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NADZIEJA NA PRAWD� – PRAWDA O NADZIEI   
ASPEKT PEDAGOGICZNY  

 
 

Fenomen nadziei w �yciu osoby koresponduje z transcendentnym wymia-
rem jej istnienia. A nawet mo�na powiedzie�, �e to nadzieja definiuje �ycie 
ludzkie jako osobowe. Zdolno�� wykraczania poza „tu i teraz”, przekraczania 
swoich ogranicze	 psychicznych i fizycznych w sytuacjach stawiaj�cych wy-
magania (transcendencja) jest nierozerwalnie zwi�zana z nadziej�, z oczeki-
waniem czego� lepszego, ni� daje tera
niejszo��, bardziej satysfakcjonuj�ce-
go, o czym my�l przynosi ukojenie, rado�� i staje si� przedsmakiem szcz��cia. 
Natomiast niejednoznaczny wydaje si� zwi�zek mi�dzy nadziej� a prawd�. 
Stwierdzenie bowiem, na ile nadzieja opiera si� na prawdzie, na ile za� odwo-
�uje si� do si� nadprzyrodzonych, a na ile stanowi sposób samooszukiwania, 
jest zapewne trudne, a mo�e nawet niemo�liwe. 

Niniejsza analiza dotyczy w ogólnym zarysie procesu poznawania, dochodze-
nia do prawdy w jego uwarunkowaniach obiektywnych-subiektywnych, wynika-
j�cych ze struktury rzeczywisto�ci oraz ze struktury cz�owieka i jego �rodowiska 
spo�ecznego. Uwzgl�dnienie tak wielu uwarunkowa	 umiejscawia ten�e przyczy-
nek w nurcie pedagogiki enwironmentalnej. Warto�ciowo�� takiego uj�cia wyni-
ka z faktycznego wp�ywu �rodowiska na rozwój cz�owieka, dokonuj�cy si� 
w ca�ej rozci�g�o�ci jego historii, co wspó�cze�nie na nowo zacz�to mocno pod-
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Paw�a II; e-mail: beata.hiszpanska@gmail.com 



BEATA HISZPA�SKA 6 

kre�la�1. W dalszej cz��ci uwag� skierujemy na sam� nadziej� oraz na jej status 
we wspó�czesnym �wiecie, aby w rezultacie ustalonej relacji mi�dzy prawd� a na-
dziej� wyprowadzi� ewentualne wnioski w aspekcie pedagogicznym. 

 
 

I. POZNANIE PRAWDY A NADZIEJA 
 
Transcendentny charakter istnienia cz�owieka dotyczy w g�ównej mierze 

zdolno�ci poznania i rozumienia. Cz�owiek staje wobec �wiata materialnego, 
wobec przyrody, ale tak�e wobec drugiego cz�owieka i ca�ej wspólnoty jako 
kto�, kto poznaje i rozumie, d��y do wyja�nienia, zinterpretowania rzeczywi-
sto�ci zewn�trznej. Poznanie przys�uguje równie� zwierz�tom, gdy� to w�a�nie 
adekwatno�� poznania rzeczywisto�ci, rz�dz�cych praw, uzdalnia istot� do 
zachowania �ycia, do zabezpieczenia i przetrwania w danych warunkach. Jed-
nak�e poznanie zwierz�ce nie ma cech transcendencji, poniewa� zwierz�ta s� 
ca�kowicie zanurzone w tera
niejszo�ci, nie wykraczaj� poza moment istnie-
nia, a poznanie jest dla nich czynno�ci� wy��cznie u�yteczno�ciow�, ko-
nieczn� do przetrwania, zdobycia po�ywienia i przed�u�enia gatunku. Przysto-
sowanie cz�owieka zasadniczo ró�ni si� od przystosowania biologiczno-fi-
zycznego bytów nieosobowych, poniewa� cz�owiek, wybieraj�c odpowiednie 
dla siebie �rodowisko, w�adny jest do „przerobienia” zastanych warunków 
w taki sposób, aby nie tylko �ycie by�o w nich mo�liwe, ale aby �ycie to mia�o 
wysok� jako��. W g�ównej mierze jednak poznanie ludzkie jest gwarantem 
rozwoju duchowego cz�owieka i w rzeczywisto�ci jest celem samym w sobie. 

Zastany �wiat, specyfikuj�cy si� ró�norodno�ci� bytow�, uderza aparat po-
znawczy cz�owieka swoj� realno�ci�, a tym samym ujawnia zasadnicz� cech� 
bytów, jak� jest istnienie2. Pierwsz� i niepow�tpiewaln� cech� ka�dego bytu, 
który jawi si� w przestrzeni poznawczej cz�owieka, jest istnienie. Je�eli „co�” 
– jaki� byt przedstawia si� cz�owiekowi, to jednoznacznie �wiadczy o jego 
istnieniu, chocia� natury poszczególnych bytów mog� ró�ni� si� diametralnie 

                                                      
1 Znaczenie �rodowiska w rozwoju cz�owieka podkre�la� ju� Platon. Zob. W. J a e g e r, Pa-

ideia. Formowanie cz�owieka greckiego, t�um. M. Plezia i H. Bednarek, Warszawa: Fundacja 
Aletheia 2001, s. 845. 

2 Zob. W. C h u d y, Rozwój filozofowania a „pu�apka refleksji”. Filozofia refleksji i próby 
jej przezwyci��enia, Lublin: RW KUL 1995, s. 46. Od strony obiektywnej rzeczywisto�ci 
czynnikiem dynamizuj�cym poznanie jest sam byt. �w. Tomasz z Akwinu, wymieniaj�c trzy 
p�aszczyzny prymatu przedmiotu w akcie poznawczym, okre�la je jako: prymat egzystencjalny, 
prymat formalny, prymat sprawczy. Tam�e, s. 46-47. 
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(inaczej istnieje d
wi�k, a inaczej barwa, jeszcze inaczej my�l). Natomiast 
fakt wielo�ci i ró�norodno�ci bytów wskazuje na drug� ich cech�, jak� jest 
tre�� istnienia. Byty ró�ni� si� mi�dzy sob� tre�ci�, a tak�e stosunkiem tej 
tre�ci do istnienia, czyli analogi� tre�ci i istnienia3. Ju� w tym momencie mo�-
na wskaza�, �e w�a�nie ta z�o�ono�� stanowi jedn� z przyczyn utrudniaj�cych 
proces poznawczy. Ka�dy byt musi by� w procesie poznawczym traktowany 
jednostkowo i adekwatnie do swojej analogiczno�ci. Zbyt pospieszne wypro-
wadzenie wniosków o naturze poznawanego przedmiotu stanie si� przyczyn� 
b��du w rozumieniu (zdefiniowaniu i sklasyfikowaniu), b��du w ocenie warto-
�ci lub nieadekwatnej stosowalno�ci. 

Równocze�nie ograniczenia poznawcze pochodz� ze struktury cz�owieka 
jako bytu psychofizycznego (duchowo-materialnego), co znajduje swoje prze-
�o�enie na relacj� podmiot–przedmiot. Materialny �wiat poznawany jest przez 
po�rednictwo zmys�ów, które przesy�aj� fizyczne bod
ce do intelektu, w celu 
przeprowadzenia psychicznej „obróbki”4. Generalnie z�o�ono�� wszelkich 
procesów stanowi element zaburzaj�cy precyzj� dzia�ania. Tak i w tym przy-
padku poznanie nara�one jest na b��dy, które mog� by� rezultatem chocia�by 
wadliwego dzia�ania receptorów b�d
 zaburze	 pojawiaj�cych si� w trakcie 
przesy�ania informacji albo te� nieprecyzyjnego przetwarzania danych na po-
ziomie intelektualnym. 

Istotnym czynnikiem adekwatno�ci poznania s� subiektywne stany psychiczne 
oraz stany zdrowotne. Zdrowie i choroba nale�� do rzeczywisto�ci obiektywnej, 
stanowi� bowiem o sprawno�ci wszystkich organów bior�cych udzia� w procesie 
poznawczym. Jednak�e ich wp�yw na cz�owieka zwi�zany jest tak�e ze sfer� 
emocjonaln�, prze�yciow�, recepcj� danego samopoczucia czy choroby. W rezul-
tacie czynniki te nabieraj� charakteru subiektywnego. Na podobnej zasadzie na 
proces poznawczy wp�ywa dotychczasowa historia �ycia oraz bie��ce do�wiad-
czenia, których 
ród�o, konkretne wydarzenie, samo w sobie jest obiektywne, 
jednak�e ze wzgl�du na zale�no�� od sposobu przyj�cia powy�sze czynniki mo�-
na zaliczy� do subiektywnych. Na poznanie wp�ywa równie� stopie	 zm�czenia 
b�d
 wypocz�cia, niekiedy nawet pora dnia, w której ma miejsce aktywno��. In-
nymi wa�nymi czynnikami s� od�ywianie, miejsce zamieszkania (klimat, ukszta�-
towanie terenu). Do czynników z pogranicza fizycznych i psychicznych nale�y 
charakter cz�owieka oraz sprawno�� intelektualna. 

                                                      
3 Zob. M. A. K r � p i e c, O rozumienie �wiata, Lublin: Wydawnictwo KUL 2002, s. 103-104. 
4 Zob. S. K o w a l c z y k, Zarys filozofii cz�owieka, Sandomierz: Wydawnictwo Diecezjalne 

1990, s. 75. 
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Wyeksponowanie czynników modyfikuj�cych proces dochodzenia do prawdy 
uwyra
nia, czym jest sama prawda. Poznanie bowiem polega na przezwyci��aniu 
niejasno�ci, sprzeczno�ci i „fragmentaryczno�ci wiedzy” w kierunku uzgodnienia 
my�li z rzeczywisto�ci�. Prawd� b�dzie s�d intelektu o rzeczy, wydany zgodnie 
z jej istnieniem (lub nieistnieniem)5. Tym samym prawda ujawnia si� jako osta-
teczny i najwa�niejszy cel poznawania. Skierowanie na prawd�, a nie jedynie 
przystosowanie i ulepszanie �rodowiska stanowi o transcendentnym wymiarze 
istnienia cz�owieka. Natomiast transcendencja wyra�aj�ca si� w zdolno�ci 
przekraczania �wiata materialnego definiuje faktycznie byt osobowy poprzez 
wskazanie na d��enie do prawdy. Jedynie osoba wydaje s�dy, w�adna jest je 
tak�e sprawdzi� i skorygowa� w przypadku b��du. Wynika to ze �cis�ej zale�no�ci 
zachodz�cej mi�dzy implikacj� do poznawania prawdy a zdolno�ci� decydowania 
i wybierania. Osobie w�a�ciwa jest wolno�� wyboru, ta wszak�e podporz�dko-
wana jest zdolno�ci do mi�owania – pragnienia dobra drugiego cz�owieka6. 
Ten niejako ostatni element struktury osobowej faktycznie stanowi o ostatecz-
nym jej spe�nieniu, a buduje si� wy��cznie na podstawie poznanej prawdy. 
Decyzja wynikaj�ca z prawdy czyni wybór wolnym i skutecznym, a prawda 
o spe�nieniu wolno�ci w mi�o�ci umo�liwia osobie otwarcie si� na drug� osob�. 

Prawda, g�ównie prawda o sobie samym, kim jestem i jaki jestem, jak równie� 
pragnienie poznania drugiego cz�owieka uzdalnia do nawi�zania relacji w pe�ni 
osobowej. Relacja ta opiera si� przede wszystkim na zdolno�ci do wzajemnego 
obdarowywania, bezinteresownego i ca�kowitego7. Wymagana bezinteresowno�� 
pochodzi z pewnego dystansu do siebie samego, z wolno�ci od sukcesu i „�atwi-
zny”. Ca�kowito�� natomiast wyra�a si� w pewnej nieodwo�alno�ci i integralno�ci 
relacji, w której, nie ograniczaj�c si� do jednej funkcji (np. poznawczej, u�ytecz-
no�ciowej czy przyjemno�ciowej), podmioty troszcz� si� o wzajemny, pe�ny roz-
wój osobowy. Na tendencje przeciwstawne relacjom osobowym wskazywa� Chu-
dy, ujawniaj�c we wspó�czesnych spo�ecze	stwach dominacj� „kultury �atwo-
�ci”8. Jedn� z jej znacz�cych cech jest oczekiwanie, aby stosunki mi�dzyludzkie 

                                                      
5 Zob. Ch u d y, Rozwój filozofowania a „pu�apka refleksji”, s. 59. 
6 Zob. W. C h u d y, Realny trud i �atwo�� pozoru, „Zeszyty Karmelita	skie” 23(2003), nr 2, 

s. 30; t e n � e, Oblicza personalizmu i ich konsekwencje, „Kwartalnik Filozoficzny” 26(1998), 
z. 3, s. 64, 69. 

7 Zob. A. S z o s t e k, Wokó� godno�ci, prawdy i mi�o�ci. Rozwa�ania etyczne, Lublin: RW 
KUL 1998, s. 232-233. 

 8 Jan Pawe� II – nauczyciel kultury. Osoba ludzka znakiem trudu i nadziei, w: Osobowy 
wymiar kultury. Materia�y XV Ogólnopolskiego Forum Szkó� Katolickich, Warszawa: Rada 
Szkó� Katolickich 2004, s. 46-47. 
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nie wymaga�y rezygnacji ze swoich planów (bezkolizyjno��) oraz aby ich budo-
wanie i utrzymanie by�o �atwe. „Kultura �atwo�ci” wyra�a si� tak�e w unikaniu 
trudu i wyrzeczenia, a koncentrowaniu na wygodzie, rozrywce, odpoczynku, 
zdrowiu – ogólnie w ze�rodkowaniu uwagi na samym sobie. Równocze�nie mo�-
na powiedzie�, �e jest to kultura lekcewa��ca fakt „zanurzenia” cz�owieka w cza-
sie. Dominuj�cy styl kulturowo-obyczajowy kultywuje chwil�, narzucaj�c prze-
konanie, �e istnieje ona samoistnie, w oderwaniu od przesz�o�ci i przysz�o�ci. 
Cz�owiek poddany temu „dyktatowi” odrzuca wszelkie zobowi�zania, które wi�-
za�yby go na przysz�o��, a przyjmuje jedynie te – i na taki czas – które s� mu 
wygodne i nie wchodz� w konflikt z bardziej przyjemnymi zadaniami9. 

W perspektywie otwarcia na prawd� charakterystyczne jest i wa�ne, i� cz�o-
wiek nie potrafi zatrzyma� si� w ciszy i kontemplowa�, mimo koncentracji na 
chwili bie��cej. Wspó�czesne „�ycie chwil�” jest raczej p�dem za kolejnym 
celem, który w danym momencie przedstawia si� jako ciekawszy, bardziej 
pasjonuj�cy, emocjonuj�cy, przyjemniejszy, bez pami�ci o ju� podj�tych zo-
bowi�zaniach. Nieumiej�tno�� zatrzymania si� i kontemplacji utrudnia cz�o-
wiekowi dochodzenie do prawdy, bowiem to w�a�nie kontemplacja – jak 
wskazuje Stefan Swie�awski – stanowi naturaln� drog� poznania, polegaj�c� 
na refleksyjnym, spokojnym, dog��bnym przygl�daniu si� rzeczywisto�ci, 
które poprzez zachwyt prowadzi do m�dro�ci10. 

Tendencje kulturowe rzutuj� tak�e na proces wychowawczy, który swoj� 
warto�� i skuteczno�� zawdzi�cza sta�emu odniesieniu do prawdy poznawczej, 
o �wiecie, o samym sobie, o drugim cz�owieku. W ten sposób wychowawca 
wprowadza wychowanka w dojrza�o��, kieruj�c si� nadziej� na skuteczno�� 
swoich oddzia�ywa	 oraz budz�c w wychowanku nadziej� na osi�gni�cie du-
chowej dojrza�o�ci. Wychowanie bez nadziei b�dzie przenikni�te podejrzliwo-
�ci�, rozgoryczeniem, niedowierzaniem ze strony wychowawcy11. Natomiast 
sam wychowanek przyt�oczony pora�kami i s�abo�ciami, bez nadziei, poprze-
sta�by na stanie bie��cym. Nadzieja pobudza do prze�amywania swoich ogra-
nicze	, s�abo�ci i uprzedze	. Zakres i si�a pedagogicznej nadziei pozostaje 

                                                      
 9 Zob. Z. B a u m a n, Ponowoczesno�� jako �ród�o cierpie�, Warszawa: Wydawnictwo Sic! 

2000, s. 142-143. 
10 �wi�ty Tomasz na nowo odczytany. Wyk�ady w Laskach, Kraków: Wydawnictwo Znak 

1983, s. 15, 22, 170. 
11 Nadzieja pedagogiczna staje wobec szczególnego wyzwania w przypadku moral insanity 

(„�lepota moralna”, „totalny brak wra�liwo�ci moralnej”), o czym pisze Maria Go�aszewska 
(Warto�ci przeciwstawne w wychowaniu, w: Wychowanie dzieci i m�odzie�y na prze�omie tysi	c-
leci, red. A. Rumi	ski, M. Szyma	ski, Kraków: Wydawnictwo Naukowe WSP 1998, s. 21-37). 
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w �cis�ym zwi�zku z kulturowym schematem relacji wychowawczej (jej ro-
zumienia) oraz kulturowym idea�em przypisanym do dojrza�o�ci. 

Kultura dominuj�ca w danej wspólnocie stanowi czynnik obiektywny kszta�tu-
j�cy zdolno�ci poznawcze cz�owieka. Narzuca „zestaw celów” stawianych 
przed jego wolno�ci�, styl recepcji czasu (np. czas u Afryka	czyków, a przy-
s�owiowa punktualno�� niemiecka), schemat relacji mi�dzyludzkich, hierar-
chi� warto�ci. Istotnym jest równie� funkcjonuj�cy j�zyk, który z jednej stro-
ny jest rezultatem panuj�cej kultury, a z drugiej ma moc jej modulowania. 
W ramach kultury bowiem kreowany jest stosunek do s�owa, które mo�e by� 
traktowane pragmatycznie (u�yteczno�ciowo) lub esencjalistycznie (senso-
twórczo), co znajduje znaczne prze�o�enie na sposób funkcjonowania cz�o-
wieka w relacjach i sytuacjach zadaniowych. 

Zarysowane czynniki rzutuj�ce na proces poznawczy mog� sta� si� 
ró-
d�em b��dów lub w ogóle wypaczy� poznanie i rozumienie rzeczywisto�ci. 
Jednak�e cz�owiek mimo niepowodze	 wci�� na nowo podejmuje trud pozna-
wania, nazywania, definiowania, porz�dkowania, uogólniania, poj�ciowego 
uszczegó�owiania zastanego �wiata. Uzasadnienie dzia�ania mo�e pochodzi� 
z do�wiadczenia �yciowego, które niejednokrotnie potwierdza mo�no�� ade-
kwatnego poznania. Cz�owiek wielokrotnie trafnie odczyta� rzeczywisto�� 
i zrozumia� prawa ni� rz�dz�ce, st�d �ywi niebezp�odn� nadziej� na skutecz-
no�� swojej poznawczej inicjatywy. 
�ród�em nadziei na doj�cie do prawdy jest refleksyjna funkcja intelektu, który 

w�adny jest podda� kontroli sam proces poznawczy, a nawet wzi�� siebie samego 
„pod lup�” tak, aby „samoanaliza” pomog�a wykluczy� prawdopodobne b��dy. 
Refleksja jest to samozwrotne i samoujawniaj�ce si� pod�o�e wszystkich �wia-
domych aktów cz�owieka12. Mo�na j� poniek�d traktowa� jako ruch, który po-
wraca dok�adnie do siebie samego. Intelekt w trakcie poznawania aktowo odnosi 
si� do przedmiotu, równocze�nie – dzi�ki refleksji – odnosi si� do powstaj�cego 
obrazu (reprezentacji) oraz do sposobu, w jaki ten proces zachodzi. 

Nale�y podkre�li�, �e cz�owiek specyficznie odznacza si� „zapotrzebowa-
niem” na prawd�, oczekiwaniem prawdomówno�ci w relacjach mi�dzyludz-
kich oraz w stosunku do samego siebie; prawda „warunkuje” go i dynamizuje. 
W�a�nie to dynamizuj�ce zapotrzebowanie wraz z do�wiadczeniem, �e pozna-
nie prawdy jest realne, a równocze�nie, �e stanowi drog� do dobra, czyni mo�-
liwym podj�cie trudu poznawczego wobec tak niesprzyjaj�cych warunków, 
jakie zosta�y wy�ej przedstawione. Pragnienie dobra, czego� wi�cej, co umo�-
                                                      

12 Zob. C h u d y, Rozwój filozofowania a „pu�apka refleksji”, s. 39. 
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liwia�oby dochodzenie do osobowej pe�ni, umacnia pierwotny dynamizm po-
znawczy od strony podmiotu. W ten sposób prawda i nadzieja pozostaj� 
w sprz��eniu zwrotnym, odkrycie prawdy wzbudza nadziej� na dobro, do któ-
rego doprowadza poznanie, a sama nadzieja dodaje woli motywacji do podej-
mowania trudu poznawczego. W pewnym sensie, to w�a�nie mo�no�� pozna-
nia prawdy jest w�a�ciwym przedmiotem nadziei. 

 
 

II. NADZIEJA �RÓD�EM DZIA�ANIA 
 
Cz�owiek, rozpoznaj�c swoj� sytuacj� egzystencjaln� w �wiecie, konstatuje 

ró�nice mi�dzy sob� a innymi bytami o�ywionymi. Analizuj�c ow� odmien-
no��, spostrzega cechy kontrastuj�ce jedynie w stopniu ilo�ciowym, zauwa�a 
tak�e istotniejsze cechy ró�nicuj�ce jako�ciowo. Aspekt ró�nic ilo�ciowych 
okre�la jego natur� jako cz�owieka, aspekt jako�ciowy za� wyra�a rzeczywi-
sto�� osobow�. Natura ludzka jest „no�nikiem” dla wymiaru osobowego, ina-
czej rzec mo�na – pod�o�em, na którym urzeczywistnia si� bycie osobowe13. 
Centrum stanowi rozumny i wolny podmiot, charakteryzuj�cy si� �yciem du-
chowym, który w czynie ujawnia si� jako 
ród�o wszelkich relacji14. Rozum 
i wola – dwie w�adze przynale�ne w potencjale cz�owiekowi – „wynosz�” go 
moc� prawdy z niszy natury i ods�aniaj� szczególn� jego warto�� jako osoby – 
godno��. Stanowi ona element strukturalizuj�cy wewn�trzny �wiat osoby, czy-
li kryterium samoodniesienia oraz odniesienia do innych. Nieodzowno�� tego 
ustosunkowania si� jest rezultatem adalternatywnej struktury bytu osobowego; 
osoba to zawsze „jeden ku drugiemu”15. 

Byt osobowy przekracza swoje ograniczenia w kierunku prawdy, wolno�ci 
i mi�o�ci. Transcenduje naturalne �rodowisko, pog��biaj�c swoje zaanga�owa-
nie duchowe, wyzwala i utrwala wewn�trzne pi�kno, staj�c si� „bardziej oso-
b�”16. Prawda gwarantuje realizm w wyborach i dzia�aniu i w ten sposób dy-

                                                      
13 Zob. R. S p a e m a n n, Osoby. O ró�nicy mi�dzy czym� a kim�, t�. J. Merecki, Warszawa: 

Oficyna Naukowa 2001, s. 29-30. 
14 Zob. K. W o j t y � a, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, red. T. Stycze	 i in., 

Lublin: TN KUL 1994, s. 74-74. 
15 Zob. A. R o d z i 	 s k i, Na orbitach warto�ci, Lublin: RW KUL 1998, s. 65, 91. 
16 Zob. W. C h u d y, Istota pedagogiki personalistycznej, „Ethos” 19(2006), nr 3, s. 57. 

„W prawdzie zawiera si� 
ród�o transcendencji cz�owieka wobec wszech�wiata, w którym �yje. 
[...] Cz�owiek zauwa�a po prostu, �e jest osobowym podmiotem, osob�. Staje oko w oko wo-
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namizuje istnienie, stwarza szans� rozwoju i ubogaca. Niemniej prawda mo�e 
dzia�a� równie� przeciwnie, wstrzymuj�c d��enie do okre�lonego celu. Dzieje 
si� tak w przypadku, kiedy rozum w refleksyjnej aktywno�ci przedstawia in-
ny, lepszy moralnie cel lub w sytuacji powtarzaj�cych si� pora�ek, które 
wskazuj� na znikom� szans� powodzenia. Podobnie prawda mo�e przyczyni� 
si� do wycofania inicjatywy wobec zbyt wielu przeciwno�ci i utrudnie	, mimo 
i� cel nadal oceniany jest wysoko w hierarchii warto�ci. Niekiedy w podob-
nych uwarunkowaniach, przed bierno�ci�, a czasami nawet apati� mo�e za-
bezpieczy� mi�o��, je�eli cel ten zwi�zany by� z konkretn� osob�. Zawsze 
jednak w opozycji do „blokuj�cej” funkcji prawdy staje nadzieja, która znaj-
duje si� tak�e u podstaw mi�o�ci. Nadzieja objawia si� wówczas jako duchowa 
si�a, wola duchowej walki o dobro, które wskaza� rozum. 

Uaktywniony dynamizm pozostaje nadal w silnym zwi�zku z prawd� o war-
to�ciowo�ci celu, wobec którego warto podj�� wszelki trud do jego osi�gni�-
cia, warto nawet ponie�� jeszcze raz pora�k�, aby naby� do�wiadczenie, które 
pozwoli pokona� przeciwno�ci. Nadzieja jako si�a podtrzymuj�ca w d��eniu 
do celu ró�ni si� jednak zasadniczo od innych psychicznych motywacji po-
chodz�cych chocia�by z agresji, pragnienia sukcesu, uporu czy pracoholizmu. 
Ró�nica uwyra
niana si� w sytuacjach, w których to w�a�nie nadzieja, pod-
trzymuj�c osob� w obranym kierunku, „motywuje” do wycofania reakcji wo-
bec braku perspektyw na pozytywny rozwój. S� to przypadki bierno�ci, które 
nie wywo�uj� poczucia pora�ki, zniech�cenia czy rozpaczy, gdy� towarzyszy 
im nadzieja dope�nienia si� dobra wbrew dotychczasowemu biegowi spraw. 
W tym pozornym bezruchu osoba kierowana nadziej� pozostaje w najwy�szej 
aktywno�ci, w poczuciu wewn�trznego pokoju, mimo obiektywnych niepowo-
dze	. Nadzieja jest najwi�kszym paradoksem w stosunku do przygodno�ci 
do�wiadczanej we wszystkich aspektach egzystencji. 

Zarysowuje si� niepowtarzalny zwi�zek mi�dzy nadziej� a przygodno�ci�, 
który swój sens odnajduje w prawdzie o osobie, o osobie naznaczonej przy-
godno�ci�, a jednak przekraczaj�cej j� w nadziei. Odkrycie sensu tej relacji 
w �yciu ka�dego cz�owieka, pozostaje zadaniem wychowania, a w dalszej per-
spektywie samowychowania. Celem jest �wiadome przyj�cie swojej przygod-
no�ci i otwarcie si� w nadziei na dobro. 

W ogólnym opisie nadziei nale�a�oby przede wszystkim podkre�li�, �e do-
tyczy tych sytuacji, w których naturalny, zrozumia�y bieg rzeczy, nie prowa-

                                                      
bec swej godno�ci!” (J a n  P a w e �  II, Do �wiata nauki (KUL, 9 VI 1987), „Ethos” 1(1988), 
nr 2-3, s. 14). 
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dzi do po��danego dobra. Osoba czuje si� poniek�d bezradna w danych wa-
runkach, ale poniewa� dostrzega jaki� procent szansy na spe�nienie, budzi si� 
w niej otucha, pewna �mia�o��. Mo�e by� ona wi�zana z w�asnym dzia�aniem, 
którego jednak�e skuteczno�ci nie mo�na by� pewnym, b�d
 z dzia�aniem in-
nych osób, a mo�e si� rodzi� nawet wobec ludzkiej bezradno�ci, ale w per-
spektywie czynników losowych. Ró�ni si� ona jednak zasadniczo od naiwno-
�ci, przede wszystkim w ten sposób, �e nie zaprzecza oczywistym faktom nie-
sprzyjaj�cym pozytywnemu tokowi sprawy, a równocze�nie wskazuje pewne 
mo�liwo�ci, tryby, w rezultacie których mo�e nast�pi� oczekiwana zmiana. 
Tam zatem, gdzie nie pojawiaj� si� chocia�by znikome mo�liwo�ci zmiany, 
�ywienie nadziei jest albo absurdem (naiwno�ci�), albo wynika z wiary w rze-
czywisto�� nadprzyrodzon� – w dzia�anie Bytu Absolutnego. 

Pok�adanie nadziei w drugim cz�owieku mo�e stanowi� jak najbardziej lo-
giczn� konsekwencj� poznania prawdy o nim. Albowiem w swoim otwarciu na 
innych osoba kieruje si� tak�e nadziej� na pomoc, kiedy b�dzie jej potrzebowa-
�a. Dotychczas do�wiadczana �yczliwo�� oraz wsparcie staj� si� realn� podsta-
w� dla nadziei. We wspólnocie cz�owiek uczy si� kocha� drugiego, obdarowy-
wa� go i samemu przyjmowa� dar jego obecno�ci. Warto�ciowe dawanie jest bez-
interesowne i nieodwo�alne, natomiast warto�ciowe przyjmowanie nasycone jest 
wdzi�czno�ci� nieska�on� zazdro�ci�. Do�wiadczenie takiej ��czno�ci z innymi 
lud
mi oraz wspó�odpowiedzialno�ci za siebie nawzajem stanowi mocny funda-
ment dla nadziei. Uwyra
nia si� tutaj znaczenie wspólnoty w �yciu cz�owieka, 
zw�aszcza tej pierwszej, jak� jest rodzina. Wytwarzane wi�zi, oparte na mi�o�ci, 
s� sta�ym 
ród�em nadziei przeciwstawianej poczuciu samotno�ci, zagro�enia, 
odrzucenia w innych �rodowiskach. Niemniej nadzieja dotycz�ca wspólnoty ko-
rzeniami si�ga prawdy o sobie nawzajem, o ��cz�cych osoby zobowi�zaniach, 
a nade wszystko o godno�ci, która domaga si� nie tylko poprawno�ci w relacji, 
ale autentycznej troski o osobowy rozwój zarówno ka�dego cz�onka swojej 
wspólnoty, jak i ka�dego spotkanego. 

Nadzieja, przywo�ywana w kontek�cie wspólnoty, w sposób szczególny kore-
luje ze �wiadomo�ci� niewystarczalno�ci cz�owieka samemu sobie. Drugi jest mu 
potrzebny do normalnego funkcjonowania w spo�ecze	stwie, do �ycia na pozio-
mie wypracowanym przez dan� cywilizacj�, ale przede wszystkim do pog��biania 
„bycia osob�”. Jedynie we wspólnocie nast�puje rozwój potencja�u poznawczego 
i wolitywnego, kiedy osoba poznaje wi�cej i pewnej, a przez to staje si� bardziej 
wolna i otwarta na mi�o��. Szczególne znaczenie ma tutaj poznanie dobra i z�a, za 
które zawsze odpowiada sam podmiot poznaj�cy, jednak�e w�a�nie konfrontacja 
poznawcza, gotowo�� do przedyskutowania z drugim swojego stanowiska, czyni 



BEATA HISZPA�SKA 14 

osob� bli�sz� prawdy moralnej. Nadzieja na dobro, ju� nie tylko na dobro zwi�-
zane z celem zewn�trznym, ale na dobro moralne, które wniknie w osob� i uczyni 
j� dobr�, odsy�a do prawdy jako uzasadnionego fundamentu, realnego fundamen-
tu, który wykorzystany w procesie samowychowania zaprzecza wspó�czesnemu 
indywidualizmowi oraz totalnemu pragmatyzmowi. 

Wspó�czesna kultura �atwo�ci nie potrzebuje jednak nadziei. Wynika to ze 
zmiany paradygmatu ontycznego cz�owieka i rzeczywisto�ci. Zaprzeczenie ist-
nieniu obiektywnej natury cz�owieka oraz zwi�zanej z ni� godno�ci osobowej, 
a wyprowadzenie tej�e godno�ci z poziomu kulturowego wspólnoty, do której 
cz�owiek nale�y17, nie stawia przed nim wymagania rozwoju. Mówi si� raczej 
o budowaniu to�samo�ci zwi�zanej z przynale�no�ci� do konkretnej grupy 
oraz o poszukiwaniu przyjemno�ci, która jako jedyna (wraz z unikaniem cier-
pienia) spe�nia cz�owieka jako byt ewoluuj�cy. Natomiast Zygmunt Bauman 
twierdzi, �e obecnie jedynie satysfakcjonuj�c� (i dominuj�c�) jest to�samo�� 
konsumencka18, która nie tylko daje szerokie spektrum mo�liwo�ci jej kon-
struowania, ale tak�e do niczego nie zobowi�zuje. Tymczasem to�samo�� 
konsumencka realizuje si� poza wymiarem nadziei, poniewa� wszystko jest 
w gestii cz�owieka, w zasi�gu jego r�ki, podlega ca�kowicie jego decyzji; na 
rynku konsumenckim cz�owiek jest wszechw�adny. 

Podobnie przedstawia si� równie� kwestia moralno�ci we wspó�czesnym 
�wiecie, po odrzuceniu paradygmatu sta�ej natury cz�owieka (a tak�e obiek-
tywno�ci i realizmu poznawczego), a w kontek�cie gloryfikacji wolno�ci. We-
d�ug Richarda Rorty’ego panuje obecnie nowa moralno��, w której rozstrzy-
gni�cia zale�ne s� od kontekstu sytuacyjnego, a decyduj�cy cz�owiek opowie 
si� za tymi „przekonaniami, pragnieniami i emocjami”, które b�d� dla niego 
najpraktyczniejsze ze wzgl�du na jego cele19. Obowi�zuje zatem „prywatna” 
(jednostkowa) moralno��, która nie potrzebuje drugiego cz�owieka do zwery-
fikowania w�asnego poznania dobra i z�a. Niepotrzebna jest zatem tak�e na-
dzieja na m�dro�� drugiego i nadzieja wspólnego wzrastania osobowego dzi�-
ki prawdzie, ka�dy bowiem wie najlepiej, co dla niego jest najkorzystniejsze 
w danej chwili z punktu widzenia pragmatyki. 

                                                      
17 R. R o r t y, Obiektywno��, relatywizm i prawda. Pisma filozoficzne, t. I, t�. J. Marga	ski, 

Warszawa: Fundacja Aletheia 1999, s. 296-300. 
18 Wolno��, t�. J. Tokarska-Bakir, Kraków–Warszawa: Spo�eczny Instytut Wydawniczy 

Znak, Fundacja im. Stefana Batorego 1995, s. 77-78. 
19 Obiektywno��, relatywizm i prawda, s. 298-299. 
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Obok naturalnej nadziei tam, gdzie rzeczywisto�� ods�oni�a si� przed cz�o-
wiekiem, a on w pokorze podj�� trud poznawania �wiata i siebie, budzi si� 
w nim równie� taka nadzieja, która pozostaje w absolutnej sprzeczno�ci z ro-
zumem kierowanym prawami natury. Ma ona zwi�zek z uznaniem rzeczywi-
sto�ci nadprzyrodzonej, a dotyczy ufno�ci w przezwyci��enie w�asnej przy-
godno�ci, niekonieczno�ci istnienia, niepe�no�ci i grzeszno�ci w wymiarze 
moralnym. Ufno�� ta wyp�ywa z wiary we wcielenie Syna Bo�ego, który po-
chodzi od Boga Ojca – stworzyciela i prawodawcy. Bóg, który jest mi�o�ci�, 
sam te� jest gwarantem i 
ród�em wszelkiego dobra. On te� zapewnia zgod-
no�� biegu �wiata z dobrymi zamiarami dzia�aj�cego cz�owieka. Jest to g��bo-
ka nadzieja, �e dobro, które by�o celem dzia�ania, zaowocuje dobrem, je�li nie 
w bezpo�rednim skutku, to jako rezultat dzia�ania Opatrzno�ci Bo�ej, �e wpi-
sze si� w Bo�y zamiar wobec ca�ego �wiata i ostatecznie ka�dy osi�gnie pe�-
ni� swej doskona�o�ci, do której nieudolnie zmierza�20. 

 
 

III. WYCHOWANIE DO NADZIEI 

 
Wychowanie do nadziei wchodzi wspó�cze�nie w konfrontacj� z obowi�zu-

j�c� kultur� indywidualizmu, samorealizacji, asertywno�ci i sukcesu. Egocen-
tryczne nastawienie kierowane pozytywnym my�leniem o sobie nie potrzebuje 
nadziei, bowiem �yje przekonaniem o w�asnej mocy, zaradno�ci i umiej�tno-
�ci dochodzenia do celu. Pierwszym krokiem zatem w wychowywaniu dzieci 
winno by� ukazanie prawdy o przygodno�ci cz�owieka, który nie tylko �e gubi 
si� w z�o�onej rzeczywisto�ci, ale niejednokrotnie gubi si� z powodu w�asnej 
s�abo�ci i niewystarczalno�ci, pewnego niedomagania i niesprawno�ci. 

Nast�pnym elementem wychowania do nadziei jest ukazanie prawdy 
o wspólnotowym charakterze istnienia cz�owieka. Nie mo�na bowiem nauczy� 
si� kocha� inaczej ni� poprzez oddanie „pierwszego miejsca” drugiemu, wbrew 
kulturze �atwo�ci, która na podium wprowadza niby wszechw�adne „ja” i wo-
kó� niego zaleca kszta�towanie swojego �ycia. Wy��cznie rezygnacja z „samo-
uwielbienia” umo�liwia cz�owiekowi dostrze�enie prawdy o sobie samym i o 
drugim jako godnym mi�o�ci. Mi�o�� natomiast uzdolni do udzielenia odpo-
wiedzi potrzebuj�cemu, który z nadziej� oczekuje wsparcia, obecno�ci, akcep-

                                                      
20 R. S p a e m a n n, Podstawowe poj�cia moralne, t�. P. Mikulska, J. Merecki, Lublin: RW 

KUL 2000, s. 92. 
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tacji. Szczególnym momentem, w którym cz�owiek potrzebuje drugiego cz�o-
wieka, jest czas odchodzenia, umierania. 

Sytuacja osoby �miertelnie chorej niejednokrotnie wi��e si� z dylematem, 
czy winna ona dowiedzie� si� o faktycznym stanie swojego zdrowia. W nie-
�wiadomo�ci umierania nastawiona jest na leczenie i wychodzenie z choroby, 
z tym te� wi��� si� jej plany na przysz�o�� i ju� podejmowane decyzje b�d
 te, 
które planuje podj�� po wyzdrowieniu. Towarzyszy jej nadzieja na dalszy, 
naturalny bieg historii. Przekonanie o powrocie do zdrowia aktywizuje j� do 
zajmowania si� drobnymi sprawami codzienno�ci, a przy tym mocno koncen-
truje na próbach dochodzenia do zdrowia. W rezultacie mo�e domaga� si� 
nieustannie nowych zabiegów, nowych sposobów leczenia, ��daj�c od blis-
kich osób ca�kowitego zaanga�owania w swoje zdrowienie. Mo�na powie-
dzie�, �e zatrzymuje si� na „uk�adzie horyzontalnym” (witalnym) swojego �y-
cia, który teraz ju� tylko �udzi swoj� realno�ci�. 

Tymczasem wiadomo�� o braku sposobu na uleczenie jej z danej choroby 
mo�e spowodowa�, i� porzuci ona fa�szywe plany, a zwróci si� ku temu, co 
realne, bliskie i istotne. Us�yszenie prawdy o nadchodz�cej �mierci staje si� 
szans� do za�atwienia spraw pozostawionych „na ostatni� godzin�”, tak aby 
wieczno�� by�a wolna od d�ugów. Równocze�nie odrzucenie doczesnej nadziei 
daje cz�owiekowi mo�liwo�� wzbudzenia nadziei nadprzyrodzonej, która umo-
�liwi mu wej�cie w kontakt z Bogiem Zbawc�. 

Nie mniej trudne jest oznajmienie zbli�aj�cej si� �mierci osobie, która psy-
chicznie jest nastawiona na leczenie i wyzdrowienie. Konieczne jest bowiem 
zainteresowanie prawd� samego chorego. Jest to kulminacyjny punkt �ycia, 
kiedy �wiadomie staj�c wobec �mierci, mo�na j� odrzuci� i buntowa� si� na t� 
konieczno�� lub przyj�� z godno�ci�. Warunkiem przyj�cia wiadomo�ci za-
równo o nieuniknionym ko	cu, jak i o ka�dej trudnej prawdzie jest sta�a go-
towo�� dochodzenia do prawdy i przyjmowania jej mimo l�ków przed trudem, 
samotno�ci� i przeciwno�ciami. Ukierunkowanie na prawd� jako jedyne mo�e 
pozwoli� cz�owiekowi na pokonanie psychicznych oporów w przyjmowaniu 
�ycia i jego kolei. Dlatego te� tak fundamentalne jest wychowywanie cz�o-
wieka w prawdzie i do prawdy, aby zaowocowa�o samowychowaniem w sta�ej 
dyspozycji dochodzenia do prawdy oraz do prawdomówno�ci. Szczególnego 
wyd
wi�ku w skrajnych sytuacjach �yciowych nabieraj� s�owa: „[…] pozna-
cie prawd�, a prawda was wyzwoli” (J 8, 32). 

Wychowanie w prawdzie niejako „po drodze” budzi w cz�owieku nadziej�. 
Niezb�dne jest jednak w procesie wychowania zwrócenie na ni� bezpo�redniej 
uwagi, jednak�e nie tyle s�owami, ile raczej przyk�adem. Zasadniczym ele-
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mentem jest udzielenie odpowiedzi na nadziej� wychowanka; tam, gdzie liczy 
on na wychowawc� – nie mo�e by� zawiedziony. Szczególnie istotne jest to 
w relacji rodzicielskiej, w pierwszych latach �ycia dziecka, kiedy w dziecku 
kszta�tuje si� prazaufanie21. Po wtóre, wychowawca sam winien �y� nadziej�, 
nie ulega� rozpaczy, nie popada� w apati�, ale zawsze podejmowa� stawiane 
przez �ycie wyzwania. Papie� Benedykt XVI w encyklice Spe salvi zauwa�y�: 
„Kto ma nadziej�, �yje inaczej”22.  

W ten sposób osoba „spe�nia si�” poprzez spokój, wewn�trzn� cisz� i ocze-
kiwanie, kontempluje i dojrzewa. A mijaj�cy czas nie napawa ju� l�kiem, ale 
nadziej�, �e zamierzone dobro, je�li nawet nie teraz, to cho�by w najdalszej 
perspektywie, b�dzie owocowa�o rzeczywistym dobrem i wolno�ci�23. 
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DIE HOFFNUNG AUF DIE WAHRHEIT – DIE WAHRHEIT ÜBER DIE HOFFNUNG 
DER PÄDAGOGISCHE ASPEKT 

 
 

Z u s a m m e n f a s s u n g 
 
Personalstruktur hebt den Menschen unter dem Universum hervor, und ihrer Eigenschaften 

gehört die Erkenntnisfähigkeit der Wahrheit, Fähigkeit der freien Wahl und Lieben andere 
Menschen. Eine spezifische Fähigkeit ist auch die Hoffnung, die am engsten mit dem Persön-
lichkeitsmaß verbunden ist. Die Beziehung zwischen der Wahrheit und der Hoffnung betrifft 
die Notwendigkeit des Überschreitens der Beschränkung, die in dem Erkenntnisprozess vor-
kommen einerseits und andererseits gibt die Wahrheit der Hoffnung den Sinn. Im Ergebnis 
wird die Wahrheit der Hoffnungsgegenstand sowie Hauptkriterium für ihre Begründung, das 
sie von der Naivität und von der Gedankenlosigkeit unterscheidet. 

Man kann somit nicht über die Hoffung ohne Erkenntniswahrheit sprechen. Deshalb kann 
die Erziehung zu der Hoffung ohne die Erziehung zu der Wahrheit nicht auskommen. 

 
Übersetzt von Agata Paluch 

 
S�owa kluczowe: nadzieja, prawda, osoba, kultura, poznanie. 
Schlusswörter: Hoffnung, Wahrheit, Person, Kultur, Erkenntnis. 
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Rozwój my�li pedagogicznej o inspiracji chrze�cija	skiej nale�y umiejsco-
wi� w szerszym kontek�cie bada	 naukowych i panuj�cych tendencji poli-
tycznych, spo�ecznych, kulturalnych. Chrze�cijanie odkrywali bowiem, �e Ob-
jawienie Bo�e ukazane w Izraelu, którego dziedzicem sta� si� Ko�ció�, zawiera 
w sobie nie tylko pewien �wiatopogl�d, ale równie� okre�lone tre�ci i kon-
kretne implikacje dla pracy wychowawczej i refleksji pedagogicznej. „Ewan-
gelia nie prowadzi do zubo�enia czy zgaszenia tego, co ka�dy cz�owiek, lud 
i naród, ka�da kultura w ci�gu historii poznaj� i realizuj� jako dobro, prawd� 
i  pi�kno. Zach�ca raczej, by te warto�ci zosta�y zasymilowane i rozwijane: by 
wielkodusznie i z rado�ci� by�y wprowadzane w �ycie i uzupe�niane tajem-
niczym i wywy�szaj�cym �wiat�em Objawienia”1. W tym kontek�cie chrze�-
cija	skie pod�o�e kultury i cywilizacji europejskiej rodzi�o i rodzi wymóg 
obecno�ci chrze�cijan w poszczególnych sektorach �ycia, równie� na gruncie 
wychowania i pedagogiki. Tak wi�c nale�y przyzna�, �e inspiracja chrze�-
cija	ska w dzia�alno�ci wychowawczej i w pedagogice jest wyra
nie widoczna 
w historii wychowania i w my�li pedagogicznej w ostatnich dwu tysi�cleciach. 
Wszystko to pozwala mówi� o chrze�cija	skim systemie wychowawczym 
i pedagogice chrze�cija	skiej.  

Pedagogika chrze�cija	ska – wychodz�c z Objawienia, filozofii, teologii 
chrze�cija	skiej oraz dorobku nauk pedagogicznych, psychologicznych i so-

                                                      
Dr STANIS�AW CHROBAK SDB – adiunkt Katedry Historii Wychowania i Dziejów O�wiaty 

na Wydziale Nauk Pedagogicznych UKSW; adres do korespondencji: ul. Wóycickiego 1/3, 
budynek nr 11, 01-938 Warszawa; e-mail: prodziekan.wnp@uksw.edeu.pl 

1 J a n  P a w e �  II, Encyklika „Slavorum apostoli”, w: Encykliki Ojca �wi�tego Jana Paw�a II, 
t. I, Kraków: Wyd. �w. Stanis�awa B. M. Archidiecezji Krakowskiej, Wyd. M 1996, n. 18. 
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cjologicznych – zajmuje si� podstawami i zasadami chrze�cija	skiego wycho-
wania2. Dlatego szczególnej warto�ci mo�e nabiera� spojrzenie na wychowa-
nie w inspiracji chrze�cija	skiej i próba wychowania tak�e z tej pozycji, 
a wi�c odczytania wspó�czesnej rzeczywisto�ci, wspieranie we wzrastaniu 
w cz�owiecze	stwie i pobudzaniu do osobowego sposobu �ycia. Dlatego te� 
„Ka�de powa�ne i prawe dzia�anie cz�owieka jest czynn� nadziej�”3. I cho� 
„…wci�� nowe, �mudne poszukiwanie s�usznego �adu rzeczy ludzkich jest 
zadaniem ka�dego pokolenia; nigdy nie jest zadaniem sko	czonym”4, to jed-
nak bez tych nieustannych wysi�ków cz�owiek nie jest w stanie odkry� praw-
dziwego sensu �ycia. 

 
 

1. FILOZOFICZNE PODSTAWY NADZIEI 
 

Uwzgl�dniaj�c w pe�ni kondycj� ludzk� i zwi�zan� z ni� postaw� nadziei, 
dzi�ki której cz�owiek uczestniczy na sposób ludzki w istnieniu i mo�e po-
si��� jego pewno��, sprawa fundamentu nadziei nabiera szczególnego znacze-
nia. Poprzez wskazanie na ontologiczne podstawy nadziei mo�na przezwyci�-
�y� stanowiska filozoficzne i zapatrywania, mniemania ludzkie odmawiaj�ce 
jej wszelkiej metafizycznej warto�ci i uwa�aj�ce j� za subiektywn� dyspozy-
cj�, a ostatecznie za iluzj�5. „Je�eli istnieje – zauwa�a P. Ricoeur – co� ta-
kiego jak intellectus spei (jako paralela wobec wyra�enia intellectus fidei), to 
by� mo�e, �e ten «intellectus spei», to «zrozumienie jakie daje nadzieja» nie 
wskazuje jakiego� specjalnego przedmiotu, lecz zmienia struktur� wewn�trzn� 
procesu filozofowania”6. Nadzieja to sposób, w jaki �yjemy i w jaki afirmu-
jemy przychodz�c� ku nam rzeczywisto��. Z jednej strony wydaje si� „po-

                                                      
2 Szerzej na ten temat zobacz m.in.: M. N o w a k, Podstawy pedagogiki otwartej. Uj�cie 

dynamiczne w inspiracji chrze�cija�skiej, Lublin: RW KUL 1999, s. 20-34; J. B a g r o w i c z, 
Pedagogika chrze�cija�ska – próba okre�lenia jej podstaw, w: Uniwersytet spo�ecze�stwo 
edukacja, red. W. Ambrozik, K. Przyszczypkowski, Pozna	: Wyd. Naukowe UAM 2004, 
s. 153-155; M. N o w a k, Pedagogika chrze�cija�ska: jej podstawy, rozwój i aktualny stan, 
„Rocznik Pedagogiczny” 27(2004), s. 37-57; Wychowanie chrze�cija�skie. Mi�dzy tradycj	 
a wspó�czesno�ci	, red. A. Rynio, Lublin: Wyd. KUL 2007. 

3 B e n e d y k t  XVI, Encyklika „Spe salvi”, Kraków: Wyd. M 2007, n. 35. 
4 Tam�e, n. 25. 
5 Por. M. J a w o r s k i, Ontologiczne podstawy nadziei u G. Marcela, w: Nadzieja w posta-

wie ludzkiej, red. W. S�omka, Lublin: TN KUL 1992, s. 69. 
6 Nadzieja a struktura systemów filozoficznych, „Znak” 1973, nr 231(9), s. 1133. 
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wietrzem, którym oddychamy”, z drugiej – odpowiedzi� na zagro�enie. Pod-
miot, który o�ywia nadzieja, jest podmiotem otwartym7. „Nadzieja – stwierdza 
J. Pieper – jest jednak w ka�dym razie czym�, co mo�na empirycznie napotka� 
i uj��; w naszym do�wiadczeniu wci�� natrafiamy na ten akt ludzki, którego 
cz�owiek, nie mo�e bez w�tpienia zupe�nie zaniecha�. I dlatego kto�, kto roz-
wa�a istnienie ludzkie w jego ca�o�ci, a wi�c kto� filozofuj�cy, nie mo�e 
zwolni� siebie od uchwycenia i przeanalizowania nadziei jako fenomenu, i to, 
oczywi�cie, w sposób filozoficzny, a znaczy to – pod ka�dym wzgl�dem, jaki 
jest dost�pny naszej my�li”8. 

Immanuel Kant pytanie o nadziej� uj�� jako jedno z trzech podstawowych 
pyta	 ludzkiego �ycia. W Krytyce czystego rozumu stwierdza: „Wszelki inte-
res mego rozumu (spekulatywnego zarówno jak praktycznego) skupia si� 
w nast�puj�cych trzech pytaniach: 

1. Co mog� wiedzie�? 
2. Co powinienem czyni�? 
3. Czego mog� si� spodziewa�? 
[…] Pytanie trzecie, mianowicie: je�eli oto czyni�, co powinienem, to 

czego mog� si� wtedy spodziewa�? – jest praktyczne i teoretyczne zarazem, 
tak i� to, co praktyczne, prowadzi jedynie jako ni� przewodnia do odpowiedzi 
na pytanie teoretyczne, a je�eli ta mierzy wysoko, na pytanie spekulatywne. 
Wszelka bowiem nadzieja zmierza do szcz��cia i w stosunku do tego, co 
praktyczne, i do prawa moralnego jest zupe�nie tym samym, czym wiedza 
i prawo przyrody jest w odniesieniu do teoretycznego poznania rzeczy”9. Pyta-

                                                      
7 Por. K. T a r n o w s k i, Us�ysze� niewidzialne. Zarys filozofii wiary, Kraków: Instytut My-

�li Józefa Tischnera 2005, s. 92-94. „W odró�nieniu od wiary, która dotyczy przesz�o�ci, te-
ra
niejszo�ci i przysz�o�ci, i której przedmiotem jeste�my zarówno my sami, jak i inni, na-
dzieja… dotyczy tylko dóbr i to jedynie przysz�ych, i do tego cz�owieka si� odnosz�cych, 
o którym s�yszymy, �e j� w nich pok�ada” (J. S e r v a i s, Komunia, powszechno�� i apokata-
staza: nadzieja dla wszystkich?, t�um. A. Fabi�, „Communio” 1997, nr 5(101), s. 75. 

8 Nadzieja a historia, Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX 1981, s. 10. „Lecz równie� 
i to wyró�nia kogo� �ywi�cego nadziej� – podkre�la J. Pieper – �e musi on sobie postawi� py-
tanie, na czym si� jego nadzieja opiera. W odniesieniu do �yczenia wystarczy zapyta�: czego 
sobie �yczysz? Natomiast w odniesieniu do nadziei pytanie to musi brzmie�: co jest twoj� 
nadziej� i jaka jej podstawa?” (tam�e, s. 47-48). 

 9 T�um. R. Ingarden, t. II, Warszawa: Wyd. Antyk 1957, s. 548-549. „Pytania te tworz� 
niepowtarzalny wzór, nierozerwaln� struktur�. Wzajemne oddzia�ywanie czasowników modal-
nych: móc (können), musie� (müssen) i �mie� (dürfen) uprzedza nas o tym, �e nale�y respek-
towa� wzajemne powi�zania mi�dzy wiedz�, post�powaniem a nadziej� wraz z postawami 
rz�dzonymi tymi trzema wyra�eniami: können, müssen, dürfen. Wiedza jest tym, co mo�emy; 
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nia Kanta pozwalaj� na stwierdzenie, i� „nadzieja kieruje si� ku temu, co jesz-
cze nie jest by�ym. Trzecie podstawowe pytanie otwiera wymiar przysz�o�ci, 
dziejów, nadawania sensu ludzkiemu �yciu. […] Dopiero obydwa pytania 
��cznie wytyczaj� obszar ludzkiego dzia�ania”10. Wiedza, dzia�anie oraz na-
dzieja to trzy elementy konstytutywne, dla istoty cz�owieka. W nich dokonuje 
si� jego bycie. Nadzieja jest tym samym podstawowym sposobem wej�cia 
w rzeczywisto�� kondycji ludzkiej i uczestniczenia w niej w sposób twórczy. 
Obejmuje ca�okszta�t dynamicznych procesów stawania si� cz�owieka, a tym 
samym sygnalizuje o pragnieniu tkwi�cym w ka�dym cz�owieku – o nadziei 
na „pe�ni� bycia”. „W niej �yje jego egzystencja jako istnienie w nadziei, jako 
plan do zrealizowania. Patrzy on zawsze poza tera
niejszo�� ku swoim mo�li-
wo�ciom w przysz�o�ci, która jawi si� w prze�ywanym do�wiadczeniu ludz-
kiego ducha jako pe�niejsze istnienie tego samego permanentnego – ja”11. 

Nadzieja realizuje si� w konkretnej egzystencji podmiotu. „Mi�dzy do-
�wiadczeniem nadziei a do�wiadczeniem przestrzeni �ycia cz�owieka zacho-
dz� g��bokie powi�zania. Ten, kto ma rzeteln� nadziej�, widzi przed sob� 
przestrze	 otwart�, poprzecinan� drogami, zapraszaj�c� do ruchu. Zapewne 
dlatego symbolem cz�owieka przenikni�tego nadziej� sta� si� obraz piel-
grzyma. Pielgrzymem jest ten, kto dzi�ki nadziei czyni w�a�ciwy u�ytek 
z przestrzeni. Przede wszystkim wi�c pod��a on ku jakiej� przysz�o�ci, w któ-
rej nadzieja umie�ci�a jego cel. […] Jaka jest nadzieja pielgrzyma, taka jest 
jego przysz�o�� i jego stosunek do przysz�o�ci, taki jest tak�e jego styl prze-
�ywania tera
niejszo�ci i taki wreszcie jest sens oraz rozmiar przestrzeni, 
w której �yje”12. Perspektywa antropologiczno-filozoficzna jest w nadziej� 
                                                      
post�powanie nale�y do tego, co powinni�my; nadzieja nale�y do tego, co nam dozwolone” 
(P. R i c o e u r, Nadzieja a struktura systemów filozoficznych, „Znak” 1973, nr 231(9), s. 1142). 

10 O. H o f f e, Immanuel Kant, prze�. A. M. Kaniowski, Warszawa: Wyd. Naukowe PWN 
2003, s. 225. O. F. Bollnow stwierdza, �e „gdyby mia� swoje d��enia filozoficzne sprowadzi� 
do jednej formu�y to najbardziej odpowiada�oby mu miano filozofii nadziei” (cyt. za: M. P u l -
k o w s k a [E. Paczkowska-�agowska], Otto Friedrich Bollnow – filozof zaufania do �wiata, 
„Znak” 1979, nr 305 (11), s. 1185). 

11 J. A l f a r o, Chrze�cija�ska nadzieja i wyzwolenie cz�owieka, prze�. P. Leszan, Warsza-
wa: Instytut Wydawniczy PAX 1975, s. 12. „Nadzieja to wed�ug Blocha modus bycia cz�owie-
kiem (to «podmiot», «istota») jak d�ugo cz�owiek jest niespe�niony; st�d u Blocha równowar-
to��: cz�owiek = nadzieja. Nadto wyró�nia nadziej� nieobecny w innych afektach zwi�zek 
z procesem poznania i wyobra�eniami” (A. C z a j k a, Cz�owiek znaczy nadzieja. O filozofii 
Ernesta Blocha, Warszawa: Wydawnictwo FEA 1991, s. 88). 

12 J. T i s c h n e r, My�lenie wed�ug warto�ci, Kraków: Wyd. Znak 2000, s. 412. „Cz�owiek 
�yje ró�nymi nadziejami. Jedne nadzieje kieruj� go ku Bogu, inne ku drugiemu cz�owiekowi, 
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wpisana, bo to nadzieja daje moc bycia i pozwala przezwyci��a� czas. To 
bycie cz�owiekiem mo�na opisa� za pomoc� bycia-w-drodze. Byt, którym jest 
cz�owiek, d���cy wci�� do w�asnej pe�ni, we wszystkich swoich dzia�aniach 
i przedsi�wzi�ciach, jest wspomagany przez nadziej�. „Trzeba nadziej� umie-
�ci� w kontek�cie powa�nego my�lenia o cz�owieku. […] Cz�owiek rozpi�ty 
jest w czasie – mi�dzy przesz�o�ci� a przysz�o�ci�. Jestem w�drowcem, w dro-
dze, jestem homo viator – nie tyle jestem, co staj� si�”13. Jest to poszukiwanie 
znaczenia cz�owieka we wszystkich wymiarach jego ludzkiej egzystencji. Na-
dzieja zatem jest darem, który cz�owiek otrzymuje, ale te� i darem, który mu 
si� powierza. Jest to odwo�anie si� do pewnego do�wiadczenia, które wyra�a 
si� w stwierdzeniu „mam nadziej�”. „A dlaczego nadzieja? Sk�d to szczególne 
waloryzowanie nadziei? – pyta J. Tischner. Odpowiem krótko: poniewa� na-
dzieja jest, jak wierz�, najw�a�ciwsz� dla nas perspektyw� odkrywania i ogl�-
dania prawdy, prawdy o chrze�cija	stwie, o cz�owieku, o naszym �wiecie. […] 
W nadziei i poprzez nadziej� ods�ania si� aksjologiczny wymiar egzystencji 
ludzkiej. Cz�owiek do�wiadcza siebie najg��biej, gdy czuje, �e jest jak��, na-
wet dla samego siebie, tajemnicz� warto�ci�. […] Cz�owiek broni siebie sw� 
nadziej� i sw� nadziej� walczy o sw� ludzk� twarz”14. Podstawowym d��e-
niem cz�owieka jest bycie coraz bardziej sob�. Formu�a „bycia sob�” jawi si� 
tutaj jako synonim nadziei, pozwala stwierdzi�, i� cz�owiek mo�e „by� sob�” 
tylko w nadziei. 

Nadzieja pojawia si� nie tylko w osobistym przeznaczeniu cz�owieka, ale 
tak�e we wspólnym przeznaczeniu dla ca�ej ludzko�ci. Wymiar wspólnoty 
istnienia ludzkiego jest równie pierwotny jak jego wymiar indywidualny. Na-
dzieja nie istnieje w �yciu cz�owieka, który zamyka si� w sobie, który siebie 
stawia w centrum. Jest otwarto�ci�, dyspozycyjno�ci� cz�owieka otwartego 
i zaanga�owanego w komuni�. „Nadzieja – stwierdza G. Marcel – jest z istoty 
swej… gotowo�ci� duszy zaanga�owanej dostatecznie g��boko w do�wiadcze-
nie komunii […] mo�e istnie� jedynie na poziomie „my”, a je�li kto woli, na 
poziomie agape, w �adnym za� razie na poziomie samotnego „ja”, zafascyno-

                                                      
jeszcze inne pojawiaj� si� na linii jego stosunku do �wiata przedmiotów, rzeczy, materii” 
(t e n � e, Dialog z filozofi	 marksistowsk	, w: Filozofia chrze�cija�ska w dialogu, red. 
K. Bukowski, Kraków: Instytut My�li Józefa Tischnera 1981, s. 23). 

13 J. K � o c z o w s k i, Rekolekcje o  nadziei, Kraków: Wyd. Znak 2005, s. 16. 
14 �wiat ludzkiej nadziei, Kraków: Wyd. Znak 2000, s. 5-6. „Gdy sam rdze	 mojej istoty 

jest zagro�ony – stwierdza J. Tischner – moja nadzieja szuka podstaw ufno�ci w samym 
ródle 
mojego bytu. […] Nadzieja jest odpowiedzi� na co�, co le�y g��biej, co jest zwi�zane z pod-
stawow� sytuacj� cz�owieka w bycie” (tam�e, s. 275). 
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wanego swymi osobistymi celami”15. Prawdziwym 
ród�em nadziei jest mi-
�o��. Nadzieja jest zawsze z��czona z komuni� przenikni�t� mi�o�ci�. Mi�o�� 
w swojej istocie jest byciem-z. Mi�o�� i nadzieja d��� zawsze do eliminowania 
egoizmu. Interpersonalne do�wiadczenie komunii mówi: pozwalam ci by� 
i dzi�ki temu równie� ja mog� by�. „Obecno�� tej wzajemnej mi�o�ci, tej ko-
munii, wystarcza, by do g��bi przekszta�ci� natur� wi�zi ��cz�cej mnie z sob� 
samym. […] o nadziei mo�na mówi� wy��cznie tam, gdzie istnieje to wza-
jemne oddzia�ywanie mi�dzy tym, kto daje, a tym, kto przyjmuje, ta wzajemna 
wymiana, która jest oznak� wszelkiego �ycia duchowego”16. Wspólnota 
w „przysz�o�ci” oznacza wspólnot� w „nadziei”. W tym sensie owa nadzieja 
ludzka opiera si� na do�wiadczeniu „wczoraj” ludzko�ci, ale kieruje si� ca�ko-
wicie ku jutru. Wybiegaj�c w przysz�o��, nadzieja ma swój historyczny pocz�-
tek i swoj� podstaw� w przesz�o�ci. W istocie cz�owiek powo�any jest do 
nadziei w �wiadomo�ci swojego indywidualnego bytu, jak te� swego bytu 
w zwi�zku ze �wiatem, innymi, histori�. „Historia sama jest nadziej� historii  
– stwierdza Paul Ricoeur – albowiem ka�de spe�nienie pojmowane jest jako 
potwierdzenie, r�kojmia, odnowienie obietnicy; obietnica to naddatek, to «jesz-
cze nie», które podtrzymuje napi�cie historii”17. Historia nie jest czym�, co 
mo�na by zmie�ci� tylko w systemie abstrakcyjnych poj��, lecz s� to kon-
kretne dzieje stwarzane ludzkimi dzia�aniami i oddzia�ywaniami. 

                                                      
15 Homo viator. Wst�p do metafizyki nadziei, t�um. P. Lubicz, Warszawa: Instytut Wydaw-

niczy PAX 1984, s. 9. „Nadzieja jest mo�liwa tam, gdzie jest powiernictwo nadziei, gdzie 
cz�owiek komu� siebie powierza. Aby mog�a zaistnie� nadzieja, musi by� kto�, w kim j� pok�a-
damy” (J. T i s c h n e r, Mi�o�� nas rozumie. Rok liturgiczny z ksi�dzem Tischnerem, wybór 
i oprac. W. Bonowicz, Kraków: Wyd. Znak 2001, s. 81). 

16 M a r c e l, Homo viator, s. 50-51. Mi�o�� wewn�trz wspólnoty „my” objawia swój dyna-
mizm ontologiczny; jest ona „kamieniem w�gielnym ontologii konkretnej”. Poj�cie intersu-
biektywno�ci zak�ada wzajemn� otwarto��, bez której nie jest mo�liwa �adna duchowo��. Por. 
A. L a t o 	, Fenomenologia i metafizyka nadziei w �wietle my�li filozoficznej G. Marcela, 
„Kaliskie Studia Teologiczna” 1(2002), s. 87. 

17 Pod�ug nadziei, wybra�, oprac. i wst�pem opatrzy� S. Ciechowicz, Warszawa: Instytut 
Wydawniczy PAX 1991, s. 280. „Jest faktem, �e nadzieja unosi nas gdzie� w przysz�o��, �e 
pozwala przekracza� czas, cho�by wówczas, gdy my�limy i tworzymy dla przysz�ych pokole	, 
�e otwiera przed nami perspektywy niesko	czono�ci. To ona mówi o wyj�ciu z jaskini, o zjed-
noczeniu z bosko�ci�, ona daje wiar� w zbawienie. Metafizyczno�� i w niej wi�c znajduje swe 

ród�o. Jest nadzieja zwi�zana z naszym ludzkim byciem i jest nadzieja religijna. […] W na-
dziei wi�c znajduj� swój wyraz najg��bsze i najistotniejsze my�li, marzenia, pragnienia cz�o-
wieka, ca�e jego Ja, a wi�c jego metafizyczne j�dro” (B. S k a r g a, Kwintet metafizyczny, Kra-
ków: Universitas 2005, s. 195-196). 
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2. POSTA� NADZIEI CHRZE�CIJA�SKIEJ 
 
Nadzieja chrze�cijanina nie jest jedynie zachowaniem g��boko optymisty-

cznym i nie opiera si� na zdolno�ciach i �wiadomo�ci osobistej, ale na Bogu, 
który spe�nia swoje obietnice. Chrze�cija	ska nadzieja wynika z wiary 
w zbawczy czyn Boga w Jezusie Chrystusie. „«Nadzieja» rzeczywi�cie sta-
nowi centralne s�owo wiary biblijnej – do tego stopnia, �e w niektórych tek-
stach s�owa «wiara» i «nadzieja» wydaj� si� by� u�ywane zamiennie i tak List 
do Hebrajczyków z «wiar� pe�n�» �ci�le ��czy «niewzruszone wyznanie na-
dziei» (por. 10, 22. 23). Równie� gdy Pierwszy List �w. Piotra wzywa chrze-
�cijan, by byli zawsze gotowi do dawania odpowiedzi na temat logosu – sensu 
i racji ich nadziei (por. 3, 15), «nadzieja» odpowiada «wierze». To, na ile 
�wiadomo�� pierwszych chrze�cijan, �e otrzymali w darze niezawodn� na-
dziej�, by�a decyduj�ca, jest widoczne równie� tam, gdzie chrze�cija	ska eg-
zystencja jest zestawiona z ich �yciem zanim przyj�li wiar�, lub z sytuacj� 
wyznawców innych religii. Pawe� przypomina Efezjanom, �e zanim spotkali 
Chrystusa, byli jakby «nie maj�cy nadziei ani Boga na tym �wiecie» (Ef 2, 
12)”18. Chrze�cija	ska nadzieja zatem stanowi wyraz przymierza zawartego 
przez Boga ze swoim ludem. Rysem istotnym tak rozumianej nadziei jest 
moment „zawierzenia siebie”. �yj�c nadziej�, pok�adamy w „kim� nasz� na-
dziej�”, a pok�adaj�c w kim� nadziej�, wyra�amy przekonanie, �e kto� jest 
wierny. „Nadzieja widzi w Bogu swego Powiernika. Nadzieja zawierza si� 
Bogu: „W Tobie Bo�e pok�adam m� nadziej�”. […] Dopiero dzi�ki nadziei 
Bóg staje si� ratunkiem cz�owieka – istoty pielgrzymuj�cej, której nieobce s� 
chwile b��dze	”19. 

Podstaw� nadziei w tradycji biblijnej jest Bóg, który jest obecny i dzia�a 
we wszech�wiecie, otaczaj�c opiek� ziemi� i cz�owieka. Bóg objawia si� jako 
stwórca ca�ej rzeczywisto�ci i jako Ten, który ni� kieruje, podtrzymuje jej 
istnienie oraz ci�gle dzia�a na rzecz zbawienia cz�owieka. Objawienie Bo�e 
jest nie tylko komunikacj� okre�lonych prawd, ale nade wszystko jest samo-
udzieleniem si� Boga, jest wej�ciem Boga we wspólnot� z lud
mi. W obja-
wieniu Bóg ukazuje swoje istnienie, a tak�e tajemnice swego Trójosobowego 
                                                      

18 B e n e d y k t  XVI, Encyklika „Spe salvi”, n. 2. 
19 T i s c h n e r, �wiat ludzkiej nadziei, s. 6. W innym miejscu Tischner stwierdza: „Na-

dzieja dochodzi do swej pe�ni, gdy u�wiadomi sobie, �e jest powiernik nadziei. Oto Ten, komu 
powierzam sw� nadziej�. Ale i na odwrót: oto ja, który przyjmuj� Jego nadziej�. Wzajemne 
powiernictwo nadziei jest przezwyci��eniem «�mierci cz�owieka»” (t e n � e, Spór o istnienie 
cz�owieka, Kraków: Wyd. Znak 1998, s. 290). 
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bytu: �e jest Ojcem, Synem i Duchem �wi�tym. Cz�owiek przyjmuj�c Bo�e 
objawienie, poprzez wiar�, nadziej� i mi�o�� wchodzi we wspólnot� z Bogiem, 
a zarazem przyjmuje Jego wol�, ca�y Jego plan zbawienia. Objawienie Bo�e 
ukazuje tak�e cel ludzkiej egzystencji i w sposób zasadniczy rozstrzyga o jej 
sensie. Objawienie Bo�e dokonuje si� zawsze ze wzgl�du na cz�owieka, który 
jest jego odbiorc� i partnerem dialogu. Bóg objawia tak�e wielko�� i godno�� 
cz�owieka, która wynika z faktu stworzenia go na obraz i podobie	stwo Bo�e, 
z jego powo�ania do partnerskiego dialogu z Bogiem oraz do �ycia wiecznego. 
Istnienie cz�owieka nie zamyka si� wi�c w ramach doczesnej egzystencji i nie 
wyczerpuje w tworzeniu kultury, post�pu i przemienianiu oblicza �wiata, ale 
spe�nia si� w wiekuistym �yciu Bo�ym i wspólnocie zbawionych, uczestnicz�-
cej w Jego odwiecznej mi�o�ci20. „W tym sensie prawd� jest, �e kto nie zna 
Boga, chocia� mia�by wielorakie nadzieje, w gruncie rzeczy nie ma nadziei, 
wielkiej nadziei, która podtrzymuje ca�e �ycie (por. Ef 2, 12). Prawdziw�, 
wielk� nadziej� cz�owieka, która przetrwa wszelkie zawody, mo�e by� tylko 
Bóg – Bóg, który nas umi�owa� i wci�� nas mi�uje «a� do ko	ca», do ostatecz-
nego «wykona�o si�!» (por. J 13, 1; 19, 30). Kogo dotyka mi�o��, ten zaczyna 
intuicyjnie pojmowa�, czym w�a�ciwie jest «�ycie». Zaczyna przeczuwa�, co 
znaczy s�owo nadziei, które napotkali�my w obrz�dzie Chrztu: od wiary ocze-
kuj� «�ycia wiecznego» – prawdziwego �ycia, które ca�kowicie i bez zagro-
�e	, w ca�ej pe�ni, po prostu jest �yciem”21. 

Szukaj�c fundamentu nadziei chrze�cija	skiej, trzeba wskaza� na Chry-
stusa i Jego dzie�o zbawcze. „W Jego imieniu narody nadzieje pok�ada� b�d�” 
(Mt 12, 21). Dopiero na tym fundamencie zarówno Ko�ció� jako wspólnota, 
jak i poszczególni chrze�cijanie maj� obowi�zek „uzasadnienia tej nadziei, 
która w nich jest” (por. 1 P 3,15). Ostatecznie nadzieja ta nosi konkretne imi� 
– Jezus Chrystus, a spotkanie nadziei oznacza zawsze ostateczne spotkanie 
z Chrystusem. Ewangelia ukazuje, �e zbawienie dane w Jezusie Chrystusie po-
wo�uje wszystkich do wspó�dzia�ania z Chrystusem i odpowiedzenia w ten 
sposób mi�o�ci� na uprzedni� mi�o�� Bo��. W tym znaczeniu nadzieja jest 

ród�em zjednoczenia ludzi mi�dzy sob�: ma charakter wspólnotowy i wspól-
nototwórczy. Ka�dy cz�owiek powo�any jest do wspó�pracy w przekszta�caniu 

                                                      
20 Por. M. R u s e c k i, Objawienie Bo�e wezwaniem do zbawczego dialogu, w: By� chrze�-

cijaninem dzi�. Teologia dla szkó� �rednich, red. M. Rusecki, Lublin: RW KUL 1992, s. 49-56; 
J a n  P a w e �  II, Wierz� w Boga Ojca Stworzyciela, red. S. Dziwisz, J. Kowalczyk, T. Rako-
czy, Città del Vaticano: Libreria Editrice Vaticana 1987, s. 47-67. 

21 B e n e d y k t  XVI, Encyklika „Spe salvi”, n. 27. 
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�wiata i do tworzenia jego historii. Chrze�cijanie, kieruj�c si� nadziej�, spoty-
kaj� si� nie tylko z Bogiem, ale zbli�aj� si� tak�e do siebie i anga�uj� si� 
w przemian� �wiata. W ca�okszta�cie tej misji realizowanej we wspólnocie na-
rodu pielgrzymuj�cego przez w�asne dzieje do Boga, w spo�eczno�ci innych 
narodów, chrze�cija	ska nadzieja nie tylko nie t�umi w samym cz�owieku od-
powiedzialno�ci za twórcze przeobra�enie �wiata, ale nadaje jej g��bszy sens. 
To wezwanie do nadziei, wspólne i nadrz�dne dla wszystkich, gdy� przenika 
ka�dego i wszystkich, odkrywa podstaw� wspóln� i nadrz�dn� wszystkich 
ludzi: jest to wezwanie do przysz�o�ci transcendentalnej22. Chrystus, przez 
którego Bóg w sposób najpe�niejszy wszed� w dzieje ludzi, staje si� najwa�-
niejszym potwierdzeniem nadziei, która jest wspólnotowym i solidarnym po-
wo�aniem. 
�wiat Boga i �wiat cz�owieka stykaj� si� ze sob� za po�rednictwem Chry-

stusa w Duchu �wi�tym. Dynamika ta jest mo�liwa dzi�ki obecno�ci w na-
szym �yciu nadprzyrodzonego zaczynu, jakim s� dary Ducha. W tej perspek-
tywie dar Ducha �wi�tego – stwierdza �w. Pawe� – jest jakby zadatkiem przy-
sz�ej szcz��liwo�ci (Ef 1, 13-14). Dary Ducha �wi�tego s� przejawem chwa�y, 
mocy i dzia�ania Boga. Wspomagaj� proces ci�g�ego przemieniania si� cz�o-
wieka i upodabniania si� do Chrystusa (por. 2 Kor 3, 18). Chrze�cija	skie �ycie 
na ziemi, czego gwarantem jest Duch �wi�ty, stanowi niejako inicjacj� do 
pe�nego udzia�u w chwale Boga. W ten sposób nadzieja chrze�cija	ska jest nie 
tylko gwarancj�, ale i zadatkiem przysz�ej rzeczywisto�ci. Nadziej� jest cz�o-
wiek nowy, cz�owiek wed�ug Ducha. Wydarzenie Ducha jest przeciwie	stwem 
konieczno�ci – wprowadza ono mo�liwo�� bycia innym, przynosi wolno�� 
i �wiadomo��. Dar zst�puj�cy „z góry”, przenikaj�c osob� ludzk� w samym 
rdzeniu jej wolno�ci, pozwoli jej rozwin�� posiadane ju� wcze�niej talenty. 
Najpe�niej dokonuje si� to wówczas, gdy wyznawca Chrystusa pozwala na 
promieniowanie mocy Ducha �wi�tego we w�asnej osobie. Chrze�cijanin, cz�o-
wiek wierz�cy, ochrzczony, nie tylko ma nadziej� na nowe niebo i now� zie-
mi� (1 P 3, 13), ale �yje faktycznie ju� teraz, w nowym porz�dku rzeczy, �yje 
nowym stworzeniem. I chocia� to „nowe” rodzi si� dopiero w bólach (por. Rz 
8, 21 nn.), to w rzeczy samej realizuje si� ju� w pe�ni dla tych, którzy �yj� 
                                                      

22 Por. W. H r y n i e w i c z, Chrze�cija�stwo nadziei, Kraków: Wyd. Znak 2002, s. 384-406; 
J. A l f a r o, Nadzieje doczesne i nadzieja chrze�cija�ska, t�um. A. Niklewicz, „Concilium” 1970, 
nr 6-10, s. 169-170. „Ka�de powa�ne i prawe dzia�anie cz�owieka jest czynn� nadziej�. […] 
Tak z jednej strony z naszych dzie� wyp�ywa nadzieja dla nas i dla innych; równocze�nie jed-
nak to ta wielka nadzieja, oparta na Bo�ych obietnicach, dodaje nam odwagi i ukierunkowuje 
nasze dzia�anie w chwilach dobrych i z�ych” (B e n e d y k t  XVI, Encyklika „Spe salvi”, n. 35). 
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w Chrystusie, dla których nast�pi�a ju� „pe�nia czasów”. Dar Ducha �wi�tego 
tym samym sprawia, �e Bóg – pozostaj�c nadal wielkim Nieznanym, zamiesz-
kuj�cym „�wiat�o�� niedost�pn�” (1 Tym 6, 16) – staje si� bliskim cz�owie-
kowi, który w mocy Ducha �wi�tego mo�e by� w��czony w �ycie i mi�o�� 
Osób Boskich, staj�c si� prawdziwym, cho� przybranym, dzieckiem Bo�ym23. 
Duch �wi�ty zatem uobecnia Jezusa jako Prawd�, poniewa� tym sposobem 
tak�e �wiat ukazuje si� w prawdzie i staje wobec prawdy, ujawnia sytuacj� 
�wiata i zarazem j� przemienia. Otwiera przed nim mo�liwo�� zrozumienia 
siebie i post�powania w nowy sposób zgodnie z prawd�. 

Nadzieja wyra�a si� wi�c w konkretnym dzia�aniu, nie za� w biernym sto-
sunku do przysz�o�ci ani te� w postawie rezygnacji i pogodzenia si� ze 
wszystkim, co niesie ze sob� codzienno��. Mie� nadziej� to by� zorientowa-
nym ku �wiat�u, które nie pochodzi od nas samych. Jest odpowiedzi� stworze-
nia na Byt niesko	czony. Jest dla cz�owieka sposobem poszukiwania Boga, 
który dla cz�owieka jest nade wszystko powiernikiem ludzkiej nadziei. W na-
dziei Boga mo�e si� zmie�ci� konkretna nadzieja cz�owieka. „Tylko wtedy, 
gdy przysz�o�� jest pewna jako rzeczywisto�� pozytywna, mo�na �y� w tera
-
niejszo�ci. Tak wi�c mo�emy stwierdzi�: […] chrze�cija	skie or�dzie nie tylko 
«informuje», ale równie� «sprawia». Oznacza to: Ewangelia nie jest jedynie 
przekazem tre�ci, które mog� by� poznane, ale jest przes�aniem, które tworzy 
fakty i zmienia �ycie. Mroczne wrota czasu, przysz�o�ci, zosta�y otwarte na 
o�cie�. Kto ma nadziej�, �yje inaczej; zosta�o mu dane nowe �ycie”24. To w�a-
�nie nadzieja nadaje ludzkiemu istnieniu jego niepowtarzaln� g��bi� i zako-
rzenienie w przysz�o�ci. Jest nadziej� dla wszystkich i ze wszystkimi. Ca�a 
rzeczywisto�� stworzona – ludzkie dzieje, kultura i przyroda – przenikni�ta 
                                                      

23 Por. A. S i e l e p i n, Chrystus po�ród was. Nadzieja chwa�y, Sandomierz: Wyd. Diecezjal-
ne 1996, s. 56-63; M. K o w a l c z y k, Ponowne odkrycie Ducha �wi�tego, „Communio” 1998, 
nr 2(104), s. 6-10; B. I b a l, Odwa�y� si� na Ducha, „Communio” 1998, nr 2(104), s. 74-76; 
M. C. L u c c h e t t i  B i n g e m e r, Namaszczenie Duchem i �ycie w Chrystusie, „Communio” 
1998, nr 2(104), s. 105-109. 

„A Bóg, [dawca] nadziei, niech wam udzieli pe�ni rado�ci i pokoju w wierze, aby�cie przez 
moc Ducha �wi�tego byli bogaci w nadziej�” (Rz 15, 13). „Ale nie tylko to, lecz chlubimy si� 
tak�e z ucisków, wiedz�c, �e ucisk wyrabia wytrwa�o��, a wytrwa�o�� – wypróbowan� cnot�, 
wypróbowana cnota za� – nadziej�. A nadzieja zawie�� nie mo�e, poniewa� mi�o�� Bo�a roz-
lana jest w sercach naszych przez Ducha �wi�tego, który zosta� nam dany” (Rz 5, 3-5). 

