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Wprowadzenie

Rok 2020 obfituje w wazne 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 Wistq, z jej
kulminacyjnym momentem w dniu uroczystosci Wniebowzigcia Najswiet-
szej Maryi Panny, zniweczyla plany rozprzestrzenienia rewolucji komuni-
stycznej na kraje Europy Zachodniej. Klika miesigcy wezesniej 18 maja 1920
roku w Wadowicach urodzit si¢ Karol Wojtyta, przyszly papiez Jan Pawet II.
Stulecie urodzin naszego Wielkiego Rodaka stato si¢ kolejna okazja do
spotkania z Jego osobg i pozostawiong przez niego bogatg spuscizng ducho-
wo-intelektualng, ktora wplyngta w zasadniczy sposob nie tylko na ksztalt
najnowszej historii Polski, ale takze odmienita oblicze wspolczesnej Europy
i $wiata. Wybitny amerykanski historyk i biograf Jana Pawta II George Weigel
nazwat Papieza z Polski Swiadkiem nadziei oraz duchowym inspiratorem
,;ostatecznej rewolucji”!, a takze wspottworcg przemian spotecznych i nowego
porzadku wolno$ci w Europie po 1989 roku®. Jan Pawet II od poczatku ponty-
fikatu z wiarg 1 odwaga glosit prawdg o Jezusie Chrystusie — jedynym Odku-
picielu cztowieka a takze prawde o wielko$ci 1 godnosci osoby ludzkiej. 22
pazdziernika 1978 roku, podczas homilii wygloszonej w czasie Mszy Swictej
rozpoczynajacej uroczyscie swoj pontyfikat, papiez wypowiedzial stowa,
ktore staty si¢ mottem jego Piotrowej postugi: ,,Nie bojcie sig¢, otworzcie,
otworzcie na osciez drzwi Chrystusowi. Dla Jego zbawczej wladzy otworzeie
granice panstw, systemow ekonomicznych i politycznych, szerokie dziedziny
kultury, cywilizacji, rozwoju! Nie bojcie si¢! Chrystus wie, co nosi w swoim
wnetrzu czlowiek. On jeden to wie!”. Jako Papiez — Pielgrzym, z oredziem
Ewangelii i stowami ,,Nie Igkajcie si¢”, przez ponad 27 lat docierat do najdal-
szych zakatkow $wiata, by pograzonej w leku i niepewnosci jutra ludzkosci
nie$¢ przestanie nadziei i pokoju.

' G. Weigel, Ostateczna rewolucja. Kosciol sprzeciwu a upadek komunizmu, Poznan
1995.

2 Tenze, EineneueOrdnung der Freiheit. Die Sozialethik Johannes Paulus II. — eine
Vision fur das vereinte Europa, red. Ch. Bohr, St. Raabe, Osnabriick 2007.
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Rok 2020 jest takze rokiem planowanej beatyfikacji stugi Bozego
kardynata Stefana Wyszynskiego — Prymasa Tysiaclecia, o ktorym Jan Pawet
II wkrotce po swoim wyborze powiedzial: ,,Nie byloby na Stolicy Piotrowej
tego Papieza Polaka, gdyby nie byto Twojej wiary, nie cofajacej si¢ przed
wigzieniem i cierpieniem, Twojej heroicznej nadziei, Twego zawierzenia bez
reszty Matce Kosciota...”. Oddajac hotd tym dwom wielkim Polakom - niestru-
dzonym slugom Kosciota i Ojczyzny - tegoroczng Ogodlnopolska Pielgrzymka
Nauczycieli i Wychowawcow na Jasng Gorg, chcemy podzickowac¢ Bogu za
posrednictwem Maryi za dar i §wiadectwo ich niezlomnego zycia.

Hastem przewodnim tegorocznej 83. pielgrzymki sa stowa ,,Swiad-
kowie prawdy” . Ludzkosci pograzonej w kryzysie warto$ci, w czasach
kulturowych mirazy, w ktorych kwestionuje si¢ sens prawdy i glosi apoteoze
absolutnej wolnosci oraz relatywizm dobra, potrzeba przewodnikow wiel-
kiego duchowego stylu, ktorzy za pomoca autentycznie przezywanej wiary,
Swiadectwem swojego zycia 1 z madroscig bgda czyni¢ Boga obecnym
1 wiarygodnym w tym $wiecie. Potrzeba swiadkow zafascynowanych prze-
staniem Ewangelii, ktorzy majac spojrzenie zwrdcone ku Bogu, beda uczy¢
siebie i innych prawdziwego czlowieczenstwa. Takimi byli Swicty Jan
Pawet 11 i stuga Bozy kardynat Stefan Wyszynski.

Przekazujemy Panstwu czwarty numer Rocznika Naukowego Dusz-
pasterstwa Nauczycieli. Za jego przyczyng pragniemy przedstawi¢ Czytel-
nikom zbior 12 artykutow, ktorych autorzy podejmuja wazne tematy z punktu
widzenia edukacji i wychowania mtodego cztowieka. Chcemy, by staty
si¢ one cenng pomoca dla nauczycieli, pragnacych poglebi¢ swoja wiedze
1 duchowg formacje. Autorzy tekstow reprezentuja siedem osrodkéw nauko-
wych z kraju i zagranicy: Uniwersytet Technologiczno-Humanistyczny im.
Kazimierza Pulaskiego w Radomiu, Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana
Pawta I1, Papieski Uniwersytet Salezjanski w Rzymie, Uniwersytet §w. Pawla
w Ottawie, Wyzsza Szkol¢ Humanistyczng w Szczecinie, Wyzsze Semina-
rium Duchowne w Etku oraz Wyzsze Seminarium Duchowne w Radomiu.
Prezentowane teksty podejmuja zagadnienia w aspektach: filozoficznych,
teologicznych, pedagogicznych i socjologicznych oraz prawnych.

Pragn¢ podzigkowac¢ autorom za przygotowanie tekstow, cztonkom
Rady Naukowej, recenzentom, ttumaczom oraz zespotowi redakcyjnemu.
Dzigkuje wszystkim, ktorzy wiaczyli si¢ w organizacje tegorocznej piel-
grzymki nauczycieli i wychowawcoéw na Jasng Gore.

bp Piotr Turzynski
Delegat KEP ds. Duszpasterstwa Nauczycieli
Jasna Gora, 1-2 lipca 2020 r.
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Przemiany wspolczesnych rodzin jako wyzwanie
edukacyjne

Wstep

Rodzina-jej funkcje, problemy i deficyty jest w centrum uwagi
badaczy kwestii spotecznych, bowiem jej kondycja wychowawcza, socjalna
czy zabezpieczajgco-opiekuncza stanowi odzwierciedlenie jakosci zycia
wspotczesnych spoteczenstw. Szczegolna rola rodziny w spoteczenstwie
wynika nie tylko z faktu, iz jest ona uniwersalng instytucj¢ spoleczna.
O jej wyjatkowej pozycji §wiadcza spelnianie przez nig funkcje. Wskutek
wychowania w rodzinie jednostki staja si¢ wartoSciowymi osobowosciami,
zdolnymi do zycia w spoteczenstwie. Dlatego juz na gruncie rodzinnym ma
si¢ do czynienia z pelnym Zyciem spotecznym, lacznie ze wszystkimi jego
cechami. Rodzina uczy zy¢ we wspolnocie, uczy dziatan i zachowan spotecz-
nych. Poszukiwanie form wsparcia, ktére wzmocnig rodziny w wypetnianiu
ich funkcji w dynamicznie zmieniajagcym si¢ otoczeniu spotecznym i gospo-
darczym, jest nie tylko jednym z najwazniejszych zadan panstwa i jego
organow, ale takze wszystkich podmiotéw spotecznych, ktore ksztattuja
postawy i1 zachowania jednostek.

Tempo przemian spotecznych, gospodarczych oraz kulturowych
sprawia, ze w warunkach niepewnosci i niestabilnosci wiele rodzin z trudem
realizuje role rodzinne i rodzicielskie. Napotykane trudnosci, takie jak:
niewydolno$¢ wychowawcza, bezrobocie, niskie dochody, problemy alko-
holowe czlonka rodziny, przemoc, agresja, czy tez bieda, negatywnie wpty-
wajg m.in. na decyzje dotyczace dzietnosci, godzenie zycia zawodowego
z pracg zawodowa, postrzeganie wlasnych szans rozwojowych w kontekscie
zycia rodzinnego, czy tez — w przypadku rodzin niezamoznych - wypelniania
r6l rodzinnych i prawidtlowego funkcjonowania rodzin.

' Doktor nauk o polityce, pracownik naukowo-dydaktyczny na Wydziale Prawa
i Administracji Uniwersytetu Technologiczno Humanistycznego im. Kazimierza
Putaskiego w Radomiu. Zainteresowania badawcze: Wielosektorowa polityka
spoteczna, ekonomia spoteczna, trzeci sektor, innowacyjne ustugi socjalne, instytucje
spoteczenstwa obywatelskiego. Adres e-mail: majka.gag@wp.pl
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Podzielane przez badaczy przekonanie, ze problemy te naleza do
najbardziej spektakularnych i majacych najwigkszy cigzar gatunkowy,
tylko poteguje role i wyzwania kierowane wobec podmiotow zajmujg-
cych si¢ szeroko rozumianym wsparciem rodzin. A. Giddens podkresla,
ze zrodlem trudnosci sg z jednej strony procesy transformacji ekonomicz-
nych w wymiarze zardwno lokalnym, jak 1 globalnym, z drugiej za$ prze-
miany kulturowe redefiniujace $wiadomos$¢ i wzory zachowan ludzi. Autor
uwaza, iz jesteSmy swiadkami i uczestnikami globalnej rewolucji stylu zycia
z epicentrum w obszarze prywatnosci i intymnosci, a jej globalny charakter
oznacza, ze nie ma mozliwosci nieuczestniczenia w zmianach, jakie niesie
nowoczesnosc?.

7. Kawczynska-Butrym zauwaza, ze 6w syndrom ponowoczesnych
przemian, bedacych ,,wypadkowa wielu zjawisk spolecznych, ekono-
micznych i kulturowych™, odzwierciedlaja: zmiany struktury i modelu
rodziny, migracje zarobkowe rozdzielajace cztonkow wspdlnot, patologie
spoteczne, zmiany preferencji moralnych.

Celem opracowania jest ukazanie gldéwnych problemdéw spotecz-
nych zwigzanych z przemianami rodzin, ktore w opinii mlodych ludzi
stanowi¢ powinny podstawe pracy wychowawczej i przygotowania do zycia
w rodzinie. Podstawa empiryczng analizy byly zogniskowane wywiady
grupowe przeprowadzone wsrod studentow kierunkdéw: Praca socjalna,
Pedagogika i Administracja Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycz-
nego w Radomiu.

1. Wspotczesne wyzwania dla rodziny

Wspotczesne spoleczenstwa w europejskim kregu kulturowym sg na
ogo6l dobrze zorganizowane, brakuje im jednak cech trwatosci. Wypehienie
przez rodzing jej podstawowych funkcji ma charakter uniwersalny, ale
w réznych momentach historycznych ich realizacja wymagata od rodziny
wickszej lub mniejszej mobilizacji sit 1 zasoboéw tak materialnych, jak
1 psychicznych. Wprowadzenie gospodarki rynkowej, wycofanie si¢ panstwa
z szeregu $wiadczen 1 gwarancji spolecznych spowodowalo pogorszenie
warunkow zycia i sytuacji finansowej ich znacznej czg¢sci. Nowe grozne

2 A. Giddens, Przemiany intymnosci. Seksualnosé, mitosé i erotyzm we wspotczesnych
spoteczenstwach, Warszawa 2007, s. 260.

* Z. Kawczynska-Butrym, Wyzwania rodziny: zdrowie, choroba, niepetnosprawnosé,
staros¢, Lublin 2008, s. 11.
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zjawiska towarzyszace transformacji — masowe bezrobocie, brak zabez-
pieczen socjalnych - zaklocity rytm przemian cywilizacyjnych w wyniku
skumulowania si¢ elementdw sytuacji kryzysowe;j. Przejs$cie od funkcji opie-
kunczej panstwa do panstwa liberalnego, zmniejszenie §wiadczen socjal-
nych spowodowato, iz rodzina stata si¢ w Polsce instytucja odczuwajaca
skutki kryzysu.

Rodzina wspolczesna odzwierciedla w swej strukturze 1 funkcjono-
waniu przeobrazenia ogolnospoteczne, dostosowujac si¢ do nich po uptywie
pewnego czasu. Jak podkresla Z. Tyszka potaczenie elementow tradycji
z wzorami zachowan postepujacej stopniowo nowoczesnosci ulatwia
cztonkom rodzin adaptacje¢ do zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci spoteczne;.
W procesie transformacji rodzina jest strefa ochronng czlowieka i opar-
ciem w nowych sytuacjach. ,,Odbiera” wpltywy zewnetrzne, zmienia si¢
sama i zmienia zarazem jednostki, dzigki mechanizmom wewnatrzrodzinnej
socjalizacji*.

Na sposob funkcjonowania rodziny wplyw wywiera szereg czyn-
nikow zachodzacych w jej makro 1 mikrostrukturalnym obszarze. Badacze
podkreslaja w tym kontekscie role dwoch procesow: uprzemystowienia
1 urbanizacji. Oba procesy sg zrodtem wielu zmian w $rodowisku pracy
1 zamieszkania. Prowadzi to do rozluznienia wi¢zi pokrewienstwa miedzy
pokoleniami 1 rozproszonymi cztonkami rodziny szerszej. Zmieniajg si¢
takze podstawy wiezi matzenskiej — coraz wickszego znaczenia nabierajg
cechy osobowe partnerdéw i uczucia oraz relacje rodzice — dzieci. W miejsce
wielkiej rodziny tradycyjnej, wielopokoleniowej, z odpowiednim uktadem
pozycjiirol poszczegolnych cztonkdé6w pracujacych we wspolnym gospodar-
stwie domowym, pojawia si¢ mata rodzina epoki industrialnej. Miejsce pracy
jej cztonkow zostato oddzielone od miejsca zamieszkania, za$ pozycje i role
stracity dawny uktad zaleznosci, z uprzywilejowang pozycja ojca. Zdaniem
F. Adamskiego® industrializacja wzmaga ruchliwo$¢ przestrzenng, osta-
biajac czestotliwose i intymnos¢ kontaktow pomiedzy cztonkami rodziny,
wzmagajac takze ruchliwos$¢ spoteczng — rodzi to zréznicowanie cztonkow
tej samej rodziny. Przejawia si¢ za$ w realizacji przez jej cztonkdéw réznych
styloéw zycia, co moze prowadzi¢ do ostabienia wi¢zi rodzinnej. W ponowo-
czesnym spoteczenstwie wyksztalca si¢ okreslony system wartosci, w ktorym
akcentuje si¢ na ogol osobiste zastugi 1 prywatny sukces cztowieka, przed-
ktadane nad dobro rodziny jako catosci. Rodzina ma mniejsze mozliwos$ci
sprawowania kontroli nad zachowaniem swych cztonkéw ,,chadzajacych

4 Z.Tyszka, Z metodologii badan socjologicznych nad rodzing, Poznan 1991, s. 50.
> F. Adamski, Socjologia maizenstwa i rodziny, Warszawa 1982, s. 27.
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wlasnymi drogami”. Przygotowanie zawodowe, ktore dzieci mogg otrzymac
w domu ojca czy matki, staje si¢ malo przydatne, gdy ciagle powstajag nowe
zawody, jakich rodzice nie moga nauczy¢ swych dzieci. Zanika w ten sposob
tradycja przekazywania zawodu z ojca na syna, w ramach ktorej przekazy-
wano takze okre$lone systemy wartos$ci i style zycia, sprzyjajace ciaglosci
1 spojnosci rodziny?®.

Zycie we wspolczesnym spoleczenstwie to ciggle zrywanie i budo-
wanie nowych wigzi przez ludzi.

Dzisiaj zycie spoleczne jest bardziej ptynne, w zwiagzku z czym
bardziej tez ptynne jest zycie rodzinne i typy gospodarstw domowych
budowanych przez ludzi. Zadne normy, na przyktad religijne, nie zapew-
niajg wspotczesnie trwatosci rodziny, nie stabilizujg tez i nie konserwuja jej
w utrwalonej tradycyjnej formie. Pojawiajg si¢ zatem liczne dzi§ formy
alternatywne wobec klasycznej rodziny nuklearnej’.

2. Zmieniajace si¢ modele rodzin — tradycja i nowoczesnos$é

Analizujac tendencje przemian wspolczesnych rodzin nalezy podkre-
§li¢, iz dotyczg one ich w rdznej skali. Niektore z przemian majg charakter
mniej lub bardziej marginalny, inne odnoszg si¢ do zdecydowanej wigk-
szosci. Cecha wspotczesnego dyskursu publicznego jest ukazywanie prze-
mian o charakterze marginalnym jako dominujacego trendu, co obraz prze-
obrazen rodziny znaczaco zaciemnia.

Czynniki, ktore maja szeroki wptyw na zmiany modelu funkcjono-
wania wspotczesnej rodziny, to: rosngca indywidualizacja cztonkow rodzin,
postepujace zaangazowanie 0sOb spoza najblizszej rodziny w proces wycho-
wania dzieci, czy zacieranie si¢ rol przypisanych do ptci. Efektem indywidu-
alizacji jest proces przeksztatcania , ktory za U. Beckiem mozna zdefiniowaé
jako proces zmian ,,biografii normalnych” w ,,biografie z wyboru”. Biografia
wspolczesnego czlowieka jest zdaniem autora oparta na jednostkowych
wyborach i wyjeta spod spotecznej kontroli oraz praw moralnych. Jednostki
tworzace rodzing sg legislatorami same dla siebie i legislatorami wtasnych
stylow zycia®. Owa indywidualizacja przejawia si¢ w trzech ptaszczyznach:

¢ Tamze, s. 29.

7 T. Szlendak, Socjologia rodziny. Ewolucja, historia, zréznicowanie, 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 punktow odniesienia - ludzie przestali
definiowac siebie i swoje rodziny w odniesieniu do grup, a zaczgli je
definiowa¢ w odniesieniu do siebie samych, swoich potrzeb 1 ambicji.

b. Prywatyzacji w zakresie norm - jakakolwiek norma spoteczna,
zwlaszcza silniej sankcjonowana lub wyrazona w ostrzejszej formie
wydaje si¢ ingerencja w prywatne zycie ludzi i ich intymne wybory,
zaburzajacg ich autonomig. Ingerencja w zycie prywatne lub zawo-
dowe wydaje si¢ najgorszg forma naruszania tozsamosci jednostek®.

c. Pluralizacji w zakresie modeli zycia- pojawia si¢ wiele dostepnych
i mozliwych do realizowania modeli zwigzkéw i rodziny, co jest kon-
sekwencja wczesniej wymienionych przejawow indywidualizacji.
Jak podkresla T. Szlendak ,,...rozplenienie si¢ rozmaitych alterna-

tywnych modeli rodziny jest najczgsciej opisywanym efektem przemian
w zakresie stylu zycia. Te z kolei przemiany biorg si¢ z uznania praw ludzi
do samostanowienia w zakresie uczué¢, mitosci seksualnos$ci”'®.

W rezultacie opisanych powyzej proceséw pojawiaja si¢ rodziny
alternatywne wobec tradycyjnego modelu rodziny nuklearnej i malzefistwa,
formy organizacji zycia prywatnego, takie jak: samodzielnie prowadzone
gospodarstwa domowe (singli 1 singielek), rodzice samotnie wychowujacy
dzieci,, trwala habitacja, DINKS'- pary trwale i rozmys$lnie bezdzietne,
rodziny odbudowane (tworzone po rozwodach), rodziny budowane przez
osoby homoseksualne i. in.".

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

Tab.1. Cechy tradycyjnych i alternatywnych form rodziny

Tradycyjny sposob zycia Modele alternatywne wobec
rodzinnego tradycyjnych wzorcow

Zycie w pojedynke, zamieszkiwanie

Legalnie zawarte matzenstwo .
& z partnerem bez formalnego §lubu

Zycie z dzie¢mi Zycie bez dzieci obrane $wiadomie

® M. Rymsza, Malzenstwo nie jest sprawg prywatng, ,2Wiez”, nr. 11-12, s. 57-72, takze
M. Rymsza, Malzenstwo — kryzys czy reaktywacja?, ,,Teologia i Moralno$¢,” tom 12,
2012, s. 191-201.

10T, Szlendak, Socjologia rodziny, dz. cyt, s. 400-401.

! Pary z podwojnym dochodem, ale bezdzietne, skrot od Double Income No Kids

12 A. Giddens, Socjologia, Warszawa 2004, s. 200-208.
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Jeden rodzic (nigdy nie Zonaty/nieza-

Dwojka rodzicow mezna albo po rozwodzie)

Rozwod i ponowny ozenek (w tym
Trwatle ,,dozgonne” matzenstwo | rodziny rekonstruowane i rodzinne

patchworki)
Megzczyzna jako gldwny dostar- | Malzenstwo egalitarne, w tym
czyciel zasobow i osrodek matzenstwo z dwojka pracujacych
rodzinnej wladzy zawodowo malzonkow
Wylacznos¢ seksualna Homoseksualnos¢

Wielu dorostych w gospodarstwie
Dwojka dorostych w gospodar- | domowym ( rodziny rozszerzone,
stwie domowym komuny, grona przyjacielskie, uktady
sieciowe seniorow)

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

Przedstawione rozwigzania modelowe nie oddajg wszystkich form
rodziny. Wynika to zaréwno z dynamiki konstruowanych przez ludzi form
zycia rodzinnego, jak rowniez z ich ztozonos$ci, czesto odbiegajacej od
rozwigzan modelowych.

2. Destabilizacja rodziny

Cecha spoteczenstw ponowoczesnych jest ptynnosc¢ i niestabilnosc.
Z. Bauman podkresla, ze w obecnych warunkach ani struktury ograniczajace
indywidualne wybory, ani instytucje stojace na strazy wzorow akceptowa-
nych zachowan, nie sg w stanie trwa¢ dlugo w jednym ksztalcie i co wigcej,
juz sie tego od nich nie oczekuje'*. Owa niepewno$¢ przejawia si¢ w wielu
formach i dotyczy réznych obszaréw. Dotyka takze rodziny, ktora na skutek
stabnacych wiezi spolecznych przestaje by¢ dla jednostek zrodiem wsparcia
1 gwarantem poczucia bezpieczenstwa. Przyczyny destabilizacji rodzin sa
zréznicowane 1 obejmujg czynniki kulturowe, a takze prawno -instytucjo-
nalne czy systemowe.

Jedng z najbardziej widocznych zmian w funkcjonowaniu rodziny
jest brak jej trwatosci. Od dawna naturalng przyczyng ustania matzenstwa

13 Z. Bauman, Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnosci, Warszawa 2007, s. 7.
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o charakterze losowym byla i jest Smier¢ jednego z matzonkdéw. Obserwu-
jemy jednak nie tylko wyhamowanie zjawiska nadumieralnosci m¢zczyzn,
ale takze utrat¢ znaczenia $mierci jako dominujacej przyczyny niestabilnosci
matzenstw. Nadrzegdnym powodem sa rozwody, ktorych rosnaca liczba,
przy réwnoczesnym spadku zawieranych matzenstw, jest coraz bardziej
widoczna i brzemienna w skutki zar6wno w wymiarze jednostkowym, jak
i spotecznym. W 2018 roku w Polsce zawarto ok. 192 000 zwigzkdéw matzen-
skich, czyli o 0,2 tys. mniej niz w 2017 roku, natomiast liczba rozwodow
wyniosta 63 000. W poréwnaniu w rokiem 2017 zawarto podobng liczbe
malzenstw, lecz rozwodow byto ok. 65 000,

Socjologowie zdiagnozowali przyczyny rozwoddw i zwracaja uwage
na ich zréznicowane tto. Wsrod gtownych przyczyn wymieniajg: zanik
wiezi erotycznej migdzy matzonkami, kryzys wieku $redniego, w ktorego
sidtach utkwit jeden z malzonkow, nieporozumienia na tle finansowym badz
chroniczny brak srodkow ekonomicznych, brak symetrii w ramach wymiany
spotecznej miedzy partnerami, poczucie niesprawiedliwosci w zakresie
podziatu pracy, chorobe psychiczng jednego z partnerow( np. przedtuzajaca
si¢ depresj¢) oraz przemoc'.

Badania socjologiczne dowodza, ze rozwigzanie malzenstwa i rozpad
rodziny to znaczny stres zarowno dla malzonkow, jak i ich dzieci. Nalezy
zwrdci¢ uwage na asymetri¢ negatywnych konsekwencji rozwodow. Najbar-
dziej dokuczliwos$¢ tej zmiany odczuwaja kobiety i dzieci. Po rozwodzie
jakos¢ zycia kobiet obniza si¢ (czasem nawet drastycznie), natomiast jako$¢
zycia mezczyzn rosnie. Zasoby materialne kurczg si¢ takze u wczesniej pracu-
jacych kobiet, bowiem zmuszone sg prowadzi¢ zycie matek samotnie wycho-
wujacych dzieci. Widoczny jest takze wptyw rozwoddéw na ekonomiczng sfere
funkcjonowania dzieci, zwlaszcza tych mieszkajacych z matkami. Problemy
finansowe wplywaja rowniez na zachowania dzieci i wyniki w nauce.

Kolejng przyczyna destabilizacji rodzin jest spadek dzietno$ci i rowno-
czesny wzrost urodzen pozamatzenskich. W 2018 roku urodzito si¢ 388 tys.
dzieci, czyli o prawie 14 tys. mniej niz w 2017 r. Systematycznie ro$nie odsetek
urodzen pozamalzenskich — na poczatku lat 90. byto to ok. 67 proc., w 2000
roku—ok. 12 proc., aw 2018 roku —ponad 26 proc. Odsetek dzieci urodzonych
ze zwigzkow pozamalzenskich jest wyzszy w miastach niz na wsi: w 2018
roku wyniost odpowiednio ponad 29 proc. i ok. 22 proc'®. Urodzenia pozamat-
zenskie sg zaro6wno nastepstwem krotkotrwatych, niestabilnych zwiazkow,

' Dane demograficzne w Polsce za 2019 r. GUS Warszawa 2020.
15 T. Szlendak, Socjologia rodziny, dz. cyt. s. 285.
' Dane demograficzne w Polsce za 2019 r. GUS , Warszawa 2020.
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jak i $wiadomego wyboru samotnego macierzynstwa. Nie zawsze oznaczaja
jednak samotne macierzynstwo. Sg to dzieci urodzone w zwigzkach niefor-
malnych, kohabitacyjnych oraz bedacych etapem poprzedzajacym zalegali-
zowanie zwigzku poprzez zawarcie matzenstwa'!’. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze zwigzki nieformalne w Polsce stanowity i nadal stanowig zdecydowang
mniejszos$¢: 3,4% wszystkich zwigzkow wedlug danych Spisu Powszech-
nego (GUS 2013), a 8,7% dla najmtodszych kohort, urodzonych w latach
197019938,

Mtodzi ludzie w Polsce coraz czgsciej jednak rozpoczynaja wspdlne
zycie wilasnie od kohabitacji. Jeszcze na poczatku XXI wieku zawarcie
matzenstwa bez wczesniejszego zamieszkiwania z partnerem byto domi-
nujaca forma rozpoczynania wspolnego zycia. Jezeli jednak wezmiemy
pod uwage wszystkie nowe zwigzki zawarte w latach 2006-2010, zwiazki
nieformalne stanowily 60%'. Ponadto coraz wiegcej dzieci rodzi si¢ i jest
wychowywane w kohabitacji. Chociaz nadal rodzicielstwo jest w Polsce
bardzo silnie powigzane z malzenstwem i nadal istnieje tendencja do legi-
tymizowania cigzy pozamatzenskich (tj. zawierania zwigzku malzenskiego
W czasie trwania cigzy), to coraz wigcej dzieci przychodzi na $wiat i jest
wychowywane przez rodzicéw niezwigzanych weztem matzenskim?.

Wsrod dzieci w wieku 2 lat, wychowywanych przez oboje rodzicow,
9% wychowywanych jest w zwigzkach nieformalnych, podczas gdy w latach
1970-1989 byto to okoto 2—3% .Wobec rosnacej sktonnosci do rozwodoéw
wzrasta rownoczesnie liczba dzieci wychowywanych w rodzinach rekon-
struowanych, w ktorych partnerzy takze charakteryzuja si¢ nizsza sktonno-
$cig do formalizowania zwigzku. Przedstawione powyzej trendy pokazuja,
ze zwiazki partnerskie powstaja nie tylko na skutek przemian kulturowych,
lecz sg takze wynikiem mozliwosci stwarzanych samotnym rodzicom
w ramach systemow wsparcia spotecznego.

Wsréd zroznicowanych przyczyn destabilizacji rodzin w Polsce
nalezy zwroci¢ uwage na rolg migracji zagranicznych. To nasilajace si¢ od
dwoch dekad zjawisko zwigzane jest z przyczynami ekonomicznymi (brak

17 B. Balcerzak-Paradowska, Niestabilnos¢ rodziny—wyzwaniem dla polityki spotecznej,
w: Polityka spoleczna. Kontynuacja i zmiana, Warszawa 2012, s. 129.

8 A. Matysiak, M. Mtynarska, Urodzenia w kohabitacji: wybor czy koniecznosé?, w:
Nowe wzorce formowania i rozwoju rodziny w Polsce. Przyczyny oraz wplyw na zado-
wolenie z zycia, (red.) A. Matysiak, Warszawa 2014.

¥ Tamze, s. 34.

20 A. Baranowska-Rataj, A. Matysiak, M. Mtynarska, Free to stay, free to leave:
Insights from Poland into the meaning of cohabitation, ,,Demographic Research”, vol.
31, nr 36,2014, s. 1107-1136.
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pracy badz perspektyw zawodowych, che¢ poprawy materialnego bytu),
politycznymi (zasada swobodnego przepltywu os6b w ramach Unii Europej-
skiej), spotecznymi (akceptacja migracji jako strategii zyciowej) czy kultu-
rowymi (orientacja indywidualistyczna).

Skala tego zjawiska jest znaczaca. Wedlug danych GUS w koncu
2018 roku poza granicami Polski przebywato czasowo okoto 2 455 tys.
statych mieszkancoéw naszego kraju, tj. o 85 tys. (3%) mniej niz w 2017 roku.
W Europie przebywato okoto 2 155 tys. oséb (o 86 tys. mniej niz w 2017
roku.), wiekszo$¢ z nich — okoto 2 031 tys. — przebywata w krajach cztonkow-
skich UE. Sposrod krajoéw UE najwigcej polskich emigrantow przebywato
w Niemczech (706 tys.), Wielkiej Brytanii (695 tys.), Holandii (123 tys.)
oraz Irlandii (113 tys.). W 2018 roku., w porownaniu do 2017 roku., odnoto-
wano zmniejszenie si¢ liczby statych mieszkancéw Polski przebywajacych
w Wielkiej Brytanii i Wloszech. Najbardziej znaczace zmiany zaobserwo-
wano w przypadku Wielkiej Brytanii: liczba przebywajacych tam czasowo
polskich emigrantéw zmniejszyta si¢ o okoto 98 tys. (12%). Oznacza to, ze
wiecej 0sob opuscito ten kraj niz do niego wyjechato. Sposrod osob, ktore
opuscity Wielka Brytanig, czgs¢ powrdcita do Polski, a pozostali przeniesli
si¢ do innych krajow. Niewielki wzrost liczby Polakow zaobserwowano
w Niemczech (o 3 tys.), a takze w Holandii, Austrii, Czechach, Danii, Irlandii,
Szwecji, Norwegii oraz innych krajach spoza UE (gléwnie w Szwajcarii
i Islandii). Podobnie jak w poprzednich latach gtownym powodem wyjazdoéw
za granic¢ byta che¢ podjecia tam pracy?'.

Jak podkresla B. Balcerzak-Paradowska migracje zagraniczne wply-
waja, a niekiedy $wiadcza, o niestabilno$ci rodziny**. Dlugookresowa roztaka
matzonkow powoduje liczne komplikacje w zyciu rodziny. Wsrdd nich nalezy
wskaza¢: zaburzenie rytmu zycia, oddalenie przestrzenne i emocjonalne,
ostabienie wiezi, atrofi¢ norm moralnych, przemiany systemow wartosci
(dominacja warto$ci materialnych). Konsekwencje odczuwaja szczeg6lnie
dzieci, dla ktorych nieobecno$¢ rodzicow jest czesto zrodlem zaburzen
w zachowaniu, braku poczucia bezpieczenstwa czy tez osamotnienia. Stad
popularno$¢ kategorii eurosieroctwo w wyjasnianiu destrukcyjnych efektow
migracji w tym aspekcie®.

2 Informacja o rozmiarach i kierunkach czasowej emigracji z Polski w latach 2004-
2018, GUS Warszawa 2019.

22 B. Balcerzak-Paradowska, Niestabilnos¢ rodziny—wyzwaniem dla polityki spotecznej,
dz. cyt. S. 132.

3 S. Trusz, M. Kwiecien, Spofeczne pigtno eurosieroctwa, Psychologia Spoteczna, tom
8,4(27) /12013, s. 408-421.
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Oczywiscie nie mozna jednostronnie ocenia¢ zarowno skali catego
zjawiska, jak i1 jego destrukcyjnych funkcji, jednakze procesy migracji
zagranicznych prowadza w wymiarze rodzinnym i szerszym spotecznym do
szeregu powaznych problemow.

3. Metoda badawcza

W analizie zjawisk zlozonych spotecznych coraz szerzej wykorzysty-
wane sg badania jakosciowe, w ktorych nie okres$la si¢ parametrow liczbo-
wych, a w zamian, w sposob opisowy, charakteryzuje si¢ badane zjawisko
lub obiekt badan. Opieraja si¢ one na zalozeniu, ze do badania niektorych
problemow lepiej nadaja si¢ poglebione analizy mniejszej niz powierzchowne
wigkszej liczby przypadkow. Gtowng zaleta badan jakosciowych jest mozli-
wos¢ glebszego poznania subiektywnych percepcji uczestnikéw badania .

Empiryczng podstawag niniejszego opracowania s3 zogniskowane
wywiady grupowe (ang. focus group interview). Sa one szczegolnie uzyteczne
w celu poznania ogdlnych percepcji i norm funkcjonujacych w danym spote-
czenstwie. Ich celem jest ,,...uchwycenie punktu widzenia jednostek, oraz
perspektywy aktora. Znajduje tu odzwierciedlenie dtuga tradycja obecna
w badaniach jakosciowych, zgodnie z ktora najwazniejsze w badaniach jako-
$ciowych sg postrzeganie, znaczenia i emocje”*. Metoda zogniskowanych
wywiadow grupowych upowszechniona zostata przez Roberta Mertona i Paula
Lazarsfelda w latach czterdziestych XX wieku?. Omawiana metoda polega na
zgromadzeniu kilku oséb (od 6 do 12) i zacheceniu ich do dyskusji zognisko-
wanej na danym temacie (problemie badawczym). Przebiegiem dyskusji foku-
sowej kieruje moderator, ktory nie zajmuje stanowiska odno$nie poruszanych
kwestii 1 nie warto$ciuje opinii poszczegolnych uczestnikow.

Metoda fokusowa zaktada nieustrukturyzowany sposob pozyskiwania
informacji. Nalezy podkresli¢, ze profesjonalnie przygotowany wywiad
powinien by¢ oparty na opracowanym wczesniej ramowym scenariuszu
moderacji uwzgledniajagcym wszystkie zagadnienia interesujace badacza?®®.

24 D. Silverman, Prowadzenie badan jakosciowych,Warszawa 2008, s. 33.

2 D. Maison, Zogniskowane wywiady grupowe. Jakosciowa metoda badan marketin-
gowych, Warszawa 2001, s. 3.

2 L. Lotocki, Zogniskowane wywiady grupowe jako metoda badawcza w polityce
spotecznej na przyktadzie badan nad migracjami miedzynarodowymi, ,,Problemy Poli-
tyki Spotecznej. Studia i Dyskusje” , nr 8/2008, s. 162.
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Wykorzystane w niniejszym artykule zogniskowane wywiady
grupowe przeprowadzone zostaty na przetomie 2019/2020 roku. W czterech
wywiadach grupowych wzigto udziat 40 studentoéw (28 kobiet i 12 me¢zczyzn)
kierunku: Dziennikarstwo, praca socjalna i administracja Uniwersytetu
Technologiczno-Humanistycznego w Radomiu. W badaniu wzigli udziat
studenci I, I i III roku studiow, osoby w réznych sytuacjach rodzinnych, to
znaczy osoby samotne oraz w roznych typach zwiazkow, takze posiadajace
juz potomstwo.

W pierwszej kolejnosci zlokalizowano wszystkie fragmenty wypo-
wiedzi, gdzie poruszany byl temat niestabilnosci rodziny, jej zrodet oraz
mozliwosci ksztattowania prorodzinnych postaw poprzez edukacj¢ do zycia
w rodzinie (kodowanie ,,0d gory”), a nastgpnie zidentyfikowano wszystkie
watki w nich poruszane (kodowanie ,,0d dotu”, otwarte).

4. Wyniki

Celem badania bylo zbadanie opinii i towarzyszacych ich emocji
dotyczacych przyczyn niestabilnosci rodzin i mozliwo$ci przeciwdziatania
temu procesowi poprzez m.in. dziatania edukacyjne. W wywiadach poru-
szono trzy gtéwne watki:

a - gtbwne obszary zagrozen rodzin zwigzane z przemianami jej modelu,

b - kulturowe i spoteczne czynniki powodujace rozpad rodzin,

¢ - rol¢ oddziatywan edukacyjnych i kontroli spotecznej w przeciwdzia-
taniu destabilizacji rodzin.

Chociaz scenariusz wywiadow zaktadal uporzadkowanie zagadnien,
uczestnicy spontanicznie poruszali ostatni watek od poczatku wywiadow.
Dlatego poszczeg6lne obszary tematyczne zostaty omoéwione, biorac pod
uwage cato$¢ wypowiedzi badanych studentow w trakcie dyskus;ji.

Przemiany modeli rodzin jako zagroZenie

Uczestnicy wywiadow rozpoznawali alternatywne modele rodzin
1 potrafili okresli¢ ich cechy. Jednakze zaznaczali wyraznie, ze alterna-
tywne modele nie stanowig zagrozenia dla tradycyjnie pojmowanej rodziny.
(Wszystkie te nowosci to taki dodatek. Prawie kazdy chce zy¢ normalnie.
Tradycyjna rodzina zawsze si¢ utrzyma. Kobieta. 111 rok).
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(Nawet Ci, ktorzy tak duzo mowig o nowoczesnosci, chcq normal-
nego domu z zonq i dziecmi. Mezczyzna Il rok).

Zwracano uwagg¢ na nadmierne - w stosunku do rzeczywistej skali -
eksponowanie zwigzkow jednoptciowych.

(Przeciez to nisza niszy, ale szumu wokot tego tak duzo, jakby doty-
czylo to wiekszosci. Kobieta, I rok).

(Caly ten hatas sprawia, zZe ludzie gdzies gubiq miare. Kobieta
1 rok).

Natomiast w odniesieniu do zwiazkoéw nieformalnych badani mieli
zréznicowane opinie. Przede wszystkim uznano, ze wspolne zamieszkanie
przed $lubem jest pozytywnym zjawiskiem. Takie zwigzki ,,na probe” przy-
nosza - ich zdaniem- wiecej korzysci niz strat. Respondenci postrzegali
zwigzek o charakterze kohabitacyjnym jako okres, gdy para moze si¢ poznaé
i sprobowa¢ wspolnego zycia, bez koniecznosci podejmowania dlugoter-
minowych zobowigzan. Latwo$¢ rozwigzania zwigzku nieformalnego byla
rozpoznawana praktycznie przez wszystkich uczestnikow w przypadku
wystapienia jakichkolwiek probleméw, wigc decyzja o wspdlnym zamiesz-
kaniu nie jest postrzegana jako ryzykowna, a para zyskuje dogodne warunki
dla przetestowania swojej relacji.

(Sqdze, ze to dobry sposob, aby bardziej poznac i dojrze¢ do tej
decyzji Slubu albo mie¢ otwartq droge do wyjscia z nieudanego zwigzku bez
wiekszych formalnych problemow. Kobieta, 111 rok). Uczestnicy wywiadow
mocno akcentowali popularno$¢ takiego rozwigzania.

(Wszyscy tak robig. To raczej budzi zdziwienie, ze przed slubem nie
mieszkajq razem. Mezczyzna, I rok).

(To jest tak zrozumiale, ze trzeba si¢ poznac przed slubem, ze nikt
tego nie potepia. Nawet rodzice wiedzq, Ze mieszka si¢ z partnerem i czesto
pomagajq w urzgdzaniu i wspolnym utrzymaniu. Widac, ze uznajq, Ze to jest
to OK. Kobieta II rok).

Owa zaleta zwigzkoéw nieformalnych byta postrzegana przez respon-
dentow jako gléwna przyczyna ich rosnacej popularnosci w Polsce. Studenci
sa przekonani, ze zwigzki nieformalne zyskuja na popularnosci wiasnie
dlatego, ze umozliwiaja mtodym parom ,sprawdzenie si¢” i podjecie
swiadomej decyzji o Slubie. Jednakze przedhuzanie tego etapu odbieraja
jako zagrozenie. To, co na poczatku zwigzku postrzegane jest jako zaleta,
z biegiem czasu przeradza si¢ w istotng wade. W przypadku par w wielo-
letnich zwiazkach, ktore zyja razem, wspolnie si¢ dorabiajg i maja wspolne
dzieci, tatwa droga rozstania stanowi zagrozenie.
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Badani podkreslali, ze nieformalny zwigzek nie zapewnia bezpiecz-
nych warunkow zycia dla kobiet z dzie¢mi. (Kobieta zawsze zostaje z catym
bataganem. Facet si¢ zabiera i jest wolny. Co wigcej zaczyna od nowa jakby
nigdy nic. Kobieta I rok).

(W takich zwigzkach nic nie dzieli sie rowno. Zawsze ktos kogos
wykiwa. Kobieta III rok). Generalnie nalezy stwierdzi¢, iz matzenstwo
uznano za bezpieczniejsza forme¢ zwigzku, gtéwnie w aspekcie finansowym,
zwlaszcza w odniesieniu do podzialu majatku w momencie rozstania.

Zrédla destabilizacji rodzin

Drugim watkiem, szeroko dyskutowanym przez uczestnikow byty
glowne zrodta destabilizacji rodzin. Uczestniczacy w badaniu studenci
bez trudnosci wskazali katalog czynnikow powodujacych rozpad rodziny.
Natomiast znaczaco rdznili si¢ w ocenie ich konsekwencji. Wsrod przyczyn
rozwodow gltownie akcentowali wystgpowanie patologii spotecznych i to
W znacznym stopniu zawazyto na ich ocenie.

(Pewnie, ze lepiej by byto gdyby ludzie si¢ nie rozwodzili. Ale wytrzy-
manie z alkoholikiem to gehenna. Na pewno lepiej kobiecie bez pijaka niz
z nim. Kobieta II rok).

(Zawsze winne sq w czesci obydwie strony, ale natogi ttumaczg
wszystko — trzeba sig rozstac nie dac¢ sie ciggng¢ do dotu. Kobieta Il rok. )

Warto zauwazy¢, ze dominujagcym watkiem dyskusji staty si¢ kwestie
finansowe. Gloéwnie kobieta jest postrzegana jako strona w trudniejszym
potozeniu, bo ona potencjalnie zostaje sama i z niczym.

Znacznie mniejsze znaczenie przypisuje si¢ takim powodom destabi-
lizacji rodzin jak niewierno$¢. Co dziwne, strong bardziej sktonng do obni-
zania znaczenia tego czynnika sg kobiety.

(Mysle, ze jednorazowe skoki na bok mozna przebole¢ i zapomniec.
Co innego przemoc czy notoryczny brak wiernosci. Smutno to mowié, ale
takie jest Zycie, to si¢ po prostu zdarza. Kobieta I rok).

Takze migracje jako powod destabilizacji rodziny sg oceniane niejed-
noznacznie. Respondenci zwracajg uwage na asymetri¢ w wypetnianiu rol
rodzinnych i czesto tym thumacza negatywne konsekwencje.

(Jak facet za granicq pracuje jak wol, byle jak spi, byle co je, to jest
normalne. Forsy nigdy dosc¢. Zawsze na cos by sig jeszcze przydato. I jeszcze te
zale i zgdania. Kto to wytrzyma? Jednak chetnych, zeby zebrac¢ sie razem i spro-
bowac to ogarniac za granicq to nie ma ttumow. Lepiej przy mamusi, bo i pomoc
i kasa od meza. Na diuzszq mete to nie moze dziata¢. Mezczyzna Il rok).
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(Praca tej strony, ktora zostaje w kraju jest funta ktakow niewarta.
Co to za robota: pranie, sprzqtanie, zakupy, nawet praca zawodowa. Nie te
pienigdze, wiec i wysitek sie nie liczy. I tak dzien po dniu rosnie mur, ktorego
juz nie da sie zburzy¢. To koniec matzenstwa, nawet jesli nie dochodzi do
rozwodow. Kobieta II rok).

Jednakze w jednej kwestii uczestniczacy w badaniu respondenci byli
zgodni — za rozpad rodziny najbardziej ptaca dzieci. Wérod bardzo emocjo-
nujacych wypowiedzi podkreslano, ze dla dzieci nie ma znaczenia model
rodziny, a sama utrata jednego z rodzicow.

(Zawsze cierpiq dzieci, nawet jak tego nie pokazujq. Do dzis nie moge
wybaczy¢ ojcu, Ze nas zostawil. Przez pig¢ lat nawet si¢ nie pokazal, bo byt
zajety nowg mitoscig i nowym dzieckiem. Cho¢ mineto dwanascie lat ciggle
nie moge o tym spokojnie mowic. Kobieta II rok).

Podkreslano takze materialny aspekt rozbicia rodzin i ich wplywu na
dziecko. Respondenci byli §wiadomi obowigzku alimentacyjnego rodzicow
wobec dziecka niezaleznie od ich stanu cywilnego, ale jak stwierdzali: (7en,
ktory ma placi¢, zawsze woli mniej, niz wiecej. Obchodzi go to, z czego on
bedzie zy¢, a nie to na co bedzie stac jego dziecko. Kobieta I rok).

Dominujacy nurt rozwazan skoncentrowany byl na kwestiach ekono-
micznych. Najmocniej wyrazila to jedna z uczestniczek: (Kazde rozstanie
boli. Tego si¢ nie zmieni. Ale troche mniej si¢ cierpi, gdy cztowiek ma gdzie
mieszkac, co jes¢ i jeszcze cos mu zostaje. Oto proza zycia. Kobieta IlI rok).

Rola oddzialywan edukacyjnych i kontroli spolecznej w przeciwdzialaniu
destabilizacji rodzin

Pomimo pesymistycznego tonu w ocenie kondycji rodzin w naszym
kraju zdecydowana wigkszos$¢ uczestnikow planuje zalozenie wlasnej rodziny
1 posiadanie dzieci. Pig¢ sposrod uczestniczek badania juz zatozylo rodziny,
a dwie posiadaja wlasne potomstwo.

Na pytanie dlaczego tradycyjna rodzina jest tak postrzegana wskazali
kilka przyczyn. Jedng z nich jest ukazywanie, a raczej eksponowanie zarowno
w mediach, jak i dyskursie publicznym rodzin z problemami, gltéwnie
materialnymi. Obraz umeczonych, poswigcajacych si¢ rodzicow jest raczej
zniechecajacy.

(Jak widze i stysze o cigglej walce o forse, ztobek, mieszkanie itp.
i nic dalej, nic wiecej, to sie troche boje. Mezczyzna Il rok).
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Trudno zgodzi¢ si¢ z respondentem, jednak nalezy przyznaé, ze
eksponowanie w przestrzeni publicznej wzorcéw funkcjonowania trady-
cyjnej rodziny, z jej rado$ciami nie jest powszechne.

Drugim czynnikiem powodujacym ambiwalencj¢ postaw i popu-
larnos¢ alternatywnych form rodziny jest przyzwolenie spoteczne i niemal
catkowity zanik reakcji kontroli spotecznej w kwestiach obyczajowych.
Podsumowata to jedna z respondentek: (Dzisiaj wszystko jest takie normalne:
zwigzki” na probe”, zdrady, rozwody, wyjazdy do innego miasta czy kraju
bez rodziny i planu na przysztos¢. Rodzice to akceptujq, znajomi sie nie witrq-
cajq, obcy uwazajq, ze sami jestesmy panami swojego losu. Nawet jak sig¢
gdzies pojawia waqtpliwos¢, to nie ma z kim pogadaé. Z drugiej strony odpo-
wiedzig jest takze takie bezsensowne moralizowanie, ktore tylko wkurza,
a nie pomaga . Kobieta I rok).

Trzecim czynnikiem zaburzajacym obraz rodzin jest eksponowanie
niszowych tendencji takich jak n. in. zwiazki jednopiciowe. To wywotuje
eskalacje konfliktow, na glowny plan wysuwane sg kwestie, ktore dla wigk-
szosci ludzi nie maja znaczenia. W efekcie nie towarzyszy im rzeczowa
dyskusja, tylko emocjonalne zaangazowanie stron nieproporcjonalne do
skali i wagi problemu.

Zakonczenie

Kondycja wychowawecza i socjalna rodzin stanowi odzwierciedlenie
jako$ci zycia wspolczesnych spoteczenstw. Z tego wynika konieczno$¢
statego dyskursu, troski i oddziatywan wychowawczych skierowanych na
jej funkcjonowanie i rozwo;.

Poszukiwanie form wsparcia, ktore wzmocnig rodziny w wypet-
nianiu ich funkcji w dynamicznie zmieniajagcym si¢ otoczeniu spotecznym
1 gospodarczym jest nie tylko jednym z najwazniejszych zadan panstwa
1 jego organow, ale takze wszystkich podmiotow spolecznych, ktore ksztal-
tuja postawy i zachowania jednostek. Przekonanie, ze problemy rodzin
nalezg do najbardziej spektakularnych i majacych najwiekszy ciezar gatun-
kowy tylko potgguje role i wyzwania kierowane wobec podmiotéw zajmu-
jacych si¢ szeroko rozumianym wsparciem rodzin.

Ukazanie gltéwnych problemow spolecznych zwigzanych z prze-
mianami rodzin, ktére w opinii mtodych ludzi stanowi¢ powinny podstawe
pracy wychowawczej i przygotowania do zycia w rodzinie, wskazuja na
znaczace obszary deficytow. Jak pokazuje badanie jakosciowe bedace
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podstawa niniejszego opracowania koncentracja na materialnych podsta-
wach funkcjonowania rodzin znieksztalcila rzeczywisty obraz jej funk-
cjonowania. Emocjonalne i spoleczne korzysci z funkcjonowania rodzin
gina w obliczu eksponowania jej trudnos$ci i roli ogélnospolecznej.
Tymczasem we wspotczesnych zindywidualizowanych spotecznosciach
przekazy te powinny si¢ bardziej odnosi¢ do jednostek, co nie jest rowno-
znaczne ze wzmacnianiem egoizmu.

Badani wskazali takze na koniecznos¢ wychowawczych oddzia-
lywan na dorostych czlonkéw wspolnoty. Ich akceptacja norm zycia
rodzinnego, znaczaco przeciez odbiegajgcego od uznawanych systemow
wartosci, prowadzi do rozmycia norm moralnych i poglebiania spotecznej
atrofii systemow normatywnych.

Takze polozenie wigkszego nacisku w dzialalno$ci edukacyjnej
i wychowawczej na prawidlowy obraz rodzin, a nie eksponowanie
niszowych jej form bedzie w przekonaniu autorki skuteczniejszg forma jej
wsparcia i promocji.

Streszczenie

Celem opracowania jest ukazanie gtéwnych problemow spotecznych
zwigzanych z przemianami rodzin, ktore w opinii mtodych ludzi stanowi¢
powinny fundament pracy wychowawczej i przygotowania do zycia
w rodzinie. Podstawa empiryczng analizy byly zogniskowane wywiady
grupowe przeprowadzone wsrdd studentow pracy socjalnej, pedagogiki
i administracji Uniwersytetu Technologiczno-Humanistycznego w Radomiu.
Ukazanie gléwnych problemdéw spolecznych zwigzanych z przemianami
rodzin, ktore w opinii mtodych ludzi stanowi¢ powinny podstawe pracy
wychowaweczej 1 przygotowania do zycia w rodzinie, wskazujg na znaczace
obszary deficytow. Jak pokazuje badanie jakosciowe, bedace podstawa
niniejszego opracowania, koncentracja na materialnych podstawach funk-
cjonowania rodzin znieksztalcita rzeczywisty obraz jej funkcjonowania.
Emocjonalne i spoteczne korzysci z funkcjonowania rodzin ging w obliczu
eksponowania jej trudnosci i roli ogolnospotecznej. Autorka wskazuje na
konieczno$¢ wychowawczych oddziatywan takze na dorostych czlonkow
wspolnoty oraz potozenie wigkszego nacisku w dziatalnosci edukacyjnej
1 wychowawczej na prawidlowy obraz rodzin, a nie eksponowanie niszo-
wych jej form.
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Stlowa klucze: rodzina, modele rodzin, zwigzki 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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Iwona Gryz!

Nauczyciel uczniom — wspieranie procesu uczenia
si¢ slownictwa w jezyku angielskim przez uczniow
dyslektycznych szkoly podstawowej

1. Podstawowe definicje

Formalne zatwierdzenie definicji dysleksja nastapito w 1968 roku.
Dokonali tego cztonkowie Swiatowej Federacji Neurologéw, podajac nastepu-
jace wyjasnienie: ,,Specyficzna rozwojowa dysleksja to zaburzenie manifestu-
jace sie trudnos$ciami w nauce czytania, mimo stosowania konwencjonalnych
metod nauczania, normalnej inteligencji i1 sprzyjajacych warunkoéw spolecz-
no-kulturowych. Jest spowodowana zaburzeniami podstawowych zdolnosci
poznawczych, ktore czesto uwarunkowane sg konstytucjonalnie™.

Bardziej szczegdtowa definicja dysleksji przedstawiona zostala przez
International Dyslexia Association w 1994 roku: ,,Dysleksja jest jednym
z wielu r6znych rodzajow trudno$ci w uczeniu si¢. Jest specyficznym zabu-
rzeniem uwarunkowanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje si¢ trudno-
sciami w dekodowaniu pojedynczych stow, co najczgsciej odzwierciedla
niewystarczajace zdolnosci przetwarzania fonologicznego. Trudnos$ci
w dekodowaniu pojedynczych stow sg zazwyczaj niewspotmierne do wieku
zycia oraz zdolnosci poznawczych i umiejetnosci szkolnych; trudnosci te
nie sg wynikiem ogdlnego zaburzenia rozwoju ani zaburzen sensorycznych.
Dysleksja manifestuje si¢ réznorodnymi trudnos$ciami w odniesieniu do
réznych form komunikacji jezykowej, czgsto oprocz trudnosci w czytaniu

' Doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa. Mazowieckie Samo-
rzadowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wydzial w Radomiu. Zainteresowania
badawcze: metodyka nauczania jezyka angielskiego, praca z uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych (dysleksja rozwojowa), wdrazanie 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 pojawiajg si¢ powazne trudno$ci w opanowaniu czynnos$ci pisania
i poprawnej pisowni’”,

Wedhug G. Reid: ,,Dysleksja to zaburzenie zdolnosci przetwarzania
informacji, ktore dotyka ludzi w kazdym wieku, i czesto objawia si¢ proble-
mami z pisaniem i czytaniem, jak réwniez moze wptyng¢ na inne dzie-
dziny aktywnosci umystowej i fizycznej, np. pamieé¢, szybkos$¢ analizo-
wania informacji, koordynacje¢ czy orientacj¢ przestrzenng. Osoba dotknigta
dysleksja moze doswiadczy¢ problemow z zakresu biegtosci fonologicznej
oraz skutecznego przyswajania wiedzy. Podczas radzenia sobie z dysleksja
u dzieci nalezy bra¢ pod uwage indywidualne roznice nat¢zenia schorzenia
u uczniéw oraz ich odmienne style przyswajania informacji. Duzg wage nalezy
tez przywigzywac do kontekstu, w jakim podawana jest nowa wiedza™.

,,Dysleksjarozwojowa rozumiana jest jako syndrom zaburzen uczenia
si¢ czytania i pisania, w ktorym mozna wyr6znic¢ takie formy trudnosci jak:

— dysleksja — specyficzne trudnosci / zaburzenia w nauce czytania, kto-
rym czg¢sto towarzysza trudnosci w pisaniu;

— dysortografia—specyficzne trudnosci/ zaburzenia w komunikowaniu
si¢ za pomocg pisma, dotyczace szczegolnie opanowania poprawnej
pisowni (w tym btedy ortograficzne);

— dysgrafia — trudnos$ci / zaburzenia w opanowaniu wlasciwego poziomu
graficznego pisma’™.

2. Kaligrafia, czyli poprawne pisanie liter

,Kluczowym elementem w procesie uczenia si¢ jest pamig¢. Kazdy
cztowiek najefektywniej uczy si¢, a wiec zapamigtuje, gdy jest aktywny
i angazuje w dziatanie wszystkie zmysty”®. Rolg nauczyciela jezyka obcego
jest uaktywni¢ mozliwie jak najwigksza ilo§¢ zmystow podczas podejmo-
wania prob pracy nad utrwaleniem znajomosci angielskich liter, alfabetu
czy budowaniu nowych stow. Wedlug Edgara Dale’a dziecko pamigta: 90%
tego, co mowi i robi, 70% tego, co samo méwi i pisze, 50% tego, co styszy

> M. Bogdanowicz, Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu u dzieci — nowa defi-
nicja i miejsce w klasyfikacji migedzynarodowej, w: ,,Psychologia Wychowawcza”,
1(1996), s. 13-22.

* G. Reid, Dysleksja, Warszawa 2005, s. 13.

> G. Krasowicz-Kupis (red.), Dysleksja Rozwojowa. Perspektywa Psychologiczna,
Gdansk 2006, s. 13—14.

¢ M.Bogdanowicz, A. Adryjanek, M. Rozynska, Uczer z dysleksjqg w domu. Poradnik
nie tylko dla rodzicow, Gdynia 2007, s. 109.
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1 widzi, 30% tego, co widzi, 20% tego, co styszy, a tylko 10% tego, co czyta’.
Kazdy uczen zdobywa wiedze¢ w indywidualny, charakterystyczny tylko dla
niego, sposob, co dotyczy takze preferowanego przez dziecko stylu uczenia
sig®. Trudnosci w nabywaniu umiej¢tnosci czytania i pisania napotykaja
wszyscy uczniowie, lecz odznaczaja si¢ one réznym stopniem nasilenia’.
Proponowane ¢wiczenia, oparte na przyktadach autorki'® oraz B. Odowskiej
-Szlachcic z 1" i 2'* Zeszytu Terapii integracji sensorycznej, sa pomocne
w uaktywnianiu poszczegdlnych zmystow u uczniow dyslektycznych.

Plasteliniaki to ulepione z cienkich waleczkéw z kolorowej plaste-
liny stowa, z ktérymi uczen ma problem i musi je opanowaé. Taka pomoc
dydaktyczna wspiera zardbwno nauczyciela, jak 1 ucznia w utrwalaniu przede
wszystkim liter newralgicznych dla dyslektyka (p, b, d, g, q), ale rowniez
catego alfabetu czy nowych stow w jezyku obcym. Pracujac w ten sposob
znajmtodszymi, nalezy by¢jednak ostroznym przy wybieraniukolorow plaste-
liny, poniewaz zajmuje to do$¢ duzo czasu, zwlaszcza dziewczynkom.

Skrable to uktadanie wyrazéw z matych drewnianych kostek lub
przygotowanych przez dzieci kapsli, plastikowych nakretek od butelek
z umieszczonymi na nich literami. Skrable to $rodek dydaktyczny, ktory
moga przygotowa¢ sami uczniowie ze wszystkimi literami angielskimi.
Stanowig one ogromng pomoca dla uczniéw dyslektycznych w utrwalaniu
trudnych liter oraz w budowaniu stow.

Litery druciaki sg to litery zrobione z migkkiego, czgsto koloro-
wego, drutu. Uczniowie skupiajg si¢ na literkach 1 stowach, ktore spra-
wiajg im klopot. Bezposrednia praca z tworzywem, czyli drutem, pomaga
dyslektykom ,,poczu¢” i zapamicta¢ ksztalt trudnych liter. Korzystanie
z takiego materialu wspiera u uczniéw kanat dotyku, dzigki czemu vaktywnia
1 wzmacnia postrzeganie rzeczywistosci przez ten zmyst. Manipulowanie
drutem, wyginanie go, przeksztalcanie w litery, korzystnie wplywa na

7 E. Dale and others, Techniques for teaching vocabulary, Palo Alto CA, 1971.

8 R. Czabaj, Przeglgd metod terapii pedagogicznej, ,,Biuletyn PTD Dysleksja”, nr 1 (3)
wiosna20009.

° 1. Gryz., Przyklady pantograficznych wspomnieni dorostych dyslektykow probg
obrony przed stygmatyzacjg i brakiem zrozumienia, w: Zdrowie i choroba w bada-
niach humanistycznych i spolecznych, (red) K. Szmigiero i D. Gonigroszek, Piotrkow
Trybunalski 2017, s. 94.

