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Artykuł zamieszczony w: Dzieci Ulicy. Procesy Marginalizacji i Automar-
ginalizacji Nieletnich

Pod redakcją Krzysztofa Frysztackiego, Marcjanny Nóżki i  Marty Sma-
gacz-Podziemskiej

Uniwersytet Jagielloński, Instytut Socjologii, Zeszyty Pracy Socjalnej (ze-
szyt szesnasty), Kraków 2011

Pod koniec stycznia w telewizji emitowany był film z 1973 roku ,,Stawiam 
na Tolka Banana”. Nie miałam zamiaru oglądać filmu, ale zaintrygowała mnie 
pierwsza scena. Grupa nastolatków tłucze kamieniami latarnie w warszaw-
skim parku, zaczepia siedzącą na ławce starszą kobietę. Młodzi chłopcy za-
chowują się skandalicznie. Obraz wydawał mi się bardzo współczesny, cho-
ciaż pokazywał rzeczywistość sprzed pół wieku.

Czy dzisiaj można spotkać takie sytuacje? O, tak, i to nierzadko. Tłucze-
nie latarń, palenie koszy na śmieci, bójki w parku, skandaliczne zachowania, 
skandaliczne słownictwo można spotkać nie tylko w dużych miastach. 

Od lat nasuwa mi się pytanie – dlaczego tak się dzieje na naszych oczach, 
dorosłych ludzi?

Wielki polski pedagog, Kazimierz Lisiecki, który pracował z dziećmi uli-
cy w Warszawie od I wojny światowej do lat 70. XX wieku, powiedział tak: 
,,Dzieciom trzeba dać to, co im się należy, a będą dobre, naprawdę dobre”.

Czego brakuje dzieciom w obecnych czasach, przecież wydaje się, że mają 
wszystko; dostęp do szkoły, rodziców, życie w pokoju, dom, zaspokojone po-
trzeby materialne? 

Wychowankowie Kazimierza Lisieckiego ,,Dziadka” nie mieli domu, nie 
mieli rodziców, często byli głodni, nieszczęśliwi, musieli ciężko pracować, by 
zarobić na przeżycie kolejnego dnia, na zeszyt czy książkę. 

,,Dzieciom trzeba dać, co im się należy, a będą dobre, naprawdę 
dobre”.

Głos w dyskusji
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On sam był sierotą, przygarniętym do bursy (tak wtedy nazywano 
dom dla bezdomnych dzieci) i dlatego przez całe swoje życie spłacał dług 
za opiekę i  wychowanie, tworząc ogniska dla sierot, bezdomnych dzieci 
i sprawiających kłopoty wychowawcze. Lisiecki uważał, że w życiu nie ma 
nic za darmo. Jego dewizą było powiedzenie: ,,Oddaj, coś otrzymał”. Wy-
chował kilka pokoleń chłopców, dał im wsparcie, dom, miłość. On kochał 
tych chłopaków, często łobuziaków, warszawskich gazeciarzy. A oni kochali 
jego. Lisiecki nie żyje około 40 lat, a dawni jego wychowankowie do dzisiaj 
spłacają dług. Spotykają się co roku 4 marca, w  dniu imienin ,,Dziadka”, 
by porozmawiać o nim, o dawnych czasach, o tym, że dzięki niemu są po-
rządnymi ludźmi, mają wyższe wykształcenie, rodziny, odnoszą sukcesy nie 
tylko w Polsce, ale na całym świecie. Jak mówią, przyjeżdżają, bo jemu się 
to należy, bo spłacają dług.

A czego brakuje współczesnym dzieciom i młodzieży? 
Z  moich doświadczeń pedagoga i  obserwatora wynika, że dzieciom 

brakuje przede wszystkim obecności rodziców, ich miłości, rozmów, kon-
sekwencji w  postępowaniu dorosłych, wytyczenia granic, co im wolno, 
a czego nie wolno, wzorów postępowania, wychowania. 

Gdy dziecko jest małe, rodzice pozwalają mu prawie na wszystko, aby 
mieć ,,święty spokój” i czas na ulubiony serial, prace domowe, spotkania to-
warzyskie, odpoczynek po wielogodzinnej pracy. Dziecko chętnie korzysta 
z  wszelkich przywilejów, z  coraz droższych zabawek, markowych strojów, 
komputera, do kupna samochodu włącznie. 

Ale dziecko potrzebuje jasnych reguł postępowania w kontakcie z do-
rosłymi. Jeśli zabraknie reguł i  konsekwencji, jego świat jest zachwiany, 
nie potrafi kontaktować się z rówieśnikami, wycofuje się, jest smutne, nie-
szczęśliwe lub staje się roszczeniowe, agresywne.  

Gdy przychodzi do rodziców ze swoimi kłopotami, oni nie mają czasu, za-
dają rutynowe pytanie: co w szkole i przystępują do domowych zajęć, a dziec-
ko czuje się odtrącone. W jego głowie rodzi się myśl; ich to nic nie obchodzi, 
nie będę mówił, co mnie spotkało, bo i tak nie słuchają, albo będą krzyczeli na 
mnie, nikt ze mną nie rozmawia.

W szkole też nie ma czasu na rozmowy z uczniami. Są lekcje, programy, 
wiedza, egzaminy, setki sprawdzianów, które często niczemu nie służą. 
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,,Dzieciom trzeba dać, co im się należy, a będą dobre, naprawdę dobre”

I dom, i szkoła dostarczają dzieciom wielu stresów, które niejednokrotnie 
przeradzają się w agresję. Stres jest wpisany w życie człowieka, ale skumulo-
wany przeradza się w agresję.

Jeśli chodzi o  stres szkolny, nasila się on już w  klasach najmłodszych. 
Powodów jest wiele, podam kilka z  nich. Poważnym powodem jest brak 
zaspokojenia oczekiwań dziecka, jego potrzeb, czy też rozbieżność między 
możliwościami dziecka a aspiracjami rodziców. Zdarza się, że rodzice mają 
aspiracje, by dziecko w  pierwszej klasie umiało czytać i  pisać, ale nie zda-
ją sobie sprawy, że dziecko w  tym czasie skupione jest na rozwoju swoich 
emocji i komunikowania się z innymi. Na czytanie i pisanie ma jeszcze czas, 
może dopiero w drugiej klasie nauczyć się czytania. I to jest norma. W wy-
chowaniu i edukacji dziecka nie może być pośpiechu. Zdarza się, że gdy 
dzieci we wczesnym rozwoju pominą etap ruchu, np. raczkowania, jeszcze 
w drugiej klasie nie nauczą się czytania, co wcale nie znaczy, że są mniej inte-
ligentne; ruch jest bardzo ważny dla intelektualnego rozwoju dziecka. A więc 
uczniowie mają różne możliwości, zainteresowania, potrzeby, różny stopień 
koncentracji uwagi, różny zakres słownictwa, rozwoju języka. A szkoła nie-
jednokrotnie stosuje pracę równą dla wszystkich, stwarza warunki dla aktyw-
nego uczestnictwa uczniów radzących sobie w  nauce. Pozostali uczniowie 
z zaniedbaniem rozwojowym i innym poziomem wiedzy nie mają możliwo-
ści aktywnego włączenia się w nurt pracy szkolnej. Takie sytuacje powodują 
opóźnienie w nauce, opór przed chodzeniem do szkoły, choroby, kumula-
cję stresów, agresję.

Przyczyną stresu jest też brak empatii i komunikowania się na płaszczyź-
nie nauczyciel-uczeń.

Małe dzieci mówią spontanicznie, chcą komunikować się z nauczycie-
lem, ale taka sytuacja nie jest komfortowa dla nauczyciela, który ma po-
nad dwudziestu uczniów w klasie i musi realizować program, czasem skarci 
dziecko, bo zbyt często chce mówić. Co się dzieje z dzieckiem w tej sytuacji? 
Nie chce być krytykowane, karcone, więc przestaje mówić, kumuluje 
w sobie złość, która może przerodzić się w agresję.

Powyższe przykłady można przenieść na teren rodziny. Dom rodzinny 
dostarcza dzieciom też wielu sytuacji stresogennych, jak krzyk, agresywne 
zachowania rodziców, brak czasu dla dziecka, brak konsekwencji w rela-
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cjach z  dzieckiem, brak ustalonych norm społecznych w  rodzinie, brak 
wychowania. Ponadto patologiczne sytuacje, jak alkoholizm, awantury, 
rozwód rodziców, brak rozmowy o problemach dzieci.

Dziecko reaguje na te wszystkie nieprawidłowości i w szkole, i w domu 
jak potrafi; chce wykrzyczeć złość, smutek, lęk. Ale dorośli postrzegają te za-
chowania jako brak szacunku dla nich i dobrego wychowania. A czasem się 
zdarza, że postępują jak dzieci i też reagują krzykiem, agresją, biciem. 

Co w takiej sytuacji robią dzieci i nastolatkowie?
Wychodzą na ulicę, aby wykrzyczeć swoje kłopoty i problemy w sposób 

agresywny. 
W ich głowie rodzi się myśl: 
– � nikt mnie nie rozumie,
–  nikomu nie jestem potrzebny,
–  rodzice mnie nie kochają, 
–  nie mają dla mnie czasu,
–  nauczyciele mnie nie lubią,
–  znów jedynka,
–  nic mi się nie udaje,
–  koledzy się ze mnie śmieją,
–  ojciec znów pijany, będzie bił,
–  mam wszystkiego dosyć,
–  nie zniosę już więcej uwag,
–  chyba komuś dołożę,
–  mam znajomych w Internecie, tylko oni mnie rozumieją,
– � gdy wybiję szybę, zniszczę oświetlenie w  parku, może ktoś wreszcie 

zwróci na mnie uwagę.

Niszcząc, bijąc słabszych, krzycząc, używając wulgaryzmów, demolu-
jąc pomieszczenia, po chamsku zachowując się w publicznych miejscach, 
często pod wpływem narkotyków, młody człowiek manifestuje swoją bez-
silność. Nikt z dorosłych nie wytrzymałby tylu uwag  i w domu, i w pracy, 
które w  ciągu dnia niejednokrotnie słyszy dziecko. Gdy szef czyni nie-
stosowne uwagi, dorośli oskarżają go o mobbing. A co ma zrobić dziecko 
w takiej sytuacji? 
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,,Dzieciom trzeba dać, co im się należy, a będą dobre, naprawdę dobre”

Już wspomniałam, że dorośli w trudnych relacjach z dzieckiem, młodzień-
cem często wchodzą w rolę dziecka i reagują krzykiem, agresją, może biciem, 
czasem z bezsilności płaczem. W ten sposób tracą autorytet w oczach dziec-
ka. Nie potrafią już nawiązać kontaktu z dzieckiem, nie potrafią rozmawiać 
i w trudnych sytuacjach społecznych zaczynają ukrywać problem. Często sły-
szałam wypowiedzi rodziców: To niemożliwe, aby moje dziecko pobiło kolegę, 
zniszczyło kosze na śmieci, niszczyło park, brało narkotyki, nasikało w domu 
kultury na scenę na oczach dorosłych; to niemożliwe, że moje dziecko ogląda 
filmy porno, gra w agresywne gry komputerowe – to inni, to nie moje dziecko. 
Gdyby nie ten inny, moje dziecko by było dobre. Dochodzi do sytuacji, że ro-
dzice zaczynają się bać swoich dzieci i dlatego kłamią.

Szkoła też nie lubi chwalić się złym zachowaniem swoich uczniów.
Czy tak powinno być?!!!
Otóż nie, bo stare przysłowie mówi: Jeśli się coś robi dla świętego spokoju, 

nigdy nie będzie spokoju. Lepiej więc zapobiegać problemom niż je rozwią-
zywać. Ale gdy problemy już są, należy głośno o nich mówić i szukać spo-
sobów ich rozwiązania.

Na szczęście, w naszej małej społeczności nie ma dużo przykładów wan-
dalizmu, narkomanii, alkoholizmu wśród nieletnich. Ale się zdarzają i trzeba 
mówić o konkretnych przypadkach, aby nie uogólniać i nie krzywdzić pozy-
tywnej młodzieży, a tej jest bardzo dużo.

Szanowni Rodzice, kieruję swoją wypowiedź do was, wspaniałych, 
energicznych, młodych ludzi. Zatrzymajcie się w pogoni za pracą, dobra-
mi materialnymi, za urokami życia.

Posłuchajcie, co mają do powiedzenia wasze dzieci, co im sprawia ra-
dość, co smuci, z czym sobie nie radzą, nie zostawiajcie ich z, wydaje się 
czasem, małymi kłopotami. Czasem pozwólcie im błądzić, ale pod waszym 
okiem, uprzedźcie, że za swoje błędy muszą ponieść konsekwencje.

Sprawdźcie, gdzie są wasze dzieci, kiedy ich nie ma w domu.
Jak to możliwe, że 10, 11-letnie dzieci o 23.00 biegają po ulicach, a rodzice 

o tym nie wiedzą?
Jak to możliwe, że młodzież zażywa narkotyki, pije alkohol, pali papierosy, 

a rodzice tego nie dostrzegają?
To jest niemożliwe!!!
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Te dzieci i  młodzież mają przyzwolenie rodziców na swoje zachowanie 
w zamian za brak dla nich czasu.

Dajcie swoim dzieciom zadania do wykonania i  konsekwentnie roz-
liczajcie, wyznaczcie obowiązki, pracę fizyczną, która jest niezbędna do 
prawidłowego rozwoju młodego człowieka.

Moja wypowiedź jedynie sygnalizuje problem. Jako społeczeństwo może-
my się włączyć, aby pomóc rodzicom. W innych miastach są świetlice popo-
łudniowe, ogniska wychowawcze, koła opieki nad dzieckiem, gdy rodzice są 
w pracy. Znam przykłady, że w małych miasteczkach dorośli (radni, nauczy-
ciele, policja, urzędnicy, obywatele) społecznie pełnią wieczorami dyżury na 
ulicach miasta.

Pomyślmy o tym, bo uratowanie chociaż jednego dziecka przed demo-
ralizacją to ogromny sukces nas wszystkich.  

 
Maria Gudro
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Dobrego człowieka może wychować tylko dobry człowiek.1

Tutoring jako metoda dydaktyczna i wychowawcza znany był już w sta-
rożytności.

Interesująca jest etymologia samego słowa „tutor”. W słowniku wyrazów 
obcych Władysława Kopalińskiego czytamy, że „tutor” to dawniej opiekun, 
wychowawca: na wyższych uczelniach anglosaskich – adiunkt kierujący in-
dywidualnie pracą studentów. W języku łacińskim ‘obrońca, opiekun mało-
letnich’ – od tutus, od tueri – patrzeć, bronić, zachować, strzec”. W słowniku 
języka polskiego z kolei znaleźć można taką definicję: „pracownik uniwersy-
tetu lub innej szkoły czuwającej nad przebiegiem studiów studentów kształcą-
cych się w indywidualnym trybie, dawniej prywatny nauczyciel lub korepety-
tor”. Można zatem przyjąć, że tutoring to wspólna droga ucznia i nauczyciela 
(wychowanka-wychowawcy), oparta na dobrych, indywidualnych relacjach, 
wzajemnym zaufaniu, wspólnym przeżywaniu radości, ale też odpowiedzial-
ności, kształtowaniu pożądanych postaw i  zachowań. Działania w  dobrze 
prowadzonym tutoringu opierają się na budowaniu więzi osobowej z wycho-
wankiem i  stanowią podstawę skutecznej pracy dydaktycznej i wychowaw-
czej, także z wychowankami placówek resocjalizacyjnych. 

W Schronisku dla Nieletnich i Zakładzie Poprawczym w Warszawie-Fale-
nicy metodą tutoringu pracujemy już od wielu lat, hołdując dewizie, że reso-
cjalizacja bez więzi osobowej i emocjonalnej wychowawcy z wychowankiem 
jest zwyczajną tresurą. Każdy człowiek, nie tylko przestępca, niezależnie od 
tego, czy mniej, czy bardziej to okazuje, tęskni za uczuciem, a, jak pokazują 

1  R. Sadowski (2014). Wprowadzenie. w: B. Wizimirska, z nadzieją… 55 lat historii schroniska dla 
Nieletnich i Zakładu Poprawczego w Falenicy. Warszawa, s. 3.

Tutoring w pracy resocjalizacyjnej z wychowankami 
schroniska dla nieletnich i zakładu poprawczego  
w Warszawie-Falenicy

Głos w dyskusji
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badania, główną bolączką współczesnego świata jest osamotnienie i zagubie-
nie człowieka, prowadzące w skrajnych przypadkach do samobójstw lub prób 
samobójczych, także wśród dzieci i młodzieży. Tragizm dziecka samotnego, 
które schodzi na manowce, opisał już Janusz Korczak w „Modlitwie Skargi”: 
„Opuściłeś mnie, Boże, cóżem Ci zawinił? Samotny teraz jestem i drogi nie 
wiem. Zabłądziłem w  posępnym zmierzchu, zabłądziłem w  ponurej życia 
gęstwinie…”. 2 Wcześniej zaś Seneka wołał: „Jak żyć, skoro nie wiadomo, do 
jakiego portu płynąć”. 

Metoda tutoringu, bazująca na wzajemnych relacjach, przeciwdziała osa-
motnieniu wychowanka, pozwala mu odnaleźć się w życiu, pozwala znaleźć 
bliską (życzliwą) osobę. Duńskie przysłowie „Konia do wodopoju możesz do-
prowadzić siłą, ale nie zmusisz go do picia wody” oddaje w pełni specyfikę tej 
metody tutoringu, pozwala na przejście wychowanka z pozycji (sytuacji) „ja 
muszę” do „ja chcę”.

W  placówkach resocjalizacyjnych znane jest pojęcie „pozornego przy-
stosowania wychowanka”, będące zjawiskiem negatywnym i niepożądanym. 
Prawidłowe relacje tutorskie wychowawca-wychowanek pozwalają na dema-
skację i korektę tego typu zachowań.

Z praktyki wiem, że uczniowie bardziej lubią te przedmioty, których uczą 
nauczyciele przez nich lubiani i z tych przedmiotów uzyskują lepsze wyniki. 
Czynią tak nie dlatego, że się boją nauczyciela, że muszą, ale dlatego, że chcą. 
Ostatnią rzeczą, jakiej bym sobie życzył, pełniąc funkcję dyrektora placówki, 
jest strach wychowanek. Chcę, żeby liczyły się z moim zdaniem, z moją opinią 
i kierowały się nimi przy podejmowaniu decyzji, ale nie, żeby się mnie bały. 
W resocjalizacji należy dążyć do stanu, w którym wychowanek kontrolę ze-
wnętrzną zastępuje kontrolą wewnętrzną. 

W pracy metodą tutoringu oczekuje się, że osobista ścieżka rozwoju wy-
chowanka prowadzić będzie między innymi do jego:

– � samodzielności,
– � odpowiedzialności, w tym za proces własnej edukacji,
– � zdolności do podejmowania decyzji,
– � systematyczności, samodyscypliny i umiejętności planowania zajęć,

2  J. Korczak (2018). Modlitwa Skargi. w: Sam na sam z Bogiem. Warszawa, s. 3.
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– � umiejętności wyboru drogi życiowej i budowania planów życiowych,
– � samoakceptacji i poczucia własnej wartości,
– � otwartości i życzliwości dla innych oraz wzrostu poziomu zaufania,
– � tolerancji – akceptacji dla innych zachowań i poglądów,
– � rozpoznawania wartości moralnych, budowania systemu wartości. (Bu-

dzyński)3

Relacja tutorska wychowawcy z  wychowankiem daje wychowankowi 
większe poczucie bezpieczeństwa. Bezpieczeństwa tak potrzebnego do jego 
prawidłowego rozwoju. Pozwala na bieżące korekty postaw wychowanka me-
todami innymi niż dyscyplinarne.

Jezus Chrystus był najwybitniejszym tutorem – stosował braterskie upo-
mnienie, czyli korektę zachowań, korektę postępowań swoich uczniów. Pod-
stawą relacji tutor-wychowanek jest wzajemne zaufanie: „Moje owce słuchają 
mego głosu, a Ja znam je. Idą one za Mną i Ja daję im życie wieczne. Nie zginą 
one na wieki i nikt nie wyrwie ich z mojej ręki…”. (Ewangelia na IV Niedzielę 
Wielkanocną, ROK C,J 10, 27-30). Ewangeliczne przesłanie Dobrego Pasterza 
przełożył na język praktyki ksiądz pasjonista Bernard Kryszkiewicz, spisując 
swoje obserwacje i spostrzeżenia w „Pedagogium” – praktycznym poradniku 
metodycznym do pracy z uczniem i wychowankiem, który w mojej ocenie jest 
poradnikiem niezwykle cennym i przydatnym w pracy z dziećmi trudnymi.

„Pedagogium” – o. Bernarda Kryszkiewicza:
1. � Jezus uczył apostołów z wielką cierpliwością i łagodnością. Długo czekał na wi-

doczne skutki swej nauki. Tyle im mówił o pokorze, a oni jeszcze przy Ostatniej 
Wieczerzy się kłócą. Jezus nie dziwi się, nie oburza, poprawia z łagodnością. 

2. � Trzeba się zbliżać do poziomu wychowanka. Jeśli on nie ma zbyt górnego 
nastawienia nadprzyrodzonego, nie można tylko takimi motywami nakła-
niać go do czynu. Trzeba wychodzić z koła jego zainteresowań, przekonań. 
Wszystkim – dla wszystkich. Umartwienie osobiste.

3. � Nie narzucać nigdy gwałtem swoich poglądów, przekonań, argumentów. Co-
acta non durant (To, co wymuszone, jest nietrwałe). 

3  M. Budzyński, P. Czekierda, J. Traczyński, Z. Zalewski, A. Zembrzuska (red). 2009. Tutoring 
w szkole. Między teorią a praktyką zmiany edukacyjnej. Wrocław: Towarzystwo Wiedzy Otwartej. 
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4. � Okazywać maksimum możliwego uznania dla przekonań, poglądów wycho-
wanka, liczyć się z nimi jak najwięcej. Negacja – tylko tego, co naprawdę nie-
dopuszczalne. A i tę nie od razu w całości ujawniać, ale stopniowo, powoli, 
niepostrzeżenie. Jak najwięcej pozytywnego podejścia.

5. � „Gdybyś w  ciągu roku jedną tylko wadę z  siebie usunął, prędko stałbyś się 
świętym” (święty Augustyn). Jeśli tak jest z poprawą osobistą, której się całym 
sercem pragnie, to jakże można się dziwić, jakoby poprawa bliźniego postę-
powała zbyt wolno? Czyż można natchnąć bliźniego takim zapałem, pożąda-
niem poprawy, jakie się ma u siebie samego? Trochę trudno. Nie chcieć zbyt 
prędko udoskonalać.

6. � Nie wytykać błędów dla samego stwierdzenia ich obecności. To ma zazwy-
czaj tylko negatywne skutki. O błędach mówić w sposób najbardziej ułatwia-
jący ich poprawę. Tu trzeba serca matki. A jakże często wytykanie błędów 
jest wynikiem nie szczerej troski o poprawę bliźniego, ale raczej pragnieniem 
ulżenia sobie, subtelnej prawie zemsty.

7. � Nigdy nie upierać się przy swoim zdaniu. Swoje zdanie wyrażać możliwie 
jak najskromniej, a jak najwięcej racji przyznać interlokutorowi. Wychodzić 
z założenia: „Ja mogę się mylić, a on może mieć rację”. Jakże często tak było, 
mimo najjaskrawszych przeciwnych pozorów. 

8. � Jak najwięcej promieniować ciepłem, miłością, usłużnością, radością. Niech 
wychowanek czuje, wyraźnie czuje, że się go kocha, że się jego dobro ma na 
celu. Słowami mówić o tym jak najmniej – czynami jak najwięcej. 

9. � Starać się siebie postawić w miejsce wychowanka. Co ja bym myślał, jak ja 
bym się czuł, jak ja bym na to reagował. To jest ważne i bardzo wydajne. 
Trzciny nadłamanej... Surowość – bodaj nigdy.

10. � Z  delikatnością matki usuwać ze swych wysiłków poprawy innych 
wszystko, co przykre, rażące, drażliwe – ułatwiać, uprzyjemniać do mak-
simum. 
Starać się wyczuć pragnienia, upodobania, lęk. Wszystko uwzględnić w stop-
niu możliwie najwyższym. Jak mało, jak trudno o to u mnie. 

11. � Nie szukać siebie, nie szukać siebie, nie szukać siebie. A to szukanie siebie 
jest bardzo częste, bardzo subtelne, w bardzo różnorodne odziane pozory. 
90 procent zła w  wychowaniu płynie najprawdopodobniej z  tego źródła. 
Być namiętnie spragnionym dobra wychowanka, nie licząc się z  żadnym 
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trudem, żadną ofiarą, nawet taką, która najbardziej boli: z własnych za-
patrywań wielkości – jak matka wyniszczająca się do ostateczności, nigdy 
niemówiąca: trudno, dam spokój, nie warto.

 12. � Zwracanie uwag – to najczęstszy kamień obrazy; jakiego tu potrzeba 
taktu. Z wychowankiem obchodzić się tak delikatnie, jak ze źrenicą oka. 
Uwagę starać się jak najbardziej nasycić uprzejmością, słodyczą, łagod-
nością i możliwie zawsze prywatnie – podkreślać dodatnie strony. 

13. � Człowiek jest strasznym egoistą. Siebie sądzi bardzo łagodnie, dla innych 
jest bardzo surowy. Żąda dla siebie wielkiej wyrozumiałości, chce, by miano 
wzgląd na wszystko, co może zmniejszyć jego winę, a jakże mu trudno o tę 
wyrozumiałość dla bliźnich: tak łatwo o surowy o nich sąd. 

14. � Nic nie spychać: podnosić. Nigdy nie deprymować – o to jak łatwo u mnie 
– mój ton jest tak autorytatywny, moje podkreślenie wad tak dokuczliwe, 
taka radość z ich podkreślenia.

15. � Nigdy nie dziwić się słabości ludzkiej. 
16. � Jeżeli wychowanek wyraża swoje zdanie, pragnienie, trudności – okazać mu 

całą duszą zainteresowanie, zrozumienie i uwzględnić do maksimum. Nigdy 
absolutnie nie okazać lekceważenia, nawet wyrazem twarzy. Zwracając uwa-
gę, przyjąć za pewne, że tylko jedna czwarta zostanie w czyn wprowadzona: 
przygotować się na to i być z tego szczerze zadowolonym. A jeśli to nie na-
stąpi, nie dziwić się, ani tym bardziej – nie gniewać; nawet wobec całkowitej 
głuchoty. O co właściwie chodzi? Nie o to, by moje zdanie tryumfowało, ale 
o to, by bliźniego poprawić, a właściwiej jeszcze – by samemu praktykować 
cnotę. Okazać, że się ma szacunek, uznanie dla wychowanka. Indywidualno-
ści nigdy nie umniejszać, zawsze podnosić. Nie pragnąć zbyt prędko widzieć 
skutków usiłowań osobistych. Pan Jezus i  apostołowie. In patientia vostra 
(W cierpliwości waszej...).

17. � W zwracaniu uwag nie być pedantem. Nie czyhać z poprawianiem na każ-
dą drobnostkę – to strasznie nuży. Brać pod uwagę rzeczy ważniejsze i od 
tych zaczynać. 

18. � Nie uważać swych uwag za zbyt cenne, swych metod za idealne, bez zarzu-
tu. Stąd bierze początek gniew, kiedy nie przynoszą skutku –jakoby to było 
moją obrazą. Przeciwnie – szafować nimi hojnie, licząc się z tym, że wiele 
z nich minie bez echa, a jednak dawać z niezmniejszoną ochotą. 
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19. � Uwagi nigdy próżne. Jeśli dla wychowanka dwadzieścia nawet okazało się 
bez pożytku, to dla mnie żadna. Uczy mnie przynajmniej cierpliwości. 

20. � Pracę nad innymi pojmować przede wszystkim jako pracę nad osobistym 
urobieniem. Wychowawca musi być jak matka uosobieniem ofiary. Trzeba 
ogromnego zaparcia własnego „ja”, poglądów, zamiłowań, wygód. Trzeba 
być przygotowanym na bardzo częste niezrozumienie, i to bardzo poważ-
ne, na oddalanie się wychowanka, przykrości, najczęściej nieświadome, 
a nieraz może celowe. I mimo to kochać wychowanka, być uprzejmym, siać 
radość, okazywać, że czuję się dobrze. Jest to bardzo trudne, ale jak wiele 
dające. Wychowując innych, mieć na względzie przede wszystkim własne 
wychowanie. 

21. � Starać się o atmosferę rodzinną, być ojcem kochającym szczerze i głęboko, 
choć dzieci może mało okażą wzajemności. 

22. � Przed każdym zwracaniem uwagi przyjmę Komunię duchową i będę starał 
się wczuć w  usposobienie Serca Jezusowego. Potem zapytam siebie: „Czy 
naprawdę spośród możliwych stosuję sposób najłagodniejszy, najbardziej 
przesycony słodyczą” Samarytanka... Cudzołożnica... Spór apostołów...

23. � Przykrości, których nie zabraknie, uważać za skarby dla mego charakteru 
i odpłacać za nie w duchu Ewangelii. Ci, którzy je sprawiają – to najwięksi 
moi przyjaciele.

24. � Za wszelką cenę, niezmordowanie ułatwiać życie innym. Dawać z  siebie 
wszystko. Dla siebie nie żądać niczego: ani wdzięczności, ani zrozumienia, 
ani oceny, ale jeśli będzie okazana, przyjąć ją, by wychowankowi zrobić 
przyjemność, by ocenić jego szlachetne odruchy. 

25. � Nie wpatrywać się zbytnio w  wady, w  słabe strony wychowanka, chyba 
z  wielką miłością, współczuciem, pragnieniem podniesienia. Nigdy z  ze-
wnętrznym rygorem lub zadowoleniem, że się je może stwierdzić u niemi-
łego osobnika. 

26. � Ogólnikowe wytykanie wad (Jesteś niecierpliwy, niezdarny itp.) przynosi 
smutne skutki. To tylko deprymuje, zabijając poczucie osobistej wartości, 
zniechęca. Trzeba być jak najbardziej konkretnym w miłości. 

27. � Stwierdzając jakiś brak cnoty u  wychowanka, na przykład brak ducha 
wiary, posłuszeństwa, pokory – liczyć się z tym i nie gwałtem naginać do 
uległości, pokory, ale stopniowo, niepostrzeżenie wpajać te cnoty. Ten brak 
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brać za punkt wyjścia, od niego zaczynać budowę, a nie żądać zaraz aktów 
wysokiej doskonałości tej cnoty. 

28. � W  wypadku jakiegoś nieporozumienia egoizm pyta się: jak niewłaściwie 
postąpił wychowanek ze mną! Czemu tak i  tak? Jak powinien? Dlaczego 
nie rozumie moich zamiarów? Należałoby zaś tak: co niewłaściwego było 
z mojej strony? Przede wszystkim doszukiwać się osobistych braków: to ko-
rzystniej. Dlaczego nie usiłuję zrozumieć jego intencji? 

29. � Powiedzenie: „Mam żal do kogoś” – nie może mieć miejsca pośród zasad 
Ewangelii. Albo ktoś zrobił mi przykrość nieświadomie, bez złej woli i wów-
czas byłoby to niesprawiedliwością, albo też ze złej woli, a wówczas mam 
boleć nad jego upadkiem, obrazą Boga, nie rozczulać się nad swoją krzyw-
dą, a dla winowajcy mieć serce szerokie, wielkoduszne.

30. � Błędy innych brać na siebie; współczuć, współboleć, nie separować się w po-
czuciu własnej wyższości: „nie tykaj mnie, bom czysty!” Uważać się z serca 
za gorszego. Mieć dla wychowanka szacunek. To przyszły współtowarzysz 
nieba. 

31. � Czy mogę być pewny złej, uporczywej woli u wychowanka? Nigdy! A  ileż 
mam dowodów dobrej woli, pragnącej poprawy, tylko słabej – a zatem po-
magać, nigdy utrudniać, podkreślając błędy, słabości. „Trzciny nadłamanej 
nie skruszy”. 

32. � Przesadzać z dobrocią „26 lat”? 
33. � Nigdy nie przeprowadzać swoich zamierzeń par/orce – musi tak być, jak 

chcę. Ale wywołać wewnętrzną tego potrzebę u wychowanka, by sam tego 
zapragnął jako osobistego dobra, zasługującego na to, by się o nie ubiegać. 
Przedstawiać więc to pozytywnie, jako coś wartościowego, nie negatywne-
go, jako nędzny stan niedoskonałości. 

34. � Unikać pilnie takich zestawień: „Ja dla wychowanka zrobiłem tyle (to i tam-
to), a on dla mnie nawet na to i to zdobyć się nie może”. Rzadko kiedy porów-
nanie takie jest sprawiedliwe. Miłość własna zawsze, ale szczególnie w roz-
drażnieniu przesadza w podkreślaniu osobistych zasług i „niewdzięczności” 
wychowanka. 

35. � Okazywać jak najwięcej serca. Nie czekać, aż ktoś przyjdzie do mnie z kło-
potem, ale iść samemu, aby pytać, współczuć, okazać pragnienie pomocy 
i pomagać. 
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36. � Mieć zawsze szczerze pogodną twarz i pogodną duszę, nawet dla wyraźnie 
krzywdzących mnie. 

37. � Błędy wychowanka traktować jako okazję do doświadczenia. Erran-
do discimus (Uczymy się błądząc). Każdy błądził, doświadczał gorz-
kich zawodów, tam, gdzie spodziewał się wiele. I Toth, i Foerster, i inni  
– a jednak.

38. � Element nadprzyrodzony w formie modlitwy jest tu decydujący (K.J.). Kwe-
stia stawiana na ostrzu noża, a potem przez modlitwę unormowana nadspo-
dziewanie (K.W.). Dubium grandę (Wielka wątpliwość) i zapewniony spokój 
przez modlitwę. Dyskusja cięta i beznadziejna tak przedziwnie rozwiązana, 
po mojej myśli zupełnie, na skutek omodlenia rekolekcyjnego (K.D.). 

39. � Dobroć, poprawa subtelna, niepostrzeżona, prawie spełnienie wszystkich 
pragnień; wykluczenie natrętności w poprawianiu, zostawienie działania 
czasowi – a jak pocieszające rezultaty.

40. � Wytykając wady, należy prawie przesadzać z delikatnością. Śmielej 
można sobie poczynać dopiero wtedy, kiedy się po prostu naprawdę 
zdobyło kogoś (dla siebie?). A jeśli się stwierdza brak zaufania, trzeba 
brać to pod uwagę i łagodnie o to zabiegać, a nie par force narzucać się 
z poglądami. 

41. � Jeśli wychowanek żąda zastosowania się do jego usposobienia – zrobić to, 
choćby to nie wiem ile kosztowało; wyniszczać się, wyzuć ze wszystkiego  
– omnibus omnia fieri (stać się wszystkim dla wszystkich). Zresztą nie po-
winienem nawet czekać na to żądanie: powinienem sam dążyć do tego. �

� 28. 2. 1944 
42. � Każda dusza stanowi świat odrębny. Bóg nie powtarza się. Ja zaś chciał-

bym każdą wtłoczyć w swoje ramy. Popędami należy kierować, a nie wy-
niszczać ich. � 24. 4. 1944 

43. � Każdy człowiek jest mniej lub więcej wrażliwy na punkcie miłości własnej. 
W wychowaniu ma to znaczenie zasadnicze. Możliwie nigdy jej nie ranić. 
Skutki tego są opłakane i to na długo. Raczej grać na jej strunie – powoli 
oczyszczając, podnosząc. Szczególnie kiedy chodzi o młodych, podchodzić 
pozytywnie. „Dobroć mnie porywa, czaruje”.� 20. 7. 1944 

44. � Pozytywne podejście. Zawsze go u mnie brak. Mówić o dobrym Bogu, a nie 
zakazującym Bogu. O pięknie cnoty przeciwnej, a nie brzydocie występku. 
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Ja obfituję w zakazy: Tego nie, to źle, tamto niedobrze. Moja pedanteria 
i w dziedzinę wychowania wkracza w wielkiej mierze. Wszystko zło razi 
mnie, najdrobniejsze – jak policjant czyham i  podchwytuję każdą drob-
nostkę. Chciałbym za prędko zreformować. Na pewne drobnostki nie nale-
ży w ogóle zwracać uwagi. Samo życie usunie. Jezus z apostołami. 4

W  tutoringu, dla wychowanka placówki resocjalizacyjnej, wychowawca 
z wroga staje się jego przyjacielem i przewodnikiem. W takiej relacji wycho-
wanek nie musi, a chce działać i współdziałać. Podkreślić trzeba jednak, że re-
lacja tutor – wychowanek jest skuteczna i trwała tylko wtedy, gdy nie kończy 
się z chwilą opuszczenia placówki przez wychowanka. W ten sposób powstaje 
nowa jakość i rzeczywistość wychowawcza.

Relacja tutor – wychowanek
Wymiar wsparcia

Pomaganie to proces, w którym tutor stara się być użytecznym wsparciem 
dla swojego podopiecznego. Wymiary tego wsparcia mogą być różne.

Wsparcie informacyjne – tutor dzieli się z podopiecznym wiedzą, którą posia-
da. Na przykład podopieczny poszukuje informacji na temat atrakcyjności różnych 
zawodów. Tutor przygotowuje dla podopiecznego zestawienie stron internetowych 
i artykułów, gdzie ten może zapoznać się z opisami specyfiki różnych zawodów.

Wsparcie emocjonalne – tutor poświęca swój czas, aby wysłuchać i oka-
zać zrozumienie, czasem pocieszyć podopiecznego. Na przykład podopieczny 
przeżywa trudny czas związany z rozwodem i odejściem jednego z rodziców. 
W związku z czym przeżywa różne, czasem bardzo gwałtowne emocje. Tutor 
może być w takich chwilach oparciem dla podopiecznego, który w bezpiecznych, 
pełnych zaufania warunkach, może wyrazić swoje emocje.

Wsparcie treningowe – tutor uczy podopiecznego nowych, użytecznych 
umiejętności. Na przykład podopieczny ma trudności w opieraniu się naciskom 
ze strony swojej grupy rówieśniczej. Tutor uczy podopiecznego, jak ten może, 
w  sposób asertywny, odmawiać i  bronić się przed naciskami. Może ćwiczyć 

4  www.passio.info.pl/wp-content/uploads/2012/07/Pedagogium.pdf 
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z wychowankiem nowe umiejętności w symulowanych scenkach, w których sam 
wciela się w rolę jednego z rówieśników.

Doradztwo – tutor służy radami podopiecznemu, wskazując mu najlepsze 
w  jego sytuacji rozwiązania. W  tej metodzie ważne będzie rozpoznanie spe-
cyficznych potrzeb podopiecznego. Relacja między tutorem i  podopiecznym 
w procesie doradzania jest wysoce niesymetryczna. Tutor jest ekspertem posia-
dającym wiedzę i  doświadczenia w  obszarze doradzania. Doradztwo w  naj-
większym stopniu będzie wsparciem o charakterze informacyjnym.

Szkolenie – metoda, podczas której tutor przekazuje określoną wiedzę gru-
pie podopiecznych lub pojedynczemu podopiecznemu i  stwarza możliwości 
do wykształcenia konkretnych pożądanych umiejętności. Szkolenie najczęściej 
prowadzone jest w oparciu o zasady uczenia się dorosłych z wykorzystaniem 
różnorodnych metod szkoleniowych, takich jak m.in.: wykłady, dyskusje, praca 
w grupie, scenki czy analiza przypadków. Szkolenie w największym stopniu ma 
charakter wsparcia treningowego.

Instruktaż – metoda, w której tutor uczy podopiecznego, jak ten ma wyko-
nać konkretną czynność użyteczną w domu lub szkole. Instruktaż najczęściej 
przebiega według schematu: powiedz, pokaż, przećwicz i daj informację zwrot-
ną. Tutor omawia oczekiwany standard wykonywanej czynności i kolejne dzia-
łania wchodzące w  jej skład oraz demonstruje podopiecznemu jej modelowe 
wykonanie. Następnie zaprasza podopiecznego do wykonania czynności i kory-
guje jej poprawność za pomocą informacji zwrotnej.

Mentoring – metoda rozwojowa, która charakteryzuje się tym, że tutor dzie-
li się z podopiecznym swoim doświadczeniem życiowym. Pełni on rolę swego 
rodzaju przewodnika dla mniej doświadczonego wychowanka. Mentor wpro-
wadza podopiecznego w nowe zadania, służy pomocą i wsparciem w trudnych 
sytuacjach, jak trzeba uczy, ale przede wszystkim dzieli się swoimi doświad-
czeniami. Relacja tutor – wychowanek jest relacją niesymetryczną i wymaga 
od tutora bycia autorytetem dla wychowanków. W mentoringu spotykamy się 
głównie ze wsparciem informacyjnym i emocjonalnym.

Counselling – to metoda wsparcia, często zwana poradnictwem psycholo-
gicznym, która ma na celu podniesienie poczucia dobrostanu psychologicznego 
podopiecznego. Tutor spotyka się z wychowankiem, aby zbadać obszar trudno-
ści, z którymi się zmaga. Mogą to być stres, poczucie zagubienia, brak satysfak-
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cji z relacji interpersonalnych, utrata poczucia kierunku lub celu w życiu. Tutor 
cierpliwie wysłuchuje podopiecznego, pomaga wyrazić trudne emocje, okazuje 
wsparcie i pomaga spojrzeć na sytuację z różnych nowych perspektyw. W tym 
etapie relacji najwięcej jest wsparcia emocjonalnego.

Coaching – to metoda, w której tutor pomaga osiągnąć cele swojego pod-
opiecznego, bez zrobienia tego za niego i bez mówienia mu o tym, jak ma to 
zrobić. Jest to metoda wsparcia w rozwoju, która zakłada symetryczność re-
lacji pomiędzy tutorem i podopiecznym, czyli taką postawę, w której tutor nie 
przyjmuje roli doradcy, który wie lepiej, co jest użyteczne dla swojego pod-
opiecznego, jest raczej towarzyszem dzielącym się swoimi przemyśleniami na 
temat tego, co usłyszy z  ust wychowanka. Charakterystyczne dla coachin-
gu jest to, że to podopieczny decyduje o celach procesu wsparcia i tematach 
omawianych podczas sesji. Metoda ta wymaga gotowości podopiecznego do 
przyjęcia odpowiedzialności za swój rozwój, więc nie da się jej zastosować 
w pracy ze wszystkimi wychowankami. W coachingu spotykamy się właści-
wie ze wszystkimi rodzajami wsparcia: informacyjnym, emocjonalnym i tre-
ningowym.5

W latach 2013–2014 w Schronisku dla Nieletnich i Zakładzie Popraw-
czym w Warszawie-Falenicy zrealizowany został projekt o nazwie Metoda 
tutoringu innowacyjnym sposobem w pracy resocjalizacyjnej. Był to projekt 
Akademii Kultury Informacyjnej w Warszawie. W pierwszym etapie pro-
jektu 8 pracowników placówki w Falenicy na czele ze mną ukończyło Szko-
łę Tutorów. Drugi etap naszej działalności w ramach projektu obejmował 
przeprowadzenie z  każdą wychowanką 120 godzin pracy indywidualnej. 
W ramach projektu wzmożoną opieką tutorską objęliśmy 6 wychowanek. 
Udział w projekcie:

– � spowodował wymierne zwiększenie i urozmaicenie czasu przeznaczo-
nego na indywidualną pracę z wychowankami, dającą możliwość na-
wiązania z nimi bliższej relacji, zaufania i więzi;

–  �pozwolił na zwiększenie i  urozmaicenie oddziaływań resocjalizacyj-
nych wobec wychowanek objętych projektem;

5  Poradnik tutora. Teoria i praktyka w pracy z młodzieżą zagrożoną wykluczeniem społecznym. 
(2013).twwp.edu.pl
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– � stworzył wychowankom szansę rozwoju umiejętności społecznych i ko-
munikacyjnych, co poskutkowało wymiernymi efektami edukacyjnymi 
i wychowawczymi – ukończenia klasy, ukończenia kursu zawodowego, 
nabycie nowych umiejętności;

– � stworzył możliwości rozwoju dla pedagogów biorących udział w pro-
gramie.

Zrealizowany projekt ten został oceniony przez nas bardzo pozytywnie, 
zaś metodę tutoringu wykorzystujemy w dalszym ciągu, w codziennej pracy 
wychowawczej ze wszystkimi wychowankami.

Metodą zbliżoną do tutoringu pracujemy także z wieloma innymi wycho-
wankami, które już wcześniej zostały zwolnione z naszej placówki. Kilkadzie-
siąt z nich utrzymuje z nami stały kontakt, korzystając z oferowanego przez 
nas wsparcia i pomocy. A skala potrzeb jest wielka.

Oto treść kilku SMS-ów, które otrzymałem w ostatnich dniach od byłych 
wychowanek:

– � „Ojcze Pomocy!!!” – Marzena z Warszawy;
– � „Dzień dobry p. Dyrektorze. Z tej strony Emil. Mam problem z Karoli-

ną. Jak pan będzie miał wolną chwilę proszę o telefon”;
– � „Nie mam koleżanek i kolegów ale za to mam gdzie wrócić, nikt na uli-

cy by mi nie pomógł jakbym była bezdomna, umarłabym. Smutno mi. 
Dobranocki. Jeszcze raz dziękuję za mieszkanie, które Pan mi załatwił 
p. Romku – Madzia z Warszawy”;

– � „Moje dzieci od trzech dni nie mają co jeść!!! Nie mam za co wykupić 
dla nich lekarstw. Papciu ratuj!” – Wanessa S. z Poznania.

W wielu przypadkach dziewczęta, przebywające lub opuszczające placów-
kę, nie mają dobrych relacji z rodziną. Zdarza się, że nie posiadają ani jednej 
bliskiej im osoby i dopiero w falenickiej placówce znajdują akceptację, życzli-
wość i wsparcie emocjonalne, kompensujące te deficyty.

W każdej placówce opiekuńczo-wychowawczej czy resocjalizacyjnej wy-
chowanek powinien mieć, choćby najmniejszą, możliwość wyboru, np. koloru 
poduszki czy kierunku kształcenia itp. Powinien mieć też możliwość wyboru 
swojego tutora, którego rola nie zakończy się z chwilą opuszczenia placówki.
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W  placówce w  Falenicy takimi tutorami dla wielu byłych wychowanek 
jesteśmy od wielu lat. Opisały to magistrantki (Marta Bąk, Agnieszka Wię-
sik, Joanna Ćwiklak, Monika Marciniak, Justyna Starosz) z Wyższej Szkoły 
Gospodarki Euroregionalnej im. Alcide De Gasperi w  Józefowie w  książce 
„Schronisko dla Nieletnich i Zakład Poprawczy w Falenicy 1959-2014. Mo-
nografia placówki”.

Oto wybrane fragmenty: 
– � Kamila z Radomia, lat 28 „…Kamila mieszka z rodziną w pobliżu za-

kładu w Falenicy, niemalże codziennie odwiedza zakład. Korzysta z róż-
nych form pomocy ze strony jego pracowników – konsultacje lekarzy, psy-
chologów, wychowawców itp. Współpracując z dyrektorem Romualdem 
Sadowskim, organizuje i  udziela pomocy innym byłym wychowankom 
z Zakładu...”.

– � Aleksandra z Pabianic, lat 29 „...Ola przez cały czas utrzymuje kontakt 
z dyrektorem Romualdem Sadowskim, który ją wspiera w trudnych chwi-
lach życia”.

– � Patrycja z Żyrardowa, lat 27 „...W kopalni gliny poznała swojego przy-
szłego męża Sebastiana, który w kwietniu w 2007 roku oświadczył się jej. 
Pobrali się we wrześniu 2008 roku. Był to ślub kościelny konkordatowy, na 
którego Patrycja zaprosiła również dyrektora Sadowskiego i panią Teresę 
Korzeniowską – pielęgniarkę z zakładu”.

– � Martyna z Mazur, lat 30 „…Z perspektywy czasu cieszy się, że trafiła do 
zakładu. Tu doznała ciepła, zainteresowania się jej osobą i lepszego życia. 
Do dnia dzisiejszego otrzymuje pomoc i wsparcie od pana Irka Stawiń-
skiego i dyrektora Romualda Sadowskiego. Obecnie pracuje i uczęszcza 
na terapię...”.

– � Dominika z  Radomia, lat 31 „...Utrzymuje stały kontakt telefoniczny 
i  internetowy z  dyrektorem Romualdem Sadowskim oraz pielęgniarką 
Teresą Korzeniowską. Korzystając z  ich rad i wskazówek, dzieli z nimi 
swoje smutki i radości”.

– � Milena z Koszalina, lat 31 „…Milena próbowała założyć własną funda-
cję, aby pomagać dzieciom, lecz to przedsięwzięcie nie powiodło się. Roz-
poczęła więc współpracę z fundacją „Siepomaga”, której misją jest sięgać 
poza horyzonty tego, co niemożliwe. Fundacja działa na platformie inter-
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netowej. Zbiórki środków finansowych prowadzone są za pośrednictwem 
portali społecznościowych. Milena stworzyła swoją grupę pod hasłem 
„URATUJ MI ŻYCIE”. Zajmuje się tam pozyskiwaniem pieniędzy z róż-
nych źródeł od ludzi dobrej woli. Zebrane środki przekazywane są dzie-
ciom walczącym o życie. Jest jej bardzo przykro, że to pieniądze decydują 
o tym, kto ma żyć. Dziewczyna zapisała się również do banku dawców 
szpiku kostnego. Ma nadzieję, że dzięki temu uda jej się uratować czyjeś 
życie. Jest świadoma, że kiedyś zbłądziła, popełniła błędy, lecz przyszedł 
moment i zrozumiała, co tak naprawdę w życiu się liczy. Pomaganie in-
nym daje jej dużą satysfakcję, wie, jak trudno jest uzyskać pomoc, dlatego 
los drugiego człowieka nie jest jej obojętny. Uważa, że to nic nie kosztu-
je, a sprawia naprawdę ogromną radość. Na bieżąco utrzymuje kontakty 
z panią Wiesławą Sadowską i dyrektorem Romualdem Sadowskim...”.

Z przytoczonych wypowiedzi wynika, że w naszej placówce metoda tuto-
ringu stosowana jest nie tylko przez pedagogów, ale też przez pracowników 
niepedagogicznych. Przykładem jest, między innymi, przedwcześnie zmarły 
kierowca – Andrzej Hawłasiewicz, który stał się dla dziewcząt powiernikiem, 
opiekunem i przyjacielem. Na jego pogrzeb przyjechało 8 byłych wychowa-
nek z całego kraju.

Moim zdaniem, metoda tutoringu jest metodą szczególnie skutecz-
ną w  pracy z  dziećmi i  młodzieżą niedostosowaną społecznie. Dlatego też 
uważam, że na szczeblu centralnym należałoby opracować szereg prawnych 
regulacji, umożliwiających wspieranie byłych wychowanków placówek reso-
cjalizacyjnych w szerszym zakresie, w tym prowadzenia ich przez tutorów po 
opuszczeniu placówki.

Romuald Sadowski
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Abstract
Interpreting the reality of the human and natural world can be based on a naturalistic 

proposition that recognizes that values are inherent in human nature or positivist and 
legal in their nature in the transrational sphere. The adoption of a cognitive solution 
affirming ontological-gnoseological explanation seems to be an attempt to synthesize 
the multidimensionality and multifactor complexity of the epistemological process. In 
order to build an additive system of perception of the surrounding reality every time 
in the process of hermeneutics one should take into account the axioms of synergy, 
context, balance and legitimacy. All these axioms are statements of truth that do not 
require proof of equity and are themselves responsible for articulating common and 
objective judgments and assessments.

In addition, they allow to build a trajectory of recognizable states of affairs, because 
they reveal the real causes inherent in the internal and external environment responsible 
for their condition and do not refer to the existing matter.

Keywords: human integrity, diagnosis of social reality, personality formation, pacifism, 
creative human consciousness, mental health well-being

Streszczenie 
Interpretowanie rzeczywistości świata człowieka i przyrody opierać się może na 

wnioskowaniu naturalistycznym uznającym, iż wartości tkwią w naturze człowieka 
bądź pozytywistyczno-prawnym lokującym je w  sferze transracjonalnej. Przyjęcie 
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rozwiązania poznawczego afirmującego ontologiczno-gnoseologiczne wyjaśnianie 
wydaje się próbą syntezy uwzględniającej wielopłaszczyznowość i  wieloczynniko-
wość złożoności procesu epistemologicznego. W  celu zbudowania addytywnego 
systemu postrzegania otaczającej rzeczywistości należy każdorazowo w procesie her-
meneutyki uwzględniać aksjomaty synergii, kontekstu, zrównoważenia i zasadności. 
Wszystkie te aksjomaty to twierdzenia prawdziwości, które nie wymagają dowodze-
nia słuszności, a same są odpowiedzialne za artykułowanie powszechnych i obiek-
tywnych sądów i ocen. Ponadto pozwalają one na budowanie trajektorii rozpozna-
walnych stanów rzeczy, gdyż odsłaniają rzeczywiste przyczyny tkwiące w środowisku 
wewnętrznym i zewnętrznym odpowiedzialne za ich kondycję, a nie odnoszą się do 
materii zastanej. 

Słowa kluczowe: integralność człowieka, diagnozowanie rzeczywistości społecznej, 
kształtowanie osobowości, pacyfizm, świadomość twórcza człowieka, dobrostan 
zdrowia psychicznego

Wprowadzenie 
Interpretowanie rzeczywistości świata człowieka i  przyrody opierać 

się może na wnioskowaniu naturalistycznym uznającym, iż wartości tkwią 
w naturze człowieka bądź pozytywistyczno-prawnym lokującym je w sferze 
transracjonalnej. Przyjęcie rozwiązania poznawczego afirmującego ontolo-
giczno-gnoseologiczne wyjaśnianie wydaje się próbą syntezy uwzględniającej 
wielopłaszczyznowość i wieloczynnikowość złożoności procesu epistemolo-
gicznego. Jest on z  istoty swojej bytem dynamicznym, aktem nieustannego 
rozwoju, materią skoncentrowaną na regułach myślenia dedukcyjno-abstrak-
cyjnego, a także na wnioskowaniu empirycznym wspartym na rozumie prak-
tycznym. Wszelkie twierdzenia przybliżające poznawczość obiektów mają 
zawsze moc probabilistyczną, niemniej uwzględniać winny za K. Pooperem 
materię odnoszącą się do dynamizmów fizycznych, świadomości umysłu oraz 
obiektywnych treści myśli.1

Nadawanie sensu znaczeniowo-istotowego dla odkrywania archeologii 
życia jednostki i  otoczenia przyrodniczego odbywa się za pośrednictwem 
myślenia kumulująco-eklektycznego wobec dynamizmów określających 
esencję indywidualno-społeczną oraz kulturową przedmiotu poznawczego. 

1  K. Pooper, Nieustanne poszukiwania, Kraków 1997.
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Tym samym w działalności epistemologicznej paradygmatyczność struktura-
listyczno-funkcjonalna zbiegać się winna z krytyczno-interpretatywną w celu 
raportowania ontologiczności rozpoznawalnych bytów w  sposób logiczny 
i obiektywny. Przybliżanie się do czynników definiujących treść w wymiarze 
teologicznym i istotowym przedmiotu badanego jest próbą udanej generali-
zacji na poziomie dynamicznym w odróżnieniu od myślenia dogmatycznego 
operującego analizą źródłową opartą na stereotypach i zawierzeniach.

W celu zbudowania addytywnego systemu postrzegania otaczającej rze-
czywistości należy każdorazowo w procesie hermeneutyki uwzględniać aksjo-
maty synergii, kontekstu, zrównoważenia i zasadności. Wszystkie te aksjoma-
ty to twierdzenia prawdziwości, które nie wymagają dowodzenia słuszności, 
a  same są odpowiedzialne za artykułowanie powszechnych i obiektywnych 
sądów i ocen. Ponadto pozwalają one na budowanie trajektorii rozpoznawal-
nych stanów rzeczy, gdyż odsłaniają rzeczywiste przyczyny tkwiące w środo-
wisku wewnętrznym i zewnętrznym odpowiedzialne za ich nie odnoszą się 
do materii zastanej.

Warsztat metodologiczny w zakresie diagnozowania rzeczywistości spo-
łecznej antycypować winien za M. Sawickim trzy reguły hermeneutycznego 
poznania w celu wielowymiarowej i terapeutyczno-katamnestycznej interpre-
tacji.2 I tak – zrozumieć część, szczegół tylko za pośrednictwem całości i kon-
tekstu oraz odwrotnie – rozumienie całości przychodzi po akceptacji czę-
ści. Ponadto zrozumieć człowieka to znaczy oddać go światu, zawierzyć mu, 
współtworzyć go i  rozumieć jego wybory. Tym samym zdefiniować należy 
twórcę samego siebie czy odtwórcę narzuconych mu ról i zadań społecznych.

Ostatnia reguła hermeneutyki nawiązuje do oceny i wartościowania sfe-
ry działania, czyli praktyki, mówiąc, iż odsłaniając rzeczywistość wspólnoty 
ludzkiej, odsłaniamy prawdę o kondycji człowieka w świecie.

W  nawiązaniu do powyższych przesłanek rozumowania i  pełnego oraz 
świadomego ich afirmowania stan psychiczny jako fenomen poznawczy wy-
maga dowodzenia na poziomie prawno-naturalnym oraz jako byt zinstytu-
cjonalizowany tkwiący w systemie kulturowo-społecznym na poziomie pozy-
tywistyczno-prawnym.

2  M. Sawicki, Hermeneutyka pedagogiczna, Warszawa 1996. 
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Pacyfizm jako władza człowieka  
nad samym sobą 

Jednostka jest bytem psychofizycznym oraz holistycznie zintegrowanym 
w wyniku procesu dezintegracji pierwotnej. Tylko wymiar fizyczny, psychicz-
ny, duchowy i społeczny stanowią jedność w człowieku, gdy w procesie so-
cjalizacji i wychowania poszczególne dynamizmy będą rozwijały się i prze-
kształcały się co do ilości oraz jakości. Stan natury zakłada występowanie 
popędów, instynktów, intuicji oraz instynktu samozachowawczego, które po-
zwalają człowiekowi rozbudowywać obiekty poprzez emocjonalne znaczenie 
i praktyczne przyswajanie wartości pod wpływem otoczenia oraz słownych 
opinii oraz ocen dzięki własnej aktywności. Na poziomie stanu natury wystę-
puje przyrodzona skłonność jednostki do urabiania sieci wartości. W oparciu 
o pierwotny stan, który można określić jako rozwijanie zgodności ewaluatyw-
nej w  procesie socjalizacji i  wychowania, człowiek dobiera uznane normy, 
wzory i zachowania względem wzorca przyjętego za pożądany.3

Kształtowanie osobowości człowieka to indywidualna droga w  wymia-
rze uspołecznienia, gdzie za pośrednictwem emocji, sublimacji, popędów 
i wczesnego rozpoznania jednostka jest w stanie zdezintegrować się na pod-
stawowym poziomie niescalonej całości organicznej w stronę wartości lub ich 
braku. Wytwarza się wówczas układ stabilny, który uwrażliwia się na bodźce 
z otoczenia, wartościując je w kategoriach aksjomatycznych. Osoba pozosta-
jąca w orbicie wpływu rozproszonej integralności chłonna do rozbudowywa-
nia wiedzy, tworzenia zasad, ładu w umyśle oraz rejestrowania faktów przy 
udziale dymensji zgodności deskryptywnej oddzielania prawdy od fałszu. 
Wytwarza się wówczas pożądany stan napięcia pomiędzy rozbieżnościami 
treści wchodzących w  skład systemu sieci operacyjnej jednostki. Zgodnie 
z teorią przetwarzania informacji Dodge’a i Cricka sankcjonującą; kodowanie, 
interpretowanie, alternatywność reakcji, decydowanie i zastosowanie wybra-
nej reakcji zachowania – osoba urabia w sobie poczucie kontroli wewnętrz-
nej.4 Stan ten kroczy w  kierunku dezintegracji wielopoziomowej scalonej, 

3  J. Reykowski, Eksperymentalna psychologia emocji, Warszawa 1968.
4  N.R. Crick, & K.A. Dodge, Social information-processing mechanisms on reactive and pro-

active aggression, ,,Personality and Social Psychology Bulletin”, 1996, nr 67(3).
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gdzie człowiek za pośrednictwem antecedensów samoświadomości, samo-
wychowania, samopotwierdzania i samorefleksyjności dookreśla dynamizmy 
sprawstwa osobowego. Ostatecznym poziomem wielowymiarowej struktury 
osobowościowej jest sieć poznawcza, gdzie każdy akt regulacji zachowania 
opiera się na tym, co zachodzi i wartościowania tego, co zachodzi przy udziale 
skryptów wewnątrzosobowych, a nade wszystko: motywacji, myślenia, per-
cepcji, pamięci, wyobraźni i emocji. Każde wydarzenie, doświadczenie życio-
we jest analizowane, strukturalizowane, nadaje mu się określone znaczenie 
i jego następstwem jest urabianie nowego konstruktu, który w zależności od 
wagi i roli dla funkcjonowania jednostki może przyjmować pozycję centrową 
lub marginalną.5

Zgodnie z  przedstawioną koncepcją integralności osoby zakładającej 
z  jednej strony występowanie dynamizmu rozproszenia i  walki oraz dyna-
mizmu poznawczego w  oparciu otwartości i  dymensje wewnątrzosobowe 
– podejmowanie przez człowieka zachowań agresywnych jest wyrazem od-
rzucenia w całości dynamiki zmiany struktury własnego ,,ja” i kontestowania 
wyborów wolitywno-zmysłowych, gdzie skrypty poznawcze warunkują złe 
intencje i wrogie zniekształcenia atrybucji. Podejmowana działalność reak-
tywna staje się zadaniem realizacji czynności zapobiegawczych, wyprzedza-
jących i odreagowywania.

W stadium scalonej pierwotnie struktury osobowej odrzucającej elemen-
ty przewartościowania w wyniku aktów biologiczno-popędowych, utwierdza 
się psychologiczny profil jednostki w postaci zobojętnienia moralnego. Kon-
sekwencja tego stanu rzeczy jest rezultatem przetwarzania bodźców w opar-
ciu o lęk, niepokój, panikę, strach, które nie stają się nośnikami pozytywnej 
zmiany skryptów poznawczych człowieka. Przybierają one postać autono-
miczną zastępującą i wyręczającą nierozbudowaną sferę zinternalizowanych 
zasad i reguł postępowania odgrywających rolę katalizatorów wartościowania 
pierwotnego. Zniekształcenie egzystencjalne na poziomie wyboru zachowań 
znamionuje się egocentryczną orientacją życiową, nie uwzględniając alter-
natywnych sposobów postępowania ze strony innych osób oraz niepropor-
cjonalnym wskaźnikiem wysokiego mniemania o  sobie. Jednostka zdradza 

5 G.A. Kelly’, The Psychology of Personal Constructs, Vol 1 and 2. New York: 1955.
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ponadto duże zapotrzebowanie na informacje potwierdzające funkcje nie-
pewności co do oceny swojej wartości i znaczenia własnej osoby w wymiarze 
bezpieczeństwa i skuteczności. Charakteryzuje się ograniczoną dostępnością 
innych i  bardziej konstruktywnych i  społecznie ugruntowanych sposobów 
rozwiązywania własnych problemów. Typ osobowy o cechach zniekształcenia 
egzystencjalnego zawsze obwinia innych, minimalizuje własną odpowiedzial-
ność, wstyd i winę, dopuszcza myślenie wyolbrzymione o cechach katastro-
ficznych, kieruje się etykietowaniem i selektywną uwagą.

Poziom nierównowagi biologicznej w następstwie negatywnego zagospo-
darowania doświadczeń życiowych wywołujących wrogie zniekształcenie 
atrybucji wewnętrznej nie pozwala człowiekowi obiektywnie ocenić prze-
żywanej wartości życia i siły woli mocy do konstruktywnego przetwarzania 
rzeczywistości. Wydaje się, iż konsekwencją trwania człowieka w  układzie 
ciągłego napięcia bez możliwości przesuwania bodźców ilościowych w stronę 
nowej jakości potrzeb wyższego rzędu pozwalających przewartościować kie-
runek i znak aktywności życiowej – jednostka w sposób świadomy dokonuje 
wycofania na poziom pierwotnej stabilizacji biologicznej. Powrót do wyj-
ściowej pozycji egzystencjalnej jest tym samym odrzuceniem równowagi po-
między sferą życia fizycznego, psychicznego, duchowego i społecznego oraz 
zaadaptowaniem strategii działań eksternalizacyjnych i  internalizacyjnych 
pozwalających na dochowanie indywidualnie i  subiektywnie przeżywanej 
wolności emocjonalnej człowieka.

