z poznawaniem religijnym, zatem skuteczne przekonanie człowieka, że 
religia jest czymś mglistym, nudnym i niepotrzebnym bardzo ułatwia 
wnikanie subiektywnych i relatywnych prawd w ludzką mentalność. Zrelaty-
wizowanie religii, i w ogóle każdej prawdy, prowadzi ponadto do tworzenia 
na indywidualny użytek lokalnych „mini-prawd”, które przyjmują zało-
żenia nie tylko antropologicznie absurdalne, ale przede wszystkim duchowo 
groźne, takie jak: nieograniczone prawo do przyjemności za wszelką cenę, 
kult i dominacja sfery doczesnej, zwłaszcza zdrowia i posiadania, błędna 
ocena rzeczywistości obiektywizująca materię i odrzucająca prze ko nanie  
o ludzkiej niedoskonałości i słabości, na przykład moralnej, a w końcu pełna 
autarkia i samowystarczalność w dziedzinie życia duchowego, prowadząca 
do eksponowania, bez cienia zażenowania, oficjalnych aktów apostazji lub 
niszczącej osobowość acedii. Duchowy charakter ludzkiej natury nie da się 
bowiem zastąpić namiastkami pseudo-duchowości, czy nawet pseudo-boga. 
Natura nie znosi próżni i w jakimś momencie upomni się o swoje duchowe 
prawa. Chodzi jednak o to, aby zanim to nastąpi nie pozostawić za sobą 
niepotrzebnych zgliszczy…
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Streszczenie
Cielesno-duchowa jedność osoby ludzkiej wymaga odwołania się do sfery 

trans cen dentnego systemu wartości moralnych, które po ich uwewnętrznieniu 
przez człowieka stanowią fundament dobrego działania, to znaczy zgodnego  
z ludzką natu rą i prowadzącego do czynienia dobra, a unikania zła. Podmiotem 
działań moralnych jest wiec człowiek w swojej psychofizycznej jedności odwołu-
jący się w swym działa niu do systemu obiektywnych, niezmiennych, powszech-
nych i transcendentnych war toś ci moralnych. Prawda o istnieniu takich norm nie 
była podważana w etyce aż do koń ca średniowiecza, przy czym szczególną rolę 
odegrała tu doktryna św. Tomasza z Akwinu dotycząca partycypacji, czyli wszcze-
pienia w ludzką naturę prawa Bożego, które jest obiektywną, niezmienną i osta-
teczną normą dla wyprowadzania moralnych ocen ludzkich czynów. Etyka nowo-
żytna, eksponując antropocentryzm i różne formy subiektywizmu, liberalizmu  
i utylitaryzmu regularnie neguje istnienie obiektywnych norm moralnych, co 
znalazło szczególne odbicie w etyce postmodernistycznej, która opiera się na 
negacji klasycznej koncepcji prawdy i przyjęciu relatywizmu epistemolo-
gicznego. Główną konsekwencją przyjęcia subiektywizmu moralnego jest 
brak roz róż nienia między dobrem a złem i przyjęcie idei panteistycznego boga 
nieosobo we go. 

 Słowa kluczowe: postmodernizm, tomizm, wartości

Title: Objective moral norm and the danger of its rejection as the foundation 
of the truth of life and man's upbringing

Summary
The bodily-spiritual unity of the human person requires referring to 

the sphere of the transcendent system of moral values, which after their inter-
nalization by man constitute the foundation of good action, that is, compat-
ible with human nature and leading to doing good and avoiding evil. The 
subject of moral actions is therefore a man in his psycho-physical unity, 
referring in his actions to the system of objective, unchanging, universal 
and transcendent moral values. The truth about the existence of such norms 
was not undermined in ethics until the end of the Middle Ages, with the 
doctrine of Saint. Thomas Aquinas concerning participation, or implanting 
into human nature of God's law, which is an objective, unchanging and 
final norm for deriving moral judgments of human actions. Modern ethics, 
exposing anthropo cen trism and various forms of subjectivism, liberalism 
and utilitarianism, regularly negate the exis tence of objective moral norms, 
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which was particularly reflected in postmo der nist ethics, which is based on 
the negation of the classical concept of truth and the adop tion of epistemo-
logical relativism. The main consequence of the adoption of mo ral sub jec-
tivism is the lack of distinction between good and evil and the acceptan ce of 
the idea of   a pantheistic impersonal god.

Key words: postmodernism, Thomism, valious 
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Dramat uzależnień młodego pokolenia i drogi prewencji

Wstęp
„Wielkość człowieczego ducha, moc świadectwa Kościoła i siła 

państwa mają swoje korzenie w starannej i wytrwałej edukacji”2. Poziom 
i jakość edukacji określa przyszłość wspólnoty ludzkiej, kościelnej  
i państwowej. Proces wychowawczy napotyka jednak na wielorakie prze-
szkody, związane z kulturową złożonością dzisiejszego czasu. Jest to 
kultura, którą cechuje „brak precyzyjnych punktów odniesienia, podobnej 
do wielkiego panteonu przeważającym modelem antropologicznym wydaje 
się być człowiek bez powołania. Oto pewien możliwy opis takiej sytuacji: 
Pluralistyczna i złożona kultura zdąża do zrodzenia młodych o tożsamości 
niedokończonej i słabej, z wynikającym z tego chronicznym brakiem zdecy-
dowania wobec wyboru powołania. Wielu młodych nie ma nawet «podsta-
wowej gramatyki» egzystencji, są nomadami, krążą bez zatrzymania się na 
poziomie geograficznym, afektywnym, kulturowym, religijnym, «usiłują»! 
żyć. Wśród wielkiej ilości i zróżnicowania informacji, lecz ze zubożałą 
formacją, jawią się zagubieni, z niewielką ilością punktów odniesienia.  
Z tego powodu obawiają się swojej przyszłości, czują niepokój wobec osta-
tecznych zobowiązań i dopytują się o swoją istotę”3.

Wspomniany tutaj niepokój, jaki przeżywają ludzie młodzi, towa-
rzyszy celowemu rozbudzaniu przez dzisiejszy klimat kulturowy pragnień 
posiadania i przyjemności. Chciwość rynku rozbudza potrzeby i pragnienia, 
nad którymi łatwo utracić kontrolę. „Reklama tworzy iluzję odległych niby-
światów, w których każde pragnienie może zostać zaspoko jone produktami 
mającymi naturę skuteczną, efemeryczną, a na wet mesjańską. Legitymizuje 

1 Doktor nauk teologicznych w zakresie teologii moralnej, rektor Wyższego Seminarium 
Duchownego w Radomiu. Zainteresowania badawcze: współczesne zagadnienia bioetyczne, 
kultura jako czynnik kształtujący osobę, formacja kapłańska. Adres e-mail: jaroslaw.wojtkun@
wp.pl

2 Szkoła i Uniwersytet w życiu Kościoła i Narodu, w: II Polski Synod Plenarny (1991-1999), 
Poznań 2001, s. 49. 

3 Papieskie Dzieło Powołań Kościelnych, Nowe powołania dla nowej Europy (In Verbo tuo), 
Poznań 1998, s. 16-17.
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się ideę, że pragnienia doprowadza ją do szczęścia. A skoro liczy się tylko 
«tu i teraz», to poszukuje się szczęścia w dobrobycie i hedonistycznym 
zaspokojeniu”4.

Młodzi ulegają fascynacji „społeczeństwem konsumpcyjnym”, które 
jako ideał życiowy promuje dobrobyt materialny, do osiągnięcia w sposób 
bezwarunkowy i za wszelką cenę. Takie pojęcia jak: ofiara, wartości ducho-
wo-religijne i życie zgodne z nimi wydają się kategoriami należącymi do 
przeszłości. Troska o posiadanie powoduje, że „wartość osoby oraz relacji 
międzyludzkich rozumie się i przeżywa nie według logiki daru i bezinte-
resowności, lecz według egoistycznej logiki posiadania i instrumental-
nego stosunku do drugiego człowieka”5. Papież Franciszek z niepokojem 
dostrzega też towarzyszącą młodemu człowiekowi nędzę moralną, która 
„czyni człowieka niewolnikiem nałogu i grzechu. Ileż rodzin żyje w udręce, 
bo niektórzy ich członkowie – często młodzi – popadli w niewolę alkoholu, 
narkotyków, hazardu czy pornografii! Iluż ludzi zagubiło sens życia, pozba-
wionych zostało perspektyw na przyszłość, utraciło nadzieję”6!

Papież Franciszek wskazał tylko na niektóre formy uzależnień. 
Niestety, nie jest to lista wyczerpująca. Wskazane są tylko te najbar-
dziej siejące niszczące żniwo degradacji, a nawet śmierci. Należy do nich 
zjawisko narkomanii, która w ciągu ostatnich dziesięcioleci „przekształ-
ciła się ze zjawiska o stosunkowo ograniczonym zasięgu, występującego 
wyłącznie w zamożnych grupach społecznych, skłonnych do obyczajo-
wego permisywizmu, w zjawisko masowe, które dotyka przede wszystkim 
młodych, niszcząc życie wielu z nich i przekreślając ich perspektywy na 
przyszłość”7. Nikomu jak dotąd nie udało się powstrzymać tego zjawiska, 
co najwyżej spowolnić jego rozwój. Dramatyczne jest to, że po narkotyki 
sięgają coraz młodsi. Wiek pierwszego kontaktu stale obniża się. „Dzieci  
i młodzież używają narkotyków nawet w szkołach, nie zważając na bezsil-
nych nauczycieli”8. 

4 Aparecida, V Ogólna Konferencja Episkopatów Ameryki Łacińskiej i Karaibów, Dokument 
końcowy, Gubin 2014. 

5 Potrzeba i zadania Nowej Ewangelizacji na przełomie II i III tysiąclecia chrześcijaństwa, 
w: II Polski Synod Plenarny, s. 18. 

6 Franciszek, Bogactwo Boga udziela się przez nasze ubóstwo. Orędzie na Wielki Post 2014, 
w: „L’Osservatore Romano” wyd. polskie 2 (2014), s. 9.

7 Papieska Rada ds. Rodziny, Liberalizacja narkotyków? Refleksje duszpasterskie (22 
stycznia 1997), w: W trosce o życie. Wybrane dokumenty Stolicy Apostolskiej, Tarnów 1998, 
s. 628.

8 Tamże, s. 628.
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1. Przyczyny zjawiska uzależnień
Zjawisko uzależnień zachwaszcza dzisiejszy świat, w tym świat ludzi 

młodych. Trzeba zatem ten „ogródek” wypielić, usunąć z niego chwasty. 
Nie wystarczy tu tylko poobcinać pędy, trzeba sięgnąć do korzeni. W prze-
ciwnym razie odrosną. Podobnie jest ze zjawiskiem uzależnień od substancji 
psychotropowych. Także tu trzeba sięgnąć do korzeni, zapytać o nie i je pona-
zywać. Skorzystamy w tym miejscu z diagnozy autorstwa św. Jana Pawła 
II, któremu szczerze zależało na dobru młodego pokolenia, i nie udzielał 
uproszczonych odpowiedzi. Sięgał głęboko dla zdiagnozowania przyczyn 
zjawiska. Przyczyny sięgania przez młodych ludzi po substancje narko-
tyczne nie są zawieszone w próżni, nie biorą się z niczego. Patologia uzależ-
nień jest związana z inną patologią. Jest nią „patologia ducha, która sprawia, 
że człowiek ucieka przed samym sobą i szuka iluzorycznych przyjemności  
w ucieczce od rzeczywistości, do tego stopnia, że traci zupełnie poczucie 
sensu swojej osobowej egzystencji. Takie czynniki jak rozbicie rodziny, 
napięcia w relacjach międzyludzkich, wzrost bezrobocia i nieludzkie 
warunki życia przyczyniają się do pogłębienia tej alienacji. W istocie rzeczy 
korzeniem tego zła jest zanik wartości moralnych i duchowych9

Inaczej mówiąc, istotą problemu nie jest sam narkotyk, dopalacz, 
alkohol, ich skład i związana z nim szkodliwość zdrowotna, ale zagadnienia 
ludzkie, psychologiczne i egzystencjalne, jakie za nimi się kryją. „Zbyt często 
nie chce się zrozumieć tych kwestii i zapomina się, że źródłem narkomanii 
nie jest sam produkt, lecz człowiek, który go potrzebuje. Substancje mogą 
być różne, jednak głębokie przyczyny pozostają te same. Za tym zjawiskiem 
kryje się wołanie o pomoc ze strony człowieka, który zmaga się z własnym 
życiem; kryje się pragnienie nie tylko uznania i dowartościowania, ale także 
miłości. Dlatego należy przede wszystkim dotrzeć do przyczyny zjawiska, 
jeżeli chce się skutecznie eliminować indywidualne i społeczne konse-
kwencje stosowania narkotyków. Właściwym problemem nie jest bowiem 
sam narkotyk, ale choroba duszy, która prowadzi do narkomanii”10. 

W tym kontekście ważne jest uzyskanie odpowiedzi na pytanie: 
dlaczego młodzi ludzie, sięgają po dopalacze, dlaczego się narkotyzują? 
Co skłania ich do sięgania po środki wywołujące stany euforii i sztucznie 
produkowanego chwilowego szczęścia? Nie ma jednej odpowiedzi na te 
pytania i nie istnieją na nie proste odpowiedzi. Trzeba tu uwzględnić całą 

9 Por. Jan Paweł II, Dramat narkomani. Przesłanie na IX Międzynarodowy Dzień Walki  
z Narkomanią i Nielegalnym Handlem Narkotykami (15 czerwca 1996), w: W Trosce o życie, 
dz. cyt., s. 182.

10 Papieska Rada ds. Rodziny, Liberalizacja narkotyków?, dz. cyt., s. 630.
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złożoność elementów. Do nich należą na pewno stres, na pięcie i presja,  
w jakiej dane jest żyć dzisiejszemu pokoleniu ludzi młodych. „Dzisiaj żyjemy 
w społeczności pasywnej, bez ideałów, permisywnej, w której poszukiwanie 
ucieczki wyraża się na różne sposoby. Pośród nich znajduje się ucieczka  
w zażywanie środków psychotropowych. Dochodzi do promowania wolności, 
która nie jest już traktowana pozytywnie jako dążenie w kierunku dobra, 
lecz jako rodzaj emancypacji ze wszystkich uwarunkowań, które przeszka-
dzają w podążaniu za własnymi punktami widzenia. Liczy się utylitaryzm, 
hedonizm, wraz z nimi indywidualizm i egoizm”11.

Dramatyczna rzeczywistość uzależnień jest ściśle związana z szer-
szym kontekstem kulturowym i moralnym dzisiejszego czasu. „Z jednej 
strony można je powiązać z kryzysem wartości i sensu, na które cierpi spo łe-
czeństwo i kultura współczesna, z drugiej zaś strony ze stresem i frustracjami 
wywoływanymi przez mental ność wydajnościową, aktywizm i przesadną 
konkuren cyjność oraz anonimowość interakcji społecznych”12. 

Dużo spustoszenia robi w umysłach ludzi młodych wypaczona 
koncepcja wolności. Wolność jest wartością nadającą człowiekowi godność. 
Problem pojawia się tam, gdzie wolność traktuje się jako samowolę, a nawet 
swawolę, jako wolność czynienia wszystkiego na co ma się ochotę. Jest to 
wolność bez odpowiedzialności, wolność uwolniona od konsekwencji złych 
wyborów. Wolność musi iść w parze z odpowiedzialnością. „Nie istnieje 
kategoria bezgranicznej wolności i wolnych wyborów rozumiana jako kryte-
rium samodzielne i niezależne, na którą powołują się zwolennicy legalizacji 
marihuany. Wolność jest zawsze obarczona świadomością społecznego 
funkcjonowania jednostki, która winna dostrzegać nie tylko dobro indywi-
dualne, ale i wspólne”13.

Profilaktyka uzależnień to także uczenie się prawdziwej wolności. 
Jest to wychowanie do właściwego używania wolności, do czego wzywał 
papież Franciszek ludzi młodych w czasie wieczornego czuwania w Brze-
gach na Światowych Dniach Młodzieży w Krakowie 2016 roku. Apelował 
o to, aby życia nie spędzać na sposób wegetacji, czyli „wygodnie spędzić 
życie, żeby uczynić z życia kanapę, która nas uśpi; przeciwnie, przyszliśmy 
z innego powodu, aby zostawić ślad, trwały świat. gdy wybieramy wygodę, 
myląc szczęście z konsumpcją, wówczas cena, którą płacimy, jest bardzo 

11 Pontificio Consiglio per la famiglia, Dalla disperazione alla speranza. Documento sulla droga 
(Od desperacji do nadziei. Dokument na temat narkomanii), Edizioni Paoline 1992, s. 8-9. 

12 Papieska Rada ds. Duszpasterstwa Służby Zdrowia, Nowa Karta Pracowników Służby 
Zdrowia, Katowice 2017, nr 121. 

13 M. Jędrzejko. Marihuana fakty, marihuana mity, Wrocław 2011, s. 19. 
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i to bardzo wysoka: tracimy wolność. Nie jesteśmy wolni aby pozostawić 
ślad. Tracimy wolność. I to jest ta cena”14. Takie myślenie prowadzić może 
do duchowego paraliżu, zwłaszcza tam, gdzie przeważa myślenie utożsa-
miające szczęście z wygodą. Fałszem jest pogląd wyrażający się w tym, 
że „być szczęśliwym to iść przez życie w uśpieniu albo narkotycznym 
odurzeniu, że jedynym sposobem, aby być szczęśliwym jest trwanie jakby  
w otępieniu. To pewne, że narkotyki szkodzą, ale jest wiele innych narko-
tyków społecznie akceptowanych, które w ostateczności czynią nas bardzo,  
a przynajmniej bardziej zniewolonymi. Jedne i drugie ogałacają nas  
z naszego największego dobra: z wolności”15. 

Zjawiska generujące zjawisko narkomani były przedmiotem poszu-
kiwań św. Jana Pawła II. Przemawiał wiele razy do osób, które brały udział  
w spotkaniach poświęconych problematyce uzależnień. Wskazywał w nich na 
różnorodność przyczyn sięgania po substancje odurzające. Młodym ludziom 
towarzyszy „symptom niezadowolenia z życia, trudności ze znalezieniem 
własnego miejsca w społeczeństwie, lęku przed przyszłością, ucieczki  
w rzeczywistość pozorną i sztucznie stworzoną. Młodość jest okresem prób 
pytań, poszukiwania sensu życia oraz dokonywania wyborów, które decy-
dują o przyszłości. Żyjemy w świecie ; pozbawionym nadziei, w którym 
brakuje wyrazistych ideałów ludzkich i duchowych. W konsekwencji wielu 
młodych sądzi, że wszystkie zachowania mają równą wartość, nie potrafi 
odróżnić dobra od zła i nie ma poczucia ograniczeń moralnych”16.

