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Wprowadzenie

,,Rodzaj ludzki żyje sztuką i rozumem” (Genus humanum arte et 
ratione vivit) – tymi słowami św. Tomasza z Akwinu, jednego z najwięk-
szych chrześcijańskich myślicieli, Jan Paweł II rozpoczął swoją refleksję 
na temat kultury, przemawiając w siedzibie UNESCO w Paryżu, 2 czerwca 
1980 roku. Jak zauważa papież, słowa św. Tomasza mają sens uniwersalny. 
Spotykają się w nich ze sobą zarówno różne epoki, jak i różne tradycje, 
stanowiące duchowe dziedzictwo ludzkości. Wedle słów Akwinaty istotne 
znaczenie kultury polega na tym, że ,,jest ona właściwym kształtem życia 
człowieka jako takiego. Człowiek żyje prawdziwie ludzkim życiem dzięki 
kulturze. Jego życie jest kulturą również w tym znaczeniu, że przez nią czło-
wiek odznacza się od całej reszty istnień wchodzących w skład widzialnego 
świata; człowiek nie może obejść się bez kultury”1. 

Kultura jest właściwym i istotnym sposobem istnienia człowieka  
w świecie. Człowiek wypowiada siebie, swojego ludzkiego ducha, poprzez 
wytwory kultury. Jest ona tym, przez co człowiek staje się bardziej człowie-
kiem: bardziej ,,jest”. W dokonanej przez Jana Pawła II interpretacji kultury 
człowiek stanowi zawsze jej podstawowy sens i cel. Prawdę tę przypomina 
również Konstytucja duszpasterska o Kościele w świecie współczesnym 
Gaudium et spes, Soboru Watykańskiego II. W 53 numerze tejże Konsty-
tucji czytamy: ,,Mianem kultury w ogólnym sensie oznacza się wszystko, 
czym człowiek doskonali i rozwija wielorakie uzdolnienia swego ducha  
i ciała”2. Wszystko, co człowiek posiada, o tyle jest ważne dla kultury,  
o tyle ma znaczenie kulturotwórcze, o ile człowiek przez to, co ,,posiada”, 
może równocześnie pełniej ,,być” jako człowiek, pełniej stawać się człowie-
kiem we wszystkich wymiarach ludzkiego bytowania3. Dlatego Jan Paweł 
II był głęboko przekonany, że pierwszym i zasadniczym zadaniem kultury 
jest wychowanie. Pisał: ,,W wychowaniu bowiem chodzi właśnie o to, aby 

1	 Jan Paweł II, W imię przyszłości kultury. Przemówienie w siedzibie UNESCO, Paryż, 
2 czerwca 1980 r., w tenże, Dzieła zebrane, t. X: Homilie i przemówienia z pielgrzymek 
– Europa, cz.2: Francja, Hiszpania, Portugalia, Kraje Beneluksu, Kraków 2008,  
s. 100-101. 
2	 KDK, nr 53. 
3	 Zob. Jan Paweł II, W imię przyszłości kultury, s. 101. 
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człowiek stawał się coraz bardziej człowiekiem – o to, aby bardziej był, a nie 
tylko więcej miał – aby więc poprzez wszystko, co ma, co posiada, umiał 
bardziej i pełniej być człowiekiem – to znaczy, aby również umiał bardziej 
być nie tylko z drugimi, ale także dla drugich4”. 

Hasłem tegorocznej 82. Ogólnopolskiej Pielgrzymki Nauczycieli 
i Wychowawców na Jasną Górę są słowa: ,,W imię przyszłości kultury”. 
Takim tytułem opatrzone zostało wspomniane już szczególnie ważne prze-
mówienie wygłoszone przez Jana Pawła II na progu pontyfikatu w siedzibie 
UNESCO w Paryżu. Przemówienie to stanowi gruntowny wykład Świętego 
Papieża-Polaka na temat kultury. Jan Paweł II wielokrotnie podkreślał, że to 
właśnie od kultury zależy przyszłość człowieka. Jest ona bowiem nie tylko 
podstawowym spoiwem narodu, stanowiącym o jego duchowej substancji, 
o jego suwerenności i wolności, lecz jest również tą przestrzenią, w której 
żyje i rozwija się człowiek. To dlatego o kulturze można powiedzieć, że jest 
znamienitym wychowawcą.

Podstawą każdej kultury jest duchowy świat wartości i religia. 
Polskim nauczycielom nie wolno zapomnieć, że fundamentem naszej 
rodzimej kultury jest chrześcijaństwo, a tym, co ją stworzyło, była ewan-
gelizacja. Zawarta w Ewangelii prawda o człowieku, który jest stworzony 
na obraz i podobieństwo Boga i odkupiony przez Chrystusa, dała początek 
naszej historii, stając się filarem i zwornikiem narodowej jedności i tożsa-
mości dla kolejnych generacji naszych rodaków, inspirując ich zarówno  
w kraju, jak i poza jego granicami do twórczego wysiłku dla dobra ojczyzny. 
Dziedzictwa tego nie należy traktować jako należącego wyłącznie do senty-
mentalnej przyszłości. Zawarte w Ewangelii przesłanie i wartości stanowią 
program na przyszłość, który należy przekazywać kolejnym pokoleniom.  
W czasach rozmycia wartości i wielkich wiraży kulturowych, potrzebny jest 
wspólny wysiłek i odpowiedzialność polskich nauczycieli, których misją 
jest wychowywanie – czyli kształtowanie człowieczeństwa młodych. To 
kształtowanie człowieczeństwa polega na uświadamianiu powierzonym 
naszej trosce dzieciom i młodzieży ich nadprzyrodzonej godności, wartości 
korzeni, z których wyrastają, i które stanowią o ich tożsamości oraz ukazy-
waniu najgłębszego sensu życia. 

Przekazujemy Państwu trzeci numer ,,Rocznika Naukowego Dusz-
pasterstwa Nauczycieli”. Za jego pośrednictwem pragniemy przedstawić 
Czytelnikom zbiór artykułów, których autorzy podejmują ważne tematy  
z punktu widzenia zarówno edukacji, jak i wychowania ucznia. Zamieszczony 
został w nim również wykład prof. dra hab. Andrzeja Nowaka: ,,Jak walczyć 
4	 Tamże, s. 103. 
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o niepodległość i jak ją budować? Doświadczenia polskiej historii”, który 
profesor wygłosił podczas ubiegłorocznej 81. Ogólnopolskiej Pielgrzymki 
Nauczycieli i Wychowawców na Janą Górę. Ciekawą propozycję stanowią 
recenzje godnych polecenia książek oraz przygotowane przez nauczycieli-
metodyków scenariusze lekcji. Wierzymy, że wszystkie artykuły zawarte  
w Roczniku staną się cenną pomocą w Państwa pracy. 

Autorzy tekstów reprezentują dziewięć ośrodków naukowych: 
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawła II, Uniwersytet Jagielloński, 
Uniwersytet Technologiczno-Humanistyczny im. Kazimierza Pułaskiego 
w Radomiu, Papieski Wydział Teologiczny we Wrocławiu, Wyższą Szkołę 
Humanistyczną w Szczecinie, Wyższą Szkołę Handlową w Radomiu, 
Wyższe Seminarium Duchowne w Ełku, Wyższe Seminarium Duchowne 
w Radomiu oraz Wyższe Seminarium Duchowne w Sandomierzu. Prezen-
towane teksty ujmują podejmowane zagadnienia w aspektach pedagogicz-
nych, filozoficznych, teologicznych, historycznych, socjologicznych oraz 
prawnych. Przeżywając w naszym kraju rok Stanisława Moniuszki, wybit-
nego kompozytora, dyrygenta, organisty i pedagoga, niniejszy numer dedy-
kujemy wszystkim twórcom polskiej kultury. 

Pragnę podziękować autorom za przygotowanie tekstów, członkom 
Rady Naukowej, recenzentom, tłumaczom oraz zespołowi redakcyjnemu za 
wkład pracy. Dziękuję także wszystkim, którzy włączyli się w organizację 
tegorocznej pielgrzymki nauczycieli i wychowawców na Jasną Górę. Niech 
trud podejmowanych zadań wobec młodego pokolenia znajduje zawsze 
korzenie i uzasadnienie w Bogu, ale także i w kulturze, i w przyszłości 
naszego wspólnego domu, jakim jest Polska, Europa i świat.

bp Piotr Turzyński
Delegat KEP ds. Duszpasterstwa Nauczycieli 

Jasna Góra, 1-2 lipca 2019 roku 
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bp Piotr Turzyński1 

Niepodległość ducha. W poszukiwaniu sensu historii Polski

Wstęp

Historia ma swój specyficzny przedmiot, są to ludzkie wydarzenia, 
jest to wiedza konkretna, której autorytet bazuje na rygorystycznej meto-
dzie. Ale człowiek buduje też refleksję nad dziejami. Przez długie wieki 
myśl zachodnia dotycząca historii funkcjonowała według schematów chrze-
ścijańskich, a dzisiaj wydaje się, że w wielu przestrzeniach trzeba obronić 
chrześcijańską wizję sensowności i celowości ludzkich losów2. Jeśli chcemy 
głębiej zinterpretować historię i nie zostawić jej poza kręgiem spojrzenia 
wiary, to otrzymujemy ciekawe spotkanie historii i teologii. W ujęciu chrze-
ścijańskim i przede wszystkim w świetle Objawienia nie można „odizolować 
historii zbawienia od całej historycznej egzystencji ludzkości”3. Sens historii 
ludzkości, na który składają się ludzie, wydarzenia i procesy dziejowe, jest 
zatem powiązany z sensem historii zbawienia. Dzisiaj historycy nie zacie-
śniają nauki historii do wąskiego pasma wyjątkowych ludzi, decydentów  
i bohaterów, czy niezwykłych wydarzeń i wojennych czynów, ale swoim 
zainteresowaniem obejmują całość doświadczenia ludzkich losów, a zatem 
nie stawiają na uboczu kultury, życia społecznego, polityki, ekonomii,  
a nawet życia duchowego. Stąd uzasadnione jest na bazie myśli historycznej 
zbudowanie teologii historii jako „zespolenie poznania doczesnego z chrze-
ścijańskim”4. Nie byłaby ona tylko tak, jak filozofia historii refleksją nad 
ostatecznymi przyczynami dziejów, ich naturą, podmiotem, zasadami, 
celami i sensem, ale gałęzią wiedzy teologicznej, która porządkuje spoj-
rzenie na historię tak w świetle poznania naturalnego, jak i w świetle obja-
wienia zawsze w relacji do rzeczywistości transcendentnej. 

1	 Biskup pomocniczy diecezji radomskiej, doktor habilitowany, pracownik naukowo-
dydaktyczny w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawła II. Zainteresowania 
badawcze: osoba i myśl św. Augustyna, estetyka teologiczna. Adres e-mail: pturz@wp.pl 
2	 Por. H. I. Marrou, L’ambivalenza del tempo dellastoria in Sant’Agostino, Bologna 
2009, s. 29.
3	 Cz. S. Bartnik, Teologia historii, Lublin 1999, s. 87.
4	 Tamże, s. 89.
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1. Kilka refleksji na temat historiozofii

Spoglądając na historię jako naukę, trzeba rozpoznać podmiotowość 
historyka, a co za tym idzie jego subiektywność, choćby jego wrażliwość, 
czy ogólne podejście do rzeczywistości. Podstawą tego poglądu jest z jednej 
strony ludzka ograniczoność, różna dostępność źródeł, ale także niewymier-
ność i niewyczerpalność tego, co się wydarzyło i wielka złożoność tego, 
co realne, a co nazywamy rzeczywistością. Historyk jest poszukiwaczem 
prawdy, która zawsze w umyśle uczonego w pewnym sensie jest częściowa. 
Historyk bardzo często ma świadomość, że nie może wiedzieć wszystkiego. 
Z drugiej strony warto też pamiętać, że w badaniu historii niezmiernie 
ważne są pytania, jakie kierujemy ku przeszłości. Są one wzbudzone przez 
teraźniejszość i w niej zakorzenione. Nie ulega wątpliwości, że każda nauka 
jest aspektowa, a rzeczywistość zawsze przekracza wszystkie nauki razem 
wzięte.

Obok pracy historyka szukającego prawdy cenne jest spojrzenie 
całościowe na wydarzenia i epoki, ludzi i pokolenia. Można spróbować 
zbudować w ten sposób filozoficzną i teologiczną refleksję nad historią.

Człowiek jest istotą historyczną. Jest nie tylko poddany mijaniu  
i czasowi, ale ma świadomość mijania i czasu. Przemijanie odnosi się do 
wszystkich istnień na ziemi, ale historię posiada tylko człowiek i tylko czło-
wiek ją tworzy. W ten sposób w człowieku jest coś, co opiera się przemijaniu 
i czasowi. Człowiek posiada osobową i czasową tożsamość. W rozmowie 
z André Frossardem Jan Paweł II zauważa, że z jednej strony „historycz-
ność oznacza zatrzymanie przeszłości, zatrzymanie tego co przemija, aby 
wydobyć stamtąd to, co jakoś nie przemija, co służy uwiecznieniu tego, co 
najbardziej istotowo ludzkie”, a z drugiej strony „historyczność jest równo-
cześnie sposobem istnienia kogoś, kto przemijając zachowuje swą tożsa-
mość”5. Badając historię Polski, mówimy o wydarzeniach, o ludziach,  
o pokoleniach, które odeszły, ale budują naszą tożsamość i w ten sposób 
ciągle są obecne. Ta historia zostawiła ślady w naszym ludzkim, kultu-
rowym, chrześcijańskim, europejskim i narodowym DNA. Istnieje więc 
ciekawe pytanie: co stanowi nasze polskie DNA?

Stając wobec jubileuszu setnej rocznicy odzyskania przez Polskę 
niepodległości po 123 latach niewoli, sięgnijmy więc po filozofię historii  
i zapytajmy, jaki jest sens historii? Jakie jest znaczenie i wartość wędrówki 
ludzkości, w tym przypadku wędrówki Polaków przez czas? Jest to wędrówka 
czasem bolesna, ale także i zwycięska. Pytanie o sens jest pytaniem ludzkim. 
5	 A. Frossard, „Nie lękajcie się!” Rozmowy z Janem Pawłem II, Rzym 1982, s. 70.
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Viktor Frankl, austriacki psychiatra, twórca humanizmu psychologicznego 
i logoterapii, badając byłych więźniów obozów koncentracyjnych i ludzi 
złamanych życiem, zauważa, że bez poczucia sensu człowiek nie chce żyć 
i nie ma siły do życia. Czy podobnie jest w życiu społeczeństw, wspólnot  
i narodów? Czy jest więc sens historii? Czy istnieje sens historii Polski?

Wobec chaosu wartości i kryzysu cywilizacji pytanie narzuca się  
z większą intensywnością. Filozofie neopogańskie, postmodernizm i libera-
lizm stanowią mocne wyzwanie, dają własną narrację historii, nawet własną 
interpretację, a bywa, że w ogóle negują sens historii i nie widzą możli-
wości rozumienia czasu historycznego. Czy jest więc sens tej naszej polskiej 
długiej wędrówki przez teraźniejszość? I ewentualnie jaki jest?

Augustyn z Hippony, filozof z IV wieku, Ojciec i Doktor Kościoła, 
był przekonany, że wydarzenia historii narodów i historii indywidualnej nie 
są dziełem ślepego losu czy przypadku, ale posiadają jakąś ukrytą logikę. 
Historia, według niego i w ogóle według chrześcijańskiej wizji, posiada sens 
i jest realizacją wielkiego Bożego projektu, rozpoczynającego się powoła-
niem do istnienia, w którym wkalkulowane jest zło i ludzki grzech i który 
zwieńczony jest nową interwencją łaski, czyli nowym stworzeniem w Chry-
stusie, Synu Bożym wcielonym. Ten Boży plan objawi w pełni swoje piękno 
w wieczności. Augustyn ujmuje historię jako zmaganie dwu państw i cywi-
lizacji, Bożej, dobrej i szlachetnej oraz ziemskiej, naznaczonej kruchością, 
ale przede wszystkim złem i grzechem. Wiara chrześcijańska, która buduje 
historię i jest częścią życia, podpowiada więc, że istnieje objawiony sens 
historii. Święty Paweł napisze, że dzieje ludzkości zmierzają do tego „aby 
wszystko na nowo zjednoczyć w Chrystusie jako Głowie: to, co w niebio-
sach, i to, co na ziemi” (Ef 1, 10) i „aby przez Niego znów pojednać wszystko 
ze sobą (…) wprowadziwszy pokój przez krew Jego krzyża” (Kol 1, 20). 
W „Tryptyku Rzymskim” Jana Pawła II, papieża poety i filozofa, znajdujemy 
znaczący fragment, który dziś stał się wielkim dziedzictwem i skarbem: „to 
przemijanie ma sens… ma sens… ma sens!”6.

Opatrzność Boża jest przedmiotem wiary ofiarowanym przez obja-
wienie. W świetle tej fundamentalnej prawdy można formułować sądy 
bardziej lub mniej precyzyjne o różnych etapach ludzkiej historii. Augustyn 
mówi: „jeśli Opatrzność Boża sięga aż do nas i bez przerwy rozciąga nad 
nami swą władzę, a to nie ulega najmniejszej wątpliwości, to wierz mi − 
spotyka cię to, co cię powinno spotkać”7.

6	 Jan Paweł II, Tryptyk Rzymski, Kraków 2007, s. 510.
7	 Augustyn, Przeciw Akademikom 1, 1, 1: CC 29, 3, w: Święty Augusyn, Dialogi filo-
zoficzne, Kraków 1999, tłum. K. Augustyniak, s. 58.
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Francuscy humaniści augustyńskiej myśli Paul Cloudel i Jean Guit-
tonwierni określali historię jako „melodię cudownego artysty”, który harmo-
nijnie łączy różne dźwięki, nawet najbardziej niskie8. Bóg dobiera odpo-
wiednie rzeczy i ludzi do odpowiedniego czasu, harmonizuje kontrasty, 
wie co jest właściwe dla każdego czasu, ludzkiej generacji i indywidual-
nego człowieka, tworząc w ten sposób niewypowiedzianie piękny „poemat 
Odkupienia”9.

2. Duchowy wymiar człowieka i historii

Nasze doświadczenia z czasów niewoli i odzyskania niepodległości 
mówią, że o naszym przetrwaniu i o naszej polskiej wolności decydowały 
w dużej mierze rzeczy niewymierne, duchowe. Nie mieliśmy swojego 
państwa, bogactwa i wielkiej armii. Nie mieliśmy wielkich, szlachetnych 
protektorów. A jednak przez 123 lata udało się zachować tożsamość pomimo 
naporu rusyfikacji i germanizacji. Udało się to także dzięki wierze kato-
lickiej. Byliśmy i jesteśmy wsadzeni między protestancki a prawosławny 
świat. Wrogowie nasi, widząc upór poprzednich pokoleń, właściwie sami 
ukuli termin Polak katolik. A naród nasz, aby nie zostać wchłoniętym przez 
któryś z tych światów, starał się bardziej lub mniej zachowywać tę tożsa-
mość. Wiara i trwanie przy Kościele katolickim splatała się z patriotyzmem 
i wyrażała w konkretnych czynach i dziełach zapisanych także przez histo-
ryków. Bł. Honorat Koźmiński, kapucyn rodem z Białej Podlaskiej, przez 
długie lata, aż do śmierci, pracujący w Nowym Mieście nad Pilicą, zakładał 
zgromadzenia bezhabitowe sióstr, które promieniowały i edukowały środo-
wiska wiejskie. Św. Urszula Ledóchowska, bł. Edmund Bojanowski, bł. 
Marcelina Darowska (niepokalanki, m.in. Szymanów), bł. ks. Bronisław 
Markiewicz (michalici i michalitki, Miejsce Piastowe), św. Józef Sebastian 
Pelczar (sercanki), św. brat Albert Chmielowski zakładają zgromadzenia, 
często nowe szkoły, internaty i wychowują młodzież. Wśród paryskiej Wiel-
kiej Emigracji powstają księża zmartwychwstańcy, którzy starają się, by 
Polonia nie straciła ducha. Jeden z nich spowiada przed śmiercią Fryderyka 
Chopina. To jest niewymierny duchowy świat, który ostatecznie okazuje się 
fundamentalny i decydujący o losie i historii.

W tym czasie tworzą wielcy muzycy: Fryderyk Chopin, Stanisław 
Moniuszko, Feliks Nowowiejski, Karol Szymanowski, poeci i pisarze, 
między innymi: Adam Mickiewicz, Juliusz Słowacki, Cyprian Kamil 
8	 Por. E. Dutoit, Tout Saint Augustin, Fribourg 1988, s. 35.
9	 Tamże, s. 37.
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Norwid, Zygmunt Krasiński, Henryk Sienkiewicz, Józef Ignacy Kraszewski, 
Stanisław Wyspiański, Bolesław Prus, Stefan Żeromski, Maria Konop-
nicka. Tworzą malarze: Jan Matejko, Ignacy Aleksander Gierymski, Jacek 
Malczewski, Józef Brandt i Wojciech Kossak. Bardzo bogaty jest polski 
duchowy świat kultury tamtych czasów.

Polacy kochają Ojczyznę i są gotowi za tę miłość zapłacić cenę 
największą. Dowodem na to są następujące po sobie zrywy powstańcze. 
Polskie przepierzenie (cienka ścianka działowa)10, jak nazwał Stalin młode 
polskie państwo, było do zdmuchnięcia przez rewolucję bolszewicką i jej 
hordy, ale dzięki niezwykłej ofiarności Polaków i mobilizacji wszystkich sił 
okazało się nie do przejścia. W kościołach były modlitwy i nawoływania, aby 
wstępować do armii. Warto pamiętać, że nie było wówczas radia i telewizji,  
a na wioskach nie było prasy, jedynym komunikatorem w odległych zakątkach 
młodej Polski była parafia i słowo księdza proboszcza. Episkopat, wycho-
dząc także naprzeciw życzeniom marszałka Piłsudskiego, zdecydował, aby 
5 % kapłanów poszło na wojnę jako sanitariusze i kapelani również dlatego, 
by podtrzymywać morale młodej armii11. To głównie dzięki duchowieństwu 
chłopi zaangażowali się w obronę Ojczyzny.

Polskie domy modliły się i to dawało siłę ducha. Ojciec marszałka 
Piłsudskiego w czasie powstania styczniowego pełnił funkcję komisarza 
Rządu Powstańczego na powiat rosieński, skutkiem czego w ramach represji 
rodzina straciła żmudzkie majątki i osiadła w Zułowie, 60 kilometrów od 
Wilna. Matka marszałka Maria z Billewiczów „każdą modlitwę nakazywała 
kończyć słowami: Będzie Polska w imię Pana. Dopiero potem wymawiano 
Amen”. Wspomina Piłsudski: „Matka nieprzejednana patriotka nie starała 
się nawet ukrywać przed nami bólu i zawodu z powodu upadku powstania 
owszem wychowywała nas robiąc właśnie nacisk na konieczność dalszej 
walki z wrogiem Ojczyzna”12. Dom ten nie był wyjątkiem.

W swoich pamiętnikach francuski generał Maxim Weygand, współ-
pracujący z generałem Rozwadowskim, szefem sztabu zapisał o lecie roku 
1920: „W kościołach, o każdej godzinie dnia, można było widzieć mężczyzn 
i kobiety zanurzonych w zapamiętałej modlitwie; to jest właściwe słowo do 
określenia ich postawy i wyrazu ich twarzy. Wielu pomiędzy nimi, przecho-
dząc przed ołtarzem, kładło się krzyżem na posadzce i błagało w kompletnym 

10	Por. A. Nowak, Czas walki z Bogiem, w: M. Deszczyńska, A. Nowak, Kościół na 
straży polskiej niepodległości, Kraków 2018, s. 148.
11	Por. tamże, s. 153.
12	Cyt. za: R. J. Czarnowski, E. Wojdecki, Wilno. Dzieje i obraz miasta, Kielce 2016,  
s. 401.
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samozapomnieniu Tego, co może wszystko. Nigdy nie widziałem ludzi tak 
modlących się jak w Warszawie”13. Oto fundamentalna zawsze niepodle-
głość ducha, wolność wewnętrzna, która w odpowiednim czasie zaowoco-
wała i objawiła się w niepodległości narodu i państwa.

3. Teologiczny wymiar historii, czyli Bóg jako podmiot wydarzeń

Objawienie mówi, że historia, tj. ciąg wydarzeń i zadziwiająca ukła-
danka, nie jest tylko wynikiem ludzkiego działania. To tajemnicza i trudna 
prawda, ale niepozbawiona realnych dowodów. Duchowy wymiar naszej 
historii znajduje swoje korzenie w Bogu. Bóg jest zawsze taki sam w Starym 
Testamencie i w Nowym, i współcześnie. On wchodzi w historię. Jednak tu 
nie ma nic z automatu, nie ma determinizmu, a dramaturgia spowodowana 
jest obecnością niedoskonałego bytu, jakim jest człowiek. Rozumiemy prze-
cież, że historia nie jest ciągłym procesem rozwoju. Nie można zamknąć 
oczu na to, co jest jej ciemnym aspektem. Historia nie jest tylko jedynie 
serią szczęśliwych sukcesów, czy kroków do przodu na drodze triumfu. 
Czy można nie pamiętać polskich zdrad i ceny, jaką trzeba było zapłacić 
za nasze zwycięstwa? Ile krwi przelanej, ile cierpienia i śmierci na drodze 
do dzisiejszego życia? Potrzebna byłaby porządna ślepota, żeby zapomnieć 
o negatywnych aspektach. Ostateczna wizja optymistyczna nie zamazuje 
trudnej realności elementów bolesnych, którymi żywi się pesymizm. Fakt, 
że w ostatecznym rozrachunku wszystko jest łaską i wszystko składa się na 
dobro, także grzech, nie może nas prowadzić do zanegowania realności zła  
i grzechu obecnych w różnych etapach historii ludzkości.

U św. Augustyna obok optymizmu nadprzyrodzonego znajduje 
się bardzo realistyczna wizja historii, która pokazuje ludzki los jako serię 
nieszczęść. Jest tu katalog upadłych imperiów, czynów wynikających  
z pragnienia dominacji i zagubienia się w pogoni za dobrami, które nie 
są najwyższym dobrem. W historii są wojny, niewola, zdrada, cierpienie  
i śmierć. Dwa aspekty historii i czasu, świetlany i ciemny po grzechu pier-
worodnym, są ze sobą nierozerwalnie powiązane14. Istnienie zła nie powinno 
jednak złamać człowieka. Jan Paweł II w książce „Pamięć i tożsamość” 
mówi, że Bóg wyznacza granicę złu. Opatrzność wyznaczyła miarę histo-

13	M. Weygand, La bataille de Varsovie, cyt. za: J. Giertych, Rozważania o Bitwie 
Warszawskiej 1920 r., Toruń 2000, s. 275.
14	Por. Augustyn, O państwie Bożym 13, 14: CC 48, 432, tłum. ks. W. Kubicki, Kęty 
1998, s. 487.
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ryczną złu totalitaryzmów XX wieku15. Nie pozbawia to człowieka wolności 
ani nie niweluje dramatyczności ludzkich dziejów. W tym ciężarze drama-
tyczności jest fundament niełatwej odpowiedzialności za nasze czyny. Bóg 
więc wyznaczył też granice polskiej niewoli. Jest to dla nas tajemnicze  
i trudne do pojęcia, ale w swojej Opatrzności Bóg trzymał nas w swoich 
rękach przez cały czas. Jako pewien dowód niech zaświadczą o tym bardzo 
konkretne wydarzenia.

W Wielki Piątek 1872 roku Matka Najświętsza przekazuje mistyczce 
z Radomia Słudze Bożej Wandzie Malczewskiej następujące słowa: „skoro 
Polska otrzyma niepodległość, to niezadługo powstaną dawni gnębiciele, 
aby ja zdusić. Ale moja młoda armia, w imię moje walcząca, pokona ich, 
odpędzi daleko i zmusi do zawarcia pokoju. Ja jej dopomogę”16. Rok 
później, 15 sierpnia, w Uroczystość Wniebowzięcia Matka Boża Maryja 
mówi: „Uroczystość dzisiejsza niezadługo stanie się świętem narodowym 
was, Polaków, bo w tym dniu odniesiecie świetne zwycięstwo nad wrogiem 
dążącym do waszej zagłady. To święto powinniście obchodzić ze szczególną 
okazałością”17. Objawienia są prywatne i nie posiadają jeszcze kościel-
nego rozpoznania, ale bez wątpienia przy mądrości i racjonalności Wandy 
Malczewskiej, posiadają swoją wagę.

W 1877 roku w Gietrzwałdzie na Warmii trzynastoletnia Justyna 
Szafryńska i dwunastoletnia Barbara Samulowska widzą Matkę Bożą 
i rozmawiają z Nią po polsku. Maryja przedstawia się jako Niepokalanie 
Poczęta i prosi, aby codziennie odmawiać różaniec. Pośród różnych pytań 
jest i to, czy Kościół w Królestwie Polskim będzie oswobodzony? Maryja 
odpowiada: „jeśli ludzie gorliwie będą się modlić, wówczas Kościół nie 
będzie prześladowany, a osierocone parafie otrzymają kapłanów!”. Ksiądz 
proboszcz Augustyn Weichsel pisał kilka lat po objawieniach: „dobre skutki 
objawień rozprzestrzeniły się wszędzie, przeniknęły także do Królestwa 
Kongresowego i Rosji (…) Jawnym skutkiem był zwyczaj codziennego 
w gromadzie odmawiania różańca. Na południowej Warmii różaniec był 
odmawiany prawie we wszystkich domach, podobnie też w wielu parafiach 
diecezji chełmińskiej, poznańskiej i wrocławskiej”18. Ciekawostką jest to, że 
proboszcz niemieckiego pochodzenia akceptuje objawienia w języku polskim 
i wiele razy jest szykanowany, a nawet zamknięty w więzieniu. Głównym 

15	Por. Jan Paweł II, Pamięć i tożsamość, Kraków 2005, s. 25.
16	Ks. G. Augustynik, Miłość Boga i Ojczyzny w życiu i czynach Sługi Bożej Wandy 
Malczewskiej, Wrocław 2010, s. 112.
17	Tamże, s. 144.
18	M. Spiss, Objawienia Maryjne w Polsce, Kraków 2007, s. 18.
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zarzutem władz pruskich w stosunku do proboszcza parafii Gietrzwałd było 
dopuszczanie polskich księży do wygłaszania kazań i słuchania spowiedzi 
po polsku, co przyczyniało się do rozkwitu polskości19.

Czy przy całej naszej racjonalności nie mamy wrażenia, że jest tu 
ręka Boża, że Bóg zna przyszłość, planuje i w sposób sobie właściwy, nie 
łamiąc wolności, prowadzi losy? Ostatecznie wiara podpowiada, że Bóg 
kieruje historią. Wyjątkowo piękne są słowa papieża Benedykta XVI z ency-
kliki Deus caritas est: „To Bóg włada światem, nie my. My służymy Mu na 
tyle, na ile możemy i dopóki On daje nam siłę”20.

4. Personalistyczny wymiar historii, czyli osoby jako duchowe przyczółki, 
kamienie milowe niepodległości narodu

Historia nie jest apersonalna. Ona świadczy o wielkości człowieka, 
ale to przecież konkretny człowiek ją tworzy. Jakkolwiek podchodzi się do 
historii, czy jest to historia świecka czy święta, spotykają się obie w osobie 
człowieka. To człowiek jako mikrokosmos „rekapituluje w sobie cały świat 
i jego historię”21. Ks. Czesław Bartnik jest przekonany, że całe dzieje, 
procesy historyczne, dzieła i zdarzenia niosą w sobie wielkość i wartość 
osoby, a osoba wyraża całość i indywidualność historii zarazem, historyczną 
uniwersalność swojego istnienia i bardzo konkretną niepowtarzalność22. To 
konkretni ludzie budują historię i wpływają na historyczne procesy.

Przez lata niewoli i w pamiętnym przełomie niepodległościowym 
mieliśmy wielkich ludzi ducha i wielkich duchownych. W niezwykłej mozaice 
polskich losów ważne miejsce zajmuje kardynał Mieczysław Ledóchowski, 
biskup poznański i gnieźnieński, początkowo ugodowy wobec Niemców, 
potem w czasie kulturkampfu broni nauczania religii w języku polskim  
i nie godzi się na kontrolę władz niemieckich nad seminariami duchownymi.  
W Warszawie abp Zygmunt Szczęsny Feliński, profesor Akademii Petersbur-
skiej, jest początkowo przeciwny walce zbrojnej i uważa, że najważniejsza 
jest praca pozytywistyczna, ale wobec represji po powstaniu styczniowym 
protestuje i składa rezygnację z udziału w Radzie Stanu, a w rezultacie 
zostaje skazany na zsyłkę w głąb Rosji. Nie wolno zapomnieć o abp. Alek-
sandrze Kakowskim, metropolicie warszawskim, który był członkiem Rady 
Regencyjnej i wraz z nią w 1918 roku przekazał władzę socjaliście Józefowi 

19	Por. tamże.
20	Benedykt XVI, Deus caritas est, nr 35.
21	Cz. S. Bartnik, Teologia historii, Lublin 1999, s. 169.
22	Por. tamże, s. 505.
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Piłsudskiemu jako Naczelnemu Dowódcy Wojska Polskiego. Swoją misję 
chrześcijańską i narodową pełnili z odwagą i mądrością w Przemyślu bp 
Józef Sebastian Pelczar (+1924) i we Lwowie abp Józef Bilczewski (+1923). 
Ten pierwszy zakładał ochronki dla dzieci, kuchnie dla biednych, schroniska 
dla bezdomnych, szkoły gospodarcze dla dziewcząt i dbał o rozwój oświaty 
wśród prostego ludu, budząc w ten sposób ich poczucie tożsamości naro-
dowej i chrześcijańskiej. Drugi odznaczał się wielką wrażliwością na sprawy 
edukacji i problemy społeczne. Był rektorem Uniwersytetu Jana Kazimierza 
we Lwowie, wybudował Dom Katolicki we Lwowie i prowadził kursy doty-
czące spraw społecznych.

Bez wątpienia wielka była rola duchowieństwa w czasie powstania 
styczniowego23. Wobec zaangażowania duchowieństwa na przykład w diecezji 
sandomierskiej kasacji uległo 11 klasztorów, co 5 był poddany represjom,  
a niemal co 15 ksiądz został skazany na zsyłkę na Syberię bądź do Rosji euro-
pejskiej24. Sztandarowa w tym powstaniu pozostaje postać ks. Stanisława 
Brzózka, generała i kapelana województwa podlaskiego i naczelnika wojen-
nego powiatu łukowskiego, twórcy oddziałów chłopskich. Był on ostatnim 
dowódcą powstańczym na ziemiach Królestwa Polskiego.

Mówiąc o walce zbrojnej, koniecznie trzeba wspomnieć ks. Ignacego 
Skorupkę, który w 1920 roku, mając 27 lat, w Bitwie Warszawskiej, razem 
ze swoimi uczniami jako kapelan, poszedł do walki zbrojnej, a podrywając 
ich do ataku, złożył swoje życie na ołtarzu Ojczyzny.

Obok księży towarzyszących tym, którzy walczą zbrojnie, są też 
duchowni oddani pozytywistycznej pracy. Najbardziej znany był ks. Piotr 
Wawrzyniak (1849-1910)25z Wielkopolski, który stał się wielkim działa-
czem społecznym i spółdzielczym, współtwórcą polskiej bankowości spół-
dzielczej nazywany przez Niemców „polskim niekoronowanym królem”. 
W zaborze austriackim znaną postacią był także ks. Stanisław Stojałowski 
(1845-1911), który organizował stowarzyszenia, chłopskie kółka rolnicze  
i związki zawodowe, fundacje, kursy oświatowe i sklepy chrześcijańskie 
oraz zakładał czasopisma26. To jest symboliczna, niekompletna lista wielkich 
osobowości polskich duchownych oddanych Bogu, ludziom i Ojczyźnie. 
Przyglądając się jej bliżej, zadziwia wielka liczba osób i różnorodność chary-
zmatów oraz ofiarność w służbie Bogu i Polsce. Święty Augustyn, mówiąc 
23	Zob. E. Orzechowska, Duchowieństwo diecezji sandomierskiej w Powstaniu Stycz-
niowym, Sandomierz 2018.
24	Por. tamże, s. 441 i 447.
25	Por. M. Deszczyńska, Naród bez państwa, w: M. Deszczyńska, A. Nowak, Kościół 
na straży polskiej niepodległości, Kraków 2018, s. 108.
26	Tamże, s. 112.
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o historii, porównuje ją do mozaiki złożonej z małych kamieni tworzących 
całość i podkreśla, że wszyscy według swoich zdolności i misji mają swoje 
własne, wyznaczone przez Opatrzność, miejsce, które jest nie do zastąpienia 
i wpływa na piękno całości27.Wielkie zadanie w historii naszej Ojczyzny 
wypełnili duchowni. Wydają się słuszne słowa starożytnego autora zapisane 
w Liście do Diogneta, który mówi, „czym jest dusza w ciele, tym są w świecie 
chrześcijanie”28. Można by zaryzykować powiedzenie, że czym jest dusza  
w ciele, tym są ludzie ducha w ciele naszej Ojczyzny, bowiem nasza historia 
odzyskania niepodległości jest utkana obecnością wielu wspaniałych ludzi 
ducha i duchownych, bez których nie bylibyśmy tym, czym jesteśmy.

Zakończenie 

Nasza polska historia posiada niezaprzeczalny wymiar duchowy, 
który jest niewymierny, ale równocześnie fundamentalny i decydujący  
o istnieniu narodu i jego tożsamości. Trudno zrozumieć naszą historię i jej 
kluczowe zwroty bez uznania, że istnieje wielkie napięcie i walka między 
dobrem i złem, ale również bez uznania, że jest Boża Opatrzność tzn. Boża 
ręka, działająca przez ludzi i przez różne okoliczności, która wyznacza miarę 
złu i dodaje siły ludzkiej ofierze i wartość nawet małemu ludzkiemu dobru.  
I to jest teologiczny wymiar naszej polskiej historii. Dla wierzących prywatne 
objawienia Wandzie Malczewskiej i dziewczynkom w Gietrzwałdzie otwie-
rają oczy i dają nadzieję na Bożą pomoc, a w przypadku niewierzących przy-
najmniej stawiają pytanie o jakiś tajemniczy i niewytłumaczalny wymiar 
duchowy dziejów. Natomiast personalistyczny wymiar historii pokazuje, że 
wydarzenia nie dokonują się poza człowiekiem ani nie jest on marionetką  
w rękach Boga czy tajemniczego losu, ale istnieje ludzki wkład pracy i cier-
pienia, ofiary i krwi oraz, konkretnie wyrażona miłość do Ojczyzny, a w tym 
ukryta jest wielkość i bohaterstwo wielu synów polskiej ziemi.

Trzeba dziękować Opatrzności Bożej za dar niepodległości, trzeba 
mieć nadzieję, że pozostaniemy wierni naszemu DNA, na które składa się 
szacunek do prawdy i historii, wiara w Boga, który jest władcą historii  
i Panem naszych losów oraz ofiarna miłość do Polski naszej Ojczyzny, 
ziemi, kultury i ludzi. Miejmy nadzieję, że w przyszłości w polskiej mozaice 

27	Por. P. Turzyński, Piękno Bożej Opatrzności w „De verareligione” św. Augustyna, 
w: Filozofia pochylona nad człowiekiem. Studia dedykowane Ks. Profesorowi Stani-
sławowi Kowalczykowi, (red. zbiorowy) Lublin 2004, s. 675.
28	List do Diogneta 6, 1: SCH 33, tłum. A. Świderkówna, w: Pierwsi świadkowie, 
Kraków 1988, s. 365.
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osobowości oraz wydarzeń dobrych i złych nie zabraknie ludzi ducha, także 
wielkich kapłanów, którzy będą potrafili być narzędziami w rękach Dobrego 
Boga.

Streszczenie

Artykuł jest próbą spojrzenia na historię Polski, a zwłaszcza odzy-
skanie przez Polskę niepodległości w 1918 roku w świetle filozofii i teologii 
dziejów. Poszukując jakichś reguł i zasad historii pokazuje, jak istotny jest 
świat ducha, który decyduje o przetrwaniu i tożsamości narodu i państwa. 
Na ten duchowy świat składa się między innymi kultura i wiara. Artykuł 
chce pokazać, że obok ludzkiego czynnika decydującego o losach istnieje 
też tajemniczy czynnik boski, nad którym każą się zastanowić przepo-
wiednie dotyczące Polski i zapowiadające niepodległość. Artykuł stara się 
też wydobyć personalistyczny wymiar historii i pokazuje wartość konkret-
nych osób i ich oryginalny wkład w dzieje Polski.

Słowa kluczowe: teologia historii, historiozofia, historia Polski, opatrzność 
Boża 

Title: Independence of the spirit. In search of the meaning of Polish history

Summary

The article is an attempt to look at the history of Poland and espe-
cially Poland’s regaining independence in 1918 in the light of philosophy and 
theology of history. Seeking some rules and principles of history shows how 
important is the world of spirit, which determines the survival and identity of 
the nation and the country. This spiritual world consists of culture and faith, 
among others. The article wants to show that apart from the human factor 
that decides about the fate, there is also a mysterious divine factor, which is 
prompted by reflections on prophecies concerning Poland and announcing 
independence. The article also tries to extract the personalistic dimension of 
history and shows the value of particular people and their original contribu-
tion to the history of Poland.

Key words: theology of history, historiosophy, history of Poland, Provi-
dence of God
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Wstęp

Warunkiem odpowiedzialnej pracy wychowawczej jest rozumienie 
wychowanka, czyli znajomość ludzkiej natury. Jesteśmy w stanie pomagać 
w rozwoju jedynie tym, których rozumiemy. Biblia wyjaśnia, że człowiek 
to ktoś podobny do Boga, czyli ktoś zdolny do myślenia, decydowania  
i okazywania miłości. W perspektywie antropologii biblijnej podstawowym 
zadaniem katolickiego nauczyciela i wychowawcy jest uczenie dzieci oraz 
nastolatków mądrego myślenia, odpowiedzialnego podejmowania decyzji 
oraz dojrzałej miłości. Jeśli nie osiągniemy tych trzech celów, to wycho-
wanek stanie się kimś naiwnym, zniewolonym i egoistycznym. Celem 
niniejszej analizy jest syntetyczny opis tego, co w obecnych uwarunkowa-
niach społecznych i cywilizacyjnych oznacza być dla dzieci i młodzieży 
nauczycielem mądrości, wolności i miłości2. 

1. Nauczyciel mądrości

,,Wszystko, co dobre, 
zaczyna się od myślenia”

Sprawdzianem odpowiedzialnego wychowania jest dojrzałe postę-
powanie wychowanków. Pierwszym warunkiem takiego postępowania 
1	 Doktor psychologii, wykładowca Wyższego Seminarium Duchownego w Radomiu 
(Wydział Teologii KUL). Zainteresowania badawcze: zagadnienia z zakresu wycho-
wania katolickiego, małżeństwa i rodziny, komunikacji interpersonalnej oraz profilak-
tyki i terapii uzależnień. Adres e-mail: mdziewiecki@poczta.onet.pl 
2	 Szczegółowe analizy na temat katolickiej koncepcji wychowania w świetle doku-
mentów Kościoła zob. S. Dziekoński, Rozwój wychowawczej myśli Kościoła na prze-
strzeni ostatnich wieków, Warszawa 2004. Całościową wizję wychowania chrze-
ścijańskiego w kontekście szkoły i innych instytucji wychowawczych przedstawia  
W. Cichoń, Możliwości dialogu i wychowania chrześcijańskiego ze współczesną 
edukacją polską, Pelplin 2013. Zob. także W. Cichoń, Pedagogia wiary we współcze-
snej szkole katolickiej, Warszawa 2010. 
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jest dojrzałe myślenie. Punktem wyjścia w wychowaniu jest pomaganie 
wychowankom, by wzrastali w mądrości. Wszystko, co dobre, zaczyna 
się od mądrego myślenia, a wszystko, co złe, zaczyna się od naiwności, 
bezmyślności czy myślenia przewrotnego. Nie zawsze wychowanek postę-
puje zgodnie z mądrym myśleniem, ale zawsze postępuje zgodnie z myśle-
niem niemądrym, jeśli takiemu myśleniu ulegnie. To właśnie dlatego św. Jan 
Paweł II wielokrotnie powtarzał, że najważniejsze zdanie w Biblii brzmi: 
„Poznacie prawdę, a prawda was wyzwoli” (J 8, 32). 

Na początku trzeciego tysiąclecia uświadamiamy sobie to, że czło-
wiek – podobnie jak dwa tysiące lat temu – nadal potrzebuje Zbawiciela. 
Przekonujemy się raz jeszcze, że nie zbawimy się własną mądrością. Nie 
zbawią nas ani demokracja, ani tolerancja, ani wolny rynek, ani prawa 
obywatelskie, ani wolność słowa. Przekonujemy się raz jeszcze, że być 
człowiekiem to być kimś zagrożonym przez samego siebie – jak syn marno-
trawny – i przez innych ludzi – jak biblijny Józef, najmłodszy syn Jakuba, 
którego sprzedali do niewoli jego właśni bracia. Mądre myślenie, którego 
uczy nas Chrystus, to warunek mądrego postępowania. 

Kształtowanie u wychowanków dojrzałego myślenia to trudne 
zadanie. Człowiek ma bowiem tendencję, by używać zdolności myślenia 
po to, aby uciekać od rzeczywistości w świat subiektywnych fikcji i miłych 
iluzji. W sposób obrazowy można powiedzieć, iż każdy człowiek posłu-
guje się dwoma odmiennymi strategiami myślenia. Z jednej strony mamy 
zdolność myślenia logicznego, precyzyjnego, naukowego. Potrafimy obiek-
tywnie obserwować i analizować rzeczywistość, opisywać fakty, wyciągać 
prawidłowe wnioski z określonych doświadczeń. Z drugiej strony potrafimy 
być bardzo nielogiczni. Potrafimy „myśleć” w sposób magiczny, zaburzony, 
emocjonalny, życzeniowy, naiwny. Czasem „rozumujemy” w sposób wręcz 
śmieszny lub absurdalny. Myśleniem pierwszego typu, a więc myśleniem 
logicznym i precyzyjnym, posługujemy się z reguły wtedy, gdy myślimy 
o zjawiskach, osobach czy wydarzeniach, które nie mają bezpośredniego 
związku z naszym życiem i naszym postępowaniem. Wtedy potrafimy być 
obiektywnymi i precyzyjnymi obserwatorami. Gdy natomiast myślimy  
o nas samych lub o rzeczach, zjawiskach, sytuacjach czy osobach, które 
mają bezpośredni związek z naszą sytuacją życiową, czy z naszym postępo-
waniem, wtedy często tracimy logikę i precyzję myślenia, ulegając myśleniu 
naiwnemu, łudzimy samych siebie. 

Manipulowanie własnym myśleniem oraz wprowadzanie samego 
siebie w świat fikcji i iluzji nie jest zjawiskiem przypadkowym. Zwykle 
jego celem jest próba usprawiedliwiania własnych błędów. Błędne postę-
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powanie prowadzi do błędnego myślenia. A błędne myślenie może przy-
bierać chorobliwe rozmiary, gdyż człowiek posiada całkowitą władzę nad 
własnym myśleniem. Jest w stanie wmówić sobie wszystko to, co z jakiegoś 
względu chce przyjąć za swoją „prawdę”. W łudzeniu i oszukiwaniu samego 
siebie nie ma granic. Przykładem drastycznym takiej sytuacji są sposoby 
myślenia osób uzależnionych od alkoholu, narkotyku, popędu seksualnego, 
hazardu czy Internetu. Gdyby uznały one fakt, że straciły kontrolę nad daną 
substancją czy bodźcem, to powinny podjąć decyzję o całkowitym zerwaniu 
kontaktu z tym, nad czym nie mają już kontroli. Ponieważ wytrwanie  
w takim postanowieniu jest trudne, gdyż wymaga przezwyciężenia mecha-
nizmów uzależnienia oraz gruntownej zmiany postępowania, więc łatwiej 
wtedy o trwanie w iluzjach niż o przemianę życia. W przypadku alkoholizmu 
mamy do czynienia z systemem iluzji i zaprzeczeń. Alkoholik łudzi się, że 
nie ma problemu z alkoholem oraz zaprzecza najbardziej nawet oczywistym 
i dramatycznym konsekwencjom nadużywania alkoholu. 

Najgroźniejszą iluzją, jakiej może ulec człowiek, jest przekonanie, 
że istnieje łatwo osiągalne szczęście, czyli szczęście osiągnięte bez wysiłku, 
bez dyscypliny, bez respektowania wartości i norm moralnych, bez prawdy 
i miłości, bez przyjaźni z Bogiem, bez kierowania się Jego przykazaniami 
i głosem sumienia. Gdyby istniało takie łatwe szczęście, to wszyscy ludzie 
byliby szczęśliwi. Nie byłoby ani jednego człowieka uzależnionego, chorego 
psychicznie, załamanego, przeżywającego stany samobójcze. To bowiem, 
co jest łatwe (np. zdolność jedzenia, poruszania się czy mówienia w języku 
ojczystym), osiągają wszyscy. Uczyć myśleć to pomagać wychowankowi 
zrozumieć, że stoi on w obliczu wyboru między trudnym szczęściem  
a łatwym nieszczęściem3. 

Ucieczka od rzeczywistości to syndrom dominującej obecnie cywi-
lizacji relatywizmu i subiektywizmu. Nawet niektórzy naukowcy przestali 
badać obiektywną rzeczywistość i zajęli się jedynie subiektywnymi prze-
konaniami określonych osób czy grup społecznych. Już kilka razy zdarzyło 
mi się słyszeć, że z badań naukowców wynika, iż nieletni sięgają po alkohol 
z… ciekawości, dla podkreślenia niezależności czy dla integracji z rówieśni-
kami. Tymczasem jedyne, co naprawdę z takich badań wynika, to odkrycie, 
że tego typu badacze nie odróżniają faktów od subiektywnych deklaracji! 
Po alkohol sięgają ci młodzi, którzy cierpią, którzy nie radzą sobie z ich 
sytuacją życiową i z emocjami, którzy chcą o czymś zapomnieć lub pragną 
„poprawić” sobie nastrój, nie poprawiając własnego postępowania. W takich 
sytuacjach subiektywnie są przekonani, że sięgają po alkohol czy inne 
3	 M. Dziewiecki, Komunikacja wychowawcza, Kraków 2004.
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substancje uzależniające jedynie z czystej ciekawości albo po to, by być 
akceptowanymi przez rówieśników. Nie jest jednak przypadkiem, że takich 
młodych ciekawi alkohol, a nie matematyka, geografia, sport czy poezja. 
Nie jest też przypadkiem, że szukają oni akceptacji u tych rówieśników, 
którzy sięgają po alkohol, a nie u tych, którzy są abstynentami i którzy nie 
wyrządzają sobie krzywdy. 

Podobne trendy widzimy w psychologii i pedagogice. Okazuje się, 
że najbardziej modne są te kierunki psychopedagogiczne, które promują 
niedojrzałe myślenie. Typową ilustracją jest popularna także w Polsce 
książka, której autorzy twierdzą, że „niesympatyczny sąsiad, nieuprzejmy 
sprzedawca, kierowca autobusu, który nie chciał poczekać, ukochana osoba, 
która nas odrzuciła – wszyscy ci ludzie mogą wydawać się źródłem naszej 
ogromnej złości czy bólu. A jednak żaden z nich nie jest prawdziwą przy-
czyną tego, że czujemy się zranieni. To nie ludzie czy sytuacje, w jakich 
się znaleźliśmy, wywołują frustrację, lęk, rozczarowanie czy irytację. To 
nasze myśli i postawy, związane z tymi osobami czy sytuacjami, stanowią 
przyczynę. Jeszcze raz przypominamy, że to nie ludzie czy zdarzenia są 
powodem twojego zdenerwowania i oburzenia – ranią cię jedynie własne 
myśli i postawy”4. Czasami napotykamy w tym kontekście stwierdzenia, 
które są wręcz absurdalne. Przykładem może tu być następująca zasada 
lansowana przez niektórych psychologów: „Nic poza moimi myślami nie 
może mnie skrzywdzić”5. Tymczasem krzywdy, jakich doznajemy, czy 
jakie zadajemy sobie czy innym ludziom, są rzeczywistością niezależną od 
naszego myślenia.

Co w tej sytuacji ma czynić odpowiedzialny wychowawca? Po 
pierwsze, trzeba pomagać wychowankowi, by myślał o sobie w sposób 
całościowy i realistyczny. Mądrość bowiem zaczyna się od rozumienia 
samego siebie i ludzkiej rzeczywistości6. Każdy z nas ma tendencję, by 
widzieć i rozumieć samego siebie w sposób naiwny i/lub zawężony. Rozu-
mienie całościowe oznacza, że wychowanek nie zawęża rozumienia samego 
siebie do niektórych jedynie wymiarów (np. cielesność czy emocjonalność), 
lecz uwzględnia całe bogactwo swojej natury (sfera fizyczna, psychiczna, 
moralna, duchowa, religijna, społeczna, sfera wolności, wartości, ideałów  
i aspiracji). Z kolei realistyczne rozumienie samego siebie oznacza, że 
wychowanek wie, iż być człowiekiem to być kimś, kto nie jest ani zwierzę-

4	 G. Jampolski, D. Cirincione, Miłość, Warszawa 1994, s. 147-8.
5	 G. Jampolski, Leczenie uzależnionego umysłu, Warszawa 1992, s. 192.
6	 M. Korzekwa, M. Dziewiecki, Zrozumieć siebie i świat, Szczecinek 2012.
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ciem, ani Bogiem, lecz jest podobny do Boga, czyli potrafi myśleć, decy-
dować i kochać. 

Drugi istotny cel formacji intelektualnej to pomaganie wychowan-
kowi, by rozumiał, że nie może odłączyć swoich zachowań od ich natu-
ralnych konsekwencji. Jeśli nie chce być alkoholikiem, to w wieku rozwo-
jowym nie powinien sięgać po piwo czy inne napoje alkoholowe. Jeśli nie 
chce być chory na AIDS, to powinien zachować wstrzemięźliwość przed-
małżeńską i wierność w małżeństwie. Jeśli nie chce cierpieć, to nie powinien 
czynić niczego, co wyrządza krzywdę jemu samemu lub innym ludziom. 
Jeśli chce być szczęśliwy, to powinien kierować się miłością i prawdą, to 
powinien respektować ludzką naturę i własne powołanie. W przeciwnym 
razie nikt i nic nie uchroni go od kryzysu i cierpienia. 

Trzeci cel formacji intelektualnej to pomaganie wychowankowi, by 
rozwijał w sobie inteligencję moralną. To najważniejszy przejaw ludzkiej 
inteligencji, bo umożliwia odróżnianie dobra od zła, czyli tych zachowań, 
które prowadzą do rozwoju i radości życia od tych zachowań, które prowadzą 
do marnotrawienia własnego człowieczeństwa i do rozpaczy. Inteligencja 
moralna dosłownie ratuje wychowankowi życie, bo kto nie odróżnia prawdy 
od fałszu, radości od przyjemności czy miłości od pożądliwości, ten wchodzi 
na drogę przekleństwa i śmierci. Inteligencja moralna to podstawa i warunek 
mądrego postępowania. To także podstawa mądrości, gdyż mądrość to 
wykorzystywanie inteligencji po to, by kochać, a przewrotność to wykorzy-
stywanie inteligencji po to, by krzywdzić.

Czwarty z istotnych celów formacji intelektualnej to chronienie 
wychowanka przed uleganiem jakiejkolwiek ideologii, bo kto poddaje 
się ideologiom, ten dokonuje spustoszenia we własnym myśleniu. Każda 
ideologia próbuje bowiem urządzić świat w sposób niezgodny z naturą czło-
wieka i otaczającą nas rzeczywistością. Dla przykładu genderyzm usiłuje 
wmówić wychowankom, że ich ciało nie określa ich płci i że każdy może 
sam zdecydować, czy jest kobietą czy też mężczyzną. Ideolodzy tolerancjo-
nizmu zachęcają do tego, by tolerować każdą formę zła, patologii czy wyuz-
dania i by kpić sobie z Boga, z Bożych ludzi, z prawdy, miłości, czystości 
czy wierności. Z kolei ideologia liberalizmu usiłuje wmówić wychowankom, 
że każde zachowanie seksualne jest dobre, łącznie z kazirodztwem. Destruk-
cyjne, a czasem wręcz śmiertelnie groźne ideologie, wymyślają ludzie  
z najwyższym wykształceniem, ale z najniższym wychowaniem.

Piąty cel formacji intelektualnej to ochrona wychowanka przed 
postępowaniem w oparciu o własne, subiektywne przekonania. Taka bowiem 
postawa to kierowanie się najbardziej niemądrą filozofią życia, opartą na 
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działaniu na zasadzie prób i błędów. Uczyć mądrości to pomagać wychowan-
kowi, by rozumiał, że rzeczywistość, która na niego wpływa, zupełnie nie 
interesuje się jego „prawdą” czy jego przekonaniami, lecz działa w oparciu 
o swoje prawa. Dla przykładu, jeśli ktoś z nastolatków uważa, że piwo to nie 
alkohol, że istnieją „miękkie”, niegroźne narkotyki, czy że prezerwatywa 
gwarantuje „bezpieczny” seks, to wyrządzi poważną krzywdę sobie i/czy 
innym ludziom. 

Szósty cel formacji intelektualnej to chronienie wychowanków przed 
tak zwanym „pozytywnym” myśleniem. Myślenie bowiem nie powinno być 
ani „pozytywne”, „optymistyczne”, ani katastroficzne czy negatywne, lecz 
realistyczne. Tak zwane myślenie „pozytywne” w najlepszym przypadku 
jest selektywne, czyli pozwala dostrzegać jedynie to, co cieszy, a w najgor-
szym przypadku oznacza zupełną ucieczkę od rzeczywistości w świat miłych 
fikcji. Ci nastolatkowie, którzy sięgają po alkohol czy narkotyki, czynią to 
właśnie po to, by myśleć „pozytywnie” zamiast realistycznie. Wychowanek 
dojrzałe uformowany w sferze intelektualnej wie, że pozytywne ma być jego 
postępowanie, natomiast myślenie ma być realistyczne, czyli ma wiernie 
odzwierciedlać prawdę o jego sytuacji życiowej, o jego więziach, warto-
ściach, aspiracjach. 

Wzorem wychowania w sferze intelektualnej jest Jezus. Stanowczo 
demaskuje On cynizm i naiwność człowieka. Komentując postawę faryze-
uszy, stwierdza: „Przyszedł Jan: nie jadł ani nie pił, a oni mówią: Zły duch 
go opętał. Przyszedł Syn Człowieczy: je i pije, a oni mówią: Oto żarłok 
i pijak, przyjaciel celników i grzeszników. A jednak mądrość usprawiedli-
wiona jest przez swoje czyny” (Mt 11, 18-19). Jezus wielokrotnie podkreślał 
fakt, że kryzys człowieka zaczyna się od błędnego myślenia i prowadzi do 
myślenia jeszcze bardziej zaburzonego: „Słuchać będziecie, a nie zrozu-
miecie, patrzeć będziecie, a nie zobaczycie. Bo stwardniało serce tego ludu, 
ich uszy stępiały i oczy swe zamknęli, żeby oczyma nie widzieli ani uszami 
nie słyszeli, ani swym sercem nie rozumieli: i nie nawrócili się” (Mt 13, 
14-15). Jezus wykazuje, że nasz sposób myślenia o rzeczach zależy głównie 
od ilorazu inteligencji, natomiast nasz sposób myślenia o człowieku zależy 
głównie od sposobu naszego postępowania. Gdy faryzeusze zarzucają Mu, 
że wyrzuca złe duchy mocą Belzebuba, wtedy Jezus demaskuje wewnętrzną 
sprzeczność ich rozumowania (por. Łk 11, 14-20). Jest On tym, który uczy 
realistycznego myślenia poprzez obserwację życia i wyciąganie wniosków 
(por. Mt 13, 18-52). Wykazuje, że ludziom łatwiej jest rozumieć świat mate-
rialny i przewidywać zjawiska przyrodnicze, niż rozumieć własną naturę 
i przewidywać konsekwencje własnego postępowania (por. Łk 7, 31-35). 
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Stosuje dramę (por. J 8, 1-11). Prowokuje burzę mózgów (Mt 18, 12-14). 
Opowiada dydaktyczne historie i przypowieści (por. Mk 4, 1-33), demaskuje 
cynizm współrozmówców: „Czemu mnie wystawiacie na próbę, obłudnicy? 
Gdy to usłyszeli, zmieszali się i zostawiwszy Go, odeszli” (Mt 22, 18-22). 
Wychowanie zaczyna się od formowania prawego myślenia, czyli od poma-
gania wychowankom, by przyjmowali od Jezusa prawdę, która wyzwala nie 
tylko od grzechów, lecz także od bezmyślności, naiwności i przewrotności.

2. Nauczyciel wolności

,,Jedni wybierają błogosławieństwo i życie, 
a inni przekleństwo i śmierć, 

bo człowiek jest naprawdę wolny”

Drugim – obok formacji intelektualnej – celem wychowania jest 
pomaganie wychowankom, by mądrze korzystali z wolności, czyli by uczyli 
się podejmować decyzje w odpowiedzialny sposób i wiernie wypełnili to, 
do czego się zobowiążą. Pośród istot, które nas otaczają na tej ziemi, jedynie 
człowiek może być pociągnięty do odpowiedzialności za swoje czyny, gdyż 
tylko człowiek może postępować w sposób świadomy i w oparciu o własne 
decyzje. Zwierzęta i rośliny są zdeterminowane prawami przyrody, którym 
się podporządkowują. Wszystko, co Bóg nam daje, jest prawdziwe. Stwórca 
dał nam prawdziwe istnienie, naprawdę nas kocha i daje nam prawdziwą 
wolność. Jedni ludzie ukazują wolność w sposób naiwnie optymistyczny. 
Inni z kolei przedstawiają ludzką wolność w sposób fatalistyczny, traktując 
ją jako dramat i źródło nieszczęść7. Zrozumienie ludzkiej wolności wymaga 
opisania jej zewnętrznych i wewnętrznych uwarunkowań. Wymaga także 
procesu wychowania, dzięki któremu człowiek staje się zdolny do dojrza-
łego posługiwania się wolnością.

Pierwszym zadaniem w formacji sfery wolitywnej jest wyjaśnianie 
wychowankom, że nasza wolność jest prawdziwa, a nie pozorna. Oczywi-
stym tego dowodem jest fakt, że w zachowaniach ludzi obserwujemy tak 
wielkie zróżnicowanie, jakie nie występuje w zachowaniach zwierząt tego 
samego gatunku. To właśnie dlatego, że nasza wolność jest prawdziwa, jedni 
ludzie postępują w sposób szlachetny i kochają, a inni postępują w sposób 
okrutny i krzywdzą. Dowodem na prawdziwość wolności jest też fakt, że ten 
sam człowiek potrafi radykalnie zmienić swoje własne postępowanie – czy 
to na plus, gdy się nawraca, czy to na minus, gdy wpada w dramatyczny 
kryzys, mimo że wcześniej postępował w odpowiedzialny sposób.
7	 Por. M. Dziewiecki, Wychowanie w dobie ponowoczesności, Kielce 2003, s. 14-29.
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Drugim zadaniem wychowawcy jest wyjaśnianie wychowankom, iż 
nasza wolność jest nie tylko prawdziwa, lecz także poważna i ważna. Być 
wolnym to bowiem nie tylko wybierać między kolorem koszuli czy filmem, 
który obejrzymy. To także wybierać między dobrem a złem, między świę-
tością a podłością i ostatecznie – między życiem a śmiercią. Nasza wolność 
jest tak poważna, że Bóg będzie szanował nasze decyzje i ich skutki nie 
tylko w naszej doczesności, lecz również w naszym życiu wiecznym. Moje 
decyzje wpływają zatem nie tylko na moją teraźniejszość, lecz również na 
całą moją wieczność. Nasza wolność jest tak ważna, że Bóg osobiście płaci 
najwyższą cenę za wolność, której człowiek źle używa. Wcielony Syn Boży 
nie odebrał wolności tym, którzy potraktowali Go jak złoczyńcę i zabili na 
krzyżu. Najbardziej bolesną cenę za złe korzystanie z wolności zapłacił więc 
nie człowiek, lecz Bóg! 

Trzecim zadaniem w formacji sfery wolitywnej jest demaskowanie 
zagrożeń, jakie płyną z niemądrego posługiwania się otrzymaną od Boga 
wolnością. Człowiek może aż tak bardzo błędnie korzystać z własnej 
wolności, że ją straci. Najkrótszą drogą do utraty wolności jest mylenie 
tego, co dobre z tym, co jedynie przyjemne lub czynienie tego, co łatwiejsze, 
zamiast wybierania tego, co wartościowsze. Klasycznym przejawem utraty 
wolności są wszelkie uzależnienia8. Człowiek uzależniony czyni to, czego 
nie chce, gdyż wcześniej czynił to, co spontanicznie chciał, zamiast czynić to, 
co mądre, wartościowe, odpowiedzialne. Uzależniony w radykalny sposób 
niszczy swoją wolność, gdyż popada w śmiertelne zakochanie w bodźcu, od 
którego się uzależnił, nałogowo oszukuje samego siebie, bo wmawia sobie, 
że nie jest uzależniony, a ponadto manipuluje środowiskiem po to, by nikt 
nie przeszkadzał mu trwać w nałogu. W tej sytuacji pierwszym warunkiem 
odzyskania wolności jest bardzo intensywne cierpienie człowieka uzależnio-
nego, bo ono sprawia, że uzależniony przestaje być emocjonalnie związany 
z tym, co go niszczy i przestaje kierować się systemem iluzji i zaprzeczeń. 

Czwartym zadaniem w formacji sfery wolitywnej jest demaskowanie 
błędnych sposobów myślenia na temat wolności, gdyż nie może być wolnym 
ten, kto nie rozumie natury i sensu wolności. Pierwszy błąd to przekonanie, 
że wolność istnieje dla samej wolności, że nie jest ona związana z prawdą 
i odpowiedzialnością, z naturą i powołaniem człowieka. Większość wycho-
wanków stawia swoją wolność na pierwszym miejscu. Młodzi chwalą się 
tym, że są wolnymi ludźmi i że wolność jest dla nich czymś najcenniejszym. 
Taka postawa byłaby godna największej pochwały, gdyby nie to, że ci sami 
młodzi ludzie zwykle nie wspominają o tym, iż równie ważną ich aspiracją 
8	 Por. tenże, Zagrożeni alkoholem, chronieni miłością, Częstochowa 2007.
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jest rozumność, miłość, uczciwość, odpowiedzialność. Nie jesteśmy wolni 
dla samej wolności. Wolność – jak wszystko inne w nas – jest po to, by 
czemuś służyć. To nie człowiek ma się podporządkować swojej wolności, 
lecz to wolność ma służyć człowiekowi. Nie istnieje wolność. Istnieje 
jedynie wolny – lub zniewolony – człowiek. Podobnie nie istnieją uzależ-
nienia, a jedynie uzależnieni ludzie. Analizowanie wolności w oderwaniu od 
antropologii, czyli w oderwaniu od całej rzeczywistości człowieka, sprawia, 
że w praktyce zostaje ona uznana za większą wartość niż sam człowiek.  
W konsekwencji bronimy wtedy wolności człowieka nawet kosztem tegoż 
człowieka. Wolność analizowana w oderwaniu od człowieka staje się 
rodzajem nowotworu, którego nie można poddawać leczeniu nawet wtedy, 
gdy nowotwór ten zagraża już bezpośrednio życiu człowieka. 

Drugi błąd to przekonanie, że wolnym jest ten, kto robi to, co chce. 
Małe dziecko robi to, co chce, lecz nie jest to przejawem wolności. Gdyby 
nie było ono chronione przez rodziców czy innych wychowawców, to na 
skutek robienia tego, co chce, wyrządzałoby krzywdę innym (np. bijąc słab-
szych od siebie), czy jedząc same słodycze. Podobnie bandyta robi to, co 
chce, ale jego zachowanie nie jest przejawem wolności, lecz podłości. Kto 
mówi: „róbcie, co chcecie!”, ten prowadzi wychowanków do popadania  
w uzależnienia. Dojrzały wychowawca wyjaśnia, że gdy ktoś deklaruje, że 
robi to, co chce, to zwykle nie robi tego, co on chce - on cały - a jedynie to, 
czego w danym momencie chce jego ciało czy emocje, albo do czego nama-
wiają go nieodpowiedzialni rówieśnicy czy dorośli.

Trzeci błąd to przekonanie, że wolność polega na tym, by się do 
niczego nie zobowiązywać, a zwłaszcza, by nie podejmować decyzji  
i zobowiązań na zawsze. Tymczasem z wolnością jest tak, jak z pieniędzmi: 
w obydwu przypadkach mamy do czynienia z wartościami względnymi. 
Faktycznie posiadamy tylko te pieniądze, które wydajemy. Zamieniamy 
wtedy symbol, możliwość, na realne dobra. Podobnie jesteśmy wolni na tyle, 
na ile potrafimy wyrazić wolność w działaniu. Tak, jak ludzka myśl reali-
zuje się poprzez słowo, tak ludzka wolność wyraża się i realizuje poprzez 
podejmowanie decyzji, zaangażowanie, dobrowolne przyjmowanie na siebie 
obowiązków. W przeciwnym przypadku wolność pozostaje jedynie iluzją, 
straconą szansą. Zwierzęta nie mogą się do niczego zobowiązywać właśnie 
dlatego, że nie dysponują wolnością. Człowiek, który nie podejmuje zobo-
wiązań, nie korzysta z wolności, którą go Bóg obdarzył.

Czwarty błąd to mylenie wolności zewnętrznej z wolnością 
wewnętrzną. Wielu ludzi jest przekonanych o tym, że wystarczy przezwy-
ciężyć społeczno-polityczny system ograniczeń, czyli zdobyć wolność 
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zewnętrzną, aby automatycznie być człowiekiem wolnym. Tymczasem prze-
zwyciężenie zewnętrznych ograniczeń wolności (politycznych, ekonomicz-
nych, społecznych, itd.) może jedynie ułatwiać życie w wolności osobistej, 
ale nigdy nie gwarantuje, że dana osoba taką wolność osiągnie. W syste-
mach totalitarnych wiele osób potrafi ochronić wolność wewnętrzną, mimo 
braku wolności zewnętrznej. Natomiast we współczesnych demokracjach 
liberalnych miliony ludzi popada w różnego rodzaju uzależnienia. Wolność 
zewnętrzna jest pospolita, gdyż bez swojej zasługi mają ją ludzie, którzy 
żyją w państwach praworządnych i demokratycznych. Natomiast wolność 
osobista jest arystokratyczna, gdyż doświadczenie wskazuje, że osiągają ją 
nieliczni. 

Piątym zadaniem w formacji wolitywnej jest promowanie w wycho-
wanku mądrych aspiracji i wielkich ideałów. Poważnym bowiem zagroże-
niem wolności jest zawężenie pragnień i aspiracji młodych ludzi9. Wolność 
nie jest czymś wyizolowanym od sytuacji egzystencjalnej danej osoby, lecz 
pozostaje ściśle powiązana z jej dążeniami, pragnieniami i aspiracjami. 
Wolność człowieka jest ograniczona czy zdeformowana w takim stopniu, 
w jakim są zdeformowane, ograniczone czy iluzoryczne jego dążenia, aspi-
racje czy pragnienia. A pragnienia i aspiracje zdeformowane są wtedy, gdy 
ktoś bardziej pragnie mieć niż być. Człowiek dojrzały dąży do budowania 
więzi opartych na przyjaźni, odpowiedzialności i wierności. Istnieje tak 
wiele form ograniczenia ludzkiej wolności, jak wiele jest form nieuporząd-
kowanych i naiwnych dążeń, pragnień czy przekonań człowieka10. 

Szóste zadanie wychowawcy polega na wyjaśnianiu, że początkiem 
wolności jest panowanie nad samym sobą. W ponowoczesności ideałem jest 
człowiek, który panuje nad światem, ale nie panuje nad sobą, nad swymi 
instynktami, popędami, emocjami, nawykami, nad pokusami, nad negatyw-
nymi naciskami środowiska. Taki człowiek czyni to, co niszczy jego wolność 
i co oddala go od szczęścia. Nie ma większej wolności niż ta, że ktoś staje 
się panem samego siebie. Coraz częściej spotykamy się w naszych czasach 
z ludźmi, którzy panują nad wielkimi narodami, a nie są w stanie panować 
nad sobą i postępować zgodnie z własnym sumieniem.

Siódme zadanie wychowawcy to wyjaśnianie wychowankom, że 
sensem ludzkiej wolności jest miłość. Bóg obdarzył nas wolnością po to, 
by każdy z nas mógł kochać – jeśli tak postanowi. Do miłości nie można 
nikogo przymusić, gdyż kochać można tylko w sposób dobrowolny. Ku 

9	 Por. M. Dziewiecki, Pedagogika pragnień i aspiracji, ,,Katecheta”, nr 5(2001),  
s. 11-16.
10	Por. tenże, Osoba i wychowanie, Kraków 2003, s. 164-176.
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takiej wolności – wolności do miłości – wyswobodził nas Chrystus (por. 
Ga 5,1). Miłość to szczyt wolności, gdyż jest to podejmowanie najlepszej  
z możliwych decyzji i to na zawsze, gdyż miłość jest nieodwołalna. To 
właśnie w tym znaczeniu pisze św. Augustyn: „Kochaj i rób, co chcesz!”. 
Tylko ten, kto używa swojej wolności wyłącznie po to, by kochać, do 
końca wypełnia wolę Boga. Biblia wyjaśnia, że minimum odpowiedzialnej 
wolności jest zachowywanie Dekalogu, czyli powstrzymywanie się od 
krzywdzenia samego siebie i/czy innych ludzi. Boże przykazania mówią  
o tym konkretnie: nie zabijaj, nie cudzołóż, nie kradnij, nie kłam! Nie stawiaj 
w miejsce Boga ani samego siebie, ani innego człowieka, ani żadnej rzeczy! 
Ale to jeszcze nie wszystko. Jeśli chcesz być w pełni wolnym człowiekiem, 
to czyń dobro! Najpierw kochaj! Kochaj Boga nade wszystko, a drugiego 
człowieka aż tak, jak pragniesz pokochać samego siebie.

Im bardziej wolny jest wychowanek, tym bardziej spójny staje się 
repertuar jego zachowań. Człowiek używający wolności po to, by kochać, 
wyklucza bowiem z repertuaru swoich zachowań wszystko to, co sprze-
ciwia się prawdzie i miłości, a zatem wszystko to, co jest wyrazem słabości, 
egoizmu zniewolenia czy grzechu. Gdy mamy przed sobą człowieka naprawdę 
wolnego, czyli wolnego do czynienia dobra – wtedy stosunkowo łatwo jest 
nam przewidzieć, w jaki sposób postąpi on w danej sytuacji. Wiemy, że 
wybierze to, co mądre i dobre. Natomiast człowiek zniewolony nie potrafi 
ustrzec się takich zachowań, poprzez które krzywdzi samego siebie i innych 
ludzi. Trudno jest przewidzieć jego zachowania właśnie dlatego, że nie jest 
on zależny od samego siebie. Czasem ulega naciskom własnego ciała, innym 
razem ulega swoim emocjom, a za chwilę poddaje się naciskom ze strony 
środowiska albo ze strony mediów.

Popatrzmy na podstawowe zasady pedagogii wolności. Św. Jan Paweł 
II wyjaśnia, że wolność człowieka jest tak ograniczona, jak ograniczony jest 
człowiek. „Żaden człowiek nie może uchylić się od podstawowych pytań: Co 
powinienem czynić? Jak odróżniać dobro od zła? Odpowiedź można znaleźć 
tylko w blasku prawdy, która jaśnieje w głębi ludzkiego ducha”11. Wolność 
człowieka nie jest dowolnością działania. „Jest to wolność prawdziwa, ale 
ograniczona: nie ma absolutnego i bezwarunkowego punktu wyjścia w sobie 
samej, ale w warunkach egzystencji, wewnątrz których się znajduje i które 
zarazem stanowią jej ograniczenie i szansę”12. 

Wolność to ciągły wybór, a „dokonując wyboru człowiek decyduje 
zarazem o sobie samym, opowiada się swoim życiem za Dobrem lub przeciw 
11	Jan Paweł II, Veritatis splendor, 2.
12	Tamże, 86.
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niemu, za lub przeciw Prawdzie”13. Kto ulega relatywizmowi i sceptycy-
zmowi (por. J 18, 38), ten zaczyna szukać złudnej wolności poza prawdą14. 
Taki człowiek poddaje „w wątpliwość zbawczą moc prawdy, pozostawiając 
samej wolności, oderwanej od obiektywnych uwarunkowań, zadanie samo-
dzielnego decydowania o tym, co dobre, a co złe”15. Utrata wolności zaczyna 
się od tchórzostwa człowieka wobec prawdy,16 „harmonia między wolnością 
a prawdą wymaga niekiedy niezwykłych ofiar i trzeba za nią płacić wysoką 
cenę: może prowadzić nawet do męczeństwa. Nie czynię bowiem dobra, 
którego chcę, ale czynię to zło, którego nie chcę” (Rz 7,15)17. Ucieczka od 
prawdy jest zawsze ucieczką od wolności. 

„W niektórych nurtach myśli współczesnej do tego stopnia podkreśla 
się znaczenie wolności, że czyni się z niej absolut, który ma być źródłem 
wartości”18. Św. Jan Paweł II podkreśla, że w doczesności „wolność na 
razie nie jest całkowita, nie jest czysta, nie jest pełna, bo nie osiągnęliśmy 
jeszcze wieczności. Po części podlegamy nadal słabości, a po części zyska-
liśmy już wolność”19. Papież-Polak wyjaśnia, że „jesteśmy wolni w takiej 
mierze, w jakiej służymy Bogu, o ile zaś idziemy za prawem grzechu, o tyle 
jesteśmy niewolnikami”20. Kierując się prawdą w podejmowanych wybo-
rach, człowiek zyskuje poczucie pewności co do właściwego korzystania 
z daru wolności. Prawda wychowuje i chroni ludzką wolność: „Wszystko 
mi wolno, ale nie wszystko przynosi korzyść. Wszystko mi wolno, ale ja 
niczemu nie oddam się w niewolę” (1Kor 6,12). Od wolności w radykalny 
sposób oddala każdy grzech, bo „każdy, kto popełnia grzech, jest niewolni-
kiem grzechu” (J 8, 32–34)21. 

Wychowanie w sferze wolności wymaga kierowania się prawdą22. 
Ignorancja, błędne przekonania, ucieczka od prawdy uniemożliwiają czło-
wiekowi osiągnięcie wolności23. Pierwszym warunkiem wolności w dzia-

13	Tamże, 65.
14	Tamże, 1.
15	Tamże, 84.
16	Por. M. Dziewiecki, Wychowanie w dobie ponowoczesności, dz. cyt., s. 26.
17	Jan Paweł II, Veritatis splendor, 102.
18	Tamże, 32.
19	Tamże, 17.
20	Tamże, 17.
21	Por. J. Merecki, O wyzwalającej mocy prawdy, w: Wokół encykliki Veritatis splendor, 
(red.) I. Skubiś, Częstochowa 1994, s. 132– 33.
22	Por. W. Brezinka, Erziehung in einer wertunsicheren Gesellschaft, Basel 1993.
23	Obecnie można wręcz mówić o terroryzmie przeciw prawdzie, czy o potępianiu 
prawdy tak, jakby to prawda była kłamstwem. Odnosi się to zwłaszcza do świata poli-
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łaniu jest wolność w myśleniu, wolność szukania prawdy24. Prawda nie 
wyzwala jednak człowieka własną mocą i dlatego drugim - obok szukania 
prawdy - warunkiem życia w wolności jest miłość. Potwierdzeniem tej 
zasady są losy Judasza. Uznał on prawdę o sobie - ,,zdradziłem niewinnego” 
- a następnie poszedł i powiesił się. Tymczasem Piotr zupełnie inaczej zare-
agował na bolesną prawdę o sobie. On, także po zaparciu się Jezusa, nadal 
wierzył w to, że jest kochany. Ta wiara w miłość sprawiła, że gorzko zapłakał 
i przemienił się. Prawda wyzwala człowieka jedynie w kontekście miłości. 
Poza tym kontekstem może ona zniechęcać, a nawet prowadzić do rozpaczy. 
Właśnie dlatego wolność wymaga nie tylko dostępu do prawdy, lecz także 
doświadczenia miłości. 

Formowanie dojrzałej wolności jest możliwe na tyle, na ile dany 
system pedagogiczny wprowadza wychowanka w świat prawdy i miłości. 
„Jeśli w jakiejś glebie, a nie w żadnej innej, pomarańcze zapuszczają 
głębokie korzenie i wydają obfite owoce, to tamten teren jest prawdziwy 
dla pomarańczy. Jeśli określona religia, kultura, hierarchia wartości czy 
forma aktywności, a nie coś innego sprawia, że w człowieku rodzi się coś 
wielkiego, przekraczającego jego własne granice, to znaczy, że ta religia, 
kultura, hierarchia wartości czy forma aktywności stanowi prawdę o czło-
wieku”25. Chrystus jest tym, który przywraca człowiekowi wolność, bo On 
wyzwala nas od grzechu i uczy życia w wolności dzieci Bożych (por. Ga 5,1). 
Gdy bardziej słuchamy Boga niż ludzi i niż samych siebie, wtedy jesteśmy 
najbardziej wolni od zła i najbardziej zdolni do czynienia dobra.