Ważnym i doniosłym elementem budowania kondycji zdrowego człowie-
ka w aspekcie kontroli nad własnym życiem jest pojęcie zdrowia psychiczne-
go jednostki połączone z  twórczą i  spontaniczną świadomością społeczną. 
Pojęcie zdrowia psychicznego zakłada stan, do którego należy dochodzić ze 
wskazaniem sposobów jego urzeczywistniania w wymiarze indywidualnym 
i supraindywidualnym.6 

Jest to podstawowe dobro osobiste będące jednocześnie wyznacznikiem 
dobrostanu człowieka poziomem demokratyzacji stosunków społecznych 
wspartym na zasadzie sprawiedliwości społecznej i solidaryzmu wspólnoto-
wego. Kategoria dobrostanu osobowego odnoszona do zdrowia psychiczne-

6  K. Dąbrowski, Zdrowie psychiczne, Warszawa 1985, s. 36.
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go oznacza odrzucenie myślenia, iż jest to stan charakteryzujący się brakiem 
zaburzeń psychicznych oraz integracją struktury i  funkcji psychicznych. 
W  świetle poglądów Kazimierza Dąbrowskiego zdrowie psychiczne to nie 
jest równowaga pomiędzy środowiskiem duchowo-emocjonalnym człowieka 
a  środowiskiem zewnętrznym i  urobiona zdolność przystosowania się jed-
nostki do zmieniających się warunków życia. Pojęcie to zdaniem wybitnego 
uczonego odnosi się do dynamicznego odczytywania kondycji osoby poprzez 
uchwycenie przejawów rozwojowych człowieka, które wymagają analizy sił 
psychicznych, wartości, zdolności twórczych w  odróżnieniu od prostego 
i  nierozbudowanego stanowiska, uznającego cechy wewnątrzosobowe jako 
konieczne elementy cyklu życiowego uzasadniającego przystosowanie do śro-
dowiska zewnętrznego. W ujęciu statycznym dymensje rozwojowe traktowa-
ne są jako projektowany stan normatywny, charakteryzujący się uśrednioną 
oceną stanu obrazu inteligencji, postawy egocentrycznej, wartości samoza-
chowawczych i  potrzeb konsumpcyjnych człowieka. Odrzucając ten punkt 
widzenia, wybitny polski uczony Kazimierz Dąbrowski w swojej teorii dez-
integracji pozytywnej domagał się interpretowania kondycji psychofizycznej 
jednostki w odniesieniu do wartości odzwierciedlających ideały. To właśnie 
wartości wzorcowe w  postaci dobra, prawdy, piękna, odwagi, optymizmu 
i szlachetności określają poziom percepcji i wrażliwości zmysłowej i kształtu-
ją stan świadomości jednostki, od których zależy integralny rozwój eliminu-
jący zachowania reaktywne. 

W nawiązaniu do myśli antropologicznej Kena Wilbera wyróżnić moż-
na dziewięć rodzajów świadomości jednostki w  zależności od stopnia 
wykształcenia potrzeby hubrystycznej na bazie ekstensywnej motywacji, 
wolności wyborów od uznawalnego dowartościowania siebie i  uczestnic-
twa w kulturze.7 Aktywność twórcza podejmowana w pracy naukowej, ar-
tystycznej, estetycznej stanowi fundament zdrowia psychicznego i objawia 
się prospołeczną motywacją, odważnym i  niepospolitym myśleniem, po-
głębioną wrażliwością i  wysoką uczuciowością. Dzięki tej metapotrzebie 
u  osoby dochodzi do rozwoju nowych sił psychicznych dynamizujących 
profil psychologiczny jej struktury osobowościowej. Tym samym człowiek 

7  K. Wilber, Śmiertelni, nieśmiertelni, Warszawa 1995.
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doznaje uniesienia duchowego w wymiarze świadomości poprzez kreowa-
nie stanów samokontroli objawiających się samokrytycyzmem i myśleniem 
prospołecznym o  dużym ładunku empatyczności i  reaktywności emocjo-
nalnej. Świadomość archaiczna, magiczna, mityczno-racjonalna, charakte-
ryzuje się myśleniem opisowym podatnym na gotowe schematy działania, 
stereotypy i  przekazy obrazkowe wsparte na obrzędowości religijnej. Ra-
cjonalny stan świadomości określić można jako formalno-refleksyjny, gdzie 
pojawia się pełna zdolność do introspekcji i rozumowania hipotetyczno-de-
dukcyjnego. Kolejna faza świadomości określana przez Kena Wilbera jako 
egzystencjalna wyróżnia się percepcją i  wrażliwością wizjonerską, w  któ-
rych syntetyzują się doświadczenia popędowo-zmysłowe w stronę rozwagi 
i wstrzemięźliwości materialnej.

Trzy ostatnie odmiany świadomości: psychiczna, subtelna i  przyczynowa 
tworzą realne uwarunkowania w sferze wolitywno-uczuciowej do afirmowania 
wyższych wartości, które powinny stać się horyzontem człowieczeństwa łączą-
cym linię życia i przeznaczenia. Człowiek realizujący stan twórczej świadomo-
ści akceptuje na równi z sobą każdego innego człowieka jako przedstawiciela 
jednego gatunku obdarzonego rozumem i życiem psychiczno-duchowym. Po-
jawia się wówczas rzeczywista bezinteresowność, troska o los ludzkości, a świat 
zewnętrzny pojmowany jest jako emanacja sił energii niemająca nic wspólnego 
z porządkiem materialnym. Koncepcja naukowa Kena Wilbera udowodniła na 
poziomie rozumowym, iż świadomość psychiczna, subtelna i przyczynowa to 
wewnętrzne dynamizmy porządkujące równowagę psychiczną człowieka. Do-
piero na tych poziomach osoba zdolna jest wyeliminować całkowicie egoizm, 
egocentryzm, zachowania reaktywne i postawy degeneratywne. Jest człowiek 
zdolny infekować pozytywnie otoczenie społeczne w wyniku alterocentryzmu 
wyrastającego z doświadczeń transkulturowych świata duchowego.

Ten wybitny filozof udowodnił, iż spontaniczna i twórcza świadomość 
jest arkadią, do której jednostka dochodzi poprzez wtórną integrację 
struktury osobowościowej zakładającej jedność ciała i ducha. Przestrzegał 
jednakże, że preferowanie i faworyzowanie w doświadczeniu egzystencjal-
nym wyborów wspartych na czystym umyśle i racjonalizacji intelektualnej 
z pominięciem harmonii duchowo-psychicznej może zniweczyć trajekto-
rię życia.
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Świadomość twórcza uznająca przeżycia egzystencjalne za źródło doświad-
czeń uczących znamionuje się traktowaniem pacyfizmu jako wartości i bytu re-
alnego pojmowanego osobowo poprzez doznania duchowe. A zatem myślenie 
irenologiczne to wyzwolenie się na życie, które poszukuje jedności pomiędzy 
ciałem i duszą i wymaga ustawicznego przekraczania wyuczonego dualizmu.

Na poziomie wolnej woli i  świadomości refleksyjnej, a  nie osobowej, 
obronnej, zewnętrznej, jednostka uzyskuje zdolności poznawcze i dążenia do 
wzrastania duchowego afirmującego biocentryzm jako wartość uniwersalną.8 
Za pośrednictwem pozytywnej dezintegracji osobowości oraz świadomości 
spontanicznej i  twórczej, człowiek zyskuje ogląd życia w  oparciu o  rzeczy-
wiste wartości, a nie myślenie zmysłowe wsparte na dogmatach, przekazach 
obrzędowych bądź tradycji. Utrzymywanie stanu woli mocy życia poprzez 
twórczość z  udziałem pierwiastka transcendencji i  antropozofii o  cechach 
uniwersalnych, kosmopolitycznych i mistycznych jest realnym doświadcze-
niem egzystencjalnym pozwalającym człowiekowi zbliżyć się do ideałów, 
w tym uznać pacyfizm jako sacrum i uniwersum.

Zasadniczą okolicznością podkreślającą dobrostan zdrowia psychicznego 
jest zdolność i umiejętność pokonywania trudności, konfliktów oraz podej-
mowania zadań ochronnych i proaktywnych w celu eliminowania czynników 
zagrożeń społecznych. W tym celu jednostka podejmuje świadomy wysiłek 
hierarchizujący odczuwalne potrzeby w oparciu o wewnętrzne dynamizmy 
osobowe samoregulacji.

Odbieranie świata zewnętrznego przy udziale wyraźnie umocowanej hie-
rarchii potrzeb zmierza w  stronę scalania zdrowia na poziomie biologicz-
no-mechanicznym oraz harmonizacji zindywidualizowanego typu kondycji 
zdrowia psychicznego przy czynnym udziale zaadaptowanych norm wzorco-
wych i  ideałów warunkujących przekraczanie dobra zindywidualizowanego 
na rzecz dobra wspólnego. Usankcjonowanie i nadanie znaczenia określonym 
stanom psychofizycznym w odpowiedzi na wyzwania środowiska zewnętrz-
nego stwarza potencjalność kompetencyjną i zaradność do ich rozwiązywa-
nia w następstwie wytwarzania głębokiej introspekcji i samoanalizy własnych 
stanów wolitywno-emocjonalnych.

8  Zb. Zaborowski, Rodzina jako grupa społeczno-wychowawcza, Warszawa 1983.
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 Hierarchia uznania zindywidualizowanych potrzeb, w tym zmarginalizo-
wania stanów materialno-bytowych na rzecz uczuć i emocji, pozwala w spo-
sób konstruktywny człowiekowi przekuwać stany kryzysogenne na pozytyw-
ne byty w granicach swojego psychologicznego typu osobowego. Określenie 
znaczenia potrzeb na rzecz innych osób poprzez rozbudowanie sfery życia 
uczuciowo-emocjonalnego doprowadza do kreowania nowej rzeczywistości 
egzystencjalnej uwzględniającej rozumienie i odczuwanie przeżyć ludzi bę-
dących przedstawicielami jednego rodu ludzkiego.

Tworzenie scalania i zjednoczenia dobra zindywidualizowanego i supra-
indywidualnego w dynamicznym procesie uspołecznienia za pośrednictwem 
środowiska wewnętrznego może mieć miejsce, gdy osoba wykazuje dezinte-
gracyjność psychiczną objawiającą się stanami pozytywnego nieprzystosowa-
nia, pobudliwości i nadwrażliwości psychofizycznej w następstwie uznawania 
za priorytetowe w sferze świadomości i podświadomości dynamizmów uczu-
ciowo-emocjonalnych kreujących ideał własnego życia.

Tym samym w sytuacji, gdy człowiek manifestuje stany lękowe, frustracyj-
ne, niepewności i wewnętrznego konfliktu, jest on gotowy w sposób świado-
my przy udziale regulatorów samokontroli i samorefleksyjności wprowadzić, 
w oparciu o hierarchię potrzeb, stany skrajnie odmienne od przeżyć niepożą-
danych i negatywistycznych bazujące na zindywidualizowanych przeżyciach 
sublimacyjnych.

Tworzywem do odrzucenia koncepcji życia i woli mocy przewartościowy-
wania rzeczywistości zewnętrznej na drodze przystosowania i konformizacji 
zachowania jest wyzwalanie w człowieku dynamizmów rozwojowych pozwa-
lających z jednej strony przekraczać jednostce cykle biologiczne oraz własny 
profil psychologiczny, a z drugiej strony uznać i zaakceptować harmonię po-
trzeb wyrastających ze sfery uczuciowo-emocjonalnej.

Odrzucenie potrzeb materialnych i postawy hedonizmu materialistyczne-
go, a przyjęcie orientacji odpowiadającej wielopoziomowej dezintegracji do-
prowadza do zespolenia czynników odpowiedzialnych za myślenie, percepcję 
i uczuciowość podporządkowanych wartościom wyższym. Jednostka podej-
muje wówczas zachowania refleksyjne o znamionach działań prospołecznych, 
empatycznych i uwrażliwionych na dobro innych ludzi. Na tym etapie we-
wnętrznego dobrostanu człowiek buduje własną autonomię poprzez orga-
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nizowanie i  urzeczywistnianie zindywidualizowanego ideału zabarwionego 
esencją społeczną wyzwalającego życie zgodnie z wysokimi wartościami.9

Odchodzenie od biologiczno-mechanicznego podejścia do życia czło-
wieka na rzecz bytu rozumianego jako dynamiczne zmieniająca się rzeczy-
wistość w  oparciu o  świat uczuć i  emocji oraz pierwiastek aksjologiczny 
a także wyraźnie zdefiniowaną hierarchię potrzeb egzystencjalnych, powo-
duje usankcjonowanie ideału osobowościowego u jednostki wymagającego 
życia moralnego.

Ażeby człowiek mógł w sposób realny urzeczywistnić stan afirmacji eg-
zystencjalnej, niezbędny jest wysiłek w  celu wypracowania własnego świa-
topoglądu ideologicznego, który K. Dąbrowski nazywa wielowymiarowym 
realizmem ewolucyjnym.10 Jako rezultat procesualnego rozwoju życia we-
wnętrznego osoby z uwzględnieniem całokształtu przeżyć związanych z wol-
nością emocjonalną i podejmowanymi wyborami, pozwala zaprowadzić ład 
na wszystkich poziomach struktury osobowościowej dzięki wyznawanej 
w praktyce własnej moralności.

Możliwość określania światopoglądu pozwala osobie usamodzielnić się, 
odczuwać skuteczność w działaniu, uwolnić się od przemożnego determini-
zmu społecznego, odrzucić wymiar rzeczowego i  instrumentalnego trakto-
wania, a zaadaptować uznawalność powszechną podmiotowego traktowania 
jednostki jako celu samego w sobie, a nie źródła do celu. W oparciu o deter-
minizm indywidualistyczny osoba wykazuje stałą gotowość do poszukiwania 
wiedzy i kompetencji pozwalających za pośrednictwem sprawności zmysło-
wo-rozumowych rozbudowywać i doskonalić zdrowie psychofizyczne.11

Wymiar dojrzałego wzrastania człowieka zaznacza się, gdy na poziomie 
dezintegracji wtórnej uznającej: holistyczność jednostki, życie jako uniwer-
salną i immoralną wartość budującą równowagę pomiędzy wszystkimi jej po-
staciami, świadomość twórczą i spontaniczną, a nie reaktywno-zachowawczą, 

9 M. Szyszkowska, Znaczenie teorii dezintegracji pozytywnej dla nowych ideałów w procesach 
edukacyjnych, W: W.H. Gajdamowicz (red.), Nauczyciele wobec szans i zagrożeń edukacyjnych 
w XXI wieku. 

10  K. Dąbrowski, W poszukiwaniu zdrowia psychicznego, Warszawa 1989, s. 182.
11  K. Dąbrowski, On the philosophy of development through positive disintegration and sec-

ondary integration. ,,Dialectics and Humanism”, 1977, nr 3-4, s. 142.
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wykształcenie hierarchii potrzeb w stronę wysokich ideałów i wartości oraz 
osiągane formy kreatywnego ukorzeniania się indywidualnej esencji w posta-
ci światopoglądu moralnego – osoba wypracowuje własny ideał egzystencjal-
ny uwzględniający cechy dobra osobowego i dobra wspólnego. 

Kolejnymi dymensjami odpowiedzialnymi za wtórną integrację człowie-
ka mogącego realizować ideał życia osobowo-wspólnotowego są: syntonia 
wolitywno-duchowa, stan miłości, przyjaźń oraz braterstwo ludzi. Jedność 
egzystencjalną osoba buduje poprzez utylitarny racjonalizm oraz mistyczny 
irracjonalizm pozwalający na przeżywanie i doświadczanie wartości absolut-
nych.12 Doświadczanie syntonii wolitywno-duchowej jest możliwe na pozio-
mie świadomości, nadświadomości i nieświadomości poprzez wizualizację, 
medytację oraz twórczą ekspresję. Wyzwolenie głębokich uczuć transperso-
nalnych w  postaci miłości i  przyjaźni pozwala osobie realizować duchową 
naturę, która skrywana jest w jej własnej jaźni.

Jedność życia osobowego powinna zmierzać do scalenia i  zjednoczenia 
świata indywidualnego, wspólnotowego oraz transpersonalnego. Jedynie 
w oparciu o absolutne i uniwersalne wartości, takie jak: dobro, wolność, spra-
wiedliwość, prawda, odpowiedzialność oraz piękno wyrastające z  syntonii 
wolitywno-duchowej można skutecznie ten zamysł realizować.

Wzorce moralnego bytowania osób wykształca i pielęgnuje na poziomie 
dynamizmów rozwojowych odpowiedzialnych za duchowość, pozwalających 
uwyraźnić autonomiczność dymensji atrybucji wewnętrznej odpowiedzial-
nej za sensytyzację osobową i alterocentryzm społeczny. Urabianie głębokie-
go wglądu w osobę z udziałem syntonii wolitywno-duchowej otwiera moż-
liwości interioryzacji i  internalizacji zasad i  norm postępowania zgodnych 
z ontycznością wartości i ideałów. Tego przymiotu nie posiada żaden przekaz 
zewnętrzny, a także prawo stanowione, gdyż wprowadzenie pierwiastka ak-
sjologicznego w  formie nakazowej bez wykształcenia po stronie człowieka 
wrażliwości empatycznej i wysokiej reaktywności emocjonalnej praktycznie 
sprowadza się do manipulowania ludzkimi zachowaniami.13

12  R. Assagioli, Psychosynthesis. A Manual of Principles and Technigues, London 1993, s. 112.
13 L . Petrażycki, O  ideale społecznym i  odrodzeniu prawa naturalnego, Warszawa 1925, s. 15 

i nast.
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Wspomnieć także należy, iż szczytowe i  najwyższe ideały wyrastające 
z  syntonii wolitywno-duchowej, jak: miłość, przyjaźń i  braterstwo, pozwa-
lają osobie rozwiązywać sytuacje trudne i konflikty natury psychospołecznej 
w sposób trwały, a nie zadowalać się jedynie oddalaniem i czasowym unika-
niem przewidywalnych katastrof.

W  świetle poglądów Ericha Fromma wysiłek człowieka zmierzający do 
sublimacji zmysłowości w stronę neurotycznych pragnień miłości, przyjaź-
ni i  braterstwa, pozwala osobie zrównoważyć wewnętrzne napięcia, stany 
lękowe i depresję i nadać im pozytywny wymiar związany z gotowością do 
przeżywania wysokich stanów przeżyć duchowych i tym samym zneutralizo-
wać świat świadomości umysłu karmiący się gotowością do walki, rywalizacji 
i dominacji na linii świadomości i podświadomości.14

Docenianie roli i znaczenia miłości, przyjaźni i braterstwa w rozwoju in-
tegralności człowieka jest olbrzymie, gdyż stany te wyzwalane i pielęgnowane 
w życiu osobowym stają się okolicznością warunkującą uznanie i poszanowa-
nie ideałów uniwersalnych i powszechnych w świecie wspólnotowym w wy-
miarze globalnym.

Miłość osobowa dotyka problematyki etycznej związanej z wartością do-
bra ujmowanego jako relacyjność, proces i  stosunek wzajemny jednostek 
obdarzających się tym uczuciem. I  tak w  miłości upodobanie jako reakcja 
wzruszeniowo-afektywna skierowana na partnera nie może ograniczać się do 
selekcjonowania wybranych atrybutów osobowościowych, ale wraz z  nimi 
zmierzać do przeżywania wartości samej osoby. Zachowanie i  reagowanie 
wyzwalające dynamizm upodobania nie powinny w  żaden sposób umniej-
szyć, a wręcz przeciwnie uwydatnić wartość personalistyczną człowieka.

Fenomen miłości wyzwala potrzebę przełamywania ograniczoności i nie-
wystarczenia osoby dla samej siebie i wiąże się z właściwością współistnienia 
i zjednoczenia z innymi ludźmi.

Ta okoliczność prowadzi w miłości do pożądania seksualnego, które nie 
może być traktowane w kategoriach używania i zachowań utylitarystycznych, 
ale wyrastające z uczuciowości wyższej przybiera postać pragnienia dobra dla 
siebie i drugiej osoby.

14  E. Fromm, O sztuce miłości, Warszawa 1971, s. 66 i nast.
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Łączność osobowa w miłości objawia się życzliwością, wzajemnością i po-
żądaniem cielesnym i doprowadza do głębokiej syntonii uczuć wyzwalającej 
strukturę interpersonalną, dzięki czemu w komunikacji personalnej zostają 
wyeliminowane egoizmy osobowe.15

Wymiar metafizycznej miłości wiąże się z przeżywaniem i doznawaniem sta-
nów odpowiadających sympatii uczuć obojga partnerów, które warunkują dąże-
nie osób do wzajemnego czynienia dobra będącego wartością uniwersalną.

Sfera uczuć w  miłości wywołująca spoistość wspólnotowo-osobową nie 
wiąże się z subiektywizmem upodobań, pożądań i oczekiwań, ale jest cało-
ściowym procesem ogarniającym strukturę osobowościową człowieka po-
przez wzajemne oddawanie się i scalanie niemające charakteru przedmioto-
wego, a wyłącznie tworzenia nowej jakości życia.

Przeżywanie miłości zawsze związane jest z  afirmacją cielesną osoby, 
która wywołuje w  świadomości człowieka wrażenia zmysłowe i  odczuwal-
ne wzruszenia psychiczne, polegające na pełnej akceptacji wartości osoby, 
a nie wartości ciała bądź wartości płci. W związku z psychologiczną struk-
turą przeżywania stanów afektywno-wolitywnych związanych z wrażeniami 
i wzruszeniami miłosnymi ukierunkowanych na personalistyczne traktowa-
nie człowieka, wyzwalane zostają dymensje zmysłowo-emocjonalne związane 
z silnie odczuwanymi wartościami siły i piękna.

Sfera uczuciowa w  miłości zaprzecza rzeczowemu traktowaniu człowieka, 
a momenty kontemplacyjne, wizualizacyjne i twórczej ekspresji w relacyjności oso-
bowej opartej na więzi tego rodzaju uaktywniają pragnienia zbliżenia i bliskości.

Bycie podmiotem związku opartego na miłości to stan przeżywania jedy-
nej i niepowtarzalnej sytuacji świata duchowego człowieka w oparciu o przy-
mioty uczuciowości wysokiego stopnia. W  tym stanie rzeczy zmysłowość 
i cielesność ustępują miejsca wolnej woli, która kieruje stanami przeżyć we-
wnętrznych osoby.

W akcie personalistycznego spełnienia duchowego dochodzi do pełnej in-
tegracji psychicznej, która wraz z miłością biologiczną wyzwala zaangażowa-
nie wolicjonalne pozwalające na realne odczuwanie wolności emocjonalnej 
człowieka.

15  K. Wojtyła, Osoba i czyn, Kraków 1969, s. 107.
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Dynamizm miłości kanalizowany siłami wolnej woli doprowadza do zjed-
noczenia się we wspólnotowości personalistycznej i tym samym na poziomie 
doznań zmysłowo-biologicznych i  psychicznych wykształca się motywacja, 
myślenie, percepcja, pamięć i  wrażliwość ukierunkowana na przeżywanie 
dobra, wolności i piękna. Jedynie przy udziale uczuciowości wyższej w jaźni 
człowieka dokonać się może proces wyzwalający energię ku uwspólnotowie-
niu rozumiany jako akceptowanie wzajemne osób jako wartości, a  jedno-
cześnie ich relacyjność poznawcza dostarcza treści do realnego przeżywania 
i odczuwania absolutnych i uniwersalnych wartości.

Miłość jako przeżycie atrybutywno-wolicjonalne związane z  wartością 
osoby rządzi się nakazowością internalizacyjną związaną z całym bytem czło-
wieka, a nie z ciałem czy płcią, gdyż są one jedynie właściwościami cząstko-
wymi bytu.16

Jedynie miłość konfigurowana przymiotami etyczności wyzwala stan woli 
pozwalający zaangażować wszystkie reakcje wymiany, przeżyć i doświadczeń 
jednostki w stronę budowania nowej jakości świata duchowego jednostki. Ta 
obopólna świadomość wartości dobra osobowego budzi naturalną potrzebę 
wzajemności, wdzięczności i odwzajemnienia w celu zrównoważenia wielko-
ści tego dobra.

Pozostawanie w  łączności osobowej przybierającej postać miłości po-
między stronami wykształca stan odpowiedzialności za wspólne bytowanie 
i działanie. Objawia się on troską o dobroć i szczęście partnera, a tym samym 
prowadzi do zacieśnienia, rozszerzenia i wzbogacenia relacyjności interper-
sonalnej. Tym samym jest bytem relewantnym do doznań przykrych, bole-
snych, które całkowicie zubożają komunikację pomiędzy osobami i eliminują 
teren wspólnego egzystowania. Ostatecznie miłość pozbawiona poczucia od-
powiedzialności za drugą osobę jest jej całkowitym zaprzeczeniem i prowadzi 
do wzrastania psychicznego zdominowanego przez subiektywizm i  egoizm 
zindywidualizowany. 

Sfera wolitywno-uczuciowa, która doprowadza do wykrystalizowania się 
miłości pomiędzy partnerami, rządzi się regułą wzajemnego akceptowania 
z zachowaniem wszelkich różnic i przeciwieństw manifestujących się w nor-

16  K. Wojtyła, Zagadnienia woli w analizie aktu etycznego, ,,Roczniki Filozoficzne”, 1957, nr 5, s. 111.
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matywizmie behawioralnym. Jakiekolwiek ograniczenia bądź odmienności 
osobowe nie wpływają na pomniejszenie siły i  dynamiki uczuć względem 
wartości personalistycznej. A zatem czynniki zewnętrzne i stany wyobraże-
niowe nie mogą w żaden sposób zmienić orientowania się osoby przeżywają-
cej miłość na wartość drugiego człowieka. Jednostka bowiem stworzona jest 
do samodzielnego odkrywania sensu i znaczenia własnych wyborów i całko-
witego akceptowania dobra będącego ich rezultatem dla obu stron związku 
opartego na miłości.

Fenomen miłości rządzi się prawem ciągłego i dynamicznego pielęgnowa-
nia duchowości człowieka za pośrednictwem dynamizmu osobowego zaan-
gażowania w pragnienie szczęścia dla drugiej osoby, a tym samym odkrywa-
nia we własnym życiu wartości absolutnych i uniwersalnych, które stanowią 
tworzywo dla tego typu uniesienia egzystencjalnego.

Siła uczuć, a zwłaszcza miłości przekonuje, że człowiek nabiera zdolno-
ści do rzetelnego i obiektywnego poznawania świata. Właściwość tę uzysku-
je dzięki odczuwaniu i  przeżywaniu wysokich wartości, które nieodłącznie 
i trwale stają się urealnione za sprawą woli, a nie umysłu w doznaniach i prze-
życiach świata wewnętrznego.

Jednostki niedoświadczające tego typu odczuwania osobowego skoncen-
trowanego na wartości życia człowieka zatracają przymioty etycznego pozna-
wania rzeczywistości i  subiektywnie uwalniają się od należytej staranności, 
pomniejszają znaczenie wartości i odrzucają ich pozytywne atrybuty. Stano-
wisko to określane jako resentymenty wprost prowadzi do zakłamywania on-
tyczności bytów i preferowania wyborów osobowych za pośrednictwem umy-
słu sankcjonującego nie wartości, a grę określonych utylitarnych korzyści.

Fundamentalna kategoria, jaką jest pacyfizm, zrodzona winna być w świe-
cie osobowym poprzez doznania i odczuwania psychiczno-duchowe wpro-
wadzające człowieka w  ekstazę uczuć wyższych, w  tym miłości, przyjaźni 
i braterstwa, gdyż tylko one wyzwalają jedność i zjednoczenie wspólnotowe 
w oparciu o realnie przeżywane wartości absolutne i uniwersalne.

Dynamizm integracyjny w miłości określający personalistyczne scalenie 
pierwiastka fizyczno-cielesnego, psychiczno-duchowego oraz osobowego 
zaświadcza o  rozwoju człowieka ku uwspólnotowieniu i odkrywaniu istoty 
życia w ujęciu globalnym.



43
 l  WSGE 

Integralność człowieka w kontekście nieustannego rozwoju...

Należy wyraźnie podkreślić, iż prawdziwym dobrem w dojrzałej miłości jest 
kult osoby, nie zaś same uczucia ani tym bardziej sama przyjemność, używa-
nie związane z przeżywanym i odczuwanym stanem wartości ciała i wartości 
płci. Grzeszna bądź patologiczna miłość to właśnie taki układ personalistyczny, 
w którym same uczucia, a bardziej jeszcze sama przyjemność związana z ciałem 
i płcią rozrastają się do wymiarów samodzielnego dobra i decydują o wszyst-
kim, eliminując obiektywną wartość osoby i reguły współżycia pomiędzy jed-
nostkami wyrastające z aksjomatu afirmowania wartości osoby.

Prawdę tę należy odnieść do wszystkich zdarzeń i  sytuacji ukazujących 
akty brutalności, zniszczenia, okrucieństwa i wojny, gdzie jednostki czyniąc 
je zachowują jednocześnie radość życia manifestującą się zachowaniami z po-
granicza doznań uczuciowo-fizycznych. Jednostka niszcząca i zabijająca in-
nych ludzi jest mocno zintegrowana, rządzi się wyborami zmysłowymi z cał-
kowitym ograniczeniem aktów woli i mogąca dopuszczać dymensje doznań 
uczuciowych wyłącznie w  celu używania i  rzeczowego traktowania innych 
osób. Osobowość psychopatyczna wodzów, przywódców, liderów ruchów wy-
zwoleńczych i religijnych ukierunkowana na władzę, dominację i panowanie 
jest wyrazem ich ubóstwa życia sprowadzającego się do nierównowagi świata 
wewnętrznego, a nade wszystko uczuciowości wyższej afirmującej osobę in-
nego jako wartość. Skoro działania personalne w relacyjności wspólnotowej 
wyzbyte są proporcjonalnego udziału pierwiastka biologicznego, psychiczne-
go i duchowego w całym ontycznym bycie, tym samym przedmiot oddzia-
ływania staje się jedynie środkiem dla egoistycznych i subiektywnych celów 
dominatorów. Stąd agresja i zabijanie ludzi w imię określonych celów przez 
osoby, które całkowicie odrzucają wartość personalistyczną życia innych jed-
nostek, nie kierując się wolnością wyborów własnych w oparciu o wysokie 
wartości i ideały, które jedynie scalają ciało i duszę oraz uznają dobro zindy-
widualizowanych osób.

Ważnymi cechami zaświadczającymi o głębokiej i dojrzałej miłości są po-
nadto: psychologiczny wstyd, rozum, czułość oraz powściągliwość. Wstyd to 
kategoria relewantna do bezwstydu i związana jest z pielęgnowaniem niedo-
stępności i niepodzielności osobowej oraz występuje w charakterze ochrony 
przed używaniem człowieka w sposób instrumentalny jako środek, a nie jako 
cel sam w sobie będący przedmiotem miłości.
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Natomiast siłą sprawczą decydującą o profilu miłości oprócz woli jest ro-
zum, który winien kontrolować potrzeby człowieka, a nade wszystko pano-
wanie nad samym sobą. Racjonalizacja zmysłów rozumu nie powinna prze-
słaniać wartości ciała i płci oraz wartości uczuć i emocji nad wartość osoby 
i miłości zintegrowanej personalistycznie.

Stanem wysokiej uczuciowości i afektywności doznań w miłości jest czu-
łość określana jako autentyczne odczuwanie osoby we wszystkich fragmen-
tach ciała i duszy w celu zapewnienia szczęścia i dobra dla niej. Oddychanie 
czułością w świecie wewnętrznym pozwala jednostkom na wypracowanie 
silnej więzi osobowej i  mocne uwspólnotowienie podkreślające i  uzasad-
niające, iż treścią życia są zintegrowane uczucia obojga stron dotykające 
ideałów i wysokich uczuć.

Konsekwencją czułości w aktach zjednoczenia personalistycznego jest po-
wściągliwość, która ma swe źródła w wolnej woli ukierunkowanej na miłowa-
nie drugiej osoby z wszelkimi zaletami i wadami i pozwalającej przezwyciężać 
postawę utylitarną i rzeczową wymuszaną zmysłowością i pożądliwością po-
pędową wobec partnera.

Doceniając rolę i znaczenie miłości w procesie konsensualnego scalania 
bytów w jeden organizm, należy zdecydowanie podkreślić, iż proces ten za-
wiera dwa wektory egzystencjalne w postaci oddawania się bezwzględnego 
i bezwarunkowego na rzecz wartości osobowej oraz samostanowienia o so-
bie poprzez wtórną integrację świata wewnętrznego. Tym samym uporząd-
kowanie psychiczno-duchowe poprzez syntezę uczuć i emocji daje poczucie 
bezpieczeństwa osobie, ze względu na etyczny pierwiastek dookreślający sens 
życia indywidualnego i supraindywidualnego.

Konstrukcja osobowościowa odpowiadająca kategorii psychonerwi-
cowca zakłada prymat woli nad rozumem, dominację uczuć i  emocji 
nad świadomością umysłu i popędów oraz wypracowanie matapotrzeby 
spontanicznej i  twórczej aktywności ukierunkowanej na bezwzględne 
przekraczanie granic i uzależnień w celu integracji osobowej wspartej na 
ideałach i uniwersalnych wartościach. Jednostki o  tych właściwościach 
poszukują wolności, dobra, szczęścia i piękna w zindywidualizowanych 
wyborach egzystencjalnych rządzących się miłością, odwagą, optymi-
zmem, zrozumieniem, szlachetnością, współczuciem, cierpliwością 
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i spontanicznością i odporne są, a także świadomie eliminują działania 
agresywne, wrogie, niszczące, które sprowadzają się do unicestwienia ży-
cia jako wartości. 

Podstawową kategorią pozwalającą jednostce akceptować wspólnoto-
wość jako cel inspiracji życiowej jest przyjaźń między ludźmi. Wyrasta ona 
z duchowości, którą można rozwijać za pośrednictwem uczuć podążających 
świadomie za aktami wolitywnymi. Obraz metafizyczny przyjaźni można 
przedstawić jako proces relacyjności osobowej, który przebiega na trzech 
poziomach: scalania, zjednoczenia i  uwspólnotowienia. Wymiar psycholo-
giczny przyjaźni uznać należy jako stan doznawania i przeżywania kontaktów 
interpersonalnych także na trzech poziomach wzajemnych aktów wymiany, 
współpracy i transcendencji, tj. sublimacji osobowej, sensytyzacji duchowej 
i  arkadii egzystencjalnej. Dla całościowego ujmowania zjawiska przyjaźni 
jako fenomenu ontologicznego należy wskazać jej strukturę wewnętrzną skła-
dającą się z trzech segmentów: alterocentryzmu, ekstazy przynależności oraz 
cnoty wolności i dobra.

Posługując się definicją złożoną za Ludwikiem Wittgensteinem, byt przy-
jaźni jest sumą wielu elementów lokujących się w zróżnicowanych profilach, 
uwzględniających różne płaszczyzny i wielorakie dymensje.17

I  tak na podstawowym poziomie – profilu metafizycznym, płaszczyzna 
scalania w przyjaźni dookreślana jest właściwościami – dymensjami w posta-
ci ekwifinalności rozumianej jako: obustronny, świadomy i celowy stosunek 
osobowy stanowiący cechę integracyjną dla jego stron. Partnerstwo otwar-
te jako drugi czynnik sprowadza się do wzajemności, która odpowiedzialna 
jest za stałość i pewność wzajemnego komunikowania się i urabiania stanu 
obopólnego upodobania. Ta okoliczność wyzwala z kolei następny czynnik 
protekcyjny – mechanizm wzajemnej akceptacji i zrozumienia ze wszystki-
mi zaletami i  wadami występującymi u  każdej osoby. Pierwotny konstrukt 
przyjaźni w wymiarze scalania personalistycznego odnosi się do zachowań 
adresowanych do ludzi oraz innych istot żywych.

17  L. Wittgenstein, Tractatus logico-philosophicus (tłum. z ang. Tractatus logico-philosophicus, 
Routledge 1974), wydanie II poprawione, przełożył i wstępem opatrzył Bogusław Wolniewicz, 
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1997.
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Cechami charakterystycznymi dla ekwipotencjalności są: współdoznawa-
nie, wzajemne poświęcenie, całkowite zbliżenie osobowe bez seksualności, 
lojalność, odpowiedzialność, transfer stałego porozumienia się siłą zmysłów, 
emocji i uczuć, rozmowa na równych pozycjach oraz bezinteresowne wza-
jemne pomocnictwo.

Trzecim poziomem metafizycznego profilu przyjaźni jest uwspólnotowie-
nie, które staje się w następstwie symbiozy wielu właściwości, jak: oddawanie 
siebie drugiej osobie w całości, rozumienie partnera, ciągła pamięć o osobie, 
związek ma charakter nieskończony i  trwa jak wieczna rzeczywistość, rela-
cja dwustronna niepowtarzalna i mocno zindywidualizowana oraz stosunek 
wzajemny oparty na całkowitej akceptacji bez jakichkolwiek znamion rywa-
lizacji i konkurowania.

Przyjaźń na poziomie fizykalnym mierzona procesami scalania, zjednocze-
nia i uwspólnotowienia potwierdza tezę głoszoną przez Fryderyka Nietzschego, 
iż fenomen zagospodarowywania życia stanowi grunt do wartościowania jego 
przejawów i form egzystencjalnych z pozycji zmienności dla dobra osób.18

Źródło doznań warunkujących sublimację uczuciowo-emocjonalną sta-
nowi kolejny poziom profilu przyjaźni przybierającej postać psychologiczne-
go bytu. Mechanizmami ukierunkowującymi zmysłowość człowieka w stronę 
świata psychiczno-duchowego są wolna wola i stan wolności emocjonalnej.

W relacyjności przyjacielskiej rozstrzygający jest udział woli, który wska-
zuje świadomie dobro dla innych, tak jak dla siebie samego, dla własnego 
,,ja” osobowego. Tym wzorem językowym można określić treść przyjaźni dla 
rozwoju człowieka pozostającego w  zintegrowanej jedności z  pacyfizmem, 
a odrzucającego wszelkie stany przeciwstawne pokojowi.

Psychologiczny profil przyjaźni dopuszcza na płaszczyźnie sublimacji oso-
bowej współwystępowanie wielu dymensji w postaci: współprzebywania, więzi 
osobowej poziomej-liniarnej, braku tajemnic pomiędzy partnerami, całkowitej 
akceptacji i zrozumienia, przeżyć wywołujących zgodę na obopólną jakość ży-
cia, czynienia człowieka szczęśliwym. Sublimacja osobowa stwarza pozytywny 
klimat dla ułożenia stosunków pomiędzy osobami na płaszczyźnie równości 
i uszanowania indywidualności i niepowtarzalności natury ludzkiej.

18  F. Nietzsche, Nietzscheańska koncepcja człowieka, ,,Studia Filozoficzne”, 1975, nr 5, s. 217-228.
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Sensytyzacja duchowa to kolejna płaszczyzna spinająca profil psycho-
logiczny przyjaźni, stanowi koronę dla doznań i przeżyć uczuciowo-emo-
cjonalnych. Do niej przynależy szereg właściwości jako istotnych cech: od-
waga, optymizm, cierpliwość, szlachetność, czułość, wolność wewnętrzna, 
samoświadomość refleksyjna, wsparcie emocjonalne oraz aktywność twór-
cza eliminująca stany samotności i osamotnienia człowieka. Sensytyzacja 
duchowa za sprawą wolnej woli dostarcza siły i mocy jednostce, pozwala 
doświadczać uczuć wyższych, a  tym samym eliminuje lęki, stresy i  stany 
depresyjne, co w efekcie prowadzi do organizowania życia w wymiarze rze-
czywistego bezpieczeństwa i oczekiwanej skuteczności. Korzystanie z życia 
drogą proaktywnego i spontanicznego działania pozwala przy udziale świa-
ta wewnętrznego określać własne samostanowienie i  samopotwierdzanie 
jako bytu obdarowanego zdolnością do nadawania sensu i znaczenia wła-
snym wyborom. Tym samym sensytyzacja duchowa pozwala człowiekowi 
zrozumieć znaczenie i rolę, jaką dla niego i jego środowiska zewnętrznego 
odgrywają stany powinnościowe, które artykułowane w codziennych wy-
borach jednostkowych zbliżają osobę do głębokiego odczuwania potrzeby 
wolności wewnętrznej. Drogą zaspokojenia potrzeby wolności emocjonal-
nej jednostka uzyskuje wymiar wtórnej integracji osobowościowej prze-
jawiający się przejmowaniem zachowań pacyfistycznych i  odrzucaniem 
jednoczesnym wszelkich postaw degeneratywnych niszczących samą jed-
nostkę i otaczający świat.

Kolejną płaszczyzną skupiającą szczególne właściwości psychologicznego 
profilu przyjaźni jest arkadia egzystencjalna, która stanowi sumę następują-
cych cech: akty powinnościowe, autentyczność interpersonalna, rezygnacja 
z wartości nienaruszalności i niedostępności osobowej, mechanizmy obronne 
przed ingerencjami społecznymi sprzecznymi z deklarowanym światopoglą-
dem, deskryptywna zgodność wartości eliminujących zachowania patogenne 
i lojalność wyzwalająca siłę obopólnej odpowiedzialności.

Poczucia bezpieczeństwa i skuteczności w życiu osoba doświadcza w wy-
niku rozbudowanych aktów wolitywno-duchowych i przeżywanych stanów 
powinnościowych, które scalają osobowość jednostki, a jednocześnie pozwa-
lają odczuwać w uwspólnotowieniu szczęście i rozkosz z uszanowania odręb-
ności i inności w jej granicach.
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Finalnym poziomem wykreślającym profil relacyjności osobowej, jakim 
jest przyjaźń w  ujęciu ontycznym, jest wymiar wartościotwórczy-ontyczny. 
Pojawia się on jako rezultat procesu synergii i  łączenia obopólnych działań 
stron, których podstawą są akty wolitywno-afektywne warunkujące realiza-
cję wartości absolutnych i uniwersalnych. Przyjaźń ontyczna to suma trzech 
płaszczyzn: alterocentryzmu, ekstazy przynależności oraz ideału wolności 
i dobra. Każda z nich rządzi się układem wielowymiarowości indywidualnych 
dymensji. I  tak płaszczyzna alterocentryzmu skupia: stany powinnościowe 
pozwalające przełamywać osobową zmysłowość ku uwspólnotowieniu, re-
zygnację z potrzeb materialnych na rzecz duchowych, działania pozwalające 
na sensytyzację społeczną, realizację marzeń, oczekiwań i ideałów życia oraz 
bezgraniczne zaufanie do ludzi.

Kolejną płaszczyzną wartościotwórczej przyjaźni jest ekstaza przynależ-
ności, którą można scharakteryzować jako stan dookreślony takimi okolicz-
nościami, jak: wyzwolenie potrzeb eschatologicznych definiujących znaczenie 
wartości życia dla jednostki, komfort bytowania polegający na uszanowaniu 
inności i pluralizm jako wartości oraz pamięć ponadczasowa o nieprzemijają-
cej sile przywołująca radosne wydarzenia sprzyjające tworzeniu nierozerwal-
nych więzi osobowych.

Ostatnią, trzecią płaszczyzną wchodzącą w skład bytu ontycznego przy-
jaźni jest dynamizm uwspólnotowienia nazywany cnotą wolności i  dobra. 
Definiowany jest jako stan: maksymalnego doświadczania wolności emocjo-
nalnej z udziałem wolnej woli oraz przybliżenia się zmysłowego do wartości 
dobra, prawdy i  piękna, organizowania życia poprzez jedność przeszłości, 
teraźniejszości i  przyszłości, dochowania myślenia o  innych w  kategoriach 
ponadczasowych.

Przyjaźń sprofilowana wymiarami fizycznymi, psychologicznymi i etycz-
nymi nazywana syntonią wolitywno-duchową jest realną postawą osobową 
ukierunkowaną na twórcze i  spontaniczne życie w celu osiągania szczęścia 
i radości. Służyć ma temu traktowanie innych ludzi z pozycji normy i warto-
ści personalistycznej, dzięki czemu człowiek staje się celem, a nigdy środkiem 
jako przedmiot używania i zdobywania.

Kształtowanie relacyjności osobowej w oparciu o więzi bliskości, zaufa-
nia, lojalności pozwalające odczuwać wsparcie, społeczny komfort rozumia-
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ny jako ciepło bycia z innymi, tolerancję wobec różnic wyrażaną publicznie, 
sprawia, iż przyjaźń jako stan uwspólnotowienia daje siłę mocy w dążeniu 
do pacyfizmu jako wartości uniwersalnej i sacrum pozwalającej człowiekowi 
w świecie rzeczywistym na celowościowe działania, które go urzeczywistniają. 
Opanowanie przez osobę władzy nad samym sobą, która doprowadza do ho-
listyczności człowieka i pozwala mu za pośrednictwem sfery psychiczno-du-
chowej wyzwolić stan miłości i przyjaźni – jest realnym zdobywaniem świata 
i odkrywaniem ideałów i wartości, które powinny określać sens i znaczenie 
egzystencjalne osoby.

Pacyfizm jako jedność człowieka z przyrodą
Określenie roli i  znaczenia człowieka wobec świata organicznego i  nie-

organicznego przedstawiają co najmniej dwa nurty myślenia światopoglą-
dowego, to jest materialistycznego i duchowego. Ten pierwszy wysuwa etykę 
biocentryczną, kwestionuje postawę konsumpcyjną ludzi wobec zwierząt oraz 
dowodzi, iż nie ma pod względem materialnym żadnej różnicy w procesach 
biofizycznych pomiędzy człowiekiem a zwierzęciem. A ponadto przedstawi-
ciele światopoglądu materialistycznego odrzucają antropocentryzm w  wy-
miarze metafizycznym, teoriopoznawczym i aksjologicznym.19

Tymczasem reprezentanci światopoglądu duchowego w teoriach antropo-
logiczno-filozoficznych odwołują się do istoty ducha, świadomości osobowej 
oraz jedności bytów w świecie przyrody.20

Zdecydowany sprzeciw dla stanowiska Immanuela Kanta uznającego oso-
bę za wartość absolutną z  racji przynależenia do wyjątkowego gatunku ze 
względu na rozum i szczególną inteligencję wyróżnił filozof naturalista Peter 
Singer.21 Jest on twórcą nowej etyki materialistycznej uznającej, iż życie posia-
da płynną postać o zmiennej treści, przyzwolenie samodzielnego decydowa-
nia człowieka w oparciu o autonomiczność sumienia, szanowanie pragnienia 
śmierci lub życia innej osoby, akceptowanie narodzin tylko osób chcianych 

19  W. Dilthey, O istocie filozofii, Warszawa 1997, s. 31.
20  P. Hadot, Filozofia jako ćwiczenie duchowe, Warszawa 1992, s. 42.
21  P. Singer, O życiu i śmierci. Upadek etyki tradycyjnej, Warszawa 1997, s. 209.
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oraz nakaz jednakowego traktowania osoby fizycznej na równi ze zwierzę-
ciem bez jakiejkolwiek dyskryminacji wobec innych form egzystencji poza 
gatunkiem ludzkim.22

Ten wybitny filozof uznawał, iż najistotniejszymi cechami każdego orga-
nizmu żywego jest zdolność kontaktowania się z  otoczeniem, odczuwanie 
celu i zadowolenia z życia. Jako prekursor etyki środowiskowej przyczynił się 
walnie do głoszenia pacyfizmu jako wartości uniwersalistycznej, przypisując 
mu wymiar mistyczny jako sacrum. Przyznał on bowiem człowiekowi prawo 
decydowania o samym sobie w społeczeństwie, ale także sformułował impe-
ratyw etyczny nakazujący poszanowanie zwierząt przez osoby fizyczne oraz 
poszanowanie wzajemne ludzi w relacjach interpersonalnych.23

Zgodność życia człowieka ze środowiskiem przyrodniczym oraz bez-
względna autonomia w działaniu, a także uznawanie podmiotowości prawnej 
dla zwierząt to zasady ogólne uniwersalistycznego myślenia materialistyczne-
go. Te reguły nadrzędne konstytuują egalitaryzm i pokój jako fundamental-
ne i absolutne wartości dla funkcjonowania człowieka w jedności z przyrodą 
i wspólnotowością całego rodu ludzkiego.

Kolejnym przedstawicielem głoszącym etykę środowiskową był T. Regan, 
który twierdził, iż szczególne znaczenie dla zdrowia jednostki i społeczeństwa 
ma pokój jako wartość, który przeciwstawia się agresji, okrucieństwu i bólowi 
jako stanów związanych ze świadomym zadawaniem cierpienia istotom ży-
wym.24 Wyrażał on swój zdecydowany sprzeciw wobec wzorcom kulturowym 
dopuszczającym eksploatację, wyniszczanie i  śmierć zwierząt. W  tym celu 
uznawał za konieczne zniesienie tortur i przemocy wobec zwierząt podczas 
doświadczeń naukowych na zwierzętach, rozrywek cyrkowych, hodowli prze-
mysłowej na masową skalę czy zabijania rytualnego z motywów religijnych.25

Wybitnym myślicielem materialistycznego pojmowania dziejów był  
P. Taylor, który głosił zasadę równości pomiędzy człowiekiem a zwierzęciem 
oraz formułował zakazy szkodzenia, krzywdzenia i  zabijania zwierząt oraz 

22  P. Singer, Etyka praktyczna, Warszawa 2009, s. 79.
23  P. Singer, Zwierzęta i zasada równości, ,,Etyka’’, 1980, nr 18, s. 32 i nast.
24 T . Regan, The Case for Animal Rights, Berkeley 1983, s. 82.
25 T . Regan, Prawa i krzywda zwierząt, ,,Etyka’’, 1982, nr 18, s. 31.



51
 l  WSGE 

Integralność człowieka w kontekście nieustannego rozwoju...

ingerencji w siły natury odnoszące się do wrażliwości wobec wszelkich istot 
żywych.26 Jako reprezentant idealistycznej etyki jednostkowej uznawał, iż stan 
wolności osoby musi być równy stanowi wolności zwierząt i roślin oraz nale-
ży w prawie sformułować materialne gwarancje zabezpieczające powszechną 
zasadę egalitaryzmu dla wszystkich form życia w przyrodzie.

Dowodzenie jedności życia oparte na przekonaniu o potrzebie ciągłej 
ochrony środowiska przyrodniczego bliskie było H. Skolimowskiemu  
i A. Naessowi jako uczonym głoszącym głęboką ekofilozofię.27 Głosili, iż 
każde życie ma taką samą wartość z powodu należnej mu czci, zaś czło-
wiek obdarzony wyższą inteligencją i świadomością ma szczególny obo-
wiązek zabiegać o dbałość w utrzymywaniu życia wszystkich istot świata 
przyrodniczego.

Bardzo interesującą koncepcję filozoficzną odnośnie rozumienia miejsca 
i roli osoby w środowisku przedstawił J. Bocheński, który wyznawał, iż jed-
nostka winna odbierać siebie i innych ludzi oraz świat przyrody oczami przy-
rodnika. Przeszkodą dla tego typu doznań psychicznych i duchowych jest ru-
tyna codzienności związana z poszukiwaniem korzyści materialnych.28

Tym samym doktryna ekologii środowiskowej domagająca się jedności ży-
cia człowieka z otoczeniem przyrodniczym, równego traktowania wszystkich 
bytów żywych na równi z człowiekiem oraz nakładające na osobę powinność 
zabiegania o prawną ochronę zwierząt i roślin w celu zachowania homeosta-
zy gatunkowej stworzyła fundament dla wspierania pacyfizmu jako wartości 
uniwersalistycznej, która realnie może stworzyć warunki do zmaterializowa-
nia tych spraw i zaakceptować stan równowagi, egalitaryzmu i wolności po-
zwalający na urzeczywistnienie powszechnego pokoju.

Życie w skali indywidualnego istnienia z przełożeniem na wspólnotowość 
całego rodu ludzkiego ma swoje mocne zakotwiczenie w myśleniu właściwym 
dla nauk biologicznych, a  zwłaszcza darwinizmu. Przywołać należy F. Nie-
tzschego, który wywodzi człowieka ze świata zwierzęcego, przeciwstawiając 

26  P. Taylor, Respect for nature, Princeton 1986, s. 111.
27 H . Skolimowski, Filozofia żyjąca, Warszawa 1993; A. Naess, Ecology, Community and Li-

festyle, Cambridge 1987.
28  J. Bocheński, Podręcznik mądrości tego świata, Kraków 1994.
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się wszelkim indagacjom teocentryzmu.29 Sprzeciwia się także rozpatrywaniu 
gatunku ludzkiego jako najwyższego szczebla rozwoju świata biologicznego 
i przeobrażeń przyrody. Nie widzi uzasadnienia do jakiejkolwiek klasyfikacji 
i hierarchizacji, przyznając tym samym wszystkim bytom żywym jednakową 
wartość. Różnice pomiędzy gatunkami nie dają podstaw do oceny stopnia 
ich doskonałości. Co więcej, człowiek zdaniem F. Nietzschego okazuje się 
,,zwierzęciem nieudanym”, gdyż w swoich wyborach odrzuca instynkt samo-
zachowawczy, intuicję, a zmysłowość ukierunkowuje na procesy i przemiany 
sprzeczne z celami przyrody, tworząc tym samym iluzoryczne wyobrażenia 
o swej wyższości i roli dominatora w świecie.30

Twierdzenie to zyskuje w dzisiejszym świecie, opartym na całkowitym wy-
wyższaniu się człowieka nad własnym środowiskiem przyrodniczym, szczegól-
ne znaczenie, ze względu na skazę totalnego eksploatowania, degradację biolo-
giczną, komercjalizację dóbr naturalnych oraz patologiczną ochronę środowiska 
naturalnego. Można zaryzykować stwierdzenie, że człowiek jest jedynym przed-
stawicielem świata przyrodniczego, który mając osiągnięte wszelkie cele egzy-
stencjalne i dysponując na poziomie wyborów zmysłowych równowagą psycho-
duchową dopuszcza świadomie zachowania wrogie i degeneratywne oparte na 
agresji i wojnie, które niweczą osiągnięty stan indywidualnego spokoju. Obraz 
ten przekonuje, iż wewnętrzne dyspozycje osobowe nie są zinterpretowane na 
poziomie wartości, a jedynie indywidualizm walki, sukcesów, przewagi i auto-
nomii nierównowagi stron stają się właściwościami odpowiadającymi za samo-
ocenę, skuteczność, poczucie własnej wartości, wolność emocjonalną i poczucie 
sensu życia człowieka. Jednostka, u której aktywność popędowo-zmysłowa oraz 
sfera uczuć i emocji wszystkich istot żywych obciążona jest naturalnymi siłami 
wywołującymi zniekształcenia poznawcze objawiające się egoizmem, myśle-
niem katastroficznym oraz nadmiernym etykietowaniem innych bytów.

Jedność wszystkich bytów w świecie przyrodniczym jest myśleniem du-
alistycznym zakładającym równoległe preferowanie podejścia ontologiczne-
go, jak i gnoseologicznego. Przyjęcie perspektywy zgodności interpretacyjnej 

29 H . Gillmer, Fryderyk Nietzsche. Filozoficzna i społeczna doktryna immoralizmu, War-
szawa 1965.

30  S. Brzozowski, Filozofia Fryderyka Nietzschego, W: Kultura i życie, Warszawa 1979.
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z pozycji naturalistycznej i rozumowej zakłada jednocześnie uprawnione do-
wodzenie procesualne o charakterze strukturalno-funkcjonalnym oraz indy-
widualno-interpretatywnym. 

Tym samym rozpoznawanie zjawiska pacyfizmu, zważając na holistycz-
ność życia osobowego w makrostrukturze kosmosu, uzasadnia potrzebę wy-
różnienia trzech wymiarów egzystencjalnych człowieka jako przedstawiciela 
rodu ludzkiego. Jest to stan biologiczny z przewagą reakcji popędowych, stan 
teleologii życia rozpoznający uczucia i emocje z udziałem wolnej woli oraz 
stan eschatologii odkrywający istotę fenomenu życia poprzez zdefiniowanie 
celowościowych wyborów w stronę pierwiastka duchowego, antropozoficz-
nego uzasadniającego cele egzystencjalne jednostki.

Twórcze i spontaniczne działania, kreujące wysoką samoświadomość oso-
bową pozwalają wyzwalać na poziomie indywidualnym esencję społeczną, 
która organizuje świat wewnętrzny jednostki w stronę scalania i uwspólno-
towienia z udziałem wartości – pacyfizmu, która konieczna jest do osiąga-
nia stanu teleologii i  eschatologii. Jedynie poprzez transferowanie uniwer-
salistycznej idei pokoju z poziomu transracjonalnego, która urzeczywistnia 
proaktywną komunikację społeczną, może jednostka nabyć stałą umiejętność 
docierania do wszystkich ludzi, a nie podbijania wszystkich ludzi. Tylko dy-
namizm wyzwolony poprzez wolną wolę warunkujący zachowania duchowo-
afektywne w stadium teleologii i eschatologii pozwala przyswoić człowiekowi 
zdolności świata myśli, iż wartością centrową nie jest mieć, ale być sobą i z in-
nymi we wspólnocie.

Pacyfizm przeciwieństwem do degeneratywnych 
procesów społecznych

Wśród dominujących procesów społecznych obejmujących zbiorowość 
ludzką należy zauważyć globalizację, która generalnie sprowadza się do za-
cierania różnic i odmienności. Charakter autonomiczny posiadają byty, które 
zachowują swoją specyfikę poprzez samodzielny wybór we wszystkich kwe-
stiach dotyczących wolności emocjonalnej, kształtowania relacyjności inter-
personalnej i charakteru więzi wyznaczającej dynamikę porozumiewania się. 
Warunki życia ekonomicznego, społecznego i  politycznego współczesnych 
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społeczeństw wymagają działań partycypacyjnych, które najczęściej spro-
wadzają się do mechanistycznego, technokratycznego i zewnętrznego scala-
nia. Nie uwzględnia się natomiast potrzeb indywidualnych obywateli, którzy 
w procesach globalizacyjnych oczekiwali na pozytywne infekowanie w stronę 
przeżywania wspólnoty, rozwijania przyjaźni, redukowania zagrożeń wik-
tymizacyjnych, przejmowania roli członka wspólnoty bądź identyfikowania 
się z  grupą bądź jej wytworami. Zmiany zjednoczeniowe stronią także od 
możliwości przewartościowywania więzi w komunikacji wzajemnej z rzeczo-
wo-zadaniowych na osobowe lub kulturowe. Z całą siłą należy zauważyć, iż 
globalizacja, która oferuje zbliżanie się społeczeństw ku sobie, w  rzeczywi-
stości osiąga jedynie metafizyczny wymiar ekwifinalności i ekwipotencjalno-
ści. Zmiana ta ma wyłącznie charakter ilościowy, a nie jakościowy, gdyż nie 
doprowadza do wykształcenia dynamizmów kulturotwórczych na poziomie 
życia indywidualnego, a  na płaszczyźnie supraindywidualnej zadowala się 
stagnacją i  fizykalnie rozszerzonym władztwem terytorialnym. Uwspólno-
towienie zewnętrzne w  wyniku globalizacji staje się bytem ograniczającym 
lub eliminującym w całości stany powinnościowe człowieka, od których uza-
leżnione są pozytywne interakcje społeczne. Nie pozwala globalizacja zatem 
rozbudować zaufania, wsparcia, społecznego komfortu oraz tolerancji wobec 
różnic. Zjawisko to w rezultacie doprowadza do zubożenia i czyni go predys-
ponowanym do zachowań zmysłowych związanych z agresywnością, walką 
i prewencją militarną.

Kolejnym procesem uspołecznienia, który poszerza władztwo cywiliza-
cyjne, jest gospodarka neoliberalna i hołdowanie liberalizmowi ekonomicz-
nemu. Dominującą pozycję w doktrynie przedsiębiorczości zajmuje kategoria 
zysku, który należy osiągać za wszelką cenę. Doprowadza to do traktowania 
świata przyrodniczego jako miejsca do nieograniczonej eksploatacji produk-
cyjno-technologicznej. Efektem tych działań jest degradacja ekosystemu śro-
dowiskowego i  wywoływania niekontrolowanych katastrof klimatycznych. 
Ujmowanie życia społecznego, którego regulatorem jest rynek, pieniądz 
i prawa ekonomiczne, znamionuje degeneratywnymi zmianami rzutującymi 
na postawy człowieka, wspólnotowość grupy i świat kultury. Nade wszystko 
człowiek staje się środkiem do celu, zaś celem są określone interesy i rezulta-
ty ekonomiczne. Następuje niekorzystne zjawisko instrumentalizacji świata 
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jednostkowego, polegające na traktowaniu wolności emocjonalnej jako stanu 
zdobywania towarów, usług i pracy ludzkiej jako satysfakcji rzeczowej. Osoba 
w społeczeństwie neoliberalnym oducza się czynnego uczestnictwa w kultu-
rze rozumianego jako aktywność ku samowychowaniu, samoświadomości, 
samopotwierdzania i  samorefleksyjności. Zastępuje go stan autonomii oso-
bowej rozumianej jako dynamizmy zmysłowe potwierdzające identyfikację 
z  rolą i  funkcją społeczną oraz zewnętrzne sterowanie poprzez osiąganie 
zadań narzucanych z  pominięciem wolnej woli. Niekorzystnym rezultatem 
egzystencji we wspólnocie opartej na fundamencie wartości pieniądza jest 
organizowanie relacyjności interpersonalnej poprzez kontrolowane procesy 
manipulacji i psychomanipulacji społecznej. Dla życia grupowego doktryna 
neoliberalna wyznacza dominujący kurs w stronę zachowań legalizacyjnych, 
minimalizując znaczenie działań praworządnych. Prowadzi to do całkowite-
go postantropologizmu i preferowania symplistycznego stylu życia człowieka. 
W tym modelu społecznym nie ma miejsca na uniwersalne i absolutne war-
tości immoralne, takie jak pacyfizm. Co więcej, hołduje się wysiłkom techno-
logicznym i innowacyjności gospodarczej w stronę produkcji masowej broni 
służącej zabijaniu ludzi.

Tendencje globalizacyjne i neoliberalizmu ekonomicznego wywierają ne-
gatywistyczny wpływ na klimat socjalizacji jednostki, czyniąc ją całkowicie 
uzależnioną od celów zewnętrznych, a nie od siły mocy czy wolnej woli czło-
wieka. Dostosowywanie się do tego, co konieczne w sferze kulturowej, czyni 
osobę bierną, zredukowaną do wyznaczania wolności wyłącznie na poziomie 
gromadzenia dóbr materialnych i konserwatywnych oraz konformistycznie 
myślącą i  podejmującą wszelaką aktywność. Zjawisko socjalizacji człowie-
ka warunkujące uczenie się, modelowanie postaw, pozytywne wzmacnianie 
psychofizyczne, proaktywne rozwiązywanie konfliktów i stanów kryzosogen-
nych, które zdeterminowane jest całkowicie konstruktem przedmiotowego, 
a nie podmiotowego traktowania osoby, czyni aktywność jednostki jako wal-
kę o zabezpieczenie własnego egoizmu, egocentryzmu i osiąganie przewagi 
nad innymi bytami w oparciu o rywalizację, konkurencyjność bądź wrogie, 
reaktywne przejęcie. Uspołecznienie osoby budowane na metapotrzebie ogra-
niczającej w sposób znaczący wolność wyboru, ekstensywną motywację, do-
wartościowywanie się, pogłębianie świadomości i samoświadomości, a także 
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spontaniczność i kreacjonizm zindywidualizowany w kulturze – doprowadza 
do urzeczywistnienia fenomenu życia jako całkowicie zdeterminowanego 
pozaosobowymi i reaktywnymi celami egzystencjalnymi. Konsekwencją tego 
stanu rzeczy jest asymetria pomiędzy esencją osobową a  esencją wspólno-
tową, która sprowadza się do zminimalizowania roli i  znaczenia wartości 
uniwersalnych i  absolutnych w  odkrywaniu przez jednostkę ich znaczenia 
i istoty w budowaniu jedni człowieka z przyrodą, która pozwoli na pokojową 
współegzystencję dla całego rodu i życia ludzkiego. 

