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Pedagogika religii 
jako subdyscyplina nauk o edukacji 

– między inkluzją a ekskluzją 
w badaniach edukacyjnych

Niniejsze rozważania są próbą zwróce-
nia uwagi na problematykę statusu religio-
znawstwa w odniesieniu do współczesne-
go naukowego konstytuowania horyzon-
tu poznawczego pedagogiki religii. Biorąc 
pod uwagę przede wszystkim kontekst pe-
dagogiczny, teza, którą poddano analizie, 
dotyczy utraty racji bytu tradycyjnie, wy-
łącznie konfesyjnie ufundowanej pedagogi-
ki religii. Celem tekstu jest próba ukazania 
miejsca i roli religioznawstwa we wskazanej 
subdyscyplinie. Dla potrzeb niniejszego za-
dania zostanie to zrealizowane poprzez pre-
zentację wypracowanych modeli pedagogiki 
religii, jak również wyeksponowane zostaną 
najważniejsze perspektywy interpretacyjne 
odnoszące się do religioznawstwa. W zgro-
madzonym materiale badawczym poszuku-
je się możliwości rozwijania pedagogiki reli-
gii w oparciu o podstawy przede wszystkim 
edukacyjne i religioznawcze. 

Zasadność podejmowania tego typu ba-
dań potwierdza analiza skutków, jakie nio-
są ze sobą różnorodne procesy kulturowe, 
co przejawia się między innymi laicyza-
cją europejskiego społeczeństwa. W takich 

warunkach konfesyjnie ufundowana wiedza 
religijna, a w dalszej konsekwencji uwarun-
kowana w ten sposób moralność, zagrożone 
są ideologizacją, jak również nihilizmem eg-
zystencjalnym. W sytuacji, gdy pod wpły-
wem różnych czynników kulturowych mło-
de pokolenie coraz rzadziej odwołuje się 
do religii, jako podstawy swoich wyborów 
moralnych, wiedza pedagogiczna – posze-
rzana o wątki religioznawcze – może okazać 
się niezwykle pomocna w procesie wytwa-
rzania nowych konceptualizacji teorii edu-
kacji, co w konsekwencji powinno przenik-
nąć do refleksji nad tworzonymi programa-
mi wychowania dzieci i młodzieży, a także 
osób dorosłych. Istotą dociekań jest więc 
poszukiwanie alternatyw umożliwiających 
zaprojektowanie działań rekonstrukcyjnych 
w obrębie organizowania formalnej, jak 
i nieformalnej edukacji religijnej. Tak rozu-
miana perspektywa analiz w pedagogice re-
ligii obejmuje wszelkie procesy i uwarunko-
wania edukacyjne, które wspierają nasz roz-
wój we wszystkich sferach ludzkiego życia, 
abyśmy w konsekwencji potrafili konstruk-
tywnie formować świat, jak i go poznawać, 

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 2‒17



» 3 «

Małgorzata Obrycka, Szymon Dąbrowski	 Pedagogika religii…

rozumieć oraz pielęgnować, zaś działanie 
to winno dokonywać się w kontekście relacji 
międzyludzkich i międzygatunkowych.

1. Pedagogika religii 
– geneza oraz dynamika dyscypliny

Tak jak to się dzieje w każdej dziedzinie wie-
dzy, tak również w pedagogice religii kon-
stytuowane perspektywy interpretacyjne 
osadzone są w konkretnych koncepcjach 
filozoficznych, antropologicznych, aksjo-
logicznych, etycznych, teologicznych oraz 
kulturowych. Zarysy ram konceptualnych 
pedagogiki religii zaczęto opracowywać 
na przełomie XIX i XX wieku w Niemczech, 
głównie na gruncie teologii (zwłaszcza prote-
stanckiej) oraz filozofii1. Tego typu działania 
1	 Teologia to dziedzina, której celem jest badanie oraz uza-

sadnienie wykładni konkretnej religii czy wyznania. 
Jednakże pojawiają się również postulaty, aby na grun-
cie opracowań tradycyjnej teologii poszerzać zagadnienia 
o metarefleksję, a więc założenia, które przekraczają od-
noszenie się do twierdzeń opracowanych w ramach jednej 
tylko tradycji danego wyznania. Uzasadnieniem dla tego 
typu działań jest tworzenie metateologicznego opisu i ana-
lizy (nie tylko na gruncie filozofii religii czy religioznaw-
stwa), aby w konsekwencji poznawać (jak również krytycz-
nie porównać, oceniać, a niekiedy zakwestionować) różni-
ce i podobieństwa ujawniające się w odmiennych świato-
poglądach religijnych; Zob. Kazimierz Kondrat, Bogactwo 
światopoglądów religijnych, Wydawnictwo Trans Humana, 
Białystok 1999; Kazimierz Kondrat, Filozofia analityczna 
wobec pluralizmu religijnego, Wydawnictwo Uniwersytetu 
w Białymstoku, Białystok 2000; Mirosław Patalon, Religia 
w: Dyskursywna konstrukcja podmiotu. Przyczynek do rekon-
strukcji pedagogiki kultury, Małgorzata Cackowska, Lucyna 
Kopciewicz, Mirosław Patalon, Piotr Stańczyk, Karolina 
Starego, Tomasz Szkudlarek, Wydawnictwo Uniwersytetu 
Gdańskiego, Gdańsk 2012, s. 278; Podejście powyżej 
przedstawione nie jest łatwe do wprowadzenia do ogólnej 
refleksji naukowej, czego potwierdzenie możemy odnaleźć 
w następującej definicji teologii: „[…] jest to świadomie 
podjęty przez osobę wierzącą wysiłek słuchania autentycz-
nego, historycznie ogłoszonego słowa objawienia Bożego, 
wysiłek poznania tego Słowa za pomocą metod naukowych 
i refleksyjnego rozwijania osiągniętych w ten sposób rezul-
tatów. […] Stąd zatem teologia jest nauką, która zakłada 
wiarę (łaskę wiary) i Kościół (Urząd Nauczycielski, Pismo 
Święte, Tradycję)”: Karl Rahner, Herbert Vorgrimler, Mały 

wiązały się między innymi z przyswajaniem 
nowoczesnych koncepcji oświeceniowych 
i modernistycznych2. Biorąc pod uwagę za-
kres historyczny można zauważyć, iż przed-
stawiciele pedagogiki religii reprezentowali 
różnorodne metody jej uprawiania3. 

Zgodnie z pierwszymi wyobrażenia-
mi na ten temat akcentowano wielorakie 
aspekty, do których powinny odnosić się 
poczynania badawcze. Studiując literatu-
rę przedmiotu dowiadujemy się, iż uwaga 

Słownik Teologiczny, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 
1996, s. 551–552; W tak ujętej definicji pojawia się wymóg 
wiary u osoby zajmującej się zagadnieniami teologicznymi, 
co jednocześnie wyklucza wartość analizy badaczy niewie-
rzących, ale co istotniejsze nad metodami naukowymi zo-
staje postawione kryterium, które nie podlega tejże wery-
fikacji. Nie pojawia się również odniesienie do potencjału 
poznawczego zawartego w innych założeniach religijnych. 
Teologia, jako dyscyplina, przyjmuje paradygmatyczne sta-
nowisko, zgodnie z którym eksponuje się przede wszystkim 
prawdziwość danej wiary. Zatem, „teologiczne rozumie-
nie religii polega na jej normatywnym ujęciu, a więc za-
kładającym prawdziwość dogmatów”: Jarosław Michalski, 
Edukacja i religia jako źródła rozwoju egzystencjalno-kogni-
tywnego. Studium hermeneutyczno-krytyczne, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Mikołaja Kopernika, Toruń 2004, s. 41.

2	 Zob. Bogusław Milerski, Hermeneutyka pedagogicz-
na. Perspektywy pedagogiki religii, Wydawnictwo 
Naukowe ChAT, Warszawa 2011, s. 138–142; Christian 
Grethlein, Religionspädagogik, Walter de Gruyter, Berlin 
– New York 1998,  s. 4–6:  https://books.google.pl/bo-
oks?hl=pl&lr=&id=SMeU Y LXQAG4C&oi=fnd&p-
g=PA1&dq=Grethlein,+Religionsp%C3%A4dagogik&ot-
s=Kwm0jR6f V0&sig=5UrCNO_cJsAriC4bYwk3QibPj-
GA&redir_esc=y#v=onepage&q=Grethlein%2C%20
Religionsp%C3%A4dagogik&f=false, z dnia 10 luty 2018 
rok; Friedrich Schweitzer, Henrik Simojoki, Moderne 
Religionspädagogik. Ihre Entwicklung und Identität, 
Chr.  Kaiser, Gütersloher Verlagshaus, Verlag Herder, 
Freiburg – Basel – Wien 2005, s. 19–20: http://tocs.ulb.
tu-darmstadt.de/122690435.pdf, z dnia 10 luty 2018 rok.

3	 Zob. Bogusław Milerski, Edukacja a religia. Rys historycz-
ny w: Elementy pedagogiki religijnej, red. nauk. Bogusław 
Milerski, Chrześcijańska Akademia Teologiczna, Warszawa 
1998, s. 59–118; B. Milerski, Hermeneutyka pedagogicz-
na…, dz. cyt., s. 137–205; Bogusław Milerski, Pedagogika 
religii w: Pedagogika. Subdyscypliny i dziedziny wiedzy 
o edukacji, t. IV, red. nauk. Bogusław Śliwerski, Gdańskie 
Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdańsk 2010, s. 47–50; 
Cyprian Rogowski, Pedagogika religii. Podręcznik akademic-
ki, Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń 2011, s. 62–88.
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teoretyków zwrócona była w stronę nadania 
rozważaniom pedagogicznoreligijnym sta-
tusu naukowego, ponadto – eksponowano 
wartość refleksji na temat technik oddziały-
wania konkretnej religii. Ważną kwestię sta-
nowiła kategoria doświadczenia płynącego 
z praktyki życia codziennego. Opisywano 
także związki ujawniające się pomiędzy re-
ligijnością a moralnością. W latach później-
szych rozwijano w Niemczech pedagogikę 
kerygmatyczną, aby promować cel działal-
ności katechetycznej – rozumiany jako gło-
szenie Ewangelii i kerygmatu o zbawieniu. 
Natomiast recepcja dokonań hermeneutycz-
nej i egzystencjalnej teologii miała miejsce 
w połowie XX wieku – w myśl tej koncepcji 
promowano takie kategorie jak: interpreta-
cję egzystencjalną, badanie uwarunkowań 
tekstów religijnych, samorozumienie, uświa-
domienie oraz odpowiedzialność. Odrzuco-
no postępowanie edukacyjne charakteryzu-
jące się dogmatyzmem i autorytaryzmem. 
W kolejnych latach zwrócono uwagę na em-
pirię rzeczywistości religijnej, co przyczyni-
ło się do opracowania koncepcji dydaktyki 
tematyczno-problemowej. W grupie podej-
mowanych działań istotne znaczenie należy 
przypisać twórczości kompilacyjnej umożli-
wiającej tworzenie ram konceptualnych pe-
dagogiki religii jako nauki hermeneutycz-
no-empirycznej. Powyżej opisane działania 
miały miejsce zarówno w środowiskach pro-
testanckich, jak i katolickich4.

4	 Do kluczowych prac przedstawiających genezę oraz dy-
namikę rozwoju pedagogiki religii możemy zaliczyć: 
Friedrich D.E. Schleiermacher, Mowy o religii do wykształ-
conych spośród tych, którzy nią gardzą, Wydawnictwo Znak, 
Kraków 1995; Friedrich D.E. Schleiermacher, Texte zur 
Pädagogik, t. I‒II, Suhrkamp Verlag, Frankfurt am Main 
2000; Max W.T. Reischle, Die Frage nach dem Wesen der 
Religion. Grundlegung zu einer Methodologie der Religionsp
hilosophie, Mohr Verlag, Freiburg 1889: https://archive.org/
stream/diefragenachdem00reisgoog#page/n5/mode/2up, 

Dalsze poszukiwania doprowadziły 
do opracowania krytycznej koncepcji peda-
gogiki religii. W tym ujęciu, poza herme-
neutyką, uwagę poświęcono także zagad-
nieniom związanym z teorią komunikacji, 
jak również emancypacji, uspołecznienia 
i podmiotowości. Tego typu rozważania 
analizowano w kontekście kształcenia reli-
gijnego, pojmowanego jako potencjał edu-
kacyjno-emancypacyjny. Dodajmy za Bo-
gusławem Milerskim, że „przedstawiciele 
krytycznej pedagogiki religii odwoływali 
się z jednej strony do koncepcji marksistow-
skiej krytyki ideologii, do socjologii wie-
dzy i teorii krytycznej szkoły frankfurckiej, 
natomiast z drugiej – do teologii politycz-
nej i teologii wyzwolenia”5. W tym ujęciu 
uzyskano pozytywny efekt poprzez pre-
zentację religii w szerokim kontekście spo-
łeczno-kulturowym, dzięki czemu zapro-
ponowano postulat wprowadzenia szersze-
go przedmiotu w nauczaniu religii, który 

z dnia 1 marca 2018 roku; Karl Barth, Evangelium und 
Bildung, Evangelischer Verlag Zollikon, Zürich 1938; 
Martin Stallmann, Christentum und Schule, Schwab 
Verlag, Stuttgart 1958; Karl E. Nipkow, Erwachsenwerden 
ohne Gott? Gotteserfahrung im Lebenslauf, Chr. Kaiser 
Verlag, München 1987; Karl E. Nipkow, Grundfragen der 
Religionspädagogik, t. I–III, Gütersloher Verlagshaus Gerd 
Mohn, Gütersloh 1975‒1982; Joseph Göttler, Religions- und 
Moralpädagogik. Grundriß einer zeitgemäßen Katechetik, 
Aschendorffsche Verlagsbuchhandlung, Münster 1923; 
Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische 
Anstöße, Patmos Verlag, Düsseldorf 1997; Erich Feifel 
i inni (red. nauk.), Handbuch der Religionspädagogik, t. I–
III, Benziger Verlag, Zürich – Einsiedeln – Köln 1973, 
1974, 1975; Gottfried Bitter, Rudolf Englert, Gabriele 
Miller, Karl Ernst Nipkow, Dominik Blum (red. nauk.), 
Neues Handbuch religionspädagogischer Grundbegriffe, 
Kösel-Verlag GmbH & Co., München 2002; O współcze-
snym modelu nauczania religii w Niemczech przeczytamy 
w: Radosław Chałupniak, Niemiecki model nauczania reli-
gii katolickiej, „Studia Katechetyczne” nr 7(2010), UKSW, 
s.  80–96: http://bazhum.muzhp.pl/media//files/Studia_
Katechetyczne/Studia_Katechetyczne-r2010-t7/Studia_
Katechetyczne-r2010-t7-s80-96/Studia_Katechetyczne-
r2010-t7-s80-96.pdf, z dnia 15 lutego 2018 rok.

5	 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna…, dz. cyt., s. 162.
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znacznie wykraczał poza myśl wyłącznie 
chrześcijańską6. Ważnym ogniwem spaja-
jącym rozwijane horyzonty interpretacyjne 
stają się inicjatywy podejmowania dialogu 
międzyreligijnego, ekumenizmu i komuni-
kacji społecznej7. 

W tym samym czasie w Stanach Zjedno-
czonych (1903 rok) powołano Stowarzysze-
nie Edukacji Religijnej (The Religious Edu-
cation Association)8. Prekursorem pedago-
giki religii w USA był George A. Coe, dla 
którego oprócz uwzględnienia nadnatural-
nej konstrukcji człowieka, liczyło się przede 
wszystkim podporządkowanie wszelkich 
procesów edukacyjnych dobru dziecka oraz 
uszanowaniu jego podmiotowości9. Różno-
rodność kulturowa przyczyniła się do wy-
pracowania odmiennych koncepcji pedago-
gicznoreligijnych, głównie zakorzenionych 
w progresywizmie, pragmatyzmie, beha-
wioryzmie, egzystencjalizmie oraz nurcie 
„Social Gospel” – zorientowanych na współ-
pracę międzykonfesyjną10. Dzisiaj powyższe 

6	 Zob. Siegfried Vierzig, Ideologiekritik und Religionsunterricht. 
Zur Theorie und Praxis eines kritischen Religionsunterrichts, 
Benziger Verlag, Zürich 1975.

7	 Thorsten Knauth, Religionsunterricht und Dialog. Empirische 
Untersuchungen, systematisch Überlegungen und didaktische 
Perspektiven eines Religionsunterrichts im Horizont religiöser 
und kultureller Pluralisierung, Waxmann, Münster 1996; 
Reinhold Broschki, Relacja – podstawowa zasada kształcenia 
religijnego, „Paedagogia Christiana” nr 26(2010), UMK, 
s. 123–134.

8	 Zob. Religious Education Association an Association 
of Professors, Practitioners, and Researchers in Religious 
Education: https://religiouseducation.net/, z dnia 13 luty 
2018 rok; John Dewey, Religious Education as Conditioned 
by Modern Psychology and Pedagogy w: Proceedings of the First 
Convention, The Religious Education Association, Chicago 
1903, s. 60–66.

9	 Zob. George A. Coe, A social theory of religious educa-
tion, C. Scribner’s Sons, New York 1917; George A. Coe, 
Religious Education as a Part of General Education 
w:  Proceedings of the First Convention, The Religious 
Education Association, Chicago 1903, s. 44–52.

10	 Zob. B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna…, dz. cyt., 
s. 179–195; Paul Tillich, Teologia systematyczna, t. I–III, 

kierunki możemy poszerzyć o dekonstruk-
cjonizm i postmodernizm. 

Na lata 80-te XX wieku przypada roz-
wój brytyjskiej pedagogiki religii. Perspek-
tywa interpretacyjna ukierunkowana była 
wówczas na kontekst społeczno-kulturowy, 
co przejawiało się uwzględnieniem plurali-
zmu religijnego, procesów sekularyzacji, jak 
również poszerzaniem wiedzy o religiach 
i kształtowaniem krytycznych postaw11. 

Natomiast w Polsce, zanim zaczęto po-
sługiwać się terminem „pedagogika religii”, 
posługiwano się określeniem typowo kato-
lickim – „katechetyka”. Dokonano recepcji 
dorobku europejskiego – głównie niemiec-
kiego12. Pamiętano także o osiągnięciach 
wypracowanych przez przedstawicieli an-
tropologii, personalizmu i egzystencjali-
zmu, a także pedagogiki humanistycznej. 
Uwzględniono ponadto wiedzę z zakresu 
psychologicznych aspektów edukacji religij-
nej. Łączono konteksty religijne z nurtami 
etycznymi13. Ważne miejsce w polskich roz-
ważaniach pedagogicznoreligijnych zajmują 
prace następujących autorów: Karola Ban-
szela, Zygmunta Bielawskiego, Walentego 
Gadowskiego. W późniejszym okresie tak-
że: Mieczysława Majewskiego, Stefana Ku-
nowskiego, Janusza Tarnowskiego, a współ-
cześnie: Władysława Kubika, Zbigniewa 

Wydawnictwo Antyk, Kęty 2004‒2005; Jack L. Seymour, 
Mapping Christian Education. Approaches to Congregational 
Learning, Abingdon Press, Nasville 1997, s. 9–23.

11	 Ważną rolę w zakresie rozwijania wiedzy na temat eduka-
cji religijnej odegrał John M. Hull, redaktor: „The British 
Jurnal of Religious Education”; Zob. John M. Hull, Studies 
in Religion and Education, The Falmer Press, New York 
1984, s. 135–149.

12	 W Polsce rozwijano między innymi metodę monachijską.
13	 Ciekawym projektem jest koncepcja katechezy integralnej 

Mieczysława Majewskiego, obejmująca holistycznie pro-
cesy wychowania, kształcenia, socjalizacji i ewangelizacji; 
Zob. Mieczysław Majewski, Antropologiczna koncepcja ka-
techezy, Katolicki Uniwersytet Lubelski, Lublin 1994.

https://religiouseducation.net/
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Marka, Mariana Nowaka, Aliny Rynio, Je-
rzego Bagrowicza, Bogusława Milerskiego, 
Janusza Mariańskiego, Cypriana Rogow-
skiego, Mirosława Patalona14. Na naszym 
rodzimym gruncie możemy mówić o wy-
pracowaniu wspólnego stanowiska w zakre-
sie klasyfikacji teorii pedagogicznoreligij-
nych, a operacjonalizacja poglądów w oma-
wianym zakresie oscyluje pomiędzy takimi 
aspektami jak: konfesyjność, dialogiczność, 
komunikacyjność, ekumenizm, religio-
znawstwo. Na uwagę zasługuje przy tym 
fakt, iż pedagogika religii uznaje świeckość 
państwa i reprezentujących go instytucji15.

14	 Zob. Karol Banszel, O nowoczesne podstawy religijnego wy-
chowania ewangelickiego, Drukarnia Głosu Ewangelickiego, 
Warszawa 1932; Władysław Kubik, Zarys dydaktyki kate-
chetycznej, Wydział Filozoficzny Towarzystwa Jezusowego 
w Krakowie, Kraków 1990; Jerzy Bagrowicz, Stawać 
się bardziej człowiekiem. Z podstaw edukacji religijnej, 
Wydawnictwo Naukowe UMK, Toruń 2008; Stefan 
Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, Wydawnictwo 
Salezjańskie, Warszawa 2004; Mirosław Patalon, Teologia 
a pedagogika. Teologia mediacji H. Richarda Niebuhra jako 
źródło inspiracji pedagogicznych, Wydawnictwo Pomorskiej 
Akademii Pedagogicznej, Słupsk 2002; Mirosław Patalon, 
Pedagogika ekumenizmu. Procesualność jako paradygmat in-
terkonfesyjnej i interreligijnej hermeneutyki w ujęciu Johna 
B. Cobba, Jr., Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, 
Gdańsk 2007; B. Milerski, Pedagogika religii…, dz. cyt., 
s. 45–68; Bogusław Milerski, Religia a szkoła. Status eduka-
cji religijnej w szkole w ujęciu ewangelickim, Wydawnictwa 
Chrześcijańskiej Akademii Teologicznej, Warszawa 1998; 
Cyprian Rogowski, Edukacja religijna: założenia – uwa-
runkowania – perspektywy rozwoju, Towarzystwo Naukowe 
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2002; 
Cyprian Rogowski, Hermeneutyczno-dydaktyczny wymiar 
symbolu i implikacje pedagogicznoreligijne, Towarzystwo 
Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 
1999; Cyprian Rogowski, Koncepcje katechetyczne po Soborze 
Watykańskim II, Towarzystwo Naukowe Katolickiego 
Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1997; Marian Nowak, 
Pedagogika personalistyczna w: Pedagogika. Podręcznik aka-
demicki, t. I, red. nauk. Zbigniew Kwieciński, Bogusław 
Śliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, 
s. 232–247; Marian Nowak, Podstawy pedagogiki otwar-
tej, Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersytetu 
Lubelskiego, Lublin 1999; Marian Nowak, Teorie i koncepcje 
wychowania, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 
Warszawa 2008.

15	 Zob. B. Milerski, Pedagogika religii…, dz. cyt., s. 59.

2. Współczesne modele pedagogiki religii

Istnieją odmienne sposoby interpretowania 
statusu pedagogiki religii. Według pierw-
szej wersji przyjmuje się, że pedagogika re-
ligii jest subdyscypliną teologii praktycz-
nej, analizującej „samourzeczywistnianie się 
Kościoła w dziedzinie wychowania ze sta-
łym odniesieniem do nauk pedagogicznych 
i socjologicznych”16. Poprzez projektowanie 
określonych działań koncepcja ta pełni rolę 
uzupełniającą wobec katechetyki. Jak wska-
zuje Bogusław Milerski, w tym wypadku 
mamy do czynienia z przedmiotem badań 
w postaci pedagogii religijnej, obejmującej 
konkretną doktrynę wychowania w wersji 
teoretycznej oraz praktycznej. Jeżeli chodzi 
o wskazanie naczelnego celu tak pojmowa-
nej pedagogiki religii, to warto w tym miej-
scu odwołać się do słów Egona Spiegela, 
zdaniem którego „centralną kategorią celu 
pedagogiki religii jest umiejętność pokony-
wania trudności życiowych, mając jedno-
cześnie pełną ufność w moc sprawczą Bo-
ga”17. Edukacja religijna fundowana na tego 
typu założeniach stanowi przede wszystkim 
instruktaż (dość charakterystyczny dla pol-
skiej szkolnej edukacji religijnej).

Kolejne stanowisko konstytuuje status 
pedagogiki religii na fundamencie rozdziel-
nie funkcjonujących, ale i stykających się 
dyscyplin, jakimi są: pedagogika oraz teolo-
gia. Zgodnie z tym ujęciem kierunki badań 

16	 Helena Słotwińska, Pedagogika religii w relacjach z dyscy-
plinami teologicznymi, Wydawnictwo KUL, Lublin 2016, 
s. 90; Zob. Wolfgang G. Esser, Religionsunterricht. 
Positionenanalyse, Grundlegung, Grundrißentwurf, Patmos 
Verlag, Düsseldorf 1973.

17	 Egon Spiegel, Cele pedagogicznoreligijne w: Leksykon 
Pedagogiki Religii: podstawy – koncepcje – perspektywy, red. 
nauk. Cyprian Rogowski i inni, Verbinum, Warszawa 
2007, s. 32; C. Rogowski, Pedagogika religii…, dz. cyt. 
s. 55–59.



» 7 «

Małgorzata Obrycka, Szymon Dąbrowski	 Pedagogika religii…

dotyczą wiedzy humanistycznej i społecz-
nej. Przedstawiciele tego modelu interpre-
tują pedagogikę religii jako naukę pedago-
giczną, jak i teologiczną zarazem. Zdaniem 
Milerskiego, 

[…] pedagogika religii zredukowana 
do dyscypliny czysto pedagogicznej nie 
jest w stanie wygenerować kryteriów ana-
lizy pluralizmu religijnego, religii przeży-
wanej i subiektywnie doświadczanej, na-
tomiast pedagogika religii traktowana wy-
łącznie w kategoriach teologicznych nie jest 
w stanie dostarczyć kryteriów analizy zróż-
nicowań o charakterze rozwojowym bądź 
kulturowo-społecznym18. 

W rozważaniach tego typu pod uwagę bie-
rze się szeroki kontekst społeczno-edukacyj-
ny, aby poznać i ukazać edukację religijną 
poprzez różnorodne płaszczyzny, takie jak: 
polityka, kultura, mass media, pluralizm 
czy globalizacja. Cechą charakterystyczną 
tego podejścia jest również przychylność 
wobec uściślenia konfesyjnego pedagogiki 
religii, poprzez promowanie pedagogii okre-
ślonej wspólnoty religijnej. 

Z racji faktu, iż wspólnoty kościelne za-
częły rozwijać wiedzę z zakresu pedagogiki 
religii – a poprzez takie działania stały się jej 
nieodłącznymi kreatorami – intencją tekstu 
jest zaproponowanie najmniej rozpowszech-
nionej wersji interpretowania omawianej 
dziedziny wiedzy, mianowicie rozumienia 
pedagogiki religii jako subdyscypliny peda-
gogicznej19. Najbardziej wymowne jest tutaj 

18	 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna…, dz. cyt., s. 140.
19	 Dodajmy, iż problematyka katechetyki i pedagogiki religii 

nie jest ze sobą całkowicie zbieżna, bowiem sam termin wy-
chowanie religijne nie jest równoznaczny z pojęciem wy-
chowania w wierze chrześcijańskiej. Wskazane dyscypliny 
w ramach dyskursu naukowego powinny istnieć samodziel-
nie, bowiem są skierowane do różnych odbiorców, posiadają 
nietożsamy przedmiot oraz posługują się odmienną meto-
dologią badań. O relacyjności tych dyscyplin przeczytamy 

ujęcie omawianej dziedziny wiedzy jako na-
uki autonomicznej względem teologii. Przy-
jęcie tego stanowiska implikuje traktowa-
nie religioznawstwa jako nauki stanowiącej 
punkt odniesienia dla podejmowanych roz-
ważań. Jak zauważa Milerski, w trzecim uję-
ciu pedagogika religii posiada 

[…] formę dydaktyki szczegółowej w zakre-
sie edukacji religijnej zorientowanej na opis, 
analizę i rozumienie uwarunkowań oraz for-
mułowanie konkretnych wskazań dla reali-
zacji przyjętego programu20. 

Cechą charakterystyczną tego podejścia jest 
prowadzenie działalności edukacyjnej nie-
ograniczającej się do przekazywania wyłącz-
nie wiedzy z zakresu wiary chrześcijańskiej, 
liturgii czy orzeczeń Urzędu Nauczycielskie-
go Kościoła. Dla zobrazowania różnorodno-
ści badanych form ekspresji religijnej wska-
zane jest wykorzystanie w prowadzonych 
badaniach metod hermeneutycznych, feno-
menologicznych, dialektycznych, jak rów-
nież empirycznych21. Jeżeli chodzi o okre-
ślenie celów to zgodnie z tym rozumieniem 
ważniejsze są tutaj ramy interdyscyplinarne 
niż teologiczne.

3. Religioznawstwo 
– przedmiot, cele oraz metody badawcze

Religioznawstwo, jako empiryczna dys-
cyplina naukowa, opisuje i bada religie 

w: Emilio Alberich, Katecheza dzisiaj. Podręcznik katechety-
ki fundamentalnej, Wydawnictwo Salezjańskie, Warszawa 
2003.

20	 Tadeusz Gadacz, Bogusław Milerski (red. nauk.), Religia. 
Encyklopedia PWN, t. VIII, Wydawnictwo PWN, 
Warszawa 2003, s. 45.

21	 Przykładem działań empirycznych są przeprowadzone 
badania fenomenograficzne, ujawniające rekonstrukcję 
znaczeń przypisywanych wychowaniu religijnemu. Zob. 
Małgorzata Czekaj, Doktryna wobec codzienności. Studium 
fenomenograficzne o wychowaniu religijnym w rodzinie, 
Nomos, Kraków 2015.
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we wszystkich ich przejawach, kontekstach 
oraz aspektach22. Zgodnie z literaturą przed-
miotu do podstawowych dziedzin religio-
znawstwa zalicza się: teorię religii, historię 
religii, fenomenologię religii, psychologię re-
ligii, socjologię religii, etnologię religii, geo-
grafię religii23. Dziedzina ta nie zajmuje się 

22	 Zgodnie z literaturą przedmiotu etymologia wyznacza 
różnorodne warianty znaczeniowe, które można przy-
pisać do terminu – religia. Tak więc, słowo „religia” po-
siada trzy znaczenia: relegere – ponownie czytać, religa-
re – związać ze sobą, religiere – ponownie wybrać”. Zob. 
J. Michalski, Edukacja i religia…, dz. cyt., 107; W tradycji 
antycznej, posiadamy jeszcze inne spojrzenie na omawia-
ny termin: „w starożytności słowo religia łączono przede 
wszystkim z czasownikami: relegere – postrzegać coś 
z wielką troską i religare – ponownie wybierać. Pierwsze 
znaczenie ma na uwadze przede wszystkim zobowiąza-
nia kulturowe i ich sumienne traktowanie. Drugie nato-
miast, dotyczy relacji personalnej człowieka do Boga”. Zob. 
C. Rogowski, Pedagogika religii…, dz. cyt., s. 89; W uję-
ciu religioznawczym kwestia ta znajduje się w opracowaniu: 
Günter Lanczkowski, Wprowadzenie do religioznawstwa, 
Verbinum, Warszawa 1986, s. 93–96.

23	 Zob. Henryk Hoffmann, Religioznawstwo w: Leksykon socjo-
logii religii. Zjawiska – Badania – Teorie, red. nauk. Maria 
Libiszowska-Żółtkowska, Janusz Mariański, Verbinum, 
Warszawa 2004, s. 347–349; Henryk Hoffman (red. nauk.), 
Szkice religioznawczo-filozoficzne, Instytut Religioznawstwa 
UJ, Kraków 2006; Zygmunt Poniatowski, Wstęp do religio-
znawstwa, Wiedza Powszechna, Warszawa 1962; Korneliusz 
P. Tiele, Zarys religioznawstwa i inne pisma, Wydawnictwo 
Naukowe Uniwersytetu Mikołaja Kopernika, Toruń 
2013; Tadeusz Gadacz, Bogusław Milerski (red. nauk.), 
Religia. Encyklopedia PWN, t. I‒IX, Wydawnictwo PWN, 
Warszawa 2001‒2003; Émile Durkheim, Próba okre-
ślenia zjawisk religijnych, Biblioteka Samokształcenia, 
Warszawa 1903: https://polona.pl/item/2146871/3/, z dnia 
10 luty 2018 rok; Émile Durkheim, Wychowanie moral-
ne, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, 
Bydgoszcz 2015; Henryk Hoffmann, Dzieje polskich 
badań religioznawczych 1873‒1939, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 2004; Eugeniusz 
Kriegelewicz, Wprowadzenie do przedmiotu religioznaw-
stwa. Tezy wykładów, Wyższa Szkoła Pedagogiczna, Kielce 
1977; Eugeniusz Sakowicz, Religioznawstwo, Polihymnia, 
Lublin 2009, s. 27–34; Zbigniew Stachowski (red. nauk.), 
Religioznawstwo polskie w XXI wieku, Wyższa Szkoła 
Społeczno-Gospodarcza, Tyczyn 2005; Wiesław Bator 
(red. nauk.), Religioznawstwo wobec wyzwań współczesności, 
Nomos, Kraków 2001; Zofia J. Zdybicka, Religia a religio-
znawstwo, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, Lublin 
2013; Włodzimierz Szafrański, Religioznawstwo jako na-
uka, WSNS, Warszawa 1983; Zbigniew Drozdowicz (red. 

prowadzeniem badań z zakresu rozpoznania 
celów, metod oraz środków wykorzystywa-
nych w edukacji religijnej (formalnej i nie-
formalnej). Opisując wizję człowieka zako-
rzenionego w lokalności religijnej nie opra-
cowuje lepszej wersji teorii socjalizacji reli-
gijnej. Koncentruje swoje działania na opi-
sie i analizie genezy oraz dynamiki praktyk 
religijnych, wizji Kościoła i społeczeństwa. 

W religioznawstwie przedstawiane po-
stacie i zjawiska religijne pojmowane są jako 
hipotezy24. Problematykę tę podejmuje 
w swoich rozważaniach Zofia J. Zdybicka, 
zdaniem której „religioznawcy zwłaszcza 
XIX-wieczni, a częściowo także XX-wieczni 
nie poprzestawali na opisie, systematyzacji 
i uogólnianiu faktów zaczerpniętych z róż-
nych religii, lecz często dążyli do budowa-
nia hipotez, a nawet całych teorii wyjaśnia-
jących pochodzenie religii (genezę), formu-
łowali prawa rozwojowe zjawisk religijnych, 
wiążąc je, a często redukując do innych 
przejawów życia kulturowego”25.

Podejście religioznawcze cechuje empi-
ryczność, a wynika z tego założenie, zgod-
nie z którym nauka o religii „[…] musi 
się opierać na tej metodzie, która, wy-
chodząc od tego, co szczegółowe, wznosi 
się do tego, co ogólne, a dzięki uzyskanej 
w taki sposób znajomości zjawisk ujaw-
nia ich przyczyny i ustala kierujące nimi 
prawa, to znaczy pozwala określić to, co 

nauk.), Filozoficzny i antropologiczny wymiar badań religio-
znawczych, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznań 
2008; Rafał Ilnicki, Juliusz Iwanicki (red. nauk.), Sfery re-
fleksji religioznawczej, Wydawnictwo Naukowe Wydziału 
Nauk Społecznych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, 
Poznań 2012.

24	 Dla wielu przedstawicieli pedagogiki religii (szczególnie re-
prezentujących jej pierwszy model) postacie oraz zjawiska 
religijne są faktami, które nie wymagają uzasadnienia, czy 
też krytycznej analizy. 

25	 Z. Zdybicka, Religia a religioznawstwo, dz. cyt., s. 248.
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stałe i niezmienne pośród tego, co zmien-
ne i przemijające”26. Znamienne jest tu-
taj uwzględnienie rezultatów badawczych 
uzyskanych w takich dziedzinach jak: an-
tropologia, psychologia, socjologia, bada-
nia porównawcze oraz historyczne. Per-
spektywę interpretacyjną stanowią więc 
fakty społeczne, które wynikają z wiary 
w treści nadludzkie (nadprzyrodzone). 

Religioznawstwo za swój przedmiot ba-
dań przyjmuje całe bogactwo zjawisk reli-
gijnych, one z kolei należą do obszaru zja-
wisk kulturowych – stąd też przyjmuje się 
stanowisko, zgodnie z którym zasadnym 
jest stosowanie w tej dyscyplinie różnorod-
nych metod przyjętych w naukach huma-
nistycznych. Tak więc, uwzględniając stan 
rzeczy w przeszłości, badacze religii – z po-
czątkiem XIX wieku – posługiwali się me-
todą teologiczną, historyczną, jak również 
historyczno-porównawczą oraz filologicz-
ną. W kolejnym stuleciu wykorzystywano 
takie podejścia badawcze jak: fenomeno-
logiczne, strukturalistyczne, funkcjonali-
styczne, semiotyczne, biologiczne, ekolo-
giczne oraz kognitywistyczne27. 

Na obecny stan omawianej dyscypliny na-
ukowej mają również wpływ otaczające nas 
społeczne, kulturowe, polityczne oraz eko-
nomiczne przeobrażenia. Sprawy te uwydat-
niają zmiany w postrzeganiu samego przed-
miotu zainteresowań badawczych, które 
26	 K. P. Tiele, Zarys religioznawstwa…, dz. cyt., s. 30.
27	 Z. Zdybicka, Religia a religioznawstwo…, dz.cyt, s. 248–

249; G. Lanczkowski, Wprowadzenie do religioznaw-
stwa.., dz. cyt., s. 96; Maciej Dębski, Nowa synteza ba-
dań nad religijnością społeczeństwa polskiego, „Kwartalnik 
Religioznawczy” nr 55(2006)56, NOMOS, s. 156–163; 
Halina Grzymała-Moszczyńska, Potrzeba nowego podej-
ścia do badań nad religijnością: przykład psychologii religii, 
„Kwartalnik religioznawczy” nr 34(2001)36, NOMOS, 
s. 195–211; Łukasz Trzciński, O antropologicznej perspekty-
wie badań religioznawczych, „Kwartalnik Religioznawczy” 
nr 34(2001)36, NOMOS, s. 331–336.

dzielą się współcześnie na dwa wzajemnie 
przenikające się obszary: „z jednej strony re-
ligie tradycyjne, historyczne, które można 
badać tradycyjnymi metodami socjologii czy 
psychologii, a z drugiej strony – różnorodne 
ruchy kulturowe, ruchy pogranicza, pseudo-
religie, ruchy New Age, które wyraźnie nie 
poddają się analizie za pomocą utrwalonego 
języka i aparatury badawczej”28. Naukow-
cy w tej sytuacji postulują oparcie się na ra-
mach konceptualnych filozofii (w tym feno-
menologii egzystencjalnej), co ma w kon-
sekwencji zapewnić zachowanie metodolo-
gicznego agnostycyzmu29. Mając na uwadze 
dekady doświadczeń wiemy, iż niezwykle 
trudno jest w zjawiskach, które interpretują 
religioznawcy ujrzeć czyste dane empiryczne 
– jednakże mimo tych trudności, jak rów-
nież biorąc pod uwagę dzisiejsze uwarun-
kowania naukowe oraz kulturowe, dobrze 
byłoby, aby badacze pozostali zdystansowa-
ni do opisywanych fenomenów (model po-
zytywistyczny). Mamy tu na myśli badanie 
konkretnych zjawisk występujących w okre-
ślonych religiach. Dzięki tak określonym 
zasadom postępowania metodologicznego 
mamy większe szanse na uzyskanie intelek-
tualnego oglądu religii i religijności, poprzez 
co w konsekwencji będziemy bliżsi w odsło-
nieniu ich istoty. Zachowanie postawy kry-
tycznej i samoświadomej własnych uwarun-
kowań (choć to niezmiernie trudne) zapew-
nia pozyskanie najkorzystniejszych rezulta-
tów analitycznych w dyskursie religijnym. 
Najistotniejszym zadaniem jest więc próba 
poszukiwania uzasadnień dla reprezento-
wanych przez siebie twierdzeń naukowych. 
28	 Włodzimierz Pawluczuk, Religioznawstwo wobec nowych 

wyzwań w: Religioznawstwo polskie…, dz. cyt., s. 45.
29	 O związkach religioznawstwa i filozofii przeczytamy w na-

stępującej pracy: G. Lanczkowski, Wprowadzenie do religio-
znawstwa…, dz. cyt., s. 87–92.
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Jest to kwestia sporna wśród badaczy, bo-
wiem pojawia się pytanie o uwarunkowania 
światopoglądu naukowego. W religioznaw-
stwie widzimy różnego rodzaju uzasadnie-
nia dla reprezentowanych założeń metodo-
logicznych, czego przykładem w historii jest 
między innymi nurt określany jako religio-
znawstwo marksistowskie. W tak określonej 
perspektywie widoczny staje się fakt, iż wy-
niki badań uzyskanych w ramach omawia-
nej dyscypliny (jak zresztą we wszystkich 
naukach humanistycznych i społecznych) 
uzależnione są od przyjętych rozstrzygnięć 
natury filozoficzno-światopoglądowej. Win-
niśmy mieć na względzie potrzebę wypraco-
wania wiedzy, która będzie w rezultacie ob-
razem ujawniającym wielowarstwowe i nie-
jednorodne fundamenty zjawisk religijnych. 

4. Nowe perspektywy badawcze

Na przełomie XX i XXI wieku w postrzega-
niu statusu pedagogiki religii zaszło bardzo 
wiele zmian. Jak zauważa Milerski: „[…] 
analizując status naukowy współczesnej pe-
dagogiki religii, coraz częściej wskazuje się 
nie tyle na jej charakterystykę konfesyjną, 
ile przede wszystkim metodologiczną i kon-
cepcyjną, podkreślając jej ekumeniczny i in-
terdyscyplinarny charakter”30. 

Próbę operacjonalizacji owych przełomo-
wych przeobrażeń zacznijmy od poszuki-
wania tego, co wspólne dla obowiązujących 
modeli pedagogiki religii. Jan Charytański 
wskazuje na następujące elementy łączące: 
1) odrzucenie uprawiania pedagogiki re-
ligii poprzez wyprowadzanie swoich zało-
żeń z dogmatu; 2) poprzestanie na poszu-
kiwaniu wspólnych płaszczyzn wyłącznie 

30	 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna…, dz. cyt., s. 138.

w odniesieniu do dyscyplin pedagogicznych 
– stąd jawi się postulat interdyscyplinarno-
ści i dialogu; 3) istotne jest również posze-
rzanie wiedzy z zakresu pedagogiki religii 
poprzez prowadzenie badań eksperymen-
talnych31. Analiza materiału ujawnia kolejne 
wspólne aspekty tworzące przedmiot badań 
pedagogiki religii, a są nimi: 1) przekaz re-
ligijny poprzez nauczanie konkretnej religii 
(działanie formalne); 2) wychowanie religij-
ne (działanie nieformalne); 3) pedagogiczna 
działalność Kościołów32. Ponadto zgodność 
istnieje także w tym, iż pedagogika religii 
podejmuje rozważania nad praktyką działań 
edukacyjnych i stanowi zreflektowaną świa-
domość tejże praktyki, aby w konsekwencji 
inspirować skuteczniejsze alternatywy dzia-
łań33. Ważne jest, aby szkolne lekcje poświę-
cone szeroko rozumianym zagadnieniom re-
ligijnym – realizowane np. w ramach zajęć 
z religii, filozofii czy etyki (a także na in-
nych przedmiotach humanistycznych) były 
prowadzone w otwartej perspektywie ko-
gnitywnej, gdzie religioznawstwo mogłoby 
spełniać centralne miejsce dla przekazu tre-
ści edukacyjnych34. Wiedza o religiach po-
winna pomóc w neutralizowaniu szkodli-
wych stereotypów, w pogłębianiu szacunku 
dla różnorodności, w promowaniu inkluzyj-
nego i zrównoważonego podejścia do po-
szczególnych tradycji. Ważna jest również 

31	 Zob. Jan Charytański, Katechetyka a teologia praktycz-
na, „Ateneum Kapłańskie” nr 391(1974)66, WWD, 
s. 243–245.

32	 Zob. C. Rogowski, Pedagogika religii…, dz. cyt., s. 51–52; 
Hans-Ferdinand Angel, Złożoność i rozległość niemiecko-
języcznej pedagogiki religii, „Keryks” nr 1(2002)1, LIT, 
s. 80–83.

33	 Zob. Wolfgang Bartholomäus, Pedagogika religii jako na-
uka. Stanowisko do dyskusji, „Keryks” nr 2(2004)III, LIT, 
s. 141.

34	 Zob. Małgorzata Obrycka, Rola etyki niezależnej w proce-
sie kształtowania tożsamości moralnej, „Forum Oświatowe” 
nr 28(2016)2, DSW i PTP, s. 223–240.
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świadomość pozytywnego potencjału reli-
gii, ale i zagrożeń, które niesie ze sobą35. 

Przyjrzyjmy się teraz nowym rozwiąza-
niom wypracowanym w ramach omawianej 
literatury przedmiotu. Ciekawym podej-
ściem badawczym jest propozycja podziału 
pedagogiki religii na następujące nurty: 1) 
empiryczno-analityczny: tworzenie nauko-
wych teorii o procesach edukacji religijnej; 
2) normatywny: stawianie celów i poszu-
kiwanie ich uzasadnień; 3) praktyczny: za-
stosowanie teorii oraz celów do danej rze-
czywistości edukacyjnej36. Jest to godna 
uwagi propozycja, gdyż promuje działania 
na rzecz empirycznego potwierdzania teo-
retycznych założeń, jak również akcentuje 
kwestię ujawniania wewnętrznych sprzecz-
ności. Podkreślany jest także akt woli wy-
chowanka wobec poznawanych treści i re-
alizowanych celów edukacji religijnej. Liczą 
się więc odpowiednie oraz sensowne argu-
menty uwzględniające kontekst antropolo-
giczno-kulturowy. Wszystko to razem sta-
nowi klarowną matrycę dla współczesnych 
przedstawicieli pedagogiki religii.

W tym miejscu wywodu należy wspo-
mnieć o jeszcze jednym alternatywnym 
spojrzeniu na sposoby kreowania edukacji 
religijnej. Mamy na myśli model procesual-
ny, autorstwa Mirosława Patalona. Twórca 
odwołuje się do whiteheadowskiej myśli pro-
cesualnej, w szczególności do koncepcji dy-
namiczności i relacyjności Boga w kontek-
ście zachowania całościowej perspektywy 

35	 Zob. Toledo Guiding Principles On Teaching About Religions 
And Beliefs In Public Schools, Prepered By The Odihr 
Advisory Council Of Experts On Freedom Ff Religion Or 
Belief, Warsaw 2007, z dnia 20 luty 2018 rok.

36	 Anton A. Bucher, Od katechetyki do pedagogiki religii. Szkice 
o rozwoju przedmiotu w niemieckim obszarze językowym, 
„Keryks” nr 2(2004)III, LIT, s. 37–60.

rzeczywistości37. Tego typu perspektywa 
interpretacyjna ma swoje odzwierciedlenie 
w pedagogice ekumenicznego i międzyre-
ligijnego dialogu. Zgodnie z tym ujęciem 
tożsamość konstytuuje się poprzez nasze 
uczestnictwo w świecie, istotne są również 
relacje między jednostką a bytami transcen-
dentnymi i nie jest najistotniejsze to – czy 
rzeczywistość nadprzyrodzona istnieje czy 
też nie, bowiem kluczową kwestią są inspi-
rowane dzięki religijności fakty społeczne. 
Teologia ta eksponuje ważność społecznego 
doświadczenia (przede wszystkim w wymia-
rze jednostkowym poprzez kształtowanie 
umiejętności rozpoznawania własnego kon-
tekstu społecznego), stąd też permanentna 
twórczość stanowi esencję rzeczywistości. 
Idea projektu wiąże się z promocją dzia-
łań na rzecz przekraczania granic – „[…] co 
w mniejszym lub większym stopniu narusza 
stabilność instytucjonalną i tożsamość wy-
znaniową. Wymagałoby to również otwar-
cia się poszczególnych instytucji na wspól-
ny dyskurs teologiczny, nie tylko na pozio-
mie religijnych fachowców, lecz także laika-
tu”38. To co istotne dla edukacji religijnej 
dotyczy promowania działań wychowaw-
czych, które akcentują wzajemne przenika-
nie się różnorodnych perspektyw, świato-
poglądów, aby w konsekwencji ukształto-
wać umiejętność rozpoznawania własnego 
uwarunkowania w kontekście wiedzy, wie-
rzeń i doświadczeń innych ludzi. Podstawo-
we kategorie w tym ujęciu są następujące: 
współistnienie, współzależność, dialogiczne 
usytuowanie. Ponadto – interdyscyplinar-
ność programów szkolnych, pobudzających 
37	 Zob. Jeanyne B. Slettom (red. nauk.), Teologia procesu. 

Wybrane zagadnienia w formie pytań i odpowiedzi, J.B. Cobb, 
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 2008.

38	 M. Patalon, Religia…, dz. cyt., s. 300; Alfred N. Whitehead, 
Religia w tworzeniu, Wydawnictwo Znak, Kraków 1997.
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do twórczego odkrywania sensu licznych 
i różnorodnych znaczeń, jak również wpro-
wadzenie w proces twórczy39. 

Badania w zakresie pedagogiki reli-
gii mogłyby realizować zadania statusowe 
w obrębie szeroko rozumianej edukacji re-
ligijnej w społeczeństwie demokratycznym, 
jeśli miałyby potencjał obejmujący szerokie 
konteksty analiz antropologicznych, spo-
łecznych i wychowawczych, których fun-
damentem winna być refleksja z pozycji 
religioznawczej. Przyjęcie tego stanowiska 
wydaje się uprawnione ze względu na moż-
liwość uzyskania przynajmniej metodycz-
nej jasności, krytycznej interpretacji, odwa-
gi w stawianiu pytań, wskazywania twier-
dzeń religijnych – nieakceptowanych i nie-
adekwatnych wychowawczo – zarówno dla 
dzieci, młodzieży, jak i dorosłych. Zasadni-
czy trzon działalności powinien skupić się 
na holizmie poznawczym, który ma moż-
liwość prezentacji różnorodnych zagadnień 
religijnych, niejako niezależnie od ich teo-
logicznych i wyznaniowych konotacji40. Są 
to kwestie niezwykle ważne, ich celem jest 
bowiem marginalizowanie przejawów ide-
ologicznej manipulacji oraz ideologizacji 
w przestrzeni religijnej człowieka. W tym 

39	 Jeżeli chodzi o współczesne kierunki pedagogiki religii 
to odnoszą się one do filozofii oraz teologii zorientowanych 
egzystencjalistycznie; Zob. Rudolf Bultmann, Glauben 
und Verstehen. Gesammelte Aufsätze, t. I–IV, J.C.B. Mohr, 
Tübingen 1933–1965; Paul Ricoeur, O sobie samym jako 
o innym, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005; 
Paul Tillich, Pytanie o Nieuwarunkowane; pisma z filozofii 
religii, Wydawnictwo Znak, Kraków 1994.

40	 Model ponadkonfesyjny realizowany jest w Wielkiej 
Brytanii, gdzie lekcje religii mają charakter religioznawczy. 
Odbywa się to poprzez zapraszanie przedstawicieli różnych 
konfesji (w tym osób niewierzących) do udziału w tworze-
niu programów nauczania, ponadto – osoby niewierzące 
mogą prowadzić zajęcia z religii. Zajęcia te są przedmio-
tem obowiązkowym; Zob. Przemysław P. Grzybowski, 
Edukacja europejska – od wielokulturowości ku międzykultu-
rowości, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kraków 2009.

podejściu zagadnienia odnowy przekazu ko-
ścielnego oraz badanie zgodności teologicz-
nej tekstów religijnych pozostawia się teolo-
gom. Jest tu mowa o takim prowadzeniu in-
stytucjonalnie, jak i nieformalnie procesów 
edukacyjnych, aby oczekiwany cel i rezul-
tat, nieustanie respektował autonomiczność 
oraz wolność człowieka, zaś kwestie przy-
należności do danej konfesji, pozostawa-
ły w suwerennej decyzji jednostki. W tym 
miejscu trzeba zauważyć, że obecne dziś, 
powolne kroczenie tradycyjnej katechetyki, 
w kierunku badań i analiz pedagogiki reli-
gii, sprzyja nie tylko rozwojowi tej pierwszej, 
ale również umożliwia włączenie do przeka-
zu szkolnej edukacji religijnej kształtowa-
nia umiejętności szerokiego, samodzielne-
go oraz krytycznego oglądu własnej tradycji 
i otaczającej kultury41.

W pracy pt. „Pedagogika religii w rela-
cjach z dyscyplinami teologicznymi”, autor-
ka przywołuje pytanie postawione w kontek-
ście relacjonowania prac Wolfganga Bartho-
lomäusa, w brzmieniu – „czy w imię peda-
gogicznego celu należy respektować fałszywe 
religie?”42. Jest to niezwykle istotne pytanie. 

41	 Sprawy te uwydatniają słowa Günter’a Lanczkowskiego, 
zdaniem którego „[…] religioznawstwo jest dla teologii re-
ligii i teologii w ogóle niezbędną nauką pomocniczą przy 
wykonywaniu jednego z jej najważniejszych zadań, jakim 
jest zajęcie się współczesnym zjawiskiem pluralizmu reli-
gii”: G. Lanczkowski, Wprowadzenie do religioznawstwa…, 
dz. cyt., s. 85–86; Dogmatyka, jako systematycznie upo-
rządkowana teoria wiary, posiada wartość historyczną, dla-
tego też pedagogika religii oraz religioznawstwo to dzie-
dziny, które powinny zachowywać z nią stałe związki, aby 
w szerokim horyzoncie móc – w oparciu o nie – projekto-
wać programy edukacyjne.

