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Światowej klasy futurolog Alvin Tof-
fler (1928-2016), nowojorski Żyd 
z polskimi korzeniami (rodzice po-
chodzili z Polski), zauważył, że gdyby 
ostatnie 50 tysięcy lat istnienia czło-
wieka podzielić na odcinki wynoszące 
każdy po około 62 lata, to okazało-
by się, że jest takich odcinków już 
przeszło 800. Około 650 z nich prze-
żyliśmy w jaskiniach, natomiast 
w ostatnim realnym odcinku zdarzy-
ło się w cywilizacji ludzkości w sumie 
więcej niż w pozostałych 799 interwa-
łach. Nie dalej, jak 52 lata temu pierw-
si ludzie postawili swoje stopy na 
Księżycu, aktualnie eksplorujemy pla-
netę Mars. Prawie wszyscy dzisiaj po-
siadamy telefony, smartfony, mamy 
praktycznie nieograniczony dostęp 
do Internetu. Ludzie na całym świe-
cie korzystają z coraz doskonalszych 
środków transportu indywidualnego 
i publicznego. Ponaddźwiękowe samo-
loty unoszą w powietrznych prze-
stworzach w ciągu roku blisko 3 mld 
ludzi (ciekawostką jest jednak fakt, że 
tylko około 5% populacji składa się na 
tę liczbę), pokonując granice państw 
i kontynentów. 

Żyjemy w coraz większych skupi-
skach olbrzymich aglomeracji, jako 
ludzie mamy siebie dosłownie na wy-
ciągnięcie ręki. Kreujemy świat real-
ny i wirtualny. Kupujemy coraz więcej 
gadżetów, które mają nam ułatwić 
i umilić życie. Pamiętam, jak jesz-
cze w czasach epoki słusznie minio-
nej, tzw. komuny, wyjechałem po raz 
pierwszy na Zachód, jak to się u nas 
wówczas mówiło. Po powrocie do sier-
miężnej rzeczywistości PRL-u przy-
jaciele i znajomi pytali: „Mów, jak 
tam jest i co jest, a czego nie ma?”. 
Odpowiadałem zachwycony zdoby-
tymi obserwacjami i przeżytymi do-
świadczeniami: „Tam jest po prostu 
wszystko. Mam wrażenie, że tam tylko 
szukają tego, czego jeszcze nie ma, aby 
zaraz to wymyśleć, wyprodukować 
i dostarczyć do potencjalnego klienta”. 
Przyznam, że wówczas naiwnie sądzi-
łem, iż głównie z tego powodu ludzie 
są tam szczęśliwsi. Dzisiaj te procesy 
rozlewają się, choć nierównomiernie, 

Kazimierz Gelleta

Współczesna cywilizacja – sukces czy porażka?

 

 

 Dziennik węgierskiego intelektualisty, mistrza pióra Sándora Márai (1900–1989) lata 1943–1948. 

Smakowałem go na przedwiośniu przez kilka marcowych dni 2021 roku. Pisane na bieżąco przed z górą 

osiemdziesięciu laty zapiski, są rejestrem przenikliwego oglądu świata i szerokiej gamy refleksji nad nim 

autora. Filozoficznych, socjologicznych, politycznych, ale też głęboko psychologicznych, dla których 

przesłanką są niekiedy uchwycone celnie, jak migawką aparatu fotograficznego, zdawać by się mogło 

drobiazgi sytuacji i zdarzeń. Nie przez przypadek żadne zdanie w Dzienniku nie jest w nim przypadkowe. 

Po raz pierwszy w zetknięciu z przeszłością w literaturze, przeszłość ta, choć relatywnie nie tak odległa, 

jak nigdy dotąd, nie wydała mi się taka bliska, i tak odczuwana i przeżywana, jakbym ją doświadczał na 

bieżąca razem z jej świadkiem. Towarzyszę mu rozglądając się razem z nim przenikliwie i krytycznie po 

otaczającym świecie, zanurzam się w tamtym czasie i okolicznościach tak, jakby to wszystko działo się 

„tu i teraz.” Zapominam o swojej zdobytej już post faktum wiedzy historycznej z książek i tej opartej na 

własnym już doświadczeniu mojego świadomego udziału w życiu. Czuję się przy Máraim, jak przy 

wizjonerze czy profetyku. Oczywiście pochlebiam tu sobie, bo ranga autora, jego horyzonty myślowe, 

erudycja, czy po prostu kultura, są na wyżynach, o jakich mogę tylko pomarzyć – ze względów zarówno 

zależnych, jak i niezależnych ode mnie. Jednocześnie jednak to wszystko, co mnie poprzez tę lekturę 

dotknęło, w rozmaity sposób poruszyło, rozwibrowało, zachwyciło, sprawiło także, że długo nie mogłem 

chwycić za pióro, by napisać jakiekolwiek zdanie do własnego tekstu. Każda myśl, jaką chciałem z siebie 

uwolnić, nawet, jeśli nie zdawała mi się kompletnie banalna, pretensjonalna, to hamował ją szary niczym 

więzienny drelich słów, w jakie ją ubierałem. Język Máraiego, to przecież wytworny frak nawet w 

budańskich czy peszteńskich ruinach, to smoking wśród niezdejmowanych z ciała przez całe tygodnie 

mundurów sowieckich sołdatów, którzy wyzwalali w tym czasie z faszyzmu Węgry i znaczącą część 

Europy, aby następnie ją zniewolić komunizmem. Márai dokonuje wiwisekcji aktualnych wydarzeń i 

związanych z nimi procesów przewartościowań zarówno zbiorowych, jak i indywidualnych. Nie stroni od 

ocen moralnych, lecz w przeciwieństwie do wielu, nie tyko współczesnych demagogów, argumentuje je, 

bierze za nie autentyczną osobistą odpowiedzialność. Odważnie i nieustannie pozostaje także w bliskim 

kontakcie z samym sobą. Rzec można, że nasz biuletynowy tytułowy „wgląd”, jest ciągle obecny w 

świadomości jego pragnień, obaw, zachwytów, zdziwień, lęków, gniewów, zakłopotań, wiar, ufności i 

niepewności oraz wszelkich doznań, którymi się delektuje, niepokoi, chłodno rejestruje, z jakimi się 

zmaga, w jakich się zanurza. Jak sam wyznaje „…budzę się każdego dnia ze świadomością, że muszę 

uciekać przed tym kimś, kim jestem, i z kim następnie do zaśnięcia, a czasami nawet i po nim, we śnie się 

zmagam?” (Márai , 1943 Dziennik 1948, 2020, s. 385). 

 Ale ten tekst, to nie recenzja Dziennika Máraiego. Absolutnie nie czuję się do niej kompetentnym. 
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 Inspiracje 

de facto po całym świecie. Cywilizacja 
ludzkości ulega niesamowitej wręcz 
akceleracji. Działo się i dzieje zatem 
w ostatnich kilkudziesięciu latach 
sporo. Jednak trzeba przy tym dzianiu 
się pamiętać też o chyba największej 
w dziejach tejże cywilizacji hańbie, 
jaką była ostatnia wojna światowa z jej 
fabrykami śmierci. Minęło od niej co 
prawda 76 lat, ale nie bądźmy tu zbyt 
skrupulatni w hipotetycznych prze-
cież założeniach temporalnych, bo 
cień tej hańby jeszcze długo będzie się 
kładł na kolejnych pokoleniach homo 
sapiens. Mimo wskazanych wcześniej 
zdobyczy cywilizacyjnych ludzkość też 
nie chce wciąż – bo nie wierzę w to, 
że potencjalnie przerasta to jej moż-
liwości – poradzić sobie z hańbiącym 
ją zjawiskiem głodu milionów ludzi 
w różnych obszarach świata. Raport 
ONZ z 2019 roku szacował, że tych 
milionów jest około 690, czyli niemal 
1/10 populacji Ziemi, która cierpi na 
chroniczny głód, tzn. budzi się i zasy-
pia z pustym żołądkiem. Ludobójstwo 
Czerwonych Khmerów w Kambodży, 
wojna w Wietnamie, wojna w sercu 
Bałkanów, Korea Północna ze swoim 
reżimem, Stalin i Mao, ale i Pinochet 
w Chile, a już całkiem współcześnie 
Putin w Rosji, Talibowie w Afgani-
stanie, czy Łukaszenko na Białorusi 
– by wskazać tylko kilka przykładów 
– przyzwolenie to, czy bezradność tej 
części świata, która mimo to zacho-
wuje dobre samopoczucie? W latach 
osiemdziesiątych był szok AIDS, dzi-
siaj mamy COVID-19. 

Działo się zatem i dzieje się wiele, 
aż trudno wszystko ogarnąć. Zdarzyło 
się więc, jak przyjął i wskazał w swo-
ich profetycznych wizjach Toffler, 
w ostatnim realnym interwale ludz-
kiej cywilizacji zdecydowanie wię-
cej niż we wszystkich poprzednich. 
Więcej, ale czy lepiej? Sukces to, czy 
porażka naszej współczesnej cywili-
zacji? Czy mieszkaniec naszej plane-
ty początków XXI wieku jest bardziej 
spokojny, zadowolony, po prostu bar-
dziej szczęśliwy niż jego protopla-
ści z wcześniejszych pokoleń i stuleci? 
Myślę i sądzę, z troską i ubolewaniem, 

że chyba niestety – nie! Nie tylko bo-
wiem zauważam, jako praktykujący 
od lat psychoterapeuta, że wiodącym 
problemem współczesnego człowie-
ka, paradoksalnie w stosunku do po-
tencjalnych możliwości stworzonych 
przez tak rozwiniętą cywilizację, jest 
– przeraźliwa wręcz – samotność. So-
cjologicznie wszystko wydaje się okay. 
Mamy wielu znajomych na Facebooku, 
kontaktów na Twitterze, znajomych 
w często odwiedzanym pubie – łącz-
nie z sympatycznym barmanem oraz 
z już rozpoznającymi nas, uśmiech-
niętymi seksy kelnerkami, ale mimo to 
czujemy się sami. Szukamy i tęsknimy 
za sukcesem. Dla jednych tym sukce-
sem jest liczba polubień wrzuconych 
w sieć własnych postów. Co zawiera-
jących? Selfie z wakacji, fotkę z kola-
cji, informację, jak fajna była ostatnia 
imprezka u Krzysia, jaką mega-su-
per kupiłam sobie torebkę, zobacz, co 
robił mój cudowny kot, trasa mojego 
ostatniego biegu, własnoręcznie przy-
gotowana na kolację pizza lub tarta, 
zobacz, ile schudłam, albo jaki mam 
kaloryferek na brzuchu, etc. To są po-
wody, dla których mam być polubio-
na lub polubiony. Im ich więcej, tym 
większy sukces i powód do zadowole-
nia i dumy. Godziny spędzone każde-
go dnia przy laptopie lub smartfonie 
na Facebooku, Twitterze, WhatsAppie, 
Instagramie bądź na forum innego do-
wolnego medium społecznościowego 
nadają wielu rytm i treść życia. Sukce-
sem godnym pozazdroszenia wydaje 
się rola influencera, czyli osoby wpły-
wowej, która dzięki swojej aktywności 
w Internecie osiąga rozgłos i nie-
rzadko znaczący wpływ na odbior-
ców. Oczywiście miarą sukcesu jest 
tu przede wszystkim liczba „wejść”, tj. 
polubień, odtworzeń, komentarzy, gło-
sowań, opinii jak najszerszego grona 
odbiorców. Treść przekazu zasadniczo 
nie ma znaczenia. Istotne jest, aby za-
ciekawić, poruszyć, epatować, czasem 
wręcz zaszokować, wzbudzić emo-
cje, rozniecić dyskusję – wyglądem, 
poglądem, sądem, kontrowersyjnym 
zachowaniem, modnym ubraniem, 
dziwnym uczesaniem etc. Przy oka-
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zji jeszcze na tym dobrze zarobić. To 
już jest megasukces. Taki jest maso-
wy trend. Być na topie i w znaczącej 
większości, która mnie legitymizu-
je. Kiedy jednak przyjdzie potrzeba, 
aby z kimś tak naprawdę się spotkać 
w otwartej relacji (face to face czy też 
za pośrednictwem mediów), aby po-
dzielić się w niej swoimi obawami, tę-
sknotami, pragnieniami, zranieniami, 
wzruszeniami, pewnościami i niepew-
nościami, sukcesami i lękami, skrywa-
nymi marzeniami – niejednokrotnie 
mimo sukcesu w postaci 4537 znajo-
mych na wybranym portalu, mimo ty-
sięcy lajków pod wrzucanymi postami 
– nie ma się do kogo zwrócić. Przeraź-
liwa pustka i samotność. Na szczęście 
nie wszyscy podlegają tym trendom. 
Są jeszcze tacy, którzy wierzą w au-

tentyczne wartości, o które zabiegają 
i o które się troszczą. Są azymuta-
mi na ich drogach życia. Ma dla nich 
autentyczne znaczenie choćby mi-
łość, prawda, przyjaźń, honor, pięk-
no, dobro, etc. Chociaż nikt przecież 
nie obiecał nam, że w życiu będzie 
łatwo, to w naturalny sposób tęsknimy 
za tym, aby nadmiernie się nie wysi-
lać. Ale aby wspomniane wyżej war-
tości mogły być osiągane, wymagają 
zaangażowania, wysiłku i niekiedy 
niemałego trudu, odwagi i determi-
nacji. I jeśli nawet nie zawsze uda się 
je w pełni zrealizować dla spełnienia 
i poczucia szczęścia, to samo do nich 
zmierzanie ma, moim zdaniem, już 
smak sukcesu. Czesław Niemen wraz 
z zespołem Akwarele w 1967 roku 
pięknie śpiewał o swoim pięknym i je-

dynym sukcesie, którego „…dla wielu 
ludzi miarą jest fortuna, a dla mnie, 
dla mnie ponad wszystko, moja mi-
łość, mój sukces, to ty…”. Zachęcam 
do posłuchania w całości tego piękne-
go, tak muzycznie i lirycznie utworu, 
jakich dziś niewiele.

Bycie w mniejszości wcale nie jest 
łatwe. Czasem nawet na rozmaite spo-
soby kosztowne. Sam niejednokrot-
nie tego w życiu doświadczałem, ale 
mimo to wciąż staram się testować 
przejętą od ojca zasadę, że w życiu: le-
piej z mądrym i szlachetnym zgubić, 
niż z nieroztropnym, a do tego wred-
nym, znaleźć. I jeszcze zasadę: „Synu 
pamiętaj, przez życie trzeba czasem 
iść boso, ale zawsze w ostrogach”. 

© Obraz Grae Dickason z Pixabay. Pixabay license
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Przemku, dziękuję w imieniu naszej re-
dakcji i czytelników Wglądu, że znala-
złeś czas, żeby porozmawiać z nami na 
temat wybranych aspektów kształce-
nia dzieci i młodzieży we współczesnej 
szkole. Przygotowaliśmy kilka pytań, 
które chciałbym Ci zadać. Zacznijmy 
od następującej kwestii - psychologia 
wskazuje na dwa rodzaje motywacji: 
zewnętrzną i wewnętrzną. Jak uczyć, 
aby budować motywację wewnętrzną 
młodego człowieka?
Najważniejsze to w ogóle wiedzieć, że 
istnieją te dwa rodzaje motywacji, bo 
odnoszę wrażenie, że wiele osób, które 
śmiało mogłyby budować na motywa-
cji wewnętrznej, często nie ma świado-
mości, że takie coś istnieje i - co więcej 
- że jest skuteczne. Dlatego, po pierw-
sze, świadomość, że jest motywacja we-
wnętrzna, po drugie zrozumienie tego, 
że jest skuteczniejsza od zewnętrznej. 
Oczywiście można analizować różne sy-
tuacje, w których, być może, na doraź-
nym poziomie motywacja zewnętrzna 
jest skuteczniejsza, no ale my nie my-
ślimy tu o jakichś doraźnych celach, ale 
o wychowaniu i edukacji par excellence, 
a w takim ujęciu motywacja wewnętrz-
na to jest absolutne złoto.

Kolejną sprawą jest „wyczyszcze-
nie” swojego pola intencji. Na podsta-
wie tego, co obserwowałem przez lata, 
jestem przekonany, że wielu nauczycie-
li i wiele nauczycielek jest świadomych, 
że motywacja wewnętrzna jest absolut-
nie najlepsza, ale pewne, nazwijmy to: 
„rzeczy w nich samych”, powodują, że 
bardzo trudno jest im w oparciu o nią 
pracować. Dla przykładu – jest nauczy-
cielka, która uczy w szkole, w której 
bardzo się pilnuje kwestii rankingów 
i tego, żeby szkoła miała jak najlep-
sze wymierne wyniki. I ta nauczyciel-
ka w pewnym momencie ze względu na 
ciągłe takie „dziobanie” z góry może, 
mówiąc kolokwialnie, machnąć ręką na 
motywację wewnętrzną. Niestety skutek 
jest taki, że w dalszej perspektywie efek-
tywność i skuteczność procesu eduka-
cyjnego spada... Dlatego bardzo ważne 
jest to, żeby kreator procesu dydaktycz-
nego i wychowawczego zadał sobie na-
stępujące pytania: jakie mam cele? Jakie 

mam wartości? Czy mam w sobie, być 
może, rzeczy, które są wciąż przede 
mną zasłonięte, że tak powiem, zasłoną 
nieświadomości, może jakieś ambicje, 
kompleksy itd.? Samopoznanie to jest 
Święty Graal ludzkiego życia, a w przy-
padku pracy z drugim człowiekiem, 
zwłaszcza młodym, to jest absolutnie 
najważniejsza sprawa.

No a potem przechodzimy już, 
można powiedzieć, do „technikaliów”. 
Mówiąc krótko, najpierw trzeba zro-
bić tak, jak to jest w metodzie sześciu 
kapeluszy Edwarda De Bono: wziąć 
biały kapelusz i ustalić fakty. Załóż-
my, że uczę matematyki. No to zbie-
ram fakty: 1) mam tylu uczniów i tyle 
uczennic, 2) mam cele, które są obiek-
tywnie sformułowane, 3) mam okre-
śloną ilość czasu, 4) mam różnorakie 
narzędzia itd. I teraz na podstawie tych 
faktów generuję sposoby zarządza-
nia tą motywacją wewnętrzną. Będzie 
ona inna w przypadku rankingowe-
go liceum, inna w przypadku, załóż-
my, szkoły wieczorowej dla dorosłych, 
inna w placówkach przyszpitalnych itd. 
Uświadomienie sobie tego pola faktów, 
tego, z czym mam rzeczywiście do czy-
nienia, bardzo dużo daje. No i w końcu 
przechodzę do procesu wdrażania mo-
tywacji wewnętrznej. Tutaj bardzo 
ważna jest konsekwencja, czyli nie tak, 
że dwa tygodnie pracuję sobie na mo-
tywacji wewnętrznej, potem mi się to 
znudzi albo mnie to męczy i wracam do 
motywacji zewnętrznej. Ponadto bardzo 
ważne jest ciągłe zaczynanie od siebie, 
zgodnie z powiedzeniem: „żeby zapa-
lać innych, samemu musisz płonąć”. 
Czyli jeśli ja chcę wzbudzać motywa-
cję wewnętrzną u innych, muszę pilno-
wać, żeby ona była także moją główną 
motywacją. I ostatnia rzecz, taka czy-
sto praktyczna - ja prowadziłem przez 
lata tzw. Zakon Feniksa, międzypoko-
leniowy fakultet filozoficzny, no i tam 
motywacja wewnętrzna była czymś ab-
solutnie kluczowym. To nie jest tak, że 
unikałem odwoływania się do motywa-
cji zewnętrznej, ale ja nie tyle motywo-
wałem zewnętrznie, co pokazywałem, 
że można siebie motywować zewnętrz-
nie. Czyli skupiałem się przede wszyst-

kim na tym, jak bardzo uczenie się 
logicznego, krytycznego myślenia, po-
glądów różnych myślicieli i myślicie-
lek, rozumienia świata, jest cenne dla 
nas samych. Jednocześnie pokazywa-
łem, że ma to też wymierne skutki, czy 
to odwołując się do badań naukowych 
udowadniających wzrost kompetencji 
poznawczych, emocjonalnych i społecz-
nych dzięki uczeniu się filozofii, czy to 
za pomocą tego, co robiliśmy w ramach 
Olimpiady Filozoficznej. Natomiast 
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Przemku, dziękuję w imieniu naszej redakcji i czytelników Wglądu, że znalazłeś czas, żeby porozmawiać 
z nami na temat wybranych aspektów kształcenia dzieci i młodzieży we współczesnej szkole. Przygotowa-
liśmy kilka pytań, które chciałbym Ci zadać. Zacznijmy od następującej kwestii - psychologia wskazuje 
na dwa rodzaje motywacji: zewnętrzną i wewnętrzną. Jak uczyć, aby budować motywację wewnętrzną 
młodego człowieka? 

Najważniejsze to w ogóle wiedzieć, że istnieją te dwa rodza-
je motywacji, bo odnoszę wrażenie, że wiele osób, które 
śmiało mogłyby budować na motywacji wewnętrznej, często 
nie ma świadomości, że takie coś istnieje i - co więcej - że 
jest skuteczne. Dlatego, po pierwsze, świadomość, że jest 
motywacja wewnętrzna, po drugie zrozumienie tego, że jest 
skuteczniejsza od zewnętrznej. Oczywiście można analizo-
wać różne sytuacje, w których, być może, na doraźnym po-
ziomie motywacja zewnętrzna jest skuteczniejsza, no ale my 
nie myślimy tu o jakichś doraźnych celach, ale o wychowa-
niu i edukacji par excellence, a w takim ujęciu motywacja 
wewnętrzna to jest absolutne złoto. 
 Kolejną sprawą jest „wyczyszczenie” swojego pola 
intencji. Na podstawie tego, co obserwowałem przez lata, 
jestem przekonany, że wielu nauczycieli i wiele nauczycielek 
jest świadomych, że motywacja wewnętrzna jest absolutnie 
najlepsza, ale pewne, nazwijmy to: „rzeczy w nich samych”, 
powodują, że bardzo trudno jest im w oparciu o nią praco-
wać. Dla przykładu – jest nauczycielka, która uczy w szkole, 
w której bardzo się pilnuje kwestii rankingów i tego, żeby 
szkoła miała jak najlepsze wymierne wyniki. I ta nauczyciel-
ka w pewnym momencie ze względu na ciągłe takie 
„dziobanie” z góry może, mówiąc kolokwialnie, machnąć 
ręką na motywację wewnętrzną. Niestety skutek jest taki, że 
w dalszej perspektywie efektywność i skuteczność procesu 
edukacyjnego spada... Dlatego bardzo ważne jest to, żeby 
kreator procesu dydaktycznego i wychowawczego zadał so-
bie następujące pytania: jakie mam cele? Jakie mam warto-
ści? Czy mam w sobie, być może, rzeczy, które są wciąż 
przede mną zasłonięte, że tak powiem, zasłoną nieświadomo-
ści, może jakieś ambicje, kompleksy itd.? Samopoznanie to 
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S T R .  7    WGLĄD  

Pięknie dziękuję w imieniu naszej redakcji i naszych czytelników, że poświęcił nam Pan swój czas i 
zgodził się udzielić wywiadu. Zacznę od następującego pytania - czy natchnienie istnieje? 
Jest mi bardzo miło porozmawiać z Panem i podzielić się z czytelnikami moimi przemyśleniami na temat 
natchnienia. Mierzę się z tym tematem od kilkudziesięciu lat. Patrząc na historię twórczości i tworzenia, 
już od starożytności często odnoszono się do natchnienia – mówiono, że artysta jest natchniony lub, że 
jego dzieło jest natchnione. Myślę, że można by spróbować sprecyzować, czym jest natchnienie, ale żeby 
dzieło było rzeczywiście natchnione, czyli nadzwyczajne, przekraczające wszelkie wyobrażenia i możli-
wości, samo natchnienie nie wystarczy. Najważniejsza jest baza. Baza, czyli umiejętności, wiedza, do-
świadczenie. I żeby właśnie to natchnienie się pojawiło i efekt pracy był nadzwyczajny, to trzeba spełnić 
te warunki – być odpowiednio przygotowanym, znać warsztat, swoje możliwości, mieć wiedzę i umiejęt-
ności, a także takie doświadczenie życiowe. Wtedy natchnienie może przyjść, ale nie musi. 
Są wśród twórców osoby, które „nie lubią” pojęcia natchnienie, a chętniej mówią o inspiracji. Co 
stanowi dla Pana inspirację? 
Ze względu na rodzaj malarstwa, jaki uprawiam, inspiracją może być ulotne spojrzenie, zauważenie jakie-
goś momentu, zwłaszcza podczas interakcji ludzkich. Patrząc, obserwując ludzi lub przyrodę staram się 
rejestrować w pamięć różne ulotne momenty i później pracuję nad nimi, przypominam sobie, powiedzmy, 
sytuację między kobietą i mężczyzną, którą gdzieś zobaczyłem, zachód słońca, czy też jakiś chwilowy 
nastrój. W pracy staram się zinterpretować to, co się „na sucho” działo, czyli realistyczne wydarzenie, w 
ten sposób, żeby nadać mu rangę kreacji, sztuki. Chodzi o tworzenie, o przekształcanie rzeczywistości, 
przepuszczanie jej przez własne doświadczenia, czyste odtwarzanie mnie nie interesuje. Inspiracją mogą 
być przeróżne rzeczy: ulotne, gdzieś spotkane w życiu i zapamiętane albo wprost odwrotnie – wypraco-
wane podczas godzin spędzonych na rysowaniu: nagle coś mi się dobrego narysowało, co twórczo rozwi-
jam. Są różne ścieżki dochodzenia do inspiracji. Cóż jeszcze mogę na ten temat powiedzieć? Mnie osobi-
ście bardzo inspiruje słucha-
nie muzyki. W pracowni cały 
czas gra muzyka, słucham 
różnych rzeczy, od baroku do 
współczesnej muzyki ludo-
wej. Muzyka na pewno bar-
dzo pomaga mi w znalezieniu 
swojej ścieżki twórczej. Po-
maga mi wejść w ten stan, 
który niektórzy nazywają 
flow, taki stan przepływu, kie-
dy mam wrażenie, że już nie 
sam maluję, ale coś innego 
maluje, korzystając ze mnie 
jako narzędzia. Jest to zaczyn, 
który się rozwija i przechodzi 
się do bardziej dopracowa-
nych, skończonych form. Ge-
neralnie staram się rozglądać 
dookoła siebie, żeby wykorzy-

„Moje obrazy przydają szczypty optymizmu”.  
Rozmowa Tomasza Gosztyły z Tomaszem Bachankiem  

o natchnieniu i innych aspektach pracy twórczej  
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nawet jeśli dzieciaki startowały (a star-
towało mnóstwo osób, i wiele z nich 
osiągało naprawdę spektakularne suk-
cesy olimpijskie), działo się to nie po-
mimo, a dzięki temu, że pracowaliśmy 
na motywacji wewnętrznej. One czuły 
zawsze bardzo mocno, że olimpiada to 
nie jest cel sam w sobie. Kiedy z kolei 
przeżywały porażki, to ważne było, żeby 
im towarzyszyć w tym przeżyciu. Nie 
było mowy o absolutnie żadnym oce-
nianiu. Tylko i aż totalne wsparcie. Pod-
sumowując, mogę powiedzieć, że nie 
tylko dzięki osiągnięciom nauki, ale 
i po prostu z własnego doświadczenia 
wiem, że motywacja wewnętrzna jest 
czymś absolutnie kluczowym, jeśli cho-
dzi o przekaz edukacyjny i proces wy-
chowawczy.