Obraz scalających się wspólnotowości w warunkach powszechnej glo-
balizacji i urynkowienia relacyjności personalistycznej doprowadza do za-
cierania się granic autonomii jednostki, gdyż jej rola podniesiona została 
do konsumpcji i konsumeryzmu. Wiedza, kompetencje, umiejętności oraz 
zainteresowania i zdolności twórcze nie mogą się plasować na poziomie po-
trzeb minimalnych kształtujących kondycję psychospołeczną osoby. Tym 
bardziej esencja społeczna bytu indywidualnego winna mieć możliwości 
uzasadnionej ekspansji do własnego subiektywizmu świadomości osobo-
wej, wolnej woli, normatywności powinnościowej oraz odpowiedzialności. 
Autonomia człowieka wyznaczona powyższymi dynamizmami pozwala mu 
na odczytywanie wartości osoby jako centrowego konstruktu dla świata 
świadomości umysłu i obiektywnych treści myśli. Przyjmowanie potrzeby 
hubrystycznej jako właściwości zmierzającej do integracji społecznej może 
się urzeczywistnić wyłącznie jeżeli wartość personalistyczna osoby ludzkiej 
zmaterializuje się jako kategoria dobra wspólnego dla całego gatunku ludz-
kiego. Dobro życia indywidualnego, doznawane i odczuwane reakcje jako 
wartość najwyższa poprzez wyuczone dyspozycje osobowe może stać się 
koroną egzystencjalną wspólnotowości, jeżeli odrzuci się klucz używania, 
wykorzystywania i  urzeczowienia człowieka. Nie osiąga się niezależności 
jednostkowej, a  także nie zmierza się w  stronę bezpiecznego i  skuteczne-
go życia społecznego, jeżeli o autonomii człowieka decydują osobowe dys-
pozycje związane z posiadaniem, gromadzeniem i postawami hedonizmu 
materialistycznego. Te stany ontyczne sprowadzają sie do tworzenia zastęp-
czej autonomii, łatwo podlegającej sterowaniu przez dysponentów władzy 
będących przedstawicielami kapitału. Wzorzec konsumencki i  konsume-
ryzmu rzeczowego doprowadza do wykształcenia postaw egoistycznych 
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i zachowań agresywnych wymuszających awans, a także stagnację poprzez 
ciągłe zdobywanie i kumulowanie produktów. Autonomia człowieka, która 
powinna być wypełniona treściami rozumu teoretycznego i praktycznego, 
w  następstwie wpływu społeczeństwa preferującego wartości materialno-
użyteczne na zaborze jednostki – zostaje sprowadzona do poziomu kon-
trolowanej wolności wyboru jako stanu materialnego posiadania. Dynami-
ka siły wolności jednostkowej określa stan autonomiczności osobowej ze 
względu na realizowane role, funkcje i wszelaką aktywność, które są zde-
terminowane celami użyteczności proaktywnej. Tak ukształtowany profil 
autonomii człowieka przez cywilizację reifikacyjną i postantropologiczną, 
odbiera mu właściwości i okoliczności upominające się o potrzeby wyższe 
sfery wolitywno-duchowej, w tym życia w trwałym pokoju jako centrowym 
dynamizmie egzystencjalnym.

Przenikanie myślenia ekonomicznego w  okresie postmodernistycznym 
do sfery prywatnej oraz publicznoprawnej widać ze względu na kategorię zy-
sku, która stała się wyróżnikiem korporacjonizmu wspólnotowego. Powoduje 
ona, iż interesy i wpływy charakteru finansowego determinują powstawanie 
więzi komunikacji społecznej. Przyjmowanie dominacji władztwa materiali-
stycznego dla budowania relacji i kontaktów międzyludzkich czyni je ogra-
niczonymi do sfery wymiany, współpracy i  koordynacji na rzecz uprzed-
miotowionych bytów. Jednostka w atmosferze transakcyjności i zobowiązań 
rynkowych podejmuje działania asymilacyjne wobec osób legitymujących 
się habitusem społecznym, ale których awans zawodowy wiąże się z  pozy-
cjonowaniem społecznym. Wspólnotowość zawęża się do środowiska przed-
stawicieli gry interesów ekonomicznych, a  wartości przez nich wyznawane 
sprowadzają się do miar użyteczności i sukcesu gospodarczego. Proces kon-
taktów międzyludzkich eliminuje jednostki niebędące reprezentantami grup 
korporacyjnych i nie wymusza żadnej aktywności w sferze wzajemnego ob-
darowywania się uczuciami wyższymi. Schłodzenie interakcji grupowych na 
poziomie postrzegania zmysłowego kierującego się interesownością korzyści 
materialnych wytwarza społeczeństwo klasowe, zhierarchizowane, reprezen-
tujące normatywność zabezpieczającą wolność człowieka jako stan wolności 
gospodarczej i politycznej. Umocowanie kultury jako procesu oddziaływania 
na życie jednostki poprzez ekonomiczne wzorce działania i normy postępo-
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wania, a  także kreowanie korporacjonizmu społecznego jako modelowego 
systemu społecznego, czyni sferę transracjonalną pozbawioną możliwości 
tworzenia i interpretowania wartości oraz niewspomagającą indywidualizo-
wania życia osobowego. Jednostka żyje prawdziwym życiem dzięki kulturze, 
która pozwala na wielu obszarach wyborów egzystencjalnych odznaczyć się 
i odróżnić od całej reszty istnień wchodzących w skład widzialnego świata. 
Doznawana i przeżywana pełna wolność emocjonalna, a nie jedynie wolność 
ekonomiczna i polityczna daje szansę na scalanie się w pojedynczych bytach 
osobowych pierwiastka indywidualistycznego z  supraindywidualistycznym 
w  stronę ideału osobowościowego. Jedynie świat wartości, a  nie kategorie 
użyteczności praktycznej czynią człowieka podatnym na wybory wspólno-
towe wymagające solidaryzmu grupowego. Z  grupy wartości immoralnych 
o cechach absolutnych i uniwersalnych – pacyfizm jako stan, który może za-
ważyć na kondycji człowieka i świata, gdy odrzucony zostanie prymat dobra 
ogólnego rozumianego jako nakaz życia hołdujący zyskowi gospodarczemu 
jako cel samoistny i podstawa egzystencjalna.

W  grupie niekorzystnych zjawisk cywilizacyjnych mających wpływ na 
degeneratywne procesy osłabiające życie w pokoju światowym jest wielo-
kulturowość. Przy czym należy zaznaczyć, iż fenomen wielokulturowości 
jest wzorem pozytywnego budowania komunikacji społecznej, a  jedynie 
staje się relewantnością wzorca, gdy buduje swój byt w oparciu o wadliwe 
postawy. Negatywnym źródłem ekspansywności wielokulturowej jest budo-
wanie jej imperium w oparciu o podejście deontologiczne bądź teleologicz-
ne, a nie podejście konsekutywne.

Zgodzić się należy ze słusznymi twierdzeniami z zakresu antropologii fi-
lozoficznej, iż prawo winno być całkowicie uwolnione od moralności, a jedy-
nie na poziomie atrybucji wewnętrznej można próbować osiągać cele zgodne 
z aksjologią. W świetle poglądów polskiego filozofa L. Petrażyckiego, prawo 
zwolnione od moralności ma tę przewagę, że formułuje i kształtuje świat ży-
cia psychicznego człowieka poprzez uczucia i  emocje przybierające postać 
imperatywno-autoteliczną, pozwalającą zrozumieć konieczność respekto-
wania norm prawnych dla samych siebie, jak i  innych ludzi.31 Ten wybitny 

31 L . Petrażycki, Teoria prawa i państwa w związku z teorią moralności, Warszawa 1960, s. 92 i nast.
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polski uczony wskazywał na długotrwałą ewolucję porządku normatywnego 
ze względu na rozwój twórczej świadomości człowieka wymuszającej w nim 
samym życie w poczuciu godności i wartości. System prawa staje się tym sa-
mym gwarantem wychowania społecznego oraz sprawiedliwości, będącym 
rezultatem zinternalizowanych najwyższych ideałów. Wśród nich najwyższy 
ideał to wszechogarniająca miłość, która znosi prawo i moralność, gdyż na 
drodze doskonałych i wysokich uczuć można zmieniać jednostkę, a nie po-
przez przymus normatywny. 

Wszelkie próby narzucania reguł i zasad postępowania celowościowego 
ze względu na władzę, przymus, dyktat, tradycję oraz obyczajowość stereo-
typizacyjną, nawet jeżeli zawierają esencję rozwiązań profesjonalnych, za-
wsze kończą się fiaskiem związanym z proferioryzacją. Bowiem ontyczność 
doskonała, która nie przylega i nie została scalona z indywiduum, wywie-
rać może skutki odwrotne wobec oczekiwań, ponieważ nie stanowi o  sy-
metryczności interioryzacji doznawanych i odczuwanych wartości. Wielo-
kulturowość rozumiana jako narzucenie przymusu centrowej pozycji dla 
określonej religii, doktryny filozoficznej bądź światopoglądu polityczno-
społecznego jest zaprzeczeniem uwspólnotowienia. Stan ten osiąga się drogą 
rozmowy, a nie rywalizacji, uszanowania odmienności i różnic, wzajemnej 
wymiany wartościotwórczych elementów stanowiących o znaczeniu i isto-
cie preferowanego kulturalizmu. W innym przypadku, jak słusznie wskazu-
je Amos O2 w swojej pracy, iż ,,judaizm, chrześcijaństwo i islam, wszystkie 
one ociekają pięknymi słówkami o łasce, dobroci i miłosierdziu, dopóki nie 
mają w ręku kajdan, krat, władzy, sal tortur i szubienic. Wszystkie te wiary 
włącznie z religiami, które narodziły się w najnowszych czasach i do dziś 
urzekają wiele serc, wszystkie one przychodziły, żeby przynieść nam zba-
wienie, a krótko potem przelewały naszą krew. Gdyby tylko pewnego dnia 
zniknęły z powierzchni ziemi, byłoby znacznie mniej wojen. Człowiek, jak 
napisał Immanuel Kant, jest ze swej natury tylko krzywym chropowatym 
kawałkiem drewna. I nie próbujmy go wygładzać, żebyśmy nie skąpali się 
po szyję we krwi”.32

32  Amos O2, Judan, Poznań 2015, s. 96.
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Pacyfizm jako relewantny stan do współczesnego 
kulturalizmu państwo-normatywnego

Każda cywilizacja charakteryzuje się specyfiką zakorzeniania się czło-
wieka w  życiu społecznym poprzez wytwory kulturowe. Relatywistyczna 
filozofia państwa i prawa jako systemu transracjonalnego ukazuje jednostce 
wszelkie możliwe postawy i  poglądy normatywne, domagając się ich wy-
borów i przestrzegania w państwie. Tymi podstawowymi zasadami ustro-
jowymi dla życia człowieka we wspólnocie są bezpieczeństwo i  sprawie-
dliwość oraz skuteczność. Reguły te po stronie systemu instytucjonalnego 
to bezpieczeństwo i sprawiedliwość, zaś po stronie prawa pozytywnego to 
bezwzględna skuteczność. Decyzje rozstrzygające znajdują się we władaniu 
człowieka, który uaktywniając rozum praktyczny, nadaje im władczy sens 
o  zabarwieniu autorytarno-policyjnym, liberalno-pozytywistycznym lub 
wolnościowo-demokratycznym.33

Zasada bezpieczeństwa obywateli w państwie w dobie triumfowania de-
mokratycznej formy rządów została zdefiniowana jako zaradzanie ryzyku, 
które stanowi podstawę do ciągłego i  dynamicznego wyścigu działań mili-
tarnych. Ład społeczny stanowiący treść relacyjności pomiędzy różnymi 
organami a  obywatelami wymusza wprowadzenie aparatu zinstytucjonali-
zowanej ochrony ukierunkowanej na działanie reaktywne. A zatem bezpie-
czeństwo wewnętrzne oraz bezpieczeństwo pomiędzy różnymi podmiotami 
prawa międzynarodowego faktycznie sprowadzane do upowszechnienia ładu 
wspólnotowego wyrastającego na poglądach uznających potęgę i siłę przemo-
cy jako jego strażnika. 

W sposób świadomy kieruje się doktrynę innowacyjności technologicz-
nej wymuszającą agresję wojenną w imię przeciwdziałania eskalacji zagrożeń 
militarnych zagrażających bezpieczeństwu człowieka, państwa i całego glo-
bu. Doprowadza ten sposób do pojmowania profilaktyki życia jako procesu, 
który w istocie staje się relewantnością i całkowitą odmiennością, w stronę 
myślenia i działania aberracyjnego, chorego, nadając mu cechy i okoliczno-
ści, które w  rzeczywistości nie występują. Określony byt ontologicznie de-
finiowany jest przez dymensje, którym przypisuje się uznaniową treść jako 

33  G. Radbrouch, Zarys filozofii prawa, Warszawa 1938, s. 12 i nast.
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wartościotwórczą po to, aby realizować praktyczną działalność, a ich efekty 
i rezultaty są zgoła odmienne. I tak w celu bezpieczeństwa uruchamia się po-
tencjał przemocy militarnej, nazywając to przedsięwzięcie wojnami stabiliza-
cyjnymi, pokojowymi, hybrydowymi, komercyjnymi i asymetrycznymi o ni-
skiej intensywności działań, gwiezdnymi w kosmosie czy wojnami przeciw 
bioterroryzmowi korporacyjnemu lub terroryzmowi światowemu. 

Wojna przeciwko konkretnemu agresorowi zmieniła swoją przestrzenno- 
-czasową alokację i stała się  permanentnym utrzymywaniem militarnej dosko-
nałości w celu realizowania suwerenności państwowej i bezpieczeństwa ludzi.

Obraz potencjalnej przemocy zagrażający ładowi społecznemu jest na ba-
zie strachu związanego z ryzykiem utraty bezpieczeństwa. Strach, lęk, panika, 
reżim, autorytaryzm i struktury władzy totalitarnej są miarą odczuwania przez 
tych, którzy rządzą, a nie przez społeczeństwo. Władza żyje bezpiecznie, jeżeli 
otoczenie społeczne przypomina obóz wojenny. W interesie dysponentów wła-
dzy wyznaczających treść stosunków wewnątrzpaństwowych leży uznawanie 
dezintegracyjnych stanów jako pozytywnej kategorii społecznej pozwalającej na 
upowszechnianie polityki rządzenia bez jakichkolwiek wartości. W tym klimacie 
przemoc zostaje podniesiona na poziom kulturalizmu cywilizacyjnego i podle-
ga instytucjonalizacji i  instrumentalizacji w stronę zachowań prospołecznych, 
pożądanych i bohaterowiczowskich. W społeczeństwie wznosi się pomniki upa-
miętniające wojny jako panteony pamięci narodowej, a apoteoza walk narodo-
wowyzwoleńczych staje się miarą patriotyzmu i szlachetności obywatelskiej. 

Afirmacja formy rządzenia i  systemu sprawowania władzy sprowadzająca 
zasadę bezpieczeństwa do stanu stosowania przemocy, w tym agresji militarnej, 
odnosi się do budowania w społeczeństwie powszechnej świadomości, iż wojny 
są wytworem pokoju i gwarancją jego nienaruszalności. Nie ma nic bardziej myl-
nego, gdyż jest to działanie świadomie zniekształcające świat świadomości umy-
słu i obiektywnych treści myśli, niepozwalające na wykształcenie alternatywnej 
wrażliwości i percepcji oraz kultywowanie uczuciowości wyższej wśród ludzi.

Stan okupacji świadomości powszechnej obywateli przez rządzących 
w celu gloryfikowania wojny, a wyeliminowania myślenia irenologicznego 
odbywa się poprzez zawładnięcie przez państwo pamięci rodzin odnoszo-
nej do pamięci biograficznej, społecznej i narodowej i nadawania jej naka-
zowego znaczenia.
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Kolejną zasadą interpretującą państwowość na poziomie formy sprawo-
wania władzy jest sprawiedliwość społeczna. W myśl starej maksymy prawa 
rzymskiego: Si vis pacem, para iustitiam (Jeśli chcesz pokoju, czyń sprawiedli-
wie), nie znajduje ona zastosowania, gdyż pragmatyzm i utylitaryzm rządzą-
cych domaga się sprawiedliwości poprzez przemoc: Si vi pacem, para bellum 
(Jeśli chcesz pokoju, przygotowuj się do wojny).

Imperatyw sprawiedliwości związany z  ładem społecznym, czyli solida-
ryzmem wspólnotowym zakłada konieczność występowania trzech wartości 
cząstkowych stanowiących o jego istocie. Są nimi: uczciwość, pomocowość, 
skuteczność, które winny zaistnieć we wzajemnych stosunkach pomiędzy 
władzą a obywatelami. Wszystkie te dynamizmy ontologiczne przybliżają po-
stać abstrakcyjną, gdyż sprawiedliwość oderwana została od społeczeństwa 
w sensie dosłownym, poprzez brak realnego jej doznawania i przeżywania. 
I tak została przeniesiona na poziom władzy, która gwarantuje ochronę przed 
przemocą na drodze stosowania przemocy. 

Stan bezpieczeństwa i sprawiedliwości będący w rzeczywistości wartościa-
mi uniwersalnymi zostały w warunkach demokracji liberalno-ekonomicznej 
całkowicie zdeptane przez władze państwowe, które uczyniły wspólnotowość 
i prawo twierdzą wzajemną oraz dyktaturą nakazów i zakazów.

Zamazywanie znaczenia bezpieczeństwa i  sprawiedliwości przez dyspo-
nentów władzy i  korporacyjność międzynarodową doprowadza paradok-
salnie do korzystnych procesów społecznych pozytywnej dezintegracji. Wy-
zwalają się reakcje ochrony przed przemocą w postaci zjawiska wyżywania 
grupowego przybierającego postać wtórnej integracji osobowej oraz partycy-
pacji wspólnotowej.

Frenetyczność człowieka w  tych warunkach kreować winna braterstwo 
pomiędzy ludźmi i tym samym pozwalać im zachowywać hierarchię warto-
ści, przejawiać wrażliwość obywatelską, stworzyć harmonię między rozwo-
jem intelektu, uczuć i popędów, preferować relatywistyczne sądy i tolerancję 
dla różnych myśli i przekonań. 

Państwo i ład społeczny zabija indywidualność i osobowość pojedynczego 
człowieka, gdy wojna i zbrojenie się w militarny oręż wyznaczają cele suwe-
rena. Dobro wspólne negujące bezpieczeństwo i  sprawiedliwość sprowadza 
zawsze osobę do wymiaru instrumentalnego i rzeczowego. A winno stwarzać 
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warunki zapewniające jej prawo do inności i odmienności poprzez zdobywa-
nie kreatywnej świadomości i czynnego dowartościowywania się uczestnic-
twem w kulturze.

Osoba bez względu na formę sprawowania władzy przez rządzących win-
na zachowywać zdrowie fizyczne, dbałość o nerwowość i wypracowywać od-
porność na sytuacje trudne. Zdrowie dla człowieka znaczy tyle, ile pokój dla 
świata.34 Procesy wielokulturowości w tych warunkach nie zakłócają komu-
nikacji interpersonalnej, a co więcej ułatwiają wzajemny dialog, który scala 
i jednoczy społeczeństwa w jedną ludzką rodzinę.

Zrównoważenie w  jedności osobowej i  wspólnotowej zapewnia pokój 
i  tworzy mocne oparcie dla profilaktyki wojny. Wolność emocjonalna wraz 
z prawem do wyboru muszą pozostawać w życiu osobniczym na poziomie 
równym z  odpowiedzialnością i  prawem do zaciągania społecznych zobo-
wiązań. Potencjalność jedności człowieka realizującego esencję indywiduali-
styczną i społeczną pozwala na wprowadzenie i urzeczywistnienie procesów 
scalania i zjednoczenia wspólnotowego.

Zrównoważenie zaś w interakcjonizmie grupowym polega na utrzymaniu 
jednorodnej wymiany, koordynacji i współpracy pomiędzy zaufaniem i kom-
fortem społecznym a wsparciem i akceptacją inności i pluralizmu. Wówczas 
jedność wspólnotowa jest nierozrywana i nie poddaje się fragmentaryzacji.

W tych warunkach urzeczywistnia się stan zespolonej wielopoziomowej 
dezintegracji pozytywnej odpowiedzialnej za realizację duchowości, prospo-
łeczności i reaktywności emocjonalnej na poziomie empatycznym.

Zjednoczenie społeczne może nastąpić wyłącznie w następstwie scalenia 
płaszczyzny życia teleologicznego i eschatologicznego jednostki. Występowa-
nie na tym etapie zatorowości po stronie religii obrazkowej kultury podpo-
rządkowanej grze interesów ekonomicznych, czyni zjednoczenie człowieka 
dla rodu iluzorycznym. Powstaje bowiem nieufność, niesprawiedliwość, brak 
bezpieczeństwa w fazie określania sensu życia przez człowieka. Sfera religii 
i kultury, która winna emanować uniwersalnymi i absolutnymi wartościami 
dla życia jednostki, czynią odwrotnie i tym ideałom zaprzeczają.

34  A.B. Jagiełłowicz, Juliana Aleksandrowicza poszukiwania filozofii ochrony zdrowia, Wro-
cław 2011. 	
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Podsumowanie 	
Człowiek w swoim życiu zmierza poprzez archeologię potrzeb podsta-

wowych, teleologię wyznaczającą hierarchię wartości oraz przyczyniającą 
się do przejawiania wrażliwości obywatelskiej w stronę eschatologii stwa-
rzającej harmonię pomiędzy rozwojem intelektu a  uczuciami wyższymi 
i  preferującej relatywizm, tolerancję dla różnych odmienności i  inności 
w sferze myśli i przekonań. Na płaszczyźnie wieloczynnikowych zmian two-
rzących ideał osobowościowy jednostki z esencją indywidualistyczną i su-
praindywidualistyczną w oparciu o metodę wizualizacji, medytacji i twór-
czej ekspresji można dojść do rozwoju głębokich uczuć transpersonalnych. 
Wśród nich podstawowe wartości: miłość, przyjaźń, braterstwo, odwaga, 
zrozumienie, szlachetność, współczucie, cierpliwość, optymizm i  spon-
taniczność.35 Zintegrowany rozwój jednostki w  oparciu o  wysokie ideały 
pozwala osobie osiągać transcendencję, czyli duchową przemianę w sferze 
świadomości, podświadomości i nadświadomości. Momentem szczytowym 
w dynamizmie uspołecznienia i wyznaczania celów życia definiujących jego 
istotę przez człowieka jest asymilacja wartości uniwersalnych i absolutnych, 
w  tym pacyfizmu. Wyłącznie świadomość twórcza, spontaniczna i proak-
tywna daje szansę osobowego doznawania i  przeżywania. Współczesny 
człowiek wyznaczający hierarchię wartości, która determinuje dynamizm 
potrzeb osobowych, musi oderwać się od świata fizykalnego i biologiczne-
go w  stronę świata świadomości umysłu oraz obiektywnych treści myśli. 
Etapem dojrzałości osobowej jest zbudowanie równowagi na poziomie do-
znawalnych i odczuwalnych stanów wolitywno-psychicznych pomiędzy dy-
mensjami określającymi autonomiczność jednostki a wrażliwością prospo-
łeczną. Kategorią fundamentalną, która dozwala zrealizować potencjalność 
zintegrowanej osobowości, jest stan wolności wewnętrznej będący źródłem 
przemiany duchowej człowieka oraz właściwością formułującą profil scala-
nia wspólnotowego. Na tym etapie egzystencjalnym człowiek może dopeł-
niając się treścią przeżyć teleologicznych, wyznaczyć sobie cywilną religię, 
która będzie sumą odczuwalnych potrzeb materializujących wysokie ideały 
i wartości absolutystystyczne oraz uniwersalistyczne. Wśród podstawowych 

35  R. Assagioli, Psychosynthesis. A Manual of Principles and Technigues, London 1997, s. 117.
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kanonów tejże religii jest wiara w urzeczywistnienie tychże wartości trans-
kulturowych, w tym uniwersalizmu sacrum pacyfizmu światowego. Coś, co 
nie jest konkretem egzystencjalnym, może stać się bytem realnym w następ-
stwie wykształcenia stałych postaw osobniczych afirmujących cywilizację 
rodu ludzkiego wokół pokoju jako religii wszechświatowej. Jednostka sku-
piająca w jaźni, czyli w obszarze świadomości, podświadomości i nadświa-
domości stałą dyspozycję uszanowania życia wokół pokoju, a nie wojny, jest 
gotowa poprzez twórczą i spontaniczną egzystencję organizować wspólno-
towość ku powszechnemu pacyfizmowi.

Katechizm religii szanującej życie człowieka oraz wszelkich istot świata 
organicznego jako uniwersalnej wartości ma możliwości zaistnieć poprzez 
przewartościowania ontologiczno-gnoseologiczne w  powszechnej świado-
mości cywilizacyjnej. I tak w komunikacji grupowej należy odejść od stałej 
rywalizacji i konkurencji na rzecz współpracy, koordynacji i aktów wzajem-
nej wymiany w stronę transcendencji i zjednoczenia. Eliminacja działań afek-
tywnych opartych na walce pozwala człowiekowi kształtować dynamizmy 
określonego profilu psychologicznego osobowości związane ze współpracą, 
odpornością i proaktywnością. Zdobywanie życia, kształtowanie woli mocy 
bądź wolnej woli w mądrości tworzenia dobra może mieć miejsce nie w wy-
niku zachowań agresywnych i ekspansywnych, lecz w podejmowaniu wzorów 
aktywności podążającej ku interakcjonizmu opartego na scalaniu, zjednocze-
niu, współpracy i zbiorowej partycypacji ogólnoludzkiej.

Cywilizacja podążająca za urzeczywistnieniem wysokich wartości ma 
miejsce, gdy ludzie sami poprzez edukację i czynne stany przeżywania eks-
tensywnej motywacji w  obszarze dowartościowania kulturowego wyzwolą 
gotowość wzajemnej ochrony. Afektywność szanująca odmienność, różnice 
pozwala na wykreowanie świadomości twórczej jako stanu atrybucji interio-
ryzacyjnej w  miejsce nakazowości i  zakazowości. Zgodnie z  imperatywem 
Immanuela Kanta, aby jednostkowe myślenie stało się udziałem większości, 
może osiągnąć realność ontologiczną, gdy cywilizacja odrzuci dogmat prawa 
sprawiedliwego i bezpiecznego tylko dlatego, iż stanowi go władza legitymo-
wana do jego tworzenia.36

36  I. Kant, Przypuszczalny początek ludzkiej historii, Toruń 1995.
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Dymensja skutecznego nakazu i zakazu zawsze ustępuje miejsca norma-
tywności zespolonej wokół wzorca wzajemnej wewnętrznej ochrony. Tym 
samym pokój na świecie jest absolutną i uniwersalną wartością, która może 
przybrać postać sacrum jako masowej, zobiektywizowanej bez względu na 
relatywizm zindywidualizowany i supraindywidualny oraz zinternalizowanej 
wewnętrznie normatywności ogólnokategorialnej.

W  grupie czynników cywilizacyjnych zmian pozwalających na zapro-
wadzenie światowego pacyfizmu jest porzucenie stereotypu, mitu, myślenia 
konserwatywnego uznającego, iż nauka i racjonalność są najważniejsze. Ten 
stan rzeczy gloryfikuje zmysłowość człowieka i przypisuje mu zdolność do 
bezwzględnego poznawania rzeczywistości i  głoszenia prawdziwości. Celo-
wym wydaje się zaakceptowanie koncepcji holistycznej osoby ludzkiej oraz jej 
nierozłącznej integralności z przyrodą. Ludzkie ciało, umysł, sfera uczuciowo-
emocjonalna stanowią jednię i tym samym wzajemnie na siebie oddziaływają, 
tworząc społeczną naturę człowieka. Zachowaniem nieracjonalnym i etycznie 
niedopuszczalnym jest myślenie odbierające moc ważności wartości persona-
listycznej na rzecz wybranej i  szczególnej dymensji cząstkowej definiującej 
ontyczność człowieka. Ponadto przypisujemy osobie właściwości rozumo-
wego poznawania świata w  rygorach bezwzględnej prawdy, co jest tworze-
niem nieprawdziwej aksjomatyczności hermeneutycznej. Kolejnym elemen-
tem budującym fałszywość poznawczą jest uznawanie wyjątkowej wagi jako 
czołowej dymensji osobowej rozumu nad stanami wolitywno-uczuciowymi. 
Zakładanie a  priori dominacji świata świadomości umysłu nad popędami, 
instynktami, instynktem samozachowawczym nad uczuciami i emocjami po-
zwala na stworzenie wspólnotowości zbiorowej w oparciu o zewnętrzne regu-
ły rozumowe, które człowieka traktują wyłącznie zadaniowo i rzeczowo.

A jak słusznie zauważał I. Kant, jednostka winna być zawsze celem działań 
wszelakich, a nie traktowana instrumentalnie jako środek do celu.37

Prymat rozumu teoretycznego w  stronę ciągłości zapewniającej postęp 
ekonomiczny prowadzi do spłaszczenia hierarchii wartości rzutującej na 
sferę zachowań i  postaw społecznych. Marginalizowanie potrzeb wyższego 
rzędu w stosunku do potrzeb bytowych i materialnych sprowadza stosunki 

37  I. Kant, O wiecznym pokoju, Wrocław 1983.
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międzyludzkie do wymiany towarowej i całkowitej reifikacji i postantropolo-
gii. W celu pogłębienia wrażliwości wspólnotowej na sprawy ogólnoludzkie 
koniecznym staje się wzrost zindywidualizowanej i  zbiorowej świadomości 
w miejsce hedonizmu materialnego. Wykształcić się powinien u osób poten-
cjał osobowościowy charakteru logiczno-wizjonerskiego, pozwalający synte-
tyzować doświadczenia ciała i umysłu. Koniecznym staje się rozwój myślenia 
zakładający rozwagę i doznawanie radości oraz satysfakcji z głębokich prze-
żyć duchowych jednostki.

Rozbudowana samoświadomość uznająca wagę i znaczenie wiedzy intu-
icyjnej pozwala zrozumieć, iż kochamy ludzi nie dlatego, że oni nas kochają, 
utwierdzają w  poczuciu własnej wartości, odzwierciedlają nasze cechy czy 
podtrzymują złudzenia, lecz dlatego, że jesteśmy tym samym i przynależymy 
do rodu ludzkiego. 

Głęboka potrzeba zbliżania się między ludźmi ma miejsce nie przez mi-
tyczną wiarę, ale przez doświadczenia wewnętrzne pozwalające na scalenie 
i zjednoczenie się w jedności. Tymi stanami osobowymi jest miłość, przyjaźń, 
braterstwo. Klimat uczuciowości i  emocjonalności wzbogaca naturę ludzką 
i  pozwala uwolnić się od determinizmów biologicznych. Wówczas związki 
międzyludzkie nie przybierają charakteru wyłącznie przedmiotowego, a usu-
wany dualizm pomiędzy fizykalnością i duchowością pozwala na budowanie 
partycypacji wspólnotowej człowieka z całym wszechświatem.

Profil psychologiczny osoby ukształtowanej jako ideał osobowościowy za-
kładający równowagę pomiędzy esencją indywidualną i  społeczną pozwala 
na formowanie interakcjonizmu wspólnotowego w oparciu o zaufanie, a nie 
podejście segregacyjne.

Konfiguracja komunikacyjna pomiędzy ludźmi przejawiającymi względem 
siebie wzajemne zaufanie pozwala na urabianie relacyjności personalistycznej 
i poziomej, a nie utylitarnej i pochyłej. Odsunięcie elementów hierarchicznej 
wyższości warunkującej stany podporządkowania i uległości pozwala na kształ-
towanie procesów kontroli i zmiany społecznej w duchu wsparcia, społeczne-
go komfortu oraz tolerancji wobec różnic. Myślenie człowieka zaopatrzone 
w uwagę i wzajemne zrozumienie pozwalające uszanować różnice i odmien-
ności jako kategorie pożądane i wzbogacające świadomość poznawczą, stwarza 
realną drogę do urzeczywistnienia pacyfizmu światowego.
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Kolejną barierą w sposób istotny zakładającą stan pożądliwości ku pokojo-
wi jest organizowanie życia społecznego w oparciu o szybki rozwój cywiliza-
cyjny, zakładający osłabienie u osób poczucia winy, przyjęcie normatywności 
w oparciu o agresję i walkę, eliminowanie etyki i moralności zbiorowej, ma-
nipulowanie emocjami oraz preferowanie krótkoterminowości i przelotnych 
związków partnerskich. Świat świadomości umysłu człowieka chcącego uwy-
raźnić i uwrażliwić biocentryzm, alterocentryzm i arkadię wysokich wartości, 
potrzebuje tworzywa w postaci myślenia na kilka pokoleń do przodu o kon-
sekwencjach tego, co czyni. Elementy trwałości, zespolenia, ponadczasowości 
są najlepszym materiałem do budowania więzi międzyludzkich.

Za ich pośrednictwem generuje się relacyjność osobowa i  kulturowa 
w  miejsce rzeczowo-przedmiotowej. Wbudowywanie w  strukturę osobo-
wościową stanów powinnościowych zakładających dążenie do zastępowa-
nia krótkoterminowości, doraźności i utylitarności na rzecz stałości, zaufa-
nia i przeżyć duchowych, pozwala człowiekowi doznawać wagę i znaczenie 
wartości pokoju dla świata. Poprzez wielowymiarowość sfery psychicznej 
jednostki ułatwiony jest proces pozytywnej dezintegracji doprowadzający do 
wytworzenia świadomości indywidualno-społecznej afirmującej pacyfizm 
postrzegany jako horyzont człowieczeństwa wyznaczający i łączący linię ży-
cia i przeznaczenia.

Aktywność życiowa jednostki wymaga odkrywania sensu i  celowości 
w codzienności i w poszczególnych etapach i  fazach jej rozwoju. Być czyn-
nym w działaniu i podporządkowywać sobie otaczający świat można z udzia-
łem spontanicznej i  twórczej pracy. Przybiera ona postać dynamizmu kul-
turotwórczego pozwalającego na samorealizację i sukces. We współczesnych 
czasach ma on przeważnie wymiar ekonomiczny i wiąże się z innowacyjno-
ścią, wynalazczością i karierą zawodową. Rzeczywista miara wolności dzia-
łania twórczego człowieka pozwalająca na transcendencję i integralny rozwój 
ustępuje satysfakcjom i odczuciom wygody i komfortu egzystencjalnego. Su-
biektywizm jednostki oraz artykułowane potrzeby rynkowe większości spo-
łeczeństwa są ważniejsze i  bardziej zauważalne aniżeli inteligencja etyczna 
wyznaczająca skalę wartości transkulturowych. Przypomnieć należy, iż nie 
gra interesów zbiorowych podmiotów gospodarczych ani cele użyteczności 
egzystencjalnej członków wspólnoty doprowadzają do rzeczywistej kontroli 
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i zmiany społecznej. Efekty te osiągnąć można z udziałem aksjologii transpo-
nowanej ze sfery kultury bądź religii pozwalającej doznawać i odczuwać do-
bro, prawdę oraz piękno. Inteligencja etyczna w odróżnieniu od inteligencji 
zindywidualizowanej i obiektywistycznej proponuje rozwój wraz z integracją, 
ukazując scalanie myślenia, mówienia i działania w jedności. Przekłada się to 
na ważne wybory zdeterminowane wolnością emocjonalną człowieka, który 
pragnie szczęścia i dobra personalistycznego w miłości osobowej, przyjaźni 
oraz braterstwie z innymi ludźmi. A zatem nie mechanizmy komfortu egzy-
stencjalnego wprowadzane drogą innowacji i  wynalazczości ekonomiczno-
-rynkowej, a  inteligencja zbiorowa wsparta na absolutnych i uniwersalnych 
wartościach pozwala przeżywać stany wzruszeniowo-afektywne ułatwiające 
człowiekowi antycypować pacyfizm jako najwyższe sacrum.

Współczesna cywilizacja epatowania kulturą nierówności i  walki po-
między kobietami i  mężczyznami staje się miejscem dla urzeczywistnienia 
działań antykulturowych o mocnym zabarwieniu dyskryminacyjnym w celu 
preferowania postaw agresywnych i  dominatorskich wśród społeczności 
zbiorowej. Jednostki przyzwyczajają się i w oparciu o narzucone wzorce i my-
ślenie konserwatywno-liberalne uznają brak równości oraz wywyższanie się 
jako naturalistyczne kategorie wspólnotowego życia. Zgodnie z regułami par-
tycypacji społecznej równość oraz symetryczność pozycjonowania jednostek 
bez względu na posiadany habitus we wspólnocie, pozwala zaprowadzić sys-
tem, model życia zbiorowego uczący ludzi zachowań proaktywnych i postaw 
zjednoczeniowych. Co więcej, odmienność i różnorodność są odbierane jako 
dobro pożądane i  wymagające konsensualności na poziomie równoległego 
postrzegania dobra wspólnego. Zawsze w życiu zbiorowym dążyć należy do 
zachowania odrębności i autonomii podmiotowości człowieka, a zdecydowa-
nie odrzucać normatywność dopuszczającą dyskryminację z tych powodów. 
Filozofia człowieka odnosząca się do uszanowania wolności wewnętrznej 
jednostki odrzuca wszelaką nierówność i wywyższanie się, a tym samym po-
stuluje kulturowy model ekwipotencjalności społecznej poprzez pokój, a nie 
walkę i konieczną rywalizację.

Przełom wieków wyznaczył hierarchię potrzeb dla człowieka i  grupy, 
gloryfikując nade wszystko konsumeryzm oraz hedonizm materialistyczny. 
Zdecydowanie rzeczy i  urzeczywistnienie w  transakcyjnościach rynkowo- 
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-usługowych czyni człowieka środkiem do ciągłego zdobywania i poszerza-
nia imperium posiadania i władania dobrami konsumpcyjnymi. Teleologia, 
eschatologia życia osobowego sprowadza się do dynamizmu egzystencjalne-
go preferującego potrzeby konsumpcyjne i gromadzenie dóbr materialnych. 
Aktywność tego rodzaju rozbudza popędy i  zmysłowość, a  zwłaszcza świat 
świadomości umysłu, iż najważniejszym sensem życia staje się opanowywa-
nie i eksploatowanie świata poprzez masowy konsumeryzm. Człowiek oddala 
tym samym sferę psychiczną i duchową, którą całkowicie podporządkowuje 
rozumowi, racjonalizując cele wyłącznie w oparciu o fizykalność i umysł bez 
udziału uczuć i emocji. W świetle współczesnej wiedzy o człowieku jedynie 
akty działania i  myślenia nazywane transgresjami wyrastające z  pokładów 
psychicznych i  duchowych w  następstwie przełamywania wszelkich barier 
i ograniczeń uczuciowo-emocjonalnych dają jednostce możliwość przeżywa-
nia życia osobowego jako wartości samej w sobie.

Potrzeba hubrystyczności pojawia się na drodze do odkrywania i zaspoka-
jania ludzkiej tęsknoty za sensem egzystencjalnym.Ta metapotrzeba ogarnia 
w całości dominację fizykalną i społeczną, czyniąc ją marginalną i cząstkową 
na rzecz preferowania szczęścia i piękna doświadczanego wyłącznie poprzez 
rozwój i integrację ze strony świata uczuć i emocji. Aktywność życiowa jed-
nostki jako zdobywanie świata winno polegać na odczuwaniu wewnętrznym 
i  przeżywanej tęsknocie za wartościami wysokimi, a  nie pragnieniu prawa 
opartego na powszechnym konsumeryzmie.
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Abstract
The article presents the issues of adolescence of young people related to specific 

problems of a difficult period of human development. Personality formation is very 
difficult in this period. It is even more difficult in the current period of postmodernism, 
which is characterized by the occurrence of complex social processes, globalization 
and, above all, many pathological phenomena. Therefore, it is necessary to look for 
new education strategies that prepare young people for effective functioning in 
contemporary society.

Keywords: upbringing, postmodernism, pathologies, dysfunctional family, tolerance, youth

Streszczenie
Artykuł przedstawia zagadnienia dorastania młodzieży związane ze specyficz-

nymi problemami trudnego okresu rozwojowego człowieka. Kształtowanie oso-
bowości staje się w tym okresie bardzo trudne. Jest jeszcze trudniejsze w obecnym 
okresie postmodernizmu, który charakteryzuje się występowaniem złożonych 
procesów społecznych, globalizacją, a przede wszystkim wieloma zjawiskami pa-
tologicznymi. Dlatego też niezbędne jest poszukiwanie nowych strategii wycho-
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wania pozwalających na przygotowanie młodych ludzi do efektywnego funkcjo-
nowania we współczesnym społeczeństwie.

Słowa kluczowe: wychowanie, postmodernizm, patologie, rodzina dysfunkcyjna, to-
lerancja, młodzież

Wprowadzenie
Człowiek zawsze był dla pedagogiki wartością najwyższą i wszystko, co pe-

dagogika stworzyła, stworzyła z myślą o jego dobrostanie. Rozwijające się od 
wieków koncepcje pedagogiczne, w mniejszym lub większym zakresie ujmują 
zjawiska i wydarzenia zachodzące w życiu społecznym, ekonomicznym i poli-
tycznym poszczególnych społeczeństw. Wiek XXI, a zwłaszcza okres postmo-
dernizmu zwany też okresem ponowoczesności przynosi tak inne i różnorod-
ne zjawiska, że spojrzeć trzeba nieco inaczej i po nowemu na problematykę 
jakości funkcjonowania człowieka oraz na jego odpowiedzialność za świat. 
Złożoność funkcjonowania w nowej rzeczywistości, zwłaszcza  w obszarach 
edukacyjno-wychowawczych dostrzegano już dość dawno. Tym bardziej zło-
żone wydają się współczesne problemy dojrzewania i młodości i coraz trud-
niej jest znaleźć możliwe, dostępne i akceptowalne strategie kształcenia i wy-
chowania młodzieży w warunkach ponowoczesności. I dawniej, i w ostatnim 
czasie podejmowane są różnorodne próby i poszukiwania. 

Na przykład w drugiej połowie XX wieku powstają różne organizacje zaj-
mujące się na różnym poziomie ogólności analizami zjawisk oświatowych, 
ekonomicznych, politycznych itp. Jedną z  takich organizacji jest istniejący 
do dzisiaj Klub Rzymski. Powstał on w 1968 roku jako międzynarodowa or-
ganizacja, zrzeszająca naukowców, polityków i biznesmenów, zajmująca się 
badaniem i  publikowaniem globalnych problemów świata, w  tym również 
związanych z  zagrożeniami środowiska, problemami cywilizacyjnymi oraz 
problemami edukacyjnymi. Co jakiś czas wydaje on raporty opracowywane 
na podstawie badań prowadzonych przez specjalnie do tego celu powoływa-
ne, najczęściej międzynarodowe zespoły. Przytoczmy kilka najważniejszych 
bez wnikania w ich wartości merytoryczne. Dwa pierwsze raporty opracowa-
no pod koniec lat 70., a polskie wydania ukazały się na początku lat 80. Pierw-
szy nosił nazwę „Uczyć się, aby być”, a jego głównym twórcą był Edgar Faure. 
Wnioski główne z tego raportu sprowadzają się do modelu przyszłej oświaty, 
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która powinna być: demokratyczna, ciągła, czyli ustawiczna oraz elastyczna 
w swoich programach i działaniach organizacyjnych. Podobnie i drugi raport 
zatytułowany „Uczyć się bez granic” sugerował pewne rozwiązanie w dziedzi-
nie rozwoju i doskonalenia oświaty. Nie wnikając w szczegóły, stwierdźmy, że 
główna jego konstatacja sprowadza się do stwierdzenia, że „ludzkość wkro-
czyła w sferę wielkich alternatyw, czego przejawem jest z jednej strony nieby-
wały postęp nauki, techniki i kultury, a z drugiej niezwykle złożone problemy 
ekologiczne, demograficzne, zdrowotne i edukacyjne. W tych okolicznościach 
możliwy jest dalszy rozwój cywilizacji, jak i jej totalna zagłada. O rozwiązaniu 
zaś owego dylematu przesądzi tzw. czynnik ludzki, a  także związana z nim 
przebudowa dotychczasowego systemu edukacyjnego” (Kupisiewicz, 2005,  
s. 63-66). Podobnie kolejne raporty, a zwłaszcza „Przeszłość świata” Federico 
Mayora z 2001 roku zalecają ciągłe unowocześnianie i udoskonalanie syste-
mów edukacyjnych. Powinny one być dostępne dla każdego człowieka, ela-
styczne i pozwalające efektywnie uczyć się przez całe życie. Tylko to bowiem 
pozwoli człowiekowi na adekwatne poznawanie rzeczywistości i  efektywne 
na nią oddziaływanie. Ten krótki przegląd sytuacji współczesnej edukacji po-
zwala, przy wielu jej niedostatkach, na optymizm pedagogiczny, zwłaszcza 
w  odniesieniu do współczesnych problemów dojrzewania i  młodości oraz 
dostępnych i  akceptowalnych strategii kształcenia i wychowania młodzieży 
w warunkach ponowoczesności.

Wybrane obszary relacji edukacyjnych 
i wychowawczych

Analiza występujących współcześnie w pedagogice zjawisk i działań, przy 
celowo zaakcentowanym wyodrębnieniu procesów edukacji i wychowania, 
pozwala na podjęcie szerokiej palety zagadnień pedagogicznych i społecz-
nych, ze szczególnym uwzględnieniem zagadnień związanych z  okresem 
postmodernizmu zwanym okresem ponowoczesności, charakteryzującym 
się technizacją i  technokracją życia, a  marginalizowaniem humanistyki 
i oddziaływań społecznych.

W praktyce przekłada się to na funkcjonowanie całego systemu oświato-
wego i edukacyjnego, począwszy od przedszkola, a skończywszy na szkolnic-
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twie wyższym. Znajduje swoje odzwierciedlenie w  powstających systemach 
wartości, w zmieniających i pogarszających się raczej relacjach międzyludz-
kich, we wzrastającej liczbie niepełnosprawności (głównie intelektualnej), 
w pojawianiu się nowych i mało znanych dotąd dysfunkcji jak chociażby ze-
społu Aspergera czy spektrum autyzmu. I  z drugiej strony w pojawiających 
się nowych zjawiskach w  obszarze rodzin dysfunkcyjnych i  niewydolnych 
wychowawczo, nowych rodzajach patologii i  uzależnień. Jak w  tej skompli-
kowanej, pedagogicznej, ale także społecznej, ekonomicznej i  politycznej 
rzeczywistości odszukać radość wychowania, dojrzewania i  rozwoju? Jakie 
tworzyć strategie i modele współdziałania dorosłych z młodym pokoleniem? 
Gdzie jest miejsce na optymizm pedagogiczny, bez którego działalność wy-
chowawcza traci sens i narażona jest na wypaczenia? Problemów tych nie roz-
wiązuje nazywanie uczestników procesów wychowawczych „milenialsami” 
czy pokoleniem „X” lub „Y”. Złożoność dzisiejszej rzeczywistości powoduje, 
że nie tylko młodzież, ale i ludzie dorośli, często wykształceni w dzisiejszych 
systemach nie identyfikują się z  wartościami społecznymi, nie mają lub nie 
uznają autorytetów, nastawieni są na wartości konsumpcyjne. W  tej sytu-
acji rola pedagogiki i  pedagogów staje się trudna, ale i  niezmiernie ważna. 
Pedagogika to nie tylko działalność instytucji szkolnych, czy szerzej ujmując 
instytucji oświatowych. To właśnie te pozaszkolne kierunki i trendy oddzia-
ływań muszą uzupełnić ofertę zinstytucjonalizowanej pedagogiki. W  wielu 
nowszych opracowaniach poszukujących najbardziej efektywnych oddzia-
ływań edukacyjno-wychowawczych stwierdza się m.in., że „...pedagogika  
XXI wieku, aby spełniała swoją historyczną misję, stoi przed zadaniem do-
pracowania się oferty, która otworzy przed każdym człowiekiem we współ-
czesnych i nadchodzących czasach szansę stania się osobowością… aby mogła 
spełnić te zadania i funkcje, musi w większym stopniu niż dotąd wykorzystać 
współczesny dorobek psychologii, socjologii, filozofii, ekonomii, teorii orga-
nizacji i zarządzania, psychiatrii, fizjologii mózgu oraz wielu innych dziedzin 
wiedzy i nauki” (Becker-Pestka, Kowalik, 2015, s. 14). Zastanawiając się głębiej 
nad tymi zadaniami pedagogiki, odwołać się należy do teorii psychologicz-
nych, w których to pojęcie osobowości jest dokładniej analizowane. Najpro-
ściej rozumieć można osobowość jako zespół cech psychofizycznych wzajem-
nie ze sobą powiązanych i od siebie uwarunkowanych, które kształtują się od 
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urodzenia aż do śmierci u każdego człowieka w warunkach jego życia psycho-
fizycznego i  wpływających na zachowanie się i  postępowanie każdego czło-
wieka. Wynika z tej bardzo ogólnej definicji, że osobowość nie jest człowieko-
wi dana, a raczej zadana i to od warunków psychospołecznych oraz różnych 
czynników środowiskowych zależy rozwój osobowości lub, jak chcą autorzy, 
stawanie się osobowością. Coraz bardziej złożona współczesna rzeczywistość 
nie pozwala jednak na proste ujmowanie tego procesu, a jego analizy opierają 
się na filozoficznym ujęciu egzystencji człowieka czy też antropologii filozo-
ficznej i  kulturowej. Pedagogika zatem, realizując to zadanie, staje się coraz 
bardziej taką dziedziną wiedzy, która poza formalnymi systemami oświato-
wo-edukacyjnymi pomaga i wspiera osobowościowy rozwój człowieka. Aby 
bardziej efektywnie i skutecznie konstruować tego typu inspiracje, pedagogi-
ka odwołuje się coraz częściej do psychologii, aby wspólnie z jej teoretykami, 
ale i praktykami szukać i  tworzyć konkretne, realne i praktyczne koncepcje 
i propozycje kreowania i tworzenia osobowości człowieka w rodzinie, szkole, 
uczelni i w szeroko rozumianym środowisku lokalnym czy zawodowym z do-
datkowym uwzględnieniem koncepcji filozoficznych i socjologicznych.

W swoim rozwoju i sugestiach pedagogika powinna dostrzegać zarówno 
szanse rozwoju każdej osobowości w XXI wieku, jak również i  zagrożenia, 
jakie powstają zwłaszcza w dobie postmodernizmu (ponowoczesności). Wy-
daje się, że zbyt mało wagi przywiązuje się do pewnych sprzeczności wywołu-
jących obserwowalne napięcia w procesie wychowania i szeroko rozumianej 
edukacji. Wymienia się tu często napięcia:

– � między tym, co globalne a tym, co lokalne;
–  między tym, co uniwersalne a tym, co jednostkowe;
–  między tym, co tradycyjne a tym, co nowoczesne;
–  między tym, co perspektywiczne a tym, co doraźne;
– � między niezwykłym rozwojem wiedzy a możliwościami jej przyswoje-

nia przez człowieka;
– � między tym, co duchowe a tym, co materialne; oraz i wiele jeszcze in-

nych różnic i sprzeczności (Becker-Pestka, Kowalik, 2015, s. 23). 

Chociaż głównym i ostatecznym celem pedagogiki jest kształtowanie oso-
bowości człowieka, to równolegle z realizacją tego celu pojawiają się działania, 
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kreujące, inspirujące i  korygujące owo kształtowanie osobowości. Problem 
jest tym ważniejszy, że współczesna rzeczywistość społeczna i  wychowaw-
cza najeżona jest wieloma negatywnymi i niebezpiecznymi dla wychowania 
sytuacjami. Próbę ukazania niektórych tylko z nich podjęto w poprzednich 
rozważaniach. Stwierdzić należy, że wiele problemów natury wychowawczej 
pojawia się w związku ze zmianą stylu życia, jego tempa, a  głównie zmian 
w formach komunikowania się między ludźmi. Nowoczesne technologie roz-
powszechniły się na tyle, że stają się naszą codziennością i są wykorzystywane 
praktycznie bez żadnych ograniczeń (nawet wiekowych). Co więcej, wskutek 
braku świadomości konsekwencji takiego stanu rzeczy wielu rodziców, którzy 
nie dysponują nadmiarem czasu na wychowywanie swoich dzieci, chlubi się 
wręcz tym, że ich trzyletnie dziecko potrafi samo włączyć sobie tablet i oglą-
dać, a nawet samodzielnie wybierać bajki. Bardzo szybko małe dziecko przy-
zwyczaja się do przyjemności uzyskiwanej małym wysiłkiem, i nie chce bez 
tych technologii funkcjonować. Dorośli również wolą włączyć telewizor niż 
sięgać po gazetę, nie mówiąc już o książce. Nie wszystko to, co się wiąże z no-
wymi technologiami, jest złe, ale powoduje i wywołuje negatywne zjawiska 
społeczne kładące się cieniem i będące obciążeniem tradycyjnego procesu wy-
chowawczego połączonego z pożądanym rozwojem osobowości dzieci i mło-
dzieży (Becker-Pestka, Kowalik, 2015, s. 14-16). Warto jednak w tym miejscu 
przytoczyć kilka przynajmniej obszarów związanych z wychowaniem, które 
stają się przyczyną poszukiwań, niepowodzeń, trudności w porozumiewaniu 
się między pokoleniami i wiele innych problemów. S. Kawula w swojej książ-
ce „Człowiek w relacjach socjopedagogicznych” wymienia kilkanaście takich 
obszarów, tu wybrano tylko trzy. Zaliczono do nich:
1.  Dziecko w rodzinie społecznego i indywidualnego ryzyka;
2.  Rodziny współczesne jako źródło sieroctwa społecznego;
3.  Nietolerancja jako źródło dewiacyjnych zachowań młodzieży.

Ich skrótowa analiza powinna przybliżyć problemy pojawiające się w post-
nowoczesności w kontekście wychowania młodzieży i procesów adolescencji. 
Coraz częściej stwierdza się, że współczesne społeczeństwa są społeczeństwa-
mi ryzyka, a na tym tle również współczesne rodziny są rodzinami ryzyka. 
Niespotykane dotąd nagromadzenie i natężenie takich zjawisk, jak liberaliza-
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cja poglądów, brak autorytetów, wyjazdy migracyjne, rozwarstwienie ekono-
miczne oraz inne zjawiska powodują coraz częstsze zagrożenie powstaniem 
w życiu rodziny różnorodnych zjawisk patologicznych i dewiacji. Znany pol-
ski socjolog rodziny, Zbigniew Tyszka jest zdania, że nawet w skali międzyna-
rodowej można zaobserwować obecnie wzrost liczby konfliktów rodzinnych 
(w tym małżeńskich), relatywne zmniejszenie się wartości dzieci dla rodzi-
ców (bo są dobra konkurencyjne), dyferencjację norm i wartości u poszcze-
gólnych członków rodziny (niekiedy wartości sprzecznych), indywidualizm 
różnych form aktywności, stylu życia i wzorów kariery. Wiele z tych czynni-
ków powoduje dezorientację oraz występowanie niekorzystnych czynników 
sytuacyjnych, a nawet niekorzystnych syndromów w życiu rodziny. W kon-
sekwencji pojawia się niewłaściwa realizacja podstawowych funkcji rodziny, 
co przemienia je łatwo bądź w rodziny dysfunkcyjne, bądź też w rodziny spo-
łecznego i indywidualnego ryzyka.

Na przebieg procesu dojrzewania młodzieży oraz istnienie czynników 
warunkujących jego przebieg niewątpliwy wpływ wywiera charakterystyka 
okresu dzieciństwa. Zdarzające się, wcale nierzadko, w dzisiejszej rzeczywi-
stości rodziny niewydolne wychowawczo niosą ryzyko powstawania „osiero-
conego czy też zagrożonego dzieciństwa”. I bez względu na przypisanie takiej 
rodzinie dysfunkcji całkowitej czy też dysfunkcji częściowej, prawie zawsze 
występują tam niepowodzenia wychowawcze, konflikty rodzinne, kryzysy 
małżeńskie, niezaspokajanie potrzeb dziecka czy też różnorodne czynniki 
zagrażające jego wykluczeniem społecznym. Potrzebne są tu zdecydowane 
działania państwa oraz agend pozarządowych, aby zniwelować negatywne 
zjawiska, zlikwidować negatywne skutki oraz przywrócić dzieciom możli-
wość wzrastania i  rozwoju w  dobrze funkcjonującej, własnej biologicznej 
rodzinie. Każde inne rozwiązanie, a z doświadczeń wiadomo, że nie są one 
wcale rzadkie, prowadzić może do sieroctwa społecznego rozumianego jako 
negatywne zjawisko pedagogiczne.

Problematyka tolerancji lub nietolerancji zyskuje ostatnio nie tylko na zna-
czeniu, ale także poszerza i zmienia zakres swojego zasięgu i znaczenia. Mó-
wiąc o tych zjawiskach, musimy wyraźnie sprecyzować przedmiot tolerancji, 
różnorodność kulturowa oraz wielość kontekstów społecznych w dobie globa-
lizacji stwarza duże problemy z jednoznacznością i trwałością tolerancji. Tym 
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bardziej, że w  wielu koncepcjach pedagogicznych określa się pewne wzor-
ce i  ideały wychowawcze, co przy dostrzeganiu „inności” może wywoływać 
odruchy nietolerancji. Dlatego też łagodząc tego typu zjawiska, powinniśmy 
sięgać do ujednolicenia koncepcji wielokulturowości i  tolerancji wzajemnej. 
Trudniejszym do rozstrzygnięcia problemem jest tolerancja wobec zjawisk 
uznawanych w  naszym społeczeństwie tradycyjnie za negatywne, jak np.: 
narkomania, alkoholizm, rozwody czy dość różnie rozumiany i raczej nieak-
ceptowany homoseksualizm. Niewątpliwie zjawiska te są kolejnym obszarem, 
który wymaga namysłu i analizy w kontekście procesów dojrzewania młodzie-
ży i poszukiwania strategii wychowawczych (Kawula, 2004, s. 151 i dalsze).

Działania pedagogiczno-wychowawcze łagodzące 
skutki negatywnych zjawisk ponowoczesności

W celu zrozumienia, a przede wszystkim łagodzenia i niwelowania negatyw-
nych zjawisk występujących w szeroko rozumianych procesach rozwojowych, 
w tym także w okresie dojrzewania warto wrócić do źródeł i klasyków peda-
gogiki. Dzisiejsze warunki powodujące dynamikę zmian w wielu dziedzinach 
życia, a także konieczność pedagogicznego funkcjonowania w warunkach wie-
lokulturowości, wymaga pełnego rozumienia i realnego wprowadzenia w wy-
chowanie zasad indywidualności i wielostronności. Problemy te analizuje znany 
niemiecki pedagog (ale również filozof i psycholog) Johann Friedrich Herbart.

 Twierdził, że najwyższym celem wychowania jest kształtowanie silnych 
charakterów odznaczających się pięcioma ideami moralnymi:

– � idea doskonałości, która określa siłę, zakres i harmonię dążeń jednostki;
– � idea życzliwości, polegająca na decyzji podporządkowania własnej woli 

– woli innych jednostek;
– � idea prawa – zapobiegająca konfliktom z dążeniami i pragnieniami in-

nych jednostek;
– � idea słuszności, która zapewnia równouprawnienie jednostce w stosun-

kach z innymi; 
– � idea wewnętrznej wolności, która czuwa nad wewnętrzną zgodnością 

jednostki z samą sobą i stanowi przejście od wszystkich wymienionych 
idei do aktów woli.
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Herbart twierdząc, że formowanie charakterów jest głównym i  podsta-
wowym celem wychowania, proponował różnorodne rozwiązania i  działa-
nia gwarantujące powodzenie pracy pedagogicznej i osiąganie zakładanych 
celów wychowania. Nawet w dzisiejszym skomplikowanym świecie słuszna 
wydaje się konstatacja, że takie cechy charakteru i osobowości pozwalają na 
podejmowanie i realizowanie współczesnych wyzwań. I chociaż w procesach 
edukacyjnych uwzględniać powinniśmy zasadę indywidualizacji, to propo-
nowane idee moralne są na tyle uniwersalne, że wcale nie przeczą ani nie 
przeszkadzają w rozwijaniu wielostronności. Jak stwierdza autor powyższych 
rozważań „ponieważ nawet plan życia moralnego bywa stosowany do danych 
warunków, musimy uznać, że wielostronne wykształcenie i wychowanie daje 
nieocenioną łatwość i  gotowość do dowolnej zmiany zajęć i  sposobu życia 
zawsze najlepszego z możliwych... im lepiej indywidualność stopiła się z wie-
lostronnością, tym samodzielniejszym panem będzie charakter dla jaźni” 
(Herbart, 2007, s. 126 i dalsze).

Warto również przytoczyć główne obszary związane z  wychowaniem, 
a  podejmowane w  rozważaniach pedagogiki społecznej, gdzie głównym 
przedmiotem zainteresowań jest „środowisko wychowawcze”. Do podstawo-
wych środowisk wychowawczych, a tym samym do zakresu badań pedagogiki 
społecznej zalicza się: rodzinę, środowisko lokalne, grupy rówieśnicze, orga-
nizacje społeczne i  kulturalne oraz przedsiębiorstwa i  inne organizacje czy 
instytucje związane z  pracą człowieka. Współczesna pedagogika społeczna 
podejmuje również zagadnienie wpływu kultury masowej, w  tym mediów, 
na świadomość człowieka i  całego społeczeństwa oraz problematykę czasu 
wolnego i  wypoczynku. W  jej zakres wchodzi także teoria i  praktyka pra-
cy socjalnej. Zadaniem pedagogiki społecznej jest opracowywanie strategii 
wychowawczych i  animacyjnych, wspierających rozwój jednostki oraz wy-
równywanie jej szans oświatowych, kulturowych i  socjalnych. Warto więc 
korzystać z  dorobku tej nauki, aby nie dawać możliwości technicyzowania 
i odhumanizowania nie tylko procesów produkcyjnych czy wytwórczych, ale 
również obszarów związanych z edukacją i wychowaniem.

Odrębnym zagadnieniem jest koncepcja wsparcia społecznego. Wsparcie 
społeczne rozumiane jest zwykle jako specyficzny typ międzyludzkiej inte-
rakcji. Fenomen społecznego wsparcia odnosi się bezpośrednio do kreowa-
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nia i podtrzymywania więzi z innymi ludźmi, ma charakter uniwersalny. Jed-
nostka ludzka wielokrotnie w ciągu życia występuje w roli dawcy i odbiorcy 
wsparcia, a szukanie i dostarczanie pomocy staje się elementem budującego 
głębokie więzi procesu wymiany. Nie wszyscy ludzie jednakowo silnie do-
świadczają potrzeby bycia wspieranym, dlatego też czasami trzeba urucha-
miać owe procesy w sposób spokojny i nienatarczywy. Ten szczególny sposób 
i  rodzaj pomocy ma służyć mobilizacji sił, potencjału zasobów, po to, aby 
móc radzić sobie ze swoimi problemami” (Sęk, Cieślak, 2004, s. 18-21). Dzia-
łanie to może być świadome lub nieświadome, zamierzone lub niezamierzo-
ne, profesjonalne lub nieprofesjonalne. Wsparcie najczęściej przybiera formę 
interakcji pomiędzy osobą wspomagającą a wspieraną, gdzie wymiana może 
być zarówno jednostronna, jak i obustronna. Relacje te są dobrowolne i mogą 
zachodzić na czterech układach ludzkiego życia:

–  człowiek-człowiek (mistrz-uczeń, żona-mąż, ja-ty);
– � człowiek-grupa (rodzina, stowarzyszenie, organizacje, grupy wsparcia, 

środowisko sąsiedzkie, koła zainteresowań);
– � człowiek-instytucja (instytucje pomocy i  porad prawnych, medycz-

nych, socjalnych, instytucje usług porządkowych, edukacyjnych, poli-
tycznych, gospodarczych);

– � człowiek-szersze układy (relacje w wymiarze środowiska okolicznego, 
gminy, miasta, dzielnicy, państwa). 

Relacje mogą mieć charakter spontaniczny (pomoc doraźna ze strony przy-
jaciela) lub stały (ustawiczna pomoc ze strony małżonka). Niezbędnym warun-
kiem wystąpienia interakcji są sieci społeczne, czyli struktura społecznych wię-
zów, w których uwikłany jest podmiot i otaczający go świat. W związku z tym 
możemy wyróżnić trzy kręgi społecznego zabezpieczenia. Pierwszym są związ-
ki najbardziej trwałe, bliskie, od których otrzymujemy największe wsparcie. Są 
to małżonkowie, najbliższa rodzina, przyjaciele. Drugi okrąg stanowią związki 
oferujące znaczne, ale nie zawsze niezawodne wsparcie. Są to koledzy z pracy, 
ze szkoły, dalsi krewni. Trzeci i ostatni stanowią związki słabe, z dużą rotacją 
członków, czyli specjaliści, dalecy krewni (Kawula, 1996, s. 234-236).