24 B e n e d y k t  XVI, Encyklika „Spe salvi”, n. 2. „Bóg nieustannie mówi cz�owiekowi: do 
widzenia. […] On jest na tyle bliski, �e jak gdyby dotyka cz�owieka, ale czyni�c to, mówi: do 
widzenia, to znaczy: jeszcze nie, jeszcze nie tak, jeszcze poczekaj… Wróc�…” (T i s c h n e r, 
Mi�o�� nas rozumie, s. 82). 
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jest stwórcz� mi�o�ci� Boga. M�dro�� chrze�cija	skiej nadziei przeciwstawia 
si� rozumieniu ludzkich dziejów w optyce jednowymiarowej. Uczy ona, �e 
ludzkie �ycie i dzia�anie ma swój sens i znaczenie dla przysz�o�ci w nowym 
�wiecie Bo�ym, w �wiecie pokoju, pojednania i wolno�ci. 

 
 

3. NADZIEJA – WYZWANIA DLA WYCHOWANIA 
 
Cz�owiek tworzy histori� i kultur�, spo�eczno�� stwarza i zabezpiecza wa-

runki jego rozwoju. Odwo�uj�c si� do historii – stwierdza J. Kozielecki – 
mo�na powiedzie�, �e pytanie „jak� ja mog� mie� nadziej�?”, które sformu�o-
wa� I. Kant, zamieniam na pytanie „jak� my mo�emy mie� nadziej�”. Tak 
sformu�owane pytanie zmienia zasadniczo tok rozwa�a	, kieruj�c refleksj� ku 
przestrzeni mi�dzyludzkiej jakim jest spo�ecze	stwo25. Chrze�cijanie, dziel�c 
ze wszystkimi lud
mi nadziej� i l�ki, rado�ci i rozczarowania, nie ograniczaj� 
si� do czysto ludzkiego horyzontu, bo ich nadzieja – wyrastaj�ca z wiary 
w Chrystusa – wykracza poza granice doczesno�ci. „Nadprzyrodzony dar na-
dziei nie zast�puje ani nie usuwa ludzkich nadziei, lecz w��cza je w porz�dek 
zbawczy. Mo�na wi�c powiedzie�, �e nadzieja nadprzyrodzona „wciela si�” 
niejako w nadzieje ludzkie; dok�adniej wciela si� w te nadzieje, które s� godne 
cz�owieka, które odpowiadaj� prawdzie o cz�owieku”26. Nadzieja jest zatem 
naturalnym stanem egzystencji cz�owieka. Pedagogika i edukacja z natury ich 
przedmiotu zobowi�zane s� przynajmniej na zasadzie odgraniczenia si� od 
codziennych uj��, filozoficzno-teologicznych teorii, jak i psychologicznych 
koncepcji nadziei do zaj�cia stanowiska wobec tej podstawowej kategorii eg-
zystencji ludzkiej. Formu�uj�c diagnozy i kre�l�c prognozy, a tak�e zwi�zane 
z nimi zadania, si�gamy do tradycji dorobku oraz do�wiadcze	 przesz�o�ci. 
„Pedagogika – jak stwierdza T. Lewowicki – powinna dostrzega� zarówno 
szanse i nadzieje, jak i zagro�enia, które niesie wspó�czesno��. Co wi�cej – 
powinno�ci� pedagogiki jest m.in. okre�lenie wyzwa	, jakie wspó�czesno��  
– owe nadzieje i zagro�enia – stawiaj� teorii i praktyce edukacyjnej. To 
wreszcie powinno�� poszukiwania edukacyjnych mo�liwo�ci wykorzystania 
szans i minimalizowania zagro�e	. Oznacza to wype�nianie równie� – poza 

                                                      
25 Psychologia nadziei, Warszawa: Wyd. Akademickie „�ak” 2006, s. 192. 
26 J. N a g ó r n y, Nadzieja chrze�cija�ska wobec wyzwa� wspó�czesno�ci, w: Nadzieja chrze-

�cija�ska a nadzieje ludzkie, red. J. Nagórny, M. Pokrywka, Lublin: Wyd. KUL 1993, s. 64. 



STANIS�AW CHROBAK SDB 30 

poznawczo-teoretycznymi – tak�e funkcji spo�eczno-praktycznych”27. Nadzie-
ja sprawia, i� cz�owiek czuje si� powo�any do przysz�o�ci, prze�ywa swoje 
�ycie jako istnienie w nadziei, jako plan do realizacji. 

Praca wychowawcy jest przede wszystkim prac� nad nadziej� cz�owieka. 
Pracuj�c oko�o ludzkiej nadziei, wychowawca podejmuje wysi�ek, by w wy-
chowanku kszta�towa� jego osobist�, najbardziej w�asn� nadziej�28. Wychowy-
wa� znaczy pomaga� komu� w odkryciu w�asnych „mo�liwo�ci”, pomaga� 
w zrozumieniu, kim cz�owiek powinien „by�”, aby naprawd� umia� odpowie-
dzie� na swe powo�anie. Cz�owiek bowiem jest istot� potencjaln� i w tym 
tkwi� mo�liwo�ci jego wychowania. „Paradoks cz�owieka na tym polega, �e 
z jednej strony «ju� si� narodzi�» (zosta� «zrodzony»), a z drugiej – «sam 
rodzi siebie»”29. To z istoty osoby ludzkiej wynika to, �e chce zawsze by� 
pe�niej sob�, formowa� si�, doskonali�. Wychowawca stwarza i proponuje 
mniej lub bardziej korzystne warunki rozwoju osoby i rozwój ten bezpo-
�rednio umo�liwia. Osoba bowiem doskonali si� przez uczestnictwo, które jest 
aktywno�ci�, otwarciem dwustronnym: odbiorem i dawaniem. Osoba jest wi�c 
okre�lana z jednej strony przez w�asn� aktywno��, z drugiej za� przez odpo-
wiednie prowadzenie i oddzia�ywanie z zewn�trz. Mi�dzy wychowawc� a wy-
chowankiem wytwarza si� wtedy „przestrze	 wychowawcza” polegaj�ca na 
udost�pnianiu i przybli�aniu podmiotowi, który ma sw� autonomi�, wielu 
warto�ci stanowi�cych trwa�y dorobek spo�eczno�ci30. W tak rozumianym wy-
chowaniu spotykaj� si� ze sob� osoby, które wzajemnie obdarowuj� si� swoim 
cz�owiecze	stwem. 

Widzenie i traktowanie wychowanka jako osoby jest szczególnym atrybu-
tem ponoszonej za niego odpowiedzialno�ci. „Ten, w kim «pok�adam m� na-
dziej�», nie jest «argumentem» ani nawet «por�czycielem», lecz kim� wi�cej: 
jest powiernikiem nadziei. Obecno�� powiernika nadziei trwa tak d�ugo, jak 

                                                      
27 Pedagogika wobec nadziei i zagro�e� wspó�czesno�ci – próba diagnozy i okre�lenia za-

da�, w: Pedagogika i edukacja wobec nadziei i zagro�e� wspó�czesno�ci. Materia�y z III Ogól-
nopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, red. J. Gnitecki, J. Rutkowiak, Warszawa–Pozna	: Pol-
skie Towarzystwo Pedagogiczne 1999, s. 40. 

28 Por. J. T i s c h n e r, Etyka solidarno�ci, Kraków: Wyd. Znak 1981, s. 75. „Wychowawca 
musi ryzykowa� sob�. (…) Ten, kto powierzy� mu sw� nadziej�, musi wiedzie�, �e powiernik 
jest razem z nim – razem, to znaczy, �e w sprawach podstawowych o pó� kroku przed nim” 
(tam�e, s. 77). 

29 T e n � e, Spór o istnienie, s. 280. 
30 Por. J. M a j k a, Wychowanie chrze�cija�skie – wychowaniem personalistycznym, w: Wy-

chowanie w rodzinie, red. F. Adamski, Kraków: Wyd. Apostolstwa Modlitwy 1982, s. 34-35. 
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d�ugo trawa nadzieja. Jego symbolem s� r�ce, które ochraniaj�”31. W takiej 
odpowiedzialno�ci kryje si� troska o jego prawdziwe dobro. To wszystko jest 
prost� konsekwencj� wejrzenia w przestrze	 nadziei, ale tak�e odnoszenie 
nadziei do konkretnego wydarzenia, którego znaczenie i sens zostaj� odczy-
tane przez pryzmat jutra. „Jest to odpowiedzialno�� za osob�, t�, któr� si� 
wci�ga w naj�ci�lejsz� wspólnot� bycia i dzia�ania, któr� si� czyni poniek�d 
swoj� w�asno�ci�, korzystaj�c z jej oddania”32. Z perspektywy edukacyjnej 
i wychowawczej oznacza to, �e „Wychowanie to praca z cz�owiekiem i nad 
cz�owiekiem – z tym, kto znajduje si� w stanie dojrzewania. Wychowanie 
stwarza mi�dzy wychowawc� a wychowankiem wi�
, analogiczn� do wi�zi 
ojcostwa. […] Dlatego ten, kto przynosi cz�owiekowi nadziej�, jest duchowym 
ojcem cz�owieka”33. Wychowanie wskazuje zatem na nadziej� samego wycho-
wuj�cego. Wychowawca jest w tym znaczeniu kim�, kto koncentruje si� na 
tym, co by� powinno, nie za� na tym, co jest. Odnosz�c si� do wychowanka, 
afirmuje go w ca�o�ci – jako osob� w perspektywie jej godno�ci i imperatywu 
rozwoju. „Ja i ty, wychowawca i wychowanek, jedziemy na tym samym wo-
zie. Nikt nie stoi na dachu. Nasz wóz jest wspólny. Je�li wóz si� rozleci, je�li 
nasza nadzieja oka�e si� z�udna, wszyscy si� pot�uczemy. […] Trzeba si� prze-
bi� przez �wiat z�udze	 ku temu, co podstawowe. Podstaw� jest tutaj wierno��. 
Kto raz przyj�� powierzon� sobie nadziej�, niechaj j� niesie przez ca�e �ycie”34. 

Rzeczywisto��, do której d��y cz�owiek w swej nadziei ma ró�ne oblicza: 
plany, marzenia, utopie, systemy my�lowe, modele zachowania. Mie� nadziej� 
to znaczy d��y� ku lepszej przysz�o�ci, postrzega� zastan� sytuacj� nie jako 
tragiczn� i wierzy�, �e potrafi si� j� przezwyci��y�. Nadzieja „jest to si�a, 
która wyp�ywa ze �rodka i która ogrzewa nas ogniem naszych emocji. Sprawia 
ona, �e okiem pe�nym wzruszenia patrzymy na drzewo obsypane p�czkami, 
b�d�cymi nadziej� na kwiaty i owoce. Nie pewno�ci�. Bo gdyby nie by�o ry-

                                                      
31 T i s c h n e r, �wiat ludzkiej nadziei, s. 283. 
32 K. W o j t y � a, Mi�o�� i odpowiedzialno��, Lublin: TN KUL 1986, s. 116. 
33 T i s c h n e r, Etyka solidarno�ci, s. 74. 
34 Tam�e, s. 77-78. „Dlatego cz�owiek b�d�cy wybitn� osobowo�ci�, wychowawc� albo 

twórc� obdarzonym talentem oraz maj�cym dorobek w dziedzinie nauki lub sztuki jest poten-
cjalnie wielkim destruktorem pedagogicznym, je�li jego autorytet zwi�zany zosta� z jak�� form� 
k�amstwa lub z�a. […] Godno�� zarówno wychowawcy, jak i wychowanka w dziedzinie warto�ci 
etycznych zobowi�zuje do strze�enia jedno�ci pogl�dów i post�powania, dzie�a i �ycia” 
(W. C h u d y, Etos pedagoga, „Roczniki Nauk Spo�ecznych” 31(2003), z. 2, s. 19. 
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zyka, nie by�aby to nadzieja. By�aby to matematyka”35. Dwoisto�� tego, co 
gotowe i tego, co si� rodzi, przenika rzeczywisto�� �ycia cz�owieka. „W tej 
dwoisto�ci realizuje si� nasze �ycie. Jeste�my takimi, jakimi jeste�my, ale 
tak�e i takimi, jakimi si� staniemy. […] aby cz�owiek by� zawsze tym, kim 
jest, ale nie pozostawa� nigdy takim, jakim jest”36. W�a�nie dlatego wychowa-
nie powinno by� rozumiane jako próba niesienia pomocy m�odym ludziom 
w uczeniu si� indywidualnego rozpoznawania swojej istoty. Jest ono wyzwala-
niem zawartego ju� w cz�owieku potencja�u. W odniesieniu do konkretnego 
cz�owieka mówi si� przecie� o jego dzieci	stwie, wieku m�odzie	czym, latach 
dojrza�ych itd. Rozwój cz�owieka musi by� sprz��ony z zachowaniem tego 
wszystkiego, co dla niego jako cz�owieka jest istotne. W tym sensie dla wy-
chowawcy, który jest osob� i wychowuje osoby, ka�da chwila jest inna, od-
mienna, jak odmienna jest ka�da osoba i ka�da chwila oraz sytuacja jej �ycia. 
Dlatego „mistrzem dla mnie jest kto�, kto pomaga mi odkry� moje powo�anie 
i towarzyszy w drodze u jej pocz�tku. Potem – ka�e mi i�� dalej samemu. […] 
Mistrz nie wi��e ucznia ze sob�, nie zniewala, nie uzale�nia. Niepotrzebn� ju� 
wi�
 przecina i ucze	 – naturaln� rzeczy kolej� – rozstaje si� z mistrzem, od-
chodzi. Musi odej��!”37. W optyce dialogu i mi�o�ci, towarzysz�c drugiemu 
cz�owiekowi w jego przygodach ze sob�, cz�owiek staje si� – cz�sto bezwied-
nie – prawdziwym wychowawc� drugiego cz�owieka. Zatem „trzeba ka�dora-
zowo odkry�, trzeba zobaczy�, trzeba wyczu�, co tu i teraz jest mo�liwie naj-
w�a�ciwsz� odpowiedzi� na istotn� nadziej� drugiego”38. Wychowawca staje 
wi�c wobec wychowanka jako wobec osoby, a nie jakiego� materia�u, który 
mo�e dowolnie formowa�. Musi spotka� si� z wychowankiem w jego niepo-
wtarzalnym fakcie „bycia osob�”. 

                                                      
35 M. I. d e  C a r l i, B. L o m b a r d i, Czym jest nadzieja? Rodzice i dzieci wobec przysz�o-

�ci, Kraków: Wyd. M 2004, s. 43. 
36 B. S u c h o d o l s k i, Pedagogika nadziei, „Nauka Polska” 1984, nr 4, s. 5. 
37 P. T a r a n c z e w s k i, Porzuceni mistrzowie, „Znak” 2007, nr 622(3), s. 63. „Tym, co daje 

uczniowi mistrz, jest poznanie, �wiadomo�� ja, odwaga stawiania trudnych pyta	 (kim jestem?, 
dok�d zmierzam?). Mówi�c j�zykiem wspó�czesnej psychologii, mistrz wyposa�a ucznia w pod-
stawy to�samo�ci. […] Wskazywanie drogi przez mistrza nie ma charakteru instrumentalnego, 
nie jest zaw�adaniem, wyobcowywaniem czy manipulowaniem osob� wychowanka, ucznia” 
(M. K a r k o w s k a, Literackie obrazy ucze� – mistrz w wychowaniu, w: Idee pedagogiki 
filozoficznej, red. S. Sztobryn, B. �liwerski, �ód
: Wyd. U� 2003, s. 142. 

38 J. T i s c h n e r, Etyka warto�ci i nadziei, w: Wobec warto�ci, red. D. von Hildebrand, 
J. A. K�oczowski, J. Pa�ciak, J. Tischner, Pozna	: W drodze 1984, s. 91. 



NADZIEJA NADZIEJ
 CHRZE�CIJA�SKIEJ (I NIE TYLKO) PEDAGOGIKI 33 

Podejmowanie dzia�a	 wychowawczych wi��e si� z uznaniem obecno�ci 
pierwiastka duchowego, który stopniowo pobudza ró�ne formy i rodzaje ak-
tywno�ci i umiej�tno�ci, rozszerzaj�c si� na nowe sfery w�a�ciwe dla cz�o-
wieka. Czynnik duchowy „nie jest czym� dodatkowym, jakim� przy�piesze-
niem do egzystencji, lecz stanowi esencjonaln� jej w�a�ciwo��. Bio-psy-
chiczne jest podstaw� wyj�ciow�, duchowe – zasad� konstytutywn� egzysten-
cji. To ostatnie sprawia, �e o cz�owieku mo�na powiedzie�: Cz�owiek jest oso-
b	, staj	c si� i staje si�, b�d	c ni	”39. �ycie chrze�cija	skie nie przeciwstawia 
si� naturalnej egzystencji ludzkiej, nawet je�li w ni� wrasta. W tym kontek�cie 
nadzieja chrze�cijanina nie jest jedynie zachowaniem g��boko optymistycz-
nym i nie opiera si� na zdolno�ciach i �wiadomo�ci osobistej, ale na Bogu, 
który wype�nia swoje obietnice. �ycie Jezusa jawi si� jako praktyczne wy-
obra�enie nadziei, pomocne w jego epoce i podczas ca�ej historii. �wiat�o 
Objawienia otwiera horyzonty poznania cz�owieka i mo�e prowadzi� do pra-
wdziwej m�dro�ci40. Nadzieja chrze�cija	ska ma charakter osobowy, ma 
wszystkie wymiary ludzkich prze�y� od narodzin po �mier�. Jest nadziej� 
zbawienia, która p�ynie od Boga, a realizuje si� w ludziach i przez ludzi. To 
Bóg w nasz� tera
niejszo�� pos�a� Jednorodzonego Syna, „aby ka�dy, kto 
w Niego wierzy, nie zgin��, ale mia� �ycie wieczne” (J 3, 16). Chrystus za� 
wskazuje perspektywy, cel-kres przemiany cz�owieka: „b�d
cie wi�c wy do-
skonali, jak doskona�y jest Ojciec wasz niebieski” (Mt 5, 48). Jest to wezwa-
nie, które jest 
ród�em nieporównywalnego z niczym dynamizmu, wymagaj�-
cego ze strony cz�owieka wysi�ku i zaanga�owania. Wysi�ek ten jest wspoma-
gany moc� Bosk� Chrystusa, który o sobie mówi „Ja jestem drog� i prawd�, 
i �yciem” (J 14, 6). Nadzieja chrze�cija	ska otwiera przed cz�owiekiem nie-
sko	czone mo�liwo�ci oferowane przez �wiat i jego przemiany oraz nadaje 
ostateczne znaczenie jego dzia�alno�ci: przysz�o�� absolutn� i transcendentn�. 
„Droga nadziei odzwierciedla los ziarna, które obumiera, aby wyda� obfity 
owoc. […] Moc ta pozwala nam natomiast pozna�, �e od dzi� jest mo�liwa 
przemiana i odnowa”41. Tym za�, co ju� tkwi w wierz�cym, jest „nowe �ycie” 
i „nowy cz�owiek”, który w nas istnieje wewn�trznie w sposób ukryty, a w 
wieczno�ci zaistnieje w swojej pe�ni. „Tak wi�c mo�emy stwierdzi�: chrze�ci-
                                                      

39 K. P o p i e l s k i, Egzystencja: wzrastanie bio-psycho-duchowe, w: Wzrastanie cz�owieka 
w godno�ci, mi�o�ci i mi�osierdziu, red. M. Kalinowski, Lubin: Wyd. KUL 2005, s. 80-81. 

40 Por. R. N i p a r k o, Wychowanie religijne jako wychowanie humanistyczne – perspek-
tywa personalistyczna, „Paedagogia Christiana” 2003, nr 2(12), s. 17-19. 

41 I. V e r h a c k, Znaczenie nadziei dla naszych czasów, t�um. F. Mickiewicz, „Communio” 
1997, nr 5(101), s. 10. 
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ja	stwo nie by�o jedynie «dobr� nowin�» – przekazem tre�ci do tej pory 
nieznanych. U�ywaj�c naszego j�zyka, trzeba powiedzie�, �e chrze�cija	skie 
or�dzie nie tylko «informuje», ale równie� «sprawia». […] Kto ma nadziej�, 
�yje inaczej; zosta�o mu dane nowe �ycie”42. 

„Wychowuj� jedynie ci, którzy maj� nadziej�. Do tego nale�y doda�: wy-
chowuj�, kszta�tuj�c nadziej� wychowanków”43. Wychowanie, które realizowa-
ne jest przez powiernictwo nadziei, wymaga wyj�cia poza statyczno�� definicji 
i odwo�ania si� do praktyki. Jest szeregiem zmieniaj�cych si� sytuacji, których 
nie da si� przewidzie�, nie da si� ogarn�� wzrokiem ani nimi sterowa�. S� to 
sytuacje maj�ce cz�sto dramatyczny przebieg zdarze	, które nie zawsze mo�na 
uogólnia� czy uj�� w postaci teorii (nie mówi�c o mo�liwym wyja�nieniu ich 
przyczyn). W tym kontek�cie nale�y widzie� zarówno wewn�trzny �wiat osoby, 
obejmuj�cy rozwój jej osobowo�ci, jak i �wiat istniej�cych, stworzonych przez 
cz�owieka umiej�tno�ci oraz zdolno�ci psychicznych, które obejmuj� do�wiad-
czenia, pogl�dy, nastawienia, mocne i s�abe strony, obawy, potrzeby, zaintere-
sowania i oczekiwania, zewn�trzny �wiat w formie warunków �ycia, który 
sk�ada si� ze spo�eczno-kulturowego �rodowiska, z warunków zamieszkania 
i rodzinnych, kr�gu przyjació� i pracy. „Dziecko, m�ody cz�owiek potrzebuje 
doros�ego, ale nie po to, by ten go wyr�cza� w dochodzeniu do sensu �ycia, lecz 
by mu ten sens ods�ania�, wykorzystuj�c w tym celu konkretne sytuacje �ycia, 
przemieniane w sytuacje wychowawcze. W badaniu sytuacji wychowawczej 
trzeba wzi�� pod uwag� w�a�nie te dwie sfery aktywno�ci, silnie z sob� wi�zane 
dzia�alno�ci� pedagogiczn�”44. Dynamika poszczególnych poziomów interakcji 
tworzy w�a�ciwy charakter wychowania oraz przyj�cie odpowiedzialno�ci 
i wierno�ci za powierzon� sobie nadziej� innego. Do�wiadczenie powier-
nictwa nadziei stwarza wyj�tkow� przestrze	 zaufania i odpowiedzialno�ci, 
rzutuj�c na dalsz� jako�� egzystencji dojrzewaj�cego cz�owieka. 

 
 

                                                      
42 B e n e d y k t  XVI, Encyklika „Spe salvi”, n. 2. 
43 T i s c h n e r, Etyka solidarno�ci, s. 74. 
44 K. A b l e w i c z, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. 

Studium sytuacji wychowawczej, Kraków: Wyd. Uniwersytetu Jagiello	skiego 2003, s. 163. 
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HOPE AS ONLY HOPE  

OF (NOT ONLY) CHRISTIAN PEDAGOGY 
 

 

S u m m a r y 
 

Hope is a basic way of coming into the reality of human condition and participating in it 
creatively. It includes the entirety of dynamic processes of becoming human, and at the same 
time it indicates the longing of every human being – hope for “complete being”. Through indi-
cating the ontological basis of hope we can disprove philosophical stands and opinions refus-
ing metaphysical value of hope, and perceiving it as a subjective disposition, and conclusively 
as an illusion. Hope realizes itself in specific existence of a subject. Christians, sharing hopes 
and fears, joys and disappointments with other people, do not confine themselves to purely 
human horizon because their hope – rooted in faith in Christ – goes beyond the limits of earth-
liness. The Gospel as the Good News is in its essence the reason of an undeterred hope. Thus, 
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it can be said that supernatural hope incorporates human hopes; precisely it incorporates those 
hopes which are worthy human being and correspond with the truth about humans. The work 
of an educator is above all work with human hope. Working with human hope, an educator 
makes an effort to develop in their wards their own personal hope. Therefore, an educator 
confronts their wards as persons and not as a material which can be freely shaped. In this sense 
an educator is someone who concentrates on what should be and not on what is now. 

 
Translated by Jowita 
uk 

 
S�owa kluczowe: pedagogika, osoba, nadzieja, wychowanie. 
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MISTRZ JAKO PIELGRZYM NADZIEI  
 
 

Mistrz i nadzieja to wspó�wyst�puj�ce fenomeny: spotkanie z mistrzem jest 
budowaniem lub odbudowywaniem nadziei. Zwi�zek ten uczyniono przedmio-
tem poni�szych refleksji, prowadzonych z perspektywy teoretyka wychowania 
i jednocze�nie osoby do�wiadczaj�cej spotkania z Mistrzem. Swoisto�� mi-
strzowskiego bycia w wychowaniu wynika st�d, �e nie ka�da sprawno�� wy-
konywania czynno�ci mo�e by� uznana za mistrzowsk�. Dlatego nie ka�dy 
pielgrzym jest mistrzem i nie ka�dy mistrz jest pielgrzymem nadziei. 

 
  

POJ�CIE I ZNACZENIE NADZIEI 
 

Cz�owiek i �wiat dojrzewaj� w nadziei, do�wiadczaj�c jej si�y lub granic, 
jej konfliktów i powrotów. Czyni�c koniec jednej nadziei pocz�tkiem drugiej, 
cz�owiek wi��e je z konkretnym czynem. Trwaj�c w nadziei, oczekuje nast�p-
nych. To ludzka nadzieja, �e nadzieja przyjdzie; nieustannie trwaj�cy ci�g 
nadziei ods�aniaj�cy sens aktualnych wydarze	 przez pryzmat jutra. Oczeku-
jemy i wierzymy jej, a mimo to, gdy si� spe�nia, zaskakuje nas. Nadzieja od-
krywa kondycj� wspó�czesnego cz�owieka i �wiata.  

Okre�lenie cz�owieka jako pielgrzyma, wyra�aj�ce stan bycia w drodze, nie 
oznacza miejsca w dos�ownym znaczeniu. Jest wskazaniem immanentnego 
stanu cz�owieka, nazwanego przez Josefa Piepera jako „jeszcze nie”: niebyt 
spe�nienia i d��enie do spe�nienia1. Stan taki jest egzystencjalnym zawiesze-
                                                      

Dr IWONA JAZUKIEWICZ – adiunkt Katedry Teorii Wychowania w Instytucie Pedagogiki 
Uniwersytetu Szczeci	skiego; adres do korespondencji: Instytut Pedagogiki US, ul. Ogi	skie-
go 16/17, 71-431 Szczecin; e-mail: i.jazukiewicz@gmail.com 

1 O mi�o�ci, nadziei i wierze, Pozna	: W drodze 2000, s. 150. 
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niem bycia pomi�dzy nico�ci� a spe�nieniem. Jedyn� odpowiedzi� stosown� 
do sytuacji egzystencjalnej cz�owieka jest n a d z i e j a2. W koncepcji �w. To-
masza z Akwinu, zwanego nauczycielem nadziei, wyst�puje ona a� w trzech 
kategoriach3: 1. nadzieja jako uczucie w sensie �cis�ym, czyli jako akt zmy-
s�owej w�adzy po��dawczej, nast�puj�cy za poznaniem zmys�owym, zwi�zany 
z pewn� przemian� cielesn�; 2. nadzieja jako uczucie duchowe, czyli jako akt 
umys�owej w�adzy po��dawczej (woli), nast�puj�cy za poznaniem umys�o-
wym, pozbawiony przemiany cielesnej; 3. nadzieja jako cnota, b�d�ca konse-
kwencj� wiary. Fenomen nadziei rozpatrywany jest wi�c na ró�nych pozio-
mach ludzkiej egzystencji, w dodatku przez przedstawicieli ró�nych nauk. 
Jego apologi� mo�na odnale
� w filozofii i pedagogice Józefa Tischnera, któ-
ry powiedzia� o sobie: „By�em analfabet�, je�li chodzi o wiar�, analfabet�, 
je�li chodzi o mi�o��, dawa�em ludziom tylko nadziej�”4. Nadzieja ma co� ze 
stanu „jeszcze nie”: jest usytuowana pomi�dzy wiar� i mi�o�ci�.  

Nadzieja i wiara s� sposobami poszukiwania. Niektórzy szukaj� drugiego 
cz�owieka: ufaj�c mu i maj�c nadziej�, �e nie zawiedzie. Inni poszukuj� Boga: 
wierz�c Mu, pok�adaj� w Nim nadziej�. Cz�owiekowi jako osobie pielgrzymuj�-
cej nie jest obce b��dzenie. St�d potrzeba, a nawet konieczno�� szukania ratunku: 
w drugim cz�owieku i/lub w Bogu; poprzez wiar� i nadziej� z��czone w mi�o-
�ci/Mi�o�ci. W niej ma swoje 
ród�o afirmacja �ycia. Nadzieja jest perspektyw� 
odkrywania i ogl�dania prawdy – o cz�owieku i Bogu5. Dotyczy wi�c istotnego, 
aksjologicznego wymiaru �ycia. Tak wa�ne, by j� do�wiadcza�, wyra�a� i pod-
trzymywa�; odnale
� siebie w nadziei, by ona ods�oni�a mi�o�� i Mi�o��. Nadzieja 
czyni �ycie sensownym. Jej brak jest �yciow� krótkowzroczno�ci� lub nawet 
�lepot�. Nadzieja nigdy nie opuszcza cz�owieka, to on potrafi porzuci� nadziej�. 

 
  

MISTRZ I NADZIEJA 
 

W�ród pielgrzymów s� mistrzowie. Spotkanie mistrza jest n a d z i e j � 
rozwoju. Cz�owiek bowiem w wymiarze moralnym nieustannie staje si�. Tkwi 
w nim potencjalno��, której realizacja wymaga sprzyjaj�cych warunków w ca-
                                                      

2 Tam�e, s. 155. 
3 J. F i l i p k o w s k i, Koncepcja nadziei w filozofii �w. Tomasza z Akwinu, Olsztyn: UWM 

2004, s. 10. 
4 Cyt. za: I. S t r a p k o, Apologia nadziei w filozofii i pedagogice Józefa Tischnera, Kra-

ków: Nomos 2004, s. 9. 
5 J. T i s c h n e r, �wiat ludzkiej nadziei, Kraków: Znak 2005, s. 6. 
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�ej przygodno�ci �ycia. Zdaniem El�biety Sujak „rdzeniem relacji ucze	–mistrz 
nie jest ich zwi�zek, lecz rozwój ucznia”6. M i s t r z  j e s t  m i a r o d a j n y m  
o d n i e s i e n i e m  w  u r z e c z y w i s t n i a n i u  p o t e n c j a l n y c h  m o � l i w o -
� c i  w  z a k r e s i e  p o n a d p r z e c i � t n e g o  z n a w s t w a  i  p r a w o � c i  
c h a r a k t e r u. W relacji z uczniem mobilizuje i ukierunkowuje dzia�anie 
w ramach okre�lonego porz�dku, nadaj�c mu sens. Porz�dek wyznaczony jest 
stosunkiem do okre�lonych warto�ci, którym mistrz daje �wiadectwo w co-
dziennym post�powaniu. �wiadectwo trwania w prawdziwo�ci s�ów i dzia�a	 
jest �rodkiem dialogu z uczniem, czyli takiej relacji, w której mistrz i ucze	 
wzajemnie na siebie si� otwieraj�, przyjmuj�c to, czym obdarowuje druga 
strona. Bycie w prawdzie warunkuje osobowy wzrost, zak�amanie bycia jest 
powodem moralnego niszczenia siebie oraz drugiej osoby. Bycie w prawdzie 
wzmacnia wi�
 osobow�, a jednak nie afirmuje zniewolenia. Mistrz ma moc 
prowadzenia, ale nie ma prawa do zniewolenia. Ucze	 sam dokonuje wybo-
rów. Wolno�� nie wyra�a si� odrzucaniem wszelkich wzorów; by�by to raczej 
manifest g�upoty cz�owieka, który utrudnia sobie w�asny rozwój. Przejawem 
wolno�ci osoby m�drej jest dobry wybór, czyli taki, który sprzyja urzeczy-
wistnianiu jej potencjalno�ci. Ta samodzielno�� mo�e by� ograniczona za-
patrzeniem w wielko�� mistrza. St�d towarzyszenie na drodze rozwoju polega 
i na tym, by kszta�towa� refleksyjno�� i krytycyzm ucznia, sprzyjaj�ce odpo-
wiedzialnym wyborom. Jest to cierpliwe prowadzenie z akceptacj� indywidu-
alno�ci ucznia i n a d z i e j � na jego wytrwa�o�� w prawdzie i odpowiedzialno-
�ci. Mistrzowskie bycie w prawdzie ma wi�c dwa wymiary. Jeden dotyczy 
prawd ujawnianych i przekazywanych uczniowi; drugi – kszta�towania jego 
zdolno�ci krytycznego i samodzielnego dochodzenia do prawdy7. W tym zna-
czeniu m i s t r z  j e s t  r z e c z n i k i e m  g o d n o � c i  l u d z k i e j, w�asnej i dru-
giego cz�owieka, w której to wolno�� jest zakorzeniona. Rozpoznanie godno-
�ci jako najg��bszej warto�ci osoby inspiruje do dzia�ania: wobec siebie cz�o-
wiek �wiadomy w�asnej godno�ci post�puje tak, aby nie naruszy� jej norma-
tywnych wskaza	; wobec drugiej osoby, respektuj�c jej warto��, wyra�a go-
towo�� niesienia pomocy8. Odpowiedzi� na godno�� jest wi�c w�a�ciwie poj�-
ta mi�o�� w�asna9 oraz bezinteresowna troska o dobro drugiej osoby. Rozu-
                                                      

6 Rozwa�ania o ludzkim rozwoju, Kraków: Znak 1998, s. 216.  
7 Por. W. C h u d y, Spo�ecze�stwo zak�amane, Warszawa:  Oficyna Naukowa 2007,  s. 350. 
8 Tam�e, s. 350. 
9 W�a�ciwie poj�ta mi�o�� w�asna nie jest to�sama z  egoizmem ani egocentryzmem. Erich 

Fromm w psychologicznej analizie etycznych zagadnie	 uzasadni�, �e egoizm powodowany jest 
brakiem mi�o�ci w�asnej, co w potocznym my�leniu mo�e wyda� si� paradoksalne (E. F r o m m, 
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mienie i poszanowanie w�asnej niepowtarzalno�ci jest zwi�zane z poznaniem 
i szacunkiem indywidualno�ci drugiego cz�owieka10. Afirmacja rozwoju ma 
wi�c swoje 
ród�o w trosce, szacunku, odpowiedzialno�ci, poznaniu. Ukierun-
kowanie na godno��, implikuj�ce mi�o��, budzi pragnienie dobrej zmiany oraz 
wiar�, �e jest ona mo�liwa, i n a d z i e j �  na wytrwa�o�� do ko	ca.  

Filozoficzno-pedagogiczn� interpretacj� prawdy i zak�amania w relacji wy-
chowawczej przeprowadzi� Wojciech Chudy11. Odnosz�c j� do relacji mistrz– 
ucze	, mo�na wnioskowa� s�owami autora, �e mistrz afirmuje ucznia jako oso-
b� w perspektywie jej godno�ci i imperatywu rozwoju. Autor napisa�: „Otwie-
ranie si� na prawd� implikuje uczciwo�� w procesie samopoznania. Godno�� 
osoby sprzeciwia si� samozak�amaniu. Oddzia�ywanie wychowawcze pomaga 
osobie odkry� prawd� o w�asnym niespe�nieniu, a zarazem podaje sposób usu-
ni�cia tego niespe�nienia – odkrywa «prawd� o osobie» zarówno w negatyw-
nym aspekcie (czego konkretnej osobie nie dostaje, o�wietla jej u�omno�ci 
i braki), jak i w pozytywnym (pragnienie potwierdzenia si� poprzez szlachetny 
czyn, wspania�omy�ln� decyzj�, ofiarn� postaw�”12. Autor wskazuje dwa typy 
k�amstw: absolutyzowanie jedynie s�usznej prawdy oraz jej dowolno�� (rela-
tywizm). Charakteryzuje równie� ich przejawy: manipulowanie uczniem; lek-
cewa�enie go (brak czasu, pobie�ne przekazywanie wiedzy, nienaukowo�� 
dyskursu); schlebianie uczniowi; tworzenie przesadnego kultu naukowca; 
czerpanie jednostronnej korzy�ci przez wychowawc� (np. plagiat prac swoje-
go ucznia); korupcja nauczyciela. W odpowiedzi na zak�amanie wychowawcy 
istniej� k�amstwa ucznia. Ka�da nieprawdziwo�� niszczy wi�
 osobow�. 
Wskutek k�amstwa, zdaniem autora, dochodzi do relacji zale�no�ci, podw�ad-
no�ci, a nawet zniewolenia. Zak�amanie wychowawcy jest zdrad� jego etosu. 
Jest ona dramatem osobistym i spo�ecznym, bo takich wymiarów dotycz� jej 
konsekwencje. M i s t r z  j e s t  w i � c  w z o r e m  b y c i a  w  p r a w d z i e  nie 
tylko dla ucznia, ale i dla innych wychowawców. Jest przyk�adem poci�gaj�-
cym, bo realnym, a nie postulowanym. Daje wiar� i n a d z i e j �  na realno�� 
urzeczywistniania osobowej potencjalno�ci.  
 

                                                      
Niech si� stanie cz�owiek, Warszawa–Wroc�aw: PWN 2000, s. 108, 110  i in.). My�l biblijna 
równie� ��czy mi�o�� wobec innych z mi�o�ci� do siebie w przykazaniu „Kochaj bli
niego 
swego jak siebie samego”.   

10 Tam�e, s. 108. 
11 Spo�ecze�stwo zak�amane, s. 330-400. 
12 Tam�e, s. 353. 
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DOJRZA�O�� NADZIEI 
 

Mistrz nie tylko niesie nadziej�, ale te� j� otrzymuje. Wzajemno�� w relacji 
z uczniem sprawia, �e dziel�c si� swoj� m�dro�ci�, wcale jej nie traci, lecz j� 
pomna�a. W wymiarze etycznym bowiem dawanie wzbogaca cz�owiecze	-
stwo obdarowuj�cego. Paradoks egzystencji etycznej zak�ada: „je�li moje �y-
cie nie b�dzie obumieraniem i s�u�b�, zostanie zmarnowane; je�eli natomiast 
zdecyduj� si� transcendowa� sfer� tego, co tylko mi odpowiada, obumieraj�c, 
moje �ycie zrodzi obfity plon i zostan� ocalony”13. Bezinteresowne bycie 
w prawdzie wobec ucznia jest wi�c horyzontem i n a d z i e j �  w�asnego roz-
woju mistrza. Cz�owiek „najpe�niej afirmuje siebie, daj�c siebie”14. Uczestni-
cz�c w rozwoju ucznia, mistrz sam wzrasta; daj�c nadziej� – otrzymuje j�. 
Nieustanne wzrastanie, wymagania stawiane najpierw sobie, a potem uczniowi 
czyni� osobowo�� mistrza siln� i wyj�tkow�, a w odbiorze – niezwykle doj-
rza��. W wymiarze n a d z i e i  dojrza�o�� oznacza umiej�tno�� jej wi�zania, 
czyli sprawianie, �e koniec jednej nadziei staje si� pocz�tkiem drugiej: „Na-
dzieja staje si� dojrza�a w ten sposób, �e w miejscu nadziei p�ytkiej pojawia 
si� nadzieja g��bsza, w miejscu nadziei przemijaj�cej – nadzieja trwa�a, 
w miejscu nadziei, która si� zi�ci� nie mo�e, nadzieja, która si� urzeczywist-
nia”15. Jest w ni� wpisana pewna si�a: do pokonywania trudów w urzeczywist-
nianiu swojej potencjalno�ci. Nadzieja „przybli�a przysz�o�� mimo oporów, 
jakie stwarza dla niej tera
niejszo��”16. Jako warunek rozwoju dotyczy zarów-
no mistrza, jak i ucznia. Wzajemno�� ich relacji obejmuje wi�c swoim zakre-
sem powierzenie siebie. M i s t r z  j e s t  p o w i e r n i k i e m  n a d z i e i  u c z -
n i a, ale te� ucze	 nie powinien zawie�� pok�adanej w nim nadziei mistrza. 
Wyrazem tego zawierzenia jest bycie sprzyjaj�ce drugiemu. Niewierno�� ta-
kiego bycia odbiera drugiemu nadziej�. Wraz z nadziej� odbierany jest sens 
bycia, przynajmniej na jaki� czas, a� nadzieja nieziszczona zostanie zast�pio-
na t�, która si� urzeczywistnia. N a d z i e j a  jest wi�c warunkiem rozwoju, ale 
w�a�ciwe wi�zanie nadziei – przejawem dojrza�o�ci na tej drodze. 

 
  

                                                      
13 J. G a l a r o w i c z, Blask godno�ci, K�ty: Antyk 2005,  s. 276. 
14 J a n  P a w e �  I I, Przekroczy� próg nadziei, Lublin: KUL 1994,  s. 150. 
15 J. T i s c h n e r, �wiat ludzkiej nadziei, Kraków: Znak 2005, s. 285, 286. 
16 Tam�e, s. 286. 
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MISTRZ I MISTRZOSTWO W WYCHOWANIU 
 

Mistrzostwo wychowawcze nabiera szczególnego znaczenia w dobie nara-
stania masowo�ci w kulturze. Relacja mistrz–ucze	 nale�y do tych, które dla 
swoich uczestników s� 
ród�em bod
ców mobilizuj�cych i ukierunkowuj�cych 
do dzia�ania, a przez to równie� daj�cych nadziej� i poczucie sensu. Mog�oby 
si� wydawa�, �e rozumienie tej relacji ma wi�c ustalone znaczenie. Tymcza-
sem postawy wobec idei mistrza w wychowaniu s� zró�nicowane. Jego 
ró-
d�em jest ryzyko dostrzegane zarówno w obecno�ci, jak i nieobecno�ci mi-
strza. Ogólnie mo�na je uporz�dkowa� jako odniesienia pozytywne oraz nega-
tywne. Zadziwiaj�ce, �e negatywno�� interpretowana jest jako nadmiar mi-
strzowskiego bycia. Tak nielogiczne wnioskowanie ma swoje 
ród�o w my�le-
niu potocznym, wed�ug którego wystarczy by� najlepszym w okre�lonej dys-
cyplinie, by zyska� miano mistrza. Nadmiar dotyczy zniewolenia w drodze 
uznania wy�szo�ci „mistrza” (pseudomistrza) oraz dobrowolnego podporz�d-
kowania si� jego decyzjom. W pedagogicznej interpretacji jest to zagro�eniem 
podmiotowo�ci ucznia. Ma on nisk� samoocen�, brakuje mu samodzielno�ci 
my�lenia oraz poczucia w�asnej warto�ci. W zasadzie pu�apka czeka te� na 
samego „mistrza”, który wzrasta w pysze zamiast w m�dro�ci. W rol� „mi-
strza” mo�na wej�� na drodze inicjacji, wychowania lub wyboru samozwa	-
czego. Przed takim „mistrzem” przestrzega Tomasz Stelmachowicz w psycho-
logicznym studium relacji mistrz–ucze	17, nies�usznie jednak ograniczaj�c si� 
wy��cznie do takiego rozumienia wspomnianej relacji. Z pewno�ci� takich 
„mistrzów” (pseudomistrzów) mia� te� na my�li Richard Rhodes, tytu�uj�c 
swoj� ksi��k� Mistrzowie �mierci. Einsatzgruppen. Na podstawie relacji ofiar, 
którym uda�o si� prze�y�, oraz cz�onków oddzia�ów Einsatzgruppen powo�a-
nych do eksterminacji �ydów w Europie Wschodniej, wkraczaj�cych za g�ów-
n� armi� niemieck�, autor opisa� ich metodyk� mordowania. Lothar Heim-
bach, cz�onek oddzia�u, zezna�: „Cz�owiek staje si� panem �ycia i �mierci, 
kiedy dostaje rozkaz rozstrzelania trzystu dzieci – i samemu zabija co naj-
mniej sto pi��dziesi�t”18. Trudno nie zgodzi� si� z negatywn� postaw� wobec 
tak rozumianego mistrzostwa. Tyle, �e w wychowaniu koncepcja taka w ogóle 
nie powinna mie� racji bytu. Zjawisko nale�y rozpatrywa� w kategorii pseu-
dos, czyli jako pretenduj�ce do miana czego�, czym w rzeczywisto�ci nie jest. 

                                                      
17 Dialogi z mistrzem, Bia�ystok: Studio Astropsychologii 2006.  Na podstawie tego 
ród�a 

przedstawiono charakterystyk� „mistrza” (pseudomistrza) i jego ucznia.  
18 R. R h o d e s, Mistrzowie �mierci. Einsatzgruppen, Warszawa: Bellona 2007.  
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M i s t r z o s t w o  w y c h o w a w c z e  m u s i  u w z g l � d n i a �  a f i r m a c j �  
w a r t o � c i  m o r a l n y c h ,  k t ó r e  w  k o n c e p c j i  n e g a t y w n e j  z o s t a � y  
p o m i n i � t e .  M i s t r z  j e s t  � y c i o - ,  a  n i e  �m i e r c i o d a j n y m  w z o -
r e m  m y � l e n i a  i  d o �w i a d c z a n i a  d l a  i n n y c h. Cz�owiek szuka �ycio-
dajnego odniesienia, bo potrzebuje go w urzeczywistnianiu swoich potencjal-
nych mo�liwo�ci. Nie o dominacj�, panowanie ani aur� wy�szo�ci zabiega 
mistrz. Jest on transcendentny wobec potrzeby bycia uznawanym. Blask 
i chwa�a jego wielko�ci „przychodz�” jako nast�pstwo nieustannej pracy nad 
sob� z koniecznym uwzgl�dnieniem warto�ci moralnych. Wielko�� mistrza 
dotyczy sposobu jego bycia: wzgl�dem samego siebie oraz innych osób. Nie 
jest to bycie oboj�tne, lecz jednocze�nie dobre i pi�kne. W wychowaniu nie 
chodzi o to, by powiedzie� o sobie: „Jestem mistrzem”, lecz �eby kto� powie-
dzia�: „Jest moim mistrzem”. 

 
 

KONCEPCJE MISTRZOSTWA WYCHOWAWCZEGO 
 

Rozumienie istoty mistrzostwa decyduje o jego koncepcji. Przyjmuj�c, �e jest 
ni� ponadprzeci�tna wiedza i sprawno�� jej zastosowania, kreowana jest koncep-
cja metodyczna mistrzostwa. Zak�ada ona mo�liwo�� wyuczenia si� zachowa	 
mistrzowskich, a w zwi�zku z tym okre�la te� ich kanon i kryteria formalnej oce-
ny. Cech� warunkuj�c� osi�gni�cie mistrzostwa jest perfekcjonizm: usprawnianie 
w stopniu najwy�szym swoich zalet, niekoniecznie moralnych. Mo�na perfekcjo-
nistycznie opanowa� sztuk� szybkiego czytania, ale te� kradzie�y czy manipulo-
wania innymi osobami. Celem jest posiadanie: na przyk�ad wiedzy, uznania, mi-
�o�ci, t��yzny fizycznej, a perfekcjonizm jest �rodkiem do osi�gni�cia tego celu. 
Mistrzostwu przypisany jest wi�c wymiar instrumentalny. W wychowaniu obra-
zuje ono sta�o�� d��enia i wysi�ku w kszta�towaniu cech osobowo�ci niezwykle 
rzadkich, bo trudnych do zdobycia. Ze wzgl�du na specyfik� relacji wychowaw-
czej mistrzostwo w wymiarze instrumentalnym jest jednak niewystarczaj�ce, 
a nawet zagra�aj�ce. Trud perfekcjonistyczny mo�e bowiem wspó�wyst�powa� 
z poczuciem wy�szo�ci, rozwojem form egocentryzmu i egoizmu. Na pierwszym 
planie jest w�asna doskona�o��, która wystarcza do osi�gni�cia sukcesu. Starania 
o w�asny rozwój maj� warto�� autoteliczn�. Nie jest to zgodne z etyk� wychowa-
nia, która najwy�sz� warto�� przypisuje dobru ucznia, stawiaj�c je ponad dobrem 
wychowawcy. Koncepcja mistrzostwa wychowawczego wymaga motywacji per-
fekcjorystycznej, wedle której wychowawca dochodzi do mo�liwej dla siebie 
doskona�o�ci poprzez pozorne zapomnienie o sobie. Pozorno�� w tym przypadku 
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nie oznacza braku stara	 o w�asny rozwój, lecz nienadawanie im warto�ci autote-
licznej. Rozwój w�asny wychowawcy s�u�y temu, by lepiej by� w relacji z ucz-
niem. O ile perfekcjonizm ukierunkowuje wychowawc� na samego siebie, o tyle 
perfekcjoryzm zwraca go ku innym osobom. Wzrastanie perfekcjonistyczne jest 
mo�liwe, je�li w centrum stara	 i zabiegów jest w�asna osoba; przy wzrastaniu 
perfekcjorystycznym jest nim otoczenie osoby. Perfekcjonizm wymaga nieustan-
nego kontrolowania siebie i potwierdzania kolejnych osi�gni�� przed samym sob� 
oraz innymi osobami; perfekcjoryzm – empatii i bezinteresowno�ci dzia�ania. Dla 
perfekcjonisty w�asna doskona�o�� jest celem; dla perfekcjorysty doskona�o�� nie 
jest celem, lecz ma swój cel: jest nim bycie moralnie dobre, prowadz�ce do har-
monii wewn�trznej i zewn�trznej osoby. Wychowawca przedk�adaj�cy moralne 
dobro ponad w�asn� doskona�o�� potrafi bez egoistycznego poczucia straty uzna� 
dobro ucznia za najwa�niejsze w swoich profesjonalnych odniesieniach, kieruj�c 
si� nim na co dzie	 i wobec ka�dego ucznia. Taka preferencja warto�ci kszta�tuje 
u niego okre�lone nastawienie jako dyspozycj� wzgl�dnie trwa��. Jest ono ukie-
runkowane na osob� ucznia i jego dobro rozwa�ane w kategorii wszechstronnego 
rozwoju. Mistrzostwo wychowawcze implikuje zwi�zek profesjonalnej fachowo-
�ci metodycznej z odpowiednio�ci� etyczn� osoby. Tak� koncepcj� mistrzostwa 
mo�na nazwa� personalistyczn�. M i s t r z  j e s t  o s o b � ,  k t ó r a  w  d � � e -
n i u  d o  p r a w d y  i  d o b r a  p r z e k r a c z a  p r ó g  p e r f e k c j o n i z m u. 
Odkrywanie w sobie twórczego potencja�u �wiadomie przeznacza wzrastaniu 
innych osób.  

Zaproponowane koncepcje mistrzostwa odpowiadaj� dwóm psychologicznym 
tendencjom w�a�ciwym cz�owiekowi: sk�onno�ci do posiadania oraz do bycia. 
Pierwsza wspó�wyst�puje z w�adaniem; druga – z dawaniem, dzieleniem si�, po-
�wi�caniem19. Dominacja jednej nad drug� jest warunkowana �rodowiskowo 
przez warto�ci i normy spo�eczne, ale te� moc� indywidualnego (wewn�trznego) 
wyboru podmiotu. M i s t r z  j e s t  o s o b �  u k i e r u n k o w a n �  n a  p e � n i �  
b y c i a. Tym samym jest n a d z i e j �  na egzystencjalne rozstrzygni�cie przez 
ucznia w postaci przedk�adania bycia nad posiadanie. Preferencj� t� wyra�a prze-
konanie: „Jestem tym, kim jestem, nie za� tym, co posiadam”20. Prawdziwe bo-
gactwo osoby „usytuowane” jest w jej wn�trzu: ma wymiar duchowy, indywidu-
alny, niepowtarzalny. Nikt nie jest w stanie go „wykra��”, bo prawdziwe zagro-
�enie tak�e nale�y rozpatrywa� w wymiarze wewn�trznym. Jest nim ustanie 
w rozwoju, czyli brak nadziei i wiary jako sensu i motywacji w przekraczaniu 

                                                      
19 E. F r o m m, Mie� czy by�?, Pozna	: Rebis 2003, s. 171. 
20 Tam�e, s. 177. 
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kresu swoich mo�liwo�ci. M i s t r z o s t w o  w  u j � c i u  p e r s o n a l i s t y c z -
n y m  j e s t  t a k i m  s p o s o b e m  b y c i a,  w  k t ó r y m  a f i r m a c j a  d o -
m i n u j e  n a d  z n i e c h � c e n i e m. Jest to bycie sprzyjaj�ce uczniowi, pozwa-
laj�ce mu rozwija� si� i spe�nia� swoje mo�liwo�ci. Jest staraniem o cz�owiecze	-
stwo ucznia moc� swojego cz�owiecze	stwa, tak by móg� on do�wiadczy� rado�ci 
bycia. Rado�� jest prze�yciem jednocz�cym mistrza i ucznia, bo jest form� dzie-
lenia si� osobowym bogactwem. W kontek�cie paradoksu egzystencji etycznej 
znacz�ca jest my�l Spinozy, �e rado�� jest „przej�ciem cz�owieka od mniejszej do 
wi�kszej doskona�o�ci”21. Jest to konsekwencj� zwi�zku rado�ci z mi�o�ci�: do-
�wiadczenie rado�ci jest mo�liwe tylko wtedy, gdy osoba staje si� bezinteresow-
nym darem dla drugiej. �ród�em rado�ci jest wi�c pozaegoistyczna �yczliwo�� 
jako troska o dobro drugiej osoby. Mistrzostwo rozpatrywane w wymiarze meto-
dycznym nie jest wystarczaj�ce do do�wiadczania rado�ci, jedynie – nietrwa�ej 
przyjemno�ci, zw�aszcza je�li towarzyszy mu nadmierne skoncentrowanie na 
samym sobie. Z rado�ci� jest podobnie jak ze szcz��ciem, którego zreszt� jest 
wspó�konstytuuj�c� go cech�: im mocniej si� na nich skoncentrowa�, tym bar-
dziej si� oddalaj�. Rado�� jest nast�pstwem dobrego bycia w relacji z drug� oso-
b�, a nie celem samym w sobie. M i s t r z o s t w o  w  u j � c i u  p e r s o n a l i -
s t y c z n y m  k i e r u j e  u w a g �  n a  w z r a s t a n i e  w  o s o b o w y m  b o -
g a c t w i e  i  o b d a r o w y w a n i e  n i m  i n n y c h. St�d jego nieod��czn� w�a-
�ciwo�ci� jest rado�� bycia. Biblijna zasada uczy, �e wi�cej rado�ci jest w da-
waniu ni� w braniu. M i s t r z  j a k o  p i e l g r z y m  n a d z i e i  u c z y  t a k i e -
g o  s p o s o b u  b y c i a ,  k t ó r y  o w o c u j e  n i e s p o d z i e w a n �  i  z a s k a -
k u j � c �  r a d o � c i �22. Ust�puj� przed ni� takie stany, jak nuda, zazdro�� czy 
agresja prze�ywane przez tych, którzy koncentruj� si� w �yciu na swoich po-
trzebach i oczekiwaniach wobec innych. Postawa roszczeniowa oznacza ��danie 
mi�o�ci bez wysi�ku, by samemu kocha�. Sprzyja rozczarowaniu, a nie – spe�-
nieniu. Nadzieja zawsze wspó�wyst�puje z rado�ci�, bo jest komponentem oso-
bowego spe�nienia. Obie stanowi� istotn� cz��� pe�ni mistrzowskiego bycia.  

 
 

PI�KNO MISTRZOWSKIEGO BYCIA 
 

Z namys�u nad mistrzostwem trudno wy��czy� kategori� pi�kna. Jego blask 
jest odbiciem niepowtarzalno�ci osoby, jej trwania w prawdzie i czynienia 

                                                      
21 Etyka, Warszawa: PWN 1954, s. 216. 
22 Por. M. D z i e w i e c k i, Rado�� zaskakuje, www.opoka.org.pl 
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dobra. Jest to wi�c pi�kno aksjologicznie nieoboj�tne, wtórne wobec moralne-
go dobra, którego urzeczywistnienie jest z kolei metafizycznym warunkiem 
pi�kna. Pi�kno mistrzowskiego bycia jest niedost�pne, je�li wgl�d w istot� 
mistrzostwa zatrzymuje si� na wymiarze metodycznym, a realizacja moralne-
go dobra ma charakter wy��cznie deontologiczny. Taki sposób bycia jest po-
zbawiony kontemplacyjnego prze�ywania, któremu towarzyszy �wiadomo�� 
warto�ci i sensu dzia�ania. Jest rzemios�em, a nie sztuk� bycia. Sztuka polega 
na odnajdywaniu i ujawnianiu tego, co nie ka�dy dostrzega. W mistrzowskim 
byciu w wymiarze personalistycznym twórcze odkrywanie skierowane jest ku 
uczniowi, w którym WY-dobywane-jest-na-jaw-to-co-CHOWANE23. M i s t r z  
j e s t  a r t y s t �  w y c h o w a n i a. Prawdziwy artysta tworzy z powo�ania. Jest 
ono etycznym równowa�nikiem n a d z i e i24. Zawiera ono w sobie wskazanie 
pi�kna i dobra oraz wzbudza entuzjazm do pracy25. Ten w�a�nie entuzjazm 
pozwala zachwyci� si� owocami przedk�adania bycia ponad posiadanie. Zachwyt 
nad pi�knem ma szczególn� warto�� poznawcz�: odkrywa warto�� bycia. O ile 
mistrzowskie bycie w �wietle koncepcji metodycznej s�u�y wzrostowi i zaspoka-
janiu potrzeby mo�liwej doskona�o�ci samego mistrza, o tyle w wymiarze mi-
strzostwa personalistycznego jest niemo�liwe, by nie obj��o równie� ucznia. 
Pi�kno pe�ni mistrzowskiego bycia ujawnia si� wy��cznie w relacji z uczniem, 
odkrywaj�c przed obojgiem przestrze	 dobra i z�a. Pi�kno odsy�a do dobra26.  

Mistrzostwo implikuje okre�lony sposób odnoszenia si� do swojego bycia. 
Przedstawione rozwa�ania pozwalaj� wyrazi� je w kategorii trwania w prawdzie, 
czynienia dobra i do�wiadczania pi�kna. Trójjednia prawdy-dobra-pi�kna z kolei 
wspó�wyst�puje z ukierunkowaniem na godno�� oraz ze szcz��liwo�ci� bycia. 
Powodem i skutkiem jest mi�o�� – si�a stawania si�; si�a do trwania w prawdzie 
i czynienia dobra w sposób pozbawiony przymusu, z wiary i n a d z i e i  w war-
to�� �ycia i rozwoju. Mi�o�� oznacza niesko	czony szacunek dla niepowta-
rzalno�ci osoby i realizowania przez ni� swojego powo�ania27. Ta twórcza si�a 
odnosi powo�anie i jego realizacj� do wi�zi osobowych. Bycie pozbawione 
mi�o�ci jest nacechowane -izmami: egoizmem, egocentryzmem, perfekcjoni-
zmem. Dopiero promieniowanie mi�o�ci nadaje warto�� byciu, a w przypadku 
                                                      

23 Por. A. A. S z o � t y s e k, Filozofia wychowania, Toru	: A. Marsza�ek 1998, s. 196. 
24 Paul Ricoeur (Pod�ug nadziei, Warszawa: Pax 1991, s. 284) wyrazi� przekonanie, �e po-

s�anie jest etycznym równowa�nikiem nadziei. 
25 Por. J a n  P a w e �  I I, List do artystów, http//www.opoka.org.pl/biblioteka 
26 J. T i s c h n e r, Filozofia dramatu, Kraków: Znak 1999, s. 134. 
27 Por. M. K o c h a n e k, Ol�nienie i odwaga. Pi�kno jako kategoria pedagogiczna, War-

szawa: UW 2007, s. 134. 
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relacji mistrz–ucze	 mo�liwo�� nieograniczonej w przestrzeni i czasie wza-
jemno�ci oraz porozumieniu. Czasoprzestrze	 fenomenaln� spotkania mistrza 
i ucznia charakteryzuje jedno��, pomimo zmiany miejsca, czasu i przerw 
w tym spotkaniu. Co wi�cej, m i s t r z  „n i g d y  n i e  o d c h o d z i”. Pozostaje 
na zawsze, a jego �ladem jest odnoszenie si� ucznia do swojego bycia. Mistrz 
nie wywiera przymusu – poci�ga, lecz pozostawia wolno��; raczej wzywa, ni� 
zobowi�zuje do odpowiedzi równie pi�knym byciem.  

W tekstach o mistrzostwie jest jeden przyk�ad mistrzyni. Tak nazywana jest 
m�dro��. W drodze personifikacji jest ona przedstawiana jako posta� stoj�ca na 
placach, ulicach i wyg�aszaj�ca pouczenia. Charakterystyka uosobionej m�dro�ci 
ukazuje zarówno jej niezwyk�e przymioty osobiste, jak i wyj�tkowe zadania28. 
M�dro�� nie istnieje sama dla siebie. Jest sztuk� �ycia, w tym bycia wobec dru-
giego cz�owieka. �aci	skie okre�lenie m�dro�ci sapientia pochodzi od sapere – 
smakowa�: „cz�owiek m�dry potrafi smakowa� swoje �ycie, nie pozostawia� je 
w przeci�tno�ci, nie ogranicza� w�asnego dobra do jakiego� minimum skar�owa-
cia�ej rzeczywisto�ci. M�dro�� �ycia to pój�cie za sk�onno�ci� ku dobru, pój�cie 
do kresu, do maksimum swoich mo�liwo�ci. Zawiera wi�c w sobie ide� wy�mie-
nito�ci i pe�ni, która poci�ga za sob� rozwini�cie i wzrost”29. Cz�owiek m�dry jest 
wi�c dobrym panem swojego rozumu i woli. Roztropnie i odpowiedzialnie korzy-
sta z wolno�ci, tak�e w wyborze mistrza i ucznia. To m�dro�� chroni ich relacj� 
przed toksyczno�ci�. Mistrz jest pielgrzymem nadziei, ale te� prawdy i m�dro�ci. 
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MASTER AS A PILGRIM OF HOPE  

 
S u m m a r y 

 
Hope provides life with sense. Therefore it is important to experience it, to express and sustain 

it. Hope reveils the condition of contemporary human beings. It never leaves them; on contrary, they 
can abandon hope.  

Master is a source of hope for the others – this is a person of extraordinary knowledge of things 
and rightousness. In a relationship with a disciple, master encourages him or her to work on their 
personality, being an example of endurance on the path of self-development. We can distinguish 
two concepts of mastership. The methodic one – emphasizes one's perfect knowledge and ability to 
use it. According to it, one can learn the master's pattern of behaviour. The goal is one's perfection. 
The second concept – the personalist one – promotes sacrifition of one's perfection in service to 
fellowmen. One's perfection is not a goal here, but has its own goal: this is the disciple's growth. In 
upbringing only the personalist mastership makes it possible to experience the master's existence in 
its entirety, which represents the hope for the disciples development. 

 
Translated by Wojciech Wi�niewski 

 
S�owa kluczowe: mistrz, mistrzostwo, nadzieja. 
Key words: master, mastership, hope. 
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FENOMEN NADZIEI  
W WOJCIECHA CHUDEGO FILOZOFII WYCHOWANIA 

 
 
 

Cz�owiek wspó�czesny dojrzewa w nadziei,  
w jej konfliktach, stygni�ciach i jej powrotach. 

J. Tischner1 

 
Fenomen nadziei zwi�zany jest z pewnego rodzaju tajemnic�, nieuchwyt-

no�ci�, jaka towarzyszy jego do�wiadczeniu. Z jednej strony trudno w sposób 
oczywisty i jasny odpowiedzie�, co stanowi istot� nadziei, z drugiej strony za� 
intuicyjnie daje si� ona odczu� jako podstawowa si�a nap�dowa naszego �ycia 
i rozwoju. Jest rzeczywisto�ci� dotycz�c� zarówno tego, co aktualne, jak i te-
go, co ma si� wydarzy�, czego do ko	ca nie obejmujemy naszymi nawet naj-
�mielszymi przewidywaniami2. Obecno�� lub brak nadziei w zasadniczy spo-
sób wp�ywa na kszta�t �ycia cz�owieka w wymiarze indywidualnym i wspól-
notowym. Dotyczy to równie� wychowania, w którym nadzieja zwi�zana jest 
nie tylko z teleologi�, aksjologi�, sfer� podstaw teoretycznych, ale równie� 
z praktyk� pedagogiczn�.  

Fakt ten znajduje swoje zobrazowanie w Wojciecha Chudego filozofii wy-
chowania. Jego my�l pedagogiczna nasycona jest ró�norodnymi wymiarami 

                                                      
Mgr KATARZYNA UZAR – asystent Katedry Filozofii Wychowania w Instytucie Pedagogiki 

KUL; adres do korespondencji: Al. Rac�awickie 14 20-950 Lublin; e-mail: kuzar@kul.lublin.pl 
1 �wiat ludzkiej nadziei, Kraków: Znak 2000, s. 287. Zarysowane w artykule elementy filo-

zofii nadziei J. Tischnera b�d� stanowi� t�o dla zobrazowania fenomenu nadziei w Wojciecha 
Chudego filozofii wychowania, który my�l filozoficzn� powy�szego autora ujmowa� w sposób 
krytyczny – szerzej na ten temat w: W. C h u d y , O silne serce kultury. (Polemika syntetytyzu-
j	ca z Ks. Józefem Tischnerem), „Znak” 1982, nr 329, s. 242-253. 

2 Por. T. G a d a c z , O umiej�tno�ci �ycia, Kraków: Znak 2005, s. 189, 190. 
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nadziei, dotycz�cymi zarówno samego cz�owieka-osoby jako podmiotu wy-
chowania, jak i relacji wychowawczej. Nie jest to usystematyzowana koncep-
cja „pedagogiki nadziei”, niemniej jednak w istotny sposób wpisuje si� w nurt 
wspó�czesnej my�li filozoficznej i pedagogicznej dotycz�cej tego konstytu-
tywnego aspektu egzystencji cz�owieka.    

Celem artyku�u b�dzie zatem ukazanie fenomenu nadziei jako istotnego 
czynnika dla rozwoju i wychowania cz�owieka. Zasadniczym rysem perspekty-
wy rozwa�a	, wynikaj�cym z charakteru filozoficzno-pedagogicznych analiz 
Chudego, b�dzie odwo�ywanie si� do bezpo�redniego do�wiadczenia, wymiaru 
prze�yciowego ludzkiej egzystencji. Jest to równie� podyktowane nurtem per-
sonalizmu etycznego3 (��cz�cego w sobie podej�cie metafizyczne (przedmioto-
we) z „odkryciem subiektywno�ci” (wymiar podmiotowy))4 w istotny sposób 
wyznaczaj�cych sposób refleksji Chudego. Przeprowadzone analizy nie b�d� 
mia�y zatem charakteru �ci�le metodologicznego, ujmuj�cego nadziej� jako 
okre�lon� kategori� w omawianej filozofii wychowania. B�dzie to raczej próba 
wyodr�bnienia wymiarów nadziei w my�li Chudego dotycz�cej cz�owieka, któ-
ry jest i zarazem staje si� osob�, a przez to mo�e sta� si� podmiotem wychowa-
nia, w szczególno�ci za� samowychowania. 

 
 

NADZIEJA W FILOZOFII WSPÓ�CZESNEJ  
– SZKIC HISTORYCZNO-FILOZOFICZNY 

 
 Dla wyodr�bnienia problematyki nadziei w my�li Chudego u�yteczne wydaje 
si� skrótowe nakre�lenie obszaru tematycznego wspó�czesnej filozofii nadziei ze 
szczególnym uwzgl�dnieniem my�licieli, których pogl�dy wp�yn��y na rozwój 
personalizmu. W tym kr�gu bowiem kszta�towa�a si� jego filozofia wychowania. 
Wielo�� filozoficznych inspiracji w tej dziedzinie wymaga, ze wzgl�du na ramy 
obj�to�ciowe artyku�u, ograniczenia si� do prezentacji kilku koncepcji, zdaniem 
autorki, w szczególny sposób istotnych dla podejmowanej tematyki. 
 Nale�� do nich z pewno�ci� pogl�dy Gabriela Marcela, francuskiego my-
�liciela nurtu egzystencjalizmu chrze�cija	skiego. Zasadniczymi zarysami 
jego koncepcji s�: metafizyczny status nadziei wpisanej w struktur� cz�owie-

                                                      
3 Do reprezentantów tego nurtu nale��: K. Wojty�a, T. Stycze	, A. Rodzi	ski, R. Buttiglio-

ne i in. Zob. W. C h u d y, Oblicza personalizmu i ich konsekwencje, „Kwartalnik Filozofczny” 
26(1998), z. 3, s. 76.  

4 Tam�e, s. 76-78. 
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ka, jej komunijny i teologiczny wymiar. Jako homo viator w toku ziemskiej 
egzystencji cz�owiek ci�gle d��y do spe�nienia5. Mo�liwe staje si� to w  k o -
m u n i i  m i � o � c i  z samym sob�, innymi lud
mi, przede wszystkim za� z By-
tem Absolutnym6, który jest 
ród�em ostatecznej nadziei. Ona to wnosi w �y-
cie dynamizm ci�g�ego przekraczania siebie (zw�aszcza w sytuacji pokusy 
rozpaczy), transcendencji, odpowiadania wol� na zakorzeniony w strukturze 
cz�owieka dar-wezwanie7 do partycypowania w wieczno�ci8.  
 Teologiczny wymiar ma równie� koncepcja nadziei egzystencjalisty i her-
meneuty Paula Ricoeura.  Ma ona jednak wyra
ny wymiar historyczny. Na-
dzieja ostatecznie nadaje celowo�� ludzkim dziejom9. Jej istota zamyka si� 
w okre�leniach s e n s u  i   t a j e m n i c y10. Zadaniem cz�owieka jest szukanie 
sensu wydarze	 do�wiadczanych w perspektywie czasu. Pozostaje on jednak 
ukryty pod niejednoznaczno�ci�, a nawet absurdalno�ci� historii. �ród�em 
oparcia i zrozumienia celowo�ci �ycia jest chrze�cija	ska perspektywa zba-
wienia. Wiara w osi�gni�cie �ycia wiecznego dodaje odwagi i si�y do zmaga-
nia si� z trudem, niepewno�ci� wspó�czesnej cywilizacji11. 
 My�l obydwu francuskich filozofów (zw�aszcza Marcela) znacz�co kszta�-
towa�a personalistyczn� filozofi� nadziei Józefa Tischnera12. Zwi�zana jest 
ona �ci�le z aksjologicznym wymiarem �ycia cz�owieka. Akt nadziei, b�d�c 
odpowiedzi� na do�wiadczenie egzystencjalnej rozpaczy, pozwala na odkrycie 
w�asnej warto�ci, posiadania niezbywalnej osobowej godno�ci13. Tischnerow-

                                                      
 5 J. K r a s i 	 s k i, Analiza i znaczenie nadziei, w: Nadzieja w postawie ludzkiej, red. 

W. S�omka, Lublin: TN KUL 1992, s. 16. 
 6 Por. J. J a g i e � � o, Problematyka nadziei we wspó�czesnej filozofii cz�owieka, „Kieleckie 

Studia Teologiczne” 2004, nr 3, s. 52. 
 7 G. M a r c e l, Homo viator. Wst�p do metafizyki nadziei, przek�. P. Lubicz, Warszawa: 

Instytut Wydawniczy PAX 1984, s. 65. 
 8 Ca�o�� rozwa�a	 Marcela (Homo viator, s. 70) na temat nadziei w syntetyczny sposób zawie-

ra si� sformu�owanej przez niego definicji nadziei, która jest „[…] gotowo�ci� duszy zaanga�owanej 
dostatecznie g��boko w do�wiadczenie komunii, by mog�a dokona� aktu transcendentnego, odmien-
nego od aktu woli i poznania, którym to aktem stwierdza ona �yw� wieczno��; przy tym do�wiad-
czenie to stanowi jednocze�nie r�kojmi� i przes�anki owej wieczno�ci”. 

 9 J a g i e � � o, Problematyka nadziei, s. 54. 
10 Zob. P. R i c o e u r, Pod�ug nadziei. Odczyty, szkice, studia, oprac. S. Cichowicz, War-

szawa: Instytut Wydawniczy PAX 1991, s. 192. 
11 Tam�e, s. 196. 
12 Zob. I. S t r a p k o, Apologia nadziei w filozofii i pedagogice Józefa Tischnera, Kraków: 

Zak�ad Wydawniczy „Nomos”  2004, s. 54; J a g i e � � o, Problematyka nadziei, s. 61. 
13 T i s c h n e r, �wiat ludzkiej nadziei, s. 276. 
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ska nadzieja ma równie� aspekt teologiczny – jest � a s k �14, któr� w postawie 
wolno�ci mo�e przyj�� cz�owiek. Odbywa si� to w dialogicznej relacji p o -
w i e r n i c t w a  mi�dzy Bogiem a cz�owiekiem, opart� na wzajemno�ci w per-
spektywie dobra15 (st�d równie� agatologiczny charakter nadziei). Otwiera si� 
tutaj równie� przestrze	 dla chrze�cija	skiej pedagogiki nadziei – znamienne-
go rysu twórczo�ci Tischnera – ujmowanej jako p r a c a  o k o � o  l u d z k i e j  
n a d z i e i16 (zarówno w wymiarze boskiej pedagogii17, jak i mi�dzyludzkich 
relacji wychowawczych).  
 Zarysowane w ten sposób uj�cia nadziei z pewno�ci� nale�a�oby uzupe�ni� 
o aspekty my�li Josefa Piepera (interpretowana w duchu neotomistycznym 
nadzieja jako cnota), Viktora Frankla (nadzieja zwi�zana z poj�ciem sensu 
�ycia), Jana Paw�a II czy te� Benedykta XVI (chrze�cija	ski, eschatologiczny 
wymiar nadziei zakorzenionej w egzystencji cz�owieka) i wielu innych my�li-
cieli doby wspó�czesnej. Ka�dy z nich dok�ada pewien element do bogatej 
rzeczywisto�ci, jak� stanowi fenomen nadziei, zakorzeniony ju� na poziomie 
struktury bytowej cz�owieka, która jest zakorzeniona w cz�owieku ju� na po-
ziomie struktury bytowej.  
 
 

CZ�OWIEK JAKO ENS SPRERANS  
 – „BYT NADZIEJNY” 

 
Cech� ludzkiej egzystencji jest nieustanne wybieganie ku przysz�o�ci18, tej 

najbli�szej, dotycz�cej kolejnego dnia, nieco odleglejszej zwi�zanej z planami 
�yciowymi czy te� tej, o któr� pojawiaj� si� pytania u kresu �ycia. Do�wiad-
czeniom tym towarzyszy nadzieja, oczekiwanie na okre�lone dobro, które 
mo�e sta� si� naszym udzia�em. Jest ona czynnikiem pozwalaj�cym odnale
� 
sens i motywacj� do dalszego dzia�ania nawet w skrajnych sytuacjach egzy-
stencjalnych. Immanencja i powszechno�� nadziei w �yciu cz�owieka (w opo-
zycji do zjawisk rozpaczy uznawanych za swoistego rodzaju „patologi� �y-
cia”) sprawia, i� staje si� ona „[…] jednym z najprostszych 
ród�owych ge-

                                                      
14 S t r a p k o, Apologia nadziei, s. 154. 
15 Tam�e, s. 155. 
16 T i s c h n e r, �wiat ludzkiej nadziei, s. 84.  
17 J a g i e � � o, Problematyka nadziei, s. 65. 
18 Por. W. C h u d y, Odchodzenie z nadziej	. U podstaw pedagogiki umierania, w: Dar 

i tajemnica �mierci. Tydzie� Eklezjologiczny 2006. W trosce o Ko�ció�, t. VII, Lublin: Poli-
hymnia 2007, s. 137. 
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stów istoty �ywej”19, cz�owiek za� okre�lany jest jako ens sperans – byt posia-
daj�cy nadziej�20.  

U podstaw tego stwierdzenia le�� równie� prawdy dotycz�ce osobowego 
wymiaru �ycia cz�owieka, sformu�owane na gruncie filozofii personalistycz-
nej. Chudy, akcentuj�c rol� nadziei jako jednej z czo�owych warto�ci w perso-
nalistycznej antropologii, widzia� w niej przeciwwag� dla egzystencjalistycz-
nych „filozofii rozpaczy”21 XX wieku. Spróbujmy zatem prze�ledzi� wymiary 
nadziei, która „[…] modeluje cz�owieka w samym jego bycie i jest tym, co 
tworzy struktur� osoby”22. 

Do podstawowych cech cz�owieka, stoj�cych u 
róde� nadziei, nale�y p o -
t e n c j a l n o � �. Zasadza si� ona na z�o�eniu struktur mo�no�ci (istnienia)23 
i aktu (istoty) (�ac. potentia – actus), obecnym w ka�dym (równie� osobo-
wym) bycie. Wszystkie przynale�ne cz�owiekowi w�a�ciwo�ci (ontyczne, ak-
sjologiczne, fizyczne, duchowe) dane s� jedynie w stopniu zacz�tkowym. 
W ci�gu �ycia ka�dy z nas powo�any jest do ich realizacji – d��enia do pe�ni 
osobowego rozwoju. Otwiera si� tutaj miejsce dla nadziei, która w dzieci	-
stwie cz�owieka zakre�la swoje najszersze horyzonty (jak pisze Zygmunt Bau-
mann: „Dzieci	stwo […] to niesko�czono�� mo�liwo�ci”24), by u kresu �ycia 
przemieni� si� w nadziej� ostatecznego spe�nienia25. Spe�nianie owych nadziei 
odbywa si� w dzia�aniu, poprzez dokonywane czyny, maj�cym równie� wymiar 
moralny i aksjologiczny, o czym b�dzie mowa w dalszej cz��ci artyku�u. 

                                                      
19 J. P i e p e r, O mi�o�ci, nadziei i wierze, t�um. I. Gano, K. Michalski, Pozna	: W drodze 

2000, s. 157.  
20 Por.  S. M o y s a, Nadzieja zawie�� nie mo�e, Warszawa: Wydzia� Teologiczny Towa-

rzystwa Jezusowego 1981, s. 3. 
21 Wymieni� tutaj mo�na m.in. pogl�dy J. P. Sartre’a, A. Camusa Zob. W. C h u d y, Drogi 

nadziei, „Verbum Vitae” 2006, nr 9, s. 151, 155; t e n � e, Cz�owiek nie mo�e decydowa�. Spra-
wa Terri Schiavo, „Rzeczpospolita” 2005, nr 75; J. F i l i p k o w s k i, Koncepcja nadziei 
w filozofii �w. Tomasza z Akwinu, Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu Warmi	sko-Mazur-
skiego 2004, s. 25-29. 

22 M o y s a , Nadzieja zawie�� nie mo�e, s. 16. 
23 Mi�dzy z�o�eniami bytowymi „mo�no��–akt” oraz „istota�istnienie” zachodzi relacja 

odpowiadania nie za� to�samo�ci. Por. M. A. K r � p i e c, Akt i mo�no��, w: Powszechna Ency-
klopedia Filozofii, red. A. Maryniarczyk, M. J. Gondek, T. Zamojska, M. Nawraca�a-Urban, 
Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu 2000, s. 145. 

24 B�d�cej „tworzywem” dla kszta�cenia umiej�tno�ci dokonywania wyborów, jak� jest wy-
chowanie – zob. Z. B a u m a n n, Dzieci�stwo godno�ci ludzkiej, „Midrasz” 2002, nr 68, s. 11. 

25 Por. J. N a g ó r n y, Nadzieja chrze�cija�ska wobec wyzwa� wspó�czesno�ci, w: Nadzieja 
chrze�cija�ska a nadzieje ludzkie, red. J. Nagórny, M. Pokrywka, Lublin: Wyd. KUL 2003, s. 76. 
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Z potencjalno�ci� bytu osobowego zwi�zany jest równie� fakt p r z y g o d -
n o � c i  (�ac. contingentia). Metafizycznie osadzony w relacji (ró�nicy) mi�dzy 
wspomnianymi strukturami istoty i istnienia, decyduje o egzystencjalnej kru-
cho�ci, niedoskona�o�ci i sko	czono�ci cz�owieka26. Naocznie cecha przygod-
no�ci ujawnia si� w faktach choroby, cierpienia, ró�norodnych brakach natury 
fizycznej i duchowej, a tak�e nieuchronno�ci �mierci. Do�wiadczenia te staj� 
si� szczególnym momentem dla „uruchomienia” postawy nadziei b�d�cej swo-
istego rodzaju „odpowiedzi� bytu [cz�owieka – przyp. aut.] na sytuacj� próby”27.  

Odpowied
 ta mo�liwa jest dzi�ki zdolno�ci do transcendencji  zakorze-
nionej w duchowym wymiarze struktury cz�owieka. Dzi�ki niemu osoba jest 
w stanie przekracza� wy�ej wspomniane ograniczenia w kierunku warto�ci 
niezmiennych, absolutnych. Rdze	 nadziei tkwi w duchowej warstwie cz�o-
wieka, czyni�c z niej tym samym rzeczywisto�� transcendentn� w stosunku do 
aktualnego, doczesnego wymiaru �ycia. Chudy mówi� tutaj o swoistego rodza-
ju zmianie poziomu ontologicznego nadziei28, jaka dokonuje si� na granicy 
tera
niejszo�ci i przysz�o�ci. Czasowy wymiar egzystencji cz�owieka zyskuje 
swój sens w dzia�aniu ukierunkowanym „poza-czas”, w stron� wieczno�ci29. 
W punkcie tym ��cz� si� nadzieje doczesne z nadziej� ostateczn�, maj�c� wy-
miar eschatologiczny30, ujmowan� z punktu widzenia my�li chrze�cija	skiej. 
Nadzieja absolutna jest wspomnianym ju� wcze�niej darem nadprzyrodzonym, 
�ask�31, na któr� cz�owiek w swojej wolno�ci mo�e odpowiedzie�. 