42	 H. Słotwińska, Pedagogika religii…, dz. cyt., s. 102; 
Dodajmy, że wedle Deklaracji Kongregacji Nauki Wiary 
„Dominus Iesus” z 2000 roku tylko jeden Kościół uznano 
za depozytariusza „pełni prawdy”. Innym odmówiono sta-
tusu Kościoła. Kościół Katolicki naucza, że tylko on sam jest 
jedynym prawdziwym Kościołem, a wszystkie inne wyzna-
nia, czy to chrześcijańskie, czy też niechrześcijańskie – są je-
dynie sektami oraz fałszywymi religiami. Wydaje się, iż tak 



» 13 «

Małgorzata Obrycka, Szymon Dąbrowski	 Pedagogika religii…

Mając na względzie osiągnięcia pedagogiki, 
jako dziedziny naukowej, powinniśmy pa-
miętać o tym, że kształtowanie samodziel-
nego, krytycznie myślącego człowieka jest 
celem, na którym przede wszystkim zależeć 
powinno edukatorom i rodzicom. To wła-
śnie ów pojedynczy człowiek – dzięki otwar-
tej i krytycznej edukacji religijnej – będzie 
sam w stanie określić, która tradycja religij-
na odpowiada najpełniej na wyzwania i po-
trzeby osobiste oraz społeczne. W prezento-
wanej problematyce omawiana dyscyplina 
winna odwoływać się do szerokich źródeł, 
wykraczających poza tzw. teksty wyłącznie 
kościele. Powinna obejmować możliwie cały 
dorobek ludzkiego ducha: filozofię, litera-
turę, sztukę, muzykę, itd. W konsekwencji 
może dojść do wytworzenia się nowych pa-
radygmatów społecznej interpretacji, gdzie 
antagonizmy, wykluczanie czy ekskluzja 
mogłyby być zastąpione inkluzją społeczną. 

Bezwzględnie istotne staje się działanie 
na rzecz permanentnego poszerzania wie-
dzy z zakresu samej pedagogiki i jej różnych 
subdyscyplin. Niezwykle cenne są najnow-
sze wyniki badań oraz rozważania doty-
czące rozumienia roli, jaką ma do spełnie-
nia współczesna szkoła. Jak zauważa Dorota 
Klus-Stańska, szkoła powinna identyfiko-
wać ograniczenia, ponadto powinna 

odgrywać rolę awangardy zmiany, wspie-
rać dziecięcą zdolność do stawiania oporu 
i do angażowania się w zmianę społeczną. 
Powinna także wyjść poza własne uprzy-
wilejowanie kulturowe (symboliczne, języ-
kowe, strukturalne), akceptując marginali-
zowane społecznie wersje rzeczywistości, jej 

reprezentowane stanowisko nie sprzyja utrzymaniu dialogu 
międzyreligijnego; Zob. Deklaracja Dominus  Iesus – O  je-
dyności i powszechności zbawczej Jezusa Chrystusa i Kościoła, 
z dnia 20 lutego 2018 rok.

rozumienia i działania w niej oraz tworząc 
dla nich warunki rozwoju 43. 
Dla przedstawicieli pedagogiki religii 

są to konkretne wytyczne, które winny być 
uwzględnione w kontekście tworzonych 
teorii, modeli i strategii działania w ramach 
edukacji religijnej. 

W przedstawianej tu wizji holistycznej 
edukacji religijnej kluczowym zadaniem 
jest analiza współcześnie rozwijanych nur-
tów filozoficznych, socjologicznych oraz 
ekologicznych. Inspirującym zagadnieniem, 
które należy włączyć w edukacyjno-religij-
ne postępowanie badawcze, jest idea po-
strzegania ludzi w kontekście „bytów nie-
-ludzkich”, poprzez wzajemne uznanie oraz 
współzależność i odpowiedzialność pomię-
dzy nami wszystkimi. Tego typu postulat 
promuje nurt określany mianem posthuma-
nizmu, gdzie podmiotowość definiowana 
jest w kontekście ekofilozofii. Mowa tu o wi-
talnej sile życia wszelkich istot określanych 
mianem zoe (zoe-centryczny egalitaryzm), 
co w konsekwencji prowadzi do refleksji 
i dyskusji wokół tworzenia nowej między-
gatunkowej etyki, opartej na rekonstrukcji 
ludzkich przywilejów44. 

Osoby odpowiedzialne za kształt wy-
chowania i edukacji religijnej w polskim 
systemie winny uwzględniać ujawnione 
w literaturze przedmiotu problemy zwią-
zane z umiejscowieniem, a także określe-
niem konkretnych celów i zadań edukacji 
religijnej w obrębie społeczeństwa demo-
kratycznego. Do kluczowych trudności 
w tym zakresie można zaliczyć: zamkniętą 
konfesyjność; redukcjonizm w korzystaniu 
43	 Dorota Klus-Stańska, Mitologia transmisji wiedzy, czyli o ko-

nieczności szukania alternatyw dla szkoły, która amputuje ro-
zum, „Problemy Wczesnej Edukacji” nr 2(2008)8, UG, s. 37.

44	 Zob. Rosi Braidotti, Po człowieku, Wydawnictwo Naukowe 
PWN, Warszawa 2014.
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ze zdobyczy współczesnych nauk społecz-
nych, humanistycznych i przyrodniczych; 
niewystarczający dostęp do zasobów dy-
daktyk szczegółowych, w tym neurodydak-
tyki; jak również formalizm metodyczny45. 
Dla współczesnych przedstawicieli pedago-
giki religii i praktyków edukacji, kluczową 
kwestią winna być świadomość i wiedza 
związana z postrzeganiem projektowanych 
efektów kształcenia i wychowania, które 
bezwarunkowo muszą uwzględniać auto-
nomię, dojrzałość oraz samodzielność osób 
uczestniczących w tych procesach. 

Naszkicowane problemy skłaniają 
do podjęcia działań zmierzających do nowe-
go rozpatrzenia zjawiska jakim jest reflek-
sja pedagogicznoreligijna, znajdująca swoje 
miejsce w teoriach naukowych, jak również 
w praktyce edukacyjnej. Sprawy te uwy-
datniają znaczenie samej pedagogiki, która 
„[…] ujmuje człowieka w aspekcie stawania 
się, ale musi ona także poznać, kim czło-
wiek jest, odkryć jego istotę. Dopiero wtedy 
może stawiać pytania o źródła (skąd?) i cele 
(dokąd?) oraz udzielać na nie odpowiedzi”46. 

Pedagogika religii jako subdyscyplina 
nauk o wychowaniu nie może mieć na celu 
analizy i badania jednej tylko tradycji reli-
gijnej (w tym przypadku mowa o chrześci-
jaństwie), nawet (zwłaszcza) jeśli w struktu-
rze społecznej jest to tradycja dominująca. 
Dziedzina ta, jako przykład nauki zaanga-
żowanej, z której wynikać ma potencjał roz-
wojowy dla jednostki, grupy oraz całej spo-
łeczności, niejako musi podejmować naj-
bardziej palące i nieobecne na innym polu 

45	 Zob. Szymon Dąbrowski, Edukacja religijna w Polsce – 
między tradycją a współczesnością w: Różnice, edukacja, in-
kluzja, red. nauk. Alicja Komorowska-Zielony, Tomasz 
Szkudlarek, t. V, Ars Educandi Monografie, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 2015, s. 196–197. 

46	 J. Michalski, Edukacja i religia…, dz. cyt., s. 50.

problemy. Jak się wydaje, aby mogło się tak 
wydarzyć, w strukturze edukacji religijnej 
muszą zaistnieć następujące przestrzenie 
interpretacyjne: poznanie oraz przyswoje-
nie wartości poprzez analizę różnych sys-
temów religijno-etycznych (nurt inkluzji 
społecznej); systematyczne oraz analitycz-
ne rozważania nad zasadami i kryteriami 
zarówno dobrego/właściwego, jak i złego/
niewłaściwego postępowania (ujawnienie 
entymematów aksjologicznych); rekon-
strukcja ogólnoludzkich ideałów dobra; ro-
zumienie potrzeby i współczesnej roli hu-
manitaryzmu (międzyludzkiego i między-
gatunkowego); kształcenie umiejętności 
krytycznego oglądu rzeczywistości (w tym 
problematyka dogmatów, trudność proce-
sów ekumenicznych oraz obecna dziś eks-
kluzja dialogu międzyreligijnego i między-
kulturowego); konieczność całożyciowego 
i aktywnego doskonalenia siebie; czynie-
nie własnej egzystencji – w tym szczegól-
nie przestrzeni religijnej/moralnej/etycz-
nej – bardziej świadomą. Wydaje się, że 
są to postulaty, cele i zadania nie tylko na dziś.  

***
Drugi tom półrocznika „Karto-teka Gdań-
ska” poświęcony został problematyce inklu-
zji i ekskluzji społecznej w przestrzeni ba-
dań edukacyjnych. Wstęp do tegoż numeru 
wskazuje na obecność w badaniach pedago-
gicznoreligijnych problematyki odnoszącej 
się do dychotomii zjawisk inkluzji i ekskluzji 
społecznej w przestrzeni religijnej człowieka. 
Pisząc o przywołanych w tytule zjawiskach 
mamy na myśli szeroki kontekst poruszo-
nych zagadnień. Należą do nich kwestie 
polemik w zakresie rozumienia i interpreta-
cji otaczającego nas sporu o sferę wartości, 
norm, ocen oraz obyczajów ujawniających 
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się w procesach edukacyjnych społeczeń-
stwa XXI wieku47. Dla potrzeb aktualnego 
numeru czasopisma zaproponowaliśmy dwa 
kluczowe hasła, które pojawiają się od dłuż-
szego czasu w literaturze przedmiotu: inklu-
zja oraz ekskluzja48. 

Pierwsze z nich, „inkluzja”, to pojęcie 
powiązane z takimi określeniami jak: włą-
czanie kogoś lub czegoś w większą całość, 
integracja, partnerstwo, wspólnota, egali-
taryzm, a nawet kulturowe uwrażliwienie. 
Główne cechy konstytutywne tego zagad-
nienia łączone są przez badaczy z postula-
tami moralnymi, politycznymi, jak również 
ekonomicznymi. Za korzystne, z punktu 
widzenia wychowania, uznaje się istnie-
nie różnic, a także jasność kryteriów ocen, 
równość w odnoszeniu się do odmienno-
ści, a także podejmowanie działań na rzecz 

47	 Zob. Szymon Dąbrowski, Małgorzata Obrycka (red. 
nauk), Edukacja – Wartości – Kontrowersje, Wydawnictwo 
Naukowe Katedra, Gdańsk 2017; Monika Humeniuk, 
Iwona Paszenda (red. nauk.), Między ekskluzją a inkluzją 
w edukacji religijnej, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu 
Wrocławskiego, Wrocław 2017.

48	 Marzanna Bogumiła Kielar, Aneta Gop, Integralny 
pluralizm metodologiczny: teoria i badania naukowe, 
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 
2012; Monika Jaworska-Witkowska, W stronę pedagogi-
ki integralnej: peregrynacje humanistyczne, Wydawnictwo 
Naukowe Uniwersytetu Szczecińskiego, Szczecin 2007; 
Alicja Komorowska-Zielony, Tomasz Szkudlarek (red. 
nauk.), Różnice, edukacja, inkluzja, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 2015; Marcin Boryczko, 
Między adaptacją a oporem: szkoła wobec procesów globaliza-
cyjnych, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 
2012; Bożena Grochmal-Bach, Anna Czyż, Anna Skoczek 
(red. nauk.), Segregacja, integracja, inkluzja, Wydawnictwo 
WAM, Kraków 2013; Piotr Broda-Wysocki, Wykluczenie 
i inkluzja społeczna: paradygmaty i próby definicji, 
Instytut Pracy i Spraw Socjalnych, Warszawa 2012; Anna 
Młynarczuk-Sokołowska, Katarzyna Szostak-Król, Przez 
trudy do gwiazd: inkluzja i różnorodność w edukacji, https://
repozytorium.uwb.edu.pl/jspui/bitstream/11320/3757/1/
A nna _ M%c5%82y na rc zu k Soko%c5%82owsk a ,_
KatarzynaSzostakKr%c3%b3l_Przez_trudy_do_gwiazd._
Inkluzjai%c2%a0r%c3%b3%c5%bcnorodno%c5%9b%

	 c4%87_w%c2%a0edukacji_Parezja_2_2015_(4).pdf, do-
stęp z dnia 10 czerwca 2018.

likwidacji barier i nierówności. Działania 
w tym zakresie mają na celu kształtowanie 
niezbędnych kompetencji do samodzielne-
go, pełnego, ale co najistotniejsze autono-
micznego życia.

Drugim hasłem tu podejmowanym jest 
pojęcie „ekskluzji”. Termin ten interpreto-
wany jest w kontekście zamknięcia, wyłą-
czenia, wykluczenia, izolacji, czy margina-
lizacji, ale także segregacji osób odbiegają-
cych od norm kulturowych, społecznych 
czy zdrowotnych. W tym ujęciu, z założenia 
różnica charakteryzująca ludzi traktowana 
jest jako niebezpieczna i dezintegrująca ład 
społeczny oraz kulturę szkolną. Stąd też, jak 
się wydaje, różnorodność nie staje się poten-
cjałem w planowaniu programów edukacyj-
nych, zarówno dla dorosłych, jak i dzieci. 
Tak konstruowana edukacja przejawia cechy 
reprodukcji, transmisji, adaptacji w logice 
bezkrytycznej i totalizującej większość. Tego 
typu podejście sprzyja rozwojowi postaw et-
nocentrycznych i izolacjonistycznych49.

Problematyka inkluzji i ekskluzji niewąt-
pliwie wzbudza refleksje nad możliwościa-
mi przekształcania szkolnej kultury i men-
talności, aby przyjmowane postanowienia 
ustawodawcze gwarantowały nam wszyst-
kim równouprawnienie zarówno w szkole, 
jak i w społeczeństwie. Do zaistnienia takie-
go projektu niezbędna wydaje się promocja 
działań na rzecz zwiększania uczestnictwa 
dzieci, młodzieży i dorosłych w kulturowo 
różnych, niekiedy wręcz ambiwalentnych 
aktywnościach. Nie bez znaczenia jest także 
widzenie różnorodnych potrzeb edukacyj-
nych, bowiem wszyscy znajdujemy się w od-
miennych i wielorakich kontekstach życia 
rodzinnego, społecznego czy kulturalnego. 
49	 Zob. Milton Rokeach, The nature of human values, The Free 

Press, New York 1973.
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Niezależnie jednak od licznych odmienno-
ści, każdy ma prawo być traktowany jako 
podmiot oddziaływań społeczno-politycz-
nych. Najistotniejszym postulatem, dla re-
daktorów aktualnego numeru „Karto-te-
ki Gdańskiej” jest promowanie rozumienia 
odmienności w sferze poziomów świadomo-
ści, emocji, uczuć, myśli, intuicji, potrzeb, 
motywacji, jak również wartości – jako ele-
mentów dynamizujących oraz obdarzonych 
potencjałem rozwojowym50. 

Aktualny numer czasopisma został po-
dzielony na trzy odrębne części. W pierw-
szej, czytelnik odnajdzie oryginalne opraco-
wania artykułów naukowych, które podej-
mują szeroko rozumianą problematykę in-
kluzji oraz ekskluzji społecznej w przestrze-
ni różnych subdyscyplin naukowych, w któ-
rych pedagogika zajmuje miejsce szczegól-
ne. W drugiej części, zaprezentowana zosta-
ła postać ks. profesora Jerzego Bagrowicza 
w ramach archiwum humanistyki polskiej. 
Część ostatnia, obejmuje recenzje i polemi-
ki, zawiera również teksty polemiczne o szer-
szym spektrum analiz (tzw. esej recenzyjny). 

W części pierwszej, czytelnik będzie miał 
okazję zapoznać się z artykułem Małgorzaty 
Obryckiej, która poddała analizie problema-
tykę relacji etyczności i religijności w sferze 
edukacji, odsłaniając pola pozornych kontro-
wersji, krytycznie uwzględniając naturę spo-
ru między tymi przestrzeniami aksjologii, 
odwołując się przy tym bezpośrednio do po-
staci Tadeusza Kotarbińskiego. Drugim tek-
stem jest praca Szymona Dąbrowskiego, 

50	 Por. Ken Wilber, Małżeństwo rozumu z duszą: integra-
cja nauki i religii, tłum. Henryk Smagacz, Wydawnictwo 
Jacek Santorski & Co Agencja Wydawnicza, Warszawa 
2008; Beata Przyborowska, Piotr Błajet, Iwona Murawska, 
Emilia Aksamit (red. nauk.), Kategoria integralno-
ści w edukacji, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu 
Mikołaja Kopernika, Toruń 2017.

który rekonstruuje fragment badań z za-
kresu fenomenologii społecznej (Edmunda 
Husserla, Alfreda Schütza i Józefa Tischne-
ra), które mają potencjał do wykorzystania 
na gruncie współczesnych analiz w obrębie 
pedagogiki religii. Tekstem trzecim jest opis 
Marty Znanieckiej, licencjonowanej trener-
ki mindfulness (MBSR), która to podej-
muje problematykę możliwości zastosowa-
nia „praktyk uważności” w sferze edukacji, 
odwołując się przy tym do postaci Johanna 
Heinricha Pestalozziego. Tekstem czwartym 
jest analiza Anny Majer, poruszająca kwe-
stię konstruowania się męskiej tożsamości 
i męskiego ciała w przestrzeni mediów i dys-
kursu społecznego. Tekst piąty to krytyczna 
analiza kategorii dialogu i uczenia się Inne-
go w ujęciu Jürgena Habermasa, zastosowa-
na na polu surdopedagogiki i współczesnych 
badań medycznych w tej subdyscyplinie pe-
dagogiki – której autorką jest Helena Liwo. 
Tekstem zamykającym cykl artykułów jest 
praca Piotra Kostyło, podejmująca zagad-
nienie relacji pomiędzy intuicją a intelektem 
w filozofii Henriego Bergsona, która to zda-
niem autora, czeka jeszcze na odkrycie dla 
współczesnych analiz pedagogicznych. 

Druga część poświęcona jest wielkim po-
staciom polskiej humanistyki, w której to za-
prezentowana jest osoba ks. profesora Jerze-
go Bagrowicza. Sylwetkę uczonego oraz peł-
ną bibliografię prezentuje Jarosław Horow-
ski, wieloletni uczeń i przyjaciel Profesora. 

Część trzecią, obejmującą recenzje i pole-
miki, otwiera recenzja Mariana Pułtuskie-
go, dotycząca książki pt. „Kohelet Taoista. 
Przyczynek do dialogu międzykulturowego”, 
autorstwa Mirosława Patalona. Następnie 
czytelnik będzie miał okazję zapoznać się 
z recenzją Józefa Majewskiego, podejmu-
jącą analizę tekstu pt. „Jan Sebastian Bach 
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wśród teologów”, autorstwa Jaroslava Pelika-
na, przełożoną przez Ewę Sojkę. Całość nu-
meru drugiego, kończy esej recenzyjny Ma-
rii Urbańskiej-Bożek poświęcony postaci 

Henriego Bergsona, którego elementem ba-
zowym, są teksty opracowane i przetłuma-
czone przez Piotra Kostyło i Dorotę Rybic-
ką, pt. Teksty pedagogiczne. 



Artykuły
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Etyczność i religijność 
w edukacyjnym 

dyskursie aksjologicznym

1. Wprowadzenie

Rozważania niniejszego artykułu umiesz-
czone zostały w kontekście problematyki 
tworzenia współczesnego dyskursu dotyczą-
cego rozpoznania sposobu funkcjonowania 
w polskim systemie oświatowym lekcji etyki 
i religii. Jednocześnie pragnę wyeksponować 
stanowisko, zgodnie z którym przedmioty 
te nie powinny być promowane jako ekwi-
walentne względem siebie. Podtrzymywa-
ne w szkołach przekonanie, że lekcje etyki 
są tylko dla uczniów niewierzących, utrwala 
mit, że etyka jest wrogiem religii. 

Bezpośrednią inspiracją dla przyjętej 
przeze mnie optyki teoretycznej jest zało-
żenie, zgodnie z którym właściwie zorgani-
zowana edukacja – nakierowana na aspek-
ty etyczności i religijności – powinna przy-
czynić się do udoskonalenia intelektualnego 
oraz moralnego człowieka. Mając powyż-
sze na uwadze zależy mi na promocji idei 
kształcenia, rozumianego jako dobro ogól-
nonarodowe. Kluczowe jest także ekspo-
nowanie oddziaływań edukacyjnych zarzą-
dzanych ponad podziałami politycznymi, 

ekonomicznymi, religijnymi oraz medialny-
mi. W tym kontekście uwidacznia się waż-
ność kwestii demitologizacji ukrytych wzor-
ców kulturowych w przestrzeni życia wspól-
notowego oraz dekonstrukcji oczywistych 
dyskursów aksjologicznych w sferze współ-
czesnej oświaty. Pragnę ukazać, że zarówno 
teoretyczne, jak i praktyczne projekty edu-
kacyjne kształtowane są w ramach histo-
rycznie uwarunkowanych systemów reguł. 
Stąd też przygodność, częściej niż dialogicz-
ność, to główna cecha dyskursów1. 
1	 Pionierskie podejście do dyskursu – relacyjne i antyesen-

cjalistycze – zaprezentowali postmarksiści, między innymi 
Antonio Gramsci oraz Louis Althusser. Interesujące reflek-
sje w kwestii istoty dyskursu podejmuje na gruncie polskim 
Mirosław Patalon, zdaniem którego „istotą dyskursu jest 
dialogiczność, jest on bowiem – podobnie jak cała ludzka 
rzeczywistość – zawsze tworzony społecznie, przy czym nie 
mam tu na myśli jedynie jawnych i bezpośrednich uczest-
ników tego procesu, ale również przedmioty materialne, 
spuściznę historyczną, a także różnego rodzaju wytwory 
spekulacji metafizycznych, w tym religijnych, które to ele-
menty są istotnymi uczestnikami dynamicznej procedury 
negocjowania i nadawania znaczeń przeżywanemu świa-
tu”: Mirosław Patalon, Religia w: Dyskursywna konstruk-
cja podmiotu: przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki kultu-
ry, Małgorzata Cackowska, Lucyna Kopciewicz, Mirosław 
Patalon, Piotr Stańczyk, Karolina Starego, Tomasz 
Szkudlarek, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, 
Gdańsk 2012, s. 268.

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 19‒32
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Nieustannie przebywamy wśród eduka-
cyjnych dyskursów i praktyk, a pozostając 
w interakcji z różnorodnymi zjawiskami, 
opiniami czy przedmiotami, możemy wła-
śnie dzięki nim konstytuować własną toż-
samość. W kształtowaniu tożsamości nie-
zwykle ważną rolę odgrywa aspekt moral-
ny. Sam termin kształtowanie interpretuję 
jako dążenie do świadomego i kreatywne-
go uczestnictwa w kulturze. Biorę pod uwa-
gę szeroki wachlarz ram konceptualnych, 
w tym zagadnienia o charakterze aksjolo-
gicznym, metafizycznym, epistemologicz-
nym i przede wszystkim logicznym. Spe-
cyfika tych zagadnień eksplorowana jest 
na gruncie wielu dyscyplin naukowych, ta-
kich jak: dyscypliny filozoficzne (m.in. ak-
sjologia i antropologia), pedagogika, psy-
chologia, religioznawstwo czy teologia kon-
kretnego kościoła. 

Myśl pedagogiczna nie może być bierna 
wobec kwestii, zgodnie z którą religii jest 
wiele, ponadto nie wszyscy ludzie są wie-
rzący – a przecież moralność dotyczy każ-
dego człowieka2. Piotr Jaroszyński zauważa, 
iż „dziś wiele kwestii moralnych traktowa-
nych jest wyłącznie jako integralny fragment 
religii, a więc i wiary. Stąd rzeczą wiary ma 
być taka, a nie inna postawa moralna. Za-
pomina się tu jednak o tym, że filozofowie 

2	 Moralne dylematy zawsze będą odgrywać niezmiernie 
ważną rolę w refleksyjności człowieka, stąd też naszym 
zadaniem jest mierzenie się z tym, co nie jest jednoznacz-
ne. W omawianej materii dający do myślenia jest wywód 
Jerome’a B. Schneewinda zawarty w następującej pra-
cy: Jerome B. Schneewind, The Invention of Autonomy. 
A History of Modern Moral Philosophy, Cambridge 
University Press, Cambridge 1998; Dodajmy jeszcze w celu 
uzupełnienia omawianej kwestii kilka słów Zygmunta 
Baumana: „odpowiedzialność moralna jest najbardziej oso-
bistą i niezbywalną z ludzkich wolności i najcenniejszym 
z ludzkich praw”: Zygmunt Bauman, Etyka ponowoczesna, 
tłum. Janina Bauman i Joanna Tokarska-Bakir, PWN, 
Warszawa 1996, s. 341.

chrześcijańscy, szczególnie zaś św. Tomasz 
z Akwinu, bardzo mocno podkreślali istot-
ną różnicę, jaka zachodzi między porząd-
kiem wiary i porządkiem wiedzy”3. Podsta-
wową i konieczną zarazem umiejętnością 
jest więc zdolność rozpoznania filozoficznej, 
ideologicznej, a często po prostu politycznej 
perspektywy prezentowanych nam stano-
wisk. Nie małą rolę odgrywają w tym wy-
miarze uwarunkowania edukacyjne, które 
wspierają nasz rozwój we wszystkich sferach 
ludzkiego życia, abyśmy w konsekwencji 
potrafili konstruktywnie formować świat, 
jak i go poznawać, rozumieć oraz pielęgno-
wać4. Sprawy te uwydatniają znaczenie sa-
mej pedagogiki, która „[…] ujmuje człowie-
ka w aspekcie stawania się, ale musi ona tak-
że poznać, kim człowiek jest, odkryć jego 
istotę. Dopiero wtedy może stawiać pytania 
o źródła (skąd?) i cele (dokąd?) oraz udzie-
lać na nie odpowiedzi”5. Powyższe kontek-
sty warto poszerzyć o problematykę relacji 
międzyludzkich oraz międzygatunkowych, 
co czynię w niniejszym tekście.

2. Uwarunkowania prawne 
lekcji religii i etyki

Po 1989 roku, na mocy instrukcji Mini-
stra Edukacji Narodowej z 30 sierpnia 1990 
3	 Piotr Jaroszyński, Etyka. Dramat życia moralne-

go w: Wprowadzenie do filozofii, Mieczysław Albert 
Krąpiec, Stanisław Kamiński, Zofia J. Zdybicka, 
Andrzej Maryniarczyk, Piotr Jaroszyński, Lublin 2003, 
Wydawnictwo KUL, s. 517.

4	 Zob. Krzysztof Rubacha, Edukacja jako przedmiot peda-
gogiki i jej subdyscyplin w: Pedagogika. Podręcznik akade-
micki, tom I, red. nauk. Zbigniew Kwieciński i Bogusław 
Śliwerski, PWN, Warszawa 2003, s. 21–33; Marek 
Czyżewski, W kręgu społecznej pedagogii, „Societas/
Communitas” nr 2(2013)16, ISNSUW, s. 43–73.

5	 Jarosław Tomasz Michalski, Edukacja i religia jako źródła 
rozwoju egzystencjalno-kognitywnego. Studium hermeneu-
tyczno-krytyczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikołaja 
Kopernika, Toruń 2004, s. 50.
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roku, wprowadzona została do polskich 
szkół lekcja religii. Są to zajęcia prowadzo-
ne w przedszkolu, szkole podstawowej, po-
nadpodstawowej oraz średniej. Kwestie na-
uczania religii dookreślił konkordat zawarty 
pomiędzy Stolicą Apostolską i Rzeczypo-
spolitą Polską w 1993 roku. Zgodnie z roz-
strzygnięciami tego porozumienia program 
nauczania religii katolickiej oraz podręcz-
niki opracowuje władza kościelna, po czym 
podaje je do wiadomości przedstawicielom 
władzy państwowej. Ponadto w sprawach 
treści nauczania i wychowania religijnego 
nauczyciele religii podlegają przepisom i za-
rządzeniom kościelnym, a w innych spra-
wach (mniej istotnych) przepisom państwo-
wym. Już na tym poziomie ustawodawstwa 
widać, iż władze Kościoła rzymskokatolic-
kiego uzyskały niezwykle dogodne warunki 
dla projektowania i realizowania własnych 
wizji edukacji religijnej6. 

Kwestię organizacji zajęć z religii oraz ety-
ki rozpatrywał także Trybunał Konstytucyj-
ny. W 1993 roku uznano, że stopień z religii 
czy etyki na świadectwie nie narusza kon-
stytucyjnego prawa do milczenia w kwestii 
wyznania, bowiem nie wiadomo które za-
jęcia wychowankowie wybierają. W 2009 
roku TK stwierdził również, że wliczanie 
tego stopnia do średniej nie jest sprzeczne 
z konstytucją, a co więcej – nie uprzywilejo-
wuje wyznawców religii rzymskokatolickiej. 
6	 Zabezpieczenie i promowanie wartości chrześcijań-

skich widoczne jest chociażby w preambule Ustawy 
z dnia 14 grudnia 2016 roku – Prawo oświatowe, w któ-
rej czytamy: Oświata w Rzeczypospolitej Polskiej stano-
wi wspólne dobro całego społeczeństwa; kieruje się zasa-
dami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, 
a także wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji 
Praw Człowieka, Międzynarodowym Pakcie Praw 
Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach 
Dziecka. Nauczanie i wychowanie – respektując chrześci-
jański system wartości – za podstawę przyjmuje uniwersal-
ne zasady etyki.

Obecnie prawo organizacji zajęć kate-
chetycznych w placówkach szkolnych gwa-
rantowane jest przepisem art. 53 ust. 4 Kon-
stytucji w następującym brzmieniu: religia 
kościoła lub innego związku wyznaniowe-
go o uregulowanej sytuacji prawnej może 
być przedmiotem nauczania w szkole, przy 
czym nie może być naruszona wolność su-
mienia i religii innych osób. 

Najbardziej przełomowe działania musia-
ły podjąć służby naszego państwa po ogło-
szeniu wyroku Europejskiego Trybunału 
Praw Człowieka w Strasburgu, dotyczą-
cego zaistnienia w polskim systemie edu-
kacyjnym lekcji etyki. W tej sprawie Try-
bunał uznał, że doszło do naruszenia art. 
14 Konwencji, zakazującego dyskryminacji 
w związku z art. 9., gwarantującym wolność 
myśli, sumienia i wyznania7. Znowelizowa-
ne przepisy, uwzględniające powyższe usta-
lenia, weszły w życie z  dniem 1 września 
2014 roku8. 

Natomiast cele, treści nauczania, zaleca-
ne warunki i sposób realizacji zajęć z etyki 
zostały określone w Rozporządzeniu MEN 
z dnia 27 sierpnia 2012 roku w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przed-
szkolnego i kształcenia ogólnego w poszcze-
gólnych typach szkół. Wymagania, jakie po-
winien spełniać program nauczania etyki, 
wynikają natomiast z przepisów Rozporzą-
dzenia MEN z dnia 21 czerwca 2012 roku 
w sprawie dopuszczania do użytku w szko-
le programów wychowania przedszkolnego 
i  programów nauczania oraz  dopuszczania 
do użytku szkolnego podręczników. Kwalifi-
kacje nauczycieli etyki wynikają z przepisów 

7	 Wyrok Trybunału z dnia 15 czerwca 2010 roku w sprawie 
rodziny Grzelak przeciwko Polsce (skarga nr 7710/02). 

8	 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 
25 marca 2014 r., Dz. U. 2014 poz. 478.

https://pl.wikipedia.org/wiki/Szko%C5%82a_podstawowa
https://pl.wikipedia.org/wiki/Szko%C5%82a_%C5%9Brednia
https://pl.wikipedia.org/wiki/Konkordat_mi%C4%99dzy_Stolic%C4%85_Apostolsk%C4%85_i_Rzecz%C4%85pospolit%C4%85_Polsk%C4%85_(1993)
https://pl.wikipedia.org/wiki/Konkordat_mi%C4%99dzy_Stolic%C4%85_Apostolsk%C4%85_i_Rzecz%C4%85pospolit%C4%85_Polsk%C4%85_(1993)
https://pl.wikipedia.org/wiki/Konkordat_mi%C4%99dzy_Stolic%C4%85_Apostolsk%C4%85_i_Rzecz%C4%85pospolit%C4%85_Polsk%C4%85_(1993)
https://pl.wikipedia.org/wiki/1993
https://pl.wikipedia.org/wiki/Konstytucja_Rzeczypospolitej_Polskiej
https://pl.wikipedia.org/wiki/Konstytucja_Rzeczypospolitej_Polskiej
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Rozporządzenia MEN z dnia 12 marca 2009 
roku w  sprawie szczegółowych kwalifikacji 
wymaganych od nauczycieli oraz określenia 
szkół, jak również  wypadków, w  których 
można zatrudnić nauczycieli niemających 
wyższego wykształcenia. Można zauważyć, 
iż uwarunkowania prawne dla nauczania 
etyki są precyzyjne i adekwatne do potrzeb 
praktyki edukacyjnej. Stanowią one funda-
ment do dalszego udoskonalania tego jakże 
skomplikowanego procesu dydaktycznego. 

Obecnie nauka  etyki i religii jest orga-
nizowana w szkołach na życzenie rodziców 
bądź pełnoletnich wychowanków9. Istotna 
jest kwestia możliwości udziału zarówno 
w zajęciach religii, jak i etyki. Jeżeli złożona 
zostanie deklaracja o uczestniczeniu w któ-
rychkolwiek zajęciach, to obecność na za-
jęciach jest obowiązkowa. Można uczest-
niczyć w  zajęciach z  religii, z  etyki, z  obu 
przedmiotów, można również odrzucić obie 
propozycje dydaktyczne. Natomiast jeśli 
w szkole zgłosi się mniej niż siedmiu wycho-
wanków, dyrekcja przekazuje oświadczenia 
odpowiedniemu organowi prowadzącemu, 
który organizuje zajęcia z  etyki w grupach 
międzyszkolnych oraz  zajęcia z  religii – 
w porozumieniu z władzami zwierzchnimi 
wskazanego kościoła lub  związku wyzna-
niowego. Dodam, iż oceny z religii oraz ety-
ki są wliczane do średniej ocen ucznia, jed-
nak nie wpływają na promocję. 

Za treści nauczania religii określonego 
wyznania odpowiadają właściwe władze 
zwierzchnie kościoła lub  związku wyzna-
niowego. Zatwierdzone przez nie pogra-
my i  podręczniki do nauki religii są prze-
kazywane ministrowi edukacji wyłącznie 

9	 Pragnę nadmienić, iż przyjęte przepisy dotyczą tak-
że organizowania lekcji religii innych wyznań niż 
rzymskokatolickie.

do wiadomości. Kluczowym w tym aspekcie jest 
fakt, iż dyrekcja szkoły nie ma prawa zatwierdza-
nia bądź odrzucania programów oraz podręcz-
ników do nauczania religii. Decyzyjność w tym 
zakresie należy do Komisji Wychowania Kato-
lickiego Konferencji Episkopatu Polski oraz każ-
dego biskupa diecezjalnego. Strona państwowa 
jest jedynie informowana o tym, jakie programy 
i podręczniki zostały zatwierdzone przez władze 
kościelne. Wobec tego osoby prowadzące zajęcia 
z religii jedynie informują dyrekcję o podręczni-
kach, które będą stosowane w szkole. Jeżeli zaś 
chodzi o kwalifikacje zawodowe nauczycieli re-
ligii to określają je właściwe władze zwierzch-
nie kościoła lub związku wyznaniowego w poro-
zumieniu z  MEN. Dzieję się tak w nawiązaniu 
do przepisów ogólnych określających kwalifika-
cje wymagane od wszystkich nauczycieli. 

Wskazane powyżej uwarunkowania powin-
ny wzbudzić refleksje na temat niemożliwości 
ingerencji środowisk naukowych w proces, me-
tody, jak również środki stosowane w ramach 
każdej pojedynczej lekcji religii. Myśl pedago-
giczna powinna mieć pierwszeństwo we wszyst-
kich płaszczyznach praktyki edukacyjnej, a więc 
także religijnej. Aktualny stan nauczania religii 
w polskiej szkole jawi się jako nieudolna próba 
bagatelizowania problematyki konwencjonalno-
ści norm moralnych. Jeśli mielibyśmy utrzymać 
zgodę na prowadzenie edukacji religijnej w szko-
łach, to wszelkie teoretyczne, jak i dydaktyczne 
rozwiązania, zaproponowane przez związki wy-
znaniowe, powinny być spójne z systemem edu-
kacyjnym państwa. Co więcej, państwowy sek-
tor oświatowy powinien mieć prawo do przepro-
wadzenia kontroli w merytorycznym, metodolo-
gicznym, formalnym, jak również praktycznym 
obszarze. Arcyważnym staje się także pozbawie-
nie tego typu działalności wymiaru normatyw-
no-dogmatycznego (w polskiej praktyce – wy-
łącznie katolickiego). 
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3. Obszary edukacji religijnej

Zacznijmy od przybliżenia zagadnień do-
tyczących pojęcia religii. Jak zauważa Ewa 
Wysocka, religia „istnieje bowiem jako fakt 
psychiczny (przeżycia jednostki, jej wiara, 
modlitwa), społeczno-kulturowy (wspól-
nie przeżywana liturgia, kult, wspólnoty 
i instytucje religijne), a także fakt ontycz-
ny (związek człowieka z transcendentną 
rzeczywistością)”10. Z fachowej literatury 
przedmiotu dowiadujemy się, iż zjawisko re-
ligii wyjaśniane jest w kontekście licznych 
koncepcji naukowych11. Pośród nich wy-
mienić należy między innymi orientację so-
cjologiczną. Z prac Émile’a Durkheima oraz 
Bronisława Malinowskiego dowiadujemy 
się, iż rzeczywistość społeczna jest wobec 
nas pierwotna12. Analizuje się także religię 
w perspektywie fenomenologii. Fundamen-
talne są tutaj prace Maxa Schelera oraz Ru-
dolfa Ottona. Refleksje tych przedstawicieli 

10	 Ewa Wysocka, Religijność a tolerancja. Obszary zależno-
ści, Zakład Wydawniczy Nomos, Kraków 2000, s. 17; 
Etymologia ujawnia różnorodne warianty znaczeniowe, 
które można przypisać do terminu – religia. Tak więc, 
„słowo „religia” posiada trzy znaczenia: relegere – ponow-
nie czytać, religare – związać ze sobą, religiere – ponownie 
wybrać”: J. Michalski, Edukacja i religia…, dz. cyt., s. 107; 
Aby przedstawiony byt był pełen dodajmy jeszcze jedną in-
terpretację: „w starożytności słowo religia łączono przede 
wszystkim z czasownikami: relegere – postrzegać coś z wiel-
ką troską i religare – ponownie wybierać. Pierwsze znacze-
nie ma na uwadze przede wszystkim zobowiązania kulturo-
we i ich sumienne traktowanie. Drugie natomiast dotyczy 
relacji personalnej człowieka do Boga”: Cyprian Rogowski, 
Pedagogika religii. Podręcznik akademicki, Wydawnictwo 
Adam Marszałek, Toruń 2011, s. 89; cyt. za: Hans Zirker, 
Religion w: Lexikon für Theologie und Kirche, red. nauk. 
Walter Kasper, Konrad Baumgartner i in., Herder Verlag, 
Freiburg–Basel–Wien 2006, k. 1034–1036.

11	 Zob. Zbigniew Pasek, Problem definicji religii a nowe ru-
chy religijne. Uwagi na podstawie sytuacji współczesnej Polski, 
„Nomos – Kwartalnik Religioznawczy” nr 30(2000)31, 
IRUJ, s. 27–38.

12	 Zob. Władysław Piwowarski, Socjologiczne teorie religii 
w: Socjologia religii. Antologia tekstów, red. nauk. Tenże, 
Nomos, Kraków 2007, s. 25–130.

koncentrują się na kwestii postrzegania zja-
wisk religijnych jako aktów autonomicz-
nych, nie dających się metodologicznie zwe-
ryfikować13. Interesującą propozycją badaw-
czą jest również orientacja naturalistyczna. 
Przy tym sposobie myślenia możemy wy-
mienić takie osoby jak Zygmunt Freud czy 
Alfred Adler. Religia i wszelkie jej przejawy 
interpretowane są jako symptom sublimacji 
uwarunkowań psychobiologicznych, które 
dzięki metodom naukowym da się weryfi-
kować14. Mając na uwadze bogactwo opra-
cowań na temat religijności nie da się za-
przeczyć, iż zjawisko to bliskie jest człowie-
kowi w wielu sferach życia prywatnego, jak 
i publicznego15.

Omawiane zagadnienia należy dookre-
ślić znaczeniem terminu teologii. Dyscy-
plina ta znalazła zastosowanie we wszyst-
kich religiach teistycznych, próbując, zgod-
nie z reprezentowaną wizją interpretacyjną, 
wyjaśnić świat w relacji do Boga. Mając 
na uwadze ten kontekst warto przytoczyć 
opinię Mirosława Patalona, zdaniem któ-
rego „wielu teologów postuluje, by różni-
ce, często postrzegane jako wykluczające się 
opozycje, traktowane były w sposób kom-
plementarny; nie chodzi przy tym o elimi-
nację napięcia pomiędzy różnymi stanowi-
skami i tworzenie homogenicznych syntez, 
lecz o usytuowanie biegunów tego napięcia 
w taki sposób, aby skutkowało ono rozwo-
jem każdego z nich”16. Uzasadnienie z tym 

13	 Zob. Tadeusz Gadacz, Filozofia Boga w XX wieku. Od 
Lavelle’a do Tischnera, Wydawnictwo WAM, Kraków 
2007, s. 55–69.

14	 Zob. Bernhard Grom, Psychologia religii, tłum. Henryk 
Machoń, Wydawnictwo WAM, Kraków 2009, s. 205–234.

15	 Religia jest przedmiotem badań religijności, natomiast 
samo pojęcie religijności interpretuję jako różnorodne for-
my wyrażania religii. 

16	 Mirosław Patalon, Pedagogika ekumenizmu. Procesualność 
jako paradygmat interkonfesyjnej i interreligijnej 

https://pl.wikipedia.org/wiki/Teizm
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związane uwidacznia się w podejmowanych 
działaniach na rzecz kształtowania krytycz-
nej, ale jednocześnie otwartej postawy wo-
bec odmiennych systemów myślowych17.

Z racji faktu, iż Polskę charakteryzu-
je monolityczność wyznaniowa – co wpły-
wa bezpośrednio na proces organizowania 
nauczania religii w szkole – rozpatrywanie 
tej kwestii ukierunkowane zostanie prze-
ze mnie ku rozpoznaniu przedmiotu badań 
teologii wypracowanej w ramach działalno-
ści Kościoła rzymskokatolickiego. Zgodnie 
z opracowaniami chrześcijańskimi teologia 
rozumiana jest w kategoriach świadomego 
wysiłku, podjętego przez osobę wierzącą, 
w celu słuchania tzw. autentycznego, histo-
rycznie ogłoszonego słowa objawienia Boże-
go. Precyzując dopowiedzmy, iż jest to „wy-
siłek poznania tego słowa za pomocą me-
tod naukowych i refleksyjnego rozwijania 
osiągniętych w ten sposób rezultatów. […] 
przedmiotem teologii jest Bóg, który sam 
objawia się (Trójca Święta) w Jezusie Chry-
stusie poprzez swoje działanie zbawcze wo-
bec ludzi i w swojej własnej, skądinąd zasad-
niczo ukrytej przed człowiekiem (Tajem-
nica), chwale i który udziela się w łasce”18. 
Horyzont poznawczy odnosi się bezpośred-
nio do treści tekstu „Pisma Świętego”, inter-
pretowanego zgodnie z wytycznymi Urzędu 

hermeneutyki w ujęciu Johna B. Cobba, Jr., Wydawnictwo 
Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 2007, s. 159.

17	 Pamiętajmy o tym, że teologia nie posiada statusu na-
uki w znaczeniu scjentystycznym. Trzeba jednak zauwa-
żyć, iż może mieć znaczenie dla nauki poprzez przyjęcie 
kontekstu hermeneutycznego, jak również historyczne-
go; Zob. Kazimierz Kondrat, Bogactwo światopoglądów 
religijnych, Trans Humana, Białystok 1999; Kazimierz 
Kondrat, Filozofia analityczna wobec pluralizmu religijne-
go, Wydawnictwo Uniwersytetu w Białymstoku, Białystok 
2000.

18	 Karl Rahner, Herbert Vorgrimler, Mały Słownik 
Teologiczny, tłum. Tadeusz Mieszkowski, Paweł Pachciarek, 
Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 1996, s. 551–554.

Nauczycielskiego Kościoła. Opracowana 
w tym zakresie teologia moralna również 
opiera się na tzw. objawieniu Bożym („Pi-
smo Święte”, Tradycja, Urząd Nauczyciel-
ski). Mamy tutaj do czynienia z konkrety-
zacją stanowiska promującego określone 
normy postępowania człowieka, oczywiście 
zgodnego z wolą Boga19.

Powyższe teoretyczne objaśnienia chcia-
łabym ukazać na płaszczyźnie pedagogicz-
nej. Korzystną sytuację edukacyjną wypra-
cować możemy wówczas, gdy religia sta-
nie się uniwersalnym fenomenem, a samo 
edukacyjne postrzeganie i reprezentowanie 
określonej religii odbywać się będzie w ra-
mach podejścia hermeneutycznego. Szcze-
gólnie cenny jest tutaj wymiar religioznaw-
czy i antropologiczny. Tak wypracowany 
model jest najmniej zagrożony uwikłaniem 
ideologicznym, co sprawia, iż religia trak-
towana jest jako część składowa ogólno-
społecznego dyskursu. Promowanym ce-
lem wychowawczym jest w tym ujęciu ak-
tywizowanie konstruktywistycznych zdol-
ności poznawczych. 

Aby opisane powyżej tendencje zaistnia-
ły, nie możemy zapominać o kwestii nauko-
wego rozpoznania kontekstu religioznaw-
stwa – rozumianego jako dyscyplina opi-
sującą i badającą religie we wszystkich ich 
przejawach20. Istotny jest także kontekst 
empiryczności, bowiem nauka o religii „[…] 
musi się opierać na tej metodzie, która, wy-
chodząc od tego, co szczegółowe, wznosi 
się do tego, co ogólne, a dzięki uzyskanej 
w taki sposób znajomości zjawisk ujawnia 
ich przyczyny i ustala kierujące nimi prawa, 
19	 Tamże, s. 569–570.
20	 O początkach obecności religioznawstwa na uniwersy-

tetach przeczytamy w następującej pracy: Zob. Günter 
Lanczkowski, Wprowadzenie do religioznawstwa, Tłum. 
Andrzej Bronk, Verbinum, Warszawa 1986, s. 93–96.

http://lubimyczytac.pl/autor/65661/gunter-lanczkowski
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to znaczy pozwala określić to, co stałe i nie-
zmienne pośród tego, co zmienne i przemija-
jące”21. Znamienne jest także uwzględnienie 
rezultatów badawczych uzyskanych w ta-
kich dziedzinach jak: antropologia, psycho-
logia, socjologia, badania porównawcze oraz 
historyczne. Mamy tu do czynienia z fakta-
mi społecznymi, które są konsekwencją wy-
nikającą z wiary w treści nadprzyrodzone. 

Mając powyższe na uwadze powinni-
śmy mieć na względzie potrzebę wypraco-
wania wiedzy, która będzie ujawniać wielo-
warstwowe fundamenty edukacji religijnej. 
W tym zakresie ujawnia się rola i znaczenie 
kolejnej dyscypliny naukowej, jaką jest pe-
dagogika religii. W literaturze przedmiotu 
poznajemy trzy sposoby interpretacji oma-
wianej dyscypliny. Zgodnie z pierwszym 
ujęciem pedagogika religii jest subdyscy-
pliną teologii. Kolejny model promuje nie-
zależność zarówno pedagogiki, jak i teolo-
gii. Trzecia propozycja interpretacyjna uj-
muje pedagogikę religii jako subdyscypli-
nę nauk o edukacji. Pedagogicznoreligijna 
refleksja jest w tym ujęciu zagadnieniem 

21	 Korneliusz Piotr Tiele, Zarys religioznawstwa i inne pisma, 
tłum. Tomasz Kupś, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu 
Mikołaja Kopernika, Toruń 2013, s. 30; Na obecny stan 
omawianej dyscypliny naukowej mają zasadniczy wpływ 
uwarunkowania społeczno-kulturowe, jak również nieusta-
jące polityczne oraz ekonomiczne przeobrażenia. Sprawy 
te uwydatniają zmiany w postrzeganiu samego przedmio-
tu zainteresowań badawczych, które dzielą się współcześnie 
na dwa wzajemnie przenikające się obszary: „z jednej strony 
religie tradycyjne, historyczne, które można badać trady-
cyjnymi metodami socjologii czy psychologii, a z drugiej 
strony – różnorodne ruchy kulturowe, ruchy pogranicza, 
pseudoreligie, ruchy New Age, które wyraźnie nie pod-
dają się analizie za pomocą utrwalonego języka i aparatu-
ry badawczej”: Włodzimierz Pawluczuk, Religioznawstwo 
wobec nowych wyzwań w: Religioznawstwo polskie w XXI 
wieku, red. nauk. Zbigniew Stachowski, Wyższa Szkoła 
Społeczno-Gospodarcza, Tyczyn 2005, s. 45; Ważna jest 
kwestia zachowania metodologicznego agnostycyzmu, któ-
ry zapewnić mogą działania uwzględniające ramy koncep-
tualne filozofii (głównie fenomenologii egzystencjalnej).

wieloaspektowym i interdyscyplinarnym, 
a jego bazą staje się religioznawstwo22. Są-
dzę, że budowanie procesów edukacyjnych 
– z uwzględnieniem założeń opracowanych 
w ramach trzeciego podejścia – pozwala 
na kreowanie sytuacji sprzyjających samo-
określeniu się, zdolności tworzenia sądów 
wartościujących oraz umiejętności decydo-
wania i poszukiwania sensu egzystencjalne-
go. W promowanej przeze mnie wizji rozu-
mienia pedagogiki religii kluczowym zada-
niem staje się analiza współcześnie rozwija-
nych nurtów filozoficznych, socjologicznych 
oraz ekologicznych23. 

22	 Od kilku lat w ramach pedagogiki religii dostrzegalne są nowe 
koncepcje, w postaci podejścia hermeneutyczno-egzystencjalne-
go oraz tematyczno-problemowego. Możemy dotrzeć do alter-
natywnych opracowań, postulujących otwarcie się poszczegól-
nych instytucji na wspólny dyskurs teologiczny: koncepcja pro-
cesualna oraz edukacja międzyreligijna; Zob. Mirosław Patalon, 
Pedagogika ekumenizmu. Procesualność jako paradygmat inter-
konfesyjnej i interreligijnej hermeneutyki w ujęciu Johna B. Cobba, 
Jr., Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 2007; 
Bogusław Milerski, Współczesne koncepcje pedagogiki religijnej w: 
Elementy pedagogiki religijnej, red. nauk. Tenże, Chrześcijańska 
Akademia Teologiczna, Warszawa 1998, s. 119–151; 
C. Rogowski, dz. cyt., s. 133–167; Szymon Dąbrowski, Edukacja 
religijna w Polsce – między tradycją a współczesnością w: Różnice. 
Edukacja. Inkluzja, Alicja Komorowska-Zielony, red. nauk. 
Tomasz Szkudlarek, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, 
Gdańsk 2015, s. 191–199.

23	 Inspirującym zagadnieniem, które należy koniecznie włą-
czyć w edukacyjno-religijne rozpoznanie badawcze, jest 
idea postrzegania ludzi w kontekście bytów nie-ludzkich, 
poprzez wzajemne uznanie oraz współzależność wszystkich 
istot żywych. Idea tego typy pogłębiana jest w ramach nur-
tu posthumanistycznego. Mowa tu o potrzebie tworzenia 
nowej międzygatunkowej etyki opartej na porzuceniu ludz-
kich przywilejów. Zob. Rosi Braidotti, Po człowieku, tłum. 
Joanna Bednarek, Agnieszka Kowalczyk, Wydawnictwo 
Naukowe PWN, Warszawa 2014; Red. nauk. Zuzanna 
Ładyga, Justyna Włodarczyk, Po humanizmie. Od techno-
krytyki do animal studies, Wydawnictwo Naukowe Katedra, 
Gdańsk 2015; Niezwykle uwrażliwiającą i inspirującą 
jest także koncepcja ahimsy, rozwijana przez Mahatmę 
Gandhiego, a na gruncie polskim przez kontynuatorkę 
prac Tadeusza Kotarbińskiego – Iję Lazari-Pawłowską. 
Zgodnie z tą wizją etyczną, „żadnego zwierzęcia, żad-
nego stworzenia, żadnej rzeczy ożywionej, żadnej istoty 
nie wolno zabijać, krzywdzić, męczyć ani prześladować”: 
Magdalena Środa, Etyka dla myślących. Podręcznik dla szkół 
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W tym miejscu wywodu możemy zapy-
tać o konsekwencje takiego podejścia dla 
szeroko rozumianej problematyki kształto-
wania religijnej wiedzy współczesnego czło-
wieka. Otóż, przyjęcie powyżej opisanych 
i promowanych przeze mnie założeń ozna-
cza, że szkolne nauczanie o religii powinno 
dokonywać się poprzez analizę i interpreta-
cję różnorodnych źródeł, przekazów czy do-
świadczeń ludzkich. Nie możemy przecież 
zapominać o fakcie istnienia wielu religii, 
zachodzą również procesy sekularyzacyjne. 
Niebłahe znaczenie przybiera w tym sposo-
bie myślenia postulat, abyśmy w procesie or-
ganizowania edukacji religijnej uwzględnia-
li fakty empiryczne, chociażby z tego wzglę-
du, iż nie wszystkie aspekty religii mogą być 
traktowane bezrefleksyjnie24. 