1. Gryz, Praca z uczniem dyslektycznym na zajeciach jezyka angielskiego w szkole
podstawowej — nauka kaligrafii, w: Specjalne potrzeby edukacyjne ucznia w praktyce
zycia szkolnego, (red) B. Wolny, M. Lis, L.6dz, 2018, s. 87 — 90.

"' B. Odowska-Szlachcic, Terapia integracji sensorycznej. Zeszyt 1, Gdansk 2010.

12 B. Odowska-Szlachcic, Terapia integracji sensorycznej. Zeszyt 2, Gdansk 2011.
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modalno$¢ dotyku i shuzy procesowi samodzielnego zdobywania wiedzy
przez dyslektykow.

Litery tworzone ze sznurkéw o rdznej grubosci, migkkosci i1 kolo-
rach takze pozytywnie wpltywaja na wzmocnienie umiejetnosci poznawania
1 poprawnego rozrdzniania liter, zwlaszcza tych, ktore sprawiajacych dyslek-
tykom ktopot. Poprzez dotyk uczniowie szybciej zapamietuja trudne litery.

Uktadanie liter z koralikow rowniez bezposrednio zwigzane jest
z Metodg Multisensoryczng, wedhug ktorej dotyk efektywnie wspiera
proces zapamig¢tywania nowej wiedzy 1 pomaga w jej utrwalaniu. Przepych
w roznorodnosci dostgpnych na rynku koralikow zachwyca przede wszystkim
dziewczeta, ktore bardzo chetnie aktywnie uczestnicza w ¢wiczeniach
z uzyciem tak interesujacej pomocy dydaktycznej. Mozliwo$¢ samodziel-
nego doboru koloru, ksztaltu, tworzywa, z jakiego wykonane sg elementy,
czy wzoru na koralikach, wydaje si¢ by¢ dla dziewczynek bardzo atrak-
cyjnym aspektem procesu pokonywania trudnosci w uczeniu si¢ nowego
materiatu.

Samodzielne lub zespotowe tworzenie liter z materiatu, a nastepnie
budowanie z nich stéw, w ocenie dyslektykow jest takze bardzo interesujaca
aktywnoscia. Litery wyszywaé mozna podczas zajeé, jak rowniez przygo-
towa¢ je w domu z rodzicami. Korzystanie z pomocy dydaktycznych tego
typu bezposrednio uaktywnia zmyst dotyku, co kolejny raz wspiera dzieci
w pokonywaniu trudnosci, jaka jest brak umiejetnosci rozpoznawania
poszczegoblnych liter.

Umieszczenie alfabetu w jezyku obcym na $cianie w pokoju
dziecka, przygotowanego samodzielnie lub z pomoca najblizszych, pomaga
w zapami¢taniu zaréwno ksztattu liter, jak i ich wlasciwej sekwencji. Dzieje
si¢ to poprzez uaktywnienie modalnosci wzroku, tzw. opatrzenie, czyli
codzienny wzrokowy kontakt ucznia z litera, jak réwniez kanatu dotyku.
Warto zaangazowac¢ dziecko w zaprojektowanie, dobor materiatu, koloréw,
wykonanie, a takze samodzielne wybranie wlasciwego miejsca w swoim
pokoju na taki alfabet. Wptynie to na podniesienie motywacji do dziatania
i chg¢ aktywnego uczestniczenia w procesie przyswajania trudnych liter.
Niejednokrotnie bedzie to dla dziecka proces nie§wiadomej nauki, a takze
przyjemnosc¢ i zabawa.

Alfabet umieszczany w najblizszym otoczeniu dziecka musi by¢
dla niego przyjazny, w umysle dziecka na jego widok powinny rodzi¢ si¢
same pozytywne mysli i odczucia. Ponadto, omawiana pomoc dydaktyczna
powinna wpisywac si¢ we wlasciwy etap rozwoju wychowanka, by¢ bezpo-
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$rednio zwigzana z jego zainteresowaniami'?. Nalezy zatem dostosowac tema-
tyke obrazow czy wzoréw umieszczonych na literkach alfabetu do krggu zain-
teresowan dziecka, np. barwy/flagi faworyzowanych przez dziecko klubow
sportowych, ulubione zwierzatka, ukochane postaci z kreskowek itp.

Tworzenie liter z kwiatow, warzyw i owocow uaktywnia wszystkie
kanaty zmystowe naraz: dotyk, wech, smak, wzrok oraz ruch. Korzystanie
z tej techniki jest bezposrednia odpowiedzig na konieczno$¢ zastosowania
Metody Wielozmystowosci na zajgciach jezyka angielskiego z uczniem
ryzyka dysleksji oraz dyslektycznym'.

Budowanie liter z makaronu o przer6znych ksztaltach, wielkosci
czy kolorach, podobnie jak tworzenie liter z materialdw wspomnianych
wyzej, podczas nauki liter przez ucznia dyslektycznego w trakcie zajec¢
z jezyka obcego pobudza wiele zmyslow jednoczesnie.

Ukladanie literek z kamykoéw i muszelek roznego rodzaju pomaga
w uaktywnieniu u ucznia dyslektycznego modalnosci dotyku. Wykorzy-
stanie takiej pomocy dydaktycznej wspiera go w szybszym i efektywniej-
szym zapamigtaniu trudnych elementdéw alfabetu angielskiego.

Litery z ziaren nie tylko wzmacniaja modalnos¢ dotyku, ale poma-
gaja takze wyostrzy¢ zmyst wechu podczas zaje¢ z jezyka angielskiego.
Pachnace ziarna kawy, pieprzu czy gozdziki pobudzajg ucznia dyslektycz-
nego do aktywnego dziatania w procesie utrwalania nowych liter.

Kolejnym przyktadem wplywania na wzmocnienie zmystu dotyku
moze by¢ pisanie palcem na takich materialach sypkich jak kasza, maka,
cukier, ryz lub piasek. Utrwalanie problematycznych liter w ten sposob
zdecydowanie podnosi atrakcyjnos¢ zaje¢ z jezyka angielskiego dla uczniow
dyslektycznych.

3. Utrwalanie poprawnej pisowni i wymowy

Kominki wyrazowe to rodzaj matrycy sktadajacej si¢ z ciagu kratek,
ktoére naprowadzaja ucznia na pozycje liter w wyrazie. Zadaniem ucznia
dyslektycznego w tym ¢wiczeniu jest dobranie wyrazow do kominkdw
1 wpisanie ich pismem pisanym z zachowaniem poprawnych potaczen
miedzyliterowych'.

13 B. Janiszewska, Ocena Dojrzatosci Szkolnej, Warszawa 2011, s. 8.

14 J. Silberg, Poznawanie zmystow przez zabawe, Warszawa 2007.

5], Cook, K. M. Bogdanowicz, D. Sikorska-Banasik, K. Phillips, M. Burdach-
Szydtowska, Teacher’s Book. World Explorer I, Nowa Era, s. 235.
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W utrwalaniu poprawnej pisowni stéw zbudowanych z trudnych
dla dziecka dyslektycznego liter pomoc moga sznurki wyrazowe. Taki
srodek dydaktyczny pozwoli uczniowi skupi¢ sie na wilasciwym doborze
liter utozonych na ptaszczyznie w podobny sposob'®. Uczen ma za zadanie
dobra¢ odpowiednig newralgiczng koncowg literke wyrazu, w sktad ktorej
wchodzi laseczka i brzuszek.

Czym si¢ rozni waz wyrazowy od bigosu wyrazowego? Waz wyra-
zowy jest to cigg stow danej kategorii tematycznej, np. zwierzgta, pogoda,
pytania szczegotowe. Zadaniem ucznia jest odnalez¢ w wezu wlasciwe stowa
lub pytania poprzez ich zakreslenie lub oddzielenie kreska. Bigos wyrazowy
jest to rowniez ciag stow danej kategorii, np. pogoda, ubrania, czesci ciala,
ale przedzielony przypadkowymi literami, ktore uczen musi wykresli¢ lub
zakolorowa¢ w celu odkrycia/wyszukania wiasciwych stow!”.

Suwaki wyrazowe sa narzgdziem dydaktycznym, ktore wspiera
nauczyciela w utrwaleniu poprawnej wymowy poszczegdlnych stow zawie-
rajacych w swej budowie dany dzwigk fonetyczny z jezyka angielskiego.
Poprzez przesuwanie suwaka uczen ¢wiczy wilasciwy dzwigk fonetyczny
wystepujacy w budowanych nowych stowach.

Drzewka wyrazowe réwniez sg pomocne w utrwalaniu poprawne;j
wymowy poszczegolnych fonetycznych dzwickow jezyka angielskiego.
Drzewko wyrazowe jest to rysunek drzewa, w ktorego korzeniach umiesz-
czony jest symbol utrwalanego dzwigku (transkrypcja fonetyczna) lub
wybrana koncowka. Na poszczegdlnych gatgziach drzewka umieszczone
sa poczatki wyrazéw, ktore po potaczeniu z symbolem fonetycznym lub
koncoéwka wyrazu umieszczonymi w korzeniach, prezentuja poprawng
wymowe stowa. Technika ta wspiera ucznia dyslektycznego w procesie
utrwalania wybranych dzwigkow fonetycznych w jezyku obcym.

Wykorzystanie metody surrealistycznego obrazu polega na opano-
waniu zbioru niepowigzanych ze sobg znaczeniowo wyrazOw poprzez
polaczenie ich w wyobrazni w jeden obraz. ,,Im jest on bardziej nierealny,
przypomina marzenie senne, tym lepiej. Opisana technika ulatwia zapamig-
tywanie, a jednoczes$nie zwigksza trwato$¢ przechowywania. Taki obraz
mozna utrwali przygotowujac rysunek lub plakat™'s.

® M. Bogdanowicz, M. Smolen (red.): Dysleksja w kontekscie nauczania jezykéw
obcych, Gdansk 2004.

'7J. Cook, K. M. Bogdanowicz, D. Sikorska-Banasik, K. Phillips, M. Burdach-Szy-
dtowska, Teacher’s Book..., Nowa Era, s. 229.

18 K. M. Bogdanowicz, Dysleksja a nauczanie jezykow obcych. Przewodnik dla nauczy-
cieli i rodzicow uczniow z dysleksjq, Gdansk 2011, s. 157.
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Wprowadzenie na zajecia jezyka obcego z uczniem dyslektycznym
klockéw z umieszczonymi na nich kolorowymi kartkami z sylabami wspiera
nauczyciela w utrwalaniu stow 1 ich podziatu na sylaby. Uczen, uktadajac
1 rozkladajac poszczegélne elementy klockéw, ¢wiczy podzial stow na
sylaby, uaktywniajac jednocze$nie zmyst dotyku i wzroku.

4. Przykladowe ¢wiczenia ukierunkowane na poszczegélne modalnosci
4.1. Wzrokowcy

Uczniowie preferujacy wzrokowy styl uczenia si¢ odznaczajg sig¢
m. in. nastgpujacymi cechami'®: sprzyja im kolorowe otoczenie, podkre-
slaja na kolorowo wazne zdania w teks$cie, lubig pisac, uzywajac kolorowej
kredy, sa niezmiernie wrazliwi na kolory, doskonale zapamigtuja rysunki
i obrazki oraz ich konkretne miejsce na stronie, w zeszytach przedmiotowych
robig doskonale notatki, w przyswajaniu wiedzy pomocne sg im obrazy,
lubig uczy¢ si¢, obserwujac demonstracje lub do$wiadczenia, potrzebuja
wielu przyktadéw zapisanych na tablicy, lubig schludno$¢ i porzadek, robig
liczne notatki na marginesie podrecznika, lubig si¢ patrze¢ na rdzne rzeczy,
oglada¢ je lub przyglada¢ si¢ im, chetnie postuguja si¢ tabelami, schema-
tami i wykresami, obdarzeni sg inteligencja artystyczng, faworyzuja sztuki
wizualne, sg perfekcyjni w opisach — pamigtajg wiele szczegotow, opisujac
wyglad zewnetrzny innych ludzi, nie maja ktopotu z zapamigtaniem twarzy,
wygladu innych o0s6b lub otoczenia, ucza si¢ chetnie, stosujac rekwizyty, nie
lubig duzo méwié, a jak mowig to gltosno, szybko, wysokim tonem, wypo-
wiadajac si¢ zwykle chaotycznie, ekspresyjnie — z gestami na wysokosci
glowy i wzrokiem czesto utkwionym ponad gtowa rozmowcy, kiedy kaze si¢
im patrze¢ w oczy — wybijajg si¢ z rytmu i zapominaja, co mieli powiedzie¢,
gdyz utrudnia im to koncentracje¢, preferujg teksty zorganizowane, zwykle
mys$la o kilku rzeczach naraz. Przyktadowe ¢wiczenia ukierunkowane na
uczniéw odznaczajacych si¢ wzrokowym stylem uczenia si¢”’:
a) Swinka skarbonka — utrwalanie liczebnikéw gtéwnych. Uczniowie
przynosza na zajecia skarbonki i drobne monety. Wraz z nauczy-

1. Gryz, Utrwalanie stownictwa na lekcjach jezyka angielskiego w szkole podsta-
wowej — integracja sensoryczne w pracy z uczniem dyslektycznym, w: Jezykoznawstwo
t.5,Lodz, 2011, s. 32.
20 K. W. Vopel, Witajcie oczy! Gry i zabawy ruchowe dla dzieci w wieku od 3 do 6 lat.
Czes¢ 3, Kielce 2009.
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cielem dokonuja prostych obliczen matematycznych (dodawanie
i odejmowanie) na realiach. Na znak nauczyciela wkladaja monety
do skarbonki, gtos$no je liczac, np.: two and five is... seven (dwa
i pie¢ to... siedem) — siedem monet wkladamy do skarbonki, glosno
je liczac: one, two, three, four, five, six, seven.

b) Liczenie przejezdzajacych po ulicy pojazdow mechanicznych —
utrwalenie zaimkow wskazujacych ,, this/that” (ten/tamten). Ucznio-
wie podazaja wzrokiem za poruszajagcymi si¢ autami, samochodami
cigzarowymi, tramwajami, taksdéwkami itp. — przyblizajacymi si¢ lub
oddalajacymi si¢ od nas (wybieramy do obserwacji, np. okreslong
mark¢ samochodow lub wybrany kolor tramwajow). Jednocze$nie
wskazuja wlasciwag odlegtos¢ — potozenie pojazdu mechanicznego,
budujac poprawne zdania oznajmujace.

c) Zabawy z szybkim mruganiem. Uczniowie otwieraja podreczniki
na wybranej przez nauczyciela stronie i licza drobne elementy lub
wybrane przez niego wyrazy na danej stronie, np.: How many pens
can you see here? (Ile widzisz tu dtugopisow?), How many words ,,a
rubber” can you see here? (Ile widzisz tu stéw ,,gumka”?). Dzieci
liczg, mrugajac oczami.

d) Zabawa z balonikami. Chcac utrwali¢ nazwy czgsci ciata, mozemy
odbija¢ napompowany balonik w nietypowe sposoby: gtowa (a head),
kolanami (knees), stopami (feet), uchem (an ear) itd. — nauczyciel
podaje po angielsku nazwe czesci ciala, a uczniowie odbijajg balo-
niki w prawidtowy sposob.

e) Mapy mentalne (Mind maps). Dyslektyk tatwiej zapamigtuje stowka,
jesli utozone sa w grupach, blokach tematycznych (np.: pogoda, ubra-
nia, $wiat przyrody) i towarzysza im obrazki. Dobrze jest wigc sto-
sowa¢ w pracy z naszym uczniem stowniki tematyczne lub tworzy¢
wlasne mapy mentalne (Tony Buzan)?'. Mapg¢ mentalng buduje si¢
na ksztalt drzewka, w centrum podana jest informacja najwazniej-
sza (np. glowny temat: CLOTHES — UBRANIA), a od niej odcho-
dza dodatkowe gatgzie, gdzie umieszczane jest wybrane stownictwo
szczegotowe, zilustrowane obrazkami wycietymi z gazet lub naryso-
wanymi przez ucznia.

2 T. Buzan, Mind Maps for kids. An introduction, London, 2003.
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4.2. Stuchowcy

Uczniowie preferujacy stuchowy styl uczenia si¢ odznaczaja si¢ naste-
pujacymi cechami®’: szybko uczg si¢ wyliczanek, wierszykow, rymowanek,
piosenek i melodii, istotne dla nich sg wyjasnienia ustne, uwielbiaja rozma-
wia¢ 1 zywo dyskutowa¢, ale tylko wowczas, kiedy mogg si¢ swobodnie
wypowiada¢, muzyka ich pobudza, wiec lubig jej stucha¢ (zwracajac jedno-
cze$nie uwage na jej jakos¢), ich wypowiedzi sg zwykle dtugie, gdyz lubig
z przejeciem opowiadac¢ o czyms, najszybciej uczg si¢ ,,na glos” lub przystu-
chujac si¢ innym uczgcym si¢, lubig stuchac¢ gdy ktos mowi, doskonale zapa-
migtujg imiona, nazwy wlasne, w ksigzkach nie zauwazaja ilustracji, unikaja
dhugich opiséw, sg konkretni, mowig na Srednim poziomie, Srednio szybko,
wykonuja gesty na wysokosci barkow, wzrok utrzymuja na wysokosci uszu,
w czasie stuchania czesto przekrecaja glowe, ,,nadstawiajac uszu”, czytaja
,»po cichu”, poruszajac ustami, tatwo si¢ dekoncentrujg na skutek hatasu,
majg ktopoty z mapami, wykresami, tabelkami, ,,gtosno mysla”, ,,mowig do
siebie”, lubig sobie co$ nuci¢, kochaja $piewac, charakteryzuje ich inteli-
gencja muzyczna — ,,stysza $wiat”, wola muzyke od sztuk wizualnych, wola
moéwic o dzielach sztuki niz je ogladaé. Przyktadowe ¢wiczenia ukierunko-
wane na uczniow odznaczajacych si¢ shuchowym stylem uczenia si¢*:

a) Utrwalenie nazw nowego stownictwa: zgadywanie nazw urzadzen
elektrycznych najczesciej uzywanych w gospodarstwie domowym,
np.: a washing machine (pralka) — dzwick wydawany przez pralke
elektryczng podczas prania lub wirowania, a vacuum cleaner (odku-
rzacz) — odgtos wiaczonego odkurzacza, a sewing machne (maszyna
do szycia) — odglos urzadzenia w trakcie szycia, an electric tooth-
brush (elektryczna szczoteczka do zebow) — odglos, jaki towarzy-
szy myciu zebow elektryczng szczoteczkg do zgbow itp. Uczniowie
wystuchuja kolejne dzwieki, rozpoznaja urzadzenia elektryczne
1 podajg ich wlasciwg nazwe. Dalej muszg napisa¢ poprawnie wyrazy
na tablicy i podzieli¢ je kolejno na sylaby, klaszczac, podskakujac
1 tupigc. Mozna je rowniez przeliterowaé w grupach lub parach.

b) Wprowadzenie nazw sportéw z wykorzystaniem nagran z dzwickami
towarzyszacymi poszczegolnym dyscyplinom, np.: swimming (ply-
wanie) — odglos rozpryskiwanej wody, horse-riding (jazda konna) —
odglos stukotu konskich kopyt, table tennis (tenis stotowy) — odglos

2 1. Gryz, Utrwalanie stownictwa..., w: Jezykoznawstwo, t. 5, 1.6dz, 2011, s. 34.
2 K. W. Vopel, Od stop do gltow! Gry i zabawy ruchowe dla dzieci w wieku od 3 do 6
lat. Czesé 1 — 5, Kielce 2009.
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piteczki do tenisa odbijajacej si¢ o stot tenisowy podczas gry, basket-
ball (koszykowka) — odglosy odbijanej o podtoge pitki itp.

c) Dopasowywanie ilustracji przedstawiajacych rozne miejsca w mie-
scie do ustyszanych zestawow dzwigkow, np.: odglosy postukujacych
szklanek, talerzy, sztu¢cow, korka od szampana itp. — In the restau-
rant. (w restauracji), odglosy kasy fiskalnej, drukowania paragonu
1 popychanego wozka na zakupy itp. — In the supermarket. (W super-
markecie), dzwigk wiertta dentystycznego i wlewanej do kubeczka
wody, stuzacej do plukania zebow itp. — At the dentist’s. (u dentysty)
itd.

d) Kalambury. Wybrani uczniowie majg podane nazwy przymiotnikdw,
ktére musza przedstawi¢ za pomoca dzwigkow tak, aby pozostate
dzieci odgadty ich znaczenie i podaly poprawne nazwy, np.: sad —
smutny (uczen powinien zaprezentowac odgtos ptaczu lub pochlipy-
wania, ubogacajac to wtasciwa mimika twarzy), happy — szczesliwy,
angry — rozgniewany, excited — podekscytowany itp.

e) Wprawo czy wlewo? Rozpoznawanie uktadéw dioni oraz kierunkow:
w prawo /w lewo. Uczniowie dyslektyczni czesto myla te kierunki.
Podczas zabaw ruchowych, utrwalajacych polozenie dloni prawe;j
ilewej (np. uktad taneczny wymagajacy przemieszczania si¢ w prawo
lub w lewo), mozna umiesci¢ na jednej z nich zegarek, przywigzaé
dzwoneczek lub wtozy¢ brzgczace bransoletki, co pozwoli dziecku
skojarzy¢ dany kierunek dzigki styszanemu dzwigkowi.

4.3. Kinestetycy

Uczniowie preferujacy kinestetyczny styl uczenia si¢ odznaczajg si¢
nastepujacymi cechami’*: w trakcie nauki zwykle musza czym$ poruszaé
(machanie nogami, hustanie si¢ na krzesle, ,,wiercenie si¢”, czeste zmie-
nianie pozycji ciata, stukanie linijka, pstrykanie dlugopisem, trzymanie
czego$ w dloniach), uwielbiajg tanczy¢, rozmawiajac lub wyjasniajac, zywo
gestykuluja, lubia, gdy czynno$ci towarzyszy ruch i emocje, doskonale
zapamigtuja to, co zrobili samodzielnie, posiadaja ogromne zdolnos$ci manu-
alne, ruch na poczatku zaje¢ wywotuje u nich zainteresowanie i gotowos¢
do nauki, najszybciej ucza si¢, mowiac i jednoczesnie chodzac lub wyko-
nujac jaka$ czynno$¢, potrzebuja duzej ilosci bodzcéw dotykowych, lubig
dotyka¢ przedmioty lub je przemieszczaé, manipulowaé nimi, majg ktopoty

2 1. Gryz, Utrwalanie stownictwa..., w: Jezykoznawstwo, t. 5, £.6dz, 2011, s. 36-37.
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z ortografig, w koncentracji pomagaja im zapachy i smaki, nie przepadaja
za czytaniem, chyba, ze wciagnie ich wartka akcja, lubig kontakt dotykowy
podczas rozmowy z drugg osoba (poklepywanie, dotykanie), nie sg dobrymi
stuchaczami, czesto podskakuja z zadowolenia lub tupig ze ztosci, nie dbaja
o estetyke, nie przeszkadza im uczenie si¢ w balaganie, zwykle méwia
powoli, niskim glosem, wykonujac gesty na wysokosci bioder, a wzrok
kierujac w dot, co umozliwia im skoncentrowanie si¢ na swoich uczuciach.
Przyktadowe ¢wiczenia ukierunkowane na ucznidow odznaczajacych sie
kinestetycznym stylem uczenia si¢®:

a) Rozpoczynanie lekcji od ¢wiczen ruchowych — np. utrwalenie pole-
cen wydawanych przez nauczyciela w klasie (Stand up / Wstan, Sit
down / Usiadz, Point to the window / Wskaz na okno, Look around
/ Rozejrzyj si¢ naokoto, Hands up / Rece do gory, Touch your nose /
Dotknij swojego nosa, itp.) lub czasownikow ruchu (Jump / Skacz,
Run / Biegnij, Clap Your hands / Kla$nj w dionie, Drive a car / Pro-
wadz samochod, Walk / Spaceruj itp.).

b) Zabawa w dyrygenta. Dzieci siadajg w kole wraz z nauczycielem,
ktéry znajduje si¢ bezposrednio przed nimi na krzesle i, demonstru-
jac karte z ilustracjg nowego stowa, dyryguje grupg. Kiedy nauczy-
ciel podnosi wysoko dlon — dzieci powtarzaja stowo jak najgtosnie;j,
gdy r¢ka nauczyciela znajduje si¢ nisko, dzieci powtarzaja stowo
szeptem. Mozna dyrygowac roznymi cze¢sciami ciata, np.: noga, tok-
ciem, glowa itp.

c) Pisanie na mace. Kazdy uczen ma przed sobg tacg z rozsypang
maka. Nauczyciel glosno moéwi literke, a uczniowie piszg ja palcem
na mqce. Nauczyciel pisze poprawng literke na tablicy, uczniowie
sprawdzaja, czy dobrze napisali samodzielnie swoja literke.

d) Pisanie palcem w powietrzu. Nauczyciel gltosno mowi literke,
a uczniowie pisza ja ,,palcem w powietrzu”. Nauczyciel pisze
poprawnag literke na tablicy, uczniowie sprawdzaja, czy dobrze napi-
sali samodzielnie swoja literke.

c) Dotykanie barw: ,, Please, touch something red” (Proszg, dotknij
czego$ czerwonego). Nauczyciel wymawia kolejno kolory. Dzieci
szukaja rzeczy danego koloru i dotykaja je dtonig. Nauczyciel liczy
do trzech i méwi ,,stop” — w tym samym czasie dzieci zatrzymuja

2 K. W. Vopel, Od stop do glow! Gry i zabawy ruchowe dla dzieci w wieku od 3 do 6
lat. Czesé 5, Kielce 20009.

% Tenze, Witajcie rece! Gry i zabawy ruchowe dla dzieci w wieku od 3 do 6 lat. Czesé
2, Kielce 20009.
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si¢ 1 zastygaja bez ruchu. Kiedy opiekun powie ok, dzieci wracajg do
zabawy.

d) Zabawa z pitka. Uczniowie siedza w kregu na dywanie. Nauczyciel
rzuca kolejno do dzieci pitkg, podajac wybrane przez siebie litery
alfabetu—zadaniem dziecka, ktore ztapato pitke jest podanie w jezyku
angielskim nazwy przedmiotu zaczynajacego si¢ na wybrang przez
nauczyciela liter¢ (lub zawierajaca ja w swej pisowni — zaleznie od
ustalen): p — pen, (dtugopis), » — ruler (linijka), b — book (ksigzka)
itd. Na poczatku zabawy nauczyciel ustala z dzie¢mi dziedzing stow
do wyboru — np. kolory, dni tygodnia, zabawki, nazwy budynkéw,
czasowniki, przymiotniki itp.

Zakonczenie

Jezeli nauczycielowi jezyka obcego uda si¢ ustali¢ preferencyjne style
uczenia si¢ swoich wychowankow, utrwalanie nowego stownictwa z zasto-
sowaniem Metody Multisensorycznej w pracy z dzieckiem ryzyka dysleksji
na zaje¢ciach jezyka angielskiego na poziomie wychowania przedszkolnego
i edukacji wezesnoszkolnej moze okazac si¢ wspaniata zabawg. Po doko-
naniu wyboru wlasciwych metod i technik pracy, z pewnoscig tatwiej bedzie
wycwiczy¢ pisowni¢ sprawiajacych ktopot liter i stoéw z dzieckiem o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych, do grona ktorych zaliczamy dzieci dyslek-
tyczne. Pokonanie wszelakich istniejagcych barier w sprawnym rozrdznianiu
liter bedzie wstgpem pozyskania z czasem cennej umiejetnosci, jaka jest
czytanie w jezyku obcym?’.

Streszczenie

We wstepie artykulu umieszczona zostata definicja dysleksji i jej
rodzaje. Dalej autorka zaprezentowala praktyczne C¢wiczenia przyjazne
nauczycielowi, wspomagajace go w procesie nauczania j¢zyka angielskiego
w edukacji wczesnoszkolnej dzieci ryzyka dysleksji oraz dysleksji rozwo-
jowej. Autorka skupita si¢ gtownie na przedstawieniu konkretnych przy-
ktadow technik pisania liter (kaligrafii) oraz technik utrwalajgcych poprawnag
wymowe¢ wybranych dzwigkow fonetycznych. Ponadto, w artykule przed-
stawione zostaty ¢wiczenia z wykorzystaniem Metody Multisensorycznej,

27 B. Janiszewska, Ocena Dojrzatosci Szkolnej, Warszawa 2011.
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ktore warto zastosowac¢ w pracy z uczniem dyslektycznym, wprowadzajac
lub utrwalajgc nowe stownictwo z jezyka angielskiego.

Stowa Kklucze: ryzyko dysleksji, dysleksja rozwojowa, nauka stownictwa,
srodki dydaktyczne, modalnos$ci

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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Odpowiedzialnos¢ dyscyplinarna nauczycieli

Wstep

Prawa w Polsce sa stanowione przez organy wladzy publicznej
tworzone w ramach demokratycznego systemu funkcjonowania panstwa.
Stanowione s3a one zgodnie z zasadami okreslonymi w Konstytucji zar6wno
co do sposobu, jak i co do tresci z przestrzeganiem okreslonych regul i zasad.
W systemie demokratycznym prawo obowigzujace w panstwie powinno
odpowiada¢ interesom i dazeniom spoteczenstwa. Osiggnigcie okreslonych
1 zatozonych celow spotecznych nastepuje nie z chwilg ustanowienia odpo-
wiednich norm prawnych, ale z wejsciem ich w zycie, wywotujac skutki,
o ile jest konsekwentnie przestrzegane i stosowane. Jesli wigc panstwo jest
wspolnym dobrem wszystkich obywateli, dziata ono zgodnie z ich interesem,
a prawo jako regulator stosunkdéw spotecznych, politycznych 1 ekonomicz-
nych jest tworzone w sposob demokratyczny, to naturalnym obowigzkiem
wszystkich obywateli jest prawa tego przestrzegac¢. Od tego obowigzku takze
nikt zwolniony by¢ nie moze i Konstytucja nie przewiduje w tym wzgledzie
zadnych wyjatkow?.

Warunkiem przestrzegania prawa jest jego znajomos¢. Nieznajo-
mos$¢ prawa nie moze jednak uzasadnia¢ jego nieprzestrzegania, co wyraza
stynna rzymska paremia ignorantia iuris nocet. W panstwach demokratycz-
nych przyjmuje si¢ domniemanie powszechnej znajomosci prawa, ktorego
obowigzywanie uzasadniane jest powszechnie stosowang praktyka oficjalnej
promulgacji aktoéw prawnych w dzienniku urzegdowym. Takze Konstytucja RP
statuuje wymog urzedowej publikacji wszystkich aktow prawa powszechnie

' Magister administracji. Asystent badawczo-dydaktyczny na Uniwersytecie Techno-
logiczno-Humanistycznym im. Kazimierza Putaskiego w Radomiu. Doktorantka na
kierunku Prawo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawla II w Lublinie.
Adres e-mail: emi.gul.@wp.pl

2 W. Skrzydto, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Warszawa 2013,
s. 97-101.
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obowigzujacego, co pozwala przyjaé, ze kazdy zna obowiazujace i doty-
czace jego sytuacji i zachowan prawo i ma obowigzek jego przestrzegania.
W zwigzku z tym nie mozna powotywac si¢ na nieznajomos$¢ prawa dla
uzasadnienia wtasnych dziatan albo zaniechan. Obowigzek przestrzegania
prawa musi rowniez uwzglednia¢ hierarchi¢ aktoéw prawnych, cho¢ jedno-
czesnie nie moze mie¢ charakteru wybiorczego. Obywatel nie moze wiec
stosowa¢ si¢ do wyzej usytuowanych w tej hierarchii aktéw prawnych,
pomijajac akty nizej usytuowane. Jezeli jednak nakazy i zakazy okreslonego
zachowania, wynikajace z aktow nizej usytuowanych w hierarchii aktow
prawnych, sa niezgodne z nakazami i zakazami wynikajacymi z aktow wyzej
usytuowanych, a jednoczesnie nakazow i zakazéw wynikajacych z obu aktow
prawnych nie mozna rownoczesnie realizowaé¢ z uwagi na zachodzacg migdzy
nimi nieusuwalng sprzecznos¢, adresat tych nakazow i1 zakazé6w powinien da¢
postuch aktom prawnym wyzszej rangi. Innymi stowy, obywatel nie moze
przestrzegac ustawy, naruszajac Konstytucje, ale jednocze$nie nie moze nie
przestrzega¢ ustawy i Konstytucji wowczas, gdy ustawa ustanawia nakaz,
ktory jest sprzeczny z zakazem wynikajagcym z Konstytucji. W takiej sytu-
acji adresat prawa jest zobowigzany da¢ postuch zakazowi wynikajacemu
z ustawy zasadniczej 1 w tej konkretnej sytuacji zwolniony jest z obowigzku
przestrzegania ustawy. Obowiazek przestrzegania Konstytucji jest bowiem
dodatkowo wzmocniony zasadami jej nadrzednej pozycji w systemie prawa
oraz jej bezposredniego stosowania’.

1. Pojecie odpowiedzialno$ci prawnej

Pojecie odpowiedzialnos¢ wywodzi si¢ prawdopodobnie z dziedziny
prawa rzymskiego, a jego tacinskie zrodlostowy to reponsio (odpowiedz)
i hibilitas (zdolnos¢)*. W potocznym ujeciu odpowiedzialnos$¢ rozumiana
jest najczesciej jako obowigzek moralny lub prawny odpowiadania za swoje
lub czyje§ czyny badz tez jako przyjecie na siebie obowigzku zadbania
0 kogos lub o cos. W doktrynie odpowiedzialnos¢ prawng charakteryzuje si¢
najczesciej jako zasade ponoszenia przez podmiot prawa ujemnych konse-
kwencji za zdarzenia lub stany rzeczy, ktore podlegaja ujemnej kwalifikacji
prawnej i sg przypisywane okreslonemu podmiotowi w porzadku prawnym.

> P. Tuleja, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Warszawa 2019,
s. 269-271.

* V. Rodek, Poczucie odpowiedzialnosci a aktywnosé autoedukacyjna studentow,
Warszawa 2016, s. 39.
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Niekiedy jednak podnosi si¢, ze powyzsza definicja odpowiedzialnosci
prawnej powinna by¢ dookreslona dwojako: po pierwsze, przez wyrazne
wskazanie faktéw, ktore moga powodowac powstanie tej odpowiedzial-
nos$ci, skoro jedynie z faktami prawnymi (rozumianymi jako zachowania
si¢ cztowieka oraz zdarzenia niezalezne od jego woli) normy prawne wiaza
ujemne nastepstwa, po drugie, przez podkreslenie w definicji odpowiedzial-
no$ci prawnej obowiazku jej ponoszenia, co uwypukli jej prawny charakter.
W prezentowanym uje¢ciu odpowiedzialnos¢ prawng rozumie si¢ zatem jako
obowigzek ponoszenia przez podmiot przewidzianych prawem ujemnych
nastgpstw faktow prawnych podlegajacych negatywnej kwalifikacji norma-
tywnej 1 przypisywanych prawnie okreslonemu podmiotowi w porzadku
prawnym®. Jednym z rodzajow odpowiedzialno$ci prawnej jest odpowie-
dzialnos$¢ dyscyplinarna, ktora jest odpowiedzialnoscig prawna, regulowanag
normami publicznego prawa ustrojowego rangi ustawowej i okreslang przez
nie tg nazwa, ponoszong przez wskazane w tych normach osoby fizyczne
za naruszenie obowigzkoéw prawnych wynikajacych z przynaleznosci do
wiasciwych podmiotéw publicznych, majacg na celu zapewnienie prawi-
dlowej realizacji przez te podmioty przypisanych im zadan publicznych
1 realizowang przez orzekanie sankcji wywotujacych bezposredni skutek
wylacznie w sferze stosunku mig¢dzy takim podmiotem a ukaranym®,

2. Przestanki odpowiedzialnos$ci dyscyplinarnej

Zgodnie z art. 75 ust. 1 Karty Nauczyciela nauczyciele podlegaja
odpowiedzialnosci dyscyplinarnej za uchybienia godnosci zawodu nauczy-
ciela lub obowigzkom wynikajagcym z art. 6 wspomnianego aktu’. Nalezy
podkresli¢, ze wyzej wskazana ustawa nie zawiera definicji legalnej pojecia
zachowan uchybiajacych godnosci zawodu. W zwigzku z powyzszym warto
przytoczy¢ wyrok Sadu Apelacyjnego w Katowicach stwierdzajacy, ze uchy-
bienia godnosci zawodu nauczyciela to zachowania przynoszace ujme randze
tego zawodu i funkcji pelnionej w spoteczenstwie, naruszenie obowigzku
godnego zachowania. Pojgcie to wigze si¢ z wzorcem postepowania nauczy-
ciela, wynikajacym z przepisOw prawa, norm etyki zawodowej oraz innych

5 Z.Banaszczyk, Odpowiedzialnosé za szkody wyrzqdzone przy wykonywaniu wtadzy
publicznej, Warszawa 2015, s. 1-11.

¢ R. Gigtkowski, Odpowiedzialnosé¢ dyscyplinarna w prawie polskim, Gdansk 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 podkresli¢, iz z godno$cig zawodu nauczyciela wigze
si¢ ustalony standard jego postgpowania, ktory stanowi¢ powinien wzor dla
innych i efektem ktorego powinno by¢ wzbudzanie szacunku®. Na powyzszy
aspekt zwrocit uwage takze Sad Okrggowy w Piotrkowie Trybunalskim,
zdaniem ktorego dobra praca to nie tylko realizacja wymagan programo-
wych, ale takze wprowadzanie dzieci w proces scholaryzacji’. Natomiast
Sad Apelacyjny w Warszawie wskazat katalog zachowan uchybiajacych
godnosci 1 obowigzkom nauczyciela, do ktorych zaliczyt:

a) narazanie ucznidw na utrate zdrowia i zycia,

b) nieetyczne zachowania wobec wspotpracownikow i kierownictwa

placéwki o$wiatowe;j,

¢) stosowanie przemocy psychicznej,

d) niewtasciwe realizowanie zadan edukacyjnych i wychowawczych,

e) niska kulturg osobista,

f) dopuszczenie si¢ plagiatu,

g) 0szustwo,

h) poswiadczenie nieprawdy,

i) falszerstwo,

J) ponizanie uczniow,

k) wykorzystywanie swojej pozycji celem zmuszania ucznia do okre-

slonych zachowan,

1) pedofilig.

Nalezy zaznaczy¢, ze powyzszy katalog nie ma charakteru
zamknigtego '’

Jak juz zostalo wspomniane wcze$niej art. 75 ust. 1 Karty Nauczy-
ciela odsyta do regulacji art. 6 tego aktu, zawierajacego katalog podstawo-
wych obowigzkéw nauczyciela, do ktorych zalicza sig:

a) rzetelne realizowanie zadan zwigzanych z powierzonym stanowi-
skiem oraz podstawowymi funkcjami szkoly,

b) wspieranie rozwoju kazdego ucznia,

¢) dazenie do pelni wlasnego rozwoju osobowego,

d) ksztalcenie i wychowywanie mtodziezy w umitowaniu Ojczyzny,

w poszanowaniu Konstytucji RP, w atmosferze wolnosci sumienia

i szacunku dla kazdego czlowieka,

8 Wyrok Sadu Apelacyjnego w Katowicach z dnia 25 stycznia 2019 r., IIT APa 59/18,
LEX nr 2630493.

? Wyrok Sadu Okrggowego w Piotrkowie Trybunalskim z dnia 27 wrze$nia 2016 1., V
Pa 60/15 VPz 18/15, www.orzeczenia.piotrkow-tryb.so.gov.pl.

" Wyrok Sadu Apelacyjnego w Warszawie z dnia 19 grudnia 2018 r., IIT APo 17/18,
LEX nr 2695049.
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e) dbanie o ksztatltowanie u ucznidéw postaw moralnych i obywatelskich
zgodnie z ideg demokracji, pokoju, przyjazni migdzy ludzmi r6znych
narodow, ras i $wiatopogladu''.

Nalezy zgodzi¢ si¢ ze Z. Goralem, iz nauczyciel moze zosta¢ pocig-
gniety do odpowiedzialno$ci dyscyplinarnej wylacznie za uchybienia
godnosci zawodu nauczyciela oraz naruszenie podstawowych obowigzkoéw
majagcych charakter zamkniety. Zwrdci¢ uwage nalezy takze na fakt, ze
wyraznie zostaly rozgraniczone obowiazki, ktorych naruszenie uzasadnia
ewentualng odpowiedzialno$¢ dyscyplinarna, od tych, ktorych naruszenie
wigze si¢ z odpowiedzialnos$cig porzadkowa na gruncie prawa pracy'?.

3. Kary dyscyplinarne i wlasciwo$¢ komisji dyscyplinarnych

W obowigzujacym systemie prawnym karami dyscyplinarnymi dla
nauczyciela sg: nagana z ostrzezeniem, 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 dyscyplinarna’®. Do akt osobowych
nauczyciela nalezy wiaczy¢ odpis prawomocnego orzeczenia o ukaraniu
karg dyscyplinarng wraz z uzasadnieniem. W przypadku wymierzenia kary
nagany odpis orzeczenia umieszcza si¢ w czgsci B akt osobowych nauczy-
ciela. Natomiast w razie ukarania inng karg dyscyplinarng, odpis orzeczenia
powinien znalez¢ si¢ w czesci C tych akt'.

Komisje dyscyplinarne orzekajag w dwoch instancjach. W pierwsze;j
instancji orzeczenia wydajg komisje dyscyplinarne dziatajace przy wojewo-
dach, ktorych wlasciwo$¢ miejscowq ustala si¢ wedlug miejsca zatrudnienia
nauczyciela w chwili popelnienia czynu stanowigcego podstawe odpowie-
dzialnosci dyscyplinarnej. Komisje te s3g wlasciwe w stosunku do nauczy-
cieli wszystkich szkot, placowek i jednostek organizacyjnych potozonych na
terenie wojewodztwa. Dlanauczycieli zatrudnionych w publicznych szkotach
i szkolnych punktach konsultacyjnych przy przedstawicielstwach dyploma-
tycznych, urzgdach konsularnych oraz przedstawicielstwach wojskowych

1], Jakubowski, M. Zajac-Rosinska, Karta Nauczyciela. Komentarz, Warszawa 2014,
s. 34.

12.7. Goral, Odpowiedzialnos¢ pracownicza, Warszawa 2013, s. 180—183.

B t. jedn: Dz. U. 2019 r., poz. 2215 ze zm.

4 A. Baranski, J. Rozwadowska-Skrzeczyniska, M. Szymanska, Karta Nauczyciela.
Komentarz, Warszawa 2018, s. 501-502.
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Rzeczypospolitej Polskiej minister do spraw oswiaty 1 wychowania powo-
huje odrebng komisj¢ dyscyplinarng.

Natomiast w drugiej instancji orzeczenia wydaja odwotawcze
komisje dyscyplinarne dziatajace przy ministrze wtasciwym do spraw kultury
1 ochrony dziedzictwa narodowego w stosunku do nauczycieli szkolnictwa
artystycznego oraz komisje dziatajace przy ministrze oswiaty i wychowania
w stosunku do pozostatych nauczycieli'>.

4. Postepowanie wyjasniajgce

Postepowanie wyjasniajace jest etapem poprzedzajacym wilasciwe
postgpowanie dyscyplinarne. Wszczynane jest ono przez Rzecznika Dyscy-
plinarnego na polecenie organu, ktory go powotat. Przepisy prawa nie regu-
luja formy, tresci oraz procedury zawiadomienia o popetnieniu przewinienia
dyscyplinarnego'é. Domniemywa¢ mozna, iz powyzsze zawiadomienie
powinno mie¢ forme¢ pisemng. W toku postgpowania dyscyplinarnego
Rzecznik Dyscyplinarny:

a) dazy do wszechstronnego wyjasnienia sprawy, badajac i uwzglednia-
jac wszelkie okoliczno$ci w celu ustalenia czy zostat popetniony czyn
uchybiajacy godnosci zawodu nauczyciela lub jego obowigzkom,

b) zbiera, przeprowadza, zabezpiecza i utrwala dowody konieczne do
wyjasnienia sprawy, w tym przestuchuje swiadkow i zasigga opinii
bieglych,

c) uzyskuje stanowisko nauczyciela, ktérego dotyczy postgpowanie
wyjasniajagce wobec stawianych zarzutow i zebranych dowodow
oraz odbiera jego wyjasnienia, chyba Ze nauczyciel odmowit ztoze-
nia wyjasnien'’.

Po zakonczeniu postepowania wyjasniajacego Rzecznik Dyscypli-
narny niezwlocznie przedstawia wyniki postepowania wyjasniajacego orga-
nowi, ktéry polecil wszczecie tego postgpowania oraz powiadamia nauczy-
ciela, ktérego dotyczy postepowanie wyjasniajace i jego obronce o zakon-

15 Ibidem, s. 503—505.

1 Https://www.portaloswiatowy.pl/top-tematy/slow-kilka-o-postepowaniu-dyscypli-
narnym-nauczycieli-po-nowelizacji-karty-nauczyciela-13367.html [dostep: 18-02-2020 r.].
17 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 maja 2016 r. w sprawie
szczegdtowego trybu prowadzenia postepowania wyjasniajacego i dyscyplinarnego
wobec nauczycieli oraz wznawiania postgpowania dyscyplinarnego ( Dz. U. 2016 r.
poz. 741).
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czeniu tego postgpowania, udostgpnia nauczycielowi do wgladu zebrane
dowody, jak rowniez umozliwia mu ztozenie dodatkowych wyjasnien's.

5. Wlasciwe postepowanie dyscyplinarne

Jezeli dowody zebrane w postepowaniu wyjasniajacym wykazuja,
ze nauczyciel, ktérego dotyczy postepowanie, popetit czyn uchybiajacy
godnosci zawodu nauczyciela lub jego obowigzkom, Rzecznik Dyscypli-
narny, za zgoda organu, ktory go powotal, sporzadza wniosek o wszczecie
postepowania dyscyplinarnego i niezwltocznie kieruje go do komisji pierw-
szej instancji wraz z aktami sprawy. We wniosku o wszczecie postepowania
Rzecznik Dyscyplinarny moze wnie$¢ o zaniechanie wezwania i odczytanie
na rozprawie zeznan $wiadkéw przebywajacych za granica lub majacych
stwierdzi¢ okoliczno$ci, ktorym nauczyciel, objety postgpowaniem, w wyja-
$nieniach nie zaprzeczyl, a okolicznos$ci te nie sa tak donioste, aby konieczne
bylo przestuchanie swiadkow na rozprawie'’.

Po otrzymaniu wniosku Rzecznika Dyscyplinarnego o wszczgcie
postepowania przewodniczacy komisji pierwszej instancji kieruje sprawe¢ na
posiedzenie niejawne, ktore powinno odby¢ si¢ w terminie 7 dni od dnia
otrzymania wniosku o wszczgcie postegpowania dyscyplinarnego. Na posie-
dzeniu niejawnym sktad orzekajacy wydaje:

1) postanowienie o wszczeciu postgpowania dyscyplinarnego i skiero-
waniu sprawy na rozprawe,

2) postanowienie o odmowie wszczecia postepowania dyscyplinarnego,

3) postanowienie o wszczeciu postepowania dyscyplinarnego i przeka-
zanie akt sprawy Rzecznikowi Dyscyplinarnemu w celu uzupehnie-
nia w wyznaczonym przez sktad orzekajacy terminie®.

Przewodniczacy komisji pierwszej instancji zawiadamia o terminie
rozprawy Rzecznika Dyscyplinarnego i obronce obwinionego oraz wzywa
na rozpraw¢ obwinionego, $wiadkow i biegtych. Po otwarciu rozprawy
przewodniczacy skladu orzekajacego sprawdza obecnos¢ wezwanych
0soOb, poleca $wiadkom przej$cie do osobnego pomieszczenia oraz umoz-
liwia Rzecznikowi Dyscyplinarnemu, obwinionemu i jego obroncy zgto-
szenie wnioskow formalnych. Nastepnie Rzecznik Dyscyplinarny odczytuje
wniosek o wszczgcie postgpowania dyscyplinarnego, po czym przewodni-

18 Dz. U. 2016 1. poz. 74.
1 Dz. U. 2016 1. poz. 74.
20 Dz. U. 2016 1. poz. 74.
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czacy skladu orzekajacego zwraca si¢ do obwinionego z pytaniem: czy przy-
znaje si¢ do zarzucanego mu czynu oraz wzywa go do ztozenia wyjasnien.
W dalszej czesci rozprawy przeprowadza si¢ postgpowanie dowodowe,,
a w szczegolnosci przeshuchuje obwinionego, wezwanych $wiadkow
1 bieglych oraz w miar¢ potrzeby odczytuje protokoty przebiegu poste-
powania wyjasniajacego i inne dokumenty majace istotne znaczenie dla
rozstrzygnigcia sprawy. Nalezy podkresli¢, ze jezeli wyjasnienia obwinio-
nego, ktory na rozprawie przyznaje si¢ do winy, nie budza watpliwosci,
sktad orzekajacy, za zgoda Rzecznika Dyscyplinarnego i obwinionego,
moze nie przeprowadza¢ postepowania dowodowego lub przeprowadzi¢
je w ograniczonym zakresie. Po zakonczeniu postgpowania dowodowego
przewodniczacy sktadu orzekajacego udziela glosu Rzecznikowi Dyscypli-
narnemu oraz obwinionemu i jego obroncy. Po ich wystuchaniu przewod-
niczacy skladu orzekajacego zamyka rozprawe i sktad orzekajacy przyste-
puje niezwlocznie do narady i glosowania nad orzeczeniem. Po zakonczeniu
glosowania sktad orzekajacy sporzadza orzeczenie, ktore zawiera:

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

2) imiona, nazwiskaifunkcje cztonkow sktadu orzekajgcego orazimiona
i nazwiska Rzecznika Dyscyplinarnego, obroncy i protokolanta,

3) imi¢ lub imiona i nazwisko obwinionego, date i miejsce urodzenia,
pte¢, imiona rodzicow, obywatelstwo lub obywatelstwa, miejsce
zamieszkania, numer PESEL, a w przypadku braku tego numeru
- numer i seri¢ dokumentu potwierdzajacego tozsamos¢, miejsce
zatrudnienia i zajmowane stanowisko, staz pracy pedagogicznej, sto-
pien awansu zawodowego, ostatnig oceng pracy oraz wyksztatcenie,

4) doktadne okreslenie czynu zarzucanego obwinionemu przez Rzecz-
nika Dyscyplinarnego,

5) sentencj¢ orzeczenia z okresleniem zastosowanych przepiséw prawa,
przy czym sentencja orzeczenia orzekajacego wing i wymierzajacego
kar¢ zawiera doktadne okreslenie czynu uznanego przez komisje
pierwszej instancji za udowodniony,

6) pouczenie o terminie i trybie wniesienia odwotania do odwotawczej
komisji dyscyplinarne;j.

Orzeczenie podpisuja wszyscy cztonkowie sktadu orzekajgcego,
nie wylaczajac przegtosowanego, ktoéry ma prawo zlozy¢ na piSmie zdanie
odrgbne z uzasadnieniem?®', sporzadzonym w terminie 7 dni od dnia ogtlo-
szenia orzeczenia. Uzasadnienie powinno zawiera¢ wskazanie faktow, ktore

2 Dz. U. 2016 1. poz. 74.
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sktad orzekajacy uznat za udowodnione, na jakich w tej mierze oparl si¢
dowodach i dlaczego nie dat wiary dowodom przeciwnym, a takze przyto-
czenie okolicznosci, ktore sktad orzekajacy mial na wzgledzie przy wymiarze
kary?.

Z przebiegu rozprawy sporzadza si¢ takze protokot zawiera-
jacy: oznaczenie komisji pierwszej instancji, imiona, nazwiska i funkcje
cztonkow sktadu orzekajacego, datg 1 miejsce rozprawy, imiona i nazwiska
0s6b uczestniczacych w rozprawie, tre§¢ wyjasnien obwinionego, zeznania
swiadkow, opinie biegtych 1 inne wyniki postepowania dowodowego, przy-
toczenie wnioskoéw i o§wiadczen Rzecznika Dyscyplinarnego, obwinionego
1jego obroncy, wymienienie postanowien sktadu orzekajacego, stwierdzenie
innych okolicznosci dotyczacych przebiegu rozprawy oraz informacje
o tresci orzeczenia®.

W przypadku wniesienia odwotania przewodniczacy komisji pierw-
szej instancji przesyta odwotanie w terminie 14 dni od dnia jego zlozenia
do odwotawczej komisji dyscyplinarnej wraz z aktami sprawy oraz ze
stwierdzeniem, czy odwotanie zostalo wniesione w terminie. Odwotanie
przewodniczacy komisji pierwszej instancji przesyta odpowiednio Rzeczni-
kowi Dyscyplinarnemu albo obwinionemu i jego obroncy. Nalezy podkre-
sli¢, ze odwotanie od orzeczenia komisji pierwszej instancji sktada si¢ w 3
egzemplarzach?.

Zakonczenie

Nauczyciel to zawdd zaliczajacy si¢ do kategorii zawodu zaufania
publicznego. Nalezy podkresli¢, ze osoby wykonujace go nie daza
wylacznie do osiggnigcia zysku. Podstawowg ich rolg jest spelnianie wyso-
kich standardow etycznych oraz profesjonalne wykonywanie obowigzkow.
W zwiazku z powyzszym ustawodawca skonstruowat mechanizm egzekwo-
wania od nauczycieli wlasciwego poziomu §wiadczenia pracy, ktorego istota
sprowadza si¢ do podporzadkowania nauczycieli odpowiedzialno$ci dyscy-
plinarnej za uchybienia godnosci zawodu nauczyciela.

2 Dz. U. 2016 1. poz. 74.
% Dz. U. 2016 1. poz. 74.
2 Dz. U. 2016 1. poz. 74.
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Streszczenie

Celem niniejszego opracowania jest analiza odpowiedzialnosci
dyscyplinarnej nauczycieli. Punktem wyjscia jest omowienie pojecia odpo-
wiedzialnoséci prawnej. Nastgpnie przedstawione zostaty przestanki odpo-
wiedzialnosci dyscyplinarnej oraz kary dyscyplinarne. Analizie poddana
zostala takze wilasciwos¢ komisji dyscyplinarnych. Ostatnim punktem
rozwazan bylo omowienie postgpowania wyjasniajacego oraz wlasciwego
postepowania dyscyplinarnego.

Stowa klucze: prawo, odpowiedzialno$¢, 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
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Wyplyw pogladow Karola Gustawa Junga
na wspolczesne paradygmaty kulturowe

Wstep

Dzieta Freuda oraz Junga weszty na state nie tylko do historii psycho-
logii, ale takze do powszechnego uzytku w zakresie interpretacji rzeczywi-
stosci. Stato si¢ tak dlatego, ze obaj autorzy okazali si¢ wptywowymi inter-
pretatorami nie tylko osobowosci, ale takze spotecznej i kulturowej aktyw-
nosci cztlowieka. Mozna powiedziec, ze stali si¢ przez to do pewnego stopnia
filozofami kultury. Niewatpliwie wptyw pogladow Freuda i Junga na tym
polu byt i jest znaczny. Stanowisko Junga najlepiej odda¢ jego wlasnymi
stowami: ,,Nasz umyst posiada histori¢ tak samo jak nasze ciato j3 posiada.
(...) Nasz nieswiadomy umyst, jak i nasze ciato, jest przechowalnig reliktow
i wspomnien z przesztosci”. Historia ta zapisana jest zdaniem Junga rowniez
na poziomie nieswiadomym.

Pomimo swej kontrowersyjnosci oraz opozycji w Srodowiskach
akademickich idee Junga stajg si¢ inspiracja dla coraz to nowych pokolen
ludzkich. Oddziatywaja wyraznie na duchowos$¢, psychoterapie (na przy-
ktad prace Anzelma Griina), literature, malarstwo, czy w koncu na kulture
masowa, czego najbardziej wymownym przykladem moze by¢ $wiat
Gwiezdnych Wojen stworzony przez Georga Lukasa na bazie ideowej inspi-
racji zaczerpnietej z dziet Josepha Campbella, a szczegolnie jego Jungowsko
naznaczonej koncepcji bohatera.

W 1913 roku Jung odszedt od Freuda, nie zgadzajac si¢ z koncepcja
libido oraz z definicja natury nie§wiadomosci. Swoja teori¢ w odroznieniu

' Oblat Maryi Niepokalanej, doktor habilitowany, pracownik naukowo-dydaktyczny
w Uniwersytecie §w. Pawla w Ottawie (Kanada). Zainteresowania badawcze: inte-
gralne ujecie cztowieka w teologii, filozofii, psychologii, psychiatrii oraz psychote-
rapii. Adres e-mail: jastrzgbski@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.



56 Andrzej Jastrzebski

od Freuda nazwal p6zniej psychologia analityczng. Jung twierdzil przede
wszystkim, ze nie§wiadomos¢ nie jest jedynie miejscem dla tresci wypar-
tych. Nieswiadomos$¢ moze by¢ albo nie by¢ poddana kontroli ja. Brama
do nieswiadomosci sg symbole, metafory, figury, archetypy: Anima (czg$¢
zenska w me¢zczyznie), Animus (cz¢$¢ meska w kobiecie), cien (negatywna
czg¢$¢ osobowosci), persona albo maska (role spoteczne ja). Symbol to dla
Junga mozliwie najlepszy wyraz czegos, co w inny sposdb pozostaje niewy-
razalne, czyli najblizsza i niejednoznaczna analogia niepoznawalnej inaczej,
ale doswiadczanej rzeczywistosci psychicznej’.

Oprocz nieswiadomosci indywidualnej Jung wskazatl takze na
istnienie nieswiadomosci kolektywnej, ktora ujawnia si¢ w archetypach tj.
sposobach myslenia, przezywania oraz wyobrazania pewnych fundamen-
talnych tresci kulturowych. Jung postrzega kryzys psychiczny jako okazje
do rozwoju cztowieka, to jest wickszej integracji dlugo wypieranych czgsci
psychiki, a takze pierwotnie nie§wiadomej sfery, czyli archetypdéw nieswia-
domosci zbiorowej. Jung okreslit te ,,niechciane”, nierozwinigte i niezinte-
growane sfery psychiki terminem ,,cien”. Z kolei $wiadoma i prezentowana
zewnetrznemu otoczeniu czg$¢ osobowosci to tzw. osobowo$¢ zewnetrzna
lub persona*.

W obecnym artykule przesledzimy najpierw inspiracje pogladow
Karola Gustawa Junga, dalek zrekonstruujemy jego rozumienie cztowieka,
aby nastepnie podja¢ probe ukazania roli, jaka odegraly i nadal odgrywaja
lub moga jeszcze odegra¢ w perspektywie ksztaltowania naszych paradyg-
matéw kulturowych. Nie jesteSmy w stanie przedstawié¢ calego zakresu
wplywow Junga na wspodtczesng kulture, dlatego ograniczymy si¢ do wybra-
nych aspektow z punktu widzenia mysli Zachodniej, aby na koniec odnie$¢
si¢ do niektérych zagadnien podnoszonych przez krytyke w Polsce.

1. Filozoficzne podloze pogladéw Junga

Posrod filozoficznych inspiracji Junga nalezy z pewnoscig wymieni¢
poglady F. Nietzschego, ktorego Jung wnikliwie studiowat. Oprocz tego
nawigzywat do I. Kanta, A. Schopenhauera, C. G. Carusa oraz E. von Hart-
manna. Jung w opisie poszczegdlnych typow psychologicznych odnosit
si¢ do nurtow filozoficznych takich jak racjonalizm, empiryzm itp., ktore

> Tenze, 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 odzwierciedlajg dobrze rézne typu umystowosci czlowieka.
Odwotywat sie przy tym do typologii W. Jamesa, podajac charakterystyczne
opozycje jako wynik typologii uwarunkowanej psychologicznie (racjona-
lizm - empiryzm, monizm - pluralizm, dogmatyzm - sceptycyzm, idealizm
- materializm, religijno$¢ - areligijno$¢)°.

Rdzen mysli Junga, ktory stanowi teoria archetypdw, odwotuje si¢ do
koncepcji wypracowanych juz w starozytnosci przez Platona, a konkretnie
do teorii idei, wzoréw rzeczy, ktore posiadaja charakter uniwersalny,
niezmienny oraz ponadczasowy. Podobnie jak u Platona, tak i u Junga ludzie
uczestnicza tylko w odwiecznym $wiecie idei (a u Junga archetypdéw) i to na
ile pozwala im w tym osiagniety poziom $wiadomosci. Nie sg tego $wiata
tworcami, a jedynie przekazicielami oraz wyrazicielami®. Teoria archetypow
bazuje takze bezposrednio na dzietach Durkheima, Maussa, Herberta, czy
Graneta’.

Jung stal na stanowisku aprioryzmu i do pewnego stopnia natywizmu
epistemologicznego, podjetego we wczesniejszym okresie historii filozofii
takze przez 1. Kanta, a wspotczesnie na przyktad przez J. Fodora. Jest to
przeciwienstwo empiryzmu genetycznego reprezentowanego po Platonie
przez Arystotelesa, ktory uwazal, iz cata wiedza pochodzi z uogoélnionego
intelektualnie doswiadczenia zmystowego. Tak samo argumentowat pozniej
J. Locke.