To nie przypadek, że Bóg dał Izraelitom Dziesięć Przykazań właśnie 
wtedy, gdy wychodzili z niewoli egipskiej. Chciał im przez to przypo-
mnieć, że grozi im popadnięcie w jeszcze gorszą niewolę niż niewola 
u faraona. Najbardziej bolesną formą utraty wolności jest popadanie  
w niewolę wewnętrzną, w niewolę własnych słabości i grzechów. Z niewoli 
zewnętrznej człowiek zawsze jest w stanie się wyzwolić, jeśli tylko zachowa 
wolność osobistą, czyli jeśli będzie mądrym i dobrym człowiekiem. Fakt 
ten potwierdzają dzieje naszej Ojczyzny. Dzięki mądrym i dobrym ludziom 
Polska odzyskała niepodległość po 123 latach zaborów. Gdy jednak popada 
ktoś w niewolę wewnętrzną, w niewolę własnych słabości, to zdarza się, że 
trwa w niej już do śmierci. Najszybciej popadają w zniewolenia ci, którzy 

tyki, środków przekazu, medycyny, wymiaru sprawiedliwości oraz nauk o człowieku 
(por. W. Schockenhoff, Zur Lüge verdammt, Freiburg 2000, s. 106).
24	Dziewiecki M., Współczesna kultura a formacja młodzieży, ,,Katecheta” 5(2005),  
s. 16-23.
25	A. de Saint-Exupéry, Ziemia, planeta ludzi, Warszawa 1993, s. 106.
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stawiają wolność wyżej niż miłość, nie bacząc na to, że wolność mamy po to, 
by kochać. Warto sobie i wychowankom uświadamiać stawkę, o jaką chodzi 
w formowaniu wolności. Stawką tą jest wybieranie między szczęściem  
a nieszczęściem: ,,Patrz! Kładę dziś przed tobą życie i szczęście, śmierć  
i nieszczęście. Ja dziś nakazuję ci miłować Pana, Boga twego, i chodzić Jego 
drogami, pełniąc Jego polecenia, prawa i nakazy. (...). Kładę przed wami 
życie i śmierć, błogosławieństwo i przekleństwo. Wybierajcie więc życie” 
(Pwt 30, 15-16.19). A dla człowieka żyć i być wolnym to kochać. 

3. Nauczyciel miłości

Mądrość i wolność prowadzi wychowanka do miłości i w miłości 
osiąga swoją pełnię. Żaden jednak z wychowanków nie będzie kochał  
w sposób spontaniczny, gdyż żaden nie jest Bogiem. Miłości musimy się 
uczyć, a podstawowym warunkiem uczenia się miłości jest rozumienie jej 
natury. Niezwykle ważnym zadaniem wychowawcy, gdy chodzi o uczenie 
miłości, jest demaskowanie mitów na jej temat Kto bowiem myli miłość 
z tym, co w rzeczywistości miłością nie jest, ten popełnia równie drama-
tyczny błąd, jakby mylił życie ze śmiercią. Gdy ktoś twierdzi, że rozcza-
rował się miłością, to nie zdaje sobie sprawy z tego, że w rzeczywistości 
rozczarował się jakimś konkretnym człowiekiem, który pomylił miłość  
z czymś, co miłością nie jest. Prawdziwa miłość nigdy nie rozczaruje! Typowe 
w naszych czasach błędy w patrzeniu na miłość to mylenie miłości ze współ-
życiem seksualnym, z uczuciami, z tolerancją, z akceptacją, z „wolnymi 
związkami” oraz z naiwnością. Popatrzmy na te najbardziej niebezpieczne 
imitacje miłości26. 

Mit pierwszy to przekonanie, że istotę miłości stanowi współżycie 
seksualne. Mylenie miłości z seksualnością prowadzi do bolesnych krzywd, 
gdyż popęd seksualny - jak każdy popęd - jest ślepy i nieobliczalny. Gdyby 
istotą miłości było współżycie seksualne, to rodzicom nie wolno byłoby 
kochać własnych dzieci. Nawet w małżeństwie współżycie seksualne jest 
jedynie epizodem w całym kontekście codziennej czułości i troski o kochaną 
osobę. Kto myli seksualność z miłością, ten z popędu czyni swego bożka, 
składając mu w ofierze własną czystość, wolność i szczęście. Taki człowiek 
dla chwili przyjemności seksualnej gotów jest poświęcić nie tylko sumienie, 
małżeństwo i rodzinę, ale także swoje zdrowie i życie. Kto myli seksualność 
z miłością, ten popada w uzależnienia, a nierzadko popełnia okrutne prze-
stępstwa. Seksualność oderwana od miłości staje się miejscem wyrażania 
26	Por. M. Dziewiecki, Miłość na manowcach, Kraków 2014, s. 11-40.



39Katolicki nauczyciel i wychowawca

przemocy, do gwałtów włącznie, a także miejscem przekazywania śmierci, 
do aborcji i AIDS włącznie. Kierowanie się seksualnością prowadzi do 
cywilizacji śmierci, a kierowanie się miłością prowadzi do cywilizacji życia. 
Mylić miłość z seksualnością to dosłownie mylić życie ze śmiercią27. 

Kto kocha, tego nie interesuje żadna forma seksualnej przyjemności, 
która narusza przyjaźń z Bogiem, szacunek do samego siebie czy miłość do 
bliźniego. Miłość nie jest seksualnością. Jest natomiast tą jedyną siłą, dzięki 
której człowiek może stać się panem własnych popędów i własnego ciała. 
To właśnie powstrzymywanie się od współżycia seksualnego jest potwier-
dzeniem odpowiedzialnej miłości rodzicielskiej, narzeczeńskiej czy miłości 
do przyjaciół. Także w małżeństwie panowanie nad popędem seksualnym 
jest warunkiem wierności i szczęścia. Seksualność małżonków staje się  
w pełni ludzka i czysta, gdy wynika z miłości, a nie z popędu czy z pożądania. 
Przynosi wtedy obydwojgu małżonkom radość i wzruszenie, a nie tylko 
fizyczną przyjemność. Małżonek, który kocha, nie skupia się na doznaniach 
fizjologicznych, ale na zachwycie, że może być jednym ciałem i jedną duszą  
z osobą, którą kocha i przez którą jest kochany. Takie współżycie seksualne 
to spotkanie dwojga osób, a nie mechaniczny dotyk dwóch ciał. 

Mit drugi w odniesieniu do miłości to przekonanie, że miłość jest 
uczuciem oraz że miłość to piękne uczucie. Tymczasem kochać to nieskoń-
czenie więcej niż przeżywać coś na poziomie emocji. Gdyby miłość była 
uczuciem, to nie można byłoby jej ślubować, gdyż uczucia są zmienne, 
a miłość jest trwała i wierna. Uczucia są cząstką mnie, są moją własno-
ścią, a miłość jest większa ode mnie. Ja w niej jedynie uczestniczę, gdy 
kocham. Dojrzała miłość jest postawą, a nie nastrojem. Zakochanie nie jest 
jeszcze miłością. Jest zauroczeniem emocjonalnym, które czasem prowadzi 
do życiowych tragedii. Fałszywe przekonanie o tym, że miłość to uczucie 
wynika z faktu, że kto kocha, ten przeżywa silne uczucia. Nie istnieje miłość 
bez uczuć. Z faktu, że uczucia towarzyszą miłości, nie wynika jednak, że 
miłość jest uczuciem. Nie jest prawdą ani to, że miłość to uczucie, ani to, 
że gdy kochamy, to przeżywamy jedynie „piękne” uczucia. Prawdą nato-
miast jest to, że miłości zawsze towarzyszą uczucia, że są one różne i że się 
nimi nie kierujemy, jeśli chcemy kochać dojrzale. Kryterium miłości jest 
bowiem troska i odpowiedzialność, a nie uczucie. W każdym swoim słowie  
i czynie Jezus wyrażał swoją miłość, ale tej Jego miłości towarzyszyły bardzo 
różne przeżycia i nie one decydowały o Jego postępowaniu. Mylenie miłości  
z uczuciami sprawia, że to uczucia stają się kryterium działania. Tymczasem 
27	Tenże, Problemy z seksualnością. Odpowiedzi na dylematy młodych chrześcijan, 
Kraków 2011.
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uczucia – podobnie jak popędy – bywają nieobliczalne, a kierowanie się 
nimi prowadzi do życiowych pomyłek i dramatów28. 

Miłość to kwestia wolności i daru, a uczucia to kwestia potrzeb i spon-
taniczności. Miłość skupia nas na trosce o innych ludzi, a uczucia skupiają 
nas na nas samych. Miłość jest szczytem bezinteresowności i wolności,  
a więzi oparte na potrzebach emocjonalnych prowadzą do zależności od 
drugiej osoby i do zazdrości o tę osobę. Miłość owocuje pogodą ducha  
i spokojem, a skupianie się na uczuciach prowadzi do niepokojów i napięć. To 
właśnie dlatego „radość” człowieka zakochanego okazuje się niespokojna,  
a zakochani potrafią ranić się emocjonalnymi szantażami. Miłość prowadzi 
do trwałej radości, a kierowanie się uczuciami prowadzi do trwałego niepo-
koju i do zaburzonych więzi międzyludzkich. 

Trzeci z mitów na temat miłości polega na przekonaniu, że kochać 
to znaczy tolerować. Tymczasem tolerować to mówić: ,,rób, co chcesz!”, 
a kochać to mówić: ,,pomogę ci czynić to, co służy twemu rozwojowi i co 
prowadzi cię do świętości”. Tolerancja byłaby racjonalną postawą wtedy, 
gdyby człowiek nigdy nie krzywdził samego siebie ani innych ludzi. Tak 
będzie w niebie, ale na ziemi wiele zachowań człowieka nie wyraża miłości, 
lecz prowadzi do krzywdy i cierpienia. W realiach, w jakich żyjemy, mówić 
komuś: ,,czyń, co chcesz!”, oznacza tyle samo, co mówić: „twój los mnie nie 
interesuje, a twoje cierpienia, jakie sprowadzisz na siebie błędnym postę-
powaniem, są mi obojętne”. Niektóre zachowania są aż tak szkodliwe, iż 
zakazuje ich nawet kodeks karny. Kto myli miłość z tolerancją, ten rezy-
gnuje z racjonalnego myślenia, gdyż wierzy w to, że wszystkie zachowania 
człowieka stanowią równie wartościową alternatywę. Zastępowanie miłości 
tolerancją oznacza w praktyce wspieranie ludzi cynicznych i przestępców, 
gdyż jest dla nich najlepszą rękojmią bezkarności. Kto stawia tolerancję  
w miejsce miłości, ten poniża ludzi szlachetnych i świętych, gdyż zrów-
nuje ich postawę z zachowaniami bandytów, odnosząc się w jednakowy 
sposób do jednych i drugich. Miłość to troska o drugiego człowieka, a tole-
rancja to obojętność na jego los. Tolerować zachowania człowieka – i to 
jedynie w pewnych granicach! - można wyłącznie w odniesieniu do smaków  
i gustów. 

Człowiek dojrzały odnosi się do innych ludzi z miłością, a nie ledwie 
ich toleruje. Natomiast wobec zachowań drugiego człowieka stosuje kryte-
rium prawdy, dobra i piękna. Wspiera zachowania szlachetne i sprzeciwia 
się tym zachowaniom, przez które ktoś krzywdzi siebie lub innych ludzi. 
Im bardziej kocham człowieka, tym bardziej staję się „nietolerancyjny” 
28	Tenże, Ona, on i miłość, Kraków 2006.
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wobec tych jego zachowań, które są szkodliwe, gdyż tym bardziej zależy 
mi na jego losie. Im mocniej rodzice kochają swoje dziecko, z tym większą 
stanowczością chronią je przed każdym niebezpieczeństwem i nie dopusz-
czają do błędnych zachowań. Jezus był „nietolerancyjny” wobec przewrot-
nych zachowań faryzeuszów czy uczonych w Piśmie. Tolerancja postawiona  
w miejsce miłości to szczyt obojętności na los człowieka oraz uleganie szan-
tażowi ludzi podłych. 

Czwarty błąd polega na myleniu miłości z akceptacją. Niektórzy 
sądzą, że akceptacja stanowi istotę, a nawet najwyższy przejaw miłości. 
Tymczasem akceptować drugiego człowieka, to mówić: ,,bądź sobą, czyli 
pozostań w obecnej fazie rozwoju”. Tego typu przesłanie jest skrajną naiw-
nością wobec ludzi, którzy przeżywają kryzys. Nikt roztropny nie zachęca 
złodzieja czy gwałciciela do tego, by „był sobą”. Akceptacja to coś znacznie 
mniej niż miłość nie tylko w odniesieniu do ludzi w kryzysie, ale także 
w odniesieniu do ludzi szlachetnych. Nikt z nas nie jest przecież na tyle 
dojrzały, by nie mógł się dalej rozwijać. Człowiek nie ma granic w swoim 
rozwoju. Tylko w odniesieniu do Boga miłość jest tożsama z akceptacją, 
gdyż Bóg jest wyłącznie miłością i nie potrzebuje rozwoju. Tymczasem nikt 
z ludzi miłością nie jest i dlatego nikt z nas nie powinien zatrzymywać się  
w obecnej fazie rozwoju. Akceptować to blokować rozwój29. 

Jest czymś słusznym akceptować prawdę na temat aktualnej sytuacji  
i postawy danego człowieka. Równie słuszne jest akceptowanie nienaru-
szalnej godności danej osoby. Zarówno jednak prawda o danej osobie, jak 
również godność tej osoby nie jest zależna od tego, czy ją akceptujemy, 
czy też nie. Od nas zależy natomiast postawa wobec danej osoby. Jezus nie 
mówi nam, że nas akceptuje takimi, jakimi jesteśmy. Przeciwnie, poleca nam, 
byśmy się nawracali i stawali się coraz bardziej podobni do Niego, a przez 
to coraz mniej podobni do samych siebie30. Kochać to nie „zamrażać” kogoś 
w jego obecnej – najpiękniejszej nawet! – fazie rozwoju, lecz pomagać, 
by nadal nieustannie się rozwijał. Akceptować, to mówić: ,,bądź sobą!”,  
a kochać, to mówić: ,,pomogę ci stawać się codziennie kimś większym od 
samego siebie”. Miłość to niezwykły dynamizm, to zdumiewająca moc, 
która potrafi przemieniać człowieka. 

Mit piąty na temat miłości to przekonanie, że ,,wolne związki” są 
przejawem miłości. Mylenie miłości z tak zwanymi „wolnymi związkami” 
to efekt nieodpowiedzialnej, „rozrywkowej” wizji więzi między kobietą  
a mężczyzną. W rzeczywistości nie istnieje „sucha woda”, „trójkątny 
29	Por. tenże, Akceptować czy kochać?, w: ,,W Naszej Rodzinie”, nr 4/2012, s. 42-43.
30	Tenże, Grzech, nawrócenie i świętość, Szczecinek 2014, s. 177-220.
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sześcian” ani „wolny związek”. Nie ma związków, które nie wiążą. Ci, 
którzy ulegają tego typu mitowi, deklarują sobie, że się kochają, czyli 
że żyją w najsilniejszym związku, jaki jest możliwy we wszechświecie. 
Jednocześnie twierdzą, że w każdej chwili mogą siebie opuścić, gdyż żyją 
w związku, który ich nie wiąże i do niczego nie zobowiązuje. Tacy ludzie 
używają wewnętrznie sprzecznego wyrażenia po to, by ukryć bolesny dla 
nich fakt, że ich „wolny związek” to w rzeczywistości związek egoistyczny, 
niewierny, niepłodny, nietrwały. Taki związek jest wolny tylko od jednego: 
od wierności, miłości i odpowiedzialności. W „wolnym związku” ta druga 
osoba traktowana jest jak sprzęt domowy, który wypożycza się w sklepie na 
próbę i którego w każdej chwili można się pozbyć.

Szósty błąd w odniesieniu do miłości to przekonanie, że miłość jest 
formą naiwności czy uległości wobec zła. Tam, gdzie pojawia się naiwność, 
tam nie ma mowy o miłości. Miłość jest bowiem nie tylko szczytem dobroci, 
ale też szczytem mądrości i w żadnym przypadku nie da się jej pogodzić  
z naiwnością. Chrystus poświęcał każdego dnia wiele czasu na to, by swoich 
słuchaczy uczyć mądrego myślenia właśnie po to, by nigdy nie pomylili 
miłości z naiwnością. On pragnie, byśmy w miłości byli nieskazitelni jak 
gołębie, ale roztropni jak węże (por. Mt 10, 16). Mylenie miłości z naiw-
nością ma miejsce wtedy, gdy dana osoba nie potrafi bronić się przed czło-
wiekiem, który ją krzywdzi i gdy to swoje zachowanie nazywa miłością. 
Typowym przykładem mylenia miłości z naiwnością jest sytuacja, w której 
alkoholik znęca się nad swoją żoną, ona dramatycznie cierpi z tego powodu, 
on przez całe lata lekceważy to jej cierpienie, a ona mimo to rezygnuje  
z obrony i nadal liczy, że jej cierpienie przemieni kiedyś męża. Miłość nie jest 
naiwnym cierpiętnictwem. Człowiek, który dojrzale kocha, potrafi przyjąć 
najbardziej nawet niezawinione cierpienie, jeśli mobilizuje ono krzywdzi-
ciela do tego, by się zastanowił i by zmienił. Jeśli jednak krzywdziciel pozo-
staje obojętny na nasz ból i nie zmienia swego błędnego postępowania, to 
wtedy pozostaje nam już tylko obrona oraz miłość na odległość. 

Wychowywać do miłości to pomagać wychowankom, by doświad-
czali miłości Boga i by kochali Boga nade wszystko31. Wtedy będą w stanie 
uczyć się kochać bliźnich według tych zasad, których Jezus nauczał i jako 
pierwszy nas pokochał. Dzięki temu, że Bóg objawił się pierwszym ludziom 
i że towarzyszył ludzkości po grzechu pierworodnym, mogliśmy od najdaw-
niejszych pokoleń uwierzyć w to, że On istnieje, że się o nas troszczy, że jest 
miłością, że nas kocha. Jednak tylko sam Bóg mógł nam do końca objawić 
sposób, w jaki nas kocha i jaki każdy z wierzących w Niego powinien naśla-
31	Por. A. Cencini, Będziesz miłował Pana Boga swego, Kraków 1995.
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dować. Żaden człowiek nie był w stanie opowiedzieć nam w pełni wiary-
godnie i wyczerpująco o tym, jak nieodwołalnie, jak ofiarnie (aż do krzyża) 
i jednocześnie, jak mądrze Bóg kocha człowieka. Miłość, którą Jezus nas 
pierwszy pokochał i której nas uczy, nie jest popędem, współżyciem seksu-
alnym, uczuciem, zakochaniem, tolerancją, akceptacją, „wolnym związ-
kiem” ani naiwnością. Jego miłość to szczyt dobroci i mądrości. To najlepszy 
ze wszystkich możliwych sposobów odnoszenia się do drugiej osoby. 

Prawdziwa miłość między ludźmi jest zawsze naśladowaniem 
miłości Jezusa, a ta Jego miłość jest bezwarunkowa, nieodwołalna, wierna, 
ofiarna i mądra32. Upewnia nas o tym Jezus w przypowieści o synu marno-
trawnym (por. Łk 11-32). W swojej przypowieści Jezus ukazuje rodzica, 
będącego symbolem Boga-Ojca. Młodszy syn wierzy, że poza domem 
rodzicielskim będzie mu lepiej. Ma własny pomysł na to, jak być szczę-
śliwym. Chce osiągnąć szczęście lekko, łatwo i przyjemnie - bez wysiłku, 
bez pracy, bez dyscypliny, bez czujności. Oznajmia ojcu, że odchodzi i że 
chce zabrać swoją część majątku. Tego typu postawa niedojrzałego syna 
nie zaskakuje nas. To kolejny „postępowy” i „nowoczesny” człowiek, czyli 
ktoś, kto powtarza archaiczne błędy Adama i Ewy. Zaskoczeniem może być 
natomiast to, że ojciec nie próbuje zatrzymać syna, mimo że go kocha i że 
niepokoi się o jego los. Czyni tak dlatego, że do miłości i mądrości nie da 
się nikogo przymusić. 

Ojciec uczynił wszystko, by syn nie odszedł, bo kochał. Możemy być 
tego pewni w oparciu o zachowanie syna. Nie jest przecież łatwo odejść od 
bliskich. Ci, którzy odchodzą od rodziców, od miłości, od Boga i Kościoła, 
próbują to „usprawiedliwić”. Twierdzą, że nie są kochani i że wyłącznie z tego 
powodu nas opuszczają. Marnotrawny syn nie znajduje choćby pretekstu, by 
„usprawiedliwić” swoje odejście Nie może niczego zarzuć ojcu, a mimo to 
odchodzi. Bóg oddziałuje na nas tylko miłością, gdyż żadna większa siła niż 
miłość w odniesieniu do człowieka nie istnieje. Odchodzący syn opuszcza 
rodzinny dom mimo tego, że doznał w nim wiele miłości. Odtąd podąża za 
iluzją szczęścia. Szuka szczęścia tam, gdzie go nie można znaleźć. Czyni 
to, co łatwe i przyjemne zamiast tego, co dobre i mądre. Szybko przekonuje 
się o tym, że na tej drodze nie będzie szczęśliwy. Podążanie za iluzją łatwo 
osiągalnego szczęścia zamienia życie człowieka w agonię. Aby przeżyć  
w sytuacji głodu i osamotnienia, godzi się na to, by paść świnie. Odchodząc 
od kochającego ojca, łudził się, że idzie w kierunku ziemi obiecanej, którą 
sobie wymarzył. W rzeczywistości zgotował sobie piekło na ziemi.
32	Por. M. Dziewiecki, Zwykłym językiem o niezwykłym chrześcijaństwie, Kraków 
2007.
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W tak dramatycznej sytuacji rodzice zwykle nie wiedzą, w jaki 
sposób postępować wobec syna czy córki. Nie mają pomysłu na to, jak 
pomóc błądzącemu i w jaki sposób okazywać mu miłość. Trudno jest kochać 
kogoś, kto nie kocha nawet samego siebie. Większość rodziców popada  
w skrajne postawy. U jednych zwycięża rozżalenie, gniew, a nawet niena-
wiść wobec błądzącego dziecka. Wycofują miłość i wyrzekają się błądzą-
cego. Odmawiają mu prawa powrotu. W obliczu takiej reakcji rodziców 
błądzącemu pozostaje rozpacz. Nawet gdyby któregoś dnia zastanowił się  
i uznał swój błąd, to nie ma do kogo wrócić. Inni rodzice popełniają błąd 
przeciwny: usprawiedliwiają błądzącego. Wymyślają tysiące okoliczności 
„łagodzących”. Czynią wszystko, aby błądzący nie cierpiał. Tworzą mu 
komfort błądzenia. 

Ojciec z przypowieści Jezusa nie wpada w żadną ze skrajności. Nawet 
w tak dramatycznych okolicznościach komunikuje swoją miłość w sposób 
dojrzały, czyli dostosowany do postępowania syna. Nie przekreśla syna. 
Daje znaki miłości. Wychodzi na drogę. W swojej mądrości nie idzie jednak 
do syna, gdyż to syn ma się zastanowić i wrócić. Ojciec nie przeszkadza 
błądzącemu synowi ponosić konsekwencje popełnianych błędów, gdyż wie, 
że błądzący nie jest już wrażliwy na cierpienia Boga i ludzi, ale zachowuje 
wrażliwość na własne cierpienie. Syn zachowa szansę na ocalenie tylko 
wtedy, gdy będzie cierpiał! Cierpienie, które pojawia się jako konsekwencja 
popełnianych błędów, jest – bolesną z konieczności – ale też ostatnią deską 
ratunku, gdyż stwarza szansę na refleksję i nawrócenie. Otwiera błądzącemu 
oczy. Mobilizuje do tego, by już nie oszukiwać samego siebie. Uczy odróż-
niać dobro od zła. Błądzący syn wykorzystuje cierpienie, które jest ostatnią 
deską ratunku dla tych, którzy nie reagują na miłość. Przemienia się w syna 
powracającego. Wraca nie dlatego, że jest głodny (wtedy zdecydowałby się 
raczej kraść niż wrócić), lecz dlatego, iż zrozumiał, że lepiej jest być choćby 
sługą u kochającego ojca niż pozostawać niewolnikiem tego świata albo 
niewolnikiem własnych słabości.

Powracający syn zasługuje na szacunek. Nie jest łatwo powrócić, 
gdy ktoś daleko odszedł od miłości i prawdy, od dobra i piękna, od Boga 
i bliźnich. Nie jest łatwo powiedzieć: ,,Ojcze, zgrzeszyłem przeciw Bogu  
i przeciw tobie”. Może jednak ojciec powinien wcześniej pojechać do syna, 
żeby ułatwić mu powrót? Taka postawa nie byłaby miłością, lecz naiwno-
ścią. Gdyby bowiem ojciec pojechał do błądzącego syna, gdyby go odnalazł 
i nakarmił, gdyby przywiózł mu nowe ubrania i dał mu pieniądze, to marno-
trawny syn najpierw by się ucieszył i zapewnił, że zaraz wróci do domu, 
tylko wpierw pójdzie pożegnać się ze znajomymi. Poszedłby do nich nie po 
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to, by się pożegnać, lecz by znowu grzeszyć - tym razem za pieniądze ojca! 
Mądry ojciec wie o tym i dlatego nie może uczynić nic więcej, jak tylko 
nadal kochać, wychodzić na drogę i czekać z nadzieją, że pod wpływem 
cierpienia błądzący syn opamięta się i wróci33. 

Powracający syn jest zaskoczony miłością, bo nie wierzył, że ojciec 
przyjmie go znów jak syna. Ku swemu zdumieniu odkrywa, że jego spotkanie 
z ojcem zamienia się w święto. Ojciec nie czyni mu wymówek. Nie wypo-
mina popełnionych błędów. Nie opowiada o tym, jak długo wychodził na 
drogę i jak bardzo cierpiał. Przeciwnie, płacze ze wzruszenia w nieopi-
sanej radości, bo oto ocalił się jego ukochany syn! Wręcza mu szaty i pier-
ścień. O nieodwołalnej miłości ojca syn przekonuje się dopiero wtedy, gdy 
powraca. Teraz upewnia się już nieodwołalnie, że ojciec nigdy nie przestał 
go kochać, że codziennie żył nadzieją, iż syn zastanowi się i wróci. Dopiero 
teraz błądzący rozumie, że ojciec kochał go nie tylko nieodwołalnie, ale też 
mądrze! Gdyby uległ odruchowi współczucia i próbował chronić syna przed 
konsekwencjami grzechów i przed cierpieniem, to błądzący nigdy by się 
nie zastanowił. Trwałby w grzechu tak długo, aż by umarł. Dopóki syn był 
w kryzysie i błądził, dopóty miał żal i pretensje nie do siebie, lecz do ojca. 
Oczekiwał pomocy, paczek żywnościowych, pieniędzy, naiwności ojca. 
Jeśli znajomi mówili mu o tym, że ojciec wychodzi na drogę i czeka na jego 
powrót, to komentował to z ironią. Im bardziej dojrzale okazujemy miłość 
błądzącemu człowiekowi, tym bardziej nie rozumie on naszej postawy i tym 
częściej twierdzi, że nie umiemy go kochać. 

Przypowieść o mądrze kochającym ojcu i powracającym synu to 
symboliczna opowieść o postawie Boga wobec człowieka. To opowieść  
o spotkaniu dwóch wolności i dwóch miłości: Bożej i ludzkiej. Odzyskując 
miłość do ojca, powracający syn odzyskuje miłość i szacunek do samego 
siebie. Staje się odtąd zdolny do tego, by dojrzale pokochać samego siebie 
oraz innych ludzi. Nawet tych, których trudno kochać. Sam bowiem prze-
szedł twardą lekcję w tym względzie. Teraz również on stał się specjalistą 
od mądrej miłości. Nie może odtąd nie kochać, skoro sam został pokochany 
nieodwołalną miłością i skoro uświadomił sobie, jak wielką cenę cierpienia 
zapłacił ojciec za to, że nie przestał kochać. Powracający syn już nigdy nie 
zwątpi w to, że ojciec go rozumie i kocha. Już nigdy nie będzie się łudził, że 
może być szczęśliwym bez ojca czy wbrew ojcu.

Przypowieść o dobrym ojcu i błądzącym synu odsłania nam jeszcze 
inną prawdę o człowieku. Okazuje się, że ktoś może oficjalnie nie odejść 
od Boga ani od bliskich, a mimo to może nie kochać i nie zaznać szczę-
33	Por. tenże, Odzyskana miłość, Kraków 2014, s. 87-96. 
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ścia. W takiej właśnie sytuacji znalazł się starszy syn z przypowieści Jezusa. 
To z jego powodu święto w domu ojca nie jest pełne. Starszy syn buntuje 
się wobec ojca dlatego, że ten wyprawia ucztę temu, który odszedł daleko. 
Buntujący się syn nie ma ku temu żadnych podstaw. Niczego przecież nie 
traci na tym, że powraca jego brat. Ojciec nie krzywdzi tego syna, który 
nie odszedł. Nie każe mu się dzielić swoją częścią majątku z bratem, bo 
ten długo jeszcze będzie musiał ponosić konsekwencje swego odejścia  
i pracować w pocie czoła, by odrobić to, co stracił. Mimo wszystko starszy 
brat nie chce uczestniczyć w święcie ocalonego życia. Nie chce pamiętać  
o tym, że jemu samemu ojciec codziennie wyprawiał ucztę radości, bo 
przecież największym świętem dla człowieka nie jest zjedzenie pieczonego 
baranka, lecz przebywanie w domu tego, który bardzo kocha. Starszy syn 
nieprzypadkowo w agresywny sposób reaguje na powrót młodszego brata. 
Teraz bowiem wie, że nie będzie szczęśliwy, jeśli odejdzie od ojca, a z ojcem 
też nie jest szczęśliwy, bo nie kocha. 

Jezus mógłby nadać inne zakończenie swojej przypowieści. Każdy 
z nas zna historie ludzi błądzących, którzy nigdy nie zastanowili się i nie 
powrócili do Boga i do swoich bliskich. Każdy z nas wie, że czasami ktoś 
nie powraca, mimo że Bóg i bliscy mu ludzie kochają go nieodwołalnie  
i mądrze. W jaki sposób powinniśmy rozumieć takie historie? Czy możemy 
sądzić, że w tego typu przypadkach Bóg i ludzie kochali zbyt mało i że 
właśnie dlatego błądzący człowiek do nich już nie powrócił? Odpowiedź 
na tak postawione pytanie brzmi: nie! Ani Bóg, ani krewni czy przyjaciele 
nie mogą uratować błądzącego człowieka wbrew jego woli. Gdy kierujemy 
się zasadami miłości, jakie Jezus wyjaśnia nam w przypowieści o mądrze 
kochającym ojcu i powracającym synu, to nie mamy pewności, że ten, 
którego w taki właśnie sposób kochamy, przestanie błądzić. Wiemy nato-
miast, że czynimy wszystko, co w naszej mocy, by kochany przez nas czło-
wiek mógł się zastanowić i zmienić. Wiemy też, że nie jesteśmy naiwni i że 
nie ułatwiamy błądzącemu dalszego błądzenia. 

Jeśli ktoś nie korzysta z naszej nieodwołalnej i mądrej miłości, jeśli 
nadal błądzi i trwa w grzechu, jeśli w tym stanie umiera, to czy w takim 
razie jest pewne, że skazuje siebie na wieczne potępienie? Otóż nie. My 
widzimy tylko zewnętrzne zachowania błądzącego człowieka. Nie znamy 
w pełni historii jego serca, historii jego wychowania, historii jego walki  
z własną słabością i z negatywnymi uwarunkowaniami zewnętrznymi. 
Jedynie Bóg wie o tym wszystkim. W procesie umierania każdy z nas będzie 
miał jeszcze jedną – tym razem już ostatnią - szansę na powrót do Boga i do 
życia w miłości. Dwa tysiące lat temu był pewien złoczyńca, który skorzystał 
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z takiej właśnie szansy, wpatrując się w Ukrzyżowanego Boga-Człowieka. 
O innych podobnych historiach Syn Boży będzie nam opowiadał przez całą 
wieczność.

Zadaniem wychowawców jest precyzyjne i konkretne wyjaśnianie 
wychowankom, na czym polega mądrość Bożej miłości. W tym względzie 
warto wyjaśniać, że Jezus, który wszystkich ludzi kocha dosłownie nad życie, 
każdemu okazuje swoją miłość w inny sposób. Dzieje się tak dlatego, że  
w mądrej miłości, której uczy nas Jezus, obowiązuje zasada: to, czy kocham 
ciebie zależy ode mnie, lecz to, w jaki sposób okazuję ci miłość, nie zależy 
ode mnie, lecz od Twojego postępowania. 

Gdy Jezus spotykał ludzi szlachetnych, wtedy komunikował im 
miłość przez to, że ich na rożne sposoby wspierał: przytulał, uzdrawiał, 
rozgrzeszał, stawiał za wzór, chronił, spełniał ich prośby, potwierdzał, że są 
błogosławieni (zob. np. Mt 8, 5-13; Mt 9, 1-2; Mt 9, 20-22; Mt 12, 49-50; 
Mk 5, 35-42; Łk 6, 20-23; Łk 7, 24-28; Łk 19, 1-10; J 8, 10-11; J 11, 38-44). 
Takim ludziom okazywał miłość z radością i w sposób, który zwykle uzna-
jemy za jedyny sposób komunikowania miłości. Gdy spotykał błądzących, 
to okazywał im miłość w zupełnie inny sposób. Takich ludzi nie tolerował, 
nie akceptował, lecz twardo upominał i stanowczo wzywał do nawrócenia: 
„Jeśli się nie nawrócicie, wszyscy podobnie zginiecie” (Łk 13, 3; zob. też 
np. Mt 18, 6-10; Mt 18, 15; Mk 11, 15-17; Łk, 6, 41-41; Łk 7, 31-35; Łk 10, 
13-16; ). Gdy spotykał krzywdzicieli, wtedy się przed nimi bronił. Dla przy-
kładu, nie pozwolił, by strącili Go ze skały w miejscowości, w której nauczał 
(zob. Łk 4, 28-30). Ukrywał się przed tymi, którzy chcieli Go zabić (zob. J 8, 
59; J 11, 54). Bronił się przed Annaszem i Kajfaszem (zob. Mk 14, 62; J 18, 
19-21), a także przed Piłatem (zob. J 18, 33-38); J 19, 11-12). Innym razem 
bronił się przed żołnierzem, który Go uderzył (zob. J 11, 23). Obrona przed 
krzywdzicielem jest wyrazem dojrzałej miłości, gdyż daje szansę na to, że 
krzywdziciel nie stanie się jeszcze większym krzywdzicielem i nie zacią-
gnie jeszcze większej winy. Przeciwnie, ma szansę zastanowić się, nawrócić  
i uratować przed potępieniem (zob. Mt 26, 64; Mk 14, 48-49). Gdy Jezus 
spotykał ludzi faryzejskich i przewrotnych, którzy z premedytacją usiłowali 
żyć kosztem innych, wtedy ich publicznie demaskował. Wyjaśniał tłumom 
ludzi dobrej woli, że ich uczeni w Piśmie i faryzeusze to plemię żmijowe  
i ślepi przewodnicy, których trzeba się strzec (zob. Mt 23, 2-33; Mt 26, 20-25; 
Mk 3, 22-30; Mk 7, 1-13; Mk 10, 13-16; Mk 12, 38-40; Łk 11, 37-52). Gdy nato-
miast spotykał ludzi, którzy kochali bardziej niż inni, to komunikował im miłość 
przez to, że okazywał im niezwykłe zaufanie, bo zawierzał im losy Kościoła, 
czyli losy ludzi, których kocha dosłownie nad życie (zob. J 21, 15-17).
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Dopiero wtedy, gdy Jezus nauczył nas nie tylko nieodwołalnie, ale też 
mądrze kochać (nie wcześniej!), pozwolił przybić się do krzyża, by upewnić 
nas o tym, że kocha bezwarunkowo, nad życie. Oddanie się w ręce krzywdzi-
cieli było jednak w postępowaniu Jezusa wyjątkiem, a nie regułą. W aspekcie 
miłości chrześcijaństwo wnosi jakościową nowość w stosunku do Starego 
Testamentu. Uczniowie Jezusa powołani są do tego, by kochać bliźniego  
w sposób, w jaki On sam nas pierwszy pokochał (por. J 13, 34). Tymczasem 
Stary Testament polecał, by kochać bliźniego tak, jak siebie samego, czyli 
by sposób odnoszenia się do bliźniego był podobny do sposobu, w jaki dany 
człowiek odnosi się do samego siebie (por. Kpł 19, 18). Odkąd w Chry-
stusie ludzkość zobaczyła, w jaki sposób Bóg kocha człowieka, nie musimy 
już uczyć się miłości po omacku ani w oparciu o najbardziej niebezpieczną  
z metod, jaką jest metoda prób i błędów. 

Kochać jak Jezus to tak odnosić się do kochanej osoby, że jej chce 
się żyć – w każdej sytuacji. To traktować tę osobę jak bezcenny skarb, dla 
którego ja staję się niezawodnym sejfem. To trafnie dobierać słowa, gesty  
i zachowania, by wspierać tę osobę w jej rozwoju i pomagać jej w wycho-
dzeniu z trudnych sytuacji czy w pokonywaniu jej własnych słabości. 
Kochać to nie mylić miłości z rozpieszczaniem czy z pobłażaniem złu. To 
swoją obecnością pomagać, by kochana przez nas osoba stawała się coraz 
piękniejszą wersją samej siebie. To sprawiać, by nie chciała ona być taka, 
jaką jest tu i teraz, lecz by pragnęła się nieustannie rozwijać, nawracać  
i stawać się coraz bardziej podobną do Boga. Kochać to w tak mądry sposób 
okazywać miłość, by kochana osoba też kochała i by każdego dnia kochała 
coraz bardziej, gdyż tylko wtedy może być święta i szczęśliwa. Wycho-
wywać do miłości to wyjaśniać wychowankom, że Bóg nikomu nie gwaran-
tuje, iż będą nas kochać ludzie, gdyż nikogo nie może przymusić do miłości. 
Gwarantuje natomiast, że On nas kocha i że zaskoczy nas swoją radością 
wtedy, gdy my będziemy kochać (por J 15, 11).

Zakończenie

Jeśli chcemy być wychowawcami, którzy uczą wychowanków 
mądrości, wolności i miłości, to warunkiem owocności takiego wychowania 
jest nie tylko wypełnianie zadań zawartych w powyższej analizie, lecz jedno-
czesne przyprowadzanie wychowanków do Chrystusa, bo On jest najlepszym 
wychowawcą człowieka w każdej epoce34. Wcielony Syn Boży nie tylko 
uczy nas mądrze myśleć, odpowiedzialnie korzystać z wolności i dojrzale 
34	Por. tenże, Czy wychowanie religijne jest ważne?, ,,Katecheta” 12(2007), s. 43-44.
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kochać, lecz jest także tym, który w swoim postępowaniu wiernie wypełnia 
wszystko to, czego sam naucza. Jedynie On może naszym wychowankom 
powiedzieć: nie tylko Mnie słuchajcie, ale też Mnie naśladujcie. I jedynie 
On jest zawsze przy każdym wychowanku. Także tam, gdzie my sami nie 
dotrzemy. Jedynie Jezus jest źródłem siły, która w świecie dotkniętym złem 
i grzechem jest konieczna do tego, by czynić to, co dobre, chociaż trudne  
i wzrastać w świętości, która jest powołaniem każdego człowieka i najpew-
niejszą drogą do radosnej wieczności.

Streszczenie

Wychowanie to najważniejszy przejaw miłości i troski dorosłych 
w odniesieniu do dzieci i młodzieży. Wychowanie katolickie opiera się na 
biblijnej wizji człowieka, która jest całościowa i realistyczna. Katolicki 
nauczyciel i wychowawca to ten, kto uczy mądrze myśleć, odpowiedzialnie 
decydować i wiernie kochać. Warunkiem takiego wychowania jest przypro-
wadzanie wychowanków do Jezusa, by mogli się oni zaprzyjaźnić z Bogiem, 
który ich w każdej sytuacji rozumie, bezwarunkowo kocha i uczy dojrzałej 
sztuki życia w wolności i miłości dzieci Bożych.

Słowa kluczowe: Biblia, człowiek, formacja, dojrzałość, katolicki

Title: The catholic teacher and educator

Summary 

Education is the most important manifestation of adults’ love and 
concern in relation to children and adolescents. Catholic education is based 
on the biblical vision of a human which is holistic and realistic. The cath-
olic teacher and educator is this one who teaches to think wisely, to decide 
responsibly and love faithfully. The condition of such education is bringing 
pupils to Jesus, so that they can make friends with God who understands 
them in every situation, loves unconditionally and teaches a mature art of 
living in freedom and the love of God’s children.

Key words: the Bible, a man, formation, maturity, catholic
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Wolontariat drogą budowania wspólnoty

Wstęp
Wzrastający poziom aktywności i zaangażowania społecznego są 

jednymi z głównych czynników zmieniających relacje społeczne oraz wzorce 
działania jednostek i grup społecznych. Coraz mocniej zaznacza się w tych 
zamianach udział katolików, stanowiących zdecydowaną większość naszego 
społeczeństwa. Socjologiczne analizy przemian Kościoła i polskiej religij-
ności nie obejmują jeszcze wiele aspektów aktywności katolików, które są 
przejawem przekształceń postaw i zachowań moralnych zgodnych z norma-
tywnym systemem Kościoła. Działalność katolików w ramach stowarzyszeń 
i organizacji może w znacznym stopniu wpływać na umacnianie ładu moral-
nego związanego z rodziną, małżeństwem, stosunkami pracy, relacjami 
międzyludzkimi czy wreszcie obroną godności osobowej człowieka. 

Wolontariat, jako forma takiej aktywności, jest wyrazem zaanga-
żowania w życie wspólnoty i urzeczywistniania – poprzez wsparcie skie-
rowane na innych potrzebujących różnorodnej pomocy – wartości i zasad 
wyznawanej wiary.

Niestety rola wolontariatu w kontekście zaangażowania społecz-
nego często jest instrumentalizowana i sprowadzana do poziomu narzędzia 
rozwiązywania problemów społecznych w lokalnej skali. Jego zinstrumen-
talizowane znaczenie dodatkowo wzmacnia fakt, że jest to narzędzie efek-
tywne, niedrogie a często wręcz całkowicie bezkosztowe. 

Celem niniejszego studium jest ukazanie wspólnotowych wycho-
wawczych aspektów wolontariatu młodzieży i ich wychowawców oraz 
rodziców, jego wkładu w rozwiązywanie problemów socjalnych. Prezento-
wany szkic – ukazuje tylko jeden aspekt takiego zaangażowania – wolon-
tariat szkolny po zmianach systemu oświaty obowiązujących od 2017 r. – 
nie obejmując innych spontanicznych i mniej sformalizowanych działań na 

1	 Doktor nauk o polityce, pracownik naukowo-dydaktyczny na Wydziale Nauk Ekono-
micznych i Prawnych Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycznego im. Kazi-
mierza Pułaskiego w Radomiu. Zainteresowania badawcze: wielosektorowa polityka 
społeczna, ekonomia społeczna, trzeci sektor, innowacyjne usługi socjalne, instytucje 
społeczeństwa obywatelskiego. Adres e-mail: majka.gag@wp.pl 
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rzecz członków wspólnoty. Autorka zwraca uwagę na potrzebę pracy forma-
cyjnej nie tylko z młodzieżą, ale i wychowawcami oraz rodzicami, umacnia-
jących ich systemy wartości wspólnotowych. Ten aspekt mocno podkreśla 
katolicka nauka społeczna.

1. Dobro wspólne jako podstawa organizacji życia wspólnoty

Kategoria wspólnoty lokalnej jako obszaru, w której jednostka funk-
cjonuje i zaspokaja swoje potrzeby jest fundamentem analiz socjologicz-
nych, mimo to znaczenie tego pojęcia nie jest jednoznaczne. Według socjo-
logów to pojęcie tworzą trzy składniki: przestrzeń, wspólne powiązania 
(więzi) oraz społeczne interakcje. 

Nieco szerszej kategorii, opisującej ramy funkcjonowania jedno-
stek, używa T. Pilch. Jego zdaniem „środowisko lokalne oprócz zbioro-
wości społecznej zamieszkującej niewielki, względnie zamknięty obszar, 
oznacza również cały system instytucji służących organizacji życia zbioro-
wego, takich jak: kościół, szkoła, instytucje usługowe, urządzenia socjalne 
lub rekreacyjne oraz mechanizmy regulujące zachowania jednostkowe  
i stosunki międzyludzkie, a więc obyczajowość, normy moralne, autorytety 
i wzory zachowań”2.

Składnikami tak rozumianego środowiska są: 
1)	 materialna baza zaspokajania najistotniejszych interesów i potrzeb 

odczuwanych przez większość grup i jednostek żyjących na okre-
ślonym terytorium;

2)	 przeważający typ kultury i tradycji, wokół którego organizuje się lub 
może się organizować większość członków społeczności, mający 
zdolność ekspansji na jednostki pozostające poza jego obrębem;

3)więź społeczna i komunikacja interpersonalna, mająca zdolność inte-
growania ludzi w celu najpełniejszego zaspakajania wspólnych inte-
resów (aktualnych i potencjalnych);

4)	 ideały i wzory życia, przyjmowane i naśladowane spontanicznie, 
przez większą część zbiorowości i stanowiące „zobowiązanie dla 
innych segmentów społeczności;

5)	 zdolność formalnych elementów więzi społecznej do kreowania 
zobowiązań nieformalnych, wytwarzania gotowości do kierowania 
się kontrolą wewnętrzną w respektowaniu norm społecznych.

2	 T. Pilch, Środowisko lokalne – struktura, funkcje, przemiany, w: Pedagogika 
społeczna, (red.) T. Pilch, I. Lepalczyk, Warszawa 1995. 
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Demokratyzacja życia społecznego uruchomiła procesy nowego rede-
finiowania roli i miejsca wszystkich podmiotów w społeczeństwie, zmieniła 
charakter więzi społecznych i kształt społeczności lokalnych. Wzrosła rola 
takiego zaangażowania w życie publiczne, które wzmacnia podmiotowość 
obywateli. 

Kluczową wartością we wspólnotach obywatelskich jest dobro 
wspólne. Kategoria dobra wspólnego ma wymiar uniwersalny, odnosi się 
do wszystkich obywateli będących członkami wspólnoty. Dobro wspólne 
osiągane jest dzięki takiej organizacji życia społecznego, która jednostkom 
pozwala osiągnąć doskonałość. „Zadaniem człowieka na ziemi jest nie tylko 
doskonalenie kosmosu, ale doskonalenie samego siebie. I podobnie jak 
doskonalenie świata materialnego może odbywać się tylko poprzez pracę 
całej ludzkości, tak też doskonalenie samego siebie wymaga zbiorowego 
wysiłku całej ludzkości (…). Środowisko społeczne stwarza nie tylko ramy, 
które współdziałają z rozumem i wolą, ale jej nie determinują”3.

Idea dobra wspólnego akcentuje więc trzy obszary działań:
1)	 poszanowanie osoby jako takiej,
2)	 troskę o rozwój społeczny i dobrobyt społeczności,
3)	 zapewnienie trwałości wspólnoty.

Istotną cechą lokalnego społeczeństwa jest autentyczna więź 
społeczna oparta o poziomą strukturę jego organizacji. Personalny charakter 
wizji społecznych, podmiotowość w procesie artykułowania i hierarchi-
zowanie celów społecznych, partycypacja i uspołecznienie procesu zarzą-
dzania i podejmowania decyzji-oto zasadnicze atrybuty lokalnej wspólnoty. 

Warto podkreślić także szerszy aspekt tego zjawiska. W nowych 
warunkach systemowych zmienia się rola Kościoła i katolików jako aktyw-
nych podmiotów budujących podwaliny społeczeństwa obywatelskiego  
i kształtujących reguły demokratycznego ładu społecznego. Przemiany syste-
mowe zmieniły charakter interakcji społecznych, wzorów życia codziennego 
czy też postaw. Coraz mocniej odbija się na życiu codziennym wpływ pono-
woczesności z jej fragmentaryzacją, pluralizacją i upadkiem modernistycz-
nych narracji4. Prowadzi to do rozmycia reguł życia społecznego i wzrostu 
zróżnicowań, a także załamania wzorów osobowych. 

Przezwyciężenie luki cywilizacyjnej, rozbieżności i konfliktów 
społecznych wymaga oparcia się na stałych punktach odniesienia, jakimi 
są jednoznaczne wartości kulturowe i moralne. Jak podkreśla J. Mariański, 

3	 Cz. Strzeszewski, Katolicka nauka społeczna, Lublin 2003, s. 382-383.
4	 A. Jankowska, Kierunki zmiany kulturowej i jej konsekwencje społeczne, w: Społeczeń-
stwo w transformacji, (red.) A. Rychard, M. Fedorowicz, Warszawa 1993, s. 186-200.
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Kościół katolicki musi stawić czoła widocznym już dychotomicznym 
procesom społecznym: pogłębianiu się religijności w pewnych kręgach kato-
lików oraz odradzaniu się religijności nawykowej i tradycyjnej. Z drugiej 
zaś strony pogłębiającemu się i rozszerzającemu procesowi subiektywizacji 
wiary, czego przejawem jest selektywność w religijności kościelnej, towa-
rzyszy negowanie wartości i norm moralnych, absencja i rozluźnienie więzi 
z instytucjami kościelnymi.

Jak twierdzi Ewa Sowa-Behtane, „obecne tradycyjne systemy 
wartości uległy istotnemu rozchwianiu. Zauważa się znaczne przeistoczenia 
w sferze aksjologicznej, polegające głównie na hierarchicznej zmianie 
systemu wartości w kierunku gloryfikacji materialnych względem wartości 
duchowych. Popularność zyskuje indywidualizm, pewność siebie, umiejęt-
ność przekonywania, prezentowania swoich atutów, operatywność, zdolność 
szybkiego reagowania w kategoriach rynku: popyt – podaż. Nastąpiła mini-
malizacja świata duchowego na rzecz realizacji wartości komercjalnych”5. 

Kościół w społeczeństwie obywatelskim i demokratycznym 
wzmacnia swą funkcję humanizacyjną oraz profetyczno-krytyczną, zwią-
zaną z troską o etyczny wymiar człowieka. „Troska o wartości podstawowe 
w społeczeństwie, o właściwe zagospodarowanie odzyskanej wolności, 
o solidarność społeczną w warunkach gospodarki rynkowej, o kondycję 
moralną człowieka i społeczeństwa, o zbiorowy i indywidualny sens życia, 
o integralny rozwój ludzki, o niekonsumpcyjny i ekologiczny styl życia – to 
tylko przykłady tych dziedzin życia zbiorowego, w których głos Kościoła 
jest potrzebny i będzie z całą pewnością słyszany”6.

Autor stwierdza także, iż nowoczesne społeczeństwo pluralistyczne i 
obywatelskie nie niszczy religii, ale zmienia jej rolę w społeczeństwie. Wiara 
chrześcijańska niesie ze sobą potencjał wartości ważnych dla kultury współ-
czesnej. Dla Kościoła to wyzwanie poszukiwania nowych form i sposobów 
wcielania Ewangelii w rzeczywistość społeczno-kulturową, dla wiernych 
zaś „ponownego odkrywania korzeni swojej wiary, do świadczenia o wierze 
we wszystkich środowiskach społecznych i dziedzinach życia publicznego, 
w których chrześcijanie są obecni”7.

5	 E. Sowa-Behtane, Młodzież ponowoczesna, Kraków 2015, s. 41–42.
6	 J. Mariański, Udział katolików świeckich w życiu parafii (założenia i rzeczywistość), 
Płock 2008. 
7	 Tamże.
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2. Pomocniczość jako reguła pomagania

Aktywność katolików w środowisku skierowana jest z jednej strony 
na umacnianie wiary i przeżywanie sakramentów, z drugiej zaś na działania 
adresowane do tych członków wspólnoty, którym zgodnie ze społeczna 
nauką Kościoła i jej zasadami, wsparcie winno być udzielone. 

Dla katolików regulatorami ich zobowiązań dla członków wspól-
noty w sferze socjalnej są zasady społecznej nauki Kościoła. Pojęcie zasad 
społecznych wprowadził do tej nauki Pius XI w encyklice Quadragesimo 
Anno, upatrując ich źródła w prawie naturalnym. Prawa człowieka wyni-
kają więc z godności osoby ludzkiej i mają swe uzasadnienie w racjach 
moralnych.

Wspomniana już wcześniej zasada dobra wspólnego zobowią-
zuje władze publiczne do działań na korzyść wszystkich obywateli. Dobro 
wspólne ze swej istoty przeciwstawia się wszelkiemu partykularyzmowi, 
nakładając na wszystkich uczestników życia społecznego powinność jego 
uzgadniania. Zasada solidarności odwołuje się do trwałej i silnej woli anga-
żowania się na rzecz dobra wspólnego. Akcentuje ona wspólną odpowie-
dzialność za członków zbiorowości. Zdaniem Cz.  Strzeszewskiego reali-
zacja tej zasady wymaga spełnienia czterech warunków:

1)	 istnienia dobra wspólnego w sensie obiektywnym (różniącego się od 
subiektywnej zdolności rozumienia go i przyjęcia;

2)	 poznania dobra wspólnego przez wszystkich członków społeczności 
(jednostkowych i zbiorowych);

3)	 zgodności wszystkich w dążeniu do wspólnego dobra;
4)	 zgody na ustalony porządek w tym dążeniu8.

Zasada pomocniczości chroni autonomię i podmiotowość wspólnot 
lokalnych. Struktury wyższego rzędu wspierają społeczność niższego rzędu 
tylko w tych przedsięwzięciach, które nie hamują ich woli działań. Jak 
zaznacza J. Auleytner, „zasada pomocniczości ma znaczenie edukacyjne. 
Zamiast postaw roszczeniowych uczy ona, że rozwiązywanie problemów 
zależy przede wszystkim od indywidualnej zaradności, inicjatywy, aktyw-
ności i zdolności jednostek do postaw samopomocowych”9.

Zasada uczestnictwa wskazuje na aktywność i partycypację w dzia-
łaniach wspólnoty jako instrumentu samodoskonalenia a także budowania 
podstaw ładu społecznego.

8	 Cz. Strzeczewski, Katolicka nauka społeczna, Lublin 2003, s. 521.
9	 J. Auleytner, Polityka społeczna, czyli ujarzmianie chaosu socjalnego, Warszawa 
2002, s. 205.
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Zasada harmonijnego rozwoju wskazuje na tworzenie wszystkim 
ludziom warunków i szans rozwoju, eliminując zróżnicowanie i marginali-
zację jednostek. Akceptacja i przestrzeganie tych reguł tworzy świat mięk-
kich relacji interpersonalnych, specyficzny typ więzi, który buduje wspól-
notę moralną opartą na zwyczajach etycznych i wzajemnych zobowiązaniach 
moralnych zinternalizowanych przez członków wspólnoty10. Piotr Sztompka 
wskazuje na trzy powinności moralne, które decydują o przynależności do 
kategorii. „My to ci, których obdarzamy zaufaniem, wobec, których postę-
pujemy lojalnie i o których się troszczymy w duchu solidarności”11. Wolon-
tariat, bazując i urzeczywistniając zarówno ideę dobra wspólnego, jak  
i zasadę pomocniczości wypełnia wskazane przez autora powinności i buduje 
wspólnotę moralną opartą o wyznawane wartości. 

3. Wolontariat szkolny – formalno-prawne i organizacyjne aspekty 
pomagania

Pojęcie wolontariatu rozumianego jako bezpłatna, dobrowolna dzia-
łalność ma długą tradycję i było rozpatrywane w kontekście prospołecz-
ności, filantropii, społecznikostwa. Powoduje to, iż używanie go zamiennie 
z innym terminami zaciera jego specyfikę i istotę12. 

Współcześnie funkcjonuje wiele określeń wolontariatu, w których 
autorzy (zarówno badacze, jak i organizacje trzeciego sektora) określają cechy 
konstytutywne tej aktywności. Powszechnie panuje zgoda co do fundamental-
nych cech, takich jak: nieodpłatność, dobrowolność, świadome działanie skie-
rowane na rzecz innych, społeczna użyteczność. Niektórzy autorzy podkre-
ślają fakt umiejscowienia aktywności poza kręgiem rodzinno-koleżeńsko-
przyjacielskim oraz różny jej stopień sformalizowania. Jednakże cechą, 
która stanowi fundamentalne założenie wolontariatu jest dobrowolność. 

Umiejscawiając wolontariat w kontekście funkcjonowania polskiej 
szkoły, warto przytoczyć jego rozumienie w oficjalnych dokumentach Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej: „Wolontariat to słowo oznaczające zorgani-

10	F. Fukujama, Zaufanie: kapitał społeczny a droga do dobrobytu, Warszawa-Wrocław 
1997, s. 17. 
11	P. Sztompka, Zaufanie. Fundament społeczeństwa, Kraków 2007, s. 36. 
12	Problematyka ta została omówiona w pracy: J. Radwan-Pragłowki, K. Frysztacki, 
Społeczne dzieje pomocy człowiekowi: od filantropii greckiej do pracy socjalnej, 
Warszawa 1996. 
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zowaną działalność, która jest dobrowolną, bezinteresowną pomocą, jaką 
ludzie świadczą dla swojego otoczenia i siebie nawzajem”13. 

Określając wolontariat szkolny jako całokształt działań o charakterze 
bezinteresownym, pomocowym prowadzonych na terenie szkół, mamy do 
czynienia z trzema jego postaciami – w zależności od tego, kto jest wolon-
tariuszem. Pierwsza postać to wolontariat uczniowski, przyjmujący najczę-
ściej formę szkolnych klubów wolontariatu, skupiający przede wszystkim 
uczniów, również kadrę pedagogiczną czy rodziców14.

W drugiej formie jest to wolontariat osób prowadzących zajęcia dla 
uczniów. Mogą to być zajęcia mieszczące się w działalności dydaktyczno-
wychowawczej szkoły15, zajęcia prowadzone w  ramach pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej oraz zajęcia rozwijające zainteresowania i uzdol-
nienia uczniów, szczególnie w celu kształtowania ich aktywności i kreatyw-
ności, prowadzone z udziałem wolontariuszy (często osób nieposiadających, 
wymaganego prawem, przygotowania pedagogicznego).

Trzecią formą jest wolontariat rodziców, głównie skupionych zarówno 
w radzie rodziców, jak i w trójkach klasowych. Grzegorz Całek określa tę 
formę jako „działalność ochotniczą, bez wynagrodzenia, na rzecz stowarzy-
szeń bądź innych inicjatyw społecznych, której istotą jest jak najlepsze wyko-
rzystywanie umiejętności i doświadczeń zawodowych wolontariuszy”16.

Miejsce wolontariatu i organizacji pozarządowych w systemie edukacji 
jest uregulowane w akcie prawnym na poziomie ustawy, co w zamiarze usta-
wodawcy ma wzmacniać tę formę zaangażowania młodzieży. W połowie 
2016 roku, wraz z prezentacją założeń reformy edukacji, minister edukacji 
narodowej ogłosiła rok szkolny 2016/2017 rokiem wolontariatu, podkreślając 
znaczenie, jakie ma w wychowaniu kształtowanie kompetencji społecznych 
w tej formie. 

Po ostatniej reformie – od 1 września 2017 roku – wprowadzono 
rozwiązania, w myśl których podmiotami o kluczowym znaczeniu dla 
rozwoju wolontariatu uczniów w szkole są dyrektor szkoły i samorząd 
uczniowski. Dyrektor szkoły z mocy prawa jest zobowiązany do zapewniania 
warunków działania w jego szkole „wolontariuszy, stowarzyszeń i innych 
13	Wolontariat szkolny. Poradnik dla nauczycieli, dyrektorów i rodziców, Minister-
stwo Edukacji Narodowej, Warszawa, 2017. https://men.gov.pl/wp-content/uploads/ 
men_nauczyciele. 
14	M. Górecki, Idea, instytucjonalizacja i funkcje wolontariatu, Warszawa 2013,  
s. 165.
15	Zob. art. 109 ust. 5 prawa oświatowego, oraz art. 109 ust art. 86 prawa oświatowego. 
16	G. Całek, Stowarzyszenie rodziców. Tworzenie. Rozwój. Wolontariat kompetencji, 
Warszawa 2014, s.155. 
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organizacji, w szczególności organizacji harcerskich, których celem statu-
towym jest działalność wychowawcza lub rozszerzanie i wzbogacanie form 
działalności dydaktycznej, wychowawczej, opiekuńczej i innowacyjnej 
szkoły lub placówki”17. Drugi podmiot – samorząd uczniowski na mocy 
ustawy ma uprawnienia do podejmowania działań z  zakresu wolontariatu  
(w porozumieniu z dyrektorem szkoły)18. Sposób organizacji i realizacji 
działań w zakresie wolontariatu powinien być zawarty w statucie szkoły19. 
Samorząd uczniowski może organizować działalność szkolnego wolonta-
riatu w dwóch formach. Pierwszą, a zarazem najbardziej popularną, stanowią 
szkolne koła wolontariatu. Ich aktywność ukierunkowana jest z jednej strony 
na środowisko wewnątrzszkolne (pomoc kolegom w rożnych wymiarach, 
czy organizacja szkolnych przedsięwzięć) oraz środowisko pozaszkolne 
(akcje na rzecz potrzebujących, seniorów, zwierząt, itp.). 

Drugą formą wymagającą szerszych kompetencji i wyższego stopnia 
samoorganizacji jest rada wolontariatu, którą samorząd uczniowski może 
wyłonić ze swojego składu (art. 85 ust. 7 prawa oświatowego). Zakres 
możliwych działań jest szeroki. Znajduje się w nim „koordynacja zadań 
wolontariatu, m.in. przez diagnozowanie potrzeb społecznych w środowisku 
szkolnym czy w otoczeniu szkoły, opiniowanie propozycji działań zgłoszo-
nych do realizacji, rekrutacja swoich członków, rozpoznawanie konkretnych 
potrzeb występujących w  środowisku szkolnym, mobilizowanie uczniów 
oraz społeczności lokalnej do twórczego działania na rzecz wolontariatu, 
organizowanie i udzielanie różnych form wsparcia dla osób potrzebują-
cych, instytucji czy środowiska, promocja wolontariatu w szkole i poza nią, 
omawianie doświadczeń dotyczących działalności w wolontariacie (np. na 
stronie internetowej lub na forum szkolnym), integracja środowiska szkol-
nego, kształtowanie obywatelskiej postawy odpowiedzialności za szkołę, 
społeczność lokalną i ojczyznę”20. 

Ministerstwo Edukacji Narodowej określa nie tylko obowiązki dyrek-
tora szkoły, ale także opiekunów wolontariatu, podkreślając ich ogromny 
wpływ na uczniów. I tak opiekun wolontariuszy „powinien rozumieć ideę 
wolontariatu, być aktywny i  nastawiony społecznie, łatwo nawiązywać  
i utrzymywać relacje z innymi ludźmi oraz, przede wszystkim, zaangażować 
się w wolontariat dobrowolnie, poświęcając swój czas i energię, staje się 
nierzadko autorytetem dla wolontariuszy, ich powiernikiem, a także osobą 

17	Art. 68 ust. 1 pkt 9 prawa oświatowego.
18	Art. 85 ust 6 prawa oświatowego.
19	Art. 98 ust. 1 pkt 21 prawa oświatowego.
20	Wolontariat szkolny. Poradnik dla nauczycieli, dyrektorów i rodziców…, dz. cyt., s. 3. 
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udzielającą im wsparcia, powinien prowadzić stały nadzór nad pracą wolon-
tariuszy, koordynować działania poszczególnych osób i całej grupy, regu-
larnie spotyka się z wolontariuszami, żeby dzielić się doświadczeniami, 
wspierać ich, a także zbierać informacje o problemach oraz sukcesach w ich 
działalności, jest odpowiedzialny za bezpieczeństwo podopiecznych, jego 
działania mogą być wspierane przez rodziców uczniów i ich zaangażowanie 
w wolontariat szkolny”21.

Wprowadzenie nowych unormowań wolontariatu szkolnego z całą 
pewnością jest krokiem w dobrym kierunku i dowartościowaniem jego roli 
i pozycji w środowisku szkolnym. Wyraźnie jednak trzeba stwierdzić, iż 
same unormowania prawne nie wpłyną na wzrost postaw zaangażowania 
wśród uczniów. Kluczową rolę w tym procesie odgrywa postawa dyrektora 
szkoły, kadry pedagogicznej i rodziców. Bez ich zaangażowania, podzie-
lania i promowania wspólnotowych wartości przyswajanie i internalizacja 
zachowań prospołecznych przez młodzież nie jest możliwa. 

4. Wolontariat drogą wychowania do wartości 

Wychowanie człowieka mądrego, odpowiedzialnego i wrażliwego 
społecznie nigdy nie było łatwym zadaniem. Jednakże we współczesnych 
społeczeństwach, w których dominuje indywidualizm, kalkulacja, koncen-
tracja na zysku zarówno w wymiarze indywidualnym, jak zbiorowym, wycho-
wanie jednostek wychodzących poza te wąskie ramy w duchu katolickiej 
nauki społecznej jest nie lada wyzwaniem. Podejmowanie działań wycho-
wawczych musi być oparte na intelektualnym przekazie wiedzy o warto-
ściach, a w dalszej kolejności musi zakładać wprowadzanie wychowanka  
w proces wartościowania, który polega na rozpoznawaniu, jakie normy 
pozytywne i negatywne właściwe są, zdaniem osoby wartościującej – danym 
cechom, zachowaniom, stanom rzeczy, a pośrednio także przedmiotom. 

Największym wrogiem procesu wychowania jest brak stałości aksjo-
logicznej i lęk wychowawców, aby o tych stałych wartościach mówić. Zwrócił 
na to uwagę P. Sztompka: ,,Przemieszanie się wartości, stylów życia, mód, 
gustów, zwyczajów i obyczajów, idei i ideologii w skali globalnej prowadzi 
do relatywizmu etycznego i anomii. Coraz trudniej być pewnym co dobre,  
a co złe, co godne, a co niegodne, co piękne, a co brzydkie, gdzie cywilizacja, 
a gdzie barbarzyństwo, gdzie sztuka, a gdzie kicz, gdzie program polityczny, 
a gdzie oszustwo i demagogia. Pozostawieni bez wyraźnych drogowskazów 

21	Tamże, s. 5. 
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etycznych, estetycznych czy ideowych ludzie czują się często niepewni  
i zgubieni”22.

Rozwijanie prospołeczności, myślenia i działania w kategoriach 
dobra wspólnego, woli samoograniczenia i pomocy bardziej potrzebującym 
zderza się z prymatem wartości typowych dla społeczeństw ponowocze-
snych z dominującym w nich systemem neoliberalnych wzorców. 

Proces wychowania to coś dużo więcej niż kształtowanie u dzieci  
i młodzieży kompetencji czy umiejętności. W ramach tego procesu kształ-
tuje się całego człowieka. Fundamentem zaś procesu są wartości. Zdaniem 
ks. Jacka Siewiory wychowanie w praktyce szkolnej powinno obejmować: 

1)	 potrzebę przekazywania wiedzy na temat wartości; 
2)	 konieczność rozbudzania i podtrzymywania motywacji do odkry-

wania i podążania za wartościami;
3)	 odwagę wychowawców, by być wzorem życia według wartości, 

które się przybliża wychowankom;
4)	 stwarzanie okazji do praktykowania wartości23. 

Nic więc dziwnego, że wychowanie wolontariuszy budzi uznanie 
i rodzi zainteresowanie nie tylko postronnych obserwatorów czy benefi-
cjentów ich działań, ale także samych wychowawców, którzy pragną reali-
zować swoje zadania wychowawcze coraz lepiej. Proces wychowania to 
coś dużo więcej niż kształtowanie u wychowanka kompetencji czy umie-
jętności. W ramach tego procesu kształtuje się całego człowieka w oparciu  
o zbudowaną jako fundament fascynację wartościami. Realizacja tego procesu  
w praktyce szkolnej powinna, zatem uwzględniać: 

1)	 potrzebę przekazywania wiedzy na temat wartości; 
2)	 konieczność rozbudzania i podtrzymywania motywacji do odkry-

wania i podążania za wartościami;
3)	 odwagę wychowawców, by być wzorem życia według wartości, 

które się przybliża wychowankom; 
4)	 stwarzanie okazji do praktykowania wartości24.

Autor podkreśla, że szkoła ma wiele okazji, by podejmować wysiłek 
kształtowania pożądanych postaw uczniowskich w oparciu o wychowanie 
do wartości a jedną z tych form jest wolontariat. Troska o rozwój wolon-
tariatu i wolontariuszy leży w interesie całej zbiorowości. Chociaż analizy 

22	P. Sztompka, Zaufanie w erze cywilizacji, cyt. za J. Urban, Profilaktyka a wycho-
wanie przez wartości, „Wychowawca”, 181(2008) nr 1, s. 16–18.
23	J. Siewiora, Wychowanie ku wartościom w szkole, w: „Hejnał oświatowy”, 162(2017) 
nr 4, s. 4-5. 
24	Tamże, s. 4. 
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i badania wolontariatu szkolnego koncentrują się na uczniach, to jednak 
warto podkreślić rolę systemowego aktywnego wspierania procesu budo-
wania świata wartości samych wychowawców (nie tylko katechetów), oraz 
potrzebę ich stałej formacji w obszarze aksjologii25. Zarówno intelektualny 
przekaz wiedzy o wartościach, jak i proces świadomego ich wprowadzania, 
jak również wyprowadzania z nich praktycznych celów wychowawczych 
urzeczywistnia idea i praktyka wolontariatu. Przekazywane w jego obrębie 
wartości są odzwierciedleniem ideałów wspólnotowych, ku którym należy 
dążyć. Istotny jest też aspekt motywacyjny, wola podjęcia wysiłku pracy nad 
sobą, wsparcia tych, którzy tego potrzebują. 

Rzeczywistość zmienia się w niewyobrażalnym wcześniej tempie. 
W zglobalizowanym społeczeństwie, w którym umacniają się podziały  
i nierówności społeczne, zmieniają się potrzeby, motywacje i formy pracy 
wolontariatu. Nowe problemy społeczne wymagają stałego podnoszenia 
kompetencji nie tylko od wolontariuszy, ale także od opiekunów, liderów, 
wychowawców. Wychowanie do wartości obejmuje najczęściej zespół 
czynności (świadomych, ale i tych nieświadomych) podejmowanych przez 
dorosłego w celu wywołania pozytywnych, zamierzonych efektów (zmian, 
wykreowania postaw itp.) u młodego człowieka w zakresie tego, co będzie 
(jest?) dla niego ważne, co najważniejsze teraz, ale i w przyszłości. To próba 
skutecznego oddziaływania w celu stworzenia kreacji – ale i autokreacji – 
własnej hierarchii wartości w sposób maksymalnie utrwalony. Dla nauczy-
ciela, oprócz teoretycznego przygotowania do tego, jak wprowadzać uczniów 
w świat wartości, ważna jest z pewnością znajomość pewnych prawidłowości 
psychologicznych, których uwzględnienie wspomagać powinno realizowany 
w szkole proces edukacji aksjologicznej. Należy jednak pamiętać, że proces 
wychowania to coś więcej niż kształtowanie u wychowanka kompetencji 
czy umiejętności. W ramach tego procesu kształtuje się całego człowieka, 
buduje jego subiektywny ład moralny, tworzy wzorce funkcjonowania  
w obrębie środowiska lokalnego.

Zaangażowanie w wolontariat wychowawców i uczniów to sposób 
na wskazanie wagi i dowartościowanie innych wymiarów życia ludzkiego 
niż tylko materialne. Pomaganie potrzebującym prowadzi do podkreślenia 
dynamiki rozwoju i wzmacniania się niekorzystnych sytuacji w życiu czło-
wieka oraz respektowania wysokiego znaczenia więzi społecznych i korzyst-
nych relacji z instytucjami w ocenie jakości życia ludzi i zachowań.

Chociaż przedmiotem analizy w tym opracowaniu był wolontariat 
szkolny, to jednak wskazując wspólnotowe korzenie tego zaangażowania, 
25	Tamże, s. 4. 
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nie sposób pominąć udziału młodzieży w dobrowolnych, pomocowych dzia-
łaniach na rzecz potrzebujących w ramach organizacji pozarządowych.

Działania te mogą mieć charakter stały albo być związane z akcjami 
prowadzonymi przez organizacje pozarządowe. Regulacje prawne działania 
podmiotów trzeciego sektora  w szkole zostały określone w art. 86 prawa 
oświatowego. Zasady te otwierają szkołę na współpracę z  organizacjami, 
„których celem statutowym jest działalność wychowawcza albo rozsze-
rzanie i wzbogacanie form działalności dydaktycznej, wychowawczej, opie-
kuńczej i innowacyjnej szkoły lub placówki” (art. 86 ust.1). Warto podkre-
ślić, iż w myśl tych regulacji podjęcie działalności na terenie szkoły przez 
organizację pozarządową wymaga każdorazowo uzgodnienia warunków 
współpracy przez dyrektora szkoły oraz jego formalnej zgody, wyrażonej 
dopiero po uzyskaniu pozytywnej opinii rady szkoły i rady rodziców (art. 
86 ust. 2). Zapis ten otwiera realny wpływ rodziców na zakres działalności 
różnych podmiotów sektora obywatelskiego. Rodzice mają instrument nie 
tylko otwierania szkół na działania zgodne z ich preferencjami i systemem 
wartości, ale blokowania dostępu dla podmiotów, które angażowałyby 
młodzież w treści i formy przez nich nieakceptowane. O randze tego zapisu 
może świadczyć fakt, że jest to jedyna kompetencja opiniodawcza rady 
rodziców, w której taka opinia jest wiążąca dla dyrektora szkoły.

W praktyce funkcjonowania organizacji pozarządowych w szkole 
w Radomiu widać wyraźny wpływ katolickich organizacji pozarządowych, 
m.in. Centrum Młodzieży „ARKA” czy Caritas Diecezji Radomskiej i rolę 
misji tych podmiotów. Celem działań podejmowanych przez te organi-
zacje jest wychowywanie dzieci i młodzieży poprzez przywracanie i wdra-
żanie pożądanych norm etyczno-moralnych oraz wspieranie merytoryczne  
i finansowe inicjatyw dziecięcych i młodzieżowych a także integracja i akty-
wizacja środowiska lokalnego. 

Stowarzyszenia pracują dla młodzieży, ale i z młodzieżą. Prowadzą 
szeroko rozumianą pracę edukacyjno-wychowawczą, w której kładzie się 
nacisk na kształtowanie postaw, utrwalanie pożądanych zachowań, zachę-
canie do twórczego myślenia i aktywnego włączania się w działania podej-
mowane na rzecz społeczności lokalnej.

Zaangażowanie młodzieży, wychowawców i rodziców w działania 
wolontariackie organizacji społecznych stwarza realne przesłanki pełnej 
identyfikacji i internalizacji wspólnotowych wartości. Proces ten przebiega 
zarówno na poziomie intelektualnym, jak i praktycznym. Dzięki realizacji 
wartości w działaniach pomocowych nabierają one dla pomagających wyraź-
nego sensu, mają konkretną „twarz” beneficjentów tych działań. Chroni to  



63Wolontariat drogą budowania wspólnoty

w pewnym stopniu przed skutkami ponowoczesności, w której wartości 
deklarowane i realizowane, aż nazbyt często się rozmijają. 

Zakończenie 

Wolontariat jest cenną wartością wspólnotową i dlatego dbałość  
o rozwój wolontariatu i wolontariuszy leży w interesie całej zbiorowości. 
Wolontariat szkolny jest szczególnie istotny, bowiem aktywność w jego 
obrębie przypada na szczególnie ważny etap rozwoju człowieka i wyznacza 
nie tylko fundament wyznawanych wartości, ale także tworzy wzory działań 
i wyobrażenie reguł uczestnictwa w społeczności lokalnej.

Oddziaływania wychowawcze skierowane na dzieci i młodzież 
pełniących rolę wolontariuszy są ugruntowaną praktyką zarówno w szko-
łach, jak i w organizacjach pozarządowych. Wielość oraz różnorodność 
ich form sprawia, że wolontariusze podejmują coraz ciekawsze inicjatywy, 
pomagając tym, którzy wsparcia potrzebują i zmieniają rzeczywistość swoim 
otoczeniu, przynosząc radość i podnosząc jakość życia. 

Aktywność młodzieży wymaga jednak wsparcia i przede wszystkim 
prospołecznych wzorców ze strony wychowawców i rodziców. To oni 
powinni stać się kolejnym etapem formacyjnym działań wzmacniających 
rozwój szkolnego wolontariatu. 

Warto zaznaczyć, że w  polskim systemie oświaty działalność 
społeczna, szczególnie w formie wolontariatu, ma wysoką rangę zarówno 
na poziomie idei (zapisy w podstawie programowej), jak i regulacji doty-
czących miejsca wolontariatu i organizacji pozarządowych na terenie szkoły 
(na poziomie ustawy-prawo oświatowe).

Popularyzacja i przekładanie wartości wspólnotowych na konkretne 
działania to rola rodziców i wychowawców. To nie tylko katecheci, ale 
szczególnie wychowawcy klas, na co dzień powinni wpajać swoim wycho-
wankom postawy prospołeczne. Ważne, aby czynili to nie tylko w ramach 
swoich obowiązków szkolnych, ale działając jako wolontariusze, a  więc 
ochotniczo i bez wynagrodzenia. Bezinteresowna aktywność społeczna nie 
tylko rozwiązuje problemy społeczne, ale także buduje kapitał społeczny 
i umacnia więzi społeczne. Zakorzenienie – szeroko rozumianych wolon-
tariuszy i organizacji, w ramach których działają – w świecie wartości 
przywraca członkom wspólnot lokalnych wiarę w człowieka i odbudowuje 
zaufanie społeczne.



64 Maria Gagacka

Streszczenie

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie roli wolon-
tariatu szkolnego w budowaniu i umacnianiu wspólnotowych wartości. 
Autorka przedstawia zmiany w prawie oświatowym dotyczące funkcjono-
wania wolontariatu szkolnego i pokazuje konieczność szerszego spojrzenia 
na podmioty uczestniczące w wolontariacie szkolnym oraz działania forma-
cyjne rodziców i wychowawców. Ich postawy i systemy wartości są jednymi 
z głównych determinant kierunków i tempa rozwoju wolontariatu. 

Słowa kluczowe: wolontariat szkolny, organizacje pozarządowe, wspólnota, 
systemy wartości, aktywność społeczna

Title: Volunteering as the mean of building a community

Summary

The aim of this study is to present the role of school volunteering in 
building and strengthening Community values. The author presents changes 
in educational law regarding the functioning of school volunteering and 
shows the need for a broader view of the entities participating in school 
voluntary service and the formation activities of parents and educators. Their 
attitudes and value systems are one of the main determinants of the direc-
tions and pace of development of volunteering.

Key words: school volunteering, non-governmental organizations, commu-
nity, value systems, social activity
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 „Skuteczna praca zespołowa zaczyna się i kończy komunikacją”  
Mike Krzyżewski2

Wartość pracy grupowej uczniów na zajęciach języka 
obcego w procesie kształtowania kompetencji kluczowych

1. Kształtowanie kompetencji kluczowych w procesie dydaktycznym

Kompetencje kluczowe to zestaw najważniejszych kompetencji, bez 
których nie można kształtować kompetencji pozostałych3. Faktem nieza-
przeczalnym jest, iż w życiu codziennym umiejętności uniwersalne, czyli 
składowe, kompetencji kluczowych, są niezbędne każdemu. Kompetencje 
kluczowe powinny odpowiadać potrzebom całej społeczności, być w zgodzie 
z przyjętymi przez społeczeństwo wartościami i prawami etyki, gospodarki  
i kultury, przygotowywać obywateli do pełnienia zróżnicowanych ról w życiu. 
Edukacja ma więc do odegrania zasadniczą rolę, polegającą na zapewnieniu 
uczącym się: nabycie kompetencji kluczowych, koniecznych do elastycz-
nego funkcjonowania w zmieniającej się rzeczywistości, równego dostępu 
do wiedzy, warunków odpowiadających ich zróżnicowanym potrzebom. 
Według Ewy Łoś i Aliny Reszki: ,,Kompetencja to umiejętność wyższego 
rzędu będąca skutkiem osiągniętym przez ćwiczenie umiejętności i naby-
wanie doświadczeń, podbudowanych przekonaniem, pewnością opartą na 
refleksji, dlaczego trzeba postąpić w określony sposób w określonej sytu-
acji. Kompetencje oznaczają udowodnioną zdolność stosowania wiedzy, 
umiejętności i zdolności osobistych, społecznych lub metodologicznych 
okazywaną w pracy lub nauce oraz w karierze zawodowej i osobistej.  

1	 Doktor nauk humanistycznych w zakresie językoznawstwa, Mazowieckie Samo-
rządowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wydział w Radomiu. Zainteresowania 
badawcze: metodyka nauczania języka angielskiego, praca z uczniami o specjalnych 
potrzebach edukacyjnych (dysleksja rozwojowa), wdrażanie innowacji pedagogicz-
nych. Adres email: iwona.gryz2013@onet.pl
2	 Cytat amerykańskiego trenera koszykówki: https://www.coachk.com/.
3	 E. Łoś, A. Reszka, Metody nauczania stosowane w kształtowaniu kompetencji 
kluczowych. Języki obce. Podręcznik metodyki operacyjnej, Lublin, 2010, s. 7.
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W europejskich ramach kwalifikacji kompetencje określane są w katego-
riach odpowiedzialności i autonomii”4.

Janina Uszyńska-Jarmoc i Małgorzata Bilewicz są zdania, iż ,,kompe-
tencje społeczne to orientacja w wydarzeniach społecznych i politycznych, 
jasne wyrażanie własnych opinii i przekonań, ale też przyjmowanie opinii 
innych: współpraca w grupie, a w przypadku sporu negocjowanie i docho-
dzenie do kompromisu. To także dążenie do wywierania wpływu na otacza-
jący świat lub chociaż pełnienie roli lidera w grupie”5.

W Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady z 18 grudnia 2006 r. 
kompetencje są definiowane jako połączenie wiedzy, umiejętności i postaw 
odpowiednich do sytuacji6. Kompetencje kluczowe to te, których wszystkie 
osoby potrzebują do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia aktywnym 
obywatelem, integracji społecznej i zatrudnienia.