Do innych metod łagodzenia negatywnych zjawisk zaliczyć należy różne 
formy walki z patologiami społecznymi, które mieszczą się w koncepcjach no-
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wych strategii wychowawczych przywracających normalne warunki funkcjo-
nowania młodzieży w okresie adolescencji. I chociaż są to zjawiska powszech-
nie znane i opisane, to trudno znaleźć jednolite i względnie trwałe koncepcje 
gwarantujące skuteczność tego typu działań. Tym bardziej że pojawiają się co-
raz nowe i nowe zjawiska, które po gruntowniejszej analizie również stają się 
patologiami. Przykładem jest tu artykuł zatytułowany „Fonoholizm, ukryta 
choroba cywilizacyjna”, w którym autorka poddaje gruntownej analizie skutki 
nagminnego korzystania z  telefonii komórkowej i wykorzystania nowocze-
snych technologii do intensywnego i ciągłego przekazywania różnorodnych 
informacji. „Współcześnie do znanych wszystkim bardzo dobrze uzależnień 
od substancji psychoaktywnych, dołączyły uzależnienia behawioralne, wśród 
których wyodrębniono uzależnienia od technologii” (Majchrzyk-Mikuła, 
2015, s. 169-184). Można tu jeszcze wspomnieć o upowszechnianiu się sub-
stancji psychoaktywnych i wykorzystywania ich wpływu na modyfikację za-
chowania. Ten krótki przegląd zagadnień pozwala zauważyć, że istnieje pilna 
potrzeba poszukiwania i tworzenia koncepcji oddziaływań wychowawczych 
nie tylko wobec najmłodszych dzieci, lecz także młodzieży dorastającej, 
zwłaszcza w okresie adolescencji.

Podsumowanie
Złożona rzeczywistość społeczno-polityczna, ale i wychowawczo-socjolo-

giczna powoduje wiele aberracji i problemów w organizowaniu i realizowa-
niu procesów wychowawczych, zwłaszcza w odniesieniu do młodzieży doj-
rzewającej. Nowe technologie wywołują, czy wręcz wymuszają zmianę stylu 
życia, problemy z własną tożsamością, życie w kontekstach wirtualnych oraz 
wiele negatywnych zjawisk. Powstająca inna struktura potrzeb tworzy rów-
nież inny sens życia, działania, tradycyjnego uczenia się czy też poszukiwania 
wzorców i  ideałów. Z  gąszczu oddziałujących na nas dzisiaj wpływów śro-
dowiska bezpośredniego i pośredniego (zwłaszcza udoskonalonych środków 
kultury multimedialnej) pedagogów interesuje taki ich kształt, który umożli-
wia współczesnemu człowiekowi czynne i kreatywne z nim relacje. Postulują 
oni, by twórczo przekształcać środowisko życia w środowisko wychowawcze. 
Zadanie to polega na działaniu podejmowanym przez ludzi dorosłych, ale 
i dorastających, przez dzielną młodzież, która dokonuje wyboru wśród waż-
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nych elementów środowiska lub tworzy nowe. Natomiast głównym zadaniem 
pedagogiki społecznej jest ukazywanie, ujawnianie, poznawanie środowisk 
wychowawczych i ich diagnozowanie oraz analizowanie i ocenianie. Dokony-
wać tego można różnymi sposobami, korzystając z ogólnodostępnych badań 
pedagogicznych, ale też podejmując własne analizy i ustalenia w czasie obser-
wacji i kontaktów z rodzinami, sąsiadami, obserwując grupy rówieśnicze czy 
też społeczności lokalne (Kawula, 2004, Pedagogika społeczna w początkach 
XXI wieku).
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Abstract
The subject of the reflection proposed in the title are educational experiences 

of students majoring in pedagogy. The methodological context of reflection is the 
interpretative paradigm. Therefore, from the interpretive paradigm emerges the 
image of a man initiating his own actions. Experiencing the world in this approach 
means its interpretation and reinterpretation. Man participates in the act of giving 
meaning through the command of the language he uses and through to the culture 
in which he lives.

The main objective of my study was insight school life of the survey ed students. 
I  have started my research in May 2016 and finished in December 2017. For the 
purpose of this text, I  used 40 randomly chosen statements on the topic: „My 
educational biography”.

When reading the written statements of the participants, I  used the narrative 
analysis. It is a kind of analysis that tries to understand the story and its functions.  
It focuses primarily on the actions of people, indicates the main elements of the story, 
people who appear in it and their mutual relations.

Keywords: educational experience, autobiography, senses and meanings, students

Streszczenie
Przedmiotem zaproponowanej w tytule refleksji autorka uczyniła doświadczenia 

edukacyjne studentów kierunku pedagogika. Kontekst metodologiczny podjętych roz-
ważań stanowił paradygmat interpretatywny, w którym to wyłania się wizerunek czło-
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wieka inicjatora własnych działań. Doświadczanie świata w tym ujęciu oznacza jego 
interpretowanie i reinterpretowanie. Człowiek uczestniczy w akcie nadawania znaczeń 
dzięki istnieniu języka, którym dysponuje, oraz dzięki kulturze, w której żyje. Celem 
głównym badań było poznanie świata szkolnego studentów. Badania prowadziłam 
w miesiącach: od maja 2016 roku do grudnia 2017 roku. Do analizy wykorzystałam 
40 losowo wybranych pisemnych wypowiedzi na temat: „Moja edukacyjna biografia”. 
Dokonując odczytania pisemnych wypowiedzi autorów tekstów, wykorzystałam ana-
lizę narratywną. To jest taki sposób analizy, który stara się zrozumieć opowiadanie 
i jego funkcje. Skupia się przede wszystkim na działaniu osób, wskazuje główne ele-
menty opowiadania, osoby, które w nim występują oraz ich wzajemne relacje. 

Słowa kluczowe: doświadczenia edukacyjne, autobiografia, sensy i znaczenia, mło-
dzież akademicka

Wprowadzenie
Problematyka doświadczeń, w tym doświadczeń edukacyjnych stanowiła 

i nadal stanowi inspirację do wielu teoretycznych i praktycznych poszukiwań 
badawczych. Rozważania nad kategorią doświadczenia prowadzone są na 
gruncie psychologii, filozofii, pedagogiki, andragogiki, antropologii, socjolo-
gii i  innych dziedzin nauki. W związku z tym nie sposób w założonych ra-
mach omówić wszystkie stanowiska, orientacje czy też uwikłania. Na potrze-
by niniejszego artykułu zwracam jedynie uwagę na najistotniejsze wymiary 
rozumienia pojęć: doświadczenie i doświadczenie edukacyjne.

Jak wskazywała M. Tyszkowa, doświadczenie jest nie tylko reprezenta-
cją zdarzeń, ale również poznawczym opracowaniem tej reprezentacji przez 
jednostkę. W  związku z  tym dla rozwoju jednostki szczególnie istotne jest 
doświadczanie siebie w relacjach ze sobą i z innymi, choćby na poziomie do-
świadczeń indywidualnych czy też doświadczeń społecznych. 

Do głównych obszarów doświadczenia indywidualnego można zaliczyć za 
T. Maruszewskim te, które odnoszą się do: 

– �Ś wiata zewnętrznego, który jest najlepiej poznanym obszarem doświad-
czenia, na który składa się wiele informacji odbieranych od najwcze-
śniejszych lat życia za pomocą narządów zmysłu i receptorów. 

– � Informacji dotyczących własnej osoby, które odbieramy przez całe życie. 
– � Wiedzy na temat relacji, jakie zachodzą pomiędzy jednostką a światem 

zewnętrznym.
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Warunkiem ukształtowania się tego typu doświadczeń jest określony po-
ziom rozwoju poznawczego oraz posiadanie doświadczeń na temat świata ze-
wnętrznego i siebie samego (Maruszewski, 2001, s. 170).

Innym typem doświadczeń są doświadczenia społeczne, które umożli-
wiają doświadczanie siebie w  rolach ucznia, studenta, pracownika, matki/
ojca itd. W tym sensie doświadczenie społeczne – w konstruktywistycznych 
koncepcjach rozwoju – nie jest jedynie biernym zapisem, ale skutkiem ak-
tywności własnej człowieka, która zakłada stałą tendencję do konstruowania 
i rekonstruowania wiedzy. Zatem można powiedzieć, iż doświadczanie siebie 
i innych ludzi, poznawanie siebie i drugiego człowieka w interakcji, w komu-
nikacji, w konflikcie, w relacji, stale zmienia wiedzę człowieka (Białecka-Pi-
kul, 2012, s. 220).

Specyficzną kategorią doświadczenia jest doświadczenie edukacyjne. 
Zdaniem A. Jurgiel-Aleksander doświadczenie edukacyjne to kategoria po-
znawcza, do której często odwołują się badacze, aby przy jej pomocy opisać 
potencjał dorosłego i jego moc uczenia się (Jurgiel-Aleksander, 2013, s. 16). 
W związku z czym w literaturze przedmiotu można odnaleźć wielorakie spo-
soby opisu tego pojęcia.

Z jednej strony autorzy patrzą na doświadczenie jako konsekwencję usy-
tuowania jednostki w  strukturze (doświadczenie jako pochodna ubogiego 
kapitału jednostki). Przyjęcie takiego stanowiska przyczynia się do postrzega-
nia doświadczenia jako głównego powodu deficytów poznawczych podmio-
tu. Dopiero nadanie doświadczeniu właściwej formy poprzez uruchomienie 
praktyk oświeceniowych może przyczynić się (ale nie musi) do uzyskania 
edukacyjnej wartości doświadczenia. Dzieje się tak przede wszystkim w od-
niesieniu do doświadczeń wytwarzanych w instytucjonalnych środowiskach 
przy ukierunkowanej pomocy edukatorów. Zatem zaproponowany tu sposób 
rozumienia doświadczenia edukacyjnego łączy to doświadczenie z procesem 
kształcenia jako znaczącym dla kariery jednostki, jeśli staje się ona przydatna 
społecznie i ekonomicznie. 

Drugi dający się zidentyfikować sposób opisu doświadczenia edukacyj-
nego wiąże je z każdą sytuacją społecznego i kulturowego uczenia się (szkol-
nego i  pozaszkolnego). Już sam fakt uczestniczenia jednostki w  różnych 
praktykach społecznych powoduje, iż doświadczenia edukacyjne stają się 
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jego udziałem. W ten sposób uczenie się zostało wkomponowane w styl ży-
cia współczesnego człowieka. Wreszcie doświadczenie edukacyjne jest trak-
towane jako tekst kulturowy i  społeczny, a  jego status edukacyjny objawia 
się na nowo za każdym razem, w  określonych warunkach oraz sytuacjach 
i nie jest dany raz na zawsze. Rodzaj nabywanych i konstruowanych doświad-
czeń w życiu człowieka jest zależny od tego, jakie znaczenie nadaje mu on 
sam (Jurgiel-Aleksander, 2013, s. 17). Reasumując, można stwierdzić, iż do-
świadczenie edukacyjne jest wpisane w  sposób bycia człowieka w  świecie. 
W związku z tym, iż doświadczenie i uczenie się pozostaje we wzajemnej re-
lacji, to uczenie się w każdej sytuacji staje się nowym doświadczeniem. A to  
z kolei przyczynia się do konstruowania/rekonstruowania/dekonstruowania 
wciąż nowych wizji własnej dorosłości. 

Postrzeganie indywidualnych doświadczeń i  procesu uczenia się jako 
wpisanych w codziennie wytwarzane i napotykane zdarzenia przez podmiot 
budują kontekst uczenia się, konstruowania tożsamości oraz eksponowania 
własnej indywidualności i niezależności.

Obecny coraz częściej w  polskich i  międzynarodowych opracowaniach 
dyskurs (między innymi podejmowany w  badaniach: O. Czerniawskiej  
D. Demetrio, P. Dominice, E. Dubas, A. Jurgiel-Aleksander, J. Kargul, D. Lalak,  
A. Pawluk-Skrzypek, H. Solarczyk, E.M. Skibińskiej) eksponujący kontekstu-
alny i wielowymiarowy charakter życia jednostki, metaforycznie opisywany 
jako niepowtarzalną w swojej formie wędrówkę czyni jednostkowe historie 
życia zapisem indywidualnych doświadczeń oraz zapisem społecznych moż-
liwości, barier, norm i reguł ładu społecznego oraz dostępnych jednostce spo-
sobów ich przestrzegania i przezwyciężania. 

Metodologia badań własnych
Przedmiotem moich rozważań uczyniłam doświadczenia edukacyjne mło-

dzieży akademickiej. Celem głównym było poznanie świata szkolnego bada-
nych w kontekście indywidualnych doświadczeń edukacyjnych oraz ich sensów 
i znaczeń. Natomiast główny problem badawczy zawierał się w pytaniu: 

– � W  jaki sposób badani opowiadają o  swoich doświadczeniach eduka-
cyjnych?
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Z powyższego problemu głównego określiłam trzy problemy szczegółowe:
– � Jakie wydarzenia z życia szkolnego przywołują badani i jakie nadają im 

indywidualne sensy i znaczenia?
– � Jakie osoby występują we wspomnieniach badanych i jakie są ich wza-

jemne relacje?
– � Jakie miejsca wyróżniają badani w swoich wspomnieniach i jakie nada-

ją im sensy i znaczenia?

W trakcie prowadzonych badań udało mi się zgromadzić kolekcję ponad 
270 pisemnych wypowiedzi studentów kierunku pedagogika na temat do-
świadczeń edukacyjnych. Ze względu na ograniczoną objętość tekstu do ana-
lizy wykorzystałam 40 losowo wybranych wypowiedzi. Badania prowadziłam 
w miesiącach: od maja 2016 roku do grudnia 2017 roku. Badani to studenci 
studiów stacjonarnych i niestacjonarnych I i II stopnia.

W  swojej pracy zastosowałam jakościową strategię badawczą osadzo-
ną w paradygmacie interpretatywnym. Doświadczanie świata w  tym ujęciu 
oznacza jego interpretowanie i reinterpretowanie. Dany świat staje się dostęp-
ny w takim stopniu i takim znaczeniu, w jakim jesteśmy w stanie go rozpo-
znać poprzez historyczne i  kulturowe konteksty oraz przedzałożenia, które 
konstytuują nasze bycie w świecie (Blumer, 2007, s. 52-56).

Do badanych skierowałam prośbę o przygotowanie pisemnej pracy na te-
mat: „Moja edukacyjna biografia”. Zwróciłam się do słuchaczy tymi słowami: 
„Chciałabym, aby Pan/Pani opowiedział mi swoją historię edukacyjną”. Stu-
denci dopytywali: w jaki sposób mamy zapisać przebieg edukacji, czy mamy 
rozpocząć od szkoły podstawowej?, czy mamy podawać szczegółowe daty 
przebiegu edukacji jak w CV?, czy praca jest anonimowa? Wyjaśniłam, że to 
od nich zależy, co będą opowiadać, w jaki sposób oraz od którego momen-
tu opowiedzą mi swoją edukacyjną historię. Niejednoznaczność pytania ini-
cjującego wypowiedź badanego – zdaniem E. Kos – można postrzegać jako 
zaletę. Albowiem to badany dokonuje wyboru, jakie treści tematyczne podej-
mie i w jaki sposób będzie je prezentował (Kos, 2013, s. 122). Równocześnie 
zapewniłam wszystkich o pełnej anonimowości. Pomimo tych ustaleń jedna 
ze studentek wyraziła swoją wolę zamieszczenia na kartce własnego imienia 
i nazwiska. Studenci mieli do dyspozycji półtorej godziny czasu na napisanie 
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pracy. Takie teksty – jak zauważa K. Charmaz – mogą ujawnić myśli, uczu-
cia i obawy myślącego i działającego podmiotu. Mogą również dostarczyć in-
formacji na temat struktur i wartości kulturowych, które wpływają na osobę 
(Charmaz, 2009, s. 52). 

Kiedy jednostka opowiada o tym, co się zdarzyło w jej życiu „obecny autor 
wysyła siebie do przeszłości, aby odnaleźć osobę, która doświadczyła czegoś 
znaczącego” (Ahponen, 2005, s. 25). Ponadto dodaje Liedo, iż wspominanie 
jest „niczym spoglądanie w lustro przeszłości, w którym odzwierciedla się wi-
zerunek jednostki sprzed lat” (Liedo, 1992, za: Demetrio, 2000, s. 53). W tym 
kontekście wspominanie jest nieodłącznym procesem narracji. 

Dokonując odczytania pisemnych wypowiedzi autorów, wykorzystałam 
analizę narratywną. To jest taki sposób analizy, który stara się zrozumieć 
opowiadanie i jego funkcje. Skupia się przede wszystkim na działaniu osób, 
wskazuje główne elementy opowiadania, osoby, które w nim występują oraz 
ich wzajemne relacje. Bada również sposób, w jaki się o wydarzeniu opowia-
da, aby wciągnąć czytelnika do świata opowiadania (świat narratywny) i do 
jego systemu wartości (Iskrova, 2013, s. 169).   

Doświadczenia edukacyjne i ich indywidualne 
sensy i znaczenia

Analiza zebranego materiału w  kontekście powtarzających się danych po-
zwoliła mi uchwycić pewne prawidłowości dotyczące życia szkolnego badanych. 

Autorzy tekstów, studenci studiów pedagogicznych, opisywali indywidu-
alne wspomnienia edukacyjne przypadające na okres od 1985 do 2000 roku, 
tak datowali czas rozpoczęcia I klasy szkoły podstawowej. W związku z czym 
w grupie badanych znalazły się osoby, które kończyły ośmioletnią szkołę pod-
stawową, jak i te, które były absolwentami sześcioletniej szkoły podstawowej.

Narratorzy wykorzystywali różnorodne strategie oraz różne pomysły in-
terpretacyjne wyznaczające sposoby prezentacji własnej przeszłości. Przy-
jęta przeze mnie – na potrzeby tego tekstu – metoda analizy tekstu – po-
zwoliła mi wyodrębnić z wyłaniających się pod wpływem badania danych 
następujących kategorii, które zastosowałam przy odczytaniu zebranego 
materiału badawczego:
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– �� Okresy życia człowieka wraz z towarzyszącymi im wydarzeniami, ich 
wzajemne relacje; indywidualne sensy i znaczenia;

– � Znaczący Inni;
– � Czas, przestrzeń i miejsca.

Wydarzenia szkolne/pozaszkolne  
i ich indywidualne odczytania

„Niektóre wydarzenia, niektóre osoby, są jak pejzaże. Można je uchwycić 
(czy przypomnieć sobie), jedynie przechodząc obok nich dyskretnie. A jed-
nak wywierają radykalny wpływ na wszystko, co wypowiadamy, są materią 
słowa pisanego” (Lani-Bayle, 2012, s. 26).

Autorzy, opisując historie edukacyjne, przywoływali liczne wydarzenia, 
epizody, miejsca, wartości i  motywy oraz nadawali im indywidualny (oso-
bisty) sens i znaczenia. Wspominali różne osoby mające większy lub mniej-
szy, pozytywny lub negatywny – ich zdaniem – wpływ na przebieg edukacji, 
a nawet kolejnych etapów życia. Pośród pojawiających się w tekstach postaci 
można wyróżnić: osobę Narratora, nauczycieli, wykładowców, profesorów, 
pielęgniarkę, ale także kolegów i koleżanki, znajomych z drużyny harcerskiej, 
rodziców, babcię oraz innych bliższych i  dalszych krewnych. Co ciekawe, 
większość badanych, dokonując opisu indywidualnej biografii edukacyjnej, 
koncentrowała się przede wszystkim na wydarzeniach związanych z kształ-
ceniem formalnym. 

Kształcenie i wychowanie w rodzinie oraz edukacja pozaformalna stano-
wiły jedynie incydentalne, poboczne wątki w tekstach badanych, np. zajęcia 
w zespole artystycznym, chórze, zespole teatralnym. Opisywane przez bada-
nych zdarzenia zostały określone albo przez dokładne ramy czasowe, np. „To 
było w 1999 roku, 25 dnia września” lub „Zakończenie ósmej klasy, nauczyciel 
wychowawca prosi wszystkich rodziców na rozmowę o przyszłości dziecka” 
albo przez ramy instytucjonalne, np. „okres liceum to częste wyjścia z całą 
klasą na koncerty chóralne” (mimo iż narrator nie podał ram czasowych, to 
przypuszczamy, iż chodzi o 3- lub 4-letni okres edukacyjny) lub ramy prze-
strzenne, np. „.budynek liceum był ciemny, trudny do zapamiętania w pierw-
szych dniach szkoły. Towarzyszyły mu legendy na temat piętra, do którego 
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nie było wstępu”. Zaprezentowane przez badanych okresy życia nie zawsze 
były uporządkowane liniowo, to znaczy narratorzy indywidualnie określali 
porządek przywoływanych wydarzeń (nie we wszystkich narracjach pojawiły 
się te same etapy życia). Narratorzy swoje opowieści skoncentrowali zarówno 
wokół okresów życia, zdarzeń ogólnych, jak również zdarzeń specyficznych 
(Maruszewski, 2005, s. 64-67).

We wspomnieniach narratorów przeważają czasowo ustrukturyzowane 
fazy życia, do których zaliczyć można: okres przedszkola lub tylko czas ze-
rówki, okres szkoły podstawowej, okres gimnazjum, okres szkoły średniej 
(tu pojawia się albo liceum, albo technikum), okres studiów, okres studiów 
podyplomowych. Wszystkie wyżej wymienione etapy dają się uporządkować 
ze względu na kryterium czasu. I mimo iż w literaturze przedmiotu można 
odnaleźć wiele różnych określeń (m.in.: etap, okres, faza), to jednak udaje się 
je sklasyfikować na trzy podstawowe okresy, to jest dzieciństwo, dorastanie 
i dorosłość. Jak zauważa A. Brzezińska, w każdym z wyróżnionych okresów 
życia człowiek realizuje inne zadania rozwojowe. Jest to efektem zmian, jakim 
podlega jego ciało na skutek procesu dojrzewania (zegar biologiczny) oraz 
zmian oczekiwań społecznych (zegar społeczny). Zadania te dotyczą spraw-
ności jednostki, zmian form jej aktywności, procesów poznawczych i emo-
cjonalnych oraz struktury osobowości, a także jej związków z innymi ludźmi 
i podejmowanych ról społecznych (Brzezińska, 2003, s. 4-6). 

Szczegółowa analiza zebranego materiału pozwoliła mi zauważyć, iż naj-
więcej miejsca w  swoich tekstach badani poświęcili wspomnieniom przy-
padającym na okres szkoły podstawowej i gimnazjum, w dalszej kolejności 
był to okres studiów. Najmniej uwagi badani słuchacze poświęcili okresowi 
przedszkolnemu. Jeżeli już pojawiał się w wypowiedziach słuchaczy epizod 
związany z  uczęszczaniem do przedszkola, to najczęściej badani opisywali 
go jako wydarzenie o negatywnej konotacji. Jako czas pierwszych prób i do-
świadczeń z dala od najbliższych. Co więcej, zaprezentowany przez narrato-
rów obraz daleki jest od idyllicznego świata beztroskiego dzieciństwa. Tak oto 
badani opisują ten czas: „Początki były trudne, ponieważ wiązało się to z roz-
staniem z rodzicami” czy też „Początek mojej edukacji miał miejsce w przed-
szkolu. Odbierałam to miejsce jako przestrzeń, w której oddzielono mnie od 
rodziców i nie lubiłam tam chodzić”. A nawet jedna z badanych, dokonując 
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odczytania przeszłości z perspektywy teraźniejszości, zwróciła uwagę na to, 
iż „Edukacja sama w sobie była prowadzona w taki sposób, że zajęcia nie sta-
nowiły dla mnie żadnego wyzwania intelektualnego. Nie miałam wrażenia, że 
czegoś się uczę”. Odwołując się do powyższej wypowiedzi narratorki, można 
powiedzieć za B. Cyrulnikiem: „Problem w tym, że wydarzenie może przy-
woływać wspomnienia jedynie, gdy posiada silny ładunek emocjonalny” (za: 
Lani-Bayle, 2010, s. 32). Z drugiej zaś strony można przypuszczać, iż opinia 
autorki jest wynikiem dostrzeganych przez nią rozbieżności pomiędzy po-
wszechnie głoszonymi poglądami na temat kluczowej roli przedszkola w roz-
woju dziecka a  jej subiektywnymi odczuciami w tym zakresie. Ponadto ba-
danym okres przedszkolny (odnotowano trzy takie wypowiedzi) kojarzy się 
z czasem wzmożonej chorowitości i częstymi wizytami u lekarzy. Incydental-
nie pojawiały się także wspomnienia powiązane z rówieśnikami oraz czasem 
wspólnej zabawy i radości. Tak oto ten czas wspomina jedna z autorek: „Kie-
dy myślę o czasie spędzonym w przedszkolu, to przywołuję obraz pierwszych 
zabaw z kolegami i koleżankami, to pierwszy domek dla lalek, zabawa w sklep 
czy niezapomniane «resoraki»”.

Kolejnym zarejestrowanym w  opowiadaniach narratorów okresem jest 
czas szkoły podstawowej. I tu ewidentnie dają się wyodrębnić dwa podokresy: 
czas przypadający na edukację w klasach 1-3 oraz edukacja w klasach star-
szych (w zależności od czasu, w którym narratorzy uczęszczali do szkoły pod-
stawowej, to jest do 1998 roku i po 1.09.1999 roku analogicznie wymieniają 
albo klasy 4-8, albo klasy 4-6 szkoły podstawowej).

Narratorzy, opisując wczesne doświadczenia szkolne, przede wszystkim 
koncentrują się na pierwszych dniach pobytu w szkole, na poznaniu nowego, 
często obcego i nieznanego środowiska. Mimo iż pójście do szkoły stanowi 
ważny krok na drodze ku samodzielności, to przekroczenie progu szkoły dla 
niektórych z  nich było czasem trudnym. Tak narratorzy opisują te chwile: 
„Początki były trudne, ponieważ wiązało się to z rozstaniem z rodzicami. Nie 
uczęszczałam wcześniej do przedszkola, bo do szóstego roku życia czas spę-
dzałam głównie z moją mamą w domu” czy też niezwykle żywe wspomnienia 
jednej z narratorek: „Pierwsza emocja związana z byciem w szkole to strach, 
jak to będzie, jak ja dam sobie radę wśród tylu dzieci. Po przykrych przeży-
ciach związanych z rozłąką z rodzicami w zerówce, kiedy to prawie codzien-
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nie płakałam, pójście do pierwszej klasy naładowane było dużym napięciem. 
Wstydziłam się nowych koleżanek i kolegów, bałam się nowej pani. Kiedy wi-
działam, jak inne dzieci brykają wesoło i są zadowolone, ja raczej izolowałam 
się, przynajmniej na początku, bałam się, że nikt nie będzie mnie lubił”. 

Innym faktem zasługującym na odnotowanie jest to, że za każdym razem, 
gdy wspomnienia badanych obejmowały okres wczesnej edukacji, narrato-
rzy opisywali swoich nauczycieli lub wydarzenia bezpośrednio lub pośrednio 
z nimi związane. Wśród najczęściej pojawiających się określeń odnotowałam: 
„miałam wspaniałą wychowawczynię”, „ukochana pani”, „pani Ela”, „bar-
dzo ważną osobą w mojej edukacji była pani Danusia i pani Ania”. I mimo 
iż wśród wypowiedzi narratorów dominowały pozytywne opisy relacji z na-
uczycielami (często badani sugerowali, iż nauczyciele byli dla nich kimś waż-
nym, znaczącym Innym), to sporadycznie pojawiły się również wspomnienia 
powiązane z negatywnymi doświadczeniami. Narratorzy przywołując specy-
ficzne wydarzenia sugerowali, iż nauczyciele wzbudzali w nich strach. Tak oto 
jedna z narratorek opisuje to wydarzenie: „Szczególnie zapadła mi w pamięć 
sytuacja z panią wychowawczynią, która w klasie 1. przylała mojemu kole-
dze na gołą pupę linijką przy całej klasie. Pamiętam, jak bałam się tej pani”. 
Zarejestrowałam jeszcze jedną wypowiedź, gdzie narratorka wskazuje na nie-
równe traktowanie uczniów ze względu na status pochodzenia: „Nie byłam 
orłem, trafiłam do klasy »dzieci nauczycieli«, biłam kolegów. Wszystko było 
ważniejsze, nie nauka. Pani mnie »olewała«, bo pochodziłam z niższej klasy 
społecznej niż reszta dzieci”. Tymczasem już Erikson zwracał uwagę, iż istnie-
je poważne „niebezpieczeństwo zagrażające jednostce i  społeczeństwu, gdy 
dziecko w wieku szkolnym zaczyna odczuwać, iż kolor jego skóry, pochodze-
nie rodziców czy modne ubranie decydują o jego wartości jako ucznia, a tym 
samym o  jego poczuciu tożsamości – w  stopniu większym niż chęć i  wola 
uczenia się” (Erikson, 1997, s. 271).

Edukacja na II etapie kształcenia to czas wielu zmian (ze względu na ramy 
czasowe – okres ten we wspomnieniach badanych przypada na klasy 4-8 lub 
klasy 4-6 i  gimnazjum). Pojawiają się nowe przedmioty, nowi nauczyciele, 
nowi koledzy, nowa organizacja zajęć, nowe wymagania, ale także nowe, do-
tąd nieznane przeżycia. Niewątpliwie jednym z częściej przywoływanych do-
świadczeń było doświadczenie uczniowskiej niesprawiedliwości przyjmujące 
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wiele różnych barw i odcieni. Badani zwracali uwagę na niesprawiedliwe oce-
nianie i niesprawiedliwe – ich zdaniem – traktowanie. Wymieniali takie ne-
gatywne zachowania dorosłych (w tym głównie nauczycieli) jak: faworyzowa-
nie uczniów, etykietowanie, brak zrozumienia i wsparcia. Ponadto narratorzy 
wskazywali na wzrastające wymagania szkolne, a co za tym idzie narastające 
trudności oraz wzrastające poczucie osamotnienia i jak trafnie określił to je-
den z narratorów „wzrastające poczucie niezdolności do nauki, strach przed 
ogromem materiału, nienadążanie za innymi i strach przed przyszłością”.

Wśród zgromadzonej kolekcji wspomnień pojawiły się również takie, 
które wskazywały, iż czas gimnazjum był dla narratorów czasem poszukiwań 
odpowiedzi na kardynalne pytania biograficzne: co dalej?, kim chcę być?, co 
chcę w życiu robić? „W tym czasie (czasie gimnazjum przyp. M.J.). szukałem 
swojego kierunku zainteresowań i rozwoju”. M. Bardziejewska zwraca uwagę, 
iż jest to czas związany z  formowaniem własnej tożsamości. Zanim młody 
człowiek odnajdzie siebie, odkryje, jaki jest i co potrafi, a czego nie potrafi, 
odkryje, jak widzą go inni, będzie podejmował liczne próby, aby się o  tym 
przekonać, będzie ryzykował i popełniał „błędy”, bo bez tego cały ten proces 
jest niemożliwy (Bardziejewska, 2004, s. 40).

Narratorzy opisywali biograficzne plany indywidualnego działania, które 
w konsekwencji miały ich przybliżyć do osiągnięcia założonych celów, najczę-
ściej związanych z dostaniem się do wybranej lub nawet wymarzonej szkoły. 
Te plany dotyczyły poprawy wyników z przedmiotów szkolnych, uzyskanie 
świadectwa z czerwonym paskiem, przygotowanie do egzaminu gimnazjal-
nego. W grupie badanych dominowały dwie drogi działania. Pierwsza z nich 
podporządkowana była dewizie: „Bez pracy nie ma kołaczy”. Narratorzy re-
prezentujący ten typ działania zwracali uwagę, iż szkoła stawia przed nimi 
wysokie wymagania, ale systematyczna i „ciężka praca” – jak sami wskazywa-
li – przynosi oczekiwane efekty. Drugą grupę reprezentowali badani, którzy 
pomimo dużego wysiłku i ciężkiej, systematycznej pracy nie osiągali satys-
fakcjonujących wyników. Najczęściej działo się tak ze względu na brak odpo-
wiedniego zrozumienia ze strony nauczycieli. Dla opisu tego zjawiska posłużę 
się słowami jednego z narratorów: „Głową muru nie przebijesz”. Tak oto jeden 
z narratorów opisywał tę sytuację: „(…) pomimo moich usilnych wysiłków 
i korepetycji z matematyki, nie byłem w stanie tego osiągnąć. Nawet jak ze 
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średniej wychodziła mi 4, to i tak na zachętę od nauczycielki dostawałem 3,5. 
Chciało mi się płakać. Nawet moja korepetytorka, widząc moje postępy, tego 
nie rozumiała. Do końca 8. klasy nie byłem w stanie tego zmienić” czy też 
„Najbardziej chyba mnie dotknęło to, gdy pisałam pracę zaliczeniową z dość 
dużego obszaru z biologii, byłam naprawdę przygotowana. (…) Zaraz po od-
daniu mojej pracy sprawdziła ją przy mnie. Ku jej zdziwieniu napisałam ją 
na 5, po czym stwierdziła, że ściągałam i zaczęła mnie pytać przy całej klasie. 
Pytania były nie z tego testu, lecz inne (…) Od tamtej pory już jakiekolwiek 
staranie się dla mnie nie miało większego sensu”. Uwaga narratorów zostaje 
zogniskowana na poczuciu niezrozumienia zaistniałych okoliczności i w kon-
sekwencji utratę sensu dalszego działania. 

Mimo iż narratorzy dokonywali wyboru dróg działania, to jedni i drudzy 
wpisywali się w  instytucjonalne wzorce oczekiwań. Podążali za instytucjo-
nalnie ukształtowanymi i  normatywnie zdefiniowanymi przebiegami życia, 
dominującymi motywami, celami i oczekiwaniami (Schutze, 2012, s. 158).

Całkowicie odmienną grupą wypowiedzi były te, gdzie narratorzy opisy-
wali edukację jako: „czas ciekawych, pozytywnych doświadczeń”. Zwracali 
uwagę zarówno na pozytywne interakcje z nauczycielami, jak i rówieśnikami. 
Eksponowali wielorakie wydarzenia, które ich zdaniem przyczyniły się do ich 
rozwoju umysłowego, ale również odkrycia pasji i talentów. Co ciekawe, ta-
kie wypowiedzi pojawiały się stosunkowo częściej, gdy badani opisywali czas 
gimnazjum. Zarejestrowałam następujące wypowiedzi: „Gimnazjum było 
najlepszym okresem w mojej edukacji. Trafiłam do klasy z bardzo przyjem-
nymi osobami. Miałam wielu znajomych i czułam się bardzo dobrze w  ich 
towarzystwie”.

Na codzienny świat egzystencji szkolnej składają się rutynowe, często da-
jące się przewidzieć wydarzenia i okoliczności oraz nieoczekiwane epizody 
mające wielorakie znaczenia. Niewątpliwie do takich epizodów narratorzy 
zaliczają pierwsze miłości, pozaszkolne relacje z nauczycielami czy też odkry-
wanie nowych, dotąd nieznanych sobie umiejętności. Tak narratorzy pisali: 
„Gimnazjum wiąże się też z pierwszą miłością, która niestety nie przetrwała 
przejścia z gimnazjum do liceum”. Innym podejmowanym przez narratorów 
wątkiem było wdrażanie nowych inicjatyw: „W  gimnazjum znaczącym dla 
mnie epizodem było założenie wraz z  nauczycielami muzyki stowarzysze-
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nia wspierającego lokalne inicjatywy. Miało to dla mnie ogromne znaczenie 
z  punktu widzenia dalszej działalności edukacyjnej. W  tym okresie zaczę-
łam prowadzić dla uczniów klas szkoły podstawowej zajęcia instrumentalne. 
Początek mojej drogi edukacyjnej rozpoczął się właśnie w  tym momencie. 
Stanowiło to dla mnie ogromną wartość z punktu możliwości dzielenia się 
własnymi umiejętnościami”.

Czas szkoły średniej to kolejny etap w  historiach badanych studentów. 
Jak zaznaczają narratorzy, to „zupełnie nowy rozdział, zupełnie nowe oto-
czenie, to dobrze!” czy też „Każdy z nas wchodził do liceum z czystą kartą”. 
To, co charakterystyczne dla tego okresu, to dominacja epizodów związanych 
z  osobami z  najbliższego otoczenia, tak zwanymi znaczącymi Innymi (na-
uczycielami i  rówieśnikami). Narratorzy, opisując codzienne potoczne do-
świadczenia, ukazywali drogi i bezdroża edukacyjnych doświadczeń, którym 
towarzyszyły spotkania ze znaczącymi Innymi. „W liceum poznaję nauczycie-
la biologii, osobę z ogromną wiedzą i charyzmą” albo „bardzo lubiłam cho-
dzić do szkoły, lubiłam nauczycielki, zaprzyjaźniłam się z panią pielęgniarką, 
która nauczyła mnie wielu rzeczy – modlitwy i  świadomego chodzenia do 
kościoła”. Pojawiały się także trudne momenty. Niewątpliwie można do nich 
zaliczyć; brak wiary nauczycieli w możliwości uczniów, zmagania uczniów ze 
zinstytucjonalizowanym systemem nauczania-uczenia się: „Całe liceum spę-
dziłam na udowadnianiu mu (nauczycielowi matematyki), jak dobrze znam 
ten przedmiot. Nauczyciel za wszelką cenę starał się znaleźć błąd w moich 
rozwiązaniach. Za to co inni byli premiowani, ja byłam niezauważana lub tę-
piona” czy też „Jakie było moje rozczarowanie, kiedy zrozumiałam, że jestem 
osobą »gorszą«, niedoświadczoną, która nie zna życia i powinna dostosować 
się do wszystkich nauczycieli. Najbardziej szanowane były te osoby, które nie 
mają własnego zdania i ślepo podążają za dyktaturą nauczycieli. Kiedy próbo-
wałam powiedzieć nauczycielom, że chcę zrobić z danego przedmiotu tylko 
minimum, spotykałam się z ogromną pogardą z ich strony”.

W podobnym tonie utrzymane były także inne opowieści, kiedy to nar-
ratorzy opisywali sytuacje zagrożenia na koniec roku z danego przedmiotu, 
publiczne ośmieszanie na forum klasy. Szczególną moją uwagę zwróciła wy-
powiedź jednej z  narratorek: „Liceum to najbardziej znienawidzony okres 
w moim życiu. Poszłam do klasy medycznej, biologiczno-chemiczno-fizycz-



98
WSGE l

Monika Jurewicz

nej. Poziom był bardzo wysoki. Czasami nie dawałam rady, nie wytrzymywa-
łam presji. Poznałam koleżankę, która miała luźne podejście do nauki. Przesta-
łam się uczyć. Moje marzenia o byciu stomatologiem zeszły na plan dalszy. Na 
maturze zdawałam tylko rozszerzoną biologię i dziś zostałam nauczycielką. Być 
może dobrze się stało, bo i tak panicznie boję się krwi, a dzieci kocham”. Z wy-
powiedzi narratorki wynika, iż towarzyszą jej ambiwalentne uczucia. Z jednej 
strony wskazuje na emocjonalne zawirowania, o czym mogą świadczyć słowa: 
„Czasami nie dawałam rady, nie wytrzymywałam presji”, a z drugiej strony do-
świadczenie to ma charakter produktywny, albowiem: „Być może dobrze się 
stało, bo i tak panicznie boję się krwi, a dzieci kocham” .

Reasumując, można powiedzieć, iż czas szkoły średniej jawi się jako mie-
szanka różnorodnych wydarzeń, epizodów czy emocji. Z jednej strony nar-
ratorzy mają poczucie, iż pierwsze wybory mają już za sobą (wybór szkoły 
średniej), ale jak się okazuje, dla niektórych z nich nie oznacza to czasu stabi-
lizacji i równowagi. 

Ostatnim z  wyodrębnianych przez badanych okresów biograficznych 
jest czas studiów. I mimo iż wspomnienia te pochodzą z niedalekiej prze-
szłości, to badani nie poświęcają im zbyt dużo miejsca w swoich opowie-
ściach. Zdaniem narratorów czas studiów i  studiowania wymaga od nich 
dużego wysiłku. Niejednokrotnie godzą różne obowiązki, np. praca, drugi 
kierunek studiów, rodzina. Pojawiają się nowe, dotąd nieznane wyzwania: 
adaptacja w nowym miejscu (akademik), pierwsze próby usamodzielnienia 
się, trudności finansowe. A mimo to, a może dlatego okres studiów opisy-
wany jest przez nich jako „fajny okres w życiu”, „czas sukcesów, dorosłości 
i wolności” czy też „czas głodu wiedzy i  chęci pracy”. Niewątpliwym atu-
tem tego czasu jest możliwość poznania ciekawych miejsc i wartościowych 
ludzi (narratorzy wskazują zarówno grono rówieśnicze, jak i profesorskie). 
Dla niektórych to czas poznania „drugiej połówki”. Sens dorosłego życia 
to podejmowanie i odpowiedzialne realizowanie zobowiązań wobec siebie 
i innych ludzi w wielu obszarach aktywności życiowej. Dorosłość to zdol-
ność uświadamiania sobie własnych potrzeb i możliwości oraz brania od-
powiedzialności za sposób ich zaspakajania. O czym pisze jedna z narrato-
rek: „Okres studiów mimo ogromnej ilości nauki uważam za bardzo udany 
i szczęśliwy czas. Ten czas wiązał się z poznaniem dużej ilości nowych lu-
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dzi, a także z usamodzielnieniem się, ponieważ musiałam wyprowadzić się 
z domu. Ten czas pokazał mi, że potrafię sobie radzić w każdej sytuacji”.

Podsumowanie
Analiza zgromadzonego materiału pozwala na sformułowanie następują-

cych konkluzji:
Badani studenci, autorzy tekstów pt: „Moja biografia edukacyjna”, opowia-

dając o własnym życiu nadawali mu swoisty, specyficzny charakter. Dokonu-
jąc opisu doświadczeń edukacyjnych, stosowali różnorodne strategie i formy 
autoprezentacji. Opisywane przez badanych biografie edukacyjne przybie-
rały formę „pajęczyny życia” lub mozolnie tworzonych „patchworków”. Ba-
dani odwoływali się do pamięci okresów życia, która była określana nie tyl-
ko przez dokładne ramy czasowe, ale także przez ramy instytucjonalne, np. 
„czas liceum”. Wśród badanych znaleźli się również tacy narratorzy, którzy 
budowali własną opowieść wokół zdarzeń ogólnych, obejmujących znacznie 
krótsze okresy, np. czas egzaminów lub wręcz mikrozdarzeń, np. „odpowiedź 
przy tablicy przed całą klasą”. Przywoływane przez badanych doświadczenia 
niejednokrotnie opisywane były językiem powodzenia lub niepowodzenia 
szkolnego. Szczegółowe opisy doświadczeń pokazywały, iż nie chodziło tyl-
ko o uzyskanie konkretnej oceny na sprawdzianie lub egzaminie. Uzyskane 
noty (np. liczba punktów z egzaminu gimnazjalnego, oceny na świadectwie 
po klasie szóstej) stawały się przepustką do kolejnych etapów edukacyjnych 
(przyjęcie do wymarzonej szkoły, na wymarzony kierunek studiów). Niejed-
nokrotnie wiązały się z określonymi rytuałami, przejściami, przekraczaniem 
(zjawisko to można by porównać do opisywanego przez A. Van Gennepa 
rytuału przejścia i związanych z nim zmian statusowych), a szczególnie ich 
funkcji społecznej. Rekonstruując minione zdarzenia, badani odwoływali się 
do relacji Ja-Inni, przy czym tymi znaczącymi innymi częściej byli nauczycie-
le, wychowawcy aniżeli grupa rówieśnicza.

Narratorzy, dokonując opisu doświadczeń edukacyjnych, łączyli je z każ-
dą sytuacją społecznego i kulturowego uczenia się, głównie szkolnego. Warto 
zwrócić uwagę, iż badani incydentalnie potraktowali sytuację uczenia się po-
zaszkolnego, w tym uczenia się w środowisku rodzinnym.
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W prezentowanych przez badanych narracjach biograficznych pojawiały 
się także narracje oparte na tak zwanym wzorcu instytucjonalnym. Badani, 
opowiadając o sobie, głównie relacjonowali sposób osiągania kolejnych eta-
pów kariery edukacyjnej, Odwoływali się do kwestii organizacyjnych, tech-
nicznych, proceduralnych. Wskazywali na trud ciężkiej pracy (wpisujący się 
w kult pracy) oraz wzmożoną koncentrację na wykonywanych zadaniach. Na 
koniec warto zaznaczyć, iż dokonujący się współcześnie refleksyjny zwrot 
w stronę społeczeństwa autobiograficznego nadaje nowy wymiar ludzkiemu 
życiu. To indywidualne podejmowanie decyzji, uwikłania w inne formy ko-
munikacji społecznej przyczyniają się do powstawania autorskich wizji świata 
wykreowanych w konfrontacji ze sobą samym, znaczącymi innymi i wirtual-
ną rzeczywistością.
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ABSTRACT
The article discusses the issue of indicating ways to search for the meaning of edu-

cation and educating pedagogues. As a result of the analysis of the level of upbringing 
in the public life of modern times, it is necessary to shape the personality of pedago-
gical students in order to be effective in future work, with special emphasis on educa-
tional processes. Therefore, it is necessary to look for new strategies and concepts for 
educating and improving teachers and educators.

Keywords: upbringing, education, teacher, students

STRESZCZENIE
Artykuł porusza zagadnienie wskazania dróg poszukiwania sensów wychowania 

i kształcenia pedagogów. W efekcie analizy poziomu wychowania w życiu publicz-
nym współczesnych czasów koniecznością jest kształtowanie osobowości studentów 
kierunków pedagogicznych, w celu ich skuteczności w przyszłej pracy ze szczególnym 
uwzględnieniem procesów wychowawczych. Dlatego też niezbędne jest poszukiwa-
nie nowych strategii i koncepcji kształcenia i doskonalenia nauczycieli i pedagogów.

Słowa kluczowe: wychowanie, wykształcenie, pedagog, studenci



104
WSGE l

Kazimierz Jurzysta

Uwagi wstępne
Tak sformułowany temat wystąpienia na konferencji naukowej może bu-

dzić wiele kontrowersji. Przede wszystkim dlatego, iż osoby podejmujące edu-
kację na poziomie wyższym są już dorosłe i powinny być jak się powszechnie 
zakłada już wychowane. Właśnie, a  kształcenie pedagogów odbywa się na 
poziomie wyższym. Powinny być wychowane, ale czy są? Oto jest pytanie, 
a  zarazem jeden z głównych problemów współczesnej pedagogiki, ostatnio 
pomijany i niedoceniany. W tym miejscu chciałbym wyraźnie podkreślić, że 
istnieją liczne wyjątki poprawnych, a nawet wzorowych zachowań młodzieży 
akademickiej, świadczących o wysokiej kulturze osobistej studentów i absol-
wentów szkół wyższych. 

Z moich wieloletnich doświadczeń edukacyjnych jako nauczyciela akade-
mickiego wynika, że efekt wychowania w procesie realizacji zadań ustawo-
wych szkoły wyższej jest daleko niewystarczający w stosunku do rzeczywi-
stych oczekiwań i potrzeb społecznych.

Dokładnie rok temu, 25 kwietnia 2017 roku, na poprzedniej naszej kon-
ferencji rozpatrywany był brak równoważności między edukacją humani-
styczną a  techniczną. Pozostając pod nieukrywanym wrażeniem niezwykle 
interesujących wystąpień uczestników obrad, ośmieliłem się w swoim tekście 
zatytułowanym „Pedagogika kultury w systemie współczesnej edukacji” za-
mieścić następujące stwierdzenie: wykształceni, ale nie wychowani. Oczywi-
ście nie dotyczy to wszystkich osób publicznych. Niemniej jednak to jeden 
z ważnych powodów pilnej naprawy naszego systemu edukacji zorientowanej 
nie tylko utylitarnie, ale także humanistycznie. W dobie polskich zmian sys-
temowych jednak powstało w tym kierunku wiele cennych inicjatyw. Szkoda 
tylko, że nie zostały one wykorzystane przez decydentów politycznych i eko-
nomicznych” (Jurzysta, 2017, s.13). 

Dające wiele do myślenia to dość ryzykowne stwierdzenie wynika z jednej 
strony z  obserwacji polskiej sceny politycznej z  wyżej zawartym zastrzeże-
niem, a  z  drugiej z  codziennych zachowań studentów i  absolwentów szkół 
wyższych, w tym także niestety i nauczycieli.

W  poszukiwaniu przyczyn takiej sytuacji i  wychodząc z  pewnej może 
nie do końca uzasadnionej merytorycznie analogii do obrad IV konferencji 
myślę, że warto zastanowić się nad relacją wychowanie a kształcenie, czy też 
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kształcenie a wychowanie. Autorzy opracowań pedagogicznych ujmują istot-
ny dla nas problem w różny sposób. Analiza najnowszej literatury wskazuje 
na wyraźne pomijanie kwestii wychowawczych na rzecz kształcenia przygo-
towującego do efektywnego wykonywania zawodu. Powstaje pytanie, czy nie 
została naruszona pewna równowaga w tym zakresie?

Nietrudno zauważyć, iż główne podmioty odpowiedzialne za wychowanie: 
rodziny, przedszkola, szkoły, organizacje, instytucje, zakłady pracy zwalniają 
się jakby z odpowiedzialności za wychowanie dzieci, młodzieży i dorosłych. 
Oznacza to, iż proces wychowania nie należy do łatwych zadań, a jest bardzo 
istotny dla wszechstronnego rozwoju człowieka. 

Wnikliwa obserwacja naszego życia społeczno-zawodowego i kulturalne-
go powinna wywoływać zdecydowaną reakcję na widoczne przejawy braku 
podstawowej kultury osobistej w  relacjach międzyludzkich we wszystkich 
środowiskach. Powstaje pytanie kto, w jaki sposób i z jakim skutkiem powi-
nien zapobiegać lekceważeniu podstawowych, ogólnoludzkich zasad współ-
istnienia osób pełniących różne role społeczno-zawodowe, niezależnie od ich 
wykształcenia i statusu?

Przykłady braku wychowania można mnożyć nieskończenie. Dotyczy 
to oczywiście niewielkiej grupy osób po studiach, jednak oddziaływującej 
niekorzystnie na całe społeczeństwo. Wystarczy obserwacja obrad naszego 
parlamentu. Uważne śledzenie wystąpień zwalczających się wzajemnie poli-
tyków w debatach publicznych i programach informacyjnych. Są to wybrani 
przez nas parlamentarzyści w  demokratycznych wyborach jako kandydaci 
zasłużeni w lokalnych społecznościach i cieszący się najwyższym uznaniem 
w społeczeństwie. Często osoby te nie tylko posiadają wyższe wykształcenie, 
ale również niejednokrotnie tytuły i  stopnie naukowe. Sposoby prowadze-
nia tych debat przez znanych dziennikarzy, kulturalnych wobec sprawują-
cych władzę i niekulturalnych wobec przedstawicieli opozycji. Nie najlepiej 
świadczy to o tzw. „czwartej władzy” wywierającej znaczący wpływ na życie 
społeczno-gospodarcze i kulturalne. Jest to niewątpliwie wpływ negatywny, 
przede wszystkim na dzieci, młodzież uczącą się i studiującą. 

Niewłaściwe zachowania nielicznych osób w miejscach publicznych są wi-
doczne na porządku dziennym. Najbardziej odczuwalne, bo niebezpieczne 
dotyczą uczestników ruchu drogowego. Nawet w miejscach kultu religijnego 
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można zauważyć brak jakiejkolwiek reakcji rodziców i  opiekunów na zbyt 
głośne zachowania dzieci. Młodzież, często z rodzicami, zajmuje miejsca sie-
dzące w świątyniach, a osoby starsze stoją obok. Uwaga ta dotyczy również 
innych miejsc publicznych, między innymi komunikacji, gdzie można także 
usłyszeć wiele słów niecenzuralnych. 

Na pytanie kto powinien reagować, jest łatwo odpowiedzieć. Trudniej na 
pytanie jak? Stąd coraz większe oczekiwania społeczne wobec wychowawców, 
nauczycieli i opiekunów, ale także osób odpowiedzialnych z racji pełnionych 
funkcji. Wszyscy bowiem byliśmy nie tylko kształceni na różnych poziomach, 
ale także wychowywani w różnych środowiskach. Dlatego też społeczeństwo 
ma prawo liczyć na wyraźną poprawę coraz bardziej niepokojącej sytuacji 
związanej z brakiem właściwego wychowania i zachowania. Trudno jest zna-
leźć sensowną odpowiedź na problem niedoceniania procesu wychowawcze-
go zarówno w teorii, jak i praktyce edukacyjnej. W praktyce nikt nie lubi, aby 
ktoś mu zwracał uwagę. Zresztą jest to także niebezpieczne. 

W  teorii jest zapewne wiele przyczyn takiego stanu rzeczy. Aby jednak 
dokonać diagnozy i analizy interesującego nas problemu, warto przytoczyć 
dla przypomnienia liczne próby definiowania pojęć wychowanie i kształcenie 
z najnowszej literatury przedmiotu badań. Okazuje się – przynajmniej z mo-
jego punktu widzenia – iż jedną z przyczyn jest pewna trudność terminolo-
giczna oraz wielość strategii i koncepcji wychowania. Najłatwiej i najprościej 
można dowiedzieć się, czym jest i na czym polega wychowanie z podręczni-
ków pedagogiki ogólnej. Jednakże takim podejściem można się w pewnym 
stopniu rozczarować. Tym bardziej, jeżeli taką próbę podejmuje początkujący 
student pedagogiki. Warto zastanowić się nad nowym problemem definio-
wania pojęć pedagogicznych oraz ich znaczeniem w procesach dydaktyczno- 
-wychowawczych.

Podstawowe pojęcia pedagogiczne
W  znanym i  cenionym od dziesięciu lat podręczniku akademickim Te-

resa Hejnicka-Bezwińska zamieściła na stronach 457-518 obszerny słownik 
kategorii pojęciowych. Hasło wychowanie zdefiniowane jest w  następujący 
sposób: „we współczesnych zasobach leksykalnych języka polskiego stanowi 
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przedmiot subdyscypliny pedagogicznej zwanej »teorią (teoriami) wycho-
wania«. Pojęciami bliskoznacznymi działalności »wychowania« są działania 
formacyjne i działania indoktrynacyjne. Oddzielenie wychowania od kształ-
cenia związane jest z ideą tworzenia systemu oświatowego, a zapoczątkowane 
zostało przez Condorseta” (Hejnicka-Bezwińska, 2008, s. 517).

Nasz student pedagogiki z tak sformułowanej definicji wychowania nie 
jest do końca przekonany, czym jest w istocie to wychowanie. Skoro już ma 
w ręku najnowszy podręcznik pedagogiki ogólnej, próbuje dowiedzieć się, 
jak jest zdefiniowana teoria wychowania. Znajduje następującą definicję: 
„subdyscyplina pedagogiczna, której przedmiotem badań jest wychowanie, 
czyli wytwarzanie wiedzy o celach, treściach, metodach, formach i środkach 
wychowania. (Hejnicka-Bezwińska, 2008, s. 513). W dalszym ciągu nieza-
dowolony „z  wytwarzania wiedzy” zapoznaje się z  następującą definicją 
systemu oświatowego: „organizacja służąca upowszechnianiu w społeczeń-
stwie wykształcenia ogólnego i  zawodowego (kształtowaniu przydatności 
do zatrudnienia). Tworzą ten system instytucje, organizacje i stowarzysze-
nia, a jego najważniejszymi podsystemami z pedagogicznego punktu widze-
nia są: 1) system kształcenia ogólnego i zawodowego dla dzieci i młodzieży; 
2) system kształcenia ustawicznego; 3) system upowszechniania kultury; 
4) system podejmujący stymulowanie, wspomaganie, korygowanie, zastę-
powanie w działaniach najważniejszych podmiotów w edukacji, jakimi są 
rodzina i szkoła. Centralną instytucją tego systemu jest szkoła, a funkcjo-
nowanie tego systemu jest regulowane stosowną ustawą oświatową” (Hej-
nicka-Bezwińska, 2008, s. 510). To trzecia, najszersza cytowana definicja 
niewyjaśniająca słowa wychowanie.

Wytrwały student w ramach dalszych poszukiwań istoty wychowania korzy-
sta z definicji pedagogiki: „w tradycji europejskiej jest traktowana jako odrębna 
dyscyplina naukowa, w obszarze anglojęzycznym (między innymi w  tradycji 
amerykańskiej) nie jest wyróżniana wprost jako odrębna dyscyplina naukowa, 
ale na uniwersytetach istnieją wydziały nauk o edukacji. W europejskiej trady-
cji: 1) pierwotne znaczenie pedagogiki zawierało się w takiej oto definicji: peda-
gogika jest nauką, badającą, w jaki sposób należy realizować (według kryterium 
wartości i  skuteczności) określone, z  góry założone i  pożądane stany rzeczy. 
Pedagogika miała być zatem budowana według racjonalności instrumentalnej, 
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a efektem badań pedagogicznych miał być uniwersalny i skuteczny system pe-
dagogiczny; 2) w zasobach leksykalnych współczesnej polszczyzny pedagogika 
jest definiowana jako dyscyplina naukowa (lub dziedzina wiedzy) o procesach 
edukacyjnych i dyskursach edukacyjnych, czyli zadaniem jej jest wytwarzanie 
wiedzy o całokształcie praktyki edukacyjnej – minionej i aktualnej. Obiektem 
badań tak rozumianej pedagogiki są więc pedagogie we wszystkich swoich zna-
czeniach (Hejnicka-Bezwińska, 2008, s. 494-495). I tu także student nie znaj-
duje odpowiedzi, czym jest i na czym polega słowo wychowanie. Ale rozumie, 
że skoro pedagogika jako nauka o wychowaniu nie jest uznawana w obszarze 
anglojęzycznym, to dlaczego w dobie widocznej globalizacji i amerykanizacji 
miałaby być eksponowana w polskiej literaturze pedagogicznej. 

Doceniając wysiłek intelektualny naszego studenta (zresztą na tym pole-
ga studiowanie) oraz jego osobistą dociekliwość, można z dużym prawdopo-
dobieństwem sądzić, iż zapozna się on również z  definicją hasła pedagogia:  
1) w  znaczeniu tradycyjnym – sztuka skutecznego wywierania wpływu na 
dzieci i młodzież dla zrealizowania określonych celów edukacyjnych, metafo-
rycznie rzecz ujmując „uprawa ludzkiego ducha”; 2) we współczesnych zaso-
bach leksykalnych definiowana jest jako paradygmat edukacyjny, który może 
występować w  postaci: a) doktryny pedagogicznej, b) ideologii edukacyjnej,  
c) ukrytego programu wychowania; 3) w obszarze anglojęzycznym pojęciem 
tym określa się (posługując się Bernsteinowską definicją przetłumaczoną na 
język polski przez Z. Kwiecińskiego) też względnie spójny i trwały zbiór prak-
tyk edukacyjnych, poprzez które jednostka przyswaja sobie nowe (lub rozwija 
dotychczas istniejące) formy postępowania, wiedzy, umiejętności i kryteria ich 
oceny, przyjmując je od kogoś (lub czegoś), kogo uznaje za stosownego ich do-
starczyciela (przekaziciela) i ewaluatora (Hejnicka-Bezwińska, 2008, s. 493).

Celowo przytoczyłem powyżej aż pięć haseł z jednego najnowszego źródła 
ogólnie dostępnego dla studentów i nauczycieli akademickich, aby wskazać 
na nowe (nie)rozumienie współczesnej problematyki wychowania w nowej 
i zupełnie innej, niekwestionowanie lepszej polskiej rzeczywistości. Nie dla-
tego, aby uczestnikom naszej konferencji i ewentualnie czytelnikom mojego 
tekstu cokolwiek udowodnić. Tym bardziej nie śmiałbym polemizować z Au-
torką cytowanego podręcznika, mimo iż niemalże na co dzień z niego korzy-
stam. Moim skromnym zamiarem jest jedynie inspirowanie dalszej dyskusji 
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po prawie trzech dekadach zmiany systemowej w naszym kraju nad teorią 
i praktyką procesów wychowawczych. Myślę, że jej pomijanie w unowocze-
śnionym niepotrzebnie języku pedagogiki, jak wskazują na to przytoczone 
definicje, w  pewnym stopniu utrudnia, a  nie ułatwia osiąganie założonych 
celów edukacyjnych w nowej rzeczywistości. 

Najnowsza literatura pedagogiczna zawiera jednak wiele cennych propo-
zycji merytorycznych i metodycznych ujętych hasłowo i postulatywnie, ale 
w sposób bardzo ogólny, wymagający dalszych badań i analiz. Można z du-
żym prawdopodobieństwem założyć, iż studenci kierunku pedagogika zapo-
znają się także z trzytomowym podręcznikiem, wydanym kilka lat wcześniej 
pod red. Bogusława Śliwerskiego. Charakterystyczną propozycją jest ujęcie 
w  nim wychowania przez profesora z  Monachium Christiana Callo. Autor 
ten w piątym rozdziale, w pierwszym tomie zatytułowanym „Podstawy nauk 
o wychowaniu” proponuje wychowanie rozpatrywać jako: 

–  „koncepcję i wyobrażenia wychowania, 
–  podstawowe warunki wychowania,
–  wychowanie jako uspołecznienie i socjalizacja,
– � wychowanie jako odpowiedzialne formowanie cech osobowych w ra-

mach uczenia się, rozwoju i kształcenia, 
–  wychowanie jako proces, jako program pomocy,
–  wychowanie jako pomoc w kształtowaniu tożsamości.

Wychowanie to system składający się z różnych obszarów, w których cele, 
metody, środki, koncepcje człowieka, instytucje i  organizacje, subiektywne 
cechy i obiektywne warunki w stosunku do siebie tak samo spełniają funkcje, 
jak i przesłanki etyczne, kulturalne i społeczne” (Call, 2006, s. 347).

Można w różny sposób interpretować przedstawione modele wychowania 
z obszaru niemieckojęzycznego i ewentualnie podjąć próby ich zastosowania 
w polskiej rzeczywistości edukacyjnej, ale również wypadałoby głębiej zasta-
nowić się nad licznymi polskimi propozycjami tworzenia bardziej konkret-
nych koncepcji, a tym samym skuteczniejszych, przynoszących lepsze efekty 
wychowania. 

W  jeszcze wcześniejszym dwutomowym podręczniku pedagogiki opra-
cowanym pod red. Zbigniewa Kwiecińskiego i Bogusława Śliwerskiego znaj-
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dujemy w tomie pierwszym w ujęciu Zbigniewa Kwiecińskiego następującą 
konstatację. „Pedagogika jest nauką o  wychowaniu (kształceniu, edukacji). 
O  przedmiocie pedagogiki mówimy zamiennie i  równocześnie: wychowa-
nie, kształcenie, edukacja, bowiem terminy te – rozumiane szeroko są bli-
skoznaczne. Rozumiemy przez nie wszelkie warunki, procesy i  działania 
wspierające rozwój jednostki ku pełnym jej możliwościom oraz sprzyjające 
osiąganiu przez nią postawy życzliwości wobec innych i kompetencji do ak-
tywności na rzecz dobra własnego i wspólnego we wszystkich sferach życia 
społecznego (Kwieciński, 2004, s. 11). Definicja taka świadczy o mało precy-
zyjnych pojęciach, wymagających wprost dookreślenia w celu eliminowania 
ich wieloznaczności. 

Zdając sobie sprawę z napotykanych trudności we współczesnym definio-
waniu wychowania, warto sięgnąć nawet do dalekiej przeszłości. Czesław Ku-
pisiewicz i Małgorzata Kupisiewicz dokonali wyboru cytatów zatytułowanych 
„Złote myśli o wychowaniu i kształceniu”. Autorzy we wstępie stwierdzają, iż 
„jest to publikacja, którą można by nazwać wyborem czy antologią myśli o wy-
chowaniu i kształceniu, odnoszących się do celów, treści, zasad, metod, środ-
ków i organizacji obu tych procesów, a  także warunków, w jakich te procesy 
były kiedyś – i nadal powinny być – organizowane (Kupisiewicz, 2005, s. 5).

Jeżeli nasz student pedagogiki miał możliwość zapoznania się z tą antolo-
gią, to z pewnością zrozumiał istotę i sens swojej przyszłej pracy wychowaw-
czej, dydaktycznej i opiekuńczej oraz niekwestionowaną potrzebę całożycio-
wej edukacji. Szkoda tylko, że współcześni adepci tej profesji nie doceniają 
tego typu opracowań, co znajduje potwierdzenie między innymi w działalno-
ści publicystycznej i promocyjnej Instytutu Badań Edukacyjnych, w którym 
ta książka była przez wiele lat dostępna. W komentarzu do całości tego opra-
cowania Czesław Kupisiewicz pisze: „Poczynając od starożytności, a kończąc 
na czasach nam współczesnych, tzn. na pierwszej dekadzie XXI wieku, przez 
cele wychowania rozumiano na ogół „umożliwienie dzieciom i  młodzieży 
pełnego i zarazem nieskrępowanego rozwoju (Jaspers), albo rozwoju, wszech 
– lub wielostronnego (Platon, Sośnicki, Suchodolski i  inni)”. (Kupisiewicz, 
2005, s. 123). Warto podkreślić, iż na ostatniej stronie cytowanego opracowa-
nia przytoczone są znamienne słowa Marii Grzegorzewskiej: „Im lepszy jest 
nauczyciel, tym lepszy staje się świat i życie człowieka” (Kupisiewicz, 2005,  
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s. 132). Nic dodać nic ująć. Jakże cenne i trafne, a nade wszystko wciąż aktual-
ne ujęcie wychowania i kształcenia pedagogów. Trudno zrozumieć, dlaczego 
obecnie realizuje się politykę negowania i odrzucania wszystkiego, co stwo-
rzyli nasi poprzednicy i bezkrytycznie przyjmuje wcale nie najlepsze – moim 
zdaniem – strategie i koncepcje zachodnie.

