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Wprowadzenie

Rok 2020 obfituje w ważne dla naszej Ojczyzny rocznice. Stoczona 
przed stu laty w dniach 13-25 sierpnia 1920 roku Bitwa Warszawska  
w czasie wojny polsko-bolszewickiej, nazywana Cudem nad Wisłą, z jej 
kulminacyjnym momentem w dniu uroczystości Wniebowzięcia Najświęt-
szej Maryi Panny, zniweczyła plany rozprzestrzenienia rewolucji komuni-
stycznej na kraje Europy Zachodniej. Klika miesięcy wcześniej 18 maja 1920 
roku w Wadowicach urodził się Karol Wojtyła, przyszły papież Jan Paweł II.  
Stulecie urodzin naszego Wielkiego Rodaka stało się kolejną okazją do 
spotkania z Jego osobą i pozostawioną przez niego bogatą spuścizną ducho-
wo-intelektualną, która wpłynęła w zasadniczy sposób nie tylko na kształt 
najnowszej historii Polski, ale także odmieniła oblicze współczesnej Europy  
i świata. Wybitny amerykański historyk i biograf Jana Pawła II George Weigel 
nazwał Papieża z Polski Świadkiem nadziei oraz duchowym inspiratorem 
,,ostatecznej rewolucji”1, a także współtwórcą przemian społecznych i nowego 
porządku wolności w Europie po 1989 roku2. Jan Paweł II od początku ponty-
fikatu z wiarą i odwagą głosił prawdę o Jezusie Chrystusie – jedynym Odku-
picielu człowieka a także prawdę o wielkości i godności osoby ludzkiej. 22 
października 1978 roku, podczas homilii wygłoszonej w czasie Mszy Świętej 
rozpoczynającej uroczyście swój pontyfikat, papież wypowiedział słowa, 
które stały się mottem jego Piotrowej posługi: ,,Nie bójcie się, otwórzcie, 
otwórzcie na oścież drzwi Chrystusowi. Dla Jego zbawczej władzy otwórzcie 
granice państw, systemów ekonomicznych i politycznych, szerokie dziedziny 
kultury, cywilizacji, rozwoju! Nie bójcie się! Chrystus wie, co nosi w swoim 
wnętrzu człowiek. On jeden to wie!”. Jako Papież – Pielgrzym, z orędziem 
Ewangelii i słowami ,,Nie lękajcie się”, przez ponad 27 lat docierał do najdal-
szych zakątków świata, by pogrążonej w lęku i niepewności jutra ludzkości 
nieść przesłanie nadziei i pokoju. 

1  G. Weigel, Ostateczna rewolucja. Kościół sprzeciwu a upadek komunizmu, Poznań 
1995.
2 Tenże, EineneueOrdnung der Freiheit. Die Sozialethik Johannes Paulus II. – eine 
Vision für das vereinte Europa, red. Ch. Böhr, St. Raabe, Osnabrück 2007.
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Rok 2020 jest także rokiem planowanej beatyfikacji sługi Bożego 
kardynała Stefana Wyszyńskiego – Prymasa Tysiąclecia, o którym Jan Paweł 
II wkrótce po swoim wyborze powiedział: ,,Nie byłoby na Stolicy Piotrowej 
tego Papieża Polaka, gdyby nie było Twojej wiary, nie cofającej się przed 
więzieniem i cierpieniem, Twojej heroicznej nadziei, Twego zawierzenia bez 
reszty Matce Kościoła...”. Oddając hołd tym dwom wielkim Polakom - niestru-
dzonym sługom Kościoła i Ojczyzny - tegoroczną Ogólnopolską Pielgrzymką 
Nauczycieli i Wychowawców na Jasną Górę, chcemy podziękować Bogu za 
pośrednictwem Maryi za dar i świadectwo ich niezłomnego życia. 

Hasłem przewodnim tegorocznej 83. pielgrzymki są słowa ,,Świad-
kowie prawdy” . Ludzkości pogrążonej w kryzysie wartości, w czasach 
kulturowych miraży, w których kwestionuje się sens prawdy i głosi apoteozę 
absolutnej wolności oraz relatywizm dobra, potrzeba przewodników wiel-
kiego duchowego stylu, którzy za pomocą autentycznie przeżywanej wiary, 
świadectwem swojego życia i z mądrością będą czynić Boga obecnym  
i wiarygodnym w tym świecie. Potrzeba świadków zafascynowanych prze-
słaniem Ewangelii, którzy mając spojrzenie zwrócone ku Bogu, będą uczyć 
siebie i innych prawdziwego człowieczeństwa. Takimi byli Święty Jan  
Paweł II i sługa Boży kardynał Stefan Wyszyński. 

Przekazujemy Państwu czwarty numer Rocznika Naukowego Dusz-
pasterstwa Nauczycieli. Za jego przyczyną pragniemy przedstawić Czytel-
nikom zbiór 12 artykułów, których autorzy podejmują ważne tematy z punktu 
widzenia edukacji i wychowania młodego człowieka. Chcemy, by stały 
się one cenną pomocą dla nauczycieli, pragnących pogłębić swoją wiedzę  
i duchową formację. Autorzy tekstów reprezentują siedem ośrodków nauko-
wych z kraju i zagranicy: Uniwersytet Technologiczno-Humanistyczny im. 
Kazimierza Pułaskiego w Radomiu, Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana 
Pawła II, Papieski Uniwersytet Salezjański w Rzymie, Uniwersytet św. Pawła 
w Ottawie, Wyższą Szkołę Humanistyczną w Szczecinie, Wyższe Semina-
rium Duchowne w Ełku oraz Wyższe Seminarium Duchowne w Radomiu. 
Prezentowane teksty podejmują zagadnienia w aspektach: filozoficznych, 
teologicznych, pedagogicznych i socjologicznych oraz prawnych.

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

bp Piotr Turzyński
Delegat KEP ds. Duszpasterstwa Nauczycieli 

Jasna Góra, 1-2 lipca 2020 r.
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Maria Gagacka1

Przemiany współczesnych rodzin jako wyzwanie 
edukacyjne

Wstęp

Rodzina-jej funkcje, problemy i deficyty jest w centrum uwagi 
badaczy kwestii społecznych, bowiem jej kondycja wychowawcza, socjalna 
czy zabezpieczająco-opiekuńcza stanowi odzwierciedlenie jakości życia 
współczesnych społeczeństw. Szczególna rola rodziny w społeczeństwie 
wynika nie tylko z faktu, iż jest ona uniwersalną instytucję społeczną.  
O jej wyjątkowej pozycji świadczą spełnianie przez nią funkcje. Wskutek 
wychowania w rodzinie jednostki stają się wartościowymi osobowościami, 
zdolnymi do życia w społeczeństwie. Dlatego już na gruncie rodzinnym ma 
się do czynienia z pełnym życiem społecznym, łącznie ze wszystkimi jego 
cechami. Rodzina uczy żyć we wspólnocie, uczy działań i zachowań społecz-
nych. Poszukiwanie form wsparcia, które wzmocnią rodziny w wypełnianiu 
ich funkcji w dynamicznie zmieniającym się otoczeniu społecznym i gospo-
darczym, jest nie tylko jednym z najważniejszych zadań państwa i jego 
organów, ale także wszystkich podmiotów społecznych, które kształtują 
postawy i zachowania jednostek. 

Tempo przemian społecznych, gospodarczych oraz kulturowych 
sprawia, że w warunkach niepewności i niestabilności wiele rodzin z trudem 
realizuje role rodzinne i rodzicielskie. Napotykane trudności, takie jak: 
niewydolność wychowawcza, bezrobocie, niskie dochody, problemy alko-
holowe członka rodziny, przemoc, agresja, czy też bieda, negatywnie wpły-
wają m.in. na decyzje dotyczące dzietności, godzenie życia zawodowego  
z pracą zawodową, postrzeganie własnych szans rozwojowych w kontekście 
życia rodzinnego, czy też – w przypadku rodzin niezamożnych - wypełniania 
ról rodzinnych i prawidłowego funkcjonowania rodzin.
1 Doktor nauk o polityce, pracownik naukowo-dydaktyczny na Wydziale Prawa 
i Administracji Uniwersytetu Technologiczno Humanistycznego im. Kazimierza  
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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Podzielane przez badaczy przekonanie, że problemy te należą do 
najbardziej spektakularnych i mających największy ciężar gatunkowy, 
tylko potęguje rolę i wyzwania kierowane wobec podmiotów zajmują-
cych się szeroko rozumianym wsparciem rodzin. A. Giddens podkreśla, 
że źródłem trudności są z jednej strony procesy transformacji ekonomicz-
nych w wymiarze zarówno lokalnym, jak i globalnym, z drugiej zaś prze-
miany kulturowe redefiniujące świadomość i wzory zachowań ludzi. Autor 
uważa, iż jesteśmy świadkami i uczestnikami globalnej rewolucji stylu życia  
z epicentrum w obszarze prywatności i intymności, a jej globalny charakter 
oznacza, że nie ma możliwości nieuczestniczenia w zmianach, jakie niesie 
nowoczesność2. 

Z. Kawczyńska-Butrym zauważa, że ów syndrom ponowoczesnych 
przemian, będących „wypadkową wielu zjawisk społecznych, ekono-
micznych i kulturowych”3, odzwierciedlają: zmiany struktury i modelu 
rodziny, migracje zarobkowe rozdzielające członków wspólnot, patologie 
społeczne, zmiany preferencji moralnych. 

Celem opracowania jest ukazanie głównych problemów społecz-
nych związanych z przemianami rodzin, które w opinii młodych ludzi 
stanowić powinny podstawę pracy wychowawczej i przygotowania do życia 
w rodzinie. Podstawą empiryczną analizy były zogniskowane wywiady 
grupowe przeprowadzone wśród studentów kierunków: Praca socjalna, 
Pedagogika i Administracja Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycz-
nego w Radomiu. 

1. Współczesne wyzwania dla rodziny

Współczesne społeczeństwa w europejskim kręgu kulturowym są na 
ogół dobrze zorganizowane, brakuje im jednak cech trwałości. Wypełnienie 
przez rodzinę jej podstawowych funkcji ma charakter uniwersalny, ale  
w różnych momentach historycznych ich realizacja wymagała od rodziny 
większej lub mniejszej mobilizacji sił i zasobów tak materialnych, jak  
i psychicznych. Wprowadzenie gospodarki rynkowej, wycofanie się państwa 
z szeregu świadczeń i gwarancji społecznych spowodowało pogorszenie 
warunków życia i sytuacji finansowej ich znacznej części. Nowe groźne 

2 A. Giddens, Przemiany intymności. Seksualność, miłość i erotyzm we współczesnych 
społeczeństwach, Warszawa 2007, s. 260.
3 Z. Kawczyńska-Butrym, Wyzwania rodziny: zdrowie, choroba, niepełnosprawność, 
starość, Lublin 2008, s. 11.
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zjawiska towarzyszące transformacji – masowe bezrobocie, brak zabez-
pieczeń socjalnych - zakłóciły rytm przemian cywilizacyjnych w wyniku 
skumulowania się elementów sytuacji kryzysowej. Przejście od funkcji opie-
kuńczej państwa do państwa liberalnego, zmniejszenie świadczeń socjal-
nych spowodowało, iż rodzina stała się w Polsce instytucją odczuwającą 
skutki kryzysu. 

Rodzina współczesna odzwierciedla w swej strukturze i funkcjono-
waniu przeobrażenia ogólnospołeczne, dostosowując się do nich po upływie 
pewnego czasu. Jak podkreśla Z. Tyszka połączenie elementów tradycji  
z wzorami zachowań postępującej stopniowo nowoczesności ułatwia 
członkom rodzin adaptację do zmieniającej się rzeczywistości społecznej. 
W procesie transformacji rodzina jest strefą ochronną człowieka i opar-
ciem w nowych sytuacjach. ,,Odbiera” wpływy zewnętrzne, zmienia się 
sama i zmienia zarazem jednostki, dzięki mechanizmom wewnątrzrodzinnej 
socjalizacji4. 

 Na sposób funkcjonowania rodziny wpływ wywiera szereg czyn-
ników zachodzących w jej makro i mikrostrukturalnym obszarze. Badacze 
podkreślają w tym kontekście rolę dwóch procesów: uprzemysłowienia 
i urbanizacji. Oba procesy są źródłem wielu zmian w środowisku pracy  
i zamieszkania. Prowadzi to do rozluźnienia więzi pokrewieństwa między 
pokoleniami i rozproszonymi członkami rodziny szerszej. Zmieniają się 
także podstawy więzi małżeńskiej – coraz większego znaczenia nabierają 
cechy osobowe partnerów i uczucia oraz relacje rodzice – dzieci. W miejsce 
wielkiej rodziny tradycyjnej, wielopokoleniowej, z odpowiednim układem 
pozycji i ról poszczególnych członków pracujących we wspólnym gospodar-
stwie domowym, pojawia się mała rodzina epoki industrialnej. Miejsce pracy 
jej członków zostało oddzielone od miejsca zamieszkania, zaś pozycje i role 
straciły dawny układ zależności, z uprzywilejowaną pozycją ojca. Zdaniem 
F. Adamskiego5 industrializacja wzmaga ruchliwość przestrzenną, osła-
biając częstotliwość i intymność kontaktów pomiędzy członkami rodziny, 
wzmagając także ruchliwość społeczną – rodzi to zróżnicowanie członków 
tej samej rodziny. Przejawia się zaś w realizacji przez jej członków różnych 
stylów życia, co może prowadzić do osłabienia więzi rodzinnej. W ponowo-
czesnym społeczeństwie wykształca się określony system wartości, w którym 
akcentuje się na ogół osobiste zasługi i prywatny sukces człowieka, przed-
kładane nad dobro rodziny jako całości. Rodzina ma mniejsze możliwości 
sprawowania kontroli nad zachowaniem swych członków ,,chadzających 
4 Z. Tyszka, Z metodologii badań socjologicznych nad rodziną, Poznań 1991, s. 50.
5 F. Adamski, Socjologia małżeństwa i rodziny, Warszawa 1982, s. 27.
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własnymi drogami”. Przygotowanie zawodowe, które dzieci mogą otrzymać 
w domu ojca czy matki, staje się mało przydatne, gdy ciągle powstają nowe 
zawody, jakich rodzice nie mogą nauczyć swych dzieci. Zanika w ten sposób 
tradycja przekazywania zawodu z ojca na syna, w ramach której przekazy-
wano także określone systemy wartości i style życia, sprzyjające ciągłości  
i spójności rodziny6. 

Życie we współczesnym społeczeństwie to ciągłe zrywanie i budo-
wanie nowych więzi przez ludzi. 

Dzisiaj życie społeczne jest bardziej płynne, w związku z czym 
bardziej też płynne jest życie rodzinne i typy gospodarstw domowych 
budowanych przez ludzi. Żadne normy, na przykład religijne, nie zapew-
niają współcześnie trwałości rodziny, nie stabilizują też i nie konserwują jej  
w utrwalonej tradycyjnej formie. Pojawiają się zatem liczne dziś formy 
alternatywne wobec klasycznej rodziny nuklearnej7.

2. Zmieniające się modele rodzin – tradycja i nowoczesność

Analizując tendencje przemian współczesnych rodzin należy podkre-
ślić, iż dotyczą one ich w różnej skali. Niektóre z przemian mają charakter 
mniej lub bardziej marginalny, inne odnoszą się do zdecydowanej więk-
szości. Cechą współczesnego dyskursu publicznego jest ukazywanie prze-
mian o charakterze marginalnym jako dominującego trendu, co obraz prze-
obrażeń rodziny znacząco zaciemnia.

Czynniki, które mają szeroki wpływ na zmiany modelu funkcjono-
wania współczesnej rodziny, to: rosnąca indywidualizacja członków rodzin, 
postępujące zaangażowanie osób spoza najbliższej rodziny w proces wycho-
wania dzieci, czy zacieranie się ról przypisanych do płci. Efektem indywidu-
alizacji jest proces przekształcania , który za U. Beckiem można zdefiniować 
jako proces zmian „biografii normalnych” w „biografie z wyboru”. Biografia 
współczesnego człowieka jest zdaniem autora oparta na jednostkowych 
wyborach i wyjęta spod społecznej kontroli oraz praw moralnych. Jednostki 
tworzące rodzinę są legislatorami same dla siebie i legislatorami własnych 
stylów życia8. Owa indywidualizacja przejawia się w trzech płaszczyznach:

6 Tamże, s. 29.
7 T. Szlendak, Socjologia rodziny. Ewolucja, historia, zróżnicowanie, Warszawa 2011, 
s. 108.
8 U. Beck, E. Gernsheim- Beck, The Normal Chaos of Love, Cambridge 1995, s. 5-7.
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a. Indywidualizacji w zakresie punktów odniesienia - ludzie przestali 
definiować siebie i swoje rodziny w odniesieniu do grup, a zaczęli je 
definiować w odniesieniu do siebie samych, swoich potrzeb i ambicji.

b. Prywatyzacji w zakresie norm - jakakolwiek norma społeczna, 
zwłaszcza silniej sankcjonowana lub wyrażona w ostrzejszej formie 
wydaje się ingerencją w prywatne życie ludzi i ich intymne wybory, 
zaburzającą ich autonomię. Ingerencja w życie prywatne lub zawo-
dowe wydaje się najgorszą formą naruszania tożsamości jednostek9. 

c. Pluralizacji w zakresie modeli życia- pojawia się wiele dostępnych  
i możliwych do realizowania modeli związków i rodziny, co jest kon-
sekwencją wcześniej wymienionych przejawów indywidualizacji. 
Jak podkreśla T. Szlendak „…rozplenienie się rozmaitych alterna-

tywnych modeli rodziny jest najczęściej opisywanym efektem przemian  
w zakresie stylu życia. Te z kolei przemiany biorą się z uznania praw ludzi 
do samostanowienia w zakresie uczuć, miłości seksualności”10. 

W rezultacie opisanych powyżej procesów pojawiają się rodziny 
alternatywne wobec tradycyjnego modelu rodziny nuklearnej i małżeństwa, 
formy organizacji życia prywatnego, takie jak: samodzielnie prowadzone 
gospodarstwa domowe (singli i singielek), rodzice samotnie wychowujący 
dzieci,, trwała habitacja, DINKS11- pary trwale i rozmyślnie bezdzietne, 
rodziny odbudowane (tworzone po rozwodach), rodziny budowane przez 
osoby homoseksualne i. in.12. 

Alternatywne modele rodzin są zazwyczaj pozbawione jednej lub 
wielu cech tradycyjnej rodziny (Tab.1). 

Tab.1. Cechy tradycyjnych i alternatywnych form rodziny

Tradycyjny sposób życia 
rodzinnego

Modele alternatywne wobec  
tradycyjnych wzorców

Legalnie zawarte małżeństwo Życie w pojedynkę, zamieszkiwanie  
z partnerem bez formalnego ślubu

Życie z dziećmi Życie bez dzieci obrane świadomie

9 M. Rymsza, Małżeństwo nie jest sprawą prywatną, „Więź”, nr. 11-12, s. 57-72, także 
M. Rymsza, Małżeństwo – kryzys czy reaktywacja?, „Teologia i Moralność,” tom 12, 
2012, s. 191-201.
10 T. Szlendak, Socjologia rodziny, dz. cyt, s. 400-401.
11 Pary z podwójnym dochodem, ale bezdzietne, skrót od Double Income No Kids
12 A. Giddens, Socjologia, Warszawa 2004, s. 200-208.
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Dwójka rodziców Jeden rodzic (nigdy nie żonaty/nieza-
mężna albo po rozwodzie)

Trwałe „dozgonne” małżeństwo
Rozwód i ponowny ożenek (w tym 
rodziny rekonstruowane i rodzinne 
patchworki)

Mężczyzna jako główny dostar-
czyciel zasobów i ośrodek 
rodzinnej władzy

Małżeństwo egalitarne, w tym 
małżeństwo z dwójką pracujących 
zawodowo małżonków

Wyłączność seksualna Homoseksualność

Dwójka dorosłych w gospodar-
stwie domowym

Wielu dorosłych w gospodarstwie 
domowym ( rodziny rozszerzone, 
komuny, grona przyjacielskie, układy 
sieciowe seniorów)

Źródło: E. Macklin, Nontraditional Family Forms: A Decade of Research, 
„Journal of Marriage and the Family” t.42, nr. 4, 1980, s. 906.

Przedstawione rozwiązania modelowe nie oddają wszystkich form 
rodziny. Wynika to zarówno z dynamiki konstruowanych przez ludzi form 
życia rodzinnego, jak również z ich złożoności, często odbiegającej od 
rozwiązań modelowych.

 

2. Destabilizacja rodziny

 Cechą społeczeństw ponowoczesnych jest płynność i niestabilność. 
Z. Bauman podkreśla, że w obecnych warunkach ani struktury ograniczające 
indywidualne wybory, ani instytucje stojące na straży wzorów akceptowa-
nych zachowań, nie są w stanie trwać długo w jednym kształcie i co więcej, 
już się tego od nich nie oczekuje13. Owa niepewność przejawia się w wielu 
formach i dotyczy różnych obszarów. Dotyka także rodziny, która na skutek 
słabnących więzi społecznych przestaje być dla jednostek źródłem wsparcia 
i gwarantem poczucia bezpieczeństwa. Przyczyny destabilizacji rodzin są 
zróżnicowane i obejmują czynniki kulturowe, a także prawno -instytucjo-
nalne czy systemowe.

Jedną z najbardziej widocznych zmian w funkcjonowaniu rodziny 
jest brak jej trwałości. Od dawna naturalną przyczyną ustania małżeństwa  

13 Z. Bauman, Płynne czasy. Życie w epoce niepewności, Warszawa 2007, s. 7. 
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o charakterze losowym była i jest śmierć jednego z małżonków. Obserwu-
jemy jednak nie tylko wyhamowanie zjawiska nadumieralności mężczyzn, 
ale także utratę znaczenia śmierci jako dominującej przyczyny niestabilności 
małżeństw. Nadrzędnym powodem są rozwody, których rosnąca liczba, 
przy równoczesnym spadku zawieranych małżeństw, jest coraz bardziej 
widoczna i brzemienna w skutki zarówno w wymiarze jednostkowym, jak  
i społecznym. W 2018 roku w Polsce zawarto ok. 192 000 związków małżeń-
skich, czyli o 0,2 tys. mniej niż w 2017 roku, natomiast liczba rozwodów 
wyniosła 63 000. W porównaniu w rokiem 2017 zawarto podobną liczbę 
małżeństw, lecz rozwodów było ok. 65 00014. 

Socjologowie zdiagnozowali przyczyny rozwodów i zwracają uwagę 
na ich zróżnicowane tło. Wśród głównych przyczyn wymieniają: zanik 
więzi erotycznej między małżonkami, kryzys wieku średniego, w którego 
sidłach utkwił jeden z małżonków, nieporozumienia na tle finansowym bądź 
chroniczny brak środków ekonomicznych, brak symetrii w ramach wymiany 
społecznej między partnerami, poczucie niesprawiedliwości w zakresie 
podziału pracy, chorobę psychiczną jednego z partnerów( np. przedłużającą 
się depresję) oraz przemoc15. 

Badania socjologiczne dowodzą, że rozwiązanie małżeństwa i rozpad 
rodziny to znaczny stres zarówno dla małżonków, jak i ich dzieci. Należy 
zwrócić uwagę na asymetrię negatywnych konsekwencji rozwodów. Najbar-
dziej dokuczliwość tej zmiany odczuwają kobiety i dzieci. Po rozwodzie 
jakość życia kobiet obniża się (czasem nawet drastycznie), natomiast jakość 
życia mężczyzn rośnie. Zasoby materialne kurczą się także u wcześniej pracu-
jących kobiet, bowiem zmuszone są prowadzić życie matek samotnie wycho-
wujących dzieci. Widoczny jest także wpływ rozwodów na ekonomiczną sferę 
funkcjonowania dzieci, zwłaszcza tych mieszkających z matkami. Problemy 
finansowe wpływają również na zachowania dzieci i wyniki w nauce.

Kolejną przyczyną destabilizacji rodzin jest spadek dzietności i równo-
czesny wzrost urodzeń pozamałżeńskich. W 2018 roku urodziło się 388 tys. 
dzieci, czyli o prawie 14 tys. mniej niż w 2017 r. Systematycznie rośnie odsetek 
urodzeń pozamałżeńskich – na początku lat 90. było to ok. 6–7 proc., w 2000 
roku – ok. 12 proc., a w 2018 roku – ponad 26 proc. Odsetek dzieci urodzonych 
ze związków pozamałżeńskich jest wyższy w miastach niż na wsi: w 2018 
roku wyniósł odpowiednio ponad 29 proc. i ok. 22 proc16. Urodzenia pozamał-
żeńskie są zarówno następstwem krótkotrwałych, niestabilnych związków, 

14 Dane demograficzne w Polsce za 2019 r. GUS Warszawa 2020.
15 T. Szlendak, Socjologia rodziny, dz. cyt. s. 285.
16 Dane demograficzne w Polsce za 2019 r. GUS , Warszawa 2020.
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jak i świadomego wyboru samotnego macierzyństwa. Nie zawsze oznaczają 
jednak samotne macierzyństwo. Są to dzieci urodzone w związkach niefor-
malnych, kohabitacyjnych oraz będących etapem poprzedzającym zalegali-
zowanie związku poprzez zawarcie małżeństwa17. Należy jednak zaznaczyć, 
że związki nieformalne w Polsce stanowiły i nadal stanowią zdecydowaną 
mniejszość: 3,4% wszystkich związków według danych Spisu Powszech-
nego (GUS 2013), a 8,7% dla najmłodszych kohort, urodzonych w latach 
1970–199318. 

Młodzi ludzie w Polsce coraz częściej jednak rozpoczynają wspólne 
życie właśnie od kohabitacji. Jeszcze na początku XXI wieku zawarcie 
małżeństwa bez wcześniejszego zamieszkiwania z partnerem było domi-
nującą formą rozpoczynania wspólnego życia. Jeżeli jednak weźmiemy 
pod uwagę wszystkie nowe związki zawarte w latach 2006–2010, związki 
nieformalne stanowiły 60%19. Ponadto coraz więcej dzieci rodzi się i jest 
wychowywane w kohabitacji. Chociaż nadal rodzicielstwo jest w Polsce 
bardzo silnie powiązane z małżeństwem i nadal istnieje tendencja do legi-
tymizowania ciąży pozamałżeńskich (tj. zawierania związku małżeńskiego 
w czasie trwania ciąży), to coraz więcej dzieci przychodzi na świat i jest 
wychowywane przez rodziców niezwiązanych węzłem małżeńskim20. 

Wśród dzieci w wieku 2 lat, wychowywanych przez oboje rodziców, 
9% wychowywanych jest w związkach nieformalnych, podczas gdy w latach 
1970–1989 było to około 2–3% .Wobec rosnącej skłonności do rozwodów 
wzrasta równocześnie liczba dzieci wychowywanych w rodzinach rekon-
struowanych, w których partnerzy także charakteryzują się niższą skłonno-
ścią do formalizowania związku. Przedstawione powyżej trendy pokazują, 
że związki partnerskie powstają nie tylko na skutek przemian kulturowych, 
lecz są także wynikiem możliwości stwarzanych samotnym rodzicom  
w ramach systemów wsparcia społecznego.

Wśród zróżnicowanych przyczyn destabilizacji rodzin w Polsce 
należy zwrócić uwagę na rolę migracji zagranicznych. To nasilające się od 
dwóch dekad zjawisko związane jest z przyczynami ekonomicznymi (brak 
17 B. Balcerzak-Paradowska, Niestabilność rodziny – wyzwaniem dla polityki społecznej, 
w: Polityka społeczna. Kontynuacja i zmiana, Warszawa 2012, s. 129.
18 A. Matysiak, M. Młynarska, Urodzenia w kohabitacji: wybór czy konieczność?, w: 
Nowe wzorce formowania i rozwoju rodziny w Polsce. Przyczyny oraz wpływ na zado-
wolenie z życia, (red.) A. Matysiak, Warszawa 2014. 
19 Tamże, s. 34.
20 A. Baranowska-Rataj, A. Matysiak, M. Młynarska, Free to stay, free to leave: 
Insights from Poland into the meaning of cohabitation, „Demographic Research”, vol. 
31, nr 36,2014, s. 1107–1136.



19Przemiany współczesnych rodzin jako wyzwanie edukacyjne

pracy bądź perspektyw zawodowych, chęć poprawy materialnego bytu), 
politycznymi (zasada swobodnego przepływu osób w ramach Unii Europej-
skiej), społecznymi (akceptacja migracji jako strategii życiowej) czy kultu-
rowymi (orientacja indywidualistyczna). 

Skala tego zjawiska jest znacząca. Według danych GUS w końcu 
2018 roku poza granicami Polski przebywało czasowo około 2 455 tys. 
stałych mieszkańców naszego kraju, tj. o 85 tys. (3%) mniej niż w 2017 roku. 
W Europie przebywało około 2 155 tys. osób (o 86 tys. mniej niż w 2017 
roku.), większość z nich – około 2 031 tys. – przebywała w krajach członkow-
skich UE. Spośród krajów UE najwięcej polskich emigrantów przebywało 
w  Niemczech (706 tys.), Wielkiej Brytanii (695 tys.), Holandii (123 tys.) 
oraz Irlandii (113 tys.). W 2018 roku., w porównaniu do 2017 roku., odnoto-
wano zmniejszenie się liczby stałych mieszkańców Polski przebywających 
w Wielkiej Brytanii i Włoszech. Najbardziej znaczące zmiany zaobserwo-
wano w przypadku Wielkiej Brytanii: liczba przebywających tam czasowo 
polskich emigrantów zmniejszyła się o około 98 tys. (12%). Oznacza to, że 
więcej osób opuściło ten kraj niż do niego wyjechało. Spośród osób, które 
opuściły Wielką Brytanię, część powróciła do Polski, a pozostali przenieśli 
się do innych krajów. Niewielki wzrost liczby Polaków zaobserwowano  
w Niemczech (o 3 tys.), a także w Holandii, Austrii, Czechach, Danii, Irlandii, 
Szwecji, Norwegii oraz innych krajach spoza UE (głównie w Szwajcarii  
i Islandii). Podobnie jak w poprzednich latach głównym powodem wyjazdów 
za granicę była chęć podjęcia tam pracy21. 

Jak podkreśla B. Balcerzak-Paradowska migracje zagraniczne wpły-
wają, a niekiedy świadczą, o niestabilności rodziny22. Długookresowa rozłąka 
małżonków powoduje liczne komplikacje w życiu rodziny. Wśród nich należy 
wskazać: zaburzenie rytmu życia, oddalenie przestrzenne i emocjonalne, 
osłabienie więzi, atrofię norm moralnych, przemiany systemów wartości 
(dominacja wartości materialnych). Konsekwencje odczuwają szczególnie 
dzieci, dla których nieobecność rodziców jest często źródłem zaburzeń  
w zachowaniu, braku poczucia bezpieczeństwa czy też osamotnienia. Stąd 
popularność kategorii eurosieroctwo w wyjaśnianiu destrukcyjnych efektów 
migracji w tym aspekcie23. 

21 Informacja o rozmiarach i kierunkach czasowej emigracji z Polski w latach 2004-
2018, GUS Warszawa 2019. 
22 B. Balcerzak-Paradowska, Niestabilność rodziny – wyzwaniem dla polityki społecznej, 
dz. cyt. S. 132.
23 S. Trusz, M. Kwiecień, Społeczne piętno eurosieroctwa, Psychologia Społeczna, tom 
8, 4(27) /2013, s. 408-421.
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Oczywiście nie można jednostronnie oceniać zarówno skali całego 
zjawiska, jak i jego destrukcyjnych funkcji, jednakże procesy migracji 
zagranicznych prowadzą w wymiarze rodzinnym i szerszym społecznym do 
szeregu poważnych problemów. 

3. Metoda badawcza

W analizie zjawisk złożonych społecznych coraz szerzej wykorzysty-
wane są badania jakościowe, w których nie określa się parametrów liczbo-
wych, a w zamian, w sposób opisowy, charakteryzuje się badane zjawisko 
lub obiekt badań. Opierają się one na założeniu, że do badania niektórych 
problemów lepiej nadają się pogłębione analizy mniejszej niż powierzchowne 
większej liczby przypadków. Główną zaletą badań jakościowych jest możli-
wość głębszego poznania subiektywnych percepcji uczestników badania . 

Empiryczną podstawą niniejszego opracowania są zogniskowane 
wywiady grupowe (ang. focus group interview). Są one szczególnie użyteczne 
w celu poznania ogólnych percepcji i norm funkcjonujących w danym społe-
czeństwie. Ich celem jest „…uchwycenie punktu widzenia jednostek, oraz 
perspektywy aktora. Znajduje tu odzwierciedlenie długa tradycja obecna  
w badaniach jakościowych, zgodnie z którą najważniejsze w badaniach jako-
ściowych są postrzeganie, znaczenia i emocje”24. Metoda zogniskowanych 
wywiadów grupowych upowszechniona została przez Roberta Mertona i Paula 
Lazarsfelda w latach czterdziestych XX wieku25. Omawiana metoda polega na 
zgromadzeniu kilku osób (od 6 do 12) i zachęceniu ich do dyskusji zognisko-
wanej na danym temacie (problemie badawczym). Przebiegiem dyskusji foku-
sowej kieruje moderator, który nie zajmuje stanowiska odnośnie poruszanych 
kwestii i nie wartościuje opinii poszczególnych uczestników. 

Metoda fokusowa zakłada nieustrukturyzowany sposób pozyskiwania 
informacji. Należy podkreślić, że profesjonalnie przygotowany wywiad 
powinien być oparty na opracowanym wcześniej ramowym scenariuszu 
moderacji uwzględniającym wszystkie zagadnienia interesujące badacza26.

24 D. Silverman, Prowadzenie badań jakościowych,Warszawa 2008, s. 33.
25 D. Maison, Zogniskowane wywiady grupowe. Jakościowa metoda badań marketin-
gowych, Warszawa 2001, s. 3.
26 Ł. Łotocki, Zogniskowane wywiady grupowe jako metoda badawcza w polityce 
społecznej na przykładzie badań nad migracjami międzynarodowymi, „Problemy Poli-
tyki Społecznej. Studia i Dyskusje” , nr 8/2008, s. 162.
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Wykorzystane w niniejszym artykule zogniskowane wywiady 
grupowe przeprowadzone zostały na przełomie 2019/2020 roku. W czterech 
wywiadach grupowych wzięło udział 40 studentów (28 kobiet i 12 mężczyzn) 
kierunku: Dziennikarstwo, praca socjalna i administracja Uniwersytetu 
Technologiczno-Humanistycznego w Radomiu. W badaniu wzięli udział 
studenci I, II i III roku studiów, osoby w różnych sytuacjach rodzinnych, to 
znaczy osoby samotne oraz w różnych typach związków, także posiadające 
już potomstwo.

W pierwszej kolejności zlokalizowano wszystkie fragmenty wypo-
wiedzi, gdzie poruszany był temat niestabilności rodziny, jej źródeł oraz 
możliwości kształtowania prorodzinnych postaw poprzez edukację do życia 
w rodzinie (kodowanie „od góry”), a następnie zidentyfikowano wszystkie 
wątki w nich poruszane (kodowanie „od dołu”, otwarte). 

4. Wyniki

Celem badania było zbadanie opinii i towarzyszących ich emocji 
dotyczących przyczyn niestabilności rodzin i możliwości przeciwdziałania 
temu procesowi poprzez m.in. działania edukacyjne. W wywiadach poru-
szono trzy główne watki: 

a - główne obszary zagrożeń rodzin związane z przemianami jej modelu,
b - kulturowe i społeczne czynniki powodujące rozpad rodzin,
c - rolę oddziaływań edukacyjnych i kontroli społecznej w przeciwdzia-

łaniu destabilizacji rodzin. 
 Chociaż scenariusz wywiadów zakładał uporządkowanie zagadnień, 

uczestnicy spontanicznie poruszali ostatni wątek od początku wywiadów. 
Dlatego poszczególne obszary tematyczne zostały omówione, biorąc pod 
uwagę całość wypowiedzi badanych studentów w trakcie dyskusji.

Przemiany modeli rodzin jako zagrożenie

Uczestnicy wywiadów rozpoznawali alternatywne modele rodzin 
i potrafili określić ich cechy. Jednakże zaznaczali wyraźnie, że alterna-
tywne modele nie stanowią zagrożenia dla tradycyjnie pojmowanej rodziny. 
(Wszystkie te nowości to taki dodatek. Prawie każdy chce żyć normalnie. 
Tradycyjna rodzina zawsze się utrzyma. Kobieta. III rok).



22 Maria Gagacka

(Nawet Ci, którzy tak dużo mówią o nowoczesności, chcą normal-
nego domu z żoną i dziećmi. Mężczyzna II rok). 

Zwracano uwagę na nadmierne - w stosunku do rzeczywistej skali - 
eksponowanie związków jednopłciowych.

(Przecież to nisza niszy, ale szumu wokół tego tak dużo, jakby doty-
czyło to większości. Kobieta, I rok).

(Cały ten hałas sprawia, że ludzie gdzieś gubią miarę. Kobieta  
I rok).

Natomiast w odniesieniu do związków nieformalnych badani mieli 
zróżnicowane opinie. Przede wszystkim uznano, ze wspólne zamieszkanie 
przed ślubem jest pozytywnym zjawiskiem. Takie związki „na próbę” przy-
noszą - ich zdaniem- więcej korzyści niż strat. Respondenci postrzegali 
związek o charakterze kohabitacyjnym jako okres, gdy para może się poznać 
i spróbować wspólnego życia, bez konieczności podejmowania długoter-
minowych zobowiązań. Łatwość rozwiązania związku nieformalnego była 
rozpoznawana praktycznie przez wszystkich uczestników w przypadku 
wystąpienia jakichkolwiek problemów, więc decyzja o wspólnym zamiesz-
kaniu nie jest postrzegana jako ryzykowna, a para zyskuje dogodne warunki 
dla przetestowania swojej relacji.

(Sądzę, że to dobry sposób, aby bardziej poznać i dojrzeć do tej 
decyzji ślubu albo mieć otwartą drogę do wyjścia z nieudanego związku bez 
większych formalnych problemów. Kobieta, III rok). Uczestnicy wywiadów 
mocno akcentowali popularność takiego rozwiązania.

(Wszyscy tak robią. To raczej budzi zdziwienie, że przed ślubem nie 
mieszkają razem. Mężczyzna, I rok). 

(To jest tak zrozumiałe, że trzeba się poznać przed ślubem, że nikt 
tego nie potępia. Nawet rodzice wiedzą, że mieszka się z partnerem i często 
pomagają w urządzaniu i wspólnym utrzymaniu. Widać, że uznają, że to jest 
to OK. Kobieta II rok).

Owa zaleta związków nieformalnych była postrzegana przez respon-
dentów jako główna przyczyna ich rosnącej popularności w Polsce. Studenci 
są przekonani, że związki nieformalne zyskują na popularności właśnie 
dlatego, że umożliwiają młodym parom „sprawdzenie się” i podjęcie 
świadomej decyzji o ślubie. Jednakże przedłużanie tego etapu odbierają 
jako zagrożenie. To, co na początku związku postrzegane jest jako zaleta,  
z biegiem czasu przeradza się w istotną wadę. W przypadku par w wielo-
letnich związkach, które żyją razem, wspólnie się dorabiają i mają wspólne 
dzieci, łatwa droga rozstania stanowi zagrożenie. 
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Badani podkreślali, że nieformalny związek nie zapewnia bezpiecz-
nych warunków życia dla kobiet z dziećmi. (Kobieta zawsze zostaje z całym 
bałaganem. Facet się zabiera i jest wolny. Co więcej zaczyna od nowa jakby 
nigdy nic. Kobieta I rok). 

(W takich związkach nic nie dzieli się równo. Zawsze ktoś kogoś 
wykiwa. Kobieta III rok). Generalnie należy stwierdzić, iż małżeństwo 
uznano za bezpieczniejszą formę związku, głównie w aspekcie finansowym, 
zwłaszcza w odniesieniu do podziału majątku w momencie rozstania.

Źródła destabilizacji rodzin

Drugim wątkiem, szeroko dyskutowanym przez uczestników były 
główne źródła destabilizacji rodzin. Uczestniczący w badaniu studenci 
bez trudności wskazali katalog czynników powodujących rozpad rodziny. 
Natomiast znacząco różnili się w ocenie ich konsekwencji. Wśród przyczyn 
rozwodów głównie akcentowali występowanie patologii społecznych i to  
w znacznym stopniu zaważyło na ich ocenie. 

(Pewnie, że lepiej by było gdyby ludzie się nie rozwodzili. Ale wytrzy-
manie z alkoholikiem to gehenna. Na pewno lepiej kobiecie bez pijaka niż  
z nim. Kobieta II rok). 

(Zawsze winne są w części obydwie strony, ale nałogi tłumaczą 
wszystko – trzeba się rozstać nie dać się ciągnąć do dołu. Kobieta II rok. ) 

Warto zauważyć, że dominującym wątkiem dyskusji stały się kwestie 
finansowe. Głównie kobieta jest postrzegana jako strona w trudniejszym 
położeniu, bo ona potencjalnie zostaje sama i z niczym. 

Znacznie mniejsze znaczenie przypisuje się takim powodom destabi-
lizacji rodzin jak niewierność. Co dziwne, stroną bardziej skłonną do obni-
żania znaczenia tego czynnika są kobiety.

(Myślę, że jednorazowe skoki na bok można przeboleć i zapomnieć. 
Co innego przemoc czy notoryczny brak wierności. Smutno to mówić, ale 
takie jest życie, to się po prostu zdarza. Kobieta I rok). 

Także migracje jako powód destabilizacji rodziny są oceniane niejed-
noznacznie. Respondenci zwracają uwagę na asymetrię w wypełnianiu ról 
rodzinnych i często tym tłumaczą negatywne konsekwencje. 

(Jak facet za granicą pracuje jak wół, byle jak śpi, byle co je, to jest 
normalne. Forsy nigdy dość. Zawsze na coś by się jeszcze przydało. I jeszcze te 
żale i żądania. Kto to wytrzyma? Jednak chętnych, żeby zebrać się razem i spró-
bować to ogarniać za granicą to nie ma tłumów. Lepiej przy mamusi, bo i pomoc 
i kasa od męża. Na dłuższą metę to nie może działać. Mężczyzna III rok). 
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(Praca tej strony, która zostaje w kraju jest funta kłaków niewarta. 
Co to za robota: pranie, sprzątanie, zakupy, nawet praca zawodowa. Nie te 
pieniądze, więc i wysiłek się nie liczy. I tak dzień po dniu rośnie mur, którego 
już nie da się zburzyć. To koniec małżeństwa, nawet jeśli nie dochodzi do 
rozwodów. Kobieta II rok). 

Jednakże w jednej kwestii uczestniczący w badaniu respondenci byli 
zgodni – za rozpad rodziny najbardziej płacą dzieci. Wśród bardzo emocjo-
nujących wypowiedzi podkreślano, że dla dzieci nie ma znaczenia model 
rodziny, a sama utrata jednego z rodziców. 

(Zawsze cierpią dzieci, nawet jak tego nie pokazują. Do dziś nie mogę 
wybaczyć ojcu, że nas zostawił. Przez pięć lat nawet się nie pokazał, bo był 
zajęty nową miłością i nowym dzieckiem. Choć minęło dwanaście lat ciągle 
nie mogę o tym spokojnie mówić. Kobieta II rok).

Podkreślano także materialny aspekt rozbicia rodzin i ich wpływu na 
dziecko. Respondenci byli świadomi obowiązku alimentacyjnego rodziców 
wobec dziecka niezależnie od ich stanu cywilnego, ale jak stwierdzali: (Ten, 
który ma płacić, zawsze woli mniej, niż więcej. Obchodzi go to, z czego on 
będzie żyć, a nie to na co będzie stać jego dziecko. Kobieta I rok). 

Dominujący nurt rozważań skoncentrowany był na kwestiach ekono-
micznych. Najmocniej wyraziła to jedna z uczestniczek: (Każde rozstanie 
boli. Tego się nie zmieni. Ale trochę mniej się cierpi, gdy człowiek ma gdzie 
mieszkać, co jeść i jeszcze coś mu zostaje. Oto proza życia. Kobieta III rok). 

Rola oddziaływań edukacyjnych i kontroli społecznej w przeciwdziałaniu 
destabilizacji rodzin

Pomimo pesymistycznego tonu w ocenie kondycji rodzin w naszym 
kraju zdecydowana większość uczestników planuje założenie własnej rodziny 
i posiadanie dzieci. Pięć spośród uczestniczek badania już założyło rodziny,  
a dwie posiadają własne potomstwo.

Na pytanie dlaczego tradycyjna rodzina jest tak postrzegana wskazali 
kilka przyczyn. Jedną z nich jest ukazywanie, a raczej eksponowanie zarówno 
w mediach, jak i dyskursie publicznym rodzin z problemami, głównie 
materialnymi. Obraz umęczonych, poświęcających się rodziców jest raczej 
zniechęcający.

(Jak widzę i słyszę o ciągłej walce o forsę, żłobek, mieszkanie itp.  
i nic dalej, nic więcej, to się trochę boję. Mężczyzna II rok). 
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Trudno zgodzić się z respondentem, jednak należy przyznać, że 
eksponowanie w przestrzeni publicznej wzorców funkcjonowania trady-
cyjnej rodziny, z jej radościami nie jest powszechne.

Drugim czynnikiem powodującym ambiwalencję postaw i popu-
larność alternatywnych form rodziny jest przyzwolenie społeczne i niemal 
całkowity zanik reakcji kontroli społecznej w kwestiach obyczajowych. 
Podsumowała to jedna z respondentek: (Dzisiaj wszystko jest takie normalne: 
związki” na próbę”, zdrady, rozwody, wyjazdy do innego miasta czy kraju 
bez rodziny i planu na przyszłość. Rodzice to akceptują, znajomi się nie wtrą-
cają, obcy uważają, że sami jesteśmy panami swojego losu. Nawet jak się 
gdzieś pojawia wątpliwość, to nie ma z kim pogadać. Z drugiej strony odpo-
wiedzią jest także takie bezsensowne moralizowanie, które tylko wkurza,  
a nie pomaga . Kobieta I rok).

Trzecim czynnikiem zaburzającym obraz rodzin jest eksponowanie 
niszowych tendencji takich jak n. in. związki jednopłciowe. To wywołuje 
eskalację konfliktów, na główny plan wysuwane są kwestie, które dla więk-
szości ludzi nie mają znaczenia. W efekcie nie towarzyszy im rzeczowa 
dyskusja, tylko emocjonalne zaangażowanie stron nieproporcjonalne do 
skali i wagi problemu.

Zakończenie

Kondycja wychowawcza i socjalna rodzin stanowi odzwierciedlenie 
jakości życia współczesnych społeczeństw. Z tego wynika konieczność 
stałego dyskursu, troski i oddziaływań wychowawczych skierowanych na 
jej funkcjonowanie i rozwój. 

Poszukiwanie form wsparcia, które wzmocnią rodziny w wypeł-
nianiu ich funkcji w dynamicznie zmieniającym się otoczeniu społecznym  
i gospodarczym jest nie tylko jednym z najważniejszych zadań państwa  
i jego organów, ale także wszystkich podmiotów społecznych, które kształ-
tują postawy i zachowania jednostek. Przekonanie, że problemy rodzin 
należą do najbardziej spektakularnych i mających największy ciężar gatun-
kowy tylko potęguje rolę i wyzwania kierowane wobec podmiotów zajmu-
jących się szeroko rozumianym wsparciem rodzin. 

Ukazanie głównych problemów społecznych związanych z prze-
mianami rodzin, które w opinii młodych ludzi stanowić powinny podstawę 
pracy wychowawczej i przygotowania do życia w rodzinie, wskazują na 
znaczące obszary deficytów. Jak pokazuje badanie jakościowe będące 
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podstawą niniejszego opracowania koncentracja na materialnych podsta-
wach funkcjonowania rodzin zniekształciła rzeczywisty obraz jej funk-
cjonowania. Emocjonalne i społeczne korzyści z funkcjonowania rodzin 
giną w obliczu eksponowania jej trudności i roli ogólnospołecznej. 
Tymczasem we współczesnych zindywidualizowanych społecznościach 
przekazy te powinny się bardziej odnosić do jednostek, co nie jest równo-
znaczne ze wzmacnianiem egoizmu. 

Badani wskazali także na konieczność wychowawczych oddzia-
ływań na dorosłych członków wspólnoty. Ich akceptacja norm życia 
rodzinnego, znacząco przecież odbiegającego od uznawanych systemów 
wartości, prowadzi do rozmycia norm moralnych i pogłębiania społecznej 
atrofii systemów normatywnych.

Także położenie większego nacisku w działalności edukacyjnej 
i wychowawczej na prawidłowy obraz rodzin, a nie eksponowanie 
niszowych jej form będzie w przekonaniu autorki skuteczniejszą formą jej 
wsparcia i promocji.

Streszczenie

Celem opracowania jest ukazanie głównych problemów społecznych 
związanych z przemianami rodzin, które w opinii młodych ludzi stanowić 
powinny fundament pracy wychowawczej i przygotowania do życia  
w rodzinie. Podstawą empiryczną analizy były zogniskowane wywiady 
grupowe przeprowadzone wśród studentów pracy socjalnej, pedagogiki  
i administracji Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycznego w Radomiu. 
Ukazanie głównych problemów społecznych związanych z przemianami 
rodzin, które w opinii młodych ludzi stanowić powinny podstawę pracy 
wychowawczej i przygotowania do życia w rodzinie, wskazują na znaczące 
obszary deficytów. Jak pokazuje badanie jakościowe, będące podstawą 
niniejszego opracowania, koncentracja na materialnych podstawach funk-
cjonowania rodzin zniekształciła rzeczywisty obraz jej funkcjonowania. 
Emocjonalne i społeczne korzyści z funkcjonowania rodzin giną w obliczu 
eksponowania jej trudności i roli ogólnospołecznej. Autorka wskazuje na 
konieczność wychowawczych oddziaływań także na dorosłych członków 
wspólnoty oraz położenie większego nacisku w działalności edukacyjnej  
i wychowawczej na prawidłowy obraz rodzin, a nie eksponowanie niszo-
wych jej form. 
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Słowa klucze: rodzina, modele rodzin, związki partnerskie, edukacja, 
wychowanie

Title: Changes in contemporary families as an educational challenge

Summary

The aim of the study is to show the main social problems associated 
with the transformation of families, which in the opinion of young people 
should form the basis of educational work and preparation for life in the 
family

 The empirical basis of the analysis was focused group interviews 
conducted among students of social work, pedagogy and administration 
of the University of Technology and Humanities in Radom. Showing the 
main social problems related to the transformation of families, which in 
the opinion of young people should form the basis of educational work and 
preparation for family life, indicate significant areas of deficits. As the quali-
tative research underlying this study shows, concentration on the material 
foundations of family functioning has distorted the real picture of its functio-
ning. Emotional and social benefits from the functioning of families are lost 
in the face of exposing its difficulties and the role of society. 

The author points out the necessity of educational influence also 
on adult members of the community, and that putting greater emphasis in 
educational and educational activities on the correct image of families, and 
not exposing the niche of its forms.

Key words: family, family models, partnerships, education, upbringing
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Nauczyciel uczniom – wspieranie procesu uczenia 
się słownictwa w języku angielskim przez uczniów 

dyslektycznych szkoły podstawowej

1. Podstawowe definicje

Formalne zatwierdzenie definicji dysleksja nastąpiło w 1968 roku. 
Dokonali tego członkowie Światowej Federacji Neurologów, podając następu-
jące wyjaśnienie: „Specyficzna rozwojowa dysleksja to zaburzenie manifestu-
jące się trudnościami w nauce czytania, mimo stosowania konwencjonalnych 
metod nauczania, normalnej inteligencji i sprzyjających warunków społecz-
no-kulturowych. Jest spowodowana zaburzeniami podstawowych zdolności 
poznawczych, które często uwarunkowane są konstytucjonalnie”2.

Bardziej szczegółowa definicja dysleksji przedstawiona została przez 
International Dyslexia Association w 1994 roku: „Dysleksja jest jednym  
z wielu różnych rodzajów trudności w uczeniu się. Jest specyficznym zabu-
rzeniem uwarunkowanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje się trudno-
ściami w dekodowaniu pojedynczych słów, co najczęściej odzwierciedla 
niewystarczające zdolności przetwarzania fonologicznego. Trudności  
w dekodowaniu pojedynczych słów są zazwyczaj niewspółmierne do wieku 
życia oraz zdolności poznawczych i umiejętności szkolnych; trudności te 
nie są wynikiem ogólnego zaburzenia rozwoju ani zaburzeń sensorycznych. 
Dysleksja manifestuje się różnorodnymi trudnościami w odniesieniu do 
różnych form komunikacji językowej, często oprócz trudności w czytaniu 

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 e-mail: iwona.gryz2013@onet.pl
2 M. Critchley, The Dyslexic Child, Springfield 1970, s. 11.
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dodatkowo pojawiają się poważne trudności w opanowaniu czynności pisania  
i poprawnej pisowni”3.

Według G. Reid: „Dysleksja to zaburzenie zdolności przetwarzania 
informacji, które dotyka ludzi w każdym wieku, i często objawia się proble-
mami z pisaniem i czytaniem, jak również może wpłynąć na inne dzie-
dziny aktywności umysłowej i fizycznej, np. pamięć, szybkość analizo-
wania informacji, koordynację czy orientację przestrzenną. Osoba dotknięta 
dysleksją może doświadczyć problemów z zakresu biegłości fonologicznej 
oraz skutecznego przyswajania wiedzy. Podczas radzenia sobie z dysleksją 
u dzieci należy brać pod uwagę indywidualne różnice natężenia schorzenia  
u uczniów oraz ich odmienne style przyswajania informacji. Dużą wagę należy 
też przywiązywać do kontekstu, w jakim podawana jest nowa wiedza”4.

„Dysleksja rozwojowa rozumiana jest jako syndrom zaburzeń uczenia 
się czytania i pisania, w którym można wyróżnić takie formy trudności jak:

– dysleksja – specyficzne trudności / zaburzenia w nauce czytania, któ-
rym często towarzyszą trudności w pisaniu;

– dysortografia – specyficzne trudności / zaburzenia w komunikowaniu 
się za pomocą pisma, dotyczące szczególnie opanowania poprawnej 
pisowni (w tym błędy ortograficzne);

– dysgrafia – trudności / zaburzenia w opanowaniu właściwego poziomu 
graficznego pisma”5. 

2. Kaligrafia, czyli poprawne pisanie liter

„Kluczowym elementem w procesie uczenia się jest pamięć. Każdy 
człowiek najefektywniej uczy się, a więc zapamiętuje, gdy jest aktywny  
i angażuje w działanie wszystkie zmysły”6. Rolą nauczyciela języka obcego 
jest uaktywnić możliwie jak największą ilość zmysłów podczas podejmo-
wania prób pracy nad utrwaleniem znajomości angielskich liter, alfabetu 
czy budowaniu nowych słów. Według Edgara Dale’a dziecko pamięta: 90% 
tego, co mówi i robi, 70% tego, co samo mówi i pisze, 50% tego, co słyszy  
3 M. Bogdanowicz, Specyficzne trudności w czytaniu i pisaniu u dzieci – nowa defi-
nicja i miejsce w klasyfikacji międzynarodowej, w: ,,Psychologia Wychowawcza”, 
1(1996), s. 13–22.
4 G. Reid, Dysleksja, Warszawa 2005, s. 13.
5 G. Krasowicz-Kupis (red.), Dysleksja Rozwojowa. Perspektywa Psychologiczna, 
Gdańsk 2006, s. 13–14.
6 M.Bogdanowicz, A. Adryjanek, M. Rożyńska, Uczeń z dysleksją w domu. Poradnik 
nie tylko dla rodziców, Gdynia 2007, s. 109.
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i widzi, 30% tego, co widzi, 20% tego, co słyszy, a tylko 10% tego, co czyta7. 
Każdy uczeń zdobywa wiedzę w indywidualny, charakterystyczny tylko dla 
niego, sposób, co dotyczy także preferowanego przez dziecko stylu uczenia 
się8. Trudności w nabywaniu umiejętności czytania i pisania napotykają 
wszyscy uczniowie, lecz odznaczają się one różnym stopniem nasilenia9. 
Proponowane ćwiczenia, oparte na przykładach autorki10 oraz B. Odowskiej
-Szlachcic z 111 i 212 Zeszytu Terapii integracji sensorycznej, są pomocne  
w uaktywnianiu poszczególnych zmysłów u uczniów dyslektycznych. 

Plasteliniaki to ulepione z cienkich wałeczków z kolorowej plaste-
liny słowa, z którymi uczeń ma problem i musi je opanować. Taka pomoc 
dydaktyczna wspiera zarówno nauczyciela, jak i ucznia w utrwalaniu przede 
wszystkim liter newralgicznych dla dyslektyka (p, b, d, g, q), ale również 
całego alfabetu czy nowych słów w języku obcym. Pracując w ten sposób  
z najmłodszymi, należy być jednak ostrożnym przy wybieraniu kolorów plaste-
liny, ponieważ zajmuje to dość dużo czasu, zwłaszcza dziewczynkom. 

Skrable to układanie wyrazów z małych drewnianych kostek lub 
przygotowanych przez dzieci kapsli, plastikowych nakrętek od butelek  
z umieszczonymi na nich literami. Skrable to środek dydaktyczny, który 
mogą przygotować sami uczniowie ze wszystkimi literami angielskimi. 
Stanowią one ogromną pomocą dla uczniów dyslektycznych w utrwalaniu 
trudnych liter oraz w budowaniu słów.

Litery druciaki są to litery zrobione z miękkiego, często koloro-
wego, drutu. Uczniowie skupiają się na literkach i słowach, które spra-
wiają im kłopot. Bezpośrednia praca z tworzywem, czyli drutem, pomaga 
dyslektykom „poczuć” i zapamiętać kształt trudnych liter. Korzystanie  
z takiego materiału wspiera u uczniów kanał dotyku, dzięki czemu uaktywnia 
i wzmacnia postrzeganie rzeczywistości przez ten zmysł. Manipulowanie 
drutem, wyginanie go, przekształcanie w litery, korzystnie wpływa na 

7 E. Dale and others, Techniques for teaching vocabulary, Palo Alto CA, 1971.
8 R. Czabaj, Przegląd metod terapii pedagogicznej, „Biuletyn PTD Dysleksja”, nr 1 (3) 
wiosna2009.
9 I. Gryz., Przykłady pantograficznych wspomnień dorosłych dyslektyków próbą 
obrony przed stygmatyzacją i brakiem zrozumienia, w: Zdrowie i choroba w bada-
niach humanistycznych i społecznych, (red) K. Szmigiero i D. Gonigroszek, Piotrków 
Trybunalski 2017, s. 94.
10 I. Gryz, Praca z uczniem dyslektycznym na zajęciach języka angielskiego w szkole 
podstawowej – nauka kaligrafii, w: Specjalne potrzeby edukacyjne ucznia w praktyce 
życia szkolnego, (red) B. Wolny, M. Lis, Łódź, 2018, s. 87 – 90.
11 B. Odowska-Szlachcic, Terapia integracji sensorycznej. Zeszyt 1, Gdańsk 2010.
12 B. Odowska-Szlachcic, Terapia integracji sensorycznej. Zeszyt 2, Gdańsk 2011.
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modalność dotyku i służy procesowi samodzielnego zdobywania wiedzy 
przez dyslektyków.

Litery tworzone ze sznurków o różnej grubości, miękkości i kolo-
rach także pozytywnie wpływają na wzmocnienie umiejętności poznawania 
i poprawnego rozróżniania liter, zwłaszcza tych, które sprawiających dyslek-
tykom kłopot. Poprzez dotyk uczniowie szybciej zapamiętują trudne litery.

Układanie liter z koralików również bezpośrednio związane jest  
z Metodą Multisensoryczną, według której dotyk efektywnie wspiera 
proces zapamiętywania nowej wiedzy i pomaga w jej utrwalaniu. Przepych  
w różnorodności dostępnych na rynku koralików zachwyca przede wszystkim 
dziewczęta, które bardzo chętnie aktywnie uczestniczą w ćwiczeniach  
z użyciem tak interesującej pomocy dydaktycznej. Możliwość samodziel-
nego doboru koloru, kształtu, tworzywa, z jakiego wykonane są elementy, 
czy wzoru na koralikach, wydaje się być dla dziewczynek bardzo atrak-
cyjnym aspektem procesu pokonywania trudności w uczeniu się nowego 
materiału. 

Samodzielne lub zespołowe tworzenie liter z materiału, a następnie 
budowanie z nich słów, w ocenie dyslektyków jest także bardzo interesującą 
aktywnością. Litery wyszywać można podczas zajęć, jak również przygo-
tować je w domu z rodzicami. Korzystanie z pomocy dydaktycznych tego 
typu bezpośrednio uaktywnia zmysł dotyku, co kolejny raz wspiera dzieci  
w pokonywaniu trudności, jaką jest brak umiejętności rozpoznawania 
poszczególnych liter. 

Umieszczenie alfabetu w języku obcym na ścianie w pokoju 
dziecka, przygotowanego samodzielnie lub z pomocą najbliższych, pomaga 
w zapamiętaniu zarówno kształtu liter, jak i ich właściwej sekwencji. Dzieje 
się to poprzez uaktywnienie modalności wzroku, tzw. opatrzenie, czyli 
codzienny wzrokowy kontakt ucznia z literą, jak również kanału dotyku. 
Warto zaangażować dziecko w zaprojektowanie, dobór materiału, kolorów, 
wykonanie, a także samodzielne wybranie właściwego miejsca w swoim 
pokoju na taki alfabet. Wpłynie to na podniesienie motywacji do działania 
i chęć aktywnego uczestniczenia w procesie przyswajania trudnych liter. 
Niejednokrotnie będzie to dla dziecka proces nieświadomej nauki, a także 
przyjemność i zabawa.

Alfabet umieszczany w najbliższym otoczeniu dziecka musi być 
dla niego przyjazny, w umyśle dziecka na jego widok powinny rodzić się 
same pozytywne myśli i odczucia. Ponadto, omawiana pomoc dydaktyczna 
powinna wpisywać się we właściwy etap rozwoju wychowanka, być bezpo-
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średnio związana z jego zainteresowaniami13. Należy zatem dostosować tema-
tykę obrazów czy wzorów umieszczonych na literkach alfabetu do kręgu zain-
teresowań dziecka, np. barwy/flagi faworyzowanych przez dziecko klubów 
sportowych, ulubione zwierzątka, ukochane postaci z kreskówek itp.

Tworzenie liter z kwiatów, warzyw i owoców uaktywnia wszystkie 
kanały zmysłowe naraz: dotyk, węch, smak, wzrok oraz ruch. Korzystanie 
z tej techniki jest bezpośrednią odpowiedzią na konieczność zastosowania 
Metody Wielozmysłowości na zajęciach języka angielskiego z uczniem 
ryzyka dysleksji oraz dyslektycznym14.