Najczęstszy sposób weryfikacji efek-
tów nauczania, także w młodszych kla-
sach, to klasówki i testy, w większości 
odtwórcze i z ograniczeniem czasu. Czy 
takie formy faktycznie sprawdzają wie-
dzę i umiejętności, czy raczej możliwo-
ści pamięciowe uczniów?
Odpowiedź na to pytanie to natural-
na konsekwencja tego, o czym mówi-
łem wcześniej. W ramach przygotowań 
do Olimpiady Filozoficznej dawa-
łem dzieciakom bardzo wiele możli-
wości, żeby sprawdziły swoją wiedzę. 
Właśnie w tym tkwi istota wszystkie-
go. To one sprawdzały swoją wiedzę 
– nie ja. Ja im dawałem narzędzia, rów-
nież testowe, ale to była ich autoewalu-
acja. Nigdy nie wiązały się z tym żadne 
formy przymusu, zawstydzania, kon-
troli. Właśnie tutaj realizowała się mo-
tywacja wewnętrzna: „Możesz zrobić 
ten test, jeśli chcesz się sprawdzić, ale 
nie musisz”. I to zawsze powodowało, że 
dzieciaki tym bardziej chciały. Trakto-
wały to jak świetny quiz, a kto nie lubi 
świetnych quizów? Myślę, że sprawdza-
nie stopnia opanowania jakiegoś mate-
riału teoretycznego jest czymś zupełnie 
naturalnym, zresztą badania naukowe 
pokazują, że jeśli chcemy rzeczywiście, 
żeby coś nam się utrwaliło w pamięci, 
to sami musimy sobie fundować, jak to 
pisze Radek Kotarski w „Włam się do 
mózgu”, takie testy zderzeniowe. Czy-
tam jakiś rozdział książki, np. popular-
nonaukowej, zamykam i próbuję sobie 
przypomnieć, co tam było. Natomiast to 
ma sens, moim zdaniem, tylko wtedy, 
kiedy jest osadzone w realiach motywa-
cji wewnętrznej, bez żadnych form zna-
nych z pruskiego modelu szkoły, które 
mogłyby w jakiś sposób generować po-

czucie dyskomfortu czy lęku w młodym 
człowieku. Ja to zawsze podkreślam 
dlatego, że słyszę czasami wypowie-
dzi ludzi, którzy próbują stworzyć taką 
rzeczywistość zero-jedynkową – czyli 
np. albo sprawdzanie wiedzy albo nie. 
To jest błąd logiczny fałszywego dyle-
matu. Jeśli my w ogóle chcemy mówić 
o jakimś przyroście wiedzy, to siłą rze-
czy nie ma opcji, żeby to jakoś ominąć; 
tylko to wszystko właśnie zależy od tego 
obudowania, od rodzaju motywacji, 
od realiów całego procesu psychody-
daktycznego. Dlatego też moja odpo-
wiedź jest taka, że ewaluowanie stopnia 
opanowania wiedzy jest potrzebne, ale 
można to robić naprawdę na wiele róż-
nych sposobów, poza takim typowym, 
którego symbolem jest testowanie. Testy 
same w sobie w żadnym wypadku nie 
muszą być czymś złym! Problem leży 
w systemie, który skupia się obsesyj-
nie i przesadnie na sprawdzaniu stopnia 
opanowania wiedzy, bardzo mocno za-
pominając o innych aspektach: o tym, 
że kluczowy jest proces (z)rozumie-
nia, o tym, że człowiek najlepiej się uczy 
w zabawie i komforcie etc. W pewnym 
momencie w naszych realiach wraz 
z pojawieniem się coraz większej liczby 
testów doszło do przekształcenia syste-
mu egzaminacyjnego w system testo-
wy. Kiedyś tego nie było. Dominowały 
wypowiedzi otwarte, pisemne i ustne. 
Testy okazały się bardzo przydatne, zde-
cydowała o tym pragmatyka – oszczę-
dzony czas, być może także pieniądze. 
Główny problem polega jednak na 
tym, że wiele osób się tym zachłysnę-
ło, z takim poczuciem: „O, teraz szyb-
ko mogę sprawdzić wiedzę! Mogę to 
wrzucić do jakiejś maszyny, żeby to ona 
wszystko błyskawicznie obrobiła i wy-
pluła mi gotowe wyniki”. Rozumiem 
stojące za takimi działaniami potrze-
by. Rozumiem, ale nie usprawiedliwiam 
tworzących się w wyniku tego postaw, 
bo jest de facto patrzenie tylko i wy-
łącznie na jakiś końcowy produkt. Pro-
dukt, który może być skrajnie oddalony 
od tego, co faktycznie osoba wie i po-
trafi. Raz, to naprawdę przejaw reduk-
cjonizmu: sprowadzanie człowieka do 
wyników testu. Dwa, są badacze, któ-
rzy twierdzą, że istnieje coś takiego jak 
inteligencja psychometryczna. Istnie-
ją ludzie, którzy, mówiąc kolokwialnie, 
są bardzo inteligentni, ale źle wypada-
ją w testach. Tak samo jest tutaj, wiele 
osób uczy się pod testy, więc trudno po-
wiedzieć, czy ma tę wiedzę opanowa-
ną. Z kolei wiele osób świetnie ogarnia 

temat, ale nie radzi sobie wystarczają-
co dobrze na testach. Problem nie leży 
w samym sprawdzaniu wiedzy, problem 
nie leży też w testach jako pewnej for-
mie sprawdzania wiedzy. Problem leży 
w testocentryczności i absurdalnej glo-
ryfikacji wyników.

Jak w pracy z uczniami znaleźć złoty 
środek pomiędzy sprawdzaniem wie-
dzy (kontrolowaniem, ocenianiem) 
a jej poszukiwaniem?
Przede wszystkim chcę podkreślić, że 
jakiekolwiek zasady zawsze muszą zo-
stać dostosowane do bardzo konkretnej, 
indywidualnej sytuacji danego człowie-
ka. Niejeden myśliciel i niejedna my-
ślicielka wskazywali, że kiedy słyszymy 
np. w mediach różne hasła dotyczą-
ce choćby narodu czy kraju, to należy 
zadać fundamentalne pytanie: czy pod-
miot, o którym mowa, może cierpieć? 
Społeczeństwo, kraj, naród cierpieć nie 
może. Cierpieć może konkretny czło-
wiek. System jako taki nie jest zdolny 
do cierpienia, statystyki też nie są zdol-
ne do cierpienia, natomiast konkretny 
człowiek – już tak. I ten konkretny czło-
wiek jest także zdolny do szczęścia i ra-
dości.

Wszystko zawsze musi się zognisko-
wać bezpośrednio w bardzo konkret-
nej, indywidualnej sytuacji. Bierzemy 
różne twierdzenia, kejsy, prawa psy-
chologiczne, ustalenia naukowe i pa-
trzymy na sytuację życiową całościowo. 
W pierwszej kolejności na swoją. Każdy 
z nas doświadcza wielu uwarunkowań. 
Nie chodzi tylko o to, gdzie kto pracuje, 
czego uczy i na jakim etapie edukacyj-
nym. Inaczej funkcjonuje przecież na-
uczyciel bezdzietny, inaczej nauczyciel 
z kilkorgiem dzieci, inne pole możliwo-
ści ma nauczycielka z małej miejsco-
wości, a inne – z wielkiego miasta itd. 
Zawsze pytając o złoty środek, trzeba to 
pytanie i możliwe odpowiedzi osadzić 
w realiach indywidualnego, bezpośred-
niego doświadczenia. Nie istnieje recep-
ta, która pasowałaby do wszystkich na 
zasadzie dwa zdania i pa.

Dla przykładu - jest sobie nauczy-
ciel matematyki uczący w podstawówce 
w małej miejscowości. Ten nauczyciel 
pracuje na półtora etatu, ma trzydzie-
ści parę godzin lekcji, jednocześnie ma 
żonę i dwoje dzieci. Zadaje sobie takie 
pytanie: co on w swoim ogólnym, że tak 
powiem, rozumieniu własnego komfor-
tu i dobrostanu psychofizycznego, może 
zrobić? W jaki sposób może uczyć efek-
tywnie, żeby dzieciaki mogły tę mate-
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matykę opanowywać i docelowo jak 
najlepiej zdać egzaminy pod koniec 
ósmej klasy? I na przykład dochodzi 
do takiego wniosku, że okay, ja tak na-
prawdę nie uczę w szkole, która będzie 
robiła problemy o wyniki, uczę w piątej 
klasie, i stwierdza – jestem pozbawiony 
tego aspektu „dziobania” i rozliczania 
za wyniki egzaminów, co jest niestety 
standardem w wielu szkołach. W takim 
nauczycielu spada napięcie, a wtedy po-
jawia się większa przestrzeń wolności, 
kreatywności, poczucie, że być może 
wcale nie musi biec z materiałem, może 
zabrać dzieci na warsztaty z ułamków, 
a niekoniecznie zrobić im z tego pięć 
lekcji i kartkówkę. Być może nie musi 
w ogóle robić sprawdzianu. Może zrobić 
jakiś test zabawowy, itp. 

A teraz mamy innego nauczyciela, 
który uczy w prestiżowym (tj. jednym 
z najwyżej usytuowanych w rankin-
gach) liceum w Warszawie. Powiedzmy, 
że jego sytuacja rodzinna jest podob-
na, ale ten człowiek ma zupełnie inne 
środowisko funkcjonowania, jest siłą 
rzeczy cały czas poddany presji. Wyni-
ki maturalne muszą być fest. I teraz ten 
nauczyciel, załóżmy, dochodzi do ta-
kiego wniosku: cały czas od września 
do czerwca zasuwa, dzieciaki już ledwo, 
ledwo, ale wyniki są dobre, i takie być 
muszą! Jednakże pojawiają się w nim 
kolejne myśli. Czy to w ogóle jest dla 
niego ciekawe, czy daje mu poczucie 
sensu? Jeżeli on sobie od razu szczerze 
stwierdzi, że nie, no to być może albo 
zmieni swoje podejście i machnie ręką 
na to, że ktoś go „dziobie” z góry, że ma 
mieć wyniki, albo zrezygnuje z pracy 
w takim miejscu. Może też dojdzie do 
wniosku, że nie pasuje mu to, ale boi 
się / nie chce zostawiać tej szkoły, nato-
miast zbuduje w sobie taką przestrzeń 
odporności na presję z góry, na zasa-
dzie, znowu, uświadomienia sobie pew-
nych faktów, że np. jest nauczycielem 
dyplomowanym i nie ma takiej opcji, 
żeby go dyrektor zwolnił za niższe wy-
niki, więc jakby… No co? Po prostu od-
puszcza i to obniżone napięcie też jest 
wyczuwalne na jego zajęciach. Ale może 
też być taka sytuacja, że on sobie powie 
tak: „Ok. Te wyniki są ważne, spoko, ale 
przeczytałem rozmowę Tomka Goszty-
ły z Przemkiem Staroniem, dowiedzia-
łem się o motywacji wewnętrznej, że to 
jest najskuteczniejsze, więc ja siłą rze-
czy będę motywował moich uczniów 
wewnętrznie, ucząc tej matmy, na zasa-
dzie – nie musicie, no ale zobaczcie, jest 
matura, im wyższy wynik, tym większe 

szanse dostania się na studia np. zagra-
niczne”. I on w pewnym momencie za-
czyna pracować motywacją wewnętrzną 
i de facto skutek jest taki, ze uczniowie 
dużo chętniej garną się do nauki.

I mamy w końcu nauczyciela załóż-
my w szkole przyszpitalnej albo innym 
miejscu, gdzie wyniki nie mają tak za-
sadniczego znaczenia (wyobrażam 
sobie różne placówki, gdzie myślenie 
pt. jak wypadł test ośmioklasisty nie jest 
priorytetowe). Tam nauczyciel może, 
paradoksalnie, czuć, że nie ma wyzwań, 
nie są realizowane jego ambicje. I on 
sobie w tym momencie przypomina, 
co jest celem nauczania: pomaganie lu-
dziom, stymulacja do zdobywania przez 
nich wiedzy i umiejętności, zaopieko-
wanie się nimi emocjonalnie itd. Ale 
ten brak, że tak powiem, sparkles, po-
woduje, że on zaczyna też myśleć: „Co 
ja mogę zrobić”? I zaczyna np. wymy-
ślać nowe projekty i je realizuje. 

To wszystko to tylko przykłady. Je-
żeli podstawimy w miejsce nauczyciela 
nauczycielkę, sytuacja związana z wie-
lością uwarunkowań może znacząco się 
zmienić. Natomiast teraz, zbierając to 
wszystko razem, udzielając odpowie-
dzi na pytanie o złoty środek, musimy 
cały czas pamiętać, że jest on środ-
kiem między czymś a czymś, nazwijmy 
to: między ramami obrazu. No i teraz 
chodzi o to, że musimy najpierw zoba-
czyć, gdzie są te ramy. Musimy najpierw 
przyjrzeć się, czy obraz jest kwadrato-
wy czy prostokątny. I jest jeszcze coś 
arcyważnego. Prof. Maria Braun-Gał-
kowska mawiała: „Prawda nie leży po-
środku, ale leży tam, gdzie leży”, więc 
ten złoty środek wcale nie musi być do-
kładnie pośrodku. Ja bardzo mocno 
podkreślam, że to wszystko jest uzależ-
nione od zobaczenia tych ram. Nato-
miast gdybym miał udzielić odpowiedzi 
takiej dosłownie kilkuzdaniowej, piguł-
kowej, powiedziałbym: „Słuchaj, staraj 
się brać dwie rzeczy pod uwagę - że ży-
jemy w takim systemie, w którym wy-
niki mają znaczenie, a z drugiej strony, 
przesadne skupienie się na nich prowa-
dzi do niezbyt sensownych skutków, bo 
nie dość, że dzieciaki nie chcą, to jesz-
cze na dodatek te rezultaty często się 
obniżają. Więc po prostu spróbuj mo-
tywować wewnętrznie, jak najbardziej, 
ale wcale nie rezygnuj z testów, tylko 
rób je ciekawe i przede wszystkim rób 
wszystko, aby dzieciaki czuły, że jesteś 
ich sprzymierzeńcem”. Moja koleżanka 
polonistka zamiast różnych prac klaso-
wych zadaje listy, które trzeba napisać 

do twórcy danego tekstu. I podobnie ja 
robiłem, przygotowując do olimpiady. 
Mówiłem: słuchajcie, jest to olimpia-
da, jasne, wymagane jest to, to i to, trze-
ba się nauczyć tego i tego, ale stawiałem 
na to, żeby dzieciaki czuły, że po pro-
stu… fajnie jest to ogarnąć. Natomiast 
często słyszałem: „Pan to takich lekkich 
przedmiotów uczy, w dobrym liceum, 
to Panu to jest łatwiej…” Być może wła-
śnie tak było? A może było zupełnie 
inaczej, o czym mało kto wie? Kluczowe 
jest, aby wszystko to sobie zebrać i wy-
brać strategię najbardziej adekwatną do 
własnej sytuacji. Dlatego podkreślam: 
najpierw zdaj sobie sprawę z faktów. 
Przede wszystkim z tych ram. Potem, 
w kontekście faktów i ram, szukaj złote-
go środka. 

Porozmawiajmy o zadaniach domo-
wych. Rodzice często skarżą się, że jest 
ich bardzo dużo. Czy tak faktycznie 
jest, Twoim zdaniem? I czy są w ogóle 
potrzebne? Można spotkać się ze szko-
łami, które „reklamują” się, że nie dają 
zadań domowych.
Mam takie poczucie, że problemem 
nie są zadania domowe, tak jak proble-
mem nie są testy, tylko problemem jest 
ta pruska obudowa systemu edukacji. 
Przymus, kontrola, rozliczanie, brak au-
tonomii. Trzeba także zdefiniować, co 
to jest praca domowa. Osobiście trud-
no mi sobie wyobrazić sytuację, w któ-
rej jest jakiś odgórny zakaz zadawania 
zadań w jakiejkolwiek postaci, no bo to 
by oznaczało, że ja nie mogę np. powie-
dzieć uczniowi: „Przemyśl sobie jakieś 
zagadnienie w domu”. Mam poczucie, że 
chodzi znowu o motywację wewnętrz-
ną. Gdybym miał tu i teraz podjąć decy-
zję, tobym stwierdził, że proponuję, żeby 
prace domowe nie były przedmiotem 
rozliczania. Czyli – zadaję Ci 20 zadań 
i jutro sprawdzę, a jak nie będziesz miał, 
to masz jedynkę. Nie, tu chodzi właśnie 
o motywację wewnętrzną. Chodzi o to, 
co ja zawsze robiłem, przygotowując do 
olimpiady (można to odnieść do każdej 
sytuacji), mówiąc: „Słuchaj, jeśli chodzi 
o ten temat, przydałoby się poćwiczyć 
to, to i to. Tu jest pięć zadań, które po-
mogą ci to zrobić. Gorąco zachęcam cię 
do tego, żebyś je wykonał”. To jest naj-
dojrzalsza możliwa postawa. Można na 
różne, kojarzące się z zabawą, sposo-
by sprawdzać prace domowe wspólnie 
w klasie, żeby dać poczucie, że robimy 
to, bo chcemy, a nie żeby rozliczać. Na 
koniec przypomina mi się taka wymia-
na zdań między uczniem, który jest w ta-
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Edgar Degas (1834–1917), The Dance Class (1874).
MET, New York, Public domain. Accession Number: 1987.47.1
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są zdolne do cierpienia, natomiast konkretny człowiek – już tak. I ten konkretny człowiek jest także zdolny 
do szczęścia i radości. 
 Wszystko zawsze musi się zogniskować bezpośrednio w bardzo konkretnej, indywidualnej sytuacji. 
Bierzemy różne twierdzenia, kejsy, prawa psychologiczne, ustalenia naukowe i patrzymy na sytuację ży-
ciową całościowo. W pierwszej kolejności na swoją. Każdy z nas doświadcza wielu uwarunkowań. Nie 
chodzi tylko o to, gdzie kto pracuje, czego uczy i na jakim etapie edukacyjnym. Inaczej funkcjonuje prze-
cież nauczyciel bezdzietny, inaczej nauczyciel z kilkorgiem dzieci, inne pole możliwości ma nauczycielka 
z małej miejscowości, a inne – z wielkiego miasta itd. Zawsze pytając o złoty środek, trzeba to pytanie i 
możliwe odpowiedzi osadzić w realiach indywidualnego, bezpośredniego doświadczenia. Nie istnieje re-
cepta, która pasowałaby do wszystkich na zasadzie dwa zdania i pa. 
 Dla przykładu - jest sobie nauczyciel matematyki uczący w podstawówce w małej miejscowości. 

 

Edgar Degas (1834–1917 ),  The Dance Class  (1874). 
MET, New York, Public domain. Accession Number: 1987.47.1 

kiej typowej szkole, a uczniem, który jest 
w szkole, w której zupełnie inaczej się 
do tego wszystkiego podchodzi i stawia 
się na motywację wewnętrzną. No i ten 
pierwszy mówi: „Słuchaj, a wasz nauczy-
ciel to stawia jedynki za ściąganie?” Na 
to ten drugi: „Jakie ściągnie? U nas nikt 
nie ściąga…”. Pierwszy pyta zdumiony: 
„Jak to nikt nie ściąga?”. I wtedy słyszy 
odpowiedź: „Przecież gdybyśmy ściąga-
li, nie wiedzielibyśmy do jakiego stopnia 
opanowaliśmy materiał. A uczymy się, 
bo każdy ma jakiś plan z tym związany: 
zdać maturę lub egzamin, dostać się tam 
i tam itd. Jeśli ściągnę, nauczyciel nie bę-
dzie wiedział, który obszar jest dla mnie 
trudny, który trzeba jeszcze poćwiczyć”.
Na zakończenie: czym powinna się 

charakteryzować przyjazna szko-
ła? Taka, gdzie każde dziecko ma 
możliwość rozwoju swojego poten-
cjału i gdzie nie podcina mu się skrzy-
deł? Mógłbyś podać jakieś wskazówki, 
pryncypia dla nauczycielek i nauczy-
cieli, dyrektorek i dyrektorów?
Powiem tak: popatrzmy na szko-
ły znane z popkultury, jak Akademia 
Pana Kleksa, Hogwart, Instytut Xavie-
ra dla Mutantów z uniwersum Marve-
la czy osobliwy dom Pani Peregrine. 
Czy tam można znaleźć jakiś wspól-
ny mianownik? Można. I tym wspól-
nym mianownikiem jest połączenie 
trzech elementów. Pierwszy to aspekt 
emocjonalny. Maya Angelou zauważy-
ła, że uczniowie często zapomną, co do 

nich mówiłeś, ale nigdy nie zapomną, 
jak się przy tobie czuli. To jest pod-
stawa. To oznacza, że cokolwiek ro-
bisz – twórz wspólnotę, w której ludzie 
będą czuli, że są jej częścią, że są ważni 
i potrzebni. Drugi aspekt jest, powie-
działbym, czysto „wiedzowy”. Jeże-
li rzeczywiście mówimy o szkole, a nie, 
powiedzmy, o jakimś fanklubie, to wie-
dza jest czymś, co będzie się pojawiać, 
choćby w kontekście egzaminów. Więc 
wiedza musi być rzetelna. To nie może 
być tak, że przekazują tę wiedzę osoby, 
które np. uczą biologii z filmików na 
YouTube przedstawiających jakieś teo-
rie spiskowe i przekazują „wiedzę”, 
która nie ma uzasadnień naukowych. 
Myślę tu o tych wszystkich filmikach 
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zobaczyć, gdzie są te ramy. Musimy najpierw przyjrzeć się, czy obraz jest kwadratowy czy prostokątny. I 
jest jeszcze coś arcyważnego. Prof. Maria Braun-Gałkowska mawiała: „Prawda nie leży pośrodku, ale leży 
tam, gdzie leży”, więc ten złoty środek wcale nie musi być dokładnie pośrodku. Ja bardzo mocno podkre-
ślam, że to wszystko jest uzależnione od zobaczenia tych ram. Natomiast gdybym miał udzielić odpowie-
dzi takiej dosłownie kilkuzdaniowej, pigułkowej, powiedziałbym: „Słuchaj, staraj się brać dwie rzeczy pod 
uwagę - że żyjemy w takim systemie, w którym wyniki mają znaczenie, a z drugiej strony, przesadne sku-
pienie się na nich prowadzi do niezbyt sensownych skutków, bo nie dość, że dzieciaki nie chcą, to jeszcze 
na dodatek te rezultaty często się obniżają. Więc po prostu spróbuj motywować wewnętrznie, jak najbar-
dziej, ale wcale nie rezygnuj z testów, tylko rób je ciekawe i przede wszystkim rób wszystko, aby dzieciaki 
czuły, że jesteś ich sprzymierzeńcem”. Moja koleżanka polonistka zamiast różnych prac klasowych zadaje 
listy, które trzeba napisać do twórcy danego tekstu. I podobnie ja robiłem, przygotowując do olimpiady. 
Mówiłem: słuchajcie, jest to olimpiada, jasne, wymagane jest to, to i to, trzeba się nauczyć tego i tego, ale 
stawiałem na to, żeby dzieciaki czuły, że po prostu… fajnie jest to ogarnąć. Natomiast często słyszałem: 
„Pan to takich lekkich przedmiotów uczy, w dobrym liceum, to Panu to jest łatwiej…” Być może właśnie 

 

Marie Bashkirtseff (-1884), In the Studio (1881) Dnipro State Art Museum, Ukraina.  

Wikipedia Commons. Public domain 

typu „szczepionki mają czipa”. Nato-
miast trzeci aspekt to przekaz. Chodzi 
o to, żeby ta wiedza była przekazywa-
na jak najciekawiej. To też jest kwestia 
dania poczucia wolności nauczycielom 
i nauczycielkom. Ważne są też pomo-
ce naukowe, a to kolejny powód, dla 
którego edukacja musi być tak dobrze 
finansowana, jak to tylko możliwe. 
I kiedy mamy te elementy, to jestem 
przekonany, że mamy też odpowiedź, 
która jest sednem. Natomiast nie jest 
to odpowiedź wyczerpująca, dlatego 
że człowiek nie funkcjonuje w próż-
ni. Szkoła jest częścią jego środowiska. 
A człowiek musi mieć zaspokajane po-
trzeby przede wszystkim czysto bio-
logiczne. Fundamentem jest również 
potrzeba bezpieczeństwa. Dobra szkoła 
musi to brać pod uwagę, czyli monito-
rować, na ile dzieci oraz młodzież mają 
te potrzeby zaspokojone. Taka szko-

ła widzi dziecko holistycznie, zaczy-
nając dosłownie od jego ciała, czy ono 
nie głoduje (to jest problem, które-
go często w ogóle się nie porusza), czy 
ono nie jest wykluczone transportowo, 
na ile jest bezpieczne także w domu. 
Jest to szkoła, która ma świadomość 
prawno-ekonomiczną. Te pryncypia 
będą analogiczne dla edukacji domo-
wej. Mówiąc już bardzo krótko – pi-
ramida potrzeb Maslowa, nawet jeśli 
jest współcześnie z różnych powodów 
krytykowana, jest niezmiennie do-
brym, elementarnym wyznacznikiem. 
Sprawdź, czy szkoła, którą tworzysz, 
pomaga zaspokajać wyróżnione tam 
potrzeby, a już przede wszystkim czy 
(choćby przypadkiem) nie robi czegoś 
odwrotnego, w zakresie poszczegól-
nych pięter. 