Są to kwestie niezwykle ważne, ich ce-
lem jest bowiem redukowanie jakichkolwiek 
przejawów ideologicznej manipulacji. W tym 
podejściu problematyka dotycząca zgodności 
teologicznej tekstów religijnych pozostawio-
na zostaje do interpretacji samym teologom. 
Należy tak prowadzić instytucjonalne, jak 
i nieformalne procesy edukacyjne w zakre-
sie religii, aby oczekiwany cel nie przerodził 
się w indoktrynację pod postacią formacji 
na rzecz przyjęcia określonej wiary – ta de-
cyzja powinna być przecież i przede wszyst-
kim niezależna. Mając powyższe na uwa-
dze możemy przyjąć, iż przekształcanie się 

gimnazjalnych, Wydawnictwo Czarna Owca, Warszawa 
2016, s. 252; Zob. Iła Lazari-Pawłowska, Etyka. Pisma 
wybrane, Zakład Narodowy im. Ossolińskich, Wrocław 
1992; Tadeusz Kotarbiński, Medytacja sentymentalna w: 
Pisma etyczne, Tenże, Zakład Narodowy im. Ossolińskich, 
Wrocław – Warszawa – Kraków – Gdańsk – Łódź 1987, 
s. 399–404.

24	 Zob. Małgorzata Czekaj, O mechanizmach kształtowa-
nia religijnej tożsamości współczesnego człowieka w: red. 
nauk. A.  Komorowska-Zielony, T. Szkudlarek, dz. cyt., 
s. 181–189.

tradycyjnej katechetyki, czy wręcz zniesie-
nie jej na rzecz rozwoju pedagogiki religii – 
sprzyjać powinno kształtowaniu umiejętno-
ści suwerennego i krytycznego oglądu rzeczy-
wistości. Sprawy te widoczne są w tekstach 
Güntera Lanczkowskiego, zdaniem którego 
„[…] religioznawstwo jest dla teologii religii 
i teologii w ogóle niezbędną nauką pomocni-
czą przy wykonywaniu jednego z jej najważ-
niejszych zadań, jakim jest zajęcie się współ-
czesnym zjawiskiem pluralizmu religii” 25.

4. O potrzebie zaistnienia 
wychowania etycznego

Przejdźmy teraz do zagadnień związanych 
z pojęciem etyki, która obok estetyki jest 
działem aksjologii, a więc nauki o warto-
ściach. Ramy konceptualne etyki dotyczą 
filozoficznych rozważań na temat wartości 
moralnych, a także zasad moralnego po-
stępowania26. Interesujący wywód w tym 
temacie podejmuje Vernon J. Bourke, zda-
niem którego „od czasów pierwszych filozo-
fów greckich etyka zawsze była metodycz-
ną refleksją nad dobrem i złem tych ludz-
kich działań, za które człowiek jest w jakimś 
stopniu odpowiedzialny”27. W polskiej lite-
raturze przedmiotu najbardziej popularne 
są dwa nurty propozycji etycznych, miano-
wicie: koncepcje chrześcijańskie oraz tzw. 
etyki niezależne28. Ponadto odkrywamy 
dwie wersje interpretacyjne teorii etycznych: 
obiektywistyczną i subiektywistyczną. 

25	 G. Lanczkowski, dz. cyt., s. 85–86.
26	 Zob. Gerald Lee Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podsta-

wy edukacji, tłum. Anna Kacmajor, Agata Sulak, Gdańskie 
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 2003, s. 13.

27	 Vernon Joseph Bourke, Historia etyki, tłum. Aleksander 
Białek, Wydawnictwo Krupski i S-ka, Toruń 1994, s. 8. 

28	 Por. Krzysztof Kalka, Od rozumienia do postępowania (czło-
wiek, filozofia, etyka), EWSH, Elbląg 2000, s. 104–106.
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Zgodnie z pierwszą strategią kategoria do-
bra traktowana jest jako niezmienna i nie-
zależna własność świata. Zwolennicy dru-
giej opcji reprezentują stanowisko, zgodnie 
z którym wartości widziane są w społecznym 
oraz historycznym kontekście, zależnym od 
osobistych bądź grupowych upodobań29.

Etykę, jako subdyscyplinę filozofii, cha-
rakteryzują trzy obszary problemowe. 
Pierwszy sektor dotyczy etyki normatyw-
nej, ukazującej działania uważane za mo-
ralne. Etyka opisowa, jako kolejny wymiar 
refleksyjny, ujawnia różnorodne aspekty ży-
cia moralnego. Wielowymiarowe czynniki 
wpływające na ocenę moralną zachowania, 
a także próby interpretacji różnych teorii 
etycznych – to problematyka trzeciego ob-
szaru określanego jako mataetyka30. 

Z pojęciem etyki powiązana jest nieod-
łącznie kategoria moralności. Termin ten 
postrzegany jest jako zbiór norm społecz-
nych przyjmujących różne formy interpreta-
cyjne. Należą do nich koncepcje moralności 
społecznej, poruszające problematykę czło-
wieczeństwa. Dla moralności filozoficznej 
przewodnim założeniem jest idea potrzeby 
poszukiwania odpowiedzi na zagadnienia 
związane z przyjmowanymi przez nas legi-
tymizacjami wszelkich działań i zachowań. 
Ciekawą kategorią jest również moralność 
religijna. Na tej płaszczyźnie człowiek po-
strzegany jest jako istota religijna, poszuku-
jąca uzasadnień dla swojego postępowania 
w określonych dogmatach wiary31.

Współczesne uwarunkowania społeczno-
-kulturowe doprowadziły do kształtowania 
się potrzeby poczucia i realizacji autonomii 

29	 Por. G.L. Gutek, dz. cyt., s. 14.
30	 Zob. M. Wasilewski, dz. cyt., s. 7.
31	 Por. K. P. Tiele, dz. cyt., s. 73–74.

moralnej32. Dobrze opisują omawiane kwe-
stie słowa Jana Hartmana: 

jeśli dawna etyka, skupiona na zaletach cha-
rakteru i wzorcach osobowych przyświecają-
cych publicznemu i prywatnemu wychowa-
niu, służyła dobrze społeczeństwu patriar-
chalnemu i hierarchicznemu, to ta nowa, 
indywidualistyczna etyka, czyniąca każdego 
z osobna podmiotem pewnych praw (osobi-
stych i publicznych), lecz również wolnym 
sprawcą działań, za które ponosi osobistą od-
powiedzialność przed samym sobą i wspól-
notą, stała się oparciem dla stosunków wła-
ściwych społeczeństwu bardziej egalitarne-
mu i demokratycznemu33. 
Interesującą konsekwencją nowoczesnych 

rozstrzygnięć aksjologicznych jest promocja 
idei etycznej równości34. Tego typu myśle-
nie wyrasta z konkretnych zagrożeń, takich 
jak: brak poszanowania praw mniejszości 
społecznych, praktyki dyskryminacyjne, 
dylematy dotyczące równouprawnia ko-
biet i mężczyzn, okrucieństwo wobec ludzi 
i zwierząt. Kluczowa staje się twórcza dzia-
łalność na rzecz wypracowania konkretnych 
sposobów przeciwdziałania uprzedzeniom, 
tworzenia nurtów i koncepcji pedagogicz-
nych promujących równość i tolerancję. De-
cydujące są działania w kierunku diagnozy 
roli edukacji w budowaniu społeczeństwa 
demokratycznego, a także związku eduka-
cji równościowej z edukacją obywatelską 
32	 Zob. Małgorzata Obrycka, Rola etyki niezależnej w proce-

sie kształtowania tożsamości moralnej, „Forum Oświatowe” 
nr 28(2016)2, DSW, PTP, s. 223–240.

33	 Jan Hartman, Etyka! Poradnik dla grzeszników, 
Wydawnictwo AGORA, Warszawa 2015, s. 39.

34	 Na szeroką skalę powyższe zagadnienia podejmowane 
są w ramach corocznych konferencji naukowych organizo-
wanych przez Akademię Pomorską w Słupsku; Zob. red. 
nauk. Katarzyna Błasińska, Sławomir Pasikowski, Grzegorz 
Piekarski, Justyna Ratkowska-Pasikowska, Nierówności spo-
łeczne w trosce o otwarcia horyzontów edukacji, Fundacja 
Instytut Równowagi Społeczno-Ekonomicznej, Gdańsk 2015.
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i demokratyczną35. Chodzi zatem o kształ-
towanie postaw otwartych na nowe warto-
ści, nowe znaczenia, jak również na różno-
rodne sposoby rozumienia oraz doświadcza-
nia świata. 

Nowoczesność kształtuje więc wyjąt-
kowe w historii ludzkości kryteria wyboru 
tożsamości. Interesujące konstatacje w tym 
zakresie czyni Charles Taylor. Badacz sta-
wia fundamentalne pytanie w brzmieniu – 
„Kim jestem?”, a odpowiada na nie w nastę-
pujący sposób: 

Właściwa odpowiedź polegałaby na zrozu-
mieniu, co ma dla nas podstawowe znacze-
nie. Wiedza o tym, kim jestem, to w rzeczy-
wistości cała wiązka wiadomości o tym, jaką 
zajmuję pozycję. Moja tożsamość określona 
jest przez więzi i identyfikację, stanowiące 
ramy lub horyzont, wewnątrz których mogę 
w każdym konkretnym przypadku próbo-
wać ustalić, co jest dobre czy wartościowe, co 
powinienem zrobić, lub co popieram, a cze-
mu się przeciwstawiam36. 

Udzielona odpowiedz jest godnym uwagi 
zasobem wiedzy, szczególnie na płaszczyźnie 
planowania oddziaływań edukacyjnych. Od 
nas samych, jak również od naszych eduka-
torów, zależy czy będzie nam sprawiało sa-
tysfakcję życie bez świadomości tego, kim je-
steśmy, czym jest (lub może być) nasze życie 
oraz życie istot nam towarzyszących i zależ-
nych od naszych decyzji.

W tym miejscu wywodu dookreślę płasz-
czyznę pedagogiczną. Podstawowa różni-
ca pomiędzy etyką a religią dotyczy fak-
tu, iż wychowanie etyczne nie ma na celu 

35	 Zob. Leszek Koczanowicz, Lęk nowoczesny. Eseje o demo-
kracji i jej adwersarzach, UNIVERSITAS, Kraków 2011, 
s. 97–110.

36	 Charles Taylor, Źródła podmiotowości. Narodziny tożsamo-
ści nowoczesnej, tłum. Marcin Gruszczyński i inni, PWN, 
Warszawa 2001, s. 52–53.	

promocji konkretnej, a przez to autorytar-
nej doktryny moralnej. Nieobojętne są w tej 
perspektywie następujące aspekty: poznanie 
prymarnych wartości poprzez analizę róż-
nych systemów etycznych (łącznie z katolic-
kim); analityczne rozważania nad zasadami 
i kryteriami dobrego, jak i złego postępowa-
nia; kształtowanie ogólnoludzkich ideałów 
dobra; rozumienie potrzeby humanitary-
zmu (międzyludzkiego i międzygatunkowe-
go); kształcenie umiejętności krytycznego 
oglądu rzeczywistości (w tym obowiązują-
cych dogmatów); aktywne doskonalenie sie-
bie; czynienie ludzi bardziej świadomymi, 
jak również odpowiedzialnymi za swoje po-
stępowanie; działanie na rzecz umocnienia 
neutralności światopoglądowej państwa37. 

Aby uściślić powyższe stanowisko zaak-
centuję kwestię, zgodnie z którą warunkiem 
moralnym szeroko rozumianego nauczania 
etyki jest suwerenność intelektualna. Tego 
typu stanowisko wiąże się z kształtowaniem 
umiejętności zachowywania elastyczności, 
aby sprawnie rozpoznawać konteksty, szcze-
gólnie w sytuacji, gdy realnym problemem 
staje się konflikt wartości38. Aktywizowana 
podczas procesów wychowawczych zdolność 
poznawcza powinna umożliwić jednostce 
konstytucję własnej tożsamości, poprzez sa-
modzielną interpretację wszechogarniają-
cych symboli oraz znaczeń. W tym świetle 
koniecznością staje się jednoznaczne okre-
ślenie wytycznych dotyczących organizo-
wania nauczania religii (wytycznych przyj-
mowanych w dokumentach państwowych). 

37	 Kwestie te poruszam w następującym artykule: Małgorzata 
Obrycka, Etyczny intuicjonizm – dylematy etyki niezależnej 
w: Edukacja – Wartości – Kontrowersje, red. nauk. Szymon 
Dąbrowski i Małgorzata Obrycka, Wydawnictwo Katedra, 
Gdańsk 2017, s. 15–49.

38	 Zob. James Davison Hunter, Culture Wars. The Struggle 
to Define America, Basic Books, New York 1991.
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Jak zauważa Mirosław Patalon, „najważniej-
szym kryterium powinny tu być kompeten-
cje i profesjonalna wiedza oraz szacunek dla 
wolności religijnej”39. Warto empirycznie 
określić cele, metody, sposoby oraz środki 
dydaktyczne, aby wychowanie prowadzone 
zarówno w obrębie domu rodzinnego, szko-
ły, wspólnoty parafialnej czy teoretycznych 
rozważań uwzględniało ponadkonfesyjny, 
międzyreligijny, informujący oraz obiek-
tywny wymiar – w odróżnieniu od zbyt-
nio subiektywnego oddziaływania opartego 
w dużej części na tradycji. 

39	 Mirosław Patalon, Edukacja religijna w Polsce. Katecheza 
czy religioznawstwo?, „Problemy Wczesnej Edukacji” 
nr 2(2008)8, PTP, s. 48; Zarówno w licznych inicjatywach 
społecznych (takich jak: „Świecka szkoła”), jak również 
w debatach publicznych („Tomasz Lis na żywo”: http://vod.
pl/programy-tv/tomasz-lis-na-zywo/lcwd5z#, z dnia 5 paź-
dziernika 2015 roku) problematyka z zakresu etyczności 
i religijności jest niezwykle wymowna. Różnorodne opinie 
ujawniają się także w badaniach społecznych. O stosunek 
Polaków i Polek do wartości oraz norm proponowanych 
przez religię katolicką w kontekście podstawy wychowania 
w szkole państwowej zapytano w Centrum Badania Opinii 
Społecznej. Uzyskano dane w następującym brzmieniu: 
„W tej kwestii połowa badanych uważa, iż wychowanie 
w polskiej szkole powinno opierać się na ogólnoludzkim 
humanizmie, odwołującym się do zasad wspólnych, uzna-
wanych zarówno przez wierzących, jak i przez niewierzą-
cych (51%). Jedynie co siódmy badany (14%) sądzi, że 
podstawę wychowania w szkole powinny stanowić warto-
ści i normy wynikające z etyki katolickiej głoszonej przez 
Kościół. Zbliżony odsetek respondentów (13%) wskazał 
w tym kontekście na szerzej rozumianą etykę chrześcijań-
ską, zaś nieliczni normy i wartości propagowane w szkołach 
państwowych oparliby na etyce wypracowanej w ramach 
różnych religii (8%). Okazuje się, że bez względu na dekla-
racje wiary i uczestnictwo w praktykach religijnych, bada-
ni najczęściej opowiadają się za pozareligijnymi źródłami 
wartości i norm, które miałyby stanowić podstawę wycho-
wania w szkole państwowej. Oczywiście, im silniejsza de-
klarowana wiara oraz im częstsze uczestnictwo w prakty-
kach religijnych, tym mocniejsze przeświadczenie o tym, 
że wychowanie w szkole państwowej powinno się opierać 
na zasadach moralnych proponowanych przez Kościół ka-
tolicki”; Komunikat CBOS „Religijność a zasady moral-
ne”, luty 2014, (oprac. Rafał Boguszewski); Zob. Zbigniew 
Nosowski, Czy Polska jest (jeszcze) krajem katolickim?, 
„Więź” nr 5(2003)535, TW, s. 39–53.

Jest to horyzont poznawczy umożliwia-
jący wyeksponowanie zagadnień wypraco-
wanych w ramach etyki niezależnej, autor-
stwa Tadeusza Kotarbińskiego40. Istotą tej 
koncepcji etycznej jest poszukiwanie uza-
sadnień w przestrzeni antropologiczno-hi-
storycznej. W obecnych czasach nie mo-
żemy bagatelizować faktu, iż młode poko-
lenie coraz rzadziej odwołuje się do religii 
jako podstawy swoich wyborów moralnych. 
W tej sytuacji etyka Kotarbińskiego może 
okazać się niezwykle pomocna w proce-
sie wychowania dzieci i młodzieży. Kotar-
biński proponuje nam drogowskaz, które-
go przejawem są aksjomaty etyczne. Czyny 
oraz motywy określane jako dobre w sensie 
moralnym przyjmują nazwę – czcigodnych. 
Na społeczny szacunek i uznanie zasługują 
natomiast następujące wzory zachowania: 
ofiarność, życzliwość, uczciwość, opieka 
nad potrzebującymi, szlachetność, odwaga, 
dobre serce, wytrwałość w trudach oraz dys-
cyplina wewnętrzna. Czyny złe w sensie mo-
ralnym określone zostają przez filozofa jako 
– haniebne. Tak więc, niesprawiedliwość, 

40	 Zob. Tadeusz Kotarbiński, Drogi dociekań własnych. 
Fragmenty filozoficzne, Wydawnictwo PWN, Warszawa 
1986; Tadeusz Kotarbiński, Dzieła wszystkie. Elementy teorii 
poznania, logiki formalnej i metodologii nauk, Wydawnictwo 
Polskiej Akademii Nauk, Wrocław–Warszawa–Kraków–
Gdańsk–Łódź 1990; Tadeusz Kotarbiński, Wybór pism: 
Myśli o myśleniu, tom II, Wydawnictwo PWN, Warszawa 
1958; Tadeusz Kotarbiński, Przykład indywidualny kształto-
wania się postawy wolnomyślicielskiej w: Tadeusz Kotarbiński: 
Pisma etyczne, red. nauk. Paweł J. Smoczyński, Zakład 
Narodowy im. Ossolińskich, Wrocław-Warszawa-Kraków- 
-Gdańsk-Łódź 1987, s. 203–208; Tadeusz Kotarbiński, 
Wybór pism: Myśli o działaniu, tom I, Wydawnictwo 
PWN, Warszawa 1957; Tadeusz Kotarbiński, Żyć za-
cnie, Wydawnictwo Nasza Księgarnia, Warszawa 1989; 
Małgorzata Obrycka, Miejsce etyki niezależnej w procesie 
kształtowania religijnej tożsamości w: Wychowanie jednostki 
i wspólnoty do wartościowego życia, Anna Maria Kola, Piotr 
Kostyło, Hanna Solarczyk-Szwec, tom I, Wydawnictwo 
Naukowe Uniwersytetu Mikołaja Kopernika, Toruń 2016, 
s. 51–68.

http://vod.pl/programy-tv/tomasz-lis-na-zywo/lcwd5z
http://vod.pl/programy-tv/tomasz-lis-na-zywo/lcwd5z
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okrucieństwo, nierzetelność zasługują – 
zdaniem etyka – na pogardę41. 

W kwestii spraw z zakresu religii oraz mo-
ralności Kotarbiński przyjmuje klarowne 
stanowisko. Ujawniają to wyrażone słowa: 
„uświadomienie intelektualne, poprzez kry-
tykę tradycyjnych pouczeń z punktu widze-
nia ich sensowności, zasadności, prawdziwo-
ści”42. Autor dodaje ponadto, iż „[…] do etyki 
miłości bliźniego religia nie jest potrzebna”43. 
Podłożem dla tego sposobu myślenia staje się 
kategoria motywacji, którą należy postrze-
gać w perspektywie szeroko rozumianej wie-
dzy na temat bezwzględnej wartości każdego 
człowieka oraz zwierzęcia. Jest to pierwszy 
krok, aby rozumieć, że nie można istot ży-
wych krzywdzić. Nadto nie potrzebne jest tu, 
zdaniem filozofa, odwoływanie się do katego-
rii posłuszeństwa Bogu. Z rozpoznania tego 
typu wynika, iż wszelkie zakazy i nakazy, 
rady i sugestie nie powinny być łączone ze źró-
dłami nadprzyrodzonymi, aby przestrzeganie 
norm nie wynikało jedynie z obawy przed 
sankcjami lub w nadziei otrzymania nagrody. 
Wówczas bowiem tracą one charakter norm 
moralnych i zbliżają się do norm prawnych44.

Mając szczególnie na uwadze kontekst 
edukacyjny należy zaznaczyć, iż dla filozo-
fa ważne było, aby rodzice bezwyznaniowi 
mieli możliwość posyłania dzieci do szkół 
bezreligijnych, w których nie wymaga się 
stopni z religii. Takoż, „Kościół nie powi-
nien rządzić Nauką, skoro Nauka nie rzą-
dzi Kościołem”45. Zadaniem wychowaw-
czym staje się wzmacnianie poczucia siły 

41	 Zob. T. Kotarbiński, Żyć zacnie…, dz. cyt., s. 23.
42	 Tenże, Przykład indywidualny…, dz. cyt., s. 11.
43	 Tenże, Żyć zacnie…, dz. cyt., s. 30.
44	 Por. Małgorzata B. Jakubiak, Tadeusz Kotarbiński: filozof, 

nauczyciel, poeta, Krajowa Agencja Wydawnicza, Warszawa 
1987, s. 168–169.

45	 T. Kotarbiński, Myśli o działaniu…, dz. cyt., s. 505.

i odwagi, aby nie ulegać bezmyślnie opinii 
środowiska. 

Uzasadnienia etyki niezależnej nie mają 
charakteru normatywnego, stąd też nie 
mamy tutaj do czynienia z narzucaniem 
odgórnych sposobów postępowania. Nie 
są to także poglądy ukierunkowane na tzw. 
życie pośmiertne. Oczywiście takowy zamysł 
wywołuje kontrowersje, związane z obawami 
o zaistnienie procesów dezintegracji społe-
czeństwa, które miałoby konstytuować pod-
stawy moralne pomijając nakazy i zakazy 
religijne. Priorytetowym zadaniem staje się 
w tym kontekście rozpowszechnianie eduka-
cji ukazującej zasoby świeckiej etyki46. 

Kotarbińskiemu zawdzięczamy także 
włączenie zwierząt do wspólnoty moralnej. 
Jest to opozycyjne podejście względem ety-
ki chrześcijańskiej, która postuluje stanowi-
sko, zgodnie z którym to człowiek zajmu-
je nadrzędne miejsce pośród innych bytów 
(ponad zwierzętami, ale też niżej od anio-
łów). Niestety zwierzęta postrzegane są w tej 
opcji jako osobniki bez rozumu i bez wolnej 
woli. A więc, istoty żywe istnieją tylko po to, 
by służyć człowiekowi47.

Dlatego też tak ważna jest promocja dzia-
łań edukacyjnych na rzecz etyki, jako przed-
miotu obowiązkowego dla wszystkich wy-
chowanków na każdym etapie kształcenia. 
Przedmiot ten powinien być dostępny także 
dla dorosłych w ramach projektów andra-
gogicznych, aby w momencie zapoznawania 
się z konkretnymi doktrynami religijnymi, 

46	 Pamiętając o etycznych intencjach Tadeusza Kotarbińskiego 
niezrozumiałym staje się kwestia nie dopuszczenia do użyt-
ku szkolnego podręcznika dla gimnazjum, przedstawiają-
cego metaetykę opartą na założeniach etyki niezależnej; 
Zob. Maciej Wasilewski, Pomiędzy jasną a ciemną stroną 
mocy. Ty wybierasz… Etyka. Podręcznik dla gimnazjum,Wy-
dawnictwo REA, Łódź 2014.

47	 Zob. T. Kotarbiński, Medytacja sentymentalna…, dz. cyt., 
s. 399–404.
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wykreować szansę na zrozumienie tych tre-
ści i umiejętne umiejscowienie ich w kultu-
rowo-edukacyjnym kontekście48. To wła-
śnie zajęcia z etyki powinny stać się najważ-
niejszym czynnikiem kształtującym system 
podstawowych wartości. 

Wartości takie jak równość, niedys-
kryminowanie nikogo, poszanowanie od-
mienności czy praworządność umożliwia-
ją nam konstytucję sfery normatywnej. 
Uznane dzisiaj za podstawowe nowoczesne 
i demokratyczne dobra społeczno-kulturowe 

48	 Zaakcentowane w tej części wywodu zagadnienia stano-
wią centralną treść rekonstrukcji badawczych podjętych 
przeze mnie w książce: Małgorzata Czekaj, Doktryna wo-
bec codzienności. Studium fenomenograficzne o wychowa-
niu religijnym w rodzinie, Wydawnictwo Nomos, Kraków 
2015; Fundamentalne znaczenie przypisałam świadomo-
ściowej perspektywie postrzegania oraz rozumienia feno-
menu, jakim jest wychowanie religijne. Aby móc określić 
mapę znaczeń wychowania religijnego zastosowałam po-
dejście metodologiczne w postaci fenomenografii. Twórcą 
tego typu rozpoznania badawczego jest Ference Marton, 
zdaniem którego istnieją różnorodne sposoby pojmowa-
nia oraz doświadczania zjawisk z otaczającej nas rzeczy-
wistości. Konstytutywnym przedmiotem zainteresowania 
badawczego jest więc ludzka świadomość – kolektywna 
świadomość. Podstawowymi kategoriami, w stronę któ-
rych zwraca się analiza fenomenograficzna są rozumie-
nie oraz indywidualne doświadczenie; Zob. Małgorzata 
Obrycka, Etyka niezależna Tadeusza Kotarbińskiego w świe-
tle fenomenograficznych badań nad wychowaniem religijnym, 
„Universitas Gedanensis” nr 27(2015)50, PTFT, s. 57–76; 
Ference Marton, Phenomenography – A Research Approach 
to Investigating Different Understandings of Reality, „Journal 
of Thought” nr 21(1986), JT, s. 28–49; Ference Marton, 
Phenomenography – Describing Conceptions of the World 
Around Us, „Instructional Science” nr 10(1981), SIP, 
s. 177–200.

wypracowywane były przez stulecia. Ów 
permanentny proces pokazuje wartość sza-
cunku wobec tradycji i obyczajów, mimo 
tego, iż poddajemy je krytycznej anali-
zie, a czasem całkowicie je eliminujemy. 
Wszystkie nasze przedsięwzięcia w tym 
zakresie pokazują dość czytelnie, iż współ-
zawodnictwo norm nie zapewnia dogod-
nych warunków do zaistnienia mechani-
zmów twórczych, kierujących nas w stronę 
logicznych oraz wyważonych etycznie sto-
sunków społecznych. 
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Ethics and Religiousness 
in the Educational Axiological Discourse
(Summary)

The reflections contained in this article were 
placed in the context of problematic issues 
of producing a contemporary discourse re-
lated to the recognition in what way ethics 
and religion classes function in the Polish 
educational system. At the same time, I wish 
to display the attitude that these classes 
should not be promoted as equal to each oth-
er. Maintaining the school belief that ethics 
lessons are only for atheist students perpetu-
ates the myth that ethics is the enemy of re-
ligion. The direct inspiration for the theoret-
ical optics applied by me is the assumption, 
according to which, the properly organized 
education – directed towards aspects of eth-
ics and religiousness – should contribute 
to improving the intellectual and moral hu-
man being

Keywords: education, ethics, morality, reli-
giousness, identity.
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Fenomenologiczne badania społeczne 
inspiracją 

dla polskiej pedagogiki religii

Wstęp

Niniejszy tekst jest próbą ujawnienia szero-
kiego kontekstu analiz społecznych obec-
nych w filozofii Edmunda Husserla, socjo-
logii fenomenologicznej Alfreda Schütza 
oraz twórczości Józefa Tischnera, a które 
mogą stać się ciekawą przestrzenią interpre-
tacyjną dla aktualnych problemów polskiej 
pedagogiki religii1. Przedmiotem opisu jest 
metoda fenomenologicznej interpretacji zja-
wisk społecznych dokonana wielopłaszczy-
znowo, jak również możliwość zaadaptowa-
nia tychże rozstrzygnięć na grunt polskich 
badań pedagogiczno-religijnych. Mowa 
tu przede wszystkim o badaniu fenomeno-
logicznym, mianowicie rzeczywistości obec-
nej tu i teraz, czyli egzystencji konkretnego 
człowieka (aspekt aktora) oraz konkretnego 

1	 Zob. Bogusław Milerski, Pedagogika religii w: Pedagogika. 
Podręcznik akademicki. Pedagogika, subdyscypliny i dziedziny 
wiedzy o edukacji, Tom VI, red. nauk. Bogusław Śliwerski, 
Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 2016, 
s. 45‒47; Cyprian Rogowski, Pedagogika religii. Podręcznik 
akademicki, Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń 2011, 
s. 50‒60.

społeczeństwa (aspekt sceniczny)2. Zastoso-
wana tu struktura prezentacji treści doma-
ga się stopniowego i systematycznego wy-
jaśnienia, do czego posłuży chronologiczna 
prezentacja, czyli opis metody fenomeno-
logicznej od jej założeń filozoficznych po-
przez antropologiczne, aż po socjologiczne. 
Strukturalnie poniższa analiza spójna jest 
z metodologią badań społecznych Stanisła-
wa Ossowskiego, który zaproponował łą-
czenie opisu teoretycznego z empirycznym, 
w horyzoncie interpretacji humanistycznej3. 

Początkowo zaprezentowany jest kontekst 
badań społecznych paradygmatu teoretycz-
nego i empirycznego, aby na tej podstawie 
wskazać najciekawsze punkty myśli Husser-
la, Schütza i Tischnera, wyznaczającej szcze-
gólną relację między fenomenologią a socjo-
logią. To z kolei prowadzić ma do wskazania 
możliwych diagnoz oraz odpowiedzi na dzi-
siejsze problemy natury społecznej, z który-
mi zmaga się polska pedagogika religii. 

2	 Józef Tischner, Filozofia dramatu, Znak, Kraków 1998, 
s. 9‒12. 

3	 Stanisław Ossowski, O osobliwościach nauk społecznych, 
PWN, Warszawa 1983, s. 163–213.

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 33‒47
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We współczesnej socjologii można wy-
różnić co najmniej kilkanaście kryteriów 
podziału problematyki społecznej, które 
opierają się i odwołują do odmiennych teorii 
oraz strategii badawczych. Istnieją podziały 
ze względu na przedmiot badań, ze wzglę-
du na metodę opisu, ze względu na zasięg 
danej teorii, itd.4. Jednym z najbardziej cie-
kawych metodologicznych modeli interpre-
tacyjnych – ze względu na zakres i struktu-
rę problematyki pedagogiczno-religijnej jest 
kryterium świadomości oraz zaangażowania 
samego badacza w podejmowaną problema-
tykę. Mowa tu przede wszystkim o szcze-
gólnym nastawieniu, czyli intencjonalności 
podmiotu badającego, którego wewnętrzne 
założenia i entymematycznie przyjęte teo-
rie, winny być ujęte również jako problem 
badawczy5.

Niejednorodność badań społecznych

Istotne wydaje się, by na wstępie tychże roz-
ważań wskazać, że problematyka socjolo-
giczna, może być uprawiana nie tylko z po-
zycji różnych teorii czy modeli interpretacji 
zjawisk społecznych, ale również konkretne 
rozstrzygnięcia dokonują się już w momen-
cie wyboru między badaniem teoretycznym 
a empirycznym. Do tego dochodzi jeszcze 
aktualny dziś dyskurs wokół tzw. humani-
styki stosowanej, w której wymiar teorii i em-
pirii nie tylko się wzajemnie warunkuje, ale 
również sam staje się faktem społecznym6. 

4	 Zob. Stefan Nowak, Metodologia badań społecznych, PWN, 
Warszawa 2007, s. 19‒61.

5	 Zob. Tomasz Szkudlarek, Wstęp w: Małgorzata Cackowska, 
Lucyna Kopciewicz, Mirosław Patalon, Piotr Stańczyk, 
Karolina Starego, Tomasz Szkudlarek, Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki 
kultury, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 
2012, s. 7‒25. 

6	 Zob. Lech Witkowski, Humanistyka stosowana. Wirtuozeria, 

Interesującym połączeniem tych przestrze-
ni, wydaje się być model socjologii fenome-
nologicznej, reprezentowanym w historii np. 
przez Alfreda Schütza. Dla porządku struk-
tury wywodu, należy kolejno przedstawić 
podobieństwa oraz różnice między tzw. dys-
kursem teoretycznym i praktycznym w ba-
daniach społecznych. 

 Socjologia teoretyczna jak sama nazwa 
wskazuje, to dziedzina, a raczej nastawienie 
badawcze w obrębie socjologii, które charak-
teryzuje się przede wszystkim analizą for-
malnych aspektów opisu tego co społeczne. 
Niekiedy, dość redukcyjnie przeciwstawiana 
jest socjologii empirycznej, która wychodząc 
od opisu oraz analizy zjawisk społecznych, 
nie włącza się w dyskurs na poziomie wy-
sokich uogólnień. Podstawowym przedmio-
tem i zadaniem socjologii teoretycznej jest 
poszukiwanie w badaniach empirycznych, 
tych danych, które mogą stać się materia-
łem do sformułowania prawideł i tendencji 
społecznych, o jak najszerszym zasięgu. Do-
konuje się to poprzez stopniowe dookreśle-
nie wymiaru filozoficznego (aksjo-norma-
tywnego), metodologicznego (narzędziowe-
go) oraz praktyczno-badawczego (społecz-
nego)7. Innymi słowy jest to formułowanie 
i tworzenie teoretycznych schematów opisu 
zjawisk społecznych, które mogą być empi-
rycznie zweryfikowane. Opis, analiza i we-
ryfikacja dokonują się dzięki zakorzenieniu 
i adaptacji wszelkich dziedzin życia spo-
łecznego. Fakt ten otwiera szeroki horyzont 
możliwych badań, przez co tematyka oraz 
zainteresowania socjologii teoretycznej wy-
dają się być nieograniczone8. 

pasje, inspiracje, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 
2018, s. 133‒155. 

7	 Zob. S. Nowak, dz. cyt., s. 394‒447.
8	 S. Ossowski, dz. cyt., s. 177‒178.
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Socjologia teoretyczna obok powyższych 
zadań, jest odpowiedzialna za utrzymanie 
przez socjologię ściśle naukowego statusu. To 
dziedzina, która nieustannie pracuje nad ak-
tualnością samej socjologii, czyli podporząd-
kowuje teorię społeczną postulatom jedno-
znaczności i operatywności oraz dba o maksy-
malną ścisłość w formułowaniu tez, dowodów 
i definicji. Postulat jednoznaczności i opera-
tywności to nic innego jak zasada, w której 
empiryczne, jak i teoretyczne rozstrzygnięcia 
muszą prowadzić do możliwie pełnej obiek-
tywizacji ich treści, uwzględniając przy tym 
procesualny i dynamiczny charakter zmian 
społecznych9. Natomiast w ujęciu mniej ra-
dykalnym, socjologia teoretyczna, to dbałość 
przede wszystkim o doprecyzowanie aparatu-
ry pojęciowej, aby stała się możliwie precyzyj-
na, przejrzysta, ale też otwarta na rozumienie 
dynamicznych zmian społecznych. Innymi 
słowy, jest to umożliwienie stosowania po-
jęć precyzyjnych, ale również wyrażeń meta-
forycznych, przy czym owe metafory muszą 
być przekładalne na język intersubiektywny 
i interpretowane wedle tożsamych definicji. 
Ma to służyć opisowi wszelkich zjawisk spo-
łecznych, które nie będą zamknięte wyłącznie 
w jednym sposobie opisu, analizy i konstruk-
cji pojęciowej. Oznacza to, że we współcze-
snych badaniach społecznych, pojawienie się 
jak najszerszego kontekstu z zakresu analiz 
humanistycznych i społecznych, jest nie tyl-
ko przywilejem, lecz zwykłą koniecznością10. 
Mowa tu o funkcji metanaukowej socjolo-
gii teoretycznej względem badań społecz-
nych, w których na plan pierwszy wyłania 
się jednak sprawa metodologii oraz dbałości 

9	 Zob. S. Nowak, dz. cyt., s. 62‒123.
10	 Zob. Mikołaj J. Łuczak, Przestrzenie komunikacji społecznej, 

Wydawnictwo Naukowe Akademii Pomorskiej w Słupsku, 
Słupsk 2016, s. 226‒247.

o strukturę analiz oraz uprawnieniu do gene-
ralizacji i obiektywizacji11.	

Przedmiotem socjologii teoretycznej jest 
przestrzeń społeczna człowieka oraz jej moż-
liwie najogólniejszy opis. Funkcją natomiast 
dbałość i praca nad naukowym charakterem 
zarówno powyższego opisu, jak i całej socjo-
logii. Relacja i hierarchia między przedmio-
tem i funkcją jest jednoznaczna. To przed-
miot stoi wyżej od funkcji w socjologii teo-
retycznej, przez co ma ona charakter nauki 
społecznej, a nie metanauki. Gdyby funkcja 
przeważała nad przedmiotem, czyli gdyby 
podstawowym problemem badawczym stała 
się troska o naukowy charakter opisu socjolo-
gicznego, należałoby mówić o metasocjolo-
gii. Jednakże obok przedmiotowego wymia-
ru socjologii teoretycznej, bardzo istotnym 
(zwłaszcza dla problematyki pedagogiczno-
-religijnej) jest wymiar funkcjonalny. W tym 
wypadku jest ona pewnym nastawieniem, 
konkretnym sposobem analizy problema-
tyki socjologicznej i to również staje się jej 
przedmiotem opisu. Uwidacznia się tu po-
dwójna tożsamość socjologii teoretycznej. 
Jako nauka społeczna zajmuje się całokształ-
tem struktury społecznej, jako nauka funk-
cjonalna wobec socjologii ogólnej zajmuje 
się metodologią opisu owej problematyki.  
W pierwszym przypadku jest podstawą 
i fundamentem samej socjologii, w dru-
gim, dziedziną z pogranicza meta-socjolo-
gii. Jednoczesne widzenie obu przestrzeni 
jako koherentnych, wskazuje na rozumienie 
socjologii jako dziedziny z pola tzw. huma-
nistyki stosowanej12. 

Obok nastawienia teoretycznego istnieje 
również nastawienie empiryczne i praktyczne  
w czystej postaci nazywane socjologią 
11	 S. Ossowski, dz. cyt., s. 178‒179. 
12	 Zob. L. Witkowski, dz. cyt. s. 719‒738.  
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empiryczną. Stara się ona dostarczyć wszel-
kich niezbędnych informacji potrzebnych 
do opisu, rozumienia i działania w aktu-
alnych warunkach społecznych13. Do tego 
wykorzystuje techniki badawcze oraz sze-
rokie zaplecze narzędzi, w tym szczególnie 
techniczne i informatyczne. Badania na tym 
poziomie oparte na przyjętych procedurach 
mają prowadzić do możliwie pewnych, a co 
najistotniejsze weryfikowalnych wyników. 
Relacja między socjologią empiryczną a teo-
retyczną, jak ujmuje to Ossowski winna 
być wzajemna, tak by implementacja teorii 
do praktyki, oraz praktyki do teorii fundo-
wała coraz to lepsze rozumienie świata spo-
łecznego14. Kłopot jednak w tym, że wzo-
rem do naśladowania w tej przestrzeni, czę-
sto stają się nauki przyrodnicze, które po-
siadają jednak odmienną, a niekiedy wręcz 
sprzeczną metodologię badań15. 

Nauki społeczne, a w tym szczególnie so-
cjologia empiryczna stawia sobie dość precy-
zyjne kryteria względem stosowania badań 
w praktyce. Po pierwsze, socjologia winna 
dostarczać informacji dotyczących środo-
wiska, które jest podstawową płaszczyzną 
w badaniach szczegółowych. Po drugie, 
zdobyte materiały dotyczące środowiska, jak 
również badanego przedmiotu szczegółowe-
go, muszą służyć do uogólnień, które mają 
stanowić podstawę do działania praktyczne-
go. Jednakże, w naukach społecznych w od-
różnieniu od nauk przyrodniczych, istnieją 
przyczyny, które bezpośrednio uniemożli-
wiają uzyskanie materiałów prowadzących 
do wniosków ogólnych i uniwersalnych. 
Przyczyny te związane są z wewnętrznymi 
warunkami danego środowiska, takimi jak 

13	 S. Ossowski, dz.cyt., s. 174‒177.
14	 Tamże, s. 179. 
15	 S. Nowak, dz.cyt., s. 80‒83. 

tożsamość kulturowa, religijna, światopo-
glądowa, jak również z tzw. uwarunkowa-
niami czasoprzestrzennymi. Mowa tu o nie-
zbywalnej trudności w przełożeniu analiz 
danego kontekstu kulturowego na grunt in-
nej kultury oraz tożsamą trudność, w aspek-
cie ograniczeń czasowych danych rozstrzy-
gnięć, które trafne wydają się być w danym 
momencie historycznym. 

W badaniach społecznych obok nurtów 
typowo teoretycznych i empirycznych, spo-
tykane jest dziś powszechnie nastawienie 
humanistyczne, określane dość często jako 
badania humanistyki stosowanej16. W mo-
delu tym istotne są zarówno kryteria i struk-
tura poznawanego przedmiotu, ale również 
ważna jest świadomość uwarunkowań sa-
mego podmiotu poznającego. Jest tu mowa 
zwłaszcza o roli doświadczenia wewnętrz-
nego badacza oraz jego uwarunkowaniu 
w procesy społeczno-kulturowo-politycz-
ne17. To perspektywa, która nie tylko zespa-
la strategie badawcze z nauk ścisłych i przy-
rodniczych z naukami humanistycznymi 
i społecznymi, ale przede wszystkim ujmu-
jąc procesy holistycznie, umożliwia rozu-
mienie zmian społecznych w dynamiczniej 
strukturze uczestnictwa samego badacza. 
Dzieje się tak dlatego, że posługując się zróż-
nicowaną metodologią oraz dekonstruując 
rolę niezależnego podmiotu poznającego 

16	 Przykładem takiego podejścia jest już przywołana wcze-
śniej publikacja prof. Lecha Witkowskiego pt. Humanistyka 
stosowana. Wirtuozeria, pasje, inspiracje, w której autor nie-
jako idąc pod prąd klasycznym podziałom problemowym 
i metodologicznym narzuconym nauką humanistycznym, 
łączy, adaptuje, rekonstruuje, zespala nawzajem ze sobą 
potocznie niepowiązane dziedziny ludzkiego ducha. Zob. 
L. Witkowski, dz. cyt. 

17	 Zob. T. Szkudlarek, Tożsamość w: Małgorzata Cackowska, 
Lucyna Kopciewicz, Mirosław Patalon, Piotr Stańczyk, 
Karolina Starego, Tomasz Szkudlarek, Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki 
kultury, dz. cyt. s. 303‒306.
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wskazuje na procesy wewnętrzne, jak i ze-
wnętrzne badanej rzeczywistości. To z kolei 
umożliwia spojrzenie na zjawiska społeczne 
szerzej, wykraczając poza aktualne uwarun-
kowania, odczytując dynamikę zmian rów-
nież na przyszłość18. 

Fenomenologiczne badania społeczne 

Wskazanie na potrójny wymiar badań spo-
łecznych, ujęty powyżej jako postawa ba-
dawcza: teoretyka, praktyka i humanisty 
oraz problematyki badawczej: teorii, empi-
rii i humanistyki, jest niezmiernie istotne, 
gdyż umożliwia inkluzję metodologiczną. 
Jest tu mowa nie tylko o postawie interdy-
scyplinarnej, ale przede wszystkim o wie-
loparadygmatycznej metodologii19. Warto 
w tym miejscu przywołać przykłady ada-
ptacji takiego podejścia w sferę analiz spo-
łecznych. Z pewnością egzemplifikacją na-
rzędzia, które posiada w sobie jednocześnie 
wielopłaszczyznową strukturę analizy oraz 
różnorodną metodę badawczą jest kon-
cepcja fenomenologii Edmunda Husserla. 
Z czasem wprost stosowana na gruncie so-
cjologii przez Alfred Schütza20, w kolejnym 
18	 S. Nowak, dz. cyt., s. 351‒393.
19	 Zob. Dorota Klus-Stańska, Paradygmaty współczesnej dy-

daktyki – poszukiwanie kwiatu paproci czy szansa na tożsa-
mość teoretyczno-metodologiczną?, w: Paradygmaty współ-
czesnej dydaktyki, red. nauk Lucyna Hurło, Dorota Klus-
Stańska, Maja Łojko, Oficyna Wydawnicza Impuls, 
Kraków 2009, s. 11‒23. 

20	 Alfred Schütz urodził się 13 kwietnia 1899 roku 
we Wiedniu. Był jedynakiem i pochodził ze średnio za-
możnej rodziny mieszczańskiej. Uczęszczał do gimna-
zjum o profilu klasycznym oraz od dziecięcych lat intere-
sował się muzyką. Rozpoczął studia filozoficzno-prawni-
cze we Wiedniu, gdzie obronił doktorat u Hansa Kelsena. 
Po studiach rozpoczął prace w firmie bankowej, jednakże 
cały wolny czas poświęcał pracy naukowej. W kolejnych la-
tach pogłębiał wiedzę z zakresu filozofii i socjologii, aby 
w latach trzydziestych publikować teksty z zakresu fenome-
nologii Edmunda Husserla oraz socjologii Maxa Webera. 
W tym też czasie dzięki swojej pracy zyskał duży rozgłos 

etapie uzupełniona szeroką bazą filozo-
fii współczesnej oraz materiałem humani-
stycznym i w takiej postaci obecna w twór-
czości Józefa Tischnera. Fenomenologia 
jako koncepcja filozoficzna, a zarazem me-
todologia badawcza, nie jest tu przypadko-
wa, gdyż integralnie zawiera w sobie dwa 
omawiane powyżej postulaty. Mianowicie 
postulat tworzenia teorii, która dalece wy-
kracza poza analizę wyłącznie pojęciową, 
a umożliwia odsłonięcie zjawisk społecz-
nych jako fenomenów aksjo-normatyw-
nych, a zarazem ontologicznych. Innymi 
słowy to widzenie zjawisk społecznych, za-
wsze warunkowanych „tu i teraz” obecną 
kulturą, polityką, religią, językiem, tożsa-
mością21. Drugim postulatem, jest stoso-
wanie w praktyce metody fenomenologicz-
nej redukcji, umożliwiającej przenikanie 

w kręgach filozoficznych i socjologicznych, ale także głę-
boki szacunek samego Husserla. Opuścił Wiedeń w roku 
1938, na krótko przed wcieleniem Austrii do III Rzeczy. 
Początkowo przebywał w Paryżu, następnie w roku 1939 
wyemigrował do Stanów Zjednoczonych. Osiedlił się 
w Nowym Yorku, gdzie pracował w New School for Social 
Research jako niepełnoetatowy wykładowca, a od roku 
1956 jako profesor. W owym czasie w swojej pracy czerpie 
z dorobku amerykańskiego pragmatyzm, oraz kontynuuje 
badania rozpoczęte w Europie. Chętnie włącza się w liczne 
dyskusje dotyczące kształtu i powinności nauk społecznych 
we współczesnym świecie. Z czasem zyskał wielu uczniów, 
którzy już po jego śmierci upowszechnili ideę socjologii fe-
nomenologicznej. Co ciekawe w analizach badawczych nie-
ustannie wracał do początku, do źródła swojej koncepcji, 
na wzór fenomenologicznej kategorii powrotu do źródła 
przedmiotu, do istoty rzeczy. Tak intensywnie pracował 
do ostatnich chwil swojego życia, gdyż bardzo wcześnie, 
bo już 20 maja 1959 roku zmarł nagle w Nowym Yorku. 
Zob. Barbara Lejzerowicz-Zajączkowska, Człowiek w świe-
cie sensów. Filozoficzne podstawy fenomenologicznej socjologii 
Alfreda Schütza, Nowum, Płock 2003, s. 7‒26; Jacek Sójka, 
Pomiędzy filozofią a socjologią. Społeczna ontologia Alfreda 
Schütza, Fundacja dla Instytut Kultury, Warszawa 1991, 
s.  6‒28; Marek Ziółkowski, Znaczenie, interakcja, rozu-
mienie. Studium z symbolicznego interakcjonizmu i socjolo-
gii fenomenologicznej jako wersja socjologii humanistycznej, 
PWN, Warszawa 1981, s. 170‒195.

21	 Józef Tischner, Myślenie wobec wartości, Znak, Kraków 
2000, s. 22‒30. 
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się sfer teorii i praktyki. Jest to możliwe 
dzięki zastosowaniu stopniowej redukcji 
ejdetycznej i transcendentalnej, prowadzą-
cych do odsłonięcia istoty źródeł danego 
faktu społecznego, zawsze rozumianego 
zjawiskowo. Rozumienie to wychodzi od 
opisu danego fenomenu w konkretnej teo-
rii, następnie poprzez kolejne etapy reduk-
cji odsłaniane są zależności, które wskazu-
ją na empiryczną strukturę uczestnictwa 
w danym fakcie społecznym. 

Metoda ta odróżnia się od poznania 
zdroworozsądkowego, opartego na natu-
ralnym nastawieniu, które przyjmuje zało-
żenia, hipotezy, a także teorie bezrefleksyj-
nie. Fenomenolog stara się za wszelką cenę 
odkryć to, co w rzeczywistości prezentuje 
się i jawi człowiekowi, poprzez odrzucenie 
wszelkiej źródłowo niezweryfikowanej wie-
dzy o świecie. Skutkiem czego ma być „po-
wrót do rzeczy samej”22. Do tego koniecz-
na jest metoda głębokiej redukcji, która 
wyeliminuje z procesu poznania zewnętrz-
ne, nie związane z istotą danej rzeczy ce-
chy. W czystej postaci jest to system otwar-
ty teoretycznie, co oznacza, że pierwotnym 
i podstawowym kryterium interpretacji 
i rozumienia np. zjawisk społecznych, jest 
ich warunkowanie w obrębie danego miej-
sca i czasu. Nie jest to system filozofii prak-
tycznej, ale koncepcja łącząca wymiar teo-
rii i praktyki właśnie poprzez opis i analizę 
struktury uczestnictwa23. 

Bezpośrednim przykładem takiego po-
dejścia jest socjologia fenomenologiczna Al-
fred Schütz, który umiejętnie czerpie i łączy 
radykalną fenomenologię Husserla ze spo-
łeczną teorią działania Maxa Webera. To 

22	 Edmund Husserl, Idea fenomenologii. Pięć wykładów, przeł. 
Janusz Sidorek, PWN, Warszawa 1990, s. 26‒37.

23	 Tamże. 

połączenie spowodowało powstanie teorii 
społecznej opartej na filozoficznym funda-
mencie i socjologicznej strukturze. Od We-
bera szczególnie korzysta z teorii działania 
społecznego oraz metody rozumiejącej in-
trospekcji. Działanie społeczne to fenomen, 
w którym jednostki są świadome wzajem-
nego istnienia i oddziaływania na tę samą 
sytuację. Z kolei metoda rozumiejącej in-
trospekcji, to zaangażowanie, świadomość 
oraz wnikanie badacza w opisywaną struk-
turę społeczną. Dzięki temu to, co badane 
wynika ze źródłowych, bezpośrednich da-
nych. Jednocześnie Schütz krytycznie ana-
lizuje metodę Webera, z uwagi na to, iż nie 
odnajduje w niej odpowiedzi na najbardziej 
fundamentalne pytania. Jednym z nich jest:

dlaczego i jak dochodzi do uzyskania przez 
działających wspólnych subiektywnych sta-
nów w danej sytuacji? W jaki sposób tworzą 
oni wspólny obraz świata?24. 
Innymi słowy, jest tu mowa o proble-

mie intersubiektywności. Socjolog przyjął, 
że ludzie posiadają naturalne postawy oraz 
strukturę świata zewnętrznego, tylko jako 
doświadczenie odczuwanego oddziaływa-
nia, które staje się doświadczeniem spójnym 
i wspólnotowym. Ponad to przyjmuje pod-
stawowe założenie Husserla, iż badacz nie 
może orzec o zewnętrznym świecie niczego, 
co byłoby zewnętrze również wobec niego 
samego. Jednocześnie po krytycznych ana-
lizach odrzuca radykalną abstrakcję tego, co 
zewnętrzne, wynikającą z metody fenome-
nologicznej, która miałaby prowadzić do po-
znania źródła subiektywności. Uznaje, po-
nownie za Weberem, że tylko strategia in-
trospekcji rozumiejącej, może doprowadzić 

24	 Jonathan H. Turner, Struktura teorii socjologicznej, przekł. 
Grażyna Woroniecka, red. nauk. Aleksander Manterys, 
Grażyna Woroniecka, PWN, Warszawa 2008, s. 471. 
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do odsłonięcia procesów, które tworzą z róż-
norakich subiektywności wspólne doświad-
czenie jednego świata zewnętrznego. Ozna-
cza to, aby poznać wspólny świat zbudowa-
ny z różnych subiektywnych doświadczeń, 
należy w owych doświadczeniach uczestni-
czyć. Poznanie oparte na abstrakcji i usuwa-
niu tychże subiektywności, prowadzi jed-
nocześnie do odejścia od realnej struktury 
rzeczywistości. Stopniowa separacja Schütza 
od Husserla w metodologii, spowodowała 
przede wszystkim empiryczne zastosowa-
nie fenomenologii w socjologii, w izolacji 
do teoretycznych czy też komparatystycz-
nych badań. Niezależnie jednak od mocne-
go nachylenia ku praktyce, pytaniem głów-
nym w dalszym ciągu pozostała kwestia, jak 
tworzy się i utrzymuje wszelka intersubiek-
tywność społeczna w tak niejednorodnym 
sposobie doświadczania25. 

Pojęcie świat, w którym żyjemy pocho-
dzące z analizy Husserla, Schütz poszerza, 
ujmując je w odniesieniu do wiedzy potocz-
nej, która jest sumą zasad, przepisów, kon-
cepcji posiadanych przez każdą jednostkę. 
Ta wiedza pozwala odnaleźć się i działać 
w nieustannie zmieniającej się przestrzeni, 
która jest zbiorem subiektywności interpre-
towanych jako wspólny świat. W tym przy-
padku wiedza potoczna (a) jest nadrzędną 
rzeczywistością, która kształtuje i kieruje 
zdarzeniami społecznymi, (b) jest zespo-
łem ukrytych założeń i procedur milcząco 
przyjmowanych przez jednostki w trakcie 
interakcji, (c) jest wyuczona, czyli przyswa-
jana w trakcie socjalizacji w obrębie własne-
go świata społecznego, przez co staje się real-
ną rzeczywistością, (d) jest tworzona w od-
rębnych biografiach jednostek, w odrębnych 

25	 Tamże, s. 472‒473. 

światach społecznych, jednakże w relacji 
z innymi, dla realizacji celu, odmienności 
zostają ignorowane, (e) jest perspektywą, 
która służy zbudowaniu przeświadczenia, 
iż świat jest taki sam dla wszystkich oraz, że 
w stosunku do wszystkich przejawia te same 
właściwości, (f) jest procesem, który pro-
wadzi do ujednolicenia, kategoryzacji i ty-
pifikacji zachowania, dzięki czemu wejście 
i działanie w nowej sytuacji społecznej jest 
łatwiejsze i bardziej przewidywalne26. 