Kryterium zgodno�ci, wspólnym mianownikiem pomi�dzy nadziejami ludz-
kimi a nadziej� nadprzyrodzon� jest g o d n o � �  cz�owieka32. Otwiera si� tutaj 
sfera aksjologii oraz moralno�ci w strukturze bytowej i egzystencji cz�owieka. 
Godno�� dotycz�ca ca�ej jedno�ci duchowo-cielesnej, jak� jest osoba33, uza-
sadniana filozoficznie, oparta jest przede wszystkim na rozumnej zdolno�ci 

                                                      
26 Zob. W. C h u d y, Sens �ycia a sens trudu. U podstaw rozwa�a� nad problemem sensu 

�ycia osób niepe�nosprawnych, w: Osoby niepe�nosprawne w �yciu spo�ecze�stwa i Ko�cio�a, 
red. A. Bartoszek, D. Sitko, t. I, Katowice–Ruda �l�ska 2003, s. 41. 

27 M a r c e l, Homo viator, s. 30.  
28 Odchodzenie z nadziej	, s. 138. 
29 T e n � e, Przed ko�cem tysi	clecia, „Ethos” 1999, nr 4(48), s. 265. 
30 Por. J a n  P a w e �  I I, Nadzieja jako oczekiwanie i przygotowanie Królestwa Bo�ego. 

Audiencja generalna 2 grudnia 1998, „L’Osservatore Romano” 1999, nr 3,  s. 31-32. 
31 P i e p e r, O mi�o�ci, nadziei i wierze, s. 157.  
32 N a g ó r n y, Nadzieja chrze�cija�ska, s. 64. 
33 Por. J. G a l a r o w i c z, Cz�owiek jest osob	. Podstawy antropologii filozoficznej Karola 

Wojty�y, Kraków: PAT 1994, s. 52. 
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cz�owieka do opowiadania si� w wolny sposób za prawd� – „[…] cz�owiek 
jest sob� poprzez prawd�. Stosunek do prawdy stanowi o cz�owiecze	stwie, 
konstytuuje godno�� osoby”34. Od strony za� teologicznej ma swe 
ród�o 
w faktach stworzenia cz�owieka na obraz i podobie	stwo Bo�e, a tak�e odku-
pienia ludzko�ci przez Chrystusa. S� one równie� swoistego rodzaju wyrazem 
ufno�ci i nadziei pok�adanych w cz�owieku35. Tak podbudowana godno�� jest 
niezmienn� warto�ci�, przynale�n� ka�dej osobie, niezale�nie od zdolno�ci 
intelektualnych, sprawno�ci fizycznych, kontekstu spo�ecznego i kulturowego, 
w którym �yje. Jest podstaw� o p t y m i z m u  m e t a f i z y c z n e g o36, jasno 
ukazuj�cego ontyczne korzenie nadziei tkwi�ce w strukturze cz�owieka. Akty 
nadziei ods�aniaj�, a zarazem pozwalaj� zachowa� godno�� tkwi�c� w ka�dym 
cz�owieku, zw�aszcza w sytuacjach egzystencjalnej próby. Ujawnia si� w nich 
„Ja aksjologiczne”37 cz�owieka, b�d�ce zarazem moralnym kryterium i wery-
fikatorem jego post�powania.  

Kluczow� rol� odgrywa tutaj warto�� p r a w d y, która odczytana w sposób 
obiektywny staje si� punktem wyj�cia dla nadziei38 – jak pisze Chudy: „Cz�o-
wiek d���cy do prawdy obiektywnej i obcuj�cy z ni�, […] odnajduje na swej 
drodze okruchy nadziei”39. W obliczu wielorakich zak�ama	, zagro�e	 obec-
nych w �yciu jednostkowym i spo�ecznym40 – swoistych „patologii nadziei”41, 
prawda ma moc wyzwalaj�c�, pozwala na zmierzenie si� z otaczaj�c� rzeczy-
wisto�ci�, b�d�c� cz�sto 
ród�em wielu obaw i l�ku. �wiadome stani�cie wo-

                                                      
34 K. W o j t y � a, Znak sprzeciwu, Paris 1980, s. 115– cyt. za: W. C h u d y, Godno�� cz�o-

wieka jako warto�� ontyczno-wychowawcza, w: Ja – cz�owiek. Wzrastanie w godno�ci, mi�o�ci 
i mi�osierdziu, red. M. Kalinowski, Lublin: Wyd. KUL 2004, s. 78. 

35 T i s c h n e r, �wiat ludzkiej nadziei, s. 283. 
36 W. C h u d y, Godno�� cz�owieka jako warto�� ontyczno-wychowawcza, w: Ja – cz�owiek. 

Wzrastanie w godno�ci, mi�o�ci i mi�osierdziu, red. M. Kalinowski, Lublin: Wyd. KUL 2004, s. 80. 
37 T i s c h n e r, �wiat ludzkiej nadziei, s. 276. 
38 Uwyra
nia si� tutaj w szczególny sposób zwi�zek my�li Wojciecha Chudego i Karola Wojty-

�y/Jana Paw�a II – por. K. W o j t y � a, Osoba i czyn, w: t e n � e, Osoba i czyn oraz inne studia 
antropologiczne, red. T. Stycze	, W. Chudy, J. W. Ga�kowski, A. Rodzi	ski, A. Szostek, Lublin: 
TN KUL 2000, s. 180-187. 

39 Drogi nadziei, s. 159.  
40 Nale�� do nich m.in. o�wieceniowa idea samowystarczalno�ci cz�owieka, relatywizacja 

warto�ci, subiektywizacja prawdy (jako konsekwencja kantowskiej idei autonomii jednostki), 
negacja warto�ci religijnych (rezultat egzystencjalistycznego „s�du nad Bogiem”). Zob. C h u -
d y, Drogi nadziei, s. 153, 155, 158. 

41 Termin zaczerpni�ty od Ricoeura (Pod�ug nadziei). 
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bec prawdy o �wiecie, sobie samym42 umo�liwia odkrycie perspektywy do-
bra43 umo�liwia podj�cie na nowo trudu codzienno�ci, staje si� równie� pod-
stawowym czynnikiem rozwoju osobowego44. 

Dokonuje si� on w czynach m i � o � c i, otwarciu na drugiego cz�owieka 
(afirmacji jego osobowej godno�ci) i Boga (w uj�ciu chrze�cija	skim). Ujaw-
nia si� tutaj komunijny wymiar nadziei. W�a�ciwie rozumiana, ze swej natury 
ma ona charakter „spo�eczny”, jest zawierzeniem, ufno�ci� pok�adan� w kim� 
(relacj� typu „ja–ty”)45, nie za� w sobie czy bytach materialnych. Jest swoiste-
go rodzaju wyj�ciem z w�asnej subiektywno�ci, a tak�e uznaniem prymatu 
warto�ci typu „by�” nad „mie�”46. Czyny mi�o�ci nadaj� nadziei charakter 
dynamiczny, nie jest ona tylko kontemplacj� nad odkrytymi w �wiecie i cz�o-
wieku wymiarami dobra, ale aktywnym dzia�aniem47 – �wiadectwem o odna-
lezionej i przyj�tej prawdzie48. 

Mi�o�� i prawda stanowi� wed�ug Chudego „
ród�a niegasn�cej nadziei”49, 
g��boko osadzone teologiczne. Obydwie warto�ci s� „poznawczymi obrazami” 
Najwy�szej Prawdy i Mi�o�ci wyra�aj�cych si� w odkupieniu (okre�lanym 
przez Chudego „najg��bsz� dialektyk� mi�o�ci”50) i sta�ej, mi�uj�cej obecno�ci 
Boga w �yciu cz�owieka51. Fakty te nadaj� sens ludzkim do�wiadczeniom tru-
du i cierpienia, otwieraj�c zarazem perspektyw� nadziei �ycia wiecznego. 
Egzystencja cz�owieka jest ci�g�ym przekraczaniem przestrzeni doczesnych 
mo�no�ci w kierunku �wiata metafizyki i religii, jest d r o g �  u f n o � c i52 na 
zwi�zanie nadziei ludzkich z nadziej� ostateczn� w spotkaniu z Bogiem. 

 
 

                                                      
42 Por. J a n  P a w e �  I I, Przekroczy� próg nadziei, Lublin: RW KUL 1994, s. 160. 
43 C h u d y, Drogi nadziei, s. 158. 
44 Por. W. C h u d y, By� a stawa� si� osob	, „Zeszyty Karmelita	skie” 2004, nr 4(29), s. 35.  
45 M o y s a, Nadzieja zawie�� nie mo�e, s. 15. 
46 Por. M a r c e l, Homo viator, s. 63. 
47 Por. Debata o nadziei – w „Jaskini filozofów” rozmawiaj	 prof. Krzysztof Michalski, prof. 

Barbara Skarga, prof. W�adys�aw Stró�owski, prof. Charles Taylor. Wprowadzenie: Krzysztof  
Michalski, „Tygodnik Powszechny” 2002, nr 21, s. 10-11. 

48 C h u d y, Drogi nadziei, s. 159. 
49 Tam�e, s. 164. 
50 Tam�e, s. 157. 
51 Debata o nadziei, s. 4. 
52 T e n � e, Odchodzenie z nadziej	, s. 138-139. 
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WYCHOWANIE  
JAKO „PRACA NAD LUDZK
 NADZIEJ
”53 

 
Zarysowana wy�ej koncepcja cz�owieka – osoby, w którego struktur� ko-

nieczno�ciowo wpisany jest fenomen nadziei54, odnosz�cy jego egzystencj� do 
wymiaru transcendencji i warto�ci absolutnych, napotyka dzi� wiele przeszkód 
w realizacji. Ludzka nadzieja poddawana jest wielu próbom, tym dotkliwszym 
�e dotycz� one warto�ci znajduj�cych si� u jej podstaw. Kwestionowanie ich 
obiektywnej hierarchii, nastawienie na zmian�, chwilowo�� i intensywno�� 
prze�y�, b�d�ce cechami „p�ynnej nowoczesno�ci”55 czyni� zbytecznymi „na-
dzieje d�ugofalowe” o charakterze absolutnym. Wymiar czasu potrzebny do 
spe�nienia si� nadziei ograniczony zosta� do tera
niejszo�ci i niemal�e na-
tychmiastowo�ci56.  

Tymczasem prawda o ludzkiej egzystencji jest inna – nie wszystkie dobra 
zostaj� cz�owiekowi udzielone (czasem s� wr�cz przeciwnie – do�wiadcza ich 
straty), do realizacji innych potrzeba mozolnego trudu dokonuj�cego si� w to-
ku ca�ego �ycia. Jest w nie równie� wpisana pokusa rozpaczy (zwi�zana cho-
cia�by z do�wiadczeniem z�a, cierpienia, choroby), wobec której wspó�czesne 
„trendy my�lenia” pozostaj� bezradne. Jawi si� zatem potrzeba pedagogiki, 
która uka�e w�a�ciwe horyzonty nadziei i warto�ci, jakie wnosz� ze sob� 
w zmienn� i niepewn� rzeczywisto�� wspó�czesnego cz�owieka.  

Sam fakt wychowania (u którego 
róde� le�y potencjalno�� cz�owieka) ze 
swej istoty zwiera si� w przestrzeni nadziei – sytuuje si� „[…] pomi�dzy 
«jest» a «powinno», nie mia�oby [ono – przyp. aut.] sensu, gdyby wizja tego, 
co powinno by�, nie wystawa�a poza to, co jest”57. Cho� zwi�zany z ryzykiem 
„stania w miejscu”, jego rezultaty s� jedynie prawdopodobne, nie za� pewne58, 
podejmowany jest jednak z nadziej� doprowadzenia cz�owieka do pe�ni oso-
bowego rozwoju. 

                                                      
53 Por. J.  T i s c h n e r, My�li wyszukane. O sobie, „Tygodnik Powszechny” 2000, nr 28, s. 24. 
54 W.  D � u b a c z, Filozoficzne podstawy nadziei, w: Czytaj	c „Przekroczy� próg nadziei”, 

red. T. Stycze	, Z. Zdybicka, Lublin: RW KUL 1985, s. 257. 
55 Z. B a u m a n n, Wieczno�� w opa�ach, czyli o wyzwaniach pedagogicznych p�ynnej no-

woczesno�ci, „Kwartalnik My�li Spo�eczno-Pedagogicznej” 2001 (numer specjalny Tera�niej-
szo�� – Cz�owiek – Edukacja), s. 11. 

56 Tam�e, s. 16, 17, 22. 
57 Tam�e, s. 29. 
58 J.  T i s c h n e r, My�li wyszukane. Cz�owiek i jego nadzieja, „Tygodnik Powszechny” 

2000, nr 28, s. 19.  
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Cel ten wymaga od obydwu stron relacji wychowawczej wysi�ku, ci�g�ego 
zmagania si� z ograniczeniami w�asnej egzystencji. Pedagogika nadziei jest 
bowiem p e d a g o g i k �  t r u d u  �ycia ludzkiego. Dotarcie do g��bi bogactwa 
tkwi�cego w cz�owieku wymaga systematycznej pracy nad w�asnym samosta-
nowieniem59. Wymaga refleksji i krytycznej oceny swych czynów w aspekcie 
dobra i z�a moralnego, a tak�e kszta�towania si�y woli w odpowiadaniu na 
rozpoznane warto�ci. Znacz�c� rol� odgrywa tutaj równie� formacja postaw 
pokory, cierpliwo�ci, odwagi i m�stwa60 pozwalaj�cych z jednej strony na 
uznanie w�asnej kondycji egzystencjalnej, z drugiej za� na „pozytywn� nieak-
ceptacj�”61, motywuj�c� do sta�ego wysi�ku przekraczania siebie w kierunku 
najwy�szych warto�ci osobowych. S� to zarazem kluczowe wymiary procesu 
s a m o w y c h o w a n i a  zmierzaj�cego do osi�gni�cia pe�ni osobowej dojrza�o-
�ci62, stanowi�cego istot� pedagogiki personalistycznej63. 

Jak ju� zasygnalizowano, jest to równie� wychowanie do umiej�tnego ko-
rzystania z daru wolno�ci64, dokonywania w�a�ciwych wyborów pomi�dzy 
tym, co stanowi nadzieje pozorne, a warto�ciami przyczyniaj�cymi si� do 
spe�nienia nadziei ostatecznej. Kryterium tak rozumianej wolno�ci jest prawda 
i godno�� osobowa drugiego cz�owieka. W�adz� za� dokonuj�c� oceny i wery-
fikacji post�powania aspekcie tych warto�ci jest sumienie. Jego wychowanie 
jest – wed�ug Chudego – jednym z podstawowych warunków rozwoju cz�o-
wieka jako osoby65.  

Rzeczywisto�� tak ujmowanego wychowania jest sfer� niezwykle subteln� 
i nieprzewidywaln� – jest swoistego rodzaju s z t u k �66, w której motywem 
twórczo�ci jest nadzieja osi�gni�cia pe�ni osobowego rozwoju przez podmioty 
wychowania. Dlatego te� istotn� rol� pe�ni tutaj relacja wychowawcza, oparta 
na postawach s p o t k a n i a67 i  d i a l o g u. Stwarzaj� one szans� wzajemnego 
                                                      

59 W.  C h u d y, Jan Pawe� II – nauczyciel kultury. Osoba ludzka znakiem trudu i nadziei, 
w: Osobowy wymiar kultury. Materia�y XV Ogólnopolskiego Forum Szkó� Katolickich, Jasna 
Góra 18-20 listopada 2004, red. J. Dobrzy	ska, Warszawa: Rada Szkó� Katolickich 2004, s. 34. 

60 Tam�e, s. 40; t e n � e, Odchodzenie z nadziej	, s. 126; P i e p e r, O mi�o�ci, nadziei i wie-
rze, s. 158;  G a d a c z , O umiej�tno�ci �ycia, s. 195.  

61 M a r c e l, Homo viator, s. 39. 
62 W.  C h u d y, Realny trud i �atwo�� pozoru, „Zeszyty Karmelita	ske” 2003, nr 2(23), s. 30. 
63 T e n � e, Istota pedagogiki personalistycznej, „Ethos” 2006, nr 75, s. 70. 
64 Tam�e,  s. 63. 
65 Por. A.  S z u d r a , Pedagogia godno�ci. Etyka pedagogiczna w uj�ciu Wojciecha Chu-

dego, „Ethos” 2007, nr 79-80, s. 122. 
66 W. C h u d y, Elementy etyki pedagogicznej, red. A. Szudra, s. 6 (w przygotowaniu do druku). 
67 Por. J .  T i s c h n e r, Wobec warto�ci, Pozna	: W drodze 2001, s. 55. 
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otwarcia si�, odkrycia i ubogacenia warto�ciami – budzenia w sobie i drugim 
cz�owieku nadziei, zdolno�ci do mi�owania68 � wzajemnego obdarowywania 
swoim cz�owiecze	stwem. 

Podstawow� metod� wychowawcz� jest tutaj �w i a d e c t w o. W�asny przy-
k�ad jest najbardziej czytelnym sposobem unaoczniania i uwra�liwiania na 
godno�� drugiego cz�owieka69. Odpowiedzi� za� ze strony wychowanka jest 
otwarcie si�70 na „pokazanie swojego �ycia”71 przez wychowawc�. Przy czym 
nale�y zaznaczy�, �e relacja ta ma charakter zwrotny – niejednokrotnie wy-
chowanek staje si� wychowawc� swojego mistrza, motywuj�c go równie� do 
w�asnego rozwoju i pracy nad sob�72. Jest to zarazem konstytutywny warunek 
pracy w obszarze nadziei cz�owieka – swoistego rodzaju relacji powiernictwa 
– warunek w i e r n o � c i73, chroni�cy przed zdrad� wychowania74. 

Na jego stra�y stoj� równie� warto�ci chrze�cija	skie, które akcentuje Chu-
dy w swojej filozofii wychowania. Pedagogika oparta na personalistycznej 
koncepcji cz�owieka ma pomaga� w odkrywaniu etycznego wymiaru �ycia 
i warto�ci absolutnych nadaj�cych sens ludzkiej egzystencji75. 

Szczególn� p�aszczyzn� realizacji tych zada	 jest wychowanie do nadziei 
i przez nadziej�, dotycz�ce osób chorych, niepe�nosprawnych i umieraj�cych, 
b�d�ce istotn� dziedzin� my�li pedagogicznej Chudego. Zasadniczym jej ry-
sem jest, wspomniana ju� wcze�niej, prawda o godno�ci cz�owieka – warto�ci 
niezmiennej, „ci�gle m�odej”76, opieraj�cej si� dysfunkcjom cia�a, dramatom 
ludzkich do�wiadcze	 czy te� up�ywowi czasu. Nie jest to pedagogia ideali-
stycznego spojrzenia na �wiat ludzkiego cierpienia, b�d�cego niejednokrotnie 
trudn� do zrozumienia tajemnic�77. Jest koncepcj� wychowania, która w trud-
nych do�wiadczeniach widzi jednak szans� dla rozwoju osobowego cz�owieka 
w wymiarze indywidualnym i wspólnotowym.  

Mo�liwe jest to dzi�ki odniesieniu tych do�wiadcze	 do warto�ci absolut-
nych, z��czeniu ich ze zbawczym cierpieniem Chrystusa: „[…] choroba (i inne 

                                                      
68 T e n � e, �wiat ludzkiej nadziei, s. 92. 
69 C h u d y, Godno�� cz�owieka jako warto�� ontyczno-wychowawcza, s. 83. 
70 T e n � e, Ethos pedagoga, „Roczniki Nauk Spo�ecznych” 31(2003), z. 2, s. 11. 
71 Tam�e,  s. 10. 
72 T e n � e, Istota pedagogiki personalistycznej, s. 69; S t r a p k o, Apologia nadziei, s. 201. 
73 S t r a p k o, Apologia nadziei, s. 194-195. 
74 Której przejawem mo�e by� manipulacja . Zob.  C h u d y, Ethos pedagoga, s. 6, 7. 
75 T e n � e, Istota pedagogiki personalistycznej, s. 73. 
76 T e n � e, Odchodzenie z nadziej	, s. 124.  
77 T e n � e, Jesie� i zima cz�owieka, „Los” 1999, nr 11, s. 34. 
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trudne sytuacje graniczne – przyp. aut.) widziana w takim �wietle, chocia� po 
ludzku i bole�nie umartwiaj�ca, zawiera w sobie zal��ek nadziei i niesie nowe 
pocieszenie”78. W tym wymiarze cierpienie nabiera nowego sensu, zmieniaj�c 
optyk� aksjologiczn� �ycia cz�owieka. Liczy� si� w niej zaczynaj� warto�ci 
podstawowe, elementarne dla ludzkiej egzystencji – zwi�zane z poczuciem 
bezpiecze	stwa, blisko�ci, �yczliwych relacji mi�dzyludzkich, a tak�e warto-
�ci transcendentne79. Z tak ukszta�towan� struktur� egzystencjaln� osoby do-
�wiadczane cierpieniem, niepe�nosprawno�ci� staj� si� swoistego rodzaju 
sprawdzianem ludzkiej godno�ci w wymiarze spo�ecznym. Stosunek do nich 
jest miar� relacji mi�dzyludzkich80. Obecno�� osób w szczególny sposób do-
�wiadczaj�cych horyzontu przygodno�ci ods�ania istot� cz�owiecze	stwa, po-
zbawion� cz�sto wymiarów fizycznej sprawno�ci czy te� spo�ecznego presti�u 
– ukazuje rdze	 „ludzkich nadziei”, otwieraj�c zarazem perspektyw� nadziei 
ostatecznej.  

Ta ostatnia odgrywa szczególnie wa�n� rol� w pedagogii umierania. �mier� 
b�d�ca nieod��cznym elementem �ycia cz�owieka ujmowana jest jako moment 
osi�gni�cia „egzystencjalnej pe�ni bytu”81 w wymiarze doczesnym, jest naj-
wy�szym actus humanus osoby82. Poprzedzaj�cy go za� okres staro�ci mo�e 
sta� si� czasem szczególnego przygotowania – swoistego „sprawdzianu egzy-
stencjalnego”83 oraz podsumowania ca�o�yciowego wysi�ku stawania si� oso-
b�84. Jest on równie� okresem „wymiany darów” �ycia wst�puj�cego i zst�pu-
j�cego85 w relacjach mi�dzypokoleniowych, wzajemnego ubogacania si� war-
to�ciami osobowymi.  

                                                      
78 J a n  P a w e �  I I, Przemówienie w Marituba 8 VI 1980r. Pielgrzymka do Brazylii – cyt. 

za: W. C h u d y, Warto�ci i �wiat ludzi niepe�nosprawnych (Przyczynek do aksjologii osób 
nies�ysz	cych), w: „Nie g�os, ale s�owo” Przekraczanie barier w wychowaniu osób z uszkodze-
niem s�uchu, red. K. Krakowiak, A. Dziurda-Multan, Lublin: RW KUL 2006, s. 25.  

79 C h u d y, Warto�ci i �wiat ludzi niepe�nosprawnych, s. 27, 31. 
80 B e n e d y k t  X V I, Encyklika „Spe salvi” o nadziei chrze�cija�skiej, Pozna	: Ksi�gar-

nia �wi�tego Wojciecha 2007, n 38. 
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Zadaniem pedagoga jest towarzyszenie osobom znajduj�cym si� w najbli�-
szej perspektywie �mierci oraz tym, którzy do�wiadczaj� �mierci drugiego 
cz�owieka. Pe�na zrozumienia, blisko�ci obecno�� ma na celu pomoc i wspar-
cie w odkryciu sensu prze�ywanych do�wiadcze	 i wzbudzaniu nadziei �ycia 
wiecznego, a tak�e  nadziei – motywu dla �ycia doczesnego po stracie najbli�-
szych osób86.  

Dla my�li Chudego charakterystyczna jest swoistego rodzaju dialektyka za-
znaczaj�ca si� w prze�ywaniu etapu staro�ci i umierania, odnosz�ca je do rze-
czywisto�ci nadziei – ze swej natury dynamicznej i pobudzaj�cej cz�owieka do 
aktywno�ci87. Godno��, niezmiennie przys�uguj�ca cz�owiekowi w toku ca�ej 
egzystencji, pozwala na akceptacj� jej ko	ca jako faktu koniecznego. Sama 
za� �mier� decyduje o swoistej cenno�ci �ycia, motywuj�c zarazem do jak 
najpe�niejszego jego prze�ywania. Postawa memento mori ��czy si� ze staro-
�ytnym carpe diem. Obydwie za� s� elementami ars moriendi – sztuki kszta�-
towania �ycia w perspektywie �mierci i nadziei ostatecznej.  ��czy si� tutaj 
równie� egzystencjalny aspekt umierania zawsze zwi�zany z trudem i cierpie-
niem z wymiarem eschatologicznym �ycia wiecznego – 
ród�em oczekiwanej 
rado�ci i pe�ni. Tristitia et spes – smutek i nadzieja, okre�laj� perspektyw� 
Chudego pedagogiki umierania88. 

 
Nadzieja zwi�zana jest z do�wiadczeniami heroizmu i dojrza�o�ci89. Jest 

nieodzowna do podejmowania wszelkiego �yciowego trudu, w którym doj-
rzewamy do pe�ni cz�owiecze	stwa. Stwierdzenie to w sposób szkicowy opi-
suje miejsce i rol� nadziei w Chudego filozofii wychowania. Odnajdziemy 
w niej metafizyczne i aksjologiczne korzenie tego istotnego aspektu egzysten-
cji cz�owieka, a tak�e przyk�ady �ycia „na miar� nadziei”, wskazuj�ce na jej 
kierunek i przedmiot – dobro w wymiarze doczesnym, a przede wszystkim za� 
wiecznym.  

Wielokrotnie przywo�ywanymi przez Chudego w tekstach pedagogicznych 
s� �ycie i my�l Jana Paw�a II, który w szczególny sposób urzeczywistni� powo-
�anie do �ycia w perspektywie nadziei i obdarowywania ni� drugiego cz�owieka. 
Od pocz�tku pontyfikatu a� po ostatnie chwile �ycia dawa� �wiadectwo chrze-

                                                      
86 T e n � e, Odchodzenie z nadziej	, s. 130. 
87 M o y s a, Nadzieja zawie�� nie mo�e, s. 5, 8. 
88 Odchodzenie z nadziej	, s. 139-140. 
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�cija	skiej pedagogii nadziei90, wzywaj�c wspó�czesnego cz�owieka aby „prze-
kroczy� jej próg i pozwoli� si� prowadzi�”91, by w niejednokrotnie trudnej, wy-
magaj�cej drodze dotrze� do sensu swojego �ycia i cz�owiecze	stwa, ostatecz-
nie spe�niaj�cych si� w Bogu.  

Ta sama my�l przewodnia towarzyszy�a Chudemu w rozwa�aniach nad 
cz�owiekiem i wychowaniem. Dostarczaj� one realistycznego, a zarazem pozy-
tywnego obrazu ludzkiej egzystencji, w którym oparta na warto�ciach Prawdy 
i Mi�o�ci92 nadzieja jest szans� zwi�zania doczesnego trudu �ycia z pe�ni� by-
towania w wymiarze wiecznym.    
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THE PHENOMENON OF HOPE  

IN THE PHILOSOPHY OF EDUCATION OF WOJCIECH CHUDY 
 

S u m m a r y 
 
The aim of the article is to present the role of the phenomenon of hope in the philosophy of 

education of Wojciech Chudy. The contemporary philosophies of hope, of G. Marcel, P. Ri-
coeur and personalistic thought of J. Tischner and John Paul II, are the background of the 
discussion. Ontic and axiological basis of hope might be found in the structure of a man. Hope 
is built upon the personal features of: potential, contingency, transcendence, connected with 
the temporal dimension of life – constant inclination towards future and absolute values. It is 
also rooted in features of dignity, ability to discover and choose the truth, which are realized in 
acts of love. They make the upbringing of a man “the work on the human hope” that aims to 
attain the plenitude of personal development by the subjects of educational relation. It is real-
ized by the effort of self-education, motivated by the testimony of the educator, emerging in 
the attitudes of dialogue and encounter. The hope has its special meaning in the border situa-
tions of the human existence (suffering, illness, death). It enables to discover their sense and 
directs towards eschatological perspective of the ultimate hope of the eternal life. The phe-
nomenon of hope, expressed in the philosophical-pedagogic thought of Wojciech Chudy, 
brings the positive view on life and development of a man, which becomes the motive of un-
dertaking pedagogical actions. 
 
S�owa kluczowe: nadzieja, filozofia nadziei, ens sperans, optymizm metafizyczny, pedagogia 

nadziei, pedagogika trudu, nadzieja ostateczna. 
Key words: hope, philosophy of hope, ens sperans, metaphysical optimism, pedagogy of hope, 

pedagogy of hardship, ultimate hope. 
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�eby mie� nadziej�, dziecko moje, trzeba by� bardzo szcz��liwym, 
 a �eby by� szcz��liwymi, trzeba by�o dost�pi� wielkiej �aski   

(Ch. Peguy) 

 
 
Nie jest dzie�em przypadku, �e zaczynam od cytowania Charles’a Pe-

guy’ego, wszak jest on autorem znakomitego poematu Przedsionek tajemnicy 
drugiej cnoty1. Dzie�o to odwa�nie i pewnie porusza si� wewn�trz obszaru 
duchowej tradycji judaizmu i chrze�cija	stwa. Stopniowo ods�aniaj�c g��bi� 
tajemnicy trzech cnót, Wiary, Nadziei i Mi�o�ci, hojnie rozsiewa �ycie i przy-
wraca je, pokazuj�c, jak nadzieja „wybucha w sercu samego Boga, w sercu 
Jezusa” i w sercu cz�owieka. 

Obecno�� lub brak nadziei wyp�ywa z pojmowania prawdy o sobie i wp�y-
wa na kszta�t �ycia cz�owieka w wymiarze indywidualnym i wspólnotowym. 
W szczególny sposób dotyczy to wychowania chrze�cija	skiego, w którym 
nadzieja zwi�zana jest nie tylko z teleologi�, sfer� podstaw teoretycznych, 
szczególnie w aspekcie antropologiczno-teologicznym, ale równie� z codzien-
n� praktyk� pedagogiczn�. Fakt ten znajduje sw� egzemplifikacj� zarówno 
w refleksji teoretycznej, jak i dzia�alno�ci pedagogicznej ks. Luigiego Giu-
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ssaniego2. Jego my�l pedagogiczna nasycona ró�norodnymi wymiarami nadziei 
wpisuje si� w nurt wspó�czesnych przemy�le	 dotycz�cych tego konstytu-
tywnego aspektu egzystencji i wychowania cz�owieka. Zanim jednak zapre-
zentuj� istotne elementy jego pedagogii nadziei, uka�� sam sposób jej postrze-
gania, a nast�pnie przywo�am najbardziej podstawowe elementy charyzma-
tycznej pos�ugi w�oskiego katechety i my�liciela w dziedzinie wychowania. 

 
 

FENOMEN NADZIEI I PREFEROWANE SPOSOBY WYCHOWANIA  
W CHARYZMATYCZNEJ POS�UDZE KS. L. GIUSSANIEGO 

  
Ks. L. Giussani, �yj�cy w latach 1922-2005, odznacza� si� bardzo trze
-

wym i realistycznym spojrzeniem na cz�owiecze	stwo, fenomen nadziei i wy-
chowanie. Je�li chodzi o nadziej�, to widzia� j� w perspektywie antropologicz-
no-teologicznej. Pozwala ona oswoi� si� z  codzienno�ci� poprzez odkrywanie 
prawdy o sobie, o innych, o �wiecie, o chrze�cija	stwie. Jej prawdziwym 
ró-
d�em jest mi�o��, w której ludzkie �ycie si� realizuje. Najogólniej rzecz uj-
muj�c dla Giussaniego, który zdaje sobie spraw�, �e wychowanie do nadziei 
wchodzi wspó�cze�nie w konfrontacj� z obowi�zuj�c� kultur� indywiduali-
zmu, samorealizacji i sukcesu, nadzieja jest tym, co definiuje �ycie chrze�ci-
janina, a jej istot� jest to, �e rodzi si� z wiary i jest pragnieniem pe�nym ufno-
�ci w stosunku do dobra trudno osi�galnego. To, �e pragnienie jest tym pierw-
szym sposobem wyra�ania si� cz�owieka, pochodzi z faktu, �e cz�owiek jest 
stworzeniem, zale�y od kogo� innego. Je�li za� ze swej natury zale�y, to dla-
tego te� „d��y i wzdycha ku czemu� innemu”. Dzieje si� tak dlatego, �e z sa-
mej natury podstawowym wymiarem jego bycia jest pragnienie. Giussani 
stwierdza: „cz�owiek nie poruszy nawet palcem, je�li nie ma w nim pragnie-
nia”. Z punktu widzenia �wiadomo�ci siebie dla w�oskiego uczonego – cz�o-
wiek jest g � o d e m  i  p r a g n i e n i e m. Dzieje si� tak, poniewa� „jest on 
uczyniony dla czego� innego i przez to zawsze jest tym g � o d e m  i  p r a -
g n i e n i e m”. W omawianej koncepcji pragnienie jest pierwszym poruszeniem 
i sposobem wyra�enia siebie. Jednak, „aby móc pragn�� zgodnie z logika Ary-
stotelesa, najpierw trzeba pozna� i dostrzec cel. Nic bowiem, co nie jest po-
znane, nie mo�e by� upragnione”. A zatem pragnienie „wchodzi w relacj� 

                                                      
2 Ryzyko wychowawcze jako tworzenie osobowo�ci i historii, t�um. A. Surdej, Kielce: 

„Jedno��” 2002. 



 CHRZE�CIJA�SKA PEDAGOGIA NADZIEI KS. L. GIUSSANIEGO 

 

69 

z czym�, czego jeszcze nie ma, st�d miejsce na o c z e k i w a n i e  i  s m u t e k”, 
który u Giussaniego manifestuje si� w formie „dobra nieobecnego”. Tre�� 
smutku wyra�a powiedzenie, �e �ycie jest smutne, lepiej jednak, �e jest smutne, 
dlatego, �e gdyby nie by�o smutne by�oby rozpacz�, czyli „czym�, co jest 
przeciwne nadziei”. Co zatem jest potrzebne smutkowi, aby by� smutkiem we-
d�ug Boga, a nie smutkiem wed�ug diab�a? „Potrzeba, aby pragnienie czego�, 
czego nie ma, spotka�o co�, co jest”. Przy czym „pragnienie mo�e by� prag-
nieniem pe�nym ufno�ci tylko wtedy, gdy mo�e wesprze� si� na czym� 
obecnym, i to wspomaga w dotarciu do czego�, co jest przedmiotem dobra. 
Bez oparcia si� na czy� obecnym, bez spotkania czego�, co umo�liwia cz�o-
wiekowi dotarcie do przedmiotu, którego on pragnie, pragnienie nie mo�e by� 
pozytywne”. To, co – zdaniem Giussaniego – daje nadziej� ludzkiemu pra-
gnieniu, jest czym� obecnym; z pomoc� czego cz�owiek jest pewien, �e dotrze 
do celu, czyli „do spe�nienia siebie, do szcz��cia”. To za� „nie jest mo�liwe 
bez Boga, który sta� si� cz�owiekiem, aby cz�owiek móg� osi�gn�� szcz��cie”. 
Dla Giussaniego to Chrystus jest obecno�ci� i przeznaczeniem. St�d wierzy� 
w Niego nie jest niczym innym jak „pragnieniem pe�nym zaufania”. To On 
daje pewno�� naszej nadziei, st�d jest „nasz� r�kojmi�, naszym domem, miej-
scem schronienia i pocz�tkiem szcz��cia”. Nadzieja jest zatem „pragnieniem 
jakiego� dobra, lecz to jakie� dobro jest dobrem przez to, �e pozwala nam 
uczestniczy� w tym jedynym dobru, jakim jest szcz��cie”.  

Do szczegó�owych analiz sytuacji warunkuj�cych chrze�cija	sk� postaw� 
nadziei wypadnie jeszcze powróci� w dalszych cz��ciach niniejszego opraco-
wania, tymczasem maj�c na uwadze charyzmat pedagogiczny w�oskiego my-
�liciela, warto zauwa�y�, �e dzi�ki podkre�leniu warto�ci osoby jako istoty 
rozumnej i wolnej postawa Giussaniego charakteryzowa�a si� ca�kowitym 
zawierzeniem Bogu i wielk� mi�o�ci� do cz�owieka. W ci�gu swego 83-let-
niego �ycia, wychowuj�c do wiary w Boga i twórczej obecno�ci w �wiecie 
tysi�ce ludzi na ca�ym �wiecie, o pedagogice mówi� jako o „sztuce uczenia 
rzeczy trudnych ludzi jeszcze niedojrza�ych”. Wychowanie rozumia� jako 
„pomoc udzielan� duchowi ludzkiemu we wchodzeniu w kontakt z ca�� rze-
czywisto�ci� oraz w zrozumieniu czynników stanowi�cych t� rzeczywisto��”. 
Definiowa� je te� jako „odpowiednie komunikowanie przesz�o�ci, prze�ywa-
nej w tera
niejszo�ci i poddawanej pewnej krytyce” lub „jako przekazywanie 
samego siebie, staj�c si� dla wychowanka inspiruj�cym i mobilizuj�cym do 
w�asnego zaanga�owania w rzeczywisto��”. Rozumiej�c wychowanie jako 
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wprowadzanie w ca�o�� rzeczywisto�ci, racji istnienia osoby upatrywa� w jej 
sercu, w które natura wyposa�a ka�de ludzkie dziecko.  

Jego zdaniem tak rozumiane wychowanie zaczyna si� od „ja” istniej�cego 
w okre�lonym miejscu i czasie. Jego baz� wyj�ciow� jest to, kim jest cz�owiek 
i jakie s� jego predyspozycje i przypad�o�ci. Do istoty tak rozumianego wy-
chowania nale�y otwarto�� na rzeczywisto��, czyli to, co realnie istniej�ce, 
pi�kne, dobre i prawdziwe. W swoich pismach i pracy wychowawczej niejed-
nokrotnie odwo�ywa� si� te� do poj�cia „do�wiadczenie”, które nie oznacza 
wy��cznie aktu „doznawania” lub „próbowania” czego�, ale podlega pewnej 
ocenie. Dociekanie prawdy oparte na do�wiadczeniu nie polega na ustalaniu 
„mechanicznych” zwi�zków mi�dzy faktami, ale na „odkryciu sensu” poszcze-
gólnych elementów obserwowanych przedmiotów. Do�wiadczenie jest zatem 
odkryciem celu istnienia danego przedmiotu i jego warto�ci dla cz�owieka, 
a rezultaty przeprowadzonego do�wiadczenia mysz� podlega� pewnej ocenie, 
gdy� bez umiej�tno�ci oceniania cz�owiek nie mo�e prze�y� �adnego do�wiad-
czenia3. Ocena ta domaga si� pewnego kryterium. Zdaniem Giussaniego jest 
ono cz�owiekowi dane i jednocze�nie wewn�trznie zwi�zane ze struktur� 
osoby ludzkiej, która w swej naturze jest otwarta na relacj� z niesko	czo-
no�ci�4. Ostatecznym znaczeniem ludzkiego do�wiadczenia jest Bóg, nato-
miast religijno�� stanowi jeden z wymiarów tego do�wiadczenia5. Szczegó�o-
we analizy dotycz�ce tej kwestii znale
� mo�na w artykule ks. L. Wagii 
pt. Znaczenie do�wiadczenia w wychowaniu religijnym w uj�ciu Luigiego Giu-
ssaniego6, dlatego te� �wiadomie nie rozwijam tego w�tku.  

Maj�c za� na wzgl�dzie ogóln� charakterystyk� my�li i dzia�alno�ci peda-
gogicznej w�oskiego my�liciela, warto zauwa�y�, �e dla Giussaniego nie by�o 
najistotniejsze to, „czego m�odzi potrafi� dokona�, ale to, kim s�”, jakie s� ich 
predyspozycje i kim potrafi� by�. St�d sw� bezkompromisow� postaw� �ycia 
i nauczaniem uformowa� tysi�ce m�odych i doros�ych na ca�ym �wiecie. Nie-
w�tpliw� pomoc� w tym „uczeniu rzeczy trudnych ludzi jeszcze niedojrza-
�ych” by�a jego bogata twórczo�� literacka, wyj�tkowy charyzmat pedago-
giczny i za�o�ony przez niego w roku 1954 ruch ko�cielny Comunione e Libe-

                                                      
3 Zmys� religijny, t�um. K. Borowczyk, Pozna	: Pallottinum 2000, s. 19. 
4 Tam�e s. 24-26. 
5 T e n � e, Ryzyko wychowawcze, s. 122. 
6 W: Wychowanie chrze�cija�skie. Mi�dzy tradycj	 a wspó�czesno�ci	, red. A. Rynio, 

Lublin: Wydawnictwo KUL 2007, s. 962-975. 
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razione. Pomoc� by�y te� niezliczone wprost dzie�a, które z tego charyzmatu 
si� zrodzi�y. Wystarczy wspomnie� o mi�dzynarodowym miesi�czniku ruchu 
Comunione e Liberazione „Tracce” („�lady”), maj�cym kilka edycji j�zyko-
wych, w tym tak�e polsk�. Comunione e Liberazione zrzesza ponad 6 tys. 
dzie� Compagnia delle opere. W roku 1994 Giussani zainicjowa� seri� wy-
dawnicz� zawieraj�c� najznakomitsze dzie�a z zakresu poezji, prozy oraz ese-
istyki, w których ró�ni autorzy przedstawiaj� sposób, w jaki duch chrze�cija	-
ski mierzy si� z problemami egzystencji i kultury. W�ród autorów tej serii 
znale
li si� m.in. G. Leopardi, T. S. Elot, E. Mounier, J. H. Newman, V. Mes-
sori czy klasycy, jak M. de Cervantes, F. M. Dostojewski, W. Shakespeare, 
Dante Alighieri, Ch. Péguy7.  

Wyj�tkowo�� ks. Giussaniego manifestowa�a si� poprzez to, kim by�, i spo-
sób, w jaki wyk�ada�, pisa�, naucza� i dzia�a�. B�d�c cz�owiekiem prawdziwie 
pokornym i nie pozwalaj�c nazywa� si� mistrzem, rodzi� mistrzów i by� 
„wszystkim dla wszystkich, aby ocali� przynajmniej niektórych”. Kocha� Pana 
Boga, cz�owieka i Ko�ció�. Aktualnie do ruchu Komunia i Wyzwolenie przy-
nale�� dziesi�tki tysi�cy ludzi na ca�ym �wiecie.  

Ks. Giussani katechet� by� przez 10 lat, a duszpasterzem, my�licielem 
i niekwestionowanym autorytetem w sprawach wiary, moralno�ci i wychowa-
nia przez ca�e �ycie. Od roku 1964 pe�ni� funkcj� profesora Uniwersytetu 
Katolickiego w Mediolanie. Przez wiele lat prowadzi� ogólnouniwersyteckie 
wyk�ady, które publikowano w formie ksi��ek, wydawanych w wielotysi�cz-
nych nak�adach. Na dorobek literacki Giussaniego sk�ada si� wiele bardzo 
interesuj�cych ksi��ek i artyku�ów po�wi�conych m.in. teologii fundamental-
nej, ontologii, podstawom antropologicznym, moralno�ci i wychowaniu, a tak-
�e znaczeniu literatury i muzyki w �yciu religijnym. Wypowiada� si� równie� 
na tematy spo�eczne8. Dla samego autora wa�na jest seria trzech ksi��ek, na 
któr� sk�adaj� si�: Il senso religioso9; All’origine della pretesa cristiana10 

                                                      
 7 Zob. www.clonline.ogr:link: Libri&Musica/Ilibri dello spirito cristiano-Elenco completo  
 8 Zaanga�owanie chrze�cijanina w �wiecie. Konferencje Luigi Giussaniego zredagowane 

przez zespó� z Comunione e Liberazione, w: H. U r s  v o n  B a l t h a z a r, L. G i u s s a n i, 
Miejsce chrze�cijanina w �wiecie, Kraków: Wydawnictwo M 2003, s. 115-184; t e n � e, Zmys� 
Boga a cz�owiek wspó�czesny. „Kwestia ludzka” i nowo�� chrze�cija�stwa, t�um. K. Borow-
czyk, „�lady” 1997, nr 5-6(38-39), s. 12-13. 

 9 Volume primo del PerCorso, Milano: Jaca Book 1986. 
10 Volume secondo del PerCorso, Milano: Jaca Book 1988. 
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i Perchè la Ciesa? La pretesa rimane 11. Trylogia ta jest podstaw� cyklu 
wychowawczo-katechetycznego, który stanowi baz� do pracy podczas cotygod-
niowych spotka	 „Szko�y wspólnoty” cz�onków ruchu CL12. Niektóre z jego 
ksi��ek zosta�y prze�o�one na wiele j�zyków, w tym tak�e na j�zyk polski. 
Jedna z nich, zatytu�owana Zmys� religijny, by�a przedmiotem mi�dzynarodowej 
sesji w KUL zorganizowanej przez pisz�c� te s�owa. Materia�y z tej sesji 
zosta�y opublikowane przez „Jedno��” w roku 2001 i nosz� tytu� Wychowanie 
cz�owieka otwartego. Rola zmys�u religijnego ks. Luigi Giussaniego w kszta�-
towaniu osoby. W 2002 r. w tym wydawnictwie ukaza�a si� te� bardzo wa�na, 
zw�aszcza dla pedagogów, katechetów i rodziców, jego ksi��ka Ryzyko wycho-
wawcze jako tworzenie osobowo�ci i historii13. Z licznych publikacji ks. Giu-
ssaniego w j�zyku polskim dost�pne s� jeszcze: �ladami chrze�cija�skiego 
do�wiadczenia14, Czas i �wi	tynia. Bóg i cz�owiek15, Do�wiadczenie jest drog	 
do prawdy16, Ca�a ziemia pragnie Twojego oblicza17, Chrze�cija�stwo jako 
wezwanie. U �róde� chrze�cija�skiego roszczenia18, Dlaczego Ko�ció�?19 i inne.  

Giussani da� si� wi�c pozna� nie tylko jako nauczyciel religii czy profesor 
Uniwersytetu Sacro Cuore w Mediolanie, ale równie� jako za�o�yciel i prze-
wodnicz�cy wyros�ych z Ruchu stowarzysze	 ko�cielnych: Bractwa Comu-
nione e Liberazione zrzeszaj�cego blisko 40 tys. osób doros�ych oraz rosn�-
cego w liczb� �wieckiego stowarzyszenia, osób �yj�cych dziewictwem i nie-
ustann� pami�ci� Pana Memores Domini i Bractwa �w. Józefa. Rzeczywisto-
�ci te uznane zosta�y przez Papiesk� Rad� ds. �wieckich.  

Dla nas, pedagogów, zastanawiaj�ce jest, z czego rodzi�o si� tak wielkie 
bogactwo osoby ksi�dza Giussaniego. Dla tych, którzy go znali na co dzie	, 
odpowied
 jest prosta: ze sposobu prze�ywania spotkania z Chrystusem.  

                                                      
11 Volume secondo del PerCorso, Milano: Jaca Book 1990. 
12 Comunione e Liberazione. Ruch w Ko�ciele, red. D. Rondoni, t�um. W. Janusiewicz, 

Milano: Cooperativa Editionale Nuovo Mondo 1989 s. 114. 
13 T�um. A. Surdej, Kielce: „Jedno��” 2002. 
14 T�um. K. Klauza red. i wst�p do polskiego wydania Z. Bradem, Kraków Warszawa–

Struga: Wydawnictwo Michalineum 1988. 
15 T�um. K. Borowczyk, S�owo wst�pne do polskiego wydania kard. F. Macharski, 

Cz�stochowa: Biblioteka „Niedzieli” 1997. 
16 T�um. D. Chodynicki, Kielce: „Jedno��” 2003. 
17 T�um. D. Chodynicki, Kielce: „Jedno��” 2004. 
18 T�um. D. Chodynicki, Pozna	: Pallottinum 2002. 
19 T�um. D. Chodynicki, Pozna	: Pallottinum 2004. 
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Pragnienie jest udzia�em ka�dego prawdziwego mistrza i misjonarza. Wy-
ra�a si� ono w tym, �eby wszyscy poznali to, co on pozna� i �eby dla wszyst-
kich „móg� wzej�� ów pi�kny dzie	”. Jako drog� prowadz�c� do poznania 
Chrystusa i prze�ycia spotkania z Nim ks. Giussani proponowa� do�wiadcze-
nie jedno�ci. Manifestuje si� ono w znaku zgody, przyja
ni i wspólnoty tych, 
którzy id� za Chrystusem, i tym, co od Niego pochodzi. Uczy�, i� „kiedy to 
uznajemy, wtedy jedno�� ta zaczyna pulsowa�, a nasze �ycie staje si� bardziej 
ludzkie. Wspólnota, rozszerzana bez granic, stanowi tajemnic� tej to�samo�ci. 
To w niej i dzi�ki niej mog� powiedzie� Chrystusowi z dr�eniem, l�kiem 
i mi�o�ci�: Ty!”. 

Rozumiej�c wychowanie jako wprowadzanie w to, co prawdziwe zawsze 
i wsz�dzie i maj�c na uwadze tre�ci zawarte w jego publikacjach takich jak 
wspomniane Ryzyko wychowania czy Zmys� religijny, nale�y stwierdzi�, �e 
mamy tu do czynienia z wychowaniem potwierdzaj�cym to, co jest, co istnieje 
realnie. Giussani uczy�, �e �yj�cy realnie cz�owiek wie, „�e najpierw go nie 
by�o, a teraz jest”. Zdaje sobie spraw�, �e „mo�e by� albo ma�o znacz�cym 
punkcikiem niesionym przez nurt historii, nieuchronnie pozostaj�cym na �asce 
w�adzy, albo b�d�c relacj� z owym tajemniczym X, nieko	cz�cym si� hory-
zontem ka�dej my�li i ka�dego dzia�ania, jest tym, kim by� powinien, a jego 
dzia�anie mo�na nazwa� ludzkim tzn. wolnym”. Owo tajemnicze X jest no�ni-
kiem wyja�niaj�cym rzeczywisto�� i odpowiedzi� na ludzk� potrzeb� bycia 
prawdziwym, wolnym i szcz��liwym na zawsze. Tym X jest S�owo, które 
sta�o si� cz�owiekiem i zamieszka�o mi�dzy nami – to Jezus Chrystus. Praw-
dziwy Bóg i prawdziwy cz�owiek, narodzony w czasie, z Maryi Dziewicy. 
Objawiaj�c imi� Boga i b�d�c idea�em i wzorem dla ka�dej ludzkiej egzysten-
cji, niesie On wyzwolenie od niewoli grzechu, samotno�ci i zagubienia. B�d�c 
„Prawd�, Drog� i �yciem”, wszystkiemu przywraca znaczenie, a dla wycho-
wania staje si� „idea�em bez ko	ca”. Jego imieniem jest „mi�o�� i mi�osier-
dzie”. Pozostawanie w Nim czyni byt ludzki nowym stworzeniem. Daje mu 
nowy sposób patrzenia, my�lenia, afektywno�ci i dzia�ania. Ten nowy sposób 
bycia wyra�a si� w sprawiedliwo�ci, która jest mi�o�ci�, we w�a�ciwych rela-
cjach mi�dzyludzkich, w pojmowaniu wolno�ci, przyja
ni czy pracy. Wyra�a 
si� w umiej�tno�ci os�du i �yciu zgodnym z Bo�ym zamys�em. Na�laduj�cy 
Jezusa z czasem zaczyna rozumie�, �e ka�da praca wyra�a si� w �wiadomej 
relacji do siebie, do swojej duszy i swojego cia�a, do ojca, matki, dziecka, 
pola, zak�adu pracy, domu i �e nie ma �adnej rzeczy, �adnej relacji, która nie 
by�aby prac�. Tak rozumiana praca, podobnie jak otwarte na Objawienie wy-
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chowanie, rodzi si� z przyja
ni z Bogiem, rozwija si� za� jako umi�owanie 
i pasja, które towarzysz� wchodz�cemu w relacje z jak�kolwiek rzecz�. 

W�oski my�liciel charakteryzuj�c wychowanie jako czynno�� otwart� na 
hipotez� Objawienia, wychodzi� z za�o�enia, i� kieruj�cy si� poczuciem reali-
zmu i rozumno�ci� cz�owiek jest zdolny do os�du i przyjmowania postawy 
krytycznej. Zdolno�� ta wyra�a si� w d��eniu do bycia realist� i traktowania 
�wiata jako miejsce objawiania si� Tego, który go stworzy�. Ucz�c realistycz-
nego patrzenia na w�asn� osob� w dzia�aniu – wyra�a� przekonanie, i� „racj� 
bycia osoby jest d��enie do prawdy, sprawiedliwo�ci, wolno�ci i szcz��cia bez 
ko	ca”. S�dzi�, i� cz�owiek sw� pewno�� moraln� czerpie z poznania prawdy 
o sobie i otaczaj�cym go �wiecie. Przyjmuj�c za�, �e wiara jest darem, trosz-
czy� si� o jej dojrza�o��, wyra�aj�c� si� w tym, �e „Chrystus przenika wszyst-
kie rzeczy i jest obecny w historii poprzez osobowo�� ochrzczonego i komu-
ni� z bra�mi”.  

Bóg by� dla niego rzeczywisto�ci�, któr� mo�na by�o spotka�. Uczy�, �e 
obecno�� ta winna stawa� si� dla cz�owieka „hipotez� pracy”, bez której nie 
jest on w stanie zrozumie� siebie, drugiego i otaczaj�cego �wiata. Sam� wiar� 
definiowa� jako „co�, co rodzi si� z zapatrzenia”, co�, co jest „w�drówk� spoj-
rzenia” i staje si� adekwatn� odpowiedzi� na ostateczny sens egzystencji. We-
d�ug niego tak formowany cz�owiek nie tylko jest zdolny do krytyki i os�du, 
ale pokonuje pozorn� dychotomi� pomi�dzy wiar� a rozumem, �yciem i dzia-
�aniem. Wychowywany przez Giussaniego do wiary cz�owiek wie, �e nie jest 
miar� rzeczywisto�ci, a kryteria os�du, jakie odkrywa w swoim sercu, s� mu 
dane przez kogo� innego. Jest wychowywany do bycia uwa�nym, odwa�nym 
i zdolnym do podj�cia „ryzyka wolno�ci, która otwiera go na o�cie� jak okno, 
na ka�dy aspekt rzeczywisto�ci, tak�e ten nieznany i tajemniczy”. Wie te�, �e 
dla prawdziwego i pe�nego rozwoju potrzebuje autorytetu, kogo�, kto uosabia 
ow� hipotez� wyja�niaj�c� rzeczywisto�� i �yje do�wiadczeniem wiary, na-
dziei i mi�o�ci. Wed�ug w�oskiego my�liciela w wychowaniu wa�na jest te� 
�wiadomo�� praw i powinno�ci, rozwijanie zmys�u krytycznego, kategorii 
problemu i poczucia przynale�no�ci, nie wy��czaj�c mi�o�ci do prawdy, goto-
wo�ci do przemiany, ofiary i wyrzeczenia, akceptowania drugiego w jego od-
mienno�ci, �wiadomo�ci misji, odpowiedzialno�ci, wspó�dzielenia potrzeb czy 
konieczno�ci pracy ascetycznej20. 

                                                      
20 Kwestie te szerzej omawiam m.in. w: Wychowawcza metoda ks. L. Giussaniego, w: Wy-
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„PRAGNIENIE PE�NI” WPISANE W NATUR� NADZIEI 
  
W swoich wyst�pieniach, o czym mog� za�wiadczy� osobi�cie, ks. Gius-

sani wielokrotnie powtarza� za Barbar� Ward, �e „ludzie rzadko ucz� si� tego, 
o czym s�dz�, �e ju� wiedz�, �e ju� umiej�”. By� przekonany, i� podstawo-
wym problemem w �yciu i dzia�aniu cz�owieka jest kwestia poznania, kim si� 
jest, czego si� pragnie i z czego jest si� uczynionym. Punktem wyj�cia dla 
poznania Giussani czyni do�wiadczenie. Stanowi ono istotny element stoso-
wanej przeze	 metody wychowawczej, pomimo �e ma on �wiadomo��, jak 
trudno nak�oni� ludzi, aby uczyli si� z do�wiadczenia i uznali, np. „�e ich pra-
gnienie jest pragnieniem wszystkiego, pragnieniem pe�ni”. Jego zdaniem „cz�o-
wiek nosi w sobie „jaki� niepokój, którego nic nie zaspokoi”. Owe pilne po-
trzeby, które go wprawiaj� w ruch, Giussani okre�la s�owem „serce”. „Serce 
jest tym, czym jest, nie mo�na go zmieni�. Mo�na je wr�cz zabi�, ale tylko 
pod wp�ywem impulsu samego serca”. Ów wymóg pe�ni, jaki definiuje serce, 
pozwala zawsze odbiera� �ycie jako „co� niepe�nego i fragmentarycznego”21, 
poniewa�, powtarzaj�c za Ricourerem: „to kim jestem jest niewspó�mierne do 
tego, co wiem”22. Dla Giussaniego „serce” jest ostatecznym kryterium os�du 
wszystkiego i przy ka�dej próbie odpowiedzi musi odpowiedzie� na ów brak. 
Tak wi�c w cz�owieku dostrzega on pragnienie pe�ni, pragnienie Boga, pra-
gnienie ca�o�ci. Jego zadaniem natura cz�owieka jest pragnieniem ca�kowitego 
zaspokojenia, usatysfakcjonowania. St�d te� uwa�a, �e „nasze pragnienie nie 
jest jakimkolwiek pragnieniem, jak to niejednokrotnie my�limy, ale jest wpi-
sanym w natur� pragnieniem pe�ni”. Nierzadko jednak cz�owiek nie pojmuje 
natury tego pragnienia i w tym punkcie zaczynaj� si� wszelkiego typu pro-
blemy, poniewa� cz�owiek nie rozumie dramatu ja, owej – jak j� nazywa cy-
towany przez Giussaniego G. Leopardi „tajemnicy odwiecznej bytu naszego”. 
Zdaniem Giussaniego – jak s�usznie zauwa�a komentuj�cy t� kwesti� jego 
nast�pca i kontynuator ks. J. Carrón – „mo�na to pozna� po pewnym typie 
my�lenia, a mianowicie, �e je�eli co� zrobimy, to jako� damy sobie rad� i w ten 
sposób redukujemy dysproporcj� strukturaln�, czyli owo pragnienie pe�ni do 
wymiaru etycznego. […] To tak jakby �ycie by�o kwesti� jakiej� strategii czy 

                                                                                                                                      
osoby, Kielce: „Jedno��” 2001, s. 98-102; Charyzmat pedagogiczny ks. Luigiego Giussaniego, 
„Paedagogia Christiana” 2007, nr 2, s. 91-100. 

21 M. Z a b r a n o, L’uomo e il divino, Roma: Ed. Laor  2001, s. 280. 
22 P. R i c o u r e r, Gabriel Marcel et Karl Jaspers, Paris: Ediition di Temps Présent 1947, s. 4. 
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sprytu i to w�a�nie pokazuje, �e nie poj�li�my natury owego pragnienia, 
poniewa� ulegamy moralistycznemu my�leniu, �e przy odrobinie sprytu damy 
sobie rad�. Kiedy jednak nie dajemy sobie rady wówczas zaczyna si� narzeka-
nie albo agresywno��. Z�o�cimy si� na wszystko i wszystkich, poczynaj�c od 
siebie. Wszystko to jest znakiem obco�ci Tajemnicy w nas. Tajemnica jest 
nam obca w prze�ywaniu rzeczy, w odnoszeniu si� do rzeczywisto�ci”23. 

W prze�wiadczeniu Giussaniego to w�a�nie pragnienie jest tym, dzi�ki 
czemu cz�owiek odkrywa Byt, który je w nim wzbudza. Bez tego Bytu nie 
by�oby owego pragnienia. Byt jest wcze�niejszy ni� pragnienie, ono bowiem 
jest nieustannie przez Niego wzbudzane. St�d pragnienie jest szans� dla nas, 
aby Go rozpozna�. „Odczuwanie tego braku jest odczuciem, �e to Ciebie mi 
brakuje, �e «ja jestem Ty, którym mnie czynisz»”. W przekonaniu Giussa-
niego „ka�dego ranka zostaje podarowana ka�demu z nas, naszej s�abo�ci, 
naszej ma�o�ci ta mo�liwo�� relacji z Tajemnic�, budzona przez pragnienie, 
b�d�ce czym�, co napiera na nas od wewn�trz”, a co nazywa on „wymogami 
serca”. To one rzucaj� nas w relacj� z Tajemnic�. „Tym w�a�nie jest wymóg 
pe�ni, a je�li kto� to zredukuje, wówczas �ycie staje si� nie do zniesienia [...] 
poniewa� to oczekiwanie jest istot� ja […]”24. Dla Giussaniego oczekiwanie 
jest struktur� w�a�ciw� naszej naturze, jest istot� ludzkiej duszy. Nie jest ono 
�adn� kalkulacj�, lecz jest czym� danym i dlatego „obietnica jest tym, co stoi 
u 
ród�a w�a�ciwej nam struktury”. W Zmy�le religijnym czytamy: „Ten, który 
stworzy� cz�owieka, uczyni� go «obietnic�». Cz�owiek oczekuje strukturalnie; 
ze swej natury jest �ebrakiem: �ycie strukturalnie jest obietnic�”25. Nie dziwi 
zatem, �e dla Giussaniego �ycie rozumiane jako powo�anie jest ci�g�ym „wy-
chyleniem ku obietnicy”, „d��eniem ku”. Jego zdaniem wszystko pomaga nam 
�y� w taki sposób, aby pod��a� ku obietnicy, nie pozwalaj�c przy tym, aby 
os�ab�o w nas charakterystyczne dla nadziei d��enie ku pe�ni. 

 
 

                                                      
23 Medytacja pierwsza. Pragnienie i spe�nienie, w: Nadzieja zawie�� nie mo�e. Rekolekcje 

Bractwa Comunione e Liberazione, t�um. K. Borowczyk, Rimini: Societa Cooperativa Edi-
tionale Nuovo Mondo 2005,s. 13. 

24 Tam�e, s. 15 
25 S. 90. 
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WYST�POWANIE „DYKTATURY PRAGNIE�”  
JAKO KONSEKWENCJI MYLENIA „PRAGNIENIA PE�NI”  

Z INNYMI PRAGNIENIAMI 
  
Jednak pragnienie pe�ni czy pragnienie dobra nierzadko bywa mylone z in-

nymi pragnieniami i poddawane ich dyktaturze. Giussani podaje liczne przy-
k�ady takiego stanu rzeczy. Jednym z nich jest uto�samianie pragnienia pe�ni 
z naszym wyobra�eniem, jakie sobie na jego temat tworzymy. Giussani sytu-
acj� tak� nazywa „marzeniem sennym”. Jest to sytuacja, w której cz�owiek 
potyka si� o samego siebie, o swój w�asny cie	 i o to wszystko, co powsta�o 
w jego g�owie, w jego fantazji bez liczenia si� z kryteriami os�du, jakie „mie-
szkaj�” w jego sercu, bez odnoszenia tego wszystkiego, co powsta�o w jego 
g�owie, do idea�u Tajemnicy. Konsekwencj� praktycznego zanegowania Tajem-
nicy i zredukowania pragnienia pe�ni do naszych pragnie	 jest przemoc wobec 
samego siebie i innych. St�d bierze si� trudno�� „zamieszkiwania” nas samych 
w sobie i tu jest powód, dla którego usi�ujemy od siebie ucieka�. Inn� form� 
sp�ycania pragnienia pe�ni jest zadowalanie si� czym� mniejszym, co prowadzi 
do logicznego przeciwie	stwa smutku, czyli rozpaczy26. „Obiekcja i oszustwo 
wprowadzaj� pewn� samopoprawk�: zadowala nas co� mniejszego. Oszustwo 
zaczyna si� wówczas, gdy przestajemy docenia� wielko�� naszych potrzeb 
i my�limy o tym, �e trzeba zmierzy� si� z nimi naszymi si�ami, naturalnie 
ograniczonymi [redukuj�c co nieco nasze pragnienia]. I tak, upodabniaj�c si� 
[…] do fa�szywych pragnie	, jak np. tych podsuwanych przez reklamy, 
przestajemy realizowa� nasze prawdziwe zainteresowania i nie czujemy ju� 
tego, co naprawd� nas interesuje, nie szukamy ju� naszej korzy�ci. Cho� 
prawd� powiedziawszy, to jest w�a�nie to, czego wci�� poszukujemy, jako �e 
– na szcz��cie – nie mo�emy szuka� czego� mniej. Lecz, by� mo�e z l�ku 
przed uderzeniami rado�ci, a mo�e z leku przed cierpieniem – co jest ludzkie 
i w pe�ni zrozumia�e – zadawalamy si� czym� ma�ym”27. Jeszcze inn� form� 
redukowania pragnienia, na któr� uczula ks. Giussani, jest jego wyolbrzy-
mianie. Dochodzi do tego w okoliczno�ciach, kiedy cz�owiek, pragn�c wszyst-
kiego, pozwala pobudzi� si� wszelkim pragnieniom, neguj�c równocze�nie 
jakoby istnia� przedmiot tego pragnienia. I w�a�nie owo wyolbrzymianie prag-

                                                      
26 Tam�e s. 88. 
27 Cyt. za: J. C a r r o n, Medytacja pierwsza. Pragnienie i spe�nienie, w: Nadzieja zawie�� 

nie mo�e, s. 17. 
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nienia niekiedy bywa nazywane „dyktatur� pragnienia”: skoro cz�owiek nie 
mo�e nie pragn��, poddaje si� zatem owej straszliwej dyktaturze, jak� Abra-
ham J. Heschel nazwa� „tyrani� potrzeb” (cyt. za J. Carron). Jest ona cz��ci� 
nowego �wiata, a manifestuje si� m.in. transformacj� pragnienia w prawo przez 
wszechw�adne wdzieranie si� techniki, kszta�tuj�cej kultur� i narzucaj�cej fa�-
szyw� �wiadomo�� b�d
 ideologi�, co mo�e owocowa� i de facto owocuje klo-
nowaniem, sztucznym zap�odnieniem, ma��e	stwami homoseksualnymi, adop-
cj� dzieci przez homoseksualistów itp. Ostatecznie owa dyktatura pragnie	 
prowadzi do nihilizmu, o jakim pisa�a Hannah Arent, b�d�cym innym obli-
czem konwencjonalizmu i „dyktatury relatywizmu, o którym powiedzia� Joseph 
Ratzinger, �e „nie uznaje niczego jako pewnik a jedynym miernikiem ustanawia 
w�asne ja i jego zachcianki”28. Giussani, interpretuj�c owa „tyrani� pragnie	”, 
nawi�zywa� do nauczania zarówno Jana Paw�a II, jak i kard. Ratzingera. Zdaj�c 
sobie spraw� z tego, �e wyolbrzymianie pragnienia niesie zazwyczaj roz-
czarowanie i nihilizm, gdy� trudno, aby z�o ostatecznie nie rozczarowywa�o, 
wskazuje na sytuacje i ludzi, którzy ucz� widzie� to, czego si� pragnie, i nie 
da� si� oszukiwa� kulturze dominuj�cej. 

 
 
ROZPOZNANIE CHRYSTUSA JAKO „KONSYSTENCJI WSZYSTKIEGO”  

ODPOWIEDZ
 NA „PRAGNIENIE PE�NI” 

 
Wed�ug Giussaniego adekwatn� form� odpowiedzi na ludzkie pragnienie 

pe�ni jest sam Chrystus, który – jak to genialnie wyra�a Hugo z San Vittore –
„przychodzi nie po to, by zaspokoi� pragnienie [w takim sensie jak my si� 
tego spodziewamy], lecz by rozbudzi� mi�o�� do samego Siebie”29. 

Posiadanie nadziei nie oznacza zatem spodziewania si� czego� od Boga, 
lecz spodziewanie si� samego Boga. A Ten jest tym Kim� jedynym, który jest 
w stanie zaspokoi� nasze pragnienie pe�ni pragnieniem szcz��cia. Dlatego fakt 
spotkania z Bogiem, to, �e On jest i �e raz jeszcze zosta�a nam dana mo�li-
wo�� rozpoznania Go, jest �ask�. W Nim spotykamy kogo�, kto potrafi pomóc 
w sytuacjach beznadziejnych. Wychowawczy trud Giusaniego zazwyczaj 

                                                      
28 B�agajmy Pana, by po wielkim darze, jakim by� Papie� Jan Pawe� II, da� nam nowego 

pasterza wed�ug swego serca. Homilia podczas Mszy �w. Przed rozpocz�ciem konklawe, „Nasz 
Dziennik” z 19 kwietnia 2005, s. 7. 

29 De arra anima, Milano: Glossa 2000, s. 1. 
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zmierza�, by przedmiotem nadziei wychowywanych przeze	 osób, zgodnie 
z sugesti� �w. Augustyna, by�o szukanie, rozpoznanie i przyj�cie Tego, który 
mo�e wype�ni� i zaspokoi� nasz� nadziej�: „Niech Pan Bóg twój b�dzie twoj� 
nadziej�; nie spodziewaj si� czego� od Pana Boga twego, lecz niech On sam, 
twój Pan, b�dzie twoj� nadziej�. Wielu […] spodziewa si� od Boga czego�, co 
jest poza Nim; ty za� poszukuj samego twojego Boga; […] zapominaj�c 
o wszystkim innym, pami�taj o Nim; pozostawiaj�c za sob� wszystko, pod��aj 
ku Niemu. […] Niech On b�dzie twoj� mi�o�ci�”30.  

Giussani uczy� ufa� i wierzy�, �e na naszej ziemi jest Kto�, kto potrafi od-
mieni� sytuacje beznadziejne. Równocze�nie sta� na stanowisku, �e ka�dy 
cz�owiek wie w g��bi swego serca, �e stworzony jest i powo�any do „�ycia 
niczym nie umniejszonego”, do �ycia w pokoju, szcz��ciu, rado�ci, do �ycia 
ocalonego wbrew wszelkim zagro�eniom. Autor Ryzyka wychowawczego do-
strzega� w ka�dym cz�owieku zdolno�� �ywienia nadziei odno�nie do trwa�o-
�ci swego istnienia i cieszenia si� z innymi darem powo�ania do wieczno�ci. 
Nie mo�e zatem dziwi�, �e dla Giussaniego form� nadziei by�o nieustanne 
b�aganie: „Przyjd
 Panie!”, albowiem – jak to wielokrotnie powtarza�: „To Ja 
[Pan] jestem Tajemnic�, której brakuje ci we wszystkim, co smakujesz, po-
niewa� tym, czego ci brakuje w ka�dej rzeczy, jestem Ja”31. T� Jedyn� Tajem-
nic� czyni�c� zado�� naszemu pragnieniu jest Chrystus. I „tylko On, jedynie 
On jest w stanie zaspokoi� i prawdziwie wype�ni� mi�o��”32. Satysfakcja, któ-
rej cz�owiek szuka, ostatecznie tkwi w mi�o�ci do Chrystusa. Uznanie, �e 
Chrystus jest konsystencj� wszystkiego, Giussani nazywa ofiar�. Chodzi tu 
o uznanie, �e Chrystus jest tre�ci� ca�ego �ycia, �e jest konsystencj� wszyst-
kiego, tzn. jest warto�ci� relacji pomi�dzy cz�owiekiem i ka�d� inn� rzeczywi-
sto�ci� �yciow�. St�d te� ofiara jest najwy�sz� konsystencj� wiary, czyli 
owego uznania: „To Ty, Chryste, jeste� warto�ci� wszystkiego”, „Twoja 
obecno�� znaczy wi�cej ni� �ycie, Twoja �aska znaczy wi�cej ni� �ycie”. 

To rozpoznanie w sobie Chrystusa, który jest jedyn� nadziej�, jaka nie za-
wodzi, jest dzie�em Ducha �wi�tego. St�d zdaniem Giussaniego musimy 
o Niego prosi� i „�ebra�” nieustannie. 

 
 

                                                      
30 Enarratines in Psalmos, 39, 7-8. 
31 Avvenimento della liberta, Genowa: Marietti 2002, s. 149. 
32 T e n � e, Pur vivendo nella carne, Milano: BUR 1998, s. 265. 
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OKOLICZNO�CI I �RODKI  
POZWALAJ
CE WZRASTA� W CHRZE�CIJA�SKIEJ POSTAWIE NADZIEI  

 
 W omawianej pedagogii nie mo�na mówi� o nadziei, gdy obok postawy 

ustawicznej pro�by brakuje jednej cechy charakterystycznej – „dobra oczeki-
wanego”. Giussani interpretuje je w duchu �w. Tomasza, który mówi o „dobru 
trudnym”. Dobro jest trudne do osi�gni�cia, st�d zdaniem Giussaniego po-
trzebne s� jakie� �rodki i sposoby do jego osi�gni�cia. Potrzebujemy tera
niej-
szo�ci, bowiem to ona po��czona z okoliczno�ciami �ycia, jakie by one nie 
by�y – pi�kne czy brzydkie – s� okazj�, by zaja�nia�o to, kim jest Chrystus, 
który obieca�, �e „jest z nami, a� do sko	czenia �wiata”. Dla Giussaniego 
wszelkie próby, zarówno fizyczne, moralne, jak i duchowe, nie s� przeszkod� 
dla nadziei. Co wi�cej, s� one okazj�, by zobaczy�, w jaki sposób Chrystus, 
„bez którego nic uczyni� nie mo�emy”, zwyci��a w ka�dej sytuacji. W prze-
konaniu Giussaniego trud, cierpienie czy próba nie s� przeciwne nadziei chrze-
�cija	skiej. Dobro trudne oznacza, �e s� do pokonania ró�ne niebezpiecze	stwa 
i przeszkody. S� one po to, aby�my we wszystkich okoliczno�ciach �ycia 
znajdowali racj� i si�� pozwalaj�c� przezwyci��y� prób� i zrozumie�, �e to nie 
próba czy pokusa jest tym, co okre�la ca�e nasze �ycie. Aspekt próby �yciowej 
jest nam dany dla naszego zbudowania, wytworzenia w nas cierpliwo�ci i zy-
skania �wiadomo�ci, jak� mia� �w. Pawe�, wyznaj�c: „wszystko mog� w Tym, 
w którym jest moja si�a” (Flp 4, 13). Próba zatem nie jest czym� nieprzyja-
znym w naszym �yciu, lecz jest rodzeniem nas przez Ojca. Jest konkretnym 
sposobem, jaki stosuje Bóg, aby nas przemienia� i tworzy�. Prze�ywana, moc� 
Ducha �wi�tego wytwarza w nas cierpliwo��, co pozwala i�� przez ca�e �ycie 
w kierunku ostatecznego przeznaczenia, niczego nie cenzuruj�c i nie neguj�c. 
Przemierzanie wszystkich okoliczno�ci, ca�ej historii �ycia, ��cznie z cierpie-
niem i �mierci�, b�d�c� dla nadziei najwi�ksz� prób�, jest mo�liwo�ci�, aby 
nasza chrze�cija	ska nadzieja za ka�dym razem stawa�a si� coraz pewniejsza 
i mocniejsza. Jedynie bowiem tak nadzieja mo�e by� „ocalona” od naszych 
wyobra�e	, jakie sobie wytwarzamy co do sposobu, w jaki Bóg, dzi�ki swej 
inteligencji, powinien odpowiada� na nasze oczekiwania. 

Oprócz modlitwy i spotkania ze �wiadkami nadziei niew�tpliw� pomoc� 
dla �ycia i rozwoju postawy nadziei jest �ycie wiar�, która ro�nie i rozwija si�, 
gdy jest przekazywana, a jest przekazywana poprzez �wiadectwo i przynale�-
no�� do Ko�cio�a, ruchu, grupy bractwa czy stowarzyszenia i uczestnictwo 
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w gestach, które m. in. s� proponowane przez prowadz�cych szkol� wspól-
noty, gest charytatywny czy wspólne wakacje. 
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CHRISTIAN PEDAGOGY OF HOPE OF REV. LUIGI GIUSSANI 

 
S u m m a r y 

 
A starting point of the pedagogy analysed in this paper is the truth about ourselves, Christi-

anity and a communal character of human's existence. Reverend L. Giussani, showing hope in 
anthropological and theological perspective, shows its true sources that lie in experience, faith, 
love and desire of good gained with difficulty in which human life finds its fulfilment despite 
the circumstances. The first step in education towards hope is to show the accidental character 
of a human being and the deepest desires of his heart. The paper, by discovering the dynamics 
of the formation of the attitude of Christian hope points at the circumstances that favour and 
inhibit its origin and development. 

 
S�owa kluczowe: wychowanie, nadzieja, pragnienie, spe�nienie, satysfakcja, dobro, dobro 

trudne, „dyktatura pragnie	”. 
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REFLEKSJE O POWO�ANIU  
W CHRZE�CIJA�SKIEJ KONCEPCJI WYCHOWANIA 

 
 

1. WPROWADZENIE 

 
We wspó�czesnych koncepcjach pedagogicznych rzadko podejmowana jest 

tematyka nadziei i powo�ania. W my�li postmodernistycznej tego rodzaju za-
gadnienia w zasadzie w ogóle nie s� obecne1. Przy przyj�ciu bowiem paradyg-
matu, który dominuje w koncepcjach ponowoczesno�ci, �e cz�owiek winien 
koncentrowa� si� g�ównie na sobie i tera
niejszo�ci, na tym, co mu wygodne 
i przyjemne, w ogóle odrzuca si� my�lenie o przysz�o�ci, szczególnie gdy 
wi��e si� z tym wysi�ek2. W takiej koncepcji nie ma specjalnego miejsca na 
analizowanie zagadnie	 nadziei i powo�ania. Tymczasem w refleksji chrze-
�cija	skiej3 oba wyró�nione elementy s� ujmowane jako wa�na warto�� 
w procesie rozwojowym cz�owieka. Z tego wzgl�du tematy zwi�zane z powo-

                                                      
Dr ROMAN JUSIAK – adiunkt Katedry Pedagogiki Spo�ecznej Uniwersytetu Lubelskiego 

Jana Paw�a II; adres do korespondencji: Al. Rac�awickie 14, 20-950 Lublin. 
1 Por. Z. M e l o s i k, Pedagogika postmodernizmu, w: Pedagogika. Podr�cznik akademicki, 

t. I, red. Z. Kwieci	ski, B. �liwerski, Warszawa 2003, s. 452-456. 
2 Zob. Z. B a u m a n, Ponowoczesno�� jako �ród�o cierpie�, Warszawa: Wydawnictwo Sic! 

2000, s. 142-143. 
3 A. R y n i o, Integralne wychowanie w my�li Jana Paw�a II, Lublin: Wydawnictwo KUL 

2004; t a �, Katolicka my�l pedagogiczna. Próba syntezy, w: Pedagogika katolicka. Zagadnie-
nia wybrane, red. A. Rynio, Stalowa Wola 1999, s. 411-417; M. N o w a k, Podstawy pedago-
giki otwartej, Lublin: Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersytety Lubelskiego 2000; 
S. D z i e k o 	 s k i, Rozwój wychowawczej my�li Ko�cio�a na przestrzeni wieków, Warszawa 
2004, s. 57. 
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�aniem4 i nadziej�5 s� stosunkowo cz�sto podejmowane w katolickim nau-
czaniu. O wa�no�ci tych kwestii �wiadczy fakt, �e Komisja Duszpasterstwa 
Konferencji Episkopatu Polski, ustalaj�c program duszpasterski Ko�cio�a 
w Polsce na lata 2006-2010, przyj��a has�o: Ko�ció� nios	cy ewangeli� na-
dziei, za� na lata 2006/2007 przyj�to szczegó�owe przes�anie: Przypatrzmy si� 
powo�aniu naszemu6. Wymownym jest te� fakt, �e papie� Benedykt XVI 
wyda� w 2007 r. specjaln� encyklik� Spe salvi „O nadziei chrze�cija	skiej”.  

Wydaje si� wi�c, �e aktualnie – w kontek�cie szerz�cych si� we wspó�cze-
snej pedagogice koncepcji postmodernistycznych – istnieje pilna potrzeba 
refleksji pedagogicznej dotycz�cej problematyki nadziei i powo�ania. Naj-
ogólniej mówi�c – nadzieja jest to oczekiwanie czego�, co zosta�o przyobie-
cane lub te� oczekiwanie efektów okre�lonej czynno�ci lub procesów. Jest to 
uczucie dobudzaj�ce si� w cz�owieku w stosunku do oczekiwanego i po��da-
nego dobra, to spodziewanie si� czego�, ufno�� i otucha. Posiadanie nadziei 
jest wa�nym elementem w �yciu ludzkim, szczególnie w sytuacji ró�norod-
nych trudno�ci i zawsze uwa�ana by�a za wa�ny element egzystencji7.  

W niniejszych rozwa�aniach zagadnienie nadziei i powo�ania zostan� na-
�wietlone w kontek�cie religii chrze�cija	skiej. 

                                                      
4 Powo�anie, w: S�ownik teologii biblijnej,  red. X. Leon-Dufour, Pallottinum, Pozna	–

Warszawa 1985, s. 747-749. 
5 Nadzieja, tam�e, s. 509-512; F. V a n  M e n x e l, Elpis, Espoire, Esperance, Etudes 
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avant le Nouveau Testament, Frankfurt 1983; U. O c c h i a l i n i, La speranza della Chiesa 
pellegrina. Teologia della speranza nelle “Enarrationes in psalmos” di s. Agostino, Asisi 
1965; B. S t u d e r, Speranza, w: Dizionario Patristico e di Antichita Cristiane, t. II, Roma 
1984, kol. 3268-3278; G. V i s o n a, La speranza nei padri, Torino 1993. 

6 Komisja Duszpasterstwa Ogólnego Konferencji Episkopatu Polski, Ko�ció� nios	cy 
ewangeli� nadziei. Program duszpasterski Ko�cio�a w Polsce na lata 2006-2010; rok 
2006/2007: „Przypatrzmy si� powo�aniu naszemu”, Katowice 2006. 