Dziękujemy za rozmowę

* Przemysław Staroń, psycholog, wykła-
dowca, trener i edukator. Autor książki 
„Szkoła bohaterek i bohaterów”. Na-
grodzony przez KE twórca Zakonu Fe-
niksa, tutor niemal 50 olimpijczyków 
z filozofii. Twórca #utrzy, wyróżnio-
ny w konkursie im. Ireny Sendlerowej 
„Za naprawianie świata”, nagrodzony 
LGBT+ Diamond 2019 Polish Business 
Award, Nauczyciel Roku 2018, finalista 
Global Teacher Prize 2020, Digital Sha-
per 2020, Członek Kolegium Ekspertów 
Instytutu Strategie 2050.

Marie Bashkirtseff (-1884), In the Studio (1881) Dnipro State Art Museum, Ukraina. 
Wikipedia Commons. Public domain
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Narcyzm ukryty – „wrażliwy”.  
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Narcyzm zajmuje uwagę nie tylko na-
ukowców, ale i byłych partnerów ro-
mantycznych narcyzów. Bliska relacja 
z narcyzem przynosi bowiem ból 
i cierpienie (Miller, Campbell i Pilko-
nis, 2007). Byli partnerzy romantyczni 
poszukują zaś informacji, które po-
mogłyby im zrozumieć, co się wyda-
rzyło, i odzyskać siebie. Narcystyczne 
nadużycia w relacji intymnej przy-
bierają skrajnie wyniszczającą postać, 
a zdrowienie po takim związku jest 
długim i niezwykle złożonym proce-
sem (Howard, 2019). Ofiary narcy-
stycznych nadużyć często spotykają się 
z niezrozumieniem, a nawet przypi-
suje się im skłonność do współuzależ-
nienia w miłości. Tymczasem nawet 
ktoś, kto początkowo ma silne grani-
ce osobiste, może stać się ofiarą narcy-
stycznych miłosnych nadużyć (Arabi, 
2016). Testowanie partnera i rozbra-
janie jego kolejnych granic postępują 
stopniowo, a dynamika narcystyczne-
go związku jest tak dezorientująca, że 
łatwo się w niej pogubić, a nawet zgu-
bić siebie. Takie związki całkowicie 
zmieniają się wraz z upływem czasu 
(Moeller i in., 2009), a w tym proce-
sie, nad którym kontrolę sprawuje nar-
cyz, nienarcystyczny partner zanika 
(Berman, 2015). Początkowe idealizo-
wanie go przemienia się w umniejsza-
nie jego wartości i nadużycia zaufania 
(tzw. dewaluacja) (Wurst i in. 2017). 
To zaś skutkuje objawami zespołu stre-
su pourazowego (PTSD) lub złożonego 
zespołu stresu pourazowego (cPTSD). 
Dochodzi do rozregulowania emocji, 
postrzegania siebie i sprawcy, trudno-
ści w bliskich relacjach z innymi ludź-
mi. Nie bez powodu miłosną relację 
z narcyzem nazywa się traumatyczną 
więzią, która jest psychiczną reakcją na 
narcystyczne nadużycia, przez co part-
ner zaczyna się zachowywać w sposób 
skrajnie zależny. Starając się prze-
trwać w ważnej, lecz dezorientującej 
relacji, chodzi jak po polu minowym 
lub jak po kruchym lodzie. Przejmu-
je odpowiedzialność za samopoczucie 
narcystycznego partnera, który jest za-
razem sprawcą bolesnego zwątpienia, 
jak i jego ukoicielem. Poczucie warto-
ści partnera drastycznie spada, a klucz 
do niego zdaje się mieć narcyz. Miłe 

chwile przeplatają się z sytuacjami, 
które chwieją własnym osądem part-
nera oraz w podstępny sposób dru-
zgoczą jego odrębność i tożsamość. 
Traumatyczną więź jest wyjątkowo 
trudno przerwać. Przywiązanie do nar-
cyza przeradza się w więź dysfunkcyj-
ną, opartą na dysonansie poznawczym 
oraz uzależnieniu biochemicznym 
i psychologicznym, przesadnym po-
czuciu lojalności, wstydzie oraz obwi-
nianiu siebie.

Przemoc w relacjach intymnych, czy 
też przemoc domowa, może kojarzyć się 
z agresją fizyczną lub słowną, krzykiem 
lub wulgarnym obrażaniem albo bez-
pośrednim zastraszaniem. Narcystycz-
na przemoc często jednak postępuje 
niezauważona. A szczególnym przy-
padkiem psychicznych nadużyć, które 
są tak ciche, że ich nie słychać, oraz 
tak zawoalowane, że ich nie widać, jest 
związek z partnerem w typie narcyzmu 
ukrytego. Trudno wówczas coś w inte-
rakcjach zinterpretować jako narcyzm, 
bo go po prostu nie widać. Zaś byłych 
partnerów romantycznych takich nar-
cyzów szczególnie dotkliwie dręczą py-
tania „dlaczego?” i „jak to możliwe?”. 
Ogólna charakterystyka narcyzmu jest 
zbyt uproszczona i nie daje im potrzeb-
nych odpowiedzi. Co prawda zgadza-
ją się formy narcystycznych nadużyć, 
ale widzieli kogoś w zasadzie łagodne-
go, usłużnego, sprawiającego wrażenie 
wrażliwego i refleksyjnego, pragnące-
go pozytywnej odmiany. A często też 
pragnącego – jak dziecko – pocieszenia 
i dodania mu otuchy.

Takie spojrzenie na narcyzm w mi-
łosnym związku może dziwić, ponieważ 
zwykle kojarzy się on z kimś głośnym 
oraz głodnym podziwu, jak to opisał 
Otto F. Kernberg (1975). Heinz Kohut 
w swoich pracach (1977, 1984) przed-
stawił natomiast typ osoby z poczuciem 
pustki, niższości, wyobcowania, dręczo-
nej myślami o swojej bezwartościowości 
i ułomności. W narcystycznym zabu-
rzeniu osobowości występują oba te 
aspekty – wielkościowość i wrażliwość 
– a wokół nich mogą oscylować zmien-
ne stany umysłu narcyza (Wink, 1991; 
Ronningstam, 2009; Kernberg, 2009; 
Horowitz, 2009). W ujęciu podklinicz-
nym wyróżnia się natomiast odmiany 

patologicznego narcyzmu, w tym naj-
bardziej podstawowe – narcyzm wiel-
kościowy oraz wrażliwy. 

Narcyzm wielkościowy i wrażliwy
Zarówno narcyzi wielkościowi, jak 
i „wrażliwi” czują, że różnią się od in-
nych, przez co uważają siebie za wyjąt-
kowych (niezwykłych) w porównaniu 
do innych (Beck i Freeman, 1990). 
Ci pierwsi mają poczucie wyższości, 
„wrażliwi” zaś – niższości, ale i jedni, 
i drudzy uznają siebie za ważniejszych 
niż „zwykli” ludzie. Oba te typy narcy-
zmu współdzielą takie cechy jak deficyt 
oraz dysfunkcje empatii (Luchner i Tan-
tleff-Dunn, 2016), egocentryzm (Brown 
i in., 2016), zaabsorbowanie sobą, zaro-
zumiałość, wyzyskiwanie i lekceważenie 
innych (Wink, 1991). Także agresyw-
ność (Krizan i Johar, 2014), wrogość 
oraz poczucie posiadania specjalnych 
uprawnień (Krizan i Herlache, 2018). 
Psychologicznym rdzeniem różnych 
form patologicznego narcyzmu – nar-
cystycznego zaburzenia osobowości, 
narcyzmu wielkościowego, narcyzmu 
wrażliwego – jest antagonizm, opisują-
cy negatywne nastawienie do ludzi (wg 
pięcioczynnikowego modelu osobowo-
ści Costa i McCrae, 1989b). 

Narcystyczny styl osobowości różni 
się natomiast pod względem takich wy-
miarów osobowości, jak neurotycz-
ność i ekstrawersja (Miller i in., 2017). 
Narcyzi wielkościowi są ekstrawertyw-
ni (Zajenowski i in., 2016) zaś poczu-
cie własnej wspaniałości, dominację 
oraz agresję okazują przede wszystkim 
w sposób jawny. Agresywne zachowania 
są celowe, nastawione na zdominowa-
nie innej osoby lub osób (Davies, 2015). 
Współcześnie ten typ narcyzmu uwa-
żany jest zresztą za przejaw psychopatii 
(Kowalchyk i in., 2021). Narcyzm wraż-
liwy jest bardziej obronny, przesycony 
nadwrażliwością i niepokojem (Wink, 
1991). Podczas gdy charyzmatycznego 
narcyza wielkościowego można określić 
jako „wrogiego ekstrawertyka” (Paul-
hus, 2001), to narcyz „wrażliwy” – choć 
potrafi być ujmujący – w istocie jest 
„wrogim neurotykiem” (Kaufman i in., 
2020). Poza antagonizmem ten typ nar-
cyzmu jest w znacznym stopniu defi-
niowany właśnie przez neurotyczność, 

Narcyzm ukryty – „wrażliwy”, część I
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a także tendencję do introwertyzmu 
(niską ekstrawersję) (Jauk i in., 2017). 
Narcyz „wrażliwy” ma predyspozycje 
do kiepskiego nastroju i niskiej energii 
życiowej, jest lękliwy, niepewny w sy-
tuacjach społecznych. Ma niską samo-
ocenę i poczucie nieadekwatności. Jest 
uwrażliwiony na krytykę i chronicz-
nie czujny, a w związku z tym obronnie 
agresywny – pasywno-agresywny (Cain 
i in., 2008; Pincus i Lukowitsky, 2010).

Historia badań patologicznego nar-
cyzmu jest bogata, a sam narcyzm zło-
żony i wieloaspektowy. Tym, co pomaga 
rozróżnić patologiczny narcyzm, jest 
względny poziom aspektu wielkościo-
wości i aspektu wrażliwości w obrębie 
tej samej osoby, oraz względne znacze-
nie jawnych i ukrytych przejawów pato-
logii narcystycznej (Pincus i Lutowisky, 
2009).

Narcystyczna wielkościowość – 
jawna/ukryta
Narcyzm wielkościowy jest częściej opi-
sywany, przez co utrwala się postrzega-
nie narcyzmu przez pryzmat nadętego 
i nierealistycznego poczucia wielkości, 
które jest nieskromnie eksponowane 
innym. Wielkościowość jest faktycz-
nie istotnym elementem patologicznego 
narcyzmu. U jej podstaw leżą proce-
sy psychiczne, które sprzyjają wypiera-
niu wszelkich negatywnych informacji 
o sobie i zniekształcaniu postrzega-
nia rzeczywistości tak, żeby pasowała 
do przypisywanych sobie przez narcyza 
uprawnień i przywilejów (Pinkus i Lu-
towisky, 2010). Aspekt wielkościowo-
ści ujmuje też fantazjowanie o własnej 
sile, wyższości nad innymi, byciu podzi-
wianym, perfekcyjnym. A nawet o ide-
alnej miłości, której narcystyczna wizja 
drastycznie odbiega od tego czym jest 
zdrowa miłość.

Jawnie wyrażane wielkościowe 
oczekiwania, uprawnienia i skłonność 
do wyzysku są tym, co widać. Tym, co 
jest niezauważalne dla obserwatora, są 
myśli, uczucia, ukryte potrzeby i moty-
wacje narcyza. Wielkościowość prze-
jawia się brakiem empatii, poczuciem 
uprawnień i wyzyskiwaniem innych, 
zazdroszczeniem innym oraz agre-
sją. Może być to otwarcie zarozumiała, 
arogancka i dominująca postawa oraz 

zachowania, jak jawne wykorzystywa-
nie innych, brutalne działania wbrew 
prawu, które pompują poczucie wielko-
ści, lub sadyzm w relacjach intymnych, 
bez wyrzutów sumienia. Lecz wielko-
ściowość może się skrywać za pomaga-
niem innym, czemu towarzyszy skryta 
pogarda dla tego, komu się pomaga. Sy-
tuacja związana z udzieleniem komuś 
wsparcia jest odbierana przez narcyza 
jako odzwierciedlenie własnej wyższo-
ści, wyjątkowości lub dobroci (Nurse, 
1998; Pincus i Lukowitsky, 2009).

Narcystyczna wrażliwość – jawna/
ukryta 
Narcystyczna wrażliwość może być 
jawna lub ukryta, podobnie jak wielko-
ściowość. Nawet jeśli wrażliwość ta po-
zostaje w głębokim ukryciu, szczelnie 
zasłonięta chełpliwością i otwartą aro-
gancją, może prowadzić do myśli i za-
chowań samobójczych (Pincus i in., 
2009). Z kolei jawna wrażliwość może 
maskować niezgodną z nią wielkościo-
wość (Pincus i Lukowitsky, 2010). Ina-
czej mówiąc, za tym, co widoczne, jak 
wycofanie i depresyjność, skrywa się za-
absorbowanie wielkościowymi pragnie-
niami i oczekiwaniami (Atlas i Them, 
2008). Narcystyczna wrażliwość odnosi 
się np. do mentalności ofiary, może też 
się wiązać z niezdolnością odczuwania 
przyjemności (anhedonia). Znajduje 
również wyraz w obronnej reaktyw-
ności (unikanie i reakcje walcz-albo-
-uciekaj), nadwrażliwości na krytykę, 
labilności emocjonalnej, podziwie 
dla ludzi o wyższym statusie, a nawet 
w masochistycznej tendencji do po-
święcania się (Yalch, 2021).

Wahania wielkościowość-wrażliwość
Chociaż narcyzm wielkościowy 
i wrażliwy są osobnymi kategoria-
mi psychopatologii, to niektóre osoby 
o narcystycznym stylu osobowości 
mogą wahać się pomiędzy wielkościo-
wością a wrażliwością. Narcystycz-
na wielkościowość działa jako obrona 
przed poczuciem bezbronności, niższo-
ści i ogólnym poczuciem, że jest się „nie 
dość dobrym” (Yalch, 2021). W specy-
ficznych sytuacjach, kiedy wielkościowe 
oczekiwania i uprawnienia w drastycz-
ny sposób nie znajdują odbicia w rze-

czywistości, narcyz wielkościowy może 
wpaść z poczucia wspaniałości w skraj-
ny stan doświadczania własnej bez-
wartościowości. Zazwyczaj to właśnie 
w takich życiowych okolicznościach 
narcyz wielkościowy zwraca się (o ile 
w ogóle to robi) do psychoterapeu-
ty w pragnieniu ulżenia tym objawom 
(de facto przywrócenia stanu wielkości). 
Ale wahania wielkość-wrażliwość doty-
czą przede wszystkim narcyzów „wraż-
liwych”, których skłonność do labilności 
emocjonalnej sprzyja takiej zmienno-
ści, zaś domaganie się wyjątkowych 
uprawnień może łatwo przejść we wstyd 
(Oltmanns i Widiger, 2018). Wstyd zaś 
może powodować wycofanie, lub łączyć 
się z zazdrością – co powoduje obronne 
pozbawianie innych ich wartości. Taki 
zabieg pomaga postrzegać innego jako 
niemającego nic, czego można mu za-
zdrościć (Kealy i Ogrodniczuk, 2011).

To samo zachowanie – inne motywy 
Narcystyczne wzorce destrukcyjnych 
zachowań w relacji romantycznej, jak 
np. dewaluacja, indukowanie zazdro-
ści, kontrola i in. – są podobne, ale mają 
inne powody. Na przykład oba omawia-
ne typy patologicznego narcyzmu wiążą 
się z reagowaniem na uraz wybuchem 
narcystycznej wściekłości. Z tym, że dla 
narcyza wielkościowego narcystycz-
nym urazem jest niespełnienie wyma-
gań dotyczących uprawnień, podziwu 
i postrzeganego autorytetu. Dla „wraż-
liwego” zaś podłożem narcystycznej 
wściekłości jest głównie strach przed 
porzuceniem (Green i Charles, 2021). 
Narcyz wielkościowy czuje się pewnie 
w związku miłosnym i dąży do zyska-
nia władzy oraz kontroli (Tortoriello 
i in., 2017). „Wrażliwy” z kolei czuje się 
w niej niepewnie – brakuje mu poczu-
cia bezpieczeństwa, doskwiera poczucie 
niższości i niepokój, który jest szczegól-
nie intensywny zwłaszcza w początko-
wej fazie relacji. Stale się broni, stara się 
skompensować niską samoocenę i unik-
nąć próby porzucenia go. Nie mógłby 
istnieć w miłosnym związku bez utrzy-
mywania kontroli, natomiast kontro-
la jest wtórna w stosunku do pierwotnej 
motywacji. 
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Wiedza o narcyzmie jest stale po-
głębiana, choć wciąż istnieje wiele 
kontrowersji. Liczne badania rysu-
ją specyficzny profil funkcjonowania 
osób o narcystycznym stylu osobowo-
ści z uwagi na aspekty narcystycznej 
wielkościowości i wrażliwości. Najczę-
ściej spotykanymi określeniami nar-
cyzmu wielkościowego i wrażliwego 
są narcyzm jawny i ukryty (Akhtar 
i Thomson, 1982; Cooper, 1991; Wink 
i Donahue, 1997). Innymi określe-
niami narcyzmu wrażliwego są m.in.: 
narcyzm nieśmiały (Ronningstam, 
2005a,b; Akhtar, 2003), nadwrażliwy 
(Wink, 1992; Hendin i Cheek, 1997), 
schowany – closet (Masterson, 1993). 
Podtypy patologicznego narcyzmu ob-
razują rozróżnienie między bardziej 
jawną, imponującą prezentacją sie-
bie a bardziej ukrytą, nadwrażliwą na 
oceny innych. Glen O. Gabbard (1989) 
opisał ten drugi typ osób jako „narcy-
stycznie wielkie po cichu”. 

Narcyzm nieśmiały/ukryty
Salman Akhtar (2000) dokonał synte-
zy literatury naukowej oraz własnych 
doświadczeń z praktyki klinicznej, 
w wyniku której opracował profil tzw. 
narcyzmu nieśmiałego, jako podtyp 
narcyzmu wrażliwego. Narcyz nie-
śmiały wydaje się skromny i niezainte-
resowany sukcesem, skrzętnie ukrywa 
jednak pragnienie wszechmocy i zy-
skania uznania. Pomimo tego, że pra-
gnie uwagi, czuje się niekomfortowo, 
kiedy jest fotografowany (oko kame-
ry wzbudza ekshibicjonizm, który 
kłóci się z tym, jak narcyz nieśmia-
ły postrzega siebie na poziomie świa-
domym). Sprawia on wrażenie trochę 
nieobecnego, jest zatopiony w my-
ślach, często o czymś zapomina. Brak 
mu empatii i zdolności do bycia w głę-
bokiej relacji, a przy tym zalega w nim 
żal, że nie jest do tego zdolny. Za-
zdrości innym, że posiadają tę zdol-
ność. Niezdolność do głębokich relacji 
nie jest jednak zauważalna, ponieważ 
narcyz nieśmiały świadczy przysłu-
gi, a nawet jest w stanie być wdzięczny 
lub zadośćuczynić. Niemniej jednak 
w relacji romantycznej jest zaabsorbo-

wany sobą oraz łamie granice partnera 
(także seksualne), co nie jest wyraź-
nie widoczne, ale stwarza problemy 
w związku (Ahtar, 2000). Narcystycz-
na przemoc w miłosnej relacji postę-
puje niemal niezauważenie.

Narcyzm jawny vs. narcyzm ukryty
Rozróżnienie na narcyzm jawny i ukry-
ty zostało potwierdzone badaniami 
(Wink, 1991; Rathvon i Holmstrom, 
1996; Rose, 2002; Dickerson i Pincus, 
2003). Paul Wink (1991) opisał dwa od-
rębne podtypy narcyzmu wielkościo-
wego i wrażliwego pod kątem aspektów 
wielkości/ekshibicjonizmu oraz po-
datności na krytykę/nadwrażliwości. 
Narcyzm jawny i ukryty mają pewne 
wspólne cechy, takie jak poczucie 
uprawnień, tendencja do wyzyskiwa-
nia innych, zarozumiałość i arogan-
cja, zaabsorbowanie sobą, poczucie 
bycia wyjątkowym i ogólna wrażliwość 
na lekceważenie. Ale w jawnym narcy-
zmie eksponowana jest wielkościowość, 
za którą skrywa się wyparta wrażli-
wość. Fasadą, którą widać, jest czarują-
cy, aczkolwiek arogancko pewny siebie 
człowiek, eksponujący swoją wspania-
łość. Daje się zauważyć, że uważa siebie 
za ważniejszego od innych, a w bliskim 
związku widoczne są jawny despotyzm 
i niezależność. 

W narcyzmie ukrytym zaś wiel-
kościowość jest wyparta, narcyz ma 
rozmytą i niestabilną tożsamość (Brie-
re, 2000; Rose, 2001), natomiast fa-
sadą jest człowiek niepewny, nieco 
nieśmiały, wyczulony na potrzeby in-
nych, z poczuciem wrażliwości (Ak-
htar i Thomson, 1982; Broucek, 1991; 
Kohut, 1971). Potrafi stworzyć miłą at-
mosferę we dwoje, bowiem umie się 
dostroić i przypodobać, żeby zmini-
malizować ryzyko krytycznych lub 
negatywnych uwag, oraz zyskać po-
trzebne mu uznanie (Miller, 1997; 
Sussman, 1992; Luchner i in., 2008). 
W sytuacjach konfliktowych złość/
wrogość mogą łatwo przejść we wstyd/
depresyjność, a dzieje się tak, kiedy 
wielkie nierealistyczne oczekiwania 
oraz przekonania są w pewnym mo-
mencie wypierane. W dłuższej relacji 

miłosnej daje się zauważyć zmien-
ność nastrojów i nuta depresyjności, 
a także to, że narcyz ukryty jest spo-
łecznie wycofany, wrażliwy na lek-
ceważenie go, reaguje obronnie na 
krytykę i może zdawać się zgorzkniały, 
niezadowolony. U podstaw delikatnej 
fasady tej osobowości narcystycznej 
leży ukryty rdzeń wielkich oczekiwań 
i uprawnień.

To właśnie narcystyczna wrażli-
wość najlepiej opisuje narcyzm ukry-
ty (Rose, 2002; Wink, 1991; Gabbard, 
1983). W pozornie spolegliwej i „chęt-
nej do zadowalania” osobie trudno doj-
rzeć i zinterpretować coś jako narcyzm, 
bo go nie widać. A to znaczy, że kiedy 
nie widzi się wielkościowości (w tym 
takich cech jak skryte poczucie upraw-
nień i tendencja do wyzysku), zaś jawne 
przejawy narcystycznej wrażliwości 
przypisuje się delikatności, narcyzm 
ukryty może skutecznie wzbudzać sym-
patię. 

 
Cytowane prace u autorki tekstu. Kon-
tynuacja artykułu w następnym nume-
rze Wglądu.

 
* Psycholog ze specjalnością w psycho-
terapii i terapii seksualnej, certyfikowa-
ny profilaktyk i terapeuta uzależnień 
behawioralnych. Autorka artykułów na-
ukowych oraz książek popularnonau-
kowych o miłości i sztuce budowania 
zdrowych związków, w tym nagrodzo-
nej tytułem Książki Roku 2019 publi-
kacji „Jak kochamy? O przywiązaniu 
w miłości”. Podstawowym obszarem 
pracy jest wspieranie ludzi w zdrowie-
niu po narcystycznym związku. Specja-
lizuje się w narcyzmie ukrytym.

Na stronie tytułowej artykułu wykorzy-
stano i zmodyfikowano obraz Nowaja 
z Pixabay. Pixabay license.

Narcyzm ukryty – „wrażliwy”, część II
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Psycholog Paul Rozin przeprowa-
dził następujący eksperyment: posta-
wił przed ochotnikami trzy szklanki 
z wodą: w pierwszej znajdowała się bez-
barwna, bezwonna, zupełne niegroź-
na, ale za to dość gorzka substancja. 
W drugiej była śmiertelna dawka ar-
szeniku. Woda w trzeciej szklance była 
zupełnie czysta, ale w tej szklance prze-
chowywano wcześniej próbki psich od-
chodów. Zanim nalano do niej wody, 
naczynie starannie wyczyszczono i zde-
zynfekowano (o czym badani wiedzie-
li). Gdybyś był spragniony, po którą ze 
szklanek byś sięgnął? Badani wybiera-
li gorzką wodę. Ten test pokazuje, że 
wstręt jest czymś więcej niż tylko re-
akcją na obrzydliwy smak, zapach czy 
widok. Według Rozina jest on wyzwa-
lany przez wiedzę o naturze czegoś jako 

zagrażającego, a nie przez (jedynie) do-
znania zmysłowe. 

 
Natura wstrętu
Włos w zupie, mucha w szklance… Od-
czuwamy wstręt w zetknięciu z róż-
nymi bodźcami: jest on wywoływany 
przez gnijące jedzenie, cuchnące zapa-
chy, wydaliny z ciała, takie jak wymio-
ty i odchody, wydzieliny – pot, śmierć 
i szpecącą chorobę, krew, niektóre zwie-
rzęta. Wstręt jest zazwyczaj odczuwa-
ny jako odraza, czasami towarzyszą 
mu nudności, a także silne pragnienie 
ucieczki od bodźca (Rozin i in., 2000). 
Istnieje charakterystyczna ekspresja 
twarzy towarzysząca tej emocji: lekko 
zwężone brwi, zwinięta górna warga, 
zmarszczki wokół nosa i widoczne wy-
pustki języka w otwartych ustach. 

Wstręt jest jedną z najbardziej 
podstawowych emocji uwarunkowa-
nych przede wszystkim biologicznie. 
I uniwersalnych – odczuwają go wszy-
scy ludzie, choć niekiedy w reakcji 
na inne bodźce, co wskazuje także na 
uwarunkowania kulturowe tej emo-
cji. Na przykład w niektórych kul-
turach ze smakiem zjada się owady, 
które uważa się za absolutnie odraża-
jące w innych. Co ciekawe, różnicują-
cą rolę odgrywa także płeć np. kobiety 
odczuwają większy wstręt seksualny 
niż mężczyźni (Al-Shawaf i in., 2018). 
Również poglądy polityczne powiąza-
ne są z odczuwaniem wstrętu – ame-
rykańscy konserwatyści mają większą 
podatność na wstręt niż liberałowie 
(Inbar i in., 2009; 2011; Inbar i Pizza-
ro, 2016). Odczuwanie wstrętu po-
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reakcją na obrzydliwy smak, zapach czy widok. Według Rozina jest on wyzwalany przez wiedzę o naturze 
czegoś jako zagrażającego, a nie przez (jedynie) doznania zmysłowe.  
 