Bogatym źródłem współczesnej wiedzy na temat wychowania jest wielo-
tomowa najnowsza „Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku”. Obszerne ha-
sła wielu wybitnych autorów pozwalają na skuteczne poszukiwania współ-
czesnych sensów wychowania i kształcenia. Andrzej Michał de Tchorzewski 
twierdzi, że „W polskiej literaturze pedagogicznej pojęcie wychowania bywa 
różnie określane. Najczęściej towarzyszy temu świadome ograniczenie treści 
i zakresu jego znaczenia, co pozwala przekształcać niedoskonałą wiedzę po-
toczną o wychowaniu w wiedzę zbliżoną do naukowej”. (Tchorzewski, 2008, 
s. 324). Dlatego też autorzy definicji posługują się licznymi przymiotnikami 
i rzeczownikami bliżej określającymi, o jakim i kogo wychowaniu mówimy. 
Zapewne różnie przebiegają procesy oddziaływań wychowawczych. Trudno 
jednak doszukać się trafnych analiz przekładania teorii na praktykę.

Podobnie rzecz się ma z definiowaniem kształcenia. W cytowanej encyklo-
pedii Jadwiga Kędzierska kształcenie definiuje następująco: „Na ogół można 
powiedzieć, że kształcenie to ogół zjawisk i procesów stwarzających warunki 
dla wszechstronnego rozwoju umysłowego człowieka. Oznacza to nabywanie 
przez niego wiedzy, poglądów, przekonań na temat ludzi, ich dzieł, świata, 
w którym żyją, możliwości zmieniania otaczającej go rzeczywistości oraz sa-
mego siebie, gotowości do podejmowania działań intelektualnych i praktycz-
nych, a także dążenia do rozwijania swoich zainteresowań, zamiłowań, zdol-
ności i uzdolnień” (Kędzierska, 2003, s. 858). 

Godnym uwagi i bogatym źródłem wiedzy nas interesującej jest ostat-
nio wydana „Encyklopedia aksjologii pedagogicznej”. Hasło wychowanie 
w ujęciu personalistycznym współredaktora cytowanego dzieła ks. Adama 
Maja definiowane jest jako „całość oddziaływań na osobowość wychowan-
ka (zmienianie jej, formowanie) i procesów zachodzących w  trakcie mię-
dzyosobowej relacji z  wychowawcą, wspierającej rozwój człowieczeństwa 
dziecka oraz efekt tych oddziaływań i  procesów; przedmiot badań wielu 
nauk i ich subdyscyplin, m.in. pedagogiki, psychologii, socjologii, filozofii, 
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teologii” (Maj, 2016, s. 1368). Autor aż na trzynastu stronach w piętnastu 
podtytułach rozwija swoją definicję, rozpoczynając od etymologii i termi-
nu, kończąc na charakterystyce wychowania personalistycznego w  ujęciu 
papieża świętego Jana Pawła II. 

Natomiast kształcenie aksjologiczne Ewa Wysocka w tej encyklopedii uj-
muje jako „proces angażujący określone treści i jego rezultaty w postaci świa-
domie i refleksyjnie tworzonej oraz utrwalonej postawy wobec siebie i świata, 
decydującej o integracji i równowadze między „Ja” „Ty” („My” i „Oni”) świad-
czącej o dojrzałości aksjologicznej człowieka, decydującego o dokonywanych 
wyborach autokreacyjnych i postępowaniu” (Wysocka, 2016, s. 508). 

Dokonana analiza podstawowych pojęć jest charakterystyczna dla wielu 
opracowań pedagogicznych. Na przykład Roman Leppert, poszukując odpo-
wiedzi na pytanie: Jaka pedagogika i dla jakiego człowieka? „Uogólniając wątek 
dotyczący zmian, jakie dokonały się w pedagogice ogólnej w ostatniej deka-
dzie, można stwierdzić, że zaowocowały one koncepcją stanowiska głoszącego 
uprawnioną wielość orientacji, nurtów, podejść, ideologii, teorii i innych kon-
struktów będących przedmiotem zainteresowania badaczy reprezentujących 
tę dyscyplinę. Problemem następnej dekady będą zapewne konsekwencje rze-
czywistej różnorodności pedagogiki ogólnej” (Leppert, 2010, s. 39). 

Z kolei Kazimierz Czerwiński w obszernym artykule stwierdza, że „Dys-
kusja nad pożądanym modelem nauczyciela może być postrzegana jako istot-
na część ożywionego fermentu intelektualnego, mającego miejsce we współ-
czesnej pedagogice, który charakteryzuje się niezwykłym nagromadzeniem 
– częstokroć przeciwstawnych – trendów rozwojowych, zderzeniem rozma-
itych idei, kierunków, prądów” (Czerwiński, 2015, s. 21).

„Z prezentowanych obserwacji i systematycznych badań – zdaniem Auto-
ra – jawi się nauczyciel, którego cechuje przeciętność, szablonowość i mono-
tonia, łatwo podporządkowuje się zewnętrznym naciskom i uregulowaniom, 
jest mało krytyczny i  twórczy, nie widzi potrzeby i  możliwości własnego 
udziału w zmianach, wyraża wątpliwości co do swoich i szkoły możliwości 
wychowawczych itp.” (Czerwiński, 2015, s. 40).

Wobec tego typu nieodosobnionych wypowiedzi w pełni uzasadnione me-
rytorycznie wydają się wszelkie próby poszukiwania nowych strategii i kon-
cepcji kształcenia i doskonalenia nauczycieli i pedagogów. 
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Propozycje zmian
Dobrze się dzieje, iż ostatnio pod koniec kolejnej dekady dokonującej 

się wciąż zmiany systemowej po przetestowaniu standardów kształcenia 
oraz ram kwalifikacji Ministerstwo Nauki i  Szkolnictwa Wyższego powo-
łało zespół, który opracował w  ramach Europejskiego Funduszu Społecz-
nego „Propozycję nowego modelu kształcenia przyszłych nauczycieli” oraz 
„Propozycję nowego modelu kształcenia nauczycieli przedszkoli i edukacji 
wczesnoszkolnej”. 

Wstępna analiza tych propozycji skłania do wniosku, iż ich autorzy 
w pewnym stopniu uwzględniają zarówno polskie doświadczenia ze stosowa-
nia standardów kształcenia pedagogicznego i ram kwalifikacji. Należy pod-
kreślić, że zbyt częste, co kilka lat, zmiany strategii i koncepcji edukacyjnych 
bez ich należytego przygotowania organizacyjno-programowego nie najlepiej 
służą procesowi kształcenia i doskonalenia kadr pedagogicznych. 
Myślę, że wciąż aktualne są sugestie autorki „Pedeutologii” Henryki Kwiat-
kowskiej, która we wstępie do swojego podręcznika, uzasadniając potrzeby 
jego opracowania, stwierdza: 
„1. � Chodzi o zainspirowanie myślenia o pracy zawodowej nauczyciela (…) 

Nauczyciel ustawicznie podejmuje decyzję działania przy zupełnie nie-
pełnych danych. Praca nauczyciela jest nieograniczona. 

2. � Potrzebna jest refleksja nad kształceniem nauczycieli, świadomość, do ja-
kiej pracy jest on przygotowywany. Osoby kończące specjalizację nauczy-
cielską twierdzą, że uzyskane w toku studiów kwalifikacje nie przystają do 
współczesnych wymagań pracy dydaktycznej, a  zwłaszcza pracy wycho-
wawczej (…).

3. � Namysłu wymaga tradycyjne pojmowanie zawodowej roli nauczyciela 
(…). 

4. � Istnieje potrzeba odmitologizowania osoby nauczyciela jako kogoś po-
strzeganego negatywnie.

Jednym z  takich mitów jest kwalifikowanie jego pracy jako wprawdzie 
uciążliwej fizycznie i psychicznie, lecz dalekiej od wysiłku twórczego i inte-
lektualnego. (…). Nie może być bardziej błędnego sądu o zawodzie nauczy-
ciela” (Kwiatkowska, 2008, s. 11-13).
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Zdaniem Autorki „Kształcenie nauczycieli ulega współcześnie dużemu 
zróżnicowaniu. Wiąże się to z określeniem podstaw skuteczności tej edukacji. 
Upatruje się tych podstaw w tradycji narodowej, w rozwoju nauk pedagogicz-
nych, w  nowoczesnych technologiach, wymaganiach rynku pracy, w  zmie-
nionych oczekiwaniach pracodawców, w jakości kandydatów na studia, w ich 
zmieniających oczekiwaniach edukacyjnych itp.” (Kwiatkowska, 2008, s. 47).

Po upływie kolejnej dekady naszej transformacji systemowej przytoczone 
konstatacje pozostają dalej aktualne. Natomiast dokonane zmiany w eduka-
cji, jak już wyżej stwierdzono, wprowadzają jedynie chaos w systemie i dez-
organizują pracę nauczycieli i  wychowawców. Powstaje pytanie, czy zapro-
ponowany model kształcenia przyszłych nauczycieli ma szansę powodzenia 
realizacyjnego i rzeczywiście zapewni wyższą jakość pracy absolwentów stu-
diów pedagogicznych?

Głównym celem opracowania i wdrażania standardów kształcenia i ram 
kwalifikacji było dostosowanie programów kształcenia na poziomie wyższym 
do rozwiązań obowiązujących w Unii Europejskiej. Standardy i ramy kwali-
fikacji miały zapewnić wysoką jakość kształcenia i porównywalność dyplo-
mów. Także wprowadzenie do środowisk akademickich nowej terminologii 
zrywającej z dorobkiem pedagogiki tradycyjnej miało służyć kreowaniu no-
woczesnej teorii i  praktyki edukacyjnej. Powstaje pytanie, w  jakim stopniu 
zostały osiągnięte te założone cele? A  wnikliwa obserwacja dokonujących 
się wciąż zmian skłania do wniosku, iż podejmowane próby nie przynoszą 
oczekiwanych efektów, także w sferze wychowania. Jest to moja subiektywna 
ocena stanu rzeczy. Znajduje potwierdzenie na licznych konferencjach na-
ukowych i szkoleniach tematycznych. 	

Dlatego też uważam, że każda próba mająca na celu doskonalenie pro-
cesu kształcenia i  wychowania zasługuje na uwagę i  wsparcie środowisk 
oświatowych i  akademickich, a  nade wszystko resortów ministerialnych 
odpowiedzialnych za edukację. Analiza propozycji nowych modeli kształ-
cenia nauczycieli skłania do wniosku, iż problem wychowania w procesie 
kształcenia pedagogów jest eksponowany w  sposób właściwy. Świadczą 
o tym przytoczone niżej i celowo wybrane sprecyzowania zakładanych efek-
tów w zakresie wiedzy, umiejętności i kompetencji społecznych przyszłych 
nauczycieli i pedagogów. 
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Szczególnie w modelu kształcenia nauczycieli przedszkoli i edukacji wcze-
snoszkolnej w opisie efektów autorzy problem wychowania traktują na równi 
z nauczaniem i uczeniem się. Absolwenci studiów nauczycielskich mają mieć 
wiedzę dotyczącą:
a) � „z filozofii człowieka, filozofii wychowania i aksjologii pedagogicznej oraz 

potrafią ją odnieść do osobowego, intelektualnego rozwoju ucznia;
b) � klasycznych i współczesnych teorii rozwoju człowieka, wychowania, ucze-

nia się i nauczania (kształcenia) oraz ich wartości aplikacyjnych;
c) � potrafi je krytycznie oceniać i  twórczo z  nich korzystać”. (Zespół przy 

MNiSW, 2018, s. 3)  

W zakresie umiejętności: 
i)  „tworzy sytuacje wychowawczo-dydaktyczne motywujące dzieci /
uczniów do nauki i pracy nad sobą, analizuje ich skuteczność oraz modyfi-
kuje działania w celu uzyskania pożądanych efektów wychowania i kształ-
cenia” (Zespół przy MNiSW, 2018, s. 5).

W zakresie kompetencji społecznych i interpersonalnych:
a) � „posługuje się normami etycznymi w działalności zawodowej, kierując się 

przede wszystkim szacunkiem dla godności każdego człowieka;
b) � jest świadomy swojej roli w  formowaniu zachowań i  postaw dzieci/ 

uczniów, w tym wobec kultury i sztuki;
c) � posiada kompetencje interpersonalne pozwalające na budowanie relacji 

wzajemnego zaufania między wszystkimi podmiotami procesu wycho-
wania i  kształcenia, w  tym rodzicami/opiekunami dziecka/ucznia oraz 
włączaniu ich w działania sprzyjające efektywności edukacji” (Zespół przy 
MNiSW, 2018, s. 6).
Podobnie zostały sprecyzowane efekty dla nowego modelu kształcenia 

przyszłych nauczycieli. „Po zakończeniu kształcenia przygotowującego do 
wykonywania zawodu nauczyciela absolwent 
1)  ma wiedzę dotyczącą:

a) � klasycznych i  współczesnych teorii dotyczących rozwoju człowieka, 
wychowania, uczenia się i nauczania, oraz różnorodnych uwarunko-
wań tych procesów, potrafi je krytycznie ocenić, twórczo z nich korzy-
stać (Zespół przy MNiSW, 2018, s. 3).
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2) � w zakresie umiejętności:
a) � obserwuje sytuacje i zdarzenia pedagogiczne, analizuje je wykorzystu-

jąc wiedzę pedagogiczno-psychologiczną i proponuje rozwiązania pro-
blemów;

b) � adekwatnie dobiera, tworzy i  testuje materiały, środki i  metody pra-
cy w  celu samodzielnego projektowania i  efektywnego realizowania 
działań pedagogicznych, wychowawczych i opiekuńczych (Zespół przy 
MNiSW, 20018, s. 4);

3)  w zakresie kompetencji społecznych:
a) � posługuje się uniwersalnymi zasadami i normami etycznymi w swojej 

działalności, kierując się przede wszystkim szacunkiem dla każdego 
człowieka;

b) � poprawnie posługuje się językiem ojczystym, wykazując troskę o kul-
turę i  estetykę wypowiedzi własnej i  uczniów (Zespół przy MNiSW, 
2018, s. 5).

Przytoczone wyżej, wybrane efekty z zakresu wiedzy, umiejętności i kom-
petencji wskazują wyraźnie na docenianie przez autorów proponowanych 
modeli rozważanej przez nas problematyki wychowania w procesie studiów 
przygotowujących pedagogów i nauczycieli do pracy wychowawczo-dydak-
tycznej i opiekuńczej.

Proponowana struktura programu studiów ujęta modułowo ze wskaza-
niem na dużą liczbę godzin w celu realizacji treści programowych poszcze-
gólnych modułów łącznie z  obowiązującymi studentów praktykami w  pla-
cówkach edukacyjnych i  opiekuńczych winna zapewnić osiąganie przez 
absolwentów założonych efektów. Szkoda tylko, że w  propozycjach modeli 
przewiduje się dalej dwustopniowe kształcenie, a nie pięcioletnie studia ma-
gisterskie, mimo iż środowiska oświatowe i akademickie domagały się od po-
czątku kształcenia jednolitego. Należy przypuszczać, że zaproponowane na 
stronach internetowych modele kształcenia wywołają twórczą dyskusję nad 
tymi propozycjami.]
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Wnioski końcowe
Analiza zaprezentowanego na naszej konferencji tekstu na temat proble-

mu wychowania w procesie kształcenia skłania do następujących wniosków:
1. � Ocena poziomu kultury osobistej na podstawie obserwacji zachowań nie-

których studentów i absolwentów szkół wyższych kształcących kandyda-
tów na nauczycieli i pedagogów w przestrzeni publicznej powinna budzić 
niepokój oraz skłaniać do głębszej refleksji nad miejscem i rolą wychowa-
nia podczas studiów.

2. � Zbyt częste zmiany, co kilka lat, w strategiach i koncepcjach wprowadzają 
jedynie chaos i nie przynoszą pozytywnych efektów dydaktyczno-wycho-
wawczych.

3. � Zbyt wiele nowych propozycji definicyjnych w pojęciach pedagogicznych, 
często ogólnych i niedopracowanych, obniża znaczenie i rolę i pedagogiki, 
i pedagogii.

4. �T worzenie nowego języka w naukach pedagogicznych nie służy ich roz-
wojowi.

5. � Istnieje uzasadniona merytorycznie potrzeba ciągłego doskonalenia prak-
tyki działań dydaktycznych i wychowawczych oraz poszukiwania nowych 
teorii i koncepcji edukacyjnych.

Bibliografia:
Czerwiński K. (2015). Nauczyciel wobec potrzeby edukacji dla demokracji. Tendencje, 

możliwości, zagrożenia. w: A. Klim-Klimaszewska i inni (red.) Edukacja ku przy-
szłości. Tom 5. Wyzwania i zaniechania w edukacji dzieci, młodzieży i dorosłych,  
s. 21. Siedlce: Wydawnictwo AKKA, ISBN 978-83-941235-1-2.

Czerwiński K. (2015). Nauczyciel wobec potrzeby edukacji dla demokracji. Tendencje, 
możliwości, zagrożenia. w: A. Klim-Klimaszewska i inni (red.) Edukacja ku przy-
szłości. Tom 5. Wyzwania i zaniechania w edukacji dzieci, młodzieży i dorosłych,  
s. 40. Siedlce: Wydawnictwo AKKA, ISBN 978-83-941235-1-2.

Hejnicka-Bezwińska T. (2008). Pedagogia. w: Pedagogika ogólna, s. 493, Warszawa: 
Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne. ISBN 978-83-60501-19-1.

Hejnicka-Bezwińska T. (2008). Pedagogika. w: Pedagogika ogólna, s. 494-495. Warsza-
wa: Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne. ISBN 978-83-60501-19-1.



118
WSGE l

Kazimierz Jurzysta

Hejnicka-Bezwińska T. (2008). System oświatowy. w: Pedagogika ogólna, s. 510. War-
szawa: Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne. ISBN 978-83-60501-19-1.

Hejnicka-Bezwińska T. (2008). Teoria wychowania. w: Pedagogika ogólna, s. 513. 
Warszawa: Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne. ISBN 978-83-60501-19-1.

Hejnicka-Bezwińska T. (2008). Wychowanie. w: Pedagogika ogólna, s. 517. Warszawa: 
Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne. ISBN 978-83-60501-19-1.

Jurzysta K. (2017). Pedagogika kultury w systemie współczesnej edukacji. w: „Journal 
of Modern Science”: tom 4/35/2017, s. 13. Józefów: Wydawnictwo Wyższej Szkoły 
Gospodarki Euroregionalnej. ISSN 17-34-20-31.

Kędzierska J. (2003). Kształcenie. w: T. Pilch (red.) Encyklopedia Pedagogiczna 
XXI wieku: tom II, s. 858. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie „Żak”. ISBN  
83-89501-06-6.

Kupisiewicz Cz., Kupisiewicz M. (2005). Złote myśli o wychowaniu i kształceniu, s. 5, 
Ryki – Warszawa: Copyright by Czesław Kupisiewicz i Wyższa Szkoła Umiejętności 
Pedagogicznych i Zarządzania w Rykach. ISBN 83-89511-07x. 

Kupisiewicz Cz., Kupisiewicz M. (2005). Złote myśli o  wychowaniu i  kształceniu,  
s. 123. Ryki – Warszawa: Copyright by Czesław Kupisiewicz i Wyższa Szkoła Umie-
jętności Pedagogicznych i Zarządzania w Rykach. ISBN 83-89511-07x. 

Kupisiewicz Cz., Kupisiewicz M. (2005). Złote myśli o  wychowaniu i  kształceniu,  
s. 132. Ryki – Warszawa: Copyright by Czesław Kupisiewicz i Wyższa Szkoła Umie-
jętności Pedagogicznych i Zarządzania w Rykach. ISBN 83-89511-07x. 

Kwiatkowska H. (2008). Pedeutologia, s. 11-13. Warszawa: Wydawnictwa Akademic-
kie i Profesjonalne. ISBN 978-83-605-012-76.

Kwiatkowska H. (2008). Pedeutologia, s. 47. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie 
i Profesjonalne. ISBN 978-83-605-012-76.

Leppert R. (2010) Pedagogika ogólna w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie: Jaka pe-
dagogika dla jakiego człowieka? w: Antropologiczna pedagogika ogólna, s. 39. Lublin: 
Wydawnictwo KUL. ISBN 978-83-7548-038-2.

Maj A. (2016). Wychowanie. w: K. Chałas, A. Maj (red.) Encyklopedia aksjologii pe-
dagogicznej, s. 1368. Radom: Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne. ISBN 978-
83-75-57-168-4.



119
 l  WSGE 

Problemy wychowania w kształceniu pedagogów

Tchorzewski A. (2008). Wychowanie – jego właściwości. w: T. Pilch (red.) Encyklope-
dia Pedagogiczna XXI wieku: tom VII, s. 324. Warszawa: Wydawnictwo Akademic-
kie „Żak”. ISBN 978-83-89501-96-7.

Wysocka E. (2016). Kształcenie. w: K. Chałas, A. Maj (red.) Encyklopedia aksjologii 
pedagogicznej, s. 508. Radom: Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne. ISBN 978-
83-75-57-168-4.

Zespół przy MNiSW, (2018) http://www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/2018_03/ca-
c95e27a335dcdb00979556332feb00.pdf  Propozycja nowego modelu kształcenia 
nauczycieli przedszkoli i edukacji wczesnoszkolnej.

Zespół przy MNiSW, (2018) http://www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/2018_03/ca-
c95e27a335dcdb00979556332feb00.pdf Propozycja nowego modelu kształcenia 
przyszłych nauczycieli.





121
 l  WSGE 

Deficyt natury i jego znaczenie  
dla rozwoju młodego człowieka

The nature’s deficit and its importance 
for the development of a young man

Magdalena Kołodziejska
Akademia Pedagogiki Specjalnej  
im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie
magdakol@gmail.com

Abstract
The nature deficit syndrome (ZDN) is a  new concept that for the first time  

appeared in literature at the beginning of the 21st century. It refers to the growing gap 
between children and nature, which in consequence leads to serious changes in the 
psyche and to health problems. The reasons for its occurrence are seen in the social 
changes that have taken place over the past decades.

The purpose of the research presented in this article is identifying symptons of 
the nature deficit syndrome among warsaw six-year-old children. The research was 
conducted with using mixed methods among which the meaningful role played ped-
agogical experiment. Based on initial findings it is possible to come to the conclusion 
that among warsaw pre-schoolers are observed some of the ZDN symptoms, but it 
hasn’t been a common phenomenon yet. However, it is worth to continue conduct-
ing the research, because consequences of the nature deficit have grave social effects, 
what will be said in this article.

Keywords: mixed research, nature, nature education, child development, the nature 
deficit syndrome

Streszczenie
Pojęcie zespołu deficytu natury (ZDN) po raz pierwszy pojawiło się w literaturze 

na początku XXI wieku. Odnosi się ono do rosnącej przepaści między człowiekiem 
a przyrodą, co w konsekwencji prowadzi do poważnych zmian w psychice i do kłopo-
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tów zdrowotnych. Przyczyn jego występowania upatruje się w zmianach społecznych, 
jakie zaszły w ciągu ostatnich dziesięcioleci. 

Celem badań prezentowanych w niniejszym artykule jest identyfikacja przejawów de-
ficytu natury u warszawskich sześciolatków. Badanie przeprowadzono z wykorzystaniem 
metod mieszanych, wśród których istotną rolę odegrał eksperyment pedagogiczny.

Na podstawie wstępnych wyników badań można wysnuć wniosek, iż wśród war-
szawskich przedszkolaków obserwuje się pewne przejawy ZDN, ale nie jest to jeszcze 
zjawisko powszechne. Warto jednak nadal prowadzić badania w  tym zakresie, po-
nieważ konsekwencje deficytu natury mają poważne skutki dla rozwoju człowieka, 
o czym będzie mowa w niniejszym artykule.

Słowa kluczowe: badania mieszane, przyroda, edukacja przyrodnicza, rozwój dziec-
ka, zespół deficytu natury

Wprowadzenie
Przemiany cywilizacyjne, które miały miejsce na przestrzeni ostatnich de-

kad, przyczyniły się do zmiany stylu życia człowieka. Życie człowieka w znacz-
nej części przeniosło się do przestrzeni wirtualnej, jednak ludzie jako gatunek 
biologiczny wciąż są mocno zależni od przyrody. Posiadają wewnętrzną po-
trzebę nawiązywania z nią osobistego kontaktu. Według Bogdana Ogrodnika 
ma to związek z faktem, że około 100 000 pokoleń człowiek przeżył w kul-
turze łowiecko-zbierackiej, około zaledwie 400 pokoleń w  kulturze rolnej,  
10 pokoleń w kulturze przemysłowej, a obecnie 2. pokolenie wzrasta w kulturze 
wirtualnej (Gołda, 2016). Z punktu widzenia zdolności adaptacyjnych człowie-
ka przystosowanie się do zupełnie innego świata niż ten, w którym żyło tysiące 
pokoleń, nie może odbyć się bez poniesienia określonych kosztów.

Konsekwencje zmiany stylu życia człowieka nie pojawiają się natychmiast, 
ale rozwijają się długo, a czasami nawet bardzo długo. Na początku XXI wie-
ku amerykański pisarz i dziennikarz – Richard Louv, jako pierwszy zauważył 
skutki rosnącego dystansu pomiędzy dziećmi a przyrodą. Wprowadził do lite-
ratury pojęcie zespół deficytu natury (ang. Nature Deficit Disorder), który nie 
jest jednostką medyczną, lecz odnosi się do rosnącej przepaści między dziećmi 
a przyrodą, co w konsekwencji prowadzi do poważnych zmian w psychice i do 
kłopotów zdrowotnych (Louv 2014). W literaturze zespół deficytu natury bywa 
również określany jako: syndrom deficytu natury, zespół deficytu przyrody.
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Deficyt natury jako narastający problem braku 
kontaktu z przyrodą wśród pokolenia uczniów

Zdaniem R. Louva (2014) do głównych czynników powodujących ograni-
czanie kontaktu dziecka z przyrodą należą:

– � cyfryzacja życia,
–  emigracja ludności ze wsi do miast,
–  kryminalizacja zabawy wśród przyrody,
–  ograniczenie powierzchni terenów dzikich miejsc zabawy w miastach,
–  deficyt czasu wolnego w rodzinach.

Rosnąca cyfryzacja życia z jednej strony ułatwia człowiekowi funkcjono-
wanie w świecie, ale z drugiej – sprawia, że zamyka się on w zaciszu własnego 
mieszkania. Do minimum ogranicza potrzebę ruchu, co pociąga za sobą kon-
sekwencje zdrowotne. Człowiek zaczyna odczuwać lęk, osamotnienie i wyob-
cowanie. Ma skłonność do popadania w depresję i zapadania na choroby cy-
wilizacyjne. Towarzyszy mu ogólne niezadowolenie (Spitzer, 2016). Problem 
ten dotyka szczególnie krajów wysokorozwiniętych i został przedstawiony na 
przykładzie Korei Południowej, w programie „Kobieta na krańcu świata” zre-
alizowanym przez Martynę Wojciechowską, wyemitowanym przez telewizję 
TVN w 2016 roku. Szybkie tempo rozwoju gospodarczego Korei Południowej 
z jednej strony przyczynia się do podwyższenia standardu życia obywateli, ale 
z drugiej – skutkuje rosnącym poczuciem osamotnienia. Nowoczesne tech-
nologie zastąpiły Koreańczykom kontakt z drugim człowiekiem. Życie on-li-
ne stało się dla nich substytutem relacji międzyludzkich i bliskości. W efekcie 
czego Koreańczycy są najczęściej osobami samotnymi, pracującymi do póź-
nych godzin nocnych. Konsekwencje takiego stanu rzeczy są bardzo poważ-
ne – Korea Południowa zajmuje pierwsze miejsce na świecie pod względem 
liczby samobójstw. Ten bardzo jaskrawy przykład wskazuje na niebezpieczeń-
stwo wynikające z odchodzenia człowieka od świata realnego do wirtualnego, 
od gór do Matrixa. Walka o miejsce przyrody w hierarchii wartości człowieka 
może okazać się walką o sens jego życia. 

R. Louv jako jeden z  czynników sprzyjających występowaniu zespołu 
deficytu natury wymienił emigrację ludności ze wsi do miast. Tymczasem 
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z danych Głównego Urzędu Statystycznego (GUS), dotyczących migracji we-
wnętrznych ludności w Polsce w latach 1998-2015 wynika, że od 2000 roku 
następuje odpływ ludności miejskiej na wieś. Wprawdzie od roku 2010 licz-
ba osób wybierających życie na wsi zmniejszyła się prawie dwukrotnie, ale 
ogólny trend jest zachowany. Być może jest to wyraz naturalnej tęsknoty za 
przyrodą, wyrażający się w realizacji marzenia o posiadaniu własnego domu 
i kawałka ziemi. Jak wynika z Globalnego Raportu Ogrodniczego Husqvarna 
2013 (Orłowska, 2013), aż 70% Polaków deklaruje, że jest w stanie żyć z dala 
od rozrywek, aby być bliżej natury. W tym celu 38% respondentów akcep-
tuje zwiększony czas dojazdu do pracy, 15% badanych jest gotowych po-
święcić swoją karierę zawodową, a ponad 40% zamieszkać z dala od rodzi-
ny i przyjaciół. Jednak w przypadku województwa mazowieckiego obserwuje 
się ciągły napływ ludności, który dotyczy zarówno wsi, jak i miast. Miastem, 
które regularnie zwiększa liczbę swoich mieszkańców, jest Warszawa, czyli 
miasto, w którym przeprowadzono prezentowane badania.

W ostatnich latach zawężeniu uległa przestrzeń życiowa człowieka. Jego 
świat skurczył się do tych samych, codziennie powtarzalnych bodźców i ob-
razów. Człowiek pod pretekstem bezpieczeństwa coraz częściej wybiera życie 
w zamkniętych osiedlach, na których zamiast trawnika znajduje się parking. 
Przebywanie dzieci na dworze często ogranicza się do krótkich spacerów z ro-
dzicem za rękę. Być może jest to podyktowane różnymi nakazami i zakaza-
mi wynikającymi z absurdalnych przepisów, chociażby jak ten zabraniający 
wchodzenia na trawę, obowiązujący w niektórych parkach. Z  jednej strony 
przepisy, z drugiej zaś obawy rodziców o bezpieczeństwo dziecka sprawiły, że 
nastąpiła kryminalizacja zabawy wśród przyrody. Dzieci zniknęły z terenów 
dzikich miejsc zabaw.

Ponadto kurczy się powierzchnia terenów zielonych w  polskich mia-
stach. Z powodów ekonomicznych znikają skwery, parki, dzikie tereny zie-
lone, a w ich miejsce powstają nowe osiedla, biurowce, galerie handlowe czy 
infrastruktura komunikacyjna. Grunty w obrębie miast stały się zbyt dro-
gie, aby przeznaczać je na miejsca zieleni. Istnieje jednak szansa na zmianę 
tej sytuacji, bowiem w programie Infrastruktura i Środowisko 2014–2020 
wydzielono działanie, w  ramach którego na poprawę jakości środowiska 
miejskiego zarezerwowano pulę środków finansowych (Masiuk, 2015). 
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Czy to wystarczy dla zachowania równowagi między przyrodą a betonem 
w  miastach? Czy jest wystarczającym warunkiem, aby dzieci miejskie na 
nowo nawiązały kontakt z przyrodą?

Dorośli, pragnąc zapewnić swoim dzieciom lepsze życie niż ich własne, 
szczelnie wypełniają im czas niezliczoną ilością zajęć dodatkowych. W dzie-
cięcym grafiku na doświadczanie przyrody najczęściej nie starcza już czasu. 
Nie oznacza to jednak, że rodzice nie posiadają świadomości pozytywnego 
znaczenia kontaktu z naturą. Według cytowanego powyżej Globalnego Ra-
portu Ogrodniczego Husqvarna 2013 wynika, że prawie 100% ankietowanych 
Polaków twierdzi, że dostęp do terenów zielonych jest prawem człowieka, 
a 85% badanych uważa, że natura pozytywnie wpływa na jakość ich życia. 
Prawie 60% ankietowanych jest zdania, że ich dzieci za mało czasu spędzają 
blisko natury, ale tylko 10% rodziców kilka razy w tygodniu zabiera swoje 
dzieci do lasu, a 14% do parku. Ponad 70% Polaków deklaruje, że kontakt 
z naturą daje im poczucie szczęścia.

Ilość godzin spędzanych przez dzieci w kontakcie z przyrodą jest znikoma, 
co sprawia, że młode pokolenie jest coraz bardziej odseparowane od natury. 
Pociąga to za sobą określone konsekwencje, które są utożsamiane z  zespo-
łem deficytu natury. Z badań przeprowadzonych kilka lat temu przez Center 
for Disease Control (CDC) (Szylhabel, 2015) oraz danych Głównego Urzędu 
Statystycznego zawartych w publikacji pt. Zdrowie dzieci i młodzieży w Pol-
sce w  2009 r. wynika, że dzieci spędzają kilka godzin dziennie przed ekra-
nem telewizora i/lub monitorem komputera. W Polsce dla dziecka w wieku 
2-14 lat czas ten wynosi średnio około 2,4 godziny, przy czym w przypadku 
chłopców jest nieznacznie dłuższy niż dla dziewcząt. Brak ruchu przyczynia 
się do wzrostu liczby dzieci z nadwagą. W Europie co czwarte dziecko jest 
otyłe, a w Polsce liczba dzieci z nadwagą, w ciągu ostatnich 20 lat, wzrosła 
trzykrotnie. Bezruch przyczynił się do pojawienia u dzieci szeregu dolegli-
wości niezakaźnych związanych z ciśnieniem, pracą serca, gospodarką hor-
monalną. Dane pochodzące ze Stanów Zjednoczonych wskazują również na 
bezpośredni związek pomiędzy stylem życia a depresją. W latach 1998-2003 
odnotowano tam znaczny wzrost ilości leków antydepresyjnych przepisy-
wanych dzieciom, ale największy, bo aż 66% wzrost dotyczył dzieci w wieku 
przedszkolnym. Zdaniem Światowej Organizacji Zdrowia, pokolenie dzieci 
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prowadzących siedzący tryb życia może być pierwszym pokoleniem od cza-
sów drugiej wojny światowej, które będzie żyło krócej niż ich rodzice. 

Problemem wynikającym z ograniczonego kontaktu z naturą nie są jedynie 
kłopoty zdrowotne. Maleją również możliwości percepcyjne dzieci i następu-
je otępienie zmysłów. Taki wynik nie jest zaskoczeniem, bowiem naturalnym 
sposobem poznawania świata jest kontakt z  naturą i  praktyczne doświad-
czenia. Różnorodność bodźców pochodzących ze środowiska przyrodnicze-
go pomaga w rozwoju zmysłów. Za pomocą dotyku dziecko może poznawać 
i badać różne faktury elementów przyrody. W stymulacji zmysłu równowagi 
pomocne są takie aktywności, jak wspinanie na drzewa, chodzenie po zwalo-
nych konarach i pokonywanie naturalnych przeszkód. Ruch pozwala dziecku 
odczuwać radość z panowania nad własnym ciałem. Spokojne barwy przy-
rody delikatnie pobudzają zmysł wzroku dziecka. Zapach i dźwięki przyrody 
pomagają w rozwoju zmysłów węchu i słuchu, działają kojąco, pozwalają na 
wyciszenie nagromadzonych emocji.

Zabranie dziecka na najbardziej kolorowy, plastikowy plac zabaw nie jest 
w stanie zastąpić mu przebywania w przyrodzie. Plastik oszukuje zmysły, za-
wsze odczuwany jest podobnie i nie ukazuje związku z pochodzeniem przed-
miotu, tak jak ma to miejsce w przypadku zabaw w przyrodzie.

Dzieci i młodzież coraz częściej nie potrafią radzić sobie ze stresem oraz 
utrzymaniem „uwagi skupionej”, co przejawia się impulsywnością, irytacją 
i osłabieniem koncentracji. Znacząco zwiększyła się ilość dysfunkcji rozwo-
jowych, a wraz z nią nastąpił wzrost różnych programów korekcyjnych i tera-
peutycznych skierowanych do dzieci i młodzieży. Pojawiła się między innymi 
terapia naturą, ruchem, kontaktem ze zwierzętami, dźwiękiem, ciszą, pracą 
ogrodniczą, zabawą, czyli tym wszystkim, co jeszcze niedawno było częścią 
codziennego życia człowieka. Z tego wynika, że życie w kontakcie z przyrodą, 
jakie ludzie prowadzili jeszcze kilkadziesiąt lat temu, stanowiło pasmo dzia-
łań terapeutycznych, ważnych dla ich prawidłowego rozwoju.

Na podstawie wyników wspomnianych już powyżej badań CDC można 
stwierdzić u dzieci zmniejszające się poczucie kreatywności i własnej zarad-
ności, które są potrzebne, aby wykształcić człowieka twórczego, otwartego, 
o szerokich zainteresowaniach, zdolnego do samodzielnego kierowania wła-
snym życiem. Rozwój kreatywności, samodzielnego myślenia, umiejętności 
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uczenia się, a  także zdolności artystycznych oraz zdobywanie przez dzieci 
umiejętności praktycznych wymaga odpowiedniej przestrzeni edukacyjnej, 
a taką można odnaleźć w środowisku przyrodniczym.

Kolejne wyniki wspomnianych już badań wskazują na wzrost u dzieci 
lęku przed światem przyrody. Naturalnym jest, że człowiek boi się tego, cze-
go nie zna. Wiedza dzieci na temat przyrody pochodzi najczęściej z ksią-
żek i ogranicza się do suchych faktów. Środowisko przyrodnicze jest czymś 
zupełnie obcym i  nieznanym, dlatego wzbudza lęk. W  przedszkolu coraz 
częściej można spotkać dzieci, które krzyczą na widok owadów, albo pła-
czą z  powodu ubrudzonych ziemią rąk. Takie postawy przyjmują najczę-
ściej pod wpływem rodziców, którzy dużą wagę przywiązują do czystości 
dziecka, aby w  każdej chwili odpowiednio się prezentowało. Dzieci tracą 
umiejętności radzenia sobie w przyrodzie.

Człowiek odcięty od natury zatraca coraz więcej zdolności, w które wypo-
sażyła go przez miliony lat ewolucja. W jego życiu powstaje luka, której nie 
można wypełnić niczym innym. Konsekwencje tego zjawiska mają zarówno 
wymiar indywidualny, jak i społeczny. U jednostek pojawiają się zaburzenia 
rozwoju, problemy zdrowotne, alergie. Istnieje również niebezpieczeństwo, że 
społeczeństwo, wzrastając w oderwaniu od przyrody, nie będzie potrafiło do-
strzec jej wartości, a tym samym nie będzie zabiegało o jej ochronę, co może 
mieć katastrofalne skutki dla następnych pokoleń. 

Odbudowanie więzi z  naturą należy zacząć od zmiany świadomości 
i przekonań dorosłych na temat przyrody. Wczesne dzieciństwo w kontakcie 
z naturą może przyczynić się do zmniejszenia przyszłych kosztów społecz-
nych, ponoszonych m.in. w związku ze specjalną edukacją, opieką medyczną, 
świadczeniami socjalnymi, ale również kosztów niematerialnych, takich jak 
ból fizyczny i problemy psychiczne.

Koncepcja badań
Przedmiotem zainteresowań przeprowadzonych w  roku szkolnym 

2016/2017 badań były przejawy zespołu deficytu natury występujące u war-
szawskich sześciolatków. Założono, że mali uczniowie, zamieszkujący naj-
większe miasto w Polsce, mają ograniczony dostęp do bezpośredniego, swo-
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bodnego kontaktu z naturą, a tym samym stanowią grupę osób szczególnie 
narażonych na występowanie zespołu deficytu natury.

Celem pracy badawczej była identyfikacja przejawów zespołu deficytu na-
tury, a następnie analiza tego zjawiska w kontekście rozwoju dzieci u progu 
szkoły. Jako rozwój przyjęto podniesienie poziomu kompetencji przyrodni-
czych i  społecznych dzieci sześcioletnich. Kompetencje przyrodnicze w ni-
niejszym badaniu odnoszą się do wiedzy i umiejętności uczniów, ich zaintere-
sowań przyrodniczych oraz zachowań wobec przyrody. Z kolei kompetencje 
społeczne rozpatrywano w dwóch obszarach, z podziałem na kompetencje 
inter- i  intrapersonalne. Kompetencje interpersonalne wiążą się z  kształto-
waniem postaw niezbędnych w społeczeństwie wiedzy i dotyczą takich ob-
szarów umiejętności jak: współpraca i współdziałanie, uczenie się oraz pla-
nowanie własnej pracy, rozwiązywanie sytuacji konfliktowych itp. Natomiast 
kompetencje intrapersonalne związane są z  tzw. kompetencjami miękkimi, 
przekładającymi się na takie umiejętności, jak m.in.: odpowiedzialność, ko-
munikacyjność, dyscyplina, empatia.

Wiodącymi metodami badań w  prezentowanym projekcie badawczym 
były eksperyment pedagogiczny i obserwacja jakościowa, które zostały wzbo-
gacone o sondaż diagnostyczny, testy i wywiady.

W  badaniu założono, że aktywny kontakt z  przyrodą ogranicza wystę-
powanie przejawów zespołu deficytu natury oraz przyczynia się do rozwoju 
uczniów zarówno w zakresie kompetencji przyrodniczych, jak i społecznych.

Problemami badawczymi, jakie postawiono, było określenie przejawów ze-
społu deficytu natury, które można zaobserwować u badanych 6-latków oraz 
określenie relacji między aktywnym kontaktem z przyrodą w ramach eduka-
cji przyrodniczej a występowaniem przejawów zespołu deficytu natury.

Grupę badawczą stanowili uczniowie jednej z warszawskich szkół podsta-
wowych, mieszczącej się w dzielnicy Mokotów. Dla autorki badań istotne zna-
czenie miał fakt, iż w pobliżu szkoły znajdują się trzy parki miejskie: Łazienki 
Królewskie, park Morskie Oko oraz park Sielecki. Niedaleko szkoły położone 
są również dzikie tereny zielone porośnięte trawą, na których występują różne 
krzewy i drzewa. Ponadto szkoła posiada własny niewielki ogród. 

Na potrzeby badań przeprowadzono celowy dobór uczestników, który za-
pewnia „jak najlepsze wyjaśnienie problemu badawczego i pytań badawczych” 
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(Creswell, 2013, s. 244). Programem eksperymentalnych zajęć w terenie z za-
kresu edukacji przyrodniczej objęto jedną klasę zerową liczącą 20 uczniów – 
grupa badawcza A. W  badaniu wzięły udział 3 grupy kontrolne: równoległa 
klasa zerowa (21 osób) – grupa badawcza B, klasa pierwsza (16 uczniów) – gru-
pa badawcza C oraz klasa druga (19 uczniów) – grupa badawcza D. Wszystkie 
klasy były z tej samej szkoły. Grupa C i D stanowiły tzw. starsze grupy kontro-
lne, co pozwoliło na weryfikację, czy efekty eksperymentu są wynikiem zajęć 
terenowych, czy być może wynikają z procesu rozwojowego dziecka. 

Uczniowie szkoły objętej badaniem pochodzili z różnych dzielnic War-
szawy, ponieważ wybrana szkoła nie była szkołą rejonową. Badani w więk-
szości byli absolwentami tego samego przedszkola, co pozwalało założyć, 
że ich edukacja przyrodnicza odbywała się w podobny, porównywalny spo-
sób. Zdecydowana większość uczniów grup A i B wywodziła się z tej samej 
grupy przedszkolnej. Po przyjściu do szkoły zostali oni podzieleni na dwie 
klasy, a liczebność klas uzupełniono niewielką liczbą uczniów spoza wspól-
nego przedszkola. 

W projekcie badawczym zmienną niezależną główną był program edukacji 
przyrodniczej opracowany przez autorkę badań na podstawie założeń norwe-
skiego modelu edukacji środowiskowej (Halvorsen, 2015, s. 17). Obejmował 
on cykl tematów realizowanych w następujących obszarach tematycznych:
1. � Być na łonie przyrody i kochać ją – rozwijać się w naturze poprzez możli-

wość przebywania na jej łonie i rozwijanie szacunku do przyrody;
2. � Odkrywać różnorodność – zgodnie ze wszystkimi zmysłami;
3. � Odkrywać związki – zrozumieć, jak to wszystko do siebie pasuje;
4. � Oddziaływać i współdziałać – zrozumieć, jak ludzie wpływają na naturę;
5. � Wziąć odpowiedzialność za przyszłość – podejmować decyzje i oddziaływać.

W ramach projektu uczniowie grupy eksperymentalnej wzięli udział w 33 
zajęciach przyrodniczych trwających po ok. 90 minut, co w sumie dało ok. 
66 godzin lekcyjnych spotkań z przyrodą. Zajęcia odbywały się zarówno na 
terenach zielonych położonych nieopodal szkoły, jak również w instytucjach 
edukacyjnych: w Muzeum Etnograficznym, w Ogrodzie Botanicznym, w Mu-
zeum Łowiectwa i  Jeździectwa, w  Instytucie Biochemii Polskiej Akademii 
Nauk oraz w Centrum Edukacji Przyrodniczo-Leśnej. 
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Zgromadzony materiał badawczy jest obecnie poddawany analizie ilościo-
wej i jakościowej i na chwilę obecną można jedynie mówić o wstępnych wnio-
skach z wyników badań. Zostały one przedstawione poniżej.

Refleksje pedagogiczne nad wartością przyrody 
dla rozwoju młodego człowieka w kontekście 
przeprowadzonych badań

Jednym z  celów prowadzonych badań była identyfikacja przejawów de-
ficytu natury. Na podstawie wstępnych wniosków z ich realizacji wydaje się, 
że zjawisko to nie jest aż tak powszechne jak w krajach zachodnich, a wśród 
badanych przedszkolaków istnieją jedynie pewne symptomy deficytu natury. 
Przejawiają się one charakterystycznymi zachowaniami dzieci znajdującymi 
się w bezpośrednim kontakcie z przyrodą. Na przykład zawsze po dotarciu do 
parku dzieci zaczynały po nim biegać, chować się w krzewach, zbierać patyki, 
wspinać na drzewa. Wyglądały na spragnione kontaktu z naturą i trudno było 
nad nimi zapanować, nie przestrzegały wcześniej ustalonych przez nie zasad. 
Mali uczniowie cieszyli się, że mogą teraz przebywać w tym miejscu. Ich twa-
rze wyrażały pozytywne emocje.

Obserwując dzieci chodzące po leżących na ziemi konarach lub wspinające 
się na pochyłe drzewa, można było zauważyć, że nie wszystkie czynią to z jedna-
kową łatwością. Była również grupa uczniów stojących obok i przyglądających 
się poczynaniom rówieśników. Po pewnym czasie dzieci przyłączały się do zaba-
wy i zaczynały powtarzać zachowania rówieśników. Wykonywały to jednak dużo 
wolniej i nigdy nie decydowały się pójść tak daleko lub wysoko jak ich koledzy.

Jednym z przejawów występowania zespołu deficytu natury jest zjawisko 
biofobii, czyli lęk przed tym, co żyje. O ile dość powszechnie wśród dzieci za-
wsze występował lęk przed pajęczakami i owadami, to obecnie coraz częściej 
zdarza się, że mali uczniowie boją się niegroźnych żuków, mrówek i motyli, 
a sposób wyrażania lęku jest nieadekwatny do zaistniałej sytuacji. Zaobser-
wowano to również w grupie badanych uczniów.

Nowym zjawiskiem wśród dzieci jest lęk przed mikroorganizmami, a kon-
kretnie bakteriami. Na każdych zajęciach można było usłyszeć, gdy jedne 
dzieci straszyły inne: Nie dotykaj tego! Na tym są bakterie!.
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Fascynujące było obserwowanie dzieci, które pokonywały swój lęk przed 
żywymi organizmami. Zawsze z pomocą przychodzili im koledzy i koleżanki 
z klasy. W informacji zwrotnej otrzymanej od rodziców po zakończeniu reali-
zacji programu edukacji przyrodniczej pojawiały się m.in. takie wypowiedzi: 
Moje dziecko przełamuje swoje lęki, np. przed dotykaniem ślimaków (…) Mniej 
boi się owadów. Można zatem wnioskować, że zajęcia w kontakcie z przyrodą 
przyczyniają się do pokonywania biofobii u ich dzieci.

W ramach prowadzonych badań oprócz identyfikacji przejawów deficy-
tu natury starano się ustalić relację pomiędzy aktywnym kontaktem z naturą 
a  rozwojem dziecka w zakresie kompetencji przyrodniczych i  społecznych. 
Jednym ze wskaźników pozwalających ocenić skuteczność edukacji przyrod-
niczej jest wiedza przyrodnicza uczniów. Ten wskaźnik zostanie szczegółowo 
omówiony poniżej. 

Wiedza przyrodnicza uczniów była badana w kontekście zapisów podsta-
wy programowej edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej m.in. za pomocą 
quizu przyrodniczego zamieszczonego na platformie edukacyjnej Squla. Wy-
brano sześć obszarów tematycznych, a mianowicie: warzywa, ptaki, pogoda 
i odpowiedni ubiór, sortowanie śmieci, działalność człowieka szkodliwa dla 
środowiska i ochrona zasobów leśnych. W ramach poszczególnych działów 
każdy z uczniów musiał odpowiedzieć na pięć pytań.

Skuteczność edukacji przyrodniczej analizowano za pomocą analizy 
wariancji z powtarzanymi pomiarami. Każdy wskaźnik był mierzony dwu-
krotnie w  preteście i  w  postteście w  grupie eksperymentalnej i  w  grupie 
kontrolnej. Oczekiwano, że nastąpi zmiana analizowanych wskaźników 
w grupie eksperymentalnej oraz brak zmiany w grupie kontrolnej. Ocze-
kiwano więc istotnego statystycznie efektu interakcyjnego pomiędzy przy-
należnością do grupy eksperymentalnej lub do grupy kontrolnej a zmianą 
wartości pomiędzy pretestem i posttestem. Każdy wskaźnik analizowano 
w odrębnym modelu.

W tabeli 1. przedstawiono średnie wartości poziomu wiedzy przyrodni-
czej w preteście i w postteście uzyskane w grupie eksperymentalnej i w grupie 
kontrolnej za pomocą quizu przyrodniczego zamieszczonego na platformie 
edukacyjnej Squla. Zestawienie uzupełniono wartościami testów istotności 
statystycznej efektów interakcyjnych.
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Otrzymano istotne statystycznie efekty interakcyjne dotyczące wyników 
w teście wiedzy na temat sortowania śmieci i sumy poprawnych odpowiedzi 
oraz zbliżony do istotności statystycznej efekt interakcyjny dotyczący wiedzy 
na temat warzyw.

Na rysunku 1. przedstawiono średnie wartości liczby poprawnych od-
powiedzi dotyczących wiedzy na temat warzyw w grupie eksperymentalnej 
i w grupie kontrolnej w preteście i w postteście.

Rysunek 1. Średnie wartości liczby poprawnych odpowiedzi dotyczących wiedzy na 
temat warzyw w grupie eksperymentalnej i w grupie kontrolnej w preteście i w po-
stteście.

Źródło: opracowanie własne

W  grupie eksperymentalnej uzyskano wzrost wiedzy na temat warzyw. 
W grupie kontrolnej poziom wiedzy pozostał na tym samym poziomie.

Na rysunku 2. przedstawiono średnie wartości liczby poprawnych odpo-
wiedzi dotyczących wiedzy na temat sortowania śmieci w  grupie ekspery-
mentalnej i w grupie kontrolnej w preteście i w postteście.
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Rysunek 2. Średnie wartości liczby poprawnych odpowiedzi dotyczących wiedzy na 
temat sortowania śmieci w grupie eksperymentalnej i w grupie kontrolnej w prete-
ście i w postteście.

Źródło: opracowanie własne

Rysunek 3. Średnie wartości ogólnej liczby poprawnych odpowiedzi w grupie 
eksperymentalnej i w grupie kontrolnej w preteście i w postteście.

Źródło: opracowanie własne
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W  grupie eksperymentalnej uzyskano wzrost wiedzy na temat sortowania 
śmieci. W grupie kontrolnej poziom wiedzy pozostał na tym samym poziomie.

Na rysunku 3 przedstawiono średnie wartości ogólnej liczby poprawnych 
odpowiedzi w  grupie eksperymentalnej i  w  grupie kontrolnej w  preteście 
i w postteście.

Na podstawie powyższych analiz zasadne wydaje się stwierdzenie, że edu-
kacja w kontakcie z przyrodą daje lepsze efekty w zakresie wiedzy uczniów 
niż edukacja w klasie szkolnej.

Przyczynia się również do rozwoju zainteresowań przyrodniczych uczniów, 
o czym świadczy m.in. wypowiedź jednej z mam:

Dziękuję! Przynajmniej jedno z  czwórki moich dzieci zaczęło przejawiać 
zainteresowania przyrodnicze… podczas spacerów zaczęło dostrzegać różne 
elementy przyrody. Synek sam wymyśla minieksperymenty, planuje je i prze-
prowadza. Opowiada nam o tym, co zrobił. Na bal szkolny przebrał się za na-
ukowca, bo jak sam stwierdził – kiedyś nim zostanie.

Dowodem świadczącym o  rozbudzeniu zainteresowań przyrodniczych 
wśród uczniów objętych programem edukacji przyrodniczej w  kontakcie 
z przyrodą jest fakt, że aż 10 osób (a dwie dodatkowe znalazły się na liście 
rezerwowej), czyli połowa klasy uczestniczyła w dodatkowych zajęciach przy-
rodniczych, realizowanych w następnym roku szkolnym i stanowili najlicz-
niejszą grupę uczniów pochodzących z jednej klasy. Udział w tych zajęciach 
był całkowicie dobrowolny. 

Na chwilę obecną brak jest szczegółowej analizy wyników badań w od-
niesieniu do kompetencji społecznych uczniów. Analiza ta będzie szcze-
gółowo przedstawiona w powstającej dysertacji doktorskiej dotyczącej tego 
zagadnienia.

Patrząc z  perspektywy prawie roku od zakończenia badań, można 
stwierdzić, że obecnie w szkole, w której prowadzono badania, funkcjonują 
dwie zupełnie różne klasy pierwsze. Jedna, w  której uczniowie są bardzo 
zaangażowani w  proces uczenia się/nauczania, niesprawiający większych 
problemów wychowawczych, posiadający dużą wrażliwość na przyrodę, 
potrafiący rozróżnić i nazwać wiele gatunków roślin i zwierząt, umiejący ze 
sobą współpracować i druga, będąca zupełnie różną od tej pierwszej. Być 
może nie jest to jedynie zasługa udziału w zajęciach przyrodniczych poza 
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klasą szkolną, ale na pewno w jakimś stopniu znalazło to odzwierciedlenie 
w  funkcjonowaniu małych uczniów w  szkole. Dalsze analizy pozwolą na 
ustalenie zakresu tego oddziaływania.

Podsumowanie
Zarówno na podstawie własnych obserwacji autorki badań, jak i doświad-

czeń pracowników Centrum Edukacji Przyrodniczo-Leśnej w  Powsinie, 
z którymi został przeprowadzony wywiad fokusowy stanowiący jeden z ele-
mentów projektu badawczego, można stwierdzić, że wśród współczesnych 
przedszkolaków występują pewne przejawy zespołu deficytu natury, jednak 
zjawisko to nie jest aż tak powszechne jak w krajach zachodnich.

Ze względu na poważne konsekwencje społeczne będące efektem zespołu 
deficytu natury, zjawisko to należy ciągle monitorować. Potrzebne są zatem 
dalsze badania w tym zakresie.
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Abstract
The aim of this article is to present the educational technique which is 

philosophical education, which for many years has been successfully operating 
in many schools of the world as an innovative technique, both in the sphere of 
education and upbringing of young people. It has an excellent application in 
stimulating the moral, cognitive and affective development of young individuals at 
every level of education from early childhood education. It prepares young people 
to participate in the broadly understood discourse, and thus implements many 
democratic values ​​in practice.

The article will outline the educational project created for the needs of 
the competition announced in 2016 by the National Center for Research and 
Development (Konkurs nr 3/EFI/POWER/3.1/2016). The aim of the competition 
was to use the didactic potential of universities to support students’ competences 
related to correct argumentation and critical, independent thinking, logic and 
heuristic. Therefore, the PWSZ joined them to the competition. The Witelon 
University of Applied Sciences in Legnica and the „I  Think I’m Am” project of 
philosophical education was created – a  philosophy program for youth, which 
was approved by the National Center for Nuclear Studies and is currently being 
implemented over the years 2017–2019 in two general secondary schools of the 
city of Legnica. When creating and then implementing the concept of the project, 
it became clear that it is not only a  tool to implement the tasks indicated in the 
competition, but also a way to support democratic behavior and sometimes also 
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has quasi-therapeutic support. The work will outline the theoretical background 
and the goals of applying philosophy, then specific methods (special: Five Fingers 
Method) and techniques used in the project, further contents contained therein 
and finally conclusions resulting from the implementation of the project.

	
Keywords: educational project and technique: philosophical education, philosophi-
zing, critical thinking, Five Finger Method, democratic education

Streszczenie
Celem niniejszego artykułu jest przybliżenie techniki edukacyjnej, jaką jest edu-

kacja filozoficzna, która od wielu lat z powodzeniem funkcjonuje w wielu szkołach 
świata jako technika innowacyjna i to zarówno w sferze kształcenia, jak i wychowy-
wania młodych ludzi. Ma ona doskonałe zastosowanie w stymulacji rozwoju moral-
nego, kognitywnego i afektywnego młodych jednostek na każdym poziomie kształce-
nia, począwszy od edukacji wczesnoszkolnej. Przygotowuje młodych ludzi do brania 
udziału w szeroko rozumianym dyskursie, a tym samym urzeczywistnia wiele demo-
kratycznych wartości w praktyce. 

W  artykule zostanie przedstawiony zarys projektu edukacyjnego stworzonego 
na potrzeby konkursu ogłoszonego w 2016 roku przez Narodowe Centrum Badania 
i Rozwoju (Konkurs nr 3/EFI/POWER/3.1/2016). Celem konkursu było wykorzysta-
nie potencjału dydaktycznego uczelni wyższych do wspierania wśród uczniów kom-
petencji związanych z  poprawnym argumentowaniem i  krytycznym, samodzielnym 
myśleniem, logiką i  heurystyką. W  związku z  tym do konkursu przystąpiła PWSZ 
im. Witelona w Legnicy i powstał projekt Edukacji Filozoficznej „Myślę, więc jestem” 
– program filozofowania dla młodzieży, który uzyskał akceptację NCBR-u i jest obecnie 
realizowany w przeciągu lat 2017–2019 na terenie dwóch liceów ogólnokształcących 
miasta Legnica. Przy tworzeniu, a następnie wdrażaniu w życie koncepcji projektu stało 
się jasne, że jest on nie tylko narzędziem do realizacji wskazanych w konkursie zadań, 
ale stanowi również drogę do wspierania zachowań o charakterze demokratycznym, 
a niekiedy ma także wymiar wsparcia quasi-terapeutycznego. W pracy zostanie zaryso-
wane tło teoretyczne oraz cele stosowania filozofowania, następnie konkretne metody 
i techniki użyte w projekcie (przede wszystkim Metoda Pięciu Palców), dalej zawarte 
tam treści i na koniec wnioski wynikające z realizacji projektu.

Słowa kluczowe: projekt i technika edukacyjna: edukacja filozoficzna, filozofowanie, 
myślenie krytyczne, Metoda Pięciu Palców, wychowanie demokratyczne
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Wprowadzenie
Filozofia jest „swoistą alpinistyką umysłową, zajęciem trudnym, nie dla 

wszystkich przystępnym i dostępnym. Elitarność jest trwałą cechą filozofii, 
a wszelkie marzenia o jej powszechności są równie naiwne, jak projekty sze-
rokiej popularyzacji wyższej matematyki” (Opara, 1994, s. 9), napisał filozof 
Stefan Opara. W istocie filozofia wzbudza nieufność, uważamy ją często za 
zbyt elitarną lub dla odmiany nudną (właśnie poprzez swą niedostępność). 
I rzeczywiście rozważanie, skąd się wziął świat, próba definiowania podstawo-
wych kategorii ważnych dla ludzi wymaga wysokich umiejętności z zakresu 
myślenia abstrakcyjnego, również sama znajomość systemów filozoficznych, 
ich odrębności w kwestii rozumienia bytu, człowieka, poznania są nie lada 
wyzwaniem dla jednostki. Nie o takie jednak „spotkanie” z filozofią chodzi 
w  tym przypadku. Niniejszy tekst będzie próbą przybliżenia filozofowania 
jako swoistej techniki edukacyjnej, która stymuluje rozwój człowieka i klu-
czowe we współczesnym społeczeństwie kompetencje – zwłaszcza wówczas, 
gdy zawodzą tradycyjne sposoby kształcenia. 

Filozofowanie, o którym mowa w wyżej opisanym projekcie, ma charakter 
techniki edukacyjnej. Można przypuszczać, że chodzi tu o swoiste intuicyjne 
zastosowanie filozofowania, ale przeciwnie, wypracowano wiele konkretnych 
metod wzmacniających umiejętności kognitywne uczniów, a cała koncepcja 
z powodzeniem jest realizowana w różnych krajach świata od lat. Autorami 
cennych publikacji są naukowcy stosujący tę metodę na całym świecie, cho-
dzi o „(…) doświadczenia takich krajów, jak Stany Zjednoczone, Szwajcaria, 
Niemcy, Australia, gdzie filozofia dziecięca funkcjonuje w większości szkół 
od ponad 20 lat (…)” (Budzińska, 2013, s. 121). Autorzy publikacji to osoby 
takie jak np. Matthew Lipman (Thinkig in education, Cambridge – New York, 
1991), Ekkehard Martens (Methodik des Ethik – und Philosophierunterrichts. 
Philospphieren als elementare Kulturtechnik, Siebert, Nanover, 2003) czy Bar-
bara Weber („Community of inquire” filozofowanie z dziećmi jako nauka za-
chowań demokratycznych [w:] Cern K.M., Juchacz P.W., Nowak E. (red.) Edu-
kacja demokratyczna, Poznań 2009) i wielu innych. 

 Projekt tego typu jest realizowany na zlecenie Narodowego Centrum Ba-
dania i Rozwoju (wygrana w konkursie) w Legnicy, w dwóch liceach ogólno-
kształcących. Projekt zawiera cykl 30 zajęć dla każdej grupy i jest realizowany 
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w przeciągu roku. W projekcie aktualnie (od września 2017 do czerwca 2018 
roku) bierze udział 78 uczniów. We wrześniu rozpocznie się nabór na kolejny 
rok zajęć. Poniżej zostanie zarysowane tło teoretyczne oraz cele stosowania 
filozofowania, następnie konkretne metody i techniki użyte w projekcie, dalej 
zawarte tam treści i na koniec wnioski wynikające z realizacji projektu.