Budowanie liter z makaronu o przeróżnych kształtach, wielkości 
czy kolorach, podobnie jak tworzenie liter z materiałów wspomnianych 
wyżej, podczas nauki liter przez ucznia dyslektycznego w trakcie zajęć  
z języka obcego pobudza wiele zmysłów jednocześnie.

Układanie literek z kamyków i muszelek różnego rodzaju pomaga 
w uaktywnieniu u ucznia dyslektycznego modalności dotyku. Wykorzy-
stanie takiej pomocy dydaktycznej wspiera go w szybszym i efektywniej-
szym zapamiętaniu trudnych elementów alfabetu angielskiego. 

Litery z ziaren nie tylko wzmacniają modalność dotyku, ale poma-
gają także wyostrzyć zmysł węchu podczas zajęć z języka angielskiego. 
Pachnące ziarna kawy, pieprzu czy goździki pobudzają ucznia dyslektycz-
nego do aktywnego działania w procesie utrwalania nowych liter. 

Kolejnym przykładem wpływania na wzmocnienie zmysłu dotyku 
może być pisanie palcem na takich materiałach sypkich jak kasza, mąka, 
cukier, ryż lub piasek. Utrwalanie problematycznych liter w ten sposób 
zdecydowanie podnosi atrakcyjność zajęć z języka angielskiego dla uczniów 
dyslektycznych.

3. Utrwalanie poprawnej pisowni i wymowy

Kominki wyrazowe to rodzaj matrycy składającej się z ciągu kratek, 
które naprowadzają ucznia na pozycję liter w wyrazie. Zadaniem ucznia 
dyslektycznego w tym ćwiczeniu jest dobranie wyrazów do kominków 
i wpisanie ich pismem pisanym z zachowaniem poprawnych połączeń 
międzyliterowych15.

13 B. Janiszewska, Ocena Dojrzałości Szkolnej, Warszawa 2011, s. 8.
14 J. Silberg, Poznawanie zmysłów przez zabawę, Warszawa 2007.
15 J. Cook, K. M. Bogdanowicz, D. Sikorska-Banasik, K. Phillips, M. Burdach- 
Szydłowska, Teacher’s Book. World Explorer 1, Nowa Era, s. 235.
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W utrwalaniu poprawnej pisowni słów zbudowanych z trudnych 
dla dziecka dyslektycznego liter pomóc mogą sznurki wyrazowe. Taki 
środek dydaktyczny pozwoli uczniowi skupić się na właściwym doborze 
liter ułożonych na płaszczyźnie w podobny sposób16. Uczeń ma za zadanie 
dobrać odpowiednią newralgiczną końcową literkę wyrazu, w skład której 
wchodzi laseczka i brzuszek. 

Czym się różni wąż wyrazowy od bigosu wyrazowego? Wąż wyra-
zowy jest to ciąg słów danej kategorii tematycznej, np. zwierzęta, pogoda, 
pytania szczegółowe. Zadaniem ucznia jest odnaleźć w wężu właściwe słowa 
lub pytania poprzez ich zakreślenie lub oddzielenie kreską. Bigos wyrazowy 
jest to również ciąg słów danej kategorii, np. pogoda, ubrania, części ciała, 
ale przedzielony przypadkowymi literami, które uczeń musi wykreślić lub 
zakolorować w celu odkrycia/wyszukania właściwych słów17.

Suwaki wyrazowe są narzędziem dydaktycznym, które wspiera 
nauczyciela w utrwaleniu poprawnej wymowy poszczególnych słów zawie-
rających w swej budowie dany dźwięk fonetyczny z języka angielskiego. 
Poprzez przesuwanie suwaka uczeń ćwiczy właściwy dźwięk fonetyczny 
występujący w budowanych nowych słowach.

Drzewka wyrazowe również są pomocne w utrwalaniu poprawnej 
wymowy poszczególnych fonetycznych dźwięków języka angielskiego. 
Drzewko wyrazowe jest to rysunek drzewa, w którego korzeniach umiesz-
czony jest symbol utrwalanego dźwięku (transkrypcja fonetyczna) lub 
wybrana końcówka. Na poszczególnych gałęziach drzewka umieszczone 
są początki wyrazów, które po połączeniu z symbolem fonetycznym lub 
końcówką wyrazu umieszczonymi w korzeniach, prezentują poprawną 
wymowę słowa. Technika ta wspiera ucznia dyslektycznego w procesie 
utrwalania wybranych dźwięków fonetycznych w języku obcym.

Wykorzystanie metody surrealistycznego obrazu polega na opano-
waniu zbioru niepowiązanych ze sobą znaczeniowo wyrazów poprzez 
połączenie ich w wyobraźni w jeden obraz. „Im jest on bardziej nierealny, 
przypomina marzenie senne, tym lepiej. Opisana technika ułatwia zapamię-
tywanie, a jednocześnie zwiększa trwałość przechowywania. Taki obraz 
można utrwali przygotowując rysunek lub plakat”18.

16 M. Bogdanowicz, M. Smoleń (red.): Dysleksja w kontekście nauczania języków 
obcych, Gdańsk 2004.
17 J. Cook, K. M. Bogdanowicz, D. Sikorska-Banasik, K. Phillips, M. Burdach-Szy-
dłowska, Teacher’s Book…, Nowa Era, s. 229.
18 K. M. Bogdanowicz, Dysleksja a nauczanie języków obcych. Przewodnik dla nauczy-
cieli i rodziców uczniów z dysleksją, Gdańsk 2011, s. 157. 
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Wprowadzenie na zajęcia języka obcego z uczniem dyslektycznym 
klocków z umieszczonymi na nich kolorowymi kartkami z sylabami wspiera 
nauczyciela w utrwalaniu słów i ich podziału na sylaby. Uczeń, układając  
i rozkładając poszczególne elementy klocków, ćwiczy podział słów na 
sylaby, uaktywniając jednocześnie zmysł dotyku i wzroku. 

4. Przykładowe ćwiczenia ukierunkowane na poszczególne modalności

4.1. Wzrokowcy

Uczniowie preferujący wzrokowy styl uczenia się odznaczają się 
m. in. następującymi cechami19: sprzyja im kolorowe otoczenie, podkre-
ślają na kolorowo ważne zdania w tekście, lubią pisać, używając kolorowej 
kredy, są niezmiernie wrażliwi na kolory, doskonale zapamiętują rysunki  
i obrazki oraz ich konkretne miejsce na stronie, w zeszytach przedmiotowych 
robią doskonałe notatki, w przyswajaniu wiedzy pomocne są im obrazy, 
lubią uczyć się, obserwując demonstracje lub doświadczenia, potrzebują 
wielu przykładów zapisanych na tablicy, lubią schludność i porządek, robią 
liczne notatki na marginesie podręcznika, lubią się patrzeć na różne rzeczy, 
oglądać je lub przyglądać się im, chętnie posługują się tabelami, schema-
tami i wykresami, obdarzeni są inteligencją artystyczną, faworyzują sztuki 
wizualne, są perfekcyjni w opisach – pamiętają wiele szczegółów, opisując 
wygląd zewnętrzny innych ludzi, nie mają kłopotu z zapamiętaniem twarzy, 
wyglądu innych osób lub otoczenia, uczą się chętnie, stosując rekwizyty, nie 
lubią dużo mówić, a jak mówią to głośno, szybko, wysokim tonem, wypo-
wiadając się zwykle chaotycznie, ekspresyjnie – z gestami na wysokości 
głowy i wzrokiem często utkwionym ponad głową rozmówcy, kiedy każe się 
im patrzeć w oczy – wybijają się z rytmu i zapominają, co mieli powiedzieć, 
gdyż utrudnia im to koncentrację, preferują teksty zorganizowane, zwykle 
myślą o kilku rzeczach naraz. Przykładowe ćwiczenia ukierunkowane na 
uczniów odznaczających się wzrokowym stylem uczenia się20:

a) Świnka skarbonka – utrwalanie liczebników głównych. Uczniowie 
przynoszą na zajęcia skarbonki i drobne monety. Wraz z nauczy-

19 I. Gryz, Utrwalanie słownictwa na lekcjach języka angielskiego w szkole podsta-
wowej – integracja sensoryczne w pracy z uczniem dyslektycznym, w: Językoznawstwo 
t.5, Łódź, 2011, s. 32.
20 K. W. Vopel, Witajcie oczy! Gry i zabawy ruchowe dla dzieci w wieku od 3 do 6 lat. 
Część 3, Kielce 2009.
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cielem dokonują prostych obliczeń matematycznych (dodawanie  
i odejmowanie) na realiach. Na znak nauczyciela wkładają monety 
do skarbonki, głośno je licząc, np.: two and five is... seven (dwa  
i pięć to... siedem) – siedem monet wkładamy do skarbonki, głośno 
je licząc: one, two, three, four, five, six, seven.

b) Liczenie przejeżdżających po ulicy pojazdów mechanicznych – 
utrwalenie zaimków wskazujących „this/that” (ten/tamten). Ucznio-
wie podążają wzrokiem za poruszającymi się autami, samochodami 
ciężarowymi, tramwajami, taksówkami itp. – przybliżającymi się lub 
oddalającymi się od nas (wybieramy do obserwacji, np. określoną 
markę samochodów lub wybrany kolor tramwajów). Jednocześnie 
wskazują właściwą odległość – położenie pojazdu mechanicznego, 
budując poprawne zdania oznajmujące.

c) Zabawy z szybkim mruganiem. Uczniowie otwierają podręczniki 
na wybranej przez nauczyciela stronie i liczą drobne elementy lub 
wybrane przez niego wyrazy na danej stronie, np.: How many pens 
can you see here? (Ile widzisz tu długopisów?), How many words „a 
rubber” can you see here? (Ile widzisz tu słów „gumka”?). Dzieci 
liczą, mrugając oczami.

d) Zabawa z balonikami. Chcąc utrwalić nazwy części ciała, możemy 
odbijać napompowany balonik w nietypowe sposoby: głową (a head), 
kolanami (knees), stopami (feet), uchem (an ear) itd. – nauczyciel 
podaje po angielsku nazwę części ciała, a uczniowie odbijają balo-
niki w prawidłowy sposób.

e) Mapy mentalne (Mind maps). Dyslektyk łatwiej zapamiętuje słówka, 
jeśli ułożone są w grupach, blokach tematycznych (np.: pogoda, ubra-
nia, świat przyrody) i towarzyszą im obrazki. Dobrze jest więc sto-
sować w pracy z naszym uczniem słowniki tematyczne lub tworzyć 
własne mapy mentalne (Tony Buzan)21. Mapę mentalną buduje się 
na kształt drzewka, w centrum podana jest informacja najważniej-
sza (np. główny temat: CLOTHES – UBRANIA), a od niej odcho-
dzą dodatkowe gałęzie, gdzie umieszczane jest wybrane słownictwo 
szczegółowe, zilustrowane obrazkami wyciętymi z gazet lub naryso-
wanymi przez ucznia.

21 T. Buzan, Mind Maps for kids. An introduction, London, 2003.
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4.2. Słuchowcy

Uczniowie preferujący słuchowy styl uczenia się odznaczają się nastę-
pującymi cechami22: szybko uczą się wyliczanek, wierszyków, rymowanek, 
piosenek i melodii, istotne dla nich są wyjaśnienia ustne, uwielbiają rozma-
wiać i żywo dyskutować, ale tylko wówczas, kiedy mogą się swobodnie 
wypowiadać, muzyka ich pobudza, więc lubią jej słuchać (zwracając jedno-
cześnie uwagę na jej jakość), ich wypowiedzi są zwykle długie, gdyż lubią  
z przejęciem opowiadać o czymś, najszybciej uczą się „na głos” lub przysłu-
chując się innym uczącym się, lubią słuchać gdy ktoś mówi, doskonale zapa-
miętują imiona, nazwy własne, w książkach nie zauważają ilustracji, unikają 
długich opisów, są konkretni, mówią na średnim poziomie, średnio szybko, 
wykonują gesty na wysokości barków, wzrok utrzymują na wysokości uszu, 
w czasie słuchania często przekręcają głowę, „nadstawiając uszu”, czytają 
„po cichu”, poruszając ustami, łatwo się dekoncentrują na skutek hałasu, 
mają kłopoty z mapami, wykresami, tabelkami, „głośno myślą”, „mówią do 
siebie”, lubią sobie coś nucić, kochają śpiewać, charakteryzuje ich inteli-
gencja muzyczna – „słyszą świat”, wolą muzykę od sztuk wizualnych, wolą 
mówić o dziełach sztuki niż je oglądać. Przykładowe ćwiczenia ukierunko-
wane na uczniów odznaczających się słuchowym stylem uczenia się23:

a) Utrwalenie nazw nowego słownictwa: zgadywanie nazw urządzeń 
elektrycznych najczęściej używanych w gospodarstwie domowym, 
np.: a washing machine (pralka) – dźwięk wydawany przez pralkę 
elektryczną podczas prania lub wirowania, a vacuum cleaner (odku-
rzacz) – odgłos włączonego odkurzacza, a sewing machne (maszyna 
do szycia) – odgłos urządzenia w trakcie szycia, an electric tooth-
brush (elektryczna szczoteczka do zębów) – odgłos, jaki towarzy-
szy myciu zębów elektryczną szczoteczką do zębów itp. Uczniowie 
wysłuchują kolejne dźwięki, rozpoznają urządzenia elektryczne  
i podają ich właściwą nazwę. Dalej muszą napisać poprawnie wyrazy 
na tablicy i podzielić je kolejno na sylaby, klaszcząc, podskakując  
i tupiąc. Można je również przeliterować w grupach lub parach.

b) Wprowadzenie nazw sportów z wykorzystaniem nagrań z dźwiękami 
towarzyszącymi poszczególnym dyscyplinom, np.: swimming (pły-
wanie) – odgłos rozpryskiwanej wody, horse-riding (jazda konna) – 
odgłos stukotu końskich kopyt, table tennis (tenis stołowy) – odgłos 

22 I. Gryz, Utrwalanie słownictwa…, w: Językoznawstwo, t. 5, Łódź, 2011, s. 34.
23 K. W. Vopel, Od stóp do głów! Gry i zabawy ruchowe dla dzieci w wieku od 3 do 6 
lat. Część 1 – 5, Kielce 2009.
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piłeczki do tenisa odbijającej się o stół tenisowy podczas gry, basket-
ball (koszykówka) – odgłosy odbijanej o podłogę piłki itp.

c) Dopasowywanie ilustracji przedstawiających różne miejsca w mie-
ście do usłyszanych zestawów dźwięków, np.: odgłosy postukujących 
szklanek, talerzy, sztućców, korka od szampana itp. – In the restau-
rant. (w restauracji), odgłosy kasy fiskalnej, drukowania paragonu  
i popychanego wózka na zakupy itp. – In the supermarket. (w super-
markecie), dźwięk wiertła dentystycznego i wlewanej do kubeczka 
wody, służącej do płukania zębów itp. – At the dentist's. (u dentysty) 
itd.

d) Kalambury. Wybrani uczniowie mają podane nazwy przymiotników, 
które muszą przedstawić za pomocą dźwięków tak, aby pozostałe 
dzieci odgadły ich znaczenie i podały poprawne nazwy, np.: sad – 
smutny (uczeń powinien zaprezentować odgłos płaczu lub pochlipy-
wania, ubogacając to właściwą mimiką twarzy), happy – szczęśliwy, 
angry – rozgniewany, excited – podekscytowany itp.

e) W prawo czy w lewo? Rozpoznawanie układów dłoni oraz kierunków: 
w prawo /w lewo. Uczniowie dyslektyczni często mylą te kierunki. 
Podczas zabaw ruchowych, utrwalających położenie dłoni prawej  
i lewej (np. układ taneczny wymagający przemieszczania się w prawo 
lub w lewo), można umieścić na jednej z nich zegarek, przywiązać 
dzwoneczek lub włożyć brzęczące bransoletki, co pozwoli dziecku 
skojarzyć dany kierunek dzięki słyszanemu dźwiękowi.

4.3. Kinestetycy

Uczniowie preferujący kinestetyczny styl uczenia się odznaczają się 
następującymi cechami24: w trakcie nauki zwykle muszą czymś poruszać 
(machanie nogami, huśtanie się na krześle, „wiercenie się”, częste zmie-
nianie pozycji ciała, stukanie linijką, pstrykanie długopisem, trzymanie 
czegoś w dłoniach), uwielbiają tańczyć, rozmawiając lub wyjaśniając, żywo 
gestykulują, lubią, gdy czynności towarzyszy ruch i emocje, doskonale 
zapamiętują to, co zrobili samodzielnie, posiadają ogromne zdolności manu-
alne, ruch na początku zajęć wywołuje u nich zainteresowanie i gotowość 
do nauki, najszybciej uczą się, mówiąc i jednocześnie chodząc lub wyko-
nując jakąś czynność, potrzebują dużej ilości bodźców dotykowych, lubią 
dotykać przedmioty lub je przemieszczać, manipulować nimi, mają kłopoty 
24 I. Gryz, Utrwalanie słownictwa…, w: Językoznawstwo, t. 5, Łódź, 2011, s. 36–37.



39Nauczyciel uczniom – wspieranie procesu uczenia się słownictwa...

z ortografią, w koncentracji pomagają im zapachy i smaki, nie przepadają 
za czytaniem, chyba, że wciągnie ich wartka akcja, lubią kontakt dotykowy 
podczas rozmowy z drugą osobą (poklepywanie, dotykanie), nie są dobrymi 
słuchaczami, często podskakują z zadowolenia lub tupią ze złości, nie dbają  
o estetykę, nie przeszkadza im uczenie się w bałaganie, zwykle mówią 
powoli, niskim głosem, wykonując gesty na wysokości bioder, a wzrok 
kierując w dół, co umożliwia im skoncentrowanie się na swoich uczuciach. 
Przykładowe ćwiczenia ukierunkowane na uczniów odznaczających się 
kinestetycznym stylem uczenia się25:

a) Rozpoczynanie lekcji od ćwiczeń ruchowych – np. utrwalenie pole-
ceń wydawanych przez nauczyciela w klasie (Stand up / Wstań, Sit 
down / Usiądź, Point to the window / Wskaż na okno, Look around 
/ Rozejrzyj się naokoło, Hands up / Ręce do góry, Touch your nose / 
Dotknij swojego nosa, itp.) lub czasowników ruchu (Jump / Skacz, 
Run / Biegnij, Clap Your hands / Klaśnj w dłonie, Drive a car / Pro-
wadź samochód, Walk / Spaceruj itp.).

b) Zabawa w dyrygenta. Dzieci siadają w kole wraz z nauczycielem, 
który znajduje się bezpośrednio przed nimi na krześle i, demonstru-
jąc kartę z ilustracją nowego słowa, dyryguje grupą. Kiedy nauczy-
ciel podnosi wysoko dłoń – dzieci powtarzają słowo jak najgłośniej, 
gdy ręka nauczyciela znajduje się nisko, dzieci powtarzają słowo 
szeptem. Można dyrygować różnymi częściami ciała, np.: nogą, łok-
ciem, głową itp.

c) Pisanie na mące. Każdy uczeń ma przed sobą tacę z rozsypaną 
mąką. Nauczyciel głośno mówi literkę, a uczniowie piszą ją palcem 
na mące. Nauczyciel pisze poprawną literkę na tablicy, uczniowie 
sprawdzają, czy dobrze napisali samodzielnie swoją literkę26.

d) Pisanie palcem w powietrzu. Nauczyciel głośno mówi literkę,  
a uczniowie piszą ją „palcem w powietrzu”. Nauczyciel pisze 
poprawną literkę na tablicy, uczniowie sprawdzają, czy dobrze napi-
sali samodzielnie swoją literkę.

c) Dotykanie barw: „Please, touch something red” (Proszę, dotknij 
czegoś czerwonego). Nauczyciel wymawia kolejno kolory. Dzieci 
szukają rzeczy danego koloru i dotykają je dłonią. Nauczyciel liczy 
do trzech i mówi „stop” – w tym samym czasie dzieci zatrzymują 

25 K. W. Vopel, Od stóp do głów! Gry i zabawy ruchowe dla dzieci w wieku od 3 do 6 
lat. Część 5, Kielce 2009.
26 Tenże, Witajcie ręce! Gry i zabawy ruchowe dla dzieci w wieku od 3 do 6 lat. Część 
2, Kielce 2009.
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się i zastygają bez ruchu. Kiedy opiekun powie ok, dzieci wracają do 
zabawy.

d) Zabawa z piłką. Uczniowie siedzą w kręgu na dywanie. Nauczyciel 
rzuca kolejno do dzieci piłkę, podając wybrane przez siebie litery 
alfabetu – zadaniem dziecka, które złapało piłkę jest podanie w języku 
angielskim nazwy przedmiotu zaczynającego się na wybraną przez 
nauczyciela literę (lub zawierającą ją w swej pisowni – zależnie od 
ustaleń): p – pen, (długopis), r – ruler (linijka), b – book (książka) 
itd. Na początku zabawy nauczyciel ustala z dziećmi dziedzinę słów 
do wyboru – np. kolory, dni tygodnia, zabawki, nazwy budynków, 
czasowniki, przymiotniki itp.

Zakończenie 

Jeżeli nauczycielowi języka obcego uda się ustalić preferencyjne style 
uczenia się swoich wychowanków, utrwalanie nowego słownictwa z zasto-
sowaniem Metody Multisensorycznej w pracy z dzieckiem ryzyka dysleksji 
na zajęciach języka angielskiego na poziomie wychowania przedszkolnego 
i edukacji wczesnoszkolnej może okazać się wspaniałą zabawą. Po doko-
naniu wyboru właściwych metod i technik pracy, z pewnością łatwiej będzie 
wyćwiczyć pisownię sprawiających kłopot liter i słów z dzieckiem o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych, do grona których zaliczamy dzieci dyslek-
tyczne. Pokonanie wszelakich istniejących barier w sprawnym rozróżnianiu 
liter będzie wstępem pozyskania z czasem cennej umiejętności, jaką jest 
czytanie w języku obcym27.

Streszczenie 

We wstępie artykułu umieszczona została definicja dysleksji i jej 
rodzaje. Dalej autorka zaprezentowała praktyczne ćwiczenia przyjazne 
nauczycielowi, wspomagające go w procesie nauczania języka angielskiego 
w edukacji wczesnoszkolnej dzieci ryzyka dysleksji oraz dysleksji rozwo-
jowej. Autorka skupiła się głównie na przedstawieniu konkretnych przy-
kładów technik pisania liter (kaligrafii) oraz technik utrwalających poprawną 
wymowę wybranych dźwięków fonetycznych. Ponadto, w artykule przed-
stawione zostały ćwiczenia z wykorzystaniem Metody Multisensorycznej, 
27 B. Janiszewska, Ocena Dojrzałości Szkolnej, Warszawa 2011.
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które warto zastosować w pracy z uczniem dyslektycznym, wprowadzając 
lub utrwalając nowe słownictwo z języka angielskiego.

Słowa klucze: ryzyko dysleksji, dysleksja rozwojowa, nauka słownictwa, 
środki dydaktyczne, modalności

Title: Teacher for Students – supporting the process of learning English 
vocabulary by dyslexic primary school students

Summary

In the introduction of the article the definition of dyslexia and its 
types was placed. Further, the author presented practical teacher-friendly 
exercises, to assist him / her in the process of teaching English in early chil-
dhood education to children at risk for dyslexia and developmental dyslexia. 
The author focused mainly on the presentation of specific examples of tech-
niques for writing letters (calligraphy) and techniques refreshing correct 
pronunciation of selected phonetic sounds. Furthermore, the article presents 
the exercises with the use of the Multi-Sensory Method that should be used 
in working with dyslexic pupil while introducing or consolidating new voca-
bulary of the English language.

Key words: risk of dyslexia, developmental dyslexia, vocabulary learning, 
teaching aids, modalities
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Wstęp

Prawa w Polsce są stanowione przez organy władzy publicznej 
tworzone w ramach demokratycznego systemu funkcjonowania państwa. 
Stanowione są one zgodnie z zasadami określonymi w Konstytucji zarówno 
co do sposobu, jak i co do treści z przestrzeganiem określonych reguł i zasad. 
W systemie demokratycznym prawo obowiązujące w państwie powinno 
odpowiadać interesom i dążeniom społeczeństwa. Osiągnięcie określonych 
i założonych celów społecznych następuje nie z chwilą ustanowienia odpo-
wiednich norm prawnych, ale z wejściem ich w życie, wywołując skutki,  
o ile jest konsekwentnie przestrzegane i stosowane. Jeśli więc państwo jest 
wspólnym dobrem wszystkich obywateli, działa ono zgodnie z ich interesem, 
a prawo jako regulator stosunków społecznych, politycznych i ekonomicz-
nych jest tworzone w sposób demokratyczny, to naturalnym obowiązkiem 
wszystkich obywateli jest prawa tego przestrzegać. Od tego obowiązku także 
nikt zwolniony być nie może i Konstytucja nie przewiduje w tym względzie 
żadnych wyjątków2.

Warunkiem przestrzegania prawa jest jego znajomość. Nieznajo-
mość prawa nie może jednak uzasadniać jego nieprzestrzegania, co wyraża 
słynna rzymska paremia ignorantia iuris nocet. W państwach demokratycz-
nych przyjmuje się domniemanie powszechnej znajomości prawa, którego 
obowiązywanie uzasadniane jest powszechnie stosowaną praktyką oficjalnej 
promulgacji aktów prawnych w dzienniku urzędowym. Także Konstytucja RP 
statuuje wymóg urzędowej publikacji wszystkich aktów prawa powszechnie 

1 Magister administracji. Asystent badawczo-dydaktyczny na Uniwersytecie Techno-
logiczno-Humanistycznym im. Kazimierza Pułaskiego w Radomiu. Doktorantka na 
kierunku Prawo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II w Lublinie. 
Adres e-mail: emi.gul.@wp.pl 
2 W. Skrzydło, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Warszawa 2013,  
s. 97–101.
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obowiązującego, co pozwala przyjąć, że każdy zna obowiązujące i doty-
czące jego sytuacji i zachowań prawo i ma obowiązek jego przestrzegania.  
W związku z tym nie można powoływać się na nieznajomość prawa dla 
uzasadnienia własnych działań albo zaniechań. Obowiązek przestrzegania 
prawa musi również uwzględniać hierarchię aktów prawnych, choć jedno-
cześnie nie może mieć charakteru wybiórczego. Obywatel nie może więc 
stosować się do wyżej usytuowanych w tej hierarchii aktów prawnych, 
pomijając akty niżej usytuowane. Jeżeli jednak nakazy i zakazy określonego 
zachowania, wynikające z aktów niżej usytuowanych w hierarchii aktów 
prawnych, są niezgodne z nakazami i zakazami wynikającymi z aktów wyżej 
usytuowanych, a jednocześnie nakazów i zakazów wynikających z obu aktów 
prawnych nie można równocześnie realizować z uwagi na zachodzącą między 
nimi nieusuwalną sprzeczność, adresat tych nakazów i zakazów powinien dać 
posłuch aktom prawnym wyższej rangi. Innymi słowy, obywatel nie może 
przestrzegać ustawy, naruszając Konstytucję, ale jednocześnie nie może nie 
przestrzegać ustawy i Konstytucji wówczas, gdy ustawa ustanawia nakaz, 
który jest sprzeczny z zakazem wynikającym z Konstytucji. W takiej sytu-
acji adresat prawa jest zobowiązany dać posłuch zakazowi wynikającemu  
z ustawy zasadniczej i w tej konkretnej sytuacji zwolniony jest z obowiązku 
przestrzegania ustawy. Obowiązek przestrzegania Konstytucji jest bowiem 
dodatkowo wzmocniony zasadami jej nadrzędnej pozycji w systemie prawa 
oraz jej bezpośredniego stosowania3.

1. Pojęcie odpowiedzialności prawnej

Pojęcie odpowiedzialność wywodzi się prawdopodobnie z dziedziny 
prawa rzymskiego, a jego łacińskie źródłosłowy to reponsio (odpowiedź) 
i hibilitas (zdolność)4. W potocznym ujęciu odpowiedzialność rozumiana 
jest najczęściej jako obowiązek moralny lub prawny odpowiadania za swoje 
lub czyjeś czyny bądź też jako przyjęcie na siebie obowiązku zadbania  
o kogoś lub o coś. W doktrynie odpowiedzialność prawną charakteryzuje się 
najczęściej jako zasadę ponoszenia przez podmiot prawa ujemnych konse-
kwencji za zdarzenia lub stany rzeczy, które podlegają ujemnej kwalifikacji 
prawnej i są przypisywane określonemu podmiotowi w porządku prawnym. 

3 P. Tuleja, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Warszawa 2019,  
s. 269–271.
4 V. Rodek, Poczucie odpowiedzialności a aktywność autoedukacyjna studentów, 
Warszawa 2016, s. 39.



45Odpowiedzialność dyscyplinarna nauczycieli

Niekiedy jednak podnosi się, że powyższa definicja odpowiedzialności 
prawnej powinna być dookreślona dwojako: po pierwsze, przez wyraźne 
wskazanie faktów, które mogą powodować powstanie tej odpowiedzial-
ności, skoro jedynie z faktami prawnymi (rozumianymi jako zachowania 
się człowieka oraz zdarzenia niezależne od jego woli) normy prawne wiążą 
ujemne następstwa, po drugie, przez podkreślenie w definicji odpowiedzial-
ności prawnej obowiązku jej ponoszenia, co uwypukli jej prawny charakter. 
W prezentowanym ujęciu odpowiedzialność prawną rozumie się zatem jako 
obowiązek ponoszenia przez podmiot przewidzianych prawem ujemnych 
następstw faktów prawnych podlegających negatywnej kwalifikacji norma-
tywnej i przypisywanych prawnie określonemu podmiotowi w porządku 
prawnym5. Jednym z rodzajów odpowiedzialności prawnej jest odpowie-
dzialność dyscyplinarna, która jest odpowiedzialnością prawną, regulowaną 
normami publicznego prawa ustrojowego rangi ustawowej i określaną przez 
nie tą nazwą, ponoszoną przez wskazane w tych normach osoby fizyczne 
za naruszenie obowiązków prawnych wynikających z przynależności do 
właściwych podmiotów publicznych, mającą na celu zapewnienie prawi-
dłowej realizacji przez te podmioty przypisanych im zadań publicznych 
i realizowaną przez orzekanie sankcji wywołujących bezpośredni skutek 
wyłącznie w sferze stosunku między takim podmiotem a ukaranym6.

2. Przesłanki odpowiedzialności dyscyplinarnej

Zgodnie z art. 75 ust. 1 Karty Nauczyciela nauczyciele podlegają 
odpowiedzialności dyscyplinarnej za uchybienia godności zawodu nauczy-
ciela lub obowiązkom wynikającym z art. 6 wspomnianego aktu7. Należy 
podkreślić, że wyżej wskazana ustawa nie zawiera definicji legalnej pojęcia 
zachowań uchybiających godności zawodu. W związku z powyższym warto 
przytoczyć wyrok Sądu Apelacyjnego w Katowicach stwierdzający, że uchy-
bienia godności zawodu nauczyciela to zachowania przynoszące ujmę randze 
tego zawodu i funkcji pełnionej w społeczeństwie, naruszenie obowiązku 
godnego zachowania. Pojęcie to wiąże się z wzorcem postępowania nauczy-
ciela, wynikającym z przepisów prawa, norm etyki zawodowej oraz innych 
5 Z. Banaszczyk, Odpowiedzialność za szkody wyrządzone przy wykonywaniu władzy 
publicznej, Warszawa 2015, s. 1–11. 
6 R. Giętkowski, Odpowiedzialność dyscyplinarna w prawie polskim, Gdańsk 2013,  
s. 71.
7 Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (t. jedn: Dz. U. 2019 r., poz. 2215 
ze zm.).
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norm moralnych. Warto podkreślić, iż z godnością zawodu nauczyciela wiąże 
się ustalony standard jego postępowania, który stanowić powinien wzór dla 
innych i efektem którego powinno być wzbudzanie szacunku8. Na powyższy 
aspekt zwrócił uwagę także Sąd Okręgowy w Piotrkowie Trybunalskim, 
zdaniem którego dobra praca to nie tylko realizacja wymagań programo-
wych, ale także wprowadzanie dzieci w proces scholaryzacji9. Natomiast 
Sąd Apelacyjny w Warszawie wskazał katalog zachowań uchybiających 
godności i obowiązkom nauczyciela, do których zaliczył:

a) narażanie uczniów na utratę zdrowia i życia,
b) nieetyczne zachowania wobec współpracowników i kierownictwa 

placówki oświatowej,
c) stosowanie przemocy psychicznej,
d) niewłaściwe realizowanie zadań edukacyjnych i wychowawczych,
e) niską kulturę osobistą,
f) dopuszczenie się plagiatu,
g) oszustwo,
h) poświadczenie nieprawdy,
i) fałszerstwo,
j) poniżanie uczniów,
k) wykorzystywanie swojej pozycji celem zmuszania ucznia do okre-

ślonych zachowań,
l) pedofilię.

Należy zaznaczyć, że powyższy katalog nie ma charakteru 
zamkniętego10.

Jak już zostało wspomniane wcześniej art. 75 ust. 1 Karty Nauczy-
ciela odsyła do regulacji art. 6 tego aktu, zawierającego katalog podstawo-
wych obowiązków nauczyciela, do których zalicza się:

a) rzetelne realizowanie zadań związanych z powierzonym stanowi-
skiem oraz podstawowymi funkcjami szkoły,

b) wspieranie rozwoju każdego ucznia,
c) dążenie do pełni własnego rozwoju osobowego,
d) kształcenie i wychowywanie młodzieży w umiłowaniu Ojczyzny, 

w poszanowaniu Konstytucji RP, w atmosferze wolności sumienia  
i szacunku dla każdego człowieka,

8 Wyrok Sądu Apelacyjnego w Katowicach z dnia 25 stycznia 2019 r., III APa 59/18, 
LEX nr 2630493.
9 Wyrok Sądu Okręgowego w Piotrkowie Trybunalskim z dnia 27 września 2016 r., V 
Pa 60/15 VPz 18/15, www.orzeczenia.piotrkow-tryb.so.gov.pl. 
10 Wyrok Sądu Apelacyjnego w Warszawie z dnia 19 grudnia 2018 r., III APo 17/18, 
LEX nr 2695049.
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e) dbanie o kształtowanie u uczniów postaw moralnych i obywatelskich 
zgodnie z ideą demokracji, pokoju, przyjaźni między ludźmi różnych 
narodów, ras i światopoglądu11. 
Należy zgodzić się ze Z. Góralem, iż nauczyciel może zostać pocią-

gnięty do odpowiedzialności dyscyplinarnej wyłącznie za uchybienia 
godności zawodu nauczyciela oraz naruszenie podstawowych obowiązków 
mających charakter zamknięty. Zwrócić uwagę należy także na fakt, że 
wyraźnie zostały rozgraniczone obowiązki, których naruszenie uzasadnia 
ewentualną odpowiedzialność dyscyplinarną, od tych, których naruszenie 
wiąże się z odpowiedzialnością porządkową na gruncie prawa pracy12.

3. Kary dyscyplinarne i właściwość komisji dyscyplinarnych

W obowiązującym systemie prawnym karami dyscyplinarnymi dla 
nauczyciela są: nagana z ostrzeżeniem, zwolnienie z pracy, zwolnienie  
z pracy z zakazem przyjmowania ukaranego do pracy w zawodzie nauczy-
ciela w okresie 3 lat od ukarania, wydalenie z zawodu nauczyciela. Kary 
dyscyplinarne wymierza komisja dyscyplinarna13. Do akt osobowych 
nauczyciela należy włączyć odpis prawomocnego orzeczenia o ukaraniu 
karą dyscyplinarną wraz z uzasadnieniem. W przypadku wymierzenia kary 
nagany odpis orzeczenia umieszcza się w części B akt osobowych nauczy-
ciela. Natomiast w razie ukarania inną karą dyscyplinarną, odpis orzeczenia 
powinien znaleźć się w części C tych akt14.

Komisje dyscyplinarne orzekają w dwóch instancjach. W pierwszej 
instancji orzeczenia wydają komisje dyscyplinarne działające przy wojewo-
dach, których właściwość miejscową ustala się według miejsca zatrudnienia 
nauczyciela w chwili popełnienia czynu stanowiącego podstawę odpowie-
dzialności dyscyplinarnej. Komisje te są właściwe w stosunku do nauczy-
cieli wszystkich szkół, placówek i jednostek organizacyjnych położonych na 
terenie województwa. Dla nauczycieli zatrudnionych w publicznych szkołach 
i szkolnych punktach konsultacyjnych przy przedstawicielstwach dyploma-
tycznych, urzędach konsularnych oraz przedstawicielstwach wojskowych 

11 J. Jakubowski, M. Zając-Rosińska, Karta Nauczyciela. Komentarz, Warszawa 2014, 
s. 34.
12 Z. Góral, Odpowiedzialność pracownicza, Warszawa 2013, s. 180–183.
13 t. jedn: Dz. U. 2019 r., poz. 2215 ze zm.
14 A. Barański, J. Rozwadowska-Skrzeczyńska, M. Szymańska, Karta Nauczyciela. 
Komentarz, Warszawa 2018, s. 501–502.
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Rzeczypospolitej Polskiej minister do spraw oświaty i wychowania powo-
łuje odrębną komisję dyscyplinarną.

Natomiast w drugiej instancji orzeczenia wydają odwoławcze 
komisje dyscyplinarne działające przy ministrze właściwym do spraw kultury  
i ochrony dziedzictwa narodowego w stosunku do nauczycieli szkolnictwa 
artystycznego oraz komisje działające przy ministrze oświaty i wychowania 
w stosunku do pozostałych nauczycieli15.

4. Postępowanie wyjaśniające

Postępowanie wyjaśniające jest etapem poprzedzającym właściwe 
postępowanie dyscyplinarne. Wszczynane jest ono przez Rzecznika Dyscy-
plinarnego na polecenie organu, który go powołał. Przepisy prawa nie regu-
lują formy, treści oraz procedury zawiadomienia o popełnieniu przewinienia 
dyscyplinarnego16. Domniemywać można, iż powyższe zawiadomienie 
powinno mieć formę pisemną. W toku postępowania dyscyplinarnego 
Rzecznik Dyscyplinarny:

a) dąży do wszechstronnego wyjaśnienia sprawy, badając i uwzględnia-
jąc wszelkie okoliczności w celu ustalenia czy został popełniony czyn 
uchybiający godności zawodu nauczyciela lub jego obowiązkom,

b) zbiera, przeprowadza, zabezpiecza i utrwala dowody konieczne do 
wyjaśnienia sprawy, w tym przesłuchuje świadków i zasięga opinii 
biegłych,

c) uzyskuje stanowisko nauczyciela, którego dotyczy postępowanie 
wyjaśniające wobec stawianych zarzutów i zebranych dowodów 
oraz odbiera jego wyjaśnienia, chyba że nauczyciel odmówił złoże-
nia wyjaśnień17.
Po zakończeniu postępowania wyjaśniającego Rzecznik Dyscypli-

narny niezwłocznie przedstawia wyniki postępowania wyjaśniającego orga-
nowi, który polecił wszczęcie tego postępowania oraz powiadamia nauczy-
ciela, którego dotyczy postępowanie wyjaśniające i jego obrońcę o zakoń-

15 Ibidem, s. 503–505.
16 Https://www.portaloswiatowy.pl/top-tematy/slow-kilka-o-postepowaniu-dyscypli-
narnym-nauczycieli-po-nowelizacji-karty-nauczyciela-13367.html [dostęp: 18-02-2020 r.].
17 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 maja 2016 r. w sprawie 
szczegółowego trybu prowadzenia postępowania wyjaśniającego i dyscyplinarnego 
wobec nauczycieli oraz wznawiania postępowania dyscyplinarnego ( Dz. U. 2016 r. 
poz. 741).
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czeniu tego postępowania, udostępnia nauczycielowi do wglądu zebrane 
dowody, jak również umożliwia mu złożenie dodatkowych wyjaśnień18.

5. Właściwe postępowanie dyscyplinarne

Jeżeli dowody zebrane w postępowaniu wyjaśniającym wykazują, 
że nauczyciel, którego dotyczy postępowanie, popełnił czyn uchybiający 
godności zawodu nauczyciela lub jego obowiązkom, Rzecznik Dyscypli-
narny, za zgodą organu, który go powołał, sporządza wniosek o wszczęcie 
postępowania dyscyplinarnego i niezwłocznie kieruje go do komisji pierw-
szej instancji wraz z aktami sprawy. We wniosku o wszczęcie postępowania 
Rzecznik Dyscyplinarny może wnieść o zaniechanie wezwania i odczytanie 
na rozprawie zeznań świadków przebywających za granicą lub mających 
stwierdzić okoliczności, którym nauczyciel, objęty postępowaniem, w wyja-
śnieniach nie zaprzeczył, a okoliczności te nie są tak doniosłe, aby konieczne 
było przesłuchanie świadków na rozprawie19.

Po otrzymaniu wniosku Rzecznika Dyscyplinarnego o wszczęcie 
postępowania przewodniczący komisji pierwszej instancji kieruje sprawę na 
posiedzenie niejawne, które powinno odbyć się w terminie 7 dni od dnia 
otrzymania wniosku o wszczęcie postępowania dyscyplinarnego. Na posie-
dzeniu niejawnym skład orzekający wydaje:

1) postanowienie o wszczęciu postępowania dyscyplinarnego i skiero-
waniu sprawy na rozprawę,

2) postanowienie o odmowie wszczęcia postępowania dyscyplinarnego,
3) postanowienie o wszczęciu postępowania dyscyplinarnego i przeka-

zanie akt sprawy Rzecznikowi Dyscyplinarnemu w celu uzupełnie-
nia w wyznaczonym przez skład orzekający terminie20.
Przewodniczący komisji pierwszej instancji zawiadamia o terminie 

rozprawy Rzecznika Dyscyplinarnego i obrońcę obwinionego oraz wzywa 
na rozprawę obwinionego, świadków i biegłych. Po otwarciu rozprawy 
przewodniczący składu orzekającego sprawdza obecność wezwanych 
osób, poleca świadkom przejście do osobnego pomieszczenia oraz umoż-
liwia Rzecznikowi Dyscyplinarnemu, obwinionemu i jego obrońcy zgło-
szenie wniosków formalnych. Następnie Rzecznik Dyscyplinarny odczytuje 
wniosek o wszczęcie postępowania dyscyplinarnego, po czym przewodni-

18 Dz. U. 2016 r. poz. 74.
19 Dz. U. 2016 r. poz. 74.
20 Dz. U. 2016 r. poz. 74.
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czący składu orzekającego zwraca się do obwinionego z pytaniem: czy przy-
znaje się do zarzucanego mu czynu oraz wzywa go do złożenia wyjaśnień. 
W dalszej części rozprawy przeprowadza się postępowanie dowodowe,,  
a w szczególności przesłuchuje obwinionego, wezwanych świadków  
i biegłych oraz w miarę potrzeby odczytuje protokoły przebiegu postę-
powania wyjaśniającego i inne dokumenty mające istotne znaczenie dla 
rozstrzygnięcia sprawy. Należy podkreślić, że jeżeli wyjaśnienia obwinio-
nego, który na rozprawie przyznaje się do winy, nie budzą wątpliwości, 
skład orzekający, za zgodą Rzecznika Dyscyplinarnego i obwinionego, 
może nie przeprowadzać postępowania dowodowego lub przeprowadzić 
je w ograniczonym zakresie. Po zakończeniu postępowania dowodowego 
przewodniczący składu orzekającego udziela głosu Rzecznikowi Dyscypli-
narnemu oraz obwinionemu i jego obrońcy. Po ich wysłuchaniu przewod-
niczący składu orzekającego zamyka rozprawę i skład orzekający przystę-
puje niezwłocznie do narady i głosowania nad orzeczeniem. Po zakończeniu 
głosowania skład orzekający sporządza orzeczenie, które zawiera:

1) oznaczenie komisji pierwszej instancji oraz datę rozpoznania sprawy 
i wydania orzeczenia,

2) imiona, nazwiska i funkcje członków składu orzekającego oraz imiona 
i nazwiska Rzecznika Dyscyplinarnego, obrońcy i protokolanta,

3) imię lub imiona i nazwisko obwinionego, datę i miejsce urodzenia, 
płeć, imiona rodziców, obywatelstwo lub obywatelstwa, miejsce 
zamieszkania, numer PESEL, a w przypadku braku tego numeru 
- numer i serię dokumentu potwierdzającego tożsamość, miejsce 
zatrudnienia i zajmowane stanowisko, staż pracy pedagogicznej, sto-
pień awansu zawodowego, ostatnią ocenę pracy oraz wykształcenie,

4) dokładne określenie czynu zarzucanego obwinionemu przez Rzecz-
nika Dyscyplinarnego,

5) sentencję orzeczenia z określeniem zastosowanych przepisów prawa, 
przy czym sentencja orzeczenia orzekającego winę i wymierzającego 
karę zawiera dokładne określenie czynu uznanego przez komisję 
pierwszej instancji za udowodniony,

6) pouczenie o terminie i trybie wniesienia odwołania do odwoławczej 
komisji dyscyplinarnej.
Orzeczenie podpisują wszyscy członkowie składu orzekającego, 

nie wyłączając przegłosowanego, który ma prawo złożyć na piśmie zdanie 
odrębne z uzasadnieniem21, sporządzonym w terminie 7 dni od dnia ogło-
szenia orzeczenia. Uzasadnienie powinno zawierać wskazanie faktów, które 
21 Dz. U. 2016 r. poz. 74.
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skład orzekający uznał za udowodnione, na jakich w tej mierze oparł się 
dowodach i dlaczego nie dał wiary dowodom przeciwnym, a także przyto-
czenie okoliczności, które skład orzekający miał na względzie przy wymiarze 
kary22.

Z przebiegu rozprawy sporządza się także protokół zawiera-
jący: oznaczenie komisji pierwszej instancji, imiona, nazwiska i funkcje 
członków składu orzekającego, datę i miejsce rozprawy, imiona i nazwiska 
osób uczestniczących w rozprawie, treść wyjaśnień obwinionego, zeznania 
świadków, opinie biegłych i inne wyniki postępowania dowodowego, przy-
toczenie wniosków i oświadczeń Rzecznika Dyscyplinarnego, obwinionego 
i jego obrońcy, wymienienie postanowień składu orzekającego, stwierdzenie 
innych okoliczności dotyczących przebiegu rozprawy oraz informację  
o treści orzeczenia23.

W przypadku wniesienia odwołania przewodniczący komisji pierw-
szej instancji przesyła odwołanie w terminie 14 dni od dnia jego złożenia 
do odwoławczej komisji dyscyplinarnej wraz z aktami sprawy oraz ze 
stwierdzeniem, czy odwołanie zostało wniesione w terminie. Odwołanie 
przewodniczący komisji pierwszej instancji przesyła odpowiednio Rzeczni-
kowi Dyscyplinarnemu albo obwinionemu i jego obrońcy. Należy podkre-
ślić, że odwołanie od orzeczenia komisji pierwszej instancji składa się w 3 
egzemplarzach24.

Zakończenie

Nauczyciel to zawód zaliczający się do kategorii zawodu zaufania 
publicznego. Należy podkreślić, że osoby wykonujące go nie dążą 
wyłącznie do osiągnięcia zysku. Podstawową ich rolą jest spełnianie wyso-
kich standardów etycznych oraz profesjonalne wykonywanie obowiązków.  
W związku z powyższym ustawodawca skonstruował mechanizm egzekwo-
wania od nauczycieli właściwego poziomu świadczenia pracy, którego istota 
sprowadza się do podporządkowania nauczycieli odpowiedzialności dyscy-
plinarnej za uchybienia godności zawodu nauczyciela.

22 Dz. U. 2016 r. poz. 74.
23 Dz. U. 2016 r. poz. 74.
24 Dz. U. 2016 r. poz. 74.
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Streszczenie

Celem niniejszego opracowania jest analiza odpowiedzialności 
dyscyplinarnej nauczycieli. Punktem wyjścia jest omówienie pojęcia odpo-
wiedzialności prawnej. Następnie przedstawione zostały przesłanki odpo-
wiedzialności dyscyplinarnej oraz kary dyscyplinarne. Analizie poddana 
została także właściwość komisji dyscyplinarnych. Ostatnim punktem 
rozważań było omówienie postępowania wyjaśniającego oraz właściwego 
postępowania dyscyplinarnego.

Słowa klucze: prawo, odpowiedzialność, sankcja

Title: Disciplinary liability of teachers

Summary

The purpose of this study is to analyze teacher disciplinary responsi-
bility. The starting point is to discuss the concept of legal liability. Then, the 
premises of disciplinary liability and disciplinary penalties were presented. 
The competence of disciplinary commissions was also analyzed. The last 
point of consideration was to discuss the explanatory proceedings and appro-
priate disciplinary proceedings.

Key words: law, responsibility, sanction

Bibliografia:

Banaszczyk Z., 1. Odpowiedzialność za szkody wyrządzone przy wykonywaniu 
władzy publicznej, Warszawa 2015
Barański A., Rozwadowska–Skrzeczyńska J., Szymańska M., 2. Karta Nauczy-
ciela. Komentarz, Warszawa 2018.
Giętkowski R., 3. Odpowiedzialność dyscyplinarna w prawie polskim, Gdańsk 
2013.
Jakubowski J., Zając – Rosińska M., 4. Karta Nauczyciela. Komentarz, Warszawa 
2014.
Rodek V., 5. Poczucie odpowiedzialności a aktywność autoedukacyjna studentów, 
Warszawa 2016
Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 maja 2016 r. w sprawie 6. 
szczegółowego trybu prowadzenia postępowania wyjaśniającego i dyscyplinar-



53Odpowiedzialność dyscyplinarna nauczycieli

nego wobec nauczycieli oraz wznawiania postępowania dyscyplinarnego ( Dz. 
U. 2016 r. poz. 741).
Skrzydło W., 7. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Warszawa 
2013
Tuleja P., 8. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Warszawa 2019.
Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (t. jedn: Dz. U. 2019 r., 9. 
poz. 2215 ze zm.).
Wyrok Sądu Apelacyjnego w Katowicach z dnia 25 stycznia 2019 r., III APa 10. 
59/18, LEX nr 2630493.
Wyrok Sądu Okręgowego w Piotrkowie Trybunalskim z dnia 27 września 2016 11. 
r., V Pa 60/15 VPz 18/15, www.orzeczenia.piotrkow-tryb.so.gov.pl.
Wyrok Sądu Apelacyjnego w Warszawie z dnia 19 grudnia 2018 r., III APo 12. 
17/18, LEX nr 2695049.
Https://www.portaloswiatowy.pl/top-tematy/slow-kilka-o-postepowaniu-13. 
dyscyplinarnym-nauczycieli-po-nowelizacji-karty-nauczyciela-13367.html 
[dostęp: 18-02-2020 r.]





Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli
Nr 4 (2020)

O. Andrzej Jastrzębski OMI1

Wypływ poglądów Karola Gustawa Junga  
na współczesne paradygmaty kulturowe

Wstęp 

Dzieła Freuda oraz Junga weszły na stałe nie tylko do historii psycho-
logii, ale także do powszechnego użytku w zakresie interpretacji rzeczywi-
stości. Stało się tak dlatego, że obaj autorzy okazali się wpływowymi inter-
pretatorami nie tylko osobowości, ale także społecznej i kulturowej aktyw-
ności człowieka. Można powiedzieć, że stali się przez to do pewnego stopnia 
filozofami kultury. Niewątpliwie wpływ poglądów Freuda i Junga na tym 
polu był i jest znaczny. Stanowisko Junga najlepiej oddać jego własnymi 
słowami: „Nasz umysł posiada historię tak samo jak nasze ciało ją posiada. 
(…) Nasz nieświadomy umysł, jak i nasze ciało, jest przechowalnią reliktów  
i wspomnień z przeszłości”2. Historia ta zapisana jest zdaniem Junga również 
na poziomie nieświadomym.

Pomimo swej kontrowersyjności oraz opozycji w środowiskach 
akademickich idee Junga stają się inspiracją dla coraz to nowych pokoleń 
ludzkich. Oddziaływają wyraźnie na duchowość, psychoterapię (na przy-
kład prace Anzelma Grűna), literaturę, malarstwo, czy w końcu na kulturę 
masową, czego najbardziej wymownym przykładem może być świat 
Gwiezdnych Wojen stworzony przez Georga Lukasa na bazie ideowej inspi-
racji zaczerpniętej z dzieł Josepha Campbella, a szczególnie jego Jungowsko 
naznaczonej koncepcji bohatera.

W 1913 roku Jung odszedł od Freuda, nie zgadzając się z koncepcją 
libido oraz z definicją natury nieświadomości. Swoją teorię w odróżnieniu 

1 Oblat Maryi Niepokalanej, doktor habilitowany, pracownik naukowo-dydaktyczny  
w Uniwersytecie św. Pawła w Ottawie (Kanada). Zainteresowania badawcze: inte-
gralne ujęcie człowieka w teologii, filozofii, psychologii, psychiatrii oraz psychote-
rapii. Adres e-mail: jastrzębski@omigen.org 
2 C. G. Jung, The Tavistock lectures, w: Cornerstones of Psychology, (red.) R. J. Huber, 
C. Edwards, D. Heining-Boynton , Fort Worth 2000, s. 277.
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od Freuda nazwał później psychologią analityczną. Jung twierdził przede 
wszystkim, że nieświadomość nie jest jedynie miejscem dla treści wypar-
tych. Nieświadomość może być albo nie być poddana kontroli ja. Bramą 
do nieświadomości są symbole, metafory, figury, archetypy: Anima (część 
żeńska w mężczyźnie), Animus (część męska w kobiecie), cień (negatywna 
część osobowości), persona albo maska (role społeczne ja). Symbol to dla 
Junga możliwie najlepszy wyraz czegoś, co w inny sposób pozostaje niewy-
rażalne, czyli najbliższa i niejednoznaczna analogia niepoznawalnej inaczej, 
ale doświadczanej rzeczywistości psychicznej3. 

Oprócz nieświadomości indywidualnej Jung wskazał także na 
istnienie nieświadomości kolektywnej, która ujawnia się w archetypach tj. 
sposobach myślenia, przeżywania oraz wyobrażania pewnych fundamen-
talnych treści kulturowych. Jung postrzega kryzys psychiczny jako okazję 
do rozwoju człowieka, to jest większej integracji długo wypieranych części 
psychiki, a także pierwotnie nieświadomej sfery, czyli archetypów nieświa-
domości zbiorowej. Jung określił te „niechciane”, nierozwinięte i niezinte-
growane sfery psychiki terminem „cień”. Z kolei świadoma i prezentowana 
zewnętrznemu otoczeniu część osobowości to tzw. osobowość zewnętrzna 
lub persona4.

W obecnym artykule prześledzimy najpierw inspiracje poglądów 
Karola Gustawa Junga, dalek zrekonstruujemy jego rozumienie człowieka, 
aby następnie podjąć próbę ukazania roli, jaką odegrały i nadal odgrywają 
lub mogą jeszcze odegrać w perspektywie kształtowania naszych paradyg-
matów kulturowych. Nie jesteśmy w stanie przedstawić całego zakresu 
wpływów Junga na współczesną kulturę, dlatego ograniczymy się do wybra-
nych aspektów z punktu widzenia myśli Zachodniej, aby na koniec odnieść 
się do niektórych zagadnień podnoszonych przez krytykę w Polsce.

1. Filozoficzne podłoże poglądów Junga

Pośród filozoficznych inspiracji Junga należy z pewnością wymienić 
poglądy F. Nietzschego, którego Jung wnikliwie studiował. Oprócz tego 
nawiązywał do I. Kanta, A. Schopenhauera, C. G. Carusa oraz E. von Hart-
manna. Jung w opisie poszczególnych typów psychologicznych odnosił 
się do nurtów filozoficznych takich jak racjonalizm, empiryzm itp., które 

3 Tenże, The Collected Works of C. G. Jung, H. Read, M. Frodham, G. Adler, W. Mc 
Guire (red.), New York 1953-1979, tom. VI, 93, n. 44.
4 J. F. Donceel, Philosophical Psychology, New York 1955, s. 315.
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jego zdaniem odzwierciedlają dobrze różne typu umysłowości człowieka. 
Odwoływał się przy tym do typologii W. Jamesa, podając charakterystyczne 
opozycje jako wynik typologii uwarunkowanej psychologicznie (racjona-
lizm - empiryzm, monizm - pluralizm, dogmatyzm - sceptycyzm, idealizm 
- materializm, religijność - areligijność)5.

 Rdzeń myśli Junga, który stanowi teoria archetypów, odwołuje się do 
koncepcji wypracowanych już w starożytności przez Platona, a konkretnie 
do teorii idei, wzorów rzeczy, które posiadają charakter uniwersalny, 
niezmienny oraz ponadczasowy. Podobnie jak u Platona, tak i u Junga ludzie 
uczestniczą tylko w odwiecznym świecie idei (a u Junga archetypów) i to na 
ile pozwala im w tym osiągnięty poziom świadomości. Nie są tego świata 
twórcami, a jedynie przekazicielami oraz wyrazicielami6. Teoria archetypów 
bazuje także bezpośrednio na dziełach Durkheima, Maussa, Herberta, czy 
Graneta7.

Jung stał na stanowisku aprioryzmu i do pewnego stopnia natywizmu 
epistemologicznego, podjętego we wcześniejszym okresie historii filozofii 
także przez I. Kanta, a współcześnie na przykład przez J. Fodora. Jest to 
przeciwieństwo empiryzmu genetycznego reprezentowanego po Platonie 
przez Arystotelesa, który uważał, iż cała wiedza pochodzi z uogólnionego 
intelektualnie doświadczenia zmysłowego. Tak samo argumentował później 
J. Locke.

Oprócz tego Jung opowiadał się za metafizyczną zasadą synchro-
niczności, która miała uzupełniać klasyczną zasadę przyczynowości w wyja-
śnianiu działania aparatu psychicznego człowieka. Wiele procesów odbywa 
się równocześnie i równolegle, a nie tylko na zasadzie łańcucha przyczyn oraz 
skutków. Był też rzecznikiem myślenia finalistycznego i teleologicznego, 
komplementarnego wobec kauzalizmu, powołując się na rozróżnienie przy-
czyny sprawczej (causa efficiens) oraz przyczyny celowej (causa finalis).

Jeśli chodzi o poglądy etyczne Junga, to należy nadmienić, iż moral-
ność postrzega on jako funkcję świadomości, pozostającej w relacji komple-
mentarności wobec swej części alternatywnej, którą stanowi moralność 
irracjonalna, odniesiona do nieświadomości indywidualnej oraz zbiorowej 
(archetypów), a zwłaszcza do archetypu Jaźni, który w kulturze wyraża się 
w idei i obrazie jedynego Boga, a w indywidualnej osobowości manifestuje 
się w symbolach pełni psychicznej.

5 Por. C. G. Jung, Typy psychologiczne, tłum. R. Reszke, Warszawa 1997.
6 Por. K. Pajor, Psychologia archetypów Junga, Warszawa 2004.
7 J. R. Staude, From depth psychology to depth sociology: Freud, Jung, and Lévi-
Strauss, “Theory and Society” 3 (1976), s. 314.
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Poglądy Junga wzbudziły szereg kontrowersji, niemniej jednak 
oddziałały na wielu późniejszych autorów. Przykładem tego może być 
angielski filozof historii, A. J. Toynbee, który intepretował dzieje jako 
proces powtarzających się rytmów rozwoju i upadku. Wpływów Junga 
można doszukiwać się też w antropologii kulturowej (C. Geertz, oraz wspo-
mniany już J. Campbell), teologii (P. Tillich, P. Evdokimov) oraz w pismach 
M. Eliadego8.

2. Koncepcja człowieka

Jung postrzegł człowieka w duchu filozofii greckiej jako szcze-
gólny wyraz praw, którymi rządzi się cały kosmos. Psychika człowieka to 
dla Junga Jaźń, powiedzielibyśmy osobowość, ponieważ zawiera w sobie 
zarówno elementy świadome, jak i nieświadome. Energia w psychice nie 
ginie tylko przenosi się ze sfery nieświadomej do świadomej i odwrotnie. 
Jung nazywa to zasadą enancjodromii. Psychika wraz ze swym rozwojem 
stara się także eliminować (przekraczać) sprzeczności, wyrównywać balans, 
opierając się na zdolności do symbolizacji i przekraczania przeciwieństw 
(tzw. funkcja transcendentna psyche). Tę drugą zasadę Jung nazywa zasadą 
entropii. Podobnie jak u Freuda widać tu nawiązanie do praw termodyna-
miki. Wyraża się ono też w uznaniu psychiki za względnie zamknięty system 
energetyczny. Trzeba również zaznaczyć, iż energia psychiczna nie pochodzi  
z napięć pomiędzy świadomością oraz nieświadomością, jak to było  
u Freuda, ale ze zwykłej dynamiki i pracy psychiki. Jung podał dwie naczelne 
zasady pracy psychiki: (1) zasada totalności, czyli integracji przeciwieństw 
w ideale pełni oraz (2) zasada zachowania energii psychicznej9.

Psychikę ludzką można podzielić zdaniem Junga na ektopsyche 
(ectopsyche), na którą składają się relacje występujące pomiędzy świa-
domymi elementami psychiki człowieka i treściami pochodzącymi z jego 
środowiska oraz na endopsyche, która stanowi system relacji pomiędzy 
świadomymi częściami psychiki a jej procesami nieświadomymi. Ektop-
syche stanowi zarazem system przestrzenno-zmysłowej orientacji czło-
wieka10. Bardzo ważną rolę w osobowości odgrywa zdaniem Junga ego – ja. 

8 Por. R. Bartczuk, Jung Karol Gustaw, w: Powszechna Encyklopedia Filozofii, (red.) 
A. Maryniarczyk, Lublin 2004, s. 390-394.
9 Por. T. Kobierzycki, Filozofia osobowości, Warszawa 2001, s. 154-162.
10 C. G. Jung, The Tavistock lectures, w: Cornerstones of Psychology, (red.) R. J. Huber, 
C. Edwards, D. Heining-Boynton, Fort Worth 2000, s. 269-277.
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Jest ono efektem procesu indywiduacji na coraz wyższym poziomie. Jest 
to centrum pola świadomości, dzięki któremu człowiek posiada poczucie 
ciągłości, tożsamości oraz podmiotowości11.

W porównaniu do Freuda Jung zmienia rozumienie libido i traktuje 
je jako sumę wszystkich psychicznych energii człowieka albo energię jako 
taką, dzięki której człowiek jest popychany i angażuje całą swoją osobowość 
zarówno do spełnienia popędów biologicznych, jak i aktów umysłowo-twór-
czych oraz religijnych. W konsekwencji ja jest dla Junga samoregulującym 
się systemem, który działa zwykle w kierunku przywrócenia równowagi, 
jeśli jakiś wymiar jest przeakcentowany. Brak równowagi powoduje niebez-
pieczeństwo wybuchów przeciwnego bieguna psychiki (np. dławionej 
afektywności) i to w formach bardziej pierwotnych i niekontrolowanych 
(infantylnych)12.