Natura wstrętu 
 Włos w zupie, mucha w szklance…Odczuwamy wstręt w zetknięciu z różnymi bodźcami: jest on 
wywoływany przez gnijące jedzenie, cuchnące zapachy, wydaliny z ciała takie jak wymioty i odchody, wy-
dzieliny – pot, śmierć i szpecącą chorobę, krew, niektóre zwierzęta. Wstręt jest zazwyczaj odczuwany jako 
odraza, czasami towarzyszą mu nudności, a także silne pragnienie ucieczki od bodźca (Rozin i in., 2000). 
Istnieje charakterystyczna ekspresja twarzy towarzysząca tej emocji: lekko zwężone brwi, zwinięta górna 
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wiązane jest z aktywacją struktury 
w mózgu – wyspy (Klucken i in., 2012; 
Ying i in. 2018). Choć odczucie wstrę-
tu jest bardzo przykre, to pełni on fun-
damentalną rolę w naszym organizmie. 
Chroni przed kontaktem z czynnika-
mi chorobotwórczymi (patogenami) 
– wirusami, bakteriami, pasożytami 
i toksynami, które mogą być niebez-
pieczne dla naszego zdrowia i życia. 
Warto zatem poświęcić tej przykrej 
emocji trochę uwagi.

 
Wstręt w kilku odsłonach
Paul Rozin, badacz tego zagadnienia, 
w uznaniu zasług na tym polu żarto-
bliwie zwany Doktorem Wstrętem, 
szczególnie mocno podkreśla ochron-
ną funkcję wstrętu. Rozin wyodręb-
nił kilka rodzajów wstrętu (np. Rozin 
i Fallon, 1987; Rozin i in., 2008). 
Pierwszym jest niesmak – stosunkowo 
słaby wstręt. Niesmak to odrzucenie 
pewnych pokarmów jako nieprzy-
jemnych (np. gorzkich). Pomaga nam 
w tym nasz chemiczny zmysł smaku. 
Dzieci akceptują gorzki smak podczas 
pierwszych miesięcy życia, ale póź-
niej go już nie lubią i unikają (Ilfran 
i in., 2018), traktując jako sygnał cze-
goś potencjalnie toksycznego. Prefe-
rują natomiast smaki słodki i słony, 
które mogą zwiastować coś kalorycz-
nego i obfitego w sole mineralne (Me-
nella i in. 2016). Badacze udowodnili, 
że wstręt ukierunkowany na konkret-
ne obiekty nie jest tylko wrodzony, ale 
może być nabyty poprzez uczenie spo-
łeczne. Ogromną rolę pełnią rodzice, 
którzy za pomocą różnych wokalizacji 
towarzyszących ich własnemu wstrę-
towi (chrumknięć, westchnień, od-
głosów naśladujących wymioty) mogą 
kierować uwagę dzieci na takie obiek-
ty i w ten sposób uczyć je konkretnego 
wstrętu (Stevenson i in., 2014).

Drugi rodzaj wstrętu to już spra-
wa znacznie poważniejsza. Rozin na-
zwał go wstrętem podstawowym (core 
disgust). Wywołują go jedzenie, wyda-
liny (np. kał), uszkodzenia ciała, zwie-
rzęta. Rozin uważa, że ten typ wstrętu 
chroni człowieka przed chorobami 
i infekcjami. Ten rodzaj wstrętu może 
przybrać formę pokarmowej neofobii – 
lęku przed nowymi pokarmami, i cier-
pią na nią w szczególności osoby, które 
w ogóle czują lęk przed jakąkolwiek no-
wością i zmianą, a także te, które mają 
predyspozycje do odczuwania szczegól-
nie silnego wstrętu (Modlińska i Pisula, 
2018). Często także wstręt odczuwany 

jest w stosunku do niektórych gatun-
ków zwierząt. Na przykład badani, pa-
trząc na zdjęcia węży, dzielą je na dwie 
grupy: te które wywołują strach i te, 
które wywołują wstręt. Do tych pierw-
szych należy np. żmija i inne barwne 
oraz wzorzyste egzemplarze, do drugich 
jednokolorowe, glistopodobne gatunki 
prowadzące podziemny tryb życia (Ra-
dlova i in., 2019), jak przedstawiona na 
rysunku ślepucha.

Trzeci rodzaj wstrętu to wstręt do 
natury zwierzęcej. Odnosi się do tych 
aspektów funkcjonowania człowie-
ka, które dzieli on ze zwierzętami, tj. 
śmierć, seks (w szczególności odstają-
cy od tzw. normy lub wiążący się z nie-
bezpieczeństwem zarażenia chorobą 
weneryczną, szczególne praktyki sek-

sualne), brak higieny i uszkodzenia po-
wierzchni ciała (np. deformacja, rany). 
Ma on na celu ochronę przed śmier-
cią i odsuwa myślenie o śmiertelno-
ści. A co się dzieje, gdy przypomni się 
człowiekowi o śmierci? Zwiększa się 
nasilenie wstrętu do wydzielin ciała 
i zwierząt (Goldenberg i in., 2001), 
a więc intensyfikuje się wstręt podsta-
wowy, który ma chronić przed choro-
bami. Widać zatem jak śmierć i wstręt 
są u człowieka silnie powiązane: wstręt 
ma pomóc w uniknięciu zagrożeń, 
które prowadzić mogą do śmierci. 
Uważa się, że wstręt przed śmiercią jest 
charakterystyczny jedynie dla człowie-
ka – tylko on jest zdolny myśleć o niej 
w sposób abstrakcyjny, symbolicz-
ny, w kategoriach odległej, aczkolwiek 
nieodwołalnej rzeczywistości. Zatem 
prawdopodobnie inne gatunki nie od-
czuwają tego rodzaju wstrętu.

Czwarty typ wstrętu nosi nazwę 
interpersonalnego. Jest to wstręt od-
czuwany w stosunku do grup osób róż-

niących się od nas np. pochodzeniem 
etnicznym, religią lub ze względu na 
wykonywaną pracę czy specyficzną 
podatność na określoną chorobę (np. 
HIV/AIDS, trąd). Unika się używa-
nia przedmiotów do nich należących 
(np. samochodu, ubrań), przebywa-
nia w ich towarzystwie i kontaktów fi-
zycznych, choćby uściśnięcia ręki na 
powitanie (przypomnijcie sobie scenę 
z filmu Filadelfia, w której chory na 
HIV/AIDS prawnik grany przez Toma 
Hanksa podaje dłoń czarnoskóremu 
adwokatowi, który ma go bronić po 
zwolnieniu z pracy z powodu choro-
by). Ten rodzaj wstrętu powstrzymu-
je przed przed kontaktami z osobami 
z innych grup czy społeczności, które 
uważa się za źródło zakażenia. W jed-

nym z badań 45% respondentów wyra-
ziło wstręt w stosunku do osób z HIV/
AIDS i potrzebę ich unikania (Moldo-
vian, 2005). Często wstręt jest zwią-
zany z irracjonalnym uprzedzeniem 
wobec innej grupy, a nie faktyczną 
wiedzą. Jednak w pewnym sensie nie 
ma to znaczenia dla odczuwania wstrę-
tu czy innych negatywnych emocji, bo 
przecież same uprzedzenia mają m.in. 
na celu izolowanie grup w stosunku 
do siebie i trzymanie ich „na dystans”. 
Na przykład wykazano eksperymental-
nie, że pod wpływem wstrętu badani 
odsuwają się od zdjęć przedstawiają-
cych twarze członków grup innej rasy 
niż własna rasa badanego (Sinacka-
-Kubik, 2011). Wstręt interpersonalny 
służy także konserwowaniu społecznej 
hierarchii, czego przykładem jest sys-
tem kastowy w Indiach (Kakar i Kakar, 
2007; Pietkiewicz-Paarek, 2013; Stefa-
nicki, 2014). Najniższą kastą w Indiach 
są Dalici, niedotykalni (pariasi). Przez 
wieki niedotykalni nie mogli mieszkać 

Choć odczucie wstrętu jest bardzo przykre, to pełni on 
fundamentalną rolę w naszym organizmie – chroni  
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w murowanych domach, nosić jedwab-
nej odzieży, butów, ozdób. Ich widok 
prowokował wymioty, nie wolno im 
było korzystać ze świątyń i studni 
używanych przez lepiej urodzonych. 
Muszą spełniać nieczyste zadania takie 
jak: wywożenie fekaliów, grzebanie 
zmarłych i inne prace odrzucane przez 
wysoko urodzonych Hindusów. Kobie-
ty często są ofiarami gwałtów ze strony 
mężczyzn z wyższych kast. I choć wiele 
zrobiono, aby polepszyć los pariasów, 
na wsiach segregacja wciąż istnieje. 

Wstręt moralny – to ostatni ro-
dzaj wstrętu wyróżniony przez Rozina. 
Nie odnosi się do ciała, lecz do oceny 
czynów społecznych człowieka warto-
ściowanych jako niemoralne, zdrada 
czy oszustwo. Jest więc zakotwiczo-
ny w normach etycznych danej spo-
łeczności i chroni przed ich łamaniem. 
Na przykład osoby, które są szczegól-
nie przywiązane do wartości moral-
nej czystości (purity) (Haidt i Graham, 
2007), rozumianej jako traktowa-
nie swojego ciała i ducha jako sank-
tuarium, odrzucające wszelkie formy 
jego „zanieczyszczania” (nałogi, nie-
zdrowe pokarmy, zabawa), są skłon-
ne do szczególnie silnego wstrętu 
i potępiania zachowań, które łamią 
te zasady czystości (Horberg i in., 
2009). Prawdopodobnie wstręt mo-
ralny po części wyrósł ze wstrętu do 
natury zwierzęcej człowieka i lęku 
przed zarażeniem. Na przykład ist-
nieje wiele ograniczeń i tabu nałożo-
nych na ludzkie życie seksualne, które 
jest potencjalnym źródłem chorób 
i może – jak już wiemy – prowoko-
wać wstręt „zwierzęcy”. Jest to wi-
doczne w świeckim pojęciu „normy” 
i „dewiacji” seksualnej (nie wnikajmy 
teraz w konkretne definicje) czy umo-
cowanych w religii postawach wobec 
seksualności, np. wobec osób homo-
seksualnych, zdrady małżeńskiej. John 
Terrizzi i współpracownicy (2013) wy-
kazali, że wstręt seksualny nasila fun-
damentalizm religijny – poczucie 
wyjątkowej relacji z bogiem, przeko-
nanie o jedynej prawdzie i słuszno-
ści doktryny oraz poczucie, że własne 
poglądy muszą być bronione za wszel-
ką cenę przed siłami zła. Dowiedziono 
też iż muzułmanie są mniej chętni do 
seksu pozamałżeńskiego niż chrześci-
janie i żydzi z powodu bardziej kon-
serwatywnych postaw wobec tej sfery 
(Adamczyk i Hayes, 2012). Co więcej 
w krajach, w których dominuje islam, 
jest mniejsza zachorowalność na HIV/

AIDS (zob. Adamczyk i Hayes, 2012 ), 
co zdaje się potwierdzać, że religijne 
otamowanie seksualności ma m.in. na 
celu zabezpieczenie przed chorobami.

 
Czy wstręt kształtuje osobowość?
To pytanie wydaje się co najmniej 
dziwne. Wyjdźmy od tego, że funkcję 
wstrętu jako obrony przed zakażeniem 
potwierdza wiele badań. Odkryto np., 
iż w krajach, w których historii był wy-
soki wskaźnik zachorowań na choroby 
infekcyjne, poziom wstrętu jest wyższy 
i mniejsza jest też skłonność do seksu 
przelotnego, bez zobowiązań, poza ofi-
cjalnym związkiem (Schaller i Mur-
ray, 2008; zob. też Tybur i in., 2018). 
Okazało się również, że wysoki poziom 
zachorowań na choroby infekcyjne ko-
relował z niższymi wynikami w za-
kresie dwóch wymiarów osobowości: 
ekstrawersji i otwartości na doświad-
czenie. Oba te wymiary związane są 
z łatwością nawiązywania kontaktów 
społecznych i pewną skłonnością do 
podejmowania ryzyka, także seksual-
nego (np. niestosowanie prezerwatyw 
w kontakcie z nieznanym partnerem). 
Otrzymany wynik sugeruje więc, że 
ludzkie style osobowości mogą być 
w dłuższej perspektywie czasowej od-
powiedzią na obecność patogenów 
w środowisku i – jak w tym przypad-
ku – powodować, że wtedy, gdy przez 
długi czas na jakimś obszarze zagro-

żenie chorobami jest duże, ludzie stają 
się bardziej ostrożni i zachowawczy w 
zachowaniach w stosunku do innych 
ludzi. (Schaller i Murray, 2008). 

 
Na zakończenie...
Choć wstręt jest wstrętną emocją, to 
trudno bez niego wyobrazić sobie 
nasze życie. Biologia, a także czynni-
ki społeczno-kulturowe wyposaży-
ły nas w zdolność do jego odczuwania, 
aby nas chronić. Jednakże należy pa-
miętać o negatywnych konsekwencjach 
wstrętu – często wywoływany jest przez 
uprzedzenia w stosunku do innych 
ludzi i może prowadzić do ich nasilenia, 
a także nietolerancji oraz agresji. Może 
także skutecznie hamować zachowania 
altruistyczne i pomocowe. W kontek-
ście społecznym nie wolno więc podda-
wać mu się w sposób bezrefleksyjny.

 

Korzystałem m.in. z: R. Stefanicki, Nie-
dotykalne, gwałcone, wieszane. Kobie-
ty z najniższych kast ofiarami przemocy 
w Indiach, GW, 14 lipca 2014; S. Kakar, 
K. Kakar (2007). The Indians. Penguin 
Books India. Pozostałe cytowane prace 
u autora tekstu.
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 stawowy, który ma chronić przed choroba-
mi. Widać zatem jak śmierć i wstręt są u 
człowieka silnie powiązane: wstręt ma po-
móc uniknięciu zagrożeń, które prowadzić 
mogą do śmierci. Uważa się, że wstręt 
przed śmiercią jest charakterystyczny je-
dynie dla człowieka – tylko on jest zdolny 
myśleć o niej w sposób abstrakcyjny, sym-
boliczny, w kategoriach odległej, aczkol-
wiek nieodwołalnej. Zatem prawdopodob-
nie inne gatunki nie odczuwają tego rodza-
ju wstrętu. 
 Czwarty typ wstrętu nosi nazwę 
interpersonalnego. Jest to wstręt odczuwa-
ny w stosunku do grup osób, różniących 
się od nas np. pochodzeniem etnicznym, 
religią lub ze względu na wykonywaną 
pracę, czy specyficzną podatność na okre-
śloną chorobę (np. HIV/AIDS, trąd). Uni-
ka się używania przedmiotów do nich na-
leżących (np. samochodu, ubrań), przeby-
wania w ich towarzystwie i kontaktów fizycznych, choćby uściśnięcia ręki na powitanie (przypomnijcie 
sobie scenę z filmu Filadelfia, w której chory na HIV/AIDS prawnik grany przez Toma Hanksa podaje 
dłoń czarnoskóremu adwokatowi mającego ma go bronić po zwolnieniu z pracy z powodu choroby). Ten 
rodzaj wstrętu ma powstrzymywać przed kontaktami z osobami z innych grup czy społeczności, które uwa-
ża się za źródło zakażenia. W jednym z badań 45% respondentów wyraziło wstręt w stosunku do osób z 
HIV/AIDS i potrzebę ich unikania (Moldovian, 2005). Często wstręt ma związek z irracjonalnym uprze-
dzeniem wobec innej grupy, a nie faktyczną wiedzą. Jednak w pewnym sensie nie ma to znaczenia dla od-
czuwania wstrętu czy innych negatywnych emocji, bo przecież same uprzedzenia mają m.in. na celu izolo-
wanie grup w stosunku do siebie i trzymanie ich „na dystans”. Na przykład wykazano eksperymentalnie, że 
pod wpływem wstrętu badani odsuwają się od zdjęć przedstawiających twarze członków grup innej rasy 
niż własna rasa badanego (Sinacka-Kubik, 2011). Wstręt interpersonalny służy także konserwowaniu spo-
łecznej hierarchii, czego przykładem jest system kastowy w Indiach (Kakar i Kakar, 2007; Pietkiewicz-
Paarek, 2013; Stefanicki, 2014). Najniższą kastą w Indiach są Dalici, niedotykalni (pariasi). Przez wieki 
niedotykalni nie mogli mieszkać w murowanych domach, nosić jedwabnej odzieży, butów, ozdób. Ich wi-
dok prowokował wymioty, nie wolno im było korzystać ze świątyń i studni używanych przez lepiej uro-
dzonych. Muszą spełniać nieczyste zadania takie jak: wywożenie fekaliów, grzebanie zmarłych i inne prace 
odrzucane przez wysoko urodzonych Hindusów. Kobiety często są ofiarami gwałtów ze strony mężczyzn z 
wyższych kast. I choć wiele zrobiono, aby polepszyć los pariasów, na wsiach segregacja wciąż istnieje.  
 Wstręt moralny – to ostatni rodzaj wstrętu wyróżniony przez Rozina. Nie odnosi się do ciała, lecz 
do oceny czynów społecznych człowieka, wartościowanych jako niemoralne, zdrada czy oszustwo. Ma 
więc zakotwiczenie w normach etycznych danej społeczności i chroni przed ich łamaniem. Na przykład 
osoby, które są szczególnie przywiązane do wartości moralnej czystości (purity) (Haidt i Graham, 2007), 
rozumianej jako traktowanie swojego ciała i ducha jako sanktuarium, odrzucające wszelkie formy jego 
„zanieczyszczania” (nałogi, niezdrowe pokarmy, zabawa), są skłonne do szczególnie silnego wstrętu i po-
tępiania zachowań, które łamią te zasady czystości (Horberg i in., 2009). Prawdopodobnie wstręt moralny 
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Ponad rok temu, zarówno dzieci i młodzież, jak i nauczyciele różnych poziomów edukacji, zna-
leźli się w zupełnie nowej sytuacji. Z powodu rozprzestrzeniania się wirusa Sars-Cov-2 i pandemii 
Covid-19, zostały zamknięte szkoły i koniecznością stało się zdalne nauczanie. Sytuacja ta właściwie 
trwa do dnia dzisiejszego, wywołując liczne zmiany w funkcjonowaniu dzieci i młodzieży, które dotyczą 
zwłaszcza procesu uczenia się oraz utrzymywania więzi społecznych z rówieśnikami. Różne są też reak-
cje psychiczne młodego pokolenia na tę, z pewnością nową, sytuację pandemiczną (Wismans i in.. 2020; 
Doliñski i in., 2020; Cantarero i in., 2020; Torales i in., 2020). 
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Ponad rok temu zarówno dzieci i mło-
dzież, jak i nauczyciele różnych pozio-
mów edukacji znaleźli się w zupełnie 
nowej sytuacji. Z powodu rozprzestrze-
niania się wirusa Sars-Cov-2 i pande-
mii Covid-19 zostały zamknięte szkoły 
i koniecznością stało się zdalne naucza-
nie. Sytuacja ta właściwie trwa do dziś, 
wywołując liczne zmiany w funkcjo-
nowaniu dzieci i młodzieży, które do-
tyczą zwłaszcza procesu uczenia się 
oraz utrzymywania więzi społecznych 
z rówieśnikami. Różne są też reakcje 
psychiczne młodego pokolenia na tę, 
z pewnością nową, sytuację pandemicz-
ną (Wismans i in.. 2020; Doliñski i in., 
2020; Cantarero i in., 2020; Torales i in., 
2020).

Przed wybuchem pandemii Covid-
19 młodzież miała dużą kontrolę nad 
swoim czasem, nie była radykalnie 
ograniczana pod względem wyglą-
du fizycznego, ubioru, przemieszcza-
nia się czy spotykania ze znajomymi. 
Dla nastolatków grupa rówieśnicza jest 
najważniejszą grupą odniesienia. Naj-
częściej młodzież mogła też liczyć na 
wsparcie rodziców, nauczycieli czy spe-
cjalistów, gdy nie radziła sobie samo-
dzielnie ze swoimi problemami. Relacje 
z dorosłymi w większości przypad-
ków miała przyjazne, i jeśli nawet w co-
dziennych doświadczeniach pojawiały 
się napięcia, bezradność czy wątpliwo-
ści, nie zakłócało to dobrego samopo-
czucia. 

Pandemia Covid-19 spowodowała, 
że naruszona została przewidywalność, 
która jest siłą stabilizującą dla dzie-
ci i młodzieży. Dzieci i młodzież mają 
wiele zmartwień związanych z kon-
sekwencjami Covid-19, na przykład: 
czy zobaczą swoich przyjaciół i krew-
nych, pójdą do szkoły lub zachorują. 
Rodzicom często trudno jest rozwie-
wać niepokoje swoich dzieci z powo-
du niepewności w ich życiu (Wagner, 
2020). Każde oddzielenie od relacji ró-
wieśniczych, w formie odrzucenia, za-

straszania lub samotności, wiąże się 
z zaburzeniami zdrowia psychicznego, 
takimi jak depresja, złość, strach, stres 
i lęk (Orben i in., 2020), które w ostat-
nim czasie stały się doświadczeniem 
młodych ludzi.

Wyzwaniem dla uczniów i nauczy-
cieli jest zdalne nauczanie. Stało się 
ono koniecznością właściwie z dnia na 
dzień, bez uprzedniego przygotowa-
nia i czasu na adaptację. Nauczyciele, 
przyzwyczajeni do tradycyjnych form 
edukacji w bezpośrednim kontakcie, 
w przyspieszonym tempie musieli za-
poznać się z platformami przeznaczo-
nymi do zdalnej edukacji i przenieść 
tam zajęcia. Również uczniowie i ich 
rodzice stanęli przed koniecznością 
zorganizowania warunków lokalo-
wych i technicznych do takiej edukacji. 
Konieczny stał się dostęp do inter-
netu za pomocą jakiegoś urządzenia 
– najczęściej okazywał się nim smart-
fon. Oczywiste jest, że pewna grupa 
nie miała dostępu do sprzętu umoż-
liwiającego łączność internetową lub 
nie mogła w określonym czasie z tego 
sprzętu korzystać (np. w sytuacjach 
większej liczby dzieci w rodzinie, które 
jednocześnie miały zajęcia lekcyj-
ne, oraz konieczności korzystania ze 
sprzętu przez rodziców, których spora 
część również przeszła na pracę zdal-
ną). I tak dla przykładu 14% nauczy-
cieli i 29% uczniów nie miało dostępu 
do laptopa z kamerą. Zróżnicowana 
również była jakość połączeń interne-
towych – trudności w połączeniu się, 
zrywanie połączeń, zła jakość dźwię-
ku stały się edukacyjną rzeczywisto-
ścią. Co trzeci nauczyciel i co czwarty 
rodzic stanął przed koniecznością za-
kupu nowego sprzętu i dodatkowego 
transferu danych internetowych. Brak 
dobrego przygotowania do zdalnego 
nauczania dotyczył dwóch obszarów: 
technicznego (infrastruktura, sprzęt, 
aplikacje) i kompetencyjnego (umie-
jętność obsługi urządzeń, aplikacji, or-

ganizacji czasu nauki/nauczania czy 
przygotowania metodycznego). Rodzi-
ce musieli zainstalować nowe aplika-
cje, wyłączyć blokadę rodzicielską, by 
dzieci mogły korzystać z materiałów 
przesyłanych przez nauczycieli. Ro-
dzice i uczniowie, a także nauczyciele, 
musieli  nauczyć się obsługi dodatko-
wych sprzętów, jak mikrofon, kamera, 
słuchawki, czy obsługi nowych narzę-
dzi komunikacyjnych, jak wideo, czat, 
grupy dyskusyjne, platformy e-learnin-
gowe, których wcześniej nie używali. 
Koniecznością stało się przyjmowanie 
prac od uczniów w wersji elektronicz-
nej oraz wysyłanie w tej formie mate-
riałów do przygotowania do kolejnych 
lekcji. Niestety pojawiły się też oczeki-
wania przeczytania i nauczenia się ma-
teriału, którego nauczyciel nie omówił 
jasno na lekcji. Dwukrotnie wzrosła 
liczba nauczycieli, którzy nie dykto-
wali notatek na lekcji, za to wzrosła 
liczba tych, którzy wyświetlali w cza-
sie lekcji prezentacje multimedialne. 
Pojawiły się quizy online jako meto-
da aktywizacji uczniów. W 2020 roku 
66% uczniów miało prowadzone lekcje 
na żywo, jednakże nie dla wszystkich 
uczniów były one odpowiednie. 27% 
uczniów nie mogło skoncentrować się 
na treści lekcji, 26% miało problemy 
ze zrozumieniem przekazywanej wie-
dzy, co piąty uczeń nie umiał wykonać 
na czas zlecanych zadań. 50% uczniów 
oceniła e-lekcje jako mniej interesują-
ce niż te prowadzone w sposób trady-
cyjny przed pandemią (Ptaszek i in., 
2020).

Z naszych badań, jeszcze nieopu-
blikowanych, wynika, że sporym pro-
blemem zdalnej edukacji stało się 
rzetelne sprawdzanie wiedzy. Pod-
czas nauki zdalnej nauczyciele najczę-
ściej wykorzystują metody testowe, ze 
znacznym ograniczeniem czasu – czę-
sto jest to tak krótki czas, że uczeń 
nie może dokładnie przeczytać pytań 
i zastanowić się nad odpowiedzia-
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mi. Czy w ten sposób można adekwat-
nie sprawdzić i ocenić wiedzę, czy 
tylko umiejętność radzenia sobie ze 
sprzętem, tempo czytania itp.? W tych 
warunkach część uczniów również za-
chowuje się nieuczciwie, korzystając 
z pomocy internetu lub kolegów, a na-
uczyciele nie potrafią tych czynników 
kontrolować. Rzadko w zdalnej eduka-
cji pojawiają się zadania problemowe, 
wymagające twórczego myślenia, a na-
uczyciele raczej stawiają na odtwarza-
nie wyuczonego materiału. Uczniowie 
uważają, że zbyt często w sprawdza-
niu wiedzy występują testy, a za rzadko 
wypowiedzi ustne.