Filozofowanie – źródła teoretyczne
Filozofowanie znane jest oczywiście od czasów starożytnych. Najbardziej 

rozpoznawana jest prawdopodobnie tzw. metoda dialogu sokratejskiego. 
Słynny filozof Sokrates za pomocą zwinnie przeprowadzonej rozmowy ze 
swoimi interlokutorami naprowadzał ich na samodzielne odkrywanie błę-
dów logicznych w swoich własnych tokach rozumowania. Metoda ta stała się 
uniwersalnym sposobem docierania do prawdy i  modyfikowania błędnych 
przekonań, wychodzenia poza ograniczenia własnych uprzedzeń czy schema-
tów myślowych. Idea filozofowania ma także kontekst teoretyczny związany 
z community of inquire, mowa tu o tradycjach pragmatyków Charlesa Pierca 
czy Johna Deweya, a także Jurgena Habermasa, twórcy swoistej koncepcji ko-
munikacyjnej. Pragmatyści w osobie choćby Deweya uważali, że współcześnie 
rację bytu ma taka wiedza, która pozwala sobie radzić z  codziennymi pro-
blemami świata i przygotowuje do realnego zaistnienia w demokratycznym 
społeczeństwie. Dla Habermasa stworzenie społeczeństwa komunikującego 
się to szansa na kreowanie przestrzeni prawdziwie humanitarnej, egalitarnej, 
sprawiedliwej, wolnej – nie tylko od nieuprawnionych aktów opresji genero-
wanej przez systemy społeczne, ale także wolnej od kalek myślowych zaczerp-
niętych z paradygmatu pozytywistycznego i nauk przyrodniczych. „Cywiliza-
cja naukowo-techniczna, dążąc do emancypacji człowieka od opresywnych 
warunków życia, spowodowała swoistą absolutyzację interesu technicznego, 
rozciągając go na wszystkie dziedziny życia, w  tym i  na sferę komunikacji 
społecznej” (Malewski, 1998, s. 36), uważali twórcy Szkoły Frankfurckiej. Fi-
lozofowanie odpowiada także na współczesne trendy w pedagogice w posta-
ci np. konstruktywizmu. Teoria ta odwraca role, zwyczaje, sposoby myślenia 
w szkole i o szkole, jakie do tej pory zostały „uświęcone” tradycją. W nowym 
ujęciu teoretycznym uczeń ma być tą osobą, która sama dochodzi do wiedzy, 
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a jej umiejętności dyskursywne są ważnym efektem kształcenia. „Odchodzi się 
od klasycznego przeciwstawiania sobie ról uczestników sytuacji edukacyjnej 
– czytamy w wielu współczesnych publikacjach pedagogicznych – to znaczy 
nauczyciela aktywnego, świadomego organizatora zdarzeń, oraz oceniającego 
efekty eksperta versus ucznia zanurzonego w «kulturze milczenia» uczestnika 
tych zdarzeń. Odrzuca się «bankowe» kształcenie, które czyni z osobowości 
ucznia coś na kształt «worka Świętego Mikołaja» i prowadzi do rozwoju ada-
ptacji prezentystycznej oraz postrzeganie nauczyciela jako strażnika sacrum 
i dysponenta prawdy i wolności, oddzielonego od ucznia bezpieczną barierą” 
(Śliwerski, 1998, s. 228). Współczesna pedagogika w duchu konstruktywizmu 
stawia podobnie jak community of inquire na podmiotowość, samorealizację 
i autorefleksję jednostki. Jednocześnie jest to podmiotowość zdolna do ko-
operacji z  otoczeniem i  do wypracowywania wspólnych ustaleń na drodze 
dyskusji, a nie rywalizacji czy przemocy.

Dlaczego warto filozofować?
Demokracja i emancypacja

Pierwszym powodem, dla którego warto sięgnąć po technikę filozofowa-
nia, jest potrzeba wychowywania do demokracji. Społeczeństwo demokra-
tyczne, egalitarne, dbające o  swoich własnych członków to społeczeństwo 
rozmawiające, dyskutujące, rozstrzygające, zgłaszające sprzeciw. Komuniko-
wanie jest nieodzownym aspektem nowoczesnego społeczeństwa. Ten, kto nie 
umie zabrać głosu, nie ma wpływu na swoje życie. Siły społeczne to w grun-
cie rzeczy ludzie, którzy posiadają zdolność do redefiniowania pojęć, pod-
ważania zastanych prawd, dochodzenia sprawiedliwości na drodze dialogu 
społecznego. Karolina Budzińska podkreśla, że „Zdolność aktywnego udziału 
w życiu społecznym poprzez udział w dyskursie nie jest czymś wrodzonym, 
przeciwnie liczne badania wskazują na to, że dopiero regularne uczestnic-
two w sytuacjach dyskusji ma szansę utrwalić w jednostce umiejętności dys-
kursywne (Linde, 2009, 2011)” (Budzińska, 2013, s. 127). Filozofowanie jako 
technika edukacyjna urzeczywistnia koncepcję community of inquire, młodzi 
ludzie uczą się wnosić do dyskursu swoje własne twierdzenia, interpretacje, 
spostrzeżenia, z poszanowaniem stanowisk współrozmówców. Tak powstaje 
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aktywne społeczeństwo obywatelskie. Jest to idealna według Jurgena Haber-
masa sytuacja komunikacyjna, która, jak pisze w swoich wczesnych pracach, 
zaczęła powstawać dopiero „(…) w XVIII w., kiedy to doszło do upowszech-
nienia się różnych forów debaty publicznej – klubów, kawiarni, czasopism, 
gazet. Doszedł on do wniosku, że fora te przyczyniły się do podkopania pod-
stawowej struktury feudalizmu, który jest legitymizowany raczej przez religię 
i zwyczaj niż przez uzgodnienia osiągnięte na drodze publicznej debaty i dys-
kursu” (Turner, 2004, s. 648). Jak więc zostało to klarownie ujęte, właśnie sy-
tuacja dyskusji jest swoistą sytuacją zmieniania świata. To, co zdaje się jedynie 
wymianą zdań, czasem przy okazji miłej biesiady w kawiarni, ma moc zmie-
niania, ulepszania rzeczywistości – a edukacja może być właśnie sygnałem do 
obudzenia w  młodych ludziach ich potencjału dyskursywnego. Filozofowa-
nie poprzez uwalnianie jednostki na drodze dyskusji od mitów, uprzedzeń, 
pułapki stereotypów, wprowadza ją w  obszar emancypacji. Doświadczenie 
w dyskusji własnego zdania, odrzucenia, oporu wobec pewnych koncepcji, 
niezgody – wzmacnia w jednostce samorefleksję i kompetencje emancypacyj-
ne. Jednostka uczy się odchodzenia od racjonalności adaptacyjnej (Kwaśnica, 
1987), dającej doraźne poczucie ładu i bezpieczeństwa, na rzecz racjonalności 
emancypacyjnej, która każe uwalniać się od opresji, niewygodnych zasad ży-
cia, ograniczających myśli, prób (także symbolicznego) nacisku.

Logiczne, krytyczne myślenie
Umiejętności dyskursywne polegają nie tylko na akcie zabrania głosu, ale 

również wyrażają się w  precyzji konstruowania argumentów, unikania we-
wnętrznych sprzeczności wywodu czy też nieposługiwania się kliszami popu-
larnych, np. w mediach, narracji. Dzisiejszy młody człowiek niejednokrotnie 
nie odczuwa potrzeby uzasadniania swoich wyborów, sądów, bądź pozostaje 
przy konstatacjach typu „bo tak” lub „czy to ważne, dlaczego tak uważam”. 
Sytuacja dyskusji uczy konfrontacji niejako z samym sobą, poprzez sięgnię-
cie do źródeł własnych sądów, poprzez uświadomienie sobie przyczyny wła-
snego toku myślenia. Na zajęciach z  filozofowaniem uczeń może nauczyć 
się dekodowania rozmaitych ukrytych „prawd” i  „półprawd” emitowanych 
w  przestrzeni społecznej (Kowal-Orczykowska, 2007). Inną trudnością to-
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warzyszącą dyskusjom młodych ludzi jest emocjonalność sądów, popadanie 
w uniesienia emocjonalne, które zamykają jednostkę na słuchanie racjonal-
nych argumentów drugiej strony. Tymczasem koncepcja filozofowania sta-
ra się „by w równym stopniu kształtować u dzieci kognitywne i  afektywne 
aspekty osobowości, tak by w ocenie rzeczywistości unikać pułapek zarówno 
bezosobowego racjonalizmu, jak egzaltowanego romantyzmu z jego wybujałą 
emocjonalnością” (Leśniewska, 2009, s. 115). Trening aktywnego filozofowa-
nia wyposaża dziecko w szerszy aparat pojęciowy – zna więcej słów i ich sy-
nonimów, nabywa większą umiejętność definiowania rozmaitych kategorii, 
umie precyzować idee czy abstrakcyjne wątki w dyskusji.

Wartości – antywartości
Demokracja z  jednej strony jest apoteozą wolności, z  drugiej mnogość 

pomysłów, koncepcji, „prawd” – tak charakterystycznych dla ponowocze-
sności może być pułapką. Dla młodego człowieka bywa to źródłem chaosu 
wewnętrznego, bo jak odnaleźć własną drogę, gdy tak wiele atrakcyjnych 
propozycji BYCIA/MYŚLENIA podsuwają np. portale społecznościowe czy 
media? Jak nie dać się skolonizować dominującym dyskursom medialnym, 
narracjom narzucanym przez polityków, celebrytów czy inne dominujące/
znaczące grupy? Pojawia się jeszcze jeden wymiar zagrożenia – nie tylko bez-
myślność przyjmowania czyichś poglądów, co skutkuje swoistym konformi-
zmem jednostki, ale także ich potencjalne ryzykowne konsekwencje dla życia 
człowieka. Brak krytycznego namysłu nad obecnymi w przestrzeni społecz-
nej „prawdami” usypia w młodym człowieku czujność przed manipulacjami, 
półprawdami, przemocą symboliczną, może utrwalać złe praktyki społeczne 
bądź nawet tworzyć pustkę, nihilizm, zwątpienie. Wojciech Pasterniak pisze 
o  „pułapkowej strukturze świadomości” tworzonej w  kulturze wspartej na 
antywartościach. „Jest to taki stan dezintegracji, entropii, chaosu świadomo-
ściowego, w którym naturalne zdolności człowieka odróżniania zła i dobra, 
wartości i  antywartości zanikają, zmienia się hierarchia wartości, wartości 
zastępowane są antywartościami” (Pasterniak, 1998, s. 62). Wielu młodych 
ludzi zatraca zdolność krytycznej oceny tego, co jest wartością, a co jedynie 
jej pozorem. Dyskusja będąca konfrontacją własnych wyobrażeń ze stanowi-
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skami innych ludzi staje się niejednokrotnie źródłem zdziwienia, odkrycia, że 
w istocie broniony pogląd bywa nie do obronienia, gdy podda się go wnikli-
wej dyskusji. Okres dorastania wiąże się z poszukiwaniem sensów, znaczeń, 
które dla młodego człowieka będą życiowymi drogowskazami. Filozofowanie 
wydaje się zajęciem stworzonym na miarę takich zadań.

Krystalizowanie tożsamości
Wreszcie całkiem nierzadkim obecnie problemem młodych ludzi jest brak 

samowiedzy. We współczesnym świecie zdarza się obserwować na przykła-
dzie wielu młodych swoiste odroczenie obowiązku dorastania. Młody czło-
wiek opóźnia niejednokrotnie moment podjęcia zobowiązania (jakiekolwiek 
ono by miało być). Wielu licealistów aż do momentu matury ma problem 
z  określeniem, jaki wybrać kierunek studiów, jak sobie wyobrażają dalsze 
życie, a nawet część z nich ma trudność ze wskazaniem, czym się interesu-
ją, co sprawia im rzeczywistą radość. Tymczasem samopoznanie odbywa się 
na drodze snucia narracji, uprawiania dyskursu, ale koniecznie w kontekście 
Innego. Dopiero w konfrontacji z innymi ustalamy swoje granice, dostrzega-
my też różnicę między sobą a resztą otoczenia. W sytuacji dyskusji, wymiany 
opinii, jednostka ma niejako okazję do uświadamiania sobie, co jest dla niej 
ważne, czego potrzebuje, z czym się wyraźnie nie zgadza, a nawet kim jest. 

Metody i techniki, czyli jak to się robi?
W projekcie realizowanym dla NCBR-u wykorzystano kilka metod i tech-

nik. Zanim jednak zostaną one przybliżone w zarysie, warto podkreślić, że 
kluczową wartością jest tutaj ustalenie statusu prowadzącego jako drugopla-
nowego. Oznacza to, że rola osoby prowadzącej zajęcia musi mieć charakter 
wspierający, moderujący dyskusję, a nie może przybierać formy autorytetu.

 Pewien metodologiczny szkielet każe rozpoczynać zajęcia filozofowania 
od tzw. podwójnej spirali, która została opracowana przez Barbarę Weber 
(Weber, 2009). Polega to na rozbudzeniu ciekawości uczniów poprzez zadzi-
wienie. Rozpoczyna się od takiego dobrania treści wyjściowej, która nie po-
zwoli uczniom przejść obok niej obojętnie. Może być to niezwykła opowieść, 
przytoczenie jakiejś kontrowersyjnej historii, przypadku, newsu, legendy, 
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listu (istnieje wiele opublikowanych, autentycznych tego typu form pisem-
nych), nawiązanie do książki, filmu. Niejednokrotnie można odwołać się do 
bieżących kontrowersyjnych newsów telewizyjnych, traktujących o nieocze-
kiwanych, niespotykanych dylematach moralnych czy też zawiłych proble-
mach ludzkich, jakich, wbrew pozorom, wiele każdego dnia przedstawia się 
w serwisach informacyjnych. Korzystanie z tego typu treści ma ten walor, że 
pozwala nie tylko realizować zadania i podstawowe metody, ale umożliwia 
uczniom także na bieżąco obserwować pewne wydarzenia społeczne i tren-
dy, aktualizować swoją wiedzę o  tym, co się dzieje na świecie. Użyteczne 
mogą być także obrazy, zdjęcia, fragmenty filmów – zarówno fabularnych, 
jak i „produkcji” internetowych, a także prezentacja kontrowersyjnych przed-
miotów, np. pałka baseballowa ze znakiem Polski Walczącej czy np. zabaw-
ka naruszająca jakieś tabu kulturowe. Niezwykły przekaz, jakim prowadzący 
otwiera spotkanie, ma poruszać sensy, znaczenia, które należy sproblematy-
zować, wskazać obszary wątpliwości, wzbudzić dyskusję. Tak uzyskane zadzi-
wienie staje się początkiem refleksji, pobudza do mówienia, prowokuje osąd, 
a być może i działanie. 

W pracy z grupami, które dopiero zaczynają uczyć się filozofowania, może 
występować trudność w  postaci otworzenia się czy włączenia do dyskusji 
i  swoistym otwieraczem bywają rozmaite techniki projekcyjne. Habermas 
nazywa podejście psychoanalityczne hermeneutyką głębi. Jest to dla niego ro-
dzaj wiedzy, która „oparta jest na interesie emancypacyjnym oraz reprezen-
tująca kierunek krytyczny, który w założeniu przyjmuje zdolność podmiotu 
do autorefleksji, rozbudzającej świadomość własnego rozwoju” (Węc, 2012, 
s. 55). W istocie techniki projekcyjne mają ten walor, że pozwalają uwalniać 
niejako wewnętrzną wiedzę, własne sensy i sądy, niekiedy na skutek prostych, 
przystępnych technik. Jedną z bardziej znanych jest np. test niedokończonych 
zdań (np. gdybym był bogaty.../prawdziwa miłość.../wzruszam się, gdy…). 
Taki rodzaj testu może zaczynać dyskusję i być rodzajem „rozgrzewki” skoja-
rzeniowej przed właściwą częścią zajęć, ale również z powodzeniem stanowić 
podsumowanie spotkania. Innym przykładem omawianej techniki są rysunki 
do dokończenia. Niekiedy swoją rolę, zwłaszcza gdy dysponujemy większą 
ilością czasu, odgrywają różnorodne gry i  zabawy stymulujące, elementy 
dramy, prace plastyczne, a także techniki aktywizujące. Mogą one stanowić 
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atrakcyjne uzupełnienie filozofowania, a także pozwalają uzyskiwać określone 
wybrane praktyczne cele, np. zwiększać koncentrację i zaangażowanie uczest-
ników spotkania, symbolicznie odnieść się do poruszanego tematu, przeła-
mywać wzajemny opór i negatywne emocje itp.

Faza zadziwienia odpowiednio sproblematyzowana przechodzi w  fazę 
dyskusji. Prowadzący może zastosować umiejętnie metodę dialogu sokra-
tejskiego, w której poprzez odpowiednie dobieranie pytań naprowadzi dys-
kutantów na samodzielną ścieżkę autorefleksji i  modyfikowania własnego 
toku myślenia. Z  kolei wielki propagator filozofowania w  szkole nieżyjący 
już profesor nowojorskiego Columbia Uniwersity Ekkehard Martens, inspi-
rując się dziełami Platona, opracował metodę Five Fingers (Metoda Pięciu 
Palców) polegającą na wprowadzaniu do dyskusji pytań z pięciu poziomów 
refleksji (Nowak, 2009). Jest to pewien szkielet moderowania dyskusji, szcze-
gólnie przydatny dla początkujących grup, umożliwiający przeprowadzenie 
procesu wnioskowania w sposób uporządkowany i wszechstronny, ucząc jed-
nocześnie określonych nawyków krytycznego, logicznego oglądu problemów 
i konstruowania argumentów. Budzińska podkreśla, odwołując się do głosów 
praktyków, że odpowiednia sprawność realizacji tej metody wymaga znajo-
mości filozofii, a tym samym rozumienia wyodrębnionych pięciu poziomów 
refleksji (Budzińska, 2013, s. 124-125).
1. � Faza fenomenologiczna (faza poszukiwania). Na tym etapie uczestnicy 

dyskusji mają za zadanie dokonanie opisu tego, co widzą, co dostrzegają, 
odrzucając stereotypy, uprzedzenia, które zwykle zaburzają jasność oglą-
du. Istotą tej fazy jest bezpośrednie transcendentalne czyste doświadczenie 
podmiotowości. 

2. � Faza hermeneutyczna (faza rozumienia). W tej fazie z kolei należy interpre-
tować, szukać źródeł naszego rozumienia, osadzać go w kontekście kulturo-
wym. Faza ta uczy nie tylko pogłębionej interpretacji, ale również wzajem-
nego szacunku, zdolności do krytycznej autoanalizy, a ponadto rozumienia, 
że mamy do czynienia jedynie z jedną z możliwych interpretacji.

3. � Faza analityczna (faza pogłębiania). To faza ważna dla pogłębiania logicz-
nego, spójnego myślenia i argumentowania. Na tym etapie broni się stano-
wisk za pomocą precyzji w debacie. Zwykle zaczyna się ją od zdefiniowania 
podstawowych pojęć i kategorii. To faza wzbogacająca słownictwo, dostar-
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czająca dyskutantom synonimów. Nawet w liceach dobrej klasy uczniowie 
biorący udział w projekcie niejednokrotnie nie umieli precyzyjnie posłu-
giwać się wieloma pojęciami, dopiero na zajęciach poznawali znaczenie 
rozmaitych słów, kategorii. To także czas na dbanie o wewnętrzną spójność 
toku myślenia. 

4. � Faza dialektyczna (faza polaryzacji stanowisk). To etap dyskusji na zasadzie 
„pro” i „kontra”, w którym warto poprosić uczestników o tworzenie argu-
mentów nawet niezgodnych z własnym zdaniem, ale ćwiczących umiejęt-
ność racjonalnego, spójnego uzasadniania odrębnych toków myślenia. Jest 
to faza czystej dyskusji, w której zderzają się odrębne stanowiska, ale także 
następuje próba wzajemnego zrozumienia.

5. � Faza spekulacji (faza wyobrażania sobie). To czas na konstruowanie myśli 
według zasady „co by było gdyby”. Faza stawiania hipotez, przypuszczeń, 
kreacji, intuicji. Problematyzujemy sensy, sytuacje, rozważa się sztuczne 
idee, przepowiada konsekwencje. Pozwala to na uwrażliwianie jednostki 
na dalekosiężne konsekwencje określonych wyborów. Faza ta pozwala tak-
że rozumieć znaczenie kontekstu – kulturowego, społecznego, związanego 
z wymiarem geograficznym, czasowym. Co by było, gdyby ten człowiek żył 
sto lat wcześniej lub na innym kontynencie?

6. �T ak ukształtowane nawyki analizy problemu mają za zadanie wnikać na 
stałe do struktur myślenia jednostki i ułatwiać codzienny krytyczny na-
mysł w każdej dziedzinie życia. Proces aktywnego filozofowania pozwo-
li eksplorować sensy i bezsensy w oparciu o własny osąd. Filozofowanie 
przyspiesza rozwój kognitywny i afektywny zarazem, bo nie tylko wyostrza 
logiczne myślenie, przeprowadzane jest w grupie innych ludzi, których na-
leży uszanować, zrozumieć, przekonać w  sposób pokojowy nie poprzez 
np. wymuszenia emocjonalne.

Treści, czyli o czym można filozofować?
W projekcie podzielono treści na trzy obszary, odpowiadające trzem sfe-

rom życia: od najbardziej osobistej, poprzez interpersonalną, a  kończąc na 
społecznej. Tak aby filozofowanie w ramach projektu umożliwiało kompletną 
konfrontację z ważnymi sensami, znaczeniami – nie ograniczając ich jedynie 
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do sfery prywatnej, najbliższej lub przeciwnie, do abstrakcyjnej, społecznej, 
tej prezentowanej w  strumieniu serwisów informacyjnych. Sfery te zostały 
nazwane: JA, INNI, ŚWIAT.

Ja
W tej grupie tematycznej nazwanej sferą JA młody człowiek mierzy się 

z tematami, które pozwalają mu określić, kim jest, jakie ma granice, hierar-
chie wartości, jak wygląda jego sfera integralności osobistej, cielesnej. Tematy 
w tej grupie pomyślane są tak, by odpowiadały zarówno na problemy o cha-
rakterze egzystencjalnym i  moralnym, ale także stanowiły swoisty trening 
analizy problemów na poziomie praktycznym i logicznym. Dyskusja na tym 
poziomie moderowana jest wokół problemów typu: moje ciało (ingerencja, 
ciało na sprzedaż itp.), moja tożsamość, wiara, stosunek do używek itp.

Inni
Sfera INNI jest grupą tematów dotyczących relacji z  innymi osobami. 

Kluczowym problemem jest tutaj różnego rodzaju dylemat w relacji, ale tak-
że jakość więzi z drugą osobą, osiowe wartości, wokół których krystalizuje 
się związek czy to miłosny czy to oparty na przyjaźni z drugim człowiekiem. 
Również chodzi tu o rozważanie relacji w rodzinie na płaszczyźnie: ja – ro-
dzice, ja – dziadkowie, ja – rodzeństwo. Przykłady tematów to: sponsoring/
prostytucja, intercyza, przemoc w rodzinie, przyjaźń itp.

Świat
Projekt kończy grupa tematów ze sfery społecznej, ogólnoludzkiej, tu po-

ruszane są tematy o charakterze uniwersalnych dylematów, wobec których stoi 
cała ludzkość. Mówią one o kondycji moralnej mieszkańców planety Ziemia, 
a także o potencjalnych zagrożeniach, jakie mogą pojawić się w przyszłości. 
Tematy mające tu zastosowanie to np.: klonowanie, GMO, in vitro; stosunek 
do uchodźców; eutanazja i inne „zdobycze” społeczeństw liberalnych itp.

Podsumowanie
Powyżej jedynie zarysowano projekt, który jest w trakcie realizacji. W pla-

nach jest rozpoczęcie od września 2018 roku szczegółowych badań nad uzy-
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skiwanymi przez licealistów kompetencjami bądź nad ich poszerzaniem, 
ugruntowywaniem na skutek udziału w projekcie – metodą eksperymentu. 
Poczynione do dziś obserwacje pozwalają stwierdzić, że jest to nieocenione 
doświadczenie dla uczestników zarówno w  wymiarze nabywania konkret-
nych umiejętności, które metaforycznie rozkwitają w bezpiecznych warun-
kach spotkań w stałych grupach, ale także jest to profit w wymiarze psycho-
logicznym, emocjonalnym. Dyskutowanie nad spektrum problemów zbliża, 
integruje i pozwala tworzyć swoistą wspólnotę, a możliwość ujawniania emo-
cji, niepokojów, dylematów działa quasi-terapeutycznie, pozwala łagodzić eg-
zystencjalne poczucie wyobcowania ze względu na swoje problemy. Jednym 
z większych zadziwień w  trakcie realizacji projektu okazał się fakt, że przy 
okazji filozofowania młodzi ludzie intensywnie poszukują możliwości podzie-
lenia się swoimi emocjami. Wielokrotnie sygnalizują, że nie mają specjalnych 
okazji do rozmawiania o  wielu ważnych kwestiach dotykających ich w  co-
dziennym życiu. Przede wszystkim filozofowanie zdaje się jednak impulsem 
do krytycznego, świadomego uczestniczenia w życiu, dlatego też uważam za 
niezwykle korzystne propagowanie tej idei i  aplikowanie jej do warunków 
polskiej szkoły. Twórzmy razem egalitarny, bezpieczny, nieopresyjny świat. 
Myślenie jest pierwszym krokiem w tym kierunku.

Bibliografia:
Budzińska K. (2013). Wychowawcza rola filozofowania z dziećmi. w: B. Piątkowska 

(red.), Czas na wychowanie. Wałbrzych: Wydawnictwo Uczelniane PWSZ im. An-
gelusa Silesiusa, s. 121.

Juchacz P.W., Nowak E. (2009), (red.) Edukacja demokratyczna. Poznań: Wydawnic-
two Naukowe IF UAM.

Kowal-Orczykowska A. (2007). W niewoli reklamy? Percepcja ukrytych przesłań rekla-
my prasowej. Kraków: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Kwaśnica R. (1987). Dwie racjonalności. Wrocław: Wydawnictwo Uniwersytetu Wro-
cławskiego.

Leśniewska A. (2009). Kształcenie poprzez filozofowanie. Filozofowanie z dziećmi jako dia-
logowo pragmatyczna dydaktyka filozoficzna. w: K.M. Cern, P.W. Juchacz, E. Nowak 
(red.), Edukacja demokratyczna. Poznań: Wydawnictwo Naukowe iF UAM, s. 115.



152
WSGE l

Anna Kowal-Orczykowska

Malewski M. (1998). Teorie andragogiczne. Metodologia teoretyczności dyscypliny na-
ukowej. Wrocław: Wydawnictwo Uniwersytetu Wrocławskiego.

Nowak E. (2009). Filozofia od przedszkola? Głos do pracy »Ethische Feflexionskompe-
tenz im Grundschulalter« w: K.M. Cern, P.W. Juchacz, E. Nowak (red.). Edukacja 
demokratyczna. Poznań: Wydawnictwo Naukowe iF UAM.

Opara S. (1994). Nurty filozofii współczesnej. Warszawa: ISKRY, s. 9.
Pasterniak W. (1998), Piękno i sacrum. U podstaw pedagogiki teonomicznej. Poznań, 

s. 62.
Szacki J. (2003). Historia myśli socjologicznej. Warszawa: PWN, s. 559.
Śliwerski B. (1998). Współczesne teorie i  nurty wychowania. Kraków: Oficyna Wy-

dawnicza Impuls, s. 228.
Weber B. (2009). „Community of inquire” filozofowanie z dziećmi jako nauka zacho-

wań demokratycznych. w: K.M. Cern, P.W. Juchacz, E. Nowak (red.), Edukacja de-
mokratyczna. Poznań: Wydawnictwo Naukowe iF UAM, s. 115.

Turner J.H. (2004). Struktura teorii socjologicznej. Warszawa: PWN, s. 684.
Węc K. (2012). Psychoanaliza w dyskursie edukacyjnym. Radykalność humanistyczna 

teorii i praktyki pedagogicznej. Konteksty nie tylko pacanowskie. Toruń: Wydawnic-
two Adam Marszałek, s. 55.



153
 l  WSGE 

 Sens wartości wzniosłych w edukacji 
literackiej w kontekście 

sensu młodości i dojrzewania

The Meaning of Sublime Values (Hypsos) 
in Literary Education in the Context  

of the Meaning of Adolescence and Youth 

Dorota Łażewska
Wyższa Szkoła Gospodarki Euroregionalnej
im. Alcide De Gasperi
tales.ratio@wp.pl

Abstract
Sublime values (hypsos) take a peculiar place among aesthetic values. Experienc-

ing (feeling) them leads to the discovery of over-aesthetic values: truth, goodness, and 
beauty. This is possible because diverse values condition and influence one another. 
Over-aesthetic values, achieved through sublime values (hypsos), develop the charac-
ter, train the will, and shape the feelings. This signifies the development of a virtuous 
character. Thanks to sublime values (hypsos) humanity is ontically „stronger”. The 
art of literature is a place inspired by the aesthetics of the sublime. Thus, literature 
has a specific power of developing virtues and, hence, character. Longinus, Kant and 
Lyotard made a special contribution to the understanding of sublime values (hypsos). 
Sublime values give meaning to youth.

Keywords: sublime values, aesthetic values, adolescence, didactics, Polish studies, lite-
rature, philosophy 

Streszczenie
Wśród wartości estetycznych wyjątkowe miejsce zajmują wartości wzniosłe 

(hypsos, sublime). Ich przeżycie (doświadczenie) prowadzi do odkrycia wartości 
nadestetycznych – prawdy, dobra i  piękna. Jest to możliwe, ponieważ różnorodne 



154
WSGE l

Dorota Łażewska

wartości warunkują się i wzajemnie na siebie wpływają. Wartości nadestetyczne, uzy-
skane za sprawą wartości wzniosłych (hypsos, sublime), kształcą intelekt, wychowują 
wolę i formują uczucia. Oznacza to rozwój osobowości, czyli charakteru. Za sprawą 
wartości wzniosłych (hypsos, sublime) człowieczeństwo jest ontycznie „mocniejsze”. 
Miejscem natchnionym estetyką wzniosłości jest sztuka literacka. Literatura posiada 
zatem szczególną moc rozwijania cnót, czyli charakteru. Szczególny wkład w rozu-
mienie wartości wzniosłych (hypsos, sublime) wniósł Longinus, Kant i Lyotard. War-
tości wzniosłe nadają zaś sens młodości.

Słowa kluczowe: wartości estetyczne, wartości wzniosłe, dojrzewanie, dydaktyka, po-
lonistyka, literatura, filozofia

Wprowadzenie
W niniejszym opracowaniu zostaną poruszone następujące kwestie: sens, 

wartości wzniosłe, młodość i dojrzewanie oraz edukacja literacka w dydak-
tyce polonistycznej. Splot owych terminów jest zarazem tytułem artykułu. 
Punktem wyjścia jest założenie, iż wartości wzniosłe nadają sens młodości. 
Miejscem doświadczenia sensu w  czasie młodości oraz przeżywania sensu 
młodości jest zaś proces szkolnej dydaktyki polonistycznej. Lekcje języka 
polskiego są bowiem przestrzenią analiz tekstów literackich. Pisarz istnieje 
przecież o tyle, „o ile może zaszczepić w czytelniku pragnienie poszukiwania 
sensu własnego istnienia” (Rymkiewicz, 2017, s. 185).

Jakie są jednak diagnozy czynione przez nauczycieli literatury? Stanisław 
Bortnowski twierdził: uczniowie nie czytają lektur, od których ‘wieje nudą’. 
W związku z tym nie mogą przejąć się ich wartościowym przesłaniem. Zresz-
tą tania rozrywka, bez potrzeby żmudnego poznawania fabuły, w pełni za-
spokaja potrzeby ucznia, którego mózg został już w  pewnym sensie zmie-
niony pod wpływem bodźców świata wirtualnego. Zbyt częste korzystanie 
z technologii komputerowych osłabia zdolność rozumowania i refleksji. Au-
tor twierdzi również, że nie należy wierzyć w nagłą przemianę osobowości 
ucznia-czytelnika pod wpływem lektury. Odczytanie sensu dzieła literackiego 
jest bowiem kwestią indywidualną, zachodzącą w  czasie, często odległą od 
sugestii nauczyciela. Powyższa diagnoza uświadamia potrzebę nowego spo-
sobu realizacji człowieczeństwa. Na owej drodze, zdaniem Bortnowskiego, 
nie może zabraknąć literatury, której żadne inne medium nie zdoła zastąpić. 
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Tradycyjne literackie drogi, obok ponowoczesnych innowacji, są tu nie mniej 
istotne. Swoista moc literatury kryje się w tym, iż literatura ewokuje wzniosło-
ścią. Przeżywanie wartości wzniosłych prowadzi z kolei do odkrycia wartości 
nadestetycznych – prawdy, dobra i piękna. Wartości te zaś kształcą intelekt, 
wychowują wolę i formują uczucia. Usprawniają zatem duchowe i zmysłowe 
władze człowieka, czyli doskonalą jego ontyczną jakość. Celem niniejszej re-
fleksji będzie ukazanie owych związków w następującej kolejności: przedsta-
wienie rozumienia terminów ‘wartość’/‘wartościowanie’; naszkicowanie uwa-
runkowań dydaktyki wartości; prezentacja teorii wartości wzniosłych oraz 
próba ukazania ich miejsca w dydaktyce polonistycznej, której integralnym 
elementem jest edukacja literacka.

Wartości i wartościowanie
 Dyskurs filozoficzno-socjologiczny o  wartościach jest „niejednoznacz-

ny, niedookreślony, niejednokrotnie nierozstrzygalny, zawieszony” (Święto-
sławska, 2007, s. 140). Nie ma zgody co do sposobu istnienia i poznawania 
wartości. Nie odkryto powszechnie akceptowanej zasady klasyfikacji warto-
ści. Również w teorii wartości estetycznych można znaleźć wiele kwestii nie-
oczywistych. Jedną z nich jest problem możliwości odróżnienia wartości es-
tetycznych od wartości artystycznych. Nie do końca poznano naturę wartości 
estetycznych/wzniosłych (Gołaszewska, 1990, s. 137-138, 144, 164). Istnienie 
wartości jest jednak traktowane w życiu potocznym jako fakt niepodlegający 
wątpieniu. Wpływ wartości na jednostkową egzystencję nie jest podważany. 
Odrzucenie wartości oznaczałoby bowiem degradację sensu życia (Goła-
szewska, 1994, s. 7, 11). Życie ma bowiem wtedy sens, „kiedy ja uważam, 
sądzę, czuję (…), że ono ma wartość dla mnie, czyli prostszymi słowami, kie-
dy uważam, czuję (…), że warto żyć”. (Bocheński, 1993, s. 9). Jeśli zaś nie ma 
sensu, to nie warto robić i mówić czegoś, czyli nie warto żyć (Dubisz, 2003, 
s. 1175). Pytanie o sens jest zachętą do refleksji nad tym, „co każdego z nas 
najbardziej obchodzi”? (Śnieżyński, 2008, s. 223), czyli jakie osoby, przedmio-
ty, zjawiska najbardziej nas obchodzą? jakie osoby, przedmioty i zjawiska są 
dla nas wartościowe? Ich obecność spowoduje bowiem, że nasze życie będzie 
miało odpowiednią wagę i  treść, wzrastając „ku pewnego rodzajowi pełni”. 
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(Taylor za: Śnieżyński, 2008, s. 230). Z powodu fundamentalnego znaczenia 
aksjologii dla antroposfery mamy zatem prawo sądzić, że, pomimo wielu pu-
blikacji, wciąż istnieje „potrzeba ich uporządkowania i  rozpowszechnienia” 
(Wiśniewska, 2016, s. 197). 

‘Myślenie według wartości’, odkrywanie wartości, przeżywanie wartości, 
wartościowanie wartości to integralne elementy dnia codziennego. Natura 
ludzka jest bowiem nakierowana na świat wartości. Termin ‘wartość’ wskazuje 
na coś wartościowego, czyli cennego. Cenić można zaś osoby, rzeczy, sytuacje, 
zjawiska lub ich przymioty. Zdaniem Mieczysława Gogacza wartością jest też 
trwanie relacji osobowych wiary, nadziei i  miłości (1997, s. 90-91). Mówiąc 
o wartości, operujemy trzema rodzajami wyrażeń: być wartością, mieć wartość, 
być czymś wartościowym. Wartością jest to, „co uchodzi za ważne i cenne dla 
jednostki i społeczeństwa oraz jest godne pożądania, co łączy się z pozytywnymi 
przeżyciami i stanowi jednocześnie cel dążeń ludzkich” (Łobocki, 1993, s. 125). 
Jak wyjaśnia Roman Ingarden, powód, dla którego wartość jest cenna i pożą-
dana, tkwi w jej swoistej mocy zaspokajania pragnień i potrzeb ludzkich (1966, 
s. 94-95). Najsilniejszą potrzebą jest zaś realizacja potencjalnej natury, ponie-
waż „wszyscy ludzie z natury pragną istnieć, żyć i poznawać” (Gilson, 1998,  
s. 287). Pragnienie owej realizacji jest powodem ‘chcenia’ wartości. Wartości są 
zatem dobre (cenne), ponieważ są potrzebne poszczególnym elementom on-
tycznej struktury człowieka, do której należy cielesność, intelekt, wola, uczucia 
oraz zmysłowe władze poznawcze i pożądawcze (Gogacz, 1985, s. 84-86).

Badacze wartości akcentują różne aspekty, zakresy i części składowe tego 
fenomenu. Tak więc wyróżniono wartości codzienne, ostateczne i podstawo-
we (Mariański); deklarowane, uznawane i odczuwane (Ossowski); pozytywne 
i  negatywne, instrumentalne i  ostateczne (Puzynina); społeczne, utylitarne 
i  prestiżowe (Jedliński). Pomimo wielu różnorodnych koncepcji wartości, 
czyli zapisu rozumienia ich istoty, można zgodzić się na to, iż świat wartości 
jest systemem uporządkowanym i zhierarchizowanym. Na najkrótszej liście 
znajduje się wartość prawdy, dobra i piękna. Najprostszym podziałem jest po-
dział dychotomiczny, czyli zestawienie dwóch przeciwstawnych sobie rodza-
jów. Chodzi tu o wyróżnienie wartości samoistnych i przygodnych, negatyw-
nych i pozytywnych, materialnych i duchowych, historycznych i aktualnych, 
trwałych i chwilowych. Bardziej skomplikowaną strukturę wartości ukazuje 
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Max Scheler, porządkując je hierarchicznie – od hedonistycznych poprzez 
witalne i duchowe do wartości sacrum. Za kryterium podziału uznał trwa-
łość wartości, moc wywoływania głębokiej radości z jej realizacji oraz zdol-
ność do nadawania przez nią sensu innym wartościom (Gołaszewska, 1990,  
s. 101-103, 126-129; Dębowski, 2006, s. 177-180; Jedliński, 2012, s. 256-259).

Z  problematyką aksjologii wiąże się kwestia wartościowania wartości. 
Wartościowanie to przebiegający nieustannie swoisty fenomen psychiczny. 
Zdaniem psychologów świadomość jest zawsze nastawiona na wartość rze-
czy (Brezinka za: Michałowska, 2013, s. 9). Jadwiga Puzynina, wyjaśniając 
istotę zjawiska wartościowania z perspektywy filologa, odwołała się wpierw 
do tak źródłowego doświadczenia, jak dzieciństwo. Przypomniała zatem, iż 
pierwsze oceniające słowo to ‘be’ (coś niebezpiecznego, brzydkiego i szkodli-
wego) oraz ‘cacy’ (to, co godne zainteresowania). Wartościując, stwierdzamy 
„jakie i w jakim stopniu wartości są pozytywne lub negatywne” (1992, s. 5, 
83, 82-89), czyli dobre/złe, wartościowe/bezwartościowe, piękne/brzydkie, 
udane/nieudane. Warunkiem sformułowania sądu wartościującego, z punk-
tu widzenia analizy filozoficznej, jest zaś ujęcie wartości rzeczy w  aspekcie 
zewnętrznego wzorca, czyli swoistego miernika, w świetle którego – poprzez 
porównanie – odczytujemy (intuicyjnie), w  jakim stopniu interesująca nas 
rzecz posiada przymioty owego kryterium (Gogacz, 1996, s. 25-45, 40).

Uwarunkowania dydaktyki wartości 
Zostawiając spór o sposób istnienia wartości, skierujmy się w stronę za-

gadnień związanych z dydaktyką szkolną oraz jej integralnym celem, jakim 
jest wychowanie i nauczanie, a raczej, jak uważał Johann F. Herbart, naucza-
nie wychowujące. Jego istotą jest przekazywanie wiedzy, czyli kształcenie 
intelektu, oraz wpływanie na formację zmysłowych uczuć i  duchowej woli 
(Kupisiewicz, 1976, s. 40-41). Szczególną rolę w owym procesie pełnią war-
tości oraz proces wartościowania. Człowiek bowiem nie tylko myśli według 
wartości, lecz również działa zgodnie z  preferowanymi wartościami, które 
pełnią funkcję orientacyjnych linii postępowania. Z pedagogicznego punk-
tu widzenia należy dodać, iż wartości kształtują (formatują) człowieka od 
wewnątrz, nadając naturalnej (wrodzonej) osobowości kształt charakteru. 
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Charakter „staje się” na skutek zmagania z żywiołem pragnień skierowanych 
na zdobycie różnych wartości. Przebiega wtedy proces wartościowania war-
tości, ich hierarchizowanie oraz wybór wartości godnych, aby o  nie zabie-
gać. „Charakter jest [bowiem] czynną, względnie stałą wartościującą postawą 
człowieka wobec życia” (Pastuszka za: Lendzion, 2012, s. 13, 60; Kunowski, 
2003, s. 46). W procesie wychowania znaczące miejsce zajmują zatem nie tyle 
pojedyncze wartości, co ich uhierarchizowanie i zharmonizowanie. Do pełni 
człowieczeństwa prowadzi bowiem urzeczywistnianie nie jakiejkolwiek war-
tości, lecz własnej i właściwej hierarchii wartości (Kieszkowska, 2012, s. 24). 
Dlatego też wspieranie ucznia w mądrym wyborze wartości, motywowanie 
do służenia wartościom zgodnie z odpowiednią hierarchią, należy do swo-
istych obowiązków nauczyciela (Szuman, 2014, s. 174). 

Naturalnym środowiskiem wprowadzania ucznia w  świat wartości jest 
szkolna lekcja języka polskiego. Wartości i wartościowanie to niezbędna faza 
przyswojenia materiału literackiego oraz innych tekstów kultury. Bez znajo-
mości kontekstu etyki i aksjologii dzieła te bowiem nie będą w pełni czytelne 
(Żurek, 2009, s. 56). Efektem wartościowania jest też dobór kanonicznych 
lektur szkolnych. Omówienie historii tego procesu przekracza jednak ramy 
niniejszej refleksji (Michułka, 2013, s. 11-12, 23). Miejscem dydaktyki war-
tości jest zarówno edukacja literacka, jak i kształcenie językowe. Owe dwie 
rzeczywistości przenikają się wzajemnie. Każdy tekst literacki istnieje bo-
wiem w  języku i poprzez język. Szkolna polonistyka to efekt zbierania, ze-
spalania i jednoczenia treści językowych z materiałem literacko-kulturowym. 
Lektura będzie zatem widziana zarówno przez pryzmat stylistyki, gatunków 
literackich, słownictwa i  frazeologii, jak i  w  kontekście teorii komunikacji 
oraz pragmatyki językowej (Kowalikowa, Synowiec, 2012, s. 31-34). Tekst 
literacki emanuje przy tym wielowartościowością, gdyż jest nasycony warto-
ściami artystycznymi, estetycznymi, poznawczymi, społecznymi i moralny-
mi, tworząc, ‘pejzaż aksjologiczny’ (Chrząstowska, 2005, s. 314). Warunkiem 
urzeczywistniania wartości jest ich uwewnętrznienie. Proces internalizacji 
wartości nie jest jednak prosty. Wymaga od ucznia identyfikacji wartości, ich 
transformacji w umyśle i emocjonalnej akceptacji. Istotną rolę odgrywają tu 
celowe czynności nauczyciela, sposób prezentacji lektury, dobór odpowied-
nich metod i środków.
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W trakcie niejednokrotnie żmudnej, często zaś fascynującej pracy lekcyjnej, 
wychowankowie (pod kierunkiem nauczyciela) uczą się rozpoznawać treści 
aksjologiczne, odkrywają nośniki i rodzaje wartości, wartościują reakcje i prze-
życia bohaterów, wnikają w ich mechanizmy wartościowania. Poznają warto-
ściowe wzorce osobowe. Akceptują lub wyrażają dezaprobatę wobec ich postaw 
w obliczu wartości. Cenna wychowawczo jest tu dyskusja nad postawami bo-
haterów znajdujących się w sytuacji konfliktu wartości, ambiwalentnej rozter-
ki i konieczności dokonywania wyboru. Literacki ‘pejzaż aksjologiczny’ nale-
ży przy tym odnosić do współczesnych problemów osobistych i społecznych 
(Świętosławska, 2005, s. 231, 233-235; Jedliński, 2012, s. 238-243, 260-264). Na 
uwagę zasługuje fakt, iż w procesie edukacyjnym następuje zderzenie różno-
rodnych ‘pól aksjologicznych’. A zatem wartości bohaterów literackich wchodzą 
w interakcje z wartościami już akceptowanymi przez uczniów (zasilanymi przez 
subkultury młodzieżowe i dziecięce). Do nich zaś dochodzą wartości nauczy-
ciela (jako wypadkowa doświadczeń życiowych, wiedzy potocznej, naukowej 
i religijnej) (Pasterniak, 1991, s. 30). Obcując z dziełem literackim, uczeń „nie 
pozostaje [zatem] bez zysku” (Lubelska za: Świętosławska, 2005, s. 205). Jest 
to zysk fenomenologiczny (dodanie czegoś do świadomości), psychologiczny 
(reorganizacja świadomości) i duchowy (poznanie i konstruowanie samego sie-
bie) (Świętosławska, 2005, s. 206).

Nie każdy styl wprowadzania w życie wartościowe jest skuteczny. W trak-
cie oswajania uczniów z życiem wartościowym nauczyciel nie może narzucać 
określonych systemów wartości, lecz prowokować do myślenia wyzwalającego 
ze schematycznych dróg interpretacji (Ruciński, 1988, s. 57, 56; Janus-Sitarz, 
2008, s. 107-108). Szansą powodzenia jest zaś respektowanie stadiów rozwojo-
wych ucznia. Nie należy bowiem na różnych etapach edukacji szkolnej uczyć 
tego samego sposobu pojmowania świata. Kodyfikacją czynności dydaktycz-
nych, uwzględniających kontynuacje i zmiany w życiu wychowanka, są stra-
tegie wprowadzania w  życie wartościowe ujęte w  projekcie ‘prorozwojowej 
koncepcji edukacji literackiej’ Leszka Jazownika. Teoria bierze pod uwagę 
trzy stadia rozwojowe: przedkonwencjonalny (kultura niekwestionowalnych 
norm), konwencjonalny (kultura stopniowego otwierania się na inność) oraz 
postkonwencjonalny (kultura metarefleksji i autodystansu). Każdy etap wy-
maga realizacji kilku zadań, do których należy: zapoznanie z rodzajami war-
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tościowania i oceny; zaznajomienie z językiem ocen oraz problemami etyki 
wartościowania i oceny oraz prezentacja gatunków wypowiedzi oceniająco-
krytycznych. Realizacja owych zadań uwzględnia specyfikę poszczególnych 
etapów, to znaczy respektuje warunki rozwojowe ucznia (Jazownik, 2007,  
s. 52-70). Nie zawsze jednak uczniowie po rozpoznaniu i zrozumieniu warto-
ści będą je respektować. Za deklaracją wartości nie zawsze postępuje ich reali-
zacja (Karwatowska, 2010, s. 167). Z punktu widzenia pedagogicznego warto 
pamiętać o tym, że znaczna część cennych wyborów aksjologicznych, dokona-
nych w  czasie interpretacji tekstów literackich, zostanie jedynie zakodowana 
w umyśle ucznia, stając się swoistym magazynem wartości, z którego będzie 
mógł czerpać w czasie przyszłym (Jedliński, 2012, s. 260-261). Warunkiem wy-
chowania do życia wartościowego jest też pobudzenie i ukierunkowanie siły 
woli. Niezbędne jest ‘chcenie,’ czyli zajęcie przez ucznia ‘postawy chceniowej’. 
Bez udziału owego duchowego napędu nawet umysłowo przyswojone wartości 
nie zostaną w pełni urzeczywistnione (Pasterniak, 1991, s. 28).

Wartości wzniosłe 
W dydaktyce wartości istotną rolę pełnią wartości estetyczne, wśród któ-

rych znaczące miejsce zajmują wartości wzniosłe. ‘Wzniosłość’ (jako katego-
ria estetyczna) oznacza ‘pęd ku górze’, ‘przebywanie w górze’, skłonność do 
wysokiego lotu (górnolotność). Zgodnie z wzorcem myślenia archetypiczne-
go – to, co w górze, jest cenniejsze i bardziej upragnione od tego, co przyziem-
ne. Wzniosłość jest niezwykła i  jako taka przerywa ‘szarość’ jednostajnego 
dnia na zasadzie kontrastu (Gołaszewska, 1986, s. 366). Wzniosłość jest od-
mianą lub szczególną modyfikacją piękna (Tatarkiewicz, 1988, s. 199-201), fe-
nomenem do oglądania i delektowania się nim. Natura wzniosłości „wyczer-
puje się” w byciu zjawiskiem, „które domaga się zobaczenia i uznania w akcie 
podziwu czy zachwytu” (Ingarden, 196, s. 159-160). Oznaką przeżywania 
wartości wzniosłych (emocje wzniosłości) jest zatem zdumienie, zachwyt, 
wzruszenie, podziw i  entuzjazm. Do repertuaru odczuć wzniosłych zostały 
również włączone  uczucie trwogi i grozy, patos cierpienia i samotności. Imie-
niem wzniosłości ‘ochrzczono’, między XVII a XVIII wiekiem, doznawanie 
uczuć sprzecznych: przyjemności i bólu, radości i trwogi, egzaltacji i depresji 
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(Lyotard, 1996, s. 176). Immanuel Kant twierdzi, iż wzniosłość posiada różne 
oblicza. „W  pierwszym przypadku określamy wzniosłość jako wstrząsającą 
(połączenie z grozą), w drugim jako szlachetną (spokojny podziw), w trzecim 
jako wspaniałą (na podłożu piękna)” (1999, s. 7).

Owe przeżycia budzą się w  obliczu tego, co niewyobrażalne, nieskoń-
czone i wielkie w przyrodzie, kulturze, ludzkim zachowaniu oraz w zakresie 
zjawisk transcendujących potoczne doświadczenie. Przedmiotem przeżycia 
wzniosłości mogą być zatem bezkresne pustynie, śnieżne górskie szczyty, 
rzeki i oceany, rozgwieżdżone niebo, potęga słońca, trzęsienia ziemi, mikro-
skopijna budowa atomu, bezkresna sieć Internetu, giganty architektoniczne, 
parady militarne, szlachetne uczynki i potworne zbrodnie. Wzniosła jest sfera 
sacrum: bogowie, a także tajemnica Boga chrześcijańskiego wraz z dogmatem 
Wcielenia i  Zmartwychwstania. „Niezwykle zwyczajna” może być też zwy-
czajność budząca zdziwienie swą zwyczajnością. Wzniosłe jest zarówno to, 
co wielkie, wspaniałe, ogromne, niezmierzone, niezgłębione, poważne, uro-
czyste, ciemne, tajemnicze, głębokie, jak też i to, co ciche i milczące, straszne, 
wstrząsające, tragiczne. Przeżycie wzniosłości budzi się też w obliczu potwor-
ności i  bezkształtu, ponieważ „niedoskonałość, ujma dla smaku, brzydota, 
także biorą udział w  efekcie wstrząsowym” (Lyotard, 1996, s. 180). Reasu-
mując, można zauważyć, iż wzniosłe jest to, co nieprzedstawialne, niewyra-
żalne i  niewypowiedziane (Płuciennik, 2002, s. 11-15, 20), niepoznawalne, 
niewyobrażalne i  nieprzekładalne. Mamy tu zatem do czynienia z  porażką 
epistemologiczną uwarunkowaną okolicznościami, na które człowiek nie ma 
wpływu. Sygnalizują one granice możliwości działania intelektu i wyobraźni 
człowieka postawione przez naturę Bytu, neurofizjologię mózgu czy niezgod-
ność języków i kultur (Balcerzan, 2004, s. 19).

Wzniosłość to wrażenie, że w danym zjawisku chodzi o coś ostatecznego. 
Wzniosłość nie jest zatem związana z ilością, lecz jakością powstającą w sytu-
acji odczucia przewagi moralnej, intelektualnej, psychicznej i fizycznej (Goła-
szewska, 1990, s. 230, 234,). Doświadczenie owych jakości, jak już była o tym 
mowa, powstaje wobec natury, kultury, zjawisk życia duchowego człowieka 
oraz transcendencji. Roman Ingarden wyjaśnia, iż jakość estetyczna wywo-
łująca stan wzruszenia, zachwytu, wstrząs lub trwogę pojawia się nie tylko na 
tle przedmiotu realnego. Człowiek zaś jako preceptor „odczytuje”, i „rekon-
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struuje [dzieło, zjawisko, wyobrażenie] w jego efektywnych właściwościach”, 
oddając im sprawiedliwość aktem uznania lub odrzucenia (1966, s. 159-160, 
138).

 Zdaniem Longinusa wzniosłość (górność) nie przekonuje słuchacza, lecz 
go zdumiewa i  zachwyca, a  to, co zdumiewa, zawsze bierze górę nad tym, 
co przekonuje. Wywołanie przeżycia wartości wzniosłych jest swoistą sztuką. 
Nieumiejętność w  tym względzie może doprowadzić do powstania niehar-
monijnej nadętości, która jest niewybaczalna – „z grozy zniża się do obrzydli-
wości”. Prawdziwie górne jest to, co trwa dłużej niż tylko w czasie słuchania, 
„czego pamięć jest silna i niezatarta”. Uwierzytelnieniem dla przedmiotu po-
dziwu jest następująca zasada: „za piękną i prawdziwą górność uważaj to, co 
zawsze wszystkim się podoba” (Pseudo-Longinus, 1951, s. 94, 100). Zasadę 
tę potwierdza Dawid Hume, który sądzi, iż dzieła prawdziwego geniuszu im 
dłużej trwają, tym bardziej spotykają się ze szczerym zachwytem, czego przy-
kładem jest Homer, który wciąż jeszcze budzi podziw (1955, s. 197). Kontynu-
ując rozważania Longinusa, należy stwierdzić, iż źródłem zasilającym wznio-
słość (górność) jest zdolność do wzniosłego sposobu myślenia. W związku 
z tym, aby wychowywać, „ile się da” dusze do wielkości, trzeba starać się, aby 
„były ciężarne szlachetnymi myślami”. Ci zaś, którzy nie mają w sobie „waż-
nych” (szlachetnych) myśli, nigdy nie zdobędą się „na coś godnego podziwu”. 
Górnolotne myśli wymagają też odpowiednich słów. W związku z  tym ko-
lejnym źródłem (wzniosłości) górności jest „pełen godności i polotu układ 
wyrazów i zdań”, ozdoby stylistyczne oraz swoiste napięcie emocjonalne, czyli 
żarliwy patos (Pseudo-Longinus, 1951, s. 100, 101, 102). Nie wszystkie figury 
retoryczne nadają się do wyrażenia doświadczenia wzniosłości. Na obecność 
wzniosłości w tekście literackim wskazują takie figury jak: amplifikacja, apo-
strofa, pytanie retoryczne, asyndeton, hyperbaton, poliptota i peryfraza, po-
równanie, metafora, hiperbola i parabola – stosowane w pewnym nadmiarze. 
Wyrażenie doświadczenia wzniosłości wymaga również wybierania, pasują-
cych do owego stylu, gatunków mowy i  gatunków literackich. Wśród nich 
można wymienić odę, hymn, psalm i modlitwę lub błaganie i tren. Wznio-
słość bywa też werbalizowana (formuły wzniosłości) w  życiu codziennym. 
Prostym wyrażeniem uczucia wzniosłości w  języku potocznym jest zdanie 
informujące o  braku słów na opisanie jakiegoś zjawiska (Płuciennik, 2002,  
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s. 11-15, 16-17, 20). Kolejny badacz kategorii wzniosłości – Nicolas Boileau  
– w przeciwieństwie do Longinusa – oddzielił wzniosłe myśli (wzniosłość) od 
sposobu ich wyrażania (styl wzniosły). Jego zdaniem „styl wzniosły wymaga 
wielkich słów, natomiast wzniosłość można odnaleźć w  pojedynczej myśli, 
figurze czy słowie” (Demkowicz-Dobrzańska, 2012, s. 116). Przeciwieństwem 
wzniosłości jest nadętość, niesmaczność i wynaturzony patos (Gołaszewska, 
1990, s. 231).

Uwarunkowania dydaktyki wartości wzniosłych
Jakie byłoby miejsce wartości wzniosłych w dydaktyce 
polonistycznej?

Zdaniem Jeana F. Lyotarda „dydaktyka wobec wzniosłości jest bezsilna” 
(Lyotard, 1996, s. 178). Czy w ogóle stać kogoś na zdziwienie, oderwanie od 
tego, co przyziemne? (Gołaszewska, 1990, s. 230). Czy jest to możliwe w szko-
le, która od dawna przejawia cechy szpitala, domu poprawczego, więzienia, 
to znaczy miejsca maksymalnie opresyjnego, niosącego doświadczenie za-
mknięcia i  mechanizacji (Rusek, 2013, s. 47, 52). Należy jednak pamiętać 
o naturalnym zapotrzebowaniu na wartości wzniosłe. Człowiek jest podatny 
na górnolotne wzloty, ponieważ natura „od początku wszczepiła w (…) dusze 
niezwyciężoną miłość wszystkiego, co wielkie i (…) boskie” (Pseudo-Dioni-
zy za: Płuciennik, 2002, s. 12). Potrzeba przeżywania wartości wzniosłych to 
skłonność wrodzona. „Owa tendencja do wyniesienia się ponad przeciętność 
ma u swych podstaw pragnienie nadania sensu własnemu życiu” (Gołaszew-
ska, 1990, s. 234). Człowiek szuka zatem przewagi i wielkości, czegoś imponu-
jącego i niezwykłego. Fryderyk Schiller wyjaśniał, iż każdy człowiek posiada 
zdolność przeżywania wzniosłości, lecz w różnym stopniu i zakresie. Instan-
cją decydującą byłaby tu wrażliwość odbiorcy dzieła sztuki (Kościesza, 2012, 
s. 118). Wrażliwość podlega zaś wychowaniu i doskonaleniu (Gołaszewska, 
1986, s. 366).

Owe antropologiczne fakty mogą motywować nauczycieli do organizacji 
przeżyć wzniosłości w procesie dydaktycznym. Stany psychiczne, świadczące 
o doznaniu wzniosłości, badał irlandzki filozof Edmund Burke, dowodząc, iż 
wzniosłość zawsze zaciekawia (1968, s. 33-34). Innym argumentem przema-
wiającym za „pędem ku górze” jest potrzeba w miarę silnego pobudzenia inte-
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lektu oraz władz zmysłowych ucznia jako antidotum przeciw szkolnej nudzie. 
Efekt ten można uzyskać, doświadczając wzniosłości. Uczucie wzniosłości 
porusza umysł (Płuciennik, 2002, s. 18-19). Wzniosłość jest prowokowaniem 
władz umysłowych, utrzymywaniem ich w stanie gotowości. Doświadczając 
wzniosłości, wyobraźnia i rozum ponoszą swoistą porażkę. Wyobraźnia nie 
potrafi sobie przedstawić, rozum nie może pojąć. Zdaniem Immanuela Kanta 
„to rozregulowanie władz podmiotu prowadzi do skrajnego napięcia (poru-
szenia), które cechuje patos wzniosłości, w  przeciwieństwie do spokojnego 
uczucia piękna” (Lyotard, 1996, s. 181). Takich chwil na lekcji języka polskie-
go może być wiele. 

Sposobem utrzymywania umysłu w stanie gotowości do przeżywania war-
tości wzniosłych jest lektura tekstów literackich ewokujących wzniosłość. Li-
teratura jako sztuka natchniona estetyką wzniosłości (Lyotard, 1996, s. 181) 
jest świadkiem tego, co niewyrażalne i niewyobrażone. Literacką reprezenta-
cją doświadczenia wzniosłości są między innymi teksty biblijne, poezja Ko-
chanowskiego, twórczość Mickiewicza, Krasińskiego, Słowackiego i Norwida 
oraz liryka Leśmiana, Miłosza, Herberta i Białoszewskiego. Wzniosłość jest 
również obecna w reklamach i przemyśle rozrywkowym. Jednak „[h]istoria 
wzniosłości rozpoczyna się od Kochanowskiego” (Płuciennik, 2002, s. 22). 
Jego psalmiczna i pieśniowa twórczość jest wrażliwa na wyobrażalność Boga 
i świata. Poetycką wzniosłością stała się Urszula – wszechobecna i nieogar-
niona. „Kulturowy sens trenu – uobecnienie nieobecnego – znajduje swoją 
realizację dzięki egzaltacji” (Płuciennik, 2002, s. 42). Wzniosłość była kon-
tynuowana przez Wielkich Romantyków. „Oda do młodości” jest źródłem 
uczuć wzniosłości, gdyż wyobraźnia poety rozsadza granice kultury i racjo-
nalności. Szczytowym osiągnięciem wzniosłości jest Małe Uniesienie Małej 
Improwizacji oraz Wielkie Transgresyjne Upojenie Wielkiej Improwizacji. 
Uwznioślona jest też romantyczna jednostka, której myśli są tak głębokie, że 
nikt nie jest zdolny ich zrozumieć. Ona sama zaś nie potrafi ich wyrazić, bo 
„język kłamie głosowi, a głos myśli kłamie”. Wzniosłe jest uniesienie pychy 
Konrada prowadzące do tragedii bluźnierstwa oraz pokorna postać księdza 
Piotra. Reprezentacją wzniosłości jest poezja Leśmiana, który wyraża fa-
scynację nieprzedstawialnością natury oraz nieskończonością działania po-
zbawionego sensu (wiersze „Topielec” i „Dziewczyna”). Wzniosły jest Julian 
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Przyboś zafascynowany przestrzenią cywilizowanego miasta oraz Gustaw 
Herling-Grudziński, który w  literackiej twórczości opisywał przejawy zła 
metafizycznego. Miron Białoszewski zaś uwznioślał potoczność i  zwyczaj-
ność egzystencji. Wzniosłe były mowy biblijnych proroków. Ofiarna śmierć 
Chrystusa na krzyżu jest najbardziej wzniosłym faktem w kulturze Zachodu. 
Sługą niewidzialnych rzeczy był Czesław Miłosz notujący „głosy, dmuchnię-
cia, wewnętrzne przebłyski, momenty wieczne” (Płuciennik, 2002, s. 79-80). 
Ewokatorem wzniosłości są reprezentacje wielkiego miasta, zniszczeń wojen-
nych, Holokaustu oraz duchowe panowanie komunizmu. Odczuwanie aury 
przeszłości, zmaganie się z  przeciwnościami losu, męczeństwa narodowe, 
polityczna opozycja, samotność i opuszczenie, ekstaza mistyczna i erotycz-
na to również pierwiastki wzniosłości, której miejscem są też fabuły horro-
rów i akcje filmów science-fiction. (Płuciennik, 2002, s. 22-25, 33-43, 50, 51,  
65-67, 122, 200-201).

Realizację wartości wzniosłej podejmują hymny – utwory o charakterze 
uroczystym, w których opiewane są wzniosłe idee i bohaterskie czyny, apo-
teozowane piękne krajobrazy i gloryfikowane osiągnięcia technicznej cywili-
zacji. Do znanych utworów tego typu należą hymny wedyjskie, homeryckie, 
psalmy liturgiczne, średniowieczne dzieło „Stabat Mater” i współczesny utwór 
„Dies Irae” Jana Kasprowicza. Wartość wzniosłości uobecnia poezja wszech-
ogarniania Walta Whitmana w tomie „Źdźbła trawy”. Gatunkiem zbliżonym 
do hymnu jest oda kształtowana na wzór uroczystej oracji z licznymi apostro-
fami. Uczniom znana jest „Oda do młodości” Adama Mickiewicza oraz „Oda 
do radości” Fryderyka Schillera – symbole „najwyższych wzlotów ludzkiego 
ducha”. Wzniosłość była też realizowana językiem potocznym w odzie Julia-
na Tuwima „Do prostego człowieka”. Poezją hymniczną są „Ody olimpijskie” 
Jarosława Iwaszkiewicza. Za przykład wzniosłości w powieści mogą posłużyć 
dzieła Stefana Żeromskiego (między innymi „Popioły”) (Gołaszewska, 1990, 
s. 236-240). Warto zauważyć, iż arcydzieła owe o tyle ewokują wartość wznio-
słości, o  ile stanowią „tętniącą życiem rzeczywistość, niosącą w  sobie spo-
wiedź, rozważania czy rozstrzygnięcia wieczystych zagadnień duszy ludzkiej” 
(Wóycicki, 1921, s. 9).