Jung wyróżnia dwie świadome postawy człowieka: ekstrawertywną 
i introwertywną, i na tej podstawie klasyfikuje ludzi na dwie kategorie: 
ekstrawertyków oraz introwertyków. Ekstrawertyk jest zainteresowany 
światem zewnętrznym, sprawami praktycznymi, opanowaniem przyrody. 
Jest realistą, który niewiele uwagi poświęca swym stanom umysłowym oraz 
uczuciom. Introwertyk jest zanurzony w świecie swoich przeżyć, posiada 
bogate życie umysłowe czy afektywne i wykazuje się małą praktycznością 
w życiu codziennym. Zarówno ekstrawertycy, jak i introwertycy dzielą się 
dalej na typy o dominującej funkcji myślenia, uczuć, zmysłów oraz intu-
icji. Myślenie to ujmowanie rzeczywistości w pojęciach oraz rozumowa-
niach, uczucia w kategoriach przyjemne-nieprzyjemne, zmysły poprzez 
wyostrzoną obserwację, intuicja poszukując głębszego wglądu oraz inter-
pretację znaków i symboli. Jung twierdzi, że większość ludzi posiada jedną 
funkcję dominującą i jedną pomocniczą. Pozostałe dwie funkcję są nieroz-
winięte i pozostają nieświadome, na przykład ekstrawertyk z dominującym 
systemem myślowym i pomocniczym intuicyjnym może być określony jako 
intuicyjnie spekulatywny ekstrawertyk13. 

Nierozwinięte funkcje psychiczne sprawiają w okresach kryzyso-
wych oraz w trudnych sytuacjach kłopoty, na podłożu których rozwijają się 
zaburzenia psychiczne. Poszerzenie perspektywy widzenia siebie oraz swego 
otoczenia poprzez uświadomienie sobie innej funkcji psychicznej (a w konse-
kwencji innego typu psychicznego) ma znaczenie zarówno w rozwijaniu 
możliwości indywidualnej osobowości, jak i w relacjach z całą kulturą. 

11 Tenże, Archetypy i symbole. Pisma wybrane, Warszawa 1981, s. 141.
12 J. F. Donceel, Philosophical Psychology, New York 1955, s. 314.
13 Zob. C. G. Jung, Psychological Types, New York 1923.
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3. Społeczny i kulturowy wymiar egzystencji

Oprócz nieświadomości indywidualnej Jung wskazuje na istnienie 
nieświadomości zbiorowej, w której mają udział wszyscy przedstawiciele 
rasy ludzkiej i na którą składa się suma psychicznych doświadczeń ludzkości. 
Jung doszedł do wniosku o istnieniu nieświadomości zbiorowej, analizując 
symbolikę używaną w różnych grupach ludzkich, tradycjach i epokach. 
Odkrył, że człowiek jest z natury skłonny do symbolizacji ważnych dla siebie 
treści. Dzieje się to zarówno na jawie, jak i we śnie, w życiu codziennym, jak 
i w przeżyciach religijnych14. 

Treści zawarte głęboko w psychice ludzkiej Jung określa mianem 
archetypów. Termin ten, jak sam mówi, przejął od św. Augustyna. Archetyp 
oznacza topos (zapis, imprint), określone zgrupowanie treści archaicznych 
w formie motywów mitologicznych15. Archetypy są produktem nieświa-
domości zbiorowej, dziedziczonymi sposobami rozumienia rzeczywistości 
oraz wyobrażania sobie doniosłych treści życiowych. Stanowią one pomost 
pomiędzy teologią a psychologią. Twierdzenie to naraziło Junga na zarzuty  
o panteizm czy nawet ateizm. Sam Jung nie chciał jednak wartościować 
prawd wiary, tylko ukazać ich zaplecze psychologiczne16.

Świadomość kolektywna jest w oczach Junga bardziej pierwotna od 
indywidualnej. Składają się na nią zarówno archetypy jako jej wymiar kultu-
rowy, jak i instynkty jako jej wymiar biologiczny. Archetypy to wedle Junga 
dominujące wzorce percepcji, myślenia, czy w końcu konceptualizacji treści 
świadomości. Archetypy, będąc częścią nieświadomości społecznej, posia-
dają charakter bardziej obiektywny niż treści świadomości indywidualnej, 
tj. działają niezależnie od niej. Świadomość jednostki jest bardziej subiek-
tywna17. Świadomość kolektywna (zbiorowa) jest dziedziczona zarówno 
poprzez wychowanie, zanurzenie w określonej kulturze, jak i do pewnego 
stopnia genetycznie18. Stanowi ona ogólnoludzki zbiór doświadczeń zapisa-
nych w psychice poszczególnych ludzi w relacji do ich kultury oraz okre-
ślonego momentu dziejowego, w którym archetypy posiadają dość trwałe 
znaczenie.
14 Por. tenże, Man and His Symbols, London 1983, s. 83.
15 Tenże, The Tavistock lectures, w: Cornerstones of Psychology, R. J. Huber, C. 
Edwards, D. Heining-Boynton Fort Worth: Harcourt 2000, s. 274.
16 J. F. Donceel, Philosophical Psychology, New York 1955, s. 316.
17 Z. W. Dudek, Z. Sokolik, Psychologia i psychoterapia integralna Junga, w: Psycho-
terapia. Teoria, (red.) L. Grzesiuk, Warszawa 2005, s. 122.
18 Por. J. A. Fodor, O niemożliwości nabywania silniejszych struktur, w: Noama Chom-
sky’ego próba rewolucji naukowej, (red.) K. Rosner, Warszawa 1995, s. 149-169.
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Archetypy można odnieść do koncepcji idei Platona, który traktował 
je jako wzory rzeczy odbite w świecie materialnym19. Arystoteles nazwał je 
następnie formami substancjalnymi. Jung stosuje tę koncepcję, ograniczając 
jej zastosowanie do psychiki człowieka. Wyróżnia archetypy Starego Mędrca 
i Wielkiej Matki jako uniwersalne symbole natury i kultury, ojca i matki, 
które występują często w przekazach jako osoby znaczące (mistrzowie, 
wróżki itp.). Dzięki nim następuje pokoleniowe przekazywanie zwyczajów 
oraz postaw – np. rodzicielskich. Archetyp Cienia oznacza nieakceptowaną 
część psychiki człowieka i jest często wyrażany w postaciach demonicznych. 
Archetyp Animy i Animusa to odpowiednio żeńska część psychiki, która ma 
być zintegrowana u mężczyzny oraz męska część psychiki, która ma być 
zintegrowana u kobiety. Punktem dojścia rozwoju człowieka powinno być 
osiągnięcie archetypu Jaźni, czyli pomyślnego zintegrowania nieświadomej 
i świadomej części psychiki20.

4. Jung wobec wymiaru religijnego człowieka

Jung programowo chciał powstrzymywać się od jakichkolwiek 
wniosków typu religijnego, a nawet metafizycznego. Chciał być czystym 
fenomenologiem, to znaczy opisywać zjawiska tak, jak przedstawiają się 
one badającemu. Chodziło mu przede wszystkim o fakty, doświadczenia. 
W badaniu wewnętrznego świata człowieka nie chciał wypowiadać się na 
temat prawdziwości jego przeżyć czy prawdy w ogóle, ale raczej eksplo-
rować samą aktywność ludzkiej psychiki21.

Mimo to Jung jawi się jako jeden z najbardziej przekonanych 
obrońców duchowego wymiaru istnienia człowieka: „Jakże śmieszny jest 
przesąd, wedle którego istnienie może mieć charakter wyłącznie fizyczny. 
W gruncie rzeczy, jedyną formą istnienia, którą znamy bezpośrednio, jest 
istnienie psychiczne. Równie dobrze moglibyśmy powiedzieć coś wręcz 
przeciwnego, a mianowicie, że to właśnie istnienie fizyczne jest tylko 
przedmiotem wnioskowania, ponieważ o tyle tylko wiemy coś o materii,  
o ile postrzegamy obrazy psychiczne, przekazywane nam za pośrednictwem 
zmysłów [...] umysł nasz nie jest w stanie pojąć formy swego istnienia, brak 

19 Por. Z. W. Dudek, Podstawy psychologii Junga, Warszawa 2002.
20 Z.W. Dudek, Z. Sokolik, Psychologia i psychoterapia integralna Junga, w: Psycho-
terapia. Teoria (red.) L. Grzesiuk, Warszawa 2005, s. 125.
21 Por. C. G. Jung, Psychologia a religia. Wybór pism, Warszawa 1970, s. 97-99.
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mu położonego na zewnątrz archimedesowego punktu odniesienia, niemniej 
jednak istnieje. Psychika istnieje, a nawet jest samym istnieniem”22.

Po wielu krytycznych ocenach roli religii w życiu człowieka, które 
dominowały w filozofii w drugiej połowie XIX wieku oraz na początku XX 
wieku, Jung obrał kierunek przeciwny. Podczas gdy Hegel ujmował religię 
jako niższe stadium rozwoju Absolutu, Marks jako opium dla ludu, a Freud 
jako nerwicę, Jung jako pierwszy powrócił do zajmowania się religijnością 
człowieka w sposób pozytywny. Pisał: „Pośród moich pacjentów w drugiej 
połowie życia – to znaczy po 35 roku życia – nie było ani jednego, którego 
problem nie byłby ostatecznie próbą znalezienia religijnego poglądu na 
życie. Można z powodzeniem powiedzieć, że każdy z nich czuł się chorym, 
ponieważ utracił to, co żywe religie każdej epoki dawały swym członkom 
i żaden z nich nie został uzdrowiony, jeśli nie odzyskał tego religijnego 
spojrzenia”23.

W konsekwencji Jung uważał, że religia stanowi ważny czynnik  
o charakterze pozytywnym w procesie leczenia nerwic, które postrzegał nie 
tylko jako zaburzenia psychiczne, ale także jako zaburzenia duchowo-mo-
ralne oraz jako sposoby radzenia sobie z cierpieniem24, gdzie istotną rolę 
odgrywa proces asymilacji duchowej rozumiany jako dążenie do praktyko-
wania cnót oraz przepracowywania klęsk moralnych25.

Jung odróżnia pojęcie ducha (niem. der Geist) od pojęcia duszy (die 
Seele). Ten pierwszy jest duchową potencjalnością człowieka, dzięki której 
może on rozwijać aktywność religijną oraz estetyczną, natomiast dusza to 
dla Junga zasada subiektywnych przeżyć psychicznych. Jest to rozróżnienie 
zaczerpnięte z filozofii Wschodu i bliskie także koncepcji Arystotelesa inte-
lektu czynnego i biernego26.

Jung w swoich pracach próbował zajmować się obrazami i proce-
sami religijnymi, dlatego czasem był oskarżany o „teologizację psychologii” 
lub, przeciwnie, o „psychologizację teologii”. Bez wątpienia Jung opra-
cował oryginalne podejście w psychologii religii. Niektórzy twierdzą nawet, 
że on sam jest założycielem nowej religii, opartej jednak na naturalnych 
podstawach. Niewątpliwie był zainteresowany badaniem treści, znaczenia 
i kierunków rozwoju duchowego człowieka. W tym celu podjął dialog 
22 Tenże, Psychologia a religia. Wybór pism, Warszawa 1970, s. 104.
23 Tenże, Modern Man in Search of a Soul, New York 1936, s. 264.
24 Z.W. Dudek, Z. Sokolik, Psychologia i psychoterapia integralna Junga, w: Psycho-
terapia. Teoria, (red.) L. Grzesiuk, Warszawa 2005, s. 123.
25 T. Kobierzycki, Filozofia osobowości, Warszawa 2001, s. 162.
26 Z. W. Dudek, Z. Sokolik, Psychologia i psychoterapia integralna Junga, w: Psycho-
terapia. Teoria, (red.) L. Grzesiuk, Warszawa 2005, s. 126.
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z wieloma tradycjami duchowymi. Chciał dojść do integralnego obrazu 
ludzkiej duchowości i jej treści, a także wspólnych praw rządzących tym 
wymiarem bycia człowiekiem27. Jung argumentował, że religia ma ważne 
i prozdrowotne miejsce we współczesnym społeczeństwie, zapewniając 
środki do ponownego połączenia się z mitologicznymi źródłami sensu, które 
zostały zdekonstruowane przez scjentyzm i instrumentalizm.

Geniusz Freuda kształtował niewątpliwie we właściwym sobie 
tempie rozwój kultury europejskiej. Niemniej również poglądy Junga. Obaj 
na swój własny sposób wyrażali potrzebę odzyskania w kulturze zachodniej 
utraconej witalności oraz wolności poprzez ponowne odkrycie i ponowne 
zintegrowanie instynktownych, prymitywnych korzeni ludzkiego życia. 
Temat ten był obecny w kulturze w związku z ruchem romantycznym już  
w XVIII wieku, dając wyraz potrzebie, która nawet obecnie nie wydaje się 
być dostatecznie realizowana. Jung i Freud wyrazili tę potrzebę. Różnica 
między nimi polegała na tym, że chociaż Jung postrzegał religię jako 
instynkt, który również potrzebuje rewitalizacji poprzez odzyskanie jej 
prymitywnych korzeni u współczesnego człowieka, Freud widział religię 
jako element przeciwny instynktowi28.

Krytyka Freuda w odniesieniu do religii, że jest ona dziecięcym 
unikaniem wzięcia odpowiedzialności za życie i związane z nim lęki, odbiła 
się szerokim echem we współczesnym społeczeństwie. Wielu ludzi po 
prostu nie zgadza się, że taka jest jedyna funkcja religii w życiu człowieka. 
Kiedy Jung zerwał z Freudem, publikując swoje odmienne tezy, za funda-
mentalną cechę w życiu każdego człowieka uznał znaczenie poszukiwania 
sensu istnienia. Był także świadomy tego, że istota ludzka nie da się objąć 
żadnym mitem, ponieważ jest istotą nieustannie poszukującą czegoś więcej. 
Te idee Junga pozostają wciąż atrakcyjne dla kolejnych pokoleń ludzkich.

Podsumowując ten fragment naszych rozważań, można stwierdzić, 
że poglądy Junga odegrały ambiwalentną rolę wobec rozumienia religii. 
Niektórzy uczeni uważają Junga za geniusza z proroczymi poglądami na 
temat religii we współczesnym społeczeństwie. Z kolei inni widzą w nim 
rodzaj pseudo-mistyka próbującego deifikować nieświadomość29. Do tych 
27 K. L. Becker, Unlikely Companions. C. G. Jung on the Spiritual Exercises of Ignatius 
of Loyola, Herefordshire (Gracewing) and Surrey (Inigo Enterprises) 2001, p. 5.
28 D. Macdiarmid, The Discovery of the Unconscious; The History and Evolution of 
Dynamic Psychiatry: Henri F. Ellenberger (London: Allen Lane (1970). Reprinted New 
York: Basic Books.), “British Journal of Psychiatry 156 (1990), s. 137.
29 K. Bulkel, C. Weldon, C. Brickman, Ch. Ross, A. G. Schneider, Teaching Jung:  
A Symposium on a New Book in the American Academy of Religion’s “Teaching Reli-
gious Studies” Series, “Pastoral Psychology” 64 (2015), s. 884.
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zagadnień powrócimy jeszcze w części poświęconej krytyce poglądów 
Junga.

5. Jung a edukacja

W związku z rosnącym w edukacji naciskiem na znormalizowane  
i ściśle mierzalne wyniki nauczania, studenci czy uczniowie stają się coraz 
bardziej wyobcowani od tego, co Jung nazywał „życiem symbolicznym”. 
Oferuje się nagrody dla uczniów, którzy dobrze sobie w takim kontek-
ście radzą, natomiast penalizuje innych, którzy nie mogą lub nie chcą 
takiemu systemowi się podporządkować. Obecne politycznie bezkrytyczne  
i duchowo puste podejście do edukacji jest tym, co Mayes nazwał „trenin-
giem w służbie znaku”, ponieważ, jak zauważył Jung, znak jest jednoznaczny  
i nie pozostawia miejsca dla rozwoju podmiotowości, interpretacji i eksplo-
racji wewnętrznej. Tylko takie podejście do edukacji, które integruje bogatą 
symbolikę, umożliwia niematerialne, niewymierne i delikatne transformacje 
świadomości oraz emocji. Jung stawiał symbol przed znakiem ze względu 
na jego dynamiczną i bogatą naturę. Edukacja w duchu symbolu obraca 
się wokół osobistego znaczenia, znaczenia dla kultury, krytyki społecznej  
i odnowy etycznej. Tam, gdzie edukacja sprowadza się do treningu w posłu-
giwaniu się znakami, kształcenie zaczyna służyć celom antyedukacyjnym. 
Powstrzymuje to studenta od zaangażowania egzystencjalnego, aby złożyć 
go na „technologicznie zaawansowanym ołtarzu treningów korporacyjnych”. 
Zachęcanie uczniów do kreatywnego myślenia to nauczenie ich myślenia 
symbolicznego, niezależnie od dyscypliny naukowej. Jeśli jesteśmy zain-
teresowani przede wszystkim krytyczną, duchową i etyczną transformacją 
studentów, warto odwołać się do rozróżnienia Junga między znakiem  
a symbolem w teorii i praktyce edukacyjnej30.

R. Lifton dodaje, że „doświadczenie transcendencji” jest konieczne 
do przetrwania, ponieważ umożliwia nam stawienie czoła śmierci poprzez 
symbolizowanie nieśmiertelności. Liczne symbole przyczyniają się do 
poczucia ciągłości, integralności i witalności. Są one niezbędne, aby zrówno-
ważyć zagrożenia zarówno ze strony społeczeństwa, jak i naszych własnych 
złożonych psychik31.

30 C. Mayes, Jung’s View of the Symbol and the Sign in Education, „Psychological 
Perspectives” 59 (2016), s. 191. 
31 R. J. Lifton, The broken connection. On death and the continuity of life, New York: 
Simon and Schuster 1979, s. 285.
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W rozumieniu psychoanalitycznym mamy do czynienia z tzw. proce-
sami pierwotnymi oraz procesami wtórnymi. Procesy pierwotne to te, które 
zawierają w sobie istotę naszych problemów, z kolei procesy wtórne to 
powierzchowna warstwa psychiki, która odzwierciedla procesy pierwotne  
w sposób zawoalowany, przekształcony. Analiza jungowska stara się dojść 
do pierwotnych procesów umysłu oraz ich źródła w zbiorowej nieświado-
mości, a następnie do osobistej nieświadomości, do sfery symbolicznej. 
Zatrzymanie się na poziomie procesów wtórnych wyraża się w behawio-
ralnym traktowaniu ucznia, które dominuje w obecnej teorii i praktyce 
edukacyjnej. Jung stanowczo twierdził, że jednostka i kultura stają się chore 
emocjonalnie i etycznie, kiedy są zdemitologizowane - to znaczy, kiedy 
tracą kontakt z archetypowymi symbolami, które ucieleśniają i pozwalają 
jednostce oraz kulturze wejść w kontakt z ich tajemniczymi początkami.  
W przeciwieństwie do wielu ówczesnych psychoanalityków, Jung podkre-
ślał psychologiczne a nawet polityczne szkody, jakie może spowodować 
egzekwowanie przez państwo tego rodzaju praktyk edukacyjnych. Dodawał 
do tego „obrażenia duchowe” odnoszone przez uczniów w takim systemie, 
czyli „duchową regresję” jednostkowej oraz zbiorowej psychiki rozumianej 
jako odwrócenie odwiecznego ludzkiego impulsu w kierunku transcendencji, 
dewolucję w kierunku czegoś duchowo i etycznie mniejszego 32.

Pisma Junga dotyczące symbolicznych obrazów wiążą się z jego 
krytyką nowoczesności, w szczególności racjonalizmu Oświecenia. Jung 
uważał modernizację za drastycznie zawężającą zakres symbolicznej 
ekspresji. Czasami nazywał to „zubożaniem symboli”, a innym „wycofa-
niem projekcji”. Reformację oraz rozwój protestantyzmu postrzegał jako 
kluczowe wydarzenie w tym procesie, kiedy to miało miejsce zniszczenie 
obrazów katolickich oraz odrzucenie kultu świętych jako zwykłych prze-
sądów. Pozbawiło to ludzi wielu mechanizmów projekcyjnych dla pierwot-
nych instynktów, które w ten sposób utraciły kontakt ze świadomością33.

6. Wpływ Junga na rozumienie historii

Znaczna część historii, szczególnie historii kultury i historii inte-
lektualnej, opiera się na pojęciach zawierających nieredukowalne elementy 

32 Por. C. Mayes, Jung’s View of the Symbol and the Sign in Education, „Psychological 
Perspectives” 59 (2016), s. 193-194.
33 D. Lindenfeld, Jungian archetypes and the discourse of history, „Rethinking History” 
2009, Vol. 13, No. 2, s. 227.
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psychologiczne. Często trudno je precyzyjnie określić. Rozważmy na przy-
kład często używane pojęcia tożsamości i pamięci. Oba mają znaczenie 
społeczne i psychologiczne: mówiąc o zbiorowej pamięci i tożsamości, 
zakładamy milcząco, że takie stany grupowe są w jakiś sposób internali-
zowane przez jednostki - a jednak procesy, dzięki którym to zachodzi, są 
często nieokreślone. Co więcej, współczesny kontekst kulturowy, w którym 
odbywa się dyskurs historyczny, sprawia, że pojęcie stabilnego, świadomego 
podmiotu jest niezwykle delikatne34.

Można poszukiwać i identyfikować liczne symbole w książkach, 
esejach i debatach, które składają się na dyskurs historii. Trzeba to jednak 
czynić, przeciwdziałając trendowi naznaczającemu ten dyskurs w ostatnich 
dziesięcioleciach, a mianowicie przechodzeniu od syntezy do analizy, od 
prostoty do złożoności. Jeśli przyjrzymy się sposobom tworzenia teorii histo-
rycznej, to spostrzeżemy, że są one bardzo niejednolite: studium tekstów  
i kontekstów, język jako sposób wyrażania różnic, dziedziny intelektualne, 
kultura jako sieć znaczeń, a na to wszystko jeszcze preferencje post-struk-
turalizmu wobec dwuznaczności i sprzeczności. W procesie tym zaginęła 
rola idei-kluczy, czyli jungowskich archetypów. Przykłady takich archetypo-
wych symboli w dyskursach historycznych odnoszą do tak zwanych domi-
nujących metafor. Są to słowa, które choć są używane powszechnie, to znaj-
dują również swoje zastosowanie w dyskursach bardziej wyspecjalizowa-
nych. Można je traktować jako podzbiór tego, co Raymond Williams nazwał 
słowami kluczowymi (takimi jak walka lub władza), wyróżniającymi się siłą 
wzbudzania emocji oraz pobudzania ludzi do działania35.

Archetypy jungowskie mogą przyczynić się do poszerzenia sfery 
dyskursu historycznego, pomagając w lepszym ujęciu mentalności kultur 
niezachodnich, które zazwyczaj mają bardzo różne od naszych epistemologie 
i światopoglądy. Jung postrzegał siebie jako międzykulturowego mediatora, 
twierdząc, że indywidualizacja na poziomie kulturowym wymaga świado-
mości tego, jak jesteśmy postrzegani z perspektywy drugiej osoby. Jednym 
z ważnych elementów tego postrzegania jest związek między perspek-
tywą religijną i świecką. Wydaje się, że istnieje potrzeba przezwyciężenia 
ostrej dychotomii między tymi dwoma obszarami kultury ludzkiej, w którą 
wpadają bardzo często zachodni intelektualiści. Dychotomia ta stanowiąca 
istotny element zachodniego racjonalizmu była często krytykowana przez 

34 Tamże, s. 218.
35 Tamże, s. 229-230.
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Junga, który postrzegał upadek wiary religijnej na Zachodzie jako przyczynę 
bezbronności ludzi w czasach cierpienia i kryzysu36.

Nietzsche wyraźnie zauważył pod koniec XIX wieku, że „Bóg 
umarł” a wraz z Nim wszystkie najwyższe wartości człowieka. Technologia 
wypełniła pustkę po śmierci Boga. Nie oferuje ona jednak współczesnemu 
człowiekowi żadnego konkretnego sensu życia; jego jedynym celem staje 
się nieograniczone rozwijanie własnego potencjału dla osiągania partyku-
larnych celów37. Dominacja technologii w każdym aspekcie życia ludzkiego 
idzie w parze z zanikaniem wszystkich dawnych odniesień dla sensu życia. 
Wszelkie wcześniejsze odniesienia sensu czy to do mitologii, czy to do 
religii, czy to do metafizyki zakończyły się w XIX wieku. Człowiek, jak to 
ujmuje W. Giegerich, po raz pierwszy w swojej historii znajduje się w stanie 
metafizycznej nagości38.

We wczesnych dekadach XX wieku kilku autorów i myślicieli,  
a w tym Jung, przyznało, że brak sensu we współczesnym życiu odpowiada 
dokładnie percepcji tego epokowego zerwania z Bogiem i religią. Używając 
frazeologii Maxa Webera, świat wydaje się być dziś „rozczarowany”. Aby 
temu rozczarowaniu zapobiec, celem Junga stało się przywrócenie sensu  
i odzyskanie tego, co nazywał „życiem symbolicznym”. Po zerwaniu  
z Bogiem doświadczenie cierpienia w epoce ponowoczesnej stało się dla 
człowieka szczególnie zagadkowe. W dzisiejszych czasach spotkanie ze 
złem można postrzegać w kategoriach nieoczekiwanej i przedwczesnej 
śmierci, nieuleczalnej choroby, niepełnosprawności, utraty kogoś bliskiego 
lub innych traumatycznych przeżyć. Ze względu na przesuwanie granic 
możliwości w prawie każdej dziedzinie życia ludzkiego, kiedy pojawia się 
jakiekolwiek ograniczenie czy niemożność, człowiek przeżywa ten fakt 
bardzo dramatycznie i postrzega jako coś absolutnie niesprawiedliwego, 
niezrozumiałego i nie do zniesienia. Brak jakichkolwiek mitycznych, reli-
gijnych lub metafizycznych punktów odniesienia dla sensu życia sprawia, że   
cierpienie w epoce postmodernistycznej staje się szczególnie absurdalne39.

36 D. Lindenfeld, Jungian archetypes and the discourse of history, „Rethinking History” 
2009, Vol. 13, No. 2, s. 231.
37 G. Tricarico, The Individuation Process in Post-Modernity, „Psychological Perspec-
tives” 59 (2016), s. 467.
38 W. Giegerich, The end of meaning and the birth of man, London, UK: Guild of 
Pastoral Psychology 2004.
39 G. Tricarico, The Individuation Process in Post-Modernity, „Psychological Perspec-
tives” 59 (2016), s. 468.
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7. Krytyka pozycji Junga

Wielu naukowców traktuje Junga podejrzliwie. Jego postać jest koja-
rzona z popularnym mistycyzmem, przesądami i obskurantyzmem i którego 
idee nie są w stanie poddać się rygorystycznym badaniom. To piętno sięga  
w pewnym stopniu do czasu zerwania Junga z Freudem w roku 1913. Według 
wspomnień Junga, jego odmowa przyjęcia teorii seksualnej jako jedynego 
wyjaśnienia nerwic wydawała się Freudowi otwierać bramę dla okultyzmu. 
Ponadto reputacja Junga jest podważana poprzez wskazywanie na jego 
poglądy w kwestiach politycznych i społecznych (w tym na rasę i płeć), 
a także przez jego gotowość do kompromisu z Narodowym Socjalizmem 
w 1933 i 1934 roku. Nie miejsce tu na dyskusję relacji Junga do nazistów. 
Zagadnienie to doczekało się w istocie osobnej literatury40. Wystarczy tu 
nadmienić, że zaabsorbowanie Junga polityką oraz reakcje wywołane jego 
wypowiedziami zaowocowały krytycznym podejściem do jego dzieł. Łatwo 
znaleźć u Junga cytaty, na których można oprzeć wrogie lub lekceważące 
interpretacje, nie zawracając sobie głowy umieszczeniem ich w kontekście 
eseju jako całości, a tym bardziej całego korpusu pism Junga. Współczesna 
biografka Junga wyznaje, że zaintrygował ją właśnie ten fakt41. Jeśli przyj-
miemy jeszcze szerszą perspektywę to musimy skonstatować, że zrozu-
mienie nieświadomości zaproponowane przez Freuda jest dużo bardziej 
popularne wśród naukowców. Fakt, że Junga nie wykłada się powszechnie 
na uniwersytetach świadczy o tym, że jego koncepcje są kwestionowane  
i domagają się uzasadnienia choćby w odniesieniu do innych, częściej 
używanych, terminów psychoanalitycznych42.

Ch. Burns stwierdzi, że   akademicka tradycja jungowska prak-
tycznie nie istnieje. Tłumaczy się to tym, że prace Junga są zbyt zawiłe 
pojęciowo43 oraz że naukowcy są niechętni do zajmowania się treściami 
psychiki44. Ogólnie rzecz biorąc środowiska akademickie są zorientowane 

40 Zob. A. Maidenbaum, Lingering shadows. Jungians, Freudians, and anti-Semitism , 
(eds.) S. A. Martin Boston 1991.
41 Zob. D. Bair, Jung. A biography, Boston 2003, rodz. IX.
42 K. Bulkel, C. Weldon, C. Brickman, Ch. Ross, A. G. Schneider, Teaching Jung:  
A Symposium on a New Book in the American Academy of Religion’s „Teaching Reli-
gious Studies” Series, „Pastoral Psychology” 64 (2015), s. 887.
43 Tacey D., The challenge of teaching Jung in the university, w: Teaching Jung, AAR 
teaching religious studies series, (eds.) K. Bulkeley, C. Weldon New York 2011, s. 13.
44 A. Ulanov, Teaching Jung in a theological seminary and a graduate school of reli-
gion, w: Teaching Jung, AAR teaching religious studies series , (eds.) K. Bulkeley,  
C. Weldon, New York 2011, s. 55.
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zbyt racjonalnie, aby pozwolić sobie na zajmowanie się zjawiskami numi-
nalnymi. Wydaje się, że największym problemem, który stoi na przeszkodzie  
w podejmowaniu zagadnień jungowskich na uniwersytetach, jest to, że ci, 
którzy uczą Junga, są zwykle członkami zrzeszeń jungowskich zamknię-
tych na zewnętrzne wpływy intelektualne oraz używających języka i pojęć, 
które nie są używane w szerszej społeczności intelektualnej. To zniechęca 
do podejmowania krytycznego dialogu, do którego aspiruje życie uniwer-
syteckie, a zarazem przyczynia się do marginalizacji studiów jungowskich. 
Jak zauważa Burns, „badania jungowskie miały tendencję do autoreferencji,  
w tym bardzo niewielkiego zaangażowania krytycznego”45.

Pomysły Junga są często niejasne, a jego metodologia mało rygory-
styczna, jednak Jung nie odróżnia się w tym względzie od innych myślicieli 
swego czasu. Egzegeza tekstów Junga z pewnością nie jest mniej interesu-
jąca niż pism Nietzschego, jego poglądy polityczne nie są bardziej radykalne 
niż poglądy Heideggera, jego myślenie nie jest bardziej skomplikowane niż 
myślenie Derridy, a jego wycieczki do historii nie są bardziej fantazyjne niż 
pomysły Freuda. Kontekst ten należy brać pod uwagę, analizując wpływ 
Junga na współczesną kulturę46.

Jednym z największych przeciwników poglądów Junga w Polsce jest 
A. Posacki47. Jego zdaniem, z punktu widzenia katolickiej teologii ducho-
wości, asymilacja poglądów Junga jawi się jako zagrożenie duchowe. Jung 
jest uznawany za „ojca New Age”, oskarżany o rozmywanie duchowości 
katolickiej oraz o związki z nurtem satanistycznym. Jedną z największych 
rozbieżności w perspektywie dogmatyki katolickiej jest jego idea równości 
Boga oraz szatana, Chrystusa i Antychrysta, które stanowią ciemny i jasny 
aspekt archetypu Jaźni48. Ponadto, lansowany przez Junga proces indywi-
duacji jest zdaniem Posackiego zawoalowanym frazeologią psychologiczną 
powrotem do ezoterycznej inicjacji. Jung w bardzo sprytny sposób zlaicy-
zował pojęcia pochodzące z gnozy, a więc wyraźnie odwrócił się od chrze-
ścijańskiej ortodoksji. Co więcej, Jung pozbawił Chrystusa konkretnego 
historycznego znaczenia, właściwie rozumianej boskości oraz zdegradował 
do symboliki głębszego ludzkiego „ja”. Osobnym zagrożeniem wypływa-
45 Burns, C. Jung’s engagement with Christian theology, w: Teaching Jung, AAR 
teaching religious studies series, (eds.) K. Bulkeley, C. Weldon, New York 2011, s. 94.
46 D. Lindenfeld, Jungian archetypes and the discourse of history, „Rethinking History” 
2009, Vol. 13, No. 2, s. 219.
47 Zob. A. Posacki, Psychologia i New Age : psychologiczne terapie czy okultystyczne 
inicjacje?, Gdańsk: Fenomen - Wydawnictwo Arka Noego/ Radom 2007; tenże, Ency-
klopedia zagrożeń duchowych: mistyka, ezoteryzm, okultyzm. Tom. 1-2, Radom 2009.
48  M. Buber, Zaćmienie Boga, Warszawa 1994, s. 82.
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jącym z podejścia Junga do integracji cienia w osobowości człowieka jest 
fakt, że zamiast „wypędzenia złego” (egzorcyzmu) przechodzimy do „przy-
jaźni z szatanem” przyodzianej w terminologię psychicznej integracji, co 
św. Augustyn określił wyraźnie jako „pakt z diabłem”. Według Posackiego 
Jung przekształca chrześcijańską teologię w gnostycką teozofię, kreując  
w ten sposób „psychologiczną religię” o wyraźnie gnostyckim podłożu, 
gdzie nie znajdziemy klarownego rozróżnienia pomiędzy rzeczywistością 
psychologicznego kompleksu a rzeczywistością grzechu oraz rzeczywi-
stością szatana. Takie pomieszanie płaszczyzn różnych rzeczywistości jest 
bardzo niebezpieczne, nie tylko dla zdrowia psychicznego, ale i dla rozwoju 
duchowego. Zdaniem Posackiego Jung bardziej interesował się mitologią  
i okultyzmem niż praktyką psychiatryczną. Nie budzi zatem zdziwienia fakt, 
iż skoro Jung szukał inspiracji w pogańskich i neopogańskich źródłach, stał 
się też krytykiem tradycyjnej chrześcijańskiej moralności. Posacki podsu-
mowuje swoją opinię na temat Junga w następujący sposób:

„Nie można więc uznać Junga za autorytet w świetle powyższych 
danych. Nie tylko w sensie duchowym, ale i naukowym. W twórczości 
Junga znajdziemy wiele cennych idei i obserwacji, ale główne założenia jego 
systemu są problematyczne, a czasami nie do przyjęcia zarówno z czysto 
naukowego (empirycznego), jak i z teologicznego punktu widzenia. Wielu 
katolików zaś traktuje go błędnie nie tylko jako wiarygodnego psychologa 
naukowca, ale też jako swojego rodzaju mistrza duchowego, któremu można 
zaufać na ścieżkach duchowego wtajemniczenia. Jest to wielki i niebez-
pieczny błąd, któremu należy się stanowczo przeciwstawić”49.

Streszczenie

Myśl Junga weszła do powszechnego użytku w zakresie interpretacji 
rzeczywistości. Pomimo swej kontrowersyjności oraz opozycji w środo-
wiskach akademickich idee Junga stają się wciąż inspiracją dla kolejnych 
pokoleń. Oddziaływają wyraźnie na duchowość, psychoterapię, literaturę, 
malarstwo, czy w końcu na kulturę masową. Celem artykułu jest przedsta-
wienie inspiracji myśli Jungowskiej, aby następnie podjąć próbę ukazania 
roli, jaką odegrała i może jeszcze odegrać w kształtowaniu współczesnej 
kultury. Przedstawimy wybrane pozytywne oraz negatywne opinie doty-

49 A. Podsacki, Carl Gustaw Jung a problem zła, www.radiomaryja.pl/bez-kategorii/
carl-gustaw-jung-a-problem-zla (27.11.2019).
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czące dorobku Junga z punktu widzenia myśli Zachodniej, aby na koniec 
odnieść się do niektórych zagadnień podnoszonych przez krytykę w Polsce.

Słowa kluczowe: Jung, archetypy, kultura, religia

Title: The impact of Carl Gustav Jung’s views on contemporary cultural 
paradigms

Summary

The thought of Carl Gustav Jung came into general use in interpreting 
reality. Despite their controversy and opposition in academia, Jung’s ideas 
continue to inspire future generations. They clearly influence spirituality, 
psychotherapy, literature, painting, and finally mass culture. The purpose of 
the article is to present the inspiration of Jungian thought, and then to try to 
show the role it played and can still play in shaping contemporary culture. 
We will present selected positive and negative opinions regarding Jung’s 
achievements from the point of view of Western thought, to finally address 
some of the issues raised by critics in Poland.

Key words: Jung, archetypes, culture, religion
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Miłość do szkoły – wybrane wskazania papieża 
Franciszka

Wstęp

Wspólnota chrześcijańska, o czym przypomina papież Franciszek 
w ostatnim swoim dokumencie dedykowanym młodzieży, z wielką uwagą 
uczestniczy w życiu szkoły, gdyż to „szkoła stanowi niewątpliwie platformę, 
by dotrzeć do dzieci i młodzieży. Jest ona szczególnym miejscem promocji 
osoby”2. Ponieważ szkoła w naszych czasach przeżywa wiele trudności, 
a samej nauce odbiera się niejednokrotnie prawo stawiania pytań, w tym 
także tych najważniejszych np. o sens życia, zagłusza się lub sprowadza jej 
misję do banalnych i przemijających wzorców, eliminując lub dyskredytując 
wysiłek i poświęcenie, a także kierunki, które nie są bezpośrednio wymierne 
i efektywne, stąd Ojciec Święty z właściwą sobie komunikatywnością 
języka przywołuje znany ze starożytności obraz postawy Odyseusza i Orfe-
usza wobec uwodzącego żeglarzy śpiewu syren. Orfeusz w przeciwieństwie 
do Odyseusza zamiast przywiązywać się do masztu lub zatykać uszy, zagrał 
melodię jeszcze piękniejszą, która oczarowała same syreny3. To nie ucieczka 
od niełatwych wyzwań, czy też ich stopniowe eliminowanie gwarantuje 
sukces w wymiarze edukacyjnym, ale takie wzorce i takie decyzje, które są 
nie tylko dynamiczne i mocne, ale też inspirujące. 

1 Doktor habilitowany, wykładowca w Wyższym Seminarium Duchownym  
w Radomiu, Instytucie Teologicznym w Radomiu przy PWT w Warszawie, UKSW 
w Warszawie. Zainteresowania badawcze: trynitologia, charytologia, eklezjologia, 
mariologia, misjologia, eschatologia, osoba i spuścizna literacka św. Augustyna. Adres 
e-mail: sylwej@wp.pl
2 Ojciec Święty Franciszek, Adhortacja apostolska Christus vivit do młodych i całego 
ludu Bożego. Wprowadzenie Alessndra Smerilli (dalej: CV), tłum. wprowadzenia  
K. Stopa, Częstochowa 2019, s. 221.
3 Por. CV 223.
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W jaki więc sposób wyrabiać dziś w umysłach i sercach dzieci  
i młodzieży tak piękne i głębokie relacje do szkoły, aby mogły zaskarbić 
sobie one miano miłości? Choć z natury do miłości zdolny jest każdy czło-
wiek4, a sama miłość znana jest z wielości swych znaczeń, form i odcieni5, 
to jednak nie jest ona czymś automatycznym. Kształtowanie postaw miłości, 
która w rzeczywistości może mieć różny przedmiot jest jednym z nieodzow-
nych komponentów osobowego rozwoju i budulcem ludzkiej tożsamości. 
Aby człowiek mógł autentycznie wyrażać się poprzez swoją miłość, co 
więcej, aby miłość stała się centralną siłą jego życia i nadawała mu sens 
i wartość, w tym także miłość do szkoły, musi być ona autentyczna, praw-
dziwa, głęboko zakorzeniona i dojrzała. W procesie wychowania, „gdy 
proponujemy wartości, trzeba iść krok po kroku, czynić postępy na różne 
sposoby, w zależności od wieku i konkretnych możliwości osób, nie usiłując 
stosować sztywnych i niezmiennych metod” – podpowiada papież Franci-
szek6. Czy w taki sam sposób należy więc patrzeć także na miłość do szkoły? 
Czy metoda małych kroków w ukazywaniu wielkiego bogactwa i niepowta-
rzalnego charakteru szkoły nie jest w istocie o wiele bardziej skuteczna od 
ogólnych założeń czy ustaleń? Podczas gdy kształtowanie postaw patrio-
tycznych wpływa dodatnio na identyfikację narodową i kulturową, czy 
zatem kształtowanie postawy miłości do szkoły nie służy identyfikacji ogól-
noludzkiej a zwłaszcza chrześcijańskiej?

1. Osobiste świadectwo umiłowania szkoły 

Pierwsze i podstawowe środowisko wychowawcze dla dziecka 
tworzą rodzice, a „dobre wychowanie w rodzinie jest kośćcem humani-
zmu”7. Wrodzona ciekawość i pragnienie otwarcia się na innych, co w natu-
ralny sposób pojawia się wraz z wiekiem w życiu dziecka, uwidaczniają 

4 Por. Tenże, Zdolni do miłości. Audiencja generalna (01.10.2014), „L’Osservatore 
Romano” wyd. pol. (dalej skrót: OsRomPol] 35 (2014), nr 11, s. 52 (51-52).
5 Por. St. Kowalczyk, Człowiek i Bóg w nauce świętego Augustyna, Warszawa 1987,  
s. 144.
6 Ojciec Święty Franciszek, Posynodalna adhortacja apostolska Amoris laetitia 
(dalej: AL), Częstochowa 2016, 273. Te kolejne etapy to w sensie ścisłym: odkrywanie 
wartości, ich przeżywanie, interioryzacja i internalizacja. Por. K. Olbrycht, Wycho-
wanie do wartości – w centrum aksjologicznych dylematów współczesnej edukacji, 
„Paedagogia Christiana” 1/29 (2012), s. 97-100. 
7 Por. Franciszek, Rodzice nie mogą rezygnować z wychowania dzieci. Audiencja 
generalna (20.05.2015), OsRomPol 36 (2015), nr 6, s. 46.
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wspomagającą rodziców wychowawczą rolę nauczycieli. Nie ma najmniej-
szej wątpliwości, że „dobra edukacja szkolna w dzieciństwie i w młodym 
wieku rzuca ziarna, które mogą wydać owoce w ciągu całego życia”8. Dobry 
wychowawca to ten, który od samego początku umiejętnie dodaje odwagi 
dziecku w stawianiu pierwszych kroków, zachęca i mobilizuje do poko-
nania trudności, uczy zaufania we własne siły i w pomoc innych, a przede 
wszystkim stara się przy nim być9. Miłość do szkoły papieża Franciszka 
ma swoją długą historię. Jak sam wyznaje „ja kocham szkołę, kochałem 
ją, gdy byłem uczniem, gdy byłem studentem i wykładowcą. A potem jako 
biskup”10. Tej miłości, o której dziś mówi Ojciec Święty z perspektywy, nie 
były w stanie przeważyć nawet mniej pozytywne szkolne doświadczenia  
i odczucia. Tym zaś, co uznać należy za jakiś „kamień milowy” było bezpo-
średnie świadectwo pierwszej spotkanej w życiu nauczycielki. To o niej po 
wielu latach powie papież Franciszek: „A ja mam przykład mojej pierw-
szej nauczycielki, tej kobiety, tej wychowawczyni, która mnie ujęła, gdy 
miałem 6 lat, w szkole podstawowej. Nigdy jej nie zapomniałem. To dzięki 
niej pokochałem szkołę. A potem chodziłem ją odwiedzać przez całe jej 
życie, aż do chwili jej odejścia w wieku 98 lat. I ten wizerunek dobrze mi 
robi! Kocham szkołę, ponieważ tamta kobieta nauczyła mnie ją kochać”11. 
Miłości do szkoły nie da się nauczyć, ale w myśl przysłowia, że „przykład 
idzie z góry” można ją skutecznie zaszczepić.

2. Szkoła ucząca rozumienia rzeczywistości

Pośród wielu celów, którym winna służyć szkoła papież Franciszek 
na pierwszym miejscu sytuuje rozumienie rzeczywistości. Nie z innego 
powodu, jak właśnie z tego „kocham szkołę, ponieważ jest synonimem 
otwarcia na rzeczywistość. Przynajmniej tak być powinno! Jednak nie 
zawsze potrafi tak być, a wtedy znaczy to, że trzeba nieco zmienić podej-
ście. Chodzić do szkoły oznacza otwierać umysł i serce na rzeczywistość, 
na bogactwo jej aspektów, jej wymiarów. A my nie mamy prawa obawiać 
się rzeczywistości! Szkoła uczy nas rozumienia rzeczywistości. Chodzić 
8 Ojciec Święty Franciszek, Encyklika Laudato si’, Kraków 2015, nr 213.
9 Por. Tenże, Dobry trener jest świadkiem życia i wiary. Przesłanie z okazji semina-
rium naukowego na temat: «Trenerzy wychowawcami ludzi» (14.05.2015), OsRomPol 
36 (2015), nr 6, s. 21-22.
10 Tenże, Dlaczego mam kochać szkołę? Przemówienie podczas spotkania z uczniami  
i nauczycielami szkół wółoskich (10.05.2014), OsRomPol 35 (2014), nr 6, s. 44.
11 Tamże.
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do szkoły oznacza otwierać umysł i serce na rzeczywistość, na bogactwo 
jej aspektów i jej wymiarów. A my nie mamy prawa obawiać się rzeczy-
wistości! Szkołą uczy nas rozumienia rzeczywistości. Chodzić do szkoły 
oznacza otwierać umysł i serce na rzeczywistość, na bogactwo jej aspektów 
i jej wymiarów. I to jest wspaniałe!”12. W świecie, w którym coraz bardziej 
zaciera się granica pomiędzy rzeczywistością a fikcją, rozumienie siebie  
i otaczającego świata jest dziecku niezwykle potrzebne.

Nie ulega wątpliwości zdaniem papieża Franciszka, że to „nauczy-
ciele pierwsi muszą być otwarci na rzeczywistość […], mieć umysł zawsze 
otwarty na uczenie się! Bowiem jeśli jakiś nauczyciel nie jest otwarty na 
uczenie się, nie jest dobrym nauczycielem, i nie budzi też zainteresowania; 
młodzież orientuje się, ma «nosa», i pociągają ją nauczyciele, którzy mają 
umysł otwarty, «niepełny», którzy szukają czegoś «więcej», i tak «zarażają» 
tą postawą uczniów”13. To nie sama treść ważna jest w przekazie. Równie 
ważny jest sposób przekazu. I tu właśnie ujawnia się niezwykle istotna misja 
nauczyciela, który nie tyle podaje suche dane, co potrafi ukazać je w głęb-
szej perspektywie tajemnicy. 

Zaszczepienie umiejętności uczenia się w umyśle i sercu dziecka 
można porównać do przygotowania fundamentu, na którym oprze się całe 
jego przyszłe życie. W normalnym rytmie nauczania „w pierwszych latach 
zdobywa się wiedzę zakrojoną na 360 stopni, później stopniowo pogłębia się 
dany kierunek i na koniec osiąga specjalizację. A jeśli ktoś nabył umiejętność 
uczenia się – to właśnie jest sekret, nauczyć się uczenia się! – to zostaje mu 
ona na zawsze, jest osobą otwartą na rzeczywistość!”14. Umiejętność uczenia 
się łączy się w znacznym stopniu z pragnieniem poznania, znalezienia odpo-
wiedzi na wiele bardzo praktycznych i życiowych kwestii. Poradzenie sobie 
z jednym problemem pobudza do skonfrontowania się z innymi, a przygoto-
wany lub zgromadzony warsztat stanowi nieodzowną pomoc.

Wysiłek edukacyjny wraz z wiekiem uczniów powinien pomagać 
im rozwijać w sobie ducha krytycznego, wolnego, a zarazem potrafiącego 
poszukiwać wciąż nowych odpowiedzi na liczne wyzwania współczesnego 
świata15. Dlatego tak cenna okazuje się być każda pochwała, w tym także 
pozytywne spojrzenie na niepowodzenia.

12 Tamże.
13 Tamże.
14 Tamże.
15 Por. Franciszek, Uprawiajcie i doglądajcie. Spotkanie z przedstawicielami ekwador-
skich szkół i wyższych uczelni w Quito (07.07.2015), OsRomPol 36 (2015), nr 7-8, s. 13. 
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3. Kultura spotkania 
Choć słowo „spotkanie” może oznaczać różną rzeczywistość i być 

odniesione do różnych podmiotów, to również o samej szkole można powie-
dzieć, że „jest miejscem spotkania w drodze. Spotyka się kolegów; spotyka 
się nauczycieli; spotyka się pracowników niedydaktycznych. Rodzice 
spotykają się z nauczycielami; dyrektor spotyka się z rodzicami itd. Jest 
to miejsce spotkania. A my potrzebujemy tej kultury spotkania, żeby się 
poznawać, żeby się pokochać, żeby razem iść. A to jest sprawą fundamen-
talną właśnie w okresie dorastania, jako dopełnienie rodziny”16. Prawdzi-
wymi mistrzami i twórcami kultury spotkania są zwłaszcza ludzie młodzi, 
którzy pomimo różnic potrafią się zjednoczyć we wspólnej wędrówce, żyją 
wspólnymi inicjatywami czy marzeniami17. W dynamice spotkania jest coś, 
jak lubi powtarzać papież Franciszek, z budowania mostów, a nie wzno-
szenia murów18. To właśnie mosty, a nie mury pozwalają nam zbliżyć się do 
siebie i ze sobą spotkać.

Dziś w świecie kultura spotkania jest szczególnym wyzwaniem. 
Potrzeba więc, aby samą ideę spotkania zaszczepiać i rozwijać od najmłod-
szych lat. Stąd też papież Franciszek zachęca „trzeba zatem zaproponować 
w jakiś sposób kulturę spotkania. Kulturę integracji, spotkania, budowania 
mostów”19. Jednym z najbardziej charakterystycznych słów – mostów jest 
słowo „dialog”20. Poprzez spotkanie, poprzez dialog, poprzez wymianę 
spostrzeżeń następuje wzajemne ubogacenie się.

16 Tenże, Dlaczego mam…, s. 44.
17 Por. Tenże, Stajecie się mistrzami i twórcami kultury spotkania. Przemówienie 
podczas spotkania z uczestnikami 34. Światowego Dnia Młodzieży na Campo Santa 
María la Antigua (24.01.2019), OsRomPol 40 (2015), nr 2, s. 18. 
18 Por. Tenże, Młodzi muszą mieć skrzydła i korzenie. Wideokonferencja z uczniami  
z pięciu krajów świata (04.09.2014), OsRomPol 35 (2014), nr 10, s. 24; Nigdy nie wzno-
ście murów, ale budujcie mosty. Spotkanie z młodzieżą w Ośrodku im. św. Jana Pawła 
II. Podróż papieża Franciszka do Sarajewa (06.06.2015), OsRomPol 36 (2015), nr 6, 
s. 16-18.
19 Tenże, Trzeba odbudować porozumienie wychowawcze. Przemówienie do uczest-
ników światowego spotkania «Scholas occurrentes» (04.09.2014), OsRomPol 35 (2014), 
nr 10, s. 23.
20 Por. Tenże, Uprawiajcie i…, s. 13.
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4. Komplementarność rodziny i szkoły 

Choć to właśnie rodzina jest pierwszą szkołą wartości ludzkich 
(por. AL 274), a na rodzicach spoczywa formacja moralna swoich dzieci, 
to jednak nie eliminuje to roli szkoły, w której dziecko otrzymuje edukację 
podstawową (por. AL 263). Nie umniejszając w niczym ani autonomii, ani 
specyfiki zarówno rodziny, jak i szkoły nie można w niczym pomniejszać 
także ich wzajemnej komplementarności. Związek rodziny ze szkołą jest 
rzeczywistością bardzo dynamiczną, a to oznacza, że „rodzina jest pierwszą 
komórką relacji: więź z ojcem i matką, z rodzeństwem jest podstawą i zawsze 
nam towarzyszy w życiu. Ale w szkole «nawiązujemy relacje społeczne»; 
spotykamy osoby odmienne od nas, różniące się wiekiem, kulturą, pocho-
dzeniem, umiejętnościami. Szkoła jest pierwszą społecznością uzupełnia-
jącą rodzinę. Rodzina i szkoła nie powinny być nigdy przeciwstawiane! 
Są komplementarne, a zatem ważne jest, aby ze sobą współpracowały, 
wzajemnie się szanując. A rodziny dzieci z danej klasy mogą wiele zdziałać, 
współpracując miedzy sobą i z nauczycielami”21. Szkoła jako środowisko 
społeczne pozwala dziecku od najmłodszych lat wyrabiać w sobie postawy 
prospołeczne, które począwszy od grupy rówieśniczej czy klasowej, budują 
się na określonych wzorach i wartościach. Poszukiwanie własnego miejsca 
w grupie łączy się z opanowaniem niezbędnych umiejętności społecznych, 
w tym także kooperacyjnych.

Zakres kooperacji w kontekście wysiłków edukacyjno-wychowaw-
czych szkoły jest obszerny i obejmuje także całe rodziny dzieci z danej 
klasy. Papież Franciszek dla przykładu przywołuje tu jedno z przysłów afry-
kańskich i kryjącą się w nim mądrość. To piękne przysłowie brzmi: „«Do 
wychowania dziecka potrzebna jest cała wioska». Aby wychować młodego 
człowieka, potrzeba bardzo wielu ludzi: rodziny, nauczycieli, pracowników 
niedydaktycznych, profesorów, wszystkich!”22. Co więcej, to nie sama liczba 
wymienionych czy zgromadzonych osób przyczynia się do sukcesu wycho-
wawczego, ale ich kooperacja i zaangażowanie, liczenie się z uwagami  
i wskazówkami innych.

Niestety, jak dostrzega papież Franciszek, dziś bardzo niepokojącym 
zjawiskiem jest zerwane porozumienie wychowawcze. Kiedyś w prze-
szłości, i tu papież Franciszek dzieli się swoim przeżyciem z IV klasy szkoły 
podstawowej, to porozumienie wyglądało inaczej. Ta różnica uwidacznia się, 
zwłaszcza w tym, że „dzisiaj, przynajmniej w wielu szkołach mojego kraju, 
21 Tenże, Dlaczego mam…, s. 44.
22 Tamże.
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nauczycielka pisze uwagę w zeszycie dziecka, a nazajutrz ojciec lub matka 
skarżą się na nią. Zostało zniszczone porozumienie wychowawcze. Nie ma 
już działania wszystkich dla dziecka. To samo dotyczy także społeczeń-
stwa. Czyli trzeba odbudować porozumienie wychowawcze, odbudować 
tę wioskę, by wychowywać dzieci. Nie możemy ich zostawić samych, nie 
możemy ich pozostawić na ulicy, bez opieki, zdanych na świat, w którym 
dominuje kult pieniądza, przemocy i odrzucenia”23. U podstaw przymierza 
wychowawczego społeczeństwa i rodziny leżą nie emocje, ale wzajemne 
zaufanie, któremu w pierwszej kolejności powinno się dać pierwszeństwo.

5. Edukacja nie może być neutralna. 

Edukacja, stanowiąc całokształt różnorakich procesów i oddziaływań 
służących osiągnięciu, zwłaszcza przez dzieci i młodzież, określonych 
ideałów i celów wychowawczych nie może być neutralna. Bardzo wyraźnie 
w tym kontekście mówi papież Franciszek: „Albo jest pozytywna, albo jest 
negatywna; albo ubogaca, albo zubaża; albo sprzyja wzrostowi osoby, albo 
ją tłumi, a nawet może zdeprawować”24. Nie bez znaczenia jest tu także 
odniesienie do wartości chrześcijańskich, wśród których miłość cieszy się 
niepodważalnym priorytetem.

W wychowanie jako proces wpisane jest pewne ryzyko, a więc 
również konieczność liczenia się z tym, że pomimo najszlachetniejszych 
wysiłków, może zdarzyć się jakaś porażka czy jakaś przegrana. Trzeba 
jednak pamiętać, że „zawsze lepsza jest czysta przegrana niż nieuczciwe 
zwycięstwo!”25. Niejeden sukces edukacyjny okupiony jest licznymi poraż-
kami, a właśnie przez to jest cenniejszy. 

6. Szkoła wychowuje do prawdy, dobra i piękna

Wśród priorytetowych wartości, jakim winna służyć szkoła i na 
których opierać cały gmach wychowania, papież Franciszek wskazuje trzy: 
prawdę, dobro i piękno. Podstawową bowiem „misją szkoły jest kształto-
wanie poczucia prawdy, poczucia dobra i poczucia piękna. A to dokonuje 
się na drodze bogatej, złożonej z wielu «składników». Stąd jest tak wiele 

23 Franciszek, Trzeba odbudować…, s. 23. Por. Tenże, Rodzice nie…, s. 45-46.
24 Tenże, Dlaczego mam…, s. 45.
25 Tamże.



82 Sylwester Jaśkiewicz

dyscyplin! Bowiem rozwój jest owocem różnych elementów, które dzia-
łają razem i pobudzają umysł, świadomość, sferę emocjonalną, ciało itd.”26. 
Rozumiane jako wartości nadrzędne: prawda, dobro i piękno – mają to do 
siebie, że w rzeczywistości występują razem, a nie oddzielnie. I tak „jeśli 
coś jest prawdziwe, to jest dobre i jest piękne; jeżeli jest piękne, to jest dobre  
i jest prawdziwe; i jeżeli dana rzecz jest dobra, to jest prawdziwa i jest piękna. 
I te elementy razem sprawiają, że wzrastamy, i pomagają nam kochać życie, 
również wtedy, gdy czujemy się źle, również pośród problemów. Prawdziwa 
edukacja prowadzi nas do miłowania życia i otwiera nas na pełnię życia!”27. 
Triada wartości – prawda, dobro i piękno (verum, bonum, pulchrum) sięga 
swymi korzeniami czasów przedchrześcijańskich, co jeszcze bardziej 
potwierdza jej niezbywalny charakter, a o czym trzeba pamiętać, zwłaszcza 
wobec współczesnych roszczeń subiektywizmu i relatywizmu. 

7. Trzy języki w edukacji 

Z uwagi na całe fizyczno-psychiczno-duchowe bogactwo człowieka 
jako osoby „w szkole nie tylko zdobywamy wiedzę, uczymy się konkret-
nych rzeczy, ale wyrabiamy także nawyki i przyswajamy sobie wartości. 
Celem edukacji jest dowiadywanie się wielu rzeczy, to znaczy poznawanie 
bardzo wielu ważnych treści, aby nabyć pewne nawyki, a także aby przy-
swoić sobie wartości. I to jest bardzo ważne”28. Tak jak w komunikowaniu 
się niezbędne jest nauczenie się języka, tak nauka w szkole powinna dopro-
wadzić „do rozwoju trzech języków, jakimi osoba dojrzała musi umieć się 
posługiwać: języka umysłu, języka serca i języka rąk. I to w sposób harmo-
nijny, to znaczy winieneś myśleć to, co czujesz, i to, co robisz; dobrze czuć 
to, co myślisz i co robisz; i dobrze robić to, co myślisz i co czujesz. Te 
trzy języki muszą być harmonijne i występować razem!”29. O ile osiąganie 
dojrzałej osobowości na płaszczyźnie poznawczej w nieunikniony sposób 
łączy się z odniesieniem do prawdy, z jej odkrywaniem i odróżnianiem od 
pozorów i fałszu, tak dojrzałość w sferze emocjonalnej zmierza ku równo-
wadze uczuciowej, a jedna i druga płaszczyzna znajduje potwierdzenie  
i przedłużenie w sferze działania. Jedną z oznak dojrzałej osobowości 
nie tylko w sferze emocjonalnej człowieka jest empatia, a więc otwartość  

26 Tamże. Por. Tenże, Trzeba odbudować…, s. 24.
27 Tenże, Dlaczego mam…, s. 45.
28 Tamże.
29 Tamże.
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i zdolność współuczestniczenia w doświadczeniach innych osób. Tworzenie 
relacji opartych na zrozumieniu i empatii łączy się z niezwykle ważnym dla 
człowieka światem wartości, które dojrzała osobowość stara się integrować, 
scalać i harmonizować. Właściwa hierarchia wartości stoi u podstaw ładu  
w życiu każdego człowieka i całych społeczności.

8. Mieć skrzydła i korzenie 

Głęboko zainteresowany sprawami i problemami ludzi młodych 
papież Franciszek stara się na różny sposób uczestniczyć w ich życiu: 
poprzez swoje nauczanie, celebracje liturgiczne i spotkania, a zwłaszcza 
Światowe Dni Młodych. I choć nie raz podkreśla, że przyszłość należy 
do ludzi młodych, to jednak z właściwą sobie powagą także dodaje: „Ale 
uwaga – do młodych, którzy posiadają dwie cechy: do młodych, którzy mają 
skrzydła, i do młodych, którzy mają korzenie. Do młodych, którzy mają 
skrzydła, by latać, marzyć, tworzyć, i mają korzenie, by przyjąć od osób star-
szych mądrość, jaką nas darzą. Dlatego przyszłość jest w waszych rękach, 
jeśli macie skrzydła i korzenie. Miej odwagę żyć tak jakbyś miał skrzydła, 
marzyć o dobrych rzeczach, marzyć o lepszym świecie, protestować prze-
ciwko wojnom. A z drugiej strony, uszanować mądrość, którą otrzymałeś od 
starszych od ciebie, od twoich rodziców, od twoich dziadków, od ludzi star-
szych, od ludzi starszych z twojej miejscowości”30. Przypominanie ludziom 
młodym i zachęcanie ich, aby trzymali się korzeni ma na celu kreatywne 
trwanie w nurcie autentycznej Tradycji chrześcijańskiej31 w świecie cennych 
i sprawdzonych wartości. 

9. Kochać to dojrzewać i obdarowywać

Pragnienie miłości, jakie każdy człowiek okrywa w sobie to w pierw-
szej kolejności „pragnienie dawania tego, co człowiek ma najpiękniejszego, 
i tego, co ma najpiękniejszego Bóg, bowiem definicja Boga, którą daje Jan, 
to: «Bóg jest miłością». A kiedy młody człowiek kocha, żyje, dojrzewa, nie 

30 Tenże, Młodzi muszą…, s. 25.
31 Tenże, Kościół, który nie podejmuje ryzyka, starzeje się. Przemówienie na otwarcie 
przedsynodalnego spotkania młodzieży (19.03.2018), OsRomPol 39 (2018), nr 3-4,  
s. 28.