Oprocz tego Jung opowiadat si¢ za metafizyczng zasada synchro-
nicznosci, ktora miata uzupetiaé klasyczng zasade przyczynowosci w wyja-
$nianiu dziatania aparatu psychicznego czlowieka. Wiele procesow odbywa
si¢ rownoczesnie i rownolegle, a nie tylko na zasadzie tancucha przyczyn oraz
skutkow. Byt tez rzecznikiem myslenia finalistycznego i teleologicznego,
komplementarnego wobec kauzalizmu, powotujac si¢ na rozréznienie przy-
czyny sprawczej (causa efficiens) oraz przyczyny celowej (causa finalis).

Jesli chodzi o poglady etyczne Junga, to nalezy nadmieni¢, iz moral-
no$¢ postrzega on jako funkcje¢ swiadomosci, pozostajacej w relacji komple-
mentarno$ci wobec swej czgsci alternatywnej, ktdra stanowi moralno$¢
irracjonalna, odniesiona do nieswiadomosci indywidualnej oraz zbiorowej
(archetypdw), a zwtaszcza do archetypu Jazni, ktoéry w kulturze wyraza si¢
w idei 1 obrazie jedynego Boga, a w indywidualnej osobowosci manifestuje
si¢ w symbolach petni psychiczne;j.

> Por. C. G. Jung, Typy psychologiczne, ttum. R. Reszke, Warszawa 1997.

¢ Por. K. Pajor, Psychologia archetypow 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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Poglady Junga wzbudzily szereg kontrowersji, niemniej jednak
oddziataly na wielu po6zniejszych autoréw. Przyktadem tego moze byc¢
angielski filozof historii, A. J. Toynbee, ktory intepretowal dzieje jako
proces powtarzajacych si¢ rytmow rozwoju i upadku. Wpltywoéw Junga
mozna doszukiwac¢ si¢ tez w antropologii kulturowej (C. Geertz, oraz wspo-
mniany juz J. Campbell), teologii (P. Tillich, P. Evdokimov) oraz w pismach
M. Eliadego®.

2. Koncepcja czlowieka

Jung postrzegt cztowieka w duchu filozofii greckiej jako szcze-
g0lny wyraz praw, ktérymi rzadzi si¢ caly kosmos. Psychika cztowieka to
dla Junga Jazn, powiedzielibySmy osobowos$¢, poniewaz zawiera w sobie
zardwno elementy $wiadome, jak i nieSwiadome. Energia w psychice nie
ginie tylko przenosi si¢ ze sfery nieswiadomej do $wiadomej i odwrotnie.
Jung nazywa to zasadg enancjodromii. Psychika wraz ze swym rozwojem
stara si¢ takze eliminowac (przekraczac) sprzecznosci, wyrownywac balans,
opierajac si¢ na zdolnosci do symbolizacji i przekraczania przeciwienstw
(tzw. funkcja transcendentna psyche). Te druga zasade Jung nazywa zasada
entropii. Podobnie jak u Freuda wida¢ tu nawigzanie do praw termodyna-
miki. Wyraza si¢ ono tez w uznaniu psychiki za wzglednie zamknigty system
energetyczny. Trzeba réwniez zaznaczy¢, iz energia psychiczna nie pochodzi
z napig¢ pomiedzy $wiadomosciag oraz nie§wiadomoscig, jak to bylo
u Freuda, ale ze zwyklej dynamiki i pracy psychiki. Jung podat dwie naczelne
zasady pracy psychiki: (1) zasada totalnos$ci, czyli integracji przeciwienstw
w ideale petni oraz (2) zasada zachowania energii psychicznej’.

Psychike ludzka mozna podzieli¢ zdaniem Junga na ektopsyche
(ectopsyche), na ktora sktadaja si¢ relacje wystepujace pomigdzy $wia-
domymi elementami psychiki cztowieka i tresciami pochodzacymi z jego
srodowiska oraz na endopsyche, ktora stanowi system relacji pomigdzy
swiadomymi czeSciami psychiki a jej procesami nie§wiadomymi. Ektop-
syche stanowi zarazem system przestrzenno-zmystowej orientacji czlo-
wieka'!®, Bardzo wazng role w osobowos$ci odgrywa zdaniem Junga ego — ja.

8 Por. R. Bartczuk, Jung Karol Gustaw, w: Powszechna Encyklopedia Filozofii, (red.)
A. Maryniarczyk, Lublin 2004, s. 390-394.

° Por. T. Kobierzycki, Filozofia osobowosci, 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 wyzszym poziomie. Jest
to centrum pola $swiadomosci, dzigki ktoremu cztowiek posiada poczucie
ciagloscei, tozsamosci oraz podmiotowosci'’.

W poréwnaniu do Freuda Jung zmienia rozumienie libido i traktuje
je jako sume wszystkich psychicznych energii cztowieka albo energie jako
taka, dzigki ktorej cztowiek jest popychany i angazuje catg swoja osobowos¢
zaréwno do spetnienia popedow biologicznych, jak i aktow umystowo-twor-
czych oraz religijnych. W konsekwencji ja jest dla Junga samoregulujagcym
si¢ systemem, ktory dziata zwykle w kierunku przywrdcenia rownowagi,
jesli jaki$ wymiar jest przeakcentowany. Brak rownowagi powoduje niebez-
pieczenstwo wybuchoéw przeciwnego bieguna psychiki (np. dlawionej
afektywnosci) i to w formach bardziej pierwotnych i niekontrolowanych
(infantylnych)'.

Jung wyrdznia dwie §wiadome postawy czlowieka: ekstrawertywna
1 introwertywng, 1 na tej podstawie klasyfikuje ludzi na dwie kategorie:
ekstrawertykow oraz introwertykow. Ekstrawertyk jest zainteresowany
Swiatem zewngtrznym, sprawami praktycznymi, opanowaniem przyrody.
Jest realista, ktory niewiele uwagi poswieca swym stanom umystowym oraz
uczuciom. Introwertyk jest zanurzony w $wiecie swoich przezy¢, posiada
bogate zycie umystowe czy afektywne i wykazuje si¢ mata praktycznoscia
w zyciu codziennym. Zaréwno ekstrawertycy, jak i1 introwertycy dzielg si¢
dalej na typy o dominujacej funkcji myslenia, uczué, zmystéw oraz intu-
icji. Myslenie to ujmowanie rzeczywisto$ci w pojgciach oraz rozumowa-
niach, uczucia w kategoriach przyjemne-nieprzyjemne, zmysty poprzez
wyostrzong obserwacje, intuicja poszukujac glgbszego wgladu oraz inter-
pretacje znakow i symboli. Jung twierdzi, ze wiekszos$¢ ludzi posiada jedng
funkcje dominujaca i jedng pomocniczg. Pozostate dwie funkcje sg nieroz-
winigte 1 pozostaja nieswiadome, na przyktad ekstrawertyk z dominujacym
systemem mys$lowym i pomocniczym intuicyjnym moze by¢ okreslony jako
intuicyjnie spekulatywny ekstrawertyk!?.

Nierozwini¢te funkcje psychiczne sprawiaja w okresach kryzyso-
wych oraz w trudnych sytuacjach klopoty, na podtozu ktoérych rozwijaja si¢
zaburzenia psychiczne. Poszerzenie perspektywy widzenia siebie oraz swego
otoczenia poprzez uswiadomienie sobie innej funkcji psychicznej (a w konse-
kwencji innego typu psychicznego) ma znaczenie zardwno w rozwijaniu
mozliwos$ci indywidualnej osobowosci, jak i w relacjach z catg kultura.

" Tenze, 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. Spoleczny i kulturowy wymiar egzystencji

Oprocz nieswiadomosci indywidualnej Jung wskazuje na istnienie
nieswiadomosci zbiorowej, w ktorej majg udzial wszyscy przedstawiciele
rasy ludzkiej i na ktorg sktada si¢ suma psychicznych doswiadczen ludzkosci.
Jung doszedt do wniosku o istnieniu nie§wiadomosci zbiorowej, analizujac
symbolik¢ uzywang w roznych grupach ludzkich, tradycjach i epokach.
Odkryt, ze cztowiek jest z natury sktonny do symbolizacji waznych dla siebie
tresci. Dzieje si¢ to zarowno na jawie, jak i we $nie, w Zyciu codziennym, jak
i w przezyciach religijnych'®.

Tresci zawarte glgboko w psychice ludzkiej Jung okresla mianem
archetypow. Termin ten, jak sam mowi, przejat od sw. Augustyna. Archetyp
oznacza topos (zapis, imprint), okreslone zgrupowanie tresci archaicznych
w formie motywow mitologicznych'. Archetypy sa produktem nieswia-
domosci zbiorowej, dziedziczonymi sposobami rozumienia rzeczywistosci
oraz wyobrazania sobie doniostych tresci zyciowych. Stanowig one pomost
pomiedzy teologia a psychologia. Twierdzenie to narazito Junga na zarzuty
0 panteizm czy nawet ateizm. Sam Jung nie chciat jednak wartosciowaé
prawd wiary, tylko ukazac¢ ich zaplecze psychologiczne'®.

Swiadomos¢ kolektywna jest w oczach Junga bardziej pierwotna od
indywidualnej. Sktadajg si¢ na nig zaréwno archetypy jako jej wymiar kultu-
rowy, jak i instynkty jako jej wymiar biologiczny. Archetypy to wedle Junga
dominujgce wzorce percepcji, myslenia, czy w koncu konceptualizacji tresci
swiadomosci. Archetypy, bedac czescig nieswiadomosci spotecznej, posia-
dajg charakter bardziej obiektywny niz tresci $wiadomosci indywidualnej,
tj. dziataja niezaleznie od niej. Swiadomo$¢ jednostki jest bardziej subiek-
tywna'”. Swiadomos¢ kolektywna (zbiorowa) jest dziedziczona zaréwno
poprzez wychowanie, zanurzenie w okreslonej kulturze, jak 1 do pewnego
stopnia genetycznie'®. Stanowi ona ogdlnoludzki zbior do§wiadczen zapisa-
nych w psychice poszczegolnych ludzi w relacji do ich kultury oraz okre-
slonego momentu dziejowego, w ktorym archetypy posiadajg dos¢ trwate
znaczenie.

14 Por. tenze, Man and His Symbols, London 1983, s. 83.

15 Tenze, 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.

8 Por. J. A. Fodor, O niemozliwosci nabywania silniejszych struktur, w: Noama Chom-
sky’ego proba rewolucji naukowej, (red.) K. Rosner, Warszawa 1995, s. 149-169.
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Archetypy mozna odnie$¢ do koncepcji idei Platona, ktory traktowat
je jako wzory rzeczy odbite w Swiecie materialnym'. Arystoteles nazwat je
nastgpnie formami substancjalnymi. Jung stosuje t¢ koncepcje, ograniczajac
jej zastosowanie do psychiki cztowieka. Wyrdznia archetypy Starego Medrca
1 Wielkiej Matki jako uniwersalne symbole natury 1 kultury, ojca i matki,
ktore wystepuja czgsto w przekazach jako osoby znaczace (mistrzowie,
wrozki itp.). Dzigki nim nastgpuje pokoleniowe przekazywanie zwyczajow
oraz postaw — np. rodzicielskich. Archetyp Cienia oznacza nieakceptowang
czgs$¢ psychiki cztowieka i jest czesto wyrazany w postaciach demonicznych.
Archetyp Animy i Animusa to odpowiednio zenska cze$¢ psychiki, ktora ma
by¢ zintegrowana u mezczyzny oraz meska cze$¢ psychiki, ktéra ma by¢
zintegrowana u kobiety. Punktem dojscia rozwoju czlowieka powinno by¢
osiggnigcie archetypu Jazni, czyli pomyslnego zintegrowania nie§wiadomej
i $wiadomej czgsci psychiki®.

4. Jung wobec wymiaru religijnego czlowieka

Jung programowo chcial powstrzymywac¢ sie¢ od jakichkolwiek
wnioskow typu religijnego, a nawet metafizycznego. Chciat by¢ czystym
fenomenologiem, to znaczy opisywac zjawiska tak, jak przedstawiajg si¢
one badajgcemu. Chodzito mu przede wszystkim o fakty, do§wiadczenia.
W badaniu wewngtrznego $§wiata cztowieka nie chcial wypowiadaé si¢ na
temat prawdziwosci jego przezy¢ czy prawdy w ogole, ale raczej eksplo-
rowa¢ samg aktywno$¢ ludzkiej psychiki?!.

Mimo to Jung jawi si¢ jako jeden z najbardziej przekonanych
obroncéw duchowego wymiaru istnienia cztowieka: ,,JJakze $mieszny jest
przesad, wedle ktorego istnienie moze mie¢ charakter wylacznie fizyczny.
W gruncie rzeczy, jedyna forma istnienia, ktérag znamy bezposrednio, jest
istnienie psychiczne. Rownie dobrze moglibySmy powiedzie¢ co§ wrecz
przeciwnego, a mianowicie, ze to wilasnie istnienie fizyczne jest tylko
przedmiotem wnioskowania, poniewaz o tyle tylko wiemy co$ o materii,
o ile postrzegamy obrazy psychiczne, przekazywane nam za posrednictwem
zmystow [...] umyst nasz nie jest w stanie poja¢ formy swego istnienia, brak

1 Por. Z. W. Dudek, Podstawy psychologii Junga, Warszawa 2002.

20ZW. Dudek, Z. Sokolik, Psychologia i psychoterapia integralna Junga, w: Psycho-
terapia. Teoria (red.) L. Grzesiuk, Warszawa 2005, s. 125.

2 Por. C. G. Jung, Psychologia a religia. Wybor pism, Warszawa 1970, s. 97-99.



62 Andrzej Jastrzebski

mu potozonego na zewnatrz archimedesowego punktu odniesienia, niemniej
jednak istnieje. Psychika istnieje, a nawet jest samym istnieniem”?2,

Po wielu krytycznych ocenach roli religii w zyciu cztowieka, ktore
dominowaty w filozofii w drugiej potowie XIX wieku oraz na poczatku XX
wieku, Jung obral kierunek przeciwny. Podczas gdy Hegel ujmowat religi¢
jako nizsze stadium rozwoju Absolutu, Marks jako opium dla ludu, a Freud
jako nerwice, Jung jako pierwszy powrocil do zajmowania si¢ religijnoscia
cztowieka w sposob pozytywny. Pisal: ,,Posrod moich pacjentow w drugiej
polowie zycia — to znaczy po 35 roku zycia — nie bylo ani jednego, ktorego
problem nie bylby ostatecznie probag znalezienia religijnego pogladu na
zycie. Mozna z powodzeniem powiedzie¢, ze kazdy z nich czut si¢ chorym,
poniewaz utracil to, co zywe religie kazdej epoki dawaty swym cztonkom
1 zaden z nich nie zostal uzdrowiony, jesli nie odzyskat tego religijnego
spojrzenia”?,

W konsekwencji Jung uwazal, ze religia stanowi wazny czynnik
o charakterze pozytywnym w procesie leczenia nerwic, ktore postrzegat nie
tylko jako zaburzenia psychiczne, ale takze jako zaburzenia duchowo-mo-
ralne oraz jako sposoby radzenia sobie z cierpieniem?, gdzie istotng role
odgrywa proces asymilacji duchowej rozumiany jako dazenie do praktyko-
wania cnét oraz przepracowywania klesk moralnych?.

Jung odrdznia pojecie ducha (niem. der Geist) od pojecia duszy (die
Seele). Ten pierwszy jest duchowa potencjalnoscia cztowieka, dzigki ktorej
moze on rozwija¢ aktywno$¢ religijng oraz estetyczng, natomiast dusza to
dla Junga zasada subiektywnych przezy¢ psychicznych. Jest to rozrdznienie
zaczerpnigte z filozofii Wschodu i bliskie takze koncepcji Arystotelesa inte-
lektu czynnego i biernego®.

Jung w swoich pracach probowal zajmowac si¢ obrazami i proce-
sami religijnymi, dlatego czasem byt oskarzany o ,,teologizacje psychologii”
lub, przeciwnie, o ,,psychologizacj¢ teologii”. Bez watpienia Jung opra-
cowatl oryginalne podejscie w psychologii religii. Niektorzy twierdzg nawet,
ze on sam jest zalozycielem nowej religii, opartej jednak na naturalnych
podstawach. Niewatpliwie byt zainteresowany badaniem tresci, znaczenia
1 kierunkow rozwoju duchowego cztowieka. W tym celu podjat dialog

22 Tenze, Psychologia a religia. Wybor pism, Warszawa 1970, s. 104.

2 Tenze, Modern Man in Search of a Soul, New York 1936, s. 264.

24 ZW. Dudek, Z. Sokolik, Psychologia i psychoterapia integralna Junga, w: Psycho-
terapia. Teoria, (red.) L. Grzesiuk, Warszawa 2005, s. 123.

2 T. Kobierzycki, Filozofia osobowosci, Warszawa 2001, s. 162.

26 7. 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. Chciat doj$§¢ do integralnego obrazu
ludzkiej duchowosci i jej tresci, a takze wspolnych praw rzadzacych tym
wymiarem bycia cztowiekiem?’. Jung argumentowal, ze religia ma wazne
i prozdrowotne miejsce we wspotczesnym spoleczenstwie, zapewniajac
srodki do ponownego potaczenia si¢ z mitologicznymi zrédtami sensu, ktore
zostaty zdekonstruowane przez scjentyzm i instrumentalizm.

Geniusz Freuda ksztaltowal niewatpliwie we wlasciwym sobie
tempie rozwoj kultury europejskiej. Niemniej rowniez poglady Junga. Obaj
na swoj wlasny sposob wyrazali potrzebe odzyskania w kulturze zachodniej
utraconej witalnosci oraz wolnosci poprzez ponowne odkrycie i ponowne
zintegrowanie instynktownych, prymitywnych korzeni ludzkiego zycia.
Temat ten byl obecny w kulturze w zwigzku z ruchem romantycznym juz
w XVIII wieku, dajac wyraz potrzebie, ktora nawet obecnie nie wydaje si¢
by¢ dostatecznie realizowana. Jung i Freud wyrazili t¢ potrzebe. Réznica
migdzy nimi polegata na tym, ze chociaz Jung postrzegat religi¢ jako
instynkt, ktory rowniez potrzebuje rewitalizacji poprzez odzyskanie jej
prymitywnych korzeni u wspotczesnego cztowieka, Freud widziat religie
jako element przeciwny instynktowi?.

Krytyka Freuda w odniesieniu do religii, ze jest ona dziecigcym
unikaniem wzi¢cia odpowiedzialnosci za zycie 1 zwigzane z nim lgki, odbita
si¢ szerokim echem we wspotczesnym spoteczenstwie. Wielu ludzi po
prostu nie zgadza si¢, ze taka jest jedyna funkcja religii w zyciu cztowieka.
Kiedy Jung zerwat z Freudem, publikujac swoje odmienne tezy, za funda-
mentalng ceche w zyciu kazdego cztowieka uznat znaczenie poszukiwania
sensu istnienia. Byt takze §wiadomy tego, ze istota ludzka nie da si¢ objac
zadnym mitem, poniewaz jest istotg nieustannie poszukujaca czegos wiece;.
Te idee Junga pozostaja wcigz atrakcyjne dla kolejnych pokolen ludzkich.

Podsumowujac ten fragment naszych rozwazan, mozna stwierdzic,
ze poglady Junga odegraly ambiwalentng role wobec rozumienia religii.
Niektorzy uczeni uwazajg Junga za geniusza z proroczymi pogladami na
temat religii we wspotczesnym spoteczenstwie. Z kolei inni widzg w nim
rodzaj pseudo-mistyka probujacego deifikowac nieswiadomo$¢®. 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.

2 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.

2 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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zagadnien powrdcimy jeszcze w czesci poswigconej krytyce pogladow
Junga.

5. Jung a edukacja

W zwigzku z rosnagcym w edukacji naciskiem na znormalizowane
1 $cisle mierzalne wyniki nauczania, studenci czy uczniowie stajg si¢ coraz
bardziej wyobcowani od tego, co Jung nazywat ,,zyciem symbolicznym”.
Oferuje si¢ nagrody dla uczniow, ktorzy dobrze sobie w takim kontek-
Scie radza, natomiast penalizuje innych, ktérzy nie moga lub nie chca
takiemu systemowi si¢ podporzadkowac. Obecne politycznie bezkrytyczne
1 duchowo puste podejscie do edukacji jest tym, co Mayes nazwatl ,,trenin-
giem w stuzbie znaku”, poniewaz, jak zauwazyt Jung, znak jest jednoznaczny
1 nie pozostawia miejsca dla rozwoju podmiotowosci, interpretacji i eksplo-
racji wewngtrznej. Tylko takie podejscie do edukacji, ktore integruje bogata
symbolike, umozliwia niematerialne, niewymierne i delikatne transformacje
$wiadomosci oraz emocji. Jung stawial symbol przed znakiem ze wzglgdu
na jego dynamiczng i bogata nature. Edukacja w duchu symbolu obraca
si¢ wokot osobistego znaczenia, znaczenia dla kultury, krytyki spotecznej
1 odnowy etycznej. Tam, gdzie edukacja sprowadza si¢ do treningu w postu-
giwaniu si¢ znakami, ksztalcenie zaczyna stuzy¢ celom antyedukacyjnym.
Powstrzymuje to studenta od zaangazowania egzystencjalnego, aby zlozy¢
go na ,.technologicznie zaawansowanym ottarzu treningéw korporacyjnych”.
Zachgcanie uczniow do kreatywnego myslenia to nauczenie ich myslenia
symbolicznego, niezaleznie od dyscypliny naukowej. Jesli jesteSmy zain-
teresowani przede wszystkim krytyczna, duchowg i etyczng transformacja
studentéw, warto odwota¢ si¢ do rozréznienia Junga miedzy znakiem
a symbolem w teorii i praktyce edukacyjnej*’.

R. Lifton dodaje, ze ,,doswiadczenie transcendencji” jest konieczne
do przetrwania, poniewaz umozliwia nam stawienie czola $Smierci poprzez
symbolizowanie nie$miertelnosci. Liczne symbole przyczyniajg si¢ do
poczucia ciggtosci, integralnosci i witalno$ci. Sg one niezbedne, aby zrowno-
wazy¢ zagrozenia zarOwno ze strony spoteczenstwa, jak i naszych wtasnych
ztozonych psychik®'.

30°C. Mayes, Jung’s View of the Symbol and the Sign in Education, ,,Psychological
Perspectives” 59 (2016), s. 191.

S 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 wtornymi. Procesy pierwotne to te, ktore
zawierajg w sobie istote¢ naszych probleméw, z kolei procesy wtorne to
powierzchowna warstwa psychiki, ktéra odzwierciedla procesy pierwotne
w sposob zawoalowany, przeksztatcony. Analiza jungowska stara si¢ dojs$¢
do pierwotnych proceséw umystu oraz ich zrodta w zbiorowej nieswiado-
mosci, a nastepnie do osobistej nieSwiadomosci, do sfery symboliczne;.
Zatrzymanie si¢ na poziomie proceséw wtornych wyraza si¢ w behawio-
ralnym traktowaniu ucznia, ktére dominuje w obecnej teorii i praktyce
edukacyjnej. Jung stanowczo twierdzit, ze jednostka i kultura staja si¢ chore
emocjonalnie i etycznie, kiedy sa zdemitologizowane - to znaczy, kiedy
tracg kontakt z archetypowymi symbolami, ktore ucielesniajg i pozwalaja
jednostce oraz kulturze wej$§¢ w kontakt z ich tajemniczymi poczatkami.
W przeciwienstwie do wielu dwczesnych psychoanalitykow, Jung podkre-
slat psychologiczne a nawet polityczne szkody, jakie moze spowodowaé
egzekwowanie przez panstwo tego rodzaju praktyk edukacyjnych. Dodawat
do tego ,,obrazenia duchowe” odnoszone przez ucznidow w takim systemie,
czyli ,,duchowa regresj¢” jednostkowej oraz zbiorowej psychiki rozumianej
jako odwrécenie odwiecznego ludzkiego impulsu w kierunku transcendencji,
dewolucje¢ w kierunku czego$ duchowo i etycznie mniejszego *.

Pisma Junga dotyczace symbolicznych obrazéw wigza si¢ z jego
krytyka nowoczesnosci, w szczegoélnosci racjonalizmu O$wiecenia. Jung
uwazal modernizacj¢ za drastycznie zawezajacg zakres symbolicznej
ekspresji. Czasami nazywatl to ,,zubozaniem symboli”, a innym ,,wycofa-
niem projekcji”. Reformacje oraz rozwdj protestantyzmu postrzegat jako
kluczowe wydarzenie w tym procesie, kiedy to miato miejsce zniszczenie
obrazow katolickich oraz odrzucenie kultu $wigtych jako zwyktych prze-
sadow. Pozbawito to ludzi wielu mechanizmow projekcyjnych dla pierwot-
nych instynktoéw, ktore w ten sposob utracity kontakt ze §wiadomoscia®.

6. Wplyw Junga na rozumienie historii

Znaczna czg$¢ historii, szczegolnie historii kultury i historii inte-
lektualnej, opiera si¢ na pojeciach zawierajacych 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. Czgsto trudno je precyzyjnie okresli¢. Rozwazmy na przy-
ktad czgsto uzywane pojecia tozsamosci i pamieci. Oba majg znaczenie
spoteczne i psychologiczne: méwigc o zbiorowej pamiegci i tozsamosci,
zaktadamy milczaco, ze takie stany grupowe sg w jaki§ sposob internali-
zowane przez jednostki - a jednak procesy, dzigki ktorym to zachodzi, sa
czesto nieokreslone. Co wigcej, wspotczesny kontekst kulturowy, w ktérym
odbywa si¢ dyskurs historyczny, sprawia, ze pojecie stabilnego, §wiadomego
podmiotu jest niezwykle delikatne®.

Mozna poszukiwaé i identyfikowac¢ liczne symbole w ksigzkach,
esejach i1 debatach, ktore sktadaja si¢ na dyskurs historii. Trzeba to jednak
czyni¢, przeciwdziatajac trendowi naznaczajagcemu ten dyskurs w ostatnich
dziesigcioleciach, a mianowicie przechodzeniu od syntezy do analizy, od
prostoty do ztozonosci. Jesli przyjrzymy si¢ sposobom tworzenia teorii histo-
rycznej, to spostrzezemy, ze sg one bardzo niejednolite: studium tekstow
1 kontekstow, jezyk jako sposdb wyrazania roéznic, dziedziny intelektualne,
kultura jako sie¢ znaczen, a na to wszystko jeszcze preferencje post-struk-
turalizmu wobec dwuznacznos$ci 1 sprzecznosci. W procesie tym zaginela
rola idei-kluczy, czyli jungowskich archetypow. Przyktady takich archetypo-
wych symboli w dyskursach historycznych odnosza do tak zwanych domi-
nujacych metafor. Sg to stowa, ktore cho¢ sg uzywane powszechnie, to znaj-
duja réwniez swoje zastosowanie w dyskursach bardziej wyspecjalizowa-
nych. Mozna je traktowac jako podzbior tego, co Raymond Williams nazwat
stowami kluczowymi (takimi jak walka lub wladza), wyrdzniajacymi si¢ sita
wzbudzania emocji oraz pobudzania ludzi do dziatania®.

Archetypy jungowskie moga przyczyni¢ si¢ do poszerzenia sfery
dyskursu historycznego, pomagajac w lepszym ujgciu mentalnosci kultur
niezachodnich, ktore zazwyczaj majg bardzo rézne od naszych epistemologie
1 $wiatopoglady. Jung postrzegat siebie jako migdzykulturowego mediatora,
twierdzac, ze indywidualizacja na poziomie kulturowym wymaga $§wiado-
mosci tego, jak jestesmy postrzegani z perspektywy drugiej osoby. Jednym
z waznych elementéw tego postrzegania jest zwigzek miedzy perspek-
tywa religijng i $wiecka. Wydaje sie, ze istnieje potrzeba przezwyciezenia
ostrej dychotomii migdzy tymi dwoma obszarami kultury ludzkiej, w ktora
wpadajg bardzo czgsto zachodni intelektuali$ci. Dychotomia ta stanowigca
istotny element zachodniego racjonalizmu byta czesto krytykowana przez

3 Tamze, s. 218.
3 Tamze, s. 229-230.
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Junga, ktory postrzegat upadek wiary religijnej na Zachodzie jako przyczyne
bezbronnosci ludzi w czasach cierpienia i kryzysu®®.

Nietzsche wyraznie zauwazyt pod koniec XIX wieku, ze ,,Bog
umart” a wraz z Nim wszystkie najwyzsze wartosci cztowieka. Technologia
wypehita pustke po $mierci Boga. Nie oferuje ona jednak wspotczesnemu
cztowiekowi zadnego konkretnego sensu zycia; jego jedynym celem staje
si¢ nieograniczone rozwijanie wlasnego potencjatu dla osiggania partyku-
larnych celow?’. Dominacja technologii w kazdym aspekcie zycia ludzkiego
idzie w parze z zanikaniem wszystkich dawnych odniesien dla sensu zycia.
Wszelkie wczesniejsze odniesienia sensu czy to do mitologii, czy to do
religii, czy to do metafizyki zakonczyty si¢ w XIX wieku. Czlowiek, jak to
ujmuje W. Giegerich, po raz pierwszy w swojej historii znajduje si¢ w stanie
metafizycznej nagosci®®.

We wecezesnych dekadach XX wieku kilku autorow i myslicieli,
a w tym Jung, przyznato, ze brak sensu we wspolczesnym zyciu odpowiada
doktadnie percepcji tego epokowego zerwania z Bogiem i religig. Uzywajac
frazeologii Maxa Webera, $wiat wydaje si¢ by¢ dzi$ ,,rozczarowany”. Aby
temu rozczarowaniu zapobiec, celem Junga stalo si¢ przywrdcenie sensu
1 odzyskanie tego, co nazywal ,Zyciem symbolicznym”. Po zerwaniu
z Bogiem doswiadczenie cierpienia w epoce ponowoczesnej stalo sie¢ dla
cztowieka szczegodlnie zagadkowe. W dzisiejszych czasach spotkanie ze
ztem mozna postrzega¢ w kategoriach nieoczekiwanej i przedwczesnej
$mierci, nieuleczalnej choroby, niepetnosprawnosci, utraty kogo$ bliskiego
lub innych traumatycznych przezy¢. Ze wzgledu na przesuwanie granic
mozliwo$ci w prawie kazdej dziedzinie zycia ludzkiego, kiedy pojawia si¢
jakiekolwiek ograniczenie czy niemoznos¢, cztowiek przezywa ten fakt
bardzo dramatycznie i postrzega jako co$ absolutnie niesprawiedliwego,
niezrozumiatego 1 nie do zniesienia. Brak jakichkolwiek mitycznych, reli-
gijnych lub metafizycznych punktow odniesienia dla sensu Zycia sprawia, ze
cierpienie w epoce postmodernistycznej staje si¢ szczegdlnie absurdalne®.

3¢ 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.

3¥'W. Giegerich, The end of meaning and the birth of man, London, UK: Guild of
Pastoral Psychology 2004.

% G. Tricarico, The Individuation Process in Post-Modernity, ,,Psychological Perspec-
tives” 59 (2016), s. 468.
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7. Krytyka pozycji Junga

Wielu naukowcow traktuje Junga podejrzliwie. Jego postac jest koja-
rzona z popularnym mistycyzmem, przesagdami i obskurantyzmem i ktorego
idee nie s3 w stanie poddac¢ si¢ rygorystycznym badaniom. To pigtno sigga
w pewnym stopniu do czasu zerwania Junga z Freudem w roku 1913. Wedlug
wspomnien Junga, jego odmowa przyjecia teorii seksualnej jako jedynego
wyjasnienia nerwic wydawata si¢ Freudowi otwiera¢ brame dla okultyzmu.
Ponadto reputacja Junga jest podwazana poprzez wskazywanie na jego
poglady w kwestiach politycznych 1 spolecznych (w tym na ras¢ i plec),
a takze przez jego gotowos¢ do kompromisu z Narodowym Socjalizmem
w 1933 1 1934 roku. Nie miejsce tu na dyskusje relacji Junga do nazistow.
Zagadnienie to doczekato si¢ w istocie osobnej literatury*’. Wystarczy tu
nadmieni¢, ze zaabsorbowanie Junga politykg oraz reakcje wywolane jego
wypowiedziami zaowocowaly krytycznym podejsciem do jego dziet. Latwo
znalez¢ u Junga cytaty, na ktoérych mozna oprze¢ wrogie lub lekcewazace
interpretacje, nie zawracajac sobie glowy umieszczeniem ich w kontekscie
eseju jako catodci, a tym bardziej catego korpusu pism Junga. Wspotczesna
biografka Junga wyznaje, ze zaintrygowat ja wlasnie ten fakt*. Jesli przyj-
miemy jeszcze szerszg perspektywe to musimy skonstatowaé, ze zrozu-
mienie nieswiadomosci zaproponowane przez Freuda jest duzo bardziej
popularne wsrod naukowcoéw. Fakt, ze Junga nie wyktada si¢ powszechnie
na uniwersytetach §wiadczy o tym, ze jego koncepcje sa kwestionowane
1 domagajg si¢ uzasadnienia cho¢by w odniesieniu do innych, czgsciej
uzywanych, terminéw psychoanalitycznych®.

Ch. Burns stwierdzi, ze akademicka tradycja jungowska prak-
tycznie nie istnieje. Tlumaczy si¢ to tym, ze prace Junga sa zbyt zawile
pojeciowo® oraz ze naukowcy sa niechetni do zajmowania sig¢ treSciami
psychiki*. Ogoélnie rzecz biorgc srodowiska akademickie sg 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. I1X.

# 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.

# 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.
* 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 pozwoli¢ sobie na zajmowanie si¢ zjawiskami numi-
nalnymi. Wydaje si¢, ze najwickszym problemem, ktory stoi na przeszkodzie
w podejmowaniu zagadnien jungowskich na uniwersytetach, jest to, ze ci,
ktorzy ucza Junga, sa zwykle cztonkami zrzeszen jungowskich zamknig-
tych na zewnetrzne wptywy intelektualne oraz uzywajacych jezyka i pojec,
ktore nie sg uzywane w szerszej spolecznosci intelektualnej. To zniechgca
do podejmowania krytycznego dialogu, do ktorego aspiruje zycie uniwer-
syteckie, a zarazem przyczynia si¢ do marginalizacji studiow jungowskich.
Jak zauwaza Burns, ,,badania jungowskie miaty tendencje do autoreferencji,
w tym bardzo niewielkiego zaangazowania krytycznego™*.

Pomysty Junga sa czgsto niejasne, a jego metodologia mato rygory-
styczna, jednak Jung nie odroznia si¢ w tym wzgledzie od innych myslicieli
swego czasu. Egzegeza tekstow Junga z pewnoscig nie jest mniej interesu-
jacaniz pism Nietzschego, jego poglady polityczne nie sg bardziej radykalne
niz poglady Heideggera, jego myslenie nie jest bardziej skomplikowane niz
myslenie Derridy, a jego wycieczki do historii nie sg bardziej fantazyjne niz
pomysty Freuda. Kontekst ten nalezy bra¢ pod uwage, analizujac wptyw
Junga na wspotczesng kulture?.

Jednym z najwigkszych przeciwnikéw pogladdéw Junga w Polsce jest
A. Posacki*’. Jego zdaniem, z punktu widzenia katolickiej teologii ducho-
wosci, asymilacja pogladow Junga jawi si¢ jako zagrozenie duchowe. Jung
jest uznawany za ,,0jca New Age”, oskarzany o rozmywanie duchowosci
katolickiej oraz o zwigzki z nurtem satanistycznym. Jedng z najwigkszych
rozbieznosci w perspektywie dogmatyki katolickiej jest jego idea réwnosci
Boga oraz szatana, Chrystusa i Antychrysta, ktore stanowig ciemny i jasny
aspekt archetypu Jazni*®. Ponadto, lansowany przez Junga proces indywi-
duacji jest zdaniem Posackiego zawoalowanym frazeologig psychologiczna
powrotem do ezoterycznej inicjacji. Jung w bardzo sprytny sposob zlaicy-
zowal poj¢cia pochodzace z gnozy, a wigc wyraznie odwrdcit si¢ od chrze-
Scijanskiej ortodoksji. Co wiecej, Jung pozbawil Chrystusa konkretnego
historycznego znaczenia, wlasciwie rozumianej boskosci oraz zdegradowat
do symboliki glgbszego ludzkiego ,,ja”. Osobnym zagrozeniem wyptywa-

% 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.
4 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?, Gdansk: Fenomen - Wydawnictwo Arka Noego/ Radom 2007; tenze, Ency-
klopedia zagrozen duchowych: mistyka, ezoteryzm, okultyzm. Tom. 1-2, Radom 2009.
8 M. Buber, Za¢mienie Boga, Warszawa 1994, s. 82.
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jacym z podejscia Junga do integracji cienia w osobowosci czlowieka jest
fakt, ze zamiast ,,wypedzenia ztego” (egzorcyzmu) przechodzimy do ,,przy-
jazni z szatanem” przyodzianej w terminologi¢ psychicznej integracji, co
$w. Augustyn okreslit wyraznie jako ,,pakt z diablem”. Wedtug Posackiego
Jung przeksztatca chrze$cijanska teologie w gnostycka teozofig, kreujac
w ten sposob ,,psychologiczng religie¢” o wyraznie gnostyckim podtozu,
gdzie nie znajdziemy klarownego rozrdznienia pomig¢dzy rzeczywistoscia
psychologicznego kompleksu a rzeczywistoscig grzechu oraz rzeczywi-
stoscig szatana. Takie pomieszanie ptaszczyzn roznych rzeczywistosci jest
bardzo niebezpieczne, nie tylko dla zdrowia psychicznego, ale i dla rozwoju
duchowego. Zdaniem Posackiego Jung bardziej interesowat si¢ mitologia
1 okultyzmem niz praktyka psychiatryczng. Nie budzi zatem zdziwienia fakt,
iz skoro Jung szukal inspiracji w poganskich 1 neopoganskich zZrodtach, stat
si¢ tez krytykiem tradycyjnej chrzescijanskiej moralnosci. Posacki podsu-
mowuje swojg opini¢ na temat Junga w nastepujacy sposob:

,Nie mozna wigc uzna¢ Junga za autorytet w §wietle powyzszych
danych. Nie tylko w sensie duchowym, ale i naukowym. W tworczosci
Junga znajdziemy wiele cennych idei i obserwacji, ale gldowne zatozenia jego
systemu sg problematyczne, a czasami nie do przyjecia zarowno z czysto
naukowego (empirycznego), jak i z teologicznego punktu widzenia. Wielu
katolikow za$ traktuje go blednie nie tylko jako wiarygodnego psychologa
naukowca, ale tez jako swojego rodzaju mistrza duchowego, ktdremu mozna
zaufa¢ na Sciezkach duchowego wtajemniczenia. Jest to wielki i niebez-
pieczny blad, ktoremu nalezy si¢ stanowczo przeciwstawic”*.

Streszczenie

Mysl Junga weszta do powszechnego uzytku w zakresie interpretacji
rzeczywistosci. Pomimo swej kontrowersyjnosci oraz opozycji w Ssrodo-
wiskach akademickich idee Junga staja si¢ wcigz inspiracja dla kolejnych
pokolen. Oddziatywaja wyraznie na duchowos$¢, psychoterapig, literaturg,
malarstwo, czy w koncu na kultur¢ masowa. Celem artykutu jest przedsta-
wienie inspiracji mysli Jungowskiej, aby nastepnie podja¢ probe ukazania
roli, jaka odegrala i moze jeszcze odegra¢ w ksztaltowaniu wspotczesnej
kultury. Przedstawimy wybrane pozytywne oraz negatywne opinie doty-

* A. Podsacki, Carl Gustaw Jung a problem zfa, www.radiomaryja.pl/bez-kategorii/
carl-gustaw-jung-a-problem-zla (27.11.2019).
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czace dorobku Junga z punktu widzenia mysli Zachodniej, aby na koniec
odnies¢ si¢ do niektorych zagadnien podnoszonych przez krytyke w Polsce.

Stowa 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.
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Milos¢ do szkoly — wybrane wskazania papieza
Franciszka

Wstep

Wspolnota chrzescijanska, o czym przypomina papiez Franciszek
w ostatnim swoim dokumencie dedykowanym mtodziezy, z wielka uwaga
uczestniczy w zyciu szkoty, gdyz to ,,szkola stanowi niewatpliwie platforme,
by dotrze¢ do dzieci i mtodziezy. Jest ona szczegdlnym miejscem promocji
osoby”?. Poniewaz szkota w naszych czasach przezywa wiele trudnosci,
a samej nauce odbiera si¢ niejednokrotnie prawo stawiania pytan, w tym
takze tych najwazniejszych np. o sens zycia, zaghusza si¢ lub sprowadza jej
misje do banalnych i przemijajacych wzorcow, eliminujac lub dyskredytujac
wysitek i poswigcenie, a takze kierunki, ktore nie sg bezposrednio wymierne
i efektywne, stad Ojciec Swicty z wiasciwa sobie komunikatywnoscia
jezyka przywotuje znany ze starozytnosci obraz postawy Odyseusza i Orfe-
usza wobec uwodzacego zeglarzy Spiewu syren. Orfeusz w przeciwienstwie
do Odyseusza zamiast przywigzywac si¢ do masztu lub zatykac¢ uszy, zagrat
melodi¢ jeszcze pigkniejsza, ktora oczarowata same syreny?. To nie ucieczka
od nietatwych wyzwan, czy tez ich stopniowe eliminowanie gwarantuje
sukces w wymiarze edukacyjnym, ale takie wzorce i takie decyzje, ktore sa
nie tylko dynamiczne i mocne, ale tez inspirujace.

' Doktor habilitowany, wyktadowca w Wyzszym 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 spuscizna literacka $w. Augustyna. Adres
e-mail: sylwej@wp.pl

2 Ojciec Swiety Franciszek, Adhortacja apostolska Christus vivit do mlodych i calego
ludu Bozego. Wprowadzenie Alessndra Smerilli (dalej: CV), thum. wprowadzenia
K. Stopa, Czestochowa 2019, s. 221.

3 Por. CV 223.
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W jaki wigc sposob wyrabia¢ dzi§ w umystach i sercach dzieci
1 mlodziezy tak pickne i glgbokie relacje do szkoly, aby mogly zaskarbi¢
sobie one miano mitosci? Cho¢ z natury do mitosci zdolny jest kazdy czto-
wiek®, a sama mito$¢ znana jest z wieloSci swych znaczen, form i odcieni®,
to jednak nie jest ona czyms automatycznym. Ksztattowanie postaw mitosci,
ktéra w rzeczywisto$ci moze mie¢ rozny przedmiot jest jednym z nieodzow-
nych komponentéw osobowego rozwoju i budulcem ludzkiej tozsamosci.
Aby cztowiek moglt autentycznie wyrazac si¢ poprzez swoja mitosé, co
wiecej, aby mitos$¢ stata si¢ centralng silg jego zycia i nadawata mu sens
1 warto$¢, w tym takze mitos$¢ do szkoty, musi by¢ ona autentyczna, praw-
dziwa, gleboko zakorzeniona i dojrzata. W procesie wychowania, ,,gdy
proponujemy wartosci, trzeba i§¢ krok po kroku, czyni¢ postgpy na roézne
sposoby, w zaleznosci od wieku 1 konkretnych mozliwos$ci 0sob, nie usitujac
stosowaé sztywnych i niezmiennych metod” — podpowiada papiez Franci-
szek®. Czy w taki sam sposob nalezy wiec patrze¢ takze na mito$¢ do szkoty?
Czy metoda matych krokow w ukazywaniu wielkiego bogactwa i niepowta-
rzalnego charakteru szkoty nie jest w istocie o wiele bardziej skuteczna od
ogolnych zatozen czy ustalen? Podczas gdy ksztattowanie postaw patrio-
tycznych wplywa dodatnio na identyfikacje narodowsg i kulturows, czy
zatem ksztattowanie postawy mitosci do szkoty nie stuzy identyfikacji ogol-
noludzkiej a zwtaszcza chrzedcijanskiej?

1. Osobiste $wiadectwo umilowania szkoly

Pierwsze 1 podstawowe srodowisko wychowawcze dla dziecka
tworza rodzice, a ,,dobre wychowanie w rodzinie jest kos¢cem humani-
zmu’”’. Wrodzona ciekawo$¢ i pragnienie otwarcia si¢ na innych, co w natu-
ralny sposob pojawia si¢ wraz z wiekiem w zyciu dziecka, uwidaczniaja

* Por. Tenze, Zdolni do milosci. Audiencja generalna (01.10.2014), ,,I’Osservatore
Romano” wyd. pol. (dalej skrot: OsRomPol] 35 (2014), nr 11, s. 52 (51-52).

3 Por. St. Kowalczyk, Czlowiek i Bog w nauce swigtego Augustyna, Warszawa 1987,
s. 144.

¢ Ojciec Swiety Franciszek, Posynodalna adhortacja apostolska Amoris laetitia
(dalej: AL), Czestochowa 2016, 273. Te kolejne etapy to w sensie $cistym: odkrywanie
wartos$ci, ich przezywanie, interioryzacja i internalizacja. Por. K. Olbrycht, Wycho-
wanie do wartosci — w centrum aksjologicznych dylematow wspolczesnej edukacyi,
»Paedagogia Christiana” 1/29 (2012), s. 97-100.

7 Por. Franciszek, Rodzice nie mogq rezygnowaé z wychowania dzieci. Audiencja
generalna (20.05.2015), OsRomPol 36 (2015), nr 6, s. 46.
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wspomagajaca rodzicow wychowawczg role nauczycieli. Nie ma najmniej-
szej watpliwosci, ze ,,dobra edukacja szkolna w dziecinstwie i w mtodym
wieku rzuca ziarna, ktore moga wydac owoce w ciagu catego zycia”®. Dobry
wychowawca to ten, ktory od samego poczatku umiejetnie dodaje odwagi
dziecku w stawianiu pierwszych krokow, zachg¢ca i mobilizuje do poko-
nania trudnosci, uczy zaufania we wiasne sity i w pomoc innych, a przede
wszystkim stara si¢ przy nim by¢’. Mitos¢ do szkoty papieza Franciszka
ma swoja dtuga historie. Jak sam wyznaje ,,ja kocham szkole, kochatem
ja, gdy bytem uczniem, gdy bytem studentem i wyktadowca. A potem jako
biskup™'°. Tej mitosci, o ktorej dzis mowi Ojciec Swiety z perspektywy, nie
byly w stanie przewazy¢ nawet mniej pozytywne szkolne doswiadczenia
i odczucia. Tym za$, co uzna¢ nalezy za jakis ,,kamien milowy” byto bezpo-
srednie $wiadectwo pierwszej spotkanej w zyciu nauczycielki. To o niej po
wielu latach powie papiez Franciszek: ,,A ja mam przyklad mojej pierw-
szej nauczycielki, tej kobiety, tej wychowawczyni, ktéra mnie ujeta, gdy
miatem 6 lat, w szkole podstawowej. Nigdy jej nie zapomniatem. To dzigki
niej pokochatem szkote. A potem chodzitem ja odwiedzaé przez cate jej
zycie, az do chwili jej odejscia w wieku 98 lat. I ten wizerunek dobrze mi
robi! Kocham szkote, poniewaz tamta kobieta nauczyta mnie ja kocha¢!'.
Mitosci do szkoty nie da si¢ nauczy¢, ale w mysl przystowia, ze ,,przyktad
1dzie z géry” mozna ja skutecznie zaszczepic.

2. Szkola uczgca rozumienia rzeczywistosci

Posrod wielu celow, ktorym winna stuzy¢ szkota papiez Franciszek
na pierwszym miejscu sytuuje rozumienie rzeczywistosci. Nie z innego
powodu, jak wiasnie z tego ,,kocham szkole, poniewaz jest synonimem
otwarcia na rzeczywisto$¢. Przynajmniej tak by¢ powinno! Jednak nie
zawsze potrafi tak by¢, a wtedy znaczy to, ze trzeba nieco zmieni¢ pode;j-
scie. Chodzi¢ do szkoty oznacza otwiera¢ umyst i serce na rzeczywistosc,
na bogactwo jej aspektow, jej wymiaréw. A my nie mamy prawa obawiaé
si¢ rzeczywistosci! Szkota uczy nas rozumienia rzeczywisto$ci. Chodzié¢

8 QOjciec Swiety Franciszek, Encyklika Laudato si’, Krakow 2015, nr 213.

° Por. Tenze, Dobry trener jest swiadkiem Zycia i wiary. Przestanie z okazji semina-
rium naukowego na temat: «Trenerzy wychowawcami ludzi» (14.05.2015), OsRomPol
36 (2015), nr 6, s. 21-22.

1 Tenze, Dlaczego mam kochaé szkole? Przemoéwienie podczas spotkania z uczniami
i nauczycielami szkot wotoskich (10.05.2014), OsRomPol 35 (2014), nr 6, s. 44.

! Tamze.
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do szkoly oznacza otwiera¢ umyst i serce na rzeczywistos¢, na bogactwo
jej aspektow i jej wymiaro6w. A my nie mamy prawa obawiacé si¢ rzeczy-
wisto$ci! Szkotg uczy nas rozumienia rzeczywisto$ci. Chodzi¢ do szkoty
oznacza otwiera¢ umyst i serce na rzeczywistos¢, na bogactwo jej aspektow
i jej wymiardw. I to jest wspaniate!”'2. W $§wiecie, w ktorym coraz bardziej
zaciera si¢ granica pomigdzy rzeczywistoscig a fikcja, rozumienie siebie
1 otaczajacego Swiata jest dziecku niezwykle potrzebne.

Nie ulega watpliwosci zdaniem papieza Franciszka, ze to ,,nauczy-
ciele pierwsi muszg by¢ otwarci na rzeczywistosc [...], mie¢ umyst zawsze
otwarty na uczenie si¢! Bowiem jesli jaki$§ nauczyciel nie jest otwarty na
uczenie si¢, nie jest dobrym nauczycielem, i nie budzi tez zainteresowania;
milodziez orientuje si¢, ma «nosay», i pociagaja ja nauczyciele, ktérzy maja
umyst otwarty, «niepelny», ktorzy szukaja czegos «wigcej», 1 tak «zarazaja»
ta postawg uczniow”'?, To nie sama tre$¢ wazna jest w przekazie. ROwnie
wazny jest sposob przekazu. I tu wlasnie ujawnia si¢ niezwykle istotna misja
nauczyciela, ktory nie tyle podaje suche dane, co potrafi ukazac je w giteb-
szej perspektywie tajemnicy.

Zaszczepienie umiejetnosci uczenia si¢ w umysle 1 sercu dziecka
mozna poréwnac¢ do przygotowania fundamentu, na ktorym oprze si¢ cale
jego przyszie zycie. W normalnym rytmie nauczania ,,w pierwszych latach
zdobywa si¢ wiedze zakrojong na 360 stopni, pdzniej stopniowo poglebia si¢
dany kierunek i na koniec osigga specjalizacje. A jesli kto$ nabyt umiejgtnosé
uczenia si¢ — to wlasnie jest sekret, nauczy¢ si¢ uczenia si¢! — to zostaje mu
ona na zawsze, jest osobg otwartg na rzeczywistos¢!”'*. Umiejetnos¢ uczenia
si¢ Iaczy sie¢ w znacznym stopniu z pragnieniem poznania, znalezienia odpo-
wiedzi na wiele bardzo praktycznych i zyciowych kwestii. Poradzenie sobie
z jednym problemem pobudza do skonfrontowania si¢ z innymi, a przygoto-
wany lub zgromadzony warsztat stanowi nieodzowng pomoc.

Wysitek edukacyjny wraz z wiekiem uczniéw powinien pomagac
im rozwija¢ w sobie ducha krytycznego, wolnego, a zarazem potrafigcego
poszukiwa¢ wcigz nowych odpowiedzi na liczne wyzwania wspotczesnego
$wiata's. Dlatego tak cenna okazuje si¢ by¢ kazda pochwata, w tym takze
pozytywne spojrzenie na niepowodzenia.

12 Tamze.

1 Tamze.

' Tamze.

15 Por. Franciszek, Uprawiajcie i doglgdajcie. Spotkanie z przedstawicielami ekwador-
skich szkot i wyzszych uczelni w Quito (07.07.2015), OsRomPol 36 (2015), nr 7-8, s. 13.
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3. Kultura spotkania

Cho¢ stowo ,,spotkanie” moze oznacza¢ r6zng rzeczywistos¢ i by¢
odniesione do r6znych podmiotoéw, to rOwniez o samej szkole mozna powie-
dzie¢, ze ,,jest miejscem spotkania w drodze. Spotyka si¢ kolegow; spotyka
si¢ nauczycieli; spotyka si¢ pracownikéw niedydaktycznych. Rodzice
spotykaja si¢ z nauczycielami; dyrektor spotyka si¢ z rodzicami itd. Jest
to miejsce spotkania. A my potrzebujemy tej kultury spotkania, zeby si¢
poznawacé, zeby si¢ pokochac¢, zeby razem i$¢. A to jest sprawa fundamen-
talng wlasnie w okresie dorastania, jako dopetnienie rodziny”'®. Prawdzi-
wymi mistrzami i tworcami kultury spotkania sa zwlaszcza ludzie mtodzi,
ktoérzy pomimo roznic potrafig si¢ zjednoczy¢ we wspolnej wedrowcee, zyja
wspdlnymi inicjatywami czy marzeniami'’. W dynamice spotkania jest cos,
jak lubi powtarza¢ papiez Franciszek, z budowania mostow, a nie wzno-
szenia mur6w'®. To wla$nie mosty, a nie mury pozwalajg nam zblizy¢ si¢ do
siebie i ze sobg spotkac.

Dzi§ w $wiecie kultura spotkania jest szczegdlnym wyzwaniem.
Potrzeba wigc, aby samg ide¢ spotkania zaszczepia¢ i rozwija¢ od najmtod-
szych lat. Stad tez papiez Franciszek zacheca ,,trzeba zatem zaproponowac
w jaki$ sposob kulture spotkania. Kulture integracji, spotkania, budowania
mostéw”!"’. Jednym z najbardziej charakterystycznych stow — mostow jest
stowo ,,dialog”?. Poprzez spotkanie, poprzez dialog, poprzez wymiang
spostrzezen nastgpuje wzajemne ubogacenie si¢.

16 Tenze, Dlaczego mam..., s. 44.

" Por. Tenze, Stajecie si¢ mistrzami i tworcami kultury spotkania. Przemoéwienie
podczas spotkania z uczestnikami 34. Swiatowego Dnia Miodziezy na Campo Santa
Maria la Antigua (24.01.2019), OsRomPol 40 (2015), nr 2, s. 18.

18 Por. Tenze, Mtodzi muszq mie¢ skrzydta i korzenie. Wideokonferencja z uczniami
z pieciu krajow Swiata (04.09.2014), OsRomPol 35 (2014), nr 10, s. 24; Nigdy nie wzno-
Scie murow, ale budujcie mosty. Spotkanie z mlodziezg w Osrodku im. sw. Jana Pawla
11. Podroz papieza Franciszka do Sarajewa (06.06.2015), OsRomPol 36 (2015), nr 6,
s. 16-18.

¥ Tenze, Trzeba odbudowaé porozumienie wychowawcze. Przeméwienie do uczest-
nikow swiatowego spotkania «Scholas occurrentesy (04.09.2014), OsRomPol 35 (2014),
nr 10, s. 23.

20 Por. Tenze, Uprawiajcie i..., s. 13.
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4. Komplementarnos$¢ rodziny i szkoly

Cho¢ to wtasnie rodzina jest pierwsza szkota wartosci ludzkich
(por. AL 274), a na rodzicach spoczywa formacja moralna swoich dzieci,
to jednak nie eliminuje to roli szkoty, w ktorej dziecko otrzymuje edukacje
podstawowg (por. AL 263). Nie umniejszajagc w niczym ani autonomii, ani
specyfiki zarowno rodziny, jak i szkoly nie mozna w niczym pomniejszac
takze ich wzajemnej komplementarnosci. Zwiazek rodziny ze szkolg jest
rzeczywistoscig bardzo dynamiczna, a to oznacza, ze ,,rodzina jest pierwsza
komorka relacji: wiez z ojcem i matka, z rodzenstwem jest podstawa i zawsze
nam towarzyszy w zyciu. Ale w szkole «nawigzujemy relacje spoteczney;
spotykamy osoby odmienne od nas, r6znigce si¢ wiekiem, kultura, pocho-
dzeniem, umiejetnosciami. Szkota jest pierwsza spotecznoscig uzupetnia-
jaca rodzing. Rodzina i szkola nie powinny by¢ nigdy przeciwstawiane!
Sa komplementarne, a zatem wazne jest, aby ze soba wspolpracowaty,
wzajemnie si¢ szanujac. A rodziny dzieci z danej klasy moga wiele zdziatac,
wspolpracujac miedzy sobg i z nauczycielami™!. Szkota jako $rodowisko
spoteczne pozwala dziecku od najmtodszych lat wyrabia¢ w sobie postawy
prospoteczne, ktore poczawszy od grupy rowiesniczej czy klasowej, buduja
si¢ na okre$lonych wzorach i warto$ciach. Poszukiwanie wtasnego miejsca
w grupie taczy si¢ z opanowaniem niezbgdnych umiejetnosci spotecznych,
w tym takze kooperacyjnych.

Zakres kooperacji w kontekscie wysitkow edukacyjno-wychowaw-
czych szkotly jest obszerny i obejmuje takze cale rodziny dzieci z danej
klasy. Papiez Franciszek dla przyktadu przywotuje tu jedno z przystow afry-
kanskich 1 kryjaca si¢ w nim madros¢. To pigkne przystowie brzmi: ,,«Do
wychowania dziecka potrzebna jest cata wioska». Aby wychowa¢ mtodego
cztowieka, potrzeba bardzo wielu ludzi: rodziny, nauczycieli, pracownikow
niedydaktycznych, profesorow, wszystkich!”*. Co wigcej, to nie sama liczba
wymienionych czy zgromadzonych 0sob przyczynia si¢ do sukcesu wycho-
wawczego, ale ich kooperacja i zaangazowanie, liczenie si¢ z uwagami
1 wskazodwkami innych.

Niestety, jak dostrzega papiez Franciszek, dzis bardzo niepokojacym
zjawiskiem jest zerwane porozumienie wychowawcze. Kiedy§ w prze-
szto$ci, 1 tu papiez Franciszek dzieli si¢ swoim przezyciem z IV klasy szkoty
podstawowej, to porozumienie wygladalo inaczej. Ta r6znica uwidacznia sig,
zwlaszcza w tym, ze ,,dzisiaj, przynajmniej w wielu szkotach mojego kraju,

2! Tenze, Dlaczego mam..., s. 44.
22 Tamze.
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nauczycielka pisze uwage w zeszycie dziecka, a nazajutrz ojciec lub matka
skarzg si¢ na nig. Zostato zniszczone porozumienie wychowawcze. Nie ma
juz dziatania wszystkich dla dziecka. To samo dotyczy takze spoleczen-
stwa. Czyli trzeba odbudowacé porozumienie wychowawcze, odbudowac
te wioske, by wychowywa¢ dzieci. Nie mozemy ich zostawi¢ samych, nie
mozemy ich pozostawi¢ na ulicy, bez opieki, zdanych na $§wiat, w ktorym
dominuje kult pienigdza, przemocy i odrzucenia”. U podstaw przymierza
wychowawczego spoteczenstwa i rodziny leza nie emocje, ale wzajemne
zaufanie, ktéremu w pierwszej kolejnosci powinno si¢ da¢ pierwszenstwo.

5. Edukacja nie moze by¢ neutralna.

Edukacja, stanowigc catoksztalt roznorakich procesow i oddziatywan
stluzacych osiggnigciu, zwtaszcza przez dzieci i mtodziez, okreslonych
idealow i celow wychowawczych nie moze by¢ neutralna. Bardzo wyraznie
w tym kontek§cie mowi papiez Franciszek: ,,Albo jest pozytywna, albo jest
negatywna; albo ubogaca, albo zubaza; albo sprzyja wzrostowi osoby, albo
ja thumi, a nawet moze zdeprawowac”**. Nie bez znaczenia jest tu takze
odniesienie do wartosci chrzescijanskich, wsrod ktorych mitos$¢ cieszy sie
niepodwazalnym priorytetem.

W wychowanie jako proces wpisane jest pewne ryzyko, a wigc
rowniez koniecznos$¢ liczenia si¢ z tym, ze pomimo najszlachetniejszych
wysitkéw, moze zdarzy¢ si¢ jaka§ porazka czy jaka$ przegrana. Trzeba
jednak pamigtaé, ze ,,zawsze lepsza jest czysta przegrana niz nieuczciwe
zwycigstwo!”?. Niejeden sukces edukacyjny okupiony jest licznymi poraz-
kami, a wlasnie przez to jest cenniejszy.

6. Szkola wychowuje do prawdy, dobra i piekna

Wsrdéd priorytetowych wartosci, jakim winna stuzy¢ szkota i na
ktorych opiera¢ caly gmach wychowania, papiez Franciszek wskazuje trzy:
prawde, dobro i pigkno. Podstawowg bowiem ,,misja szkoty jest ksztalto-
wanie poczucia prawdy, poczucia dobra i poczucia pickna. A to dokonuje
si¢ na drodze bogatej, ztozonej z wielu «sktadnikow». Stad jest tak wiele

3 Franciszek, Trzeba odbudowac..., s. 23. Por. Tenze, Rodzice nie..., s. 45-46.
2 Tenze, Dlaczego mam..., s. 45.
% Tamze.