Krytyczna analiza kategorii wiedzy po-
tocznej nie tylko odsyła do fenomenologii 
Husserla, ale również ujawnia interakcjo-
nistyczny kontekst argumentacji Schütza. 
Po wyjeździe do Stanów Zjednoczonych 
połączył on badania fenomenologii empi-
rycznej z modelem interakcjonizmu George 
H. Meada27. Pojawia się pojęcie „uogólnio-
ny inny”28, które jest kolejnym elementem 
mającym wyjaśnić procesy intersubiektyw-
ności. Dokonuje się to razem z wykorzysta-
niem zagadnienia zmienności perspektyw 
oraz procesów kategoryzacji, jak również 
analizy wiedzy potocznej, jako wiedzy naby-
tej w trakcie socjalizacji. Zbiór tych wątków 
doprowadził Schütza do uznania, iż porzą-
dek społeczny jest możliwy nie tyle dzięki 
wiedzy potocznej, przekładalności perspek-
tyw lub zadowalającej typifikacji, ile raczej 
dzięki przypuszczeniu działających, że po-
dzielają te same intersubiektywne stany. 
Oryginalność tej myśli wyraża się w uwol-
nieniu od radykalnej procedury abstrakcji 

26	 Tamże, s. 474‒475.
27	 Interakcjonizm symboliczny – teoria socjologiczna, wg której 

kluczowym mechanizmem kształtowania się struktur spo-
łecznych jest ciągła wymiana i ewolucja znaczeń symboli, 
odbywająca się w trakcie wszelkich procesów oddziaływań 
zachodzących między ludźmi. Teoria ta wywodzi się z ame-
rykańskiego pragmatyzmu filozoficznego. Zob. tamże, 
s. 395‒416.

28	 Tamże, s. 473. 
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Husserla w badaniach nad właściwościami 
i procesami świadomości. Socjolog zwra-
ca uwagę na rolę interakcji w tworzeniu 
się świata, w którym żyjemy, stawiając py-
tania o źródłowy moment pojawienia się 
stanów intersubiektywnych, które prowa-
dzą do uznania świata wspólnego. Pytanie 
to koreluje z zapożyczeniami od interak-
cjonizmu głębokich analiz struktury socja-
lizacji oraz procesu wczuwania się w rolę. 
Jednocześnie widzenie jednostki przede 
wszystkim jako działającej w praktycznym 
nastawieniu, czyli poszukującej sposobów 
radzenia sobie ze światem zewnętrznym 
i możliwość integracji tej sfery z przeżyciem 
wewnętrznym. Innymi słowy, 

(...) ludzie działają jak gdyby postrzegali 
światy w podobny sposób co inni i wchodzą 
we wzajemne stosunki jak gdyby inni mogli 
się poddać typologizacji i kategoryzacji29. 
Człowiek przyjmuje wspólną postawę 

wobec zewnętrznego świata z innymi ludź-
mi dla realizacji praktycznych działań. Je-
śli tak jest, to wynika z tego, że porządek 
społeczny utrzymuje się nie dzięki rzeczy-
wistym, zewnętrznym regułom, kodeksom 
czy prawom, ale przede wszystkim dzię-
ki praktycznemu nastawieniu tworzące-
mu konwencję istnienia jakiegoś wspólne-
go wszystkim świata. Co ciekawe, ten wła-
śnie sposób patrzenia na strukturę i relacje 
społeczne stał się punktem wyjścia dla ba-
dań etnologicznych i fenomenograficznych 
w nauka społecznych30. 

Kolejnym autorem, wykorzystującym fi-
lozofię fenomenologiczną oraz metodę re-
dukcji fenomenologicznej do opisu i rozu-
mienia zjawisk społecznych jest postać Józe-
fa Tischnera oraz jego twórczość w zakresie 
29	 Tamże, s. 476. 
30	 Zob. S. Nowak, dz. cyt., s. 448-478. 

filozofii społecznej31. Zdaniem Filozofa 
dramatu wszelkie badania winny opierać się 
na źródłowych, czyli podmiotowych i świa-
domościowych doświadczeniach przedmio-
tu. Tylko w doświadczeniu, w poznaniu 
bezpośrednim istnieje możliwość zrozumie-
nia istoty zjawiska. W tej metodzie i pod-
miotowej perspektywie, rozumienie najin-
tensywniej dokonuje się w sytuacji spotka-
nia. Spotkać to przede wszystkim spotkać 
innego człowieka. 

[...] Doświadczenie spotkania, ściślej ‒ prze-
życie spotkania, wprowadza tego, kto spoty-
ka, w jakąś jedyną w swoim rodzaju, osobi-
stą prawdę spotkanego człowieka32.
 Analiza dokonuje się w horyzoncie rozu-

mienia siebie i innego. Całość zjawisk, któ-
re nas otaczają jest rozumiana, interpreto-
wana i wyznaczana w sytuacji relacyjności 
dwóch osób. Nie może zaistnieć przestrzeń 
całkowicie pusta, niezamieszkała w sposób 
personalny, gdyż wszystko staje się, zaczy-
na istnieć i ‒ co najistotniejsze ‒ jest rozu-
miane jako tu obecne i rzeczywiste w sy-
tuacji dialogowej33. Głęboki wymiar dialo-
gu w metodzie Tischnera wprost pochodzi 
z filozofii Emmanuela Levinasa. Pojęcia ta-
kie jak spotkanie, drugi, perspektywa inne-
go, perspektywa twarzy, to tylko niektóre 
przykłady, pochodzące z filozofii dialogu, 
a obecne u filozofa dramatu Józefa Tisch-
nera34. Ten głęboko rozumiany personali-
styczny wymiar badań wyznacza szeroką 
przestrzeń, na której nie tyle możliwe, ile 

31	 Szczegółowe opracowanie tego wątku znalazło się w pu-
blikacji: Szymon Dąbrowski, Pedagogika religii Józefa 
Tischnera. W poszukiwaniu nowego modelu edukacji re-
ligijnej, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pomorskiej 
w Słupsku, Słupsk 2016, s. 73‒94. 

32	 J. Tischner, Filozofia dramatu, dz. cyt., s. 174. 
33	 Tamże, s. 180‒181. 
34	 Tenże, Myślenie według wartości, dz. cyt. s. 167. 
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konieczne jest analizowanie wszelkich zja-
wisk antropologicznych, w tym szczególnie 
zjawisk społecznych35. 

Tischner, idąc z kolei za Husserlem, uzna-
je, iż nie wiemy i dowiedzieć się nie może-
my, czy prawdziwy świat rzeczy, jest nam 
dany w naszych doświadczeniach owego 
świata. Pozostają więc nasze doświadcze-
nia, akty świadomości, które co prawda 
prezentują różne przedmioty, ale są to tyl-
ko przedmioty danej świadomości, a ich sta-
tut obiektywności nie jest znany. Wynika 
z tego, iż wszelki opis tego, co dostrzegamy, 
może być tylko opisem „zjawiska jako zja-
wiska”, które w danym momencie nie nie-
sie za sobą prawdy ontologicznej. W sytuacji 
tej nie możemy uznać, iż dana wypowiedź 
mówi cokolwiek o rzeczywistości. Możemy 
jednak stwierdzić prawdziwość treści danej 
wypowiedzi (co spostrzegamy) oraz praw-
dziwość aktu spostrzeżenia na którym dana 
wypowiedź mogła zaistnieć (że coś spostrze-
gamy). Chwilowo zawieszona została sfera 
rzeczy obiektywnych, a przedmiotem analiz 
i badań stała się sfera sensów rzeczy, czyli 
zjawisk, oraz sfera aktów świadomości na-
kierowanych na owe sensy zjawisk. Ta zasa-
da epistemologiczna zbieżna jest z redukcją 
transcendentalną, która skłania nas, abyśmy 
przenieśli uwagę ze świata rzeczy do świata 
zjawisk. Odsłania ona również sferę czystej 
świadomości, będącą sferą realizacji aktów 
świadomości. Idąc dalej, dzięki redukcji ej-
detycznej, uwaga skupia się na istocie zja-
wisk, które zostają niezmienione, niezależ-
nie od tego czy poza zjawiskiem kryje się, 
czy się nie kryje, jakiś transcendens. Dzięki 

35	 Jan Wadowski, Dramat pytań egzystencjalnych: ks. Józefa 
Tischnera filozofia dramatu jako próba odpowiedzi na pyta-
nia egzystencjalne, Papieski Fakultet Teologiczny, Wrocław 
1999, s. 71‒78. 

temu odkryte zostają dwie przestrzenie ba-
dawcze: wewnętrzna i zewnętrzna. 

Wędrując „poza siebie”, odkrywam coraz 
to dalej i głębiej rozmaite, rozmaicie ze sobą 
splecione sensy zjawisk. Wędrując „w głąb 
siebie”, odkrywam tajemnice królestwa ak-
tów świadomości oraz ich „anonimowego 
tła” – doznaniowego i innego36. 
W obu przypadkach poznanie dociera 

do prawd pewnych, które nie wyznaczają per-
spektywy dogmatycznej, lecz ukazują nowe, 
szersze horyzonty badań. Innymi słowy, 
wszystko czego doświadczamy na zewnątrz,  
np. w świecie społecznym odnaleźć można 
również w samym sobie. Co to oznacza? Jest 
to próba ujednolicenia kryterium poznania 
źródłowego, które ma w identyczny, rzetelny 
sposób oceniać zjawiska doświadczane we-
wnętrznie, jak i te na zewnątrz. Najistotniejsza 
różnica pojawia się, nie w porządku poznania 
– wewnętrzny/zewnętrzny, ale w strukturze 
przedmiotu, czyli tego co zostaje poznane. 

Spośród uobecnień, które mogą zaistnieć 
w aktach spostrzeżeniowych, inną kategorią 
transcendensów jest przedmiot, a inną drugi 
człowiek. Tischner uznaje, że można mylić 
się co do realności przedmiotów, a nawet co 
do realności poszczególnych cech spostrze-
żonego człowieka. 

Ale, że człowiek jest, że jest przed nami, że 
się nam jakoś uobecnia, co do tego łudzić się 
nie jesteśmy w stanie37. 
Istnieje ta pewność, gdyż relacyjność wo-

bec przedmiotu, różni się od relacyjności 
wobec osoby. Tischner za Husserlem uznaje, 
iż jedyną kategorią, która może ukazać dany 
transcendens jako prawdziwy, to kategoria 
podmiotowa – np. wczuwanie. Wczuwanie 
to nic innego jak przyjęcie podmiotowego 
36	 J. Tischner, Myślenie według wartości, dz. cyt. s. 67. 
37	 Tamże. 
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kryterium spostrzegania i rozumienia wszel-
kiego doświadczanego przedmiotu. Jeśli da-
nym spostrzeżeniem jest przedmiot a nie 
osoba, wczuwanie ‒ jako kategoria poznania 
‒ nie może być wiarygodnie zastosowane. 
W przypadku spostrzeżenia, którego tre-
ścią jest inna osoba, kategoria ta źródłowo 
spełnia swoje zadanie, czyli ukazuje ‒ dzięki 
tożsamej płaszczyźnie ‒ realność nie przed-
miotu, ale podmiotu poznania, czyli osoby. 
Stąd wyłania się główne zadanie opisu feno-
menologicznego, który jest opisem podmio-
towym, w pierwszej kolejności opisującym 
inny podmiot, czyli drugiego człowieka. Co 
do statusu ontycznego sytuacja jest jasna ‒ 
drugi człowiek istnieje. Jednakże, wszelka 
treść i sens, z którym drugi człowiek się po-
jawia są zasadniczo nieznane. 

Czym naprawdę jest dany sens, skąd się bie-
rze, jaki jest jego zasięg?,38

to główne pytania postawione w tej prze-
strzeni przez Tischnera. Co istotne, wszel-
kie próby odpowiedzi na to pytanie, zawie-
rają w sobie podwójny wymiar. Wymiar 
pierwszy, to ontologia, czyli chęć określenia 
struktury, ale przede wszystkim statusu by-
towego danej treści czy sensu konkretnego 
podmiotu poznania. Wymiar drugi, spo-
łeczny, w którym pragnie się odkryć rela-
cyjność i związek między jednym podmio-
tem a drugim, między jedną osobą a drugą, 
przez zrozumienie sensu i treści, z którym 
dane podmioty, osoby się prezentują. Meto-
da, która wg filozofa dramatu jest w stanie 
odpowiedzieć na powyższe pytania i odkryć 
oba wymiary, to pewnego rodzaju metodo-
logiczne połączenie fenomenologii i nauk 
społecznych, innymi słowy fenomenologia 
socjologiczna39. 
38	 Tamże, s. 68. 
39	 Tamże, s. 67‒69. 

Co ciekawe dla Tischnera źródłowe bada-
nie oraz opis wymiaru personalnego, wymia-
ru spotkania człowieka z człowiekiem, jest 
podstawową przestrzenią analizy społecznej, 
w tym szczególnie socjologicznej. Uznaje on, 
iż poprzez zrozumienie nowej sytuacji, czy-
li analizowanie pojawienia się w horyzoncie 
poznawczym drugiego człowieka, rozpoczy-
na się możliwość poznania indywidualnego, 
wewnętrznego oraz szerszego w tym społecz-
nego. Drugi człowiek jest bodźcem episte-
micznym, który z jednej strony rozpoczyna 
proces poznania personalnego, z drugiej zaś 
proces poznania społecznego. Innymi sło-
wy w rzetelnym badaniu socjologicznym nie 
może zabraknąć opisu przestrzeni spotkania, 
przestrzeni personalnej, gdyż fakt ten ma 
głębokie konsekwencje i wpływ na kształt 
rzeczywistości społecznej człowieka. Uwi-
dacznia się tu szczególna specyfika a zara-
zem istotna trudność w badaniu tej proble-
matyki. Dostrzegalna jest tu struktura her-
meneutyczna, czyli sytuacja, w której jeden 
wymiar badawczy jest jednocześnie etapem 
badania, jak i elementem modyfikującym 
strukturę badawczą. Wymiar personalny 
jest początkowym etapem źródłowego bada-
nia problematyki socjologicznej, etapem bez 
którego analiza socjologiczna jest niepełna, 
niekiedy również niemożliwa. Dzieje się tak 
dlatego, że wymiar personalny wprost mo-
dyfikuje całą sferę społeczną, poprzez wy-
znaczenie kryteriów relacyjności osób. Kry-
teria te, to inaczej metody interpretacji treści 
i znaczeń indywidualnych, które poprzez ich 
akceptacje i powszechne stosowanie staja się 
kryteriami społecznymi. Pozostaje jednak 
pytanie nierozstrzygnięte ‒ o kształt i struk-
turę owych kryteriów40.

40	 Tamże, s. 38‒41. 
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Metoda Tischnera wiąże się w tym przy-
padku z jeszcze jednym wątkiem szczególnie 
istotnym dla problematyki socjologicznej. 
Mianowicie filozof postulował, a następnie 
stosował w autorskich badaniach proble-
matyki społecznej materiały, kryteria oraz 
teorie interpretacji filozoficznej, ale rów-
nież korzystał z innych dziedzin całej hu-
manistyki. Argumentował to twierdzeniem, 
iż poznanie np. specyfiki danej społeczno-
ści musi obejmować wszelkie wymiary jej 
kulturowego dziedzictwa. W szeroki spo-
sób korzystał w opisie badanej problema-
tyki z materiałów literackich, kulturowych, 
antropologicznych, aby wydobyć ‒ to co fe-
nomenologia nazywa „istotą danej rzeczy” ‒ 
w tym przypadku „prawdą o rzeczywistości 
społecznej”41. Wydaje się, iż taki sposób ba-
dania zbieżny jest z już przywołanym mo-
delem wieloparadygmatycznej metodologii, 
w której metodologiczną bazę jednego sys-
temu filozoficznego, intencjonalnie otwiera 
się na inne metody, co umożliwia odnalezie-
nie szerszych horyzontów interpretacji i ro-
zumienia danych fenomenów społecznych42. 

	
Fenomenologia społeczna 
a pedagogika religii 

Powyższa droga metody fenomenologicznej 
w prezentowanej tu formie prowadzi do oso-
by Tischnera oraz jego analiz religii i reli-
gijności. Jest to wymiar nader istotny dla 
analiz pedagogiki religii, nie tylko ze wzglę-
du na tożsamy przedmiot badań, ale także 
z uwagi na przyjętą przez filozofa drama-
tu metodę opisu i rozumienia zjawisk spo-
łecznych. Podejście to otwiera się na inter-
pretację zjawisk społecznych w tym zjawisk 
41	 Zob. tamże, s. 66‒82. 
42	 D. Klus-Stańska, dz. cyt., s. 11‒23. 

religijności przede wszystkim uwzględnia-
jąc niejednorodną strukturę uczestnictwa. 
Innymi słowy opis ten uwzględnia racje, 
argumenty i głosy zarówno grup społecz-
nie, kulturowo lub politycznie uprzywilejo-
wanych, ale również tych, które zwłaszcza 
w dyskursie władzy są nieobecne lub mar-
ginalizowane. Taka forma badań na pozio-
mie metody zakłada inkluzję poznawczą 
oraz kryteria równościowego uczestnictwa 
w przestrzeni społecznej. Dla krytycznych 
analiz pedagogiczno-religijnych43 są to kwe-
stie priorytetowe, ze względu na odczyty-
wanie religii jako fenomenu społecznego, 
czyli elementu integracji bądź dezintegracji 
struktury społecznej. To perspektywa nie-
jako niezależna od dyskursu teologicznego 
oraz politycznego, gdzie przekaz religijny 
staje się jawną bądź ukrytą treścią przekazu 
aksjonormatywnego44. 

Fenomenologia społeczna w ujęciu ti-
schnerowskim jest ciekawą propozycją 
w polskim dyskursie pedagogiczno-religij-
nym z kilku co najmniej powodów. Po pierw-
sze, umożliwia zbadanie granic oraz kon-
wencji, w których sensy zjawisk społecznych 
motywowane są argumentami a także tre-
ściami przekazu religijnego. Po drugie, jasno 
wskazuje na niejednorodną przestrzeń inter-
pretacji tych samych zjawisk społecznych, 
w tym szczególnie odnoszących się do sfery 
aksjologicznej. Po trzecie, ułatwia widzenie 
dynamiki zmian społecznych jako procesów 
dalece wykraczających poza jedną tylko sfe-
rę uczestnictwa, gdzie „argumenty i racje” 

43	 Zob. S. Dąbrowski, Pedagogika religii Józefa Tischnera, 
dz. cyt. s. 239‒255.

44	 Zob. Mirosław Patalon, Religia, w: Małgorzata Cackowska, 
Lucyna Kopciewicz, Mirosław Patalon, Piotr Stańczyk, 
Karolina Starego, Tomasz Szkudlarek, Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki 
kultury, dz. cyt., s. 267‒284.
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płynące z kontekstu religii, kultury, histo-
rii wzajemnie się uzupełniają lub wyklucza-
ją. Także, po czwarte, wskazuje na źródłową 
trudność obecności religii w procesie eduka-
cyjnym, w którym może być zarówno ele-
mentem prorozwojowym i inkluzyjnym, ale 
również elementem stagnacji oraz ekskluzji 
kulturowo-społecznej. 

Ostatni element jest tu nader istotny, 
gdyż polska pedagogika religii zakorzenio-
na i źródłowo zakotwiczona w katechetyce 
katolickiej45, dość opornie i ambiwalent-
nie ustosunkowuje się do procesów inklu-
zyjnych, związanych z przenikaniem oraz 
asymilacją różnych tradycji nie tylko reli-
gijnych, ale przede wszystkim filozoficz-
nych, kulturowych i światopoglądowych46. 
Wydaje się, że otwarta postawa metodolo-
giczna często ujmowana w kategorii holi-
zmu poznawczego w badaniach edukacyj-
nych47 jest dziś nie tylko wymogiem chwili, 
czy też efektem dynamiki społecznej. Mowa 
tu o czymś znacznie poważniejszym. Mia-
nowicie o obowiązku wynikającym z od-
powiedzialności pedagogicznej za procesy 
edukacyjne, które winny dziś przyjmować 
kształt i charakter inkluzyjny, gdyż doty-
czą kształtowania społeczeństwa demo-
kratycznego, otwartego i świadomego. Jest 
to problematyka już od dawna szczegółowo 
podejmowana na polskim gruncie przez pe-
dagogów międzykulturowych i pedagogów 

45	 Zob. Helena Słotwińska, Pedagogika religii w relacjach 
z dyscyplinami teologicznymi, Wydawnictwo KUL, Lublin 
2016.

46	 S. Dąbrowski, Pedagogika religii Józefa Tischnera, dz. cyt. 
s. 273‒279.

47	 Marta Znaniecka, Praktyki kontemplatywne w eduka-
cji. Próba scalenia sfragmentowanego podmiotu, poznania 
i wspólnoty, w: Edukacja, wartości, kontrowersje, red. nauk. 
Szymon Dąbrowski, Małgorzata Obrycka, Wydawnictwo 
Naukowe Katedra, Gdańsk 2017, s. 150‒158. 

społecznych48. Wydaje się jednak, że dla 
polskich pedagogów religii, zwłaszcza od-
wołujących się źródłowo do badań kompa-
ratystycznych z katechetyką katolicką lub 
tzw. pedagogiką chrześcijańską, to zadanie 
nadal aktualne i wymagające dalszych kry-
tycznych opracowań49. 

Na pilną potrzebę włączenia szczególnie 
badań społecznych na grunt analiz pedago-
giczno-religijnych wskazywali już od daw-
na Bogusław Milerski, Cyprian Rogowski, 
Jerzy Bagrowicz, Mirosław Patalon i inni50, 
a w ostatnim czasie również Helena Sło-
twińska51. Wszyscy zgodnie uznając (każ-
dy z własnej metodologii poznawczej oraz 
kontekstu wyznaniowego), że współczesny 
dyskurs pedagogiczno-religijny w Polsce 
jest dalece ograniczony i wymaga pilnego 
skonfrontowania z napięciami i dylemata-
mi społecznymi. Jest to zabieg konieczny, 
aby z jednej strony, nie pogłębiać już istnie-
jącej dualnej wizji rzeczywistości, gdzie re-
ligia i świat zewnętrzny są względem siebie 
niezależne, czego najlepszym dowodem jest 
autonomizacja i niekoherencja języka religii 
oraz języka świata laickiego. Z drugiej także 
strony, aktualne spory i kryzysy społeczne 

48	 Zob. Jerzy Nikitorowicz, Ku jakim strategiom w eduka-
cji międzykulturowej w kontekście współczesnych proble-
mów wielokulturowości? w: Pogranicza, Studia Społeczne, 
Strategie edukacyjne w kontekście społeczeństwa plurali-
stycznego, red. nauk. Dorota Misiejuk, Jerzy Nikitorowicz, 
Andrzej Sadowski. Tom XXV. Wydawnictwo Uniwersytetu 
w Białymstoku, Białystok, s. 25‒40. 

49	 Nie oznacza to jednak, że na gruncie polskich badań kato-
lickiej pedagogiki religii oraz szczerzej pedagogiki chrze-
ścijańskiej nie odnotowuje się krytycznych monograficz-
nych i opracowań. Zob. Jarosław Horowski, Wychowanie 
moralne według pedagogiki neotomistycznej, Wydawnictwo 
Naukowe Uniwersytetu Mikołaja Kopernika, Toruń 2015, 
s. 22‒24. 

50	 S. Dąbrowski, Spór o polską pedagogikę religii – między tra-
dycją a współczesnością, w: Edukacja, wartości, kontrowersje, 
dz. cyt. s. 92‒93. 

51	 H. Słotwińska, dz. cyt. 
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często warunkowane są argumentacją natu-
ry religijnej i aksjologicznej, przez co eduka-
cja religijna, tym bardziej winna krytycznie 
włączać się w polemikę na rzecz demokra-
tycznych, równościowych i spójnych z pra-
wami człowieka rozstrzygnięć. Ujawnia się 
tu również problem relacji religii i władzy, 
który w aspekcie pedagogiczno-religijnym 
powinien stać się jawną treścią przekazu 
w paradygmacie odpowiedzialności peda-
gogicznej. Jest to tym istotniejsza kwestia, 
gdyż na gruncie badań filozoficznych i sze-
roko rozumianych naukach społecznych, 
krytycznych opracowań wzajemnych rela-
cji władza-religia jest naprawdę wiele, przez 
co winny również stać się istotną perspek-
tywą interpretacyjną dla badań religijnych 
w przestrzeni edukacyjnej52. 

Zakończenie

Powyższy tekst miał na celu prezentację 
zastosowania metody fenomenologicznej 
w problematyce socjologicznej, by na tej pod-
stawie wskazać możliwe intuicje do badań 
zarówno w porządku metodologicznym, jak 
i przedmiotowym dla polskiej pedagogii reli-
gii. Do tego potrzebne było określenie pozio-
mu, na którym dokonuje się opis danej pro-
blematyki społecznej, mowa tu o poziomie 
teoretycznym, empirycznym oraz humani-
stycznym. Charakterystyka tych poziomów 
pozwoliła na usytuowanie metody fenome-
nologicznej przede wszystkim w przestrze-
ni teoretycznej, następnie opartej na mate-
riale empirycznym oraz wspieranej, szero-
ką bazą źródeł humanistyki. Na poziomie 
52	 Zob. M. Patalon, Religia, w: Małgorzata Cackowska, 

Lucyna Kopciewicz, Mirosław Patalon, Piotr Stańczyk, 
Karolina Starego, Tomasz Szkudlarek, Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki 
kultury, dz. cyt., s. 267‒284. 

teoretycznym dokonana została chronolo-
giczna prezentacja metody fenomenologicz-
nej, odwołująca się do Husserla, twórcy fi-
lozofii fenomenologicznej, Schütza twórcy 
socjologii fenomenologicznej, oraz Tischne-
ra przedstawiciela fenomenologii stosowanej 
w filozofii, a także problematyce społecznej. 
Doprowadziło to do odsłonięcia struktury 
filozofii fenomenologicznej, a w jej wnętrzu 
ścisłej metody fenomenologicznej. Dzięki 
koncepcji J. Tischnera możliwe było odsło-
nięcie perspektyw adaptowania badań feno-
menologicznych w różnorakiej problematy-
ce, w tym szeroko rozumianej humanistyce 
oraz problematyce społecznych. 

Ten sposób rozumienia i badania zjawisk 
społecznych, czyli fenomenologia społeczna 
będąca poznaniem danego horyzontu ba-
dawczego, uzupełniona analizą wymiaru 
przedmiotowego i podmiotowego przybli-
ża do poznania źródłowego oraz bezpośred-
niego zjawisk społecznych. Trojaki podział 
systematyzuje w sposób istotny niezmier-
nie trudną do całościowego oglądu proble-
matykę dynamizmów społecznych. Przede 
wszystkim jednak, obok systematyzacji i po-
rządkowania, wyznacza granice sfery pod-
miotowej, przedmiotowej i horyzontalnej, 
w obrębie których metoda fenomenologicz-
na spełnia swoje deskryptywne zadanie. Tu 
właśnie szczególnie istotna wydaje się być 
fenomenologia dla badań nad religijnością 
widzianą w przestrzeni edukacji. Przestrzeń 
edukacji warunkuje rozumienie religijności 
w koniecznym horyzoncie odpowiedzialno-
ści, gdzie myślenie inkluzyjne i równościo-
we staje się tu niejako wymogiem formal-
nym. Z kolei wyodrębnianie aspektu anali-
zy podmiotowej, przedmiotowej i horyzon-
talnej wskazuje jak istotne są dla rozumienia 
dyskursu pedagogiczno-religijnego, zarówno 
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przekaz treści teologicznych (aspekt przed-
miotowy), przekaz treści antropologicznych 
(aspekt podmiotowy), oraz treści kulturo-
wo-społeczne (aspekt horyzontalny). Ele-
menty te nie tylko wskazują na konieczność 
poszerzenia w badaniach nad religią i religij-
nością o kontekst kulturowo-społeczny, ile 
raczej ich wzajemne konstytuowanie i utoż-
samianie. Religia jest faktem społecznym, 
czyli fenomenem konstruowanym i konstru-
ującym dany stan społeczny. Innymi słowy 
to religia wpływa na kształt elementów ak-
sjonormatynych społecznie, które to z kolei 

bezpośrednio oddziałują na nią samą. Sy-
tuacja jest analogiczna w przestrzeni szko-
ły i szerzej edukacji, gdzie myślenie, tożsa-
mość, świadomość religijna bezpośrednio 
determinuje procesy uczenia się i rozwoju, 
ale również owe procesy modyfikują i wy-
znaczają ramy dla samej religii w aspekcie 
społecznym. Horyzont, którego nie sposób 
tu pominąć to oczywiście kontekst polityki 
i władzy, które dla analiz pedagogiczno-re-
ligijnych są równie istotne, jednak do dnia 
dzisiejszego w polskiej pedagogice religii 
czekają na krytyczne opracowanie. 
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Phenomenological Social 
Research as an Inspiration for 
the Polish Religious Education
(Summary)

The text is devoted to the social phenom-
enology, or the possibility of using meth-
ods of phenomenological analysis ‒ main-
ly those applied by Edmund Husserl, Alfred 
Schütz and Józef Tischner ‒ in social re-
search. This is a presentation of the research 
which, thanks to the phenomenological 
methodology, leads, on the one hand, to ho-
listic analyzes, and on the other, to inclu-
sive and comparative studies. This perspec-
tive is interesting and extremely cognitively 
important for the religious education, which 
has not yet been thoroughly researched on 
the Polish soil, however it seems, in the con-
text of such the dynamic changes, to be nec-
essary and irreversible today.

Keywords: phenomenology, social phenom-
enology, Edmund Husserl, Alfred Schütz, 

Józef Tischner, religious education
SZYMON DĄBROWSKI: doktor nauk 
społecznych w dziedzinie pedagogiki, ma-
gister filozofii, socjologii i teologii, adiunkt 
w Katedrze Pracy Socjalnej Akademii Po-
morskiej w Słupsku, Wiceprezes Pomor-
skiego Towarzystwa Filozoficzno-Teologicz-
nego. Zainteresowania badawcze to filozo-
fia wychowania, pedagogika religii, w tym 
szczególnie analiza alternatyw względem 
systemowej edukacji powszechnej. 
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Uważność w szkole 
- kształcenie umysłu, serca i ciała

1. Wstęp – Pestalozzi i medytacja

Serce jest jednym z elementów trójczłono-
wej koncepcji kształcenia wg Johanna He-
inricha Pestalozziego, który opowiadał się 
za holistyczną wizją człowieka. Ten całościo-
wy sposób widzenia jednostki poddawanej 
procesowi kształcenia jest tyleż ważny, co 
problematyczny. Co mogłoby oznaczać bo-
wiem „kształcenie serca” i na czym zdaniem 
Pestalozziego powinno ono polegać? Pesta-
lozzi hołdował zasadzie równomiernego roz-
woju sił ludzkich, za które uznał głowę, rękę 
i serce, odpowiedzialne kolejno za intelekt, 
siły fizyczne oraz moralność. Kategoria ser-
ca objaśniana była za pomocą takich pojęć 
jak: cnota, wyrabianie cnotliwego i mądre-
go usposobienia, uszlachetnienie moralne, 
miłość, wdzięczność, ufność. O ile jednak 
metoda dotycząca rozwoju intelektu i cia-
ła była przez Pestalozziego dość szczegóło-
wo i konkretnie opisana, o tyle brak jasnych 
odniesień do „metodologii” rozwijania ser-
ca, wskazuje na kłopotliwość tej niejasnej 

kategorii1. Arthur Brühlmeier ‒ współcze-
sny kontynuator pestalozziańskiej koncepcji, 
także zwraca uwagę na wcale niejednoznacz-
nie pozytywne skojarzenia z pojęciem serca. 

[…] wciąż muszę pisać o sercu, siłach serca 
i kształceniu serca, a coś we mnie sprzeci-
wia się temu, mianowicie wiedza o staro-
modności tych sformułowań. Jako nowo-
cześni ludzie uznajemy mówienie o sercu ‒ 
o ile nie mamy na myśli po prostu mięśnia 
pompującego krew ‒ za patetyczne, senty-
mentalne lub nawet kiczowate, w każdym 
razie nienaukowe. Bardziej akceptowal-
ny byłby raczej «obszar emocjonalny» lub 
«funkcje emocjonalne». Tyle tylko, że nie 
dotyka to tak naprawdę istoty rzeczy. Ser-
ce Pestalozziego oznacza przede wszystkim 
sferę obyczajową ‒ sam najczęściej mówi 
o obszarze moralnym2.

1	 Marta Znaniecka, Kategoria duchowości i jej wybra-
ne parafrazy w pedagogice, Wydawnictwo Uniwersytetu 
Gdańskiego, Gdańsk 2017.

2	 Arthur Brühlmeier, Kształcenie człowieka. 27 kamycz-
ków jednej mozaiki. Impulsy do kształtowania modelu edu-
kacji zgodnie z zasadami sformułowanymi przez Johanna 

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 48‒55
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Brühlmeier zadaje sobie także pytanie 
jak obszar zakładający poznanie intuicyj-
ne, oparty na wewnętrznym doświadczeniu, 
trudno mierzalny, rządzący się innymi pra-
wami niż racjonalność pracy intelektualnej 
(głowa), niewidzialny w obliczu namacalno-
ści ciała (ręka), znaleźć może swoje uzasad-
nienie w procesie kształcenia. Zadaje on so-
bie to pytanie niejako na nowo, będąc świa-
domym tego, że Pestalozzi powierzył sfe-
rę serca pieczy religijnego kształcenia. Sam 
jednak bliski jest myśli o kształceniu sumie-
nia w kontekście świeckim: 

Sumienie można prawdopodobnie kształcić 
świadomie wyłącznie w kulturze ciszy. Jeśli 
nauczycielowi nie uda się stworzyć warun-
ków, w których klasa doświadczy dobroczyn-
nego oddziaływania prawdziwej ciszy, mó-
wienie o sumieniu przekształci się w zwyczaj-
ne kazanie o moralności. Nie dotrze do wnę-
trza uczniów. Szczęśliwi ci uczniowie, którzy 
razem ze swoim nauczycielem zanurzają się 
w ciszy, mogą wsłuchać się w siebie i w spo-
sób nieskrępowany wyrażać to, co usłyszeli 
i spostrzegli. Owa intymność stanowi swe-
go rodzaju drugi biegun dla coraz większego 
rozgardiaszu, nerwowej krzątaniny i deperso-
nalizacji w procesie kształcenia3.
Sposobnością do kultywowania ciszy, 

jako narzędzia docierania do wnętrza ucznia, 
dzięki któremu może uruchomić się proces 
samopoznania, jest zdaniem Brühlmeiera, 
medytacja. Pisze: „Jest wolna od wszelkiej 
ideologii i dogmatyki, dostępna dla kre-
atywności serca i wnętrza każdej jednostki. 
Nauczanie realizowane w duchu Pestalo-
zziego zawsze daje okazję do medytacyjnego 

Heinricha Pastalozziego, przeł. Magdalena Wojdak-
	 -Piętkowska, Wydawnictwo Impuls, Kraków 2011, 

s. 70‒71.
3	 Tamże, s. 234.

zachowania” 4. Elementy „medytacyjne-
go zachowania”, o którym wspomina tutaj 
Brühlmeier, są obecne w ramach pedagogi-
ki kontemplatywnej, która pracuje na rzecz 
wzmacniania holistycznej wizji edukacji. 
Realizuje ona także postulat, który podno-
siłam w mojej książce Kategoria duchowości 
i jej wybrane parafrazy w pedagogice, a mia-
nowicie, by obszar duchowości, do której 
włączam przywołaną tu kategorię pestalo-
zziańskiego serca, był równoprawny z inny-
mi wymiarami zaangażowanymi w proces 
edukacji, poddawany refleksji, a także reali-
zowany w praktyce pedagogicznej5.

2. Praktyki kontemplatywne 
i uważność (mindfulness)

Praktyka uważności (mindfulness) wkracza-
jąca do procesu edukacji, której poświęcony 
jest niniejszy artykuł, może zostać potrakto-
wana jako egzemplifikacja pestalozziańskiej 
koncepcji holistycznego kształcenia, i rów-
nocześnie jako próba przełożenia kategorii 
serca na język praktyki edukacyjnej. Nie tyl-
ko jednak serce jest tutaj przedmiotem za-
interesowania. W pierwszym planie pojawia 
się bowiem trening uwagi, który nieroze-
rwalnie związany jest ze świadomością ciała. 
Praktyka uważności angażuje zatem wszyst-
kie trzy pestalozziańskie kategorie: głowę, 
rękę i serce, nawiązując wprost do holistycz-
nej koncepcji kształcenia6.

4	 Tamże.
5	 Marta Znaniecka, Kategoria duchowości i jej wybrane para-

frazy w pedagogice, dz. cyt., s. 215.
6	 Tenże, Praktyki kontemplatywne w edukacji. Próba sca-

lenia sfragmentowanego podmiotu, poznania i wspólno-
ty, w: Edukacja-wartości-kontrowersje, red. nauk. Szymon 
Dąbrowski, Małgorzata Obrycka, Wydawnictwo Naukowe 
Katedra, Gdańsk 2017.
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Zanim jednak przejdę do objaśnienia sen-
su i znaczenia fenomenu uważności (mind-
fulness) w obszarze edukacji, to chciałabym 
najpierw nakreślić nieco szerszą perspekty-
wę studiów kontemplatywnych, które do-
piero od niedawna zaczęły sięgać po nauko-
we metody badań nad wpływem kontem-
placji (w tym także medytacji mindfulness) 
na życie człowieka. „Kontemplacja obejmu-
je długotrwałe skupianie uwagi prowadzące 
do pogłębienia stanu koncentracji, spokoju, 
wglądu oraz «kontekstualizujących» orien-
tacji («contextualizing» orientations)”7. Prak-
tyki kontemplatywne natomiast, to szero-
kie spektrum ćwiczeń angażujących umysł 
i ciało, których punktem wyjścia jest trening 
uwagi, co w efekcie rozwijać ma pozytywne 
jakości umysłu i serca, takie jak: współczu-
cie, równowaga emocjonalna i psychiczna 
odporność (resilience). Przynależące do prak-
tyk kontemplatywnych procedury trenowa-
nia umysłu poddawane są naukowym bada-
niom w ramach studiów kontemplatywnych. 
Istnieją ich trzy główne obszary: po pierw-
sze są to nauki eksperymentalne, takie jak 
neuronauka, psychologia i nauki kognityw-
ne, badające wpływ kontemplatywnych do-
świadczeń na funkcjonowanie człowieka 
w wymiarze indywidualnym i społecznym; 
po drugie nauki humanistyczne, badające 
rolę kontemplacji w filozofii, religii czy lite-
raturze; i po trzecie sztuka, w ramach któ-
rej bada się znaczenie kontemplacji zarówno 
w procesie twórczym, jak i w doświadcza-
niu sztuki. Obecność studiów kontempla-
tywnych w polu edukacji polega natomiast 
na praktycznej implementacji i badaniu 

7	 Harold Roth, A Pedagogy for the New Field of Contemplative 
Studies, https://www.academia.edu/5770209/A_Pedagogy_
for_the_New_Field_of_Contemplative_Studies, s. 3, (do-
stęp dn. 15.03.2018).

efektów praktyk kontemplatywnych w pro-
cesie kształcenia na każdym szczeblu edu-
kacji: od przedszkola, aż do uniwersytetu. 
Przykładem naukowej platformy, na której 
dochodzi do krzyżowania się tych wielu per-
spektyw jest Contemplative Studies Initiati-
ve (CSI) przy Brown University (USA), speł-
niająca kryteria jednego z pierwszych w Sta-
nach Zjednoczonych formalnych kierunków 
studiów poświęconych badaniom kontem-
platywnym. Studenci, obok analizy tekstów 
z różnych kontemplatywnych tradycji oraz 
zdobywania wiedzy z zakresu neuronauki, 
uczestniczą w zajęciach nazywanych Me-
dLab (Meditation Laboratory). Polegają one 
na praktycznych ćwiczeniach medytacyj-
nych i są okazją do pogłębienia studiów nad 
materiałem, poddawanym w pierwszej kolej-
ności intelektualnej analizie. Wyraźne staje 
się tutaj dostrzeżenie potrzeby uzupełniania 
wiedzy zdobywanej poprzez przyjmowanie 
perspektywy trzecioosobowej, wiedzą wy-
pływającą ze zmiany perspektywy na pierw-
szoosobową. Pedagodzy kontemplatywni 
podkreślają, że jednym z największych wy-
zwań współczesnej edukacji jest potrzeba 
zintegrowania subiektywności jako wymia-
ru, który może mieć swój znaczący udział 
w procesie poznania. „Kultura uniwersytec-
ka potrzebuje objąć prosty fakt, że poznanie, 
które jest naszą sprawą, jest ściśle powiązane 
z afektem, nieważne jak bardzo byśmy my-
śleli, że emocje nie są naszą sprawą”8.

Impulsem do rozwijania kontemplatywnej 
nauki i włączania jej wyników do pola edu-
kacyjnego było rosnące w świecie nauki zain-
teresowanie medytacją uważności (mindful-
ness). Mindfulness, czyli uważność, stanowi 

8	 Palmer J. Palmer, Arthur Zajonc, M. Scribner, The Heart 
of Higher Education, A Call to Renewal, Jossey-Bass, San 
Francisco 2010, s. 41.
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filar filozofii i religii buddyjskiej. Ma już po-
nad dwutysiącletnią tradycję, jednak w ściśle 
świeckim kontekście zachodniej medyny, psy-
choterapii i edukacji, pojawia się dopiero od 
kilku dekad, m. in. za sprawą Jona Kabta-Zin-
na. W 1979 roku w uniwersyteckim centrum 
medycznym w Massachusetts poprowadził on 
swój pierwszy kurs Mindfulness Based Stress 
Reduction, skierowany do osób doświadcza-
jących bólu fizycznego i związanego z nim 
cierpienia psychicznego. Uznawany za „ojca” 
świeckiej medytacji Kabat-Zinn definiuje 
mindfulness jako świadomość wyłaniającą się 
z kultywowania szczególnego rodzaju uwagi: 
celowej, nieosądzającej i skierowanej na chwilę 
bieżącą9. Trenowanie takiej uwagi, jak dowo-
dzą badania, ma wpływ na lepsze radzenie so-
bie z bólem i dobrostan psychiczny10, radzenie 
sobie ze stresem11 oraz obniżenie lęku12. Z ba-
dań wynika także, że interwencje MBSR, co 
prawda różnią się w swoim oddziaływaniu (od 
umiarkowanego do dużego), nie mniej jednak 
potwierdzają swoją skuteczność w zmniejsza-
niu depresji, lęku, stresu, i poprawie jakości ży-
cia również zdrowych uczestników13. 
9	 Jon Kabat-Zinn, Życie piękna katastrofa. Mądrością ciała 

i umysłu możesz pokonać stres, choroby i ból, Czarna Owca, 
Warszawa, 2009.

10	 Paul Grossman, Ludger Niemann, Stefan Schmidt, Harald 
Walach, Mindfulness-based stress reduction and health bene-
fits. A meta-analysis, „Journal of Psychosomatic Research”, 
Elsevier, 57(1) 2004, s. 35‒43.

11	 Alberto Chiesa, Alessandro Serretti, Mindfulness-based 
stress reduction for stress management in healthy people: 
a review and meta-analysis,  „The Journal of Alternative 
and Complementary Medicine”, Mary Ann Libert, Inc. 
Publishers, 15(5) 2009, s. 593–600.

12	 Elisabeth A. Hoge, Eric Bui, Luana Marques, Christina 
A. Metcalf, Laura K. Morris, Donald J. Robinaugh, Naomi 
M. Simon, Randomized Controlled Trial of Mindfulness 
Meditation for Generalized Anxiety Disorder: Effects on Anxiety 
and Stress Reactivity, „The Journal of Clinical Psychiatry”, 
Physicians Postgraduate Press, 74(8) 2013, s. 786–792.

13	 Basom Khoury,  Manoj Sharma, Sarah E.  Rush, 
Claude Fournier, A meta-analysis of mindfulness-based stress re-
duction (MBSR) interventions in healthy individuals, „Journal 
of Psychosomatic Research”, Elsevier, 78(6) 2015, s. 519‒28.

Po pierwszej fali uważności, za którą 
uznaje się wejście mindfulness do służby 
zdrowia, przyszła druga fala ‒ tym razem 
w psychoterapii. W latach 90. XX wieku 
zmodyfikowano pierwotną wersję MBSR, 
tworząc program Mindfulness Based Co-
gnitive Therapy (MBCT) dedykowany oso-
bom borykającym się z problemem nawra-
cającej depresji14. Z kolei trzecia fala uważ-
ności miała swój początek ok. 2000 roku 
i wiązała się z pierwszymi próbami przesz-
czepiania praktyki mindfulness na grunt 
edukacji. Trend włączania praktyk kontem-
platywnych do procesu kształcenia został 
zapoczątkowany na fali entuzjazmu wyni-
kającego z doniesień na temat pozytywnych 
efektów medytacji uważności na osoby do-
rosłe. Na dzień dzisiejszy mamy do czynie-
nia z dość obiecującymi, acz wciąż raczkują-
cymi badaniami na temat wpływu praktyki 
uważności na dzieci i młodzież15.

3. Uwaga na równowagę

Jest kilka powodów, dla których pedagodzy 
i nauczyciele zainteresowali się wprowadza-
niem praktyki uważności do szkół. Jednym 
z nich jest świadoma praca z uwagą, która 
stanowi centralną część praktyki uważno-
ści. Zanim jeszcze komukolwiek przyszło 
do głowy, by uczyć uważności w szkołach, 
William James z dużą jasnością pisał: „Zdol-
ność dobrowolnego powracania błądzącą 
uwagą, wielokrotnie, stanowi rdzeń osądu, 

14	 Mark G. Williams, John D. Teasdale, Zindel V. Segal, 
Judith Soulsby, Mindfulness-Based Cognitive Therapy Reduces 
Overgeneral Autobiographical Memory in Formerly Depressed 
Patients, „Journal of Abnormal Psychology”, American 
Psychological Association, t. 109, nr 1 (2000), s. 150‒155.

15	 Spis badań dotyczących oddziaływań praktyki uważności 
na dzieci i młodzież dostępny jest na stronie https://www.
mindfulschools.org/about-mindfulness/research/#referen-
ce-9 (dostęp z dn. 17.03.2018 r.) .

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Niemann%20L%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=15256293
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Schmidt%20S%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=15256293
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Walach%20H%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=15256293
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charakteru i woli. Nikt, kto tego nie opano-
wał, nie jest panem samego siebie. Eduka-
cja, która doskonaliłaby tę zdolność, byłaby 
edukacją w pełnym tego słowa znaczeniu”16. 
Potrzeba dostrzeżona na początku XX wie-
ku przez Jamesa została znacznie później za-
adresowana przez osoby i instytucje związane 
z uważnością. Dostrzegają one paradoksalną, 
jak się wydaje, sytuację, w której uczeń na co 
dzień słyszy komunikat „skup się!”, i jedno-
cześnie nie otrzymuje żadnych wskazówek, 
które podpowiadałyby mu, jak może to ro-
bić. Z tego punktu widzenia praktykowanie 
uważności w szkole nabiera uzasadnienia. 
Nauka regulowania uwagi polega tutaj na za-
uważaniu momentów rozproszenia, intencjo-
nalnym powracaniu uwagą do obiektu sku-
pienia i wzmacnianiu siły koncentracji po-
przez pozostawanie przy danym obiekcie. Co 
więcej jednak, trenowanie uwagi w ramach 
praktyki mindfulness wzmacnia także proce-
sy metapoznawcze17. Uczy przyjmować per-
spektywę obserwatora wobec procesów za-
chodzących na poziomie myśli i emocji. 

O treningu uważności można pomyśleć 
jak o wzmacnianiu zdolności do latania pta-
ka, który leci pod warunkiem, że obydwa 
skrzydła są sprawne, silne i działają jedno-
cześnie. Pierwsze wspomniane wyżej „skrzy-
dło” dotyczy treningu uwagi. Z kolei drugie 
„skrzydło” napędzane jest treningiem regu-
lacji emocjonalnej. Z tym wiąże się zaopie-
kowanie wewnętrznym światem emocji, 
który najczęściej wymyka się spod kontroli 
w trudnych momentach życia psychicznego: 
kiedy doświadczamy stresu lub nieprzyjem-
nych emocji. W rzeczywistości szkoły takich 
16	 William James, The Principles of Psychology, Henry Holt 

and Company, New York 1931, s. 424.
17	 Tomasz Jankowski, Paweł Holas, Metacognitive model 

of mindfulness, „Consciousness and Cognition”,  Elsevier, 
28 (2014), s. 64‒80.

momentów nie brakuje i to zarówno po stro-
nie uczniów, jak i nauczycieli. Stres przyno-
szony z domu do szkoły, stres generowany 
przez kontakty interpersonalne, rówieśnicze, 
zwierzchnicze, stres generowany przez egza-
miny, testy, wymagania, natłok informacji, 
rywalizację, stres napędzany w końcu przez 
nową wszechobecną technologię, hałas, wa-
runki pracy. Ponadto jeszcze niezwykle zna-
czący jest przecież fakt, że szkoła jest miej-
scem dorastania i intensywnego rozwoju 
ciał, mózgów i umysłów dzieci i młodzieży, 
co samo przez się stanowi olbrzymie wyzwa-
nie18. Zatem szkoła jako miejsce, w którym 
stres jest zjawiskiem wyraźnie obecnym, 
może być jednocześnie miejscem, w którym 
można uczyć się lepiej z nim radzić. Regu-
lacja emocjonalna adresowana przez prak-
tykę uważności staje się tutaj podstawą dla 
tworzenia bardziej sprzyjających warunków 
dla nauki, pracy i relacji interpersonalnych. 
Oznacza zyskiwanie większej świadomości 
własnych emocji i ściśle związanych z nimi 
myśli, co prowadzić ma w efekcie do mniej-
szej reaktywności emocjonalnej. Szczegól-
nie w trudnych sytuacjach, które wywołują 
reakcję stresową i związane są z przeżywa-
niem nieprzyjemnych emocji, bardzo ła-
two jest o automatyczne reakcje np. w sy-
tuacji lęku wycofuję się i mój umysł rumi-
nuje; kiedy odczuwam napięcie, zaczynam 
się złościć i krzyczę itp. Trenowanie uważ-
ności, po pierwsze, wzmacnia niereaktyw-
ność, a więc zbliżanie się do bardziej świado-
mej odpowiedzi na konkretną sytuację, po-
wstrzymując łańcuch automatycznych reak-
cji. Po drugie natomiast, wspomaga szybszy 
powrót do stanu równowagi, po tym, kiedy 
organizm zostaje z niej wybity. 
18	 Daniel Siegel, Burza w mózgu nastolatka, Wydawnistwo 

MIND, Podkowa Leśna 2017.
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Zarówno jedno, jak i drugie skrzydło pta-
ka: trening uwagi i trening regulacji emocjo-
nalnej opierają się na dostrzeganiu rzeczy-
wistości ciała: zmieniających się odczuć, sy-
gnałów, wrażeń, które są doznaniami natury 
fizycznej. Trening koncentracji uwagi odby-
wa się poprzez „zakotwiczanie się” w ciele, 
czyli utrzymywanie uwagi na doznaniach 
płynących np. z faktu oddychania lub in-
nych wrażeniach płynących z ciała. Idąc jed-
nak dalej, większa świadomość ciała wspie-
ra także większą świadomość emocjonalną, 
ponieważ emocje zawsze związane są z okre-
ślonymi odczuciami natury fizycznej.

Pestalozziańska kategoria serca z kolei, 
w treningu uważności reprezentowana jest 
przez pojęcie współczucia. W chińskiej ka-
ligrafii słowo mindfulness składa się z dwóch 
elementów: pierwszy oznacza „teraz”, a dru-
gi to „serce”. Idąc tym tropem, mindfulness 
można wyjaśnić jako „bycie w chwili bieżą-
cej pełnią serca”. Trening współczucia jest 
ważnym i nieodzownym elementem trenin-
gu uważności, o czym świadczy jedna z wy-
powiedzi Kabata-Zinna, który twierdzi, że 
jeśli wypowiadając słowo mindfulness, nie 
słyszysz słowa heartfulness, to na pewno 
nie wiesz czym jest to pierwsze19. Kontakt 
z obszarem własnego serca, współczucie dla 
siebie i innych, życzliwość, wdzięczność 
– to pojęcia na stałe goszczące w praktyce 
uważności, co do których można mieć po-
dobne zastrzeżenia, jak cytowany już wcze-
śniej Brühlmeier w odniesieniu do pesta-
lozziańskiej kategorii serca. Wszystkie one 
brzmią nienaukowo i staromodnie, choć 
jednocześnie dotykają ważnych aspektów 
ludzkiego doświadczenia, o których w szko-
le rzadko się rozmawia, i jeszcze rzadziej 
19	 Jon Kabat-Zinn, Heartfulness, wypowiedź dla Omega 

Institute for Holistic Studies, (dostęp dn. 17.03.2018).

się je praktykuje. Jednak wiedza budowa-
na na najnowszych badaniach neuronauko-
wych potwierdza, że współczucie, podobnie 
jak choćby krytyczne myślenie, może być 
obszarem ćwiczeń i treningu20.