Zarówno uczniowie, jak i nauczy-
ciele, dostrzegają pewne korzyści płyną-
ce ze zdalnego nauczania. W percepcji 
uczniów są nimi: możliwość jedze-
nia i picia w czasie lekcji, oszczędność 
czasu (zwłaszcza na dojazdy do szko-
ły), mniejsza kontrola ze strony nauczy-
ciela, dłuższe przerwy, lekcje spędzane 
w łóżku, a także możliwość poświęcania 
większej ilości czasu na własne zainte-
resowania. Mniejsza kontrola może wy-
nikać z faktu, że większość nauczycieli 
nie korzysta z kamery i nie oczekuje od 
uczniów włączania kamer, co mogło-
by stanowić namiastkę bezpośrednie-
go kontaktu. W efekcie uczniowie po 
zalogowaniu się na zajęcia mogą robić, 
co chcą, pozostając w łóżkach, grając 
w gry, oglądając filmy. Wywoływani do 
odpowiedzi – nie reagują, tłumacząc to 
często kłopotami technicznymi. Jeśli są 
nieprzygotowani, zrywają połączenia.

Wskazując na korzyści, nauczyciele 
deklarują, że chętniej się uczą i bardziej 
kreatywnie korzystają z narzędzi cyfro-
wych (nagrywają filmiki, przygotowują 
cyfrowe notatki). Aż 81%  poszuku-
je dodatkowych informacji w różnych 
źródłach, głównie internetowych. Doty-
czy to także 50% uczniów (Ptaszek i in., 
2020).

Przedłużający się czas pozbawie-
nia bezpośrednich kontaktów ze śro-
dowiskiem rówieśniczym ma swoje 
konsekwencje w poczuciu dobro-
stanu psychicznego i samopoczuciu 
dzieci i młodzieży, ale także nauczy-
cieli i rodziców. Około 10% młodzie-
ży przejawia wyraźne symptomy stanów 
depresyjnych (Ptaszek i in., 2020).

W badaniu przeprowadzonym 
wśród 8079 chińskich nastolatków 
w wieku 12–18 lat Zhou i współpra-
cownicy (2020) stwierdzili wysokie 
rozpowszechnienie objawów depre-

sji (43%), lęku (37%) oraz połączonej 
depresji i lęku (31%) podczas wybu-
chu pandemii Covid-19, a płeć żeńska 
była największą grupą ryzyka. U dzie-
ci i młodzieży okresy nauki zdalnej 
wiążą się ze zmniejszoną aktywnością 
fizyczną, dłuższym czasem spędzanym 
przed ekranem, nieregularnym snem 
i mniej odpowiednią dietą (Wang i in., 
2020). Należy przy tym pamiętać, że 
istnieje związek między dojrzewa-
niem mózgu a środowiskiem społecz-
nym i z tego powodu przedłużająca 
się izolacja może mieć wpływ na po-
jawianie się zaburzeń psychicznych 
w okresie dojrzewania (Lamblin i in., 
2017). Ostra izolacja może powodo-
wać głód społeczny, z neuronalnymi 
reakcjami głodu podobnymi do głodu 
fizycznego, nawet na poziomie neuro-
funkcjonalnym (Tomova i in., 2020). 
W tym kontekście mogą to być dys-
kretne i ostre przejawy cierpienia psy-
chicznego takie jak: zaburzenia snu, 
konflikty z rówieśnikami, izolacja spo-
łeczna, depresja (Douglas i in., 2009). 
Zamknięcie szkół również przyczynia 
się do powstawania zaburzeń, ponie-
waż rutyny szkolne są ważnymi me-
chanizmami radzenia sobie młodych 
ludzi z problemami zdrowia psychicz-
nego (Lee, 2020).

Wspomniane już wcześniej bada-
nia przeprowadzone przez autorki tek-
stu wskazują, że około 25% badanej 
młodzieży ciągle odczuwa zmęczenie, 
trudności w motywowaniu się do nauki, 
trudności w zapamiętywaniu. Jeszcze 
większa grupa często jest w złym humo-
rze, doświadcza smutku i odczuwa sa-
motność. Młodzi ludzie deklarują, że 
nie odczuwają przyjemności, często pła-
czą, nie śpią dobrze, martwią się o swój 
stan zdrowia. Największą bolączką dla 
nich jest pozbawienie kontaktów rówie-
śniczych – być może dlatego, że przyja-
ciele są dla młodych głównym źródłem 
wsparcia. Niestety wystarczającego 
wsparcia nie dostarczają młodzieży pe-
dagogowie szkolni, nauczyciele i wy-
chowawcy.

O tym, jak trudnym doświadcze-
niem jest dla młodzieży czas zdalnej 
edukacji, przekonują wypowiedzi bada-
nych osób:

„Nauczanie zdalne w moim przy-
padku wypada bardzo dobrze pod 
względem mojego wolnego czasu, w któ-
rym mogę zajmować się rzeczami, które 
mnie interesują np. sztuka, o której 
w szkole nie dowiedziałem się praktycz-

nie nic. Ale nie wygląda to tak. Po-
nieważ nie mam siły (psychicznej) do 
robienia praktycznie czegokolwiek, do 
czego nie jestem zmuszony przez szkołę, 
to nie idzie to tak, jakbym chciał. Nie-
które zadania nam zadawane są po pro-
stu niepotrzebne (nabijanie ocen). Moja 
klasa jest mało aktywna podczas lek-
cji stacjonarnych, z czego wynika, że na 
zdalnych jest praktycznie nieaktywna 
przez co lekcje są nudne, sztywne i bez 
polotu, brak dialogu, nauczyciele proszą 
o odpowiedzi. Sam się nie odzywam „bo 
jak to tak, jak nikt się nie odzywa, to ja 
mam tak sam”. Nie znaliśmy się dobrze 
i nie poznamy się na razie, przez co re-
lacje w klasie są sztywne, napięte, nie-
koleżeńskie”.

„Raczej nie spełnia swojej roli tak 
dobrze jak zwykłe nauczanie. Nie moty-
wuje, ponieważ trudniej jest zrozumieć 
temat, a często po prostu nie wymaga za-
angażowania, ponieważ sprawdziany 
nie są rozwiązywane w większości uczci-
wie. Wiele jednak zależy od przedmio-
tu. Matematyka i zawodowe przedmioty 
lepiej uczone są w szkole, ale niektó-
re z nich stoją na porównywalnym po-
ziomie (głównie te, w których jedynie 
wykłada się dany temat, a nie wyma-
ga ćwiczenia). Brak kontaktu z ludźmi 
i długie przesiadywanie przed kompute-
rem skutecznie odbiera motywację i chęć 
działania”.

„Gdy uczęszczam do dwóch szkół 
(zwykła + muzyczna), siedzę bez prze-
rwy przy laptopie od godziny 8 do godzi-
ny 19, odczuwam chroniczne zmęczenie 
i wypalenie, denerwuję się nawet naj-
prostszymi sprawami z życia codzienne-
go i często wybucham przez to płaczem, 
nie jestem w stanie się skupić na spraw-
dzianie tak jak na zajęciach stacjo-
narnych i przez to ciężko mi zrobić 
cokolwiek samej”.

Podsumowując, można stwierdzić, 
że młodzież potrzebuje wsparcia w sy-
tuacji pandemii Covid-19. Około 20% 
młodzieży ujawnia symptomy sub-
depresyjne: chroniczne zmęczenie, 
obniżony nastrój, smutek, poczucie sa-
motności, obniżoną samoocenę, za-
burzenia snu itp., zaś 5-8% badanych 
wydaje się potrzebować specjalistycz-
nego wsparcia ze strony psychologów 
lub psychiatrów dziecięcych w związ-
ku z symptomami depresyjnymi. Ważną 
rolę mogą tu odegrać zainteresowani 
problemami młodzieży nauczyciele, pe-
dagogowie, dyrektorzy szkół (poziom 
uzyskiwanego wsparcia od tych pod-
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miotów mógłby być wyższy). Konieczna 
jest zmiana interakcji – większy nacisk 
trzeba położyć na relacje niż na testo-
wanie (np. włączenie kamer, rozmowy 
z młodzieżą na godzinach wychowaw-
czych, organizowanie warsztatów do-
tyczących emocji i radzenia sobie ze 
stresem, choćby tym wynikającym 
z izolacji).

 
 

Raport z badań własnych:  
Młodzież w sytuacji pandemii  
Covid-19 – opinie o edukacji  
zdalnej, samopoczucie i systemy 
wsparcia
Przedmiot badań: opinie młodzieży 
na temat zdalnej edukacji i sposobów 
sprawdzania wiedzy w trakcie pandemii 
oraz samopoczucie młodzieży, a także 
poziom wsparcia młodzieży uzyskiwa-
nego od rodziców, nauczycieli i rówie-
śników.

Postawione pytania badawcze:
– Jak młodzież ocenia jakość zdalnej 

edukacji? 
– Jakie jest samopoczucie badanej mło-

dzieży? 
– Jaki jest poziom wsparcia, które mło-

dzież uzyskuje od rodziców, nauczy-
cieli i przyjaciół?

Narzędzia badawcze: 
1. Ankieta własnej konstrukcji: me-

tryczka (płeć, wiek, typ szkoły, miejsce 
zamieszkania, liczba rodzeństwa); pyta-
nia dotyczące zdalnej edukacji.

2. Skala CDI 2 (Children Depres-
sion Inventory) Marii Kovacs, w polskiej 
adaptacji Emilii Wrocławskiej-Warcha-
ły i Radosława Wujcika; przeznaczona 
do badania dzieci i młodzieży w wieku 
7-18 lat. Służy do oceny problemów 
emocjonalnych i problemów z codzien-
nym funkcjonowaniem, a także w wersji 
samoopisowej pozwala zdiagnozować 
obniżony nastrój, objawy somatyczne, 
niską samoocenę oraz brak efektywno-
ści w działaniu i problemy interperso-
nalne. 

3. Krótka Skala Oceny Wsparcia 
Społecznego Młodzieży w opracowa-
niu Bartłomieja Skowrońskiego i Rafała 
Pabicha, pozwala zdiagnozować wspar-
cie rówieśnicze, wsparcie nauczycielskie 
i wsparcie rodzicielskie.

Opis grupy badawczej: bada-
nie w formie kwestionariusza onli-
ne przeprowadzono wśród młodzieży 

szkolnej w klasach 7 i 8 szkół pod-
stawowych, młodzieży licealnej oraz 
uczącej się w technikach i szko-
łach branżowych. Badanie rozpoczę-
ło się w grudniu 2020 roku i do tej 
pory udało się przebadać 1716 osób, 
z czego 42% stanowią mężczyźni, 
a pozostałe 58% to kobiety. Najwięcej 
badanych mieszka na wsi (48%) lub 
w mieście powyżej 100 tys. mieszkań-
ców (38,5%). 

Opinie młodzieży na temat nauki 
zdalnej 

1. Młodzież swój subiektywny po-
ziom zadowolenia z nauczania zdalnego 
w 10-punktowej skali szacuje na 5,75. 
Są to więc wyniki przeciętne. 

2. Młodzież najbardziej stresu-
ją sprawdziany z ograniczeniem czasu 
(47,6%), a samych sprawdzianów jest 
zbyt dużo i czas na ich napisanie zbyt 
krótki. 

3. Młodzieży najbardziej braku-
je bezpośredniego kontaktu z kolegami 
(43,9%), choć z nauczycielami brak tego 
kontaktu już nie jest tak jednoznacznie 
określany, bo tu młodzież najczęściej 
deklaruje, że raczej go brakuje (31,3%). 
Nie odczuwają też braku konsultacji 
z nauczycielami (46,75). 

4. Ponad 2/3 adolescentów zwra-
ca  uwagę, że przy nauczaniu zdalnym 
zbyt długo siedzi przy komputerze (zde-
cydowanie 42,1% badanych, raczej tak 
25,3%). 

5. Warto też zwrócić uwagę, że dla 
młodzieży uczącej się zdalnie nie jest 
źródłem stresu konieczność korzysta-
nia z nowych aplikacji czy kilku plat-
form jednocześnie, choć nie zawsze 
są one niezawodne. Dla większości 
nie ma też większego problemu z do-
stępem do sprzętu (komputerów, ta-
bletów, kamer czy słuchawek), który 
umożliwia branie udziału w nauczaniu 
zdalnym. Jedynie dla 7,6% badanych 
ten sprzęt jest niewystarczający lub 
niedostępny i być może tym uczniom 
szkoła powinna go dostarczyć. 

6. Niepokój budzi małe zaintereso-
wanie pedagoga szkolnego sprawami 
uczniów w trakcie nauczania zdalnego. 
Tak deklaruje prawie połowa uczniów 
(48,8%), chociaż to najbardziej kompe-
tentna osoba ze środowiska szkolnego, 
do której mógłby zwrócić się w potrze-
bie uczeń. Sprawami uczniów najczę-
ściej zainteresowani są wychowawcy 
klas (wskazało na to 67,8% ankietowa-
nych). 

7. Wśród korzyści wynikających 
z nauczania zdalnego młodzież naj-
częściej wymienia: możliwość jedzenia 
i picia w trakcie lekcji (też w pidżamie 
i łóżku), oszczędność czasu i mniejszą 
kontrolę ze strony nauczycieli. 

Samopoczucie młodzieży w trakcie 
nauczania zdalnego
W trakcie ciągłego nauczania zdal-
nego (trwającego minimum dwa ty-
godnie) młodzież wskazuje, że od 
czasu do czasu bywa smutna i jest czę-
sto w złym humorze (52%). Nastolat-
ki uważają, że większość rzeczy robią 
całkiem dobrze i sprawia im to przy-
jemność. Czasami uczniowie czują się 
zmęczeni i trudno im się zmotywo-
wać do nauki, jednak są zadowoleni 
ze swoich osiągnięć szkolnych. Nie-
pokojące mogą być problemy z zapa-
miętywaniem, wyniki badań wskazują 
bowiem na 50% uczniów, którzy de-
klarują trochę kłopotów z pamięcią. 
W przeważającej większości (70,74% 
badanych) czują się ważni i kochani 
dla swojej rodziny, co mocno stabili-
zuje ich zdrowie psychiczne, szczegól-
nie że większość nie jest pewna, czy 
wszystko będzie dobrze, a winą za coś 
złego obarczają siebie.

Wsparcie uzyskiwane przez młodzież 
podczas nauki zdalnej
Badania wskazują, że najwięcej wspar-
cia młodzież doświadcza od przyjaciół, 
kolegów i koleżanek (lub to wsparcie 
jest dla nich najbardziej istotne). Wyso-
ki jest również poziom wsparcia uzyski-
wanego przez nastolatków od rodziców. 
Najmniej wsparcia odczuwają ucznio-
wie od nauczycieli.

 
Warto przeczytać:  Ptaszek, G., Stun-
ża, G. D., Pyżalski, J., Dębski, M., Bigaj, 
M. (2020). Edukacja zdalna: co stało się 
z uczniami, ich rodzicami i nauczyciela-
mi? Gdańsk: Gdańskie Wydawnictwo 
Psychologiczne.

* Zakład Psychologii, Instytut Pedago-
giki UR
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Naukowy dyskurs na temat kreatyw-
ności i twórczego myślenia rozpoczął 
się w latach 50. ubiegłego wieku. Wraz 
z Joyem P. Guilfordem i jego wykła-
dem inauguracyjnym jako przewodni-
czącego Amerykańskiego Towarzystwa 
Psychologicznego w 1950 roku rozpo-
częła się nowa era w systematycznym 
badaniu kreatywności. J. P. Guilford za-
uważył, że w ciągu ostatnich 23 lat po-
przedzających jego wystąpienie niewiele 
publikacji zajmowało się tym tematem, 
a jako decydujący powód podał fakt, 
iż naukowcy z jednej strony przypisu-
ją kreatywność do inteligencji, a z dru-
giej nie klasyfikują jej jako teoretycznie 
analizowalnego konstruktu ze względu 

na rzadkość występowania szczytowych 
osiągnięć twórczych. Jego pionierski wy-
kład zawierający stwierdzenie, iż „każdy 
człowiek jest kreatywny”, zmienił za-
korzeniony światopogląd psychologów 
i dał ogromny impuls współczesnym 
psychologicznym badaniom nad kre-
atywnością (Sonnenburg, 2007). Od 
przełomu lat 50. i 60. ubiegłego wieku 
kreatywności poświęca się więcej uwagi 
naukowej, choć głównie psychologicz-
nej. Twórczość jest pojęciem o bardzo 
szerokim zakresie, co jest wyrazem róż-
norakich podejść naukowców do tego 
zagadnienia. W psychologii poznawczej 
kreatywność traktuje się jako część inte-
ligencji poznawczej, tj. ogólnej zdolności, 

która polega na dostępie do potencjału 
twórczego i jego wykorzystaniu. Podczas 
gdy myślenie konwergencyjne wykorzy-
stuje istniejącą wiedzę do znalezienia 
jednego rozwiązania problemu, myślenie 
dywergencyjne, rozbieżne, prowadzące 
do wielu rozwiązań, ma na celu stymulo-
wanie kreatywności. Ponieważ twórczość 
jest specyficznym sposobem postępowa-
nia poznawczego, pochodzi ona z umy-
słu człowieka, dlatego pomysły te są 
nierzadko niezrozumiałe i napotykają 
na opór (Nyfeler, 2019). Według Bode-
na to właśnie zdolność do wymyślania 
nowych, zaskakujących i wartościowych 
koncepcji lub artefaktów czyni z człowie-
ka istotę twórczą. Nyfeler (2019, s. 69) 
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zauważa, że kreatywność nie jest przy-
pisywana tylko jednostkom, ale często 
ludzie niekreatywni w grupach tworzą 
coś nowego, czego nie mogliby osiągnąć 
w pojedynkę. 

Kreatywność jest dziedziną wielo-
dyscyplinarną, może być ukierunko-
wana na twórcę, proces, produkt czy 
relację twórca-środowisko, w dużym 
stopniu zależy od integracji różnych 
paradygmatów i możliwości wymiany 
wiedzy między różnymi podejściami.

Choć w literaturze poświęconej kre-
atywności można znaleźć różne podej-
ścia, za kluczowy punkt odniesienia 
uważa się w szczególności model fazo-
wy Grahama Wallasa. Proces twórczy 
jest procesem myślowym, który zacho-
dzi w wyobraźni osoby twórczej. Polega 
na poszukiwaniu i formułowaniu no-
wych treści, a także tworzeniu użytecz-
nych szkiców. Proces twórczy składa 
się z czterech faz, które tylko do analizy 
rozpatrywane są oddzielnie, ale w rze-
czywistości, częściowo nieświadomie, 
nakładają się na siebie, a nawet przebie-
gają jednocześnie (Scholemann, 2020). 
W swoim podstawowym modelu Wallas 
rozróżnia cztery fazy: przygotowania, 
inkubacji, olśnienia i weryfikacji, które 
przebiegają iteracyjnie i dlatego nie 
podlegają ścisłej chronologicznej kolej-
ności (Frehe-Halliwell/Schmid, 2018).

Faza I: Przygotowanie – bez uprzed-
niego dokładnego zbadania danego ob-
szaru trudno jest sformułować problem 
czy wyobrażenie, które ma zostać roz-
wiązane. Aby rozwinąć świadomość 
problemu, należy zebrać i uporządko-
wać informacje na dany temat. Głów-
nym celem tej fazy jest określenie niszy 
dla nowej rzeczy, która ma powstać, 
oraz analiza możliwości rozwoju (Scho-
lemann, 2020). 

Faza II: Inkubacja – jest to etap, 
w którym problem nie jest świadomie 
rozważany. Działa tu dynamika naszej 
pamięci, w której powiązania asocjacyj-
ne między ideami i koncepcjami słabną 
z czasem i są nakładane na siebie oraz 
zmieniane przez nowo dodane informa-
cje. Procesy zachodzące w fazie inku-
bacji pozostają nieświadome dla osoby 
twórczej i nie można na nie aktywnie 
wpływać (Funke, 2008).

Faza III: Olśnienie –  dojrzewa-
nie pomysłu uwidacznia się w ilumina-
cji, w momencie, w którym rozwiązanie 
wydaje się oczywiste od razu. Nagłe 
„pojawienie się” rozwiązania często jest 
określane jako moment „eureka”. Jest 
to moment uświadomienia sobie aktu 

twórczego, który następuje po odpo-
wiednim przygotowaniu i wcześniejszej 
inkubacji.

Faza IV: Weryfikacja – twórczy po-
mysł uzyskany w fazie olśnienia musi 
oczywiście zostać oceniony, nie każdy 
jest naprawdę użyteczny. W tym miej-
scu wchodzą w grę normy i wartości, 
które decydują o tym, czy nowy pomysł 
zostanie poddany krytycznej cenzurze, 
czy też uda się pokonać przeszkodę.

Za podstawowy składnik procesu 
twórczego uważa się procesy poznaw-
cze. Początkowo skupiano się na my-
śleniu, jednak obecnie włącza się do 
niego również takie procesy jak: uwaga, 
percepcja, wyobraźnia, pamięć czy ka-
tegoryzacja. Osoby kreatywne charak-
teryzują się także bardzo specyficznymi 
cechami osobowości, są to m. in:
– niezależność,
– nonkonformizm,
– niekonwencjonalne zachowanie,
– szerokie zainteresowania,
– otwartość na nowe doświadczenia,
– apetyt na ryzyko,
– elastyczność poznawcza i behawio-

ralna.
Cechy osobowościowe, ale również 

cechy poznawcze, tj. myślenie i dzia-
łanie dywergencyjne, ogólna wiedza 
i podstawowe myślenie oraz specy-
ficzna wiedza i specyficzna zręczność, 
wpływają na procesy twórcze. Nie bez 
znaczenia są również uwarunkowania 
społeczne czy rodzinne. Czynniki spo-
łeczne mogą twórczości sprzyjać lub ją 
blokować, współdziałając z czynnika-
mi natury psychologicznej. Naturalne 
środowisko rozwoju człowieka, rodzi-
na, również ma ogromny wpływ na 
ekspresję talentu twórczego. Dopiero 
współdziałanie wszystkich cech stworzy 
funkcjonalny system odpowiedzialny za 
ten proces (Bagiński i in., 2018).  

Techniki twórczego myślenia
Techniki kreatywności to meto-
dy wykorzystywane do stymulowania 
i przyspieszania procesów twórczych 
u jednostek lub grup w celu genero-
wania nowych pomysłów. Tworzą one 
struktury, za pomocą których można 
usunąć blokady, zmienić perspektywę 
i znaleźć nowe rozwiązania. Ich celem 
jest porzucenie konwencjonalnych spo-
sobów patrzenia na rzeczy i otwarcie 
zupełnie nowych dróg myślenia. Są one 
wykorzystywane do otwartego rozwi-
jania wizji, innowacji czy nowych po-
mysłów biznesowych w firmach, ale 
także w poszukiwaniu rozwiązań otwar-

tych problemów. Techniki kreatywności 
mają zastosowanie nie tylko w konkret-
nej dziedzinie, ale mogą być przydatne 
do rozwiązywania każdego zagadnienia 
(Backerra i in., 2020). Nagel (2008) roz-
różnia trzy metody technik twórczego 
myślenia: metodę analityczną, intuicyj-
ną oraz łączoną.

Metody analityczne oparte są na za-
sadzie analizy i charakteryzują się na-
stępującymi cechami:
– systematyczne badanie problemów,
– „rozbijanie” problemu na poszczegól-

ne elementy,
– systematyczne ukierunkowywanie 

procesów myślowych,
– strukturyzacja całego procesu twór-

czego i
– łączenie możliwych zmiennych roz-

wiązania.
Metody intuicyjne oparte są na za-

sadzie intuicji i charakteryzują się na-
stępującymi cechami:
– zerwanie z ustalonymi sposobami 

myślenia,
– generowanie spontanicznych pomy-

słów,
– wykorzystanie pełnych fantazji wy-

obrażeń,
– wizualizacja myśli i pomysłów,
– zdystansowanie się od problemu i 

nowy sposób patrzenia na niego,
– kształtowanie analogii i skojarzeń,
– zaangażowanie podświadomości.

Metody łączone zawierają zarówno 
elementy intuicyjne, jak i dyskursywne.

Wszystkie metody kreatywno-
ści mają też wspólne cele, tj. poprawie-
nie jakości rozwiązywania problemów, 
umożliwienie procesów twórczego 
myślenia czy uzyskanie pozytywnych 
rezultatów w rozsądnym czasie i wyzna-
czenie kierunku dla pomyślnej przy-
szłości.

 
Metoda 6 kapeluszy Edwarda de Bono 
(metoda łączona)
Metoda ta opiera się na sześciu róż-
nych rolach, z których każda jest iden-
tyfikowana przez symboliczny kapelusz 
w innym kolorze. Wykorzystywane są 
różne charakterystyczne sposoby my-
ślenia lub punkty 

Biały: Myślenie analityczne – (fakty) 
– zbieranie informacji na dany temat 
bez ich oceny.

Czerwony: Myślenie emocjonalne 
– (uczucia) - wszystkie pojawiające się 
uczucia [lęki, radość, frustracja, nadzie-
ja czy nawet wątpliwości] są dozwolone.

Czarny: Myślenie krytyczne – (ry-
zyko) – znajdowanie negatywnych 
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aspektów [obaw, ryzyka, wątpliwości] te-
matu.

Żółty: Optymistyczne myślenie – 
(możliwości) – znajdowanie korzy-
ści, posiadanie realistycznych nadziei 
i celów.

Zielony: Kreatywne myślenie – (po-
mysły) – wykorzystywanie wszelkich 
myśli do poszukiwania nowych pomy-
słów i rozwiązań.

Niebieski: Uporządkowane myślenie 
– (kontrola) – z metapoziomu, przegląd 
całego procesu, aby móc podsumować 
jego wyniki.

Rezultatem metody kapeluszy jest 
obiektywne, twórcze i osobiste spoj-
rzenie na dany pomysł. To komplekso-
wa analiza i ocena poruszanej tematyki 
z reguły owocuje nowymi zaleceniami, 
pomysłami i rozwiązaniami. Metoda ta 
jest szczególnie przydatna do pracy nad 
bardziej złożonymi zadaniami oraz do 
oceny i optymalizacji rozwiązań lub po-
mysłów opracowanych już z różnych 
perspektyw. Do jej atutów należy zali-
czyć fakt, iż wszystkie istotne perspek-
tywy są brane pod uwagę w celu oceny 
podejścia do rozwiązania, zmieniają-
ce się perspektywy tworzą nowe sposo-
by widzenia.