Młode pokolenie żyje dziś w klimacie lęku przed przyszłością i przed 
wejściem w dorosłe życie. Sprawia to, że są oni „szczególnie słabi i wraż-
liwi. Często nie znajdują bodźców, by walczyć o życie godziwe i piękne 
i skłonni są zamykać się w sobie. Nie można też lekceważyć niszczących 
skutków bezrobocia, którego ofiarami stają się ludzie młodzi: (…) W takiej 
sytuacji siły śmierci skłaniają młodych do sięgania po narkotyki, popychają 
ich do przemocy lub nawet do samobójstwa. Musimy jedna pamiętać, że 
ta pozorna fascynacja samozniszczeniem jest w rzeczywistości wołaniem 
o pomoc i kryje w sobie głębokie pragnienie życia, które trzeba zrozumieć, 
aby świat umiał zmienić radykalnie kierunek swych dążeń i styl życia”17.

14 Franciszek, Nic nie usprawiedliwia przelewu bratniej krwi. Przemówienie podczas 
czuwania modlitewnego z młodzieżą na „Campus Misericordiae” w Brzegach, w: „L’Osserva-
tore Romano” wyd. polskie 7-8 (2016), s. 26.

15 Tamże, s. 26. 
16 Jan Paweł II, Walka z narkomanią sprawą wszystkich ludzi, Przemówienie do uczestników 

kongresu na temat narkomanii (11 października 1997), w: W trosce o życie…, dz. cyt., s 224.
17 Tamże, s. 224.
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Mamy w tym miejscu zarysowany kontekst kultury i czasu, w którym 
żyjemy. Dominuje w nim komercja i prymat konsumpcji. Dziś człowiek jest 
traktowany jako konsument produktu, który należy mu przedstawić jako dla 
niego niezbędny. Służą one do zaspokajania potrzeb, ma dostarczać przy-
jemności, służyć doznaniom oraz stymulować kolejne pragnienia. Zjawisko 
to dostrzegał papież senior Benedykt XVI, odnosząc je do głębszej perspek-
tywy znaczenia i sensu życia. „ Życie nie składa się po prostu z następują-
cych po sobie zdarzeń i doświadczeń. Jest raczej poszukiwaniem prawdy, 
dobra i piękna. Przez wzgląd na nie dokonujemy wyborów, korzystamy  
z wolności, i w nich - w prawdzie, dobru i pięknie - odnajdujemy szczęście 
i radość. Nie należy dawać się zwieść tym, którzy zwyczajnie szukają w nas 
konsumentów na rynku o nieograniczonych możliwościach, gdzie już sam 
wybór staje się dobrem, nowość podszywa się pod piękno, a subiektywne 
doświadczenie zastępuje prawdę”18.

Sytuacja ta nie pozostaje bez wpływu na kondycję młodego poko-
lenia. Kultura konsumizmu ma kreować coraz to nowe potrzeby. Nierzadko 
trzeba je określić fałszywymi, sztucznymi, celowo wywoływanymi. Mają 
one popychać ludzi młodych do „poszukiwania zadowolenia jedynie  
w zaspokajaniu potrzeb materialnych, co skutkuje uzależnieniem od ich 
posiadania”19. 

Ponadto z trudem przychodzi młodym oprzeć się pewnemu „tsunami" 
informacji, wiadomości, nowinek, gadżetów, modeli, ofert proponowanych 
choćby w Internecie. Istotnie, liczba informacji przekazywanych w Inter-
necie wydaje się być wielkością bez granic. Można mówić wręcz o jakimś 
«informacyjnym potopie». Odnosi się wrażenie pewnego przesycenia i prze-
ładowania wiadomościami i faktami podawanymi w Internecie. To z kolei 
stwarza realne niebezpieczeństwo, że „ludzie będą skłonni przypisywać 
większe znaczenie faktom niż wartościom. Internet oferuje szeroki zasób 
wiedzy, ale nie uczy wartości; kiedy zaś ludzie przestają odwoływać się do 
wartości, szkodę ponosi nasze człowieczeństwo”20. 

Po tym jak w imię błędnie rozumianej wolności wpada się w pułapkę 
uzależnień, traci się szybko coś równie cennego i właściwego młodości, traci 
się nadzieję. To zostawione puste miejsce po obiecanych przez „handlarzy 

18 Benedykt XVI, Nowe technologie, nowe relacje. Trzeba rozpowszechniać kulturę szacunku, 
dialogu i przyjaźni. Orędzie na XLIII Światowy Dzień Środków Społecznego Przekazu (24 
stycznia 2009), w: „L’Osservatore Romano” wyd. polskie 3 (2009), s. 6.

19 Pontificio Consiglio per la Famiglia, Dalla disperazione alla speranza, s. 9.
20 Jan Paweł II, Internet: nowe forum głoszenia Ewangelii. Orędzie na XXXVI Światowy 

Dzień Środków Społecznego Przekazu (24 stycznia 2002), w: „L’Osservatore Romano” wyd. 
polskie 4 (2002), nr 4. 
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złudzeń” „sztucznych rajów”, uzyskanych „przez odrobinę dymu, dawkę 
alkoholu czy narkotyku. Te skrócone drogi mają rzekomo prowadzić do 
szczęścia, a w rzeczywistości wiodą donikąd”21. Nieokreśleni z imienia  
w tym fragmencie papieskiego przemówienia „handlarze złudzeń” mogą 
się odnaleźć w ewangelicznej przypowieści o miłosiernym Samarytaninie. 
Znajdujący się w drodze wędrowiec został napadnięty, ograbiony i pozosta-
wiony na pastwę losu przy drodze do Jerycha. „Także oni (narkomani, alko-
holicy) są ludźmi w drodze, którzy poszukują czegoś, co jest im potrzebne, 
by mogli żyć, ale napotykają handlarzy śmierci, którzy proponują im ich 
złudne wizje wolności i fałszywe obietnice szczęścia. Są mężczyznami  
i kobietami, których ograbia się niestety z najcenniejszych wartości, zadaje 
się im głębokie rany cielesne i duchowe, łamie się ich sumienia i poniża ich 
osobową godność. W takich sytuacjach rzeczywiście może się wydawać, że 
wiele jest powodów, które każą porzucić wszelką nadzieję”22.

To nadzieja właśnie jest wartością, którą młodzi ludzie muszą w sobie 
bezwzględnie strzec jako element prewencji przed oszustwem handlarzy 
obiecujących „sztuczne raje”. Papież Franciszek, przemawiając w jednej 
rzymskich parafii dotkniętych problemem uzależnień, apelował podjęcie 
wysiłku ocalenia nadziei. „Trwać w radości i nie dać sobie ukraść nadziei: to 
prawda i o to szczególnie powinniśmy dbać. Dlatego, że rozczarowania jest 
pełno w sklepach, na wyprzedażach. Rozczarowanie możesz kupić wszę-
dzie, jest jak pokarm w zasięgu ręki, wręcz ci je proponują… Ale to nie tak. 
To nie pasuje”23. 

2. Drogi prewencji 
Aby ocalić nadzieję, konieczne jest wytrwałe wychowanie podej-

mowane przez wychowawców wierzących w potencjał dobra młodych 
ludzi. To twierdzenie możemy odnieść zwłaszcza do procesu kształtowania 
postaw pozwalających na życie wolne od narkotyków. Ważna jest świado-
mość niewystarczalności samego przekazywania informacji. Zresztą część 
młodych ludzi sięgających po środki odurzające jest zupełnie niezaintere-

21 Por. tenże, Z Chrystusem ukochacie życie. Przemówienie podczas spotkania z młodzieżą  
w Montrealu (11 września 1984), w: tenże, Dzieła Zebrane, t. XII, Kraków 2009, s. 187.

22 Tenże, Uwierzyć nadziei wbrew nadziei. Przemówienie do uczestników Międzynaro-
dowej Konferencji na temat problemów narkomanii i alkoholizmu zorganizowanej przez 
Papieską Radę ds. Duszpasterstwa Pracowników Służby Zdrowia (23 listopada 1991),  
w: W trosce o życie…, dz. cyt., s. 227.

23 Franciszek, Wolę Kościół po przejściach niż chory z zamknięcia. Spotkanie z młodzieżą 
w parafii Najświętszego Serca Pana Jezusa w Rzymie (20 stycznia 2014), w: http://pl.radiovati-
cana.va/storico/2014/01/21/papie%C5%BC_franciszek (20 stycznia 2018).
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sowana wiedzą na temat ich szkodliwości. Wiedza na temat konsekwen cji 
zdrowotnych ich zażywania nie robi na nich żadnego wrażenia. Dla nich 
liczy się przede wszystkim eksperyment, chęć zaimponowania rówieśnikom, 
w dalszej ko lejności doznania i efekty pobudzające. 

Naturą młodości jest poszukiwanie wrażeń. Młodzi są ciekawi tego 
co nowe podążają za tym, co nieznane. Lubią eksperymentować. Potrzebują 
bodźców i to coraz mocniejszych. Kiedy zaś przestają już wystarczać te, 
których dostarcza przyroda, sport, sięgają po produkty przemysłu rozrywki. 
Kiedy dla utrzymania nastroju przestają wystarczać papierosy, seks, alkohol, 
sięgają po produkty chemiczne dające złudzenie szczęścia. „Chemia często 
się mści i bywa, że z jej pozornie pięknych podróży nie ma już powrotu. 
Wiadomo, że młody, bardzo jeszcze plastyczny mózg zalewany jest związ-
kami, z którymi w ogóle nie powinien się zetknąć. Jak będzie pracował ten 
sam mózg w wieku 60-70 lat, po licznych eksperymentach z dopalaczami za 
młodu? Na to pytanie nikt nie jest w stanie dziś odpowiedzieć”24. 

W jaki sposób zatem możemy doprowadzić do zredukowania zapo-
trzebowania na tego typu substancje? Ze słowami podyktowanymi serdeczną 
troską, zawierającymi sugestię odpowiedzi na to pytanie, zwrócił się do 
młodzieży św. Jan Paweł II. „Nie szukajcie doświadczeń, które są źródłem 
rozczarowań i tragedii! Nie ulegajcie ich pokusom! Po cóż wchodzić na drogę, 
która prowadzi donikąd? Dlaczego mielibyście rezygnować ze stopniowego 
osiągania dojrzałości i godzić się na przedwczesną starość? Po cóż marnować 
życie i siły, które przecież mogą znaleźć radosną afirmację w ideałach uczci-
wości, pracowitości, poświęcenia, czystości, prawdziwej miłości?”25. 

Do długofalowych działań prewencyjnych należy troska o rodzinę. 
Budowanie więzi rodzinnych, wierność małżeńska, trwałość relacji uczucio-
wych są najlepszą ochroną przed deprawacją młodzieży dokonywaną przez 
handlarzy narkotyków. „Doświadczenie ludzi pracujących w środowisku 
narkomanów i dobrze je znających potwierdza jednoznacznie, że model 
rodziny, opartej na autentycznej miłości małżonków — jednej, wiernej  
i nierozerwalnej, pozostaje najważniejszym punktem odniesienia, którego 
znaczenie należy podkreślać we wszelkich działaniach prewencyjnych  
i rehabilitacyjnych”26. 

Nawet jeśli zdrowy model rodziny pozostaje przez pewien czas 
punktem odniesienia, to przychodzi moment, kiedy młody człowiek uwalnia 
się od wychowawczego wpływu rodziców lub też wpływ ten ulega osła-

24 K. Warecki, Dopalacze, Radom 2010, s. 67. 
25 Jan Paweł II, Uwierzyć nadziei wbrew nadziei, s. 229.
26 Papieska Rada ds. Rodziny, Liberalizacja narkotyków?, s. 632. 
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bieniu. Uwydatnia się wówczas wpływ innych środowisk wychowawczych, 
takich jak: szkoła, uczelnia, parafia, środowisko kulturalne, zwłaszcza ten 
ostatni czynnik dochodzi dziś coraz mocniej do głosu. Młody człowiek coraz 
więcej czasu spędza poza domem, w grupach rówieśniczych oraz instytu-
cjach rozrywkowych, kulturalnych, sportowych, itp. „Są nawet tacy, którzy 
twierdzą, że formacyjny wpływ mediów rywalizuje z wpływem szkoły, 
Kościoła a może wręcz rodziny. Dla wielu osób rzeczywistość odpowiada 
temu, co media określają jako takie"27. 

Wspomnieliśmy, że w działaniach prewencyjnych dotyczących uzależ-
nień trzeba uwzględnić formację do właściwego korzystania z wolności. Obej-
muje ona także umiejętność korzystania z mediów. „Podobnie jak wszelkie 
wychowanie, również to do mediów wymaga formacji do korzystania  
z wolności. Jest to odpowiedzialność zobowiązująca. Zbyt często wolność 
przedstawiana jest jako niestrudzone poszukiwanie przyjemności lub nowych 
doświadczeń. To jest przekleństwo, a nie wyzwolenie! Prawdziwa wolność 
nie skazałaby nigdy nikogo - przede wszystkim dziecka - na niezaspokojoną 
pogoń za nowością”28. 

Najistotniejszym zagadnieniem, z jakim wiąże się korzystanie  
z Internetu, jest pytanie o człowieka: czy w rezultacie korzystania z Internetu 
człowiek „staje się lepszy, duchowo dojrzalszy, bardziej odpowiedzialny, 
bardziej otwarty na drugich”29. Niebezpieczeństwa związane z niewłaściwym 
korzystaniem z Internetu nie sprowadzają się tylko do możliwości uzależ-
nień. Nawet jeśli nie występują syndromy uzależnienia, to trzeba być świa-
domym innych obszarów niebezpieczeństw. Zwraca na nie uwagę dokument 
Papieskiej Rady ds. Społecznego Przekazu, wyszczególniając takie kwestie, 
jak: „sprawa prywatności, bezpieczeństwa i poufności danych, kwestię praw 
autorskich i prawa do własności intelektualnej, obecność treści o charak-
terze pornograficznym, witryn nasyconych nienawiścią, a także bezkry-
tyczne rozpowszechnianie plotek i niszczenie czyjegoś dobrego imienia pod 
pozorem przekazywania wiadomości”30.

Ta lista nie jest wyczerpująca. We wszelkich działaniach profi-
laktycznych i prewencyjnych ważna jest świadomość wpływu środo-

27 Benedykt XVI, Dzieci i środki przekazu jako problem wychowawczy. Orędzie na XLI Świa-
towy Dzień Środków Społecznego Przekazu (24 stycznia 2007), w: „L’Osservatore Romano” 
wyd. polskie, 3 (2007), 5. 

28 Tamże, s. 6. 
29 Jan Paweł II, Encyklika Redemptor hominis, nr 15.
30 Por. Papieska Rada ds. Środków Społecznego Przekazu, Etyka w Internecie (28 lutego 

2002), nr 6, w: https://opoka.org.pl/biblioteka/W/WR/rady_pontyfikalne/r_komunik_spol/
internet_etyka_22022002.html (19 stycznia 2018).
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wiska rówieśniczego na zachowania młodych. Internet dokonał tu pewnej 
redefinicji pojęć, dotąd oczywistych i niepodważalnych. Do nich należy 
choćby pojęcie przyjaźni, które „jest bardzo często używane w słownic-
twie serwisów społecznościowych, jakie pojawiły się w ostatnich latach. 
Pojęcie to jest jedną z najszlachetniejszych zdobyczy ludzkiej kultury.  
W przyjaźni i poprzez przyjaźń wzrastamy i rozwijamy się jako istoty ludzkie. 
Z tego względu prawdziwa przyjaźń od zawsze uznawana jest za największe 
bogactwo, jakie może zyskać człowiek. Dlatego też należy uważać, by 
pojęcia i doświadczenia przyjaźni nie banalizować. Byłoby rzeczą smutną, 
gdyby nasze pragnienie podtrzymywania i rozwijania przyjaźni on-line reali-
zowało się kosztem czasu dla rodziny, sąsiadów i tych wszystkich, których 
spotykamy na co dzień - w miejscu pracy, w szkole czy w wolnym czasie. 
Kiedy bowiem pragnienie wirtualnej łączności staje się obsesją, człowiek 
zaczyna się izolować, zrywając realne więzi społeczne. Prowadzi to także 
do zakłócenia sposobu wypoczynku, ciszy i refleksji, które są niezbędne dla 
zdrowego rozwoju człowieka. Przyjaźń jest wielkim ludzkim dobrem, lecz 
traktowana jako cel sam w sobie, traci wartość”31. 

Jeśli wcześniej zdiagnozowaliśmy wśród przyczyn uzależnień 
poczucie samotności młodego człowieka, trudności z porozumieniem się, 
to źródło tych „schorzeń” znajduje się również w tak scharakteryzowanym 
środowisku kulturalnym. Jest ono tworzone przez szereg czynników, które 
prowokują do postawienia pytań sformułowanych przez Jana Pawła jeszcze 
na kilka lat przed nadejściem nowego tysiąclecia historii: „Na progu roku 
dwutysięcznego, jakże nie pomyśleć o młodzieży? Co się jej proponuje? 
Społeczność «rzeczy» a nie «osób». Prawo do swobodnego postępowania 
od najmłodszych lat, bez zahamowań, ale za to w sposób możliwie najbar-
dziej «bezpieczny». Bezinteresowny dar z siebie, panowanie nad popędami, 
poczucie odpowiedzialności – wszystko to zostaje uznane za pojęcia z innej 
epoki” 32. 

Pytania te wyrażają niepokój świętego papieża o przyszłość młodego 
pokolenia. Wyznaczają równocześnie drogi, na których trzeba poszukiwać 
źródeł nadziei uwalniającej z dramatu uzależnień. Słowa te wypowiedziane 
zostały co prawda przed prawie ćwierć wiekiem, ale są stale aktualnym 
apelem o pielęgnowanie wartości wolności jako czynnika sprzyjającego  
w kształtowaniu pięknego człowieczeństwa. 