4. Programy uważności w szkole

Niespełna dwie dekady temu w Stanach 
Zjednoczonych i Europie ruszyły pierwsze 
programy skierowane do szkół, w których 
zaproponowano praktykę uważności. Ini-
cjatorami tego ruchu były takie organizacje 
jak: The Inner Kids Foundation21, Mindful 
Schools22, Mindfulness in Schools Projects23, 
The Hawn Foundation24, Academy for Min-
dful Teaching25. Ostatnie lata obfitują w wy-
łanianie się coraz to nowych programów 
i aktywnych edukatorów, którzy oferują włą-
czanie praktyki uważności do życia szkół. 
Dzieje się to również w Polsce, choć jeszcze 
na niewielką skalę. Proponowane curricu-
la stanowią dawkę psychoedukacji na temat 
pracy umysłu, fenomenu uwagi, emocji, stre-
su, współczucia i wdzięczności, i są połączo-
ne z krótkimi momentami praktyki. Cele ta-
kie jak: wzmocnienie siły koncentracji, roz-
wijanie kontaktu ze zmysłami oraz wzmac-
nianie psychicznej odporności wydają się być 
przydatne nie tylko dla uczniów, ale również 
dla samych nauczycieli. Z racji wykonywa-
nej pracy nauczyciele często cierpią z po-
wodu wysokiego poziomu stresu, narażeni 

20	 Richard J. Davidson, Daniel Golemen, Altered Traits: 
Science Reveals How Meditation Changes Your Mind, Brain, 
and Body, Avery Publishing Group 2017.

21	 https://www.susankaisergreenland.com/inner-kids-pro-
gram/ (dostęp dn. 17.03.2018).

22	 https://www.mindfulschools.org (dostęp dn. 17.03.2018).
23	 https://mindfulnessinschools.org (dostęp dn. 17.03.2018).
24	 https://mindup.org/thehawnfoundation/ (dostęp dn. 17.03.2018).
25	 https://www.youtube.com/watch?v=6aaJtBKwK9U (do-

stęp dn. 17.03.2018).
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są na zjawisko wypalenia zawodowego i po-
trzebują konkretnych narzędzi do regular-
nego dbania o swój dobrostan psychofizycz-
ny. Treningi uważności dla nauczycieli oraz 
programy uważności dla dzieci i młodzieży 
są próbą realizacji wizji szkoły, w której prak-
tyka uważności włączana do codziennych 
aktywności, jest elementem wspierającym 
całe środowisko szkolne. 

Należy jednak uczciwie podkreślić to, co 
wynika z badań naukowych, a mianowi-
cie fakt, że „[…] obecny entuzjazm i imple-
mentacja programów uważności w szkołach 
albo programów medytacyjnych, wyprze-
dziły empiryczne dowody na skuteczność 
tych programów”26. Przy innej okazji jed-
nak, ta sama autorka cytowanej metaana-
lizy, Willoghby Britton sugeruje, że skoro 
badania z zakresu neuronauki dają podsta-
wy, by sądzić, że jakości umysłu takie jak 
uważność, współczucie, czy odporność psy-
chiczna, mogą być takim samym obszarem 
do trenowania, jak choćby krytyczne myśle-
nie, to zarówno jedne, jak i drugie powinny 
stać się częścią programu kształcenia27. 

5. Podsumowanie

Współczesna szkoła staje się w wielu miej-
scach na świecie przestrzenią ciekawych eks-
perymentów. Wkomponowując praktyki kon-
templatywne w program kształcenia, ekspe-
rymentuje się z technikami, które pozwalają 

26	 Willoughby B. Britton, Nathaniel E. Lepp, Halsey F. Niles, 
Tomas Rocha, Nathan E. Fisher, Jonathan S. Gold, A randomi-
zed controlled pilot trial of classroom-based mindfulness meditation 
compared to an active control condition in sixth-grade children, 
„Journal of School Psychology”, Elsevier, nr 52 (2014), s. 274.

27	 Film promocyjny Contemplative Studies Initiative, http://
www.brown.edu/academics/contemplative-studies/ (dostęp 
dn. 9.02.2015).

na bycie w ciszy, badanie swoich wewnętrz-
nych stanów, obserwowanie umysłu. Praktyki 
kontemplatywne stają się po pierwsze narzę-
dziem do introspekcji i samopoznania, prze-
kierowując uwagę ze sfery ekstrawertywnej 
aktywności nastawionej na świat zewnętrzny, 
na penetrowanie swojego wnętrza w wymia-
rze emocji, nawykowych reakcji i świata myśli. 
Dają możliwość chwilowego odstąpienia od 
postawy zaangażowania w aktywność dyskur-
sywnego umysłu, który jest domeną procesów 
kognitywnych, na rzecz obserwacji działające-
go umysłu, wzmacniając w ten sposób kom-
petencje metapoznawcze. „Narzędziem”, które 
umożliwia dostęp do tego skomplikowanego 
wewnętrznego świata, jest ciało stanowiące 
przeciwwagę dla rozpraszającego się umysłu28. 
Ta zmiana perspektywy poznawczej, jak twier-
dzą kontemplatywni pedagodzy, ma znaczący 
wpływ na podnoszenie nie tylko dobrostanu 
jednostki, ale również na jakość zdobywanej 
i konstruowanej wiedzy, a w dalszej perspek-
tywie ‒ uprawianej nauki29. 

To, co wydaje się być dość nowe i wnoszą-
ce, to fakt, że kontemplatywna pedagogika 
pokazuje drogę przekładania na język prak-
tycznych działań trudno uchwytne obszary 
związane z duchowością człowieka, takie jak 
serce, miłość czy współczucie. Tym samym 
ta holistyczna wizja kształcenia wpisują-
ca się w pestalozziańską koncepcję rozwoju 
głowy, ręki i serca, wypełnia treścią szcze-
gólnie tę ostatnią „staromodną” kategorię. 

28	 Britta K. Hölzel, Sara W. Lazar, Tim Gard, Zev Schuman-
Olivier, David R. Vago, Ulrich Ott. How does mindful-
ness meditation work? Proposing mechanisms of action 
from a conceptual and neural perspective.  „Perspectives on 
Psychological Science”, Association for Psychological 
Science, 6(6), 2011, s. 6537‒559.

29	 Zob. Daniel P. Barbezat, Mirabai Bush, Contemplative 
Practices in Higher Education, Jossey-Bass, 2014; Palmer 
J. Palmer, Arthur Zajonc, M. Scribner, The Heart…, dz. cyt. 



» 55 «

Marta Znaniecka	 Uważność w szkole…

Mindfulness in Schools 
– Educating the Heart, Mind and Body
(Summary)

One may see the introduction of mindful-
ness practice to education as an exemplifi-
cation of J. H. Pestalozzi’s concept of holis-
tic education. At the same time it may be 
viewed as an attempt to translate the catego-
ry of the heart into a more detailed language 
of educational practice. Interesting experi-
ments are being conducted in many places all 
over the world in contemporary schools. For 
example, incorporating contemplative prac-
tices such as mindfulness practice into cur-
riculum, schools experimenting with tech-
niques that allow students to stay in silence, 
to examine their inner states, and to observe 
the mind. The fact that contemplative peda-
gogy shows the way of translating the hard-
to-reach areas related to the human spirit-
uality (the heart, love or compassion)  into 
the language of educational practices seems 
to be quite new and contributing.

Keywords: Contemplative education, 
mindfulness in schools, mindfulness in ed-
ucation, spirituality

MARTA ZNANIECKA: jest doktorem pe-
dagogiki, certyfikowaną nauczycielką Min-
dfulness Based Stress Reduction (MBSR) 
oraz trenerką umiejętności psycho-społecz-
nych. Na co dzień pracuje z dorosłymi, mło-
dzieżą i dziećmi, ucząc ich praktyki uważ-
ności w Pracowni Redukcji Stresu. Jest 
zainteresowana obecnością i oddziaływa-
niem praktyk kontemplatywnych na polu 
edukacji. 
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Problem edukacji medialnej 
w kontekście badań 

nad dyskursywnym konstruowaniem 
męskiej tożsamości w Internecie

1. O badaniach medialnego dyskursu

Na wstępie chciałabym odnieść się 
do wcześniej już publikowanych wyników 
moich badań dotyczących społecznego 
konstruowania męskiego ciała i tożsamo-
ści1, aby w dalszej części przejść do kwe-
stii, która po owych wyników odczytaniu, 
otwiera się do refleksji. A jest nią zagad-
nienie edukacji medialnej.

W swoich ostatnich publikacjach zaj-
mowałam się analizą dyskursu obecnego 
we współczesnej popkulturze, a konkret-
nie w przestrzeni Internetu. Swe zaintere-
sowania badawcze poświęciłam wspomnia-
nej problematyce społecznego konstruowa-
nia męskiego ciała i tożsamości właśnie 
poprzez obecny tam medialny dyskurs. 
Ulokowałam swoje badania w socjologicz-
no-krytycznej odmianie analizy dyskur-
su, w paradygmacie, w którym przyjmu-
je się, że dyskurs jest zarazem społeczną 
1	 Anna Majer, Dyskurs dyscyplinowania męskiego ciała w wy-

branych tekstach kultury popularnej, WN Katedra, Gdańsk 
2016; Tenże, Czy dbający o siebie facet jest męski? O konstru-
owaniu męskiej tożsamości w dyskursie medialnym na temat 
ciała (w druku).

konstrukcją, jak również posiada moc two-
rzenia rzeczywistości2.

Sam dyskurs, cytując, inspirowanego kla-
syczną definicją van Dijka, Lecha Nijakow-
skiego, określiłam bardzo szeroko: 

Dyskurs to – w największym skrócie – tekst 
w kontekście, a zatem nie tylko utrwalony sys-
tem znaków, ale również społeczny kontekst 
jego powstania, rozpowszechniania i odbio-
ru. Tekst rozumie się tutaj szeroko, w sensie 
semiotycznym jako dowolny uporządkowa-
ny system znaków, nie tylko językowych – 
zarówno zapisanych, jak i mówionych, – ale 
również graficznych czy muzycznych3.
Podjęłam badanie problematyki ciała, 

gdyż w dzisiejszej kulturze jest ono nie-
zwykle istotne. Współczesne teksty kultu-
ry popularnej, wręcz przepełnione są tą te-
matyką. Współcześni badacze są zgodni, 

2	 Gerlinde Mautner, Analiza gazet, czasopism i innych mediów 
drukowanych w: Jakościowa analiza dyskursu w naukach spo-
łecznych, red. nauk. Ruth Wodak, Michał Krzyżanowski, 
tłum. Danuta Przepiórkowska, Oficyna Wydawnicza 
Łośgraf, Warszawa 2011, s. 54.

3	 Lech M. Nijakowski, Mowa nienawiści w świetle teorii dys-
kursu w: Analiza dyskursu w socjologii i dla socjologii, red. 
nauk. Anna Horolets, Wydawnictwo Adam Marszałek, 
Toruń 2008, s. 115.

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 56‒64
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że ciało i wygląd, stają się istotnym ele-
mentem, jak nie osią w kształtowaniu toż-
samości jednostki4. Przemiany w sferze 
cielesnej, w wyglądzie, mogą wpływać 
na kształtowanie nowych wzorców mę-
skości i powiązanych z nimi właśnie mę-
skich tożsamości. Mogą wpływać na okre-
ślenie tego, co jest „męskie”. 

W książce „Dyskurs dyscyplinowania 
męskiego ciała w wybranych tekstach kultu-
ry popularnej”, w której prezentowany ma-
teriał badawczy obejmował analizę portalu 
menforum.pl z okresu koniec 2007 – począ-
tek 2012, ukazałam mechanizm działania 
dyskursu. Widoczny był on głównie w ar-
tykułach komercyjnych i polegał na próbie 
zmiany wcześniej zinternalizowanych przez 
odbiorców treści, na próbie zmiany mę-
skiej tożsamości, nowego określenia tego, co 
to znaczy być prawdziwym mężczyzną. 

W badanym dyskursie współwystępowa-
ły różne wzorce męskości. Pierwszy wyróż-
niony wzorzec to „mężczyzna tradycyjny”, 
czyli taki, który ma być silny, dominujący, 
jednoznacznie heteroseksualny, taki który 
tłumi swoje uczucia, emocje i wyraźnie od-
różnia się od kobiet. Mężczyzna tymi cecha-
mi potwierdza także, że jest męski, unikając 
posądzenia o zniewieściałość.

Drugi typ, druga reprezentacja to “nowy 
mężczyzna” – wrażliwy, emocjonalny, sza-
nujący kobiety, liberalny, często narcystycz-
ny, koncentruje się na swoim ciele, zdro-
wiu, wyglądzie, jest aktywnym konsumen-
tem. To podążający za nowinkami ze świata 

4	 Por. Giddens Anthony, Nowoczesność i tożsamość, „Ja” 
i społeczeństwo w epoce późnej nowoczesności, tłum. Alina 
Szulżycka, PWN, Warszawa 2002, s. 139; czy też: Mike 
Featherstone, Ciało w kulturze konsumpcyjnej, tłum. 
Iwona Kurz, w: Antropologia ciała, red. nauk. Małgorzata 
Szpakowska, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, 
Warszawa, 2008 s. 115–117. 

mody reprezentant klasy średniej. Uważa 
się, że “nowy mężczyzna” pierwotnie był 
takim typowym medialnym wytworem, 
a później z czasem pod wpływem mediów 
zaczął się pojawiać na ulicach. 

Trzeci wzorzec to “nowy facet”. Jest 
traktowany trochę jak taka odpowiedź 
na poprzedni wzorzec, który nie do końca 
się wszystkim podobał. Ten jest opisywany 
jako hedonista, lubiący proste męskie przy-
jemności: piłkę nożną, kobiety, piwo. Chce 
używać życia, jest jednoznacznie hetero-
seksualny. W pewnym sensie posiada ce-
chy “mężczyzny tradycyjnego”, ale też nie 
do końca, ponieważ “mężczyzna tradycyjny” 
to ostoja domu, rodziny, dbający o utrzyma-
nie, a „nowy facet” – trochę lekkoduch, nie 
zawsze niezależny finansowo. Na pewno ce-
chuje go strach przed utratą poczucia mę-
skości i związaną z nią władzą. “Nowy fa-
cet” funkcjonuje w życiu społecznym trochę 
tak jakby w dwóch odsłonach. W męskim 
towarzystwie bliżej mu do “mężczyzny tra-
dycyjnego”, w otoczeniu kobiecym jest bar-
dziej “nowym mężczyzną”. 

W badanym materiale przy jednoczesnym 
współwystępowaniu zarysowanych wyżej 
tych kilku wzorców męskości – tj. mężczy-
zny tradycyjnego, nowego mężczyzny i no-
wego faceta ma miejsce próba przekonania 
odbiorców do podejmowania praktyk cha-
rakterystycznych dla konkretnego modelu 
tj. dbającego o siebie „nowego mężczyzny”. 
Jak widać ze spektrum jego cech, jest to ra-
dykalna zmiana w stosunku do poprzednie-
go tradycyjnego wzorca, dlatego w dyskursie 
wyraźnie przekaz koncentruje się na zapew-
nieniu odbiorców, że owe kiedyś słabo za-
znaczone w męskim świecie praktyki – takie 
jak pielęgnacja ciała, dziś już nie przeszka-
dzają mężczyźnie być „męskim”.
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W kolejnym badaniu, obejmującym tre-
ści kolejnego portalu dla mężczyzn – ban-
zaj.pl, z okresu 2016 – połowa 20175, ob-
nażyłam również pewne społeczne proce-
sy konstruowania męskości, wprowadza-
nia do męskich praktyk związanych z cia-
łem, jego kształtowaniem, dyscyplinowa-
niem nowych zachowań. Artykuły obecne 
na obu badanych portalach wprost nawołują 
do nowego spojrzenia na męskość i prakty-
ki kształtowania ciała. Na przestrzeni tych 
kilku lat praktyki te mają iść, w coraz szer-
szym, większym i precyzyjniejszym stopniu 
w kierunku tego, co kiedyś uznawane było 
jako praktyki typowo kobiece – występuje 
tu detaliczne podejście do kwestii pielęgna-
cji ciała i skóry, kobiece „pomysły” na po-
prawę wyglądu (np. wyszczuplająca bieli-
zna) czy kolory (róż). I tak, jeżeli w pierw-
szym portalu i pierwszym badanym okresie 
pojawiło się takie ogólne pytanie/zakłopota-
nie – czy mężczyzna powinien dbać o cia-
ło – czy to jest męskie czy raczej niemęskie? 
to nieco później, w drugim badanym porta-
lu, już takie pytanie się nie pojawia. Prak-
tyka dbania i pielęgnacji została przyjęta, 
problemem stały się te bardziej detaliczne 
kwestie, właśnie owe praktyki stricte kobie-
ce jak wspomniana wyszczuplająca bielizna 
czy kolory strojów.

Sam cel dyscyplinowania jaki artykuło-
wany jest w dyskursie – coraz częściej zwią-
zany jest z poczuciem istnienia „kobiecego 
oka”, które dzisiaj dużo uważniej przygląda 
się wizerunkowi mężczyzny, szukając choć-
by odpowiedniego partnera. Pokazałam tu-
taj widoczną zasadniczą zmianę w kulturze 
objawiającą się tym, że mężczyźni są coraz 

5	 Prezentacja wyników tego badania w artykule: Anna Majer, 
Czy dbający o siebie facet jest męski? O konstruowaniu męskiej 
tożsamości w dyskursie medialnym na temat ciała (w druku).

uważniej obserwowani i oceniani pod wzglę-
dem prezentowania się wizualnego. Jeszcze 
30 lat temu badacze kultury wskazywali, że 
ten społeczny ogląd w zasadzie jest nakiero-
wany tylko na kobiety, jako że sama prak-
tyka szczególnej pielęgnacji i dbania o cia-
ło, to domena płci pięknej6. Dziś wygląda 
to inaczej, świadomość istnienia „kobiecego 
oka” staje się coraz bardziej wyraźna, zresztą 
nie tylko kobiecego. Świadomość bycia oce-
nianym za swoją prezencję dotyczy także in-
nych sfer, jak choćby zawodowej.

Media – Internet i obecne w nim bada-
ne przeze mnie portale dla mężczyzn men-
forum.pl i banzaj.pl, okazały się ze wzglę-
du na zawarty w nich przekaz tekstami pe-
dagogicznymi. Tytuł jednego z artykułów 
z tego pierwszego portalu instruuje zresztą 
całkiem bezpośrednio: „Wychowuj swoje 
ciało”. Oczywiście podejmując działania re-
komendowane przez autorów artykułów.

Ukazując mechanizm działania dyskur-
su7 polegający na próbie zmiany wcześniej 
zinternalizowanych przez odbiorców tre-
ści, wartości, próbę zmiany męskiej tożsa-
mości, czyli określenia – co to znaczy być 
prawdziwym mężczyzną, pokazałam istotny 
wymiar obecności treści kultury popularnej 
we współczesnym świecie i życiu jednostek. 

Kultura popularna rozpowszechnia-
na poprzez masowe media, jak twierdzą 
współcześni badacze, to jeden z najważniej-
szych obecnie czynników socjalizacji i od-
działywania na współczesnego człowieka8. 

6	 Por. Zbyszko Melosik, Tożsamość ciało i władza. Teksty 
kulturowe jako (kon)teksty pedagogiczne, Wydawnictwo 
EDYTOR, Poznań-Toruń 1996; czy też: Pierre Bourdieu, 
Męska dominacja, tłum. Lucyna Kopciewicz, Oficyna 
Naukowa, Warszawa 2004.

7	 Patrz też: Anna Majer, Dyskurs dyscyplinowania…, dz. cyt.; 
Tenże, Czy dbający o siebie facet jest męski?, dz. cyt. 

8	 Np. Zbyszko Melosik, Tomasz Szkudlarek, Witold 
Jakubowski, Anna Zeidler-Janiszewska i inni.
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Niewątpliwie konkretnym przykładem 
tego faktu są badane portale, które mają 
bezpośrednie oddziaływanie pedagogicz-
ne. Socjalizują swoich odbiorców, przeka-
zują wartości, normy, wzorce zachowań, 
w tym te związane z problematyką ciała 
i męskości. Przekazują także inne treści, 
np. z zakresu edukacji zdrowotnej (m.in. 
odpowiednie odżywianie).

Patrząc na to wszystko, na ukazane me-
chanizmy działania dyskursu, możemy tyl-
ko stwierdzić, że w analizowanym przypad-
ku media dokładają swoją cegiełkę do pro-
cesu przemian męskości. Jeżeli tak jest i tak 
to wygląda, to jeszcze nie koniec tej opowie-
ści. Ta opowieść, ta droga się nie kończy, 
właściwie to dla nas coś się dopiero zaczyna.

2. O potrzebie edukacji medialnej

Wyniki badania niewątpliwie pokazują 
kształt i działanie medialnego przekazu, 
dlatego też myślę, że w dzisiejszych cza-
sach istnieje również potrzeba rozmawia-
nia o kształcie edukacji medialnej. To nie 
jest oczywiście tylko moje stanowisko – od 
wielu już lat się o tym mówi. Tomasz Szku-
dlarek, podkreśla, że „media stanowią dziś 
najpotężniejszą, ogarniającą niemal całość 
ludzkiego doświadczenia instytucję edu-
kacyjną”, a także, że „wiedza konstruowa-
na w tekstach kultury popularnej kształ-
tuje nasze podmiotowości i pilnie wyma-
ga krytycznego dystansu”9. Ten fragment 
i samo określenie „dziś” to już właściwie hi-
storia – pisał te słowa przecież 25 lat temu. 
Tyle, że obecnie, to o czym pisał wydaje się 
być jeszcze bardziej aktualne. Pisał o „pil-
nym” wymogu, ale czy to pilnie, jest pilnie 
9	 Tomasz Szkudlarek, Wiedza i wolność w pedagogice amery-

kańskiego postmodernizmu, Impuls, Kraków 1993, s. 15.

realizowane? O samym kształcie edukacji 
medialnej mówi m.in. Wacław Strykow-
ski. Kreśli on obraz pewnych kompetencji 
medialnych, których powinna uczyć szko-
ła. Mówi o kompetencjach techniczno-
-praktycznych to znaczy takich, które przy-
gotowują do wykorzystania mediów jako 
narzędzi pracy intelektualnej, uczenia się 
i komunikowania się. Można powiedzieć, 
że to faktycznie w jakimś stopniu się dzieje 
– mamy w szkole zajęcia z informatyki czy 
z technologii informacyjnej, gdzie dzieci 
i młodzież uczą się formatować tekst, two-
rzyć rysunki, robić prezentację, etc. Dru-
gi rodzaj kompetencji, które Strykowski 
wymienia to kompetencje intelektualno-
-kulturowe, czyli umiejętność krytycznego 
odbioru mediów. Potrzebne jest przygoto-
wanie młodego człowieka do świadomego 
i krytycznego odbioru treści z nich płyną-
cych. W świetle wyników moich badań jest 
to niezwykle istotne i z drugiej strony pro-
blematyczne, gdyż trzeba sobie zadać pyta-
nie czy szkoła faktycznie kształci uczniów 
w ramach tych drugich kompetencji? 

W kontekście prezentowanego przeze 
mnie badania męskiej tożsamości i wpływu 
mediów, istotne są słowa Marty Wrońskiej, 
gdyż problem nie dotyczy przecież tylko 
mężczyzn, ale wszystkich kategorii i grup. 
W tym przypadku chodzi też o wpływ 
na młodzież, i prezentowana przez nią dia-
gnoza jest raczej negatywna: 

Przestrzeń medialna i wzrastające tempo 
życia sprawiają, że adolescent nie jest w sta-
nie samodzielnie określić swojej realnej toż-
samości. Przybiera taką, jaką lansują jego 
ulubione seriale telewizyjne, programy typu 
reality show, reklamy, tabloidy czy strony 
internetowe. Często medialne oferty kre-
acji tożsamości skierowane do adolescenta 
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zawierają charakterystyczną dla ideologii 
konsumenckiej gloryfikację zabawy poprzez 
łatwo dostępne używki, różne formy rekre-
acji, w tym lansowany przez media seks bez 
zobowiązań, który nie służy pogłębianiu 
więzi emocjonalnych. Treść przekazów me-
dialnych cechuje się dużym zróżnicowaniem 
pod względem wartości moralnych czy spo-
łecznych, co może wywołać u niego bierną, 
konsumpcyjną postawę ślepego naśladow-
nictwa. Wyuczone z ekranu zachowania, 
style, wzorce werbalne lub instrumentalne 
mogą się ujawnić w konkretnych sytuacjach 
życiowych młodego pokolenia bądź nie. 
Proces ten zależy od wielu czynników, ta-
kich jak warunki środowiskowe, w których 
przebywa jednostka, jej poziom rozwoju in-
telektualnego czy społecznego10.
Dla wspomnianej autorki remedium 

na to nadmierne eksperymentowanie z toż-
samością w świecie wirtualnym, na bez-
myślne kopiowanie i podążanie za inter-
netowymi wzorcami, jest kształtowanie 
u młodzieży tego co nazywa kulturą me-
dialną. Jak zaznacza – 

Przez pojęcie „kultura medialna” rozumiem 
funkcjonowanie komunikacyjno-edukacyj-
ne człowieka zapewniające mu pełniejszy 
rozwój intelektualny, poczucie bezpieczeń-
stwa w świecie ekspansywnych mass me-
diów oraz aktywne uczestnictwo w społe-
czeństwie informacyjnym, w którym media 
elektroniczne są atrakcyjnym i efektywnym 
źródłem informacji, umożliwiając jej struk-
turyzację i wykorzystanie w procesie kon-
struowania wiedzy. Podstawowymi kom-
ponentami kultury medialnej są: wiedza 

10	 Marta Wrońska, Od kultury nadmiaru poprzez kulturę wy-
rzucania do kultury medialnej w: Cyberprzestrzeń, Człowiek, 
Edukacja. Cyfrowa przestrzeń kształcenia, red. nauk. Maciej 
Tanaś, Sylwia Galaciak, Impuls, Kraków 2015, s. 73.

o mediach umożliwiająca świadome i racjo-
nalne funkcjonowanie w świecie współcze-
snych mediów, umiejętności ich stosowania 
(wiedza proceduralna o mediach) oraz po-
stawy wobec nich11. 
Wrońska zauważa, że w kształtowaniu 

i rozwoju tej kultury duży udział powin-
na mieć szkoła12. Faktem jest jednak, że od 
wielu lat debata na temat edukacji medial-
nej nie przyniosła daleko idących efektów 
– co zresztą widać w szkolnych podstawach 
programowych. Edukacja medialna nie ist-
nieje jako odrębny przedmiot. Co więcej 
w 2008 roku Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej ogłosiło nową podstawę programo-
wą kształcenia ogólnego, z której usunięto 
ustanowione w 1999 roku ścieżki edukacyj-
ne, w tym ścieżkę edukacji czytelniczej i me-
dialnej. W podstawie tej nie zawarto w jed-
nym miejscu zadań, celów i treści kształce-
nia dla edukacji medialnej. Przyjęto rozpro-
szony model tej edukacji, w ramach różnych 
przedmiotów jak np. informatyka, wiedza 
o społeczeństwie, wiedza o kulturze, plasty-
ka czy język polski13. 

Krzysztof Biedrzycki analizując tę wpro-
wadzoną w 2008 podstawę programową 
zauważa wprawdzie coś pozytywnego: „Je-
śli spojrzymy na nią jako ciąg kumulacji 
kompetencji kształconych na kolejnych eta-
pach edukacyjnych podczas poszczególnych 
przedmiotów, zobaczymy, że powinien na-
stępować wyraźny przyrost wiedzy i umie-
jętności w tej dziedzinie”14. Podkreśla on, 

11	 Tamże (w przypisie). 
12	 Tamże, s. 73.
13	 Piotr Drzewiecki. Edukacja medialna w nowej podstawie 

programowej kształcenia ogólnego, s. 22, z dnia 7 marca 
2018 roku.

14	 Krzysztof Biedrzycki, Elementy edukacji medialnej w podsta-
wie programowej kształcenia ogólnego obowiązującej w pol-
skiej szkole od 2009 roku. Jak w świetle zapisów podstawy 
programowej mogą i powinny być kształtowane kompetencje 
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że  edukacja medialna mimo braku wyod-
rębnienia w podstawie programowej jest 
mocno w niej samej obecna15. Formułuje 
jednak przy tej okazji całą listę zastrzeżeń: 

Po pierwsze, zapisy w podstawie progra-
mowej nie wystarczają, żeby praktyka dy-
daktyczna wyglądała tak, jak zarysowany 
w dokumencie projekt. Dotychczasowe ba-
dania pokazują, że wpisana w podstawę pro-
gramową wizja edukacji medialnej w dale-
ko niewystarczającym stopniu jest wcielana 
w życie. Po drugie, rozrzucenie wymagań 
z zakresu edukacji medialnej wśród zapisów 
podstawy programowej z różnych przedmio-
tów powoduje, że nauczyciele nie mają świa-
domości ciągłości kształcenia w tej dziedzi-
nie – toteż poszczególne umiejętności ćwi-
czone są z różnym zaangażowaniem i roz-
maita intensywnością. W praktyce trudno 
mówić o konsekwentnym i równomiernym 
przyroście kompetencji medialnych. Po trze-
cie, elementy edukacji medialnej włączone 
są w kontekst wyznaczony przez specyficzne 
cele każdego przedmiotu16. 
Najbardziej obecna jest oczywiście 

na zajęciach komputerowych czy informa-
tyce. Ale nawet tu chodzi głównie przecież 
o kompetencje techniczno-praktyczne.

Biedrzycki formułuje diagnozę, twier-
dząc, że taki kształt i umiejscowienie treści 
edukacji medialnej w podstawie programo-
wej ma swoje wady i zalety: 

Słabością jest to, że edukacja medialna 
może się rozmyć pośród innych zagadnień, 
rozmaicie mogą być rozkładane akcenty, 
a więc media nie muszą być traktowane 

medialne ucznia? w: O potrzebie edukacji medialnej w Polsce, 
Michał Fedorowicz, Sławomir Ratajski, Polski Komitet 
do Spraw UNESCO, KRRIT, s. 261, [online:] [dostęp: 
04.03.2018].

15	 K. Biedrzycki, dz. cyt., s. 261.
16	 Tamże.

priorytetowo. Poza tym nauczyciele róż-
nych przedmiotów nie zawsze mają wystar-
czające kompetencje, żeby fachowo uczyć 
posługiwania się mediami, odbioru ich ję-
zyka czy wiedzy o nich. Siła tkwi w tym, że 
media nie są izolowane od innych zagad-
nień. Traktowane są jako element współ-
czesnej rzeczywistości, którą uczeń pozna-
je i na którą patrzy z różnych perspektyw. 
W obowiązującej podstawie tkwi duży po-
tencjach, jeśli chodzi o edukację medialną. 
Ważne jest, żeby go wydobyć17.
Grzegorz Strunża w swojej analizie owej 

podstawy również zauważa, że treści kształ-
cenia są obecne w szerokim zakresie. Jak 
jednak podsumowuje cały projekt: 

Jest tylko jedna, zasadnicza trudność, wy-
kluczająca możliwość realizacji zrekonstru-
owanego z podstawy programowej projektu 
– brak celów kształcenia w zakresie edukacji 
medialnej wyznaczonych jako cel kształcenia 
dla wszystkich etapów edukacji i cele szczegó-
łowe dla konkretnych etapów edukacyjnych18.
Obecność treści z zakresu edukacji me-

dialnej w podstawie programowej w takiej 
rozproszonej formie, nie jest najlepszym 
rozwiązaniem i zalecanym jako tymczaso-
we. Gremia interesujące się tą kwestią two-
rzą swoje zalecenia i postulaty na przyszłość 
w tym zakresie. Drzewiecki w swej wypo-
wiedzi wskazuje, że: 

Krytycznie na temat modelu „rozproszonych 
treści” i koncepcji łączenia edukacji medial-
nej z innymi przedmiotami wypowiadali 
się członkowie Forum Edukacji Medialnej 

17	 Tamże, s. 262.
18	 Grzegorz D. Strunża, Edukacja medialna w podstawie pro-

gramowej w: Cyfrowa przyszłość. Edukacja medialna i in-
formacyjna w Polsce – raport otwarcia, red. nauk. Jarosław 
Lipszyc, Fundacja Nowoczesna Polska, [online:] https://
nowoczesnapolska.org.pl/wp-content/uploads/2012/01/
Cyfrowa-Przyszłość-aneks-14.pdf, s. 29 [dostęp: 07.03.2018].
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powstałego z inicjatywy Krajowej Rady Ra-
diofonii i Telewizji w 2008 roku, jak rów-
nież i sama Krajowa Rada. Dopuszczono 
możliwość tymczasowego łączenia edukacji 
medialnej z innymi przedmiotami do cza-
su wykształcenia odpowiedniej „kadry dy-
daktycznej”, a „docelowy system kształcenia 
w zakresie edukacji medialnej powinien być 
powszechny i ciągły, a nawet powinien obej-
mować wychowanie przedszkolne19.
Edukacja medialna funkcjonująca jako 

odrębny przedmiot to postulat różnych 
innych środowisk. Coraz częściej pojawia 
się także w dokumentach Unii Europej-
skiej. W 2008 roku Parlament Europej-
ski zasugerował, że taki specjalny, osob-
ny przedmiot powinien być w przyszłości 
stworzony20. Model rozproszonych treści 
byłby zatem przejściowym rozwiązaniem, 
na czas wykształcenia wspomnianych kadr 
kształcących w zakresie owego przedmio-
tu. Polscy medioznawcy i pedagodzy me-
diów również postulują utworzenie eduka-
cji medialnej jako odrębnego przedmiotu. 
Zauważają, że problematyka ta jest baga-
telizowana i marginalizowana21. Rok 2017 
przyniósł nową, obecnie obowiązującą 
podstawę programową kształcenia ogólne-
go. Faktem jest, że w praktyce nie została 
ona jeszcze „przećwiczona”, ale zwykłe, po-
bieżne spojrzenie na jej treść pozwala wy-
ciągnąć wnioski, że te wszystkie wcześniej 
funkcjonujące problemy, a zatem i postula-
ty, wydają się być nadal aktualne – formuła 
edukacji medialnej nadal jest rozproszona 
pośród różnych przedmiotów, a jej cele roz-
myte. Tymczasowość jej rozproszenia oka-
zuje się więc być czymś trwałym. 

19	 P. Drzewiecki, dz. cyt., s. 29–30.
20	 Tamże, s. 30.
21	 Tamże.

Obiektywnie patrząc, sama obecność 
edukacji medialnej w jakiejkolwiek for-
mie – choćby rozproszonej, jest na pewno 
czymś pozytywnym choć absolutnie nie-
wystarczającym, ze względu na te wszyst-
kie wspomniane problemy i braki. W kon-
tekście wyników badań nad męskością za-
prezentowanych w tym artykule – istotna 
jest jeszcze jedna kwestia. Dla mnie kwestia 
podstawowa – brak odniesień w treściach 
podstawy programowej do tego typu kul-
tury, w której w przeważającej większości 
„tkwi” dzisiaj młodzież, tj. kultury popu-
larnej rozpowszechnianej przez media ma-
sowe. Grzegorz Strunża analizując podsta-
wę z 2008 roku podkreślił: 

Uderzające jest […], jak mało poświęca się 
uwagi kulturze popularnej, pomimo tego, że 
kilka przedmiotów kładzie nacisk na umie-
jętność krytycznego interpretowania tek-
stów kultury. Faktycznie jednak popkultura 
w rozumieniu analizowanej podstawy pro-
gramowej kończy się dla szkoły najczęściej 
na komiksie i filmie, do których ewentual-
nie można dodać wspomniane kilka razy 
gry edukacyjne […] czy przestrzeń Interne-
tu wykorzystywaną jako źródło informacji, 
traktowane jednak momentami z dużym 
dystansem i podkreślaniem konieczności 
dobierania „właściwych” treści22. 
Jak zresztą dodaje, a co wydaje się w tym 

kontekście szczególnie istotne: „Nie da się 
kształcić kompetencji medialnej i umiejęt-
ności korzystania z technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych (ta nazwa poja-
wia się w podstawie programowej najczę-
ściej) do sprawnego i krytycznego funk-
cjonowania we współczesnym świecie bez 
odwołań w trakcie procesu edukacyjnego 

22	 G. D. Strunża, dz. cyt. s. 34–35.
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do popkulturowych doświadczeń młodzie-
ży”23. W kolejnej najnowszej podstawie pro-
gramowej kształcenia ogólnego z 2017 roku 
zachowano podobny model działań i skrom-
ny zasób treści edukacyjnych z tego zakresu. 

3. Podsumowanie

Na koniec warto przywołać słowa Wal-
demara Kuligowskiego, który w odnie-
sieniu do kultury popularnej pisze, że „To 
ona kreśli mapy i sfery wpływów: nie czy-
ni tego, wszakże w planie geograficznym, 
ale w przestrzeni symbolicznej, mentalnej”. 
Wspomniany autor zwraca uwagę na to, 

23	 Tamże, s. 35.

że kształtowanie tożsamości, jej tworze-
nie ma charakter symboliczny, polegający 
na swobodnym doborze znaków kulturo-
wych, które to proponuje i podsuwa kultu-
ra popularna24.

Wyniki moich badań potwierdzają tylko 
te słowa. Edukacja medialna jako kompletny, 
odrębny przedmiot z wyraźnie określonymi 
celami kształcenia, kształcący nie tylko w ra-
mach kompetencji techniczno-praktycznych, 
ale również i może przede wszystkim kształ-
tujący kompetencje krytycznego odbioru tre-
ści płynących z mediów, w tym w przeważa-
jącej większości treści kultury popularnej, jest 
zatem istotną potrzebą dzisiejszego świata.

24	 Waldemar Kuligowski, Popkultura jako źródło tożsamości, 
„Kultura Popularna” nr 0(2002), SWPS, s. 25; za Witold 
Jakubowski, Edukacja w świecie kultury popularnej, Impuls, 
Kraków 2011, s. 7.
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The Problem of Media Education 
in the Context of Research 
on the Discursive Construction 
of Male Identity on the Internet
(Summary)

The aim of the article is to show the socializa-
tional and educational impact of the media 
discourse, referring to the author’s research 
on shaping the masculinity and the mas-
culine identity in the Internet discourse. 
The intended effect is to demonstrate 
the need and importance of the media edu-
cation in the modern world and school.

Keywords: masculinity, identity, discourse 
analysis, media, media education
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1. Wstęp

Uczenie się oparte jest na gotowości do po-
znawania nieznanych obszarów, z ciągłym 
głodem ich odkrywania, ale też nadzieją 
na jego zaspokojenie. Uczenie się to także 
doświadczanie pojawiającego się obok nas 
Innego. Jest nim przechodzący nieznajomy 
czy też wrogi „obcy”, których obecność wy-
maga od nas podjęcia próby zrozumienia 
i oswojenia w sobie odmienności. Drogą 
ku temu jest dialog, skłaniający biorących 
w nim udział do kierowania się wzajemną 
empatią oraz wspólnym i zarazem jednost-
kowym dobrem, konstruując nas tym sa-
mym jako społeczność komunikacyjną. 

Kategoria Inności wyraźnie uwidacznia 
się w pedagogice, w szczególności pedago-
gice specjalnej, wymagając namysłu nad jej 
podmiotem – osobą z niepełnosprawno-
ścią oraz nad jej postrzeganiem w oczach 
nas, ludzi sprawnych. Zmusza do przewar-
tościowania stereotypowych sądów i dzia-
łań, a także do spojrzenia na Innego w spo-
sób holistyczny, obejmujący wiele aspektów 
jego funkcjonowania. Kluczową sprawą jest 

jednak komunikacja z Innym, której tak czę-
sto unikamy, oddalając się tym samym od 
idei społeczeństwa komunikacyjnego. 

W prezentowanym tekście zawarłam na-
stępujące kwestie. Pierwsza z nich dotyczy 
znaczenia prozodii mowy jako podstawo-
wej płaszczyzny komunikacji językowej. 
Znaczenie to zostało usytuowane w obsza-
rze roszczeń do ważności Jürgena Haberma-
sa. Kwestia druga ma odniesienie do osoby 
Innej – w tym wypadku głuchej. Kontek-
sty postrzegania określonego w ten sposób 
Innego związane są zarówno z inercyjnym 
myśleniem osób słyszących o rzeczywisto-
ści społecznej, jak i postrzeganiem języka 
fonicznego jako atrybutu indywidualnego 
i społecznego działania. Na tym tle pojawia 
się kwestia trzecia, jaką są współczesne me-
tody korekcji słuchu za pomocą implantów 
słuchowych i możliwość rozwijania za ich 
pomocą u osób głuchych języka dźwięko-
wego. W efekcie „wykreowany” zostaje ko-
munikujący się podmiot, który włącza-
ny jest do społeczeństwa osób mówiących. 
Kwestię końcową stanowi pytanie, czy dia-
log z owym podmiotem, nazwanym przeze 

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 65‒75
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mnie (nie)słyszącym, jest dialogiem pozor-
nym, czy też realnym. To pytanie zawiera 
w sobie refleksje na temat postrzegania przez 
nas, słyszących, współczesnej osoby głuchej, 
posiadającej dzięki nowoczesnym techno-
logiom medycznym umiejętności słuchowe 
i językowe porównywalne ze słyszącymi. 
Czy pomimo tego jest ona dla nas wciąż In-
nym, a raczej obcym, z którym podjęcie dia-
logu pozostaje niechcianym wyzwaniem? 

Prezentowany tekst ma charakter inter-
dyscyplinarny czy też – transdyscyplinarny, 
łączący w sobie wątki lingwistyczne, filozo-
ficzne, medyczne i pedagogiczne. Wydaje się 
to jednak konieczne, jeśli chce się zrozumieć 
Innego i wejść z nim w dialog.

2. Dialog a Inny

Kategoria Innego posiada zróżnicowane ko-
notacje. Z jednej strony jej nacechowanie wy-
daje się pozytywne – to dostrzeganie różnicy 
i jednoczesne zainteresowanie nią. Filozofia 
Inności to zatem przyzwolenie na współby-
cie pomimo różnicy w bliższych i dalszych 
dziedzinach naszego myślenia i działania. 
Pierwsze z nich związane są z jednostkowy-
mi nastawieniami, przekonaniami czy też 
normami, dozwalającymi na obecność Inne-
go w naszym indywidualnym świecie. Dru-
gie zaś to praktyki społeczne, nakierowane 
na inkluzję inności, a tym samym włączają-
ce Innego w społeczność, której jest on na co 
dzień uczestnikiem. Intra- i intersubiektyw-
ność doświadczania Innego przenikają się 
więc nawzajem, ustalając jego miejsce w róż-
norodnych przestrzeniach. 

W tym znaczeniu, jakie implikuje różni-
ca, Inny to Buberowski spotkany człowiek, 

któremu wychodzimy naprzeciw1. Spotka-
nie z nim to „wychodzenie z siebie ku inne-
mu” naznaczone zarówno dystansem wobec 
kogoś odmiennego, ale też wysiłkiem na-
wiązania z nim relacji2. Dlatego też w ka-
tegorii Innego pojawia się dialog jako pró-
ba zbliżenia do niepoznanego, z nadzieją 
na uwzajemnienie. Relacja z Innym staje się 
więc dwustronna, umożliwiając wzajemne 
przenikanie swojskości i obcości3. Tym sa-
mym tworzy się wspólna przestrzeń, w któ-
rej miejsce odnajduje Inny.

Perspektywa Innego ma również nega-
tywne nacechowanie. Inny w tym wypad-
ku staje się obcym, wykluczonym z pewne-
go obowiązującego porządku, kimś wrogim 
i nie-swoim4. Przekracza nasze oczekiwa-
nia i wymyka się naszemu doświadczeniu. 
Jest, jak ujmuje to Zygmunt Bauman, „zja-
wiskiem niezdecydowanym i zaburzającym 
ład”5. Obcy to ktoś niebezpieczny, bo swoją 
odmiennością zagraża ustalonemu porząd-
kowi, wymuszając zmianę naszego myślenia 
o niezmiennej i bezpiecznej rzeczywistości. 
Naznaczony w ten sposób odmieniec kre-
owany jest więc przez brak obowiązujących 
społecznie atrybutów – brak, który tak bo-
leśnie różnicuje go w społeczności. To ktoś, 
z kim trzeba się zmierzyć, ale też należy go 
pokonać. Relacja z obcym jest zatem jedno-
stronna, oparta bardziej na oddziaływaniu 
niż wspólnym działaniu. Dialog ustępuje 
1	 Zob. Andrzej Kłoczowski, Filozofia dialogu, Wydawnictwo 

”W drodze”, Poznań 2001, s. 39–52.
2	 Zob. Chantal Delsol, Czym jest człowiek? Kurs antropolo-

gii dla niewtajemniczonych, tłum. Małgorzata Kowalska, 
Wydawnictwo Znak, Kraków 2011, s. 160–171.

3	 Zob. Bernhard Waldenfels, Topografia obcego. Studia z fe-
nomenologii obcego, tłum. Janusz Sidorek, Terminus, t. 29, 
Warszawa 2002, s. 11–54. 

4	 Zob. Tamże, s. 68–90.
5	 Zygmunt Bauman, Wieloznaczność nowoczesna. Nowoczesność 

wieloznaczna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 
1995, s. 75.
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miejsca monologowi, który narzucają obce-
mu ci swoi, zaopatrzeni w społecznie uży-
teczne przymioty.

Inny zajmuje też znamienne miejsce 
w przestrzeni komunikacyjnej. To miejsce 
wyosobnione i oddalone od centrum ko-
munikacyjnego działania, co sprawia, że nie 
może on zaspokoić tak istotnej dla funkcjo-
nowania potrzeby komunikowania się. Ludz-
ka tęsknota do wzajemnej komunikacji jest 
bowiem ogromna. Pisze o tym Franciszek 
Grucza, podkreślając zarówno znaczenie 
komunikacji, jak i wielorakość używanych 
w niej środków. 

Ludzie komunikują się bowiem wszyst-
kimi składnikami swego ciała, wszystki-
mi posiadanymi zmysłami, całymi swo-
imi postaciami […], swoją ‘pięknością’ 
i swoją ‘brzydotą’. […] Człowiek ‘przema-
wia do człowieka’ po prostu całą swoją oso-
bą, wszystkimi dokonaniami (dziełami), 
wszystkimi zachowaniami, wszystkim, co 
robi i czego nie robi, a nie tylko tym, co 
w celach komunikacyjnych wyraża, a już 
na pewno nie tylko tym, co wyraża słowami6. 
Jednak to właśnie słowo pojawia się jako 

pierwsze w refleksji nad działaniem komu-
nikacyjnym. Pozwala na uwzajemnienie 
myśli, doznań, przekonań, uczuć uczestni-
ków wspólnoty i dochodzenie do porozu-
mienia w zakresie pojawiających się różno-
rodnych kwestii. Umożliwia dialog, w któ-
rym bierze się pod uwagę równorzędność 
zarówno obecności, jak i argumentacji 

6	 Franciszek Grucza, O komunikacji międzyludzkiej – jej pod-
stawach, środkach, rodzajach, płaszczyznach, składnikach 
i zewnętrznych uwarunkowaniach w: Modele komunikacji 
międzyludzkiej. Materiały z XV Sympozjum zorganizowane-
go przez Instytut Lingwistyki Stosowanej UW Łąck, 26‒28 
kwietnia 1989 r., red. nauk. Waldemar Woźniakowski, 
Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 
1992, s. 9–30.

uczestniczących stron. Jest też zmierzeniem 
się z obecnością Innego, próbą jej zrozumie-
nia i zintegrowania ze społeczną wspólnotą7.

Ten dialogiczny aspekt słowa stanowi 
wiodącą myśl w rozważaniach nad działa-
niem komunikacyjnym niemieckiego fi-
lozofa i socjologa, Jürgena Habermasa8. 
W poszukiwaniu realnej postaci działa-
nia komunikacyjnego, Habermas oparł się 
bowiem na doświadczeniach pragmalin-
gwistów, przede wszystkim Johna Austi-
na. Zgodnie ze stwierdzeniem: „powiedzieć 
coś, to zrobić coś”, każda czynność mówie-
nia jest pewnym działaniem9. Działanie ta-
kie rozpatrywać można na trzech płaszczy-
znach. Po pierwsze, jest ono lokucją czyli za-
istnieniem faktu dźwiękowego. Po drugie, 
w wypowiedzi językowej zawarte jest pewne 
działanie nadające mu wartość interakcyj-
ną, przez co staje się ono illokucją. I wresz-
cie trzecia płaszczyzna, która związana jest 
z przeżyciami wypowiadających się, za po-
mocą których wypowiedź powoduje zmia-
nę relacji słuchacza i mówiącego. Ten rodzaj 
wypowiedzi Austin określa jako perlokucję. 

Jednak aby wypowiedź spełniała warun-
ki działania komunikacyjnego, musi ona 
realizować pewne zobowiązania, które Ha-
bermas nazywa roszczeniami do ważności. 
Są one etycznymi regułami wypowiedzi, 
decydującymi o tym, że staje się ona praw-
dziwa, słuszna i szczera. I tak roszczenie 
do prawdziwości to zgodność wypowiedzi 

7	 Zob. Helena Liwo, W stronę dialogu z Innym. Społeczne 
i edukacyjne konteksty kształtowania prozodii mowy u nie-
słyszących w: Edukacja – wartości – kontrowersje, red. nauk. 
Szymon Dąbrowski, Małgorzata Obrycka, Wydawnictwo 
Katedra, Gdańsk 2017, s. 179–180.

8	 Jürgen Habermas, Pojęcie działania komunikacyjnego, 
„Kultura i społeczeństwo” nr 3(1986)30, Wydawnictwo 
Komitetu Socjologii PAN, s. 21–44.

9	 John Austin, Mówienie i poznawanie, tłum. Jan Woleński, 
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1993, s. 561.
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z rzeczywistością zarówno obiektywną, jak 
i subiektywną. Roszczenie do słuszności 
związane jest z kolei z kontekstem norma-
tywnym wypowiadających się, co ma od-
niesienie do ich wspólnych nastawień czy 
też przekonań opartych na obowiązujących 
w grupie regułach komunikacyjnych. Rosz-
czenie do szczerości wreszcie określa zgod-
ność intencji manifestowanej i wyrażanej 
przez wypowiadającego się. Wszystkie zaś 
stają się warunkiem konsensu, który ustala 
odpowiedniość przekazywanych treści oraz 
doświadczanych przez uczestników komu-
nikacji światów: subiektywnego, społeczne-
go i rzeczywistości obiektywnej10. Znacze-
nie języka w przestrzeni komunikacyjnej 
związane jest zatem z jego „[…] działalno-
ścią dialogową, odrywającą wypowiedź od 
powierzchownego reprezentowania rzeczy-
wistości, a zwracającą się ku wzajemnym 
oddziaływaniom, z wiarą w osiągnięcie 
porozumienia”11. 

3. Dialogiczność prozodii

Jednak czy wszystkie elementy języka mają 
ową moc dialogową, która niezbędna jest 
do podjęcia i uczestniczenia w komunika-
cji? Organizacja systemu językowego jest 
niezwykle złożona. Składa się na nią przede 
wszystkim poziom fonologiczny, zawiera-
jący niezbędne do budowania wypowie-
dzi segmenty dźwiękowe (fonemy). Z ko-
lei poziom syntaktyczny porządkuje za po-
mocą reguł gramatycznych dźwięki mowy 

10	 Jürgen Habermas, Teoria działania komunikacyjne-
go. Racjonalność działania a racjonalność społeczna, t. I, 
tłum. Marek Kaniowski, Wydawnictwo Naukowe PWN, 
Warszawa 1999, s. 187.

11	 Michael Dumment, Język i komunikacja, tłum. Tadeusz 
Sztubka w: Filozofia języka, red. nauk. Barbara Stanosz, 
Wydawnictwo Spacja, Warszawa 1993, s. 74. 

w dłuższe struktury – wyrazy, zdania bądź 
frazy. Ostatni z nich, poziom semantyczny, 
odwołuje do znaczenia, jakie niosą ze sobą 
dźwięki mowy. Dotyczy to zarówno po-
jedynczych elementów dźwiękowych, jak 
i bardziej złożonych struktur językowych. 
W rozważaniach nad dialogowym aspektem 
języka odwołam się do pierwszego z wymie-
nionych poziomów, a ściślej rzecz biorąc, 
do jego warstwy suprasegmentalnej czy też 
inaczej prozodycznej.

Warstwa prozodyczna związana jest 
z czynnikami muzycznymi wypowiedzi, ja-
kimi są jej akcent, melodia i iloczas12. I tak 
akcent to wyodrębnienie określonej części 
wypowiedzi poprzez zmiany jej intensywno-
ści, długości trwania lub wysokości. Melodia 
mowy wynika z wahań wysokości tonu i dy-
namiki wypowiedzi, przybierając różne linie 
intonacyjne charakterystyczne dla danego 
języka. W języku polskim linie te tworzy 
opadająca kadencja czy też znamienna dla 
zdania pytającego wznosząca antykadencja. 

12	 Por. David Crystal, The Cambridge Encyclopedia of Language 
(wyd. 3), Cambridge University Press, Cambridge 2010; 
Maria Dłuska, Prozodia języka polskiego, Państwowe 
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1976; Hanna Jadacka, 
Akcent w: Prozodia, fonetyka i fonologia, red. nauk. Jerzy 
Bartmiński i Marta Nowosad-Bakalarczyk, Wydawnictwo 
UMCS, Lublin b.r.w., s. 167–171; Kazimierz Wóycicki, 
Melodia mowy w: Prozodia, fonetyka i fonologia…, dz. cyt, 
s. 220–225; Adam Weinsberg, Językoznawstwo ogólne, 
PWN, Warszawa 1983; Bożena Wierzchowska, Wymowa 
polska, Państwowy Zakład Wydawnictw Szkolnych, 
Warszawa 1965; Bożena Wierzchowska, Fonetyka i fono-
logia języka polskiego, Zakład Narodowy im. Ossolińskich, 
Wydawnictwo PAN, Wrocław, Warszawa, Kraków, 
Gdańsk 1980; Bogusław Kwarciak, Początki i podstawo-
we mechanizmy świadomości metajęzykowej, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 1995; Jolanta 
Szpyra-Kozłowska, Wprowadzenie do współczesnej fonologii, 
Wydawnictwo UMCS, Lublin 2002; Danuta Ostaszewska, 
Jolanta Tambor, Fonetyka i fonologia współczesnego języka 
polskiego, Państwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 
2000; Michał Wiśniewski, Zarys fonetyki i fonologii współ-
czesnego języka polskiego, Wydawnictwo Uniwersytetu 
M. Kopernika, Toruń 2007.
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Ostatnią z cech prozodycznych jest iloczas 
związany  z długością trwania danego ele-
mentu wypowiedzi. W procesie komunika-
cji językowej poszczególne czynniki oddzia-
łują na siebie wzajemnie, tworząc, jak pisze 
Maria Dłuska, „prozodyczne jednostki zna-
czeniowe”, czy też, jak określa to Adam We-
insberg „kontur prozodyczny”13.