82 Sylwester Jaskiewicz

dyscyplin! Bowiem rozwdj jest owocem roznych elementdéw, ktore dzia-
taja razem i1 pobudzajg umyst, swiadomos¢, sfer¢ emocjonalna, ciato itd.”*.
Rozumiane jako warto$ci nadrzedne: prawda, dobro i pigkno — majg to do
siebie, ze W rzeczywistosci wystepuja razem, a nie oddzielnie. I tak ,,jesli
co$ jest prawdziwe, to jest dobre i jest pickne; jezeli jest piekne, to jest dobre
ijest prawdziwe; ijezeli dana rzecz jest dobra, to jest prawdziwa i jest pickna.
I te elementy razem sprawiaja, ze wzrastamy, i pomagaja nam kochac zycie,
rowniez wtedy, gdy czujemy si¢ zle, réwniez posrod problemow. Prawdziwa
edukacja prowadzi nas do mitowania zycia i otwiera nas na petni¢ zycia!”?’.
Triada wartosci — prawda, dobro i piekno (verum, bonum, pulchrum) sigga
swymi korzeniami czasOw przedchrzescijanskich, co jeszcze bardziej
potwierdza jej niezbywalny charakter, a o czym trzeba pamigtac, zwlaszcza
wobec wspodtczesnych roszczen subiektywizmu i relatywizmu.

7. Trzy jezyki w edukacji

Z uwagi na cate fizyczno-psychiczno-duchowe bogactwo czlowieka
jako osoby ,,w szkole nie tylko zdobywamy wiedzg, uczymy si¢ konkret-
nych rzeczy, ale wyrabiamy takze nawyki i przyswajamy sobie wartosci.
Celem edukacji jest dowiadywanie si¢ wielu rzeczy, to znaczy poznawanie
bardzo wielu waznych tresci, aby naby¢ pewne nawyki, a takze aby przy-
swoi¢ sobie wartosci. I to jest bardzo wazne”?. Tak jak w komunikowaniu
si¢ niezbedne jest nauczenie si¢ jezyka, tak nauka w szkole powinna dopro-
wadzi¢ ,,do rozwoju trzech jezykow, jakimi osoba dojrzata musi umie¢ si¢
postugiwac: jezyka umyshu, jezyka serca i jezyka rak. I to w sposéb harmo-
nijny, to znaczy winiene$ myslec to, co czujesz, i to, co robisz; dobrze czu¢
to, co myslisz i co robisz; i dobrze robi¢ to, co myslisz i co czujesz. Te
trzy jezyki musza by¢ harmonijne i wystgpowac razem!”?. O ile osigganie
dojrzatej osobowosci na ptaszczyznie poznawczej w nieunikniony sposob
faczy si¢ z odniesieniem do prawdy, z jej odkrywaniem i odr6znianiem od
pozordw i falszu, tak dojrzato$¢ w sferze emocjonalnej zmierza ku rowno-
wadze uczuciowej, a jedna 1 druga plaszczyzna znajduje potwierdzenie
i przedluzenie w sferze dziatania. Jedng z oznak dojrzatej osobowosci
nie tylko w sferze emocjonalnej czlowieka jest empatia, a wigc otwartos¢

26 Tamze. Por. Tenze, Trzeba odbudowac..., s. 24.
*" Tenze, Dlaczego mam..., s. 45.

8 Tamze.

» Tamze.
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1 zdolno$¢ wspotuczestniczenia w doswiadczeniach innych osob. Tworzenie
relacji opartych na zrozumieniu i empatii taczy si¢ z niezwykle waznym dla
cztowieka §wiatem wartos$ci, ktore dojrzata osobowos¢ stara si¢ integrowac,
scala¢ 1 harmonizowa¢. Wtasciwa hierarchia wartosci stoi u podstaw tadu
w zyciu kazdego cztowieka i catych spotecznosci.

8. Mie¢ skrzydla i korzenie

Glgboko zainteresowany sprawami i problemami ludzi mlodych
papiez Franciszek stara si¢ na rézny sposob uczestniczy¢ w ich zyciu:
poprzez swoje nauczanie, celebracje liturgiczne i spotkania, a zwlaszcza
Swiatowe Dni Mtodych. I choé nie raz podkresla, ze przyszto$¢ nalezy
do ludzi mlodych, to jednak z whasciwa sobie powaga takze dodaje: ,,Ale
uwaga — do mlodych, ktorzy posiadaja dwie cechy: do mtodych, ktorzy maja
skrzydta, i do mtodych, ktérzy maja korzenie. Do mlodych, ktorzy maja
skrzydta, by lata¢, marzy¢, tworzy¢, i maja korzenie, by przyjac¢ od osob star-
szych madros¢, jaka nas darzg. Dlatego przysztos$¢ jest w waszych rekach,
jesli macie skrzydta i korzenie. Miej odwage zy¢ tak jakbys miat skrzydta,
marzy¢ o dobrych rzeczach, marzy¢ o lepszym $wiecie, protestowac prze-
ciwko wojnom. A z drugiej strony, uszanowa¢ madros¢, ktora otrzymale$ od
starszych od ciebie, od twoich rodzicow, od twoich dziadkow, od ludzi star-
szych, od ludzi starszych z twojej miejscowosci”™’. Przypominanie ludziom
miodym 1 zachecanie ich, aby trzymali si¢ korzeni ma na celu kreatywne
trwanie w nurcie autentycznej Tradycji chrzescijanskiej®! w §wiecie cennych
1 sprawdzonych wartosci.

9. Kocha¢ to dojrzewa¢ i obdarowywaé

Pragnienie mitosci, jakie kazdy cztowiek okrywa w sobie to w pierw-
szej kolejnosci ,,pragnienie dawania tego, co cztowiek ma najpigkniejszego,
1 tego, co ma najpickniejszego Bog, bowiem definicja Boga, ktorg daje Jan,
to: «Bog jest mitoscig». A kiedy miody cztowiek kocha, zyje, dojrzewa, nie

30 Tenze, Mtodzi muszq..., s. 25.

3! Tenze, Koscidl, ktory nie podejmuje ryzyka, starzeje sie. Przemowienie na otwarcie
przedsynodalnego spotkania mitodziezy (19.03.2018), OsRomPol 39 (2018), nr 3-4,
s. 28.
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idzie na emeryture. Dojrzewa, dojrzewa, dojrzewa i obdarowuje’?. Mitos¢
nie jest wiec ani gotowym produktem, ani pigkng telenowela, ktorg co i rusz
karmi nas telewizja. Co wigcej, mitos¢ nie jest tylko pieknym, ale czasami
pustym stowem. Mito$¢ pozostaje w Scistym zwigzku z prawda®. W swej
istocie o prawdziwej mitosci stanowig dwa wymiary, dwa aspekty. W pierw-
szej kolejnosci ,,Milos¢ jest konkretna, wyraza si¢ bardziej w uczynkach niz
w stowach. Nie jest mitoscig tylko mowienie: «Kocham ci¢, kocham wszyst-
kich Iudzi». Nie. Co robisz z mitosci? Mitos¢ si¢ daje. [...] I drugi wymiar,
drugi aspekt, wokot ktorego obraca si¢ mitos¢, to ten, ze mitos¢ zawsze
sig komunikuje, to znaczy mitos¢ stucha i odpowiada, mifos¢ tworzy sie
w dialogu, w jednosci: komunikuje si¢. Mito$¢ nie jest ani gtucha, ani niema,
komunikuje si¢”**. Aby zrozumie¢ mitos¢, trzeba koniecznie odnies¢ si¢ do
najwyzszego jej wzoru, a wigc do mitosci Bozej ofiarowanej ludzkosci przez
Jezusa Chrystusa®. W przeciwienstwie do innych mitosci ,,mito$¢ Pana [...]
wie wigcej o powstawaniu niz o upadkach, o pojednaniu niz o zakazach,
o dawaniu nowej szansy niz o potgpianiu, o przysztosci niz o przesztosci.
Jest to milczaca mitos¢ wyciagnigtej reki w shuzbie 1 dawaniu siebie, to
mitos$¢, ktora si¢ nie pyszni, ktora si¢ nie puszy, mitos¢ pokorna, ktora
daje si¢ innym zawsze z wyciagnigta reka”*®. Kontemplowanie tej mitosci
pozwala dostrzec, ze nie jest ona ani picknym czy wzniostym uczuciem,
ani troche dluzsza historia, ale czyms bardzo konkretnym, wyrazajacym sie
w zyciu okreslonymi czynami. Prawdziwa mito§¢ uzewnetrznia si¢ przez
troske o drugiego cztowieka, stad nie znosi ona pustki, a co za tym idzie,
komunikuje si¢, prowadzi nieustanny dialog, jest wyrazem stuzby innym,
a przy tym jest petna szacunku, nie wykorzystuje innych osob, ale jest czysta,
nawet w najmniejszych czynach czy gestach staje si¢ dotykiem obecnosci
samego Boga.

2 Tenze, Trzeba zyé, a nie wegetowaé. Wizyta duszpasterska Ojca Swietego w Turynie.
Spotkanie z mlodziezq na pizza Vittorio (21.06.2015), OsRomPol 36 (2015), nr 7-8, s. 30.
3 Tenze, Encyklika Lumen fidei 26-28. Por. M. Dziewiecki, Katolicki nauczyciel
i wychowawca, ,,Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli” 3 (2019), s. 38-42.
34 Franciszek, Trzeba zy¢..., s. 30.

35 Por. Tenze, Eucharystia szkotq mitosci i solidarnosci. Modlitwa maryjna z papiezem
(07.06.2015), OsRomPol 36 (2015), nr 7-8, s. 53.

3¢ Tenze, Stajecie sig..., s. 19.
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Zakonczenie

Chrzescijanskie wychowanie, o czym przypomina wielokrotnie
papiez Franciszek, ukierunkowane jest na taka pomoc, ktora juz od najwcze-
$niejszych lat pomaga dziecku dojrzale mysle¢, kocha¢ i tworzy¢. Szkota,
a co za tym idzie, obecno$¢ nauczycieli, wychowawcow, pracownikow
niedydaktycznych u boku rodzicow stanowi to odpowiednie srodowisko, ten
nieodzowny habitat naprawde ludzki, ktoéry umozliwia harmonijny 1 inte-
gralny rozwoj dziecka. Mito$ci do szkoty nie mozna dziecku, a tym bardziej
cztowiekowi mtodemu, nakazac¢ a jakiekolwiek proby odgornego narzucenia,
choc¢by najlepszych, ideatow skazane sg na przegrana. Glgboko przekonany
o tej prawdzie papiez Franciszek siega po ,lir¢” Orfeusza, aby jak kiedy$
poprzez cudowne oddzialywanie trackiego $piewaka i poety zmieniat si¢
swiat, tak rowniez 1 dzis, aby poprzez fascynujace $wiadectwo zycia nauczy-
cieli, pigkno szkoty mogli odkry¢ i pokocha¢ wszyscy uczniowie. Nie kto inny
bowiem, ale to wlasnie szkota otwiera umyst 1 serce dziecka na otaczajaca
rzeczywistos¢, ksztaltuje poczucie prawdy, dobra i pigkna, uczy az w trzech
jezykach: umystu, serca i ragk. Nie tylko z powodu kumulacji rocznikow dzi$
w wielu szkotach lekcje odbywaja si¢ na dwie zmiany, ale ta ,,druga” zmiana
przynajmniej w wymiarze wychowania, jak podkresla papiez Franciszek,
powinna dokonywac si¢ tak naprawde w domu w ramach tzw. porozumienia
wychowawczego, czyli wspolnego dziatania wszystkich na rzecz dziecka.
Trzeba za wszelka cen¢ odbudowac ten konsensus, aby wzajemna komple-
mentarno$¢ rodziny 1 szkoty nie byla tylko na papierze. Podczas gdy szkole¢
jako budynek okresla jego potozenie, tak w wymiarze migdzyludzkim winna
cechowac ja kultura autentycznego otwarcia i spotkania. Tworzenie szero-
kiej 1 mocnej ,,sieci” relacji rzeczywiscie przychylnych dziecku, a przy tym
rowniez i szkole, jest nieodtagcznym elementem ko$¢ca humanizmu. Tak jak
edukacja w istocie swej nie moze by¢ neutralna, tak rowniez nie moze by¢
w niej wszystkiego, ale tylko to, co w pierwszej kolejnosci jest prawdziwe,
dobre i pickne. A o ile czasami moze w wychowaniu czego$ zabrakna¢, to
na pewno nie powinno, o czym przekonuje papiez Franciszek, zabrakng¢
w nim atmosfery i klimatu chrze$cijanskiej mitosci. Mito§¢ chrzescijanska
ma w sobie t¢ specyfike, Ze jest zarazem Bozym darem 1 ludzka odpowiedzig
na ten dar. W postawie cztowieka wyraza si¢ ona w ciagglym jego zaanga-
zowaniu, dojrzewaniu 1 obdarowywaniu. [ w tym wlasnie znaczeniu mito$¢
do szkoty jest rowniez synonimem szacunku do tego, co absolwent w niej
do$wiadczyt i co z jej cennego bogactwa wniost w swoje zycie.
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Streszczenie

Celem niniejszego opracowania jest ukazanie wybranych wskazan
papieza Franciszka, ktore pozwalaja widzie¢ szkole w perspektywie mitosci.
Funkcja szkoty w ksztalceniu i wychowaniu dzieci 1 mlodziezy jest niepod-
wazalna. Nie zawsze jednak, a przynajmniej nie dla wszystkich szkota jest
czym$ bardzo cennym i godnym mitosci. Mitosci do szkoly nie mozna
zazada¢ ani nakazaé, ale mozna ja zaszczepi¢ poprzez tworzenie wokot
dziecka atmosfery mitosci juz od najmtodszych lat. Misja szkoly nie jest
uzaleznienie od siebie ucznia, ale zaszczepienie w nim umiej¢tnosci uczenia
si¢. Aby uczen nie bat si¢ otaczajacej go rzeczywistosci powinien dobrze
postugiwac si¢ jezykiem umystu, serca irak. Znamienng cechg ludzi mtodych
powinny by¢ skrzydta i korzenie, zdolno$¢ dojrzewania i obdarowywania.
Mitos¢ do szkoly, jako odzwierciedlenie prawdziwej mitosci, powinna by¢
konkretna i zdolna do komunikowania sig.

Stowa klucze: mitos¢, szkota, nauczanie papieza 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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Mirostaw Kope¢!

Karnoprawna ocena wreczania prezentow nauczycielom

Wstep

W zyciu kazdego nauczyciela sa takie chwile, kiedy jego praca jest
dostrzegana przez innych. Oby takich chwil byto jak najwigcej. Jednak
z punktu widzenia pracy naukowej z zakresu prawa kwestia doceniania lub
nie nauczycieli nie ma znaczenia. Inaczej rzecz ujmujac, kwestia satysfakcji
zawodowej jest obojetna z punktu widzenia prawa karnego, ktorego autor
czuje si¢ skromnym reprezentantem. Jednak czesto z powyzszym docenia-
niem nauczyciela ida w parze mniej lub bardziej warto§ciowe upominki.
Nauczyciele dostajg kwiaty lub stodycze z okazji Dnia Nauczyciela czy
tez zakonczenia roku szkolnego. Rozwazania beda dotyczyly nauczycieli,
z wylaczeniem nauczycieli akademickich, ktorzy réwniez moga otrzy-
mywac¢ drobne prezenty przy okazji obron prac licencjackich lub magister-
skich. Kwestia nauczycieli akademickich jest tematem na odrebng prace
naukowa.

W Polsce zwyczaj udzielania upominkow dotyczy gtéwnie nauczy-
cieli oraz lekarzy. Powszechnym zachowaniem jest udzielanie lekarzom oraz
innym pracownikom stuzby zdrowia drobnych upominkéw jako dowodu
wdzigeznosci za udane leczenie lub nalezyta opieke®. Podobnie jest w przy-
padku nauczycieli szkot podstawowych, srednich lub wyzszych. W dobrym
tonie jest wreczenie kwiatow promotorowi po udanej dla studenta obronie

' Adwokat, doktor nauk prawnych, adiunkt w Katedrze Prawa Publicznego, Wydziat
Prawa i Administracji, Uniwersytet Technologiczno-Humanistyczny im. Kazimierza
Putaskiego w Radomiu. Zainteresowania badawcze: prawo karne. Adres e-mail: miro-
slawkopec@interia.pl

2 Zob. A. Kubiak, Zapownictwo w Swiadomosci i doswiadczeniu codziennym Polakow,
16dz 2003, s. 96-200. O skali tego zjawiska zob. M. Surkont, Warunki odpowiedzial-
nosci lekarza za tapownictwo bierne, Przeglad Sadowy 11-12/2000, s. 29-35.
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pracy magisterskiej, czy tez przeprowadzanie wsrod uczniéw skladek na
prezent dla wychowawcy po zakonczeniu roku szkolnego®.

Zwyczaj wreczania upominkéw jest na tyle zakorzeniony w spote-
czenstwie, ze moze wydawac si¢ czyms naturalnym. A skoro jest to praktyka
powszechna, to skad nagle zainteresowanie prawa, a w tym przypadku prawa
karnego. Nalezy wyjasni¢, ze kwestia wreczania upominkdéw nauczycielom
jest przedmiotem dyskusji nauki prawa karnego do kilku dekad. Jednak nigdy
nie udato si¢ rozwigza¢ tego problemu w sposob zadowalajacy wszystkich
zainteresowanych tym tematem, a przede wszystkim nie udato si¢ wypra-
cowac jednego stanowiska w nauce prawa. Z praktycznego punktu widzenia
prawo karne nie okres$la wprost jasnych i precyzyjnych przestanek, definiu-
jacych granice odpowiedzialnosci karnej za przyjecie, czy tez wreczenie
korzys$ci majatkowe;j. Taka granica nie jest mozliwa do okreslenia, bo zalezy
od danej szkoty, zamoznosci spoteczenstwa (np. w konkretnym regionie)
oraz okoliczno$ci towarzyszacych wreczeniu prezentu. Zatem artykut ma
za zadanie naswietli¢ problem, przedstawi¢ rozwigzania proponowane
w nauce prawa karnego oraz przedstawi¢ stanowisko wlasne autora. Artykut
jest o tyle konieczny, ze w zakresie prezentoéw wregczanych nauczycielom
w ostatnich latach dyskusja znaczaco zanikla, a w tym czasie pojawity si¢
publikacje oceniajace zwyczajowe zachowania z punktu widzenia prawa
karnego*.

1. Nauczyciel jako funkcjonariusz publiczny

Zgodnie z art. 63 ust. 1 ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta
Nauczyciela’®, nauczyciel podczas lub w zwigzku z pelnieniem obowigzkow
stuzbowych korzysta z ochrony przewidzianej dla funkcjonariuszy publicz-
nych na zasadach okreslonych w ustawie z dnia 6 czerwca 1997 r. — Kodeks
karny (Dz. U. 22018 r., poz. 1600, z p6zn. zm.). Zatem wspomniany przepis
rozszerza ochron¢ funkcjonariuszy publicznych réwniez na nauczycieli.
Obecne brzmienie art. 63 Karty Nauczyciela zostalo nadane nowelg z 11

3 Zob. B. Laciak, Korupcja w szkolnictwie, w: Korupcja w Zyciu spotecznym, (red.)
J. Kurczewski, B. Laciak, Warszawa 2000, s. 63-79.

4 Zob. M. Kope¢, Zwyczaj jako okolicznosé¢ wylqczajgca przestepnosé czynu w polskim
prawie karnym, Lublin 2015, str. 7 1 n.

> Tj. Dz. U. z 2019r., poz. 2215.
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kwietnia 2007 r., ktora to nowela zastgpita dotychczasowe pojecie ,,funkcjo-
nariusza panstwowego”’, pojeciem ,,funkcjonariusza publicznego”.

Zakres ochrony nauczycieli okreslaja przede wszystkim przepisy
rozdziatu XXIX Kodeksu karnego — Przestepstwa przeciwko funkcjonariu-
szom publicznym. Z prawa do ochrony wynikajacych z Kodeksu karnego
korzystaja wszyscy nauczyciele podlegajacy przepisom Karty Nauczyciela®.
Jednak wzmocniona ochrona nauczycieli, wynikajaca z przepisow o ochronie
funkcjonariuszy publicznych, jest poza zakresem niniejszego opracowania.
Z punktu widzenia celu tej pracy istotne jest to, ze uznanie nauczycieli za
funkcjonariuszy publicznych wigze si¢ nie tylko z przywilejami, ale rowniez
z pewnymi obowigzkami stawianymi funkcjonariuszom publicznym.

Udzielanie upominkoéw osobom petnigcym funkcje publiczna, przede
wszystkim nauczycielom lub lekarzom, wypetnia znamiona wystepku okre-
slonego w art. 229 § 1 lub 2 kk. Zgodnie z art. 229 § 1 kk kto udziela albo
obiecuje udzieli¢ korzysci majatkowej lub osobistej osobie petnigcej funkcje
publiczng w zwiagzku z petlnieniem tej funkcji, podlega karze pozbawienia
wolnosci od 6 miesiecy do lat 8. Art. 229 § 2 kk stanowi, ze w wypadku
mniejszej wagi, sprawca podlega grzywnie, karze ograniczenia wolnos$ci
albo pozbawienia wolnos$ci do lat 2. Przyjecie za$ takiego prezentu prowadzi
do wypetnienia znamion wystepku z art. 228 § 1 lub 2 kk. Zgodnie z art. 228
§ 1 kto, w zwigzku z pelnieniem funkcji publicznej, przyjmuje korzy$¢ majat-
kowa lub osobista albo jej obietnice, podlega karze pozbawienia wolnosci
od 6 miesigcy do lat 8. Art. 228 § 2 kk stanowi, ze wypadku mniejszej wagi,
sprawca podlega grzywnie, karze ograniczenia wolnosci albo pozbawienia
wolnosci do lat 2.

Wspdlnym mianownikiem przestepstw okreslonych w art. 228 i 229
kk jest to, ze osoba przyjmujaca korzy$¢ majatkowa lub osobistg jest funk-
cjonariuszem publicznym. Oba wystepki w podstawowym typie nie wyma-
gaja, aby w zwigzku z udzieleniem lub przyjeciem korzysci majatkowej
badz osobistej funkcjonariusz miat zobowigzac si¢ do dokonania okreslone;j
czynnosci urzgdniczej. Wregezenie lub przyjecie korzysci majatkowej lub
osobiste] moze nastgpi¢ nawet bez oczekiwania na wzajemny ekwiwa-
lent, wystarczy, ze mamy do czynienia z osobg petniaca funkcje publiczng.
Wreczanie i przyjmowanie kwiatow, stodyczy lub innych upominkéw doko-
nane wzgledem lub przez nauczyciela z pewnos$cig wypetnia dyspozycje art.
229 § 112 kk oraz art. 228 § 11 2 kk. Pytanie zatem dotyczy¢ bedzie oceny
odpowiedzialnosci karnej w takim przypadku, przy czym odpowiedzial-

¢ M. Szymanska, w: M. Szymanska, A. Baranski, J. Rozwadowska-Skrzeczynska,
Karta Nauczyciela. Komentarz, wydanie X, Lex, stan prawny: 31 marca 2018r.
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nosci tej podlega¢ moze zar6wno sam nauczyciel, jak i osoba wregczajgca
korzys¢’.

W kontekscie mozliwosci popehienia fapownictwa biernego A. Marek
wskazuje, ze za osob¢ pelnigca funkcje publiczng nalezy uzna¢ kazdego
pracownika jednostki organizacyjnej, ktora dysponuje srodkami publicznymi.
Wsrod takich jednostek organizacyjnych mozemy wyr6zni¢ zaréwno urzedy,
jak 1 przedsigbiorstwa lub tez panstwowe badz samorzagdowe osoby prawne.
Z zakresu tych pracownikow nalezy wylaczy¢ tych, ktorzy petnig funkcje
jedynie ustugowe. A. Marek wskazuje, ze celem regulacji przestgpstwa tapow-
nictwa czynnego i biernego jest objecie karalnoscig zachowan korupcyjnych
pracownikow takich jednostek. Dla przykladu autor wskazuje na lekarzy,
nauczycieli, pracownikow sadu czy prokuratury®. W zakresie pola zaintereso-
wania niniejszego opracowania pozostaja zatem wszystkie osoby zatrudnione
w szkole, do ktorych stosuje si¢ przepisy ustawy Karta Nauczyciela, a ktore
nie wykonuja czynnosci tylko i wytaczenie ustugowych.

2. Stanowisko nauki prawa karnego

L. Gardocki wskazuje, ze wregczanie prezentdow osobom petnigcym
funkcje publiczne moze wyczerpywac znamiona czynu zabronionego. Autor
ten zaznacza, ze problem oceny odpowiedzialno$ci karnej pojawia si¢ tylko
wtedy, gdy prezent przyjmie osoba pehligca funkcje publiczng. Zdaniem
L. Gardockiego jedynie w przypadku otrzymania przez osobg¢ petnigca
funkcje publiczng korzysci majatkowej, ktorej warto$¢ jest nieznaczna, to
tylko wowczas mozemy mowic¢ o braku odpowiedzialnosci karnej’. Autor
nie wskazuje, co nalezy rozumie¢ przez niewielka warto$¢, ale na pewno
jest to kryterium ocenne. Prezent dla nauczyciela musi mie¢ charakter
skromny, symboliczny 1 o niewielkiej warto$ci majatkowej. Z drugiej strony
pewne sytuacje majace miejsce w trakcie roku szkolnego, np. jego zakon-
czenie lub Dzien Nauczyciela, nie moga nigdy usprawiedliwia¢ wregczania
lub przyjmowania korzysci majatkowej o znacznej wartosci. W przypadku
znacznej warto$ci upominku, prawo karne nie moze znajdowac okolicznos$ci
usprawiedliwiajacych.

7 W przypadku uczniéw nalezy pamigtaé, ze odpowiedzialnosci karnej podlega ten
tylko, kto w chwili czynu ukonczyt 17 lat.

8 A. Marek, Prawo karne, Warszawa 2009, s. 628-629.

® L. Gardocki, Prawo karne, Warszawa 2005, s. 131.
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Problem drobnych upominkéw naswietla rowniez M. Mozgawa.
Autor podaje, ze wreczanie napiwkow jest uzasadnione w przypadku niekto-
rych zawodow, tj. kelnerzy, fryzjerzy, czy takséwkarze. Dalej autor ten
wskazuje, ze w przypadku udzielania i przyjmowania korzysci majatkowe;j
przez osobg, ktora pelni funkcj¢ publiczng moze implikowa¢ odpowiedzial-
nos$¢ karng z tytulu tapownictwa biernego lub czynnego'®. M. Mozgawa nie
wskazuje wprawdzie na propozycje rozwigzania problemu, ale wskazuje, ze
w innych grupach zawodowych jest zwyczajowo przyjete dawanie napiwkow.
Jednak wspomniane przez autora grupy zawodowe nie podlegaja rezimowi
wiasciwemu dla funkcjonariuszy publicznych, dlatego tez kwestia napiwkow
moze by¢ jedynie w polu zainteresowania prawa podatkowego.

Problem upominkow dla nauczycieli jest przedmiotem opracowan
popularnonaukowych'', jak i naukowym zagadnieniem'?. Wspdlnym
mianownikiem wszystkich rozwazan jest twierdzenie, ze dowody wdzigcz-
no$ci wreczane osobom wykonujagcym zawody zaufania publicznego,
a przede wszystkim nauczycielom oraz lekarzom musza mie¢ warto$¢
symboliczng, by¢ wreczane po dokonaniu czynnosci oraz moze by¢ to uspra-
wiedliwione zwyczajem.

Co do symbolicznego charakteru prezentdw nie ma najmniejszej
watpliwosci. Prezent nie moze by¢ wartosciowy, postrzegany jako co$
luksusowego, jak np. weekend w SPA czy telewizor. Prezent powinien mie¢
takg warto$¢, aby kazdy kto chce okaza¢ wdzigcznos¢ moght go wreczy¢
bez wzgledu na sytuacje majatkowa. Wreczanie prezentdéw nie moze staé
si¢ ,,wyscigiem” kto da lepszy prezent, bardziej wartosciowy. Rowniez
pomigdzy samymi nauczycielami nie powinno by¢ sytuacji, kiedy jeden
drugiemu zazdrosci prezentu. W taki sposob moze dochodzi¢ do sytuacji

" M. Mozgawa (w:) M. Budyn-Kulik, P. Koztowska-Kalisz, M. Kulik, M. Mozgawa
(red.), Prawo karne materialne. Cze¢s¢ ogolna, Warszawa 2009, s. 262.

"' M. Sewastianowicz, Dila nauczyciela bombonierka, a nie weekend w SPA, https://
www.prawo.pl/oswiata/prezent-dla-nauczyciela-a-odpowiedzialnosc-karna,431697.
html, E. Gorzyca, Profesor oskarzony o lapowki uczy studentow w PWSZ w Krosnie,
http://www.nowiny24.pl/apps/ pbes.dll/article? Al D=/20091117/KROS NO/468107724,
K. Sobczak, Prezent dla lekarza czy lapowka?, 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 tapowka?, http://www.
rp.pl/artykul/286434.html.

2R. Krajewski, Zwyczajowe dowody wdzigcznosci jako okolicznos¢ uchylajgca
bezprawnosé¢, Palestra 1-2/2011, s. 85-93, oraz powotana tam literatura.
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konfliktowych miedzy samymi uczniami oraz nauczycielami, co zupetnie
wypacza sens upominku.

Co do czasu wreczania upominku rowniez nie powinno by¢ zadnych
watpliwosci. W przypadku zawodow zaufania publicznego, w tym i nauczy-
cieli, upominek powinien by¢ wreczony po dokonanej czynno$ci, a nie
przed nig. Celem tego warunku jest unikniecie jakiegokolwiek podejrzenia,
ze wreczony prezent mial wptyw na dokonane czynnosci, nawet wtedy, gdy
bez upominku zachowanie danej osoby bytoby takie samo.

Problem pojawia si¢ przy ocenie wrgczania upominkow pod katem
zwyczajowego zachowania. Wskazuje si¢ na zwyczaj jako t¢ okoliczno$¢,
ktéra miataby wylaczaé karalno$¢ zachowania. Jednak nalezy przedstawic¢
kilka argumentow, ktore nie pozwalaja na usprawiedliwienie wreczania
1 przyjmowania prezentOw poprzez zwyczaj.

Po pierwsze zwyczaj nie jest zrodlem prawa. Zatem zastosowanie
przez sad zwyczaju jako okoliczno$ci wytaczajacej przestepnos¢ czynu jest
przejawem wkraczania wladzy sagdowniczej w kompetencje wtadzy usta-
wodawczej. Dziatalno$¢ sadu mialaby zatem cechy dzialalnosci prawo-
tworczej'®. Po drugie, trudno by byto wskaza¢ na podstawe do odmowy
wszczecia czy umorzenia postgpowania, czyli negatywna przestanke proce-
sowa'*. Zwyczaj nie moze korygowa¢ norm wynikajacych z prawa stano-
wionego w ten sposob, ze uchyli tre§¢ zakazu karnego. Poza tym istnieje
wiele zachowan, ktore moznaby okresli¢ jako zwyczajowe, czego najlep-
szym przykladem moze by¢ zwyczajowe przekraczanie predkosci. Kazdy
uczestnik ruchu drogowego moze potwierdzi¢, ze istnieje niepisany zwyczaj
(podobnie jak w przypadku upominkéw dla nauczycieli) przekraczania pred-
kosci, zwlaszcza w terenie zabudowanym. Istnienie zwyczaju nie moze kory-
gowac tresci zakazu karnego. Musieliby$my wskaza¢ kryterium, ze niektore
zwyczaje sg dopuszczalne, a inne nie. W naszym systemie organow panstwo-
wych i1 samorzadowych trudno wskaza¢ podmiot, ktéry miatby o tym decy-
dowac. Poza tym ocena miataby charakter etyczny, a nie jurydyczny. Zatem
zwyczaj nie moze by¢ okoliczno$cig samodzielna, wiaczajaca przestepnose
zachowan polegajacych na wregczaniu i przyjmowaniu upominkow.

13 Szerzej na te temat zob. M. Kope¢, Kontratypy pozaustawowe a zasada tréjpo-
dzialu wiladzy, w: Odpowiedzialnos¢ karna artysty za obraze uczué religijnych, (red.)
F. Ciepty, Warszawa 2014., s. 222-229.

4 M. Kope¢, Kontratypy...., dz. cyt., s. 226-228.
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3. Stanowisko wlasne

Przedstawiajac wilasne stanowisko, nalezy zauwazy¢, ze w nauce
prawa wskazuje si¢ na ,,zwyczajowe dowody wdzigcznosci”. Trzeba
podkresli¢, ze wregczanie upominkdéw nauczycielom nie jest zjawiskiem
codziennym. Okolicznosci, w ktorych mozna wreczy¢ upominek sg Scisle
okreslone w czasie. Wiele zwyczajow ma miejsce tylko w okreslonej porze
roku lub w okreslonej dacie'®. Wreczanie upominkdéw nauczycielom moze
mie¢ miejsce z okazji Dnia Nauczyciela lub zakonczenia roku szkolnego.
Nie mozna tez wykluczy¢ sytuacji, kiedy zwyczajowe dowody wdziecz-
no$ci bedg wreczane nauczycielom rowniez z okazji imienin lub rozpoczegcia
roku szkolnego, chociaz w tych przypadkach beda to sytuacje odosobnione
1 raczej sporadyczne.

Mozna stwierdzi¢, ze wreczanie upominkow nauczycielom tylko
przy pewnych wydarzeniach, jak np. zakonczenie roku szkolnego, jest
spotecznie akceptowane. To oznacza, ze tego typu zachowania co najmniej
nie sa postrzegane przez spoteczenstwo jako co$ ztego. Spoteczna akcep-
towalno$¢ oznacza neutralno$¢ wobec danego zachowania lub tez aprobate
w stosunku do niego.

Zwyczajowe upominki wreczane nauczycielom nalezy ocenia¢ jako
zachowanie o niskiej spotecznej szkodliwosci czynu. Zgodnie z art. 1 § 2
kk nie stanowi przestepstwa czyn zabroniony, ktdrego spoleczna szkodli-
wos¢ jest znikoma. Ustawa karna definiuje pojecie spotecznej szkodliwosci
czynu jedynie w zakresie oceny jej stopnia. Zgodnie z art. 115 § 2 kk, przy
ocenie stopnia spotecznej szkodliwosci czynu, sad bierze pod uwage rodzaj
1 charakter naruszonego dobra, rozmiary wyrzadzonej lub grozacej szkody,
sposob 1 okolicznosci popelnienia czynu, wage naruszonych przez sprawce
obowigzkow, jak rowniez posta¢ zamiaru, motywacj¢ sprawcy, rodzaj naru-
szonych regut ostrozno$ci i stopien ich naruszenia.

O znikomej spotecznej szkodliwosci czynow w artykule omawia-
nych $§wiadczy kilka kwestii. Po pierwsze rozmiar wyrzadzonej lub grozacej
szkody. Bez watpienia w tym elemencie musza mieSci¢ si¢ prezenty
o wartosci, ktorg nalezy uznac¢ za symboliczng. Oczywiscie nie jest mozliwe
wprowadzenie cenzusu kwotowego, gdyz niewielka wartos¢ ma charakter
subiektywny. Wszystko zalezy od zamozno$ci spoleczefstwa czy danej
osoby. W przypadku prezentéw zakupionych ze zbiorki, niewielka wartos¢
musi odnosi¢ si¢ zarowno do sumy sktadki, jak i finalnej kwoty zakupu.

15 M. Kope¢, Zwyczaj. .., dz. cyt., s. 12 in.
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Przedmiotem ochrony przepisow penalizujacych lapownictwo jest
prawidtowe funkcjonowanie instytucji panstwowych. Uczniowie sg to osoby
mtode, ksztattujace swoj charakter oraz osobowos¢. Nalezy z cala stanow-
czo$cig zaznaczy¢, ze poprzez wreczanie drobnych upominkéw nauczy-
cielom nie mozna ksztattowa¢ w miodym cztowieku przekonania, ze przy
kazdej stycznosci z funkcjonariuszem publicznym nalezy wreczy¢ okolicz-
nosciowy dowodd wdzigcznosci.

Te dwa zakresy, tj. zwyczajowos¢ wreczania prezentOw oraz prawi-
dlowe ksztaltowanie postaw mtodych ludzi, z samej swojej natury wykluczaja
si¢. Dlatego tez zwyczajowo$¢ wregczania prezentow nauczycielom nalezy
ograniczy¢ do jak najmniejszej ilosci przypadkow, a wartos¢ prezentow
powinna by¢ ograniczona do minimum. Tylko wtasciwe zbilansowanie tych
dwodch okolicznosci pozwala na wspotistnienie wreczania zwyczajowych
prezentdéw nauczycielom oraz nie zaktoca prawidlowego rozwoju mtodego
cztowieka. Wydaje si¢ zatem, ze jedynym wlasciwym momentem, kiedy
akceptowalne jest wregczanie prezentow, to zakonczenie roku szkolnego.
Woéwcezas mozemy wskazad, ze taki prezent wreczany jest po zakonczeniu
danego etapu nauki oraz wyraza rzeczywista wdzigcznos¢ dla pracy nauczy-
ciela. Wszystkie inne okazje takie jak imieniny, rozpoczecie roku szkolnego
czy Dzien Nauczyciela maja miejsce w trakcie roku szkolnego i wrgczanie
upominkow z tych okazji nie do konca oddaje wdzigczno$¢ za prace nauczy-
ciela, bowiem ta praca jeszcze nie jest zakonczona, a w przypadku rozpo-
czgcia roku szkolnego dopiero si¢ zaczyna. Co wigcej, okoliczno$ciowe
dowody wdzigcznosci wreczane w ciggu roku szkolnego moga sugerowaé
che¢ przyjaznego nastawienia nauczyciela wzgledem ucznidéw. Inaczej rzecz
ujmujac, moga wyrazac¢ nadziej¢ na bardziej przychylne traktowanie. Nato-
miast brak takiego prezentu moze by¢ odbierany jako co$ pogardliwego, co
wigze si¢ z konsekwencjag w postaci nieprzychylnosci nauczyciela. Zatem
troska nauczyciela o prawidtowy rozwdj jego ucznidw oraz wewngtrzne prze-
konanie powinno sktania¢ do zabraniania przynoszenia prezentow z okazji
rozpoczecia roku szkolnego, imienin, czy Dnia Nauczyciela. Nie chodzi tu
o pojedyncze przypadki, ale pewna solidarnos¢ srodowiska nauczycielskiego
tak, aby przyjmowanie czy wreczanie prezentdow miato charakter symbo-
liczny i nie zaczeto by¢ postrzegane przez spoteczenstwo jako zachowanie
nieakceptowane. Wowczas bowiem tego typu zachowania mogg sta¢ si¢
obiektem zainteresowania prawa karnego, poprzez oceng stopnia spotecznej
szkodliwosci w aspekcie wyrzadzonej lub grozacej szkody i moga by¢
oceniane jako spolecznie szkodliwe, a wowczas przekroczony zostaje prog,
od ktorego mozemy moéwic o przestgpstwie.
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Kolejnym elementem oceny stopnia spotecznej szkodliwosci czynu
sa okolicznosci popetienia czynu. W tej kategorii nalezy umiescic¢ czas,
kiedy prezenty sa zwyczajowo wrgczane nauczycielom. Jak zostato wska-
zane nie moze si¢ to odbywac¢ w kazdym czasie, tylko w $cisle okreslonych
sytuacjach. Sytuacje te powinny by¢ jak najrzadsze, a ponadto tak okre-
slone, aby od wreczenia lub braku prezentu nie zalezato lub moglo zaleze¢
przychylne nastawienie nauczyciela. Wydaje si¢, ze jedynym wiasciwym
momentem jest zakonczenie roku szkolnego. Tylko wowczas poza jakim-
kolwiek podejrzeniem jest rzeczywista intencja wrgczenia prezentu i tylko
wowczas w petni realizuje si¢ przejaw wdzigcznoSci.

Zakonczenie

Jak wynika z powyzszego, wregczanie upominkéw nauczycielom
znajduje si¢ w polu zainteresowania prawa karnego i ich przedstawicieli.
W codziennym wykonywaniu zawodu nalezy baczy¢, aby prezenty nie
byly czym$ przymusowym, o duzej wartosci oraz wrgczane w nadziei na
przychylno$¢ nauczyciela. Ta kategoria zachowan powinna cechowac si¢
wybitnym umiarem zaréwno co do czgstotliwosci, jak 1 wartosci prezentow.
Tylko woéwczas mozna wskazaé, ze te zachowania nie stanowig przestep-
stwa fapownictwa czynnego lub biernego i pozostaja w polu zainteresowania
jedynie nauki, a nie praktyki prawa karnego.

Streszczenie

Wrgczanie 1 przyjmowanie prezentow przez nauczycieli juz od
dawna znajdowato si¢ w polu zainteresowania prawa karnego. Przyjmo-
wane s3 rozne koncepcje oraz argumenty, aby uznac tego typu zachowania
jako zgodne z prawem, w szczegdlnosci z prawem karnym. Niniejsze opra-
cowanie wskazuje na znikomy stopien spotecznej szkodliwosci czynu jako
podstawe do wylgczenia przestepnosci przedstawionych zachowan.

Slowa kluczowe: prawo karne, prezenty, nauczyciele, spoteczna szkodli-
wos$¢ 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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O fundamentach chrzeScijanskiego rozumienia
duszy ludzkiej w obrazie Swiata Arystotelesa

Wstep

Pojecie duszy nie jest obce nikomu, cho¢ przez badaczy i1 autorow
roéznie jest rozumiane. Zagadnienia z nig zwigzane powszechnie obecne sg
w $wiadomosci ludzkiej i stanowia jeden z istotnych tematow w dyskursie
naukowym. W pierwszym przypadku dusza i jej rozumienie odgrywa nieba-
gatelng role w $wiatopogladzie, w drugim zas$ zagadnienie duszy jest jednym
z kluczowych dla dziedzin teologii, filozofii — w szczegolnosci antropologii,
etyki popularnej dzisiaj filozofii umystu, psychologii, pedagogiki, kognity-
wistyki, 1 innych. Temat duszy ludzkiej stanowi réwniez wazny fragment
dedykowanej cztowiekowi tresci Objawienia chrzescijanskiego. W zwigzku
z powyzszym zagadnienie duszy cztowieka mozna uzna¢ za fundamentalne
w kwestii réznorakiej formacji cztowieka traktujacego powaznie wlasng
duchowa tozsamos¢, w tym tozsamos$¢ chrzescijanska i dazacego do osig-
gnigcia jej wyzszych poziomoéw pod wzgledem moralnym i duchowym.
Oprocz uznanych za swigte tekstow pisanych w ramach réznych religii
najwczesniej] w historii mys$li ludzkiej zagadnienie duszy pojawilo si¢
w ramach antropologii filozoficznej. Wspolczesnie znajduje ono spore zain-
teresowanie w ramach psychologii, filozofii umystu 1 kognitywistyki.

Celem tego krotkiego artykutu jest zarysowanie pryncypiéw koncepcji
duszy Arystotelesa, ktore nastgpnie przejeta teologia chrzescijanska. Posia-
danie znajomosci tej koncepcji jest niemalze niezbgdne dla kazdego, kto
chcialby cho¢ pobieznie orientowac si¢ w antropologii filozoficznej i teolo-
gicznej w wydaniu chrzescijanskim, a takze w stanowiskach wspotczesnych

' Doktor nauk humanistycznych w zakresie filozofii, adiunkt w Katedrze Kateche-
tyki Szczegotowej na Wydziale Teologii Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana
Pawtla II. Zainteresowania badawcze: antropologia filozoficzna i teologiczna, dyskusja
z ateizmem na temat istnienia Boga i wspolczesne argumenty. Adres e-mail: frbartk34@
gmail.com
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kierunkow filozoficznych, ktore zazwyczaj w jaki$ sposob odnosza si¢ do
klasycznej koncepcji duszy ludzkiej. Nauka Arystotelesa o duszy ma udziat
w antropologii chrze$cijanskiej, poniewaz to ona stangta u podstaw mysli
$w. Tomasza z Akwinu, na ktorej to z kolei opiera si¢ klasyczna antropologia
chrzescijanska. Z drugiej strony takze latwiej o zrozumienie stanowiska
swiatopogladu chrzes$cijanskiego dotyczacego duszy, zwlaszcza w kontek-
Scie panujacych dzisiaj w publicznym dyskursie pradow filozofii umystu dla
tego, kto zna koncepcje duszy Arystotelesa.

Dla osiagnigcia przedsiewzigtego celu postuzylem si¢ analiza wybra-
nych klasycznych tekstow zrédtowych, znanych dobrze w kregach filozo-
ficznych, a moim zdaniem uzytecznych takze poza nimi, zwtaszcza dla osob,
ktére poszukuja rozumowych podstaw wiary chrzescijanskiej i takiegoz
swiatopogladu.

Artykul ze wzgledu na swoje skromne rozmiary zostat — obok wstepu
1 zakonczenia — podzielony na dwie zasadnicze cz¢$ci. W pierwszej z nich
postaram si¢ pokrotce przedstawi¢ przyczyny podejmowania naukowej
refleksji w ramach antropologii chrze$cijanskiej nad koncepcja duszy
Arystotelesa. Beda one obejmowaty motywy o podtozu teologicznym i filo-
zoficznym. Przy okazji tych pierwszych bedg staral si¢ naswietli¢ wytyczne
Urzedu Nauczycielskiego Kosciota dotyczace nauczania i uprawiania filo-
zofii Arystotelesa ze szczegdlnym wskazaniem na jego antropologie. Jesli
chodzi o te drugie, to podejme probe ogdlnego osadzenia arystotelesowskiej
koncepcji duszy w jej historycznym kontekscie. W drugiej czgsci artykutu
zarysowana zostanie metafizyczna wizja $wiata Stagiryty, a po niej przyj-
dzie kolej na omoéwienie samej koncepcji duszy gloszonej w krggach filo-
zofii perypatetyckiej, za tworce ktorej uznaje si¢ wlasnie Arystotelesa.

1. Teologiczne i filozoficzne podstawy obecnos$ci arystotelesowskiej
koncepcji duszy w §wiatopogladzie chrzescijanskim

W tej czesci artykulu postaram si¢ zwroci¢ uwage najpierw na teolo-
giczne przyczyny waznej roli, jaka odgrywa antropologia Arystotelesa,
z jego koncepcja o duszy wiacznie, w chrzescijanskiej, a w szczegdlnosci
katolickiej, wizji czlowieka. Jak wiadomo, teologia chrzescijanska i chrze-
Scijanska filozofia nie odzegnuja si¢ od osiggnie¢ i zdobyczy naukowych
filozofii klasycznej. W oparciu o nawet pobiezng znajomos¢ teologii chrze-
Scijanskiej — a w naszym przypadku katolickiej — mozna stwierdzi¢, ze filo-
zofia jest narzgdziem teologii. Powszechnie znane jest stwierdzenie: ,,Philo-
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sophia ancilla theologiae” (lac. filozofia jest stuzebnica teologii). Byto ono
gloszone przez wielu filozofow i teologow chrzescijanskich, ale w swietle
mojej wiedzy, zdobytej jeszcze na studiach filozoficznych, trudno jest
ustali¢ jego tworce?. Owszem, filozofia spetnia wobec teologii rolg stuzebng
1 podporzadkowang. Jest to jednak rola na tyle istotna, jak istotna jest rola
kregostupa w ciele cztowieka. Mozna wiec $miato powiedzie¢, ze odpo-
wiednia filozofia jest niezbedna w rzetelnym uprawianiu katolickiej teologii.
Za odpowiednig zostata uznana w szczegolnosci filozofia $w. Tomasza
z Akwinu. Juz papiez Leon XIII w swojej encyklice Aeterni Patris (1879)
nazwal §w. Tomasza ,ksigciem i nauczycielem filozofow” i zachgcal do
powrotu do jego filozofii®. Filozofia tomistyczna zostata uznana takze przez
Ojcow Soboru Watykanskiego II ,jako odpowiednia dla teologii katolickiej
1 zalecona w filozoficzno-teologicznej formacji seminaryjnej kaptanow kato-
lickich*. Ten sam Sobor korzystal niejednokrotnie z filozofii §w. Tomasza.
Jest ona widoczna w wielu stwierdzeniach Konstytucji Duszpasterskiej
o Kosciele w swiecie wspotczesnym®. Zarowno Sobor, jak i nauczanie kolej-
nych papiezy zaleca w szczegdlno$ci uprawianie antropologii filozoficznej
$w. Tomasza z Akwinu®, a powszechnie znanym z historii filozofii oraz
innych dziel literackich i biograficznych faktem jest to, ze ten opart swoja
mysl filozoficzng na dociekaniach Arystotelesa’.

Skoro juz dotartem do postaci Arystotelesa od strony teologicznej, to
teraz przychodzi kolej na pokazanie filozoficznej genezy jego nauki o duszy.
Filozofia, a w szczego6lnosci antropologia Arystotelesa, ma swoje podstawy
1 jest osadzona w jej wlasnym historycznym i filozoficznym kontekscie. Za
odkrywce 1 ,,0jca” klasycznej antropologii, na ktorej nabudowana jest pery-
patetycka nauka o cztowieku obecna w teologii i filozofii chrzescijanskie;j,
uwazany jest Sokrates, ktory jako pierwszy zwrocil uwage na zagadnienie
duszy. Te dociekania pojawily si¢ u filozofa w kontekscie jego filozofii

2 Jest to scholastyczne dictum, ktorego nie przypisuje si¢ zadnemu konkretnemu auto-
rowi. Wspomina o nim tworca scholastyki §w. Anzelm z Canterbury, §w. Bonawentura
i wielu innych. Zdarza sig, ze genezg tego stwierdzenia dostrzega si¢ w czasach staro-
zytnych, choéby u Klemensa z Aleksandrii, ktory podkreslat w ten sposéb wyzszo$é
teologii nad filozofia, ale takze u niechrzescijanskiego filozofia Filona z Aleksandrii.
* Leon XIII, Encyklika AeterniPatris, n. 24.

4 Sobor Watykanski II, Dekret o formacji kaptanskiej Optatamtotius, n. 15.

> Sobor Watykanski II, Konstytucja Dogmatyczna o Kosciele Gaudium et spes,
n. 14-15.

6 Tamze, n. 20-22; zob. $w. Pawel VI, Oredzie na Swiatowy Dzieri Pokoju 1977; por.
$w. Jan Pawel 11, Encyklika Redemptorhominis, n. 8.

7 Por. G. K. Chesterton, Swiety Tomasz z Akwinu, Warszawa 1974, s. 157.
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moralnej, ktorag jak wiadomo uprawial na zasadzie rozumnego sprzeciwu
wzgledem sofistow i sofistyki. Zmarty niedawno Czestaw Bartnik napisal,
ze Sokrates — odzegnujac si¢ od zasady ,,cztowiek miarg rzeczy” — uwazat,
ze bycie czlowiekiem polega nie tyle na narzucaniu czegokolwiek, ale wrecz
na podporzadkowaniu si¢ nakazowi czynienia tego, co jest dobre wtasnie dla
dobra duszy. Aby wyjasni¢, co znaczy ,,moralnie dobre”, stworzyt Sokrates
pierwsze pojecia etyczne, pozostajace w Scistym zwiazku z dusza, takie jak:
»,sumienie”, ,,godnos¢ cztowieka”, czy tez ,,cnota”. Zatem moralnie dobre
dla duszy jest to, co podpowiada sumienie, to, w czym przejawia si¢ godnos¢
cztowieka lub to, co jest cnotliwe®. Hasto przyswiecajace filozofii Sokratesa,
ktére brzmi: ,,poznaj samego siebie”, w zasadzie zacheca do autorefleksyj-
nego badania wlasnej duszy. Czlowiek, poznajac siebie, odkrywa w sobie
dusze i zglebia jej wladze i wlasnosci. Na ich czele stoi godnos¢. Uczen
Sokratesa Platon zauwazyt, ze odkrycie to cztowiek ekstrapoluje na innych
ludzi i dostrzega, ze skoro on sam ma dusze¢ o pewnych wiasnosciach, to
otaczajacy go ludzie tezja maja i takze doswiadczaja jej wlasnosci. Zanotowat
to w dialogu, w ktorym opisal barwnie polemike swojego mistrza z sofista
Gorgiaszem’. Kolejnym krokiem bylo odkrycie sumienia jako wewngtrz-
nego glosu duszy, ktory kaze cztowiekowi szanowa¢ godnos¢ swojej duszy
zardbwno u siebie, jak tez u innych. W Obronie Sokratesa wybrzmiewa
wielokrotnie prawda, ze godnosci ludzkiej nalezne jest poszanowanie bez
wzgledu na cokolwiek, nawet nie zwazajac na zachowanie wlasnego zycia
lub stanowczy nakaz wihadzy'?. Uszanowanie godnosci duszy cztowieka
stanowi istot¢ dziatania moralnie dobrego. Powtarzanie dziatan moralnie
dobrych wytwarza z kolei moralnie stata, dobra postawe duszy, czyli cnote
arete (gr. dzielno$¢)'. Rzeczywiscie tak jest, ze praktykowanie cnoty
wymaga dzielno$ci, to znaczy odwagi, bo nieraz trzeba si¢ w imi¢ zasad
przeciwstawi¢ wszystkim, a nawet poswieci¢ wilasne zycie. Sokrates sam dat
takie ,,swiadectwo” swoim przekonaniom, méwigc o tym tuz przed ustysze-
niem wyroku skazujgcego'?. Uwazal on ponadto, ze dziatanie moralnie zte
do tego stopnia uwtacza godnosci dziatajacego, rozumnego cztowieka, ze
swoje zrodlo moze mie¢ takze wytacznie w duszy, w tym przypadku bytby
to bfad lub niewiedza. Wykluczat bowiem, by czlowiek §wiadomie chciat
uraga¢ wilasnej duszy. Dlatego Sokrates uznal, ze wystarczy przez wycho-

8 Por. C. S. Bartnik, Historia filozofii, Lublin 2000, s. 108.
° Por. Platon, Gorgiasz, n. 453 D, 458.

0 Por. Tenze, Obrona Sokratesa, n. 31 C-D.

1 Por. Tamze, n. 32 B.

12 Por. Tamze, n. 41 D.
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wanie poznac co jest dobre, by to urzeczywistnia¢ w catym zyciu. W innym
dialogu, w ktorym z kolei nauczyciel Platona mierzy si¢ z innym sofistg
Protagorasem, mozna odnalez¢ poglad, gloszacy, ze czlowiek — jesli mysli
prawidtowo — stucha glosu duszy, to znaczy sumienia, bo niby czemu miatby
by¢ nierozsadny i postepowaé wbrew niemu? Zatem wedtug Sokratesa kazdy
cztowiek, ktory prawidtowo uzywa rozumu i jest odpowiednio wychowany
zawsze wie, jak nalezy postepowac>. W Gorgiaszu Platon podsumowat
sokratejski ideat zycia ludzkiego, piszac, ze zycie w cnocie jako postawie
duszy z kolei daje ,,w nagrode” szczescie, ktore tozsame jest z dobrostanem
duszy'. Uczniowie Sokratesa: Arystyp i Antystenes uznali, ze eudaimo-
nija (gr.dobrostan duszy) nie moze by¢ tylko dodatkiem ,,w nagrode”, ale
musi by¢ istota cnoty i dobra: dobre jest to, co uszczesliwia duszg naprawde
1 odwrotnie: to, co uszczesliwia dusze naprawdg, jest dobre. Antropologia
dwoch pierwszych z wymienionych tu filozoféw byta wiec raczej teorig
szczescia duszy. Dobrostan duszy zostat uznany za ostateczny cel czlo-
wieka i jego najwyzsze dobro, co sugerowato konstytutywna role duszy
w cztowieku. Nadmienig tylko, ze Arystyp z Cyreny ijego szkota cyrenaikow
upatrywala istot¢ szczescia w doznawaniu przyjemnosci zmystowej, Anty-
stenes — prekursor szkoty cynikow — upatrywat istot¢ szczgscia w niezalez-
nosci od wszystkiego, co cztowieka otacza. O tych dwoch filozofiach wspo-
minam w tym miejscu marginalnie, a wigkszg uwage nalezy skoncentrowac
na antropologii Platona.

Nauke Platona o duszy wolno uznac jako centralng czgs¢ jego antro-
pologii. W dialogu Uczta wybrzmiewa przekonanie, ze celem dziatania duszy
jest jej dobrostan polegajacy tym razem na intelektualnej kontemplacji idei
Dobra. Taka kontemplacja jest mozliwa wylacznie u cztowieka madrego,
ktorego dusza wspiela si¢ na szczyty filozofii i wyzwolila si¢ od ograniczen
cielesnosci'>. W Parnstwie Platon dodat, ze tylko taki cztowiek zastuguje
na miano medrca i powinien by¢ wladca w dobrze zorganizowanym spote-
czenstwie'®. W tym samym dialogu filozof stwierdzit, ze tylko taki wtadca
moglby poprowadzi¢ catg spotecznos¢ ludzkg do szczescia i powszechnej
pomyslnosci, opartej na sprawiedliwosci jako réwnowadze duszy, i do
tego zawsze wiedzialby lepiej, czego potrzebujg jego poddani'’. Skromne
rozmiary artykutu nie pozwalajg na glgbsze wniknigcie w interesujaca antro-
pologi¢ platonska, ktora przerodzila si¢ w jego filozofig spoleczng. Przy-

13 Por. Tenze, Protagoras, n. 346 C.

14 Por. Tenze, Gorgiasz, n. 479 E.

15 Por. Tenze, Uczta, n. 208-210.

16 Por. Tenze, Panstwo, Kety 2003, s. 224.
17 Por. Tamze, s. 145-146.
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chodzi wigc teraz kolej na analize nauki o duszy Arystotelesa, w kontekscie
jego metafizycznej wizji rzeczywistosci.

2. Koncepcja duszy Arystotelesa na tle jego metafizyki

Arystoteles w swojej filozofii kontynuowat i udoskonalal dzieto
swojego mistrza — Platona. Zamierzchto$¢ czasow, w jakich zyt i tworzyt
Arystoteles 1 jego poprzednicy, moze na pierwszy rzut oka zniechecaé
do powaznego podejscia do jego antropologii, a w szczegdlnosci nauki
o duszy. Obraz $wiata, a w tym i cztowieka prezentowany przez Arystotelesa
jest daleki od obrazu wspotczesnego, ktory wiele zawdziecza odkryciom
naukowym nieznanym w starozytno$ci. Dla przykladu J. Bremer, powo-
hujac si¢ na Sellarsa, okresla Arystotelesa mianem ,,filozofa teoretyzujacego
w ramach potocznego obrazu $wiata”'®. Pomijajac jednak pewna pozorng
potocznos$¢ filozofii Stagiryty, nalezy stwierdzi¢, ze istotnie sporo uwagi
w swoich dociekaniach skupiat on na cztowieku. Wida¢ to nawet w zapropo-
nowanym przezen podziale wiedzy. Calg 6wczesng wiedze, utozsamiang de
facto z filozofia, podzielil Arystoteles na teoretyczng 1 praktyczng. W ramach
filozofii praktycznej wyr6znit nauke o wlasciwym postgpowaniu osobistym
cztowieka, nauke o wlasciwym postepowaniu cztowieka w ramach gospo-
darstwa domowego (gr. oikos — dom) i polityke, czyli nauke o wiasciwym
postgpowaniu w ramach panstwa (gr. polis — panstwo)'.

Wchodzac w metafizyczne szczegdly filozofii Stagiryty, nalezatoby
na pierwszym miejscu podkresli¢ jego wizje rzeczywistosci, ktéra mozna
uzna¢ za poprawiony i rozwinigty obraz $wiata zaprezentowanego przez
jego nauczyciela — Platona. Arystoteles dokonat tego — rzec by mozna —
przez ,,sprowadzenie na ziemi¢” ogoélnych i niezmiennych, a jednocze$nie
dynamicznych i doskonatych idei platonskich oraz przez ,,umieszczenie ich”
w kazdym konkretnym bycie jako czynnika decydujacego o jego tozsamosci.
W swoim dziele Metafizyka nazwat je substancjami (gr. ouzija) i okreslit, ze
kazda z nich stanowi ogolny, wspdlny dla calego gatunku, i konstytuujacy
element wszystkich bytow konkretnych®. Z kolei w Kategoriach Arysto-
teles wspominatl, ze najbardziej swoistg, a wigc charakterystyczng cecha
substancji jest to, ze pozostajac jedng i ta sama, czyli zachowujac tozsa-

'8 Por. J. Bremer, Czy wolna wola jest wolna? Kompatybilizm na tle badan interdyscy-
plinarnych, Krakow 2013, s. 22.