W ramach odniesienia ustanowiono osiem kompetencji kluczowych:
1)	 porozumiewanie się w języku ojczystym;
2)	 porozumiewanie się w językach obcych;
3)	 kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-

techniczne;
4)	 kompetencje informatyczne;
5)	 umiejętność uczenia się;
6)	 kompetencje społeczne i obywatelskie; 
7)	 inicjatywność i przedsiębiorczość;
8)	 świadomość i ekspresja kulturalna.

,,Kompetencje kluczowe uważane są za jednakowo ważne, ponieważ 
każda z nich może przyczynić się do udanego życia w społeczeństwie 
wiedzy. Zakresy wielu spośród tych kompetencji częściowo się pokrywają 
i są powiązane, aspekty niezbędne w jednej dziedzinie wspierają kompe-
tencje w innej. Dobre opanowanie podstawowych umiejętności językowych, 
czytania, pisania, liczenia i umiejętności w zakresie technologii informacyj-
nych i komunikacyjnych (TIK) jest niezbędną podstawą uczenia się; umie-
jętność uczenia się sprzyja wszelkim innym działaniom kształceniowym. 
Niektóre zagadnienia mają zastosowanie we wszystkich elementach ram 
odniesienia: krytyczne myślenie, kreatywność, inicjatywność, rozwiązy-
wanie problemów, ocena ryzyka, podejmowanie decyzji i konstruktywne 

4	 Tamże.
5	 J. Uszyńska-Jarmoc, M. Bilewicz, Kompetencje kluczowe dzieci i młodzieży. Teoria 
i badania, Warszawa, 2015, s. 185–188.
6	 Ht t p s: //eu r- lex .eu rop a .eu / leg a l - c on t e n t / PL / T X T/ PDF/ ? u r i= C ELE -
X:32006H0962&from=LT, dostęp 21 grudnia 2018r.
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kierowanie emocjami są istotne we wszystkich ośmiu kompetencjach 
kluczowych”7.

W Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady z 22 maja 2018 r. 
szczegółowo wyjaśniono, w jaki sposób wspierać rozwijanie kompetencji 
kluczowych, zwłaszcza wśród obywateli Unii Europejskiej8. Otóż, szcze-
gólną uwagę zwrócić należy na:

1.	 ,,podnoszenie poziomu opanowania umiejętności podstawowych 
(rozumienia i tworzenia informacji, rozumowania matematycznego  
i podstawowych umiejętności cyfrowych) oraz wspieranie rozwi-
jania kompetencji w zakresie umiejętności uczenia się jako stale 
udoskonalanej podstawy uczenia się i udziału w społeczeństwie  
w perspektywie całego życia;

2.	 podnoszenie poziomu kompetencji osobistych, społecznych i w zakresie 
umiejętności uczenia się, tak by usprawnić kierowanie życiem w sposób 
prozdrowotny i zorientowany na przyszłość;

3.	 wspieranie nabywania kompetencji w dziedzinie nauk przyrodni-
czych, technologii, inżynierii i matematyki (STEM), z uwzględnie-
niem ich powiązania ze sztuką, kreatywnością i innowacyjnością, 
oraz zachęcanie większej liczby młodych ludzi, zwłaszcza dziewcząt 
i młodych kobiet, do wyboru zawodu w dziedzinach STEM;

4. wspieranie i podnoszenie poziomu kompetencji cyfrowych na 
wszystkich etapach kształcenia i szkolenia, we wszystkich grupach 
ludności;

5.	 pielęgnowanie kompetencji w zakresie przedsiębiorczości, kreatyw-
ności i zmysłu inicjatywy, szczególnie wśród młodych ludzi, na 
przykład przez promowanie możliwości zdobycia przez młode osoby 
uczące się co najmniej jednorazowo praktycznych doświadczeń  
w zakresie przedsiębiorczości w okresie edukacji szkolnej;

6.	 podnoszenie poziomu kompetencji językowych zarówno w odnie-
sieniu do języków urzędowych, jak i innych, oraz wspieranie osób 
uczących się w nauce różnych języków, które są istotne dla ich sytu-
acji zawodowej i życiowej lub mogą sprzyjać transgranicznej komu-
nikacji i mobilności;

7.	 wspomaganie rozwijania kompetencji obywatelskich, tak by sprzyjać 
rozumieniu, czym są wspólne wartości (…);

7	 Tamże, s. 13.
8	 Ht t p s: //eu r- lex .eu rop a .eu / leg a l - c on t e n t / PL / T X T/ PDF/ ? u r i= C ELE -
X:32018H0604(01)&from=en, dostęp 22 grudnia 2018r.
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8.	 zwiększanie świadomości wszystkich uczących się i kadry eduka-
cyjnej co do znaczenia nabywania kompetencji kluczowych i ich 
odniesienia dla społeczeństwa”9.
Parlament Rady nadal podkreśla, iż wszystkie kompetencje kluczowe 

są jednakowo ważne, ponieważ każda z nich przyczynia się do udanego 
życia w społeczeństwie. Dodaje, że mogą być one stosowane w wielu 
różnych kontekstach i rozmaitych kombinacjach, gdyż ich zakresy pokry-
wają się i są ze sobą powiązane. Ponadto uściśla, że wspólnym elementem 
wszystkich kompetencji kluczowych są takie umiejętności, jak krytyczne 
myślenie, rozwiązywanie problemów, praca zespołowa, umiejętności komu-
nikacyjne i negocjacyjne, umiejętności analityczne, kreatywność i umiejęt-
ności międzykulturowe. W ramach odniesienia w 2018 r. ustanowiono osiem 
nowych kompetencji kluczowych, które częściowo są spójne z kompeten-
cjami wymienianymi w 2006 r.:

1)	 kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji; 
2)	 kompetencje w zakresie wielojęzyczności;
3)	 kompetencje matematyczne oraz kompetencje w zakresie nauk przy-

rodniczych technologii i inżynierii;
4)	 kompetencje cyfrowe;
5)	 kompetencje osobiste, społeczne i w zakresie umiejętności uczenia 

się; 
6)	 kompetencje obywatelskie; 
7)	 kompetencje w zakresie przedsiębiorczości; 
8)	 kompetencje w zakresie świadomości i ekspresji kulturalnej10.

Kiedy spojrzymy na proces kształtowania umiejętności językowych, 
zauważymy, że wiele aktywności realizowanych na zajęciach języków obcych 
ma związek z kompetencjami kluczowymi. Uwypuklone jest to bezpośrednio 
w nowej podstawie programowej wprowadzonej do szkół podstawowych 
14 lutego 2017 roku11, która nakłada na nauczycieli obowiązek stwarzania 
uczniom warunków do nabywania następujących umiejętności:

1)	 sprawne komunikowanie się w języku polskim oraz w językach 
obcych nowożytnych;

9	 Tamże, s. 4.
10	Tamże, s. 7-8. 
11	Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie 
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej 
kształcenia ogólnego dla szkoły podstawowej, w tym dla uczniów z niepełnosprawno-
ścią intelektualną w stopniu umiarkowanym lub znacznym, kształcenia ogólnego dla 
branżowej szkoły I stopnia, kształcenia ogólnego dla szkoły specjalnej przysposabiającej 
do pracy oraz kształcenia ogólnego dla szkoły policealnej (Dz. U. z 2017 r. poz. 356).
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2)	 sprawne wykorzystywanie narzędzi matematyki w życiu codziennym, 
a także kształcenie myślenia matematycznego;

3)	 poszukiwanie, porządkowanie, krytyczna analiza oraz wykorzystanie 
informacji z różnych źródeł;

4)	 kreatywne rozwiązywanie problemów z różnych dziedzin ze świa-
domym wykorzystaniem metod i narzędzi wywodzących się z infor-
matyki, w tym programowania;

5)	 rozwiązywanie problemów, również z wykorzystaniem technik 
mediacyjnych;

6)	 praca w zespole i społeczna aktywność;
7)	 aktywny udział w życiu kulturalnym szkoły, środowiska lokalnego 

oraz kraju12.
Te wskazówki obowiązują wszystkich uczących na danym etapie 

edukacyjnym, zatem są zadaniem każdego nauczyciela, bez względu na 
nauczany przedmiot. Jednakże często są one nieuświadomione i umykają 
uwadze nauczycieli ze względu na swój ponadprzedmiotowy charakter. 
Nauczyciel, sięgając po podstawę programową, przede wszystkim skupia 
się na fragmentach dotyczących jego przedmiotu i etapu edukacyjnego, nie 
zwracając uwagi na zapisy wstępne. Opanowanie tych ważnych i kluczowych 
umiejętności daje uczniom szansę osiągnięcia niezbędnych kompetencji. 
Nauczyciele powinni więc dążyć do wszechstronnego rozwoju ucznia jako 
nadrzędnego celu pracy edukacyjnej, ponieważ edukacja szkolna polega na 
harmonijnej realizacji przez nauczycieli zadań w zakresie nauczania, kształ-
cenia umiejętności i wychowania. Zadania te tworzą wzajemnie uzupełnia-
jące się i równoważne wymiary pracy każdego nauczyciela13.

Rozwijanie kompetencji kluczowych w szkole jest możliwe jedynie 
wówczas, gdy nauczyciel stworzy uczniom odpowiednie ku temu dydak-
tyczne warunki. Najlepiej takie, w których mogą współdecydować o tym, 
czym się będą zajmować, stawiają cele, planują i organizują swoją pracę, 
współpracują z innymi, poddają refleksji własne działania, korygują je 
i samodzielnie wyciągają wnioski. Rola nauczyciela jest w tej kwestii 
kluczowa, ponieważ z osoby przekazującej wiedzę, przejmuje on rolę 
wspierającą, tj. doradcy, trenera, przewodnika oraz organizatora uczenia się. 
Nauczyciel w takiej sytuacji przestaje już być postacią pierwszoplanową, 
gdyż nie dostarcza pomysłów, nie narzuca rozwiązań, nie przydziela zadań 
ani nie wyręcza w ich realizacji. Jego zadaniem powinien być jedynie moni-

12	Http://dziennikustaw.gov.pl/du/2017/356/1, dostęp 22 grudnia 2018 r.
13	M. Wojnarska, Kompetencje kluczowe – przygotowanie do życia, w: TRENDY, 
Internetowe Czasopismo Edukacyjne Nr 4/2016, s. 9–14, ORE, Warszawa.
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toring działań uczniów, udzielanie im konsultacji, wspieranie i skuteczne 
podtrzymywanie ich motywacji. Oto kilka wybranych rekomendacji, wyni-
kających z nadzoru pedagogicznego, dotyczących rozwijania kompetencji 
kluczowych:

1.	 ,,Warto upowszechniać wśród nauczycieli wiedzę na temat kluczo-
wych umiejętności dwudziestego pierwszego wieku, warunkują-
cych powodzenie w przyszłym życiu społecznym i zawodowym. 
Dobrze jest uświadamiać konieczność powszechnego kształtowania 
wszystkich umiejętności podczas większości zajęć przedmiotowych, 
pozalekcyjnych, pozaszkolnych. Należy doskonalić kompetencje 
nauczycieli w zakresie takiego planowania i organizowania zajęć, 
które pozwoli na kompleksowe, systematyczne kształtowanie umie-
jętności ponadprzedmiotowych, w tym umiejętności wyższego rzędu 
(rozumowania, analizowania, dowodzenia, argumentowania). 

2.	 Warto także organizować aktywne formy doskonalenia wyposażające 
nauczycieli w praktyczne umiejętności stosowania oceniania kształ-
tującego i uświadamiać potwierdzony licznymi badaniami wpływ 
kształtującej informacji zwrotnej na osiągnięcia uczniów.

3.	 Warto w ofercie doskonalenia nauczycieli uwzględniać propago-
wanie metodyki nowoczesnego nauczania opartego na aktywno-
ściach uczniów.

4.	 Nadal istnieje potrzeba szerzenia wśród wszystkich uczestników 
procesu nauczania, właściwego znaczenia pojęcia „inicjatywa 
uczniowska” – rozumianego nie jako uczestnictwo w działaniach 
podejmowanych przez szkołę, ale jako propozycje wychodzące 
bezpośrednio od uczniów”14.
Patrząc z praktycznego punktu widzenia, oferty doskonalenia dla 

nauczycieli powinny bardziej akcentować metody i formy pracy sprzyjające 
rozwijaniu kompetencji kluczowych. Może to być też przedmiotem proceso-
wego wspomagania czy tematem sieci współpracy i samokształcenia prowa-
dzonych przez placówki doskonalenia nauczycieli. Jednak aby to przyniosło 
oczekiwane efekty, potrzeba zmiany mentalnej – to nauczyciele muszą 
być przekonani o efektach z tego płynących i czuć autentyczną potrzebę 
własnego rozwoju w tym kierunku. Po nabyciu określonej wiedzy i umie-
jętności, niezbędne jest również zastosowanie ich w praktyce, ponieważ bez 
tego żadna zmiana w szkole nie nastąpi.

14	M. Boryca, Czy szkoła ćwiczeń jest potrzebna? Wnioski z nadzoru pedagogicznego 
w roku szkolnym 2015/2016, wykład w ramach spotkania konsultacyjno-informacyj-
nego „Jaka szkoła ćwiczeń?”, Paprotnia, 18–19.11.2016.
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2. Wartość pracy grupowej w komunikacji w języku obcym

Umiejętność pracy w zespole jest niezbędna w odniesieniu do 
współczesnego rynku pracy i oczekiwań wobec ludzi młodych kończących 
edukację, jak też wszystkich pracujących i poszukujących pracy. Obecnie 
pozyskanie pracy przez młodzież wymaga nie tylko zdobycia kwalifikacji 
zawodowych, ale także rozwijania własnych kompetencji, w tym kompe-
tencji kluczowych. Pracy w zespole czy w grupie powinniśmy uczyć się od 
najmłodszych lat, na wszystkich etapach edukacyjnych. 

,,Zajęcia szkolne uczniów – lekcyjne i pozalekcyjne – wymagają 
zastosowania zróżnicowanych form organizacyjnych. Wynika to stąd, że 
zajęcia te mają przygotowywać dzieci i młodzież do życia, w życiu zaś 
zmuszeni jesteśmy pracować w różnych sytuacjach, w różnych układach 
społecznych, dlatego ważnym zadaniem szkoły jest wyrobienie u uczniów 
umiejętności pracy zarówno jednostkowej, jak i grupowej czy zbiorowej”15. 

Takie formy pracy wykształtowały się na zajęciach obowiązko-
wych i pozalekcyjnych na przestrzeni kilkuset lat funkcjonowania szkoły. 
Również w czasach obecnych są dominujące w naszym kraju, w którym 
dogodne warunki do organizowania pracy zbiorowej stworzone są poprzez 
nauczanie masowe. Praca zbiorowa niesie ze sobą wiele trudności, na przy-
kład przepełnione klasy, co pośrednio łączy się z niemożnością utrzymania 
dyscypliny, ładu i porządku w trakcie zajęć lekcyjnych, szeroki wachlarz 
umiejętności i zdolności uczniów, co może prowadzić do skupienia się na 
uczniach przeciętnych z pominięciem możliwości i potrzeb uczniów słabych 
oraz ponadprzeciętnie uzdolnionych. Na tej podstawie można wnioskować, 
iż nie wszyscy uczniowie aktywnie angażują się w zajęcia w nauczaniu zbio-
rowym. Ogromną rolą nauczyciela jest uczynić lekcję tak zajmującą, by ilość 
osób biernych ograniczyć do minimum, a najlepiej wykluczyć całkowicie. 

Popularną formą pracy od XX wieku stała się praca grupowa (group 
work). W Polsce pionierami tej formy są Aleksander Kamiński, Jan Bartecki 
oraz Katarzyna Piotrowicz. Praca w grupie jest jednym z założeń kompe-
tencji „zdolność uczenia się” i zarazem jednym z aktualnych społecznie 
tematów. Chodzi o wymianę myśli i wzajemne uzupełnianie się w grupie 
oraz o współpracę, by dojść do mety razem. Wymaga to specjalnej stra-
tegii, sposobów postępowania i metod właściwych pracy w grupie. Wszyscy 
uczestnicy wykonują pewne zadanie, by osiągnąć zamierzony wspólny cel. 
O rodzajach pracy grupowej pisał Wincenty Okoń:

15	W. Okoń, Wprowadzenie do dydaktyki ogólnej, Warszawa 2003, s. 325.
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1.	 ,,Praca grupowa jednolita („równym frontem”) sprowadza się do 
rozwiązywania na lekcji przez stałe 3-5 osobowe grupy równocześnie 
tych samych problemów praktycznych lub teoretycznych. Przebiega 
ona tak, że po wykonaniu tego samego zadania przez każdą grupę, 
odbywa się w klasie wspólna dyskusja nad uzgodnieniem i usyste-
matyzowaniem uzyskanych przez grupy wyników (praca zbiorowa).

2.	 Praca grupowa zróżnicowana polega na równoczesnym rozwiązy-
waniu na lekcji lub „w domu” przez stałe kilkuosobowe grupy zadań 
różnych, przy czym zadań może być albo tyle, ile jest grup, albo 
mniej. Zadania rozwiązywane prze poszczególne grupy składają się 
z reguły na określoną całość, np. zestawienie informacji o jakimś 
wydarzeniu politycznym, przygotowanie gazetki szkolnej, przedsta-
wienia, wystawy, opracowanie utworu lub całej twórczości jakiegoś 
pisarza, przestudiowanie dokumentów historycznych, dotyczących 
danego wydarzenia, wykonanie dekoracji klasy etc. Grupy powo-
ływane dla wykonywania prac grupowych zróżnicowanych mają 
charakter stały lub doraźny.

3.	 Praca grupowa kombinowana polega na łączeniu – zależnie od 
potrzeb – pracy grupowej jednolitej z pracą zróżnicowaną (…).

4. Praca brygadowa polega na wykonywaniu przez stałe grupy-brygady  
zadań o charakterze praktyczno-produkcyjnym w politechnicznej 
pracowni szkoły, w warsztatach szkolnych, na działce szkolnej i w zakła-
dach produkcyjnych16.
Praca z grupą posiada wiele zalet. Przede wszystkim stwarza 

dogodne warunki ku wytworzeniu poprawnych więzi społecznych w klasie, 
zatem posiada walory wychowawcze. Ponadto, ,,rozszerza >społeczną 
przestrzeń< każdego pojedynczego ucznia i stwarza mu znacznie większą 
sumę kontaktów społecznych niż to jest możliwe przy jednowymiarowych 
formach tradycyjnego systemu klasowo-lekcyjnego”17. Praca grupowa 
dostarcza wychowankom wiele swobody bez skrępowania obecnością 
nauczyciela i klasy. Wspólne rozwiązywanie problemów, wymiana zdań 
i doświadczeń także ma wartość wychowawczą. Praca grupowa sprzyja 
jednocześnie demokratyzacji uczniów w procesie kształcenia. W odnie-
sieniu do pracy grupowej, należy także podkreślić jej walory kształcące. 
Po pierwsze, z zasady uczniowie lepiej pracują nad danym zadaniem, czy 
rozwiązują wskazany problem w grupie niż indywidualnie, ponieważ grupa 
posiada bogatsze doświadczenie niż jednostka. Zatem zespół osób ,,dyspo-
16	Tamże, s. 327–328.
17	Tamże, s. 328. 
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nuje szerszymi i głębszymi wyobrażeniami i pojęciami, odmiennymi sche-
matami klasyfikacyjnymi, bogatszymi modelami działalności, silniejszą 
motywacją do ucznia się”18. Praca grupowa zwiększa wiarę wychowanków 
we własne siły, uczy samodzielnego podejmowania decyzji oraz szacunku 
do opinii drugiego człowieka. Uczy słuchania, przyzwyczaja do odpowie-
dzialności za siebie i innych, kreuje postawę gotowości niesienia pomocy 
potrzebującym i wspierania słabszych, stwarza atmosferę sprzyjającą nauce, 
jak również uczy podporządkowywania się, ale także partnerstwa. Zdoby-
wanie wiedzy w grupie zwiększa poczucie bezpieczeństwa, daje możliwość 
wymiany doświadczeń, zachęca do refleksji, ogranicza stres, budzi poczucie 
akceptacji, zwłaszcza wśród uczniów słabszych oraz uczniów ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi i niepełnosprawnych. Podczas pracy w grupie 
uczniowie mają szansę zwiększyć wydajność pracy wspólnej, nauczyć się 
samodzielności, dokonać samooceny własnej i innych, a także mają możli-
wość zdobywania wiedzy w ich własnym rytmie oraz zrozumienia, czym 
jest obiektywne spojrzenie na zaistniały problem. Podsumowując, praca 
grupowa posiada znaczny wpływ na wytworzenie więzi społecznych między 
uczniami, poprawia relacje między nauczycielem a uczniami, co pozwala im 
na rozwijanie kompetencji społecznych19. 

3. Przykładowe metody pracy w grupie stosowane w kształtowaniu 
kompetencji kluczowych na zajęciach języka obcego

Porozumiewanie się w językach obcych jest jedną z kompetencji 
kluczowych, która rozwijana jest głównie na zajęciach języków obcych. 
,,Porozumiewanie się w językach obcych opiera się na zdolności do rozu-
mienia, wyrażania i interpretowania pojęć, myśli, uczuć, faktów i opinii  
w mowie i piśmie (rozumienie ze słuchu, mówienie, czytanie i pisanie)  
w odpowiednim zakresie kontekstów społecznych i kulturalnych (w edukacji 
i szkoleniu, pracy, domu i czasie wolnym) w zależności od chęci lub potrzeb 
danej osoby. Porozumiewanie się w językach obcych wymaga również takich 
umiejętności, jak mediacja i rozumienie różnic kulturowych. Niezbędna 
wiedza, umiejętności i postawy powiązane z tą kompetencją. Kompetencja 
porozumiewania się w obcych językach wymaga znajomości słownictwa  
i gramatyki funkcjonalnej oraz świadomości głównych typów interakcji 

18	Tamże.
19	E. Marciniak-Kulka, O. Neyman, J. Wysocka, Wspomaganie szkół w kształtowaniu 
kompetencji: innowacyjność, kreatywność i praca zespołowa uczniów, Warszawa 2017, 
s. 19–22.
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słownej i rejestrów języka. istotna jest również znajomość konwencji społecz-
nych oraz aspektu kulturowego i zmienności języków. Na niezbędne umiejęt-
ności w zakresie komunikacji w językach obcych składa się zdolność rozu-
mienia komunikatów słownych, inicjowania, podtrzymywania i kończenia 
rozmowy oraz czytania, rozumienia i pisania tekstów, odpowiednio do 
potrzeb danej osoby. Osoby powinny także być w stanie właściwie korzystać 
z pomocy oraz uczyć się języków również w nieformalny sposób w ramach 
uczenia się przez całe życie”20.

Nie sposób omówić wszystkich owocnych metod, technik, strategii 
czy form pracy grupowej sprzyjających rozwijaniu kompetencji kluczo-
wych. Na pewno warto wspomnieć kilka z nich, atrakcyjnych dla uczniów, 
a jednocześnie efektywnych w pracy nauczyciela języka obcego podczas 
rozwijania sprawności komunikowania się w języku obcym i kształtowaniu 
kompetencji społecznych rozwijających umiejętność pracy z grupie.

a. Kawiarniana atmosfera (World Café)

Metoda autorstwa Juanity Brown oparta jest na założeniu, że każdy 
człowiek jest wystarczająco mądry i twórczy, by poradzić sobie z najtrud-
niejszymi wyzwaniami. Jedyne czego potrzebuje to odpowiedni kontekst 
i umiejętność skupienia na zadaniu. Należy także pamiętać, że World 
Café jest metodą służącą do prowadzenia dialogu, dzielenia się wiedzą  
i kreatywnymi pomysłami, natomiast nie służy wypracowywaniu konkret-
nych rozwiązań czy zapoznania się z opinią jakiejś grupy na dany temat. 
Metodę wspiera „kawiarniana atmosfera”, czyli dostęp do napojów, dosto-
sowany do potrzeb układ stolików i krzeseł, przyjazna atmosfera sprzyja-
jąca swobodnej dyskusji. W celu zapewnienia uczniom nieformalnej luźnej 
atmosfery, na początku należy zapoznać ich z „kawiarnianą etykietą”:

1)	 skup się na tym, co istotne;
2)	 dodawaj swoje pomysły do dyskusji;
3)	 mów co sądzisz i czujesz (nazywaj własne emocje);
4)	 słuchaj, by zrozumieć;
5)	 łącz pomysły ze sobą;
6)	 poszukuj nowych refleksji i pytań;
7)	 baw się dobrze, rysuj i pisz po obrusie lub serwetkach;
8)	 spędzaj miło czas i baw się wyśmienicie.

20	E. Łoś, A. Reszka, Metody nauczania stosowane w kształtowaniu kompetencji 
kluczowych. Języki obce. Podręcznik metodyki operacyjnej, Lublin 2010, s. 9.
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Uczestnicy ćwiczenia podzieleni są zwykle na kilkuosobowe grupy, 
które dyskutują przy stolikach na wybrany temat. Po około 20 minutach 
następuje zmiana – wszyscy oprócz ,,Gospodarza stolika” przenoszą się do 
innych stolików i omawiają kolejne tematy. ,,Gospodarz stolika” streszcza 
to, co ustaliły poprzednie grupy i zachęca do dalszej dyskusji. Ponadto 
uczestnicy zachęceni są do zapisywania lub ilustrowania swoich pomysłów 
na kartkach lub papierowych obrusach tak, aby kolejne grupy mogły się do 
nich odwołać. Na zakończenie spotkania organizowane są sesje plenarne, 
podczas których podsumowywane są wszystkie dyskusje21.

Planując zadanie z wykorzystaniem omawianej metody, należy 
zwrócić uwagę na wybór problemu, który będzie omawiany, zastanowić się, 
jaki efekt jest oczekiwany, co może pomóc w jego osiągnięciu i kto powi-
nien zostać zaproszony do dyskusji. Co więcej, warto zadbać o wygodne 
siedzenia, relaksacyjną muzykę w tle, napoje, możliwe przekąski, a także 
o materiały piśmiennicze. Wszystko to pozwoli zaaranżować odpowiednio 
nieoficjalną przestrzeń sprzyjającą dyskusji. Istotna jest także kwestia wyboru 
właściwych tematów i odpowiednich pytań do dyskusji, które nie powinny 
być zbyt szczegółowe i zamknięte, ponieważ może to być przyczyną szyb-
kiego wyczerpania twórczych pomysłów. Powinny dotyczyć uczestników 
dyskusji, odnosić się do ich wiedzy i zdobytych już doświadczeń. Zatem 
powinno się proponować tematy ważne i interesujące uczniów, wówczas 
chętniej przyłączą się do rozmowy. 

Rolą sesji podsumowującej jest ukazanie uczestnikom wielu wspól-
nych pomysłów i odkryć powstałych na skutek połączenia się pojedynczych 
idei. Na koniec warto poprosić uczniów, by zastanowili się nad efektami 
przeprowadzonej dyskusji, czy dzięki ćwiczeniu poszerzyli własną wiedzę, 
może zmienili własny punkt widzenia na poruszane tematy. Przebieg 
ćwiczenia metodą World Café:

1)	 rekrutacja uczestników i przygotowanie miejsca do dyskusji;
2)	 równoczesne dyskusje w małych grupach tematycznych przy 

stolikach (4-5 osób). Uczestnicy korzystają z kredek, flamastrów  
i długopisów w celu robienia notatek lub rysunków na papierowych 
obrusach;

3)	 zmiana stolików. Oprócz moderatorów dyskusji (,,Gospodarzy 
stolików”) przyjmują na siebie rolę podróżników lub ambasadorów 
idei. Podróżnicy mogą przenosić pomysły, tematy i pytania do 
nowych rozmów;

21	Http://www.neuropedagogika.org/techniki-uczenia-sie/nowoczesne-techniki-
uczenia-sie/metoda-world-cafe/, dostęp 21 grudnia 2018 r.
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4)	 streszczenie dyskusji i animacja kolejnej rundy przez moderatora. 
Łącznie następuje po sobie dwie lub trzy sesje po około 30 minut;

5)	 sesja plenarna. Podsumowanie rozmów stolikowych22.

b. Wędrujące plakaty23 (Walking posters)

Dzielimy klasę na 5-6-osobowe grupy. Każda z nich otrzymuje 
arkusz szarego papieru z zapisanym na nim pytaniem. Członkowie grupy 
prowadzą krótką dyskusję, ustalają i zapisują wspólnie ustaloną odpowiedź, 
a następnie przekazują plakat do uzupełnienia kolejnej grupie: plakaty 
„wędrują” od grupy do grupy. Nauczyciel organizuje tyle rund, ile jest grup. 
Po zakończonej pracy przedstawiciel każdej grupy odczytuje powstały 
zapis. Wszystkie plakaty zostają umieszczone w widocznym miejscu, aby 
wspólnie dokonać analizy odpowiedzi na postawione pytanie i wyciągnąć 
wnioski zespołowo.

c. Mówiące kartki24 (Talking papers) 

Metoda wykorzystywana jest wówczas, gdy uczniowie nie mają 
ochoty prowadzić dyskusji. Ćwiczenie tego typu może służyć rozpoczęciu 
rozmowy. Każdy uczeń otrzymuje kartkę rozmiaru A6, na której zapisuje 
samodzielnie pytanie związane z tematem lekcji. Wariantem pytania może 
okazać się na przykład definicja kluczowego słowa lub własnego zdania do 
zaprezentowanego przez nauczyciela stanowiska. Po umieszczeniu pisem-
nych wypowiedzi przez uczniów, należy kartki zebrać i podzielić wśród 
wyznaczonych grup. Członkowie zespołów zapoznają się z zapisami, decy-
dują, które są najciekawsze i które należy odczytać. Przedstawiciele grup 
po kolei zapoznają całą klasę z wypowiedziami kolegów i koleżanek, nato-
miast nauczyciel stara się je rozwinąć i ewentualnie dopowiedzieć brakujące 
istotne treści.

22	Http://www.theworldcafe.com/key-concepts-resources/world-cafe-method/, dostęp 
23 grudnia 2018 r. 
23	Http://www.elk.mm.pl/~klepczynski/mama/B%20i%20u%20l%20e%20t%20
y%20n.htm, dostęp 11 grudnia 2018 r.
24	Http://sp.poniatowa.pl/art53.htm, dostęp 12 grudnia 2018 r.
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d. Cztery Kąty (Four corners)

Wszyscy uczniowie gromadzą się na środku sali. Nauczyciel zadaje 
pytanie i ukazuje cztery możliwości odpowiedzi przypisane czterem kątom 
w pomieszczeniu. Uczniowie indywidualnie dokonują wyboru odpowiedzi 
i udają się do odpowiedniego miejsca, na przykład: ,,Co najbardziej cenisz 
w przyjaźni? Szczerość, lojalność, zrozumienie, wierność”. Następnie, 
powstałe grupy pracują nad uzasadnieniem swego wyboru. Ochotnik z danej 
grupy referuje uzasadnienie na forum klasy.

d. Kalambury (Puns)

Ćwiczenie zawierające żartobliwą grę słów lub zagadkę opartą na 
ilustracji przedstawioną ruchem. Nauczyciel dzieli klasę na cztery lub pięć 
grup. Każda z nich po kolei losuje słowo lub zwrot w języku obcym, który 
ma za zadanie zaprezentować przy wykorzystaniu jedynie mowy ciała, 
gestu. Może je także zilustrować w sposób pisemny na tablicy. Uczestnicy 
nie mogą wydawać żadnych dźwięków ani komunikować się werbalnie.

e. Poker kryterialny (Criterial poker)

Gra ta wyzwala aktywność uczniów, ponieważ dyskusji podają własne 
argumenty. Uczniowie, biorąc udział w pokerze kryterialnym, muszą okazać 
się konkretną wiedzą i umiejętnościami językowymi. Stosować go można 
jako wprowadzenie do lekcji, ustalenie rangi kryteriów do określonych stan-
dardów lub jako skuteczny sposób utrwalania zdobytej wiedzy. Nauczyciel 
dzieli klasę na 5-osobowe grupy. Każda z grup otrzymuje planszę z rysun-
kiem trzech kryteriów ważności oraz umieszczonym w centrum standardem, 
na przykład: ,,Jaki powinien być idealny nauczyciel?”. Każdej grupie 
nauczyciel wręcza 20 kart, na których umieszczone zostały na przykład 
cechy idealnego nauczyciela: wyrozumiały, tolerancyjny, uczciwy, uśmiech-
nięty itp. Następnie nauczyciel objaśnia uczniom znaczenie poszczególnych 
pól planszy: pole największe – cechy najważniejsze, pole mniejsze – cechy 
mniej istotne, pole najmniejsze – cechy najmniej ważne. Nauczyciel zazna-
jamia uczniów z zasadami gry:

1)	 uczniowie umieszczają karty na różnych obszarach planszy (w zależ-
ności od kryterium ważności);

2)	 karty do gry trzyma uczeń wyznaczony przez nauczyciela;
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3)	 na znak nauczyciela trzymający karty uczeń tasuje je i wręcza po 
jednej poszczególnym graczom;

4)	 osoba rozpoczynająca grę odkrywa swoją kartę, głośno odczytuje  
i umieszcza ją w wybranym przez siebie polu;

5)	 każdy kolejny uczestnik gry powtarza tę czynność;
6)	 jeżeli pole, na którym gracz chce umieścić swoją kartę, jest już 

zajęte, może on postawić wniosek o wymianę karty; wniosek musi 
być uzasadniony;

7)	 decyzję o wymianie karty, po przedyskutowaniu, podejmuje wspólnie 
grupa;

8)	 odrzucona karta wraca do właściciela.
Na umówiony sygnał nauczyciela grupy rozpoczynają grę według 

ustalonych reguł. Nauczyciel wyznacza limit czasowy na rozegranie gry. Na 
koniec przedstawiciele poszczególnych grup przedstawiają najważniejsze 
cechy, na przykład idealnego nauczyciela.

f. Packi na muchy (Flying Flaps) 

Nauczyciel dzieli klasę na dwie grupy. Każdy uczeń umieszcza na 
tablicy jedno słowo albo zwrot w formie pisemnej lub ikongraficznej doty-
czące zagadnień omawianych podczas ostatnich zajęć. Nauczyciel przepro-
wadza konkurs na spostrzegawczość: podaje głośno jeden wyraz lub języ-
kową frazę, podczas gdy dwóch uczestników (po jednym z każdej grupy) 
musi jak najszybciej odnaleźć je na tablicy i uderzyć w nie packą na muchy. 
Osoba szybsza zdobywa punkt dla swojej drużyny. Następnie zmierza się 
kolejna para uczestników. Zwycięża grupa, która zbierze większą ilość 
punktów.

g. Dywanik pomysłów25 (Creative carpet)

Metoda ta jest pomocna w prowadzeniu dyskusji w grupach nad 
postawionym problemem. Celem metody jest poszukiwanie i wybór 
najlepszego rozwiązania. Dyskusja jest połączona z techniką wizualizacji,  
w wyniku której można wartościować propozycje rozwiązań i wybrać 
rozwiązanie akceptowane przez większość. Nauczyciel powinien podkre-
ślić, że każdy pomysł jest dobry i wartościowy. Powinien również zadbać  
o to, by nieśmiałym uczestnikom zapewnić przyjazny klimat do prezentacji. 
25	Http://cejsh.icm.edu.pl/cejsh/element/bwmeta1.element.hdl_11089_9441/c/223-247.
pdf, dostęp 14 grudnia 2018 r.
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Dyskusja przebiega w pięciu etapach: rozpoznanie problemu, propozycja 
jego rozwiązań, deklaracja intencji, ewaluacja i podsumowanie. Potrzebne 
materiały to duży arkusz papieru, paski papieru, mazaki, klej lub szpilki. Na 
początku nauczyciel formułuje razem z uczestnikami problem do dyskusji 
i zapisuje go na tablicy. Następnie dzieli uczniów na przykład na sześcio-
osobowe grupy, które wybierają lidera. Nauczyciel wyjaśnia zasady pracy 
metodą ,,Dywanika pomysłów” i ,,Burzy mózgów”. Uczniowie otrzymują 
po dużym arkuszu plakatowego papieru oraz samoprzylepne kartki do zapi-
sywania pomysłów i klej do przyklejania pomysłów. Za pomocą ,,Burzy 
mózgów” grupy generują rozwiązania problemów, które notują na kart-
kach, a następnie przymocowują na plakacie. Uczestnicy zawieszają plakaty  
w wyznaczonym miejscu. Liderzy grup omawiają rezultaty pracy poszcze-
gólnych grup. Przed każdym etapem zadania nauczyciel określa czas na jego 
wykonanie. Każdy uczestnik otrzymuje trzy punkty (małe karteczki, tzw. 
cenówki) i umieszcza je przy rozwiązaniach, które jego zdaniem są najtraf-
niejsze i najlepsze. Ochotnik podlicza punkty. Rozwiązanie, które otrzymało 
największą ilość punktów, jest najlepsze. 

Zaprezentowane przykłady metod pracy grupowej wzmacniają proces 
kształtowania kompetencji kluczowych na zajęciach języka obcego, zwłaszcza 
podczas rozwijania umiejętności mówienia. Można z nich korzystać w trakcie 
utrwalania poznanego słownictwa, a w sposób szczególny są pomocne podczas 
nauki komunikacji w języku obcym, na przykład w procesie budowania wypo-
wiedzi ustnych lub ćwiczenia samodzielnie utworzonych dialogów.

Streszczenie 

Artykuł składa sie z trzech części i skupia się na temacie wartości 
pracy grupowej uczniów na zajęciach języka obcego w procesie kształtowania 
kompetencji kluczowych. Pierwsza część artykułu poświęcona jest omówieniu 
zagadnienia rozwijania kompetencji kluczowych w procesie dydaktycznym. 
Zawarte są w niej przykłady definicji kompetencji kluczowych oraz zadań 
dla nauczycieli wynikających z Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady 
z 18 grudnia 2006 r. i Zalecenia Rady z 22 maja 2018 r. W drugiej części 
artykułu autorka podkreśla wartość pracy grupowej w komunikacji w języku 
obcym. Artykuł kończy się praktycznym ujęciem tematu poprzez zaprezen-
towanie przykładowych metod pracy w grupie stosowanych w kształtowaniu 
kompetencji kluczowych na lekcjach języka obcego (,,Kawiarniana atmos-
fera”, ,,Wędrujące plakaty”, ,,Mówiące kartki”, ,,Cztery Kąty”, ,,Kalambury”, 
,,Poker kryterialny”, ,,Packi na muchy”, ,,Dywanik pomysłów”).
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Title: The value of group work of students during foreign language classes 
in the process of shaping key competences

Summary 

The article consists of three parts and focuses on the topic of the value 
of students’ group work during foreign language classes in the process of 
shaping key competences. The first part of the article is devoted to discussing 
the issue of developing key competences in the didactic process. It contains 
examples of definitions of key competences and tasks for teachers resulting 
from the Recommendation of the European Parliament and the Council  
of December 18th, 2006 and Council Recommendations of May 22nd, 2018. 
In the second part of the article the author emphasizes the value of group 
work in communication in a foreign language. The article ends with a prac-
tical approach to the topic via presenting sample methods of group work 
used in shaping key competences during foreign language lessons (World 
Café, Walking posters, Talking papers, Four corners, Puns, Criterial poker, 
Flying Flaps, Creative carpet).
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Prawne aspekty lokalnych i regionalnych programów  
wyrównywania szans edukacyjnych

Wstęp

Samorząd terytorialny stanowi opartą na przepisach ustawy zdecen-
tralizowaną administrację państwową, wykonywaną przez lokalne organy, 
niepodległe hierarchicznie innym organom, samodzielnie w granicach 
ustawy i ogólnego porządku prawnego. Samorząd jest decentralizacją 
administracji publicznej, której samodzielnymi podmiotami są korporacje2.  
W związku z powyższym uznać należy, zgodnie z poglądem B. Dolnickiego, 
że samorząd terytorialny to wykonywanie zadań administracji publicznej, 
w sposób zdecentralizowany i na własną odpowiedzialność przez odrębne 
w stosunku do państwa podmioty, które nie są w zakresie wykonywania 
swoich zadań poddane żadnej ingerencji3.

Podmiotem samorządu terytorialnego są jego mieszkańcy, nato-
miast jego przedmiotem jest administracja publiczna. Ustawodawca nakłada 
na terytorialne związki samorządowe zadania z zakresu administracji 
publicznej4. Wyróżnia się zadania własne i zlecone. Zadania własne mają 
być wykonywane samodzielnie, natomiast zadania zlecone podlegają mery-
torycznej ingerencji za pośrednictwem wytycznych5. W związku z powyż-
szym, zgodnie z art. 7 ust. 1 pkt 8 ustawy o samorządzie gminnym, do 
zadań własnych gminy należy zaspokajanie zbiorowych potrzeb wspólnoty  
w zakresie edukacji publicznej6. Analogiczne regulacje znajdują się  

1	 Doktorantka na kierunku Prawo, Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawła II. 
Adres email: emi.gul@wp.pl
2	 M. Stahl, Prawo administracyjne. Pojęcia, instytucje, zasady w teorii i orzecznic-
twie, Warszawa 2016, s. 368.
3	 B. Dolnicki, Samorząd terytorialny, Warszawa 2016, s. 21.
4	 M. Stahl, Prawo administracyjne…, dz. cyt., s. 369.
5	 B. Dolnicki, Samorząd…., dz. cyt., s. 31.
6	 Ustawa z dnia 8 marca 1990 r. o samorządzie gminnym (t. jedn.: Dz. U. 2018 r. poz. 
994 ze zm.).
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w ustawie o samorządzie powiatowym (art. 4 ust. 1 pkt 1)7, jak również  
w ustawie o samorządzie województwa (art.14 ust. 1 pkt 1)8.

1. Lokalne programy wyrównywania szans edukacyjnych

Zgodnie z art. 90 t ust. 1 ustawy o systemie oświaty samorząd teryto-
rialny może tworzyć regionalne lub lokalne programy wyrównywania szans 
edukacyjnych dzieci i młodzieży9, będące programami socjalnymi10, a także 
wspierania edukacji uzdolnionych dzieci i młodzieży11, które pełnią rolę 
motywacyjną12. Wojewódzki Sąd Administracyjny w Białymstoku podkreślił, 
że programami lokalnymi będą przedsięwzięcia podejmowane na szczeblu 
gminy lub powiatu, zaś programami regionalnymi przedsięwzięcia podejmo-
wane na szczeblu województwa13. Natomiast w rozstrzygnięciu nadzorczym 
Wojewoda Dolnośląski podkreślił, że taki dokument programowy, będący 
aktem o charakterze wewnętrznym, powinien wyznaczać kierunki działania 
jednostki samorządu terytorialnego w zakresie wspierania edukacji14.

W przypadku przyjęcia ww. programów organ stanowiący danej 
jednostki samorządu terytorialnego określa szczegółowe warunki udzielenia 
pomocy dzieciom i młodzieży, formy i zakres tej pomocy, w tym stypendia 
dla uzdolnionych uczniów oraz tryb postępowania w tych sprawach,  
w szczególności uwzględniając przedsięwzięcia sprzyjające eliminowaniu 
barier edukacyjnych, a także osoby lub grupy osób uprawnione do pomocy 
oraz potrzeby edukacyjne na danym obszarze15. Należy podkreślić, że 

7	 Powiat wykonuje określone ustawami zadania publiczne o charakterze ponad-
gminnym, m.in. w zakresie edukacji publicznej.
8	 Samorząd województwa wykonuje zadania o charakterze wojewódzkim okre-
ślone ustawami, w szczególności w zakresie edukacji publicznej, w tym szkolnictwa 
wyższego.
9	 Ustawa z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty ( t.jedn. Dz. U. 2018 poz. 
1457). 
10	A. Piszko, Ustawa o systemie oświaty. Komentarz, Warszawa 2018, s. 487–488.
11	Dz. U. 2018 poz. 1457.
12	A. Piszko, Ustawa o systemie oświaty. Komentarz…
13	Wyrok WSA w Białymstoku z dnia 25 października 2018 r., II SA/Bk 551/18, LEX 
nr 2582231.
14	Rozstrzygnięcie nadzorcze Nr NK.II.AM5.0911-22/10 Wojewody Dolnośląskiego  
z dnia 2 czerwca 2010 roku stwierdzające nieważność w części uchwały Rady Gminy 
Paszowice nr XXXVIII/245/2010 z dnia 27 kwietnia 2010 r. w sprawie uchwalenia 
Lokalnego Programu Wspierania Edukacji Uzdolnionych Dzieci i Młodzieży (Dz. Urz. 
Woj. Dolno. 2010 r., Nr 108, poz. 1696).
15	Dz. U. 2018 poz. 1457.
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postępowanie w sprawie o przyznanie stypendium nie jest postępowaniem 
w rozumieniu art. 233 § 1 Kodeksu karnego16. Czynności z zakresu przy-
znawania i wypłacania przedmiotowego stypendium nie są bowiem czyn-
nościami dokonywanymi na podstawie ustawy, ale na podstawie uchwały 
organu stanowiącego jednostki samorządu terytorialnego podjętej w oparciu 
o upoważnienie zawarte w ustawie o systemie oświaty17.

W uzasadnieniu rozstrzygnięcia nadzorczego Wojewoda Lubelski 
stwierdził, że pod pojęciem programu należy rozumieć wykład pewnych 
założeń i wytycznych działania mającego te założenia realizować. To akt 
ramowy określający mniej lub bardziej szczegółowe wytyczne dotyczące 
sposobu postępowania w danym zakresie, odnoszące się do organów wyko-
nawczych jednostki samorządu terytorialnego i ewentualnie jej jednostek 
organizacyjnych, a w konsekwencji nie może on być utożsamiany z regulu-
jącymi to zagadnienie zasadami mającymi charakter powszechnie obowią-
zujących norm. Jedynie działając o wspomniany program, organ stanowiący 
jednostki samorządu terytorialnego uprawniony jest do uchwalenia zasad  
i trybu przyznawania stypendiów, w drodze uchwały stanowiącej akt prawa 
miejscowego18, co oznacza, że organ stanowiący musi ściśle dostosować 
podejmowane regulacje do zakresu upoważnienia ustawowego. Ustawa zasad-
nicza przyznała organom samorządu terytorialnego kompetencję do ustana-
wiania, na podstawie i w granicach upoważnień zawartych w ustawie, aktów 
prawa miejscowego obowiązującego na obszarze działania tych organów. 
Zobligowała także organy władzy publicznej do działania na podstawie  
i w granicach prawa. Konstytucyjna zasada praworządności wymaga, żeby 
materia regulowana wydanym aktem normatywnym wynikała z upoważ-
nienia ustawowego i nie przekraczała zakresu tego upoważnienia. Każde 
unormowanie wykraczające poza udzielone upoważnienie jest naruszeniem 

16	Kto, składając zeznanie mające służyć za dowód w postępowaniu sądowym lub  
w innym postępowaniu prowadzonym na podstawie ustawy, zeznaje nieprawdę lub 
zataja prawdę, podlega karze pozbawienia wolności od 6 miesięcy do lat 8.
17	Rozstrzygnięcie nadzorcze Nr KN-I.4131.1.22.2017.22 Wojewody Wielkopolskiego  
z dnia 19 stycznia 2017 r. niedopuszczalność zawarcia we wzorze wniosku o przyznanie 
stypendium za wybitne osiągnięcia w nauce, sporcie lub dziedzinie kultury i sztuki 
oświadczenia o świadomości odpowiedzialności karnej z art. 233 § 1 k.k. (Dz. Urzęd. 
Woj. Wielk. 2017 r., poz. 724).
18	Rozstrzygnięcie nadzorcze Nr PN-II.4131.297.2016 Wojewody Lubelskiego z dnia 
4 sierpnia 2016 r. stwierdzające nieważność uchwały Nr XIII/105/2016 Rady Gminy 
Drelów z dnia 30 czerwca 2016 r. w sprawie zasad przyznawania nagród Wójta Gminy 
Drelów uczniom gimnazjów w ramach Lokalnego Programu Wspierania Edukacji 
Uzdolnionej Młodzieży w Gminie Drelów (Dz. Urz. Woj. Lubel. 2016 r., poz. 3431).
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normy upoważniającej i zarazem naruszeniem konstytucyjnych warunków 
legalności aktu prawa miejscowego wydanego na podstawie upoważnienia 
ustawowego19. Regulamin jest źródłem prawa powszechnie obowiązującego 
na terenie danej jednostki samorządu terytorialnego i podlega publikacji  
w dzienniku urzędowym województwa20.

Tytułem przykładu w gminie Zduny wyrównywanie szans edukacyj-
nych polega na zakupie miesięcznych imiennych biletów na zbiorowy trans-
port publiczny na jej terenie. Beneficjentami tego programu są uczniowie 
będący mieszkańcami gminy Zduny i uczęszczający do przedszkoli, szkół 
podstawowych, gimnazjów, dla których organem prowadzącym jest ta 
gmina. Wspomniany program realizowany jest w trakcie roku szkolnego. 
Uczeń traci prawo do uczestnictwa w programie w przypadku utraty statusu 
wychowanka, ucznia szkoły podstawowej lub gimnazjum albo zmiany 
miejsca zamieszkania poza terytorium gminy Zduny21. Natomiast gmina 
Lubsza, oprócz bezpłatnego transportu, oferuje dzieciom i młodzieży  
z terenu gminy także nieobowiązkowe, pozalekcyjne i nieodpłatne zajęcia 
edukacyjne, psychologiczne oraz wychowawcze w formie stacjonarnej  
i wyjazdowej, a także dożywianie w czasie zajęć22. 

Wspomniana wcześniej gmina posiada także regulacje odnoszące się 
do regulaminu udzielania pomocy materialnej dla uczniów w formie zasiłku 
i stypendium szkolnego. Zasiłek szkolny może być przyznany uczniowi 
znajdującemu się przejściowo w trudnej sytuacji materialnej z powodu 
zaistniałego zdarzenia losowego, a w szczególności w przypadku: śmierci 
rodzica lub prawnego opiekuna ucznia, nieuleczalnej lub ciężkiej choroby 
w rodzinie ucznia, a także pożaru lub klęski żywiołowej. Przyznanie zasiłku 
szkolnego może nastąpić z urzędu lub na wniosek23. Zgodnie z art. 90 e ust. 
19	Wyrok NSA w Warszawie z dnia 14 grudnia 2011 r., II OSK 2058/11, LEX nr 
1152130.
20	Wyrok WSA w Gliwicach z dnia 14 marca 2011 r., IV SA/Gl 25/11, LEX nr 995321.
21	Uchwała Nr XXX/201/2017 Rady Miejskiej w Zdunach z dnia 26 kwietnia 2017 r.  
w sprawie regulaminu udzielania wsparcia materialnego uczniom w ramach Lokal-
nego Programu Wyrównywania Szans Edukacyjnych Dzieci i Młodzieży Gminy Zduny 
(Dz. Urzęd. Woj. Wielko. 2017 r. poz.4958). 
22	Uchwała Nr XLIV/298/2010 Rady Gminy Lubsza z dnia 21 stycznia 2010 r.  
w sprawie uchwalenia Lokalnego Programu Wyrównywania Szans Edukacyjnych 
Dzieci i Młodzieży z Gminy Lubsza, http://bip.lubsza.ug.gov.pl/538/lokalny-program-
wyrownywania-szans-edukacyjnych-dzieci-i-mlodziezy-z-gminy-lubsza.html [dostęp: 
16-12-2018 r.].
23	 Uchwała Nr XII/73/2015 Rady Gminy Lubsza z dnia 16 lipca 2015 r. w sprawie 
uchwalenia regulaminu udzielania pomocy materialnej o charakterze socjalnym dla 
uczniów zamieszkałych na terenie Gminy Lubsza, http://bip.lubsza.ug.gov.pl/538/lokal-
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2 ustawy o systemie oświaty zasiłek może być przyznany w formie świad-
czenia pieniężnego na pokrycie wydatków związanych z procesem eduka-
cyjnym lub w formie pomocy rzeczowej o charakterze edukacyjnym raz lub 
kilka razy w roku niezależnie od otrzymywanego stypendium szkolnego24.

Natomiast stypendium szkolne może być udzielone uczniom  
w formie całkowitego lub częściowego pokrycia: kosztów udziału w zaję-
ciach edukacyjnych, wykraczających poza zajęcia realizowane w szkole  
w ramach planu nauczania, a także udziału w zajęciach edukacyjnych reali-
zowanych poza szkołą, opłat i wydatków związanych z procesem eduka-
cyjnym (np. koszty opłaty abonamentu internetowego), pomocy rzeczowej 
o charakterze edukacyjnym, w tym w szczególności zakupów podręczników 
i pomocy szkolnych, artykułów i przyborów szkolnych, wydawnictw ency-
klopedycznych, słowników, atlasów, a także stroju sportowego wymaganego 
na zajęcia wychowania fizycznego, całkowitego lub częściowego pokrycia 
kosztów związanych z pobieraniem nauki poza miejscem zamieszkania dla 
uczniów szkół ponadgimnazjalnych oraz słuchaczy kolegiów25. Jak trafnie 
podkreśla J. Brzeziński, stypendium przyznawane w ramach wyrównywania 
szans edukacyjnych dzieci i młodzieży, przyjętego przez jednostki samo-
rządu terytorialnego, jest formą wsparcia o cechach pomocy społecznej  
w szerokim znaczeniu26.

Kontrowersyjnym wydaje się przepis § 2 ust. 1 pkt. 1 Regula-
minu Lokalnego Programu Wyrównywania Szans Edukacyjnych Dzieci 
i Młodzieży Powiatu Bytowskiego, w myśl którego wyrównywanie szans 
edukacyjnych ma formę częściowej refundacji kosztów zakupu biletów 
miesięcznych uczniom klas pierwszych szkół ponadgimnazjalnych, dla 
których organem prowadzącym jest powiat bytowski27. Zgodnie z powyż-
szymi postanowieniami uchwały, Rada Powiatu Bytowskiego objęła 
programem wyrównywania szans edukacyjnych jedynie uczniów klas 
pierwszych. Słusznie stwierdził Wojewoda Pomorski w swoim rozstrzy-
gnięciu, iż organ stanowiący jednostki samorządu terytorialnego wprowa-

ny-program-wyrownywania-szans-edukacyjnych-dzieci-i-mlodziezy-z-gminy-lubsza.
html [dostęp: 16-12-2018 r.].
24	Dz. U. 2018 poz. 1457.
25	Uchwała Nr XII/73/2015 Rady Gminy Lubsza z dnia 16 lipca 2015 r. 
26	J. Brzeziński, Stosowanie procedury kpa w sprawach związanych z dofinansowa-
niem środkami pomocowymi UE, NZS, 2007, nr 6, s. 90.
27	Uchwała Nr IV/30/2011 Rady Powiatu Bytowskiego z dnia 3 lutego 2011 r. w sprawie 
przyjęcia lokalnego programu wyrównywania szans edukacyjnych dzieci i młodzieży 
powiatu bytowskiego, https://bip.powiatbytowski.pl/strony/588.dhtml [dostęp: 27 - 12 – 
2018 r.].
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dzając szczegółowe warunki udzielania pomocy oraz jej zakres i tryb postę-
powania przy przyznawaniu stypendiów związany jest zasadą równości28, 
w myśl której wszyscy są równi wobec prawa i mają prawo do równego 
traktowania przez władzę publiczną29. Wojewódzki Sąd Administracyjny  
w Białymstoku podkreślił, że rada powiatu nie posiada kompetencji do 
zawężania kręgu osób uprawnionych do uzyskania wsparcia z wyżej 
omawianego programu. W przypadku pomocy na wyrównywanie szans 
edukacyjnych dzieci i młodzieży, jedynie kategoria mniejszych szans eduka-
cyjnych powinna stanowić podstawę do przyznania wsparcia30. Z kolei 
Wojewódzki Sąd Administracyjny w Gliwicach stwierdził, iż przepis art. 90 
t ust. 1 ustawy o systemie oświaty nie wskazuje na inne kryteria, czy też 
cechy szkoły, które pozwalałyby na rozróżnienie uczniów. Jedynie kategoria 
bycia uczniem uzdolnionym, posiadającym konkretne osiągnięcia i wyniki  
w nauce, powinna stanowić podstawę do wsparcia jego edukacji. Szczegó-
łowe warunki udzielania stypendium powinny być ustalone w taki sposób, 
aby zapewnić realizację wsparcia uczniów uzdolnionych bez ich różni-
cowania według innych, niż określone w ustawie, kryterium wspierania 
edukacji uzdolnionych dzieci i młodzieży31.

Ograniczenie w drodze uchwały uprawnień jednostki przyznanych 
mocą ustawy, musi znajdować oparcie w wyraźnym upoważnieniu usta-
wowym. Wprowadzenie uregulowania zawężającego regulację ustawową  
w zakresie praw jednostki jest dopuszczalne tylko wówczas, gdy przewi-
duje to przepis rangi ustawowej. O ile zatem przyznanie pomocy na wyrów-
nywanie szans edukacyjnych nie jest obligatoryjne, o tyle w sytuacji, gdy 
rada zdecydowała się przyjąć program wyrównywania szans edukacyjnych 
i pomoc taką przyznawać, to zobligowana jest przyznawać ją wszystkim 
spełniającym ustawowe kryterium różnic w dostępie do edukacji32.

28	Rozstrzygnięcie nadzorcze Nr NK.III.4131.46.2013.EZ Wojewody Pomorskiego 
z dnia 8 marca 2013 r. treść i zakres podmiotowy programu wspierania edukacji  
i wyrównywania szans edukacyjnych (Dz. Urzęd. Woj. Pomor. 2013, poz. 1404).
29	Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. (t.jedn. Dz. U. 2009 
nr 114 poz. 946 ze zm.).
30	Wyrok WSA w Białymstoku z dnia 25 października 2018 r. II SA/Bk 551/18, LEX nr 
2582231.
31	Wyrok WSA w Gliwicach z dnia 14 marca 2011 r., IV SA/Gl 25/11, LEX nr 995321.
32	Rozstrzygnięcie Nadzorcze Nr NK – N.4131.185.5.2013.AZ5 Wojewody Dolno-
śląskiego z dnia 18 października 2013 r. kryteria i krąg uprawnionych do uzyskania 
wsparcia w zakresie wyrównywania szans edukacyjnych (Dz. Urzęd. Woj. Dolno. 2013 r.  
poz. 5909). 
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2. Regionalne programy wyrównywania szans edukacyjnych

W regionie wyrównywanie szans edukacyjnych realizowane jest na 
podstawie programu operacyjnego ,,Kapitał Ludzki”. Priorytet IX wspo-
mnianego programu zatytułowany Rozwój wykształcenia i kompetencji  
w regionach jest odpowiedzią na problem nierównego dostępu do edukacji 
osób, które napotykają na trudności w tym zakresie. Problem wyrównywania 
szans dotyczy też likwidacji zjawiska wewnętrznej segregacji uczniów  
w szkołach, co wiąże się z wykluczeniem społecznym33.

Wyżej wskazany priorytet realizuje cztery cele szczegółowe. Pierwszy 
dotyczy zmniejszenia nierówności w upowszechnianiu edukacji, szczególnie 
pomiędzy obszarami wiejskimi i miejskimi, realizowany głównie poprzez: 

1)	 regionalne programy upowszechnienia edukacji przedszkolnej;
2)	 programy upowszechnienia edukacji przedszkolnej realizowane 

w odniesieniu do 30% obszarów administracyjnych danego woje-
wództwa, na których stopień upowszechnienia edukacji przed-
szkolnej jest najniższy;

3)	 programy zapewnienia dostępu do wysokiej jakości edukacji przed-
szkolnej; dofinansowanie lokalnych i regionalnych programów 
pomocy stypendialnej dla uczniów szczególnie uzdolnionych 
(zwłaszcza w zakresie nauk matematycznych, przyrodniczych i tech-
nicznych), którzy pochodzą z rodzin najuboższych;

4)	 realizację programów skierowanych do osób dorosłych, umożli-
wiających uzupełnianie lub podwyższanie kwalifikacji ogólnych  
i zawodowych;

5)	 programy obejmujące kształcenie w formach szkolnych osób 
dorosłych lub potwierdzanie efektów uczenia się, prowadzące do 
uzyskania, uzupełniania lub podwyższania kwalifikacji ogólnych  
i zawodowych, usługi doradcze i informacyjne w zakresie formal-
nego kształcenia ustawicznego;

6)	 wsparcie placówek prowadzących formalne kształcenie ustawiczne 
umożliwiające m.in. podniesienie jakości oferowanych usług, ich 
dostosowanie do potrzeb regionalnego rynku pracy oraz wdrożenie 
innowacyjnych form kształcenia ustawicznego;

7)	 wsparcie oddolnych inicjatyw społecznych podejmowanych przez 
mieszkańców obszarów wiejskich na rzecz przeciwdziałania ich 
marginalizacji w obszarze edukacji, jak również podejmowanych 

33	Ministerstwo Rozwoju, Program Operacyjny Kapitał Ludzki, Warszawa 2016,  
s. 218.
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na rzecz podnoszenia kompetencji i poziomu wykształcenia miesz-
kańców tych obszarów zaliczanych do jednej z następujących grup 
docelowych osób przed 25 i po 50 roku życia, osób niepełnospraw-
nych, kobiet (zwłaszcza powracających na rynek pracy po przerwie 
związanej z urodzeniem i wychowaniem dziecka) oraz osób o najniż-
szych kwalifikacjach, a także o kwalifikacjach niedostosowanych do 
potrzeb rynku pracy;

8)	 wsparcie placówek prowadzących formalne kształcenie ustawiczne 
ukierunkowane na uzyskanie akredytacji kuratora oświaty, reali-
zację działań ukierunkowanych na kształcenie osób dorosłych, które  
z własnej inicjatywy są zainteresowane nabyciem nowych, uzupeł-
nieniem lub podwyższeniem kwalifikacji i umiejętności w obszarach 
ICT i znajomości języków obcych oraz pilotażowe wdrożenie regio-
nalnych usług doradztwa dla osób dorosłych w zakresie diagnozy 
potrzeb oraz wyboru kierunków i formy podnoszenia swoich kwali-
fikacji w trybie formalnym i pozaformalnym34.
Cel drugi - zmniejszenie nierówności w jakości usług edukacyjnych, 

szczególnie pomiędzy obszarami miejskimi i wiejskimi w zakresie kształ-
cenia ogólnego – realizowany jest przez: realizację projektów rozwojo-
wych służących poprawie jakości kształcenia obejmujących wyrównywanie 
dysproporcji edukacyjnych w trakcie procesu kształcenia, zwiększenie efek-
tywności nauczania kompetencji kluczowych z punktu widzenia dalszej 
ścieżki edukacyjnej i potrzeb rynku pracy, wdrażanie programów spraw-
nego zarządzania szkołą, jak również wdrożenie koncepcji indywidualizacji 
nauczania w klasach od I do III szkoły podstawowej35.

Podniesienie atrakcyjności i jakości kształcenia zawodowego to cel 
trzeci programu operacyjnego ,,Kapitał ludzki”, który jest realizowany przez 
diagnozowanie potrzeb edukacyjnych w kontekście uwarunkowania lokal-
nego i regionalnego rynku pracy, rozszerzenie oferty poradnictwa edukacyj-
no–zawodowego w szkołach, modernizację oferty kształcenia zawodowego 
oraz jej dostosowanie do potrzeb lokalnego i regionalnego rynku pracy, 
programy współpracy szkół i placówek oświatowych, które prowadzą kształ-
cenie zawodowe, z przedsiębiorcami i instytucjami rynku pracy, wyposa-
żenie w nowoczesne programy dydaktyczne szkół i placówek oświatowych 
prowadzących kształcenie zawodowe, realizację projektów rozwojowych 
szkół prowadzących kształcenie zawodowe, służących poprawie jakości 
kształcenia, w szczególności: wyrównywanie dysproporcji edukacyjnych 
34	Tamże, s. 219-221. 
35	Zob. tamże, s. 221 i n.
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w trakcie procesu kształcenia, zwiększenie efektywności nauczania kompe-
tencji kluczowych z punktu widzenia dalszej ścieżki edukacyjnej i potrzeb 
rynku pracy oraz wdrażanie programów sprawnego zarządzania szkołą, jak 
również organizację staży i praktyk dla uczniów szkół zawodowych obej-
mujących praktyczną naukę zawodu36.

Ostatnim celem programu operacyjnego jest wzmocnienie rozwoju 
zawodowego i podnoszenia kwalifikacji nauczycieli, szczególnie na obsza-
rach wiejskich poprzez studia podyplomowe, kursy i szkolenia skierowane 
do nauczycieli, pracowników dydaktycznych placówek prowadzących 
kształcenie ustawiczne w formach szkolnych, pracowników szkół oraz admi-
nistracji oświatowej w zakresie zgodnym z regionalną polityka edukacyjną, 
programy obejmujące uzupełnianie formalnych kwalifikacji nauczycieli oraz 
programy dostosowania struktury i kwalifikacji nauczycieli do zmieniającej 
się sytuacji demograficznej w szkolnictwie37. 

Należy podkreślić także, że jednostki samorządu terytorialnego mogą 
tworzyć omawiane programy we współpracy38 z organizacjami pozarządo-
wymi, do których należy zaliczyć: instytuty badawcze, banki, spółki prawa 
handlowego będące państwowymi lub samorządowymi osobami praw-
nymi, fundacje, stowarzyszenia jednostek samorządu terytorialnego oraz 
osoby prawne i jednostki organizacyjne działające na podstawie przepisów 
o stosunku państwa do Kościoła katolickiego w Rzeczypospolitej Polskiej, 
o stosunku państwa do innych kościołów i związków wyznaniowych oraz  
o gwarancjach wolności sumienia i wyznania, jeżeli ich cele statutowe obej-
mują prowadzenie działalności pożytku publicznego39.

Zakończenie

Warto zatem zgodzić się, że programy wyrównywania szans eduka-
cyjnych, niezależnie od szczebla samorządu terytorialnego, są realną szansą 
wyrównania różnic, gdyż poprzez zajęcia pozalekcyjne uczniowie posia-
dający tzw. braki edukacyjne mają szansę na ich uzupełnienie. Wpłynie 
to także na ich samoocenę, gdyż porównywanie się z innymi uczniami nie 
dostarczy im negatywnej oceny samego siebie. Natomiast programy stypen-
dialne (zapomoga, stypendium szkolne) są szansą, dla wielu rodzin znaj-
36	Zob. tamże, s. 222 i n.
37	Zob. tamże, s. 223 i n.
38	Dz. U. 2018 poz. 1457.
39	Ustawa z dnia 24 marca 2003 r. o działalności pożytku publicznego i o wolontariacie 
(t.jedn.: Dz. U. 2018 r. poz. 450 ze zm.).
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dujących się w trudnej sytuacji życiowej, na pokrycie kosztów związanych  
z procesem edukacyjnym. Należy tylko pamiętać o jednym, jak już zostało 
wspomniane w artykule, że organy samorządu terytorialnego, są związane 
zasadą równości wyrażonej w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, która 
stanowi, że wszyscy są wobec prawa równi i mają prawo do równego trakto-
wania przez władzę publiczną. W związku z tym organy stanowiące jednostki 
samorządu terytorialnego są zobowiązane do tego, aby przyznawać pomoc 
wszystkim spełniającym ustawowe kryteria różnic w dostępie do edukacji  
a nie swoim ,,wybrańcom”. 

Streszczenie

Przedstawiony artykuł podejmuje problematykę lokalnych i regio-
nalnych programów wyrównywania szans edukacyjnych. W artykule 
omówiono szczegółowe warunki udzielenia pomocy dzieciom, formy  
i zakres tej pomocy, jak również przykładowe potrzeby edukacyjne w danej 
jednostce samorządu terytorialnego.
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Title: Legal Aspects of local and regional educational opportunities for 
educational opportunities

Summary

The presented article deals with the issues of local and regional 
programs for equalizing educational opportunities. The article discusses the 
detailed conditions for providing assistance to children, the form and scope 
of this assistance, as well as the example of educational needs in a given 
local government unit.
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Filozoficzne spojrzenie na przyczyny różnych form 
wykluczenia

Wstęp

Wykluczenie, które w świetle nauczania papieża Franciszka można 
„roboczo” rozumieć jako pozbawienie osoby lub grupy osób przynajmniej 
części należnych im dóbr, występuje nader często w dzisiejszych czasach. 
Od strony genetycznej wykluczenie może wiązać się z marginalizacją czło-
wieka. Dokonuje się ona wbrew woli osoby wykluczonej, a w związku  
z tym jest też pogwałceniem jej wolności2. Skala i powszechność tego nega-
tywnego zjawiska sugeruje, że nie zdarza się ono przypadkowo, ale jest 
wynikiem jakiegoś strukturalnego błędu antropologicznego w przyjmo-
wanej współcześnie filozofii. Warto zastanowić się nad tym, w jaki sposób 
doszło do popełnienia takiego błędu w filozofii, która przecież miała służyć 
człowiekowi. Niektórzy łączą genezę wspomnianego błędu z zamieszaniem, 
jakie istnieje w filozofii wokół pojęcia wolności. Klasyk liberalizmu Isaiah 
Berlin pisze: „pojęcie wolności jest tak mgliste, że poddaje się niemal każdej 
interpretacji”3. Przeciętny człowiek nie zdaje sobie zatem sprawy z tego, jak 
wiele zależy dzisiaj od odpowiedzi na pytanie, czym jest wolność i w jaki 
sposób jej rozumienie wpływa na zjawisko wykluczenia we współczesnym 
świecie.

Celem tego krótkiego artykułu jest poszukiwanie odpowiedzi na 
pytanie o przyczyny rożnego rodzaju wykluczenia, z którym spotykamy 
się we współczesnych społeczeństwach. Chodzi tu jednak o odpowiedź  
z punktu widzenia antropologii filozoficznej, która uprawiana jest z zało-
1	 Doktor nauk humanistycznych w zakresie filozofii, doktor nauk teologicznych  
w zakresie teologii pastoralnej, wykładowca Wyższego Seminarium Duchownego  
w Sandomierzu (Wydział Teologii KUL). Zainteresowania badawcze: filozofia Boga, 
antropologia filozoficzna, logika. Adres e-mail: frbartk34@gmail.com
2	 Por. Franciszek, Evangelii Gaudium. O głoszeniu Ewangelii w dzisiejszym świecie, 
Kraków 2013, nr 69-70.
3	 I. Berlin, Dwie koncepcje wolności, w: tenże, Dwie koncepcje wolności i inne eseje, 
tłum. H. Bartoszewicz, Warszawa 1991, s. 187. 
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żenia dla dobra człowieka. Od niej zależy też w dużym stopniu kultura 
ludzka, a więc i kształt życia społecznego. Współcześnie dostrzega się wiele 
form wykluczenia, które dotyka sporej grupy osób. Zjawisko wykluczenia 
jest oceniane bezwzględnie negatywnie. Rodzi się więc pytanie o to, jakie 
– w domyśle błędne – przesłanki antropologiczne legły u podstaw współcze-
snego wykluczenia. 

W celu odpowiedzi na to pytanie przeanalizowane zostaną wybrane 
poglądy na temat człowieka, jakie pojawiły się na przestrzeni dziejów filo-
zofii. Będą to niektóre zagadnienia z antropologii nauczanej przez Sokra-
tesa, Platona, Arystotelesa, Hobbes’a, Locke’a, Marska, Durkheima, a także 
wybrane antropologiczne poglądy reprezentowane przez ideologię gender. 
Będą one zestawione z antropologią chrześcijańską św. Augustyna, św. 
Tomasza z Akwinu oraz wybranymi kwestiami z nauczania Kościoła, 
zwłaszcza dwóch ostatnich papieży.

Dla porządku analizy wybranych zagadnień antropologicznych 
zostały podzielone według kryterium indywidualne/społeczne, które to 
kryterium wyznaczyło podział treści artykułu.

1. Elementy filozoficznej wizji człowieka jako jednostki

W tej części artykułu zostaną przeanalizowane i ocenione ze względu 
na generowanie różnego rodzaju wykluczenia wybrane poglądy filozoficzne 
na temat człowieka jako bytu jednostkowego.

Już Sokrates wychodził z założenia, że w każdym człowieku znajduje 
się mądrość, którą trzeba wydobyć, tak jak akuszerka wydobywa dziecko przy 
porodzie. Mamy u niego do czynienia z metodycznym założeniem potrzeby 
drugiego człowieka4. Papież Franciszek w encyklice Laudato Si’ po sokra-
tejsku zaznacza, że żadne stworzenie nie wystarcza samo sobie, lecz potrze-
buje wzajemnego uzupełnienia z „innym”5. Podobna myśl wybrzmiewa  
u niego w orędziu do młodzieży na rok 20186. Mądrość była u Sokratesa 
formą wspólnych wszystkim ludziom cnót, a te z kolei oznaczały dlań sztukę 
życia. Zatem ukryte wewnątrz człowieka rozumne życie jest tym, co łączy 
wszystkich ludzi. Ta konstatacja jest tożsama z odkryciem ludzkiej duszy 
rozumnej. Człowiek powinien zabiegać o cnoty, wzrastając w mądrości 

4	 Por. Platon, Gorgiasz, tłum. W. Witwicki, w: tenże, Dialogi, t. 1, Kęty 2005, s. 349, 356. 
5	 Franciszek, Laudato Si’. W trosce o wspólny dom, Kraków 2015, nr 86.
6	 „‘Inny’ to (…) ten, który pomaga nam otworzyć się na nieskończone bogactwa egzy-
stencji, jakimi obdarzył nas Bóg”; por. Franciszek, Orędzie na XXXIII Światowy Dzień 
Młodzieży 2018 r., nr 1.
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nawet za cenę ryzyka utraty życia, czego sam Sokrates dał wymowny przy-
kład. Czesław Bartnik komentuje, że Sokrates chciał dać posłuch prawu – 
nawet niesłusznemu, aby w ten sposób zachować cnotę7. Względem sobie 
współczesnych Sokrates stał się w pewnym sensie ofiarą wykluczenia.

Według Platona, podobnie jak w dociekaniach jego mistrza, praw-
dziwe oblicze człowieka jest duchowe. Jest to duchowa i rozumna istota 
– niegdyś zamieszkująca świat idei, której wcielenie ma być konsekwencją 
upadku. Człowiek – sam wykluczony ze świata idei i uwięziony w „jaskini”8 
– jest gotów wykluczyć ze swojej społeczności tych, którzy próbują uwraż-
liwić go na rzeczywistość w miejsce podatnych na wątpienie mrzonek9, tak, 
jak społeczność zrobiła z Sokratesem10. Stanisław Kowalczyk, analizując 
antropologię platońską, stwierdza, że istnieją granice ludzkiej wolności: 
powinna kierować się rozumem, czyli prawdą, a więc jest możliwa do osią-
gnięcia podobnie jak poznanie prawdy. Z tego powodu przynajmniej począt-
kowo bywa ograniczona11. Franciszek także opisuje duchową kondycję 
współczesnego człowieka jako odwróconego od rzeczywistości i zapatrzo-
nego w majaki. Wiara jedynie w postęp techniczny tego świata odwraca 
uwagę człowieka od całej rzeczywistości. Wtedy ten zaczyna ślepo wierzyć 
nauce, traci sens życia, boryka się z problemami, a w konsekwencji niszczy 
własne środowisko12. Platońskim antidotum na wykluczenie przebudzonych 
przez mądrość filozofów miało być alternatywne społeczeństwo zarządzane 
przez nich samych na zasadzie sprawiedliwości. To platońska koncepcja 
duszy legła u podstaw koncepcji państwa. Duchowa istota człowieka składa 
się według Platona z części: rozumnej, mężnej i pożądliwej. One powinny 
cechować się odpowiednio: roztropnością, męstwem i umiarkowaniem. 
Cnotą, która miała za zadanie harmonijnie je spajać, była sprawiedliwość13. 
Platon dokonał podziału społeczności ludzkiej na trzy grupy obywateli i na 
niewolników. Ludzie o najbardziej rozwiniętej roztropności to „mędrcy” 
i ich zadaniem jest sprawowanie władzy w państwie. Ich pomocnikami, 
służącymi do obrony i utrzymania porządku, są „wojownicy” cechujący się 

7	 Por. C. S. Bartnik, Historia filozofii, Lublin 2000, s. 108.
8	 Platon, Państwo, tłum. W. Witwicki, Kęty 2003, s. 220.
9	 Por. tamże, s. 224.
10	Por. Platon, Obrona Sokratesa, tłum. W. Witwicki, w: tenże, Dialogi, t. 1, Kęty 2005, 
s. 582-583.
11	Por. S. Kowalczyk, Wolność naturą i prawem człowieka. Indywidualny i społeczny 
wymiar wolności, Sandomierz 2000, s. 56.
12	Por. Franciszek, Laudato Si’, nr 110.
13	Por. Platon, Fajdros, tłum. W. Witwicki, w: tenże, Dialogi, t. 2, Kęty 2005,  
s. 141-144.
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męstwem, a najliczniejsza reszta obywateli, nazywana „rzemieślnikami”, 
powinna kierować się umiarkowaniem. Istniejące tylko w teorii państwo 
platońskie sankcjonowało wykluczenie nie tylko niewolników, ale w końcu 
także ludzi kierujących się jakimikolwiek uczuciami: przywiązanych do 
relacji rodzinnych, chorych i starszych oraz poetów14. Oczywiście niepo-
hamowane uczucia mogą przyćmiewać rozum – a tym samym intelektu-
alistycznie rozumianą cnotę – ale można powiedzieć, że Platon w swojej 
koncepcji posunął się za daleko. Papież Franciszek, jeszcze jako kardynał, 
zaznaczał, że nie można odgórnie ograniczać aktywności poszczególnego 
człowieka w twórczości artystycznej, ponieważ potrafi mówić o „wielkich 
rzeczach bez odgrywania kogoś wielkiego”, oraz „układać rzeczy jak układa 
się książki na półce w bibliotece”15. 

Wbrew pozorom system podziału ludzi na kategorie funkcjonuje 
w dzisiejszym świecie. Można odnaleźć go choćby w Indiach, mimo że 
oficjalnie konstytucja go zniosła16. Do dzisiaj jednak w mentalności wielu 
ludzi obowiązuje podział na kasty: te sprawujące władzę i te wyjęte spod 
prawa (odpowiednio bramini i pariasi)17. Współcześnie w Indiach istnieją 
uczeni, którzy dopuszczają ekstrapolację systemu kastowego na zamieszku-
jące Europę ludy indoeuropejskie. Rolę mędrców-nauczycieli sprawujących 
władzę mieliby wówczas sprawować semici (zwani tam „ludźmi księgi”), rolę 
walecznych wojowników brałyby na siebie ludy germańskie, rolę rzemieśl-
ników odgrywaliby przedstawiciele ludów celtyckich. Ludy słowiańskie 
nadawałyby się co najwyżej na wykluczonych spod prawa pariasów18.

Echa społecznej doktryny Platona pojawiają się u Arystotelesa. 
Wynikają z jego hylemorficznego poglądu na istotę rzeczy. Otóż każdy byt 
składa się z materii i formy, które są względem siebie w relacji możności 
do aktu19. Byt zaktualizowany pod danym względem jest ontycznie dosko-
nalszy od bytu, który pod tym samym względem jest w możności. Dzieje się 
tak dlatego, że akt bytu jest jego entelechia, czyli doskonałością. Arystoteles 
definiuje człowieka jako ,,zwierzę rozumne”. W związku z tym zwierzęcość 
jest czynnikiem materialnym (potencjalnym) człowieka, zaś rozumność jest 
14	Por. Platon, Państwo…, dz. cyt., s. 90-91.
15	F. Ambrogetti, S. Rubin, Jezuita Papież Franciszek. Wywiad rzeka z Jorge Bergo-
glio, tłum. A. Fijałkowska-Żydok, Kraków 2013, s. 136.
16	W 1974 r. uchwalono w Indiach nowoczesną konstytucję opartą na Deklaracji Praw 
Człowieka.
17	Zob. A. Pawlik, Zmagania o prawdę. Rozmowa z siostrą Michaelą Pawlik OP, Sando-
mierz 2017.
18	Z osobistej rozmowy autora z siostrą Michaelą Pawlik OP, Sandomierz 2017. 
19	Por. Arystoteles, Metafizyka, tłum. K. Leśniak, Warszawa, 1983, 1028b.
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jego czynnikiem formalnym (aktualnym)20. Człowiek zrealizowany w sferze 
swojej rozumności stoi na „drabinie ontycznej” wyżej od człowieka, który 
pod względem rozumności jest jeszcze w stadium możności. Jest to czło-
wiek, który o tyle ma związek z rozumem, że spostrzega go u innych, ale sam 
go nie posiada; podobnie jak inne istoty żyjące nie pojmują rozumem tylko 
spostrzeżeniami zmysłowymi21. W realiach historycznych współczesnych 
Arystotelesowi Grek uprawiający filozofię, a więc realizujący aktualnie 
swoją rozumność, stoi wyżej od barbarzyńcy, który tej doskonałości jeszcze 
nie zaktualizował. Stefan Swieżawski przywołuje teorię polityczną Arystote-
lesa, w której pobrzmiewa teza, że Grecy są ludźmi z natury wolnymi, nato-
miast barbarzyńcy mają duszę niewolników22. To dopiero chrześcijaństwo 
przyniosło prawdę głoszącą, że nie ma już Greka w opozycji do barbarzyńcy 
i Scyty; nie ma już wolnego w opozycji do niewolnika (por. Ga 3,28). Papież 
Franciszek przestrzega przed wykluczaniem ludzi nieużywających rozumu. 
Zauważa istnienie niebezpiecznego poglądu głoszącego, że ludzki embrion 
nie jest jeszcze człowiekiem. Skoro tak, to można teoretycznie „uspra-
wiedliwić” aborcję, a nawet pójść jeszcze dalej i uczynić ludzki zarodek 
przedmiotem różnych eksperymentów badawczych, a wręcz przekształcać 
i modelować. Takiego typu praktyki są niedopuszczalne, ponieważ godzą 
w ludzką godność i życie23. W filozofii Arystotelesa można zauważyć, że 
„państwo należy do tworów natury, że człowiek jest stworzony do życia 
w państwie”24. Kto zaś nie potrafi żyć we wspólnocie albo jej wcale nie 
potrzebuje jest „zwierzęciem albo bogiem”25, oczywiście z tendencją do 
tego pierwszego. Papież Franciszek zauważa, że wciąż na świecie brakuje 
starań zmierzających do przywrócenia właściwego rozumienia godności 
człowieka. Mało tego, świat powinien irytować się nierównościami, jakie 
w nim występują. Człowiek przez swoje milczące przyglądanie się wyklu-
czeniu toleruje fakt, że niektórzy czują się „bardziej ludźmi” tak, jakby się 
urodzili z większymi prawami26. 