7 W staro�ytnym micie greckim o pocz�tkach �wiata jest mowa, �e jeden z bogów, z�y na 
Prometeusza, który ukrad� z Olimpu ogie	 i przekaza� go ludziom, daj�c im niezale�no��, 
wys�a� na ziemi� Pandor� z zamkni�t� beczk� (puszk�), której nie wolno by�o otwiera�. Nie 
potrafi�a jednak pohamowa� ciekawo�ci i otworzy�a puszk�, �eby zobaczy�, co jest w �rodku. 
W ten sposób zamkni�te w �rodku nieszcz��cia zacz��y rozchodzi� si� na ca�y �wiat. Jednak 
nie by�a to totalna tragedia, bowiem z dna beczki wyfrun��a na ko	cu N a d z i e j a, która rów-
nowa�y�a w pewien sposób ca�o�� nieszcz���, poniewa� dzi�ki niej ludzie potrafi� walczy� 
z przeciwno�ciami losu.  
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2. OGÓLNA CHARAKTERYSTYKA CHRZE�CIJA�STWA 
 
Chrze�cija	stwo jest religi�, która przyjmuje personalistyczn� i integraln� 

koncepcj� cz�owieka. Jednostka ludzka jest bytem indywidualnym i osobo-
wym, posiadaj�cym wymiar fizyczny (cielesny) oraz duchowy (religijny, es-
chatologiczny).  Ten system religijny przyjmuje dualistyczne rozró�nienie na 
rzeczywisto�� empiryczn� i transcendentaln�, czyli rzeczywisto�� pozaem-
piryczn� (bezpo�rednio nie podlegaj�ca badaniom empirycznym), oraz obej-
muje doktryn� religijn� i zró�nicowane formy zachowa	 (kultowych i moral-
nych). Cz�owiek woln� decyzj� mo�e przyj�� Bo�e objawienie, uzna� swoj� 
zale�no�ci od Boga i podj�� decyzj� post�powania zgodnego z konkretnymi 
normami moralnymi, a tak�e praktykowa� przyj�te przez wspólnot� religijn� 
formy kultu.  

Religia chrze�cija	ska w znaczeniu subiektywnym jest �wiadomym obco-
waniem cz�owieka z osobowym Bogiem, który jest stwórc� �wiata i cz�owieka 
(Mk 10, 68) oraz doskona�� Mi�o�ci� (1 J 4, 8). Jezus Chrystus, Syn Bo�y 
dokona� odkupienia ludzko�ci (1 J 12, 6) i zaoferowa� zbawienie (1 J 22, 5). 
Chrze�cija	stwo opiera si� na or�dziu Jezusa, na g�oszonej przez Niego ewan-
gelii. Za podstawow� zasad� �ycia przyjmuje mi�o��, która ma dwa wymiary: 
jest skierowana ku osobowemu Bogu i ku ludziom. Jezus na pytanie, jaka jest 
g�ówna zasada post�powania i co nale�y czyni�, aby osi�gn�� �ycie wieczne, 
wskaza� w�a�nie na mi�o��. Skonkretyzowa� to nast�puj�co: „B�dziesz mi�o-
wa� Pana Boga swego ca�ym swoim sercem, ca�� swoj� dusz� i ca�ym swoim 
umys�em. To jest najwi�ksze i pierwsze przykazania. Drugie podobne jest do 
niego: B�dziesz  mi�owa� swego bli
niego jak siebie samego” (Mt 22, 37-38).  

Chrze�cija	stwo ma jednoznaczne odniesienie eschatologiczne, a drog� do 
autentycznego wej�cia w ten wymiar jest pojmowana personalistycznie mi�o�� 
Boga i bli
nich. W tej koncepcji ka�dy cz�owiek jest dzieckiem Bo�ym i Jego 
reprezentantem. Wskazuj� na to s�owa Jezusa: „Co uczynili�cie  jednemu z bra-
ci najmniejszych, Mnie�cie  uczynili” (Mt 25, 40). A �w. Jan napisa�: „Umi-
�owani, mi�ujmy si� wzajemnie, poniewa� mi�o�� jest z Boga, a ka�dy, kto 
mi�uje, narodzi� si� z Boga i zna Boga” (1 J 4, 7) oraz „Bóg jest mi�o�ci�: kto 
trwa w mi�o�ci, trwa w Bogu, a Bóg trwa w nim” (1 J 4, 16). Nale�y wyra
nie 

                                                      
8 Skróty ksi�g biblijnych wed�ug: Pismo �wi�te Starego i Nowego Testamentu. Biblia 

Tysi	clecia (Pallottinum). W cytatach pierwsza liczba oznacza rozdzia� ksi�go, druga liczba 
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zaznaczy�, �e wed�ug norm moralno�ci chrze�cija	skiej relacje mi�dzyludzkie 
powinny by� nacechowane atencj�, poniewa� w cz�owieku honoruje si� Boga 
(ka�dy jest „dzieckiem Bo�ym”). Godno�� ludzk� dowarto�ciowa� Bóg po-
przez fakt, �e Syn Bo�y sta� si� cz�owiekiem i bratem wszystkich ludzi. Ten 
odblask Boga w cz�owieku nadaje ka�dej jednostce warto�� niezast�pion�. Re-
alizacja  mi�o�ci wzajemnej jest s�u�b� Bogu w ludziach. Mi�o�� winna by� 
znakiem rozpoznawczym uczniów Chrystusa, który powiedzia�: „Po tym inni 
poznaj�, �e�cie uczniami moimi, je�eli b�dziecie si� mi�owali” (J 13, 35). 
Warto zauwa�y�, �e wspólnoty wierz�cych pierwszych wieków by�y dla 
chrze�cijan wspólnotami mi�o�ci, wzajemnej pos�ugi i opieki, co potwierdzaj� 
Dzieje Apostolskie: „Jeden duch i jedno serce o�ywia�y wszystkich wie-
rz�cych […]. Nikt z nich  nie cierpia� niedostatku […]. Ka�demu te� rozdzie-
lano wed�ug potrzeby […]” (Dz 4, 32). Generalnie rzecz ujmuj�c – chrze�ci-
ja	stwo d��y  do przekszta�cania struktur ziemskiej rzeczywisto�ci w aspekcie 
królestwa Bo�ego. Ukszta�towa�a si� nawet dyscyplina naukowa, tzw. teologia 
rzeczywisto�ci ziemskich, która obejmuje równie� zagadnienia zwi�zane 
z cywilizacj� i kultur� chrze�cija	sk�. Wspó�cze�nie podkre�la si� animacyjn� 
rol� chrze�cija	stwa, czyli chrze�cija	sk� inspiracj� w wielu obszarach �ycia 
kulturowego i spo�ecznego (dzia�alno�� spo�eczna, charytatywna, Caritas).  

Chrze�cija	stwo od chwili publicznego zaistnienia nios�o styl �ycia oparty 
na mi�o�ci i nadziei zbawienia. Mówi o tym tekst z prze�omu I i II wieku, 
w którym znajdujemy nast�puj�c� charakterystyk� �ycia wyznawców Jezusa: 
„Chrze�cijanie mieszkaj� w greckich lub barbarzy	skich miastach, w zale�no-
�ci od losu, jaki ka�demu z nich przypad�. Dostosowuj� si� do miejscowych 
zwyczajów w zakresie ubierania si�, od�ywiania i sposobu �ycia, ale ich po-
st�powanie jest zadziwiaj�ce i, zdaniem wszystkich, paradoksalne. Mieszkaj� 
w swoich ojczyznach, ale jak cudzoziemcy, uczestnicz� we wszystkim jak 
obywatele, ale znosz� wszystko jakby byli z obcych stron [...]. Sp�dzaj� �ycie 
na ziemi, ale s� obywatelami Nieba. S� pos�uszni ustalonym prawom, ale 
swym �yciem wyprzedzaj� prawa”9. Przedstawiona opinia jednoznacznie uka-
zuje styl �ycia chrze�cijan pierwszych wieków, którzy swoj� ziemsk� egzy-
stencj� prze�ywaj� w nadziei osi�gania nieba.  

Chrze�cija	stwo jest wi�c religi� uznaj�c� Osobowego Boga, który jest 
Mi�o�ci�, i przyjmuj�c�, �e cz�owiek jest dzieckiem Bo�ym. W tej religii 
przyjmuje si� integraln� wizj� cz�owieka, obejmuj�c� wszystkie sfery ludzkiej 

                                                      
9 List do Diogneta z II wieku, w: Apologeci Greccy  II wieku, t�um. J. Czuj, Pozna	 1935,  

s. 17-18. 
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osoby (wymiar cielesny, psychiczny, intelektualny i duchowy). System ten 
jednoznacznie okre�la hierarchi� warto�ci (chrze�cija	ski system warto�ci) 
i daje szczegó�owe normy moralne w odniesieniu do �ycia zarówno jednostko-
wego, jak i spo�ecznego.  

Religia chrze�cija	ska jasno okre�la perspektyw� sensu ludzkiej egzysten-
cji. Wskazuje na królestwo Bo�e, które jest idealnym urzeczywistnieniem idei 
i warto�ci przyjmowanych w tej religii. Wierz�cy ma nadziej� osi�gn�� Jezu-
sowe królestwo poprzez realizowanie okre�lonego sposobu �ycia, czyli za-
chowania moralne, które opieraj� si� na posiadaniu odpowiednich przymio-
tów, czyli cnót: naturalnych i teologicznych. Pierwsze (cnoty nabyte) osi�gane 
s� poprzez w�asny wysi�ek i cz�ste powtarzanie tych samych dobrych czynów. 
Drugie, czyli cnoty nadprzyrodzone, pochodz� od Boga (s� jego darem); maj� 
one doprowadzi� cz�owieka do celu ostatecznego (zbawienia). Katechizm wy-
licza trzy cnoty teologiczne (nadprzyrodzone): wiar�, nadziej� i mi�o��. 

Konkluduj�c, mo�na stwierdzi�, �e chrze�cija	stwo jest religi�, w której 
wierzy si� w Jezusa Syna Boga i pragnie si� �y� Jego przes�aniem mi�o�ci. 
Wierz�cy maj� nadziej� osi�gni�cia królestwa Bo�ego (nieba). Religijno�� 
chrze�cija	ska wyra�a si� postaw� otwart� na Boga, innych ludzi, siebie 
i �wiat. Ma ona uniwersalny charakter i wyra�a optymistyczne podej�cie 
o mo�liwo�ci rozwoju ludzkiej osobowo�ci, czyli doskonalenia si� i osi�g-
ni�cia �wi�to�ci. W procesie kszta�towania dojrza�ej osobowo�ci wa�n� rol� 
pe�ni �wiadomo�� swojego powo�ania i nadzieja na mo�liwo�� rozwoju (fi-
zycznego, intelektualnego, spo�ecznego i religijno-moralnego). �wiadomo�� 
w�asnego powo�ania (ogólnego – do �wi�to�ci i osobistego – do pe�nienia 
okre�lonej roli spo�ecznej) s� wa�nymi elementami w wychowaniu chrze�-
cija	skim. 

 
 

3. WYCHOWANIE CHRZE�CIJA�SKIE 

 
Wychowanie stanowi wa�ny element �ycia jednostkowego i spo�ecznego. 

Proces ten wi��e si� z natur� cz�owieka jako istoty rozumnej, wolnej i zdolnej 
do rozwoju. Wychowanie okre�la si� jako ca�o�� wp�ywów oddzia�ywa	 
kszta�tuj�cych osobowo�� cz�owieka oraz przygotowuj�cych go do �ycia 
w spo�ecze	stwie. Jest to proces kszta�towania cz�owieka wed�ug przyj�tego 
celu oraz wdra�ania jednostki w warto�ci kulturalne. Dokonuje si� to poprzez 
okre�lone czynno�ci, w których mi�dzy dwoma stronami tego procesu (wy-
chowawc� i wychowankiem) wyst�puj� relacje pedagogiczne. Efekty wycho-
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wania zale�� od typu oddzia�ywa	 wychowawczych, tj. osób (rodziców, du-
chownych, nauczycieli) i instytucji (Ko�cio�a, parafii, szko�y, organizacji). 
W chrze�cija	skim rozumieniu wychowanie jest pomoc� w odnalezieniu drogi 
do Boga, wsparciem w odkryciu sensu �ycia w partnerskim dialogu ze Stwór-
c� i polega na dodawaniu odwagi do bycia sob�, wskazywaniu dróg pro-
wadz�cych do kszta�towania charakteru. Celem naczelnym wychowania jest 
zjednoczenie z Bogiem i zbawienie.  

Bardzo wa�nym elementem procesu wychowawczego jest �wiadome pod-
j�cie przez wychowanka wysi�ków nad kszta�towaniem w�asnej osobowo�ci, 
która winna si� cechowa� wiar� i mi�o�ci� oraz otwarto�ci� na g��bi� bytu 
(religi�, sens �ycia, prawd�, warto�ci idealne, dobro, pi�kno), cz�owieka i Bo-
ga. W tej koncepcji centralne miejsce w �yciu ka�dego cz�owieka przypisuje 
si� Bogu, który jest Mi�o�ci�, oraz relacji z innych lud
mi, którzy s� dzie�mi 
Bo�ymi. Tworzenie chrze�cija	skiej osobowo�ci (doskona�o�ci i �wi�to�ci) 
jest procesem i zadaniem na ca�e �ycie. Przyk�adem postawy chrze�cija	skiej 
jest zachowanie �w. Maksymiliana Marii Kolbego, który w beznadziejnej 
sytuacji egzystencjalnej dobrowoln� ofiar� podj�t� z mi�o�ci ku drugiemu 
cz�owiekowi nada� jednoznaczny – w �wietle chrze�cija	skiego systemu war-
to�ci – sens swemu �yciu i �mierci, maj�c nadziej� �ycia wiecznego z Bogiem. 
Nale�y pami�ta�, �e chrze�cija	stwo nie abstrahuje od ziemskich uwarun-
kowa	, ale je w ca�ej rozci�g�o�ci i z�o�ono�ci uwzgl�dnia, przy czym patrzy 
na nie w perspektywie eschatologicznej. 

Wychowanie chrze�cija	skie zmierza wi�c do kszta�towania postawy ot-
warto�ci i mi�o�ci Boga oraz bli
niego. Bóg jest g�ównym prawodawc� i wy-
chowawc�, dlatego cz�owiek powinien przyjmowa� Jego napomnienia. W Bi-
blii jest napisane: „[...] jak wychowuje cz�owiek swego syna, tak Pan, Bóg 
twój, wychowuje ciebie. Strze� wi�c nakazów Pana, Boga twego, chodz�c 
Jego drogami, by �y� w boja
ni przed Nim” (Pwt 8, 5). W chrze�cija	skiej 
koncepcji na drodze osobowego rozwoju Bóg prowadzi cz�owieka do zbawie-
nia. W rzeczywisto�ci ziemskiej najwa�niejszym Mistrzem jest Syn Bo�y Je-
zus Chrystus. Oczywi�cie, równie� ludzie w rozwoju cz�owieka mog� pe�ni� 
wa�n� rol�. Na szczególne wyró�nienie zas�uguj� rodzice, wychowawcy, 
duszpasterze. Cz�owiek mo�e by� wychowawc� o tyle, o ile wspó�uczestniczy 
w Bo�ym planie dotycz�cym rozwoju osoby ludzkiej10. Pedagogia chrze�cija	-

                                                      
10 Jezus przestrzega� swoich uczniów: „[...] nie pozwalajcie nazywa� si� «mój Mistrzu», al-

bowiem jeden jest wasz Nauczyciel, wy wszyscy bra�mi jeste�cie. Nikogo te� na ziemi nie 
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ska edukuje cz�owieka do �ycia wed�ug regu� ewangelii, co wyra�a si� w przy-
j�ciu i realizowaniu wskaza	 ewangelicznych. Nale�y zauwa�y�, �e chrze�-
cija	stwo ka�dego cz�owieka traktuje jako osob�, byt rozumny i wolny, dla-
tego praktykowanie religii polega na wewn�trznych dobrowolnych aktach, 
poprzez które cz�owiek bezpo�rednio ustosunkowuje si� do Boga i przyjmuje 
okre�lone postawy �yciowe.  

Chrze�cija	skie wychowanie opiera si� na czterech podstawowych zasa-
dach: chrystocentryzmie, moralizmie, personalizmie i humanizmie. Chrysto-
centryzm to odnoszenie warto�ci, norm i post�powania do Jezusa, od którego 
bierze pocz�tek ta religia i prowadzi do Niego, dlatego stawia ona wymóg 
sta�ego poznawania i umi�owania Boga w Jezusie Chrystusie11. Z tej pierwszej 
zasady wynika zasada moralizmu, domagaj�ca si� od wychowanka akcepto-
wania moralnych warto�ci zgodnie z prawid�owo ukszta�towanym sumieniem, 
wolno�ci� i odpowiedzialno�ci�. Personalizm za� eksponuje godno�� osoby 
ludzkiej, a zasada chrze�cija	skiego humanizmu ukazuje spo�eczn� natur� 
cz�owieka, konsekwencj� czego jest otwarcie na innych, i postuluje dzia�ania 
zmierzaj�ce do dobra wspólnego (zasada ta domaga si� �wiadczenia dobra 
innym)12. Po��czenie tych zasad gwarantuje osi�gni�cie zasadniczych celów 
wychowania chrze�cija	skiego, którym jest w doczesno�ci osi�ganie dojrza�o-
�ci chrze�cija	skiej, a w wymiarze eschatologicznym osi�gni�cie zbawienia. 
Pedagogia chrze�cija	ska to oddzia�ywanie edukacyjne, które pobudza jed-
nostk� do �wiadomego zmierzania do �wi�to�ci. Dojrza�e i m�dre wspomaga-
nie wychowanka w rozwoju winno zawsze inspirowa� do podj�cia przez niego 
zada	 samowychowawczych. Pomi�dzy wychowaniem a procesem, w którym 
cz�owiek staje si� wychowawc� samego siebie, zachodzi stosunek zmiennej 
zale�no�ci, w której momentem determinuj�cym jest samowychowanie. Wy-
chowanie do pe�ni dojrza�ego cz�owiecze	stwa jest w�a�nie ustawicznym po-
budzaniem do kszta�towania samego siebie, do kszta�towania dojrza�ej oso-
bowo�ci13. Kszta�towanie si� dojrza�ej osobowo�ci jest ci�g�ym, trwaj�cym 
ca�e �ycie procesem stawania si�, dzi�ki któremu jednostka przyjmuje odpo-

                                                      
nazywajcie waszym ojcem, jeden bowiem jest Ojciec wasz, Ten w niebie. Nie chciejcie, �eby 
was nazywano mistrzami, bo jeden jest tylko wasz Mistrz, Chrystus” (Mt 23, 78-10). 

11 S. K u n o w s k i, Teologia a potrzeby pedagogiki katolickiej. „Ateneum Kap�a	skie” 
1959, z. 300-302, s. 243. 

12 T e n � e, Podstawy wychowania duszpastersko-katechetycznego, „Katecheta” 1962, nr 6, 
s. 121. 

13 Por. S. S i e k, Osobowo��. Struktura, rozwój, wybrane metody badania, Warszawa 1982, 
s. 189. 
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wiedzialno�� za swoje w�asne �ycie i rozwija si� w jedyny, nie powtarzalny 
sposób14. 

Rezultatem chrze�cija	skiego wychowania jest cz�owiek �yj�cy �wiado-
mie, na miar� modelu-wzorca (idea�u) Jezusa Chrystusa. Stan doskona�o�ci 
(�wi�to�ci) osoba ludzka osi�ga poprzez realizacj� konkretnych zasad poda-
nych przez Boga. Kszta�towanie w sobie takiej postawy jest procesem ci�-
g�ym, a �ycie religijne winno by� stale doskonalone. Chodzi tu przede wszyst-
kim o zasady podane w dekalogu i nauczaniu Jezusa Chrystusa, ale równie� 
o proste sprawno�ci i normy �ycia codziennego, takie jak: kultura s�owa, 
uprzejmo��, grzeczno��, punktualno��, sumienno��, systematyczno��, szcze-
ro��, prostolinijno��, bezpretensjonalno��, uczciwo��, odpowiedzialno�� i rze-
telne pe�nienie okre�lonych ról spo�ecznych. Doskona�o�� postawy chrze-
�cija	skiej sk�ada si� z tysi�cy drobiazgów, które w sumie sk�adaj� si� na w�a-
�ciwe realizowanie roli dziecka Bo�ego i odpowied
 osoby ludzkiej na kiero-
wane wobec niego Bo�e oczekiwania. Innymi s�owy – Bóg wzywa cz�owieka 
do realizacji okre�lonych zada	, pragn�c jego dobra i szcz��cia. Bóg kieruje 
do ka�dej osoby ludzkiej wezwanie do rozwoju (doskona�o�ci, �wi�to�ci), 
czyli do podj�cia pracy samowychowawczej. Mistrz z Nazaretu sformu�owa� 
to nast�puj�co: „b�d
cie wi�c wy doskonali, jak doskona�y jest Ojciec wasz 
niebieski” (Mt 5, 48). 

Analizuj�c proces wychowania w religii chrze�cija	skiej, nale�y u�wiado-
mi� sobie, �e w tej koncepcji g�ównym wychowawc� jest Bóg. Inni wycho-
wawcy, podejmuj�c swoj� aktywno�� pedagogiczn�, winni mie� �wiadomo�ci, 
�e czyni� to jako powo�ani do tej roli przez Boga, a sami (jako zmierzaj�cy do 
ostatecznego celu, tj. zbawienia) maj� podejmowa� aktywno�� samowycho-
wawcz�, czyli doskonali� si� w �yciu religijnym. W chrze�cija	skiej koncep-
cji wychowawca i wychowanek zmierzaj� do wspólnego celu (zbawienia), 
a ten pierwszy jest tylko starszym i bardziej do�wiadczonym przewodnikiem 
na drodze osobowego doskonalenia. 

Wychowanie chrze�cija	skie oparte jest na ideach i warto�ciach g�oszo-
nych przez Jezusa z Nazaretu, w których na czo�o wybija si� walor mi�o�ci. 
Pedagogia chrze�cija	ska, rozumiana jest jako wspomaganie osoby w jej roz-
woju ku dojrza�o�ci religijnej, której wzór-model ukazuje Chrystus. Wycho-
wanie polega na poznaniu siebie – pod wp�ywem i z inspiracji wychowawcy 
lub wychowawców – oraz �wiadomym podj�ciu pracy nad w�asnym rozwo-
jem. W tym uj�ciu ka�da osoba ludzka jest przez Boga powo�ywana do zreali-

                                                      
14 Z. C h l e w i 	 s k i, Dojrza�o��: osobowo��, sumienie, religijno��, Pozna	 1991, s. 14-15. 
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zowania okre�lonych zada	, czyli w�asnego, osobistego powo�ania. Mo�na 
powiedzie�, �e �wiadomo�� powo�ania jest istotnym elementem wychowania 
chrze�cija	skiego. Mistrz z Nazaretu jednoznacznie wzywa: „Je�li chcesz by� 
doskona�y, id
, sprzedaj co posiadasz […] przyjd
 i chod
 za mn�” (Mt 19, 21).  

Wychowanie chrze�cija	skie15 opiera si� wi�c na zasadach religii zaini-
cjowanej przez Jezusa z Nazaretu i polega na kszta�towaniu wiernych do �ycia 
wed�ug regu� ewangelii, których idea�em jest mi�o�� Boga i braterska mi�o�� 
mi�dzy lud
mi. Podstawowe zasady podporz�dkowane s� trzem cnotom ewan-
gelicznym: wierze, nadziei i mi�o�ci oraz idei tworzenia królestwa Bo�ego na 
ziemi. W �wietle katolickiej nauki cz�owiek jest osob� zdoln� do rozwoju, a w 
tym procesie wa�n� rol� pe�ni �wiadomo�� w�asnego powo�ania oraz postawa 
charakteryzuj�ca si� mi�o�ci� i nadziej�, które ukierunkowuj� i wzmacniaj� 
realizacj� ról spo�ecznych. Bóg powo�uje ka�dego cz�owieka do konkretnych 
zada	 i odkrywanie tych indywidualnych celów jest wa�ne dla ka�dej osoby 
ludzkiej. Wykrycie ich, przyj�cie i realizacja s� fundamentalnymi elementami 
dojrza�ej postawy chrze�cija	skiej. Przeanalizujemy teraz rozumienie powo�a-
nia w religii chrze�cija	skiej, której objawienie obejmuje Stary i Nowy Te-
stament. 

 
 

4. BIBLIJNE ROZUMIENIE POWO�ANIA I NADZIEI 

 
Chrze�cija	skie rozumienie powo�ania i nadziei opiera si� na Pi�mie �w. 

Bardzo interesuj�ce jest uj�cie nadziei w Biblii. Na samym pocz�tku ludzkich 
dziejów, po grzechu Adama i Ewy, Bóg daje obietnic� wyj�cia z dramatycznej 
sytuacji (Rdz 3, 15; 9, 1-17), czyli daje ludzko�ci nadziej�. Historia nadziei 
biblijnej wyra
nie uwidacznia si� w dziejach Abrahama, który otrzyma� obiet-
nic� otrzymania ziemi i licznego potomstwa (Rdz 12, 1). G�ównym przed-
miotem nadziei ludu wybranego by�y naturalne rzeczy, takie jak: „ziemia mle-
kiem i miodem p�yn�ca” (Wj 3, 8) oraz ró�ne formy dobrobytu16. Natomiast 
dla proroków przedmiotem nadziei zarówno Izraela, jak i innych narodów by� 
Bóg17  i Jego królestwo18.  
                                                      

15 Por. W. C i c h o s z, Wychowanie chrze�cija�skie wobec postmodernistycznej prowokacji, 
Gda	sk 2001, s. 84-85.  

16 Por. Rdz 49; Wj 23, 27-33; Kp� 26, 3-13; Pp 28. 
17 Por. Iz 60, 19; 63, 19; 51, 5; Ps 96-99. 
18 W Biblii dobra ziemskie s� uznawane jako wyraz Bo�ego b�ogos�awie	stwa (Rdz 39, 5; 

49, 25), który w ten sposób okazuje swoj� wierno�� wzgl�dem obietnicy i przymierza (Wj 23, 
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Biblia ukazuje te� wiele pi�knych przyk�adów powo�ania ró�nych ludzi do 
jaki� zaplanowanych przez Boga zada	, przy czym dokonywa�o si� to zazwy-
czaj w jaki� specyficznych, swoistych i niecodziennych okoliczno�ciach. Mo�-
na przywo�a� tu wiele przyk�adów, takich jak: powo�anie Abrahama19, Moj-
�esza (Wj 3, 10. 16), Izajasza (Iz 6, 9), Jeremiasza20, Amosa (Am 1, 15), 
Ezechiela (Ez 3, 1. 4) itd. Pismo �w. Starego Testamentu, opisuj�c ró�ne po-
wo�ania, okre�la je terminami: wo�a�, zaprasza�, wybiera�. Z jego lektury 
wynika jasno, �e powo�anie jest darem Boga dla cz�owieka. To Bóg powo�uje 
cz�owieka do konkretnych zada	, czyli wyznacza mu okre�lone „pos�annic-
two” i zaplanowane przez niego  zadania (cel). Powo�anie jest apelem, jaki 
Bóg kieruje do cz�owieka, którego sobie wybra� i którego przeznacza do ja-
kich� specjalnych zada	 w ramach Jego planów. 

W biblijnym rozumieniu u 
róde� powo�ania znajduje si� specjalne wybra-
nie Bo�e, maj�ce jaki� cel21. Bo�y apel skierowany do osoby powinien by� 
przez ni� przyj�ty. Taka decyzja zasadniczo zmienia dotychczasowe istnienie 

                                                      
25; Pp 28, 2). Jahwe jest zawsze wierny i pe�en mi�osierdzia, jest „nadziej� Izraela" (Jer 14, 
18; 17, 13 n.). Natomiast prorocka koncepcja nadziei obejmuje zapowied
 pokoju, �wiat�o�ci, 
uleczenia, raju, przymierza. Izrael „b�dzie nasycony b�ogos�awie	stwami"  Jahwe (Jer 31, 14; 
Oz 2, 23 n.; Iz 32, 15; Jer 31) i ujrzy, jak b�d� nap�ywa�y ku niemu bogactwa innych narodów 
(Iz 61) oraz b�dzie nape�niony znajomo�ci� Boga (Iz 11, 9; Hab 2, 14), który dokona odnowy 
serc (Jer 31, 33 nn.; Ez 36, 25 nn.). Biblijna nadzieja wskazuje na fakt, �e do Boga nawróc� si� 
równie� narody poga	skie (Iz 2, 3; Jer 3, 17; Iz 45, 14 n.), a wierna s�u�ba Jahwe zapewni 
mieszkanie z Nim (Ps 63; 84). Por. S�ownik teologii biblijnej, s. 510. 

19 „Pan rzek� do Abrama: Wyjd
 z twojej ziemi rodzinnej i z domu twego ojca do kraju, 
który ci uka��. Uczyni� bowiem z ciebie wielki naród, b�d� ci b�ogos�awi� i twoje imi� roz-
s�awi�: staniesz si� b�ogos�awie	stwem. B�d� b�ogos�awi� tym, którzy ciebie b�ogos�awi� b�d�, 
a tym, którzy tobie b�d� z�orzeczyli, i ja b�d� z�orzeczy�. Przez ciebie b�d� otrzymywa�y b�o-
gos�awie	stwo ludy ca�ej ziemi. Abram uda� si� w drog�, jak mu Pan rozkaza�" (Rdz 12, 1-3). 

20 „Pan skierowa� do mnie nast�puj�ce s�owo: Zanim ukszta�towa�em ci� w �onie matki, 
zna�em ci�, nim przyszed�e� na �wiat, po�wi�ci�em ci�, prorokiem dla narodów ustanowi�em 
ci�. I rzek�em: Ach, Panie Bo�e, przecie� nie umiem mówi�, bo jestem m�odzie	cem! Pan za� 
odpowiedzia� mi: Nie mów: Jestem m�odzie	cem, gdy� pójdziesz, do kogokolwiek ci� po�l�, 
i b�dziesz mówi�, cokolwiek tobie polec�. Nie l�kaj si� ich, bo jestem z tob�, by ci� chroni� 
wyroczni� Pana. I wyci�gn�wszy r�k�, dotkn�� Pan moich ust i rzek� mi: Oto k�ad� moje s�owa 
w twoje usta. Spójrz, daj� ci dzisiaj w�adz� nad narodami i nad królestwami, by� wyrywa� 
i obala�, by� niszczy� i burzy�, by� budowa� i sadzi�" (Jr 1, 4-10). 

21 S�ownik teologii biblijnej,  s. 747. 
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cz�owieka22. Nie wszyscy jednak wybrani realizuj� w pe�ni swoje powo�ywa-
nie23. Bóg akceptuje wolno�ci cz�owieka, co mo�na odczyta� zw�aszcza na 
kartach Nowego Testamentu, gdzie jest wiele tego rodzaju przyk�adów. Pi�k-
nie i sugestywnie  jest opisana scena zwiastowania (�k 1, 26-38). Zarejestro-
wany w Ewangelii dialog �wiadczy dobitnie o personalistycznej relacji Boga 
do cz�owieka. Bóg szanuje woln� wol� cz�owieka, któremu daje okre�lon� 
propozycj�24.  

Jezus zainicjowa� kreacj� królestwa Bo�ego w �wiecie (Mt 4, 17). Jest ono 
rzeczywisto�ci� religijn� i duchow�, ale w jakiej� wst�pnej formie istnieje 
w naturalnym (empirycznym) �wiecie. Chrystus powo�uje ludzi, aby przez 
wiar�, nadziej� i mi�o�� wchodzili do jego królestwa. Przedmiotem chrze�-
cija	skiej nadziei jest przekonanie o mo�liwo�ci zjednoczenia z Bogiem oraz 
osi�gni�cie �ycia wiecznego i chwalebne spotkanie z Synem Bo�ym. �w. Piotr 
twierdzi, �e uczniowie Jezusa „zrodzeni s� do �ywej nadziei” (1 P 1, 3) i ocze-
kuj� spotkania ze swoim zmartwychwsta�ym Mistrzem, przy czym apeluje 
„bracia, starajcie si� umacnia� wasze powo�anie i wybór” 2 P 1, 10). Tak wi�c 
nadzieja �ci�le wi��e si� z powo�aniem i wyborem i nadaje sens ludzkiemu 
�yciu, pozwala „rozumie� chwil� obecn�” (Rz 13, 11).  

W sensie teologicznym nadzieja polega na ufno�ci w Bogu wszechmocnym 
i mi�osiernym, i� wszystko, co On przyobieca� cz�owiekowi (w swoim Obja-
wieniu), spe�ni si�, a wi�c osoba ludzka spodziewa si� osi�gn�� dobra, które 
Bóg przyrzek�, przede wszystkim jest to wieczne zbawienie, czyli przysz�o�� 
pe�na szcz��cia, do którego s� wezwani wszyscy ludzie. Obietnice Boga stop-
niowo objawia�y ludowi wspania�o�� tej przysz�o�ci, która ma by� rzeczy-
wisto�ci� nie z tego �wiata, czyli „ojczyzn� niebiesk�” (Hbr 11, 16), �yciem 
wiecznym, w którym cz�owiek b�dzie „podobny do Boga” (1 J 2, 25; 3, 2). 

                                                      
22 Osobisty aspekt powo�ania mo�na znale
� w bardzo wielu tekstach Pisma �w, gdy Bóg 

wymawia imi� tego, kogo powo�uje (Rdz 15, 1; 22, 1; Wj 3, 4; Jer 1, 11; Am 7, 8; 8, 2), 
a niekiedy daje wprost swemu wybranemu nowe imi� (Rdz 17, 1; 32, 29; por. Iz 62, 2). 

23 Niektórzy królowie narodu wybranego, chocia� byli pomaza	cami Pa	skimi, nie s�uchali 
Bo�ego pos�ania, np. Saul, Dawid. 

24 W chrze�cija	stwie rozumno��, wolno�� i zdolno�� do mi�o�ci to cechy, które upodab-
niaj� cz�owieka do Boga. Cz�owiek jest istot� rozumn� i woln�. Wolno�� umo�liwia mu 
w pe�ni samorealizacj�, dlatego jest ona wa�na w procesie rozwojowym cz�owieka. Dorastanie 
do wolno�ci jest powi�zane z dwoma niebezpiecze	stwami. Pierwsze polega na tym, �e cz�o-
wiek mo�e utraci� wolno�� przez zbyt mocne przywi�zanie si� do dóbr materialnych (pie-
ni�dze, mieszkanie, praca) i innych ziemskich warto�ci. Druga forma zniewolenia pochodzi 
z zewn�trz, poniewa� cz�owiek mo�e zosta� zniewolony przez innych (otoczenie). 
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Osi�gni�cie tej przysz�o�ci gwarantuje zaufanie i wierno�ci Boga oraz wiara 
w Jego obietnice. Chrze�cijanin maj�cy nadziej� jest przede wszystkim prze-
konany, �e osi�gnie cel, który �w. Pawe� wyra
nie okre�la: „nasza bowiem oj-
czyzna jest w niebie” (Fp 3, 20).  

Nadzieja daje zdolno�� specyficznego, niektórzy twierdz�, �e niezawod-
nego widzeniem  rzeczywisto�ci, o czym jest przekonany �w. Pawe�: „nadzieja 
zawie�� nie mo�e, poniewa� mi�o�� Bo�a rozlana jest w sercach naszych przez 
Ducha �wi�tego” (Rz 5, 5). Nadzieja jest odwa�nym patrzeniem w przysz�o��. 
Jest szczególn� sztuk� ujmowania rzeczywisto�ci i tego, co nadchodzi. Ludzie 
nadziei nastawieni s� na przysz�o��, na dobre zmiany, ku zdobywaniu lep-
szych owoców, s� zdolni na ryzyko. Dzi�ki nadziei cz�owiek w rzeczywisto�ci 
posuwa si� naprzód, rozwija si�, zg��bia siebie i �wiat, pokonuje ograniczenia. 
Tak jest w ca�ym �yciu, w rzeczach drobnych i wielkich, osobistych i spo�ecz-
nych, materialnych i duchowych25. 

 
 

5. POWO�ANIE I NADZIEJA W PEDAGOGII JEZUSA 

 
Publiczna dzia�alno�� Jezusa obejmowa�a zarówno wyst�pienia wobec sze-

rokiego gremium s�uchaczy, jak i grupy uczniów, z której z czasem wyselek-
cjonowanych zosta�o dwunastu aposto�ów. Chrystusowe or�dzie skierowane 
wi�c by�o do wszystkich. Ka�dy cz�owiek jest powo�any do �ycia w przyja
ni 
z Bogiem, czyli do doskona�o�ci i �wi�to�ci. Stan taki jest nieustannym proce-
sem i osi�ga si� go poprzez respektowanie Bo�ej woli i wype�nianie w�a�ciwej 
ka�demu cz�owiekowi roli. Do niektórych uczniów Jezus kieruje jednak spe-
cjalne wezwanie, aby by� Jego uczniem oraz krzewicielem i realizatorem Jego 
nauki.  

Warto wnikliwie przeanalizowa� szczególne powo�ywanie przez Jezusa 
swoich uczniów26. Wst�pnym etapem jest zawsze personalne wezwanie skie-
rowane do adepta: „Pójd
 za mn�”. Jezus sam wybiera�, kogo chcia�. Trudno 

                                                      
25 C. S. B a r t n i k, �aska drogi, Warszawa: Novum Ars Christiana 1978,  s. 8 (Droga na-

dziei). 
26 „Gdy [Jezus] przechodzi� obok Jeziora Galilejskiego, ujrza� dwóch braci: Szymona, zwa-

nego Piotrem, i brata jego, Andrzeja, jak zarzucali sie� w jezioro; byli bowiem rybakami. 
I rzek� do nich: Pójd
cie za Mn�, a uczyni� was rybakami ludzi. Oni natychmiast zostawili 
sieci i poszli za Nim. A gdy poszed� stamt�d dalej, ujrza� innych dwóch braci, Jakuba, syna 
Zebedeusza, i brata jego, Jana, jak z ojcem swym Zebedeuszem naprawiali w �odzi swe sieci. 
Ich te� powo�a�. A oni natychmiast zostawili �ód
 i ojca i poszli za Nim" (Mt 4, 18-22). 
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jest ustali� jakie� wyra
ne kryteria Jego decyzji (por. Mk 3, 13-14, J 15, 16). 
Osobiste wezwanie ma charakter indywidualny, przy czym pozytywna odpo-
wied
 powo�ywanego ucznia wyp�ywa�a z faktu bezpo�redniego kontaktu 
z Nauczycielem. Jezus w tym akcie jednoznacznie podkre�la� swoj� rol�: „Nie 
wy�cie Mnie wybrali, ale Ja was wybra�em i przeznaczy�em was na to, aby�cie 
szli i owoc przynosili, i by owoc wasz trwa�” (J 15, 16). Dalszym etapem jest 
pój�cie wezwanego za Mistrzem.  

Post�puj�cy za Jezusem uczniowie do�wiadczali misterium wchodzenia 
w relacj� z niewidzialnym Bogiem Ojcem. Mówi o tym sam Chrystus: „Wszyst-
ko przekaza� mi mój Ojciec. Nikt te� nie zna Syna, tylko Ojciec, ani Ojca nikt 
nie zna, tylko Syn i ten, komu Syn zechce objawi�” (Mt 11, 27; �k 10, 20). 
Dar powo�ania i odpowied
 na nie cz�owieka s� wyra
nie ukazane w opisach 
ewangelicznych. �w. Marek pisze: „[Jezus] wyszed� na gór� i przywo�a� do 
siebie tych, których sam chcia�, a oni przyszli do Niego. I ustanowi� Dwuna-
stu, aby Mu towarzyszyli, by móg� wysy�a� ich na g�oszenie nauki, i by mieli 
w�adz� wyp�dza� z�e duchy” (Mk 3, 13-15). Z jednej strony mamy decyzj� 
Jezusa, a z drugiej „przyj�cie” uczniów i autonomicznie podejmowana przez 
nich decyzja „pój�cia za” Mistrzem, który przekazuje o�ywcz� nauk� z moc� 
(por. Mk 1, 27), popieraj�c j� niezwyk�ymi znakami27. Pój�cie za Nauczycie-
lem oznacza uwierzenie w Jego nauk� i decyzj� na�ladowania Mistrza28. Jezus 
objawia swoj� mesjanistyczna misj�, któr� potwierdza swoim zmartwych-
wstaniem, w ten sposób ugruntowuje w�asny autorytet i ��czy uczniów ze 
sob�. Jezus �wiadomie wybiera i wychowuje uczniów, aby zawierzy� im reali-
zacje swojej misji, czyli maj� oni realizowa� Jego zbawcze zadania.  

Mistrz mobilizowa� uczniów do intelektualnego wysi�ku i duchowej ak-
tywno�ci. Zmusza� ich do indywidualnej odpowiedzi, której konsekwencj� 
b�dzie ca�kowite oddanie si� uczniów realizacji misji zbawiania �wiata29. Kie-
dy� skierowa� do nich pytanie: „Za kogo uwa�aj� mnie ludzie?”. A nast�pnie 
indagowa� ich ju� bardzo konkretnie: „A wy za kogo mnie uwa�acie?” (Mk 8, 
27. 29). Pedagogia Jezusa polega�a wi�c na mobilizacji intelektualnej 
uczniów, a nast�pnie na otwieraniu ich serca oraz animowanie do dzia�ania. 
Ostateczn� faz� pedagogii Jezusa wzgl�dem uczniów by�o kszta�towanie ich 
postawy, aby „byli �wiadkami”. Przy czym Jezus by� realist� i mia� �wiado-
mo��, �e powo�uje uczniów do  bardzo trudnej misji, dlatego wyra
nie ich 

                                                      
27 T. H e r g e s e l, Jezus cudotwórca, Katowice 1987, s. 181. 
28 C. M. M a r t i n i, Jezus jako wychowawca, „Horyzonty Wiary” 1993, nr 10, s. 4. 
29 J. G u i l l e t, Jezus Chrystus w naszym �wiecie, Warszawa 1980, s. 118-119. 
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uprzedzi� o czekaj�cych trudno�ciach, mówi�c: „Wydadz� was do synagog 
i do wi�zie	 [...] B�dzie to dla was sposobno�� do �wiadectwa” (�k 21, 12-
13). Si�� do wej�cia na t� trudn� drog� i podj�cia czekaj�cych zada	 jest 
chrze�cija	ska nadzieja na osi�gni�cie wspania�ego celu, czyli wiecznego do-
mu Boga (Mt 5, 34; Mk 16, 19).  

Na�wietlaj�c pedagogi� Jezusa, mo�na stwierdzi�, �e Mistrz najpierw po-
wo�ywa� konkretne osoby na swoich uczniów (aposto�ów), a swoje ogólne 
wezwanie do �ycia religijnego kierowa� do wszystkich. Nast�pnie przekazy-
wa� okre�lone prawdy, obja�nia� je i przekonywa� do nich. Stawia� swoim 
uczniom konkretne zadania i wymaga� odpowiedniego post�powanie, przede 
wszystkim „bycia �wiadkiem”30, przy czym wskazywa�, �e ci, co �wiadomie 
przyjm� powo�anie i b�d� post�powa� wed�ug Jego nauki, mog� mie� nadziej� 
na zbawienie i osi�gni�cia nieba.  

 
 

6. NADZIEJA I POWO�ANIE W NAUCZANIU KO�CIO�A 

 
Ko�ció� katolicki zosta� powo�any przez Chrystusa dla realizacji zbawienia 

i umo�liwienia ludziom dost�pu do królestwa Bo�ego. Chrze�cija	skie rozu-
mienie powo�ania nie ogranicza si� do aktu Bo�ego wezwania cz�owieka, aby 
zrealizowa� konkretne zadania. Ono wyra�a potrzeb� spe�nienia okre�lonej 
misji (roli spo�ecznej) z mi�o�ci�, która odgrywa najistotniejsz� rol� w proce-
sie kszta�towania dojrza�ej osobowo�ci31. W chrze�cija	stwie powo�anie jest 
rozumiane w sensie wewn�trznym jako osobowe przekonanie o potrzebie zre-
alizowania okre�lonych zada	, �ci�le wi��e si� z porz�dkiem mi�o�ci. Powo�a-
nie wskazuje na istnienie w�a�ciwego ka�dej osobie kierunku rozwoju (powo-
�anie do �ycia w przyja
ni z Bogiem), który cz�owiek mo�e odczyta� i wcieli� 
w �ycie32.   

Chrze�cija	ska nadzieja natomiast koncentruje si� na radosnym oczekiwa-
niu (Rz 12, 12) osi�gni�cia w�a�ciwego celu, jakim jest Bo�e �ycie, i nieba. 
Wskazuje na to �w. Piotr, pisz�c: „On […] zrodzi� nas do �ywej nadziei: do 
dziedzictwa niezniszczalnego i niepokalanego, i niewi�dn�cego, które jest za-
chowane dla was w niebie” (1 P 1, 3) i do uczestniczenia w naturze Boga 
(„zosta�y nam udzielone drogocenne i najwi�ksze obietnice, aby�cie si� przez 

                                                      
30 M a r t i n i, Jezus, s. 7-8. 
31 Por. S i e k, Osobowo��, s. 189. 
32 Por. K. W o j t y � a, Mi�o�� i odpowiedzialno��, Lublin: TN KUL 1986, s. 228-231. 
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nie stali uczestnikami Boskiej natury” 2 P 1, 4). Wierz�cy powinien przyjmo-
wa� spotykane na tej drodze do�wiadczenia i cierpienia (1 P 4, 13; Mt 5, 11 
n.), bo chwa�a, na któr� si� oczekuje jest tak wielka (2 Kor 4, 17) i okrywa 
ona swym blaskiem ca�� tera
niejszo�� (1 P 1, 8 n.). Nadzieja powoduje o�y-
wienie kontaktu z Bogiem i mi�o�� bli
niego (1 P 4, 7 n.; Jk 5, 8 n.). �w. Piotr 
napisa�: „oczekujemy jednak, wed�ug obietnicy, nowego nieba i nowej ziemi, 
w których b�dzie mieszka�a sprawiedliwo��. Dlatego, umi�owani, oczekuj�c 
tego, starajcie si�, aby On was zasta� bez plamy i skazy” (2 P 3,13-14). 

Odczytywanie powo�ania �yciowego jako idea�u zadanego cz�owiekowi 
przez Pana Boga jest – jak napisa� Jan Pawe� II „prac� pasjonuj�c�” i „fascy-
nuj�cym trudem wewn�trznym”33. W realizacji indywidualnego powo�ania 
i wcielania w �ycie warto�ci ewangelicznych pomaga cz�owiekowi nadzieja, 
�e  sam Bóg stale wychodzi ku cz�owiekowi i wspiera go na drodze zbawienia, 
poniewa� Duch Bo�y jest stale obecny w �yciu cz�owieka wierz�cego34.  

Nadzieja wierz�cych chrze�cijan koncentruje si� przede wszystkim na 
oczekiwaniu ponownego przyj�cia Jezusa, który zrealizuje swoje b�ogos�a-
wie	stwa. Jest to radosne oczekiwanie (Rz 12, 12), nawet wówczas, gdy towa-
rzyszy mu cierpienie (1 P 4, 13; Mt 5, 11 n.), bo chwa�a, na któr� si� oczekuje, 
jest tak wielka (2 Kor 4, 17), �e okrywa swym blaskiem ca�� tera
niejszo�� 
(1 P 1, 8 n.). Nadzieja powoduje sta�� aktywizacj� kontaktu z Bogiem i bli
-
nimi (1 P 4, 7 n.; Jk 5, 8 n.). Sprawy ziemskie nie powinny przys�ania� nadziei 
„uczestniczenia w naturze Boga” (2 P 1, 4). Katechizm ujmuje to zagadnienie 
nast�puj�co: „Wiara jest darem danym cz�owiekowi przez Boga […]. Aby �y�, 
wzrasta� i wytrwa� w wierze a� do ko	ca, musimy karmi� j� s�owem Bo�ym 
oraz prosi� Pana, aby przymna�a� nam wiary; powinna ona dzia�a� «przez 
mi�o��» (Ga 5, 6), by� podtrzymywana przez nadziej� i zakorzeniona w wie-
rze Ko�cio�a”35. 

Dla chrze�cijan ukoronowaniem rozmaitych nadziei tej ziemi jest nadzieja 
religijna, czyli: nadzieja zbawienia (1 Tes 5, 8), nadzieja �ycia wiecznego 
(Tt 1, 2), nadzieja chwa�y (Kol 1, 27). W�a�nie te aspekty podkre�la Jan Pawe� II, 
pisz�c, �e „[...] koniec ziemskiego bytowania postrzegany jest jako «przej-
�cie» przez most przerzucony mi�dzy �yciem a �yciem, mi�dzy kruch� 
i nietrwa�� rado�ci� doczesn� a pe�ni� rado�ci, jak� Bóg przeznaczy� swoim 

                                                      
33 List do m�odych ca�ego �wiata, 1985, p. 9. 
34 M a r t i n i, Jezus, s. 7-8. 
35 Katechizm Ko�cio�a Katolickiego, Pozna	: Pallottinum 1994, art. 162. 
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wiernym s�ugom”36. Cz�owiek wierz�cy przyjmuje fakt nieuchronnego kresu 
w�asnego istnienia jako fakt naturalny, bowiem odchodzenie jest wpisane 
w natur� cz�owieka i ka�dy, kto �yje �wiadomie, zdaje sobie spraw�, �e kiedy� 
umrze”37. Perspektywa �mierci, w kontek�cie �mierci i zmartwychwstania Sy-
na Bo�ego, chocia� mo�e niepokoi� (a niekiedy l�ka� i przera�a�), mo�e by� 
przyjmowana spokojnie, poniewa� cz�owiek wierz�cy jest przekonany o wie-
cznym pozaziemskim istnieniu. Jest to postawa nadziei, która wobec oczy-
wisto�ci �mierci jest wielk� si�� osoby wierz�cej.  

Ko�ció�, czyli spo�eczno�� powo�anych przez Jezusa do zbawienia, ewan-
geliczne przes�anie o mi�o�ci i nadziei przekazuje ludziom, zach�caj�c ich do 
wej�cia na drog� widom� do �ycia wiecznego i jest to powszechne, Bo�e po-
wo�anie ludzi do �wi�to�ci. Wierz�cy, jako osoby przynale�ne do Ko�cio�a, 
maj� równie� indywidualne powo�ania, charyzmaty i zadania. Ka�dy cz�owiek 
– oprócz powszechnego powo�ania – ma wi�c w�asne powo�anie. W socjolo-
gicznym j�zyku mo�na powiedzie�, �e ka�dy cz�owiek ma przez Boga okre-
�lon� rol� do spe�nienia w �wiecie („Wy przeto jeste�cie Cia�em Chrystusa 
i poszczególnymi cz�onkami” 1 Kor 12, 27). 

Proces powo�ania dok�adnie na�wietli� Jan Pawe� II: „Historia ka�dego po-
wo�ania kap�a	skiego, podobnie zreszt� jak ka�dego powo�ania chrze�cija	-
skiego, jest histori� niewymownego dialogu mi�dzy Bogiem a cz�owiekiem, 
mi�dzy mi�o�ci� Boga, który wzywa, a wolno�ci� cz�owieka, który z mi�o�ci� 
mu odpowiada. Mo�na wyró�ni� dwa zasadnicze elementy powo�ania chrze-
�cija	skiego: wybór przez Boga i autonomiczna (wolna) decyzja cz�owieka. 
Jest to sta�y schemat ka�dego powo�ania (Matki Bo�ej, proroków, aposto�ów, 
kap�anów, zakonników, wiernych �wieckich, ka�dego cz�owieka)38. Przy czym 
w chrze�cija	stwie mówi si� o powszechnym powo�aniu wszystkich wierz�-
cych oraz o szczegó�owym powo�aniu poszczególnych osób do zrealizowania 
specyficznych celów.  

We wspó�czesnym Ko�ciele szczególne powo�anie realizuj� osoby du-
chowne, które decyduj� si� na pe�ne osobowe zaanga�owanie w Bo�� misj�. 
Jest to specjalna forma �ycia, która nie jest przeznaczona dla wszystkich, ale 
jest przez niektórych dobrowolnie obierana jako sta�y stan �ycia, który wyra�a 
                                                      

36 J a n  P a w e �  I I, List Ojca �wi�tego. Do moich Braci i Sióstr – ludzi w podesz�ym 
wieku, Watykan 1999, n. 16. 

37 W. C h u d y, Odchodzenie z nadziej	. U podstaw pedagogiki umierania, w: Dar i tajem-
nica �mierci. Tydzie� Eklezjologiczny 2006, W trosce o Ko�ció�, t. VII, red. K. Mielcarek, 
Lublin 2006, s. 118. 

38 J a n  P a w e �  I I, Adhortacja apostolska Pastorem Dabo Vobis, art. 36.  
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si� w po�wi�ceniu si� s�u�bie Bo�ej. Ojciec �w. Jan Pawe� II  pisze wyra
nie, 
�e Bo�y dar powo�ania do stanu duchownego nie unicestwia wolno�ci cz�o-
wieka, lecz j� pobudza i rozwija39. Ko�ció�, realizuj�c misj� Jezusa, podejmuje 
dzie�o formacyjne wobec powo�anych do stanu duchownego, przy czym ist-
nieje �wiadomo��, �e powo�any (s�uga Bo�y) wywodzi si� z ludzi i ma im 
s�u�y�, co wyra�anie podkre�la �w. Pawe�: „Ka�dy bowiem arcykap�an z ludzi 
brany, dla ludzi bywa ustanawiany w sprawach odnosz�cych si� do Boga” 
Hbr 5, 1). �ycie i pos�uga kap�ana winny by� dostosowane do ka�dej epoki 
i ka�dego �rodowiska. 

Bardzo wnikliw� analiz� roli nadziei w ludzkim �yciu dokona� Benedykt 
XVI w encyklice Spe salvi. Rozumiej�c dylematy i rozterki cz�owieka, papie� 
wskazuje, �e jednym z g�ównych 
róde� wspó�czesnego kryzysu cz�owieka 
jest utrata tej perspektywy, jak� cz�owiekowi daje chrze�cija	ska wiara i na-
dzieja. Wiara w Boga i �ycie wieczne jest substancj� nadziei. Benedykt XVI, 
charakteryzuj�c mentalno�� wspó�czesnego cz�owieka, stwierdza, �e wiele 
osób odrzuca wiar�, gdy� �ycie wieczne nie wydaje si� im rzecz� godn� pra-
gnienia. Nie chc� �ycia wiecznego, lecz obecnego, a wiara w �ycie wieczne 
wydaje si� w tym przeszkod�. Cz�owiek potrzebuje ma�ych i wi�kszych na-
dziei, które dzie	 po dniu podtrzymuj� go w �yciu. Wa�na jest jednak wielka 
nadzieja, a jest ni� Bóg, który obejmuje wszech�wiat, i który mo�e da� to, 
czego sami nie mo�emy osi�gn��. Papie� konstatuje. „Kto nie zna Boga, cho-
cia� mia�by wielorakie nadzieje, w g��bi nie ma nadziei, która podtrzymuje 
ca�e �ycie”40.  

Konkluduj�c, mo�na stwierdzi�, �e �wiadomo�� w�asnego powo�ania i wy-
ra
nego celu (�ycie wieczne z Bogiem), który jest wart pe�nego osobowego wy-
si�ku, oraz przekonanie (a nawet pewno��) – wyp�ywaj�ce z chrze�cija	skiej na-
dziei – o mo�liwo�ci  osi�gni�cia tego celu nadaj� ludzkiej egzystencji ostateczny 
sens i s� bardzo wa�nymi elementami w procesie rozwojowym cz�owieka. 

 
 

ZAKO�CZENIE 

 
Niektórzy postmoderni�ci i tzw. reali�ci twierdz�, �e nadzieja – w chrze-

�cija	skim uj�ciu – jest ucieczk� od rzeczywisto�ci lub rodzajem alienacji, 

                                                      
39 T e n � e, Adhortacja apostolska Vita consecrata, art. 2. 
40 Encyklika Spe salvi „O nadziei chrze�cija	skiej”, art. 31.  
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a mówienie o powo�aniu jest pustos�owiem. �wiadczy to jednak o sp�yconym 
i powierzchownym rozumieniu tych rzeczywisto�ci. Nadzieja chrze�cija	ska 
i przyj�cie koncepcji powo�ania, która jest charakterystyczna dla tej religii, 
jest wej�ciem w g��bsze pok�ady rzeczywisto�ci i nowym sposobem jej wi-
dzenia, co umo�liwia cz�owiekowi pe�niejszy rozwój. 

Analizuj�c zagadnienie powo�ania i nadziei w chrze�cija	skiej pedagogii, 
mo�na stwierdzi�: Po pierwsze – w �wietle katolickiej nauki cz�owiek jest 
osob� zdoln� do rozwoju. Po drugie – w procesie chrze�cija	skiego rozwoju 
wa�n� rol� pe�ni zrozumienie przez osob� ludzk� w�asnego powo�ania, która 
wyra�a si� postaw� mi�o�ci. Bóg, b�d�cy Mi�o�ci�, obdarza cz�owieka darem 
powo�ania, do przyja
ni z sob�, innymi lud
mi i �wiatem. Po trzecie – na-
dzieja chrze�cija	ska, czyli przekonanie o mo�liwo�ci zrealizowania zaplano-
wanych przez Boga zada	, wzmacnia motywacj� do realizowania zada	 ogól-
nych i indywidualnych powinno�ci, czyli pe�nienia ról spo�ecznych. Cz�owiek 
autonomiczn� decyzj� mo�e odpowiedzie� na to wezwanie lub je zlekcewa-
�y�. Przyjmuj�c je, podejmuje okre�lony sposób �ycia (jego post�powanie jest 
nacechowane mi�o�ci� Boga i bli
nich); wówczas nast�puje rozwój osobowy, 
doskonalenie moralne, w chrze�cija	skim rozumieniu osi�ganie �wi�to�ci. 
Je�eli natomiast jednostka nie akceptuje swojego powo�ania, wówczas uwi-
daczniaj� si� ró�nego rodzaju problemy osobowe (utrata sensu �ycia, trudno-
�ci w przyj�ciu konieczno�ci ofiary i po�wi�cenia, zmierzenia si� z proble-
mem cierpienia i �mierci) i spo�eczne (niedostosowanie spo�eczne). 

Konkluduj�c, mo�na stwierdzi�, �e odkrycie i akceptacja w�asnego powo-
�ania i przyj�cie chrze�cija	skiej nadziei pozwala osobie ludzkiej na rozwój 
i sensowne �ycie oraz przezwyci��anie trudno�ci i tworzenie w sobie oraz 
w relacjach z innymi harmonii i dobra. �wiadomo�ci wi�c w�asnego powo-
�ania i wyra
nego celu, jakim jest �ycie z Bogiem i wieczne szcz��cie, s� 
wa�nymi elementami nadaj�cymi ostateczny sens ludzkiej egzystencji oraz 
czynnikami sprzyjaj�cymi osobowemu rozwojowi cz�owieka. 
 

 
SOME REFLECTIONS ON VOCATION  

IN THE CHRISTIAN CONCEPTION OF EDUCATION 
 

S u m m a r y 
 

Christian is a religion that assumes the personalistic and integral conception of man. The 
human individual is an individual and personal being with physical (carnal) and spiritual (reli-
gious, eschatological) dimensions. In the process of shaping a mature Christian personality the 
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awareness of vocation, hope for full (physical, intellectual, social, and religious-moral) devel-
opment, and accomplishment of the human goal worthy of the person play an important role. 
The awareness of one's own calling, general (to holiness) and personal (to a particular social 
role), are important elements in Christian education. This education is based on the principles 
of religion initiated by Jesus, and it consists in conveying His message and self-improvement 
of the faithful in conformity with the rules of the Gospel. The latter's ideal being the love of 
God and brotherly love among people. 

Now analysing the issue of vocation and hope in Christian education one may state that in 
the light of the Catholic doctrine man is a person capable of development. In this process it is 
important that the faithful understand their own calling and adopt attitudes of love and hope. 
Hope strengthens motivation to realise general propositions and individual obligations, that is, 
social roles. Man is called by God to salvation and definite tasks. With his autonomous deci-
sion he responds to this calling by his respective way of life. The latter shoud be imbued with 
the faith in God, love of God and neighbour, and hope that one has some opportunities for 
development, perfectibility (to be holy) and eternal life. According to Christian understanding, 
God with His independent decision endows man with the gift of calling to life and holiness. 
Man may accept this proposal or not. Acting against God's intention, however, always brings 
forth dramatic consequences. 

To sum up, we may say that the attitude of Christian hope helps us overcome the difficul-
ties  in our worldly life, so that we can make efforts to accomplish the goal of the Kingdom of 
God (heaven). The awarness of one's own vocation and a clear goal, i.e. life with God and 
eternal bliss, are important elements that confer the ultimate sense on human existence and 
factors conducive to the personal development of man. 

 
S�owa kluczowe: powo�anie, nadzieja, wychowanie chrze�cija	skie, pedagogia Jezusa. 
Key words: vocation (calling), hope, Christian education, Jesus' education. 
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BEZRADNO�� I SAMODZIELNO��  
JAKO KATEGORIE PEDAGOGICZNE 

OD ROZPOZNANIA PATOLOGII  
DO KSZTA�TOWANIA PODMIOTOWO�CI 

 
 

Nasz s�d o cz�owieku to walny czynnik kszta�towania tego 
cz�owieka. Cz�owiek nie jest czym� sko	czonym, – i sam 
si� nie zna. To, co ja swoj� interpretacj� z jego wn�trza na 
jaw wydobywam, to dla niego mo�e si� sta� miarodajne 
jako okre�lenie w�asnej istoty.        

Henryk Elzenberg 

 
1. Gdy rozpatruje si� bezradno�� i samodzielno�� jako kategorie pedagogiczne, to 

istotnym, a nawet niezb�dnym elementem „milcz�cego t�a” okazuje si� kategoria na-
dziei. W teorii i praktyce dzia�a	 pedagogicznych �ywi si� bowiem nadziej�, �e – 
mimo wielorakiego oporu i cz�stokro� mno��cych si� przeciwno�ci – mo�na efek-
tywnie kszta�towa� sprawno�ci pozwalaj�ce przezwyci��a� niepo��dany stan bezrad-
no�ci i osi�ga� – w jakim� zakresie – postulowan� samodzielno��. Teoria i praktyka 
pedagogiczna zmagaj� si� wi�c nieustannie wprost i po�rednio z pokus� porzucenia 
nadziei, �e mo�e by� lepiej, �e jeszcze mo�na doprowadzi� do pozytywnie ocenia-
nych zmian. Zanik nadziei jest jednym z podstawowych zagro�e	 dla w�a�ciwego 
formu�owania koncepcji i przebiegu dzia�a	 pedagogicznych. Je�li do�wiadcza si� 
w pedagogice braku nadziei, to wzmagaj� si� wówczas bierno�� i apatia, wr�cz ma-
razm, bowiem ludzi zaczyna si� postrzega� jedynie jako „beznadziejne przypadki”, 
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które nie rokuj� jakiejkolwiek poprawy. Stan beznadziei unicestwia sensown� teori� 
i praktyk� pedagogiczn�. Pedagog dlatego kontroluje i krytycznie rozpoznaje swe po-
st�powanie, gdy� musi si� wystrzega� wytworzenia dzi�ki swej aktywno�ci (dzi�ki 
swym „dobrym ch�ciom”) takiej sytuacji, gdy nad sfer� jego dzia�alno�ci móg�by 
s�usznie zawisn�� napis z dantejskiego piek�a: „porzu�cie wszelk� nadziej�, którzy tu 
wchodzicie”.  

1.1. Do jednego z podstawowych zada	 profesji lekarza nale�y trafna diagnoza 
stanu zdrowia pacjenta oraz w�a�ciwe komunikowanie o rozpoznanej sytuacji. Dla-
tego zdarza si� lekarzowi orzeka�, i� „nie ma ju� nadziei na popraw�”, je�li stan 
zdrowia ulega radykalnemu pogorszeniu, a funkcje �yciowe nieodwo�alnie ju� zani-
kaj�. Takie orzeczenie skierowane do osób najbli�szych pacjentowi – mimo swej 
pozornej brutalno�ci, gdy� w�ród jego odbiorców znikaj� iluzje i z�udzenia podtrzy-
muj�ce nadziej�, �e b�dzie poprawa – mo�e wszak�e przyczyni� si� do wytworzenia 
szczególnej blisko�ci mi�dzy umieraj�c� osob� a towarzysz�cymi jej bliskimi. Zostali 
oni bowiem jakby wyzwoleni z motywuj�cych ich dzia�ania iluzji i z�udze	, �e mo�na 
jeszcze o co� zabiega�, dzi�ki czemu mog� si� teraz przede wszystkim skupi� na oso-
bie, z któr� si� ostatecznie �egnaj� i do�wiadczy� „majestatu �mierci”.  Atoli w profe-
sji pedagoga trudno dostrzec sytuacj� analogiczn� do lekarskiego orzeczenia, i� „nie 
ma ju� nadziei na popraw�”; trudno dostrzec sytuacj�, w której ujawni�yby si� wska-
zane tu walory takiego orzeczenia. Jedn� z powinno�ci pedagogicznych wydaje si� 
nieustanne podtrzymywanie tych warto�ciowych iluzji i z�udze	, �e mo�na jeszcze 
o co� zabiega�, aby spowodowa� po��dane zmiany.  

1.2. Pedagog w sowim dzia�aniu w�ród innych form ludzkiej aktywno�ci wyró�nia 
szczególny status nadziei i sposób jej do�wiadczania. Jego dzia�alno�� charakteryzuje 
równie� to, �e pok�ada on w kim� nadziej�, �e ten kto� b�dzie si� zmienia� na lepsze. 
Zarazem ta osoba powierza pedagogowi sw� nadziej�, �e mo�e si� ona zmieni� na lepsze 
oraz pok�ada nadziej� w pedagogu, �e jej nie zawiedzie, ale profesjonalnie wesprze 
w trudnym i z�o�onym procesie zmian. Osobliwa dialektyka powiernictwa nadziei jest 
jednym ze znamion w�a�ciwie poj�tych dzia�a	 pedagogicznych.  

2. Post�powaniem badawczym pedagoga rozpoznaj�cego stan bezradno�ci powinno 
kierowa� przekonanie o potrzebie przeciwdzia�ania tej niepo��danej sytuacji. Takie 
zalecenie, przyj�te w punkcie wyj�cia analiz, dotyczy studiów i bada	 pedagogicznych 
skupionych na patologicznym zjawisku indywidualnego i spo�ecznego do�wiadczenia 
bezradno�ci w obszarze dzia�a	 wychowawczych, opieku	czych i dydaktycznych.  

2.1. Diagnozy i analizy pedagogiczne nie mog� zatrzyma� si� tylko na trafnych 
ustaleniach teoretycznych. Powinny przecie� one – ze wzgl�du na cel dzia�a	 pedago-
gicznych – prowadzi� do efektywnego wspierania rozwoju osób dotkni�tych bezrad-
no�ci�, konsekwentnego wyprowadzania tych osób z tego niepo��danego stanu. A prze-
de wszystkim powinny s�u�y� za teoretyczny fundament kszta�towania wielowymia-
rowej samodzielno�ci, zw�aszcza wzmacniania samostanowienia, czyli podmioto-
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wo�ci moralnej i podmiotowo�ci spo�ecznej, oraz samodzielno�ci poznawczej (samo-
dzielnej aktywno�ci poznawczej). Przekonania le��ce u podstaw studiów i bada	 
pedagogicznych maj� wi�c motywacj� etyczn� i pragmatyczn�, opieraj� si� na wybo-
rze okre�lonych warto�ci i decyzji o ich urzeczywistnianiu.  

2.2. Problematyka indywidualnego i spo�ecznego do�wiadczenia bezradno�ci po-
winna by� szczegó�owo rozpatrywana z punktu widzenia pedagogiki, która posi�kuje 
si� analizami psychologii, socjologii i – co nie mniej wa�ne – filozofii i etyki. Oczy-
wista wydaje si� potrzeba interdyscyplinarnej debaty nad kwesti� bezradno�ci i efek-
tywnymi sposobami jej przezwyci��ania. Nale�y tak�e przy tym pami�ta�, i� w po-
szczególnych cyklach ludzkiego �ycia wyst�puj� ró�ne formy bezradno�ci i podmio-
towo�ci (bezradno�� i podmiotowo�� zmieniaj� wi�c swe konotacje).  

3. Ka�dy cz�owiek do�wiadcza w ró�nych sytuacjach i na wiele sposobów swej 
bezradno�ci, a tak�e obserwuje stan bezradno�ci u innych. Ka�dy miewa – mocniejsze 
lub s�absze – poczucie, �e nie jest w stanie zaradzi� wszelkim wyzwaniom i trudno-
�ciom, z którymi przychodzi mu si� mierzy� w jego �yciu, zw�aszcza je�li w skoma-
sowanej postaci wyst�pi� one równocze�nie.  

Stan bezradno�ci to do�wiadczenie egzystencjalne i aksjologiczne, którego do-
znawanie jest bliskie wielu osobom. Dotyczy on ró�nych sfer ludzkiej egzystencji, 
a nie jedynie dzia�alno�ci pedagogicznej. Rozpatrzenie dolegliwych dla cz�owieka ty-
pów bezradno�ci pozwoli lepiej zrozumie� jej obecno�� w praktyce dzia�a	 wycho-
wawczych, opieku	czych i dydaktycznych.  

3.1. Stanu bezradno�ci do�wiadczamy zw�aszcza w sytuacji zetkni�cia si� z nie-
uleczaln� chorob�. Przede wszystkim chora osoba prze�ywa sw� bezradno�� wobec 
zachodz�cych w niej zjawisk; do�wiadcza, �e dzieje si� z ni� co�, czego ani ona, ani 
zajmuj�ce si� ni� osoby nie potrafi� wyeliminowa�. Wraz z t� osob� silnie do�wiad-
czaj� bezradno�ci jej najbli�si, wiedz�c, �e nic wi�cej nie mo�na zrobi�. Powiada si�: 
wiedza i technika medyczna s� tu bezradne, gdy� przerasta to ich aktualne mo�liwo-
�ci; medycyna nie potrafi ju� zaradzi� jakimikolwiek spo�ród dost�pnych jej �rod-
ków; jej mo�liwo�ci s� radykalnie wyczerpane. Choroba nieodwracalnie post�puje, 
wraz z up�ywem czasu powi�kszaj�c spustoszenie, my natomiast jedynie biernie ust�-
pujemy pod jej naporem. Podlegamy i ulegamy jej intensywnemu dzia�aniu. Nie po-
trafimy skutecznie opanowa� procesu wyniszczenia organizmu, którego bardzo 
chcieliby�my unikn��. Dzieje si� co�, co jest oceniane jako wysoce niepo��dane, ale 
mimo tej oceny nie mamy – i to okazuje si�, �e �adnej – mo�liwo�ci efektywnego 
dzia�ania (przeciwdzia�ania). Wielokrotnie podejmowane próby ko	cz� si� za ka�dym 
razem tak samo: powtarzaj�cym si� niepowodzeniem. Mimo du�ych nak�adów nie 
osi�ga si� zamierzonego celu, co tym bardziej umacnia poczucie dotkliwej bezradno-
�ci. Uzyskiwane do�wiadczenie coraz dobitniej i przekonuj�co poucza nas, �e zatra-
camy nasz� rzeczywist� sprawczo��. Zauwa�amy, �e w nas samych post�puje zanik 
(wypalenie) poczucia naszej sprawczo�ci. Nabieramy silnego, dodatkowo zniech�ca-
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j�cego i obezw�adniaj�cego nas prze�wiadczenia o naszej trwa�ej niemocy wywo�y-
wania po��danych zmian. Bezradno�� cz�owieka i krucho�� jego egzystencji szcze-
gólnie jaskrawo uwidacznia si� w sytuacjach granicznych i ostatecznych: nieuleczal-
nej choroby, umierania i �mierci. Bywa, �e bezradno�� zespala si� wówczas z bezsil-
no�ci� („ju� nie mam si�”, „ju� d�u�ej nie potrafi�”) i utrat� nadziei, �e mo�e by� 
lepiej (pogr��enie si� w stanie beznadziei), �e warto nadal – mimo wysokich kosztów 
– d��y� do osi�gni�cia jakiego� istotnego dobra (os�abienie i destrukcja morale). Jako 
jedyna mo�liwa, czy wr�cz konieczna, postawa jawi si� tylko bierne, cz�sto bliskie 
rozpaczy (lub „przepe�nione rozpacz�”) oczekiwanie tego, co ma by� i b�dzie; co ju� 
teraz jest nieodwracalne i nieuniknione.  

3.2. Ale nawet w sytuacji, gdy cz�owiek staje bezradny wobec nieuleczalnej cho-
roby, nie chce by� równocze�nie bezradnym wobec stanów swego ducha; nie chce, 
aby �miertelna choroba cia�a – jeszcze za jego �wiadomego �ycia – zagarn��a go 
w ca�o�ci, podporz�dkowa�a sobie wszystkie wymiary jego egzystencji. Próbuje wi�c 
d��y� do tego, aby w skrajnie ograniczonym zakresie mo�liwo�ci skutecznego dzia�a-
nia nadal panowa� nad sob�, zw�aszcza nad swymi prze�yciami i intencjami, aby w ten 
sposób zachowa� jak�� form� efektywnego samostanowienia. Wyraz takiemu nasta-
wieniu daj� – obecne w sferze praktyki i w sferze teorii – koncepcje warto�ci i sensu 
�ycia, które realistycznie uwzgl�dniaj� do�wiadczanie wielu typów bezradno�ci nie-
odwo�alnie wpisanych w ludzk� kondycj�. Nawet pozostaj�c prawie ca�kowicie bez-
radnym w obliczu nieuleczalnej choroby, umierania i �mierci, cz�owiek uznaje jed-
nak, �e mo�e – i powinien – sobie jako� z t� sytuacj� radzi�, �e w�a�ciwe zachowanie 
to podj�cie ryzyka i próba sprostania temu wyzwaniu.  

W postawie wielu osób i w �ywionych przez nie przekonaniach (religijnych 
i etycznych) uwidacznia si�, �e cz�owiek tak�e w wielce niedogodnych warunkach 
chce co� w swoim imieniu zdzia�a�, a nie tylko biernie – jako uprzedmiotowiony 
obiekt zmian – podlega� temu, co si� z nim dzieje bez jego woli i kontroli. Chce mie� 
to nieb�d�ce wy��cznie mi�ym z�udzeniem poczucie, �e co� w jego w�asnym �yciu od 
niego wci�� rzeczywi�cie zale�y. I to wbrew ubezw�asnowolniaj�cym i unicestwiaj�-
cym go bezwzgl�dnym zewn�trznym si�om. 

3.3. Nie tylko w tak dramatycznych i drastycznych sytuacjach do�wiadczamy 
ludzkiej bezradno�ci i zarazem podejmujemy próby jej przezwyci��enia. Nie tylko 
wówczas zwracamy na ni� baczniejsz� uwag�. Jednak opisane do�wiadczenie jest 
powszechne i nade wszystko na tyle  fundamentalne w egzystencji cz�owieka, �e 
wi�kszo�� ludzi potrafi si� z nim identyfikowa�. Jak si� wydaje, ujawnia ono równie� 
zasadnicze cechy (procesy) ludzkiej bezradno�ci, które – w  s�abszym ju� nat��eniu, 
cho� bywa, �e nie mniej dramatycznie i drastycznie – wyst�puj� w wielu innych sytu-
acjach: w �yciu osób dotkni�tych niepe�nosprawno�ci� fizyczn� i niepe�nosprawno-
�ci� intelektualn�, w trudno�ciach i niepowodzeniach wychowawczych lub dydak-
tycznych, w nieumiej�tno�ci odnalezienia si� w dynamice przemian spo�ecznych, 
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w d�ugotrwa�ym bezrobociu, w popadni�ciu w uzale�nienia, w niepewno�ci i dezorien-
tacji moralnej, w kryzysie sensu �ycia.  

3.4. Obserwuj�c ludzkie poczynania, mo�na odró�ni� bezradno�� niezawinion� 
(pochodz�c� z natury, b�d�c� wynikiem zjawisk niezale�nych od ludzkich zamierze	 
i dzia�a	) i bezradno�� zawinion� (stanowi�c� efekt czyich� �wiadomych lub nie�wia-
domych dzia�a	).  

Bezradno�� niezawiniona mo�e by� wzmagana czyimi� dzia�aniami i wzmacniana 
instytucjonalnie; mo�e równie� zosta� zinstrumentalizowana, sta� si� �rodkiem do 
manipulacji bezradnym cz�owiekiem i totalnego wr�cz przej�cia w�adzy nad nim.  

3.5. Mo�liwe jest wyuczenie (wykreowanie) bezradno�ci:  
3.5.1. Je�li – ujmuj�c rzecz obrazowo – daje si� wci�� ryb� na talerzu, zamiast 

udost�pnienia w�dki i prowadzenia nauki konsekwentnie wdra�aj�cej do samodziel-
nego zdobycia ryby (nauki rozwijaj�cej tak�e wyobra
ni� o mo�liwo�ciach korzysta-
nia z w�dki). 

3.5.2. Je�li du�a ilo�� ci�gle ponawianych prób osi�gni�cia jakiego� wa�nego celu 
wci�� (b�d
 zazwyczaj) ko	czy si� nast�puj�cymi po sobie niepowodzeniami, co os�a-
bia motywacj� i utwierdza ponawiaj�cego próby w przekonaniu o jego w�asnej (nie-
przezwyci��alnej) bezradno�ci, z któr� musi si� ju� pogodzi�.  

3.6. Wyst�puje tak�e swoista patologia �ycia spo�ecznego, dotycz�ca równie� dzia-
�a	 pedagogicznych, któr� okre�li� mo�na mianem „cnoty bezradno�ci”, cho� jest to 
okre�lenie prowokacyjnie sformu�owane i id�ce pod pr�d obyczaju j�zykowego. W kla-
sycznym uj�ciu cnota ma walor zdobi�cy cz�owieka, a bezradno�� wr�cz przeciwnie  
– jakby pi�tnuje cz�owieka.  

Czyni si� z bezradno�ci cnot� i si� ni� obnosi wówczas, gdy mo�na korzysta� 
z przyznanego dzi�ki temu i spo�ecznie akceptowanego statusu „jednostki bezradnej”, 
maj�cej tym samym prawo dost�pu do (np. socjalnych) przywilejów, w tym zakresu 
ró�nego typu darmowej pomocy. Za osobliw� „cnot� bezradno�ci” nale�y uzna� spo�e-
cznie sankcjonowany sposób wygodnego �ycia jednostek i grup na czyj� koszt i czyj�� 
odpowiedzialno��, charakteryzuj�cy si� gnu�no�ci�. 

4. Wst�pne rozpoznanie fenomenu wieloaspektowej samodzielno�ci cz�owieka. 
4.1. Niekiedy w dokumentalnych filmach o �yciu zwierz�t eksponuje si� sceny, 

w których doros�y osobnik tak kszta�tuje zachowania m�odego, aby móg� on rozwija� 
sw� samodzielno��. Doros�y osobnik rozbudza i rozwija – nawet przymusem – w m�o-
dym osobniku p�d do podejmowania samodzielnych dzia�a	. Zdecydowanie �wiczy go 
w sprawno�ciach koniecznych do samodzielnego przetrwania. Te sprawno�ci stanowi� 
podstawowy „posag”, który m�ody osobnik otrzymuje na dalsze �ycie.  

4.2. Przywo�ane tu sceny i towarzysz�ce im komentarze nie tylko ukazuj� i opisuj� 
edukacj� zwierz�t. One wiele mówi� równie� o cz�owieku: o tym, czym on jest �y-
wotnie zainteresowany, na co szczególnie zwraca uwag�, spo�ród wielo�ci dochodz�-
cych do niego informacji; o tym, jak selekcjonuj�c wyniki obserwacji, wyró�nia 
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w�ród nich to, co uznaje za istotne dla siebie. D��enie do rozwijania i umacniania 
samodzielno�ci okazuje si� tym zjawiskiem, na które cz�owiek jest wyczulony, gdy� 
jego ró�ne formy odnotowuje i analitycznie si� im przygl�da. Mo�e przedstawione 
sceny i towarzysz�ce im komentarze s� w�a�nie takie, bowiem cz�owiek dostrzega 
w nich elementy swego do�wiadczenia oraz przes�anie i wyzwanie dla samego siebie. 
Cz�owiek, tak jak reszta �wiata przyrody, ma d��y� w stron� samodzielno�ci w ró�-
nych obszarach swego �ycia, dlatego powinien kszta�towa� sw� samodzielno��, roz-
szerza� zakres swego samostanowienia i umacnia� sw� podmiotowo��, jak równie� 
powinien kszta�towa� samodzielno�� tych, z którymi jest zwi�zany.  

4.3. Uczymy si� przez na�ladowanie zachowa	 obserwowanych u innych, jak pod-
kre�la to (w naturalistycznym nastawieniu) Arystoteles. Dlatego te� szukamy stosow-
nych wzorców i motywacji. Dzia�ania innych gatunków zwierz�t, rozwijaj�cych 
w m�odych osobnikach samodzielno��, nas intryguj� i inspiruj�, jednak – jak równie� 
podkre�la to Arystoteles – my, ludzie, w odró�nieniu od innych gatunków jeste�my 
zwierz�tami posiadaj�cymi logos, czyli: umiej�tno�� komunikowania si� dzi�ki po-
s�ugiwaniu si� j�zykiem i umiej�tno�� rozumowania, które podlega rygorom logiki. 
Uznaj�c szczególn� (nie tylko praktyczn�) warto�� tych komunikacyjnych i kogni-
tywnych w�a�ciwo�ci cz�owieka, w�ród ró�nego typu po��danej samodzielno�ci, któr� 
winien on si� wykazywa�, wyró�niamy – jako niezmiernie istotn� – samodzielno�� 
poznawcz�. Dlatego te� – w dalszej cz��ci wywodu – przyjdzie skupi� uwag� na sa-
modzielno�ci poznawczej. 

4.4. Na zagadnienie samodzielno�ci spogl�da si� z ró�nych punktów widzenia. 
Nad samodzielno�ci� jako walorem ludzkich dzia�a	 badania prowadzone s� w ra-
mach ró�nych dziedzin nauki. Analizuje si� j� zw�aszcza pod k�tem jej efektywno�ci, 
gdy� niesamodzielno�� w wielu przypadkach jawi si� jako bardziej kosztowana i ma�o 
efektywna. Z tego punktu widzenia formu�uje si� tezy o warto�ci samodzielno�ci dla 
efektywnego zarz�dzania dzia�aniem.  

Samodzielno�� pojmuje si� najogólniej jako urzeczywistnianie przez cz�owieka 
samostanowienia i upodmiotowienia w ró�nych obszarach jego aktywno�ci, a tak�e 
jako skoordynowany zespó� sprawno�ci, którymi wykazuje si� cz�owiek w ró�nych 
swych dzia�aniach.  