1 Por. Arystoteles, Analityki drugie, n. 89 b 9.

20 Por. Tenze, Metafizyka, n. 1003 a 33 —b 11.
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mo$¢ filozoficzng i numeryczng, moze przyjmowac rdzne przeciwienstwa.
Ta sama substancja, np. kot, moze by¢ maty lub duzy, czarny lub biaty i nie
przestaje by¢ ta sama substancjg. Natomiast przypadtos¢ w odroznieniu od
substancji, a wiec jeden i ten sam kolor, powiedzmy — biaty, nigdy nie bedzie
czarny, a jedna i ta sama wielko$¢, powiedzmy — maty, nigdy nie bedzie duzy
itp.?!. Substancja jako taka moze oczywiscie podlega¢ zmianom tozsamosci,
ale w tym wypadku jeden byt staje si¢ po prostu zupeknie innym bytem. Jest
to mozliwe dlatego, ze substancja ,,sktada si¢” z biernej i podatnej na zmiany
hyle(gr.materii) oraz z czynnej, aktywnej, dynamicznej i konstytuujacej dana
substancj¢ morfe (gr.formy). Stad teoria rzeczywistosci prezentowana przez
Arystotelesa nazywana jest przez jego interpretatorow hylemorfizmem?.
Teoria ta glosi, ze w rzeczywistosci, ktora sktada si¢ z konkretnych bytow,
istnieje to, co dynamiczne, aktualne i stale oraz to, co stateczne, bierne
i zmienne. W Metafizyce odnalez¢ mozna nauke gloszaca, ze forma substan-
cjalna decyduje o tym, czym i jaki dany konkretny byt jest aktualnie, za$
w materii spoczywa to wszystko, czym i jaki dany byt jest potencjalnie®.
Od czasoéw Arystotelesa mozna mowi¢ o istnieniu bytu jako czego$§ w akcie
1 jego istnieniu jako czego$ innego w moznosci.

Wilasnie na zasadzie materii i formy, ktore wystepuja w poszcze-
golnych bytach w stosunku moznosci do aktu, Arystoteles opisywat calg
rzeczywisto$¢. Taki obraz §wiata dzi§ moze by¢ okreslony jako potoczny, ale
nie jest tak ze wzgledu na jego prymitywizm, ale ze wzgledu na jego dostep-
no$¢ dla cztowieka niewyposazonego w zadng specjalistyczng aparature
badawcza. Chodzi tutaj raczej o taki obraz $wiata i czlowieka, ktory jawi sie
u wigkszos$ci ludzi myslacych w $wietle ich zdrowego rozsadku. Charakte-
ryzuje si¢ on, a tym samym odroznia od wspotczesnego obrazu naukowego,
tym, ze §wiat w nim przedstawiony skltada si¢ jedynie z makro-elementow,
takich jak: przedmioty, zwierzgta, ludzie itp. i jest wyjasniany przez makro-
struktury rozumiane tu jako uktady tychze elementéw?*. Poprzestawanie
na potocznym obrazie czlowieka i §wiata nie jest niczym uragajacym dla
rozumu. Na barkach filozofii spoczywa zadanie zintegrowania czy tez,
inaczej mowiac, syntezy obrazu naukowego — dostepnego jedynie dzieki
wyrafinowanym narzedziom badawczym — z obrazem potocznym, ktorego
tez nie wolno odrzucac®.

2 Por. Tenze, Kategorie, 4 a, por. Tenze, Metafizyka, 1054 a-158 a.

22 Por. A. Maryniarczyk, Pluralistyczna interpretacja rzeczywistosci, Lublin 2004,
s. 20.

2 Por. Arystoteles, Metafizyka, n. 1029 a.

2 Por. J. Bremer, Czy wolna wola jest wolna?, s. 19.

2 Por. Tamze, s. 21.
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Opisana wyzej skrotowo filozoficzna synteza obrazu §wiata przedsta-
wionego przez Arystotelesa doprowadza do opisywanego w jego antropologii
obrazu czlowieka, ktory ma wiele wspolnego z zagadnieniem duszy. Zaczaé
nalezy od tego, ze w $wietle filozofii Arystotelesa, wszystkie substancje
mozna by podzieli¢ na cztery rodzaje, w zalezno$ci od ich natury, czyli
organizacji materii przez ich formy substancjalne. Forma moze organizowaé
materi¢ niejako od zewnatrz, wtedy mowa jest o ksztalcie lub od wewnatrz,
a wowczas mamy na mysli dynamizm wilasciwy danemu rodzajowi bytow,
przy czym to drugie zadanie jest uznawane za bardziej znaczace. T¢ orga-
nizacje materii przez formg nazwano natura, dlatego, ze poszczegdlne byty
wchodzg w sktad wyrdznionych tu grup przez swoje natum (tac.zrodzenie),
ktére nalezatoby bardziej rozumie¢ jako ich pochodzenie lub powstawanie.
A. Maryniarczyk zauwazyl, Ze na podstawie r6éznicy w organizacji bytow
przez ich formy wyrézniat Arystoteles Swiat materii nicozywionej oraz §wiat
roslin, zwierzat i ludzi®®. W gtéwnym dziele poswigconym zasadzie ruchu
O duszy, ktore domagatoby si¢ tu oddzielnej analizy, Stagiryta wyr6zniat
$wiat materii nieozywionej, czyli §wiat bytow posiadajacych jedynie forme
zewnetrzng, jaka jest ksztatt, i Swiat materii ozywionej, czyli pozostatych
bytow posiadajacych forme wewnetrzna, bedaca zasadg ich wewnetrznego
,ruchu”, przez ktory filozof rozumiat zycie. Dusza byta wigc dla Arystote-
lesa zasadg zycia?’. Definicja duszy, jaka spotka¢ mozna w pismach Arysto-
telesa, brzmiata: ,,pierwszy akt ciata naturalnego, ktore posiada w moznosci
zycie”?. Takie ciato posiadajace zycie w moznosci dzisiaj rozumieliby$Smy
jako ciato organiczne®.

Arystoteles wyrdznial kilka rodzajow dusz, podobnie jak Platon
dzielil dusze na pozadliwe, mezne i rozumne. U Stagiryty byly to dusze
wprawiajace byty w zycie przez spetnianie w nich funkcji wegetatywnych,
sensytywnych badz rozumnych. Najnizszy rodzaj substancji stanowily
w tym zestawieniu byty nieozywione, ktorych formy nie sg duszami. Wyzej
od nich staty byty ozywione wegetatywne, ktorych cata aktywno$¢ zyciowa
ogranicza si¢ do wzrostu i rozmnazania. Jeszcze wyzej staly byty sensy-
tywne, czyli zmyslowe. Sa to zwierzgta, ktore oprocz wspomnianych aktyw-
no$ci wegetatywnych, majg jeszcze uczucia. W grupie zwierzat nalezatoby
jeszcze wyrdznic¢ ludzi jako zwierzeta rozumne, ktére maja odmienny rodzaj
duszy, a mianowicie dusz¢ rozumnag, spetniajaca w ich przypadku takze

% Por. A. Maryniarczyk, Pluralistyczna interpretacja rzeczywistosci, s. 36.
27 Por. Arystoteles, O duszy, n. 402 a.

28 Tamze, n. 412 a.

¥ Por. A. Maryniarczyk, Pluralistyczna interpretacja rzeczywistosci, s. 39.
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funkcje sensytywne i wegetatywne. Arystoteles utozsamial ruch z wszelka
zmiang, a wlasnie dusza wedtug Arystotelesa stanowi zasadg (gr. arche, tac.
principium) ruchu, a wiec wszelkiej zmiany zachodzacej w danym bycie
ozywionym. W takim razie arystotelesowski cztowiek bytby konkretng
1 16zng od innych substancja o rozmaitych przypadtosciach: wzroscie,
wadze, kolorze skory, itp. Kazda taka substancja ludzka ma swoj element
mozno$ciowy — materialny, czyli cielesny oraz element aktualny — formalny,
czyli duchowy. Nie sama obecnos¢ duszy wyroznia w filozofii perypate-
tyckiej cztowieka od innych organizmoéw, ale jej konkretna wlasciwosc,
amianowicie rozumnos¢, ktora w tym przypadku jest uczestnictwem na zasa-
dzie obdarowania przez boski rozum w jego aktualnej rozumnosci*’. Czto-
wiek jest w tym przypadku po prostu zwierzgciem posiadajagcym wlasno$é
mys$lenia, co czyni go w pewnym sensie ekskluzywnym bytem wzgledem
catego $wiata i stawia go na szczycie piramidy stworzen.

W tym miejscu powinna doj$¢ do glosu nauka Arystotelesa o tym,
ze najwyzsze dobro duszy jest ostatecznym celem cztowieka, daje cztowie-
kowi szczescie, a polega na samorealizacji cztowieka jako cztowieka, czyli
doprowadzeniu go do najdoskonalszego aktu — entelechii najwazniejszej
z moznosci ludzkiej natury, czyli rozumno$ci — wladzy jego duszy. Zatem
ostateczny cel, czyli najwyzsze dobro duszy polega na akcie kontempla-
tywnego poznania najdoskonalszego bytu, czyli Absolutu — Aktu Czystego,
za$ dziatanie moralnie dobre, to dziatanie stuzace udoskonaleniu duszy
w jej rozumnos$ci’'. Skoro antropologia Arystotelesa jest wieloaspektowa,
to mozna z niej wyprowadzi¢ wniosek, ze dobry cztowiek w sensie indywi-
dualnym to takze dobry cztonek rodziny — spotecznosci domowej i dobry
obywatel, a wigc cztonek spotecznosci panstwowe;.

Trzeba jeszcze wspomnie€, ze Arystoteles pisat w Fizyce, ze o ile
ciato, czyli materia, sktadac¢ si¢ moze z mieszaniny czterech elementow, czyli
pojawiajacych si¢ juz wczesniej w filozofii zywioldw: ognia, powietrza,
wody i ziemi, o tyle dusza, czyli forma, zbudowana jest z bardzo lekkiego
1 subtelnego rodzaju materii o wlasnosciach poréwnywalnych do $wiatla
zwanego eterem. Eter byl materialnym quintaessentia (tac.piaty element),
czyli kwintesencja bytu, w tym takze ludzkiego®>. Wedlug Arystotelesa
materia z jej pigcioma elementami jest wieczna jako taka, jednak nigdzie
nie istnieje wieczne zycie, to znaczy zadna dusza nie wprawia w ruch bytu
ozywionego od zawsze i na zawsze.

30 Por. Arystoteles, O duszy, n. 414 a.
3 Por. Tenze, Etyka Nikomachejska, n. 1097 a.
32 Por. Tenze, Fizyka, n. 226 a-b.
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Przychodzi teraz kolejne podsumowanie dociekan na temat koncepcji
duszy na tle filozoficznego obrazu $wiata prezentowanego przez Arystote-
lesa. Cho¢ wiadomo, ze na jego filozofii bazowatl sw. Tomasz z Akwinu
w swoim nauczaniu teologii katolickiej, to jednak wizja arystotelesowska
wymaga w rozumieniu teologii katolickiej pewnych uscislen i komentarzy.
Z punktu widzenia wiary chrzescijanskiej Bog stworzyl cztowieka przez
tchnienie w jego ciato niematerialnej duszy rozumnej i wolnej, stworzonej
w tym wzgledzie na obraz i podobienstwo Boze (por. Rdz 1,26-28; Ga 2,20).
Smier¢ cztowieka polega wiec na roztaczeniu jego duszy od ciata, ale sama
dusza juz nigdy nie moze zosta¢ w zaden sposob unicestwiona (por. Hbr
9,27). Tymczasem, jak pisze J. Bremer, cztowiek jest dla Arystotelesa przede
wszystkim metafizyczng i1 substancjalng jednoscig duszy i ciata. Dusza
jest zasada zycia, a ,,posiada¢ dusz¢” znaczy tyle, co ,,by¢ ozywionym™?,
U Arystotelesa dusza jako forma ciala organicznego nie moze si¢ w zasadzie
od niego odlaczy¢. Pozostaje wraz z cialem po jego $mierci 1 tym samym
tez $mierci podlega. Tym, co moze odlaczy¢ si¢ od czlowieka jest jedna
z wladz duszy, a mianowicie jej czynny rozum, nazwany wieki pozniej przez
filozofow arabskich ,,intelektem czynnym”. Intelekt 6w jest wladza duszy,
ktéra pochodzi z zewnatrz, a wigc ze $wiata boskich poruszycieli, 1 dzigki
ktorej dusza poznaje*. Pojecie duszy Arystotelesa odbiega tez od kognity-
wistycznego rozumienia osoby oraz jazni. Wedlug Bremera, analogicznie
do stanowiska teologii katolickiej, bardziej odpowiadatoby temu rozumieniu
arystotelesowskie pojecie rozumu?’.

Zakonczenie

W s$wietle powszechnej obecnosci pojecia duszy w roznych dzie-
dzinach naukowych, w tym szczegélnie w roznych wersjach antropo-
logii, potrzebne byto przyblizenie pewnych podstaw filozoficznej refleksji
o duszy. Jedna z podstawowych koncepcji filozoficznych dotyczacych duszy
cztowieka jest ta zaprezentowana w dzietach Arystotelesa. Zagadnienie to
jest bardzo szerokie i mogloby sta¢ si¢ tematem naprawdg obszernej pracy
naukowej. Postanowitem jednak przedstawi¢ pewien szkic koncepcji duszy
gloszonej w ramach filozofii perypatetyckiej. Oprdocz prezentacji rzeczonej

3 Por. J. Bremer, Osoba — fikcja czy rzeczywistos¢? Tozsamosé i jednosé w swietle
badan neurologicznych, Krakow 2014, s. 22.

* Por. A. Maryniarczyk, Pluralistyczna interpretacja rzeczywistosci, dz. cyt. s. 40.

35 Por. J. Bremer, Osoba — fikcja czy rzeczywistosé?, dz. cyt. s. 22.
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koncepcji w duzym zarysie, chciatem rzuci¢ nieco §wiatta na jej zwigzek
z szerzej pojeta hylemorficzng doktryna filozoficzng Arystotelesa. Na samym
poczatku, chciatem jednak zasygnalizowa¢ obecno$¢ nauki o duszy w histo-
rycznym kontekscie filozofii Stagiryty, wlaczywszy w to przede wszystkim
nauczanie Sokratesa i jego ucznia Platona. Ponadto nie moglo zabraknaé
choc¢by kilku zdan okreslajacych teologiczny kontekst omawianej tu nauki
o duszy. Kontekst ten spigt w pewng calo$¢ zaprezentowane powyzej
refleksje, rozpoczynajace si¢ od zalecen Urzedu Nauczycielskiego Kosciota
Katolickiego, a konczace si¢ na nawigzaniu do pewnych danych z Obja-
wienia chrzescijanskiego.

Kosciol katolicki, zwlaszcza w zaleceniach dotyczacych naukowe;j
formacji duchownych, proponuje nauczanie filozofii, okreslajac jej pomoc-
nicza, aczkolwiek niezbedng rol¢ w teologii. W odniesieniu do konkret-
nego rodzaju filozofii, a w tym filozofii cztowieka, zaleca si¢ budowanie
refleksji antropologicznej na filozofii §w. Tomasza z Akwinu, ktory przez
papieza Leona XIII zostat nazywany Ksieciem filozofow. Poniewaz jednak
nauka Tomasza opiera si¢ na dorobku Arystotelesa, dlatego nalezato przyj-
rze¢ si¢ przede wszystkim jego koncepcji duszy. Z punktu widzenia filo-
zofii, cztowiekiem, ktory rzucil $wiatto na zagadnienie duszy byl Sokrates.
Jego uczniowie przytozyli si¢ raczej do tego, by doszukiwac si¢ celu dla
duszy. Platon — uznawany za najwybitniejszego ucznia Sokratesa — przepro-
wadzit refleksj¢ filozoficzna, ujmujac swoja wizje Swiata w spdjny system.
U Platona celem duszy jest jej dobrostan, a polega¢ on ma na kontemplacji
doskonatej idei dobra. Jesli za$ chodzi o koncepcje duszy Arystotelesa, to
opiera si¢ ona na definicji duszy jako zasady ruchu, ktory jest entelechiqg (gr.
aktem) ciata posiadajacego zycie w mozno$ci. Fundamentalne w tej sytuacji
jest stanowisko hylemorfizmu, gltoszone w szkole perypatetyckiej, w mysl
ktoérego w kazdym bycie rozroznia si¢ jego materi¢ i forme. Dla Arystote-
lesa pozostaja tu w mocy dwa kolejne rozroznienia. Z jednej strony jego
uporzadkowanej wizji $wiata plasujg si¢ byty nieozywione, ktore posiadaja
jedynie forme zewnetrzna, a z drugiej byty ozywione posiadajace duszg jako
forme wewngtrzng. Drugie rozrdznienie opiera si¢ na funkcji pelnionej przez
dusze w poszczegdlnych bytach ozywionych. A moga to by¢ funkcje wege-
tatywne, sensytywne i rozumne. Warto zauwazy¢, ze rozumno$¢ wyrdznia-
jaca byt ludzki w $wiecie zwierzecym nie pochodzi z istoty duszy, ktora
jest zycie, ale raczej z jej udzialu w poznajacym wszystko rozumie Abso-
lutu. Wiadza rozumu obecna w duszy wedtug koncepcji Arystotelesa jest
najblizsza tresciowo koncepcji duszy niesmiertelnej, ktora to koncepcja jest
jedna z wazniejszych tresci chrzescijanskiego Objawienia.
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Streszczenie

Teologia katolicka zaleca nauczanie filozofii, przyznajac jej pomoc-
nicza, aczkolwiek niezbgdng role. W odniesieniu do konkretnego rodzaju
filozofii, a w tym filozofii czlowieka, doradza si¢ budowanie refleks;ji antro-
pologicznej na filozofii §w. Tomasza z Akwinu. Poniewaz nauka Tomasza
opiera si¢ na dorobku Arystotelesa, dlatego nalezato przyjrze¢ si¢ przede
wszystkim jego koncepcji duszy. Z punktu widzenia filozofii, cztowiekiem,
ktory rzucit $wiatto na zagadnienie duszy byt Sokrates. Jego uczniowie
przytozyli si¢ raczej do tego, by doszukiwac si¢ celu dla duszy. Platon —
uznawany za najwybitniejszego ucznia Sokratesa — przeprowadzit refleksje
filozoficzng, uymujac swoja wizje Swiata w spojny system. Jesli zas chodzi
o koncepcje duszy Arystotelesa, to opiera si¢ ona na definicji duszy jako
zasady ruchu, ktory jest aktem ciata posiadajgcego zycie w moznosci. Funda-
mentalne w tej sytuacji jest stanowisko hylemorfizmu, gloszone w szkole
perypatetyckiej, w mysl ktérego w kazdym bycie rozroznia si¢ jego materi¢
i forme. Dla Arystotelesa pozostaja tu w mocy dwa kolejne rozroznienia.
Z jednej strony jego uporzadkowanej wizji $wiata plasujg si¢ byty nieozy-
wione, ktore posiadajg jedynie forme zewnetrznag, a z drugiej byty ozywione
posiadajace dusze¢ jako formg¢ wewngtrzng. Drugie rozrdznienie opiera si¢
na funkcji petlionej przez dusze w poszczegdlnych bytach ozywionych.
A moga to by¢ funkcje wegetatywne, sensytywne i rozumne. Wiadza rozumu
obecna w duszy wedlug koncepcji Arystotelesa jest najblizsza tresciowo
koncepcji duszy nieSmiertelnej, ktora to koncepcja jest jedng z wazniejszych
tresci chrzedcijanskiego Objawienia.

Stowa klucze: Arystoteles, dusza, rozumnos¢, 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-



O fundamentach chrzescijanskiego rozumienia duszy ludzkiej... 113

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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Potrzeby wychowawcze dzieci i wspolpraca dwoch

podmiotow — autorytet domu i szkoly w kilku krokach

Stowo ,,wychowanie” zawiera wyrazng jednostronnos¢
oddziatywania miedzy dorostym i dzieckiem.

Ja wole mowic o relacji, bo w prawdziwej

relacji obie strony podlegajq ,, wychowaniu .

Jesper Juul

1. Maly wielki czlowiek — wstep do dobrych praktyk

W relacji nauczyciel-uczen/rodzic-uczen (celowo niekiedy pisanej
w tej kolejnosci) daje si¢ zauwazy¢ pewna subtelng podlegtos¢ dziecka
wobec dorostego. Odwrocenie kolejnosci tj. uczen-nauczyciel/dziecko-ro-
dzic powoduje, ze z przyjetej ogolnie podlegtosci relacja moze nabra¢ cech
autorytatywno-partnerskich (nie autorytarnych!).

Zaufanie dziecka do swego nauczyciela i rodzica (ale mysle, ze to
temat na zupetnie odrgbny artykut) jest pierwszym krokiem dobrej relacji
dorosty — dziecko. Zaufania nie wypracujemy szybko — jest ono zalezne
od czasu, ktéry spedzimy z dzie¢mi i problemow, z jakimi niejednokrotnie
dyskretnie bedziemy musieli si¢ zmierzy¢. Znacznie szybciej mozemy
zyskac sobie sympati¢ potem dopiero autorytet — z tym, ze nie wystarczy
zyskac¢ — trzeba je utrzymac, a chyba zadna inna rzeczywisto$¢ zawodowa
nie jest tak dynamiczna, jak rzeczywisto$¢ szkolna, ktéra potrafi zmienia¢

' Doktor nauk humanistycznych w zakresie literaturoznawstwa polonistycznego,
wyktadowca w Wyzszej Szkole Humanistycznej TWP w Szczecinie oddzial w Radomiu,
nauczyciel w Szkole Podstawowej nr 3 w Radomiu. Zainteresowania badawcze: litera-
tura staropolska, literatura i kultura czaséw saskich, hermeneutyka wartosci, estetyka
i etyka w tekstach kultury. Adres e-mail: malicka.wioleta@gmail.com

2 1. Juul, Zamiast wychowania. O sile relacji rodzica z dzieckiem, Podkowa Le$na
2016, s.4.
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si¢ 1 zaskakiwa¢ w niespodziewanie szybkim tempie. I Zadna nie jest tak
nieprzewidywalna jak proces wychowawczy w domu, bowiem od chwili
narodzin az po dojrzewanie mija co najmniej 12 lat.

Kiedy$ wychowywanie dzieci sktaniato si¢ do oczekiwan spote-
czenstwa, byto ono ,,po cos”. Jak pisze J. Juul, nie chodzito o to, kim jest
dziecko, kim sg dzieci. Punktem wyjs$cia byto to, czego chce spoleczenstwo.
To byto tatwe — wytrenowaé dzieci na postusznych pracownikow?. Teraz,
z wielu powodow, tak nie jest. Dzieci, nawet z matym dostgpem do mediow,
wiedza, ze jest mndstwo sposobow na catym §wiecie na to, jak zy¢ i co robi¢
ze swoim zyciem (czasami niestety wiedza, jak zyja inni, ale nie do konca
wiedza, jak ma wyglada¢ ich zycie). Stad juz prosta droga to dziecigcych
wnioskow sugerujacych matlej, niedo§wiadczonej §wiadomosci dziecka, ze
to, co mowi rodzic albo nauczyciel nie jest jedyng droga. Jak z tego zdrowo
wybrnaé? Wejs¢ w §wiat matego wielkiego cztowieka, pozna¢ go i pomoc
oceni¢ jego realne mozliwosci. Kto 1 jak ma w tym pomdc? Dom i szkota,
a doktadniej rodzice i pedagodzy.

Niech zatem pierwszym krokiem do autorytetu bedzie §wiadomosc¢,
ze to my bylismy juz dzie¢mi i to my mamy wejs$¢ z S$wiat naszych dzieci, nie
mozemy wymagac tego od dzieci, bo oni dorostymi jeszcze nie byli.

2. Dom i szkola — filary codzienno$ci ksztaltujacej mtodego czlowieka

Uzyte w poprzednim podrozdziale stowo ,,§wiadomos¢™ jest kluczem
do zrozumienia istoty wychowania w XXI wieku. Czego my — dorosli
jestesmy, a czego powinnismy by¢ §wiadomi? Takim pytaniem w duzym
skrocie mozna okresli¢ relacj¢ pomigdzy nami a naszymi dzie¢mi oraz
pomiegdzy soba. Dorosty cztowiek, rodzic, nauczyciel coraz czgéciej swia-
domy jest litery prawa ... i naprawde¢ zalezy mi na wlasciwym zrozumieniu
tego stowa. Litera prawa stanowionego jest tylko w potowie wtasciwg inter-
pretacja. Drugg polowe stanowi powszechne (nie zawsze najwazniejsze)
przekonanie wzglgdem tego, do czego my i nasze dzieci majg prawo. Od
prawa wiec zacznijmy.

Jednym z podstawowych i co istotne zewnetrznych (czyli obligato-
ryjnych) dokumentow prawnych regulujacych prace szkot jest ustawa prawa
oswiatowego. W artykule 103 tej ustawy czytamy, ze szkota w zakresie reali-
zacji zadan statutowych musi zapewni¢ swoim uczniom mozliwos¢ korzy-
stania z: pomieszczen do nauki wraz z potrzebnym wyposazeniem, biblio-

3 Tamze, s. 34.
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teki szkolnej, $wietlicy, gabinetu profilaktyki zdrowotnej*, wyposazonego
W sprzet pomieszczenia sportowego’, szatni, pomieszczenia umozliwiajg-
cego bezpieczne i higieniczne spozycie positkow podczas pobytu w szkole®.
Brzmi dos¢ technicznie, zatem doprecyzujmy: prawem kazdego dziecka jest
dostep do darmowej edukacji wspierajacej proces wychowania i rozwoju.
Wsréd dokumentéw wewnetrznych, regulujacych prace kazdej
placowki, tworzonych w oparciu o blisko dwadziescia aktow prawnych’

4 Zob. art. 22 ust. 3 ustawy z dnia 15 kwietnia 2011 r. o dziatalnosci leczniczej (Dz. U.
z 2018 . poz. 2190 1 2219 oraz z 2019 r. poz. 492 i 730).

3 Zob. Przepisy wydane na podstawie art. 31d ustawy z dnia 27 sierpnia 2004 r. o $wiad-
czeniach opieki zdrowotnej finansowanych ze sSrodkow publicznych w czgsci dotyczace;j
warunkow realizacji Swiadczen gwarantowanych pielggniarki lub higienistki szkolne;j,
urzadzen sportowych i rekreacyjnych, pomieszczen sanitarno-higienicznych.

¢ Mowa w tym miejscu o szkole podstawowej, szkole artystycznej realizujacej
ksztatcenie ogolne w zakresie szkoty podstawowej i szkole prowadzacej ksztatcenie
specjalne.

7 Mowa miedzy innymi: Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. PRAWO OSWIATOWE
(Dz. U. poz. 59). 2. Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. PRZEPISY WPROWADZA-
JACE USTAWE PRAWO OSWIATOWE (Dz. U. z 2017 r. poz. 60). 3. Ustawa z dnia 7
wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2016 r., poz. 1943 i1 1954). 4. Konwencja
o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogolne Narodéw Zjednoczonych
z dnia 20 listopada 1989 r. (Dz. U. z 1991 r. Nr 120, poz. 526 ze zmianami). 5. Rozporza-
dzenie Prezesa Rady Ministréow z dnia 20 czerwca 2002 r. w sprawie ,,Zasad techniki
prawodawczej” (Dz. U. Nr 100, poz. 908). 6. Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia
2017r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno — pedago-
gicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach dnia 9 sierpnia 2017 r., 7.
Rozporzadzenie MEN w sprawie szczegotowej organizacji publicznych szkot i przed-
szkoli - podpisane 17 marca 2017. (Dz. U. z 2017r., poz. 649). 8. Rozporzadzenie MEN
z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstaw programowych wychowania przedszkol-
nego i ksztatcenia ogdlnego (Dz. U. z 2017r. , poz.356). 9. Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegétowych warunkow
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach
publicznych (Dz. U. 2015 nr 0 poz. 843). 10. Rozporzadzenie MEN z dnia 29 sierpnia
2014 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoty i placowki
dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalno$ci wychowawczej i opiekunczej oraz
rodzajow tej dokumentacji (Dz. U. z 2014, poz. 1170) — zmiana 24.08.2016 (Dz. U.
z 2016, poz.1368). 11. Rozporzadzenie MEN z dnia 25 sierpnia 2017 r. w sprawie
sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoly i placowki dokumentacji
przebiegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej i opiekunczej oraz rodzajow tej
dokumentacji (Dz. U. z 2017, poz. 1646). 12. Rozporzadzenie MEN z dnia 24 lipca
2015 r. w sprawie warunkoéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym (Dz. U.z 2015, poz. 1113). 13. Rozporzadzenie MEN
z dnia 18 sierpnia 2015 r. w sprawie zakresu i form prowadzenia w szkotach i placow-
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(ktorych zapisy nieustannie ewoluuja), znajduja si¢ statuty szkot oraz szkolne
programy wychowawczo — profilaktyczne. Obydwa sa na biezaco aktualizo-
wane i uzupelniane o potrzeby dzieci.

Statut szkoly warunkuje funkcjonowanie placowki w zakresie celow
1 zadan szkoty, okreslajac jej organy i ich kompetencje, organizujac prace
placowki. Wyznacza zatem zakres zadan nauczycieli i wszystkich pracow-
nikéw. Co istotne, okresla prawa i obowigzki uczniow, ich rodzicéw, formy
oceniania przedmiotowego i opiniowania zachowania oraz warunki klasy-
fikacji. Na koniec odnosi si¢ do ceremoniatu szkoty i jej cech indywidu-
alnych. Jest to wiec wewnetrzny dokument okreslajacy catosciowe zasady
pracy szkoty.

Zgodnie z tematem niniejszego artykutu na uwage szczegdlng zashu-
guje dziat statutu szkoly okreslajacy prawa i obowigzki uczniow. Czytamy
W nim, ze uczen ma prawo do wlasciwie zorganizowanego procesu ksztat-
cenia zgodnie z zasadami pracy umystowej, opieki wychowawczej w warun-
kach zapewniajacych mu bezpieczenstwo i poszanowanie jego godnos$ci oraz
swobody wyrazania mysli i przekonan, wyznawanej religii, jezeli nie narusza
to dobra innych osob. Dalej mozemy przeczytaé, ze uczniowi zagwaranto-
wano takze potrzebg rozwijania zainteresowan, zdolnosci i talentow, repre-
zentowania placowki w konkursach, zawodach i1 innych imprezach zgodnie

kach systemu o$wiaty dziatalnosci wychowawczej, edukacyjnej, informacyjnej i profi-
laktycznej w celu przeciwdziatania narkomanii (Dz. U. z 2015, poz. 1249). 14. Rozpo-
rzadzenie MEN z dnia 28 sierpnia 2014 r. w sprawie indywidualnego obowiazkowego
rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci
i mtodziezy (Dz. U. z 2014, poz. 1157). 15. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 14 kwietnia 1992 r. w sprawie warunkow i sposobu organizowania nauki
religii w publicznych przedszkolach i szkotach (Dz. U. z 1992 r. nr 36, poz. 155 ze zm.).
16. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 31 grudnia 2002 r.
w sprawie bezpieczenstwa i higieny w publicznych i niepublicznych szkotach i placow-
kach (Dz. U. z 2003 r. nr 6, poz. 69 ze zm.). 17. Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach
(Dz. U. poz. 532). 18. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia
2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztat-
cenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkoét (Dz. U. z 30 sierpnia 2012 r., poz. 977,
ze zm.). 19. Rozporzadzenie MEN z dnia 3 sierpnia 2017 r. w sprawie oceniania, klasy-
fikowania i promowania ucznidéw i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz. U. z 2017r.,
poz. 1534). 20. Rozporzadzenie MEN z dnia 29 czerwca 2017r. w sprawie dopuszczal-
nych form realizacji obowigzkowych zaje¢ wychowania fizycznego (Dz. U. z 2017r.
poz. 1322). 21. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 marca 2017r.
w sprawie oddziatow i szkot sportowych oraz oddziatow mistrzostwa sportowego (Dz.
U.z2017 r.,, poz. 671).
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ze swoimi umiejetnosciami a takze sprawiedliwej, obiektywnej i jawnej
oceny oraz ustalonych sposoboéw kontroli postepoéw w nauce. Statut wska-
zuje rowniez na potrzebe korzystania z pomocy w uzyskiwaniu dodatkowych
informacji na tematy budzace zainteresowanie dziecka, korzystania z porad-
nictwa psychologicznego, pedagogicznego i zawodowego oraz korzystania
z pomieszczen szkolnych, sprzetu, srodkow dydaktycznych oraz ksiego-
zbioru biblioteki podczas zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych. Potrzeba wspot-
uczestnictwa w procesie ksztaltowania rzeczywistosci zostaje takze dostrze-
zona, bowiem w kolejnym paragrafie czytamy, ze uczen moze wplywac na
zycie szkoty poprzez dziatalno$¢ samorzadowa i zrzeszenie si¢ w organi-
zacjach uczniowskich dziatajacych na terenie placowki. Akcentowane jest
takze jego prawo do zyczliwego, podmiotowego traktowania w procesie
dydaktyczno-wychowawczym.

Na bazie statutu powstaje kolejny dokument wewngtrzny szkoty —
program wychowawczo-profilaktyczny. Oparty na Konstytucji Rzeczpospo-
litej Polskiej, Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka, Miedzynarodowym
Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych, Konwencji o Prawach Dziecka,
Karcie Nauczyciela, czy tez cytowanej na poczatku ustawy prawo oswiatowe,
dokument okre$la formy fizycznego, psychicznego, spotecznego i ducho-
wego rozwoju dziecka — ucznia danej szkoty. Sktadajacy z kilku rozdziatow
program zawiera wizj¢ absolwenta, ktora jest dla pedagogow swoista Sciezka
wspomagania rozwoju dziecka. Czytamy w nim, ze kierowana wspotpraca
z domem rodzinnym szkota, przygotowuje swych absolwentow do kiero-
wania si¢ podstawowymi warto§ciami ogdlnoludzkimi (takimi jak prawdo-
moéwnose, szczeros¢, uczciwosC, tolerancja, szacunek, godnosé drugiego
cztowieka). Kreuje w dzieciach poczucie odpowiedzialnosci za siebie
1 innych, u§wiadamia ucznia w jego mocnych stronach i obszarach wyma-
gajacych wsparcia, przygotowuje go do posiadania uporzadkowanej wiedzy,
ktora potrafi wykorzysta¢ w praktyce. Program okresla takze rozwoj ucznia
w strong jego kultury osobistej i samorozwoju. Mozemy w nim przeczytac,
ze uczen danej szkoly:

a) odznacza si¢ postawg patriotyczng i obywatelska;

b) umie radzi¢ sobie w trudnych sytuacjach;

¢) nawigzuje satysfakcjonujace relacje miedzyludzkie;

d) jest asertywny;

e) dba o dobro spotecznosci, ktoéra wspottworzy;

f) pehi konstruktywne role spoteczne;

g) ma pozytywny stosunek do ksztalcenia i samoksztatcenia, jest zaan-
gazowany w te procesy;
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h) rozwija swoje zainteresowania i pasje;

1) jest kreatywny;

J) korzysta z dobr kultury;

k) dba o bezpieczenstwo swoje i innych;

1) umiejetnie i odpowiedzialnie korzysta z nowoczesnych technologii
informacyjno-komunikacyjnych;

m)rozwaznie 1 trafnie projektuje wlasng S$ciezke edukacyjno-
zawodowa;

n) podejmuje dzialania na rzecz innych ludzi;

0) jest przygotowany do zycia w spoteczenstwie®.

Nadrzednym celem szkolnego programu wychowawczo—profi-
laktycznego szkoly jest wspieranie ucznia we wszechstronnym rozwoju
ukierunkowanym na osiggnigcie petnej dojrzatosci fizycznej, psychiczne;,
spotecznej i duchowej. Dazy si¢ do niego poprzez wprowadzenie uczniow
w $wiat warto$ci, zachecanie do dokonywania oceny wtasnego systemu
warto$ci, akceptacji wlasnych i cudzych warto$ci, formowanie u uczniow
poczucia wilasnej godnosci i szacunku dla godnosci innych oséb, wspo-
maganie rozwoju i dostosowywanie metod nauczania do potrzeb i mozli-
wosci kazdego ucznia, w tym ucznia o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych. Program stawia na ksztalttowanie postaw prozdrowotnych ucznidéw,
zachowan higienicznych bezpiecznych dla zdrowia wtasnego i innych osob,
rozwija obywatelskie, patriotyczne i spoteczne postawy ucznidw, wzmacnia
poczucie tozsamosci narodowej, przywiazania do historii 1 tradycji narodo-
wych. Nie mniej istotne roéwniez jest to, ze okresla wychowanie mtodego
cztowieka w duchu tolerancji 1 szacunku dla drugiej osoby. Wsrod dalszych
celow programu znajduje si¢ przygotowanie do swiadomego korzystania
z zasobow internetowych, podejmowanie dzialan na rzecz szeroko rozumia-
nego wolontariatu oraz przygotowanie do rozwaznego i trafnego projek-
towania wtasnej $ciezki edukacyjno-zawodowej. Kolejng cze$¢ programu
profilaktyczno- wychowawczego tworza propozycje metod i form oddzia-
tywan na mtodego czlowieka, analiza dotychczasowych proceséw wycho-
wawczych oraz ewaluacja podejmowanych do chwili obecnej dziatan.

Istotg wszystkich powyzszych dokumentow jest to, ze bedac spdjna
wizja rozwoju dzieci, zawierajag wszelkie mozliwie istotne zapisy norm,
zasad 1 strategii rozwoju osobowosci miodych ludzi. Istotg pracy z takimi
dokumentami jest natomiast to, ze my — nauczyciele i rodzice musimy
wiedzie¢, ze to tylko substancja.

8 Oprac. na podstawie lektury szkolnych programoéw wychowawczo-profilaktycznych
szkot podstawowych.



Potrzeby wychowawcze dzieci i wspdlpraca dwoch podmiotow... 121

Pigkne zdanie pojawia si¢ w jednym z analizowanych dla potrzeb
niniejszego artykutu programow: ,,Rodzice sg pierwszymi wychowawcami
swoich dzieci, nauczyciele wspomagaja ich wszechstronny i harmonijny
rozwoj a uczen akceptuje siebie i jest otwarty na drugiego czlowieka”. Nie
damy rady tego wszystkiego osiggna¢ bez profilaktyki emocjonalne;.

3. Dzieciece oczekiwania, czy moze ich brak?

Powyzsze zdanie stato si¢ tak naprawde punktem wyjscia do podjecia
glebszej niz tylko litera prawa pisanego tematyki dotyczacej prawdziwych
potrzeb dzieci, mtodych ludzi. Stojac na progu lat dwudziestych nowego
stulecia, nie mozemy juz stawia¢ hipotez wzgledem autorytetu rodzica —
miliony rodzicow sg autorytetami swoich dzieci, nawet jesli nie sg tego §wia-
domi. Co si¢ z tym wigze, dzieci nie potrzebujg coraz to nowszych metod
wychowawczych, rodzice nie potrzebuja poradnikéw o systemie nagrod, kar
a juz na pewno my wszyscy nie potrzebujemy ,,putapki zasadowosci”, czyli
pulapki zasad, wzgledem ktorych bedziemy wychowywac nasze dzieci.
W XXI wieku nie tedy droga. Dlaczego? Z dwoch prostych powodow.

Po pierwsze przyjmowane przez nas zasady s3 czesto niezmienne
— mamy tendencj¢ do przestrzegania wszystkiego zgodnie z ,,zapisem”
lub ,,ustanowieniem” i nie zauwazamy, ze np. zakaz biegania na korytarzu
szkolnym jest przyczyna do gapienia si¢ w Iphony. To znaczy zauwazamy, ale
jedyng alternatywa, jaka przychodzi nam do glowy na pierwszy rzut oka, to
kolejny ,,zakaz” —uzywania telefonéw. Co dalej? Nieprzestrzeganie ,,zasad”
zazwyczaj konczy si¢ tak samo — karaniem, konsekwencjami, wzbudzaniem
poczucia winy, wstydu — jako dorosli jesteSmy mistrzami w tej dziedzinie
(skadinad sami tego do$wiadczaliSmy ... prawda?). Nie dziwmy si¢ wigc,
ze bunt dziecka, nastolatka przybiera na sile — ono nie widzi czgsto w usta-
nowionych zasadach celu, nie potrafi ich przestrzega¢, poniewaz nie sg dla
niego wazne. Bedac ludzmi, jesteSmy sobie rowni ... cho¢ tak rézni. Nie
ma dwojga takich samych ludzi, dwoch identycznych rodzin, szkét. Zycie
kazdego z nas przebiega wedtug innej intensywnosci. Zasady sg najczesciej
przestrzegane przez dzieci, naszych uczniow tylko dlatego, ze tak trzeba —
ewentualnie w obawie przed zewnetrznymi konsekwencjami. Nie odkryje
nowego ladu, jesli napisze, ze w glowach kazdego, kto czyta te stowa, zrodzi
si¢ pytanie: to czego potrzebuja nasze dzieci, nasi uczniowie? Czego my
potrzebujemy? Nie zasad a wzorow.
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4. Autentyczne rodzicielstwo

Rodzice jasno komunikuja swoje warto$ci — tak w duzym skrocie
mozna okresli¢ zdrowa 1 rozwijajaca si¢ relacje miedzy ludzmi w rodzinie.
Rodzice s3 odpowiedzialni za budowanie wtasciwych relacji ze swoimi
dzie¢mi. Sprawowanie roli madrego przywddcy, ktory pokazuje, inicjuje,
zaszczepia w dziecku ciekawos$¢ $wiata, zaczyna si¢ od $wiadomego 1 umie-
jetnego wyrazania uczué, dialogu petnego empatii oraz sztuki wyznaczania
granic’.

Aby tworzy¢ szczesliwg rodzing, rodzice wcale nie musza, jak
zwykto si¢ uwazac, ,,trzyma¢ wspolnego frontu” w wychowywaniu dzieci.
Ten termin jest tak nacechowany, ze pokazuje z gory przyjeta 1 bezdysku-
syjna podlegtos¢ dziecka wobec dorostego z uwzglednieniem zasad, ktore
ustalajg tylko doro$li. Jako rodzice wcale nie musimy wybiera¢ pomiedzy
tradycyjnym modelem rodziny, ktéry przyjmuje jeden niezmienny od lat
system warto$ci, a modelem bardziej liberalnym. Tym, co zaprocentuje
szczgsciem dziecka, jest ,,.bycie razem” — otwarto$¢ na wspdlne spedzanie
czasu. Jesli posrod czytajacych znajda si¢ ci, ktorzy uznaja, ze go nie maja —
proponuje przerwac lekture i p6js¢ ze swymi dzie¢mi na wagary.

Rownos¢ wszystkich cztonkow rodziny wobec siebie oraz autorytet
rodzicoéw zbudowany na autentycznos$ci (nie stowach) oraz ochrona inte-
gralnosci osobistej — to zdaniem Jespera Juula niezbedne filary szczgsliwej
rodziny, ktora wychowuje dzieci na spelnionych i szczgsliwych miodych
ludzi'®. Bedac rodzicami, chcemy, aby nasze dzieci byly w dobrym stanie
emocjonalnym. Stan ten nie wezmie si¢ znikad.

To przykre, ale ,,nasze” dzieci coraz czesciej otrzymujg od nas doro-
stych (czesto nieswiadomie) sygnaty, ze ich wewnetrzne zycie emocjonalne
nie jest az tak wazne, by stanowi¢ integralng cze$¢ codziennej rzeczywi-
stosci. Wtedy dzieci intuicyjnie doswiadczajag dwoch rzeczy: braku empatii
ze strony dorostych oraz braku wewnetrznej empatii wzgledem drugiego
cztowieka — takze dziecka. Wraz z uplywem czasu ich wewnetrzny $wiat
emocjonalne staje si¢ coraz bardziej sttumiony, a Swiadomos¢ emocji zostaje
zapomniana. Najbardziej wrazliwym czasem okre$lania swojej tozsamosci
emocjonalnej jest okres dojrzewania. I wtedy niestety doro$li maja tendencje
do dwoch skrajnych zachowan: trywializowania lub ignorowania zachowan
dzieci. Zjawisko komplikuje fakt, ze najczgsciej wielu dorostych zostato
wychowanych bez $§wiadomosci pielegnowania swojego zycia emocjonal-

° J. Juul, dz. cyt., s. 29.
10 Tamze.
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nego. Jesli zatem chcemy, aby nasze dzieci nie doswiadczaty pustki emocjo-
nalnej, sami niec mozemy jej doswiadczac!'.

Emocjonalna dostgpnos¢ rodzica dla swojego dziecka to nie ilos¢
spedzanego z dzieckiem czasu a jego jakos¢. Dostepnos¢ emocjonalna to nie
nauka wszechobecnej, rytualnej i powtarzanej bezmyslnie dyplomacji, ktora
skutkuje wyuczonym i teatralnym zachowaniem naszych dzieci. Emocjo-
nalna dostepnos$¢ to umiejetno$¢ nazywania uczu¢ w rozmowie z naszymi
dzie¢mi, argumentowania zdania w sposob naturalny i spontaniczny. To czas
na szczerg rozmow¢. To takze pokazywanie sily poprzez powierzchownag
stabos$¢ (pozwalajmy sobie na wzruszenie podczas wspolnie ogladanego
filmu, na Izy, gdy jest nam przykro), méwmy o tym i co wigcej, wyrzuémy
z naszych domow poczucie wstydu. Relacje z naszymi dzie¢mi nie sg na
pokaz. Relacje z naszymi dzie¢mi sg dla nich i dla nas. I pamig¢tajmy, ze
warto si¢ z dzie¢mi kreatywnie bawic, inicjujac interakcje spoteczne.

Stowem dopeinienia — nie ma dolnej granicy wieku na rozpoczecie
pracy nad ksztalttowaniem wyzej wspomnianych cech, gdyz wiadomo, ze nie
wszystkie dzieci rozwijajg si¢ w jednakowym tempie. Warto jednak pamigtac,
ze juz pieciolatek moze nauczy¢ si¢ praktykowac nazywanie uczué. Dzieci
w tym wieku szukajg bowiem u rodzicow wskazowek mowiagcych, co jest
bezpieczne w odkrywaniu §wiata, a co nie.

Kolejnym istotnym aspektem budowania relacji z dzieckiem jest
okreslanie limitow. Nasze dzieci sg nadmiernie obdarowywane przedmio-
tami kultury materialnej, przy jednoczesnym pozbawieniu podstaw zdro-
wego dziecinstwa. Nie znaczy to, ze mamy zakazywac dzieciom uzywania
technologii, ale sp6jrzmy przez chwile na to, co sami robimy Zle.

Limity sg tg czescig relacji w rodzinie, ktora sprawdza emocjonalng
dostepnos¢. Limity nie sg tylko dla dzieci. Rozproszeni cyfrowo rodzice
(telefony i komputery) sg niestety wzorem dla przebodzcowanych cyfrowo
dzieci. O zakazie uzywania technologii nie ma mowy. Nie chodzi o to, by
udawac, ze jest ona nieobecna w naszym zyciu, bo jest potrzebna — znak
czasOw, ale o to, by wyznaczy¢ sobie i dzieciom limit (dzienny lub tygo-
dniowy) spedzania czasu z mediami. Nie mozna tych limitow wyznaczaé
tylko dzieciom. Najgorsze bowiem, co mozna zrobi¢, to skierowa¢ do
dziecka komunikat pt. ,,0k, konczymy zabawg z telefonem”, bedac absor-
bowanym przez pracg na komputerze lub tablecie. Brak limitow w relacjach
rodzinnych skutkuje pézniejszym brakiem umiejetnosci w stawianiu granic,
ktorych przekroczenie nie jest juz tylko dzwonkiem alarmowym o zdrowie

" Piszg o tym szerzej L. Lantieri oraz D. Golemanr, Rozwdj inteligencji emocjonalnej
Twojego dziecka, Warszawa 20009.
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psychiczne naszych dzieci. Pamigtajmy przy tym, ze limity nie s jedna-
kowe dla wszystkich, nie zawsze beda state (nie mozna np. ukara¢ dziecka
brakiem dostepu do komputera w sytuacji, gdy wyznaczong na gr¢ godzing
przeznaczyto na wykonanie prezentacji na lekcj¢ przyrody). I pamigtajmy
wazng rzecz: dzieci odwzorowuja nas — dorostych. Jes§li sami spgedzamy
popotudniowe godziny z mediami a nie swoimi dzie¢mi nie tudzmy sig, ze
one bedg w przysztosci potrafity z nami rozmawia¢. Idzmy dalej. Czy nasze
dzieci maja obowiagzki?

Znaczenie obowigzkow w zyciu dziecka jest nieocenione z prostego
powodu: kazdy cztowiek powinien (bo podswiadomie chce) odczuwac przy-
naleznos¢ komorki spotecznej, jaka jest rodzina. Poczucie przynalezno$ci
ksztaltuje si¢ wlasnie poprzez dzielenie wspolnych obowigzkéw domowych.
Zapro$my dzieci do wspolnego gotowania, niech nie czekaja biernie na podanie
positku do stotu, na ktory prawdopodobnie nie beda mogli si¢ oderwac od tele-
fonu. Ustalmy liste obowigzkow, ktore dziecko moze wykonywa¢ w domu
(nie tylko w swym pokoju). Dopilnujmy, by nasze pociechy sprzataly po sobie
ze stotu (obecnie wlozenie naczyn do zmywarki nie jest duzym wyzwaniem)'2,
Wykonywanie obowigzkéw nie tylko kreuje w dzieciach systematyczno$é
1 odpowiedzialnos¢. Sprawia tez, ze dziecko czuje si¢ potrzebne, ma swoje
wlasne miejsce w rodzinie — nie tylko przed komputerem.

Z budowaniem poczucia obowiazku zwigzana jest jeszcze jedna
bardzo wazna kwestia. Rodzice czgsto (nie do konca nieswiadomie) wyre-
czajg dzieci w robieniu czegokolwiek. Od wielu dorostych mozna ustysze¢
stowa wzgledem wlasnych dzieci, ktore brzmig mniej wigcej tak: ,,ja od
ciebie niczego nie wymagam — masz si¢ tylko uczy¢”. I tu dziejg si¢ dwie
niepokojace rzeczy: pierwsza — dziecko wie, ze nie musi nic poza nauka,
druga — stowo ,,tylko” sugeruje dziecku, ze nauka nie jest az tak wazna.
Paradoks, prawda? Problem w tym, ze z owego paradoksu rodzg si¢ powazne
konsekwencje: niezdolnos¢ dziecka do poznania, w czym jest dobre, co lubi,
zrozumienia swych pasji, co przeklada si¢ w pdzniejsza niezdolnos¢ do
pracy w ogoéle i nad samym soba. Stad juz naprawdg prosta droga do braku
umiejetnosci okreslania tego, kim jestem i czego chce w zyciu prywatnym
1 zawodowym. I tu wkraczamy w problem dtugofalowej zaleznosci mtodych
ludzi wzgledem swoich rodzicow. Reasumujac, jesli nie chcemy, aby nasze
pociechy byly niesamodzielne, uczmy je, ze obowiazki to nieodtaczna cz¢s$¢
udanej codziennosci.

12 Wiecej na ten temat pisze Simone Davis, Montessori w twoim domu, Warszawa
2019.
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Zamiast pobtazliwos$ci 1 nadmiernej tolerancyjno$ci rodzicow, ktorzy
pozwalaja dzieciom ,,rzadzi¢ $wiatem”, zaproponujmy wspotdecyzyjnosc
wynikajacg z autorytetu ,,rodzica wzoru”, ktory jest kapitanem domowego
statku. Dzieci czujg si¢ pewniej, wiedzac, ze madry i kochajacy rodzic ma
kontrolg nad sterem. Niech pokora i delikatnos¢ przestang by¢ oznaka spole-
gliwosci 1 stabosci, a niech zaczng thumi¢ roszczeniowa postawe wzgledem
otaczajacej dzieci rzeczywistosci. Zamiast niekonczacej si¢ stymulacji,
proponuje nieustajacy system pochwat, nagréd i pomocy przy obszarach
pracy dziecka, ktore wymagaja wsparcia.

Oferujmy miodym Iudziom zréwnowazony styl zycia, napetniany
tym, czego potrzebuja, a nie tylko tym, czego chca. SpedZzmy chociaz
godzing dziennie na §wiezym powietrzu (jazda na rowerze, spacery, obser-
wacje). Cieszmy si¢ codzienng godzing bez smartfonow, telewizora lub innej
technologii. Powierzajmy dzieciom obowiazki i pozwalajmy na samodziel-
no$¢. Zadbajmy o dietg 1 higiene snu. Nauczmy dzieci odpowiedzialno$ci
— nie nalezy ich zawsze chroni¢ od ztych emocji i btedow. Niech natomiast
majg $wiadomos¢, jakie towarzysza im emocje (dziecko powinno umiec je
nazwac). Niepowodzenia z kolei pomoga im pokonywac zyciowe wyzwania.
Nauczmy nasze dzieci, ze czekanie i silna wola pomagajg ksztaltowaé
charakter. Dbajmy o mozliwosci ,,nudy” — wtedy budzi si¢ kreatywno$¢.
Nie organizujmy dzieciom rozrywki ,,na sit¢”, ale badzmy emocjonalnie
dostepni, aby rozmawia¢ z dzieCmi i nauczy¢ ich umiejetnosci spotecz-
nych. I co wazne, stahmy si¢ trenerem emocji dla swoich dzieci. Nauczmy
je ich rozpoznawania i radzenia sobie z wtasnymi frustracjami oraz zto$cia.
Stowem zakonczenia jeszcze jedna wazna rzecz: uczac dzieci mowi¢ dzig-
kuje 1 proszg, nie zmuszajmy ich do przepraszania za sytuacje, ktore nie
byly wynikiem bezposrednich i sSwiadomych dziatan dziecka. Budujmy wi¢z
emocjonalng - $miejmy si¢, przytulajmy, taskoczmy, czytajmy, tanczmy,
bawmy si¢ i rozmawiajmy ze swoimi dzie¢mi.

5. Kreatywna szkola — kilka stow o szkolnym partnerstwie

W odpowiedzi na madre wychowanie, szkota powinna by¢ miej-
scem, w ktorym zostaje ono dopetnione przez zdobywanie wiedzy, pobu-
dzanie kreatywnosci i cickawosci swiata. Niemata rola spoczywa przy tym
na nauczycielach — gléwnie wychowawcach, ktorzy petnig (poza funkcja
dydaktyczng) i wspottworza proces wychowawczy. Co to oznacza?
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Kazdego dnia w szkole mierzymy si¢ z niecodzienng codzienno-
$cig. Praca w niej to dynamiczna, nieustannie zaskakujaca, rzeczywistos¢,
ktéra zmienia si¢ wraz z impulsami dzieci, oczekiwaniami dorostych czy
tez zmianami systemowymi. W catym tym procesie w epicentrum oddzia-
tywan stoi dziecko. I to wtasnie na nim — na dziecku koncentruje si¢ uwaga
dwoch podmiotow: nauczycieli i rodzicow, wigc az prosi si¢ 0 wzajemng
wspolprace.

Wielu nauczycieli zadaje sobie pytanie: w czym tak naprawde¢ mialtby
mi pomoc rodzic w mojej pracy? Otdz, to on — rodzic jest doskonalym
zroédtem informacji o dziecku, zna je zawsze dtuzej niz my. Wielu rodzicow
nieufnie patrzy na prac¢ nauczycieli, skadingd trudno si¢ dziwi¢ (szczegolnie
na pierwszym etapie edukacji), bowiem oddaja nauczycielom pod opieke
1 posrednie wychowanie swoje wlasne dzieci. Wzajemny dystans, jaki rodzi
si¢ niekiedy pomigdzy rodzicem i nauczycielem, wynika tak naprawde
z kilku zjawisk. Pierwszym jest niewatpliwie koncentracja na brakach
i btedach u dzieci i mtodziezy. Za mocno koncentrujemy si¢ na tym, czego
dziecko nie potrafi. Zdecydowanie cze¢$ciej decydujemy si¢ na kontakt
z rodzicem po jakim$ przewinieniu dziecka, niz w celu jego pochwalenia.
Podobnie rzecz ma si¢ z drugiej strony: rzadko styszy si¢ o sytuacji inicjo-
wania kontaktu przez rodzica, gdy sa powody do dumy wzglgdem dziecka.
Najczesciej kontakt spowodowany jest reakcja na gorsza ocene badz
zachowanie.

Wszyscy dorosli zapominamy badz nie zdajemy sobie sprawy z tego,
ze ,,mocne strony” dziecka wymagaja pochwaty, a okreslenie ,,stabe strony”
warto zastgpi¢ okresleniem ,,obszarow wymagajacych wsparcia”. Celem
szkoty jest pomodc dzieciom si¢ rozwijaé, dajac im mozliwos¢ zawierania
glebokich relacji z innymi. Nasze podej$cie do edukacji powinno wspieraé
dzieci w praktykowaniu wzajemnego szacunku, wspotpracy, przywodztwa,
stuchania, doceniania rdznic i rozwigzywania konfliktow. Nadrzednym za$
celem szkoty powinna by¢ pomoc w zaszczepieniu umiejgtnosci spotecz-
nych, potrzebnych dzieciom do budowania relacji, ktore przeciez beda
zawieraC i budowac przez cate zycie'.

Nie ograniczajmy roli rodzicow do respektowania zalecen wycho-
wawcOw 1 nauczycieli oraz roli nauczycieli do przestrzegania zalecen wielu
aktow prawnych. Buduje to niepotrzebny ,,sztuczny dystans” i dyplomacj¢
opartg wyltacznie na niedostepnosci. Pamigtajmy, ze mlody cztowiek uczy si¢

3 K. Robinson, L. Aronica, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktora zmienita
edukacje, Krakow 2015, s. 256-257.
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przez nasladownictwo i jesli zauwazy wspdlpracujacych ze sobg rodzicow
1 nauczycieli, sam nauczy si¢ wspotpracowac.

Streszczenie

Artykul prezentuje problem rzeczywistych potrzeb dzieci i mtodziezy
w $wietle wspotpracy dwoch podmiotow: domu rodzinnego i szkoty.
Poczawszy od zaprezentowania miejsca dziecka wzgledem dorostego
w spoteczenstwie XXI wieku poprzez prezentacje zadan, przed jakimi stoi
szkota w §wietle prawa, tekst prowokuje do postawienia pytania o kierunki
wspotpracy szkoty i domu w wychowaniu mtodych ludzi. Poruszono w nim
temat pracy z materia, jakg sa akty prawne oraz temat budowania relacji
dorostego z dzieckiem. Na koniec zwrocono uwage na wage wzajemnej
relacji pomiedzy rodzicami i nauczycielami.

Slowa kluczowe: wychowanie, szkota, dom, wspotpraca

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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poz. 1322).

Rozporzadzenie MEN z dnia 29 sierpnia 2014 r. w sprawie sposobu prowa-
dzenia przez publiczne przedszkola, szkoty i placowki dokumentacji prze-
biegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej i opiekunczej oraz rodzajow tej
dokumentacji (Dz. U. z 2014, poz. 1170) — zmiana 24.08.2016 (Dz. U. z 2016,
poz.1368).

Rozporzadzenie MEN z dnia 3 sierpnia 2017 r. w sprawie oceniania, klasyfi-
kowania i promowania uczniow i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz. U.
7 2017r., poz. 1534).

Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017r. w sprawie zasad organizacji
i udzielania pomocy psychologiczno — pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkotach i placéwkach dnia 9 sierpnia 2017r.,

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r.
w sprawie szczegblowych warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz. U. 2015 nr 0
poz. 843).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 marca 2017 r.
w sprawie oddziatéw i szkot sportowych oraz oddziatow mistrzostwa sporto-
wego (Dz. U. z2017 r., poz. 671).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztat-
cenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz. U. z 30 sierpnia 2012 .,
poz. 977, ze zm.).

Rozporzadzenie Prezesa Rady Ministrow z dnia 20 czerwca 2002 r. w sprawie
»Zasad techniki prawodawczej” (Dz. U. Nr 100, poz. 908).

Konwencja o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogolne Narodow
Zjednoczonych z dnia 20 listopada 1989 r. (Dz. U. z 1991 r. Nr 120, poz. 526
ze zmianami).
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Il benessere scolastico nella scuola di primo grado
alla luce della teoria di U. Bronfenbrenner

Introduzione

Il termine benessere ¢ oggigiorno uno dei piu usati ¢ abusati. Viene
riferito alle sfere di vita dell’individuo (benessere fisico, psicologico, lavo-
rativo, familiare, scolastico) e alla societa nel suo complesso (benessere
economico, sociale, equo e sostenibile) e, per questo, si presenta polisemico
e soggettivo. Il benessere scolastico ¢ 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, ¢ determinante nel percorso di vita del bambino,
tanto quanto lo ¢ la presenza di un nucleo familiare sano e affettuoso.

1. Breve excursus storico del benessere scolastico

La letteratura internazionale, in passato, ¢ tornata piu volte sulla defi-
nizione e 1’analisi del costrutto di benessere scolastico; del ventennio che va
dai tardi anni *70 ai ’90, sono rimasti particolarmente significativi quattro
contributi teorici. Michael Rutter®, primo consulente di psichiatria infantile
del Regno Unito e professore di psicopatologia dell’eta evolutiva presso [ 'In-
stitute of Psychiatry, centro di psichiatria del King’s College di Londra, nel
1979 fu il capostipite del filone dell’effectiveschoolapproach, maggiormente

' Dott.ssa Anna Menesatti — laureata in Psicologia dello Sviluppo e dell’Educazione
alla Universita 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’Universita Pontificia Salesiana
a Roma, direttore della cattedra di Psicologia dell’Educazione. Membro della Societa
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. Rimpeld, 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 capacita 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 piu 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 Bloomington*, tentarono un approccio pit pratico e proposero
alle scuole degli Stati Uniti 1’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 comunita. Kathryn Riley e Desmond
Nuttall®, 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 qualita della scuola
tramite I’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
Sanita illustro 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 eta di
apprendere le piu basilari competenze vitali.

4. La scuola deve stabilire programmi di prevenzione per ridurre 1’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 trattamento®.