31 Benedykt XVI, Nowe technologie, nowe relacje, s. 6. 
32 Jan Paweł II, Rodzina należy do dziedzictwa ludzkości. List do głów państw uczestniczących 

w Międzynarodowej Konferencji ONZ w Kairze (19 marca 1994), w: „L’Osservatore Romano” 
wyd. polskie 68 (1994), 5. 
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Streszczenie
Zjawisko uzależnień dotyka w coraz szerszym stopniu świat ludzi 

młodych. Istotą problemu nie jest sama substancja odurzająca, ale przy-
czyny uzależnień. Można ich szukać w kontekście kulturowym, w koncepcji 
wolności polegającej na swobodzie czynienia wszystkiego, w modelu wycho-
wania rodzinnego oraz kulturze konsumizmu lansowanej przez współczesne 
środki społecznego przekazu. Drogami prewencji są zatem troska o kondycję 
rodziny, formacja do właściwego korzystania z wolności oraz pielęgnowanie 
takich wartości, jak przyjaźń, wspólnota i odpowiedzialność. 

Słowa kluczowe: nałogi, młodzież, formacja, wolność, profilaktyka 

Title: The young generation’s addiction drama and the ways of prevention

Summary
The phenomenon of addiction is increasingly affecting the world 

of young people. The essence of the problem is not the narcotic substance 
itself, but the causes of addiction. They can be found in the cultural context, 
in the concept of freedom consisting of the freedom to do everything, in 
the model of family education and the culture of consumerism promoted by 
contemporary means of social communication. The ways of prevention are, 
therefore, concern for the condition of the family, formation for the proper 
use of freedom, and nurturing such values as friendship, community and 
responsibility.

Key words: addictions, youth, formation, freedom, prevention
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Małżeństwo sakramentalne.  
Elementy pastoralno-psychologiczne

Wstęp
Małżeństwo to rzeczywistość dla nowożeńców najczęściej nieznana 

z własnego doświadczenia, dla nich samych może ona bowiem realnie zaist-
nieć dopiero po ich własnym ślubie. Brak osobistego doświadczenia powo-
duje, że narzeczeni, tworząc wizję mającego nastąpić związku małżeńskiego, 
opierają się głównie na doświadczeniu innych osób, własnych dotychcza-
sowych doświadczeniach w zakresie kontaktów interpersonalnych oraz 
zewnętrznych wzorcach - normach (np. nauka Kościoła katolickiego, środki 
masowego przekazu). Zebrane z tych źródeł, uogólnione i zintegrowane  
w umyśle, doświadczenia tworzą w świadomości osoby pożądany przez nią 
model małżeństwa. Jak twierdzi J. Łukaszewski, posiadana przez człowieka 
wizja przyszłego małżeństwa pełni funkcję „standardu regulacji zachowania 
się” oraz „funkcję punktu odniesienia”2. Można oczekiwać, że osoba, u której 
w wizji małżeństwa istotną rolę odgrywa jego trwałość, będzie angażować 
się na rzecz podtrzymania więzi małżeńskiej oraz będzie mniej skłonna do 
rezygnacji z małżeństwa w chwilach kryzysu niż osoba, dla której trwałość 
przyszłego związku nie stanowi jego istotnej cechy3.

W publikacjach naukowych i poradnikach dotyczących życia rodzin-
nego można zauważyć szczególne zainteresowanie poszukiwaniem tych 
aspektów więzi międzyludzkich, które gwarantują nie tylko ich trwałość, ale 
także satysfakcjonującą obydwie strony jakość. Najczęściej jako czynniki 
chroniące i rozwijające małżeństwo podaje się w literaturze takie zasady 
jak: konieczność obustronnego zaangażowania się partnerów w budowanie 
i utrzymywanie więzi, ćwiczenie się w otwartej komunikacji, czy wspólne 
planowanie i spędzanie czasu wolnego. W niniejszym artykule chciałbym 

1 Doktor psychologii, magister teologii, wykładowca w Instytucie Teologicznym w Radomiu. 
Zainteresowania badawcze: problematyka małżeństwa i rodziny, profilaktyka uzależnień, 
pomoc rodzinom dotkniętym problemem alkoholizmu. Adres e-mail: xkwojcik@gmail.com

2 J. Łukaszewski, Osobowość: struktura i funkcje regulacyjne, Warszawa 1974, s. 142.
3 Por. E. Tracewicz, Nieodwołalność decyzji zawarcia związku małżeńskiego w ocenie osób 

rozwiedzionych. „Zeszyty Naukowe KUL”, 204(1981), s. 81-104.
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zwrócić z kolei uwagę na niezmiernie ważny aspekt motywacyjny decydu-
jący o faktycznym zastosowaniu wskazówek dotyczących budowania małżeń-
skiej więzi. Siła przekonania o tym, że małżeństwo jest nierozerwalne, czyli 
jedno i na całe życie, stanowi o determinacji, z jaką osoba będzie podejmować 
działania mające na celu budowanie szczęśliwego małżeństwa. Aby podkre-
ślić znaczenie nierozerwalności jako elementu konstytuującego małżeństwo, 
zostaną najpierw przeanalizowane przykładowe definicje małżeństwa. Przyj-
rzenie się definicjom: socjologicznej, psychologicznej i teologicznej pozwoli 
wydobyć cechy odróżniające małżeństwo od innych związków międzyosobo-
wych. Wartością tego opracowania będzie również podanie dwóch definicji 
opisowych: projekt zwięzłej, choć wielowymiarowej syntezy pojęcia małżeń-
stwa oraz określenie pojęcia nierozerwalności. Przekonanie o absolutnym 
charakterze zasady nierozerwalności w odniesieniu do małżeństwa jest ściśle 
związane z wiarą religijną, dzięki której nierozerwalność jako boska zasada 
małżeństwa znajduje swoje najgłębsze uzasadnienie. Dlatego w niniejszym 
opracowaniu zostanie także przynajmniej zasygnalizowana problematyka 
dotycząca związków religijności z powodzeniem małżeństwa.

1. Ślubuję ci miłość…
Małżeństwo od strony socjologicznej można zdefiniować jako 

„prawnie zatwierdzony związek dorosłego mężczyzny z dorosłą kobietą, 
który wiąże się z określonymi prawami i obowiązkami”4. Twórcy tej definicji 
mają jasne rozumienie, że ludzie różnią się pomiędzy sobą pod względem płci. 
Różnica płci jest do tego stopnia istotna dla małżeństwa, że autorzy wpisali 
ją w tę zwięzłą definicję. Przytoczona definicja daje również odpowiedź na 
pytanie, w którym momencie wspólne mężczyzny i kobiety spędzanie czasu 
można uznać za dokonywane w małżeństwie? Za taki punkt przełomowy 
autorzy uznali jakąś formę prawnego aktu stwierdzającego zaistnienie nowej 
jakości związku, czyli małżeństwa. Zwraca uwagę także zapis kończący 
definicję, w którym wspomina się o określonych prawach i obowiązkach, 
nabywanych przez mężczyznę i kobietę zawierających małżeństwo. Defi-
nicja nie wskazuje, jakie to są prawa i obowiązki małżeńskie oraz jakie jest 
ich źródło5. Autorzy z nastawieniem socjologicznym pominęli zupełnie 
kwestię specyfiki, przeżywanych przez osoby żyjące w małżeństwie, uczuć 
oraz zaspokajanych potrzeb. Wydaje się, że brak wymiaru psychologicznego 

4 K. Olechnicki, P. Załęcki, Słownik socjologiczny, Toruń 1997, s. 119.
5 Prawdopodobnie autorzy definicji socjologicznej stwierdzili, że określenie praw i obowiązków 

małżeńskich jest silnie zależne od kontekstu kulturowego, dlatego pozostawili tę kwestię do spre-
cyzowania w gestii lokalnych społeczności i samych małżonków.
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to drugie (obok braku podania źródeł praw i obowiązków) puste pole socjo-
logiczno-prawnej definicji małżeństwa. 

Definicja prawna stawia kilka istotnych kresek pod wielowymia-
rowy obraz małżeństwa. Wydaje się, że, aby nazwać małżeństwo związ-
kiem ludzkim, musi w jego opisie zawierać się to, co jest ludzkie, a zatem 
także wewnętrzny świat świadomości, uczuć czy potrzeb uczestniczących  
w nim osób. Z psychologicznego punktu widzenia istotne jest zdefiniowanie 
małżeństwa z uwzględnieniem także jego znaczenia dla samych małżonków6.
Intuicyjnie wydaje się słuszne twierdzenie, że trwałość małżeństwa zależy 
w głównej mierze od tego, czy związek między kobietą a mężczyzną będzie 
udany, czy pozwoli im doświadczyć osobistego spełnienia. M. Braun-
Gałkowska, uznana badaczka psychologicznych wymiarów małżeństwa  
i rodziny, zwraca uwagę, że małżeństwo nie tworzy się w jednym momencie, 
ale realizuje stopniowo. Autorka określa małżeństwo jako „dynamiczny 
proces, w którym wspólnota jest sposobem życia. Małżonkowie, działając 
wspólnie, realizują przez to siebie. Wybierają dobro drugiego jako własne. 
Nie jest to poświęcenie siebie czy przekreślenie jednostki, ale sposób jej 
rozwoju”7. Odnosząc się do świata wartości, można z kolei stwierdzić, 
że małżeństwo to taki związek mężczyzny i kobiety, w którym jednostki 
aktywnie realizują szczególną wartość, jaką jest jedna, całkowita i wyłączna 
miłość mężczyzny i kobiety. Patrząc z kolei od strony osobistych potrzeb, 
należy zauważyć, że małżeństwo to związek, w którym mężczyzna i kobieta 
mogą zaspokoić potrzeby przynależności i współpracy oraz doświadczenia 
wyłącznej i niekończącej się (bezwarunkowej) miłości.

Definicje psychologiczne, choć cenne ze względu na zauważenie 
aspektu ludzkiego małżeństwa, nie są jednak wystarczające, by uchwycić 
jego wyjątkowość w zestawieniu z innymi związkami międzyludzkimi, jak 
chociażby przyjaźń. Zarówno dynamiczny charakter więzi, funkcja katali-
zowania osobistego rozwoju, jak i stwarzanie przestrzeni do zaspokajania 
potrzeb afiliacji i akceptacji mogą być realizowane równie dobrze w małżeń-
stwie, jak też poprzez przyjaźń tak z osobami odmiennej, jak i tej samej płci. 
Wydaje się więc konieczne znalezienie jakiegoś elementu, który by czynił 
z małżeństwa zupełnie wyjątkowy i niepowtarzalny związek. I tu z pomocą 
przychodzą nam definicje wypracowane na gruncie teologii, wskazują 
bowiem na Boga, który aktem swej woli powołuje małżeństwo do istnienia. 

6 Por. M. Braun-Gałkowska, Psychologiczna analiza systemów rodzinnych osób zadowolo-
nych i niezadowolonych z małżeństwa, Lublin1992.

7 Tamże, s. 19.
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O ile przyjaźń, by mogła zaistnieć, nie potrzebuje specjalnego Bożego błogo-
sławieństwa, to dla małżeństwa akt Bożej woli jest aktem założycielskim.

Spojrzenie teologiczne, podobnie jak podejście prawne czy psycholo-
giczne, podkreśla, że małżeństwo dotyczy przede wszystkim ludzkiej egzy-
stencji. Dla przykładu podajmy stwierdzenie Jana Pawła II, że małżeństwo 
to „głęboka wspólnota życia i miłości”8. Istota i zadania małżeństwa są okre-
ślane przez miłość, która dla małżeństwa stanowi wewnętrzną zasadę, trwałą 
moc i cel ostateczny. Małżeństwo ożywiane przez miłość tworzy wspólnotę 
osób (communio personarum). Communio jest pojęciem teologicznym, odno-
szącym się najpierw do Boga-Miłości, który jest communio Trzech Osób: 
Ojca, Syna i Ducha Świętego. Małżeństwo poprzez analogię do communio 
Trójcy Świętej jest wyjątkowym zjednoczeniem osób: mężczyzny i kobiety. 
Z komunijnego wymiaru małżeństwa wynika bezpośrednio również jego 
nierozerwalność, gdyż communio to najgłębsze zjednoczenie aż do wzajem-
nego przenikania się. Zasadą communio małżeńskiego, analogicznie do 
Communio Osób Trójcy Świętej, jest miłość, o której K. Wojtyła pisał, że 
jest to „miłość prawdziwa, miłość wewnętrznie pełna, (…) w której wybie-
ramy osobę dla niej samej”9.

Jak zauważa Landwójtowicz ,„każda relacja z inną osobą skut-
kuje pojawieniem się „nowości” w osobowym „ja” tego, który w tę relację 
wchodzi. Kształtuje się „nowa” świadomość, „nowa” wolność, „nowa” 
jedność”10. Kodeks Prawa Kanonicznego także wskazuje, że każde małżeń-
stwo jest nowością. Małżeństwo „stwarza zgoda stron”11. Gdyby w Kodeksie 
zostały użyte słowa „ma swój początek”, „rozpoczyna się” itp., mielibyśmy 
wtedy do czynienia jedynie z nowością w sensie nowego układu wzajem-
nych odniesień między dwoma osobami (zbiór praw i obowiązków). Zanim 
jednak Kodeks omówi te techniczne aspekty małżeńskiego przymierza, na 
samym początku podkreśla wyjątkowość małżeństwa jako nowej rzeczywi-

8 Jan Paweł II, Familiaris consortio, nr 17.
9 K. Wojtyła, Miłość i odpowiedzialność, Lublin 1960, s. 123.

10 „Każda wspólnota miłości pomiędzy dwoma osobami jest zawsze troistością złożoną  
z jednego „ja”, jednego „ty” i jednego „my”. Czyli w każdej międzyludzkiej relacji miłości 
istnieją trzy rzeczywistość: „ja – ty – my” w nierozłącznej miłości. Istnienie dla kogoś, istnienie 
od kogoś, istnienie z kimś. Bez „ja” nie istnieje żadne „ty”, jak również bez „ja” i „ty” nie istnieje 
żadne „my”; z powodu wzajemności miłości można również powiedzieć, że nie istnieje bez „ty” 
żadne „ja”, ani bez „my” żadne „ja” i „ty”. P. Landwójtowicz, Małżeńskie communio personarum 
w perspektywie jedyności i troistości Boga, „Roczniki Teologiczne”, 6 (2016), s. 164.

11 Kodeks Prawa Kanonicznego (dalej skrót: KPK) nr 1057. W kolejnym paragrafie czytamy: 
„Zgoda małżeńska jest aktem woli, którym mężczyzna i kobieta w nieodwołalnym przymierzu 
wzajemnie się sobie oddają i przyjmują w celu stworzenia małżeństwa”.
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stości. Kodeks zaznacza także, że „istotnymi przymiotami małżeństwa są 
jedność i nierozerwalność”12.

Teologiczną definicję małżeństwa znajdujemy w Katechizmie 
Kościoła Katolickiego i brzmi ona następująco: Małżeństwo to „głęboka 
wspólnota życia i miłości małżeńskiej, ustanowiona przez Stwórcę i unormo-
wana Jego prawami, [która – dodatek autora]zawiązuje się przez przymierze 
małżeńskie”13. Przez to przymierze „mężczyzna i kobieta tworzą ze sobą 
wspólnotę całego życia, skierowaną ze swej natury na dobro małżonków 
oraz do zrodzenia i wychowania potomstwa”14. Warto zauważyć, że podej-
ście teologiczne uwzględnia kilka wymiarów opisujących małżeństwo.  
W przytoczonej definicji znajdujemy odniesienie do aktu prawnego poprzez 
użycie pojęcia przymierza, które zawiera w sobie element uroczystej, 
życiowo doniosłej umowy między osobami. Dodatkowo został określony cel 
małżeństwa, którym jest zrodzenie potomstwa (wymiar praw i obowiązków). 
Zaznaczone zostało także źródło praw, którym podlega małżeństwo, a jest 
nim Stwórca. Wymiar osobisty (psychologiczny) został uwzględniony 
przez zapis, że małżeństwo ma służyć dobru samych małżonków. Wyjąt-
kowość małżeństwa, w porównaniu z innymi wspólnotami międzyosobo-
wymi, została zawarta w stwierdzeniu, że małżeństwo nie jest instytucją 
czysto ludzką, lecz sam Bóg ustanawia małżeństwo (jest jego twórcą). By 
jeszcze bardziej podkreślić znaczenie elementu teologicznego w konstytu-
owaniu małżeństwa, papież Franciszek zauważa, że „małżeństwo jest ikoną 
miłości Boga do nas”15. W małżeństwie Bóg niejako «odzwierciedla się»  
w małżonkach, nadaje im własne rysy i niezatarty charakter swojej miłości. 
„Bóg tworzy z dwojga małżonków jedną egzystencję”16. Jednocześnie 
papież zwraca uwagę na znaczenie nieodwołanej decyzji oddania się drugiej 
osobie w małżeństwie, przez co małżonkowie stają się dla siebie nawzajem 
„znakiem i narzędziem bliskości Pana, który nie zostawia nas samych: „Ja 
jestem z wami przez wszystkie dni, aż do skończenia świata” (Mt 28, 20)17.

Spojrzenie na małżeństwo z trzech perspektyw: prawnej, psycho-
logicznej i teologicznej pozwoliło wydobyć te elementy, które odróżniają 
małżeństwo od innych relacji międzyosobowych. W dalszej części artykułu 
zostanie rozwinięte zagadnienie nierozerwalności, która jawi się jako cecha 
konstytutywna związku małżeńskiego.

12 KPK nr 1057.
13 Katechizm Kościoła Katolickiego (dalej skrót: KKK) nr 1603.
14 KKK nr 1601.
15 Franciszek, Adhortacja Amoris Laetitia (dalej skrót: AL) nr 121. 
16 Tamże.
17 Tamże nr 319.
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2. Aż do śmierci
Małżeństwo zgodnie z biblijnym przekazem powołuje do istnienia 

Bóg poprzez akt błogosławieństwa i wyznaczenia misji zaludniania ziemi. 
Misja ta w wymiarze doczesnym kończy się w chwili śmierci jednego  
z małżonków. Chociaż w prawie cywilnym zakłada się, że małżeństwo jest 
instytucją trwałą, to jedynie doktryna Kościoła katolickiego podkreśla niero-
zerwalny charakter więzi małżeńskiej18. Przyjrzyjmy się teraz różnicom 
pomiędzy terminami „trwałość” a „nierozerwalność” małżeństwa. Rozróż-
nienie to nie ma jedynie charakteru akademickich dociekań. Od strony 
psychologicznej nie bez znaczenia jest bowiem czy przekonanie o trwałości 
małżeństwa ma absolutny (nierozerwalność), czy też jedynie względny 
charakter (trwałość).