84 Sylwester Jaśkiewicz

idzie na emeryturę. Dojrzewa, dojrzewa, dojrzewa i obdarowuje”32. Miłość 
nie jest więc ani gotowym produktem, ani piękną telenowelą, którą co i rusz 
karmi nas telewizja. Co więcej, miłość nie jest tylko pięknym, ale czasami 
pustym słowem. Miłość pozostaje w ścisłym związku z prawdą33. W swej 
istocie o prawdziwej miłości stanowią dwa wymiary, dwa aspekty. W pierw-
szej kolejności „Miłość jest konkretna, wyraża się bardziej w uczynkach niż 
w słowach. Nie jest miłością tylko mówienie: «Kocham cię, kocham wszyst-
kich ludzi». Nie. Co robisz z miłości? Miłość się daje. […] I drugi wymiar, 
drugi aspekt, wokół którego obraca się miłość, to ten, że miłość zawsze 
się komunikuje, to znaczy miłość słucha i odpowiada, miłość tworzy się  
w dialogu, w jedności: komunikuje się. Miłość nie jest ani głucha, ani niema, 
komunikuje się”34. Aby zrozumieć miłość, trzeba koniecznie odnieść się do 
najwyższego jej wzoru, a więc do miłości Bożej ofiarowanej ludzkości przez 
Jezusa Chrystusa35. W przeciwieństwie do innych miłości „miłość Pana […] 
wie więcej o powstawaniu niż o upadkach, o pojednaniu niż o zakazach,  
o dawaniu nowej szansy niż o potępianiu, o przyszłości niż o przeszłości. 
Jest to milcząca miłość wyciągniętej ręki w służbie i dawaniu siebie, to 
miłość, która się nie pyszni, która się nie puszy, miłość pokorna, która 
daje się innym zawsze z wyciągniętą ręką”36. Kontemplowanie tej miłości 
pozwala dostrzec, że nie jest ona ani pięknym czy wzniosłym uczuciem, 
ani trochę dłuższą historią, ale czymś bardzo konkretnym, wyrażającym się 
w życiu określonymi czynami. Prawdziwa miłość uzewnętrznia się przez 
troskę o drugiego człowieka, stąd nie znosi ona pustki, a co za tym idzie, 
komunikuje się, prowadzi nieustanny dialog, jest wyrazem służby innym,  
a przy tym jest pełna szacunku, nie wykorzystuje innych osób, ale jest czysta, 
nawet w najmniejszych czynach czy gestach staje się dotykiem obecności 
samego Boga.

32 Tenże, Trzeba żyć, a nie wegetować. Wizyta duszpasterska Ojca Świętego w Turynie. 
Spotkanie z młodzieżą na pizza Vittorio (21.06.2015), OsRomPol 36 (2015), nr 7-8, s. 30.
33 Tenże, Encyklika Lumen fidei 26-28. Por. M. Dziewiecki, Katolicki nauczyciel  
i wychowawca, „Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli” 3 (2019), s. 38-42.
34 Franciszek, Trzeba żyć…, s. 30.
35 Por. Tenże, Eucharystia szkołą miłości i solidarności. Modlitwa maryjna z papieżem 
(07.06.2015), OsRomPol 36 (2015), nr 7-8, s. 53.
36 Tenże, Stajecie się…, s. 19.
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Zakończenie

Chrześcijańskie wychowanie, o czym przypomina wielokrotnie 
papież Franciszek, ukierunkowane jest na taką pomoc, która już od najwcze-
śniejszych lat pomaga dziecku dojrzale myśleć, kochać i tworzyć. Szkoła,  
a co za tym idzie, obecność nauczycieli, wychowawców, pracowników 
niedydaktycznych u boku rodziców stanowi to odpowiednie środowisko, ten 
nieodzowny habitat naprawdę ludzki, który umożliwia harmonijny i inte-
gralny rozwój dziecka. Miłości do szkoły nie można dziecku, a tym bardziej 
człowiekowi młodemu, nakazać a jakiekolwiek próby odgórnego narzucenia, 
choćby najlepszych, ideałów skazane są na przegraną. Głęboko przekonany 
o tej prawdzie papież Franciszek sięga po „lirę” Orfeusza, aby jak kiedyś 
poprzez cudowne oddziaływanie trackiego śpiewaka i poety zmieniał się 
świat, tak również i dziś, aby poprzez fascynujące świadectwo życia nauczy-
cieli, piękno szkoły mogli odkryć i pokochać wszyscy uczniowie. Nie kto inny 
bowiem, ale to właśnie szkoła otwiera umysł i serce dziecka na otaczającą 
rzeczywistość, kształtuje poczucie prawdy, dobra i piękna, uczy aż w trzech 
językach: umysłu, serca i rąk. Nie tylko z powodu kumulacji roczników dziś 
w wielu szkołach lekcje odbywają się na dwie zmiany, ale ta „druga” zmiana 
przynajmniej w wymiarze wychowania, jak podkreśla papież Franciszek, 
powinna dokonywać się tak naprawdę w domu w ramach tzw. porozumienia 
wychowawczego, czyli wspólnego działania wszystkich na rzecz dziecka. 
Trzeba za wszelką cenę odbudować ten konsensus, aby wzajemna komple-
mentarność rodziny i szkoły nie była tylko na papierze. Podczas gdy szkołę 
jako budynek określa jego położenie, tak w wymiarze międzyludzkim winna 
cechować ją kultura autentycznego otwarcia i spotkania. Tworzenie szero-
kiej i mocnej „sieci” relacji rzeczywiście przychylnych dziecku, a przy tym 
również i szkole, jest nieodłącznym elementem kośćca humanizmu. Tak jak 
edukacja w istocie swej nie może być neutralna, tak również nie może być 
w niej wszystkiego, ale tylko to, co w pierwszej kolejności jest prawdziwe, 
dobre i piękne. A o ile czasami może w wychowaniu czegoś zabraknąć, to 
na pewno nie powinno, o czym przekonuje papież Franciszek, zabraknąć  
w nim atmosfery i klimatu chrześcijańskiej miłości. Miłość chrześcijańska 
ma w sobie tę specyfikę, że jest zarazem Bożym darem i ludzką odpowiedzią 
na ten dar. W postawie człowieka wyraża się ona w ciągłym jego zaanga-
żowaniu, dojrzewaniu i obdarowywaniu. I w tym właśnie znaczeniu miłość 
do szkoły jest również synonimem szacunku do tego, co absolwent w niej 
doświadczył i co z jej cennego bogactwa wniósł w swoje życie.
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Streszczenie

Celem niniejszego opracowania jest ukazanie wybranych wskazań 
papieża Franciszka, które pozwalają widzieć szkołę w perspektywie miłości. 
Funkcja szkoły w kształceniu i wychowaniu dzieci i młodzieży jest niepod-
ważalna. Nie zawsze jednak, a przynajmniej nie dla wszystkich szkoła jest 
czymś bardzo cennym i godnym miłości. Miłości do szkoły nie można 
zażądać ani nakazać, ale można ją zaszczepić poprzez tworzenie wokół 
dziecka atmosfery miłości już od najmłodszych lat. Misją szkoły nie jest 
uzależnienie od siebie ucznia, ale zaszczepienie w nim umiejętności uczenia 
się. Aby uczeń nie bał się otaczającej go rzeczywistości powinien dobrze 
posługiwać się językiem umysłu, serca i rąk. Znamienną cechą ludzi młodych 
powinny być skrzydła i korzenie, zdolność dojrzewania i obdarowywania. 
Miłość do szkoły, jako odzwierciedlenie prawdziwej miłości, powinna być 
konkretna i zdolna do komunikowania się.

Słowa klucze: miłość, szkoła, nauczanie papieża Franciszka, edukacja

Title: Love for school - selected indications of Pope Francis

Summary

The aim of this study is to present the selected indications of Pope 
Francis, which allow to see the school in the perspective of love. The scho-
ol's function in the education and upbringing of children and young people 
is unquestionable. However, it is not always, or at least not for everyone, 
a school that is very precious and worthy of love. Love for school can not 
be demanded or ordered, but it can be instilled by creating an atmosphere 
of love around the child from an early age. The school's mission is not to 
make the student dependent on her, but to instill in him the ability to learn. 
So that the student is not afraid of the surrounding reality, he should use the 
language of the mind, heart and hands well. The characteristic feature of 
young people should be the wings and roots, the ability to mature and give. 
Love for school as a reflection of true love should be concrete and able to 
communicate.

Key words: love, school, teaching Pope Francis, education
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Mirosław Kopeć1

Karnoprawna ocena wręczania prezentów nauczycielom

Wstęp

W życiu każdego nauczyciela są takie chwile, kiedy jego praca jest 
dostrzegana przez innych. Oby takich chwil było jak najwięcej. Jednak  
z punktu widzenia pracy naukowej z zakresu prawa kwestia doceniania lub 
nie nauczycieli nie ma znaczenia. Inaczej rzecz ujmując, kwestia satysfakcji 
zawodowej jest obojętna z punktu widzenia prawa karnego, którego autor 
czuje się skromnym reprezentantem. Jednak często z powyższym docenia-
niem nauczyciela idą w parze mniej lub bardziej wartościowe upominki. 
Nauczyciele dostają kwiaty lub słodycze z okazji Dnia Nauczyciela czy 
też zakończenia roku szkolnego. Rozważania będą dotyczyły nauczycieli, 
z wyłączeniem nauczycieli akademickich, którzy również mogą otrzy-
mywać drobne prezenty przy okazji obron prac licencjackich lub magister-
skich. Kwestia nauczycieli akademickich jest tematem na odrębną pracę 
naukową. 

W Polsce zwyczaj udzielania upominków dotyczy głównie nauczy-
cieli oraz lekarzy. Powszechnym zachowaniem jest udzielanie lekarzom oraz 
innym pracownikom służby zdrowia drobnych upominków jako dowodu 
wdzięczności za udane leczenie lub należytą opiekę2. Podobnie jest w przy-
padku nauczycieli szkół podstawowych, średnich lub wyższych. W dobrym 
tonie jest wręczenie kwiatów promotorowi po udanej dla studenta obronie 

1 Adwokat, doktor nauk prawnych, adiunkt w Katedrze Prawa Publicznego, Wydział 
Prawa i Administracji, Uniwersytet Technologiczno-Humanistyczny im. Kazimierza 
Pułaskiego w Radomiu. Zainteresowania badawcze: prawo karne. Adres e-mail: miro-
slawkopec@interia.pl
2 Zob. A. Kubiak, Łapownictwo w świadomości i doświadczeniu codziennym Polaków, 
Łódź 2003, s. 96-200. O skali tego zjawiska zob. M. Surkont, Warunki odpowiedzial-
ności lekarza za łapownictwo bierne, Przegląd Sądowy 11-12/2000, s. 29-35.
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pracy magisterskiej, czy też przeprowadzanie wśród uczniów składek na 
prezent dla wychowawcy po zakończeniu roku szkolnego3. 

Zwyczaj wręczania upominków jest na tyle zakorzeniony w społe-
czeństwie, że może wydawać się czymś naturalnym. A skoro jest to praktyka 
powszechna, to skąd nagle zainteresowanie prawa, a w tym przypadku prawa 
karnego. Należy wyjaśnić, że kwestia wręczania upominków nauczycielom 
jest przedmiotem dyskusji nauki prawa karnego do kilku dekad. Jednak nigdy 
nie udało się rozwiązać tego problemu w sposób zadowalający wszystkich 
zainteresowanych tym tematem, a przede wszystkim nie udało się wypra-
cować jednego stanowiska w nauce prawa. Z praktycznego punktu widzenia 
prawo karne nie określa wprost jasnych i precyzyjnych przesłanek, definiu-
jących granicę odpowiedzialności karnej za przyjęcie, czy też wręczenie 
korzyści majątkowej. Taka granica nie jest możliwa do określenia, bo zależy 
od danej szkoły, zamożności społeczeństwa (np. w konkretnym regionie) 
oraz okoliczności towarzyszących wręczeniu prezentu. Zatem artykuł ma 
za zadanie naświetlić problem, przedstawić rozwiązania proponowane  
w nauce prawa karnego oraz przedstawić stanowisko własne autora. Artykuł 
jest o tyle konieczny, że w zakresie prezentów wręczanych nauczycielom 
w ostatnich latach dyskusja znacząco zanikła, a w tym czasie pojawiły się 
publikacje oceniające zwyczajowe zachowania z punktu widzenia prawa 
karnego4. 

1. Nauczyciel jako funkcjonariusz publiczny

Zgodnie z art. 63 ust. 1 ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. – Karta 
Nauczyciela5, nauczyciel podczas lub w związku z pełnieniem obowiązków 
służbowych korzysta z ochrony przewidzianej dla funkcjonariuszy publicz-
nych na zasadach określonych w ustawie z dnia 6 czerwca 1997 r. – Kodeks 
karny (Dz. U. z 2018 r., poz. 1600, z późn. zm.). Zatem wspomniany przepis 
rozszerza ochronę funkcjonariuszy publicznych również na nauczycieli. 
Obecne brzmienie art. 63 Karty Nauczyciela zostało nadane nowelą z 11 

3 Zob. B. Łaciak, Korupcja w szkolnictwie, w: Korupcja w życiu społecznym, (red.)  
J. Kurczewski, B. Łaciak, Warszawa 2000, s. 63-79.
4 Zob. M. Kopeć, Zwyczaj jako okoliczność wyłączająca przestępność czynu w polskim 
prawie karnym, Lublin 2015, str. 7 i n. 
5 Tj. Dz. U. z 2019r., poz. 2215. 
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kwietnia 2007 r., która to nowela zastąpiła dotychczasowe pojęcie „funkcjo-
nariusza państwowego”, pojęciem „funkcjonariusza publicznego”.

Zakres ochrony nauczycieli określają przede wszystkim przepisy 
rozdziału XXIX Kodeksu karnego – Przestępstwa przeciwko funkcjonariu-
szom publicznym. Z prawa do ochrony wynikających z Kodeksu karnego 
korzystają wszyscy nauczyciele podlegający przepisom Karty Nauczyciela6. 
Jednak wzmocniona ochrona nauczycieli, wynikająca z przepisów o ochronie 
funkcjonariuszy publicznych, jest poza zakresem niniejszego opracowania. 
Z punktu widzenia celu tej pracy istotne jest to, że uznanie nauczycieli za 
funkcjonariuszy publicznych wiąże się nie tylko z przywilejami, ale również 
z pewnymi obowiązkami stawianymi funkcjonariuszom publicznym. 

Udzielanie upominków osobom pełniącym funkcję publiczną, przede 
wszystkim nauczycielom lub lekarzom, wypełnia znamiona występku okre-
ślonego w art. 229 § 1 lub 2 kk. Zgodnie z art. 229 § 1 kk kto udziela albo 
obiecuje udzielić korzyści majątkowej lub osobistej osobie pełniącej funkcję 
publiczną w związku z pełnieniem tej funkcji, podlega karze pozbawienia 
wolności od 6 miesięcy do lat 8. Art. 229 § 2 kk stanowi, że w wypadku 
mniejszej wagi, sprawca podlega grzywnie, karze ograniczenia wolności 
albo pozbawienia wolności do lat 2. Przyjęcie zaś takiego prezentu prowadzi 
do wypełnienia znamion występku z art. 228 § 1 lub 2 kk. Zgodnie z art. 228  
§ 1 kto, w związku z pełnieniem funkcji publicznej, przyjmuje korzyść mająt-
kową lub osobistą albo jej obietnicę, podlega karze pozbawienia wolności 
od 6 miesięcy do lat 8. Art. 228 § 2 kk stanowi, że wypadku mniejszej wagi, 
sprawca podlega grzywnie, karze ograniczenia wolności albo pozbawienia 
wolności do lat 2.

Wspólnym mianownikiem przestępstw określonych w art. 228 i 229 
kk jest to, że osoba przyjmująca korzyść majątkową lub osobistą jest funk-
cjonariuszem publicznym. Oba występki w podstawowym typie nie wyma-
gają, aby w związku z udzieleniem lub przyjęciem korzyści majątkowej 
bądź osobistej funkcjonariusz miał zobowiązać się do dokonania określonej 
czynności urzędniczej. Wręczenie lub przyjęcie korzyści majątkowej lub 
osobistej może nastąpić nawet bez oczekiwania na wzajemny ekwiwa-
lent, wystarczy, że mamy do czynienia z osobą pełniącą funkcję publiczną. 
Wręczanie i przyjmowanie kwiatów, słodyczy lub innych upominków doko-
nane względem lub przez nauczyciela z pewnością wypełnia dyspozycję art. 
229 § 1 i 2 kk oraz art. 228 § 1 i 2 kk. Pytanie zatem dotyczyć będzie oceny 
odpowiedzialności karnej w takim przypadku, przy czym odpowiedzial-
6 M. Szymańska, w: M. Szymańska, A. Barański, J. Rozwadowska-Skrzeczyńska, 
Karta Nauczyciela. Komentarz, wydanie X, Lex, stan prawny: 31 marca 2018r. 
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ności tej podlegać może zarówno sam nauczyciel, jak i osoba wręczająca 
korzyść7. 

W kontekście możliwości popełnienia łapownictwa biernego A. Marek 
wskazuje, że za osobę pełniącą funkcję publiczną należy uznać każdego 
pracownika jednostki organizacyjnej, która dysponuje środkami publicznymi. 
Wśród takich jednostek organizacyjnych możemy wyróżnić zarówno urzędy, 
jak i przedsiębiorstwa lub też państwowe bądź samorządowe osoby prawne.  
Z zakresu tych pracowników należy wyłączyć tych, którzy pełnią funkcje 
jedynie usługowe. A. Marek wskazuje, że celem regulacji przestępstwa łapow-
nictwa czynnego i biernego jest objęcie karalnością zachowań korupcyjnych 
pracowników takich jednostek. Dla przykładu autor wskazuje na lekarzy, 
nauczycieli, pracowników sądu czy prokuratury8. W zakresie pola zaintereso-
wania niniejszego opracowania pozostają zatem wszystkie osoby zatrudnione 
w szkole, do których stosuje się przepisy ustawy Karta Nauczyciela, a które 
nie wykonują czynności tylko i wyłączenie usługowych. 

2. Stanowisko nauki prawa karnego

L. Gardocki wskazuje, że wręczanie prezentów osobom pełniącym 
funkcje publiczne może wyczerpywać znamiona czynu zabronionego. Autor 
ten zaznacza, że problem oceny odpowiedzialności karnej pojawia się tylko 
wtedy, gdy prezent przyjmie osoba pełniąca funkcję publiczną. Zdaniem 
L. Gardockiego jedynie w przypadku otrzymania przez osobę pełniącą 
funkcję publiczną korzyści majątkowej, której wartość jest nieznaczna, to 
tylko wówczas możemy mówić o braku odpowiedzialności karnej9. Autor 
nie wskazuje, co należy rozumieć przez niewielką wartość, ale na pewno 
jest to kryterium ocenne. Prezent dla nauczyciela musi mieć charakter 
skromny, symboliczny i o niewielkiej wartości majątkowej. Z drugiej strony 
pewne sytuacje mające miejsce w trakcie roku szkolnego, np. jego zakoń-
czenie lub Dzień Nauczyciela, nie mogą nigdy usprawiedliwiać wręczania 
lub przyjmowania korzyści majątkowej o znacznej wartości. W przypadku 
znacznej wartości upominku, prawo karne nie może znajdować okoliczności 
usprawiedliwiających. 

7 W przypadku uczniów należy pamiętać, że odpowiedzialności karnej podlega ten 
tylko, kto w chwili czynu ukończył 17 lat. 
8 A. Marek, Prawo karne, Warszawa 2009, s. 628-629.
9 L. Gardocki, Prawo karne, Warszawa 2005, s. 131.
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Problem drobnych upominków naświetla również M. Mozgawa. 
Autor podaje, że wręczanie napiwków jest uzasadnione w przypadku niektó-
rych zawodów, tj. kelnerzy, fryzjerzy, czy taksówkarze. Dalej autor ten 
wskazuje, że w przypadku udzielania i przyjmowania korzyści majątkowej 
przez osobę, która pełni funkcję publiczną może implikować odpowiedzial-
ność karną z tytułu łapownictwa biernego lub czynnego10. M. Mozgawa nie 
wskazuje wprawdzie na propozycje rozwiązania problemu, ale wskazuje, że  
w innych grupach zawodowych jest zwyczajowo przyjęte dawanie napiwków. 
Jednak wspomniane przez autora grupy zawodowe nie podlegają reżimowi 
właściwemu dla funkcjonariuszy publicznych, dlatego też kwestia napiwków 
może być jedynie w polu zainteresowania prawa podatkowego. 

Problem upominków dla nauczycieli jest przedmiotem opracowań 
popularnonaukowych11, jak i naukowym zagadnieniem12. Wspólnym 
mianownikiem wszystkich rozważań jest twierdzenie, że dowody wdzięcz-
ności wręczane osobom wykonującym zawody zaufania publicznego,  
a przede wszystkim nauczycielom oraz lekarzom muszą mieć wartość 
symboliczną, być wręczane po dokonaniu czynności oraz może być to uspra-
wiedliwione zwyczajem. 

Co do symbolicznego charakteru prezentów nie ma najmniejszej 
wątpliwości. Prezent nie może być wartościowy, postrzegany jako coś 
luksusowego, jak np. weekend w SPA czy telewizor. Prezent powinien mieć 
taką wartość, aby każdy kto chce okazać wdzięczność mógł go wręczyć 
bez względu na sytuację majątkową. Wręczanie prezentów nie może stać 
się „wyścigiem” kto da lepszy prezent, bardziej wartościowy. Również 
pomiędzy samymi nauczycielami nie powinno być sytuacji, kiedy jeden 
drugiemu zazdrości prezentu. W taki sposób może dochodzić do sytuacji 

10 M. Mozgawa (w:) M. Budyn-Kulik, P. Kozłowska-Kalisz, M. Kulik, M. Mozgawa 
(red.), Prawo karne materialne. Część ogólna, Warszawa 2009, s. 262.
11 M. Sewastianowicz, Dla nauczyciela bombonierka, a nie weekend w SPA, https://
www.prawo.pl/oswiata/prezent-dla-nauczyciela-a-odpowiedzialnosc-karna,431697.
html, E. Gorzyca, Profesor oskarżony o łapówki uczy studentów w PWSZ w Krośnie, 
http://www.nowiny24.pl/apps/ pbcs.dll/article?AI D=/20091117/KROS NO/468107724, 
K. Sobczak, Prezent dla lekarza czy łapówka?, http://lex.pl/?cmd=artykul,899, V. 
Baran, Rzecznik Praw Obywatelskich daje prezenty lekarzom, http://wiadomosci.
dziennik.pl/wydarzenia/artykuly/67556,rzecznik-praw-obywatelskich-daje-prezenty-
lekarzom.html, T. Pietryga, Czy butelka koniaku dla lekarza to łapówka?, http://www.
rp.pl/artykul/286434.html.
12 R. Krajewski, Zwyczajowe dowody wdzięczności jako okoliczność uchylająca 
bezprawność, Palestra 1-2/2011, s. 85-93, oraz powołana tam literatura.
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konfliktowych między samymi uczniami oraz nauczycielami, co zupełnie 
wypacza sens upominku. 

Co do czasu wręczania upominku również nie powinno być żadnych 
wątpliwości. W przypadku zawodów zaufania publicznego, w tym i nauczy-
cieli, upominek powinien być wręczony po dokonanej czynności, a nie 
przed nią. Celem tego warunku jest uniknięcie jakiegokolwiek podejrzenia, 
że wręczony prezent miał wpływ na dokonane czynności, nawet wtedy, gdy 
bez upominku zachowanie danej osoby byłoby takie samo. 

Problem pojawia się przy ocenie wręczania upominków pod kątem 
zwyczajowego zachowania. Wskazuje się na zwyczaj jako tę okoliczność, 
która miałaby wyłączać karalność zachowania. Jednak należy przedstawić 
kilka argumentów, które nie pozwalają na usprawiedliwienie wręczania  
i przyjmowania prezentów poprzez zwyczaj. 

Po pierwsze zwyczaj nie jest źródłem prawa. Zatem zastosowanie 
przez sąd zwyczaju jako okoliczności wyłączającej przestępność czynu jest 
przejawem wkraczania władzy sądowniczej w kompetencje władzy usta-
wodawczej. Działalność sądu miałaby zatem cechy działalności prawo-
twórczej13. Po drugie, trudno by było wskazać na podstawę do odmowy 
wszczęcia czy umorzenia postępowania, czyli negatywną przesłankę proce-
sową14. Zwyczaj nie może korygować norm wynikających z prawa stano-
wionego w ten sposób, że uchyli treść zakazu karnego. Poza tym istnieje 
wiele zachowań, które możnaby określić jako zwyczajowe, czego najlep-
szym przykładem może być zwyczajowe przekraczanie prędkości. Każdy 
uczestnik ruchu drogowego może potwierdzić, że istnieje niepisany zwyczaj 
(podobnie jak w przypadku upominków dla nauczycieli) przekraczania pręd-
kości, zwłaszcza w terenie zabudowanym. Istnienie zwyczaju nie może kory-
gować treści zakazu karnego. Musielibyśmy wskazać kryterium, że niektóre 
zwyczaje są dopuszczalne, a inne nie. W naszym systemie organów państwo-
wych i samorządowych trudno wskazać podmiot, który miałby o tym decy-
dować. Poza tym ocena miałaby charakter etyczny, a nie jurydyczny. Zatem 
zwyczaj nie może być okolicznością samodzielną, włączającą przestępność 
zachowań polegających na wręczaniu i przyjmowaniu upominków. 

13 Szerzej na te temat zob. M. Kopeć, Kontratypy pozaustawowe a zasada trójpo-
działu władzy, w: Odpowiedzialność karna artysty za obrazę uczuć religijnych, (red.)  
F. Ciepły, Warszawa 2014., s. 222-229.
14 M. Kopeć, Kontratypy…., dz. cyt., s. 226-228. 
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3. Stanowisko własne

Przedstawiając własne stanowisko, należy zauważyć, że w nauce 
prawa wskazuje się na „zwyczajowe dowody wdzięczności”. Trzeba 
podkreślić, że wręczanie upominków nauczycielom nie jest zjawiskiem 
codziennym. Okoliczności, w których można wręczyć upominek są ściśle 
określone w czasie. Wiele zwyczajów ma miejsce tylko w określonej porze 
roku lub w określonej dacie15. Wręczanie upominków nauczycielom może 
mieć miejsce z okazji Dnia Nauczyciela lub zakończenia roku szkolnego. 
Nie można też wykluczyć sytuacji, kiedy zwyczajowe dowody wdzięcz-
ności będą wręczane nauczycielom również z okazji imienin lub rozpoczęcia 
roku szkolnego, chociaż w tych przypadkach będą to sytuacje odosobnione 
i raczej sporadyczne. 

Można stwierdzić, że wręczanie upominków nauczycielom tylko 
przy pewnych wydarzeniach, jak np. zakończenie roku szkolnego, jest 
społecznie akceptowane. To oznacza, że tego typu zachowania co najmniej 
nie są postrzegane przez społeczeństwo jako coś złego. Społeczna akcep-
towalność oznacza neutralność wobec danego zachowania lub też aprobatę  
w stosunku do niego. 

Zwyczajowe upominki wręczane nauczycielom należy oceniać jako 
zachowanie o niskiej społecznej szkodliwości czynu. Zgodnie z art. 1 § 2 
kk nie stanowi przestępstwa czyn zabroniony, którego społeczna szkodli-
wość jest znikoma. Ustawa karna definiuje pojęcie społecznej szkodliwości 
czynu jedynie w zakresie oceny jej stopnia. Zgodnie z art. 115 § 2 kk, przy 
ocenie stopnia społecznej szkodliwości czynu, sąd bierze pod uwagę rodzaj  
i charakter naruszonego dobra, rozmiary wyrządzonej lub grożącej szkody, 
sposób i okoliczności popełnienia czynu, wagę naruszonych przez sprawcę 
obowiązków, jak również postać zamiaru, motywację sprawcy, rodzaj naru-
szonych reguł ostrożności i stopień ich naruszenia.

O znikomej społecznej szkodliwości czynów w artykule omawia-
nych świadczy kilka kwestii. Po pierwsze rozmiar wyrządzonej lub grożącej 
szkody. Bez wątpienia w tym elemencie muszą mieścić się prezenty  
o wartości, którą należy uznać za symboliczną. Oczywiście nie jest możliwe 
wprowadzenie cenzusu kwotowego, gdyż niewielka wartość ma charakter 
subiektywny. Wszystko zależy od zamożności społeczeństwa czy danej 
osoby. W przypadku prezentów zakupionych ze zbiórki, niewielka wartość 
musi odnosić się zarówno do sumy składki, jak i finalnej kwoty zakupu. 

15 M. Kopeć, Zwyczaj…, dz. cyt., s. 12 i n. 
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Przedmiotem ochrony przepisów penalizujących łapownictwo jest 
prawidłowe funkcjonowanie instytucji państwowych. Uczniowie są to osoby 
młode, kształtujące swój charakter oraz osobowość. Należy z całą stanow-
czością zaznaczyć, że poprzez wręczanie drobnych upominków nauczy-
cielom nie można kształtować w młodym człowieku przekonania, że przy 
każdej styczności z funkcjonariuszem publicznym należy wręczyć okolicz-
nościowy dowód wdzięczności. 

Te dwa zakresy, tj. zwyczajowość wręczania prezentów oraz prawi-
dłowe kształtowanie postaw młodych ludzi, z samej swojej natury wykluczają 
się. Dlatego też zwyczajowość wręczania prezentów nauczycielom należy 
ograniczyć do jak najmniejszej ilości przypadków, a wartość prezentów 
powinna być ograniczona do minimum. Tylko właściwe zbilansowanie tych 
dwóch okoliczności pozwala na współistnienie wręczania zwyczajowych 
prezentów nauczycielom oraz nie zakłóca prawidłowego rozwoju młodego 
człowieka. Wydaje się zatem, że jedynym właściwym momentem, kiedy 
akceptowalne jest wręczanie prezentów, to zakończenie roku szkolnego. 
Wówczas możemy wskazać, że taki prezent wręczany jest po zakończeniu 
danego etapu nauki oraz wyraża rzeczywistą wdzięczność dla pracy nauczy-
ciela. Wszystkie inne okazje takie jak imieniny, rozpoczęcie roku szkolnego 
czy Dzień Nauczyciela mają miejsce w trakcie roku szkolnego i wręczanie 
upominków z tych okazji nie do końca oddaje wdzięczność za pracę nauczy-
ciela, bowiem ta praca jeszcze nie jest zakończona, a w przypadku rozpo-
częcia roku szkolnego dopiero się zaczyna. Co więcej, okolicznościowe 
dowody wdzięczności wręczane w ciągu roku szkolnego mogą sugerować 
chęć przyjaznego nastawienia nauczyciela względem uczniów. Inaczej rzecz 
ujmując, mogą wyrażać nadzieję na bardziej przychylne traktowanie. Nato-
miast brak takiego prezentu może być odbierany jako coś pogardliwego, co 
wiąże się z konsekwencją w postaci nieprzychylności nauczyciela. Zatem 
troska nauczyciela o prawidłowy rozwój jego uczniów oraz wewnętrzne prze-
konanie powinno skłaniać do zabraniania przynoszenia prezentów z okazji 
rozpoczęcia roku szkolnego, imienin, czy Dnia Nauczyciela. Nie chodzi tu  
o pojedyncze przypadki, ale pewną solidarność środowiska nauczycielskiego 
tak, aby przyjmowanie czy wręczanie prezentów miało charakter symbo-
liczny i nie zaczęło być postrzegane przez społeczeństwo jako zachowanie 
nieakceptowane. Wówczas bowiem tego typu zachowania mogą stać się 
obiektem zainteresowania prawa karnego, poprzez ocenę stopnia społecznej 
szkodliwości w aspekcie wyrządzonej lub grożącej szkody i mogą być 
oceniane jako społecznie szkodliwe, a wówczas przekroczony zostaje próg, 
od którego możemy mówić o przestępstwie. 
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Kolejnym elementem oceny stopnia społecznej szkodliwości czynu 
są okoliczności popełnienia czynu. W tej kategorii należy umieścić czas, 
kiedy prezenty są zwyczajowo wręczane nauczycielom. Jak zostało wska-
zane nie może się to odbywać w każdym czasie, tylko w ściśle określonych 
sytuacjach. Sytuacje te powinny być jak najrzadsze, a ponadto tak okre-
ślone, aby od wręczenia lub braku prezentu nie zależało lub mogło zależeć 
przychylne nastawienie nauczyciela. Wydaje się, że jedynym właściwym 
momentem jest zakończenie roku szkolnego. Tylko wówczas poza jakim-
kolwiek podejrzeniem jest rzeczywista intencja wręczenia prezentu i tylko 
wówczas w pełni realizuje się przejaw wdzięczności. 

Zakończenie

Jak wynika z powyższego, wręczanie upominków nauczycielom 
znajduje się w polu zainteresowania prawa karnego i ich przedstawicieli. 
W codziennym wykonywaniu zawodu należy baczyć, aby prezenty nie 
były czymś przymusowym, o dużej wartości oraz wręczane w nadziei na 
przychylność nauczyciela. Ta kategoria zachowań powinna cechować się 
wybitnym umiarem zarówno co do częstotliwości, jak i wartości prezentów. 
Tylko wówczas można wskazać, że te zachowania nie stanowią przestęp-
stwa łapownictwa czynnego lub biernego i pozostają w polu zainteresowania 
jedynie nauki, a nie praktyki prawa karnego. 

Streszczenie

Wręczanie i przyjmowanie prezentów przez nauczycieli już od 
dawna znajdowało się w polu zainteresowania prawa karnego. Przyjmo-
wane są różne koncepcje oraz argumenty, aby uznać tego typu zachowania 
jako zgodne z prawem, w szczególności z prawem karnym. Niniejsze opra-
cowanie wskazuje na znikomy stopień społecznej szkodliwości czynu jako 
podstawę do wyłączenia przestępności przedstawionych zachowań. 

Słowa kluczowe: prawo karne, prezenty, nauczyciele, społeczna szkodli-
wość czynu 

Title: Penal law evaluation of givinggifts to teachers
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Summary

The giving and receiving of gifts by teachershaslongbeen in the field 
of criminal law. Variousconcepts and argumentsareadopted to consider-
thistype of behaviorlawful, in particularcriminal law. Thisstudyindicates a 
negligibledegree of socialharmfulness of anact as a basis for excluding the 
crime of the behaviorspresented.

Key words: criminal law, gifts, teachers, socialharmfulness of anact.
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Ks. Bartłomiej Krzos1

O fundamentach chrześcijańskiego rozumienia  
duszy ludzkiej w obrazie świata Arystotelesa

Wstęp

Pojęcie duszy nie jest obce nikomu, choć przez badaczy i autorów 
różnie jest rozumiane. Zagadnienia z nią związane powszechnie obecne są 
w świadomości ludzkiej i stanowią jeden z istotnych tematów w dyskursie 
naukowym. W pierwszym przypadku dusza i jej rozumienie odgrywa nieba-
gatelną rolę w światopoglądzie, w drugim zaś zagadnienie duszy jest jednym 
z kluczowych dla dziedzin teologii, filozofii – w szczególności antropologii, 
etyki popularnej dzisiaj filozofii umysłu, psychologii, pedagogiki, kognity-
wistyki, i innych. Temat duszy ludzkiej stanowi również ważny fragment 
dedykowanej człowiekowi treści Objawienia chrześcijańskiego. W związku 
z powyższym zagadnienie duszy człowieka można uznać za fundamentalne 
w kwestii różnorakiej formacji człowieka traktującego poważnie własną 
duchową tożsamość, w tym tożsamość chrześcijańską i dążącego do osią-
gnięcia jej wyższych poziomów pod względem moralnym i duchowym. 
Oprócz uznanych za święte tekstów pisanych w ramach różnych religii 
najwcześniej w historii myśli ludzkiej zagadnienie duszy pojawiło się  
w ramach antropologii filozoficznej. Współcześnie znajduje ono spore zain-
teresowanie w ramach psychologii, filozofii umysłu i kognitywistyki. 

Celem tego krótkiego artykułu jest zarysowanie pryncypiów koncepcji 
duszy Arystotelesa, które następnie przejęła teologia chrześcijańska. Posia-
danie znajomości tej koncepcji jest niemalże niezbędne dla każdego, kto 
chciałby choć pobieżnie orientować się w antropologii filozoficznej i teolo-
gicznej w wydaniu chrześcijańskim, a także w stanowiskach współczesnych 
1 Doktor nauk humanistycznych w zakresie filozofii, adiunkt w Katedrze Kateche-
tyki Szczegółowej na Wydziale Teologii Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana 
Pawła II. Zainteresowania badawcze: antropologia filozoficzna i teologiczna, dyskusja  
z ateizmem na temat istnienia Boga i współczesne argumenty. Adres e-mail: frbartk34@
gmail.com
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kierunków filozoficznych, które zazwyczaj w jakiś sposób odnoszą się do 
klasycznej koncepcji duszy ludzkiej. Nauka Arystotelesa o duszy ma udział 
w antropologii chrześcijańskiej, ponieważ to ona stanęła u podstaw myśli 
św. Tomasza z Akwinu, na której to z kolei opiera się klasyczna antropologia 
chrześcijańska. Z drugiej strony także łatwiej o zrozumienie stanowiska 
światopoglądu chrześcijańskiego dotyczącego duszy, zwłaszcza w kontek-
ście panujących dzisiaj w publicznym dyskursie prądów filozofii umysłu dla 
tego, kto zna koncepcję duszy Arystotelesa. 

Dla osiągnięcia przedsięwziętego celu posłużyłem się analizą wybra-
nych klasycznych tekstów źródłowych, znanych dobrze w kręgach filozo-
ficznych, a moim zdaniem użytecznych także poza nimi, zwłaszcza dla osób, 
które poszukują rozumowych podstaw wiary chrześcijańskiej i takiegoż 
światopoglądu. 

Artykuł ze względu na swoje skromne rozmiary został – obok wstępu 
i zakończenia – podzielony na dwie zasadnicze części. W pierwszej z nich 
postaram się pokrótce przedstawić przyczyny podejmowania naukowej 
refleksji w ramach antropologii chrześcijańskiej nad koncepcją duszy 
Arystotelesa. Będą one obejmowały motywy o podłożu teologicznym i filo-
zoficznym. Przy okazji tych pierwszych będę starał się naświetlić wytyczne 
Urzędu Nauczycielskiego Kościoła dotyczące nauczania i uprawiania filo-
zofii Arystotelesa ze szczególnym wskazaniem na jego antropologię. Jeśli 
chodzi o te drugie, to podejmę próbę ogólnego osadzenia arystotelesowskiej 
koncepcji duszy w jej historycznym kontekście. W drugiej części artykułu 
zarysowana zostanie metafizyczna wizja świata Stagiryty, a po niej przyj-
dzie kolej na omówienie samej koncepcji duszy głoszonej w kręgach filo-
zofii perypatetyckiej, za twórcę której uznaje się właśnie Arystotelesa.

1. Teologiczne i filozoficzne podstawy obecności arystotelesowskiej 
koncepcji duszy w światopoglądzie chrześcijańskim

W tej części artykułu postaram się zwrócić uwagę najpierw na teolo-
giczne przyczyny ważnej roli, jaką odgrywa antropologia Arystotelesa,  
z jego koncepcją o duszy włącznie, w chrześcijańskiej, a w szczególności 
katolickiej, wizji człowieka. Jak wiadomo, teologia chrześcijańska i chrze-
ścijańska filozofia nie odżegnują się od osiągnięć i zdobyczy naukowych 
filozofii klasycznej. W oparciu o nawet pobieżną znajomość teologii chrze-
ścijańskiej – a w naszym przypadku katolickiej – można stwierdzić, że filo-
zofia jest narzędziem teologii. Powszechnie znane jest stwierdzenie: „Philo-
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sophia ancilla theologiae” (łac. filozofia jest służebnicą teologii). Było ono 
głoszone przez wielu filozofów i teologów chrześcijańskich, ale w świetle 
mojej wiedzy, zdobytej jeszcze na studiach filozoficznych, trudno jest 
ustalić jego twórcę2. Owszem, filozofia spełnia wobec teologii rolę służebną 
i podporządkowaną. Jest to jednak rola na tyle istotna, jak istotna jest rola 
kręgosłupa w ciele człowieka. Można więc śmiało powiedzieć, że odpo-
wiednia filozofia jest niezbędna w rzetelnym uprawianiu katolickiej teologii. 
Za odpowiednią została uznana w szczególności filozofia św. Tomasza  
z Akwinu. Już papież Leon XIII w swojej encyklice Aeterni Patris (1879) 
nazwał św. Tomasza „księciem i nauczycielem filozofów” i zachęcał do 
powrotu do jego filozofii3. Filozofia tomistyczna została uznana także przez 
Ojców Soboru Watykańskiego II ,jako odpowiednia dla teologii katolickiej  
i zalecona w filozoficzno-teologicznej formacji seminaryjnej kapłanów kato-
lickich4. Ten sam Sobór korzystał niejednokrotnie z filozofii św. Tomasza. 
Jest ona widoczna w wielu stwierdzeniach Konstytucji Duszpasterskiej  
o Kościele w świecie współczesnym5. Zarówno Sobór, jak i nauczanie kolej-
nych papieży zaleca w szczególności uprawianie antropologii filozoficznej 
św. Tomasza z Akwinu6, a powszechnie znanym z historii filozofii oraz 
innych dziel literackich i biograficznych faktem jest to, że ten oparł swoją 
myśl filozoficzną na dociekaniach Arystotelesa7. 

Skoro już dotarłem do postaci Arystotelesa od strony teologicznej, to 
teraz przychodzi kolej na pokazanie filozoficznej genezy jego nauki o duszy. 
Filozofia, a w szczególności antropologia Arystotelesa, ma swoje podstawy 
i jest osadzona w jej własnym historycznym i filozoficznym kontekście. Za 
odkrywcę i „ojca” klasycznej antropologii, na której nabudowana jest pery-
patetycka nauka o człowieku obecna w teologii i filozofii chrześcijańskiej, 
uważany jest Sokrates, który jako pierwszy zwrócił uwagę na zagadnienie 
duszy. Te dociekania pojawiły się u filozofa w kontekście jego filozofii 

2 Jest to scholastyczne dictum, którego nie przypisuje się żadnemu konkretnemu auto-
rowi. Wspomina o nim twórca scholastyki św. Anzelm z Canterbury, św. Bonawentura 
i wielu innych. Zdarza się, że genezę tego stwierdzenia dostrzega się w czasach staro-
żytnych, choćby u Klemensa z Aleksandrii, który podkreślał w ten sposób wyższość 
teologii nad filozofią, ale także u niechrześcijańskiego filozofia Filona z Aleksandrii.
3 Leon XIII, Encyklika AeterniPatris, n. 24.
4 Sobór Watykański II, Dekret o formacji kapłańskiej Optatamtotius, n. 15.
5 Sobór Watykański II, Konstytucja Dogmatyczna o Kościele Gaudium et spes,  
n. 14-15.
6 Tamże, n. 20-22; zob. św. Paweł VI, Orędzie na Światowy Dzień Pokoju 1977; por. 
św. Jan Paweł II, Encyklika Redemptorhominis, n. 8.
7 Por. G. K. Chesterton, Święty Tomasz z Akwinu, Warszawa 1974, s. 157.
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moralnej, którą jak wiadomo uprawiał na zasadzie rozumnego sprzeciwu 
względem sofistów i sofistyki. Zmarły niedawno Czesław Bartnik napisał, 
że Sokrates – odżegnując się od zasady „człowiek miarą rzeczy” – uważał, 
że bycie człowiekiem polega nie tyle na narzucaniu czegokolwiek, ale wręcz 
na podporządkowaniu się nakazowi czynienia tego, co jest dobre właśnie dla 
dobra duszy. Aby wyjaśnić, co znaczy „moralnie dobre”, stworzył Sokrates 
pierwsze pojęcia etyczne, pozostające w ścisłym związku z duszą, takie jak: 
„sumienie”, „godność człowieka”, czy też „cnota”. Zatem moralnie dobre 
dla duszy jest to, co podpowiada sumienie, to, w czym przejawia się godność 
człowieka lub to, co jest cnotliwe8. Hasło przyświecające filozofii Sokratesa, 
które brzmi: „poznaj samego siebie”, w zasadzie zachęca do autorefleksyj-
nego badania własnej duszy. Człowiek, poznając siebie, odkrywa w sobie 
duszę i zgłębia jej władze i własności. Na ich czele stoi godność. Uczeń 
Sokratesa Platon zauważył, że odkrycie to człowiek ekstrapoluje na innych 
ludzi i dostrzega, że skoro on sam ma duszę o pewnych własnościach, to 
otaczający go ludzie też ją mają i także doświadczają jej własności. Zanotował 
to w dialogu, w którym opisał barwnie polemikę swojego mistrza z sofistą 
Gorgiaszem9. Kolejnym krokiem było odkrycie sumienia jako wewnętrz-
nego głosu duszy, który każe człowiekowi szanować godność swojej duszy 
zarówno u siebie, jak też u innych. W Obronie Sokratesa wybrzmiewa 
wielokrotnie prawda, że godności ludzkiej należne jest poszanowanie bez 
względu na cokolwiek, nawet nie zważając na zachowanie własnego życia 
lub stanowczy nakaz władzy10. Uszanowanie godności duszy człowieka 
stanowi istotę działania moralnie dobrego. Powtarzanie działań moralnie 
dobrych wytwarza z kolei moralnie stałą, dobrą postawę duszy, czyli cnotę 
arete (gr. dzielność)11. Rzeczywiście tak jest, że praktykowanie cnoty 
wymaga dzielności, to znaczy odwagi, bo nieraz trzeba się w imię zasad 
przeciwstawić wszystkim, a nawet poświęcić własne życie. Sokrates sam dał 
takie „świadectwo” swoim przekonaniom, mówiąc o tym tuż przed usłysze-
niem wyroku skazującego12. Uważał on ponadto, że działanie moralnie złe 
do tego stopnia uwłacza godności działającego, rozumnego człowieka, że 
swoje źródło może mieć także wyłącznie w duszy, w tym przypadku byłby 
to błąd lub niewiedza. Wykluczał bowiem, by człowiek świadomie chciał 
urągać własnej duszy. Dlatego Sokrates uznał, że wystarczy przez wycho-

8 Por. C. S. Bartnik, Historia filozofii, Lublin 2000, s. 108.
9 Por. Platon, Gorgiasz, n. 453 D, 458.
10 Por. Tenże, Obrona Sokratesa, n. 31 C-D.
11 Por. Tamże, n. 32 B.
12 Por. Tamże, n. 41 D.
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wanie poznać co jest dobre, by to urzeczywistniać w całym życiu. W innym 
dialogu, w którym z kolei nauczyciel Platona mierzy się z innym sofistą 
Protagorasem, można odnaleźć pogląd, głoszący, że człowiek – jeśli myśli 
prawidłowo – słucha głosu duszy, to znaczy sumienia, bo niby czemu miałby 
być nierozsądny i postępować wbrew niemu? Zatem według Sokratesa każdy 
człowiek, który prawidłowo używa rozumu i jest odpowiednio wychowany 
zawsze wie, jak należy postępować13. W Gorgiaszu Platon podsumował 
sokratejski ideał życia ludzkiego, pisząc, że życie w cnocie jako postawie 
duszy z kolei daje „w nagrodę” szczęście, które tożsame jest z dobrostanem 
duszy14. Uczniowie Sokratesa: Arystyp i Antystenes uznali, że eudaimo-
nija (gr.dobrostan duszy) nie może być tylko dodatkiem „w nagrodę”, ale 
musi być istotą cnoty i dobra: dobre jest to, co uszczęśliwia duszę naprawdę  
i odwrotnie: to, co uszczęśliwia duszę naprawdę, jest dobre. Antropologia 
dwóch pierwszych z wymienionych tu filozofów była więc raczej teorią 
szczęścia duszy. Dobrostan duszy został uznany za ostateczny cel czło-
wieka i jego najwyższe dobro, co sugerowało konstytutywną rolę duszy  
w człowieku. Nadmienię tylko, że Arystyp z Cyreny i jego szkoła cyrenaików 
upatrywała istotę szczęścia w doznawaniu przyjemności zmysłowej, Anty-
stenes – prekursor szkoły cyników – upatrywał istotę szczęścia w niezależ-
ności od wszystkiego, co człowieka otacza. O tych dwóch filozofiach wspo-
minam w tym miejscu marginalnie, a większą uwagę należy skoncentrować 
na antropologii Platona. 

Naukę Platona o duszy wolno uznać jako centralną część jego antro-
pologii. W dialogu Uczta wybrzmiewa przekonanie, że celem działania duszy 
jest jej dobrostan polegający tym razem na intelektualnej kontemplacji idei 
Dobra. Taka kontemplacja jest możliwa wyłącznie u człowieka mądrego, 
którego dusza wspięła się na szczyty filozofii i wyzwoliła się od ograniczeń 
cielesności15. W Państwie Platon dodał, że tylko taki człowiek zasługuje 
na miano mędrca i powinien być władcą w dobrze zorganizowanym społe-
czeństwie16. W tym samym dialogu filozof stwierdził, że tylko taki władca 
mógłby poprowadzić całą społeczność ludzką do szczęścia i powszechnej 
pomyślności, opartej na sprawiedliwości jako równowadze duszy, i do 
tego zawsze wiedziałby lepiej, czego potrzebują jego poddani17. Skromne 
rozmiary artykułu nie pozwalają na głębsze wniknięcie w interesującą antro-
pologię platońską, która przerodziła się w jego filozofią społeczną. Przy-
13 Por. Tenże, Protagoras, n. 346 C.
14 Por. Tenże, Gorgiasz, n. 479 E. 
15 Por. Tenże, Uczta, n. 208-210.
16 Por. Tenże, Państwo, Kęty 2003, s. 224.
17 Por. Tamże, s. 145-146.
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chodzi więc teraz kolej na analizę nauki o duszy Arystotelesa, w kontekście 
jego metafizycznej wizji rzeczywistości. 

2. Koncepcja duszy Arystotelesa na tle jego metafizyki

Arystoteles w swojej filozofii kontynuował i udoskonalał dzieło 
swojego mistrza – Platona. Zamierzchłość czasów, w jakich żył i tworzył 
Arystoteles i jego poprzednicy, może na pierwszy rzut oka zniechęcać 
do poważnego podejścia do jego antropologii, a w szczególności nauki  
o duszy. Obraz świata, a w tym i człowieka prezentowany przez Arystotelesa 
jest daleki od obrazu współczesnego, który wiele zawdzięcza odkryciom 
naukowym nieznanym w starożytności. Dla przykładu J. Bremer, powo-
łując się na Sellarsa, określa Arystotelesa mianem „filozofa teoretyzującego 
w ramach potocznego obrazu świata”18. Pomijając jednak pewną pozorną 
potoczność filozofii Stagiryty, należy stwierdzić, że istotnie sporo uwagi  
w swoich dociekaniach skupiał on na człowieku. Widać to nawet w zapropo-
nowanym przezeń podziale wiedzy. Całą ówczesną wiedzę, utożsamianą de 
facto z filozofią, podzielił Arystoteles na teoretyczną i praktyczną. W ramach 
filozofii praktycznej wyróżnił naukę o właściwym postępowaniu osobistym 
człowieka, naukę o właściwym postępowaniu człowieka w ramach gospo-
darstwa domowego (gr. oikos – dom) i politykę, czyli naukę o właściwym 
postępowaniu w ramach państwa (gr. polis – państwo)19. 

Wchodząc w metafizyczne szczegóły filozofii Stagiryty, należałoby 
na pierwszym miejscu podkreślić jego wizję rzeczywistości, którą można 
uznać za poprawiony i rozwinięty obraz świata zaprezentowanego przez 
jego nauczyciela – Platona. Arystoteles dokonał tego – rzec by można – 
przez „sprowadzenie na ziemię” ogólnych i niezmiennych, a jednocześnie 
dynamicznych i doskonałych idei platońskich oraz przez „umieszczenie ich” 
w każdym konkretnym bycie jako czynnika decydującego o jego tożsamości. 
W swoim dziele Metafizyka nazwał je substancjami (gr. ouzija) i określił, że 
każda z nich stanowi ogólny, wspólny dla całego gatunku, i konstytuujący 
element wszystkich bytów konkretnych20. Z kolei w Kategoriach Arysto-
teles wspominał, że najbardziej swoistą, a więc charakterystyczną cechą 
substancji jest to, że pozostając jedną i tą samą, czyli zachowując tożsa-

18 Por. J. Bremer, Czy wolna wola jest wolna? Kompatybilizm na tle badań interdyscy-
plinarnych, Kraków 2013, s. 22.
19 Por. Arystoteles, Analityki drugie, n. 89 b 9.
20 Por. Tenże, Metafizyka, n. 1003 a 33 – b 11.



107O fundamentach chrześcijańskiego rozumienia duszy ludzkiej...

mość filozoficzną i numeryczną, może przyjmować różne przeciwieństwa. 
Ta sama substancja, np. kot, może być mały lub duży, czarny lub biały i nie 
przestaje być tą samą substancją. Natomiast przypadłość w odróżnieniu od 
substancji, a więc jeden i ten sam kolor, powiedzmy – biały, nigdy nie będzie 
czarny, a jedna i ta sama wielkość, powiedzmy – mały, nigdy nie będzie duży 
itp.21. Substancja jako taka może oczywiście podlegać zmianom tożsamości, 
ale w tym wypadku jeden byt staje się po prostu zupełnie innym bytem. Jest 
to możliwe dlatego, że substancja „składa się” z biernej i podatnej na zmiany 
hyle(gr.materii) oraz z czynnej, aktywnej, dynamicznej i konstytuującej daną 
substancję morfe (gr.formy). Stąd teoria rzeczywistości prezentowana przez 
Arystotelesa nazywana jest przez jego interpretatorów hylemorfizmem22. 
Teoria ta głosi, że w rzeczywistości, która składa się z konkretnych bytów, 
istnieje to, co dynamiczne, aktualne i stałe oraz to, co stateczne, bierne  
i zmienne. W Metafizyce odnaleźć można naukę głoszącą, że forma substan-
cjalna decyduje o tym, czym i jaki dany konkretny byt jest aktualnie, zaś  
w materii spoczywa to wszystko, czym i jaki dany byt jest potencjalnie23. 
Od czasów Arystotelesa można mówić o istnieniu bytu jako czegoś w akcie 
i jego istnieniu jako czegoś innego w możności.

Właśnie na zasadzie materii i formy, które występują w poszcze-
gólnych bytach w stosunku możności do aktu, Arystoteles opisywał całą 
rzeczywistość. Taki obraz świata dziś może być określony jako potoczny, ale 
nie jest tak ze względu na jego prymitywizm, ale ze względu na jego dostęp-
ność dla człowieka niewyposażonego w żadną specjalistyczną aparaturę 
badawczą. Chodzi tutaj raczej o taki obraz świata i człowieka, który jawi się 
u większości ludzi myślących w świetle ich zdrowego rozsądku. Charakte-
ryzuje się on, a tym samym odróżnia od współczesnego obrazu naukowego, 
tym, że świat w nim przedstawiony składa się jedynie z makro-elementów, 
takich jak: przedmioty, zwierzęta, ludzie itp. i jest wyjaśniany przez makro-
struktury rozumiane tu jako układy tychże elementów24. Poprzestawanie 
na potocznym obrazie człowieka i świata nie jest niczym urągającym dla 
rozumu. Na barkach filozofii spoczywa zadanie zintegrowania czy też, 
inaczej mówiąc, syntezy obrazu naukowego – dostępnego jedynie dzięki 
wyrafinowanym narzędziom badawczym – z obrazem potocznym, którego 
też nie wolno odrzucać25. 
21 Por. Tenże, Kategorie, 4 a, por. Tenże, Metafizyka, 1054 a-158 a.
22 Por. A. Maryniarczyk, Pluralistyczna interpretacja rzeczywistości, Lublin 2004,  
s. 20.
23 Por. Arystoteles, Metafizyka, n. 1029 a.
24 Por. J. Bremer, Czy wolna wola jest wolna?, s. 19.
25 Por. Tamże, s. 21.
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Opisana wyżej skrótowo filozoficzna synteza obrazu świata przedsta-
wionego przez Arystotelesa doprowadza do opisywanego w jego antropologii 
obrazu człowieka, który ma wiele wspólnego z zagadnieniem duszy. Zacząć 
należy od tego, że w świetle filozofii Arystotelesa, wszystkie substancje 
można by podzielić na cztery rodzaje, w zależności od ich natury, czyli 
organizacji materii przez ich formy substancjalne. Forma może organizować 
materię niejako od zewnątrz, wtedy mowa jest o kształcie lub od wewnątrz, 
a wówczas mamy na myśli dynamizm właściwy danemu rodzajowi bytów, 
przy czym to drugie zadanie jest uznawane za bardziej znaczące. Tę orga-
nizację materii przez formą nazwano naturą, dlatego, że poszczególne byty 
wchodzą w skład wyróżnionych tu grup przez swoje natum (łac.zrodzenie), 
które należałoby bardziej rozumieć jako ich pochodzenie lub powstawanie. 
A. Maryniarczyk zauważył, że na podstawie różnicy w organizacji bytów 
przez ich formy wyróżniał Arystoteles świat materii nieożywionej oraz świat 
roślin, zwierząt i ludzi26. W głównym dziele poświęconym zasadzie ruchu 
O duszy, które domagałoby się tu oddzielnej analizy, Stagiryta wyróżniał 
świat materii nieożywionej, czyli świat bytów posiadających jedynie formę 
zewnętrzną, jaką jest kształt, i świat materii ożywionej, czyli pozostałych 
bytów posiadających formę wewnętrzną, będącą zasadą ich wewnętrznego 
„ruchu”, przez który filozof rozumiał życie. Dusza była więc dla Arystote-
lesa zasadą życia27. Definicja duszy, jaką spotkać można w pismach Arysto-
telesa, brzmiała: „pierwszy akt ciała naturalnego, które posiada w możności 
życie”28. Takie ciało posiadające życie w możności dzisiaj rozumielibyśmy 
jako ciało organiczne29. 

Arystoteles wyróżniał kilka rodzajów dusz, podobnie jak Platon 
dzielił dusze na pożądliwe, mężne i rozumne. U Stagiryty były to dusze 
wprawiające byty w życie przez spełnianie w nich funkcji wegetatywnych, 
sensytywnych bądź rozumnych. Najniższy rodzaj substancji stanowiły  
w tym zestawieniu byty nieożywione, których formy nie są duszami. Wyżej 
od nich stały byty ożywione wegetatywne, których cała aktywność życiowa 
ogranicza się do wzrostu i rozmnażania. Jeszcze wyżej stały byty sensy-
tywne, czyli zmysłowe. Są to zwierzęta, które oprócz wspomnianych aktyw-
ności wegetatywnych, mają jeszcze uczucia. W grupie zwierząt należałoby 
jeszcze wyróżnić ludzi jako zwierzęta rozumne, które mają odmienny rodzaj 
duszy, a mianowicie duszę rozumną, spełniającą w ich przypadku także 

26 Por. A. Maryniarczyk, Pluralistyczna interpretacja rzeczywistości, s. 36.
27 Por. Arystoteles, O duszy, n. 402 a.
28 Tamże, n. 412 a.
29 Por. A. Maryniarczyk, Pluralistyczna interpretacja rzeczywistości, s. 39.
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funkcje sensytywne i wegetatywne. Arystoteles utożsamiał ruch z wszelką 
zmianą, a właśnie dusza według Arystotelesa stanowi zasadę (gr. arche, łac. 
principium) ruchu, a więc wszelkiej zmiany zachodzącej w danym bycie 
ożywionym. W takim razie arystotelesowski człowiek byłby konkretną  
i różną od innych substancją o rozmaitych przypadłościach: wzroście, 
wadze, kolorze skóry, itp. Każda taka substancja ludzka ma swój element 
możnościowy – materialny, czyli cielesny oraz element aktualny – formalny, 
czyli duchowy. Nie sama obecność duszy wyróżnia w filozofii perypate-
tyckiej człowieka od innych organizmów, ale jej konkretna właściwość,  
a mianowicie rozumność, która w tym przypadku jest uczestnictwem na zasa-
dzie obdarowania przez boski rozum w jego aktualnej rozumności30. Czło-
wiek jest w tym przypadku po prostu zwierzęciem posiadającym własność 
myślenia, co czyni go w pewnym sensie ekskluzywnym bytem względem 
całego świata i stawia go na szczycie piramidy stworzeń.

W tym miejscu powinna dojść do głosu nauka Arystotelesa o tym, 
że najwyższe dobro duszy jest ostatecznym celem człowieka, daje człowie-
kowi szczęście, a polega na samorealizacji człowieka jako człowieka, czyli 
doprowadzeniu go do najdoskonalszego aktu – entelechii najważniejszej 
z możności ludzkiej natury, czyli rozumności – władzy jego duszy. Zatem 
ostateczny cel, czyli najwyższe dobro duszy polega na akcie kontempla-
tywnego poznania najdoskonalszego bytu, czyli Absolutu – Aktu Czystego, 
zaś działanie moralnie dobre, to działanie służące udoskonaleniu duszy  
w jej rozumności31. Skoro antropologia Arystotelesa jest wieloaspektowa, 
to można z niej wyprowadzić wniosek, że dobry człowiek w sensie indywi-
dualnym to także dobry członek rodziny – społeczności domowej i dobry 
obywatel, a więc członek społeczności państwowej.

Trzeba jeszcze wspomnieć, że Arystoteles pisał w Fizyce, że o ile 
ciało, czyli materia, składać się może z mieszaniny czterech elementów, czyli 
pojawiających się już wcześniej w filozofii żywiołów: ognia, powietrza, 
wody i ziemi, o tyle dusza, czyli forma, zbudowana jest z bardzo lekkiego 
i subtelnego rodzaju materii o własnościach porównywalnych do światła 
zwanego eterem. Eter był materialnym quintaessentia (łac.piąty element), 
czyli kwintesencją bytu, w tym także ludzkiego32. Według Arystotelesa 
materia z jej pięcioma elementami jest wieczna jako taka, jednak nigdzie 
nie istnieje wieczne życie, to znaczy żadna dusza nie wprawia w ruch bytu 
ożywionego od zawsze i na zawsze.

30 Por. Arystoteles, O duszy, n. 414 a.
31 Por. Tenże, Etyka Nikomachejska, n. 1097 a.
32 Por. Tenże, Fizyka, n. 226 a-b.