4 Tbidem, s. 81.

> K. A. Riley, D. L. Nuttall (red.), Measuring Quality: Education Indicators — United
Kingdom and International Perspectives, London 1994, s. 41-42.

¢ 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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Asoli quattro anni di distanza dal documento dell’OMS, Anne Konu e
Matti Rimpeld, ricercatori e psicologi finlandesi, aprirono il nuovo millennio
con la teoria de TheSchool Well-being Model’. 11 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)®.E evidente,
dunque, che per definire con cognizione di causa di cio che ¢ (o non ¢) il
benessere scolastico, sia necessario includere innumerevoli fattori, prospet-
tive e sfumature, poiché a seconda degli occhi con cui viene valutato, lo stesso
assumera connotati simili, ma non necessariamente identici. Da un punto di
vista adultocentrico, per esempio, il benessere scolastico dovrebbe inclu-
dere fattori come 1’accesso all’educazione, la durata della stessa, il livello
di successo dell’alunno in funzione della qualita dell’educazione ricevuta e
I’accompagnamento verso 1’eta adulta. Secondo i ragazzi, invece, la scuola
¢ soprattutto relazioni con insegnanti, compagni di classe, ¢ apprendimento,
risultati, stress, ansia e atmosfera positiva’.

Data la pluralita di approcci teorici, analizzare le componenti del
benessere scolastico puo essere difficile. Tuttavia, secondo la definizione che
di esso da lo studio scientifico di piu 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’Universita 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 psicologico'.

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. Rimpeld, Well-being in schools..., dz. cyt., s. 83.

8 Ibidem.

° 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, 1. Stanzione,ll 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 realta tutti i fattori che contribuiscono al
bene stare di alunni e insegnanti. Sembra percio doveroso rivolgersi ad una
teoria che abbracci ad ampio raggio ogni aspetto della scuola, dal momento
che sarebbe riduttivo riferirsi alla “bonta” 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 ¢ ben piu che la somma delle sue parti; ¢ interconnes-
sione e reciprocita 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 proprieta mutevoli e multiformi degli ambienti e la relazione
esistente, distribuita su piu livelli, tra essi e 1’individuo. Se oggi lo studio
dello sviluppo umano ¢ rivolto alla comprensione delle relazioni dinamiche
che intercorrono tra I’individuo e I’ambiente in cui egli vive, gran parte del
merito ¢ 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,
denuncio aspramente I’impostazione artificiale delle ricerche condotte dagli
scienziati dello sviluppo: egli riteneva fosse necessario studiare i bambini
nei loro ambienti di appartenenza, cio¢ in setting ecologicamente validi e
non sperimentali'. Cosi facendo, proposein alternativa un indirizzo di studio
e ricerca che analizzasse in modo nuovo I’interazione individuo-ambiente,
riunendo in sé discipline biologiche, psicologiche e sociali'?. «Cio che [...]
costituisce realmente il “cuore” di un orientamento ecologico [...] ¢ I'inte-
resse per il progressivo adattamento tra 1’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 piu remote, appartenenti ad un ambiente
fisico e sociale pit ampio»'. I modelli consolidati fino ad allora annulla-
vano sostanzialmente la possibilita del ricercatore di vedere gli ostacoli e
le opportunita presenti nell’ambiente, nonché la capacita umana di rispon-
dervi in modo costruttivo. Come risultato vi era la tendenza a sottostimare le
energie dell’individuo'.

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

''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.

4 Ibidem, s. 36.
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1. L’individuo smette di essere una tabula rasa plasmata dall’ambiente,
per divenire un’entita dinamica, proattiva e in grado di suscitare
cambiamenti.

2. Se ¢ vero che I’'uomo ¢ in grado di modificare I’ambiente che lo acco-
glie, ¢ anche vero che I’ambiente stesso influenzera di rimando 1’in-
dividuo: tale interazione ¢ bidimensionale e percio caratterizzata da
reciprocita.

3. Infine, «I’ambiente che si considera rilevante per i processi evolu-
tivi non € limitato ad un’unica situazione ambientale immediata, ma
viene esteso nel senso di includere le interconnessioni tra piu situa-
zioni ambientali, nonché le influenze esterne che derivano da condi-
zioni ambientali di carattere piu generale»'’.

Insieme ai principi base, ¢ necessario ricordare quali siano 1 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 sara portatore di una propria variabilita sistemica e vivra uno sviluppo
e un ambiente ecologico necessariamente differente da quello degli altri. «A
monte di tuttonBronfenbrenner dice infatti che ¢’¢ una «domanda basilare:
quali sono i parametri in base ai quali 1 paradigmi di ricerca dello sviluppo
nel contesto tendono a variare?»'¢. Egli trova la soluzione in una prospet-
tiva di casualita multifattoriale, secondo la quale ¢ «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»'”.

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 tendera
a variare notevolmente in funzione delle caratteristiche personali, dei
contesti ambientali, della cornice temporale.

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

15 Ibidem, s. 55.

' 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 1 cinque livelli che compongono I’am-
biente ecologico: il contesto ¢ 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 ¢ ne determina i cambiamenti per tutto il corso dell’esistenza'®.
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»'®.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 ¢ 1’ideale per colmare
tutte quelle lacune che si frappongono tra la teoria e la pratica di una scuola
“in salute™?. Un approccio multifattoriale di questo calibro sembra infatti
suggerire che, trasversalmente ai cinque livelli di ambiente ecologico, sara
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
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Fonte: Elaborazione dell’autore

8 R. M. Lerner,Urie Bronfenbrenner: i contributi..., dz. cyt., s. 20-21.

1 Tamze, s. 21.

2 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 cerchera 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 pit concreta, conseguibile
e auspicabile.

3.1. Fattori relazionali

La prima categoria di variabili su cui focalizza 1’attenzione il modello
bioecologico ¢ quella che descrive I’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 pit 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
piu prossimo»?'.

Per poter risultare valida e costruttiva, I’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, I’individuo lavora indiretta-
mente per |’attualizzazione dei propri potenziali genetici relativi all’effettivo
funzionamento psicologico?.

2'U. Bronfenbrenner, S. F. Ceci,Ereditarieta, ambiente e la domanda del «comepy.
Una prima approssimazione, w: Rendere umani gli esseri umani. Bioecologia dello
sviluppo,(red.) U. Bronfenbrenner, Trento 2005, s. 238.

2 Tamze.
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La relazione piu caratterizzante e specifica della scuola ha origine
senza dubbio nella classe del bambino: con I’entrata in prima elementare, egli
diventa gradualmente pitu autonomo dai genitori e dalla famiglia ed esplora
«piu ampiamente il mondo [...] con ’ausilio del gruppo dei pari, sperimen-
tando nuove realta, nuove competenze e rivalita stimolanti»®. Fanno dunque
la loro prima comparsa i cosiddetti pari, un gruppo di bambini che hanno tra
di loro circa la stessa eta e lo stesso livello di maturita.

Il gruppo dei pari rappresenta una fonte di informazione e confronto
rispetto alla realta al di fuori della famiglia ed ogni bambino raccoglie dal
gruppo innumerevoli feedback sulle proprie capacita e azioni**. Questo
accade poiché 1 bambini delle scuole elementari sono portati a comprendere
se stessi in termini comparativi, utilizzando, cio¢, 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 piu di 7 anni utilizzavano descrizioni comparative
dei compagni piuttosto che assolute®.

Il confronto con il gruppo ¢ destinato ad acquisire, di anno in anno,
sempre piu importanza, poiché il bambino non solo aumentera il tempo di
permanenza scolastica condiviso con la classe, ma, parallelamente, iniziera
a dedicare ai pari anche il tempo dello svago.Il mondo dei coetanei diventa
cosi 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
modalita di relazione caratterizzata da una reciproca influenza®. Il gruppo
dei pari contribuisce al benessere scolastico del bambino quando, tramite
I’influenza sociale e I’identita sociale, ne fa emergere le potenzialita e ne
fortifica le caratteristiche.

Nel contesto scolastico, uno dei piu importanti influssi esercitati
sull’alunno ¢ poi ad opera dell’insegnante. Studi che concettualizzano le rela-
zioni alunno-insegnante, dal punto di vista del paradigma dell’attaccamento,
indicano che la qualita di queste relazioni € uno dei fattori che piu influenza
il benessere del bambino e il suo adattamento scolastico sotto il profilo
emotivo, comportamentale e accademico?’. Maureen T. Hallinan, professo-
ressa di sociologia all’Universita di Notre Dame e fondatrice del Center for
2 A. Pedon, Psicologia sociale, Milano 2011, s. 40.

24 J. W. Santrock, Psicologia dello sviluppo, Milano 1982, s. 458.

% 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 aspettative®®.
Ogni insegnante, in base alle sue conoscenze, all’esperienza, alla prospettiva
assunta e persino all’umore del giorno,avra un diverso grado di aspettativa
e di accettazione del comportamento dell’alunno e quello stesso alunno,
di rimando, sara condizionato nelle sue azioni e intenzioni dall’attitudine
mostrata dall’insegnante durante la lezione”. 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 riguarda®.

La relazione alunno-insegnante puo essere definita attraverso tre
elementi: la relazione propriamente educativa che si costruisce giorno dopo
giorno a scuola tra educatore ed educando, la personalita 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’allievo®! e parti-
colare peso ¢ dato a quelli che hanno origine nella sfera familiare: ogni essere
umano si muove nella vita quotidiana portando dentro di sé 1I’impronta che
la relazione con i propri genitori ha lasciato e utilizzandola, inconsapevol-
mente, in tutto cio che fa*2. Perché alla fine «non c¢’¢ niente di paragonabile

2 M. T. Hallinan, Teacherinfluences on Students Attachment to School, “Sociology of
Education” 81 (2008) s. 272.

¥ 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 profondita di affetto e di sentimento che proviene dall’esperienza
familiare»™®.

La relazione con 1 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 genitorialita (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 ¢ le
modalita del comportamento genitoriale»**.] risultati della ricerca condotta
da Debra Umberson, del dipartimento di sociologia all’Universita 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 familiare®.

L’ultimo fattore relazionale da annoverare riguarda la relazione scuo-
la-famiglia: essa rappresenta uno dei legami piu controversi e discussi degli
ultimi tempi. Dov’¢ che la famiglia incontra con la scuola e viceversa? Esiste
una possibilita 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»*®. Al giorno
d’oggi ¢ 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 insegnanti*’. L’incapacita di coinvolgi-
mento reciproco di scuola e famiglia potrebbe riflettere la complessita 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’altra®®. D’altra parte, «il conflitto istitu-

3 E. C. Lindeman, / punti di forza della famiglia,‘Rivista Italiana di Educazione Fami-
liare” 1 (2017), s. 243.

3 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.

% M. Attina, La responsabilita genitoriale e la relazione scuola-famiglia: certezze,
fragilita e nuove istanze educative, “Annali online della Didattica ¢ della Formazione
Docente”, 10 (2018),nr 15, s. 168.

7E. De Ranieri, P. Persia, Genitori e insegnanti: come incontrarsi? Cambia-
menti“Rivista dell’Istituto di Psicoterapia Sistemica Integrata” 2 (2017), s. 20.

8V, Cautiero, Formazione iniziale dei docenti: dal patto di corresponsabilita
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 puo 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 professionalita»®. Ma il pericolo di un conflitto tra scuola e famiglia
¢ quello di lasciare il bambino non soltanto confuso e risentito, ma anche
ostacolato nei suoi progressi di apprendimento®,

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 questione*', cosi che la mamma e
la maestra possano arricchirsi vicendevolmente nei loro ruoli e accorgersi
che giocano nella stessa squadra. Solo cosi sara 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»*.

3.2. Fattori personali

I fattori personali sono tutte quelle variabili che caratterizzano una
persona, rendendola unica e irripetibile. Bronfenbrenner definisce 1’indi-
viduo «prodotto e in parte produttore del processo del suo stesso sviluppo»®,
proprio perché egli ¢ influenzato dal contesto, ma al contempo ¢ in grado
di influenzarlo, causandone cambiamenti ¢ modulando le relazioni in esso
esistenti, in virtu 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 ¢ specifica a lui e a lui solamente, poiché 1’insieme
delle sue indoli, delle sensibilita, delle esperienze passate, dei tratti caratte-

¥ M. Attina, La responsabilita..., dz. cyt., s. 170.

40 D. Fontana, Manuale di psicologia per gli insegnanti, Trento 1981, s. 29.

4 D. Capperucci E., Ciucci A., Baroncelli, Relazione scuola-famiglia: alleanza e corre-
sponsabilita 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.

4 U. Bronfenbrenner, Rendere umani. .., dz. cyt. s. 147.



142 Anna Menesatti, Zbigniew Formella

riali e delle fragilita condiziona il suo modus operandi e vivendi e dirige la
condotta secondo standard ¢ mete personali*.

L’educatore (I’insegnante) saggio ¢ colui che impara a conoscere le
potenzialita del suo alunno e decide di «puntare sul “capitale sociale’ piut-
tosto che su quello monetario-finanziario (...), vale a dire investire ¢ scom-
mettere sulla ricchezza umana nel saper valorizzare le singole persone, con
il loro portato di sentimenti, di esperienze, di conoscenze, di passionalita»®.
Nella prospettiva di promozione del benessere psicologico, uno tra i primi
fattori personali ad essere considerati rilevanti per il bambino ¢ 1’autoeffi-
cacia o autoefficacia percepita, cio¢ «la convinzione che I’individuo ha di
essere capace di dominare specifiche attivita, situazioni o aspetti del proprio
funzionamento psicologico e sociale»*. Tale convinzione ¢ un riflesso della
misura in cui I’individuo ¢ 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 1’individuo caparbio,
in grado di insistere malgrado 1 fallimenti, egli cita le storie di numerosi
artisti di talento: «Gente di Dublino di James Joyce ¢ 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”»*’. E dunque
facile immaginare quanto un’abilita 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 abilita di autoefficacia, ¢ possibile che egli, pur possedendo
effettivamente le capacita necessarie a superare una prova, fallisca o decida
di non provarci neanche, a causa della percezione che ha della sua compe-
tenza in materia*.

Le convinzioni di autoefficacia rappresentano degli indici di agen-
tivita umana (human agency) in quanto definiscono la capacita umana di
orchestrare al meglio le proprie azioni erelazioni in riferimento alla realta
di cui I’individuo fa parte. «Ciascuno sa quali sono i propri punti di forza
e quelli di debolezza per cui saggiamente cerca le occasioni che possono

* @G. V. Caprara, La valutazione dell autoefficacia, Trento 2001, s. 8.

“ F. Poletti, Educare oggi: passione, necessita o impresa impossibile?,Ricerche di
Pedagogia e Didattica / Journal of Theories and Research in Education” 13 (2018), nr 1,
s. 79.

% @G. V. Caprara, La valutazione..., dz. cyt., s. 8.

47 A. Bandura, Self-efficacy: The Exercise of Control,London 1997, s. 73.

8 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 € meno
probabile essere penalizzati da essi»®. In questo senso, 1’autoefficacia ha
molto in comune con il costrutto di padronanza: ogni qual volta I’individuo
crede di essere capace di affrontare, superare e perseverare in un determi-
nato compito, egli diviene man mano piu disponibile a compiere degli sforzi
e a dedicarvi il suo tempo. Scegliendo di dare piu fiducia alle proprie possi-
bilita di miglioramento, tale miglioramento diventera poi un riscontro reale
e I’individuo potra percepire finalmente la padronanza acquisita®.

Quando I’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, cosi
da raggiungere gli scopi prefissati. Essa si compone di due variabili: autoef-
ficacia nelle emozioni positive e negative e autoefficacia empatica’'.

Quando applicata all’ambito scolastico, invece, 1’autoefficaciaper-
mette allo studente di sottoscrivere le seguenti dichiarazioni: “so che sapro
imparare gli argomenti di questa materia” e “credo che riuscird bene in
quest’attivita”. 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 vulnerabilita allo stress e alla depressione®. Per gli insegnanti e gli educa-
tori I’autoefficacia, quando unita all’ottimismo e alla motivazione, puo dive-
nire un eccellente strumento di facilitazione nel processo di apprendimento.
Per esempio, rinforzi periodici al senso di autoefficacia del ragazzo durante
I’anno scolastico potrebbero condizionare la sua capacita di studio e le sue
successive performance accademiche®.

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

4 G. V. Caprara, La valutazione..., dz. cyt., s. 9.

0 J. W. Santrock, Psicologia..., dz. cyt., s. 510.

51 I. Grazzani, I. Corti, V. Ornaghi, C. Antoniotti, A. Pepe, RegulaZl'O"e delle emoziO’,”’, au[oefﬁCGCia
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.

33 G. V. Caprara, La valutazione..., dz. cyt., s. 88.

*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»®.

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

La capacita di riorganizzazione mentale € necessaria nei problemi di
logica, cosi come ¢ fondamentale nelle questioni relazionali. Quando 1’indi-
viduo decide di applicare 1’approccio mentale del problemsolving alla sfera
sociale, egli puo 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 € un atteggiamento chiave nella gestione delle emozioni e nella
costruzione del benessere personale; infatti il bambino, cosi come 1’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 ¢
stato identificato come intervento efficace per imparare a gestire le relazioni
e i conflitti tra genitori e figli**. In una ricerca risalente al 2007, ¢ stato osser-

% G. V. Caprara, La valutazione..., dz. cyt., s. 88.

6 K. Foss, N. J. Foss, Simon on Problem-Solving: Implication for New Organizational
Forms,Copenhagen 2005, s. 4.

37 P. Gambini, Psicologia della famiglia..., dz. cyt. s. 116.

8 J. W. Santrock, Psicologia..., dz. cyt., s. 211.

¥ 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 capacita
di social problemsolving®.

3.3. Fattori ambientali

Una delle peculiarita piu apprezzate del modello di Bronfenbrenner
risiede nel fatto che egli, di fronte alla necessita di comprendere il bambino,
decise di cominciare dall’analisi dell’ambiente nel quale il bambino viveva:
casa, scuola, comunita, quartiere, cultura e cosi via. Egli cerco il cosiddetto
naturalisticsettinge questo permise alla dimensione del contesto di venire
finalmente alla luce®'. I fattori ambientali circoscrivono tale dimensione
e si riferiscono ai luoghi fisici in cui si compie la vita globale dell’indi-
viduo, cosi come ai panorami culturali, valoriali ed etici entro cui prende
forma lo stile della societa 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 contesto®.

Tra 1 fattori ambientali del microsistema scolastico emerge cio che
JillWalls, professoressa associata di psicologia della giovinezza e della prima
infanzia nella Ball State University (Indiana),chiama immediate learningen-
vironments: 1’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 classi®. 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 disponibilita di oggetti
che consentissero e stimolassero particolari tipi di attivita, come giocattoli e
materiale di lettura; e la struttura del contesto, in particolare la presenza di

S0 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.

' M. K. Burns, K. Warmbold-Brann, A. F. Zaslofsky, Ecological Systems Theory,
“School PsychologyReview” 44 (2015), nr 3, s. 250.

02 K. D. Bone,The Bioecological Model..., dz. cyt., s. 259.

0 J. K. Walls, 4 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 attivita del bambino»®. 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 eta, e la qualita 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 qualita di infrastruttura,
rispetto a coloro che frequentavano scuole con una bassa qualita di infra-
struttura. In particolar modo, i ragazzi sembravano sensibili alla possibilita
di avere la propria aula vicino ad uno spazio verde®.

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

% U. Bronfenbrenner, Rendere umani. .., dz. cyt. s. 123.

6 K. Cuyvers, G. De Weerd, S. Dupont, S. Mols, C. Nuytten, Well-beingatschool:
doesinfrastructurematter?, “CELE Exchange”, 10 (2011), s. 3-4.
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dall’11,8% che dichiara di non uscire mai di casa dopo il tramonto, né in
compagnia né da solo®’.

Causa di questa dilagante insicurezza, ¢ 1’aumentato livello di
devianza e criminalita 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, «pud
costituire un elemento disgregatore dei sistemi sociali, provocare crisi di
identita all’interno dei gruppi, indurre i sistemi di controllo a interventi
costrittivi piu rigidi»®®. 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’Universita 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 1 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 criminin®.

Sebbene le percezioni di un quartiere di qualita, ovvero caratte-
rizzato da un basso tasso di devianza e criminalita, sembrerebbero essere
direttamente proporzionali allo sviluppo del benessere psicofisico dell’indi-
viduo, I’integrazione sociale rappresenta una variabile contestuale in grado
di moderare questa relazione. Uno spiccato senso di comunita infatti, pur
all’interno di quartieri ad alta devianza e criminalita, 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 comunita ¢ probabile che aumenti
la percezione di supporto sociale e livelli piu alti di supporto sociale sono
correlati a un maggiore benessere psicologico”. Le preoccupazioni finan-
ziarie rappresentano dei forti fattori di stress (financialstressors), soprattutto
in tempi in cui ’economia sperimenta un sempre piu grave tracollo. Se ¢
vero che “i soldi non fanno la felicita”, ¢ altrettanto drammaticamente vero
il suo contrario: lo stress dovuto a difficolta economiche influenza negativa-
mente il benessere psicologico dell’individuo”'.

ST ISTAT,Anni 2015-2016. La percezione della sicurezza, 2018, s. 2, hhtp://www.istat.it
[dostep: 24.04.2019].

% A. Pedon, Psicologia..., dz. cyt., s. 126.

% J. W. Santrock, Psicologia..., dz. cyt., s. 413.

M. A. Montpetit, A. E. Kapp, C. S. Bergeman, Financial stress..., dz. cyt., s. 367.

' Tamze, s. 364.
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Nel 2015 Livia Maria Bedin e Jorge CastellaSarriera, professori
associati di psicologia dello sviluppo e della personalita all’Universita fede-
rale del Rio Grande do Sul, condussero uno studio su 534 adolescenti (tra
112 e 16 anni) e i loro genitori (tra i 27 e i 70 anni di eta), 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-
cita e uno circa la soddisfazione lungo tutto 1’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 bassa’.La classe sociale ¢ un tema piuttosto delicato, che
presenta una grande quantita 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 probabilita
in piu, rispetto a quelli delle categorie C o D, di ottenere successi scolastici
nella scuola primaria di secondo grado e di accedere poi all’universita. «Non
sorprende quindi che gli stessi bambini da adulti, ottengano posti di lavoro
migliori e godano di redditi piu alti. Se cerchiamo di stabilire le ragioni di
questo fenomeno, una delle piu ovvie ¢ che i bambini delle categorie piu
basse provengono da ambienti deprivati, in cui si ha un accesso molto minore
al tipo di esperienze che conducono al successo scolastico»’.

I bambini delle categorie sociali piu basse hanno di solito meno
strumenti a disposizioni su come relazionarsi appropriatamente con 1’inse-
gnante o come autoregolare il proprio comportamento e la condotta. Spesso
questi bambini appartengono a situazioni ambientali in cui I’aggressivita 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 piu disagiate, le difficolta 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

2 L.M. Bedin, J. C. Sarriera, 4 comparative study of the subjectivewell-being of parents
and adolescentsconsidering gender, age and social class,Social IndicatorsResearch”,
120 (2015), s. 82.

3 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, «& anche frequente che si
trovino in un ambiente sociale che attribuisce poca importanza al sapere, che
non da 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»’™.

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 1’Universita
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»’. Tra le tipologie di fattore analizzate ¢ tuttavia
necessario riconoscere la primarieta dei fattori relazionali nella costruzione
del benessere: la scuola rappresenta 1’istituzione educativa relazionale per
eccellenza. E 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 cido che GianPaoloSalvini, scrittore
emerito de La Civilta Cattolica, chiama beni relazionali, ovvero quei beni
che risultano dal valore e dall’intensita delle relazioni che un individuo
riesce ad instaurare con gli altri e che ne determinano il benessere’. Inse-
gnanti felici fanno alunni felici e alunni felici fanno insegnanti felici: ecco la
reciprocita 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 puo rappresentare una delle cause di insuccesso e dello star male a

™ Ibidem, s. 47.

5 Ibidem, s. 411.

6 G. P. Salvini, Il malessere nella societa del benessere,La CiviltaCattolica”, I1 (2006),
s. 337.
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scuola; mentre un’efficace relazione di aiuto puo diventare un valido motivo
di benessere e successo per gli alunni’.

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 abilita sociali relative alla cooperazione e alla
negoziazione, alla gestione dei conflitti e al rispetto delle regole socialin’®.

Alla fine dell’anno scolastico, le conoscenze che si manterranno
piu 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 cosi 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 qualita 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 qualita 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

" G. Verni, Giovani e societa del benessere. 1l ruolo della scuola che promuove salute
e la relazione studente — docente, w: Educazione al benessere e nuova professionalita
docente. Ricerca — Profili — Riflessioni, (red.) C. Guido, G. Verni, Bari 2009, s. 206.

8 V. Tobia, G. M. Marzocchi, I/ benessere scolastico: una ricerca su bambini con
sviluppo tipico e con Bisogni Educativi Speciali,Difficolta 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

Artykul podkresla znaczenie teorii bioekologicznej U. Bronfen-
brennera w szkole oraz dowodzi, iz mozliwe jest skonstruowanie koncepcji
dobrostanu szkolnego, odwotujac si¢ do modelu PPCT. Artykut przedstawia
poglebione znaczenie dobrostanu, poczynajac od analizy trzech czynnikow,
ktore go tworza: czynniki relacyjne (relacje z nauczycielami, rowiesnikami,
rodzicami i wspotpracapomiedzy szkola a rodzing); czynniki osobowe
(charakter, temperament i cechy typowe dla dziecka); oraz czynniki $rodo-
wiskowe (szkota jako struktura, sgsiedztwo i antropologiczna kultura odnie-
sienia). Szczegblng wage przywiazuje si¢ do pierwszego rodzaju czynnikow,
w odniesieniu do ktorych istote procesu spersonalizowanego rozwoju
dziecka przypisuje si¢ jakosci relacji migdzyludzkich: w szczegolnosci
nauczyciele moga znacznie przyczyni¢ si¢ do dobrostanu swoich uczniow
poprzez whasciwg praktyke dydaktyczno-relacyjna.

Stowa kluczowe: dobrostan, szkota, relacje, Bronfenbrenner
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Elementy wychowawcze
zawarte w paschalnej liturgii rodzinnej judaizmu

Wstep

Problematyka wychowania budzi zainteresowanie od starozytnosci
po dzis dzien, dlatego tez istnieje bogata literatura poswigcona zagadnieniu
wychowania. W starozytnej Grecji wychowanie (gr. towdaywyia, paidagogia
od maig pais ,,dziecko”, ,,chlopiec” i dyw ago ,,prowadzi¢”) byto okreslane
jako cato$¢ zabiegéw zwigzane z formowaniem umystowym i moralnym
dziecka. W V i IV wieku przed Chrystusem sofisci zaczeli ksztalci¢ uczniow
w zakresie gramatyki, retoryki i dialektyki, wprowadzajac mtodych ludzi
w $wiat kultury®. Przez wieki wychowanie jest przedmiotem rozwazan
1 refleksji filozofow, psychologow, socjologow i pedagogow, ktorzy dysku-
tuja: Jak wychowywac? Jakie realizowac cele wychowawcze? Jaki powinien
by¢ rezultat (efekt) koncowy procesu wychowania??.

W jezyku polskim wychowanie ,,pierwotnie oznaczalo zywienie
1 utrzymywanie kogo$ przez dostarczanie srodkow do zycia. Dobrze kogo$
chowac¢ znaczylo tyle, co dobrze go odzywiaé, stad pojecie wychowanie

' Dr hab. inz., wykladowca w Uniwersytecie Technologiczno-Humanistycznym im.
Kazimierza Putaskiego w Radomiu. Zainteresowania badawcze: Biblia i historia weze-
snego chrzescijanstwa, szczegolnie w kontekscie powigzan kulturowych, jezykowych
i religijnych z Zydami i judaizmem. Adres e-mail: m.rucki@uthrad.pl

2 Doktorant na Wydziale Teologicznym Uniwersytetu Opolskiego (Nauki o Rodzinie).
Zainteresowania badawcze: antropologia katolicka i zwigzane z nig zagadnienia pracy
duszpasterskiej, rozwoju formacyjnego matzonkow, a takze wychowanie w oparciu
o wartosci chrzescijanskie. Adres e-mail: krawiec.email@gmail.com

3 M.A. Krapiec, Wprowadzi¢ dziecko w Swiat kultury, ,Cywilizacja”, 28 (2006),
nr 46-47, s. 8-15.

4 L. Zarzecki, Teoretyczne podstawy wychowania, teoria i praktyka w zarysie, Jelenia
Gora 2012, s. 5.
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odnosito si¢ takze do zwierzat czy roslin™. Dopiero w XIX wieku zaczgto
nadawac¢ mu znaczenie wywodzace si¢ od tacinskiego educo (,,wyciagac”,
wydobywac, wyprowadzac cos$ ku gorze”)S.

W literaturze pojecie wychowania bywa réznie okreslane. Proby
nazywania, czym jest wychowanie nie zawsze spetniajg wymagania, jakie
stawia si¢ definicjom, w rozumieniu logiczno-metodologicznym. Przyczyna
tych trudnosci jest nieostro$¢ zakresu, jaki nadaje si¢ pojeciu definiowa-
nemu (definiendum), a takze wieloznacznos$¢ i nieokreslonos¢ sensu tego
wyrazenia, za pomoca ktorych jest ono definiowane (definiens), a takze ze
wzgledu na powszechne uzycie terminu w mowie potoczne;j’.

S. Kunowski, tworzac podstawy teorii integralnego wychowania,
widzial wychowanie jako zjawisko spoteczne, jednocze$nie nazywat je
»zjawiskiem biologicznym, psychologicznym i kulturalnym, tak, ze do
teorii wychowania réwne prawa, co socjologia, moga zglasza¢ biologia,
psychologia i kulturologia i Ze jedynie zespot tych wszystkich oswietlen
moze stanowi¢ i to dopiero ze stanowiska swoistej struktury pedagogicznej
— catkowitg teori¢ wychowania®. Kunowski dostrzega w wychowaniu
spotecznie uznany system dziatania pokolen starszych na dorastajace, celem
pokierowania ich wszechstronnym rozwojem dla przygotowania wedlug
okreslonego ideatu nowego cztowieka do przysztego zycia™.

W. Okon zauwaza, ze wychowanie to ,,$wiadomie organizowana
dzialalno$¢ spoteczna, oparta na stosunku wychowawczym migdzy wycho-
wankiem, a wychowawcg, ktorej celem jest wywotanie zamierzonych zmian
w osobowos$ci wychowanka”!?. Pojecie wychowania zblizone jest tu do
rozumienia H. Muszynskiego, ktory opisuje je jako ,,zamierzone dziatanie
w formie interakcji spotecznych majace na celu wywotanie trwaltych poza-
danych zmian w osobowosci ludzi”'".

Psychologiczny punkt widzenia wychowania przedstawia A.Gurycka,
odnajdujac w nim ,,dynamiczny, ztozony uktad oddziatywan spotecznych,
instytucjonalnych, interpersonalnych, bezposrednich i posrednich wywotu-
jacych zmiany w osobowosci cztowieka tym oddziatywaniom poddanego,

5 B. Milerski, B. Sliwerski (red.), PWN Leksykon, Pedagogika, Warszawa 2000, s. 274,
hasto: ,,wychowanie”.

¢ Tamze.

7 T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. VII (V-Z), Warszawa 2008,
s. 318-319, hasto: ,,Wychowanie — jego wlasciwosci”, A. M. de Tchorzewski.

8 S. Kunowski, Proces wychowawczy i jego struktury, Lublin 1946, s. 5-6.

S. Kunowski, Podstawy wspolczesnej pedagogiki, Warszawa 2004, s. 164.

1" W. Okon, Stownik Pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 445,

''S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 170

9
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(...) uktad wzajemnie od siebie zaleznych proceséw nadawania i odbierania
wplywu (wywierania wptywu) zachodzacych migdzy jednostkami o zroz-
nicowanych, specyficznych rolach, w ktérych jedna jest dojrzatym wycho-
wawca, a druga mniej dojrzatym od niego wychowankiem, w celu realizo-
wania $wiadomie zalozonego projektu osobowosci wychowanka™'?.

Wspotczesne wychowanie cztowieka przebiega w réznych srodo-
wiskach i1 rozumiane jest jako usystematyzowane wzajemne oddzialywania
wychowawcy 1 wychowanka w ramach ustalonego stosunku wychowaw-
czego". Wychowanie definiowane jest rowniez jako ,.$wiadome i celowe
dzialanie pedagogiczne zmierzajace do osiggnigcia wzglednie statych
skutkéw (zmian rozwojowych) w osobowosci wychowanka™'®, co znaczy, ze
zadaniem procesu wychowawczego jest wprowadzenie zmian w osobowosci
wychowanka. L. Zarzecki opisuje wychowanie, oprocz nauczania i uczenia
si¢, jako dziatania zmierzajace ,,do pozyskania wiedzy i umiejetnosci, spon-
taniczne i celowe nabywanie trwatych orientacji warto$ciujacych, wzglednie
stabilnych kompetencji do dziatania, czyli postaw”">.

Za glowne cele wychowania uwaza si¢ ,,oczekiwane zmiany w osobo-
wosci dzieci 1 mlodziezy, ktorych osiagniecie zalezy od wielu zabiegow, skta-
dajacych si¢ na proces wychowania. Cele wychowania dotyczg planowego
ksztaltowania wychowankow pod wzglgdem umystowym, fizycznym, spotecz-
no-moralnym, estetycznym i praktycznym”'®. Warto rowniez zauwazy¢, ze
cele wychowania sg uwarunkowane czynnikami historycznymi, spotecznymi
i politycznymi, charakterystycznymi dla poszczegolnych panstw!”.

W starozytnosci, zwlaszcza w Atenach, ogélnym celem wychowania
byto formowanie mtodego pokolenia wedtug klasycznych idealow prawdy,
dobra i pigkna, obecnie, w szybko zmieniajagcym si¢ §wiecie, celem jest
czgsto przegotowanie do aktywnosci zawodowej, kulturalnej 1 spotecznej
przy jednoczesnym respektowaniu uznanych w danym spoteczenstwie norm
etycznych'®,

B. Suchodolski uwaza, ze to co nazywamy celem wychowania
ma dwojaka posta¢: zwerbalizowang 1 niezwerbalizowang, realizowang

2 A. Gurycka, Struktura dynamiki procesu wychowawczego, Warszawal979, s. 55.

13 W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa 1993.

4 7. Kwiecinski, B. Sliwierski, Pedagogika. Podrecznik 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, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 22.

7 Tamze, s. 34.

8 Tamze, s. 23.
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w codziennej rzeczywistosci wychowawczej, np. w rodzinie, gdzie wydaje
si¢ oczywiste, ze trzeba wychowac ,,wlasnie w ten sposob”, co obejmuje
atmosfere domowa i rodzinne wzory zachowan. Wychowanie organizowane
przez instytucje domaga si¢ najczesciej deklaracji dotyczacej celow, jakie
chce osiggnac!.

Warunkiem skutecznosci wszelkich dziatan jest precyzyjne okre-
Slenie celow. Celem wychowania sa ,,pozadane i oczekiwane zmiany, jakie
pod wptywem respektowania odpowiednich metod, srodkéw i warunkow
ksztattujg sie¢ w osobowosci wychowankéw w postaci pogladow, postaw,
nawykow, oraz innych cech osobowosci”?.

W literaturze pedagogicznej sformutowanie celow wychowania jest
Scisle zwigzane z okresleniem, kim jest cztowiek, jakie jest jego powotanie,
ku czemu dazy. Odpowiedzi na te pytania szukano w rozwazaniach filo-
zofow, psychologdw, socjologdéw i1 pedagogow. Cele wychowania sg wyra-
zeniem okre$lonej hierarchii warto$ci, norm moralnych, pragnien, nadziei,
a takze trudnosci napotykanych w zyciu. Cele realizowane przez wycho-
wawce precyzuja jego przekonania, w imi¢ jakich wartosci powinien przezy¢
zycie, czego mozna si¢ po nim spodziewac, a takze, jaki jest sens jego zycia.
Jednym z gltéwnych celéw wychowania jest zatem internalizacja warto$ci
jako jednego z najistotniejszych etapoéw socjalizacji?'.

Najwazniejszym $rodowiskiem, ktore oddziatuje wychowawczo na
dziecko, jest rodzina®’, bez wzglgdu na warto$ci w niej wyznawane. Stad tez
rodzice powinni by¢ $wiadomi odpowiedzialno$ci za wychowanie 1 wpajane
zasady postgpowania®. E. Ozorowski jest zdania, ze atmosfera wycho-
wawcza tworzona przez rodzicow kochajacych dzieci bezwarunkowg mito-
$cig, przy tym stanowczych w realizacji rodzicielskiego autorytetu, ksztaltuje
w dzieciach pewno$¢ siebie, gotowos$¢ do uznawania autorytetow i mniejsza
sktonnos$¢ przytaczania si¢ do zbuntowanych grup nieformalnych?.

Podstawowym 1 pierwszym S$rodowiskiem wychowawczym jest
rodzina, ktora nie jest tylko jednym z bytow w strukturze wychowawczej, ale

19 B. Suchodolski (red.), Zarys pedagogiki, Warszawal985, s. 70-72.

20W. Okon, Nowy Stownik Pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 51

2l Por. M. Gotaszewska, Internalizacja wartosci, Etyka, t. 16, 1978, s. 91, cyt. za: Ency-
klopedia Socjologiczna, t. 4 (S-Z), Warszawa 2002, s. 294, hasto: ,,wartosci”.

2 Por. D. Kornas-Biela, Rodzina. Zrédto zycia i szkota mitosci, Lublin 2002.

2 A. Muchacka-Cymerman, Preferencje wobec wartosci a poczucie jakosci zycia
wspotczesnych rodzicoéw, ,,Wychowanie w Rodzinie”, 13 (2016), nr 1, s. 133.

2 E. Ozorowski (red.), Stownik Matzenstwa i Rodziny, Warszawa-Lomianki 1999,
s. 25-26.
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wpisuje si¢ ,,istotowo w wspolnotowa nature Kosciota” (poniewaz rodzina
jest najmniejszg wspolnota Kosciota®) i $wiat Jego liturgii — ktorej celem
jest doprowadzi¢ do spotkania Boga®’. Liturgia petni wazng rolg wycho-
wawcza, ,jest jednym ze sposobow wprowadzania cztowieka w dzieto
zbawienia, ksztaltowania postawy ofiary i sluzby blizniemu, uczenia si¢
prawosci, pokory i szacunku dla innych. (...) Celem liturgii jest wewngtrzny
wzrost wiary i pobudzanie do zycia bardziej oddanego Bogu, rowniez przez
apostolstwo i dawanie Swiadectwa’?.

W Kosciele katolickim nie ma analogii dla tradycyjnych rodzinnych
spotkan liturgicznych przy okazji r6znych $wiat i wydarzen. Poza tym chrze-
scijanskie teksty liturgiczne sg nakierowane raczej na wychowanie religijne,
podczas gdy w judaizmie liturgia domowa ma znacznie szerszy zakres oddzia-
tywania na dzieci. Ponizej przedstawiamy krotka analizg elementow wycho-
wawczych, ktore zawiera zydowska liturgia domowa przewidziana na $wigta
Paschy.

1. Hagada paschalna

Do analizy wykorzystano hebrajska ksigge liturgiczng Sefer habra-
chot®. W tej publikacji rozdzial Pesach zaczyna si¢ od fragmentu z Ksiegi
Wyjscia: ,,Mojzesz powiedziatl do ludu: Pamigtajcie o dniu tym, gdyScie
wyszli z Egiptu, z domu niewoli, gdyz potezna recka wywiodl was Pan
stamtagd: w tym to dniu nie wolno je$¢ chleba kwaszonego. Dzi§ wycho-
dzicie w miesigcu Abib” (Wj 13,3-4). Te dwa wersety zawierajg esencje tego,
czym s3 dla Zydéw obchody Paschy: jest to upamietnienie (uobecnienie)

3 D. Kwiatkowski, Liturgia miejscem urzeczywistniania si¢ Kosciota domowego,
»L.odzkie Studia Teologiczne”, 24 (2015) 3, s. 125-137; por. J. Miazek, Wycho-
wawcza funkcja liturgii w Zyciu rodziny chrzescijanskiej, ,,Communio”, 3 (1982), nr 5,
s. 64-73.

26 Por. Sobor Watykanski 11, Konstytucja dogmatyczna o Kosciele — Lumen gentium,
w: Sobor Watykanski II. Konstytucje, dekrety, deklaracje, red.M. Przybyt, Poznan
2002, s. 377-401.

27 ]. Stanczuk, Imperatyw apostolski w liturgii z udzialem dzieci, ,,Warszawskie Studia
Teologiczne”, 29 (2016), nr 2, s. 62-76.

B K. Matwiejuk, Formacyjny wymiar liturgii, ,,Warszawskie Studia Pastoralne”, 8
(2008), s. 137-145.

2 Sefer habrachot leszabatot wechagim bemiszpacha (Ksigga blogostawienstw na
szabaty i swigta w rodzinie), Tel-Awiw 2006. Zawarto$¢ tej ksiggi zostala szczego-
fowo opisana w artykule: M. Rucki, Ksiega ,,Sefer habrachot” do zydowskiej liturgii
domowej, ,,Liturgia Sacra”, 51 (2018), nr 1, s. 93-104.
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najwazniejszego wydarzenia w historii narodu®’, ktére nie mogto nastgpic¢
bez nadprzyrodzonej ingerencji Boga w konkretnym czasie i w konkretnym
miejscu. Jednym z elementéw tego uobecnienia jest zakaz spozywania
kwaszonego chleba, ktory obowigzuje kazdego roku w tym samym okresie
miesigca Abib (nazywanego tez Nisan).

Ksiega Sefer habrachot zawiera standardowy tekst kanoniczny
obchodow wieczerzy paschalnej, znany jako Seder (z hebr. ‘porzadek’) lub
Tekes (z gr. 1a&1c ‘porzadek’), publikowany zazwyczaj w postaci osobnej
ksigzki o nazwie Hagada®', nieraz ubogaconej licznymi objasnieniami®.
Tekst Hagady, umieszczony w analizowanej ksiedze Sefer habrachot, nie
zawiera osobliwych dodatkow dla jakiej§ szczegdlnej grupy odbiorcow,
jedynie roznigce si¢ miedzy sobg fragmenty pochodzace z tradycji aszkena-
zyjskiej i sefardyjskiej** sa oznaczone odpowiednio czarnym i czerwonym
kolorem.

2. Spiewy

Miedzy liturgia a muzyka istnieje siostrzana wigz**. Wspdlny $piew
urozmaica $wigtowanie i jednoczy uczestnikoéw, dlatego wiele elementow
Sederu wykonuje si¢ w postaci piesni, np. strona chasydzkiego ruchu Chabad
z Lubawicz proponuje melodie do $piewania nastgpujacych czgsci rodzinnej
liturgii paschalne;j:

a) Ma nisztana (Czym si¢ rozni ta noc?);

3 Uwaza si¢, ze wydarzenie wyjscia i otrzymanie na Synaju Prawa jest poczatkiem
historii Zydéw jako narodu. Zob. np.: .M. Cohen, When did we become a nation?
http://www.jbq.jewishbible.org/assets/Uploads/314/ 314 NATION30.pdf  [dostep
8.02.2019]; K. Spiro, History Crash Course #11: Mount Sinai, http://www.aish.com/
jl/h/cc/48932202.html [dostgp 8.02.2019]. Bright podkresla: ,,Mojzesz wywiodt ich
stamtad [z Egiptu] i doprowadzit do Synaju, gdzie otrzymali to przymierze i Prawo,
dzigki ktorym stali si¢ narodem szczegolnym” (J. Bright, Historia Izraela, Warszawa
1994, s. 107).

3t Zob. np.: Hagada. Opowiadania o wyjsciu Izraelitow z Egiptu na dwa pierwsze
wieczory Swieta Pesach, Wieden 1927.

32 Zob. np.: S. Pecaric (red.), Hagada na Pesach, Krakoéw 2002.

3 Aszkenaz 1 sfarad to powszechnie przyjete nazwy tradycji zydowskiej zachodniej,
charakterystycznej dla Zydéw europejskich oraz wschodniej, dotyczacej zydowskich
spotecznosci orientalnych (do tej drugiej zaliczani sa réwniez Zydzi hiszpanscy oraz
z krajow Potnocnej Afryki).

3 1. 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 wystarczyto);

¢) Elijahu hanawi (Prorok Eliasz);

d) Awadim hajinu (BylisSmy niewolnikami);

e) Echad mi jodea? (Jedno co jest?);

f) Mimicraim gealtanu (Z Egiptu wykupil nas).

Oprocz tego sa melodie, na ktore §piewa si¢ liczne krotkie fragmenty,
jak np. zyczenie ,,W przysztym roku w Jerozolimie”.

W koncowej czesci sekeji Pesach s kolejne piesni:

a) Wajehi bachaci halajla (Stato si¢ to o poéinocy);
b) Ki lo na’e (To jest odpowiednie dla Niego).

Encyklopedia zydowska zawiera informacjg, ze jest to jedna z najp6z-
niej wiaczonych do Hagady piesni datowana na XV wiek. Oryginalnie miata
by¢ $piewana tylko pierwszej nocy Paschy, za$ piesn Adir Hu (zob. nizej)
byta jakby jej odpowiednikiem w drugg noc, jednak juz od ponad dwodch
stuleci $piewa sie¢ je obie w obydwie noce paschalne®.

Piesn Ki lo na’e opisuje wychwalanie Krola Niebios przez niebianski
chor aniotow. W teks$cie wykorzystano wersety biblijne (Ps 65,2; 89,12 oraz
1Krn 29,11), za$ refren sktada si¢ z jedno- i dwusylabowych rymujacych sie
stowek: lecha ul-cha, lecha kil-cha, lecha af-I-cha itd. oznaczajacych ,,Twoje
do Ciebie”, ,,Twoje dla Ciebie” itp. Dlatego tez jest tatwa w zapamigtaniu
1 bardzo podoba si¢ dzieciom. Jednoczesnie wskazuje na bardzo glebokie
prawdy teologiczne przekazywane przez krotkie stowka-klucze, zawarte
w Biblii: ,,Twoje jest niebo i Twoja jest ziemia” (Ps 89,12), ,,Ciebie nalezy
wielbi¢, Boze, na Syjonie. Tobie sluby dopetnia¢” (Ps 65,2) oraz ,,Twoja
jest, o Panie wielkos$¢, moc, stawa, majestat i chwala, bo wszystko, co jest
na niebie i na ziemi, jest Twoje; do Ciebie, Panie, nalezy krolowanie i ten, co
glowe wznosi ponad wszystkich” (1Krn 29,11).

Struktura piesni to akrostych alfabetyczny dodatkowo utatwiajacy
zapamigtywanie, z tym ze litera Nfaw rozpoczyna trzy ostatnie wersety. Poza
tym cyklicznie powtarzaja si¢ stowa bimlucha (‘w krolewskim majestacie’),
kahalacha (‘jak nalezy’) oraz jomru lo (‘méwmy do Niego’).

- Adir Hu (Potezny On).

Piesn ta jest znana rowniez pod nazwa Bimhera (pr¢dko, wkrotce),
ktére pojawia si¢ w refrenie. Podobnie jak opisana wyzej piesn Ki lo na’e,
zostata wiaczona do Hagady jako jedna z najpdzniejszych; przedtem byla
$piewana w dowolne $wigta*. Najstarsza melodia pochodzi z XVII w.,
jest bardzo prosta i tatwo si¢ zapamigtuje, dlatego tez szybko zostata przy-

3 Http://www.jewishencyclopedia.com/articles/9318-ki-lo-na-eh [dostep 28.03.2019].
36 Http://www.jewishencyclopedia.com/articles/788-addir-hu [dostep 28.03.2019].
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jeta przez ogdt Zydow jako piesn rodzinna. Stowa piesni sg proste i latwo
dajace si¢ zapamigtac. Wstep jest $piewang adaptacja codziennej modlitwy
o odbudowanie Swiatyni ,,predko, za naszych dni”. Na poczatku dwukrotnie
powtarzane sg stowa Adir Hu ,,potezny On”, pozostata zas cze$¢ piesni to
akrostych alfabetyczny. Kazda linijka zawiera po kolei trzy okres§lenia Boga
w porzadku alfabetycznym: ,,btogostawiony”, ,,wielki”, ,,wspaniaty” itd.,
zakonczone pro$ba o odbudowe Jego Swiatyni.

- Echad mi jodea? (Co jest jedno?)

Dzieci sg szczegblnie wrazliwe na muzyke i $piew?’, co znajduje
wyraz w zydowskiej liturgii paschalnej w postaci licznych piosenek utozo-
nych specjalnie dla niech. Przyktadem jest prosta piosenka ,,Co jest jedno?”
z licznymi powtoérzeniami, nawigzujaca do 13 punktow zydowskiego
wyznania wiary**. Ulozona w postaci wyliczanki, zapewne wtasnie ona zain-
spirowata tworcow modnej ostatnio w Polsce piosenki bozonarodzeniowej
,» Wotek 1 osiotek”. Kazda liczba reprezentuje jaka$ zwigzang z nig rzeczywi-
sto$¢, majacg odniesienie do cyklu zycia rodzinnego i do historii zbawienia.
Odpowiedzi odno$nie do kazdej liczby dotycza historii, wiary i nadziei
Izraela; za kazdym razem powtarzane sg rowniez odpowiedzi poprzednie
1 w ten sposob stowa ,,Jeden jest Bog na niebie i na ziemi” powtarzajg si¢ 13
razy. Zawarta jest w tym bardzo gleboka prawda teologiczna.

Trzyna$cie powtdrzen wyznania, ze Bog jest jeden, to nie jest przy-
padek®. Na pytanie, czego jest trzynascie, pada odpowiedz: ,,Trzynascie
jest przymiotéw Boskich”, co oznacza raczej ,,13 przymiotow milosierdzia
Bozego”. Po hebrajsku ten zestaw cech mitosiernego Boga (zaczerpnigty
z Wj 34,6-7) nazywa si¢ mT\nmidot, a w omawianej piosence jest nazwa
aramejska n7°X midaja. Rabini wskazuja, ze liczba 13 jest sumag liczbowych

7 Ten fakt uwzglednia si¢ rowniez w przygotowaniu Mszy $w. z udzialem dzieci
(R. Ceglarek, Koncepcja teoretycznego i praktycznego przygotowania dzieci do pierw-
szej spowiedzi | Komunii Swietej w ujeciu bpa Antoniego Dlugosza, w: Wieloplaszczy-
znowe wsparcie cztowieka we wspolczesnej pedagogii, (red.) N. Pikuta,Krakow 2011,
s. 77-115.

% Sformutowane przez rabina Mosze ben Majmona (w skrocie RaMBaM), 1135-1204,
sg uwazane za swoiste credo judaizmu. Recytuje si¢ je codziennie w ramach dodat-
kowej modlitwy porannej (zob. np.: P. Polonski (red.), Sidur szaarej tfila (nusach
aszkenaz), Jeruzalem 2008, s. 294-297).

¥ Zagadnienia zwigzane z pojmowaniem jednosci Boga w judaizmie poruszylem
w artykule M. Rucki, K. Szymanski, Monotrynitarne powitanie w Apokalipsie, ,,Scrip-
tura Sacra”, 19 (2015), s. 183-197; wyniki badan nad tekstem Hagady pod katem jednosci
omoéwitem w referacie pt. Jewish Haggadah as a Context for Understanding of Syriac
Prayers: Examples of Unity and God’s Mercy przedstawionym na mi¢dzynarodowe;j
konferencji SBL International Meeting, 30.07-3.08.2018 r., Helsinki, Finlandia.
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znaczen wszystkich liter stowa &n7 ‘jeden’, co po raz kolejny jest dekla-
racjg wiary w jednego Boga. Mitosierdzie i jedno$¢ Boga sa nierozerwalnie
polaczone w Jego osobowosci, a prawda ta zostaje wpojona dzieciom za
posrednictwem prostej i wesotej piosenki. Recytacja 13 midot raczej jest
elementem liturgii pokutnej*!, dlatego jest pominieta w liturgii paschalnej,
odnoszacej si¢ do bezwarunkowego przebaczenia i uwolnienia. Przywotanie
ich w piosence w czasie Sederu wskazuje na tacznos¢ roznych elementéw
zydowskiego zycia i roku liturgicznego, bezposrednio wynikajacych z natury
Boga, objawionej m.in. poprzez 13 atrybutow Jego milosierdzia.

- Chad gadja (Jedno [jedyne] kozlg).

Zabawna piosenka o jedynym koZlgciu kupionym za dwa pienigzki*?
jest napisana w jezyku aramejskim, ktory byt jezykiem Zydow przez ponad
tysigc lat od wygnania babilonskiego do ekspansji islamu. Uwaza sig, ze
piosenka ta powstala w $rodowiskach Zydow niemieckich w XV-XVI
stuleciu. Hagada wydana w Pradze w 1526 r. nie zawierala jej, ale rowniez
praskie wydanie z roku 1590 juz ja opublikowato wraz z thumaczeniem na
jezyk niemiecki®. Istnieje wiele opracowan na temat piosenki Chad gadja,
chcialoby si¢ podkresli¢, ze jej struktura jest ewidentnie inspiracjg dla wier-
szyka ,,Dom, ktory zbudowat Tom”. Tutaj jednak wystgpuja tez powaz-
niejsze postacie, jak aniot §mierci (znany z narracji o Wyjsciu z Egiptu)
oraz sam Bog, ktory dokonat pomsty na aniele $mierci. W ten sposéb na
wesoto dziecko uczy sig, ze Bog jest ostatecznym Panem zycia i zwycigzca
$mierci.

3. Role czlonkéw rodziny w liturgii paschalnej
Krieger odnotowuje, ze w ramach judaizmu nie tylko podkresla sig,

jak wazna jest rodzina i zwigzana z nig prokreacja, lecz rowniez wskazuje
si¢ na oczekiwania spoteczne i prawne, dotyczace rodziny wlasciwej, czyli

40 Zob. np.: H. Munznens, Morumea mos, Hero-Mopk1976, www.judaisminrussian.com/
library/tefilla/tahanun.php [dostep 8.02.2019].

4 Cyt. za: http://www.jewishencyclopedia.com/articles/10802-middot-shelosh-esreh
[dostep 28.03.2019].

42 Zuz to aramejska nazwa srebrnej monety stanowigcej ¢wier¢ szekla i odpowiadajacej
jednej greckiej drachmie. Stowo to wystepuje zaréwno w Targumach i1 Talmudach, jak
i w syriackim ttumaczeniu Nowego Testamentu Peszitta, np. w Lk 15,8. Dwa zuzy
zatem to biblijna didrachma, ptacona jako podatek §wiatynny (Mt 17,24).

# Http://www.jewishencyclopedia.com/articles/6998-had-gadya[dostep 28.03.2019].
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takiej, jaka ona by¢ powinna*. Autorka zaznacza tez, ze Prawo obliguje
Zydéw nie tylko do posiadania dzieci, ale tez do troski o nie, np. ojciec ma
obowigzek nauczy¢ synéw zawodu, a matka powinna karmi¢ dzieci piersia
1 wychowywac je do 6. roku zycia. Rodzice maja obowigzek przekazania
dzieciom $wiadectwa praojcow, ktorzy to otrzymali Tor¢ na Synaju. Prawo
zydowskie narzuca tez dzieciom pewne obowigzki wzgledem rodzicow:
nalezy im si¢ szacunek, postuszenstwo i utrzymanie na staros¢. S. Bayme
zauwaza, ze wraz z kazdym z tych przepisow prawnych Zydzi ucza sig, ze
majg obowigzki wzgledem siebie, i ze w ramach relacji rodzinnych musza
si¢ odnosi¢ do siebie z dobrocig i szacunkiem®.

Rabini podkreslaja, ze Swigtowanie Paschy jednoczy dalszg rodzing
i caly nardd, w odréznieniu od szabatu, ktory z reguly Swietowany jest
w gronie rodziny najblizszej*®. Nalezy odnotowaé, ze —w odrdznieniu od §wie-
towania szabatu — w Sederze paschalnym -Zydzi nie powinni bra¢ udziahu.
Prawo Mojzeszowe jasno nakazuje: ,,Jesliby cudzoziemiec przebywajacy
u ciebie chciat obchodzi¢ Pasche ku czci Pana, to musisz obrzeza¢ wpierw
wszystkich potomkow jego domu, i wtedy dopiero dopusci¢ go mozesz do
obchodzenia Paschy” (Wj 12,48). Talmudyczny traktat Pesachim (3b) wspo-
mina o poganinie, ktory uczestniczyt w obchodach Paschy w Jerozolimie,
ukrywajac swoja tozsamos¢. Kiedy wyszto na jaw, ze nie jest Zydem, zostat
stracony. Niemniej jednak, w dzisiejszym judaizmie mozna spotkaé opinie
mniej radykalne, odwotujace sie do faktu, ze Swigtynia jest zburzona i ofiara
Paschy nie jest sktadana. Niektorzy rabini dopuszczajg udziat nie-Zydow
w Sederze pod warunkiem spelnienia szeregu wymagan, a rabin Krygier
nawet wymienia cztery powody, dla ktoérych warto zaprasza¢ niezydow-
skich przyjaciot na zydowskie $wieta, w tym nawet na obchody Paschy*’.
Niemniej jednak sa to sytuacje raczej wyjatkowe, a obchody Paschy nosza
charakter liturgii jednoczacej ludzi spokrewnionych, a przynajmniej naleza-
cych do narodu zydowskiego.

Kluczowa rolg wsrdéd wszystkich cztonkow rodziny odgrywaja
dzieci, poniewaz Seder jest spelnieniem m.in. przykazania ,,opowiesz

* A. Krieger, The Role of Judaism in Family Relationships, ,,Journal of Multicultural
Counseling and Development”, 38 (2010), nr 3, s. 154-165.

4 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.

4 S.Ph. De Vries Mzn., Obrzedy i symbole Zydéw, Krakow 2001, s. 177.

4T R. Krygier, Is it Permissible to Invite a Gentile to the Passover Seder? Publikacja
dostepna w Internecie https://www.adathshalom.org/RK/a-Gentile-to-the-Passover-
Seder.pdf [dostegp 8.02.2019].
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swoim dzieciom” (Wj 13,8)%. Encyklopedia zZydowskiej modlitwy postrzega
kluczowa role dzieci w obchodach Paschy jako przeciwstawng dziecioboj-
stwu zarzadzonemu przez Faraona (Wj 1,16 i 1,22)*. Strona internetowa
ruchu Chabad Lubawicz zawiera caly dziat dotyczacy swigtowania Paschy
skierowany do dzieci®. Tekst zaczyna si¢ od stow: ,,Dzieciaki! WY odgry-
wacie najwazniejsza rolg!”. Strona zawiera podrozdziaty, z ktorych dzieci
moga wiele dowiedzie¢ si¢ na temat ,,wielkiego sprzatania” i poszukiwania
macy, zapalania §wiec, symboliki talerza sederowego i przebiegu Sederu,
a takze nauczy¢ si¢ zadawa¢ po hebrajsku przewidziane przez rytuat
pytania.

Najmtodsze dziecko, zgodnie z nakazem Tory, zadaje pytania®':

Czym r6zni si¢ ta noc od wszystkich innych nocy?

Bo kazdej nocy jemy chleb kwaszony i niekwaszony, a tej nocy tylko
mace.

(Dlaczego) kazdej nocy jemy dowolne przyprawy, a tej nocy tylko
gorzkie ziota?

(Dlaczego) kazdej nocy nie musimy maczaé jedzenia, a tej nocy
maczamy dwukrotnie?

(Dlaczego) kazdej nocy mozemy je$¢ na siedzaco lub na lezaco, a tej
nocy tylko na lezaco?

Wyrecytowanie tych czterech pytan to wielkie wydarzenie dla
dziecka — nie tylko dlatego, ze moze si¢ popisa¢ umiejetnoscig zadania pytan
po hebrajsku, ale przede wszystkim dlatego, ze wowczas dziecko znajduje
si¢ w centrum uwagi wszystkich zgromadzonych®?. Bez zaangazowania
dzieci w $wigtowanie, spetnienie czesci przykazan jest niemozliwe. Dlatego
tez rodzice wktadaja wiele wysitkow, by skierowa¢ uwage najmtodszych
na najwazniejsze elementy liturgii i wlaczy¢ nawet dwu- i trzyletnie dzieci
w celebracje. Na przyktad strona Zydéw reformowanych proponuje kilka
ciekawych zabiegdéw, czynigcych Seder atrakcyjnym dla tej wlasnie grupy
wiekowej. Ich interaktywny Seder taczy tradycyjne opowiadanie z zabawa,

8 J.L. Grishaver, Building Jewish Life: Passover, Los Angeles 1988, s. 44.

4 M. Nulman, The Encyclopedia of Jewish Prayer: The Ashkenazic and Sephardic
Rites, Lanham 1996, s. 233.

0 Passover Guide for Kids, https://www.chabad.org/kids/article_cdo/aid/1606/jewish/
Passover-Guide.htm [dostep 8.02.2019].

3! Pytania te s w ksigdze 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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ktéra fascynuje dwu- i trzylatkdéw: muzyka, ruch, zglebienie waznych tresci,
pobudzenie wyobrazni i kreatywnos$ci®®.