4.5. Bywaj� zadania, dla których zalecanego sposobu wykonania nie mo�na krótko 
uj�� w jednoznaczne instrukcje. Jest tak zw�aszcza wówczas, gdy chodzi o zadania 
wysoce z�o�one, których przebieg pozostaje w du�ej zale�no�ci od konkretnych, s�abo 
przewidywalnych warunków. Spe�nianie takich zada	 obarczone jest sporym ryzy-
kiem b��du i niepowodzenia. Cz�owiek wykonuj�cy takie zadania musi wykaza� okre-
�lone sprawno�ci. Mo�na wi�c zaproponowa� tez� prakseologiczn�: Je�li cz�owiek 
�wiadomie podejmuje dzia�ania o wysokim ryzyku, to tym wi�ksz� (bardziej dojrza��) 
musi wykaza� si� samodzielno�ci� i zaradno�ci�, musi samodzielnie rozpoznawa� 
warunki i trafnie je ocenia�, samodzielnie decydowa� o koniecznych – cho� wysoce 
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ryzykownych – dzia�aniach i czyni� to odpowiednio do okoliczno�ci; im jest wówczas 
bardziej samodzielny i zaradny, tym skuteczniej osi�ga zamierzone cele i tym bar-
dziej efektywnie przeprowadza ca�e przedsi�wzi�cie. Ta teza prakseologiczna dotyczy 
te� dzia�a	 pedagogicznych, zw�aszcza tych obarczonych ryzykiem niepowodzenia. 

Wyra�one w tej tezie podej�cie „kalkuluj�ce”, czyli wyceniaj�ce op�acalno�� samo-
dzielno�ci, nie jest jedynym postrzeganiem samodzielno�ci cz�owieka ani nawet po-
wszechnie uznawanym za podstawowe. D��enie do samodzielno�ci, do samostanowie-
nia i poszerzania obszaru swych mo�liwo�ci widziane bywa te� w sposób o wiele bar-
dziej liryczny, który sprawia, �e tym wyra
niej odczuwa si� – cz�sto bole�nie – granice 
ludzkich d��e	.  

5. Postulat i urzeczywistnianie samodzielno�ci poznawczej.  
5.1. Kwestia samodzielno�ci poznawczej zazwyczaj sytuuje si� w dwóch kontek-

stach: (1) negatywnym i (2) pragmatycznym.  
5.1.1. Negatywny kontekst to s�dy i dyskusje o braku po��danego stopnia samo-

dzielno�ci poznawczej u osób, które powinny si� ni� odpowiednio do okoliczno�ci 
wykaza�. Pedagodzy zwracaj� uwag� opinii publicznej na wzmo�one wyst�powanie 
i spo�eczne koszta tego typu negatywnych zjawisk.  

O masowej skali powa�nego niedorozwoju samodzielno�ci poznawczej za�wiad-
czaj� m.in. wyniki bada	 nad rozumieniem tekstów przez polskich uczniów, wykazu-
j�ce bardzo nik�y stopie	 rozumienia. W tym kontek�cie nale�y rozwa�y� pytanie: 
Kiedy szko�a zdecydowanie demoralizuje ucznia i nauczyciela (czyli niszczy ich mo-
rale i etos edukacji), kiedy demoralizuje w wysokim stopniu i w skali masowej? 
Wówczas, gdy nie spe�nia swych podstawowych celów dydaktycznych, gdy zamiast 
tego wpaja – w ucznia i w nauczyciela – wyuczon� bezradno�� poznawcz�, gdy staje 
si� „instytucjonalnie zorganizowanym pomna�aniem bezmy�lno�ci”.  

W dyskusjach nad konsekwencjami niedow�adu sprawno�ci intelektualnych, zw�asz-
cza samodzielno�ci poznawczej, podkre�la si� wyst�powanie nik�ych zdolno�ci po-
znawczych – i ogólniej: negatywnej postawy wobec rzetelnych dzia�a	 poznawczych 
– zw�aszcza u studentów. Dokumentuj�c i analizuj�c to zjawisko, stwierdza si�, �e 
niedow�ad sprawno�ci intelektualnych os�abia, a nawet parali�uje dzia�ania dydak-
tyczne w�a�ciwe dla akademickich uczelni wy�szych. Ostrzega si�, �e w zwi�zku z t� 
sytuacj� radykalnie zmienia si� charakter tych uczelni, gdy� ich etos powinien opiera� 
si� na ukszta�towanej ju� i mog�cej si� dalej dynamicznie rozwija� samodzielno�ci 
poznawczej studiuj�cych osób. Oczywi�cie, i� fakt ten budzi tylko wówczas niepokój, 
gdy uznaje si� za s�uszne przekonanie, �e forma i tre�� uniwersyteckich dzia�a	 dydak-
tycznych bezwzgl�dnie wymagaj� samodzielnych docieka	 poznawczych (zarówno ze 
strony pracowników naukowo-dydaktycznych, jak i ze strony studentów).  

Za mocny kontrast, na tle którego wyra
niej wida� po��dany stan rzeczy, pos�u�y� 
mo�e konstatacja o wielorako uwidaczniaj�cym si� w ró�nych obszarach ludzkiej 
aktywno�ci braku zdolno�ci do samodzielnych docieka	 poznawczych, ich zaniku, 
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który szczególnie dotkliwie i destrukcyjnie ujawnia si� w procesie uniwersyteckich 
dzia�a	 dydaktycznych. 

5.1.2. Pragmatyczny kontekst rozpatrywania kwestii samodzielno�ci poznawczej 
wyra�aj� m.in. dyskusje o istotnym znaczeniu rozwijania (podnoszenia jako�ci) ró�-
nych sprawno�ci intelektualnych, a w�ród nich samodzielno�ci poznawczej, dla odno-
szenia sukcesów na wymagaj�cym i dynamicznie zmieniaj�cym si� rynku pracy.  

5.2. Je�li zachowanie i rozwijanie ludzkiej podmiotowo�ci uznaje si� za stan po-
��dany, to wówczas has�a i postulaty promuj�ce samodzielno�� poznawcz� i jej do-
skonalenie intuicyjnie kojarz� si� z wytwarzaniem zdecydowanie pozytywnych sta-
nów i warto�ci kognitywnych. Natomiast zjawiska przeciwne samodzielno�ci po-
znawczej, takie jak bezradno�� poznawcza (które wyra�aj� formu�y: „nie wiem, co 
wiem”, „nie wiem, co warte jest to, co wiem”, „nie wiem, dlaczego i sk�d to wiem”) 
i ubezw�asnowolnienie poznawcze (np. w efekcie manipulacji), intuicyjnie os�dza si� 
jako stan zdecydowanie negatywny i wymagaj�cy przezwyci��enia.  

5.3. Poj�cie samodzielno�ci poznawczej spontanicznie wi��e si� z zespo�em do-
datnio waloryzowanych zdolno�ci intelektualnych. Komu�, kto w niegodnych celach 
wykorzystuje posiadane przez siebie jako�ci intelektualne (m.in. wiedz� i umiej�tno-
�ci efektywnego operowania ni�), raczej nie przypisuje si� samodzielno�ci poznaw-
czej, tylko powiada si� o nim, �e – mimo posiadanej wiedzy i zdolno�ci – co� go „za-
�lepi�o”, �e ma „zniewolony umys�”, �e „nie wie, co czyni”, gdy� nie potrafi w�a�ci-
wie os�dzi� w�asnego post�powania.  

5.4. Postulaty g�osz�ce konieczno�� formowania samodzielno�ci poznawczej s� 
przyjmowane �yczliwie i z nadziej�, �e wyniknie z nich konkretne dobro dla konkret-
nych osób. Nie podchodzi si� do tych postulatów podejrzliwie, nie uznaje si� ich za 
form� ideologicznego podst�pu. Ich przes�anie chce si� spo�ytkowa� w sposób mo�-
liwie konstruktywny. Traktuje si� je jako zapowied
 kszta�towania takiego stanu rze-
czy, który jest wysoce po��dany z ró�nych wzgl�dów przez ró�ne podmioty �ycia 
spo�ecznego. Pozytywne skojarzenia zwi�zane z kszta�towaniem samodzielno�ci po-
znawczej wyra�aj� i wzmacniaj� metafory obrazuj�ce ró�ne aspekty tej samodzielno-
�ci: „otwarty umys�”, „ch�onno�� poznawcza” i „bystro�� intelektualna”. Tak rysuje 
si� intuicyjny odbiór walorów samodzielno�ci poznawczej. Trudno natomiast znale
� 
samorzutnie nasuwaj�ce si� istotne zastrze�enia i argumenty przeciw samodzielno�ci 
poznawczej.  

5.5. Intuicyjnego rozpoznania warto�ci (donios�o�ci) samodzielno�ci poznawczej 
nie nale�y lekcewa�y�, gdy� wiele �yciowych do�wiadcze	 przemawia za racjami 
tych intuicji. Mo�na tu przedstawi� dwie hipotezy:  

5.5.1. Ogólna, „centralna” intuicja samodzielno�ci poznawczej determinuje ró�ne 
próby jej wyra
niejszej teoretycznej artykulacji i praktycznej realizacji. Te próby na 
ró�ne sposoby dope�niaj� – aktualizuj�, rozwijaj�, precyzuj� i koryguj� – sam� intu-
icj�; bez nich pozosta�aby ona martwa. Intuicja ta wyp�ywa z dziedzictwa tradycji 



MATERIA�Y 111 

grecko-rzymskiej i judeochrze�cija	skiej oraz o�wiecenia; tradycji, w której wysoko 
ceniono dobrze ukszta�towane ludzkie zdolno�ci poznawcze.  

5.5.2. Je�eli nie odczuwa si� intuicji aksjologicznej, dotycz�cej walorów samo-
dzielno�ci poznawczej, je�eli co� j� przes�ania, to szczegó�owe wyja�nienia teore-
tyczne w tej kwestii staj� si� w du�ej mierze „wyblak�e”, „bezbarwne”; zatraca si� 
wówczas bowiem wi�
 mi�dzy tymi wyja�nieniami a praktycznym widzeniem rze-
czywisto�ci i rozwijaniem samodzielno�ci poznawczej. 

5.6. Ze wzgl�du na to, co g�osi ju� sam postulat samodzielno�ci poznawczej, ana-
lityczne badania wielowymiarowego fenomenu samodzielno�ci poznawczej nie po-
winny by� deprecjonowane; i nieuniknione jest ich podj�cie. Pojawiaj� si� nast�pu-
j�ce kwestie: Czym ma by� w�a�ciwie poj�ta samodzielno�� poznawcza? Co stanowi 
warunki konieczne jej zaistnienia? Jakie maj� by� jej konstytutywne cechy i formy 
przejawiania si�? Co jej sprzyja? Jak j� efektywnie osi�ga� i trafnie weryfikowa�? Jak 
j� stopniowa�? Co stanowi przeszkody dla jej rozwoju, a co j� unicestwia? Te – i inne 
jeszcze – pytania powinny by� przedmiotem szczegó�owych i interdyscyplinarnych 
studiów.  

5.6.1. Ogólna intuicja samodzielno�ci poznawczej i wynikaj�ce z niej za�o�enia, 
aby osi�ga� i doskonali� samodzielno�� poznawcz� uczestników dzia�a	 dydaktycz-
nych, zdaj� si� nie rozbudza� wi�kszych kontrowersji aksjologicznych. Sprzeciw 
natomiast wywo�uj� próby „gaszenia” i „t�umienia” samodzielno�ci poznawczej. Ta 
prawie powszechna zgoda daje do my�lenia. Dlaczego, mimo ró�nych punktów wi-
dzenia, zwraca si� dzi� tak� uwag� na rozwijanie samodzielno�ci poznawczej w dzia-
�aniach dydaktycznych? Jakie za�o�enia (przedza�o�enia) le�� u podstaw tej zgodno-
�ci? Czy zgodno�� w tej kwestii nie jest pozorna? Jakie przeds�dy – tradycje i para-
dygmaty, elementy „milcz�cego t�a” – formuj� intuicyjne kojarzenie samodzielno�ci 
poznawczej z osi�ganiem pozytywnie ocenianych stanów rzeczy?  

5.6.2. Je�li doda�, �e przedstawiciele wielu profesji i odmiennych stanowisk ak-
sjologicznych dobitnie artyku�uj� spostrze�enia o coraz dotkliwszych niedostatkach 
samodzielno�ci poznawczej, wymagaj�cych skutecznego i szybkiego przezwyci��e-
nia, to problem samodzielno�ci poznawczej jako kategorii dydaktycznej tym bardziej 
przedstawia si� jako interesuj�cy, wart analiz i systematyzacji.  

5.7. Osobnego studium wymaga szczegó�owe rozpatrzenie wymogów, koncepcji 
i strategii osi�gania i rozwijania samodzielno�ci poznawczej. Tutaj mo�na tylko zasy-
gnalizowa� podstawowe kwestie.  

5.7.1. Pierwsze s� wymogi ze strony dynamicznej rzeczywisto�ci, do której cz�o-
wiek nale�y, któr� wspó�kszta�tuje. To „sama rzeczywisto��” zdaje si� domaga� osi�-
gania i rozwijania oraz aktualizowania w konkretnych warunkach sprawno�ci obj�-
tych mianem „samodzielno�ci poznawczej”.  

5.7.2. Rzeczywisto�ci nie postrzega si� jednak w „nagiej postaci” (nagich faktów), 
lecz zawsze widzi j� w �wietle jakiej� teorii. �wiat�o teorii kieruje ludzkim widze-
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niem i przes�dza o postrzeganym obrazie realno�ci; cz�sto – niestety – tre�� i sens 
owej teorii niedostatecznie ostro zarysowuj� si� przed cz�owiekiem. Dzia�a si� wów-
czas bez krytycznie zreflektowanej samo�wiadomo�ci, bez stosownego dystansu po-
znawczego wobec w�asnych idei i czynów; pozostaj�c w du�ym uzale�nieniu od bli-
�ej nieznanej teorii. Chcia�oby si� tu powiedzie�, �e dzia�a si� w warunkach bardzo 
niedoskona�ej i ograniczonej samodzielno�ci poznawczej.  

Je�li tak si� dzieje, to rozpatrzenia wymagaj� ró�ne koncepcje i idee samodzielno-
�ci poznawczej. Na jakie wyzwanie „ze strony rzeczywisto�ci” i na jakie teoretyczne 
pytania odpowiadaj� te koncepcje i idee? I jak odpowiadaj�? Jakiej krytyce s� one 
poddane? Jakie wynikaj� z nich zalecenia praktyczne?  

5.7.3. Aby móc efektywnie dzia�a�, nie wystarcz� same koncepcje i idee regula-
tywne, ale konieczne s� odpowiednio zbudowane, konkretne strategie, które pozwol� 
faktycznie osi�ga�, rozwija� i ocenia� samodzielno�� poznawcz�.  

5.7.4. Z trójdzielno�ci – wymogi, koncepcje i strategie – wynika kierunek docie-
ka	. Wychodz�c od rozpoznania wymogów, powinno si� przej�� przez analiz� i kry-
tyk� ró�nych koncepcji, dochodz�c do propozycji uszczegó�owionych strategii.  

5.8. Nie powinien umkn�� uwadze fakt jednog�o�nego wr�cz opowiedzenia si� 
ró�nych, tak�e przeciwstawnych doktrynalnie, stronnictw pedagogicznych (czy sze-
rzej: ideowych) za samodzielno�ci� poznawcz�. Jej rozwijanie wydaje si� werbalnie 
aprobowane równie� przez tych, którzy jej nie praktykuj� b�d
 nie potrafi� stosownie 
do okoliczno�ci praktykowa�, lub nawet przez tych, których idee i postawy wyra
nie 
blokuj� jej rozwój.  

To budzi uzasadniony niepokój: Czy termin „samodzielno�� poznawcza” zawsze 
znaczy to samo? Czy ró�ne jej rozumienia, je�li nie s� z sob� uzgadniane, nie wywo-
�uj� nieporozumie	, maj�cych fatalne skutki w praktyce dzia�a	 dydaktycznych? Czy 
samodzielno�� poznawcza – przynajmniej w pewnych przypadkach jej g�oszenia – to 
nie jaki� ba�amutny zabobon, je�li wszyscy (a w�ród nich niewykazuj�cy tej samo-
dzielno�ci) tak ch�tnie na jej promocj� przystaj�?  

Samozwrotno�� w analizach samodzielno�ci poznawczej stanowi dodatkowe wy-
zwania dla bada	 nad ni�. Rozpatruj�c kategori� samodzielno�ci poznawczej, nale�y 
si� przecie� tak� samodzielno�ci� wykaza� 

6. Diagnozowanie i przezwyci��anie stanu bezradno�ci oraz urzeczywistnianie 
ró�norakiej samodzielno�ci (zw�aszcza samodzielno�ci poznawczej) wymaga dalszych 
teoretycznych rozpozna	, a nale�y pami�ta� przy tym o metodologicznym dictum: nie 
ma nic bardziej praktycznego od dobrej teorii oraz nie ma nic gro
niejszego dla w�a-
�ciwego przebiegu dzia�a	 praktycznych ni� nietrafna i b��dna teoria. Dzi�ki wypra-
cowaniu dobrej teorii mo�e wzrasta� po��dany stan samodzielno�ci (zw�aszcza samo-
dzielno�ci poznawczej), natomiast pos�ugiwanie si� strategiami, wynikaj�cymi z nie-
trafnej i b��dnej teorii, zazwyczaj pot�guje ró�ne formy ludzkiej bezradno�ci. 
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METODY WYCHOWAWCZE 
STOSOWANE W SZKO�ACH NA ZIEMIACH POLSKICH 

W 2. PO�OWIE XIX WIEKU 
W �WIETLE LITERATURY PI�KNEJ I PAMI�TNIKARSKIEJ 

 
 

Przedmiotem naszych bada	 s� metody wychowawcze, stosowane w szko�ach na 
ziemiach polskich w 2. po�owie XIX wieku. Podj�to je w celu poszerzenia dotychcza-
sowej wiedzy o osobiste do�wiadczenia ówczesnych uczniów i postronnych obser-
watorów �ycia szko�y, którzy swoje spostrze�enia i oceny zapisali na kartach litera-
tury pi�knej lub pami�tnikarskiej. Nale�y si� zgodzi� z Andrzejem Strugiem, znanym 
pisarzem i publicyst�, �e bardzo „wa�nym przyczynkiem do znajomo�ci dziejów s� 
pami�tniki. Bez nich historia ka�dego narodu by�aby dla potomnych martwa i urz�-
dowa”1. Równie� historia szkolnictwa mo�e by� znacznie wzbogacona elementami 
autobiograficznymi, które wprawdzie subiektywizuj� jego obraz, ale jednocze�nie 
o�ywiaj� go i uszczegó�owiaj�.  

Jako 
ród�a do niniejszego artyku�u wykorzystano utwory literatury pi�knej, po-
wsta�ej zarówno na prze�omie XIX i XX stulecia, jak i napisane przez �wiadków tamtej 
epoki w czasach pó
niejszych, a tak�e przez autorów, którzy próbowali odtworzy� ów-
czesne realia w formie fabularnej i beletrystycznej. Najcz��ciej 
ród�a odzwierciedlaj� 
prze�ycia szkolne autorów. Niektóre 
ród�a s� niemal�e w ca�o�ci po�wi�cone �yciu 
szko�y, w innych zagadnienia z ni� zwi�zane maj� charakter epizodyczny. Je�li chodzi 
o pami�tniki, to na tym etapie bada	 ograniczono si� zaledwie do kilku.  

 
 

KARY CIELESNE  
 

Jak wynika z licznych relacji zawartych w pami�tnikach, najbardziej powszechn� 
metod� wychowawcz� w szko�ach by�o wówczas stosowanie kar cielesnych. Nauczy-
ciele wymierzali je nagminnie z wielu powodów, zarówno za niew�a�ciwe zachowanie 
uczniów, jak i za brak pilno�ci w nauce. Karze podlega�o wagarowanie, �ci�ganie, 

                                                      
1 Z kroniki �wieciechowskiej, w: t e n � e, Kronika �wieciechowska, Warszawa 1958, s. 108. 
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spó
nianie si� do szko�y, niew�a�ciwe odzywanie si� do nauczycieli, bójki z kolegami 
itp. Zwykle ju� podczas inauguracji roku szkolnego dyrekcja szko�y informowa�a 
uczniów, jakie maj� obowi�zki i jakim sankcjom b�d� podlega� w razie ich niere-
spektowania2. O jakichkolwiek prawach ucznia w ogóle nie by�o mowy. Ka�dy opie-
kun klasy na pierwszym spotkaniu z powierzon� sobie m�odzie�� informowa� 
uczniów, jakie kary ich czekaj�, je�li nie b�d� przestrzega� regulaminu. Jeden z nich, 
opisywany przez Emila Zegad�owicza, „rozpocz�� rok szkolny i w�odarzowanie swe 
bardzo zwyczajnie w sposób niew�tpliwie – wedle ówczesnych zapatrywa	 i mody – 
nader pedagogiczny: – jestem waszym gospodarzem klasy, mnie i was spotka�o to 
nieszcz��cie; ale ja sobie dam rady, nie takim dawa�em rady; za brojenie karcer, za 
lenistwo karcer i r�ni�tka, a w ogóle powyrzucam wszystkich za drzwi – ho�oto!”3. 
Taki program wychowawczy na prze�omie XIX i XX w. realizowany by� na ziemiach 
polskich trzech zaborów we wszystkich typach szkó�. 

Najcz��ciej uczniów bito. Czyniono tak we wszystkich zaborach, i to zarówno 
w wiejskich szko�ach pocz�tkowych, jak i w gimnazjach. Cz�sto przyzwolenie na sto-
sowanie takiej metody dawali rodzice. Matka Lucjana Rudnickiego, zapisuj�c syna do 
szko�y elementarnej, prosi�a o to nauczyciela: „A je�eli zajdzie potrzeba, niech pan 
profesor bata nie �a�uje – cicho, poufnie powiedzia�a do niego [...], wycofuj�c si� 
z uk�onem”4. Nauczyciele korzystali z takiego uprawnienia. Uciekaj�c si� do prze-
mocy, chcieli przymusi� uczniów do pos�usze	stwa i okazywania im szacunku5.  

W Galicji istnia� specyficzny „obrz�d” wymierzania kary ch�osty. W Komborni, 
rodzinnej miejscowo�ci Stanis�awa Pigonia, nauczyciel „do pilno�ci zach�ca� [...] 
sposobem [...] staro�wieckim, rygorami ci�gnionymi z osobnych podobno� zlece	 
Ducha �wi�tego. W przednim k�cie klasy, na widocznym miejscu, mie�ci� si� oczy-
wisty znak tych rygorów: zielona, specjalnie w tym celu robiona �awka, a nad ni� 
trzcina. Egzekucje bywa�y dora
ne, a niewiele wystarczy�o zbroi�, �eby na ni� zaro-
bi�. P. Skórski przestrzega� przy tym ustalonego rytua�u: delikwent musia� si� po�o-
�y� sam, a dla pewno�ci dwóch kolegów stawa�o do pomocy, trzymaj�c go jeden 
u g�owy, drugi przy nogach – nauczyciel za� osobi�cie wymierza� stosown� porcj�. 
Pomocników tych nazywa� kumami i tak najcz��ciej organizowa� ceremonia�, �e ku-
moterstwo bywa�o wzajemne”6. Nauczycielka wiejska, �wikli	ska, „trzyma�a w od-
wodzie ogromn� rózg� zawsze �wie��, i tej nie �a�owa�a co si� nazywa. – Ha, ha  
– mówi�a – cz�owiek do grobu uczy� si� powinien. W dalszem �yciu przymuszaj� go 

                                                      
2 W. G o m u l i c k i, Wspomnienia niebieskiego mundurka, Warszawa–Kraków–Lublin [i in.] 19184, 

s. 30-32. 
3 Zmory. Upiory z zamierzch�ej przesz�o�ci, Kraków 19924, s. 35. 
4 Stare i nowe, Warszawa 197712, s. 37. 
5 G. Z a p o l s k a, Przedpiekle, Kraków 1957, s. 63. 
6 Z Komborni w �wiat. Wspomnienia m�odo�ci, Warszawa 19835, s. 157. 
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do tego okoliczno�ci, a co z dwojga lepsze? ju�ci rózga, póki jeszcze czas”7. Ch�ost� 
stosowano tak�e w �ydowskich chajderach8. 

Nauczyciel opisywany przez Romana Turka wymierza� kary cielesne z niezwyk�� 
surowo�ci�: „By�em [...] �wiadkiem, jak niektórym zuchom �oi� [...] ty�ek trzcin� oso-
bi�cie pan nauczyciel na krze�le, na tak zwan� pok�adank�. W tych wypadkach przy-
wo�ywanych by�o paru kolegów delikwenta, z których jeden przysiada� mu na karku, 
a drugi na nogach, przez co przeznaczona do operacji cz��� cia�a idealnie nastawiona 
by�a na celne razy do�wiadczonej, uzbrojonej w trzcin� r�ki. Rozdzieraj�ce uszy 
wrzaski przyprawia�y mnie o md�o�ci i nakazywa�y dok�adanie wszelkich stara	, aby 
nie zas�u�y� na podobn� kar�. By�a to kara podwójna. Pomijaj�c ju� cierpienie fi-
zyczne, które po zako	czeniu ch�osty nied�ugo mija�o i dokucza�o tylko przy dotkni�-
ciu obitej cz��ci cia�a, och�ostany by� przedmiotem kpin kolegów i kole�anek”9. 
Kiedy uczniowie pope�niali jakie� powa�niejsze przewinienia, np. brali udzia� w bój-
ce, nauczyciel do wymierzania kar wynajmowa� m�odego, silnego cz�owieka, sprz�-
taj�cego w szkole, który bi� w sposób niezwykle brutalny nie tylko ch�opców, ale 
i dziewcz�ta10. 

Czym� powszednim by�o bicie trzcin� lub linijk� po r�kach. Józefa Bieniasz 
w swojej powie�ci, której akcja rozgrywa si� na pocz�tku XX w. w Galicji, jednym 
z bohaterów uczyni� nauczyciela o nazwisku Bratek. Uczy� on j�zyka niemieckiego. 
By� bardzo wymagaj�cy w stosunku do uczniów, „bi� niemi�osiernie trzcin� czy to na 
pac�, czy na pok�adank�, ilekro� kto w klasie nie umia� cho�by jednego s�ówka albo 
pomyli� si� w rodzajniku”11. Za b��dy w pracach pisemnych oprócz z�ej oceny otrzy-
mywa� kar� dodatkow�. Za ocen� dostateczn� otrzymywa� jedn� „pac�”, czyli jedno 
uderzenie trzcin� w r�k�, za ocen� niedostateczn� dwie „pace”12.  

Inn� kar� by�o szarpanie za uszy. Nauczyciel, którego wspomina� Turek, na egzeku-
tora takiej kary wyznacza� najcz��ciej którego� z s�siadów winowajcy. Autor wspom-
nie	 do�wiadczy� jej osobi�cie od swojego kolegi: „Spotyka�y si� moje s�uchy z jego 
silnymi i drapie�nymi pazurami. Targa� tak mocno, �e g�owa moja porusza�a si� 

                                                      
 7 F. F a l e 	 s k i, Sama jedna. Opowiadanie, Warszawa 1877, s. 47. 

 8 I. M a c i e j o w s k i (S e w e r), Nad brzegiem Rudawy, w: t e n � e, Nowele, t. I, Kraków 1955, s. 311. 

 9 Moja mama, ja i reszta, Warszawa 19734, s. 317-318. 
10 Tam�e, s. 334-335. Dzieci kocha�y nauczyciela, pomimo, �e by�y przez niego bite. Nie skar�y�y si� te� 

na niego do rodziców: „Kocha�em go mocno. Lubili go zreszt� prawie wszyscy i rzadko zdarza�y si� inter-
wencje ojców czy matek. Zazwyczaj nikt si� w domu nie chwali�, dlaczego nie mo�e siedzie�. By�o to nie-

bezpieczne, bo powodowa�o dodatek w postaci ojcowskiego rzemienia. A przecie� nauczyciel wszkole, mimo 

�ojenia skóry uczniów, nie z�ama� �adnemu r�ki ni nogi. Za có� go by�o nienawidzi�?” (tam�e, s. 119). 
11 Edukacja Józia Bar	cza. Powie�� dla m�odzie�y, w: t e n � e, Edukacja Józia Bar	cza. Powie�� dla 

m�odzie�y, Maturanci, Kraków 1956, s. 9. Por. E. S z e l b u r g - Z a r e m b i n a, „Niech jak najdalej mnie 

owoc mój padnie”, w: t a �, Krzy�e z papieru, Legendy Warszawy, Ziarno gorczyczne, Spotkania, W cieniu 

kolumny, Lublin 1971, s. 476-477. 
12 B i e n i a s z, Edukacja Józia Bar	cza, s. 9-10. 
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szybko w lewo i prawo. Zbiera� mnie strach, �e ucho moje zostanie w jego d�oni na 
zawsze”13. Jednak zwykle po jakim� czasie role si� zmienia�y. Ucze	 uprzednio uka-
rany mia� okazj� zrewan�owa� si� swojemu niedawnemu egzekutorowi14. Uczniowie 
drzemi�cy podczas lekcji byli budzeni przez nauczyciela poprzez bolesne dla nich 
szturchni�cie dr��kiem. Stosowanie przez nauczyciela przemocy wobec ucznia by�o 
niekiedy form� odreagowania stresów p�yn�cych z nieporozumie	 ma��e	skich15.  

Przemoc fizyczn� stosowano równie� w gimnazjach galicyjskich16. Niezwykle dra-
styczn� metod� stosowa� opisywany przez Zegad�owicza nauczyciel �aciny o nazwi-
sku Ptaszycki, który „podczas zadawania pyta	 zag��bia� powoli lew� r�k� w kiesze	 
marynarki i wydobywa� z niej gruby p�k b�yszcz�cych kluczy [...], podrzuca� nimi 
[...] kilka razy z lewej d�oni na praw�, a� je na tej prawej statecznie ustali� [...], bacz-
nie wymierza� odleg�o�� mi�dzy sob� a uczniem [...] i – czeka�, [...] – i – prawie zaw-
sze si� doczeka�: przy pierwszej pomy�ce ucznia kiwa� przytakuj�co g�ow�, prawie 
z zadowoleniem; przy drugiej podnosi� w gór� brwi – dziwi� si�, bardzo si� dziwi�  
– przy trzeciej zwinnym ruchem, prawie tylko przegubem r�ki wyrzuca� p�k kluczy 
prosto w twarz ucznia – i – rzadko chybia� – rzadko te� komu uda�o si� uchyli� przed 
dobrze wymierzonym ciosem [...], prawie zawsze krew trysn��a z oblicza ch�opca”17.  

Je�li uderzony p�aka�, nauczyciel przekonywa� go, �e to jego wina, bo móg� si� 
uchyli� przed ciosem, a je�li si� uchyli�, to kluczami dostawa� zupe�nie niewinny 
ucze	, siedz�cy za „winowajc�”. Nauczyciel zalicza� mu to uderzenie na poczet przy-
sz�ej kary. Obowi�zkiem poszkodowanego ucznia by�o przyniesienie kluczy nauczy-
cielowi po jego komendzie „aport!”. Wskutek takich dzia�a	 „wychowawczych” „po 
godzinach �aciny kilka, a nawet kilkana�cie g�ów i bu
 dzieci�cych by�o srodze za-
puchni�tych i zapa�kanych krwi�, �zami, smarkami i �lin�”18. Pobici uczniowie myli 
si� podczas przerwy na dziedzi	cu szkolnym, staj�c si� przedmiotem kpin nauczycieli 
i uczniów ca�ej szko�y, przez co czuli si� jeszcze bardziej poni�eni19.  

Nauczyciel Antoni Guzdek mia� dwa warianty stosowania kar cielesnych. Pierw-
szy polega� na wydawaniu rozkazu s�siadowi ucznia, który czego� nie umia�, by ten 
go uderzy� w kark. Je�li uczyni� to za lekko, musia� uderzy� jeszcze raz, mocniej i w 
odpowiednie miejsce, „a� tam w nim co� bek�o”. W drugim wariancie nauczyciel 
osobi�cie wymierza� kar� uczniowi, uderzaj�c go „ksi��k� przez pysk”20. Zdarza�o 
si�, �e nauczyciele bili po g�owie zupe�nie przypadkowych uczniów21. Bicie „po �a-

                                                      
13 Dz. cyt., s. 317. 
14 Tam�e, s. 329-330; por. s. 381.  
15 Zob. tam�e, s. 320-321. 
16 W. B e r e n t, Nauczyciel, Opowiadanie, „Ateneum” 1894, t. 1, s. 25, 27, 43-44. 
17 Dz. cyt., s. 36. 
18 Tam�e, s. 37. 
19 Tam�e, s. 36-38. 
20 Tam�e, s. 119-120.  
21 B e r e n t, dz. cyt., s. 30. 
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pie” natomiast by�o czym� powszechnym22. Podobnie szarpanie uczniów za uszy23. 
Jednego z nauczycieli uczniowie na ca�e �ycie zapami�tali jako tego, „co d
wiga� 
ka�dego za uszy”24. W szko�ach wszystkich typów obowi�zywa�a odpowiedzialno�� 
zbiorowa. Za przewinienia jednego z ucznia nauczyciel kara� ca�� klas�25. 

W szko�ach Królestwa Polskiego obowi�zywa�y takie same metody. I tu nauczy-
ciele za byle co karali uczniów ch�ost�26. Wed�ug W. Gomulickiego w gimnazjum 
w Pu�tusku kar by�o tak du�o, �e wo
ny, anga�owany przez nauczycieli do ich egze-
kwowania, nie móg� nad��y�, by je wszystkim wymierzy�27. Przyczyna kary by�a 
nieraz b�aha, np. spó
nienie si� ucznia na wycieczk� szkoln�28. Jak w Galicji, tak 
i tutaj stosowano „pok�adank�”. „Winowajc�” k�adziono na �awce, dwóch silnych 
uczniów trzyma�o go za ramiona, a jeden za nogi. Nauczyciel kilka, a nawet kilkana-
�cie razy uderza� rózg� w po�ladek delikwenta, Zdarza�o si�, �e zdejmowa� uczniowi 
spodnie i bi� przez koszul�, co nazwano „dosta� w go�� d...”29. W szkole prywatnej 
w �odzi, prowadzonej przez Natali� Fiszer, kar� ch�osty na „go�y ty�ek” wymierza� 
m�� dyrektorki30. Gomulicki pisze o nauczycielu Izdebskim, �e ucznia, który nie umie 
�aciny, bije pi��ci� po plecach tak, �e „ch�opiec ugina si� pod ka�dym uderzeniem  
– oczy nabrzmiewaj� mu �zami”31.  

Bicie dzieci polskich by�o poniek�d wpisane w proces rusyfikacji szko�y. Zrusyfi-
kowani nauczyciele szkó� elementarnych cz�sto bili z byle powodu polskie dzieci32. 
Jednak szczególnym okrucie	stwo charakteryzowa�o nauczycieli Rosjan. Jeden z nich, 
Demian Kiryluk – jak pisze Eustachy Czekalski – jako metod� wychowawcz� sto-

                                                      
22 R u d n i c k i, dz. cyt., s. 59. 
23 B e r e n t, dz. cyt., s. 13.  
24 M. Ru s in ek, Ziemia miodem p�yn	ca, w: t e n � e, Pluton dzikiej ró�y, Ziemia miodem p�yn	ca, 

Warszawa 19734, s. 335. 
25 T u r e k, dz. cyt., s. 325. Równie� na pensjach �e	skich nauczycielki stosowa�y kary fizyczne, takie 

jak: poci�ganie za ucho, bicie linijk�, wykr�canie r�k. Zdarza�y si� uderzenia w twarz, które dziewcz�ta 

traktowa�y jako szczególnie upokarzaj�ce (Z a p o l s k a, dz. cyt., s. 64-65). 
26 G o m u l i c k i, dz. cyt., s. 16, 24, 55; A. D y g a s i 	 s k i, W Kielcach. Opowiadania i uwagi 

o czasach szkolnych, w: t e n � e, W Kielcach. Opowiadania i uwagi o czasach szkolnych, W Swojczy, czyli 

�ywot poczciwego w�o�cianina, Warszawa 19527, s. 81-82, 100-104; W. S i e r o s z e w s k i, Pami�tniki, 

Wspomnienia, z r�kopisu wyda� A. Lam, Kraków 1959, s. 32; E. S z e l b u r g - Z a r e m b i n a, Ludzie 

z wosku, w: t a �, W�drówka Joanny, Ludzie z wosku, Lublin 1971, s. 428-429. Równie� Melchior Wa	-

kowicz (T�dy i ow�dy, Warszawa 1974, s. 20) jako gimnazjalista w Poniewie�u by� bity przez nau-

czyciela. 
27 Dz. cyt., s. 56. Tak�e w Kielcach w imieniu inspektora kar� ch�osty egzekwowa� dobrze zbudowany 

wo
ny, który z niezwyk�� si�� bi� uczniów (D y g a s i 	 s k i, dz. cyt., s. 11). 
28 Zob. J. Z a w i e y s k i, Iskry m�odzie�cze, w: Kred	 na tablicy. Wspomnienia z lat szkolnych, 

Warszawa 1958, s. 473. 
29 R u d n i c k i, dz. cyt., s. 57-58. 
30 Z a w i e y s k i, dz. cyt., s. 472. 
31 Dz. cyt., s. 157.  
32 S z e l b u r g - Z a r e m b i n a, Ludzie z wosku, s. 428-429. 
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sowa� bicie; „nauka nie odbywa�a si� bez linii, trzciny i dyscypliny”33. Na jego 
polecenie dy�urny podawa� list� ch�opców, którzy pope�nili jakiekolwiek przewinie-
nie, w�ród których by�y te� takie, jak np. d�ubanie w nosie. Przed rozpocz�ciem ch�o-
sty nauczyciel sprawdza�, czy ch�opcy nie maj� na siedzeniu zeszytów, które wk�adali 
pod spodnie, by os�abi� uderzenia. Ci, którzy nie asekurowali si� w ten sposób, do-
stawali lekkie uderzenia, a ci, których zabiegi zdemaskowano, musieli zdj�� spodnie 
i byli bici tak dotkliwie, �e podczas egzekwowania kary za�atwiali sprawy fizjologi-
czne34. Jednak „najgorsz� kar� by�o zdejmowanie nie tylko spodni, ale i «podsztanni-
ków». Z szuflady katedry Demian Kiryluk wydostawa� zaj�cz� nog� z pi�cioma rze-
miennymi paskami. Dziesi�� uderze	 przy akompaniamencie krzyku, p�aczu, zawo-
dzenia spada�o z zawzi�to�ci� na ch�opi�ce siedzenie”35. W Kielcach w niektórych 
przypadkach stosowano ch�ost� publiczn�. Za zgod� rady pedagogicznej wymierzano 
j� publicznie na oczach uczniów ca�ej szko�y lub kilku klas36.  

W zaborze pruskim przemoc nauczyciela nad uczniami Polakami by�a jednym 
z elementów programu germanizacji. Pruscy pedagodzy wychodzili z za�o�enia, „�e 
uczniowie s� przedmiotem tresury, szko�� za�, tak jak ca�ym pa	stwem, rz�dzi ry-
gor”37. Wed�ug �wiadectwa Stanis�awa Przybyszewskiego „najwspanialszym �rodkiem 
pedagogicznym w Prusach by�a naonczas ch�osta cielesna, a przy ka�dym zaj�kni�ciu 
si� – bicie po twarzy”38. Monika Warne	ska stwierdza, �e tamtejsi nauczyciele „opa-
nowali technik� ch�osty do perfekcji”39. Uczniów bili „po pysku” za to, �e byli Pola-
kami i katolikami. Jeden ch�opiec zosta� dotkliwie pobity, gdy na pytanie nauczyciela, 
kto jest najwi�kszy na �wiecie, zamiast wymieni� cesarza, wskaza� na Ojca �w.40 
W innej szkole wszyscy uczniowie otrzymali kar� ch�osty, bo na rocznic� urodzin 
cesarza nie upletli wianka dla ozdobienia jego portretu, wisz�cego w klasie: „Ch�opcy 
to dostali cztery na portki, a dziewcz�ta po cztery na r�ce”41. We Wrze�ni dzieci by�y 
bite za to, �e nie chcia�y uczestniczy� w uroczysto�ci upami�tniaj�cej rocznic� zwy-
ci�stwa armii pruskiej nad francusk� pod Sedanem42.  

Warne	ska podaje jeszcze inne przyczyny bicia. Przytacza opini� jednego z daw-
nych uczniów: „Trzcina by�a w ruchu za niespokojne siedzenie, nieuwag�, podpowia-
danie, rozmow� na lekcji, z�e czytanie. Brak pilno�ci czy porz�dku w zeszytach lub 

                                                      
33 W cieniu zamkowego zegara, Warszawa 1957, s. 78. 
34 Tam�e, s. 78-79. 
35 Tam�e, s. 80. 
36 Zob. D y g a s i 	 s k i, dz. cyt., s. 100-101. 
37 M. W a r n e 	 s k a, Ulica dzieci wrzesi�skich, Pozna	 1983, s. 11. 
38 Moi wspó�cze�ni, Warszawa 1959, s. 48-49. 
39 Dz. cyt., s. 15. 
40 H. S i e n k i e w i c z, Bartek zwyci�zca, w: t e n � e, Nowele, t. I, Warszawa 1987, s. 335. Zob. 

J. W o j c i e c h o w s k i, 
yciorys w�asny robotnika, Pozna	 19853, s. 103. 
41 Tam�e.  
42 W a r n e 	 s k a, dz. cyt., s. 29. 
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w tornistrze”43. Na mocy zarz�dze	 w�adz pruskich j�zyk polski mia� zosta� zupe�nie 
wyeliminowany ze szkó� ludowych, tak�e z lekcji religii, które do tej pory odbywa�y 
si� po polsku44. Maria Zientara-Malewska pisze o szykanowaniu i biciu dzieci pol-
skich za u�ywanie j�zyka polskiego na terenie szko�y45.  

Prawdziw� gehenn� prze�y�y dzieci we Wrze�ni w 1901 r. Nie chcia�y uczy� si� 
katechizmu, modli� si� i czyta� ksi��ek w j�zyku niemieckim46. Potraktowano je 
brutalnie: „Ka�de z czterna�ciorga dzieci mia�o [...] otrzyma� cztery do o�miu ude-
rze	: «dziewcz�ta po r�kach, ch�opcy po siedzeniu» [...]. Ca�y ceremonia� tej kary 
przygotowany zosta� z prusk� pedanteri� i dok�adno�ci�. [...] Je�li ucze	 po kilkakrot-
nym ��daniu odpowiedzi nie chcia� jej udzieli�, otrzymywa� trzy uderzenia. Potem 
robiono mu ró�ne obietnice, wreszcie, je�li to nie skutkowa�o, gro�ono karami. Potem 
nast�powa�y jeszcze raz pytania – i bito ponownie, a� krew la�a si� z przeci�tych 
d�oni”47. Z tak� brutalno�ci� spotyka�y si� dzieci przez ca�y czas trwania strajku 
szkolnego48. Po jego rozszerzeniu si� tak samo wobec uczniów post�powali nauczy-
ciele w innych szko�ach49.  

Przyczyn� bicia by�a te� s�aba znajomo�� przez dzieci j�zyka niemieckiego. Tade-
usz Becela opisuje, jakiego okrucie	stwa na polskich dzieciach dopuszcza� si� nie-
miecki nauczyciel: „Gdy zdarzy�o si� w czytance wi�cej poj�� niezrozumia�ych, dla 
klasy zaczyna�a si� Sodoma i Gomora. Delikwenci wychodzili z �aw i ustawiali si� 
rz�dem – ch�opcy przed pierwsz� �aw�, a dziewcz�ta pod �cian�. [...]. [Nauczyciel – 
Cz. G.] Weichert bra� z katedry trzcin�, bada� j� z namys�em, potem odk�ada� i wyci�-
ga� z szafy now�, pó�torametrowej d�ugo�ci. Zamachn�wszy si� bi� w powietrze dla 
wprawy. Potem mówi� krótko: – Hinlegen [po�o�y� si� – Cz. G.] – i wali� z rozma-
chem na wypi�te ty�ki porcj� ma�� po dwa lub du�� po cztery uderzenia. Nast�pnie 
systematycznie bi� �apy dziewcz�tom. [...] Ukarani, pochlipuj�c po cichu, aby nie 
oberwa� dolewki, siadali na miejsca i wiercili si�, by rozetrze� ból. [...] Takie ma-
sowe lanie mia�o oczywi�cie ró�ne formy organizacyjne, zale�nie od nauczyciela 

                                                      
43 Tam�e, s. 15-16. 
44 Tam�e, s. 11. 
45 Wspomnienia nauczycielki spod znaku Rod�a, oprac. i wst�pem poprzedzi� B. Grze�, Warszawa 

1985, s. 30. Por. W a r n e 	 s k a, dz. cyt., s. 57; H. S i e n k i e w i c z, Z pami�tnika pozna�skiego nau-

czyciela, w: t e n � e, Nowele, t. III, Warszawa 1987, s. 176. 
46 W a r n e 	 s k a, dz. cyt., s. 11, 15-19. 
47 Tam�e, s. 15. 
48 Ilustracj� tego procederu mo�e by� jeden z opisów: „19 sierpnia ucze	 Nowaczewski, chwycony za 

gard�o przez rozw�cieczonego «pedagoga», krzykn�� w strachu, �e zawo�a policj�. Otrzyma� za to sze�� 
bolesnych razów. Uczennic� Boreck� Koralewski uderzy� w twarz, usi�uj�c przemoc� otworzy� jej usta 

i kalecz�c przy tym wargi. W pa
dzierniku Schóltzchen podczas wymierzania kary uczniowi Ka�a-

ma	skiemu jednym ciosem rozci�� mu skór� r�ki. Dwadzie�cia uderze	 po d�oni i trzy po plecach otrzy-

ma�a uczennica Maciejewska” (tam�e, s. 28). 
49 Tam�e, s. 27-28. 
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i jego nastroju”50. Nauczycielka w szkole w Kunowie bi�a uczniów wyznania 
rzymskokatolickiego, czyli Polaków, za b��dy pope�niane w wymowie wyrazów nie-
mieckich, oszcz�dza�a natomiast uczniów wyznania ewangelickiego, czyli Niem-
ców51. Wed�ug relacji Gustawa Morcinka na �l�sku nauczyciel Franek „wali� trzcin� 
w nasze wypi�te po�ladki, gdy nie wiedzieli�my nic o trybach, a zaimki mieszali�my 
z przyimkami”52. 

 
 

PRZEMOC PSYCHICZNA I REPRESJE ADMINISTRACYJNE 
 

Jedn� z bardziej perfidnych metod wychowania by�a agresja s�owna ze strony na-
uczyciela, która mia�a ukaza� jego przewag� nad uczniem. Niektórzy nauczyciele 
poni�ali uczniów, celowo przekr�caj�c ich nazwiska53. U�ywali ró�nych przezwisk, 
w tym „epitetów zaczerpni�tych z zoologii”54. Jeden z nauczycieli ju� od pierwszego 
dnia pobytu uczniów w gimnazjum zwraca� si� do nich „chamy”, „byd�o” i „staj-
nia”55. Te i tym podobne epitety kierowane pod adresem uczniów mo�na spotka� na 
kartach wielu dzie� beletrystycznych i pami�tnikarskich56. Nauczyciele pruscy obra-
�ali uczniów polskich, nazywaj�c ich „przekl�tym �cierwem”57 lub „polskimi �wi-
niami”58. Jeden z nauczycieli wk�ada� na g�owy uczniów mask� z o�limi uszami59. 

                                                      
50 Spotkanie z nowym. Osobliwe lata, Lata górne i chmurne, Pozna	 19772, s. 81. Wed�ug Wojcie-

chowskiego równie� za brak pilno�ci w nauce ucze	 by� bity przez nauczyciela trzcin�: „To nie by�o dnia, 
�eby ja bicia nie dosta� od pana Sauera” (dz. cyt., s. 64). 

51 Tam�e, s. 103. 
52 Czarna Julka, w: Kred	 na tablicy, s. 299. Nieraz powody bicia dzieci by�y banalne: „Ch�opcy to 

dostali cztery na portki, a dziewcz�ta po cztery na r�ce” za to, �e dla skrócenia sobie drogi do szko�y 

przeszli przez �ciernisko nale��ce do jednego z ziemian (W o j c i e c h o w s k i, dz. cyt., s. 60). Nau-

czyciel na �l�sku bi� ch�opców za kradzie� w�gla z ha�d i owoców z proboszczowskiego sadu (M o r -

c i n e k, dz. cyt., s. 299-301). Za obra�enie pewnej hrabiny ch�opcy byli bici batami w po�ladek, 
a dziewcz�ta trzcin� po r�ce (tam�e, s. 324-325). I tu uczniowie, którzy mieli by� ukarani biciem, 

wk�adali na po�ladek star� czapk� i blach�, by z�agodzi� uderzenia (tam�e, s. 308-312). 
53 G o m u l i c k i, dz. cyt., s. 36-37; B i e n i a s z, Edukacja Józia Bar	cza, s. 59-64. 
54 K. A. J a w o r s k i, Wywo�ywanie cieni, Lublin, 1972, s. 41. 
55 Z e g a d � o w i c z, dz. cyt., s. 32. 
56 Zob. M. B a � u c k i, G�si i g	ski. Komedia w pi�ciu aktach, w: t e n � e, Komedie II: S	siedzi, 

Grube ryby, G�si i g	ski, Kraków 1956, s. 337-338; G o m u l i c k i, dz. cyt., s. 40-41, 155-157; 
A. K o w a l s k a, Figle pami�ci, w: A. i J. K o w a l s c y, Archiwum m�odo�ci, Warszawa 1963, s. 109; 

Z. N o w a k o w s k i, Rubikon, tekst opracowa�a i not� opatrzy�a M. Kami	ska-Rogatko, Kraków 1990, 

s. 10, 13; R u s i n e k, M�ody wiatr. Opowiadania, Warszawa 19512, s. 50; Z e g a d � o w i c z, dz. cyt., 

s. 87-89, 223; D y g a s i 	 s k i, dz. cyt., s. 16-20, 18, 31-33, 79, 81; S z e l b u r g - Z a r e m b i n a, Ludzie 

z wosku, s. 428. 
57 B e c e l a, dz. cyt., s. 85. 
58 S i e n k i e w i c z, Bartek zwyci�zca, s. 335. 
59 C z e k a l s k i, dz. cyt., s. 80. 
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Niektóre kary by�y zindywidualizowane i wynika�y ze znajomo�ci przez nauczy-
ciela pewnych awersji ucznia. Tak by�o w wypadku nauczyciela, który chc�c ukara� 
ch�opca, nielubi�cego dziewcz�t, sadza� go w �awce w�ród nich: „pozna� t� moj� s�a-
bo�� nauczyciel i jakby mu to specjaln� przyjemno�� sprawia�o, zn�ca� si� nade mn� 
najokrutniej. Za najmniejsze przewinienie przenosi� mnie w �awk� mi�dzy dziew-
cz�ta. Bo�e, ile ja tam �ez wyla�em”60. Dotkliw� kar�, zw�aszcza dla wra�liwego 
ucznia, by�o odrzucenie go przez nauczyciela. Je�li ucze	 „podpad�” nauczycielowi, 
ten dawa� mu odczu� swoj� niech��, ignoruj�c jego obecno�� w klasie. Nieraz dla 
ucznia by�a to kara tak dotkliwa, �e sam prosi� nauczyciela o ch�ost�, by w ten sposób 
odzyska� jego przychylno��. Zazwyczaj nauczyciel nie przystawa� na to61.  

Inn� kar�, stosowan� przez nauczycieli we wszystkich trzech zaborach, by�o za-
mykanie uczniów po lekcjach w tzw. kozie, nieraz nawet na kilka godzin62. Wed�ug 
Piotra Choynowskiego tak� kar� móg� wymierzy� nawet wo
ny. Kiedy� ucze	, który 
zje�d�a� po por�czy schodów, zosta� skazany przez wo
nego na dwie godziny kozy63. 
Dyrektor jednej ze szkó� za nietakt wzgl�dem niego skaza� ucznia na kar� kozy trwa-
j�c� 16 godzin, roz�o�on� na kilka dni64. D�ugotrwa�� kar� czasami anulowano po 
odbyciu jej cz��ci65. Zdarza�o si�, �e kar� kozy uczniowie musieli odbywa� w nie-
dziel�66. Na wsiach miejscem jej odbywania by� niekiedy chlew67. Uczniom prze-
bywaj�cym w kozie wyznaczano nieraz dodatkowe kary, np. pisanie wypracowania68. 
Cz�sto wymienione kary by�y stosowane ��cznie w stosunku do jednego ucznia. Adolf 
Dygasi	ski pisze, �e nauczyciel �widrowski „wpi� w ucznia jaszczurcze spojrzenie i z 
ust drgaj�cych z�o�ci� wypad�y s�owa: «Aa, ty b�cwale, duchu kanalski!... ». I wy-
skoczy� z katedry, przypad� do ch�opca, chwyci� go obur�cz za uszy, trz�s� jego g�ow� 

                                                      
60 T u r e k, dz. cyt., s. 323. 
61 R u d n i c k i, dz. cyt., s. 56-57. 
62 Zob. Z. B u k o w i e c k a, Jak si� dusza budzi�a w Józiu. Opowiadanie dla m�odzie�y, rys. A. Ka-

mie	ski, Warszawa 19082, s. 34-36, 47; J. K o r c z a k, Dzieci salonu, w: t e n � e, Dzieci ulicy, Dzieci 

salonu, Warszawa 1992, s. 257; S. � e r o m s k i, Syzyfowe prace, oprac. A. Hutnikiewicz, Wroc�aw–War-

szawa–Kraków, 19923, s. 89, 115, 120- 123; B e r e n t, dz. cyt., s. 20-21, 25; B. P r u s, Grzechy dzie-

ci�stwa, w: t e n � e, Szkice i obrazki, t. II, Warszawa 1948, s. 167; W a r n e 	 s k a, dz. cyt., s. 15 n. 
63 W m�odych oczach. Powie��, Kraków 1957, s. 72. 
64 N o w a k o w s k i, Rubikon, s. 34, 37. 
65 Tam�e, s. 181. 
66 I. Z a r z y c k a, Panna Irka, Lublin 1990, s. 45-46. 
67 R u d n i c k i, dz. cyt., s. 51-52. 
68 Z a r z y c k a, dz. cyt., s. 23. M�odzie� zamkni�ta w kozie, pozbawiona opieki nauczyciela, odda-

wa�a si� grom i zabawie, wyrz�dzaj�c przy tym szkody, takie jak wybicie szyby w oknie czy rozlanie atra-

mentu na pod�og�. By si� uwolni� od kozy, ucieka�a si� do ró�nych forteli. Niektórzy uczniowie, pod-

trzymywani przez kolegów, wieszali si� na parapecie na zewn�trz budynku i krzycz�c przera
liwie, 

udawali potencjalnych samobójców, co powodowa�o interwencj� przechodniów u dyrektora, która ko	-

czy�a si� uwolnieniem skazanych. Zob. tam�e, s. 13, 23, 290.  
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zapalczywie. Nie sko	czy�o si� na tym, nast�pi�a surowa kara szkolna: dziesi�� rózg 
ch�osty i dziesi�� godzin kozy ciemnej”69.  

Powszechnie stosowan� kar� by�o stawianie uczniów w k�cie70. „Nieraz kilku 
ch�opców garnirowa�o �cian� symbolizuj�c� k�ty, których ju� zabrak�o” – wspomina 
Kazimierz Andrzej Jaworski71. Zdarza�o si�, i� równocze�nie kl�cza�o nawet 20 
osób72. Kara ta stawa�a si� bardziej dotkliwa wtedy, gdy ucze	 musia� trzyma� nad 
g�ow� ci��ki przedmiot, np. ceg��. Jeden z uczniów wspomina: „Ci��ka to by�a kara. 
Kto wie, czy nie ci��sza od kilku trzcin na pok�adank�. Ju� po kilku minutach mdla�y 
mi r�ce. Z�o�y�em ceg�� na g�owie, trzymaj�c tylko, by si� nie zsun��a. Ale i bez ci�-
�aru trudno mi by�o trzyma� r�ce bez przerwy w gór�”73. Gabriela Zapolska odnoto-
wa�a, �e na pensjach �e	skich uczennice kl�cza�y z linijk� prze�o�on� przez plecy74. 
Nauczyciele wyrzucali za drzwi zak�ócaj�cych spokój uczniów75. Próbowali tak�e ich 
zastraszy�76, uderzaj�c trzcin�77 lub pi��ci� w katedr� oraz krzycz�c78.  

Czasami nauczyciel skar�y� na 
le zachowuj�cego si� ucznia do dyrektora, który 
podejmowa� wobec niego stosowne decyzje dyscyplinarne79. Dyrektor wzywa� ta-
kiego ucznia „na dywanik” i udziela� mu reprymendy80 albo wzywa� rodziców81. Nie-
raz sam nauczyciel nakazywa� uczniowi stawi� si� w szkole wraz z rodzicem82. Cz�-
sto stosowan� kar� by�a ocena niedostateczna, stawiana uczniowi z tego przedmiotu, 
na którego lekcji dosz�o do niesubordynacji83. Poza tym nauczyciele notowali przewi-
nienia uczniów w notesie. Skumulowane, stwarza�y niepochlebny obraz zachowania 

                                                      
69 Dz. cyt., s. 56. 
70 R u d n i c k i, dz. cyt., s. 59; T. M i c i 	 s k i, Nauczycielka, Kraków 1896, s. 26. 
71 Dz. cyt., s. 60. 
72 R u d n i c k i, dz. cyt., s. 40; P r u s, dz. cyt., s. 168. 
73 T u r e k, dz. cyt., s. 323-324.  
74 Z a p o l s k a, dz. cyt., s. 64-65. 
75 Z a r z y c k a, dz. cyt., s. 45; C z e k a l s k i, dz. cyt., s. 175; J a w o r s k i, dz. cyt., s. 60; W a 	 -

k o w i c z, dz. cyt., s. 23-24; P r u s, dz. cyt., s. 169.  
76 B e r e n t, dz. cyt., s. 13. 
77 G o m u l i c k i, dz. cyt., s. 40. 
78 B e r e n t, dz. cyt., s. 27; M i c i 	 s k i, dz. cyt., s. 26.  
79 R u s i n e k, M�ody wiatr, s. 51; J. B i e n i a s z, Maturanci, w: t e n � e, Edukacja Józia Bar	cza. 

Powie�� dla m�odzie�y, Maturanci, s. 318-319; S. � e m p i c k i, Z�ote paski. Wspomnienia ze szko�y 

galicyjskiej, Warszawa 1957, s. 91-92. 
80 K. M a k u s z y 	 s k i, Bezgrzeszne lata, Kraków 198011, s. 64. 
81 Z a r z y c k a, dz. cyt., s. 23. Por. Z e g a d � o w i c z, dz. cyt., s. 89. 
82 Z a r z y c k a, dz. cyt., s. 17; J. T u w i m, Szko�o, szko�o, gdy ci� wspominam..., w: Kred	 na tablicy, 

s. 425. 
83 R u s i n e k, M�ody wiatr, s. 105-108. Wa	kowicz wspomina, �e osobi�cie, jako „�wie�o upieczony 

nauczyciel”, nie sk�pi� „pa�ek”, dla utrzymania dyscypliny w klasie, szczególnie uczennicom, które prze-

szkadza�y mu w prowadzeniu lekcji (dz. cyt., s. 30-31). 
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ucznia84. Konsekwencj� tych wszystkich dzia�a	 mog�o by� obni�enie uczniowi oceny 
ze sprawowania85.  

Zdarza�o si�, �e za wi�ksze wykroczenia zawieszano w prawach ucznia86 lub 
kierowano do zak�adu poprawczego87. Najwi�ksz� kara by�o usuni�cie ucznia ze 
szko�y, nieraz z tzw. wilczym biletem, co skutkowa�o tym, �e nie móg� by� przyj�ty 
do innej88. W zaborze pruskim i rosyjskim taka kara by�a stosowana w stosunku do 
uczniów zaanga�owanych politycznie. W Kielcach, aby na�o�y� tak� kar�, potrzebna 
by�a uchwa�a rady pedagogicznej, która dzia�a�a jako �lepe narz�dzie w r�ku dyrek-
tora89. W Galicji zdarza�o si�, �e za protekcj� u dyrektora ze strony wa�nych osób 
relegowany ucze	 otrzymywa� tzw. cichy laupas, który po wydaleniu z danej szko�y 
nie zamyka� przed nim mo�liwo�ci kontynuowania nauki w innej. Otrzymywa� wtedy 
za�wiadczenie, �e dobrowolnie zrezygnowa� z nauki90.  

 
 

SKUTECZNO�� KAR 
 

Skuteczno�� kar by�a niewielka. Uczniowie traktowali bicie jako wielkie upoko-
rzenie, mimo �e taka kara by�a powszechnie stosowana tak�e w ich domach rodzin-
nych. Ró�nic� mi�dzy biciem przez matk� a biciem przez nauczyciela Lucjan Rud-
nicki postrzega nast�puj�co: „Matka [bij�c – Cz. G.], nie niszczy�a we mnie godno�ci 
osobistej. [...] Tote� kszta�cenie szkolne w «pok�adank�» wywo�ywa�o u mnie odraz� 
i nieprzezwyci��ony l�k”91. Uczniowie buntowali si� przeciwko nauczycielom i szko-

                                                      
84 B e r e n t, dz. cyt., s. 13. 
85 Z a r z y c k a, dz. cyt., s. 13-14. Por. tam�e, s. 60-61; B e r e n t, dz. cyt., s. 13; D y g a s i 	 s k i, dz. 

cyt., s 55. 
86 R u s i n e k, M�ody wiatr, s. 30-31. 
87 W a r n e 	 s k a, dz. cyt., s. 78; J. K o r c z a k, Dzieci ulicy, w: t e n � e, Dzieci ulicy, Dzieci salonu, s. 87. 
88 E. O r z e s z k o w a, Zygmunt �awicz i jego koledzy, w: t a �, Dzie�a wybrane w dwunastu tomach, 

red. J. Krzy�anowski [i in.], t. III, Warszawa 1954, s. 30-32; Z a r z y c k a, dz. cyt., s. 87; D y g a s i 	 s k i, 

dz. cyt., s. 83; S i e r o s z e w s k i, dz. cyt., s. 99-100. Por. S i e n k i e w i c z, Z pami�tnika pozna�skiego 

nauczyciela, s. 177; t e n � e, Z pami�tnika korepetytora, w: t e n � e, Nowele, t. III, s. 370-371. 
89 Zob. D y g a s i 	 s k i, dz. cyt., s. 100-101. 
90 Zob. B i e n i a s z, Edukacja Józia Bar	cza, s. 203-209. Nieraz powody wyrzucenia ucznia ze 

szko�y mia�y kontekst polityczny. Gimnazjalista Janusz Kami	ski zosta� wyrzucony z gimnazjum w klasie 

maturalnej. Jednak dzi�ki staraniom matki nie dosta� wilczego biletu. Móg� zdawa� matur� eksternis-
tyczn� w szkole, w której si� uczy�. Powody wydalenia by�y nast�puj�ce: „ch�opcy wylatywali ze szkó� 

rosyjskich z regu�y za polityk�, czyli za patriotyzm polski, a to bywa�o nie do darowania. Janusza, okaza�o 

si�, wydalono za «ogóln� krn�brno��». – Czort jewo znajet – dziwi� si� wychowawca, kosztuj�c ju� po raz 

trzeci przyniesion� przez ni� [matk� – Cz. G.] �liwowic� domow�. – Ja pani powiem w sekrecie, co on 

zrobi�: da� w mord� temu poecie, co literatury u nas uczy, libera� swo�ocz, co ja go �cierpie� nie mog�, ani 

naczalstwo: dlatego my dla Kami	skiego wzgl�dni si� okazali. Ale dlaczego on, Kami	ski, libera�owi 

poecie w mord� da�, nie panimaju” (H. M a l e w s k a, Apokryf rodzinny, Warszawa 1977, s. 113). 
91 R u d n i c k i, dz. cyt., s. 58. 
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le. Nienawidzili nauczycieli, którzy stosowali wobec nich przemoc, i rewan�owali si� 
im przezwiskami, wybiciem szyb w oknach, a nawet pobiciem92. Jedna z uczennic 
pensji �e	skiej ugryz�a kiedy� w r�k� nauczycielk�, która u�y�a wobec niej przemocy 
fizycznej93. W szkole o której pisze J. Wojciechowski, uczniowie nie dawali si� bi� 
nauczycielce. Cz�sto dochodzi�o do szarpaniny mi�dzy ni� a uczniami94. Niektórzy 
uczniowie uodparniali si� na bicie95. Ch�ost� znosili ze stoickim spokojem, nie p�akali 
podczas niej. Przez kolegów byli uwa�ani za bohaterów i cieszyli si� szacunkiem 
w ca�ej szkole96.  

Kary okaza�y si� nieskuteczne jako metoda germanizacji. Monika Warne	ska przy-
tacza relacj� jednej z uczennic, która „wspomni po latach, jak pruscy nauczyciele na-
trz�sali si� podczas ch�osty: – My�licie, g�upi, �e Polska b�dzie znowu?! Dzieci odpo-
wiada�y hardo: – Polska by�a i b�dzie?”97. W obronie bitych dzieci stawali cz�sto ro-
dzice, co ko	czy�o si� procesami s�dowymi, które z regu�y wygrywali nauczyciele98. 
Przeciwko maltretowaniu dzieci we Wrze�ni protestowali wybitni twórcy: Henryk 
Sienkiewicz, Teodor Tomasz Je� (Zygmunt Milkowski), Maria Konopnicka99 i inni. 
Ujmowa�a si� za nimi prasa, i to nie tylko polskoj�zyczna, ale nawet niektóre tytu�y 
niemieckie. W wielu miastach polskich odbywa�y si� manifestacje poparcia dla bo-
haterskich dzieci. Protestowano tak�e wielu krajach Europy, równie� w Niemczech, 
oraz w Stanach Zjednoczonych100. 

                                                      
 92 Zob. B e r e n t, dz. cyt., s. 2-42. 
 93 Zob. Z a p o l s k a, dz. cyt., s. 64-65. 

 94 Wojciechowski (dz. cyt., s. 102) pisze o takim uczniu: „I to go ta nauczycielka chcia�a wyci��, to 

on si� jej bi� nie da�, to ona go trzcinom po g�owie biu�a, a on i [jej] zerwa� �a	cusek od zygarka. I tak si� 
oboje szarpali jak dzieci dwoje. I takie zdarzenia si� cz�sto zdarza�y”. 

 95 Dzieci we Wrze�ni przesta�y si� ba� kary, bo si� do niej przyzwyczai�y: „Podczas wymierzania 

kary odzywa�y si� w klasach krzyki, gwizdy, �miechy, tupania. Winnych nie sposób by�o wykry�. [...] 

Oporne dzieci wydziera�y z podr�czników lub niszczy�y wizerunki ró�nych wielko�ci pruskich. Chwytane 
na gor�cym uczynku, bite – stawia�y si� hardo. Mimo ustawicznie stosowanych aresztów szkolnych, mimo 

pi�miennych zada	 karnych znajdowa�y czas na przepisywanie patriotycznych pie�ni i wierszy polskich” 

(W a r n e 	 s k a, dz. cyt., s. 78). 

 96 T u r e k, dz. cyt., s. 318; Z a w i e y s k i, dz. cyt., s. 472. 

 97 Dz. cyt., s. 28. 

 98 Zob. Z i e n t a r a - M a l e w s k a, dz. cyt., s. 30; S i e n k i e w i c z, Bartek zwyci�zca, s. 336-339; 

W a r n e 	 s k a, dz. cyt., s. 25-56. 
 99 Zob. tam�e, s. 58-63. Na wydarzenia we Wrze�ni M. Konopnicka (Wybór pism, Warszawa 1954, s. 317) 

zareagowa�a wierszem O Wrze�ni, w którym powtarzaj� si� s�owa: „Prusak m�czy polskie dzieci!”. Uka-

zuje te� rzekome przest�pstwa dzieci, którymi by�a modlitwa w j�zyku polskim:  

Za ten pacierz w w�asnej mowie, 

Ci j� zdali nam ojcowie, 

Co go nas uczy�y matki, 

– Prusak m�czy polskie dziatki! 
100 Zob. W a r n e 	 s k a, dz. cyt., s. 63-67, 80-88. 
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W zaborze austriackim dyrekcja na ogó� tuszowa�a fakty przemocy nauczycieli 
wobec uczniów. Rodzice dziecka pobitego przez nauczyciela, zazwyczaj na skutek 
perswazji dyrektora nie wyst�powali na drog� s�dow�, kieruj�c si� dobrem szko�y. 
Zadowalali si� zwykle przeprosinami ze strony nauczyciela101. Zdarza�o si�, �e ucz-
niowie doznaj�cy w szkole przemocy uciekali z lekcji i wagarowali. Bali si� ch�osty 
od nauczyciela, ale i kary od rodziców. Kiedy rodzice dowiadywali si� o absencji ich 
dzieci w szkole, najcz��ciej za pomoc� bicia zmuszali je do chodzenia do niej102. Kara 
ch�osty, wymierzana na oczach innych uczniów, wywo�ywa�a w nich poczucie wstydu 
i upokorzenia, a nieraz rodzi�a bunt. Marian Porwit, widz�c okrucie	stwo wymierza-
nych kar, na znak protestu nie chcia� chodzi� do szko�y. To do�wiadczenie uwra�li-
wi�o go na wszelkie objawy przemocy fizycznej na ca�e �ycie103.  

 
 

WZMOCNIENIA POZYTYWNE W WYCHOWANIU 
 

Na podstawie analizowanych 
róde� wida� jak stopniowo w�ród nauczycieli coraz 
bardziej kszta�ci�a si� �wiadomo��, �e skuteczno�� wychowania zale�y nie tylko od 
uczniów; przede wszystkim zale�y od w�a�ciwej postawy nauczycieli104. Zacz�to 
sobie u�wiadamia� prawd�, �e wychowanie polega raczej na wewn�trznym urabianiu 
wychowanka, z poszanowaniem jego wolno�ci i podmiotowo�ci, a nie na jego repre-
sjonowaniu. Prywatny nauczyciel Wawrzynkiewicz z noweli Sienkiewicza wyrazi� to 
przekonanie nast�puj�co: „My�l� tak�e, �e pedagogia lepiej spe�nia swe zadanie, gdy 
dziecko czuje r�k� prowadz�c� je �agodnie, nie za� nog� przygniataj�c� mu piersi 
i depc�c� wszystko, co go nauczono czci� i kocha� w domu”105. Za niezwykle istotn� 
rzecz uznano te� konieczno�� traktowania ka�dego ucznia indywidualnie, rozpoznaj�c 
jego zami�owania i zdolno�ci. Zwrócono tak�e uwag� na potrzeb� poznania przez 
nauczyciela psychiki i charakteru poszczególnych uczniów, by nie wyrz�dza� im 

                                                      
101 B e r e n t, dz. cyt., s. 31-32. 
102 Zob. T u r e k, dz. cyt., s. 323-328. 
103 Spojrzenie poprzez moje �ycie, Warszawa 1986, s. 15. Zdaniem tego autora nauczyciel „zbyt �atwo, 

jakby z nawyku si�ga� po trzcin� jako argument maj�cy zwi�kszy� uwag� i pilno��, zapominaj�c, �e przy 

jego pomocy nie móg� rozwin�� zdolno�ci. Patrzy�em na te »egzekucje« z odraz� mieszan� ze wspó�-

czuciem dla karanego i karz�cego. Rodzi�y si� stopniowo refleksje, �e kary cielesne nie powinny by� 
aplikowane odruchowo na oczach ca�ej klasy, w �adnym razie nie przez nauczyciela, bez �ladu zawzi�-
to�ci w stosunku do delikwenta. Bo przecie� �rodowisko uczniów szko�y przy ulicy Rajskiej pozostawi�o 

mi wspomnienie ch�opców z rodzin o warunkach skromnych, zachowuj�cych si� przyzwoicie, bez wy-

bryków wymagaj�cych drastycznego karcenia” (tam�e, s. 20). 
104 Dygasi	ski (dz. cyt., s. 33) uj�� to nast�puj�co: „�ywimy przekonanie, �e szko�y pocz�tkowe 

i �rednie powinny by� zak�adami wychowawczymi, nie naukowymi, i �e jako�� obcowania pedagogów 

z m�odymi lud
mi, jako te� wzajemne stosunki wychowa	ców maj� tu najg�ówniejsze znaczenie dla 

przysz�o�ci obywatelskiej cz�owieka”.  
105 Z pami�tnika pozna�skiego nauczyciela, s. 169. 
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krzywdy niew�a�ciwymi posuni�ciami, ale szuka� sposobów, jak im dopomóc we 
wszechstronnym rozwoju106. 

Poddano krytyce tak�e to, co J. I. Kraszewski nazwa� „poz� pedagogiczn�”107, 
czyli tworzeniem przez nauczyciela sztucznego dystansu mi�dzy sob� a uczniami108. 
Podkre�lano potrzeb� zbli�enia si�, a nawet zni�enia si�, nauczyciela do uczniów109. 
Byli nauczyciele, którzy doskonale to rozumieli, dlatego odwiedzali uczniów na stan-
cjach, by sp�dzi� z nimi po�ytecznie wolny czas110. Pomagali im w nauce. Utrzymy-
wali przyjazne kontakty z dzie�mi i m�odzie�� nie tylko na terenie szko�y. Zapraszali 
ich równie� do swoich domów, co dawa�o okazj� do wpajania im zasad dobrego wy-
chowania111.  

Niektórzy nauczyciele mieli cywiln� odwag�, by wyrazi� sprzeciw wobec prze-
mocy nauczycieli wzgl�dem uczniów. W realnej szkole kieleckiej nale�a� do nich 
m�ody chemik Ro�ewski, który pozna� zasady wychowania stosowane w Europie 
Zachodniej i Ameryce. Przekonywa� dyrektora, który by� zwolennikiem u�wi�conych 
tradycj� represyjnych metod wychowania do ich zaniechania, argumentuj�c to nast�-
puj�co: „Tak w �yciu spo�ecznym, jak i w szkole tradycja i zasady musz� si� nie-

                                                      
106 Zob. P. G o j a w i c z y 	 s k a, Dziewcz�ta z Nowolipek, Warszawa 198616, s. 14-16. 
107 �adny ch�opiec. Powie�� wspó�czesna, Kraków 1976, s. 255. 
108 Zob. � e r o m s k i, dz. cyt., s. 18. Gomulicki (dz. cyt., s. 90-91) ukaza� nauczyciela, który z po-

czuciem wy�szo�ci patrzy� na uczniów: „Skowro	ski wyst�puje zawsze w roli pó�boga. Gdy wyk�ada, nie 

patrzy na uczniów. Ci��kie, g�o�ne, starannie odmierzone s�owa rzuca w przestrze	. Nawet, gdy ucze	 

wydaj�cy lekcj� stoi tu� przed nim, nie widzi go, nie chce widzie�. Oczy jego ponad g�ow� ch�opca 
wybiegaj� daleko, wysoko. [...] Bardziej, ni� uczniów, kocha przedmiot, który wyk�ada”. Podobnie dzia�o 

si� na pensjach �e	skich: „Profesorowie, nauczycielki, a w�ród, nich na samym czele prze�o�ona – to by� 

przecie� dla nas, uczennic, �wiat odr�bny, inny, daleki i mimo codziennego szkolnego kontaktu tak obcy, 

tak nieznany, �e w tej obecno�ci a� niemal... egzotyczny. Od grona profesorskiego dzieli� nas nie-

przekraczalny dystans i [...] nie do pomy�lenia by�o jakiekolwiek zbli�enie. Tote� w pami�ci mojej do 

dzi� dnia nasi profesorowie rysuj� mi si� tylko jako dalekie, obce [...] postacie z wysokiej, trzystopniowej 

katedry i zza prezydialnego, czerwonym suknem w czasie egzaminów pokrywanego sto�u” (H. D u -
n i n ó w n a, Kole�e�ski wieczór (wspomnienie sprzed lat pi��dziesi�ciu), w: Kred	 na tablicy, s. 133; por. 

t a �, [Wspomnienia], w: Kufer Kasyldy, czyli wspomnienia z lat dziewcz�cych, wyboru pami�tników 

XVIII-XIX w. dokona�y D. St�pniewska i B. Walczyna, Warszawa 1983, s. 363). 
109 Dygasi	ski (dz. cyt., s. 33-34) uj�� to nast�puj�co: „W szkole [...] krzy�owa�o si� mnóstwo prze-

rozmaitych wp�ywów, [...] i wychowaniec, pozostaj�c jedynie pod naciskiem zewn�trznego rygoru, mia� 

zupe�n� swobod� urabia� si� wewn�trznie w kierunku upodobanym. [...] Przechowa�y si� liczne podania 

�wiadcz�ce, �e wielki Zeus, ile chcia� oddzia�a� na �miertelników, przyobleka� posta� cz�owiecz�, 
schodzi� z Olimpu i obcowa� z lud
mi. Nauczyciele po najwi�kszej cz��ci za bardzo si� szanuj� i unikaj�c 

zbli�enia si� do wychowa	ców ju� tym samym zaznaczaj� sw� niech�� czy nieudolno�� wywierania 

wp�ywu na m�odzie�. [...] Zawsze si� widywa�o bardzo du�o takiego fa�szywego majestatu pedago-

gicznego [...]. Kto w�asnym sercem nie zaczepi o serca dzieci �ywo i szczerze, temu �aden systemat nie da 

do r�k ber�a pot��nej w�adzy rz�dzenia i kierowania umys�ami m�odymi”. 
110 B i e n i a s z, Maturanci, s. 296-299. 
111 Tam�e, s. 258-259; P o r w i t, dz. cyt., s. 42-43; D y g a s i 	 s k i, dz. cyt., s. 34; Z e g a d � o w i c z, 

dz. cyt., s. 306-309; J. B � o 	 s k i, Pami�tnik 1891-1939, Kraków 1981, s. 38. 
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ustannie zmienia�, stosownie do rozwoju potrzeb, wymaga	 ducha czasu. Musimy 
ci�gle, koniecznie czerpa� z do�wiadczenia wieków i narodów, nawet antypodów, aby 
si� nie dawa� wyprzedza� innym w pracy. �e za� obecnie w�ród spo�ecze	stw cywili-
zowanych panuje d��no�� do usuni�cia z wychowania ch�osty i do ograniczania wy-
dala	 uczniów z zak�adów wychowawczych, wi�c szko�a kielecka ma obowi�zek i�� 
za tym pr�dem”112.  

Nauczyciel ten, zastanawiaj�c si�, w jaki sposób oddzia�ywa� na wychowanków, 
doszed� do wniosku, �e „wychowanie [...] jest to sztuka nie maj�ca nic a nic wspól-
nego z wyciskaniem dzieciom �ez przez ch�ost�”113. Uwa�a�, �e ucznia mo�e zmieni� 
jedynie mi�o�� nauczyciela do ucznia oraz dawanie mu dobrego przyk�adu. Przede 
wszystkim nauczyciel powinien polubi� uczniów. Uczniowie kochani przez nauczy-
ciela lgn� do niego114. Instynktownie wyczuwaj�, czy ich kocha czy nie. Na jego mi-
�o�� odpowiadaj� swoj� mi�o�ci�. Micha� Ba�ucki porównuje mi�o�� nauczyciela do 
mi�o�ci macierzy	skiej. O jednej z nauczycielek, która kocha�a dzieci, pisze: „ka�-
demu [dziecku – Cz. G.] umia�a powiedzie� jakie� dobre s�ówko, którym od razu za 
serce chwyta�a. Taki ju� mia�a dar szczególny w mowie, taki urok w spojrzeniu, �e 
ludzie lgn�li do niej, szczególnie ma�e dzieci. Te male	stwa maj� szczególniejszy 
instynkt i odczuj�, kto je lubi. Niejedno dziecko, widz�c, �e rodzice wi�cej dbali 
o krow�, o konia, gdy zachorowa�y, ni� o nie, mimo woli jak kwiatek za s�o	cem 
obraca�o si� ku swojej profesorce, od której sz�o na nie ciep�o i �wiat�o”115. Nauczy-
cielem, do którego lgn��y dzieci, by� lekarz z zawodu, a pedagog z powo�ania, Janusz 
Korczak116. 

Autentyczny wychowawca nie mo�e uprzedza� si� do uczniów, ale podobnie jak 
ceniony w Kielcach nauczyciel Hieronim �wi�tecki, powinien w wychowaniu wycho-

                                                      
112 D y g a s i 	 s k i, dz. cyt., s. 102-103. Poparli go inni nauczyciele. Zob. tam�e, s. 103. 
113 Tam�e, s. 105. 
114 Tam�e, s. 106. Je�li nauczyciel traktowa� uczniów po partnersku, to uczniowie obdarzali go wiel-

kim zaufaniem: „My�my sobie prawie nie wyobra�ali, a�eby taki pan profesor móg� by� jednocze�nie 

zwyczajnym cz�owiekiem maj�cym my�li, uczucia podobne do naszych. Dotychczas widywa�o si� na 

katedrze mniej lub wi�cej szanownego, czasem �miesznego manekina, uzbrojonego we w�adz�, powag�, 
maj�cego prawo i obowi�zek gromi� nas, karci�, naucza�, ale my i profesorowie nasi – by�y dwa odr�bne, 

w niczym do siebie niepodobne �wiaty. A tu naraz zjawia si� profesor, istny brat �ata, który chocia� by� 

o wiele, wiele od nas rozumniejszy, jednak�e dopuszcza� uczniów do takiej poufa�o�ci, jak gdyby pragn��, 
aby si� z nim tykali. �acy skwapliwie garn�li si� do niego i czy pod��a� ku szkole, czy wraca� do domu, 
zawsze go otacza�a gromada uczniów zarzucaj�c licznymi pytaniami. Odwiedzali�my go tak�e w domu, 

gdzie nas przyjmowa� zawsze z niewymuszon� serdeczno�ci�, przedstawia� swojej �onie i niejednokrotnie 

go�cinnie zaprasza� do sto�u. [...] On równie� z �ywym zaj�ciem wchodzi� w ró�ne szczegó�y naszego 

�ycia, obchodzi�y go nasze prace, zabawy, upodobania, uzdolnienia, zawody, jakim zamierzali�my si� 
odda� po sko	czeniu szko�y” (tam�e, s. 34). 