Ponieważ metoda opiera się na ja-
snej strukturze, niekonwencjonalne my-
ślenie jest mocno ograniczone (Trepov, 
2019; Schmid/Frehe-Halliwell, 2018).

 
Lista kontrolna Osborna  
(metoda dyskursywna)
Lista kontrolna Osborna jest techni-
ką kreatywności, która dzięki specyficz-
nym pytaniom schematycznym nadaje 
się szczególnie do ulepszania lub dal-
szego rozwoju produktów i procesów. 
Ma na celu wydobycie dalszego poten-
cjału innowacyjnego z już istniejących 
pomysłów, produktów lub procesów. 
Nazwa tej techniki kreatywności pocho-
dzi od nazwiska jej wynalazcy, Alexa 
Faickneya Osborna. Osborn jest rów-
nież uważany za ojca burzy mózgów. 
Lista kontrolna Osborna stymulu-
je generowanie pomysłów za pomo-
cą przygotowanego katalogu tzw. pytań 
pobudzających w 8 kategoriach:

1. INACZEJ.
Jak mogę zrobić/zastosować to ina-

czej?
2. ADAPTACJA.
W jaki sposób mogę zastosować 

rzecz/pomysł/rozwiązanie w innej spra-
wie?

3. MODYFIKOWANIE.

Co mogę zmienić, ulepszyć, upro-
ścić, unowocześnić?

4. MINIMALIZOWANIE.
Co i jak mogę zmniejszyć?
5. MAKSYMALIZOWANIE.
Co i jak mogę zwiększyć?
6. ZASTĘPOWANIE.
Co i jak oraz czym mogę zastąpić?
7. ODWRÓCENIE.
Kolejność czego mogę zmienić? Co 

się stanie, jeśli zrobię to odwrotnie?
8. POŁĄCZENIE.
Co, z czym i jak mogę połączyć? 
Ta technika jest szczególnie przy-

datna w zadaniach, których celem jest 
zmiana istniejącego produktu lub pro-
cesu, i prowadzi uwagę uczestników 
krok po kroku do rozwiązania obsza-
rów, które nie zostały jeszcze uwzględ-
nione lub zostały zaniedbane. Dla 
każdego pytania, pomysły są zbie-
rane w krótkiej sesji burzy mózgów, 
a następnie wybierane według ich wy-
konalności (Trepov, 2019).

 
Technika stania na głowie  
(metoda intuicyjna)
Negatywne myślenie, czyli obalanie 
stwierdzeń, jest często łatwiejsze niż zna-
lezienie pozytywnych aspektów dane-
go tematu. Technika stania na głowie 
podejmuje temat tego zjawiska. Tutaj 
rozwiązanie wynika z odwrócenia py-
tania. Ważną rzeczą przy odwracaniu 
pytania jest przeformułowanie pierwot-
nego pytania, a nie po prostu umiesz-
czenie przed nim słów „nie” lub „nigdy”. 
Technika stania na głowie jest techni-
ką kreatywności służącą rozwiązywaniu 
problemów lub generowaniu pomysłów. 
Polega ona na odwróceniu pierwotne-
go zadania poprzez pracę z fałszywym 
stwierdzeniem. Technika ta jest często 
nazywana techniką odwróconą lub tech-
niką flip-flop. Metoda przebiega w przy-
bliżeniu w czterech krokach:

1. Odwrócenie zadania („odwróć je 
do góry nogami”).

2. Znalezienie rozwiązania dla pro-
blemu odwrotnego.

3. Odwrócenie tego rozwiązania za-
dania odwrotnego do góry nogami.

4. Na podstawie wyników opraco-
wanie konkretnych pomysłów rozwią-
zań.

Ponieważ zadanie odwrotne jest 
nietypowe, ustalone schematy myślowe 
nie są hamowane, a znalezienie pomy-
słów na rozwiązania jest zwykle łatwiej-
sze (Trepov, 2019).

Technika 6-3-5  
(metoda intuicyjna)
Metoda 6-3-5, opracowana przez Ber-
nda Rohrbacha, jest bardzo podobna 
do burzy mózgów, tyle że odbywa się 
w formie pisemnej. 6 uczestników two-
rzy 3 pomysły co 5 minut. W tym celu 
wszyscy uczestnicy otrzymują dużą 
kartkę papieru. Jest ona podzielona na 3 
rzędy (poziomo) i 6 kolumn (pionowo). 
Każdy z uczestników powinien zapisać 
trzy pomysły na rozwiązanie problemu. 
Po pięciu minutach kartka podawana 
jest dalej. Teraz nadszedł czas, by pod-
chwycić i udoskonalić pomysły innych. 
W krótkim czasie powstaje w ten spo-
sób duża liczba pomysłów, a każdy po-
mysł może generować kolejne pomysły 
poprzez budowanie na poprzednich. 
Ze względu na formę pisemną i rota-
cję metoda ta pozwala uniknąć przed-
wczesnych ocen lub dyskusji na temat 
poszczególnych pomysłów, jak to często 
bywa podczas burzy mózgów. Innymi 
zaletami tej techniki jest również to, że 
idea jest oddzielona od osoby, ponieważ 
przy większej liczbie uczestników trud-
no jest prześledzić, kto wygenerował 
które pomysły. Każda osoba może lub 
musi wnieść swój wkład. Introwertycy 
mogą wnieść równie intensywny wkład 
jak ekstrawertycy (Trepov, 2019).

Wieloaspektowość oraz różne uwa-
runkowania, którym poddane jest twór-
cze myślenie, jak np. cechy charakteru, 
wychowanie, środowisko, kultura czy 
uwarunkowania sytuacyjne, sprawia, 
że nie istnieje kompleksowa teoria na 
temat tego zjawiska.  Dzięki technikom 
twórczego myślenia trenujemy nowe 
strategie myślenia, nowe podejście do 
rozwiązywania problemu, przez co 
w sposób ukierunkowany generujemy 
nowe pomysły. Przedstawione powy-
żej techniki, które są jedynie niewielką 
częścią spośród szerokiego wachlarza 
technik, pokazują, jak w często niekon-
wencjonalny sposób doprowadzić do 
powstania interesujących rozwiązań.

Tekst powstał w ramach studiów 
podyplomowych Zarządzanie zasobami 
ludzkimi, przedmiot techniki twórcze-
go myślenia. Cytowane teksty u autor-
ki  artykułu.

* Nina Woźniak, absolwentka studiów 
podyplomowych Zarządzanie zasobami 
ludzkimi, Instytut Pedagogiki UR
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 Charles de Coubertin (1822—1908), Allégorie aux sports (1896), The Olympic Museum, Lozanna.  

  Wikipedia Commons. Public domain 
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Kawiarenka psychologiczna  
Sukces

W Kawiarence psychologicznej pre-
zentujemy różne poglądy na tematy 
związane z fundamentalnymi dla zro-
zumienia człowieka zagadnieniami do-
tyczącymi jego psychiki i zachowań. 
Dziś tematem jest SUKCES. Swoje 
stanowiska prezentują:  dr Marta 
Niewczas, prawnik, doktor nauk o kul-
turze fizycznej, sześciokrotna mi-
strzyni świata w karate tradycyjnym, 
Instytut Nauk o Kulturze Fizycznej 
UR; Adrian Miąsik, student na kie-
runku komunikacja międzykulturowa 
UR, zawodnik Rzeszowskiego Klubu 
Szachowego; dr Anna Pięta-Szawara, 
politolog i historyk, adiunkt w Instytu-
cie Nauk o Polityce UR, dyrektor dwu-
języcznego Liceum Uniwersyteckiego; 
dr Tomasz Gosztyła, psycholog, Za-
kład Psychologii UR.

Marta Niewczas
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W Kawiarence psychologicznej prezentujemy różne poglądy na tematy związane z fundamen-

talnymi dla zrozumienia człowieka zagadnieniami, dotyczącymi jego psychiki i zachowań. 

Dziś tematem jest SUKCES. Swoje stanowiska prezentują:  dr Marta Niewczas, prawnik, 
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Marta Niewczas 

Sukces w każdym sporcie nie jest dziełem przypadku, ani 
przeczytanych książek, ale jest miarą wartości pracy. Od-
niosłam sukces w karate mimo ułomności fizycznych 
(byłam otyłym dzieckiem), bez wspierającego otoczenia, 
ani pieniędzy rodziców. Wiem, że aby odnieść sukces w 
karate wystarczy mieć pasję, wizje, determinację, pokorę i 
wiarę w zwycięstwo… 

 Od zawsze oglądałam motywacyjne filmy o sztu-
kach walki. „Wejście Smoka” z Brucem Lee oglądnęłam 
10 razy i wierzyłam, że skoro jemu się udało, to ja rów-
nież tak mogę. Początki osiągnięcia mojego sukcesu nie 
były łatwe, ponieważ moi rodzice nie za bardzo chcieli 
bym trenowała karate….widzieli mnie bardziej jako ar-
tystkę i baletnicę, a ja z baletnicą nie miałam nic wspólne-
go. Żeby móc trenować karate musiałam skończyć szkołę 
muzyczną – bo tak zadecydowali rodzice – i z każdej lek-
cji mieć ocenę przynajmniej dobrą…znienawidziłam pia-
nino, ale dzisiaj doceniam to co potrafię, bo umiem grać. 
Sukces w moim życiu ma różne smaki. 

 Smak zazdrości i zawiści – kiedy w 1998 roku 
zdobyłam swoje pierwsze Mistrzostwo Świata, wiele osób 
powiedziało mi wtedy, że „ściany mi pomogły”, bo wy-
grałam w Polsce i wtedy czułam, że ten sukces jest niepeł-
nowartościowy. Dopiero 2 lata później, kiedy wygrałam w Bolonii we Włoszech, poczułam, że wszyscy 
już nie mają wątpliwości, że to nie jest przypadek i docenili mój medal… 

 Smak macierzyństwa – ponieważ w trakcie kariery sportowej urodziłam dwóch wspaniałych sy-
nów, Patryka i Maksymiliana. To uważam za swój największy sukces, ale wiem, że bez wsparcia mojego 
męża mój sportowy sukces byłoby osiągnąć bardzo trudno. 

 Smak domu – bo to z moim mężem potrafiliśmy się cieszyć z tych wielkich i małych sukcesów, ale 
też i z poniesionych porażek. Wojtek zawsze mi powtarzał: „Porażka jest moją nauką i nowym doświad-
czeniem”. W drodze do sukcesu jest ona niezbędna. 

Sukces w każdym sporcie nie jest dzie-
łem przypadku ani przeczytanych 
książek, ale jest miarą wartości pracy. 
Odniosłam sukces w karate mimo 
ułomności fizycznych (byłam otyłym 
dzieckiem), bez wspierającego oto-

czenia i pieniędzy rodziców. Wiem, że 
aby odnieść sukces w karate, wystarczy 
mieć pasję, wizję, determinację, pokorę 
i wiarę w zwycięstwo…

Od zawsze oglądałam motywacyj-
ne filmy o sztukach walki. „Wejście 
Smoka” z Bruce’em Lee obejrzałam 10 
razy i wierzyłam, że skoro jemu się 
udało, to ja również tak mogę. Począt-
ki drogi do sukcesu nie były łatwe, 
ponieważ moi rodzice nie za bardzo 
chcieli, bym trenowała karate… wi-
dzieli mnie bardziej jako artystkę i ba-
letnicę, a ja z baletnicą nie miałam nic 
wspólnego. Żeby móc trenować karate, 
musiałam skończyć szkołę muzyczną – 
bo tak zadecydowali rodzice – i z każ-
dej lekcji mieć ocenę przynajmniej 
dobrą… znienawidziłam pianino, ale 
dzisiaj doceniam to, co potrafię, bo 
umiem grać. Sukces w moim życiu ma 
różne smaki.

Smak zazdrości i zawiści – kiedy 
w 1998 roku zdobyłam swoje pierwsze 
mistrzostwo świata, wiele osób powie-
działo mi wtedy, że „ściany mi pomo-
gły”, bo wygrałam w Polsce i wtedy 
czułam, że ten sukces jest niepełnowar-
tościowy. Dopiero 2 lata później, kiedy 
wygrałam w Bolonii we Włoszech, po-
czułam, że wszyscy już nie mają wątpli-
wości, że to nie jest przypadek i docenili 
mój medal…

Smak macierzyństwa – ponieważ 
w trakcie kariery sportowej urodzi-
łam dwóch wspaniałych synów, Pa-
tryka i Maksymiliana. To uważam za 
swój największy sukces, ale wiem, że 
bez wsparcia mojego męża mój spor-
towy sukces byłoby osiągnąć bardzo 
trudno.

Smak domu – bo to z moim mężem 
potrafiliśmy się cieszyć z tych wielkich 
i małych sukcesów, ale też i z poniesio-
nych porażek. Wojtek zawsze mi powta-
rzał: „Porażka jest moją nauką i nowym 
doświadczeniem”. W drodze do sukcesu 
jest ona niezbędna.

Smak przyjaźni – bo dzięki repre-
zentacji Polski utrzymuję przyjaźnie 
z wieloma wspaniałymi zawodnikami 
na całym świecie.

Smak autorytetu – bo mam wiel-
ką przyjemność przyjaźnić się z moim 
byłym trenerem Włodzimierzem Kwie-
cińskim, który był zwierciadłem dla 
moich wyborów i zachowań. Pokazał 
mi jak być, żyć i dać żyć innym…

Każdy człowiek sukcesu musi mieć 
w życiu cel. Nie ma bariery nie do po-
konania, najważniejsze jest w życiu 
„ chcieć”. Wierzę, że skoro czytasz 
tę moją wypowiedź na temat sukce-
su w życiu, to chcesz go osiągnąć. Pa-
miętaj, że ciężką pracą, pewnością 
oraz zaufaniem do samego siebie i in-
nych możesz pokonać ograniczenia 
i osiągnąć sukces. Wszystko jest w na-
szych głowach. Jeśli tylko uświado-
mimy sobie, jakie mamy możliwości, 
i będziemy mocno „chcieć”, ten sukces 
osiągniemy. Tego wam życzę…

 
Adrian Miąsik
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 Smak przyjaźni – bo dzięki reprezentacji Polski utrzymuję przyjaźnie z wieloma wspaniałymi za-
wodnikami na całym świecie. 

 Smak autorytetu – bo mam wielką przyjemność przyjaźnić się z moim byłym trenerem Włodzi-
mierzem Kwiecińskim, który był zwierciadłem dla moich wyborów i zachowań. Pokazał mi jak być, żyć 
i dać żyć innym… 

 Każdy człowiek sukcesu musi mieć w życiu cel. Nie ma bariery nie do pokonania, najważniejsze 
jest w życiu „ chcieć”. Wierzę, że skoro czytasz tę moją wypowiedź na temat sukcesu w życiu, to chcesz 
go osiągnąć. Pamiętaj, że ciężką pracą, pewnością oraz zaufaniem do samego siebie i innych nie masz 
przed sobą żadnych ograniczeń i możesz sukces osiągnąć. Wszystko jest w naszych głowach. Jeśli tylko 
uświadomimy sobie, jakie mamy możliwości i będziemy mocno „chcieć”, ten sukces osiągniemy. Tego 
wam życzę… 

 

Adrian Miąsik 

Czym jest sukces? Sukces według mnie jest to osiągnięcie 
zamierzonego lub niekiedy niezamierzonego celu, które nas 
satysfakcjonuje. Chciałbym skierować moje rozważania w 
stronę sukcesu odnoszonego w sporcie, a uszczegółowiając 
– w szachach. Nawiązując do Akademickich Mistrzostw 
Województwa Podkarpackiego w szachach – edycja 2021, 
w których  miałem okazję brać udział, podejmę się opisu 
sukcesu szachowego. 

 Na wyżej wspomnianej imprezie sportowej, można 
doliczyć się w moim przypadku przynajmniej trzech sukce-
sów. Pierwszym z nich jest z pewnością zdobycie, a zara-
zem pierwsza obrona tytułu akademickiego mistrza woje-
wództwa podkarpackiego w szachach. Drugim natomiast 
jest sukces drużyny, w której składzie miałem przyjemność 
gościć, gdyż Uniwersytet Rzeszowski, po raz kolejny, oka-
zał się najlepszą uczelnią w województwie podkarpackim. 
Trzeci sukces dostrzegam w zadowalającym mnie wyglą-
dzie aspektów związanych z moją grą. Pomimo jednej, po-
sługując się żargonem szachowym „podstawki”- była to w 
tym przypadku strata jednej z cenniejszych figur w jednym 
posunięciu, moja gra była solidna, pewna, momentami efek-
towna – i co najważniejsze – w szachach szybkich, świetnie 
kontrolowałem czas na zegarze, który umieszczany jest przy 
szachownicy w celu ograniczenia czasu namysłu nad posunięciami. Widzimy, iż sukcesem może być za-
równo zdobycie tytułu, jak i wygląd elementów, które podczas turnieju, tworzą do niego „drogę”.  

 Jako zawodnik, który odniósł wyżej wspomniane sukcesy, pozwolę sobie odpowiedzieć na pyta-
nie: Jak „smakuje” sukces? W moim przypadku odnoszenie wspomnianych sukcesów wiązało się z de-
lektowaniem się grą w szachy, a same sukcesy, jak można się domyślać, miały pozytywny „smak”, zaś 
doznania cechowało zdziwienie i radość. Choć przed turniejem drużynowo byliśmy faworytami, to w 
przypadku listy startowej indywidualnej, już faworytem nie byłem. Nie ukrywam również, że nie czułem 
się komfortowo mając przed sobą „zadanie” polegające na grze w tempie szybkim: każdy z zawodników 
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Czym jest sukces? Sukces według mnie 
jest to osiągnięcie zamierzonego lub 
niekiedy niezamierzonego celu, które 
nas satysfakcjonuje. Chciałbym skiero-
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wać moje rozważania w stronę sukcesu 
odnoszonego w sporcie, a uszczegó-
łowiając – w szachach. Nawiązując do 
Akademickich Mistrzostw Wojewódz-
twa Podkarpackiego w szachach – edy-
cja 2021, w których  miałem okazję brać 
udział, podejmę się opisu sukcesu sza-
chowego.

Na wspomnianej imprezie sporto-
wej można doliczyć się w moim przy-
padku przynajmniej trzech sukcesów. 
Pierwszym z nich jest z pewnością 
zdobycie, a zarazem pierwsza obro-
na tytułu akademickiego mistrza woje-
wództwa podkarpackiego w szachach. 
Drugim natomiast jest sukces drużyny, 
w której składzie miałem przyjemność 
gościć, gdyż Uniwersytet Rzeszow-
ski po raz kolejny okazał się najlepszą 
uczelnią w województwie podkarpac-
kim. Trzeci sukces dostrzegam w zado-
walającym mnie poziomie mojej gry. 
Pomimo jednej w żargonie szachowym 
„podstawki” – była to w tym przypad-
ku strata jednej z cenniejszych figur 
w jednym posunięciu – moja gra była 
solidna, pewna, momentami efektow-
na – i co najważniejsze – w szachach 
szybkich świetnie kontrolowałem czas 
na zegarze, który umieszczany jest przy 
szachownicy w celu ograniczenia czasu 
namysłu nad posunięciami. Widzimy, 
iż sukcesem może być zarówno zdoby-
cie tytułu, jak i zadowolenie z elemen-
tów, które podczas turnieju tworzą do 
niego „drogę”. 

Jako zawodnik, który odniósł wyżej 
wspomniane sukcesy, pozwolę sobie 
odpowiedzieć na pytanie: Jak smakuje 
sukces? W moim przypadku odnosze-
nie sukcesów wiązało się z delektowa-
niem się grą w szachy, a same sukcesy, 
jak można się domyślać, miały pozy-
tywny „smak”, zaś doznania cechowało 
zdziwienie i radość. Choć przed tur-
niejem drużynowo byliśmy faworyta-
mi, to na liście startowej indywidualnej 
już faworytem nie byłem. Nie ukry-
wam również, że nie czułem się kom-
fortowo, mając przed sobą „zadanie” 
polegające na grze w tempie szybkim: 
każdy z zawodników miał 15 minut na 
rozegranie jednej partii. Zdecydowa-
nie wolałem grę tempem klasycznym, 
które charakteryzuje się dłuższym 
czasem do namysłu dla zawodników 
i w którym radziłem sobie zdecydowa-
nie lepiej. Okazało się jednak, iż wpro-
wadzony przed zawodami odpowiedni 
trening przyniósł efekty i wywołał po-
zytywne zdziwienie. Dlatego posma-

kowanie sukcesu jest dość istotne dla 
ambitnego szachisty: z jednej strony 
może sprawdzić, czy jego treningi idą 
w dobrym kierunku, a z drugiej spra-
wia mu radość i podwyższa pewność 
siebie.

Jaką sukces ma cenę? Sformuło-
wanie „ma cenę” często posiada ne-
gatywną konotację: wyrzeczenia, 
przemęczanie organizmu, koszty fi-
nansowe, ciężka praca. W przypadku 
moich sukcesów  nic z wyżej wymienio-
nych rzeczy nie miało miejsca i trudno 
mi przywołać jakiś element negatyw-
ny – nawet stres i podwyższone tętno 
w pewnych momentach partii są świet-
nym uczuciem. Podczas turnieju gra 
w szachy sprawiała mi przyjemność, 
a treningi „przedturniejowe” nie są wy-
konywane z przymusu, lecz stanowią 
pozytywny nawyk. 

Anna Pięta-Szawara
Edukacja rzadko kojarzy się z obsza-
rem, który przynosi satysfakcję i za-
dowolenie. Uczniowie narzekają na 
nudne lekcje, szare szkoły, smutnych 
nauczycieli i nadmiar nauki. Nauczycie-
le skarżą się na leniwą i źle wychowa-
ną młodzież, zbyt obszerne podstawy 
programowe oraz nazbyt rozbudowaną 
biurokrację w szkole. Dyrektorom bra-
kuje pieniędzy i systemowego wsparcia, 
zmotywowanych nauczycieli i współ-
pracujących rodziców. Rodzicom na-
tomiast potrzeba wszystkiego: dobrej 
szkoły, zadowolonych dzieci i kompe-
tentnego wsparcia w czasach, w których 
zagubili się wszyscy: i młodsi, i starsi. 
Na pierwszy rzut oka oświata to straco-
ny obszar. Czy jest w nim w ogóle miej-
sce na sukces?  

Mój edukacyjny sukces zawiera się 
w codziennym tworzeniu żółto-niebie-
sko-czerwonej przyjaznej przestrze-
ni dla realizacji młodzieńczych marzeń. 
W szerokim otwieraniu DLU-rowych 
drzwi dla urzeczywistniania górnolot-
nych ideałów i wszelkich aktów „nie-
możliwego”, bo – jak napisał Goethe 
„cokolwiek możesz uczynić lub śnisz, że 
możesz, rób to. Śmiałość kryje w sobie 
genialność, moc i magię”. W codzien-
nym dmuchaniu w uczniowskie skrzy-
dła tak, aby ich posiadacze każdego 
dnia zyskiwali pewność siebie i prze-
konanie, że można i trzeba fantazje 
przekuwać w rzeczywistość. I w syste-
matycznym spoglądaniu w ufne, cza-
sami zdziwione, a innym znów razem 
zbuntowane oczy, z krótkim przekazem: 

Jesteś ważna – ważny. Jesteś silna – silny. 
Potrafisz. Musisz tylko w to wierzyć. 
Sukces to stworzenie miejsca, w którym 
rządzi mądre partnerstwo, tolerancja 
i akceptacja różnorodności. W którym 
siła to pomocna dłoń wyciągnięta ze 
wsparciem, nigdy nie kierująca się prze-
ciwko innym i odmiennym. To wspólne 
z młodzieżą, nauczycielami i rodzicami 
budowanie społeczności otwartej, tole-
rancyjnej i wspierającej, będącej zacząt-
kiem świadomego i odpowiedzialnego 
społeczeństwa.

Mój sukces to pozyskanie czterdzie-
ściorga belferskich przyjaciół, bez któ-
rych nie byłoby niczego. Czterdziestki 
ludzi, którzy uwierzyli, że wizja szko-
ły przyjaznej, innowacyjnej i twórczej 
nie jest wizją szaleńczą. Nauczycie-
li przez wielkie „N”, tworzących razem 
przestrzeń współpracy, a nie rywali-
zacji, miejsce, które łączy, a nie dzie-
li; mikroświat, który jest dowodem na 
to, że uśmiech, życzliwość, wrażliwość, 
otwartość myślenia i wzajemne zrozu-
mienie znaczą więcej niż musztry, za-
kazy i nakazy. Mistrzów idących ramię 
w ramię ze swoimi uczniami, dla któ-
rych są wsparciem i bezpiecznym zaple-
czem; autorytety, których pasja buduje 
młodzieńczą pasję, uśmiech odbija 
uśmiech, a sukcesy znajdują odzwier-
ciedlenie w wysiłkach i systematycznym 
rozwoju licealistów. Na ich miarę i moż-
liwości. Nie za wszelką cenę. Stworze-
nie tego zespołu to niezwykle budujące 
doświadczenie i dowód na to, że świat 
wokół nas jest dokładnie taki, jakim sa-
memu się go tworzy. Świadomość tej 
sprawczości to największa radość i sa-
tysfakcja dla mnie: jako dyrektora i jako 
człowieka. 

Mój sukces to każde słowo „dzię-
kuję” padające z ust rodzica. To widok 
absolwentów na szkolnych uroczy-
stościach po latach od zakończenia 
liceum. To ciepłe słowa od władz Uni-
wersytetu i życzliwe zainteresowanie 
wśród pracowników uczelni. To duma 
całej społeczności akademickiej z na-
szej małej szkoły. Mój sukces to Barań-
czak. 