Osoby wstępujące w związek małżeński nie zakładają z góry okre-
ślonych ram czasowych trwania ich związku. Jednocześnie, pokonując 
różnego rodzaju trudności, dokładają starań, aby ich związek trwał. Trwa-
łość małżeństwa jest wartością realizowaną przez małżonków także w sytu-
acji, gdy słabnie między nimi więź emocjonalna. To przekonanie o wartości 
trwałego związku małżeńskiego zostało usankcjonowane także w prawie 
cywilnym. Norma ta w prawie cywilnym nie stanowi jednak absolutnej 
zasady. Z pewnych przyczyn związek małżeński może być zgodnie z prawem 
rozwiązany i osoby mogą wejść w nowy związek, co, pomimo szeregu nega-
tywnych konsekwencji (dla małżonków, ich dzieci czy państwa), znajduje 
także akceptację w życiu społecznym19.Trwałość małżeństwa jest pojęciem 
określającym pewne kontinuum czasowe. Na tej podstawie można określać 
względną trwałość związków małżeńskich od zupełnie nietrwałych (rozwią-
zanych niedługo po ich zawarciu) do bezwzględnie trwałych, gdzie granicą 
byłaby śmierć jednego z małżonków, w wyniku której drugi małżonek nie 
byłby już wiązany i mógłby wejść w nowy związek. Właśnie ten najdalszy 
kraniec na kontinuum trwałości wyznaczony przez koniec ziemskiego życia 
małżonków można określić jako nierozerwalność małżeństwa. 

18 Koncepcja nierozerwalnego małżeństwa nie jest jednak domeną jedynie Kościoła katolic-
kiego. Także osoby niewierzące, rozpoczynając życie małżeńskie, zakładają jego trwałość i nie 
przewidują jego rozpadu w przyszłości. Por. E. Tracewicz, Nieodwołalność decyzji zawarcia 
związku małżeńskiego w ocenie osób rozwiedzionych. „Zeszyty Naukowe KUL”, 204(1981),  
s. 81-104.

19 Por. J. Dzierżanowski, Psychospołeczna sytuacja dziecka w małżeństwach rozwodzących 
się, w: Rodzina w nurcie współczesnych przemian, (red.) D. Krok i P. Landwójtowicz, Opole 
2010, s. 255-278; L. Niebrzydowski, Komunikacja interpersonalna małżonków jako czynnik 
integrujący małżeństwo, w: Integracja małżeństwa i rodziny, jej podstawy i konsekwencje, (red.) 
M. Ziemska, Warszawa 1990, s. 5-58.
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Można zatem nierozerwalność małżeństwa określić jako zasadę, 
według której małżeństwo raz zawarte z daną osobą trwa nieprzerwanie aż 
do śmierci jednego z małżonków. W myśl tej zasady nie istnieją powody, 
dla których małżeństwo mogłoby zostać rozwiązane, a raz podjęta decyzja 
wejścia w związek małżeński jest traktowana jako nieodwołalna.

Nie każde trwałe małżeństwo w jednakowym stopniu satysfakcjonuje 
zarówno męża, jak i żonę. W sytuacji prawnego dopuszczenia rozwodów 
trwałość małżeństwa zależy w dużej mierze od decyzji samych małżonków. 
Niebrzydowski, na podstawie przeprowadzonych badań, określił czyn-
niki, które decydują o tym, że małżonkowie z dużym stażem małżeńskim 
pozostają w związku, pomimo niewystarczającej więzi emocjonalnej, jaka 
jest pomiędzy nimi. Do czynników tych należą: obawa przed samotno-
ścią, większe poczucie bezpieczeństwa w przypadku choroby, łatwiejsze 
radzenie sobie z trudnościami ekonomicznymi i problemami życia codzien-
nego, względy religijne, poczucie odpowiedzialności wobec partnera, 
niechęć do zmieniania czegokolwiek w życiu na stare lata, wspólnie prze-
żywane doświadczenia życiowe, posiadanie wspólnych dzieci, wspólnota 
majątkowa20.

Przysięga małżeńska dotyczy okazywania miłości współmałżon-
kowi oraz dzielenia z nim dobrej i złej doli aż do końca życia. By przysięga 
została uznana za spełnioną, wymaga weryfikacji poprzez kryterium czasu. 
Wytrwanie w ślubowaniu aż do śmierci małżonka jest ostatecznym znakiem 
spełnienia przysięgi małżeńskiej. Aby małżeństwo mogło przejść przez 
wszystkie próby i pozostać trwałe mimo wszystko, potrzebny jest dar łaski21. 
Dlatego w dalszej kolejności zostanie omówiona problematyka związków 
trwałości małżeństwa z religijnością małżonków, czyli jakością ich więzi  
z Bogiem. Okazuje się bowiem, że Bóg działa w małżeństwie na miarę 
otwartości samych małżonków na współpracę z Jego łaską.

3. Z Boża pomocą
Wierzący małżonkowie mają świadomość, że to sam Bóg jest twórcą 

małżeństwa, poprzez które daje ludziom możliwość spełniania się w miłości. 
Bóg uczestniczy w zawarciu małżeństwa, przez co ma ono wyższy status niż 
jedynie umowa między dwojgiem ludzi, dlatego też Kościół nazywa małżeń-
stwo sakramentem. Z zawarciem sakramentu małżeństwa wiąże się odpo-
wiednia ceremonia, mająca charakter publicznego ślubowania. W czasie 
tej ceremonii kobieta i mężczyzna wobec świadka urzędowego (kapłana) 

20 Por. L. Niebrzydowski, Komunikacja…, dz. cyt.
21 Por. AL nr 124.
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oraz świadków zwyczajnych w sposób uroczysty składają sobie przysięgę, 
w myśl której zobowiązują się, że jedno nie opuści drugiego aż do śmierci. 
Mamy więc tu trzy podmioty dające gwarancję zaistnienia i trwałości zawie-
ranego małżeństwa. Pierwszy podmiot to małżonkowie, którzy ślubują sobie 
wierność aż do śmierci, drugi podmiot to Bóg, który daje błogosławieństwo 
i w tym konkretnym małżeństwie stwarza ikonę Siebie (Miłości), trzeci 
podmiot to wspólnota (na czele z celebransem), która zapewnia wsparcie 
tego małżeństwa w dobrej i złej doli rodzinnych perypetii. W ten sposób, 
według nauki Kościoła, powstaje między mężczyzną i kobietą węzeł z zało-
żenia trwały i nierozerwalny22.

Jakość więzi z Bogiem małżonków ma istotny wpływ na trwałość  
i jakość ich więzi małżeńskiej. Małżonkowie, którzy mają bardziej dojrzałą, 
osobistą więź z Bogiem, są skłonni wkładać więcej wysiłku w trwałość 
małżeństwa. Dojrzała religijność to taka, w której „człowiek jako podmiot 
relacji religijnej w partnerskim dialogu z Bogiem angażuje całe swoje ‘ja’ 
w bezpośrednie i aktualne spotkanie ‘Ty’ Boga. W swoich aktach człowiek 
jest wolny, twórczy, świadomy swego celu i swej chrześcijańskiej godności. 
Czuje się odpowiedzialny za swoją relację do Boga. Osoba Boga integruje 
cały świat wartości tego człowieka. Relacja między Bogiem a człowie-
kiem ma charakter wzajemnej dynamicznej obecności i miłości. Jest trwałą 
ustabilizowaną wartością tego człowieka”23.W religijności niedojrzałej 
Bóg nie jest traktowany jako osoba, lecz jakby zjawisko bądź instytucja, 
źródło zaspokajania egotycznych potrzeb człowieka. Religijność ta przyj-
muje formę jednostronnego monologu, wyraża się w przesądach i magii. 
Człowiek z niedojrzałą religijnością czuje się zewnętrznie przymuszony 
do kontaktu z Bogiem albo jest w tym związku bierny i obojętny, a przez 
to nie przejawia twórczego zaangażowania24. Wyniki badań psychologicz-
nych wykazują, że osoby dojrzale religijne odznaczają się wysoką integracją 
osobowości, w przeciwieństwie do osób obojętnych religijnie. W badaniach 
prowadzonych przez E. Zasępę osoby, których religijność miała bardziej 
personalny charakter, cechowały się bardziej zintegrowaną osobowością, 
lepszym przystosowaniem do otoczenia i lepszymi kontaktami interperso-
nalnymi w porównaniu z osobami o religijności apersonalnej25.

22 Por. M. Braun-Gałkowska, Zaprosili także Jezusa. Konferencje przedmałżeńskie, Lublin 
2009.

23 R. Jaworski, Psychologiczne korelaty religijności personalnej, Lublin 1989, s. 47.
24 Por. tamże. 
25 Por. E. Zasępa, Personalny wymiar osobowości a struktura osobowości, „Roczniki Psycho-

logiczne”, 5(2002), s. 161-179; J. Śliwak, Niepokój a religijność, „Roczniki Psychologiczne”, 
9(2006), s. 53-81; W. Prężyna, Postawa religijna a cechy osobowości, „Roczniki Filozoficzne” 
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Oprócz osobistej więzi z Bogiem każdego z małżonków nie bez 
znaczenia dla jakości ich związku jest świadomość i akceptacja poziomu 
religijnego zaangażowania współmałżonka oraz zgodność religijnych 
przekonań małżonków. Jak zauważa P. Poręba, podzielanie i przeżywanie 
najwyższych wartości prowadzi małżonków do zjednoczenia ich osobowości 
w najwyższych ich pokładach, daje im odczuć ich duchową bliskość. Świa-
topogląd małżonków oparty na wartościach religijnych i duchowych znaj-
duje swoje odbicie w ich codziennym życiu. Dojrzałość i bliskość duchowa 
małżonków pogłębia ich przyjaźń do siebie, wyczula na najwyższe wartości 
- Dobra, Prawdy i Piękna, a tym samym i na potrzeby drugiego człowieka26. 
Badania Cz. Walesy wskazują, że małżonkowie są bardziej zadowoleni  
z jakości ich więzi małżeńskiej wtedy, gdy światopogląd religijny małżonków 
jest zintegrowany z ich życiem. Natomiast świadomość niezgodności religij-
nych przekonań i praktyk może wywoływać u współmałżonków odczucie 
odchodzenia od siebie i psychicznej izolacji. Istotna jest jednak rzeczywista  
(w przeciwieństwie do domniemanej) zgodność religijnych przekonań 
obojga małżonków. Jeśli deklarowana przez małżonków postawa religijna 
jest jedynie wyrazem konformizmu i kompromisu, to zdecydowanie przy-
czynia się to do obniżenia poczucia zadowolenia z małżeństwa27.

Religijność daje całej rodzinie wsparcie społeczne poprzez możli-
wość kontaktów i przyjaźni z innymi rodzinami uznającymi podobny 
system wartości oraz przez szereg usług i pomoc oferowaną przez grupy 
i instytucje religijne. Praktyki religijne są jedną z form wspólnej aktyw-
ności, silnie integrującą małżeństwo i rodzinę. Religia daje rodzinie system 
wartości, który wyznacza sposób zachowania się w różnych sytuacjach 
życiowych. W systemie tym wysoką wartość ma zaangażowanie na rzecz 
współmałżonka i związku, na rzecz poprawy wzajemnych relacji, wierności 
i odpowiedzialności. Religia pomaga w rozwiązywaniu konfliktów poprzez 
promocję takich postaw jak miłość i przebaczenie oraz przez organizowanie 
poradnictwa rodzinnego. Świadomość obecności Boga i możliwej pomocy  
z Jego strony może łagodzić istniejące polaryzacje i źródła nieporozumień  

4(1969), s. 99-123; M. Jarosz, Interpersonalne uwarunkowania religijności, Lublin 2004;  
J. Śliwak, Altruizm a religijność człowieka – badania empiryczne, „Roczniki Filozoficzne” 
4(1993), s. 41-52.

26 Por. P. Poręba, Czy będziemy szczęśliwi we dwoje?, Sandomierz 1985, s. 36-37.
27 Por. Cz. Walesa, Rozwój zgodności religijnych przekonań i praktyk współmałżonków 

oraz jej związki z zadowoleniem z małżeństwa, „Roczniki Filozoficzne”, 4(1978), s. 91-113;  
M. Braun-Gałkowska, Znaczenie religijności małżonków dla powodzenia ich związku, w:  
Z badań nad rodziną, (red.) T. Kukułowicz, Lublin 1984, s. 57-67.
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w małżeństwie28. Osoby głęboko wierzące mają poczucie odpowiedzialności 
za swoje życie (w tym małżeństwo) przed Bogiem. Stąd osoby zawierające 
sakramentalne małżeństwo deklarują tym samym gotowość do przezwycię-
żania możliwych trudności, by uniknąć rozpadu ich związku.

Przedstawione rozważania dotyczące wyjątkowego charakteru 
małżeństwa skłaniają do kilku wniosków natury praktycznej. Zanim jednak 
zostaną one przedstawione w zakończeniu niniejszego artykułu, spróbujmy 
zebrać dotychczasowe refleksje w zwięzły choć wielowymiarowy opis 
tego, czym małżeństwo jest w swej istocie. Przede wszystkim o wyjątko-
wości więzi małżeńskiej stanowi zawarta w nim głęboka bliskość dwóch 
osób (mężczyzny i kobiety), która to bliskość przez swój trwały charakter 
przeobraża się w osobowe zjednoczenie (communio personarum). Zasadą 
komunii małżeńskiej jest miłość, rozumiana jako wzajemne obdarowywanie 
się sobą, troska o siebie nawzajem oraz pomoc w osobowym rozwoju. W ten 
sposób w małżeństwie kobieta i mężczyzna zaspokajają potrzebę okazywania 
i przyjmowania miłości. Zewnętrznym znakiem, a jednocześnie czasowym 
początkiem zaistniałego małżeństwa, jest wyrażenie przez małżonków 
nieodwołalnej woli zawarcia małżeństwa, akt ten zostaje potwierdzony 
Bożym błogosławieństwem przez autorytetem wspólnoty Kościoła. Małżeń-
stwo „staje się”, tzn. powstaje jako nowa interpersonalna rzeczywistość, 
która jest dynamiczna, zdolna do transformacji, nie zatracając przy tym 
swojej tożsamości. „Jest to „zjednoczenie woli”, duchowe i ofiarne, które 
jednak zawiera w sobie czułość przyjaźni i namiętność erotyczną, chociaż 
jest w stanie przetrwać nawet wtedy, gdy uczucia i namiętność ulegają osła-
bieniu”29.Z tej „zdolności przetrwania” wywodzi się zasada nierozerwal-
ności konstytuująca małżeństwo.

Zakończenie
Sakramentalne małżeństwo daje najmocniejszą gwarancję powodzenia 

związku mężczyzny i kobiety. Małżonkowie składający ślubowanie dają sobie 
nawzajem publicznie gwarancje wzajemnej troski o siebie oraz, że nie opuszczą 
siebie aż do śmierci. Na podstawie wyrażonej przez nich woli gwarancję małżeń-
stwu daje także Bóg poprzez swoje błogosławieństwo. Ponadto gwarancję 
powodzenia małżeństwa daje wspólnota (społeczność), która zobowiązuje się 
wspierać małżonków w trwaniu w małżeńskim przymierzu. Trwałe zaanga-
żowanie i współpraca tych trzech podmiotów (małżonkowie, Bóg, wspólnota) 
stanowi o trwałości i jakości sakramentalnego małżeństwa.

28 Por. K. Cieślak, Religijność a sukces małżeński, „Problemy rodziny” 6(1991), s. 11-15.
29 AL nr 120.
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Istotnym zagadnieniem, które warto poddać refleksji teologiczno-
pastoralnej, jest sam status małżeństwa. W wypowiedziach Kościoła w tym 
temacie można bowiem zauważyć pewien nieporządek. Bardzo często to, 
co mówi się o małżeństwie jest przypisywane także całej rodzinie. Można 
odnieść wrażenie, że małżeństwo przez pojęciowe nieuporządkowanie traci 
swój wyjątkowy status. Rodzina zyskuje jakby wyższą wartość niż samo 
małżeństwo, które opisywane jest w praktyce w aspekcie jedynie funkcjo-
nalnym jako fundament rodziny i źródło potomstwa. Należy dołożyć starań, 
by nie sprowadzić małżeństwa jedynie do funkcji przekazywania potomstwa 
i wychowania dzieci. W przekazie pastoralnym należałoby podkreślać, że 
pierwszym i najważniejszym obowiązkiem małżonków jest troska o siebie 
nawzajem i o małżeństwo, które samo w sobie jest wartością. 

Kolejną refleksją, która wyłania się z analizy wypowiedzi Kościoła 
na temat małżeństwa jest subtelnie ukryta „kapitulacja” w odniesieniu do 
obrony wartości miłości małżeńskiej. Znakiem tej kapitulacji jest opisywanie 
miłości małżeńskiej poprzez odniesienie jej do przyjaźni. Można odnieść 
wrażenie, że dla współczesnych młodych ludzi przyjaźń ma ważniejsze 
znaczenie niż miłość. Miłość stała się pojęciem abstrakcyjnym i niezrozu-
miałym. Dlatego papież Franciszek w pewnym momencie używa sformu-
łowania „miłość przyjaźni”30, by przypomnieć, na czym miłość małżeńska 
ma polegać w praktyce, czyli, że zakłada ona przyjaźń między osobami. 
Skoro jednak w świadomości społecznej lepiej (bardziej jasno i pozytywnie) 
kojarzy się przyjaźń niż miłość, to wydaje się rozsądne, by w duszpaster-
skiej praktyce podkreślać właśnie ten aspekt: małżonkowie mają się stać 
dla siebie najlepszymi przyjaciółmi. To jest zapewne wielkie wyzwanie, by 
wykształcić w świadomości społecznej takie pojęcie miłości małżeńskiej, 
by nie było ono sprowadzone jedynie do namiętności seksualnej, by nie 
kojarzyło się z uciążliwymi obowiązkami szarej codzienności, ale by miłość 
małżeńska była przeżywana jako najgłębsze pokrewieństwo dusz. 

Niewątpliwie bardzo praktycznym i skutecznym sposobem na 
podkreślanie wartości małżeństwa jest uroczyste przeżywanie rocznic 
ślubu. Tak, jak obchodzimy imieniny czy urodziny członków rodziny, aby 
wyrazić radość z ich obecności i podkreślić ich znaczenie w rodzinie, tak 
samo należałoby uczynić dzień rocznicy ślubu świętem całej rodziny. Mama 
i tata pokochali się największą miłością, której owocem są także dzieci. To 
był najbardziej uroczysty (i chyba najbardziej finansowo kosztowny) dzień 
w życiu małżonków. Wielka szkoda, że sami małżonkowie, jak i rodzina, 
bardzo szybko zapominają o dniu ślubu, który w założeniu miał być najpięk-

30 Tamże nr 123.
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niejszym dniem w życiu. Godną pochwały i zalecenia jest z kolei praktyka 
zamawiania Mszy Świętych także w „nieokrągłe” rocznice małżeństwa. 
Uroczyste celebrowanie faktu zawarcia małżeństwa z pewnością przyczyni 
się do umocnienia małżeńskich więzi i pomoże wytrwać w związku małżeń-
skim aż do końca życia. 