110 Bartłomiej Krzos

Przychodzi teraz kolejne podsumowanie dociekań na temat koncepcji 
duszy na tle filozoficznego obrazu świata prezentowanego przez Arystote-
lesa. Choć wiadomo, że na jego filozofii bazował św. Tomasz z Akwinu 
w swoim nauczaniu teologii katolickiej, to jednak wizja arystotelesowska 
wymaga w rozumieniu teologii katolickiej pewnych uściśleń i komentarzy. 
Z punktu widzenia wiary chrześcijańskiej Bóg stworzył człowieka przez 
tchnienie w jego ciało niematerialnej duszy rozumnej i wolnej, stworzonej 
w tym względzie na obraz i podobieństwo Boże (por. Rdz 1,26-28; Ga 2,20). 
Śmierć człowieka polega więc na rozłączeniu jego duszy od ciała, ale sama 
dusza już nigdy nie może zostać w żaden sposób unicestwiona (por. Hbr 
9,27). Tymczasem, jak pisze J. Bremer, człowiek jest dla Arystotelesa przede 
wszystkim metafizyczną i substancjalną jednością duszy i ciała. Dusza 
jest zasadą życia, a „posiadać duszę” znaczy tyle, co „być ożywionym”33.  
U Arystotelesa dusza jako forma ciała organicznego nie może się w zasadzie 
od niego odłączyć. Pozostaje wraz z ciałem po jego śmierci i tym samym 
też śmierci podlega. Tym, co może odłączyć się od człowieka jest jedna  
z władz duszy, a mianowicie jej czynny rozum, nazwany wieki później przez 
filozofów arabskich „intelektem czynnym”. Intelekt ów jest władzą duszy, 
która pochodzi z zewnątrz, a więc ze świata boskich poruszycieli, i dzięki 
której dusza poznaje34. Pojęcie duszy Arystotelesa odbiega też od kognity-
wistycznego rozumienia osoby oraz jaźni. Według Bremera, analogicznie 
do stanowiska teologii katolickiej, bardziej odpowiadałoby temu rozumieniu 
arystotelesowskie pojęcie rozumu35.

Zakończenie

W świetle powszechnej obecności pojęcia duszy w różnych dzie-
dzinach naukowych, w tym szczególnie w różnych wersjach antropo-
logii, potrzebne było przybliżenie pewnych podstaw filozoficznej refleksji  
o duszy. Jedną z podstawowych koncepcji filozoficznych dotyczących duszy 
człowieka jest ta zaprezentowana w dziełach Arystotelesa. Zagadnienie to 
jest bardzo szerokie i mogłoby stać się tematem naprawdę obszernej pracy 
naukowej. Postanowiłem jednak przedstawić pewien szkic koncepcji duszy 
głoszonej w ramach filozofii perypatetyckiej. Oprócz prezentacji rzeczonej 

33 Por. J. Bremer, Osoba – fikcja czy rzeczywistość? Tożsamość i jedność w świetle 
badań neurologicznych, Kraków 2014, s. 22.
34 Por. A. Maryniarczyk, Pluralistyczna interpretacja rzeczywistości, dz. cyt. s. 40.
35 Por. J. Bremer, Osoba – fikcja czy rzeczywistość?, dz. cyt. s. 22.
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koncepcji w dużym zarysie, chciałem rzucić nieco światła na jej związek  
z szerzej pojętą hylemorficzną doktryną filozoficzną Arystotelesa. Na samym 
początku, chciałem jednak zasygnalizować obecność nauki o duszy w histo-
rycznym kontekście filozofii Stagiryty, włączywszy w to przede wszystkim 
nauczanie Sokratesa i jego ucznia Platona. Ponadto nie mogło zabraknąć 
choćby kilku zdań określających teologiczny kontekst omawianej tu nauki  
o duszy. Kontekst ten spiął w pewną całość zaprezentowane powyżej 
refleksje, rozpoczynające się od zaleceń Urzędu Nauczycielskiego Kościoła 
Katolickiego, a kończące się na nawiązaniu do pewnych danych z Obja-
wienia chrześcijańskiego. 

Kościół katolicki, zwłaszcza w zaleceniach dotyczących naukowej 
formacji duchownych, proponuje nauczanie filozofii, określając jej pomoc-
niczą, aczkolwiek niezbędną rolę w teologii. W odniesieniu do konkret-
nego rodzaju filozofii, a w tym filozofii człowieka, zaleca się budowanie 
refleksji antropologicznej na filozofii św. Tomasza z Akwinu, który przez 
papieża Leona XIII został nazywany Księciem filozofów. Ponieważ jednak 
nauka Tomasza opiera się na dorobku Arystotelesa, dlatego należało przyj-
rzeć się przede wszystkim jego koncepcji duszy. Z punktu widzenia filo-
zofii, człowiekiem, który rzucił światło na zagadnienie duszy był Sokrates. 
Jego uczniowie przyłożyli się raczej do tego, by doszukiwać się celu dla 
duszy. Platon – uznawany za najwybitniejszego ucznia Sokratesa – przepro-
wadził refleksję filozoficzną, ujmując swoją wizję świata w spójny system. 
U Platona celem duszy jest jej dobrostan, a polegać on ma na kontemplacji 
doskonałej idei dobra. Jeśli zaś chodzi o koncepcję duszy Arystotelesa, to 
opiera się ona na definicji duszy jako zasady ruchu, który jest entelechią (gr. 
aktem) ciała posiadającego życie w możności. Fundamentalne w tej sytuacji 
jest stanowisko hylemorfizmu, głoszone w szkole perypatetyckiej, w myśl 
którego w każdym bycie rozróżnia się jego materię i formę. Dla Arystote-
lesa pozostają tu w mocy dwa kolejne rozróżnienia. Z jednej strony jego 
uporządkowanej wizji świata plasują się byty nieożywione, które posiadają 
jedynie formę zewnętrzną, a z drugiej byty ożywione posiadające duszę jako 
formę wewnętrzną. Drugie rozróżnienie opiera się na funkcji pełnionej przez 
dusze w poszczególnych bytach ożywionych. A mogą to być funkcje wege-
tatywne, sensytywne i rozumne. Warto zauważyć, że rozumność wyróżnia-
jąca byt ludzki w świecie zwierzęcym nie pochodzi z istoty duszy, którą 
jest życie, ale raczej z jej udziału w poznającym wszystko rozumie Abso-
lutu. Władza rozumu obecna w duszy według koncepcji Arystotelesa jest 
najbliższa treściowo koncepcji duszy nieśmiertelnej, która to koncepcja jest 
jedną z ważniejszych treści chrześcijańskiego Objawienia. 
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Streszczenie

Teologia katolicka zaleca nauczanie filozofii, przyznając jej pomoc-
niczą, aczkolwiek niezbędną rolę. W odniesieniu do konkretnego rodzaju 
filozofii, a w tym filozofii człowieka, doradza się budowanie refleksji antro-
pologicznej na filozofii św. Tomasza z Akwinu. Ponieważ nauka Tomasza 
opiera się na dorobku Arystotelesa, dlatego należało przyjrzeć się przede 
wszystkim jego koncepcji duszy. Z punktu widzenia filozofii, człowiekiem, 
który rzucił światło na zagadnienie duszy był Sokrates. Jego uczniowie 
przyłożyli się raczej do tego, by doszukiwać się celu dla duszy. Platon – 
uznawany za najwybitniejszego ucznia Sokratesa – przeprowadził refleksję 
filozoficzną, ujmując swoją wizję świata w spójny system. Jeśli zaś chodzi 
o koncepcję duszy Arystotelesa, to opiera się ona na definicji duszy jako 
zasady ruchu, który jest aktem ciała posiadającego życie w możności. Funda-
mentalne w tej sytuacji jest stanowisko hylemorfizmu, głoszone w szkole 
perypatetyckiej, w myśl którego w każdym bycie rozróżnia się jego materię 
i formę. Dla Arystotelesa pozostają tu w mocy dwa kolejne rozróżnienia. 
Z jednej strony jego uporządkowanej wizji świata plasują się byty nieoży-
wione, które posiadają jedynie formę zewnętrzną, a z drugiej byty ożywione 
posiadające duszę jako formę wewnętrzną. Drugie rozróżnienie opiera się 
na funkcji pełnionej przez dusze w poszczególnych bytach ożywionych.  
A mogą to być funkcje wegetatywne, sensytywne i rozumne. Władza rozumu 
obecna w duszy według koncepcji Arystotelesa jest najbliższa treściowo 
koncepcji duszy nieśmiertelnej, która to koncepcja jest jedną z ważniejszych 
treści chrześcijańskiego Objawienia.

Słowa klucze: Arystoteles, dusza, rozumność, antropologia, zasada ruchu

Titel: About the foundations of the Christian understanding of the human 
soul in the image of the world of Aristotle

Summary

Catholic Theology recommends teaching of philosophy as the one 
having its auxiliary althoughnecessary role.Speaking about philosophy, 
including a philosophy of man it is recommended to build and anthropolo-
gical thought on philosophy of St. Thomas Aquinas. His teaching is founded 
on the thoughts of Aristotle so one needs to look closer at his idea of human 
soul. The man who enlightened the notion of soul was Socrates. His follo-
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wers focused more at searching of a purpose for the soul. Plato – who is 
considered as the most brilliant Socrates’ student – put all his philosophical 
thoughts in one consistent system. The Aristotle’s idea of human soul is 
based on his definition of a soul as a principle of motion which is an act 
of body having a possibility of life. The Peripatetic hylo-morphic view is 
fundamental here. According to Aristotle the organized world has inanimate 
beings having an external forms only at one hand and animated ones having 
their internal forms at the other. The second distinction is made according a 
functions of soul in particular animated beings, that can be: vegetative, sensi-
tive and reasonable. The power – the capacity of reasoning which according 
to Aristotle is present in human soul has the most similar content to Christian 
idea of immortal soul which is one of the most important parts of the Chri-
stian Revelation. 

Key words: Aristotle, soul, reasonability, anthropology, principle of motion
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Wioleta Malicka1 

Potrzeby wychowawcze dzieci i współpraca dwóch  
podmiotów  – autorytet domu i szkoły w kilku krokach

Słowo „wychowanie” zawiera wyraźną jednostronność 
oddziaływania miedzy dorosłym i dzieckiem. 

Ja wolę mówić o relacji, bo w prawdziwej 
relacji obie strony podlegają „wychowaniu”2.

Jesper Juul

1. Mały wielki człowiek – wstęp do dobrych praktyk 

W relacji nauczyciel-uczeń/rodzic-uczeń (celowo niekiedy pisanej 
w tej kolejności) daje się zauważyć pewną subtelną podległość dziecka 
wobec dorosłego. Odwrócenie kolejności tj. uczeń-nauczyciel/dziecko-ro-
dzic powoduje, że z przyjętej ogólnie podległości relacja może nabrać cech 
autorytatywno-partnerskich (nie autorytarnych!). 

Zaufanie dziecka do swego nauczyciela i rodzica (ale myślę, że to 
temat na zupełnie odrębny artykuł) jest pierwszym krokiem dobrej relacji 
dorosły – dziecko. Zaufania nie wypracujemy szybko – jest ono zależne 
od czasu, który spędzimy z dziećmi i problemów, z jakimi niejednokrotnie 
dyskretnie będziemy musieli się zmierzyć. Znacznie szybciej możemy 
zyskać sobie sympatię potem dopiero autorytet – z tym, że nie wystarczy 
zyskać  – trzeba je utrzymać, a chyba żadna inna rzeczywistość zawodowa 
nie jest tak dynamiczna, jak rzeczywistość szkolna, która potrafi zmieniać 
1 Doktor nauk humanistycznych w zakresie literaturoznawstwa polonistycznego, 
wykładowca w Wyższej Szkole Humanistycznej TWP w Szczecinie oddział w Radomiu, 
nauczyciel w Szkole Podstawowej nr 3 w Radomiu. Zainteresowania badawcze: litera-
tura staropolska, literatura i kultura czasów saskich, hermeneutyka wartości, estetyka 
i etyka w tekstach kultury. Adres e-mail: malicka.wioleta@gmail.com 
2 J. Juul, Zamiast wychowania. O sile relacji rodzica z dzieckiem, Podkowa Leśna 
2016, s.4.
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się i zaskakiwać w niespodziewanie szybkim tempie. I żadna nie jest tak 
nieprzewidywalna jak proces wychowawczy w domu, bowiem od chwili 
narodzin aż po dojrzewanie mija co najmniej 12 lat. 

Kiedyś wychowywanie dzieci skłaniało się do oczekiwań społe-
czeństwa, było ono „po coś”. Jak pisze J. Juul, nie chodziło o to, kim jest 
dziecko, kim są dzieci. Punktem wyjścia było to, czego chce społeczeństwo. 
To było łatwe – wytrenować dzieci na posłusznych pracowników3. Teraz,  
z wielu powodów, tak nie jest. Dzieci, nawet z małym dostępem do mediów, 
wiedzą, że jest mnóstwo sposobów na całym świecie na to, jak żyć i co robić 
ze swoim życiem (czasami niestety wiedzą, jak żyją inni, ale nie do końca 
wiedzą, jak ma wyglądać ich życie). Stąd już prosta droga to dziecięcych 
wniosków sugerujących małej, niedoświadczonej świadomości dziecka, że 
to, co mówi rodzic albo nauczyciel nie jest jedyną drogą. Jak z tego zdrowo 
wybrnąć? Wejść w świat małego wielkiego człowieka, poznać go i pomóc 
ocenić jego realne możliwości. Kto i jak ma w tym pomóc? Dom i szkoła,  
a dokładniej rodzice i pedagodzy.

Niech zatem pierwszym krokiem do autorytetu będzie świadomość, 
że to my byliśmy już dziećmi i to my mamy wejść z świat naszych dzieci, nie 
możemy wymagać tego od dzieci, bo oni dorosłymi jeszcze nie byli. 

2. Dom i szkoła – filary codzienności kształtującej młodego człowieka 

Użyte w poprzednim podrozdziale słowo „świadomość” jest kluczem 
do zrozumienia istoty wychowania w XXI wieku. Czego my – dorośli 
jesteśmy, a czego powinniśmy być świadomi? Takim pytaniem w dużym 
skrócie można określić relację pomiędzy nami a naszymi dziećmi oraz 
pomiędzy sobą. Dorosły człowiek, rodzic, nauczyciel coraz częściej świa-
domy jest litery prawa … i naprawdę zależy mi na właściwym zrozumieniu 
tego słowa. Litera prawa stanowionego jest tylko w połowie właściwą inter-
pretacją. Drugą połowę stanowi powszechne (nie zawsze najważniejsze) 
przekonanie względem tego, do czego my i nasze dzieci mają prawo. Od 
prawa więc zacznijmy. 

Jednym z podstawowych i co istotne zewnętrznych (czyli obligato-
ryjnych) dokumentów prawnych regulujących pracę szkół jest ustawa prawa 
oświatowego. W artykule 103 tej ustawy czytamy, że szkoła w zakresie reali-
zacji zadań statutowych musi zapewnić swoim uczniom możliwość korzy-
stania z: pomieszczeń do nauki wraz z potrzebnym wyposażeniem, biblio-
3 Tamże, s. 34.
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teki szkolnej, świetlicy, gabinetu profilaktyki zdrowotnej4, wyposażonego 
w sprzęt pomieszczenia sportowego5, szatni, pomieszczenia umożliwiają-
cego bezpieczne i higieniczne spożycie posiłków podczas pobytu w szkole6. 
Brzmi dość technicznie, zatem doprecyzujmy: prawem każdego dziecka jest 
dostęp do darmowej edukacji wspierającej proces wychowania i rozwoju. 

Wśród dokumentów wewnętrznych, regulujących pracę każdej 
placówki, tworzonych w oparciu o blisko dwadzieścia aktów prawnych7 
4 Zob. art. 22 ust. 3 ustawy z dnia 15 kwietnia 2011 r. o działalności leczniczej (Dz. U. 
z 2018 r. poz. 2190 i 2219 oraz z 2019 r. poz. 492 i 730).
5 Zob. Przepisy wydane na podstawie art. 31d ustawy z dnia 27 sierpnia 2004 r. o świad-
czeniach opieki zdrowotnej finansowanych ze środków publicznych w części dotyczącej 
warunków realizacji świadczeń gwarantowanych pielęgniarki lub higienistki szkolnej, 
urządzeń sportowych i rekreacyjnych, pomieszczeń sanitarno-higienicznych.
6 Mowa w tym miejscu o szkole podstawowej, szkole artystycznej realizującej 
kształcenie ogólne w zakresie szkoły podstawowej i szkole prowadzącej kształcenie 
specjalne.
7 Mowa między innymi: Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. PRAWO OŚWIATOWE 
(Dz. U. poz. 59). 2. Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. PRZEPISY WPROWADZA-
JĄCE USTAWĘ PRAWO OŚWIATOWE (Dz. U. z 2017 r. poz. 60). 3. Ustawa z dnia 7 
września 1991 r. o systemie oświaty (Dz. U. z 2016 r., poz. 1943 i 1954). 4. Konwencja  
o prawach dziecka przyjęta przez Zgromadzenie Ogólne Narodów Zjednoczonych  
z dnia 20 listopada 1989 r. (Dz. U. z 1991 r. Nr 120, poz. 526 ze zmianami). 5. Rozporzą-
dzenie Prezesa Rady Ministrów z dnia 20 czerwca 2002 r. w sprawie „Zasad techniki 
prawodawczej” (Dz. U. Nr 100, poz. 908). 6. Rozporządzenie MEN z dnia 9 sierpnia 
2017r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno – pedago-
gicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach dnia 9 sierpnia 2017 r., 7. 
Rozporządzenie MEN w sprawie szczegółowej organizacji publicznych szkół i przed-
szkoli - podpisane 17 marca 2017. (Dz. U. z 2017r., poz. 649). 8. Rozporządzenie MEN 
z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstaw programowych wychowania przedszkol-
nego i kształcenia ogólnego (Dz. U. z 2017r. , poz.356). 9. Rozporządzenie Ministra 
Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegółowych warunków 
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy w szkołach 
publicznych (Dz. U. 2015 nr 0 poz. 843). 10. Rozporządzenie MEN z dnia 29 sierpnia 
2014 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoły i placówki 
dokumentacji przebiegu nauczania, działalności wychowawczej i opiekuńczej oraz 
rodzajów tej dokumentacji (Dz. U. z 2014, poz. 1170) – zmiana 24.08.2016 (Dz. U.  
z 2016, poz.1368). 11. Rozporządzenie MEN z dnia 25 sierpnia 2017 r. w sprawie 
sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoły i placówki dokumentacji 
przebiegu nauczania, działalności wychowawczej i opiekuńczej oraz rodzajów tej 
dokumentacji (Dz. U. z 2017, poz. 1646). 12. Rozporządzenie MEN z dnia 24 lipca 
2015 r. w sprawie warunków organizowania kształcenia, wychowania i opieki dla 
dzieci i młodzieży niepełnosprawnych, niedostosowanych społecznie i zagrożonych 
niedostosowaniem społecznym (Dz. U.z 2015, poz. 1113). 13. Rozporządzenie MEN  
z dnia 18 sierpnia 2015 r. w sprawie zakresu i form prowadzenia w szkołach i placów-
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(których zapisy nieustannie ewoluują), znajdują się statuty szkół oraz szkolne 
programy wychowawczo  – profilaktyczne. Obydwa są na bieżąco aktualizo-
wane i uzupełniane o potrzeby dzieci.

Statut szkoły warunkuje funkcjonowanie placówki w zakresie celów 
i zadań szkoły, określając jej organy i ich kompetencje, organizując pracę 
placówki. Wyznacza zatem zakres zadań nauczycieli i wszystkich pracow-
ników. Co istotne, określa prawa i obowiązki uczniów, ich rodziców, formy 
oceniania przedmiotowego i opiniowania zachowania oraz warunki klasy-
fikacji. Na koniec odnosi się do ceremoniału szkoły i jej cech indywidu-
alnych. Jest to więc wewnętrzny dokument określający całościowe zasady 
pracy szkoły. 

Zgodnie z tematem niniejszego artykułu na uwagę szczególną zasłu-
guje dział statutu szkoły określający prawa i obowiązki uczniów. Czytamy  
w nim, że uczeń ma prawo do właściwie zorganizowanego procesu kształ-
cenia zgodnie z zasadami pracy umysłowej, opieki wychowawczej w warun-
kach zapewniających mu bezpieczeństwo i poszanowanie jego godności oraz 
swobody wyrażania myśli i przekonań, wyznawanej religii, jeżeli nie narusza 
to dobra innych osób. Dalej możemy przeczytać, że uczniowi zagwaranto-
wano także potrzebę rozwijania zainteresowań, zdolności i talentów, repre-
zentowania placówki w konkursach, zawodach i innych imprezach zgodnie 
kach systemu oświaty działalności wychowawczej, edukacyjnej, informacyjnej i profi-
laktycznej w celu przeciwdziałania narkomanii (Dz. U. z 2015, poz. 1249). 14. Rozpo-
rządzenie MEN z dnia 28 sierpnia 2014 r. w sprawie indywidualnego obowiązkowego 
rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci  
i młodzieży (Dz. U. z 2014, poz. 1157). 15. Rozporządzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 14 kwietnia 1992 r. w sprawie warunków i sposobu organizowania nauki 
religii w publicznych przedszkolach i szkołach (Dz. U. z 1992 r. nr 36, poz. 155 ze zm.). 
16. Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 31 grudnia 2002 r.  
w sprawie bezpieczeństwa i higieny w publicznych i niepublicznych szkołach i placów-
kach (Dz. U. z 2003 r. nr 6, poz. 69 ze zm.). 17. Rozporządzenie Ministra Edukacji 
Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach 
(Dz. U. poz. 532). 18. Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 
2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kształ-
cenia ogólnego w poszczególnych typach szkół (Dz. U. z 30 sierpnia 2012 r., poz. 977, 
ze zm.). 19. Rozporządzenie MEN z dnia 3 sierpnia 2017 r. w sprawie oceniania, klasy-
fikowania i promowania uczniów i słuchaczy w szkołach publicznych (Dz. U. z 2017r., 
poz. 1534). 20. Rozporządzenie MEN z dnia 29 czerwca 2017r. w sprawie dopuszczal-
nych form realizacji obowiązkowych zajęć wychowania fizycznego (Dz. U. z 2017r. 
poz. 1322). 21. Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 marca 2017r. 
w sprawie oddziałów i szkół sportowych oraz oddziałów mistrzostwa sportowego (Dz. 
U. z 2017 r., poz. 671).
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ze swoimi umiejętnościami a także sprawiedliwej, obiektywnej i jawnej 
oceny oraz ustalonych sposobów kontroli postępów w nauce. Statut wska-
zuje również na potrzebę korzystania z pomocy w uzyskiwaniu dodatkowych 
informacji na tematy budzące zainteresowanie dziecka, korzystania z porad-
nictwa psychologicznego, pedagogicznego i zawodowego oraz korzystania  
z pomieszczeń szkolnych, sprzętu, środków dydaktycznych oraz księgo-
zbioru biblioteki podczas zajęć szkolnych i pozaszkolnych. Potrzeba współ-
uczestnictwa w procesie kształtowania rzeczywistości zostaje także dostrze-
żona, bowiem w kolejnym paragrafie czytamy, że uczeń może wpływać na 
życie szkoły poprzez działalność samorządową i zrzeszenie się w organi-
zacjach uczniowskich działających na terenie placówki. Akcentowane jest 
także jego prawo do życzliwego, podmiotowego traktowania w procesie 
dydaktyczno-wychowawczym. 

Na bazie statutu powstaje kolejny dokument wewnętrzny szkoły – 
program wychowawczo-profilaktyczny. Oparty na Konstytucji Rzeczpospo-
litej Polskiej, Powszechnej Deklaracji Praw Człowieka, Międzynarodowym 
Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych, Konwencji o Prawach Dziecka, 
Karcie Nauczyciela, czy też cytowanej na początku ustawy prawo oświatowe, 
dokument określa formy fizycznego, psychicznego, społecznego i ducho-
wego rozwoju dziecka – ucznia danej szkoły. Składający z kilku rozdziałów 
program zawiera wizję absolwenta, która jest dla pedagogów swoistą ścieżką 
wspomagania rozwoju dziecka. Czytamy w nim, że kierowana współpracą  
z domem rodzinnym szkoła, przygotowuje swych absolwentów do kiero-
wania się podstawowymi wartościami ogólnoludzkimi (takimi jak prawdo-
mówność, szczerość, uczciwość, tolerancja, szacunek, godność drugiego 
człowieka). Kreuje w dzieciach poczucie odpowiedzialności za siebie  
i innych, uświadamia ucznia w jego mocnych stronach i obszarach wyma-
gających wsparcia, przygotowuje go do posiadania uporządkowanej wiedzy, 
którą potrafi wykorzystać w praktyce. Program określa także rozwój ucznia 
w stronę jego kultury osobistej i samorozwoju. Możemy w nim przeczytać, 
że uczeń danej szkoły: 

a) odznacza się postawą patriotyczną i obywatelską;
b) umie radzić sobie w trudnych sytuacjach;
c) nawiązuje satysfakcjonujące relacje międzyludzkie;
d) jest asertywny;
e) dba o dobro społeczności, którą współtworzy;
f) pełni konstruktywne role społeczne;
g) ma pozytywny stosunek do kształcenia i samokształcenia, jest zaan-

gażowany w te procesy;



120 Wioleta Malicka

h) rozwija swoje zainteresowania i pasje;
i) jest kreatywny;
j) korzysta z dóbr kultury;
k) dba o bezpieczeństwo swoje i innych;
l) umiejętnie i odpowiedzialnie korzysta z nowoczesnych technologii 

informacyjno-komunikacyjnych;
m) rozważnie i trafnie projektuje własną ścieżkę edukacyjno-

zawodową;
n) podejmuje działania na rzecz innych ludzi;
o) jest przygotowany do życia w społeczeństwie8.

Nadrzędnym celem szkolnego programu wychowawczo–profi-
laktycznego szkoły jest wspieranie ucznia we wszechstronnym rozwoju 
ukierunkowanym na osiągnięcie pełnej dojrzałości fizycznej, psychicznej, 
społecznej i duchowej. Dąży się do niego poprzez wprowadzenie uczniów 
w świat wartości, zachęcanie do dokonywania oceny własnego systemu 
wartości, akceptacji własnych i cudzych wartości, formowanie u uczniów 
poczucia własnej godności i szacunku dla godności innych osób, wspo-
maganie rozwoju i dostosowywanie metod nauczania do potrzeb i możli-
wości każdego ucznia, w tym ucznia o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych. Program stawia na kształtowanie postaw prozdrowotnych uczniów, 
zachowań higienicznych bezpiecznych dla zdrowia własnego i innych osób, 
rozwija obywatelskie, patriotyczne i społeczne postawy uczniów, wzmacnia 
poczucie tożsamości narodowej, przywiązania do historii i tradycji narodo-
wych. Nie mniej istotne również jest to, że określa wychowanie młodego 
człowieka w duchu tolerancji i szacunku dla drugiej osoby. Wśród dalszych 
celów programu znajduje się przygotowanie do świadomego korzystania  
z zasobów internetowych, podejmowanie działań na rzecz szeroko rozumia-
nego wolontariatu oraz przygotowanie do rozważnego i trafnego projek-
towania własnej ścieżki edukacyjno-zawodowej. Kolejną część programu 
profilaktyczno- wychowawczego tworzą propozycje metod i form oddzia-
ływań na młodego człowieka, analiza dotychczasowych procesów wycho-
wawczych oraz ewaluacja podejmowanych do chwili obecnej działań. 

Istotą wszystkich powyższych dokumentów jest to, że będąc spójną 
wizją rozwoju dzieci, zawierają wszelkie możliwie istotne zapisy norm, 
zasad i strategii rozwoju osobowości młodych ludzi. Istotą pracy z takimi 
dokumentami jest natomiast to, że my – nauczyciele i rodzice musimy 
wiedzieć, że to tylko substancja. 
8 Oprac. na podstawie lektury szkolnych programów wychowawczo-profilaktycznych 
szkół podstawowych. 
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Piękne zdanie pojawia się w jednym z analizowanych dla potrzeb 
niniejszego artykułu programów: ,,Rodzice są pierwszymi wychowawcami 
swoich dzieci, nauczyciele wspomagają ich wszechstronny i harmonijny 
rozwój a uczeń akceptuje siebie i jest otwarty na drugiego człowieka”. Nie 
damy rady tego wszystkiego osiągnąć bez profilaktyki emocjonalnej. 

3. Dziecięce oczekiwania, czy może ich brak? 

Powyższe zdanie stało się tak naprawdę punktem wyjścia do podjęcia 
głębszej niż tylko litera prawa pisanego tematyki dotyczącej prawdziwych 
potrzeb dzieci, młodych ludzi. Stojąc na progu lat dwudziestych nowego 
stulecia, nie możemy już stawiać hipotez względem autorytetu rodzica – 
miliony rodziców są autorytetami swoich dzieci, nawet jeśli nie są tego świa-
domi. Co się z tym wiąże, dzieci nie potrzebują coraz to nowszych metod 
wychowawczych, rodzice nie potrzebują poradników o systemie nagród, kar 
a już na pewno my wszyscy nie potrzebujemy „pułapki zasadowości”, czyli 
pułapki zasad, względem których będziemy wychowywać nasze dzieci.  
W XXI wieku nie tędy droga. Dlaczego? Z dwóch prostych powodów.

Po pierwsze przyjmowane przez nas zasady są często niezmienne 
 – mamy tendencję do przestrzegania wszystkiego zgodnie z „zapisem” 
lub „ustanowieniem” i nie zauważamy, że np. zakaz biegania na korytarzu 
szkolnym jest przyczyną do gapienia się w Iphony. To znaczy zauważamy, ale 
jedyną alternatywą, jaka przychodzi nam do głowy na pierwszy rzut oka, to 
kolejny „zakaz”  – używania telefonów. Co dalej? Nieprzestrzeganie „zasad” 
zazwyczaj kończy się tak samo – karaniem, konsekwencjami, wzbudzaniem 
poczucia winy, wstydu – jako dorośli jesteśmy mistrzami w tej dziedzinie 
(skądinąd sami tego doświadczaliśmy … prawda?). Nie dziwmy się więc, 
że bunt dziecka, nastolatka przybiera na sile – ono nie widzi często w usta-
nowionych zasadach celu, nie potrafi ich przestrzegać, ponieważ nie są dla 
niego ważne. Będąc ludźmi, jesteśmy sobie równi … choć tak różni. Nie 
ma dwojga takich samych ludzi, dwóch identycznych rodzin, szkół. Życie 
każdego z nas przebiega według innej intensywności. Zasady są najczęściej 
przestrzegane przez dzieci, naszych uczniów tylko dlatego, że tak trzeba – 
ewentualnie w obawie przed zewnętrznymi konsekwencjami. Nie odkryję 
nowego lądu, jeśli napiszę, że w głowach każdego, kto czyta te słowa, zrodzi 
się pytanie: to czego potrzebują nasze dzieci, nasi uczniowie? Czego my 
potrzebujemy? Nie zasad a wzorów. 
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4. Autentyczne rodzicielstwo

Rodzice jasno komunikują swoje wartości  – tak w dużym skrócie 
można określić zdrową i rozwijającą się relację między ludźmi w rodzinie. 
Rodzice są odpowiedzialni za budowanie właściwych relacji ze swoimi 
dziećmi. Sprawowanie roli mądrego przywódcy, który pokazuje, inicjuje, 
zaszczepia w dziecku ciekawość świata, zaczyna się od świadomego i umie-
jętnego wyrażania uczuć, dialogu pełnego empatii oraz sztuki wyznaczania 
granic9. 

Aby tworzyć szczęśliwą rodzinę, rodzice wcale nie muszą, jak 
zwykło się uważać, „trzymać wspólnego frontu” w wychowywaniu dzieci. 
Ten termin jest tak nacechowany, że pokazuje z góry przyjętą i bezdysku-
syjną podległość dziecka wobec dorosłego z uwzględnieniem zasad, które 
ustalają tylko dorośli. Jako rodzice wcale nie musimy wybierać pomiędzy 
tradycyjnym modelem rodziny, który przyjmuje jeden niezmienny od lat 
system wartości, a modelem bardziej liberalnym. Tym, co zaprocentuje 
szczęściem dziecka, jest „bycie razem” – otwartość na wspólne spędzanie 
czasu. Jeśli pośród czytających znajdą się ci, którzy uznają, że go nie mają – 
proponuję przerwać lekturę i pójść ze swymi dziećmi na wagary. 

Równość wszystkich członków rodziny wobec siebie oraz autorytet 
rodziców zbudowany na autentyczności (nie słowach) oraz ochrona inte-
gralności osobistej – to zdaniem Jespera Juula niezbędne filary szczęśliwej 
rodziny, która wychowuje dzieci na spełnionych i szczęśliwych młodych 
ludzi10. Będąc rodzicami, chcemy, aby nasze dzieci były w dobrym stanie 
emocjonalnym. Stan ten nie weźmie się znikąd.

To przykre, ale „nasze” dzieci coraz częściej otrzymują od nas doro-
słych (często nieświadomie) sygnały, że ich wewnętrzne życie emocjonalne 
nie jest aż tak ważne, by stanowić integralną część codziennej rzeczywi-
stości. Wtedy dzieci intuicyjnie doświadczają dwóch rzeczy: braku empatii 
ze strony dorosłych oraz braku wewnętrznej empatii względem drugiego 
człowieka – także dziecka. Wraz z upływem czasu ich wewnętrzny świat 
emocjonalne staje się coraz bardziej stłumiony, a świadomość emocji zostaje 
zapomniana. Najbardziej wrażliwym czasem określania swojej tożsamości 
emocjonalnej jest okres dojrzewania. I wtedy niestety dorośli mają tendencję 
do dwóch skrajnych zachowań: trywializowania lub ignorowania zachowań 
dzieci. Zjawisko komplikuje fakt, że najczęściej wielu dorosłych zostało 
wychowanych bez świadomości pielęgnowania swojego życia emocjonal-
9 J. Juul, dz. cyt., s. 29. 
10 Tamże.
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nego. Jeśli zatem chcemy, aby nasze dzieci nie doświadczały pustki emocjo-
nalnej, sami nie możemy jej doświadczać11. 

Emocjonalna dostępność rodzica dla swojego dziecka to nie ilość 
spędzanego z dzieckiem czasu a jego jakość. Dostępność emocjonalna to nie 
nauka wszechobecnej, rytualnej i powtarzanej bezmyślnie dyplomacji, która 
skutkuje wyuczonym i teatralnym zachowaniem naszych dzieci. Emocjo-
nalna dostępność to umiejętność nazywania uczuć w rozmowie z naszymi 
dziećmi, argumentowania zdania w sposób naturalny i spontaniczny. To czas 
na szczerą rozmowę. To także pokazywanie siły poprzez powierzchowną 
słabość (pozwalajmy sobie na wzruszenie podczas wspólnie oglądanego 
filmu, na łzy, gdy jest nam przykro), mówmy o tym i co więcej, wyrzućmy 
z naszych domów poczucie wstydu. Relacje z naszymi dziećmi nie są na 
pokaz. Relacje z naszymi dziećmi są dla nich i dla nas. I pamiętajmy, że 
warto się z dziećmi kreatywnie bawić, inicjując interakcje społeczne.

Słowem dopełnienia – nie ma dolnej granicy wieku na rozpoczęcie 
pracy nad kształtowaniem wyżej wspomnianych cech, gdyż wiadomo, że nie 
wszystkie dzieci rozwijają się w jednakowym tempie. Warto jednak pamiętać, 
że już pięciolatek może nauczyć się praktykować nazywanie uczuć. Dzieci 
w tym wieku szukają bowiem u rodziców wskazówek mówiących, co jest 
bezpieczne w odkrywaniu świata, a co nie. 

Kolejnym istotnym aspektem budowania relacji z dzieckiem jest 
określanie limitów. Nasze dzieci są nadmiernie obdarowywane przedmio-
tami kultury materialnej, przy jednoczesnym pozbawieniu podstaw zdro-
wego dzieciństwa. Nie znaczy to, że mamy zakazywać dzieciom używania 
technologii, ale spójrzmy przez chwilę na to, co sami robimy źle. 

Limity są tą częścią relacji w rodzinie, która sprawdza emocjonalną 
dostępność. Limity nie są tylko dla dzieci. Rozproszeni cyfrowo rodzice 
(telefony i komputery) są niestety wzorem dla przebodźcowanych cyfrowo 
dzieci. O zakazie używania technologii nie ma mowy. Nie chodzi o to, by 
udawać, że jest ona nieobecna w naszym życiu, bo jest potrzebna – znak 
czasów, ale o to, by wyznaczyć sobie i dzieciom limit (dzienny lub tygo-
dniowy) spędzania czasu z mediami. Nie można tych limitów wyznaczać 
tylko dzieciom. Najgorsze bowiem, co można zrobić, to skierować do 
dziecka komunikat pt. „ok, kończymy zabawę z telefonem”, będąc absor-
bowanym przez pracę na komputerze lub tablecie. Brak limitów w relacjach 
rodzinnych skutkuje późniejszym brakiem umiejętności w stawianiu granic, 
których przekroczenie nie jest już tylko dzwonkiem alarmowym o zdrowie 
11 Piszą o tym szerzej L. Lantieri oraz D. Golemanr, Rozwój inteligencji emocjonalnej 
Twojego dziecka, Warszawa 2009.
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psychiczne naszych dzieci. Pamiętajmy przy tym, że limity nie są jedna-
kowe dla wszystkich, nie zawsze będą stałe (nie można np. ukarać dziecka 
brakiem dostępu do komputera w sytuacji, gdy wyznaczoną na grę godzinę 
przeznaczyło na wykonanie prezentacji na lekcję przyrody). I pamiętajmy 
ważną rzecz: dzieci odwzorowują nas – dorosłych. Jeśli sami spędzamy 
popołudniowe godziny z mediami a nie swoimi dziećmi nie łudźmy się, że 
one będą w przyszłości potrafiły z nami rozmawiać. Idźmy dalej. Czy nasze 
dzieci mają obowiązki? 

Znaczenie obowiązków w życiu dziecka jest nieocenione z prostego 
powodu: każdy człowiek powinien (bo podświadomie chce) odczuwać przy-
należność komórki społecznej, jaką jest rodzina. Poczucie przynależności 
kształtuje się właśnie poprzez dzielenie wspólnych obowiązków domowych. 
Zaprośmy dzieci do wspólnego gotowania, niech nie czekają biernie na podanie 
posiłku do stołu, na który prawdopodobnie nie będą mogli się oderwać od tele-
fonu. Ustalmy listę obowiązków, które dziecko może wykonywać w domu 
(nie tylko w swym pokoju). Dopilnujmy, by nasze pociechy sprzątały po sobie 
ze stołu (obecnie włożenie naczyń do zmywarki nie jest dużym wyzwaniem)12. 
Wykonywanie obowiązków nie tylko kreuje w dzieciach systematyczność 
i odpowiedzialność. Sprawia też, że dziecko czuje się potrzebne, ma swoje 
własne miejsce w rodzinie – nie tylko przed komputerem. 

Z budowaniem poczucia obowiązku związana jest jeszcze jedna 
bardzo ważna kwestia. Rodzice często (nie do końca nieświadomie) wyrę-
czają dzieci w robieniu czegokolwiek. Od wielu dorosłych można usłyszeć 
słowa względem własnych dzieci, które brzmią mniej więcej tak: „ja od 
ciebie niczego nie wymagam – masz się tylko uczyć”. I tu dzieją się dwie 
niepokojące rzeczy: pierwsza – dziecko wie, że nie musi nic poza nauką, 
druga – słowo „tylko” sugeruje dziecku, że nauka nie jest aż tak ważna. 
Paradoks, prawda? Problem w tym, że z owego paradoksu rodzą się poważne 
konsekwencje: niezdolność dziecka do poznania, w czym jest dobre, co lubi, 
zrozumienia swych pasji, co przekłada się w późniejszą niezdolność do 
pracy w ogóle i nad samym sobą. Stąd już naprawdę prosta droga do braku 
umiejętności określania tego, kim jestem i czego chcę w życiu prywatnym  
i zawodowym. I tu wkraczamy w problem długofalowej zależności młodych 
ludzi względem swoich rodziców. Reasumując, jeśli nie chcemy, aby nasze 
pociechy były niesamodzielne, uczmy je, że obowiązki to nieodłączna część 
udanej codzienności. 

12 Więcej na ten temat pisze Simone Davis, Montessori w twoim domu, Warszawa 
2019. 
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Zamiast pobłażliwości i nadmiernej tolerancyjności rodziców, którzy 
pozwalają dzieciom „rządzić światem”, zaproponujmy współdecyzyjność 
wynikającą z autorytetu „rodzica wzoru”, który jest kapitanem domowego 
statku. Dzieci czują się pewniej, wiedząc, że mądry i kochający rodzic ma 
kontrolę nad sterem. Niech pokora i delikatność przestaną być oznaką spole-
gliwości i słabości, a niech zaczną tłumić roszczeniową postawę względem 
otaczającej dzieci rzeczywistości. Zamiast niekończącej się stymulacji, 
proponuję nieustający system pochwał, nagród i pomocy przy obszarach 
pracy dziecka, które wymagają wsparcia. 

Oferujmy młodym ludziom zrównoważony styl życia, napełniany 
tym, czego potrzebują, a nie tylko tym, czego chcą. Spędźmy chociaż 
godzinę dziennie na świeżym powietrzu (jazda na rowerze, spacery, obser-
wacje). Cieszmy się codzienną godziną bez smartfonów, telewizora lub innej 
technologii. Powierzajmy dzieciom obowiązki i pozwalajmy na samodziel-
ność. Zadbajmy o dietę i higienę snu. Nauczmy dzieci odpowiedzialności 
– nie należy ich zawsze chronić od złych emocji i błędów. Niech natomiast 
mają świadomość, jakie towarzyszą im emocje (dziecko powinno umieć je 
nazwać). Niepowodzenia z kolei pomogą im pokonywać życiowe wyzwania. 
Nauczmy nasze dzieci, że czekanie i silna wola pomagają kształtować 
charakter. Dbajmy o możliwości „nudy” – wtedy budzi się kreatywność. 
Nie organizujmy dzieciom rozrywki „na siłę”, ale bądźmy emocjonalnie 
dostępni, aby rozmawiać z dziećmi i nauczyć ich umiejętności społecz-
nych. I co ważne, stańmy się trenerem emocji dla swoich dzieci. Nauczmy 
je ich rozpoznawania i radzenia sobie z własnymi frustracjami oraz złością. 
Słowem zakończenia jeszcze jedna ważna rzecz: ucząc dzieci mówić dzię-
kuję i proszę, nie zmuszajmy ich do przepraszania za sytuacje, które nie 
były wynikiem bezpośrednich i świadomych działań dziecka. Budujmy więź 
emocjonalną - śmiejmy się, przytulajmy, łaskoczmy, czytajmy, tańczmy, 
bawmy się i rozmawiajmy ze swoimi dziećmi.

5. Kreatywna szkoła – kilka słów o szkolnym partnerstwie 

W odpowiedzi na mądre wychowanie, szkoła powinna być miej-
scem, w którym zostaje ono dopełnione przez zdobywanie wiedzy, pobu-
dzanie kreatywności i ciekawości świata. Niemała rola spoczywa przy tym 
na nauczycielach – głównie wychowawcach, którzy pełnią (poza funkcją 
dydaktyczną) i współtworzą proces wychowawczy. Co to oznacza? 
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Każdego dnia w szkole mierzymy się z niecodzienną codzienno-
ścią. Praca w niej to dynamiczna, nieustannie zaskakująca, rzeczywistość, 
która zmienia się wraz z impulsami dzieci, oczekiwaniami dorosłych czy 
też zmianami systemowymi. W całym tym procesie w epicentrum oddzia-
ływań stoi dziecko. I to właśnie na nim – na dziecku koncentruje się uwaga 
dwóch podmiotów: nauczycieli i rodziców, więc aż prosi się o wzajemną 
współpracę.

Wielu nauczycieli zadaje sobie pytanie: w czym tak naprawdę miałby 
mi pomóc rodzic w mojej pracy? Otóż, to on – rodzic jest doskonałym 
źródłem informacji o dziecku, zna je zawsze dłużej niż my. Wielu rodziców 
nieufnie patrzy na pracę nauczycieli, skądinąd trudno się dziwić (szczególnie 
na pierwszym etapie edukacji), bowiem oddają nauczycielom pod opiekę  
i pośrednie wychowanie swoje własne dzieci. Wzajemny dystans, jaki rodzi 
się niekiedy pomiędzy rodzicem i nauczycielem, wynika tak naprawdę  
z kilku zjawisk. Pierwszym jest niewątpliwie koncentracja na brakach  
i błędach u dzieci i młodzieży. Za mocno koncentrujemy się na tym, czego 
dziecko nie potrafi. Zdecydowanie częściej decydujemy się na kontakt  
z rodzicem po jakimś przewinieniu dziecka, niż w celu jego pochwalenia. 
Podobnie rzecz ma się z drugiej strony: rzadko słyszy się o sytuacji inicjo-
wania kontaktu przez rodzica, gdy są powody do dumy względem dziecka. 
Najczęściej kontakt spowodowany jest reakcją na gorszą ocenę bądź 
zachowanie.

Wszyscy dorośli zapominamy bądź nie zdajemy sobie sprawy z tego, 
że „mocne strony” dziecka wymagają pochwały, a określenie „słabe strony” 
warto zastąpić określeniem „obszarów wymagających wsparcia”. Celem 
szkoły jest pomóc dzieciom się rozwijać, dając im możliwość zawierania 
głębokich relacji z innymi. Nasze podejście do edukacji powinno wspierać 
dzieci w praktykowaniu wzajemnego szacunku, współpracy, przywództwa, 
słuchania, doceniania różnic i rozwiązywania konfliktów. Nadrzędnym zaś 
celem szkoły powinna być pomoc w zaszczepieniu umiejętności społecz-
nych, potrzebnych dzieciom do budowania relacji, które przecież będą 
zawierać i budować przez całe życie13. 

Nie ograniczajmy roli rodziców do respektowania zaleceń wycho-
wawców i nauczycieli oraz roli nauczycieli do przestrzegania zaleceń wielu 
aktów prawnych. Buduje to niepotrzebny „sztuczny dystans” i dyplomację 
opartą wyłącznie na niedostępności. Pamiętajmy, że młody człowiek uczy się 

13 K. Robinson, L. Aronica, Kreatywne szkoły. Oddolna rewolucja, która zmieniła 
edukację, Kraków 2015, s. 256-257. 
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przez naśladownictwo i jeśli zauważy współpracujących ze sobą rodziców  
i nauczycieli, sam nauczy się współpracować. 

Streszczenie 

Artykuł prezentuje problem rzeczywistych potrzeb dzieci i młodzieży 
w świetle współpracy dwóch podmiotów: domu rodzinnego i szkoły. 
Począwszy od zaprezentowania miejsca dziecka względem dorosłego  
w społeczeństwie XXI wieku poprzez prezentację zadań, przed jakimi stoi 
szkoła w świetle prawa, tekst prowokuje do postawienia pytania o kierunki 
współpracy szkoły i domu w wychowaniu młodych ludzi. Poruszono w nim 
temat pracy z materią, jaką są akty prawne oraz temat budowania relacji 
dorosłego z dzieckiem. Na koniec zwrócono uwagę na wagę wzajemnej 
relacji pomiędzy rodzicami i nauczycielami. 

Słowa kluczowe: wychowanie, szkoła, dom, współpraca

Title: The educational needs of children and the cooperation of two entities 
- the authority of home and school in a few steps

Summary

The article presents the problem of the real needs of children and 
youth in the light of cooperation between two entities: a family home and 
a school. Starting from presenting the child's place in relation to an adult in 
the society of the 21st century, through the presentation of the tasks faced by 
the school in the light of law, the text raises questions about the directions 
of cooperation between school and home in the education of young people. 
It touched upon the topic of work with matter, which are legal acts, and the 
topic of building an adult-child relationship. Finally, attention was paid to 
the importance of the mutual relationship between parents and teachers.

Key words: education, home, school, cooperation
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Il benessere scolastico nella scuola di primo grado 
alla luce della teoria di U. Bronfenbrenner

Introduzione

Il termine benessere è oggigiorno uno dei più usati e abusati. Viene 
riferito alle sfere di vita dell’individuo (benessere fisico, psicologico, lavo-
rativo, familiare, scolastico) e alla società nel suo complesso (benessere 
economico, sociale, equo e sostenibile) e, per questo, si presenta polisemico 
e soggettivo. Il benessere scolastico è una parte essenziale del benessere 
complessivo di un individuo: la percezione di una scuola in cui si stia bene, 
in cui andare sia un piacere, è determinante nel percorso di vita del bambino, 
tanto quanto lo è la presenza di un nucleo familiare sano e affettuoso.

1. Breve excursus storico del benessere scolastico

La letteratura internazionale, in passato, è tornata più volte sulla defi-
nizione e l’analisi del costrutto di benessere scolastico; del ventennio che va 
dai tardi anni ’70 ai ’90, sono rimasti particolarmente significativi quattro 
contributi teorici. Michael Rutter3, primo consulente di psichiatria infantile 
del Regno Unito e professore di psicopatologia dell’età evolutiva presso l’In-
stitute of Psychiatry, centro di psichiatria del King’s College di Londra, nel 
1979 fu il capostipite del filone dell’effectiveschoolapproach, maggiormente 
1 Dott.ssa Anna Menesatti – laureata in Psicologia dello Sviluppo e dell’Educazione 
alla Università Pontificia Salesiana. E-mail: anna@menesatti.com.
2 Prof. dr Zbigniew Formella SDB – salesiano, dottorato in scienze umanistiche, 
professore ordinario di psicologia dell’educazione all’Università Pontificia Salesiana 
a Roma, direttore della cattedra di Psicologia dell’Educazione. Membro della Società 
Scientifica di Francesco di Sales. Le sue ricerche scientifiche riguardano le problema-
tiche giovanili di carattere psico-educativo. Possiede diverse pubblicazioni in merito, 
sia libri che articoli. E-mail: formella@unisal.it. 
3 W: A. Konu, A., M. Rimpelä, Well-being in schools: a conceptual model,“Health 
promotion international”17 (2002), nr 1, s. 80.
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diffusoin Gran Bretagna e Stati Uniti, in cui la scuola venne valutata secondo 
la sua efficacia, ovvero la capacità di utilizzare le risorse a sua disposizione 
e adempiere ai suoi scopi. Charles Teddlie e Samuel Stringfield,dottori statu-
nitensi in psicologia sociale e psicologia dell’educazione, ripresero, circa 
un decennio più tardi, questo stesso approccio per stilare una lista di fattori 
determinanti nella valutazione dell’efficacia scolastica. Nel 1987, Diane 
Allensworth, autrice di diversi programmi di promozione della salute e Lloyd 
Kolbe, professore del dipartimento di Applied Health Science nell’Indiana 
University di Bloomington4, tentarono un approccio più pratico e proposero 
alle scuole degli Stati Uniti l’attuazione di un programma di School Health, 
inclusivo di otto componenti: educazione al benessere, educazione fisica, 
assistenza sanitaria, assistenza alimentare, counselling e assistenza psicolo-
gica, un sano ambiente scolastico, promozione di benessere per lo staff e coin-
volgimento a scuola dei genitori e della comunità. Kathryn Riley e Desmond 
Nuttall5, professori di psicologia dell’educazione, unirono le forze in ambito 
accademico e nel 1994 ripresero e ampliarono il concetto di efficacia scola-
stica tramite una raccolta di saggi dal titolo Measuringquality: educationin-
dicators, il cui intento primario era quello di misurare la qualità della scuola 
tramite l’individuazione di specifici indicatori, tra cui essi considerarono: il 
rendimento scolastico, la soddisfazione degli alunni e le relazioni insegnan-
te-studente. Nel 1998, infine, il report dell’Organizzazione Mondiale della 
Sanità illustrò i risultati della Commissione sull’Educazione e la Promozione 
della Salute a Scuola riunitasi tre anni prima, elencando delle linee guida 
utili a potenziare il benessere scolastico, tra cui le seguenti: 

1. La scuola deve fornire acqua pulita e servizi igienici.
2. La scuola deve fornire cibo sano e nutriente per combattere la fame, 

prevenire il disagio, promuovere la crescita e lo sviluppo.
3. Ogni scuola deve consentire a bambini e ragazzi di tutte le età di 

apprendere le più basilari competenze vitali.
4. La scuola deve stabilire programmi di prevenzione per ridurre l’uso 

del tabacco, dell’alcool, delle droghe illegali e di comportamenti ses-
suali a rischio, che potrebbero promuovere la diffusione dell’HIV.

5. La scuola deve possibilmente identificare problemi di salute fisici e 
psicologici e fornire a coloro che ne soffrono un consulto e un appro-
priato trattamento6.

4 Ibidem, s. 81.
5 K. A. Riley, D. L. Nuttall (red.), Measuring Quality: Education Indicators – United 
Kingdom and International Perspectives, London 1994, s. 41-42.
6 World Health Organization, The world health report 1998 – Life in the 21st century: 
a vision for all, Geneva 1998, s. 85-86.
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A soli quattro anni di distanza dal documento dell’OMS, Anne Konu e 
Matti Rimpelä, ricercatori e psicologi finlandesi, aprirono il nuovo millennio 
con la teoria de TheSchool Well-being Model7. Il modello presentava quattro 
dimensioni fondanti del benessere, ciascuna correlata intrinsecamente ad un 
nucleo di bisogno dell’allievo: le condizioni della scuola (nucleo dell’avere); 
le relazioni sociali (nucleo dell’amare); i mezzi di realizzazione personale 
(nucleo dell’essere) e lo stato psicofisico (nucleo della salute)8.È evidente, 
dunque, che per definire con cognizione di causa di ciò che è (o non è) il 
benessere scolastico, sia necessario includere innumerevoli fattori, prospet-
tive e sfumature, poiché a seconda degli occhi con cui viene valutato, lo stesso 
assumerà connotati simili, ma non necessariamente identici. Da un punto di 
vista adultocentrico, per esempio, il benessere scolastico dovrebbe inclu-
dere fattori come l’accesso all’educazione, la durata della stessa, il livello 
di successo dell’alunno in funzione della qualità dell’educazione ricevuta e 
l’accompagnamento verso l’età adulta. Secondo i ragazzi, invece, la scuola 
è soprattutto relazioni con insegnanti, compagni di classe, è apprendimento, 
risultati, stress, ansia e atmosfera positiva9.

Data la pluralità di approcci teorici, analizzare le componenti del 
benessere scolastico può essere difficile. Tuttavia, secondo la definizione che 
di esso dà lo studio scientifico di più recente pubblicazione, ovvero quello di 
Maria Chumakova, professoressa associata di psicologia alla National Rese-
arch University “Higher School of Economics” di Mosca, Anna Antonova e 
Irene Stanzione, dottoresse e colleghe in psicologia sociale, dello sviluppo 
e della ricerca educativa all’Università Sapienzadi Roma, il well-beingsi 
costruisce sull’interazione di quattro fattori: soddisfazione personale, clima 
scolastico complessivo, percezione dell’ambiente come sicuro e assenza di 
disagio psicologico10.

2. La scuola alla luce della teoria bioecologica
Il punto precedente ha messo in luce come il benessere scolastico 

sia un costrutto multicomponenziale. A tutela delle condizioni di benessere 
rientra dunque un’esperienza della scuola anch’essa multicomponenziale e 
7 A. Konu, A., M. Rimpelä, Well-being in schools…, dz. cyt., s. 83.
8 Ibidem.
9 A. Stasulane, FactorsDeterminingChildren and Young People’sWell-beingat School, 
“Journal of TeacherEducation for Sustainability” 19 (2017), nr 2, s. 170.
10 A. V. Antonova, M. A. Chumakova, I. Stanzione,Il benessere educativo: validazione 
di un questionario sul benessere a scuola, “Giornale Italiano della Ricerca Educativa” 
IX (2016), nr 16, s. 86.
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olistica, che racchiuda in un’unica realtà tutti i fattori che contribuiscono al 
bene stare di alunni e insegnanti. Sembra perciò doveroso rivolgersi ad una 
teoria che abbracci ad ampio raggio ogni aspetto della scuola, dal momento 
che sarebbe riduttivo riferirsi alla “bontà” di una scuola esclusivamente in 
relazione al numero dei suoi insegnanti, alla natura delle sue lezioni o alla 
tipologia di banchi di cui dispone. Come ogni sistema sociale, vivente e 
mutante, la scuola è ben più che la somma delle sue parti; è interconnes-
sione e reciprocità tra le stesse. Per questo motivo, si potrebbe ipotizzare 
una nuova analisi del costrutto del benessere scolastico alla luce della teoria 
di Bronfenbrenner, capostipite indiscusso del modello bioecologico che 
analizza le proprietà mutevoli e multiformi degli ambienti e la relazione 
esistente, distribuita su più livelli, tra essi e l’individuo. Se oggi lo studio 
dello sviluppo umano è rivolto alla comprensione delle relazioni dinamiche 
che intercorrono tra l’individuo e l’ambiente in cui egli vive, gran parte del 
merito è da attribuire al lavoro dello psicologo statunitense Urie Bronfen-
brenner, nato a Mosca nel 1917 e morto a Ithaca nel 2005. L’autore, nel 1979, 
denunciò aspramente l’impostazione artificiale delle ricerche condotte dagli 
scienziati dello sviluppo: egli riteneva fosse necessario studiare i bambini 
nei loro ambienti di appartenenza, cioè in setting ecologicamente validi e 
non sperimentali11. Così facendo, proposein alternativa un indirizzo di studio 
e ricerca che analizzasse in modo nuovo l’interazione individuo-ambiente, 
riunendo in sé discipline biologiche, psicologiche e sociali12. «Ciò che […] 
costituisce realmente il “cuore” di un orientamento ecologico […] è l’inte-
resse per il progressivo adattamento tra l’organismo umano che cresce e il 
suo ambiente immediato e per il modo in cui tale relazione viene mediata 
da forze che derivano da regioni più remote, appartenenti ad un ambiente 
fisico e sociale più ampio»13. I modelli consolidati fino ad allora annulla-
vano sostanzialmente la possibilità del ricercatore di vedere gli ostacoli e 
le opportunità presenti nell’ambiente, nonché la capacità umana di rispon-
dervi in modo costruttivo. Come risultato vi era la tendenza a sottostimare le 
energie dell’individuo14.

Il modello di sviluppo di Bronfenbrennersi fonda su tre punti 
cardine: 

11 R. M. Lerner, Urie Bronfenbrenner: i contributi della ricca carriera di uno scien-
ziato dello svilupppo, w: Rendere umani gli esseri umani. Bioecologia dello sviluppo, 
(red.) U. Bronfenbrenner, Trento 2005, s. 13.
12 Z. Formella, Psicologia dell’intervento educativo, Roma 2015, s. 65.
13 U. Bronfenbrenner, Ecologia dello sviluppo umano, Bologna 1979, s. 44.
14 Ibidem, s. 36.
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1. L’individuo smette di essere una tabula rasa plasmata dall’ambiente, 
per divenire un’entità dinamica, proattiva e in grado di suscitare 
cambiamenti.

2. Se è vero che l’uomo è in grado di modificare l’ambiente che lo acco-
glie, è anche vero che l’ambiente stesso influenzerà di rimando l’in-
dividuo: tale interazione è bidimensionale e perciò caratterizzata da 
reciprocità.

3. Infine, «l’ambiente che si considera rilevante per i processi evolu-
tivi non è limitato ad un’unica situazione ambientale immediata, ma 
viene esteso nel senso di includere le interconnessioni tra più situa-
zioni ambientali, nonché le influenze esterne che derivano da condi-
zioni ambientali di carattere più generale»15.
Insieme ai principi base, è necessario ricordare quali siano i pila-

stri costituenti del modello di Bronfenbrenner:i cinque livelli dell’ambiente 
ecologico (micro-, meso-, eso-, macro- e cronosistema) e lo studio dello 
sviluppo umano, in un’ottica individuale e comunitaria. Tuttavia, i veri prota-
gonisti sono imattoni di tali pilastri, in base alla cui combinazione ogni indi-
viduo sarà portatore di una propria variabilità sistemica e vivrà uno sviluppo 
e un ambiente ecologico necessariamente differente da quello degli altri. «A 
monte di tutto»Bronfenbrenner dice infatti che c’è una «domanda basilare: 
quali sono i parametri in base ai quali i paradigmi di ricerca dello sviluppo 
nel contesto tendono a variare?»16. Egli trova la soluzione in una prospet-
tiva di casualità multifattoriale, secondo la quale è «impossibile individuare 
un’unica variabile responsabile del comportamento che ne rappresenterebbe 
la causa […]. Vengono comprese un numero di variabili di natura genetica, 
costituzionale, ambientale, come determinanti di rischio»17. 

Seguendo le indicazioni di Bronfenbrenner, le variabili sembrano 
dividersi in quattro dimensioni e prendono il nome di:

1. Processo prossimale, inteso come quello scambio relazionale, con-
tinuo e necessario, che si compie nella vita di ciascun uomo, frutto 
dell’interazione dinamica tra lui e gli altri attori sociali. Esso tenderà 
a variare notevolmente in funzione delle caratteristiche personali, dei 
contesti ambientali, della cornice temporale.

2. Persona, cioè il singolo essere umano e il suo repertorio specifico di 
caratteristiche biologiche, cognitive, emotive e comportamentali.

15 Ibidem, s. 55.
16 U. Bronfenbrenner, Rendere umani gli esseri umani. Bioecologia dello sviluppo, 
Trento 2005, s. 116.
17 Z. Formella, Psicologia…, dz. cyt., s. 61. 
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3. Contesto, declinato secondo i cinque livelli che compongono l’am-
biente ecologico: il contesto è fisico e immediato (come nel caso del 
microsistema), ma anche culturale, etico, sociale (come nel caso del 
macrosistema).

4. Tempo, che, come un burattinaio, muove i fili della relazione uomo-am-
biente e ne determina i cambiamenti per tutto il corso dell’esistenza18.
Nel loro insieme, questi quattro elementi vannoa costituire il modello 

processo-persona-contesto-tempo (PPCT), «che risulta utile a definire un 
sistema di sviluppo integrato come a delineare la ricerca sul corso dello 
sviluppo umano»19.Bronfenbrenner consegna dunque al PPCT le chiavi per 
comprendere lo sviluppo dell’individuo. Una concezione olistica del benes-
sere, unita ad un modello olistico di analisi del contesto è l’ideale per colmare 
tutte quelle lacune che si frappongono tra la teoria e la pratica di una scuola 
“in salute”20. Un approccio multifattoriale di questo calibro sembra infatti 
suggerire che, trasversalmente ai cinque livelli di ambiente ecologico, sarà 
la combinazione di fattori relazionali (variabile processo prossimale), fattori 
personali (variabile persona) e fattori ambientali (variabile contesto) a deter-
minare il profilo dell’alunno contento di andare a scuola. 

Fig. 1: Le componenti del benessere scolastico secondo la Teoria Bioecologica

Fonte: Elaborazione dell’autore

18 R. M. Lerner,Urie Bronfenbrenner: i contributi…, dz. cyt., s. 20-21.
19 Tamże, s. 21.
20 K. D. Bone,The Bioecological Model: applications in holisticworkplacewell-being 
management,“International Journal of WorkplaceHealth Management” 8 (2015) nr 4,  
s. 259.
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3. Il modello PPCT e il benessere scolastico

L’ambiente ecologico, frazionato in cinque livelli, si rivela essere 
la cornice olistica entro cui Bronfenbrenner posiziona sapientemente il 
costrutto di interdipendenza tra persona, contesto e relazioni. Questo rende 
la teoria bioecologica la prima candidata nella ricerca di una spiegazione il 
meno possibile riduttiva del percorso di sviluppo di un individuo, ma anche 
della sua condizione di benessere. Si cercherà di analizzare nello specifico 
la rilevanza di ciascuna tipologia di fattori (relazionali, personali e ambien-
tali) nella costruzione del benessere scolastico dell’alunno, affinché questo 
possa essere considerato come una meta sempre più concreta, conseguibile 
e auspicabile.