Próbą zażegnania błędów antropologicznych z punktu widzenia filo-
zofii chrześcijańskiej jest myśl św. Tomasza z Akwinu. Akwinata zauważył, 
że do natury człowieka należy i dusza, i ciało, bez zbędnej gloryfikacji 
20	Por. tenże, O duszy, tłum P. Siwek, Warszawa, 1988, 412a.
21	Por. M. A. Krąpiec, Ludzka wolność i jej granice, Lublin 2008, s. 153-154.
22	Por. S. Swieżawski, Dzieje europejskiej myśli klasycznej, Warszawa-Wrocław 2000, 
s. 149.
23	Por. Franciszek, Laudato Si’, nr 136.
24	Arystoteles, Polityka, tłum. L. Piotrowicz, Warszawa 2004, 1252b-1253a.
25	Tamże.
26	Por. Franciszek, Laudato Si’, nr 90.
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któregokolwiek z tych elementów27. Dusza ludzka jest formą człowieka. 
Jest to dusza rozumna, gdyż rozumne poznawanie jest czynnością właściwą  
i wyróżniającą człowieka28. Należy jednak zauważyć, że człowiek idealnym 
bytem nie jest i może się rozwijać. Franciszek w Laudato Si’ zauważa, 
że „wszelki rozwój człowieka niesie ze sobą pewne ryzyko. Założeniem 
rozwoju jest polepszenie sytuacji materialnej, uczuciowej i moralnej czło-
wieka. Patrząc na efekty współczesnych przemian, zauważyć można 
jednak znaczną degradację społeczną, milczące zerwanie więzów integracji  
i jedności społecznej”29. 

Jeżeli człowiek nie odkryje prawdy o samym sobie, co oznacza 
prawdę o jego naturze rozumnej oraz cielesno-duchowej i prawdy o jego 
powołaniu, to nie będzie potrafił zająć odpowiedniego miejsca w świecie. 
Niewłaściwie ustawiana antropologia kreuje przestrzeń, w której ludzkie 
życie zaczyna tworzyć szereg absurdów. Relatywizm, który w dzisiejszych 
czasach coraz mocniej dochodzi do głosu swoje początki znalazł właśnie 
w renesansowym „zwrocie ku człowiekowi”. Człowiek ustawia świat „pod 
siebie”: uznaje to, co jest jemu wygodne, pomijając całą resztę30. 

2. Elementy filozoficznej wizji człowieka jako uczestnika życia społecznego

W tej części artykułu zostaną przeanalizowane i ocenione pod 
względem wpływu na powstawanie wykluczeni, wybrane poglądy filozo-
ficzne na temat człowieka jako członka społeczności, czyli relacji jednost-
kowego człowieka do społeczeństwa, w którym żyje.

Papież Franciszek zauważa, że szybkość przemian społecznych 
łączy się dziś z przyspieszeniem rytmu życia i pracy. Nie bierze się pod 
uwagę tego, że człowiek przez swoje uwarunkowania fizyczne i psychiczne 
nie potrafi za nimi „nadążyć”, co skutkuje tzw. chorobami cywilizacyjnymi. 
Niestety cele współczesnych zmian na płaszczyźnie społecznej rzadko 
nakierowane są na dobro wspólne i na dobro samego człowieka. Pomija 
się po prostu zrównoważony i integralny rozwój człowieka31. Bezradność 
wobec tego typu sytuacji przejawia się w swoistym mechanizmie obronnym, 
jakim jest obojętność. W Evangelii Gaudium Franciszek zauważa, że dzisiaj 

27	Por. Tomasz z Akwinu, Traktat o człowieku. Summa Teologii 1, 75-98, tłum. S. Swie-
żawski, Kęty 2000, q. 75 a. 1.
28	Por. tamże, q. 75 a. 2.
29	Franciszek, Laudato Si’, nr 46.
30	Por. tamże, nr 122.
31	Por. tamże, nr 18.
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w wielu miejscach świata ta relatywistyczna obojętność rozpowszechnia się, 
łącząc się dodatkowo z rozczarowaniem i kryzysem ideałów32. Człowiek 
zobojętniały wobec przemian społecznych automatycznie wyklucza się  
z ich nurtu. Z tego powodu filozofowie już od dawna poszukują właściwej 
mechaniki społecznej, która mogłaby na sposób czysto ludzki pokonać to 
wykluczenie. 

Poszukując tej prawidłowej mechaniki społecznej, myśliciele poru-
szali często problematykę wolności. Choćby Tomasz Hobbes traktował 
wolność jako brak zewnętrznych przeszkód w trakcie realizacji podejmowa-
nych planów33. Hobbes w duchu „mechanicyzmu” Kartezjusza twierdził, że 
wszystko, co dokonuje się w człowieku jest ruchem w znaczeniu fizycznym, 
a taki ruch może być wywołany tylko przez inny ruch34. Zatem społecz-
ność ludzka jest jak tryby wielkiej maszyny możliwej do opisania za pomocą 
nauk empirycznych. Franciszek w Laudato Si’ wyraźnie zwraca uwagę na 
prawdę głoszącą, że nauki empiryczne nie mogą w pełni wyjaśnić życia 
istoty wszystkich stworzeń i całej rzeczywistości. Nawet gdyby chciały 
tego dokonać oznaczałoby to przekroczenie ich granic metodologicznych35.  
Z naturalistycznej i empirycystycznej filozofii Hobbes’a zrodził się pogląd 
głoszący, że człowiek ma być rodzajem „biologicznej maszyny” i dlatego 
nie jest zdolny do zachowania altruistycznego36. Egoizm i altruizm stanowią 
wzajemne przeciwieństwa, ale to pierwsze zdaje się być pierwotne i silniejsze 
od drugiego. Zatem Hobbes uznał egoizm za siłę napędową wspomnianej 
biologicznej maszyny37. Autor Lewiatana w swojej teorii społecznej twier-
dził, że człowiek nie jest z natury istotą społeczną: każdy kocha jedynie 
siebie, każda rzecz jest dobra, jeśli służy dobru konkretnej jednostki, 
a jednocześnie ta sama rzecz może być zła dla innej jednostki, zatem to, 

32	Por. Franciszek, Evangelii Gaudium, nr 61. 
33	Por. T. Hobbes, Elementy filozofii, t. 2, tłum. C. Znamierowski, Warszawa 1956,  
s. 334.
34	Por. M. Miłkowski, Hobbes’a konstrukcja pojęcia wolności, „Przegląd filozoficzno-
literacki” 2011, s. 210.
35	Por. Franciszek, Laudato Si’, nr 199.
36	Człowiek jest określany jako „Artificial Animal (…) for seeing life is but a motion of 
Limbs, the beginning whereof is in some principall part within; why may we not say 
that Automata (Engines that move themselves by springs and wheels as doth a watch) 
have an artificial life? For what is the Hearth but a Spring?” por. T. Hobbes, Leviathan 
or the Matter, Form and Power of a Common-welth Ecclesiastical and Civil, Londyn 
1651 – reprint b.d.w., s. 7.
37	Por. A. Stępnik, Wizja natury ludzkiej według Hobbes’a i Rousseau w świetle współ-
czesnych nauk, w: „Przegląd filozoficzny – Nowa Seria” nr 4(84) 2012, s. 394. 
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ile jednostka wywalczy dla siebie samej, zależy wyłącznie od niej38. Św. 
Jan Paweł II zauważa w Veritatis Splendor tendencje myśli współczesnej, 
która podkreśla w tak dużym stopniu znaczenie wolności, że czyni się z niej 
„absolut”, który ma być źródłem wartości. Podkreśla, że w tym kierunku 
idą doktryny, które zatracają „zmysł transcendencji”. Sumieniu indywidu-
alnemu przyznaje się prerogatywy najwyższej instancji osądu moralnego. 
Do tezy o obowiązku kierowania się własnym sumieniem niesłusznie 
dodano tezę, wedle której osąd moralny jest prawdziwy na mocy samego 
faktu, że pochodzi z sumienia39. Skoro według omawianej filozofii człowiek 
jest zdeterminowany do stałej walki o własną wolność, to konsekwencją 
przegranej jest ograniczenie tej wolności tożsame z wykluczeniem. Z tego 
powodu człowiek dobrowolnie zrzeka się części swojej wolności na korzyść 
społeczeństwa, aby nie prowadzić walki. Podstawą tego pokoju jest jednak 
ugoda i strach, który zmusza ludzi do „trzymania się gromady”40. Papież 
Franciszek zauważa, że „każdy – nawet najlepszy – mechanizm (społeczny 
– B.K.) kiedyś zawodzi. Jeśli brakuje w nim celów, wartości i humanistycz-
nego zrozumienia, zdolnych nadać społeczeństwu szlachetnych i wielko-
dusznych wartości”41.

John Locke twierdził, że wolność jest naturalnym stanem czło-
wieka. Oznacza ona brak uzależnienia od jakiejkolwiek władzy. To natu-
ralne uprawnienie przysługuje wszystkim posiadającym zdolność używania 
rozumu, a ta z kolei istnieje wtedy, kiedy człowiek umie rozeznać co wolno, 
a czego nie wolno42. W Dwóch traktatach o rządzie angielski empirysta 
pisze: „Zgodnie z prawem natury wszyscy ludzie (używający rozumu – 
B.K.) są równi i niezależni, nikt nie powinien wyrządzać drugiemu szkód 
na życiu, zdrowiu, wolności czy majątku”43. Locke uznawał w człowieku 
obecność dwóch skłonności: egoistycznej i społecznej. Człowiek rodzi się 
poznawczo „czysty”, co znaczy, że jest z natury nastawiony społecznie. Jest 
to milczące zezwolenie na kulturowy leseferyzm; na pozostawienie czło-
wieka „samemu sobie”, bo jeżeli człowiek rodzi się dobry to deprawują go 
instytucje społeczne. Usunięcie tych instytucji pomogłoby w przywróceniu 
38	Tamże, s. 390; por. B. Krzos, Katecheza antropologiczna w świetle nauczania Bene-
dykta XVI. Studium katechetyczne, Sandomierz 2017, s. 324.
39	Por. Jan Paweł II, Veritatis Splendor, nr 32. 
40	Por. T. Hobbes, Leviathan, s. 76-77.
41	Franciszek, Laudato Si’, nr 181.
42	Por. J. Locke, Dwa traktaty o rządzie, tłum. Z. Rau, Warszawa 1992, s. 203-204; por. 
B. Grabowska, Ideał człowieka według Johna Locke’a, w: Filozofia XVII w. Twórcy, 
problemy, kontynuacje, (red.) J. Żelezna, Toruń 211, s. 236. 
43	J. Locke, Dwa traktaty o rządzie, dz. cyt., s. 166.
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człowieka do jego naturalnego stanu44. Ojciec Święty zauważa, że prowa-
dzona dziś w świecie walka z instytucjami proponującymi wychowanie 
człowieka w duchu klasycznych wartości rodzi u ludzi poczucie tymcza-
sowości i niepewności jutra. Wówczas ludzie czują się i stają się wyizolo-
wani w swojej świadomości. Wtedy rośnie potrzeba zaspokajania wyłącznie 
potrzeb materialnych. To pożądanie zdaje się nie akceptować granic, jakie 
stawia mu rzeczywistość. Jedocześnie człowiek nie potrafi pomyśleć o dobru 
wspólnym, co prowadzi do kryzysu społecznego45. Współczesny liberalizm 
ujmuje człowieka jako jednostkę w opozycji do społeczności. Wyakcento-
wana zostaje w człowieku głównie sfera popędowo-emocjonalna i egzy-
stencjalno-ekonomiczna, a za istotny czynnik w życiu człowieka uznawane 
jest pragnienie przetrwania. Takie podejście jest marginalizacją, czy wręcz 
negacją wymiaru osobowego i duchowego człowieka46. Św. Jan Paweł II 
zauważył w encyklice Centesimus annus, że „odwoływanie się bezpośrednio 
do instynktów ludzkich i ignorowanie na różne sposoby wolnej i świadomej 
natury osobowej może prowadzić do wytworzenia nawyków konsumpcyj-
nych i stylów życia obiektywnie niegodziwych lub szkodliwych dla fizycz-
nego i duchowego zdrowia”47. Maksymalizacja prawa do wolności w libe-
ralizmie idzie więc w parze z rzeczywistym ekonomicznym i socjalnym 
wykluczeniem. Liberalizm głosi równość jurydyczną oraz równość szans, 
ale nie zabiera głosu w sprawie braku równości ekonomicznej. Drastyczne 
dysproporcje ekonomiczne dzielą ludzi i całe społeczności, podważając auten-
tyczność wolności dla ludzi o niskich zarobkach. Papież stwierdza, że jeśli 
wyzywające bogactwo jednych ludzi kontrastuje z wyzyskiem i biedą innych, 
to deklarowana równość wobec prawa i równość szans są pustosłowiem48.

Za kolejny przykład antropologii, która może prowadzić do wyklu-
czenia zostanie przedstawiona nauka o człowieku głoszona przez mate-
rialistów. Trzeba na początek przypomnieć, że chodzi tu o materializm 
dialektyczny. Jego twórcy, czyli Karol Marks i Fryderyk Engels, skorzystali  
z dorobku dialektycznej filozofii idealistów niemieckich (szczególnie 
Hegla). Tyle, że według materialistów to właśnie materia podlega dialektyce, 
a sam duch jest najwyższym jej produktem. „Duch” jest w tym przypadku 
rozumiany mniej więcej jako funkcja umysłu wytworzona przez procesy 
44	Por. S. Kowalczyk, Liberalizm – jego dylematy i zagrożenia, Lublin 2016, s. 46; por. 
M. Nowodworski, Liberalizm, w: Liberalizm potępiony przez papieży, (red.) M. Karas, 
Sandomierz 2010, s. 228.
45	Por. Franciszek, Laudato Si’, nr 204.
46	Por. tamże, 41.
47	Jan Paweł II, Centessimus annus, nr 36.
48	Por. Franciszek, Laudato Si’, nr 60.
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psychiczne49. Materia podlega rozwojowi uwarunkowanemu ekonomicznie 
i politycznie, a duch ludzki jest wytworem materii, więc człowiek jest  
w konsekwencji ekspresją i wytworem społecznych relacji uwarunkowa-
nych ekonomiczne50. Marksizm uznał walkę klasową i rewolucję społeczno- 
polityczną za istotny czynnik rozwoju ludzkości, a prawa dialektyki, 
mówiące o przechodzeniu ilości w jakość, są integralnym elementem antro-
pologii marksistowskiej51. 

W encyklice Laudato Si’ papież zauważył, że „człowiek jest objęty 
procesami ewolucyjnymi, ale to niesie ze sobą pewną nowość, której już 
nie da się wyjaśnić ewolucją. Człowiek ma swoją tożsamość osobową, 
zdolną do wejścia w dialog z innymi i z samym Bogiem”52. Życie fizyczne 
i duchowe człowieka jest nierozdzielnie związane z przyrodą i wręcz do 
niej się sprowadza, dlatego natura ludzka jest podobna do „biokosmosu”53. 
Papież Franciszek w Laudato Si’ stwierdza jednoznacznie, że nie można 
popierać duchowości, która zapomina o Bogu wszechmocnym i Stwórcy. 
Popierając ją, dochodzi się do oddawania czci innym potęgom światowym 
albo stawia się człowieka w miejsce Boga. Jedynym lekarstwem na ten rodzaj 
zagrożenia jest przypominanie, że Bóg jest jedynym Stworzycielem i Panem 
świata. W przeciwnym wypadku człowiek nieustannie będzie usiłował 
narzucać rzeczywistości swoje prawa i własne interesy54. W dalszej refleksji 
Marks dochodzi do wniosku, że człowiek, jakkolwiek będący częścią 
przyrody, różni się od zwierząt w działaniu. Człowiek – w odróżnieniu od 
zwierzęcia – przetwarza przyrodę świadomie, zgodnie z uprzednio opraco-
wanym planem o strukturze i naturze rewolucji55. Wychodzi jednak na to, 
że jedyną różnicą między człowiekiem a zwierzęciem jest rodzaj instynktu: 
podczas gdy zwierzę ma instynkt biologiczny, człowiek wykazuje się czymś  
w rodzaju „instynktu rewolucyjnego”. Ojciec Święty Franciszek przyznaje, 
że człowiek ma możliwość świadomego przekształcania przyrody, ale przy-
roda jest pewnym rodzajem Boskiej sztuki, z której zawsze może rodzić się 

49	Por. L. Colletti, Marksizm i dialektyka, tłum. B. Ponikowski, P. Strębski, Warszawa 
2005, s. 8-9.
50	Por. K. Marks, F. Engels, Manifest Partii Komunistycznej, tłum. P. Strębski, Warszawa 
2007, s. 8.
51	Por. S. Kowalczyk, Człowiek w myśli współczesnej. Filozofia współczesna o czło-
wieku, Marki 1990, s. 101–102.
52	Por. Franciszek, Laudato Si’, nr 81.
53	Por. S. Kowalczyk, Człowiek w myśli współczesnej, s. 99.
54	Por. Franciszek, Laudato Si’, nr 75.
55	Por. S. Kowalczyk, Człowiek w myśli współczesnej, dz. cyt., s. 100.



107Filozoficzne spojrzenie na przyczyny różnych form wykluczenia

coś nowego56, a dokonuje się to przez tchnienie Ducha Świętego (por. KKK, 
292). 

Benedykt XVI w Caritas in veritate zwraca uwagę, że „jeżeli natura, 
a przede wszystkim istota ludzka, będą uważane za owoc przypadku lub 
determinizmu ewolucyjnego, to świadomość odpowiedzialności człowieka 
będzie słabła”57. Integralnym elementem marksistowskiej antropologii jest 
również zagadnienie relacji pomiędzy jednostką a społeczeństwem. Marks 
zakładał, że życie społeczne wytwarza jednostkowego człowieka. Tym 
sposobem uczłowieczenie interpretowano jako rezultat uspołecznienia. 
Konsekwencją tego poglądu jest zakwestionowanie klasycznie rozumianej 
podmiotowości człowieka, jego wolności, etycznej wrażliwości i odpowie-
dzialności. Dla Marksa nie stanowi to żadnego problemu, gdyż według niego 
jednostki w zasadzie nie istnieją przed społeczeństwem. Dopiero po socjali-
zacji byt przyrodniczy staje się bytem ludzkim, a „przyroda” staje się „czło-
wiekiem”. Dzieje się tak na skutek zmiany warunków życia. One to zmusiły 
praludzi do poszukiwania nowych sposobów rewolucyjnego przetwarzania 
wrogiego im świata na przyjazny. Wymusiło to powstanie pracy zespołowej, 
a ta z kolei wymusiła współdziałania i komunikację58. Marks zakładał, że 
komponentem ludzkiej natury, obok cielesności i rozumności, jest również 
wolność. Konieczność pracy zarobkowej tę wolność jednak ogranicza.  
W takim razie marksistowska wolność byłaby przezwyciężeniem ludzkiej 
alienacji ekonomicznej. Marks krytykował liberalną koncepcję wolności, 
rozumianej jako umowa. Uważał, że taki układ zakłada wyzysk słabszego 
ekonomicznie przez silniejszego (głównie wyzyskiwanie robotnika przez 
pracodawcę). Prawdziwą wolność dostrzegał w przezwyciężaniu całości 
tego typu struktury na etapie komunizmu. Jednak Marks interesował się 
tylko wolnością społecznego kolektywu, w imię której gotów był poświęcić 
los jednostek, a nawet całego pokolenia59. Efektem tego stanu rzeczy jest 
brak zainteresowania potrzebami jednostek, zwłaszcza słabszych. Podświa-
domie przerzuca się obowiązek troski o człowieka na bliżej nieokreślony 
kolektyw. Ojciec Święty zauważa, że dzisiejszym ludziom „grozi skrajny 
indywidualizm: poszukują oni egoistycznie natychmiastowej satysfakcji. Jest 
to powiązane z kryzysem więzi rodzinnych i społecznych. Dodatkowo coraz 
częściej zauważa się krótkowzroczność rodziców, którzy już nie troszczą się 

56	Por. Franciszek, Laudato Si’, nr 80.
57	Benedykt XVI, Caritas in Veritate, Kraków 2009, nr 47.
58	Por. S. Kowalczyk, Człowiek w myśli współczesnej, dz. cyt., s. 106-107.
59	Por. K. Marks, F. Engels, Manifest Partii Komunistycznej, dz. cyt., s. 11-12.
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o to, aby ich dzieci miały łatwiejszy start w życie”60 i nie chodzi tu o status 
materialny, ale przede wszystkim duchowy. Tymczasem Marks sprzeciwiał 
się religii, bo dostrzegał w niej kolejną alienację, czyli samo-uzależnienie 
człowieka od Boga61. Tym samym marksizm odrzuca religijne antidotum na 
wykluczenie.

Innym przykładem popularnej współcześnie filozofii, która może 
generować sytuację wykluczenia, jest myśl Emila Durkheima. Uznawał on 
już nie kolektyw, ale fakty społeczne za bardziej pierwotne od życia jedno-
stek. Jednostka stanowi w tym przypadku jedynie efekt oddziaływania 
społeczeństwa, które jest systemem wywierającym wpływ na jednostki  
i mającym swoje własne cele62. Zatem w etyce nadrzędną rolę odgrywa dobro 
wspólne. Nie kto inny, lecz społeczeństwo pozwala poszczególnym swoim 
członkom szybciej osiągnąć doskonałość63. Poglądowi temu sprzeciwiał się 
m.in. papież Leon XIII w encyklice Rerum novarum: „nie ma żadnej przy-
czyny żądać od państwa opieki całkowitej, człowiek jest starszy od państwa 
i posiada prawo do zachowania swego cielesnego życia, zanim jeszcze 
istniało państwo”64. Z drugiej strony Durkheim podchodził do społeczności 
na sposób empiryczny. Porównywał je do tkanki, uważając, że funkcjonuje 
ono w taki sam sposób, jak ludzki organizm (stąd morfologia społeczna).  
W morfologii społecznej chodzi o sposób bycia danego człowieka we wspól-
nocie, czyli ich wzajemne stosunki gospodarcze i moralne opierające się na 
komunikacji65. Aby społeczeństwo się rozwijało, wymagana jest postawa 
dwojakiej solidarności. Solidarność „negatywna” związana jest z funkcjo-
nowaniem struktur państwowych. Drugim rodzajem solidarności jest „soli-
darność” pozytywna związana z podziałem pracy. Ten rodzaj solidarności 
ma aktywizować człowieka do kolektywnego wysiłku66. W religii Durkheim 
upatrywał rozwiązanie problemu wykluczenia, oczywiście o ile ta ma wpływ 
na społeczeństwo. Jest to jednak religia pojmowana wyłącznie jako fakt 
społeczny. Istoty religii należy upatrywać tak naprawdę nie w doktrynie, 

60	Franciszek, Laudato Si’, nr 162.
61	Por. K. Marks, F. Engels, Manifest Partii Komunistycznej, dz, cyt., s. 13.
62	Por. E. Durkheim, Zasady metody socjologicznej, tłum. J. Szacki, Warszawa 1968,  
s. 260.
63	Franciszek, Laudato Si’, nr 56.
64	Leon XIII, Rerum Novarum, w: Socjalizm i komunizm potępiony przez papieży, (red.) 
A. Maniecka, Sandomierz 2009, s. 57. 
65	Por. E. Durkheim, Zasady metody socjologicznej, dz. cyt., s. 56-57.
66	Por. tenże, De la Division du travail social, Paryż 1893, cyt. za: The Division of 
Labour in Society, tłum. M. Thompson, w: Readings form Emile Durkheim, (red.) K. 
Thompson, Londyn-Nowy Jork 2005 s. 16.
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lecz w sposobie jej przekazu i akceptacji. Dla Durkheima religia o tyle jest 
warta uwagi, o ile pomaga w integracji społeczeństwa67. 

Pojawienie się ideologii gender również nastręczyło wielu problemów 
związanych z wykluczeniem. Problematyczne jest już samo określenie, czym 
właściwie jest gender, a ten brak definicji wytwarza zjawisko określane jako 
„polityczna próżnia”. Pozwala ona zwolennikom ideologii gender wprowa-
dzać stopniowo swoje racje68. Ideologia gender zakłada, że walory przypi-
sywane konkretnej płci nie wynikają z uwarunkowań biologicznych (gene-
tycznych), lecz zależne są od roli kulturowej i społecznej. Gender zaprzecza 
temu, że rolę społeczno-kulturową i status danej jednostki determinuje jej 
płeć biologiczna. Według zwolenników omawianej ideologii płeć nie zależy 
od tego, jaki człowiek się rodzi, ale od tego, jaką rolę przyjmuje w społeczeń-
stwie. Męskość i kobiecość są konsekwencjami działania od najmłodszych 
lat, a więc jedynie konstruktem społecznym69. Według Franciszka powoduje 
to „wiele duchowych pustyń, człowiek zaczyna żyć powierzchownie, staje 
się bierny, niechętny do zmian swoich przyzwyczajeń i niespójny wewnętrz-
nie”70. Zaprzeczanie różnicy i naturalnej komplementarności mężczyzny  
i kobiety ma rzekomo na celu wytworzenie społeczeństwa bez różnic płcio-
wych i bez wykluczenia, a tymczasem podważa podstawy antropologiczne 
rodziny. Promotorzy ideologii gender wprowadzają projekty edukacyjne  
i wytyczne legislacyjne promujące tożsamość osobistą i związki emocjonalne 
całkowicie oderwane od biologicznej natury. Niepokojące jest, że tego typu 
ideologia ma być panaceum na „bóle” dzisiejszego społeczeństwa, przez co 
jej zwolennicy czują się uprawnieni do narzucania swoich poglądów całemu 
społeczeństwu, powodując wykluczenie tych, którzy nie zgadzają się z nową 
wizją płci społecznej. Papież przypomina, że człowiek jest stworzeniem  
a nie wszechmocą. Rzeczywistość stworzona uprzedza człowieka i należy ją 
przyjmować jako dar. Człowiek jest wezwany do stania na straży człowie-
czeństwa, a to oznacza akceptowanie i respektowanie go takim, jakim został 
stworzony71. W adhortacji Amoris laetitia wybrzmiewa bezkompromisowa 

67	Ludzi religijnym nazywa Durkheim od strony społecznej „silniejszymi”, por.  
E. Durkheim, The Elementary Forms of Religious Life, tłum. K. Fields, wyd. Nowy 
Jork i in. 1995, s. 419.
68	Por. M. A. Peeters, ,,Gender” - światowa norma polityczna i kulturowa. Narzędzie 
rozeznania, Warszawa 2013, s. 94–96.
69	Por. Stop ideologii, ,,gender”, z Gabriele Kuby, socjologiem i pisarką rozmawia 
Cezary Sękalski, w: ,,Gender”. Kontrrewolucja, (red.) P. Lisiecki i in., Kraków 2014,  
s. 20-21. 
70	Por. Franciszek, Laudato Si’, nr 217.
71	Por. tenże, Amoris laetitia. O miłości w rodzinie, Kraków 2016, 56.
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krytyka promowania wolnej seksualności. „Absolutnie wyzwolona seksual-
ność ulega depersonalizacji i jest podatna na patologie. Staje się jedynie afir-
macją własnego „ja” oraz samolubnym zaspakajaniem własnych popędów. 
Takie podejście niszczy prawdziwe wezwanie do miłości”72. Nie trzeba 
się długo zastanawiać, aby dojść do wniosku, że podobna forma egoizmu 
prowadzi wprost do zjawiska wykluczenia.

Tymczasem chrześcijaństwo promuje swoją wizję społeczeństwa. 
Psalm 145 mówi, że Bóg, jako czuły Władca, troszczy się o wszystkie 
swoje stworzenia (por. Ps 145,9). Bóg tytułowany jest „Królem” (por. Ps 47; 
Ps 93), a Jego wyroki obejmują cały świat. Pisał o tym także św. Augustyn 
w Państwie Bożym73. Boża troska – jak naucza Benedykt XVI – oznacza 
osobistą i transcendentną obecność Boga przez wszystkie wieki i wszystkie 
pokolenia oraz wykorzenienie zła, czego ostatecznie miała dokonać misja 
Chrystusa Pana (por. Flp 2,13; KDK 36; KKK 308. 312). Pan jest Królem, 
który troszczy się szczególnie o ubogich, a więc nie stwarza dystansu typo-
wego dla królów (por. Rz 8,28; KKK 373)74. Transcendentny Bóg „podnosi  
z prochu nędzarza i dźwiga z gnoju ubogiego” (Ps 113,7). Na uwagę zasłu-
guje tu nie tylko dostrzeżenie dystansu między człowiekiem i Bogiem, 
ale hiperboliczne podkreślenie dystansu między transcendentnym Bogiem 
a upadłym człowiekiem: oto Pan może „posadzić biedaka wśród książąt” 
(Ps 113,8; Łk 1,52), czyli podnieść go na jakiś wyższy poziom egzystencji75. 
W chrześcijańskiej nauce o państwie, czyli o społeczności, opracowanej 
m.in. przez św. Augustyna, dostrzega się wyraźny rys teocentryczny. Stąd 
wszelkie dążenie człowieka, w tym poznawanie prawdy i poszukiwanie 
szczęśliwej przyszłości, powinno być ukierunkowane ku Bogu, który jest 
Miłością76. Tymczasem, jak zauważa papież, współcześni ludzie utracili 
nadzieję na lepszą przyszłość. Dzieje się tak, ponieważ świat, oferując 
nowe rozwiązania techniczne, tworzy iluzję, że wszystko jest możliwe do 
zdobycia i wytłumaczenia. A jednak człowiek w pogoni za osiągnieciem 
„wszechmocy” technicznej zaczyna doświadczać ulotności; żyje z chwili 
na chwilę77. Swoją teocentryczną koncepcję społeczeństwa przedstawił św. 
Augustyn w dziele O Państwie Bożym. W dziele tym uznał miłość za element 

72	Tamże, 153.
73	Por. Augustyn, O Państwie Bożym, tłum. W. Kubicki, Kęty 1998, 5, 9, 3.
74	Benedykt XVI, Psalm 145 – Chwała Bożego majestatu (1 II 2006), OR 4 (282) 2006, 
s. 43.
75	Tenże, Psalm 113 – Chwalebne jest imię Pana (18 V 2005), OR 7-8 (275) 2005, s. 27.
76	Augustyn, O Państwie Bożym, 14, 7, 2.
77	Franciszek, Laudato Si’, nr 113.
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integrujący i scalający życie społeczne78. Św. Jan Chryzostom również 
podkreślał nadprzyrodzone konotacje duszy człowieka, które odróżniają go 
od materialnego świata. Chrześcijańskie „państwo” (w rozumieniu społecz-
ności) przeciwstawia społeczeństwu „pogańskiemu”, w którym liczna grupa 
ludzi podlega wykluczeniu. W chrześcijańskiej polis pierwszeństwo daje się 
osobie i to każdej osobie. Zasada ta opiera się na fundamencie sumienia, 
które mówi, że prawdziwa ojczyzna człowieka, jako osoby, jest w niebie79. 
Nie można mówić o miłości, jeżeli pozwala się na wykluczanie jakiejś 
części rzeczywistości z kręgu zainteresowania. Papież Franciszek zauważył 
ten paradoks w mentalności współczesnym ludzi. Wielu obrońców zwierząt 
krzyczy, sprzeciwiając się handlowi zwierząt i zabijaniu ludzi, jednocześnie 
ci sami ludzie milczą w obliczu problemu handlu ludźmi i aborcji80.

Zakończenie

Celem tego skromnych rozmiarów artykułu było poszukiwanie 
odpowiedzi na pytanie o filozoficzne przyczyny występującego współcze-
śnie zjawiska wykluczenia. Aby znaleźć tę odpowiedź, należało przyjrzeć 
się przynajmniej wybranym zagadnieniom antropologicznym pojawiającym 
się na przestrzeni historii filozofii i w nich poszukać błędnych, z punktu 
widzenia antropologii chrześcijańskiej, poglądów, które między innymi 
mogą być „odpowiedzialne” za współczesne formy wykluczenia. 

Dla pewnego porządku artykuł został podzielony na dwie części,  
w których zostały przeanalizowane i ocenione odpowiednio wybrane poglądy 
filozoficzne na temat człowieka jako bytu jednostkowego i człowieka 
jako części społeczności. Okazało się, że podział ten pokrył się niemalże  
z porządkiem chronologicznym. Wydaje się, że przyczyną zaistnienia 
cezury czasowej jest pojawienie się renesansowego humanizmu. Do tego 
czasu renesansu analizowano w filozofii rzeczywistość pod kątem jej natury, 
odwiecznych zasad i przyczyn wszelkiego bytu i w podobnym kontekście 
mówiono o człowieku jako pewnej ontycznej jednostce rzeczywistości. Od 
czasów renesansu zwrócono większą uwagę na człowieka i jego wytwory. 
Analizowano wiec pojedynczego człowieka w stosunku do ludzkiej kultury 
i społeczności.

78	Augustyn, O Państwie Bożym, 15, 22.
79	Benedykt XVI, Św. Jan Chryzostom [II] (26 IX 2007), OR 12 (298) 2007, s. 31.
80	Franciszek, Laudato Si’, nr 91-92.
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W pierwszej części udało się zauważyć możliwe źródła wykluczenia 
w klasycznej antropologii. W odpowiedzi na wykluczenie z sofistycznego 
społeczeństwa, kierującego się intelektualną cnotą filozofa, zaproponowano 
dwie koncepcje „timokratycznego” państwa81: w tej platońskiej wyklu-
czeniu podlegali wszyscy kierujący się uczuciami, zaś w tej arystotelesow-
skiej wszyscy, u których nie funkcjonuje prawidłowo używanie rozumu. 
Antidotum na te wykluczenia może być właściwe rozeznanie ludzkiej natury 
jako cielesno-duchowej, rozumnej i wolnej, pochodzącej od Boga i uczy-
nionej na Jego obraz i podobieństwo. Rozeznanie takie postuluje antropo-
logia tomistyczna.

W drugiej części analizowane było poszukiwanie właściwej mecha-
niki społecznej jako antidotum na wykluczenia na przestrzeni historii nowo-
żytnej. Każda próba rozwiązania problemu wykluczenie w oparciu o czysto 
ludzkie możliwości generuje kolejne wykluczenia, takie jak pozbawienie 
słabszych jednostek osobistej wolności, walka z instytucjami kulturalnymi 
i wychowawczymi, liberalny egalitaryzm, właściwe dla marksizmu podpo-
rządkowanie jednostki kolektywowi lub w przypadku socjologizmu celom 
społecznym, wreszcie lansowane przez ideologów spod znaku gender 
wykluczenie tego, co naturalne. Odpowiedzią na przywołane tu koncepcje 
społeczne może być chrześcijańska, teocentryczna koncepcja państwa.

Oczywiście artykuł niniejszy nie rości sobie praw do miana cało-
ściowego opracowania tematu. Ogranicza się raczej do kilku sugestii  
i hipotez, popartych analizą źródeł i opracowań. Te sugestie mogłyby stać 
się w przyszłości punktem wyjścia dla bardziej obszernych i dogłębnych 
analiz naukowych.

Streszczenie 

Wykluczenie, rozumiane jako pozbawienie osoby lub grupy osób 
przynajmniej części należnych im dóbr, występuje nader często w dzisiej-
szych czasach. Od strony genetycznej wykluczenie może wiązać się  
z marginalizacją człowieka. Skala tego zjawiska sugeruje, że nie zdarza się 
ono przypadkowo, ale jest wynikiem jakiegoś strukturalnego błędu antro-
pologicznego w przyjmowanej współcześnie filozofii. Celem tego krót-
kiego artykułu jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o antropologiczne 
przyczyny rożnego rodzaju wykluczenia. W pierwszej części rozważane są 
możliwe źródła wykluczenia w klasycznej antropologii. W drugiej części 
81	Timokracja oznacza tu ustrój oparty na rządach jednostek uznanych za wybitne.
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analizowane jest poszukiwanie właściwej mechaniki społecznej jako anti-
dotum na wykluczenia na przestrzeni historii nowożytnej. Odpowiedzią na 
przywołane tu koncepcje społeczne może być chrześcijańska, teocentryczna 
koncepcja państwa. 

Słowa kluczowe: społeczność, wykluczenie, antropologia, wolność, 
wspólnota

Title: A philosophical look at the causes of various forms of exclusion

Summary

Exclusion may be understood as a deprivation of some person or 
some people with at least part of goods belonging to them. These days that 
social phenomenon occurs so frequently. The exclusion is in its origin asso-
ciated with often marginalizing of human being. A current range of exclu-
sion suggests that it does not happen accidentally but may be a result of  
a structural anthropological mistake made in present philosophy. The aim 
of this short paper is looking for an answer for the question about anthropo-
logical causes of exclusion of different kinds. In the first part I would like to 
investigate possible founds of this disaster. In the second part I will look for 
a proper social technique as a remedy for exclusion in the Modern History of 
Philosophy. I hope that it will come out that a Christian and theocentric idea 
of community is an antidote for social concepts called in this text.

Key words: society, exclusion, anthropology, freedom, community

Bibliografia

1.	 Ambrogetti F., Rubin S., Jezuita Papież Franciszek. Wywiad rzeka  
z Jorge Bergoglio, tłum. A. Fijałkowska-Żydok, Kraków 2013.

2.	 Arystoteles, Metafizyka, tłum. K. Leśniak, Warszawa, 1983.
3.	 Arystoteles, O duszy, tłum P. Siwek, Warszawa, 1988. 
4.	 Arystoteles, Polityka, tłum. L. Piotrowicz, Warszawa 2004.
5.	 Augustyn św., O Państwie Bożym, tłum. W. Kubicki, Kęty 1998.
6.	 Bartnik C. S., Historia filozofii, Lublin 2000.
7.	 Benedykt XVI, Caritas in Veritate, Kraków 2009. 



114 ks. Bartłomiej Krzos

8.	 Benedykt XVI, Św. Jan Chryzostom [II] (26 IX 2007), „L’Osservatore 
Romano” 12 (298) 2007, s. 31.

9.	 Benedykt XVI, Psalm 113 – Chwalebne jest imię Pana (18 V 2005), 
„L’Osservatore Romano” 7-8 (275) 2005, s. 27.

10.	 Benedykt XVI, Psalm 145 – Chwała Bożego majestatu (1 II 2006), 
„L’Osservatore Romano” 4 (282) 2006, s. 43.

11.	 Berlin I., Dwie koncepcje wolności, w: tenże, Dwie koncepcje wolności 
i inne eseje, tłum. H. Bartoszewicz, Warszawa 1991, s. 183-239.

12.	 Colletti L., Marksizm i dialektyka, tłum. Ponikowski B., Strębski P., 
Warszawa 2005.

13.	 Durkheim E., The Division of Labour in Society, tłum. M. Thompson, 
w: Readings form Emile Durkheim, (red.) Thompson K., Londyn-Nowy 
Jork 2005.

14.	 Durkheim E., The Elementary Forms of Religious Life, tłum. K. Fields, 
Nowy Jork i in. 1995. 

15.	 Durkheim E., Zasady metody socjologicznej, tłum. J. Szacki, Warszawa 
1968.

16.	 Franciszek, Evangelii Gaudium. O głoszeniu Ewangelii w dzisiejszym 
świecie, Kraków 2013. 

17.	 Franciszek, Orędzie na XXXIII Światowy Dzień Młodzieży 2018. 
18.	 Grabowska B., Ideał człowieka według Johna Locke’a, w: Filozofia 

XVII w. Twórcy, problemy, kontynuacje, (red.) J. Żelezna, Toruń 211,  
s. 235-248.

19.	 Hobbes T., Elementy filozofii, t. 2, tłum. C. Znamierowski, Warszawa 
1956. 

20.	 Hobbes T., Leviathan or the Matter, Form and Power of a Common-
welth Ecclesiastical and Civil, Londyn 1651 – reprint b.d.w.

21.	 Jan Paweł II, Centessimus Annus, Rzym, 1 V 1991 r. 
22.	 Jan Paweł II św., Veritatis Splendor, Rzym, 6 VIII 1993 r. 
23.	 Kowalczyk S., Człowiek w myśli współczesnej. Filozofia współczesna  

o człowieku, Marki 1990. 
24.	 Kowalczyk S., Liberalizm – jego dylematy i zagrożenia, Lublin 2016.
25.	 Kowalczyk S., Wolność naturą i prawem człowieka. Indywidualny  

i społeczny wymiar wolności, Sandomierz 2000.
26.	 Krąpiec M. A., Ludzka wolność i jej granice, Lublin 2008. 



115Filozoficzne spojrzenie na przyczyny różnych form wykluczenia

27.	 Krzos B., Katecheza antropologiczna w świetle nauczania Benedykta 
XVI. Studium katechetyczne, Sandomierz 2017.

28.	 Leon XIII, Rerum Novarum, w: Socjalizm i komunizm potępiony przez 
papieży, (red.) A. Maniecka, Sandomierz 2009. 

29.	 Locke J., Dwa traktaty o rządzie, tłum. Z. Rau, Warszawa 1992. 
30.	 Marks K., Engels F., Manifest Partii Komunistycznej, tłum. P. Strębski, 

Warszawa 2007. 
31.	 Miłkowski M., Hobbes’a konstrukcja pojęcia wolności, „Przegląd 

filozoficzno-literacki” 2011, s. 209-220. 
32.	 Nowodworski M., Liberalizm, w: Liberalizm potępiony przez papieży, 

(red.) M. Karas Sandomierz 2010. 
33.	 Pawlik A., Zmagania o prawdę. Rozmowa z siostrą Michaelą Pawlik 

OP, Sandomierz 2017. 
34.	 Peeters M. A., ,,Gender” - światowa norma polityczna i kulturowa. 

Narzędzie rozeznania, Warszawa 2013. 
35.	 Platon, Fajdros, tłum. W. Witwicki, w: tenże, Dialogi, t. 2., Kęty 2005. 
36.	 Platon, Gorgiasz, tłum. W. Witwicki, w: tenże, Dialogi, t. 1, Kęty 

2005. 
37.	 Platon, Obrona Sokratesa, tłum. W. Witwicki, w: tenże, Dialogi, t. 1, 

Kęty 2005. 
38.	 Platon, Państwo, tłum. W. Witwicki, Kęty 2005. 
39.	 Stępnik A., Wizja natury ludzkiej według Hobbes’a i Rousseau w świetle 

współczesnych nauk, w: „Przegląd filozoficzny – Nowa Seria” nr 4(84) 
2012, s. 389-402. 

40.	 Stop ideologii ,,gender”. Z Gabriele Kuby, socjologiem i pisarką 
rozmawia Cezary Sękalski, w: ,,Gender”. Kontrrewolucja, P. Lisiecki  
i in., Kraków 2014, s. 19-28. 

41.	 Swieżawski S., Dzieje europejskiej myśli klasycznej, Warszawa-Wrocław 
2000. 

42.	 Tomasz z Akwinu, Traktat o człowieku. Summa Teologii 1, 75-98, tłum. 
S., Swieżawski, Kęty 2000.





Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli
Nr 3 (2019)

Krzysztof Linowski1 
Łupina 

„Łupina prawdy
w oceanie kłamstwa 

Przeżywa chwile uniesienia 
Wypływa na powierzchnię

Jak oliwa”2

Oblicza niedostosowania społecznego młodzieży gimnazjalnej

Wstęp

Można przyjąć, że problematyka wychowania i socjalizacji występuje 
od chwili pojawienia się drugiego pokolenia na ziemi. Od zawsze istniały 
bowiem różnice pomiędzy pokoleniami w zakresie realizacji różnorodnych 
funkcji społecznych oraz realizacji poszczególnych wzorów osobowych. 
Oprócz tradycyjnych sporów między pokoleniami odnotowujemy także 
pewne zachowania, które z istoty rzeczy i niezależnie od konfliktu pokole-
niowego, zasługują na szczególne odnotowanie, zauważenie oraz diagnozo-
wanie i poszukiwanie rozwiązań zmieniających ten stan rzeczy. 

Na gruncie nauk społecznych można przyjąć, że zachowanie osoby 
ludzkiej, jego osiągnięcia w uczeniu się, pracy twórczej, jakość kontaktów 
interpersonalnych i aktywność organizacyjna zależą w dużej mierze od 
wyposażenia genetycznego, ale także od uwarunkowań środowiskowych.  
W zakres środowiska społecznego możemy wpisać chociażby: instytucje 
kulturalne, organizacje masowe, system szkolny, sytuację rodzinną czy 
środki masowego przekazu, które w istotny sposób wpływają na zachowanie 
się jednostki. Wśród wielu tez wyjaśniających postępowanie młodego czło-
wieka funkcjonuje i taka, zgodnie z którą człowiek zachowuje się tak, jak 
1	 Doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, wykładowca w Wyższej Szkole 
Handlowej w Radomiu. Zainteresowania badawcze: szeroko rozumiana rzeczywistość 
niedostosowania społecznego, a szczególnie jej negatywny aspekt, którego przejawem 
jest złe funkcjonowanie, demoralizacja, przestępczość oraz możliwości oddziaływania 
resocjalizacyjnego, szczególnie w odniesieniu do osób dorosłych-odbywających karę 
pozbawienia wolności. Adres e-mail: krzysztoflinowski@poczta.onet.pl 
2	 L. Pytka, Wydawało się, Warszawa 2012, s. 40.
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społeczeństwo3. Człowiek zmienia się nie tylko wskutek procesów przyrod-
niczych, ale też aktów niematerialnych. Każda decyzja ma konsekwencje 
wewnętrzne, tj. buduje mnie jako człowieka o takiej a nie innej osobo-
wości. Jeśli mogę wyegzekwować swoją wewnętrzną decyzję, to zawsze 
pojawią się konsekwencje zewnętrzne4. Dziś coraz częściej słychać nie tylko  
o wybrykach i wczesnych objawach niedostosowania społecznego nielet-
nich, ale także o popełnianiu przez nich coraz liczniej czynów karalnych. 
Niestety to zjawisko zaczyna stanowić problem społeczny. Obserwując 
dynamikę i zakres dokonujących się zmian w naszym otoczeniu, widzimy, 
że gospodarka, polityka, społeczeństwo podlegają permanentnym zawiro-
waniom, których skutków nie jesteśmy w stanie przewidzieć, a tymczasem 
od dzieci i młodzieży oczekujemy, że staną się dojrzałymi, rozważnymi  
i odpowiedzialnymi ludźmi. Wśród galopujących zmian można wymienić 
dla przykładu kilka kwestii oraz ich wzajemne przenikanie się: przemiany 
gospodarcze a zjawisko pauperyzacji czy wręcz biedy, pozycja społeczno-
ekonomiczna ludzi młodych i ich rodzin, bogacenie się bogatych i rozrost 
obszarów biedy, problemy rodzinne młodych i zagrożenia z tego płynące, 
system oświaty a zagrożenia dla młodzieży, a także cechy indywidualne  
w zakresie zagrożeń życia społecznego5. Z. Waleszczuk w zakresie przemian 
społecznych, omawiając encyklikę społeczną Jana Pawła II „Sollicitudo 
rei socialis”, wymienia: egoizm i stan wojny – ludzie zbędni; społeczeń-
stwo ryzyka – wzrost niepewności; ekonomizacja życia – słabość państwa; 
zdemoralizowana współczesność- traktując je jako swoiste znaki czasu – czy 
zatem państwo staje się grupą rozbójniczą?6. Omawiając tę problematykę  
w literaturze przedmiotu, przewijają się następujące hasła: kultura konsumpcji, 
przymus przyjemności i szczęścia, kultura instant, kultura klikania, prymat 
kultury popularnej, koniec ideałów – prymat codzienności, poczucie mocy, 
kultura upozorowania, inflacja znaczeń, kultura skoku adrenaliny i ryzyka, 
kultura kultu ciała i seksualności, amerykanizacja. Kultura konsumpcji staje 
się „super układem odniesienia”7. 
3	 E. Moczuk, Przestępczość nieletnich jako problem społeczny, w: Resocjalizacja 
instytucjonalna. Perspektywy i zagrożenia, (red.) F. Kozaczuk, Rzeszów 2004, s. 121. 
4	 A. Lekka-Kowalik, Edukacja dla prawdy – odpowiedź na osobową naturę człowieka, 
„Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli” nr 1 (2017), s. 78.
5	 J. McWhirter, B. McWhirter, A. McWhirter, E. McWhirter, Zagrożona młodzież, 
Warszawa 2005, s. 55-156. 
6	 Z. Waleszczuk, Etyczne podstawy resocjalizacji w świetle encykliki Jana Pawła II 
„Sollicitudo rei socialis”, „Zeszyty Formacji Katechetów”, 62(2016) nr 2, s. 70-76. 
7	 H. Machel, Młodzież polska w społeczeństwie posttransformacyjnym – stan obecny  
i próba prognozy, w: Zagadnienia marginalizacji patologizacji życia społecznego, 
(red.) F. Kozaczuk, Rzeszów 2005, s. 25. 
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„Na wzrost rozmiarów zachowań patologicznych i przestępczości 
niewątpliwie ma wpływ ogólny liberalizm, niesprawiedliwe i niekonse-
kwentne egzekwowanie prawa, relatywizm moralny oraz zanik poczucia 
odpowiedzialności powszechnych instytucji, a także upadek wszelkich 
autorytetów. Ten ostatni aspekt ma oczywiście swoje obiektywne źródła, ale 
odnotować należy, że w czasach transformacji autorytety same przyczyniły 
się do swojej destrukcji”8. Jednak dla prawidłowego kształtowania osobo-
wości młodego człowieka należy brać pod uwagę zasadę wieloczynniko-
wości rozwoju, na który będą się składać cztery elementy: potencjał gene-
tyczny, aktywność własna, środowisko oraz wychowanie9. Co do zasady 
można przyjąć, że „im większy wpływ czynników egzogennych, zewnętrz-
nych, tym wina sprawcy mniejsza, i odwrotnie, jeśli przemożny wpływ 
wywierają czynniki endogenne, wewnętrzne, wina sprawcy wzrasta. Stąd 
resocjalizacja sprawców endogennych jest trudniejsza niż egzogennych, 
gdyż ci pierwsi mają utrwalone negatywnie społecznie postawy moralne lub 
przejawiają skłonność do działań popędowych”10. 

Niedostosowanie społeczne ma swoją symptomatologię. Nie każde 
bowiem zachowanie, które budzi nasze wątpliwości w zakresie zachowania 
normy społecznej bądź jej przekroczenia, możemy traktować w katego-
riach niedostosowania społecznego. Bezwzględnie jednak dzisiaj musimy 
zmienić także myślenie o edukacji, gdzie obok procesu nauczania należy 
zwrócić uwagę na model wychowania dzieci i młodzieży. Coraz częściej 
w różnych dyskusjach pojawia się kwestia konieczności wdrażania dzieci 
i młodzieży do odpowiedzialności za swoje czyny. Odpowiedzialność jest 
bardzo ważna na każdym etapie życia, choć może być inaczej traktowana 
chociażby w aspekcie prawnym. Odpowiedzialność jest pojęciem dość 
szerokim i wielozakresowym, a w praktyce społecznej ma różne znaczenia: 
wina, kara, solidność, rzetelność, obowiązkowość, wiarygodność, zaufanie 
itp. Jego znaczenie i sens zmienia się w zależności od różnych okolicz-
ności zaistniałej sytuacji. O odpowiedzialności można mówić w aspekcie 
filozoficznym, psychologicznym, pedagogicznym oraz ekonomicznym. 
Wszystkie one mają konteksty i odniesienia do wymiaru podmiotowego.  

8	 B. Urban, Geneza i psychospołeczne mechanizmy marginalizacji współczesnej 
młodzieży polskiej, w: tamże, s. 22. 
9	 Z. Formella, „Wychowanie jest sprawą serca”. Dojrzałość osobowościowa nauczy-
ciela jako warunek wspierających relacji wychowawczych, „Rocznik Naukowy Dusz-
pasterstwa Nauczycieli” nr 1 (2017), s. 32-33. 
10	J. Malec, Przestępczość – to ciekawe zjawisko. Kryminologia nieelitarna, Warszawa 
2006, s. 259. 
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W znaczeniu pedagogicznym odpowiedzialność można opisywać na nastę-
pujących płaszczyznach: 

– wymiar moralno-etyczny zawodu nauczycielskiego. W tym 
aspekcie nauczyciel jest odpowiedzialny przed uczniami, rodzicami, społe-
czeństwem za wyniki swej pracy wychowawczej i dydaktycznej;

– odpowiedzialne działanie jako dyrektywa pedagogiczna w zakresie 
kształtowania postawy odpowiedzialności uczniów-wychowanków w procesie 
wychowania moralno-społecznego11.

Odpowiedzialność owa ściśle łączy się z podmiotowym, a nie przed-
miotowym odbieraniem człowieka. W interakcjach społecznych oznacza to 
„uznawanie jednostki za wartość autonomiczną tzn. taką, w której istocie 
tkwi atrybut wartościowości bez względu na to, czy ludzie tak ją traktują, 
czy nie. Ponadto nie poddaje się relatywizacji względem wartościujących 
przeżyć i poświadcza się wagę odrębności i indywidualności każdego 
człowieka bez względu na to jak oceniany jest jego czyn czy zachowanie 
i w jakim stopniu są one dezaprobowane12. Im bardziej zanika w dzisiej-
szej rzeczywistości poczucie odpowiedzialności w kontekście zafałszo-
wania ludzkiej wolności, tym większe istnieje zapotrzebowanie na to, aby 
w wychowaniu pamiętać zarówno o odpowiedzialności, jak i budzeniu 
poczucia odpowiedzialności13. 

Podejmując próbę zdefiniowania młodzieży zagrożonej, można 
przyjąć, że „jest to grupa młodych ludzi, która w okresie dzieciństwa i dora-
stania napotyka w swoim lokalnym środowisku lub rodzinie wiele trudnych 
sytuacji, z którymi nie zawsze potrafi sobie poradzić. Brak konstruktyw-
nych wzorców w zakresie radzenia sobie z trudnościami może doprowa-
dzić u młodego człowieka do podejmowania wielu niekorzystnych z punktu 
widzenia jego rozwoju decyzji, takich jak: przerwanie edukacji, sięganie 
po używki, przedwczesne rozpoczęcie życia seksualnego, stosowanie prze-
mocy czy próby samobójcze. Często uboga (lub) dysfunkcyjna rodzina nie 

11	J. Sowa, Odpowiedzialność rodziny w procesie wychowania dzieci i młodzieży, w: 
Prawne, administracyjne i etyczne aspekty wychowania w rodzinie, (red.) S. Bębas, E. 
Jasiuk, Radom 2011, s. 160-162. 
12	A. Bałandynowicz, Pedagogiczne aspekty komunikowania w świecie wirtualnym, w: 
Komunikacja w cyberświecie, (red.) S. Bębas, J. Plis, J. Bednarek, Radom 2012, s. 47. 
13	W. Buczek, Wychowanie do odpowiedzialności i miłości w poszanowaniu wolności 
człowieka. Dialog wychowawczy jako propozycja pomocy dla współczesnej rodziny, 
w: Trud i siła współczesnej rodziny, (red.) T. Sakowicz, K. Gąsior, M. Wilk, Kielce 
2014, s. 436.
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jest w stanie zaspokoić podstawowych potrzeb dziecka, nie stanowi oparcia 
w trudnych, przełomowych momentach życiowych”14. 

1. Symptomy niedostosowania społecznego

Przejawy społecznego wykolejenia dzieci i młodzieży w środo-
wisku są dowodem ich zaburzeń w socjalizacji konstruktywnej, która 
czyni człowieka pełnosprawnym i twórczym społecznie. W procesie 
tym bardzo często występują przeszkody zakłócające rytm sukcesyw-
nego wzrastania jednostki w normalną społeczność ludzką. Stosowanie 
do poglądów pedagogicznych twórców warszawskiej myśli pedagogiki 
resocjalizacyjnej (C. Czapówa, S. Jedlewski) zachwiania socjalizacji 
przebiegają w trzech stadiach społecznego wykolejenia się dziecka: 
w domu rodzinnym, w szkole i w szerszym środowisku społecznym15. 
Oprócz instytucji powołanych do kształtowania osobowości młodego 
człowieka, to jednak w pierwszym rzędzie w rodzinie następuje budo-
wanie ładu aksjonroamtywnego nieletniego. To ona jest bowiem natu-
ralnym środowiskiem narodzin i stanowi kontinuum życiowej wędrówki. 
Ów ład nie jest bynajmniej obojętny dla społeczeństwa, ponieważ życie 
tego organizmu jest na nim oparte16. Wśród syndromów mogących 
świadczyć o niedostosowaniu społecznym dostrzega się między innymi: 
drażliwość, nieufność, przejawy frustracji i niechęć do obojga rodziców 
lub do jednego z nich. Gwałtowność w negatywnych reakcjach, brak 
cierpliwości i wytrwałości w koncentracji uwagi, nerwowość i nadpobu-
dliwość połączona z niepokojem, lękami znacznie góruje nad procesami 
hamowania. W takim klimacie, pomimo potrzeby emocjonalnej zależ-
ności, dziecko przyjmuje postawę nieufności, buntu i negacji, a czasem 
narastającej agresji. Przy tym czuje się nieszczęśliwe, niepotrzebne, 
odtrącane, niekochane, niespokojne w zachowaniu. Polecenia wykonuje 
opieszale, często nie kończy rozpoczętej pracy lub jest niedokładne w jej 
realizacji, którą traktuje niemal z konieczności i bez troski o jej przydat-

14	A. Wilczyńska-Kwiatek, K. Bargiel-Matusiewicz, Młodzież w obliczu zagrożeń 
społecznych, w: Przestępczość nieletnich, (red.) B. Gula, M. Wysocka-Pleczyk, Kraków 
2009, s. 21; por. także: S. Cudak, Osamotnienia dzieci i młodzieży w rodzinie – analiza 
zjawiska, w: Trud i siła współczesnej rodziny, (red.) T. Sakowicz, K. Gąsior, M. Wilk, 
…, dz. cyt., s. 201–208. 
15	A. Makowski, Dewiacje społeczne i socjalizacja reedukacyjna młodzieży, Warszawa 
2000, s. 73. 
16	T. Sakowicz, Dysfunkcjonalność rodziny a resocjalizacja, Kraków 2006, s. 16. 
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ność. Przy tym często żałuje swych niesubordynacji i zdrożnych czynów, 
nieprzemyślanych reakcji w impulsywnym zachowaniu i niecierpliwym 
działaniu na płaszczyźnie przeważnie nieprzystosowania formalnego, 
„merytorycznego” i społecznego z powodu pogłębiającej się dezinte-
gracji społecznej17. 

Kolejnym obszarem, na którym można obserwować rodzące się 
niedostosowanie, jest szkoła. Oprócz ram systemowych, jakie są wyzna-
czone dla funkcjonowania instytucji szkolnej, w dużej mierze ciężar odpo-
wiedniego oddziaływania na ucznia spoczywa na nauczycielu. Nauczy-
ciel powinien wspomagać ucznia w osiąganiu pełni człowieczeństwa,  
i budowaniu właściwej hierarchii wartości, prowadzącej do integralnego 
rozwoju18. Na tej płaszczyźnie można mówić przede wszystkim o niechęci 
do nauki i pracy przejawianej przeważenie w postaci lenistwa. Do lenistwa 
często są dopisywane także inne kwestie, takie jak:

– brak troski o wygląd osobisty oraz ład i porządek w swoim 
otoczeniu,

– dokuczanie i przeszkadzanie innym współuczniom w realizacji 
zadań i spełnianiu obowiązków,

– wymuszanie od innych środków na zaspokajanie potrzeb 
własnych19.

Następnym ważnym elementem w zakresie opisywania niedosto-
sowania społecznego są wagary. Bywają one często uwarunkowane niepo-
myślną sytuacją ucznia w szkole, jego niechęcią do szkoły, nauczycieli  
i nauki bądź czynnikami tkwiącymi poza szkołą – w szerszym środowisku 
społecznym, które być może pociąga swoją atrakcyjnością z uwagi na okre-
ślone treści i przejawy życia, fascynujące niezwykłością, ucznia znudzonego 
codziennością życia i niepomyślną nauką w szkole. Wagary, mające swoje 
źródło poza szkołą, należą raczej do sporadycznych i mniej groźnych dla 
ucznia, niż wagary uprawiane z powodu niechęci do nauki i szkoły. Pierwsze 
organizowane są najczęściej w określonej intencji z myślą o odprężeniu, 
atrakcyjnej rozrywce kulturalnej, uczestnictwie w imprezach sportowych, 
a nawet bliższych wycieczkach w ściśle określonej grupce, najczęściej 
uczniów-rówieśników i zaprzyjaźnionych kolegów z ławy szkolnej20. Bardzo 
znamiennym aspektem wagarowania jest fakt, że wszelkie badania wskazują 

17	A. Makowski, Dewiacje …, dz. cyt., s. 74-75. 
18	K. Chałas, Edukacja aksjologiczna i wychowanie ku wartościom misją nauczyciela, 
„Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli”, nr 1 (2017), s. 28. 
19	A. Makowski, Dewiacje …, dz. cyt., s. 75. 
20	Tamże, s. 80. 
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na to, iż trudności szkolne, mające swój wyraz w opóźnieniach szkolnych 
i wagarach, wyprzedzają wyraźnie o parę lat pierwszą sprawę sądową. Im 
wcześniej rozpoczął się proces demoralizacji, tym wcześniej wystąpiły owe 
trudności, można je więc traktować jako istotne elementy wykolejenia21.  
Bardzo istotne znaczenie przypisuje się również ucieczkom ze szkoły i z domu 
rodzinnego. Ze względu na strukturę organizacyjną, motywy i przebieg ucie-
czek, można je poklasyfikować następująco:

1.	 Ucieczki spontaniczne (niezaplanowane):
–	 ucieczki celowo zorganizowane, zaplanowane;
–	 ucieczki indywidualne;
–	 ucieczki zbiorowe.

2.	 Ucieczki z obawy przed karą, przed kompromitacją, poniżeniem:
–	 ucieczki przed nudą i monotonią życia, w poszukiwaniu 

przygód;
–	 ucieczki przed nieznośną sytuacją w rodzinie, w której brak 

ciepła, która nie stwarza poczucia bezpieczeństwa.
3.	 Ucieczki z zakładu wychowawczego, z tęsknoty za domem, do 

dziewczyny, do towarzyszy beztroskich przygód:
–	 ucieczki z zamkniętego (kratą lub regulaminem) zakładu na 

wolność;
–	 ucieczki przed „ludźmi” lub „frajerami”, tzn. przed wrogim  

i groźnym przeciwnikiem;
–	 ucieczki przed sytuacją niezaakceptowaną, przed atmosferą 

noszącą znamię obcości, do której trudno się dostosować.
4.	 Ucieczki patologiczne, tzw. poriomania.

Podobnie wykroczenia przeciwko własności, czyli kradzieże, zapo-
czątkowane wcześniej w szkole, a nawet w domu rodzinnym, także nasi-
lają się szczególnie w trzecim etapie postępującego procesu wykolejenia 
się. Skłonność ta, tak samo jak w kłamstwie, wynika ze swoistych właści-
wości charakterologicznych. „Z punktu widzenia psychologicznego i socjo-
logicznego można istotnie dostrzec pewne podobieństwo między czynni-
kami wyzwalającymi kłamstwo i kradzież. Motywy kłamstwa i kradzieży 
są często bardzo podobne, np. dziecko kłamie, żeby posiadać, i kradnie tez 
z tym samym zamiarem”22. Niemniej jednak z punktu widzenia prawnego 
dostrzega się zasadnicze różnice pomiędzy karą za kłamstwo i fałszywe 
zeznania a kradzieżą. Kradzież – to „potajemne zabranie cudzej własności, 

21	K. Pospiszyl, E. Żabczyńska, Psychologia dziecka niedostosowanego społecznie, 
Warszawa 1980, s. 25. 
22	A. Makowski, Dewiacje …, dz. cyt., s. 83.
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przywłaszczenie, złodziejstwo”. Ocena przedmiotu kradzieży jest względna. 
Dziecko ocenia inaczej niż dorosły i jeśli dziecko przyzwyczai się do zabie-
rania drobnych rzeczy, łatwo to może przenieść później na rzeczy o znacznej 
wartości obiektywnej.

Kradzieże mogą być powodowane m.in.:
–	 chęcią posiadania;
–	 przymusem i zniewoleniem np. przez rodziców;
–	 niedostatkiem rzeczywistym lub odczuwanym subiektywnie;
–	 potrzebą wyzbycia się dręczącego poczucia niższości z powodu 

braku posiadania określonego przedmiotu;
–	 poczuciem braku materialnego lub poczuciem zaniedbania  

i poniżenia23.
W języku potocznym zachowanie normalne można określić jako 

rodzaj zachowania, który jest najczęstszy u większości ludzi w zbliżonym 
wieku z danego środowiska. „Normalne” to jest to, co przeciętne lub 
powszechne w danym środowisku. Z drugiej strony jedenastka wadliwie 
socjalizowana lub wychowana (przejawiająca inne zachowania niż więk-
szość) przejawia wiele zachowań uznawanych za niewłaściwe, niepożądane 
lub wręcz szkodliwe w sensie społecznym lub indywidualnym24. Zatem 
przystosowaniem można także nazwać umiejętność harmonijnego ukła-
dania się ze światem, środowiskiem społecznym i z samym sobą, zwłaszcza  
w zakresie ważnych cech osobowości: społecznych, osobistych, emocjo-
nalnych. Cechy te należy sukcesywnie rozwijać i permanentnie doskonalić  
w różnych sytuacjach życia25.

2. Zamierzenia badawcze 

Po przedstawieniu problematyki w świetle literatury przedmiotu 
główny problem badawczy został zawarty w następującym pytaniu: jakie są 
oznaki i przejawy niedostosowania społecznego gimnazjalistów? Badania 
przeprowadzono na grupie uczniów klas drugich gimnazjum. Posłużono się 
modelem badań diagnostycznych26. „Procedura diagnostyczna w pedagogice 
empirycznej to czynność badawcza polegająca na ustaleniu czy jednostka 
jako indywidualność ludzka spełnia wymagania w zakresie umiejętności 

23	Tamże, s. 83. 
24	L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna, Warszawa 2005, s. 10 -17. 
25	A. Makowski, Dewiacje …, dz. cyt., s. 73-87. 
26	T. Pilch, Zasady badań pedagogicznych, Warszawa 1998, s. 20. T. Pilch, T. Bauman, 
Zasady badań pedagogicznych. Strategie ilościowe i jakościowe, Warszawa 2001, s. 37. 
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wykonywania pewnych operacji na materiale rzeczowym, czynnościowym, 
semantycznym w ściśle ustalonych warunkach realizacji procesu edukacji  
w pewnym momencie czasowym”27. Do badań posłużono się metodą 
sondażu diagnostycznego. Metoda ta najczęściej znajduje swe zastosowanie 
w badaniach prowadzonych następującymi technikami: ankiety, rozmowy  
i wywiady28. Techniką badawczą była skala wykolejenia (Self-reported Deli-
nquency Scales) w tłumaczeniu M. Radochońskiego29. Badania zostały prze-
prowadzone w jednym z radomskich gimnazjów na początku 2018 roku. 
Uczestniczyło w nich 71 uczniów, w tym 34 (48%) dziewcząt, 37 (52%) 
chłopców. 

Zakres niedostosowania społecznego gimnazjalistów 

Tabela nr 1. Rozmiary wykolejenia wśród dziewcząt 

Wymiary
wykolejenia

Stopień nasilenia (średnia w poszczególnych wymiarach)
1
(nigdy)

2
(1-2 razy)

3
(3-4 razy)

4
(5-10 razy)

5
(więcej niż 10 razy)

Wandalizm 27 3 2 1 1
Ataki na inne osoby, 
agresja 

20 6 3 2 3

Kradzieże 26 3 1 2 2

Tabela nr 2. Rozmiary wykolejenia wśród chłopców

Wymiary 
wykolejenia

Stopień nasilenia (średnia w poszczególnych wymiarach)
1
(nigdy)

2
(1-2 razy)

3
(3-4 razy)

4
(5-10 razy)

5
(więcej niż 10 razy)

Wandalizm 34 3 0 0 0
Ataki na inne osoby,  
agresja 

22 7 3 2 3

Kradzieże 33 2 1 0 1

27	J. Gnitecki, Wstęp do metod i przetwarzania wyników badań w naukach pedagogicz-
nych, Poznań 2004, s. 155. 
28	M. Łobocki, Wprowadzenie do metodologii badań pedagogicznych, Kraków 2003,  
s. 251.
29	M. Radochoński, Osobowość antyspołeczna, Rzeszów 2000, s. 216-217. 
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Wykres nr 1. Skala wykolejenia badanych w wymiarze wandalizmu  
i zachowań chuligańskich

Wykres nr 2. Skala wykolejenia badanych w wymiarze ataków na inne osoby, 
agresji
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Wykres nr 3. Skala wykolejenia badanych w wymiarze przyswajania cudzej 
własności, kradzieży

Porównując płci w zakresie nasilenia poszczególnych wymiarów 
wykolejenia można wnioski narzucają się same. W zakresie wandalizmu to 
dziewczęta są bardziej aktywne. Wśród chłopców w 92% nie było aktów 
chuligaństwa i wandalizmu, a w 8% (3 przypadkach) akty takie pojawiły się 
jeden lub dwa razy. Chłopcy nie dokonywali więcej aktów chuligańskich. 
U dziewcząt zaś widoczne są wskazania w pełnej skali od 1 do 5. W 79% 
uczennice nie dokonywały wcale takich aktów, ale trzeba odnotować, że 
były też osoby, które dokonywały tego przynajmniej trzy lub cztery razy – 
6% badanych (2 przypadki), pięć lub dziesięć razy – 1 przypadek. Była także 
jedna uczennica, która przyznaje, że takich aktów dokonała ponad dziesięć 
razy. W wymiarze zachowań agresywnych, ataków na inne osoby, generalnie 
nie ma różnic pomiędzy uczniami a uczennicami. W wymiarze kradzieży 
można dostrzec pewne różnice. Otóż wśród dziewcząt, które nigdy nic 
sobie nie przywłaszczyły jest 26 wskazań, czyli 76%, wśród chłopców zaś 
33 odpowiedzi, co stanowi prawie 90%. Wśród chłopców nie odnotowano 
przypadku, który miałby przywłaszczyć cudzą własność od 5 do 10 razy.  
W przypadku dokonania kradzieży ponad dziesięć razy są 2 takie osoby 
wśród dziewcząt, a wśród chłopców jeden.
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Zakończenie 

W literaturze przedmiotu odnajdujemy doniesienia, że metody, treści 
i efekty wychowania możemy rozpatrywać w świetle teorii wartości30. Stąd 
warunkiem koniecznym jest potrzeba postawienia pytania przez każdą 
osobę wychowującą, a także zastosowanie systemu wychowawczego, „po 
co”, ku „jakim wartościom” ma prowadzić nasze działanie wychowawcze. 
Wiadomo, że system wartości ewaluuje i zmienia się wraz z rozwojem  
i zdobywanym doświadczeniem człowieka. Niemniej, należy uświadomić 
sobie, co dla wychowanka jest ważne na każdym etapie wychowania.  
W czasie dorastania bowiem młody człowiek gubi się w świecie wartości  
i sam nie wie, jaką drogą podążać. Wtedy pomoc osób dorosłych jest niezbędna, 
wręcz konieczna. Budowanie odpowiednich kontaktów pomiędzy nauczycie-
lami, rodzicami a nieletnimi służy wpajaniu im poprawnych form zachowań. 
Wypracowanie pozytywnych stosunków w grupie wychowawczej wymaga 
od nauczycieli, wychowawców i rodziców dużo taktu i wyczucia możliwych 
reakcji wychowanka. Trzeba szukać tzw. złotego środka, bowiem bywa, że 
zbyt pobłażliwy lub zbyt surowy stosunek do wychowanka może nie tylko 
uniemożliwić osiągnięcie zamierzonego celu, ale zniechęcić młodego czło-
wieka do jakiejkolwiek współpracy terapeutycznej31. W niniejszym artykule 
przywołano dane empiryczne, które świadczą o tym, że młodzi ludzie nie 
zawsze postępują według zasad i norm społecznych. Sami mówią o sobie, 
że realizują takie czyny, które nie są zgodne z normami społecznymi. Ze 
smutkiem należy odnotować, że zaciera się różnica pomiędzy dziewczętami, 
a chłopcami w zakresie zachowań patologicznych. W niektórych aspektach 
zachowań patologicznych to dziewczęta są bardziej aktywne. Powinno to 
stanowić powód do podjęcia trudu zarówno w rodzinie, jak i w szkole na 
rzecz wyodrębnienia takiej grupy osób i objęcia jej zintensyfikowaną opieką 
i pomocą wychowawczą.

W procesie wychowania nie można nie brać pod uwagę procesów 
zachodzących w otaczającej rzeczywistości społecznej pod każdym 
względem. Nie można także nie dostrzegać doświadczeń życiowych młodego 
człowieka oraz pomijać wewnętrznych sił osobowości. Zapobieganie nara-
stającemu zjawisku patologizacji zachowań uczniów wymaga komplekso-

30	J. Sowa, Odpowiedzialność rodziny w procesie wychowania dzieci i młodzieży, w: 
Prawne, administracyjne i etyczne aspekty wychowania w rodzinie, (red.) S. Bębas,  
E. Jasiuk, Radom 2011, s. 167.
31	A. Bałandynowicz, Rodzinne domy terapeutyczne resocjalizacją w środowisku 
otwartym, Warszawa 2006, s. 22. 
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wego działania w różnorodnych dziedzinach życia szkoły, przede wszystkim 
w zakresie odpowiedniej diagnozy, ustalenia przyczyn oraz podjęcia wzmo-
żonej pracy edukacyjnej i wychowawczej, jeśli trzeba wzbogaconej walo-
rami terapeutycznymi32. Nie można bowiem nigdy stracić z pola widzenia, 
tych możliwości rozwojowych, jakie każdy wychowanek nosi w sobie.  
W skład tych możliwości wchodzą zarówno czynniki wrodzone, jak również 
środowiskowe. Każdy wychowawca powinien mieć to na uwadze, iż pomimo 
trudności czy kłopotów wychowawczych, jakie może stwarzać wychowanek 
należy tym bardziej nad nim pracować. Wychowawca musi mieć wiarę  
w to, że wychowanek może odnieść sukces w pracy nad swoim rozwojem. 
Początkiem działań wychowawcy powinna być wiedza, aby „zareagować  
w sposób odpowiedzialny na to dobro, które znajduje się w każdym młodym 
człowieku oraz wierzyć jednocześnie, iż, poprzez spotkanie z osobą wycho-
wawcy, ta potencjalność wychowanka przechodzi w realność i na tym 
przekonaniu konstruować wraz z nim osobisty projekt rozwoju i pracy nad 
sobą”33. Na koniec chciałbym postawić pytanie: w jaki sposób ma postę-
pować młodzież skoro my, dorośli ciągle się kłócimy, dajemy zły przykład, 
często postępujemy nieracjonalnie? Pragnę także przywołać słowa papieża 
Franciszka wypowiedziane w czasie drogi krzyżowej w Koloseum 30. marca 
2018, gdzie mówił „Nasze pokolenia pozostawiają młodym świat popękany 
podziałami, wojnami. Świat przeżarty egoizmem, w którym ludzie młodzi, 
maluczcy, ubodzy, osoby starsze są umieszczani na marginesie”. 

Streszczenie

Artykuł jest poświęcony opisowi problematyki niedostosowania, 
wykolejenia społecznego młodzieży. Do zagadnień ogólnych wykorzystano 
także wyniki badań własnych wśród młodzieży gimnazjalnej uczęszczającej 
do drugiej klasy. Po przedstawieniu problematyki niedostosowania społecz-
nego w literaturze przedmiotu wskazano także główne obszary i podmioty, 
które są zobowiązane do opieki i wychowania młodego pokolenia. Wskazano 
na wczesne objawy niedostosowania społecznego. W czasach, gdzie jest 
bardzo wyraźnie widoczny spadek szacunku wobec autorytetów, kwestio-
nowania podstawowych wartości ludzkich, postponowania dorobku syste-
32	A. Stankowski, N. Stankowska, Szkoła a zachowania dewiacyjne dzieci i młodzieży, 
w: Wybrane zjawiska powodujące zagrożenia społeczne, (red.) A. Nowak, Kraków 
2000, s. 129-130. 
33	Z. Formella, „Wychowanie jest sprawą serca”. Dojrzałość osobowościowa nauczy-
ciela jako warunek wspierających relacji wychowawczych, „Rocznik Naukowy Dusz-
pasterstwa Nauczycieli”, nr 1 (2017), s. 37. 
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mowego instytucji wychowawczych wydaje się, że więcej wolno każdemu. 
Granice wolności indywidualnej przesuwają się, ale wolność ta wydaje się 
nie liczyć z wolnością innych. Stąd wiele niekorzystnych zachowań próbuje 
się tłumaczyć, że to nie jest szkodliwe, usprawiedliwia się jakimiś sytu-
acjami itd. Wydaje się, że granice tej wolności przesuwają się coraz bardziej  
w stronę hedonizmu i samozadowolenia, nie licząc się z innymi. Trzeba 
jednak przypominać i wskazywać na te zachowania, które godzą w ład 
społeczny i wcale nie są akceptowane, a pobłażanie im może prowadzić do 
ich eskalacji i potęgowania. 

Słowa kluczowe: niedostosowanie społeczne, wagary, trudności szkolne, 
rodzina, wychowanie, wykolejenie społeczne

Title: Faces of social maladjustment of junior high school students

Summary

The article is devoted to the description of the problem of maladjust-
ment, social derailment of young people. The general issues were also based 
on the results of own research among junior high school students attending 
the second grade. After presenting the problem of social maladjustment in 
the subject literature, the main areas and entities that are obliged to care for 
and educate the young generation were also indicated. The early signs of 
social undercook were indicated. In times where the decline of respect for 
authorities, the questioning of basic human values, the postponement of the 
systemic achievements of educational institutions is clearly visible, it seems 
that more is allowed to everyone. The boundaries of individual freedom are 
shifting, but this freedom does not seem to count with the freedom of others. 
Hence, many unfavorable behaviors are attempted to explain that it is not 
harmful, it justifies itself with some situations, etc. It seems that the limits of 
this freedom are moving more and more towards hedonism and self-satisfac-
tion, not counting with others. However, it is necessary to remind and point 
out those behaviors that harm the social order and are not accepted at all, and 
indulging them may lead to their escalation and intensification.

Key words: social maladjustment, truancy, school difficulties, family, 
upbringing, social derailment
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Odkrywać nieodkryte, czyli o pisarzu minorum gentium 
czasów saskich - Jan Stanisław Jabłonowski i ostatnie 

dokonanie fabulistyki staropolskiej

Jan Stanisław Jabłonowski urodził się w roku 1669 w rodzinie 
hetmana Stanisława Jana Jabłonowskiego (polityka czasów Jana III Sobie-
skiego) i Marii Anny z Kazanowskich. Cała rodzina należała do magnac-
kiego rodu, który, stosunkowo późno, bo dopiero w drugiej połowie XVII 
wieku, awansował do najwyższego grona szlachty. Pisarz sporo podróżował 
po Europie, był uczniem Collège Louis Le Grand2. Dwa lata po powrocie  
z Europy Zachodniej w 1687 roku Jabłonowski ożenił się z Joanną, margra-
bianką de Bethune. Objął urząd chorążego wielkiego koronnego, z którego 
w roku 1693 awansował na wojewodę wołyńskiego. Wtedy także rozpoczęła 
się jego pisarska, a dokładniej, pamiętnikarska twórczość3. Poeta pozostawił 
po sobie pokaźną spuściznę literacką, słynął też jako dobry mówca. Jego 
zamiłowanie do pisarstwa zaowocowało wydaniem wielu utworów. Niestety 
nie zapewniły one Jabłonowskiemu szczególnego miejsca w literaturze. 
Współcześni mu twórcy wyrobili sobie nawet o nim samym zdanie, jako  
o człowieku zdolnym, dowcipnym i inteligentnym polityku, ale męczenniku 
złamanym więzieniem w Königsteinie4. 

Ezop nowy polski, to jest życie Ezopa, filozofa frygijskiego, sto i oko 
bajek Jana Stanisława Jabłonowskiego stanowi ostatnie dokonanie fabuli-
1	 Doktor nauk humanistycznych w zakresie literaturoznawstwa polonistycz-
nego, wykładowca w Wyższej Szkole Humanistycznej TWP w Szczecinie Oddział  
w Radomiu, nauczyciel. Zainteresowania badawcze: literatura staropolska, literatura  
i kultura czasów saskich, hermeneutyka wartości, estetyka i etyka w tekstach kultury. 
Adres e-mail: malicka.wioleta@gmail.com 
2	 Zob. A. Markiewicz, Grand Tour Aleksandra Jana i Jana Stanisława Jabłonowskich 
z lat osiemdziesiątych XVII wieku, „Zeszyty Naukowego Uniwersytetu Jagiellońskiego. 
Prace Historyczne” 2005, z. 132, s. 58.
3	 Zob. Dziennik Jana Stanisława Jabłonowskiego, z oryginalnego rękopisu Biblioteki 
ordynata hr. Krasińskiego, wydał i przypisami objaśnił Władysław Chomętowski,  
cz. I, r. 1694-1695, Warszawa 1865, w drukarni Gazety Polskiej, s. 24. Edycja Chomę-
towskiego obejmuje jedynie w/w lata. 
4	 Zob. W. Konopczyński, Polscy pisarze polityczni XVIII w., Warszawa 1966, s. 67. 
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styki staropolskiej. Pokaźny, liczący ponad sto utworów, zbiór nie zajmował 
dotąd szczególnego miejsca w historii literatury. To literackie ogniwo baro-
kowego poety jest drugim (po Krzysztofa Niemirycza Bajkach Ezopowych 
wierszem wolnym5), świadectwem recepcji niektórych bajek Jeana de La 
Fontaine na gruncie polskiego bajkopisarstwa. 