D. Estroff proponuje kilka zabiegdw, ktore pozwolg zapobiec wyar-
tykutowaniu przez dzieci pigtego pytania: ,,Kiedy to si¢ skonczy?”, np.
pomagajac dzieciom doczeka¢ si¢ kolacji, proponuje podawa¢ im co jakis$
czas karpas (marchewke, seler lub pietruszke), by mogty cos chrupaé, zanim
rozpocznie si¢ uczta. Wsrod pomystow zabawowych D. Estroff wymienia
rozdawanie ,.,torebek z plagami” (np. ciemne okulary jako ilustracje plagi
ciemnosci, gumowe zabki jako plaga zab, piteczki symbolizujace grad itp.),
a takze zaleca korzystanie z kolorowych ksigzek paschalnych dla dzieci, by
byly aktywnymi uczestnikami wspaniatego wydarzenia, jakim jest rodzinne
$wigtowanie Paschy**. Jedng z najwazniejszych rdl, jaka przypada rodzicom,
jest zachecanie dzieci do zadawania pytan. W ten sposob sg one wprowa-
dzane do historii rodziny, historii narodu, zapoznaja si¢ z wartosciami kultu-
rowymi i religijnymi.Przygotowanie do liturgii domowe;j jest dzietem matki
oraz zenskiej czeSci rodziny>. Caty dom jest przystrojony Swiatecznie, dla
wszystkich sg przygotowane najlepsze od$wigtne ubrania. Stot jest dobrze
oswietlony i zastawiony najlepiej i najpigkniej, jak tylko si¢ da. Oprocz
tego zaszczytny obowigzek zapalania $wiec na poczatku uroczystosci §wig-
tecznych przypada zawsze kobietom, jak to zostato opisane w dziale doty-
czacym szabatu. Przewodniczenie uroczystosci paschalnej bierze na siebie
ojciec. W drugi wieczor Sederu moze ten zaszczyt przekazaé jednemu ze
wspotbiesiadnikow>®.

4. Elementy wychowawcze

W kontekscie ksiggi Sefer habrachot (,,Ksiegi blogostawienstw)
nalezy odnotowa¢, ze blogostawienstwa maja bardzo duze znaczenie
w wychowaniu dzieci. R.J. Parker zacheca do wprowadzania w rodzinach
rytuatow, ktére zawieratyby btogostawienstwo dzieci wrecz z wymienia-

33 Passover Seder for Young Children (2-3 years), https://reformjudaism.org/passover-
seder-young-children-2-3-years [dostep 8.02.2019].

3 Sh.D. Estroff, Passover Seders with Kids, https:/www.myjewishlearning.com/
article/passover-seders-with-kids/ [dostep 8.02.2019].

55 S.Ph. De Vries Mzn., Obrzedy i symbole Zydow, dz. cyt., s. 177.

¢ Tamze, s. 181.
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niem ich imion”’. Motywuje to tym, Ze nawet sposob wypowiadania imienia
dziecka buduje lub rujnuje jego poczucie wlasnej wartosci, co skutkuje
dzialaniem typu ,,samospelniajace si¢ proroctwo”, prowadzace dziecko do
sukcesu lub porazki. Z tego powodu autor uwaza wypowiadanie btogo-
stawienstw pod adresem dziecka wrecz za obowigzek rodzicow. Obchody
Paschy, opisane w badanej ksiedze Sefer habrachot, zawieraja wiele btogo-
stawienstw, ktore w bardziej czy mniej bezposredni sposob dotycza dzieci,
cho¢ nie nazywaja ich imion. Mozna zatem przyjaé, ze rodzice zydowscy
dzigki wypowiadanym stowom btogostawienstw, dzigki nadaniu dzieciom
waznej roli w obchodach wielkiego $wigta, dzigki poswigceniu dzieciom
czasu i uwagi buduja w nich poczucie warto$ci, niezwykle wazne w procesie
wychowania.

Kolejnym, niezmiernie waznym dla judaizmu, elementem wycho-
wawczym jest zachecanie dzieci do zadawania pytan. G.J. Lipsitz podkresla,
ze niekonczace si¢ pytania, sformutowane przez rabindw i zapisane w Talmu-
dzie oraz w komentarzach do Biblii, s3 wyrazem przekonania, ze zadawanie
pytan prowadzi do lepszego zrozumienia®®. Bazujac na danych amerykan-
skich, autor podkresla, ze dla wielu zydowskich rodzin wspdlne swigtowanie
Paschy jest jedynym ogniwem taczacym je z judaizmem. Oznacza to, ze rola
Sederu w wychowaniu mtodego pokolenia w warto$ciach narodowych i reli-
gijnych jest bardzo znaczaca.

Zadawanie pytan przez dziecko oraz odpowiedzi rodzicow sg jednym
ze sposobow budowania komunikacji sprzyjajacej wychowaniu. Zapro-
ponowane przez Hagade cztery pytania mogg by¢ rozumiane albo jako
zadawane przez rézne dzieci, albo jako zadawane przez to samo dziecko
na roznych etapach rozwoju: dojrzaly nastolatek, mtodszy zbuntowany
nastolatek, dziecko w wieku szkolnym oraz bardzo mate dziecko®. Lipsitz
zauwaza, ze niektore dzieci w ogodle nie zadajg pytan, co moze §wiadczy¢
o niedostepnosci rodzicéw lub o zniechecajacych odpowiedziach typu: ,,Co
za ghupie pytanie!”®. Inne dzieci odwrotnie, zadaja mndstwo pytan, nawet
nie czekajac na odpowiedzi, co moze sygnalizowaé inny problem wycho-
wawczy, zwigzany z brakiem poczucia bezpieczenstwa i wlasnej wartosci.
W ten sposob dziecko moze usitowa¢ zwrdci¢ uwage rodzica na siebie, a nie
zdoby¢ informacje¢ na interesujacy je temat.

STR. J. Parker, The art of blessing: Teaching parents to create rituals, ,,Professional
School Counseling”, 2 (1999), nr 3, s. 218-225.

% G.. J. Lipsitz, Practical Parenting: A Jewish Perspective, New York 1997, s. 154.

3 J. Z. Abrams, S.A. Abrams, Jewish Parenting: Rabbinic Insights, Lanham 1994,
s. 148-149.

%0 G.. J. Lipsitz, Practical Parenting: A Jewish Perspective, dz. cyt., s. 155.
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Nieraz rodzice usitujg uciec od udzielania odpowiedzi swoim dzie-
ciom, szczeg6lnie w razie niewygodnych lub klopotliwych pytan. W USA
sg nawet wydawane poradniki®, jak nalezy odpowiada¢ na trudne pytania
zadawane przez dziecko, np.:,,Skad si¢ biorg dzieci? Co to jest $mierc?”.
Przebieg Sederu uczy, ze rozwdj dziecka nastgpuje juz w chwili, kiedy ono
formutuje pytania, nawigzujac relacje z rodzicami. Rodzice nie muszg znaé
precyzyjnej odpowiedzi na kazde ustyszane pytanie, bo sam proces zada-
wania pytan jest wazniejszy niz sformutowane odpowiedzi. Lipsitz nawet
sugeruje, by w odpowiedzi na zadane w czasie Sederu pytanie dziecka dorosli
rowniez stawali kolejne pytania. ,,Styszac, jak rodzice zadaja pytania, dzieci
otrzymujg pigkng lekcje, ze zadawanie pytan i uczenie si¢ to proces trwajacy
cate zycie, ktory cata rodzina moze przezywac razem”®?,

Innym elementem wychowawczym jest budowanie postaw dzieci
wobec rozmaitych sytuacji zyciowych, ktore s omawiane w czasie Sederu.
Nie sposob poming¢ przy tym problemu cierpienia, pojawiajacego si¢
w roéznych odstonach w trakcie opowiadania paschalnego: cierpienie uci$nio-
nego narodu zydowskiego zmuszanego do niewolniczej pracy, cierpienie
matek zydowskich, ktorym odebrano i zamordowano niemowlgta, cierpienie
Egipcjan, ktorzy doswiadczyli dziesigciu plag wlacznie ze Smiercig pierwo-
rodnych i w koncu $mier¢ calego wojska egipskiego w wodach morza. Cier-
pienie towarzyszy cztlowiekowi od poczatku jego dziejow, dotyka kazdego
cztowieka niezaleznie od rasy, pozycji spolecznej czy $wiatopogladu®.
Kalinowski podkresla: ,,Rodzina ze wzgledu na warto§¢ podstawowa jest
miejscem wilasciwym do przezywania z jednej strony wszystkiego, co
ja wewngtrznie dowartosciowuje, a z drugiej posiada wlasciwy potencjat
adaptacyjny do przechodzenia przez sytuacje trudne: kryzysy egzysten-
cjalne, zmieniajace si¢ role wewnatrzrodzinne, ograniczenia w realizacji
funkcji rodzinnych...”%,

Ztozona rzeczywisto$¢ cierpienia jest tematem czgsto poruszanym
przez Tore, prorokow i inne pisma Biblii Hebrajskiej. Judaizm postrzega
cierpienie glownie jako konsekwencje zerwania zawartego z Bogiem przy-
mierza oraz, w szerszej perspektywie, oddzielenia od Boga. W. Wilowski
odnotowuje: ,,Cztowiek cierpi, gdy traci taskawos¢ Boga, tak dlugo cierpi,

61 Zob. np.: M. Stoppard, Questions Children Ask and How to Answer Them, London
2016.

2 @G.. J. Lipsitz, Practical Parenting: A Jewish Perspective, dz. cyt., s. 157.

0 W. Gatazka, Duchowos¢ cierpienia, Warszawa 2010, s. 7.

% M. Kalinowski, Zadania rodziny i stuzby zdrowia w swiecie ludzkiego cierpienia,
w: Cierpienie. Miedzy sensem a bezsensem. Studium interdyscyplinarne, red.M. Kali-
nowski, I. Niewiadomska, L. Szot,Luck 2014, s. 53-64.
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jak dlugo oddalony jest od Boga™®. Wedlug niego, wazne jest stawianie
pytania o najwlasciwszy sposob zachowania si¢ wobec doswiadczanego
cierpienia.

Zachowanie wobec cierpienia wlasnego i innych jest niezmiernie
trudnym zagadnieniem. Ludzie ,,cierpia w ciszy, narzekajac, ptaczac, przez
rozpacz, nadzieje, samoposwigcenie czy zachowania buntownicze”®. Nie
znajdujac odpowiedzi na pytanie o sens cierpienia, czlowiek czesto zalamuje
si¢, bo cierpienie staje si¢ silniejsze od niego®’. S. Samuelson, analizujgc
rozmaite podejscia filozoficzne i psychologiczne do problemu cierpienia,
zauwaza, ze konieczne jest podejmowanie prob naprawiania (fix-it) i jedno-
cze$nie akceptowania cierpienia i znoszenia go (face-if)*®®. Wedlug niego,
podejscie ,,naprawcze” zawiera proby rozwigzania probleméw wywoluja-
cych cierpienie, az do wyeliminowania cierpienia jako takiego. Wysitki tego
rodzaju zadecydowatly o znacznej czg$ci osiaggnig¢ cywilizacyjnych, nauko-
wych i technologicznych. Podejscie ,,znoszenia” wynika m.in. z bezsilno$ci
cztowieka wobec przyczyn cierpienia (np. kwestia $Smierci), ale rowniez
zwigzane jest z 0czyszczajaca mocg cierpienia, ktore sprawia, ze ,,stajemy
si¢ tacy, jakimi powinni$my by¢”. Akceptujac swiat takim, jakim jest, a nie
takim, jakim by$Smy go chcieli mie¢, uruchamiamy jakby ,,duchowe prze-
ciwciata” i przetwarzamy to doswiadczenie w wartosci kulturowe, naukowe
1 duchowe, prowadzace do ostatecznego zbawienia. Samuelson podkresla, ze
te dwa podejscie paradoksalnie muszg si¢ faczy¢é w cztowieku. Jedno pode;j-
scie bez drugiego zubaza ludzka osobowos¢, dlatego oba muszg harmonijnie
taczy¢ sie¢ w odpowiednich proporcjach.

Porzadek liturgiczny Hagady w pewnym sensie podejmuje probeg
zmierzenia si¢ z problemem cierpienia i $mierci w kontekscie zaleznosci
cztowieka od woli Boga. Z jednej strony Wyjscie z Egiptu potozyto kres
cierpieniu Izraelitow, ale z drugiej przyczynito si¢ do cierpienia Egipcjan.
Zamiast nasmiewac si¢ nad pokonanym i ponizonym Egiptem, Hagada uczy
wspotczucia. L. i L. Cheslerowie wyjasniaja, ze nie mozna si¢ cieszy¢, kiedy
inne ludzie cierpia, nawet jesli sa to wrogowie. W sensie bardziej ogolnym,
Hagada pokazuje, ze gdyby przestanie Paschy zostato zrozumiane i przy-

8 'W. Wilowski, Metafizyka cierpienia, Poznan 2010, s. 180.

% A. Langle, Cierpienie — wyzwanie egzystencjalne. Rozumienie, postgpowanie
i radzenie sobie z cierpieniem z perspektywy analizy egzystencjalnej, w: Wobec cier-
pienia, red. R. Jaworski, A. Rusak, W. Simon,Ptock 2004, s. 219-236.

7 M. Brzezinski, Wiara w doswiadczeniu choroby i cierpienia, ,,Studia nad Rodzing”, 17/1
(2013), nr 32, s. 217-233.

% 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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jete, wiele cierpien i zniszczen nie miatoby miejsca®. Rabini zwracaja tez
uwage, ze uparte przeciwstawianie si¢ faraona Bogu, nazwane w Biblii
1w Hagadzie ,,zatwardzeniem karku”, byto Zrédlem niepotrzebnego cierpienia
dla catego narodu. Z tego wyciaga si¢ wychowawczy wniosek, ze czlowiek
z jednej strony powinien unika¢ upartego trwania w ztym, a z drugiej ,,zatwar-
dza¢ kark” wobec wszystkiego, co moze go doprowadzi¢ do ztych czyndéw
i postaw’’. Rabbi Sender sugeruje, ze cierpienia przesztosci daja szansg zbudo-
wania czegos$ pozytywnego w przysztosci’'.

Jednym z wazniejszych elementow wychowawczych jest post pier-
worodnych synow w przeddzien Paschy, niewspomniany w ksiedze Sefer
habrachot. De Vries wyjasnia’, ze post ten, dotyczacy wylacznie pierw-
szego dziecka pitci meskiej (nie za$ najstarszego syna), jest obchodzony
dla upamigtnienia ocalenia pierworodnych synow Izraela oraz jako wyraz
smutku z powodu niezawinionej zagtady pierworodnych synow Egipcjan.
Zwraca si¢ uwage na niebezpieczenstwo, jakie zawisto wowczas nad Izra-
elitami oraz na ocalenie niezwigzane z jakakolwiek zastuga tylko begdace
wylacznie oznaka Bozej taski. Post pierworodnych jest tak bardzo waznym
elementem obchodow Paschy, ze obowigzuje wszystkich pierworodnych
mezezyzn bez wyjatku. De Vries podkresla, ze jesli kto$ nie moze poscic,
np. zbyt maty chtopiec, to woéwczas za niego podejmuje si¢ postu jego ojciec
lub matka. O znaczeniu tego postu $wiadczy fakt, ze nawet Zydzi zaniedbu-
jacy praktyki religijne i zasady judaizmu troszczg si¢ o to, by zachowac post
pierworodnych’.

5. Elementy zabawy

Nalezy odnotowaé, ze czynnosci poszukiwania zakwasu (chamec),
powigzanie ze $wigtecznym sprzataniem catego domu, a w koncu uroczyste
spalanie znalezionych okruszkow chleba z zakwasem — to wszystko wywo-
tuje zywe zainteresowanie dzieci 1 nie moze odbywac si¢ bez ich udziatu.
Rabini zalecaja schowanie 10 kawatkéw chamecu w celu pozniejszego
znalezienia i sporzadzenia listy miejsc, gdzie je schowano, by jaki$ kawatek

¢ L. Chesler, L. Chesler, Family Guide to Celebration of the Jewish Holidays, Bloom-
ington 2012, s. 15-16.

" A. Silver, The Haggadah for the Generations, Philadelphia 2013, s. 182.

Y. Sender, Commentators' Haggadah: Anthology, Nanuet 1991, s. 223.

72§ Ph. De Vries Mzn., Obrzedy i symbole Zydow, dz. cyt., s. 284.

73 Tamze, s. 285.
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przypadkowo nie pozostal w domu przez $wicta Paschy™. Wedlug rabi-
nicznych ustalen bowiem pozostawienie w domu lub posesji najmniejszego
kawatka chamecu oznacza ztamanie trzech przykazan — jednego pozytyw-
nego i dwoch negatywnych’.

Znaczenie wychowawcze rytuatu bdikat chamec 1 jego symboliki
opisuje De Vries, zwracajac uwage na fakt, Ze nie wszyscy Zydzi majg peine
rozumienie kazdej czynnosci i kazdego symbolu’™. Singer zwraca uwage na
to, ze poszukiwanie chamecu nie jest przykazaniem bezposrednio angazu-
jacym dzieci, niemniej jednak rodzice stwarzaja im okazj¢ czynnego uczest-
nictwa w tym rytuale z dwoch powodéw: z jednej strony dajac im mozli-
wos¢ spehnienia kolejnego nakazu Tory, a z drugiej uczac dzieci odpowie-
dzialnos$ci za spetnienie przykazania’”. M. Norten bezposrednio sugeruje,
ze rytual ten mozna traktowac¢ jako zabawe edukacyjna, dzigki ktorej dzieci
uczg si¢ rozumied, jak Bog oczyszcza cztowieka z grzechu: kazdy element
ma swoje znaczenie, zaczynajac od $wiec i konczac na ogniu, w ktorym
spalany jest chamec. Dzieci szukaja chamec i za kazdym razem, jak znajda,
wotaja: ,,0jcze! Ojcze! Znalaztem zakwas!”’®. M. Becher podaje przyktad
rodziny, w ktorej obowigzek schowania 10 kawatkéw chamecu i sporza-
dzenia listy miejsc nalezy do mtodszych dzieci, zas poszukiwanie prowadzi
ojciec. Kazdy znaleziony kawatek jest uroczyscie wktadany do papierowej
torebki przy asyScie dzieci, w celu pdzniejszego spalenia’. Silberman zaleca
urzadzenie w przeddzien ,,imprezy z popcornem”, po ktorej dzieci musia-
lyby doktadnie posprzata¢. Dramatyczne ,,pozegnanie z chamecem’ moze
by¢ $wietnym elementem zabawy wychowawczej®.

Zakonczenie Wieczerzy Paschalnej rowniez wigze si¢ z zabawg
zawierajacg elementy wychowawcze. Posiltek konczy si¢ zjedzeniem Afiko-
manu rozdzielanego miedzy uczestnikow Sederu. Ksiega Sefer habrachot
zawiera tylko krotkie objasnienie, ze w cz¢séci Cafun kazdy z obecnych zjada
kawatek wielko$ci oliwki od uprzednio schowanej macy, w tym czasie sg tez

™ Ch. Stefansky, The Carlebach Haggadah: Seder Night with Reb Shlomo, Jerusalem
2001, s. 8-9.

5 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., Obrzedy i symbole Zydéw, dz. cyt., s. 175-176.

7 Sh. Singer, A Parent's Guide to Teaching Children Mitzvot: A Halakhic Guide,
Hoboken 1991, s. 48.

8 M. Norten, Unlocking the Secrets of the Feasts, Westbow Press, Nashville 2015, s. 16.
M. Becher, Gateway to Judaism: The What, how and why of Jewish Life, Brooklyn
2005, s. 204.

8 Sh. Silberman, 4 Family Haggadah, Minneapolis 2011, s. 4.
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podane stowa stosownego btogostawienstwa. Hagada Mesjanska podaje,
ze dziecko, ktore znalazto Afikoman, przynosi je starszemu zgromadzenia,
a starszy daje temu dziecku jaki$ prezent’!. De Vries natomiast opisuje
zabawe zwigzang z poszukiwaniem Afikomanu, w ktorej dzieci odgrywaja
najwazniejszg role. Z reguty najmlodsze dziecko ,,potrafi zwedzi¢” scho-
wany kawatek macy, a ojciec ,,zartem zostaje uznany za wystrychnietego na
btazna”*.

Zjedzenie Afikomanu stanowi jeden z najwazniejszych elementow
Sederu, gdyz nawigzuje do Baranka Paschalnego, ktérego krew ocalita nar6d
izraelski. Ogromna waga tego symbolu wymaga pelnego zaangazowania
wszystkich uczestnikéw; w przypadku dzieci zabawa pozwala im zachowaé
aktywno$¢ az do poznej godziny, w podekscytowaniu oczekiwaé na ten
wlasnie moment i z radoscia uczestniczy¢ w spozyciu ostatnich kawatkow
macy, zamykajacym kolacje¢ paschalng.

Zakonczenie

Analiza paschalnej liturgii rodzinnej w $swietle ksiggi Sefer habra-
chot pozwala wyodrebni¢ kilka czynnikow istotnych dla budowania wigzi
rodzinnych, poczucia tozsamos$ci oraz godnos$ci i wlasnej warto$ci. Szcze-
g0lng warto$¢ wychowawcza maja takie elementy, jak:

- wspolne $piewy, z wykorzystaniem prostych melodii i wielokrotnie
powtarzajacych si¢ stow i zwrotow;

- odczytywanie tekstow modlitw w starozytnych jezykach (ciggtos¢
pokolen i tradycji);

- ciggle odwolywanie si¢ do bezposredniego dziatania Boga, ktore
stato si¢ doswiadczeniem Izracla w momencie wyjscia z Egiptu oraz
wielokrotnie w historii;

- clementy zabawy przyciagajace uwage dzieci 1 angazujace je
w liturgie.

W ten sposob dla osob uczestniczacych w Wieczerzy Paschalnej
rzeczywisto$¢ duchowa przestaje by¢ odlegla abstrakcja i staje si¢ elementem
realnego zycia zgromadzonej przy §wigtecznym stole rodziny. Dzieci czuja
si¢ szczegodlnie wazne, poniewaz to im poswigca si¢ wiele uwagi, wiele
staran si¢ doktada, by liturgia byta dla nich atrakcyjna. W ten sposob,
w kontekscie mitosci 1 radosci wspdlnego $wigtowania, osiaga si¢ cele

81 Messianic Passover Hagada, Jerusalem 2006, s. 58-59.
82 S Ph. De Vries Mzn., Obrzedy i symbole Zydéw, dz. cyt., s. 175-176.
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wychowawcze, budujac w dzieciach poczucie przynalezno$ci, witasnej
wartosci i godnosci, a takze wypracowujac u nich odpowiednie postawy
w ramach wyznawanej przez rodzing biblijnej hierarchii wartosci.

Streszczenie

W artykule oméwiono praktykowang w judaizmie liturgi¢ domowa
na $§wigto Paschy pod katem elementow zwigzanych z wychowaniem. Do
analizy wykorzystano hebrajska ksiege liturgiczng Sefer habrachot zawiera-
jaca blogostawienstwa i modlitwy odmawiane w domu w czasie uroczystosci
rodzinnych, z uwzglednieniem polskich wydan Hagady. Zwrocono uwage
na wspolne $piewy w jezyku hebrajskim i aramejskim, z wykorzystaniem
prostych melodii 1 wielokrotnie powtarzajacych si¢ stow 1 zwrotow, ktore
tawo zapadaja w pamigc i stanowig swoisty pomost migdzy starozytnoscia
awspotczesnoscig. Odezytywanie tekstow modlitw w starozytnych jezykach,
wspominajacych dzieje przodkéw i praojcow, buduje poczucie cigglosci
pokolen 1 tradycji. Cigglte odwolywanie si¢ do bezposredniego dziatania
Boga, ktore stato si¢ doswiadczeniem Izracla w momencie wyjscia z Egiptu
oraz wielokrotnie w historii jest niezwykle waznym czynnikiem w budo-
waniu osobistej relacji z Bogiem i1 zaufania Mu. Z kolei elementy zabawy
przyciagaja uwage dzieci i angazuja je w liturgig, czynigc je uczestnikami,
a nie biernymi obserwatorami liturgii.

Stowa 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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Wiara Polakow w ujeciu Jacka Woronieckiego OP

Wstep

Po odzyskaniu przez Polsk¢ niepodleglosci w 1918 roku, wobec
réznorodnych wyzwan zwigzanych z odbudowa panstwa, Jacek Woroniecki
OP (1878-1949)! przeprowadzil badania dotyczace poziomu religijnosci
Polakow w dawnym zaborze rosyjskim, najwigcej uwagi poswigcajac polskiej
inteligencji. Uzyskane wyniki, stanowigce podstawe do odnowy religijne;j,
pozwolity mu sformutowac kilka wnioskdw, zgodnie z ktorymi religijnosc¢
powojennej inteligencji polskiej najlepiej oddajg trzy okreslenia: fideizm,
sentymentalizm i indywidualizm. Ich przyblizenie pozwoli porownac
dzisiejszy stan wiary Polakow ze stanem sprzed ponad stu lat. Pomocne
w tym beda badania i opracowania sporzadzone przez autorow obecnie
zajmujacych si¢ problematyka wiary i religii (np. Janusz Marianski).

1. Fideizm, czyli wiara pozbawiona rozumu

Odpowiedz na pytanie o to, czym jest fideizm Scisle wigze si¢
z kontekstem, w ktorym zrodzilo si¢ to zjawisko. Nawet jes§li poczatkow
fideizmu nalezy doszukiwac si¢ w starozytnosci (np. Tertulian), to bezpo-
srednig przyczyna jego odrodzenia w XIX 1 XX wieku jest o§wieceniowy
racjonalizm. Nurt ten akcentowal znaczenie rozumu i poznania intelek-
tualnego do tego stopnia, ze odmawiat istnienia wszystkiemu, co dotych-
czas uchodzilo za wyzsze i doskonalsze od rozumu ludzkiego. Skutkiem
skrajnie pojmowanego racjonalizmu byt stanowczy sprzeciw wobec Boga
1 wszelkiej transcendencji, odrzucenie Objawienia i zanegowanie poznania
w drodze wiary. Wreszcie ten rozum, ktory eliminowal Boga, sam zajat Jego

' Doktor nauk humanistycznych w zakresie filozofii, wykladowca filozofii
w Wyzszym Seminarium Duchownym w Elku. Zainteresowania badawcze: filozofia
religii, filozofia Boga, metafizyka Adres e-mail:sienkowskimarcin@interia.pl
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miejsce. Stad tez racjonalizm doby o$wiecenia jest ni mniej, ni wiecej jak
ubostwieniem rozumu?. Na kanwie tak pojmowanego racjonalizmu narodzit
si¢ fideizm. Pojawial si¢ on przede wszystkim jako sprzeciw wobec specy-
ficznie pojmowanego rozumu®.

Fideizm stanowi odpowiedz na niepohamowane zape¢dy racjona-
lizmu w sferze wiary. Zwolennicy fideizmu sytuuja siebie w opozycji do
skrajnego racjonalizmu. Ich zdaniem, wiary nalezy broni¢ przed rozumem,
gdyz jest on dla niej najwickszym zagrozeniem. W obawie przed unice-
stwieniem wiary przez tak pojety rozum, zwyczajnie odseparowano go od
spraw Bozych. Jesli ma on w sobie site destrukcyjng, to obrona wiary moze
dokonac¢ si¢ tylko poprzez odrzucenie rozumu. Fideizm jest wigc stanowi-
skiem, ktore w zadnym wypadku nie opiera wiary na rozumie®. Jego miejsce
zajmuja inne podstawy. Zamiast niego wiara moze by¢ ugruntowana np. na
uczuciach (Schleiermacher, Comte), woli (Kartezjusz), postulatach rozumu
praktycznego (Kant)’.

Woroniecki dostrzega, ze fideizm panujacy w Polsce po odzyskaniu
niepodlegtosci ufundowany byt na kilku przekonaniach. Razem wzigte zwal-
niaty one wierzacych od myslenia i zastanawiania si¢ nad treSciami wiary.
Jednym z nich bylo przeswiadczenie, ze wiara musi by¢ $lepa, aby stanowita
zashuge. Inne glosito, ze rozumowania dotyczace spraw wiary prowadzg do
racjonalizmu, a nawet do protestantyzmu. Panowala i taka opinia, zgodnie
z ktorg istot¢ prawd wiary stanowi absurdalno$¢ (credo quia absurdum).
Ponadto, zauwaza Woroniecki, specyfika umystowosci polskiej wyrazata
si¢ w irracjonalizmie i sentymentalizmie w przeciwienstwie do réznego
rodzaju medrkowania. Wreszcie zastanawianie si¢ nad prawdami wiary,
anawet sluchanie kazan grozito watpliwosciami w wierze. Dlatego rozsadnie
postepowat ten, kto za wiele nie myslat i nie dociekat prawd wiary®.

Na podstawie powyzszych przekonan wyraznie widac, ze fideizm to
uprzedzenie do rozumu. Jednakze 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 Polakow:
Jacek Woroniecki OP, ,,Studia Elckie” 9(2007), s. 363-368.

3 Por. J. Woroniecki, Zycie religijne wspéiczesnej inteligencji polskiej, w: tenze,
U podstaw kultury katolickiej, Lublin 2002, s. 29.

4 Por. tenze, Katolickos¢ tomizmu, Lublin 1999, s. 42.

5 Por. tenze, Zycie religijne wspolczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 29-30.

¢ Por. tenze, Katolicka etyka wychowawcza, t. 11/1, Lublin 1986, s. 84; 1. Kant, Krytyka
praktycznego rozumu, przel. J. Gatecki, Warszawa 2012, s. 197-212; M. Sienkowski,
Religia i wiara w ujeciu Augusta Comte’a, ,,Rocznik Naukowy Duszpasterstwa
Nauczycieli” 3(2019), s. 149-169.
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Mimo ze intencjg fideizmu jest obrona wiary przed o§wieceniowg koncepcja
rozumu, to jednak on sam rowniez wyrzadza szkode dla wiary. Przejawia si¢
to m.in. w tym, ze fideizm jest bezmys$lnoscia w sprawach wiary, ktore badz
co badz nie sg bez znaczenia dla osoby wierzacej. Woroniecki poréwnuje
fideizm do lenistwa umystowego, do niecheci wysitku duchowego, a nawet
do tchorzostwa wobec zmagan intelektualnych’. Fideizm zabija rozumna
podstawe katolicyzmu, bez ktorej jest on skazany na kierowanie si¢ subiek-
tywnymi przekonaniami. Pozbawia umiejetnosci (szybkiego) zajmowania
wyraznie katolickiego stanowiska wobec rdéznych istotnych zagadnien
zyciowych.

Woroniecki podkresla, ze doktryng przeciwng fideizmowi jest takie
podejscie do wiary, w ktorym rozum odgrywa kluczowa rolg. Jednakze jest
to rozum pojmowany w duchu filozofii klasycznej, ktéra badajac realnie
istniejacy byt, wiedzie m.in. do poznania tego, ze Bdg istnieje. Z punktu
widzenia nauki Kosciofa katolickiego fideizm jest stanowiskiem btgednym,
co zostato podkreslone juz na Soborze Watykanskim I (1869-1870), gdy
wyakcentowano poprawne rozumienie wiary, ktore nie moze obejs¢ si¢ bez
rozumu®. Oznacza to zarazem, ze koncepcja rozumu ma decydujacy wpltywa
na sposob pojmowania wiary?®.

Mimo znaczacego wptywu i rozlegtych szkdd, jakie fideizm wyrza-
dzil polskiej inteligencji katolickiej, Woroniecki dostrzegatl nadchodzaca
zmiang i odrodzenie w pojmowaniu wiary. Jego zdaniem, zwtaszcza mtodziez
akademicka wbrew fideizmowi sktaniata si¢ ku postrzeganiu wiary jako aktu
rozumnego'’.

Wspotczesnie trudno natrafi¢ nabadania, ktore informowalyby wprost
o podejsciu wierzacych do roli rozumu w wierze. Prowadzone i upublicz-
niane analizy socjologiczne dotyczace wiary i religijnosci raczej nie podej-
muja tego problemu lub zajmuja si¢ nim sporadycznie. Ich autorzy skupiaja
si¢ glownie na badaniu przekonan i praktyk religijnych. Z tego powodu
odpowiedz na interesujgcy nas problem musi by¢ uzyskana posrednio, czyli
w drodze analizy zagadnien mu pokrewnych''.

7 Por. J. Woroniecki, Zycie religijne wspotczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 33.

8 Por. tamze, s. 35.

° Por. tamze, s. 32; S. Swiezawski, Dzieje filozofii europejskiej w XV wieku, t. 4,
Warszawa 1979, s. 57-58.

19 Por. M. Sienkowski, Koncepcja intelektu a rozumienie wiary. Zestawienie poglgdow
Tomasza z Akwinu, Immanuela Kanta i Augusta Comte’a, ,,Rocznik Tomistyczny”
8(2019), w druku.

' Por. J. Woroniecki, Zycie religijne wspélczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 35.
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Pomocne w tym wzgledzie sg na przyktad badania z 2006 roku'?.
Zgodnie z nimi blisko jedna czwarta Polakéw nie zastanawia si¢ nad praw-
dami wiary gloszonymi przez Kosciol i nie podejmuje si¢ wysitku ich zrozu-
mienia. Najwigkszy odsetek tego typu osob znajduje sie w przedziale od 18
do 24 roku zycia'’. Rezultaty tego badania dowodza, ze trzy czwarte Polakow
taczy wiare z rozumem, skoro analizuje i rozwaza prawdy wiary. Przeciw-
nego zdania jest jedna czwarta, co moze oznaczac, Ze grupa ta nie w rozumie,
a w czym innym upatruje podstaw wiary. Takie podejscie jest rownoznaczne
z fideizmem.

Inng kwestig tych samych badan, do ktorej ustosunkowali si¢ respon-
denci jest zgodno$¢ wiary z rozumem. 4,4 proc. badanych dostrzega catko-
witg sprzeczno$¢ migdzy nimi, 33 proc. czgsciowa sprzecznosé, a 26 proc.
nie potrafi zaja¢ stanowiska. Tylko 36 proc. wierzacych uwaza, ze migdzy
wiarg a rozumem nie powstaje konflikt'.

Na podstawie tych samych badan mozna doj$¢ do wniosku, ze sama
deklaracja wiary (podmiot), ktorg sktada ponad 96 proc. Polakow, nie odpo-
wiada poszczegdlnym tresciom wiary (przedmiot). Dlatego przypuszcza sie,
ze deklaracja wiary nastepuje bez glebszej refleks;ji, jakby z przyzwyczajenia
1 automatycznie. Wiele trudnos$ci sprawiajg ankietowanym pytania doty-
czace rozumienia tresci wiary. Prawie dwie trzecie wierzacych nie potrafi
samodzielnie pogodzi¢ wiary i rozumu. Przyktadem tego typu trudnosci jest
pozorny konflikt miedzy problemem ewolucji a wiarg w Boga Stworce'”.
Inng kwesti¢ stanowi to, ze tylko dwie trzecie wierzacych zadeklarowato

12 Por. J. Marianski, Postawy polakéw wobec Kosciola katolickiego — analiza socjolo-
giczna, ,,Zeszyty Naukowe KUL” 57(2014), nr 1, s. 95.

13 Zlecone przez ,,Goscia” [,,Goscia Niedzielnego” — M.S.] badania przeprowadzita
sopocka Pracownia Badan Spotecznych (PBS DGA), od 18 do 20 sierpnia 2006, na
reprezentatywnej probie Polakow. (...) Jako wierzacy katolicy zadeklarowato si¢ 93
proc. ankietowanych, w tym wsrdd kobiet 96 proc., a wsrod mezczyzn 89,7. Sposrod tej
grupy zgode na nasze badania wyrazito 73,3 proc. osob. Wszystkie uzyskane wyniki
dotycza wigc ludzi wierzacych, a ponadto tych, ktoérzy chca mowi¢ o swojej wierze”.
T. Jaklewicz, Jak wierzq wierzqcy?, ,,Go$¢ Niedzielny” 2006, nr 36, s. 22.

' Por. tamze.

15 Por. tamze; Zawsze wierna czy mierna? Plusy i minusy polskiej wiary, oprac.
Z. Nosowski, ,,Wiez” 2008, nr 9, s. 40, 44-45. Znamienne, ze stwierdzenia zgodnos$ci
wiary i rozumu, nie mozna dokonac¢ inaczej, jak tylko przy uzyciu rozumu. Wobec tego
fideizm traci racj¢ bytu. Z drugiej strony nie mozna zapominac, ze wiara przewyzsza
rozum. Wiele prawd wiary nie moze by¢ zrozumianych, co wcale nie oznacza ich
sprzecznos$ci z rozumem. Nie wchodzac w szczegoty wystarczy zaznaczy¢, ze prawdy
tego rodzaju sg poza zasiggiem rozumu ludzkiego. Przyjmujac taki stan rzeczy nalezy
uznaé, ze nie ma ucieczki od fideizmu.
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poprawne rozumienie natury Jezusa Chrystusa (Bog i cztowiek)'®. Skonfron-
towanie wierzacych z tego typu zagadnieniami $§wiadczy o tym, ze wiara
domaga si¢ zaangazowania rozumu.

Te 1 im podobne badania potwierdzajg, ze fideizm po dzi§ dzien
przetrwal w niematej liczbie wierzacych Polakow. Jest on kontynuacja bted-
nego pojmowania wiary, ktoére zostato zaszczepione w wyniku niecheci
do rozumu. Niestety niektorzy nadal trwaja w przekonaniu, ze oddzielenie
wiary od rozumu jest warunkiem jej doskonatosci, a catkowite wyelimino-
wanie myslenia jest ofiarg, ktorej wiara si¢ domaga.

2. Sentymentalizm, czyli wiara kierowana uczuciami

Bezposrednig reakcja na fideizm bylo poszukiwanie innych anizeli
rozum podstaw dla wiary. Po usuni¢ciu rozumu z wiary w gre wchodzity
dwie mozliwos$ci: jego miejsce mogla zajac¢ albo wola, albo uczucia. Obec-
no$¢ i rola uczu¢ w wierze, czyli problem sentymentalizmu w duzym stopniu
przykuwat uwage Woronieckiego.

Sentymentalizm glosi, ze fundamentem dla wiary sg uczucia.
Jednym z pierwszych zwolennikow podej$cia wyznaczajacego uczuciom
najwazniejsza role w zyciu umystowym jest Rousseau. Wprawdzie nie
wigzat ich bezposrednio z wiara, ale dal wyraz wyzszo$ci uczu¢ nad oswie-
ceniowa koncepcja rozumu. Twierdzil, Ze wazniejsze jest czucie racji niz
ich rozumienie. Inni filozofowie jak np. Sulzer i Tetens stawiali uczucia na
rowni z intelektem i wolg'”. Tymczasem klasyczna koncepcja uczué podpo-
rzadkowuje je rozumowi i woli, dzigki czemu mozliwe staje si¢ pokiero-
wanie 1 wychowanie uczu¢. Juz w XIX wieku sentymentalizm opanowat
wszystkie dziedziny zycia ludzkiego i stat si¢ podtozem dla romantyzmu.
Roéwnie istotng role odegrat on w pozytywizmie Comte’a, w ktorym uczucia
spoteczne zdominowaty moralno$¢'s.

Sentymentalizm przenikngt takze do religii 1 rozprzestrzenit si¢
w postaci tzw. uczu¢ religijnych. Jego podstawowa idea gtosi, ze najwaz-
niejsza kwestig w praktykach religijnych jest wzbudzenie w sobie uczu¢.
Skutkiem tego jest np. prze§wiadczenie, ze nie mozna otrzymac rozgrze-
szenia bez uczucia skruchy, ze bez wzruszenia uczuciowego modlitwa

16 Por. T. Jaklewicz, Jak wierzq wierzqcy?, dz. cyt., s. 23.

17 Por. tamze, s. 22-23.

8 Por. J. Woroniecki, Zycie religijne wspélczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt.,
s. 37-38.
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jest niewazna, ze mitos¢ blizniego to uczuciowa sympatia itp. Gdy z kolei
kto$ dostrzega w sobie brak tego typu uczu¢ religijnych, wtedy oskarza si¢
o niepelng lub niedojrzata duchowos¢!. Woroniecki wyjasnia, Ze sa to oskar-
zenia bezpodstawne. Chodzi o to, aby otrzasna¢ si¢ ze zhudzen i religijnos¢
uwolni¢ od sentymentalizmu, co jednakze okazuje si¢ przedsiewzigciem
nietatwym.

W jaki sposob przeciwstawi¢ si¢ sentymentalizmowi religijnemu?
Fideizm $§wiadczy o tym, ze rozwigzanie tego problemu nie polega na anta-
gonizowaniu uczu¢ i rozumu. Zdaniem Woronieckiego, jedynym sposobem
zdolnym opanowaé sentymentalizm jest przeciwstawienie sobie uczué
1 woli, 1 wysunigcie tej ostatniej na pierwszy plan zycia religijnego. Wola,
przynalezac do wladz umystowych, pozwala si¢ kierowa¢ rozumem,
a z drugiej strony posiada zdolno$¢ okietznania roszczen uczuciowych.
W przeciwienstwie do uczu¢, ktére majg charakter subiektywny, egoistyczny,
bierny i indywidualny, a co za tym idzie, brak im zdolnosci do wypro-
wadzenia cztowieka z siebie i1 pchnigcia go do tworczego dziatania, wola
odznacza si¢ obiektywizmem (na skutek tacznosci z rozumem), zdolnos$cia
pohamowania egoistycznych pragnien oraz zauwazenia innych i wspot-
pracy z nimi, co najpelniej wyraza si¢ w pojeciu ,,chcie¢”. Uczucia nato-
miast zmierzaja do zaspokojenia subiektywnych pragnien, podczas gdy
wola przekracza jednostkowe roszczenia. Dlatego sprawczg przyczyna
zycia religijnego musi by¢ wola, a nie uczucia®. Do$¢ powiedzie¢, ze wiara
polega na usprawnieniu taska rozumu i woli, a nie uczu¢. Dopiero wzmoc-
nione taska rozum i wola sg zdolne zaangazowac uczucia w zycie religijne.
Nie chodzi wigc o catkowite wyeliminowanie uczu¢ (co postulowat m.in.
Kant), ale o wyznaczenie wlasciwego im miejsca’'. W przeciwienstwie do
sentymentalizmu religijno$¢ 1 wiara powinny opierac si¢ na chceniu (wola),
a nie na odczuwaniu. Chodzi o to, aby chcie¢ wypetni¢ wole Boga, chcie¢
Jego chwaty, chcie¢ Jego przebaczenia itd. W przeciwnym razie nadmierna
aktywno$¢ uczu¢ obezwtadnia wolg i pozbawia jg umiejetnosci chcenia
i decydowania?.

1 Por. A. Comte, Rozprawa o catoksztalcie pozytywizmu, w: tenze, Rozprawa o duchu
filozofii pozytywnej. Rozprawa o caloksztalcie pozytywizmu, przet. J. K., B. Skarga,
W. Wojciechowska, Warszawa 1973, s. 234-237.

2 Por. J. Woroniecki, Zycie religijne wspolczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt.,
s. 42-43.

2l Por. tamze, s. 45, J. Woroniecki, Pefnia modlitwy, Poznan 1988, s. 66-69; tenze,
Nawyk czy sprawnosé, w: tenze, W szkole wychowania. Teksty wybrane, Lublin 2008,
s. 169-170.

22 Por. tenze, Katolicka etyka wychowawcza, dz. cyt., s. 106.
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Jednym ze wspodlczesnych przyktadow swiadczacych o opanowaniu
zycia religijnego przez sentymentalizm jest uzywanie okreslenia ,,obraza
uczuc¢ religijnych”. Juz samo to pokazuje, ze miejsce przekonan religijnych
czy prawd wiary zajety uczucia. W ten sposob utrwala si¢ bledne rozu-
mienie religii 1 wiary, ktore redukuje si¢ do sfery uczuciowej, zapominajac,
ze przekonania i prawdy angazuja rozum i wolg, a wigc cztowieka jako istote
rozumng i wolna, a nie tylko odczuwajaca®. Tak oto sentymentalizm doby
wspoltczesnej, podobnie jak przed stu laty, wypacza rozumienie wiary kato-
lickiej, ktoéra jest przede wszystkim zaangazowaniem poznania i chcenia
przy wspoétudziale taski, a uczuc o tyle, o ile prowadza do przyjecia prawdy
i dobra zawartego w Bozym objawieniu®.

3. Indywidualizm, czyli wiara bez wymiaru spolecznego

Kolejnym czynnikiem, ktory, zdaniem Woronieckiego, ostabia
zycie religijne 1 wiar¢ oraz utrudnia jej przekazywanie jest indywidualizm.
Wprawdzie sam akt wiary rozgrywa si¢ wewnatrz osoby i nikt nie moze jej
w tym wyreczy¢, jednakze zarbwno nabywanie, jak i wyznawanie wiary nie
dokonuje si¢ bez relacji do innych osob.

Woroniecki thumaczy, ze z teologicznego punktu widzenia zrodet
indywidualizmu nalezy dopatrywaé si¢ w rozdzwigku, ktory opanowat
natur¢ ludzka na skutek grzechu pierworodnego. W konsekwencji czlowiek
sprowadza wszystko do siebie i okazuje nieche¢¢ podporzadkowania si¢
komukolwiek. Poniewaz taka postawa nie jest zjawiskiem nowym, mozna
powiedzie¢, ze indywidualizm ma miejsce od zarania ludzko$ci. Mimo to
indywidualizm szczego6lnie dal o sobie zna¢ wskutek reformacji, a potem
rewolucji francuskiej®.

Indywidualizm nie dotyczy tylko sfery wiary, lecz wystepuje niemalze
we wszystkich obszarach ludzkiego zycia, np. w dziedzinie mysli przejawia
si¢ w partykularyzmie, czyli w zanegowaniu przekonania, ze postgp wiedzy
jest funkcja spoteczng. Natomiast w wierze i religii indywidualizm zaczyna

2 Por. tenze, Zycie religijne wspolczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 45; tenze,
Cnota kardynalna umiarkowania, w: tenze, W szkole wychowania..., dz. cyt.,
s. 218-219.

2 Por. W. Dtubacz, Problem fideizmu w religii, w: Osoba i uczucia, red. A. Maryniar-
czyk, K. Stepien, P. Gondek, Lublin 2010, s. 467.

25 Por. J. Woroniecki, Zycie religijne wspolczesnej inteligenciji polskiej, dz. cyt., s. 46.
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si¢ od wysunigcia na plan pierwszy indywidualnych form Zzycia duchowego
i poboznosci przy zaniedbaniu form spotecznych z liturgig na czele?.

Znamienne, ze zdecydowana odpowiedz na indywidualizm poja-
wita si¢ dopiero w XIX wieku. Przybrata ona posta¢ skrajnego socjalizmu,
w mysl ktorego jednostka rozptywa si¢ catkowicie w spoteczenstwie. Skut-
kiem tego jest utrata indywidualnych celéw i osobistych wartosci?’. Jednakze
przytaczane przez Woronieckiego katolickie stanowisko w sporze miedzy
indywidualizmem a socjalizmem ma to do siebie, ze uwzglednia zaréwno
warto$¢ jednostki, jak 1 waznos$¢ spoleczenstwa, a przez to goruje nad tymi
dwoma skrajnymi i btgdnymi uj¢ciami. Podejscie katolickie odznacza si¢
tym, ze rowniez zbiorowosci przypisuje indywidualnos¢. Nawet jesli grupy
spoteczne sktadaja si¢ z jednostek, to i tak tworza pewna catos¢ i jednos¢,
ktora zwie si¢ jednoscig zbiorowa. Dzigki temu pewne czyny sg przypisy-
wane grupie, a nie tylko tworzacym ja jednostkom, a inne —jednostkom, a nie
tworzonej przez nie grupie. Skoro tak, to tego typu jednostki zbiorowej nie
mozna ani wyeliminowac, ani pozbawic roli, jaka petni w spoteczenstwie®.

Juz sama spoleczna natura czlowieka swiadczy o tym, ze indywi-
dualizm jest stanowiskiem btgdnym. Woroniecki podkresla, ze spoteczna
natura nie stoi w sprzecznos$ci z dazeniem jednostki do osobistego rozwoju.
Co wiecej, ona go umozliwia. Nawet trudno sobie wyobrazi¢, aby czto-
wiek rozwijat si¢ moralnie pozostawiony sam sobie, a zwlaszcza swoim
indywidualnym zachciankom i odruchom nizszych pobudek swojej natury.
Natomiast poprzez uczestnictwo w rdéznego rodzaju zbiorowosciach czlo-
wiek uczy si¢ opanowywac indywidualistyczne popedy i ksztaltuje w sobie
moralng osobowos$¢ do dziatania i zdolno$¢ do czynu. Innymi stowy, nalezy
opanowywac¢ indywidualizm, aby rozwija¢ osobowos¢®.

Jednym ze skutkow indywidualizmu na polu religii jest akcentowanie
tylko poboznosci czysto indywidualnej. Tymczasem nie wolno zapominac,
ze Kosciot pielegnuje rowniez spoteczny kult Boga, ktéry przejawia si¢
przede wszystkim w liturgii. Spoteczno$¢ wiernych (Kosciol) nie zmierza
do pochtonigcia zycia duchowego pojedynczych oséb. Przeciwnie, umoz-
liwia jego rozwinigcie i poglebienie. Niewatpliwie poboznos¢ indywidualna
jest celem zycia religijnego, jednakze srodkiem koniecznie do niego prowa-

26 Por. tamze, s. 47; J. Woroniecki, Katolickos¢ tomizmu, dz. cyt., s. 67-73.

27 Por. tenze, Zycie religijne wspotczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 47.

28 Por. tamze, s. 48.

2 Por. J. Woroniecki, Sensus catholicus, w: tenze, U podstaw kultury katolickiej, dz.
cyt., s. 17-19; tenze, Studium nad kardynalng cnotg roztropnosci, w: tenze, W szkole
wychowania..., dz. cyt., s. 184.
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dzacym jest poboznos¢ zbiorowa, bez ktorej dw cel nie zostanie osiggniety>’.
W tym miejscu tatwo zauwazy¢, ze spoteczna natura cztowieka nie zostata
pomini¢ta rowniez na gruncie zycia nadprzyrodzonego, ktoére domaga si¢
udziatu innych os6b. Stad tez uzasadnione jest istnienie Ko$ciota jako wspol-
noty prowadzacej do rozwoju osobistego zycia duchowego.

Zdaniem Woronieckiego, odrzucajac spoteczne formy poboznosci,
indywidualizm skutkuje upadkiem liturgii, a zwlaszcza Mszy §w. Najbar-
dziej cierpi na tym zycie duchowe pojedynczych wiernych. Bez wsparcia
kultu spotecznego nie moze ono dojs¢ do swej petni. Niezbedne jest wigc
pielggnowanie liturgii i czynny w niej udziat, zbudowanie wigzi spoleczne;j
migdzy uczestnikami liturgii. W przeciwnym razie mamy do czynienia
z niezorganizowanym tlumem, co najwyzej reagujagcym na proste wezwania
lub sygnaty. Bez zainteresowania i zaangazowania w liturgi¢ pobozno$¢
indywidualistyczna nie ustapi i nie nastapi ozywienie zycia religijnego’’.

Zdaniem J. Marianskiego, obecnie rowniez uwidacznia si¢ rozziew
pomiegdzy tzw. religijnoscig ogdlnonarodowa, a religijnoscig osobista, szcze-
gblnie w dziedzinie moralno$ci. Relacje migdzy warto§ciami religijnymi
1 moralnymi nie tworzg hierarchicznej struktury, w ktorej te pierwsze domi-
nowatyby nad drugimi. Ukltad tego rodzaju zwie si¢ poziomym i pozbawiony
jest podziatu na wartosci nadrzedne i podrzgdne™.

Zdaniem socjologdéw, do Polski docierajg i stajg si¢ coraz bardziej
widoczne tendencje sekularystyczne i indywidualistyczne, nawet jesli
w spoteczenstwie polskim wcigz dominuje religijnos¢ koscielna przekazy-
wana przez rodzine i Kosciot, chociaz zauwaza sig, ze zyskuje ona charakter
niekonsekwentny?**, Marianski dostrzega, ze do$¢ silne procesy sekularyzacji
i stabsze indywidualizacji religii, napotykaja opor ze strony dobrze zorga-
nizowanej dziatalno$ci ewangelizacyjnej Kos$ciota katolickiego. Konkuren-
cyjnos¢ dwoch modeli zycia, tj. zsekularyzowanego, zindywidualizowanego
1 chrzescijanskiego, jest coraz bardziej widoczna w spoteczenstwie polskim
w XXI wieku*. Jesli wobec dokonujacych si¢ przemian spotecznych

30 Por. tenze, Zycie religijne wspélczesnej inteligencji polskiej, dz. cyt., s. 50.

31 Por. tamze, s. 51-33.

32 Por. J. Marianski, Tendencje rozwojowe w polskim katolicyzmie — diagnoza
i prognoza, ,,Teologia Praktyczna” 12(2011), s. 22.

3 Por. R. Boguszewski, Polak — na zawsze katolik? Polska religijnos¢ w latach 1989-
2008 na podstawie badan CBOS, ,Wiez” 2008, nr 9, s. 18.

3* Por. J. Marianski, Katolicyzm polskiw procesie przemian, ,Wtadza sadzenia” 6(2015),
s. 41; tenze, Sekularyzacja a nowe formy religijnosci, ,,Roczniki Nauk Spotecznych”
37(2009), s. 53.
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jednostki uwalniajg si¢ od tradycyjnych uwarunkowan, w tym religijnych, to
zarazem zmuszone sg do indywidualnego ksztalttowania wtasnego zycia®.

Indywidualizacja wiary Polakow przejawia si¢ dzis takze w zjawisku
nazywanym selektywizmem. Polega ono na tym, ze sposrod wszystkich
prawd wiary przyjmuje si¢ tylko niektore, a inne odrzuca. Dodatkowo
do wybidrczo uznawanych prawd dodaje si¢ tresci pozachrzescijanskie.
Wprawdzie bez znaczacego wymiaru, ale prowadzi to do tzw. synkretyzmu
w wierze’S.

Zakonczenie

Wiele przyczyn i czynnikow wptywa na ostabienie i btedne rozu-
mienie wiary i religijno$ci. Badania i analizy prowadzone przez Jacka Woro-
nieckiego w okresie miedzywojennym wykazaly, ze wiara Polakow ulegla
znieksztalceniu w stosunku do jej poprawnego pojmowania w Kosciele kato-
lickim. Przyczynity si¢ do tego zjawiska obce wierze katolickiej. Zdaniem
Woronieckiego, trzy z nich najlepiej charakteryzuja wiare Polakow tamtego
okresu. Sg nimi: fideizm, sentymentalizm i1 indywidualizm. Jak fideizm
odrzuca rozum, a sentymentalizm wolg w wierze, tak indywidualizm ostabia
ducha wspolnotowego i zamyka osobe¢ na spoteczne formy poboznosci.

Analiza wspotczesnych badan dotyczacych wiary pozwala stwierdzic,
ze po uptywie wieku wiara Polakoéw nie wyzbyta si¢ obcych wptywow i nega-
tywnych oddzialywan. Nadal cze$¢ spoteczenstwa owtadnieta jest niechecia
do rozumu w sprawach wiary (fideizm). Religijno$¢ niektoérych Polakow
wcigz pozostaje religijno$cia uczuciowa (sentymentalizm), a spoteczny
wymiar wiary bywa zdominowany przez podejscie indywidualistyczne.

35 Por. tenze, Wartosci moralne w zmieniajgcym sig spoleczenstwie polskim, ,,Edukacja
Humanistyczna” 24(2011), nr 1, s. 19; tenze, Wartosci prospoleczne w swiadomosci
Polakow, ,,Gornoslaskie Studia Socjologiczne. Seria Nowa” 5(2014), s. 115.

3 Por. A. Potocki, Problem polskiej wiary. Uwagi socjologa, ,,Colloquia Theologica
Ottoniana” 2014, nr 1, s. 53-54; K. Pawlina, Co stychac¢ u mtodziezy, Warszawa 2019,
s. 40-43. Dla przyktadu, badania opublikowane w ,,Gosciu Niedzielnym” wykazuja,
ze prawie 7 proc. respondentow wierzy w reinkarnacje. Por. T. Jaklewicz, Jak wierzg
wierzgcy?, dz. cyt., s. 23.
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Streszczenie

Artykut ten ma na celu ukazanie rozumienia wiary, ktora po odzy-
skaniu przez Polsk¢ niepodlegtosci (1918) badat dominikanin Jacek Woro-
niecki. W jego ujeciu wiare Polakéw tamtego okresu najlepiej charakteryzuja
trzy okreslenia: fideizm, czyli wiara pozbawiona rozumu, sentymentalizm,
czyli wiara kierowana uczuciami, indywidualizm, czyli wiara pomniejszona
o wymiar spoleczny. W zestawieniu z badaniami zjawiska wiary prowadzo-
nymi wspolczesnie okazuje si¢, ze wiara Polakéw pierwszej potowy XXI
wieku nie zdotata oczys$ci¢ si¢ z negatywnych zjawisk 1 wigkszym badz
mniejszym stopniu hotduje kazdemu z nich.

Stowa Kklucze: 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, 1.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-terezjanskie uwarunkowania procesu

samopoznania

Pokorne poznanie siebie
pewniej prowadzi do Boga
niz glebokie roztrzgsania naukowe?

Res sunt, ergo cogito et sum®
Wstep

Poddajac teologicznej refleksji Bozy plan zbawienia i miejsce w nim
czlowieka, oczywista jest narzucajaca si¢ konieczno$¢ wzigcia pod uwage faktu
stworzonosci i przygodnosci jego bytowania w stosunku do Stworcy. Ta onto-
logiczna oczywisto$¢ nie zwalnia jednak cztowieka od calego szeregu dziatan,
ktore sg mu przypisane i przeznaczone do wykonania w ramach odwiecznego
Bozego planu. Do tej sfery dziatan bedzie wigc naleze¢ przetwarzanie $wiata
wedlug mysli Bozej, podtrzymywanie relacji z innymi ludzmi, zycie wspolno-
towe, a w obszarze transcendencji — kult 1 Zzycie pobozne. Elementarna obser-
wacja antropologiczna pokazuje, ze podmiotem tych wszystkich dziatan, bo
nie moze by¢ inaczej, jest osoba ludzka i ona tez suwerennie wykonuje akty,

' Doktor nauk technicznych w zakresie technologii chemicznej, licencjusz teologii
duchowosci, pracownik naukowo-dydaktyczny w Uniwersytecie Technologiczno-Hu-
manistycznym im. Kazimierza Putaskiego w Radomiu. Zainteresowania badawcze:
chemia i technologia polimerow, teologia duchowos$ci monastycznej, karmelitanskiej
iignacjanskiej. Adres e-mail: leszek.wianowski@gmail.com

2 Tomasz a Kempis, O nasladowaniu Chrystusa 1, 111, 4, thum. A. Kamienska,
Warszawa 1984, s. 25.

3 Swiety Tomasz z Akwinu, Traktat o czlowieku. Summa Teologiczna I, 75-89, opr.
S. Swiezawski, Poznan 1956 (Komentarz do kwestii 87, 615n, cyt. dalej: STh-S.), s. 618
(Istniejq rzeczy, dlatego mysle i jestem).
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zmierzajace do pelnej realizacji Bozych planow. Z drugiej strony, nie mozna
jednak tez przeoczy¢ faktu, ze na szczycie hierarchii obowigzkow, przypisanych
ludzkiej osobie, stoja obowigzki wobec Boga i Ze dla niej bezwzgledny priorytet
maja wiasnie te dziatania, ktore do wykonania tych obowigzkéw prowadza.

Glownym obowigzkiem cztowieka wobec Boga jest poznawanie i mito-
wanie Go, zgodnie z konstytucja natury ludzkiej wyposazonej w rozum i wolng
wole. W oparciu o te dwie wladze czlowiek dokonuje rozpoznawania réwniez
samego siebie w zakresie otaczajacej go rzeczywistosci, postrzegajac mozliwosé
nawigzania kontaktu z Bogiem w ramach mozliwosci dziatania swojej wtasnej
natury. Wieloaspektowo$¢ 1 wielos¢ sposobow dziatania tejze natury pozwala
czlowiekowi relacjonowa¢ si¢ z Transcendencja na r6znych drogach, zawsze
jednak — pod oczywistym i niepodwazalnie skutecznym dziataniem taski Bozej
— musi zacza¢ od refleksji nad wlasng osobg i jej poznawczo-wolitywnymi
mozliwosciami jako narzedziami na drodze do osiggniecia Boga.

Przedmiotem przedstawianego artykutu bedzie ten pierwszy element
sktadowy ludzkiej natury, mianowicie, zdolno$¢ poznawania i to w procesie
zwrdéconym do samej siebie. Zostanie podj¢ta refleksja, oczywiscie jedynie
w zarysie z racji rozlegtosci materiatu i ograniczonego miejsca, nad procesem
samopoznania cztowieka jako sposobem dokonywania refleksji nad bytem,
ktéry moze nawigza¢ kontakt z Bogiem i — w konsekwencji — poprzez
pozniejsze coraz doskonalsze poznawanie Go do osiggnigcia zbawczej
z Nim blisko$ci w wiecznosci.