Znaczenie czynników prozodycznych 
mowy podczas komunikacji odnieść należy 
do aspektu realizowania przez nie koniecz-
nych dla działania komunikacyjnego Ha-
bermasowskich roszczeń do ważności. Wy-
chwycić można bowiem powiązania rosz-
czeń z powyższymi czynnikami, dzięki cze-
mu treści przekazywane przez wypowiedź 
zyskują charakter obiektywny, intersubiek-
tywny i subiektywny, odnosząc się do za-
wartych w sobie faktów, norm i przeżyć14. 

Tak więc roszczenie do prawdziwości 
spełniane jest przez czynniki prozodyczne 
na dwóch poziomach. Pierwszy, mający cha-
rakter obiektywny, wynika z samego faktu 
zaistnienia wypowiedzi, w tym zawartych 
w niej elementów prozodycznych. Poziom 
drugi ma znamiona subiektywizmu, włą-
cza bowiem prozodyczną prawdę wypowie-
dzi w kontekst normatywny i ekspresyw-
ny ujawniany przez wypowiadających się. 
W tym znaczeniu wypowiedź staje się praw-
dziwa wtedy, gdy zawarte w niej czynniki 
prozodyczne są zgodne zarówno z normami 

13	 M. Dłuska, Prozodia…, dz. cyt., s. 18–19; A. Weinsberg, 
Językoznawstwo ogólne, dz. cyt., s. 257–258.

14	 Zob. Helena Liwo, Implantowanie i działania pedagogicz-
ne jako czynniki w rozwoju komunikacyjnych cech supraseg-
mentalnych mowy u dzieci z głuchotą prelingwalną do 2 –
go roku życia, Niepublikowana praca doktorska, Gdańsk 
2014, s. 27–43; Tenże, Komunikacyjny status prozodii mowy 
w kontekście roszczeń do ważności Jürgena Habermasa, 
„Universitas Gedanesis” 2015, t. 50, r. 27, Wydawnictwo 
Pomorskiego Towarzystwa Filozoficzno-Teologicznego, 
s. 115–136.

semantycznymi, jak i przeżyciami prezento-
wanymi przez mówiących. 

Roszczenie do słuszności natomiast ma 
odniesienie do norm określających czyn-
niki prozodyczne i obowiązujących mó-
wiących w czasie językowych interakcji. Są 
nimi normy związane z takimi wartościa-
mi, jak: rytm, wysokość, natężenie, tem-
po oraz czas trwania wypowiedzi, tworzą-
cymi jej strukturę prozodyczną. Mają one 
wpływ na jakość gramatyczną i semantycz-
ną wypowiedzi. Czynniki prozodyczne sta-
ją się więc zarówno regułami syntaktycz-
nymi, związanymi z budową i logicznym 
uporządkowaniem przekazu językowego, 
jak też z regułami semantycznymi, określa-
jącymi jego znaczenie.

Wydaje się jednak, że synergia elemen-
tów prozodycznych z Habermasowskimi 
warunkami komunikacji ma największe od-
niesienie do roszczenia do szczerości. Od-
niesienia te dotyczą ekspresji wypowiedzi, 
która dokonuje się poprzez czynniki prozo-
dyczne. Pozwalają one na autoprezentację 
wypowiadającego się w sferze jego emocji, 
uczuć czy też intencji. Warunek szczero-
ści realizowany jest za pomocą czynników 
prozodycznych w zakresie wyznaczanym 
„przez stosunek wyrażonych przez nie emo-
cji do intencjonalnej postaci przeżyć wypo-
wiadającego się”15.

W końcowej zaś refleksji należy pod-
kreślić, że czynniki prozodyczne konsty-
tuują wypowiedź językową jako działanie 
komunikacyjne. Ich znaczenie w procesie 
komunikacji językowej jest nie do prze-
cenienia. Wzmacniają zawarte w wypo-
wiedzi treści obiektywne, normatyw-
ne i subiektywne, dzięki czemu przekaz 
15	 H. Liwo, Komunikacyjny status prozodii mowy…., dz. cyt., 

s. 131.
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językowy ma szanse stać się wzajemną re-
lacją ukierunkowaną na porozumienie, in-
tegrację i socjalizację uczestników rozmo-
wy. Są więc tym elementem wypowiedzi, 
który stanowi o jej statusie komunikacyj-
nym, składnikiem koniecznym do zaist-
nienia dialogu w przestrzeni społecznej16. 

4. Odmienność głuchoty 
w sferze prozodycznej

W nabywaniu umiejętności językowych, 
w tym prozodycznych, istotną rolę odgry-
wa narząd słuchu. Percepcja i identyfika-
cja dźwięków mowy, jak i akwizycja całe-
go systemu językowego, odbywa się drogą 
słuchową, z uwzględnieniem biologicznego 
lub społecznego charakter procesu17. Dzię-
ki niemu możliwe jest opanowanie wzorców 
językowych, w tym prozodycznych, a tak-
że wykształcenie kompetencji prozodycznej, 
warunkującej sprawne poruszanie się w sy-
tuacjach komunikacyjnych. 

W prawidłowo funkcjonującym narzą-
dzie słuchu dźwięk jest transmitowany po-
przez ucho zewnętrzne i środkowe do części 
wewnętrznej, stanowiąc bodziec dla komó-
rek zmysłowych w narządzie Cortiego. Po-
budzenie tą drogą receptora obwodowego 
przekazywane jest do ośrodkowego ukła-
du nerwowego, co w efekcie umożliwia 
analizę i identyfikację bodźców dźwięko-
wych, a tym samym ich adekwatne odbie-
ranie i interpretowanie. Niezbędne w pro-
cesie słuchania sprawności słuchowe, jaki-
mi jest recepcja dźwięku, jego lokalizacja, 
dyskryminacja i identyfikacja, uruchamiane 

16	 Tenże, W stronę dialogu z Innym…, dz. cyt., s. 179–180.
17	 Piotra Łobacz, Polska fonologia dziecięca: studia fonetycz-

no-akustyczne, Wydawnictwo Energeia, Warszawa 1996, 
s. 34–48.

są w pierwszych latach życia dziecka, umoż-
liwiając mu tak ważną dla rozwoju po-
znawczego, emocjonalnego oraz społeczne-
go orientację w świecie dźwięków, w tym 
dźwięków mowy. 

W przypadku głuchoty prelingwal-
nej dochodzi do wczesnego, jeszcze przed 
rozwojem mowy, uszkodzenia części we-
wnętrznej narządu słuchu, jakim jest śli-
mak i nerw słuchowy, przez co zaburzony 
jest odbiór dźwięków, w tym dźwięków 
mowy oraz ich przekształcanie na niezbęd-
ne do identyfikacji w centralnym układzie 
nerwowym impulsy elektryczne. Poziom 
słyszenia jest w tym wypadku znacznie ob-
niżony, czego skutkiem jest ograniczenie 
percepcji i rozumienia dźwięków, w szcze-
gólności zaś dźwięków mowy. Konsekwen-
cją wczesnej głuchoty stają się zatem global-
ne lub, czy też – również, parcjalne zabu-
rzenia mowy. Zaburzenia globalne dotyczą 
braku lub opóźnień rozwoju mowy, które 
obejmują wszystkie poziomy systemu języ-
kowego. Zaburzenia parcjalne natomiast 
mają odniesienie do deficytów w zakresie 
jednego z podsystemów zarówno na pozio-
mie jego odbioru, jak i nadawania. W obu 
zaś przypadkach zwraca uwagę znaczą-
cy brak w zakresie warstwy prozodycznej, 
stanowiący charakterystyczną cechę wypo-
wiedzi osób niesłyszących. Zarówno dane 
z literatury przedmiotu, jak i obserwacje 
własne wskazują, że mowa osób z głęboki-
mi uszkodzeniami słuchu wykazuje słabą 
melodyjność, nieharmonijne zmiany natę-
żenia i wysokości, zaburzenia rytmu i tem-
pa, a także akcentowania18. Ten „deficyt 
18	 Por. Linda L. Forner, Thomas J. Hixon, Respiratory 

kinematics in profoundly hearing-impaired speaker, 
„Journal of Speech and Hearing Research” 1977, vol. 
20, American Speech and Hearing Association, s. 373–
408; Alina Kowalska, Metodyka kształtowania elementów 



» 71 «

Helena Liwo	 Dialog a uczenie się Innego

prozodyczny” powoduje, że niesłyszący 
identyfikowany jest negatywnie w środo-
wisku osób słyszących. To komunikacyjny 
wykolejeniec, wykluczony ze wspólnoty ko-
munikacyjnej, naznaczony brakiem umie-
jętności w nawiązywaniu i podtrzymywa-
niu społecznie obowiązujących językowych 
interakcji. Tym samym staje się Inny, a ra-
czej obcy, a więc gorszy od językowej więk-
szości, którą stanowią słyszący.

Czy jednak nacechowany deficytem pro-
zodycznym głuchy pozostaje w sytuacji bez 
wyjścia, czy też istnieje sposobność prze-
zwyciężenia implikowanego tym właśnie 
deficytem komunikacyjnego impasu? Szan-
se na zmianę widzę w dwóch obszarach. 
Pierwszy obejmuje współczesne technologie 
medyczne, stwarzające perspektywę „napra-
wy” niesprawnego narządu słuchu. Drugi 
dotyczy zmiany w myśleniu o niesłyszącym 
jako obcym, wykreowanym w jednostko-
wym, a zarazem społecznym myśleniu przez 
brak wydolnego narządu słuchu. Ta zmia-
na wymaga od osób słyszących namysłu nad 
postrzeganiem inności, a w konsekwencji 
przewartościowania sądów o Innym – głu-
chym. Oba te wątki postaram się przybliżyć 
w kolejnych częściach artykułu.

prozodycznych w wypowiedziach dzieci z uszkodzonym słu-
chem, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1989; Mary Joe 
Osberger, Nancy S. McGarr, Speech production characteri-
stics of the hearing impaired w: Speech and language: advan-
ces in basic research and practice, red. nauk. Norman Lass, 
Academic Press, New York 1982; Angela La Bruna Murphy, 
Nancy S. McGarr, Federica Bell-Berti, Acoustic analy-
sis of stress contrasts produced by hearing-impaired children, 
„The Volta Review” nr 92 (1990), Volta Speech Association 
for the Deaf, s. 80–91.

5. W stronę dialogu – technologiczne 
i pedagogiczne aspekty rozwoju prozodii 
u niesłyszących

Tak więc deficyt prozodyczny, związa-
ny z brakiem lub ograniczeniami w za-
kresie warstwy prozodycznej mowy, sta-
wia osobę z głębokim ubytkiem słuchu 
w sytuacji komunikacyjnego wyklucze-
nia. Aspekt prozodyczny, co starałam się 
wyjaśnić we wcześniejszych fragmentach 
artykułu, ma bowiem istotne znaczenie 
w komunikacji językowej, stanowiąc pod-
stawę w nawiązaniu wzajemnej relacji po-
między uczestnikami rozmowy. Z per-
spektywy wejścia w dialog z Innym – głu-
chym, konieczne staje się więc rozwijanie 
jego umiejętności prozodycznych. Zadanie 
to wydaje się niezwykle trudne w przypad-
ku osób z głębokim wczesnym uszkodze-
niem słuchu, których ograniczone moż-
liwości w odbiorze audytywnym mowy 
nie są wspomagane urządzeniami wspo-
magającymi słyszenie. W takim przypad-
ku podjęte działania rehabilitacyjne w za-
kresie rozwoju funkcji słuchowych i języ-
kowych, w tym prozodycznych, skazane 
są na małą efektywność czy też niepowo-
dzenie. Konieczność wsparcia poczynań 
rehabilitacyjnych interwencją medyczno-
-technologiczną jest więc bezwarunkowa. 

Na przestrzeni ostatnich lat szansą prze-
zwyciężenia bariery audytywnej u osób 
głęboko niesłyszących stało się protezowa-
nie słuchu za pomocą implantu ślimakowe-
go. Ta nowoczesna proteza słuchu umożli-
wia niesłyszącemu proces słyszenia zbliżo-
ny do prawidłowego. Docierające do czę-
ści zewnętrznej implantu dźwięki są prze-
kształcane w impulsy elektryczne i ko-
dowane w procesorze mowy, a następnie 
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poprzez cewkę nadawczą i odbiorczą docie-
rają do wbudowanych w ucho wewnętrz-
ne elektrod znajdujących się w bezpośred-
nim otoczeniu zakończeń włókien nerwu 
słuchowego. W końcowym etapie odebra-
ne impulsy zostają przekazane drogą słu-
chową do ośrodków słuchowych w central-
nym układzie nerwowym, gdzie są odbie-
rane jako wrażenia słuchowe i adekwatnie 
interpretowane19. 

Jednak implant inicjuje jedynie poten-
cjalne umiejętności słuchowe osoby niesły-
szącej, zaś ich przekształcenie na jej umie-
jętności słuchowe odbywa się w trakcie spe-
cyficznych działań pedagogicznych. W od-
niesieniu do dzieci z głuchotą prelingwalną 
stanowi je wychowanie słuchowo-języko-
we, którego celem jest stymulowanie funk-
cji słuchowych i językowych niesłyszącego 
dziecka. Istotnym obszarem tego rodzaju 
oddziaływań jest sfera prozodyczna, dzię-
ki czemu dziecko uaktywnia swoje kompe-
tencje prozodyczne. W przypadku zaś do-
rosłych osób niesłyszących, w szczególności 
tych, które utraciły słuch po okresie rozwoju 
mowy, zabiegi te mają na celu przywracanie 
utraconych umiejętności w zakresie percep-
cji słuchowej i językowej, co nosi miano tre-
ningu słuchowego20. 

Biorąc pod uwagę zarówno dane z litera-
tury przedmiotu, jak i wyniki badań wła-
snych, można stwierdzić, że efekty opisa-
nych działań medyczno-pedagogicznych, 
szczególnie w odniesieniu do prelingwalnie 

19	 Zob. Helena Liwo, (Nie)słyszący a społeczny stereotyp głuche-
go, Wydawnictwo Katedra, Gdańsk 2018 (w druku); Tenże, 
W stronę dialogu z Innym…, dz. cyt., s. 179–180.

20	 Joanna Szuchnik, Terapia logopedyczna osób po wszcze-
pieniu implantu ślimakowego w: Podstawy neurologopedii. 
Podręcznik akademicki, red. nauk. Tadeusz Gałkowski, 
Elżbieta Szeląg, Grażyna Jastrzębowska, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2005, s. 653–675. 

głuchych dzieci, są znaczące21. Dotyczą 
rozwoju ich mowy we wszystkich jej war-
stwach, również prozodycznej, wyrównania 
deficytu komunikacyjnego, poprawy per-
cepcji słuchowej, jak i pozytywnych zmian 
w funkcjonowaniu społecznym. 

Co ważniejsze jednak, zastosowanie im-
plantu i jego efektywność w tak zróżnico-
wanych sferach funkcjonowania osoby nie-
słyszącej, zmienia perspektywę postrzega-
nia głuchego przez osoby słyszące. Nie jest 
to już obcy, wykluczony z przestrzeni ję-
zykowo-społecznej z powodu braku, jakim 
jest wada słuchu. To podmiot (nie)słyszący, 
„wykreowany” z jednej strony przez techno-
logie medyczne i z tej perspektywy posiada-
jący umiejętności słuchowe i językowe zbli-
żone do naturalnych. To również podmiot 
aktywny, mówiący i działający, odnajdujący 
swoją tożsamość i miejsce w świecie słyszą-
cych22. Czy zatem podjęcie dialogu z (nie)
słyszącym staje się dla nas łatwiejsze niż 
w przypadku Innego – głuchego? 

21	 Por. Mary Joe Osberger i in., Independent evaluation 
of the speech perception abilities of children with the Nucleus 
22-channel cochlear implant system, „Ear and Hearing” 
nr 12(Supl.)(1991), American Auditory Society, Lippincott, 
Williams & Wilkins, s. 105–115; David Snow, David 
D.  Ertmer, The development of intonation in young chil-
dren with cochlear implants: A preliminary study of the in-
fluence of age at implantation and length of implant expe-
rience, „Clinical Linguistics and Phonetics” nr 23(2009)9, 
Taylor and Francis online, s. 665–679; Paris Binos 
i in., Suprasegmental feauters of CI children via classifica-
tion of pre-linguistic utterances: two longitudinal case stu-
dies, „Journal of Hearing Science” nr 3(2013)1, Institute 
of Sensory Organs, s. 37–46; Steven Chin, Tonya 
Bergeson, Jennifer Phan, Speech intelligibility and proso-
dy production in children with cochlear implants, „Journal 
of Communication Disorders” nr 45(2012)5, Elsevier B.V., 
s. 355–366; H. Liwo, Implantowanie i działania pedagogicz-
ne…, dz. cyt., s. 186–263.

22	 Zob. Helena Liwo, (Nie)słyszący jako nowy podmiot sur-
dopedagogiki w: Stereotypy a starość i niepełnosprawność, 
red. nauk. Anna Leszczyńska-Rejchert, Ewa Kantowicz, 
Wydawnictwo Akapit, Toruń 2012, s. 204.
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6. Kiedy Inny pozostaje obcym

Pytanie o dialog z Innym wymaga więc roz-
strzygnięcia. Ukazane w artykule warunki 
dialogu na płaszczyźnie językowej, za jakie 
przyjęłam umiejętności prozodyczne wy-
powiadających się, są być może jedynie po-
wierzchownym i minimalistycznym wymo-
giem jego osiągnięcia. Ich znaczenie w pro-
cesie komunikacji, co starałam się wyjaśnić, 
wynika ze ścisłych powiązań tych właśnie 
elementów mowy z koniecznymi dla zaist-
nienia działania komunikacyjnego roszczeń 
ważnościowych, jakie postuluje Habermas. 
Wykorzystując prozodię, wypowiadający 
się uwzajemniają zawarte w jednostkowych 
światach prawdy, normy i przeżycia, inte-
grując je i uwewnętrzniając23. 

W aspekcie prozodycznym wypowiedzi 
osób niesłyszących wykazują znaczące de-
ficyty, negatywnie identyfikujące tę grupę 
w językowej wspólnocie. Niesłyszący po-
zostają zatem w komunikacyjnej izolacji, 
utrwalając swoją pozycję Innego, czy też bar-
dziej – obcego w tak kluczowym dla nawią-
zywania i podtrzymywania relacji obszarze 
mowy. Stosowana coraz powszechniej inter-
wencja medyczna, jaką jest implantowanie 
narządu słuchu z wykorzystaniem implan-
tu ślimakowego, wraz ze skorelowanymi 
z nią działaniami pedagogicznymi, umoż-
liwiła głęboko niesłyszącym uruchomie-
nie potencjału językowo-prozodycznego, 
a tym samym dała im szansę na aktywną 
obecność w przestrzeni komunikacyjnej. 
Pojawił się więc nowy podmiot, jakim jest 
(nie)słyszący, o umiejętnościach słucho-
wych, a co najważniejsze, językowych, zbli-
żonych do słyszących. Podmiot mówiący, 

23	 Zob. H. Liwo, W stronę dialogu z Innym…, dz. cyt., s. 199.

partner w dialogu, ktoś, z kim ja, słyszący, 
chcę i mogę rozmawiać. Czy jednak podsta-
wą tego dialogu jest rzeczywiście akceptacja 
inności? Czy też w gruncie rzeczy wyrasta 
on z naszego, słyszących, myślenia w nur-
cie normatywno-terapeutycznym, związa-
nym z technologią „słuchu elektrycznego”. 
Kreujemy zatem głuchego „naprawionego” 
dla jego lepszego funkcjonowania w świe-
cie słyszących. W naszym postrzeganiu jest 
on wciąż jednak indywiduum naznaczonym 
stygmatem niepełnosprawności. Dialog 
z Innym jest więc jedynie pozorem, pod któ-
rym ukrywa się monolog słyszącego skiero-
wany ku niesłyszącemu24. 

Konieczna jest zatem fundamentalna zmia-
na w myśleniu o Innym. Inercyjność postrze-
gania Innego jako fenomenu konstruowanego 
brakiem, wynika w głównej mierze z zakorze-
nionego w nas, słyszących, wzorca racjonalno-
ści konserwatywnej utrwalającej niezmienność 
struktur inter- i intrasubiektywnych światów. 
Inny zajmuje w nich określone niepełnospraw-
nością miejsce, oddalone od centrum społecz-
nych interakcji. Jeśli miejsce to determinowa-
ne jest tak istotnymi dla funkcjonowania spo-
łecznego umiejętnościami, jak sprawności ję-
zykowe i komunikacyjne, pozycja Innego jest 
znikoma. Tak właśnie dzieje się w przypadku 
osób niesłyszących, pozbawionych natural-
nych możliwości rozwoju języka.

Zmiana powinna zatem dotyczyć trans-
formacji w myśleniu o świecie i jego rela-
cjach, wprowadzając w negatywny stereotyp 
Innego kategorię możliwości. (Nie)słyszący 
zainicjował ten proces, modyfikując nasze 
sądy o braku wpisanym w biografię Innego.

Niewątpliwie zmiana ta obejmować po-
winna również tę drugą, niesłyszącą stronę. 

24	 Por. Tamże, s. 197–200.
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Postrzeganie siebie poprzez deficyt impliku-
je często autoizolację głuchych wobec śro-
dowiska słyszącego i zamknięcie się przed 
współuczestnictwem w dialogu. Odrębność 
tę kreuje w dużej mierze język migowy, zna-
cząco polaryzujący językowy świat osób sły-
szących i niesłyszących.

Konieczność zmiany dotyczy więc słyszą-
cych i niesłyszących, implikując wzajemną, 
indywidualną i społeczną edukację ukierun-
kowaną na dialog. Dialog jest bowiem próbą 
wzajemnego „przebudowywania siebie, możli-
wego dzięki inności innych”25. Zbyt łatwo jest 
być w dialogu z kimś podobnym, najtrudniej-
szy i najbardziej rozwijający jest dialog z Innym.

25	 Joanna Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie ka-
tegorialne w: Pytanie – dialog – wychowanie, red. nauk. Tejże, 
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1992, s. 42.

Dialog z (nie)słyszącym ma również od-
niesienie do obszaru pedagogiki, w szcze-
gólności tej jej subdyscypliny, jaką jest pe-
dagogika specjalna. Czy zatem poradzi so-
bie ona z nowym podmiotem, który nie 
jest już osobą kreowaną w nurcie esen-
cjalistycznego postrzegania niepełno-
sprawności słuchu, ale podmiotem rów-
noprawnym w przestrzeni edukacyjnego 
dialogu. Konieczność zmiany postępo-
wania pedagogicznego jest więc niezbęd-
na, a dotychczasowy normatywno-tera-
peutyczny charakter tych działań powi-
nien ulec zmianie. Ten, jakże ważny wą-
tek, wymaga jednak osobnego rozwinięcia.
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A Dialogue and Educating The Other
(Summary)

The paper is focused on the reflection 
of the presence of the Other in the dialogue 
space. Spoken language is the basis of a di-
alogue, and its non-lexical elements: accent, 
melody and quantity (alltogether coined 
a name “prosody”) provide information 
to validate a verbal expression as a commu-
nication action. Consequently, a deaf per-
son is defined as the Other because us his/her 
limited prosodic skills. The-state-of-the-art 
cochlear implants enable individuals who 
suffer from profound hearing loss to devel-
op their hearing and language, particulary 
prosodic, skills, thus enabling them to in-
itiate a dialogue. However, a question can 
be asked, if this dialogue is based on get-
ting the deaf individuals closer to hearing 
ones in terms of hearing skills, or wheth-
er it is rather appropriate to abandon 
the “deaf person” stereotype and consider 
such individuals not as strangers but as part 
of the hearing community.

Keywords: dialogue, prosody, the Other, 
deaf, cochlear implant
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Intuicja jako nagroda 
za wysiłek intelektualny

W artykule podejmuję namysł nad katego-
rią intuicji jako nagrody za wysiłek intelek-
tualny na gruncie pedagogiki. Namysł ten 
opieram na analizie myśli Henriego Berg-
sona (1859‒1941), francuskiego filozofa, za-
liczanego zazwyczaj do nurtu filozofii życia 
lub filozofii ducha1. Bergson łączył w swo-
jej twórczości wątki pozytywistyczne i spiry-
tualistyczne. Podobnie jak Heraklit i Plotyn 
interesował się zmianą, upatrując w niej kon-
stytutywną cechę rzeczywistości. Jego filo-
zofia, kojarzona z takimi pojęciami jak trwa-
nie realne (durée réelle) oraz pęd życia (élan 
vital) znacząco oddziaływała na filozofię 
powszechną zwłaszcza w dwóch pierwszych 
dekadach XX wieku2. Alain Badiou widzi 
w Bergsonie inicjatora jednej z dwóch głów-
nych orientacji współczesnej filozofii francu-
skiej – orientacji nastawionej na życie3.	

1	 Por. Tadeusz Gadacz, Historia filozofii XX wieku, t. 1 i 2, 
Wydawnictwo ZNAK, Kraków 2009, s. 136–157.

2	 Na gruncie myśli polskiej inspiracje filozofią Bergsona śle-
dził Stanisław Borzym w książce Bergson a przemiany świa-
topoglądowe w Polsce, Zakład Narodowy im. Ossolińskich, 
Warszawa 1984.

3	 Inicjatorem drugiej orientacji, nastawionej na pojęcie, był-
by według Badiou-Léon Brunschvicg.

Filozofia Henriego Bergsona doczeka-
ła się wielu znaczących analiz, które wyszły 
spod pióra wybitnych myślicieli, również 
polskich. Pisali o niej m.in. William James, 
Jacques Maritain, Vladimir Jankélévitch, 
a w Polsce m.in. Barbara Skarga i Leszek 
Kołakowski4. W ostatnich dekadach zainte-
resowanie myślą Bergsona zogniskowało się 
wokół interpretacji nadanych jej w duchu 
postmodernizmu przez Gillesa Deleuze’a, 
który inspirując się dwiema naczelnymi ka-
tegoriami Bergsonowskiej filozofii, wielością 
i trwaniem, wypracował znaczącą część wła-
snej koncepcji5. W artykule nie odnoszę się 

4	 Warto wspomnieć również innych filozofów zajmujących 
się myślą Bergsona np. Gillesa Deleuze’a, Etienne’a Gilsona, 
Maurice’a Merleau-Ponty’ego, Pierre’a Teilharda de Chardina, 
a z polskich wspomnianego już Stanisława Borzyma, Romana 
Ingardena, Józefa Tischnera, Irenę Wojnar, Romualda 
Wekslera-Waszkinela, Floriana Znanieckiego.

5	 Deleuze zaproponował własne odczytanie, czy też czytanie 
dzieła Bergsona, wybierając fragmenty z siedmiu najważ-
niejszych jego prac i tworząc, w ten sposób, wybór tekstów, 
którym nadał tytuł Pamięć i życie. Książka ta w Polsce uka-
zała się nakładem Instytutu Wydawniczego Pax w roku 
1988 i w tłumaczeniu Anity Szczepańskiej. Warto rów-
nież sięgnąć po inną pozycję książkową tegoż autora: 
Gilles Deleuze, Bergsonizm, tłum. Piotr Mrówczyński, 
Wydawnictwo KR, Warszawa 1999.

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 76‒87
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do wspomnianych filozoficznych interpreta-
cji, lecz skupiam się na pytaniach pedago-
gicznych. Okazuje się bowiem, że o ile Ber-
gson jest często przywoływany przez filozo-
fów, o tyle jest niemal całkowicie pomijany 
przez pedagogów. Warto zastanowić się, 
gdzie leżą tego powody. Dlaczego jego myśl, 
w której eksplorowane są tak ważkie dla 
edukacji pojęcia, jak wolność, twórczość, 
postęp, intelekt czy intuicja, nie doczeka-
ła się przekładu na wielkie teorie pedago-
giczne6, które następnie stałyby się podsta-
wą owocnych praktyk? Pytanie to jest tym 
bardziej zasadne, iż sam Bergson, zanim zo-
stał profesorem Collège de France, przez sie-
demnaście lat pracował jako nauczyciel filo-
zofii w liceach państwowych. Z tego okresu 
pozostały w jego dorobku cztery interesują-
ce wykłady skierowane do uczniów. Ponad-
to jako członek Francuskiego Towarzystwa 
Filozoficznego i Akademii Francuskiej Ber-
gson wypowiadał się publicznie na tematy 
pedagogiczne. Również w jego głównych 
książkach filozoficznych pojawiają się istot-
ne wątki pedagogiczne. Dlaczego zatem nie 
mamy Bergsonowskiej pedagogiki?

Zanim udzielę odpowiedzi na to pytanie, 
chcę dokonać wyznania o charakterze oso-
bistym i przyznać się do pewnej formy uwie-
dzenia filozofią Henriego Bergsona, które 
stało się, jak przypuszczam, nie tylko moim 
udziałem, ale wielu innych czytelników jego 

6	 Trafnym przykładem recepcji filozofii Bergsona na gruncie 
pedagogiki jest teoria edukacyjna Marii Montessori. Por. 
Harriet E. Hunt, Psychology of Auto-Education, z podtytu-
łem Based on the Interpretation of Intellect Given by Henri 
Bergson in His „Creative Evolution”, C.V. Bardee, Syracuse 
1912; oraz Fanco Cambi, Maria Montessori tra epistemologiae 
e psicopedagogia: qualche riflessione, „Studi sulla formazione”, 
nr 2, 2015, s. 125–130. Na temat inspiracji Marii Montessori 
bergsonowską kategorią „pędu życia” czytaj: Rossella Turco, 
Alla ricerca dell’amoroso avoro: Il docente montessoriano tra teo-
ria e pratica educativa, Armando Editore, Roma 2016.

książek. Mam tu szczególnie na myśli lek-
turę jego ostatniej książki pt. Dwa źródła 
moralności i religii7, którą byłem zafascyno-
wany. Otwiera ona przed czytelnikiem pięk-
ną wizję rzeczywistości, poznania, a zwłasz-
cza etyki. Wizja ta odwołuje się do katego-
rii otwartości, dynamiki, twórczości, misty-
cyzmu, miłości. Są to rzeczy pociągające, 
napawające nadzieją, dające radość. Kiedy 
Bergson mówi w Dwóch źródłach moralno-
ści i religii, że mamy dwa typy moralności 
i dwa typy religijności, odpowiednio moral-
ność otwartą i moralność zamkniętą, oraz 
religijność dynamiczną i religijność statycz-
ną, to chciałoby się całym sercem stanąć 
po stronie otwartości i dynamizmu, poczuć 
w sobie Bergsonowski élan vital oraz utoż-
samić się z największymi, jak mówi Berg-
son, dobroczyńcami ludzkości – twórcami 
moralności i mistykami religijnymi, wyzna-
czającymi kierunki cywilizacyjnego i kul-
turowego rozwoju świata. Obraz tych ludzi 
urzeka, podziwiamy ich i chcemy ich naśla-
dować. I to w tym sensie koncepcja Bergso-
na uwiodła mnie. Nie żałuję, że tak się sta-
ło, powiem więcej, cieszę się, że to właśnie 
Henri Bergson wraz ze swoją wizją moral-
ności stał się patronem mojej filozoficznej 
inicjacji. Ale jak to z uwiedzionymi bywa, 
zapominają oni często, że rzeczywistość jest 
o wiele bardziej złożona niż jej obraz wyła-
niający się z porywających książek. W przy-
padku myśli Bergsona łatwo jest zapomnieć 
o równie ważnym i z pewnością bardziej 
pierwotnym doświadczeniu moralności za-
mkniętej i religijności statycznej. Doświad-
czenie to nie jest tak wzniosłe i poruszające, 
tak piękne i tak doniosłe, przez co schodzi 

7	 Henri Bergson, Dwa źródła moralności i religii, tłum. Piotr 
Kostyło, Krzysztof Skorulski, Wydawnictwo Znak, Kraków 
1993.
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gdzieś na drugi plan, zanika, jak gdyby było 
mniej godne uwagi, mniej interesujące, co 
w gruncie rzeczy można by bez szczególne-
go poczucia utraty pominąć, a w rzeczy sa-
mej należy ono do ludzkiej natury w sposób 
rudymentarny. Zauważa się w tej koncep-
cji wyraźną dychotomię, co dobitnie pod-
kreślają znawcy myśli Bergsona8. Z jednej 
strony mamy świat, który jest dynamiczny, 
twórczo rozwijający się, pełen wzniosłych 
przeczuć co do przyszłości. A z drugiej, 
świat statyczny, banalny, konwencjonalny, 
zanurzony w marazmie i tkwiący w prze-
konaniu, że nihil novi sub sole. Ten drugi, 
zamknięty świat jest zarazem światem ma-
tematyczno-przyrodniczym, światem, któ-
ry się mierzy i waży. Trudno jednak obejść 
się bez niego, bez obecności w nim techni-
ki, nowych technologii, postępu cywiliza-
cyjnego, również, a może przede wszystkim, 
z uwagi na ludzką aktywność w nim. Nie-
mniej jednak, nie jest on tak szlachetny, tak 
nadludzki, czy też boski, jak ów pierwszy 
świat – otwarty, wolny i szeroki duchem.

Jak długo pozostajemy na poziomie sa-
mej filozofii, czy to metafizyki, czy to filozo-
fii poznania, czy to etyki, nie mamy kłopotu 
z myślą Henriego Bergsona, zawsze sytuując 
się bardziej po stronie świata dynamicznego, 
niż statycznego. Ale w momencie, kiedy za-
czynamy zastanawiać się nad tym, jak owa 
myśl mogłaby zostać zaaplikowana na grun-
cie pedagogiki, jak należałoby wdrożyć ją 
w praktykę życia szkolnego, w pracy na-
uczyciela z uczniem oraz w sferę aktywności 
wychowanków, odnosi się wrażenie, że staje 
się przed wysokim murem, którego w żaden 
sposób nie można sforsować. Wizja owej 

8	 Na ten temat szerzej w: Barbara Skarga, Czas i trwanie. Studia 
o Bergsonie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2014, 
s. 217–247. 

filozofii, w momencie próby zaszczepienia 
jej w rzeczywistość edukacyjną, okazuje się 
fałszywą ścieżką, nie można z tej fascynu-
jącej intelektualnie propozycji wyprowa-
dzić żadnej solidnej filozofii edukacji. Za-
chodzi tu coś zasadniczo nieprzystającego 
pomiędzy poznaniem intuicyjnym, moral-
nością otwartą, religią dynamiczną a szko-
łą, do której uczęszczaliśmy my i do której 
uczęszczają nasze dzieci.

Jednakże zanim przejdę do głównego pro-
blemu artykułu a mianowicie do pytania, czy, 
a jeśli tak, to w jaki sposób, można znaleźć 
w myśli Bergsona wątki, które można by roz-
winąć w spójną i możliwą do zastosowania 
we współczesnej edukacji koncepcję pedago-
giczną, dotyczącą bądź nauczania, bądź wy-
chowania, konieczne jest podjęcie rozważań 
natury bardziej ogólnej, dotyczącej samego 
Bergsona oraz jego sposobu myślenia.

O Henrim Bergsonie mówi się, że był 
ostatnim, europejskim metafizykiem. Jego 
projekt filozoficzny wykazuje pewne podo-
bieństwo do koncepcji Immanuela Kanta. 
Podobieństwo to przejawia się w tym, iż je-
den i drugi chciał ratować metafizykę przed 
ekspansją nauk pozytywnych, przed zastą-
pieniem jej matematyczno-przyrodniczą 
wizją świata, kwestionującą zasadność zaj-
mowania się rzeczami, których nie można 
zmierzyć, zważyć lub opisać wzorem mate-
matycznym. Bergson bronił myślenia kate-
goriami i pojęciami spirytualistycznie zo-
rientowanymi, przekonując że świat miar, 
wag i wzorów to nie jest ani jedyny świat, 
ani najszlachetniejszy ze światów. Współ-
cześnie, po okresie braku zainteresowania 
koncepcjami Bergsona, co miało miejsce 
w okresie od początku II wojny światowej 
do lat dziewięćdziesiątych XX wieku, jego 
filozofia, jeśli można tak rzec, wraca do łask. 
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Dwie współcześnie napisane książki z dzie-
dziny historii filozofii francuskiej: pierwsza 
autorstwa Jeana Françoisa Petita – profesora 
z Instytutu Katolickiego w Paryżu i druga, 
autorstwa Amerykanina Gary’ego Guttin-
ga, wybitnego znawcy współczesnej filozo-
fii francuskiej z Uniwersytetu Notre Dame, 
potwierdzają wagę i znaczenie koncepcji 
Bergsona w kontekście teraźniejszej myśli 
filozoficznej we Francji. Petit stronę tytu-
łową swojej książki opatrzył wizerunkami 
trzech myślicieli francuskich, którzy według 
jej autora są najwybitniejszymi postaciami 
w historii współczesnej myśli francuskiej: 
Henriego Bergsona, następnie Jeana-Paula 
Sartre’a oraz Michela Foucaulta9. Również 
według Gary’ego Guttinga współczesna fi-
lozofia francuska jest nie do pomyślenia 
bez spuścizny Henriego Bergsona10. Autor, 
na okładce książki, umieszcza zdjęcie obra-
zu Roberta Delaunaya La Tour Eiffel z 1911 
roku, który to obraz pod wieloma względa-
mi odzwierciedla filozofię Bergsona – jego 
kolorystyka przywodzi na myśl jakościowy 
wymiar świata, z kolei oddzielone od siebie 
płaszczyzny odsyłają do zmiennej struktu-
ry rzeczywistości, wreszcie odczuwalny ruch 
całości wskazuje na dynamizm przepływają-
cego przez nas czasu. Znamienne jest rów-
nież to, iż obraz pochodzi z 1911 roku, a za-
tem z okresu, w którym myśl Bergsona osią-
gnęła swoje apogeum. 

Wspomniałem powyżej, że filozofia Ber-
gsona nosi wyraźne znamię dychotomii 
między intelektem a intuicją, dwiema wła-
dzami poznawczymi człowieka, aktywu-
jącymi się w zależności od tego na jakim 

9	 Jeana Françoisa Petit, Histoire de la philosophie française au 
XXe siècle, Desclée De Brouwer, Paris 2017.

10	 Gary Gutting, French Philosophy in the Twentieth Century, 
Cambridge University Press, Cambridge UK 2001.

poziomie i z jaką intensywnością zostaną 
pobudzone. Okoliczności te sprawiają, że 
zasadniczo i w pierwszym rzędzie uaktyw-
nia się intelekt, jako że to on właśnie od-
powiada na bieżące potrzeby codziennego 
życia. Z tego punktu widzenia, jest on dla 
człowieka narzędziem o wiele bardziej po-
ręcznym niż intuicja. Praca intelektu zabez-
piecza i zaspakaja podstawowe potrzeby cia-
ła jak i psychiki, natomiast intuicja, mówi 
Bergson, pozwala połączyć się z energią ży-
ciową, która przepływa przez nas i rozwi-
ja lub co najmniej zaprasza nas do rozwo-
ju. Intuicję rozumianą jako élan vital po-
trafimy w sobie rozpoznać. Jednakże z racji 
tego, że ten typ poznania nie przynosi żad-
nych widocznych pożytków, zanika i często 
całkowicie gaśnie w człowieku umiejętność 
rozpoznawania się w nim i posługiwania się 
nim. Nasz wewnętrzny radar życia nasta-
wiony jest w sposób zasadniczy i pierwotny 
na poznanie intelektualne. 

Powszechnie wiadomą kwestią jest, dla 
tych, którzy z myślą Bergsona są zapozna-
ni, że każda z czterech głównych książek, 
jakie Bergson napisał, jest zarazem dyskusją 
i sporem z pewnym typem intelektualizmu. 
Wchodząc w te dyskusje, Bergson wykazuje, 
że intelektualistyczne poznawanie rzeczy-
wistości ma ewidentnie swoje ograniczenia. 
Przede wszystkim nie jest w stanie uchwy-
cić świata, który nas otacza, w jego dyna-
micznym rozwoju. Pierwsza książka, O bez-
pośrednich danych świadomości11, jest spo-
rem Bergsona z Johnem Stuartem Millem 
na temat natury wolności. Mill, jako de-
terminista, uważał, że nasze wolne wybory 
11	 Dzieło to jest dysertacją Bergsona. Jej wydanie maiło miej-

sce w roku 1889. Por. Henri Bergson, O bezpośrednich da-
nych świadomości, tłum. Karolina Bobrowska, Warszawa 
1913 (wyd. pierwsze); Wydawnictwo Vis-à-vis, Kraków 
2017 (wyd. drugie).
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zasadzają się na zależności przyczynowo-
-skutkowej, czyli że zawsze jakaś konkretna 
przyczyna pociąga za sobą konkretny sku-
tek, a tym skutkiem jest nasz wybór. Z ko-
lei Bergson dowodzi, że wybór ludzki jest 
czymś o wiele bardziej złożonym; wybie-
rając, angażujemy w to całe nasze dotych-
czasowe życiem, całą naszą przeszłość. Nie 
jest tak, że jakiś moment, jeden konkretny 
fakt, decyduje o tym, że robimy to czy owo; 
o tym decyduje cała nasza osobista historia 
życia. Analogią dobrze ilustrująca tę sytu-
ację może być zbieganie po zboczu górskim, 
z ciężkim plecakiem na ramionach; w chwi-
li, gdy chcemy zatrzymać się bądź skręcić 
w prawo lub lewo, manewr ten jest bardzo 
trudny do wykonania lub wręcz niemożli-
wy. Podobnie w życiu, mówi Bergson, ciężar 
naszej przeszłości orientuje nas zawsze w ja-
kimś jednym, określonym kierunku.

Druga książka nosi tytuł Materia i pa-
mięć12. Jest ona dyskusją z francuskim dzie-
więtnastowiecznym materialistą, fizjolo-
giem, badaczem mózgu Jeanen-Martinem 
Charcotem, na temat relacji między mó-
zgiem a umysłem. To bardzo interesująca 
lektura, choć trudna z uwagi na fakt, że Ber-
gson nieustająco nawiązuje w niej do ówcze-
snych koncepcji fizjologicznych i psycholo-
gicznych, których ranga naukowa budzi dzi-
siaj uzasadnione wątpliwości. Teza Bergsona 
sprowadza się do następującego stwierdze-
nia: nasz umysł to coś więcej niż mózg. Na-
wet wówczas, gdybyśmy poznali ten organ 

12	 Praca wydana została po raz pierwszy we Francji w roku 
1896. Jej pełny tytuł brzmi Materia i pamięć. Esej o stosunku 
ciała do duszy. W Polsce po raz pierwszy ukazała się w tłu-
maczeniu Władysława Filewicza w roku 1925. Obecnie 
Wydawnicwo Vis-à-vis wznowiło ów przekład w roku 2017. 
Drugiego przekładu Materii i pamięci dokonał Romuald 
Jakub Weksler-Waszkinel, przekład przejrzał, popra-
wił i posłowiem opatrzył Marek Drwięga, Wydawnictwo 
Zielona Sowa, Kraków 2006. 

komórka po komórce, nigdy nie dotrzemy 
do związanego z nim umysłu. Mózg jest 
bowiem jedynie narzędziem, poprzez któ-
re dochodzi do naszej świadomości to, co 
znajduje się w umyśle. Mózg filtruje treści 
umysłu, treści te przesączają się przez nie-
go. W umyśle spoczywa nasza przeszłość, 
jest ona tam obecna w całości, choć więk-
szości wspomnień nigdy nie przywołujemy. 
Do naszej świadomości dochodzą jedynie 
te wspomnienia, które w danym momencie 
są nam potrzebne. I tak, np. kiedy spoty-
kamy kolegę czy koleżankę, np. z Rosji, za-
czynamy przypominać sobie słowa i zwro-
ty, o których nigdy byśmy nie sądził, że je 
pamiętamy. Tak działa nasz umysł i mózg 
jednocześnie. Mózg jest tamą, która nie po-
zwala przedostawać się do naszej świadomo-
ści wspomnieniom, które są nieprzydatne. 
Sen, czyli moment utraty kontaktu z wła-
sną świadomością, jest tym momentem, gdy 
tama ta znika, powstają przecieki i wówczas 
w naszych marzeniach sennych pojawiają się 
różne często zdeformowane i absurdalne ko-
laże utkane ze strzępów tego, co przeżywali-
śmy na jawie. Charcot, podobnie jak współ-
cześnie materialiści, uważał, że wszystko co 
jest w umyśle, najpierw musiało się znaleźć 
w mózgu, nie ma niczego takiego, co wykra-
czałoby poza treści mózgowe.

Kolejna książka Henriego Bergsona, Ewo-
lucja twórcza13, jest powszechnie uważana 
za jego kluczową pracę. Bergson otrzymał 

13	 Dzieło to wydane zostało po raz pierwszy we Francji w 1907 
roku. W Polsce Ewolucja twórcza ukazała się w roku 1913 
w tłumaczeniu Floriana Znanieckiego. Wydanie to zostało 
wznowione w roku 2004 w Krakowie przez Wydawnictwo 
Zielona Sowa, wstępem opatrzył je L. Kołakowski. Ukazało 
się niedawno tłumaczenie listu Bergsona do Floriana 
Znanieckiego, w którym francuski filozof wyraża, w spo-
sób delikatny i niezwykle subtelny, niedowierzanie, jako-
by Znaniecki mógł sprostać zadaniu jakim jest tłumacze-
nie Ewolucji twórczej. Por. H. Bergson, List do Floriana 
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za nią w 1928 roku nagrodę Nobla w dziedzi-
nie literatury. Oddziaływanie Ewolucji twór-
czej w pierwszych dekadach XX wieku było 
ogromne, choć dziś wśród współczesnych 
biologów zajmujących się ewolucją nie spo-
tyka się pozytywnych naukowych odniesień 
do jej treści. Zasadniczo stanowi ona dysku-
sję z Herbertem Spencerem na temat praw-
dziwej natury ewolucji. Bergson twierdzi, 
że w ewolucji trzeba wykluczyć dwie rzeczy. 
Po pierwsze, mechanicyzm, to znaczy zało-
żenie, że ewolucja rozwija się w taki sposób, 
że jedna rzecz – przyczyna, z konieczności 
pociąga za sobą drugą rzecz – skutek. To, że 
zazwyczaj myślimy w ten sposób o ewolucji, 
wynika stąd, że patrzymy na nią retrospek-
tywnie i temu, co już się wydarzyło, staramy 
się nadać wymiar racjonalności. Po drugie, 
w ewolucji nie ma miejsca na teleologizm, 
to znaczy trzeba odrzucić założenie, że ewo-
lucja zmierza do jakiegoś z góry określonego 
celu, czy to w wymiarze naturalnym, czy du-
chowym. W ewolucji wszystko jest twórcze 
i nieprzewidywalne, natomiast to, co natu-
ralne i to, co duchowe, w przekonaniu Berg-
sona, w procesie ewolucji staje się jednością. 

W czwartej i ostatniej spośród wielkich 
książek Henriego Bergsona, Dwóch źró-
dłach moralności i religii14, Bergson polemi-
zuje z Émilem Durkheimem na temat natu-
ry moralności i religii. W dyskusji uwidacz-
nia się to, że zarówno moralność jak i religia 
zawierają w sobie pewien naddatek, który jest 
czymś więcej niż sam komponent społeczny 

Znanieckiego w: Teksty pedagogiczne, tłum. Piotr Kostyło 
i Dorota Rybicka, Biblioteka Myśli Pedagogicznej, 
Bydgoszcz 2017, s. 24 –242.

14	 Książka ta ukazała się, jako ostatnia z prezentowane-
go wyżej dorobku, w roku 1932. Wydanie polskie: Henri 
Bergson, Dwa źródła moralności i religii, tłum. Piotr 
Kostyło i Krzysztof Skorulski, przedmową poprzedziła 
Barbara Skarga, Wydawnictwo Znak, Kraków 1993.

(moralność pełna przekracza granice moral-
ności zamkniętej) bądź komponent psychicz-
ny (religia pełna przekracza granice religii sta-
tycznej). Durkheim ubóstwił społeczeństwo, 
twierdząc, że w istocie, to do społeczeństwa 
zwraca się człowiek we wszystkich swoich ak-
tach czci i nabożeństwa. Społeczeństwo, we-
dług Durkheima, daje nam to, co najbardziej 
szlachetne i wartościowe w naszym życiu. Ber-
gson zaś twierdzi, że faktycznie społeczeństwo 
daje nam bardzo dużo, ale z pewnością nie 
daje nam wszystkiego. Gdyby bowiem było 
jedynym źródłem naszej moralności, to w jaki 
sposób samo mogłoby się jeszcze rozwijać i do-
skonalić w tym wymiarze? Podobnie dzieje się 
w przypadku religii – gdyby jej jedynym źró-
dłem była funkcja fabulacyjna naszej psychiki, 
to jak byśmy wytłumaczyli niezwykłą ener-
gię towarzyszącą działalności milionów ludzi, 
którzy zmieniali i wciąż chcą zmieniać świat 
w imię Boga. Bergson w jakimś sensie prze-
ciwstawia społeczeństwu wybitne jednostki, 
które w jego filozofii nie stają się nadludźmi 
w rozumieniu nietzscheańskim, ale mistyka-
mi i świętymi w rozumieniu chrześcijańskim. 
Jednostki te są w szczególny sposób obdaro-
wane przez osobową energię wciąż stwarzającą 
świat i dzięki temu wciąż stawiają przed spo-
łeczeństwem wyzwania, dzięki którym społe-
czeństwo może się rozwijać.

Z wszystkich pokrótce wyżej, omówio-
nych książek wyłania się dychotomiczny ob-
raz świata. Z jednej strony mamy materialny 
lub naturalny aspekt rzeczywistości, który 
należy badać metodami pozytywistyczny-
mi, a drugiej – aspekt duchowy lub meta-
fizyczny, do którego mamy dostęp za po-
mocą metody intuicyjnej. Bergson, przed-
stawiając w kompetentny naukowy sposób 
ów pierwszy aspekt, mówi nam jednocze-
śnie, że to drugi spośród nich jest głębszy, 
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prawdziwszy i szlachetniejszy. Ludzie, któ-
rzy doświadczają tego drugiego aspektu rze-
czywistości, żyją pełniej, radośniej, bardziej 
autonomicznie. Ludziom tym towarzyszą 
szczególne emocje, dające odczucie współ-
uczestniczenia w nieprzerwanym stwarza-
niu świata. Dychotomię, o której tu mowa, 
można najkrócej ująć w stwierdzeniu: czło-
wiek może być mrówką lub aniołem. 

Bergson był uważany za antyintelektuali-
stę w tym sensie, że kwestionował trwałość, 
a niekiedy nawet zasadność stabilnych, in-
telektualnych kategorii, według których po-
rządkujemy rzeczywistość. Taką kategorią 
jest np. czas, który jest w tradycyjnym, in-
telektualistycznym podejściu, według Berg-
sona, łączony z ruchem w przestrzeni. Tym-
czasem czas, według niego, to raczej we-
wnętrzne doświadczenie człowieka. Intelekt 
wytwarza mnóstwo tego rodzaju kategorii 
i narzuca je na świat niczym sieć. Dzięki tej 
sieci mamy wrażenie, że porządkujemy świat 
i panujemy nad nim. Wszystko ma swoje 
miejsce, wiemy, co od czego zależy, potra-
fimy posługiwać się wzorami matematycz-
nymi; świat jest oswojony i nieruchomy. Ale 
takie podejście jest błędne, gdyż nie na sta-
bilności, ale na zmianie opiera się rzeczywi-
stość, lub lepiej, w swoich najgłębszych, me-
tafizycznych pokładach rzeczywistość jest 
zmianą. W związku z tym kategorie, które 
służyły nam niekiedy przez wieki do inte-
lektualnego opisu rzeczywistości, dziś ode-
szły w niepamięć – tak jak nowożytna fizy-
ka odsunęła w niepamięć arystotelesowskie 
kategorie materii i formy. Błąd, o którym 
mówi Bergson, polega również na tym, że 
wiele z tych pojęć jest wręcz fałszywych, jak 
np. kategoria nicości15. W Ewolucji twórczej 
15	 Na ten temat obszernie pisze Barbara Skarga. Por. Taż, Czas 

i trwanie. Studia o Bergsonie, rozdz. pt. Nicość i pełnia, dz. 

długi fragment poświęcony został na wy-
jaśnienie tego, na czym ów fałsz polega16. 
Nadawanie nicości znaczenia czegoś mniej-
szego od bytu jest nieporozumieniem, gdyż 
nicość jest zawsze czymś więcej niż byt. Aby 
wyobrazić sobie nicość, najpierw musimy 
wyobrazić sobie coś, a potem to coś usunąć 
z wyobraźni. Nie ma nicości, która dałaby 
się pomyśleć niezależnie od bytu, która by-
łaby czymś sama w sobie. Nicość to zawsze 
brak czegoś, nieobecność czegoś. A zatem, 
konkluduje Bergson, kategoria nicości jest 
bogatsza od kategorii bytu.

Przekonanie, że Henri Bergson to czo-
łowy europejski antyintelektualista, było 
na początku XX wieku powszechne. Twier-
dzili tak zarówno ci, którzy podążali jego 
tropem, jak William James, jak i ci, któ-
rzy krytykowali go za to, jak np. Bertrand 
Russell. Jednym słowem, filozofię Bergsona 
traktowano jako obronę intuicjonizmu i ir-
racjonalizmu. Jak wspomniałem, wiązano 
tę filozofię z obietnicą dotarcia do głębszych 
pokładów rzeczywistości, uchwycenia jej 
ciągłej zmiany. W jaki jednak sposób można 
by na bazie antyintelektualizmu zbudować 
spójną teorię edukacji? Czy byłoby to w ogó-
le możliwe w kontekście funkcjonowania 
szkół publicznych? 