3.1. Fattori relazionali

La prima categoria di variabili su cui focalizza l’attenzione il modello 
bioecologico è quella che descrive l’uomo in quanto essere vivente ed essere 
in relazione: «nelle sue fasi iniziali e per gran parte della vita, lo sviluppo 
dell’uomo si realizza attraverso processi caratterizzati da interazioni reci-
proche, progressivamente più complesse, che si verificano tra un organismo 
umano, in attiva e continua evoluzione e dotato di proprie caratteristiche 
bio-psicologiche, e le persone […] che fanno parte del suo ambiente esterno 
più prossimo»21.

Per poter risultare valida e costruttiva, l’interazione deve realizzarsi 
in modo sufficientemente regolare e lungo un arco di tempo esteso. Bron-
fenbrenner chiama questo tipo di interazione costante, all’interno dell’am-
biente circostante, processo prossimalee lo considera il motore primario 
dello sviluppo. Egli rintraccia in letteratura una tipologia di influenza pros-
simale basata sull’analisi di interazioni interpersonali, relazioni e atteggia-
menti, soprattutto in ambito familiare e sostiene, a tal ragione, che esempi di 
processi prossimali siano rintracciabili nelle interazioni genitore-bambino e 
bambino-bambino. All’interno di tali relazioni, l’individuo lavora indiretta-
mente per l’attualizzazione dei propri potenziali genetici relativi all’effettivo 
funzionamento psicologico22. 

21 U. Bronfenbrenner, S. F. Ceci,Ereditarietà, ambiente e la domanda del «come». 
Una prima approssimazione, w: Rendere umani gli esseri umani. Bioecologia dello 
sviluppo,(red.) U. Bronfenbrenner, Trento 2005, s. 238.
22 Tamże.
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La relazione più caratterizzante e specifica della scuola ha origine 
senza dubbio nella classe del bambino: con l’entrata in prima elementare, egli 
diventa gradualmente più autonomo dai genitori e dalla famiglia ed esplora 
«più ampiamente il mondo […] con l’ausilio del gruppo dei pari, sperimen-
tando nuove realtà, nuove competenze e rivalità stimolanti»23. Fanno dunque 
la loro prima comparsa i cosiddetti pari, un gruppo di bambini che hanno tra 
di loro circa la stessa età e lo stesso livello di maturità.

Il gruppo dei pari rappresenta una fonte di informazione e confronto 
rispetto alla realtà al di fuori della famiglia ed ogni bambino raccoglie dal 
gruppo innumerevoli feedback sulle proprie capacità e azioni24. Questo 
accade poiché i bambini delle scuole elementari sono portati a comprendere 
se stessi in termini comparativi, utilizzando, cioè, il metodo del confronto 
sociale: in una ricerca in cui veniva chiesto ai bambini di dare delle valuta-
zioni relative alla performance di alcuni loro coetanei su un compito difficile, 
emerse come bambini con più di 7 anni utilizzavano descrizioni comparative 
dei compagni piuttosto che assolute25.

Il confronto con il gruppo è destinato ad acquisire, di anno in anno, 
sempre più importanza, poiché il bambino non solo aumenterà il tempo di 
permanenza scolastica condiviso con la classe, ma, parallelamente, inizierà 
a dedicare ai pari anche il tempo dello svago.Il mondo dei coetanei diventa 
così uno specchio in cui riflettersi e imparare a conoscersi; con loro i bambini 
interagiscono per la prima volta su una base di uguaglianza e apprendono una 
modalità di relazione caratterizzata da una reciproca influenza26. Il gruppo 
dei pari contribuisce al benessere scolastico del bambino quando, tramite 
l’influenza sociale e l’identità sociale, ne fa emergere le potenzialità e ne 
fortifica le caratteristiche.

Nel contesto scolastico, uno dei più importanti influssi esercitati 
sull’alunno è poi ad opera dell’insegnante. Studi che concettualizzano le rela-
zioni alunno-insegnante, dal punto di vista del paradigma dell’attaccamento, 
indicano che la qualità di queste relazioni è uno dei fattori che più influenza 
il benessere del bambino e il suo adattamento scolastico sotto il profilo 
emotivo, comportamentale e accademico27. Maureen T. Hallinan, professo-
ressa di sociologia all’Università di Notre Dame e fondatrice del Center for 
23 A. Pedon, Psicologia sociale, Milano 2011, s. 40.
24 J. W. Santrock, Psicologia dello sviluppo, Milano 1982, s. 458.
25 Ibidem, s. 353.
26 Ibidem, s. 461.
27 D. Granot, Teacher-Student Attachment and Student School Adaptation: A Varia-
bleCentered and PersonCenteredAnalyticalApproaches,“American Journal of Educa-
tional Research” 2 (2014), nr 11, s. 1006.
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Research on Educational Oppportunity, riteneva che al bambino piacesse la 
scuola qualora vi fossero, nella sua esperienza in aula, due fattori specifici 
(determinants of likingschool) strettamente connessi alla figura dell’inse-
gnante: la misura del suo supporto emotivo e la natura delle sue aspettative28.
Ogni insegnante, in base alle sue conoscenze, all’esperienza, alla prospettiva 
assunta e persino all’umore del giorno,avrà un diverso grado di aspettativa 
e di accettazione del comportamento dell’alunno e quello stesso alunno, 
di rimando, sarà condizionato nelle sue azioni e intenzioni dall’attitudine 
mostrata dall’insegnante durante la lezione29. Cardine di questa dialettica, 
che gioca un ruolo fondamentale nel modellare la percezione di benessere 
degli alunni, dovrebbe sempre essere quello che David Granot, professore 
del dipartimento di Educazione Speciale all’Oranim Academic College of 
Education di Haifa, definisce Person-Centered Approach: un approccio rela-
zionale che pone al centro la persona (non i suoi voti!) con tutto il bagaglio 
esperienziale ed emotivo che la riguarda30.

La relazione alunno-insegnante può essere definita attraverso tre 
elementi: la relazione propriamente educativa che si costruisce giorno dopo 
giorno a scuola tra educatore ed educando, la personalità matura dell’inse-
gnante e la tipologia di didattica adottata.Sebbene le relazioni con i pari e 
con gli insegnanti siano quelle che avvengono, di fatto, ogni giorno all’in-
terno della scuola, esse non sono le uniche a caratterizzare il microsistema 
del bambino e ad avere un’influenza sul suo benessere scolastico. Ci sono 
infatti molti condizionamenti che modificano il vissuto dell’allievo31 e parti-
colare peso è dato a quelli che hanno origine nella sfera familiare: ogni essere 
umano si muove nella vita quotidiana portando dentro di sé l’impronta che 
la relazione con i propri genitori ha lasciato e utilizzandola, inconsapevol-
mente, in tutto ciò che fa32. Perché alla fine «non c’è niente di paragonabile 

28 M. T. Hallinan, TeacherInfluences on Students’Attachment to School, “Sociology of 
Education” 81 (2008) s. 272.
29 F. Yildizbas, The RelationshipbetweenTeacherCandidates’ Emotional Intelligence 
Level, Leadership Styles and TheirAcademic Success, “Eurasian Journal of Educa-
tional Research” 67 (2017), s. 216.
30 D. Granot, Teacher-Student…, dz. cyt., s. 1010.
31 E. Marescotti, La funzione educativa dell’insegnante: guidare e non indottrinare. 
Prospettive deontologico-scientifiche in Eduard C. Lindeman,“Annali online della 
Didattica e della Formazione Docente” 8 (2016), nr 11, s. 35.
32 P. Gambini, Psicologia della famiglia. La prospettiva sistemico-relazionale, Milano 
2007, s. 52.
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al tipo di profondità di affetto e di sentimento che proviene dall’esperienza 
familiare»33.

La relazione con i genitori custodisce il cuore del vissuto emotivo 
del bambino e ne condiziona la futura salute. Essa viene costruita sulla 
base di una specifica pratica di genitorialità (parenting) adottata nel nucleo 
familiare. Il parenting va «considerato come una funzione complessa, costi-
tuita da una costellazione di processi psicologici, a loro volta determinati 
da diversi fattori che, interagendo tra di loro, vanno a costruire lo stile e le 
modalità del comportamento genitoriale»34.I risultati della ricerca condotta 
da Debra Umberson, del dipartimento di sociologia all’Università del Texas, 
sembrano suggerire che relazioni positive tra genitori e figli, fortemente 
modellate dall’esercizio di un buon parenting, siano correlate positivamente 
al benessere del nucleo familiare35.

L’ultimo fattore relazionale da annoverare riguarda la relazione scuo-
la-famiglia: essa rappresenta uno dei legami più controversi e discussi degli 
ultimi tempi. Dov’è che la famiglia incontra con la scuola e viceversa? Esiste 
una possibilità di dialogo, un punto di contatto, un’area di intersezione per 
queste due istituzioni? «La cronaca recente e recentissima restituisce […] 
nella sua dilatazione mediatica, immagini di una relazione scuola-famiglia 
non solo logora e stanca ma, forse, drammaticamente spezzata»36. Al giorno 
d’oggi è sempre meno facile vedere attuato il dialogo tra le due istituzioni 
educative, sebbene appaia evidente il bisogno di confronto e di sostegno 
sia da parte dei genitori che degli insegnanti37. L’incapacità di coinvolgi-
mento reciproco di scuola e famiglia potrebbe riflettere la complessità per 
insegnanti e genitori di compartecipare al binomio educazione-istruzione 
e la preferenza di ciascuna parte di arrogarsi in esclusiva una dimensione, 
sottraendola di fatto al controllo dell’altra38. D’altra parte, «il conflitto istitu-

33 E. C. Lindeman, I punti di forza della famiglia,“Rivista Italiana di Educazione Fami-
liare” 1 (2017), s. 243.
34 J. W. Santrock, Psicologia…, dz. cyt., s. 428.
35 D. Umberson, Relationships with Children: ExplainingParents’ PsychologicalWell-
being,“Journal of Marriage and the Family” 51 (1989), s. 1009.
36 M. Attinà, La responsabilità genitoriale e la relazione scuola-famiglia: certezze, 
fragilità e nuove istanze educative, “Annali online della Didattica e della Formazione 
Docente”, 10 (2018),nr 15, s. 168.
37 E. De Ranieri, P. Persia, Genitori e insegnanti: come incontrarsi? Cambia-
menti“Rivista dell’Istituto di Psicoterapia Sistemica Integrata” 2 (2017), s. 20.
38 V. Cautiero, Formazione iniziale dei docenti: dal patto di corresponsabilità 
all’alleanza educativa tra genitori e insegnanti, “Annali online della Didattica e della 
Formazione Docente” 10 (2018), nr 15, 339.
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zionale può dipendere da quell’asimmetria comunicativa che tecnicamente 
ha sempre caratterizzato i rispettivi ruoli. Da un lato genitori che si sentono 
“giudicati” nel loro operato educativo, dall’altra insegnanti che si sentono 
minacciati dalla sola presenza dei genitori rispetto agli assunti di base della 
propria professionalità»39. Ma il pericolo di un conflitto tra scuola e famiglia 
è quello di lasciare il bambino non soltanto confuso e risentito, ma anche 
ostacolato nei suoi progressi di apprendimento40.

Al contrario, la scuola e la famiglia dovrebbero ripartire da un’alle-
anza che abbia come scopo il raggiungimento di una comunicazione a due 
vie: lo scambio reciproco e funzionale di informazioni rispetto al compor-
tamento e alle esperienze del bambino in questione41, così che la mamma e 
la maestra possano arricchirsi vicendevolmente nei loro ruoli e accorgersi 
che giocano nella stessa squadra. Solo così sarà possibile costruire una vera 
e propria rete di sostegno che abbia la funzione di promuovere il benessere 
del bambino e, contemporaneamente, «puntellare, ammortizzare, contenere 
i mille vissuti legati al ruolo genitoriale»42.

3.2. Fattori personali

I fattori personali sono tutte quelle variabili che caratterizzano una 
persona, rendendola unica e irripetibile. Bronfenbrenner definisce l’indi-
viduo «prodotto e in parte produttore del processo del suo stesso sviluppo»43, 
proprio perché egli è influenzato dal contesto, ma al contempo è in grado 
di influenzarlo, causandone cambiamenti e modulando le relazioni in esso 
esistenti, in virtù di tratti caratteriali e disposizioni intrinseci alla sua persona.
Nella dimensione persona, la condizione di benessere scolastico viene forte-
mente influenzata da quelle che sono tutte le caratteristiche (fisiche, psicolo-
giche, biologiche, cognitive) proprie dell’alunno. Ogni bambino si confronta 
con una percezione diversa dell’esperienza scolastica e misura la sua soddi-
sfazione su una scala che è specifica a lui e a lui solamente, poiché l’insieme 
delle sue indoli, delle sensibilità, delle esperienze passate, dei tratti caratte-

39 M. Attinà, La responsabilità…, dz. cyt., s. 170.
40 D. Fontana, Manuale di psicologia per gli insegnanti, Trento 1981, s. 29.
41 D. Capperucci E., Ciucci A., Baroncelli, Relazione scuola-famiglia: alleanza e corre-
sponsabilità educative,“Rivista Italiana di Educazione Familiare” 2 (2018), s. 235.
42 Z. Formella, A. Ricci, Educare insieme. Aspetti psico-educativi nella relazione geni-
tori-figli, Torino 2010, s. 112.
43 U. Bronfenbrenner, Rendere umani…, dz. cyt. s. 147.
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riali e delle fragilità condiziona il suo modus operandi e vivendi e dirige la 
condotta secondo standard e mete personali44.

L’educatore (l’insegnante) saggio è colui che impara a conoscere le 
potenzialità del suo alunno e decide di «puntare sul “capitale sociale’ piut-
tosto che su quello monetario-finanziario (…), vale a dire investire e scom-
mettere sulla ricchezza umana nel saper valorizzare le singole persone, con 
il loro portato di sentimenti, di esperienze, di conoscenze, di passionalità»45. 
Nella prospettiva di promozione del benessere psicologico, uno tra i primi 
fattori personali ad essere considerati rilevanti per il bambino è l’autoeffi-
cacia o autoefficacia percepita, cioè «la convinzione che l’individuo ha di 
essere capace di dominare specifiche attività, situazioni o aspetti del proprio 
funzionamento psicologico e sociale»46. Tale convinzione è un riflesso della 
misura in cui l’individuo è in grado di esplorare se stesso e di imparare 
dall’esperienza.Albert Bandura, psicologo canadese noto per il suo lavoro 
sulla teoria dell’apprendimento sociale, ha approfondito il concetto di autoef-
ficacia. Nel fornire esempi su come tale costrutto renda l’individuo caparbio, 
in grado di insistere malgrado i fallimenti, egli cita le storie di numerosi 
artisti di talento: «Gente di Dublino di James Joyce è stato rifiutato da 22 
editori. Gertrude Stein ha sottoposto le sue poesie per la pubblicazione agli 
editori per circa vent’anni prima che fossero finalmente accettate. Prima di 
avere successo a Hollywood, il grande Fred Astaire era stato descritto come 
“un attore magrolino e un po’ pelato, capace di ballicchiare”»47. È dunque 
facile immaginare quanto un’abilità di questo genere possa risultare utile al 
bambino che si affaccia per la prima volta nel mondo della scuola e dei voti. 
In assenza di abilità di autoefficacia, è possibile che egli, pur possedendo 
effettivamente le capacità necessarie a superare una prova, fallisca o decida 
di non provarci neanche, a causa della percezione che ha della sua compe-
tenza in materia48.

Le convinzioni di autoefficacia rappresentano degli indici di agen-
tività umana (human agency) in quanto definiscono la capacità umana di 
orchestrare al meglio le proprie azioni erelazioni in riferimento alla realtà 
di cui l’individuo fa parte. «Ciascuno sa quali sono i propri punti di forza 
e quelli di debolezza per cui saggiamente cerca le occasioni che possono 
44 G. V. Caprara, La valutazione dell’autoefficacia, Trento 2001, s. 8.
45 F. Poletti, Educare oggi: passione, necessità o impresa impossibile?,“Ricerche di 
Pedagogia e Didattica / Journal of Theories and Research in Education” 13 (2018), nr 1, 
s. 79.
46 G. V. Caprara, La valutazione…, dz. cyt., s. 8.
47 A. Bandura, Self-efficacy: The Exercise of Control,London 1997, s. 73.
48 P. H. Miller, Teorie dello sviluppo psicologico, Bologna 2011, s. 110.
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valorizzare i primi e quelle che possono rafforzare i secondi, o in cui è meno 
probabile essere penalizzati da essi»49. In questo senso, l’autoefficacia ha 
molto in comune con il costrutto di padronanza: ogni qual volta l’individuo 
crede di essere capace di affrontare, superare e perseverare in un determi-
nato compito, egli diviene man mano più disponibile a compiere degli sforzi 
e a dedicarvi il suo tempo. Scegliendo di dare più fiducia alle proprie possi-
bilità di miglioramento, tale miglioramento diventerà poi un riscontro reale 
e l’individuo potrà percepire finalmente la padronanza acquisita50.

Quando l’autoefficacia viene proiettata sulla dimensione emozionale 
diviene autoefficacia emotiva percepita, definita come la convinzione che la 
persona ha di gestire in maniera emotivamente adeguata le situazioni, così 
da raggiungere gli scopi prefissati. Essa si compone di due variabili: autoef-
ficacia nelle emozioni positive e negative e autoefficacia empatica51.

Quando applicata all’ambito scolastico, invece, l’autoefficaciaper-
mette allo studente di sottoscrivere le seguenti dichiarazioni: “so che saprò 
imparare gli argomenti di questa materia” e “credo che riuscirò bene in 
quest’attività”52. Sono diverse le ricerche che attestano che il senso di auto-
efficacia scolastica condizioni positivamente la formulazione degli obiettivi 
accademici, le reazioni degli studenti di fronte agli insuccessi e il loro livello 
di vulnerabilità allo stress e alla depressione53. Per gli insegnanti e gli educa-
tori l’autoefficacia, quando unita all’ottimismo e alla motivazione, può dive-
nire un eccellente strumento di facilitazione nel processo di apprendimento. 
Per esempio, rinforzi periodici al senso di autoefficacia del ragazzo durante 
l’anno scolastico potrebbero condizionare la sua capacità di studio e le sue 
successive performance accademiche54.

Gli studenti con alto senso di autoefficacia sono quelli più inclini a 
trarre piacere dalle attività scolastiche. Percepiscono, cioè, la misura dell’in-
vestimento personale in ciò che fanno e, una volta ottenuto ciò per cui hanno 
lavorato, sperimentano un più alto livello di soddisfazione che tornerà ad 
alimentare il senso di autoefficacia. Per questo motivo, «convinzioni di effi-

49 G. V. Caprara, La valutazione…, dz. cyt., s. 9.
50 J. W. Santrock, Psicologia…, dz. cyt., s. 510.
51 I. Grazzani, I. Corti, V. Ornaghi, C. Antoniotti, A. Pepe, Regolazione delle emozioni, autoefficacia 
emotiva ed empatia: una ricerca in preadolescenza,“Psicologia clinica dello sviluppo” 
XIX (2015), nr 3, s. 431.
52 J. W. Santrock, Psicologia…, dz. cyt., s. 510.
53 G. V. Caprara, La valutazione…, dz. cyt., s. 88.
54 H. P. Phan, Longitudinalexamination of optimism, personal self-efficacy and 
studentwell-being: a pathanalysis,“SocialPsycholgy ofEducation” 19 (2016), s. 416.
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cacia scolastica, sociale e regolatoria svolgono un ruolo decisivo nel deter-
minare le varie forme di adattamento scolastico e sociale»55. 

Un secondo fattore personale in grado di influenzare la misura del 
benessere scolastico dell’alunno è la capacità di problemsolving. La capa-
cità di sapersi muovere adeguatamente di fronte ad un problema o ad una 
difficoltà è, con molta probabilità, al giorno d’oggi, una delle life skills più 
ambite. Che talvolta la vita sia più complicata del previsto e che possa capi-
tare di essere chiamati ad affrontare e risolvere sistemi complessi è una verità 
piuttosto condivisa. Ma non tutti sanno che risolvere un sistema complesso è 
più facile quando quello stesso sistema è scomponibile: la capacità di scom-
posizione di un problema in più sotto-problemi è la prima fase del metodo 
del problemsolving56, ovvero quel «percorso attraverso il quale si raggiunge 
l’obiettivo prefissato trasformando la situazione di partenza in quella finale. 
La prima è percepita dall’individuo come limitata o insoddisfacente, mentre 
la seconda è vista come risolutiva del problema»57. L’approccio del problem-
solvin grappresenta per il bambino un fattore personale altamente protettivo 
e proattivo nei confronti della costruzione del suo sviluppo: egli può infatti 
trarre vantaggio dall’utilizzo di una vasta gamma di strategie alternative e 
dalla sperimentazione di diversi metodi risolutivi a uno stesso problema58.

La capacità di riorganizzazione mentale è necessaria nei problemi di 
logica, così come è fondamentale nelle questioni relazionali. Quando l’indi-
viduo decide di applicare l’approccio mentale del problemsolving alla sfera 
sociale, egli può sviluppare il social problemsolving, ovvero quel processo 
cognitivo-affettivo-comportamentale con cui le persone risolvono i problemi 
reali del quotidiano all’interno degli ambiti relazionali. Il social problem-
solving è un atteggiamento chiave nella gestione delle emozioni e nella 
costruzione del benessere personale; infatti il bambino, così come l’adulto, 
ha bisogno di mantenere saldi i legami con gli amici e la famiglia, di lavorare 
in cooperazione con i compagni e di saper gestire i contrasti che eventual-
mente potrebbero insorgere. In particolar modo, nell’ambito della ricerca 
sperimentale in psicologia familiare, il training in social problemsolving è 
stato identificato come intervento efficace per imparare a gestire le relazioni 
e i conflitti tra genitori e figli59. In una ricerca risalente al 2007, è stato osser-
55 G. V. Caprara, La valutazione…, dz. cyt., s. 88.
56 K. Foss, N. J. Foss, Simon on Problem-Solving: Implication for New Organizational 
Forms,Copenhagen 2005, s. 4.
57 P. Gambini, Psicologia della famiglia…, dz. cyt. s. 116.
58 J. W. Santrock, Psicologia…, dz. cyt., s. 211.
59 A. M. H. Siu, D. T. L. Shek, Social ProblemSolvingas a Predictor of Well-being in 
Adolescents and Young Adults,“Social IndicatorsResearch” 95 (2010), s. 393-395.
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vato come, ad un livello globale, la relazione tra stress e complessivo benes-
sere psicologico nei giovani adulti fosse parzialmente mediata dalla capacità 
di social problemsolving60.

3.3. Fattori ambientali

Una delle peculiarità più apprezzate del modello di Bronfenbrenner 
risiede nel fatto che egli, di fronte alla necessità di comprendere il bambino, 
decise di cominciare dall’analisi dell’ambiente nel quale il bambino viveva: 
casa, scuola, comunità, quartiere, cultura e così via. Egli cercò il cosiddetto 
naturalisticsettinge questo permise alla dimensione del contesto di venire 
finalmente alla luce61. I fattori ambientali circoscrivono tale dimensione 
e si riferiscono ai luoghi fisici in cui si compie la vita globale dell’indi-
viduo, così come ai panorami culturali, valoriali ed etici entro cui prende 
forma lo stile della società nel suo insieme e del singolo, nel suo piccolo. 
Un approccio bioecologico considera, infatti, tanto gli aspetti fisici quanto 
quelli sociali dell’ambiente nella creazione del benessere: i primi sono tutti 
quegli elementi geografici, architettonici e tecnologici interni al contesto; 
i secondi si riferiscono a dinamiche culturali, economiche e politiche che 
rendono vivo lo stesso contesto62.

Tra i fattori ambientali del microsistema scolastico emerge ciò che 
JillWalls, professoressa associata di psicologia della giovinezza e della prima 
infanzia nella Ball State University (Indiana),chiama immediate learningen-
vironments: l’aula scolastica e i suoi spazi vitali. Le ultime scoperte in fatto 
di tecnologia moderna hanno avuto un impatto drammatico sulla struttura 
e sul setting delle classi63. Bronfenbrenner stesso passa in rassegna alcune 
ricerche relative agli effetti sullo sviluppo dell’ambiente circostante. «Queste 
ricerche si sono focalizzate su due tipi di variabili: la disponibilità di oggetti 
che consentissero e stimolassero particolari tipi di attività, come giocattoli e 
materiale di lettura; e la struttura del contesto, in particolare la presenza di 
60 E. C. Chang, T. J. D’Zurilla, L. J. Sanna, Social ProblemSolvingas a Mediator of the 
Link Between Stress and PsychologicalWell-being in Middle-Adultuhood, “Cognitive 
Therapy and Research” 33 (2009), nr 1, s. 43.
61 M. K. Burns, K. Warmbold-Brann, A. F. Zaslofsky, Ecological Systems Theory, 
“School PsychologyReview” 44 (2015), nr 3, s. 250.
62 K. D. Bone,The Bioecological Model…, dz. cyt., s. 259.
63 J. K. Walls, A TheoreticallyGrounded Framework for Integrating the Scholarship 
of Teaching and Learning, “Journal of the Scholarship of Teaching and Learning” 17 
(2017), nr 2, s. 29.
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barriere e percorsi che restringessero o indirizzassero il libero movimento e 
le attività del bambino»64. Una ricerca del 2011 ha indagato la correlazione 
esistente tra il benessere percepito di 2032 studenti di 7 diversi licei, tra i 14 
e i 15 anni di età, e la qualità dell’infrastruttura di ciascuna delle loro scuole: 
i risultati hanno evidenziato un netto contrasto nei livelli di soddisfazione tra 
gli studenti che frequentavano scuole con una buona qualità di infrastruttura, 
rispetto a coloro che frequentavano scuole con una bassa qualità di infra-
struttura. In particolar modo, i ragazzi sembravano sensibili alla possibilità 
di avere la propria aula vicino ad uno spazio verde65.

Nell’immaginario collettivo, il contesto della scuola rimanda istin-
tivamente il pensiero al trinomio più famoso di sempre: cattedra-lavagna-
banco. Eppure, a ben guardare, la scuola costruisce la sua identità a partire 
da luoghi e ambienti ben più distanti dall’aula: il contesto scolastico inizia 
dall’impostazione che la cultura antropologica dà all’istruzione, dall’impor-
tanza attribuitagli dalle politiche nazionali, passa poi per il sistema ammini-
strativo regionale, per arrivare fisicamente in una città, in un quartiere, in una 
via e, solo in ultimo, in un edificio. I fattori ambientali da considerare sono 
dunque innumerevoli e partono dal macrosistema per arrivare al micro; in 
questa sede, verrà esaminato il fattore quartiere, nelle sue declinazioni sociali 
ed economiche e nella sua capacità di condizionare il benessere scolastico 
del bambino. La prima ipotesi riguardo la relazione tra variabili contestuali 
e benessere individuale è che un quartiere caratterizzato da un basso tasso 
di devianza e criminalità funga da facilitatore rispetto al benessere psico-
logico. Persino l’effetto negativo delle difficoltà finanziarie sembrerebbe 
essere mitigato al cospetto di un quartiere di qualità. Il quartiere, infatti, 
influenza la percezione che l’individuo ha della propria sicurezza contro 
ladri o violenze, sicurezza che, quando assente, viene invece associata ad 
un alto livello di stress psicologico66. Basti pensare che, secondo un recente 
report ISTAT (2018), alla domanda “quanto si sente sicuro camminando per 
strada quando è buio ed è solo nella zona in cui vive” più del 27% degli 
individui sopra i 14 anni risponde di sentirsi per niente o poco sicuro, seguiti 

64 U. Bronfenbrenner, Rendere umani…, dz. cyt. s. 123.
65 K. Cuyvers, G. De Weerd, S. Dupont, S. Mols, C. Nuytten, Well-beingatschool: 
doesinfrastructurematter?, “CELE Exchange”, 10 (2011), s. 3-4.
66 M. A. Montpetit, A. E. Kapp, C. S. Bergeman, Financial stress, neighborhood 
stress, and well-being: mediational and moderationalmodels,“Journal of Community 
Psychology”, 43 (2015), nr 3, s. 376.
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dall’11,8% che dichiara di non uscire mai di casa dopo il tramonto, né in 
compagnia né da solo67.

Causa di questa dilagante insicurezza, è l’aumentato livello di 
devianza e criminalità presente nei quartieri. La devianza, definita come il 
comportamento dell’individuo che si pone al di fuori di un sistema sociale 
di regole prestabilite poiché risulta in disaccordo rispetto alle stesse, «può 
costituire un elemento disgregatore dei sistemi sociali, provocare crisi di 
identità all’interno dei gruppi, indurre i sistemi di controllo a interventi 
costrittivi più rigidi»68. Nell’ambito della devianza, trova luogo anche la 
delinquenza minorile che comprende una vasta gamma di comportamenti 
inaccettabili che vanno da reati contro lo status a veri e propri atti crimi-
nali. John Santrock, psicologo dello sviluppo dell’Università del Texas a 
Dallas, sostiene che «predittori della delinquenza possono essere: (…) sesso 
maschile; basse aspettative e scarso impegno a livello educativo; scarso 
successo scolastico in tutti i gradi; influenza dei pari; basso status socio-eco-
nomico; ruolo genitoriale (basso supporto, disciplina inefficace, mancanza 
di monitoraggio); (…) e, infine, il vivere in un quartiere urbano con un’inci-
denza alta dei crimini»69.

Sebbene le percezioni di un quartiere di qualità, ovvero caratte-
rizzato da un basso tasso di devianza e criminalità, sembrerebbero essere 
direttamente proporzionali allo sviluppo del benessere psicofisico dell’indi-
viduo, l’integrazione sociale rappresenta una variabile contestuale in grado 
di moderare questa relazione. Uno spiccato senso di comunità infatti, pur 
all’interno di quartieri ad alta devianza e criminalità, ha il potere di riunire i 
cittadini e fare in modo che lavorino insieme per migliorare i loro ambienti. 
La sensazione di essere integrati in una comunità è probabile che aumenti 
la percezione di supporto sociale e livelli più alti di supporto sociale sono 
correlati a un maggiore benessere psicologico70. Le preoccupazioni finan-
ziarie rappresentano dei forti fattori di stress (financialstressors), soprattutto 
in tempi in cui l’economia sperimenta un sempre più grave tracollo. Se è 
vero che “i soldi non fanno la felicità”, è altrettanto drammaticamente vero 
il suo contrario: lo stress dovuto a difficoltà economiche influenza negativa-
mente il benessere psicologico dell’individuo71.

67 ISTAT,Anni 2015-2016. La percezione della sicurezza, 2018, s. 2, hhtp://www.istat.it 
[dostęp: 24.04.2019].
68 A. Pedon, Psicologia…, dz. cyt., s. 126.
69 J. W. Santrock, Psicologia…, dz. cyt., s. 413.
70 M. A. Montpetit, A. E. Kapp, C. S. Bergeman, Financial stress…, dz. cyt., s. 367.
71 Tamże, s. 364.
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Nel 2015 Lívia Maria Bedin e Jorge CastellàSarriera, professori 
associati di psicologia dello sviluppo e della personalità all’Università fede-
rale del Rio Grande do Sul, condussero uno studio su 534 adolescenti (tra 
i 12 e i 16 anni) e i loro genitori (tra i 27 e i 70 anni di età), raggruppati in 
tre livelli di classe sociale: medio bassa; media; medio alta. I dati furono 
raccolti tramite la somministrazione di un questionario composto da tre scale 
(Personal Wellbeing Index; Satisfaction With Life Scale; Brief Multidimen-
sional Students’ Life Satisfaction Scale) e tre item singoli (due circa la feli-
cità e uno circa la soddisfazione lungo tutto l’arco di vita). I risultati mostra-
rono come il costrutto del benessere fosse associato per la maggior parte alle 
famiglie di classe sociale medio alta, piuttosto che alle famiglie di classe 
sociale medio bassa72.La classe sociale è un tema piuttosto delicato, che 
presenta una grande quantità di implicazioni politiche. Ad esempio, in Gran 
Bretagna, le prime quattro categorie socioeconomiche vengono contrasse-
gnate con le lettere A, B, C e D e, rispetto ad esse, viene segnalato uno scarto 
rilevante tra gli status delle prime due categorie e gli altri. Alcuni studi hanno 
riportato che i bambini delle prime due categorie mostrano molte probabilità 
in più, rispetto a quelli delle categorie C o D, di ottenere successi scolastici 
nella scuola primaria di secondo grado e di accedere poi all’università. «Non 
sorprende quindi che gli stessi bambini da adulti, ottengano posti di lavoro 
migliori e godano di redditi più alti. Se cerchiamo di stabilire le ragioni di 
questo fenomeno, una delle più ovvie è che i bambini delle categorie più 
basse provengono da ambienti deprivati, in cui si ha un accesso molto minore 
al tipo di esperienze che conducono al successo scolastico»73.

I bambini delle categorie sociali più basse hanno di solito meno 
strumenti a disposizioni su come relazionarsi appropriatamente con l’inse-
gnante o come autoregolare il proprio comportamento e la condotta. Spesso 
questi bambini appartengono a situazioni ambientali in cui l’aggressività e 
la durezza sono gli approcci educativi che producono i migliori risultati e 
possono trovare molto difficile comprendere i comportamenti della collabo-
razione e del rispetto. Numerosi studi hanno confermato che condizioni di 
vita più disagiate, le difficoltà economiche, un contesto ambientale verbal-
mente non stimolante e la mancanza di stimoli culturali e di svago di cui 
fanno esperienza le famiglie economicamente svantaggiate rappresentano 
un grande impedimento ai progressi scolastici di questi bambini. Essi hanno 

72 L. M. Bedin, J. C. Sarriera, A comparative study of the subjectivewell-being of parents 
and adolescentsconsidering gender, age and social class,“Social IndicatorsResearch”, 
120 (2015), s. 82.
73 D. Fontana, Manuale di psicologia…, dz. cyt., s. 45-46.
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meno spazi disponibili allo studio e un accesso limitato alle biblioteche e 
agli altri siti di cultura, come teatri e musei. Infine, «è anche frequente che si 
trovino in un ambiente sociale che attribuisce poca importanza al sapere, che 
non dà alcuna guida per quanto attiene alla ricerca di un lavoro e che si trova 
spesso in disaccordo con il sistema di scopi e di valori della scuola»74.

Conclusioni

In conclusione, aver portato alla luce la dinamica della teoria bioe-
cologica e le componenti relazionali, personali e ambientali del modello 
PPCT rappresenta un primo passo necessario ad una comprensione olistica 
della scuola e del benessere che in essa alberga, poiché, usando le parole di 
David Fontana, docente di psicologia dell’educazione presso l’Università 
del Galles a Cardiff, «se vogliamo capire il comportamento degli alunni, 
non dobbiamo limitarci a considerare soltanto gli alunni isolatamente, ma 
dobbiamo prendere in considerazione anche i vari tipi di influenza che su 
di essi vengono esercitati»75. Tra le tipologie di fattore analizzate è tuttavia 
necessario riconoscere la primarietà dei fattori relazionali nella costruzione 
del benessere: la scuola rappresenta l’istituzione educativa relazionale per 
eccellenza. È il primo ambiente esterno al caldo nido familiare, in cui entra 
il bambino per imparare a conoscere se stesso, il gruppo dei pari, gli adulti 
significativi e il mondo. Il fatto stesso che il primo mattone metaforico della 
scuola sia la classe, un nome collettivo per indicare un insieme di bambini 
che partecipano ad una stessa condizione di apprendimento, la dice lunga 
sul bene intrinseco che rappresentano le relazioni nel vasto campo dell’istru-
zione. La scuola diviene lo scrigno di ciò che GianPaoloSalvini, scrittore 
emerito de La Civiltà Cattolica, chiama beni relazionali, ovvero quei beni 
che risultano dal valore e dall’intensità delle relazioni che un individuo 
riesce ad instaurare con gli altri e che ne determinano il benessere76. Inse-
gnanti felici fanno alunni felici e alunni felici fanno insegnanti felici: ecco la 
reciprocità dei beni relazionali. Le relazioni docente – studente rispondono 
ad una funzione regolatrice e modellatrice dello sviluppo, poiché lo studente 
cresce, come una pianta, appoggiandosi al sostegno che trova. Una cattiva 
relazione può rappresentare una delle cause di insuccesso e dello star male a 

74 Ibidem, s. 47.
75 Ibidem, s. 411.
76 G. P. Salvini, Il malessere nella società del benessere,“La CiviltàCattolica”, II (2006), 
s. 337.
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scuola; mentre un’efficace relazione di aiuto può diventare un valido motivo 
di benessere e successo per gli alunni77.

Non meno importanti, poi, sono le relazioni con i compagni di classe: 
essi sono una “palestra” di socializzazione per ciascun bambino e «creano 
occasioni per esercitare diverse abilità sociali relative alla cooperazione e alla 
negoziazione, alla gestione dei conflitti e al rispetto delle regole sociali»78.

Alla fine dell’anno scolastico, le conoscenze che si manterranno 
più salde nell’alunno saranno quelle intrinsecamente legate ad un rapporto 
interpersonale: nessuna poesia rimane nella memoria, senza che rimanga nel 
cuore anche il professore che la recitava. 

Sommario

Il seguente articolo promuove il significato della teoria bioecologica 
di U. Bronfenbrenner all’interno della scuola e sostiene che sia possibile 
costruire il concetto di benessere scolastico a partire dall’impalcatura teorica 
del modello PPCT. Intende così approfondire il benessere a partire dall’ana-
lisi dei tre fattori che lo costituiscono: fattori relazionali (relazioni con inse-
gnanti, compagni, genitori e alleanza tra scuola e famiglia); fattori personali 
(indole, temperamento e qualità propri del bambino) e fattori ambientali 
(scuola in quanto struttura, quartiere e cultura antropologica di riferimento).
Particolare importanza viene riconosciuta alla prima tipologia di fattori, 
rispetto ai quali il cuore dello sviluppo personalizzato del bambino continua 
ad essere attribuito alla qualità delle relazioni interpersonali: gli insegnanti, 
in particolar modo, possono contribuire in modo significativo al benessere 
dei loro allievi, attraverso la pratica didattico-relazionale. 

Parole chiave: benessere, scuola, relazioni, Bronfenbrenner

Title: School well-being in the first grade schoolin the light of U. 
Bronfenbrenner'stheory

77 G. Verni, Giovani e società del benessere. Il ruolo della scuola che promuove salute 
e la relazione studente – docente, w: Educazione al benessere e nuova professionalità 
docente. Ricerca – Profili – Riflessioni, (red.) C. Guido, G. Verni, Bari 2009, s. 206.
78 V. Tobia, G. M. Marzocchi, Il benessere scolastico: una ricerca su bambini con 
sviluppo tipico e con Bisogni Educativi Speciali,“Difficoltà di apprendimento e didat-
tica inclusive” 3 (2015), nr 2, s. 222.
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Summary

The followingartic lepromotes U. Bonfenbrenner's bioecologictheo-
rywithin the school, and claims the possibility to define a school wellness 
starting from PPCT theoricframework. Thus, itmeants to deepen well-
ness starting from the threefactorsanalysiswhosedefineit: relationalfactors 
(relations with teachers, classmates, parents and school-family alliance); 
personal factors (character, temperament, and features of the child) and 
environmentalfactors (schoolmeantas a building, neigborhood and rela-
tedanthropological culture). Particularimportanceisgiven to the first type of 
factors, in which the heart of the child's personalizeddevelopmentisattrib-
uted to the quality of interpersonalrelationships: the teachers, in particular, 
can contributesignificantly to the well-being of theirstudents, through the 
didactic-relationalpractice.

Key words: well-being, school, relationships, Bronfenbrenner

Steszczenie

Artykuł podkreśla znaczenie teorii bioekologicznej U. Bronfen-
brennera w szkole oraz dowodzi, iż możliwe jest skonstruowanie koncepcji 
dobrostanu szkolnego, odwołując się do modelu PPCT. Artykuł przedstawia 
pogłębione znaczenie dobrostanu, poczynając od analizy trzech czynników, 
które go tworzą: czynniki relacyjne (relacje z nauczycielami, rówieśnikami, 
rodzicami i współpracapomiędzy szkołą a rodziną); czynniki osobowe 
(charakter, temperament i cechy typowe dla dziecka); oraz czynniki środo-
wiskowe (szkoła jako struktura, sąsiedztwo i antropologiczna kultura odnie-
sienia). Szczególną wagę przywiązuje się do pierwszego rodzaju czynników, 
w odniesieniu do których istotę procesu spersonalizowanego rozwoju 
dziecka przypisuje się jakości relacji międzyludzkich: w szczególności 
nauczyciele mogą znacznie przyczynić się do dobrostanu swoich uczniów 
poprzez właściwą praktykę dydaktyczno-relacyjną.

Słowa kluczowe: dobrostan, szkoła, relacje, Bronfenbrenner
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Elementy wychowawcze  
zawarte w paschalnej liturgii rodzinnej judaizmu

Wstęp

Problematyka wychowania budzi zainteresowanie od starożytności 
po dziś dzień, dlatego też istnieje bogata literatura poświęcona zagadnieniu 
wychowania. W starożytnej Grecji wychowanie (gr. παιδαγωγία, paidagogia 
od παῖς pais ,,dziecko”, ,,chłopiec” i ἄγω ago ,,prowadzić”) było określane 
jako całość zabiegów związane z formowaniem umysłowym i moralnym 
dziecka. W V i IV wieku przed Chrystusem sofiści zaczęli kształcić uczniów 
w zakresie gramatyki, retoryki i dialektyki, wprowadzając młodych ludzi 
w świat kultury3. Przez wieki wychowanie jest przedmiotem rozważań  
i refleksji filozofów, psychologów, socjologów i pedagogów, którzy dysku-
tują: Jak wychowywać? Jakie realizować cele wychowawcze? Jaki powinien 
być rezultat (efekt) końcowy procesu wychowania?4.

W języku polskim wychowanie „pierwotnie oznaczało żywienie  
i utrzymywanie kogoś przez dostarczanie środków do życia. Dobrze kogoś 
chować znaczyło tyle, co dobrze go odżywiać, stąd pojęcie wychowanie 

1 Dr hab. inż., wykładowca w Uniwersytecie Technologiczno-Humanistycznym im. 
Kazimierza Pułaskiego w Radomiu. Zainteresowania badawcze: Biblia i historia wcze-
snego chrześcijaństwa, szczególnie w kontekście powiązań kulturowych, językowych  
i religijnych z Żydami i judaizmem. Adres e-mail: m.rucki@uthrad.pl
2  Doktorant na Wydziale Teologicznym Uniwersytetu Opolskiego (Nauki o Rodzinie). 
Zainteresowania badawcze: antropologia katolicka i związane z nią zagadnienia pracy 
duszpasterskiej, rozwoju formacyjnego małżonków, a także wychowanie w oparciu  
o wartości chrześcijańskie. Adres e-mail: krawiec.email@gmail.com
3 M.A. Krąpiec, Wprowadzić dziecko w świat kultury, „Cywilizacja”, 28 (2006),  
nr 46-47, s. 8-15.
4 L. Zarzecki, Teoretyczne podstawy wychowania, teoria i praktyka w zarysie, Jelenia 
Góra 2012, s. 5.
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odnosiło się także do zwierząt czy roślin”5. Dopiero w XIX wieku zaczęto 
nadawać mu znaczenie wywodzące się od łacińskiego educo (,,wyciągać”, 
wydobywać, wyprowadzać coś ku górze”)6.

W literaturze pojęcie wychowania bywa różnie określane. Próby 
nazywania, czym jest wychowanie nie zawsze spełniają wymagania, jakie 
stawia się definicjom, w rozumieniu logiczno-metodologicznym. Przyczyną 
tych trudności jest nieostrość zakresu, jaki nadaje się pojęciu definiowa-
nemu (definiendum), a także wieloznaczność i nieokreśloność sensu tego 
wyrażenia, za pomocą których jest ono definiowane (definiens), a także ze 
względu na powszechne użycie terminu w mowie potocznej7.

S. Kunowski, tworząc podstawy teorii integralnego wychowania, 
widział wychowanie jako zjawisko społeczne, jednocześnie nazywał je 
„zjawiskiem biologicznym, psychologicznym i kulturalnym, tak, że do 
teorii wychowania równe prawa, co socjologia, mogą zgłaszać biologia, 
psychologia i kulturologia i że jedynie zespół tych wszystkich oświetleń 
może stanowić i to dopiero ze stanowiska swoistej struktury pedagogicznej 
– całkowitą teorię wychowania8. Kunowski dostrzega w wychowaniu 
społecznie uznany system działania pokoleń starszych na dorastające, celem 
pokierowania ich wszechstronnym rozwojem dla przygotowania według 
określonego ideału nowego człowieka do przyszłego życia”9.

W. Okoń zauważa, że wychowanie to „świadomie organizowana 
działalność społeczna, oparta na stosunku wychowawczym między wycho-
wankiem, a wychowawcą, której celem jest wywołanie zamierzonych zmian 
w osobowości wychowanka”10. Pojęcie wychowania zbliżone jest tu do 
rozumienia H. Muszyńskiego, który opisuje je jako „zamierzone działanie  
w formie interakcji społecznych mające na celu wywołanie trwałych pożą-
danych zmian w osobowości ludzi”11.

Psychologiczny punkt widzenia wychowania przedstawia A.Gurycka, 
odnajdując w nim „dynamiczny, złożony układ oddziaływań społecznych, 
instytucjonalnych, interpersonalnych, bezpośrednich i pośrednich wywołu-
jących zmiany w osobowości człowieka tym oddziaływaniom poddanego, 
5 B. Milerski, B. Śliwerski (red.), PWN Leksykon, Pedagogika, Warszawa 2000, s. 274, 
hasło: ,,wychowanie”.
6 Tamże.
7 T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. VII (V-Ż), Warszawa 2008, 
s. 318-319, hasło: ,,Wychowanie – jego właściwości”, A. M. de Tchorzewski.
8 S. Kunowski, Proces wychowawczy i jego struktury, Lublin 1946, s. 5-6.
9  S. Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, Warszawa 2004, s. 164.
10 W. Okoń, Słownik Pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 445.
11 S. Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 170
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(…) układ wzajemnie od siebie zależnych procesów nadawania i odbierania 
wpływu (wywierania wpływu) zachodzących między jednostkami o zróż-
nicowanych, specyficznych rolach, w których jedna jest dojrzałym wycho-
wawcą, a druga mniej dojrzałym od niego wychowankiem, w celu realizo-
wania świadomie założonego projektu osobowości wychowanka”12.

Współczesne wychowanie człowieka przebiega w różnych środo-
wiskach i rozumiane jest jako usystematyzowane wzajemne oddziaływania 
wychowawcy i wychowanka w ramach ustalonego stosunku wychowaw-
czego13. Wychowanie definiowane jest również jako „świadome i celowe 
działanie pedagogiczne zmierzające do osiągnięcia względnie stałych 
skutków (zmian rozwojowych) w osobowości wychowanka”14, co znaczy, że 
zadaniem procesu wychowawczego jest wprowadzenie zmian w osobowości 
wychowanka. L. Zarzecki opisuje wychowanie, oprócz nauczania i uczenia 
się, jako działania zmierzające „do pozyskania wiedzy i umiejętności, spon-
taniczne i celowe nabywanie trwałych orientacji wartościujących, względnie 
stabilnych kompetencji do działania, czyli postaw”15.

Za główne cele wychowania uważa się „oczekiwane zmiany w osobo-
wości dzieci i młodzieży, których osiągnięcie zależy od wielu zabiegów, skła-
dających się na proces wychowania. Cele wychowania dotyczą planowego 
kształtowania wychowanków pod względem umysłowym, fizycznym, społecz-
no-moralnym, estetycznym i praktycznym”16. Warto również zauważyć, że 
cele wychowania są uwarunkowane czynnikami historycznymi, społecznymi 
i politycznymi, charakterystycznymi dla poszczególnych państw17.

W starożytności, zwłaszcza w Atenach, ogólnym celem wychowania 
było formowanie młodego pokolenia według klasycznych ideałów prawdy, 
dobra i piękna, obecnie, w szybko zmieniającym się świecie, celem jest 
często przegotowanie do aktywności zawodowej, kulturalnej i społecznej 
przy jednoczesnym respektowaniu uznanych w danym społeczeństwie norm 
etycznych18.

B. Suchodolski uważa, że to co nazywamy celem wychowania 
ma dwojaką postać: zwerbalizowaną i niezwerbalizowaną, realizowaną  
12 A. Gurycka, Struktura dynamiki procesu wychowawczego, Warszawa1979, s. 55.
13 W. Pomykało (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa 1993.
14 Z. Kwieciński, B. Śliwierski, Pedagogika. Podręcznik akademicki, t. 1, Warszawa 
2011, s. 22.
15 L. Zarzecki, Teoretyczne podstawy wychowania, teoria i praktyka w zarysie, dz. 
cyt., s. 7.
16 C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Słownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 22.
17 Tamże, s. 34.
18 Tamże, s. 23.
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w codziennej rzeczywistości wychowawczej, np. w rodzinie, gdzie wydaje 
się oczywiste, że trzeba wychować „właśnie w ten sposób”, co obejmuje 
atmosferę domową i rodzinne wzory zachowań. Wychowanie organizowane 
przez instytucje domaga się najczęściej deklaracji dotyczącej celów, jakie 
chce osiągnąć19.

Warunkiem skuteczności wszelkich działań jest precyzyjne okre-
ślenie celów. Celem wychowania są „pożądane i oczekiwane zmiany, jakie 
pod wpływem respektowania odpowiednich metod, środków i warunków 
kształtują się w osobowości wychowanków w postaci poglądów, postaw, 
nawyków, oraz innych cech osobowości”20.

W literaturze pedagogicznej sformułowanie celów wychowania jest 
ściśle związane z określeniem, kim jest człowiek, jakie jest jego powołanie, 
ku czemu dąży. Odpowiedzi na te pytania szukano w rozważaniach filo-
zofów, psychologów, socjologów i pedagogów. Cele wychowania są wyra-
żeniem określonej hierarchii wartości, norm moralnych, pragnień, nadziei, 
a także trudności napotykanych w życiu. Cele realizowane przez wycho-
wawcę precyzują jego przekonania, w imię jakich wartości powinien przeżyć 
życie, czego można się po nim spodziewać, a także, jaki jest sens jego życia. 
Jednym z głównych celów wychowania jest zatem internalizacja wartości 
jako jednego z najistotniejszych etapów socjalizacji21.

Najważniejszym środowiskiem, które oddziałuje wychowawczo na 
dziecko, jest rodzina22, bez względu na wartości w niej wyznawane. Stąd też 
rodzice powinni być świadomi odpowiedzialności za wychowanie i wpajane 
zasady postępowania23. E. Ozorowski jest zdania, że atmosfera wycho-
wawcza tworzona przez rodziców kochających dzieci bezwarunkową miło-
ścią, przy tym stanowczych w realizacji rodzicielskiego autorytetu, kształtuje 
w dzieciach pewność siebie, gotowość do uznawania autorytetów i mniejszą 
skłonność przyłączania się do zbuntowanych grup nieformalnych24.

Podstawowym i pierwszym środowiskiem wychowawczym jest 
rodzina, która nie jest tylko jednym z bytów w strukturze wychowawczej, ale 

19 B. Suchodolski (red.), Zarys pedagogiki, Warszawa1985, s. 70-72.
20 W. Okoń, Nowy Słownik Pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 51
21 Por. M. Gołaszewska, Internalizacja wartości, Etyka, t. 16, 1978, s. 91, cyt. za: Ency-
klopedia Socjologiczna, t. 4 (S-Ż), Warszawa 2002, s. 294, hasło: ,,wartości”.
22 Por. D. Kornas-Biela, Rodzina. Źródło życia i szkoła miłości, Lublin 2002.
23 A. Muchacka-Cymerman, Preferencje wobec wartości a poczucie jakości życia 
współczesnych rodziców, „Wychowanie w Rodzinie”, 13 (2016), nr 1, s. 133.
24 E. Ozorowski (red.), Słownik Małżeństwa i Rodziny, Warszawa-Łomianki 1999,  
s. 25-26.



159Elementy wychowawcze zawarte w paschalnej liturgii rodzinnej judaizmu

wpisuje się „istotowo w wspólnotową naturę Kościoła”25 (ponieważ rodzina 
jest najmniejszą wspólnotą Kościoła26) i świat Jego liturgii – której celem 
jest doprowadzić do spotkania Boga27. Liturgia pełni ważną rolę wycho-
wawczą, „jest jednym ze sposobów wprowadzania człowieka w dzieło 
zbawienia, kształtowania postawy ofiary i służby bliźniemu, uczenia się 
prawości, pokory i szacunku dla innych. (…) Celem liturgii jest wewnętrzny 
wzrost wiary i pobudzanie do życia bardziej oddanego Bogu, również przez 
apostolstwo i dawanie świadectwa”28. 

W Kościele katolickim nie ma analogii dla tradycyjnych rodzinnych 
spotkań liturgicznych przy okazji różnych świąt i wydarzeń. Poza tym chrze-
ścijańskie teksty liturgiczne są nakierowane raczej na wychowanie religijne, 
podczas gdy w judaizmie liturgia domowa ma znacznie szerszy zakres oddzia-
ływania na dzieci. Poniżej przedstawiamy krótką analizę elementów wycho-
wawczych, które zawiera żydowska liturgia domowa przewidziana na święta 
Paschy.

1. Hagada paschalna

Do analizy wykorzystano hebrajską księgę liturgiczną Sefer habra-
chot29. W tej publikacji rozdział Pesach zaczyna się od fragmentu z Księgi 
Wyjścia: „Mojżesz powiedział do ludu: Pamiętajcie o dniu tym, gdyście 
wyszli z Egiptu, z domu niewoli, gdyż potężną ręką wywiódł was Pan 
stamtąd: w tym to dniu nie wolno jeść chleba kwaszonego. Dziś wycho-
dzicie w miesiącu Abib” (Wj 13,3-4). Te dwa wersety zawierają esencję tego, 
czym są dla Żydów obchody Paschy: jest to upamiętnienie (uobecnienie) 

25 D. Kwiatkowski, Liturgia miejscem urzeczywistniania się Kościoła domowego, 
„Łódzkie Studia Teologiczne”, 24 (2015) 3, s. 125-137; por. J. Miazek, Wycho-
wawcza funkcja liturgii w życiu rodziny chrześcijańskiej, „Communio”, 3 (1982), nr 5,  
s. 64-73.
26 Por. Sobór Watykański II, Konstytucja dogmatyczna o Kościele – Lumen gentium, 
w: Sobór Watykański II. Konstytucje, dekrety, deklaracje, red.M. Przybył, Poznań 
2002, s. 377-401.
27 J. Stańczuk, Imperatyw apostolski w liturgii z udziałem dzieci, „Warszawskie Studia 
Teologiczne”, 29 (2016), nr 2, s. 62-76.
28 K. Matwiejuk, Formacyjny wymiar liturgii, „Warszawskie Studia Pastoralne”, 8 
(2008), s. 137-145.
29 Sefer habrachot leszabatot wechagim bemiszpacha (Księga błogosławieństw na 
szabaty i święta w rodzinie), Tel-Awiw 2006. Zawartość tej księgi została szczegó-
łowo opisana w artykule: M. Rucki, Księga „Sefer habrachot” do żydowskiej liturgii 
domowej, „Liturgia Sacra”, 51 (2018), nr 1, s. 93-104.



160 Mirosław Rucki, Grzegorz Krawiec

najważniejszego wydarzenia w historii narodu30, które nie mogło nastąpić 
bez nadprzyrodzonej ingerencji Boga w konkretnym czasie i w konkretnym 
miejscu. Jednym z elementów tego uobecnienia jest zakaz spożywania 
kwaszonego chleba, który obowiązuje każdego roku w tym samym okresie 
miesiąca Abib (nazywanego też Nisan). 

Księga Sefer habrachot zawiera standardowy tekst kanoniczny 
obchodów wieczerzy paschalnej, znany jako Seder (z hebr. ‘porządek’) lub 
Tekes (z gr. τάξις ‘porządek’), publikowany zazwyczaj w postaci osobnej 
książki o nazwie Hagada31, nieraz ubogaconej licznymi objaśnieniami32. 
Tekst Hagady, umieszczony w analizowanej księdze Sefer habrachot, nie 
zawiera osobliwych dodatków dla jakiejś szczególnej grupy odbiorców, 
jedynie różniące się między sobą fragmenty pochodzące z tradycji aszkena-
zyjskiej i sefardyjskiej33 są oznaczone odpowiednio czarnym i czerwonym 
kolorem. 

2. Śpiewy

Między liturgią a muzyką istnieje siostrzana więź34. Wspólny śpiew 
urozmaica świętowanie i jednoczy uczestników, dlatego wiele elementów 
Sederu wykonuje się w postaci pieśni, np. strona chasydzkiego ruchu Chabad 
z Lubawicz proponuje melodie do śpiewania następujących części rodzinnej 
liturgii paschalnej:

a) Ma nisztana (Czym się różni ta noc?);
30 Uważa się, że wydarzenie wyjścia i otrzymanie na Synaju Prawa jest początkiem 
historii Żydów jako narodu. Zob. np.: J.M. Cohen, When did we become a nation? 
http://www.jbq.jewishbible.org/assets/Uploads/314/ 314_NATION30.pdf [dostęp 
8.02.2019]; K. Spiro, History Crash Course #11: Mount Sinai, http://www.aish.com/
jl/h/cc/48932202.html [dostęp 8.02.2019]. Bright podkreśla: „Mojżesz wywiódł ich 
stamtąd [z Egiptu] i doprowadził do Synaju, gdzie otrzymali to przymierze i Prawo, 
dzięki którym stali się narodem szczególnym” (J. Bright, Historia Izraela, Warszawa 
1994, s. 107).
31 Zob. np.: Hagada. Opowiadania o wyjściu Izraelitów z Egiptu na dwa pierwsze 
wieczory święta Pesach, Wiedeń 1927.
32 Zob. np.: S. Pecaric (red.), Hagada na Pesach, Kraków 2002.
33 Aszkenaz i sfarad to powszechnie przyjęte nazwy tradycji żydowskiej zachodniej, 
charakterystycznej dla Żydów europejskich oraz wschodniej, dotyczącej żydowskich 
społeczności orientalnych (do tej drugiej zaliczani są również Żydzi hiszpańscy oraz  
z krajów Północnej Afryki).
34 I. Pawlak, Liturgia i muzyka – wzajemne relacje, „Annales Lublinenses pro Musica 
Sacra”, 5 (2014), nr 5, s. 49-62.
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b) Dajenu (Nam by wystarczyło);
c) Elijahu hanawi (Prorok Eliasz);
d) Awadim hajinu (Byliśmy niewolnikami);
e) Echad mi jodea? (Jedno co jest?);
f) Mimicraim gealtanu (Z Egiptu wykupił nas).

Oprócz tego są melodie, na które śpiewa się liczne krótkie fragmenty, 
jak np. życzenie „W przyszłym roku w Jerozolimie”. 

W końcowej części sekcji Pesach są kolejne pieśni:
a) Wajehi bachaci halajla (Stało się to o północy);
b) Ki lo na’e (To jest odpowiednie dla Niego).

Encyklopedia żydowska zawiera informację, że jest to jedna z najpóź-
niej włączonych do Hagady pieśni datowana na XV wiek. Oryginalnie miała 
być śpiewana tylko pierwszej nocy Paschy, zaś pieśń Adir Hu (zob. niżej) 
była jakby jej odpowiednikiem w drugą noc, jednak już od ponad dwóch 
stuleci śpiewa się je obie w obydwie noce paschalne35.

Pieśń Ki lo na’e opisuje wychwalanie Króla Niebios przez niebiański 
chór aniołów. W tekście wykorzystano wersety biblijne (Ps 65,2; 89,12 oraz 
1Krn 29,11), zaś refren składa się z jedno- i dwusylabowych rymujących się 
słówek: lecha ul-cha, lecha kil-cha, lecha af-l-cha itd. oznaczających „Twoje 
do Ciebie”, „Twoje dla Ciebie” itp. Dlatego też jest łatwa w zapamiętaniu 
i bardzo podoba się dzieciom. Jednocześnie wskazuje na bardzo głębokie 
prawdy teologiczne przekazywane przez krótkie słówka-klucze, zawarte  
w Biblii: „Twoje jest niebo i Twoja jest ziemia” (Ps 89,12), „Ciebie należy 
wielbić, Boże, na Syjonie. Tobie śluby dopełniać” (Ps 65,2) oraz „Twoja 
jest, o Panie wielkość, moc, sława, majestat i chwała, bo wszystko, co jest 
na niebie i na ziemi, jest Twoje; do Ciebie, Panie, należy królowanie i ten, co 
głowę wznosi ponad wszystkich” (1Krn 29,11).

Struktura pieśni to akrostych alfabetyczny dodatkowo ułatwiający 
zapamiętywanie, z tym że litera תtaw rozpoczyna trzy ostatnie wersety. Poza 
tym cyklicznie powtarzają się słowa bimlucha (‘w królewskim majestacie’), 
kahalacha (‘jak należy’) oraz jomru lo (‘mówmy do Niego’).

- Adir Hu (Potężny On).
Pieśń ta jest znana również pod nazwą Bimhera (prędko, wkrótce), 

które pojawia się w refrenie. Podobnie jak opisana wyżej pieśń Ki lo na’e, 
została włączona do Hagady jako jedna z najpóźniejszych; przedtem była 
śpiewana w dowolne święta36. Najstarsza melodia pochodzi z XVII w., 
jest bardzo prosta i łatwo się zapamiętuje, dlatego też szybko została przy-
35 Http://www.jewishencyclopedia.com/articles/9318-ki-lo-na-eh [dostęp 28.03.2019].
36 Http://www.jewishencyclopedia.com/articles/788-addir-hu [dostęp 28.03.2019].
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jęta przez ogół Żydów jako pieśń rodzinna. Słowa pieśni są proste i łatwo 
dające się zapamiętać. Wstęp jest śpiewaną adaptacją codziennej modlitwy 
o odbudowanie Świątyni „prędko, za naszych dni”. Na początku dwukrotnie 
powtarzane są słowa Adir Hu ,,potężny On”, pozostała zaś część pieśni to 
akrostych alfabetyczny. Każda linijka zawiera po kolei trzy określenia Boga 
w porządku alfabetycznym: „błogosławiony”, „wielki”, „wspaniały” itd., 
zakończone prośbą o odbudowę Jego Świątyni.