Tomasz Gosztyła
Sukces wiąże się z realizacją jakie-
goś celu wysoko wartościowanego 
w danym kręgu społecznym. Emo-
cją, która mu towarzyszy, jest zwykle 
duma. Kategoria sukcesu jest szczegól-
nie nośna w tzw. kulturach indywidu-
alistycznych, cechujących 
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4. Ponad 2/3 adolescentów zwraca też uwagę, że przy nauczaniu zdalnym byt długo siedzi przy komputerze 
(zdecydowanie zwraca na to 42,1% badanych, raczej tak 25,3%).  
5. Warto też zwrócić uwagę, że dla młodzieży uczącej się zdalnie nie jest źródłem stresu konieczność ko-
rzystania z nowych aplikacji czy kilku platform jednocześnie, choć nie zawsze są one niezawodne. Dla 
większości nie ma też większego problemu z dostępem do sprzętu (komputerów, tabletów, kamer czy słu-
chawek), które umożliwiają branie udziału w nauczaniu zdalnym. Jedynie dla 7,6% badanych ten sprzęt 
jest niewystarczający lub niedostępny i być może tym uczniom szkoła powinna go dostarczyć.  
6. Niepokój budzi małe zainteresowanie pedagoga szkolnego sprawami uczniów w trakcie nauczania zdal-
nego. Tak deklaruje prawie połowa uczniów (48,8%), chociaż to najbardziej kompetentna osoba ze środo-
wiska szkolnego, do której mógłby zwrócić się w potrzecie uczeń. Sprawami uczniów najczęściej zaintere-
sowani są wychowawcy klas (wskazało na to 67,8% uczniów).  
7. Wśród korzyści wynikających z nauczania zdalnego młodzież najczęściej wymienia: możliwość jedzenia 
i picia w trakcie lekcji (też w pidżamie i łóżku), oszczędność czasu i mniejszą kontrolę ze strony nauczy-
cieli.  
 Samopoczucie młodzieży w trakcie nauczania zdalnego 
 W trakcie ciągłego nauczania zdalnego (trwającego minimum dwa tygodnie) młodzież wskazuje, że 
od czasu do czasu bywa smutna i jest często w złym humorze (52%). Nastolatki uważają, że większość rze-
czy robią całkiem dobrze i sprawia im to przyjemność. Czasami czują się zmęczeni i trudno im się zmoty-
wować do nauki, jednak są zadowoleni ze swoich osiągnięć szkolnych. Niepokojące mogą być problemy z 
zapamiętywaniem, wyniki badań wskazują bowiem na 50% uczniów, którzy deklarują trochę kłopotów z 
pamięcią. W przeważającej większości (70,74% badanych) czują się ważni i kochani dla swojej rodziny, co 
mocno stabilizuje ich zdrowie psychiczne, szczególnie, że większość nie jest pewna, czy wszystko będzie 
dobrze, a winą za coś złego obarczają siebie. 
 Wsparcie uzyskiwane przez młodzież podczas nauki zdalnej 
 Badania wskazują, że najwięcej wsparcia młodzież doświadcza od przyjaciół, kolegów i koleżanek 
(lub to wsparcie jest dla nich najbardziej istotne). Wysoki jest również poziom wsparcia uzyskiwanego 
przez nastolatków od rodziców. Najmniej wsparcia odczuwają uczniowie od nauczycieli. 
 

Warto przeczytać:  Ptaszek, G., Stunża, G. D., Pyżalski, J., Dębski, M., Bigaj, M. (2020). Edukacja zdalna: co stało się z uczniami, ich rodzi-
cami i nauczycielami? Gdańsk: Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne. 
* Zakład Psychologii, Instytut Pedagogiki UR 

Miło nam poinformować, że nasza  Koleżanka  
z Zakładu Psychologii, mgr Anna Englert-Bator, została 

wiceprzewodniczącą Polskiego Towarzystwa Terapii Dialektyczno-
Behawioralnej. 

fakcja dla mnie: jako dyrektora i jako człowieka.  

 Mój sukces to każde słowo „dziękuję”, padające z ust rodzica. To widok absolwentów na szkolnych 
uroczystościach po latach od zakończenia liceum. To ciepłe słowa od władz Uniwersytetu i życzliwe zain-
teresowanie wśród pracowników uczelni. To duma całej społeczności akademickiej z naszej małej szkoły. 
Mój sukces to Barańczak.  

 

Tomasz Gosztyła 

Sukces wiąże się z realizacją jakiegoś celu wysoko wartościowanego w danym kręgu społecznym. Emocją, 
która mu towarzyszy jest zwykle duma. Kategoria suk-
cesu jest szczególnie nośna w tzw. kulturach indywidu-
alistycznych, cechujących społeczeństwa zachodnie, 
gdzie kładzie się nacisk na jednostkę, jej niepowtarzal-
ność i, rzecz jasna, osiągnięcia. Nieco inaczej rozkłada-
ją akcenty kultury kolektywistyczne (azjatyckie i afry-
kańskie), podkreślając przynależność grupową, harmo-
nię relacji społecznych oraz interes wspólnoty. Konty-
nuując wątek czynników kulturowych formujących ideę 
sukcesu warto przywołać pracę wybitnego socjologa 
Maxa Webera (1864–1920) pt. „Etyka protestancka a 
duch kapitalizmu”, w której postawił tezę, iż ducho-
wość protestancka, związana z ideą predestynacji, asce-
zą (dziś powiedzielibyśmy – samodyscypliną) oraz poj-
mowanie pracy jako powołania, stały się mechanizma-
mi napędowymi nowożytnego kapitalizmu, którego 
składowymi są indywidualne osiągnięcia biznesowe.  

 W wymiarze osobowym sukces może być roz-
maicie definiowany, zależnie od posiadanej hierarchii 
wartości. Najczęściej jest efektem nakładu sił, pracy i wieńczy pewien proces. Tradycyjnie sukcesy wiąza-
no z dwoma kluczowymi domenami życia: pracą i relacjami rodzinnym (osobistymi). Współcześnie wraz 
ze wzrostem poziomu życia coraz większego znaczenia nabierają sukcesy odnoszone w sferze hobby. Poja-
wiają się też interesujące postawy, związane z ideą slow-life, postulujące wolność od presji sukcesu, co po-
ciąga za sobą interesujące pytanie: czy i dlaczego w ogóle potrzebujemy sukcesów? Można próbować na 
nie odpowiedzieć odwołując się do intrygującej teorii opanowania trwogi, sformułowanej przez Jeffa Gre-
enberga, Sheldona Solomona i Thomasa Pyszczynskiego. Zgodnie z jej założeniami, w toku ewolucji czło-
wiek rozwinął spektakularne właściwości: zdolność przewidywania (myślenie przyczynowo-skutkowe) 
oraz wyobraźnię, dzięki czemu jest zdolny do twórczości, autorefleksji i korygowania własnych działań. 
Niejako skutkiem ubocznym tych osiągnięć jest świadomość nieuchronności śmierci, a być może także 
przypadkowości życia, co jest perspektywą przerażającą. Okazuje się jednak, że trwogę przed śmiercią 
można uśmierzyć, przyjmując określony światopogląd (np. religijny – świat wówczas jawi się jako zrozu-
miały, a życie zyskuje pewne gwarancje) i/lub realizując kulturowy przepis na wartościowe życie, dzięki 
czemu można podtrzymać i umacniać poczucie własnej wartości. W tym kontekście kulturowo zdefiniowa-
ne osiągnięcia, formujące poczucie własnej wartości, stają się buforem chroniącym człowieka przed trwogą 
nieistnienia. 

Być może zatem gromadzenie sukcesów jest grą, jaką prowadzimy ze śmiercią? 
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społeczeństwa zachodnie, gdzie kła-
dzie się nacisk na jednostkę, jej niepo-
wtarzalność i, rzecz jasna, osiągnięcia. 
Nieco inaczej rozkładają akcenty kul-
tury kolektywistyczne (azjatyckie 
i afrykańskie), podkreślając przyna-

leżność grupową, harmonię relacji 
społecznych oraz interes wspólno-
ty. Kontynuując wątek czynników kul-
turowych formujących ideę sukcesu, 
warto przywołać pracę wybitnego so-
cjologa Maxa Webera (1864–1920) pt. 
„Etyka protestancka a duch kapitali-
zmu”, w której postawił tezę, iż ducho-
wość protestancka, związana z ideą 
predestynacji, ascezą (dziś powiedzie-
libyśmy – samodyscypliną) oraz poj-
mowanie pracy jako powołania stały 
się mechanizmami napędowymi no-
wożytnego kapitalizmu, którego skła-
dowymi są indywidualne osiągnięcia 
biznesowe. 

W wymiarze osobowym sukces 
może być rozmaicie definiowany, za-
leżnie od posiadanej hierarchii warto-
ści. Najczęściej jest efektem nakładu 
sił, pracy i wieńczy pewien proces. 
Tradycyjnie sukcesy wiązano z dwoma 
kluczowymi domenami życia: pracą 
i relacjami rodzinnym (osobistymi). 
Współcześnie wraz ze wzrostem po-
ziomu życia coraz większego zna-
czenia nabierają sukcesy odnoszone 
w sferze hobby. Pojawiają się też inte-
resujące postawy związane z ideą slow- 
-life, postulujące wolność od presji 
sukcesu, co pociąga za sobą interesu-
jące pytanie: czy i dlaczego w ogóle 
potrzebujemy sukcesów? Można pró-
bować na nie odpowiedzieć, od-

wołując się do intrygującej teorii 
opanowania trwogi, sformułowa-
nej przez Jeffa Greenberga, Sheldona 
Solomona i Thomasa Pyszczynskie-
go. Zgodnie z jej założeniami, w toku 
ewolucji człowiek rozwinął spek-
takularne właściwości: zdolność 
przewidywania (myślenie przyczyno-
wo-skutkowe) oraz wyobraźnię, dzięki 
czemu jest zdolny do twórczości, auto-
refleksji i korygowania własnych dzia-
łań. Niejako skutkiem ubocznym tych 
osiągnięć jest świadomość nieuchron-
ności śmierci, a być może także przy-
padkowości życia, co jest perspektywą 
przerażającą. Okazuje się jednak, że 
trwogę przed śmiercią można uśmie-
rzyć, przyjmując określony świato-
pogląd (np. religijny – świat wówczas 
jawi się jako zrozumiały, a życie zy-
skuje pewne gwarancje) i/lub realizu-
jąc kulturowy przepis na wartościowe 
życie, dzięki czemu można podtrzy-
mać i umacniać poczucie własnej war-
tości. W tym kontekście kulturowo 
zdefiniowane osiągnięcia, formują-
ce poczucie własnej wartości, stają się 
buforem chroniącym człowieka przed 
trwogą nieistnienia.

Być może zatem gromadzenie suk-
cesów jest grą, jaką prowadzimy ze 
śmiercią?
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Z badań psychologicznych na świecie

Czy odpowiednia komunikacja rządowa w sytuacji pande-
mii zmniejsza ryzyko wpływu teorii konspiracyjnych?
Pandemia Covid-19 sprzyja rozpowszechnianiu się teorii spi-
skowych dotyczących jej przyczyn. QAnon jest zbiorem teo-
rii spiskowych, w których twierdzi się między innymi, że 
COVID-19 jest to spisek zaaranżowany przez potężnych ak-
torów i mający na celu stłumienie swobód obywatelskich. 
W próbie 111 krajów wykorzystano codzienną liczbą wyszu-
kiwań w Google dla QAnon jako miarę zainteresowania eks-
tremalną formą tej teorii konspiracyjnej. Okazało się, że gdy 
rządowa komunikacja dotycząca ryzyka COVID-19, mierzo-
na liczbą dni między rozpoczęciem kampanii komunikacyjnej 

Słow(n)ik psychologiczny

KOPROLALIA. Słownik wyrazów obcych PWN (1980) poda-
je, że termin ten posiada źródłosłów grecki od złożenia dwóch 
słów: kópros – oznaczającego gnój, kał i lalia, tłumaczone jako 
gadatliwość. Słusznie też, moim zdaniem, Słownik definiu-
je dość szeroko termin: koprolalia jako skłonność do używania 
nieprzyzwoitych, wulgarnych wyrazów będącą objawem pa-
tologicznym występującym w przebiegu niektórych zaburzeń 
psychicznych. Podkreślam słuszność takiego ujęcia, ponieważ 
wśród wielu klinicystów, jak i szerszej rzeszy osób ogólnie zo-
rientowanych w problematyce koprolalia odnoszona jest zwy-
kle, głównie lub nawet jedynie, do zespołu Tourette’a. I chociaż 
rzeczywiście, jako objaw koprolalia występuje w ok. 20% przy-
padków tego opisanego po raz pierwszy w 1895 roku przez 
francuskiego neurologa Georges’a Gilles’a de Tourette’a scho-
rzenia, to w zespole tym wypowiadanie przekleństw i innych 
obscenicznych słów lub fraz ma charakter tików głosowych. 
Tiki te zresztą mogą być, co prawda na zwykle krótki okres 
czasu, tłumione wysiłkiem woli. Zaostrza je natomiast stres. 
Koprolalia w zespole Tourette’a ma zatem charakter przede 
wszystkim mimowolny, powtarzający się, względnie długo-
trwały.

A co z tymi, którzy wykazują skłonność do używania nie-
przyzwoitych wyrazów oraz całych wulgarnych fraz świado-
mie, z rozmysłem, czasem wręcz z premedytacją? Czy to objaw 
patologiczny? Czy też „umówimy się” kulturowo, że jest okay? 
Jeśli patologiczny, to do jakich zaburzeń psychicznych diagno-
stycznie go odnieść? A może nie do zaburzeń jednostkowych, 
a kulturowych? A może nie do zaburzeń, a do przejawów tren-
dów ewolucyjnych czy rozwojowych? Ramy rubryki naszego 
Słow(n)ika nie pozwalają na przedstawienie w tym wzglę-
dzie możliwych tez i ich usprawiedliwień. Przywołanie zatem 
w niej koprolalii, nie ukrywam, jest pretekstem do wywoła-
nia refleksji. Bo czy wszystko, co wydaje nam się ekscytujące, 
wspaniałe, fantastyczne, szalone, piękne, zaskakujące, wzru-
szające, niesamowite, etc., jest po prostu „jedwabiste”? Ar-
tystka komplementująca rozentuzjazmowaną publiczność 

a pierwszym przypadkiem w kraju, rozpoczęła się wcześnie to 
obywatele rzadziej zwracali się do spiskowych wyjaśnień doty-
czących pandemii.

Ho Fai Chan, Stephanie M. Rizio, Ahmed Skali & Benno Tor-
gler (2021). Early COVID-19 Government Communication 
is Associated with Reduced Interest in the QAnon Conspir-
acy Theory, Front. Psychol., 31 August 2021 | https://doi.
org/10.3389/fpsyg.2021.681975     
 

(ał)

okrzykiem: „Jesteście jedwabiści” wzbudza szaloną radość, a to 
z kolei podnosi w niej percepcję siebie jako artystki „jedwa-
bistej”, i koło się zamyka. Wszyscy jesteśmy „jedwabiści”. 
Z „jedwabistością” nie jest jeszcze, przynajmniej na pozór, tak 
źle, bo wszyscy, tzn. ci, którzy są „jedwabiści”, czują się zado-
woleni. Co jednak z tymi określeniami, które mają konotację 
niejednoznaczną, bo definiowaną kontekstem, a nawet intona-
cją? Np. takie określenie, jak „po (i tu słowo, które jedni piszą 
poprawnie, a inni z błędem) przez „ch” lub „h”? „Jak było na 
imprezce u Mariolki, na urlopiku, na weselku, jak tam po szpi-
talku, baseniku”, itp. pytanka – pyta kolo kola. „No mówię ci 
po ch…”, czyli wiemy, że było – „jedwabiście”! „A jak było na 
egzaminie, w pracy, na pielgrzymce, po spotkaniu z Magdą, 
po meczyku naszych ulubieńców, etc.?” Trzeba, dodając od-
powiednią intonację, powiedzieć po prostu: „A idź – po „h…”. 
I wszystko jasne. Na pewno wiemy, że nie było „jedwabiście”. 
A co z tymi, którzy mają skłonność w swej ekspresji w duchu 
wolności, miłości i tolerancji kogoś „je...ć”, lub każą komuś  
„wy……..ć”? Czy to już objaw, czy nowa postępowa fala? 
Pytam siebie i naszych Czytelników. Im więcej o tym myślę – 
wychodzę z siebie – nie wiem, czy wrócę zaraz. 

Ale jeszcze nim wyjdę, chcę podkreślić, że nie zaliczam 
do koprolalii omawianej wyżej skłonności, kiedy jest wyra-
zem stylu. Przykład. Pewna hrabina, świtem bladym zasiadłszy 
przy fortepianie, z wdziękiem pieściła swoimi smukłymi dłoń-
mi jego klawisze, wydobywając piękne wirtuozowskie pasaże 
etiudy op. 25 nr 12 Fryderyka Chopina. Hrabia, zwabiony bal-
samem dla duszy i uszu, muzyką, do salonu, gdzie dama od-
dawała się swemu porannemu kaprysowi – rzekł był do niej: 
„Jakże pięknie grasz hrabino o poranku”. „Ot, tak sobie popier-
dalam” – skromnie mu odpowiedziała.

Kg
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Recenzja artykułu Katarzyny 
Loreckiej pt. „Koniec jest po-
czątkiem: psychiczny proces 
radzenia sobie z opuszcze-
niem przez partnera roman-
tycznego” („Wgląd” Rok 2, 
Numer 8, Czerwiec 2020)

W ostatnim czasie mia-
łam przyjemność zapoznać 
się z artykułem pt. „Koniec 
jest początkiem: psychicz-
ny proces radzenia sobie 
z opuszczeniem przez part-
nera romantycznego”. Został 
on opublikowany w biule-
tynie Zakładu Psychologii 
Instytutu Pedagogiki Uni-
wersytetu Rzeszowskiego pt. 
„Wgląd”. Jego autorka – Ka-
tarzyna Lorecka jest z wy-
kształcenia psychologiem 
ze specjalnością w psycho-
terapii i terapii seksualnej. 
W pracy zawodowej zaj-
muje się psychologią miło-
ści oraz bliskich związków. 
Swoją wiedzę przekazuje 
nie tylko podczas sesji z pa-
cjentami, ale również pisząc 
książki oparte na własnym 
doświadczeniu zawodowym. 
Jej najbardziej poczytny-
mi publikacjami są: „Miłość. 
Kocha… lubi… szanuje…”  
oraz „Jak kochamy? o przy-
wiązaniu w miłości”. 

Publikacja „Koniec jest 
początkiem: psychiczny pro-
ces radzenia sobie z opusz-

czeniem przez partnera 
romantycznego” przedstawia 
analizę zachowań osób de-
cydujących się na rozstanie 
ze swoim życiowym part-
nerem. Autorka nakreśla 
podstawowe różnice w roz-
łące w zależności od płci, 
ale również stażu związ-
ku oraz stopniu jego forma-
lizacji. Następnie analizuje 
podstawowe przyczyny de-
cyzji oraz motywacji doty-
czących separacji. Kiedy już 
poznajemy ciężar emocjo-
nalny występujący podczas 
całego przebiegu rozstania, 
autorka płynnie przeprowa-
dza nas do różnych stanów 
towarzyszących osobom po-
rzucanym, jak i porzuca-
jącym. Każdy z nich jest 
opisany na podstawie proce-
sów zachodzących w mózgu 
oraz powodowanych przez 
nie skutków. Finalnie czy-
telnik jest przeprowadzany 
do etapu, w którym autorka 
z perspektywy czasu przed-
stawia stan emocjonalny 
osób rozstających się już po 
zakończeniu związku. 

Tekst charakteryzuje kon-
sekwentną analizę złożonego 
problemu psychologicz-
nego, jakim jest rozstanie. 
Mimo braku znajomości 
wszystkich procesów zacho-
dzących w ludzkiej psychi-
ce czytelnik może z pomocą 
tego tekstu rozumnie po-

dejść do tak bogatej emo-
cjonalnie sytuacji, jaką jest 
rozstanie. Ciekawym wąt-
kiem, który z pewnością 
może zainteresować młod-
szych odbiorców, jest od-
niesienie zachowań podczas 
rozłąki również w sferze in-
ternetowej. W tej dziedzinie 
autorka szeroko przedstawia 
szczegółowe dane oraz ba-
dania naukowe. 

Uważam, iż artykuł Ka-
tarzyny Loreckiej jest roz-
budowaną analizą etapów 
rozstań, który może zainte-
resować osoby przeżywają-
ce taki okres w swoim życiu. 
Tekst ułatwi zrozumienie 
różnych stanów emocjonal-
nych, jak również ich nor-
malizację w odniesieniu do 
określonej sytuacji. Może 
też uspokoić osoby, które 
wraz z rozłąką oraz pogor-
szeniem stanu psychiczne-
go nie są akceptowane oraz 
rozumiane przez własne 
otoczenie. Pani Katarzyna 
swoim doświadczeniem daje 
gwarancję rzetelności tek-
stu. Zdecydowanie polecam 
zapoznanie się z artykułem 
pt. „Koniec jest początkiem: 
psychiczny proces radzenia 
sobie z opuszczeniem przez 
partnera romantycznego”. 

Julia Kułak 
III rok dziennikarstwa UR
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W tej rubryce zamieszczamy refleksje, opinie, uwagi, ewentualne zapytania czy propo-
zycje tematyczne Czytelników. Także sugerowane tekstami zamieszczonymi we Wglą-
dzie. Zapraszamy do współpracy! 

Rezonans 

Ewolucji języka ciąg dalszy 

W marcowym wydaniu Wglądu zwróciłem uwagę na artykuł Andrzeja Łukasika, zatytułowany Język Homo sapiens: między 

biologią a kulturą. Nigdy jak dotąd nie zagłębiałem się w temat powstania i rozwoju języka, jednak zagadnienie to wydawało mi  

się zawsze nie tylko szalenie interesujące, co także ważne. Jako aspirujący historyk muszę w szczególności pokłonić się donio-

słości języka, będącego najlepiej znanym sposobem na wymianę myśli, pojęć, uczuć i emocji między ludźmi. Podczas badań 

przeszłości to właśnie słowo pisane jest jedynym sposobem na w miarę precyzyjną rekonstrukcję myśli i poglądów znanych 

postaci historycznych czy po prostu ludzi żyjących w dawno utraconych czasach. Tej relatywnej precyzji i jasności nie możemy 

wydobyć chociażby z archeologicznych artefaktów będących np. przedmiotami użytku codziennego, ozdobami czy narzędziami 

rytualnymi. Tego typu obiekty, mimo iż niesłychanie ważne w badaniach, zawsze będą obarczone mnogością możliwych inter-

pretacji i domysłów, jeśli będziemy chcieli na ich podstawie odtworzyć sposób myślenia dawno nieżyjących ludzi.  

Zdarzało mi się już czytać teksty spisane w wymarłych językach, pochodzące z wymarłych kultur i zastanawiać się na 

ich podstawie, w jaki sposób ich autorzy myśleli oraz kim byli. Z pewnością wiele osób zadało sobie pytanie, co o naszej współ-

czesnej cywilizacji powiedzieliby historycy i archeolodzy z odległej przyszłości? Co byłoby dla nich najlepszym źródłem dla 

zrozumienia ludzkości XXI wieku i w jaki sposób by ją odbierali? Można tu przywołać analogię do badań nad antyczną Grecją 

czy Rzymem. W tym przypadku należy pamiętać, że dobrze znane traktaty filozoficzne, autorstwa np. Platona czy Arystotelesa, 

były głosem niewielkiego promila ludzi wykształconych, zajmujących się, na co dzień filozofią. Zarówno autorami jak i odbior-

cami większości cenionych dzieł antycznej myśli byli ludzie wybitni, żyjący i myślący w inny sposób niż przeciętny zjadacz fig. 

Jeżeli więc chcemy dostać się do umysłów zwykłych członków społeczeństwa musimy sięgnąć po wytwory przygotowywane z 

myślą o nich, jak chociażby antyczne dramaty i komedie przeznaczone dla mas, lub do źródeł wytworzonych bezpośrednio 

przez ludzi z niższych warstw społeczeństwa, jak rzymskie graffiti, częstokroć wulgarne, obrazoburcze, oscylujące wokół naj-

prostszych instynktów, mających wywołać śmiech u odbiorców. Co dla historyków przyszłości byłoby wartym przeanalizowa-

nia sposobem wyrażania opinii, poglądów i emocji wśród lwiej części społeczeństwa roku 2021? Według mnie właśnie interne-

towe memy, nierzadko wulgarne, obrazoburcze, oscylujące wokół najprostszych instynktów i mające wywołać uśmiech na twa-

rzach odbiorców. Andrzej Łukasik powołuje się na nie w swoim artykule o ewolucji języka, jednak uważa je za pozbawione 

ponadczasowości, a przez to mające mieć niewielki wpływ na ludzką kulturę. Pozwoliłbym sobie nie do końca się z tym zgo-

dzić, gdyż nie wszystkie dzieła, istotne z pespektywy historycznej i mówiące coś o danym społeczeństwie, muszą być ponad-

czasowe. Jak wiele cenionych wytworów kultury sprzed wieków już dawno uległo przedawnieniu i służy dzisiaj jedynie do ba-

dań historycznych, bez większego wpływu na współczesnych ludzi. Internetowe humorystyczne memy na pewno kiedyś staną 

się zaledwie głosem od dawna nieżyjących i zapomnianych społeczeństw z XXI wieku, lecz zawsze będą swego rodzaju skarb-

cem wiedzy o zjawiskach socjologicznych, politycznych, mówiących o emocjach i uczuciach tychże zwyczajnych i szarych 

ludzi, żyjących „jedną nogą” w internecie. Tak jak kiedyś traktaty filozoficzne były domeną garstki osób, tak samo dziś wysta-

wa sztuki współczesnej w galerii w Nowym Jorku jest odbierana zaledwie przez promil społeczeństwa. Za to internetowe me-

my, tworzone niezależnie przez tabuny najzwyklejszych ludzi, posiadających najróżniejsze możliwe poglądy, trafiają do milio-

nów lub nawet miliardów ludzi z większości krajów świata i potrafią przekazać na nasz temat naprawdę sporo informacji.  