Kształtowanie w świadomości wiernych pełnego obrazu małżeństwa 
wymaga dowartościowania jego ludzkiego wymiaru. Ciekawym zadaniem 
pastoralnym wydaje się szukanie odpowiedzi na pytanie, jakie uczucia, czy 
sposoby ich przeżywania mogłyby być specyficzne dla małżeństwa? Jakie 
osobiste potrzeby kobiety czy mężczyzny ujawniają się i mogą być zaspoko-
jone jedynie w małżeństwie? Czy w małżeństwie pojawiają się nowe sposoby 
(może lepsze jakościowo) zaspokajania wspólnych mężczyznom i kobietom 
potrzeb? Przemycenie pełnego obrazu małżeństwa do społecznej świado-
mości sprawi, że małżeństwo będzie dla małżonków bardziej atrakcyjne. 
Urealnienie oczekiwań dotyczących osobistych korzyści wynikających  
z wejścia w związek małżeński pozwoli uniknąć wielu rozczarowań osła-
biających małżeńskie więzi. Małżonkowie, mając jasną wizję ich związku, 
będą mogli właściwie ukierunkować osobiste wysiłki na rzecz podniesienia 
jakości ich małżeństwa.

Streszczenie
Przedstawiony artykuł dotyczy nierozerwalności jako cechy konstytu-

ującej małżeństwo. W artykule określono elementy odróżniające małżeństwo 
od innych związków międzyosobowych. Analiza różnych definicji małżeń-
stwa wykazała, że najpełniejszy obraz małżeństwa przedstawia koncepcja 
teologiczna. Podejście teologiczne podaje takie elementy związku małżeń-
skiego, które w sposób jednoznaczny pozwalają odróżnić małżeństwo od 
innych związków międzyludzkich. Do elementów konstytuujących małżeń-
stwo należą: nieodwołalna decyzja mężczyzny i kobiety, ślubowanie sobie 
wzajemnie miłości, specjalne Boże błogosławieństwo oraz potwierdzenie 
zaistnienia małżeństwa przez wspólnotę. Niedoskonałością podejścia teolo-
gicznego jest z kolei zbytnie akcentowanie funkcji społecznych małżeństwa. 
W ten sposób w społecznej świadomości obniża się wartość samego małżeń-
stwa. W związku z tym w niniejszym artykule przedstawiono także kilka 
postulatów o charakterze pastoralnym. Postulaty dotyczą potrzeby kształ-
towania w świadomości społecznej pełnego obrazu małżeństwa. Taki pełny 
obraz małżeństwa zawiera w sobie trzy równoważne wymiary: teologiczny, 
psychologiczny (osobisty) i prawny.
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Słowa kluczowe: miłość, komunia osób, przysięga

Title: The sacramental marriage. The pastoral and psychological elements

Summary
The article concerns the indissolubility as a constitutive feature of 

marriage. The article defines the elements that distinguish marriage from 
other interpersonal relationships. An analysis of the different definitions of 
marriage showed that the most complete image of marriage is presented in 
the theological concept. The theological approach gives such elements of 
a marriage that unambiguously allow to distinguish a marriage from other 
relationships. The elements constituting a marriage include: an irrevocable 
decision of a man and a woman, an oath of love, a special God's blessing 
and confirmation of a community's existence. The imperfection of the 
theological approach, in turn, is too much emphasis on the social functions 
of marriage. In this way, the value of the marriage itself decreases in the 
social consciousness. In connection with this, several postulates of a pastoral 
character were also presented. The postulates concern the need to shape the 
full image of marriage in the social consciousness. Such a full picture of 
marriage contains three equivalent dimensions: theological, psychological 
(personal) and legal.

Key words: love, communion of persons, oath
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W świecie języka i wartości młodzieży 
zagrożonej wykluczeniem społecznym 

Recenzja książki Grzegorz Majkowski, 
Outsiderzy. Współczesny dyskurs młodzieży  
z Ochotniczych Hufców Pracy, Wydawca MHPRL, 
Wydawnictwo OFI, Warszawa 2018, ss. 212.

Monografia Outsiderzy. Współczesny dyskurs młodzieży z Ochotni-
czych Hufców Pracy autorstwa Grzegorza Majkowskiego jest pierwszą pracą 
książkową podejmującą zagadnienie komunikacji językowej młodzieży 
zagrożonej marginalizacją, która znajduje się na etapie nabywania kompe-
tencji zawodowych w wyspecjalizowanej jednostce szkolenia i wychowania 
Ochotniczych Hufcach Pracy (OHP).

Praca ta jest kolejną publikacją książkową w dorobku badacza. 
Wcześniej Grzegorz Majkowski wydał monografie: Kohezja w publicystyce 
okresu Oświecenia, Łódzkie Towarzystwo Naukowe, Łódź 2007, Ulotka 
jako gatunek tekstu wyborczego, Wydawca MHPRL, Wydawnictwo OFI, 
Warszawa 2015. Jest także współautorem książek: Komunikacja werbalna  
w aglomeracji miejskiej, Wydawnictwo AJD, Częstochowa 2008 (współautor 
Aneta Majkowska), Źródła do dziejów języka polskiego w rękopiśmiennych 
zbiorach Jasnej Góry, Wydawnictwo WCM, Warszawa-Opole 2011 (współ-
autor Aneta Majkowska).

Monografia ma charakter materiałowo-opisowy. U podstaw teoretycz-
nych pracy leżą lingwistyczne osiągnięcia w zakresie badań nad dyskursem 
i aktami mowy. Przedmiotem analiz są wypowiedzi ustne młodych osób  
w wieku 15-24 lata. Materiał językowy był zgromadzony w czasie kilku-
miesięcznego pobytu Autora wśród młodzieży defaworyzowanej w Ośrodku 
Szkolenia i Wychowania w Tczewie (OSiW), który należy do jednostek 
szkolenia i opieki Ochotniczych Hufców Pracy Województwa Pomorskiego. 
Młodzież, której zachowania językowe były przedmiotem badań, jest okre-
ślana mianem „uczestników”. Materiał językowy został poddany drobia-
zgowej analizie i przedstawiony w sposób kompetentny, z akademicką 
erudycją - z której znany jest Autor - połączoną z logiczną argumentacją.
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Praca składa się z obszernego Wprowadzenia (s. 11-36) i trzech 
rozdziałów: rozdz. I. Wymiar komunikacyjny interakcji (s. 37-105), II. Struk-
tura wydarzenia komunikacyjnego (s. 107-141), III. Organizacja poznawcza 
wydarzenia komunikacyjnego (s. 143-154) oraz Zakończenia (s. 155-162), 
w którym Autor podsumowuje wyniki badań i podkreśla znaczenie komu-
nikacji językowej zgodnej z normami społecznymi w rozwoju zawodowym 
i socjalnym młodzieży. Kolejny składnik to Bibliografia (s. 163-202), która 
obejmuje źródła drukowane i internetowe, ustawy, rozporządzenia, na mocy 
których działają Ochotnicze Hufce Pracy, bardzo liczny zbiór opracowań  
z zakresu językoznawstwa, pedagogiki, nauk o komunikowaniu, wykaz 
słowników i encyklopedii. Całość dopełniają: Indeks nazwisk (s. 205-208), 
Indeks rzeczowy (s. 209-210) oraz streszczenie w języku angielskim - 
Summary (s. 211-212). 

Autor dokonał w pracy wnikliwej analizy dyskursu młodzieży defa-
woryzowanej. Oparł się w tym wypadku na dokonaniach polskich badaczy 
dyskursu, którzy rozpatrują ten byt komunikacyjny z perspektywy lingwi-
stycznej. Przyjął stanowisko Stanisława Gajdy, według którego „dyskurs” to 
„osadzone w realnym kontekście wydarzenie komunikacyjne”1.

We Wprowadzeniu (s. 11-36) Autor podkreślił, że starał się poznać 
zachowania językowokomunikacyjne młodzieży zagrożonej marginali-
zacją, która pozostaje pod opieką jednostki OHP w Tczewie. Jako metodę 
badań wybrał analizę dyskursu i sięgnął do badań jakościowych. Autor 
poddał obserwacji wypowiedzi młodzieży defaworyzowanej. Za podstawę 
rozważań przyjął, że wypowiedź jest intencjonalnym (celowym) działaniem 
nadawcy. Badacza interesowała odpowiedź na pytania: „Kto?” (mówi), „Do 
kogo?”, ”Jakim kodem?”, „W jakim celu?” i „Z jakim skutkiem?” Autor 
wykorzystał do gromadzenia materiału badanego obserwację uczestniczącą 
częściowo niestandaryzowaną. Przyjął funkcję wychowawcy w tczewskim 
ośrodku. Jak pisze: „Posłużenie się obserwacją niestandaryzowaną pozwo-
liło zauważyć nowe, zupełnie nie dostrzegane wcześniej problemy, uszcze-
gółowić badania, a samą obserwację bardziej ukierunkować”2. We Wpro-
wadzeniu omówił pojęcie „dyskursu”, przedstawił przemiany współczesnej 
polszczyzny oraz ukazał znaczenie Ochotniczych Hufców Pracy w procesie 
socjalizowania młodzieży zagrożonej marginalizacją.

1 S. Gajda, 2005, Tekst/dyskurs oraz jego analiza i interpretacja, w: M. Krauz, S. Gajda, 
red., Współczesne analizy dyskursu. Kognitywna analiza dyskursu a inne metody badawcze, 
Rzeszów, s. 13 (11-20).

2 G. Majkowski, 2018, Outsiderzy. Współczesny dyskurs młodzieży z Ochotniczych Hufców 
Pracy, MHPRL Wyd. OFI, Warszawa, s. 19.
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W rozdziale I. Wymiar komunikacyjny interakcji (s. 37-105) Autor 
przedstawił - zgodnie z przyjętą koncepcją dyskursu - sytuację komunika-
cyjną, a w jej ramach scharakteryzował nadawcę, odbiorcę. Sporo miejsca 
poświęcił interakcji nadawczo odbiorczej, a w jej ramach dialogowości  
i etykiecie językowej. Z badań wynika, że w języku młodzieży dominują 
wulgaryzmy. Jest to powodem negatywnego postrzegania grupy młodych 
osób z OHP. Nadawcy w dyskursie – młode osoby z OSiW - pochodzą  
z rodzin dysfunkcjonalnych, niewydolnych wychowawczo, także z domów 
dziecka. Nie akceptują norm społecznych, nie realizują obowiązku szkol-
nego. Mają poczucie małej wartości. Autor zauważa dodatkowo, że  
w codziennych interakcjach wykazują zwykle bardzo niski poziom kompe-
tencji komunikacyjnych. „Uczestnicy” używają bardzo często wulgaryzmów  
i języka agresji. Łamanie zasad językowej grzeczności ma miejsce w różnych 
aktach mowy: w stwierdzeniach, autoprezentacjach, aktach chwalenia się, 
odmowach, obelgach, aktach obojętności, co ma związek z brakiem umiejęt-
ności werbalizowania uczuć, przy czym Autor zaznaczył, że młodzież posłu-
guje się także w wielu wypadkach aktami grzecznościowymi. W rozdziale 
tym omówił także funkcje wypowiedzi: funkcję informacyjną i perswazyjną. 
Każde z zagadnień zilustrował obszernym materiałem językowym.

W rozdziale II. Struktura wydarzenia komunikacyjnego (s. 107-141) 
Autor przybliżył najczęściej występujące w interakcjach akty mowy: akt 
stwierdzania, autoprezentacji, chwalenia się, obietnicy, prośby, odmowy. 
Dokonał analizy nie tylko na poziomie wertykalnym, ale także horyzon-
talnym. Stąd omówił segment inicjalny, medialny i finalny wydarzenia 
komunikacyjnego. Zwrócił uwagę na kohezję - zagadnienie spójności struk-
turalnej, składniowej wypowiedzi. Wskazał na najczęściej używane w wypo-
wiedziach mówionych „uczestników” wskaźniki nawiązania zewnętrznego: 
„no”, sygnały kontynuacji mówienia: „no i”, „no wiesz”, „no ale”, spójniki 
pierwotne: „i”, „a”, „ale”, „bo”, połączenia operatora ze spójnikiem: „no 
bo”. Całość problematyki związanej z omówieniem wydarzenia komuni-
kacyjnego dopełniał charakterystyką komponentu niewerbalnego, głównie 
wulgarnego gestu „fuck”.

W rozdziale III. Organizacja poznawcza wydarzenia komunikacyjnego 
(s. 143-154) Autor omówił uznawane przez uczestników wartości, ukazał 
ich system aksjologiczny. W wypowiedziach „uczestników”, u których są 
postępy w uspołecznieniu, ujawniają się pozytywne wartości, np. „odpowie-
dzialność”, „praca”, „pracowitość”, „podejmowanie wysiłku”. W świecie 
wartości mieszczą się także: „uczynność”, „porządek”, „ład”, „rodzina”, 
„dobro”. Młodzież najczęściej uznaje jednak antywartości, takie jak np. 
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„zdrada”, „kradzież”, „ucieczka” (przed policją), „nieład” (nieporządek), 
„negacja wspólnoty”, jaką jest rodzina, „zło”, „agresja”.

Autor przedstawił w monografii aktualny problem społeczny - niski 
poziom umiejętności w zakresie komunikowania językowego młodzieży 
zagrożonej marginalizacją i wykluczeniem społecznym, która znajduje się 
pod opieką Ochotniczych Hufców Pracy. Umieścił w polu badawczym kate-
gorię dyskursu (w rozumieniu podanym wyżej), akty mowy oraz - z racji 
podjętego tematu i poddania obserwacji zachowań językowych młodych 
osób - kategorię młodości.

Obszerny materiał przykładowy stał się podstawą wniosków szczegó-
łowych i uogólnień oraz dał czytelnikowi możliwość zetknięcia z autentycz-
nymi komunikatami budowanymi przez „uczestników” w ośrodku szkolenia  
i wychowania, z prowadzonymi przez nich dialogami. Kontakt z przykła-
dami pozwala czytelnikowi na głębszą refleksję na temat językowych inte-
rakcji, które zachodzą w środowisku młodzieży zagrożonej marginalizacją.

Autor uznał, że kompetencje komunikacyjne są pomocne w rozwoju 
zawodowym jednostki, szczególnie tej, która jest poddana marginalizacji, 
stoi w obliczu wykluczenia społecznego. Brak samokontroli językowej, 
nasycanie wypowiedzi wulgaryzmami, używanie języka agresji spowalnia 
proces socjalizacji oraz zmniejsza pozycję konkurencyjności na rynku pracy 
młodzieży zagrożonej marginalizacją.

Na podstawie przeprowadzonych badań Autor postulował, aby przy-
gotowanie młodej osoby, nieprzystosowanej społecznie do podjęcia pracy, 
uwzględniało rozwijanie kompetencji komunikacyjnej. Doszedł do wniosku, 
że uświadamianie młodzieży przez wychowawców znaczenia komunikacji 
zgodnej z normą społeczną może wspomóc proces socjalizacji podopiecz-
nych do roli pracownika i do roli odpowiedzialnego obywatela. 

Wyżej podkreślono, że praca jest ważna dla badań społecznych, 
analiz dyskursów, w tym dyskursu młodzieży zagrożonej marginalizacją, 
która podejmuje wysiłek przygotowania zawodowego w wyspecjalizowanej 
jednostce OHP. Praca jest także cenna z tego względu, że mobilizuje wycho-
wawców, nauczycieli, opiekunów do uświadamiania młodzieży defaworyzo-
wanej potrzebę dbałości o poprawną, zgodną z normami życia społecznego, 
komunikację językową w społeczeństwie, jej znaczenie dla pozytywnego 
odbioru nadawcy – tytułowego outsidera, uświadamia wpływ poprawnej 
komunikacji na przyszłe kariery młodych osób, relacje interpersonalne  
w miejscu pracy i w życiu prywatnym.

Wartość pracy podnoszą ważne dodatki – jednocześnie stałe składowe 
publikacji naukowej. Na uwagę zasługuje w pierwszym rzędzie obszerna 
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Bibliografia, która gromadzi interesujące prace z zakresu językoznaw-
stwa, nauk o komunikowaniu, pedagogiki, psychologii. Percepcję porusza-
nych zagadnień ułatwia szczegółowo opracowany Indeks rzeczowy. Pomocny  
w poruszaniu się po podjętej w pracy problematyce jest także Indeks nazwisk.

Należy jeszcze kilka słów poświęcić wydawcy. Monografia została 
wydana przez Muzeum Historii Polskiego Ruchu Ludowego. Instytucja 
ta wzięła na siebie ciężar opublikowania badań dlatego, że spora grupa 
młodzieży pochodzi z rodzin, które przed 1989 rokiem były zawodowo 
związane z Państwowymi Gospodarstwami Rolnymi. W czasie transfor-
macji ustrojowej gospodarstwa te uległy likwidacji. Wieś polska znacznie 
wówczas ucierpiała. Wiele rodzin chłopskich znalazło się bez pracy,  
w dramatycznej sytuacji ekonomicznej. Wiele rodzin z terenów popegeerow-
skich uległo destrukcji, stało się środowiskami dysfunkcjonalnymi, niewy-
dolnymi wychowawczo. Pod wpływem procesów destrukcyjnych część 
dzieci ze środowisk dysfunkcjonalnych uległa demoralizacji, zaczęła stronić 
od wysiłku edukacyjnego, wystąpiła przeciw normom życia społecznego, 
również w zakresie codziennych interakcji komunikacyjnych. Stąd zainte-
resowanie Wydawcy podjętą w pracy problematyką. Warto zaznaczyć, że 
książka jest wydana bardzo starannie, co jest zasługą Wydawnictwa OFI. 

Monografię Grzegorza Majkowskiego należy zaliczyć do znaczą-
cych prac dla lingwistyki, gdyż poszerza wiedzę o zachowaniach komunika-
cyjnych współczesnej młodzieży w oparciu o dokonania lingwistyki komu-
nikacyjnej i semantyki kognitywnej. Ważna jest także dla badaczy z kręgu 
pedagogiki, komunikacji społecznej.