1. Poznaj samego siebie jako dewiza mysli sokratejskiej

Mysl teocentryczna o tresci i w znaczeniu chrzescijanskim u Medrca
z Aten oczywiscie nie istnieje 1 nie ma potrzeby dopatrywania si¢ w jego
systemie filozoficznym jakich$ jej konkretnych znakow czy przestanek.
Niemniej jednak, jego intuicje etyczne — i poznawcze — byly na tyle interesu-
jace 1 wazne, ze przeszty do historii filozofii, a i dla naszego tematu okazg si¢
przydatne.

Z wielu stwierdzen etyki sokratejskiej, ktora ma nachylenie wybitnie
aretologiczne i moralistyczne, dla naszego zagadnienia istotne sg dwie jej
tezy: cnota jest tozsama ze szczg$ciem i cnota jest wiedza*. Tak pojeta cnota
objawia zatem swoj charakter powszechny, a prawa rzadzace jej pozyskiwa-

4 Z tego powodu niewiedza lub, méwigc brutalnie, glupota budzita w Sokratesie
najwyzsza niech¢¢, czego dowod dat Platon, wktadajac w Eutydemie w jego usta naste-
pujace stowa: ,,Madros¢ jest dobrem, a gtupota — ztem”, 282 E.
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niem i rozwojem okazuja si¢ obiektywne, gdyz wywodza si¢ od nieomyl-
nego Stworcy ludzkiej natury i sg do niej proporcjonalne. Oznacza to konse-
kwentnie, ze nie majg one charakteru praw stanowionych. Tak ujmowana
cnota byla dla Sokratesa dobrem najwyzszym i bezwzglednym. Na zagad-
nienie cnoty nalozyl on tu jeszcze dodatkowo element eudajmonistyczny,
charakterystyczny dla jego etyki. W takich ramach orzeka on wigc, ze
szczgscie jest skutkiem osiggnigcia dobra, wskazujac na stosunkowo prosta
zaleznos$¢: im wigksze osiggniete dobro, tym wieksze odczuwane szczescie.
A poniewaz najwigkszym dobrem jest cnota, dla Sokratesa byta ona jedna,
wiec jej osiggniecie jest najwigkszym szczesciem.

»Szczesciorodny” 1 cenny charakter cnoty stawia wiec na porzadku
dziennym pytanie o jej etiologie. Dla Sokratesa cnota jest wiedzg i mozna si¢
jej nauczy¢®, z czego wynika, ze wiedza jest warunkiem dostatecznym cnoty.
Przy czym wiedza ta ma specjalny charakter, gdyz jest to wiedza etyczna,
oparta na rozsgdku praktycznym®, to znaczy musi dotyczy¢ mozliwosci
rozrozniania dobra od zta. Mozna by si¢ tu pokusi¢ o analogi¢ z dzisiejsza
wiedzg aksjologiczna, uzupelniong o znajomos$¢ ludzkiej natury i celu ludz-
kiego zycia. Dla Sokratesa dodatkowo za$ byta to wiedza, ktora powinna
zmieni¢ status moralny ludzkich czynéw, na co wskazywatoby uzycie
przez Ksenofonta w tym kontekscie stowa: fechné’, oznaczajacego nie tyle
teoretyczna wiedzg, ale raczej zdolno$¢ praktyczng zwigzang z rzemiostem
lub sztuka, ktorej mistrzowskie opanowanie wymagalo zarazem wiedzy
i praktyki’.

Intelektualizm etyczny Sokratesa nie jest w sensie $cistym systemem
wychowawczym, dlatego nie mozna ocenia¢ go z takiego punktu widzenia.
Z drugiej strony wida¢ wyraznie, ze jego klarownos¢ i spojnos¢ — co nie
oznacza, ze bezwzgledna i obiektywna poprawnos$¢ !!! — czynila go materia

3 Z tego wynika, ze wszelkie zto pochodzi z niewiedzy, co w $wietle wspolczesnej
etyki jest tylko czg$cia prawdy, poniewaz wygenerowanie decydujacego o jakosci
moralnej czynu sadu sumienia jako sadu rozumu praktycznego, czyli dziatajacego,
jest warunkiem koniecznym do podjgcia czynu, ale nie wystarczajacym, i musi by¢
uzupehniony zwigzanym z nim aktem woli, por. T. Slipko, Zarys etyki ogélnej, Krakow
2004, s. 83.

6 Por. definicj¢ sumienia jako sadu rozumu praktycznego, por. T. Slipko, Zarys etyki
ogolnej, dz. cyt., s. 373-77.

7 Por. W. K. C. Guthrie, Sokrates, Warszawa 2000, s. 166-67. W Gorgiaszu Platon
podaje opis owej techné, thumaczac Kalliklesowi, ze nie wystarczy nie chcie¢ popetnic¢
niesprawiedliwosci, by jej nie popetni¢, ale w tym celu ,trzeba posiadac jakas site
i sztuke, bez znajomosci ktorych i ich praktykowania (podkr. — L. W.) popelni si¢
niesprawiedliwo$¢”, 509 D.
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lub narzedziem istotnym dla ré6znych zastosowan o proweniencji wycho-
wawczo-formacyjnej i tym samym oceniany byt w rdzny, nierzadko ambi-
walentny, sposob.

Nie podlega dyskusji, ze koncepcja sokratejska jest dla metod forma-
cyjno-wychowawczych niewatpliwie interesujgca z racji pewnych zalet,
wsrod ktorych mozna wyrdznic¢ takie jak®: upowszechnianie, a przynajmniej
niekrytykowanie, postawy zgodno$ci myslenia i dziatania, wzbogacanie metod
poznawczych o sposob rozumowania indukcyjno-dysjunktywny, a takze
wprowadzanie i utrwalanie w procesie dydaktycznym i w sposobie dyskursu
klasycznych — i wyprobowanych — metod sokratejskich: elenktycznej’
i majeutycznej'. A. Zywczok w cytowanym artykule ocenia rdwniez pewne
negatywne — a mozliwe do zaistnienia w praktyce dydaktycznej, wychowaw-
czej 1 formacyjnej — skutki zastosowania metody sokratejskiej, wyliczajac
wsrdd nich nastepujace!': sukcesywne przyczynianie si¢ do inercji moralno$ci
1 zastoju rozwoju moralnego; utrudnianie przebiegu prawidtowego procesu
wychowania z racji jednostronnego wyeksponowania koniecznosci wykorzy-
stania jedynie sfery intelektualnej cztowieka w procesach zycia moralnego
z probami deprecjonowania sfery wolitywnej; pomijanie réwniez — oprocz
sfery wolitywnej — waznych z punktu widzenia wychowania i formacji,
takich elementéw natury, jak: uczuciowo$¢, emocjonalnos¢ lub wyobrazenia,
ktore jednak musza by¢ korygowane aktami rozumu oraz zbyt mocne prze-
noszenie akcentu w programie ksztalcenia moralnego na aspekt teoretyczny
1 poznawczy z pomniejszaniem znaczenia elementu praktyczno-wychowaw-
czego'?. Poszukujac uzasadnien dla takiej oceny skutkow zastosowania metody
sokratejskiej, nalezy zgodzi¢ si¢ tu z dwoma wnioskami, wyplywajacymi
bezposrednio z sytemu etyki i antropologii Sokratesa. Najpierw dotyczy

$ Por. A. Zywczok, Moralne i edukacyjne konsekwencje intelektualizmu etycznego,
Chowanna 2016, s. 69.

? Stosowany przez Sokratesa sposob dyskutowania, polegajacy na przyjeciu w pierw-
szym etapie tezy przeciwnika, a nast¢pnie zmuszaniu go, poprzez stawianie mu kolej-
nych pytan, do wyciagnigcia wnioskow jawnie sprzecznych z przedstawiong przez
niego teza poczatkowa.

10 Stworzona przez Sokratesa dialogiczna metoda filozoficzna, ktorej celem jest
wspolne dotarcie do prawdy. Polega ona na wydobywaniu z dyskutanta posiadanej
przez niego, ale nieuswiadomionej, wiedzy prawdziwej. Dyskusja miata polega¢ wigc
nie na zbijaniu argumentow i przekonywaniu, lecz na wydobywaniu wiedzy z adwer-
sarza, czgsto nieu§wiadomionej czy tylko niejasno przeczuwane;.

" Por. A. Zywczok, Moralne i edukacyjne..., art. cyt., s. 69-70

12 M6j artykut w najmniejszym stopniu nie ma charakteru polemicznego, nie pozwo-
litaby zreszta na to szczupto$¢ miejsca, natomiast sadze, ze tezy zawarte w artykule
cytowanym mogtyby sta¢ si¢ przedmiotem dyskusji
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to podstawowej konstatacji, ze o moralnym zachowaniu czlowieka decy-
duje przede wszystkim swiadomos¢ moralna®. Niebezpieczenstwo moze
stanowi¢ tu sytuacja akceptacji jedynie takiego dobra, ktére jest osia-
galne tylko 1 wylacznie w procesie czystego poznawania. Tym samym
w dwuznacznej sytuacji epistemologicznej i duchowej staje cata sfera trans-
cendencji, ktorej poznawanie ma, jak wiadomo, zupenie inny charakter. Drugi
wniosek ma charakter praktyczno-wychowawczy i stwierdza, ze w ramach
intelektualizmu etycznego ,,dobro zostato ukazane raczej jako problem do
umystowego rozeznania niz normatyw postepowania’**. W $wietle pewnych
doswiadczen obecnych we wspolczesnym §wiecie 1 w jego problemach forma-
cyjno-wychowawczych oba stwierdzenia sg niewatpliwie prawdziwe.

Konsekwencje sokratejskiego intelektualizmu etycznego dla formacji
1 wychowania sg w takim konteks$cie dosy¢ istotne. Skoro bowiem cnota jest
wiedza, to nie jest naturze ludzkiej wrodzona i mozna jg pozyskac na drodze
systematycznego intelektualnego poznawania. Skuteczno$¢ tego procesu
zalezy zatem jedynie od cztowieka, czy bedzie chcial si¢ jej nauczy¢, aby ja
pozna¢ i zgodnie z nig zy¢. Codzienne dos§wiadczenie etyczne uczy jednak, ze
jest to thumaczenie niewystarczajace, co dos¢ dosadnie przedstawit §w. Pawet
w Liscie do Rzymian: ,,Jestem bowiem §wiadom, ze we mnie, to jest w moim
ciele, nie mieszka dobro; bo tatwo przychodzi mi chcie¢ tego, co dobre, ale
wykona¢ — nie. Nie czyni¢ bowiem dobra, ktorego chcg, ale czyni¢ to zlo,
ktorego nie chce” (Rz 7, 18-19;)"°. Niemniej jednak nie mozna wykluczy¢
sytuacji, ze poznanie teoretyczne moze stac si¢ dla kogos poczatkiem zarliwe;j
praktyki zycia doskonalego lub cho¢by poprawnosci moralnej. Dlatego mimo
swego redukcjonistycznego charakteru intelektualizmu etycznego w sensie
Sokratesa nie nalezy chyba do konca lekcewazy¢ lub odrzucac.

2. Poznanie siebie przez ucznia Jezusa Chrystusa

Delficko-sokratejska propozycja poznawania samego siebie w osta-
tecznym rozrachunku grawitowata jednak ku wydzwigkowi pejoratyw-
nemu i — w gruncie rzeczy — negatywnemu. Ludzie, otrzymujacy takie lub
podobne pouczenia, zaczynali sobie zdawac sprawe z wiasnych stabosci,

B3 Por. A. Zywczok, Moralne i edukacyjne..., art. cyt., s. 71 (podkr. — L. W.).
' Tamze (podkr. — L. W.).
15 A weze$niej za$ stwierdzil to Owidiusz w Metamorfozach: ‘Video meliora proboque,

deteriora sequor’, (Widz¢ i pochwalam to, co lepsze, ale sktaniam si¢ ku gorszemu),
(VII, 20).
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koniecznosci podjecia wysitku stalego progresu ku zmianom i matej nadziei
na koncowy duchowy sukces. Kulminujacy histori¢ ludzka zwrot Wcielenia
zmienit diametralnie te postawe!®.

Chrystocentryczny status osoby ludzkiej wyplywajacy ze wspol-
noty jej natury z przyjeta przez Drugg Osobe Trojcy Przenajswigtszej naturg
ludzka i wynikajaca stad dla czlowieka chrystoformizacyjna potencjalnosé¢
definiuje go rowniez jako ,,pryncypium epistemologiczne”’. Rozumna
struktura bytu ludzkiego powoduje, ze osoba ludzka jest gnozeogenna'®, to
znaczy ze taka jej struktura ontyczna jest konieczna i wystarczajaca do tego,
aby akt i czynnos¢ poznania byto jej — jako podmiotu — aktem immanentnym,

1 Warto zauwazy¢, ze czasy Starego Testamentu odnosity si¢ do tego zagadnienia do$¢
ambiwalentnie. [ tak, na przyktad, w Ksiedze Psalmow zanotowane sg nast¢pujace stowa:
,»Daj mi pozna¢, Jahwe, moj koniec i jaka begdzie dtugos$¢ dni moich, abym zrozumiat,
jak jestem marny” (Ps 39, 5;). Psalmista w wypowiedzi lamentacyjno-madro$ciowej
prosi o zrozumienie swojego losu, przeciw ktoremu ma podstawy si¢ buntowac, ale tego
nie czyni ze wzgledu na mozliwosé¢ zgorszenia ludzi stabej wiary. Prosi wigc, aby Bog
dat mu poznanie znikomosci bytu ludzkiego, rowniez wlasnego, gdyz tylko pouczenie
samego Boga i przyjecie Jego wiedzy w tym zakresie moze by¢ miarg wlasciwego
pogladu na istote cztowicka. Ta za$ wiedza ma zdolno$¢ ochroni¢ go przed réoznymi
zhudzeniami. Jest to wigc wiedza, ktorej cztowieck nabywa, sam jednocze$nie tym
samym poznajac swoja prawdziwa kondycje¢ ludzka 1 wlasne egzystencjalne, ograni-
czone, mozliwosci. Niemniej w tym wypadku wiedza stuzy do zrozumienia i pomocy
w odnalezieniu si¢ w immanentnych warunkach wtasnej doczesnej egzystencji ludz-
kiej, por. Ksiega Psalmow. Wstep. Przeklad z oryginatu. Komentarz. Ekskursy. PSST
VII, cz. 2, Poznan 1990, s. 231-34. Zupetnie inny wydzwick niesie natomiast w swojej
tresci tekst z Piesni nad piesniami: ,,Jesli tego nie wiesz,(...) to podazaj sladem owiec”
(Pnp 1, 8;). Kontekst wypowiedzi jest nastgpujacy: oblubienica na razie bezskutecznie
poszukuje swojego ukochanego i za wszelka ceng probuje go odnalez¢. Ukochany daje
odzew, kazac positkowac si¢ wiedza ptynaca z odnalezienia i rozpoznania tropow jego
stada. Jest to sposob na uzyskanie potrzebnej oblubienicy wiedzy dla znalezienia oblu-
bienca. Orygenes w swoich Homiliach o Piesni nad piesniami tak komentuje to miejsce
w charakterystyczny dla siebie alegoryzujacy sposob: ,,Skoro wypowiedziala te stowa,
Oblubieniec grozi jej i rzecze: ,,Albo poznasz siebie, iz jestes Oblubienica Krola, iz
jestes pickna i ze to Ja ciebie pickng uczynitem (...) albo wiedz, ze jesli nie poznasz
siebie 1 nie be¢dziesz znata swej godnosci, przypadnie ci w udziale(...). (ze) bedziesz
ostatnia z pasterzy, nie przy owcach(...) i nie bedziesz mogta przebywac¢ ze mng”,
por. Orygenes, Homilie o Piesni nad piesniami, 1, 9; PSP XXIV, (tl. S. Kalinkowski),
Warszawa 1980, s. 121. Samopoznanie jest tu warunkiem koniecznym do znalezienia
relacji z oblubienicem i otrzymania w ten sposob wszystkich upragnionych skutkow
ptynacych ze spotkania z nim. (Samo)poznanie lezy zatem w interesie — i w mozliwo-
Sciach — oblubienicy, ktora powinna dotozy¢ wszelkich staran, aby je osiagnac.

17 Cz. S. Bartnik, Dogmatyka katolicka, 11, X111, 2, 3, Lublin 2003, s. 1020.

'® Por. tamze
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dotyczacym przedmiotu znajdujacego si¢ poza samym podmiotem i od niego
odrebnego. Jezeli przedmiotem poznania staje si¢ ona sama, wowczas staje
si¢ ona ,,prapierwotnym podmiotem refleksji bytu nad sobg”"’. W kazdej
sytuacji objawia si¢ tu jako tworcze zrodto nauki.

Osoba jako podmiot poznania jest wigc tez najwazniejszym jego
przedmiotem. Jako klucz do poznawania réznych rodzajow rzeczywistosci
jestona,,misteryjnym centrum samopoznania si¢ bytu”?’, w ktorym zachodza
nie tylko procesy samopoznania cztlowieka jako takiego, ale réwniez pozna-
wanie siebie w relacjach ku innym bytom, zwlaszcza osobowym. Sa to
procesy nierozerwalne dla ludzkiego podmiotu, dystynktywne dla niego
1 bardzo istotne w konteks$cie statusu epistemologicznego czlowieka.
Wiadomo bowiem, ze tak jak czlowiek realizuje siebie w relacji do siebie,
w samopoznaniu, tak bedzie realizowal poznanie extra se — gtownie Boga,
a potem innych ludzi i rzeczy?'.

Tradycja skrypturystyczna Nowego Testamentu przekazuje przynaj-
mniej jeden tekst, expressis verbis dotyczacy zagadnienia poznania samego
siebie?. Sw. Pawel zwraca si¢ w nim do mieszkancow Koryntu, ktorzy
nierozwaznie podjeli decyzje o probie weryfikacji prawdziwosci postawy,
powotania i nauki Apostota Narodow. Sam zainteresowany wskazuje na
bezsens tego typu dziatan i odradza je Koryntianom jako bezcelowe, rewan-
Zujgc si¢ natomiast napomnieniem istotnym dla naszego tematu: ,,Siebie
samych badajcie, czy trwacie w wierze, siebie samych doswiadczajcie!
Czyz nie wiecie o samych sobie, ze Jezus Chrystus jest w was?”, (2 Kor
13, 5;). Zawgzajac kontekst do zagadnienia poznania samego siebie, Pawet
radzi Koryntianom przeprowadzenie rachunku sumienia dla sprawdzenia,
czy Jezus jest jeszcze obecny w ich duszach. Cel zatem jest bardzo istotny:
zbadanie jakosci zycia wewngtrznego, w tym mozliwosci relacji z Bogiem,
— mimo ze jest ona dostepna dla ludzkiej natury — ale tylko pod okreslonymi
warunkami, ktore musza by¢ spetnione, a z ktorych istnienia — lub nie —
wynika bezposrednio jakos¢ relacji cztowieka z jego Stworca. Muszg one
by¢ zatem ,,na biezaco” badane 1 weryfikowane. Kluczowa frazg wydaje si¢
tu ‘en pistei’, ‘w wierze’, co dla $w. Pawla oznacza zycie zyciem chrzesci-
janskim, na wzor chrzescijanina, diametralnie odlegtym od sposobu zycia
pogan. Jest to nowy sposob istnienia cztowieka, ktory to sposdb musi by¢

1 Tamze

20 Tamze, s. 1021

2! Por. tamze

2 W kazdym razie jest to jedyne w NT wyrazne wezwanie do samopoznania”,
M. Reiser, Poznaj sam siebie! Samopoznanie w starozytnosci i chrzescijanstwie, RBL
1993, XLVI, (1), 7.
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stale korygowany i odnoszony do jako$ci nadprzyrodzonych relacji miedzy
Bogiem i cztowiekiem, i jako takie musza stanowi¢ staly motor ewentual-
nych zmian na lepsze®.

Inny fragment, ktory wyptywa co prawda ze znacznie szerszego
kontekstu, ale dla naszego zagadnienia jest rowniez przydatny, pochodzi
z dtuzszej wypowiedzi Jezusa dotyczacej zywej wody i $wiattosci: ,,Poznacie
prawde, a prawda was wyzwoli” (J 8, 32;). Logion stanowi odpowiedz na
pytanie o konsekwencje wiary dla czlowieka. Wynika zatem z niego, iz
podstawowym warunkiem bycia w bliskosci z Jezusem jest trwanie w Jego
nauce, co oznacza, ze rowniez cztowiek powinien wykona¢ pewne akty w tym
kierunku. Samopoznanie cztowicka w kontekscie prawdy Jezusowej jest co
prawda niemozliwe bez Jego uprzedzajacej interwencji przez taske, niemnie;j
jednak od cztowieka wymagana jest postawa przyjecia taski, prawdy i osta-
tecznej wspotpracy z nimi. Powinno to oczywiscie owocowac czujnoscia
na potencjalne odstepstwa od porzadku zycia Bozego oraz permanentnym
podtrzymywaniem $wiadomosci, ze wnioski z poznania samego siebie
wopcji Bogamaja by¢ wykorzystane do stalego wzmacniania z tymze Bogiem
relacji. Uwalniajacy charakter, idac po linii tresci cytowanego zdania, takiej
prawdy objawia si¢ w postawie stalego trwania w niej, co oznacza najpierw
ostateczng zgodg¢ na jej pokorne i ufne przyjecie, a dopiero potem — probe
rozumienia i przystosowywania jej do warunkow konkretnego zycia ludz-
kiego. Prawda Syna znajdzie zatem wyraz w uczniach oraz w transformacji
ich myslenia i dziatania, gdyz ,,objawi im ich tozsamos¢ jako synow Boga.
Jezus chce, aby ten, kto Go stucha i trwa w Jego nauce, poznat prawdg, ktora
otwiera mu autentyczne zycie w wolnosci dziecka Bozego™*.

Kolejny tekst przedstawia pewien delikatny zarys sposobu doko-
nywania samopoznania tak, aby skutek tego procesu prowadzit do takiej
postawy czlowieka, ktora mogtaby sta¢ si¢ narzedziem dla jego transfor-
macji przez Boga. Poznanie samego siebie prowadzi co prawda do konsta-
tacji ludzkiej niewystarczalnosci i kompletnej niedoskonatosci wobec Boga,
ale jednoczes$nie jednak nie powinna i nie moze ona prowadzi¢ do postawy
wynikajacej stad rozpaczy i zaniedbania wysitkéw ku stale podejmowane;j
pracy duchowej. Sw. Pawet do gminy w Filippi pisze zatem w tym kontek-
Scie: ,,Wszystko, co jest prawdziwe, co godne, co sprawiedliwe, co czyste,
co mile, co zasluguje na uznanie: jesli jest jakas$ cnota i czynem chwalebnym

2 Por. A. Paciorek, Drugi List do Koryntian. Wstep. Przeklad z oryginatu. Komentarz.,
NKB NT VIII, Czgstochowa 2017, s. 551-52.

2 S. Mgdala CM, Ewangelia wedlug swigtego Jana (rozdziaty 1-12). Wstep. Przektad
z oryginatu. Komentarz. NKB NT 1V/1, Czg¢stochowa, 2010, s. 700.
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— to miejcie na mysli! Czyncie to, czego si¢ nauczyli§cie, co przejeliscie,
co ustyszeliscie i co zobaczyliscie u mnie” (Flp 4, 8-9;). Apostot Narodoéw
pokazuje zatem najpierw szerokie spectrum czyndéw, ktore spetniaja wymogi
moralnej poprawnosci i stad moga by¢ wzorami postepowania. Wskazuje,
ze przyktady moga by¢ czerpane z réznych okolicznos$ci 1 kazdy z nich
moze sta¢ si¢ przedmiotem refleksji cztowieka, ktéry w oparciu o nie jako
o wzorzec buduje pewien system wartosciowych i godnych nasladowania
aktow. Refleksja nad tymi aktami jest immanentng refleksja czlowieka,
ktorego system wartosci rozbudowuje si¢ o to, co poznat i co zaakceptowat
jako poprawne. Po uwewnetrznieniu i ,,przyjeciu za swoje” taki czlowiek
dziala w oparciu o przyjete zinterioryzowane wzorce, ktore stanowia punkt
wyjscia do jego osobistej refleksji, czyli samopoznania, nad konkretnymi
nowymi dziataniami. Chronologicznie wigc cztowiek rozpoznaje, rozwaza
1 ocenia, przyjmujac za swoje, a potem — dziala w oparciu o poznanie,
ktore nabyt. To poznanie pozostaje w immanentnej relacji do konkretnego
cztowieka, ktory w ten sposob nabiera doswiadczenia do podejmowania
dobrych decyzji. Innymi stowy, Pawel zacheca do korzystania z dobrych
wzorcow i do prowadzenia refleksji nad nimi w kontekscie wlasnej osoby,
ktora ostatecznie — jako podmiot dziatania — bedzie ponosita tego dziatania
konsekwencje.

Poznanie samego siebie w ujeciu Nowego Testamentu stanowi bardzo
zasadniczy element formujacy dla rozwoju relacji z Bogiem. Niemniej
jednak stanowi ono rowniez powdd radosci z jego rozwijania i mozliwosci
korzystania w podejmowaniu codziennych decyzji. Krotki logion z Dziejow
Apostolskich: ,,Dates mi pozna¢ drogi zycia i napelnisz mnie rado$cig przed
obliczem Twoim” (‘meta tou prosopou sou’, ‘z Twojego oblicza’) (Dz 2,
28;), ktory jest formalnie cytatem z Psalmu (16, 11;) 1 zostatl przytoczony
przez $w. Piotra w jego katechezie, pokazuje skutek podjecia trudu poznania
siebie w kontek$cie poprawienia i wzmocnienia relacji z Bogiem. Pewna
akomodacja tekstu pokazuje inicjatywny charakter Boga w procesie samo-
poznawania si¢ cztowieka, ktory realizuje poznanie w oparciu o przestanki
1 taski wtasnie od Niego pochodzace. Czlowiek, w ten sposob otwarty na
Jego dziatanie, stanowi wigc wystarczajacy powod, aby zostat obdarzony
taska poznania, ktora potem wykorzysta do refleksji nad samym sobg jako
— potencjalnie — strong wzajemnej relacji z Bogiem. Oblicze Boga jako pier-
wotne zroédto samopoznania cztowieka staje si¢ wtedy dla tego ostatniego
niewyczerpanym zrodtem rados$ci ptynacych z mozliwosci cigglego relacjo-
nowania si¢ ze swoim Stworcg w oparciu o dobrze rozeznany wilasny status
jako dziecka Bozego.
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Poznanie samego siebie nie stanowi w tekstach Nowego Testamentu
tematu dominujgcego. Nowotestamentalna idea zaktada bowiem pokorne
1 postuszne przyjecie Jezusowego depozytu, ktory przyjety z wiarg ma moc
przeksztatcania cztowieka na modlg¢ Bozego planu. Niemniej jednak czlo-
wiek, reflektujacy w oparciu o tres¢ przekazu, spoglada w jego Swietle na
siebie 1, najczgsciej, dostrzega rozne niedoskonatosci w swoim dziataniu.
Stad oczywiscie konieczno$¢ odnoszenia si¢ do tresci przekazu i — przede
wszystkim — do jego Przekaziciela jako Przyczyny wzorczej i sprawczej
ludzkiej chrystoformizacji.

3. Co $w. Tomasz z Akwinu méwil o poznaniu siebie

Dominujaca w europejskiej filozofii, przynajmniej do pewnego czasu,
tradycja arystotelesowsko-tomistyczna nakazuje, aby poswieci¢ jej chwile
refleksji w aspekcie interesujgcego nas zagadnienia®. Podej$cie sw. Tomasza
do czlowieka i jego poznania, a przedtem do jego natury i calej ontologii, jest
w jego filozofii i teologii uyymowane bardzo obszernie. Dlatego proba refleks;ji
nad ,,auto-epistemologiczng” strong osoby ludzkiej z konieczno$ci bedzie
jedynie delikatnym zarysowaniem.

Tomizm w refleksji nad poznaniem cztowieka i jego poznawaniem
samego siebie wychodzi z oczywistego i fundamentalnego przekonania,
ktére mozna sformutowac nastepujaco: pewne jest, ze sam istniej¢ i pewna
jest realnos¢ istnienia otaczajacych mnie rzeczy materialnych?®. Tomizm,
méwiac o poznaniu, wychodzi z nastgpujacej zasady: ,,Niczego nie ma
w intelekcie, czego przed tym nie byloby w zmysle”’. Jest to wazna konse-
kwencja praktyczna dla samopoznania, poniewaz oznacza, iz wszystko co
moze by¢ przez cztowieka poznane w jego doczesnym bytowaniu, moze
by¢ poznane na drodze tworzenia intelektualnych poje¢, a wiec, w pierw-
szym etapie, przez poznanie zmystowe. Poznanie samego siebie nie stanowi
zadnego wyjatku od tej epistemologicznej reguly, co oznacza, ze refleksje
nad samym soba, badanie siebie i catosci swoich zachowan oraz duchowej
struktury. moge prowadzi¢ w oparciu o doswiadczenia zmystowe. Tomizm
odrzuca w tym miejscu zatem jakikolwiek sposob samopoznania na drodze
2 Skorzystatem tutaj gtownie z: STH-S, s. 615-21.

26 ,Podobnie wigc jak kazdy z nas posiada zdobyte na drodze do$wiadczenia zdro-
wego rozsadku prze§wiadczenie o istnieniu zewngtrznego $§wiata lub o swej wlasnej
jednosci, tak tez i kazdy z nas jest przekonany o tym, ze istnieje i posiada tez Swiado-
mos¢ swego zycia i swego poznawania”, STh-S, s. 616.

¥ Tamze.
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aprioryzmu lub intuicji. Model jazni wigc jako ,,czystej tablicy”, ktorg zapisuja
dopiero dane zmystowe, jest podstawg jakiejkolwiek intelektualnej refleksji
poznawczej nad $wiatem, a tym samym, rowniez nad sobg samym?®. Jako$¢
doptywajacych danych bedzie oczywiscie warunkowata jako$¢ wnioskoéw
ptynacych z poznania, ale istotna z punktu widzenia formacji jest mozliwo$¢
wychowawczej pracy w oparciu o dostarczane konkretnej osobie lub przez
nig pozyskiwane w procesie samopoznania zmystowe dane z zakresu wiary,
norm moralnych lub zasad etycznych i stymulowania prowadzenia nad nimi
intelektualnej refleks;ji®’.

Swoja dusze zatem, podobnie jak rowniez dusze innych ludzi — jako
dusze rozumiem tu, ogdlnie, przedmiot poznawania samego siebie — czto-
wiek poznaje na drodze pojeciowej. Wedhug Akwinaty, do sposobu pozna-
wania tego przedmiotu odnosza si¢ wszystkie sposoby ludzkiego pozna-
wania na drodze intelektualnej, czyli dokonywanie refleksji intelektualnej
przy pomocy wydobywanych z poznania zmystowego poje¢. A zatem:
samopoznanie duszy z koniecznosci musi by¢ rowniez poznaniem opartym
ostatecznie na bazie empirycznej i poznaniem ogdlnym?’.

Praktyczny aspekt poznania samego siebie w systemie Akwi-
naty opiera si¢ na drugiej, rownie waznej, zasadzie tomistycznej, ktora
moéwi o pierwszenstwie logosu nad ethosem. Pierwszenstwo poznawania,
czyli rozumu, nad postgpowaniem, czyli wolg, jest kolejnoscig poprawna
w porzadku natury, chociaz nie zawsze tak objawia si¢ w porzadku chro-
nologicznym. Sam akt poznania, pierwotny wobec dziatania, jak juz wspo-
mniano, jest zawsze nierozerwalnie ztozony z aktow poznania zmystowego
1 umystowego. A zatem, owo logiczne pierwszenstwo takiego konglomeratu
aktow poznania oznacza, ze pozadane konsekwencje dziatania, jakimi sg
np. akty dobra, muszg by¢ poprzedzane przez akty poznania. Takimi aktami
moga by¢ wiec akty poznania samego siebie, ktore nie tylko pozwalaja

2 Ludzkie czynnosci umystowo-poznawcze sa prawdziwymi czynno$ciami i dzia-
faniami, nie bytuja samoistnie i nie sg substancjalne. Brak substancjalnosci konse-
kwentnie wskazuje na ich charakter przypadlosciowy i jako takie musza mie¢ swoja
przyczyng sprawcza. Taka przyczyna sprawcza jest w tym momencie intelekt, czyli
wladza abstrahujaca i budujaca sady, por. STh-S, s. 619.

2 W tym naswietleniu poje¢cia Boga i duszy nie tylko nie sa nam dane pierwotnie
i a priori, ale sg pojeciami, do ktorych uzasadnionego rozumienia dochodzimy
z wielkim trudem u kresu naszych analiz filozoficznych, po przebyciu wielu ,,krokow”
posrednich”, STh-S, s. 617.

3 Por. STh-S, s. 620. Warto zauwazy¢, ze w tek$cie S. Swiezawskiego to ostatnie
zdanie jako zasadnicze dla samopoznania wedtug mysli tomistycznej jest podane
wyrdznionym (rozstrzelonym) drukiem, por. tamze.
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opisywac konkretng podmiotowa osob¢ w jej doskonaleniu sig¢, ale stanowia
konkretne sady, wskazowki lub nawet model wartosci dla jej wlasciwego
dzialania ku doskonatosci. I nic nie stoi na przeszkodzie, iz poznanie to,
wedtug $w. Tomasza, jest bardzo stabe i ma charakter jedynie przeblyskow.
Stanowi jednak niezbywalny atrybut cztowieka jako bytu przejawiajacego
duchowosc¢.

Taki proces przechodzenia od materiatu danego w zmystach zewnetrz-
nych do przetwarzania ich w postaci poj¢¢ i sadéw prowadzi do poznania
rzeczywistosci, ktora jednak ,}lacznie ze wszystkimi bytami duchowymi,
nigdy nie moze nam by¢ dana bezposrednio w poznaniu umystowym™?!,
Takie poznanie jest zawsze wigc pozyskiwane, a niemozliwo$¢ poznania
bezposredniego, czyli przez intuicj¢, w doczesnosci, generuje u $w. Tomasza
przekonanie, ze nie ma nic ,,wrodzonego”, nie ma zadnych wrodzonych
poje¢ lub schematow, natomiast wszystko musi by¢ postrzegane, przetwa-
rzane i poznawane w procesie, ktory trwa w czasie. W takim ujgciu staje si¢
to rowniez zasadg wazna dla ascetyki i wychowania, gdyz pojecie i przyjecie
pewnych postaw duchowych bedzie zawsze wynikiem podejmowanego
trudu poznawania i refleksji nad wlasng osoba, a nie bezposrednio nadprzy-
rodzonej wiedzy wlanej*.

4. Sokratyzm terezjanski

Ostatni punkt przedstawianego artykutlu bedzie miat charakter najbar-
dziej praktyczny. Odnosi si¢ bowiem do doswiadczen duchowych osoby,
ktéra przebyta catos¢ drogi doskonatosci do zjednoczenia z Bogiem i ma
miarodajne do$wiadczenie oraz autorytatywna wiedzg, co do warunkow,
jakie powinny by¢ spetnione, aby postep w doskonatosci, odwiecznie zapla-
nowany przez Boga dla cztowieka, mogt si¢ w tym ostatnim w petni zaktu-
alizowac¢. Caty proces w sposob spekulatywny opisuje teologia duchowosci,
czyli nauka o sposobach nawigzywania 1 podtrzymywania wzajemnych
relacji cztlowieka z Bogiem az do pelnego z Nim zjednoczenia. Wskazuje
przy tym na wiele narzedzi, przeksztalcajacych systematycznie wiasng

31'S. Swiezawski, Swiety Tomasz na nowo odczytany, Krakow 1983, s. 164.

32 Nalezy odroznic tu akt wiedzy wlanej, ktoranalezy do przedmiotu teologii mistycznej.
Jest to akt nadprzyrodzony, catkowicie zalezny i udzielany przez Boga, ktorego tres¢
poznawcza i przekazywana w akcie nadprzyrodzonego poznania stanowi jakis aspekt
depozytu wiary, majacego w zamysle Boga by¢ przypomniany, wyjasniony lub zasto-
sowany jako zasada nowego dzieta duchowego. Udzielany jest zwykle podczas wizji
nadprzyrodzonych na wysokich stopniach zjednoczenia z Bogiem
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wiedze 1 doswiadczenie w formacje, ktéra ma prowadzi¢ do zycia dosko-
natego. Wiele z tych narzedzi i sposoboéw formacji ascetyka stosuje nadal,
a jednym z nich jest osobista refleksja nad sobg i wlasnym postepowaniem,
ktoéra mozna réwniez nazwac procesem poznawania samego siebie, a nawet
— przyjmujac odpowiednie kryteria i proporcje — rachunkiem sumienia®.

Proces poznawania samego siebie i1 recepcja jego skutkéw do
prowadzenia glgbszego zycia duchowego jest rozwinigta mocno w ducho-
wosci terezjanskiej, a jej podstawowe zatozenia $w. Teresa zawarla juz
na poczatku swojego najwazniejszego dzieta, czyli Zamku wewnetrznego.
Dzieto to** jest jej najbardziej dojrzalym osiagnigciem dotyczacym zycia
mistycznego, posiada tez takie uprofilowanie. Dla naszego tematu istotne
znaczenie maja natomiast pewne wskazania $w. Teresy, przeznaczone dla
osOb planujacych zmiane zycia na bardziej poprawne i rozpoczgcie drogi
zycia doskonatego®.

Refleksja nad konieczno$cia samopoznania pojawia si¢ u §w. Teresy
jako skutek przezytej przez nig wizji duszy pozostajacej w stanie grzechu
cigzkiego. Mowi ona o tym do$wiadczeniu w aspekcie lustra, ktore pozwo-
lito jej zobaczy¢ ludzka kondycje w kategoriach jej kompletnej niewystar-
czalno$ci do czynienia dobra i jednoczesnie poznaé, ze ,,zadna dobra rzecz
nie ma swojego poczatku w nas, ale w tym zrodle, gdzie jest zakorzenione to
drzewo naszych dusz’™¢. Pojawia si¢ tu pierwszy postulat $w. Teresy z serii
jej pouczen religijno-wychowawczych o koniecznosci absolutnego priory-
tetu Boga w zyciu religijnym oraz konieczno$ci poznania — 1 pelnego rozu-
mowego uznania — tego faktu.

Wejscie na droge zycia doskonalszego, a ogdlnie — na droge poprawy
warto$ci moralnych swoich czynéw, co Teresa nazywa swobodnym prze-

3 Jest to praktyka szczegélnie rozwinigta i zalecana w duchowosci ignacjanskiej,

3 Swieta Teresa od Jezusa. Doktor Kosciola, Zamek wewnetrzny czyli Mieszkania, w:
Drziela wszystkie, tom I, ttum. D. Wandzioch, W. Ciak, Poznan 2009 (cyt. dalej jaki: M).
35 Sw. Teresa swoj Zamek wewnetrzny czyli Mieszkania pisze w konwencji marszu
przez patac o koncentrycznym uktadzie kolejnych komnat, w $rodku ktorych znajduje
si¢ Bog jako Cel drogi doskonalosci. Pierwsze mieszkanie opisuje status osob, ktore
dopiero weszty do patacu lub zamierzaja to zrobic, ale jeszcze si¢ wahaja. Teresa wska-
zuje zatem najpierw na przeszkody, zar6wno immanentne jak i zewngtrzne, ktorych
zwalczanie juz w najblizszej przysztosci bedzie udzialem tych, ktorzy do patacu
weszli, jednoczesnie podaje pewne rady, ktére powinny im pomédc w zwalczaniu
lub unikaniu tych skadinad groznych przeszkod. Podstawowa rada jest koncentracja
na poznaniu samego sicbie tak, aby skutkiem tego procesu byto pogl¢bienie wlasnej
pokory i poznanie Boga. Teksty o tej formie poznania, istotne dla naszego artykutu,
zawarte sg w M 1, 2, 5.8-11.13-14.

¥MIL2,5.
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chadzaniem si¢ po wszystkich komnatach zamku®’, rozumiane jest przez
nig jako praktyka osobistej relacji z Bogiem, przede wszystkim — modlitwy,
1 uwarunkowana jest podjeciem przez cztowieka procesu samopoznania.
Wedhug $w. Teresy, od tego obowigzku nikt nie jest zwolniony, niezaleznie
od stopnia rozwoju zycia religijnego i moralnego, a wrecz przeciwnie —
,bez wzgledu na to, jak dusza bytaby wyniesiona nie jest dla niej odpo-
wiednim zaniechanie poznawania samej siebie”. Podaje tez natychmiast
sankcje¢, niemal aforyzm, ktorej przekroczenie moze stanowi¢ powazne
zagrozenie dla jakosci 1 pelni zycia czlowieka: ,,Poznawanie samej siebie
zawsze bowiem wyrabia pokore™®. Co oczywiscie oznacza, iz nieuzasad-
nione i nieuporzadkowane zaniechanie tego procesu skoncentruje czlowieka
na sobie, przekonujac go o jego wilasnej, oczywiscie fatszywej, autarkii
1 ostatecznie sprowadzi na moralne manowce.

Aby tego uniknaé¢, Teresa wskazuje pewne dzialania, proponujac
je z poziomu wiasnego duchowego doswiadczenia. Na poczatek wychodzi
z przestanki antropologicznej, pokazujac jak wielkg godnosc¢ stanowi ludzka
osoba w kazdych okoliczno$ciach i1 zawsze, nawet wtedy, gdy nie jest to
przedmiotem systematycznej refleksji. Cztowiek posiada godnos¢ z racji
kreacyjnych i chrystoformizacyjnych proweniencji i dlatego refleksja nad
nim samym jako takim jest jak najbardziej pozadana i cenna. Jak zauwaza
bowiem jeden ze znawcow duchowosci terezjanskiej: ,,Dusza nie tylko
jest uczyniona na obraz Boga, ale jest w stanie Go zawiera¢. Poczatkujacy
nie pozna samego siebie, jesli nie wie, ze jest zamieszkiwany przez Boga.
Cztowiek nie jest tylko iskrg Boskosci. To sam Bdog mieszka w nim™.
Nawet nie odwotujac si¢ catkowicie do teologicznego przestania powyz-
szego zdania, to nwet najmniejszej dyskusji nie podlega fakt niezbywalnej
wielko$ci 1 godnos$ci cztowieka, ktorego nalezy afirmowac i ktory sam ma
réwniez obowigzek dobrze pojetej*® autoafirmacji. Ten obowigzek mozna
tu potraktowa¢ jako kolejny postulat wychowawczy, ktory jest istotowo
wazny dla uformowania wlasciwej natury ludzkiej i wyrobienia w niej
osobowych relacji wobec Boga i cztowieka. Tu tez, jakby na marginesie
i mimochodem, Teresa rzuca uwage absolutnie fundamentalng: ,,Nigdy nie

7 Por. M1, 2, 8.

% Tamze.

% T. Alvarez, Komentarz do Twierdzy wewnetrznej Swietej Teresy od Jezusa, Krakow
2011, s.133.

40 Jest oczywiste, ze mozna znalez¢é wypaczenia takiego ujecia afirmujacego pozna-
wania samego siebie, czyli postawe ,,zle pojetej” afirmacji, np. w wypaczonym egocen-
tryzmie, konsumpcjonizmie, egoistycznym liberalizmie, ale rowniez w zarozumiatosci
lub pysze.
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dojdziemy do tego poznania nas samych, jesli nie staramy si¢ pozna¢ Boga,
gdyz wpatrujgc si¢ w Jego wielko$¢, odkrywamy naszg przyziemno$¢™!.
Jest tu zawarta nie tylko wskazoéwka ,,narzedziowa”, co 1 w jakiej opcji —
i kolejnosci — czlowiek musi w sobie poznawacé, ale wskazany jest abso-
lutny Fundament, obiektywny i transcendentny Wzorzec, wobec Ktorego
nalezy koncentrowac i korygowac¢ wlasne sposoby i efekty samopoznania.
Jest oczywiste, iz obiektywny charakter Bozych wartosci jest wigzacy dla
wszystkich, a nie tylko dla w Niego wierzacych.

W S$wietle wzorczosci Osoby Boga §w. Teresa przestrzega przed
pewnym negatywnym elementem poznawania siebie. Jezeli bowiem nie jest
ono prowadzone w Jego obecnosci, czyli w opcji poprawnie ujetego zycia
religijnego, to moga zosta¢ przeniesione akcenty na wtasng stabos¢ charak-
terystyczng dla natury ludzkiej, a wtedy ,,jesli nigdy nie wychodzimy z tego
naszego mulu negdz, to takie poznawanie samej siebie jest wielce niewska-
zane ¥, Ta bardzo wazna psychologiczna uwaga nakazuje nie tylko wyko-
rzystanie odpowiedniego Wzorca, najdoskonalszego Boga Ojca, ale rowniez
naprowadzenia cztowieka na mozliwos¢ owocnego 1 zastugujacego skon-
frontowania si¢ Nim przez poznanie Go i jednoczesnie ustawienie siebie
jako petnoprawnego, chcianego i dobrego elementu relacji ze Stworca®.

Na zakonczenie uwag dotyczacych przedmiotu i metody poznania
samego siebie §w. Teresa odwotuje si¢ do jeszcze jednego elementu, ktory
juz per negationem byl poruszony wyzej. Teresa bardzo wystrzega si¢ sytu-
acji, w ktorej jej nauka duchowa mogtaby spowodowa¢ zniechecenie lub
odejscie czlowieka od Boga lub zycia duchowego. Dlatego w jej ascetycz-
no-wychowawczym systemie wiele miejsca zajmuje wskazywanie na Boga

“MTMIL2,09.

“2MI, 2, 10.

4 Sw. Teresa przytacza w tym miejscu caty katalog niedoskonatosci, ktére ptyng
z takiej wlasnie postawy ,,niedoszacowania” i ktore moga stanowi¢ pewien swoisty
rachunek sumienia dla skrupulatow lub zle odczytujacych swoja egzystencjg. Warto
ten tekst przytoczy¢ w catosci: ,,Gdy ciagle pograzamy si¢ w samym tylko rozwazaniu
naszej ziemskiej ngdzy, strumienie z nas ptynace, nasze uczynki, nigdy nie beda wolne
od me¢tow i mutu roznych strachéw, matodusznosci i tchorzostwa: A czy kto patrzy
lub nie patrzy na mnie? A czy idac ta droga, nie pobladzi? A czy nie bedzie to pycha
i zuchwala $§miato$cia porywac si¢ na takie przedsigwzigcie? A czy to wypada, by taka
nedzna jak ja grzesznica siggata do rzeczy tak wysokie, jaka jest rozmyslanie? Czy nie
beda mnie uznawac za lepsza niz jestem, gdybym chciata i$¢ droga inng niz wszyscy?
Czy przesada i wszelka skrajnosc¢, choéby w rzeczach dobrych, nie jest rzecza zgubng?
A czy wspinajac si¢ wysoko ja, taka grzesznica, nie naraz¢ siebie na gigbszy upadek?
A moze i ustan¢ w drodze i duszom dobrym dam z siebie zgorszenie? Skadze mnie
nedznej cheie¢ wyrdzniac si¢ w czymkolwiek?”, (M 1, 2, 10).
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Ojca lub Jezusa jako na ostateczne kryterium czy ,,korytarz” samopoznania
cztowieka. Zdaje sobie ona bowiem sprawe, ze postulaty lub zalecenia
jej formacji moga by¢ trudne lub nie od razu przynosi¢ pozadane skutki,
prowadzac do zniech¢cenia. Musi wigc zaproponowaé Kogos, kto bedzie
ostatecznym celem doskonalenia si¢, na Kim mozna w trudnej okolicz-
nosci ,,oprze¢ oko” i do Kogo odwota¢ si¢ w trudnosciach postgpowania
w doskonato$ci. Warto zauwazy¢, ze — zgodnie zresztg ze stylem $w. Teresy
— tego typu zachgty przeplataja si¢ z najbardziej trudnymi propozycjami jej
formacji. Takie ujecie ma zatem charakter nie tylko czysto immanentnego
wychowania, ale jednoczesnie takie ,,poznanie samego siebie, jakie propo-
nuje $w. Teresa, jest religijnym aktem modlitwy, zdolnym obja¢ jednym
spojrzeniem samg twierdz¢ i Boga, ktory ja zamieszkuje 1 ktory nadaje jej
godnos$¢™*. Bog niejako ,,domyka” tu proces samopoznania, gwarantujac
tym samym istnienie Siebie jako opoki i pomocy podczas pojawiajacych si¢
duchowych trudnosci.

Sw. Teresa nie byta uczennica Sokratesa. Nie positkowata si¢ tez jego
przemysleniami dla budowy wtasnej relacji z Bogiem. Natomiast odkryta
to, co dla Medrca z Aten, aczkolwiek co ptyneto z innych przestanek, byto
réwnie wazne 1 fundamentalne — czlowiek ma godno$¢ 1 moze jako taki
podda¢ samego siebie wlasnej refleksji. Terezjanska przestanka tej mysli jest
bez watpienia chrystocentryzm i stad oczywiscie ptynie obiektywna warto$¢
proponowanych przez §w. Teres¢ pouczen. Niemniej warto poddac refleksji
fakt, iz czlowiek, wobec ktorego coraz czesciej pojawiajg si¢ rdzne filozo-
ficzne zastrzezenia, w swojej naturze byt od poczatku poznawania go przed-
miotem podziwu, afirmacji, a — bywato — ze i zachwytu.

Zakonczenie
Ten krotki zarys problematyki poznania samego siebie powinien

przede wszystkim wykaza¢, ze z punktu widzenia ludzkiej natury, czyli
sposobu dziatania czlowieka, jest to proces niezwykle istotny intelektualnie

“T. Alvarez, Komentarz do..., dz. cyt., s. 134. Na podkreslenie za$ na wskro$ optymi-
stycznego teocentrycznego charakteru formacyjno-wychowawczej mysli terezjanskiej
przytoczmy tylko trzy krotkie cytaty: ,,Utkwijcie oczy w centrum zamku, gdzie prze-
bywa krol”, (M 1, 2, 8). Wierzcie mi, ze dzigki temu poznawaniu przymiotow Boga
dokonamy znacznie lepszego poznania samych siebie, niz wielce uwiazani do naszej
ziemi”, (tamze); ,,Nasz rozum i wola stajg si¢ bardziej uszlachetnione i bardziej przy-
sposobione do podjecia wszelkiego dobra, gdy dusza zajmuje si¢ raz po raz poznawa-
niem samej siebie z Bogiem” (M 1, 2, 10;)
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1 wielkiej wagi egzystencjalnej. Nie uda si¢ bowiem cztowiekowi w sposob
rozumny i odpowiedzialny partycypowa¢ w rzeczywistosciach ziemskich
a takze — transcendentnych bez precyzyjnego sformutowania przez siebie
samego wilasnego miejsca w Bozym planie zbawienia i zwigzanych z tym
faktem jego mozliwosci dziatania. Dlatego nalezaloby wigc zwrdci¢ baczng
uwage na powody tego poznania, ktoére beda stanowity dla ,,samopozna-
jacego si¢” cztowieka przekonujacy argument sprawczy. Historia filozofii
pokazuje bowiem, ze przedchrzescijanska argumentacja sokratejska tylko
w czes$ci, bo inaczej nie mogta, odkrylta i poprawnie zinterpretowata koniecz-
no$¢ samopoznania, nie wyciagajac jednakowoz z tego odkrycia wszystkich
konsekwencji. Na przeszkodzie stangt historyczny brak objawienia, dotycza-
cego nadprzyrodzonego charakteru ludzkiej natury, przede wszystkim, gdy
chodzi o poznanie przez czlowieka jego wlasnej ontologicznej 1 epistemo-
logicznej kondycji. Dopiero Objawienie, przyniesione przez Jezusa Chry-
stusa, pokazato ten aspekt cztowieczenstwa w calej petni i dopiero wtedy
mogt nastgpi¢ dynamiczny progres w rozwoju relacji czlowieka z Bogiem
na drodze zycia doskonatego. Dlatego w fundamentach idei poznania
samego siebie tak u Sokratesa, jak i u Swietej Reformatorki Karmelu, mozna
znalez¢ czesci wspolne. Jest ich jednak niewiele a ponadto wiadomo, ze
sa to ,,dwa $wiaty”, ktorych nikt nie bedzie mieszat ani poddawat nieuza-
sadnionemu synkretyzmowi. Transcendentna roznica mi¢dzy nimi lezy
bowiem w podstawowym zrodle samopoznania. Dla $w. Teresy byt to Bog
w Jezusie Chrystusie i zadne inne argumenty gorgiaszowo-platonskie nie sg
tu juz potrzebne. Zaden tez chrze$cijanin nie bedzie do nich siegat jako do
podstawowych wzorcow zycia duchowego. Sa bowiem niewystarczajace,
a ich czas — po prostu — minat. Czy jednak nalezy je odtozy¢ do lamusa mysli
filozoficznej, teologicznej, wychowawczej... Osobiscie nie sadze, gdyz sa
one ciagle przeciez wartosciowym owocem mysli czlowieka. ktory z racji
swej rozumnos$ci 1 wolnos$ci musi by¢ zawsze afirmowany w nim samym
jako osobie i w jego dzietach, i w owocach jego mysli... nawet jesli jest ona
niekompletna i niewystarczajaca. Niech zatem bedzie afirmowana réwniez
1 w unie$miertelnionym przez dziesigtki pokolen poboznych Hellenéw
adagium — gnothi seauton.

Streszczenie
Poznanie samego siebie jest warunkiem odkrycia przez czlowieka

jego wilasnego miejsca w Bozym planie zbawienia. Idea samopoznania
zostata zapoczatkowana w filozofii przez Sokratesa i nie miata oczywi-
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Scie wtedy jeszcze zadnych skiadnikow chrzescijanskich. Biblijne nakazy
poznawania Boga koncentrowaty mysl czlowieka na nim samym, ale probo-
waly juz odkrywaé jego miejsce w historii zbawienia. Sw. Teresa od Jezusa
poglebita ten proces poznania samego siebie o chrystocentryczne wlasne
doswiadczenie mistyczne, w ktorym Bog byt gtownym powodem samo-
poznania cztowieka. Cztowiek miat zadanie poznawac siebie, ale w opcji
Boga i dla Niego samego. Mysl tomistyczna wskazata mozliwo$¢ i celowos¢
takiego poznania, a sam proces poznawania samego siebie ma oczywiste
walory jako praktyka ascetyczna i wychowawcza.

Stowa kluczowe: intelektualizm etyczny, tomizm, duchowos$¢ karmelitanska

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 skrotow

M — Swieta Teresa od Jezusa. Doktor Ko$ciota, Zamek wewnetrzny czyli
Mieszkania, w: Dzieta wszystkie, tom II, (thum. D. Wandzioch,
W. Ciak), Poznan 2009.

NKB NT — Nowy Komentarz Biblijny — Nowy Testament, Cz¢stochowa.

PSP — Pisma Starochrzescijanskich Pisarzy, Warszawa.

PSST — Pismo Swiete Starego Testamentu, Poznan.
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RBL — Ruch Biblijny i Liturgiczny, Krakow.
STh-S —Swiety Tomasz z Akwinu, Traktat o cztowieku. Summa Teologiczna

1, 75-89, (opr. S. Swiezawski), Poznan 1956.
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1. ZawartoS$¢:
a. Imie¢ i nazwisko autora wraz z afiliacja zastosowana w przypisie,
b. tekst gtowny, wstep, rozwinigcie, zakonczenie,
c. bibliografia,
d. adres e-mailowy autora (do uzytku redakcji, nie bedzie publikowany).

2. Czesci skladowe tekstu nalezy oznacza¢ kolejnymi cyframi arabskimi
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c. kursywa—w przypisach i bibliografii, zgodnie ze wskazaniami poda-
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5. Sposob tworzenia przypisow
Kursywg nalezy oznaczy¢ tytuly ksigzek i artykutow.
W cudzystowie nalezy zapisywac¢ nazwy czasopism.
Nalezy poming¢ nazwy wydawnictw oraz imiona i nazwiska tlumaczy (o ile
nie jest to istotne dla tresci tekstu).
Nie nalezy stosowa¢ automatycznego dzielenia i przenoszenia wyrazow.

6. Ogolna uwaga dotyczaca publikacji zagranicznych:
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9. Rozdzial w ksigzce:
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10. Strona internetowa:

' World Alliance of Reformed Churches, The Accra Confession (2004),
nr 13, http://www.oaseintim.org/wcrc-indonesia/accra-eng.htm [dostep:
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'J. Anchimiuk, Problem swiadectwa Kosciotow w Europie dnia dzisiejszego,
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Procedura recenzyjna, karta recenzji
Procedura recenzowania czasopisma naukowego Rocznik Naukowy
Duszpasterstwa Nauczycieli odwoluje si¢ do zalecen Ministerstwa Nauki
1 Szkolnictwa Wyzszego.

Regulamin recenzowania

1. Wersja pierwotng jest wersja elektroniczna. Redakcja nie zastrzega
wydawania wersji papierowe;.

2. Objetos¢ tekstow nie powinna przekracza¢ 40.000 znakow tacznie ze
spacjami.

3. Do artykulu nalezy dolaczy¢ jego streszczenie (wraz z tytutem)
w jezyku kongresowym innym niz jezyk ojczysty autora tekstu.
(angielski, niemiecki, francuski, rosyjski, hiszpanski, wtoski).

4. Tekst nalezy nadesta¢ w postaci zapisu elektronicznego w programie
Word (w formacie doc.) jako zatacznik w poczcie elektronicznej. Tekst
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10.

I1.
12.

13.

powinien zosta¢ wystany na adres: duszpasterstwonauczycieli@gmail.
com

Do opublikowania przyjmowane sa wylacznie prace oryginalne, wcze-
$niej niepublikowane. Autor zobowigzany jest do zlozenia stosownego
o$wiadczenia.

Do tekstu dotaczy¢ nalezy informacje o autorze zawierajace w szczegol-
nosci: imig¢ i nazwisko, stopien (tytut naukowy), numer telefonu kontak-
towego, adres poczty elektronicznej oraz afiliacje.

Artykuly zaakceptowane przez redaktora tematycznego oraz uzyskaniu
akceptacji redaktora naczelnego przekazane zostang do recenzji przez
dwdch niezaleznych recenzentow z zachowaniem anonimowosci autora
i recenzentéw (double-blind review proces). W przypadku artykutéw
napisanym w jezyku kongresowym co najmniej jeden z recenzentow
bedzie afiliowany w instytucji zagranicznej innej niz narodowos$¢
autora.

Redakcja Rocznika zastrzega sobie prawo do dokonywania w tresci
artykutu korekt jezykowych 1 stylistycznych.

Recenzje maja formg¢ pisemng albo elektroniczng i s3 dokonywane na
formularzu udostepnianym przez redakcje.

Recenzje konczg si¢ jednoznacznym wnioskiem recenzentow:

- 0 dopuszczeniu artykutu do publikacji bez zmian,

- 0 dopuszczeniu artykutu do publikacji po dokonaniu korekty,

- 0 odrzuceniu artykutu.

Warunkiem publikacji artykulu sg dwie pozytywne recenzje.

Lista recenzentéw wspotpracujacych podana jest na stronie redakcyjnej
WWW.

Czasopismo wydawane jest jako rocznik.
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Druk recenzji:

Rocznik Naukowy Duszpasterstwa Nauczycieli

FORMULARZ RECENZJI

Tytut artykutu:

Ocena artykulu:

L.p. ANALIZOWANE ZAGADNIENIE

TAK

NIE

7 ZASTRZEZENIEM

1 Czy tytut opracowania odpowiada
© | jego tresci?

2 Czy tre$¢ opracowania dotyczy zagadnien
" | zwiazanych z tematyka zeszytu naukowego?

3. | Czy temat pracy jest aktualny?

4 Czy prezentowane w pracy wyniki
" | sa nowe?

5 Czy prezentowana w pracy metoda
" | jest nowa?

Czy wybor bibliografii jest wlasciwy
6. |.
i aktualny?

7. | Czy jezyk pracy jest poprawny?
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Rekomendacja recenzenta:

a) Akceptacja publikacji bez ingerencji;

b) Akceptacja publikacji po drobnych korektach;

¢) Oddanie do ponownej oceny pracy po wprowadzeniu istotnych
zmian rekomendowanych przez recenzenta;

d) Odrzucenie publikacji.

Uzasadnienie:

Data i podpis recenzenta
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Formularz o$wiadczenia

miejscowos¢, data
imie i nazwisko autora
adres, telefon, e-mail

OSWIADCZENIE

Oswiadczam, iz tekst o tytule:

jest mojego autorstwa, jak rowniez jest w pelni oryginalny i nie narusza
praw osob trzecich. Ponadto nie uczestniczy aktualnie w innym postgpo-
waniu wydawniczym. Zgodnie z praktykami przeciwdziatania przypadkom
ghostwriting 1 guest authorship o$wiadczam, iz osoby trzecie nie wniosty
istotnego wktadu w powstanie publikacji / nastgpujace osoby trzecie wniosty
istotny wktad w powstanie publikacji (wymieni¢ wraz z podaniem stopni lub
tytuldw naukowych)™: ..o
Oswiadczam, izpublikacjazostataprzygotowanaze sSrodkéw wlasnych autora.
W przypadku tekstu wspoétautorskiego udziat pozostatych autoréw okreslam
w sposob nastepujacy: (krotko opisa¢, wymieniajac wszystkich wspotau-
torow. Udzielam Duszpasterstwu Nauczycieli bezterminowej, bezptatnej,
niewytacznej licencji na publikacje utworu w ,,Roczniku Naukowym Dusz-
pasterstwa Nauczycieli” w wersji elektronicznej i papierowe;.

podpis

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

podpis