115 Profesorka, w: t e n � e, Nowele i humoreski, Kraków 1956, s. 358. Por. M. R u s i n e k, Pluton 

dzikiej ró�y, w: t e n � e, Pluton dzikiej ró�y. Ziemia miodem p�yn	ca, s. 97. 
116 I. N e w e r l y, 
ywe wi	zanie, Warszawa 19672, s. 124-129 n. 
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dzi� od nast�puj�cych przes�anek: „«Dzieci s� zawsze dobre. Wychowawca powinien 
si� z dzie�mi obchodzi� szlachetnie, �agodnie, je�eli je pragnie dobrze wychowa�. 
Nale�y ufa�, wierzy� dzieciom, gdy� nieufno�� i podejrzliwo�� starszych zasiewaj� 
w sercach m�odych ziarna nieszlachetno�ci». Od tych zasad uparcie nie odst�powa� 
przez ca�e �ycie”117. W podobnym duchu rozumowa� te� nauczyciel matematyki Szy-
mo	ski: „Jak tu wp�yn�� na m�odzie	ca, uczyni� go dobrym, cnotliwym, pracowitym. 
Trzeba obudzi� w jego duszy si��, która by go popycha�a nieprzeparcie w tych kie-
runkach. Có� to jest za si�a? Mi�o�� cnoty, pracy, ludzi. A jak m�odzie	ca natchn�� 
tym uczuciem, od którego ju� zawis�o ca�e wychowanie? Pedagog ma tak post�po-
wa�, aby praca sprawia�a wychowa	cowi najwy�sze zadowolenie, aby cnota przedsta-
wia�a mu si� wznio�le pi�kn� i ludzie – godni kochania”118.  

Szymo	ski stara� si� post�powa� zgodnie z tym, co uznawa� za s�uszne. Nie tylko 
przekazywa� wiedz�, ale i wychowywa� uczniów. Stara� si� te� pozna� �rodowiska, 
z których si� wywodzili. Wychodz�c od miejsca zamieszkania ucznia, ukazywa� uwa-
runkowanie geograficzne i historyczne jego rodzinnej miejscowo�ci. Wyra�a� zado-
wolenie, kiedy ucze	 zna� te uwarunkowania. Widzia� w tym pozytywny wp�yw ro-
dziców. Motywowa� ucznia, by nie zawiód� ich zaufania: „Chlubnie bo godni wa�-
pa	stwo rodzice wychowywali synka w domku. Nie zrób�e mo�ci w szkole zawodu 
mi�o�ci rodzicielskiej”119. Podnosi� te� na duchu uczniów, którzy za�amali si� psy-
chicznie na skutek niepowodze	 szkolnych120.  

Na zaufanie stawia� jeden z filologów: „Na lekcji profesora Kry	skiego panowa�a 
zawsze wzorowa cisza – pisze E. Czekalski. – Gdy nie umia�o si� czego�, nauczyciel 
przyjmowa� zobowi�zanie, �e na nast�pn� lekcj� ucze	 wywi��e si� z zadania nale�y-
cie. Nie zdarzy�o si�, �eby kto� skrewi�”121. Inny nauczyciel, polonista Józef Szafran, 
„do uczniów odnosi� si� po ojcowsku, apeluj�c zawsze do dobrych serc, do honoru, 
a przede wszystkim do patriotyzmu Polaka”122. Dla m�odzie�y mia� zawsze u�miech 
i �yczliwe s�owo123. Zegad�owicz ukazuje wielu nauczycieli, którzy potrafili utrzyma� 
dyscyplin� w klasie swoj� kultur� osobist�, wielkim taktem i odwo�ywali si� do am-
bicji m�odzie�y. �yczliwo�� nauczyciela bardziej mobilizowa�a j� do nauki ni� naj-
sro�sze kary124.  

                                                      
117 D y g a s i 	 s k i, dz. cyt., s. 21-22. W pogl�dach nauczyciela by�o du�o naiwno�ci. Uczniowie bez-

wzgl�dnie wykorzystywali jego dobro�. Zob. tam�e, s. 19-25. 
118 Tam�e, s. 105-106. 
119 Tam�e, s. 15. 
120 Tam�e, s. 84-85. 
121 Dz. cyt., s. 177. 
122 � e m p i c k i, dz. cyt., s. 26. Por. tam�e, s. 68-69. 
123 Tam�e, s. 26-27. 
124 Dz. cyt., s. 434-435. 
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Nauczyciele starali si� nieraz oddzia�ywa� na uczniów poprzez perswazj�125. Kie-
dy� jeden z nauczycieli, zdenerwowany aktem przemocy ch�opców wobec swojego 
kolegi, postawi� wszystkim oceny niedostateczne. Mia� zamiar poinformowa� o tym 
incydencie dyrektora, ale poniewa� uczniowie prosili go o przebaczenie, darowa� im 
win�, pouczaj�c tylko przy okazji: „Szanujcie si� nawzajem, moi ch�opcy. Pami�taj-
cie, �e nie jeste�cie bocianami, które zadziobuj� na �mier� ka�dego s�abego w swoim 
stadzie. Jeste�cie spo�eczno�ci�, w której nawzajem sobie macie pomaga�. Byli�my 
tak zaskoczeni, �e nikt z nas nie otwar� g�by, �eby podzi�kowa�”126. Nauczyciel Ko-
rabik przez delikatno�� nigdy nie adresowa� krytycznych uwag wprost do uczniów, 
kiedy ci ha�asowali podczas lekcji, ale stara� si� pobudzi� ich ambicj�. Mówi� im, �e 
s� d�entelmenami, wi�c s�yszane ha�asy pochodz� zapewne z s�siedniej sali lub z uli-
cy, bo jego dobrze wychowani uczniowie, nigdy nie odwa�yliby si� przeszkadza� mu 
w lekcji. Metoda ta by�a bardzo skuteczna. Uczniowie uspokajali si�127.  

Podobnie post�powa� nauczyciel o nazwisku Ga�a. Gdy wyczu� lub zobaczy�, �e 
który� z uczniów pali papierosy, „ani spojrzeniem, ani s�ówkiem nie zdradzi� swej 
tajemnicy, dopiero po dzwonku przechodz�c obok mej �awki, po�o�y� mi r�k� na ra-
mieniu i szepn��: smakowa�o? My�la�am, �e umr� ze wstydu” – zwierza si� jedna 
z by�ych jego uczennic128. Kiedy�, gdy w klasie co� zgin��o, nauczyciel by zmotywo-
wa� sprawc� do oddania skradzionego przedmiotu, kaza� czyta� jednemu z uczniów 
moralizatorskie opowiadanie o ch�opcu, który znalaz�szy pieni�dze, odda� je osobie, 
poszukuj�cej zguby129. Je�li ucze	 u�ywa� niecenzuralnych s�ów, spokojnie go poucza�, 
dlaczego tego nie nale�y czyni�130. 

Nauczyciel j�zyka rosyjskiego, Ignacy Stawski, oddzia�ywa� na uczniów swoj� 
powag�, taktem i kultur� osobist�: „Zimny, spokojny, jakby wykuty z marmuru, bez 
u�miechu, bez zmarszczki gniewu, jednostajny w tonie g�osu, w ruchach miarowych, 
powa�nych, przez ca�� godzin� naucza�, egzaminowa� i równo z dzwonkiem przery-
wa� lekcj�. Wzrokiem utrzymywa� w klasie porz�dek i nigdy nie traci� czasu jak inni 
na udzielanie przestróg, napomnie	, a jednak nie by�o przypadku, a�eby który� �ak 
dopu�ci� si� jakiego wybryku pod wp�ywem zimnych, burych oczu profesora. By� on 
uosobieniem taktu nauczycielskiego, to jest niez�omnej rutyny, która wcieli�a w po-
st�powanie wszystko, co si� dzieciom narzuca jako powaga, i – woli stanowczej, 
która to wi�za�a i utrzymywa�a zawsze w jednej mierze. Ka�dy nauczyciel obarczony 
prac�, je�eli tylko nie chce zu�y� si� przedwcze�nie i zniech�ci� do roboty, musi 
sobie znale
� taki modus vivendi, taki spokojny na�óg post�powania”131. 
                                                      

125 Z. N o w a k o w s k i, Przyl	dek dobrej nadziei, Kraków 19802, s. 151-152. 
126 R u s i n e k, M�ody wiatr, s. 109.  
127 T e n � e, Pluton dzikiej ró�y, s. 56-57, 65. 
128 Z a r z y c k a, dz. cyt., s. 21-22. 
129 N o w a k o w s k i, Przyl	dek dobrej nadziei, s. 152. 
130 Zob. tam�e, s. 203-205. 
131 D y g a s i 	 s k i, dz. cyt., s. 36. 



MATERIA�Y 130 

Inaczej post�powa� z m�odzie�� „m�ody, pi�kny nauczyciel sw� nadzwyczajn� uprzej-
mo�ci� i swym wykwintem niesfornych ch�opców oczarowa� i – ujarzmi�. To, czego nie 
mogli dokona� [inni nauczyciele – Cz. G.] drwinami i grzmoceniem trzcin� w stolik, [...] 
krzykiem i wymy�laniem, [...] darciem za w�osy i b�bnieniem po plecach, [...] chytro�ci� 
i podszczuwaniem u inspektora, sam inspektor wreszcie basem urz�dowym i dyscyplinar-
n� srogo�ci� – bez �adnego pozornego wysi�ku osi�gn�� od razu m�ody przybysz, profesor 
Chabrowski. Jego wp�yw na uczniów jest tego rodzaju, �e – wstydziliby si� okazywa� mu 
niepos�usze	stwo, zuchwa�o��, gburowato��”132. W W�growcu (zabór pruski) w taki spo-
sób wychowywa� m�odzie�  polonista W�adys�aw Rabski133. 

Wielu nauczycieli oddzia�ywa�o na uczniów swoim autorytetem134. Przyk�adem 
mo�e by� Franciszek Próchnicki, nauczyciel, a zarazem dyrektor, który „autorytet 
swój umia� utrzyma� i wobec grona nauczycielskiego, i wobec uczniów. [...] Dobry 
u�miech przyjaciela m�odzie�y nie schodzi� z jego twarzy, ale gdy si� rozgniewa� 
i karci�, by� stanowczy i surowy”135. Uczniowie doskonale si� orientowali, czy wy-
mierzona kara by�a zemst� ze strony nauczyciela czy te� p�yn��a z troski o dobro 
ucznia i mia�a na celu jego opami�tanie. Dyrektor opisywany przez Zarzyck�, karz�c 
uczniów kar� kozy, uczyni� to bez emocji: „Dyrektor obwie�ci� wyrok spokojnie, bez 
�ladu irytacji, ale mnie ogarn�� wstyd” – stwierdza dawna uczennica136.  

Nawet surowe kary wymierzane przez nauczycieli, je�li by�y uzasadnione i spra-
wiedliwe, nie przek�ada�y si� na brak szacunku i mi�o�ci do nauczycieli. Wr�cz prze-
ciwnie. Uczniowie cz�sto doceniali ich inne cechy, np. wyrozumia�o��. St�d R. Turek 
tak ocenia swego surowego nauczyciela i motywy wymierzania przez niego kar ciele-
snych: „Nauczyciel pokocha� mnie jak swojego syna. Ej, bo i on by� kochanym cz�o-
wiekiem. Bra�em nieraz jeszcze ci�gi od niego, ale jak�e by�em za nie pó
niej 
wdzi�czny. P�acz�c widzia�em �zy w jego oczach. Cz�owiek ten nie kara� wszystkich. 
Dostawa�o si� tylko tym, do których mia� s�abo��. Cierpia�a jego ambicja, je�li ci, na 
których liczy�, zawiedli jego nadzieje”137. Po opuszczeniu szko�y uczniowie zapomi-
nali o upokorzeniach, jakich do�wiadczali od nauczycieli, i po latach mile ich wspo-
minali, czemu wyraz da� Józef Bar�cz, kiedy spotka� swoich nauczycieli: „Wszyscy 
byli w tej chwili sercu bliscy. Tych pedagogów nie zamieni�by na �adnych innych, 
cho�by na tych najwzgl�dniejszych. Wszak byli to jego dawni nauczyciele, których 
paroletnia roz��ka w jego my�lach wyidealizowa�a”138.  

                                                      
132 G o m u l i c k i, dz. cyt., s. 162.  
133 P r z y b y s z e w s k i, dz. cyt., s. 56-57. 
134 B i e n i a s z, Maturanci, s. 254.  
135 � e m p i c k i, dz. cyt., s. 29.  
136 Dz. cyt., s. 23.  
137 Dz. cyt., s. 329. 
138 B i e n i a s z, Maturanci, s. 403. Równie� nauczyciel Ciepiszewski nazywa� ucznia „os�em nad 

os�ami” oraz stosowa� wobec niego ch�ost�. Spotkani po latach dawni uczniowie nie mieli mu tego za z�e. 

Zob. B a � u c k i, G�si i g	ski, s. 337-338. 
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Nauczyciele oddzia�ywali wychowawczo na swoich uczniów tak�e poprzez wypo-
�yczanie im odpowiednio dobranych ksi��ek. Uczennicy mieszkaj�cej w suterynie 
nauczycielka po�yczy�a ksi��ki opisuj�ce losy dziewcz�t, które �y�y w podobnych 
warunkach, ale wyros�y potem na warto�ciowych ludzi. Pod wp�ywem tej lektury 
dziewczyna zacz��a inaczej patrze� na swój los139. Nauczyciele wskazywali uczniom 
tytu�y, które mog�y im rozwi�za� problemy zwi�zane z ich stadium rozwojowym. 
Kiedy ch�opcy mieli trudno�ci z zachowaniem czysto�ci w sferze seksualnej, a pope�-
niane grzechy powodowa�y utrat� si� i wyrzuty sumienia, nauczyciel Korabik radzi� 
im czyta� warto�ciowe ksi��ki, t�umacz�c: „S� ksi��ki, [które – Cz. G.] [...] niszcz� 
wszystko z�e w cz�owieku. �e taka ksi��ka zdobywa ci� i porywa, wchodzi w ciebie 
ca�a i staje si� twoj� w�asno�ci�. Mo�na ukocha� tak ksi��k� jak nikogo na �wiecie. 
Mo�e zast�pi� wszystko”140. Zdarza�o si� jednak, �e nauczyciel udost�pnia� uczniom 
ksi��ki, które wyrz�dza�y im krzywd�, os�abiaj�c ich wiar� religijn�141 lub przyczy-
niaj�c si� do upadków moralnych142. 

Przeprowadzona analiza wybranych dzie� beletrystycznych i pami�tnikarskich po-
zwala zauwa�y�, �e w 2. po�owie XIX w. we wszystkich zaborach preferowano prze-
moc fizyczn� i psychiczn� nad uczniem. Nierzadko u�ywano takich metod wycho-
wawczych dla os�abiania morale uczniów w celu u�atwienia ich rusyfikacji czy ger-
manizacji. Najbardziej represjonowani byli uczniowie zaanga�owani w dzia�alno�� 
patriotyczn�. Niemniej jednak w�ród bardziej �wiat�ych nauczycieli budzi�o si� coraz 
silniejsze przekonanie, �e w wychowaniu szkolnym nale�y stosowa� metody wycho-
wawcze uwzgl�dniaj�ce podmiotowo�� ucznia i jego godno��. 

Na nowe my�lenie nauczycieli w kwestiach wychowawczych wp�yn�li wybitni pe-
dagodzy doby pozytywizmu, m.in. Adolf Dygasi	ski i Boles�aw Prus poprzez swoj� 
twórczo�� literack� i publicystyczn�. Niektóre pogl�dy na wychowanie zawarte 
w analizowanych 
ród�ach wykazuj� te� wyra
n� zbie�no�� z my�l� pedagogiczn� 
Jana W�adys�awa Dawida. Znacz�ce s� równie� wypowiedzi na tematy wychowawcze 
tych autorów, którzy nie b�d�c zawodowymi pedagogami, troszczyli si� o w�a�ciwe 
wychowanie m�odego pokolenia. Cho� ich wizje �ycia szko�y 2. po�owy XIX w. ubar-
wione s� fantazj� literack�, pozwalaj� lepiej pozna� ówczesne realia szko�y. 

                                                      
139 G o j a w i c z y 	 s k a, dz. cyt., s. 16-17. Zob. R u s i n e k, Pluton dzikiej ró�y, s. 59-60; B � o 	 -

s k i, dz. cyt., s. 38; G o m u l i c k i, dz. cyt., s. 90-91. 
140 R u s i n e k, Pluton dzikiej ró�y, s. 162. 
141 Nauczyciel Hipolit Wi�niewski, chc�c odwie�� Micha�a K�ckiego od wiary nakaza� mu czytanie 

ksi��ek antyreligijnych. Ch�opiec czyta� je z przera�eniem, poniewa� nie by� intelektualnie przygotowany 

do takich lektur: „Nie mia�em jeszcze poj�cia o krytycyzmie ani o dystansie historycznym. Oddano mnie 

na pastw� ordynarnie komentowanych faktów. [...] Modli�em si� gor�co co wieczór [...]. Poszed�em [...] 

do spowiedzi” (C h o y n o w s k i, dz. cyt., s. 123). 
142 Ten sam nauczyciel, widz�c u tego samego ch�opca budz�cy si� pop�d seksualny, pokaza� mu ksi��k� 

z anatomi� intymnych cz��ci cia�a kobiecego, przestrzegaj�c go tylko przed chorobami wenerycznymi. Pod 

wp�ywem tej lektury ch�opiec jeszcze bardziej marzy� o intymnych kontaktach z kobietami (tam�e, s. 129).  
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O�WIATA MORALNO-RELIGIJNA KO�CIO�A  
W �WIECIE POSMODERNISTYCZNYM 

 
 

WST�P 
 

Wspó�cze�nie w krajach od dawna ewangelizowanych coraz bardziej usuwa si� 
wiar� chrze�cija	sk� jako punkt odniesienia, pozwalaj�cy skutecznie i przekonuj�co 
t�umaczy� egzystencj� cz�owieka. Aktualnie prac� o�wiatow� utrudniaj� i obci��aj� 
okoliczno�ci polityczne, spo�eczne i kulturowe. Kryzys warto�ci, szczególnie w spo-
�ecze	stwach bogatych i rozwini�tych, nabiera form rozszerzonego subiektywizmu, 
moralnego relatywizmu i nihilizmu. G��boko zakorzeniony pluralizm, rozprzestrze-
niany w �wiadomo�ci spo�ecznej, powoduje ró�ne, czasem sprzeczne modele zachowa-
nia, które zagra�aj� wspólnotowej to�samo�ci. Szybkie zmiany polityczne, radykalne 
nowo�ci techniczne i globalizacja coraz bardziej wp�ywaj� na �ycie ludzi. Jako kryzys 
rozwoju spo�ecznego prze�ywamy coraz wi�ksz� przepa�� pomi�dzy bogatymi a bied-
nymi, co skutkuje ogromn� migracj� z krajów mniej rozwini�tych ekonomicznie do 
bardziej rozwini�tych. Spo�ecze	stwo staje si� bardzo ró�norodne, wielonarodo-
wo�ciowe, wielorasowe i wielokulturowe, co mo�e je wzbogaci�, ale i przysparza� te� 
nowych problemów. Szerz�ce si� konflikty i wzrost przest�pczo�ci nie pozwalaj� do 
ko	ca urzeczywistni� planów wychowawczych. Czasami rz�dy pa	stw wprost prze-
szkadzaj� w prowadzeniu o�wiaty religijno-moralnej. Wszystko to si� dzieje pomimo 
demokratycznych ustaw i wzro�cie �wiadomo�ci praw cz�owieka. Wiele charaktery-
stycznych dla naszych czasów procesów dotyka tak�e wspólnot ko�cielnych i inten-
sywnie oddzia�uje m�odzie�.  

Tak zwane „spo�ecze	stwo konsumpcyjne” poci�ga za sob� m�odzie�, czyni�c j� 
niewolnikami indywidualistycznego, materialistycznego i hedonistycznego sposobu 
�ycia. Jedynym idea�em godnym osi�gni�cia staje si� rozumiany materialnie „dobro-
byt”, który bezwarunkowo, za wszelk� cen� ma by� osi�gni�ty. Odrzuca si� wszystko, 
co jest zwi�zane z poszukiwaniem duchowych i religijnych warto�ci. W ostatnich cza-
sach do g�osu dosz�y ró�ne doktryny, d���ce do zniweczenia takich prawd, które do-
tychczas powszechnie uwa�ane by�y za s�uszne. Bezkrytyczny pluralizm, wspoma-
gany za�o�eniem, �e wszystkie pogl�dy s� jednakowo warto�ciowe, staje si� dzisiaj 
jednym z najbardziej rozpowszechnionych symptomów, �wiadcz�cych o braku zaufa-
nia do prawdy. Równie� i niektóre przychodz�ce ze Wschodu filozofie �yciowe de-
monstruj� braki tego zaufania, odbieraj� od prawdy jej absolutyzm i uwa�aj�, �e 
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prawda jednakowo si� odbija w ró�nych doktrynach, nawet je�eli czasami jedna dru-
giej przeczy. W takiej perspektywie wszystko si� sprowadza do poziomu mniemania. 
Staje si� to jakby poruszaniem si� bez okre�lonego kierunku. Wspó�cze�nie niektórzy 
filozofowie i wielu zwyk�ych ludzi „zarazi�o si�” szerz�cym si� niedowierzaniem 
w zdolno�� ludzkiego poznania. Niejednokrotnie cz�owiek zadowala si� cz��ciowymi 
i krótkotrwa�ymi prawdami i wcale nie d��y do zadawania radykalnych pyta	 na te-
mat sensu osobowej i wspólnotowej podstawy �ycia.  

W tym studium omówimy rozumienie wolno�ci, odpowiedzialno�ci, moralno�ci 
i etyki, w kontek�cie nauczania Ko�cio�a o prawie naturalnym, uwzgl�dniaj�c uchwa-
�y Soboru Watyka	skiego II, encyklik papieskich, dokumentów Kongregacji do Spraw 
Wychowywania Katolickiego i innych dokumentów. Wielk� uwag� po�wi�cimy ko�-
cielnej o�wiacie religijnej i moralnej w �wiecie postmodernistycznym.  

 
 

1. NAUCZANIE KO�CIO�A  
O POWSZECHNO�CI  PRAWA NATURALNEGO 

 
W Ksi�dze Rodzaju (2, 16-17) czytamy s�owa Pana Boga, który tak powiedzia� do 

cz�owieka: „Z wszelkiego drzewa tego ogrodu mo�esz spo�ywa� wed�ug upodobania, 
ale z drzewa poznania dobra i z�a nie wolno ci je��, bo gdy z niego spo�yjesz, nie-
chybnie umrzesz”. 

Objawienie naucza, �e mo�liwo�� okre�lania dobra i z�a nale�y nie do cz�owieka, 
tylko do Boga. Wiadomo, �e cz�owiek jest wolny od momentu, kiedy mo�e zrozumie� 
i przyj�� przykazania Bo�e. Biblia ukazuje, �e cz�owiek jest wolny, poniewa� mo�e 
je�� z ka�dego drzewa ogrodu rajskiego. Jednak ta wolno�� nie jest nieograniczona: 
ko	czy si� ona przy drzewie poznania dobra i z�a, poniewa� powo�ana jest ona do przy-
j�cia moralnej normy, któr� Pan Bóg daje cz�owiekowi. Tylko Pan Bóg, który jako je-
dyny jest dobry, doskonale wie, co jest dla cz�owieka dobre, i dlatego z mi�o�ci do nie-
go daje swoje prawo.  

Pos�usze	stwo wobec prawa Bo�ego nie niszczy wolno�ci cz�owieka sformowanej 
wed�ug wzoru wolno�ci Bo�ej i odpowiada godno�ci cz�owieka, który podejmuje 
dzia�alno��, maj�c �wiadomy i wolny wybór. Dzia�anie cz�owieka musi wyp�ywa� 
z wewn�trznej decyzji osoby, a nie ze �lepego wewn�trznego impulsu czy zewn�trz-
nej presji. Godno�� t� cz�owiek osi�ga wtedy, kiedy wyzwala si� z niewoli nami�t-
no�ci czy na�ogów, d��y do wolnego wyboru dobra jako swego celu i w tej sprawie 
roztropnie i efektywnie „stwarza ku temu odpowiednie warunki”1. D���c do Boga, 
który „jeden jest dobry”, cz�owiek powinien dobrowolnie czyni� dobro i unika� z�a. 
Jednak w tym celu cz�owiek musi umie� odró�ni� dobro od z�a. Staje si� to mo�liwe 

                                                      
1 Pastoracin� konstitucija apie Bažny�ia šiuolaikiniame pasaulyje „Gaudium et spes“.Vatikano II Susi-

rinkimo nutarimai, Vilnius: Aidai 2001, nr 14.  
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dzi�ki przyrodzonemu �wiat�u rozumu. Sobór Watyka	ski II przypomina, i� najwy�-
sz� norm� ludzkiego �ycia jest samo Prawo, za pomoc� którego Pan Bóg, kieruj�c si� 
swoj� m�dro�ci� i mi�o�ci�, porz�dkuje, zmienia i rz�dzi ca�ym �wiatem oraz drogami 
ludzkiej wspólnoty. Wspólnikiem w przestrzeganiu tego Prawa Pan Bóg uczyni� cz�o-
wieka, �eby on za pomoc� wskazówek „Opatrzno�ci Bo�ej, móg� coraz lepiej pozna-
wa� niezmienion� Prawd�”2. Ko�ció� z wdzi�czno�ci� przyjmuje ca�y skarb Obja-
wienia i strze�e go z mi�o�ci�, wykonuj�c swój obowi�zek autentycznego interpreto-
wania Prawa Bo�ego w �wietle ewangelii, które jest spe�niane w Jezusie Chrystusie 
i w Duchu �wi�tym. 

Pozorny konflikt pomi�dzy wolno�ci� a Objawieniem wp�ywa na niektóre aspekty 
prawa naturalnego, szczególnie w jego interpretacji powszechno�ci i niezmienno�ci. 
Gdzie to prawo jest zapisane – pyta �w. Augustyn – je�eli nie w ksi�dze �wiat�a, która 
zwie si� prawd�? To tu jest zapisane ka�de s�uszne prawo i st�d przychodzi ono do 
serca sprawiedliwego cz�owieka, ale nie zamieszkuje w nim, tylko zostawia „piecz��, 
jak wzór na sygnecie, odbijaj�cy si� w wosku, ale nie znikaj�cy z pier�cienia”3. Dzi�ki 
tej prawdzie mo�na mówi� o powszechno�ci prawa naturalnego. Wpisane w naturze 
istoty rozumnej, wa�ne jest ono dla ka�dego stworzenia obdarowanego rozumem i �y-
j�cego w historii.  

Niektóre wspó�czesne teorie twierdz�, �e osoba, która chce si� doskonali�, po-
winna czyni� dobro i unika� z�a, troszczy� si� o przekazywanie �ycia i jego ochron�, 
mno�y� dobra materialne, doskonali� �ycie spo�ecze	stwa, szuka� prawdy, czyni� 
dobre uczynki, kontemplowa� pi�kno. Taki podzia� wolno�ci jednostki i wspólnego 
dla wszystkich prawa, który wynika z niektórych teorii filozoficznych, intensywnie 
wp�ywa na wspó�czesn� kultur�, przeszkadza rozumowi poj�� powszechno�� prawa 
naturalnego. Poniewa� prawo naturalne podkre�la godno�� cz�owieka i pog��bia naj-
wa�niejsze prawdy i obowi�zki, jego wymagania s� powszechne, a jego w�adza obej-
muje wszystkich ludzi. Powszechno�� ta nie neguje szczególno�ci istoty ludzkiej, nie 
przeczy osobowo�ci i niepowtarzalno�ci osoby, przeciwnie – do samych korzeni ogar-
nia wszystkie jej wolne czyny, które powinny �wiadczy� o powszechno�ci prawdzi-
wego dobra. Gdy jeste�my pos�uszni prawu naturalnemu, nasze czyny powoduj� 
prawdziwe obcowanie osób i z pomoc� �aski Bo�ej urzeczywistnia si� mi�o��. Od-
wrotnie – nieuznawanie tego prawa albo nawet jego niezrozumienie narusza wspól-
not� osobow� i czyni szkod�.  

Ko�ció� zawsze naucza�, �e nie mo�na spe�nia� uczynków, których zakazuje prawo 
moralne, Stary i Nowy Testament. Jezus osobi�cie potwierdza, �e nie wolno narusza� 
tych zakazów: „Nie zabijaj, nie cudzo�ó�, nie kradnij, nie mów fa�szywie” (Mt 19, 17-
18). Wi�
 pomi�dzy wolno�ci� cz�owieka a prawem Bo�ym zawi�zuje si� w sercu 
cz�owieka, tzn. w jego sumieniu. W g��bi sumienia cz�owiek odnajduje prawo, któ-

                                                      
2 J o n a s  P a u l i u s  I I, Enciklika “Veritatis Splendor”, Vilnius: Aidai 1994, nr 43.  
3 S . A u g u s t i n u s, De Trinitate, XIV, 15, 21, CCL 50/A, 451. 
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rego nie da� sobie sam, ale któremu powinien by� pos�uszny; g�os który zawsze za-
prasza do mi�o�ci, do czynienia dobra i unikania z�a. S�yszy si� go w sercu: czy	 to, 
a tego unikaj. Cz�owiek ma w swoim sercu wpisane przez Boga prawo naturalne, któ-
rego s�ucha� wymaga jego godno�� i wed�ug niego b�dzie on s�dzony. Dlatego po-
gl�d dotycz�cy wi�zi pomi�dzy wolno�ci� a Prawem �ci�le si� ��czy ze zrozumieniem 
sumienia. Tendencje wy�ej wspomnianej kultury, które przeciwstawiaj� sobie i dziel� 
wolno�� i Prawo, ba�wochwalczo wywy�szaj�c wolno��, wiod� do twórczej interpre-
tacji sumienia, oddalaj�c je tym samym od Ko�cio�a i jego Magisterium.  

Wynika st�d, �e sumienie �wiadczy o s�uszno�ci post�powania cz�owieka i jego 
b��dach. Nale�y jednak zaznaczy�, �e �wiadczy to przede wszystkim o Bogu, którego 
g�os i decyzja przenikaj� cz�owieka i nawo�uj� do pos�usze	stwa. Sumienie nie za-
myka cz�owieka w niepokonanej i nieprzenikalnej samotno�ci, lecz otwiera na Bo�e 
zaproszenie. Tajemnica i warto�� sumienia jest „miejscem, �wi�t� przestrzeni�, gdzie 
Pan Bóg przemawia do cz�owieka”4. �w. Pawe� mówi, �e sumienie jest �wiadkiem, 
i pokazuje, jak ono wykonuje t� funkcj�. Mówi on o my�lach: „Bo gdy poganie, któ-
rzy Prawa nie maj�, id�c za natur�, czyni� to, co Prawo nakazuje, chocia� Prawa nie 
maj�, sami dla siebie s� Prawem. Wykazuj� oni, �e tre�� Prawa wypisana jest w ich 
sercach, gdy jednocze�nie ich sumienie staje jako �wiadek, a mianowicie ich my�li na 
przemian ich oskar�aj�ce lub uniewinniaj�ce” (Rz 2, 14-15). S�owo my�l okre�la spe-
cyficzny charakter sumienia jako instancji, która moralnie s�dzi cz�owieka i jego 
czyny. W rzeczywisto�ci moralno�� ludzkich czynów nie wynika wy��cznie tylko 
z intencji, ustawy czy podstawowego okre�lenia, rozumianego jako intencja, która nie 
ma konkretnie okre�lonej i zobowi�zuj�cej tre�ci albo której nie towarzysz� praw-
dziwe starania w wykonywaniu ró�nych �yciowych moralnych obowi�zków. Nie mo-
�na s�dzi� o moralno�ci, nie uwzgl�dniaj�c tego, czy �wiadomy wybór konkretnego 
zachowania odpowiada czy nie ludzkiej godno�ci i ca�o�ci powo�ania. Ka�dy wybór 
zawsze wyra�a �wiadomy stosunek woli z ró�nym rodzajem dobra i z�a, które prawo 
naturalne okre�la jako dobro, którego nale�y szuka�, i z�o, którego trzeba unika�. 
Cz�owiek, który �wiadomie pope�nia grzech, obra�a Boga, który nakaza� cz�owiekowi 
„przestrzega� prawa” (Jk 2, 8-11), chocia� i nie traci wiary, „traci �ask� u�wi�-
caj�c�”5.  

 
 

                                                      
4 J o n a s  P a u l i u s  I I, Kalba generalin�je audiencijoje (1983.VIII.17), “Insegnamenti” 6(1983), s. 256.  
5 T e n � e, Posinodinis apaštališkasis paraginimas “Reconciliatio et paenitentia” (1984.XII.2), AAS 

77(1985), nr 17, s. 218. 
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2. SPRZECZNO�� MORALNEGO RELATYWIZMU  
I PRAWA NATURALNEGO 

 
Wspó�cze�nie postmodernistyczni zwolennicy relatywizmu twierdz�, �e powszech-

nie panuj�ca prawda, dotycz�ca wszystkich ludzi, obiektywna moralno�� nie istnieje. 
W dziedzinie poznawania prawdy relatywizm wskazuje na subiektywne, p�ynne wa-
runki, które maj� wi�kszy wp�yw na poznawanie ni� sam poznawalny obiekt. Takie 
warunki stwarzaj� socjlano-kulturowe otoczenie, psychologiczny nastrój, stosunki 
ekonomiczne itd. Wed�ug pogl�dów relatywistycznych zasady etycznego zachowania 
si� nie mog� by� poddawane determinacji ró�nych zewn�trznych podmiotów.  

Tendencje moralnego relatywizmu wp�yn��y w jakim� stopniu na katolick� teolo-
gi� moraln�, która jednak nigdy nie mia�a zamiaru przeciwstawi� woli cz�owieka 
prawu Bo�emu i w�tpi� w normy moralne, oparte  na zasadach religijnych. Jednak 
zawsze zach�ca do g��bszego zastanowienia si� nad rol� rozumu i wiary oraz okre�la 
te normy, które wi��� si� z konkretnym zachowaniem si� w �wiecie. Wspó�cze�nie 
powsta�y teorie g�osz�ce, �e rozum jest ca�kowicie suwerenny w dziedzinie tworzenia 
norm moralnych. Normy te stwarzaj� ca�kowicie ludzk� dziedzin� moralno�ci, tzn. 
wyra�one s� prawem, które cz�owiek automatycznie nadaje sobie sam i które pocho-
dzi z ludzkiego rozumu. To znaczy, �e Boga mo�na uzna� jako autora tego prawa, 
chocia� w tym sensie, �e funkcje regulacji autonomicznej rozum cz�owieka wykonuje 
wed�ug pierwotnego i ca�kowitego prawomocnictwa, które Pan Bóg nadaje cz�owie-
kowi. Taki kierunek my�lenia, który przeczy Pismu �w. i doktrynie Ko�cio�a, dopro-
wadzi� do tego, �e zacz�to negowa� prawd�, �e autorem prawa naturalnego jest Bóg, 
a cz�owiek ze swoim rozumem uczestniczy tylko w odwiecznym prawie, którego jed-
nak sam nie tworzy. W tym kontek�cie absolutnie konieczne jest wyja�nienie pod-
stawowych idei dotycz�cych wolno�ci cz�owieka i jego moralno�ci, jak te� g��bokich 
wi�zi pomi�dzy nimi. Nale�y wyja�ni� podstawowe poj�cia dotycz�ce ludzkiej wol-
no�ci i prawa moralnego, a tak�e ich g��bokie, wewn�trzne powi�zania. Tylko w ten 
sposób b�dzie mo�na da� odpowied
 na uzasadnione roszczenia ludzkiego rozumu, 
przyjmuj�c s�uszne elementy niektórych nurtów wspó�czesnej teologii moralnej, nie 
dopuszczaj�c jednak, aby tezy oparte na b��dnym poj�ciu autonomii naruszy�y dzie-
dzictwo nauczania moralnego Ko�cio�a6.  

Sobór Watyka	ski II okre�li� wolno�� jako znak obrazu Bo�ego w cz�owieku. Pan 
Bóg „na pocz�tku stworzy� cz�owieka i zostawi� go w�asnej mocy rozstrzygania” (Syr 
15, 14), �eby ten przez nikogo nie zmuszany szuka� swego Stwórcy i dobrowolnie 
oddaj�c si� Jemu, „osi�gn�� pe�n� i szcz��liw� doskona�o��”7. S�owa te odzwiercie-
dlaj� doskona�� g��bi� w uczestnictwie Bo�ego panowania, do którego powo�any jest 

                                                      
6 J o n a s  P a u l i u s  I I, Enciklika “Veritatis Splendor”, Vilnius: Aidai 1994, nr 37. 
7 Pastoracin� konstitucija apie Bažny�ia šiuolaikiniame pasaulyje “Gaudium et spes”, w: Vatikano II Su-

sirinkimo nutarimai, Vilnius: Aidai 2001, nr 17. 
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te� cz�owiek, a jednocze�nie pokazuj�, �e w�adza cz�owieka w pe�nym tego s�owa 
znaczeniu obejmuje i jego samego. Aspekt ten ci�gle jest podkre�lany w teologicz-
nym przemy�laniu wolno�ci cz�owieka i rozumiany jest jako prawdziwa forma królo-
wania cz�owieka. Natura cz�owieka, stworzona do panowania w �wiecie, z powodu 
swego podobie	stwa do Pana wszech�wiata stanowi �ywy obraz „uczestnictwa god-
no�ci� i imieniem w Pierwowzorze”8.  

Mówi�c o roli rozumu ludzkiego jednocze�nie, okre�laj�c i przekazuj�c prawo 
moralne, nale�y podkre�li�, �e �ycie moralne wymaga od cz�owieka twórczego i wy-
nalazczego podej�cia, poniewa� jest ono 
ród�em i przyczyn� wolnych poczyna	 
cz�owieka. Z drugiej za� strony rozum czerpie prawd� i autorytet z prawa wiecznego, 
które nie jest niczym innym jak tylko Bo�� M�dro�ci�. Dlatego �ycie moralne uza-
sadnione jest jego „subiektywnymi czynami i na zasadach autonomii”9. Prawo mo-
ralne pochodzi od Boga i w Nim jest zawsze jego 
ród�o: z wrodzonego rozumu, wy-
nikaj�cego z M�dro�ci Bo�ej; wspólnie stanowi� prawo samego cz�owieka. Dlatego 
prawo naturalne jest niczym innym, jak danym nam od Boga �wiat�em rozumu. Auto-
nomia praktycznego rozumu oznacza, �e w nim samym mie�ci si� prawo nadane od 
Boga. Jednak autonomia rozumu nie mo�e oznacza�, �e sam „rozum tworzy moralne 
warto�ci i normy”10. Gdyby ta autonomia wiod�a do praktycznego uczestnictwa w ne-
gowaniu m�dro�ci Stwórcy i Jego Boskiego prawa albo ustala�a wolno�� w tworzeniu 
norm moralnych, zale��cych tylko od okoliczno�ci historycznych czy od ró�nego 
rodzaju potrzeb spo�ecznych lub kulturowych, to przeczy�oby wówczas „prawdzie 
o cz�owieku, której naucza Ko�ció�”11.  

Wspó�cze�nie konflikt pomi�dzy koncepcj� wolno�ci cz�owieka a zwolennikami 
prawa naturalnego wzrasta szczególnie wtedy, gdy si� omawia stosunek prawa natu-
ralnego do natury cz�owieka. Z tego powodu specjali�ci od etyki, którzy ze wzgl�du 
na swoje powo�anie powinni analizowa� zachowania i czyny ludzi, niekiedy poddaj� 
si� pokusie uzasadniania swego nauczania czy postulowanych norm dotycz�cych 
konkretnych zachowa	 ludzi na podstawie hierarchii moralnych warto�ci przyjmowa-
nych przez wi�kszo�� ludzi. Niektórzy morali�ci natomiast przeciwnie s� negatywnie 
ustosunkowani do biologicznej natury cz�owieka. Formu�uj� zarzuty fizycyzmu i na-
turalizmu, stwierdzaj�c, �e okre�lone zachowania cz�owieka rozumiane s� zbyt po-
wierzchownie jako sta�e i niezmienne, dlatego d��y si� do sformowania powszechnie 
funkcjonuj�cych norm moralnych.  

Skrajna koncepcja wolno�ci prowadzi do tego, �e cia�o cz�owieka traktuje si� jako 
pozbawione warto�ci moralnych, dopóki ono „nie ukszta�tuje go wed�ug w�asnego 

                                                      
 8 S. G r e g o r i j u s  N y s s e n u s, De hominis opificio, cap. 4 , PG 44, 135-136. 

 9 J o n a s  P a u l i u s  I I, Enciklika “Veritatis Splendor”, Vilnius: Aidai 1994, nr 40.  
10 J o n a s  P a u l i u s  I I, Kalba JAV vyskup
 grupei vizito “ad limina” proga (1988.X.15), “Isegnamenti”  

11(1988),  nr 3, s.1228. 
11 Pastoracin� konstitucija apie Bažny�ia šiuolaikiniame pasaulyje. “Gaudium et spes”, nr 47. 
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zamys�u”12. Natura cz�owieka i cia�o cz�owieka s� konieczne w wyborze wolno�ci. 
Jednak nie mog� one by� ostatecznym i zasadniczym punktem odniesienia w wybo-
rach moralnych, poniewa� ukierunkowany w t� stron� cel jest niczym innym jak tylko 
dobrem fizycznym. Opieranie si� na tym, szukanie w nim racjonalnych wskazówek dla 
p�aszczyzny moralnej staje si� w�a�nie fizycyzmem lub biologizmem. W tym kontek-
�cie napi�cie pomi�dzy wolno�ci� a w taki sposób redukowan� natur� oznacza roz�am 
w samym cz�owieku. Taka teoria moralno�ci nie odpowiada prawdzie o cz�owieku i je-
go wolno�ci. Przeczy ona nauczaniu Ko�cio�a o jedno�ci istoty ludzkiej, w którym ro-
zumna dusza per se et essentialiter jest form� cia�a. Sobór Watyka	ski II naucza, �e 
cz�owiek stanowi jedno�� cia�a i duszy, a nie�miertelna dusza cz�owieka jest podstaw� 
istoty ludzkiej, jest ona tym, dzi�ki czemu egzystuje on jako ca�o��, jako osoba13. „Nie 
wolno wi�c cz�owiekowi gardzi� �yciem cia�a, lecz przeciwnie, winien on uwa�a� cia�o 
swoje, jako przez Boga stworzone i maj�ce by� wskrzeszone w dniu ostatecznym, za 
dobre i godne szacunku”14. Okre�lenia te pokazuj� nie tylko to, �e cia�o, któremu 
obiecane jest zmartwychwstanie, uczestniczy w chwale, ale te� przypominaj� o wi�zi 
rozumu i wolnej woli ze wszystkimi w�asno�ciami cia�a i uczu�. Osoba, ��cznie z cia-
�em, jest powierzona sobie samej i dlatego w�a�nie jedno�� duszy i cia�a powoduje, �e 
staje si� on podmiotem czynów moralnych. O�wiecony rozumem i umocniony cnotami 
cz�owiek odkrywa w swoim ciele znaki wyra�aj�ce i obiecuj�ce oddanie si� m�dremu 
zamiarowi Boga. W�a�nie dzi�ki godno�ci osoby ludzkiej rozum mo�e orzec, jak� mo-
raln� warto�� ma konkretne dobro, do którego osoba naturalnie d��y.  

Osoba ludzka nie mo�e by� redukowana do wolno�ci zaprojektowanej przez sie-
bie, lecz tworzy okre�lon� duchow� i cielesn� struktur�. Pierwszym celem wymagania 
moralno�ci jest kochanie i szanowanie osoby. Jednocze�nie cel ten nie mo�e by� 
zwyk�ym �rodkiem, który mo�e doprowadzi� do relatywizmu i samowoli. Dlatego 
prawdziwy sens prawa naturalnego mo�na rozumie� w ten sposób, �e opiera si� ono 
na naturze cz�owieka. Osoba jest tu rozumiana jako jedno�� duszy i cia�a, ��cz�ca 
w sobie wszystkie w�asno�ci duchowe, biologiczne i wszystkie inne, które s� nie-
zb�dne do osi�gni�cia celu.  

Prawo naturalne wyra�a i wskazuje cele, prawa i obowi�zki, na których opiera si� 
natura cielesna i duchowa cz�owieka. Naturalne prawo moralne wyra�a i ukazuje cele, 
uprawnienia i obowi�zki, które opieraj� si� na cielesnej i duchowej naturze osoby 
ludzkiej. Natura ludzka nie mo�e by� zatem rozumiana jako zwyczajnie ustalaj�ca 
normy biologiczne, lecz powinna by� okre�lona jako rozumny porz�dek, wed�ug któ-
rego cz�owiek jest powo�any przez Stwórc� do kierowania i regulowania swoim �y-
ciem i swoim dzia�aniem, a w szczególno�ci do u�ywania i dysponowania swoim cia-
�em. W�a�nie tak rozumiane prawo naturalne nie przeciwstawia wolno�ci i natury.  

                                                      
12 J o n a s  P a u l i u s  I I, Enciklika “Veritatis Splendor”, nr 48. 
13 Gaudium et spes, nr 14.  
14 Tam�e. 
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3. ZADANIA KATOLICKIEGO WYCHOWAWCY 
WE WSPÓ�CZESNEJ SZKOLE 

 
Szko�a i Ko�ció� tworz� wspólne dobro, troszcz�c si� o wychowanie i kszta�cenie 

m�odego pokolenia. W deklaracji Soboru Watyka	skiego II zwraca si� szczególn� 
uwag� na katolickie wychowanie, przypisuje si� szczególn� rol� i odpowiedzialno�� 
tym katolikom, którzy wykonuj� prac� nauczycieli, dyrektorów szkó�, administrato-
rów i in. Szczególna uwaga ma by� skierowana na nauczanie religii i moralno�ci. 
Wymaga tego wspó�czesny rozwój socjalny, ekonomiczny i polityczny. Poziom kultu-
ralny, który �ci�le si� ��czy z post�pem naukowym i technologicznym, ci�gle wzrasta, 
dlatego potrzebne staje si� coraz lepsze przygotowanie do ka�dego zawodu. Oprócz 
tego coraz powszechniejsze jest zrozumienie, �e ka�da osoba ma prawo do wszech-
stronnego wykszta�cenia, odpowiadaj�cego jej wszystkim potrzebom. Post�p id�cy 
w tych dwóch kierunkach wymaga i uwarunkowuje wielki rozwój systemu szkolenio-
wego w ca�ym �wiecie.  

Pracuj�cy w szkole katolik, tak jak ka�dy inny chrze�cijanin, jest cz�onkiem ludu 
Bo�ego, z��czonym z Chrystusem przez chrzest. Ma wspóln� wszystkim cz�onkom 
godno��, poniewa� „wspólna jest godno�� cz�onków wynikaj�ca z ich odrodzenia si� 
w Chrystusie, wspólna �aska synów, wspólne powo�anie do doskona�o�ci, jedno zba-
wienie, jedna nadzieja i mi�o�� niepodzielna”15. W Ko�ciele niektórzy „z woli Chry-
stusa ustanawiani s� nauczycielami, szafarzami tajemnic i pasterzami innych”16. 
Ka�dy chrze�cijanin jest uczestnikiem kap�a	skiej, proroczej i królewskiej funkcji 
Chrystusa, a ich apostolstwo jest „uczestnictwem w samej zbawczej misji Ko�cio�a 
i do tego w�a�nie apostolstwa sam Pan przeznacza wszystkich”17. 

Powo�anie do osobistej �wi�to�ci i apostolstwa jest wspólne dla wszystkich wier-
nych, jednak zdarzaj� si� przypadki, kiedy �ycie katolika nabiera wielu cech czyni�-
cych to �ycie wspania�ym i obdarzonym szczególnym powo�aniem w Ko�ciele. 
Wierni szukaj� królestwa Bo�ego w trosce o rzeczy doczesne, porz�dkuj�c je wed�ug 
planu Bo�ego. Tam ich Bóg powo�uje, aby wykonuj�c w�a�ciwe sobie zadania, „kie-
rowani duchem ewangelicznym przyczyniali si� do u�wi�cenia �wiata na kszta�t za-
czynu, od wewn�trz niejako, i w ten sposób przyk�adem zw�aszcza swego �ycia pro-
mieniuj�c wiar�, nadziej� i mi�o�ci�, ukazywali innym Chrystusa”18. 

Ponadto ludzie �wieccy powinni wspólnymi si�ami tak kszta�towa� istniej�ce na 
�wiecie urz�dzenia i warunki sk�aniaj�ce do grzechu i tak doskonali� rzeczywisto��, 

                                                      
15 Dogmin� Konstitucija apie Bažny�i	. “Lumen gentium”, w: Vatikano II Susirinkimo nutarimai, Vilnius: 

Aidai 2001, nr 7. 
16 Tam�e. 
17 Tam�e. 
18 Tam�e. 
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by „lepiej przygotowa� rol� �wiata pod zasiew s�owa Bo�ego, mi�o�ci i pokoju”19. 
W ewangelizacji �wiata spotyka si� wielk� ró�norodno�� sytuacji. W konkretnych 
okoliczno�ciach dla wi�kszo�ci ludzi tylko wierz�cy mog� si� sta� najbardziej sku-
tecznymi �wiadkami. Powinni oni by� gotowi do g�oszenia Dobrej Nowiny i �wiad-
czy� o tym swoimi czynami. Dzi�ki swemu chrze�cija	skiemu �yciowemu do�wiad-
czeniu i obecno�ci we wszystkich dziedzinach ludzkiej dzia�alno�ci obecnie szczegól-
nie wierni potrafi� dok�adnie odzwierciedli� charakterystyczne znaki czasu. Ich ini-
cjatywa, twórczo��, kompetencja, sumienno�� i entuzjastyczna praca w tej dziedzinie, 
która jest nieod��czn� cz��ci� ich powo�ania, upe�nomocni ca�y lud Bo�y do dok�ad-
nego odró�niania znaków stanowi�cych ewangeliczn� warto�� od tych, które jej za-
przeczaj�. Wszystkie elementy charakterystyczne dla powo�anych w Ko�ciele �wiec-
kich odpowiadaj� te� katolikom, urzeczywistniaj�cym swoje powo�anie w szkole.  

„Rodzice musz� by� uznani za pierwszych i g�ównych wychowawców swego po-
tomstwa”20. Ich prawo i obowi�zek pod tym wzgl�dem jest najpierwsz� i najg�ówniej-
sz� rol� w wychowaniu. W�ród �rodków, które pomagaj� rodzicom spe�nia� ich pra-
wa i obowi�zki wychowawcze, szko�a zajmuje podstawowe miejsce. W�a�nie ona 
moc� swego pos�annictwa kszta�tuje z wytrwa�� troskliwo�ci� w�adze umys�owe, 
rozwija zdolno�� wydawania prawid�owych s�dów, wprowadza w dziedzictwo kultury 
wytworzonej przez przesz�e pokolenia, kszta�ci zmys� warto�ci, przygotowuje do �y-
cia zawodowego, sprzyja dyspozycjom do wzajemnego zrozumienia si�, „stwarzaj�c 
przyjazne wspó��ycie w�ród wychowanków ró�ni�cych si� charakterem i pochodze-
niem”21. Z tych wszystkich powodów szko�a znajduje si� w polu specyficznej misji 
Ko�cio�a.  

Szko�a spe�nia funkcj� socjaln� i jest najwa�niejsz� powszechn� spo�eczn� insty-
tucj�, gwarantuj�c� ka�dej indywidualno�ci prawo do o�wiaty i pe�nowarto�ciowego 
rozwoju, jak równie� jest decyduj�cym czynnikiem w formowaniu spo�ecze	stwa. 
W dzisiejszym �wiecie, w ci�gle rosn�cym oddzia�ywaniu otoczenia i �rodków spo-
�ecznej komunikacji, które czasem s� szkodliwe i sprzeczne, w szybkim rozwoju 
dziedzin kulturalnych przygotowanie zawodowe staje si� coraz bardziej skompliko-
wane, ró�norodne i specjalistyczne, kiedy si�y rodziny w rozwi�zywaniu wszystkich 
tych problemów s�abn�, rola szko�y staje si� coraz wa�niejsza.  

Sobór Watyka	ski II zwraca szczególn� uwag� na powo�anie wychowawców: 
osób �wieckich i przedstawicieli Ko�cio�a. Ka�da osoba, która podejmuje si� wszech-
stronnego wychowania innego cz�owieka, jest wychowawc�, jednak nauczyciele, dla 
których wychowywanie i kszta�cenie osoby jest zawodem, zas�uguj� z racji swojej 
misji na szczególn� uwag�. Jednym z g�ównych zada	 katolickich wychowawców jest 

                                                      
19 Tam�e. 
20 Krikš�ioniškojo aukl�jimo deklaracija. “Gravissimum educationis”, w: Vatikano II Susirinkimo nutari-

mai, Vilnius:  Aidai 2001, nr 3.  
21 Tam�e. 
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przekazywanie prawdy. Dla katolickiego wychowawcy wszystko, co jest prawd�, 
stanowi jego uczestnictwo w jednej Prawdzie i dlatego przekazywanie tej prawdy 
w jego dzia�alno�ci zawodowej w gruncie rzeczy staje si� uczestnictwem w apostol-
skiej misji Chrystusa. Celem o�wiaty jest wszechstronne wychowanie osoby ludzkiej: 
kszta�cenie wszystkich zdolno�ci ucz�cych si�, przygotowanie ich do �ycia zawodo-
wego, pobudzenie etycznej i socjalnej �wiadomo�ci, otwartej na to, co jest transcen-
dentne, jak równie� wychowanie religijne. Ka�da szko�a i ka�dy wychowawca powi-
nien d��y� do wychowania osób odpowiedzialnych, które potrafi�yby swobodnie i po-
prawnie wybiera�. Nale�y tak wychowywa� m�odzie�, by coraz bardziej „otwiera�a 
si� ona na prawd� i wyra
nie rozumia�a zasady �ycia”22.  

Ka�dy system o�wiaty uzasadnia si� okre�lonym ludzkim celem. W dzisiejszym 
pluralistycznym �wiecie katolicki wychowawca powinien �wiadomie uzasadnia� swo-
j� dzia�alno�� chrze�cija	skim rozumieniem cz�owieka wspólnie z Magisterium Ko�-
cio�a. Jest to zasada, która obejmuje ochron� praw cz�owieka i tym samym ��czy si� 
z godno�ci� dziecka Bo�ego. Braterska mi�o�� i wspólnota Ko�cio�a d��� do soli-
darno�ci pomi�dzy lud
mi. Zach�ca ona do pe�nowarto�ciowego doskonalenia ro-
dziny ludzkiej, poniewa� jeste�my stworzeni przez Boga jako gospodarze �wiata. 
„Jako przyk�ad i �rodek proponuje ona Chrystusa, wcielonego Syna Bo�ego i praw-
dziwego Cz�owieka, na�ladowanie którego przez nas staje si� nieustaj�cym 
ród�em 
osobowego i wspólnotowego doskonalenia. Dlatego wychowawcy katoliccy mog� by� 
pewni, �e czyni� ludzi bardziej ludzkimi”23. �wieccy wychowawcy maj� u�wiadamia� 
wychowankom, �e wszystkim ludziom, którzy �yj� wed�ug zasad �ycia �wieckiego, 
przynale�na jest ta sama najwy�sza godno��.  

Ka�dy katolicki wychowawca powo�any jest do tego, aby nieustannie rozwija� 
spo�ecze	stwo, poniewa� to w�a�nie on wychowuje cz�owieka gotowego do podj�cia 
wysi�ków zmierzaj�cych do ulepszania struktur socjalnych, tworz�c je coraz bardziej 
zgodnymi z ewangeli� w d��eniu do wspólnego pokojowego i braterskiego �ycia 
ludzi. Dzisiejszy �wiat przepe�niony jest ró�nego rodzaju problemami, takimi jak: 
g�ód, analfabetyzm, wykorzystywanie cz�owieka, wyra
ne kontrasty w poziomie �y-
cia w ró�nych krajach i w �yciu osób indywidualnych, agresja i przemoc, szerzenie 
si� narkotyków, legalizacja aborcji i inne objawy poni�ania godno�ci ludzkiej. Wy-
maga to od wychowawców katolickich, aby wychowywali i wszczepiali w swoich 
wychowanków spo�eczn� �wiadomo�� oraz g��bokie obywatelskie i polityczne poczu-
cie odpowiedzialno�ci. Mówi�c inaczej – katolicki wychowawca musi by� oddany 
sprawie wychowywania ludzi, by „cywilizacja mi�o�ci sta�a si� rzeczywisto�ci�”24. 
Powinien on wzbogaca� rozwój spo�ecze	stwa i jego �wiadomo�� w�asnym przyk�a-

                                                      
22 Tam�e.  
23 P a u l i u s V I, Populorum progressio. 1967 03 26. 19, AAS 59(1967), p. 267-268; J o n a s  P a u -

l i u s  I I, Kreipimasis �  UNESCO. 1980 06 02. 11, AAS 72(1980), p. 742.  
24 P a u l i u s  V I,  Kal�d
 nakties kreipimasis. 1975 12 25, AAS 68(1976), p. 145. 
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dem tak, by jego wychowankowie równie� w��czyli si� do spo�eczno�ci i rozumieli 
specyficzn� rol� osób �wieckich. Osoba duchowna i �wiecka spe�nia w dzisiejszym 
�wiecie specjaln� misj� powierzon� jej przez Ko�ció�. W duchu wiary urzeczywistnia 
swoje powo�anie w szkolnej wspólnocie, jest jak najlepiej przygotowana do pracy 
zawodowej, ma natchnione wiar� apostolskie zadanie wszechstronnego wychowania 
cz�owieka, któremu pokazuje chrze�cija	sk� moralno��; podtrzymuje te� bezpo�red-
nie wi�zi z wychowankami, przekazuje duchowe natchnienie wspólnocie, której 
cz�onkiem jest te� ona sama. Takiemu cz�onkowi wspólnoty rodzina i Ko�ció� zawie-
rzaj� zadanie wychowawcze w szkole. Nauczyciele musz� by� przekonani o tym, �e 
uczestnicz� w misji Ko�cio�a po�wi�conej wychowywaniu; nie mog� te� wyklucza� 
siebie z ogó�u Ko�cio�a.  

 
 

4. MISJA KO�CIO�A  
W ROZPOWSZECHNIANIU WARTO�CI MORALNYCH  

W �RODOWISKU AKADEMICKIM 
 
Uniwersytet i kultura uniwersytecka w dzisiejszym �wiecie odgrywaj� wa�n� rol�. 

W tym �rodowisku rozwi�zuj� si� �yciowo wa�ne problemy. G��bokie zmiany kultu-
rowe stawiaj� nowe wyzwania. Ko�ció�, spe�niaj�c swoj� misj� w g�oszeniu Ewan-
gelii, nie mo�e si� na to nie odpowiada�25. Od samego pocz�tku uniwersytety by�y 
jedn� z najwa�niejszych form, przez które wyra�a�a si� troska duszpasterska Ko-
�cio�a. Powstanie uniwersytetów wi��e si� z dzia�alno�ci� szkó� zak�adanych w �re-
dniowieczu przez biskupów wielkich diecezji. Chocia� w historii uniwersytety sta-
wa�y si� coraz bardziej autonomiczne, Ko�ció� zawsze troszczy� si� o nie26. Obecno�� 
Ko�cio�a na uniwersytecie nie jest tylko zadaniem zwi�zanym zewn�trznie z jego 
pos�annictwem g�oszenia ewangelii. Synteza kultury i wiary jest wymaganiem kultury 
i wiary. „Wiara, która nie staje si� kultur�, nie jest do ko	ca przyj�ta, w pe�ni prze-
my�lana i wiernie prze�ywana”27.  

Obecno�� Ko�cio�a w uniwersytetach nie mo�e si� ograniczy� tylko do kultural-
nych lub naukowych inicjatyw. Najpierw powstaje zadanie popierania katolików, 
którzy do �ycia uniwersyteckiego zaanga�owali si� jako wyk�adowcy, studenci, bada-
cze lub inni pracownicy. Ko�ció� jest zainteresowany w g�oszeniu ewangelii dla 
wszystkich tych, którzy jej jeszcze nie znaj�, ale s� nastawieni do dobrowolnego jej 
przyj�cia. Jego dzia�alno�� oznacza te� serdeczny dialog i wspó�prac� z wszystkimi 

                                                      
25 Katalikiškojo aukl�jimo kongregacija. “Bažny�ia universitete ir universitetin�je kult�roje”, http:// 

www.lcn.lt/b_ dokumentai/kiti_dokumentai/baznycia-universitete Žr. 2005 11 03.  
26 J o n a s  P a u l i u s  I I, Apaštališkoji konstitucija. “Ex Corde Ecclesiae”. 1990 08 15. 1.  
27 J o n a s  P a u l i u s  I I, Laiškas, kuriuo �steigiama Popiežiškoji kult�ros taryba. 1982 05 20, AAS 

74(1983), p. 683-688. 
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cz�onkami wspólnot uniwersyteckich, które troszcz� si� o rozwój kulturalny cz�o-
wieka. Kieruj�c si� tak� perspektyw�, musimy koniecznie zrozumie� uniwersytet jako 
specyficzne �rodowisko, które ma swoje problemy.  

Duszpasterstwo uniwersyteckie cz�sto pozostaje na peryferiach innego rodzaju 
duszpasterstwa. Dlatego ca�a wspólnota chrze�cija	ska powinna zrozumie� wag� 
swojej duszpasterskiej i misyjnej odpowiedzialno�ci wzgl�dem �rodowiska uniwer-
syteckiego. Wcze�niej uniwersytet by� zarezerwowany dla uprzywilejowanych, obec-
nie w swojej istocie sta� si� otwarty dla szerokiego spo�ecze	stwa pod wzgl�dem 
studiów podstawowych i ci�g�o�ci kszta�cenia. Jest to znacz�cy i wa�ny znak demo-
kratyzacji �ycia spo�ecznego i kulturalnego. Bardzo cz�sto si� zdarza, zw�aszcza gdy 
nap�yw studentów jest du�y, �e tradycyjne metody wyk�adania wydaj� si� niewystar-
czaj�ce. Oprócz tego, ró�norodne zjawiska znacz�co zmieni�y sytuacj� wyk�adow-
ców. Zauwa�aj� oni swój ci�gle malej�cy akademicki i spo�eczny status, zmniejsza-
j�cy si� autorytet i bezpiecze	stwo. Uzasadniony niepokój wzbudza te� sytuacja 
studentów. Cz�sto brakuje w�a�ciwych kryteriów przyjmowania na uczelni�, systemu 
opieki czy wspólnotowego �ycia. Dlatego wi�kszo�� studentów, kiedy si� znajdzie 
w ma�o znanym mie�cie, daleko od rodziny, cierpi na samotno��. Oprócz tego stosun-
ki z wyk�adowcami s� ograniczone i studenci niejednokrotnie pozostaj� bez pomocy 
w rozwi�zywaniu swoich problemów. M�odzi cz�sto stykaj� si� tak�e z szerz�cym si� 
relatywistycznym liberalizmem, naukowym pozytywizmem i pesymizmem z powodu 
perspektyw zawodowych w warunkach ekonomicznego kryzysu.  

Dzisiaj trudno jest studiowa� na uniwersytecie ze wzgl�du na k�opoty materialne 
i sytuacj� moraln�. Trudno�ci te szybko przekszta�caj� si� w duchowe problemy, któ-
rych dalekosi��nych skutków nie mo�na przewidzie�. Rozwój spo�ecze	stwa, po-
wstawanie nowych �rodowisk i kryzys ekonomiczny zmuszaj� do ci�g�ych zmian na 
uniwersytetach. Spo�ecze	stwo pragnie takiego uniwersytetu, który spe�nia�by wszyst-
kie jego specyficzne wymagania. Na uniwersytety wdzieraj� si� mechanizmy 
ekonomiczne, d��y si� do uzyskania szybkich i niezawodnych rezultatów w dziedzinie 
techniki. Taka „profesjonalizacja”, której pozytywne owoce s� bezsprzeczne, nie zaw-
sze odpowiada kszta�ceniu uniwersyteckiemu, które preferuje warto�ci humanistycz-
ne, etyk� zawodow� i przedmioty, które uzupe�niaj� konieczn� specjalizacj�.  

Uniwersytetom, jako g�ównym instytucjom powo�anym do krzewienia kultury, 
wspó�cze�nie gro�� dwa przeciwstawne niebezpiecze	stwa: albo pasywnie podda� si� 
wp�ywom dominuj�cej kultury, albo wzgl�dem tej�e kultury znale
� si� na margine-
sie. Trudno jest w�a�ciwie reagowa� na tak� sytuacj�, poniewa� cz�sto nie s� one 
wspólnot� wyk�adowców i studentów, którzy szukaj� prawdy, lecz narz�dziem w r�-
kach pa	stwa i dominuj�cych si� ekonomicznych. Si�y te jako jedyny cel obra�y sobie 
przygotowanie technicznych i zawodowych specjalistów, nie zwracaj� natomiast 
uwagi na wychowanie osoby. Poci�ga to za sob� negatywne skutki, poniewa� wielu 
studentów nie znajduje na uniwersytecie warunków do wychowania osobowego, które 
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potrafi�oby pomóc im w znalezieniu sensu �ycia, pog��bieniu i urzeczywistnianiu 
warto�ci i idea�ów. W krajach, w których panowa�a materialistyczna i ateistyczna 
ideologia, badania i wyk�ady, szczególnie w dziedzinie nauk humanistycznych, filo-
zoficznych i historycznych s� ska�one przez t� ideologi�. W rzeczywisto�ci nawet tam, 
gdzie polityka radykalnie si� zmieni�a, rozum nie odzyska� ca�kowitej wolno�ci, aby 
uczciwie przejrze� dominuj�ce kierunki my�lenia i zauwa�y� w nich cz�sto kie�ku-
j�cy liberalny relatywizm. Okre�lony sceptycyzm wyczuwalny jest nawet pod wzgl�-
dem tej samej prawdy ideowej.  

G�ównej roli w programie rozwoju uniwersytetu towarzyszy napi�cie, które rodzi 
si� z ch�ci przej�cia nowej kultury zrodzonej przez modernizm, a tak�e ch�ci utrzy-
mania i kultywowania kultury tradycyjnej. �eby uniwersytet by� w stanie odpowie-
dzie� na swoje powo�anie,  potrzeba mu przewodniej idei, najwa�niejszej osi, która by 
po��czy�a jego ró�norodn� dzia�alno��. Chaos rozumowania i brak podstawowych 
kryteriów przeszkadza w odnalezieniu edukacyjnych propozycji, które pozwoli�yby 
na odnalezienie rozwi�za	 co raz to nowych problemów. Jednak, nie zwa�aj�c na 
swoje niedoskona�o�ci, uniwersytet i inne szko�y wy�sze si�� swego powo�ania po-
zostaj� uprzywilejowanym miejscem kszta�cenia i krzewienia wiedzy oraz spe�niaj� 
podstawow� rol� w przygotowaniu przywódców spo�ecznych XXI wieku. Ju� sama 
obecno�� katolików na uniwersytecie powinna zach�ca� Ko�ció� do stawiania pyta	 
i pobudzi� do dzia�ania.  

Na uniwersytetach studiuje wielu katolików, natomiast ich dzia�alno�� jest do�� 
skromna. Wspó�cze�nie wi�kszo�� wyk�adowców i studentów uwa�a, �e wiara jest ich 
spraw� osobist�. Nie rozumiej� wp�ywu �ycia uniwersyteckiego na swoj� chrze�cija	-
sk� egzystencj�. Niektóre osoby konsekrowane od wyra
nego �wiadectwa wiary po-
wstrzymuj� si� z powodu uniwersyteckiej autonomii. Sytuacj� t� jeszcze bardziej 
komplikuje brak dobrze teologicznie przygotowanych wyk�adowców nauk specjali-
stycznych. Wszystko to wymaga zrozumienia na nowo konieczno�ci pracy duszpa-
sterskiej w �rodowiskach uniwersyteckich. Ceni�c wszystkie inicjatywy, które s� 
podejmowane prawie wsz�dzie, nale�y stwierdzi� fakt, �e obecno�� chrze�cijan na 
uniwersytecie cz�sto si� ogranicza do izolowanych grup, spontanicznych inicjatyw, 
przypadkowych �wiadectw znanych osób, dzia�alno�ci� ró�nych ruchów. Ko�ció�, 
który by� pos�any przez Jezusa do wszystkich ludzi i wszystkich kultur, pragnie g�osi� 
i dzieli� si� z nimi Dobr� Nowin�. Jest te� on stra�nikiem objawionej przez Chrystusa 
prawdy o Bogu i cz�owieku.  

Ko�ció� we wspó�czesnej niezwykle zró�nicowanej dzia�alno�ci przede wszystkim 
ukierunkowany jest na aspekt podmiotowy, a mianowicie ewangelizacj� poszczegól-
nych osób. W tym celu nawi�zuje dialog z konkretnymi osobami: wyk�adowcami, 
studentami, pracownikami, a przez nich w��cza si� w typowe nurty kulturowe. Nie 
mo�na te� zapomnie� o aspekcie obiektywnym, tzn. o dialogu pomi�dzy wiar� a na-
uk�. Przecie� w �rodowisku uniwersyteckim pojawianie si� nowych pr�dów kultural-
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nych wi��e si� �ci�le z najwa�niejszymi pytaniami stawianymi przez cz�owieka, ich 
warto�ci�, sensem egzystencji i dzia�alno�ci cz�owieka, a szczególnie w zwi�zku z je-
go sumieniem, odpowiedzialno�ci� i wolno�ci�. Na tym poziomie katoliccy intelek-
tuali�ci przede wszystkim powinni zwróci� uwag� na odnowion� syntez� �yciowo wa�-
nej wiary i kultury.  

Ko�ció� winien pami�ta�, �e jego dzia�alno�� rozwija si� w swoistych uwarunko-
waniach uniwersyteckich. Charakter jego obecno�ci w �yciu uniwersytetów w ró�-
nych krajach, maj�cych w�asne historyczne, kulturalne, religijne i prawne tradycje, 
nie jest jednakowy. Tam, gdzie na to pozwala prawo, Ko�ció� nie mo�e odmówi� 
dzia�alno�ci na uniwersytecie na poziomie instytucji. Wsz�dzie, gdzie tylko mo�e, 
d��y on do wyk�adania teologii i zach�ca do jej studiowania. Dlatego na uniwersy-
tecie bardzo wa�na jest instytucja kapelana i duszpasterza akademickiego. Maj� oni 
ogromne znaczenie w g�oszeniu ewangelii i duchowym wychowaniu. U�wiadamiaj�c 
wa�no�� instytucji kapelana, duszpasterstwo akademickie mo�e osi�gn�� swój cel, 
tzn. stworzy� w �rodowisku uniwersyteckim chrze�cija	sk� wspólnot� i rozpocz�� 
dzia�alno�� wyrastaj�c� z misyjnego ducha pe�nego wiary. Zakony i kongregacje 
gwarantuj� swoisty charakter obecno�ci Ko�cio�a na uniwersytecie. Dzi�ki swemu 
charyzmatowi, zw�aszcza pedagogicznemu, jego bogactwu i ró�norodno�ci przyczy-
niaj� si� do chrze�cija	skiego wychowania wyk�adowców i studentów. W przyjmo-
waniu decyzji duszpasterskich wspólnoty zakonne, które w wi�kszo�ci zajmuj� si� 
kszta�ceniem pocz�tkowym i �rednim, powinny te� doceni� obecno�� na wy�szych 
uczelniach i unika� wycofywania si� i przekazywania tej misji innym.  

W�ród ró�norakich form instytucyjnych, za pomoc� których Ko�ció� uczestniczy 
w �yciu uniwersyteckim, s� uniwersytety katolickie. Stanowi� one instytucj� ko-
�cieln� i je�eli chc� spe�ni� swoj� rol� w Ko�ciele i spo�ecze	stwie, powinny zajmo-
wa� si� analizowaniem wa�nych problemów wspó�czesno�ci oraz  przygotowaniem 
projektów ich rozwi�zywania, które konkretnie wyra�aj� my�l chrze�cija	sk�, odpo-
wiadaj�c� religijnym i etycznym warto�ciom. To samo dotyczy wspomnianego dusz-
pasterstwa akademickiego w pe�nym tego s�owa znaczeniu. Pod tym wzgl�dem uni-
wersytet katolicki powinien stawia� przed sob� wyzwania, które nie musz� w swojej 
istocie ró�ni� si� od tych, jakie stawiaj� przed sob� inne centra akademickie. Nale�y 
podkre�li�, �e duszpasterstwo akademickie zobowi�zane jest do stawiania sobie za-
da	, maj�cych wszechstronnie wychowywa� osoby nale��ce do �rodowisk akademic-
kich, które s� powo�ane do aktywnego uczestniczenia w �yciu spo�ecze	stwa i Ko-
�cio�a. Innym aspektem misji uniwersytetu katolickiego jest zaanga�owanie si� 
w dialog wiary i kultury oraz krzewienie kultury zakorzenionej w wierze. Wszyscy 
ochrzczeni, którzy uczestnicz� w �yciu uniwersyteckim, powinni szerzy� tak� kultur�, 
która zgadza si� z wiar�. To zobowi�zanie jeszcze bardziej uprawomocnia uniwersy-
tet katolicki, który w szczególny sposób jest powo�any do bycia wa�n� stron� dialogu 
w �wiecie akademickim, kulturowym i naukowym. Istnieje coraz wi�ksze zapotrzebo-
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wanie na wykwalifikowane osoby ochrzczone, które uczestnicz� w kulturalnej dzia�al-
no�ci uniwersytetu. Zapotrzebowanie to staje si� nawo�ywaniem skierowanym do 
ca�ego Ko�cio�a, by jak najwyra
niej u�wiadomi� specyficzne powo�anie uniwersytetu 
katolickiego do szerzenia misji ewangelizacyjnej.  

Ze wzgl�du na misj� Ko�cio�a w �rodowisku akademickim konferencje biskupów 
poszczególnych krajów powinny troszczy� si� o przygotowanie kapelanów uniwer-
syteckich. Nale�y tworzy� odpowiedzialne za duszpasterstwo akademickie ró�nego 
rodzaju grupy, sk�adaj�ce si� z odpowiedzialnych za swoj� prac� ludzi �wieckich. 
D��y� trzeba do tworzenia sekcji naukowych, wspieraj�cych misj� Ko�cio�a, które 
potrafi�yby wskaza� wyk�adowcom i studentom nowe chrze�cija	skie perspektywy.  

 
 

WNIOSKI  
 

W artykule tym, opieraj�c si� na decyzjach Soboru Watyka	skiego II, encyklikach 
papie�y, dokumentach Kongregacji do Spraw Wychowania Katolickiego i innych, 
przedstawiono analiz� poj�cia wolno��, moralno��, odpowiedzialno�� i etyka, które 
wyp�ywaj� z nauczania Ko�cio�a. Wiele uwagi po�wi�cono o�wiacie moralnej i reli-
gijnej Ko�cio�a w �wiecie postmodernistycznym. Mo�na sformu�owa� kilka zasadni-
czych wniosków. 

1. Tendencje panuj�ce w dzisiejszej kulturze przeciwstawiaj� i oddzielaj� wolno�� 
od obiektywnych norm moralnych, jednocze�nie ba�wochwalczo wywy�szaj�c wolno��. 
Prawo naturalne wyra�a osobow� godno�� cz�owieka i uzasadnia jego podstawowe 
prawa i obowi�zki, a w�adza obejmuje wszystkich ludzi. Prawo moralne pochodzi od 
Boga i w Nim jest jego 
ród�o. Poniewa� naturalna m�dro��, wyp�ywa z m�dro�ci Bo�ej, 
wspólnie tworz� one prawa osobowe cz�owieka. Prawo naturalne jest danym nam od 
Boga �wiat�em rozumu. Dzi�ki niemu poznajemy, co mamy czyni�, a czego unika�.  

2. Poprawna autonomia praktycznego rozumu oznacza, �e w nim samym kryje si� 
prawo otrzymane od Boga. Jednak autonomia rozumu nie mo�e oznacza�, �e sam 
rozum tworzy normy i warto�ci moralne. Jego czyny musz� wyp�ywa� z wewn�trznej, 
osobowej decyzji, a nie ze �lepego wewn�trznego impulsu czy presji zewn�trznej. 
Prawo naturalne wyra�a i wskazuje cele, prawa i obowi�zki, które si� opieraj� na 
cielesnej i duchowej naturze cz�owieka. Nie powinno by� ono rozumowane jako zwy-
czajne normatywy biologiczne, lecz musi by� okre�lone jako m�dry porz�dek, wed�ug 
którego cz�owiek powo�any przez Chrystusa powinien porz�dkowa� �ycie. W taki 
sposób rozumiane prawo naturalne nie pozostawia miejsca na sprzeczno�� pomi�dzy 
wolno�ci� a natur�. 

3. W dzisiejszym �wiecie pluralistycznym wa�n� rol� spe�nia katolicki wycho-
wawca, który powinien �wiadomie uzasadnia� swoj� dzia�alno�� chrze�cija	skim rozu-
mieniem cz�owieka. Powo�anie ka�dego katolickiego wychowawcy obejmuje nieusta-
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j�c� prac� formacyjn� cz�owieka, który gotowy jest do podj�cia zobowi�za	 polegaj�-
cych na polepszaniu struktur spo�ecznych, które s� zgodne z ewangeli�, i d��y� do bra-
terskiego i pokojowego wspó��ycia ludzi. Katolicki wychowawca powinien wzbogaca� 
rozwój spo�ecze	stwa w�asnym przyk�adem, �eby jego wychowankowie w��czyli si� do 
spo�eczno�ci i rozumieli specyficzn� rol� wierz�cych. Nauczyciele powinni by� przeko-
nani, �e uczestnicz� w misji Ko�cio�a po�wi�conej wychowywaniu i nie wyklucza� 
siebie z ogó�u Ko�cio�a.  

4. Ca�a wspólnota chrze�cija	ska powinna charakteryzowa� si� duszpastersk� od-
powiedzialno�ci�. Wspó�czesny rozwój spo�ecze	stwa, zwi�kszenie mo�liwo�ci po-
znawczych, powracaj�ce kryzysy ekonomiczne zmuszaj� do ci�g�ej odnowy postawy 
chrze�cija	skiej. Katoliccy intelektuali�ci powinni zwróci� uwag� na tworzenie syn-
tezy wiary i kultury. 

 
 

�RÓD�A 
 

 1.V o r g r i m l e r  H.: Naujasis teologijos žodynas, Kaunas 2003. 
 2. J o n a s  P a u l i u s  I I, Apaštališkoji konstitucija „Ex Corde Ecclesiae”, Vatikanas 1990. 
 3. J o n a s  P a u l i u s  I I, Laiškas, kuriuo �steigiama Popiežiškoji kult�ros taryba. 1982 05 20, 

AAS  74(1983). 
 4. J o n a s  P a u l i u s  I I, Enciklika „Veritatis splendor”, Vatikanas 1993. 
 5. J o n a s  P a u l i u s  I I, Posinodinis apaštališkasis laiškas „Ecclesia in Africa”, nr 102.  
 6. J o n a s  P a u l i u s  I I, Pastores Dabo Vobis, Vilnius: Aidai 1996. 
 7. J o n a s  P a u l i u s  I I, Fides et Ratio, Vilnius: Aidai 2000. 
 8. J o n a s  P a u l i u s  I I, Veritatis Splendor, Vilnius: Aidai 1994. 
 9. J o n a s  P a u l i u s  I I, Kalba I nacionaliniame Italijos katalikišk�j� mokykl� kongrese, 

„L’Osservatore Romano” 1991 11 24. 
10. J o n a s  P a u l i u s  I I,. Apaštališkoji konstitucija „Ex Corde Ecclesiae”. 1990 08 15. 1. 
11. J o n a s  P a u l i u s  I I, Laiškas, kuriuo �steigiama Popiežiškoji kult�ros taryba. 1982 05 20, 

AAS  74(1983).  
12. Katalikiškojo aukl�jimo kongregacija.”Katalikiškoji mokykla”, http://www.lcn.lt/b_dokumentai 

/kiti_dokumentai/katalikiskoji-mokykla.html  
13. Katalikiškojo aukl�jimo kongregacija. „Religin� katalikiškos mokyklos aukl�jimo dimensija”, 

http://www.tm.lt/religija/5.htm  
14. Katalikiškojo aukl�jimo kongregacija. „Bažny�ia universitete ir universitetin�je kult�roje” 

http://www.lcn.lt/b_ dokumentai/kiti_dokumentai/baznycia-universitete  Žr. 2005 11 03. 
15. P i j u s  X I I, Enciklika „Humani generis” (1950.VIII.12), AAS 42(1950), s. 561-562. 
16. Šventasis Raštas. Senasis ir Naujasis Testamentas, Vilnius 1998. 
17. Vatikano II Susirinkimo nutarimai, Vilnius: Aidai 2001. 

 
 



MATERIA�Y 148 

LITERATURA 
 

 1. S . A u g u s t i n u s: De Trinitate, XIV, 15, 21, CCL 50/A, 451.  
 2. Codex Iuris Canonici, Vatican City 1983. 
 3. Coriden Jones A. The Code of Canon Law, New York 1985. 
 4. S . G r e g o r i j u s  N y s s e n u s: De hominis opificio, cap. 4, PG 44, 135-136.  
 5. Katalik� Bažny�ios Katekizmas, Kaunas 1996.  
 6. K a v a l i a u s k a s  �.: Trumpas teologijos žodynas, Vilnius 1992.  
 7. G i u s s a n i  L.: Religinis jausmas: pirma trilogijos dalis, Vilnius 2000. 
 8. Lietuvos Teis�s pagrindai, Vilnius 2004. 
 9. M a c e i n a  A.: Religijos filosofija, Vilnius 1990. 
10. Pagrindiniai �statymai, Vilnius 2003.  
11. S. T h o m a s  A q u i n a s: Summa Theologiae, I-II, q. 94, a. 2. 
12. V a d a p a l a s  V.: Tarptautin� teis�, Vilnius: Eugrimas 2003.  
 