Zbiór bajek wraz z wierszowaną biografią legendarnego mędrca 
Ezopa powstawał pod piórem Jana Stanisława Jabłonowskiego w latach 
1713-1716. Był to czas kiedy autor przebywał w więzieniu w Königste-
inie. Książka wyszła drukiem dopiero w roku 1731. Prace nad wydaniem 
książki trwały już wcześniej, nie mniej jednak, cenzura saska dopatrzyła się 
wówczas, że bajka 98. Fortuna i Rozum jest pośrednim atakiem na refor-
matorów: Marcina Lutra i Jana Kalwina, co opóźniło prace wydawnicze do 
kwietnia 1731 roku, kiedy Jabłonowski był już bardzo poważnie chory. Aby 
uzyskać ponowną zgodę na druk i upowszechnienie książki, bajkę tę deli-
katnie zretuszowano dla oglądu protestantów, nie zmieniając jednakże jej 
głównego przesłania6. 

Tak więc 13 kwietnia pierwszą partię nakładu, która wyszła spod 
prasy drukarskiej Andreasa Zeidlera w liczbie 200 egzemplarzy, wysłano do 
Polski7. Do dziś nie wiadomo, czy autor bajek, który zmarł 28 kwietnia 1731 
roku, zobaczył wydruk manuskryptu. 

Porządkując i hierarchizując doświadczenia, z których czerpał Jabło-
nowski, wskazać można ogólnie, że siedemdziesiąt trzy utwory oparł na 
dziele La Fontaine’a, (z czego 71 bajek stanowi samodzielne źródło odnie-
sień). Dwadzieścia trzy bajki to teksty nawiązujące do innych autorów: Bier-
nata z Lublina (Bajki ezopowe), Mikołaja Reja (Figliki), Marcina Błażew-
skiego (Setnik przypowieści uciesznych), Pilpaya (Les Fables de Pilpay), 
Wacława Potockiego (Ogród fraszek), Gabriela Faerna (Fabulae centum, 
ex antiquis), Fedrusa (Bajki), obiegowych anegdot i fabuł znajdujących się 
w Historiach rzymskich, zbiorze Co nowego z 1650 roku, czy też innych 
twórców, których dorobek w dziele Jana Stanisława jest mniej znaczący. 
Pozostałych sześć bajek to utwory oryginalne8. 

Ogólnie można powiedzieć, że Jabłonowski niewiele wykroczył 
poza tradycję ezopową, z której korzystał także sam La Fontaine. Czerpanie  
z dorobku różnych autorów, czy też zapisanych motywów folklorystycznych, 
5	 Zob. K. Niemirycz, Bajki Ezopowe wierszem wolnym, Krosno nad Odrą 1699. 
6	 S. Baczewski, Wprowadzenie do: J. S. Jabłonowski, Ezop nowy polski, edycja 
krytyczna, Lublin 2013, s. 11. 
7	 Tamże, s. 74. 
8	 Zob. S. Baczewski, Objaśnienia, w: J. S. Jabłonowski, Ezop nowy polski, dz. cyt.,  
s. 262-329. 
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nieobce jest zarówno Jabłonowskiemu, jak i jego francuskiemu prekurso-
rowi, z tym, że preferencje stylistyczne i gatunkowe obu pisarzy są różne. 

Sposób, w jaki Jabłonowski kreuje świat przedstawiony w swych 
utworach, odpowiada jednemu z głównych wyznaczników gatunku: ukry-
waniu pod płaszczem alegorii prawd o kondycji świata współczesnego auto-
rowi. Utwory te przeznaczone były dla dorosłych czytelników, począwszy od 
elit intelektualnych, a skończywszy na przeciętnych odbiorcach – w warun-
kach ówczesnej Rzeczpospolitej tym adresatem był ogół szlachecki. Sto dwa 
utwory to w rzeczywistości materiał gatunkowo niejednorodny, co zresztą sam 
autor podkreślał nie raz w samym tekście słowami:

Pies z kotem żyli dobrze, co jest rzadka – 
Czy to jest bajka, wierz, jak chcesz, czy gadka.
							      (7, w.1-2, s.82)

Już też ta nie jest bajka, wierzyć proszę,
Lecz historyja, którą ci przynoszę.
							      (16,w.1-2, s.104)

W zbiorze znajdują się zatem bajki zwierzęce, na przykład, 18. Żółw 
i zając, jak i motywy mitologiczne ujęte w schemat bajek ajtiologicznych, 
między innymi 100. Pandora z puszką. Co ważne, autor swobodnie operuje 
rozbudowanymi porównaniami, metaforami i wszelkimi odniesieniami do 
mitologii. Nie brak u Jabłonowskiego także fabuł alegorycznych z udziałem 
personifikacji, jak chociażby bajka szósta, pt. Miłość i szaleństwo. 

Na szczególną uwagę zasługują także utwory zbliżone do baśni zawie-
rające elementy fantastyki, na przykład 10. Smok, lis i chłop, 32. Ptasznik 
i ptaszek. Baśń od bajki różni przede wszystkim cel nadrzędny: bajka uczy 
i wychowuje, zaś baśń, wyrażając ludową mądrość, ma za zadanie przy-
wrócić człowiekowi wiarę w dobro, daje odbiorcy możliwość przeżycia 
pewnego rodzaju katharsis – dzieje się tak między innymi dzięki fantastycz-
nemu obrazowaniu. Bajki, o których mowa, baśniami nie są w dosłownym 
znaczeniu tego słowa. Fabuła o chłopie, który pomaga smoku uwolnić się 
spod ciężkiego kamienia, posiada wprawdzie element fantastyki w postaci 
samego bohatera-smoka, ale nie daje czytelnikowi możliwości wiary  
w dobro. Kończy się ona bowiem pesymistyczną konstatacją: 

W tej się bajeczce niewdzięczność zuchwała
Ludzi i świata wam odmalowała.
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Lecz maluj, jak chcesz, ta na wszystkie lata
Trwać będzie u nas do skończenia świata.
						     (10, w.169-172, s.93)

W bajce o schwytanym, a następnie uwolnionym przez myśliwego 
ptaku dostrzegamy wprawdzie wątek, któremu wierzyć niepodobna: oto 
mały ptaszek mówi ludzkim głosem oraz nosi w swoim ciele drogocenny 
kamień, ale i ta bajka, oprócz tegoż elementu fantastyki, nie posiada innej,  
a już z pewnością nadrzędnej cechy baśni, Kończy się bowiem słowami:

Tak nie od ptaków, lecz od mądrych ludzi
Mądrość słyszemy, co do cnoty budzi.
Lecz jednym uchem do głowy nam wpada,
A drugim uchem jak drzwiami wypada.
Chciwość zaślepia, że nie co dobrego,
Ale szukamy to, co nam miłego.
I temu, choć niepodobne, wierzemy,
Czego zbyt chciwi sobie więc życzemy.
*Quod volunt, facile credunt
						      (32, w.39-46, s.130)

Nie brak jest w zbiorze cech powiastek, choćby w bajkach 96. Żona 
i diabeł, 101. Jurysta i diabeł, którymi od II połowy XIX wieku określano 
krótkie utwory narracyjne o charakterze pedagogicznym i moralnym. Wśród 
utworów noszących znamiona historii rozumianej, jako dłuższe narracje 
epickie, znajdziemy motywy zaczerpnięte z poważnych egzemplów i anegdot 
historycznych. Do grupy tej należą między innymi bajki 93. Sokrates, 91. 
Symonides, Kastor i Polluks, 50. Tyran i poeta, 75. Sędzia i srebrne flasze. Są 
także motywy nowelistyczne (95.Wdowa albo matrona efeska) oraz facecje, 
(38. Drugi błazen, co rejestr błaznów pisał). 

Nieobce są Jabłonowskiemu – w każdej bajce narracyjnej – elementy 
satyry, która w terminologii staropolskiej oznaczała nie tylko gatunek 
poetycki o jasno wyodrębnionych cechach, ale także utwór, w którym prze-
jawiał się krytyczny stosunek autora do opisywanej rzeczywistości, połą-
czony najczęściej z ośmieszaniem zjawisk negatywnych. Postawa satyryczna 
dochodziła do głosu we fraszkach, epigramatach, w różnych odmianach 
literatury sowizdrzalskiej i rozmaitych trawestacjach gatunków literackich. 



137Odkrywać nieodkryte, czyli o pisarzu minorum gentium czasów saskich...

Paulina Buchwald-Pelcowa otwiera listę satyryków nazwiskiem Biernata  
z Lublina9. 

Jabłonowski bardzo umiejętnie wplatał akcenty satyryczne do 
swoich utworów, dbając jednocześnie, aby nadrzędna cecha satyry, czyli 
ośmieszanie, nie przysłoniła cech bajki. Dlatego też satyryczna wizja świata 
to u autora Ezopa nowego przede wszystkim obraz źle funkcjonującego 
państwa i wykroczeń, jakie popełniali jego obywatele, szczególnie ci, którzy 
piastowali przeróżne funkcje publiczne. Już w bajce drugiej czytamy fabułę 
o dwóch ubogich wędrowcach, którzy nad brzegiem znaleźli ostrygę. Gdy 
doszło pomiędzy nimi do sporu o to znalezione pożywienie, przybył do nich 
prawnik, który: 

Pyta, co to im. Każdy z nich wywodzi
Swój proces sprawy o owę ostrygę.
Myśli jurysta: „Pokażę wam figę”.
Mówi zaś do nich: „Mam ja na to radę
Prędką, rozsądzę niepotrzebną zwadę,
Pokaż jeno sam tę ostrygę miłą”.
W tym ją otwiera, jak mu trzeba było,
Po tym ostrygę połknął, jak w zapłacie –
Wy po skorupce każdy jednej macie.
						     (2, w: 20-28, s. 71)

Jabłonowski puentuje bajkę następującym morałem:

Takie się sądy bez liku trafiają,
Jedni się wadzą, a drudzy zjadają.
Stąd Polak mówi to nie bez przyczyny:
Dwóch się trzymają mocno za czupryny,
A trzeci mądry za kalitę chwyta,
Ani się więcej o tę sprawę pyta.
						     (2, w: 29-34, s. 71) 

Satyrycznemu ośmieszeniu podał tu pisarz pieniaczy, w których 
można się dopatrywać przedstawicieli dawnej szlachty zagrodowej. 
Krytyczne spojrzenie na rzeczywistość, piętnowanie ułomności ludzkiego 
charakteru odniósł też do znanych już ze średniowiecznych egzemplów 
praktyk bogacenia się kosztem krzywd innych osób. Jak wskazuje Teresa 
9	 Zob. P. Buchwald-Pelcowa, Satyra, w: Słownik literatury staropolskiej, dz. cyt., s. 745. 
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Szostek, z egzemplów wynikało jasno, że na porządku dziennym zdarzało 
się uciskanie biedoty przez możnych, umiejących równie skutecznie działać 
na swą korzyść poza prawem, jak i opierając się na jego przepisach10. Także 
w kolejnych bajkach satyra obyczajowa dotyka chciwych i niesprawiedli-
wych sędziów oraz urzędników państwowych. W bajce 74. Sędzia, cug koni 
i kareta Jabłonowski pisze:

Sędzia, co darów przyjąć się nie wstydzi
I z koruptorów drwi sobie i szydzi,
Psu oczy przedał a czartowi duszę,
Niechże go weźmie, już go i kląć muszę.
						     (74, w:29-92, s.194)
 
Pojęcie niesprawiedliwości społecznej wzmocnione zostało w bajce 

kolejnej 75. Sędzia i srebrne flasze, gdzie Jabłonowski przeciwstawia antyw-
zorcowi osobowemu osobę godną naśladowania:

Kląłem jednego, a drugiego chwalić
Chcę i od sędziów tu się nie oddalić.
Ten to był Morus o kanclerza angielski, 
A w obyczajach człek prawie anielski.
						     (75, w: 1-4, s.194)

Przywołany we fragmencie Morus (Thomas More), żyjący w latach 
1478-1535, kanclerz królestwa Anglii i do roku 1935 święty katolicki, był 
wzorem uczciwości. Jako człowiek religijny (był ortodoksyjnym katoli-
kiem) oraz dobrze obeznany z prawem kościelnym – More uważał, że unie-
ważnienie małżeństwa Henryka VIII leży w gestii jurysdykcji papieskiej. 
Ponieważ papież Klemens VII był zdecydowanie przeciwny rozwodowi 
króla, Henryk VIII mianował się głową Kościoła Anglii. Wówczas tylko 
duchowni musieli złożyć przysięgę supremacji, w której deklarowali, że 
król stanowi głowę Kościoła. More, jako człowiek świecki, nie musiałby 
jej składać, lecz będąc osobą hołdującą własnemu sumieniu, wolał zrzec 
się urzędu kanclerza, niż kontynuować służbę u króla. Pozostając przy 
zdaniu, że to papież jest głową Kościoła, ściągnął na siebie karę więzienia  
i śmierci11. Odwołanie Jabłonowskiego do postaci utożsamianej ze sprawie-
dliwością, prawem i prawdą służy podkreśleniu, że człowiek ma w życiu 
10	Zob. T. Szostek, Egzemplum w polskim średniowieczu, Warszawa 1997, s. 77-80. 
11	Zob. J. Tazbir, Szlaki kultury polskiej, Warszawa 1986, s. 81-89. 
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wybór pomiędzy dobrem i złem, postępowaniem w uczciwości i obłudzie, 
życiem w prawdzie lub w kłamstwie. 

Na kartach Stu i oka bajek Jabłonowski nieustannie podtrzymuje 
kontakt z czytelnikiem. Zabieg ten wyraża się w dużej liczbie zwrotów do 
odbiorcy:

Znowu historyja, posłuchaj jej znowu
Przy bajek moich różnicy osnowu.
						     (69, w.1-2, s.186)

Nie moja to jest bajka, ale jezuity
Sławnego Kałuskiego, posłuchajże i ty.
						     (97, w.1-2, s.228)

Podtrzymywanie wspomnianego kontaktu z czytelnikiem odbywa 
się, jak widać, za sprawą zwrotów w drugiej osobie liczby pojedynczej  
i mnogiej, są to pytania służące wzmocnieniu uwagi. Zabieg ten ma cztery 
zalety: podkreśla dydaktyczną funkcję bajki, pełni funkcję fatyczną, podtrzy-
muje uwagę odbiorcy podczas lektury, oraz pozwala swobodnie wplatać  
w tok bajkowej narracji wypowiedzi, które bajkami nie były, lecz mieściły 
się w ramach ezopowego dydaktyzmu12. Taka strategia pozwalała kompi-
lować w jednym utworze motywy ezopowe z fantastycznymi nowelami czy 
wspomnianymi wyżej historiami. 

Kolejną cechą bajkopisarstwa Jabłonowskiego jest dążność do zazna-
czania w utworach własnych odautorskich poglądów na rzeczywistość. Mogą 
one dochodzić do głosu w toku bajkowej fabuły, w zdaniach nawiasowych:

Nie przelewki, widzi,
Kapitulować z niemi się nie wstydzi.
„Stójcie, panowie, pójdźmy jeno zgodą!”
(Do czego gwałty ludzie nie przywiodą!).
						     (24,w.25-28, s.116)

Żył pan dostatni w honorach i młody,
Który miał żonę niezwykłej urody,
Do tego cnoty, a ta bywa matką 
Miłości wzajem (o, jak to jest rzadko!).
						     (95,w.15-18, s.219)

12	Zob. S. Baczewski, Wprowadzenie do J.S. Jabłonowski, dz. cyt., s.18.
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Jednakże najczęściej poglądy autora wyrażane są wprost w końco-
wych morałach. Bajkopisarz wyraża w nich prawdy ogólne, z którymi nie 
sposób się nie zgodzić, staje się głosem mądrości zbiorowej, na przykład: 

Ach, gdyby kiedy złe tyranów plemię
Zginęło, byłyby szczęśliwe ziemie!
						     (19,w.23-24, s.109)

O, jak tych kotów na świecie niemało!
Ci póty złego nam nie wyrządzają,
Póki przez próbę wprzód grzechu nie znają.
Ale i temu trzeba mocno wierzyć,
Że łatwo o kij, kto chce psa uderzyć.
						     (52, w. 44-48, s.163)

Warstwa językowo-stylistyczna Ezopa stawała się tematem kilku 
studiów językoznawczych, jednakże ich autorzy wysnuwali najczęściej 
jedynie konstatację, że w zbiorze mamy do czynienia z odmianą języka 
mówionego13. Sam autor, Jan Stanisław Jabłonowski, choć należał do lite-
rackich przedstawicieli czasów saskich, był człowiekiem reprezentującym 
wówczas nowe tendencje w kulturze wczesnego wieku XVIII, co znajduje 
odzwierciedlenie na kartach Stu i oka bajek. Poeta dobrze władał ogólną 
odmianą polszczyzny, nie posługując się jej regionalną odmianą.

Zważywszy na fakt, że powstanie bajek Jabłonowskiego przypada na 
czasy saskie, do niedawna uznawane powszechnie za ubogie pod względem 
literackim, zbiór ten zasługuje na uwagę szczególną. Stawiane bowiem Jabło-
nowskiemu zarzuty, co do języka i stylu wypowiedzi artystycznej, były bardzo 
jednostronne14. Krytycy Ezopa nowego zbyt pochopnie wpisali zbiór bajek 
w nurt utworów skrępowanych niezgrabnym językiem kultury sarmackiej. 
Wydaje się jednak, że wypracowane dotychczas wnioski co do językowo- 
stylistycznego kształtu bajek Jabłonowskiego nie są do końca trafne. W porów-
naniu bowiem z innymi produktami saskiego piśmiennictwa, Ezop jawi się 
jako przykład wybitnej, specyficznej wizji świata, odbiegającej pod względem 
językowym od przeciętnego poziomu piśmiennictwa czasów saskich.

13	Zob. J. Abramowska, Polska bajka ezopowa, Wrocław 1991, s. 154-165; K. Maćko-
wiak, Ukształtowanie leksykalno stylistyczne polskiej bajki oświeceniowej, Zielona 
Góra 1994, s. 24-40. 
14	Oświeceniowi klasycyści zarzucali Jabłonowskiemu niedbałość języka i stylu, zob. 
tamże, s. 29-36. 
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Jedną z podstawowych zasad organizujących elocutio pisarza była 
zasada stosowności wywiedziona z antycznej teorii trzech stylów15. Sformu-
łowana przez Arystotelesa, rozwijana przez Cycerona i Horacego, zasada, 
którą w największym skrócie można określić jako zgodność formy i treści, 
nazywana jest najczęściej decorum. Stosowność należy rozumieć poprzez 
adekwatność, proporcjonalność i odpowiedniość wyrażania uczuć i charak-
terów do swego przedmiotu. Odpowiedniość taką autor osiąga wówczas, 
gdy o sprawach poważnych nie pisze niedbale, a o błahostkach w sposób 
uroczysty. Właściwy styl bowiem daje wiarygodność prezentowanej sprawie. 
Podstawowym wymiarem decorum jest językowe ukształtowanie wypo-
wiedzi czy to retora, czy pisarza, wczuwającego się w wielorakie postacie, 
co w efekcie jest argumentacją podstawowego celu – przekonania audyto-
rium do słuszności wypowiedzi16. Najbardziej zwięzła zasada stosowności 
znajduje się zapewne u Horacego w Liście do Pizonów, gdzie czytamy „rób 
co chcesz, byleby tylko dzieło było jednorodne i jednolite”17. Tam też zostały 
wskazane kolejne płaszczyzny zasady stosowności: zależność między 
gatunkiem literackim a metrum, zależność między przeżyciami postaci  
a językowym kształtem jej wypowiedzi, zależność między typologią postaci 
a wysłowieniem, zależność pomiędzy postaciami znanymi z przeszłości  
a postaciami powołanymi do życia, zależność między trybem zawiązania akcji  
a sposobem jej rozwiązania18. Respektowanie zasad stosowności w tworzeniu 
jest zatem gwarancją powstania takiej wypowiedzi, która wzbudzi uznanie 
swoją spójnością. Decorum z pewnością konwencjonalizuje świat przedsta-
wiony, i poniekąd go determinuje, wszystkie bowiem elementy są zależne 
od kryteriów literackich i stanowych (tj. gatunkowych i językowych). Jabło-
nowski stosuje konsekwentnie zasadę adekwatności języka i stylu do upra-
wianego gatunku. Będąc świadomym wyrazicielem poglądu na świat, woje-
woda ruski już we wstępie do bajek tę pożądaną stosowność stylu podkreślał 
w swoim captatio benevolentiae: 

,,Spodziewam się jednak, że się nieraz rozśmiejesz, czytając naturalne 
ekspresyje i familiarne sensa i styl prosty, któren umyślnie afektowałem do 
naturalnego wyrażenia; nie latając, jak zwykli poetowie, po Helikonach na 

15	Zob. m.in. J. Ziomek, Retoryka opisowa, Wrocław 1990, s. 53-61; W. Tatarkiewicz, 
Historia estetyki, t.3, Estetyka nowożytna, Warszawa 1991, s. 308-335. 
16	Zob. Arystoteles, Retoryka. Poetyka, tłum., wstęp i komentarz H. Podbielski, 
Warszawa 1998, s. 252.
17	Ouintus Horatius Flaccus, List do Pizonów, w: Rzymska krytyka i teoria literatury, 
Wrocław 1983, s.38.
18	Zob. Tamże, s. 41-49. 
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Pegazach, z których często spadają i głowę sobie tłuką według owego: Qui 
sibi, condendo versus, cere- comminuit –brum” 19.

Autor miał doskonałą świadomość tego, że bajce w hierarchii 
gatunków literackich odpowiada styl niski. Zgodnie z podziałem funkcji 
mówienia na docere – movere – delectare, (uczyć – poruszać – bawić), 
Jabłonowski znał podział funkcji i stylów retorycznych na następujące 
kategorie20:

uczyć – rozum – styl niski
poruszać – wola – styl wysoki
bawić – uczucia – styl średni. 
Uwzględniając styl pierwszy, jako reprezentatywny dla swego Ezopa, 

Jabłonowski miejscami nawiązywał do stylu średniego, przedstawiając 
śmieszne z pozoru sytuacje. Mówiąc najkrócej, odpowiedniość miedzy 
przedmiotem wypowiedzi, mówcą audytorium nakazywała pisarzowi 
dopasowanie każdego elementu wypowiedzi do jej kontekstu. Dlatego też 
zauważalna u Jabłonowskiego zasada stosowności łączy w wartościowaniu 
estetycznym dobór słownictwa z kompozycją utworu, budową postaci lite-
rackich i właściwym stylem wypowiedzi.

Zbiór fabuł jest wyrazem świadomość literackiej Jabłonowskiego. 
Autor Stu i oka bajek nie stawia bowiem na sztukę wyrafinowanego opowia-
dania, rezygnuje z posługiwania się stylem wysokim. Doskonale wie, że 
bajce w hierarchii gatunków odpowiada styl prosty, który realizuje się niewy-
szukanym słownictwem, perswazyjnym stylem wypowiedzi oraz pozornym 
jedynie komizmem, jaki bywa wplatany w tok bajkowej narracji. Badaczom 
jednak ta pozorna komiczność przysłoniła pozostałe, o wiele ważniejsze, 
aspekty artyzmu dzieła. Rozpatrywana przez krytyków, w kontekście 
rzekomo gawędowej narracji, „rubaszność” bajek Jabłonowskiego, jeśli już 
się na kartach Ezopa nowego pojawia, to zaznacza się jedynie w leksyce 
(nie w metodzie komicznej) ponad setki utworów. Można zatem stwierdzić, 
że nadrzędną właściwością tekstów Jabłonowskiego jest proprietas, czyli 
odpowiedniość polegająca na opisywaniu rzeczy i zjawisk właściwie dla 
danego języka i kultury oraz na „nazywaniu rzeczy po imieniu”21. Przyj-
mując za Agnieszką Fulińską, że proprietas jest językowym i myślowym 
decorum, należy uznać, że Jabłonowski był świadomym bajkopisarzem 

19	J.S. Jabłonowski, Do czytelnika łaskawego czyli niełaskawego, dz. cyt., s. 7-8.
20	Zob. Marek Tulliusz Cyceron, Mówca, w: Rzymska krytyka i teoria literatury, 
Wrocław 1983, s. 200-209. 
21	A. Fulińska, Naśladowanie i twórczość, Renesansowe teorie imitacji, emulacji  
i przekładu, Wrocław 2000, s. 262.
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czasów saskich, znającym zasady kompozycyjne bajki narracyjnej, jej styl, 
sposób wysłowienia oraz intencję powstawania. 

Na uwagę szczególną zasługują motywy chrześcijańskie w Ezopie 
nowym polskim. Już w bajce pierwszej bowiem spotykamy się z przestrogą 
Jabłonowskiego, wyrażoną słowami:

Do was to mówi Ezop, hipokryci,
Którzyście płaszczem cnot wszelkich podszyci.
Wszystkich rozkoszy w domu zażywacie,
Kiedy miłości bliźniego nie macie-
Aleć, o moi najmilsi szczurkowie,
Bójcie się kota, co się diabłem zowie.
						     (1, w: 39-44, s. 70) 

Przestrzega Jabłonowski przed pośmiertnym piekłem, które w religii 
chrześcijańskiej stanowi przecież w życiu pozagrobowym miejsce przeby-
wania dusz potępionych za grzechy lub winy popełnione na ziemi. Miłość 
bliźniego – podstawowe przesłanie chrystianizmu – jest dla bajkopisarza 
najważniejszą wartością w tej pierwszej narracji. Nie dalej jak w bajce pięt-
nastej Jabłonowski pisze: 

Tak Pan Bóg ludzkie ciekawości karze,
Kiedy wierzemy, co powiedzą łgarze
Astrologowie. O gwiazdy nie badaj, 
Tylko przed boską Opatrznością padaj.
						     (15, w:57-60 s. 103)

Kult opatrzności Boskiej, zwłaszcza w kontekście zateizowanej 
Francji i bajek La Fontaine’a, gdzie dominuje przecież deizm, stanowi 
bardzo ważną deklarację. Jest czynnikiem wyróżniającym bajki Jabłonow-
skiego, który jak wiadomo czerpie z La Faontaine’a, ale nadaje polskim 
bajkom rodzimą szatę. Rzecz jednak nie tylko w sztafażu obyczajowym 
czy społecznym, gdyż polski autor deklaruje przeświadczenia zgoła obce 
francuskiemu pisarzowi. Jabłonowski odrzuca deistyczną wizję świata, po 
to by w polskich bajkach zawrzeć wiarę w chrześcijańskiego Boga, w Bożą 
Opatrzność. 

Wiek XVIII we Francji był okresem, w którym pogląd religijno- 
naukowy zwany deizmem rozkwitał w postaci teoretycznej (obecność 
w literaturze) i praktycznej. U podstaw tej religii leżały podstawowe dla 
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XVIII wieku słowa klucze – rozum, oświecenia i natura, która była źródłem 
zarówno światła, jak i rozumu22. Deistyczna idea religii naturalnej zakładała, 
że człowiek zachowa w życiu Boga, ale odległego, który nie krępuje istnienia 
ludzkiego wyznawaniem aktu wiary (religia rezultatem myślenia intelek-
tualnego) oraz sprowadzała się do jednego, prostego stwierdzenia, że Bóg 
po prostu istnieje – stworzył świat, ale w niego nie ingeruje. Zatem deizm 
przeprowadzał pewnego rodzaju eksplozję wątków religijnych polegającą 
na odrzuceniu praktyk w kościele, sakramentów, obrzędów. Odrzucał zasad-
ność istnienia księży, pastorów po to, by w epicentrum świadomości czło-
wieka postawić Boga, jako Byt najważniejszy, Boga nieznanego, będącego 
jednocześnie Najwyższą Istotą. Dusza miała być materią oddającą kult Bogu 
w sposób wewnętrznej czci. Deiści uznawali istnienie Boga jako pierwszego 
bytu, od czasu do czasu wznosili ku Niemu swe serca, powstrzymywali się 
od czynów hańbiących w tej przestrzeni geograficznej, którą zamieszki-
wali, wypełniali pewne obowiązki względem społeczeństwa. Wszystkie te 
działania były dla deistów konieczne – reszta była w ich przekonaniu wyni-
kiem przypadku. Nie trudno zauważyć, że w skład obowiązków nie wcho-
dziły praktyki religijne, bowiem uważano, że przez nie można zaniedbać 
obowiązki względem bliźniego23. Deizm porzucał tradycję wizerunków 
Ukrzyżowanego, praktykę gromadzenia się przy żłóbku w święta Bożego 
Narodzenia. Uważano bowiem, że nawet dzieci nie powinny wyobrażać 
sobie Boga w żadnej postaci. Deiści próbowali w ten sposób zapewnić 
sobie uniwersalność religii, zachowując przy tym ogólne przeświadczenie 
o istnieniu Boga. Według nich religia Chrystusa była ograniczona w sposób 
podwójny: powstała stosunkowo niedawno i głoszona była pierwotnie tylko 
mniejszości mieszkańców ziemi, podczas gdy deizm miał wyznawców we 
wszystkich miejscach na ziemi24. 

Myśl europejska XVIII wieku podzielona była na dwa nurty myślenia 
o świecie i Bogu. Pierwszy francuski, polegał na uznaniu empiryzmu, sensu-
alizmu i rozumowania indukcyjnego, dla nurtu drugiego – angielskiego, auto-
rytatywnymi stały się z kolei: racjonalizm krytyczny, systematyka, dedukcja. 
Nietrudno zauważyć, że obie metody poznania świata i Boga uderzały swą 
odrębnością, która zdaniem Pierra Chaunu prowadziła wówczas do pewnego 
podziału, mianowicie istnieje Francja, Anglia i reszta zdecydowanie mniej 

22	Zob. P. Hazard, Myśl europejska w XVIII wieku. Od Monteskiusza do Lessinga, 
Warszawa 1972, s. 113.
23	Tamże, s. 114-115. 
24	Zob. Voltaire, Les Adorateurs ou les louanges de Dieu, Berlin, 1769.
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barwnego świata25. Myśl francuska w oświeceniu jawiła się zatem jako 
przywódcza, lecz niepotrafiąca przewodzić wszystkim intelektualistom  
z krajów europejskich. Pojmowane w ten sposób oświecenie przestawało 
być antyreligijne. Stało się natomiast adaptacją idei i religii na nowo. Wypo-
wiadano się wyraźnie na tematy obyczajów, konieczności tworzenia etyki, 
moralności jednostkowej i państwowej, które zdaniem Immanuela Kanta  
i Jeana J. Rousseau powinny na nowo kreślić nową hermeneutykę biblijną 
i nabierać charakteru naukowego. Mamy zatem Boga, który w stosunku do 
wszechświata jest jego twórcą i zachowawcą. Manifest oświecenia polega  
w związku z tym na pojmowalności świata i Boga (Boga oczywiście utożsa-
mianego z Naturą jako przyczynę sprawczą istnienia świata). 

Jabłonowski, nie przyjmując do wiadomości oświeceniowych dysput 
o Bogu i religii, podkreśla autorytet Boga. Pisze o powinności chrześci-
jańskiej skruchy przed Jego obliczem w sytuacji, gdy ludzkie zachowania 
zostają wystawiane na próbę. Wiarę w Boga pisarz prezentuje także w bajce 
51, gdzie w morale czytamy: 

Ach, jako często po tej babie i my,
Przyszłych uważać rzeczy nie umimy.
Lepiej od Boga cierpieć, chociaż złego,
Niż się doczekać po nim zaś gorszego.
						     (51, w: 39-42, s.161)

Nie odwołuje się zatem Jabłonowski jedynie do bogów pogańskich. 
Przywołuje Boga chrześcijańskiego, znanego ludziom jako zagadnienie meta-
fizyczno-egzystencjalne i podkreśla nadrzędny sens bajki: chrześcijańską 
pokorę, potrzebę usensownienia cierpienia i wiarę w życie pozagrobowe. 

W zbiorze o charakterze dydaktycznym i moralizatorskim, oprócz 
przesłań dotyczących sfery moralnej i obyczajowej, Jabłonowski zawarł 
również krytyczne opinie na temat nieprawidłowości w funkcjonowaniu 
gospodarki i instytucji państwa oraz upadku moralności społecznej i obywa-
telskiej. Negatywnie ocenił bierność społeczeństwa wobec postępującej 
degradacji nadrzędnych wartości: prawdy, szacunku, bożej Opatrzności, 
rozumu. Utwory, które z racji przynależności gatunkowej dotykały ponad-
czasowych przypadłości ludzkiej natury w wielu przypadkach wyposażył  
w wyraźne elementy aktualizacyjne. 

Czytelnik, który pokusi się o lekturę zbioru Ezop nowy polski… sto 
i oko bajek, otrzyma dydaktyczno-alegoryczny skrypt, zawierający sumę 
25	Zob. P. Chaunu, Cywilizacja wieku Oświecenia, Warszawa 1993, s. 226. 
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przestróg, zasad rządzących światem, pouczeń. Wszelkie zależności, relacje 
międzyludzkie, Jabłonowski przedstawia zgodnie z prawami natury, ale też 
często kontrastowo z wartościami chrześcijańskimi oraz filozofią rozumu. 

Streszczenie 

Artykuł prezentuje ostatnie dokonanie literackie pisarza doby staro-
polskiej Jana Stanisława Jabłonowskiego. Redefiniuje także wybrane hipo-
tezy historycznoliterackie na temat dzieła Ezopa nowego polskiego. 

Począwszy od biografii pisarza „minorum gentium” zaprezentowano 
tematykę utworów, ich język i styl. Trochę miejsca poświęcono także zało-
żeniom gatunkowym. Całość osadzono w konkretnej rzeczywistości histo-
rycznej czasów saskich. Artykuł charakteryzuje jednocześnie bajki Ezopa 
nowego polskiego, parafrazy wybranych utworów i ich przeznaczenia – 
skierowane dla dorosłego czytelnika.

Słowa kluczowe: Jabłonowski Jan Stanisław, Ezop nowy polski, Ezop, 
bajka, czasy saskie

Title: To discover the unexplored, the writer minorum gentium from the 
Saxon times - Jan Stanisław Jabłonowski and the last representation of the 
old Polish folk style

Summary

The article presents the last literary performance of the writer of the 
old Polish period, Jan Stanisław Jabłonowski. He also redefines selected 
historical-literary hypotheses about the work of Aesop new Polish.The first 
part of the article presents biography of the writer “minorum gentium”. The 
second part of the work of works are themes, language and style Aesop new 
Polish. A little space was also devoted to the species assumptions. The whole 
was embedded in the specific historical reality of the Saxon times. The article 
is also characterized by the fables of Aesop of the new Polish, paraphrases of 
selected works and their destiny - directed to an adult reader.

Key words: Jabłonowski Jan Stanisław, Aesop new Polish, Aesop, fairy 
tale, Saxon times
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Religia i wiara w ujęciu Augusta Comteʼa

Wstęp 
Wraz z nasilającym się rozwojem pozytywizmu August Comte (1798-

1857) doszedł do wniosku, że system nauk pozytywistycznych z socjologią 
na czele nie daje pełnego usystematyzowania życia i nie stanowi ostatecznej 
syntezy, której stworzenie było głównym przedsięwzięciem twórcy pozyty-
wizmu. Poszukiwania możliwych rozwiązań tego problemu zakończyły się 
wraz z dostrzeżeniem, że ujednolicenie myśli, uczuć i działań może zagwa-
rantować jedynie religia. 

Rozważania i analizy dotyczące Comteʼa rozumieniu religii i wiary 
podjęte w niniejszym artykule nie są samym tylko zilustrowaniem jego 
poglądów, lecz dotyczą także stosunku religii pozytywistycznej do istnienia 
Boga w ujęciu chrześcijańskim. W celu wskazania istoty religii Comteʼa 
zostanie wyjaśniony jej przedmiot oraz ukazany stosunek, jaki żywi do 
niego człowiek spełniający akty religijne. Ponadto nastąpi wytłumaczenie 
celu religii i omówienie aktów religijnych, pośród których Comte umieszcza 
wiarę. 

1. Ludzkość przedmiotem religii pozytywistycznej 
Zdaniem Comteʼa, religia jest tą sferą ludzkiego życia, która jako 

jedyna posiada zdolność jednoczenia teorii, praktyki i uczuciowości. 
Jednakże pozytywistyczny sposób pojmowania religii znacznie odbiega od 
innych. Religia w ujęciu twórcy pozytywizmu nie stanowi religii w takim 
sensie, w jakim jest nią np. chrześcijaństwo. Różni się od niego głównie 
tym, że jest religią bez Boga2. Ponieważ Comte zauważa, że człowiek nie 
jest synem ani Mojżesza, ani Jezusa, lecz Ludzkości, to ustanowił ją przed-

1	 Doktor nauk humanistycznych w zakresie filozofii, wykładowca Wyższego Semi-
narium Duchownego w Ełku. Zainteresowania badawcze: filozofia religii, filozofia 
Boga, metafizyka. Adres e-mail: e-mail: sienkowskimarcin@interia.pl 
2	 Por. B. Skarga, Wstęp, w: A. Comte, Rozprawa o duchu filozofii pozytywnej. 
Rozprawa o całokształcie pozytywizmu, przeł. J. K., B. Skarga, W. Wojciechowska, 
Warszawa 1973, s. XVIII-XIX. 
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miotem swojej religii, stosownie do tego, że upatrywał w niej źródło i cel 
ludzkiego istnienia i życia. 

Religia pozytywistyczna ma to do siebie, że nie wyrasta z obja-
wienia i nie opiera się na prawdach wiary z niego pochodzących, lecz na 
dogmacie, którym jest wiedza pozytywistyczna. Jednym z zadań nauki  
w rozumieniu Comteʼa jest to, aby religię uwolnić od wszelkich wątpliwości, 
a przede wszystkim od błędów. Dzięki badaniom naukowym wyjaśnieniu 
ulegają także ewentualne tajemnice, które miałyby być skrywane i strzeżone 
w ramach religii. Podobnie i wizja przyszłości łącznie z życiem po śmierci 
nie pochodzi z objawienia, ale jest wynikiem naukowego przewidywania3. 
W związku z tym nie jest to religia objawiona, którą zapoczątkowuje trans-
cendentny Bóg, lecz religia dowiedziona, gdyż jej podstawowe dogmaty, 
czyli zasady pozytywizmu zostały skonstruowane w ramach poznania natu-
ralnego. Ze względu na swoją genezę nie jest ona religią nadprzyrodzoną, 
lecz naturalną, czyli świecką4. 

Comte twierdzi, że postęp ludzkości, który jest celem systemu pozy-
tywnego polega na opanowaniu niedoskonałości natury ludzkiej, zwłaszcza 
w dziedzinie moralności. Jednakże dotychczasowe próby ich wyrugowania 
okazały się zawodne. Zdaniem Comteʼa, przyczyna tego stanu rzeczy leży  
w tym, że jedność podstawowych elementów natury ludzkiej zakłócają 
twierdzenia teologiczne i metafizyczne. Gdy stało się jasne, że ich domi-
nacja utrudnia rozwiązanie problemu jedności człowieka i społeczeństwa, 
Comte świadomie opowiedział się za odrzuceniem koncepcji Boga w ogóle5. 
W Jego miejsce zdecydował się wprowadzić coś, co byłoby punktem odnie-
sienia dla uczuć, rozumu i działań. Ostatecznie jednoczącą rolę w pozyty-
wizmie spełnienia Ludzkość jako najdoskonalsze spośród istnień znanych 
człowiekowi. 

3	 Por. A. Comte, Introduction to Positive Philosophy, tłum. F. Ferre, Indianapolis-
Cambridge 1988, s. 2; B. Skarga, Kłopoty intelektu. Między Comte̓ em a Bergsonem, 
Warszawa 2017, s. 51. 
4	 „U podstaw dziewiętnastowiecznej krytyki religii leży wiara w rozum, w naukę  
i w postęp. Wielu badaczy religii (zwłaszcza filozofów: Auguste Comte, Ludwig Feuer-
bach, Karol Marks, John S. Mill, Friedrich Nietzsche) porzuciło tolerancyjną postawę 
wobec religii, a zajęło się radykalną krytyką istniejących postaci religii (nadal głównie 
chrześcijaństwa) i religii w ogóle”. A. Bronk, Podstawy nauk o religii, Lublin 2009, s. 155; 
por. P. Moskal, Traktat o religii, Lublin 2014, s. 211-212; J. Sochoń, Religia w projekcie 
postmodernistycznym, Lublin 2012, s. 17. 
5	 Por. A. Comte, Rozprawa o całokształcie pozytywizmu, w: tenże, Rozprawa o duchu 
filozofii pozytywnej. Rozprawa o całokształcie pozytywizmu, dz. cyt., s. 506 (dalej 
jako: RCP). 
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Comte szczegółowo tłumaczy, w jaki sposób należy rozumieć Ludz-
kość, którą ustanowił przedmiotem swojej religii. Przede wszystkim utoż-
samia ją z Wielką Istotą, którą tworzą rozłączne elementy (indywidua), 
spojone miłością w jeden organizm. Wyjaśnia, że podstawą istnienia Najwyż-
szej Istoty jest miłość. Ona stanowi zasadę jej bytowania. Brak miłości, jeśli 
w ogóle jest możliwy, położyłby kres istnieniu Ludzkości. Przy czym pojęcie 
miłości Comte sprowadza do sfery uczuciowej i społecznej zarazem. Stąd 
też jest ona rozumiana jako uczucie społeczne lub zmysł społeczny, który 
polega na budowaniu relacji i jednoczących więzi między ludźmi6. 

Istotną rolę w strukturze Ludzkości spełnia również rozum, który 
poznaje warunki jej egzystencji. Podstawowym zadaniem rozumu jest 
poznanie praw, które rządzą istnieniem Wielkiej Istoty. Mimo że prawa jej 
istnienia są najbardziej skomplikowane spośród istot dostępnych człowie-
kowi w doświadczeniu, nie stanowi to przeszkody w ich poznaniu7. Złożo-
ność Wielkiej Istoty, a w konsekwencji wielość praw nią rządzących, jest 
największa pośród wszystkich istot żyjących. Organizm ten cechuje solidar-
ność wewnętrznego życia i podporządkowanie wobec świata zewnętrznego 
i jego praw. W jej poznaniu należy brać pod uwagę zarówno prawa mate-
matyczne, astronomiczne, fizyczne, chemiczne, biologiczne, jak również 
socjologiczne. Znajomość poszczególnych praw ujawnia harmonię wystę-
pujących w niej zjawisk. 

Nie bez znaczenia pozostaje także działanie Ludzkości, które z jednej 
strony wpływa na otaczające ją środowisko (przekształcanie), z drugiej zaś 
sama mu się podporządkowuje. Wynikiem działania tej Istoty jest konieczny 
postęp jako rozwinięcie porządku ustanowionego przez miłość8. Do tak 
rozumianej Wielkiej Istoty odnosi się całe życie indywidualne i zbiorowe 
we wszystkich jego wymiarach. Myśl zmierza do jej poznania, uczucia do 
miłowania, a czyny do służby na jej rzecz. W ten sposób Ludzkość zyskuje 
właściwy sobie kult, który uszlachetnia uczucia, rozjaśnia myśli i jednoczy 

6	 Por. RCP, s. 139, 497. 
7	 Por. RCP, s. 511; J. Ratzinger, Wiara – prawda – tolerancja. Chrześcijaństwo a religie 
świata, tłum. R. Zajączkowski, Kielce 2005, s. 142; tenże, Wiara – między rozumem  
a uczuciem, tłum. J. Merecki, „Ethos” 44(1998), nr 4, s. 59. Jeśli Ludzkość można nazwać 
absolutem, to jest to absolut immanentny wobec świata. Por. Z. J. Zdybicka, Problema-
tyka Boga w myśli współczesnej, „Roczniki filozoficzne” 50(2002), z. 1, s. 566; tenże, 
Drogi afirmacji Boga, w: Wprowadzenie do filozofii, praca zbiorowa, Lublin 2003,  
s. 413; J. S. Mill, Auguste Comte and Positivism, Philadelphia 1866, s. 178. 
8	 „W Ludzkości kondensują się więc w sposób bezpośredni trzy istotne cechy pozyty-
wizmu: jego sprawca subiektywny, jego dogmat obiektywny i cel aktywności”. RCP,  
s. 507. 
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działania. Tak oto rozumiany system pozytywistyczny Comte uznaje za 
jedyną i prawdziwą religię9. 

Ważną cechą, którą Comte przypisuje Ludzkości jest rozciągłość  
w czasie i przestrzeni. Podkreśla, że Ludzkość nie jest agregatem złożonym 
z pojedynczych osób ani sumą mniejszych społeczności, jak chociażby 
rodzina. Jest ona taką Istotą, która stanowi całość powstałą w wyniku współ-
działania osób, społeczności, narodów, pokoleń. Jednakże do Ludzkości nie 
przynależą wszyscy, lecz tylko ci, którzy z całą świadomością jednoczą się 
z nią poprzez działanie na rzecz innych, a nie ze względu na własny interes. 
Ich życie zyskuje wtedy charakter subiektywny, tzn. że swoje myśli, dzia-
łania i uczucia koncentrują nie na sobie, lecz wyprowadzają poza siebie. 
Trwa to tak długo, jak długo istnieje Ludzkość, czyli wiecznie. Z tego też 
powodu do tej Istoty przynależą również zmarli, którzy mają swój istotny 
wkład w rozwój Ludzkości, a także osoby, którym dopiero przyjdzie istnieć. 
Na tej podstawie łatwo zauważyć, że liczba zmarłych znacznie przewyższa 
współcześnie żyjących10. 

Na osobną uwagę zasługuje to, że poszczególne elementy Ludz-
kości mogą istnieć osobno i niezależnie od siebie. Zdaniem Comteʼa, żaden 
inny organizm nie posiada tej cechy. Istnienie Wielkiej Istoty składa się  
z odrębnych istnień. Gdyby jej elementy stały się nierozłączne, straciłaby 
swą wyższość. Wobec takiego rozumienia Ludzkości Comte krytykuje 
abstrakcyjny sposób istnienia rzeczy. Przeciwstawia się metafizycznemu 
istnieniu ogółów, którego przykładem jest człowiek. Jego zdaniem, realne 
istnienie przynależy tylko i wyłącznie Ludzkości11. 

Według pozytywizmu tylko społeczeństwo ludzkie stanowi rzeczy-
wistą całość. Jej części, czyli poszczególne jednostki są jedynie abstrak-
cjami12. Wyższość całości nad każdą swoją częścią w analogii do społe-
czeństwa i indywiduum przejawia się m.in. w tym, że dzięki społeczności, 
począwszy od rodziny, człowiek jest tym, kim jest, a w oderwaniu od niej 
traci swoją bytowość. Społeczeństwu zawdzięcza wszystko, a w konse-
kwencji jemu się poświęca. Społeczność jako całościowy i jedyny byt samo-
istny podlega zmianom, ale każda jego zmiana jest radykalna, podczas gdy 
części ulegają zmianie stopniowej. Stan poprzedni i stan następny każdej 
9	 Por. RCP, s. 508. 
10	Ludzkości nie tworzą ci, którzy nie włączają się w działania dla jej dobra i rozwoju. 
Istnieją więc ludzie, którzy nie konstytuują Ludzkości. Por. A. Comte, A General View 
of Positivism, tłum. J. H. Bridges, New York 1957, s. 444; B. Skarga, Comte. Renan. 
Claude Bernard, Warszawa 2013, s. 118. 
11	Por. RCP, s. 512. 
12	Por. RCP, s. 384. 
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zmiany jakiejś całości mają się do siebie jak dwa przeciwieństwa. Zdaniem 
Comteʼa, na tego rodzaju zmianach polega postęp Ludzkości13. 

W porównaniu do Wielkiej Istoty o Bogu monoteizmu Comte mówi, 
że jest bóstwem bezwładnym i niewzruszonym oraz nieprzeniknionym, 
choć nie pozbawionym majestatu. Tymczasem Ludzkość jest istotą realną 
o względnej naturze, która daje się modyfikować. Dzięki temu podlega 
łatwiejszej ocenie. Posiada zdolność do panowania nad ludźmi i do ich 
doskonalenia. To panowanie nie jest zniewoleniem, lecz zwierzchnictwem. 
Od Ludzkości zależą losy każdego człowieka, który podlega prawom jej 
ewolucji. Wyższość Ludzkości nad pojedynczym człowiekiem nie jest 
jego poniżeniem, ponieważ każdy odnajduje siebie jako jej część. Dlatego 
owa wyższość przejawia się we współdziałaniu wszystkich tworzących ją 
indywiduów14. 

Ze względu na jednostki, które składają się na Najwyższą Istotę dają 
się w niej wyróżnić dwie funkcje: czynnościowe i wiążące. Bezpośrednio 
czynne są w niej odrębne jej części. Natomiast sprawność ich działań zależy 
od wzajemnej współpracy. Stąd też mówi się o funkcjach zewnętrznych zwią-
zanych z istnieniem materialnym oraz wewnętrznych, które łączą poszcze-
gólne elementy. Comte twierdzi, że odpowiednio do tych funkcji odnoszą się 
dwie formy życia. Istotą pierwszego jest odżywianie, a drugiego wzajemne 
związki. Podział ten odpowiada podziałowi władz społecznych. Świecka 
władza kierownicza rodzi się ze zmysłu osobistego i odpowiada za działania 
dotyczące podstawowego porządku. Duchowa władza regulująca wypływa  
z poczucia społecznego i organizuje współpracę, która gwarantuje postęp15. 

Sposób istnienia Ludzkości wskazuje na jej dynamikę, co wiąże się 
z jej ewoluowaniem. Wielka Istota nie jest ani absolutna, ani nieruchoma, 
jest względna, a przez to rozwijająca się, dynamiczna. Rozprzestrzenia się 
coraz bardziej i zwiększa swoją złożoność wskutek zwiększającej się liczby 
jej członków i powstających między nimi relacji. Mimo ciągłego rozwoju 
jest niezmiennie podległa stałym prawom, które rządzą jej nieuniknionymi 
zmianami i funkcjami. 

Comte szczyci się tym, że pozytywizm odkrył więcej praw rządzą-
cych Najwyższą Istotą, niż systemy badające istnienie absolutnego Boga16. 
Dzięki tej wiedzy możliwe stało się poznanie celu ludzkiego istnienia wraz 

13	Por. B. Skarga, Wstęp, dz. cyt., s. XXVIII. 
14	Por. RCP, s. 521. 
15	Władza świecka odpowiada wegetatywnemu sposobowi życia, zaś władza duchowa 
funkcjom zmysłowym (nerwowym). Por. RCP, s. 512-513. 
16	Por. RCP, s. 514. 



154 ks. Marcin Sieńkowski

z jego uwarunkowaniami i modyfikacjami17. Zwieńczeniem tej wiedzy jest 
socjologia, która systematyzuje pojęcie Wielkiej Istoty. Religia Ludzkości 
domaga się znajomości również niższych szczebli wiedzy, gdyż tylko dzięki 
nim sama może być należycie zrozumiana. Wszelkie badania naukowe 
są w pozytywizmie powiązane z kultem Ludzkości. Nauka pozytywna to 
nic innego jak usystematyzowana podstawa kultu. Tego typu racjonalizm 
nie tylko pozostaje w zgodzie z uczuciem, lecz także je umacnia i rozwija 
poprzez wskazanie stosunków społecznych18. 

Wielka Istota jest bytem dynamicznym, który stale się zmienia. Jej 
działania podążają w dwóch kierunkach, którymi są zewnętrzne warunki 
jej istnienia oraz jej natura. Działania w pierwszym kierunku mają na celu 
zachowanie istnienia Ludzkości, w drugim jej doskonalenie. Jak każdy 
organizm, tak i Wielka Istota oddziałuje na swoje otoczenie, aby zachować,  
a nawet rozszerzyć swe materialne istnienie. Przedmiotem jej praktycznego 
działania jest więc zaspokajanie potrzeb materialnych poprzez wytwarzanie 
środków niezbędnych do przetrwania. Ponieważ większość potrzeb obecnie 
żyjących ludzi zaspokajają ich poprzednicy, to oni sami pracują na rzecz 
przyszłych pokoleń19. 

Comte stale podkreśla, że Najwyższa Istota nie jest absolutna ani 
transcendentna, lecz względna, czyli zależna od środowiska, w którym się 
rozwija i od elementów, które go tworzą. Na kształt Ludzkości wpływają 
działania różnych sił świata zewnętrznego oraz działania tworzących ją sił 
wewnętrznych20. O istnieniu i oddziaływaniu pierwszych informuje nauka, 
drugie są przedmiotem moralności. 

Ludzkość jest i twórcą świata społecznego, i jego celem. Ponieważ 
tylko o Bogu zwykło się mówić, że jest zarazem źródłem i celem wszelkiego 
istnienia, to Najwyższa Istota posiada w tym względzie Boskie atrybuty. Ona 
też tworzy wiedzę o świecie. Społeczeństwo zwraca się ku sobie, rozpoznaje 
swoje miejsce w świecie, swe potrzeby i cele. Ponadto, rozpatrując zjawiska, 
nadaje im sens oraz odkrywa w nich to, co służy jej rozwojowi21. 

17	Zdaniem Comte a̓, przewidywanie przyszłości to dokładna znajomość teraźniej-
szości w powiązaniu z badaniem przeszłości. Koncepcja Wielkiej Istoty zakłada histo-
ryczną koncepcję jej kształtowania się. Por. RCP, s. 514. 
18	Por. RCP, s. 517-518. 
19	„Każde pokolenie wytwarza ponad swe własne potrzeby bogactwa materialne, 
których przeznaczeniem jest ułatwić pracę następnemu i przygotować środki dla jego 
życia”. RCP, s. 555. 
20	Por. A. Comte, Rozprawa o duchu filozofii pozytywnej, w: tenże, Rozprawa o duchu 
filozofii pozytywnej. Rozprawa o całokształcie pozytywizmu, dz. cyt., s. 48. 
21	Por. B. Skarga, Comte…, dz. cyt., s. 115. 
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Rozwój Ludzkości jest ciągły i stale zmierza do stanu idealnego. 
Porzuciwszy twierdzenia teologiczne i metafizyczne, i utwierdziwszy się  
w filozofii pozytywnej Ludzkość zdobywa pełną świadomość samej siebie 
i swojej wielkości, a w konsekwencji oddaje cześć samej sobie. Jej wartość 
i wielkość wypływa z systematyzacji trzech głównych elementów ludzkiej 
natury, czyli myśli, uczuć i działań, które kolejno stanowią dogmat, kult  
i ustrój pozytywistyczny22. Nie mogłaby istnieć żadna religia, gdyby nie 
posiadała własnych dogmatów, kultu i instytucji23. 

Wprawdzie Comte opowiada się przeciw wszelkiej absolutyzacji, 
jednak koncepcja Ludzkości nie jest od niej całkowicie wolna, nawet jeśli 
uchodzi za byt względny. Aby poradzić sobie z tą trudnością, twórca pozy-
tywizmu wyjaśnia, że natura Wielkiej Istoty może być rozpatrywana na dwa 
sposoby. Z obiektywnego punktu widzenia istnienie najwyższe, jako najbar-
dziej złożone, jest bardziej uzależnione niż inne istnienia. Z kolei subiek-
tywny punkt widzenia wskazuje, że jest ona uznana za niemal absolutną 
wartość24. 

Powyższe analizy świadczą o tym, że zmiana koncepcji przed-
miotu religii powoduje zmianę koncepcji religii w ogóle. Religia pozyty-
wistyczna nie czyni swoim przedmiotem Boga, który jest transcendentny 
wobec wszystkiego, co dostępne człowiekowi w jego naturalnym poznaniu. 
Ludzkość, którą Comte stawia w miejsce Boga religii chrześcijańskiej jest 
specyficznie rozumiana. Przy czym niektóre jej własności są jakby zapoży-
czone z chrześcijańskiej koncepcji Boga. Wprawdzie Ludzkość jako pozy-
tywistyczny Bóg jest konstruktem człowieka, który odżegnuje się od Boga 
objawienia, to jednak dostrzegalne jest to, że Comte wykreował Ludzkość 
na wzór Boga chrześcijaństwa. Świadczą o tym jej własności, a także, posłu-
gując się językiem metafizyki, jej przyczynowość sprawcza i celowa przede 
wszystkim wobec istnień ludzkich. 

22	Dynamizm Wielkiej Istoty przejawia się przede wszystkim w doskonaleniu siebie. 
Polega ono na rozwoju rozumu, wyobraźni i uczuć. Rozum Ludzkości stanowią filozo-
fowie, czułość – kobiety, a energię – lud pracujący. Kontemplacyjne funkcje rozumu są 
uzupełnione uczuciowymi wpływami kobiety, a następnie czynną aktywnością prole-
tariatu. Por. RCP, s. 556, 558. 
23	Por. A. Comte, Ogólna teoria religii, tłum. W. Bieńkowska, w: B. Skarga, Comte, 
Warszawa 1977, s. 258. 
24	Por. B. Skarga, Comte…, dz. cyt., s. 120. 
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2. Wiara i inne akty religijne 

Przedmiot każdej religii zasługuje na odbieranie najwyższej czci. 
Różne sposoby jej wyrażania składają się na to, co zwie się kultem. Stanowią 
go przede wszystkim akty religijne, czyli takie działania, które mają na celu 
uczczenie Istoty Najwyższej. Nie da się ukryć, że formy kultu stosowane w 
religii pozytywistycznej po części zostały przejęte ze zlaicyzowanych praktyk 
religijnych czasów rewolucji francuskiej, po części z katolicyzmu25. 

Zdaniem Comteʼa, religia wiąże się z kultem do tego stopnia, że 
absurdem jest religia pozbawiona aktów czci. Zadania kultu są wielorakie. 
Stanowi on pomoc w przyswojeniu prawd pozytywnych poprzez oddziały-
wanie głównie na uczucia i wyobraźnię. Posiada znaczenie wychowawcze, 
tzn. kształtuje postawy moralne, uczy dyscypliny i przestrzegania norm 
moralnych. Kult stanowi społeczną formę wyrazu najwznioślejszych uczuć. 
Zacieśnia i pogłębia więzi społeczne na skutek adoracji Ludzkości26. 

Źródło nowego kultu Comte upatruje we wdzięczności wobec Wiel-
kiej Istoty. Nie ma w nim miejsca na osobiste korzyści, które sprzeciwiają 
się uczuciom społecznym. Obecne w nim akty mają na celu wyłącznie wyra-
żanie wdzięczności Najwyższej Istocie za jej dobrodziejstwa. Comte głosi, 
że szczęście człowieka nie polega na otrzymaniu tego, o co się prosi, ale na 
tym, co się ofiaruje. Dawanie miłości jest tym samym, co szczęście. Miłość, 
jak każde uczucie, rozwija się przez praktykowanie, a wzrost miłości jest 
zarazem rozwojem Wielkiej Istoty, której Comte nie obawia się nazywać 
nowym Bogiem27. 

Twórca pozytywizmu wyjaśnia, że kult Ludzkości rozpoczyna się od 
kultu kobiety. Jej niepowtarzalna rola w rozwoju Ludzkości zasługuje na 
25	Opracowania dotyczące życiorysu Comte a̓ zgodnie podają, że w młodości porzucił 
katolicyzm. Por. np. D. K. Sikorski, August Comte, w: Słownik myśli filozoficznej, red. 
M. Siwiec, Warszawa-Bielsko-Biała 2011, s. 277. 
26	Wsparcia dla kultu udziela sztuka. Jej zadaniem jest m.in. nauczanie i zachwycanie 
oraz motywowanie do działania. Odwołuje się do uczuć, a nie do spekulacji rozumu. 
Źródła sztuki tkwią w uczuciach, podstawy w nauce, a cel w życiu praktycznym. Por. 
B. Skarga, Wstęp, dz. cyt., s. XXXI. 
27	„Podczas gdy dawny Bóg nie mógł przyjmować naszych hołdów bez poniżania 
samego siebie w swej dziecinnej próżności, nowy Bóg będzie przyjmował tylko hołdy 
zasłużone, które będą zwiększać jego doskonałość w tej samej mierze, co naszą. Ta 
zupełna wzajemność uczuć i oddziaływań może występować tylko w ostatecznym 
kulcie. On jeden bowiem skierowuje się do istoty względnej, ulegającej zmianom, 
zdolnej do doskonalenia się, składającej się ze swych własnych wielbicieli i bardziej, 
niż oni, podporządkowanej dającym się wyznaczyć prawom, które pozwalają przewi-
dzieć jej pragnienia i dążenia”. RCP, s. 535. 
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szczególną cześć. W celu zaakcentowania i uczczenia zasług kobiety jako 
małżonki oraz matki, pozytywizm organizuje indywidualny i zbiorowy kult 
płci żeńskiej28. Ustanawiając kobiety źródłem doskonalenia i szczęścia, 
Comte widzi w nich kapłanki Ludzkości. Postawa szacunku wobec kobiet 
stanowi wdzięczność za ich rolę w moralnym kształtowaniu Ludzkości29. 
Zdaniem autora religii Ludzkości, mężczyzna winien się kłaniać tylko 
kobiecie. Ponieważ uczuciowość mężczyzn z natury jest mniej doskonała, 
to doskonałość zyskuje w drodze ćwiczenia się w uczuciowości. Najbardziej 
skuteczne w tym względzie jest uprawianie prywatnego i publicznego kultu 
kobiety. 

Jednym z jego przejawów jest modlitwa. Zrozumiałe, że wyłącznym 
przedmiotem modlitwy może być tylko Ludzkość30. Pozytywizm nie zrezy-
gnował z modlitwy chociażby z tego względu, że nadaje się ona do uroczy-
stego indywidualnego lub zbiorowego wyrażania wspaniałomyślnych 
uczuć. Zaleca się ją codziennie głównie mężczyznom, aby wyrażali i dozna-
wali bezinteresownych uczuć, a także zwalczali egoistyczne popędy. Tak 
rozumiana modlitwa ma właściwe sobie miejsce również w kulcie kobiety,  
o którym Comte mówi, że jest bardziej zbawienny niż kult Boga. Oddawanie 
czci kobietom stanowi pierwszy etap do kultu Ludzkości, która ma całko-
wicie zastąpić kult Boga31. 

Pośród aktów religijnych Comte umieszcza także wiarę. Oznacza to, 
że jest ona jednym z aktów oddawania czci Ludzkości. Ponieważ religia  
w ujęciu Comteʼa odcina się od nadprzyrodzonego objawienia, również 
wiara nie polega na uznaniu za prawdę treści objawionych. Wiara w rozu-
28	„Urodzone, aby kochać i być kochane, wyzwolone z wszelkiej odpowiedzialności 
praktycznej, dobrowolnie ukryte w głębi rodzinnego domu, nasze zachodnie pozyty-
wistki staną się przedmiotem stałego hołdu, będącego wyrazem odczuwanej w pełni 
wdzięczności”. RCP, s. 427. 
29	Na pozytywistyczne ołtarze Comte wprowadził swoją ukochaną Klotyldę de Vaux  
i uczynił z niej świętą Dziewicę. Por. B. Skarga, Comte…, dz. cyt., s. 124. 
30	Por. RCP, s. 429. 
31	Por. RCP, s. 537-538. Podobieństwo kobiety do Ludzkości jest tak wielkie, że jedynym 
graficznym jej ujęciem może być tylko postać kobiety. Por. RCP, s. 529. Comte zapro-
jektował sztandar pozytywistyczny w postaci chorągwi religijnej, na której widnieje 
kobieta uosabiająca Ludzkość: „Usztywniona na podobieństwo obrazu będzie przed-
stawiać na białym tle Ludzkość uosobioną przez trzydziestoletnią kobietę trzyma-
jąca w ramionach syna. Na drugiej stronie znajdzie się święte hasło pozytywizmu: 
Miłość jako zasada, Porządek jako podstawa i Postęp jako cel. Tło będzie zielone, 
jest to bowiem barwa nadziei właściwa dla godła przyszłości”. RCP, s. 575-576; por.  
A. Comte, Confessions and Testament of Auguste Comte: And His Correspondence 
With Clotilde De Vaux, (red.) A. Crompton, Liverpool 1910, s. 374. 
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mieniu Comteʼa jest pozbawiona charakteru nadprzyrodzonego. Jest ona 
wiarą naturalną zarówno pod względem przedmiotu, jak i czynności. Przed-
miotem wiary są dogmaty pozytywizmu, czyli prawdy odkrywane zgodnie  
z założeniami tego systemu32. Comte wyjaśnia, że w wymiarze teoretycznym 
wiara jest akceptacją dobrze potwierdzonej hipotezy33. 

Wiara w sensie pozytywistycznym tym różni się od wiary w ujęciu 
katolickim, że jest zaufaniem do racjonalnych założeń wypracowanych przez 
kompetentnych naukowców, a nie ślepym poddaniem się komuś (łatwowier-
nością). W ten sposób Comte daje do zrozumienia, że wiara chrześcijańska 
nie opiera się na rozumie. Natomiast o wierze pozytywistycznej mówi, że 
jest rozsądnym zaufaniem do uczonych, którzy odkrywają, poznają i przeka-
zują prawdy pozytywistyczne34. Rozumienie wiary jako zaufania wiąże się  
z przyjmowaniem czyjegoś świadectwa, które z kolei łączy się z autorytetem 
tego, kto o czymś zaświadcza. 

Wiara w ujęciu Comteʼa jest więc zawierzeniem drugiemu człowie-
kowi. Dzięki niej możliwe staje się przyjęcie i przekazywanie dziedzictwa 
pozytywistycznego. O tak rozumianej wierze Comte mówi, że jest usposo-
bieniem do przyjmowania i uznawania za prawdę tego, co stanowi istotę 
pozytywizmu tak w dziedzinie myśli, uczuć, jak i działań35. 
32	„Wiara pozytywna objaśnia bezpośrednio prawa efektywne rozmaitych zjawisk 
możliwych do zaobserwowania, zarówno wewnętrznych, jak i zewnętrznych, tj. 
ich stałe stosunki następstwa i podobieństwa, które pozwalają nam przewidywać te 
zjawiska jedne po drugich. Odrzuca natomiast, jako z gruntu niedostępne i całkowicie 
czcze, wszelkie badanie właściwych przyczyn, pierwszych lub celowych, jakichkol-
wiek wydarzeń. W swoich koncepcjach teoretycznych tłumaczy zawsze „jak”, nigdy 
zaś „dlaczego”. Kiedy jednak wskazuje na sposoby kierowania naszą działalnością, 
to przeciwnie, bierze pod uwagę przede wszystkim cel; wówczas bowiem praktyczny 
skutek wynika z pewnością z rozumnej wiary”. Tenże, Ogólna teoria religii, dz. cyt., 
s. 251; por. tenże, The Catechism of Positive Religion, tłum. R. Congreve, Clifton 1973, 
s. 41; J. Domaradzki, Religia Ludzkości. Augusta Comte̓ a socjologiczna wizja religii, 
Poznań 2005, s. 44. 
33	Por. A. Comte, La science sociale, Paris 1972, s. 157; M. Pickering, Le positivisme 
philosophique: Auguste Comte, „Revue interdisciplinaire d é̓tudes juridiques” 67(2011), 
nr 2, s. 60. 
34	Por. J.-M. Muglioni, Le lien social selon Auguste Comte, „Le Philosophoire” 39(2013), 
nr 1, s. 260-262; P. Arbousse-Bastide, Auguste Comte et la sociologie religieuse, 
„Archives de Sciences Sociales des Religions” 22(1966), s. 19-20. „W gruncie rzeczy 
francuski reformator zabija ideę wiary, która (zawsze pozbawiona scjentystycznej, 
płytkiej, doraźnej pewności) wznosi się ku Transcendencji, na rzecz monopolistycznej 
władzy nauki w umysłach ludzkich”. L. Łysień, Religia, ateizm, wiara. Problematyka 
filozofii Boga w XIX i XX wieku, Kraków 2004, s. 49. 
35	Por. P. Arbousse-Bastide, Auguste Comte et la sociologie religieuse, dz. cyt., s. 80. 
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Zdaniem Comteʼa, wiara jest po prostu jednym z uczuć społecznych. 
W oparciu o nią tworzą się więzi społeczne i religijne. W ten sposób wiara 
wraz z innymi uczuciami altruistycznymi decyduje o istnieniu i kondycji 
Ludzkości36. Stanowiąc jeden z aktów religijnych, wiara przyczynia się do 
uczczenia Ludzkości. 

Innym elementem kultu Wielkiej Istoty jest cześć oddawana szcze-
gólnie zasłużonym jednostkom. Ich służba na rzecz Ludzkości uznana została 
za indywidualne wzorce poświęcenia i umiłowania Najwyższej Istoty.  
W dziejach ewolucji umysłowej całej Ludzkości najważniejszą rolę odegrały 
trzy osoby, którym należy się szczególny kult. Tę trójcę stanowią Cezar, 
Paweł Apostoł i Karol Wielki. Przyczynili się oni najwięcej do przyspie-
szenia rozwoju Ludzkości37. 

Od katolicyzmu Comte zapożyczył kult zmarłych. Pamięć o zmar-
łych i oddawanie im czci ma na celu rozwijanie naturalnego pragnienia, 
które polega na uwiecznieniu swego istnienia. Jedynym tego sposobem jest 
kultywowanie pamięci zmarłych. Koresponduje ono z koncepcją Wielkiej 
Istoty, ponieważ tworzą ją nie tylko współcześnie żyjący ludzie, ale także 
minione pokolenia38. 

Kult Ludzkości został przez Comteʼa zaopatrzony w szereg prywat-
nych i publicznych świąt pozytywistycznych. Odpowiednio do dwóch 
najważniejszych własności Wielkiej Istoty święta powinny dotyczyć jej 
istnienia i działania. Święta pierwszego rodzaju poświęcone są porządkowi 
(statyka), pobudzaniu solidarności, gloryfikowaniu moralności, a drugiego – 
postępowi (dynamika) oraz historii, w której się on dokonuje i rozwija39. 

36	Por. B. Skarga, Comte…, dz. cyt., s. 124; W. Pabiasz, Typ i geneza ateizmu Augusta 
Comte̓ a (1798-1857), w: Poglądy Augusta Comte̓ a z perspektywy schyłku XX wieku, 
red. I. Świtała, Częstochowa 1999, s. 30. 
37	Na pozytywistycznej monecie miała widnieć podobizna Karola Wielkiego. Por. RCP, 
s. 524, 574. Comte wskazuje też osoby, które sprzeniewierzyły się Ludzkości. Juliana 
Apostatę nazywa największym szaleńcem, a Bonapartego największym zbrodniarzem. 
Por. RCP, s. 244-245; A. Comte-Sponville, Filozofia, tłum. E. Burska, Warszawa 2007, 
s. 68. 
38	Por. RCP, s. 431, 243, 527. 
39	Najwspanialsze jest święto całej Ludzkości, które rozpoczyna nowy rok. Inne święta 
skupiają się na społecznościach o mniejszym zasięgu, czyli narodzie, prowincji, 
mieście. Kolejne święta czczą związki rodzinne: małżonków, rodziców, rodzeństwo, 
służbę domową. Pomniejsze święta miały dotyczyć różnych uczuć, funkcji Ludzkości 
itp. Tabelę wszystkich świąt zawiera Katechizm pozytywistyczny. Por. RCP, s. 523;  
J. Domaradzki, Religia Ludzkości…, dz. cyt., s. 93-105. 
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Wraz z pozytywistycznym kultem powstał odrębny Kościół. Jego 
główne zadanie polega na stopniowym jednoczeniu ludzi wszystkich państw 
i ras. Skutkiem tego zjednoczenia miał być wieczny pokój40. 

Ważny element kultu religii pozytywistycznej stanowią ci, którym 
powierzono jego sprawowanie i przewodniczenie mu. Mowa tu o roli 
kapłanów, którą zlecono filozofom nowego systemu. Do ich zadań należy 
odrodzenie funkcji służących doskonaleniu społeczeństwa tak, aby celem 
nauki było badanie Ludzkości, moralności – jej umiłowanie, a poezji 
(sztuki) – jej ogłaszanie. Nauka pozwala poznać naturę i stan Wielkiej Istoty. 
Rezultat badań nad Ludzkością musi poprzedzić dociekanie nad światem 
zewnętrznym, potem nad jednostką ludzką, w końcu nad środowiskiem  
i czynnikami kierującymi tymi zjawiskami41. W wypełnianiu swych zadań 
nowe duchowieństwo znajdowało wsparcie wśród kobiet i proletariuszy. 
Pośród wszystkich kapłanów pierwsze miejsce zajmował sam twórca pozy-
tywizmu, który jako prorok i reformator świata ustanowił siebie arcyka-
płanem Ludzkości42. 

Jednym z zadań wykonywanych przez kapłanów w ramach kultu 
Ludzkości było sprawowanie sakramentów43. Udzielano ich stopniowo  
w ciągu całego życia, począwszy od dzieciństwa, aż do starości, a nawet po 
śmierci. Poprzez dziewięć sakramentów pozytywistycznych przygotowy-
wano jednostkę do połączenia się z Wielką Istotą. Przyjęcie każdego z nich 
oznaczało coraz większą dojrzałość indywidualną i społeczną, i decydowało 
o wkroczeniu w kolejną fazę życia44. 

40	Por. B. Skarga, Comte…, dz. cyt., s. 127. 
41	Por. RCP, s. 510-511, 575. W systemie pozytywnym większą rolę wobec Ludz-
kości pełni sztuka aniżeli nauka. Sztuka wypełnia lukę, którą pozostawia nauka  
w jej poznaniu. Nauka zmuszona jest trzymać się ciasnych granic rzeczywistości, 
przez co jej znaczenie słabnie na korzyść sztuki. Sztuki piękne będą współdziałać na 
rzecz Ludzkości. Por. RCP, s. 518-520, 528-530. „Usystematyzowany kult Ludzkości 
powinien być stworzony przez poezję, ale musi opierać się na podstawie, którą jedynie 
nauka może wykryć z całokształtu porządku rzeczywistości”. RCP, s. 531. W kulcie 
tym bierze udział także wyobraźnia. Wszystkie zaangażowane w nim elementy dzia-
łają harmonijnie. 
42	Por. J. Domaradzki, Religia Ludzkości…, dz. cyt., s. 147-148. 
43	Por. B. Skarga, Comte…, dz. cyt., s. 126. 
44	Sakramenty w kolejności ich przyjmowania to: 1) przedstawienie (chrzest), 2) wtajem-
niczenie, 3) przyjęcie, 4) przeznaczenie, 5) małżeństwo, 6) dojrzałość, 7) odejście,  
8) przeobrażenie, 9) inkorporacja. Por. H. Gruber, Życie i doktryna Augusta Comte̓ a, 
założyciela pozytywizmu. Według badań najnowszych, tłum. W. M. Dębicki, Warszawa 
1897, s. 192-193; 
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Jak przedmiotem religii jest Ludzkość, tak przedmiotem kultu są akty 
religijne. Wszystkie one odnoszą się do Ludzkości, gdyż są sposobami jej 
uczczenia. Ponieważ Wielka Istota jest bytem zależnym zarówno od czyn-
ników, które kształtują ją z zewnątrz, jak i elementów ją konstytuujących, 
to Comte uznał, że obok Ludzkości na szacunek zasługują także okolicz-
ności, wśród których powstaje i rozwija się. W ten sposób pozytywizm czcił 
również zewnętrzny świat materialny45. 

Akty religijne, zaczerpnięte w dużej mierze z katolicyzmu, pełnią 
inną rolę niż w chrześcijaństwie, gdzie wyrażają stosunek osób wierzących 
do Boga, któremu należy się cześć. Wiara jako rodzaj aktywności reli-
gijnej, nie jest wiarą w znaczeniu nadprzyrodzonym, a tylko naturalnym. To 
oznacza, że Bóg nie współkonstytuuje tego typu działania, które w całości 
jest działaniem samego człowieka46. 

3. Cel i znaczenie religii Ludzkości 

I cały system pozytywny, i jego część w postaci religii Ludzkości 
stanowią odrębny punkt na mapie idei naukowych, moralnych i religijnych. 
Ludzie współcześni Comteʼowi mierzyli się z decyzją idącą albo w kierunku 
wyboru, albo odrzucenia pozytywizmu. Był to wybór między tym, co abso-
lutne i co względne, między poszukiwaniem przyczyn i badaniem praw, 
między decyzjami arbitralnej woli i dowiedzionych konieczności. Najsilniej-
szym bodźcem pomocnym w opowiedzeniu się za systemem pozytywnym 
miało być uczucie, a nie chłodne kalkulacje rozumu47. 

Dostrzeżenie znaczenia religii pozytywistycznej ułatwia zestawienie 
jej z poglądami systemów, które oddziałały na jej genezę, bez względu na to, 
czy był to wpływ pozytywny, czy negatywny. Z jednej strony pozytywizm 

45	Na tej podstawie Comte stworzył pozytywistyczną trójcę. Stanowią ją Ludzkość oraz 
Wielkie Środowisko jako przestrzeń kosmiczna i Wielki Fetysz, czyli układ słoneczny 
wraz z Ziemią. Por. J. Domaradzki, Religia Ludzkości…, dz. cyt., s. 87. 
46	Wiara w ujęciu katolickim jest aktem nadprzyrodzonym m.in. z tego względu, że Bóg 
usprawnia (łaska) ludzkie władze w postaci intelektu i woli do uchwycenia odpowia-
dających im przedmiotów, czyli prawdy i dobra zawartych w objawieniu. Por. Tomasz  
z Akwinu, Wiara i nadzieja, przeł. P. Bełch, Londyn 1966, s. 50-51 (STh 2-2, q. 2, a. 9). 
47	W taki oto sposób Comte apelował do niezdecydowanych: „A więc, w imię porządku 
wzywamy, usilniej nawet niż w imię postępu, tych wszystkich, którzy chcą wydobyć się 
z katastrofalnych wahań moralnych i intelektualnych, aby wypowiedzieli się wyraźnie 
po stronie teologizmu lub pozytywizmu. Obecnie istnieją tylko dwa obozy: jeden zaco-
fany i anarchiczny, gdzie wśród nieładu rządzi Bóg, i drugi, twórczy i postępowy, 
oddany na zawsze sprawie Ludzkości”. RCP, s. 588. 
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kształtował się obok chrześcijaństwa, a zwłaszcza katolicyzmu, z drugiej  
w opozycji do ateizmu. 

Comte był przekonany, że pozytywistyczny kult Ludzkości prze-
wyższa nawet katolicyzm. Wyższość ta dotyczy zwłaszcza jedności, która 
opiera się na miłości do Najwyższej Istoty. Wobec jedności pozytywnej, 
wyrosłej na bazie kultu, Ludzkości katolicyzm musi uznać swą niższość, 
gdyż z ideą miłości do Boga nie tworzy równie silnej jedności społecznej. 
Poza tym, zdaniem Comteʼa, chrześcijaństwo zdołało dokonać tylko syntezy 
w sferze uczuciowej. Nieobecna w niej była wyobraźnia oraz rozum, którego 
religia ta obawiała się 48. Zasada chrześcijaństwa nie zdołała dostosować się 
do celów społecznych, mimo że zabiegało o to katolickie duchowieństwo. 
Egoistyczny cel nie mógł odpowiadać realnemu życiu, które cechuje współ-
czucie. Miłość Boga domagała się wyrzeczenia wszelkiej innej namiętności, 
a więc wchodziła w konflikt z poczuciem społecznym. Jeśli moralność 
chrześcijańska doznawała wzrostu, to tylko z tego względu, że wprowa-
dzała dyscyplinę i rygor, które dotyczyły przede wszystkim czynów, czasem 
przyzwyczajeń, nigdy zaś uczuć. Nie bez wpływu na wiernych pozosta-
wała stosowana w chrześcijaństwie metoda polegająca z jednej strony na 
budzeniu grozy wobec nieprzestrzegania przepisów (przykazań), z drugiej 
zaś na wynagradzaniu za ich wypełnianie. Wobec tej religii Comte stawia  
i taki zarzut, że nawet najwyższa miłość nie znajdowała odwzajemnienia49. 

Istotną różnicę między pozytywizmem a katolicyzmem Comte 
dostrzega również w tym, że w katolicyzmie pielęgnuje się postawy 
egoistyczne, nawet jeśli jest w nim miejsce na miłość bliźniego50. Miło-
wanie bliźnich nie jest bezinteresowne, ale dokonuje się z uwagi na osobiste 
zbawienie, którego staje się warunkiem. Comte oskarża katolicyzm o egoizm, 
który kłóci się z pozytywizmem nastawionym na uczucia społeczne przeciwne 
indywidualnym interesom. Ponadto katolicyzm nastawia uczucia wrogo do 
umysłu, który dąży do wyzwolenia się spod ich jarzma. Podczas gdy pozy-

48	Por. RCP, s. 532. Znajomość poglądów Tomasza z Akwinu na temat relacji wiara-
rozum pokazuje, że Comte nie ma racji. 
49	Por. RCP, s. 533. 
50	„Każdy wierzący katolik dążył zawsze do celu czysto indywidualnego, który, górując 
nad wszystkim, niweczył każde uczucie nie mające z nim związku. (…) Obietnica nagrody 
w życiu wiecznym za wszelkie ponoszone ofiary nie pozwalała na uczucia całkowicie 
bezinteresowne; wymagałyby one bowiem wyrzeczenia się osobistego zbawienia, co 
byłoby niemożliwością a nawet świętokradztwem. W imię zbawienia każde samorzutne 
poświęcenie zostawało zbrukane przez zmysł osobisty”. RCP, s. 382. 
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tywizm tworzy harmonię między uczuciem a rozumem, katolicyzm miesza 
czułość z czystością51. 

Skoro pod wieloma względami religia pozytywna odcina się od kato-
licyzmu, można by sądzić, że bliżej jej do poglądów ateistycznych. Czyżby 
pozytywizm utożsamiał się z ateizmem? Nie ulega wątpliwości, że z racji 
na fazę teologiczną, która przeminęła, pozytywizm daleki jest od teologii. 
Zresztą uwolnienie się spod wpływów teologii, a później metafizyki jest 
niezbędne, aby zapanowała faza pozytywna. Mimo braku jakichkolwiek 
związków pozytywizmu z teizmem Comte odżegnuje się od utożsamiania 
jego systemu z ateizmem. Okazuje się, że ateizm nie uniezależnia się  
w pełni od stadium metafizycznego, nawet jeśli odcina się od teologicznego. 
Zdaniem Comteʼa, ateizm stale poszukuje nowych rozwiązań dawnych 
teologicznych problemów. Toteż nie usuwa, a podejmuje problemy, które 
uchodzą za bezsensowne, gdyż ich rozwiązanie polega na wskazaniu osta-
tecznych przyczyn zjawisk. Tymczasem w miejsce nauki o przyczynach 
zjawisk pozytywizm umieszcza naukę o niezmiennych prawach, co stanowi 
zasadniczą różnicę między nim a ateizmem. Jeżeli ateizm nie zajmuje się 
poznaniem praw zjawisk, co jest zadaniem najbardziej sensownym, to przy-
należy do wieku dzieciństwa w rozwoju intelektualnym i z pozytywizmem 
nie ma nic wspólnego52. 