Sposobem utrzymywania umysłu w  stanie gotowości do przeżywania 
wartości wzniosłych jest proces interpretacji lektury, gdyż czytanie lektu-
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ry jest czynnością „nastawioną na interpretację” (Pasterniak, 1991, s. 137) 
umożliwiającą dotarcie do najbardziej autentycznych przeżyć i  doznań, do 
wewnętrznego życia młodzieży (Jaskółowa, 2005, s. 274, 275). Interpretacja 
jest podążaniem za „pragnieniem nieznanego” (Kwiek, 1994, s. 149). w sensie 
absolutnym. Owo pragnienie może być zaspokojone na dwa sposoby. Pierw-
szy z nich to odnalezienie sensu lektury ujawniającego się jako sens wypowie-
dziany i utajony, a następnie delektowanie się nim. Przy czym sens utajony 
może być odbierany bezpośrednio, niejako intuicyjnie, niezależnie od sen-
su wypowiedzianego lub dopiero po jego zrozumieniu (Cieślikowscy, 1983,  
s. 80). Drugi sposób, wywodzący się z praktyk derridiańskiej dekonstrukcji, 
jest niejako przeciwieństwem pierwszego. Teoretyczne założenie stanowi po-
gląd, iż znalezienie sensu nie jest możliwe. Najważniejsze jest zatem utrzy-
mywanie umysłu w permanentnym kryzysie rozstrzygnięć. Doprowadzenie 
umysłu do owego stanu byłoby źródłem uczucia wzniosłości. Pojawia się ono 
w obliczu granicy (braku możliwości rozumienia), której umysł nie potrafi 
przekroczyć (Burzyńska, 2001, s. 424-425, 429, 468, 470). Sposobem utrzymy-
wania umysłu w stanie gotowości do przeżycia wartości wzniosłych są rów-
nież interakcje zachodzące w przestrzeni teatru szkolnego – swoisty potencjał 
w pobudzaniu ducha, źródło wielostronnych przeżyć, zwielokrotnienie siebie 
(Kołodziej, Waligóra, Waligóra, 2016, s. 14, 30, 77).

Warunkiem organizacji przeżyć wzniosłości jest jednak konieczność łą-
czenia kształcenia literackiego z językoznawczym. „Nie można bowiem mó-
wić o skutecznym uczeniu literatury (zarówno w zakresie odbioru, jak i twór-
czego jej wykorzystania we własnych wypowiedziach) bez równoczesnego 
rozwijania sprawności językowych” (Trysińska, 2012, s. 61).

Doświadczenie wzniosłości jest początkiem filozofowania, czyli intensyw-
nej pracy umysłowej. Doświadczenie wzniosłości, jak była o  tym mowa, to 
stan zdziwienia i podziwu – znamienny dla filozofa jako początek filozofii. 
Nie ma bowiem, jak sądził Platon, „innego początku filozofii, jak to właśnie” 
(Platon za Reale, 1994, s. 479). Dzięki dziwieniu się, jak twierdził Arystoteles, 
ludzie zaczęli filozofować. Zdziwienie jest patosem (swoistą namiętnością) 
i „jako pathos jest arche filozofii” (Wodziński, 2000, s. 19). Zdziwienie nie-
ustannie wprowadza w ruch filozoficzne rozważania, pełniąc rolę jego źródła, 
które bez przerwy dynamizuje proces myślenia. Zdziwienie jest zatem podob-
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ne do źródeł zasilających rzekę, nie tylko w początkowym jej etapie, lecz rów-
nież na całej długości (Wodziński, 2000, s. 21). Filozofowanie nie jest zjawi-
skiem zarezerwowanym dla zawodowych filozofów. Każdy człowiek jest istotą 
filozofującą. „Pęd do filozofowania” (Krąpiec, 1994, s. 10, 33-34), podobnie 
jak „pęd ku górze”, jest bowiem w człowieku głęboko zakorzeniony, o czym 
świadczą dziecięce pytania o przyczyny rzeczywistości formułowane w po-
staci wyrażenia „dlaczego?” Filozofowanie, pobudzane poczuciem dziwności 
istnienia, może być zatem obecne na lekcji języka polskiego. Tym bardziej że 
wiele dzieł literackich posiada właściwy sobie kontekst filozoficzny lub (jak 
poezja Czesława Miłosza) wprost stanowi efekt filozoficznych przemyśleń 
(Breczko, 2010). Ową swoistą skłonność człowieka do „metafizycznego po-
czucia dziwności istnienia” akcentował Witkacy, wieszcząc zarazem jej zanik 
prowadzący do katastrofy kulturowej. Zanikanie zdziwienia to wysychanie 
źródeł filozofii. Wraz z nią kończy się zaś religia, sztuka i kultura (Breczko, 
2015, s. 47-50).

Przeżycie wzniosłości może być wywoływane przez ‘słowo’ nauczyciela 
(Świętosławska, 2005, s. 234, 235). Posługując się ‘słowem,’ można tworzyć 
takie połączenia znaczeń, które odnoszą się do tego, co niewidzialne i nie-
wyobrażalne (Lyotard, 1996, s. 183). Metody oparte na ‘słowie’ są jednym 
z  podstawowych sposobów pracy dydaktycznej. Do najważniejszych nale-
żą: opowiadanie, wykład, pogadanka, dyskusja i praca ze słowem zapisanym 
w książce. ‘Słowo’ tu wykorzystywane powinno być plastyczne i zrozumiałe, 
oddziałujące na różne władze duchowo-zmysłowe: pamięć, wyobraźnię, ro-
zum, emocje i uczucia. ‘Słowo’, jako narzędzie pracy nauczyciela, jest warto-
ścią. Pomiędzy językiem a wartościami występują różnorodne związki. Język 
bowiem nie tylko informuje o wartościach, lecz jest również ich nośnikiem. 
Język może być zatem substratem takich wartości jak prawda, piękno, precy-
zja, jasność i ład uporządkowanego myślenia (Mikołajczuk, 2013, s. 175). 

Organizacja przeżyć wartości wzniosłych w procesie dydaktycznym jest 
uzależniona „od językowych umiejętności nauczyciela w zakresie dowodzenia, 
perswadowania, przekonywania, wzruszenia, pobudzenia wyobraźni i uczuć” 
(Pasterniak, 1991, s. 35-38). Kolejną figurą nadającą wypowiedziom charak-
ter wzniosłości jest fantazja, czyli umiejętność obrazowania wypowiedzi i do-
cierania do wyobraźni słuchaczy. Rozróżnia się dwa jej typy. Jeden, którym 
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posługują się poeci, oraz drugi, wykorzystywany przez mówców. Pierwszy ma 
na celu wywołanie wstrząsu, drugi nadanie wypowiedziom wyrazistości. Za 
wspólną cechę obydwu Pseudo-Longinos uznaje dążenie do nadania wypo-
wiedziom wzruszającego i natchnionego charakteru (Szpecht, 2013, s. 375). 
Należy dodać, iż obcowanie z wartościami estetycznymi na lekcji języka pol-
skiego nie jest długotrwałe, gdyż wartości estetyczne, w tym wartości wznio-
słe – jako „byty ulotne” mają to do siebie, że jedynie „objawiają się”, uderzają 
i fascynują, czyli nie trwają w każdej sytuacji i momencie ludzkiej egzystencji 
(Gołaszewska, 1990, s. 159, 375).

Podsumowanie
Marek Pieniążek zauważył, iż cele dydaktyczne polonistów nie są statycz-

ne, lecz dynamiczne. Ulegają zmianom pod wpływem przemian kulturowych, 
za sprawą nowych form egzaminów końcowych oraz przy udziale innowa-
cyjnych praktyk interpretacyjnych. Kształtuje się specyficzna ponowoczesna 
podmiotowość ucznia, który, wyzwalając się spod nacisku jakiegoś obiektyw-
nego sensu, traci kontakt z kanonem wartości i symboli (2013, s. 7, 10, 13).

Jednak nie można nie dostrzegać faktu, iż dusza daje się unosić górno-
ści, bo natura „od początku wszczepiła w nasze dusze niezwyciężoną miłość 
wszystkiego, co wielkie i bardziej od nas boskie” (Pseudo-Longinus, za: Płu-
ciennik, 2002, s. 12). Nie jest zatem tak, że uczeń wyzwolił się „spod naci-
sku jakiegoś obiektywnego sensu”. Dydaktyka polonistyczna, w trakcie której 
nauczyciel ukazuje wartości wzniosłe, wychodziłaby zatem naprzeciw natu-
ralnemu zapotrzebowaniu ucznia na obiektywny sens. Za sprawą edukacji 
literackiej zostaje rozwiązany, chociażby w  minimalnym stopniu, problem 
ożywienia sensu życia w wychowaniu (Michalski, 2013, s. 15-16). Organiza-
cja przeżyć wzniosłości (dzięki pedagogicznym umiejętnościom nauczyciela 
oraz na skutek jego merytorycznego przygotowania) może być też sposobem 
pobudzania rozwoju osobowości ucznia. Przeżywanie wartości wzniosłych to 
również owocna próba uatrakcyjnienia sformalizowanego przekazu wiedzy 
w przestrzeni szkolnej polonistyki. Aktywizowanie zmysłów i  intelektu jest 
przecież skutkiem doświadczenia wzniosłości. „Wzniosłość [bowiem] nie 
jest właściwie czymś, co da się udowodnić i przedstawić, jest czymś cudow-
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nym, co nas porywa, co nas uderza i co sprawia, że czujemy” (Lyotard, 1996,  
s. 180). Do czego zatem służą wartości wzniosłe? Za Władysławem Tatarkie-
wiczem można odpowiedzieć, iż służą do tego, aby w nieszkodliwy sposób 
zająć umysł, aby się nie nudził (Tatarkiewicz, 1988, s. 370). 

Należy również mieć świadomość, iż współczesny człowiek, podobnie jak 
minione pokolenia, nie może być pozbawiony prawa wstępu do świata war-
tości, w tym wartości wzniosłych. Ich doświadczenie oznacza bowiem udział 
w rzeczywistości, która jest znacznie szersza niż współczesność. Parafrazując 
wypowiedź Zbigniewa Herberta, można dodać, iż uczeń jest raczej dziedzi-
cem nieskończonej rzeczywistości niż spadkobiercą historycznie skończonej 
antycznej Grecji. Rzeczywistość jest zaś odbierana przez filtr ponadczasowych 
faktów estetycznych (Barańczak, 1994, s. 56, 12).
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Nowe pokolenie instant na drodze  
do szczęścia

A new instant generation on the way  
to happiness

Magdalena Parzyszek
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawła II

ABSTRACT
This article shows youth as a time of looking for happiness. It takes understanding 

instant generation as people who follow their desires which are connected with liberty 
of action, spontaneousness, so-called cult of youth, body and money and they forget 
about the real joy of life. The article focuses attention on risk factors as toxicity, the 
breakdown of the traditional family or generation gap, whereas at school: tensions 
between teacher’s and students, agression and violence and „loss” of education itself. 
One of the most important factors is a  specific religiousness of young people and 
civilizational addictions.

Keywords: youthfulness, risk factors, family, school

STRESZCZENIE
Niniejszy artykuł ukazuje młodość jako czas poszukiwania szczęścia. Podejmuje 

rozumienie pokolenia instant jako tych, którzy w pogoni za pragnieniami często zwią-
zanymi ze swobodą obyczajów, spontanicznością, kultem młodości, ciała i pieniądza, 
zapominają o prawdziwej radości życia. Skupia uwagę na czynnikach ryzyka w śro-
dowisku rodzinnym i szkolnym. W rodzinie takimi czynnikami są m.in. toksyczność, 
rozkład tradycyjnej rodziny czy konflikt pokoleń, natomiast w  szkole: napięcie na 
linii nauczyciel – uczeń, agresja i przemoc oraz „zagubienie” samej edukacji. Nie bez 
znaczenia jest specyficzna religijność ludzi młodych czy uzależnienia cywilizacyjne. 

Słowa kluczowe: młodość, czynniki ryzyka, rodzina, szkoła
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Wprowadzenie
Zagadnienia dotyczące szeroko pojętej młodości oraz poszukiwania 

przez młodych szczęścia są przedmiotem zainteresowania wielu dyscyplin 
naukowych. Związane jest to z wieloma kluczowymi problemami tego okre-
su, począwszy od podejmowania decyzji, po dokonywane wybory, porażki 
czy kryzysy. 

Rozumienie pokolenia instant 
Pokolenie instant to pokolenie tych, którzy żyją w biegu. Ich symbolem 

jest pogoń za pragnieniami, które mają być zaspokojone natychmiast, świat 
zmian, szybkiej obsługi, kupuj teraz, tanio, natychmiast, od ręki, bez pośred-
ników. Z racji braku czasu telefon stał się „nieodłącznym przyjacielem” dają-
cym nieograniczony dostęp do innych oraz poczucie panowania nad światem 
i możliwość kontroli. Kult ciała, kult młodości, kult pieniądza, to, co jest na 
topie, bez przejmowania się konsekwencjami – oto świat młodych godzinami 
rozmawiających o błahych sprawach, a unikających rozmowy na tzw. poważ-
ne tematy.

Jak wobec tego mówić dzisiaj o wychowaniu? 
Jeśli już, to o jakim wychowaniu? 
Dziś mamy do czynienia z liberalizacją zachowań dzieci i młodych, nie-

skrępowaną swobodą, spontanicznością, radością życia i potrzebą ich samo-
realizacji, z drugiej strony z agresją i autoagresją, samotnością czy nawet nie-
chęcią do życia. 

Dlaczego nam dorosłym tak trudno za tymi zmianami nadążyć? 
Czy rzeczywiście powinniśmy za nimi dążyć? 
Te i podobne pytania trzeba nam dziś postawić, bowiem „dotykamy” dwóch 

światów. Świata dorastających tu i teraz, zastanego, obecnego oraz świata, które-
go my dorośli uczymy się, dorastając w innym czasie. Nasz świat był inny: zabaw 
w ciuciubabkę, trzepaków, oranżadek w proszku, gry w klasy, beztroski, a dzisiaj już  
5-6-latki, idąc do przedszkola, są ukierunkowane na przedsiębiorczość, naukę 
języków, balet, robienie kariery. My marzyliśmy o bloku rysunkowym z Bol-
kiem i L olkiem, chodzącej lalce, bajkowym poranku w  kinie, dzisiaj dzieci 
marzą o nowoczesnych smartfonach, tabletach, mechanicznych hulajnogach. 
My świata uczyliśmy się z encyklopedii i podróży z „palcem po mapie”, dziś 
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uczą się z GPS-ów, a na pytanie, gdzie spędzą wakacje, odpowiadają, że w gó-
rach, bo jadą do Zielonej Góry, albo za granicę. W takim świecie często po-
trzebujemy tłumaczy i nimi stają się dzisiaj dzieci i młodzież. Często też nie 
nadążamy za nimi.

Czynniki ryzyka i wskaźniki nieprzystosowania
Młodość jest czasem, który powinien być odpowiednio zagospodarowany. 

K. Pawlina mówi, że „szukanie mądrości jest przygodą młodości” (Pawlina, 
2004, s. 22). W tę przygodę zaangażowali się m.in. młodzi ludzie od lat bio-
rący udział w  konkursach organizowanych przez p. prof. Krystynę Chałas, 
Kierownika Katedry Dydaktyki i Pedagogiki Szkolnej Katolickiego Uniwer-
sytetu Lubelskiego Jana Pawła II, która od wielu lat zajmuje się orientacją ak-
sjologiczną młodych ludzi (Chałas, 2006, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 
2013, 2014, 2015). Refleksje tych młodych osób myślących, zaangażowanych 
w osobisty rozwój pokazują, że mimo trudności poszukują właściwych dróg 
rozwiązań. Nas natomiast interesuje funkcjonowanie ludzi młodych nasta-
wionych na szybki rozwój, szybkie pieniądze, szybkie życie. Trzeba nam ja-
sno powiedzieć, że dziś rozwój młodego człowieka nie przebiega harmonijnie 
i bez zakłóceń. I to właśnie w rodzinie jako niezbędnym środowisku integral-
nego rozwoju człowieka (Adamski, 2015, s. 121) i w szkole trzeba poszukać 
czynników ryzyka i wskaźników nieprzystosowania. Na gruncie tych dwóch 
środowisk wychowawczych zostaną one wskazane. 

Jednym z nich jest toksyczna rodzina ze szkodliwymi zachowaniami. Pro-
blem toksycznych rodziców, a tym samym toksycznych rodzin po raz pierw-
szy nazwała i opisała w  latach 80. amerykańska terapeutka Susan Forward. 
Jej bohaterowie to mężowie i żony psychicznie „zniewoleni” przez własnych 
rodziców, chorobliwie uzależnieni od nich w dorosłym życiu, czujący się nie-
wartościowi i  niekochani, niosący ciężar winy (Forward, 2015). W  Polsce 
problemem toksycznych rodzin zajmują się m.in. prof. Maria Ryś (Ryś, 1993),  
Jacek Pulikowski (Pulikowski, 2006), ks. Marek Dziewiecki (Dziewiecki, 
2006), którzy jednogłośnie twierdzą, że toksyczność rodziny niekoniecznie 
związana jest z  przemocą czy agresją, ale także z  nadopiekuńczością, po-
mniejszaniem wartości dziecka, oddaleniem się od siebie (Majchrowska-Kie-
lak, 2017, s. 141). Taki system jest rezultatem zakamuflowanych uczuć, zasad, 
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interakcji czy przekonań. W związku z tym można wskazać kilka cech cha-
rakteryzujących rodziny toksyczne:
1)  brak indywidualności;
2)  nadmierna kontrola lub skrajne niedbalstwo;
3)  zaprzeczanie, czyli „nie istnieje to, o czym się mówi”;
4)  brak elastyczności i niejasne limity;
5)  wzajemne niszczenie słowem.

Dzieci wzrastające w  toksycznych rodzinach nabierają cech charakteru, 
działając schematycznie. Słowem kluczowym jest „przymus”, nakaz i zakaz, 
posłuszeństwo bez względu na wszystko. 

Natalia – uczestniczka grupowej terapii dla dorosłych dzieci alkoholików 
mówi:

Odkąd pamiętam, w domu panował reżim. Ojciec mówił, co mam robić, 
matka mu przytakiwała. Nie mogłam nigdy sama podejmować decyzji. 
Do kościoła „musiałam” chodzić, studia „musiałam” podjąć, do domu 
„musiałam” przyjeżdżać w  wyznaczonym terminie, a  nie wtedy, kiedy 
chciałam. Ale tak naprawdę to nigdy nie chciałam. Narzeczonego tak-
że mi wybrano, mimo że go nie chciałam. Ojca denerwowało, że sama 
wybieram sobie chłopaków, ale to było z mojej strony zamierzone. Kilku 
miałam, ale nigdy nie traktowałam ich poważnie. To ja ich zostawiałam, 
wychodząc z  założenia, że lepiej wcześniej ich zostawię, żeby oni mnie 
nie pozostawili. Nie wierzyłam po prostu, że ktoś może mnie pokochać. 
W bliższej relacji byłam tylko do momentu, gdy ktoś chciał się ze mną 
żenić. Jak padały jakieś słowa związane z przyszłością czy małżeństwem, 
to robiłam wszystko, żeby doprowadzić do rozstania.

Kolejnym czynnikiem ryzyka jest rozkład tradycyjnej rodziny (Bednarski, 
2010, s. 13). Zmiany cywilizacyjno-kulturowe doprowadziły do indywiduali-
zmu, czyli takiego używania wolności, w której nie ma miejsca na obiektyw-
ne prawdy, ale jest miejsce na samowolę (Parzyszek, Marzęda, 2014, s. 91). 
W odniesieniu do rodziny indywidualizm sprawia, że staje się ona wyłącz-
nie miejscem jednostek żyjących obok siebie bez miłości. Efektem tego jest 
„coraz większa obcość członków rodziny. Czas, który staje się generatorem 
zniewolenia, sprawia, że rodzina przekształca się w hotel. Zanika dialog mał-
żeński i rodzinny, umykają tradycje rodzinne i religijne, a panująca atmosfera 
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w domu budzi nieufność i  chęć ucieczki. Ponadto coraz częściej kreuje się 
model nieformalnych, wolnych związków bez żadnych zobowiązań. Nastola-
tek wzrasta więc w poczuciu uczestniczenia w ciągłej improwizacji i tymcza-
sowości. Nie ma gdzie wracać, nie ma z kim rozmawiać, nie ma na kim bu-
dować. Pozostaje wtedy ucieczka w „coś”, co rodzi jeszcze większą samotność 
i rozczarowanie” (Mastalski, 2006, s. 591). 

Natalia mówi:
Wracam teraz do rodziców, ale nie dlatego, że chcę, tylko dlatego, że mu-
szę. Mam poczucie „przywiązania” do rodziców, odpowiedzialność za 
nich. Siedzimy i nic. Brak rozmowy, brak zainteresowania sobą nawza-
jem. I czasami udawanie, że wszystko jest w porządku. Często mi się zda-
rza, że prowokuję rozmowy, mówiąc delikatnie, trudne, w nawiązaniu do 
przeszłości pokazując, że wszystko we mnie jest, nie zapomniałam krzywd 
i nie zamierzam stwarzać pozorów. Jestem ta „niedobra”. I zostaję sama, 
samotna ze swoimi myślami, bez wsparcia.

Współczesną rodzinę dotykają różne patologie. Młodzi ludzie coraz czę-
ściej żyją w rodzinie z problemem alkoholowym, zaniedbanej, bezrobotnej, 
„wegetującej”, w której brak jest perspektyw, celów, ale też brak chęci do kre-
owania podejścia do rzeczywistości (Szymański, 2015, s. 24). Istotną cechą 
patologii rodzinnej jest destruktywny charakter interakcji członków rodzin, 
prowadzący niejednokrotnie do izolacji społecznej i psychicznej (Parzyszek, 
2014, 499). „Nastolatek musi walczyć z pokusą bycia innym. Powstaje wtedy 
ogromne napięcie pomiędzy chęcią bycia kimś nieprzeciętnym a  możliwo-
ściami. Ta swoista niemoc bycia kimś lepszym kieruje młodego człowieka 
w stronę chwilowych, szybkich wzorców szczęścia, które stają się tylko mira-
żami nowoczesności i bycia «na topie»” (Mastalski, 2006, 591).

Natalia mówi:
Życie mojej rodziny koncentrowało się na ojcu, jego funkcjonowaniu, na 
jego alkoholizmie. On był najważniejszy, a więc był jedyną osobą, któ-
ra się liczy. Od matki słyszałam, że jestem najlepsza we wszystkim i  ze 
wszystkim sobie poradzę. Od ojca, że jestem nikim, nawet nie wiedział, 
w której jestem klasie, w jakiej szkole, ile mam lat. Byłam dla niego niewi-
dzialna. Ja też tak się zaczęłam zachowywać. Nigdy o sobie nie mówiłam, 
izolowałam się. W pewnym momencie chciałam być jak moi rówieśnicy 
i na chwilę zapomnieć o problemach rodzinnych, a więc zaczęłam palić 
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papierosy, spróbowałam alkohol. Ale to było nie dla mnie. Ja chciałam jak 
najszybciej uciec z tego domu. Odnoszę sukcesy w pracy, awansuję, wy-
daje mi się, że jestem lubiana, ale wychodząc z pracy, wracam do swojej 
samotności.

Z  rodziną jako środowiskiem wychowania generującym czynniki ryzy-
ka jest narastający konflikt pokoleń. „Rodzi to wiele nieporozumień odbi-
jających się ogromnym skutkiem na zdrowiu wszystkich członków rodziny, 
a szczególnie dzieci. Pojawiają się więc napięcia wywołane zakłóconą komu-
nikacją, podważonym autorytetem, a w konsekwencji brakiem realizacji po-
trzeb. Wszechpotężne stereotypy niosą ze sobą brak zaufania i chęci przeby-
wania ze sobą. Powstaje wiele skutków ubocznych konfliktów, z zaburzeniami 
psychosomatycznymi na czele. Młody człowiek czuje się niezrozumiany, ode-
pchnięty, a  jednocześnie zniewolony patrzeniem „okiem dorosłego” na po-
trzeby nastolatka. Samotność wynikająca z  tych faktów prowadzi do coraz 
większej automarginalizacji. Jeśli dodatkowo dojdą problemy z rodzeństwem, 
jedyną alternatywą dla funkcjonowania staje się środowisko rówieśnicze. Im 
jest ono bardziej niekonwencjonalne, tym staje się bardziej kuszące. Powstaje 
wtedy przestrzeń poszukiwań siebie poprzez manifestowanie niezależności 
i kontestowanie otaczającej rzeczywistości” (Mastalski, 2006, s. 591).

Natalia mówi:
W domu się nie rozmawiało. Były albo krzyki, albo wyzwiska. Pamiętam 
np., jak sama matce powiedziałam, że jej nienawidzę. Wykrzyczałam jej to, 
i do teraz mam wyrzuty sumienia, bo to nie jej powinnam była to powie-
dzieć. Nie pamiętam natomiast, czy miałam jakieś własne potrzeby, czy ja 
czegoś chciałam dla siebie. Nie pamiętam bawiących się ze mną dzieci, pre-
zentów, świąt spokojnych, ale pamiętam rozmowy z matką, która mówiła 
mi o problemach w rodzinie, jakbym ich nie widziała i w nich nie uczestni-
czyła, pamiętam, jak mi powiedziała, że się otruje, jeśli ojca nie zatrzymam 
w domu. Z perspektywy czasu widzę, że ja zawsze byłam „dorosła”.

Innym jakże ważnym środowiskiem wzrastania i wychowania jest szkoła. 
I w niej należy wskazać czynniki ryzyka i wskaźniki nieprzystosowania, a to 
dlatego, że i w niej zachodzi pogłębiająca się dekonstrukcja środowiska. 

Szkoła dla wielu jest miejscem rozwijania pasji, zdobywania wiedzy i jak 
widzimy w niektórych publikacjach „kuźnią szans”, ale są też i tacy, dla któ-
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rych szkoła jest obowiązkiem i to takim, z którego niechętnie się wywiązują, 
czując się źle potraktowani, niedoceniani, bez osiągnięć. W związku z tym po-
wstaje wiele mechanizmów obronnych, które skutecznie „pielęgnują” niechęć 
do szkoły. Często jest ona spowodowana napięciem na linii nauczyciel-uczeń. 
Związane może to być z pojmowaniem samego nauczyciela, który ma pomóc 
młodym ludziom krytycznie postrzegać rzeczywistość, odkrywać, interpre-
tować, analizować i nazywać to, co nowe (Parzyszek, 2014, s. 12), jeśli takiego 
nie znajdą, czują się samotni w klasie, wśród rówieśników, bowiem mają cią-
gle poczucie zagrożenia. „Jednym z faktorów tego stanu rzeczy jest postawa 
nauczyciela, którego nie akceptują ludzie młodzi. Powstaje więc wiele tok-
sycznych interakcji opartych o brak wzajemnego zaufania, chęć dominacji, 
brak lojalności, działania odwetowe czy wzajemną niechęć. To z kolei kreuje 
model ucznia niechcianego i nieakceptowanego, który coraz gorzej czuje się 
w środowisku szkolnym” (Mastalski, 2005, s. 591). Tymczasem nauczyciel ma 
być otwarty, bowiem otwartość jest wyrazem poszanowania i akceptacji, wa-
runkuje tworzenie wzajemnych relacji sprzyjającej komunikacji. 

Natalia mówi:
Moje pierwsze spotkanie z nową wychowawczynią w szkole średniej za-
ważyło na całej naszej relacji. Zadała mi pytanie: kim jest twoja matka? 
O ojca nie zapytała, bo pewnie wiedziała. W małej miejscowości wszyscy 
go znali. Kiedy jej powiedziałam, czym się zajmuje, powiedziała tylko: 
czego mogę się po tobie spodziewać? Z takiego domu nic z ciebie nie bę-
dzie. Przez całe cztery lata robiłam jej na złość, a ona wiecznie na mnie się 
skarżyła. W dniu, kiedy odbierałam świadectwo maturalne, powiedziała, 
że to się nie zdarza, aby dziecko pochodzące z takiego domu tak dobrze 
zdało maturę i ukończyło szkołę, na co ja jej odpowiedziałam, że to się 
nie zdarza, że taka jędza może tak długo pracować z młodzieżą. I tak się 
zakończyła nasza znajomość. 

Innym bardzo poważnym zjawiskiem, z  którym boryka się szkoła, jest 
agresja i przemoc (Dymek-Balcerek, 2000, s. 26).Wkraczają one niezauważal-
nie, rozpoczynają się od wyśmiewania słabszych, biedniejszych, gorzej wypo-
sażonych, a przeradzają się w prześladowanie trudne do zniesienia. W litera-
turze przedmiotu eksperci wskazują na przynajmniej trzy obszary przemocy 
szkolnej. Są to: agresja, prześladowanie i manipulacja. „W wyniku toksycz-
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nych zjawisk szkolnych uczeń może stać się osobą z syndromem ofiary, z syn-
dromem nieadekwatnych osiągnięć, z  syndromem stresu pourazowego lub 
„nabyć” fobię szkolną. Wszystkie te syndromy powiększają poczucie osamot-
nienia i izolacji. Ponadto coraz częściej nastolatek czuje się „innym”, odbie-
gającym od standardu pożądanego i akceptowanego ucznia. Zarówno uczeń 
zdolny, trudny, jak i upośledzony, odczuwa, że stanowi kłopot dla szkoły, na-
uczyciela czy rówieśników. W oczach nastolatka szkoła współczesna staje się 
więc przykrym obowiązkiem. Rządzi w niej niechciany nauczyciel, bezsilny 
wobec szkolnej przemocy, doznawanej od uczniów stwarzających trudności” 
(Mastalski, 2006, s. 592).

Natalia mówi:
Agresja spotkała mnie już w domu. Kiedy miałam 3, może 4 lata, pamiętam, 
jak ojciec bił matkę. Powiedziałam mu wtedy, że pójdę na policję. Wziął sie-
kierę i zaczął mnie gonić. Schowałam się za studnią i tak przetrwałam całą 
noc… Często na trudne sytuacje reagowałam moczeniem się. Z inną agresją 
spotkałam się w szkole. Ta w rodzinie była najtrudniejsza. W szkole byłam 
zawsze ta bidula, z domu, w którym wszystko się przepija. Dla kolegów – ta 
do wykorzystania, od której odpisuje się lekcje, dla nauczycieli – ta nic sobą 
nie reprezentuje. Ale pewnego razu nauczycielka od polskiego miała wy-
brać osobę, która najlepiej czyta. Sprawdzała wszystkich i z obrzydzeniem 
stwierdziła, że ja to umiem robić najlepiej. Nie mając chyba wyjścia, wzięła 
mnie, ale z zastrzeżeniem, że przyniesie mi ubranie własnej córki, żeby się 
za mnie nie wstydzić. Miałam swoje, bo mimo niedostatku matka zawsze 
dbała, żebyśmy nie byli głodni i mieli się w co ubrać. 

Mówiąc o  wskaźnikach ryzyka i  czynnikach nieprzystosowania, należy 
także zwrócić uwagę na swoiste „zagubienie” samej edukacji, a  wśród niej 
problematyki aksjologicznej młodych ludzi (Furmanek, 2016, s. 87), czyli 
o zagadnieniach „relatywizmu w świecie wartości, niezdecydowania koncep-
cyjnego, dotyczącego edukacji, a  także globalizacji zakłócającej tradycyjny 
model edukacyjny. Poprzedni wiek rozprawił się ze wszystkimi religijnymi 
ideałami i pojęciami, a duch krytyczny zdekonstruował wartości, które stały 
się odległe. Nie mogło to nie pozostawić śladu w świecie wartości nastolatka, 
który coraz intensywniej przeżywa w nim chaos i zagubienie. Okazuje się, że 
poważną słabością współczesnych nastolatków jest błędna hierarchia warto-
ści, którą młodzi przyjmują od ludzi dorosłych. Wielu dorosłych (a przede 
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wszystkim media) proponują nastolatkowi wartości drugorzędne w miejsce 
wartości podstawowych. Widać ostre zderzenie intensywnego poszukiwa-
nia prawdy z  dużym stopniem zakłamania świata dorosłych. Ponadto ist-
nieje duża otwartość na wielorakie treści rozpowszechniane przez sztucznie 
kreowanych idoli czy pseudoautorytety. Niestety okres adolescencji to także 
w wielu przypadkach naturalna naiwność i niski poziom krytycyzmu. Istnieje 
też bardzo mały stopień przekazywania przez rodziców podstawowych zasad 
moralnych” (Mastalski, 2006, s. 592).

Dotykając płaszczyzny aksjologicznej młodych ludzi, należy także zauwa-
żyć ich specyficzną religijność, „która jest: selektywna (wybiórczość w przyj-
mowaniu zasad moralnych), impresyjna (nastawiona na przeżycie), osobista 
(w  wielu środowiskach temat tabu i  niemodny), naskórkowa (za tzw. cho-
dzeniem do kościoła nie kryje się przemiana w życiu), niewygodna (stawia-
ne wymagania ograniczają i  zawężają przestrzeń dowolności), poszukująca 
(ma dać odpowiedź na wiele nurtujących w okresie młodzieńczym pytań), 
prywatna (kierująca się zasadą: Bóg – tak, Kościół – nie) oraz podatna na 
kryzysy. W związku z  tym pojawia się wiele dylematów moralnych i pytań 
z nimi związanych, które wielokrotnie nie znajdują rozwiązania i odpowie-
dzi” (Mastalski, 2006, s. 593).

Wielkim zagrożeniem napotykanym na drodze do szczęścia są uzależ-
nienia cywilizacyjne. Wśród wielu można wymienić materializm, zanik au-
torytetów, lekceważenie chorób społecznych, brutalizacja życia, bezrobocie, 
egocentryzm i wiele innych trudności. Stawiają one „przed edukacją ogrom-
ne wyzwania, ale jednocześnie pojawia się dylemat: czym ona ma być? jak 
pomóc tym młodym ludziom często zbyt szybko dorastającym? jak wspomóc 
rodziców w procesie wychowania? Te i  tym podobne pytania należy dzisiaj 
stawiać i poszukiwać na nie odpowiedzi, bowiem powstające problemy po-
winny być rozwiązane. 

Żyjemy w świecie przez wielu zwanym globalną wioską. Mając dostęp do 
doświadczeń innych ludzi lub całych społeczności, młodzi ludzie zwiększają 
zasób swojej wiedzy, nabywają nowe umiejętności. Dzięki szerokiemu oglądo-
wi świata łatwo określają ogólne tendencje we współczesnym świecie. Uczest-
niczą w  „dialogu kultur, mając szansę tworzenia i  współtworzenia nowych 
jakości kulturowych, co przyczynia się do jego integralnego, wszechstronne-
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go rozwoju. Z drugiej jednak strony istnieje dwanaście konkretnych skutków 
globalizacji. Są to: psychobójstwo (wszelkie czynniki wpływające na dysfunk-
cyjność ludzkiej psychiki), chaos aksjologiczny (szczególne przeakcentowa-
nie materialnego wymiaru ludzkiej natury), samotność (zarówno w  domu, 
jak i  w  sieci), implozja środowiska rodzinnego (dekonstrukcja rodziny od 
wewnątrz, utrata tożsamości), kłopoty z tożsamością szkoły (problem z miej-
scem szkoły w globalnym społeczeństwie, masowa likwidacja szkół wiejskich), 
tendencyjna selekcja preferowanych postaw (pozbawienie moralnego oparcia 
w trwałych wartościach), paradoks ekologiczny (np. napięcie pomiędzy eduka-
cją prozdrowotną a społecznym przyzwoleniem na toksyczny styl życia), moda 
na psychomanipulację (różnego rodzaju włamywanie się do umysłu człowie-
ka), kryzys dojrzałej religijności (polaryzacja: pobożność „naskórkowa” – fa-
natyzm religijny), kontrowersyjna teleologia (niewyraźność celów, a także ich 
specyficzna „personalność”), hybrydyzacja (koadaptacja kultur prowadząca do 
toksycznego synkretyzmu), oraz mediatyzacja życia, w którym liczy się news 
i  oryginalność. Dla nastolatka globalizm oprócz ogromnych szans przynosi 
więc ze sobą także nieustanną konfrontację norm i  wzorów zachowań oraz 
sposobów życia, co daje w efekcie zagubienie i utratę wiary w niewzruszoność 
aksjologicznego ładu świata (Mastalski, 2006, s. 584).

Z  zagrożeniami, jakie niesie współczesna zglobalizowana cywilizacja, 
związane jest także zjawisko uzależnienia (Kędzior, 2014, s. 702). W kontek-
ście globalizacji można mówić o  tych znanych od wielu wieków uzależnie-
niach (alkoholizm, narkomania, nikotynizm), oraz o tzw. newaddiktions, czyli 
uzależnieniach, w których substancje chemiczne nie odgrywają żadnej roli. 
Są to więc uzależnienia, których przyczyny leżą poza używkami. Łącząc obie 
typologie i  analizując wiele zjawisk związanych z  globalizacją, uprawniony 
jest pogląd, iż współczesnego nastolatka może dotknąć tzw. syndrom uzależ-
nienia cywilizacyjnego. Składają się na niego następujące elementy: choroby 
psychosomatyczne nasilające się pod wpływem rozwoju globalizacji; zaburze-
nia w odżywianiu, lęki i depresje, pracoholizm, zniewolenie komunikacyjne 
(uzależnienie od Internetu, telewizji, komórki), poszukiwanie mocnych wra-
żeń w subkulturach i sensu życia w sektach, nałogi związane z używkami (nar-
kotyki, papierosy, alkohol), uzależniająca muzyka, instrumentalnie traktowa-
ny seks, destrukcyjne zachowania, a  także coraz bardziej ogarniająca nuda, 
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która generuje różnego rodzaju kompulsacje (uzależnienie od hazardu, od 
nieustannego kupowania). Niewątpliwie, wszystkie wyżej wymienione zagro-
żenia cywilizacyjne mają wpływ na poczucie samotności nastolatka, bowiem 
nie przynoszą odpowiedzi na pytanie: jak żyć, by stać się jeszcze bardziej czło-
wiekiem (Mastalski, 2006, s. 594-595). Tak więc współczesny nastolatek czuje 
się bardziej podatny na zranienia, lęki, a także wpada w panikę, gdy pozostaje 
sam na sam z  problemami (Zbroszczyk, 2010, s. 253). Taki adolescent nie 
potrafi budować trwałych i poprawnych relacji z drugą osobą. Szybko wzra-
sta liczba nastolatków, którzy mają słabo rozwinięte kontakty, jakie mogłyby 
stać się przestrzenią społecznego oparcia. Poczucie samotności i brak utoż-
samienia się ze wspólnotą mogą prowadzić do totalnego zagubienia świado-
mości młodego człowieka (kim jestem?, po co żyję? i dokąd zmierzam?). Taki 
nastolatek staje się dzieckiem skrzywdzonym, które nabywa wiele „toksyn” 
powodujących opóźnioną socjalizację czy nieprawidłowe dojrzewanie emo-
cjonalne (Mastalski, 2006, s. 596).

Aspekty pozytywne i szanse odrodzenia 
młodzieży

Przyglądając się współczesnej młodzieży, można dostrzec wiele cech po-
zytywnych. Pierwszą i bardzo ważną cechą jest dążenie do autentyzmu, chęć 
unikania dwulicowości, sztuczności, zakłamania, odczucie potrzeby prawdy 
życia. W tej postawie zawiera się tęsknota za ładem, która objawia się w sen-
sownym porządku świata. I  tu można dostrzec pewną dwuznaczność. Jed-
nostronne ustawienie problemu autentyczności życia pod kątem popędów 
wiedzie do zagubienia się w hedonizmie, do zatracenia poczucia odpowie-
dzialności moralnej, zdolności samowyrzeczenia i  popadnięcia w  niewolę 
zmysłów czy nałogów. 

Z drugiej strony jednostronne ujmowanie prawdy życia pod kątem ide-
ałów, wyrzeczeń, narzuconych norm i  obowiązków może przesłonić obo-
wiązek i prawo indywidualnego rozwoju. Dlatego należy ukazać młodzieży 
prawdę życia pod kątem prawidłowego rozwoju wymagającego otwarcia się 
na wyższe wartości, przezwyciężania postaw egoistycznych i  hedonistycz-
nych. Chodzi tu o  kształtowanie charakteru jak najbardziej autentycznego, 
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wyrażającego się w  poczuciu odpowiedzialności, rozwijaniu twórczych sił, 
w wykonywaniu coraz trudniejszych zadań życiowych.

W tym miejscu można postawić kolejne pytanie: Jak młodzież wychowana 
w atmosferze technicyzmu (Parzyszek, 2014, s. 187), utylitaryzmu, krytycy-
zmu może się przekonać do życia, które wymaga skupienia, oderwania się tyl-
ko od wrażeń zewnętrznych, pochłaniających uwagę, wyobraźnię, dziedzinę 
emocjonalną i umysł człowieka?

To rozpoznanie wiąże się z inną dodatnią cechą młodzieży, jaką jest chęć 
doświadczenia wszystkiego, odnalezienia własnej drogi życia, wytworzenia 
własnych poglądów, a zarazem niechęć do przyjmowania poglądów i norm 
narzuconych z  góry. W  tej postawie kryje się wiele niebezpiecznych iluzji 
i  możliwości rozczarowań, wynikających z  negatywnych doświadczeń lub 
błędów, ale przejawia się też pewna szansa wprowadzenia w życie wewnętrz-
ne przez praktyczne i osobiste doświadczenia, które w różny sposób mogą być 
dokonywane.

Tu jest miejsce na pracę wychowawców i rodziców. Otóż młodym ludziom 
należy wpajać przekonanie, że oprócz doświadczenia zewnętrznego istnieje 
autentyczne doświadczenie wewnętrzne, jak najbardziej pozytywne i bogat-
sze od zewnętrznego.

Inną cechą współczesnej młodzieży jest myślenie konkretno-obrazowe, 
praktyczno-techniczne tak, że nie ma ona ani zrozumienia, ani zainteresowa-
nia dla wywodów spekulatywnych, do rozważań filozoficznych i przekony-
wania drugich przy pomocy abstrakcyjnych argumentów. To utrudnia dialog 
skierowany na przekazywanie systematycznego światopoglądu filozoficzno- 
-religijnego. Ale i w tej postawie umysłowej istnieją pewne zadatki pozytyw-
ne. Myślenie konkretne, obrazowe łatwiej przechodzi w kontemplację, zaczy-
nającą się najpierw od zmysłów zewnętrznych, przechodzącą poprzez zmysły 
i stany wewnętrzne (np. metoda św. Ignacego Loyoli).

Z  myśleniem technicznym oraz ze sceptycyzmem życiowym wiąże się 
charakterystyczna postawa, którą można nazwać dążeniem do upraszczania 
wszystkiego i szukaniem sedna sprawy. Objawia się ta tendencja w szukaniu 
prostoty we wszystkich dziedzinach życia. I tu pojawia się szansa pogłębienia 
życia duchowego wyrażająca się w skoncentrowaniu na jednej ważnej spra-
wie, np. prawidłowym wywiązywaniu się z obowiązków czy sumienności.
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Chwiejny sąd moralny wiąże się z zaniedbaniem kształtowania sumienia 
w kulturze nastawionej na stwierdzenie faktów, na badanie opinii, a jednocze-
śnie pomijającej wszelkie odniesienia do norm obiektywnych. Stąd brak kul-
tury czynu, brak wyraźnie określonych celów życiowych, brak obiektywnej 
skali wartości. Ale przecież młodzi ludzie chcą budować lepszy świat, angażo-
wać się, wychodzić poza postawy egocentryczne i konsumpcyjne. Przeżywa-
nie ideałów budzi szlachetne tęsknoty i wzniosłe uczucia. 

Bardzo ważną cechą współczesnej młodzieży jest silnie rozwinięte poczu-
cie wolności, chęć samodzielności, które bardzo często przechodzą w lekce-
ważenie zaleceń, zakazów, prowadząc do niebezpiecznych uwikłań życiowych. 
Współczesna atmosfera świata, przeniknięta dążeniami do wolności, a zara-
zem niechęć do formalizmu, ulegania autorytetom znajduje żywy oddźwięk 
wśród młodzieży. A to utrudnia, jeśli nie przekreśla wychowanie tradycyjne, 
oparte na autorytecie. Ale z drugiej strony daje szansę indywidualnego roz-
woju, o ile tylko to poczucie wolności znajdzie odpowiednie ukierunkowanie, 
oparte z jednej strony na osobistych zadatkach pozytywnych, a z drugiej na 
przeżywanych wzorcach moralnych. Dlatego należy przedyskutować głębiej 
problem wolności człowieka, ukazując jej różne aspekty, zakresy i poziomy, 
a zwłaszcza nauczyć odróżnienia wolności:

– � jako obszaru osobistych możliwości życiowych i praw należnych czło-
wiekowi;

– � jako zdolności wyboru, która może być nadużyta lub pomniejszona;
– � jako zdolności panowania nad sobą i bycia wiernym swemu powo-

łaniu.

W podejmowanej charakterystyce młodzieży należy jeszcze zwrócić uwa-
gę na niebezpieczeństwa związane z pędem do nowości i naśladowania tego, 
co modne. Nastawienie na nowości musi iść w parze z pewnym krytycyzmem, 
a przede wszystkim ze zdolnością prawidłowej oceny tego, co się naśladuje 
i zaczyna wprowadzać i to pod wieloma aspektami: pod względem użytecz-
ności, oszczędności, praktyczności, pod względem zdrowotnym, społecznym 
czy moralnym. Dlatego istnieje konieczność uświadamiania młodzieży, na 
czym polega prawdziwy postęp i w jaki sposób preferowane hasła często mają 
podłoże demoralizujące. 
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Zamiast zakończenia, czyli postawmy pytanie:  
jaka i którędy wiedzie droga do szczęścia? 

W trosce o młodzież należy dobrze uświadomić sobie cele i zadania, jakie 
stoją dzisiaj przed rodzicami i wychowawcami. Dojrzałość wymaga stworze-
nia i  ugruntowania nadrzędnej postawy orientacyjnej, umożliwiającej pra-
widłowe odniesienie do świata, do życia, do innych ludzi pozwalającej na 
harmonijne współdziałanie we wszystkich dziedzinach życia społecznego, 
kulturowego i  religijnego. Szczególnie ważnym zadaniem jest wtajemnicze-
nie młodzieży w głębsze życie wewnętrzne. Potrzebuje ona serca, przyjaźni, 
miłości i  to powinna znajdować w  rodzinie i w  szkole. Te dwa środowiska 
wychowujące powinny podjąć wysiłek, aby pomóc młodym ludziom w  ich 
wędrówce. Ich wysiłki powinny być skoncentrowane wokół wartości, potrzeb, 
umiejętności i motywacji, aby stworzyć istotny program edukacji jutra. Tak 
w  rodzinie, jak i  w  szkole trzeba powrócić do jasno określonych wartości, 
które choć trudne do realizacji, nadają sens młodemu człowiekowi i ukazują 
perspektywę. 
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maladjusted and/or with behavioral 
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Abstract
The challenge of modern times is to provide young people not only with 

knowledge, shaping practical skills, but above all with social skills that determine the 
correct social relations, attitudes towards themselves and others. This is the goal of 
youth sociotherapy centers, for whom young people are socially maladjusted or show 
behavioral disorders. Sociotherapy is one of the methods shaping socially approved 
values, norms and behaviors. Thanks to the appropriate work, the interventions are 
followed by the expected changes and results in the juvenile’s personality. In the 
center, the juvenile learns to learn behavior, communication, assertiveness, stimulates 
reflection and changes, and above all, life in the area of social norms, one of the goals 
of education and socialization.

Keywords: social maladjustment, behavioral disorders, sociotherapy, youth social the-
rapy center

Streszczenie
Wyzwaniem współczesności jest wyposażenie młodych ludzi nie tylko w  wie-

dzę, kształtowanie umiejętności praktycznych, ale przede wszystkim w umiejętności 
społeczne, które warunkują prawidłowe relacje społeczne, postawy wobec siebie i in-
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nych. Jest to cel młodzieżowych ośrodków socjoterapii, do których trafia młodzież 
niedostosowana społecznie lub wykazująca zaburzenia w zachowaniu. Socjoterapia 
stanowi jedną z metod kształtujących społecznie aprobowane wartości, normy i za-
chowania. Dzięki odpowiedniej pracy, oddziaływaniom następują oczekiwane zmiany 
i rezultaty w osobowości wychowanka. W ośrodku wychowanek uczy się zachowań, 
komunikacji, asertywności, pobudza do refleksji i zmian, a przede wszystkim życia 
w obszarze norm społecznych, co jest jednym z celów wychowania i socjalizacji. 

Słowa kluczowe: niedostosowanie społeczne, zaburzenia w zachowaniu, socjoterapia, 
młodzieżowy ośrodek socjoterapii

Wprowadzenie
Zmiany dokonujące się na przestrzeni lat w  obszarze edukacji, kultury, 

polityki, gospodarki dotykają nie tylko społeczeństwo i  osoby dorosłe, ale 
również dzieci, jako ogniwo systemu społecznego. Od wielu lat zarówno 
psychologowie, jak i pedagodzy, socjolodzy czy przedstawiciele innych nauk 
wskazują na konsekwencje „postępu” i „globalizacji”. Jedną z nich jest niewąt-
pliwie zjawisko niedostosowania społecznego oraz zaburzenia w zachowaniu 
dzieci i młodzieży, traktowane jako wszelkie zachowania, postawy, wartości 
niezgodne z oczekiwaniami ogółu społeczeństwa, których proces wychowa-
nia, socjalizacji i  realizacji obowiązku szkolnego przebiega nieprawidłowo. 
Jest to kategoria dzieci i młodzieży, u której w wyniku zabiegów kontrsocjali-
zujących pierwotny kierunek socjalizacji (zabiegów dostosowujących normy 
i wartości do wymogów społeczno-kulturowych) uległ zaburzeniu i w efek-
cie tych czynników ukształtował się wadliwy układ postaw i wartości, który 
sprzyja łamaniu norm współżycia społecznego. Coraz częściej proces ten jest 
na tyle rozwinięty, że zarówno rodzice/opiekunowie dziecka, jak i specjaliści 
zatrudnieni w  szkołach rejonowych nie są w  stanie wpłynąć na jednostkę, 
w wyniku czego trafia m.in. do młodzieżowego ośrodka socjoterapii. 

Czym charakteryzuje się dziecko zagrożone lub niedostosowane społecz-
nie? W  jaki sposób odbywa się kształcenie aspiracji i  osobowości dziecka 
zagrożonego niedostosowaniem społecznym w  młodzieżowych ośrodkach 
socjoterapii? Jaka jest efektywność oddziaływań w MOS-ach?

Artykuł obejmuje analizę niniejszych treści oraz stanowi próbę odpowiedzi 
na postawione pytania, odnosząc się do prowadzonych badań oraz obserwacji. 
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Projekt badań własnych 

Cele badania 
Na podstawie rozważań teoretycznych oraz wyników dotychczasowych 

badań na temat niedostosowania społecznego i zaburzeń w zachowaniu autor 
założył, iż młodzieżowe ośrodki socjoterapii wpływają w sposób intencjonal-
ny i nieintencjonalny na motywację i aspiracje wychowanków, a oddziaływa-
nia w  niniejszych placówkach wpływają na zmianę ich postaw, postrzega-
nie, oczekiwania i zachowania, co stanowiło główną problematykę badawczą 
autora. Badanie zrealizowano w  grupie 42 wychowanków młodzieżowego 
ośrodka socjoterapii (w  tym w  grupie 34 chłopców i  8 dziewcząt) w  woje-
wództwie mazowieckim. 

Celem głównym przeprowadzonych badań było zgromadzenie danych empi-
rycznych pozwalających na zbadanie zmian dokonujących się w osobie niedosto-
sowanej społecznie w wyniku oddziaływań w młodzieżowym ośrodku socjotera-
pii. Omawiane kwestie osadzone zostały w nurcie pozytywistycznym, w strategii 
jakościowej. Przyjętą przez autora metodą badawczą była metoda badania do-
kumentów z uwzględnieniem biografii badanego, a użytymi w badaniach tech-
nikami były dokumenty (orzeczenie o potrzebie kształcenia specjalnego, w tym 
zalecenia poradni pedagogiczno-psychologicznej, IPET – indywidualny pro-
gram edukacyjno-terapeutyczny, IPS – indywidualny plan socjoterapeutyczny, 
dokumenty ewaluacyjne i monitorujące postępy wychowanka, opinie oraz inne 
ważne), obserwacja nieuczestnicząca wzbogacona o wywiad prowadzony z wy-
branymi wychowankami. Okres badania to min. 22 miesiące, czyli dwa lata nauki 
w szkole w młodzieżowym ośrodku socjoterapii. Notatki sporządzone na począt-
ku, w środku oraz na zakończenie pobytu dziecka w placówce. Istotne jest to, iż 
wobec ok. 5 wychowanków zastosowany został inny środek wychowawczy (mło-
dzieżowy ośrodek wychowawczy), przy czym dzięki przychylności dyrektorów 
niniejszych można było zakończyć badanie obejmujące niniejszy przypadek.

Problemy badawcze: 
1. � Jakie symptomy niedostosowania i zaburzeń w zachowaniu reprezentują 

wychowankowie w młodzieżowym ośrodku socjoterapii?
2. � Jak przebiega proces pracy z dzieckiem w młodzieżowym ośrodku socjo-

terapii?
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3. � Jakie czynniki wpływają na przebieg procesu wychowawczego odbywają-
cego się w młodzieżowym ośrodku socjoterapii? 

4. � Jakim oddziaływaniom podlegają wychowankowie w  młodzieżowych 
ośrodkach socjoterapii? 

5. � Z jakimi umiejętnościami wychowankowie opuszczają młodzieżowy ośro-
dek socjoterapii?

Charakterystyka niedostosowania społecznego 
i zaburzeń w zachowaniu wychowanków 
młodzieżowych ośrodków socjoterapii

W literaturze przedmiotu termin niedostosowania społecznego i zaburze-
nia w zachowaniu mają wydźwięk wymierny i nierzadko zależny od rodzaju 
nacisku na aspekt socjologiczny, behawioralny, psychologiczny czy odnoszą-
cy się do wzorów kulturowych, dlatego stosowany jest zamiennie z  innymi 
określeniami, tj.: zaburzenie w zachowaniu, zaburzenia emocjonalne, wyko-
lejenie społeczne. 

Najczęściej wymienia się:
1) � dzieci agresywne, impulsywne, nadpobudliwe;
2) � dzieci bierne społecznie, lękliwe, zahamowane, izolujące się od otoczenia 

(Kozaczuk, 2006, s. 44).

Kategorialna typologia Achenbacha, nawiązująca do demensjalnego po-
działu Eysencka (introwersji i ekstrawersji), wyróżnia dwa podstawowe typy 
zaburzeń: zachowania internalizacyjne i eksternalizacyjne, gdzie:
1) � zachowania internalizacyjne, przesadnie ostrożne, manifestują się w wy-

cofaniu, dystrofii i lęku, kształtują zaniżoną samoocenę, a w konsekwencji 
powodują lekceważenie, izolację i  odrzucenie przez grupę rówieśniczą. 
Rozwój zaburzeń internalizacyjnych kształtuje przeważnie osobowość 
neurotyczną, zależną, podatną na przyswajanie negatywnych wzorów 
podkulturowych;

2) � zachowania eksternalizacyjne, wypływające ze słabej kontroli, przejawia-
ją się w postaci agresji i nieposłuszeństwa, impulsywności, a towarzyszą 
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im takie emocje, jak: gniew, złość i utrwalające się postawy antyspołecz-
ne, co powoduje, że jednostki takie łatwo wchodzą w konflikt z prawem  
(Urban, 2004). 

E.M. Browersen podaje pięć kryteriów do diagnozy zaburzeń w zachowa-
niu, które jest nieadekwatne do wieku rozwojowego i warunków szkolnych:
1) � niezdolność do uczenia się, która nie może być wyjaśniona czynnikami 

intelektualnymi, defektami w zakresie funkcjonowania zmysłów lub cho-
robami;

2) � niezdolność nawiązywania lub podtrzymywania zadowalających interper-
sonalnych związków z rówieśnikami lub nauczycielami;

3) � nieodpowiednie sposoby zachowań lub emocje w  sytuacjach normal-
nych;

4) � stałe lub dominujące poczucie niezadowolenia lub depresji;
5)  tendencje do pojawiania się fizycznych symptomów lub strachu w sytu-
acjach szkolnych i kontaktach interpersonalnych. 

Powyższe kryteria odnoszą się do sfery relacji interpersonalnych i podle-
gają ocenie moralnej i prawnej. Aby zdiagnozować zachowanie jako zaburzo-
ne, nie wystarczy, by występowało ono sporadycznie, ale by jedno z powyż-
szych kryteriów występowało w formie stałej tendencji. Kryteria te wskazują 
na endogenne podłoże zachowań. Jeżeli przejawy tych zachowań mieszczą się 
w granicach przyjętych standardów kulturowych (zasad, norm i wartości), to 
nie mogą być kwalifikowane jako zaburzone. L. Pytka, który uważa, że „nie-
przystosowanie społeczne jest szczególnym stanem jednostki, znajdującej się 
pod presją rozmaitych czynników środowiskowych, stanem, który powiązany 
jest układem jej postaw i  motywacji, wyrażających się w  gotowości do re-
agowania w  sposób niezgodny z  zaleceniami i  przepisami ról społecznych, 
przypisanych jednostce przez system społeczny” (Szczęsny, 2003, s. 30). Za 
objaw nieprzystosowania można uznać te zachowania, które wiążą się z nie-
spełnieniem przez młodzież podstawowych wymagań związanych z realizacją 
obowiązku szkolnego, a także te zachowania, które polegają na nieprzestrze-
ganiu obowiązków, przepisów prawa, a więc zachowania przestępcze (Hołyst, 
2001, s. 645).



196
WSGE l

Katarzyna M. Stanek

Tabela 1. Cztery typy niedostosowania społecznego wychowanków młodzieżowych 
ośrodków socjoterapii wg J. Konopnickiego

Dziewczęta Chłopcy

N % N %

Za
ch

ow
an

ia
za

ha
m

ow
an

e

Brak zaufania do nowych ludzi, rzeczy, 
sytuacji

6 75 30 88

Stany depresyjne, wyrażające się wyraźną 
tendencją do apatii, niepokoju, frustracji

6 75 26 76

Wycofanie się (unikanie, odrzucenie sto-
sunków społecznych) 

4 50 18 53

Za
ch

ow
an

ia
 

de
m

on
st

ra
cy

j-
no

-b
oj

ow
e Akty wrogości w stosunku do osób doro-

słych i rówieśników
4 50 16 47

Reakcje nieadekwatne do sytuacji 8 100 34 100

Negatywizm 6 75 30 88

Za
ch

ow
an

ia
 as

po
łe

cz
ne

Silne dążenie do szkodzenia innym ludziom 2 25 28 82

Egoizm 7 87,5 26 76,5

Impulsywność 6 75 30 88

Agresywność 6 75 28 82

Brak poczucia obowiązku moralnego 
i prawnego 

6 75 32 94

Dezorganizacja zajęć lekcyjnych 2 25 12 35

Stosowanie przemocy w stosunkach inter-
personalnych

6 75 18 53

Tendencje sadystyczne 0 0 4 12

Za
ch

ow
an

ia
 

ni
ek

on
se

kw
en

tn
e 

Współwystępowanie nadmiernej ruchliwo-
ści z brakiem koncentracji uwagi

4 50 26 76,5

Labilność nastrojów nieadekwatna do 
sytuacji 

8 100 14 41

Obniżony krytycyzm 8 100 32 94

Zabiegi zmierzające do zdobywania za 
wszelką cenę sympatii i akceptacji innych

6 75 17 50

Źródło: opracowanie własne na podstawie badań
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Człowiek jest tym bardziej przystosowany społecznie, im bardziej jest zdolny 
(może i umie) oraz im bardziej jest skłonny (chce) postępować zgodnie z ocze-
kiwaniami społecznymi. Niedostatek predyspozycji wykonawczych lub odpo-
wiedniego ustosunkowania się do wykonywanych czynności, bądź obydwu wy-
mienionych elementów, decyduje o niedostosowaniu społecznym jednostki. 

Wychowankowie młodzieżowych ośrodków socjoterapii wykazują nastę-
pujące zachowania niedostosowania społecznego (tab. 1).

Z analizy wyżej przedstawionych wyników badań wynika, że respondenci 
wykazują wysokie wskaźniki niedostosowania społecznego. 

Należy zwrócić uwagę, że dziewczęta wykazują większą „labilność emo-
cjonalną” w stosunku do chłopców oraz „skłonność do przemocy w stosun-
kach interpersonalnych”, natomiast chłopcy przejawiają wyższe „silne dążenie 
do szkodzenia innym ludziom”.

Proces pracy z dzieckiem w młodzieżowym 
ośrodku socjoterapii 

Młodzieżowe ośrodki socjoterapii to placówki dla dzieci i młodzieży, do 
których nieletni trafiają z powodu zaburzeń rozwojowych, trudności w ucze-
niu się i zaburzeń w funkcjonowaniu społecznym. Mogą być oni zagrożeni 
niedostosowaniem społecznym, uzależnieniem i  wymagać stosowania spe-
cjalnej organizacji nauki, metod pracy i wychowania oraz specjalistycznej po-
mocy psychologicznej (Krajewska, 2009, s. 37).

Wśród badanych najczęstszą przyczyną trafienia do młodzieżowego 
ośrodka socjoterapii są: nieodpowiednie realizowanie obowiązku szkolnego, 
niskie wyniki w nauce, nieodpowiednie zachowanie w stosunku do rówieśni-
ków oraz osób dorosłych, zachowania aspołeczne i opozycyjne, agresja wer-
balna i niewerbalna, czyny karalne. 

Podstawowym aktem prawnym regulującym funkcjonowanie młodzieżo-
wych ośrodków socjoterapii jest rozporządzenie Ministra Edukacji Narodo-
wej i Sportu z dnia 7 marca 2005 r., w sprawie rodzajów i szczegółowych zasad 
działania placówek publicznych, warunków pobytu dzieci i młodzieży w tych 
placówkach oraz wysokości i zasad odpłatności wnoszonej przez rodziców za 
pobyt ich dzieci w tych placówkach (Krajewska, 2009). 
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Do zadań młodzieżowego ośrodka socjoterapii należy:
– � eliminowanie przyczyn i przejawów zaburzeń zachowania, 
– � przygotowanie wychowanków do życia zgodnego z  obowiązującymi 

normami społecznymi i prawnymi (Wegierski, 2006, s. 140).

Zadania te realizowane są przez organizowanie zajęć dydaktycznych, pro-
filaktyczno-wychowawczych, terapeutycznych i  resocjalizacyjnych umoż-
liwiających nabywanie umiejętności życiowych ułatwiających prawidłowe 
funkcjonowanie w  środowisku rodzinnym i  społecznym. Wychowankom 
udzielana jest także pomoc w planowaniu kariery edukacyjnej i zawodowej, 
z uwzględnieniem ich możliwości i zainteresowań. Również rodzice i opieku-
nowie mogą tu uzyskać pomoc w doskonaleniu umiejętności niezbędnych do 
wspierania rozwoju dzieci i młodzieży, w szczególności w zakresie rozwijania 
ich potencjału oraz unikania zachowań ryzykownych. Ośrodek umożliwia 
zatem uczestnictwo w  indywidualnych lub grupowych zajęciach specjali-
stycznych w zakresie terapii pedagogicznej, w zajęciach psychoedukacyjnych, 
rewalidacyjnych, socjoterapeutycznych, profilaktyki społecznej i resocjaliza-
cji, a także udział w zajęciach sportowych, turystycznych, rekreacyjnych oraz 
kulturalno-oświatowych. 

Do ośrodków tych trafia młodzież na wniosek rodziców w  oparciu 
o  kontrakt zawarty pomiędzy wychowankiem a  ośrodkiem, normujący 
zasady jego funkcjonowania w placówce oraz młodzież z postanowienia 
sądu. Młodzież przebywająca w ośrodkach posiada orzeczenia o potrze-
bie kształcenia specjalnego wydane przez poradnie psychologiczno-pe-
dagogiczne, które wskazują przyczynę problemów i zalecane formy pracy 
z  uczniem, wychowankiem (Krajewska, 2009, s. 37-38). Najczęściej, po 
wstępnej rozmowie dyrektora  (w  obecności psychologa lub pedagoga) 
z  dzieckiem i  jego opiekunem prawnym zostaje ono przyjęte do szkoły, 
a tym samym do grupy wychowawczej. Wychowawca indywidualny dziec-
ka ma obowiązek opracować IPET, czyli Indywidualny Program Edukacyj-
no-Terapeutyczny dla dziecka, w którym uwzględniane są zajęcia rozwi-
jające uzdolnienia i zainteresowania, zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze, 
korekcyjno-kompensacyjne oraz specjalistyczne. Zadaniem wychowawcy 
jest czuwanie nad jego realizacją, regularne uczestniczenie w spotkaniach 
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zespołów klinicznych, gdzie omawiane są postępy wychowanka w nauce 
oraz zachowaniu. Oprócz IPET tworzony jest indywidualny plan pracy 
z dzieckiem – Indywidualny Program Socjoterapeutyczny. Wychowanek 
uczestniczy w  obowiązkowych zajęciach edukacyjnych i  rozwijających 
oraz dodatkowych kompatybilnych z jego zainteresowaniami. Są to m.in. 
zajęcia sportowe, muzyczne, plastyczne, kółko filmowe, czytelnicze, bi-
blioterapeutyczne. 