S P R A W O Z D A N I A 
 

ROCZNIKI PEDAGOGICZNE 

Tom 1 (37)          –           2009 

 
 
 
 
EWA DOMAGA�A-ZY�K 
Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL 
 
 
 
 

SPRAWOZDANIE  
Z EUROPEAN SPRING ACADEMY 2008  

 
Program European Spring Academy 2008 by� Intensywnym Kursem europejskiego 

programu Erasmus, koordynowanym przez Instytut Pedagogiki KUL. Kurs odby� si� 
w dniach 30 III 2008-12 IV 2008 r. w Lublinie i zgromadzi� 49 studentów i 17 nauczycieli 
akademickich z 9 szkó� wy�szych ró�nych krajów Europy: Szwecji (Göteborgs univer-
sitet), Finlandii (Kymenlaakso Polytechnic w Kouvola), Irlandii (University College 
Cork), Niemiec (Katholische Fachhochschule North Rhine-Westphalia w Münster 
i Kolonii), S�owacji (Katolícka univerzita v Ružomberku), Hiszpanii (Universidad de 
Sevilla) Litwy (Vytauto Didžiojo universitetas w Kownie), Turcji (Ba�kent Üniversitesi) 
w Ankarze) i Polski (KUL). Celem programu by�o umi�dzynarodowienie kszta�cenia 
pracowników socjalnych i pedagogów w Europie, zapoznanie uczestników z najistot-
niejszymi problemami spo�ecznymi poszczególnych krajów, a tak�e modelami rozwi�za	 
tych problemów proponowanych w okre�lonych o�rodkach. 

Program by� drugim tego rodzaju przedsi�wzi�ciem europejskim, pierwsza Spring 
Academy odby�a si� w Münster w Niemczech w 2006 roku. Temat Spring Academy 
2008, wybrany po mi�dzynarodowych konsultacjach, które odby�y si� w naszym In-
stytucie w listopadzie 2006 roku, zosta� sformu�owany nast�puj�co: Budowanie spo-
�ecze�stwa obywatelskiego i walka z wykluczeniem spo�ecznym jako wspó�czesne wy-
zwania pracy socjalnej. Szczegó�owe cele projektu obejmowa�y nast�puj�ce zagad-
nienia: 1. zdefiniowanie pól wykluczenia spo�ecznego i podj�cie próby wypracowania 
innowacyjnych mi�dzynarodowych mechanizmów i narz�dzi pracy socjalnej z oso-
bami zagro�onymi wykluczeniem (imigranci, osoby niepe�nosprawne, dzieci ryzyka, 
bezrobotni, bezdomni, osoby starsze), 2. okre�lenie roli funkcjonuj�cych w poszcze-
gólnych krajach instytucji, struktur i metod pracy socjalnej w zakresie zaspokajania 
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nowych potrzeb spo�ecznych, 3. wyposa�enie studentów w kompetencje mi�dzykultu-
rowe i uczenie otwarto�ci na osoby innych krajów, tradycji, religii, 4. pog��bienie 
sprawno�ci w zakresie u�ywania j�zyka angielskiego oraz korzystania z technologii 
komputerowych i informacyjnych.  

Program poprzedzono intensywnym przygotowaniem nauczycieli i studentów, 
które odbywa�o si� dzi�ki przygotowanej stronie internetowej Akademii oraz syste-
matycznej komunikacji elektronicznej. Nauczyciele opracowali materia�y dydaktycz-
ne, z którymi studenci mogli zapozna� si� przed programem, studentów za� zobowi�-
zano tak�e do przygotowania szczegó�owej prezentacji dotycz�cej charakterystyki 
problemów spo�ecznych w ich kraju. 

Czas Spring Academy by� okresem intensywnej pracy. Studenci codziennie uczest-
niczyli z wyk�adach, seminariach, prezentacjach i dyskusjach oraz wizytach w in-
stytucjach prowadz�cych prac� socjaln�. O przygotowanie wyk�adów poproszeni 
zostali profesorowie KUL. Prof. dr hab. Z. Zaleski omówi� mi�dzynarodowe koncep-
cje spo�ecze	stwa obywatelskiego, pracy socjalnej i wykluczenia spo�ecznego, prof. 
dr hab. A. S�kowski po�wi�ci� swój wyk�ad zagadnieniom postaw wobec osób nie-
pe�nosprawnych w kontek�cie wykluczenia spo�ecznego, prof. dr hab. A. Biela anali-
zowa� sytuacj� m�odych osób bezrobotnych, za� prof. dr hab. K. Motyka omówi� za-
gadnienie miejsca praw cz�owieka w pracy socjalnej.  

Ka�de seminarium by�o prowadzone przez dwóch nauczycieli z ró�nych krajów, 
co stwarza�o doskona�� okazj� do analizowania omawianych problemów z ró�nych 
perspektyw badawczych i kulturowych. Tematyka seminariów by�a ró�norodna i do-
tyczy�a: zagadnie	 etycznych w pracy socjalnej (M. Nowak, J. Freise, A. Fabian, 
A. Jungner), wykluczenia spo�ecznego i praw dziecka (A. Vesanen, C. Martin), euro-
pejskiej polityki spo�ecznej i praktyki empowermentu (G. Albers, F. Sahin), zagad-
nienia wykluczenia spo�ecznego w�ród dzieci i m�odzie�y (P. Pukaj, M. Egan, B. An-
dersson, R. Civinskas), idei wolontariatu w pracy socjalnej (I. Bulut, S. Ko��), zagad-
nienia funkcjonowania osób niepe�nosprawnych jako cz�onków spo�ecze	stwa oby-
watelskiego (E. Domaga�a-Zy�k, E. Olin) oraz refleksji nad do�wiadczeniem mi�dzy-
kulturowym (M. Stemmer-Lueck).  

Warto nadmieni�, �e metodyka prowadzonych zaj�� by�a ró�norodna: prezentacje, 
dyskusje, analiza studium przypadku, elementy dramy i ta	ca, wykorzystywane by�y 
zarówno tradycyjne metody przekazu, jak i TIK. Du�ym zainteresowaniem cieszy�y 
si� przygotowane przez studentów prezentacje dotycz�ce podstawowych problemów 
spo�ecznych w ich krajach. Po nich zazwyczaj odbywa�y si� ciekawe mi�dzynaro-
dowe dyskusje. Studenci wysoko ocenili tak�e mo�liwo�� odbywania wizyt w ró�-
nych instytucjach prowadz�cych prac� socjaln� w Lublinie i okolicy (Dom Pomocy 
Spo�ecznej im. Matki Teresy z Kalkuty, Regionalne Centrum Wolontariatu, Bractwo 
Mi�osierdzia im. Brata Alberta, Dom Matki Weroniki, Stowarzyszenie Misericordia, 
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Stowarzyszenie Magnum Bonum, Fundacja „Szcz��liwe Dzieci	stwo”, Dom Pomocy 
Spo�ecznej w Matczynie), a tak�e wizyt� w Zak�adzie dla Niewidomych w Laskach; 
jako interesuj�ce okre�lili przede wszystkim to, �e mogli bezpo�rednio uczestniczy� 
w �yciu odwiedzanych placówek: pomaga� w wydawaniu posi�ków osobom bezdom-
nym, obserwowa� ró�ne metody terapii, bra� udzia� w warsztatach plastycznych, 
przygotowywa� i wspólnie spo�ywa� posi�ek.  

Program European Spring Academy 2008 zosta� pozytywnie oceniony przez 
uczestnicz�cych w nim studentów i wyk�adowców zarówno pod wzgl�dem zawarto�ci 
merytorycznej, jak i organizacji, w któr� zaanga�owali si� zarówno pracownicy In-
stytutu, jak i studenci. Ponad 70% uczestników by�o usatysfakcjonowanych meryto-
ryczn� zawarto�ci� programu, 75% oceni�o bardzo dobrze przygotowany przez nas 
program spo�eczno-kulturalny, 60% wyrazi�o opini�, �e program by� innowacyjny 
w odniesieniu do tre�ci przekazywanych im w ich uczelniach, a dla 77% uczestników 
program by� czynnikiem ukazuj�cym nowe, nieznane wcze�niej perspektywy w za-
kresie pracy socjalnej. Ogólnie 6,6% oceni�o program jako dobry, 60% jako bardzo 
dobry, za� 15% jako znakomity. Oko�o 93% uczestników poleci swoim kolegom 
i kole�ankom uczestnictwo w takim projekcie. 

W ko	cowej ewaluacji dokonanej przez koordynatorów, ks. prof. dr hab. Mariana 
Nowaka i dr Ew� Domaga�a-Zy�k podkre�lono, �e Akademia spe�ni�a swoje zadanie: 
dokona�a si� wymiana my�li i umocnione zosta�y wi�zi naukowe pomi�dzy wyk�adow-
cami, studenci za� zostali wyposa�eni w istotn� wiedz� i umiej�tno�ci, które pomog� im 
w lepszym przygotowaniu si� do pracy socjalnej w kontek�cie mi�dzynarodowym. 

 
 
 

ANNA PETKOWICZ 

Katedra Pedagogiki Chrze�cija	skiej KUL 
 

 
 

SPRAWOZDANIE  
Z MI�DZYNARODOWEGO SYMPOZJUM  

NA TEMAT: WYCHOWANIE CHRZE�CIJA�SKIE METOD� HARCERSK� 
 

4 grudnia 2007 roku odby�o si� Mi�dzynarodowe Sympozjum nt. Wychowanie 

chrze�cija�skie metod	 harcersk	, zorganizowane przez Katedr� Pedagogiki Chrze�-
cija	skiej Instytutu Pedagogiki KUL. Inicjatywa ta zosta�a podyktowana potrzeb� 
naukowego uporz�dkowania spu�cizny Zwi�zku Harcerstwa Polskiego (1911-1956), 

organizacji, której skuteczno�� wychowawcza znajduje potwierdzenie w dziejach 
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naszej Ojczyzny. Aktualnie funkcjonuj�ce: Zwi�zek Harcerstwa Rzeczypospolitej, 

Zwi�zek Harcerstwa Polskiego i Stowarzyszenie Harcerstwa Katolickiego „Zawisza” 

w ró�nym stopniu wykorzystuj� do�wiadczenia spo�ecznego, moralnego i religijnego 

wychowania w ZHP. Nieustanne poszukiwania rozwi�za	 programowych w wymie-

nionych organizacjach doprowadzi�y do wypracowania bardzo skutecznej metody 

kszta�towania praktycznych umiej�tno�ci i zaradno�ci �yciowej harcerzy. Dzia�alno�� 
wychowawcza wymaga jednak pog��bionej refleksji filozoficzno-pedagogicznej, osa-

dzonej w niezwykle wa�nej dla pedagogiki dyscyplinie, jak� jest pedagogika chrze-

�cija	ska. W Sympozjum wzi�li udzia� przedstawiciele wielu �rodowisk naukowych, 

zainteresowani metod�, wyzwaniami i skuteczno�ci� harcerskiej pracy wychowaw-

czej. W�ród uczestników znale
li si� pracownicy naukowi, studenci oraz instruktorzy 

i harcerze organizacji: ZHP, ZHR i SHK Zawisza. W uroczystym otwarciu uczestni-

czyli: prof. dr hab. Andrzej S�kowski Dziekan WNS KUL, prof. dr hab. Andrzej Der-

dziuk Prodziekan WT i Kurator Ko�a Harcerskiego KUL oraz ks. prof. dr hab. Marian 

Nowak Dyrektor Instytutu Pedagogiki KUL.  
G�ównym celem Sympozjum by�a wielostronna analiza procesu wychowania 

chrze�cija	skiego, realizowanego w harcerstwie, a tak�e przywo�anie szerokiego 
kontekstu przyczyn zaistnienia fenomenu harcerstwa – równie� w odniesieniu do 
historii Polski. Po�rednio starano si� okre�li� warunki dzia�a	 formacyjnych w ró�-
nych ruchach i organizacjach nawi�zuj�cych do metody skautowej oraz próbowano 
dostrzec i okre�li� efektywno�� tych dzia�a	.  

Sesja plenarna sk�ada�a si� z pi�ciu wyk�adów podejmuj�ce ró�ne urzeczywistnie-
nia harcerskiego wychowania do…. 

Prof. hm. Wanda Pó�tawska (cz�onek Papieskiej Akademii Pro Vita) w referacie 
dotycz�cym Wychowania do mi�o�ci zauwa�y�a, �e nie mo�na mówi� o wychowaniu 
do mi�o�ci bez wychowania do warto�ci, b�d�cego – w uj�ciu Jana Paw�a II – �wia-
domym d��eniem do �wi�to�ci. Dostrzegane przez autork� przeobra�enia spo�eczne 
zaowocowa�y niejednoznaczno�ci� �wiata i przegran�, jak� w oczach m�odzie�y po-
nie�li doro�li, rezygnuj�c z g�oszonych warto�ci. Mi�o�� opiera si� na podziwie, wy-
chowawca zatem powinien swoj� postaw� budzi� podziw podopiecznych. Harcerstwo 
przed II wojn� �wiatow� stwarza�o klimat takiego podziwu dla prze�o�onych, którzy 
byli autorytetem. Wspó�czesna m�odzie� pozbawiona jest jednoznacznych wzorców 
i nie tyle odrzuca autorytety, ile ich dzi� nie znajduje, a w�a�nie jednoznaczno�� bu-
duje klimat mi�o�ci. 

Ks. dr hm. Krzysztof Bojko (PAT) podj�� tematy Wychowania do wiary. Wycho-
wanie to musi obejmowa� wszystkie sfery ludzkiej aktywno�ci i by� oparte na warto-
�ciach absolutnych st�d, aby kszta�towa� pe�nego cz�owieka musi opiera� si� na 
Bogu. Aby zrealizowa� ten cel, wychowanie powinno spe�ni� kilka warunków: za-
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chowa� i n t e g r a l n o � � nakazuj�c� patrze� na ca�ego cz�owieka, dostrzegaj�c jego 
potrzeby, prze�ycia i warto�ci; p o � r e d n i o � � wychowania polegaj�ca na pos�ugi-
waniu si� wzorcami, pozwalaj�ca unikn�� moralizatorskich i teoretycznych rozwa�a	; 
w z a j e m n o � � harcerskiego oddzia�ywania, która oznacza obustronno�� wychowu-
j�cych i wychowywanych, oraz p o z y t y w n o � � relacji pozwalaj�c� unika� zakazów 
i nakazów, a opiera� si� na zach�cie i pozytywnym motywowaniu.  

Wyk�ad o. prof. dr Andrzeja Potockiego OP (UKSW) dotyczy� Wychowania do 
s�u�by i by� analiz� sytuacji, wyra�aj�cej si� szczególnie w zderzeniu idei s�u�by 
z rzeczywisto�ci�. Autor wskaza� na przeciwno�ci, jakie napotyka harcerz pragn�cy 
podj�� s�u�b�, i wypaczenia, jakim idea ta mo�e zosta� poddana. Jednym z elementów 
konstytuuj�cych rzeczywisto�� s�u�by jest bezinteresowno�� oddania, tak trudnym do 
realizacji w dzisiejszym �wiecie nastawionym na ch�odn� kalkulacj�. Drugim zagro-
�eniem i zniech�ceniem do podejmowania s�u�by jest zwi�zane z ni� poczucie podpo-
rz�dkowania si�, podleg�o�ci, zupe�nie niezrozumia�e w czasach sukcesów medial-
nych, oraz powszechne oczekiwania natychmiastowego sukcesu, który trudno do-
strzec w d�ugoterminowej s�u�bie. Kolejnym zagro�eniem dla niej jest tak�e lanso-
wany przez media idea� tzw. twardziela, pozbawionego wszelkiej wra�liwo�ci, dla 
którego postawa s�u�by jest zwyk�� s�abo�ci�. 

Rozwa�ania podejmuj�ce Wychowanie do �wiadectwa podj�� ks. prof. hm. Zbi-
gniew Formella (UPS Rzym). Zdaniem autora �wiadectwo mo�e dokonywa� si� jedy-
nie w spotkaniu ubogacaj�cych si� wzajemnie osób, czyli w dialogu. Polega on na 
tworzeniu wspólnoty wychowawcy z wychowankami. Wymaga ona od uczestników 
u�wiadomienia sobie ogromu odpowiedzialno�ci, poznania i rozumienia podopiecz-
nych, zaakceptowania ró�nic w postawach i przekonaniach. Skuteczny i w pe�ni 
otwarty dialog dokonuje si� wy��cznie dzi�ki wra�liwo�ci, �wiadectwu, przebaczeniu 
i wprowadzeniu w �ycie zasady pierwsze	stwa s�uchania nad mówieniem i dzielenia 
si� nad dyskutowaniem. 

Wyk�ad o. dra Mariusza Tabulskiego OSPPE (WSD Kraków) dotyczy� Wychowa-
nia do uczestnictwa. Poj�cie to potocznie rozumiane jest jako „branie udzia�u”. 
W uj�ciu Karola Wojty�y termin ten odzwierciedla prawd� o cz�owieku który, „�yj�c 
z innymi, nie traci nic z siebie, ale z innymi doprowadza si� do pe�ni i w pe�ni urze-
czywistnia si� we wspólnocie”. Uczestnictwo to nale�y rozumie� jako udzia� w �yciu 
samego Boga stanowi�ce dar i zadanie. 

Sesj� plenarn� zako	czy�a msza �w. w ko�ciele Akademickim KUL, odprawiona przez 
Dyrektora Instytutu Pedagogiki ks. prof. Mariana Nowaka w asy�cie ksi��y uczestnicz�-
cych w Sympozjum. W opraw� liturgiczn� w��czyli si� harcerze wszystkich organizacji, 
a na zako	czenie mszy �w. od�piewano modlitw� harcersk� O Panie Bo�e Ojcze nasz. 
Wspólny obiad w sto�ówce akademickiej by� okazj� do spotka	, rozmów i wspomnie	. Po 
krótkiej przerwie rozpocz��y si� obrady w grupach tematycznych.  
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Wychowanie do mi�o�ci (grupa I) 
 
Obradom grupy I przewodniczy� ks. prof. dr Pawe� Bortkiewicz (UAM Pozna	), 

który wprowadzaj�c w obrady, zaznaczy�, �e z racji wieloznaczno�ci s�owa mi�o�� 
zadanie postawione przed t� grup� jest szczególnie trudne.  

Wyst�pienie dr Ewy �atacz (U�) po�wi�cone by�o Próbie wykorzystania skau-
tingu Andrzeja Ma�kowskiego do wychowania do „cywilizacji mi�o�ci” Jana Paw�a II. 
Autorka wskaza�a na prymaty tworz�ce „cywilizacj� mi�o�ci”: prymat osoby nad 
rzecz�, bardziej „by�” ni� „mie�”, etyki przed technik� oraz prymat mi�o�ci przed 
sprawiedliwo�ci�. Zwróci�a uwag� na relacje istniej�ce mi�dzy nimi i warto�ci: praw-
dy, �wi�to�ci, dobra i pi�kna, a tak�e na konieczno�� otwarcia si� cz�owieka na mi�o-
siern� mi�o�� Boga. Omawiaj�c metod� skautingu Andrzeja Ma�kowskiego odwo�a�a 
si� do podstawowych za�o�e	 ideologicznych i metodycznych harcerstwa. Porówna-
nie za� ukaza�o bezpo�rednie zwi�zki pomi�dzy intencj� wychowawcz� obu ruchów. 
Wszystkie punkty Prawa Skautowego koresponduj� z przyj�tymi prymatami „cywili-
zacji mi�o�ci” mimo ró�nicy czasu mi�dzy ich powstawaniem. Dokonana analiza 
stwarza ciekaw� propozycj� uzupe�nienia interpretacji Prawa Harcerskiego o za�o-
�enia „cywilizacji mi�o�ci” wed�ug Karola Wojty�y – Jana Paw�a II. 

Ks. dr hab. hm. Bogus�aw Migut (KUL) w wyst�pieniu Obrz�dy „Wymarszu w�drow-
nika” i „Zobowi	zania – Fiat przewodniczki” w s�u�bie wychowania do mi�o�ci ukazuje 
najpierw uj�cie teologiczne mi�o�ci jako cnoty Boskiej, realizowanej w dwóch wymia-
rach: daru i odpowiedzi, a te z kolei s� zwi�zane z wierno�ci� i odpowiedzialno�ci�. Autor 
omawia g�ówne zasady i etapy formacji przewodniczek i w�drowników w Federacji 
Skautingu Europejskiego, której cz�onkiem jest Stowarzyszenie Harcerstwa Katolickiego 
„Zawisza”. Przedstawiaj�c przebieg obrz�dów, wskazuje obszary szczególnie wa�ne dla 
podj�cia dojrza�ej pracy samowychowawczej zorientowane na mi�o��, która przejawia si� 
w s�u�bie bli
nim postawionym na rzeczywistej drodze �ycia. 

Konkretyzacja wychowania do mi�o�ci w harcerstwie to tytu� wyst�pienia ks. prof. 
dra Paw�a Bortkiewicza. W uj�ciu filozoficznym rozró�nia si� trzy podstawowe ro-
dzaje mi�o�ci: po��dania, upodobania i �yczliwo�ci. W �wietle tej koncepcji �atwo 
zauwa�y�, �e harcerstwo jako system wychowawczy jest interesuj�c� ofert� oczysz-
czania mi�o�ci, rozumienia i praktykowania jej w sposób wybitnie chrze�cija	ski. 
Wyj�tkowa konkretyzacja hase� i idea�ów przez praktyczne aplikowanie ich do co-
dzienno�ci pozwala na autentyczne dzielenie si� ni� z drugim z motywów altruistycz-
nych, np. podzielenie si� posi�kiem czy udzielenie pomocy mniej zaradnemu. Wy-
chowanie metod� harcersk�, a zatem metod� inspirowan� warto�ciami chrze�cija	-
skimi, jest ukierunkowane na poszanowanie osobistej godno�ci ka�dego cz�owieka. 
Jest wyrazem afirmacji osoby ludzkiej ze wzgl�du na ni� sam� – czyli jest wyrazem 
mi�o�ci, za� drugim wymiarem wychowania do mi�o�ci i przez mi�o�� jest postawa. 
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Chrze�cija	stwo uczy i przypomina, �e sensem tej postawy jest w�a�ciwy stosunek do 
Boga i do drugiego cz�owieka. 

Wychowanie do mi�o�ci w czasach nienawi�ci na podstawie wojennych losów Or-
ganizacji Harcerek ZHP i harcerek z dru�yny „Mury” w Ravensbrück to temat wyst�-
pienia dr hm. Anny Petkowicz (KUL). Autorka udowadnia, �e kszta�towanie postawy 
mi�o�ci nie zosta�o zaniechane w czasie wojny i okupacji hitlerowskiej. Powo�anie 
w 1938 roku Pogotowia Harcerek by�o sposobem przygotowania si� do kompetentnej 
i ofiarnej s�u�by pokrzywdzonym i cierpi�cym. Nawet tak specyficzne �rodowisko jak 
obóz koncentracyjny nie by� stanie zniszczy� ukszta�towanych i utrwalonych postaw 
mi�o�ci bli
niego, które przejawia�y si� w postaci opieki nad g�odnymi, przestraszo-
nymi, chorymi. „Trwaj i pomó� przetrwa� innym” to zawo�anie harcerek pozwalaj�ce 
na wydobycie z siebie ca�ej zaradno�ci harcerskiej, odwracaj�cej uwag� od chwili 
zw�tpienia czy rozpaczy na rzecz satysfakcji wywo�anej �wiadomo�ci� bycia po-
mocn� i kontynuacji harcerskiej s�u�by z mi�o�ci. 

 
�ucja Bade�ska 

Katedra Pedagogiki Spo�ecznej KUL 
 
 

Wychowanie do s�u�by (grupa II) 
 
W obrady grupy podejmuj�cej zagadnienie Wychowanie do s�u�by wprowadzi� 

uczestników konferencji przewodnicz�cy o. prof. dr Andrzej Potocki. Podczas obrad 
zebrani wys�uchali pi�ciu referatów prezentuj�cych z ró�nych perspektyw zagadnie-
nie realizacji s�u�by w szeroko poj�tym ruchu harcerskim.  

Elity Zwi	zku Harcerstwa Rzeczypospolitej wobec idei s�u�by – za�o�enia a rze-
czywisto�� to temat referatu instruktorek ZHR mgr Joanny Filipowicz-Adamowicz 
(UMCS) oraz mgr Moniki Sidor (UMCS). Swoje wyst�pienie prelegentki rozpocz��y 
od zdefiniowania poj�cia elita, a nast�pnie, opieraj�c si� na badaniach, wykaza�y, �e 
instruktorów ZHR mo�emy okre�li� mianem elit, które w �yciu realizuj� idea� s�u�by. 
Na podstawie zaprezentowanych definicji postawi�y tez�, �e harcmistrzynie i harcmi-
strze ZHR maj� cechy ludzi zaliczanych do elit. Stanowi� oni nieliczn� grup� 
w Zwi�zku Harcerstwa Rzeczypospolitej, a Statut ZHR zapewnia im wy��czno�� 
w sprawowaniu wielu kierowniczych funkcji. W zwi�zku ze szczególnymi wyzwania-
mi stoj�cymi przed instruktorami prelegentki wskaza�y na potrzeb� stawiania wyma-
ga	 wobec ich postawy osobistej, która ma by� wzorem dla innych instruktorów, oraz 
wysokiej ideowo�ci, odpornej na niezgodne z Prawem Harcerskim wp�ywy. Zwróci�y 
uwag�, �e s�u�ba w interpretacji Zwi�zku Harcerstwa Rzeczypospolitej nie jest jedy-
nie dzia�aniem, lecz postaw� sk�adaj�c� si� z elementów poznawczych, emocjonal-
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nych, wolicjonalnych wp�ywaj�cych na zachowanie. W przedstawionych wynikach 
bada	 skoncentrowa�y uwag� na wybranych czterech sferach realizacji s�u�by: na 
rzecz Polski, regionu i miejsca zamieszkania, s�u�b� w ramach interakcji jednostko-
wych oraz s�u�b� wewn�trz w�asnej organizacji.  

Wyst�pienie dra hm. Adama Barana (ISP PAN) zatytu�owane Polskie harcerstwo 
w krajach by�ego ZSRR. Stan obecny i perspektywy, po�wi�cone zosta�o ukazaniu 
pocz�tków harcerstwa polskiego i jego roli w krajach by�ego ZSRR. Od 1989 r. in-
struktorki i instruktorzy Referatu „Wschód” Zwi�zku Harcerstwa Rzeczypospolitej 
byli prekursorami dzia�a	 harcerskich na terenach by�ych republik ZSRR ( �otwa, 
Litwa, Estonia, Bia�oru�, Ukraina. Kazachstan, Mo�dawia). Prelegent stwierdzi�, �e 
dzi� wida� wyra
nie, i� po�o�one wówczas zarzewia rozwijaj� si� i �e wszystkie pó
-
niejsze inicjatywy to tylko pochodne dzia�a	, które zosta�y zapocz�tkowane wcze-
�niej. W XXI wieku podstawow� s�u�b� Polaków �yj�cych w niepodleg�ych krajach, 
po rozpadzie ZSRR, winna by� s�u�ba na „pograniczu kultur”. Odwo�a� si� do s�ów 
hm. Tomasza Strzembosza, wed�ug którego „odbudowa zniszczonego kraju zdaje si� 
�atwiejsza ni� odbudowa zniszczonego cz�owieka. Ci, którzy �yli w niewoli, nie s� do 
ko	ca zdolni do tworzenia pe�nej wolno�ci. Trzeba odwagi – przede wszystkim cy-
wilnej. Trzeba samodzielno�ci – i poczucia odpowiedzialno�ci za wszystko, co si� 
robi, ale tak�e za to, co dzieje si� wokó�. Trzeba troski o wspólne dobro – wi�kszej 
ni� troska o w�asne. Po prostu S�U�BY”. I do tej s�u�by zdaniem prezentuj�cego temat 
w sposób szczególny wezwani s� harcerze. 

Referat wyg�oszony przez dr hm. Zenobi� Kitówn� ... ca�ym �yciem pe�ni� s�u�b� 
ukaza� przenoszenie na ca�e �ycie druhów i druhen idea�ów wpojonych w dru�ynach 
harcerskich. Prelegentka, odwo�uj�c si� do w�asnych do�wiadcze	, ukaza�a nie tylko 
za�o�enia, ale przede wszystkim podzieli�a si� w�asnymi wspomnieniami z dzia�alno-
�ci w organizacjach harcerskich. By� to �wiat pi�knej m�odzie	czej przygody nazna-
czonej s � u � b �. Organizacja Harcerek by�a szko�� �ycia – elitarn� ze wzgl�du na 
wysokie wymagania okre�lone Przyrzeczeniem i Prawem Harcerskim. Wszystkie har-
cerki obowi�zywa� etos rycerski: wierno�� wybranemu idea�owi �ycia. Wychowanie 
przez zabaw�: przez atrakcyjne zbiórki zast�pu, przez biwaki i obozy, podczas któ-
rych dokonywa�o si� �wiczenie sprawno�ci moralnych, intelektualnych i fizycznych. 
Integralne traktowanie rozwoju cz�owieka prowadzi�o do ambitnych planów wysokiej 
specjalizacji danej dru�yny. Jako przyk�ad specjalizacji dru�yn harcerskich ukazane 
zosta�y �e	skie dru�yny �eglarskie. Harcerstwo okre�lone zosta�o m�dr� szko�� �ycia, 
która przygotowywa�a m�odzie� do samodzielno�ci, odpowiedzialno�ci i aktywno�ci. 
Kszta�towa�a te cechy charakteru, które stanowi�y o wewn�trznym nakazie podj�cia 
s�u�by w ka�dej sytuacji, w ka�dym czasie i w ka�dym miejscu; która sprawdzi�a si� 
heroicznym zaanga�owaniem wielu druhen w czasie II wojny �wiatowej. 
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Specyfika wychowania harcerskiego w seminariach duchownych – to tytu� referatu 
phm. Tomasza Zieli	skiego SDB. Prelegent w swoim wyst�pieniu przedstawi� za�o-
�enia oraz g�ówne cele dzia�a	 Harcerskich Kr�gów Kleryckich. Zrzeszaj� one stu-
dentów teologii przygotowuj�cych si� do przyj�cia �wi�ce	 kap�a	skich lub �ycia 
zakonnego. Wychowanie metod� skautow� w seminariach dotyczy osób pe�noletnich, 
które równocze�nie poddawane s� specyficznej formacji seminaryjnej. Prelegent pod-
kre�li� komplementarno�� formacji harcerskiej wobec formacji seminaryjnej. Podczas 
gdy formacja seminaryjna k�adzie akcent przede wszystkim na kszta�towanie sfery 
duchowej alumnów, harcerstwo pozwala na pog��bienie w nich formacji spo�ecznej, 
przygotowuj�c do s�u�by duszpasterskiej i wychowawczej w�ród harcerek i harcerzy. 
Wychowanie do s�u�by, wyra�aj�cej si� w podj�ciu duszpasterskiej pos�ugi, dokonuje 
si� w seminarium przede wszystkim przez szeroko rozumian� prac� nad sob�, przy-
nale�no�� do ma�ych grup, wspólne aktywne sp�dzanie wolnego czasu, �ycie w bra-
terskim kr�gu, wspó�prac� w wykonywaniu powierzonych zada	, wspólnego podej-
mowania decyzji, sztuki dialogu i kompromisu, sta�� gotowo�� niesienia pomocy 
poprzez codzienne dobre uczynki, a tak�e specyficzn� harcersk� wra�liwo�� na po-
trzeby innych. Umiej�tno�ci organizacyjne wyniesione z praktyki s� przydatne 
w pó
niejszej pos�udze kapelana lub duszpasterza harcerskiego oraz w pracy duszpa-
sterskiej z ministrantami czy na katechezie szkolnej. 

Wychowanie do s�u�by w pedagogice Federacji Skautingu Europejskiego to tytu� 
ostatniego wyst�pienia, w którym mgr phm. Marcin Demkowski odwo�a� si� do ko-
rzeni pedagogiki Federacji Skautingu Europejskiego. Si�gaj� one dwóch 
róde�: skau-
tingu Roberta Baden-Powella oraz zamys�u skautingu katolickiego, któremu ramy 
nada� Jakub Savin SJ. Bardzo istotnym elementem pedagogiki FSE, na który zwróci� 
uwag� prelegent, jest wierno�� pierwotnemu zamys�owi pedagogicznemu twórców 
skautingu, jego fundamentalnym za�o�eniom, do których zalicza si�: cel skautingu  
– ukszta�towanie w wychowanku cech spo�ecznie po�ytecznych, jego komplementar-
no�ci rozumianej jako integralne wychowanie, prostot� stosowanych �rodków; kontakt 
z przyrod� i wykorzystanie spontanicznego entuzjazmu i zapa�u m�odych ludzi oraz 
bazowaniu na naturze wychowanków. Prelegent zaprezentowa� podstawy wychowania 
do s�u�by, dokonuj�ce si� na poszczególnych etapach drogi harcerskiej – „M�odej Dro-
gi”: formacja wilczków (zabawa), harcerzy (gra), w�drowników (s�u�ba).  

Prof. dr Andrzej Potocki OP, podsumowuj�c wys�uchane referaty, stwierdzi�, �e 
w harcerstwo wpisana jest s�u�ba Bogu, Ojczy
nie, organizacji i innym ludziom. Nie 
ma harcerstwa, je�li nie ma s�u�by.  

 
Katarzyna Braun 

Katedra Pedagogiki Chrze�cija	skiej KUL 
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Wychowanie do uczestnictwa (grupa III) 
 
Obradom w sekcji III przewodniczy� o. dr Mariusz Tabulski (WSD Kraków). Po-

ruszane tre�ci koncentrowa�y si� wokó� zagadnie	 zwi�zanych z wychowaniem „do” 
i „poprzez” uczestnictwo, ukazuj�c ró�norodno�� dziedzin �ycia i odniesie	 do 
róde� 
uczestnictwa i jego bogactwo w ramach metody harcerskiej. W trakcie obrad zabra�o 
g�os pi�ciu prelegentów. 

Dr Eugeniusz Wilkowski (UW) w referacie Niezale�ny Ruch Harcerski w Zamo-
�ciu w latach 1985-89 skoncentrowa� si� na ukazaniu kontekstu historycznego roz-
woju solidarno�ci jako si�y odniesienia do rozkwitu niezale�nego ruchu harcerskiego. 
W tym kontek�cie przybli�y� specyfik� I Zamojskiej Dru�yny Zawiszaków „Cie	”, 
pocz�tki harcerstwa na Zamojszczy
nie w Tomaszowie Lubelskim na przyk�adzie 
dru�yny „Orl�ta Lwowskie” oraz uwarunkowania funkcjonowania w Zamo�ciu, w ra-
mach ZHP, dru�yny „Bratniak” wspó�pracuj�cej z Zawiszakami z Lublina. Autor 
podkre�la� rang� wychowania duchowo-religijnego i formacj�, która wpisana by�a 
w �ycie Zawiszaków.  

Dr Maria Bou�yk (UKSW Warszawa) w wyst�pieniu Harcerz jest zawsze po-
godny… ukaza�a wychowanie do uczestnictwa, które odzwierciedla natura cz�owieka. 
Podkre�la�a wa�no�� charakteru w kszta�towaniu cnót oraz znaczenie wymiaru oso-
bowego i wspólnotowego, które to wymiary w byciu osob� przenikaj� si� w budowa-
niu to�samo�ci (rozumno�� i wolno�� cz�owieka jest indywidualnym wymiarem du-
chowo�ci). Przybli�aj�c relacje mi�o�ci, która otwiera na uczestnictwo w relacji da-
wania, uzasadnia�a, �e 
ród�em pogody ducha jest pokora (wspó�cnota tworz�ca 
umiarkowanie). Harcerstwo jest zatem jedn� z metod wychowania do mi�o�ci (harcerz 
– osoba wspólnoty, podobnie jak chrze�cijanin). 

Mgr hm. Micha� Bobrzy	ski (PKLO Lublin) w referacie: Harcerskie inspiracje 
w dydaktyce – autorski system i metoda kszta�cenia indywidualnego wyszed� z za�o�e-
nia, �e nie ma szko�y w harcerstwie, ale harcerstwo mo�e si� odnale
� w edukacji. 
Przedstawione zosta�y zagadnienia zwi�zane z systemem indywidualnego nauczania 
symultanicznego w szkole (nauczanie jako gra), w którym osoba ucznia jest podmio-
tem w procesie kszta�cenia. System gry staje si� dla ucznia wyzwaniem, poniewa� 
sam ucze	 uczy si�, a nie jest tylko uczony. Sukces buduje wiar� we w�asne si�y, 
umiej�tno�ci, uczy szacunku. Natomiast nauczyciel ma poczucie satysfakcji z towa-
rzyszenia w procesie rozwoju i wzrastania ucznia. W�ród metod nauczania s� tak�e te 
zaczerpni�te ze skautingu: zami�owanie m�odego cz�owieka do ruchu, do samodziel-
no�ci i do ryzyka (zarówno do przegranej, jak te� zwyci�stwa). Najwa�niejsze jednak, 
aby ka�dy ucze	 wygra� sam ze sob�, czyli osi�gn�� konkretny cel (zadanie eduka-
cyjne staje si� tym dla ucznia, czym konkretna sprawno�� dla harcerza). 
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Dr Bogdan Molenda TChr w referacie Harcerz zawsze obecny… Refleksje pasto-
ralne z parafii polonijnej w USA ukaza� specyfik� funkcjonowania osób przy parafii 
polonijnej Matki Bo�ej w Los Angeles. Referat nawi�zywa� do rozwa�a	 Jana Paw�a 
II wyg�oszonych podczas Apelu Jasnogórskiego w Cz�stochowie 18 czerwca 1983 
roku. Autor wyszed� od za�o�enia, �e najbardziej �wiadom� obecno�ci� jest czuwanie. 
„Czuwam” – czyli jestem cz�owiekiem sumienia, prawdy, dostrzegam drugiego cz�o-
wieka, w czym wyra�a si� mi�o�� bli
niego oparta na mi�dzyludzkiej solidarno�ci. 
„Czuwam” to równie� odpowiedzialno�� za wspólne dziedzictwo, jakim jest Polska, 
i to w�a�nie ta forma obecno�ci polskich harcerzy na emigracji ma szczególne znacze-
nie. Jest to ludzka solidarno��, wzajemne bycie dla siebie, pos�ugiwanie i pomoc z na-
dziej�, poniewa� harcerz jest zawsze obecny jako cz�owiek nadziei. W podsumowaniu 
autor nawi�za� do encykliki Ojca �w. Benedykta XVI o nadziei, podkre�laj�c, �e har-
cerz zawsze obecny to ten, który pozwala si� w��czy� w to Chrystusowe „by� dla” 
drugiego cz�owieka. 

Dr Dorota Bis (KUL) w referacie Media w s�u�bie dzia�a� spo�ecznych wskaza�a 
na konieczno�� zastosowania technologii medialnych i ukazania ich mo�liwo�ci w pro-
mowaniu idei harcerskiej. Autorka podkre�la�a coraz wi�ksze znaczenie mediów 
w kszta�towaniu wspó�czesnej kultury i �wiata warto�ci, a tym samym ich oddzia�ywa-
nie na proces wychowania. W podsumowaniu podkre�li�a potrzeb� formacji zarówno 
odbiorców, jak i nadawców mediów pod k�tem oddzia�ywa	 wychowawczych, pro-
muj�cych zasady moralne, sprzyjaj�ce podejmowaniu dzia�a	 w odpowiedzialno�ci za 
dobro wspólne. 

 
Dorota Bis 

Katedra Pedagogiki Chrze�cija	skiej KUL 
 
 

Wychowanie do �wiadectwa (grupa IV) 
 

Obradom czwartej grupy tematycznej przewodniczy� ks. prof. hm. Zbigniew For-
mella – by�y kapelan Zwi�zku Harcerstwa Rzeczypospolitej. Skupi�y si� one wokó� 
osób, których �wiadectwa odegra�y wa�n� rol� w historii polskiego wychowania me-
tod� harcersk�.  

Pierwszym zaprezentowanym by�o �wiadectwo S�ugi Bo�ego ks. Franciszka Ka-
rola Blachnickiego, przedstawione przez dra Marka Mariusza Tytko (UJ) w referacie 
Animacja kultury chrze�cija�skiej metod	 skautingu w Ruchu �wiat�o-
ycie ks. Fran-
ciszka Karola Blachnickiego. Kap�an, teolog, pastoralista, liturgista, wychowawca, 
chrze�cija	ski teoretyk wychowania, zwi�zany w m�odo�ci z polskim skautingiem 
i zafascynowany przygod� harcersk�, przeniós� metody skautowe do za�o�onego przez 
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siebie Ruchu �wiat�o-�ycie. Autor przedstawi� rysy podobie	stwa ruchu harcerskiego 
i oazowego. Podobne s� ogólne za�o�enia obydwu ruchów (s�u�ba Bogu i Ojczy
nie 
i drugiemu cz�owiekowi), warto�ci, funkcje, ustrój i organizacja struktury skautingu 
(harcerstwa) i ruchu oazowego. Dzi�ki ks. Blachnickiemu wychowanie chrze�cija	-
skie metod� harcersk� zyska�o nowe oblicze. Ruch �wiat�o-�ycie s�u�y wychowaniu 
katolików poprzez o�ywianie kultury chrze�cija	skiej, czemu sprzyjaj� metody prze-
j�te ze skautingu oraz metody wypracowane z po��czenia ruchu oazowego i harcer-
skiego.  

Pi�kne �wiadectwo �ycia ks. pra�ata Z. Peszkowskiego, kapelana harcerskiego 
i kapelana Rodzin Katy	skich i Pomordowanych na Wschodzie, zaprezentowa�a 
dr Jadwiga Plewko w referacie Harcerska droga �ycia ks. pra�ata Z. Peszkowskiego: 
s�u�ba – wiara – �wiadectwo – uczestnictwo. Ks. Peszkowski by� wielkim or�downi-
kiem pracy harcerskiej. Jego �ycie by�o s�u�b� Bogu, cz�owiekowi i ojczy
nie, a har-
cerstwo odegra�o w nim zasadnicz� rol�. �ycie ks. Peszkowskiego to �wiadectwo 
cz�owieka zaanga�owanego w sprawy innych, w sprawy Polski, m�odzie�y polskiej, 
m�odzie�y harcerskiej. Niezwykle wymowne jest �wiadectwo pracy na rzecz odtwo-
rzenia i zachowania pami�ci o polskich oficerach zamordowanych w Katyniu i innych 
miejscach oraz opieki nad �yj�cymi jeszcze ich rodzinami. 

Referat Cele wychowania m�odzie�y w nauczaniu Prymasa Tysi	clecia. Analiza 
pedagogiczna w �wietle Prawa i Przyrzeczenia Harcerskiego w zast�pstwie dr hab. 
Aliny Rynio ( KUL) przedstawi� ks. mgr Piotr Kos. W referacie podj�to problematyk� 
celów wychowania w uj�ciu Roberta Baden-Powella, a nast�pnie na tle sformu�owa-
nego Prawa i Przyrzeczenia Harcerskiego zaprezentowano rozumienie celów wycho-
wania w uj�ciu prymasa kard. Stefana Wyszy	skiego. W nauczaniu Prymasa Tysi�c-
lecia warto podkre�li� trzy p�aszczyzny celu wychowania: osobow�, obywatelsk� i re-
ligijn�, które mo�na równie� odnale
�, analizuj�c cele wychowania przy�wiecaj�ce 
ruchowi harcerskiemu: wychowanie cz�owieka, obywatela i �wi�tego. 

Pi�kne �wiadectwo miejsca przedstawi� dr Stanis�aw Micha�owski w swoim refe-
racie Bucze harcerskie �l	ska Cieszy�skiego: mi�dzy osobow	 pos�ug	 a �wiadec-
twem �ycia. Na tle za�o�e	 skautingu Roberta Baden-Powella nakre�li� histori� har-
cerstwa w Górkach Wielkich – Bucze, pocz�wszy od 1928 r., kiedy Zarz�d Oddzia�u 
�l�skiego Zwi�zku Harcerstwa Polskiego podj�� prace nad utworzeniem w�asnej sta-
nicy harcerskiej na Buczu w maj�tku zarz�dzanym przez Tadeusza Kossaka, ojca 
pisarki Zofii Kossak-Szczuckiej. W referacie autor nakre�li� pedagogi� wychowania 
metod� harcersk� w �wietle wydarze	 i dokona	 w Buczu harcerskim, którego dzia-
�alno�� znakomicie zaznaczy�a si� w rozwoju Polski w latach 1910-1939. Prelegent 
wyrazi� �al, �e Bucze w swej postaci przesta�o istnie�, i zaapelowa� o pami�� szla-
chetnych dokona	 osób zwi�zanych z tym miejscem. 
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Ostatni referat Pokój i braterstwo w harcerskiej formacji duchowej i religijnej 
przedstawi�a dr Jolanta �aba. Prelegentka zaprezentowa�a punkty styczne chrze�cija	-
stwa i skautingu, a nast�pnie na podstawie konkretnych przyk�adów harcerskiego 
dzia�ania wyja�ni�a, w jaki sposób polski skauting wpisuje si� w wychowanie do bra-
terstwa i pokoju – wa�ny aspekt wychowania chrze�cija	skiego. Zaprezentowa�a 
konkretne �wiadectwa harcerzy, które przyczyniaj� si� do budowania pokoju na �wie-
cie. Obrady w grupie Wychowanie do �wiadectwa zako	czy�a dyskusja na temat bra-
terstwa w ruchu harcerskim.  

 
Iwona Szewczak 

Katedra Pedagogiki Chrze�cija	skiej KUL 
 
 

Wychowanie do wiary (grupa V) 
 

Ruch skautowy – tak�e jego polska forma w postaci harcerstwa – w swej genezie 
i w znacz�cej cz��ci historycznego rozwoju otwarty by� na wymiar religijny. W wielu 
�rodowiskach skautowych i harcerskich wychowanie czerpa�o i czerpie nadal z do-
�wiadczenia wiary chrze�cija	skiej. Z drugiej za� strony samo do owego do�wiadcze-
nia prowadzi – przynajmniej tam, gdzie wymiar religijny nie zosta� odrzucony. Za-
gadnienia te stanowi�y wyj�ciowy punkt refleksji w grupie tematycznej Wychowanie 
do wiary. Obradom grupie przewodniczy� Ks. dr Marek Studenski (IT Bielsko-Bia�a).  

Wychowanie harcerskie stanowi skuteczn� metod� rozwoju osobowo�ci etycznej. 
To teza referatu pt. Rozwój osobowo�ci etycznej a wychowanie harcerskie dr Grzego-
rza Grzybka (AT-H Bielsko-Bia�a). Osobowo�� etyczn� mo�na okre�li� jako „stan 
rozwoju w�adz poznawczych i wolitywnych, pozwalaj�cy w sposób trwa�y d��y� do 
doskona�o�ci moralnej”. Rozwijanie osobowo�ci etycznej jest uczestnictwem w do-
bru, rozumianym jako nadrz�dna rzeczywisto�� duchowa, odr�bna od poszczególnych 
warto�ci i realizowana przez nie. Wyró�nikiem wychowania harcerskiego jest brater-
stwo, s�u�ba i samodoskonalenie. Wychowanie ma tu charakter personalistyczny 
i zmierza w kierunku doskona�o�ci. Dokonuje si� w grupie, ma wi�c tak�e charakter 
relacji. Podstaw� wychowania w ZHP s� normy moralne wywodz�ce si� z uniwersal-
nych warto�ci chrze�cija	stwa. Statut mówi te� o prawie do osobistego wyboru „sys-
temu warto�ci duchowych”. �rodkiem wychowania jest tworzenie warunków do inte-
gralnego rozwoju. Rozwój osobowo�ci staje si� podstaw� do wzbogacania wspólnoty 
ludzkiej, budowania wi�zi ludzkich oraz troski o przyrod�. 

Ks. dr Janusz Strojny (WMSD Warszawa) w referacie Wychowanie duchowe 
w genezie ideowej harcerstwa na wst�pie zarysowa� atmosfer� polityczn� i duchow� 
stanowi�c� kontekst rozwoju organizacji harcerskich na ziemiach polskich. Podsta-
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wowym wymiarem by�a walka o to�samo�� narodow� – w wymiarze kultury i ducha. 
Sfera moralno�ci oraz wychowania sta�a si� celem oddzia�ywa	 stron polityczno- 
-kulturowego sporu. W centrum wychowania skautowego jest troska o kszta�towanie 
moralne przez aktywn� realizacj� dobra, co sprzeciwia si� zarówno postawie pasyw-
nej, jak i zbyt abstrakcyjnemu traktowaniu warto�ci. R. Baden-Powell w za�o�onym 
przez siebie skautingu zwróci� uwag� na relacyjny wymiar religijno�ci, która wyra�a 
si� we wspólnocie oraz we w�a�ciwym odniesieniu do samego siebie. W jego koncep-
cji wychowawczej sfera duchowa jest spoiwem ca�ej struktury wychowawczej. Proces 
wychowania realizuje si� za� g�ównie przez towarzyszenie i przyk�ad. Wymiar reli-
gijny jest tu sfer�, któr� nale�y nie tyle eksponowa�, ile prze�ywa� wewn�trznie na 
prowadz�cej ku Bogu drodze czynienia dobra. To spo�eczne i personalistyczne ukie-
runkowanie prze�ycia wiary obecne jest tak�e w harcerstwie, ruchu zainicjowanym 
przez A. Ma�kowskiego. Dzi� polskie harcerstwo stoi wobec wyzwa	 zespalania reli-
gijno�ci i duchowo�ci oraz zaanga�owania spo�ecznego. 

Ks. dr Marek Studenski w referacie Skuteczno�� wychowania metod	 harcersk	. 
Na podstawie bada� przeprowadzonych w 2007 roku w�ród harcerzy Zwi	zku Har-
cerstwa Rzeczypospolitej na Podbeskidziu przedstawi� dane empiryczne, rzucaj�ce 
�wiat�o na praktyk� dzia�ania organizacji harcerskiej. Motywacj� do wst�pienia w sze-
regi ruchu jest najcz��ciej potrzeba „mi�ego sp�dzenia czasu”, „bycia z innymi” oraz 
„aktywno�ci”. Ponad po�owa badanych harcerzy deklaruje priorytet Boga w swej hie-
rarchii warto�ci. Ponad jedna pi�ta d��y do umocnienia swej wi�zi z Bogiem. Uczest-
nicy badania podkre�laj� warto�� osobowego charakteru relacji z Bogiem. Warto�ci 
harcerskie zbli�aj�ce do Boga to „poczucie wspólnoty” oraz „przyroda”. Trzy czwarte 
badanych harcerzy uwa�a, �e harcerstwo poszerzy�o ich zainteresowania, a po�owa, 
�e nauczy�o ich lepiej wykorzystywa� posiadan� dotychczas wiedz�. Ponadto udzia� 
w ruchu wp�ywa na rozwój wiedzy historycznej, geograficznej i przyrodniczej – w 
mniejszym natomiast stopniu na rozwój wiedzy o sztuce. Staj�c wobec pytania o ro-
zumienie warto�ci honoru, wi�kszo�� harcerzy podaje definicje operacyjne, wymie-
niaj�c konkretne zachowania cz�owieka honorowego. Warto�ci zdobyte w harcer-
stwie, które mo�na w wykorzysta� �yciu doros�ym to wed�ug badanych: „konsek-
wencja”, „wytrwa�o��”, „punktualno��”, „kompetencje interpersonalne” oraz umiej�t-
no�ci praktyczne: „gotowanie” czy „poruszanie si� w terenie”. 

Do�wiadczeniami skautingu portugalskiego podzieli� si� studiuj�cy w Polsce Joao 
Rodrigues MIC. Skauting rozpocz�� sw� histori� w 1911 r. w Makao – ówczesnej por-
tugalskiej kolonii w Chinach. W Portugalii kontynentalnej pierwsze Stowarzyszenie 
Skautów powsta�o dwa lata pó
niej i nie by�o zwi�zane z �adnym wyznaniem religij-
nym. W 1923 r. pojawi�o si� natomiast stowarzyszenie katolickie. Warto zauwa�y�, 
�e dopiero od 1976 r. do wszystkich czterech zhierarchizowanych wiekowo sekcji 
wychowawczych mog� nale�e� dziewcz�ta. Dzi� portugalski skauting katolicki, poza 
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wychowaniem do wiary, zwraca szczególn� uwag� na obecno�� skauta w rodzinie, 
jego postaw� obywatelsk� i patriotyczn� oraz na wra�liwo�� wobec problemów och-
rony przyrody. 

Spojrzenie na warto�� do�wiadczenia harcerskiego, skonfrontowanego z realiami 
misyjnymi, nakre�li� w swym referacie Harcerskie do�wiadczenia placówek misyj-
nych br. phm. Rados�aw Malinowski (PA Kenia). Autor jako cel stawia sobie odnale-
zienie wspólnych elementów do�wiadczenia harcerskiego i misyjnego: Czy Ruch 
Harcerski mo�e by� impulsem w powo�aniu misyjnym? Czy wychowanie w dru�ynie 
mo�e skutkowa� decyzj	 wyjazdu na misje? Wp�yw taki ma zapewne charakter po-
�redni i nie poddaj�cy si� próbom jednoznacznej weryfikacji. Wyra
niej natomiast 
ujawnia si� w codzienno�ci misyjnej warto�� do�wiadcze	 zdobytych w harcerstwie: 
„umiej�tno�� radzenia sobie w lesie”, „gotowania”, „terenoznawstwa”, „odporno�� na 
niewygody”. Autor zwraca szczególn� uwag� na umiej�tno�ci organizacyjne i spo-
�eczne – kierowanie zespo�em oraz rozwi�zywanie pojawiaj�cych si� w nim proble-
mów. Nie tu ulokowany jest jednak najistotniejszy zwi�zek do�wiadczenia harcer-
skiego z wyborem pracy misyjnej. Wychowanie harcerskie realizuje idea� rycerski: 
ofiarno��, s�u�b� s�abszym i opiek� nad bezbronnymi. W�a�nie w dotkni�tej przera-
�aj�cym zjawiskiem wspó�czesnego niewolnictwa scenerii misyjnej znajduje prze-
strze	 realizacji harcerska „wra�liwo�� na krzywd�” i „brak sprawiedliwo�ci”. Zdol-
no�� do �ycia „na przekór powszechnej modzie”, bez której nie sposób podj�� szcze-
rej decyzji, i po�wi�cenie si� pracy misyjnej, wyrasta z idea�ów harcerskich. Aby 
podj�� decyzj� o wyborze �ycia na misji, trzeba realnie wierzy� w idea�y mi�o�ci, 
pokoju, sprawiedliwo�ci, braterstwa i solidarno�ci. Trzeba te� odnale
� si��, aby po-
�wi�ci� si� ich urzeczywistnianiu. Tu – przy wspólnych 
ródle, jakim jest prze�ycie 
wiary chrze�cija	skiej – spotyka si� do�wiadczenie harcerskie i misyjne.  

W krótkiej wymianie opinii na temat wyg�oszonych referatów zwrócono uwag� na 
wychowawcze do�wiadczenia harcerskie jako wzór dla dzia�alno�ci wychowawczej 
szkó�. Warto�ci� pedagogiczn� jest tu konkretno��, praktyczno�� i sprawdzalno��, 
broni�ca przed deklaratywno�ci�, cechuj�c� niejednokrotnie programy wychowawcze. 
Cech� wychowawczego wymiaru ruchu skautowego jest aktywne i realne pojmowanie 
warto�ci, prowadz�ce do rzeczywistego rozwoju okre�lonych umiej�tno�ci i postaw. 

 
Robert Zbiera�ski OFMConv 

Katedra pedagogiki Specjalnej KUL 
 
Podsumowania ca�o�ci Sympozjum dokona� ks. prof. dr Pawe� Bortkiewicz 

(UAM), który przedstawi� g�ówne wioski w kluczu „3k – kontekst, koncepcja, konse-
kwencja”. Kontekst dzisiejszego harcerstwa jest zdecydowanie ró�ny od czasów ro-
dzenia si� polskiego skautingu. Nie bez wp�ywu na jego kszta�t i wyzwania, z jakimi 
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musi si� zmierzy�, pozostaj�: dostrzegalna erozja warto�ci, mi�o�� wypierana przez 
hedonizm, dialog przez monolog, uczestnictwo przez alienacj� i wiele niejednoznacz-
no�ci istniej�cy w �wiadectwie wychowawców. Tak postrzegane warunki domagaj� 
si� dzia�ania wed�ug przemy�lanej koncepcji, a jest ni� wychowanie integralne we-
d�ug wizji personalizmu chrze�cija	skiego, bo jak mówi� Jan Pawe� II „spór o cz�o-
wieka wci�� trwa”. Kluczem do zrozumienia cz�owieka jest mi�o��, która musi wyra-
zi� si� w s�u�bie drugiemu, prowadz�cej ostatecznie do communio personarum. Kon-
cepcja wychowania musi tak�e odznacza� si� konsekwencj�, tj. dostrzega� w cz�o-
wieku continuum, które postuluje ci�g�o�� wp�ywu, jako �e nie wychowuje si� chwil�. 
Dostrzegalnym przez wielu pedagogów atutem harcerskiej metody jest klimat wycho-
wawczy, mo�liwy do stworzenia w wielu okoliczno�ciach. Dzi�ki temu rozszerza si� 
zasi�g oddzia�ywania m.in. na szko��, rodzin�, seminarium i ka�de inne �rodowisko, 
które podejmuje dzie�o wychowawcze. Jest on w swych za�o�eniach rozci�gni�ty 
w czasie, a b�d�c uaktualnion� aplikacj� wezwania Szarych Szeregów „dzi� – jutro – 
pojutrze”, gwarantuje systematyczno�� i owocno�� oddzia�ywania. 

Obradom towarzyszy�a galeria zdj��, przygotowana przez organizacje bior�ce 
udzia� w Sympozjum. Ka�da z nich przygotowa�a fotograficzn� ilustracj� �ycia har-
cerskiego w ostatnich lat, ze szczególnym uwzgl�dnieniem zimowej i letniej akcji 
letniej. Na stolikach wzd�u� korytarza wydawnictwo ZHR i carrick SKH Zawisza 
proponowa�y ksi��ki, dost�pne de facto jedynie cz�onkom swoich organizacji. Ksi��ki 
cieszy�y si� ogromnym zainteresowaniem. 

Wa�nym podsumowaniem Sympozjum by�a wieczornica, na której zademonstro-
wa�y swoj� obecno�� organizacje harcerskie. Wokó� u�o�onej ze �wiec lilijki spotka�y 
si� nie tylko ró�ne �rodowiska, ale te� wszystkie pokolenia harcerskie – pocz�wszy od 
m�odzie�y szkolnej, przez harcerzy studentów i pracowników naukowych, zaprzyja
-
nione osoby, a ko	cz�c na najstarszych harcerkach skupionych wokó� prof. hm. Wandy 
Pó�tawskiej, harcerki pochodz�cej z Lublina. Pie�ni tradycyjne, patriotyczne, wojenne 
i wspó�cze�nie �piewane przez dru�yny, podejmowane by�y przez wszystkich uczestni-
ków i p�yn��y swobodnie, buduj�c poczucie wspólnoty. �piew przerywany by� krótkimi 
gaw�dami. Up�ywaj�cy czas „wzywa� do odwrotu”. Na zako	czenie wszystkich uczest-
ników pob�ogos�awi� prof. dr hab. Andrzej Derdziuk OFMCap. 
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KATARZYNA UZAR 
Katedra Filozofii Wychowania KUL 
 

 
 

I MI�DZYNARODOWA KONFERENCJA  
O PERSONALISTYCZNY WYMIAR FILOZOFII WYCHOWANIA  

DEDYKOWANA �P. PROFESOROWI WOJCIECHOWI CHUDEMU  
(1947-2007) 

 
20 maja 2008 odby�a si� w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Paw�a II 

Pierwsza Mi�dzynarodowa Konferencja O personalistyczny wymiar filozofii wycho-
wania. My�l� przewodni�, a zarazem inspiracj�, zorganizowanej przez Katedr� Filo-
zofii Wychowania Instytutu Pedagogiki KUL oraz Instytut Jana Paw�a II konferencji 
sta�a si� bogata twórczo�� (naukowa, dydaktyczna, spo�eczna, a tak�e artystyczna) 
zmar�ego przed rokiem prof. Wojciecha Chudego – postaci znacz�co wpisuj�cej si� 
w �ycie i dzia�alno�� wspomnianych o�rodków, jak równie� w ca�okszta�t polskiej 
i europejskiej my�li filozoficznej oraz pedagogicznej. 

Personalistyczna koncepcja cz�owieka i wychowania, podejmowana i oryginalnie 
interpretowana przez Chudego wyznaczy�a charakter i tematyk� konferencji. Do jej 
za�o�e	 nale�a�a m.in. kontynuacja w ten sposób uprawianej filozofii wychowania, 
wskazuj�cej na 
ród�a pozytywnej refleksji nad podstawami wychowania – wymiaru 
niejednokrotnie pomijanego we wspó�czesnej teorii i praktyce pedagogicznej. Aspekt 
merytoryczny sesji zawarty zosta� w pi�ciu obszarach tematycznych: 1. filozoficzna 
refleksja nad wychowaniem i pedagogik�, 2. filozofia wychowania w aspekcie meto-
dologicznym, 3. aksjologia w wychowaniu i pedagogice, 4. osoba jako 
ród�o 
i kryterium wychowania, 5. spo�eczne i kulturowe konteksty wychowania. Ca�o�� 
spotkania zosta�a równie� wzbogacona o wymiar wspomnieniowo-artystyczny, na 
który sk�ada�y si�: wystawa rysunków i fotografii �p. Wojciecha Chudego, recital 
fortepianowy w wykonaniu Tomasza Rittera oraz projekcja filmu Droga do Wielunia 
autorstwa Dariusza Kiregera. 

W konferencji wzi��o udzia� 56 osób, reprezentuj�cych 18 polskich o�rodków 
akademickich i 3 zagraniczne (Uniwersytet Salezja	ski w Rzymie, Uniwersytet 
w Mediolanie, Uniwersytet w Trnavie). Uroczystego otwarcia konferencji dokona� 
prorektor KUL prof. Józef Fert. Na sesj� przedpo�udniow� moderowana przez ks. 
prof. Alfreda Wierzbickiego – Dyrektora Instytutu Jana Paw�a II, oraz ks. prof. Ma-
riana Nowaka – Dyrektora Instytutu Pedagogiki KUL, sk�ada�y si� wyst�pienia: prof. 
Giovanniego Reale (Mediolan), ks. prof. Carlo Nanniego (Rzym), ks. prof. Andrzeja 
Szostka (KUL) oraz prowadz�cych obrady.  

ROCZNIKI PEDAGOGICZNE 1(37):2009 
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Prof. Reale w swym referacie Metafizyka osoby jako podstawa wychowania ukaza� 
(w perspektywie filozoficznej) proces kszta�towania si� i rozumienia poj�cia osoba. 
W opinii prelegenta za punkt wyj�cia nale�a�oby przyj�� my�l greck�, akcentuj�c� 
wymiar psyché cz�owieka. Kosmocentryzm tego uj�cia zosta� przekroczony w chrze-
�cija	skiej koncepcji relacji mi�dzy trójosobowym Bogiem a cz�owiekiem. W faktach 
stworzenia cz�owieka na obraz i podobie	stwo Bo�e oraz wcielenia Syna Bo�ego 
rodzi si� poj�cie osoby – najwy�szego w hierarchii bytów stworzonych. Zakorzenione 
jest ono równie� w relacyjnej naturze Osób Boskich – dialogiczno�� i wspólnotowo�� 
(podstawowe wyznaczniki osobowego charakteru cz�owieka) wskazuj� na trynitarny 
wymiar podobie	stwa cz�owieka do Boga. Podstawow� zasad� relacji mi�dzyosobo-
wych jest mi�o�� obdarowuj�ca, otwarta w szczególny sposób na najs�abszych i naj-
bardziej potrzebuj�cych. Stanowi ona swoistego rodzaju opozycj� do wspó�czesnej 
postawy indywidualizmu (zwi�zanej m.in. z laicyzacj�, nastawieniem materialistycz-
nym spo�ecze	stwa) b�d�cej wed�ug Realego „negacj� poj�cia osoby”. Jego 
ród�a 
zobrazowa� on w dwóch wizjach: tragicznej zakorzenionej w tezie J. P. Satre’a „Pie-
k�o to Inni”, oraz komicznej, odwo�uj�cej si� do plato	skiego obrazu cz�owieka „roz-
dwojonego” za niepos�usze	stwo bogom. Ich rezultaty: samotno�� i ostateczne oso-
bowe „niespe�nienie”, stanowi� zarazem swoistego rodzaju przestrog� dla wspó�cze-
snego cz�owieka, neguj�cego sw� strukturaln� zdolno�� oraz inklinacj� do tworzenia 
relacji z innymi.  

Tematyka kolejnego referatu, Personalistyczny wymiar filozofii wychowania, wy-
g�oszonego przez prof. Carlo Nanniego stanowi�a kontynuacj� i prze�o�enie niektó-
rych tre�ci poprzedniego wyst�pienia na grunt pedagogiki. Wed�ug profesora perso-
nalizm traci znaczenie przy formu�owaniu podstaw wychowania, staje si� jedynie 
koncepcj� historyczn�, zdominowan� przez wspó�czesne pr�dy my�lowe. Istotne po-
zostaje jednak odniesienie do poj�cia osoby i wynikaj�cej z niej podmiotowo�ci 
cz�owieka. Pojawiaj� si� jednak i tutaj zagro�enia d��enia w kierunku przesadnego 
indywidualizmu czy te� spirytualizmu. Czo�owym zadaniem pedagogów, filozofów 
wychowania jest „ponowne przemy�lenie podmiotowo�ci osobowej”, zwi�zanie jej 
rzeczywistej warto�ci z �yciem cz�owieka wspó�czesnego. B�dzie to zarazem poszu-
kiwanie czynników integruj�cych mi�dzy to�samo�ci� i zró�nicowaniem, rzeczywi-
sto�ci� realn� i wirtualn�, lokalnym i globalnym wymiarem egzystencji cz�owieka. 
Uwzgl�dnienie tych p�aszczyzn w tworzeniu „nowego humanizmu” pozwoli nada� 
wychowaniu cz�owieka w pe�ni osobowy, personalistyczny wymiar.  

Nast�pne referaty, ks. prof. Alfreda Wierzbickiego Pedagogiczna moc filozofii 
oraz ks. prof. Mariana Nowaka Modele uprawiania filozofii wychowania, z racji ogra-
nicze	 czasowych nie zosta�y wyg�oszone w ca�o�ci. Ich tre�� uka�e si� w przygoto-
wywanej do druku publikacji pokonferencyjnej. 
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Jako ostatni w sesji przedpo�udniowej g�os zabra� ks. prof. Andrzej Szostek. 
W wyst�pieniu Personalizm Jana Paw�a II w twórczo�ci Wojciecha Chudego wskaza� 
zwi�zki pomi�dzy personalistyczn� my�l� prof. Chudego i Karola Wojty�y (Jana 
Paw�a II). Personalizm etyczny Wojty�y sta� si� dla Chudego podstaw� uprawianej 
przez niego filozofii i pedagogiki. W sposób twórczy, przy wykorzystaniu ró�norod-
nych 
róde� (filozofia, literatura, sztuka, kontekst spo�eczny i polityczny) interpreto-
wa� go i nadawa� mu oryginalny, znajduj�cy swe prze�o�enie na gruncie dzia�alno�ci 
pedagogicznej, charakter. Do podejmowanych przez niego, w pryzmacie my�li perso-
nalistycznej, zagadnie	 nale�a�y m.in.: osobotwórczy wymiar refleksji, problematyka 
niepe�nosprawno�ci, solidarno�ci spo�ecznej, w szczególny za� sposób tematyka doty-
cz�ca k�amstwa naruszaj�cego fundamentalne odniesienie cz�owieka – istoty rozum-
nej do prawdy. Inspiracja my�l� Wojty�y znajdowa�a równie� swoje odzwierciedlenie 
w pracy dydaktycznej Chudego. Tematyka wielu podejmowanych pod jego kierun-
kiem prac seminaryjnych dotyczy�a szczegó�owych aspektów filozofii personalistycz-
nej w kontek�cie rozwoju i wychowania cz�owieka. 

Przedstawione przez prof. Szostka aspekty personalistycznej filozofii wychowania 
znalaz�y swoje przed�u�enie w tematyce wyst�pie	 prelegentów uczestnicz�cych 
w popo�udniowych obradach pi�ciu grup dyskusyjnych.  

Prezentacje i dyskusje pierwszych dwóch sekcji koncentrowa�y si� wokó� filozo-
ficznej refleksji nad wychowaniem i pedagogik� (grupa I) oraz metodologicznego as-
pektu filozofii wychowania (grupa II). Moderowanie obrad w wymienionych grupach 
podj�li: prof. S�awomir Sztobryn z Uniwersytetu �ódzkiego (referat wprowadzaj�cy: 
Cz�owiek i paideia w stoickiej filozofii wychowania) i dr Witold Starnawski z Uniwer-
sytetu Kardyna�a Stefana Wyszy	skiego w Warszawie oraz prof. Stanis�aw Palka 
z Uniwersytetu Jagiello	skiego (referat wprowadzaj�cy: Filozofia wychowania i filozo-
fia w wychowaniu) i dr Agnieszka Regulska z Akademii Humanistycznej w Pu�tusku.  

Wyst�pienia prelegentów dotyczy�y zagadnie	: 1. personalistycznych i dialogicz-
nych podstaw filozofii wychowania, 2. wybranych filozoficznych koncepcji cz�o-
wieka i wychowania (m.in. K. Wojty�y, J. Tischnera, J. Ciemieniewskiego, W. W�-
sika), 3. metodologicznych aspektów filozofii wychowania i filozofii pedagogiki, 
4. miejsca empirii w filozoficznej refleksji nad wychowaniem oraz wybranych aspek-
tów filozofii wychowania w uj�ciu prof. Chudego.  

Tre�� wyst�pie	 referentów grupy trzeciej skupi�a si� wokó� aksjologicznych wy-
miarów wychowania i pedagogiki. Obrady w niej poprowadzili dr Marek Czachorow-
ski (KUL) oraz dr Ma�gorzata Wa�ejko (Uniwersytet Szczeci	ski), która w referacie 
wprowadzaj�cym (a zarazem podsumowuj�cym tre�ciowo ca�o�� prac grupy) Aksjo-
logia wychowania w uj�ciu �p. prof. Wojciecha Chudego wskaza�a na aksjologiczn� 
triad� (prawda, godno��, wolno��) jako konstytutywn� dla procesu wychowania 
w koncepcji Chudego. Prelegentka wyakcentowa�a równie� kluczow� rol� procesu sa-
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mowychowania i postawy �wiadectwa ze strony wychowawcy dla rozwoju osobowe-
go cz�owieka. 

W toku obrad grupy podj�te zosta�y problemy: zwi�zku ewolucji my�li filozoficz-
nej i aksjologii wychowania, wspó�czesnego wychowania do warto�ci, roli poszcze-
gólnych warto�ci (godno�ci, mi�o�ci) w rozwoju cz�owieka, a tak�e w formu�owaniu 
celów dzia�a	 wychowawczych.  

Prelegenci czwartej grupy dyskusyjnej, moderowanej przez prof. Alin� Rynio 
(KUL) i dr Iwon� Jazukiewicz (Uniwersytet Szczeci	ski), podj�li w swych wyst�pie-
niach problematyk� osoby ujmowanej jako 
ród�o i kryterium wychowania. Personali-
styczny wymiar wychowania, w szczególno�ci za� relacji wychowawczej, zaakcento-
wany zosta� ju� na wst�pie obrad w referacie Autorytet, spotkanie i dialog w do�wiad-
czeniu i teoretycznej refleksji Wojciecha Chudego prof. Rynio. Tematyka ta zosta�a 
równie� podj�ta i rozwini�ta w wyst�pieniu Autorytet mistrza dr Iwony Jazukiewicz. 

W poszczególnych prezentacjach podj�to tak�e tematyk� personalistycznych 
aspektów kszta�towania sumienia, uj�cia i rozumienia osoby w wybranych koncep-
cjach filozofii wychowania (m.in. E. Kanta, A. Cieszkowskiego, pedagogii ignacja	-
skiej), a tak�e warto�ci osoby jako fundamentu pedagogiki osób „wykluczonych” – nie-
pe�nosprawnych, starych, umieraj�cych, stanowi�cej istotny obszar badawczy w pracy 
naukowej Wojciecha Chudego.  

Tematyka obrad ostatniej grupy dyskusyjnej, Wspólnota – kultura – to�samo��, 
wspó�prowadzonej przez ks. prof. Mariana Nowaka (KUL) oraz ks. dra Stanis�awa 
Chrobaka (UKSW w Warszawie) wykazywa�a najwi�ksze zró�nicowanie. W jej ob-
szarze znalaz�y si�: problemy wspó�czesnego �ycia spo�ecznego: konsumpcjonizm, 
polityczne i etyczne dylematy cywilizacji zachodniej, wychowanie pa	stwowe, etyka 
medyczna, podj�te w perspektywie personalistycznej koncepcji cz�owieka; spo�eczny 
wymiar filozofii wychowania prof. Chudego (jego „filozofia �ycia”, publicystyka), 
a tak�e koncepcja stosunku wychowawczego w idei buddyjskiej buddhisatwy.   

Ró�norodny pod wzgl�dem merytorycznym program konferencji O personali-
styczny wymiar filozofii wychowania uzupe�niony zosta� elementami wspomnienio-
wymi i artystycznymi. Ich zadaniem by�o przybli�enie sylwetki i �ycia Wojciecha 
Chudego. S�u�y� mia�a temu, otwarta w przerwie obrad konferencyjnych, wystawa 
jego prac. S�owo wprowadzaj�ce, w obecno�ci uczestników konferencji i zaproszo-
nych go�ci, wyg�osi� Cezary Ritter – sekretarz Instytutu Jana Paw�a II. Na ekspozycj� 
sk�ada�y si�: zdj�cia zwi�zane z ró�nymi etapami i wydarzeniami z �ycia Wojciecha 
Chudego, wykonane przez niego rysunki oraz grafiki ubarwiaj�ce codzienne plany 
zaj��, jak równie� notatki do przygotowywanych wyk�adów i publikacji. Stanowi� 
one wyraz aktywno�ci artystycznej prof. Chudego, nieznanej dot�d bli�ej szerszemu 
gronu odbiorców. 
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W atmosferze wspomnie	 przebiega�a równie� ostatnia cz��� konferencyjnego 
spotkania. Rozpocz�� j� recital muzyki fortepianowej (utworów w sposób szczególny 
bliskich zmar�emu) w wykonaniu m�odego pianisty Tomasza Rittera, wielokrotnego 
laureata krajowych i mi�dzynarodowych konkursów. W filmie Droga do Wielunia 
Dariusza Kriegera, zaprezentowane zosta�y fragmenty codziennego �ycia a tak�e 
dzia�alno�ci naukowej, spo�ecznej prof. Chudego. 

Wielo�� tre�ci podj�tych w takcie dedykowanej Wojciechowi Chudemu konferen-
cji wskazuje na szerok� mo�liwo�� aplikacji personalistycznej my�li na gruncie wy-
chowania i pedagogiki. Filozofia wychowania prof. Chudego wpisuje si� w nurt no-
watorskich poszukiwa	 podstaw procesu wychowawczego, znajduj�cych swe od-
zwierciedlenie w praktyce pedagogicznej. 

Organizatorzy konferencji, reprezentuj�cy ró�norodne �rodowiska naukowe, wy-
razili nadziej�, i� inspirowana my�l� Wojciecha Chudego dyskusja nad filozoficznym 
wymiarem pedagogiki i wychowania, rozpocz�ta w toku obrad konferencyjnych, 
znajdzie sw� kontynuacj� w kolejnych spotkaniach po�wi�conych tej problematyce. 
 
 
 
 
EL�BIETA STOCH 
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SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI 
WSPÓ�CZESNE WYCHOWANIE A PEDAGOGIKA KLASYCZNA 

KATOLICKI UNIWERSYTET LUBELSKI JANA PAW�A II,  
5 GRUDNIA 2007 

 
Konferencja szkoleniowa Wspó�czesne wychowanie a pedagogika klasyczna od-

by�a si� 5 XII 2007 r. w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Paw�a II. Zorgani-
zowa�o j� Kuratorium O�wiaty w Lublinie we wspó�pracy z Katolickim Uniwersyte-
tem Lubelskim oraz Fundacja Teresianum Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Lub-
linie przy wspó�udziale Fundacji Servire Veritati w Lublinie. Adresatem konferencji 
byli dyrektorzy, pedagodzy, nauczyciele i wychowawcy wszystkich typów szkó�, praco-
wnicy placówek o�wiatowych oraz wszyscy, którym bliskie s� sprawy wychowania. 

Marek B�aszczak, lubelski kurator o�wiaty, otwieraj�c konferencj�, zaznaczy�, �e 
we wspó�czesnej szkole nieroz��cznie z realizacj� zada	 dydaktycznych musz� by� 
podejmowane zadania wychowawcze. S� one wyzwaniem dla nauczycieli wycho-
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wawców. Celem wspó�czesnej edukacji – w jego ocenie – powinien by� wszech-
stronny osobowy rozwój ucznia, a zadaniem szko�y jest tworzenie odpowiednich wa-
runków, w których m�ody cz�owiek rozwinie si� jako osoba, odnajdzie wzorce do 
na�ladowania. Takim wzorcem i przyjacielem, mistrzem powinien by� nauczyciel. 
B�aszczak wyrazi� nadziej�, �e tre�ci przekazane podczas konferencji stan� si� 
ró-
d�em refleksji nad prac� wychowawcz�, podejmowan� przez nauczycieli w szko�ach 
i placówkach o�wiatowych Lublina i Lubelszczyzny. 

Uczestnicy konferencji mieli mo�liwo�� zapoznania si� z my�l� i refleksj� na-
ukow� na temat wspó�czesnego wychowania i pedagogiki klasycznej. Sesj� rozpocz�� 
wyk�ad prof. dra hab. Mieczys�awa A. Kr�pca OP, pt. Wychowanie klasyczne jako 
�wiadectwo ci	g�o�ci kultury europejskiej, w którym znalaz�y si� nast�puj�ce tezy: 
„Bez wychowania nie ma kultury”, „Wychowanie cz�owieka – celem narodu i kultury 
narodowej”, „Wychowanie jako zadanie szko�y”. 

Prelegent w pierwszej cz��ci swojego wyst�pienia przypomnia�, �e u 
róde� kul-
tury europejskiej w antycznej Grecji le�a�o wychowanie (paideia), które stanowi�o 
istotny cel ludzkiej spo�eczno�ci organizuj�cej si� w rodzinie, szkole, gminie i pa	-
stwie. Z codziennego do�wiadczenia wiedziano, �e cz�owiek zdolny jest nie tylko do 
rzeczy wielkich i szlachetnych, lecz tak�e do czynów nikczemnych. St�d wynika�a 
konieczno�� otoczenia cz�owieka od najm�odszych lat wychowaniem. Kultura ludz-
kiej duszy (animi kultura) zosta�a przez Rzymian porównana z kultur� – upraw� roli, 
ogrodu. Prof. Kr�piec zwróci� uwag�, �e cech� charakterystyczn� naszych czasów jest 
brak troski o wychowanie cz�owieka, co powoduje upadek ludzkiej kultury. Ze-
wn�trznym objawem jest np. wulgaryzacja j�zyka, u�ywanie s�ów, które nie powinny 
nigdy „wyj�� spoza zagrody ludzkich z�bów”, jak mówi� Homer.  

Kr�piec, nawi�zuj�c do polskiej tradycji wychowania, stwierdzi�, �e wychowanie 
cz�owieka wplecione w �ycie religijne daje gwarancj�, �e od „wewn�trz”, a nie na 
pokaz b�dziemy lud
mi kulturalnymi. Podsumowuj�c pierwsz� cz��� wyk�adu, pod-
kre�li�, �e bez wychowania nie ma kultury, jest swoista anarchia, bo usuwa si� sens 
zasad rozumu, dobra i pi�kna. 

Nast�pnie przedstawi� koncepcj� mówi�c�, i� wychowanie cz�owieka powinno by� 
celem narodu i kultury narodowej. W swoich rozwa�aniach zwróci� uwag� na kszta�-
cenie i wychowanie cz�owieka jako procesy permanentne („od ko�yski po grób”). 
W pierwszym okresie �ycia (do osi�gni�cia pe�nej dojrza�o�ci) nieodzowna jest po-
moc ze strony rodziców i szko�y, by skutecznie przygotowa� cz�owieka do dalszego 
samokszta�cenia i samowychowania. Cz�owiek nie mo�e rozwija� si� bez zakorzenie-
nia ostatecznego w Bogu, bez g��bszego poznania siebie i �wiata, bez poznania zasta-
nej kultury, która jest naszym dziedzictwem. 

W III cz��ci wyk�adu Kr�piec przybli�y� zagadnienie wychowania jako zadania 
szko�y. Zwróci� uwag�, �e bez proporcjonalnego rozumienia zdobytej wiedzy nie 
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kszta�tuje si� cz�owiek u�ywaj�cy rozumu, ale narz�dzie, rozumne narz�dzie systemu. 
Podkre�li�, i� bez rozumienia i uzasadnienia nie ma kszta�cenia. W konkluzji stwier-
dzi�, �e wychowanie i kszta�cenie w szko�ach musi dzisiaj doprowadzi� do tego, by 
cz�owiek wiedzia�, kim jest, jakie jest jego pochodzenie, jakie jest jego przeznaczenie, 
jakim dziedzictwem kultury europejskiej i polskiej ma �y� na co dzie	, jak kszta�to-
wa� swoje relacje z innymi itd. Szko�y musz� rozumnie wychowywa� osob� ludzk�, 
�yj�c� w spo�ecze	stwie, by mog�a si� sta� osob� oczekuj�c� spe�nienia si� ostatecz-
nego w �yciu wiecznym, którego pragnienie wpisane jest w ka�dego z nas. 