Lektura książki skłania do głębszej refleksji na temat kondycji 
polskiej rodziny w trudnych czasach dominacji postaw i strategii relatywi-
stycznych, roli opiekunów w przygotowaniu młodych osób do wejścia na 
coraz bardziej wymagający rynek pracy, również pod względem umiejęt-
ności interakcyjnych. Kiedy ma się na uwadze szerszą perspektywę, można 
wyciągnąć wniosek, że praca skłania także do refleksji na temat koniecz-
ności humanizowania jednostki ludzkiej poprzez wskazywanie na wartość 
dialogu prowadzonego zgodnie z normą społeczną, z zasadami kulturalnego 
komunikowania. Jestem przekonany, że książka ta powinna znaleźć się  
w rękach tych wszystkich, którym leży na sercu rozwój społeczny i zawo-
dowy młodzieży. Na pewno przeczytają ją i wyciągną z niej inspirujące 
wnioski moi współpracownicy.
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Recenzja książki Ks. Adam Orczyk, 
Zarys historii szkolnictwa i myśli 
pedagogicznej, Wydawnictwo 
Akademickie Żak, Warszawa 2008, 
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Jednym z najważniejszych, decydujących i mających wpływ na 
życie konkretnego człowieka czynników, jego postrzeganie świata, kulturę 
i system wyznawanych wartości, ma szeroko rozumiane wychowanie. Na 
przestrzeni dziejów wychowanie, czy też nauczanie przybrało formę zinsty-
tucjonalizowaną, czyli szkoły. W źródłach historycznych, sięgających staro-
żytności, spotykamy się ze wzmiankami, a nawet opisami konkretnych szkół, 
metod, celów i sposobów nauczania oraz wychowania młodego człowieka. 
Z perspektywy minionych wieków, a także pojawienia się i rozwoju nauk 
akademickich (zwłaszcza od XVIII w.), mających jako przedmiot zaintere-
sowania oraz badań edukację, szkołę i systemy wychowania, pojawiły się 
opracowania historyczne prezentujące wielowiekowy dorobek szkolnictwa 
i myśli pedagogicznej człowieka. W ciąg tego typu opracowań i publikacji 
wpisała się książka ks. Adama Orczyka pt. Zarys historii szkolnictwa i myśli 
pedagogicznej, wydana w Warszawie 2008 r. przez Wydawnictwo Akade-
mickie Żak.

Ks. dr Adam Orczyk zarówno z racji zawodu, jak i z zamiłowania 
jest pedagogiem. Od wielu lat autor omawianej dysertacji jest wykładowcą 
pedagogiki i katechetyki m. in. w Wyższym Seminarium Duchownym  
w Radomiu. Ks. Orczyk może pochwalić się dosyć pokaźnym dorobkiem 
naukowym i popularnonaukowym. Opracował i wydał kilka książek doty-
czących zagadnień związanych z pedagogiką, katechetyką i szkolnictwem. 
W niektórych periodykach naukowych, czy też popularnonaukowych, jak 
np. „Ave. Pismo Diecezji Radomskiej” zamieścił szereg artykułów związa-
nych z jego dziedziną badań i poszukiwań naukowych. Echem i wynikiem 
tych badań oraz publikacji jest omawiana książka.
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Prezentowana praca pt. Zarys historii szkolnictwa i myśli peda-
gogicznej wpisuje się w szereg opracowań, mających na celu ukazanie 
w sposób syntetyczny historii pedagogiki i szkolnictwa. Książka ta ma 
charakter pracy historycznej. Składa się ze wstępu, dwudziestu dwóch 
rozdziałów oraz pokaźnej bibliografii, którą Autor podzielił na pięć tema-
tycznych części. Pierwsza część bibliografii zawiera spis wykorzystanych 
w publikacji materiałów źródłowych do historii szkolnictwa i wychowania. 
Kolejna część zawiera opracowania ogólne z zakresu historii szkolnictwa 
i wychowania. Trzecia część stanowi wykaz opracowań szczegółowych  
z zakresu historii szkolnictwa i wychowania. Opracowania z zakresu 
teorii systemów wychowania to przedostatnie zestawienie bibliograficzne  
w niniejszej publikacji. Piąta i ostatnia zarazem część odsyła czytelnika do 
opracowń ogólnych i pomocniczych, wykorzystanych w omawianym opra-
cowaniu dla ukazania niektórych zagadnień związanych z historią szkol-
nictwa i myśli pedagogicznej. Opracowanie to nie posiada zakończenia. 
Dysertacja ks. Orczyka składa się z 359 stron. Na uwagę zasługuje szata 
graficzna książki. Na okładce tytułowej oraz tylnej pracy umieszczona jest 
fotografia prezentująca obrazek Leonarda Becka z Weisskuniga pt. Nauka 
w XV w.

Autor prezentowanej książki w przygotowaniu publikacji wykorzy-
stał źródła drukowane do poznania myśli pedagogicznej oraz historii szkol-
nictwa wydane w języku polskim. W bogatej i dosyć wyczerpującej temat 
dysertacji ks. Orczyk posłużył się opracowaniami książkowymi, artykułami 
naukowymi, leksykonami, encyklopediami i słownikami autorów polskich 
oraz zagranicznych. We wstępie zaanonsował, iż w swej książce posiłkował 
się trzytomowym dziełem włoskich historyków wychowania J.M. Prellezo  
i R. Lanfranchi, zatytułowane: Educazione e pedagogia nei solchi della 
storia, a wydanym w Turynie w 1995 r. Pokaźny wybór tych publikacji 
naukowych wyraźnie wskazuje na poważne, odpowiedzialne oraz wyczer-
pujące potraktowanie podejmowanej przez Autora tematyki historii szkol-
nictwa i myśli pedagogicznej.

Praca ta, choć w tytule zawiera słowo „zarys”, ma na celu całościową 
prezentację historii szkolnictwa oraz myśli pedagogicznej od czasów staro-
żytnych aż do dziś. Omawiane zagadnienia ułożone są w porządku chro-
nologicznym. Szczególnym rysem omawianej publikacji jest uwzględnienie 
przez autora wielowiekowego i wielowymiarowego wkładu Kościoła kato-
lickiego w dzieło nauczania i wychowania. Całość tematyki domyka opra-
cowanie zagadnień dotyczących szkolnictwa polskiego oraz prezentacja 
współczesnych koncepcji wychowania.
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Pierwsze trzy rozdziały dotyczą wychowania oraz szkolnictwa  
w starożytności. Autor przytacza najpierw ideał wychowania, jaki zrodził 
się w starożytnej Grecji (kolebce filozofii) nazywany paideia. Celem tego 
ideału było harmonijne łączenie w człowieku tego, co piękne z tym, co 
dobre. Grecki ideał wychowawczy realizowany był na przestrzeni setek lat. 
W związku z tym, w opracowaniu mamy prezentację oraz ilustrację poszcze-
gólnych kierunków i sposobów realizacji tegoż na przykładzie ukazania 
początku greckiej paidei u Homera i Hezjoda, wychowania spartańskiego, 
sporów sofistów z Sokratesem na temat wychowania aż po dorobek peda-
gogiczny Platona, Arystotelesa czy Isokratesa. Grecki model wychowania 
i dydaktyki przyjęty został m. in. przez Rzym. Jednakże Rzymianie nie 
przyjęli tego w sposób bezrefleksyjny i bierny. Ks. Orczyk dowodzi, iż 
geniusz oraz oryginalność Rzymu polegała przede wszystkim na tym, że 
sięgnął do własnej tradycji wychowawczej, czyli obyczaju przodków.  
W ten sposób powstała tradycja rzymskiego wychowania charakteryzująca 
się akcentowaniem wychowania rodzinnego, konkretnością i praktycznością 
(cnota pracowitości) oraz zwróceniem uwagi na przygotowanie do aktyw-
nego życia społecznego. W starożytności pojawiło się chrześcijaństwo, 
dla którego głównym punktem wyjścia, odniesienia i ułożenia życia ludz-
kiego jest Osoba Jezusa Chrystusa. Kościół Chrystusa wszedł w ówczesną 
kulturę śródziemnomorską, ale bazując na Ewangeliach, pismach apostol-
skich pisarzy kościelnych oraz liturgii, wniósł w spuściznę starożytności 
swój niepowtarzalny i całkowicie nowy ideał wychowania. Na tej kanwie 
w chrześcijaństwie – jak wykazuje Autor - zrodziła się refleksja na temat 
wychowania i nauczania. Jej podstawą stało się przeniknięcie działania osób 
oraz instytucji społecznych zasadami ewangelicznymi z nowym spojrzeniem 
na człowieka w perspektywie wiary przez m. in. dowartościowanie osoby 
dziecka, postrzeganie życia jako nieustannego wzrastania ku dojrzałości 
ludzkiej i chrześcijańskiej, ważnego wkładu życia rodzinnego w wycho-
wanie człowieka.

Idąc za klasycznym podziałem historii na epoki, w rozdziałach od 
czwartego do szóstego, Autor podejmuje zagadnienie szkolnictwa i pedago-
giki w średniowieczu. Ze względu na charakter tej epoki dydaktyka i edukacja 
stały się domeną Kościoła. Opisując czasy wczesnego średniowiecza, poka-
zuje on wkład biskupów, pisarzy kościelnych oraz klasztorów w ochronę 
przed zapomnieniem oraz przekazanie spuścizny starożytności pogańskiej  
i chrześcijańskiej, także w odniesieniu do edukacji i nauki. Twórczym rozwi-
nięciem pedagogiki w średniowieczu są choćby szkoły katedralne i zakonne, 
upowszechnienie w epoce karolińskiej modelu kształcenia nazywanym 
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trivium (humanistyka) i quadrivium (umiejętności matematyczne i prak-
tyczne), aż po powstanie, pod auspicjami Kościoła, uniwersytetów, których 
metoda nauczania zawierała dwie formy: wykład i dysputa. Cel wychowania 
i dydaktyki dotyczył nie tylko życia doczesnego, ale kierował wychowanka 
ku Odwiecznej Mądrości i umiłowaniu prawdy.

Przełom XIV i XV w. to czas pojawienia się renesansu, inaczej 
zwanego humanizmem. Istotą tego prądu intelektualnego było zwrócenie 
szczególnej uwagi na człowieka (antropocentryzm) oraz powrót do literatury 
starożytnej pogańskiej, na co zwraca uwagę ks. Orczyk w rozdziale siodmym. 
Życie człowieka oraz praca naukowa stały się laickie oraz ukierunkowane 
na odkrycie oraz zrozumienie praw natury i jej sekretów. Niemałe znaczenie 
miało także wynalezienie i upowszechnienie druku. To wszystko miało 
wpływ na szkołę i wychowanie. Jak zauważa autor opracowania, analizu-
jący piśmiennictwo pisarzy renesansu oraz ówczesne szkolnictwo, na polu 
kultury i wychowania człowieka zwracano uwagę na zapoznanie uczniów  
z dziełami pisarzy starożytnych oraz na naukę języków klasycznych. Rene-
sans w kwestii pedagogiki i szkolnictwa charakteryzował się tworzeniem 
nowych placówek oświatowych nawiązujących do greckich akademii. 
W procesie wychowania dużą wagę przypisywano w nich nauce tańców, 
ćwiczeniom fizycznym, grom, zabawom, spacerom, pływaniu, kontaktom  
z naturą w myśl zasady „nic, co ludzkie nie jest mi obce”. 

Na kanwie renesansu i humanizmu pojawiła się reformacja, jako 
kryzys kościelny w XVI w. Duże zmiany konfesyjne miały wpływ na myśl 
pedagogiczną i szkolnictwo w Europie. Stąd też w rozdziale ósmym ks. 
Orczyk prezentuje wpływ Lutra i innych reformatorów na szkolnictwo. 
Odtąd w historii szkolnictwa i wychowania średniowieczny profil schola-
styczny zamieniony został na humanistyczny i bardziej laicki. Szkolnictwo 
i pedagogika w krajach protestanckich zaś stały się domeną publiczną  
i państwową.

Rozdział dziewiąty nawiązuje do odnowy katolickiej, jaką zapocząt-
kowały ustalenia soboru trydenckiego oraz działalność zakonów jezuitów  
i pijarów. Pole wychowania i szkolnictwa stało się miejscem doprowadzenia 
wychowanka do poznania i umiłowania Boga przez wiedzę teologiczną, 
poprzedzoną wykształceniem humanistycznym. Dla realizacji tegoż zadania 
zorganizowano nową instytucję szkolno-pedagogiczną, a mianowicie kolegia, 
które posiadały szczegółowe regulaminy oraz strukturę. Autor książki przy-
toczył kilka przykładów takich szkół, jak m. in. kolegia jezuickie czy Szkoły 
Pobożnych ojców pijarów.
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W rozdziale dziesiątym ks. Orczyk analizuje przemiany w peda-
gogice i szkolnictwie, jakie zaszły w XVII w. Wskazuje na to, iż wtedy  
w postrzeganiu nauki nastąpiła bardzo istotna zmiana polegająca na tym, 
że odchodzi się od akcentowania jej wymiaru kontemplacyjnego na rzecz 
zwracania większej uwagi na jej cel praktyczny. Dodatkowo doszła zmiana 
w metodzie badań naukowych, polegająca na odejściu od studium natury 
w oparciu o autorytet tekstów autorów klasycznych, przy użyciu argumen-
tacji typu dedukcyjnego na rzecz bezpośredniego badania natury za pomocą 
obserwacji systematycznej i eksperymentu. Wynikiem tego procesu było 
powstanie akademii naukowych, które w wychowaniu i dydaktyce akcen-
towały głównie nauki praktyczne, matematyczne i techniczne. Ta zmiana  
w modelu i podejściu wychowawczym przyjęła miano „rewolucji naukowej” 
z XVII w. 

Rozdziały od jedenastego do trzynastego stanowią prezentację kolej-
nego modelu i podejścia wychowawczego: przejście od pedagogiki czło-
wieka dorosłego do pedagogiki dziecka. Na przykładzie szkolnictwa fran-
cuskiego i niemieckiego autor ukazuje rewolucję wychowawczą, jaka miała 
miejsce w Europie XVII w. i w początkach XVIII w. Zmiana ta polegała 
na przejściu od programu szkolno-wychowawczego, opartego na schemacie 
wychowania klasyczno-literackiego, w kierunku studium natury i zainte-
resowania jej sekretami. Odkryto metodę naukowo-eksperymentalną oraz 
dążono do tworzenia encyklopedii. Te zmiany rzutowały na podejście peda-
gogiczne wobec wychowanka, które miało bardziej respektować naturalne 
prawa rozwojowe dziecka i praktyczny wymiar życia człowieka.

Wiek XVIII w historii człowieka oraz myśli ludzkiej przyjął nazwę 
oświecenia. Stąd też w rozdziale czternastym Autor prezentowanej dysertacji 
ukazuje wpływ racjonalistyczno-deistyczno-naturalistycznych idei oświe-
cenia na szkolnictwo i edukację. Mimo tego, że kształcenie i wychowanie 
nadal było domeną zgromadzeń zakonnych męskich i żeńskich, to jednak 
z czasem państwo i jego administracja przejmowało inicjatywę i wpływ na 
szkolnictwo, zwłaszcza na szczeblu średnim. W wychowaniu kierowano się 
dwiema zasadami: wiarą w ludzki rozum oraz upatrywaniem natury jako 
źródła wszelkiego szczęścia i dobra. Na ich podstawie głoszono powszechne 
prawo do szczęścia dla każdego człowieka, którego realizację miało spełnić 
państwo za pomocą systemu szkolnictwa, dostępnego dla wszystkich 
(akademie i szkoły publiczne). Oświeceniowi pedagodzy idąc za poglądami 
J.J. Rousseau, twierdzili, że edukacja wychowanka polega na uczynieniu  
z niego człowieka, który potrafi odnosić się do rzeczy, ludzi i Boga w sposób 
właściwy, zgodny z naturą wychowanka. Wychowanek z natury jest dobry,  
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a to społeczeństwo może go ,,popsuć”. Według Rousseau w procesie wycho-
wawczym najważniejszy jest wychowanek, a nie nauczyciel wraz ze swoim 
programem. To typ wychowania negatywnego, polegającego na tym, że 
pedagog nie narzuca uczniowi nic na siłę, ale zapobiega, by nie przyjął nega-
tywnych wzorców z życia społecznego. Stąd też np. filantropii niemieccy 
przyjęli takie zasady w pedagogice i szkolnictwie, jak tolerancja, wzajemne 
zrozumienie, przyjęcie drugiego człowieka w duchu miłości. Spuścizną 
oświecenia w historii myśli pedagogicznej, jak zauważ ks. Orczyk, jest 
programowy laicyzm i sceptycyzm poznawczy wobec prawdy.

Zachowując ujęcie chronologiczne w prezentacji historii szkolnictwa, 
Autor w kolejnym rozdziale przytacza zagadnienie reform szkolnictwa, 
jakie miały miejsce w II poł. XVIII w. na ziemiach polskich. Zaznacza, iż 
ówczesne polskie szkolnictwo i programy nauczania nieodłącznie związane 
były z próbami naprawy państwa polskiego oraz zachowania niepodległości. 
Tak zdefiniowane cele wychowawcze realizowano poprzez działalność ks. 
Konarskiego (jego Collegium Nobilium dla kształcenia przyszłej elity przy-
wódczej Rzeczypospolitej) oraz, powstałą w 1773 r., państwową Komisję 
Edukacji Narodowej. Z ważniejszych osiągnięć na polu szkolnictwa z tego 
okresu, należy wymienić choćby stworzenie jednolitego systemu szkol-
nego na terenie państwa polskiego, opracowanie nowoczesnych programów  
i podręczników do nauki, stworzenie seminariów dla kształcenia nauczycieli 
oraz troskę o powszechną edukację ludu.