Niejednokrotnie wyznawcy religii Ludzkości musieli przebyć długą 
drogę. Pojawiające się w dzieciństwie wierzenia są właściwe tylko dla tego 
okresu życia. Z biegiem czasu i postępującą ewolucją człowieka zostają one 
świadomie porzucone. Miejsce pierwotnej teologii zajmuje deizm, który  
z kolei przeradza się w ateizm. Koniec zmiany poglądów religijnych stanowi 
pozytywizm53. Droga w przeciwnym kierunku nie została przez Comteʼa 
uwzględniona. Co więcej, religia Ludzkości nie stanowi odrodzenia jakiej-
kolwiek z dawnych religii, lecz jest ich przezwyciężeniem. Zgodnie z inten-

51	„Centralnym punktem katolickiego systemu uczuć stało się uczucie z gruntu 
egoistyczne, które przeczyło najlepszym skłonnościom kobiecego serca. Mało tego, 
że miłość ku Bogu skłaniała każdego do klasztornego odosobnienia, przeciwstawiała 
się ona jeszcze wprost wzajemnej czułości. Zmuszony do tego, by kochać swą damę 
jedynie przez Boga, rycerz nie mógł w godny sposób bez bluźnierczej sprzeczności 
z dogmatami kierować się najlepszymi odruchami swego serca, hamowanymi przez 
takie rozdwojenie”. RCP, s. 390. 
52	„Można zatem traktować upartych ateistów jako najbardziej niekonsekwentnych 
teologów, ponieważ podejmują oni te same kwestie, a odrzucają jedyną metodę, jaka 
do tych kwestii pasuje. Dlatego też, nawet dziś, czysty ateizm spotyka się wyjątkowo”. 
RCP, s. 177. 
53	Por. RCP, s. 333. 



164 ks. Marcin Sieńkowski

cjami twórcy pozytywizmu jego doktryna filozoficzna i religijna miała 
służyć m.in. walce z religią chrześcijańską54. 

Comte odpiera także zarzuty, wedle których pozytywizm utoż-
samia się z materializmem łączonym z brakiem wiary w Boga. Brały się 
one głównie stąd, że pozytywizm wyeliminował wszelkie dyskusje na temat 
nieprzeniknionych tajemnic. Zdaniem twórcy pozytywizmu, materializm 
rodzi się wtedy, gdy nauki wyższego rzędu w klasyfikacji nauk podporząd-
kowuje się naukom niższego rzędu55. W pozytywizmie nie zachodzi tego typu 
zależność, a wystarczającą odpowiedzią na wysuwane oskarżenia jest metoda 
subiektywna, która pozytywizmowi zapewnia społeczny punkt widzenia. 

Istota religii pozytywnej nie polega tylko na odróżnianiu się od innych 
koncepcji religii. Comte nadał jej wymiar pozytywny. Zadaniem nowej 
religii jest nie tylko wiązanie jednostki ze społeczeństwem, ale także regu-
lowanie i kształtowanie różnych wymiarów wewnętrznego życia człowieka. 
Nade wszystko religia posiada zdolność przezwyciężania konfliktów między 
jednostką a społeczeństwem, między uczuciami osobistymi a społecznymi. 
Religia jest realizacją najwyższego celu Ludzkości w postaci doskonałości 
moralnej w jej wymiarze osobistym i społecznym56. 

Pozytywna synteza oparta na miłości Ludzkości będzie wzrastać 
dopóty, dopóki Ludzkość będzie się rozwijać, twierdził Comte. W związku  
z tym Wielka Istota domaga się nieustannych badań nad sobą. Poznane prawa, 
rządzące jej istnieniem, umacniają poczucie jej realności i wynikających stąd 
korzyści. Największą z nich jest szczęście rozumiane jako życie dla innych. 
Jednym słowem, szczęście w pozytywizmie polega na miłości. Przeciwną 
mu wadę stanowi egoizm. Wprawdzie zmniejsza go stała dyscyplina indy-
widualna i zbiorowa, ale nigdy nie jest w stanie w pełni go wykorzenić57. 
54	Thomas Huxley określił religię pozytywną Comte a̓ jako „katolicyzm minus chrze-
ścijaństwo”. Por. F. A. von Hayek, Nadużycie rozumu, tłum. Z. Simbierowicz, Warszawa 
2013, s. 282. 
55	„Pozytywizm zaspokajając ponad wszelkie dotychczasowe możliwości wszystko, co 
jest uprawnione w przeciwstawnych mu roszczeniach materializmu i spirytualizmu, 
odrzuca oba te kierunki nieodwołalnie, pierwszy jako anarchiczny, drugi jako reak-
cyjny. Wypełnia zaś to zadanie samorzutnie dzięki prostej budowie prawdziwej hierar-
chii encyklopedycznej, która zapewnia, że każda nauka elementarna swobodnie może 
rozwijać swe indukcje, nie naruszając w niczym tez wywiedzionych dedukcyjnie”. 
RCP, s. 182-183. 
56	Por. B. Skarga, Wstęp, dz. cyt., s. XXX-XXXI. 
57	Por. A. Comte, Ogólna teoria religii, dz. cyt., s. 249. „Najbliższym celem każdego 
istnienia staje się całkowite wcielenie się w Ludzkość, przeżywanie wszystkich jej 
minionych kolei losu, przeczuwanie jej przyszłych przeznaczeń i czynny współudział 
w ich przygotowaniu. (…) Wzrastające opanowanie naszej natury staje się najlepszą 
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Wielu filozofów z kręgów innych niż pozytywistyczne dostrzegło, że 
religia Ludzkości wpisuje się w utopijną wizję społeczeństwa. Stało się tak 
m.in. za sprawą wyprowadzenia jej zasad z twierdzeń naukowej socjologii58. 
Dlatego należy dodać, że pozytywizm Comteʼa nie znajdował jedynie samych 
zwolenników. Z biegiem czasu nawet niektórzy z jego uczniów odwrócili się 
od swego mistrza. Głównym powodem rozłamu wśród pozytywistów była 
pozytywistyczna koncepcja religii59. Wielu jej przeciwników twierdziło, że 
nie powinna stanowić integralnej części systemu pozytywnego, gdyż zaburza 
jego jedność. Zdaniem Comteʼa, przeciwnicy religii Ludzkości nie są praw-
dziwymi pozytywistami. Nie można opowiadać się za nowym systemem, trak-
tując wybiórczo jego twierdzenia. Do całości pozytywizmu należy zarówno 
filozofia, moralność, jak i religia pozytywistyczna. Comte mawiał, że praw-
dziwi pozytywiści, to konsekwentni pozytywiści, którzy nie poprzestają tylko 
na filozofii, ale zabiegają o rozwój swoich uczuć i związanej z nimi sfery 
religijnej60. 

Ze względu na cel przypisywany religii Ludzkości nie można powie-
dzieć, że prowadzi ona do Boga w taki sam sposób, jak czyni to religia chrze-
ścijańska. Religia w rozumieniu twórcy pozytywizmu zmierza do podpo-
rządkowania człowieka wykreowanej przez niego Ludzkości. W związku 
z tym również cel tak pojmowanej religii jest pochodny od człowieka, co 
oznacza, że nie leży w rzeczywistości transcendentnej, a pozostaje w grani-
cach wyznaczonych zasięgiem istnienia i Ludzkości. Doskonalenie głównie 
sfery uczuciowej, ze względu na dobro całej społeczności, jest najistotniej-
szym zadaniem tak pojętej religii. 

Zakończenie 

Trzeba przyznać, że projekt ujednolicenia życia indywidualnego  
i społecznego, który przyświecał Comteʼowi od początku jego intelektualnej 
działalności, został zrealizowany dzięki nowej koncepcji religii. Wprawdzie 

miarą doskonalenia w życiu prywatnym i publicznym, zależnego od bezpośredniego 
stosunku do istnienia Wielkiej Istoty i szczęścia jej elementów”. RCP, s. 534. 
58	Por. B. Skarga, Comte…, dz. cyt., s. 147. 
59	Istnieje kilka powodów nieuznawania religii pozytywistycznej za integralną 
część systemu. Jednym z nich jest to, że powstała ona w tym okresie życia Comte a̓,  
w którym powrócił do pracy twórczej po przebytej chorobie psychicznej. Inni podają, 
że koncepcja religii pozytywnej narodziła się w wyniku silnego uczucia żywionego do 
Klotyldy, a nie jako konsekwencja badań teoretycznych i moralnych. 
60	Por. H. de Lubac, Dramat humanizmu ateistycznego, tłum. A. Ziernicki, Kraków 
2004, s. 236. 
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można dostrzec, że w pewnym sensie religia pozytywistyczna wzorowana 
jest na religii chrześcijańskiej, aczkolwiek nie sprowadza się do niej, a nawet 
stanowi jej zaprzeczenie, co najwyraźniej widać w genezie i przedmiocie 
religii Comteʼa. Jeśli można zgodzić się z tym, że jest ona religią w ogóle, to 
tylko z takim zastrzeżeniem, że nie jest religią nadprzyrodzoną ani ze względu 
na przedmiot, ani z uwagi na akty religijne. Dlatego pozostaje religią naturalną 
i skonstruowaną, a nie nadprzyrodzoną i objawioną. 

Stosownie do charakteru religii naturalną pozostaje również wiara 
pozytywistyczna. Ponieważ nie jest ona uznaniem za prawdę tego, co Bóg 
objawia, ogranicza się do twierdzeń głoszonych w ramach nauki pozytywi-
stycznej. Z tej racji wiara polega głównie na ufności do tych osób, które przeka-
zują dziedzictwo nowego systemu. Tak rozumiany akt wiary jest równocześnie 
wyrazem czci i uznania dla Ludzkości, a w zasadzie dla tych, którzy, dbając  
o jej rozwój i więzi społeczne, wpisują się w nurt filozofii pozytywistycznej. 

Streszczenie 

Przytoczone poglądy i dokonane analizy dotyczące Comteʼa rozu-
mieniu religii i wiary są zarazem odniesione do istnienia Boga w ujęciu 
chrześcijańskim. Przedmiotem religii Comteʼa jest Ludzkość, a nie objawia-
jący się Bóg. Związany z tym cel religii polega na jednoczeniu poszczegól-
nych ludzi poprzez miłość, a nie na zbawieniu człowieka. Zdaniem Comteʼa, 
Ludzkość zasługuje na odbieranie kultu. Jednym ze sposobów oddawania 
czci Ludzkości jest wiara, którą Comte pozbawia charakteru nadprzyrodzo-
nego. Jej przedmiotem są dogmaty pozytywizmu, czyli prawdy odkrywane 
zgodnie z założeniami tego systemu, a nie prawdy objawione. Wiara w sensie 
pozytywistycznym jest zaufaniem do racjonalnych założeń wypracowanych 
przez pozytywistów, a nie ślepym poddaniem się komuś i przyjęciem bez 
dowodu treści objawionych. 

Słowa kluczowe: pozytywizm, twórca pozytywizmu, uczucia społeczne

Title: Religion and faith according to Auguste Comte 

Summary 

It must be admitted that the project of unification of individual 
and social life, which guided Comte from the beginning of his intellectual 
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activity, was realized thanks to the new concept of religion. Admittedly, one 
can see that in a certain sense the positivist religion is modeled on the Chri-
stian religion, although it does not boil down to it, or even contradicts it, as 
evident in the genesis and subject of Comteʼs religion. If one can agree with 
the fact that it is a religion in general, it is only with a reservation that it is not 
a supernatural religion, either because of the object or because of religious 
acts. Therefore, it remains a natural and constructed religion, not a superna-
tural and revealed religion. 

According to the nature of religion, the positivist faith is also natural. 
Because it is not a recognition of the truth of what God reveals, it is limited 
to claims made in the context of positivist science. For this reason, faith 
relies mainly on trusting those who convey the heritage of the new system. 
The act of faith understood in this way is at the same time an expression of 
reverence and appreciation for Humanity, and in principle for those who, 
taking care of its development and social bonds, are part of the trend of posi-
tivist philosophy. 

Key words: positivism, creator of positivism, social feelings
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Prawo dziecka do nauki i wypoczynku
w kontekście zadawania prac domowych

Wstęp

Prawo do nauki jest jednym z najważniejszych praw człowieka, które 
ma podstawowe znaczenie dla jego rozwoju i świadomego funkcjonowania 
w społeczeństwie. Umożliwia odpowiedzialne korzystanie ze swoich praw 
i kształtowanie swojej sytuacji w przyszłości. Prawo to jest gwarantowane 
zarówno na poziomie prawa krajowego, jak i międzynarodowego. 

Konstytucja RP2 określa prawo do nauki, jako jedno z podstawo-
wych praw człowieka, gwarantujące każdemu prawo do nauki i zobowiązu-
jące jednocześnie władze państwa do stworzenia ram prawnych zapewniają-
cych każdemu powszechny oraz równy dostęp do wykształcenia. Prawo to 
dotyczy zarówno dzieci, jak i osób dorosłych. Przedmiotem niniejszego arty-
kułu jest jednak wyłącznie analiza praw dziecka w tym zakresie. Chociaż jak 
słusznie powiedział kiedyś J. Korczak: „Nie ma dzieci - są ludzie. Dziecko 
to także człowiek tylko, że jeszcze mały.... Przecież każdy dorosły kiedyś 
również był dzieckiem”. 

Przepisy powszechnie obowiązujące wprowadzają jednak definicję 
dziecka. Zawiera ją art. 2 ust. 1 ustawy z dnia 6 stycznia 2000 r. o Rzeczniku 
Praw Dziecka3. Zgodnie z powyższym, dzieckiem jest każda istota ludzka 
od momentu poczęcia do osiągnięcia pełnoletności, czyli do ukończenia 
osiemnastu lat, co wynika z art. 10 § 1 k.c. Analogiczną definicję dziecka 

1	 Doktor habilitowany, profesor na Wydziale Nauk Ekonomicznych i Prawnych Uniwer-
sytetu Technologiczno-Humanistycznego im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu. Zain-
teresowania badawcze: zagadnienia z zakresu prawa administracyjnego, szczególnie 
z zakresu samorządów zawodowych zawodów zaufania publicznego. Adres e-mail: 
j.smarz@uthrad.pl
2	  Ustawaz dnia 2 kwietnia 1997 r. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej (Dz.U. Nr 
78, poz. 483).
3	 Dz. U. z 2017, poz. 922. 
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zawiera art. 1 Konwencji o Prawach Dziecka4, stanowiąc, że w rozumieniu 
Konwencji, dziecko oznacza ,,każdą istotę ludzką w wieku poniżej osiem-
nastu lat, chyba że zgodnie z prawem odnoszącym się do dziecka, uzyska 
ono wcześniej pełnoletność”5. Zatem dzieckiem jest to osoba fizyczna do 
czasu ukończenia osiemnastego roku życia6.

Zakres praw dziecka nie jest kompleksowo uregulowany ani  
w Konstytucji, ani w żadnym innym akcie prawnym, co uniemożliwia wska-
zanie szczegółowego zakresu tych praw. Z drugiej jednak strony, możliwe 
jest szersze ich określenie m.in. na podstawie przepisów Konstytucji RP, 
które adresują prawa i wolności do ,,każdej osoby” bądź ,,każdego obywa-
tela”, niezależnie od wieku. Oznacza to możliwość przyjęcia, że dziecko 
jest podmiotem wszystkich praw i wolności konstytucyjnych, których 
podmiotem mogą być inne osoby lub obywatele7. Wynika to z przyrodzonej 
i niezbywalnej godności człowieka, stanowiącej źródło jego wolności  
i praw, zapisanej w art. 30 Konstytucji RP. Zgodnie z powyższym, „Przy-
rodzona i niezbywalna godność człowieka stanowi źródło wolności i praw 
człowieka i obywatela. Jest ona nienaruszalna, a jej poszanowanie i ochrona 
jest obowiązkiem władz publicznych”.  

Pozycja dziecka jest jednak w tym przypadku szczególna, ponieważ, 
ze względu na zróżnicowany charakter swojego rozwoju, nie wszystkie 
prawa i wolności dziecko może realizować samodzielnie bez ingerencji 
rodziców8. Podmiotowość prawna dziecka nie jest bowiem każdorazowo 
równa zakresowi jego zdolności do działania. 

Najważniejszymi opiekunami dziecka są rodzice. Jednak, gdy 
ich zabraknie, nie wywiązują się ze swoich obowiązków rodzicielskich 
lub nie dają sobie samodzielnie rady z  opieką nad dzieckiem, to w myśl 
zasady pomocniczości, państwo musi im pomóc lub przejąć ich obowiązki. 
Rzeczpospolita Polska zapewnia bowiem ochronę praw dziecka. Oprócz 
obowiązku zapewnienia podstawowych warunków życiowych, opieku-
nowie powinni brać też udział w rozwoju umysłowym i fizycznym dziecka. 

4	 Konwencja z dnia 20 listopada 1989 r. o Prawach Dziecka (Dz. U. z 1991 r., Nr 120, 
poz. 526) przyjęta przez Zgromadzenie Ogólne Narodów Zjednoczonych (Dz. U. 1991 r.,  
Nr 16, poz. 71). 
5	 Zob. T. Smyczyński, Ochrona praw człowieka, w: Prawa człowieka. Model prawny, 
(red.) R. Wieruszewski Wrocław, Warszawa, Kraków 1991, s. 115-117.
6	  Zob. wyrok TK z dnia11 października 2011 r., K 16/10, OTK-A 2011, Nr 8, poz. 80.
7	  Por. www.brpd.gov.pl.
8	 W. Białogłowski, Ochrona dobra dziecka, jako gwarancja konstytucyjna w orzecznictwie 
polskiego Trybunału Konstytucyjnego, w: Ogólnopolski Zjazd Cywilistów Studentów. 45 
lat kodeksów cywilnych, Lublin 2009. 
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Dzieci są bowiem największym bogactwem każdego społeczeństwa i jego 
przyszłością.

Podobnie jak każdy dorosły, dziecko ma zagwarantowane pewne 
prawa i wolności, nazywane prawami człowieka, które można podzielić na 
prawa:

1)	 osobiste, umożliwiające rozwój dziecka, do których należy: prawo 
do życia, prawo do tożsamości, prawo do rozwoju, prawo do wycho-
wania w rodzinie, prawo do wyrażania własnych poglądów, prawo 
do informacji;

2)	 polityczne lub publiczne, dzięki którym dziecko wyraża swoje 
poglądy i uczestniczy w życiu swojej grupy, społeczności, państwa, 
do których należy: prawo do wyrażania własnych poglądów, prawo 
do uczestniczenia w stowarzyszeniach;

3)	 socjalne, które są obowiązkami państwa i dorosłych do stworzenia 
odpowiednich warunków do rozwoju umysłowego i fizycznego 
dziecka. Są to: prawo do godnych warunków życia i odpowiedniego 
poziomu życia, prawo do opieki zdrowotnej, prawo do odpoczynku;

4)	 ekonomiczne, umożliwiające dziecku przygotowywanie się do 
niezależności materialnej od innych. Najważniejszym jest prawo do 
nauki oraz ochrona prawa pracy podejmowanej, czy to w ramach 
obowiązku nauki, czy wakacyjnego zarobku.

1. Prawo do nauki w przepisach krajowych

Prawo do nauki zostało zagwarantowane w akcie najwyższej rangi, 
tj. Konstytucji RP z 1997 r. Zostało ono usytuowane w art. 70 Konstytucji, 
czyli w rozdziale II, wśród wolności i  praw ekonomicznych, socjalnych  
i kulturalnych9. Umiejscowienie prawa do nauki w art. 70 Konstytucji, a nie 
w podrozdziale o obowiązkach człowieka i obywatela (art. 82–86 Konsty-
tucji), uzasadnione jest znaczeniem tego prawa dla rozwoju jednostki  
i społeczeństwa. Ma ono charakter gwarancyjny, zapewniający rzeczy-
wistą realizację tego prawa, nawet wbrew woli uprawnionego, a ponadto 
wynika, przynajmniej w zakresie nauczania podstawowego, ze standardów 
międzynarodowych.

Prawo do nauki powinno być rozumiane jako zapewnienie przez 
państwo nieskrępowanej możliwości uzyskania dostępu do wykształcenia 

9	 Zauważa to B. Banaszak, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, 
Warszawa 2012, s. 357 oraz M. Jabłoński, S. Jarosz-Żukowska, Prawo konstytucyjne  
w formie pytań i odpowiedzi, Wrocław 2003, s. 227.
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dla szerokiej grupy osób10. Z drugiej jednak strony jest to prawo przyna-
leżne jednostce. Dlatego też, należy uznać, że jest to „podmiotowe prawo 
o charakterze pozytywnym, tj. jako uprawnienie polegające na możliwości 
żądania od państwa świadczenia w postaci bezpłatnego dostępu do nauki”,  
z zastrzeżeniem zd. 2 ust. 2 art. 70 odnoszącym się do możliwości świad-
czenia niektórych usług edukacyjnych przez publiczne szkoły, które mogą 
mieć charakter odpłatny11. Z prawem tym wiąże się zatem roszczenie 
podmiotu uprawnionego względem państwa.

Na prawo do nauki można więc spojrzeć w różny sposób. Z jednej 
strony, do osiągnięcia 18. roku życia, prawo do nauki z art. 70 ust. 1 jawi się 
jako typowe prawo socjalne (społeczne) o charakterze pozytywnym, z drugiej 
zaś od chwili „uwolnienia” się tego prawa z więzów obowiązku nauki (szkol-
nego) mamy do czynienia z wolnością edukacji (prawem wolnościowym)12.

Wydaje się jednak, że ani formuła ust. 1 art. 70 („każdy ma prawo do 
nauki”), ani tym bardziej gwarancje realizacji tego prawa, o których mowa 
w dalszych postanowieniach tego przepisu (ust. 2–4), nie uzasadnią tezy, 
że formułuje prawo wolnościowe, którego treścią jest jedynie zakaz zamy-
kania dostępu do wykształcenia, choć zakaz ten niewątpliwie także z treści 
tego przepisu wypływa. Przyjęciu, iż w art. 70 mamy do czynienia tylko  
z wolnością edukacji, przeczą chociażby wskazane w tym przepisie obowiązki 
pomocowe państwa nie tylko dla uczniów, ale także dla studentów (a więc 
osób powyżej 18. roku życia)13.

Przepis art. 70 Konstytucji statuuje nie tylko prawo do nauki, ale 
także ustanawia najważniejsze gwarancje jego realizacji oraz obowiązek 
pobierania nauki do 18. roku życia. Na tle regulacji zawartej w tym prze-
pisie możemy mówić o prawie do nauki w ścisłym tego słowa znaczeniu, 
rozumianym jako prawo do uczenia się (pobierania nauki)14 oraz prawie do 

10	P. Bała, Konstytucyjne prawo do nauki, a polski system oświaty, Warszawa 2009, 
 s. 229–230.
11	H. Zięba-Załucka, w: Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz encyklo-
pedyczny, (red.) W. Skrzydło, S. Grabowska, R. Grabowski, Warszawa 2009, hasło 
„Prawo do nauki”, s. 390.
12	M. Kozak, Prawo dziecka do edukacji. Założenia pedagogiczno-prawne i bariery 
realizacyjne, Warszawa 2013, s. 106.
13	Http://www.repozytorium.uni.wroc.pl/Content/53681/35_S_Jarosz_Zukowska_L_
Zukowski.pdf, s. 638.
14	P. Winczorek, Komentarz do Konstytucji Rzeczypospolitej z dnia 2 kwietnia 1997 r., 
Warszawa 2000, s. 92.
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nauki w szerszym sensie (prawo do wykształcenia)15, co wynika z powią-
zania prawa do nauki w znaczeniu pierwszym z systemem gwarancji reali-
zacji tego prawa, ujętych w przypadku niektórych z nich w odrębne prawa 
podmiotowe16.

Z konstytucyjnym prawem do nauki, ustrojodawca powiązał również 
wolność wyboru przez rodziców szkół dla swoich dzieci, zakładania szkół 
wszelkich typów, w tym zwłaszcza szkół wyższych (art. 70 ust. 5). Przy 
czym, ostatnia wolność pozostaje w bezpośrednim związku z wolnością 
nauczania, o której stanowi art. 73 Konstytucji17.

W doktrynie wskazuje się, że treścią prawa do nauki jest „możli-
wość zdobywania wiedzy, kształcenia prowadzonego w zorganizowanych 
formach, w sposób regularny i ciągły, obejmującego najpierw kanon podsta-
wowy wiadomości ogólnych, a następnie umożliwiającego uzyskiwanie 
pogłębionej wiedzy specjalistycznej, kończonego uzyskaniem dokumentów, 
jednolicie w skali kraju dających szansę kontynuowania nauki bądź wyko-
nywania określonego zawodu”18. Najogólniej prawo do nauki definiowane 
jest jako „prawo do poznania przez jednostkę tego, co jest już znane ludz-
kości”19. Współczesne pojmowanie prawa do nauki powinno jednak ozna-
czać nie tylko proces biernego zdobywania wiedzy, ale także aktywny w nim 
udział, którego wymaga chociażby nauczanie na odległość (w tym on-line). 
Niemniej tak rozumiane prawo do nauki jest w dalszym ciągu prawem do jej 
pobierania, czyli kształcenia, nie zaś prawem do prowadzenia badań nauko-
wych, dla którego odrębną podstawę stanowi art. 73 Konstytucji.

Nie budzi też wątpliwości, że prawo do nauki, o którym stanowi 
ust. 1 art. 70 Konstytucji RP, wypełnione jest treścią poprzez ustanowienie 
zespołu gwarancji jego prawidłowej realizacji wyrażonych w kolejnych 
ustępach tego przepisu. Zauważa to także TK, stwierdzając w wyroku z dnia 
28 listopada 2000 r.20, że „istnieje ścisły, nierozerwalny związek pomiędzy 

15	Por. P. Bała, Konstytucyjne prawo do nauki, a polski system oświaty, Warszawa 2009, 
s. 221 i s. 228–231.
16	H. Zięba-Załucka podkreśla, że „zespół tych elementów tworzy prawo do nauki  
w szerszym rozumieniu”, w: Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz ency-
klopedyczny, dz. cyt., hasło: „Prawo do nauki”, s. 390.
17	Por. wyrok TK z dnia 16 stycznia 2002 r., TS 138/01, OTK-B 2002, Nr 3, poz. 148.
18	Por. także L. Garlicki, Konstytucja Rzeczypospolitej. Komentarz, Warszawa 2007, 
uwagi do art. 70.
19	A. Łopatka, Jednostka. Jej prawa człowieka, Warszawa 2002, s. 231, za: J. Onisz-
czuk, Wolności i prawa socjalne oraz orzecznictwo konstytucyjne, Warszawa 2005,  
s. 291.
20	Sygn. akt SK 18/99, Legalis Numer 49177.
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poszczególnymi gwarancjami konstytucyjnymi składającymi się na prawo 
do nauki. (…). Wszystkie dalsze ustępy art. 70 określają w konsekwencji 
narzędzia zapewniające realizację prawa do nauki. W tym sensie są wtórne, 
instrumentalne w stosunku do podstawowej zasady wyrażonej w zdaniu 
pierwszym ustępu 1 art. 70”21. Do tych gwarancji należą mianowicie: zasada 
bezpłatności nauki w szkołach publicznych, brak monopolu szkół państwo-
wych (publicznych) i równoległe funkcjonowanie szkół niepublicznych 
(prywatnych), zasada powszechnego i równego dostępu do wykształcenia 
oraz obowiązek władz publicznych do tworzenia i wspierania systemów 
pomocowych dla uczniów i studentów.

Przy interpretacji tego przepisu pojawia się w związku z tym 
wątpliwość, które jego postanowienia kreują prawo podmiotowe jednostki 
(obywatela), a które jedynie ustanawiają dla władzy publicznej określone 
obowiązki, natomiast nie mogą być egzekwowane w drodze roszczenia 
procesowego. Na zróżnicowany charakter normatywny art. 70 Konstytucji 
RP Trybunał zwrócił także uwagę w wyroku z dnia 16 stycznia 2007 r.22, 
wskazując, że „zawiera w istocie dwa kompleksy norm. Przepis ten statuuje 
rozliczne zadania państwa w zakresie oświaty i nauki, z którymi nie wiąże 
się jednak możliwość skierowania roszczenia o ich wyegzekwowanie na 
rzecz jednostki. Realizacja tych zadań stanowi natomiast gwarancję insty-
tucjonalną dla podmiotowego prawa do nauki, mającego konstytucyjną 
genezę i  konstytucyjnie regulowane fragmenty reżimu normatywnego, co 
jest objęte drugim kompleksem norm zawartych w art. 70”.

W świetle powyższego, odrębnej analizy wymaga zarówno charakter 
(prawo podmiotowe czy norma programowa), jak i zakres podmiotowy 
prawa do nauki oraz jego gwarancji. Nie budzi natomiast wątpliwości, na co 
zresztą wskazuje już sam sposób sformułowania ust. 1 art. 70 („Każdy ma 
prawo do nauki”), iż jest to samoistne prawo podmiotowe23, z którym zwią-
zane są określone roszczenia podmiotu uprawnionego względem państwa.  
W konsekwencji, ochronie tego prawa służą wszystkie przewidziane 
w ustawie zasadniczej środki ochrony, w tym także skarga konstytucyjna24. 
21	Także w doktrynie wskazywano, że treść przepisu art. 70 należy rozpatrywać  
w jego całokształcie, „bo kolejne ustępy tworzą pewien ciąg regulacji prawnej,  
w którym są postanowienia podlegające bezpośredniemu stosowaniu oraz odsyłające 
do ustaw zwykłych”, J. Borkowski, Współpłatność za studia – zagadnienia konsty-
tucyjnoprawne, w: Współpłatność za studia a Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, 
(red.) J. Woźnicki, M. Wyrzykowski, Warszawa 1998, s. 37.
22	Sygn. akt U 5/06, Legalis Numer 79515.
23	Por. także L. Garlicki, Konstytucja Rzeczypospolitej…, uwagi do art. 70, s. 3.
24	Tak również P. Bała, Konstytucyjne prawo do nauki…, s. 231.



177Prawo dziecka do nauki i wypoczynku w kontekście zadawania...

Zwrócić należy tutaj uwagę, że żaden z ustępów art. 70 nie został wymieniony 
w przepisie art. 81 Konstytucji, wskazującym na prawa socjalne, które mogą 
być dochodzone wyłącznie w granicach określonych w ustawach. Zastrze-
żenie wyrażone w tym przepisie interpretowane jest przez część doktryny,  
a także orzecznictwo Trybunału Konstytucyjnego, jako wyłączenie prawa 
do skargi konstytucyjnej.

2. Prawo do nauki w prawie międzynarodowym

Oprócz przepisów Konstytucji RP, prawo do nauki gwarantuje dzie-
ciom także Konwencja o prawach dziecka25, stanowiąc w art. 28 i 29, że 
nauka powinna być ukierunkowana przede wszystkim na rozwijanie osobo-
wości, talentów oraz zdolności umysłowych i fizycznych dziecka, rozwi-
janie szacunku dla praw człowieka oraz szacunku dla rodziców. Powinna 
przygotowywać do życia w wolnym społeczeństwie oraz rozwijać w dziecku 
poszanowanie dla środowiska naturalnego. 

Podobnie prawo do nauki zapewnia art. 2 Europejskiej Konwencji 
o ochronie praw człowieka i podstawowych wolności26, gwarantując, że 
nikt nie może być pozbawiony prawa do nauki. Wykonując swoje funkcje 
w dziedzinie wychowania i nauczania, Państwo uznaje prawo rodziców 
do zapewnienia wychowania i nauczania zgodnie z ich własnymi przeko-
naniami religijnymi i filozoficznymi27. Analogiczne gwarancje znajdujemy 
w art. 13 Międzynarodowego Paktu Praw Gospodarczych, Społecznych  
i Kulturalnych28, w którym Państwa Strony niniejszego Paktu uznają prawo 
każdego do nauki. Są one zgodne, że nauczanie powinno zmierzać do pełnego 
rozwoju osobowości i poczucia godności ludzkiej i umacniać poszanowanie 
praw człowieka i podstawowych wolności. Są one również zgodne, że 
nauka powinna umożliwiać wszystkim efektywny udział w wolnym społe-
czeństwie, rozwijać zrozumienie, tolerancję i przyjaźń między wszystkimi 

25	Konwencja z dnia 20 listopada 1989 r. o Prawach Dziecka (Dz. U. z 1991 r., Nr 120, 
poz. 526) przyjęta przez Zgromadzenie Ogólne Narodów Zjednoczonych (Dz. U. 1991 r.,  
Nr 16, poz. 71). 
26	Europejska Konwencja o ochronie praw człowieka i podstawowych wolności z dnia 
4 listopada 1950 r. Polska związała się tym aktem 19 stycznia 1993 r. (Dz. U. z 1993 r., 
Nr 61, poz. 284). 
27	Protokół dodatkowy do Konwencji o Ochronie Praw Człowieka i Podstawowych 
Wolności, art. 2.
28	Międzynarodowy pakt praw gospodarczych, społecznych i kulturalnych otwarty do 
podpisu w Nowym Jorku dnia 19 grudnia 1966 r. (Dz. u. z 1977 r., Nr 38, poz. 
169).
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narodami i wszystkimi grupami rasowymi, etnicznymi lub religijnymi, jak 
również popierać działalność Organizacji Narodów Zjednoczonych na rzecz 
utrzymania pokoju. 

3. Prawo do nauki a obowiązek szkolny

Z prawem do nauki ściśle wiąże się obowiązek nauki oraz obowiązek 
szkolny29. Nie można jednak utożsamiać prawa do nauki z obowiązkiem 
nauki30. Ten ostatni obciąża „każdego” do ukończenia 18. roku życia, zaś 
konstytucyjna gwarancja prawa do nauki odnosi się także do osób, które 
tę granicę wieku przekroczyły. Obowiązkowi nauki i obowiązkowi szkol-
nemu w świetle art. 70 ust. 1 Konstytucji nadano charakter powszechny, 
co oznacza, że obciąża on każdego, kto znajduje się pod jurysdykcją 
Rzeczypospolitej Polskiej, a więc zarówno obywateli polskich, jak i cudzo-
ziemców. Z uwagi jednak na charakter podmiotów uprawnionych z tytułu 
prawa do nauki (zasadniczo osoby małoletnie) realizacja tego obowiązku 
obciąża rodziców lub opiekunów prawnych31. W sensie prawnym natomiast 
podmiotem obowiązku pobierania nauki do 18. roku życia jest dziecko, czy 
szerzej osoba ucząca się.

Obowiązek szkolny obciąża osoby uprawnione z tytułu prawa do 
nauki, ale jednocześnie nakłada na rodziców (opiekunów prawnych) dziecka 
szereg szczegółowych powinności służących realizacji przedmiotowego 
obowiązku, w tym zwłaszcza obowiązek zgłoszenia dziecka do szkoły oraz 
zapewnienia regularnego uczęszczania. Po stronie państwa obowiązek ten 
rodzi z kolei powinność zorganizowania systemu edukacji powalającego 
w praktyce na jego realizację, a więc stworzenie odpowiedniej sieci szkół, 
właściwie zlokalizowanych, umożliwiających łatwy dojazd do szkoły itd.,  
a także przyjęcie skutecznego systemu kontroli wypełniania tego obowiązku. 
W celu realizacji tego prawa ustrojodawca przewidział także bezpłatność 
nauki, czyli wtórny podział dochodów społeczeństwa dokonujący się za 
pośrednictwem państwa. Odstępstwem od tej zasady było stworzenie fakul-
tatywnej możliwości pobierania opłat za „niektóre” usługi edukacyjne 
świadczone przez publiczne szkoły wyższe. 
29	P. Sztejna, Prawne aspekty obowiązku szkolnego i obowiązku nauki, Prace Insty-
tutu Prawa i Administracji PWSZ w Sulechowie, www.bibliotekacyfrowa.pl/conten-
t/34612/012pdf. (dostęp: 12czerwca 2018).
30	O. Rudak, Prawo do nauki, w: Prawa i wolności obywatelskie w Konstytucji RP, 
(red.) B. Banaszak, A. Preisner, Warszawa 2002, s. 499.
31	L. Garlicki, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Warszawa 2007, 
uwagi do art. 70.
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Podstawowym aktem prawnym rangi ustawowej, regulującym kształ-
cenie na poziomie podstawowym, gimnazjalnym, zawodowym i średnim, 
jest ustawa o systemie oświaty32. Obowiązująca do niedawna Preambuła 
tej ustawy stanowiła, że nauczanie i wychowanie, respektując chrześci-
jański system wartości, za podstawę przyjmuje uniwersalne zasady etyki, 
zaś szkoła winna zapewnić każdemu uczniowi warunki niezbędne do jego 
rozwoju, przygotować go do wypełniania obowiązków rodzinnych i obywa-
telskich w oparciu o zasady solidarności, demokracji, tolerancji, sprawiedli-
wości i wolności33.

Wskazane przepisy zapewniają bezpłatność nauki oraz gwarantują 
rodzicom wolność wyboru dla swoich dzieci szkół innych niż publiczne 
oraz wprowadzają możliwość funkcjonowania szkół publicznych34 lub 
niepublicznych35. Nauka w szkołach publicznych jest bezpłatna, a rekrutacja 
do nich odbywa się na zasadzie powszechnej dostępności. Podstawowymi 
typami szkół są: szkoły podstawowe, szkoły gimnazjalne, szkoły ponad-
gimnazjalne. Sieć publicznych szkół powinna być zorganizowana w sposób 
umożliwiający wszystkim dzieciom realizację obowiązku szkolnego. Droga 
dziecka z domu do szkoły nie może przekraczać 3 km w przypadku uczniów 
klas I-IV szkół podstawowych oraz 4 km w przypadku uczniów klas V-VI, 
i uczniów gimnazjów. Jeśli jest dłuższa, obowiązkiem gminy jest zapew-
nienie bezpłatnego transportu i opieki w czasie przewozu lub zwrot kosztów 
przejazdu środkami komunikacji publicznej.

Prawo do nauki łączy się z prawem dziecka-ucznia, m.in.: do podmio-
towego traktowania w procesie dydaktyczno-wychowawczym, z prawem do 
jawnej i umotywowanej oceny postępów w nauce, z prawem do wpływania 
na życie szkoły poprzez działalność samorządową, jak również prawem 
gwarantującym wolność sumienia i wyznania oraz z  prawem do uznania 
i zachowania tożsamości narodowej w procesie dydaktycznym. 

32	Ustawa z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty (Dz. U. z 2017 r., poz. 2198).
33	Preambuła uchylona została ustawą z dnia 14 grudnia 2016 r. Przepisy wprowadza-
jące ustawę - prawo oświatowe (Dz.U. z 2017 r. poz. 60), która weszła w życie 1 wrze-
śnia 2017 r.
34	Szkoły publiczne mogą być zakładane przez jednostki samorządu terytorialnego 
oraz przez niektórych ministrów.
35	Szkoły niepubliczne mogą być zakładane przez inne osoby prawne oraz przez osoby 
fizyczne.



180 Joanna Smarż

4. Prawo do wypoczynku

Dbając o realizację prawa dziecka do nauki, jednocześnie należy 
gwarantować mu realizację innych praw, w tym prawo do wypoczynku  
i zabawy, co należy również rozpatrywać w aspekcie obciążania ucznia 
pracami domowymi.

Prawo dzieci do wypoczynku nie zostało wprost wyartykułowane 
w przepisach prawa krajowego. Należy jednak odwołać się do Deklaracji 
Praw Dziecka z 1959 r.36, która stwierdzała, że dziecko powinno mieć pełną 
możliwość wypoczynku. Konwencja o  prawach dziecka rozwija tę myśl, 
stanowiąc w art. 31, że dziecko ma prawo do wypoczynku i czasu wolnego, 
uczestniczenia w zabawach i zajęciach rekreacyjnych odpowiednich do jego 
wieku. Ma też prawo do uczestniczenia w życiu kulturalnym i artystycznym. 
Państwo zaś ma szanować i popierać prawa dziecka oraz sprzyjać tworzeniu 
możliwości działalności kulturalnej, artystycznej, rekreacyjnej. 

Od najdawniejszych więc czasów podnoszono, że ,,Dziecku 
potrzebny jest ruch, powietrze, światło – zgoda, ale i coś jeszcze. Spojrzenie 
w przestrzeń, poczucie wolności – otwarte okno (…) ambicją wychowawcy 
być musi osiągnąć najpomyślniejsze wyniki drogą najmniejszych pogwałceń 
praw człowieka”37. Uznaje się bowiem, że wypoczynek jest równie ważny 
dla dziecka, jak wyżywienie, odzież czy dach nad głową. Dziecko potrze-
buje pewnych swobodnych przedziałów czasu między nauką i pracą. Stąd 
ustawodawcy wielu krajów określają, ile czasu musi upłynąć między 
końcem jednego okresu, a początkiem następnego okresu nauki czy pracy. 
Dla zabaw i organizacji wolnego czasu dziecko potrzebuje przestrzeni, boisk 
sportowych, placów gier, odpowiednio wyposażonych sal, parków, pływalni 
itp. Trzeba też pamiętać, że dziecko jest nie tylko konsumentem sztuki, ale 
także jej twórcą, a twórczość ta powinna mieć warunki rozwoju i powinna 
być odpowiednio eksponowana. 

Dzieci mają prawo do zabawy i odpoczynku po lekcjach. Chodzi  
o to, aby uczniowie nie byli przemęczeni i zniechęceni do zajęć szkolnych. 
Niestety stosowany obecnie system zadawania prac domowych w Polsce 
oraz ich ilość nie pozwala realizować tego prawa. Ilość zadawanych prac 
domowych niejednokrotnie powoduje, że dzieci i młodzież mają ograni-
czoną możliwość aktywnego uczestniczenia w życiu rodzinnym, w tym 
kultywowania tradycji wspólnego spędzania czasu z rodzicami i rodzeń-

36	Deklaracja Praw Dziecka Uchwalona przez Zgromadzenie Ogólne ONZ w dniu 20 
listopada 1959 r. zastąpiona przez Konwencję o prawach dziecka.
37	J. Korczak, Otwarte okno, ,,Szkoła specjalna”, tom III 1926-1927. 
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stwem, a także wywiązywania się z obowiązków domowych, które również 
odgrywają istotną funkcję wychowawczą.

Na problem nadmiernego obciążania dzieci i młodzieży pracami 
domowymi zwracał uwagę Rzecznik Praw Dziecka38, powołując się m.in. 
na wyniki badań prowadzonych przez Instytut Badań Edukacyjnych (IBE)39, 
gdzie w rozdziale zatytułowanym ,,O pracach domowych - czyli czy więcej 
znaczy lepiej?”, dokonano omówienia tego zagadnienia. W podsumowaniu 
tej części opracowania na uwagę zasługuje m.in. stwierdzenie, że: ,,Wyniki 
badania powinny zainspirować refleksję nauczycieli pracujących w szko-
łach podstawowych. Ponieważ ani większa częstotliwość zadawania prac 
domowych, ani szacowany czas potrzebny uczniom na ich odrobienie nie 
przekładają się na większą efektywność nauczania (a w przypadku języka 
polskiego jest wręcz odwrotnie), warto zweryfikować stosowane strategie 
zadawania prac domowych. Mniejsza ilość prac domowych lub rzadsze ich 
zadawanie może przyczynić się do zwiększenia ich efektywności w kontek-
ście osiągnięć edukacyjnych uczniów”.

Rzecznik Praw Dziecka zwrócił szczególną uwagę na ten aspekt 
przeprowadzonych badań, który wskazuje, że zadawanie prac domowych nie 
przyczynia się do wzrostu efektywności nauczania. Co więcej, nadmierne 
obciążanie nimi dzieci może w niektórych sytuacjach skutkować spadkiem 
możliwości edukacyjnych uczniów. Rzecznik Praw Dziecka uważa więc, 
że należy położyć większy nacisk na zadania w formie projektów, których 
celem będzie utrwalanie i wykorzystywanie zdobytej wiedzy w sposób 
praktyczny. 

Prace domowe mają oczywiście zarówno swoich zwolenników, jak  
i przeciwników, a każda z tych grup powołuje się na wiele argumentów, 
które definiują charakter wpływu prac domowych na uczniów. 

Zwolennicy zadawania prac domowych wymieniają wiele argu-
mentów wspierających ich opinię, wskazując na pozytywne efekty odrabiania 
zadań domowych, które związane są bezpośrednio z osiągnięciami i postę-
pami w nauce. Ich zdaniem, odrabianie zadań domowych ma przyczyniać 
się do poprawy osiągnięć szkolnych, utrwalania w pamięci nabytej wiedzy, 
a także do lepszego jej zrozumienia. Poza tym ma kształtować umiejętność 
krytycznego myślenia i przetwarzania informacji. Długoterminowe korzyści 

38	Informacja o działalności Rzecznika Praw Dziecka za rok 2016, Warszawa 2017 r. 
39	R. Dolata, P. Grygiel, D. M. Jankowska, E. Jarnutowska, Al. Jasińska-Maciążek, 
M. Karwowski, M. Modzelewski. J. Pisarek, Szkolne pytania. Wyniki badań nad efek-
tywnością nauczania w klasach IV-VI, Instytut Badań Edukacyjnych, Warszawa 2015,  
s. 108. 
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płynące z odrabiania zadań domowych związane są przede wszystkim  
z kształceniem nawyku i umiejętności uczenia się, a także poprawą samo-
dyscypliny, lepszą organizacją czasu, czy większą niezależnością w rozwią-
zywaniu problemów. Prowadzone w latach 90. XX w. badania pokazały, że 
prace domowe mogą być także traktowane jako przygotowanie do przyszłej 
pracy zawodowej, mają wyrabiać poczucie odpowiedzialności i umiejętność 
zarządzania zadaniami. Badacze argumentują, że prace domowe odgrywają 
znaczącą rolę w rozwijaniu uczniowskiej motywacji. Czas im poświęcany 
może wzmacniać nawyk uczenia się oraz przekonanie uczniów o zyskach 
płynących z wysiłku wkładanego w naukę szkolną40.

Z kolei zdaniem przeciwników prac domowych, jedno z głównych 
zagrożeń płynących z odrabiania zadań domowych związane jest z utratą 
zainteresowania szkolnym materiałem. Powtarzanie tych samych treści po 
raz kolejny może być dla uczniów po prostu nudne. Odrabianie licznych prac 
domowych z wielu przedmiotów każdego dnia może powodować fizyczne 
i emocjonalne zmęczenie. Ogranicza także czas, który uczniowie mogliby 
poświęcić na odpoczynek, aktywności pozaszkolne, rozwijanie własnych 
zainteresowań, czy spotkania z rodziną i przyjaciółmi. Przyrost wiedzy 
szkolnej jest wszak tylko jednym z elementów niezbędnych do prawidło-
wego rozwoju dziecka. Jak twierdzą przeciwnicy prac domowych, mogą one 
być także przyczyną spięć i konfliktów w rodzinie, ponieważ rodzice, często 
ingerując w odrabianie zadań domowych, wywierają presję na poprawne 
ich wykonanie. Czasem także, próbując pomóc dziecku w ich rozwiązaniu, 
odwołują się do znanych sobie sposobów, które mogą być sprzeczne z tym, 
w jaki sposób dziecko uczone było na lekcjach. Przeciwko zadawaniu prac 
domowych, zdaniem przeciwników, przemawia także fakt, że stanowią one 
„czarną dziurę” w procesie szkolnego nauczania. Nauczyciele nie mają wglądu 
w to, czy uczniowie odrabiają prace domowe samodzielnie, czy korzystają 
z pomocy rodziców, internetowych zasobów lub przepisują gotowe rozwią-
zania od rówieśników. W związku z tym nie są w stanie kontrolować tego, 
czy uczniowie w ogóle zmierzyli się z danym zadaniem, jak radzą sobie 
z jego wykonaniem, gdzie popełniają błędy i czy ktoś z domowników je 
koryguje. Zadania domowe mogą stanowić obciążenie dla uczniów z mniej 
zamożnych rodzin, którzy być może nie dysponują spokojnym miejscem 
do nauki w domu lub nie mają wystarczającej ilości czasu ze względu na 
dodatkowe obowiązki domowe. Ich rodzice mogą nie być w stanie udzielić 
im pomocy, wsparcia czy zapewnić potrzebnych zasobów, ze względu na 
40	R. Dolata, P. Grygiel, D. M. Jankowska, E. Jarnutowska, Al. Jasińska-Maciążek,  
M. Karwowski, M. Modzelewski. J. Pisarek, Szkolne pytania…., dz. cyt., s. 96.
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niewielki budżet, liczne obowiązki związane z pracą czy braki w wykształ-
ceniu. Tym samym prace domowe mogą przyczyniać się do powiększania 
różnic między uczniami o różnym statusie społeczno-ekonomicznym41.

Istnieje też pogląd, że zadawanie pracy jest wręcz nielegalne, 
ponieważ narusza Konstytucję RP w zakresie wolności osobistej obywa-
tela, a także narusza prawo uczniów do wolnego czasu, ingerując w jego 
organizowanie. Tak uważa np. Rzecznik Praw Ucznia i Rodzica - Krzysztof 
Olędzki - założyciel fundacji Sokrates, przy której działa Biuro Praw Ucznia 
i Rodzica, którego celem jest promocja i egzekucja praw ucznia i rodzica42.

Swoje twierdzenia Rzecznik Praw Ucznia i Rodzica opiera na art. 31 
Konstytucji RP, stanowiącym o wolności obywatelskiej, której nikt nie można 
ograniczać, a wyjątkiem są warunki określone w odpowiedniej ustawie. 
Powołuje się również na art. 15 ustawy o systemie oświaty, który stanowi, 
że obowiązek szkolny rozpoczyna się od 7 roku życia i kończy wraz z ukoń-
czeniem 18 lat. W tym artykule nie ma nawet wzmianki o spełnianiu tego 
obowiązku w domu, poprzez odrabianie prac domowych. Natomiast art. 18 
tej samej ustawy nakłada na rodziców ucznia obowiązek dopilnowania regu-
larnego uczęszczania dziecka na zajęcia oraz zapewnienie mu warunków do 
nauki. W ten sposób dochodzi do konkluzji, iż nauczyciele bezprawnie inge-
rują w naszą prywatność, organizują nam czas wolny poprzez zadawanie 
różnorakich zadań typu: referat, przeczytanie lektury, rozwiązanie „kilku” 
zadań, przygotowanie prezentacji etc. Za nieodrobienie pracy domowej 
nauczyciele stosują sankcję, najczęściej w formie oceny niedostatecznej!

Pomimo tych rozbieżności w ocenie słuszności zadawania prac 
domowych, jak wynika z cytowanych badań IBN, nauczyciele uważają 
prace domowe za niezbędny element dobrego nauczania43. Nauczyciele 
zadają prace domowe z wielu różnych powodów. Przede wszystkim po to, 
aby uczniowie utrwalali omawiany w szkole materiał, nabierali biegłości 
w nabywanych umiejętnościach lub mogli zapoznać się z materiałem, który 
będzie omawiany na lekcjach w przyszłości. Jak bowiem brzmi stare łaciń-
skie przysłowie Repetitio est mater studiorum - „Powtarzanie jest matką 
wiedzy”.

Nauczyciele, przydzielając zadania domowe, chcą więc zapewnić 
uczniom trening w zakresie korzystania z różnych źródeł informacji, takich 

41	Tamże, s. 97.
42	Naszemiasto.pl/artykul/prace-domowe-zadawane-przez-nauczycieli-sa-nielegalne-
,4422804,artgal,t,id,tm.html [dostęp: 20 czerwca 2018 r.].
43	R. Dolata, P. Grygiel, D.M. Jankowska, E. Jarnutowska, Al. Jasińska-Maciążek,  
M. Karwowski, M. Modzelewski. J. Pisarek, Szkolne pytania…, dz. cyt.., s. 98.
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jak biblioteki, Internet czy materiały źródłowe oraz umożliwić im zasto-
sowanie wcześniej nabytych umiejętności w nowych sytuacjach i innych 
obszarach zainteresowań jak również przygotowanie się do testów. Nauczy-
ciele wykorzystują prace domowe także w celu sprawdzenia, czy uczniowie 
zrozumieli program realizowany na lekcji i opanowali wymagane umiejęt-
ności. Wśród innych celów, które przyświecają nauczycielom podczas zada-
wania prac domowych, wymienia się przede wszystkim rozwijanie umie-
jętności organizacyjnych, wytrwałości, odpowiedzialności i  samodyscy-
pliny oraz poprawę komunikacji między rodzicami i ich dziećmi na temat 
znaczenia nauki. Zdaniem nauczycieli prace domowe mają także pomóc 
uczniom w  przygotowaniu się do sprawdzianów. W następnej kolejności 
nauczyciele stawiają na uczenie dzieci odpowiedzialności i rozwijanie ich 
motywacji do nauki. Odrabianie zadań domowych ma motywować uczniów 
do samodzielnej pracy i rozwijać ich zainteresowanie przedmiotem.

Tymczasem z badań przeprowadzonych nad efektywnością nauczania 
w klasach IV-VI, których zasadniczym celem było poszukiwanie szkolnych 
uwarunkowań efektywności kształcenia, wynika, że im więcej czasu dzieci 
poświęcają na odrabianie zadań domowych, tym gorsze ich efekty eduka-
cyjne, tj. mniejszy przyrost wiedzy44. Ciągle nie wiadomo jednak, dlaczego 
dłuższy czas spędzany nad zadaniami domowymi nie wiąże się ze wzrostem 
wiedzy, lecz – przeciwnie – sprzyja niższym osiągnięciom edukacyjnym.  
I to także wtedy, gdy kontrolowane były różne zmienne mogące mieć poten-
cjalny wpływ tak na czas odrabiania zadań, jak i efekty edukacyjne.

Mimo przywołanych wyników badań, nie można kwestionować, 
że prace domowe stanowią ważny i nieodłączny element kształcenia. Aby 
dobrze opanować nowe umiejętności i zapamiętać nowe informacje dziecko 
musi bowiem utrwalać sobie materiał, wracając do niego wielokrotnie. 
Nawet jeśli zrozumienie nowej treści nie jest problemem, dziecko potrzebuje 
regularnych powtórzeń, żeby nowy materiał zapamiętać. Podczas szkolnych 
zajęć nie starcza czasu na takie ćwiczenie. 

Jednak nauczyciele zadają prace domowe na każdej lub większości 
lekcji, co znacznie obciąża dzieci. Tymczasem, jak wynika z analizowanych 
powyżej badań, ani większa częstotliwość zadawania prac domowych, ani 
szacowny czas potrzebny uczniom na ich odrobienie, nie przekładają się 
na większą efektywność nauczania, a w przypadku języka polskiego jest 
wręcz odwrotnie. Warto więc zweryfikować stosowane strategie zadawania 
prac domowych. Mniejsza ilość prac domowych lub rzadsze ich zadawanie, 
44	R. Dolata, P. Grygiel, D.M. Jankowska, E. Jarnutowska, Al. Jasińska-Maciążek,  
M. Karwowski, M. Modzelewski. J. Pisarek, Szkolne pytania…, dz. cyt., s. 105. 
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jak wynika z dokonanej analizy, może przyczynić się do zwiększenia ich 
efektywności w kontekście osiągnięć edukacyjnych uczniów. Należy także 
pamiętać, że zadania domowe są skuteczne o  tyle, o ile są rozwiązywane 
przez ucznia samodzielnie. Uczniowie, którzy nie będą w stanie odrobić 
pracy domowej samodzielnie, sięgną po nieefektywne – z edukacyjnego 
punktu widzenia – strategie radzenia sobie z problemem, takie jak korzy-
stanie z pomocy rodziców, czy odpisywanie od rówieśników albo w ogóle 
nie podejmą próby ich odrobienia. Tak więc zadania domowe otrzymywane 
przez ucznia powinny być dla niego intelektualnym wyzwaniem, ale musi 
on mieć szansę na samodzielne poradzenie sobie z nimi.

Jak radzą specjaliści, dobrym rozwiązaniem w tym kontekście wydaje 
się być stosowanie w szkole podstawowej indywidualizacji w obrębie prac 
domowych, czyli dostosowywanie rodzajów zadań i poziomu ich trudności 
do umiejętności i zainteresowań uczniów. Wyniki przedstawionych analiz 
wskazują na potrzebę upowszechniania wśród nauczycieli szkół podstawo-
wych wiedzy na temat zarówno pozytywnych, jak i negatywnych konse-
kwencji zadawania prac domowych oraz dobrych praktyk, które pomogą im 
lepiej zaplanować ten ważny element procesu kształcenia, tak aby nauczy-
ciel, zadając pracę domową, brał pod uwagę m.in. obciążenie uczniów 
innymi przedmiotami. Zaś ilość zadawanych prac powinna uwzględniać 
konieczność zapewnienia czasu wolnego uczniom po lekcjach.

Błędem jest również, że nauczyciele, którzy zadają prace domowe, 
nie sprawdzają ich, co powoduje, że uczeń ma poczucie bezsensownego 
wysiłku, bez jakiejkolwiek informacji zwrotnej, czy pracę wykonał dobrze. 
Jeżeli na początku edukacji dziecko z prawdziwą pasją przygotowuje  
w domu projekt, referat, opowiadanie, a nauczyciel tego wysiłku nie doceni, 
kolejna praca będzie wykonana już bez zaangażowania, a kolejna ściągnięta 
na przerwie, bo po co się przemęczać?

Mnóstwo pracy domowej zadawane jest też na sobotę i niedzielę.  
W konsekwencji powyższego, dziecko nie spędza czasu z rodziną, nie buduje 
wzajemnych relacji z kolegami, nie ma czasu wyjść na spacer, czy po prostu 
odpocząć. Po całym tygodniu wytężonego wysiłku dziecku i jego rodzicom 
należy się wspólny wypoczynek. 

Widząc te problemy, Rzecznik Praw Dziecka wystosował list do 
Minister Edukacji Narodowej w sprawie zadawania dzieciom prac domo-
wych przez nauczycieli. Jego zdaniem, zbyt wiele prac domowych zadawa-
nych dzieciom narusza ich prawo do wypoczynku i  zabawy oraz stanowi 
ingerencję szkoły w życie prywatne rodzin, bo pośrednio wpływa na ich 
rozkład dnia. Rzecznik Praw Dziecka twierdzi, że do jego biura zgłaszają 
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się dzieci i ich rodzice ze skargami na nadmiar zadawanych prac domowych. 
Uczniowie są przemęczeni, zniechęceni do zajęć szkolnych, nie mają możli-
wości odpoczynku oraz szans na realizowanie i rozwijanie pasji. Nauczyciel 
zadający obszerną pracę domową zwykle nie wie o pracach zadawanych 
z innych przedmiotów, czego efektem jest wielogodzinne spędzanie czasu 
przeznaczonego na odpoczynek na nauce nawet do późnych godzin wieczor-
nych. Jak słusznie podkreśla Rzecznik Praw Dziecka, ilość zadawanych prac 
domowych powinna uwzględniać konieczność zapewnienia także czasu 
wolnego uczniom po lekcjach – na odpoczynek, posiłek, zajęcia pozasz-
kolne, zainteresowania oraz wykonywanie obowiązków domowych.

Zakończenie 

Prawo do nauki to jedno z podstawowych praw człowieka wyrażone 
w Konstytucji RP oraz w przepisach prawa międzynarodowego.

Prawo do nauki to jedno z najważniejszych praw dziecka, ponieważ 
jest środkiem do realizacji innych praw, dając możliwość świadomego uczest-
nictwa i wpływu na otoczenie, w którym funkcjonuje. Dziecko w trakcie nauki 
powinno poznać swoje prawa i wiedzieć, że może z nich w pełni korzystać, 
także w szkole. Celem edukacji jest wszechstronny rozwój potencjału dziecka, 
rozwój jego talentów, przygotowanie do życia w społeczeństwie. Nauczanie 
powinno być zorientowane na dziecko i jego potrzeby. 

Przekazywanie wiedzy to proces, którego metody i warunki muszą 
uwzględniać możliwości dziecka. Nadmierne obciążenie dzieci pracami 
domowymi zadawanymi przez nauczycieli jest demotywujące i może stać 
się przeszkodą w harmonijnym rozwoju. Dlatego jak zwykle potrzebny jest 
umiar, tym bardziej, że wyniki badań wskazują, iż zadawanie zbyt dużej 
ilości pracy domowej jest niekiedy wręcz szkodliwe. Należy więc postarać 
się, aby ich ilość była odpowiednia i przynosiła oczekiwany skutek, a nie 
zniechęcała dzieci do szkoły i do nauki. 

Streszczenie 

Prawo do nauki to jedno z podstawowych praw człowieka, które zostało 
wyrażone w Konstytucji RP i w przepisach prawa międzynarodowego.

Prawo do nauki, jako jedno z najważniejszych praw dziecka, powinno 
być realizowane przy poszanowaniu innych praw, w tym prawa do wypo-
czynku. Przedmiotowe zagadnienie jest niezmiernie ważne w kontekście 
zadawania prac domowych przez nauczycieli. 
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Jak wynika z licznych głosów dzieci i ich rodziców, prace domowe 
nadmiernie obciążają dzieci, pozbawiając ich prawa do wypoczynku. 
Tymczasem z badań przeprowadzonych w tym zakresie wynika, że nadmierne 
obciążenie dzieci pracami domowymi jest demotywujące i może stać się 
przeszkodą w harmonijnym rozwoju dzieci. 

Nie można oczywiście zrezygnować zupełnie z tej metody zdoby-
wania i utrwalania wiedzy. Należy więc starać się, aby ich ilość była odpo-
wiednia, tzn. umożliwiała zdobycie wiedzy, ale i odpoczynek. 

Słowa kluczowe: Prawa dziecka, prawo do nauki, prace domowe

Title: Child’s right to education and leisure in the context of homework 
assignments

Summary 

The right to education is one of the basic human rights that have been 
expressed in the Constitution of the Republic of Poland and in the provisions 
of international law. The law to education, as a one of most important child’s 
rights, should be implemented while respecting other rights, including the 
right to leisure. This issue is extremely important in the context of teachers’ 
homework assignments. As can be seen from the numerous children and their 
parents’ voices, homework puts excessive pressure on children depriving 
them of their right to rest. Meanwhile, research carried out in this area shows 
that the excessive burden of children’s homework is demotivating and can 
become an obstacle to the harmonious children development.

However the complete abandon of this method of acquiring and 
consolidation knowledge is not advisable. Therefore, one should try to 
ensure that number of homework is appropriate, i.e. it enabled learning and 
leisure. 
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„Złoty środek” jako zasada wychowawcza i ascetyczna

„Bo wszystko w miarę. Taka zasada
 nie tylko brzmi dobrze, lecz i korzyść
 dużą nam, ludziom, niesie. A wszelka

 przesada potrafi zaszkodzić”2

„Przyrodzony charakter cnót polega 
na tym, że zanikają one z powodu 

niedostatku i nadmiaru”3

Wstęp 

Przytoczone na początku motto z Medei zachęca, aby kolejny raz 
pochylić się nad etycznymi zagadnieniami dotyczącymi cnoty, a wśród 
nich – nad sposobami jej stosowania w życiu codziennym w celu osią-
gnięcia szczęścia jako dobra najwyższego4. Klasyczna filozoficzna myśl 
grecka poświęciła temu zagadnieniu bardzo wiele miejsca, nadając areto-
logii postać nie tylko spójnego systemu, ale wyposażając ją w obszerny 
aparat kazuistyczny, w którym wskazówki co do praxis ludzkiego działania 
obejmują niemal wszystkie okoliczności jego życia. W całym nurcie nauki  
o cnocie, zwłaszcza zaś w aretologii arystotelesowskiej, a później – tomi-
stycznej, warto zauważyć i skupić się na pewnym drobnym, ale ważnym, 
a szczególnie istotnym w procesie wychowywania i ascezy, jej aspekcie. 

1	 Doktor nauk technicznych w zakresie technologii chemicznej, licencjusz teologii 
duchowości, 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	 Eurypides, Medea, 125.
3	 Et. Nik., II, 2, 1104 a, s. 106.
4	 Por. Et. Nik., I, 4, 1095 a. Jak pisał Stagiryta: „Jeżeli za swoistą funkcję człowieka 
uważamy pewien rodzaj życia, a mianowicie działanie duszy i postępowanie zgodne 
z rozumem, za swoistą zaś funkcję człowieka cnotliwego to samo działanie wykony-
wane w sposób szczególnie dobry (…), to najwyższym dobrem człowieka jest działanie 
duszy zgodne z wymogami cnoty”, por. Et. Nik., I, 7, 1098 a, s. 89. 
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Dotyczy on zagadnienia umiaru, swoistego „złotego środka”, w nabywaniu 
i, konsekwentnie, stosowaniu cnoty, wiążąc go najpierw z ćwiczeniem się  
w cnotach kardynalnych, a później z dokonywaniem w oparciu o nie 
wyborów takiego działania, które ma skutecznie doprowadzić do osiągnięcia 
planowanego dobra. W przedstawianym artykule podjęto próbę zarysu tego 
zagadnienia w ujęciu arystotelesowsko-tomistycznym z odwołaniem się do 
fundamentalnego Jezusowego przekazu z Kazania na Górze o „złotej zasa-
dzie” postępowania.

1. „Złoty środek” jako zasada filozoficzna

Arystotelesowska myśl o umiarze w cnocie jest zakotwiczona w jego 
idei dobra najwyższego i szczęścia związanego z jego osiągnięciem. Uzasad-
nienia tej tezy rozsiane są w wielu miejscach jego pism etycznych, ponieważ 
jednak „szczęściotwórczy” charakter cnoty jest jedynie pośrednim przed-
miotem artykułu, zostanie przytoczony tylko jeden, aczkolwiek reprezenta-
tywny, tekst Stagiryty dotyczący związku cnoty, dobra i szczęścia: „Szczę-
ście bowiem uznaliśmy za dobro najwyższe a cele i najlepsze spośród dóbr 
mieszczą się w duszy, a co znajduje się w duszy to albo stałe dyspozycje, 
albo działanie. Skoro działanie jest lepsze aniżeli chwilowa dyspozycja,  
a najlepszej trwałej dyspozycji towarzyszy najlepsza czynność, doskona-
łość zaś jest najlepszą trwałą dyspozycją, to działanie doskonałości jest 
największym dobrem duszy. Ale i szczęście uznaliśmy za dobro najwyższe. 
Szczęście jest więc działaniem dobrej duszy. Skoro natomiast powiedzie-
liśmy, że szczęście jest czymś doskonałym(…) (jest ono zatem) działaniem 
doskonałego życia, zgodnym z doskonałą cnotą”5. Szczęście jawi się zatem 
jako skutek takiego działania duszy, a w gruncie rzeczy jej podmiotu, czyli 
człowieka, które jest zgodne z jej dyspozycją, czyli z cnotą. W efekcie otrzy-
muje się dobra duchowe, które dopiero jako takie stanowią prawdziwe dobra 
człowieka i które wynikają z działania cnoty jego duszy6. Proces osiągania 
szczęścia poprzez działanie jest zatem bezpośrednim skutkiem dobrego 
wykorzystania przez człowieka jego własnych dobrze działających spraw-
ności zakotwiczonych w jego duszy. 

5	 Et. Eud. II, 1, 1219 a, s. 416-417.
6	 Arystoteles pisze: „Wszelka dzielność (= cnota) jest źródłem doskonałości, (a w czło-
wieku) jest to trwała dyspozycja, dzięki której staje się on dobry i dzięki której spełniać 
będzie należycie właściwe sobie funkcje”, Et. Nik. II, 6, 1106 a, s.111, por. G. Reale, 
Historia filozofii starożytnej, t. II, Platon i Arystoteles, Lublin 1997, s. 484.
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Stagiryta zauważa tu przynajmniej dwa elementy istotne dla dobrej 
formacji cnót. Pierwszy, że cnoty nie są wrodzone, ale tylko nabywane. 
Gdyby były bowiem wrodzone, to żadna z nich nie dałaby się zmienić  
i progres w ich rozwoju byłby niemożliwy7. Od człowieka zatem zależy 
sposób ich pozyskiwania i późniejsza dynamika ich rozwoju, objawiająca 
się w aktach dobrego działania. Warunkiem zatem stawania się człowiekiem 
dzielnym, czyli cnotliwym, to znaczy umiejącym wybierać i wykonywać 
czyny dobre przynoszące szczęście, jest praca nad sobą, co jest swoiście 
pojętym ćwiczeniem, treningiem lub ascezą8, wdrażającą osobę ludzką do 
nabywania cnót i przyzwyczajanie jej do tego nabywania, a później owoc-
nego wykorzystywania9. 

Dla naszych rozważań istotny jest jednak drugi aspekt, który Arysto-
teles ujmuje w klasycznym tekście w Etyce Nikomachejskiej,: „Ze wszyst-
kiego, co jest ciągłe i podzielne, można wziąć pod uwagę część większą, 
część mniejszą, i część równą, i to wszystko ze względu na przedmiot 
sam lub ze względu na nas, to zaś, co jest równe, jest czymś w pośrodku 
pomiędzy nadmiarem a niedostatkiem. Środkiem ze względu na przedmiot 
nazywamy to, co jest jednakowo oddalone od obu krańców i co też jest jedno 
i to samo dla wszystkich; ze względu zaś na nas jest środkiem to, co nie jest 
ani nadmiarem, ani niedostatkiem, tym zaś nie jest ani jedna, ani ta sama 
rzecz dla wszystkich (…). Tak tedy każdy unika nadmiaru i niedostatku, 
szuka natomiast środka i środek wybiera, i to nie środek samej rzeczy, lecz 
środek ze względu na nas. Jeśli więc wszelka umiejętność spełnia należycie 
swe zadanie w ten sposób, iż baczy na środek i zmierza doń w swych dzie-
łach(…), ponieważ przyjmuje się, iż ,,nadmiar i niedostatek umniejszają 
dobroć owych dzieł, umiar zaś ją utrzymuje (podkr. – L.W.) (…), to w takim 
razie dzielność musi zmierzać do owego właściwego środka jako do swego 
celu”10. Postawiony przez Stagirytę problem można sprowadzić zatem do 
pytania o stosunek cnoty do wady. Mimo iż truizmem jest stwierdzenie, 
iż oba te zjawiska różnią się od siebie ontologicznie i moralnie, to jednak 
wyraźna różnica objawia się w tym, że odpowiednia cnota – w przeciwień-
stwie do wady – może być zawsze odnaleziona w czynach dobrych, które 
7	 Por. Et. Nik. II, 1, 1103 a, s. 103. 
8	 Etymologicznie ‘ασκεω’ oznacza: ,,obrabiać”, ,,kunsztownie wykonać”, ,,praktykować”, 
,,ćwiczyć”. 
9	 Et. Nik., tamże, „Cnoty więc nie stają się udziałem naszym ani dzięki naturze, ani 
wbrew naturze, lecz z natury jesteśmy tylko zdolni do ich nabywania, a rozwijamy je 
w sobie dzięki przyzwyczajeniu”, s. 104; por. G. Reale, Historia filozofii starożytnej, 
dz. cyt, s. 485. 
10	Por. Et. Nik. II, 6, 1106 b, s. 111-12. 
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konstytuuje, „sprawiając, że trzymają się one pewnego porządku czy propor-
cji”11. Teoretyczne stwierdzenie ważności „środka” i umiaru w praktykowaniu 
cnót moralnych nie daje jednak jeszcze odpowiedzi na pytanie, czego dotyczą  
i jak działają. Odpowiedź Stagiryty idzie zatem w kierunku wskazania cnoty 
jako wypośrodkowania między dwiema skrajnościami, z których jedna jest 
wadą przez nadmiar, druga – przez niedomiar12. Ów nadmiar i niedomiar 
objawia się i istnieje dopiero w przestrzeni doznawania namiętności i podejmo-
wania działania. Filozof zauważa bowiem najpierw, że namiętnościom można 
ulegać i zbytnio, i za mało, co jest w obydwu wypadkach niewłaściwe, nato-
miast doznawanie tych namiętności z właściwych przyczyn, we właściwym 
czasie, we właściwym miejscu i wobec właściwych ludzi jest „drogą zarówno 
środkową, jak i najlepszą i to też jest istotną cechą dzielności etycznej”13. 

Należy tu zwrócić uwagę na jedną ważną rzecz. Umiar w cnocie nie 
ma nic wspólnego z przeciętnością, miernotą czy „bylejakością”. Umiar to 
nie jest również średnia arytmetyczna, która bezdusznie ogranicza kryteria 
postępu w doskonałości. Arystoteles dlatego wyróżnia środek „ze względu 
na nas”, odwołując się do średniej miary, którą definiuje prawy rozum czy 
,,słuszna ocena”, ορθος λογος. Ta słuszna ocena zostaje wypracowana przez 
człowieka rozsądnego, który orzeka o niej w dwojaki sposób. Najpierw 
mówi jako o średniej mierze między dwoma błędnymi skrajnościami, to 
jest między nadmiarem i niedomiarem, następnie zaś – co jest ważniejsze 
– jako o „logicznym” miejscu najwłaściwszym etycznie, do którego „owe 
błędy bądź nie dochodzą, bądź poza tę granicę wykraczają”14. Oznacza to, 
że z punktu widzenia etyki i praktyki ascetycznej, cnota tak pojmowanego 
„umiaru” jest skrajna zarówno wobec wady nadmiaru, jak i niedomiaru15. 
Tym samym jest wobec nich skrajnym przeciwieństwem aksjologicznym, 
co oznacza, że w konfrontacji z wadami może być jedynym i wyłącznym 
przedmiotem i celem wyboru. 
11	F. Copleston, Historia filozofii, t. 1, Grecja i Rzym, Warszawa 2004, s. 304. 
12	Arystoteles w kilku miejscach swoich etyk tabelaryzuje relacje między cnotą i odpo-
wiadającymi jej skrajnymi wadami, por. np. Et. Eud. II, 3, 1221 a, s. 421. 
13	Et. Nik. II, 6, 1106 b, s. 112. Arystoteles podobnie podchodzi do drugiej przestrzeni 
działania cnoty, mianowicie do właściwego działania, pisząc: „Podobnie istnieje także 
nadmiar, niedostatek i środek (podkr. – L.W.) w odniesieniu do postępowania. Dziel-
ność etyczna dotyczy postępowania, w którym nadmiar jest błędem, niedostatek – 
przedmiotem nagany, środek zaś przedmiotem pochwał i czymś właściwym. Jedno 
i drugie zaś jest związane nierozłącznie z dzielnością etyczną. Jest tedy dzielność 
etyczna pewnego rodzaju umiarem, skoro zmierza do środka jako do swego celu”, por. 
tamże. 
14	Et. Nik. II, 6, 1107 a, s. 113.
15	Por. tamże.
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Przyjęty przez Stagirytę trójczłonowy układ cnót i związanych  
z nimi nadmiarowych i niedomiarowych wad16 nie sprawdza się jednak we 
wszystkich sytuacjach. Zwraca na to uwagę sam Filozof, komentując takie 
wady, jak cudzołóstwo, zawiść, kradzież lub morderstwo. Te i podobne 
namiętności oraz wynikające z nich postępowanie nie dopuszcza bowiem 
średniej miary, ponieważ „one same są niegodziwe, nie zaś ich nadmiar lub 
niedostatek”17. Każdy czyn w ich obrębie jest zawsze zły, nie można bowiem 
być mniej lub bardziej, na przykład, cudzołożnikiem lub mordercą. Oznacza 
to konsekwentnie, że, postępując zgodnie z nimi, nigdy nie ma możliwości 
wykonania dobrego czynu, natomiast zawsze jest pewność popełnienia 
etycznego błędu.

Na zakończenie rozważań o umiarze Arystoteles, jakby przewi-
dując trudności w jego rozeznawaniu, daje kilka praktycznych rad, mogą-
cych pomóc w podejmowaniu cnotliwego i pełnego dzielności działania. 
Przypominając, że cnota etyczna, prowadząca do wykonania najlepszego 
w danych okolicznościach czynu, polega na zachowywaniu właściwego 
środka, ostrzega przed nieuprawnionym i błędnym przekonaniem o łatwości 
osiągania go i – pośrednio związanego z nim – wysokiego poziomu etycz-
nego. Okoliczność tę uzasadnia zdroworozsądkową obserwacją: „Trudno 
bowiem we wszystkim utrafić w środek”18. Ta trudność według Stagiryty 
związana jest z faktem, że człowiek w niewystarczający sposób podejmuje 
działania w oparciu o przyzwyczajenie i wyćwiczoną cnotę; dodatkową zaś 
trudność sprawia mu jeszcze rozeznanie warunków działania, a czasami 
zapomnienie o zasadzie, że trzeba to czynić, tylko wtedy, gdy okoliczności 
są właściwe. Nie jest to możliwe dla każdego, a dla wszystkich bez wyjątku 
– trudne, przynajmniej do pewnego czasu. Dlatego też „to, co jest dobre, jest 
rzadkie, chwalebne i moralnie piękne”19. Pojawia się tu też jedna z Arysto-
telesowskich „złotych myśli”, mianowicie: „Kto zmierza do środka jako do 
swego celu, powinien przede wszystkim trzymać się z daleka od tego, co jest 

16	Ten trójczłonowy układ cnót i wad: nadmiar – środek – niedomiar jest dla Stagiryty 
niezwykle ważny, gdyż we wszystkich swoich Etykach stara się wyjaśniać poszcze-
gólne cnoty poprzez wyjaśnienie relacji w ramach tak przyjętego układu. Te wyja-
śnienia pojawiają się nie tylko przy krótkich wzmiankach o cnotach, por. np. Et. Nik. 
II, 7, ale również w rozdziałach poświęconych konkretnej cnocie, przy czym Filozof 
nie szczędzi w ich opisie wzmianek, które mogą być pomocne indywidualnej formacji 
danej cnoty – z małymi retuszami – również w czasach współczesnych.
17	Tamże. 
18	Et. Nik. II, 7, 1109 a, s. 120.
19	Tamże. 
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owemu środkowi bardziej przeciwne”20. Ponieważ z dwóch skrajności jedna 
jest zwykle bardziej błędna od drugiej, więc nasz autor proponuje wybrać 
tu najmniejsze zło21, czyli drugą możliwość poprzez unikanie skrajności 
bardziej przeciwnej środkowi22. 

Stagiryta w całym procesie dobrego wyboru ma świadomość 
jeszcze jednej okoliczności. Zwraca mianowicie uwagę na emocjonalne  
i psychiczne właściwości działającego podmiotu. Podkreśla więc, że poja-
wiające się lub obecne w człowieku skłonności mogą determinować jego 
postępowanie ku działaniom niezgodnym z wyborem środka. Pomocą dla 
wyboru dobrego działania może tu być jego wskazówka, aby samych siebie 
odciągać w kierunku przeciwnym od determinującego źródła, gdyż „odda-
liwszy się znacznie od tego, co błędne, dojdziemy do środka”23. Ostatnią, 
ale bardzo ważną, uwagą Arystotelesa jest spostrzeżenie wpływu namięt-
ności na proces podejmowania decyzji o słusznej mierze w działaniu24.  
W przyjemnościach i rozkoszach bowiem „sąd nasz nie jest bezintere-
sowny”25, co utrudnia właściwe działanie. Ta ostatnia obserwacja znalazła 
potwierdzenie w całej chrześcijańskiej tradycji ascetycznej, gdzie opisy 
działania namiętności i sposobów walki z nimi na drodze wychowania  
i rozwoju życia duchowego, stanowią dużą część formacyjnego przekazu26. 

2. Ewangelijna „Złota zasada” jako norma ascetyczna i moralna

Pomimo że zasada umiaru i właściwego środka znana była już przed 
Arystotelesem27, dopiero jednak nauczanie Jezusa Chrystusa zawarte w Jego 
Kazaniu na Górze28 rzuciło nowe światło na sens stosowania tej zasady  
20	Tamże.
21	Zagadnienie wyboru „mniejszego zła” jest tematem istotnym w etyce ogólnej, jednak 
omówienie choćby w zarysie tego zagadnienia wykracza poza ramy artykułu.
22	Por. tamże.
23	Et. Nik. II, 7, 1109 b, s. 121. Jest symptomatyczne, że na podobnej idei: magis, 
,,bardziej” i agere contra, ,,działać przeciw” oparł swoją ascetyczną formację św. 
Ignacy Loyola. 
24	Od poprzedniej uwagi różni się tym, że dotyczy ona namiętności w sensie dyna-
micznym, to znaczy ich interferowania z psychiką działającego człowieka, podczas 
gdy uwaga poprzednia dotyczyła namiętności w sensie statycznym, to znaczy istnieją-
cych w potencjalnie działającym podmiocie i ujawniających się oraz aktualizujących 
dopiero podczas podejmowania przez niego działania. 
25	Tamże. 
26	Por. np. teksty Ewagriusza z Pontu lub św. Ignacego Loyoli.
27	Por. Et. Nik. s. 112, przyp. 35. 
28	Por. Mt 5-7; zwłaszcza Mt 7, 12.
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w relacjach międzyludzkich. Pogłębiło bowiem argumentację za szukaniem 
właściwego środka i rozwiązania, przenosząc ją z prawdziwych, ale tylko 
doczesnych przesłanek filozoficznych, na nadprzyrodzony powód czynienia 
wszystkiego z miłości wobec bliźniego. Ta zmiana optyki na transcendentną 
i Bożą pociągnęła za sobą także inne spojrzenie na wybory człowieka doko-
nywane wobec jego bliźniego. Dla naszego tematu w „złotej zasadzie” można 
odnaleźć maksymalny, najbardziej korzystny z punktu widzenia nauki Chry-
stusa i najbardziej z nią zgodny, sposób realizacji wzajemnej relacji między 
ludźmi. Nie odpowiada ona co prawda ściśle przedstawionemu wyżej trój-
dzielnemu modelowi z doskonałością środka i odległymi od niego wadami-
błędami, niemniej jednak spojrzenie na jej rozwój jednoznacznie wskazuje, 
iż taki środek był poszukiwany i został znaleziony jako pełnia doskonałości 
dopiero w moralnym nauczaniu Jezusa. 