Paweł Paryna 

Rezonans

W tej rubryce zamieszczamy refleksje, opinie, uwagi, ewentualne zapytania 
czy propozycje tematyczne Czytelników, także sugerowane tekstami zamieszczonymi 
we „Wglądzie”. Zapraszamy do współpracy!
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Mistrzowie psychologii
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Mistrzowie psychologi i  
Helena DEUTSCH urodziła się 9 października 1884 
roku w Przemyślu. Nie ukrywam, że „zaprosiłem” jej postać do na-
szej cyklicznej wglądowej rubryki Mistrzowie psychologii, nieco pro-
tekcjonalnie właśnie z powodu miejsca jej urodzenia – jest nam w 
redakcji bowiem bliski lokalny – podkarpacki, patriotyzm. Oczywi-
ście nie oznacza to bynajmniej, że zaliczenie jej do grona Mistrzów 
w dziedzinie psychologii, a zwłaszcza psychoterapii, jest tu uspra-
wiedliwiane jakimkolwiek protekcjonalizmem. Była przecież pierw-
szą/ym mistrzem/ynią wyrosłą/ym w kręgu psychoanalitycznym 
ecjalizującą/ym się w psychologii kobiety i kobiecej seksualności 
(zastosowane w tym zadaniu świadomie przełamania semantyczne są 
pochodną moich, a sądzę, że również byłyby i Deutsch, wątpliwości 
co do współczesnej poprawności językowej). 
 Helena wzrastała w zasymilowanej rodzinie żydowskiej. Była 
czwartym dzieckiem adwokata Wilhelma Rosenbacha i Reginy z do-
mu Fass. Mówiła w domu po niemiecku, natomiast Helena zawsze 
uważała się za Polkę, toteż razem z bratem i obiema siostrami dawa-
ły pierwszeństwo językowi polskiemu. Duchowo Przemyślowi była 

wierna przez całe życie. Jej autobiografia jest uważana za hołd złożony Przemyślowi, o którym pisała, że 
„pozostał dla niej centrum świata”, nawet już po emigracji w 1935 roku z Europy, w której zaczynał sza-
leć nazizm, do Stanów Zjednoczonych (H. Deutsch, „Konfrontacja z samą sobą”. Warszawa 2008). Nim 
jednak to nastąpiło studiowała medycynę w Wiedniu i Monachium. Po obronie doktoratu w 1912 roku na 
Uniwersytecie Wiedeńskim rozpoczęła pracę w Uniwersyteckiej Klinice Psychiatrycznej. Pozostając pod 
urokiem Freuda przejęła jego konstrukty kompleksu Edypa, lęku kastracyjnego, zazdrości o penisa oraz 
narcyzmu. Jako bliska współpracowniczka twórcy psychoanalizy, w 1918 roku została członkiem Wie-
deńskiego Stowarzyszenia Psychoanalitycznego. W 1923 roku przeniosła się do Berlina, gdzie zawiązała 
współpracę z twórcą Berlińskiego Instytutu Psychoanalitycznego, Karlem Abrahamem (1877–1925). W 
Ameryce Helena Deutsch została członkiem Instytutu Bostońskiego Stowarzyszenia Psychoanalityków, 
w którym zajmowała się głównie szkoleniem psychoanalityków. Równolegle w Bostonie pracowała też 
w klinice Massachusetts General Hospital, w której jej mąż Feliks Deutsch (1884–1964), internista, zało-
żył oddział psychosomatyczny. Była także profesorem w bostońskim uniwersytecie. Małżonkowie z koń-
cem lat trzydziestych dla potrzeby poczucia stabilizacji rodziny (Helena powiła w 1917 roku jedynego 
syna Martina) kupili w Ameryce farmę, którą ochrzcili polską nazwą „Baba-Jaga”.  
 Przez całe życie Helena Deutsch była bardzo aktywna na wielu polach. Prócz pracy naukowej do 
późnych lat swojego życia praktykowała jako wzięta terapeutka psychoanalityczna. Udzielała się także 
jako polityczna aktywistka i feministka. W USA uczestniczyła w latach 60. i 70. w marszach protestacyj-
nych przeciwko wojnie w Wietnamie. Była ceniona jako kobieta walcząca, ale w swych poglądach o psy-
choanalizie i feminizmie nigdy dogmatyczna. Ojciec psychoanalizy Zygmunt Freud (1856–1939) cenił 
bardzo jej kompetencje psychoterapeutyczne i szkoleniowe. Helena Deutsch zmarła 29 kwietnia 1982 w 
wieku 97 lat w Cambridge w stanie Massachusetts. 
 Zainteresowanych bliższym poznaniem naszej krajanki, zachęcam do lektury jej autobiografii, 
popełnionej przez Helenę w 1973 roku, pt.: ,,Confrontations with myself" (polskie wydanie: 
„Konfrontacja z samą sobą”, Warszawa 2008). 
           Kg 

 

Helena DEUTSCH urodzi-
ła się 9 października 1884 
roku w Przemyślu. Nie ukry-
wam, że „zaprosiłem” jej po-
stać do naszej cyklicznej 
wglądowej rubryki Mistrzo-
wie psychologii nieco protek-
cjonalnie, właśnie z powodu 
miejsca jej urodzenia – jest 
nam w redakcji bowiem bli-
ski lokalny – podkarpacki, 
patriotyzm. Oczywiście nie 
oznacza to bynajmniej, że za-
liczenie jej do grona Mistrzów 
w dziedzinie psychologii, 
a zwłaszcza psychoterapii, jest 
tu usprawiedliwiane jakim-
kolwiek protekcjonalizmem. 
Była przecież pierwszą/ym 
mistrzem/ynią wyrosłą/ym 
w kręgu psychoanalitycz-
nym specjalizującą/ym się 
w psychologii kobiety i ko-
biecej seksualności (zastoso-
wane w tym zdaniu świadomie 
przełamania semantyczne są 
pochodną moich, a sądzę, że 
również byłyby i Deutsch, 

wątpliwości co do współcze-
snej poprawności językowej).

Helena wzrastała w zasymi-
lowanej rodzinie żydowskiej. 
Była czwartym dzieckiem ad-
wokata Wilhelma Rosenbacha 
i Reginy z domu Fass. W domu 
mówiło się po niemiecku, na-
tomiast Helena zawsze uważała 
się za Polkę, toteż razem z bra-
tem i obiema siostrami dawali 
pierwszeństwo językowi pol-
skiemu. Duchowo Przemyślowi 
była wierna przez całe życie. 
Jej autobiografia jest uważa-
na za hołd złożony Przemyślo-
wi, miastu, o którym pisała, 
że „pozostał dla niej centrum 
świata”, nawet już po emigracji 
w 1935 roku z Europy, w któ-
rej zaczynał szaleć nazizm, do 
Stanów Zjednoczonych (H. 
Deutsch, „Konfrontacja z samą 
sobą”. Warszawa 2008). Nim 
jednak to nastąpiło, studiowała 
medycynę w Wiedniu i Mona-
chium. Po obronie doktoratu 
w 1912 roku na Uniwersyte-
cie Wiedeńskim rozpoczęła 
pracę w Uniwersyteckiej Klini-
ce Psychiatrycznej. Pozostając 
pod urokiem Freuda, przeję-
ła jego konstrukty komplek-
su Edypa, lęku kastracyjnego, 
zazdrości o penisa oraz narcy-
zmu. Jako bliska współpracow-
niczka twórcy psychoanalizy 
w 1918 roku została członkiem 
Wiedeńskiego Stowarzyszenia 
Psychoanalitycznego. W 1923 
roku przeniosła się do Berli-
na, gdzie zawiązała współpracę 
z twórcą Berlińskiego Instytu-
tu Psychoanalitycznego, Kar-
lem Abrahamem (1877–1925). 
W Ameryce Helena Deutsch 
została członkiem Instytutu 
Bostońskiego Stowarzysze-
nia Psychoanalityków, w któ-
rym zajmowała się głównie 
szkoleniem psychoanality-
ków. Równolegle pracowa-

ła też w klinice Massachusetts 
General Hospital w Bostonie, 
w której jej mąż Feliks Deut-
sch (1884–1964), internista, 
założył oddział psychosoma-
tyczny. Była także profesorem 
w bostońskim uniwersyte-
cie. Małżonkowie z końcem lat 
trzydziestych z potrzeby stabi-
lizacji rodziny (Helena powi-
ła w 1917 roku jedynego syna 
Martina) kupili w Ameryce 
farmę, którą ochrzcili polską 
nazwą „Baba-Jaga”. 

Przez całe życie Hele-
na Deutsch była bardzo ak-
tywna na wielu polach. Prócz 
pracy naukowej do późnych 
lat swojego życia praktykowa-
ła jako wzięta terapeutka psy-
choanalityczna. Udzielała się 
także jako polityczna akty-
wistka i feministka. W USA 
uczestniczyła w latach 60. i 70. 
w marszach protestacyjnych 
przeciwko wojnie w Wietna-
mie. Była ceniona jako kobieta 
walcząca, ale w swych poglą-
dach o psychoanalizie i femi-
nizmie nigdy dogmatyczna. 
Ojciec psychoanalizy Zyg-
munt Freud (1856–1939) cenił 
bardzo jej kompetencje psy-
choterapeutyczne i szkolenio-
we. Helena Deutsch zmarła 29 
kwietnia 1982 w wieku 97 lat 
w Cambridge w stanie Massa-
chusetts.

Zainteresowanych bliż-
szym poznaniem naszej kra-
janki zachęcam do lektury 
jej autobiografii, popełnionej 
przez Helenę w 1973 roku, pt.: 
,,Confrontations with myself ” 
(polskie wydanie: „Konfron-
tacja z samą sobą”, Warszawa 
2008).
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Czy wiesz, że…?

Czy wiesz, że The Australian Journal of Educational & De-
velopmental Psychology opublikował badanie dotyczące wy-
korzystania gier wideo do pomocy dzieciom z ADHD? Ich 
wyniki wykazały, że gra wideo (zaprojektowana, aby uczyć 
dzieci kontrolowania tętna i oddechu) miała znaczący 
wpływ na ich zachowanie. To odkrycie jest sprzeczne z po-
pularnymi poglądami, takimi jak „Gry wideo sprawiają, że 
moje dziecko jest nadaktywne i pobudzone” i „ADHD to 
choroba, która dotyka to pokolenie z powodu gier wideo”. 

Czy wiesz, że ogrodnictwo zwiększa chęć dzieci do nauki 
i pewność siebie? Królewskie Towarzystwo Ogrodnicze 
w Wielkiej Brytanii rozpoczęło kampanię mającą na celu 
przywrócenie ogrodnictwa do systemu szkolnego. Tysią-

ce szkół wzięło w nim udział, a niektóre odkrycia wska-
zują na ogrodnictwo jako kluczowe narzędzie edukacyjne 
dla dzieci. Dzieci wykonujące pracę w ogródku wykazu-
ją lepszą zdolność koncentracji. Ogrodnictwo pomogło też 
wykorzystać nadwyżkę energii u aktywnych dzieci. Rów-
nocześnie proces uprawy czegoś od nasion do owoców po-
maga uczyć dzieci odpowiedzialności i zarządzania żywym 
organizmem. Niektórzy uczniowie nauczyli się cennych 
umiejętności matematycznych, sprzedając swoje produkty. 
Kontakt z brudem, owadami i robakami pomógł niektórym 
młodym uczniom przezwyciężyć ich lęki i fobie. Odkryto 
także, że   po pracy w ogrodzie twórczość uczniów znacząco 
wzrosła.       

(aeb, aww)

J. Juul, (2014). Nastolatki. Kiedy koń-
czy się wychowanie? Podkowa Leśna: 
Wydawnictwo Mind

Książka autorstwa Jaspera Juula pt. 
„Nastolatki. Kiedy kończy się wycho-
wanie” to świetny poradnik przede 
wszystkim dla rodziców, ale rów-
nież dla wychowawców i nauczycieli, 
dotyczący budowania relacji z do-
rastającymi dziećmi. Rodzice chcą 
przekazać swoim dzieciom swoje 
wartości i przekonania, a one współ-
działają chętnie, do czasu kiedy osią-
gną wiek nastoletni. Kilka lat później, 
zdaniem Jaspera Juula, na wychowa-
nie jest już za późno. Niestety właśnie 
wtedy rodzice próbują niejednokrot-
nie nadrobić zaległości i naprawić 
błędy.

W rodzinie najważniejsze jest to, 
co dzieje się między ludźmi, a więc 

Recenzje

więź oraz to, jak się porozumiewamy, 
jak wygląda relacja. Nie jest właściwe 
definiowanie nastolatków za pomocą 
pojęcia buntu czy też traktowanie ich 
jako przyczyny problemów. One tylko 
dorastają. Dawniej od nastolatków 
oczekiwano głównie posłuszeństwa, 
a seks i alkohol uważano za szczegól-
nie niebezpieczne. Dziś ślepe posłu-
szeństwo nie jest najwyższą cnotą, 
ponieważ ludzie codziennie muszą 
dokonywać samodzielnych wybo-
rów, a wychowanie dzieci musi je do 
tego przygotować. Współczesne dzie-
ci mogą mieć własne zdanie, dyskutu-
je się z nimi o kwestiach, do których 
dawniej trzeba było się dostosować. 
Jednakże nastolatek musi nauczyć 
się brać za siebie odpowiedzialność, 
inaczej będzie obciążał winą innych. 
I właśnie o tym, jak uczyć młodych 
odpowiedzialności, jest ta książka. 

Ile mogą jej udźwignąć? Jak budować 
z nimi relacje? Jak radzić sobie z re-
gułami i ich łamaniem? Jak rozwią-
zywać konflikty? Kolejne rozdziały 
przynoszą odpowiedzi na te pyta-
nia. Rodzice wciąż mogą mieć wpływ 
na swoje dorastające dzieci, ale jako 
partnerzy, którzy potrafią okazać 
dziecku, że je akceptują takim, jakie 
jest. Książka napisana jest przystęp-
nym językiem, dzięki wielu przykła-
dom zaczerpniętym z codziennego 
życia jest interesująca i inspirująca. 
Dlatego warto po nią sięgnąć. Może 
być przydatną lekturą zarówno dla 
rodziców, jak i przyszłych wycho-
wawców i nauczycieli.
     
 Małgorzata Marmola
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W psychologii znane są klasyczne badania amerykań-
skich psychologów Alberta Bandury i jego dwóch współ-
pracowniczek Dorothy Ross i Sheily Ross (1961) dotyczące 
społecznego uczenia się. Albert Bandura uważany jest za 
twórcę teorii społecznego uczenia się, która zakłada ucze-
nie się nowych zachowań poprzez obserwację działań mo-
dela. 

Bandura, Ross i Ross zaplanowali eksperyment, w któ-
rym uczestniczyły dzieci w wieku przedszkolnym. Dzieci 
podzielono na grupy eksperymentalne i kontrolną. Przy-
dzielono je do grup po wcześniejszej ocenie poziomu 
agresji (słownej, fizyczne i w stosunku do przedmiotów) 
każdego z przedszkolaków. Oceny te pozwoliły badaczom 
tak dobrać grupy, aby uzyskać w każdej z nich uśredniony 
poziom agresji.

Przebieg eksperymentu
1. Badacze umieszczali dziecko w pomieszczeniu, w któ-
rym mogło obserwować, jak model zachowuje się agre-
sywnie bądź też nieagresywnie podczas zabawy różnymi 
przedmiotami. Model mógł bawić się zestawem do budo-
wania, drewnianym młotkiem i nadmuchiwaną półtorame-
trową lalką Bobo. 

Agresywny model po minucie gwałtownie atakował 
lalkę Bobo. Wszystkie dzieci, które obserwowały agresyw-
nego modela, widziały identyczny schemat działań: „Model 
kładł lalkę Bobo na boku, siadał na niej i wielokrotnie ude-
rzał ją pięścią w nos. Następnie podnosił lalkę Bobo, chwy-
tał drewniany młotek i uderzał nim lalkę po głowie. Potem 
gwałtownie wyrzucał lalkę w powietrze i kopał ją. Te agre-
sywne czynności były powtarzane trzykrotnie, kolejno do-
datkowo wzmacniane reakcjami słownymi, takimi jak 
[m.in.]: „walnąć go w nos”, „powalić go”, „kopnąć go” i ko-
mentarzami niewyrażającymi agresji wprost: „wraca, żeby 
jeszcze zarobić” i „tak, to jest twardziel” (s. 576). Trwało to 
10 minut. Nieagresywny model również bawił się przez 10 
minut, ale spokojnie, tylko zestawem do budowania, zupeł-
nie ignorując lalkę Bobo i młotek. W każdym przypadku 
po tym czasie eksperymentator zabierał dziecko do innego 
pokoju gier. 

2. W drugim pomieszczeniu znajdowały się bardzo 
atrakcyjne zabawki, takie jak wóz strażacki, samolot od-
rzutowy, lalki z zestawem ubranek czy powóz (pamiętajmy, 
że był to rok 1961 i nie było wtedy tabletów czy telefonów 
komórkowych!). Tymi zabawkami dziecko mogło bawić 
się tylko przez chwilę, ponieważ mówiono mu, że są zare-

zerwowane dla innych dzieci. Mogło natomiast przejść do 
trzeciego pokoju, aby tam się dalej bawić. W ten sposób 
starano się wzbudzić w dziecku złość lub frustrację, aby 
możliwe było sprawdzenie jego ewentualnych agresywnych 
reakcji. 

3. W trzecim pomieszczeniu były zabawki agresywne 
(oczywiście lalka Bobo, drewniany młotek, dwa pistolety 
i worek treningowy z wizerunkiem twarzy) i nieagresyw-
ne (np. zastawa stołowa, kredki, papier, piłka, dwie lalki, 
samochody, plastikowe zwierzątka). Każde dziecko bawiło 
się w tym pomieszczeniu przez 20 minut, a jego zachowa-
nie oceniali za lustrem weneckim sędziowie kompetentni.

Wnioski: okazało się, że wiele dzieci przydzielonych do po-
koju z modelem bawiącym się w sposób agresywny do-
kładnie naśladowały jego zachowanie w stosunku do lalki 
Bobo. W przypadku przemocy fizycznej chłopcy wykazy-
wali większą tendencję do jej powielania niż dziewczynki, 
natomiast w agresji werbalnej ich wyniki były podob-
ne. Znaczącą rolę okazała się mieć również płeć modela, 
która wykazała związek z płcią dziecka. W przypadku męż-
czyzny chłopcy byli dwa razy bardziej skłonni do naślado-
wania aktów agresji niż wtedy, gdy osobą modelującą była 
kobieta. U dziewczynek związek ten miał charakter od-
wrotny.

Jak zachowywały się dzieci, które obserwowały nieagre-
sywny model? 
W tej grupie przemoc okazała się znikoma, a ponadto 
pewne działania o charakterze agresywnym przejawiane 
przez nieliczne dzieci i tak były odmienne od tych obser-
wujących agresywny model.

Uczenie się społeczne lub uczenie się przez obserwację 
wyjaśnia wiele zachowań dzieci i młodzieży, a nawet do-
rosłych: poprzez naśladowanie zachowań modela uczymy 
się zachowań, które nie wynikają tylko i wyłącznie z bez-
pośredniego doświadczenia. Teoria ta wyjaśnia związane 
z modą zmiany w sposobach ubierania się, szybkie roz-
przestrzenianie się wyrażeń slangowych czy naśladowanie 
celebrytów lub innych podziwianych osób (Zimbardo i in., 
2019). Naśladownictwo nie zawsze zatem jest szkodliwe!

 

 Anna Wańczyk-Welc,  Anna Englert-Bator

Eksperymenty psychologiczne

LALKA BOBO
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Paweł pozostawał w terapii już od bli-
sko trzech lat. Dobrze wykształcony 34-
letni mężczyzna trafił na nią z powodu 
natrętnych lęków związanych z możli-
wością zarażenia się wirusem HIV. Lęki 
te bardzo utrudniały mu życie, praco-
wał bowiem w amerykańskiej korpo-
racji z branży lotniczej jako wysokiej 
klasy specjalista i sporo przemieszczał 
się po świecie. Seattle w USA, różne 
miasta Italii, a nawet Japonii odwiedzał 
niejednokrotnie. Kiedyś, gdy zorien-
tował się, że lot do Stanów Zjednoczo-
nych będzie przebiegał z konieczną 
przesiadką na inny samolot w Amster-
damie, zrezygnował z lotu, ponieważ 
ogarnęła go panika przed niechyb-
nym zakażeniem się wirusem na lotni-
sku w tym tak przecież rozwiązłym jego 
zdaniem mieście, na którym miał spę-
dzić około 1,5 godziny. Po logistycz-
nej i organizacyjnej gimnastyce, jaką 
w tej sytuacji musiał podjąć, zdecy-
dował się na dłuższą i droższą podróż 
przez Genewę. Jego lęki były ze wszech 
miar irracjonalne. Nie prowadził prze-
cież jakiegoś wyjątkowo bujnego życia 
erotycznego, zachowywał higienę, dbał 
o zdrowie.

Oczywiście, w trakcie relatyw-
nie niekrótkiej przecież terapii spek-
trum problemów, z jakimi mierzył się 
Paweł, obejmowało o wiele więcej jego 
życiowych trudności, kłopotów i dyle-
matów niż tylko ten związany z lękiem 
przed zachorowaniem na AIDS. Re-
lacje z kobietami, sprawy zawodowe, 
życie rodzinne, a nawet kompleks małe-
go penisa. W analitycznej terapeutycz-
nej relacji podczas podróży przez swoją 
dotychczasową historię niejako mimo-
chodem wnosił jednak jeszcze jeden 
istotny życiowy wątek. Mianowicie – od 
kiedy pamiętał swoją w miarę świado-
mą refleksję o sobie i świecie, rozezna-
wał w niej silną determinację w dążeniu 
do tego, by w przyszłości nie być takim 
jak jego ojciec. Wspominał go w te-
rapii, zwykle określając protekcjonal-
nie Władysławem, jako postać, która 
wzbudzała w nim zawsze bardzo silne 
i sprzeczne emocje, których często sam 
zupełnie nie rozumiał. Ciągle żywych 

w nim wspomnieniowych ilustracji po-
siadał sporo i często je przytaczał. Na 
przykład, leży na łóżku w swoim po-
koju i pochyla się nad rozłożonym na 
podłodze ulubionym motoryzacyjnym 
magazynem. Ojciec wchodzi, w jak za-
wsze starannie wyglancowanych bu-
tach, i stąpa nimi po zamieszczonym na 
rozkładówce najnowszym modelu Por-
sche Carrera. Obraca się jeszcze dwu-, 
trzykrotnie na skórkowych podeszwach 
w lewo i prawo z intrygującym pyta-
niem: „Co to ja chciałem, co to ja chcia-
łem?”, a następnie po pokiereszowaniu 
w ten sposób czerwonej karoserii wozu, 
którym się zachwycał Paweł, wychodzi 
dostojnie z pokoju. Paweł miał chyba 
wtedy z 9 lat. Albo inny slajd. W trak-
cie gry w tenisa z ojcem Paweł odsta-
wia rakietę, uderzając z bekhendu, tak 
by piłka uderzyła w rozpiętą siatkę, aby 
później usłyszeć od Władysława: „No, 
synu, musisz jeszcze sporo ćwiczyć”. 
A z niejakim rozbawieniem już po la-
tach przywoływał wielokrotnie przeży-
wany obrazek. Ojciec błąkający się po 
domu w samych skarpetkach, w grana-
towych tzw. spodenkach gimnastycz-
nych (dawna wersja współczesnych 
bokserek), w podkoszulku też tzw. gim-
nastycznym, w końcu „cumuje” przed 
lodówką. Otwiera ją i nuci: „So Danco 
Samba, So danco samba, vai, vai, vai, 
vai, vai” (z hiszp.: tańczę tylko sambę 
(x2), dawaj, dawaj, dawaj) i w tym sam-
bowym rytmie długo zastanawia się 
nad wyborem produktu, jakim mógł-
by schlebić swemu podniebieniu. Iryta-
cja, niesmak, niechęć, wściekłość – cała 
mozaika uczuć, które w Pawle wówczas 
wrzały, systematycznie petryfikowały 
w nim determinację, aby nigdy w życiu 
nie być takim jak ojciec. Jak Władysław. 
I rzeczywiście w dorosłym już życiu 
poza tym, że Paweł, tak jak ojciec, został 
inżynierem, różniło ich prawie wszyst-
ko. Władysław prowadził znakomicie 
prosperujący własny biznes, Paweł pra-
cował dla międzynarodowej korporacji. 
Ojciec purysta i tradycjonalista w lojal-
nym związku z Leokadią od przeszło 40 
lat, syn zaś po kilku dynamicznych re-
lacjach z kobietami, w tym i trwającym 

co najmniej 6 lat małżeństwie z Nata-
lią, którą pokochał razem z jej córeczką 
Oliwią i w latach już posuniętym męż-
czyzną – obywatelem Austrii, który jed-
nak nie kwapił się do wypełniania roli 
męża i ojca. Ojciec i syn mieli także 
totalnie różne zainteresowania, gust 
i priorytety.

Terapia Pawła przebiegała bar-
dzo intensywnie i efektywnie. Decy-
dowały o tym jego wysoka zdolność 
do wglądowej refleksji psychologicz-
nej, ponadprzeciętna inteligencja, 
a przede wszystkim silna motywacja, 
którą wzmacniały satysfakcjonujące 
go systematycznie uzyskiwane efekty 
w terapii, napawające go wręcz entu-
zjazmem i nową energią. Kiedy tera-
pia zmierzała już w stronę finalnego 
domknięcia, na jednej z końcowych 
sesji terapeuta zwrócił się do Pawła 
słowami: „Co pana zdaniem zostało 
jeszcze do przepracowania w naszej re-
lacji panie Władysławie? Och przepra-
szam, oczywiście, panie Pawle”. W tym 
momencie i Paweł, i jego doświad-
czony terapeuta wybuchnęli grom-
kim śmiechem. Kiedy doktor nie silił 
się już nawet na truizm o freudowskiej 
pomyłce, Paweł ożywiony, nie mogąc 
wręcz ukryć swego rozbawienia, za-
czął opowieść. „Proszę sobie wyobra-
zić doktorze – rzekł – dwa dni temu 
wróciłem po pracy do domu zmęczo-
ny, ale i zadowolony. Zrzuciłem buty 
i robocze ubranie. Głodny jak wilk sta-
nąłem przed lodówką. Jak się za mo-
ment okaże, jedynie w skarpetkach, 
bokserkach i t-shircie. Wietrząc od do-
brej chwili lodówkę rozważałem, czy 
zjeść parówki, kawior czy ser pleśnio-
wy z oliwkami. Nagle złapałem się na 
tym, jak nucę: So danco samba, vai… 
Wtedy puknąłem się otwarta dłonią 
w czoło i powiedziałem do siebie: Co 
ty ku..a Władysław robisz?”

 
P.S. Już po latach Paweł zawsze zacho-
dził w głowę, jak Władysław „załapał” 
tę sambę Stana Getza i Joao Gilberta 
z ich albumu z 1964 roku?

 
Kg

Opowiadanie na z grubsza stronę

Spadło jabłko z jabłoni
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