Wiek XIX to czas nowych prądów intelektualnych i kulturowych: 
romantyzmu i pozytywizmu. Rozdziały szesnasty i siedemnasty poświęcone 
są wpływowi tych nowych nurtów na założenia i proces edukacji dzieci  
i młodzieży. Romantyzm, jak pisze ks. Orczyk, był zwróceniem uwagi na 
tradycję, ducha i kulturę poszczególnych narodów. Upadła wiara w samo-
istny, konieczny i niczym nieograniczony postęp człowieka oraz w możli-
wości rozumu ludzkiego. Inaczej patrzono na historię, czego wymownym 
przykładem było docenienie epoki średniowiecza. Dla romantyków ludzkie 
życie miało charakter dramatu, nieustannego napięcia. Pedagodzy czasu 
romantyzmu oraz organizowany przez nich system szkolnictwa nastawiony 
był na kształcenie powszechne, obejmujące dzieci z warstw najuboższych. 
Akcentowano w wychowaniu czynnik religijny, a wychowanie moralne 
miało pierwszeństwo przed nauczaniem. Dla zilustrowania takiego pedago-
gicznego podejścia podane są przedszkola Frobela, szkoły ludowe Pesta-
lozziego, szkoły monitoralne w Anglii oraz system wychowawczy wprowa-
dzony we Włoszech przez św. Jana Bosko. Pedagogika okresu pozytywizmu 
opierała się na rozwoju nauk przyrodniczych oraz rewolucji przemysłowej. 
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Pozytywizm redukował całą rzeczywistość – także ludzką – do wymiaru 
materialnego, empirycznego, doświadczalnego i scjentycznego. Za sprawą 
H. Spencera do słownika nauki, a tym samym i pedagogiki weszło pojęcie 
ewolucji jako prawo obowiązujące nie tylko naturę, ale i człowieka w ogóle 
oraz życie społeczne. Rzutowało to na postrzeganie dziecka oraz procesu 
wychowania pojętego jako aplikowania praw odkrytych w biologii, fizjo-
logii, psychologii i socjologii. Programy szkolne i akademickie zdomino-
wane zostały przez nauki ścisłe, matematyczne i praktyczno-techniczne. 
Takie wychowanie zredukowano praktycznie do sfery cielesno-zmysłowej.

Rozdział osiemnasty poświęcony jest szkolnictwu polskiemu  
w okresie zaborów (1795-1918). Autor szeroko przedstawił szkolnictwo 
polskie na szczeblu podstawowym, średnim i akademickim, ukazując jego 
specyfikę pod każdym z zaborów. Szczególnym rysem polskiego szkol-
nictwa i wychowania w tym omawianym okresie były starania o utrzymanie 
polskiej odrębności i tożsamości religijnej, przekazanie ojczystej historii 
oraz podtrzymanie nadziei na odzyskanie suwerenności.

Pod koniec XIX w. coraz bardziej torowały sobie drogę idee peda-
gogiczne, akcentujące swobodny, niczym nieskrępowany indywidualny 
rozwój młodego człowieka. Dziecko stało się wnikliwym przedmiotem 
badań z zakresu psychologii eksperymentalnej. Dlatego też rozdział dzie-
więtnasty omawianej pracy poświęcony jest przemianom z przełomu XIX 
i XX w. w odniesieniu do kwestii wychowania i szkół. Ukazane jest tutaj 
nowe podejście wychowawcze wobec dziecka, polegające na odrzuceniu 
dotychczasowego tradycyjnego modelu pedagogicznego, a zastąpienie go 
tzw. „nową szkołą” lub „szkołą aktywno-funkcjonalną”. Autor wymienia  
i streszcza ogólne założenia wychowawcze i szkolne ówczesnych modnych 
szkół pedagogicznych, jak choćby J. Deweya, G. Kerschensteinera czy  
J. Korczaka. Opisywane „nowe wychowanie” było ruchem zróżnicowanym, 
a wspólnym mianownikiem tego typu szkół był pragmatyzm, indywidualizm 
i psychologizm.

Rozdział dwudziesty poświęcony jest problemowi wychowania 
w XX w. U podstaw założeń pedagogicznych znalazły się dwa odmienne 
podejścia do kwestii człowieka, historii i społeczeństwa: marksizm i perso-
nalizm. Pedagogika marksistowska nieodłącznie związana była z głównym 
dogmatem marksizmu tzn. walki klas oraz materializmem. W tej perspektywie 
wychowanie marksistowskie i szkolnictwo nastawione były na zdobycie 
przez ucznia podstaw naukowych poszczególnych technik produkcji. Jak 
zauważa ks. Orczyk, wychowanie postrzegane jest tu jako produkt prze-
mysłowy, otrzymywany w kolektywie. Wychowanek zaś przygotowywany 
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był do bycia pracownikiem. Podejście personalistyczne jest propozycją 
wychowania integralnego, obejmującego wszystkie sfery osoby i życia 
wychowanka, a nie redukowaniem go do samej materii i trybika w kolek-
tywie społecznym. Autor prezentowanej monografii przedstawił tu głównie 
koncepcję pedagogiczną J. Maritaina, który wychowanie postrzegał jako 
sztukę i mądrość. Wychowanie w optyce Maritaina aktualizuje się poprzez 
relację miedzy wychowawcą i wychowankiem. Uczeń może wzrastać dzięki 
takim wartościom, jak umiłowanie prawdy, dobra, piękna, sprawiedliwości 
oraz postrzeganie pracy jako dobra społecznego.

Przedostatni rozdział Zarysu historii szkolnictwa i myśli pedago-
gicznej stanowi panoramę szkolnictwa polskiego od 1918 r. aż po zmiany 
społeczno-polityczne, jakie miały miejsce po 1989 r. Autor przybliża 
problemy polskiej pedagogiki w kilku etapach historycznych: okres między-
wojenny, czas okupacji niemieckiej i sowieckiej, nauczanie w okresie 
komunizmu oraz pierwsze lata III Rzeczypospolitej Polskiej. W każdym  
z tych zagadnień ukazuje założenia wychowawczo-dydaktyczne oraz opisuje 
złożony system szkolnictwa wraz z nauczaniem dzieci i młodzieży.

Domknięciem perspektywy historycznej rozwoju pedagogiki i szkol-
nictwa w dziejach ludzkości stanowi krótkie przedstawienie w rozdziale 
dwudziestym drugim współczesnych teorii i nurtów wychowania. W ostat-
niej części ks. Orczyk analizuje takie koncepcje pedagogiczno-szkolne, jak 
nurt neo-illumenistyczny, radykalno-emancypacyjny, technologiczno-funk-
cjnalny, pedagogikę waldorfską, kultury, humanistyczną, antypedagogikę, 
pedagogikę postmodernistyczną, personalistyczną oraz chrześcijańską peda-
gogikę personalistyczną. Finalny rozdział przybliża czytelnikowi obecne, 
dominujące prądy wychowawcze w świecie, z którymi może stykać się jako 
uczestnik i obserwator życia szkolnego, akademickiego czy społecznego  
w ogóle.

Publikacja autorstwa ks. Adama Orczyka, dzięki przejrzystemu 
rozłożeniu tekstu oraz użyciu niezbyt hermetycznego i jasnego języka, 
właściwego pracom o charakterze naukowym (posiada przypisy), sprzyja 
przeciętnemu czytelnikowi w zapoznaniu się z prezentowanymi treściami. 
Monografia ta, mająca charakter podręcznika, może przydać się, zwłaszcza 
osobom parającym się zawodowo pedagogiką i szkolnictwem jako pomoc 
w pogłębieniu wiedzy z historii szkolnictwa oraz myśli pedagogicznej na 
przestrzeni dziejów.
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Sprawozdanie z konferencji naukowej ,,Hermeneutyka 
wartości w kulturze” – Radom, 20.05.2017 r.

20 maja 2017 roku w Miejskiej Bibliotece Publicznej w Radomiu 
odbyła się pierwsza konferencja naukowa pt. ,,Hermeneutyka wartości  
w kulturze”. Organizatorami wydarzenia byli: dr Wioleta Malicka (UMCS 
w Lublinie) i ks. dr Wojciech Wojtyła (duszpasterz diecezjalny nauczycieli 
i wychowawców). Całemu wydarzeniu naukowemu patronowali: Instytut 
Filologii Polskiej Wydziału Humanistycznego Uniwersytetu Marii Curie-
Skłodowskiej w Lublinie, Katedra Filologii Polskiej, Katedra Neofilologii 
Wydziału Filologiczno-Pedagogicznego Uniwersytetu Technologiczno-Hu-
manistycznego w Radomiu, Katedra Prawa Uniwersytetu Technologiczno-
Humanistycznego im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu, Mazowieckie 
Samorządowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli, Polskie Towarzy-
stwo Teologiczne Oddział w Radomiu oraz Miejska Biblioteka Publiczna  
w Radomiu. Patronat honorowy nad wydarzeniem objął Delegat Konferencji 
Episkopatu Polski ds. Duszpasterstwa Nauczycieli bp Piotr Turzyński. 

W dobie dynamicznych przemian kulturowych, w których odnaj-
dywanie się jest wyzwaniem współczesności, organizatorzy zapropono-
wali udział w pierwszej Konferencji Naukowej w Radomiu, której celem 
była wymiana poglądów na temat hermeneutyki, sposobów jej rozumienia 
i uprawiania od zarania dziejów po współczesność oraz dyskusja na temat 
wartości i ich roli w życiu człowieka. W związku z licznymi wydarzeniami 
naukowymi, kulturowymi i oświatowymi takimi, jak m.in. powołanie Labo-
ratorium „Kultura I Rzeczpospolitej w Dialogu z Europą – Hermeneutyka 
wartości”, czy strategia oświatowa MEN w sprawie wychowania młodych 
ludzi ku wartościom, konferencja była okazją do ożywienia pojęć z zakresu 
szeroko rozumianej aksjologii. Prelegenci wykazali wpływ, jaki myśliciele, 
badacze i propagatorzy wywarli na ukształtowanie się nowożytnej herme-
neutyki, podjęli dyskusję na temat rozumienia i propagowania aksjologii we 
współczesnym świecie. 

Konferencje rozpoczęto od przywitania gospodarza wydarzenia, pani 
dyrektor Miejskiej Biblioteki Publicznej w Radomiu, Anny Skubisz Szyma-



286 Wioleta Malicka

nowskiej, prelegentów oraz przybyłych gości. Całość konferencji składała 
się z dwóch części, które prowadziła dr Wioleta Malicka  – pomysłodawca 
spotkania. 

Na wstępie obrad o wystąpienie poproszono dr hab. Przemysława 
Łozowskiego, prof. UTH w Radomiu, który zaszczycił słuchaczy możliwo-
ścią wysłuchania referatu na temat „Wartości za słowami „obcy” i „obecny”, 
czyli o interpretacji danych językowych”. Tezy wystąpienia prezento-
wały, że język dokumentuje napięcia poznawcze występujące w procesie 
kreowania wartości. Wystąpienie wykazało, że leksemy, „obcy” i „obecny”, 
mimo tego, że są kontynuacją jednej i tej samej protoformy o znaczeniu 
„wspólny”, posiadają dzisiaj radykalnie odmienne znaczenia i zaświadczają 
o przeciwstawnym wartościowaniu. Profesor wnioskował, że przesunięcie 
pierwotnego znaczenia pozytywnego (jak w ”obecny”) w stronę wtórnego 
znaczenia negatywnego (jak w „obcy”) nastąpiło w obrębie wspólnoty 
języka polskiego na skutek doświadczenia w przestrzeni obecności/bliskości 
jako obcości/wyobcowania, co stanowi ciekawą przestrzeń interpretacyjną 
dla metodologii badań hermeneutyki i aksjologii. 

W dalszej kolejności audytorium miało przyjemność wysłuchania 
referatu dr hab. Grzegorza Majkowskiego, prof. UTH w Radomiu pt. 
„Wartości w dyskursie politycznym (na przykładzie ulotki wyborczej z lat 
1922-1989)”. Profesor wyartykułował, że komunikowanie jest ściśle zwią-
zane z rzeczywistością społeczną, a model komunikacyjny uwzględnia relację 
język – społeczeństwo. We wnioskach, płynących z wystąpienia, znalazły 
się stwierdzenia mówiące o tym, że w ulotkach wyborczych są wyrażane 
ideologie partii, przekonania wspólnot, w tym mniejszości narodowych, 
grup społecznych oraz określone wartości. Nie zabrakło też stanowiska, 
że w ulotkach wyborczych z lat 1922-1989 występują jednostki leksykalne 
nazywające wartości ograniczone do sfery narodowo-tradycjonalistycznej: 
„patriotyzm”, „naród”, wartości demokratyczne: „demokracja”, „wolność”, 
„równość”, „sprawiedliwość” oraz wartości bliskie nowoczesnemu poprze-
mysłowemu: „wolność jednostki”. Ciekawą konstatacją okazało się to, że  
w ulotkach wyborczych występuje przejście od wyrażania wartości uniwer-
salnych (np. „praca”, „wolność”, „równość”, „sprawiedliwość”) do wartości 
ważnych dla określonych wspólnot opartych na jednym systemie aksjolo-
gicznym, np. narodowym, liberalnym, ludowym (agraryzm). Profesor uznał, 
że wartościowanie służy budowaniu i scalaniu wspólnoty opartej na patrio-
tycznych wartościach, czyli kształtowaniu narodu w tradycyjnym, konser-
watywnym rozumieniu lub budowaniu wspólnoty równoprawnych obywa-
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teli, czyli narodu jako kategorii politycznej, jako wspólnoty komunikacyjno-
kulturowej. 

Kolejne wystąpienie ks. prof. dr hab. Marka Jagodzińskiego z Kato-
lickiego Uniwersytetu Lubelskiego opatrzone zostało tytułem „Kultura, 
ewangelizacja kultury, inkulturacja wiary”. Ksiądz profesor podkreślił jedno 
z kluczowych zadań, stojących przed działalnością duszpasterską w dzie-
dzinie kultury, relację istniejącą pomiędzy wiarą i kulturą. Uwagę szcze-
gólną skupiło świadectwo tego, że wiara, która nie staje się kulturą, to wiara 
niebędąca w pełni przyjętą, przemyślaną i właściwie przeżytą. Płynące  
z referatu wnioski unaoczniły, że zadaniem działalności duszpasterskiej  
w dziedzinie kultury jest przywrócenie człowiekowi jego godności, jako 
istoty stworzonej na obraz Boży i jego podobieństwo, poprzez uwolnienie 
go od antropocentrycznej pokusy uznania się za kogoś niezależnego czy też 
od Stwórcy. Ks. prof. podkreślał, że należy nie tylko „wszczepiać” wiarę  
w kulturę, lecz także tchnąć element duchowego życia świeckiemu światu, 
w którym często jedynie chrześcijańskie wartości mają charakter kulturowy. 
Wyraził, że kultura jest ważną rzeczywistością, ale niestety często ulega 
różnym zamachom. Dlatego musi być oparta na wartościach obiektywnych 
dalekich od relatywizmu aksjologicznego. 

Ostatnim wystąpieniem pierwszej części spotkania był referat ks. dr 
Wojciecha Wojtyły na temat „Suwerenność narodu przez kulturę”. Ksiądz 
doktor ukazał kulturę jako element integrujący naród. Podkreślił, że najlep-
szym przykładem takiego procesu była Polska w XIX wieku. To historia 
narodu bez państwa i struktur, czas największego rozwoju polskiej kultury 
przez twórczość m.in. Fryderyka Chopina, Cypriana Kamila Norwida, 
Adama Mickiewicza i Juliusza Słowackiego. Wystąpienie ukazało, że każda 
dziedzina kultury naszego kraju była twórcza. To kultura zjednoczyła polski 
naród i pozwoliła mu przetrwać. Prelegent podkreślił, że to kultura i troska 
o jej przetrwanie jednoczy naród, czyni go silnym i duchowo suwerennym. 
Ukazana w referacie historia narodu bez państwa i jego struktur stanowiła 
 – dzięki pielęgnowaniu i podtrzymywaniu kultury – własną podmiotowość. 

Wokół pierwszej części wystąpień padło zarówno ze strony audyto-
rium, jak i prelegentów kilka istotnych pytań, jak choćby o to, czy można 
jednoznacznie przyjąć fakt, że wartości we współczesnym świecie są zagro-
żone, co stanowi zagrożenie dla wartości obiektywnych, w jakim zakresie 
relatywizm aksjologiczny jest zjawiskiem niebezpiecznym dla człowieka  
i kultury. 

Po krótkiej przerwie rozpoczęto drugą część spotkania, na którym 
środowisko nauczycieli i wychowawców podjęło głos w sprawie aksjologii. 
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Sesję rozpoczęto od prezentacji referatu dr Jolanty Strojek (konsultant do 
spraw religii MSCDN) pt. „Wartości a szkolne nauczanie religii”. Skupiając 
się na wartości dobra, piękna, prawdy i miłości, prelegentka ukazała aspekt 
życia ludzkiego opartego na czynie i wierze. Dr Strojek podkreśliła, że  
w obecnym świecie zwraca się szczególną uwagę na wychowanie do wartości. 
Świadome i celowe kształtowanie dojrzałej osobowości można realizować 
poprzez stałe rozbudzanie życia sakramentalnego i modlitewnego, nawoły-
wanie do wiary, budzenie nadziei życia wiecznego, uczenie miłości Boga 
i bliźniego, zobowiązanie do głoszenia prawdy, świadczenia dobra oraz 
uwrażliwianie na piękno. Ciekawym, płynącym z wystąpienia, wnioskiem 
było stwierdzenie, że młodzi ludzie potrzebują autorytetów (najlepiej w zbli-
żonym do nich wieku), dlatego tak ważne jest, by pokazać im przykłady 
postaw godnych naśladowania – sylwetki postaci biblijnych, świętych, wiel-
kich naukowców czy działaczy społecznych niosących inspirację i przeko-
nanie, że życie wartościami, choć nierzadko trudne, jest możliwe i bardzo 
potrzebne. 

O wykorzystaniu filmu w pracy wychowawczej z młodzieżą 
opowiedziała mgr Anna Równy (konsultant MSCDN, trenerka edukacji 
filmowej) w wystąpieniu pt. „Możliwości i sposoby wykorzystania filmu 
do pracy wychowawczej z młodzieżą”. Pani Anna wykazała, że film jest 
niezwykle cennym medium w pracy wychowawczej z uczniami, wychowan-
kami, młodymi ludźmi. Film jako nośnik wartości wychowawczych został 
ukazany jako narzędzie równie ważne w estetyce odbioru dzieła sztuki, 
jak np. literatura. W referacie można było dostrzec to, w jaki sposób dobra 
projekcja filmowa oddziałuje na wyobraźnię młodego człowieka, jak odbiór 
odpowiednich treści kształtuje postawy etyczne, moralne, estetyczne, także 
krytycyzm poznawczy. 