- Echad mi jodea? (Co jest jedno?)
Dzieci są szczególnie wrażliwe na muzykę i śpiew37, co znajduje 

wyraz w żydowskiej liturgii paschalnej w postaci licznych piosenek ułożo-
nych specjalnie dla niech. Przykładem jest prosta piosenka „Co jest jedno?” 
z licznymi powtórzeniami, nawiązująca do 13 punktów żydowskiego 
wyznania wiary38. Ułożona w postaci wyliczanki, zapewne właśnie ona zain-
spirowała twórców modnej ostatnio w Polsce piosenki bożonarodzeniowej 
„Wołek i osiołek”. Każda liczba reprezentuje jakąś związaną z nią rzeczywi-
stość, mającą odniesienie do cyklu życia rodzinnego i do historii zbawienia. 
Odpowiedzi odnośnie do każdej liczby dotyczą historii, wiary i nadziei 
Izraela; za każdym razem powtarzane są również odpowiedzi poprzednie  
i w ten sposób słowa „Jeden jest Bóg na niebie i na ziemi” powtarzają się 13 
razy. Zawarta jest w tym bardzo głęboka prawda teologiczna.

Trzynaście powtórzeń wyznania, że Bóg jest jeden, to nie jest przy-
padek39. Na pytanie, czego jest trzynaście, pada odpowiedź: „Trzynaście 
jest przymiotów Boskich”, co oznacza raczej „13 przymiotów miłosierdzia 
Bożego”. Po hebrajsku ten zestaw cech miłosiernego Boga (zaczerpnięty 
z Wj 34,6-7) nazywa się תודימmidot, a w omawianej piosence jest nazwa 
aramejska אָיַּדִמ midaja. Rabini wskazują, że liczba 13 jest sumą liczbowych 
37 Ten fakt uwzględnia się również w przygotowaniu Mszy św. z udziałem dzieci  
(R. Ceglarek, Koncepcja teoretycznego i praktycznego przygotowania dzieci do pierw-
szej spowiedzi i Komunii Świętej w ujęciu bpa Antoniego Długosza, w: Wielopłaszczy-
znowe wsparcie człowieka we współczesnej pedagogii, (red.) N. Pikuła,Kraków 2011, 
s. 77-115.
38 Sformułowane przez rabina Mosze ben Majmona (w skrócie RaMBaM), 1135-1204, 
są uważane za swoiste credo judaizmu. Recytuje się je codziennie w ramach dodat-
kowej modlitwy porannej (zob. np.: P. Polonski (red.), Sidur szaarej tfila (nusach 
aszkenaz), Jeruzalem 2008, s. 294-297).
39 Zagadnienia związane z pojmowaniem jedności Boga w judaizmie poruszyłem  
w artykule M. Rucki, K. Szymański, Monotrynitarne powitanie w Apokalipsie, „Scrip-
tura Sacra”, 19 (2015), s. 183-197; wyniki badań nad tekstem Hagady pod kątem jedności 
omówiłem w referacie pt. Jewish Haggadah as a Context for Understanding of Syriac 
Prayers: Examples of Unity and God’s Mercy przedstawionym na międzynarodowej 
konferencji SBL International Meeting, 30.07-3.08.2018 r., Helsinki, Finlandia.
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znaczeń wszystkich liter słowa דחא ‘jeden’40, co po raz kolejny jest dekla-
racją wiary w jednego Boga. Miłosierdzie i jedność Boga są nierozerwalnie 
połączone w Jego osobowości, a prawda ta zostaje wpojona dzieciom za 
pośrednictwem prostej i wesołej piosenki. Recytacja 13 midot raczej jest 
elementem liturgii pokutnej41, dlatego jest pominięta w liturgii paschalnej, 
odnoszącej się do bezwarunkowego przebaczenia i uwolnienia. Przywołanie 
ich w piosence w czasie Sederu wskazuje na łączność różnych elementów 
żydowskiego życia i roku liturgicznego, bezpośrednio wynikających z natury 
Boga, objawionej m.in. poprzez 13 atrybutów Jego miłosierdzia.

- Chad gadja (Jedno [jedyne] koźlę).
Zabawna piosenka o jedynym koźlęciu kupionym za dwa pieniążki42 

jest napisana w języku aramejskim, który był językiem Żydów przez ponad 
tysiąc lat od wygnania babilońskiego do ekspansji islamu. Uważa się, że 
piosenka ta powstała w środowiskach Żydów niemieckich w XV-XVI 
stuleciu. Hagada wydana w Pradze w 1526 r. nie zawierała jej, ale również 
praskie wydanie z roku 1590 już ją opublikowało wraz z tłumaczeniem na 
język niemiecki43. Istnieje wiele opracowań na temat piosenki Chad gadja, 
chciałoby się podkreślić, że jej struktura jest ewidentnie inspiracją dla wier-
szyka „Dom, który zbudował Tom”. Tutaj jednak występują też poważ-
niejsze postacie, jak anioł śmierci (znany z narracji o Wyjściu z Egiptu) 
oraz sam Bóg, który dokonał pomsty na aniele śmierci. W ten sposób na 
wesoło dziecko uczy się, że Bóg jest ostatecznym Panem życia i zwycięzcą 
śmierci.

3. Role członków rodziny w liturgii paschalnej

Krieger odnotowuje, że w ramach judaizmu nie tylko podkreśla się, 
jak ważna jest rodzina i związana z nią prokreacja, lecz również wskazuje 
się na oczekiwania społeczne i prawne, dotyczące rodziny właściwej, czyli 

40 Zob. np.: Н. Миндель, Молитва моя, Нью-Йорк1976, www.judaisminrussian.com/
library/tefilla/tahanun.php [dostęp 8.02.2019].
41 Cyt. za: http://www.jewishencyclopedia.com/articles/10802-middot-shelosh-esreh 
[dostęp 28.03.2019].
42 Zuz to aramejska nazwa srebrnej monety stanowiącej ćwierć szekla i odpowiadającej 
jednej greckiej drachmie. Słowo to występuje zarówno w Targumach i Talmudach, jak 
i w syriackim tłumaczeniu Nowego Testamentu Peszitta, np. w Łk 15,8. Dwa zuzy 
zatem to biblijna didrachma, płacona jako podatek świątynny (Mt 17,24).
43 Http://www.jewishencyclopedia.com/articles/6998-had-gadya[dostęp 28.03.2019].
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takiej, jaką ona być powinna44. Autorka zaznacza też, że Prawo obliguje 
Żydów nie tylko do posiadania dzieci, ale też do troski o nie, np. ojciec ma 
obowiązek nauczyć synów zawodu, a matka powinna karmić dzieci piersią 
i wychowywać je do 6. roku życia. Rodzice mają obowiązek przekazania 
dzieciom świadectwa praojców, którzy to otrzymali Torę na Synaju. Prawo 
żydowskie narzuca też dzieciom pewne obowiązki względem rodziców: 
należy im się szacunek, posłuszeństwo i utrzymanie na starość. S. Bayme 
zauważa, że wraz z każdym z tych przepisów prawnych Żydzi uczą się, że 
mają obowiązki względem siebie, i że w ramach relacji rodzinnych muszą 
się odnosić do siebie z dobrocią i szacunkiem45.

Rabini podkreślają, że świętowanie Paschy jednoczy dalszą rodzinę 
i cały naród, w odróżnieniu od szabatu, który z reguły świętowany jest  
w gronie rodziny najbliższej46. Należy odnotować, że – w odróżnieniu od świę-
towania szabatu – w Sederze paschalnym -Żydzi nie powinni brać udziału. 
Prawo Mojżeszowe jasno nakazuje: „Jeśliby cudzoziemiec przebywający  
u ciebie chciał obchodzić Paschę ku czci Pana, to musisz obrzezać wpierw 
wszystkich potomków jego domu, i wtedy dopiero dopuścić go możesz do 
obchodzenia Paschy” (Wj 12,48). Talmudyczny traktat Pesachim (3b) wspo-
mina o poganinie, który uczestniczył w obchodach Paschy w Jerozolimie, 
ukrywając swoją tożsamość. Kiedy wyszło na jaw, że nie jest Żydem, został 
stracony. Niemniej jednak, w dzisiejszym judaizmie można spotkać opinie 
mniej radykalne, odwołujące się do faktu, że Świątynia jest zburzona i ofiara 
Paschy nie jest składana. Niektórzy rabini dopuszczają udział nie-Żydów  
w Sederze pod warunkiem spełnienia szeregu wymagań, a rabin Krygier 
nawet wymienia cztery powody, dla których warto zapraszać nieżydow-
skich przyjaciół na żydowskie święta, w tym nawet na obchody Paschy47. 
Niemniej jednak są to sytuacje raczej wyjątkowe, a obchody Paschy noszą 
charakter liturgii jednoczącej ludzi spokrewnionych, a przynajmniej należą-
cych do narodu żydowskiego.

Kluczową rolę wśród wszystkich członków rodziny odgrywają 
dzieci, ponieważ Seder jest spełnieniem m.in. przykazania „opowiesz 
44 A. Krieger, The Role of Judaism in Family Relationships, „Journal of Multicultural 
Counseling and Development”, 38 (2010), nr 3, s. 154-165.
45 S. Bayme, Intermarriage and communal policy: Prevention, conversion, and outreach, 
in: The Jewish family and Jewish continuity, red. S. Bayme, G. Rosen, Hoboken 1994,  
s. 285-294.
46 S.Ph. De Vries Mzn., Obrzędy i symbole Żydów, Kraków 2001, s. 177.
47 R. Krygier, Is it Permissible to Invite a Gentile to the Passover Seder? Publikacja 
dostępna w Internecie https://www.adathshalom.org/RK/a-Gentile-to-the-Passover-
Seder.pdf [dostęp 8.02.2019].
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swoim dzieciom” (Wj 13,8)48. Encyklopedia żydowskiej modlitwy postrzega 
kluczową rolę dzieci w obchodach Paschy jako przeciwstawną dzieciobój-
stwu zarządzonemu przez Faraona (Wj 1,16 i 1,22)49. Strona internetowa 
ruchu Chabad Lubawicz zawiera cały dział dotyczący świętowania Paschy 
skierowany do dzieci50. Tekst zaczyna się od słów: „Dzieciaki! WY odgry-
wacie najważniejszą rolę!”. Strona zawiera podrozdziały, z których dzieci 
mogą wiele dowiedzieć się na temat „wielkiego sprzątania” i poszukiwania 
macy, zapalania świec, symboliki talerza sederowego i przebiegu Sederu,  
a także nauczyć się zadawać po hebrajsku przewidziane przez rytuał 
pytania.

Najmłodsze dziecko, zgodnie z nakazem Tory, zadaje pytania51:
Czym różni się ta noc od wszystkich innych nocy?
Bo każdej nocy jemy chleb kwaszony i niekwaszony, a tej nocy tylko 

macę.
(Dlaczego) każdej nocy jemy dowolne przyprawy, a tej nocy tylko 

gorzkie zioła?
(Dlaczego) każdej nocy nie musimy maczać jedzenia, a tej nocy 

maczamy dwukrotnie?
(Dlaczego) każdej nocy możemy jeść na siedząco lub na leżąco, a tej 

nocy tylko na leżąco?
Wyrecytowanie tych czterech pytań to wielkie wydarzenie dla 

dziecka – nie tylko dlatego, że może się popisać umiejętnością zadania pytań 
po hebrajsku, ale przede wszystkim dlatego, że wówczas dziecko znajduje 
się w centrum uwagi wszystkich zgromadzonych52. Bez zaangażowania 
dzieci w świętowanie, spełnienie części przykazań jest niemożliwe. Dlatego 
też rodzice wkładają wiele wysiłków, by skierować uwagę najmłodszych 
na najważniejsze elementy liturgii i włączyć nawet dwu- i trzyletnie dzieci 
w celebrację. Na przykład strona Żydów reformowanych proponuje kilka 
ciekawych zabiegów, czyniących Seder atrakcyjnym dla tej właśnie grupy 
wiekowej. Ich interaktywny Seder łączy tradycyjne opowiadanie z zabawą, 

48 J.L. Grishaver, Building Jewish Life: Passover, Los Angeles 1988, s. 44. 
49 M. Nulman, The Encyclopedia of Jewish Prayer: The Ashkenazic and Sephardic 
Rites, Lanham 1996, s. 233.
50 Passover Guide for Kids, https://www.chabad.org/kids/article_cdo/aid/1606/jewish/
Passover-Guide.htm [dostęp 8.02.2019].
51 Pytania te są w księdze Sefer habrachot na s. 81.
52 K.M. Yust, A.N. Johnson, S. Eisenberg Sasso, E.C. Roehlkepartain, Nurturing 
Child and Adolescent Spirituality: Perspectives from the World's Religious Traditions, 
Lanham 2006, s. 206.
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która fascynuje dwu- i trzylatków: muzyka, ruch, zgłębienie ważnych treści, 
pobudzenie wyobraźni i kreatywności53.

D. Estroff proponuje kilka zabiegów, które pozwolą zapobiec wyar-
tykułowaniu przez dzieci piątego pytania: „Kiedy to się skończy?”, np. 
pomagając dzieciom doczekać się kolacji, proponuje podawać im co jakiś 
czas karpas (marchewkę, seler lub pietruszkę), by mogły coś chrupać, zanim 
rozpocznie się uczta. Wśród pomysłów zabawowych D. Estroff wymienia 
rozdawanie „torebek z plagami” (np. ciemne okulary jako ilustracje plagi 
ciemności, gumowe żabki jako plaga żab, piłeczki symbolizujące grad itp.), 
a także zaleca korzystanie z kolorowych książek paschalnych dla dzieci, by 
były aktywnymi uczestnikami wspaniałego wydarzenia, jakim jest rodzinne 
świętowanie Paschy54. Jedną z najważniejszych ról, jaka przypada rodzicom, 
jest zachęcanie dzieci do zadawania pytań. W ten sposób są one wprowa-
dzane do historii rodziny, historii narodu, zapoznają się z wartościami kultu-
rowymi i religijnymi.Przygotowanie do liturgii domowej jest dziełem matki 
oraz żeńskiej części rodziny55. Cały dom jest przystrojony świątecznie, dla 
wszystkich są przygotowane najlepsze odświętne ubrania. Stół jest dobrze 
oświetlony i zastawiony najlepiej i najpiękniej, jak tylko się da. Oprócz 
tego zaszczytny obowiązek zapalania świec na początku uroczystości świą-
tecznych przypada zawsze kobietom, jak to zostało opisane w dziale doty-
czącym szabatu. Przewodniczenie uroczystości paschalnej bierze na siebie 
ojciec. W drugi wieczór Sederu może ten zaszczyt przekazać jednemu ze 
współbiesiadników56.

4. Elementy wychowawcze

W kontekście księgi Sefer habrachot („Księgi błogosławieństw”) 
należy odnotować, że błogosławieństwa mają bardzo duże znaczenie  
w wychowaniu dzieci. R.J. Parker zachęca do wprowadzania w rodzinach 
rytuałów, które zawierałyby błogosławieństwo dzieci wręcz z wymienia-

53 Passover Seder for Young Children (2-3 years), https://reformjudaism.org/passover-
seder-young-children-2-3-years [dostęp 8.02.2019].
54 Sh.D. Estroff, Passover Seders with Kids, https://www.myjewishlearning.com/
article/passover-seders-with-kids/ [dostęp 8.02.2019].
55 S.Ph. De Vries Mzn., Obrzędy i symbole Żydów, dz. cyt., s. 177.
56 Tamże, s. 181.
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niem ich imion57. Motywuje to tym, że nawet sposób wypowiadania imienia 
dziecka buduje lub rujnuje jego poczucie własnej wartości, co skutkuje 
działaniem typu „samospełniające się proroctwo”, prowadzące dziecko do 
sukcesu lub porażki. Z tego powodu autor uważa wypowiadanie błogo-
sławieństw pod adresem dziecka wręcz za obowiązek rodziców. Obchody 
Paschy, opisane w badanej księdze Sefer habrachot, zawierają wiele błogo-
sławieństw, które w bardziej czy mniej bezpośredni sposób dotyczą dzieci, 
choć nie nazywają ich imion. Można zatem przyjąć, że rodzice żydowscy 
dzięki wypowiadanym słowom błogosławieństw, dzięki nadaniu dzieciom 
ważnej roli w obchodach wielkiego święta, dzięki poświęceniu dzieciom 
czasu i uwagi budują w nich poczucie wartości, niezwykle ważne w procesie 
wychowania.

Kolejnym, niezmiernie ważnym dla judaizmu, elementem wycho-
wawczym jest zachęcanie dzieci do zadawania pytań. G.J. Lipsitz podkreśla, 
że niekończące się pytania, sformułowane przez rabinów i zapisane w Talmu-
dzie oraz w komentarzach do Biblii, są wyrazem przekonania, że zadawanie 
pytań prowadzi do lepszego zrozumienia58. Bazując na danych amerykań-
skich, autor podkreśla, że dla wielu żydowskich rodzin wspólne świętowanie 
Paschy jest jedynym ogniwem łączącym je z judaizmem. Oznacza to, że rola 
Sederu w wychowaniu młodego pokolenia w wartościach narodowych i reli-
gijnych jest bardzo znacząca.

Zadawanie pytań przez dziecko oraz odpowiedzi rodziców są jednym 
ze sposobów budowania komunikacji sprzyjającej wychowaniu. Zapro-
ponowane przez Hagadę cztery pytania mogą być rozumiane albo jako 
zadawane przez różne dzieci, albo jako zadawane przez to samo dziecko 
na różnych etapach rozwoju: dojrzały nastolatek, młodszy zbuntowany 
nastolatek, dziecko w wieku szkolnym oraz bardzo małe dziecko59. Lipsitz 
zauważa, że niektóre dzieci w ogóle nie zadają pytań, co może świadczyć 
o niedostępności rodziców lub o zniechęcających odpowiedziach typu: „Co 
za głupie pytanie!”60. Inne dzieci odwrotnie, zadają mnóstwo pytań, nawet 
nie czekając na odpowiedzi, co może sygnalizować inny problem wycho-
wawczy, związany z brakiem poczucia bezpieczeństwa i własnej wartości. 
W ten sposób dziecko może usiłować zwrócić uwagę rodzica na siebie, a nie 
zdobyć informację na interesujący je temat.
57 R. J. Parker, The art of blessing: Teaching parents to create rituals, „Professional 
School Counseling”, 2 (1999), nr 3, s. 218-225.
58 G.. J. Lipsitz, Practical Parenting: A Jewish Perspective, New York 1997, s. 154.
59 J. Z. Abrams, S.A. Abrams, Jewish Parenting: Rabbinic Insights, Lanham 1994,  
s. 148-149.
60  G.. J. Lipsitz, Practical Parenting: A Jewish Perspective, dz. cyt., s. 155.
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Nieraz rodzice usiłują uciec od udzielania odpowiedzi swoim dzie-
ciom, szczególnie w razie niewygodnych lub kłopotliwych pytań. W USA 
są nawet wydawane poradniki61, jak należy odpowiadać na trudne pytania 
zadawane przez dziecko, np.:„Skąd się biorą dzieci? Co to jest śmierć?”. 
Przebieg Sederu uczy, że rozwój dziecka następuje już w chwili, kiedy ono 
formułuje pytania, nawiązując relacje z rodzicami. Rodzice nie muszą znać 
precyzyjnej odpowiedzi na każde usłyszane pytanie, bo sam proces zada-
wania pytań jest ważniejszy niż sformułowane odpowiedzi. Lipsitz nawet 
sugeruje, by w odpowiedzi na zadane w czasie Sederu pytanie dziecka dorośli 
również stawali kolejne pytania. „Słysząc, jak rodzice zadają pytania, dzieci 
otrzymują piękną lekcję, że zadawanie pytań i uczenie się to proces trwający 
całe życie, który cała rodzina może przeżywać razem”62.

Innym elementem wychowawczym jest budowanie postaw dzieci 
wobec rozmaitych sytuacji życiowych, które są omawiane w czasie Sederu. 
Nie sposób pominąć przy tym problemu cierpienia, pojawiającego się  
w różnych odsłonach w trakcie opowiadania paschalnego: cierpienie uciśnio-
nego narodu żydowskiego zmuszanego do niewolniczej pracy, cierpienie 
matek żydowskich, którym odebrano i zamordowano niemowlęta, cierpienie 
Egipcjan, którzy doświadczyli dziesięciu plag włącznie ze śmiercią pierwo-
rodnych i w końcu śmierć całego wojska egipskiego w wodach morza. Cier-
pienie towarzyszy człowiekowi od początku jego dziejów, dotyka każdego 
człowieka niezależnie od rasy, pozycji społecznej czy światopoglądu63. 
Kalinowski podkreśla: ,,Rodzina ze względu na wartość podstawową jest 
miejscem właściwym do przeżywania z jednej strony wszystkiego, co 
ją wewnętrznie dowartościowuje, a z drugiej posiada właściwy potencjał 
adaptacyjny do przechodzenia przez sytuacje trudne: kryzysy egzysten-
cjalne, zmieniające się role wewnątrzrodzinne, ograniczenia w realizacji 
funkcji rodzinnych...”64.

Złożona rzeczywistość cierpienia jest tematem często poruszanym 
przez Torę, proroków i inne pisma Biblii Hebrajskiej. Judaizm postrzega 
cierpienie głównie jako konsekwencje zerwania zawartego z Bogiem przy-
mierza oraz, w szerszej perspektywie, oddzielenia od Boga. W. Wilowski 
odnotowuje: „Człowiek cierpi, gdy traci łaskawość Boga, tak długo cierpi, 
61 Zob. np.: M. Stoppard, Questions Children Ask and How to Answer Them, London 
2016.
62 G.. J. Lipsitz, Practical Parenting: A Jewish Perspective, dz. cyt., s. 157.
63 W. Gałązka, Duchowość cierpienia, Warszawa 2010, s. 7.
64 M. Kalinowski, Zadania rodziny i służby zdrowia w świecie ludzkiego cierpienia, 
w: Cierpienie. Między sensem a bezsensem. Studium interdyscyplinarne, red.M. Kali-
nowski, I. Niewiadomska, L. Szot,Łuck 2014, s. 53-64.
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jak długo oddalony jest od Boga”65. Według niego, ważne jest stawianie 
pytania o najwłaściwszy sposób zachowania się wobec doświadczanego 
cierpienia.

Zachowanie wobec cierpienia własnego i innych jest niezmiernie 
trudnym zagadnieniem. Ludzie „cierpią w ciszy, narzekając, płacząc, przez 
rozpacz, nadzieję, samopoświęcenie czy zachowania buntownicze”66. Nie 
znajdując odpowiedzi na pytanie o sens cierpienia, człowiek często załamuje 
się, bo cierpienie staje się silniejsze od niego67. S. Samuelson, analizując 
rozmaite podejścia filozoficzne i psychologiczne do problemu cierpienia, 
zauważa, że konieczne jest podejmowanie prób naprawiania (fix-it) i jedno-
cześnie akceptowania cierpienia i znoszenia go (face-it)68. Według niego, 
podejście „naprawcze” zawiera próby rozwiązania problemów wywołują-
cych cierpienie, aż do wyeliminowania cierpienia jako takiego. Wysiłki tego 
rodzaju zadecydowały o znacznej części osiągnięć cywilizacyjnych, nauko-
wych i technologicznych. Podejście „znoszenia” wynika m.in. z bezsilności 
człowieka wobec przyczyn cierpienia (np. kwestia śmierci), ale również 
związane jest z oczyszczającą mocą cierpienia, które sprawia, że „stajemy 
się tacy, jakimi powinniśmy być”. Akceptując świat takim, jakim jest, a nie 
takim, jakim byśmy go chcieli mieć, uruchamiamy jakby „duchowe prze-
ciwciała” i przetwarzamy to doświadczenie w wartości kulturowe, naukowe 
i duchowe, prowadzące do ostatecznego zbawienia. Samuelson podkreśla, że 
te dwa podejście paradoksalnie muszą się łączyć w człowieku. Jedno podej-
ście bez drugiego zubaża ludzką osobowość, dlatego oba muszą harmonijnie 
łączyć się w odpowiednich proporcjach.

Porządek liturgiczny Hagady w pewnym sensie podejmuje próbę 
zmierzenia się z problemem cierpienia i śmierci w kontekście zależności 
człowieka od woli Boga. Z jednej strony Wyjście z Egiptu położyło kres 
cierpieniu Izraelitów, ale z drugiej przyczyniło się do cierpienia Egipcjan. 
Zamiast naśmiewać się nad pokonanym i poniżonym Egiptem, Hagada uczy 
współczucia. L. i L. Cheslerowie wyjaśniają, że nie można się cieszyć, kiedy 
inne ludzie cierpią, nawet jeśli są to wrogowie. W sensie bardziej ogólnym, 
Hagada pokazuje, że gdyby przesłanie Paschy zostało zrozumiane i przy-

65 W. Wilowski, Metafizyka cierpienia, Poznań 2010, s. 180.
66 A. Längle, Cierpienie – wyzwanie egzystencjalne. Rozumienie, postępowanie  
i radzenie sobie z cierpieniem z perspektywy analizy egzystencjalnej, w: Wobec cier-
pienia, red. R. Jaworski, A. Rusak, W. Simon,Płock 2004, s. 219-236.
67 M. Brzeziński, Wiara w doświadczeniu choroby i cierpienia, „Studia nad Rodziną”, 17/1 
(2013), nr 32, s. 217-233.
68 S. Samuelson, Seven Ways of Looking at Pointless Suffering: What Philosophy Can 
Tell Us About the Hardest Mistery of All, Chicago 2018, s. 7-8.
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jęte, wiele cierpień i zniszczeń nie miałoby miejsca69. Rabini zwracają też 
uwagę, że uparte przeciwstawianie się faraona Bogu, nazwane w Biblii  
i w Hagadzie „zatwardzeniem karku”, było źródłem niepotrzebnego cierpienia 
dla całego narodu. Z tego wyciąga się wychowawczy wniosek, że człowiek  
z jednej strony powinien unikać upartego trwania w złym, a z drugiej „zatwar-
dzać kark” wobec wszystkiego, co może go doprowadzić do złych czynów  
i postaw70. Rabbi Sender sugeruje, że cierpienia przeszłości dają szansę zbudo-
wania czegoś pozytywnego w przyszłości71.

Jednym z ważniejszych elementów wychowawczych jest post pier-
worodnych synów w przeddzień Paschy, niewspomniany w księdze Sefer 
habrachot. De Vries wyjaśnia72, że post ten, dotyczący wyłącznie pierw-
szego dziecka płci męskiej (nie zaś najstarszego syna), jest obchodzony 
dla upamiętnienia ocalenia pierworodnych synów Izraela oraz jako wyraz 
smutku z powodu niezawinionej zagłady pierworodnych synów Egipcjan. 
Zwraca się uwagę na niebezpieczeństwo, jakie zawisło wówczas nad Izra-
elitami oraz na ocalenie niezwiązane z jakąkolwiek zasługą tylko będące 
wyłącznie oznaką Bożej łaski. Post pierworodnych jest tak bardzo ważnym 
elementem obchodów Paschy, że obowiązuje wszystkich pierworodnych 
mężczyzn bez wyjątku. De Vries podkreśla, że jeśli ktoś nie może pościć, 
np. zbyt mały chłopiec, to wówczas za niego podejmuje się postu jego ojciec 
lub matka. O znaczeniu tego postu świadczy fakt, że nawet Żydzi zaniedbu-
jący praktyki religijne i zasady judaizmu troszczą się o to, by zachować post 
pierworodnych73.

5. Elementy zabawy

Należy odnotować, że czynności poszukiwania zakwasu (chamec), 
powiązanie ze świątecznym sprzątaniem całego domu, a w końcu uroczyste 
spalanie znalezionych okruszków chleba z zakwasem – to wszystko wywo-
łuje żywe zainteresowanie dzieci i nie może odbywać się bez ich udziału. 
Rabini zalecają schowanie 10 kawałków chamecu w celu późniejszego 
znalezienia i sporządzenia listy miejsc, gdzie je schowano, by jakiś kawałek 

69 L. Chesler, L. Chesler, Family Guide to Celebration of the Jewish Holidays, Bloom-
ington 2012, s. 15-16.
70 A. Silver, The Haggadah for the Generations, Philadelphia 2013, s. 182.
71 Y. Sender, Commentators' Haggadah: Anthology, Nanuet 1991, s. 223.
72 S.Ph. De Vries Mzn., Obrzędy i symbole Żydów, dz. cyt., s. 284.
73 Tamże, s. 285.
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przypadkowo nie pozostał w domu przez święta Paschy74. Według rabi-
nicznych ustaleń bowiem pozostawienie w domu lub posesji najmniejszego 
kawałka chamecu oznacza złamanie trzech przykazań – jednego pozytyw-
nego i dwóch negatywnych75.

Znaczenie wychowawcze rytuału bdikat chamec i jego symboliki 
opisuje De Vries, zwracając uwagę na fakt, że nie wszyscy Żydzi mają pełne 
rozumienie każdej czynności i każdego symbolu76. Singer zwraca uwagę na 
to, że poszukiwanie chamecu nie jest przykazaniem bezpośrednio angażu-
jącym dzieci, niemniej jednak rodzice stwarzają im okazję czynnego uczest-
nictwa w tym rytuale z dwóch powodów: z jednej strony dając im możli-
wość spełnienia kolejnego nakazu Tory, a z drugiej ucząc dzieci odpowie-
dzialności za spełnienie przykazania77. M. Norten bezpośrednio sugeruje, 
że rytuał ten można traktować jako zabawę edukacyjną, dzięki której dzieci 
uczą się rozumieć, jak Bóg oczyszcza człowieka z grzechu: każdy element 
ma swoje znaczenie, zaczynając od świec i kończąc na ogniu, w którym 
spalany jest chamec. Dzieci szukają chamec i za każdym razem, jak znajdą, 
wołają: „Ojcze! Ojcze! Znalazłem zakwas!”78. M. Becher podaje przykład 
rodziny, w której obowiązek schowania 10 kawałków chamecu i sporzą-
dzenia listy miejsc należy do młodszych dzieci, zaś poszukiwanie prowadzi 
ojciec. Każdy znaleziony kawałek jest uroczyście wkładany do papierowej 
torebki przy asyście dzieci, w celu późniejszego spalenia79. Silberman zaleca 
urządzenie w przeddzień „imprezy z popcornem”, po której dzieci musia-
łyby dokładnie posprzątać. Dramatyczne „pożegnanie z chamecem” może 
być świetnym elementem zabawy wychowawczej80.

Zakończenie Wieczerzy Paschalnej również wiąże się z zabawą 
zawierającą elementy wychowawcze. Posiłek kończy się zjedzeniem Afiko-
manu rozdzielanego między uczestników Sederu. Księga Sefer habrachot 
zawiera tylko krótkie objaśnienie, że w części Cafun każdy z obecnych zjada 
kawałek wielkości oliwki od uprzednio schowanej macy, w tym czasie są też 

74  Ch. Stefansky, The Carlebach Haggadah: Seder Night with Reb Shlomo, Jerusalem 
2001, s. 8-9.
75 E. Kitov, The Book of Our Heritage: The Jewish Year and Its Days of Significance, vol. 
1, New York 1998, s. 514.
76 S.Ph. De Vries Mzn., Obrzędy i symbole Żydów, dz. cyt., s. 175-176.
77 Sh. Singer, A Parent's Guide to Teaching Children Mitzvot: A Halakhic Guide, 
Hoboken 1991, s. 48.
78 M. Norten, Unlocking the Secrets of the Feasts, Westbow Press, Nashville 2015, s. 16.
79 M. Becher, Gateway to Judaism: The What, how and why of Jewish Life, Brooklyn 
2005, s. 204.
80 Sh. Silberman, A Family Haggadah, Minneapolis 2011, s. 4.
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podane słowa stosownego błogosławieństwa. Hagada Mesjańska podaje, 
że dziecko, które znalazło Afikoman, przynosi je starszemu zgromadzenia, 
a starszy daje temu dziecku jakiś prezent81. De Vries natomiast opisuje 
zabawę związaną z poszukiwaniem Afikomanu, w której dzieci odgrywają 
najważniejszą rolę. Z reguły najmłodsze dziecko „potrafi zwędzić” scho-
wany kawałek macy, a ojciec „żartem zostaje uznany za wystrychniętego na 
błazna”82. 

Zjedzenie Afikomanu stanowi jeden z najważniejszych elementów 
Sederu, gdyż nawiązuje do Baranka Paschalnego, którego krew ocaliła naród 
izraelski. Ogromna waga tego symbolu wymaga pełnego zaangażowania 
wszystkich uczestników; w przypadku dzieci zabawa pozwala im zachować 
aktywność aż do późnej godziny, w podekscytowaniu oczekiwać na ten 
właśnie moment i z radością uczestniczyć w spożyciu ostatnich kawałków 
macy, zamykającym kolację paschalną.

Zakończenie

Analiza paschalnej liturgii rodzinnej w świetle księgi Sefer habra-
chot pozwala wyodrębnić kilka czynników istotnych dla budowania więzi 
rodzinnych, poczucia tożsamości oraz godności i własnej wartości. Szcze-
gólną wartość wychowawczą mają takie elementy, jak:

- wspólne śpiewy, z wykorzystaniem prostych melodii i wielokrotnie 
powtarzających się słów i zwrotów;

- odczytywanie tekstów modlitw w starożytnych językach (ciągłość 
pokoleń i tradycji);

- ciągłe odwoływanie się do bezpośredniego działania Boga, które 
stało się doświadczeniem Izraela w momencie wyjścia z Egiptu oraz 
wielokrotnie w historii;

- elementy zabawy przyciągające uwagę dzieci i angażujące je  
w liturgię.
W ten sposób dla osób uczestniczących w Wieczerzy Paschalnej 

rzeczywistość duchowa przestaje być odległą abstrakcją i staje się elementem 
realnego życia zgromadzonej przy świątecznym stole rodziny. Dzieci czują 
się szczególnie ważne, ponieważ to im poświęca się wiele uwagi, wiele 
starań się dokłada, by liturgia była dla nich atrakcyjna. W ten sposób,  
w kontekście miłości i radości wspólnego świętowania, osiąga się cele 
81 Messianic Passover Hagada, Jerusalem 2006, s. 58-59.
82 S.Ph. De Vries Mzn., Obrzędy i symbole Żydów, dz. cyt., s. 175-176.
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wychowawcze, budując w dzieciach poczucie przynależności, własnej 
wartości i godności, a także wypracowując u nich odpowiednie postawy  
w ramach wyznawanej przez rodzinę biblijnej hierarchii wartości.

Streszczenie

W artykule omówiono praktykowaną w judaizmie liturgię domową 
na święto Paschy pod kątem elementów związanych z wychowaniem. Do 
analizy wykorzystano hebrajską księgę liturgiczną Sefer habrachot zawiera-
jącą błogosławieństwa i modlitwy odmawiane w domu w czasie uroczystości 
rodzinnych, z uwzględnieniem polskich wydań Hagady. Zwrócono uwagę 
na wspólne śpiewy w języku hebrajskim i aramejskim, z wykorzystaniem 
prostych melodii i wielokrotnie powtarzających się słów i zwrotów, które 
ławo zapadają w pamięć i stanowią swoisty pomost między starożytnością  
a współczesnością. Odczytywanie tekstów modlitw w starożytnych językach, 
wspominających dzieje przodków i praojców, buduje poczucie ciągłości 
pokoleń i tradycji. Ciągłe odwoływanie się do bezpośredniego działania 
Boga, które stało się doświadczeniem Izraela w momencie wyjścia z Egiptu 
oraz wielokrotnie w historii jest niezwykle ważnym czynnikiem w budo-
waniu osobistej relacji z Bogiem i zaufania Mu. Z kolei elementy zabawy 
przyciągają uwagę dzieci i angażują je w liturgię, czyniąc je uczestnikami,  
a nie biernymi obserwatorami liturgii.

Słowa kluczowe: judaizm, liturgia, Pascha, wychowanie

Titel: Educational elements in the Jewish family liturgy for Pesach 
celebration

Summary 

In the paper, Jewish home liturgy of Pesach was analyzed from the 
perspective of upbringing of children. For the analysis, Hebrew home prayer 
book Sefer habrachot was used, that contained blessings and liturgical texts 
for family celebrations. Polish translations of Haggadah were considered, 
too. The attention was paid to the songs in Hebrew and Aramaic, with simple 
melodies and repeated words and phrases. These songs are easy memorized 
and build bridges between ancient times and today. The prayers recited in 
ancient languages with references to the ancestors and forefathers build the 
perception of the continuity of generations and traditions. Repeated refe-
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rences to the direct actions of God, which was the experience of Israeli 
people at the moment of Exodus from Egypt and many times later in history, 
is extremely important factor when building relations with God and trust in 
Him. Additionally, elements of games attract children’s attention and make 
them active participants instead of passive observers of the liturgy.

Key words: Judaism, liturgy, Pascha, upbringing
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Ks. Marcin Sieńkowski1 

Wiara Polaków w ujęciu Jacka Woronieckiego OP 

Wstęp 

Po odzyskaniu przez Polskę niepodległości w 1918 roku, wobec 
różnorodnych wyzwań związanych z odbudową państwa, Jacek Woroniecki 
OP (1878-1949)1 przeprowadził badania dotyczące poziomu religijności 
Polaków w dawnym zaborze rosyjskim, najwięcej uwagi poświęcając polskiej 
inteligencji. Uzyskane wyniki, stanowiące podstawę do odnowy religijnej, 
pozwoliły mu sformułować kilka wniosków, zgodnie z którymi religijność 
powojennej inteligencji polskiej najlepiej oddają trzy określenia: fideizm, 
sentymentalizm i indywidualizm. Ich przybliżenie pozwoli porównać 
dzisiejszy stan wiary Polaków ze stanem sprzed ponad stu lat. Pomocne  
w tym będą badania i opracowania sporządzone przez autorów obecnie 
zajmujących się problematyką wiary i religii (np. Janusz Mariański). 

1. Fideizm, czyli wiara pozbawiona rozumu 

Odpowiedź na pytanie o to, czym jest fideizm ściśle wiąże się  
z kontekstem, w którym zrodziło się to zjawisko. Nawet jeśli początków 
fideizmu należy doszukiwać się w starożytności (np. Tertulian), to bezpo-
średnią przyczyną jego odrodzenia w XIX i XX wieku jest oświeceniowy 
racjonalizm. Nurt ten akcentował znaczenie rozumu i poznania intelek-
tualnego do tego stopnia, że odmawiał istnienia wszystkiemu, co dotych-
czas uchodziło za wyższe i doskonalsze od rozumu ludzkiego. Skutkiem 
skrajnie pojmowanego racjonalizmu był stanowczy sprzeciw wobec Boga  
i wszelkiej transcendencji, odrzucenie Objawienia i zanegowanie poznania 
w drodze wiary. Wreszcie ten rozum, który eliminował Boga, sam zajął Jego 
1 Doktor nauk humanistycznych w zakresie filozofii, wykładowca filozofii  
w Wyższym Seminarium Duchownym w Ełku. Zainteresowania badawcze: filozofia 
religii, filozofia Boga, metafizyka Adres e-mail:sienkowskimarcin@interia.pl 
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miejsce. Stąd też racjonalizm doby oświecenia jest ni mniej, ni więcej jak 
ubóstwieniem rozumu2. Na kanwie tak pojmowanego racjonalizmu narodził 
się fideizm. Pojawiał się on przede wszystkim jako sprzeciw wobec specy-
ficznie pojmowanego rozumu3. 

Fideizm stanowi odpowiedź na niepohamowane zapędy racjona-
lizmu w sferze wiary. Zwolennicy fideizmu sytuują siebie w opozycji do 
skrajnego racjonalizmu. Ich zdaniem, wiary należy bronić przed rozumem, 
gdyż jest on dla niej największym zagrożeniem. W obawie przed unice-
stwieniem wiary przez tak pojęty rozum, zwyczajnie odseparowano go od 
spraw Bożych. Jeśli ma on w sobie siłę destrukcyjną, to obrona wiary może 
dokonać się tylko poprzez odrzucenie rozumu. Fideizm jest więc stanowi-
skiem, które w żadnym wypadku nie opiera wiary na rozumie4. Jego miejsce 
zajmują inne podstawy. Zamiast niego wiara może być ugruntowana np. na 
uczuciach (Schleiermacher, Comte), woli (Kartezjusz), postulatach rozumu 
praktycznego (Kant)5. 

Woroniecki dostrzega, że fideizm panujący w Polsce po odzyskaniu 
niepodległości ufundowany był na kilku przekonaniach. Razem wzięte zwal-
niały one wierzących od myślenia i zastanawiania się nad treściami wiary. 
Jednym z nich było przeświadczenie, że wiara musi być ślepa, aby stanowiła 
zasługę. Inne głosiło, że rozumowania dotyczące spraw wiary prowadzą do 
racjonalizmu, a nawet do protestantyzmu. Panowała i taka opinia, zgodnie 
z którą istotę prawd wiary stanowi absurdalność (credo quia absurdum). 
Ponadto, zauważa Woroniecki, specyfika umysłowości polskiej wyrażała 
się w irracjonalizmie i sentymentalizmie w przeciwieństwie do różnego 
rodzaju mędrkowania. Wreszcie zastanawianie się nad prawdami wiary,  
a nawet słuchanie kazań groziło wątpliwościami w wierze. Dlatego rozsądnie 
postępował ten, kto za wiele nie myślał i nie dociekał prawd wiary6. 

Na podstawie powyższych przekonań wyraźnie widać, że fideizm to 
uprzedzenie do rozumu. Jednakże jest to rozum specyficznie pojmowany. 

2 Por. R. Polak, Woroniecki Jacek, w: Encyklopedia filozofii polskiej, t. 2, red.  
A. Maryniarczyk, Lublin 2011, s. 838-841; P. Tarasiewicz, Sylwetki wielkich Polaków: 
Jacek Woroniecki OP, „Studia Ełckie” 9(2007), s. 363-368. 
3 Por. J. Woroniecki, Życie religijne współczesnej inteligencji polskiej, w: tenże,  
U podstaw kultury katolickiej, Lublin 2002, s. 29. 
4 Por. tenże, Katolickość tomizmu, Lublin 1999, s. 42. 
5 Por. tenże, Życie religijne współczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 29-30. 
6 Por. tenże, Katolicka etyka wychowawcza, t. II/1, Lublin 1986, s. 84; I. Kant, Krytyka 
praktycznego rozumu, przeł. J. Gałecki, Warszawa 2012, s. 197-212; M. Sieńkowski, 
Religia i wiara w ujęciu Augusta Comte̓ a, „Rocznik Naukowy Duszpasterstwa 
Nauczycieli” 3(2019), s. 149-169. 
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Mimo że intencją fideizmu jest obrona wiary przed oświeceniową koncepcją 
rozumu, to jednak on sam również wyrządza szkodę dla wiary. Przejawia się 
to m.in. w tym, że fideizm jest bezmyślnością w sprawach wiary, które bądź 
co bądź nie są bez znaczenia dla osoby wierzącej. Woroniecki porównuje 
fideizm do lenistwa umysłowego, do niechęci wysiłku duchowego, a nawet 
do tchórzostwa wobec zmagań intelektualnych7. Fideizm zabija rozumną 
podstawę katolicyzmu, bez której jest on skazany na kierowanie się subiek-
tywnymi przekonaniami. Pozbawia umiejętności (szybkiego) zajmowania 
wyraźnie katolickiego stanowiska wobec różnych istotnych zagadnień 
życiowych. 

Woroniecki podkreśla, że doktryną przeciwną fideizmowi jest takie 
podejście do wiary, w którym rozum odgrywa kluczową rolę. Jednakże jest 
to rozum pojmowany w duchu filozofii klasycznej, która badając realnie 
istniejący byt, wiedzie m.in. do poznania tego, że Bóg istnieje. Z punktu 
widzenia nauki Kościoła katolickiego fideizm jest stanowiskiem błędnym, 
co zostało podkreślone już na Soborze Watykańskim I (1869-1870), gdy 
wyakcentowano poprawne rozumienie wiary, które nie może obejść się bez 
rozumu8. Oznacza to zarazem, że koncepcja rozumu ma decydujący wpływa 
na sposób pojmowania wiary9. 

Mimo znaczącego wpływu i rozległych szkód, jakie fideizm wyrzą-
dził polskiej inteligencji katolickiej, Woroniecki dostrzegał nadchodzącą 
zmianę i odrodzenie w pojmowaniu wiary. Jego zdaniem, zwłaszcza młodzież 
akademicka wbrew fideizmowi skłaniała się ku postrzeganiu wiary jako aktu 
rozumnego10. 

Współcześnie trudno natrafić na badania, które informowałyby wprost 
o podejściu wierzących do roli rozumu w wierze. Prowadzone i upublicz-
niane analizy socjologiczne dotyczące wiary i religijności raczej nie podej-
mują tego problemu lub zajmują się nim sporadycznie. Ich autorzy skupiają 
się głównie na badaniu przekonań i praktyk religijnych. Z tego powodu 
odpowiedź na interesujący nas problem musi być uzyskana pośrednio, czyli 
w drodze analizy zagadnień mu pokrewnych11. 

7 Por. J. Woroniecki, Życie religijne współczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 33. 
8 Por. tamże, s. 35. 
9 Por. tamże, s. 32; S. Swieżawski, Dzieje filozofii europejskiej w XV wieku, t. 4, 
Warszawa 1979, s. 57-58. 
10 Por. M. Sieńkowski, Koncepcja intelektu a rozumienie wiary. Zestawienie poglądów 
Tomasza z Akwinu, Immanuela Kanta i Augusta Comte̓ a, „Rocznik Tomistyczny” 
8(2019), w druku. 
11 Por. J. Woroniecki, Życie religijne współczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 35. 
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Pomocne w tym względzie są na przykład badania z 2006 roku12. 
Zgodnie z nimi blisko jedna czwarta Polaków nie zastanawia się nad praw-
dami wiary głoszonymi przez Kościół i nie podejmuje się wysiłku ich zrozu-
mienia. Największy odsetek tego typu osób znajduje się w przedziale od 18 
do 24 roku życia13. Rezultaty tego badania dowodzą, że trzy czwarte Polaków 
łączy wiarę z rozumem, skoro analizuje i rozważa prawdy wiary. Przeciw-
nego zdania jest jedna czwarta, co może oznaczać, że grupa ta nie w rozumie, 
a w czym innym upatruje podstaw wiary. Takie podejście jest równoznaczne 
z fideizmem. 

Inną kwestią tych samych badań, do której ustosunkowali się respon-
denci jest zgodność wiary z rozumem. 4,4 proc. badanych dostrzega całko-
witą sprzeczność między nimi, 33 proc. częściową sprzeczność, a 26 proc. 
nie potrafi zająć stanowiska. Tylko 36 proc. wierzących uważa, że między 
wiarą a rozumem nie powstaje konflikt14. 

Na podstawie tych samych badań można dojść do wniosku, że sama 
deklaracja wiary (podmiot), którą składa ponad 96 proc. Polaków, nie odpo-
wiada poszczególnym treściom wiary (przedmiot). Dlatego przypuszcza się, 
że deklaracja wiary następuje bez głębszej refleksji, jakby z przyzwyczajenia 
i automatycznie. Wiele trudności sprawiają ankietowanym pytania doty-
czące rozumienia treści wiary. Prawie dwie trzecie wierzących nie potrafi 
samodzielnie pogodzić wiary i rozumu. Przykładem tego typu trudności jest 
pozorny konflikt między problemem ewolucji a wiarą w Boga Stwórcę15. 
Inną kwestię stanowi to, że tylko dwie trzecie wierzących zadeklarowało 

12 Por. J. Mariański, Postawy polaków wobec Kościoła katolickiego – analiza socjolo-
giczna, „Zeszyty Naukowe KUL” 57(2014), nr 1, s. 95. 
13 „Zlecone przez „Gościa” [„Gościa Niedzielnego” – M.S.] badania przeprowadziła 
sopocka Pracownia Badań Społecznych (PBS DGA), od 18 do 20 sierpnia 2006, na 
reprezentatywnej próbie Polaków. (…) Jako wierzący katolicy zadeklarowało się 93 
proc. ankietowanych, w tym wśród kobiet 96 proc., a wśród mężczyzn 89,7. Spośród tej 
grupy zgodę na nasze badania wyraziło 73,3 proc. osób. Wszystkie uzyskane wyniki 
dotyczą więc ludzi wierzących, a ponadto tych, którzy chcą mówić o swojej wierze”.  
T. Jaklewicz, Jak wierzą wierzący?, „Gość Niedzielny” 2006, nr 36, s. 22. 
14 Por. tamże. 
15 Por. tamże; Zawsze wierna czy mierna? Plusy i minusy polskiej wiary, oprac.  
Z. Nosowski, „Więź” 2008, nr 9, s. 40, 44-45. Znamienne, że stwierdzenia zgodności 
wiary i rozumu, nie można dokonać inaczej, jak tylko przy użyciu rozumu. Wobec tego 
fideizm traci rację bytu. Z drugiej strony nie można zapominać, że wiara przewyższa 
rozum. Wiele prawd wiary nie może być zrozumianych, co wcale nie oznacza ich 
sprzeczności z rozumem. Nie wchodząc w szczegóły wystarczy zaznaczyć, że prawdy 
tego rodzaju są poza zasięgiem rozumu ludzkiego. Przyjmując taki stan rzeczy należy 
uznać, że nie ma ucieczki od fideizmu. 
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poprawne rozumienie natury Jezusa Chrystusa (Bóg i człowiek)16. Skonfron-
towanie wierzących z tego typu zagadnieniami świadczy o tym, że wiara 
domaga się zaangażowania rozumu. 

Te i im podobne badania potwierdzają, że fideizm po dziś dzień 
przetrwał w niemałej liczbie wierzących Polaków. Jest on kontynuacją błęd-
nego pojmowania wiary, które zostało zaszczepione w wyniku niechęci 
do rozumu. Niestety niektórzy nadal trwają w przekonaniu, że oddzielenie 
wiary od rozumu jest warunkiem jej doskonałości, a całkowite wyelimino-
wanie myślenia jest ofiarą, której wiara się domaga. 

2. Sentymentalizm, czyli wiara kierowana uczuciami 

Bezpośrednią reakcją na fideizm było poszukiwanie innych aniżeli 
rozum podstaw dla wiary. Po usunięciu rozumu z wiary w grę wchodziły 
dwie możliwości: jego miejsce mogła zająć albo wola, albo uczucia. Obec-
ność i rola uczuć w wierze, czyli problem sentymentalizmu w dużym stopniu 
przykuwał uwagę Woronieckiego. 

Sentymentalizm głosi, że fundamentem dla wiary są uczucia. 
Jednym z pierwszych zwolenników podejścia wyznaczającego uczuciom 
najważniejszą rolę w życiu umysłowym jest Rousseau. Wprawdzie nie 
wiązał ich bezpośrednio z wiarą, ale dał wyraz wyższości uczuć nad oświe-
ceniową koncepcją rozumu. Twierdził, że ważniejsze jest czucie racji niż 
ich rozumienie. Inni filozofowie jak np. Sulzer i Tetens stawiali uczucia na 
równi z intelektem i wolą17. Tymczasem klasyczna koncepcja uczuć podpo-
rządkowuje je rozumowi i woli, dzięki czemu możliwe staje się pokiero-
wanie i wychowanie uczuć. Już w XIX wieku sentymentalizm opanował 
wszystkie dziedziny życia ludzkiego i stał się podłożem dla romantyzmu. 
Równie istotną rolę odegrał on w pozytywizmie Comteʼa, w którym uczucia 
społeczne zdominowały moralność18. 

Sentymentalizm przeniknął także do religii i rozprzestrzenił się  
w postaci tzw. uczuć religijnych. Jego podstawowa idea głosi, że najważ-
niejszą kwestią w praktykach religijnych jest wzbudzenie w sobie uczuć. 
Skutkiem tego jest np. przeświadczenie, że nie można otrzymać rozgrze-
szenia bez uczucia skruchy, że bez wzruszenia uczuciowego modlitwa 

16 Por. T. Jaklewicz, Jak wierzą wierzący?, dz. cyt., s. 23. 
17 Por. tamże, s. 22-23. 
18 Por. J. Woroniecki, Życie religijne współczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt.,  
s. 37-38. 
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jest nieważna, że miłość bliźniego to uczuciowa sympatia itp. Gdy z kolei 
ktoś dostrzega w sobie brak tego typu uczuć religijnych, wtedy oskarża się  
o niepełną lub niedojrzałą duchowość19. Woroniecki wyjaśnia, że są to oskar-
żenia bezpodstawne. Chodzi o to, aby otrząsnąć się ze złudzeń i religijność 
uwolnić od sentymentalizmu, co jednakże okazuje się przedsięwzięciem 
niełatwym. 

W jaki sposób przeciwstawić się sentymentalizmowi religijnemu? 
Fideizm świadczy o tym, że rozwiązanie tego problemu nie polega na anta-
gonizowaniu uczuć i rozumu. Zdaniem Woronieckiego, jedynym sposobem 
zdolnym opanować sentymentalizm jest przeciwstawienie sobie uczuć  
i woli, i wysunięcie tej ostatniej na pierwszy plan życia religijnego. Wola, 
przynależąc do władz umysłowych, pozwala się kierować rozumem,  
a z drugiej strony posiada zdolność okiełznania roszczeń uczuciowych.  
W przeciwieństwie do uczuć, które mają charakter subiektywny, egoistyczny, 
bierny i indywidualny, a co za tym idzie, brak im zdolności do wypro-
wadzenia człowieka z siebie i pchnięcia go do twórczego działania, wola 
odznacza się obiektywizmem (na skutek łączności z rozumem), zdolnością 
pohamowania egoistycznych pragnień oraz zauważenia innych i współ-
pracy z nimi, co najpełniej wyraża się w pojęciu „chcieć”. Uczucia nato-
miast zmierzają do zaspokojenia subiektywnych pragnień, podczas gdy 
wola przekracza jednostkowe roszczenia. Dlatego sprawczą przyczyną 
życia religijnego musi być wola, a nie uczucia20. Dość powiedzieć, że wiara 
polega na usprawnieniu łaską rozumu i woli, a nie uczuć. Dopiero wzmoc-
nione łaską rozum i wola są zdolne zaangażować uczucia w życie religijne. 
Nie chodzi więc o całkowite wyeliminowanie uczuć (co postulował m.in. 
Kant), ale o wyznaczenie właściwego im miejsca21. W przeciwieństwie do 
sentymentalizmu religijność i wiara powinny opierać się na chceniu (wola),  
a nie na odczuwaniu. Chodzi o to, aby chcieć wypełnić wolę Boga, chcieć 
Jego chwały, chcieć Jego przebaczenia itd. W przeciwnym razie nadmierna 
aktywność uczuć obezwładnia wolę i pozbawia ją umiejętności chcenia  
i decydowania22. 
19 Por. A. Comte, Rozprawa o całokształcie pozytywizmu, w: tenże, Rozprawa o duchu 
filozofii pozytywnej. Rozprawa o całokształcie pozytywizmu, przeł. J. K., B. Skarga,  
W. Wojciechowska, Warszawa 1973, s. 234-237. 
20 Por. J. Woroniecki, Życie religijne współczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt.,  
s. 42-43. 
21 Por. tamże, s. 45, J. Woroniecki, Pełnia modlitwy, Poznań 1988, s. 66-69; tenże, 
Nawyk czy sprawność, w: tenże, W szkole wychowania. Teksty wybrane, Lublin 2008, 
s. 169-170. 
22  Por. tenże, Katolicka etyka wychowawcza, dz. cyt., s. 106. 
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Jednym ze współczesnych przykładów świadczących o opanowaniu 
życia religijnego przez sentymentalizm jest używanie określenia „obraza 
uczuć religijnych”. Już samo to pokazuje, że miejsce przekonań religijnych 
czy prawd wiary zajęły uczucia. W ten sposób utrwala się błędne rozu-
mienie religii i wiary, które redukuje się do sfery uczuciowej, zapominając, 
że przekonania i prawdy angażują rozum i wolę, a więc człowieka jako istotę 
rozumną i wolną, a nie tylko odczuwającą23. Tak oto sentymentalizm doby 
współczesnej, podobnie jak przed stu laty, wypacza rozumienie wiary kato-
lickiej, która jest przede wszystkim zaangażowaniem poznania i chcenia 
przy współudziale łaski, a uczuć o tyle, o ile prowadzą do przyjęcia prawdy 
i dobra zawartego w Bożym objawieniu24. 

3. Indywidualizm, czyli wiara bez wymiaru społecznego 

Kolejnym czynnikiem, który, zdaniem Woronieckiego, osłabia 
życie religijne i wiarę oraz utrudnia jej przekazywanie jest indywidualizm. 
Wprawdzie sam akt wiary rozgrywa się wewnątrz osoby i nikt nie może jej 
w tym wyręczyć, jednakże zarówno nabywanie, jak i wyznawanie wiary nie 
dokonuje się bez relacji do innych osób. 

Woroniecki tłumaczy, że z teologicznego punktu widzenia źródeł 
indywidualizmu należy dopatrywać się w rozdźwięku, który opanował 
naturę ludzką na skutek grzechu pierworodnego. W konsekwencji człowiek 
sprowadza wszystko do siebie i okazuje niechęć podporządkowania się 
komukolwiek. Ponieważ taka postawa nie jest zjawiskiem nowym, można 
powiedzieć, że indywidualizm ma miejsce od zarania ludzkości. Mimo to 
indywidualizm szczególnie dał o sobie znać wskutek reformacji, a potem 
rewolucji francuskiej25. 

Indywidualizm nie dotyczy tylko sfery wiary, lecz występuje niemalże 
we wszystkich obszarach ludzkiego życia, np. w dziedzinie myśli przejawia 
się w partykularyzmie, czyli w zanegowaniu przekonania, że postęp wiedzy 
jest funkcją społeczną. Natomiast w wierze i religii indywidualizm zaczyna 

23 Por. tenże, Życie religijne współczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 45; tenże, 
Cnota kardynalna umiarkowania, w: tenże, W szkole wychowania…, dz. cyt.,  
s. 218-219. 
24 Por. W. Dłubacz, Problem fideizmu w religii, w: Osoba i uczucia, red. A. Maryniar-
czyk, K. Stępień, P. Gondek, Lublin 2010, s. 467. 
25 Por. J. Woroniecki, Życie religijne współczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 46. 
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się od wysunięcia na plan pierwszy indywidualnych form życia duchowego  
i pobożności przy zaniedbaniu form społecznych z liturgią na czele26. 

Znamienne, że zdecydowana odpowiedź na indywidualizm poja-
wiła się dopiero w XIX wieku. Przybrała ona postać skrajnego socjalizmu,  
w myśl którego jednostka rozpływa się całkowicie w społeczeństwie. Skut-
kiem tego jest utrata indywidualnych celów i osobistych wartości27. Jednakże 
przytaczane przez Woronieckiego katolickie stanowisko w sporze między 
indywidualizmem a socjalizmem ma to do siebie, że uwzględnia zarówno 
wartość jednostki, jak i ważność społeczeństwa, a przez to góruje nad tymi 
dwoma skrajnymi i błędnymi ujęciami. Podejście katolickie odznacza się 
tym, że również zbiorowości przypisuje indywidualność. Nawet jeśli grupy 
społeczne składają się z jednostek, to i tak tworzą pewną całość i jedność, 
która zwie się jednością zbiorową. Dzięki temu pewne czyny są przypisy-
wane grupie, a nie tylko tworzącym ją jednostkom, a inne – jednostkom, a nie 
tworzonej przez nie grupie. Skoro tak, to tego typu jednostki zbiorowej nie 
można ani wyeliminować, ani pozbawić roli, jaką pełni w społeczeństwie28. 

Już sama społeczna natura człowieka świadczy o tym, że indywi-
dualizm jest stanowiskiem błędnym. Woroniecki podkreśla, że społeczna 
natura nie stoi w sprzeczności z dążeniem jednostki do osobistego rozwoju. 
Co więcej, ona go umożliwia. Nawet trudno sobie wyobrazić, aby czło-
wiek rozwijał się moralnie pozostawiony sam sobie, a zwłaszcza swoim 
indywidualnym zachciankom i odruchom niższych pobudek swojej natury. 
Natomiast poprzez uczestnictwo w różnego rodzaju zbiorowościach czło-
wiek uczy się opanowywać indywidualistyczne popędy i kształtuje w sobie 
moralną osobowość do działania i zdolność do czynu. Innymi słowy, należy 
opanowywać indywidualizm, aby rozwijać osobowość29. 

Jednym ze skutków indywidualizmu na polu religii jest akcentowanie 
tylko pobożności czysto indywidualnej. Tymczasem nie wolno zapominać, 
że Kościół pielęgnuje również społeczny kult Boga, który przejawia się 
przede wszystkim w liturgii. Społeczność wiernych (Kościół) nie zmierza 
do pochłonięcia życia duchowego pojedynczych osób. Przeciwnie, umoż-
liwia jego rozwinięcie i pogłębienie. Niewątpliwie pobożność indywidualna 
jest celem życia religijnego, jednakże środkiem koniecznie do niego prowa-

26 Por. tamże, s. 47; J. Woroniecki, Katolickość tomizmu, dz. cyt., s. 67-73. 
27 Por. tenże, Życie religijne współczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 47. 
28 Por. tamże, s. 48. 
29 Por. J. Woroniecki, Sensus catholicus, w: tenże, U podstaw kultury katolickiej, dz. 
cyt., s. 17-19; tenże, Studium nad kardynalną cnotą roztropności, w: tenże, W szkole 
wychowania…, dz. cyt., s. 184. 
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dzącym jest pobożność zbiorowa, bez której ów cel nie zostanie osiągnięty30. 
W tym miejscu łatwo zauważyć, że społeczna natura człowieka nie została 
pominięta również na gruncie życia nadprzyrodzonego, które domaga się 
udziału innych osób. Stąd też uzasadnione jest istnienie Kościoła jako wspól-
noty prowadzącej do rozwoju osobistego życia duchowego. 

Zdaniem Woronieckiego, odrzucając społeczne formy pobożności, 
indywidualizm skutkuje upadkiem liturgii, a zwłaszcza Mszy św. Najbar-
dziej cierpi na tym życie duchowe pojedynczych wiernych. Bez wsparcia 
kultu społecznego nie może ono dojść do swej pełni. Niezbędne jest więc 
pielęgnowanie liturgii i czynny w niej udział, zbudowanie więzi społecznej 
między uczestnikami liturgii. W przeciwnym razie mamy do czynienia  
z niezorganizowanym tłumem, co najwyżej reagującym na proste wezwania 
lub sygnały. Bez zainteresowania i zaangażowania w liturgię pobożność 
indywidualistyczna nie ustąpi i nie nastąpi ożywienie życia religijnego31. 

Zdaniem J. Mariańskiego, obecnie również uwidacznia się rozziew 
pomiędzy tzw. religijnością ogólnonarodową, a religijnością osobistą, szcze-
gólnie w dziedzinie moralności. Relacje między wartościami religijnymi  
i moralnymi nie tworzą hierarchicznej struktury, w której te pierwsze domi-
nowałyby nad drugimi. Układ tego rodzaju zwie się poziomym i pozbawiony 
jest podziału na wartości nadrzędne i podrzędne32. 