Nast�pnie zabra�a g�os Helena B�azi	ska z KUL, która postawi�a pytanie Czy j�-
zyki klasyczne s	 j�zykami martwymi? Podkre�li�a, �e tylko kilka procent wspó�cze-
snych polskich licealistów uczy si� j�zyka �aci	skiego, a jeszcze mniej greki, podczas 
gdy na zachodzie Europy jest to kilkana�cie procent uczniów. Prelegentka przypo-
mnia�a, �e pa	stwa Europy Zachodniej zbudowa�y swoje cywilizacje na fundamen-
tach cywilizacji greckiej i rzymskiej, a w kulturze antycznej odnajduj� 
ród�a w�asnej 
historii, kultury, to�samo�ci. Kultura �aci	ska towarzyszy�a od zarania dziejów pol-
skiej pa	stwowo�ci. Wraz z chrze�cija	stwem pojawi�a si� lingua latina, która umo�-
liwi�a nawi�zanie kontaktów dyplomatycznych i kulturowych z ówczesn� Europ�. 
W j�zyku Cezara i Cycerona zosta�y spisane najstarsze dokumenty, roczniki, dzie�a 
literackie. Znajomo�� �aciny w dawnej Polsce �wiadczy�a o wykszta�ceniu i wysokiej 
pozycji spo�ecznej. B�azi	ska przywo�a�a znane s�owa króla Stefana Batorego „Disce, 
puer, Latine, ego te faciam mo�cipanie” oraz wyeksponowa�a rang� j�zyka �aci	-
skiego w Rzeczypospolitej szlacheckiej. Mówi�c o wspó�czesnym j�zyku polskim, 
przywo�a�a s�owa i wyra�enia o klasycznej proweniencji (komputer, CV, filia, debet 
itd.). W konkluzji przypomnia�a s�owa J. Tuwima z wiersza �acina: „Jaki� to martwy 
j�zyk, je�li nie wi�dn�c, przetrwa� tysi�clecia”. 

Tematem referatu dra Piotra Mazura z Uniwersytetu Kardyna�a Stefana Wyszy	-
skiego w Warszawie by�a Przemoc i agresja w �wietle klasycznej koncepcji wychowa-
nia. Na wst�pie przedstawi� on rozwa�ania nad zjawiskiem agresji i przemocy. Za-
znaczy�, �e wspó�czesne czasy naznaczone s� wielorakim oddzia�ywaniem agresji 
i przemocy. W ocenie Mazura media propaguj� wiele niepokoj�cych postaw, np. tele-
wizja oznacza programy specjalnymi symbolami, ale zanim program zostanie wy-
emitowany, ju� w samych zwiastunach sceny przemocy pokazywane s� wielokrotnie, 
tak�e w czasie, kiedy telewizj� ogl�daj� dzieci. Prelegent stwierdzi�: „w mediach 
agresja si� nie zdarza, ona jest trwa�ym ich tworzywem, nie tylko w postaci filmów 
epatuj�cych przemoc�, ale chocia�by w formie przekazu informacji, sposobie tocze-
nia dyskusji, odnoszenia do si� do zaproszonych go�ci”. Najwi�ksze zaniepokojenie 
budzi narastanie agresji i przemocy w szko�ach. Naruszone zostaj� normy moralno-
spo�eczne odnosz�ce si� do akceptowalnych sposobów zachowa	. Ponadto zostaje 
podwa�ony autorytet pedagoga, co sprawia, �e niweczy si� mo�liwo�� kszta�cenia 
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i wychowania charakteru m�odego cz�owieka. Prelegent zaznaczy�, �e agresja i prze-
moc w �rodowisku szkolnym s� wielokierunkowe (relacje nauczyciel–nauczyciel, 
nauczyciel–ucze	, ucze	–ucze	, ucze	–nauczyciel) i wielowymiarowe (tworz� j� 
agresja i przemoc fizyczna, psychiczna, duchowa). Proces kszta�cenia i wychowania 
budowany jest na autorytetach, ale za nimi pod��a zwykle jaka� si�a.  

W dalszej cz��ci swojego wyst�pienia Mazur zaj�� si� kwesti� agresji jako uczu-
cia. Przypomnia�, �e w uj�ciu personalistycznym cz�owiek uwa�any jest za byt du-
chowo-cielesny, osob� obdarzon� nieredukowaln� godno�ci�. Wed�ug prelegenta za-
rysowanie klasycznego rozumienia gniewu i jego wychowania mia�o na celu wska-
zanie zasadniczego charakteru i kierunku dzia�a	 pedagogicznych, wspieraj�cych si� 
na personalistycznej koncepcji cz�owieka. Mazur zwróci� uwag�, �e kwestia opano-
wania gniewu nie jest efektem prostego zabiegu t�umienia emocji. Gniew trzeba opa-
nowa� przez karno��, ale karno�� jest �lepa i antypedagogiczna, je�li nie towarzysz� 
jej �agodno�� i wyrozumia�o��, które zabezpiecz� dzia�anie przed zwyczajnym pra-
gnieniem zemsty. Badacz swoj� uwag� skupi� tak�e na problemie wychowania uczu� 
w kontek�cie obowi�zuj�cego paradygmatu kulturowego.  

Nast�pnie zabra� g�os ks. prof. dr hab. Marian Nowak, dyrektor Instytutu Pedago-
giki KUL. Przedstawi� wyk�ad w formie prezentacji multimedialnej pt. Pedagogika 
klasyczna a wspó�czesne kierunki pedagogiczne. Na wst�pie zaznaczy�, �e w bogac-
twie wspó�czesnych podej�� i w typologiach kierunków pedagogicznych szczególnej 
warto�ci nabiera mo�liwo�� odniesienia si� do pedagogiki klasycznej i jej podstawo-
wych elementów. Prelegent zwróci� uwag�, �e pierwsze bli�sze rozeznanie aktualnej 
sytuacji w my�li pedagogicznej, nawet bardzo pobie�ne, pozwala na wyró�nienie 
w wychowaniu i pedagogice stanowisk, które opieraj� si� na akceptacji pewnej tra-
dycji, i tych, które wyrastaj� na bazie refleksji krytycznej.  

Ks. Nowak, mówi�c o koncepcji wyst�pienia, zaakcentowa�, �e chce dokona� pre-
zentacji tego przeciwie	stwa wyra�onego w sformu�owaniu tytu�owym i wskaza� na 
niektóre nasuwaj�ce si� wnioski. Prelegent dokona� wyboru g�ównych teorii pedago-
gicznych, koncentruj�c si� na ich podej�ciach badawczych oraz na typologii metodo-
logicznej. W pierwszej cz��ci wyk�adu przedstawi� typologi� 7 najcz��ciej spotyka-
nych postaw wychowawców. S� to: 1. postawa wyczekuj	ca, charakteryzuj�ca si� 
tym, i� wychowawca ma pe�ne zaufanie w wewn�trzne zdolno�ci jednostek do samo-
wychowania i przyjmuje postaw� powstrzymywania si� od wszelkich form interwen-
cjonizmu; 2. postawa symbiozy – dzia�alno�� wychowawcy odbywa si� w symbiozie 
z aktywno�ci� wychowanego, a relacja wychowawcza jest otwarta na promowanie 
i umo�liwianie rozwoju innym; 3. postawa psychologizuj	ca – w której relacja wy-
chowawcza jest zarazem relacj� emocjonaln�; 4. postawa sta�ej interwencji – wyra-
�aj�ca si� tym, i� wychowawca wspiera wychowanka i czuwa nad jego decyzjami 
oraz przyjmowanymi postawami, poniewa� zak�ada, �e wie o wiele lepiej, co wycho-
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wanek powinien sobie przyswoi�; 5. postawa kszta�c	ca – k�ad�ca nacisk na rozwój 
umys�owy i wzrost wiedzy wychowanka; 6. postawa moralizuj	ca – wychowawca 
umo�liwia wychowankowi przyj�cie i nabycie takich warto�ci i postaw, do jakich sam 
jest przekonany; 7. postawa kontroluj	ca – zak�ada, �e „istnienia” jeszcze niewycho-
wane, s� poddane negatywnym impulsom wewn�trznym, które poprzez wychowanie 
powinny zosta� zamienione na odruchy i cechy pozytywne. Prelegent omówi� podo-
bie	stwa i ró�nice pomi�dzy poszczególnymi postawami. 

Kolejny element wyst�pienia ks. Nowaka stanowi�a refleksja na temat rozwoju 
i specyfiki pedagogiki klasycznej i tradycyjnej. Nawi�zuj�c do my�li K. So�nickiego, 
zwróci� uwag�, �e przed J. F. Herbartem „istnia�y ju� liczne rozprawy pedagogiczne, 
ale mo�na w�tpi�, czy mia�y one charakter naukowy”. W toku rozwa�a	 zosta�a przy-
wo�ana m.in. koncepcja D. Bennera, wed�ug którego pedagogiczne dzia�anie i my�le-
nie mia�oby respektowa� cztery zasady: 1. wychowalno�� jako okre�lono�� cz�owieka 
przez wolno��, mow� i historyczno��, 2. wymóg w�asnej aktywno�ci, 3. przemienia-
nie historycznej determinacji w okre�lono�� pedagogiczn�, 4. spójno�� ludzkiej prak-
tyki, jednak bez hierarchicznego jej uporz�dkowania. 

Ks. Nowak zwróci� uwag�, �e mówi�c „pedagogika klasyczna”, nale�y mie� na 
uwadze wielorako�� jej podej�� i pewien wspólny wszystkim uj�ciom rys, tj. obec-
no�� zasad i norm rzutuj�cych na sposoby post�powania i osi�gania postawionych 
sobie celów. Normatywno�� jest za� odrzucana przez wspó�czesne koncepcje wycho-
wania. W obszarze refleksji badawczej znalaz�y si� humanistyczne (hermeneutyczne) 
koncepcje wychowania. Ks. Nowak zaprezentowa� i omówi� tzw. ko�o hermeneu-
tyczne. Podkre�li�, �e prymat praxis, który jest specyfik� hermeneutycznego podej�cia 
do rzeczywisto�ci, mia� swoje s�abe strony. Przywo�a� m.in. zarzut wysuwany pod 
adresem pedagogiki kultury, �e nie potrafi�a zapobiec zagro�eniom faszyzmu 
w Niemczech. Badacz omówi� nast�pnie empiryczne, krytyczne, strukturalistyczne 
i postrukturalistyczne oraz systemowe i konstruktywistyczne koncepcje wychowania. 
Uwypukli� uniwersalno�� i integralno�� pedagogiki klasycznej wobec aspektowo�ci 
wspó�czesnych tendencji i koncepcji wychowania. Za S. Kunowskim zwróci� uwag�, 
�e sylwetk� nauczyciela wychowawcy powinna charakteryzowa�: 1. otwarto�� na 
wszelk� prawd� w postaci wra�liwo�ci, zrozumienia i przyj�cia wiedzy, 2. otwarto�� 
na warto�ci idealne, 3. otwarto�� na wszelkie dobro, 4. otwarto�� na wszelkie pi�kno 
przyrody, pi�kno dzie� artystycznych, pi�kno moralne i symboliczne, pi�kno nadprzy-
rodzone, 5. otwarto�� metafizyczna na g��bi� bytu i religijne elementy �wi�to�ci. 
Przedstawi� tak�e pola, mo�liwo�ci i drogi realizacji chrze�cija	skiego wychowania 
uniwersalnego. 

Kolejny prelegent, dr Artur Mamcarz-Plisiecki z Wy�szej Szko�y Kultury Medial-
nej i Spo�ecznej w Toruniu wyg�osi� referat na temat Klasycznych wzorców wychowa-
nia w przesz�o�ci i tera�niejszo�ci. Badacz przywo�a� s�owa Barbary Kiere� – wed�ug 
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której w pedagogice europejskiej, od staro�ytnej Grecji do wspó�czesno�ci, �cieraj� 
si� trzy nurty: pedagogika totalitarna (aprioryczna), pedagogika woluntarystyczna 
(naturalistyczna) i pedagogika personalistyczna (klasyczna, tradycyjna). W swoich 
rozwa�aniach prelegent skoncentrowa� si� na pedagogice klasycznej, najpe�niej – w 
jego ocenie – rozwijaj�cej cz�owieka. Postanowi� odpowiedzie� na pytanie, czym jest 
w ogóle kultura klasyczna. Mamcarz-Plisiecki, nawi�zuj�c m.in. do publikacji Hen-
ryka Kieresia o kulturze klasycznej, zwróci� uwag� na 3 kryteria rzeczowe, potrzebne 
do charakterystyki tradycji kultury klasycznej (tzw. teoria aspektu, koncepcja cz�o-
wieka i kryteria uczestnictwa w tak zwanej kulturze), a nast�pnie szczegó�owo je 
omówi�. Mówi�c na temat kryteriów uczestnictwa w kulturze, przywo�a� model wy-
chowania w staro�ytnej Grecji, którego idea�em by� cz�owiek moralnie pi�kny (kalo-
kagathos), wszechstronnie wykszta�cony. Odwo�a� si� do sofistów, którzy prze�amali 
w Grecji staroszlachecki monopol wychowawczy, polegaj�cy na przekonaniu, �e 
arete (cnota) dost�pna jest wy��cznie dla szlachetnie urodzonych. Ich wychowanek 
nie by� ju� zdeterminowany przez pochodzenie, a na jego proces wychowania sk�a-
da�y si� trzy elementy: nauczanie (didaskalia), uczenie si� (mathesis) i �wiczenia 
(askesis). 

Autor referatu zaakcentowa�, �e grecko-rzymska szko�a, oparta na wolno�ci 
i wzgl�dnej �agodno�ci wobec wychowanka, dzi�ki Kasjodorowi przeniesiona w formie 
artes liberales w �wiat chrze�cija	ski, stanowi trwa�e dziedzictwo europejskiej peda-
gogiki. Za Tadeuszem Zieli	skim przywo�a� fakty istotne dla pedagogiki. Z antyku 
wywodzi si� typ szko�y ogólnokszta�c�cej, ale i humanitarnej, z centralnym przeko-
naniem o dobroci ludzkiej natury, któr� mo�e rozwin�� dobry przyk�ad. Szko�a by�a 
dope�nieniem wychowania domowego, w jej centrum sta� idea� d��enia do wiedzy jako 
funkcji organicznej duszy ludzkiej, obok m�skiego by� obecny idea� wychowania ko-
biecego itd. 

 Mamcarz-Plisiecki przedstawi� tak�e rozwa�ania na temat klasycznych wzorców 
wychowania w Polsce. Nieod��cznym elementem wychowania – o czym pisa� wcze-
�niej Stanis�aw �empicki – by�y: 1. wychowanie religijne, 2. wychowanie patrio-
tyczne oraz 3. przywi�zanie do kszta�cenia humanistycznego i do szko�y humani-
styczno-klasycznej. Wychowanie patriotyczne organizowa�y trzy sk�adniki: dzie-
dziczny element rycersko-�o�nierski, rzymski charakter patriotyzmu polsko-szlachec-
kiego (patrzenie na pa	stwo polskie jako staro�ytn� Respublica), bardzo silny element 
wolno�ciowy. Badacz przypomnia� koncepcje patriotyzmu w dziejach Polski przed-
rozbiorowej oraz �ywotno�� romantycznej tradycji walki i pozytywistycznej – pa-
triotyzmu pracy.  

Prelegent poruszy� tak�e kwesti� „pedagogii narodowej”. Zwróci� uwag� na to, �e 
szukanie „narodowego wychowania” powinno polega� raczej na tym, by ogólne 
wskazania pedagogiczne dostosowa� do polskiej mentalno�ci. Argumentuj�c, przy-
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wo�a� my�l o. Jacka Woronieckiego – filozofa i etyka, profesora i rektora KUL, który 
uwa�a�, �e „sekret wychowania narodowego polega na tym, by w kszta�ceniu charak-
teru i�� po linii temperamentu, a nie wbrew niemu”. Zastanawia� si� tak�e, co kla-
syczne wykszta�cenie wnosi�o do polskiego temperamentu. Wed�ug niego: zmusza�o 
m�odego cz�owieka, szczególnie nauka �aciny – do systematycznego i pilnego wy-
si�ku; pozwala�o tak�e harmonijnie ��czy� emocjonalno�� z rozwojem intelektualnym, 
wp�ywa�o na zwalczanie narodowej pró�no�ci. 

Konferencja zako	czy�a si� ponownym wyst�pieniem mgr Haliny B�azi	skiej, 
która przedstawi�a prezentacj� multimedialn� W�drówka po Lublinie. W poszukiwaniu 
�aci�skich napisów. Autorka, podobnie jak na IV Lubelskim Festiwalu Nauki, w cie-
kawy sposób zaprezentowa�a zebranym obiekty sakralne oraz �wieckie, w których 
znajduj� si� �aci	skie inskrypcje. Dzi�ki prezentacji multimedialnej uczestnicy konfe-
rencji odbyli w�drówk� po tych miejscach, w których lingua latina od wieków jest 
obecna. W Lublinie jest ich wiele, s� w ka�dym z historycznych ko�cio�ów, widniej� 
na kamienicach Starego Miasta, budynkach uczelni oraz jako epitafia na nagrobkach. 
W powsta�ym w XVIII w. ko�ciele Kapucynów na Krakowskim Przedmie�ciu nad 
o�tarzem znajduje si� �aci	ski napis, mówi�cy, i� �wi�tynia ma przywilej odpustowy; 
w ko�ciele �wi�tego Ducha: Hic recipt peccatores – Tu przyjmuj� grzeszników; 
w ko�ciele Karmelitów widnieje �aci	ska inskrypcja mówi�ca, i� „Maryja jest pocz�t-
kiem lepszego �wiata”; na tympanonie katedry umieszczono dedykacj�: Soli Deo itd. 
Prezentacja mia�a na celu zwróci� uwag� pedagogów na rol� j�zyka �aci	skiego 
w dziedzictwie kulturowym Lublina oraz nak�oni� dyrektorów szkó� do otwierania 
klas, w których uczniowie mogliby uczy� si� tak�e j�zyka �aci	skiego. 

W kontek�cie przywo�anych wypowiedzi mo�na stwierdzi�, �e konferencja Wspó�-
czesne wychowanie a pedagogika klasyczna by�a warto�ciowym spotkaniem pedago-
gów – teoretyków i praktyków. Prelegenci, nawi�zuj�c tematycznie do warto�ci, na 
których zbudowano kultur� europejsk�, pokazali, �e nie straci�y one na aktualno�ci 
i powinny stanowi� wzór do tworzenia modelu wspó�czesnej edukacji. 
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Recenzowana ksi��ka jest efektem oraz uwie	czeniem podj�tych wysi�ków na-

ukowych i organizacyjnych zwi�zanych z przygotowaniem  mi�dzynarodowej konfe-
rencji naukowej nt. Wychowanie chrze�cija�skie wobec wyzwa� wspó�czesno�ci, która 
odby�a si� 15 X 2006 r. w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Paw�a II. Po-
dejmowana problematyka na �amach ksi��ki dotyczy niezmiernie aktualnych i wa�-
nych zagadnie	 dla procesu wychowania. Akcentuje szczególn� rol� i jednocze�nie 
wskazuje obszary zada	 dla wychowania chrze�cija	skiego w kontek�cie ró�norod-
nych wyzwa	 wspó�czesno�ci zarówno przynosz�cych szanse edukacyjna, jak i wyni-
kaj�cych z zagro�e	 cywilizacyjnych. 

Zawarta w ksi��ce problematyka czerpie z dorobku oraz inspiracji my�li filozo-
ficznej i �wiatopogl�dowej, które stoj� u podstaw zwi�zku, jaki istnieje pomi�dzy 
pedagogik� a filozofi� i teologi� oraz naukami przyrodniczymi i humanistycznymi. 
Mo�na wi�c mówi� o wychowaniu, które umo�liwia uwzgl�dnienie ró�norodnych 
obszarów �ycia cz�owieka, a tym samym o integralnym uj�ciu procesu wychowania, 
które zachowuje i podkre�la potrzeb� zwi�zku pomi�dzy filozofi� i teologi� a peda-
gogik�.   

Ksi��ka sk�ada si� z siedmiu cz��ci poprzedzonych wprowadzeniem, w którym 
znajduje si� przedmowa Autorki oraz zamieszczone wypowiedzi i listy (JM ks. prof. 
dr hab. Stanis�awa Wilka – Rektora KUL; kard. Zenona Grocholewskiego – prefekta 
Kongregacji Edukacji Katolickiej w Watykanie; kard. Stanis�awa Dziwisza – Metro-
polity Krakowskiego; prof. Micha�a Sewery	skiego – Ministra Nauki i Szkolnictwa 
Wy�szego; bpa Kazimierza Nycza – Przewodnicz�cego Komisji Wychowania Kato-
lickiego Konferencji Episkopatu Polski; ks. dr hab. Mariana Nowaka, prof. KUL  
– Przewodnicz�cego Zespo�u Pedagogiki Chrze�cija	skiej KNP PAN) oraz sprawo-
zda	 z grup dyskusyjnych, podsumowania i aneksu (tekst wyg�oszonej homilii bpa 
Kazimierza Nycza, program konferencji i dokumentacja fotograficzna).  

W pierwszej cz��ci tomu (W poszukiwaniu teoretycznych podstaw wychowania 
chrze�cija�skiego) ukazano problematyk�, która koncentruje si� wokó� teoretycznych 
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zagadnie	 i kontekstów dotycz�cych 
róde� i istoty pedagogiki chrze�cija	skiej. Za-
mieszczone teksty wskazuj� na wieloaspektowo�� i z�o�ono�� zagadnie	, które wspó�-
tworz� i dope�niaj� dynamik� procesu wychowania chrze�cija	skiego, przy uwzgl�d-
nieniu filozoficzno-teologicznych fundamentów wychowania (ks. J. Bagrowicz; ks. 
M. Rusiecki; S. Micha�owski) oraz przemian kulturowych i cywilizacyjnych nios�-
cych ze sob� szanse i zagro�enia dla procesu wychowania chrze�cija	skiego (Michele 
De Beni; Constantino Esposito; H. Gajdamowicz; B. Kiere�). Interesuj�cy jest tekst 
ks. J. Tarnowskiego, w którym Autor wyja�nia i zarazem przypomina koncepcj� peda-
gogiki personalno-egzystencjalnej, w któr� wpisuj� si� kategorie procesu wychowa-
nia, takie jak: spotkanie, dialog, autentyczno�� i zaanga�owanie. Ciekawe poznawczo 
jest ukazanie najpierw paradoksu pedagogiki chrze�cija	skiej, a nast�pnie odniesienie 
jej do �ycia wspó�czesnego cz�owieka. Tom zamykaj� artyku�y dotycz�ce wychowa-
nia chrze�cija	skiego w uj�ciu Stefana Kunowskiego i Wolfganga Brezinki (J. Kar-
czewska, I. Szewczak). 

Cz��� druga (Pedagogika chrze�cija�ska w relacji do innych nauk i dyscyplin) 
ukazuje 
ród�a i przedmiot pedagogiki chrze�cija	skiej. Podejmuje refleksj� nad jej 
specyfik� i zwi�zkami z innymi dyscyplinami naukowymi. Na uwag� zas�uguje uka-
zanie aktualno�ci i obszarów badawczych pedagogiki chrze�cija	skiej, a tym samym 
wskazanie na jej warto�� dla procesu wychowania wspó�czesnego cz�owieka. Kolejne 
artyku�y przedstawiaj� zwi�zki pedagogiki chrze�cija	skiej z biografistyk� (G. Karo-
lewicz), teologi� (M. Marczewski; A. Potocki), szczególnie za� z filozofi�, personali-
zmem chrze�cija	skim i zagadnieniami etyki (m.in. W. Chudy; T. Guz; K. Kalka; 
J. Horowski, A. Oko	ska-Walkowicz, M. Grzegorzewska, P. Magier). 

Trzecia cz��� ksi��ki (Istotne dziedziny i obszary wychowania chrze�cija�skiego) 
w omawianych tre�ciach skupia si� na ukazaniu wspó�czesnych kontekstów i obsza-
rów wychowania. Autorzy artyku�ów wskazuj� na wa�no�� problematyki dotycz�cej 
wychowawczych aspektów kszta�towania w�asnej to�samo�ci (A. Lendzion), wycho-
wania moralnego (M. Wolicki), wychowania do wolno�ci, odpowiedzialno�ci, prze-
baczenia oraz wychowania do dialogu (J. Kostkiewicz, A. Molesztak, A. Król, E. Sa-
kowicz). Odr�bny obszar problemowy dotyczy wychowania w rodzinie, szczególnie 
odkrywania na nowo warto�ci chrze�cija	skiego wychowania prenatalnego (D. Kor-
nas-Biela), do�wiadczenia mi�o�ci w relacji wychowawczej (D. Opozda) oraz miejsca 
kultury i tradycji w wychowaniu chrze�cija	skim (T. Kuko�owicz). 

Problematyka cz��ci czwartej (Wspó�czesne konteksty wychowania chrze�cija�-
skiego) ukazuje niezmiernie aktualne i wa�ne tematy dotycz�ce szans edukacyjnych 
i zagro�e	 cywilizacyjnych dla wychowania chrze�cija	skiego. Poszczególni Autorzy 
tomu akcentuj� znaczenie ró�nych sfer �ycia cz�owieka, które pozostaj� obszarami 
wyzwa	 dla chrze�cijanina (ks. J. Maria	ski, ks. S. Szczyrba, T. Sakowicz). Tre�ci ar-
tyku�ów poruszaj� równie� zagadnienia wychowania chrze�cija	skiego zarówno 
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w kontek�cie ró�norodnych uzale�nie	, jak i procesu resocjalizacji (ks. J. �ledziano-
wski, ks. Z. Iwa	ski). Odr�bny i bardzo wa�ny blok zagadnie	 dotyczy aktualno�ci 
katolickich systemów wychowania oraz roli wzorców i wzorów osobowych w wycho-
waniu chrze�cija	skim, m.in. M. Darowskiej (A. Hudycz); O. Jacka Woronieckiego 
(M. Tomczyk) i Anny Jenke (s. B. Lipian). Autorzy podejmuj� zarówno zagadnienia 
dotycz�ce atrakcyjno�ci wychowania chrze�cija	skiego (A. Rynio), jak te� uprzedze	 
religijnych i zagro�e	 wynikaj�cych z dzia�alno�ci ruchów pseudoreligijnych (M. Wi�cz-
kowska, A. Ró�a	ska). 

Tre�ci cz��ci pi�tej (Wychowanie chrze�cija�skie w domu, szkole i w Ko�ciele) 
koncentruj� si� na ukazaniu zada	 oraz wskazaniu i odkryciu na nowo roli �rodowisk 
wychowawczych w procesie wychowania chrze�cija	skiego zarówno rodzinnego 
(ks. S. Dzieko	ski, ks. A. Offma	ski), jak te� parafialnego, szkolnego i medialnego 
(ks. R. Cha�upniak). Autorzy artyku�ów podejmuj� kwestie wychowania chrze�cija	-
skiego jako wyzwania dla szko�y i katechezy (ks. M. Studenski, ks. J. Stala, B. Wol-
ny) oraz szko�y katolickiej (ks. A. Maj) oraz uniwersytetu katolickiego (ks. A. Akim-
jak, ks. V. Littva, A. Jaworska). Ponadto analizowane s� aspekty historyczne, doty-
cz�ce duszpasterstwa m�odzie�y na Lubelszczy
nie w latach 1918-1939 (ks. E. Wa-
lewander).   

Cz��� szósta publikacji (Wychowanie chrze�cija�skie poprzez prac�, teatr i media) 
skupia si� na ukazaniu warto�ci i sensu wychowania poprzez prac�, szczególnie za� 
warto�� pracy w uj�ciu teologicznym i filozoficznym (ks. Cz. Kustra, G. Grzybek). 
Odr�bny blok tematów po�wi�cony jest ukazaniu roli mediów, ujmowanych jako �ro-
dowisko wychowawcze, szczególnie za� roli teatru i radia w wychowaniu chrze�cija	-
skim (B. Styk, ks. K. �uszczek, D. Bis, ks. J. Mi�so). Prezentowane s� równie� te-
maty zwi�zane z zagadnieniami dotycz�cymi osób niepe�nosprawnych (E. Domaga�a-
Zy�k) oraz analizy badawcze, ukazuj�ce hierarchi� warto�ci i realizmu �yciowego 
studentów pedagogiki (A. Olszak). Kolejny, interesuj�cy poznawczo artyku� odnosi 
si� do kwestii mistrzostwa pedagogicznego jako wyzwania dla pedagogiki chrze�-
cija	skiej (T. Olearczyk). 

Problematyka cz��ci siódmej ogniskuje si� wokó� „Wychowania poprzez uczest-
nictwo w ko�cielnych ruchach religijnych i stowarzyszeniach. Cykl artyku�ów doty-
cz�cych sensu  wychowania w ko�cielnych ruchach  religijnych otwiera referat  T. O�o-
ga. Kolejni Autorzy artyku�ów ukazuj� i charakteryzuj� specyfik� ruchów i stowarzy-
sze	 katolickich, m.in. Ruchu Comunione e Liberazione (ks. A. Skreczko, U. Pi�tka, 
ks. L. Waga); Ruchu Focolari (A. Abignente, D. Kornas-Biela, M. Kozubek), Ruchu 
�wiat�o-�ycie (D. Franków), Drogi Neokatechumenatu (ks. Z. Czerwi	ski). Pozosta�e 
artyku�y przedstawiaj� problematyk� dotycz�c� przekazu tradycji religijnej, ujmowa-
nej jako jeden z etapów wychowania religijnego (M. Strzelec), zaanga�owania wo-
luntarystycznego m�odzie�y (K. Braun), istoty wychowania harcerskiego (A. Petko-
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wicz) oraz funkcjonowania Akademii M�odzie�owej jako przyk�adu systemu integral-
nego wychowania (W. Czakon).  

Recenzowany tom ko	cz� artyku�y po�wi�cone analizie dzia�alno�ci sekt (P. T. No-
wakowski) i recepcji nowych tre�ci religijnych w �wiadomo�ci polskiego spo�ecze	-
stwa (A. Bia�ow�s). Ca�a publikacja wpisuje si� w nurt bada	 nad wychowaniem 
chrze�cija	skim, ze szczególnym ukierunkowaniem na konieczno�� interdyscyplinar-
nego ujmowania problematyki. Pomimo wielo�ci Autorów styl publikacji jest jasny, 
a przekazywane tre�ci s� zrozumia�e dla czytelnika. Na uwag� zas�uguje umieszczona 
w poszczególnych artyku�ach bogata bibliografia z zakresu pedagogiki katolickiej, ana-
lizowanej w odniesieniu do ró�nych dyscyplin naukowych. Bez w�tpienia publikacja 
zainteresuje zarówno teoretyków i praktyków wychowania (nie tylko chrze�cija	-
skiego), jak i studentów kierunków pedagogicznych, filozoficznych i teologicznych.  

Niew�tpliwie aktualno��, ró�norodno�� i bogactwo podj�tych zagadnie	 w recen-
zowanej publikacji, jak te� wskazanie potrzeby kontynuowania i rozwijania kolejnych 
obszarów bada	 i opracowa	 naukowych, �wiadcz� o merytorycznej i naukowej war-
to�ci ksi��ki, w której mo�na odnale
� z�o�ono�� problemów procesu wychowania 
wyja�nianych w duchu tradycji chrze�cija	skiej. O warto�ci naukowej i randze recen-
zowanej pracy �wiadczy to, �e jest ona syntez� i analiz� tego, co przesz�e, w znacze-
niu fundamentalnym. Na tej podstawie analizuje si� równie� to, co jest obecnie, oraz 
uwzgl�dnia si� to, w jakim kierunku powinno zmierza� wychowanie chrze�cija	skie, 
z za�o�eniem dynamiki przemian spo�eczno-kulturowych, ekonomiczno-politycznych 
i cywilizacyjnych. Specyfik� i zarazem warto�ci� recenzowanej publikacji, jest fakt, 
�e w�ród jej Autorów s� pracownicy naukowi z ró�nych o�rodków naukowych w Polsce 
i za granic�, jak te� osoby, którym bliskie jest wychowanie chrze�cija	skie. 

 
Dorota Bis 

Katedra Pedagogiki Chrze�cija	skiej KUL 
 
 
 
 
Cynthia J. K e l l e t  B i d o l i, Elana O c h s e (red.), English in International 
Deaf Communication, Bern: Peter Lang 2008, ss. 444. 
 
 

Zmiany polityczne i spo�eczne ostatnich lat, a zw�aszcza umi�dzynarodowienie 
edukacji i powszechne migracje sprawi�y, �e j�zyk angielski w coraz wi�kszym stop-
niu staje si� wspó�cze�nie podstawowym narz�dziem porozumiewania si� zarówno na 
poziomie naukowych dyskursów, jak i codziennej ludzkiej komunikacji. Prawid�o-
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wo�� ta dotyczy tak�e grupy osób z uszkodzonym s�uchem. W Polsce i w innych kra-
jach ucz� si� oni j�zyka angielskiego jako obcego, aby móc nast�pnie wykorzystywa� 
go w nauce, pracy zawodowej czy te� codziennej komunikacji. Praktyce towarzyszy 
na tym polu tak�e aktywno�� teoretyków: w ostatnich latach zwi�kszy�a si� ona 
zw�aszcza w�ród naukowców badaj�cych uwarunkowania i metody recepcji j�zyków 
obcych przez osoby z ró�nego rodzaju niepe�nosprawno�ciami. 

Omawiana publikacja to efekt wspó�pracy surdopedagogów i j�zykoznawców 
z kilku krajów europejskich. Jej celem jest przedstawienie wyników bada	 nad  uwa-
runkowaniami u�ywania j�zyka angielskiego przez osoby nies�ysz�ce w szeroko ro-
zumianym kontek�cie mi�dzykulturowym i wieloj�zykowym.  

Ksi��ka sk�ada si� z trzech cz��ci: wst�pnej, w której omówione s� podstawowe 
uwarunkowania komunikacji osób g�uchych, oraz dwóch cz��ci metodologicznych: 
pierwsza z nich omawia zagadnienie nauczania nies�ysz�cych j�zyka angielskiego przy 
u�yciu j�zyków migowych, druga natomiast porusza problem t�umacze	 dla osób nie-
s�ysz�cych i zastosowania w nauczaniu j�zyków narodowych.  

W cz��ci wst�pnej zamieszczono trzy rozdzia�y. Rozwa�ania w nich zamieszczone 
dotycz� kluczowych dla osób nies�ysz�cych, a tym samym i dla surdopedagogów 
zagadnie	 zwi�zanych z wspó�cze�nie opracowanymi neurofizjologicznymi podsta-
wami rozwoju j�zyka u osób nies�ysz�cych (B. Woll, S. Sharma) oraz problemów 
terminologicznych u�ywania poj�� takich, jak: j�zyk ojczysty, drugi j�zyk, wychowa-
nie dwuj�zykowe czy spo�eczno�� osób nies�ysz	cych (Deaf Community), które uka-
zane s� w kontek�cie zarówno europejskim (T. Skutnabb), jak i �wiatowym (D. Co-
kely). Rozdzia�y pierwszej cz��ci metodologicznej s� streszczeniem bada	 nad moty-
wacj� osób nies�ysz�cych do uczenia si� j�zyka obcego, która w wi�kszo�ci nie jest 
motywacj� utylitarn� (lepsza praca, wy�sze zarobki), ale ma charakter motywacji 
wewn�trznej, wynikaj�cej z ch�ci poznania narz�dzi umo�liwiaj�cych pe�niejszy kon-
takt z innymi i poznanie �wiatowego dorobku naukowego i kulturowego. Autorzy 
zwracaj� tak�e uwag� na dodatkowe korzy�ci p�yn�ce z uczenia si� j�zyka obcego 
przez osoby nies�ysz�ce, np. �wiczenie skutecznych strategii uczenia si� kontekstual-
nego (F. Dotter) czy budowanie pe�niejszego obrazu samego siebie w wielokulturowej 
spo�eczno�ci (E. Ochse), a tak�e wskazuj� konkretne skuteczne rozwi�zania dydakty-
czne: stosowanie podej�cia gramatycznego, a nie komunikacyjnego (J. Fleming), wyko-
rzystanie technologii komputerowych i informacyjnych (M. Hilzensauer, A. Skant, 
B. Van Den Bogaerde), nauczanie z wykorzystaniem Mi�dzynarodowego J�zyka Migo-
wego (ISL) oraz wykorzystanie pisma w nauczaniu (K. Svartholm).  

W drugiej cz��ci metodologicznej zarysowano krótko histori� edukacji nies�ysz�-
cych, stan wspó�czesnych bada	, a tak�e przysz�e wyzwania zwi�zane z konieczno-
�ci� u�ywania j�zyka angielskiego przez osoby nies�ysz�ce w ich spo�eczno�ci, ale 
tak�e w trakcie edukacji, podró�y czy wspólnej pracy z osobami s�ysz�cym (M. Nar-
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di). Podstawow� trudno�ci� postrzegan� przez autorów jest edukacja nie tylko osób 
nies�ysz�cych w zakresie znajomo�ci j�zyka angielskiego, ale tak�e s�ysz�cych i nie-
s�ysz�cych t�umaczy, którzy mogliby u�ywa� j�zyków migowych oraz j�zyka an-
gielskiego (T. Haesenne, D. Huvelle, P. Kerres, L. Lerose). Autorzy maj� �wiado-
mo��, �e wiele kwestii pozostaje w tym zakresie nie rozwi�zanych, ale proponuj� 
tak�e sprawdzone przez siebie metody: model t�umaczenia mi�dzy dwoma j�zykami, 
z których �aden nie jest j�zykiem ojczystym t�umacza (S. Scholl), uwzgl�dnianie 
perspektywy mi�dzykulturowo�ci w t�umaczeniach (C. Kellett Eugeni, L. Lerose) 
oraz t�umaczenie dla i wykorzystanie w t�umaczeniach mediów elektronicznych 
(L. Allsop, J. Kyle, C.K. Bidoli, C. Kellet Eugeni). 

Recenzowana publikacja jest pierwsz� tak kompleksowo omawiaj�c� zagadnienie 
roli j�zyka angielskiego w edukacji osób nies�ysz�cych, a tak�e ich funkcjonowaniu 
w doros�ym �yciu. Zawiera cenne uwagi metodyczne, osadzone w ró�norodnych kon-
cepcjach surdopedagogicznych, pozwala spojrze� na to specyficzne pole badawcze 
surdopedagogiki tak�e z punktu widzenia lingwistyki oraz pedagogiki mi�dzykultu-
rowej. Uczy otwarto�ci na ró�norodno�� pogl�dów i motywuje do wspó�pracy mi�-
dzydyscyplinarnej i mi�dzynarodowej, przekonuj�c, �e wspó�cze�nie jedynie przyj�-
cie takiej otwartej perspektywy badawczej daje szans� na wymian� do�wiadcze	 
i koncepcji, a w efekcie znalezienie skutecznych sposobów pracy pedagogicznej, któ-
ra b�dzie mog�a odbywa� si� w ró�nych krajach i s�u�y� ró�nym grupom osób nies�y-
sz�cych. 

 
Ewa Domaga�a-Zy�k 

Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL 
 
 
 
 
Czes�aw Stanis�aw B a r t n i k, Pami�tnik duchowy z lat 1950-1958, Lublin: 
Wyd. Standruk 2006, ss. 288, Aneks, Indeks osób. 

 
 

Pami�tnik przeczyta�em w ci�gu kilku dni, niemal jednym tchem. Jest to ksi��ka, 
któr� z wielu powodów czyta si� od razu od pocz�tku do ko	ca. Przede wszystkim 
przemawia szczero�ci� wyzna	, prawd� przedstawianej rzeczywisto�ci. Autor �ycie 
tamtych lat ukazuje takie, jakie ono wtedy by�o. Robi to bez zb�dnych s�ów. Jego 
j�zyk jest rzeczowy, oszcz�dny, ale �ywy, a nawet barwny. Pami�tnik sta� mi si� 
bliski równie� dlatego, �e znalaz�em w nim, jakby w lustrze, odbicie dziejów w�a-
snego �ycia duchowego.  
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Nieustanne borykanie si� Autora z w�asnym �yciem wewn�trznym prowadzi czy-
telnika do wniosku: dopóki cz�owiek si� odnawia, dopóty �yje. Trzeba stale si� odra-
dza� przez duchow� przemian� i mi�o��. W tym sensie Pami�tnik duchowy zach�ca do 
nieustannej pracy nad sob�. Dobrze zatem, �e ks. pra�at Cz. Bartnik udost�pni� tak 
ciekawe i warto�ciowe pod ka�dym wzgl�dem dzie�o introspekcji. Subtelna, drobia-
zgowa analiza zmaga	 i prze�y� duchowych, jakie kryj� si� nieraz za bardzo lapidar-
nie sformu�owanymi postanowieniami, robionymi na �ywo, na przyk�ad po spowiedzi, 
ods�ania cz�owieka o wielkiej wra�liwo�ci moralnej, samotnika, szukaj�cego dla sie-
bie miejsca, czasami bezskutecznie, w ma�o przyjaznej mu rzeczywisto�ci lat powo-
jennych. Telewizja Polska emitowa�a przed paru laty cykliczny program pt. Zwyczajni 
niezwyczajni. Wydaje si�, �e ten tytu� trafnie oddaje istot� tego, kim jest kap�an: zwy-
czajny w swoich ludzkich s�abo�ciach, ale przez przyj�cie �wi�ce	 niezwyczajny, bo 
ca�y zanurzony w Chrystusie.  

Pami�tnik duchowy zawiera zapiski kronikarza prawie z dziesi�ciu lat (1950-
1958). By� on wtedy przekonany o w�asnej niedoskona�o�ci, widzia� konieczno�� 
nieustannej pracy nad dalszym kszta�towaniem swego intelektu i sumienia. Notatki 
duchowe przedstawiaj� go jako cz�owieka nie znaj�cego odpoczynku, wiecznego 
w�drowca, który kierowany g�osem wewn�trznym przychodzi, obserwuje, zostaje 
chwil� i pod��a dalej. Nie zatrzymuje si� tylko na sobie. Rejestruje wszystko, co 
dzia�o si� wówczas na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, w diecezji lubelskiej, 
w ca�ej Polsce. Ka�dy podany szczegó� ma swoj� wymow� i sk�ada si� na pe�ny obraz 
trudnych lat powojennej rzeczywisto�ci polskiej.  

Mo�na �mia�o powiedzie�, �e ksi��ka jest niepowtarzalnym dzie�em „literatury 
faktu”, w tym wypadku „faktu duchowego”. Odnotowuje prze�ycia, my�li, uczucia 
i stany duchowo-religijne w ostatnich latach kleryckich i pierwszych latach kap�a	-
stwa. Autor zapewnia, �e jest to absolutnie wierne odtworzenie prowadzonych na 
bie��co przesz�o pó� wieku temu notatek, bez dodawania i upi�kszania czegokolwiek 
z dzisiejszego punktu widzenia (s. IV ok�adki). Taka „fotografia” z odleg�ej ju� prze-
sz�o�ci z ca�� pewno�ci� mo�e sk�oni� wielu ludzi do cho�by krótkiej refleksji nad ich 
w�asnym �yciem religijnym i duchowym. Ksi��ka zas�uguje na szerokie upowszech-
nienie nie tylko w�ród duchowie	stwa. Przed ka�dym czytelnikiem stawia wa�ne 
pytanie: „Co zrobi�e� z powo�ania twojego?”. 

Historyk wychowania znajdzie w niej wiele korzy�ci dla siebie. Chocia�by np. 
aneks to wykaz pierwszych lektur Autora z lat 1936-1946. Obejmuje on 393 tytu�y 
ksi��ek przeczytanych od I klasy szko�y podstawowej do IV klasy gimnazjum 
w Szczebrzeszynie. Pocz�tkowo wypo�ycza� je z biblioteki szkolnej, która mie�ci�a 
si� w jego domu rodzinnym, pó
niej od starszego rodze	stwa. Ks. Bartnik zdradza 
swoje upodobania czytelnicze: „Uwielbiam [...] literatur� faktu i historyczn�. Jedno-
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cze�nie jednak bardzo lubi� pi�kno j�zyka, jego si��, wyrazisto��, dosadno��, poe-
tyczno��, metaforyk� [...]” (s. 269). To zarazem jego preferencje jako autora. 

Przez recenzowane tu studium ks. Bartnik pozostaje bliski wielu autorom wypo-
wiadaj�cych si� w dziedzinie introspekcji. Henri Frédéric Amiel (1821-1881) (Dzien-
nik intymny, wybór i przek�ad J. Guze, przedmowa M. Janion, Warszawa 1977, 
s. 115), szwajcarski pisarz, profesor filozofii na Uniwersytecie w Genewie, w swym 
s�ynnym dziele Dziennik intymny, uznanym za arcydzie�o introspekcji, proroczo napi-
sa� w 1866 r.: „W gruncie rzeczy cz�owiek nowoczesny ma ogromn� potrzeb�, �eby 
si� og�uszy�, i utajony wstr�t do wszystkiego, co go pomniejsza; dlatego wieczne, 
niesko	czone, doskona�e budzi w nim przera�enie. Chce siebie uzna�, podziwia�, by� 
z siebie zadowolonym i w konsekwencji odwraca oczy od ka�dej przepa�ci, która 
przypomina mu jego nico��. Oto gdzie kryje si� prawdziwa ma�o�� tylu naszych 
wspania�ych umys�ów [...]; a jeszcze rosn�ca frywolno�� naszych t�umów, co prawda 
wci�� bardziej wykszta�conych, ale i wci�� bardziej powierzchownych w swoim poj-
mowaniu szcz��cia”. Do takich samych wniosków prowadzi lektura Pami�tnika du-
chowego ks. Cz. Bartnika.  

Sta�o si� to z po�ytkiem dla potencjalnych czytelników, �e ks. Bartnik zdecydowa� 
si� opublikowa� swoje tak bardzo osobiste zapiski i przemy�lenia z czasów m�odo�ci. 
Dla licznych kolegów, znajomych, uczniów, wychowanków, dla wielkiej rzeszy mi�o-
�ników jego twórczo�ci naukowej, publicystycznej i literackiej pozycja ta jest ogrom-
nie cenna. Ods�oni�cie swego intymnego �wiata zmniejsza dystans mi�dzy autorem 
a odbiorc�. Zbli�a ich do siebie. Wypada czeka� na dalsze, zapowiedziane w zako	-
czeniu Pami�tnika duchowego z lat 1950-1958, autobiograficzne publikacje. Bardzo 
nam takich wyzna	 potrzeba.  

 
Ks. Edward Walewander 

Katedra Pedagogiki Porównawczej KUL 
 
 
 
 
Robert Orin C o r n e t t, Mary Elsie D a i s e y, The Cued Speech Resource Book 
For Parents Of Deaf Children, Cleveland (Ohio): National Cued Speech As-
sociation 2001, ss. 820. 
 
 

The Cued Speech Resource Book For Parents Of Deaf Children jest ksi��k� napi-
san� dla rodziców dzieci z uszkodzeniami s�uchu oraz dla rehabilitantów, którzy zde-
cydowali si� na korzystanie w rehabilitacji dziecka z metody fonogestów b�d
 rozwa-
�aj� tak� mo�liwo��. Napisana zosta�a przez samych twórców metody Cued Speech: 
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profesora Uniwersytetu Gallaudeta Roberta Orina Cornetta, który opracowa� naukowe 
podstawy tej metody, i Mary Elsie Daisey, matk� nies�ysz�cej dziewczynki, która 
jako pierwsza zdecydowa�a si� na korzystanie z fonogestów w komunikacji ze swoim 
dzieckiem. Do wspó�autorów ksi��ki nale�y zaliczy� tak�e 14 rodzin wychowuj�cych 
dzieci nies�ysz�ce, których cz�onkowie zgodzili si� by� recenzentami pierwszej wersji 
ksi��ki oraz ubogacili j� w�asnymi wspomnieniami, komentarzami i radami. To w�a-
�nie te relacje, a tak�e �wiadectwa samych m�odych osób korzystaj�cych z fonoge-
stów w Stanach Zjednoczonych, Belgii, Kanadzie, Francji i Hiszpanii sprawiaj�, �e 
ksi��ka jest nie tylko standardowym podr�cznikiem fonogestów, ale barwnym i wzru-
szaj�cym dokumentem o odwa�nych, poszukuj�cych rodzicach oraz otwartych i po-
mocnych im profesjonalistach. 

Wed�ug zamieszczonych we wst�pie s�ów Autorów, ksi��ka ma za zadanie pomóc 
rodzicom w wypracowaniu adekwatnej oceny problemów zwi�zanych z g�uchot� ich 
dziecka, wesprze� ich w trudnych chwilach, które prze�ywaj� po otrzymaniu dia-
gnozy, a tak�e umo�liwi� im nabycie umiej�tno�ci pomagaj�cych w zrozumieniu 
potrzeb dziecka i sprostaniu im, poprzez zastosowanie fonogestów. Nie mniej istot-
nymi celami tej publikacji jest dostarczenie rodzicom wiedzy i umiej�tno�ci pozwa-
laj�cych na podj�cie trafnych decyzji dotycz�cych metod edukacji i rehabilitacji ich 
dziecka, tak, by autentycznie s�u�y�y ich dobru i nie przeszkadza�y w wype�nianiu ról 
rodzicielskich. 

Trzydzie�ci rozdzia�ów, z których sk�ada si� ksi��ka, mo�na umownie podzieli� 
na trzy cz��ci, omawiaj�ce kolejno: prze�ycia rodziców po otrzymaniu diagnozy 
o uszkodzeniu s�uchu i argumenty przemawiaj�ce za s�uszno�ci� wyboru metody fo-
nogestów, kolejne etapy nabywania ró�nych umiej�tno�ci j�zykowych z zastosowa-
niem fonogestów oraz post�powanie rodziców w pewnych specyficznych sytuacjach 
pojawiaj�cych si� w trakcie korzystania z tej metody. Ksi��ka uzupe�niona jest bo-
gatymi materia�ami s�u��cymi do poznawania i nabywania bieg�o�ci w u�ywaniu 
angielskiej wersji fonogestów oraz wyborem przepisów prawnych przydatnych rodzi-
com dzieci nies�ysz�cych. 

Cz��� pierwsz�, sk�adaj�c� si� z czterech rozdzia�ów ksi��ki, warto poleci� jako 
lektur� obowi�zkow� dla wszystkich rodziców, którzy w�a�nie dowiedzieli si�, �e ich 
dziecko ma k�opoty z poprawnym s�yszeniem. Autorzy przyznaj�, �e g�ównym dyle-
matem przed którym stan�li na tym etapie tworzenia ksi��ki, by�o to, jak wiele infor-
macji o trudno�ciach i ograniczeniach zwi�zanych z g�uchot� zawrze�, aby jednocze-
�nie rodzice wiedzieli maksymalnie du�o, ale i nie poczuli si� przygniecieni ogromem 
i z�o�ono�ci� problemów, przed którymi stoi i dziecko, i oni sami. W rozwi�zaniu 
tego dylematu pomogli sami rodzice dzieci nies�ysz�cych. Bob Goodall, ojciec nie-
s�ysz�cego ch�opca, przyzna�, �e na samym pocz�tku kto� powinien powiedzie� mu 
przede wszystkim o tym, �e jego „syn nie b�dzie go rozumia�”, a on nie b�dzie rozu-
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mia�, co chce mu powiedzie� jego dziecko, �e przy zastosowaniu tradycyjnych metod 
rehabilitacji dziecko b�dzie musia�o by� „nauczone” ka�dego s�owa swego j�zyka 
narodowego, a pomimo wielu godzin pracy nad j�zykiem „nie b�dzie umia�o czyta� 
ze zrozumieniem”, nie b�dzie lubi�o czyta�, a jego j�zyk narodowy b�dzie dla niego 
jakby „j�zykiem obcym” (s. 1-2). Przyjmuj�c t� opini� jako punkt wyj�cia, Autorzy 
nie unikaj� przekazywania czytelnikowi pe�nej, obiektywnej, popartej badaniami 
informacji o niskich wynikach dzieci nies�ysz�cych w testach czytania ze zrozumie-
niem, w u�ywaniu j�zyka narodowego w pi�mie oraz ich trudno�ci w komunikowaniu 
si� z rodzin� i rówie�nikami. Nie pozostawiaj� jednak czytelnika na tym etapie, prze-
kazuj� bowiem informacje o mo�liwo�ciach pokonania omówionych wcze�niej pro-
blemów przy zastosowaniu metody fonogestów. Poruszaj�cy jest zw�aszcza rozdzia� 
trzeci, w którym swoje do�wiadczenia z fonogestami przekazuje Mary Elsie Daisey, 
opisuj�ca histori� u�ywania fonogestów od czasu, gdy jej nies�ysz�ce córka Leah 
mia�a dwa lata, a� do chwili narodzin Michaela Jonathana, pierwszego dziecka Leah. 

Najobszerniejsza, druga cz��� ksi��ki uczy praktycznego zastosowania fonoge-
stów w rozwijaniu i doskonaleniu umiej�tno�ci j�zykowych nies�ysz�cego dziecka. 
Zawiera 10 rozdzia�ów, omawiaj�cych kolejne etapy nawi�zywania kontaktu j�zyko-
wego z nies�ysz�cym dzieckiem z zastosowaniem fonogestów, nabywania coraz bar-
dziej z�o�onych sprawno�ci j�zykowych, wykorzystywania fonogestów w codziennej 
komunikacji, zabawie i nauce, rozumienia mowy, odczytywania mowy z ust, produk-
cji d
wi�ków mowy, czytania i czytania ze zrozumieniem. Zawarte w ka�dym roz-
dziale przyk�ady zabaw i �wicze	 z dzieckiem przygotowane s�, oczywi�cie, dla ro-
dzin u�ywaj�cych j�zyka angielskiego, ale i dla polskiego czytelnika mog� stanowi� 
niezmiernie bogate 
ród�o inspiracji dla nowych pomys�ów na zabaw� i nauk� z fo-
nogstami. Uwag� zwraca zw�aszcza fakt, �e Autorzy najwi�ksz� rol� w wychowaniu, 
edukacji i rozwijaniu j�zyka nies�ysz�cego dziecka przypisuj� nie specjalistycznym 
o�rodkom, ale rodzinie: to przede wszystkim tam dziecko uczy si� j�zyka poprzez 
codzienne interakcje z rodzicami i rodze	stwem. U�ywanie fonogestów s�u�y pe�niej-
szemu w��czeniu go w �ycie rodziny i otoczenia i cz�sto umo�liwia edukacj� w lo-
kalnych szko�ach, wspólnie ze s�ysz�cymi rówie�nikami z s�siedztwa. 

Kolejna cz��� ksi��ki pozwala czytelnikowi na przyjrzenie si� z perspektywy 
u�ytkownika fonogestów pewnym specyficznym problemom b�d�cym udzia�em ro-
dzin wychowuj�cych nies�ysz�ce dzieci. Do takich zagadnie	 nale�y przede wszyst-
kim mo�liwo�� wykorzystania fonogestów w pracy z dzieckiem przygotowywanym 
do operacji wszczepienia implantu �limakowego i w okresie rehabilitacji s�uchowej 
po wszczepieniu implantu, a tak�e kwestia dwuj�zyczno�ci dzieci g�uchych i zakresu, 
w jakim korzystaniu z fonogestów mo�e towarzyszy� u�ywanie j�zyka migowego. 
Poniewa� ksi��ka adresowana jest g�ównie do rodziców, nie brakuje w niej tak�e 
rozdzia�ów po�wi�conych pewnym specyficznym sytuacjom w rodzinie: Autorzy ra-
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dz�, jak post�powa�, gdy rozpoczyna si� prac�  z bardzo ma�ym lub te� znacznie star-
szym dzieckiem, dodaj� odwagi tym rodzinom, którzy czuj� si� samotnie, i tym, któ-
rych dziecko ma niepe�nosprawno�� o charakterze z�o�onym. Bardzo istotnym roz-
dzia�em jest  tak�e ten mówi�cy o roli s�ysz�cego rodze	stwa i rówie�ników; nie tylko 
rodziców, ale i profesjonalistów zainteresuje z pewno�ci� rozdzia� o ró�nych opcjach 
edukacyjnych, przed którym staje dziecko rehabilitowane za pomoc� fonogestów.  

Po przeczytaniu omawianej tu ksi��ki czytelnik nie ma w�tpliwo�ci, �e wynale-
zienie Cued Speech obali�o istniej�cy w USA paradygmat edukacji osób nies�ysz�-
cych i  w rezultacie zmieni�o na lepsze �ycie wielu rodzin. Warto w tym miejscu 
przypomnie�, �e metoda Cued Speech zosta�a zaadaptowana w 1984 roku do j�zyka 
polskiego przez prof. Kazimier� Krakowiak i jest w Polsce znana i stosowana pod 
nazw� fonogesty. Obecnie za� w Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL trwaj� prace 
nad t�umaczeniem recenzowanej tutaj ksi��ki na j�zyk polski. Udost�pnienie tej po-
zycji polskim rodzicom i profesjonalistom z pewno�ci� pomo�e wielu z nich na pod-
j�cie �wiadomej decyzji co do przysz�o�ci ich nies�ysz�cych dzieci, a tych, którzy 
stosuj� ju� fonogesty, umocni w przekonaniu co do s�uszno�ci obranej drogi. 

 
Ewa Domaga�a-Zy�k 

Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL 
 
 
 
 
Robert M a r e k OFM,  Motywacje anonimowych alkoholików do abstynencji 
i �ycia w trze�wo�ci. Studium socjologiczne na podstawie województwa pod-
karpackiego,  Rzeszów 2007, ss. 224. 
 
 

Wspó�cze�nie zjawisko u�ywania �rodków psychoaktywnych jest coraz powszech-
niejsze i staje powa�nym problemem spo�ecznym i pedagogicznym. W Polsce szacuje 
si�, �e oko�o 700 tysi�cy osób jest uzale�nionych od alkoholu, a oko�o 3 miliony do-
ros�ych osób pije alkohol, powoduj�c destrukcj� rodziny. Niepokoj�cym zjawiskiem 
jest równie� u nas fakt permanentnego obni�ania si� wieku inicjacji alkoholowej oraz 
cz�stego upija si� nastolatków, co powoduje zagro�enie ich rozwoju psychofizycz-
nego i funkcjonowania spo�ecznego. Alkoholizowanie si� rodziców i samej m�odzie�y 
prowadzi cz�sto do niedostosowania spo�ecznego. 

Pedagogika, szczególnie resocjalizacyjna, podejmuj�c tego rodzaju problematyk�, 
koncentruje si� z jednej strony na jednostce, która uleg�a na�ogowi, a z drugiej na 
�rodowisku spo�ecznym, szczególnie rodzinnym i rówie�niczym. Pedagogika próbuje 

ROCZNIKI PEDAGOGICZNE 1(37):2009 



RECENZJE 

 

188 

 

wypracowa� metody, które skutecznie b�d� motywowa� uzale�nionych do samokon-
troli i samodyscypliny. Uzale�nienie alkoholowe powoduje bowiem zak�ócenie roz-
woju alkoholika i wp�ywa destrukcyjnie na otoczenie. Badania wykazuj�, �e dzieci 
z takich rodzin nara�one s� na wej�cie w ten na�óg, cz��ciej te� staj� si� osobami nie-
dostosowanymi spo�ecznie oraz s� stygmatyzowane tendencj� do przyjmowania de-
strukcyjnej postawy wspó�uzale�nienia.  

Alkoholizm jest chorob�, w której cz�owiek traci kontrol� nad sob� i kontynuuje 
picie alkoholu pomimo �wiadomo�ci szkód, jakie to zachowanie powoduje. Oznacza 
niemo�no�� decydowania o ilo�ci i momencie przerwania picia. Uzale�nienie to jest 
stanem psychicznym i fizycznym. Powoduje tego rodzaju zachowania, �e wyst�puje 
konieczno�� spo�ywania alkoholu, aby unikn�� przykrych objawów towarzysz�cych 
jej brakowi w organizmie. Zjawisko nadmiernego spo�ywania alkoholu, powoduj�ce 
uzale�nienie od tej substancji, jest powa�nym problemem pedagogicznym. Szczegól-
nie wa�ne jest odkrycie pobudek, które sk�aniaj� ludzi do si�gania po tak destruk-
tywne �rodki. Dlatego dla wychodzenia z uzale�nienia alkoholowego kapitalne zna-
czenie ma kwestia wyja�nienia motywów sk�aniaj�cych ludzi do abstynencji i �ycia 
w trze
wo�ci.  

Omawiana dysertacja jest raportem z bada	, które obj��y 354 osoby, skupiaj�cym 
si� na analizie pobudek sk�aniaj�cych osoby uzale�nione od alkoholu do �ycia w trze
-
wo�ci. Podj�ty problem badawczy ma du�e znaczenie osobowe i spo�eczne, a wyniki 
bada	 zas�uguj� na uwag�. Monografia jest udan� prób� ustalenia motywacji sk�ania-
j�cych do abstynencji osób, które znalaz�y wsparcie w grupie AA.  

Konstrukcja ksi��ki podporz�dkowana jest g�ównemu problemowi i zawiera 
cztery zasadnicze cz��ci. Rozdzia� pierwszy podaje ogóln� charakterystyk� zjawiska 
alkoholizmu. Szczegó�owo omówione s� zagadnienia: alkoholizm i problemy zwi�-
zane z alkoholizmem, uzale�nienie od alkoholu i obraz alkoholika, proces zdrowienia, 
abstynencja i trze
wo��, wspólnota Anonimowych Alkoholików. Rozdzia� drugi za-
tytu�owano Motywacje w psychofizycznym wymiarze cz�owieka. Omówiono w nim 
nast�puj�ce szczegó�owe kwestie: wiedza na temat choroby alkoholowej, sfera ciele-
sna, sfera psychiczna i emocjonalno-motywacyjna. Rozdzia� trzeci nosi tytu� Motywa-
cje w wymiarze duchowym i moralno-religijnym. Szczegó�owa analiza ujmuje nast�-
puj�c� problematyk�: duchowo��, system warto�ci i postawy, �ycie moralne, sfera 
religijna. Natomiast w rozdziale czwartym Autor omawia motywacje w wymiarze 
spo�ecznym i koncentruje si� na analizie dotycz�cej sytuacji �yciowych alkoholików, 
charakteryzuje ich rodziny, podaje przebieg terapii odwykowej oraz roli grup samo-
pomocowych AA, a tak�e charakteryzuje wp�yw �rodowiska, polityki pa	stwa i �rod-
ków spo�ecznego przekazu. Ksi��ka zawiera bogat� bibliografi� oraz Kwestionariusz 
ankiety, czyli narz�dzie, za pomoc� którego zgromadzono materia� do szczegó�owej 
analizy problemowej. 
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Na podstawie przeprowadzonych bada	 empirycznych dokonano diagnozy pobu-
dek anonimowych alkoholików do abstynencji. Autor stwierdza, �e proces motywa-
cyjny (rozumiany jest jako proces regulacji, steruj�cy czynno�ciami cz�owieka w taki 
sposób, aby doprowadzi�y do osi�gni�cia okre�lonego celu), musi doprowadzi� alko-
holika do przekonania, �e �ycie bez alkoholu i w trze
wo�ci jest rzecz� u�yteczn�. 
W ca�ym procesie motywacyjnym alkoholik musi zatem doj�� do przekonania, �e 
�ycie bez alkoholu jest mo�liwe, lepsze i bardziej warto�ciowe oraz u�yteczne, za-
równo dla niego samego, jak i innych cz�onków spo�ecze	stwa. To przekonanie rodzi 
si� z do�wiadczenia samych trze
wiej�cych i do�wiadczenia innych zdrowiej�cych 
alkoholików oraz ze zdobytej podczas terapii wiedzy.  

Przyj�ta w ksi��ce koncepcja motywacji (p�yn�cych z psychofizycznego, ducho-
wego, moralno-religijnego oraz spo�ecznego wymiaru cz�owieka), na podstawie której 
przeprowadzono badania i dokonano analizy, generalnie prowadzi do wniosku, �e 
w najwi�kszym stopniu na decyzj� o abstynencji i �yciu w trze
wo�ci wp�ywaj� mo-
tywacje ze sfery psychofizycznej, duchowej oraz moralno-religijnej, a mniejsz� rol� 
odgrywaj� motywacje p�yn�ce ze sfery spo�ecznej.  

W wymiarze psychofizycznym cz�owieka stwierdzono, i� wiedza na temat cho-
roby alkoholowej stanowi dla wi�kszo�ci anonimowych alkoholików motywacj� do 
abstynencji i �ycia w trze
wo�ci. Analiza motywacji p�yn�cych ze sfery duchowej 
i moralno-religijnej anonimowych alkoholików prowadzi do wniosku, �e tego typu 
pobudki odgrywaj� znacz�c� rol� w podejmowaniu i utrzymywaniu abstynencji oraz 
d��eniu do trze
wo�ci. �ycie duchowe daje wiar� we w�asne si�y i pozwala na dzia�a-
nie Si�y Wy�szej w cz�owieku. Wi�kszo�� badanych jest zdania, �e kierowanie si� 
w �yciu warto�ciami ma równie� bardzo du�y wp�yw na proces trze
wienia. Prowadzi 
ono do �ycia bardziej dojrza�ego i odpowiedzialnego, stanowi ochron� przed �ycio-
wymi b��dami oraz umo�liwia kierowanie si� tym, co warto�ciowsze. Pomoc w pro-
cesie zdrowienia stanowi równie� �ycie wed�ug zasad moralnych, bowiem stosowanie 
tych zasad sprawia, �e badani alkoholicy uznaj� picie alkoholu jako z�o moralne oraz 
wskazuj� na potrzeb� uznania wyrz�dzonych krzywd i zado��uczynienia za nie. 
W opinii wi�kszo�ci badanych wiara religijna wywiera du�y wp�yw na podj�cie de-
cyzji o abstynencji i d��eniu do �ycia trze
wego. 

Podsumowuj�c zrelacjonowan� w ksi��ce problematyk� motywacji anonimowych 
alkoholików do abstynencji i �ycia w trze
wo�ci, nale�y podkre�li�, �e dla zdecydo-
wanej wi�kszo�ci decyzja o abstynencji i trze
wym �yciu rodzi si� z motywacji we-
wn�trznych, szczególnie moralno-religijnych. Te wewn�trzne pobudki powstaj� na 
skutek bod
ców zewn�trznych, szczególnie p�yn�cych z przynale�no�ci do Wspólnoty 
Anonimowych Alkoholików oraz ze �rodowiska rodzinnego i relacji z innymi lud
mi. 

Z recenzenckiego obowi�zku mo�na zg�osi� uwagi merytoryczne i formalne. 
W publikacji brakuje wyra
nego wyja�nienie (zdefiniowania) zasadniczego dla podj�-
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tego problemu terminu motywacje, podane s� tylko ogólne okre�lenia. Mo�na te� 
zg�osi� zastrze�enia do dyskusyjnego, przyj�tego w analizach podzia�u motywów na 
p�yn�ce z psychofizycznego, duchowego, moralno-religijnego oraz spo�ecznego wy-
miaru cz�owieka. Autor nie definiuje wyra
nie, jak te okre�lenia s� w pracy rozu-
miane, a przecie� wymiar „duchowy” i „moralno-religijny” jest bardzo zbli�ony. 
Zastrze�enie budzi równie� przyj�ty w pracy podzia� religijno�ci. Jako typy religijno-
�ci wyró�niono: systematyczni, niesystematyczni, selektywni, pozostali. Nast�pi�o tu 
pomieszanie typologii praktyk religijnych (praktykuj�cy: systematycznie, niesyste-
matycznie, niepraktykuj�cy) z typologizacj� religijno�ci, w której najcz��ciej wyró�-
nia si� religijno��: tradycyjn�, ludow�, pog��bion�,  instytucjonaln� (ko�cieln�), per-
sonaln�, autorytatywn�, dojrza��, selektywn�. Zauwa�one potkni�cia nie umniejszaj� 
jednak du�ej warto�ci zrealizowanych bada	 i zawartych w ksi��ce analiz.      

Recenzowana ksi��ka przybli�a sam� ide� Wspólnot Anonimowych Alkoholików 
(rozdz. 1, podrozdz. 4 ss. 62-81), ukazuj�c ich  sens, cele, jakie one sobie stawiaj�, 
a tak�e ró�ne formy terapii w nich realizowane. Bli�sze zapoznanie z dzia�alno�ci� ta-
kich grup samopomocy na pewno jest wskazane dla pedagogów i wszystkich, którzy 
s� zainteresowani problemami alkoholowymi.  

Konkluduj�c, mo�na stwierdzi�, �e pomimo drobnych uchybie	, studium Motywa-
cje anonimowych alkoholików do abstynencji i �ycia w trze�wo�ci  stanowi cenn� 
publikacj� i ubogaca wiedz� dotycz�c� alkoholizmu. Mo�e ona stanowi� materia� dla 
przedsi�wzi�� praktycznych, szczególnie przy tworzeniu metodyki pracy terapeutycz-
nej z uzale�nionymi od alkoholu oraz dla dzia�a	 z zakresu pedagogiki spo�ecznej 
i resocjalizacyjnej.  

 
Roman Jusiak OFM 

Katedra Pedagogiki Spo�ecznej KUL 
 
 
 
 
Bartosz C i c h o c k i, Krzysztof J ó 
w i a k, Najwa�niejsze s	 kadry. Centralna 
Szko�a Partyjna PPR/PZPR, Warszawa: Wydawnictwo TRIO 2006, ss.208. 
 
 

Szko�y partyjne w Polsce i Rosji uko	czy�o wiele tysi�cy ludzi, a problem kszta�-
towania ideologicznego cz�onków partii komunistycznej w Polsce nale�a� do istotnie 
wa�nych. Mimo to zagadnienia te nie doczeka�y si� gruntownego opracowania. Nie 
spotka�em si� ani razu z faktem, aby absolwenci tych szkó� w pisanych �yciorysach 
przyznawali si� do ich uko	czenia, a przecie� traktowali je niejednokrotnie jako 

ROCZNIKI PEDAGOGICZNE 1(37):2009 



RECENZJE 

 

191 

 

przepustk� do dalszej kariery w strukturach w�adzy. Dla w�adz kierowniczych PPR 
i PZPR ich uko	czenie by�o niezb�dnym elementem do powierzania kandydatowi kie-
rowniczego stanowiska w komitetach partyjnych, stowarzyszeniach m�odzie�owych, 
administracji, s�downictwie i w ca�ej pa	stwowej gospodarce. W bardzo obszernej 
i wydawanej od 2003 roku Encyklopedii Pedagogicznej XXI Wieku” (t. I (A-F), War-
szawa: Wydawnictwo �ak 2003) brakuje cho�by jednej nazwy z tych szkó�, tak jak 
nie ma opracowanego has�a: wychowanie janczarskie czy te� hodowla czerwonych 
janczarów. Wiadomo, �e tego rodzaju „szko�ami” i „wychowaniem” nie tylko intere-
sowa�y si� komunistyczne s�u�by specjalne, tzn. Ludowy Komisariat Spraw We-
wn�trznych (NKWD) i Urz�d Bezpiecze	stwa (UB), ale je organizowa�y, utrzymy-
wa�y, nadzorowa�y realizacj� programu, zapewnia�y im bezpiecze	stwo, utrzymuj�c 
ca�odobow� s�u�b� wartownicz� wokó� budynków. One te� prowadzi�y „nabór” kan-
dydatów. Problemy tych specyficznych instytucji szkoleniowych nie zosta�y jeszcze 
opracowane. Pojawiaj� si� jednak pierwsze jaskó�ki zwiastuj�ce zmian� istniej�cego 
stanu rzeczy. 

Dwaj absolwenci Instytutu Historycznego Uniwersytetu Warszawskiego: Bartosz 
Cichocki (ur. 1976) i Krzysztof Jó
wiak (ur. 1977) napisali prac� o Centralnej Szkole 
Partyjnej PPR/PZPR, która istnia�a w Lublinie i �odzi w latach 1944-1952. Praca nosi 
tytu� Najwa�niejsze s	 kadry. Centralna Szko�a Partyjna PPR/PZPR  (wst�pem opa-
trzyli M. Kula i R. Turkowski). Zosta�a ona opublikowana w ukazuj�cej si� od 2003 
roku serii wydawniczej: W krainie PRL. Ludzie Sprawy Problemy. Rzeczywisto�� 
PRL odczytana z akt, dokumentów, zapisów, twórczo�ci (kom. red. W. Borodziej, 
M. Kula (przewodnicz�cy), P. Machcewicz, A. Paczkowski, T. Szarota, W. Wrzesi	-
ski). Wspomniani dwaj autorzy ksi��ki wykorzystali do�� bogaty materia� 
ród�owy, 
przechowywany w kilku zespo�ach w Archiwum Akt Nowych w Warszawie, a ponad-
to ró�nego typu 
ród�a drukowane, pras� partyjn� z lat 1944-1948 („G�os Ludu”, 
„Trybuna Wolno�ci”, „Ch�opska Droga”, „Trybuna Robotnicza”) oraz opracowania 
ksi��kowe i w formie artyku�ów (w jakim celu te ostatnie umieszczono w oddzielnym 
wykazie?). Centralna Szko�a Partyjna stanowi�a, zdaniem redaktorów serii, szko�� dla 
indoktrynowania i ukszta�towania �redniej kadry PPR i PZPR. Oprócz niej wa�n� rol� 
w tych samych dziedzinach odgrywa�: funkcjonuj�cy od marca 1947 r. Lektorat 
Komitetu Centralnego, Szko�a Partyjna przy Komitecie Centralnym w Warszawie oraz 
Instytut Kszta�cenia Kadr Naukowych (dwie ostatnie instytucje powsta�y w 1950 r.). 
Obie szko�y warszawskie traktowa�y ówczesne w�adze jako formalne uczelnie wy�-
sze, a Centraln� Szko�� Partyjn� (w Lublinie od jesieni 1944, a nast�pnie przeniesion� 
na wiosn� 1945 do �odzi, wreszcie od 1953 r. w Warszawie) traktowano  nieco inaczej, 
poniewa� organizowa�a ona kilkudniowe lub kilkumiesi�czne kursy dla ró�nych grup 
zawodowych, w tym tak�e dla nauczycieli. 



RECENZJE 

 

192 

 

Spo�ród dziewi�ciu rozdzia�ów pracy Autorzy a� trzy po�wi�cili charakterystyce 
historycznego t�a funkcjonowania CSP, a zw�aszcza takich problemów, jak: przejmo-
wanie w�adzy przez PPR, jej struktura, polityka szkoleniowa, kszta�towanie si� 
w 1947 r. trzech stopni szkolenia (kursy terenowe, korespondencyjne, ko�a samokszta�-
ceniowe) z okre�lonymi egzaminami. W dalszych rozdzia�ach omówiono kluczowe 
zagadnienia, takie jak: kadry nauczaj�ce, s�uchaczy, organizacj� kursów i tre�� pro-
gramów szkole	, zaplecze administracyjno-gospodarcze szko�y.  

Gdy idzie o kadry Centralnej Szko�y Partyjnej, to znale
li si� w niej: prominentni 
dzia�acze komunistyczni (J. Berman, R. Zambrowski, S. Radkiewicz, H. Minc, R. Wer-
fel), ludzie nauki zaliczani w Polsce do oficjalnej elity intelektualnej (A. Schaff, 
�. Kormanowa), a przede wszystkim nale��cy do Komunistycznej Partii Polski lub 
innych przedwojennych organizacji komunistycznych: T. Daniszewski, Z. Kratko, mjr 
W�growski, Anatol i Mieczys�aw Fejgin, W. Billig, H. Jaworska). Znaczny wp�yw na 
kszta�t szko�y wywarli w latach 1945-1947: Tadeusz Daniszewski stoj�cy na czele 
kilkuosobowej dyrekcji, Regina Kobry	ska, Adam Schaff, Jadwiga Siekierska i Ro-
mana Granas, a po 1947 r., gdy wi�kszo�� kadry przeniesiono do Warszawy, Celina 
Budzy	ska, która obj��a stanowisko dyrektora CSP. Wi�kszo�� z nich nale�a�a do 
dzia�aczy KPP przygotowanych w Rosji, którzy przybyli na ziemie polskie wraz 
z Armi� Czerwon� i natychmiast zmienili nazwiska na polsko brzmi�ce, które mia�y 
im u�atwi� dalsz� dzia�alno��. Autorzy podaj� obie wersje nazwisk i imion osób 
stanowi�cych dyrekcj� szko�y. W maju 1945 r. szko�a zatrudnia�a 102 pracowników 
etatowych, a po dwu latach ju� 150. Byli w�ród nich tak�e wyk�adowcy z Centrum 
Wyszkolenia Wojskowego, Szko�y Bezpiecze	stwa, Szko�y Zwi�zku Walki M�odych, 
Milicji. Wi�kszo�� spo�ród nich pozostaje anonimowa, poniewa� Autorzy ksi��ki nie 
zestawili ich nazwisk w odpowiednim miejscu ani nie podali w aneksie. Gdy idzie 
o wykszta�cenie cz�onków dyrekcji szko�y, to okazuje si� ka�dy z nich, a niemal 
wszyscy cz�onkowie KPP, którzy znale
li przej�ciowo lub na d�u�ej schronienie 
w Moskwie, byli s�uchaczami Komunistycznego Uniwersytetu Narodów Zachodnich 
(KUNZ), za�o�onego w 1922 r. i kierowanego przez Juliana Marchlewskiego do jego 
�mierci w 1925 r. Ponadto Regina Kobry	ska w latach 1947-1950 studiowa�a i uko	-
czy�a Akademi� Nauk Spo�ecznych w Moskwie, Jadwiga Siekierska (1903-1984) 
Instytut Czerwonej Profesury im. Hercena w Leningradzie, Romana Granas (1906-
1987) Mi�dzynarodow� Szko�� Leninowsk� w Moskwie, Adam Schaff natomiast 
uko	czy� w 1941 r. Instytut Filozofii Akademii Nauk w Moskwie. W 1948 r. dyrekcja 
Centralnej Szko�y Partyjnej zorganizowa�a dla swoich pracowników pó�roczny kurs 
maturalny, dzi�ki któremu cz��� personelu otrzyma�a �wiadectwa maturalne, a „15 
pracowników CSP, przewa�nie kierowników grup seminaryjnych, wst�pi�o na Uni-
wersytet �ódzki” (s. 69). Cz�stymi wyk�adowcami szko�y byli: cz�onkowie Sekreta-
riatu KC PZPR (Edward Ochab, Roman Zambrowski, Julia Brystygierowa, Stefan J�-
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drychowski), a tak�e Zygmunt Modzelewski – ambasador PRL w ZSRR w latach 
1945-1946, minister spraw zagranicznych w latach 1947-1951, od 1951 r. pracownik 
(i rektor) Instytutu Nauk Spo�ecznych przy KC PZPR oraz Jakub Berman w latach 
1944-1956 cz�onek Biura Politycznego PPR/PZPR, a tak�e wielu dostojników partyj-
nych (W. Gomu�ka), ludzi ze szkó� wojskowych, teatralnych, z Towarzystwa Uniwer-
sytetów Ludowych). 

Podstaw� pracy CSP by�y kursy zasadnicze, które w latach 1944-1948 uko	czy�y 
3242 osoby. Obejmowa�y one przede wszystkim szkolenie ideologiczne. W latach 
1945-1948 obj�to takim szkoleniem w ca�ej Polsce 14 791 osób, a wliczaj�c do tego 
uczestników kursów dodatkowych – a� 147 788 osób (s. 74). To oni stali si� g�ównie 
ideologami nowego systemu w spo�ecze	stwie, w którym wi�kszo�� nie akceptowa�a 
systemu, ale podda�a si� konformizacji. S�uchaczy do CSP „dostarcza�y” komitety 
wojewódzkie PPR, Zwi�zek Walki M�odych, Liga Kobiet i inne organizacje satelickie 
wed�ug zasad wyznaczonych przez Komitet Centralny. Autorzy ksi��ki stwierdzaj� 
zgodnie, �e rekrutacja by�a pi�t� achillesow� przyj�tego w szkole systemu szkolenia. 
Absolwenci szko�y znajdowali prac� w samej partii, administracji pa	stwowej i samo-
rz�dowej, zwi�zkach zawodowych, aparacie bezpiecze	stwa. 

W okresie lubelskim szko�a posiada�a budynek z salami dydaktycznymi i inter-
natem. W okresie �ódzkim natomiast zorganizowano dobrze funkcjonuj�c� struktur� 
w postaci: kilkupi�trowego budynku, biblioteki z dzia�em prohibitów, czterech 
internatów, sto�ówki, pralni,  przychodni lekarskiej, a ponadto dysponowa�a w�asnym 
zapleczem administracyjnym, technicznym i gospodarczym (w�asny maj�tek rolny w 
Be�dowie), mieszkaniami dla personelu. W maju 1945 r. na 102 pracowników szko�y 
tylko 27 nale�a�o do kadry naukowej, a pozosta�ych zatrudniano w innych dzia�ach. 
Do obs�ugi personelu i s�uchaczy istnia�o kilka warsztatów rzemie�lniczych (min. 
szewski, krawiecki, stolarski, naprawy samochodów), apteka, ambulatorium, izolatka 
oraz ��obek i przedszkole. Szko�a wyró�nia�a si� pod wzgl�dem opieki medycznej, 
a wszystkich chorych obj�to specjaln� diet� �ywieniow�. Pracownicy szko�y byli 
bardzo dobrze wynagradzani, a s�uchacze kursów, nie b�d�cy na etacie partyjnym, 
otrzymywali jednorazowe zapomogi i stypendia. Od 1945 r. subwencje KC PPR na 
utrzymanie szko�y przekracza�y 90% bud�etu (ok. 700 tys. z�). Budynki szkolne chroni�a 
uzbrojona stra� (mia�a ona okre�lon� struktur� i w�asnego komendanta), a wyk�a-
dowcy i s�uchacze otrzymywali bro	 przed akcjami propagandowymi i delegacjami. 

Przedostatni rozdzia� Autorzy po�wi�cili ukazaniu kszta�towania si� sieci partyj-
nych szkó� wojewódzkich w okresie od 1945 do 1948, które uko	czy�o w tym czasie 
13 298 s�uchaczy uczestnicz�cych w 207 kursach. W szko�ach tych, podobnie jak 
w Centralnej Szkole Partyjnej panowa� wojskowy rygor, a wi�kszo�� czasu s�uchacze 
sp�dzali w strze�onych budynkach szkolnych i internatach, do których obowi�zywa�y 
specjalne przepustki.  
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W rozdziale ostatnim, Autorzy poddali analizie komunizm „oralny”, tj. cechy 
mentalno�ci komunistycznej, przejawiaj�cej si� w formie ustnych wypowiedzi �rodo-
wiska CSP.  

Praca nie ma wykazu kadry pracuj�cej w szkole ani podobnego wykazu absol-
wentów, chocia� by�yby one mo�liwe do odtworzenia na podstawie materia�ów 
ró-
d�owych wykorzystanych przez Autorów. Monografia opatrzona zosta�a trzystronico-
wym indeksem, który nie obejmuje nazwisk autorów publikacji cytowanych w przy-
pisach. Miejmy nadziej�, �e zapocz�tkuje ona seri� monografii po�wi�conych innym, 
„zapomnianym” szko�om partyjnym w kraju i za granic�. 

 
Piotr Pawe� Gach 

Katedra Historii Wychowania KUL 
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D. L. Rosenhan, M. E. Seligman. Psychopatologia. T. 1. Warszawa: PWN 1994.
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