Całość spotkania dopełniło wystąpienie mgr. inż. Tomasza Madeja 
(wychowawcy, doradcy metodycznego RODoN) na temat „Autorytet 
nauczyciela a wychowanie ku wartościom”. Prelegent wskazał, że wycho-
wanie zależy od tego, jaka jest osoba wychowująca oraz, że sam proces 
wychowywania powinien opierać się na jasnym i konkretnym systemie 
wartości. Jako nauczyciel a zarazem wychowawca przybliżył problematykę 
wychowania młodzieży w szkole. Jego zdaniem wychowanie nie jest proste, 
a jego efekt zależy od tego, jak silną osobą jest jednostka wychowująca.  
W wystąpieniu można było usłyszeć tezy o tym, że ucznia nie należy trak-
tować przedmiotowo. To osoba, wobec której świat stawia większe wyma-
gania niż tylko obowiązek szkolny. Traktowanie ucznia podmiotowo przy-
czynia się do wzmocnienia w nim pewności siebie, do ukształtowania w nim 
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wartości, dla których rodzina, nauka a nawet religia będą wyznacznikami 
wiedzy o świecie. W dyskusji końcowej podjęto próbę dookreślania cech 
autorytatywnych dla nauczyciela i wychowawcy, skupiono uwagę na zgub-
nych skutkach konsumpcjonizmu, braku czasu dla młodych ludzi, problemie 
wartości w kulturach skrajnie różnych. 

Rozmawiać o wartościach to dostrzegać je, akceptować, redefiniować 
w zmieniającej się rzeczywistości z zachowaniem obiektywnych kategorii 
aksjologicznych. Wobec powyższych tych wniosków myślę, że konferencja 
zdecydowanie zrealizowała swój cel. 
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We czwartek, 23 listopada 2017 r., w Wyższym Seminarium 
Duchownym w Radomiu, mieszczącym się przy ulicy Młyńskiej 23/25, 
odbyła się Ogólnopolska Konferencja Naukowa ,,W hołdzie wobec 
myśli Świętego Jana Pawła II”. Konferencje zorganizowały Zakład Nauk  
o Państwie i Prawie Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycznego 
im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu, Wyższe Seminarium Duchowne  
w Radomiu, Wydział Nauk Społecznych – Katedra Edukacji i Kultury Szkoły 
Głównej Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie oraz Polskie Towarzystwo 
Teologiczne z Oddział w Radomiu. Patronat honorowy nad wydarzeniem 
objęli: Delegat Konferencji Polski ds. Duszpasterstwa Nauczycieli bp Piotr 
Turzyński, Rektor Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II 
ks. prof. dr hab. Antoni Dębiński, Rektor Uniwersytetu Technologiczno-
Humanistycznego im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu prof. dr hab. 
inż. Zbigniew Łukasik oraz Rektor Wyższego Seminarium Duchownego  
w Radomiu ks. dr Jarosław Wojtkun. 

Celem konferencji było ukazanie głębi i aktualności myśli papieża 
Jana Pawła II w kontekście społecznych i kulturowych przemian zachodzą-
cych na świecie, a zwłaszcza w Europie w drugiej dekadzie XXI wieku. 
Swoje referaty wygłosili przedstawiciele pięciu polskich uczelni: Uniwer-
sytetu Technologiczno-Humanistycznego im. Kazimierza Pułaskiego  
w Radomiu, Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II, Szkoły 
Głównej Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie, Uniwersytetu Szczeciń-
skiego oraz Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach. Konferencja 
miała charakter interdyscyplinarny. Jej uczestnikami byli filozofowie, teolo-
gowie, pedagodzy oraz prawnicy. 

Konferencję otworzył Rektor Wyższego Seminarium Duchownego 
w Radomiu ks. dr Jarosław Wojtkun, który zwrócił uwagę na doniosłość 
podjętych w trakcie konferencji zagadnień. Dziękując organizatorom konfe-
rencji oraz przybyłym prelegentom, zauważył, że, inspirowana syntezą 
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rozumu i wiary, bogata spuścizna pozostawionej przez papieża z Polski 
myśli wciąż stanowi ważny punkt odniesienia dla interpretowania doko-
nujących się współcześnie procesów kulturowych, społecznych, politycz-
nych a nawet cywilizacyjnych. Jest to jednocześnie myśl, która inspiruje do 
dalszych, własnych przemyśleń i poszukiwań w duchu wyznaczonych przez 
Jana Pawła II pryncypiów. Wojtkun podkreślił, że zamysłem zorganizowania 
konferencji była nie tylko chęć poznania samej myśli papieża, ale ze strony 
organizatorów i uczestników jednocześnie hołdem wobec myśli papieża  
z Polski, o czym mówi jej tytuł. Uczestników konferencji przywitała również 
kierownik Katedry Prawa Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycznego 
im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu dr. hab. Helena Kisilowska, prof. 
UTH, która zwróciła uwagę na potrzebę organizowania podobnych konfe-
rencji w przyszłości. Zdaniem Kisilowskiej, niezwykle ważnym, wspólnym 
zadaniem, przed którym staje dzisiejsze pokolenie pracowników naukowych, 
nauczycieli, wychowawców twórców kultury a także rodziców, jest koniecz-
ność przekazywania młodemu pokoleniu pamięci o samej osobie papieża, 
jak również pozostawionej przez niego intelektualnej i duchowej spuścizny 
bez której trudno wyobrazić sobie współczesną Polskę i Europę. 

Konferencja składała się z dwóch części. W pierwszym panelu, 
który prowadził ks. dr hab. Adam Maj, prof. KUL, prelegenci skupili się 
głównie na ukazaniu kulturowych i społecznych aspektów myśli Jana Pawła 
II. Jako pierwszy referat ,,Europa jest chrześcijańska w swoich korze-
niach – Jana Pawła II wizja kultury europejskiej” wygłosił ks. dr Wojciech 
Wojtyła z Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycznego im. Kazimierza 
Pułaskiego w Radomiu. W swoim wystąpieniu prelegent zwrócił uwagę na 
genezę głównych problemów współczesnej kultury, o których mówił Jan 
Paweł II. Wśród największych zagrożeń współczesnego człowieka wymienił 
mające swój początek w oświeceniu nurty myślowe odcinające programowo 
człowieka od poszukiwania obiektywnej prawdy, tj. filozoficzny idealizm, 
indywidualizm, subiektywizm a także postmodernizm. Zdaniem papieża 
największym kryzysem współczesnej kultury jest kryzys wolności i prawdy. 
U podstaw tego kryzysu leży kryzys samego człowieka, który Jan Paweł II 
nazywa ,,błędem antropologicznym”. Jego zaś sednem jest ateizm. Receptą 
na uzdrowienie współczesnej europejskiej kultury jest powrót do chrze-
ścijańskiej wizji człowieka oraz odbudowa w nim wrażliwości na Boga  
i wartości zawartych w przyniesionej przez Chrystusa Ewangelii.

Drugi wykład wygłosiła dr Dorota Gonigroszek z Uniwersytetu Jana 
Kochanowskiego w Kielcach Filia w Piotrkowie Trybunalskim. W wystą-
pieniu ,,Nauka Jana Pawła II w kontekście problemów społecznych XXI 
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wieku” prelegentka omówiła szereg problemów społecznych, będących 
głównymi problemami początku XXI wieku. Współcześnie jesteśmy świad-
kami zjawisk, które nowe nie są, ale zauważalnie przybrały na sile lub zrady-
kalizowały swoją formę. Wiek XXI to czas wzmożonych ataków terrory-
stycznych, u których podstaw leży wypaczony obraz religijności i poczucie 
obowiązku służby człowieka wobec Boga. Powszechnie znana, stereotypowa 
wizja ataku terrorystycznego z użyciem środków wybuchowych lub broni 
stała się nieaktualną. XXI wiek to także czas pogardy dla ludzkiego życia. 
Ludzi chorych lub cierpiących usuwa się „z pola widzenia” ze względów 
pragmatycznych (wygodnictwo) lub wręcz „estetycznych” (nie chcemy być 
świadkami śmierci czy choroby). Zatraceniu ulegają także wartości chrze-
ścijańskie i tradycje, a tym samym wielowiekowe dziedzictwo kulturowe 
Europy ulega zatarciu, a jej jedność staje się jedynie ułudą. Zdaniem prele-
gentki odpowiedzią na te problemy jest nauka Jana Pawła II. 

Pierwszy panel zakończyło wystąpienie ks. dra hab. Sławomira 
Fundowicza z Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II, który 
wygłosił referat ,,Sport w nauczaniu Jana Pawła II”. Prelegent zwrócił uwagę 
na ten stosunkowo mało znany aspekt nauczania papieża z Polski, którym 
był sport. Karol Wojtyła od młodości chętnie uprawiał wiele dyscyplin spor-
towych. Jako papież nie zrezygnował ze swoich sportowych pasji. Zdaniem 
prelegenta nauczanie Jana Pawła II poświęcone problematyce sportu wpisuje 
się w kontekst jego rozważań antropologicznych poświęconych teologii 
ciała oraz społecznych. 

Drugą część konferencji, prowadzonej przez ks. dr Pawła Gogacza 
z Wyższego Seminarium Duchownego w Radomiu, otworzył wykład ,,Jan 
Paweł II o wychowaniu do miłości w rodzinie” dr Iwony Błaszczak z Wyższej 
Szkoły Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie. W swoim wystąpieniu 
prelegentka podjęła próbę przybliżenia koncepcji miłości w odniesieniu do 
rodziny, którą stworzył Karol Wojtyła, i którą konsekwentnie rozwijał jako 
papież w trakcie swojego pontyfikatu. Rzeczywistość miłości małżeńskiej  
i rodzicielskiej stanowiła zarówno przedmiot filozoficznych i teologicznych 
zainteresowań Karola Wojtyły, jak również jego szczególnej duszpaster-
skiej troski. Wojtyła stworzył oryginalną koncepcję miłości, którą następnie, 
jako papież, przy wielu okazjach przekazywał Kościołowi i światu. Prele-
gentka zwróciła także uwagę na konieczność wychowywania młodzieży do 
dojrzałej miłości. Pierwszym środowiskiem uczenia się takiej miłości jest 
rodzina, którą zarówno Kościół, jak i szkoła winny odpowiednio wspierać. 
Ponadczasowym tekstem pozostawionym przez Jana Pawła II, mogącym 
służyć jako źródło wielu cennych wychowawczych inspiracji zarówno dla 
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rodziców, jak i nauczycieli, jest cykl katechez środowych papieża wydanych 
pod wspólnym tytułem Mężczyzną i niewiastą stworzył ich. 

Wartością uniwersalną, na której Jan Paweł II oparł swoje nauczanie 
społeczne, jest solidarność. Mówił o tym w swoim wystąpieniu ks. prof. 
dr hab. Edward Sienkiewicz z Uniwersytetu Szczecińskiego, który wygłosił 
wykład ,,Jana Pawła II teologia solidarności”. Solidarność, która jest cnotą 
miłości społecznej, ma swój horyzont teologiczny. W nauczaniu Jana Pawła 
II solidarność, rozumiana jako wyrastająca z samego wnętrza człowieka 
zdolność do bycia i działania wspólnie z innymi na fundamencie dobra 
wspólnego, którą Karol Wojtyła w studium Osoba i czyn określił mianem 
pierwszej autentycznej międzyludzkiej postawy, znajduje swój najdosko-
nalszy obraz w płaszczyźnie teologicznej, w tym wydarzeniu, jakim było 
Wcielenie Syna Bożego. Chrystus, przybierając ludzką postać, zjednoczył 
się z losem każdego, pojedynczego człowieka. W Nim Bóg stał się solidarny 
z każdym kogo stworzył. W ten sposób początkiem ludzkiej solidarności, 
na każdym jej poziomie, poczynając od pojedynczej rodziny a na społecz-
ności międzynarodowej kończąc, jest solidarność Boga z człowiekiem  
w Jego Synu. 

Ostatni wykład wygłosił ks. prof. dr hab. Marek Jagodziński z Kato-
lickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II. W wystąpieniu ,,Tryni-
tarno-komunijne wymiary misji Kościoła według encykliki Jana Pawła II 
Redemptoris missio” prelegent podkreślił wkład Jana Pawła w rozwój nie 
tylko samej działalności misyjnej Kościoła, ale również misjologii jako nauki 
a w jej ramach teologii misyjnej. Ziemska misja kościoła posiada potrójny 
wymiar: trynitarny, chrystologiczny oraz pneumatologiczny. Posiada ona 
również ściśle związany z nimi wymiar eklezjalno-komunijny. Prelegent 
zwrócił również uwagę na to, że powszechne powołanie człowieka do 
świętości jest ściśle związane z powszechnym powołaniem do działalności 
misyjnej. 

Po wysłuchaniu ostatniego wykładu prelegenci odpowiadali na 
pytania zadawane przez licznie przybyłych gości. Całość dyskusji podsu-
mował prowadzący ks. dr Paweł Gogacz, który podkreślił zarówno donio-
słość podjętego w konferencji tematu, jak też jego aktualność. Zwrócił 
również uwagę na potrzebę organizowania podobnych spotkań, mających na 
celu odkrywanie i przybliżanie bogatej, wielowątkowej myśli Jana Pawła II. 
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Instrukcje dla autorów

Rocznik Naukowy Krajowego Duszpasterstwa Nauczycieli jest 
czasopismem naukowym wydawanym z inicjatywy Krajowego Duszpaster-
stwa Nauczycieli. Rocznik ma charakter interdyscyplinarny. Łączy ze sobą 
elementy dyscyplin naukowych, kluczowych dla poznania teoretycznych 
oraz praktycznych aspektów edukacji, nauczania, wychowania oraz dzie-
dzin naukowych wpływających na ten proces m.in.: pedagogiki, socjologii, 
filozofii, psychologii, prawa, teologii. 

Sposób sporządzania przypisów

Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli 
KRYTERIA
1. Zawartość:
a. Imię i nazwisko autora wraz z afiliacją zastosowaną w przypisie,
b. tekst główny, wstęp, rozwinięcie, zakończenie,
c. bibliografia,
d. adres e-mailowy autora (do użytku redakcji, nie będzie publikowany).

2. Części składowe tekstu należy oznaczać kolejnymi cyframi arabskimi  
(1, 2, 3…). W uzasadnionych przypadkach można zastosować kolejny 
stopień podziału, oznaczając go podpunktem (1.1., 1.2.).

3. Formatowanie tekstu
a. tekst przygotowany w edytorze tekstu MS Word, w formacie .doc lub .docx,
b. marginesy standardowe: 2,5 cm z każdej strony,
c. numeracja stron: na dole strony, na środku,
d. wyjustowanie,
e. paragrafy wyróżnione akapitem (wcięciem), bez odstępów między 

akapitami,
f. przypisy dolne (zgodnie z poniższymi wskazaniami).

4. Wyróżnienia w tekście
Dopuszczalne są:
a. pogrubienie – w celu wyróżnienia słowa/słów,
b. kursywa – w celu wyróżnienia słów obcych (nie należy jej stosować  

w cytatach – do nich stosuje się cudzysłów),
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c. kursywa – w przypisach i bibliografii, zgodnie ze wskazaniami podanymi 
poniżej.

5. Sposób tworzenia przypisów
Kursywą należy oznaczyć tytuły książek i artykułów.
W cudzysłowie należy zapisywać nazwy czasopism.
Należy pominąć nazwy wydawnictw oraz imiona i nazwiska tłumaczy (o ile 
nie jest to istotne dla treści tekstu).
Nie należy stosować automatycznego dzielenia i przenoszenia wyrazów.

6. Ogólna uwaga dotycząca publikacji zagranicznych:
Niezależnie od miejsca publikacji cytowanego tekstu skróty „techniczne” 
pisze się w języku artykułu, w którym tekst ten jest cytowany. Artykuły  
w monografii zostaną przygotowane w języku polskim, dlatego też należy 
stosować polskie skróty: red. (redakcja), s. (strona), t. (tom), cz. (część),  
nr (numer), z. (zeszyt).
Wszystkie inne elementy opisu (włącznie z miejscem wydania, nawet jeśli 
ma polski odpowiednik) należy zapisać zgodnie z językiem cytowanej 
publikacji.

7. Artykuł w czasopiśmie:
1. A. Heider-Rottwilm, Violence against Women. A Challenge to the Chur-
ches’ Solidarity, „The Ecumenical Review”46 (1994), nr 2, s. 173-174.

8. Książka autorska:
1 T. Gertler, Jesus Christus – Die Antwort der Kirche auf die Frage nach dem 
Menschen. Eine Untersuchung zu Funktion und Inhalt der Christologie im 
ersten Teil der Pastoralkonstitution „Gaudium et spes“ des Zweiten Vatika-
nischen Konzils, Leipzig 1986, s. 303.

9. Rozdział w książce:
1 J. Anchimiuk, Problem świadectwa Kościołów w Europie dnia dzisiejszego,  
w: Pojednanie. Ekumeniczne wyzwania Grazu ’97, (red.) Z. Glaeser, P. Jaskóła, 
Opole 1998, s. 51.

10. Strona internetowa:
1 World Alliance of Reformed Churches, The Accra Confession (2004), 
nr 13, http://www.oaseintim.org/wcrc-indonesia/accra-eng.htm [dostęp: 
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 
powinien 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 szczegól-
ności: imię i nazwisko, stopień (tytuł naukowy), numer telefonu kontak-
towego, 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





Program pielgrzymki

81. Ogólnopolska Pielgrzymka Nauczycieli  
i Wychowawców

Jasna Góra, 1 – 2 lipca 2018

1 lipca – NIEDZIELA

15.00 – XVII. Sympozjum Ewangelizacyjne - Aula Ojca Kordeckiego. 
Patronat Polskie Towarzystwo Teologiczne 

– Służba Bogu i Ojczyźnie - szczytowa postawa racjonalności 
człowieka na przykładzie kilku Polaków z kręgu nauki, wiary  
i kultury polskiej – ks. prof. dr hab. Tadeusz Guz (KUL Lublin)

– Błogosławiona Nauczycielka Natalia Tułasiewicz – wykład 
przedstawiciela rodziny 

21.00 – Apel Jasnogórski - Kaplica Cudownego Obrazu – bp Piotr 
Turzyński 

– Adoracja Najświętszego Sakramentu – Kaplica Cudownego 
Obrazu (prowadzi diec. Sandomierska)

23.00 – Eucharystia - bp Andrzej Przybylski 

2 lipca – PONIEDZIAŁEK

09.30 – Różaniec – Jasnogórski Szczyt. Relacja z sympozjum 
10.45 – Jak walczyć o niepodległość i jak ją budować? Doświadczenia 

polskiej historii - prof. dr hab. Andrzej Nowak (UJ Kraków)
11.30 – Koncert Zespołu z parafii Św. Antoniego w Lublinie 
12.00 – Eucharystia - bp Henryk Tomasik – (oprawa diec. Lubelska) 
15.00 – Droga Krzyżowa - Wały Jasnogórskie 
16.30 – Nabożeństwo rozesłania - Kaplica Cudownego Obrazu 
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