Zdaniem socjologów, do Polski docierają i stają się coraz bardziej 
widoczne tendencje sekularystyczne i indywidualistyczne, nawet jeśli  
w społeczeństwie polskim wciąż dominuje religijność kościelna przekazy-
wana przez rodzinę i Kościół, chociaż zauważa się, że zyskuje ona charakter 
niekonsekwentny33. Mariański dostrzega, że dość silne procesy sekularyzacji 
i słabsze indywidualizacji religii, napotykają opór ze strony dobrze zorga-
nizowanej działalności ewangelizacyjnej Kościoła katolickiego. Konkuren-
cyjność dwóch modeli życia, tj. zsekularyzowanego, zindywidualizowanego  
i chrześcijańskiego, jest coraz bardziej widoczna w społeczeństwie polskim  
w XXI wieku34. Jeśli wobec dokonujących się przemian społecznych 

30 Por. tenże, Życie religijne współczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 50. 
31 Por. tamże, s. 51-53. 
32 Por. J. Mariański, Tendencje rozwojowe w polskim katolicyzmie – diagnoza  
i prognoza, „Teologia Praktyczna” 12(2011), s. 22. 
33 Por. R. Boguszewski, Polak – na zawsze katolik? Polska religijność w latach 1989-
2008 na podstawie badań CBOS, „Więź” 2008, nr 9, s. 18. 
34 Por. J. Mariański, Katolicyzm polski w procesie przemian, „Władza sądzenia” 6(2015), 
s. 41; tenże, Sekularyzacja a nowe formy religijności, „Roczniki Nauk Społecznych” 
37(2009), s. 53. 
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jednostki uwalniają się od tradycyjnych uwarunkowań, w tym religijnych, to 
zarazem zmuszone są do indywidualnego kształtowania własnego życia35. 

Indywidualizacja wiary Polaków przejawia się dziś także w zjawisku 
nazywanym selektywizmem. Polega ono na tym, że spośród wszystkich 
prawd wiary przyjmuje się tylko niektóre, a inne odrzuca. Dodatkowo 
do wybiórczo uznawanych prawd dodaje się treści pozachrześcijańskie. 
Wprawdzie bez znaczącego wymiaru, ale prowadzi to do tzw. synkretyzmu 
w wierze36. 

Zakończenie 

Wiele przyczyn i czynników wpływa na osłabienie i błędne rozu-
mienie wiary i religijności. Badania i analizy prowadzone przez Jacka Woro-
nieckiego w okresie międzywojennym wykazały, że wiara Polaków uległa 
zniekształceniu w stosunku do jej poprawnego pojmowania w Kościele kato-
lickim. Przyczyniły się do tego zjawiska obce wierze katolickiej. Zdaniem 
Woronieckiego, trzy z nich najlepiej charakteryzują wiarę Polaków tamtego 
okresu. Są nimi: fideizm, sentymentalizm i indywidualizm. Jak fideizm 
odrzuca rozum, a sentymentalizm wolę w wierze, tak indywidualizm osłabia 
ducha wspólnotowego i zamyka osobę na społeczne formy pobożności. 

Analiza współczesnych badań dotyczących wiary pozwala stwierdzić, 
że po upływie wieku wiara Polaków nie wyzbyła się obcych wpływów i nega-
tywnych oddziaływań. Nadal część społeczeństwa owładnięta jest niechęcią 
do rozumu w sprawach wiary (fideizm). Religijność niektórych Polaków 
wciąż pozostaje religijnością uczuciową (sentymentalizm), a społeczny 
wymiar wiary bywa zdominowany przez podejście indywidualistyczne. 

35 Por. tenże, Wartości moralne w zmieniającym się społeczeństwie polskim, „Edukacja 
Humanistyczna” 24(2011), nr 1, s. 19; tenże, Wartości prospołeczne w świadomości 
Polaków, „Górnośląskie Studia Socjologiczne. Seria Nowa” 5(2014), s. 115. 
36 Por. A. Potocki, Problem polskiej wiary. Uwagi socjologa, „Colloquia Theologica 
Ottoniana” 2014, nr 1, s. 53-54; K. Pawlina, Co słychać u młodzieży, Warszawa 2019, 
s. 40-43. Dla przykładu, badania opublikowane w „Gościu Niedzielnym” wykazują, 
że prawie 7 proc. respondentów wierzy w reinkarnację. Por. T. Jaklewicz, Jak wierzą 
wierzący?, dz. cyt., s. 23. 
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Streszczenie 

Artykuł ten ma na celu ukazanie rozumienia wiary, którą po odzy-
skaniu przez Polskę niepodległości (1918) badał dominikanin Jacek Woro-
niecki. W jego ujęciu wiarę Polaków tamtego okresu najlepiej charakteryzują 
trzy określenia: fideizm, czyli wiara pozbawiona rozumu, sentymentalizm, 
czyli wiara kierowana uczuciami, indywidualizm, czyli wiara pomniejszona 
o wymiar społeczny. W zestawieniu z badaniami zjawiska wiary prowadzo-
nymi współcześnie okazuje się, że wiara Polaków pierwszej połowy XXI 
wieku nie zdołała oczyścić się z negatywnych zjawisk i większym bądź 
mniejszym stopniu hołduje każdemu z nich. 

Słowa klucze: wiara, rozum, uczucia, indywidualizm, Polacy, Jacek 
Woroniecki. 

Title: The Faith of Polish People According to Jacek Woroniecki OP 

Summary 

The article aims to show the understanding of faith, which after 
Poland regained independence (1918), was tested by Dominican Jacek 
Woroniecki. In his view, the faith of Polish People of that period is best 
characterized by three terms: fideism, i.e. faith without reason, sentimen-
tality, i.e. faith driven by feelings, individualism, i.e. faith devoid of social 
dimension. In comparison with the research of the phenomenon of faith 
conducted nowadays, it turns out that the faith of Polish People in the first 
half of the 21st century did not manage to cleanse themselves of negative 
phenomena and pays homage to each of them to a greater or lesser degree. 

Key words: Faith, Reason, Feelings, Individualism, Polish People, Jacek 
Woroniecki
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Poznaj samego siebie
Sokratejsko-terezjańskie uwarunkowania procesu 

samopoznania

Pokorne poznanie siebie
pewniej prowadzi do Boga

niż głębokie roztrząsania naukowe2

Res sunt, ergo cogito et sum3

Wstęp 

Poddając teologicznej refleksji Boży plan zbawienia i miejsce w nim 
człowieka, oczywista jest narzucająca się konieczność wzięcia pod uwagę faktu 
stworzoności i przygodności jego bytowania w stosunku do Stwórcy. Ta onto-
logiczna oczywistość nie zwalnia jednak człowieka od całego szeregu działań, 
które są mu przypisane i przeznaczone do wykonania w ramach odwiecznego 
Bożego planu. Do tej sfery działań będzie więc należeć przetwarzanie świata 
według myśli Bożej, podtrzymywanie relacji z innymi ludźmi, życie wspólno-
towe, a w obszarze transcendencji – kult i życie pobożne. Elementarna obser-
wacja antropologiczna pokazuje, że podmiotem tych wszystkich działań, bo 
nie może być inaczej, jest osoba ludzka i ona też suwerennie wykonuje akty, 

1 Doktor nauk technicznych w zakresie technologii chemicznej, licencjusz teologii 
duchowości, pracownik naukowo-dydaktyczny w Uniwersytecie Technologiczno-Hu-
manistycznym 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 Tomasz a Kempis, O naśladowaniu Chrystusa I, III, 4, tłum. A. Kamieńska, 
Warszawa 1984, s. 25. 
3 Święty Tomasz z Akwinu, Traktat o człowieku. Summa Teologiczna I, 75-89, opr.  
S. Swieżawski, Poznań 1956 (Komentarz do kwestii 87, 615n, cyt. dalej: STh-S.), s. 618 
(Istnieją rzeczy, dlatego myślę i jestem). 
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zmierzające do pełnej realizacji Bożych planów. Z drugiej strony, nie można 
jednak też przeoczyć faktu, że na szczycie hierarchii obowiązków, przypisanych 
ludzkiej osobie, stoją obowiązki wobec Boga i że dla niej bezwzględny priorytet 
mają właśnie te działania, które do wykonania tych obowiązków prowadzą.

Głównym obowiązkiem człowieka wobec Boga jest poznawanie i miło-
wanie Go, zgodnie z konstytucją natury ludzkiej wyposażonej w rozum i wolną 
wolę. W oparciu o te dwie władze człowiek dokonuje rozpoznawania również 
samego siebie w zakresie otaczającej go rzeczywistości, postrzegając możliwość 
nawiązania kontaktu z Bogiem w ramach możliwości działania swojej własnej 
natury. Wieloaspektowość i wielość sposobów działania tejże natury pozwala 
człowiekowi relacjonować się z Transcendencją na różnych drogach, zawsze 
jednak – pod oczywistym i niepodważalnie skutecznym działaniem łaski Bożej 
– musi zacząć od refleksji nad własną osobą i jej poznawczo-wolitywnymi 
możliwościami jako narzędziami na drodze do osiągnięcia Boga.

Przedmiotem przedstawianego artykułu będzie ten pierwszy element 
składowy ludzkiej natury, mianowicie, zdolność poznawania i to w procesie 
zwróconym do samej siebie. Zostanie podjęta refleksja, oczywiście jedynie  
w zarysie z racji rozległości materiału i ograniczonego miejsca, nad procesem 
samopoznania człowieka jako sposobem dokonywania refleksji nad bytem, 
który może nawiązać kontakt z Bogiem i – w konsekwencji – poprzez 
późniejsze coraz doskonalsze poznawanie Go do osiągnięcia zbawczej  
z Nim bliskości w wieczności.

1. Poznaj samego siebie jako dewiza myśli sokratejskiej

Myśl teocentryczna o treści i w znaczeniu chrześcijańskim u Mędrca 
z Aten oczywiście nie istnieje i nie ma potrzeby dopatrywania się w jego 
systemie filozoficznym jakichś jej konkretnych znaków czy przesłanek. 
Niemniej jednak, jego intuicje etyczne – i poznawcze – były na tyle interesu-
jące i ważne, że przeszły do historii filozofii, a i dla naszego tematu okażą się 
przydatne.

Z wielu stwierdzeń etyki sokratejskiej, która ma nachylenie wybitnie 
aretologiczne i moralistyczne, dla naszego zagadnienia istotne są dwie jej 
tezy: cnota jest tożsama ze szczęściem i cnota jest wiedzą4. Tak pojęta cnota 
objawia zatem swój charakter powszechny, a prawa rządzące jej pozyskiwa-

4 Z tego powodu niewiedza lub, mówiąc brutalnie, głupota budziła w Sokratesie 
najwyższą niechęć, czego dowód dał Platon, wkładając w Eutydemie w jego usta nastę-
pujące słowa: „Mądrość jest dobrem, a głupota – złem”, 282 E. 
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niem i rozwojem okazują się obiektywne, gdyż wywodzą się od nieomyl-
nego Stwórcy ludzkiej natury i są do niej proporcjonalne. Oznacza to konse-
kwentnie, że nie mają one charakteru praw stanowionych. Tak ujmowana 
cnota była dla Sokratesa dobrem najwyższym i bezwzględnym. Na zagad-
nienie cnoty nałożył on tu jeszcze dodatkowo element eudajmonistyczny, 
charakterystyczny dla jego etyki. W takich ramach orzeka on więc, że 
szczęście jest skutkiem osiągnięcia dobra, wskazując na stosunkowo prostą 
zależność: im większe osiągnięte dobro, tym większe odczuwane szczęście.  
A ponieważ największym dobrem jest cnota, dla Sokratesa była ona jedna, 
więc jej osiągnięcie jest największym szczęściem. 

„Szczęściorodny” i cenny charakter cnoty stawia więc na porządku 
dziennym pytanie o jej etiologię. Dla Sokratesa cnota jest wiedzą i można się 
jej nauczyć5, z czego wynika, że wiedza jest warunkiem dostatecznym cnoty. 
Przy czym wiedza ta ma specjalny charakter, gdyż jest to wiedza etyczna, 
oparta na rozsądku praktycznym6, to znaczy musi dotyczyć możliwości 
rozróżniania dobra od zła. Można by się tu pokusić o analogię z dzisiejszą 
wiedzą aksjologiczną, uzupełnioną o znajomość ludzkiej natury i celu ludz-
kiego życia. Dla Sokratesa dodatkowo zaś była to wiedza, która powinna 
zmienić status moralny ludzkich czynów, na co wskazywałoby użycie 
przez Ksenofonta w tym kontekście słowa: ’technē’, oznaczającego nie tyle 
teoretyczną wiedzę, ale raczej zdolność praktyczną związaną z rzemiosłem 
lub sztuką, której mistrzowskie opanowanie wymagało zarazem wiedzy  
i praktyki7. 

Intelektualizm etyczny Sokratesa nie jest w sensie ścisłym systemem 
wychowawczym, dlatego nie można oceniać go z takiego punktu widzenia. 
Z drugiej strony widać wyraźnie, że jego klarowność i spójność – co nie 
oznacza, że bezwzględna i obiektywna poprawność !!! – czyniła go materią 

5 Z tego wynika, że wszelkie zło pochodzi z niewiedzy, co w świetle współczesnej 
etyki jest tylko częścią prawdy, ponieważ wygenerowanie decydującego o jakości 
moralnej czynu sądu sumienia jako sądu rozumu praktycznego, czyli działającego, 
jest warunkiem koniecznym do podjęcia czynu, ale nie wystarczającym, i musi być 
uzupełniony związanym z nim aktem woli, por. T. Ślipko, Zarys etyki ogólnej, Kraków 
2004, s. 83. 
6 Por. definicję sumienia jako sądu rozumu praktycznego, por. T. Ślipko, Zarys etyki 
ogólnej, dz. cyt., s. 373-77. 
7 Por. W. K. C. Guthrie, Sokrates, Warszawa 2000, s. 166-67. W Gorgiaszu Platon 
podaje opis owej technē, tłumacząc Kalliklesowi, że nie wystarczy nie chcieć popełnić 
niesprawiedliwości, by jej nie popełnić, ale w tym celu „trzeba posiadać jakąś siłę 
i sztukę, bez znajomości których i ich praktykowania (podkr. – L. W.) popełni się 
niesprawiedliwość”, 509 D. 
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lub narzędziem istotnym dla różnych zastosowań o proweniencji wycho-
wawczo-formacyjnej i tym samym oceniany był w różny, nierzadko ambi-
walentny, sposób. 

Nie podlega dyskusji, że koncepcja sokratejska jest dla metod forma-
cyjno-wychowawczych niewątpliwie interesująca z racji pewnych zalet, 
wśród których można wyróżnić takie jak8: upowszechnianie, a przynajmniej 
niekrytykowanie, postawy zgodności myślenia i działania, wzbogacanie metod 
poznawczych o sposób rozumowania indukcyjno-dysjunktywny, a także 
wprowadzanie i utrwalanie w procesie dydaktycznym i w sposobie dyskursu 
klasycznych – i wypróbowanych – metod sokratejskich: elenktycznej9  
i majeutycznej10. A. Żywczok w cytowanym artykule ocenia również pewne 
negatywne – a możliwe do zaistnienia w praktyce dydaktycznej, wychowaw-
czej i formacyjnej – skutki zastosowania metody sokratejskiej, wyliczając 
wśród nich następujące11: sukcesywne przyczynianie się do inercji moralności 
i zastoju rozwoju moralnego; utrudnianie przebiegu prawidłowego procesu 
wychowania z racji jednostronnego wyeksponowania konieczności wykorzy-
stania jedynie sfery intelektualnej człowieka w procesach życia moralnego 
z próbami deprecjonowania sfery wolitywnej; pomijanie również – oprócz 
sfery wolitywnej – ważnych z punktu widzenia wychowania i formacji, 
takich elementów natury, jak: uczuciowość, emocjonalność lub wyobrażenia, 
które jednak muszą być korygowane aktami rozumu oraz zbyt mocne prze-
noszenie akcentu w programie kształcenia moralnego na aspekt teoretyczny 
i poznawczy z pomniejszaniem znaczenia elementu praktyczno-wychowaw-
cze go12. Poszukując uzasadnień dla takiej oceny skutków zastosowania metody 
sokratejskiej, należy zgodzić się tu z dwoma wnioskami, wypływającymi 
bezpośrednio z sytemu etyki i antropologii Sokratesa. Najpierw dotyczy 
8 Por. A. Żywczok, Moralne i edukacyjne konsekwencje intelektualizmu etycznego, 
Chowanna 2016, s. 69. 
9 Stosowany przez Sokratesa sposób dyskutowania, polegający na przyjęciu w pierw-
szym etapie tezy przeciwnika, a następnie zmuszaniu go, poprzez stawianie mu kolej-
nych pytań, do wyciągnięcia wniosków jawnie sprzecznych z przedstawioną przez 
niego tezą początkową. 
10 Stworzona przez Sokratesa dialogiczna metoda filozoficzna, której celem jest 
wspólne dotarcie do prawdy. Polega ona na wydobywaniu z dyskutanta posiadanej 
przez niego, ale nieuświadomionej, wiedzy prawdziwej. Dyskusja miała polegać więc 
nie na zbijaniu argumentów i przekonywaniu, lecz na wydobywaniu wiedzy z adwer-
sarza, często nieuświadomionej czy tylko niejasno przeczuwanej. 
11 Por. A. Żywczok, Moralne i edukacyjne…, art. cyt., s. 69-70
12 Mój artykuł w najmniejszym stopniu nie ma charakteru polemicznego, nie pozwo-
liłaby zresztą na to szczupłość miejsca, natomiast sądzę, że tezy zawarte w artykule 
cytowanym mogłyby stać się przedmiotem dyskusji
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to podstawowej konstatacji, że o moralnym zachowaniu człowieka decy-
duje przede wszystkim świadomość moralna13. Niebezpieczeństwo może 
stanowić tu sytuacja akceptacji jedynie takiego dobra, które jest osią-
galne tylko i wyłącznie w procesie czystego poznawania. Tym samym  
w dwuznacznej sytuacji epistemologicznej i duchowej staje cała sfera trans-
cendencji, której poznawanie ma, jak wiadomo, zupełnie inny charakter. Drugi 
wniosek ma charakter praktyczno-wychowawczy i stwierdza, że w ramach 
intelektualizmu etycznego „dobro zostało ukazane raczej jako problem do 
umysłowego rozeznania niż normatyw postępowania”14. W świetle pewnych 
doświadczeń obecnych we współczesnym świecie i w jego problemach forma-
cyjno-wychowawczych oba stwierdzenia są niewątpliwie prawdziwe. 

Konsekwencje sokratejskiego intelektualizmu etycznego dla formacji 
i wychowania są w takim kontekście dosyć istotne. Skoro bowiem cnota jest 
wiedzą, to nie jest naturze ludzkiej wrodzona i można ją pozyskać na drodze 
systematycznego intelektualnego poznawania. Skuteczność tego procesu 
zależy zatem jedynie od człowieka, czy będzie chciał się jej nauczyć, aby ją 
poznać i zgodnie z nią żyć. Codzienne doświadczenie etyczne uczy jednak, ze 
jest to tłumaczenie niewystarczające, co dość dosadnie przedstawił św. Paweł 
w Liście do Rzymian: „Jestem bowiem świadom, że we mnie, to jest w moim 
ciele, nie mieszka dobro; bo łatwo przychodzi mi chcieć tego, co dobre, ale 
wykonać – nie. Nie czynię bowiem dobra, którego chcę, ale czynię to zło, 
którego nie chcę” (Rz 7, 18-19;)15. Niemniej jednak nie można wykluczyć 
sytuacji, że poznanie teoretyczne może stać się dla kogoś początkiem żarliwej 
praktyki życia doskonałego lub choćby poprawności moralnej. Dlatego mimo 
swego redukcjonistycznego charakteru intelektualizmu etycznego w sensie 
Sokratesa nie należy chyba do końca lekceważyć lub odrzucać.

2. Poznanie siebie przez ucznia Jezusa Chrystusa

Delficko-sokratejska propozycja poznawania samego siebie w osta-
tecznym rozrachunku grawitowała jednak ku wydźwiękowi pejoratyw-
nemu i – w gruncie rzeczy – negatywnemu. Ludzie, otrzymujący takie lub 
podobne pouczenia, zaczynali sobie zdawać sprawę z własnych słabości, 

13 Por. A. Żywczok, Moralne i edukacyjne…, art. cyt., s. 71 (podkr. – L. W.). 
14 Tamże (podkr. – L. W.). 
15 A wcześniej zaś stwierdził to Owidiusz w Metamorfozach: ‘Video meliora proboque, 
deteriora sequor’, (Widzę i pochwalam to, co lepsze, ale skłaniam się ku gorszemu), 
(VII, 20). 
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konieczności podjęcia wysiłku stałego progresu ku zmianom i małej nadziei 
na końcowy duchowy sukces. Kulminujący historię ludzką zwrot Wcielenia 
zmienił diametralnie tę postawę16.

Chrystocentryczny status osoby ludzkiej wypływający ze wspól-
noty jej natury z przyjętą przez Drugą Osobę Trójcy Przenajświętszej naturą 
ludzką i wynikająca stąd dla człowieka chrystoformizacyjna potencjalność 
definiuje go również jako „pryncypium epistemologiczne”17. Rozumna 
struktura bytu ludzkiego powoduje, że osoba ludzka jest gnozeogenna18, to 
znaczy że taka jej struktura ontyczna jest konieczna i wystarczająca do tego, 
aby akt i czynność poznania było jej – jako podmiotu – aktem immanentnym, 

16 Warto zauważyć, że czasy Starego Testamentu odnosiły się do tego zagadnienia dość 
ambiwalentnie. I tak, na przykład, w Księdze Psalmów zanotowane są następujące słowa: 
„Daj mi poznać, Jahwe, mój koniec i jaka będzie długość dni moich, abym zrozumiał, 
jak jestem marny” (Ps 39, 5;). Psalmista w wypowiedzi lamentacyjno-mądrościowej 
prosi o zrozumienie swojego losu, przeciw któremu ma podstawy się buntować, ale tego 
nie czyni ze względu na możliwość zgorszenia ludzi słabej wiary. Prosi więc, aby Bóg 
dał mu poznanie znikomości bytu ludzkiego, również własnego, gdyż tylko pouczenie 
samego Boga i przyjęcie Jego wiedzy w tym zakresie może być miarą właściwego 
poglądu na istotę człowieka. Ta zaś wiedza ma zdolność ochronić go przed różnymi 
złudzeniami. Jest to więc wiedza, której człowiek nabywa, sam jednocześnie tym 
samym poznając swoją prawdziwą kondycję ludzką i własne egzystencjalne, ograni-
czone, możliwości. Niemniej w tym wypadku wiedza służy do zrozumienia i pomocy 
w odnalezieniu się w immanentnych warunkach własnej doczesnej egzystencji ludz-
kiej, por. Księga Psalmów. Wstęp. Przekład z oryginału. Komentarz. Ekskursy. PŚST 
VII, cz. 2, Poznań 1990, s. 231-34. Zupełnie inny wydźwięk niesie natomiast w swojej 
treści tekst z Pieśni nad pieśniami: „Jeśli tego nie wiesz,(…) to podążaj śladem owiec” 
(Pnp 1, 8;). Kontekst wypowiedzi jest następujący: oblubienica na razie bezskutecznie 
poszukuje swojego ukochanego i za wszelką cenę próbuje go odnaleźć. Ukochany daje 
odzew, każąc posiłkować się wiedzą płynącą z odnalezienia i rozpoznania tropów jego 
stada. Jest to sposób na uzyskanie potrzebnej oblubienicy wiedzy dla znalezienia oblu-
bieńca. Orygenes w swoich Homiliach o Pieśni nad pieśniami tak komentuje to miejsce 
w charakterystyczny dla siebie alegoryzujący sposób: „Skoro wypowiedziała te słowa, 
Oblubieniec grozi jej i rzecze: „Albo poznasz siebie, iż jesteś Oblubienicą Króla, iż 
jesteś piękna i że to Ja ciebie piękną uczyniłem (…) albo wiedz, że jeśli nie poznasz 
siebie i nie będziesz znała swej godności, przypadnie ci w udziale(…). (że) będziesz 
ostatnia z pasterzy, nie przy owcach(…) i nie będziesz mogła przebywać ze mną”, 
por. Orygenes, Homilie o Pieśni nad pieśniami, 1, 9; PSP XXIV, (tł. S. Kalinkowski), 
Warszawa 1980, s. 121. Samopoznanie jest tu warunkiem koniecznym do znalezienia 
relacji z oblubieńcem i otrzymania w ten sposób wszystkich upragnionych skutków 
płynących ze spotkania z nim. (Samo)poznanie leży zatem w interesie – i w możliwo-
ściach – oblubienicy, która powinna dołożyć wszelkich starań, aby je osiągnąć.
17 Cz. S. Bartnik, Dogmatyka katolicka, II, XIII, 2, 3, Lublin 2003, s. 1020. 
18 Por. tamże
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dotyczącym przedmiotu znajdującego się poza samym podmiotem i od niego 
odrębnego. Jeżeli przedmiotem poznania staje się ona sama, wówczas staje 
się ona „prapierwotnym podmiotem refleksji bytu nad sobą”19. W każdej 
sytuacji objawia się tu jako twórcze źródło nauki.

Osoba jako podmiot poznania jest więc też najważniejszym jego 
przedmiotem. Jako klucz do poznawania różnych rodzajów rzeczywistości 
jest ona „misteryjnym centrum samopoznania się bytu”20, w którym zachodzą 
nie tylko procesy samopoznania człowieka jako takiego, ale również pozna-
wanie siebie w relacjach ku innym bytom, zwłaszcza osobowym. Są to 
procesy nierozerwalne dla ludzkiego podmiotu, dystynktywne dla niego 
i bardzo istotne w kontekście statusu epistemologicznego człowieka. 
Wiadomo bowiem, że tak jak człowiek realizuje siebie w relacji do siebie, 
w samopoznaniu, tak będzie realizował poznanie extra se – głównie Boga,  
a potem innych ludzi i rzeczy21.

Tradycja skrypturystyczna Nowego Testamentu przekazuje przynaj-
mniej jeden tekst, expressis verbis dotyczący zagadnienia poznania samego 
siebie22. Św. Paweł zwraca się w nim do mieszkańców Koryntu, którzy 
nierozważnie podjęli decyzję o próbie weryfikacji prawdziwości postawy, 
powołania i nauki Apostoła Narodów. Sam zainteresowany wskazuje na 
bezsens tego typu działań i odradza je Koryntianom jako bezcelowe, rewan-
żując się natomiast napomnieniem istotnym dla naszego tematu: „Siebie 
samych badajcie, czy trwacie w wierze, siebie samych doświadczajcie! 
Czyż nie wiecie o samych sobie, że Jezus Chrystus jest w was?”, (2 Kor 
13, 5;). Zawężając kontekst do zagadnienia poznania samego siebie, Paweł 
radzi Koryntianom przeprowadzenie rachunku sumienia dla sprawdzenia, 
czy Jezus jest jeszcze obecny w ich duszach. Cel zatem jest bardzo istotny: 
zbadanie jakości życia wewnętrznego, w tym możliwości relacji z Bogiem, 
– mimo że jest ona dostępna dla ludzkiej natury – ale tylko pod określonymi 
warunkami, które muszą być spełnione, a z których istnienia – lub nie – 
wynika bezpośrednio jakość relacji człowieka z jego Stwórcą. Muszą one 
być zatem „na bieżąco” badane i weryfikowane. Kluczową frazą wydaje się 
tu ‘en pistei’, ‘w wierze’, co dla św. Pawła oznacza życie życiem chrześci-
jańskim, na wzór chrześcijanina, diametralnie odległym od sposobu życia 
pogan. Jest to nowy sposób istnienia człowieka, który to sposób musi być 
19 Tamże 
20 Tamże, s. 1021
21 Por. tamże 
22 „W każdym razie jest to jedyne w NT wyraźne wezwanie do samopoznania”,  
M. Reiser, Poznaj sam siebie! Samopoznanie w starożytności i chrześcijaństwie, RBL 
1993, XLVI, (1), 7. 
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stale korygowany i odnoszony do jakości nadprzyrodzonych relacji między 
Bogiem i człowiekiem, i jako takie muszą stanowić stały motor ewentual-
nych zmian na lepsze23. 

Inny fragment, który wypływa co prawda ze znacznie szerszego 
kontekstu, ale dla naszego zagadnienia jest również przydatny, pochodzi  
z dłuższej wypowiedzi Jezusa dotyczącej żywej wody i światłości: „Poznacie 
prawdę, a prawda was wyzwoli” (J 8, 32;). Logion stanowi odpowiedź na 
pytanie o konsekwencje wiary dla człowieka. Wynika zatem z niego, iż 
podstawowym warunkiem bycia w bliskości z Jezusem jest trwanie w Jego 
nauce, co oznacza, że również człowiek powinien wykonać pewne akty w tym 
kierunku. Samopoznanie człowieka w kontekście prawdy Jezusowej jest co 
prawda niemożliwe bez Jego uprzedzającej interwencji przez łaskę, niemniej 
jednak od człowieka wymagana jest postawa przyjęcia łaski, prawdy i osta-
tecznej współpracy z nimi. Powinno to oczywiście owocować czujnością 
na potencjalne odstępstwa od porządku życia Bożego oraz permanentnym 
podtrzymywaniem świadomości, że wnioski z poznania samego siebie  
w opcji Boga mają być wykorzystane do stałego wzmacniania z tymże Bogiem 
relacji. Uwalniający charakter, idąc po linii treści cytowanego zdania, takiej 
prawdy objawia się w postawie stałego trwania w niej, co oznacza najpierw 
ostateczną zgodę na jej pokorne i ufne przyjęcie, a dopiero potem – próbę 
rozumienia i przystosowywania jej do warunków konkretnego życia ludz-
kiego. Prawda Syna znajdzie zatem wyraz w uczniach oraz w transformacji 
ich myślenia i działania, gdyż „objawi im ich tożsamość jako synów Boga. 
Jezus chce, aby ten, kto Go słucha i trwa w Jego nauce, poznał prawdę, która 
otwiera mu autentyczne życie w wolności dziecka Bożego”24.

Kolejny tekst przedstawia pewien delikatny zarys sposobu doko-
nywania samopoznania tak, aby skutek tego procesu prowadził do takiej 
postawy człowieka, która mogłaby stać się narzędziem dla jego transfor-
macji przez Boga. Poznanie samego siebie prowadzi co prawda do konsta-
tacji ludzkiej niewystarczalności i kompletnej niedoskonałości wobec Boga, 
ale jednocześnie jednak nie powinna i nie może ona prowadzić do postawy 
wynikającej stąd rozpaczy i zaniedbania wysiłków ku stale podejmowanej 
pracy duchowej. Św. Paweł do gminy w Filippi pisze zatem w tym kontek-
ście: „Wszystko, co jest prawdziwe, co godne, co sprawiedliwe, co czyste, 
co miłe, co zasługuje na uznanie: jeśli jest jakąś cnotą i czynem chwalebnym 

23 Por. A. Paciorek, Drugi List do Koryntian. Wstęp. Przekład z oryginału. Komentarz., 
NKB NT VIII, Częstochowa 2017, s. 551-52. 
24 S. Mędala CM, Ewangelia według świętego Jana (rozdziały 1-12). Wstęp. Przekład  
z oryginału. Komentarz. NKB NT IV/1, Częstochowa, 2010, s. 700. 
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– to miejcie na myśli! Czyńcie to, czego się nauczyliście, co przejęliście, 
co usłyszeliście i co zobaczyliście u mnie” (Flp 4, 8-9;). Apostoł Narodów 
pokazuje zatem najpierw szerokie spectrum czynów, które spełniają wymogi 
moralnej poprawności i stąd mogą być wzorami postępowania. Wskazuje, 
że przykłady mogą być czerpane z różnych okoliczności i każdy z nich 
może stać się przedmiotem refleksji człowieka, który w oparciu o nie jako 
o wzorzec buduje pewien system wartościowych i godnych naśladowania 
aktów. Refleksja nad tymi aktami jest immanentną refleksją człowieka, 
którego system wartości rozbudowuje się o to, co poznał i co zaakceptował 
jako poprawne. Po uwewnętrznieniu i „przyjęciu za swoje” taki człowiek 
działa w oparciu o przyjęte zinterioryzowane wzorce, które stanowią punkt 
wyjścia do jego osobistej refleksji, czyli samopoznania, nad konkretnymi 
nowymi działaniami. Chronologicznie więc człowiek rozpoznaje, rozważa 
i ocenia, przyjmując za swoje, a potem – działa w oparciu o poznanie, 
które nabył. To poznanie pozostaje w immanentnej relacji do konkretnego 
człowieka, który w ten sposób nabiera doświadczenia do podejmowania 
dobrych decyzji. Innymi słowy, Paweł zachęca do korzystania z dobrych 
wzorców i do prowadzenia refleksji nad nimi w kontekście własnej osoby, 
która ostatecznie – jako podmiot działania – będzie ponosiła tego działania 
konsekwencje. 

Poznanie samego siebie w ujęciu Nowego Testamentu stanowi bardzo 
zasadniczy element formujący dla rozwoju relacji z Bogiem. Niemniej 
jednak stanowi ono również powód radości z jego rozwijania i możliwości 
korzystania w podejmowaniu codziennych decyzji. Krótki logion z Dziejów 
Apostolskich: „Dałeś mi poznać drogi życia i napełnisz mnie radością przed 
obliczem Twoim” (‘meta tou prosōpou sou’, ‘z Twojego oblicza’) (Dz 2, 
28;), który jest formalnie cytatem z Psalmu (16, 11;) i został przytoczony 
przez św. Piotra w jego katechezie, pokazuje skutek podjęcia trudu poznania 
siebie w kontekście poprawienia i wzmocnienia relacji z Bogiem. Pewna 
akomodacja tekstu pokazuje inicjatywny charakter Boga w procesie samo-
poznawania się człowieka, który realizuje poznanie w oparciu o przesłanki 
i łaski właśnie od Niego pochodzące. Człowiek, w ten sposób otwarty na 
Jego działanie, stanowi więc wystarczający powód, aby został obdarzony 
łaską poznania, którą potem wykorzysta do refleksji nad samym sobą jako 
– potencjalnie – stroną wzajemnej relacji z Bogiem. Oblicze Boga jako pier-
wotne źródło samopoznania człowieka staje się wtedy dla tego ostatniego 
niewyczerpanym źródłem radości płynących z możliwości ciągłego relacjo-
nowania się ze swoim Stwórcą w oparciu o dobrze rozeznany własny status 
jako dziecka Bożego.
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Poznanie samego siebie nie stanowi w tekstach Nowego Testamentu 
tematu dominującego. Nowotestamentalna idea zakłada bowiem pokorne  
i posłuszne przyjęcie Jezusowego depozytu, który przyjęty z wiarą ma moc 
przekształcania człowieka na modłę Bożego planu. Niemniej jednak czło-
wiek, reflektujący w oparciu o treść przekazu, spogląda w jego świetle na 
siebie i, najczęściej, dostrzega różne niedoskonałości w swoim działaniu. 
Stąd oczywiście konieczność odnoszenia się do treści przekazu i – przede 
wszystkim – do jego Przekaziciela jako Przyczyny wzorczej i sprawczej 
ludzkiej chrystoformizacji. 

3. Co św. Tomasz z Akwinu mówił o poznaniu siebie

Dominująca w europejskiej filozofii, przynajmniej do pewnego czasu, 
tradycja arystotelesowsko-tomistyczna nakazuje, aby poświęcić jej chwilę 
refleksji w aspekcie interesującego nas zagadnienia25. Podejście św. Tomasza 
do człowieka i jego poznania, a przedtem do jego natury i całej ontologii, jest 
w jego filozofii i teologii ujmowane bardzo obszernie. Dlatego próba refleksji 
nad „auto-epistemologiczną” stroną osoby ludzkiej z konieczności będzie 
jedynie delikatnym zarysowaniem. 

Tomizm w refleksji nad poznaniem człowieka i jego poznawaniem 
samego siebie wychodzi z oczywistego i fundamentalnego przekonania, 
które można sformułować następująco: pewne jest, że sam istnieję i pewna 
jest realność istnienia otaczających mnie rzeczy materialnych26. Tomizm, 
mówiąc o poznaniu, wychodzi z następującej zasady: „Niczego nie ma  
w intelekcie, czego przed tym nie byłoby w zmyśle”27. Jest to ważna konse-
kwencja praktyczna dla samopoznania, ponieważ oznacza, iż wszystko co 
może być przez człowieka poznane w jego doczesnym bytowaniu, może 
być poznane na drodze tworzenia intelektualnych pojęć, a więc, w pierw-
szym etapie, przez poznanie zmysłowe. Poznanie samego siebie nie stanowi 
żadnego wyjątku od tej epistemologicznej reguły, co oznacza, że refleksję 
nad samym sobą, badanie siebie i całości swoich zachowań oraz duchowej 
struktury. mogę prowadzić w oparciu o doświadczenia zmysłowe. Tomizm 
odrzuca w tym miejscu zatem jakikolwiek sposób samopoznania na drodze 
25 Skorzystałem tutaj głównie z: STH-S, s. 615-21. 
26 „Podobnie więc jak każdy z nas posiada zdobyte na drodze doświadczenia zdro-
wego rozsądku przeświadczenie o istnieniu zewnętrznego świata lub o swej własnej 
jedności, tak też i każdy z nas jest przekonany o tym, że istnieje i posiada też świado-
mość swego życia i swego poznawania”, STh-S, s. 616. 
27 Tamże. 



203Poznaj samego siebie. Sokratejsko-terezjańskie uwarunkowania procesu...

aprioryzmu lub intuicji. Model jaźni więc jako „czystej tablicy”, którą zapisują 
dopiero dane zmysłowe, jest podstawą jakiejkolwiek intelektualnej refleksji 
poznawczej nad światem, a tym samym, również nad sobą samym28. Jakość 
dopływających danych będzie oczywiście warunkowała jakość wniosków 
płynących z poznania, ale istotna z punktu widzenia formacji jest możliwość 
wychowawczej pracy w oparciu o dostarczane konkretnej osobie lub przez 
nią pozyskiwane w procesie samopoznania zmysłowe dane z zakresu wiary, 
norm moralnych lub zasad etycznych i stymulowania prowadzenia nad nimi 
intelektualnej refleksji29.

Swoją duszę zatem, podobnie jak również dusze innych ludzi – jako 
duszę rozumiem tu, ogólnie, przedmiot poznawania samego siebie – czło-
wiek poznaje na drodze pojęciowej. Według Akwinaty, do sposobu pozna-
wania tego przedmiotu odnoszą się wszystkie sposoby ludzkiego pozna-
wania na drodze intelektualnej, czyli dokonywanie refleksji intelektualnej 
przy pomocy wydobywanych z poznania zmysłowego pojęć. A zatem: 
samopoznanie duszy z konieczności musi być również poznaniem opartym 
ostatecznie na bazie empirycznej i poznaniem ogólnym30.

Praktyczny aspekt poznania samego siebie w systemie Akwi-
naty opiera się na drugiej, równie ważnej, zasadzie tomistycznej, która 
mówi o pierwszeństwie logosu nad ethosem. Pierwszeństwo poznawania, 
czyli rozumu, nad postępowaniem, czyli wolą, jest kolejnością poprawną  
w porządku natury, chociaż nie zawsze tak objawia się w porządku chro-
nologicznym. Sam akt poznania, pierwotny wobec działania, jak już wspo-
mniano, jest zawsze nierozerwalnie złożony z aktów poznania zmysłowego 
i umysłowego. A zatem, owo logiczne pierwszeństwo takiego konglomeratu 
aktów poznania oznacza, że pożądane konsekwencje działania, jakimi są 
np. akty dobra, muszą być poprzedzane przez akty poznania. Takimi aktami 
mogą być więc akty poznania samego siebie, które nie tylko pozwalają 

28 Ludzkie czynności umysłowo-poznawcze są prawdziwymi czynnościami i dzia-
łaniami, nie bytują samoistnie i nie są substancjalne. Brak substancjalności konse-
kwentnie wskazuje na ich charakter przypadłościowy i jako takie muszą mieć swoją 
przyczynę sprawczą. Taką przyczyną sprawczą jest w tym momencie intelekt, czyli 
władza abstrahująca i budująca sądy, por. STh-S, s. 619. 
29 „W tym naświetleniu pojęcia Boga i duszy nie tylko nie są nam dane pierwotnie  
i a priori, ale są pojęciami, do których uzasadnionego rozumienia dochodzimy  
z wielkim trudem u kresu naszych analiz filozoficznych, po przebyciu wielu „kroków” 
pośrednich”, STh-S, s. 617. 
30 Por. STh-S, s. 620. Warto zauważyć, że w tekście S. Swieżawskiego to ostatnie 
zdanie jako zasadnicze dla samopoznania według myśli tomistycznej jest podane 
wyróżnionym (rozstrzelonym) drukiem, por. tamże.
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opisywać konkretną podmiotową osobę w jej doskonaleniu się, ale stanowią 
konkretne sądy, wskazówki lub nawet model wartości dla jej właściwego 
działania ku doskonałości. I nic nie stoi na przeszkodzie, iż poznanie to, 
według św. Tomasza, jest bardzo słabe i ma charakter jedynie przebłysków. 
Stanowi jednak niezbywalny atrybut człowieka jako bytu przejawiającego 
duchowość. 

Taki proces przechodzenia od materiału danego w zmysłach zewnętrz-
nych do przetwarzania ich w postaci pojęć i sądów prowadzi do poznania 
rzeczywistości, która jednak „łącznie ze wszystkimi bytami duchowymi, 
nigdy nie może nam być dana bezpośrednio w poznaniu umysłowym”31. 
Takie poznanie jest zawsze więc pozyskiwane, a niemożliwość poznania 
bezpośredniego, czyli przez intuicję, w doczesności, generuje u św. Tomasza 
przekonanie, że nie ma nic „wrodzonego”, nie ma żadnych wrodzonych 
pojęć lub schematów, natomiast wszystko musi być postrzegane, przetwa-
rzane i poznawane w procesie, który trwa w czasie. W takim ujęciu staje się 
to również zasadą ważną dla ascetyki i wychowania, gdyż pojęcie i przyjęcie 
pewnych postaw duchowych będzie zawsze wynikiem podejmowanego 
trudu poznawania i refleksji nad własną osobą, a nie bezpośrednio nadprzy-
rodzonej wiedzy wlanej32. 

4. Sokratyzm terezjański

Ostatni punkt przedstawianego artykułu będzie miał charakter najbar-
dziej praktyczny. Odnosi się bowiem do doświadczeń duchowych osoby, 
która przebyła całość drogi doskonałości do zjednoczenia z Bogiem i ma 
miarodajne doświadczenie oraz autorytatywną wiedzę, co do warunków, 
jakie powinny być spełnione, aby postęp w doskonałości, odwiecznie zapla-
nowany przez Boga dla człowieka, mógł się w tym ostatnim w pełni zaktu-
alizować. Cały proces w sposób spekulatywny opisuje teologia duchowości, 
czyli nauka o sposobach nawiązywania i podtrzymywania wzajemnych 
relacji człowieka z Bogiem aż do pełnego z Nim zjednoczenia. Wskazuje 
przy tym na wiele narzędzi, przekształcających systematycznie własną 
31 S. Swieżawski, Święty Tomasz na nowo odczytany, Kraków 1983, s. 164. 
32 Należy odróżnić tu akt wiedzy wlanej, która należy do przedmiotu teologii mistycznej. 
Jest to akt nadprzyrodzony, całkowicie zależny i udzielany przez Boga, którego treść 
poznawczą i przekazywaną w akcie nadprzyrodzonego poznania stanowi jakiś aspekt 
depozytu wiary, mającego w zamyśle Boga być przypomniany, wyjaśniony lub zasto-
sowany jako zasada nowego dzieła duchowego. Udzielany jest zwykle podczas wizji 
nadprzyrodzonych na wysokich stopniach zjednoczenia z Bogiem
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wiedzę i doświadczenie w formację, która ma prowadzić do życia dosko-
nałego. Wiele z tych narzędzi i sposobów formacji ascetyka stosuje nadal, 
a jednym z nich jest osobista refleksja nad sobą i własnym postępowaniem, 
którą można również nazwać procesem poznawania samego siebie, a nawet 
– przyjmując odpowiednie kryteria i proporcje – rachunkiem sumienia33.

Proces poznawania samego siebie i recepcja jego skutków do 
prowadzenia głębszego życia duchowego jest rozwinięta mocno w ducho-
wości terezjańskiej, a jej podstawowe założenia św. Teresa zawarła już 
na początku swojego najważniejszego dzieła, czyli Zamku wewnętrznego. 
Dzieło to34 jest jej najbardziej dojrzałym osiągnięciem dotyczącym życia 
mistycznego, posiada też takie uprofilowanie. Dla naszego tematu istotne 
znaczenie mają natomiast pewne wskazania św. Teresy, przeznaczone dla 
osób planujących zmianę życia na bardziej poprawne i rozpoczęcie drogi 
życia doskonałego35.

Refleksja nad koniecznością samopoznania pojawia się u św. Teresy 
jako skutek przeżytej przez nią wizji duszy pozostającej w stanie grzechu 
ciężkiego. Mówi ona o tym doświadczeniu w aspekcie lustra, które pozwo-
liło jej zobaczyć ludzką kondycję w kategoriach jej kompletnej niewystar-
czalności do czynienia dobra i jednocześnie poznać, że „żadna dobra rzecz 
nie ma swojego początku w nas, ale w tym źródle, gdzie jest zakorzenione to 
drzewo naszych dusz”36. Pojawia się tu pierwszy postulat św. Teresy z serii 
jej pouczeń religijno-wychowawczych o konieczności absolutnego priory-
tetu Boga w życiu religijnym oraz konieczności poznania – i pełnego rozu-
mowego uznania – tego faktu. 

Wejście na drogę życia doskonalszego, a ogólnie – na drogę poprawy 
wartości moralnych swoich czynów, co Teresa nazywa swobodnym prze-
33 Jest to praktyka szczególnie rozwinięta i zalecana w duchowości ignacjańskiej,
34 Święta Teresa od Jezusa. Doktor Kościoła, Zamek wewnętrzny czyli Mieszkania, w: 
Dzieła wszystkie, tom II, tłum. D. Wandzioch, W. Ciak, Poznań 2009 (cyt. dalej jaki: M). 
35 Św. Teresa swój Zamek wewnętrzny czyli Mieszkania pisze w konwencji marszu 
przez pałac o koncentrycznym układzie kolejnych komnat, w środku których znajduje 
się Bóg jako Cel drogi doskonałości. Pierwsze mieszkanie opisuje status osób, które 
dopiero weszły do pałacu lub zamierzają to zrobić, ale jeszcze się wahają. Teresa wska-
zuje zatem najpierw na przeszkody, zarówno immanentne jak i zewnętrzne, których 
zwalczanie już w najbliższej przyszłości będzie udziałem tych, którzy do pałacu 
weszli, jednocześnie podaje pewne rady, które powinny im pomóc w zwalczaniu 
lub unikaniu tych skądinąd groźnych przeszkód. Podstawową radą jest koncentracja 
na poznaniu samego siebie tak, aby skutkiem tego procesu było pogłębienie własnej 
pokory i poznanie Boga. Teksty o tej formie poznania, istotne dla naszego artykułu, 
zawarte są w M I, 2, 5.8-11.13-14.
36 M I, 2, 5.
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chadzaniem się po wszystkich komnatach zamku37, rozumiane jest przez 
nią jako praktyka osobistej relacji z Bogiem, przede wszystkim – modlitwy, 
i uwarunkowana jest podjęciem przez człowieka procesu samopoznania. 
Według św. Teresy, od tego obowiązku nikt nie jest zwolniony, niezależnie 
od stopnia rozwoju życia religijnego i moralnego, a wręcz przeciwnie – 
„bez względu na to, jak dusza byłaby wyniesiona nie jest dla niej odpo-
wiednim zaniechanie poznawania samej siebie”. Podaje też natychmiast 
sankcję, niemal aforyzm, której przekroczenie może stanowić poważne 
zagrożenie dla jakości i pełni życia człowieka: „Poznawanie samej siebie 
zawsze bowiem wyrabia pokorę”38. Co oczywiście oznacza, iż nieuzasad-
nione i nieuporządkowane zaniechanie tego procesu skoncentruje człowieka 
na sobie, przekonując go o jego własnej, oczywiście fałszywej, autarkii  
i ostatecznie sprowadzi na moralne manowce.

Aby tego uniknąć, Teresa wskazuje pewne działania, proponując 
je z poziomu własnego duchowego doświadczenia. Na początek wychodzi  
z przesłanki antropologicznej, pokazując jak wielką godność stanowi ludzka 
osoba w każdych okolicznościach i zawsze, nawet wtedy, gdy nie jest to 
przedmiotem systematycznej refleksji. Człowiek posiada godność z racji 
kreacyjnych i chrystoformizacyjnych proweniencji i dlatego refleksja nad 
nim samym jako takim jest jak najbardziej pożądana i cenna. Jak zauważa 
bowiem jeden ze znawców duchowości terezjańskiej: „Dusza nie tylko 
jest uczyniona na obraz Boga, ale jest w stanie Go zawierać. Początkujący 
nie pozna samego siebie, jeśli nie wie, że jest zamieszkiwany przez Boga. 
Człowiek nie jest tylko iskrą Boskości. To sam Bóg mieszka w nim”39. 
Nawet nie odwołując się całkowicie do teologicznego przesłania powyż-
szego zdania, to nwet najmniejszej dyskusji nie podlega fakt niezbywalnej 
wielkości i godności człowieka, którego należy afirmować i który sam ma 
również obowiązek dobrze pojętej40 autoafirmacji. Ten obowiązek można 
tu potraktować jako kolejny postulat wychowawczy, który jest istotowo 
ważny dla uformowania właściwej natury ludzkiej i wyrobienia w niej 
osobowych relacji wobec Boga i człowieka. Tu też, jakby na marginesie  
i mimochodem, Teresa rzuca uwagę absolutnie fundamentalną: „Nigdy nie 
37 Por. M I, 2, 8.
38 Tamże. 
39 T. Álvarez, Komentarz do Twierdzy wewnętrznej świętej Teresy od Jezusa, Kraków 
2011, s.133. 
40 Jest oczywiste, że można znaleźć wypaczenia takiego ujęcia afirmującego pozna-
wania samego siebie, czyli postawę „źle pojętej” afirmacji, np. w wypaczonym egocen-
tryzmie, konsumpcjonizmie, egoistycznym liberalizmie, ale również w zarozumiałości 
lub pysze.
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dojdziemy do tego poznania nas samych, jeśli nie staramy się poznać Boga, 
gdyż wpatrując się w Jego wielkość, odkrywamy naszą przyziemność”41. 
Jest tu zawarta nie tylko wskazówka „narzędziowa”, co i w jakiej opcji – 
i kolejności – człowiek musi w sobie poznawać, ale wskazany jest abso-
lutny Fundament, obiektywny i transcendentny Wzorzec, wobec Którego 
należy koncentrować i korygować własne sposoby i efekty samopoznania. 
Jest oczywiste, iż obiektywny charakter Bożych wartości jest wiążący dla 
wszystkich, a nie tylko dla w Niego wierzących. 

W świetle wzorczości Osoby Boga św. Teresa przestrzega przed 
pewnym negatywnym elementem poznawania siebie. Jeżeli bowiem nie jest 
ono prowadzone w Jego obecności, czyli w opcji poprawnie ujętego życia 
religijnego, to mogą zostać przeniesione akcenty na własną słabość charak-
terystyczną dla natury ludzkiej, a wtedy „jeśli nigdy nie wychodzimy z tego 
naszego mułu nędz, to takie poznawanie samej siebie jest wielce niewska-
zane”42. Ta bardzo ważna psychologiczna uwaga nakazuje nie tylko wyko-
rzystanie odpowiedniego Wzorca, najdoskonalszego Boga Ojca, ale również 
naprowadzenia człowieka na możliwość owocnego i zasługującego skon-
frontowania się Nim przez poznanie Go i jednocześnie ustawienie siebie 
jako pełnoprawnego, chcianego i dobrego elementu relacji ze Stwórcą43.

Na zakończenie uwag dotyczących przedmiotu i metody poznania 
samego siebie św. Teresa odwołuje się do jeszcze jednego elementu, który 
już per negationem był poruszony wyżej. Teresa bardzo wystrzega się sytu-
acji, w której jej nauka duchowa mogłaby spowodować zniechęcenie lub 
odejście człowieka od Boga lub życia duchowego. Dlatego w jej ascetycz-
no-wychowawczym systemie wiele miejsca zajmuje wskazywanie na Boga 
41 M I, 2, 9.
42 M I, 2, 10.
43 Św. Teresa przytacza w tym miejscu cały katalog niedoskonałości, które płyną  
z takiej właśnie postawy „niedoszacowania” i które mogą stanowić pewien swoisty 
rachunek sumienia dla skrupulatów lub źle odczytujących swoją egzystencję. Warto 
ten tekst przytoczyć w całości: „Gdy ciągle pogrążamy się w samym tylko rozważaniu 
naszej ziemskiej nędzy, strumienie z nas płynące, nasze uczynki, nigdy nie będą wolne 
od mętów i mułu rożnych strachów, małoduszności i tchórzostwa: A czy kto patrzy 
lub nie patrzy na mnie? A czy idąc tą drogą, nie pobłądzi? A czy nie będzie to pychą  
i zuchwałą śmiałością porywać się na takie przedsięwzięcie? A czy to wypada, by taka 
nędzna jak ja grzesznica sięgała do rzeczy tak wysokie, jaką jest rozmyślanie? Czy nie 
będą mnie uznawać za lepszą niż jestem, gdybym chciała iść drogą inną niż wszyscy? 
Czy przesada i wszelka skrajność, choćby w rzeczach dobrych, nie jest rzeczą zgubną? 
A czy wspinając się wysoko ja, taka grzesznica, nie narażę siebie na głębszy upadek? 
A może i ustanę w drodze i duszom dobrym dam z siebie zgorszenie? Skądże mnie 
nędznej chcieć wyróżniać się w czymkolwiek?”, (M I, 2, 10). 
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Ojca lub Jezusa jako na ostateczne kryterium czy „korytarz” samopoznania 
człowieka. Zdaje sobie ona bowiem sprawę, że postulaty lub zalecenia 
jej formacji mogą być trudne lub nie od razu przynosić pożądane skutki, 
prowadząc do zniechęcenia. Musi więc zaproponować Kogoś, kto będzie 
ostatecznym celem doskonalenia się, na Kim można w trudnej okolicz-
ności „oprzeć oko” i do Kogo odwołać się w trudnościach postępowania  
w doskonałości. Warto zauważyć, że – zgodnie zresztą ze stylem św. Teresy 
– tego typu zachęty przeplatają się z najbardziej trudnymi propozycjami jej 
formacji. Takie ujęcie ma zatem charakter nie tylko czysto immanentnego 
wychowania, ale jednocześnie takie „poznanie samego siebie, jakie propo-
nuje św. Teresa, jest religijnym aktem modlitwy, zdolnym objąć jednym 
spojrzeniem samą twierdzę i Boga, który ją zamieszkuje i który nadaje jej 
godność”44. Bóg niejako „domyka” tu proces samopoznania, gwarantując 
tym samym istnienie Siebie jako opoki i pomocy podczas pojawiających się 
duchowych trudności.

Św. Teresa nie była uczennicą Sokratesa. Nie posiłkowała się też jego 
przemyśleniami dla budowy własnej relacji z Bogiem. Natomiast odkryła 
to, co dla Mędrca z Aten, aczkolwiek co płynęło z innych przesłanek, było 
równie ważne i fundamentalne – człowiek ma godność i może jako taki 
poddać samego siebie własnej refleksji. Terezjańską przesłanką tej myśli jest 
bez wątpienia chrystocentryzm i stąd oczywiście płynie obiektywna wartość 
proponowanych przez św. Teresę pouczeń. Niemniej warto poddać refleksji 
fakt, iż człowiek, wobec którego coraz częściej pojawiają się różne filozo-
ficzne zastrzeżenia, w swojej naturze był od początku poznawania go przed-
miotem podziwu, afirmacji, a – bywało – że i zachwytu.

 Zakończenie 

Ten krótki zarys problematyki poznania samego siebie powinien 
przede wszyst kim wykazać, że z punktu widzenia ludzkiej natury, czyli 
sposobu działania człowieka, jest to proces niezwykle istotny intelektualnie 
44 T. Álvarez, Komentarz do…, dz. cyt., s. 134. Na podkreślenie zaś na wskroś optymi-
stycznego teocentrycznego charakteru formacyjno-wychowawczej myśli terezjańskiej 
przytoczmy tylko trzy krótkie cytaty: „Utkwijcie oczy w centrum zamku, gdzie prze-
bywa król”, (M I, 2, 8). Wierzcie mi, że dzięki temu poznawaniu przymiotów Boga 
dokonamy znacznie lepszego poznania samych siebie, niż wielce uwiązani do naszej 
ziemi”, (tamże); „Nasz rozum i wola stają się bardziej uszlachetnione i bardziej przy-
sposobione do podjęcia wszelkiego dobra, gdy dusza zajmuje się raz po raz poznawa-
niem samej siebie z Bogiem” (M I, 2, 10;)
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i wielkiej wagi egzystencjalnej. Nie uda się bowiem człowiekowi w sposób 
rozumny i odpowiedzialny partycypować w rzeczywistościach ziemskich 
a także – transcendentnych bez precy zyj ne go sformułowania przez siebie 
samego własnego miejsca w Bożym planie zbawienia i związanych z tym 
faktem jego możliwości działania. Dlatego należałoby więc zwrócić baczną 
uwagę na powody tego poznania, które będą stanowiły dla „samopozna-
jącego się” człowieka przekonujący argument sprawczy. Historia filozofii 
pokazuje bowiem, że przedchrześcijań ska argumentacja sokratejska tylko  
w części, bo inaczej nie mogła, odkryła i poprawnie zinterpretowała koniecz-
ność samopoznania, nie wyciągając jednakowoż z tego odkrycia wszystkich 
konsekwencji. Na przeszkodzie stanął historyczny brak objawienia, dotyczą-
cego nadprzyrodzonego charakteru ludzkiej natury, przede wszystkim, gdy 
chodzi o poznanie przez człowieka jego własnej ontologicznej i epistemo-
logicznej kondycji. Dopiero Objawienie, przyniesione przez Jezusa Chry-
stusa, pokazało ten aspekt człowieczeństwa w całej pełni i dopiero wtedy 
mógł nastąpić dynamiczny progres w rozwoju relacji człowieka z Bogiem 
na drodze życia doskonałego. Dlatego w fundamentach idei poznania 
samego siebie tak u Sokratesa, jak i u Świętej Reformatorki Karmelu, można 
znaleźć części wspólne. Jest ich jednak niewiele a ponadto wiadomo, że 
są to „dwa światy”, których nikt nie będzie mieszał ani poddawał nieuza-
sadnionemu synkretyzmowi. Transcendentna różnica między nimi leży 
bowiem w podstawowym źródle samopoznania. Dla św. Teresy był to Bóg 
w Jezusie Chrystusie i żadne inne argumenty gorgiaszowo-platońskie nie są 
tu już potrzebne. Żaden też chrześcijanin nie będzie do nich sięgał jako do 
podstawowych wzorców życia duchowego. Są bowiem niewystarczające,  
a ich czas – po prostu – minął. Czy jednak należy je odłożyć do lamusa myśli 
filozoficznej, teologicznej, wychowawczej… Osobiście nie sądzę, gdyż są 
one ciągle przecież wartościowym owocem myśli człowieka. który z racji 
swej rozumności i wolności musi być zawsze afirmowany w nim samym 
jako osobie i w jego dziełach, i w owocach jego myśli… nawet jeśli jest ona 
niekompletna i niewystarczająca. Niech zatem będzie afirmowana również 
i w unieśmiertelnionym przez dziesiątki pokoleń pobożnych Hellenów 
adagium – gnōthi seauton.

Streszczenie

Poznanie samego siebie jest warunkiem odkrycia przez człowieka 
jego własnego miejsca w Bożym planie zbawienia. Idea samopoznania 
została zapoczątkowana w filozofii przez Sokratesa i nie miała oczywi-
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ście wtedy jeszcze żadnych składników chrześcijańskich. Biblijne nakazy 
poznawania Boga koncentrowały myśl człowieka na nim samym, ale próbo-
wały już odkrywać jego miejsce w historii zbawienia. Św. Teresa od Jezusa 
pogłębiła ten proces poznania samego siebie o chrystocentryczne własne 
doświadczenie mistyczne, w którym Bóg był głównym powodem samo-
poznania człowieka. Człowiek miał zadanie poznawać siebie, ale w opcji 
Boga i dla Niego samego. Myśl tomistyczna wskazała możliwość i celowość 
takiego poznania, a sam proces poznawania samego siebie ma oczywiste 
walory jako praktyka ascetyczna i wychowawcza.

Słowa kluczowe: intelektualizm etyczny, tomizm, duchowość karmelitańska

Title: Get to know yourself. Socrates-Theresian conditioning of self-
knowledge

Summary

Self-knowledge is a condition for man to discover his own place 
in God's plan of salvation. The idea of   self-knowledge was initiated in the 
philosophy of Socrates and obviously did not have any Christian compo-
nents at that time. Biblical orders to know God focused man's thought on 
himself, but tried to discover his place in the history of salvation. St. Teresa 
of Jesus deepened this self-knowledge process with a christocentric mystical 
experience in which God was the main reason for self-knowledge. Man had 
the task of knowing himself, but in God's option and for Himself. Thomi-
stic thought indicated the possibility and purposefulness of such cognition, 
and the process of self-knowledge has obvious advantages as an ascetic and 
educational practice.

Keywords: ethical intellectualism, thomism, carmelite spirituality

Wykaz skrótów

M – Święta Teresa od Jezusa. Doktor Kościoła, Zamek wewnętrzny czyli 
Mieszkania, w: Dzieła wszystkie, tom II, (tłum. D. Wandzioch,  
W. Ciak), Poznań 2009. 

NKB NT – Nowy Komentarz Biblijny – Nowy Testament, Częstochowa.
PSP – Pisma Starochrześcijańskich Pisarzy, Warszawa.
PŚST – Pismo Święte Starego Testamentu, Poznań. 
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RBL – Ruch Biblijny i Liturgiczny, Kraków.
STh-S – Święty Tomasz z Akwinu, Traktat o człowieku. Summa Teologiczna 

I, 75-89, (opr. S. Swieżawski), Poznań 1956. 
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OŚWIADCZENIE
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.........................................................................................................................
.........................................................................................................................
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tytułów naukowych)*: ..................................................................
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torów. Udzielam Duszpasterstwu Nauczycieli bezterminowej, bezpłatnej, 
niewyłącznej licencji na publikację utworu w „Roczniku Naukowym Dusz-
pasterstwa Nauczycieli” w wersji elektronicznej i papierowej. 
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