Rozwój zasady opisującej ludzkie relacje przebiegał powoli i od 
moralnie najprostszych uwarunkowań29. Pierwotnie była to nieograniczona 
i nieproporcjonalna do przyczyn zemsta, która z czasem przekształcała się 
co prawda jeszcze w odpłatę, ale już jednak o ograniczonym charakterze. 
Kolejnym etapem była negatywnie zdefiniowana „srebrna zasada”, zabra-
niająca czynienia innym tego, czego ludzie nie chcieliby, aby inni wzajemnie 
im to czynili30. W czasach Nowego Testamentu pojawiła się „złota zasada”, 
bardziej pozytywna w brzmieniu31, która ostatecznie przekształciła się – jako 
jej najwyższe stadium – w Jezusowe wezwanie do bezwarunkowej miłości 
nieprzyjaciół.

„Złota zasada” w podanym brzmieniu odpowiada jednak, co prawda 
w sposób tylko analogiczny, modelowi umiaru i środka. Została ona bowiem 
sformułowana jako pareneza, mająca zachęcić do zainicjowania, krzewienia 
i wzmocnienia między ludźmi relacji życzliwości i miłości, które po wpro-
wadzeniu w życie mogłyby zneutralizować istniejące w świecie i perma-
nentnie niszczące go zło32. W tym znaczeniu zasada ma charakter narzędzia 
do szukania środka33, który zastosowany w życiu spowoduje, że ludzie będą 
działali wobec siebie, mówiąc językiem Stagiryty, z najwyższą dzielnością. 
29	Por. Katolicki Komentarz Biblijny, 46 § 36, red. wyd. pol. ks. Waldemar Chrostowski, 
Warszawa 2004, s. 933. 
30	Treść tej zasady jest następująca: „Czym sam się brzydzisz, nie czyń tego nikomu!” 
(Tb 4, 15).
31	„Wszystko więc, co byście chcieli, żeby wam ludzie czynili, i wy im czyńcie! Albo-
wiem na tym polega Prawo i Prorocy” (Mt 7, 12). 
32	Por. A. Paciorek, Ewangelia według świętego Mateusza, rozdziały 1-13. Wstęp. Prze-
kład z oryginału. Komentarz, NKB NT, T. 1., cz. 1, s. 313. 
33	Środka zarówno w sensie formalnym, jak i materialnym, czyli narzędziowym. 
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A zatem teraz, czyli w czasach Jezusa Chrystusa i później, w Jego Kościele aż 
do paruzji, oznacza to działanie zgodne z Jego wolą, a więc pewne i najbar-
dziej skutecznie prowadzące do zbawienia, czyli wiecznego, niekończącego 
się i prawdziwego szczęścia. Ten element Arystotelesowskiego modelu 
„szczęściodajnego” umiaru pojawia się tu w całej okazałości. Absolutną 
prawdę zasady ostatecznie i bezdyskusyjnie podkreśla osadzenie jej przez 
Jezusa w całej ekonomii zbawczej przez przywołanie Prawa i Proroków jako 
jej dotychczasowych depozytariuszy i strażników34.

Z punktu widzenia formacji ascetycznej „Złota reguła” w kontekście 
całego nauczania Kazania na Górze wymaga radykalnego nawrócenia do 
postawy zmieniającej się w oparciu o wiele ostrych kryteriów, takich jak: 
odrzucenie gniewu, odwetu i potępiających sądów, a przyjęcie wymagającej 
postawy miłości nieprzyjaciół. O ile więc gniew i podobne postawy można 
jeszcze potraktować jako błąd wobec środka, którym jest miłość, o tyle sama 
miłość, jako środek i cnota prowadząca do najlepszego, bo zbawczego, dzia-
łania, sama w sobie nie ma ex definitione niedomiaru lub nadmiaru – nie 
można bowiem zgrzeszyć nadmiarem miłości. Tutaj też kończą się podo-
bieństwa z aretologią Stagiryty, ale też nikt nie spodziewał się znalezienia 
podobieństw. Kazanie na Górze jest przecież objawioną przez Jezusa Chry-
stusa nauką zbawczą i „z mocą” (por. Mk 1, 27), absolutnie w swych źródłach 
transcendentną wobec wszystkich dotychczasowych propozycji etycznych. 
Stanowi też absolutny wzorzec i cel ascetycznej formacji dla dążącego do 
doskonałości człowieka, który podporządkowując swoją wolę woli Boga, 
czyni ją normą dla swojego zbawczego działania i tworzenia poprawnych 
relacji międzyludzkich.

3. Umiar jako przymiot cnoty według św. Tomasza z Akwinu

Św. Tomasz z Akwinu zagadnieniu sprawności w sensie ogólnym 
poświęcił duży fragment swojej Sumy35. Tam też znajduje się zagadnienie 
dotyczące naszego tematu36. Omawiając je, ograniczymy się tylko do niego 
34	Złota reguła nie pojawia się zatem jako wyraz „prawa naturalnego albo zachowania 
podyktowanego zwykłym rozsądkiem”. Przywołanie Prawa i Proroków spowodowało, 
że staje się ona natomiast streszczeniem ich nauczania, niosącym ich autorytet, por.  
A. Paciorek, Ewangelia według świętego Mateusza…, dz. cyt., s. 315
35	Por. STh I-II, 49-70, (t. 11).
36	Tamże, I-II, 64: O złotym środku cnót, czyli umiarze, w ramach którego omawiane 
sa następujące zagadnienia: czy umiar dotyczy w ogóle cnót obyczajowych, jaki jest 
charakter tego umiaru, rzeczowy czy rozumowy, a kończy się dwoma artykułami 
omawiającymi zagadnienie umiaru w kontekście cnót rozumowych i teologalnych.
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jako do zjawiska moralnego opisującego miejsce cnoty pomiędzy dwiema 
skrajnościami. Inne zagadnienia dotyczące cnoty zostaną natomiast pomi-
nięte. W aretologii tomistycznej zatem „złoty środek”, czyli umiar, definiuje 
się jako taki przymiot cnoty, dzięki któremu „w cnocie unika się skrajności 
nadmiaru i niedomiaru, a stosuje się do należytej miary i właściwej reguły. 
Dlatego realizuje się w danym zakresie najwyższy stopień dobra i dosko-
nałości”37. Doktryna św. Tomasza wpisuje się tu w ciąg systematycznych 
rozważań o cnocie, których celem jest wskazanie, co człowiek powinien 
czynić, aby osiągnąć pełnię człowieczeństwa i, realizując w pełni swoją 
osobę, osiągnąć zbawienie i szczęście wieczne. Ten ostatni, soteryjny, aspekt 
cnoty był obcy klasycznej aretologii greckiej, natomiast u Tomasza nabiera 
charakteru podstawowego. Cnota jako doskonałość czysto ludzka w perspek-
tywie chrześcijańskiej przestaje więc już być elementem najistotniejszym, 
natomiast akcent przenosi się na Boga, który do zbawienia jest człowiekowi 
koniecznie potrzebny ze swoją pomocą i nadprzyrodzoną łaską przy oczy-
wistej niewystarczalności wysiłków czysto ludzkich. Stąd dla Akwinaty 
ostatecznym celem życia człowieka jest miłość do Boga jako przestrzeń,  
w której Bóg może zbawczo działać wobec dążącego do zbawienia, w sposób 
rozumny i wolny, człowieka. Do tego jednak w dalszym ciągu prowadzą 
cnoty jako najbardziej odpowiednie narzędzia ludzkiego działania dla jak 
najskuteczniejszego uzyskania tej zbawczej miłości. Ich system Akwinata 
przejął z tradycji greckiej, ale osadził go na fundamencie łaski Bożej i zbaw-
czej działalności Chrystusa-Sotera w Jego odnawianiu utraconej przez czło-
wieka relacji z Bogiem38.

Akwinata opisuje umiar, którego istnienie dla niego jest oczywiste39, 
jako mechanizm moderujący działanie cnoty w takim kierunku, aby było 
ono jak najlepsze dla wyznaczonego celu. Działanie to jest wynikiem 
„doskonalenia pożądania w pewnej określonej materii”40, to znaczy dotyczy 
konkretnego wycinka ludzkiej aktywności, która ma być zaktualizowana 
w sposób jak najbardziej celowy, czyli prowadzący do zadzierzgnięcia –  
a potem do wzmocnienia – relacji miłości z Bogiem. Ponieważ zaś miarą  
i regułą pożądania jest rozum, zatem „wartość rzeczy mierzonej i regulo-
37	C. J. Wichrowicz, Zarys teologii moralnej w ujęciu tomistycznym, Kraków 2002, s. 91. 
38	Por. H. Majkrzak, Antropologia integralna w Sumie Teologicznej św. Tomasza  
z Akwinu, Kraków 2006, s. 251-254. 
39	STh I-II, 64, a. 1, s. 169: „Nie ulega wątpliwości, że między nadmiarem a niedo-
miarem jest umiar, polegający na równości i zgodności. Nie ulega więc wątpliwości, 
że cnota obyczajowa (moralna i odrębna od dianoetycznej, czyli rozumowej – przyp. 
L.W.) polega na umiarze”.
40	Tamże, I-II, 64, a. 1, s. 169.
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wanej polega na zgodności z tą regułą”41. Wyjaśniając bliżej, stosuje analogię  
z niedoskonałym, wręcz złym, dziełem sztuki. Niedoskonałość takiego dzieła 
polega na tym, iż nie odpowiada prawidłom sztuki, gdyż jest niezgodne  
z ich miarą i regułą. Ta niezgodność może pójść w dwóch kierunkach, zatem 
niedoskonałość dzieła może być skutkiem albo „przekroczenia tej miary, 
(albo) z powodu niedorównania jej”42. W obydwu okolicznościach nie został 
więc zachowany umiar, który polega na „wyrównaniu miary rozumu”43. 
Rozwiązując postawione trudności, św. Tomasz odnosi się też do zasad-
niczej różnicy między umiarem a przeciętnością. Umiar cnoty, chociaż ze 
względu na tworzywo, dąży do środka, na przykład umiar pomiędzy dwiema 
skrajnymi wadami, to jednak ze względu „na zgodność z rozumem zmierza 
do tego, co jest najlepsze i najdoskonalsze, a więc jest szczytem”44. Tomasz 
odwołuje się do Arystotelesa45, gdy mówi, że takie odwołanie jest skraj-
nością, ponieważ jest ono odmienne od rozwiązań proponowanych przez 
nadmiar lub niedomiar wady. Ta pewna skrajność w wielkości wynika stąd, 
że ,,zawsze zachowuje umiar, tak jak należy”46, to znaczy zawsze odwołuje 
się do rozumu i właściwej miary.

Ustaliwszy istnienie umiaru Akwinata stawia następnie pytanie 
o sposób jego obecności w cnocie, czy dzieje się to na sposób przedmio-
towy (rzeczowy), czy podmiotowy (rozumowy). Ten pierwszy polega na 
wyrównaniu stosunków zależnych od zewnętrznych warunków rzeczywi-
stości, ten drugi – na zgodności uczynku lub uczucia z dobrze nastawionym, 
czyli prawym rozumem. Każdy umiar rzeczowy jest jednocześnie umiarem 
rozumu, ale nie odwrotnie, gdyż ten pierwszy nie występuje w cnotach 
związanych z uczuciami, które należy moderować zgodnością z rozumem. 
Umiar zatem odnosi się do tego, co rozum ustanawia w danej materii, czyli 
co zostaje określone jako najwłaściwsze dla osiągnięcia założonego celu. 
Otóż, jak pisze św. Tomasz, „w tym znaczeniu umiar cnoty obyczajowej jest 
rozumowy, gdyż tego rodzaju cnota polega na zgodności z dobrze nasta-
wionym rozumem”47. 

41	Tamże. 
42	Tamże. 
43	Tamże. 
44	Tamże, I-II, 64, a. 1, 1, s. 169. 
45	Et. Nik IV, 3, 1123 b, s. 154, por. STh I-II, 64, a. 1, 2. 
46	Tamże. 
47	STh I-II, 64, a. 2, s.171. 



201„Złoty środek” jako zasada wychowawcza i ascetyczna

Ostatnie dwa zagadnienia dotyczą stosunku między cnotami umysło-
wymi48 i cnotami teologicznymi49 a umiarem. Ważność tak postawionego 
zagadnienia polega na tym, że cnoty obydwu rodzajów istotowo różnią się 
od siebie. Te drugie mają charakter nadprzyrodzony i, mając Boga za przed-
miot, podlegają zupełnie innemu sposobowi nabywania i działania. Każdy 
akt nabywania i korzystania z cnoty zależy oczywiście od łaski, która jest 
warunkiem koniecznym jakiegokolwiek działania, ale teologalność wiary, 
nadziei i miłości decyduje o ich specyfice i odrębności w nabywaniu i dzia-
łaniu. W wypadku cnót umysłowych – u Arystotelesa i św. Tomasza są to 
pojętność, wiedza i mądrość – podstawę umiaru stanowi prawda jako rzeczy-
wistość przedmiotowa50. Taka prawda jest również miarą i regułą pożądania. 
Stanowi zatem realnie uchwytne kryterium, dzięki któremu można wskazać 
sposób działania dobrego, czyli umiar utożsamiany – i zgodny – z prawdą 
oraz kryteria działania złego, które tę prawdę-umiar przekracza lub jej nie 
dosięga. Nie trzeba zatem dla cnoty umysłowej szukać specjalnego odnie-
sienia, „gdyż miarą i regułą cnoty umysłowej nie jest inny rodzaj cnoty, lecz 
rzecz sama”51. Ważność tego stwierdzenia dla życia i formacji człowieka 
jest więc bezsporna, ponieważ wskazuje na otaczającą realną rzeczywistość 
jako źródło wiedzy dla kreowania norm kierujących poprawnym działaniem 
rozumu52. 

W odniesieniu do cnót teologicznych św. Tomasz przytacza argu-
menty, które w oparciu o dotychczasowe rozważania mogłyby wskazywać 
na istnienie umiaru również w tych cnotach. Jednak w sed contra uzasadnia 
fałszywość takiego myślenia w sposób niepodważalny, pisząc: „Wszędzie, 
48	Tamże, I-II, 64, a. 3.
49	Tamże, I-II, 64, a. 4.
50	Tamże, I-II, 64, a. 3, s. 172-73. Uwypuklając realność prawdy jako zgodności  
z rzeczywistością i wskazując ją jako jedyne kryterium umiaru, Akwinata pisze: 
„Dobro polega na umiarze zależnie od zgodności danej rzeczy z prawidłem lub miarą, 
którą można przekroczyć lub jej nie dorównać. Cnota zaś umysłowa, podobnie jak  
i obyczajowa, odnosi się do dobra. Zależnie więc od tego, jak się ma stosunek cnoty 
umysłowej do miary, tak się ma również do umiaru rozumu. Otóż dobrem cnoty 
umysłowej jest prawda (podkr. – L.W.) i to prawda bezwzględna (a więc obiektywna 
– przyp. L.W.) w dziedzinie cnót teoretycznych, oraz prawda polegająca na zgodności  
z należycie nastawionym pożądaniem w dziedzinie cnót praktycznych”, tamże. 
51	Tamże, I-II, 64, a. 3, 2, s. 173.
52	Nie ma tu sprzeczności z nauką o sumieniu jako sądzie rozumu praktycznego genero-
wanego w oparciu o normy obiektywne, niezmienne i powszechne i mające swe źródło 
w prawie Bożym, ponieważ otaczająca nas rzeczywistość i zawarty w jej obrębie 
przekaz objawionej nauki Jezusa Chrystusa pozwala odkryć Boga jako nadprzyro-
dzone Źródło dla tworzenia ludzkich norm sumienia.
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gdzie cnota polega na umiarze, zachodzą grzechy przez nadmiar i niedomiar. 
Lecz w stosunku do Boga, który jest przedmiotem cnoty teologicznej, nie 
można zgrzeszyć przez nadmiar”53. Ten analogiczny, „przygodny” charakter 
umiaru krańcowości został przez św. Tomasza zauważony. Stwierdza on 
bowiem, iż pomimo naszej niewystarczalności „ontologicznej”, „mamy 
obowiązek zwracać się do Boga w miarę naszych możliwości przez wiarę, 
nadzieję i miłość”54. Oznacza to przeniesienie akcentu z jałowych obaw  
o niewystarczalności ludzkiego miłowania Boga, co jest ontologicznie oczy-
wiste, o czym Pan Bóg „wie”, i co wkalkulował, stwarzając taką właśnie 
naturę człowieka, na ludzką postawę dążenia do maksymalnej miłości  
w miarę ludzkich możliwości. Ta ludzka miłość w jej przypadłościowych 
cechach ma odniesienie do rzeczywistości i dlatego, również przypadło-
ściowo a nie ściśle, można w niej wyróżnić, środek i skrajności. Ten element 
może zatem służyć do praktycznej oceny postępu w miłości i doskonałości 
poprzez konfrontację z aktami cnót teologalnych, które analogicznie można 
próbować oceniać jako mniej lub bardziej doskonałe z punktu widzenia 
duchowego postępu.

4. Umiar w cnocie we współczesnej refleksji ascetycznej

Etyczna myśl Arystotelesa i konsekwentnie budowana na niej chrze-
ścijańska nauka moralna św. Tomasza z Akwinu owocowała pogłębianiem 
nie tylko jej aspektów teologiczno-moralnych, ale również ascetycznych. 
Zasada umiaru, czyli „złotego środka”, która sama z siebie nie stanowi 
rdzenia aretologii, również doczekała się w etyce pogłębionej refleksji, stając 
się dla niektórych nawet jej rdzeniem55. We współczesnej polskiej literaturze 
aretologicznej można zatem znaleźć refleksję nad zagadnieniem umiaru  
w postępowaniu zgodnie z cnotą. Jedna z definicji „złotego środka” opisuje 

53	Tamże, I-II, 64, a. 4, sed contra, s. 174. Oznacza to, myśląc w sposób jedynie analo-
giczny, że nie można kochać Boga tak, aby o tej miłości orzec, że jest zbyt wielka lub 
zbyt nadmiarowa lub też, że jest On kochany już w wystarczający sposób i z wystar-
czającą mocą. Oznaczałoby to również, że człowiek jest bytem, który jest w stanie 
kochać Boga w sposób wystarczający i tak, jak On na to zasługuje, co jest błędem 
ontologicznym i zwyczajnym absurdem. Akwinata podpiera ostatecznie swoje stwier-
dzenie bardzo przekonywującym cytatem z Księgi Mądrości Syracha: „Gdy wychwalać 
będziecie Pana, wywyższajcie Go, ile tylko możecie, albowiem i tak będzie jeszcze 
wyższym, a gdy Go wywyższać będziecie, pomnóżcie siły, nie ustawajcie, bo i tak nie 
dojdziecie (do końca)”(Syr 43, 30). 
54	Tamże, I-II, 64, a. 4, s. 175.
55	Tak np. J. A. Oesterle, Etyka, Warszawa 1965. 
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go zatem jako takie wypośrodkowanie przez człowieka w jego praktyce 
moralnej sposobu postępowania, które stanowiłoby zabezpieczenie przed 
przesadnymi skrajnościami nadmiaru lub niedomiaru w postępowaniu. Umiar 
odnosi się więc do właściwego moderowania poszczególnych kategorii 
działania, czyli ostatecznie do utrzymywania właściwej wartości moralnej 
aktów poszczególnych cnót56. Umiar w tym ujęciu nie ma w sobie nic  
z zasady kompromisu, lansującej postawę pośrednią między, często nieupo-
rządkowanym, maksymalizmem w wydatkowaniu wysiłku dla realizacji 
aktu konkretnej cnoty, a dążeniem do realizacji jedynie minimalnie koniecz-
nego dobra. Takie rozumienie „złotego środka” jest ujęciem błędnym, gdyż 
„w rzeczywistości umiar cnoty polega na uchwyceniu elementów obiek-
tywnego dobra moralnego, umieszczonego w pewnych granicach, których 
przekroczenie niesie z sobą określoną postać moralnego zła”57. Okoliczności 
działania człowieka zgodnie z umiarem cnoty znajdują się jednak w realnej  
i obiektywnej rzeczywistości, która w swych uwarunkowaniach jest zmienna 
i tym samym niesie zmienne przesłanki dla definiowania „odległości” 
między nadmiarem i niedomiarem, jak również dla istotnego dla dobrego 
działania ustalania miejsca środka i umiaru. Praktycznie ustawiczne prze-
kształcenia układu: nadmiar (wada) – środek (dobro) – niedomiar (wada) 
nie zmieniają jednak faktu, że taki układ istnieje zawsze i jest wyznaczni-
kiem dobrego działania. Niemniej jednak rozum praktyczny, czyli sumienie  
w swoich sądach, uwzględniając zachodzące zmiany, musi wciąż mode-
rować granice możliwego do zrealizowania dobra, aby ostatecznie zdefi-
niować i ustalić to, czego w danych okolicznościach domaga się idea umiaru 
w cnocie58. Oczywiście warunkiem ad quem jest obiektywna norma moralna 
rozpoznana w sumieniu, która nie może zostać przekroczona. Natomiast 
w wypadku cnót teologalnych, gdzie o umiarze ze strony przedmiotu nie 
może być mowy, na co wskazano wyżej, należy wziąć pod uwagę ważne 
dla podmiotu wskazanie ascetyczne. Podmiot co prawda nie może kochać 
Boga za bardzo, ale może Go nie kochać wcale albo być Mu niewiernym. 
W takim wypadku racja umiaru sprowadza się „do sposobu, w jaki cnotę 
miłości należy wprowadzać w życie, a to przez unikanie ewentualnej prze-
sady w jej praktykowaniu, jak i niedostatku”, co objawia się na przykład 
„przez spełnianie danych aktów w nieodpowiednich okolicznościach lub ich 
pomijanie ze względu ludzkiego”59.

56	Por. T. Ślipko, Zarys etyki ogólnej, t. 1, Kraków 2004, s. 402.
57	Tamże. 
58	Por. tamże, s. 403. 
59	Tamże. 
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Ujęcie ascetyczno-wychowawcze zagadnienia umiaru i „złotego 
środka” prezentuje J. Woroniecki60. Autor wychodzi z Arystotelesowskiego 
opisu cnoty61, definiowanej w kontekście umiaru – cnota jest więc to „spraw-
ność w decydowaniu się, z zachowaniem osobistego umiaru wskazanego 
przez rozum”62. Tak ujęty umiar jako przypadłość cnoty jest ceniony bardzo 
wysoko jako „żywotna elastyczność, która sprawia, że (człowiek) umie 
się doskonale przystosować do zmiennych okoliczności życia”63. Wartość 
umiaru w pełni objawia się wobec skłonności wrodzonych i zewnętrznych 
namiętności, które na człowieka działają w sposób izotropowy, gromadząc 
energię i wyładowując ją w sposób niekontrolowany, nieproporcjonalnie do 
zamierzonego celu lub czasami bez osiągnięcia go, czego skutkiem może 
być popełnienie zła, nawet w materii grzechu ciężkiego. Nieopanowane dzia-
łanie moderują cnoty, które jako nabywane drogą świadomego ćwiczenia 
i przyzwyczajania się „noszą zawsze ze sobą w mniejszym lub większym 
stopniu wewnętrzną miarę swoich czynów i miarą tą przenikają skłonności 
wrodzone”64. Umiar jest zatem immanentną cechą cnoty, która objawia się 
podczas podejmowania rozumnej decyzji. Tym samym jest on immanentny 
również dla osoby ludzkiej, każąc podejmującemu decyzję podmiotowi 
liczyć się z okolicznościami zewnętrznymi i obiektywnymi normami tak ze 
względu na otoczenie, jak i na samego siebie. Tym samym wymaga to od 
człowieka stałej czujności i oceny zarówno zewnętrznych okoliczności, jak  
i kontroli poziomu własnego życia duchowego, co można osiągnąć jedynie na 
drodze wielokierunkowej, świadomej i systematycznej praktyki ascetycznej. 
Umiar działania, taki sam dla każdej osoby ludzkiej jako jednej i tej samej 
kategorii bytu, jest różny i subiektywny dla poszczególnych konkretnych 
osób. Zawsze jednak musi być podporządkowany obiektywnym i transcen-
dentnym normom moralnym, mimo że dla poszczególnych osobników nie 
jest taki sam, ale różny i zmieniający się w zależności od okoliczności dzia-
łania. Dochodzimy tu więc do ascetycznego postulatu formacyjnego, nakazu-
jącego konieczność długiej i systematycznej pracy, aby umiar zachowywać  

60	Jest symptomatyczne, że paragraf dotyczący tego tematu umieścił w ogólnym 
rozdziale zatytułowanym Wychowanie, por. Katolicka etyka wychowawcza VIII, § 30, 
3, Lublin 2013, s. 423-28. 
61	Et. Nik. II, 6, 1107 a, s. 113: „Dzielność etyczna jest trwałą dyspozycją do pewnego 
rodzaju postanowień, polegającej na zachowywaniu właściwej ze względu na nas śred-
niej miary, którą określa rozum, i to w sposób, w jaki by ją określił człowiek rozsądny”.
62	KEW VIII, § 30, 3, s. 423.
63	Tamże. 
64	Tamże. 
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i w wypadku zmian szybko go odzyskać65. O. Woroniecki jest ponadto świa-
domy niebezpieczeństwa płynącego z działania, które nie jest kontrolowane 
przez umiar kierowany rozumem i zwraca na to baczną uwagę.

Ważność umiaru nakazuje zastanowić się nad sposobami jego wypra-
cowywania. O. Woroniecki łączy jego ćwiczenie i progres z cnotą roztrop-
ności, która rozwija się na drodze zbierania doświadczeń „przez ćwiczenie 
rozumu i woli w należytym dobieraniu środków prowadzących do celu”66. 
Elementem ewidentnie wychowawczym i ascetycznym w tym procesie jest 
więc z jednej strony liczenie się z konkretnymi warunkami, w jakich dany 
czyn ma być zrealizowany, a z drugiej – z koniecznością brania w rachubę 
własnych zdolności i możliwości, również duchowych, i korelowania ich 
z wymaganiami danego czynu oraz obiektywnymi normami moralnymi. 
Upadki, złe oceny sytuacji i podobne im negatywne doświadczenia skła-
dają się wtedy również na proces formacyjny, udoskonalający w przyszłości 
proces oceny miejsca umiaru i podejmowania decyzji. Skutek ascetycznych 
wysiłków zaowocuje z czasem nabraniem wprawy i powstaniem „coraz 
większej sprawności utrafiania w sedno bez wahań, lecz szybko i sprawnie 
dostosowując czyny do warunków ich wykonania, odnajdując miarę, jaką 
należy im nadać”67. Oczywiście zaniedbanie procesu wychowania i ascezy 
zaowocuje skutkiem przeciwnym, to znaczy brakiem intelektualnej dyscy-
pliny w rozeznawaniu umiaru, czyli w wypracowywaniu właściwego, praw-
dziwego i pewnego sądu sumienia oraz chwiejnością woli w podejmowaniu 
decyzji do czynu. Pojawi się wówczas umiar cnót fałszywych, które, chro-
niąc się pod zasłoną pozorów, rozwiną się w miernotę, bylejakość i obłudę, 
kierując się w każdej sytuacji egoistycznym celem i sobkostwem. Pod 
pozorem umiaru pseudo-cnota będzie prowadziła do sytuacji ograniczania 
konieczności dokonywania właściwego wyboru, niechęci do głębszego 
poszukiwania właściwych rozwiązań, będzie preferowała posiłkowanie się 
działaniem zrutynizowanym i pogłębiała tendencję do bezmyślnej akceptacji 
nawyków i nałogów pokrywanych pozorem moralnej sprawności. Wszystko 
to ostatecznie doprowadzi do degradacji osoby w jej aspekcie duchowym  
i zatrzyma proces nie tylko rozwoju życia duchowego, ale nawet elemen-
tarny proces wychowania. 

65	Por. tamże, s. 424. Umiejętność utrzymania w czynach osobistej miary jest procesem 
długotrwałym i stanowi jedno z głównych zadań cnoty roztropności.
66	Tamże, s. 425.
67	Tamże. 
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Zakończenie 

Umiar jest z całą pewnością niezwykle ważnym atrybutem cnoty. 
Ogólnie rzecz biorąc, ukrywa się on w procesie decyzyjnym, kierowanym 
przez rozum, działając niejako w fundamentach rozeznawania. Jest jednak 
niesłychanie ważny, moderując cel i sposób jego osiągnięcia w sposób, 
który dla działającego podmiotu będzie najkorzystniejszy. Jak lapidarnie  
i celnie zauważył o. Woroniecki nawet w warunkach ekstremalnych umiar 
w cnocie będzie tym elementem, który „zapewnia prawdziwą oszczędność 
w szafowaniu silami moralnymi, tak iżby nie zabrakło, choćby i dłuższy 
czas przyszło żyć w napięciu, sił fizycznych i duchowych. Umiar sprawia, 
że wszystko tam jest wymierzone i dostosowane do celu”68. Natomiast tam, 
gdzie go nie ma, wszystko zwykle kończy się fiaskiem, kompromitacją  
i parodią cnoty oraz tym, co w życiu duchowym jest zdecydowanie najgorsze 
– zapomnieniem o ostatecznym, nadprzyrodzonym celu, dla którego tak 
naprawdę zostały dane człowiekowi te wszystkie narzędzia, których celowe 
i najlepsze wykorzystanie jest niezbywalnym i jedynym jego zadaniem,  
i którego odrzucenie lub o którym zapomnienie grozi konsekwencjami  
w swym przeciwieństwie nieproporcjonalnymi do chwilowych przyjem-
ności płynących z zapomnienia o umiarze.

Streszczenie

Umiar w cnocie i „złota reguła” znane już były etyce starożytnej. 
Jego podstawy zostały opisane już u Arystotelesa. Umiar został zdefinio-
wany jako pomoc dla rozumu w podejmowaniu decyzji o najdoskonalszym 
w danej chwili sposobie działaniu. Św. Tomasz z Akwinu powiązał umiar  
w cnocie z działaniem prowadzącym do coraz większej miłości Boga. 
Współczesna etyka tomistyczna uzupełnia myśl Akwinaty o uwarunkowania 
ascetyczne i wychowawcze, które stanowią ważne narzędzie formacji dla 
szybkiego odnajdywania stanu umiaru oraz podejmowania trafnych i zgod-
nych z sądem sumienia decyzji.

Słowa kluczowe: aretologia, Arystoteles, św. Tomasz z Akwinu, umiar, 
„złota zasada”

Title: „Golden mean” as an educational and ascetic principle

68	Tamże, s. 427. 
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Summary

The moderation in virtue and the “golden rule” were already known 
in ancient ethics. Its foundations have already been described by Aristotle. 
Moderation was defined as an aid to reason in making decisions about the 
most perfect action at a present moment. St. Thomas Aquinas associated 
moderation in virtue with action leading to the growing love of God. Nowa-
days Thomistic theologians complements Aquinas’s thought about the 
ascetic and educational determinants, which constitute an important tool of 
the formation for quickly finding the state of moderation and making accu-
rate decisions according with the bar of conscience. 

Key words: aretology, Aristotle, St. Thomas Aquinas, moderation, „Golden 
rule”
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Jak walczyć o niepodległość i jak ją budować? 
Doświadczenia polskiej historii 

Wykład prof. dra hab. Andrzeja Nowaka dla nauczycieli wygłoszony  
w trakcie 81. Ogólnopolskiej Pielgrzymki Nauczycieli na Jasną Górę,  

2 lipca 2018 r.

W tym roku wszyscy, którzy mają obowiązek współwychowywać 
młodych obywateli Polski, niezależnie od tego, czy uczą matematyki, 
biologii, chemii, historii, czy języka polskiego, na pewno dostrzegają  
w owym obowiązku potrzebę ożywienia pamięci o niepodległości. Okazję 
do tego tworzy niezwykła rocznica 100-lecia odzyskania niepodległości 
przez Polskę. To zawsze warto podkreślać i rozwijać może ten właśnie 
aspekt, że to rocznica odzyskania niepodległości. W żadnym wypadku nie 
jest to rocznica 100-lecia niepodległości. Polska niepodległa nie jest od roku 
1918, ale co najmniej od roku tysięcznego, kiedy cesarz Otton III na Zjeź-
dzie Gnieźnieńskim, wkładając na skronie Bolesława Chrobrego diadem 
królewski, potwierdził tym samym, w zasadzie wcześniej już wywalczoną 
przez ojca Bolesława – Mieszka, suwerenność naszego państwa i    jego 
współudział w szerszej wspólnocie Christianitas – Chrześcijańskiej Europy, 
ale nie na zasadzie poddanego, tylko na zasadzie suwerennego właśnie,  
a więc niepodległego państwa. Polska niepodległość ma więc ponad 1000 
lat, ale obchodzimy ze szczególnym naciskiem w tym 2018 roku rocznicę 
odzyskania niepodległości. Wiemy bowiem, że Polska była bardzo doświad-
czona w ostatnich trzystu latach kryzysem niepodległości, jej utratą, a potem 
długotrwałymi zabiegami, walką i pracą po to, by niepodległość odzyskać. 
I o tych historycznych przykładach chciałem dzisiaj parę uwag powiedzieć. 
One być może przydadzą się w państwa pracy wychowawczej, bo pomogą 
lepiej zrozumieć znaczenie tej rocznicy.

W 100-lecie odzyskania niepodległości warto podkreślić, że jest to 
100-lecie odzyskania niepodległości, a nie 100-lecie niepodległości, również 
dlatego, że Polska przez ostatnie 100 lat nie była cały czas niepodległa. Choć 
było państwo polskie na mapie, to po nocy II wojny światowej państwo to, 
które zostało przesunięte o kilkaset kilometrów na wschód przez zwycięskie 
sowieckie mocarstwo za zgodą zachodnich mocarstw – to państwo, PRL, na 
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pewno niepodległe nie było. A więc walka o niepodległość stanowi także 
bardzo ważny czynnik, bardzo ważną część duchowych i fizycznych zmagań 
narodu polskiego w dwudziestym wieku: przecież od 1944 roku, a właściwie 
od roku 1939 do roku 1989, a więc znów przez 50 lat z tego ostatniego 
stulecia, nie było niepodległego państwa, tylko walka o jego odzyskanie, 
praca nad jego odbudową.

Skąd jednak bierze się samo pojęcie niepodległości? Co ono oznacza? 
Kiedy zakorzenia się w naszym słowniku politycznym? Tak, jak pisał Jan 
Kochanowski o zdrowiu a potem Adam Mickiewicz o ojczyźnie – pewne 
pojęcia, te najważniejsze, takie właśnie, jak zdrowie czy ojczyzna, zaczy-
namy lepiej rozumieć, kiedy je tracimy – wtedy widzimy dopiero jak są 
cenne, bezcenne: to zdrowie czy nasz byt niepodległy. Wtedy zaczynamy się 
nad nimi zastanawiać. Tak było właśnie z pojęciem niepodległości. Odkryto 
je na nowo, z dojmującą siłą po wiekach dumnego życia Królestwa Polskiego, 
które jednocześnie było nazywane Rzeczpospolitą – Rzeczą Wspólną 
wolnych obywateli. Po czterech nieprzerwanych wiekach, właściwie od 
1320 roku, kiedy koronował się w katedrze wawelskiej Władysław Łokietek. 
Dzielny król Władysław przywrócił Polsce suwerenność po czasach rozbicia 
dzielnicowego. I od czasu jego koronacji przez następne cztery wieki Polacy 
żyli jakby w świecie, w którym niepodległość nie była problemem. Była jak 
powietrze – po prostu była. Nie trzeba było się nad nią zastanawiać. Można 
było urządzać swój dom – oczywiście trzeba było go bronić, ale niepodle-
głość bodaj tylko raz była zagrożona: w czasie moskiewsko-szwedzkiego 
,,potopu”. Zagrożenie to trwało jednak krótko. Zwycięska mobilizacja 
narodu polskiego, nie tylko szlachty, ale także mieszczan, a w Wielkopolsce 
również chłopów – sprawiła, że niepodległość szybko została wtedy odzy-
skana, że to zachwianie polskiej niepodległości w połowie XVII wieku 
nie zostawiło trwałego śladu w naszej myśli politycznej w postaci jakiejś 
głębszej refleksji o niepodległości. Konfederacja Tyszowiecka, zawiązana 
pod patronatem króla Jana Kazimierza, by obronić Polskę w czasie potopu 
moskiewsko-szwedzkiego w grudniu 1655 roku, błyskawicznie odbudowała 
tu właśnie, od Jasnej Góry poczynając, tę suwerenność. 

Suwerenność ta nie trwała już jednak długo. Była jakby od środka 
spróchniała. Przez cztery wieki Rzeczypospolita funkcjonowała jako kraj nie 
tylko suwerenny, niezależny od innych, ale także jako kraj, który cieszył się 
wyjątkową w skali całej Europy wolnością wewnętrznego ustroju. Tę polską 
wolność także trzeba przypomnieć i porównać z zagadnieniem niepodle-
głości. Bo wolność i niepodległość nie są całkowicie tożsame, choć są tak 
bliskoznaczne w naszej historii. Wolność, z której tak dumni byli szlacheccy 
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obywatele Rzeczypospolitej, znaczyła przede wszystkim możliwość swobod-
nego udziału w życiu politycznym, wybierania króla i wybierania posłów na 
sejmy. To była wolność realizowana przez aktywną obecność na sejmikach, 
wolność wybierania tych, którzy ustanawiają prawo, prawo dla całego kraju. 
W tym roku akurat obchodzimy 550-lecie regularnego sejmowania w Rzecz-
pospolitej, opartego na wyborze posłów na sejm, wyborze z każdej ziemi, 
 z każdego powiatu. Na kontynencie europejskim chyba żaden naród nie ma 
tak długiej i ciągłej tradycji politycznej reprezentacji, sejmowania, demo-
kracji, jeżeli można użyć tego słowa, choć lepiej pasuje słowo: Rzeczpospo-
lita i republikanizm. To, że do początku XVIII wieku zebrało się od 1468 roku 
ponad 240 takich sejmów, że na tysiącach sejmików, które odbyły się w tych 
latach, spotykali się wolni obywatele, dawało polskiej szlachcie poczucie, 
że wolność jest czymś niesłychanie ważnym, najważniejszym. Ale tę wolność 
rozumieli szlacheccy obywatele jako prawo samostanowienia o sobie i o swoich 
władcach, prawo któremu może zagrozić silna władza centralna, silne państwo. 
Wierzyli w to, że jakakolwiek zmiana ustroju może zagrozić tej wolności.  
I tak pojawił się problem niedokonanych, a potrzebnych reform już w XVII 
wieku. Bez tych reform Rzeczpospolita, jakkolwiek wciąż wielka, nie mogła 
ostać się między coraz silniejszymi i coraz bardziej agresywnie nastawio-
nymi sąsiednimi mocarstwami: Rosją, Brandenburgią połączoną z Prusami, 
cesarstwem (Austrią), a także Turcją i Szwecją. W szlacheckiej mentalności 
ugruntowała się obawa, że w ślad za wzmocnieniem władzy centralnej,  
w ślad za zorganizowaniem stałego, silnego wojska (koniecznego do obrony 
przed coraz potężniejszymi sąsiadami) – rząd tak umocniony przez silną 
armię będzie w stanie zagrozić wewnętrznej wolności. Oparta na tych 
obawach obstrukcja koniecznych reform sprawiła, że na początku wieku 
XVIII Polska znalazła się bezbronna wobec sąsiadów. Przede wszystkim 
wobec rosnącej potęgi Rosji, która wyszła zwycięsko ze zmagań o przewagę 
strategiczną w całej Europie Wschodniej, pokonując Szwecję, a potem także 
Turcję. Z wielkiej Wojny Północnej (1700-1721) Rosja Piotra I wyłoniła się 
jako hegemon całej Europy Wschodniej. Car Piotr umiał w czasie tej fatalnej 
dla Rzeczpospolitej wojny narzucić nie tylko obecność rosyjskiego wojska 
w Polsce, ale także stałą odtąd kontrolę swoich ambasadorów nad życiem 
politycznym Rzeczpospolitej. Wciąż jednak jej obywatele mieli wrażenie, 
że suwerennie rozmawiają z tymi ambasadorami, że układają się z nimi jak 
równi z równymi, wolni z sąsiednim mocarstwem. 

Jednak przyszedł rok 1733 - pozwolę sobie zwrócić uwagę na 
tę datę, bo ona jest kluczowa w całej historii polskiej niepodległości – a 
kompletnie zapomniana. Warto ją przypomnieć także dlatego, bo właśnie w 



214 prof.dr hab. Andrzej Nowak

tym roku sformułowana zostało na nowo pojęcie niepodległości. Powodem 
było, że właśnie wtedy jawnie niepodległość została Polsce zabrana. Wtedy 
dotarło to do jej obywateli, że Rzeczpospolita nie jest już niepodległa. Co 
takiego się stało? Państwo wciąż było, wciąż istniało w granicach obej-
mujących blisko 750 000 km kwadratowych – czyli 2,5 razy większe niż 
obecna Polska. To było wciąż drugie co do wielkości, po Rosji, państwo 
na mapie Europy. Kiedy umarł król August II Sas, zebrała się szlachta, by 
wybrać sobie nowego władcę. Faktycznie było to przywilejem i zwyczajem 
wolnych obywateli w Polsce już, od praktycznie rzecz biorąc, blisko 350 
lat. Pierwszym królem wybranym przez szlachtę w wolny sposób był 
Władysław Jagiełło – wybrany na męża Jadwigi i na króla Polski. A więc 
od końca XIV wieku Polacy wybierali sobie królów. I oto nagle, po tylu 
dokonanych elekcjach, po tak ugruntowanej tradycji, w roku 1733 usłyszeli, 
że nie mogą już wybierać, kogo zechcą, tylko tego, kogo wskażą im potężni 
sąsiedzi. Kiedy na polu elekcyjnym pod Warszawą zebrała się szlachta w 
liczbie 12 tysięcy wyborców, wtedy dowiedzieli się z pisma, jakie przesłała 
caryca rosyjska, Anna Iwanowna, że nie wolno im wybrać innego kandy-
data niż ten, którego chce caryca i cesarz austriacki oraz cała, dzisiaj byśmy 
powiedzieli, „postępowa Europa”. Okazało się zatem, że polscy obywa-
tele nie mają prawa wybierać swoich władz, swoich władców, ale muszą 
podporządkować się woli zewnętrznych sił, ościennych mocarstw. To był 
szok dla opinii szlacheckiej. Wzburzona szlachta odpowiedziała na przekór 
temu nakazowi sąsiadów i zgromadzeni pod Warszawą wybrali swojego 
kandydata Stanisława Leszczyńskiego - jednomyślnie glosami 12 tysięcy 
wyborców. Dodajmy, że była to – w porównaniu z innymi, wcześniejszymi 
elekcjami, średnia liczba: na elekcje stawiało się wcześniej od kilku do kilku-
dziesięciu tysięcy obywateli. Rosja zareagowała natychmiast, wysyłając 
wojska w liczbie 32 tysięcy żołnierzy na teren Rzeczpospolitej. A tymczasem 
Polska, choć miała hetmanów, to nie miała praktycznie wojska, bo już wcze-
śniej Rosja o to zadbała, żeby Polskę rozbroić. 

I w tej dramatycznej chwili ukazało się niezwykle doniosłe w historii 
naszej myśli politycznej dzieło, a dziś niemal zapomniane. To był, można 
powiedzieć, debiut polityczny jednej z najważniejszych, a może najważniej-
szej postaci historii Polski XVIII wieku, którą każdy, zwłaszcza nauczyciel, 
w sercu nosić powinien. Mam na myśli księdza Stanisława Konarskiego. 
Ten najmądrzejszy z Polaków w XVIII stuleciu, wtedy 33-letni ksiądz pijar, 
opublikował jeszcze przed wyborem Stanisława Leszczyńskiego, zachęcając 
właśnie do tego, by nie ulec naciskowi zewnętrznemu, tekst zatytułowany 
Listy poufne czasu bezkrólewia. W nim zawarł słowa, jakże ważne dla zrozu-
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mienia istoty niepodległości. Posłuchajmy: „Rzeczpospolita strzeże swego 
niepodlegającego żadnej obcej władzy prawa do wolnej elekcji takiego 
króla jakiego tylko zechce. Rzeczpospolita bez wątpienia jest najwyższą 
panią swych praw, niezależną od jakiejkolwiek władzy obcych monarchów. 
Rzeczpospolita ma z Boskiego prawa niepodległą władzę i strzeże jej tak, jak 
wszystkie inne królestwa i cesarstwa. Nie można rozkazywać temu, kto nie 
zależy od kogoś innego. Największą jest więc niegodziwością w jakimkol-
wiek królestwie i Rzeczpospolitej, żeby cudzoziemcy publicznie oskarżali 
obywateli i urzędy a nawet samą Rzeczpospolitą o pogardę praw, jakby cheł-
piąc się że oni lepiej myślą o Rzeczpospolitej niż jej właśnie obywatele.” 

Wtedy, w 1733 roku, słyszeli obywatele Rzeczpospolitej, że to caryca 
Anna Iwanowna i cesarz Karol VI wiedzą lepiej, co dobre dla Polaków – że 
wiedzą to lepiej od samych Polaków, od polskich wyborców, którzy wybrali 
tak, jak chcieli, a nie tak, jak chciały największe potęgi Europy. Cóż, dzisiaj 
też są tacy, którzy uważają, że lepiej od Polaków, od polskich wyborców, 
wiedzą co jest dobre dla Polski… Dodajmy jednak jeszcze jedno zdanie  
z obszernego tekstu księdza Konarskiego: „W każdej Rzeczpospolitej należy 
mieć na pierwszym miejscu wzgląd na własną rację stanu, potem dopiero na 
cudzą. Godności i  korzyści Rzeczpospolitej nie powinny być podporządko-
wane obcym interesom”. To brzmi, jak oczywistość, nie znajdujemy w tym 
nic odkrywczego, a jednak również dla obywateli Rzeczpospolitej roku 1733 
to było odkrycie. Dlaczego? Dlatego, że po raz pierwszy usłyszeli, że utracą 
swoją wolność: wolność głosowania na sejmikach, wybierania posłów, usta-
nawiania praw, wybierania króla - nie tylko wskutek zamachu stanu ze strony 
jakiejś innej grupy współobywateli Polski, ale mogą ją utracić, a właściwie 
już utracili, wskutek interwencji zagranicznej. I że na tym właśnie polega 
niepodległość, by obronić się przed wpływem zewnętrznym, narzucającym 
nam, wbrew nam, obcą wolę.

W czasach księdza Konarskiego, kiedy już wkroczyły korpusy rosyj-
skie do Polski, zaczęło się pierwsze polskie powstanie niepodległościowe. 
Czasem tę historię powstań rozpoczynamy dopiero od Insurekcji Kościusz-
kowskiej z 1794 roku. Niektórzy z nas pamiętają jeszcze wcześniejszą Konfe-
derację Barską z 1768 roku. Jednak jeszcze przed Konfederacją Barską była 
w latach 1733-1736 konfederacja, a raczej cały ciąg konfederacji w końcu 
połączony węzłem generalności, czyli jako ogólnopolskiej organizacji 
zebranej w Dzikowie. To właśnie od owej konfederacji dzikowskiej rozpo-
czyna się walka zbrojna o polską niepodległość. Konfederacja ta, której 
pierwszy związek zawiązał się w Opatowie, ogłosiła, iż jej uczestnicy łączą 
się węzłem przysięgi: mają odtąd prowadzić walkę „przy niepodległości  
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i najwyższej pani swoich praw Rzeczpospolitej” – „przeciwko zuchwałym 
z zewnątrz inwazorom i opresorom naszym, jak też od wewnątrz przeciw 
bezsumiennym zdrajcom, którzy tylko z samej nieograniczonej ambicji  
z postronnymi dworami porozumienia i machinacje przeciwko Rzeczpospo-
litej wszedłszy i  zasadziwszy się na siłach nieprzyjacielskich wojsk zdra-
dzili i zlekceważyli Rzeczpospolitą zgromadzoną na polu elekcyjnym”.  
O to chodziło w tym proteście zbrojnym, że znaleźli się zdrajcy wtedy,  
w 1733 roku, którzy uznali, że skoro wkracza wojsko zewnętrzne, siła prze-
można z zewnątrz, to pod wpływem tej siły musimy jednak wybrać takiego 
króla, jaki będzie wygodny dla mocarstw. Wybrali – podległość.

I wybrali Augusta III Sasa, tak jak żądła tego caryca i cesarz. 
Niecały tysiąc znalazło się takich zdrajców na polu elekcyjnym, kiedy już 
Warszawa była zajęta przez wojsko rosyjskie. A zatem tysiąc obywateli-
tchórzy wybrało, pod bagnetami moskiewskimi, Augusta III, choć wcześniej 
12 tysięcy obywateli legalnie wybrało innego króla: Stanisława Leszczyń-
skiego. Jednak ci, którzy poszli za siłą mocarstw zewnętrznych, choć o tyle 
mniej liczni, wystarczyło, że byli – bowiem niejako legitymizowali działania 
armii carycy, która miała zdobyć i utrzymać władzę wygodnego dla Rosji, 
dla zewnętrznych potencji, nowego króla. 

Przeciwko temu upodleniu, przeciw takiej podległości podjęli walkę 
konfederaci. Walczyli i przegrali. To historia, która często także wraca w pyta-
niach o nasze dzieje. Często młodzi ludzie pytają, czy jest sens wspominać 
historię, tę walkę o niepodległość – skoro głównie składa się ona z prze-
granych? I tak jest już tutaj w pierwszym, przypominanym przez nas przy-
padku. Ta konfederacja walczyła po całym kraju, z udziałem szlachty a także 
chłopów, którzy na północy, na Kurpiowszczyźnie, wzięli dzielnie udział  
w tych bojach o niepodległość przeciw Moskalom i rodzimym zdrajcom. Ale 
konfederacja uległa przewadze militarnej zewnętrznego mocarstwa. Czy jest 
więc z czego być dumnym? Czy jest do czego nawiązywać?

Otóż nie zrozumiemy tej historii, całej polskiej historii, jeżeli 
powstanie, walkę zbrojną, w której najważniejszą cechą potrzebną do obrony 
niepodległości jest odwaga, będziemy przeciwstawiali pracy organicznej,  
w której potrzebna jest przede wszystkim odwaga myślenia. Tak właśnie 
głosi napis na medalu wybitym na cześć Stanisława Konarskiego: Sapere 
auso - „Temu, który odważył się być mądrym”. Polskiej niepodległości 
potrzebna jest i odwaga w polu, ofiary dla niej ponoszone – i wytrwała, 
mądra praca: po to, by budować siłę, duchową przede wszystkim, kultu-
rową, wzmacniającą naszą tożsamość ufundowaną w chrzcie 966 roku, ale 
także siłę materialną, gospodarczą, która jest potrzebna, żeby oprzeć się 
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zewnętrznej potędze, zewnętrznemu naciskowi. I tak właśnie było po 1733 
roku. Stanisław Konarski, który do końca towarzyszył sprawie pierwszego 
powstania niepodległościowego, zastanawia się w liście z 1736 roku, czy 
pogodzić się z podległością, pogodzić się z tym królem, który jednak zatry-
umfował, czyli z Augustem III? I po długim namyśle stwierdza. że trzeba 
wrócić z emigracji, z Paryża do Polski, by zająć się tutaj, w kraju, pracą, by 
zmienić Polskę na lepsze, by przygotować się do niepodległości, skoro nie 
udało się wywalczyć jej niejako wstępnym bojem, z szablą w ręku. I tak, już 
wtedy, zaczyna się praca organiczna. Od Konarskiego właśnie zaczyna się 
historia pracy organicznej, która nie jest przeciwko powstaniu. Nie - to jej 
absurdalne przeciwstawienie. 

Praca organiczna wynika z powstań. Jest kontynuacją powstań.  
I tak było w ujęciu księdza Konarskiego: skoro nie wygraliśmy z szablą  
w polu, to musimy wychować nowe pokolenie: nie takie, które w związku  
z owym niepowodzeniem zrezygnuje z walki, ale takie, które lepiej, mądrzej 
się do owej koniecznej walki przygotuje. Wychować nowe pokolenie, które 
będzie umiało lepiej niż my obronić tę niepodległość, umocnić ją - to przede 
wszystkim praca nauczycielska. I tak, już 4 lata później, po powrocie Konar-
skiego do kraju, w roku 1740 otwiera swoje podwoje założone przez niego 
Collegium Nobilium. Pierwsza nowoczesna szkoła polskiego patriotyzmu 
niepodległościowego. To była szkoła dla patriotycznej elity. To była szkoła, 
od której zaczynają się wielkie reformy, sięgające dalej Komisji Edukacji 
Narodowej, a w końcu ustawodawstwa Sejmu Czteroletniego. U źródła tych 
reform legło przekonanie, że to właśnie jest potrzebne dla niepodległości, że 
to jest ciąg dalszy walki rozpoczętej przez konfederatów, a nie jakaś antyteza 
tej walki. 

Ksiądz Konarski nie jest samotny. Bracia Józef i Andrzej Załuscy, 
biskupi, zakładają w 1747 roku pierwszą na kontynencie europejskim 
wielką bibliotekę publiczną w Warszawie – z 300 tysiącami książek w księ-
gozbiorze. Dwa dni w tygodniu każdy obywatel mógł wejść do tej biblioteki, 
wypożyczyć książkę i ją przeczytać. Biblioteka brytyjska – British Museum 
Library– będzie otwarta dopiero 12 lat później w 1759 roku. W Warszawie 
tymczasem rozkwitają czasopisma. W 1765 roku zaczyna swoje działanie 
Teatr Narodowy. A więc na różnych polach kultury, wychowania zaczyna 
się ta wytrwała praca organiczna, do której dołączy także nowy król– Stani-
sław August Poniatowski. Nie kojarzy się nam z niepodległością, ale nie 
możemy mu przecież odmówić zasługi świadomego podjęcia tej właśnie 
pracy organicznej, której celem było wzmocnienie Polski - przygotowanie 
jej w przyszłości do niepodległego bytu. Brakowało temu królowi odwagi 
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i charakteru. Nie brakowało mu pracowitości i wytrwałości, by podnosić 
Polskę, by przygotować ją do godnego bytu. I pod jego panowaniem ta praca 
organiczna będzie rozwijała się znakomicie.

Ona ruszy cała mocą po przegranej kolejnego powstania. Polacy 
powstali znów z bronią w ręku 1768 roku. Powstali, bo Polska została 
znów, jeszcze dotkliwiej poniżona. Niepodległość Rzeczpospolitej została 
brutalnie raz jeszcze podeptana przez rosyjskiego ambasadora, który po 
prostu postanowił z Warszawy porwać posłów i senatorów, sprzeciwiają-
cych się jego planom – i wywieźć ich do Rosji. To był listopad1767 roku. 
A już na progu lutego następnego roku zaczyna się wielka, największa  
z Konfederacji - Konfederacja Barska, która przez blisko 5 lat będzie 
walczyła o niepodległość. Ale przegra, tak jak poprzednia. I sąsiedzi wyko-
rzystają ten akt polskiego nieposłuszeństwa, polski odruch niepodległości, 
jako pretekst do pierwszego rozbioru. To, co następuje po pierwszym 
rozbiorze, to właśnie niesłychane podniesienie intensywności owej pracy 
organicznej. Jej ostateczny cel jest jednak ten sam, jak u konfederatów: 
otwarcie drogi do odzyskania niepodległości. 

Wielkim dziełem samonaprawy Rzeczypospolitej był Sejmu Czte-
roletni Na tym polega również niepodległość - jeżeli sami pobłądziliśmy, 
sami potrafimy też podnieść Rzeczpospolitą. I to dzieło, budzące podziw 
Europy, znajdzie potwierdzenie w Konstytucji 3 Maja. Owszem – wiemy, 
że konstytucja została uchwalona jakby na zasadzie zamachu stanu, kiedy 
części posłów - tych opozycyjnie nastawionych wobec Konstytucji – nie 
było na sejmie. Ale potem, zgodnie z duchem polskiej niepodległości i repu-
blikańskiej wolności, ogromna większość sejmików w całym kraju ratyfiko-
wała konstytucję. Na tym polega jej legitymacja: demokratyczna i niepod-
ległościowa. Naród polityczny zatwierdził tę konstytucję w debacie sejmi-
kowej, jaka odbyła się w całym kraju na progu 1792 roku. A więc Polacy 
potwierdzili, że chcą naprawdę naprawić swoje państwo, chcą zbudować 
stutysięczną armię, chcą przygotować system podatkowy, który pozwoli 
ją utrzymać, chcą zbudować nowoczesną gospodarkę, chcą objąć na przy-
szłość opieką prawną chłopów - najliczniejszy stan i chcą nadać prawa poli-
tyczne stanowi mieszczańskiemu – a nawet od razu to robią. Na tym polega 
istota tej reformy: niepodległość, wcześniej zagwarantowana niejako tylko 
dla jednego wolnego stanu, czyli stanu szlacheckiego, mobilizuje ów wolny 
stan szlachecki do tego, by dzielić się wolnością z innymi - ze stanem miesz-
czańskim i otworzyć na przyszłość perspektywę włączenia do wspólnoty 
wolnych Polaków także chłopów. Ten proces będzie trwał długo, ale zaczyna 
się właśnie wtedy - w 1791 roku.
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Polska straciła nie tylko niepodległość, ale swoje państwo nie 
dlatego, że nie umiała jej bronić, nie dlatego, że nie umiała się rządzić – 
bowiem pokazała, że umiała się rządzić, że stworzyła pierwszą w Europie 
konstytucję, zaledwie o 2 lata młodszą od pierwszej na świecie konstytucji 
amerykańskiej, a wcześniejszą od pierwszej konstytucji francuskiej. Polska 
pokazała, że jest zdolna do budowy nowoczesnego państwa, w którym 
niepodległość ufunduje się na trwałe. I to właśnie był powód, dla którego 
sąsiedzi postanowili ostatecznie zniszczyć Polskę. A byli razem silniejsi 
od Polski, silniejsi swoimi zdolnymi do agresji, wielkimi armiami. Trzeba 
to przypominać dlatego, że często słyszymy, iż sami byliśmy sobie winni, 
że nie możemy mieć pretensji do sąsiadów, bo oczywiście prowadzi to do 
głupiego, niemądrego „narodowego egocentryzmu”, do „cierpiętnictwa”…. 
Rzeczywiście, nie można własnych win rzucać na innych. Często sami 
jesteśmy winni losowi, który nas spotyka. Ale likwidacja Rzeczypospolitej, 
zgodnie z historyczną prawdą, nie była winą Polaków, odbudowujących 
właśnie swe zdolne do życia i rozwoju państwo, ale była decyzją sąsiadów, 
którzy dysponowali silniejszymi armiami i prowadzili bezwzględną impe-
rialną politykę, dla której przeszkodą byłaby silna Polska. 

To był powód, dla którego w 1792 roku znowu wkraczają armie rosyj-
skie. I znowu znajdują się zdrajcy, tym razem przyjmujący nazwę Targo-
wicy, którzy witają tę armię. Dzieło konstytucji zostaje zniweczone przez 
rosyjską interwencję i rodzimą Targowicę, ale duch niepodległości nie ginie. 
W 1793 roku Polska zostaje okrojona po raz drugi przez sąsiadów. I oto, na 
progu następnego, 1794 roku, w Teatrze Narodowym w Warszawie odbywa 
się premiera jakże ważnej dla przyszłości naszej kultury, pierwszej polskiej 
opery narodowej Krakowiacy i Górale Wojciecha Bogusławskiego. Dlaczego 
ta premiera z początku 1794 roku to ważny moment? Bo tam, z desek Teatru 
Narodowego, padają słowa, które wypowiadają chłopscy bohaterowie tej 
sztuki – chłopi spod Krakowa, z Mogiły, gdzie jest klasztor, jak wiadomo 
zaprzyjaźnionych z paulinami cystersów. Chłopi z Mogiły włączają się do 
walki o niepodległość, razem ze studentami krakowskimi. Słowami napisa-
nymi przez autora tej sztuki– Wojciecha Bogusławskiego, mówią o tym, że 
oni także rozumieją, że niepodległość, wolność daje tę godność, która jest 
potrzebna im tak samo, jak potrzebna jest ona szlachcie, że oni też wezmą 
udział w tej walce. I kilka tygodni później zaczyna się następne powstanie 
- Powstanie Kościuszkowskie. Powstanie, którego symbolem jest naczelnik 
w chłopskiej czamarze, a drugim symbolem jest chłop – Bartos, który  
w nagrodę za bohaterską szarżę, którą poprowadzi na czele innych chłop-
skich ochotników, z kosami w dłoniach, na moskiewskie armaty pod Racła-
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wicami – otrzymuje nazwisko i wolność. To oczywiście Bartosz Głowacki. 
W ten sposób wybrzmiewa zapowiedź tej walki o wolność i niepodległość, 
która już nie będzie tylko walką o wolność stanu szlacheckiego, ale walką  
o niepodległość całego nowoczesnego narodu obejmującego wszystkie stany. 

Powstanie Kościuszkowskie zostanie także utopione we krwi przez 
interwencje rosyjskiego feldmarszałka Suworowa i uderzenie pruskiego 
bagnetu w polskie plecy. Rzeź warszawskiej Pragi, dokonana przez rosyj-
skie żołdactwo i cios zadany wtedy przez Prusaków polskiej woli niepodle-
głości – to są fakty. To nie jest cierpiętnictwo, to nie jest zrzucanie winy na 
innych. To jest historyczna prawda: Rosja i Prusy, do których dołączy znowu 
Austria, dobiły Rzeczpospolitą. Wtedy zabrały ostatecznie – na ponad 120 
lat – niepodległość. 

Od razu jednak, wraz z wyrokiem trzeciego rozbioru, pojawiają się 
w polskim społeczeństwie ulotki, hasła, wiersze, które nawołują do tego, by 
nie załamywać rąk, by walczyć dalej. Na mołdawskim pograniczu z Turcją 
tworzą się pierwsze oddziały, pod wodzą pułkownika Joachima Deniski, 
podejmujące na nowo walkę o niepodległość. Na północy, w Wilnie, orga-
nizuje się niepodległościowy spisek pod wodzą księdza, dominikanina, 
Faustyna Ciecierskiego. I w tym samym, 1797 roku, zaczynają się Legiony. 
W dalekich Włoszech, w Reggio nell Emilia, zabrzmi w lipcu tego roku po 
raz pierwszy piosenka, która towarzyszy naszej niepodległości odtąd aż do 
dzisiaj: „Jeszcze Polska nie umarła, kiedy my żyjemy”. W duchu tej tradycji 
niepodległości wychowani zostaną geniusze, których nazwiska przed moim 
wystąpieniem przypomniane zostały w cytacie z Ojca Świętego, z jego-
„Pamięci i tożsamości”. To będą najwięksi twórcy polskiego romantyzmu. 
Zaledwie kilkanaście miesięcy od podpisania ostatniego rozbioru rodzi się  
w Zaosiu pod Nowogródkiem, w rodzinie Mikołaja i Barbary Mickiewiczów, 
maleńki Adam. I od niego, tak jak od Legionów, które już wtedy walczą 
we Włoszech o Polską niepodległość, zaczyna się nowy etap tej historii: 
historii zmagania o niepodległość. W wiek XIX wprowadza Polskę broszura 
napisana przez adiutanta Kościuszki –Józefa Pawlikowskiego, zatytuło-
wana jakże charakterystycznie: Czy Polacy wybić się mogą na niepodle-
głość? Polacy przez wiek XIX, a ostatecznie w roku 1918 dali odpowiedź 
na to retoryczne pytanie: „Tak, Polacy potrafili wybić się na niepodległość”. 
Robili to kolejnymi powstaniami. Powstaniami, w których ponoszone będą 
ciężkie ofiary, ale powstaniami, których ofiary będą mobilizowały następ-
nych i innych do tego, by nie dać się upaść tej ofierze, jak pięknie o tym 
powie Juliusz Słowacki w dramacie, sławiącym Konfederację Barską. Bóg 
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„nie dopuści upaść żadnej klęsce”, a Polacy, ci pracujący właśnie w trudzie 
pracy organicznej, także starali się, by żadna ofiara nie upadła na darmo.

Ta praca miała różny wyraz. Książę Adam Jerzy Czartoryski odbu-
dowuje w zaborze rosyjskim polskie instytucje szkolne. Wileński Okręg 
Szkolny, działający przez ponad 20 lat, oddaje nieocenione usługi dla polskiej 
niepodległości, bo właśnie w szkołach tego okręgu, a więc w Wilnie czy  
w Krzemieńcu, kształcą się ci, którzy podniosą ideał niepodległości na szczyt: 
Adam Mickiewicz, Juliusz Słowacki. Gdyby nie było tych polskich szkół,  
o najwyższym europejskim poziomie, Mickiewicz może byłby dobrym 
poetą ludowym, ale nikim więcej. Dzięki szkole, polskiej szkole, którą 
pracownicy polskiej niepodległości, tacy jak książę Adam Jerzy Czarto-
ryski czy dyrektor Liceum Krzemienieckiego Tadeusz Czacki, podtrzymy-
wali - geniusz indywidualny polskich twórców tej epoki mógł się rozwinąć 
do poziomu, z którego dumni jesteśmy po dzień dzisiejszy. Bez Uniwersy-
tetu Warszawskiego oraz towarzyszącej mu szkoły muzycznej, zbudowanej  
w Księstwie Warszawskim, a później rozbudowanej w autonomicznym 
Królestwie kongresowym, nie rozwinąłby się talent Fryderyka Chopina. 
On mógł rozsławić Polskę, bo zdobył znakomite wykształcenie w polskiej 
szkole muzycznej, w Warszawie, zanim ruszył na podbój salonów muzycz-
nych Europy, na emigrację. Tak właśnie walka, której echa słyszymy w Etiu-
dzie Rewolucyjnej Chopina, która niesie tego buntowniczego, niepodległo-
ściowego ducha jego muzyki na cały świat i budzi podziw – ta walka, ta 
nuta, łączy się z pracą organiczną, bez której nie byłoby tych nut, nie byłoby 
kunsztu ich ułożenia. Tę pracę tworzą legalne instytucje, stowarzyszenia, 
spółdzielnie, szkoły, a kiedy nie mogły działać legalnie - to podziemne 
szkoły, prowadzone później w zaborze rosyjskim. Szczególnie rozwinie się 
owa praca w zaborze pruskim, wspaniała praca organiczna prowadzona tam 
właściwie przez cały wiek XIX: poznański Bazar, spółdzielnie rolnicze, towa-
rzystwa czytelni ludowych, które organizowały na najwyższym społecznym 
poziomie ducha współpracy na rzecz niepodległości. 

To wszystko działo się w naszej historii razem z powstaniami –  
a nie przeciw powstaniom i nie zamiast powstań, tylko w duchu wspólnego 
wysiłku budowało drogi do niepodległości. Różne drogi, które spotkały się 
w listopadzie w roku 1918.

Kończę ten krótki wykład, który właściwie można by zredukować 
do dwóch słów, co jest potrzebne, by bronić niepodległość oraz żeby ją 
budować. Po pierwsze: odwaga, odwaga w obronie własnego domu. By być 
niepodległym trzeba być odważnym. By nie dać sobie wmówić, że lepiej, 
wygodniej, bezpieczniej jest być podległym jakiemuś silniejszemu od nas, 
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który wejdzie do naszego domu i zacznie nam dyktować swoje porządki. 
Ale drugim kluczowym słowem jest: praca – wytrwała, rzetelna praca na 
rzecz dobra wspólnego. Ta odwaga i ta praca, żeby były skuteczne – muszą 
się połączyć w jedno. O tej jedności mówił pięknie w ostatnim swoim liście 
do Polaków Święty Jan Paweł II. To był list ostatni, jakby testament, bo 
podpisany1 kwietnia 2005 roku – dzień przed śmiercią. List ten skierowany 
został na ręce generała zakonu paulinów na Jasnej Górze z okazji zbliżającej 
się wtedy 350. rocznicy cudownej obrony klasztoru w czasie szwedzkiego 
potopu. Papież pisał tak o tym, co jest potrzebne do obrony Niepodległości: 
„Widmo całkowitej utraty suwerenności państwa niosło ze sobą groźbę 
zniewolenia z polskiego ducha. Wielu utraciło wówczas nadzieję porzu-
cając wiarę ojców i poddając się panowaniu wroga, który jako jeden z celów 
stawiał sobie wykorzenienie katolicyzmu”. 

I wtedy i dzisiaj trzeba było odwagi, żeby być katolikiem i żeby być 
Polakiem. Papież pisał dalej tak: „Jasna Góra zadziwiła cały naród. Ona 
jedna potrafiła się obronić przed Potopem. Ostatnia wyspa niepodległego 
bytu, niepodległego ducha. (…) Niech ten fakt mówi również do naszego 
pokolenia. Niech się stanie wezwaniem do jedności w budowaniu dobra, 
dla pomyślnej przyszłości Polski i wszystkich Polaków. Niech przywołuje 
dostrzeżenia skarbca ponadczasowych wartości, aby korzystanie z wolności 
było ku zbudowaniu a nie ku upadkowi”.

Niech tak będzie – a pozostaniemy niepodlegli
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Recenzja książki - Zenon Kard. Grocholewski, 
Bł. Edmund Bojanowski w dynamizmie twórczej miłości, 

Poznań 2014, ss. 160

Pośród publikacji poświęconych osobie i dziełu bł. Edmunda Boja-
nowskiego (1814-1871), miejsce szczególne zajmuje książka Zenona Kard. 
Grocholewskiego o znamiennym tytule „Bł. Edmund Bojanowski w dyna-
mizmie twórczej miłości”, wydana przez Drukarnię i Księgarnię Świę-
tego Wojciecha w Poznaniu w 2014 roku. Tym, co w pierwszej kolejności 
stanowi o bezcennej wartości tego opracowania jest fakt, że najbardziej 
charakterystyczne rysy sylwetki tego Bożego Zapaleńca, czasów pełnych 
niepokoju, ucisku i zrywów powstańczych pierwszej połowy XIX wieku, 
kreśli nie tylko długoletni urzędnik Kurii Rzymskiej i prefekt Kongre-
gacji ds. Edukacji Katolickiej, ale i postulator w sprawie jego beatyfikacji. 
Obok więc podstawowych informacji o Błogosławionym, obok najbardziej 
charakterystycznych cech jego osobowości i duchowości, bardzo cenne  
i niezwykle twórcze jest odczytanie przesłania Błogosławionego w kontek-
ście współczesnych wyzwań, przed jakimi stoi Kościół. W ten sposób wraz 
z postacią bł. Edmunda Bojanowskiego lektura publikacji odsłania Czytel-
nikowi także postać jej Autora, który z wielką troską, ale i pasją stara się nie 
tylko wydobywać każdy z elementów cennego przesłania, ale i odświeżyć 
jego znaczenie w świetle aktualnego Magisterium Kościoła.

Publikacja Zenona Kard. Grocholewskiego stanowi w swej struk-
turze zgrabny tryptyk wygłoszonych już wcześniej przez niego referatów 
i kazań. Jest więc doskonałym materiałem do nowych przemyśleń, ale też 
daje głębszą perspektywę w spojrzeniu zarówno naukowym, jak duszpa-
sterskim na otaczającą nas rzeczywistość. W tak ważnym również dzisiaj 
dziele wychowania młodego pokolenia, cenne wskazówki co do metody 
wychowania, formacji osobowości czy pedagogii przykładu, znajdą 
wszyscy autentycznie zatroskani o to dzieło, a zwłaszcza rodzice, nauczy-
1	 Doktor habilitowany, wykładowca w Wyższym Seminarium Duchownym  
w Radomiu. 
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ciele i wychowawcy. Cennym dopełnieniem w ukazaniu zadań tak wiernych 
świeckich, jak i osób konsekrowanych w przedmiocie wychowania są trzy 
ważne dokumenty wydane na ten temat przez Kongregację Edukacji Kato-
lickiej, do których nawiązuje długoletni jej prefekt. Kościół zawsze starał się 
promować integralną wizję wychowania. Dlatego też, kard. Zenon Grocho-
lewski przestrzega przed: wizją wychowania sprowadzającą się jedynie do 
przekazywania wiadomości i umiejętności; umniejszaniem roli rodziców 
w procesie wychowania; brakiem koordynacji między różnymi podmio-
tami procesu wychowawczego; relatywizmem moralnym i relatywizmem 
odnoszącym się do podstawowych wartości życia ludzkiego; propagandą 
scen antywychowawczych w środkach masowego przekazu. W integralnym 
wychowaniu, do którego należy dążyć, akcent powinien być położony na: 
poczwórny wymiar ubogacania młodego człowieka poprzez formację ludzką, 
duchową, intelektualną oraz zawodową; twórczą, wspólnotową współpracę 
wielu różnych sfer; aspekt personalistyczny wychowania; uwzględnienie 
perspektywy czasowej, a więc okresu życia, gdy wychowanie jest bardziej 
potrzebne, ale też, aby wychowanek wychowywał samego siebie przez całe 
życie. Tak zarysowany schemat integralnego wychowania odnajdziemy 
również wraz z cechami specyficznymi w modelu propagowanym przez 
bł. Edmunda Bojanowskiego. Jego zaangażowanie w działalność wycho-
wawczą, pasja edukacyjna oraz skuteczność poczynań są naprawdę godne 
podziwu. Wyraźnym potwierdzeniem niezwykłości oddziaływania tego 
„serdecznie dobrego człowieka” jest także fakt, że jako człowiek świecki 
stał się założycielem żeńskiego zgromadzenia Sióstr Służebniczek Niepo-
kalanego Poczęcia Najświętszej Maryi Panny, które dziś ofiarnie posługują  
w całym świecie. 

Błogosławiony z Grabonogu koło Gostynia w ówczesnym Księstwie 
Poznańskim jest wyjątkowo wyraźnie przemawiającym przykładem i prekur-
sorem autentycznego apostolstwa świeckiego. Tak kiedyś, jak i dziś nieza-
stąpionym zadaniem stanu świeckiego jest trud odnowy porządku docze-
snego w duchu Ewangelii, przeniknięcie różnorakich inicjatyw społecznych 
duchem wiary i miłości chrześcijańskiej. Dla niezmordowanego Wielkopo-
lanina z XIX wieku w jego zatroskaniu o zaniedbaną wieś, opuszczone dzieci 
i wszelką nędzę z tym związaną, źródłem inspiracji była prosta, trzeźwa, 
pełna optymizmu i nieugięta wiara oraz autentyczna i operatywna miłość. 
Jak bardzo i dziś, zwłaszcza wobec postępującej laicyzacji życia społecz-
nego, potrzeba Bojanowskiego apostolstwa pierwszego zakresu w różnych 
dziedzinach nauki, w sztuce, w środkach masowego przekazu, itd.
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Zenon Kard. Grocholewski, zachęcając do przypatrywania się życiu 
i działalności bł. Edmunda Bojanowskiego, chce zaszczepić w sercu Czytel-
nika twórczą miłość zrodzoną z niezgłębionej miłości Boga, która jak klamra 
spina w całość poszczególne elementy niezwykłej mozaiki Błogosławionego 
z Grabonogu.
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Ojczyzna i pamięć. Sprawozdanie z Ogólnopolskiej 
Konferencji Naukowej: W drodze do Niepodległej.  

Język. Kultura. Wychowanie. W 100-lecie odzyskania  
przez Polskę niepodległości” - Radom, 17 maja 2018 r.

17 maja 2018 roku miało miejsce w Radomiu ważne wydarzenie 
naukowe upamiętniające okrągłą rocznicę odzyskania przez Polskę niepod-
ległości o wymownym tytule W drodze do Niepodległej. Język. Kultura. 
Wychowanie. W 100-lecie odzyskania przez Polskę niepodległości. Inicja-
torem konferencji był profesor Grzegorz Majkowski, który do współpracy 
zaprosił radomskie instytucje społeczno-kulturalne, oświatowe i naukowe, 
w tym badaczy przeszłości Polski. W zorganizowanie naukowego spotkania 
zaangażował się także ks. dr Wojciech Wojtyła i reprezentowane przez niego 
Krajowe Duszpasterstwo Nauczycieli Diecezji Radomskiej. Ważny wkład 
wniosły również inne instytucje: Zespół Szkół Ogólnokształcących nr 6 
im. Jana Kochanowskiego w Radomiu (ZSO), którego uczniowie przygoto-
wali występ artystyczny, Wydział Filologiczno-Pedagogiczny Uniwersytetu 
Technologiczno-Humanistycznego w Radomiu (UTH), którego pracownicy 
wzięli czynny udział w konferencji oraz Miejska Biblioteka Publiczna im. 
Józefa A. i Andrzeja S. Załuskich w Radomiu. Szczególną rolę odegrała 
ta ostatnia instytucja. Biblioteka udostępniła na potrzeby konferencji salę 
wykładową z pełnym, profesjonalnie przygotowanym, zapleczem konfe-
rencyjnym. Dzięki temu uczestnicy spotkania, słuchacze i prelegenci mogli  
w komfortowych warunkach uczcić odzyskanie przez Polskę niepodległości. 
Miejska Biblioteka Publiczna w Radomiu po raz kolejny stanęła na wyso-
kości zadania i podkreśliła w ten sposób swój misyjny charakter – popu-
laryzowanie wiedzy o przeszłości Polski. Honorowy patronat nad konfe-
rencją objął JE bp Piotr Turzyński Delegat Konferencji Episkopatu Polski 
ds. Duszpasterstwa Nauczycieli. Patronem medialnym konferencji był nato-
miast „Gość Niedzielny”.

Wśród słuchaczy znaleźli się pracownicy naukowi, doświadczeni 
i początkujący badacze z zakresu kultury, języka, wychowania, pasjonaci 
1	 Doktor habilitowany, profesor Akademii Marynarki Wojennej w Gdyni. 
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historii, członkowie Duszpasterstwa Nauczycieli Diecezji Radomskiej,  
w tym emerytowani nauczyciele, członkowie Radomskiego Towarzystwa 
Naukowego. Sporą grupę stanowili uczniowie radomskich szkół. Reprezen-
towali wymieniony wyżej Zespół Szkół Ogólnokształcących nr 6 oraz III 
Liceum Ogólnokształcące im. płk. Dionizego Czachowskiego w Radomiu. 

Konferencję rozpoczęło wspólne odśpiewanie hymnu Polski 
Mazurka Dąbrowskiego. Pierwszym prelegentem był dr Adam Duszyk (ZSO 
w Radomiu). Wystąpił z referatem Polskie drogi do niepodległości - zarys 
problematyki. Po referacie miał miejsce pokaz musztry z okresu legiono-
wego w wykonaniu członków Szkolnych Grup Rekonstrukcji Historycznej 
– uczniów z VI Liceum Ogólnokształcącego w ZSO nr 6 (w mundurach 
żołnierzy z oddziałów polskich generała Józefa Hallera i Ochotniczej Legii 
Kobiet). Następnie głos zabrał dr Adrian Szary (UTH). W referacie ,,Wolność 
kocham i rozumiem”. O językowym obrazie wolności dokonał próby opisu 
językowego obrazu wolności. Kolejnym prelegentem była dr Marta Bałażak 
(UTH), która przedstawiła referat Postawy nauczycieli wobec wychowania 
patriotycznego w szkole. Podkreśliła w nim rolę nauczyciela w kształto-
waniu w uczniach patriotycznych postaw. Ks. dr Wojciech Wojtyła (UTH 
w Radomiu) w wystąpieniu Miłość ojczyzny i wychowanie patriotyczne  
w ujęciu Karola Libelta (1807-1875) przybliżył pojęcie ojczyzny i rozumienie 
patriotyzmu w filozoficznej refleksji wielkiego społecznika z Wielkopolski. 
Następnym prelegentem był dr hab. prof. AMW Grzegorz Majkowski, który 
w referacie Myśl patriotyczna w „Fundamencie Nowej Polski” ks. biskupa 
Władysława Bandurskiego w przededniu odzyskania przez Polskę niepod-
ległości dokonał analizy poglądów wielkiego patrioty na temat odbudowy 
państwa polskiego. Zwrócił uwagę, że zdaniem biskupa Bandurskiego 
odrodzenie państwa musi być oparte na ściśle określonym systemie aksjo-
logicznym. Ukazał jego rolę w propagowaniu wartości miłości i poświę-
cenia dla kraju. Ostatnim prelegentem był dr Krzysztof Wójcik (SSW  
w Kielcach). W referacie Więziennictwo polskie po okresie zaborów omówił 
proces powstawania struktur organizacyjnych polskiego więziennictwa  
w odradzającym się kraju i związane z tym problemy.

W części przeznaczonej na dyskusję na uwagę zasługuje głęboko 
patriotyczna wypowiedź jednego z członków Radomskiego Towarzystwa 
Naukowego, przedstawiciela starszego pokolenia, który podkreślił koniecz-
ność przywracania pamięci o kulturze kresowej.

Na konferencji spotkały się różne pokolenia Polaków – osoby 
starsze, w wieku dojrzałym i młodzież. Każde pokolenie miało określony 
zasób doświadczeń życiowych i pewien poziom wiedzy o przeszłości Polski. 
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Konferencja stała się okazją do budowania więzi międzypokoleniowej, 
umacniania wspólnoty Polaków, podtrzymywania tożsamości Polaków. 
Była lekcją historii i patriotyzmu, miejscem przekazania podstawowych 
wartości, w tym wartości szacunku dla przeszłości historycznej, wartości 
wolności, wspólnoty, pracy, miłości Ojczyzny, pamięci historycznej, bezin-
teresownego poświęcenia dla dobra wspólnego, wartości prawdy. Młodzi 
ludzie, którzy dopiero wkraczają w dorosłość, wyszli zapewne ze spotkania 
z głębszą refleksją, wzbogaceni wewnętrznie i zainspirowani do zaintereso-
wania się przeszłością Polski, drogami dochodzenia do niepodległości, ze 
świadomością, że o wolność kraju należy stale dbać, a przede wszystkim, 
tak, jak pozostali uczestnicy konferencji, z poczuciem dumy z tego, że są 
Polakami.
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Edukacja w miejscach pamięci - wrocławski projekt 
edukacyjny

(Szkoła Podstawowa)

Wstęp 

Wrocław, jako miasto o wielokulturowym charakterze, preten-
duje do miana miejsca, które oferuje swym mieszkańcom „wchodzenie” 
w niezwykłe przestrzenie, w których kultura i religia splatają się ze sobą, 
tworząc zupełnie nową jakość, której daremnie szukać w innych miastach 
Polski. Warto to wykorzystywać w procesie edukacji historycznej zapra-
szając dzieci i młodzież w miejsca, gdzie mogą obcować z wielokulturowo-
ścią w najbardziej czytelny sposób.