Kiedy analizuje się rozmaite dwudzie-
stowieczne projekty edukacyjne, można za-
uważyć, że wielu pedagogów inspirowało 
się myślą Bergsona. Jednakże nie przejmo-
wali oni w całości tej filozofii, a tylko po-
szczególne jej wątki, te, które okazywały 
się najbardziej przydatne. Jako przykłady 
mogą posłużyć koncepcje Adolfa Ferriera, 

cyt., s. 249 –278.
16	 Por. Henri Bergson, Ewolucja twórcza, tłum. Florian 

Znaniecki, Wydawnictwo Zielona Sowa, Kraków 2004, 
s. 224–239.
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Marii Montessori oraz Ireny Wojnar. Fer-
rier w swojej koncepcji wychowania dzie-
ci i młodzieży skupił się przede wszystkim 
na pojęciu energii duchowej. Koncepcja tej 
energii jest zbieżna z Bergsonowską koncep-
cją energii twórczej, która przepływa przez 
nas i pozwala nam funkcjonować w świe-
cie i zmieniać go. W przypadku Montesso-
ri, w jej koncepcji pedagogicznej kluczową 
rolę odgrywa pojęcie wolności, zapożyczone 
przez nią wprost od Bergsona, o czym wło-
ska pedagog pisze w swoich tekstach. Rów-
nież profesor Irena Wojnar z Uniwersytetu 
Warszawskiego od kilkudziesięciu lat odno-
si się w swojej twórczości do myśli Bergsona, 
przede wszystkim w swoich analizach inspi-
racji artystycznej, sztuki, kreatywności. Jed-
nak żaden z wymienionych wątków nie od-
nosi się do tego, czym jest cała Bergsonow-
ska filozofia lub raczej czym była ona w ro-
zumieniu współczesnych Bergsonowi inte-
lektualistów. Żaden z wymienionych peda-
gogów nie promował w swojej koncepcji 
antyintelektualizmu, nie postulował zakwe-
stionowania czy zniesienia kategorii intelek-
tualnych, które dotychczas opisywały rze-
czywistość. Warto dodatkowo zauważyć, że 
zarówno Ferriere, jak i Montessori należeli 
do przedstawicieli tzw. pedagogiki alterna-
tywnej, sytuującej się na obrzeżach eduka-
cji formalnej głównego nurtu. Skoro zatem 
w ich twórczości pedagogicznej nie można 
znaleźć wątków antyintelektualistycznych, 
to tym bardziej na próżno szukalibyśmy ich 
w kształceniu i wychowaniu właściwych dla 
głównego nurtu oświaty. Dlaczego tak się 
dzieje? Otóż dlatego, że w kulturze zachod-
niej nie można wyobrazić sobie edukacji, 
która byłaby antyintelektualistyczna, któ-
ra zwracałaby się przeciwko racjonalności, 
będącej w istocie podstawą samej edukacji. 

Edukacja antyintelektualistyczna byłaby 
więc zaprzeczeniem samej siebie.

To, co wyżej zostało powiedziane, skła-
nia do postawienia tezy, że jak długo bę-
dziemy ujmowali filozofię Henriego Berg-
sona dychotomicznie, tak długo nie zdoła-
my wyprowadzić z niej żadnej spójnej teorii 
pedagogicznej. Czy jednak jesteśmy skazani 
na takie dychotomiczne interpretacje? Cho-
ciaż główne dzieła Bergsona zdają się po-
twierdzać to założenie, kilka jego drobniej-
szych prac pozwala mieć nadzieję, że moż-
liwe jest inne rozłożenie akcentów. Chodzi 
mianowicie o nieprzeciwstawianie sobie in-
telektu i intuicji, ale poszukiwanie syntezy 
między nimi. I o tej syntezie teraz chcę po-
wiedzieć kilka słów. 

Zacznijmy od tego, że Henri Bergson był 
nauczycielem. Najpierw przez 17 lat w lice-
ach państwowych, na prowincji, w Angers 
i w Clermont-Ferrand, oraz w Paryżu, a po-
tem przez nieco krótszy czas w Collége de 
France, gdzie pracował jako profesor. Z okre-
su licealnego pochodzą cztery wykłady, któ-
re z okazji rozmaitych uroczystości wygło-
sił do swoich uczniów. Były to w kolejności 
O specjalizacji17, O grzeczności18, O zdrowym 
rozsądku oraz studiach klasycznych19, O inte-
ligencji20. W wykładach tych Bergson skupił 

17	 Wykład wygłoszony podczas uroczystego wręczenia na-
gród w Liceum w Angers, 3 sierpnia 1882 roku. Por. Henri 
Bergson, Teksty pedagogiczne, dz. cyt., s. 83–92 oraz ten-
że, Wykłady o wychowaniu, tłum. Piotr Kostyło, posłowie 
Hanna Zielińska-Kostyło i Piotr Kostyło, Wydawnictwo 
IFiS PAN, Warszawa 2004, s. 7–17.

18	 Wykład wygłoszony podczas uroczystego wręczenia na-
gród w Liceum Henryka IV, 30 lipca 1892 roku. Por. tenże, 
Teksty pedagogiczne, dz. cyt., s. 93–102 oraz tenże, Wykłady 
o wychowaniu, dz. cyt., s. 19–29.

19	 Wykład ten Bergson wygłosił podczas uroczystego wręcza-
nia nagród dla laureatów Concours Générals w amfiteatrze 
Sorbony, 30 lipca 1895 roku. Por. tenże, Teksty pedagogicz-
ne, dz. cyt., s. 103–117 oraz tenże, Wykłady o wychowaniu, 
dz. cyt., s. 31–48. 

20	 Wykład wygłoszony podczas uroczystego wręczania nagród 
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się na francuskiej praktyce edukacyjnej, ta-
kiej jaka ona wówczas była, nie wchodząc 
w złożone kwestie metafizyczne, epistemo-
logiczne czy etyczne, charakterystyczne dla 
jego filozofii. Owszem, mówił o problemach 
filozoficznych związanych z edukacją, ale nie 
stawiał znaku zapytania przy samej koncep-
cji edukacji, ówcześnie obowiązującej. Pro-
pozycja Bergsona była tradycyjna i pod wie-
loma względami zbieżna z tą, z jaką spotkać 
się możemy we współczesnych szkołach. 
Była też w oczywisty sposób intelektuali-
styczna. Usytuowanie się Bergsona w nurcie 
tradycyjnej edukacji, uwidacznia się jeszcze 
wyraźniej, gdy czyta się jego dwie wypowie-
dzi związane z prowadzonymi na początku 
lat dwudziestych ubiegłego wieku dyskusja-
mi na temat szkolnictwa średniego we Fran-
cji. Mam tu na myśli następujące teksty: 
Miejsce i charakter filozofii w szkołach śred-
nich21 oraz Nauczanie greki i łaciny a refor-
ma szkół średnich22. Tym, co szczególnie jest 
w nich interesujące, to ich pedagogiczny 
konserwatyzm. Bergson dowodzi bowiem, 
że najlepszą edukacją na poziomie średnim 
jest edukacja klasyczna, z nauczaniem greki 
i łaciny. Argumentuje, że biegła znajomość 
tych języków otwiera uczniów na najszla-
chetniejsze aspekty kultury. Przekonuje, że 
nawet wówczas, gdy zgodzimy się na rezy-
gnację z nauczania języków klasycznych 

w Liceum Woltera w Paryżu w 1902 roku. Por. tenże, Teksty 
pedagogiczne, dz. cyt., s. 119–127 oraz tenże, Wykłady o wy-
chowaniu, dz. cyt., s. 49–59. 

21	 Jest to dyskusja, która miała miejsce we Francuskim 
Towarzystwie Filozoficznym 18 grudnia 1902 roku. 
Oprócz Bergsona wzięli w niej udział Louis Couturat, 
Edouard Le Roy, Paul Tannery oraz Gustave Belot, który 
pełni jednocześnie rolę sprawozdawcy z dyskusji. Por. ten-
że, Teksty pedagogiczne, dz. cyt., s. 135–1139.

22	 Jest to dyskusja, która miała miejsce podczas posiedzenia 
Akademii Francuskiej w dniach 4, 18, 25 listopada, 9, 23, 
30 grudnia 1922 roku oraz 6 i 13 stycznia 1923 roku. Por. 
tenże, Teksty pedagogiczne, dz. cyt., s. 141–154.

w pewnych typach szkół średnich, nie po-
winniśmy w żadnym wypadku zgadzać się 
na odejście od tej praktyki w całym szkol-
nictwie poziomu średniego. Czymże były 
te stwierdzenia, jeśli nie apelem o trwanie, 
czy wręcz powrót do edukacji przedrewo-
lucyjnej? Przed rokiem 1789 elitarne szkol-
nictwo francuskie było oparte na edukacji 
w obszarze języków klasycznych. I o taką 
samą edukację, przynajmniej dla przyszłej 
elity intelektualnej kraju, apelował Bergson 
na początku XX wieku.

Z punktu widzenia szukania syntezy mię-
dzy intelektem a intuicją, kluczowym tek-
stem wydaje się jeden z czterech wspomnia-
nych wyżej wykładów Henriego Bergsona 
do uczniów, a mianowicie O zdrowym roz-
sądku i studiach klasycznych. Tytułowy zdro-
wy rozsądek miałby stanowić, według Berg-
sona, rezultat dobrze zrealizowanej edukacji. 
Absolwenci opuszczający szkołę i podejmu-
jący pracę zawodową powinni charaktery-
zować się zdrowym rozsądkiem. W przeko-
naniu Bergsona zdrowy rozsądek jest ściśle 
związany z cnotą sprawiedliwości, jako że 
pozwala patrzeć na rzeczywistość przez pry-
zmat proporcji, tj. dostrzegać, iż każdy powi-
nien otrzymać to, co mu się słusznie należy. 
Zdrowy rozsądek jest syntezą intelektu i in-
tuicji. Dobrze zorganizowana szkoła będzie 
uwzględniała te dwa wymiary edukacji. Fi-
lozof ciekawie argumentuje na rzecz koniecz-
ności łączenia edukacji intelektualistycznej 
z edukacją intuicjonistyczną. Pisze, że każdy 
z tych dwóch nurtów, pozostawiony samemu 
sobie, musi ostatecznie doprowadzić do wy-
naturzeń. Opieranie się w edukacji wyłącz-
nie na intelekcie musi doprowadzić do zapa-
nowania w szkole ducha rutyny. Natomiast 
odwoływanie się tylko do intuicji musiałoby 
skończyć się na panowaniu ducha chimery. 
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Oba typy edukacji są więc sobie potrzebne, 
uzupełniają się, tworząc w uczniach nową ja-
kość, tj. zdrowy rozsądek. O potrzebie ru-
tyny mówi Bergson z uwagi na konieczność 
odwoływania się do trwałych i stabilnych 
zasad, będących punktem wyjścia w ocenie 
każdej sytuacji bądź poznawczej, bądź zwią-
zanej z zachowaniem, w jakiej znajdujemy się 
w czasie rzeczywistym. Trwałe zasady, zwią-
zane w oczywisty sposób z intelektualnymi 
kategoriami opisu świata, nadają naszemu 
życiu pewną konieczną dla niego statycz-
ność, wagę, nieruchomość. Ale zaraz pojawia 
się chimera, której wydaje się, że wszystko 
można zmienić i dostosować do konkretnej 
sytuacji, w której trwamy. Chimera przyno-
si ze sobą elastyczność, nieprzewidywalność, 
oryginalność. Spotkanie rutyny z chimerą 
doprowadza do utraty przez obie postawy 
ich skrajnych form. Obie łagodnieją, uznając 
swoje kompetencje, korzystając ze wzajem-
nego wsparcia. W ten sposób, przekonuje 
Bergson, rodzi się zdrowy rozsądek.

W wykładzie O zdrowym rozsądku i stu-
diach klasycznych pojawia się jeszcze jedno 
ważne pojęcie, do którego powinniśmy na-
wiązać, chcąc zrozumieć drogę dochodzenia 
do syntezy między intelektem a intuicją. Po-
jęciem tym jest przepracowywanie się. Hen-
ri Bergson używając tego pojęcia in expressis 
verbis, twierdzi, że przyszłość należy do tych, 
którzy się przepracowują. Ale co to znaczy 
„przepracowywać się”? Na to pytanie Ber-
gson odpowiada wprost w wykładzie, jaki 
wygłosił w Madrycie w 1916 roku. Wykład 
był skierowany do studentów madryckich 
i taki też nosi tytuł – Wykład do studentów 
madryckich23. Bergson przedstawia w nim 

23	 Tamże, s. 129–134. W czasie trwania I wojny światowej 
Bergson wraz z grupą francuskich intelektualistów, w roku 
1916, został wysłany do Hiszpanii, w celu przedłożenia 

własną metodę filozoficzną, która składa się 
z dwóch etapów. Pierwszy etap to pozna-
nie interesującego nas wycinka rzeczywi-
stości w sposób pozytywny. A zatem przede 
wszystkim za pomocą nauk matematycz-
nych, fizycznych, chemicznych i biologicz-
nych. Ten sposób poznania, nazywany na-
ukowym, jest punktem wyjścia do kolejnego 
etapu, tj. etapu intuicyjnego. Nauka w ści-
słym sensie jest zatem czymś nieodzownym, 
pierwszym i koniecznym etapem wznosze-
nia się ku prawdzie o rzeczywistości. Stajemy 
tu wobec bogatej tradycji nauki nowożytnej 
i oświeceniowego przekonania, że jedynie 
rozum może nas doprowadzić do prawdy. 
Tradycja ta jest od ponad dwustu lat re-
alizowana w nurcie obowiązkowej oświa-
ty, kontrolowanej przez władze publiczne. 
Bergson mówi, że nie do pomyślenia jest, 
żeby ktoś kiedykolwiek odrzucił tę tradycję. 
Jako pedagog nie chce on ani układać świa-
ta na nowo, ani tworzyć nowych kategorii. 
Jego pragnieniem jest natomiast zachęcenie 
do gruntownych badań i poznania świata 
za pomocą nauk matematyczno-przyrodni-
czych. W jednym ze swoich tekstów pisze, 
że jeżeli chcemy być twórczy, jeżeli chcemy 
być kreatywni, jeżeli chcemy tworzyć nowe 
kategorie, zaproponować nową wykładnię 
świata nas otaczającego, to najpierw musi-
my przepracowywać się po to, by poznać to, 
co jest nam oferowane przez współczesną 
naukę. Zatem w pierwszym poznawczym 
etapie dochodzi w nas do głosu analiza sku-
piona na przyswojeniu w sposób dogłębny 
i rzetelny wiedzy o świecie lub jego wyimka, 
by następnie móc otworzyć się na intuicję. 
Ta zaś przychodzi dopiero wówczas, gdy 

tamtejszemu środowisku naukowemu racji Francji w pro-
wadzonej wojnie. Jednym z punktów pobytu był wykład 
wygłoszony do madryckich studentów, 1 maja 1916 roku. 
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wprzódy rzetelnie przeanalizujemy dane za-
gadnienie. Tu pojawia się kolejny problem: 
co zrobić, kiedy rzetelna analiza wymaga od 
nas, ze względu na poznanie owego zjawi-
ska, wiedzy biologicznej? Henri Bergson ma 
tu dla nas jedną mocną radę – musimy stać 
się biologami. Jeżeli chcemy lub musimy zro-
zumieć jakiś aspekt rzeczywistości pod ką-
tem biologii, fizyki czy chemii – nie mamy 
wyjścia, nie możemy bazować na tym, co 
ktoś powie lub na własnych przeczuciach, 
albo inaczej – postanowić omijać problem. 
Musimy osobiście stać się biologami, fizyka-
mi lub chemikami. Musimy poświęcić rok, 
dwa lub trzy na zgłębienie zagadnienia, żeby 
dobrze je zrozumieć, mówiąc obrazowo, 
„przetrawić” go, zestawić z różnych konfi-
guracjach poznawczych. Właśnie na tym 
polega wspomniana analiza, bez której czło-
wiek nie ma szansy na jakąkolwiek intuicję, 
tzw. wgląd, czy też błysk, dzięki którym 
odkrywa ona swą potęgę. Intuicja przycho-
dzi w niespodziewanym momencie i często 
w zaskakujących sytuacjach, np. gdy uczony 
odpoczywa, leży pod drzewem i obserwu-
je jak dojrzewają jabłka; intuicja to nagroda 
za wysiłek intelektualny. Dopiero, gdy sta-
niemy się pozytywistami, w zwykłym tego 
słowa znaczeniu, gdy zaangażujemy się całą 
mocą intelektu w poznanie, możemy mieć 
nadzieję, że nasz trud zostanie wynagrodzo-
ny twórczą intuicją. Pewności jednak nigdy 
mieć nie będziemy. Rzetelna praca naukowa 

jest warunkiem koniecznym, ale niewystar-
czającym, aby objawił się nam jakiś nowy 
sposób postrzegania rzeczywistości. Tak 
jak objawił się Albertowi Einsteinowi i wie-
lu innym, którzy nagle dostrzegli w jakimś 
splątaniu obowiązujących wzorów matema-
tycznych, możliwość dowiedzenia lub wyra-
żenia istnienia nowego zjawiska lub prawa; 
to wszystko jest możliwe właśnie za sprawą 
owego szczególnego skupienia uwagi i dzię-
ki wysiłkowi intelektu, który doprowadził 
do otwarcia się poznania intuicyjnego w na-
szym umyśle albo otworzenia się samego 
umysłu na intuicję. 

Konkludując możemy stwierdzić, że po-
mimo iż w pismach Bergsona nie została 
wprost zawarta żadna koncepcja pedago-
giczna, to jednak mają one w sobie znacz-
ny ciężar wychowawczego oddziaływania 
podobnie jak samo życie Bergsona skupio-
ne na nauce, nauczaniu, służbie Francji. Po-
tencjał pedagogiczny jaki tkwi w jego kon-
cepcji intuicji jest jeszcze do wykorzystania 
we współczesnym szkolnictwie. Należałoby 
przyjrzeć się jeszcze raz propozycji Bergso-
na dla wykorzystania z niej tych elementów, 
które postulują na rzecz wszechstronnego 
rozwoju intelektualnego, emocjonalnego, 
motorycznego i sensualnego zgodnie z po-
stulatami wysuwanymi przez pedagogów 
wykorzystujących osiągnięcia współczesnej 
neurodydaktyki kreatywnej oraz twórczego 
uczenia się24. 

24	 Por. Krzysztof Szmidt, Pedagogika twórczości, Gdańskie 
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 2007.
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Intuition as the Reward 
for Intellectual Effort
(Summary)

In the paper the author undertakes 
the reflection on the category of intui-
tion as the reward for intellectual effort on 
the ground of pedagogics. The considera-
tion is based on the analysis of Henri Berg-
son’s thought, a French philosopher, usu-
ally included in the current of philosophy 
of life or philosophy of spirit. In his crea-
tive production Bergson linked up positiv-
ist trains of thoughts with spiritualist ones. 
Like Heraclitus and Plotinus, he was inter-
ested in change, singling it out as the consti-
tutive feature of the reality. His philosophy, 
associated with such concepts as real dura-
tion (durée réelle) and life force (élan vital), 
significantly influenced the universal phi-
losophy, especially in the first two decades 
of the twentieth century.

In the recent decades the interest in Berg-
son’s thought focused around the interpreta-
tions, given to it in the postmodernist spir-
it by Gilles Deleuze in his own philosophy, 
the significant part of which was inspired 
by the two chief categories of the Bergso-
nian philosophy, multiplicity and duration. 
However, the author doesn’t refer in his pa-
per to philosophical interpretations, rather: 
he focuses on pedagogical questions. For 
it turns out that insofar as Bergson is often 
evoked by philosophers, he is almost com-
pletely omitted by pedagogists. The author 
reflects why the thought of Bergson, in which 
as weighty for education concepts, as free-
dom, creativity, progress, intellect or intui-
tion, are explored, is still waiting for its trans-
lation into great pedagogical theories, which 
in turn would become the basis of fruitful 

practices? This question is all the more justi-
fied that Bergson himself, before he became 
a professor at Collège de France, had worked 
for seventeen years as a teacher of philoso-
phy in state high schools. Four interest-
ing lectures, addressed for pupils, remained 
as a part of his output from this period. Be-
sides, as a member of the French Philosoph-
ical Society and French Academy, Bergson 
spoke out on pedagogical topics in pub-
lic. Essential pedagogical issues appear also 
in his main philosophical books. Why then 
don’t we have the Bergsonian pedagogy? 
It’s the question that the author answers 
in the submitted paper.

Keywords: Henri Bergson, intuition, free-
dom, intellect, reason, open and closed mo-
rality, open and closed religion, pedagogics
 
PIOTR KOSTYŁO: dr hab. prof. Uniwer-
sytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. 
Kieruje Zakładem Filozofii Wychowania 
i Edukacji Obywatelskiej oraz specjalnością 
studiów pedagogicznych Edukacja Obywa-
telska i Bezpieczeństwo Publiczne. Tłuma-
czył lub współtłumaczył na język polski pra-
ce Henri Bergsona: Dwa źródła moralności 
i religii, Problem osobowości, Wykłady o wy-
chowaniu, Energię duchową, Teksty pedago-
giczne oraz Emile’a Durkheima Wychowa-
nie moralne. Autor książki Wykluczanie jako 
problem filozofii edukacji (2008) oraz licz-
nych tekstów w czasopismach, jak i pracach 
zbiorowych, w których podejmuje proble-
matykę filozofii Henriego Bergsona z per-
spektywy pedagogicznej. 
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Uniwersytet Mikołaja Kopernika 
w Toruniu

O Księdzu Profesorze 
Jerzym Bagrowiczu 

i jego refleksji 
pedagogicznoreligijnej

Księdza Jerzego Bagrowicza w środowi-
sku polskich pedagogów i teologów przed-
stawiać nie trzeba. Jako profesor najpierw 
Akademii Teologii Katolickiej w Warsza-
wie (obecnie Uniwersytet Kardynała Stefa-
na Wyszyńskiego) oraz Wyższego Semina-
rium Duchownego we Włocławku, a na-
stępnie w Instytucie Pedagogiki Wydziału 
Humanistycznego Uniwersytetu Mikołaja 
Kopernika w Toruniu przez lata prowadził 
badania na pograniczu pedagogiki i teolo-
gii, dostarczając w każdej z dyscyplin inspi-
racji do naukowych poszukiwań i rozwoju. 
Karierę w Toruniu rozpoczął jako profesor 
w Instytucie Pedagogiki, a po kilku latach 
i otrzymaniu tytułu profesora w dziedzinie 
nauk humanistycznych przyszło wyzwanie 
tworzenia Wydziału Teologicznego w Uni-
wersytecie Mikołaja Kopernika oraz kiero-
wania nim na stanowisku dziekana przez 
dwie pierwsze kadencje. Ten czas przyniósł 
liczne publikacje naukowe w dziedzinie pe-
dagogiki religii, obejmujące zarówno arty-
kuły w liczących się czasopismach nauko-
wych, jak i szczególnie cenne prace zwarte, 
chociażby: Edukacja religijna współczesnej 

młodzieży. Źródła i cele (Toruń 2000), „Pan, 
Bóg twój, wychowuje ciebie” (Pwt 8, 5). Stu-
dia z pedagogii biblijnej (Toruń 2005), To-
warzyszyć wzrastaniu. Z dyskusji o metodach 
i środkach edukacji religijnej młodzieży (To-
ruń 2006), Stawać się bardziej człowiekiem. 
Z podstaw edukacji religijnej (Toruń 2008). 
Przywołując dorobek naukowy Księdza Pro-
fesora, nie sposób nie wspomnieć o pracy re-
dakcyjnej – najpierw dwadzieścia lat kiero-
wania redakcją najstarszego polskiego czaso-
pisma teologicznego „Ateneum Kapłańskie” 
(dwumiesięcznik – 101 zeszytów pod redak-
cją), a następnie tworzenie i redakcja peda-
gogicznego półrocznika „Paedagogia Chri-
stiana” (28 zeszytów).

To podstawowe dane, które odnaleźć 
można także w innych opracowaniach, jed-
nak wyliczenie osiągnięć konkretnej osoby, 
nawet bardzo szczegółowe, niewiele mówi 
o jej drodze, wyzwaniach, wyborach, doj-
rzewaniu i przesłaniu. Spróbujmy przyjrzeć 
się zatem trzem wątkom z pracy naukowej 
Księdza Profesora, które – w mojej opi-
nii – wydają się szczególnie ważne. Będzie 
to najpierw koncepcja edukacji religijnej, 

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 89‒93
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następnie model pracy badawczej i wresz-
cie otwarcie na dialog międzykulturowy 
i międzyreligijny. 

1. Nawiązanie przez wychowanka 
dialogu z Bogiem jako cel 
edukacji religijnej

Naukowa droga Księdza Profesora wiodła 
przez teologię, a szczególnie jej subdyscy-
plinę – katechetykę, ku pedagogice religii. 
Przedmiotem tych nauk jest dialog między 
człowiekiem i Bogiem. Zagłębiając się w pra-
ce Księdza Profesora, nietrudno zauważyć, 
że szczególny akcent w jego refleksji został 
położony na rzeczywistość dialogu i jego 
specyfikę. Człowiek nie jest w niej bowiem 
rozumiany jako podwładny, który musi pod-
porządkować się swojemu Stwórcy, ale jako 
partner dialogu, który w wolności może, ale 
nie musi, nawiązać relacji z Tym, od które-
go zależy w swoim istnieniu. Równocze-
śnie z prac tych przebija pewność, że odkry-
cie Boga i nawiązanie z Nim relacji stanowi 
najpełniejszą drogę ludzkiego rozwoju, a za-
tem i cel pracy wychowawczej. W pracach 
z zakresu pedagogiki religii Ksiądz Profesor 
konsekwentnie podkreślał wspomniane na-
pięcie między wolnością człowieka a praw-
dziwością i dobrocią Boga objawiającego się 
człowiekowi. Tego napięcia brak w reduk-
cjonistycznych stanowiskach z zakresu pe-
dagogiki religii – z jednej strony w stano-
wisku religioznawczym, które przeakcento-
wuje wolność człowieka, w pewnym sensie 
sprowadzając religię do realizacji funkcji in-
strumentalnych w jego życiu, z drugiej stro-
ny, w stanowisku zainteresowanym trans-
misją kulturową określonej religii, która 
podporządkowanie jednostki Bogu uznaje 
za cel działalności edukacyjnej, odbierając 

człowiekowi prawo do dojrzewania w wierze. 
Warto także zauważyć, że w pracach Je-

rzego Bagrowicza edukacja religijna jest 
rozumiana jako wsparcie na drodze wiary. 
Drogę tę każdy musi pokonać samodziel-
nie – choć, oczywiście, nie samotnie. Jest 
to jego droga dialogu, a czasami zmagania 
się z Bogiem – droga naznaczona licznymi 
wyzwaniami, niebezpieczeństwami, wy-
magająca zaufania do drugiej strony relacji 
religijnej, czyli do Boga. Edukacja religijna 
staje się w tym wypadku narzędziem, dzięki 
któremu ktoś dojrzały, kroczący drogą wia-
ry, wspiera osobę dojrzewającą, tak, aby ta, 
ulegając chwilowym fascynacjom i namięt-
nościom, nie pogubiła się, podejmując błęd-
ne decyzje. Lektura książki „Pan Bóg twój, 
wychowuje ciebie” (Pwt 8,5). Studia z peda-
gogii biblijnej, jak również ukazujących się 
w naukowych periodykach pedagogicznej 
hermeneutyki historii życia biblijnych bo-
haterów, pozwala odnieść wrażenie, że kwe-
stia możliwości wspierania dojrzewającego 
człowieka na drodze wiary była dla Księdza 
Profesora znacznie ważniejsza i inspirująca 
do pracy niż teoretyczny spór o niezależność 
wychowanka w ramach edukacji religijnej.

Poszukując źródeł takiego rozłożenia ak-
centów w badaniach z zakresu pedagogiki 
religii, nietrudno odnaleźć je w życiowych 
doświadczeniach ks. prof. Jerzego Bagrowi-
cza. Są one z pewnością związane z osobistą 
drogą dochodzenia do wiary i odnajdywa-
nia życiowego powołania, dla którego pod-
stawowym punktem odniesienia stała się re-
lacja z Bogiem, a także doświadczenie wiary, 
rozumiane jako doświadczenie życia w za-
ufaniu do Boga. Równocześnie przyjęte sta-
nowisko przeniknięte jest świadomością, że 
otwarcie człowieka na dialog z Bogiem jest 
trudne, wymaga niezwykłej delikatności 
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i w pewnym sensie pozostaje poza zasię-
giem oddziaływań wychowawczych. Punk-
tów odniesienia dla budowania tego prze-
konania w biografii naukowej Księdza Pro-
fesora odnaleźć można wiele. Jest to, z jed-
nej strony, znajomość refleksji teologiczno-
-katechetycznej, która w okresie studiów 
Księdza Profesora podlegała dynamicznym 
przeobrażeniom, odchodząc od koncepcji 
katechezy biblijnej i katechizmowej w stro-
nę katechezy antropologicznej i wreszcie ke-
rygmatycznej. Z drugiej strony świadomość 
wolności człowieka i specyfiki odkrywa-
nia przez niego transcendentalnych odnie-
sień, które kształtowały się w ramach prac 
nad przygotowaniem konkretnym mate-
riałów katechetycznych oraz podręczników 
do katechezy w zespole kierowanym przez 
ks. prof. Jana Charytańskiego. 

2. Szerokie spojrzenie na kondycję 
człowieka jako punkt odniesienia 
w refleksji antropologicznej 
i pedagogicznej

Przyglądając się dorobkowi naukowemu 
ks. prof. Jerzego Bagrowicza, nietrudno za-
uważyć, że podejmowane są w jego ramach 
różne zagadnienia, niekiedy odległe i będą-
ce przedmiotem badań dla różnych dyscy-
plin i subdyscyplin naukowych – głównie 
teologii (z jej subdyscyplinami: katechety-
ką, liturgiką, sakramentologią) oraz peda-
gogiki (a w jej ramach: pedagogiki ogólnej, 
pedagogiki religii, dydaktyki, pedeutolo-
gii, pedagogiki specjalnej), ale także filozo-
fii (antropologia, etyka) i religioznawstwa 
(problematyka judaizmu). Jest to zatem do-
robek charakterystyczny dla zupełnie inne-
go modelu uprawiania nauki niż współcze-
śnie preferowane skupienie się na jednym, 

wąskim zagadnieniu, które jest coraz bar-
dziej szczegółowo analizowane. Ów profil 
pracy badawczej Księdza Profesora można 
– poza osobistym zainteresowaniem czło-
wiekiem, światem, kulturą – uzasadnić 
dwoma okolicznościami.

Po pierwsze, Jerzy Bagrowicz przez wie-
le lat kierował redakcją „Ateneum Kapłań-
skiego” – czasopisma teologicznego, któ-
re podejmowało najważniejsze współczesne 
problemy społeczno-kulturowe, analizując 
je z perspektywy teologicznej, ale z uwzględ-
nieniem wyników badań zarówno filozoficz-
nych, jak i nauk przyrodniczych. Pod kie-
runkiem Księdza Profesora każdy zeszyt, 
a było ich sześć w roku, był wcześniej pla-
nowany, konsultowany ze znawcami proble-
matyki w Polsce, do opracowania artykułów 
zapraszani byli specjaliści w danej dziedzi-
nie. Preferowany przez Jerzego Bagrowicza 
model pracy redakcyjnej domagał się od re-
daktora wcześniejszego gruntownego zazna-
jomienia się z problematyką, a także z kom-
petencjami osób, które mogą podjąć po-
szczególne kwestie, odnoszące się do wybra-
nego zagadnienia. Współcześnie praca re-
dakcyjna często bywa sprowadzana do dzia-
łań menadżerskich i administracyjnych, 
a właściwie do kontroli nad procedurami re-
cenzji tekstów i umieszczania ich w bazach 
naukowych. Dzieje się to ze szkodą dla spój-
ności tematycznej zeszytów, a przypadkowy 
czytelnik sięgający po artykuł wyjęty z kon-
tekstu dyskusji nad zagadnieniem uzyskuje 
jedynie fragmentaryczną wiedzę i określoną 
perspektywę interpretacyjną. Jerzy Bagro-
wicz, chcąc przybliżać kompetentnie czy-
telnikom ukazującego się w dużym nakła-
dzie czasopisma (aż do 6 tysięcy w końcu 
lat osiemdziesiątych XX wieku) współcze-
sne problemy społeczno-kulturowe, musiał 
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zatem sam najpierw zmierzyć się z danymi 
zagadnieniami.

Po drugie, próbując odpowiadać na pyta-
nie, jak wspierać człowieka na jego drodze 
wiary, należy najpierw zrozumieć, z jaki-
mi dylematami może zmierzyć się ów czło-
wiek i w jakiej relacji mogą one pozostawać 
do jego religii. Kontekst społeczno-kulturo-
wy jest więc niezwykle istotny dla refleksji 
pedagogicznoreligijnej oraz katechetycznej. 
Efektem refleksji nad wyzwaniami współ-
czesności były nie tylko zeszyty „Ateneum 
Kapłańskiego” czy materiały katechetycz-
ne, ale także liczne publikacje na łamach 
takich popularnych czasopism, jak „Gość 
Niedzielny”, „Katecheta” czy „Ład Boży”. 
Tę refleksję nad współczesną kulturą w kon-
tekście wiary Ksiądz Profesor prowadzi tak-
że obecnie, głosząc w Toruńskiej Parafii pw. 
św. Michała Archanioła coniedzielne tema-
tyczne katechezy i publikując je w niewiel-
kich pisanych lekkim językiem książkach: 
Czy wiemy, co sprawujemy? Wtajemniczenie 
w liturgię Mszy świętej (Włocławek 2012), 
„Gdzie nie ma ogrodzenia, rozdrapią posia-
dłość” (Syr 36, 25). O Dekalogu w epoce od-
rzucenia norm i wartości (Włocławek 2014), 
„Naznaczcie wasze dziecko znakiem Jezusa 
Chrystusa”. O właściwe przeżywanie sakra-
mentu chrztu (Włocławek 2015), Miłość ni-
gdy nie ustaje. Rozmowy o życiu moralnym 
(Włocławek 2017).

3. Poszukiwanie prawdy 
w dialogu z reprezentantami 
różnych religii i światopoglądów

Analizując aktywność naukową i dorobek 
ks. prof. Jerzego Bagrowicza, od razu rzu-
ca się w oczy otwartość na dialog z oso-
bami o różnych światopoglądach, w tym 

niewierzącymi oraz przedstawicielami in-
nych religii i wyznań chrześcijańskich. 
Silna własna tożsamość religijna łączy się 
zatem z gotowością wysłuchania każdego 
człowieka, przyjrzenia się jego argumenta-
cji, zrozumienia dla jego sposobu postrze-
gania świata. W tej gotowości nie ma nic 
z charakterystycznego dla współczesnej 
kultury indyferentyzmu, w imię którego 
pozytywnie oceniane są każde stanowisko 
i każda postawa. Jest to gotowość do dys-
kusji, w której budowana jest argumenta-
cja i poszukuje się ponadczasowej prawdy 
o człowieku i o świecie.

Taka postawa sprzyjała zaangażowaniu 
w prace Rady ds. Dialogu Religijnego Kon-
ferencji Episkopatu Polski, której Ksiądz 
Profesor był członkiem konsultorem oraz 
sekretarzem Komitetu ds. Dialogu z Nie-
wierzącymi, jak również organizacji licz-
nych spotkań i dyskusji z przedstawiciela-
mi judaizmu, islamu oraz różnych wyznań 
chrześcijańskich. Jako profesor Uniwersy-
tetu Mikołaja Kopernika Jerzy Bagrowicz 
przygotowywał także Colloquia Torunensia 
– publiczne dyskusje nawiązujące do XVII- 
-wiecznego spotkania katolików i protestan-
tów (zwanego Colloquium Charitativum). 
Tamto spotkanie miało na celu budowanie 
pokoju w czasach wojen religijnych, współ-
czesne debaty zmierzały do naświetlenia 
najważniejszych problemów współczesności, 
pojawiających się na styku religii i kultury. 
Dyskusje organizowane przez Uniwersytet 
Mikołaja Kopernika, Prezydenta Miasta To-
runia, Biskupa Toruńskiego oraz Towarzy-
stwo Naukowe w Toruniu i toczone w Dwo-
rze Artusa na Toruńskim rynku przyciąga-
ły licznych przedstawicieli nauki, kultury 
i mieszkańców miasta. Wykłady wprowa-
dzające wygłaszali przedstawiciele różnych 
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religii, świata nauki, kultury, polityki, pre-
zentując odmienne perspektywy rozumie-
nia współczesnych problemów.

***
Streszczenie na kilku stronach dorob-
ku człowieka, który w 2018 roku kończy 
80 lat, a całe swoje życie poświęcił nauce, 
nie jest możliwe, a najlepszym sposobem 
na zapoznanie się z nim jest lektura przy-
wołanych prac. Podsumowując, warto jed-
nak zauważyć, że w swojej pracy Ksiądz 

Profesor nie zamknął się w wypełnionym 
książkami gabinecie, ale starał się łączyć 
refleksję naukową z pracą z człowiekiem 
– aktywnie tworzył środowisko akademic-
kie, budował dialog na różnych płaszczy-
znach, pracował ze studentami, semina-
rzystami i prowadził do samodzielności 
naukowej swoich uczniów. Dbał również 
o to, by owoce refleksji naukowej znajdo-
wały oddźwięk w codziennym życiu ludzi, 
których droga życiowa wiodła z dala od sal 
uniwersyteckich.
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i współautorstwo).

Zasłużeni dla Włocławka, red. M. Wojcie-
chowski, Włocławek 1991 (współredak-
cja i współautorstwo).

Proszę o ciszę. Refleksje nie tylko dla nauczy-
cieli, „Ład Boży” 6 z dnia 24.03.1991, s. 9.

Pierwszokomunijne dylematy, „Ład Boży” 7 
z dnia 07.04.1991, s. 3.

Polska szkoła na pątniczym szlaku Jana Pawła 
II, „Ład Boży” 13 z dnia 30.06.1991, s. 3.

O niesfornych uczniach, „Gość Niedzielny” 
11 z dnia 17.03.1991, s. 10.

Kultura audiowizualna, „Gość Niedzielny” 
12 z dnia 24.03.1991, s. 10.

Wiele zależy od rodziny, „Gość Niedzielny” 
13 z dnia 31.03.1991, s. 11.

Ład w trakcie lekcji, „Gość Niedzielny” 14 
z dnia 07.04.1991, s. 11.

Pewność siebie, „Gość Niedzielny” 15 z dnia 
14.04.1991, s. 10.

Gdy uczeń pyta, „Gość Niedzielny” 16 z dnia 
21.04.1991, s. 6.

Czy wymagać?, „Gość Niedzielny” 17 z dnia 
28.04.1991, s. 11.

Ostrożnie z oceną, „Gość Niedzielny” 18 
z dnia 05.05.1991, s. 7.

Czy masz autorytet?, „Gość Niedzielny” 20 
z dnia 19.05.1991, s. 6.

Rosnąć z wychowankami, „Gość Niedzielny” 
21 z dnia 26.05.1991, s. 7.
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Czy znasz tych, których uczysz?, „Gość Nie-
dzielny” 22 z dnia 02.06.1991, s. 11.

Co utrudnia poznanie młodych?, „Gość Nie-
dzielny” 25 z dnia 13.06.1991, s. 9.

Plan dydaktyczny, „Gość Niedzielny” 26 
z dnia 30.06.1991, s. 6.

Plan wychowawczy, „Gość Niedzielny” 27 
z dnia 07.07.1991, s. 7.

Obserwacja w klasie i poza nią, „Gość Nie-
dzielny” 28 z dnia 14.07.1991, s. 6.

Katecheza jest zawsze parafialna, „Gość Nie-
dzielny” 29 z dnia 21.07.1991, s. 6.

Odpowiedzialność za katechezę – czy tyl-
ko księża?, „Gość Niedzielny” 30 z dnia 
28.07.1991, s. 10.

Zaproszenie do nowego cyklu, „Gość Nie-
dzielny” 35 z dnia 01.09.1991, s. 11.

„Cokolwiek uczyniliście jednemu z tych naj-
mniejszych…”, „Gość Niedzielny” 37 
z dnia 15.09.1991, s. 11.

Z metodyki religijnego przekazu, „Gość Nie-
dzielny” 38 z dnia 22.09.1991, s. 10.

Uczyć i wychowywać, „Gość Niedzielny” 40 
z dnia 06.10.1991, s. 10.

„Słowo Boże może być źle słyszane”, „Gość 
Niedzielny” 41 z dnia 13.10.1991, s. 7.

„Słowo Boże może być źle zwiastowane”, „Gość 
Niedzielny” 42 z dnia 20.10.1991, s. 6.

Formy przekazu, „Gość Niedzielny” 43 
z dnia 27.10.1991, s. 7.

Wartości formy podającej, „Gość Niedzielny” 
44 z dnia 03.11.1991, s. 10.

Braki formy podającej, „Gość Niedzielny” 45 
z dnia 10.11.1991, s. 10.

Formy aktywizujące czyli dialogowe, „Gość 
Niedzielny” 46 z dnia 17.11.1991, s. 10.

Wartości katechezy dialogowej, „Gość Nie-
dzielny” 47 z dnia 24.11.1991, s. 11.

Braki katechezy dialogowej, „Gość Niedziel-
ny” 48 z dnia 01.12.1991, s. 10–11.

1992
Głoście Ewangelię. Pomoce liturgiczno-homi-

letyczne, t. IV, Włocławek 1992 (redakcja 
i współautorstwo).

Mądrze postawić pytanie, „Gość Niedzielny” 
7 z dnia 16.02.1992, s. 10.

Najpierw nieco zastrzeżeń, „Gość Niedziel-
ny” 8 z dnia 23.02.1992, s. 10.

Jak pytać?, „Gość Niedzielny” 9 z dnia 
01.03.1992, s. 10.

Z życzliwością, „Gość Niedzielny” 10 z dnia 
08.03.1992, s. 10.

Wychowanie do szacunku, „Gość Niedziel-
ny” 11 z dnia 15.03.1992, s. 10.

Profesor w stroju ludowym, „Gość Niedziel-
ny” 35 z dnia 30.08.1992, s. 11.

Czy tylko nieporozumienie?, „Gość Niedziel-
ny” 39 z dnia 27.09.1992, s. 17.

Nieuniknione pytania, „Gość Niedzielny” 41 
z dnia 11.10.1992, s. 11.

W służbie dzieciom. Wywiad z s. Gabrie-
lą Löfler, „Gość Niedzielny” 43 z dnia 
25.10.1992, s. 7.

Komentarz do wypowiedzi Stanisława Wileń-
skiego, Rzecznika Praw Obywatelskich, „Gość 
Niedzielny” 48 z dnia 29.11.1992, s. 10.

Nowy katechizm, „Gość Niedzielny” 49 
z dnia 06.12.1992, s. 11.

1993
Uwarunkowania skuteczności katechezy. Stu-

dium pastoralno-katechetyczne w oparciu 
o dorobek Josepha Colomb, Włocławek 
1993.

Ewangelizacja przez prasę, „Znaki Czasu” 
31/32 (1993), s. 78–87.

Historia Kościoła w katechezie, w: Encyklo-
pedia katolicka, t. VI, Lublin 1993, kol. 
955–956.

Czy należy pisać o Drewermannie?, „Tygo-
dnik Powszechny” 3 z dnia 17.01.1993.
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W oczekiwaniu na polską wersję „Katechizmu 
Kościoła katolickiego”, cz. 1, „Ład Boży” 
21 z dnia 17.10.1993, s. 14.

W oczekiwaniu na polską wersję „Katechizmu 
Kościoła katolickiego”, cz. 2, „Ład Boży” 
22 z dnia 31.10.1993, s. 3–5.

Katolicki Uniwersytet Lubelski ma już 75 lat, 
„Ład Boży” 23 z dnia 14.11.1993, s. 13.

Katecheza w szkole, „Gość Niedzielny” 4 
z dnia 24.01.1993, s. 7.

Zanik katechumenatu społecznego, „Gość 
Niedzielny” 5 z dnia 31.01.1993, s. 7.

Osłabienie katechezy rodzinnej, „Gość Nie-
dzielny” 6 z dnia 07.02.1993, s. 10–11.

Zrozumieć mentalność młodych, „Gość Nie-
dzielny” 7 z dnia 14.02.1993, s. 10–11.

Przygotowanie – konieczność preewange-
lizacji, „Gość Niedzielny” 8 z dnia 
21.02.1993, s. 10–11.

Drogi ewangelizacji, „Gość Niedzielny” 9 
z dnia 28.02.1993, s. 10–11.

Ewangelizacja w ramach katechezy, „Gość 
Niedzielny” 10 z dnia 07.03.1993, 
s. 10–11.

Klasa – wspólnota, która ewangelizuje, 
„Gość Niedzielny” 11 z dnia 14.03.1993, 
s. 10–11.

Wpisane w dzieje Sieradza, „Gość Niedziel-
ny” 48 z dnia 28.11.1993, s. 10.

Wobec nowych zadań, „Gość Niedzielny” 49 
z dnia 05.12.1993, s. 15.

Bóg narodzony, „Gość Niedzielny” 51/52 
z dnia 26.12.1993, s. 41.

1994
„Ateneum Kapłańskie” dzieło seminaryjne-

go środowiska naukowego, w: Od wieków 
kształci pasterzy, red. W. Hanc, K. Rulka, 
Włocławek 1994, s. 80–85.

Ewangelizacja przez media: szanse i pułapki, 
„Nurt” 28 (1994), s. 7–17.

Formacja katechetów w świetle nauki Kościo-
ła, „Ateneum Kapłańskie” 123 (1994), 
s. 215–226.

Jak dzisiejszemu człowiekowi mówić o Bogu?, 
w: Jak dzisiejszemu człowiekowi mówić 
o Bogu?, red. B. Bejze, Warszawa 1994, 
s. 17–20.

Katecheza w obliczu zjawiska laicyzacji i se-
kularyzacji, w: W służbie Kościołowi i na-
uce, red. J. Bagrowicz, T. Lewandowski, 
Z. Pawlak, K. Rulka, I. Werbiński, Wło-
cławek 1994, s. 48–55.

Ksiądz Stefan Wyszyński jako redaktor na-
czelny „Ateneum Kapłańskiego”, „Łódzkie 
Studia Teologiczne” 3(1994), s. 305‒312. 

Ks. Idzi Radziszewski, w: Od wieków kształci 
pasterzy, red. W. Hanc, K. Rulka, Wło-
cławek 1994, s. 38–41.

Prymas Polski Stefan Wyszyński, w: Od wie-
ków kształci pasterzy, red. W. Hanc, 
K. Rulka, Włocławek 1994, s. 41–45.

Jak rzeźbiarz nad posągiem, „Gość Niedziel-
ny” 11 z dnia 13.03.1994, s. 7.

Rodzina się zmienia, „Gość Niedzielny” 16 
z dnia 17.04.1994, s. 7.

W nowych warunkach, „Gość Niedzielny” 
20 z dnia 15.05.1994, s. 7.

Potrzeba katechumenatu, „Gość Niedzielny” 
41 z dnia 09.10.1994, s. 7.

To już 425 lat!, „Gość Niedzielny” 41 z dnia 
z dnia 09.10.1994, s. 11.

1995
Katechizm na trudne czasy, Włocławek 1995.
Ksiądz Stefan Wyszyński jako redaktor naczel-

ny „Ateneum Kapłańskiego”. Z okazji 70. 
rocznicy święceń kapłańskich, „Łódzkie 
Studia Teologiczne” 3 (1995), s. 305–312.

Przesłanie „Katechizmu Kościoła katolickiego” 
i jego konsekwencje dla katechezy i naucza-
nia o Żydach i judaizmie, „Collectanea 
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Theologica” 65 (1995), z. 2, s. 61–92.
Poszerzyć obszar pojednania?, „Tygodnik Po-

wszechny” 36 z dnia 3.09.1995.
Ogrodnicy i sędziowie, „Tygodnik Powszech-

ny” 50 z dnia 17.12.1995.
A jednak potrzebny, „Ład Boży” 6 z dnia 

19.03.1995, s. 3.
Katechizm w duchu Vaticanum II, „Ład 

Boży” 7 z dnia 02.04.1995, s. 3.
Katechizm na trudne czasy, „Ład Boży” 8 

z dnia 16.04.1995, s. 9.
W trosce o nieskażony przekaz wiary, „Ład 

Boży” 9 z dnia 30.04.1995, s. 3.
Rola Katechizmu w życiu Kościoła, „Ład 

Boży” 10 z dnia 14.05.1995, s. 3.
Od katechezy apostolskiej do pierwszych 

katechizmów, „Ład Boży” 11 z dnia 
28.05.1995, s. 3.

Od „Katechizmu rzymskiego” do „Katechizmu 
Kościoła katolickiego”, „Ład Boży” 12 
z dnia 11.06.1995, s. 3.

Jak powstał tekst „Katechizmu”?, „Ład Boży” 
13 z dnia 25.06.1995, s. 3.

Układ i treść „Katechizmu”, „Ład Boży” 14 
z dnia 09.07.1995, s. 3.

Wyznanie wiary – część I, „Ład Boży” 15 
z dnia 23.07.1995, s. 3.

Celebracja misterium chrześcijańskiego – część 
II, „Ład Boży” 16 z dnia 06.08.1995, s. 3.

Życie w Chrystusie – część III, „Ład Boży” 17 
z dnia 20.08.1995, s. 3.

Modlitwa chrześcijańska – część IV, „Ład 
Boży” 18 z dnia 03.09.1995, s. 3.

Katechizm biblijny, „Ład Boży” 19 z dnia 
17.09.1995, s. 3.

Dlaczego aż tyle miejsca dla dekalogu, „Ład 
Boży” 20 z dnia 01.10.1995, s. 3.

Katechizm bliski człowiekowi, „Ład Boży” 21 
z dnia 15.10.1995, s. 3.

Bóg powołuje człowieka, „Ład Boży” 22 
z dnia 29.10.1995, s. 3.

Nauka o rodzinie, „Ład Boży” 23 z dnia 
12.11.1995, s. 3.

W służbie życia, „Ład Boży” 24 z dnia 
26.11.1995, s. 3.

„Katechizm” o innych wyznaniach i religiach, 
„Ład Boży” 25 z dnia 10.12.1995, s. 3.

Znaczenie „Katechizmu” dla dialogu 
z judaizmem, „Ład Boży” 26 z dnia 
24.12.1995., s. 5.

„Katechizm Kościoła katolickiego”. Przewod-
nik po wierze dla wszystkich, „Gość Nie-
dzielny” 12 z dnia 19.03.1995, s. 1.8–9.

Wreszcie po polsku, „Gość Niedzielny” 12 
z dnia 19.03.1995, s. 8.

1996
Katecheta jako chrześcijański wychowawca, 

w: Postawy katechetów, red. M. Majewski, 
Kraków 1996, s. 45–63.

Katecheza jako wychowanie, „Horyzonty 
Wiary” 7 (1996), z. 3, s. 37–54.

Problematyka katechizacji młodzieży w nur-
cie katechezy kerygmatycznej, „Studia The-
ologica Varsaviensia” 34 (1996), nr 1, 
s. 183–207.

Troska pastoralna o kulturę, w: W trosce 
o kulturę, red. B. Bejze, Warszawa 1996, 
s. 14–21.

Żydzi i judaizm w katechezie Kościoła kato-
lickiego, „Znak” 48 (1996), z. 3, s. 68–84.

Jak korzystać z „Katechizmu”?, „Ład Boży” 1 
z dnia 07.01.1996, s. 3.

W trzecie tysiąclecie wiary, „Ład Boży” 2 
z dnia 21.01.1996, s. 3.

W służbie prawdy, „Ład Boży” 19 z dnia 
15.09.1996, s. 17.

1997
Jan Paweł II wobec współczesnych mło-

dych, „Paedagogia Christiana” 1 (1997), 
s. 9–22.
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Katechizacja młodzieży w sytuacji przemian 
współczesnego pokolenia, „Studia Theolo-
gica Varsaviensia” 1 (1997), s. 185–216.

Przyszłość Kościoła w Polsce, „Znak” 1 
(1997), s. 6–15.

Towarzyszyć wzrastaniu. O seminarium du-
chownym dyskusyjnie, „Znak” 11 (1997), 
s. 22–35.

W Duchu i Prawdzie. Katechizm Kościoła ka-
tolickiego w refleksji i życiu, red. M. Bed-
narz, S. Budzik, A. Drożdż, Tarnów 1997 
(współautorstwo).

Współczesna młodzież, „Ateneum Kapłań-
skie” 128 (1997), s. 3–15.

Wykładowcy pedagogiki i katechetyki 
(do 1939  r.), w: 425 lat Wyższego Semi-
narium Duchownego we Włocławku, red. 
W. Hanc, K. Rulka, Włocławek 1997, 
s. 43–52.

Żydzi i judaizm w katechezie Kościoła katolic-
kiego ze szczególnym uwzględnieniem sytu-
acji katechezy w Polsce, w: Żydzi i judaizm 
we współczesnych badaniach polskich, red. 
K. Pilarczyk, Kraków 1997, s. 123–141.

Rec. C. Rogowski, Koncepcje katechetycz-
ne po Soborze Watykańskim II, Lublin 
1997, „Paedagogia Christiana” 1 (1997), 
s. 301‒304.

Rec. K. Pawlina, Nowa ewangelizacja i jej re-
alizacja w Polsce po 1989 roku, Warszawa 
1995, „Ateneum Kapłańskie” 128 (1997), 
z. 1, 138‒140.

Rec. M. Oblak, Vjerujem: TV i Radio ka-
teheze o krscanskom vjerovaniu, Zadar 
1996, „Paedagogia Christiana” 1 (1997), 
s. 305‒306.

Rec. W. Chrostowski, Rozmowy o dialogu, 
Warszawa 1996, „Ateneum Kapłańskie” 
128 (1997), z. 1, 147‒150.