Czynniki wpływające na przebieg procesu 
wychowawczego odbywającego się 
w młodzieżowym ośrodku socjoterapii

Zmiana osobowości wychowanka, przejawiająca się zmianą postaw, moty-
wacji, aspiracji i zachowania jest celem oddziaływań wychowawczych i socjo-
terapeutycznych w młodzieżowych ośrodkach socjoterapii. 

Jednym z  elementów decydujących o  tym, czy człowiek będzie podej-
mować próbę zmiany własnego postępowania, jest przekonanie o  takiej 
możliwości. W  przypadku pracy z  dziećmi i  młodzieżą niedostosowaną 
społecznie lub/i z zaburzeniami w zachowaniu – duże znaczenie ma osoba 
wychowawcy, który wyznacza cel i wspiera wychowanka w przezwyciężeniu 
trudności. Istotne jest, aby był on inspirujący i stymulujący go do podjęcia 
własnej aktywności.

Cechą charakterystyczną osób wkraczających w świat ośrodka jest niska 
motywacja do współpracy lub jej brak (95%), obawa przed utratą tożsamości 
(83%), niejasne oczekiwania i cele (80%) oraz brak empatii (71%). Ponadto 
mają trudności z poszanowaniem norm i umów (85%), słaby wgląd w siebie 
(66%) i małą wytrwałość w realizacji ustaleń (59,5%). Idąc za Miller i Roll-
nik, (1991) w pracy z osobami niedostosowanymi społecznie proces stymu-
lowania do zmiany przebiega w dwóch fazach: wzbudzania i wzmacniania do 
niej. Niektórzy, pomimo ambiwalentnych odczuć, decydują się uczestniczyć 
w oferowanych im zajęciach (jako jeden z punktów regulaminu). W miarę 
upływu czasu pojawiają się u nich myśli, że warto zmienić swoje zachowanie, 
jednakże elementami utrudniającymi są korzyści z  dotychczasowego funk-
cjonowania oraz niechęć do zmiany nawyków. 
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Ogromny wpływ na proces przebiegu wychowawczego wychowanków 
w  młodzieżowych ośrodkach socjoterapii ma współpraca i  zaangażowanie 
rodziny lub opiekunów. Wychowankami są osoby posiadające rodziny pełne 
(9,5%), rodziny niepełne i zrekonstruowane (50,5%), wychowujący się w ro-
dzinach zastępczych lub adopcyjnych (19%), wychowujący się w placówkach 
opiekuńczo-wychowawczych (21%). Należy pamiętać, że rodzina wprowa-
dza dziecko w świat kultury poprzez transmitowanie społecznego dziedzic-
twa kulturowego, dzięki bezpośrednim i  pośrednim przekazom wiedzy, 
zwyczajów, obyczajów, sposobów komunikowania. Przyjmując dziedzictwo 
poprzednich generacji, akceptując i  uznając je za własne, kształtuje swoje 
postawy na wzór przedstawiany przez opiekunów. Rodzina transmituje war-
tości, a przez to kształtuje kompetencje społeczne dziecka. W wielu przypad-
kach to właśnie rodzina staje się przyczyną wadliwej socjalizacji i powodem 
trafienia dziecka do ośrodka, dlatego niezmiernie ważne wydaje się zaanga-
żowanie rodziców/opiekunów w pracę z dzieckiem. W przypadku badanej 
młodzieży współpracujący rodzice/opiekunowie stanowią 76%. Współpraca 
polega  na stałym kontakcie z wychowawcami, nauczycielami, specjalistami 
zatrudnionymi w młodzieżowych ośrodkach socjoterapii (psycholog, peda-
gog, reedukator, logopeda), stosowaniu się do zaleceń specjalistów i wycho-
wawców, udziale w uroczystościach ośrodka (święta, pikniki, turnieje). Czę-
sto rodziny i opiekunowie nie zdają sobie sprawy z powagi zaburzeń swoich 
dzieci, dlatego ważny jest proces edukowania rodziców i opiekunów.

Kolejnym regulatorem postępowania i procesu wychowawczego jest opi-
nia grupy, wyrażająca aprobatę dla zachowania zgodnego z  normami gru-
py lub dezaprobatę dla działań szkodliwych, czyli kontrola społeczna. Mała 
społeczność w ośrodku działa poprzez bezpośrednie interakcje. Powoduje to 
ujednolicenie wymagań w zakresie postaw społecznych i moralnych oraz zin-
tegrowanie wpływów, dzięki czemu rozwija się u nich gotowość do przestrze-
gania norm społecznych. 

Istotne w procesie wychowania jest wyposażenie dziecka, czyli struktury 
psychiczne. Coraz częściej dzieci przejawiają zaburzenia psychiczne, które 
muszą być regulowane farmakologicznie, dlatego odpowiednia opieka psy-
chiatryczna i stosowanie się do zaleceń lekarza ma odzwierciedlenie w efek-
tywności oddziaływań. 
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Oddziaływania, którym podlegają wychowankowie 
w młodzieżowych ośrodkach socjoterapii

Dzieci i młodzież niedostosowana społecznie oraz przejawiająca zaburze-
nia w zachowaniu poddawana jest procesowi grupowemu, który odbywa się 
w grupach wychowawczych, grupach socjoterapeutycznych i klasach szkol-
nych. Czołowe miejsce w wachlarzu oddziaływań stanowią zajęcia socjotera-
peutyczne, którym podlegało 100% badanych. W młodzieżowych ośrodkach 
socjoterapii jest ona zaliczana do procesów korekcyjnych, których adresatami 
są dzieci i młodzież, odnosząc się do definicji J. Strzemiecznego „socjoterapia 
polega na celowym stwarzaniu dzieciom warunków (doświadczeń społecz-
nych) umożliwiających zajście procesu socjoterapeutycznego (zmiana sądów 
o rzeczywistości, sposobów zachowań i odreagowanie emocjonalne). […] Jej 
głównym celem jest stwarzanie im doświadczeń korygujących zaburzenia 
(Strzemieczny, 1993, s. 45). 
1. � Poprzez zajęcia socjoterapeutyczne w  wychowankach biorących udział 

w badaniu następują zmiany na trzech poziomach:
2. � Zmiana sądów o  rzeczywistości, poprzez doświadczenia społeczne. Ich 

celem jest skorygowanie sądów o  rzeczywistości poprzez wprowadzanie 
nowych doświadczeń, odmiennych od dotychczasowych. 

3. � Zmiana sposobów zachowań poprzez korektę zaburzonych zachowań 
i  wyposażenia ich w  nowe, bardziej konstruktywne sposoby funkcjono-
wania. Dzięki niniejszym wychowankowie nabywają umiejętności lepsze-
go sposobu funkcjonowania w relacjach z rówieśnikami (ja-rówieśnicy), 
osobami dorosłymi (ja-dorośli), obszarach funkcjonowania zadaniowego 
(ja-zadanie) oraz obrazu własnej osoby (ja-ja). 

4. � Spośród badanych w 65% następują zmiany w obszarze wskazanych wyżej 
zachowań zarówno wśród dziewcząt, jak i chłopców. Istotne wydaje się, że 
chłopcy mają na ogół wyższe poczucie własnej wartości, a zmiany są bar-
dziej utrwalone po opuszczeniu młodzieżowego ośrodka socjoterapii. 

3. � Odreagowanie emocjonalne. Dzieci i młodzież niedostosowana społecz-
nie lub/i wykazująca zaburzenia w zachowaniu charakteryzuje się zablo-
kowanymi emocjami, co uniemożliwia zajście zmian w sferze poznawczej 
i  behawioralnej, które hamują proces biblioterapeutyczny. Dlatego też 
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socjoterapeuci umożliwiają uczestnikom zajęć wyrażanie uczuć – od po-
zytywnych (poprzez śmiech, ożywioną mowę, spontaniczne wypowiedzi)  
– do negatywnych (krzyk, łzy, ożywiona swoboda ruchowa).

Warte podkreślenia jest, że często (w 67% badanych) dzieci i młodzież po 
raz pierwszy podczas zajęć socjoterapeutycznych miały okazję na swobodne 
zachowanie i wyrażanie emocji, co nie spotkało się ze zwróceniem uwagi na 
zachowanie przez osobę dorosłą, ośmieszeniem czy zażenowaniem. 

Efektem zajęć socjoterapeutycznych lub o charakterze socjoterapeutycz-
nym jest:

– � Zwiększenie świadomości i poczucia, że nie jest się odseparowanym, ze 
swoimi problemami i trudnościami (83% badanych, w tym 87% dziew-
cząt oraz 82% chłopców).

– � Informacje zwrotne na temat własnego zachowania, jakich udzielają 
pozostali uczestnicy grupy. Jako ważną dla wychowanka informację 
zwrotną uznało 45% badanych.

– � Poczucie wsparcia ze strony grupy, którą odczuło 52% badanych dziew-
cząt i chłopców, co ważne jest dla 85% dziewcząt. 

– � Demonstrowanie przez inne osoby grupy pożądanych zachowań, które 
mogą dostarczać wzorów postępowania, które przyjmuje 35% bada-
nych.

– � Wchodzenie przez członków grupy we wzajemne relacje (100% bada-
nych), analogicznie jak w rodzinie pierwotnej, co ułatwia eksplorowa-
nie istotnej kategorii doświadczeń uczestników grupy.

– � Możliwość odreagowania frustracji w  grupie w  atmosferze zaufania 
i zrozumienia (65% wychowanków). 

W młodzieżowych ośrodkach socjoterapii wychowankowie poddawani są 
treningom, które odnoszą się do pomocy w rozwoju zdolności i umiejętności 
poznawczych odpowiednich dla określonej dziedziny uczenia się. 

Jednym z treningów, któremu poddawani są wychowankowie, jest trening 
sportowy (poprzez zajęcia na siłowni oraz grę w piłkę), branie udziału w me-
czach Ligi Młodzieżowych Ośrodków Wychowawczych i  Domów Dziecka. 
W przypadku badanych grupę tę stanowią w 41% chłopcy. Dzięki niniejszym 
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zajęciom chłopcy integrują się, realizują określone zadania, budują sprawność 
fizyczną i intelektualną, kształtują nawyki zdrowotne i żywnościowe oraz budu-
ją poczucie własnej wartości, reprezentując szkołę w corocznych rozgrywkach. 

Niedostosowani społecznie biorą także udział w  treningu umiejętności 
twardych, dotyczących głównie wykonywanej pracy, procedur, technik, rozu-
mienia i stosowania określonych narządzi czy przyrządów. Są to m.in.: gotowa-
nie (50% dziewcząt i 29,5% chłopców), stolarnia (25% dziewcząt i 35%), dyżu-
ry porządkowe (100%), które jednocześnie kształtują nawyki wychowanków. 

Bardzo istotne w dokonywaniu zmian w obszarze postaw, zachowań, mo-
tywacji i osobowości dzieci i młodzieży z  zaburzeniami w zachowaniu jest 
trening umiejętności miękkich, które decydują o  zdolności współdziałania 
z  innymi (zdolność komunikacji werbalnej i  niewerbalnej, asertywność, 
empatia, umiejętność kooperacji, rozwiązywania problemów). Trening ten 
odbywa się podczas różnorodnych zajęć popołudniowych proponowanych 
przez dany ośrodek (m.in. zajęcia podkreślające grzeczność i kulturę osobistą 
jako warunek sukcesu osobistego, zajęcia biblioterapeutyczne, kółko filmowe, 
zajęcia sportowe, zajęcia taneczne, zajęcia plastyczne), w których biorą udział 
niedostosowani w  zależności od zainteresowań oraz potrzeb wynikających 
z orzeczenia o potrzebie kształcenia specjalnego. 

Umiejętności reprezentowane przez wychowanków 
opuszczających młodzieżowy ośrodek socjoterapii

W wyniku oddziaływań wychowawczych i socjoterapeutycznych odbywa-
jących się w młodzieżowych ośrodkach socjoterapii wychowankowie naby-
wają istotne z punktu widzenia potrzeb społecznych umiejętności:

– � ograniczenie konfliktów (36%), niepokoju i niezadowolenia w relacjach 
z innymi ludźmi (29%), 

– � umiejętność radzenia sobie w  kontaktach interpersonalnych (47%), 
przeżywania pozytywnych emocji w towarzystwie innych osób (58%),

– � umiejętność koncentrowania się na rzeczywistości (73%),
– � umiejętność nieskupiania się na starych urazach wynikających z nieod-

powiedniej komunikacji (64%),
– � wzrost szacunku dla samego siebie (35%),
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– � zwiększenie pewności siebie (44%) poprzez ograniczenie potrzeby 
aprobaty przez grupę rówieśniczą (20%),

– � odzyskanie kontroli nad własnym życiem (6%),
– � pozytywne relacje z innymi ludźmi (29%).

Podsumowanie
Współczesne instytucje edukacyjne i  społeczność społeczna nastawiona 

jest przede wszystkim na wyposażenie młodego człowieka w  wiedzę, zgod-
nie z ideą społeczeństwa wiedzy. To powoduje, że coraz więcej młodych ludzi 
ma problemy z komunikacją i interakcją w grupie, akceptacją własnej osoby, 
określeniem tożsamości czy poczuciem własnej wartości. Są również tacy, któ-
rzy wykazują postawy antagonistyczne czy agresywne w stosunku do innych, 
a w zestawieniu z problemami szkolnymi i rodzinnymi przejawiają niedosto-
sowanie społeczne, zaburzenia w zachowaniu czy zachowania świadczące o ich 
demoralizacji. Od kilku lat obserwujemy w szkołach przejawy agresji, odurza-
nie się uczniów czy próby samobójcze. Szkoły próbują radzić sobie z proble-
mami uczniów w obszarze społecznym, organizując grupy socjoterapeutyczne 
lub kwalifikując ich do uczęszczania na zajęcia specjalistyczne w świetlicach 
socjoterapeutycznych. W przypadku, kiedy wszystkie możliwości zostają wy-
korzystane, a problemy nadal utrudniają zarówno prawidłowy proces edukacji 
dziecka, przy jego równoczesnym zaburzonym rozwoju społecznym i  emo-
cjonalnym, trafia ono do młodzieżowego ośrodka socjoterapii, gdzie realizuje 
obowiązek szkolny oraz podlega oddziaływaniom wychowawczym i terapeu-
tycznym, uczestnicząc w różnego rodzaju zajęciach pozaszkolnych. Praca wy-
chowawców, specjalistów przy odpowiedniej motywacji dziecka i współpracy 
z rodzicami i opiekunami wychowanków niedostosowanych społecznie przy-
nosi zakładane efekty w postaci umiejętności, zmiany postaw, norm, wartości 
reprezentowane przez dzieci i młodzież. Jest to proces czasochłonny. Im dłużej 
dziecko poddawane jest niniejszym oddziaływaniom, tym lepsze efekty. Nale-
ży w tym miejscu zaznaczyć, iż trwałość zmian, które dokonały się pod wpły-
wem oddziaływań w młodzieżowym ośrodku socjoterapii, zależy od kolejnego 
etapu edukacyjnego i  środowiska, do którego wraca dziecko, dlatego ważna 
wydaje się kontynuacja działań w środowisku lokalnym i rodzinnym. 
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Abstract
The aim of the article was to make a  scientific analysis of the understanding 

of truth and good in the process of bringing up youth in the family system. At the 
same time, it was about paying special attention to the contemporary context of 
postmodernity. The article is of conceptual character using the method of critical 
analysis and synthesis of the literature on the subject. The scientific analyzes made can 
help all educational entities. Practical applications concern the following dimensions 
of scientific reflection: attention should be paid to two approaches in understanding 
values, a subjectivist approach and objectivist approach. It is worth paying attention 
to the concept of the family as a  natural system, to learn the principles of anti-
pedagogy, to get to know the ongoing school programs focused on education rather 
than upbringing. It is also important to understand and apply in practice a holistic, 
integral and synergistic approach.

Keywords: upbringing, family system, values, truth, goodness, holism



208
WSGE l

Marian Zdzisław Stepulak

Streszczenie
Celem artykułu było dokonanie naukowej analizy rozumienia prawdy i  do-

bra w procesie wychowania młodzieży w systemie rodzinnym. Chodziło przy tym 
o zwrócenie szczególnej uwagi na współczesny kontekst ponowoczesności. Artykuł 
ma charakter koncepcyjny z zastosowaniem metody krytycznej analizy i syntezy li-
teratury przedmiotu. Dokonane naukowe analizy mogą służyć pomocą wszystkim 
podmiotom wychowawczym. Wnioski praktyczne dotyczą następujących wymiarów 
naukowej refleksji: należy zwrócić uwagę na dwa podejścia w pojmowaniu wartości, 
podejście subiektywistyczne i obiektywistyczne. Warto zwrócić uwagę na koncepcję 
rodziny jako naturalnego systemu, poznać zasady antypedagogiki, poznać realizo-
wane programy szkolne nastawione raczej na edukację niż wychowanie. Ważne jest 
również zrozumienie i zastosowanie w praktyce podejścia holistycznego, integralne-
go i synergistycznego.

Słowa kluczowe: wychowanie, system rodzinny, wartości, prawda, dobro, holizm

Wprowadzenie
Dobro i prawda są dla 
wszystkich ludzi te same,
natomiast przyjemne jest
dla jednego to, dla drugiego owo.

Demokryt z Abdery

Kategorie dobra i prawdy stanowią dla współczesnego społeczeństwa pole 
do licznych nieporozumień i  kontrowersji. Podobna sytuacja dotyczy sfery 
wychowania młodzieży w systemie rodzinnym. W czasach ponowoczesnych 
bowiem nastąpiło wyraźne odejście od tradycyjnego traktowania wychowania 
w systemie rodzinnym. Pojawiła się również sytuacja odejścia od holistyczne-
go traktowania edukacji i wychowania z włączeniem wszystkich podmiotów 
wychowawczych. W niniejszym artykule zostanie przedstawione pojęcie sys-
temu rodzinnego i jego głównych właściwości, jak też koncepcji nawiązującej 
do traktowania rodziny jako naturalnego systemu. System rodzinny w natu-
ralny sposób jest odpowiedzialny za proces wychowania. W szczególny spo-
sób dotyczy to specyfiki wychowania moralnego w  aspekcie kształtowania 
takich wartości, jak dobro i prawda. Wartości te można rozumieć w różno-
raki sposób. Istnieją dwa podstawowe podejścia: subiektywistyczne i obiek-
tywistyczne. W historii myśli filozoficznej i pedagogicznej te dwa podejścia 
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stanowiły przedmiot wielu kontrowersji i nieporozumień. Taka sytuacja nie 
dawała gwarancji na adekwatne, jednomyślne spojrzenie na proces wychowa-
nia dzieci i młodzieży. W dobie ponowoczesności ten spór znacząco się nasi-
lił, powodując kryzys w wychowaniu. Na końcu artykułu zawarte są wnioski, 
które stanowią próbę nie tylko ujęcia współczesnej sytuacji w kontekście wy-
chowania ku wartościom, ale pewną propozycję rozwiązania trudnej sytuacji 
na przyszłość. 

Pojęcie systemu rodzinnego
Określenie „system” pochodzi od greckiego τόσυστημα, które oznacza „zło-

żoną rzecz”, złączenie, połączenie, spójną całość (Stepulak, 2010, s. 233; Lubań-
ski, 1982, s. 15). W świetle rozumienia słownikowego termin system oznacza 
„zestawienie, całościowy i  uporządkowany układ, zbiór przedmiotów, zasad, 
twierdzeń, reguł postępowania”. T. Tomaszewski (1977, s. 15) system definiu-
je jako „zbiór elementów, powiązanych między sobą w taki sposób, że stano-
wią one całość zdolną do funkcjonowania w określony sposób”. Bardzo zwięzłą 
i równocześnie prostą definicję systemu podaje L. von Bertalanffy (1967, s. 69; 
Stepulak, 1995). Rozumie on system jako skomplikowany układ strukturalny, 
złożony ze wzajemnie powiązanych jednostek składowych. Bertalanffy jako bio-
log mówił o systemach biologicznych, naturalnych. W tym aspekcie rodzina jest 
naturalnym systemem, na który składa się specyficzny układ więzi wewnętrz-
nych zachodzących pomiędzy małżonkami, rodzicami oraz między rodzeń-
stwem (Sidor, 2005, s. 15). System zatem to zespół różnych elementów wzajem-
nie ze sobą powiązanych oraz na siebie oddziałujących, stanowiący całość pod 
pewnym względem (Stepulak, 2010, s. 233; Stepulak, 1995). 

Termin „całość” podkreśla, że w systemie, także rodzinnym, chodzi o coś 
więcej niż tylko o  zwykły zbiór elementów. Warto bowiem podkreślić, że 
czymś istotnym i  specyficznym dla systemu jest tworzenie przez jego ele-
menty pewnej całości. Nie jest to jednak zwykła sumowalność o charakterze 
matematycznym czy fizycznym. Chodzi więc tutaj o zaistnienie pewnego uor-
ganizowania, uporządkowania poszczególnych elementów, jak również o za-
chodzenie oddziaływań pomiędzy elementami, a więc obustronnych relacji 
o charakterze dynamicznym (Sadowski, 1973). 
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W ujęciu systemowym każda rodzina stanowi system, składający się z po-
szczególnych członków, między którymi zachodzą złożone interakcje oraz re-
lacje interpersonalne. W obrębie systemu można wyróżnić granice wewnętrz-
ne, które oddzielają od siebie podsystemy (np. rodziców, dzieci, rodzeństwo). 
Podsystem rodzinny może tworzyć jedna, dwie lub więcej osób. System rodzin-
ny posiada również granice zewnętrzne, które wyodrębniają go od otoczenia 
(innych rodzin, różnych środowisk społecznych oraz instytucji i organizacji). 
Podejście systemowe zakłada, że to, co się dzieje w rodzinie, ma ogromne zna-
czenie dla zachowania każdego z jej członków (Świętochowski, 2014, s. 27-32). 
Oddziaływanie to jest tak duże, że nie da się zrozumieć występujących u danej 
jednostki zaburzeń czy chorób bez znajomości jej sytuacji rodzinnej (Dziwota, 
Stepulak, Włoszczak-Szubzda, Olajossy, 2017; Kapusta, 2013; Jarosz, Włosz-
czak-Szubzda, 2013). Tylko w rozumieniu systemowym można najlepiej zrozu-
mieć specyfikę wychowania ku takim wartościom jak dobro i prawda.

W  innych podejściach system rodzinny rozumie się jako wspólnotę. 
Główną tezą jest stwierdzenie, iż zdrowie rodziny, satysfakcja wszystkich 
członków wspólnoty, wydolność wychowawcza, radzenie sobie z życiowymi 
trudnościami zależą od stopnia, w jakim rodzina związana jest ze wspólno-
tą osób, a jej członkowie są w głębokich relacjach interpersonalnych, a także 
intensywnie pracują nad swoim rozwojem, wzrostem i dojrzałością osobową 
(Olbrycht, 2006, s. 247). 

 System rodzinny charakteryzuje się następującymi właściwościami, które 
można ująć w konkretne zasady: 

– � Zasada równowagi sił. 
– � Zdolność do przystosowywania się do różnych warunków życia.
– � Własna tożsamość, która odznacza się zmianą wewnętrzną na wciąż 

nowe okoliczności zewnętrzne. 
– � Specyficzną właściwością systemu rodzinnego jest jego zdolność ada-

ptacji do wydarzeń typowych dla procesów rozwojowych, np. narodzi-
ny czy odejście kogoś z członków rodziny.

– � Proces kształtowania się ról. 
– � Zasada niepodzielnej i zupełnej integralności wewnętrznej (spoistości 

systemu). 
– � Progresywna segregacja (mechanizacja). 
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– � Zasada centralizacji, która niekiedy bywa nazywana także zasadą do-
minacji.

– � Zasada ekwifinalności (Stepulak, 2010).
– � Adekwatnie realizowany proces wychowania w  systemie rodzinnym 

dokonuje się w ścisłej relacji do wyżej wymienionych właściwości. 

Pojęcie dobra i prawdy
Pojęcie dobra i prawdy stanowiło od wieków podstawowe kryterium działa-

nia moralnego człowieka. W myśli filozofów, artystów, polityków i przedstawi-
cieli różnych obszarów nauki pojawiały się bardzo często różne definicje i okre-
ślenia dobra i prawdy. Jako przykład mogą posłużyć poniższe określenia dobra:
Franciszek Zabłocki: „Dla złych to największą, wierzaj mi, katuszą, Kiedy 

szkodzić nie mogą i dobrzy być muszą”.
Cyceron: „Dobrem najwyższym jest zgadzać się z naturą i stosownie do niej żyć”.
Giordano Bruno: „Dobrem w dziedzinie sztuki jest to, co naśladuje przyrodę”. 

„Dobro to tylko to, co szlachetne, zło to tylko to, co haniebne”.
Mahatma Gandhi: „Dobro i zło muszą istnieć obok siebie, a człowiek musi 

dokonywać wyboru”.
Eugeniusz Kafka: „Dobro nie walczy ze złem, a leczy je” (Lipiec, 1994, s. 33).
Analogicznie można by wyróżnić następujące określenia prawdy:
Nicolas Boileau-Despreaux: „Piękna jest tylko prawda i tylko ona jest godna 

miłości”.
Ignacy Krasicki: „Poczciwość prawdy się nie lęka”.
Jan Stępień: „Polityka nie lubi prawdy, zaś prawda nie lubi polityki”.
Aleksander Świętochowski: „Poszukiwacz prawdy, jak poszukiwacz złota, 

mieszka w namiocie głodny i obdarty, musi przekopać góry piasku, zanim 
znajdzie grudkę cennego kruszcu, a często nie znajdzie go wcale”.
Georges Braque: „Prawda istnieje. Wymyśla się tylko kłamstwo”.

Tertulian: „Prawda niczego się nie wstydzi i nie musi się ukrywać”.
Władysław Reymont: „Prawda nie ma ojczyzny, przeto bywa traktowana jako 

uprzykrzony włóczęga”.
Stanisław Jerzy Lec: „Prawda zawsze wychodzi na wierzch, dlatego zaraz musi 

dawać nura”.
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Dewiza państwowa Republiki Czeskiej: „Prawda zwycięży! Pravdavítězí! (czes.)
Albert Einstein: „Przeciwieństwem prawdy płytkiej jest fałsz, przeciwień-

stwem prawdy głębokiej może być inna głęboka prawda”.
Arystoteles: „Przyjacielem (mi) Platon, lecz większą przyjaciółką (jest) prawda. 

Amicus Plato, sed magisamica (est) veritas (łac.) (Lipiec, 1994, s. 135-136).
Nikołaj W. Gogol uważa, iż: „Dobro i zło należy pamiętać wiecznie. Dobro, 

ponieważ wspomnienie, że kiedyś nam je wyświadczono, uszlachetnia 
nas. Zło, ponieważ od chwili, w której nam je wyrządzono, spoczywa na 
nas obowiązek odpłacenia za nie dobrem” (Janus, Ludynia, 2008, s. 45).
Powyższe wypowiedzi wielkich ludzi są bardzo subiektywnym spojrze-

niem na takie wartości jak dobro i prawda. Nie można zatem dokonać ich 
klasyfikacji czy typologii. Wypowiedzi te odkrywają jedynie to, jak bogata jest 
rzeczywistość wartości.

Współcześnie można również zauważyć strategię tworzenia hierarchii war-
tości opartych na zasadzie luźnego ich doboru. Należy zaznaczyć, iż wartości 
te nie pochodzą z naturalnego prawa, a są raczej efektem ustanawianych do-
wolnych list. Oto przykład jednej z propozycji pod tytułem „Życie w zgodzie 
z wartościami”. W instrukcji prosi się, aby osoby z listy około 400 wartości za-
znaczyły te wartości, które wydają się im najbardziej bliskie, a następnie upo-
rządkowały je, zaczynając od najważniejszej. Ta lista – zdaniem autorów – jest 
tylko przewodnikiem. Jest długa i zawiera wiele synonimów, ale z pewnością nie 
wyczerpuje tematu. Lista ułożona jest według liter alfabetu od A do Z. Wśród 
kilkunastu wartości na literę D nie ma wartości dobro, ale pojawia się wartość: 
dobre maniery, dobroczynność i dobroć. Wymienia się zatem m.in. takie war-
tości jak: dawanie, decyzyjność, determinacja, długowieczność, dobre manie-
ry, dobroczynność, dobroć, docenienie, dociekliwość, dogłębność, dojrzałość, 
dokładność, dominacja, dostatek, dostępność, dostojeństwo, doświadczenie, 
dowcipność, duch, duchowość, duma, dynamika, dyscyplina (stevepavlin.pl./
artykuly/lista-zyciowych-wartosci, dostęp, 2018-04-30, godz. 11.50). A oto wy-
brane wartości z listy P: partnerstwo, pasja, perfekcja, pewność, pewność sie-
bie, pielęgnowanie, piękno, pilność, płynięcie, pobożność, podporządkowanie, 
pogoda ducha, pokora, pokój, połączenie, pomocność, pomysłowość, popraw-
ność, popularność, porządek, posłuszeństwo, postępy, poświęcenie, potencja, 
potencjał, potulność, poważanie, powodzenie, powściągliwość, pożądanie, 
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praca zespołowa, pracowitość, pragmatyzm, praktyczność, prawda, prawość, 
precyzja, prężność, proaktywność, profesjonalizm, prostota (stevepavlin.pl./ar-
tykuly/lista-zyciowych-wartosci, dostęp, 2018-04-30, godz. 11.50). Na tej liście 
pojawia się prawda i prawość jako powinność moralnego działania.

Tymczasem dobro i prawda należą do fundamentalnych wartości wyra-
stających z naturalnego prawa. Zadaniem człowieka jest tylko odkrycie tych 
wartości i ich realizowanie. Dobro (gr. agathón, łac. bonum) to określona, kon-
kretna własność rzeczy (wartość). Dobro to przedmiot właściwy woli. Dobro 
ma szczególne znaczenie dla całej ludzkiej kultury, a zwłaszcza w kontekście 
wychowania osoby ludzkiej. Kategoria dobra jest kategorią analogiczną (ani 
jednoznaczną, ani wieloznaczną). Jest związana z różnymi dziedzinami bytu 
i świata ludzkiego, w związku z tym wyróżnia się rozumienie dobra:

– � w metafizyce jako sposób bytowania rzeczy (wszystko, co istnieje, jest 
dobrem);

– � w sensie ekonomicznym jako dziedzina środków użytecznych do życia;
– � w sensie moralnym jako pewna doskonałość uczynku człowieka i sa-

mego człowieka;
– � w dziedzinie wytwórczej jako tego, co powstaje w wyniku procesu two-

rzenia (Skrzydlewski, 2016, s. 256).

Pierwsze teorie niefilozoficzne dobra w starożytności wiązały dobro z ko-
rzyścią, majątkiem lub też powodzeniem i  sprzyjającym losem, samą wła-
snością dysponowaną przez człowieka. Natomiast pierwsze filozoficzne teo-
rie dobra wskazywały na ścisły związek z praktykowaniem cnoty (gr. aretē), 
poprzez którą życie ludzkie staje się dobre oraz dobrym staje się człowiek. 
Druga analizowana wartość to prawda. Prawda (gr. alétheia, łac. veritas)  
– odnosi się do uniwersalnych właściwości bytu oraz kwalifikacji wyrażają-
cych wartość poznania, wypowiedzi i norm postępowania, warunkuje rozu-
mienie bytu i jego działania. Prawda sytuuje się w centrum nauk o człowieku, 
także refleksji teologicznej, mimo że czerpie ona z  Biblii także inne ujęcia 
prawdy. Prawda to jeden z głównych problemów w dziejach filozofii. Można 
wyróżnić kilka teorii prawdy (Dum, 2016, s. 868):

– �T eoria korespondencyjna – to zgodność myśli, poznania, intelektu z by-
tem, rzeczywistością, stanem rzeczy (Arystoteles, Tomasz z Akwinu).



214
WSGE l

Marian Zdzisław Stepulak

– �T eoria koherencyjna – odnosi się do wewnętrznej spójności teorii 
i twierdzeń (o. Neurath, C. Hempel).

– �T eoria pragmatyczna – odwołuje się do użyteczności i  praktycznej 
sprawdzalności sądów, przekonań czy teorii (W. James, J. Dewey).

– �T eoria semantyczna – zwraca uwagę na związek znaków danego języka 
z oznaczaną przez te znaki rzeczywistością (A. Tarski) 1.

– �T eoria redundancyjna – wykazuje zbędność zwrotu stwierdzającego 
prawdziwość (F. Ramsey)2.

– �T eoria dyskwotacyjna – opowiada się za rezygnacją z  cudzysłowu 
w zdaniach orzekających prawdę (W.V. Quine).

– �T eoria performatywna – utożsamia prawdę z aktem zgody, wątpliwości 
lub braku przekonania (P. Strawson3, R. Rorty4).

– �T eoria ewidencyjna – polega na oczywistości zdania (R. Descartes).
– �T eoria konsensualna – powołuje się na zgodę kompetentnych osób  

(J. Habermas).
– �T eoria konstruktywistyczna – sprowadza prawdę do wytworu społecz-

nego (K. Marks).

1  Alfred Tarski, dawniej Alfred Tajtelbaum (ur. 14 stycznia 1901 w Warszawie, zm. 26 października 
1983 w Berkeley w stanie Kalifornia) – polski logik, członek Szkoły Lwowsko-Warszawskiej. Od 1939 r. 
pracował w Stanach Zjednoczonych. Twórca m.in. teorii modeli i semantycznej definicji prawdy.

2  Norman Foster Ramsey, Jr (ur. 27 sierpnia 1915 w Waszyngtonie, zm. 4 listopada 2011 w Way-
land) – amerykański fizyk, laureat Nagrody Nobla. W roku 1989 otrzymał Nagrodę Nobla w dziedzi-
nie fizyki za wynalezienie metody oscylacyjnych pól i ich użycie w maserach wodorowych i zegarach 
atomowych. 

3 U rodził się i wychował w Londynie w rodzinie dwojga nauczycieli. Studiował w oksfordzkim  
St John’s College filozofię, ekonomię i  politologię. Strawson stał się znany po publikacji artykułu 
z 1950 r. On referring, gdzie skrytykował teorię deskrypcji Russella. Do jego głównych dzieł można 
zaliczyć: Individuals: An Essay in Descriptive Metaphysics (1959). Jego badania koncentrowały się głów-
nie wokół metafizyki uprawianej z pozycji filozofii analitycznej i namysłu nad językiem potocznym.  
To jemu w  dużej mierze współczesna filozofia analityczna zawdzięcza rehabilitację metafizyki jako 
dyscypliny filozoficznej. Takie znaczenie ma jego głośna Indywidua. Strawson zajmował się również 
(1966) dość szeroko komentowaniem krytycznej filozofii Kanta.

4  Richard McKay Rorty (ur. 4 października 1931 w Nowym Jorku, zm. 8 czerwca 2007 w Stanford), 
był amerykańskim filozofem, przedstawicielem neopragmatyzmu (w tradycji Johna Deweya, którego 
uważał za swojego mistrza), profesorem filozofii i  literaturoznawstwa porównawczego Uniwersytetu 
Stanforda, członkiem American Philosophical Association (prezes Eastern Division w 1979), Ameri-
can Academy of Arts and Sciences oraz American Philosophical Society.
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Istotnym zagadnieniem w procesie wychowawczym jest prawdomów-
ność. Prawdomówność (gr. alétheia, łac. veritas prawda) – to zgodność 
wypowiedzi z  żywionymi przez mówiącego przekonaniami. Prawda to 
cnota etyczna będąca trwałą dyspozycją do wypowiadania się zgodnego 
z posiadanymi informacjami z wyjątkiem spraw objętych sekretem. Praw-
domówność to przeciwieństwo kłamstwa, często definiowanego w odnie-
sieniu do prawdomówności. Prawdomówność to także wartość logiczna 
(Duma, 2016, s. 873). W obszarze pedagogiki prawdomówność jest wio-
dącym zagadnieniem w procesie wychowania, natomiast dobro i prawda 
pozostają przedmiotem aksjologii. W  wychowaniu rodzinnym wartości: 
dobro i prawda musi mieć odniesienie do obiektywnej normy, która tkwi 
w prawie naturalnym. Proces wychowania w systemie rodzinnym ma do-
konać identyfikacji normy subiektywnej z  obiektywną w  kontekście po-
wyższych wartości (Olbrycht, 2000). Współczesne wychowanie ku war-
tościom napotyka opór w postaci prądów postmodernistycznych. Dobro 
i prawda wywodzi się z teorii władzy. Głosi się program wyzwolenia. Ra-
zem z  pojęciem dobra i  prawdy tracą filozoficzną wartość inne pojęcia. 
„Filozofia do tej pory rozumiana jako „myśl mocna” powinna być zastą-
piona przez coś mniej rygorystycznego, mniej autorytarnego i dyskrymi-
nującego, czyli przez „myśl słabą” (…) To, co kiedyś filozofowie przedsta-
wiali jako bezinteresowne poszukiwanie prawdy, zostało teraz zastąpione 
przez społeczną praxis, przez dialog i komunikację, przez dekonstrukcję 
i hermeneutykę, przez grę i  spontaniczną ekspresję, przez indywidualną 
i kolektywną terapię” (Legutko, 1994, s. 169-170). Istnieje zatem pilna po-
trzeba dalszych badań nad adekwatnym zrozumieniem i  realizowaniem 
takich wartości, jak dobro i prawda.

Dobro i prawda jako podstawowe wartości  
wychowania młodzieży w ponowoczesności

W wielu publikacjach pedagogicznych podejmowany jest problem wycho-
wania młodzieży w szkole, często jednak zapomina się, iż podstawowym pod-
miotem wychowania dla młodego człowieka, zwłaszcza w kontekście wycho-
wania moralnego, jest jego naturalny system rodzinny (Bersoff, 1997a; Bersoff, 
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1997b; Bersoff, Hofer, 1997). W czasach ponowoczesnych chce się odebrać 
rodzinie prawo do wychowania w każdym wymiarze. Miejsce rodziny mia-
ła zająć szkoła. W rezultacie szkoła zrezygnowała z funkcji wychowawczych, 
koncentrując się wyłącznie na edukacji. Głównym celem wychowania było 
promowanie postępu naukowego i  cywilizacyjnego. Konsekwencją takiego 
założenia była konieczność osiągnięcia sukcesu ekonomicznego w wymiarze 
indywidualnym i społecznym. „Zasadniczym argumentem zachęcającym do 
zdobywania wykształcenia uczyniono – w przeciwieństwie do myśli klasycz-
nej – nie potrzebę zdobywania wiedzy dla niej samej (a w efekcie – w celu 
nabywania mądrości), lecz perspektywę przyszłych korzyści finansowych 
płynących z wykształcenia” (Zawojska, 2017, s. 127). W kulturze starożytnej 
Grecji, a potem w całej kulturze Europy wychowanie było skoncentrowane na 
uniwersalnym ideale człowieka, czyli na wychowaniu człowieka jako człowie-
ka, a nie tylko wykonawcy określonych funkcji społecznych, przez przygoto-
wanie do określonego zawodu, co jest promowane w dobie ponowoczesności 
(Zawojska, 2017, s. 133). 

Tymczasem, jak pokazuje codzienne doświadczenie, rodzina jest pod-
stawowym, najkorzystniejszym i najbardziej znaczącym środowiskiem życia 
dziecka, ponieważ jest ono darzone w nim uczuciem, pielęgnowane, podda-
wane wpływom wychowawczym. Do najważniejszych czynników tkwiących 
w środowisku rodzinnym, które zapewniają prawidłowy rozwój i wychowa-
nie dziecka, zaliczyć można:

– � świadomość wychowawczą rodziców – atmosferę w rodzinie, charakte-
ryzującą się poczuciem więzi, umiejętnością współżycia i współdziała-
nia, wzajemnym szacunkiem i zrozumieniem;

–  umiejętność organizowania procesu wychowania w rodzinie;
– � umiejętność łączenia wychowania w  rodzinie z  innymi formami od-

działywania wychowawczego, zwłaszcza z  przedszkolem, a  potem ze 
szkołą (Sozańska, 2014).

Jeżeli za wartość uznajemy coś, co jest szczególnie cenne, to wartość 
może być celem wychowania – i wtedy stanowi wartość wyższą, może też 
być środkiem do celu – i jako taka ma status wartości niższej. Niektóre war-
tości mają charakter bezwzględny, inne – względny. Odkrywanie wartości 
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bądź ich nazywanie i określanie ma u swoich podstaw proces wartościowa-
nia. Cele wychowania rodzinnego zależą od tego, co dla rodziców stano-
wi wartość najwyższą, co w ich systemie zajmuje hierarchicznie najwyższe 
miejsce: Bóg, człowiek, dobra materialne, pieniądze, władza, sława, sztuka, 
przyjemności, nauka, szczęście rodzinne. Dziecko najpierw nieświadomie, 
przez naśladownictwo, a potem empatię, dążąc do nagrody, z czasem coraz 
bardziej świadomie, chcąc zadowolić innych – wartościuje rzeczywistość 
według przyswojonych standardów. Naturalna rola dorosłych w tym proce-
sie to dostarczanie jasnych, zrozumiałych kryteriów, konsekwentne wobec 
deklarowanych wartości reakcje i  zachowania, a  równocześnie cierpliwe 
wyjaśnianie, dyskutowanie racji, stopniowe pozostawianie coraz więk-
szej przestrzeni na własne próby wartościowania. Wartości wychowawcze  
– szczególnie te uniwersalne, jak prawda, miłość, dobro – są drogowska-
zem postępowania w złożonych sytuacjach życiowych pojedynczych osób 
jak i społeczeństw (Sozańska, 2014). W wychowaniu rodzinnym zachodzą 
bardzo złożone procesy wychowawcze i mogą być realizowane następujące 
rodzaje wychowania: wychowanie fizyczne (sport), wychowanie zdrowot-
ne, wychowanie umysłowe, wychowanie moralne, wychowanie społeczne, 
wychowanie obywatelskie, wychowanie patriotyczne, wychowanie este-
tyczne, wychowanie seksualne, wychowanie religijne i  duchowe. Warto 
zwrócić uwagę, iż w każdym z tych rodzajów wychowania swoje znaczące 
miejsce ma odkrywanie i kształtowanie takich wartości jak dobro i praw-
da. Każda współczesna rodzina ma swoje prawa związane z wychowaniem 
ku wartościom. Rodzina bowiem ma prawo do wychowania dzieci zgod-
nie ze swoimi przekonaniami moralnymi i  religijnymi, ma również pra-
wo do swobodnego wyboru szkoły dla swojego dziecka. W  zakresie wy-
chowania seksualnego rodzice powinni posiadać prawo do wyboru takiej 
placówki oświatowej, która spełniałaby w pełni ich oczekiwania. Ponadto 
rodzice mają prawo do tego, aby ich dzieci były wychowywane w duchu 
religijnych wartości, które są wyznawane w ich systemie rodzinnym. Ro-
dzice mają prawo oczekiwać pomocy i współpracy w zakresie wychowania 
od różnych instytucji i organizacji wychowawczych (Niewęgłowski, 2006,  
s. 69). Rodzice mają prawo wglądu do strategii edukacyjnych i ewentual-
nych badań, które przeprowadza się na dzieciach w placówkach oświato-
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wych (Graham, Powell&Taylor, 2015, s. 23-28; Head, 2009). Tymczasem 
w epoce ponowoczesności mamy do czynienia z tzw. antypedagogiką. To 
podejście odrzuca wszelkie prawa do wychowania. Wychodzi z założenia, 
że dziecko jest w stanie odpowiadać za swoje życie na równi z dorosłymi 
i  posiada zdolność podejmowania decyzji o  sobie od momentu swojego 
urodzenia. Rodziców, którzy chcieliby wychowywać swoje dzieci, oskarża 
się o stosowanie przemocy. Rodzice nie mogą mieć zatem praw do wycho-
wania i do „narzucania swoich poglądów” w celu kształtowania zachowa-
nia wynikającego z obiektywnych norm pedagogicznych, ponieważ rodzice 
nie muszą wiedzieć lepiej niż dzieci, co jest dobre (Stepulak, 2011, s. 138). 
„Jeżeli chodzi o stosunek antypedagogiki do wartości, to w jej rozumieniu 
rozwój ludzkiego życia nie dokonuje się na linii niebo – ziemia, a  zatem 
nie wertykalnie, ku górze, lecz na płaszczyźnie poziomej. Nie można więc 
ocenić, czy jakieś postępowanie jest złe. Wszelkie bowiem ludzkie zacho-
wania mają sens podmiotowy. A skoro nie ma obiektywnych miar zacho-
wań, w antypedagogice sens mają zarówno opanowanie i cierpliwość, jak 
również niecierpliwość, agresja, stres, kłamstwo, złe maniery, seks, nie-
zależnie, czy jest on uporządkowany” (Stepulak, 2011, s. 139 por. Bławat, 
1995, s. 40-51). Wychowanie ku dobru i prawdzie nie ma jakiegokolwiek 
znaczenia, również i moralnego. K. Popielski (2008, s. 178-179) proponuje 
wewnętrzne znaczenie wartości, uważając, iż są one fundamentem ludzkiej 
egzystencji. Wymienia on następujące rozumienie wartości:

–  Wartości jako wewnętrzna przestrzeń znaczeń.
–  Wartości jako jakości odniesień zewnętrznych.
–  Wartości jako czynniki struktur życia kulturowego.
–  Wartości jako elementy życia społecznego.
–  Wartości jako drogi rozwojowe egzystencji.
–  Wartości jako struktury kreujące poczucie sensu życia.
–  Wartości jako wyznaczniki procesu rozwoju i zdrowia.
– � Wartości jako warunki dojrzewania psychicznego i motywy wychowania. 
– � W tym przypadku wartości określają warunki, prawidłowości, a nawet 

etapy dojrzewania psychicznego oraz optymalizują możliwości wycho-
wawcze. W  tym kontekście ludzka egzystencja, odnosząc się do tych 
wartości, rozwija się i staje się sobą.
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Można wyodrębnić dwa rodzinne systemy wartości w rozumieniu obiek-
tywistycznym i subiektywistycznym: 

Stanowisko obiektywistyczne  Stanowisko subiektywistyczne

Wartości istnieją jako szeroko rozumiane 
jakości rzeczy, fenomeny bądź idee.

Wartości należą do sfery podmiotowej, 
ponieważ to ludzie tworzą wartości.

Wartości w swym istnieniu są niezależne 
od człowieka, który może i powinien je 

poznawać oraz odkrywać.

Coś staje się wartością, ponieważ jest cenio-
ne, pożądane lub uznane za wartość.

Wartości są jednostce nadane, mają charak-
ter obiektywny, niezależny od doświadczeń 

człowieka.

Jednostka wypracowuje własny system 
wartości.

Rodzice przekazują dzieciom system 
wartości.

Rodzice pomagają dziecku tworzyć własny 
system wartości.

Źródło: Sitarczyk, 2012, s. 241 za Stepulak, 2013, s. 195.

Wychowanie rodzinne do wartości dobra i prawdy nie należy do zadań ła-
twych. Poddane powyżej analizie naukowej problemy posiadają bardzo skom-
plikowany charakter. Postmodernizm „rozmywa” tradycyjne rozumienie ro-
dziny, wartości i  wychowania jako podstawowej wartości. W  efekcie proces 
wychowania rodzinnego ku dobru i prawdzie napotyka wiele zagrożeń. W ta-
kiej sytuacji niezbędna jest integracja wszystkich podmiotów wychowawczych, 
które podjęłyby trud holistycznego i synergistycznego wychowania.

Podsumowanie
 Biorąc pod uwagę powyższą analizę dotyczącą współczesnego rozumienia 

prawdy i  dobra w  procesie wychowania młodzieży w  systemie rodzinnym, 
można wyprowadzić podstawowe wnioski, które mogłyby stanowić wskaza-
nia do skutecznej pacy wychowawczej w dobie postmodernizmu.

Zasadniczym wnioskiem wydaje się być stwierdzenie, że w wychowaniu 
do dobra i prawdy należy zwrócić uwagę na nabywanie umiejętności odróż-
niania wartości subiektywistycznych od obiektywistycznych. Wartości obiek-
tywne bowiem wprowadzają ład i pozwalają wszystkim podmiotom wycho-
wawczym jednoznacznie postrzegać rzeczywistość wartości i wartościowania. 
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Warto pamiętać przy tym, iż samo wychowanie jest obiektywną wartością. 
Zadaniem rodziców, wychowawców i  nauczycieli jest uświadomienie sobie 
całego spektrum wartości preferowanych i realizowanych w codziennym ży-
ciu. Ważnym zadaniem wychowawczym jest nauczenie młodych ludzi umie-
jętności rozpoznawania i rozumienia wartości i wnikania w ich istotę. Rodzina 
powinna uczyć umiejętności adekwatnego wartościowania siebie w obszarze 
urzeczywistnianych wartości. Punktem odniesienia w wychowaniu do dobra 
i prawdy powinna być zawsze godność osoby ludzkiej.

Spośród wielu koncepcji rodziny należy zwrócić uwagę na rodzinę jako 
naturalny system. Koncepcja ta okazała się bardzo przydatna nie tylko w psy-
choterapii małżeńskiej i  rodzinnej, ale w codziennym budowaniu adekwat-
nych relacji interpersonalnych w wymiarze wychowania. Właściwości syste-
mu rodzinnego ukazują pewne prawidłowości związane z ogromną dynamiką 
w kształtowaniu postaw moralnych młodego człowieka. Młody człowiek ży-
jący w prawidłowo ukształtowanym systemie rodzinnym czuje się ważnym 
podsystemem współtworzącym całość. W takiej sytuacji młody człowiek ła-
twiej odkrywa osobiste i społeczne znaczenie dobra i prawdy.

Poważną przeszkodą w kształtowaniu postaw odkrywających takie warto-
ści jak dobro i prawda są współczesne ponowoczesne prądy, które kwestionu-
ją wychowanie i obiektywnie istniejący świat wartości. Ideologia ta znajduje 
odbicie w ustawodawstwie rodzinnym wielu krajów. Jednym z obszarów tej 
ideologii jest tzw. antypedagogika. W duchu tej ideologii zamieniają się pod-
stawowe role wychowawcze, bowiem to dziecko wychowuje swoich rodziców, 
a nie odwrotnie, jak było dotychczas. Twierdzi się, że dzieci mają odpowied-
nie dyspozycje do tego, aby podejmować dojrzałe decyzje w duchu szeroko 
rozumianej wolności osobistej. System rodzinny zatem powinien stworzyć 
pewne strategie zabezpieczające go przed niebezpieczeństwem tej ideologii.

Współczesnym remedium na niebezpieczeństwa w procesie adekwatne-
go wychowania ku wartościom jest tendencja zmierzająca do współdziałania 
i spójności wszystkich podmiotów wychowawczych. W tym aspekcie mówi 
się o wychowaniu integralnym. Integracja w wychowaniu ma prowadzić do 
wyrównywania szans rozwojowych i  eliminowania utrudnień związanych 
z płcią, niepełnosprawnością czy trudnościami szkolnymi. Wychowywać in-
tegralnie oznacza obejmować całą osobę młodego człowieka i współdziałanie 
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z nim jako z jednością i całością. W takim podejściu najlepiej kształtuje się 
pojęcie dobra i  prawdy. Obok tego rodzaju wychowania mówi się również 
o wychowaniu holistycznym. W tym przypadku zadaniem systemu wycho-
wawczego jest tworzenie przez jego elementy pewnej całości. W  takiej sy-
tuacji takie wartości jak dobro i prawda widziane są nie jako autonomiczne 
elementy, ale jako elementy tworzące spójną całość. Pomocą w realizacji wy-
chowania ku wartościom jest podejście synergistyczne, które oznacza ścisłe 
współdziałanie różnych czynników czy też części złożonego układu wszyst-
kich podmiotów wychowawczych. W rezultacie pojawiają się nowe właściwo-
ści bądź dodatkowe korzyści dla samego wychowania ucznia, który zaczyna 
sam odkrywać wartości.

Wielkim mankamentem współczesnych systemów oświatowych jest 
rezygnacja z  trudu wychowania dzieci i młodzieży na rzecz samej eduka-
cji. Wiąże się to również z  brakiem współpracy z  systemem rodzinnym. 
Efektem tego jest wielość „prawd”, co oznacza, iż umysł młodego człowie-
ka wprawdzie pozostaje, ale staje się jak procesor komputerowy. Istnieje 
bowiem wiele obrazów i  informacji, prawd o  charakterze „zjawiskowym”, 
powierzchownym, zewnętrznym i często sprzecznych wewnętrznie. Odrzu-
ca się przy tym kategorię jedności, całościowości oraz uniwersalności. Rze-
czywistość przestaje być całością, ale pozostaje we fragmentach, nieciągła, 
rozbita, absolutnie wieloraka. Objawia się też niechęć do prawd, struktur 
oraz wszelkich teorii.

Istnieje jednak szansa na znaczną poprawę sytuacji pod warunkiem pod-
jęcia wysiłków przez wszystkie podmioty wychowawcze do integralnego, 
holistycznego podejścia do wychowania i podjęcia synergistycznego procesu 
wychowania.
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Abstract
In the article a general reflection on the problem of the integral education. Dyna-

mic changes make raising children a challenge for a 21st century parent, who is con-
sequently confused and lost. Who and where can their source of approval? Who can 
fulfill their expectations? The article below provides suggestions of answers to these 
questions, pointing out Jan Bosco the creator of the prewention system.

Keywords: modern family, raising children, integral education

Streszczenie 
W artykule podjęto ogólną refleksję nad problemem integralnego wychowania. 

Dynamiczne zmiany sprawiają, iż wychowanie staje się nie lada wyzwaniem dla 
rodzica XXI wieku, który w  konsekwencji doświadcza ambiwalencji i  zagubienia.  
U kogo i gdzie szukać akceptacji? Kto może wyjść naprzeciw oczekiwaniom? Na te 
pytania odpowiada poniższy artykuł, wskazując na twórcę systemu prewencyjnego 
księdza Jana Bosko.

Słowa kluczowe: współczesna rodzina, wychowanie, integralne wychowanie

Wprowadzenie
Niewątpliwie wychowanie wpisane jest w życie człowieka od momentu 

narodzin aż po jego kres. Poprzez wychowanie każda istota ludzka staje się 
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człowiekiem, zaś cały proces wychowawczy jest pewnego rodzaju spotka-
niem, dialogiem. 

Wychowywać nigdy nie będzie łatwo, dziś wydaje się to być coraz trudniej-
sze, wielu rodziców i nauczycieli zostaje wystawionych na pokusę rezygnacji 
ze swojego obowiązku, nie są w stanie zrozumieć, jak wielka misja została im 
powierzona – tymi słowami zwrócił się papież Benedykt XVI do uczestników 
26. Kapituły Generalnej salezjanów. Jakże ważne są to słowa, szczególnie dziś, 
w dobie wszechobecnych przemian. Dziś, gdy współczesna rodzina narażona 
jest na niekorzystne wpływy czynników zewnętrznych, wychowanie staje się 
problemem, nie lada wyzwaniem. Jakże wychowywać w czasach, kiedy pod-
stawowe wartości, takie jak: prawda, dobroć, sprawiedliwość są eliminowane 
z życia codziennego. Żyjemy coraz szybciej, nastawieni na konsumpcjonizm, 
dobra materialne, nie mamy czasu, przez co dzieci mają ograniczony kontakt 
z rodzicami, są pozostawione same sobie. Nie mają gdzie szukać pomocy, ak-
ceptacji, zrozumienia, autorytetów. 

Z pomocą przychodzi Jan Bosko, założyciel salezjanów, ze swoim syste-
mem prewencyjnym – zapobiegawczym, który jest ponadczasowy, uniwersal-
ny, jakże aktualny szczególnie w dzisiejszych czasach. Oparty na chrześcijań-
skim paradygmacie, który mówi, że wychowanie jest procesem towarzyszenia 
człowiekowi na drodze jego rozwoju.

W niniejszym artykule podjęto próbę analizy wychowania w myśl założeń 
Jana Bosko, przedstawiono trzy filary, na których Jan Bosko oparł swoją kon-
cepcję wychowania, zwrócono uwagę na integralny charakter wychowania. 

Wychowanie w myśl założeń księdza Bosko
Jan Bosko żył w  czasach licznych przemian społeczno-gospodarczych, 

bardzo wcześnie stracił ojca, wychowywany w trudnych warunkach material-
nych włożył wiele wysiłku, aby zdobyć wykształcenie. 

Zawsze mógł liczyć na pomoc i wsparcie matki, bardzo prostej i skromnej 
kobiety, jednakże obdarzonej niezwykłym talentem wychowawczym. Łączyła 
w sobie zarówno miłość, stanowczość, spokój, przez co wzbudziła w synu głę-
bokie życie duchowe, poczucie obowiązku oraz potrzebę poświęcenia się dla 
innych (Chavez, 2006, s. 28). 



227
 l  WSGE 

Wychowanie w myśl założeń Jana Bosko – integralne wychowanie 

Początek działalności edukacyjnej księdza Bosko był bardzo trudny. Spo-
tykał się ze sprzeciwem ówczesnych władz. W założonym na przedmieściach 
Turynu Oratotium skupiał rzesze młodych, pozostawionych samych sobie 
często zaniedbanych moralnie chłopców. Poszukiwał dla nich nie tylko schro-
nienia, ale pracy, pragnął dla nich lepszego życia, dał namiastkę domu rodzin-
nego. Aby to zrobić, musiał stworzyć odpowiednie warunki wychowawcze, by 
móc pozwolić zdobyć chłopcom wykształcenie. 

W połowie XIX wieku z inicjatywy księdza Bosko powstały pierwsze szko-
ły salezjańskie, które wyrażały troskę o godność i prawa młodego człowieka, 
a także o jego integralne wychowanie i edukację  (Szpringer, 2006, s. 80). Jan 
Bosko, powołując pierwsze szkoły salezjańskie, umiejętnie stworzył taki sys-
tem edukacji i wychowania, aby młody człowiek otrzymał pomoc w rozwoju 
zarówno naturalnym, kulturalnym, jak i duchowym.

Jan Bosko był doskonałym obserwatorem życia społecznego, przez co 
dostrzegał, jak ważne jest w  pełni przygotowanie najbardziej zaniedbanej, 
ubogiej młodzieży. Zdawał sobie sprawę, iż zdobycie zawodu, wykształcenia, 
wsparte dobrym wychowaniem pozwoli im znaleźć zatrudnienie i  usamo-
dzielnić się, przez co staną się użyteczni społecznie (Szpringer, 2006, s. 79). 

W wychowaniu Bosko kluczowe były relacje oraz zażyłość rodzinna, swój 
system oparł na obecności wychowawcy blisko wychowanka. Wychowawca 
wychowuje, przebywając wśród młodzieży obecnością czujną i  serdeczną, 
nie z daleka, z wysokości katedry czy pulpitu, ale wśród nich na podwórku, 
w środowiskach, gdzie żyją (…) i gdzie najlepiej się czują (Gatti, 1998, s. 74).

Jan Bosko miał szczególną zdolność przenikania i rozumienia, bezbłęd-
nie odkrywał, co kryje się pod maską prezentowanego zachowania. Uważał, 
iż lepiej zapobiegać niż leczyć, tak też zrodziła się idea prewencji w wycho-
waniu, gdzie wychowawca ma być wzorem do naśladowania (Romanowski, 
1998, s. 153). Jego zdaniem dzieci nie dysponują wiedzą oraz zdolnością 
przewidywania. Zachęcane przez współtowarzyszy często działają bezmyśl-
nie, pozwalają się wciągnąć w  różne sytuacje, a  to dlatego, że brakuje im 
opieki. Najbardziej narażone są te dzieci, za które rodzice nie mogą bądź też 
nie chcą wziąć odpowiedzialności. Przebywają one w  złym towarzystwie, 
podczas gdy właściwa rada i opieka mogłaby prowadzić ich po dobrej dro-
dze (Weinschenk, 2000, s. 47).
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Prawdziwy wychowawca uczestniczy w życiu dzieci (…) jest dojrzały i od-
powiedzialny (…) jest ojcem, bratem i przyjacielem (Jan Paweł II, 1988).

 
Koncepcja pracy z młodzieżą w myśl założeń 
księdza Bosko 

Apostoł z T urynu swą koncepcję wychowania oparł na trzech filarach- 
-fundamentach: rozumie, miłości i religii. Wszystkie trzy wzajemnie się uzu-
pełniały, a brak któregokolwiek sprawiał, iż wychowanie nie byłoby w pełni 
realizowane.

Rozum w pedagogii Bosko to trafna ocena rzeczywistości wychowawczej. 
Wychowawca nie ignoruje słabości ucznia, wręcz przeciwnie, dostrzega ją, 
ale przede wszystkim stara się rozwijać to, co w nim najlepsze. W praktyce 
wychowawczej rozum oznacza zdrowy rozsądek, zaakceptowanie całokształ-
tu życia młodego człowieka. To nic innego jak otwarty dialog, który rozwija 
u ucznia zmysł krytyczny i samodzielność. Według Bosko, aby wykorzystać 
w praktyce ową „rozumność”, należy:
1. � Dostrzec w każdym dziecku pozytywne cechy.
2. � Przyjąć naturę dziecka, jego ruchliwość, żywotność i dać mu możliwość 

wyrażenia tego w zabawie czy pracy.
3. � Od najmłodszych lat wyzwalać w  dziecku jego aktywność, wspomagać 

rozwój i zalety.
4. � Pomagać dziecku czerpać z jego bogactw.

Uczniowie nabędą w ten sposób zdolność przystosowania się do zmienia-
jących warunków. W myśl zasady rozumu, nauczyciel cały czas zobowiązany 
jest do kształtowania w sobie empatycznej postawy, zdolnej do zrozumienia 
ucznia i okazania mu wsparcia w integralnym rozwoju (Niewęgłowski, 2000, 
s. 183). Zdaniem księdza rozum jest fundamentalnym czynnikiem gwarantu-
jącym integralny rozwój dziecka.

Religia w  systemie wychowawczym była zintegrowana z  całym szere-
giem działań, towarzyszyła uczniom zarówno w  edukacji, sporcie, odpo-
czynku czy rekreacji. Jan Bosko uważał bowiem, że ważne są nie tylko natu-
ralne możliwości tkwiące w każdym wychowanku, ale także to, co stanowi 
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o transcendencji i nadprzyrodzoności ich bytu. W tym sensie religia doty-
kała zarówno sumienia młodego człowieka, jak i nadawała sens życiu. Była 
źródłem duchowej i wewnętrznej przemiany (Grądziel, 2011, s. 229). Reli-
gia pomagała wychowywać, ksiądz nadał jej o wiele głębszą rzeczywistość, 
Bożą transcendentną miłość Boga do człowieka. Przez co młody człowiek 
rozumiał, iż Bóg jest źródłem wszystkiego i  stanowi oparcie w każdej sy-
tuacji. W swym nauczaniu Bosko ukazał głębokie znaczenie i wartość reli-
gii, która ubogacała wychowanka tak, aby stał się dobrym chrześcijaninem 
i uczciwym obywatelem.

Miłość była najważniejszym czynnikiem w pedagogii Bosko, łączyła po-
zostałe dwa filary. Cały system prewencyjny opierał się na słowach Świętego 
Pawła: Miłość cierpliwa jest, miłość łaskawa jest. Wszystko znosi, we wszyst-
kim pokłada nadzieję, wszystko przetrzyma. 

Miłość wychowawcza odznaczała się poszanowaniem młodego człowie-
ka, wyróżniała serdecznością i  szczerością, przychylnym traktowaniem. To 
nic innego jak bezwarunkowe uczucie oznaczające akceptację mimo braków 
czy błędów. Istotą miłości było oddziaływanie wychowawcy na wychowanka. 
Żywe zainteresowanie problemami czy sukcesami wychowanka. Atmosfera 
rodzinna, więzi sprawiały, iż wychowanie uczyło młodego człowieka, jak da-
wać, nie oczekując nic w zamian. Sukces pedagogiczny Jana Bosko polegał na 
tym, iż miał on czas i był obecny (Kmiecik-Jusięga, 2016, s. 48).

Podsumowanie
Ksiądz Bosko w swoim systemie wychowawczym wykazał, iż głębokie re-

lacje, zażyłość, dobroć, roztropność stanowią fundament integralnego roz-
woju młodego człowieka. Współczesność upomina się o dzieło Świętego, ro-
dzinom brakuje bliskich relacji. Dzieci szukają autorytetów, rodzice w pogoni 
za dobrem materialnym zatracają się w pędzie życia. Dlatego tak ważna jest 
obecność rodziców, wychowawców w życiu dziecka.

Pedagogia księdza Bosko jest aktualną odpowiedzią na potrzeby współ-
czesnych czasów. Bowiem dobro zaszczepione w dziecku, poparte wzorem- 
-przykładem kształtuje odpowiedzialnego, otwartego człowieka, a  tym sa-
mym przyszłe społeczeństwo.
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