1. Założenia projektu edukacyjnego

„Edukacja w Miejscach Pamięci” to nazwa wrocławskiego projektu 
edukacyjnego, który rozpoczął się w 2013 roku. Ówczesna Rzecznik Praw 
Obywatelskich prof. Irena Lipowicz odbyła rozmowę z prezydentem 
Wrocławia Rafałem Dutkiewiczem na temat potrzeby walki z ksenofobią 
oraz postawami nacjonalistycznymi. Konkludując rozmowę, stwierdzono, że 
najskuteczniejszą formą przeciwdziałania tym zjawiskom jest edukacja histo-
ryczna. Efektem wspomnianych rozmów i spotkań było stworzenie koncepcji 
projektu, który mógłby uczyć wychowywać i uwrażliwiać młodych ludzi na 
płaszczyźnie wielokulturowości. Korzystając z doświadczeń innych krajów, 
np. Izraela, czy Francji twórcy wrocławskiej innowacji pedagogicznej opra-
cowali bardzo bogatą ofertę edukacyjną skierowaną do wszystkich szkół 
miasta. Młodzi Wrocławianie odwiedzają miejsca szczególnie ważne dla 
polskiej tożsamości i kultury. Są one związane między innymi z historią 
1	 Doktor nauk humanistycznych w zakresie historii, mgr pedagogiki, mgr teologii, 
wykładowca na Papieskim Wydziale Teologicznym w Instytucie Filozofii Chrześcijań-
skiej i Nauk Społecznych we Wrocławiu. Zainteresowania badawcze: historia wycho-
wania i edukacji, historia mentalności i kultury okresu baroku i oświecenia, oddziały-
wanie społeczne zgromadzeń zakonnych. Adres e-mail: sylwia.zydek@op.pl 
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II wojny światowej, czyli obozy koncentracyjne (Auschwitz-Birkenau, 
Gross-Rosen, Bełżec, Sobibór, Treblinka), obozy zagłady, miejsca mordów 
okresu komunistycznego, wybrane muzea i pomniki historii to jest: Wawel, 
kopalnia soli w Wieliczce i Bochni, kościoły pokoju w Świdnicy i Jaworze. 
Wrocławska młodzież w ramach projektu udaje się również do Zamku Książ, 
Strzegomia, Brzegu Opolskiego, Kamieńca Wrocławskiego, Legnicy, Opola, 
Otmuchowa, Paczkowa, Nysy, na Górę św. Anny, do Kompleksu Riese. 
Organizowane są ponadto wyjazdy do Zamościa, Warszawy, Lublina, Puław, 
Gdańska, Gdyni, na Westerplatte czy Hel. W tych wyprawach uczestniczą 
uczniowie szkół średnich i gimnazjów. Przed każdym wyjazdem w szkołach 
biorących udział w projekcie nauczyciele prowadzą warsztaty przygotowu-
jące młodzież do wizyty w miejscach pamięci, a po powrocie odbywa się 
spotkanie podsumowujące wyjazd. Dzięki temu uczestniczący w projekcie 
mogą przygotować się merytorycznie i emocjonalnie oraz mają możliwość 
wyrażania swoich odczuć i przemyśleń. Projekt został opracowany przez 
doradców metodycznych Wrocławskiego Centrum Doskonalenia Nauczy-
cieli i finansowany jest z budżetu gminy Wrocław. Dla wychowanków szkół 
podstawowych i gimnazjalnych udział w zajęciach i wyjazdy są bezpłatne. 
Uczniowie szkól ponadgimnazjalnych dopłacają do dwudniowej wizyty 
niewielkie kwoty. Do grudnia 2014 roku w przedsięwzięciu uczestniczyło 
17 401 uczniów 470 z klas ze 102 szkół2. Wrocławski projekt jest pierwszym 
tego typu działaniem realizowanym w Polsce przez jednostkę samorządu 
terytorialnego. Kilka innych zapowiedziało wspieranie wyjazdów w miejsca 
pamięci, jednak - wzorując się na wrocławskim - konkretny pilotaż wdrożyć 
zamierza samorząd województwa małopolskiego, który bazuje na współ-
pracy z Muzeum Auschwitz. Projekt z Wrocławia w całej Polsce uznawany 
jest za wzorcowy. 

W dniach 12–13.06.2015 roku w Centrum Konferencyjnym Silver 
Tower Center we Wrocławiu odbyła się ogólnopolska konferencja pt. 
„Edukacja w Miejscach Pamięci. Przestrzeń uświadomiona i doświad-
czona”. Spotkały się tam osoby, które w projekcie uczestniczą jako koordy-
natorzy szkolni, ale byli także obecni m.in.: Wicemarszałek Sejmu RP X i II 
kadencji Olga Krzyżanowska, prof. Andrzej Szpociński, dr Alicja Bartuś czy 
dr Joanna Lisek. Konkluzją konferencji była myśl, że najbardziej skuteczna 
i pożądana współcześnie forma edukacji historycznej to taka, która stwarza 
możliwość wchodzenia w przestrzeń miejsc, karze doświadczać, „dotykać”, 
a także poza wiedzą faktograficzną daje odczucia, pobudza emocje. Połą-
2	 Wrocławski Projekt Edukacja w Miejscach Pamięci, (red.) B. Kicki, E. Skrzywanek, 
B. Święch. I. Wójcik, Wrocław 2014, s. 5. 
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czenie tych elementów pozwala na pełniejszy odbiór treści, osadza je głęboko 
w świadomości i co za tym idzie, jest znacznie skuteczniejsza. Współczesny 
młody człowiek nie jest w stanie w sposób właściwy odbierać informacji 
o świecie, kiedy one nie poruszają go całego, model pedagogiki miejsc na 
pewno sprawdza się, bo pozwala na skuteczne oddziaływanie i powoduję 
trwałą zmianę u odbiorcy.

2. Wielokulturowość i pedagogika miejsca

Aktualnie rozważania nad kategorią „miejsca” są obecne w obrębie 
wielu dyscyplin naukowych. Jest ono – miejsce – dostrzegalne w filo-
zofii, antropologii, historii czy socjologii3. Zatem o miejscu można mówić 
w różnoraki sposób, jak choćby o „małej ojczyźnie” czy „doświadczaniu 
poprzez miejsce”4. Rozważania te są ważne i potrzebne, bo – jak podkreśla 
Maria Mendel – ,,miejsce zawsze jest znaczące”5, a szczególnie miejsca 
bogate bogactwem przeszłości, z nich trzeba w sposób właściwy umieć 
wydobywać ciągle na nowo wartości niezbędne do budowania tożsamości 
młodych pokoleń. Chcąc w tym kontekście wyjaśniać znaczenie, jakie mają 
„niezwykłe” miejsca we Wrocławiu, warto również zapytać o wielokulturo-
wość, która z jednej strony splata się tu z miejscem i w miejscu, a z drugiej 
jest immanentnie wpisana w życie i historię tego miasta. 

Analizując znaczenie pojęcia wielokulturowość, trzeba zazna-
czyć, że może być ono interpretowane na trzech płaszczyznach: opisowej, 
gdzie wskazuje na wielość kultur, mówi zatem o istnieniu na świecie, czy 
w określonym miejscu odmiennych kultur etnicznych. Oznacza także poli-
tykę państw zmierzającą do niwelowania napięć społecznych związanych 
z faktem wielokulturowości danej populacji. Jest również nazwą pewnej 
doktryny, ruchu, filozofii. W ostatnim przypadku wielokulturowość oznacza 
działanie środowisk mniejszościowych skierowane na emancypację oraz 
pełniejszy udział różnych środowisk w życiu społecznym, politycznym 
i kulturalnym kraju6. Zdaje się, że w realiach funkcjonowania Wrocławia 
i jego działań w obszarze kulturowym najbardziej adekwatne wydaje się 
rozumienie tego zjawiska na trzeciej płaszczyźnie. I zdaje się, że można tu 

3	 A. Czajkowska Miejsce i pamięć. W poszukiwaniu przesłanek badań biograficznych, 
,,Teraźniejszość-Człowiek-Edukacja” nr 4 (2016), t. 19, s. 23.
4	 Tamże, s. 24.
5	 M. Mendel, Pedagogika miejsca i animacja na miejsce wrażliwa, w: Pedagogika 
miejsca, (red.) M. Mendel, Wrocław 2006, s. 21.
6	 Encyklopedia PWN- wersja internetowa [dostęp: 16 06 2018].
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również określić wielokulturowość jako stan społeczeństwa, które nie ma 
charakteru homogenicznego7. 

Warto też przytoczyć myśl Magdaleny Ratajczak i podkreślić, że 
„Wrocław stał się jednym z pierwszych „rzeczników” wielokulturowości  
w Polsce. Od początku lat 90-tych pracuje nad wykreowaniem wizerunku 
europejskiego miasta wykorzystując własne „produkty”. Jednym z jego 
elementów jest kreacja Wrocławia jako metropolii wielokulturowej”8. 
Własnym „produktem” miasta nad Odrą jest bez wątpienia „Dzielnica 
Wzajemnego Szacunku”. Jest ona także „miejscem pamięci”, miejscem, 
które „ma nam coś do powiedzenia” o przeszłości9. Jak podkreśla Katarzyna 
Zabratańska: ,,Edukacja w miejscach upamiętniania, jest tożsama z procesem 
uczenia się nie zaś samego nauczania”10. Powołując się na koncepcję  
J. Deweya należy odrzucić encyklopedyzm i pasywność. Aktywizacja 
postaw empatycznych prowokowanie do myślenia historycznego warunkuje 
procesy poznawcze w strukturach psychicznych ucznia, które mają opty-
malny charakter11. Model dydaktyczny pedagogiki miejsc pamięci opiera się 
na dwóch zasadniczych kryteriach: uwzględnianiu podmiotowości uczących 
się i stwarzaniu im możliwości edukacji przez odkrywanie. Kluczową rolę 
odgrywa tu twórcza i samodzielna praca uczniów oraz podejmowany przez 
nich wysiłek, który powinien prowadzić do formułowania sądów wartościu-
jących i własnych wniosków. W ten sposób pedagogika miejsc pamięci ma 
– zgodnie z założeniem – łączyć wartości historyczne i społeczne, przyczy-
niając się do kształcenia takich umiejętności, jak: krytyczne zdobywanie 
wiedzy historycznej, dostrzeganie problemów, formułowanie własnych ocen, 
a także w angażowanie się dyskusję nad przeszłością i teraźniejszością12. 

Cel ogólny pedagogiki miejsc pamięci polega na umożliwieniu zdoby-
wania i przyswajania wiedzy na temat historii danego miejsca z uwzględ-

7	 J. Sacharczuk, Kwestie społeczne wynikające z wielokulturowości z uwzględnie-
niem sytuacji Białegostoku, w: Od wielokulturowości miejsca do międzykulturowości 
relacji społecznych. Współczesne strategie kreowania przestrzeni życia jednostki, (red)  
J. Nikitorowicz, J. Muszyńska, B. Boćwińska-Kiluk, Warszawa 2014, s. 37. 
8	 M. Ratajczak, Wielokulturowość miast- współczesny wymiar globalizacji, ,,Kultura-
Historia- Globalizacja” nr 6. (2010), s. 45; Pater J., Wielokulturowa przestrzeń metro-
polii wrocławskiej, w: Pamięć i dziedzictwo metropolii wrocławskiej, (red) J. Pater, 
Wrocław 2006, s. 25.
9	 A. Szpociński, Miejsca pamięci, Centrum Humanistyki Cyfrowej [dostęp: 16 06 2018].
10	K. Zabratańska, Edukacja historyczna w miejscach pamięci, ,,Wiedza i Edukacja”, 
www. wiedzaiedukacja.eu/archives 20665 [dostęp: 6 06 2018].
11	Tamże.
12	Tamże.
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nieniem ogólnego tła historycznego, a następnie na zainicjowaniu procesu 
myślowego w kontekście poznawanych postaci, wydarzeń procesów. Cele 
szczegółowe wiążą się z aktywizacją i organizacją procesu poznawczego, 
a więc z generowaniem spostrzeżeń, które dla wewnętrznego rozwoju czło-
wieka mogą mieć znaczenie normatywne. Ma to ułatwić orientację w świecie 
i pobudzić aktywność społeczną13. Maria Mendel podkreśla, że „pedagogika 
miejsca tworzy wraz z ontologicznym myśleniem o miejscu bezmiar możli-
wości edukacyjnych. Możliwości oddziaływania „bezpośrednio” na wycho-
wanka, ale wchodzenie z nim w interakcję wychowawcze poprzez miejsca,  
w których one zachodzą”14. Sam proces kreowania miejsca, w którym odbywa 
się akt edukacyjny, nosi znamiona wychowania. Według wyżej wspomnianej 
badaczki miejsce można rozumieć w sposób podmiotowy, przypisać mu rolę 
wychowawcy i mówić o „miejscu wychowującym”15. 

W myśleniu o „Miejscach pamięci”, a także u podstaw ich konstytu-
owania leży poczucie więzi międzypokoleniowej. Praktyki ich nawiedzania 
stają się wówczas jedną z form dochowania wierności przodkom oraz ocalenia 
cennych dla potomnych wartości, idei, wzorów zachowań16. I w tym kontek-
ście znaczeniowym łatwiej pojąć, co dają dzieciom zajęcia i czego uczy 
projekt. A w sensie ogólnym, gdy patrzymy na wszystkie poziomy szkół, 
jest to na pewno: wiedza historyczna, szacunek, empatia, tolerancja, patrio-
tyzm. Edukacja historyczna w miejscach pamięci jest procesem poznaw-
czym, odbywającym się w autentycznym miejscu historycznym, łączącym 
poznanie historii z autorefleksją emocjonalną17.

Analizując założenia projektu i to w jaki sposób działa, możemy 
powiedzieć, że stał się on również narzędziem pedagogiki wielokulturo-
wości. Dzięki niemu bowiem dzieci mogą „dotykać” wielokulturowego 
miasta (Burszta 2008 s. 20, Ratajczak 2014 s. 209) i uczyć się, czym owa 
wielokulturowość jest. Gdy zaś chcemy zastanowić się tylko nad odbiorem 
treści, które są udziałem dzieci w szkole podstawowej, to trzeba powiedzieć, 
iż dzięki projektowi uczniowie mają możliwość opuszczenia klasy szkolnej, 

13	Tamże.
14	K. Majchrzak, Miejsca pamięci w edukacji obywatelskiej, www. miejscapamieci.
umk.pl [dostęp: 23 06 2018]. 
15	Tamże.
16	A. Szpociński, Miejsca pamięci, Centrum Humanistyki Cyfrowej [dostęp: 16 06 2018].
17	K. Zabratańska, Edukacja historyczna w miejscach pamięci, Wiedza i Edukacja 
www. wiedzaiedukacja.eu/archives 20665 [dostęp: 6 06 2018]. G. Żuk, Edukacja  
w miejscach pamięci - od reliktu do refleksji, w: Pamięć jako kategoria rzeczywistości 
kulturowej, (red.) J. Adamowski, M. Wójcicka, Lublin 2012, s. 237-244. T. Krauz, 
Pedagogika pamięci, Nigdy więcej nr 18/ 2010 [dostęp: 6 06 2018].
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po to, by dotknąć miejsc istotnych dla mniejszości religijnych, kulturowych, 
(Czerwieńska 2008, s.198), a dzieje się to wówczas, gdy:

1.	 Uczniowie wchodzą w przestrzeń sacrum, której w „lekcyjnych” 
warunkach nigdy by nie doświadczyli, nie mają bowiem na co dzień 
możliwości, by wejść do synagogi i spotkać się z wyznawcami juda-
izmu. Podobnie nie są w stanie dowiedzieć się, jak wygląda cerkiew 
czy kościół protestancki. Możliwość przeprowadzenia rozmowy, 
zadawania pytań, „dotykania” niejako tych miejsc zapada dzieciom 
głęboko w pamięć. W synagodze chłopcy mogą założyć modlitewny 
strój i małe papierowe kippy na głowy, w cerkwi zapalają woskowe 
świece oraz umieszczają je na świeczniku. Nie istnieje chyba lepszy 
sposób, by uczyć o wielokulturowości i jej doświadczać. 

2	 Odkrywając z kulturę i tradycję, których nie znają i nie są w stanie 
poznać w szkole. Lekcje historii czy języka polskiego mogą uczyć 
faktów i przekazywać wiedzę, ale to dopiero wejście w realną prze-
strzeń miejsc kultury czy religii pozawala na to, by je poznać „nama-
calnie”. Zajęcia w „Dzielnicy” stają się okazją, by zobaczyć to,  
o czym słyszy się na zajęciach. Wszyscy nauczyciele, którzy reali-
zowali projekt uznali, że ta forma nauczania jest skuteczniejsza od 
metod standardowych18.

3. Miejsca, w których realizowany jest projekt

Na szczególne podkreślenie zasługują miejsca bardzo charaktery-
styczne dla Wrocławia w jakich realizowany jest projekt na poziomie szkoły 
podstawowej, a są to Dzielnica Wzajemnego Szacunku Czterech Wyznań 
oraz Muzułmańskie Centrum Oświatowo-Kulturalne, jak również Stary 
Cmentarz Żydowski.

Dzielnica Wzajemnego Szacunku Czterech Wyznań

W stolicy Dolnego Śląska znajduje się unikalna na skalę Polski  
i Europy „Dzielnica Wzajemnego Szacunku”, gdzie w odległości 300 m od 
siebie znajdują się kościoły: prawosławny, ewangelicki, katolicki oraz syna-
goga należąca do Gminy Wyznaniowej Żydowskiej. Duchowni i społecz-
ności wszystkich tych czterech wyznań od wielu już lat współpracują ze 
sobą, tworząc autentyczny dialog. Dzięki tej współpracy powstają kolejne 
18	Wrocławski Projekt Edukacja w Miejscach Pamięci, (red.) B. Kicki, E. Skrzywanek, 
B. Święch, I Wójcik, Wrocław 2014, s. 5-6.
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projekty. Od marca 1995 roku cztery wspólnoty wyznaniowe: rzymsko-
katolicka, ewangelicko-augsburska, prawosławna i żydowska tworzą we 
Wrocławiu „Dzielnicę Wzajemnego Szacunku” położoną w rejonie ulic: 
św. Mikołaja, Ruskiej, św. Antoniego, Włodkowica i Kazimierza Wielkiego. 
Inicjatorami bliskiej współpracy tych wspólnot byli m. in.: Jerzy Kichler, 
ks. Jerzy Żytowiecki, ks. bp Ryszard Bogusz, Janusz Witt, ks. Alek-
sander Konachowicz.

Społeczności czterech wyznań zaczęły się wzajemnie odwiedzać  
w kościołach i w synagodze z okazji świąt religijnych, odbywały się wspólne 
modlitwy, organizowano koncerty chórów, akcje charytatywne. W 1996 roku 
powołano Radę Dzielnicy Wzajemnego Szacunku, której działalność przy-
czyniła się do umocnienia wzajemnej współpracy. Obecnie w „Dzielnicy 
Wzajemnego Szacunku” społeczności czterech wyznań nie tylko biorą udział 
w wydarzeniach religijnych, ale razem tworzą i realizują wspólne inicja-
tywy: artystyczne, edukacyjne, społeczne19. W styczniu 2005 roku powo-
łana została Fundacja Dzielnica Wzajemnego Szacunku Czterech Wyznań. 
Fundacja promuje kulturę mniejszości narodowych i etnicznych. Warto też 
zwrócić uwagę na fakt, że w przestrzeni urbanistycznej „Dzielnicy” obecni 
są m.in. buddyści, wspólnota „The Rock”, Zbór Chrześcijan we Wrocławiu 
czy Związek Ukraińców w Polsce20.

W okolicy tej w bliskim sąsiedztwie znajdują się cztery świątynie 
różnych wyznań. Są to:

-	 Prawosławny Sobór Narodzenia Przenajświętszej Bogurodzicy;
-	 Rzymskokatolicki Kościół św. Antoniego z Padwy;
-	 Ewangelicko-Augsburski kościół Opatrzności Bożej;
-	 Synagoga Pod Białym Bocianem.

Sobór Narodzenia Przenajświętszej Bogurodzicy we Wrocławiu 
jest katedrą prawosławną będącą główną świątynią diecezji wrocławsko- 
szczecińskiej oraz siedzibą dwóch wrocławskich parafii: Narodzenia Prze-
najświętszej Bogurodzicy (w dekanacie Wrocław) i Podwyższenia Krzyża 
Pańskiego (wojskowej). Sobór mieści się przy ulicy św. Mikołaja.

Dawna świątynia św. Barbary powstała na przełomie XV i XVI 
wieku jako kościół filialny i pogrzebowy parafii św. Elżbiety. Wcześniej 
na jego miejscu znajdowała się kaplica cmentarna z XIII wieku, która spło-
nęła jeszcze przed 1400 rokiem, kiedy zaczęto odbudowę i rozbudowę 

19	Www.fundacja4wyznan.pl[dostęp: 18 05 2018].
20	A. Jarmuła, I. Rochowicz, Mikroświaty religijne we Wrocławiu, w: (Mikro) Światy 
ludzi dorosłych, (red.) M. Pryszmont-Ciesielska, Wrocław 2011, s. 177-178.
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świątyni. W 1526 roku przeszła w ręce ewangelików, w latach 1741–1920 
była kościołem garnizonowym. Zniszczenia z okresu II wojny światowej 
sięgnęły 70%, kościół stracił całe swoje wyposażenie i średniowieczne poli-
chromie, spłonęły dachy, runęły sklepienia. Zabezpieczony tuż po wojnie, 
odbudowany w latach 1959–1961, przekazany Kościołowi prawosław-
nemu w czerwcu 1963 roku i ustanowiony katedrą diecezji wrocławsko- 
szczecińskiej. Wpisany do rejestru zabytków 27 listopada 1947 roku pod nr 
11 oraz 23 października 1961 roku pod nr A/288/15.

W świątyni znajdują się dwa ikonostasy: przed ołtarzem głównym – 
współczesny (z ikonami autorstwa Jerzego Nowosielskiego, Adama Stalony- 
Dobrzańskiego i Sotirisa Adamopulosa) oraz przed ołtarzem bocznym – 
pochodzący z Sosnowca, z rozebranej w 1938 roku cerkwi św. Mikołaja. 
Wnętrze katedry zdobią freski wykonane pod kierunkiem Jerzego 
Nowosielskiego21. 

Kościół św. Antoniego z Padwy – świątynia rzymskokatolicka (od 
lat powojennych używana przez parafię pod wezwaniem św. Mikołaja) przy 
ulicy św. Antoniego 30 we Wrocławiu, zbudowana w latach 1685-92 pod 
kierunkiem architekta Mateusza Bienera według projektu nieznanego archi-
tekta włoskiego w stylu barokowym przy ówczesnym klasztorze zakonu 
franciszkanów reformatów, postawionym tu nieco wcześniej (w latach 1679-
1681 i dokończonym w 1694 roku). W sto lat później, w 1792 roku, francisz-
kanie zmuszeni byli odstąpić swój klasztor elżbietankom, które pozostawały 
tu aż do roku 1945. Wtedy przejęli go salezjanie, a w 1953 roku oni z kolei 
zmuszeni zostali oddać klasztor na potrzeby domu studenckiego Uniwer-
sytetu Wrocławskiego. Później przejęli go paulini. Kościół wciśnięty jest 
w ciąg kamienic i przez to trudny do dostrzeżenia. Nad portalem znajduje 
się figura patrona kościoła św. Antoniego z Padwy (od jego imienia w 1718 
roku wzięła nazwę cała ulica, przedtem nazywana Hundstrasse –”Psia”), 
natomiast obecnie patronem tego kościoła jest św. Mikołaj22. 

Kościół Opatrzności Bożej we Wrocławiu, dawniej znany jako 
kościół dworski – kościół ewangelicki, należący do parafii Ewangelicko-
Augsburskiej Opatrzności Bożej we Wrocławiu położony przy ul. Kazi-
mierza Wielkiego.

Późnobarokowy kościół został wybudowany w 1750 roku. Nazwę 
dworski uzyskał w 1830 roku z okazji 300-lecia Konfesji Augsburskiej. Wiąże 
się to z faktem, że obok kościoła znajduje się pałac królewski, od 1750 roku 
wrocławska rezydencja króla Prus, Fryderyka II Wielkiego. Obecnie przy 
21	Serwis Polskiego Autokefalicznego Kościoła Prawosławnego [dostęp: 18 05 2018].
22	Rejestr zabytków nieruchomych woj., dolnośląskiego [dostęp: 18 05 2018].
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nim znajduje się siedziba biskupa diecezji wrocławskiej Kościoła Ewan-
gelicko-Augsburskiego (luterańskiego) w Polsce. Do roku 1945 należał do 
kościoła ewangelicko-reformowanego, natomiast głównymi wrocławskimi 
kościołami ewangelickimi były wówczas kościół św. Elżbiety, kościół św. 
Marii Magdaleny i kościół św. Bernardyna.

Synagoga pod Białym Bocianem. Projekt budowy synagogi pojawił 
się w 1826 roku z inicjatywy liberalnych Żydów skupionych w Pierwszym 
Towarzystwie Braci. W 1872 roku powstała majestatyczna Nowa Syna-
goga przy ulicy Podwale, do której przenieśli się liberalni Żydzi, Synagogę 
pod Białym Bocianem przejęli zaś Żydzi konserwatywni. Podczas „nocy 
kryształowej” z 9 na 10 listopada 1938 roku bojówki hitlerowskie zdewa-
stowały wnętrze synagogi. Jednak ze względu na bliskie sąsiedztwo innych 
budynków ominął ją los Nowej Synagogi, która została doszczętnie spalona. 
Świątynia służyła jako miejsce modlitwy Żydom konserwatywnym i libe-
ralnym, aż do czasu ich aresztowania. W 1945 roku Komitet Żydowski we 
Wrocławiu, reprezentujący ocalałych polskich Żydów, którzy osiedlili się tu 
po wojnie, zwrócił się do prezydenta miasta Aleksandra Wachniewskiego  
o zwrot synagogi zajmowanej wówczas przez milicję przemysłową. Komitet 
wyremontował odzyskaną synagogę oraz z powrotem dostosował ją do 
potrzeb kultu religijnego. W latach sześćdziesiątych Synagoga pod Białym 
Bocianem służyła jako ośrodek kultu i miejsce spotkań kilku tysiącom 
Żydów z Wrocławia. W roku 1966 władze komunistyczne zamknęły syna-
gogę, wskazując na opłakany stan obiektu. Rok później wskutek inter-
wencji Kongregacji Izraelskiej uzyskano zgodę na użytkowanie dolnej 
części synagogi i to tylko podczas określonych świąt. Ostatecznie w 1974 
roku synagoga została przejęta przez Skarb Państwa i przekazana Uniwer-
sytetowi Wrocławskiemu. W jej wnętrzu miała powstać biblioteka oraz 
czytelnie. Rozpoczęte w 1976 roku, a wkrótce zarzucone prace adaptacyjne 
doprowadziły jedynie do jeszcze większej dewastacji budynku. Zakupiona  
w 1984 roku przez Centrum Kultury i Sztuki, stała się przez kilka lat miej-
scem występów artystycznych. Dalsze zniszczenia – głównie w efekcie 
dwóch pożarów – doprowadziły do kolejnej zmiany właściciela. W 1989 
roku, planując budowę sali koncertowej, właścicielem została wrocławska 
Akademia Muzyczna. Po zdjęciu dachu zaprzestano jednak jakichkolwiek 
robót, a pozostawiona na pastwę losu świątynia popadła w ostateczną ruinę. 
Od 1992 roku kolejny prywatny właściciel przyczynił się jeszcze bardziej do 
pogorszenia stanu budynku. 

Mimo zmian politycznych w 1989 roku i życzliwości nowych, 
demokratycznych lokalnych i krajowych władz, minęło jeszcze kilka lat, 
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zanim Synagoga pod Białym Bocianem wróciła do prawowitego właściciela 
– wrocławskiej społeczności żydowskiej. Henryk kardynał Gulbinowicz, 
arcybiskup senior Wrocławia, przekonał Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa 
Narodowego do wykupienia synagogi, która 10 kwietnia 1996 roku została 
przekazana odrodzonej Gminie Wyznaniowej Żydowskiej we Wrocławiu. 

Stary cmentarz żydowski

Stary cmentarz żydowski mieści się przy ul Ślężnej. Został zało-
żony w 1856 roku w czasie oblężenia Wrocławia stał się terenem walk  
o Wrocław. Po wojnie został zupełnie zapomniany i popadał w ruinę.  
W 1975 roku został wpisany do miejskiego rejestru zabytków dzięki czemu 
otrzymał prawne zabezpieczenie. W 1988 roku nekropolia została udostęp-
niona do zwiedzania jako Muzeum Architektury Cmentarnej, a od 1991 roku 
jako Muzeum Sztuki Cmentarnej. Dziś jest jednym z oddziałów, Muzeum 
Miejskiego Wrocławia. Obszar cmentarza to 4,6 ha, na którym znajduje się 
12 tys. nagrobków23. 

Muzułmańskie Centrum Oświatowo - Kulturalne

„Muzułmańskie Centrum Kulturalno-Oświatowe jest miejscem 
bardzo ciekawym i ogólnie w mieście mało znanym, dlatego niezwykle 
ważne jest to, iż młodzież wrocławskich szkół może je poznać w ramach 
zajęć. Centrum, które w stolicy Dolnego Śląska działa od roku 2004, mieści 
w sobie szkołę oraz wydawnictwo „Awerroes” wydające czasopismo muzuł-
mańskie o charakterze społeczno- kulturalnym „As –Salam”. Znajduje się tu 
również Instytut Studiów nad Islamem. Zajęcia, jakie proponuje, to warsz-
taty językowe oraz spotkania w meczecie. Opiekę nad Centrum sprawuje 
Imam dr Ali Abi Issa. Jego głównym celem jest: rozwijanie i krzewienie 
wiedzy na temat islamu jako systemu religijnego i normatywnego, pomoc 
lokalnej – dolnośląskiej wspólnocie muzułmańskiej oraz podejmowanie 
dialogu międzykulturowego w społeczności, która zaoferowała swoją 
gościnność wyznawcom islamu. Każdemu z tych zadań odpowiada innego 
rodzaju specyficzna aktywność, każde związane jest z odmiennymi, szcze-
gółowymi działaniami24. 

23	Www. muzeum. miejskie. wroclaw. pl. [dostęp: 17 05 2018] Więcej informacji:  
H. Okólska, M. Burak, Cmentarze dawnego Wrocławia, Wrocław 2007 – rozdział: 
Cmentarze gminy żydowskiej.
24	Www.islam.net.pl [dostęp: 26 05 2018].



247„Edukacja w miejscach pamięci” - wrocławski projekt edukacyjny

4.Opinie uczniów biorących udział w zajęciach 

Uczniowie Szkoły Podstawowej nr 80 we Wrocławiu biorą udział  
w projekcie od 2014 roku. Wychowankowie klas V, bo do nich jest on adre-
sowany, byli uczestnikami zajęć w Dzielnicy Wzajemnego Szacunku Czte-
rech Świątyń. Swe wrażenia spisywali w formie artykułu zamieszczonego  
w gazetce szkolnej oraz w krótkiej ankiecie. 

„W marcu 2017 r. klasa VB wybrała się na wycieczkę do „Dziel-
nicy Czterech Wyznań”, która znajduje się w centrum Wrocławia, w bliskim 
sąsiedztwie Rynku. Jest to obszar pomiędzy ulicami św. Mikołaja, Kazi-
mierza Wielkiego, Pawła Włodkowica i św. Antoniego. Najpierw odwiedzi-
liśmy „Synagogę pod Białym Bocianem”. Dowiedzieliśmy się, że w tym 
miejscu stała dawno karczma „Pod Białym Bocianem” i stąd taka nazwa. 
Do synagogi przychodzą Żydzi, którzy wyznają judaizm. Jest to jedna  
z najstarszych religii, gdyż istnieje już od 3500 lat. Następnie odwiedziliśmy 
prawosławny kościół Narodzenia Przenajświętszej Bogurodzicy. Świątynia 
ta służy dziś wyznawcom prawosławia, a kiedyś modlili się tam katolicy  
i ewangelicy. W XVII wieku w Rzeczpospolitej Obojga Narodów wyznawcy 
prawosławia stanowili około 60% ludności. Prawosławie w kwestiach wiary 
jest najbardziej zbliżone do katolicyzmu. Kolejnym miejscem, które odwie-
dziliśmy, był barokowy kościół katolicki św. Antoniego z Padwy. Opiekę 
nad nim sprawują paulini, którzy do Polski przybyli prawie 700 lat temu. 
Ostatnim kościołem, który zwiedziliśmy była ewangelicka świątynia Opatrz-
ności Bożej. Zbudowano ją 250 lat temu. Dowiedzieliśmy się tam, kim był 
Marcin Luter i jak powstał protestantyzm. Podczas zwiedzania pogłębiliśmy 
naszą wiedzę o tym niezwykłym miejscu w naszym mieście”25. 
Ankieta składała się z trzech pytań. Odpowiedzi na pytania udzieliło 
dwudziestu uczniów, przytoczę sześć wypowiedzi.

1. Czy podobała ci się wycieczka do Dzielnicy Czterech Świątyń? 
Uzasadnij krótko swą wypowiedz. 
Odpowiedzi: 

-	 Podobała mi się ta wycieczka, ponieważ dowiedziałam się więcej  
o innych religiach.

-	 Wycieczka do Czterech Świątyń podobała mi się bardzo, ponieważ 
była interesująca i dużo mogłam się z niej dowiedzieć.

25	G. Skowroń, „Echa Szkoły” Nr 3(63) r. szk. 2015/16. 
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-	 Wycieczka do Czterech Świątyń podobała mi się, ponieważ można 
było dowiedzieć się wielu ciekawych rzeczy i poznać inne religie.

-	 Podobała mi się wycieczka do Czterech Świątyń, ponieważ dowie-
działem się wielu ciekawych informacji na temat innych wyznań.

-	 Bardzo podobała mi się wycieczka, ponieważ dowiedziałam się 
wielu ciekawych rzeczy.

-	 Podobało mi się, bo mogłem poznać nowe religie i pogłębić swą 
wiedzę.
2. Jeśli mógłbyś wybrać powtórną wizytę w któryś z kościołów, to 

który byś wybrał i dlaczego? 
Odpowiedzi: 

-	 Do cerkwi prawosławnej, bo nie zdążyłem wszystkiego doglądnąć  
i ta świątynia mnie zaciekawiała. 

-	 Najbardziej podobała mi się wizyta w synagodze żydowskiej. Wyda-
wała mi się najciekawsza, bo religia żydowska ma najmniej wspól-
nego z naszym kościołem, niż kościoły z innymi wyznaniami i każda 
rzecz w tej synagodze potrafiła mnie zaskoczyć.

-	 Najbardziej podobał mi się synagoga, ponieważ mogliśmy przymie-
rzać różne rzeczy i zobaczyć z bliska stare przedmioty.

-	 Gdybym mogła wybrać się do któregoś kościoła, to wybrałabym 
się do cerkwi, ponieważ chcę się dowiedzieć jak najwięcej o tym 
ciekawym miejscu.

-	 Gdybym mógł jeszcze raz pojechać do jednego z kościołów, to byłaby 
to synagoga, ponieważ rzadko kiedy ma się okazje, odwiedzić takie 
miejsce.

-	 Wybrałabym kościół ewangelicki, ponieważ podoba mi się tamtejszy 
wystrój.
3. W której świątyni czułeś się najlepiej? Swą odpowiedź krótko 

rozwiń.
Odpowiedzi:

-	 Najbardziej podobał mi się kościół ewangelicki.
-	 Najlepiej czułam się w kościele katolickim, ponieważ znam to 

miejsce.
-	 Najlepiej czułam się w kościele ewangelickim, jest w nim mało 

szczegółów, a więcej kolorów przyjemnych dla oka, wiec łatwiej się 
skupić.

-	 Najlepiej czułam się w kościele katolickim, ponieważ nie było tam 
zimno ani za gorąco i byłam przyzwyczajona. 
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-	 Najlepiej czułam się w synagodze, ponieważ wszędzie dookoła 
otaczały mnie nieznane przez mnie przedmioty, których zastoso-
wanie mogłam poznać, odwiedzając tą świątynię.

-	 W kościele katolickim, ponieważ jestem katolikiem. W innych 
czułem się nieswojo”26. 
Z wypowiedzi uczniów, szczególnie ankietowanych, wynika 

wyraźnie, że dzieci nigdy wcześniej nie były w miejscach, w których odby-
wały się zajęcia. A zatem dopiero projekt umożliwił im poznanie innych 
kultur i religii. Zapewne wcześniej posiadały informacje nabyte na lekcjach, 
zdaje się jednak, iż dopiero będąc na zajęciach, zrozumieli więcej dzięki 
możliwości aktywnego w nich udziału. Były ciekawe i otwarte, chciały 
poznać jak najwięcej i wszystko je interesowało. Oczywiście wypowiedzi 
udzielane przez dzieci nie były zbyt rozbudowane, ale nawet z tak oszczęd-
nych słów, można wywnioskować, że zajęcia na pewno spełniły pokładane 
w nich nadzieje, aby uczniowie mogli poznać i, na tyle, na ile to możliwe w 
wieku lat 11-12, zrozumieć rzeczywistość zamkniętą w synagodze, cerkwi, 
zborze protestanckim. Kościół katolicki, co zostało podkreślone przez ankie-
towanych, wydał im się najbliższy i było im tam dobrze, co nie przeszko-
dziło wcale odczuwać pozytywne emocje, przebywając w innych miejscach 
kultu. To również jest optymistyczne, ponieważ, kiedy bardzo młodzi ludzie 
doświadczą takich wrażeń, pozostaną one z nimi na długie lata i na tym będą 
budować swoją wiedzę i stosunek do innych kultur i religii. Wrocław daje 
swoim mieszkańcom taką właśnie szansę, gdyż jest to miasto zbudowane 
na fundamencie wielokulturowości w historii którego ważna role odegrała 
społeczność polska, niemiecka, czeska czy żydowska. Jest to miejsce, które 
dziś określa się mianem miasta spotkań. Należałoby sobie zatem życzyć, 
by tego typu projekty stały się edukacyjną codziennością na stałe wpisaną 
w działania szkół czy przedszkoli niezależną od czynników zewnętrznych 
takich, jak choćby finanse. Echem zatem brzmi tu wcześniej przytoczona 
konkluzja, że młody człowiek, wyposażony w wiedzę zdobytą w sposób 
„doświadczalny”, zdoła łamać stereotypy, uprzedzenia i budować przestrzeń 
życia dla dzieci „Jednego Boga”. 

W związku z reformą szkolnictwa, w obecnej chwili projekt prze-
chodzi niezbędne zmiany tak, by obejmował w większym zakresie dzieci  
i młodzież szkół podstawowych z racji likwidacji gimnazjów.

26	Odpowiedzi z ankiety.
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Streszczenie 

Od kilku, lat pod patronatem Urzędu Miasta i WCDN, działa we 
Wrocławiu projekt edukacyjny „Edukacja w miejscach pamięci”. Jest on 
adresowany do wszystkich typów szkół. Na każdym jednak poziomie eduka-
cyjnym dotyka nieco innej problematyki i zaprasza swych beneficjentów 
w inne miejsca. Celem artykułu jest namysł nad założeniami projektu na 
poziomie szkoły podstawowej. W jej realiach jest skierowany do uczniów 
klas 5 i obejmuje wyjście (do wyboru) do Dzielnicy Wzajemnego Szacunku 
Czterech świątyń, Starego Cmentarza Żydowskiego, Muzułmańskiego 
Centrum Oświatowo-Kulturalnego. W dzielnicy dzieci biorą udział w zaję-
ciach, które odbywają się w synagodze, kościele protestanckim, cerkwi  
i kościele katolickim. Tam mogą zapoznać się z obrzędowością oraz kulturą 
odwiedzanych świątyń, ponieważ poza wejściem w sferę sacrum wyżej 
wymienianych miejsc modlitwy, mają również kontakt z przedstawicielami 
różnych wyznań. Na cmentarzu żydowskim odbywa się edukacyjny spacer, 
a w czasie wizyty w MCOM uczestniczą np. w warsztatach języka arab-
skiego prowadzonych przez Imama.

Słowa kluczowe: wielokulturowość, Wrocław, edukacja w miejscach 
pamięci

Title: Education in the memory places of the Wrocław educational project- 
primary school 

Summary 

For several years under the auspices of the City and WCDN (Wroclaw 
Centre for Teacher Training) the educational project entitled Education in 
the memory places has been implemented. It is addressed to all types of 
schools. However, at every educational level the project affects slightly 
different issues and invites its beneficiaries in different places. The article 
is an attempt to approximate the assumptions of the project at the primary 
school level. The school realities are aimed at the fifth grade students and 
include school trips to the Quarter of Mutual Respect where in the Syna-
gogue and also Protestant, Orthodox and Catholic Church, children can 
become familiar with the rituals and culture of destinations. Moreover, not 
only the children may enter into the area of the foregoing sacred places of 
worship, but also have a contact with the representatives of different faiths. 
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The project also allows students to visit the Muslim Educational and Cultural 
Centre and to have classes in the mosque or take part in the workshops of 
Arabic language led by an Imam. Wroclaw, as a city of multicultural nature, 
aspires to be a place offering its residents “touching” unusual places where 
culture and religion are interwoven together to form a new quality, quality, 
which are vainly sought in other Polish cities. During the process of histo-
rical education it is worth of inviting children and young people to these 
places where they can commune with multiculturalism in the best way.

Key words: multiculturalism, Wrocław, education in the memory places.
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nauczyciele doradcy Radomskiego Ośrodka Doskonalenia Nauczycieli

Scenariusz 1

Wstęp

Proponowany scenariusz jest dobrym początkiem do cyklu lekcji 
wychowawczych o integracji. Ważne jest żeby „wejść” w świat dzieci, zrobić 
tak, by było dla nich atrakcyjnie. Poznać ich zainteresowania i zaproponować 
uczniom to, co ich interesuje i jest dla nich ważne. Rozmawiać o tym, co ich 
cieszy lub niepokoi. Poznać ich pragnienia, oczekiwania, najbliższe plany, 
które chcieliby zrealizować. Dla nas może to być błahe, czasem śmieszne  
i mało istotne, musimy jednak pamiętać, że dla dzieci staje się najważniejszą 
sprawą w danej chwili życia. Jednocześnie „twórzmy” lekcje, przemycając 
to, co ważne i to, co chcielibyśmy przekazać i nauczyć. Scenariusz nie 
może być nudny ani w treści, ani w formach i metodach pracy. Ten jest 
efektem rozmów, dyskusji, oczekiwań i częstych zwierzeń uczniów. Warto 
jest dostrzec ich pasje i zainteresowania, a także ich idoli, którzy są dla nich 
wzorcami zachowań. Łatwiej będzie nam zdobyć ich zaufanie i sympatie.  
A to są ważne postawy we wzajemnej komunikacji.

Temat: Nikt nie jest „NAJ”. Wyjrzyj poza horyzonty 

Cele:
Uczeń:

●	 zna pojęcie TOLERANCJA i potrafi je zdefiniować;
●	 rozwija umiejętność korzystania z tekstów źródłowych, ich analizy  

i przetwarzania;
●	 potrafi odpowiednio ustosunkować się do poruszanych problemów;
●	 czuje się przygotowany do świadomych wyborów;
●	 rozwija umiejętności współpracy w grupie;
●	 wie z jakich wzorców warto korzystać;
●	 kształtuje umiejętności wzajemnego oddziaływania na siebie;

Uczestnicy: uczniowie klasy VI lub VII, VIII.
Liczba osób: uczniowie danej klasy
Przedmiot: godzina do dyspozycji wychowawcy
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Czas: 2 jednostki lekcyjne
Metody: praca w grupach, burza mózgów, dyskusja, wejście w rolę, mapa 
mentalna.
Środki dydaktyczne: kolorowe kartki, brystole, magnesy, pudełko z kokardą, 
plastikowe jajka niespodzianki, malutkie cukierki, nagranie piosenki MEZO 
„Ważne”, teksty źródłowe, gazety z ilustracjami ludzi np.: National Geogra-
phic, pocztówki AMUN, pędzelki, farby, naklejki Radomiaka. ( to wynika 
z kibicowania tej drużynie, mogą być inne propozycje, uwzględniające 
poznane pasje uczniów).

Przebieg lekcji:

Opłata za wstęp na lekcję jest „wysoka”. Na drzwiach sali powie-
szona jest instrukcja z żądaniem od wchodzących opłaty. Dzieci losowały 
karteczki np: powiedz coś miłego Kacprom, uśmiechnij się do wszystkich 
Natalek, podaj rękę chłopakom, co siedzą w ostatnich ławkach itp. Sprawia 
to dużo radości i przynosi komentarze, że tak naprawdę jest to przyjemne  
i nic nie kosztuje1. Nauczyciel mówi, że ma dla uczniów wyjątkowy prezent 
i pokazuje pudełeczko z kokardą, chętny uczeń otwiera je i wyjmuje kartkę 
z tematem lekcji, który zapisuje na tablicy:

Temat: Nikt nie jest „NAJ”. Wyjrzyj poza horyzonty 

Prowadzący informuje o celach dzisiejszego spotkania (mogą być 
zapisane na brystolu), następnie wskazuje na umieszczone na tablicy przy 
pomocy magnesów strony z kolorowych gazet np.: National Geographic, 
ukazujące ludzi różnych ras, narodowości i o różnym stopniu sprawności,  
w pewnych sytuacjach życiowych.

Prosimy uczniów o podzielenie się wrażeniami z oglądanych ilustracji. 
Uczniowie żywo dyskutują o tym, że każdy jest inny, że mamy różne zdol-
ności, różne możliwości. Nawiązujemy wspólnie do I części tematu – Nikt 
nie jest NAJ, stwierdzamy, że nie każdy jest dobry we wszystkim, jeden jest 
sprawny ruchowo, inny intelektualnie.

Po „gorącej” dyskusji następuje losowanie z pudełka jajek niespo-
dzianek. Każdy uczeń znajduje w nich cukierka, a niektórzy kartkę z hasłem 
do krzyżówki (zał. 1).

Rozwiązujemy krzyżówkę i rozmawiamy o powstałym haśle, które 
też dotyczy różnic i wrażliwości na innych. Krótka dyskusja na temat 
znaczenia tolerancji w społeczności klasowej, szkolnej i pozaszkolnej.
1	 Pomysł pochodzi z książki „Uczyć polskiego, bawiąc i wychowując” G. Wiśniewskiej.
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Nauczyciel przy pomocy kolorowych serduszek z papieru dzieli klasę 
na 4 grupy, każda z nich otrzymuje zadanie, po czym prowadzimy zabawę 
na zasadzie „Decyzja należy do Ciebie” (zał. 2).

Grupa czyta opis niedokończonych sytuacji i uzasadnia, jak według 
nich powinien zachować się bohater?. 

Uczniowie, wybierając i omawiając pozytywne zakończenia, żywo 
rozmawiają o współczesnym świecie, o tym, czym jest „obciach”, czym 
zaimponować. Tak naprawdę „gościem” jest się wtedy, gdy, nie patrząc na 
innych, pomagamy słabszym, jutro my możemy potrzebować wsparcia.

Uczniowie świetnie dokonują wyboru i oceny wartości, przeko-
nują, jak zmienić swoje nastawienie i dostrzegać otaczający świat, siebie  
i innych. To tchórze wyśmiewają się ze słabszych, różniących się od nas, bo 
nie wiedzą, jak powinni się zachować.

Młodzież jest mądra i wrażliwa, tylko trzeba jej to uświadomić!
Kolejne zadanie lekcji to Zdarzenie, Emocje, Skutki...
Każda grupa dostaje rozsypankę wyrazową, którą należy odpo-

wiednio uporządkować (zał.3).
Prezentacja grup. Rozmowa dotycząca emocji i podejmowania świa-

domych wyborów, służących integracji, pogłębianiu więzi międzyludzkich, 
usuwaniu uprzedzeń.

Wychowawca rozdaje materiały źródłowe2 o Jasiu Meli z pomocni-
czymi pytaniami (zał. 4).

Ważnym elementem tego zadania jest współpraca uczniów w zespole, 
wspólne podejmowanie decyzji.

Uczniowie odpowiadają na pytania, opisują życie Jasia, to jakie 
wrażenie zrobiła na nich jego postawa. Padają stwierdzenia, że im ciężko 
jest zdobyć małą górkę, a Jasiek ze swoimi ograniczeniami pokonał bariery 
fizyczne, barierę strachu i pokazał, że chcieć to móc.

Pojawia się nawiązanie do II części tematu Wyjrzyj poza horyzonty-
jako związek z fundacją chłopca.

(Ten tekst był omawiany w różnych klasach i zawsze poruszał 
uczniów, robiąc na nich bardzo duże wrażenie. Skłaniał do głębszych prze-
myśleń i długo pojawiał się w tematach rozmów dzieci).

Uczniowie podają przykłady znanych osób, jak np.: Monika 
Kuszyńska, która pomimo kalectwa nadal wykonuje to, co kocha, czyli 
śpiewa, czy Karol Bielecki, który, mimo utraty oka, powrócił do gry. Dzieci 

2	 Materiały pochodzą ze strony internetowej http://turystyka.wp.pl/kat,14,title,jas-
mela-zycie-jak-autostop,wid,1...
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wymieniają też inne gwiazdy, które nie wstydzą się pomagać potrzebującym; 
to dobre wzorce do naśladowania.

Następne ćwiczenie – utwór muzyczny, możemy zaskoczyć uczniów 
tym, że to nauczyciel sięgnął po wykonawcę z kanonu ich zainteresowań. 
Dostają teksty (zał. 5) i puszczamy piosenkę, która oczywiście dla więk-
szości dzieci jest znana; próbujemy wspólnie śpiewać, chętni rapują, potem 
omawiamy słowa i postanawiamy na stałe włączyć w nasz światopogląd to, 
co dobre – pomoc i integrację z innymi.

Prowadzący pokazuje koperty i mówi, że otrzymali oni pocztówki; 
dzieci oglądają, komentują. Nauczyciel wyjaśnia, że pochodzą z wydaw-
nictwa AMUN, czyli od Artystów Malujących Ustami i Nogami. 

Sprawdzamy nasze kartki i znajdujemy na nich podpisy, czym zostały 
namalowane.

Chętni uczniowie wychodzą na środek i próbują namalować podobne 
kartki pędzlem, trzymanym w ustach bądź stopą.

To świetne ćwiczenie na gorzkie rozczarowanie i uświadomienie 
sobie własnych niedoskonałości. Wielki szacunek dla autorów dzieł.

Kolejny element lekcji zaczynamy od rozłożenia wielkiej płachty 
szarego papieru. Wychowawca markerem stawia kropkę na środku i zaprasza 
dzieci, aby dorysowały, dopisały zainteresowania, pasje, hobby, to, co chcia-
łyby o sobie powiedzieć.

Ponieważ klasa w całości kibicuje Radomskiemu Klubowi Sporto-
wemu Radomiak Radom, powstaje obraz pełen piłek, bramek, haseł kibiców, 
sloganów gry fair play. Uczniowie przekrzykują się, aby opowiedzieć  
o swoich doświadczeniach, nawiązują do tematu, opowiadając jak chodzą na 
mecze z kolegami mniej sprawnymi od siebie.

Czyż integracja poprzez sport nie jest jednym z najlepszych sposobów 
uczenia wzajemnej tolerancji3? 

W nagrodę za aktywność dostają naklejki Radomiaka (zał. 7), które 
cieszą się dużym zainteresowaniem. Wielka radość połączona z natychmia-
stową wymianą między zbieraczami.

Ćwiczenie ma na celu uświadomienie, że można wspólnie kibi-
cować, dzielić pasje, wymieniać się informacjami, gadżetami, nie zważając 
na sprawność i odmienność.

Można tu wykorzystać inne przedmioty – niespodzianki. Znając 
dobrze swoją klasę, wiemy, co sprawi wychowankom przyjemność.

Na podsumowanie zajęć zostaje uzupełniony przez uczniów brystol  
z nagłówkiem POSTANOWIENIA, mogą znaleźć się tam np.:
3	 Ćwiczenie wykonane przeze mnie na godzinie do dyspozycji wychowawcy (klasa VI). 
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	Nie bój się pomagać – to nie boli.
	Szanuj poglądy innych.
	Akceptuj wygląd i dysfunkcyjność innej osoby.
	Bądź dobry.
	Reaguj na zło i brak akceptacji.
	Bądź życzliwy.

Takie postanowienia długo mogą zdobić tablicę w sali, aby przypominać 
o naszych wnioskach.

Na koniec stajemy w kręgu i podajemy sobie prawą rękę z lekkim 
uściskiem – przekazaniem iskierki energii.

Ewaluacja:

Dzieci, wychodząc z Sali, umieszczają kolorowe serduszka (z podziału 
na grupy) do termometru uczuć zgodnie ze swym zaangażowaniem w temat  
i atrakcyjność zajęć.

Podsumowanie:

Każda lekcja to wyzwanie, a szczególnie lekcje wychowawcze, bo to 
na nich poruszamy treści trudne, czasem wstydliwe, czy takie, o których nie 
zawsze uczniowie chcą rozmawiać. Od nas jednak zależy prowadzenie zajęć 
w taki sposób, by postawione cele zrealizować, przekazać i nauczyć wartości, 
by sprowokować uczniów do myślenia, aktywności i chętnych dyskusji. 
Mamy być wzorcem i powiernikiem młodych ludzi, którzy bardzo chcą być 
wysłuchani. Pomóżmy im żyć z nami, a nie obok nas, by nie musieli uciekać  
w wirtualny świat, jak miało to miejsce w głośno omawianym filmie „Sala 
samobójców”.

Niech metody i pomoce, które dobieramy na zajęcia poruszają, 
zaskakują i inspirują uczniów do chętnego w nich udziału.

ZAŁĄCZNIK NR 1

Krzyżówka 
1.	 Wyrażanie zgody, to inaczej...
2.	 Dorośli często mówią: „ach ta dzisiejsza...”
3.	 Delikatne, subtelne uczucie
4.	 Inaczej życzliwość
5.	 Mały Książę poznał to uczucie dzięki Lisowi
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6.	 Hobby, zainteresowania,....
7.	 Duma, godność osobista, to inaczej…
8.	 Od rodziny, przyjaciół możemy liczyć w trudnych sytuacjach na…
9.	 Częsty brak reakcji na coś
10.	Uczucie, które towarzyszy nam w niebezpiecznych sytuacjach?

1. A K C E P T A C J A

2. M Ł O D Z I E Ż

3. W R A Ż L I W O Ś Ć

4. S E R D E C Z N O Ś Ć

5. P R Z Y J A Ź Ń

6. P A S J A

7. H O N O R

8. P O M O C

9. O B O J Ę T N O Ś Ć

10. S T R A C H

ZAŁĄCZNIK NR 2

I.	 Karol stoi z grupą kolegów i koleżanek, poproszony przez starszą panią  
z laską o pomoc w przejściu przez ulicę waha się, ponieważ koledzy 
już zaczynają się z niego śmiać. Jak powinien zachować się Waszym 
zdaniem?

II.	Grupa kolegów na stadionie mija siedzącego na wózku rówieśnika, 
który nie może pokonać kilku schodków, aby dostać się na trybunę. 
Czy doczeka się pomocy ze strony chłopaków?

III.	Dziewczęta z klasy wybierają się na dyskotekę, razem z nimi pragnie 
iść Hania, która jest dziewczynką bardzo otyłą, obawia się, że kole-
żanki nie będą chciały zabrać jej ze sobą. Co według Was postanowią 
dziewczyny?

IV.	Jednym z uczniów w klasie jest chłopiec narodowości romskiej.  
Grupa kolegów wyśmiewa się z niego, wytyka mu jego odmienny 
wygląd i zwyczaje. Jak zachowa się reszta klasy? Czy któryś z uczniów 
się im przeciwstaw.
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ZAŁĄCZNIK NR 3

ZDARZENIA EMOCJE  
TOWARZYSZĄCE SKUTKI

Wyśmiewanie kolegi Wstyd, ból Bójka lub pomoc innych

Plotkowanie  
o koleżance Gniew, żal

Zamknięcie się  
w sobie; przyjaźń  
z dziewczynami

Dyskryminacja ucznia 
innej narodowości Złość, uprzedzenie

Poczucie odrzucenia;  
poznanie innych  

wartościowych zwyczajów, 
koleżeństwo

Dokuczanie młodszym Strach
Unikanie zajęć szkolnych; 

integracja ze starszymi  
kolegami.

ZAŁĄCZNIK NR 4

Wywiad z 21-letnim Jasiem Melą, pierwszym niepełnosprawnym 
człowiekiem na świecie, który zdobył dwa bieguny w ciągu roku. Podróżuje 
również autostopem. Jako niepełnosprawny podróżnik zdobył Kilimandżaro 
i Elbrus. Mówią o nim: „Jaś Mela - trampolina motywacji”, wiara przenosi 
góry! 

- Kiedy miałeś 13 lat poraził Cię prąd, a jako 15-latek, po ampu-
tacji ręki, poruszając się na protezie nogi, zdobyłeś wspólnie z Markiem 
Kamińskim oba bieguny, i jako najmłodszy polarnik na świecie, jako 
pierwszy niepełnosprawny człowiek w historii. Jakie jest przesłanie 
Jasia Meli?

Nie chcę być „naj” jakimś tam w historii, bo to nic nie znaczy. Chcę 
po prostu pokazywać, że nie ma takiej bariery, której nie dałoby się pokonać. 
Słowo „niemożliwe” jest tylko w naszej głowie. Ja po prostu staram się żyć 
pełnią życia. Stachura mawiał, że od stania w miejscu niejeden już zginął. 
Nie żyjemy dla samych siebie, tylko dla innych. Warto dzielić się sobą i czuć 
się częścią czegoś większego.



262 Małgorzata Boruta, Ewa Majcher

- W zeszłym roku, wspólnie z grupą niepełnosprawnych przyja-
ciół z fundacji Anny Dymnej, pokonałeś kolejny życiowy szczyt, zdobyłeś 
„Dach Afryki” - Kilimandżaro. Z kolei tego lata w Twojej wyprawie 
na Elbrus uczestniczył niewidomy od urodzenia Łukasz Żelechowski  
i Piotr Pogon, który od 20 lat walczy z chorobą nowotworową i przeszedł 
resekcję płuca. Ludzie zdrowi często stawiają sobie bariery nie do poko-
nania, a Wy daliście radę...

Daliśmy radę, bo byliśmy do tego dobrze przygotowani i towa-
rzyszyli nam doświadczeni ludzie gór. W górach nigdy nic nie wiadomo. 
Jeden wejdzie na Kilimandżaro i powie, że to pestka, inny nie wróci z takiej 
wyprawy. Na Elbrusie ginie rocznie ponad 20 osób. Wejście na szczyt wcale 
nie jest najważniejsze. Najważniejsze jest to, by ta góra nie była naszą ostatnią, 
by wrócić cało do domu. A my mieliśmy dodatkowo sporą motywację,  
bo mogliśmy pokazać, że brak wzroku, brak rąk czy nóg nie musi być dla nas 
ograniczeniem. Wyprawa ma sens wtedy, gdy zmienia coś w życiu innych 
ludzi. A po tej naszej dostaliśmy dużo listów od osób, które, idąc za tym 
przykładem, same zaczęły walczyć o pełnię życia.

- Masz dziesiątki pomysłów i planów w głowie. Podobno chętnie 
wybrałbyś się w podróż autostopem do Indii albo do Ameryki Połu-
dniowej? Byłeś autostopem w Norwegii, na Litwie i Ukrainie. Co jest 
takiego fajnego w podróży autostopem?

Przede wszystkim kontakt z ludźmi. Czasem słyszę pytania, czy 
nie boję się tak podróżować, przecież nigdy nie wiadomo, na kogo się 
trafi. Może to przypadek, może tysiąc przypadków pod rząd, ale trafiam 
na dobrych ludzi. Gdy otwieramy się na ludzi, to dużo większa szansa, że 
trafimy na ciepło i otwartość. Poza tym życie jest, jak taki autostop - nie 
wiemy, co nas czeka. A przekonanie, że mamy nad wszystkim kontrolę, jest 
złudne. Możemy tylko oglądać mapę, a życie pociągnie nas i tak w swoim 
kierunku.

- Co znaczy dla niepełnosprawnego: dojść na koniec świata?
To samo, co dla pełnosprawnego. Przekraczanie granic zawsze mobi-

lizuje do działania. Świat ma mnóstwo końców. Tak, jak horyzont - zawsze 
jest gdzie indziej. Gdy do niego dojdziemy, już jest dalej. A ja mam świa-
domość, że to nie serialowe postacie są dla nas wzorami, tylko tacy ludzie, 
którzy są do nas podobni, którzy borykają się z podobnymi problemami. Chcę 
pokazywać, że właśnie tacy ludzie, których wielu skazałoby na siedzenie  
w domu, mogą przekraczać horyzonty i iść przez życie z uśmiechem. Jeśli 
ktoś myśli, że ja mam łatwo, to się myli. Jeżdżę na mnóstwo spotkań w całej 
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Polsce, czasem spędzam po trzy noce tygodniowo w pociągu. Ale to ma 
sens, bo czuję się potrzebny.

- Twoja fundacja „Poza Horyzonty” wspiera marzenia ludzi 
niepełnosprawnych o podróżowaniu, survivalu, artystycznym speł-
nieniu. Jest wybawieniem przed uciążliwościami choroby, kalectwa, 
wykluczenia społecznego. Z jakimi sprawami zgłaszają się ludzie do 
Ciebie?

Najczęściej zgłaszają się ludzie, którzy potrzebują pomocy finan-
sowej, np. w zakupie protezy. To dla nas najtrudniejsze, bo sam z własnego 
doświadczenia wiem,ile to kosztuje. Kupiliśmy protezę jednemu chłopcu 
za ponad 20 tysięcy. Czasem słyszę pytania o to, ilu osobom pomogliśmy. 
Pomaganie to nie statystyki i cyferki, to spotkania, wsparcie, kontakt, pomoc 
prawna i psychologiczna. Działamy dopiero dziesiąty miesiąc i wciąż 
poszukujemy partnerów, darczyńców, których wsparcie pomoże objąć taką 
całościową opieką kolejne czekające osoby. W fundacji pracujemy raptem  
w trzy osoby: ja, moja mama i Agnieszka Pleti, nasza kochana pani dyrektor. 
Dodatkowo pomaga nam wiele osób, które rozwijają kolejne projekty, np. 
Jacek Pawlikowski propagujący Mela Team biegowy.

- A widujesz się jeszcze z Markiem Kamińskim? Kim jest dla 
Ciebie? Nauczycielem, przyjacielem? „Tak jak kij ma dwa końce, tak 
Ziemia ma dwa bieguny” - mawia Marek Kamiński.

Marek jest dla mnie przede wszystkim nauczycielem, który pokazał mi,  
jak sięgać po marzenia, jak przekraczać granice i nie bać się życia. Teraz 
mogę iść dalej swoją ścieżką, ale to właśnie dlatego, że on kiedyś podał mi 
rękę. Wtedy, gdy bardzo tego potrzebowałem. Teraz chciałbym za pomocą 
fundacji pomagać tym, którzy nie mieli w życiu tyle szczęścia co ja. Nikt 
przecież nie planuje wypadku czy ciężkiej choroby, to może przytrafić 
się każdemu. Pomagając, mamy świadomość, że i nam ktoś pomoże, gdy 
będziemy tego potrzebowali.

- Jakie masz marzenia? Podobno marzysz, by ruszyć w dal na 
koniach po Mongolii?

Kolej transsyberyjska, konie w Mongolii, autostop z Ameryce Połu-
dniowej, gejzery na Islandii... Dużo jest takich miejsc. Ale nie miejsce się 
liczy, lecz osoba, z którą się tam jest. Moim największym marzeniem jest 
założenie rodziny. Przyziemne? Moim zdaniem to najbardziej kosmiczna 
podróż na świecie. Codzienność nie musi być szara. Z ciekawym człowie-
kiem nigdy nie jest nudno. Intrygującą osobę odkrywa się przez całe życie. 
A dzieci to obraz Boga. Warto pomóc w malowaniu tego obrazu. Każdy jest 
życiowym malarzem.
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Jan Mela (ur. w 1988 w Gdańsku) – polski polarnik, najmłodszy  
w historii zdobywca bieguna północnego i bieguna południowego (2004 r.). 
 Jest jednocześnie pierwszym niepełnosprawnym, który dokonał takiego 
wyczynu. Założył fundację „Poza Horyzonty”. Jest współautorem programu 
podróżniczego w Radiu Kraków - „Między biegunami”. W 2009 r. odbył 
wyprawę na Elbrus – najwyższy szczyt Kaukazu, w której uczestniczyli 
także inni niepełnosprawni. Jan Mela stracił lewe podudzie i prawe przed-
ramię w wyniku porażenia prądem, którego doznał w 2002 r. w Malborku, 
kiedy schronił się przed deszczem w stacji transformatorowej.

PYTANIA POMOCNICZE
	Kim jest Jaś?
	Co go spotkało?
	Jak zdołał pokonać swoje niedoskonałości?
	Czego dokonał?
	Czym się zajmuje, o czym marzy?
	Czym nam imponuje?

ZAŁĄCZNIK NR 5

Ważne, że potrafisz widzieć dobro  
Ważne, że dostrzegasz jego ogrom  
To kształtuje twój światopogląd  
Człowiek tu musi wejść w krwiobieg.  
Po raz setny powtarzasz, że świat jest szpetny  
Taki z ciebie sceptyk, na bok sentymenty  
Mnie od wygranej dzielą centymetry.  
Finisz!, a ty mnie wciąż za to winisz  
Masz prawo do własnej opinii, ok.  
Ja mam prawo mieć swoją filozofię  
Ten image, optymizm jest ważny  
Bez niego świat byłby straszny  
A wszystko zaczyna się w waszych głowach  
Możesz przyjąć co zawarte w naszych słowach  
Albo powtarzać hasła, że wszyscy kradną, a Polska to jedno wielkie bagno.  
To nie poprawi raczej sytuacji,  
w naszej demokracji nie wykorzystano okazji,  
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by jeszcze raz uwierzyć w słowo człowiek  
uwierzyć tak, aby to weszło w krwiobieg.  
 
Ref.  
Ważne, że potrafisz widzieć dobro  
Ważne, że doceniasz jego ogrom  
To jest twój światopogląd.  
Musi wyjść, musi.  
 
Gdybym nie wierzył w żaden ideał, już dawno schowałbym mikrofon  
w futerał.  
Rap teatr dawno, by mnie strawił, goliat rzeczywistości by mnie zabił.  
Ktoś sprawił że mam chęć walczyć jak Dawid,  
i powstrzymywać bieg pędzących lawin.  
To chyba ważne, że utrzymuję tą basztę  
i po burzy czekam na tęczę nad miastem.  
 
Ważne, gdy patrzysz z nadzieją że ta niedziela  
nie będzie ostatnią niedzielą.  
Że jak sobie pościelą ludzie, tak się wyśpią.  
Jaką postawę przyjmą, taką ujrzą przyszłość.  
Dla tych wszystkich pozdrowienia,  
Mamy sporo do zrobienia, by świat pozmieniać  
Przeszłość jest tatuażem, nikt jej nie zmaże.  
Ważne, że potrafimy żyć tu razem.  
 
Ref.  
Ważne, że potrafisz widzieć dobro  
Ważne, że doceniasz jego ogrom  
To jest twój światopogląd.  
Musi wyjść, musi.  
Ważne, że potrafisz widzieć dobro  
Ważne, że dostrzegasz jego ogrom  
To kształtuje twój światopogląd  
Człowiek tu musi wejść w krwiobieg. x2  

autor: Mezo 
kompozytor: Mezo & Tabb feat. Kasia Wilk
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Scenariusz 2

Wstęp 

Wychowanie to zadanie – misja dorosłych. Zdajemy sobie sprawę 
z odpowiedzialności, jaka wiąże się z włączeniem kolejnego pokolenia  
w świat wartości, zasad i norm, które nam zostały przekazane, i które także 
powinny stać się ważne dla pokoleń młodych ludzi. W dobie błyskawicznie 
rozwijających się technologii komunikacyjnych może byłoby fantastycznie 
móc zebrać i wprowadzić dane, zapisać je, nacisnąć enter i gotowe. No cóż, 
chociaż żyjemy w czasie rewolucji technologicznej, to w procesie wycho-
wania trzeba postawić na kontakt osobowy, bezpośredni. Tu zaczynają się 
schody lub bardziej optymistycznie, stają przed wychowawcami wyzwania. 
Młodzi nie chcą naszych „kazań”. Nam z kolei trudno jest przyjąć, że oni 
chcą sprawdzać to, o czym my już wiemy, że działa. No i to irytujące nas 
dorosłych: „To moje życie, nie wtrącaj się, wiem lepiej czego chcę.” Czy 
możemy się porozumieć? Na pewno tak. To jest rola rodziców, nauczy-
cieli, katechetów, wychowawców. My nauczyciele wspieramy rodziców  
w procesie wychowania. Dlatego poszukujemy nowych metod i sposobów, 
by dotrzeć z przekazem do naszych uczniów. 

W scenariuszach zajęć wychowawczych „ Agresja w szkole” i ”Nikt 
nie jest naj… Wyjrzyj poza horyzonty”, chcemy zaprosić uczniów do prze-
życia pewnych emocji, do podejmowania decyzji, ale przede wszystkim do 
refleksji. To propozycja doświadczania i kształtowania umiejętności komu-
nikacji, rozmawiania o ważnych sprawach. Bez skrótów myślowych, które 
często są źródłem kolejnych nieporozumień, ponieważ nie wszyscy działamy 
i posługujemy się tym samym kodem kulturowym. My nauczyciele, wycho-
wawcy i rodzice mamy marzenie, by nasi wychowankowie chcieli przyjąć 
i uznać nasze za swoje wartości, które są nieodzowne, by życie miało sens. 
Brzmi górnolotnie, ale jest do bólu prawdziwe. Niestety wciąż zderzmy się  
z odpowiedziami „to nie ta epoka, ja wiem lepiej, chcę sam, to dziś nie działa 
itp.”. A my wiemy z doświadczenia, że działa i jest potrzebny kod wartości, 
który określa - nas ludzi, w każdym czasie, w każdej epoce. W dobie postę-
pującej erozji kontaktów społecznych to agresja jest sposobem odreago-
wania braku osobistych relacji. Coraz trudniej jest budować dobre relacje, 
bo coraz częściej konkurujemy ze sobą, zamiast współpracować. Czujemy, 
że nasi uczniowie, ale także i my, dorośli, bylibyśmy bezpieczniejsi, mieli-
byśmy więcej powodów do radości życia, gdyby świat, w którym żyjemy 
był budowany na zasadach i normach, które nie czynią nas wrogami.
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Nie możemy się oszukiwać i zdajemy sobie sprawę z tego, że nasi 
uczniowie spotykają się z agresją w szkole, tą słowną, psychiczną i fizyczną. 
Każda z nich jest bardzo trudnym doświadczeniem. Chcemy pokazać 
naszym uczniom, że warto jest uczyć się jak radzić sobie z agresją. „Agresja 
w szkole” to scenariusz debaty samorządowej. Jest to bardzo aktywizująca 
metoda pracy z uczniami. Nasi podopieczni mogą samodzielnie wypracować 
wnioski, wspólnie rozwikłać różne zadania. To uczy, jak rozwiązywać sytu-
acje konfliktowe, pomaga przyjrzeć się i doświadczyć wielu emocji i poka-
zuje, że warto rozmawiać ze sobą. Nie krzyczeć, nie poniżać, nie odbierać 
innym prawa do własnego zdania, umieć bronić swoich racji. Zapraszamy 
naszych uczniów do dyskusji, czyli rozmowy, w której ważne są rzeczowe 
argumenty, uważne wysłuchanie drugiej strony. To trudna umiejętność, 
którą trzeba ćwiczyć. Debata to świetna okazja do podnoszenia jakości 
kontaktów społecznych naszych uczniów. Zapobieganie agresji to dobry 
krok w kierunku integracji, do patrzenia „poza horyzonty”, do dostrze-
gania „światów” innych ludzi, do korygowania myślenia, że tylko ja jestem 
„naj…”. To jest cel zajęć realizowanych w oparciu o drugi scenariusz. 
Polecamy i zachęcamy nauczycieli, wychowawców do pracy z uczniami 
w oparciu o zaproponowane scenariusze. Można je realizować w całości 
lub wykorzystać niektóre ćwiczenia. Ewaluacja naszych zajęć pokazała, że 
uczniom taka forma pracy podobała się a cele założone w scenariuszach 
zostały osiągnięte. Wszystkim, którzy wykorzystają propozycje zawarte  
w scenariuszach życzymy, ciekawych doświadczeń w pracy z uczniami  
i inspiracji do innych, własnych opracowań.

„Agresja w szkole” 
Debata dotyczy agresji w szkole, na podwórku, innych miejscach, 

w których spotykają się nasi uczniowie. Zajęcia mogą być przeprowadzone 
na sali gimnastycznej lub innej większej sali lekcyjnej. Powinni wziąć  
w niej udział przedstawiciele samorządów klas 3-8. Uczniowie, którzy 
wezmą udział w debacie, będą mieć możliwość przekazania zdobytych infor-
macji i doświadczeń na najbliższej godzinie wychowawczej w swojej klasie. 
Owocem ma być dyskusja na temat agresji, w każdej klasie w szkole.

Krok 1: „Baloniki”
Każdy uczestnik dostaje 2 baloniki. Przymocowujemy je do kostek 

u nóg. Zadanie polega na zniszczeniu baloników innych osób i jednocześnie 
jak najdłuższej ochronie przed zniszczeniem swoich własnych.

Kiedy wszystkie balony popękają, zaczynamy rozmowę o uczuciach.
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-	 Co czuliście niszcząc balony innych osób?
-	 Co czuliście, kiedy Wam niszczono balony?

Uczniowie nazywają swoje emocje ( strach, żal, złość, smutek ).
-	 Jak często towarzyszą Wam takie emocje?
-	 W jakich sytuacjach najczęściej ich doświadczacie?

(rozmowa- uważnie słuchamy wszystkich wypowiedzi, nie komentujemy 
ich)

Krok 2: „Kolorowe grupy”
Dzielimy uczniów na kolorowe grupy tak, aby znaleźli się w nich 

uczniowie młodsi i starsi, w miarę naszego rozeznania o różnych zdolno-
ściach i możliwościach. Grup jest 7, co jest związane z hasłem krzyżówki. 
Na ścianie umieszczona jest plansza z krzyżówką. Każda grupa dostaje do 
odgadnięcia hasło. Rozwiązanie zapisuje w krzyżówce.

Krzyżówka
1.	 Jeżeli kilka osób krzyczy na siebie, to taka sytuacja nosi nazwę…
2.	 Jeżeli ktoś wyśmiewa się z Ciebie, ogarnia Cię…
3.	 Dwóch chłopców bije jednego, czyli mają nad nim …
4.	 Często reakcją na zło jest nie pomoc a ……..
5.	 W pustym, ciemnym miejscu ogarnia nas ……
6.	 Podczas kłótni chłopców może dojść do ………
7.	 Często powodem dokuczania komuś jest zwykła…..

K Ł Ó T N I A

G N I E W

P R Z E W A G A

Ś M I E C H

S T R A C H

B Ó J K A

Z A Z D R O Ś Ć
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Każda grupa ma chwilę na opracowanie wyjaśnienia jak rozumie 
hasło. Grupy prezentują rezultaty swojej pracy. Rozmawiamy o agresji  
w szkole, grupie klasowej.

Krok 3: ,,Rozsypanka” 
Każda grupa w kopercie dostaje rozsypankę wyrazową, którą należy 

odpowiednio uporządkować.

Plotki Ból Bójka
Przezwiska Wstyd Ucieczka
Nieporozumienia Żal Porozumienie
Różnica zdań Gniew Uderzenie
Zdrada Złość Krzyk
Zazdrość Strach Płacz

Uczniowie prezentują rezultaty swojej pracy.
Rozmawiamy o tym, jakie są przyczyny konfliktów.

-	 Co wywołuje agresję?
-	 Jak nazwiemy emocje, które towarzyszą agresji?
-	 Jakie mogą być skutki agresji?
-	 Jak możemy zapobiec agresji?
-	 Jak powinniśmy reagować na agresywne zachowania?

Krok 4: „Scenki”
Liderzy grup losują koperty, w których znajdują się scenariusze 

scenek. 
(Teraz będą 4 grupy)
Grupy mają 10 minut na ich przygotowanie.

1.	 Wojtek często przezywa swojego kolegę z klasy, Marka. Marek 
ma bardzo słabe wyniki w nauce, rówieśnicy dokuczają mu z tego 
powodu. Na korytarzu między Wojtkiem i Markiem dochodzi do 
przepychanek.

2.	 Krzysztof jest dobrym uczniem i kolegą. Lubią go wszyscy. Dwóch 
chłopców z klasy to denerwuje. Zmuszają go do zapalenia papierosa, 
grożąc pobiciem.

3.	 Przed sklepikiem szkolnym uczeń ze starszej klasy, Janek, często 
zaczepia młodsze dzieci. Wyłudza od nich pieniądze.
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4.	 Michał chciał mieć kolegów. Poznał trzech starszych chłopców. 
Bardzo mu zaimponowali. Powiedzieli, że przyjmą go do ich paczki, 
jeśli się wkupi. Chłopcy zażądali, aby zniszczył kwiaty i dekorację  
w sali.
Scenki pozostawiamy bez komentarza. Prosimy, by uczniowie  

w chwili ciszy pomyśleli i ocenili przedstawione zachowania.

Krok 5: „Zwalczamy agresję”
Każda grupa dostaje arkusz szarego papieru. Uczniowie zapisują 

na nim swoje propozycje zwalczania agresji. Na podstawie wypowiedzi 
uczniów zapisujemy wnioski, które zostaną umieszczone na tablicy szkol-
nego samorządu.

Wnioski
1.	 SZANUJEMY POGLĄDY INNYCH.
2.	 NIE WYŚMIEWAMY SIĘ Z DRUGIEJ OSOBY.
3.	 POMAGAMY MŁODSZYM I SŁABSZYM.
4.	 KONFLIKTY ROZWIĄZUJEMY ROZMOWĄ – NIE 

PRZEMOCĄ.
5.	 REAGUJEMY NA ZŁO WOKÓŁ NAS.

Krok 6: Podsumowanie
Uczniowie starają się dbać o młodszych i słabszych kolegów. Potrafią 

reagować na agresywne zachowania. Dostrzegają, że agresja nie rozwiązuje 
problemów, lecz je bardziej pogłębia. Dbają o właściwą komunikację ( tę 
słowną ) ze swoimi rówieśnikami. Debata spełni swój cel, jeśli uczniowie 
podzielą się zdobytą wiedzą i doświadczeniem na godzinach wychowaw-
czych w swoich klasach. Nauczyciele zaobserwują zmianę w postawach  
i zachowaniach uczniów, w codziennych sytuacjach w szkole.

Krok 7: Ewaluacja
Należy ją zrobić bezpośrednio po debacie, np. barometrem uczuć, 

gadającą ścianą, buźkami czy innymi metodami według własnego uznania. 
Dla nas ta informacja jest ważna. Możemy ocenić, w jakim stopniu założone 
cele zostały osiągnięte. Taką ewaluację możemy zrobić w każdej klasie,  
w której podzieliśmy się swoją wiedzą o agresji po udziale w debacie.



Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli
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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,
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b.	 kursywa – w celu wyróżnienia słów obcych (nie należy jej stosować  
w cytatach – do nich stosuje się cudzysłów),

c.	 kursywa – w przypisach i bibliografii, zgodnie ze wskazaniami poda-
nymi 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:
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1„Wyznanie z Akry” stwierdza, że w neoliberalizmie celem gospodarki jest 
zwiększanie dochodu właścicieli środków produkcji oraz posiadaczy kapi-
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 
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powinien zostać wysłany na adres: duszpasterstwonauczycieli@gmail.
com

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
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W imię przyszłości kultury 

82. Ogólnopolska Pielgrzymka Nauczycieli  
i Wychowawców

Jasna Góra, 1 – 2 lipca 2019

1 lipca – PONIEDZIAŁEK

15.00 –	XVII. Sympozjum Ewangelizacyjne - Aula Ojca Kordeckiego. 
–	Kultura - sposobem bycia człowieka w świecie - dr hab. Henryk 

Kiereś, prof. KUL 
–	Przyszłość kultury polskiej i chrześcijańskiej w świecie 

odwróconym na opak - ks. Henryk Zieliński (Redaktor naczelny 
Tygodnika ,,Idziemy”)   

21.00 –	Apel Jasnogórski - Kaplica Cudownego Obrazu – bp Piotr 
Turzyński 

–	 Adoracja Najświętszego Sakramentu – Kaplica Cudownego 
Obrazu (Warsztaty w Drodze)

23.00 –	Eucharystia 

2 lipca – WTOREK

09.30 – Różaniec – Jasnogórski Szczyt. Relacja z sympozjum 
10.45 –	Wszelkie prawo ustanawia się ze względu na człowieka –  

ks. prof. dr hab. Franciszek Longchamps de Bérier (UJ Kraków)
11.30 – Koncert Chóru Garnizonowego przy Parafii Wojskowo-

Cywilnej p.w. Matki Bożej Królowej Polski w Kielcach pod 
dyrekcją Edyty Bobryk  

12.00 – Eucharystia - bp Edward Dajczak – (oprawa diec. Kielecka) 
15.00 – Droga Krzyżowa - Wały Jasnogórskie 
16.00 – Nabożeństwo rozesłania - Kaplica Cudownego Obrazu