1998
Ideał wychowawczy Starego Przymierza (I). 

Pedagogia Przymierza w Pięcioksięgu, „Pa-
edagogia Christiana” 2 (1998), s. 5–23.

Ks. Franciszek Jóźwiak – redaktor, „Studia 
Włocławskie” 1 (1998), s. 252‒258.

Życzenia z okazji jubileuszu 75–lecia „Go-
ścia Niedzielnego”, „Gość Niedzielny” 43 
z dnia 25.10.1998, s. 13.

Żył dla Pana, „Ład Boży” 14 z dnia 
05.04.1998, s. 3–4.

1999
Czy idzie jedynie o nowy ustrój szkolny?, 

„Amicus” 10 (1999), s. 26–27.
Edukacja w perspektywie wejścia Polski 

do Unii Europejskiej, „Studia Włocław-
skie” 2 (1999), s. 51–68.

Godność osoby fundamentem wychowania, 
w: Personalistyczna filozofia wychowania. 
Wychowanie na rozdrożu, red. F. Adam-
ski, Kraków 1999, s. 93–115.

Ideał wychowawczy Starego Przymierza. 
Cz.1: Pedagogia Przymierza w Pięcioksię-
gu, w: Pedagogika katolicka. Zagadnienia 
wybrane, red. A. Rynio, Stalowa Wola 
1999, s. 143–162.

Katechizm dla dorosłych. Polska adaptacja 
„Katechizmu Kościoła katolickiego”, opra-
cowana na zlecenie i zatwierdzona przez 
Komisję Episkopatu ds. Wychowania Kato-
lickiego, red. J. Charytański, A. Spławski, 
Kraków 1999 (współautorstwo).

Konfesyjny czy ogólnokulturowy model na-
uczania religijnego młodzieży?, „Kwartal-
nik Pedagogiczny” 2 (1999), s. 69–85.

Nad drugim wydaniem Słownika Teologicz-
nego, „Ateneum Kapłańskie” 132 (1999), 
s. 467–469.

Nauczyciele, rodzice, uczniowie wspólno-
tą wychowującą, „Ateneum Kapłańskie” 
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133 (1999), s. 229–242.
Pedagogia Patriarchów (I). Abraham – czło-

wiek otwarty na nieznane, „Paedagogia 
Christiana” 4 (1999), s. 68–78.

Pedagogia Przymierza (II). Założenia peda-
gogii rodziny w świetle Biblii, „Paedagogia 
Christiana” 3 (1999), s. 47–64.

Prawo do sensu życia, w: Sytuacja człowieka sła-
bego we współczesnej cywilizacji, red. A. Woj-
ciechowski, Toruń 1999, s. 100–103.

Wołanie o mistrza, „Amicus” 10 (1999), 
s. 28–29.

Wychowanie sumienia u podstaw wychowa-
nia integralnego, w: Edukacja wobec dy-
lematów moralnych współczesności, red. 
F. Adamski, A.M. de Tchorzewski, Kra-
ków 1999, s. 81–101.

Wychowawcza opieka nad dzieckiem w trady-
cji biblijnej Starego Przymierza, w: Pokój 
z dziećmi: pedagogika chrześcijańska wobec 
zagrożeń rozwoju dziecka, red. B. Smoliń-
ska-Theiss, Warszawa 1999, s. 28–40.

Z dyskusji o modelu rodziny w publicystyce wo-
kół Konferencji w Kairze (1994) i Pekinie 
(1995), „Paedagogia Christiana” 3 (1999), 
s. 181–200 (współautor B. Girzyńska).

Rec. C. Rogowski, Die katechetische Unter-
weisung in Polen nach dem II. Vatikani-
schen Konzil, Paderborn 1997, „Paedago-
gia Christiana” 3 (1999), 217‒219.

Rec. Elementy pedagogiki religijnej, red. 
B.  Milerski, Warszawa 1998, „Paedago-
gia Christiana” 4 (1999), s. 232–233.

Rec. J. Charytański, Rzeczywistość miłości 
w Katechizmie Kościoła Katolickiego, Kra-
ków 1998, „Paedagogia Christiana” 4 
(1999), s. 242‒244.

Rec. K. Olechnicki, New Age. Kościół wo-
bec wyzwania Wodnika, Warszawa 
1998, „Paedagogia Christiana” 3 (1999), 
s. 220–223.

2000
Edukacja religijna współczesnej młodzieży. 

Źródła i cele, Toruń 2000.
Pedagogia Patriarchów (II). Jakub – od ate-

izmu praktycznego do wiary świadomej, 
„Paedagogia Christiana” 1/5 (2000), 
s. 9–22.

Pedagogia Patriarchów (III). Historia Józefa 
Egipskiego – wierność prawu Bożemu w ży-
ciu osobistym i społecznym, „Paedagogia 
Christiana” 2/6 (2000), s. 9–18.

Wpływ rodziców na proces kształtowania się 
obrazu Boga u dzieci do szóstego roku ży-
cia w świetle literatury psychopedagogicz-
nej, „Paedagogia Christiana” 2/6 (2000), 
s. 151–160 (współautor B. Rogalska).

Posoborowe przemiany w polskiej katechezie 
(Przyczynek do studiów nad najnow-
szą historią polskiej katechezy i katechety-
ki), „Przegląd Pastoralno-homiletyczny” 
4(2000), s. 87‒109.

Z teleologii edukacji religijnej młodzieży, 
w:  W poszukiwaniu kształtu katechezy, 
red. B. Klaus, Tarnów, 2000, s. 79‒99.

Rec. Bogusław Milerski, Religia a szkoła: 
status edukacji religijnej w szkole w ujęciu 
ewangelickim, Warszawa 1998, „Paedago-
gia Christiana” 1/5 (2000), s. 223‒228.

Rec. Czesława Margarita Sondej, Intelektu-
alna i duchowa formacja osobowości kate-
chetek w Międzyzakonnym Wyższym In-
stytucie Katechetycznym w Krakowie: stu-
dium z zakresu katechetyki, Kraków 1998, 
„Paedagogia Christiana” 1/5 (2000), 
s. 228‒230.

Rec. Jan Charytański, Katecheza o Duchu 
Świętym według „Katechizmu Kościoła 
Katolickiego”: pomoc dla katechetów i ka-
znodziei, Warszawa 1999, „Paedagogia 
Christiana” 1/5 (2000), s. 230‒231.
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2001
Inicjacyjno-katechumenalny kształt edukacji 

religijnej dorosłych w Kościele, w: Kateche-
za dorosłych w teorii i w praktyce. Impul-
sy – wyzwania – perspektywy, red. C. Ro-
gowski, Lublin 2001, s. 9–45.

Inicjacyjno-katechumenalny kształt wychowa-
nia jako propozycja na trzecie tysiąclecie, 
w: Pedagogika u progu trzeciego tysiąclecia, 
rec. A. Nalaskowski, K. Rubacha, Toruń 
2001, s. 89–112.

„Najmilszy trud mego życia”. Ksiądz Ste-
fan Wyszyński jako redaktor i publicysta, 
„Ateneum Kapłańskie” 136 (2001), z. 1, 
s. 429–441.

Pedagogia Patriarchów (IV). Mojżesz – wy-
chowawca narodu, „Paedagogia Christia-
na” 1/7 (2001), s. 9–24.

Religijne kształcenie dorosłych w Kościele ka-
tolickim – zarys zagadnienia, w: Andra-
gogiczne wątki, poszukiwania, fascynacje, 
red. E. Przybylska, Toruń 2001, s. 42–49.

Środowiska wychowania religijnego, w: Wy-
chowanie religijne u progu trzeciego ty-
siąclecia, red. R. Chałupniak, J. Kostorz, 
Opole 2001, s. 145–178.

Rec. A. Offmański, W kierunku katechezy 
ewangelizacyjnej. Polska katecheza mło-
dzieżowa w latach 1945–2000, Szcze-
cin 2000, „Paedagogia Christiana” 2/8 
(2001), s. 183–186.

Rec. Fides et ratio: w poszukiwaniu ide-
ału człowieka XXI wieku, red. Ireneusz 
Mroczkowski, Eugenia Maria Wesołow-
ska, Płock 2001, „Edukacja Dorosłych” 4 
(2001), s. 131‒133.

Rec. K. Misiaszek, Koncepcja nauczania re-
ligii katolickiej w publicznej szkole włoskiej 
po Konkordacie z 1984 roku. Próba oceny, 
Warszawa 1999, „Paedagogia Christiana” 
1/7 (2001), s. 221–225.

Rec. M. Marczewski, Posługa zbawcza Ko-
ścioła w ujęciu ks. Franciszka Blachnickie-
go, Lublin 2000, „Paedagogia Christiana” 
1/7 (2001), s. 228–230.

2002
Inicjacyjno-katechumenalny kształt wychowa-

nia religijnego, „Collectanea Theologica” 
2 (2002), s. 85–108.

Katechetyka, w: Religia. Encyklopedia PWN, 
t. 5, red. T. Gadacz, B. Milerski, Warsza-
wa 2002, s. 397–401.

Katecheza, w: Religia. Encyklopedia PWN, 
t. 5, red. T. Gadacz, B. Milerski, Warsza-
wa 2002, s. 401–404.

Kontekst społeczno-kulturowy i eklezjalny 
współczesnego wychowania religijnego, „Pa-
edagogia Christiana” 1/9 (2002), s. 49–62.

Kontekst społeczno-kulturowy i eklezjal-
ny współczesnego wychowania religijnego, 
w: Pedagogika i edukacja wobec nowych 
wspólnot i różnic w jednoczącej się Euro-
pie: materiały z IV Ogólnopolskiego Zjazdu 
Pedagogicznego, red. E. Malewska, B. Śli-
werski, Kraków 2002, s. 499‒514.

Sprawozdanie z prac sekcji XI – „Wychowa-
nie religijne w społeczeństwach plurali-
stycznych”, w: Pedagogika i edukacja wo-
bec nowych wspólnot i różnic w jednoczącej 
się Europie: materiały z IV Ogólnopolskiego 
Zjazdu Pedagogicznego, red. E. Malewska, 
B. Śliwerski, Kraków 2002, s. 477‒482.

Wydział Teologiczny Uniwersytetu Mikoła-
ja Kopernika w Toruniu. Historia począt-
ków, w: W Panu złożyłem nadzieję, red. 
R. Andrzejewski, A. Poniński, K.  Rul-
ka, L.  Urbański, Włocławek 2002, 
s. 268–283.

Rec. Katecheza dorosłych w teorii i praktyce : 
impulsy, wyzwania, perspektywy, red. Cy-
prian Rogowski, Lublin, Olsztyn 2001, 
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„Paedagogia Christiana” 1/9 (2002), 
s. 226‒227.

2003
Czym jest teologia, którą uprawiam, „Znak” 

6 (2003), s. 37–40.
Jakie studia?, „Teofil” 2 (2003), s. 14–17.
Katechizm Kościoła katolickiego w posłudze 

katechetycznej Kościoła w Polsce: bogactwo 
ciągle nieodkryte, „Teologia i Człowiek” 2 
(2003), s. 87‒102.

Kościół w służbie człowieka, w: Jan Paweł II 
‒ Apostoł Jedności, red. J. Kędzierski, Pel-
plin 2003, s. 34–42.

Podręcznik do nauki religii, „Teologia i Czło-
wiek” 1 (2003), s. 11‒28.

Podręcznik do nauki religii, w: W trosce o do-
bre podręczniki. Vademecum dla autorów 
i recenzentów podręczników katechetycz-
nych, red. P. Tomasik, Kraków 2003, 
s. 26–42.

Religijność w kształtowaniu tożsamości mło-
dzieży, „Studia Włocławskie” 6 (2003), 
s. 135–148.

W służbie dialogu z niewierzącymi, w: Prawda 
i miłość, red. R. Andrzejewski, W. Hanc, 
Z. Pawlak, K. Rulka, L. Urbański, Wło-
cławek 2003, s. 106–118.

2004
„By człowiek stawał się coraz bardziej czło-

wiekiem” – Jan Paweł II o wychowaniu. 
Zarys zagadnienia, w: Fides quaerens in-
tellectum. Wiara poszukująca zrozumie-
nia, red. J. Bagrowicz, M. Mróz, Toruń 
2004, s. 261–276.

Dydaktyka nauczania religijnego w ujęciu Jo-
sepha Colomba (1902–1979), w: Człowiek 
i edukacja. Studia ofiarowane Profesorowi 
Józefowi Półturzyckiemu, red. E. A. Weso-
łowska, Płock 2004, s. 387–397.

Fides quaerens intellectum. Wiara poszu-
kująca zrozumienia, red. J. Bagrowicz, 
M. Mróz, Toruń 2004.

Katechizm Kościoła Katolickiego w posłudze 
katechetycznej Kościoła w Polsce – bogac-
two ciągle nieodkryte, w: W co Kościół wie-
rzy i z czego żyje. W 10. rocznicę opubliko-
wania Katechizmu Kościoła Katolickiego, 
red. T. Panuś, Kraków 2004, s. 77–98.

Pedagogika chrześcijańska: próba określenia 
jej podstaw, w: Uniwersytet, społeczeństwo, 
edukacja, red. W. Ambrozik, K. Przysz-
czypkowski, Poznań 2004, 153‒163.

Przepowiadanie do młodzieży gimnazjalnej. 
Uwarunkowania i uwagi pedagogiczno-pa-
storalne, „Studia Włocławskie” 7 (2004), 
s. 183–198.

Wolność wierzących, wolność niewierzących 
(udział w dyskusji), „Więź” 7 (2004), 
s. 35–36.

W trosce o młode pokolenie, w: Materiały 
z obchodów jubileuszu 10-lecia działalno-
ści placówki socjoterapeutycznej pn. Ora-
torium im. ks. Bronisława Markiewicza 
w Toruniu, red. A. Lewandowska, J. Gi-
bała, Toruń 2004, s. 50–59.

W służbie prawdzie, w: Ks. Stanisław Tkocz 
(1931–2003). Menadżer Bożego słowa, 
red. A. Babuchowski, Katowice 2004, 
s. 44–49.

Wychowanie do słuchania Słowa Bożego, 
w: Słowo pojednania. Księga Pamiątkowa 
z okazji siedemdziesięciolecia urodzin Księ-
dza Michała Czajkowskiego, red. J. Wa-
rzecha, Warszawa 2004, s. 327–334.

Wydział Teologiczny, w: Fides quaerens intel-
lectum. Wiara poszukująca zrozumienia, 
red. J. Bagrowicz, M. Mróz, Toruń 2004, 
s. 471–478.
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2005
Biskup – nauczyciel wiary i herold słowa, „Stu-

dia Włocławskie” 8 (2005), s. 238–249.
Doświadczenie religijne w przekazie wiary, 

w: Opieka a edukacja: studia dedykowane 
profesorowi Marianowi Byblukowi z okazji 
70. rocznicy urodzin, red. P. Petrykowski, 
Toruń 2005, s. 95‒108.

Godność osoby fundamentem wychowania, 
w: Wychowanie personalistyczne, red. 
F. Adamski, Kraków 2005, s. 179–212.

Jan Paweł II – pasterz Kościoła, wychowaw-
ca, człowiek dialogu. Kilka refleksji po Jego 
śmierci, „Teologia i Człowiek” 5 (2005), 
s. 9–20.

„Pan, Bóg twój, wychowuje ciebie” (Pwt 8, 5). 
Studia z pedagogii biblijnej, Toruń 2005 
(współautor S. Jankowski).

Pedagogia dorastania – pedagogia służby – 
pedagogia śmierci, „Wychowanie na co 
dzień” 4–5 (2005), s. 5–8.

Pedagogika chrześcijańska – pedagogika reli-
gii (religijna) – katechetyka. Podobieństwa 
i różnice, w: Abyśmy podtrzymywali na-
dzieję, red. P. Tomasik, Warszawa 2005, 
s. 28–52.

Sługa Boży Jan Paweł II – wychowawca mło-
dzieży, w: Jan Paweł II – Apostoł Praw-
dy, red. J. Kędzierski, Włocławek 2005, 
s. 35–44.

Szukałem was, teraz wy przyszliście do mnie – 
Sługa Boży Jan Paweł II wobec młodych..., 
„Wychowanie na co dzień” 6 (2005), 
s. 3–6.

2006
„Czyńcie sobie ziemię poddaną” (Rdz 1, 28), 

czyli jak doglądać i uprawiać Ogród Eden, 
w: Natura. Edukacja. Kultura. Pedago-
gia źródeł, red. B. Przyborowska, Toruń 
2006, s. 93–110.

Edukacja religijna w służbie wychowania 
młodzieży do postawy dialogu i toleran-
cji, w: Ekumenizm, teologia, kultura: 
księga pamiątkowa dedykowana księdzu 
profesorowi Wojciechowi Hancowi z oka-
zji 65 rocznicy urodzin, red. K. Konecki, 
Z. Pawlak, K. Rulka, Włocławek 2006, 
s. 243‒254.

Nostra aetate – wyzwanie dla pedagogii chrze-
ścijańskiej, „Collectanea Theologica” 2 
(2006), s. 7–26.

Towarzyszyć wzrastaniu. Z dyskusji o meto-
dach i środkach edukacji religijnej młodzie-
ży, Toruń 2006.

„Żywe bowiem jest słowo Boże, skuteczne 
i ostrzejsze niż wszelki miecz obosieczny” 
(Hbr 4, 12), „Teologia i Człowiek” 7–8 
(2006), s. 15–30.

2007
Brauchen wir Autoritäten in der Wissenschaft? 

Meister-Schüler-Beziehung, w: The science 
and education in Europe. New possibilities 
and barriers, red. B. Buszewski, M. Jasku-
ła, F. Rozpłoch, Kraków 2007, s. 55–69.

Colomb Joseph, w: Leksykon pedagogiki re-
ligii. Podstawy – koncepcje – perspekty-
wy, red. C. Rogowski, Warszawa 2007, 
s. 80–81.

Czy są nam potrzebne autorytety w nauce 
i wychowaniu? Relacja: mistrz–uczeń, 
w: Scio cui credidi, red. I. S. Ledwoń, Lu-
blin 2007, s. 1091–1100.

Edyta Stein i Lisamaria Meirowsky – mężne 
niewiasty wiary i męczeństwa, w: Królew-
ski trakt cierpienia. Rzecz o Lisamarii Me-
irowsky z Grudziądza towarzyszce męczeń-
skiej drogi św. Edyty Stein, red. M. Mróz, 
Toruń 2007, s. 175–177.

Jan Paweł II o wychowaniu – zarys za-
gadnienia, w: Dokąd zmierza Europa. 
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Przywództwo – idee – wartości, red. H. Ta-
borska, J. S. Wojciechowski, Pułtusk 
2007, s. 401–415.

Katechetyka fundamentalna, w: Leksykon pe-
dagogiki religii. Podstawy – koncepcje – 
perspektywy, red. C. Rogowski, Warszawa 
2007, s. 258–259.

Katechetyka szczegółowa, w: Leksykon peda-
gogiki religii. Podstawy – koncepcje – per-
spektywy, red. C. Rogowski, Warszawa 
2007, s. 259–260.

Katecheza, w: Leksykon pedagogiki reli-
gii. Podstawy – koncepcje – perspekty-
wy, red. C. Rogowski, Warszawa 2007, 
s. 260–264.

Katecheza młodzieży, w: Leksykon pedagogi-
ki religii. Podstawy – koncepcje – perspek-
tywy, red. C. Rogowski, Warszawa 2007, 
s. 283–285.

Katecheza o Żydach i judaizmie, w: Leksykon 
pedagogiki religii. Podstawy – koncepcje – 
perspektywy, red. C. Rogowski, Warszawa 
2007, s. 290–293.

Paedagogia Christiana, w: Leksykon pedago-
giki religii. Podstawy – koncepcje – perspek-
tywy, red. C. Rogowski, Warszawa 2007, 
s. 502.

Religia w życiu publicznym, w: J. Bagrowicz 
(red.), Religia w obszarze publicznym. Per-
spektywy dialogu, Toruń 2007, s. 101–104.

Rola rodziny w religijno-moralnej edukacji 
młodzieży, „Ateneum Kapłańskie” 148 
(2007), s. 222–238.

Rozmowa z ks. prof. Jerzym Bagrowiczem – 
przeprowadziła A. Gardzioła, w: Prze-
każ mojemu ludowi co mówi Bóg. Ewo-
lucja czy kryzys przepowiadania, red. K. 
Klauza, M. Wyrostkiewicz, Lublin 2007, 
s. 301–305.

„Słowa jak gromy mówiące”. O mocy sło-
wa przepowiadania, w: Przekaż mojemu 

ludowi co mówi Bóg. Ewolucja czy kryzys 
przepowiadania, red. K. Klauza, M. Wy-
rostkiewicz, Lublin 2007, s. 29–50.

Trud budowania od podstaw. Kilka słów świa-
dectwa na wiadomość o śmierci abp. prof. 
Kazimierza Majdańskiego, „Ateneum Ka-
płańskie” 149 (2007), s. 222–238.

Trud budowania od podstaw, „Studia nad 
Rodziną” 1‒2 (2007), s. 195‒204.

Wychowanie do dialogu i tolerancji, w: Leksy-
kon pedagogiki religii. Podstawy – koncep-
cje – perspektywy, red. C. Rogowski, War-
szawa 2007, s. 848–851.

Wychowanie sumienia na przykładzie po-
znańskich podręczników dla klas ponad-
gimnazjalnych, „Katecheta” 3 (2007), 
s. 3–9.

Wychowanie w świetle Biblii, w: Wychowanie 
chrześcijańskie. Między tradycją a współ-
czesnością, red. A. Rynio, Lublin 2007, 
s. 39–60.

Źródła i cele edukacji religijnej, w: Leksykon 
pedagogiki religii. Podstawy – koncepcje – 
perspektywy, red. C. Rogowski, Warszawa 
2007, s. 906–908.

2008
Elżbietański ideał wychowawczy, w: Źró-

dła duchowości Europy. Święta Elżbie-
ta – świadectwo miłości miłosiernej, red. 
M.  Mróz, J. Perszon, K. Sztylc, Toruń 
2008, s. 341‒351.

Katecheza eucharystyczna jako źródło wycho-
wania do wspólnoty Kościoła powszechne-
go i diecezjalnego, „Ateneum Kapłańskie” 
150 (2008), z. 1, s. 4–17.

Katecheza młodzieży, w: Encyklopedia Ka-
tolicka, t. XII, red. E. Ziemann, Lublin 
2008, kol. 1430‒1431.

Identität der Religionspädagogik aus der po-
lnischen Sicht, w: Zapoznane wymiary 
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edukacji. Polsko-niemieckie ekumeniczne 
Kolokwium pedagogiczno-religijne. Ver-
kannte Dimensionen der Bildung. Polni-
sch-deutsches ökumenisches pädagogisch-re-
ligiöses Colloquium, red. J. Bagrowiczm, 
J. Michalski, J. Heumann, Toruń 2008, 
s. 219‒234.

Religia i kultury. Odwaga nowego dialogu. 
Materiały sesji naukowej zorganizowanej 
w Toruniu w dniach 9‒10 listopada 2007 
roku, red. J. Bagrowicz, Toruń 2008.

Stawać się bardziej człowiekiem. Z podstaw 
edukacji religijnej, Toruń 2008.

Tożsamość pedagogiki religii z polskiej perspek-
tywy, w: Zapoznane wymiary edukacji. Pol-
sko-niemieckie ekumeniczne Kolokwium pe-
dagogiczno-religijne. Verkannte Dimensio-
nen der Bildung. Polnisch-deutsches ökume-
nisches pädagogisch-religiöses Colloquium, 
red. J. Bagrowiczm, J. Michalski, J. Heu-
mann, Toruń 2008, s. 205‒218.

Wychowanie personalistyczne w chrześcijań-
stwie, w: Personalizm polski, red. M. Ru-
secki, Lublin 2008, s. 335‒375.

Zapoznane wymiary edukacji. Polsko-nie-
mieckie ekumeniczne Kolokwium pedago-
giczno-religijne. Verkannte Dimensionen 
der Bildung. Polnisch-deutsches ökumeni-
sches pädagogisch-religiöses Colloquium, 
red. J. Bagrowiczm, J. Michalski, J. Heu-
mann, Toruń 2008.

Rec. Staniław Łabendowicz, Katecheza doro-
słych Kościoła posoborowego w świetle doku-
mentów i literatury katechetycznej, Sando-
mierz 2007, „Katecheta” 9 (2008), s. 81‒83.

2009 
Dialogi o Bogu we współczesnej kulturze: 

materiały sesji naukowej zorganizowanej 
w Toruniu w dniach 7‒8 listopada 2008 
roku, red. J. Bagrowicz, Toruń 2009.

Jan Paweł II – pasterz Kościoła, człowiek dialo-
gu i wychowawca, w: Wdzięczność i zobowią-
zanie. Myśl Jana Pawła II źródłem inspira-
cji współczesnego środowiska akademickiego, 
red. C. Kustra, Toruń 2009, s. 25‒41. 

Społeczny wymiar odpowiedzialności Kościoła 
za dzieło edukacji religijnej, „Studia Wło-
cławskie” 11 (2009), s. 118‒131.

W służbie nauki i pedagogii wiary, w: In per-
sona Christi: księga na 80-lecie księdza 
profesora Czesława S. Bartnika, t. 1, 
red. Krzysztof Góźdź, Lublin 2009, 
s. 875‒880. 

Rec. R. Niparko, „Katecheta”. Półwiecze cza-
sopisma. Dokumentacja zawartości za lata 
1957‒2007, Poznań 2009, „Katecheta” 
7‒8 (2009), s. 137‒138.

2010
Dialog młodych w doświadczeniu Wspólnoty 

ekumenicznej z Taizé: wywiad z Bratem 
Markiem z Taizé, rozm. przepr. J. Bagro-
wicz, J. Horowski, „Paedagogia Christia-
na” 2/26 (2012), s. 267‒285.

Dialog w edukacji religijnej, „Paedagogia 
Christiana” 2/26 (2012), s. 215‒232.

Katechizm Siedlecki: próba odpowiedzi 
na nowe wyzwania, „Teologiczne Studia 
Siedleckie” 7 (2010), s. 197‒203.

Konteksty edukacji procesualnej, w: W kręgu 
edukacji informatycznej i medialnej: studia 
ofiarowane prof. Bronisławowi Siemieniec-
kiemu, red. W. Kwiatkowska, A. Siemiń-
ska-Łosko, Toruń 2010, s. 287‒298. 

Niech słowa religii będą zawsze słowami poko-
ju: materiały sesji naukowej zorganizowanej 
w Toruniu w dniach 6‒7 listopada 2009 
roku, red. J. Bagrowicz, Toruń 2010.

Radość bycia kapłanem – konsekrowanym dla 
zbawienia świata, „Ateneum Kapłańskie” 
154 (2010), z. 2, s. 215‒230.
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Słowo na uroczystościach stulecia „Ateneum 
Kapłańskiego”, „Ateneum Kapłańskie” 
154 (2010), z. 1, s. 123‒126.

Wprowadzenie w problematykę nauczania 
i wychowania w czasach Jezusa Chrystusa, 
w: „Wy mnie nazywacie «Nauczycielem» 
i «Panem» i dobrze mówicie” (J 13, 13). 
Wychowanie w tradycji biblijnej późno-
żydowskiej i wczesnochrześcijańskiej, red. 
J. Bagrowicz, S. Jankowski, Toruń 2010, 
s. 13‒48.

Współczesne dialogi religii i kultur: wprowa-
dzenie do problematyki, w: Sprawiedli-
wość, pokój i radość w posługiwaniu bisku-
pim: księga pamiątkowa ku czci Jego Eksce-
lencji księdza biskupa dr. Wiesława Alojze-
go Meringa z okazji 65. rocznicy urodzin, 
red. A. Niemira, K. Rulka, J. Szymański, 
Włocławek 2010, s. 471‒483.

Współczesne dialogi religii i kultur. Wpro-
wadzenie do problematyki, w: Człowiek 
współczesny jego religia i kultura, red. 
L. Nowakowska, Z. Zgoda, Bydgoszcz 
2010, s. 33‒51.

„Wy mnie nazywacie «Nauczycielem» i «Pa-
nem» i dobrze mówicie” (J 13, 13). Wycho-
wanie w tradycji biblijnej późnożydowskiej 
i wczesnochrześcijańskiej, red. J. Bagro-
wicz, S. Jankowski, Toruń 2010.

Wychowanie człowieka jako osoby w świetle 
pedagogiki chrześcijańskiej, w: Pedagogi-
ka chrześcijańska: tradycja, współczesność, 
nowe wyzwania, red. J. Michalski, A. Za-
krzewska, Toruń 2010, s. 48‒63.

Rec. J. K. Przybyłowski, Funkcja wycho-
wawcza w teorii i praktyce eklezjalnej: 
studium teologicznopastoralne, Warszawa 
2010, „Ateneum Kapłańskie” 155 (2010), 
z. 3, 614‒616.

Rec. K. Konecki, Rok liturgiczny i Kalen-
darz w reformie Soboru Watykańskiego 

II: kwestie redakcyjne, Toruń 2010, 
„Ateneum Kapłańskie 155 (2010), z. 3, 
s. 600‒604.

2011
„Adamie, gdzie jesteś?” (Rdz 3, 9) ‒ współ-

czesne dysputy o człowieku: materiały se-
sji naukowej zorganizowanej w Toruniu 
w dniach 5‒6 listopada 2010 roku, red. 
J. Bagrowicz, Toruń 2011.

Aksjomat wiary jako fundament oddziały-
wań dydaktyczno-wychowawczych, w: 
Wielopłaszczyznowe wsparcie człowieka 
we współczesnej pedagogii, red. N. Pikuła, 
Kraków 2011, s. 141‒155. 

Ich suche einen Meister? Vielleicht aber reicht 
mir auch ein Idol? Auden Dilemmata des 
Erwachsenwerdens, w: Ethics and huma-
nism in European Science, environment 
and culture, red. M. Jaskuła, B. Buszew-
ski, A. Sękowski, Z. Zagórski, Kraków-
-Lublin-Toruń 2011, s. 105‒114.

Jan Paweł II. Związki z Uniwersytetem Mi-
kołaja Kopernika w Toruniu. Z okazji be-
atyfikacji, red. J. Bagrowicz, W. Kara-
szewski, Toruń 2011.

Jezus – Nauczyciel, Wychowawca i Mistrz po-
wołuje uczniów, w: Veritas cum caritate. 
Intellegentia cum amore, red. C. Rychlic-
ki, I. Werbiński, Toruń 2011, s. 76‒82.

Ku Bogu i człowiekowi – wychowanie na czas 
przełomu, w: Współczesne środowiska wy-
chowawcze. Stan obecny i kierunki prze-
mian, red. M. Cichosz, R. Leppert, Byd-
goszcz 2011, s. 123‒150. 

Moc i wartość pamięci, „Niedziela” („Nie-
dziela Wrocławska”) 28.VIII.2011, s. IV.

Świętowanie Dnia Pańskiego. Aspekty peda-
gogiczno-katechetyczne, w: Pamiętaj, abyś 
dzień święty święcił, red. K. Konecki, To-
ruń 2011, s. 79‒112.
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Wydział Teologiczny Uniwersytetu Mikołaja 
Kopernika w Toruniu: powstanie, począt-
ki i współczesność (współautor: J. Perszon), 
w: Jan Paweł II. Związki z Uniwersytetem 
Mikołaja Kopernika w Toruniu. Z okazji 
beatyfikacji, red. J. Bagrowicz, W. Kara-
szewski, Toruń 2011, s. 267‒294. 

Wydział Teologiczny Uniwersytetu Mikołaja 
Kopernika w Toruniu: powstanie, począt-
ki i współczesność (współautor: J. Perszon), 
w: 10 lat w służbie Bogu i ludziom: Wy-
dział Teologiczny Uniwersytetu Mikołaja 
Kopernika (2001‒2011), red. D. Zagórski, 
K. Sztylc, Toruń 2011, s. 9‒26.

Wydział Teologiczny, „Sługa. Pismo Alum-
nów Wyższego Seminarium Duchowne-
go w Toruniu” 4 (2011), s. 29‒34. 

Rec. B. Bilicka, Kościół w polskich katechi-
zmach i podręcznikach do nauki religii dla 
dzieci i młodzieży w latach 1945‒2001, 
Toruń 2009, „Ateneum Kapłańskie” 157 
(2011), z. 3, s. 604‒607.

Rec. K. Skoczylas, Wartości młodych kato-
lików regionu konińskiego: studium kate-
chetyczno-pastoralne na przykładzie wy-
branych szkół ponadgimnazjalnych regionu 
konińskiego, Toruń 2011, „Ateneum Ka-
płańskie” 157 (2011), z. 2, s. 403‒407.

Rec. M. Patalon, Pedagogika ekumenizmu: 
procesualność jako paradygmat interkonfe-
syjnej i interreligijnej hermeneutyki w uję-
ciu Johna B. Cobba, Jr., „Ateneum Ka-
płańskie” 156 (2011), z. 1, s. 187‒191.

2012
Chrześcijańskie wychowanie personalistyczne, 

w: Wychowanie do wartości w świecie cy-
berkultury, red. B. Bilicka, Toruń 2012, 
s. 169‒181.

Colloquia Torunensia w służbie pedagogii dia-
logu religii i kultury, w: Ku doświadczeniu 

wiary, red. K. Kantowski, W. Lechów, 
Szczecin 2012, s. 121‒144.

Czy wiemy, co sprawujemy? Wtajemniczenie 
w liturgię Mszy świętej, Włocławek 2012.

Dążenie do sensu podstawowym wyrazem 
duchowości człowieka, „Studia Włocław-
skie” 14 (2012), s. 121‒128.

Edukacyjny potencjał religii, red. J. Bagro-
wicz, J. Horowski, Toruń 2012.

Katechetyczny i eklezjalny wymiar formacji 
eucharystycznej, „Teologia i człowiek” 20 
(2012), s. 83‒98.

Nauczyciel wiary i herold Słowa, w: Ad ima-
ginem Tuam: księga jubileuszowa dla 
uczczenia arcybiskupa Mariana Gołębiow-
skiego, t. 1, red. W. Irek, Wrocław 2012, 
s. 61‒74.

Obecność/nieobecność religii w dyskursie pe-
dagogicznym, „Teologia i człowiek” 19 
(2012), s. 90‒99. 

Pedagogika chrześcijańska w Polsce: podsta-
wy, rozwój historyczny, nurty (zarys pro-
blematyki), w: W kręgu historii, politologii 
i edukacji: studia i szkice dedykowane pro-
fesorowi Witoldowi Wojdyle, red. Z. Kar-
pus, G. Radomski, M. Strzelecki, Toruń 
2012, s. 965‒987.

Trudności i szanse rozwoju pedagogiki religii 
w Polsce, w: Edukacyjny potencjał religii, 
red. J. Bagrowicz, J. Horowski, Toruń 
2012, s. 9‒20.

Znaki nadziei dla współczesnego świata: 
materiały sesji naukowej zorganizowanej 
w Toruniu w dniach 4‒5 listopada 2011 
roku, red. J. Bagrowicz, Toruń 2012.

Rec. B. Twardzicki, U źródeł katechezy: pod-
stawowe zagadnienia z katechetyki funda-
mentalnej i materialnej, Przemyśl 2011, 
„Ateneum Kapłańskie” 158 (2012), z. 3, 
s. 609‒612.
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Rec. Jarosław Michalski, Sens życia a pe-
dagogika. Impulsy myśli Viktora E. Fran-
kla, Wydawnictwo Naukowe UMK, To-
ruń 2011, „Paedagogia Christiana” 1/29 
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Rec. Witold Starnawski, Bycie osobą. Podsta-
wy moralności i wychowania, Wydawnic-
two UKSW, Warszawa 2011, „Paedago-
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kradnij! ‒ głos w dyskusji, w: Własność in-
telektualna w przestrzeni publicznej, Col-
loquia Torunensia XVIII, red. R. Wi-
śniewski, Toruń 2013, s. 91‒92. 
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Poznań 2012, „Ateneum Kapłańskie” 
161 (2013), z. 2, s. 400‒405.

2014
 „Gdzie nie ma ogrodzenia, rozdrapią posia-

dłość” (Syr 36, 25). O Dekalogu w epoce 
odrzucenia norm i wartości, Włocławek 
2014.

W służbie rozwoju teorii i historii pedagogiki 
katolickiej w Polsce. Profesor Janiny Kost-
kiewicz poszukiwania i dokonania, „Stu-
dia Włocławskie” 16 (2014), s. 47‒59. 

Wychowanie na czas przełomu, „Studia z teo-
rii wychowania” 2 (2013), s. 7‒21.

Rec. Dialog chrześcijańsko-muzułmański. 
Teoria – praktyka – perspektywy, t. 3, red. 
M. Lewicka. C. Łapicz, Toruń 2013, 
„Ateneum Kapłańskie” 163 (2014), z. 1 
(632), s. 196‒200. 
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„Naznaczcie wasze dziecko znakiem Jezusa 

Chrystusa”. O właściwe przeżywanie sa-
kramentu chrztu, Włocławek 2015. 

Ocalić dziedzictwo, red. J. Bagrowicz, 
W. Karaszewski, Toruń 2015.

Paedagogia perennis w strukturze nauk pe-
dagogicznych, „Acta Universitatis Nico-
lai Copernici Pedagogika” XXX (2015), 
s. 79‒98.

Sakrament chrztu. Podstawowe informacje 
dla rodziców i chrzestnych, Włocławek 
2015. 

Wierność Bogu i człowiekowi, w: Ocalić dzie-
dzictwo, red. J. Bagrowicz, W. Karaszew-
ski, Toruń 2015, s. 51‒68. 

Rec. S. Chrost, Homo capax Dei jako ideał 
wychowania, Kraków 2013, „Ateneum 
Kapłańskie” 165 (2015), s. 393‒397.

2016
Sakrament bierzmowania. Podstawowe in-

formacje dl bierzmowanych, ich rodziców 
i opiekunów, Włocławek 2016. 

Rec. Helena Słotwińska, Pedagogika reli-
gii w relacjach z dyscyplinami teologiczny-
mi, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2016, 
„Paedagogia Christiana” 2/38 (2016), 
s. 281‒285.

Rec. Jarosław Horowski, Wychowanie mo-
ralne według pedagogiki neotomistycz-
nej, Toruń: Wydawnictwo UMK, 2015, 
„Paedagogia Christiana” 1/37 (2016), 
s. 257‒263.
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2017
Miłość nigdy nie ustaje. Rozmowy o życiu mo-

ralnym, Włocławek 2017. 
„Nie wycofujemy się!”, czyli o możliwości dia-

logu z islamem, „Studia Włocławskie” 19 
(2017), s. 77‒92. 

Sakrament chorych. Podstawowe informacje 
dla chorych oraz ich opiekunów, Włocła-
wek 2017. 

Teologia w kontekście universitatis scientia-
rum. W trosce o tożsamość i dialog, w: 200 
lat teologii uniwersyteckiej w Warszawie, 

red. M. Butkiewicz, J. Sławik, J. Sobko-
wiak, Warszawa 2017, s. 65‒76. 

W poszukiwaniu dróg odnowy katechezy Ko-
ścioła. Okruchy wspomnień, w: Septu-
aginta pedagogiczno-katechetyczna, red. 
J. Mółka, A. Walulik, Kraków 2017, 
s. 31‒46. 

2018
Ks. Franciszek Blachnicki: kapłan – nauczy-

ciel – prorok, „Studia Włocławskie” 20 
(2018), s. 497‒518.
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Kohelet Taoista

Księga Koheleta jest z pewnością jednym 
z tych tekstów biblijnych, których siła od-
działywania wykracza daleko poza kon-
fesyjną przynależność. Jest to też księga, 
której interpretacja nie jest jednoznacz-
na. Mirosław Patalon w swojej publikacji 
Kohelet Taoista. Przyczynek do dialogu mię-
dzykulturowego1 dokonuje namysłu nad 
nią, ukazując podobieństwa między reflek-
sjami Koheleta, tradycją taoistyczną a nie-
którymi nurtami tradycji judaistycznej, 
jak i filozoficznej (stoicyzm, epikureizm, 
sceptycyzm). Kontrapunktem tych rozwa-
żań są bardzo osobiste refleksje Autora nad 
wybranymi fragmentami Księgi Koheleta 
i tekstami taoistycznymi.

Książka składa się z siedmiu części: wpro-
wadzenia, czterech rozdziałów głównych, 
podsumowania i bibliografii. We wprowa-
dzeniu autor omawia występujące zbieżno-
ści między refleksjami Koheleta, wybrany-
mi (wspomnianymi wyżej) nurtami filozofii 
starożytnej, taoizmem i niektórymi nurtami 

1	 Mirosław Patalon, Kohelet Taoista. Przyczynek do dialo-
gu międzykulturowego, Wydawnictwo Adam Marszałek, 
Toruń 2017.

tradycji judaistycznej. Ukazuje również 
różne, często skrajne i wychodzące z róż-
nych perspektyw badawczych, interpretacje 
tej Księgi. Główny jednak swój zamiar au-
tor widzi przede wszystkim w powiązaniu 
dwóch źródeł: „Otwieramy zatem dwa okna: 
z domu Koheleta i z domu Tao. Pozostajemy 
w przestrzeni inter alia, a pomostem stano-
wiącym próbę rozumienia obu światów jest 
myśl ugruntowująca wspólnotę kultur”2.

 W rozdziale pierwszym Mirosław Pa-
talon omawia pokrótce historię taoizmu: 
kształtowanie się doktryny, instytucji, 
stosunek do konfucjanizmu. Następnie 
przechodzi do ukazania najważniejszych 
ustaleń tego nurtu religijnego. Wyjaśnia 
zasady „yin yang”, „wu wei” z naciskiem 
na wyrażaną w tych zasadach cyklicz-
ność świata, powtarzalność zachodzących 
w nim procesów, harmonię i symetrię zja-
wisk. Zwraca również uwagę na koniecz-
ność wpisania się w  działania człowieka 
w taką strukturę uczestnictwa, co jed-
nocześnie nie oznacza bierności, czy też 

2	 Tamże, s. 23.

Recenzja: Mirosław Patalon, 
Kohelet Taoista. Przyczynek do dialogu międzykulturowego, 

Wydawnictwo Adam Marszałek, Toruń 2017, 159 s.

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 112‒116
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braku aktywności życiowej. Autor stwier-
dza w tym kontekście: 

Jedną z najbardziej znaczących lekcji, jaką 
Europejczycy mogą odebrać z taoizmu, do-
tyczy spokoju. Charakterystyczny dla za-
chodniego stylu pośpiech oraz potrzeba 
coraz to nowych zdobyczy (edukacyjnych, 
politycznych, biznesowych, etc.) prowadzić 
może do zatracenia poczucia sensu życia. 
Nauka harmonijnego zespolenia z naturą 
i jej biegiem kształtuje natomiast postawę 
otwartości i akceptacji dla napotkanych lu-
dzi i zdarzeń oraz twórczej obecności w świe-
cie jako efektu takich spotkań3.
W rozdziale drugim noszącym tytuł 

Kohelet, na skrzyżowaniu kultur autor anali-
zuje między innymi wpływy nurtów filozo-
ficznych (Heraklit z Efezu, Zenon, Epikur), 
mających znaczenie dla ukształtowania re-
fleksji Koheleta. Wskazuje na wpływ kultur 
aramejskiej, perskiej, akadyjskiej na treść 
tego dzieła. Rekonstruuje również oddzia-
ływanie Koheleta na niektóre tradycje ju-
daistyczne (przede wszystkim kabalistycz-
ne). Analizy te w zamyśle Autora ujawnia-
ją zbieżność znaczeniową niektórych kate-
gorii filozoficznych i teologicznych między 
tradycją Koheleta a koncepcjami wschod-
nimi (np. cykliczność czasu, dwubieguno-
wość i dwoistość świata, ale bez dualistycz-
nego rozdzielenia, problem stworzenia). 
Na końcu tego rozdziału Autor odnosi się 
do kluczowej kategorii dla Koheleta, którą 
jest hebrajskie „hebel”, tłumaczone najczę-
ściej jako „marność”. Pokazuje w tym kon-
tekście nietrafność takiego tłumaczenia, 
zaciemniającego właściwy sens wypowie-
dzi Koheleta. Wskazuje na takie tłumacze-
nie, które mówi o przemijalności, ulotności  

3	 Tamże, s. 40.

i podobieństwie do taoistycznego pojęcia 
„yi” (przemiany). 

W rozdziale trzecim Autor zestawia swo-
je bardzo osobiste rozważania z fragmenta-
mi księgi Koheleta i fragmentami tekstów 
taoistycznych. Mamy tu do czynienia z uda-
ną próbą przełożenia wcześniejszych reflek-
sji nad wspólnotą duchową różnych tradycji 
na język konkretnego, dojrzałego, indywi-
dualnego doświadczenia.

W rozdziale czwartym Mirosław Patalon 
eksploruje te miejsca na współczesnej mapie 
judaizmu, które łączą taoizm z tradycją ju-
daistyczną. Skupia się w tym miejscu na po-
glądach kilku wybranych żydowskich my-
ślicieli i jednej myślicielki, którzy w swoich 
analizach łączą fascynację religiami Dalekie-
go Wschodu z reinterpretacją tradycji juda-
istycznej w perspektywie taoistycznej (Ri-
chard Sherwin, Francesca La Barca, Charles 
Burack). Rozdział zamyka omówienie wy-
branych wątków koheletańsko-taoistycznych 
w twórczości piosenkarza Leonarda Cohena.

W podsumowaniu Autor dokonuje reka-
pitulacji wcześniejszych wątków. Ukazuje 
również napięcie istniejące między tradycją 
myślenia kultury zachodniej, a taoizmem 
(dotyczące rozumienia takich na przykład 
pojęć jak: indywidualizm, wolność, kultura, 
racjonalizm, wiedza).

Pełna ocena na ile trafnie Mirosław Pata-
lon rekonstruuje pokrewieństwo między tak 
różnymi tradycjami przekracza możliwości 
autora niniejszego tekstu. Niemniej jednak 
kilka stwierdzeń Autora Koheleta Taoisty 
godnych jest namysłu niezależnie od obra-
nej przez niego metodologii. 

Autor przytacza opinie, które wskazują 
na interesujący fakt raczej pesymistycznego 
odczytywania Księgi Koheleta przez chrze-
ścijańskich egzegetów w przeciwieństwie 
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do optymistycznego, pełnego radości życia 
i pochwały harmonii świata u żydowskich 
komentatorów4. Jest to dająca do myśle-
nia teza, która otwiera, jak się wydaje, pole 
do refleksji nad ujawniającym się w tym 
wypadku specyficznie chrześcijańskim ha-
bitusem5. Patalon wskazuje także na takie 
umiejscowienie poglądów Koheleta, któ-
re jest stanowiskiem pośrednim między 
dwoma skrajnościami: przedfaryzejskimi 
poglądami, dla których narzędziem zba-
wienia była rygorystyczna wierność pra-
wu, a poglądami przedsaducejskimi, które 
tę wierność regułom podważały6. Z drugiej 
strony stanowisko Koheleta można inter-
pretować jako opozycyjne wobec judaizmu 
kapłańskiego, zdogmatyzowanego i za-
mkniętego, któremu Kohelet oraz środo-
wisko jemu bliskie przeciwstawia judaizm 
otwarty7. Podział ten odnosi się do współ-
czesnych problemów i sporów między fun-
damentalistycznym a dialogicznym podej-
ściem do religii. Pierwszy nurt, skupia się 
na ścisłym (prawnym) określaniu drogi, 
którą powinien kroczyć człowiek i „roz-
dzielającym” podejściu do religii. Nurt 
drugi, to podejście związane z dialogiem 

4	 Tamże, s. 17‒18.
5	 Zob. Pierre Bourdieu, Loic J. D. Wacquant, Zaproszenie 

do socjologii refleksyjnej, Wydawnictwo Oficyna Naukowa, 
Warszawa 2001, s. 107; Anna Matuchniak-Krasuska, 
Koncepcja habitusu u Pierre’a Bourdieu, Internetowy 
Magazyn Filozoficzny „Hybris” 31(2015), Instytut 
Filozofii Uniwersytetu Łódzkiego, s. 77‒111. Wydany 
niedawno zbiór komentarzy Ojców Kościoła do Księgi 
Koheleta jest pod tym względem bardzo wymowny. Nie 
znajdziemy w nim pozytywnego odniesienia do doczesne-
go życia człowieka. Zob. Księga Przysłów, Księga Koheleta, 
Pieśń nad Pieśniami, red. nauk. Marta Przyszychowska, 
Wydawnictwo Apostolicum, Ząbki 2015, s. 181‒277.

6	 M. Patalon, Kohelet Taoista, dz. cyt., s. 9; Por. Gianfranco 
Ravasi, Kohelet: najbardziej oryginalna i „skandaliczna” 
księga Starego Testamentu, Wydawnictwo SALWATOR, 
Kraków 2003.

7	 M. Patalon, Kohelet Taoista, dz. cyt., s. 9.

międzykulturowym i międzyreligijnym, 
pochwałą prostoty i radości życia, jak i po-
zytywnego podejścia do świata oraz dru-
giego człowieka w jego odmienności8.

Kohelet miałby być tym, którego refleksja 
równoważy pewną, jak się wydaje, imma-
nentną dla religii, możliwość wejścia w bez-
duszny rytualizm, zamykający się na rzeczy-
wistości człowieka w jego wielowymiarowej 
odmienności społecznej, kulturowej, religij-
nej, itd. Takie czytanie Koheleta wydaje się 
ciekawe oraz inspirujące, właśnie ze wzglę-
du na ukazanie źródłowej przeciwwagi dla 
tego, wcale nie marginalnego, podejścia9. 

Pokazanie wspólnoty myśli, rozumie-
nia świata, przeżywania wszystkiego tego, 
co życie w świecie ze sobą niesie, mię-
dzy tak różnymi tradycjami jest cennym 

8	 Tamże, s. 9‒10. Zob. Beata Tarnowska, Posłowie, [w:] Andrzej 
Busza, Kohelet, posłowie i opracowanie Beata Tarnowska, 
Polski Fundusz Wydawniczy w Kanadzie, Stowarzyszenie 
Literacko-Artystyczne „FRAZA”, Toronto-Rzeszów 2008; 
Sacha Pecaric, Wstęp, [w:] Kohelet wraz z komentarzem Meam 
loez, Stowarzyszenie PARDES, Kraków 2007.

9	 Ks. Grzegorz Strzelczyk opisuje pewne współczesne zjawi-
ska wewnątrz Kościoła katolickiego, które są egzemplifika-
cją tej tezy. Zauważa na przykład: „Jeśli priorytetem staje 
się «zabezpieczenie» pozycji Kościoła ‒ należnego mu ja-
koby ze sprawiedliwości Boskiej czy dziejowej uprzywi-
lejowanego miejsca pośród innych ludzkich wspólnot ‒ 
to nieuchronny staje się też konflikt. Bo inne wspólnoty 
niekoniecznie będą chciały uznać Kościół za pantokratora 
nad sobą. Stąd już tylko krok do przekonania, że wszyscy 
są przeciwko nam, i do mentalności oblężonej twierdzy, 
która z wielkim trudem radzi sobie z odróżnieniem praw-
dziwych prześladowań Kościoła od uprawnionej i należnej 
mu krytyki. To zaś dodatkowo nakręcać może spiralę kon-
fliktu. Jednym z tragicznych efektów tej sytuacji jest nisz-
czenie płaszczyzny przyjaznego spotkania z «innymi», bez 
której nie jest właściwie możliwy przekaz Dobrej Nowiny”. 
Zob. ks. Grzegorz Strzelczyk, Po co Kościół? Drukarnia im. 
A. Półtawskiego, Warszawa 2018, s. 33. Obecność takiego 
podejścia we współczesnej edukacji religijnej diagnozuje tak-
że Szymon Dąbrowski. Zob. Szymon Dąbrowski, Edukacja 
religijna w Polsce ‒ między tradycją a współczesnością, [w:] 
Różnice, edukacja i inkluzja, red. nauk. Alicja Komorowska-
Zielony, Tomasz Szkudlarek,  Ars Educandi Monografie, 
t.  5,  Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 
2015, s. 191‒199.
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osiągnięciem Autora Koheleta Taoisty. Roz-
ważania w tym kontekście opierają się 
na przekonaniu o możliwości harmonij-
nego współistnienia w ramach społeczeń-
stwa pozornie niekoherentnych kultur, jak 
też szansie budowania wzajemnej otwarto-
ści10. Podkreśla się także, ciągle jeszcze zbyt 
mało eksponowaną i rozwijaną na gruncie 
polskim tezę, o wartości tradycji dalekiego, 
ale też bliskiego Wschodu dla „europejskie-
go”, zachodniego stylu myślenia11.

Najciekawszym punktem publikacji są, 
wspomniane wyżej, osobiste rozważania au-
tora nad fragmentami księgi Koheleta i frag-
mentami tekstów taoistycznych. Można po-
wiedzieć, że w tej części każdy czytelnik jest 
zaproszony do odkrycia wspólnoty przeżyć 
i myśli z Autorem. Uświadomienie zaś so-
bie tego pokrewieństwa życiowych doświad-
czeń przez adresata, przyczynia się z pew-
nością, w zamyśle Autora Koheleta Taoisty, 
do głębszego uwrażliwienia na wspólnotę 
ludzkiego losu, ludzi różnych kultur i religii. 

Z drugiej strony refleksje Mirosława Pa-
talona mogą pomóc w nazwaniu i zinter-
pretowaniu przeżyć i doświadczeń, których 
czytelnik, być może, nazwać w sobie nie po-
trafi, choćby ze względu na brak odpowied-
niego dystansu do własnego losu. Współod-
czuwanie i współmyślenie z autorem w tym 
10	 Por. M. Patalon, Kohelet Taoista, dz. cyt. s. 40‒41.
11	 Zob. tamże, s. 41. W sytuacji Polski jest to o tyle intere-

sujące, że historycznie podlegała ona zarówno mocnym 
wpływom wschodnim jak i zachodnim. Niechęć Polaków 
do Wschodu wiąże się z nagromadzeniem negatywnych 
konotacji odnośnie wschodniej kultury, wynikającej aktu-
alnie i historycznie z trudnej relacji z Rosją, przekonania 
o zacofaniu i zaściankowości wschodniej kultury (nadbu-
dowany na tym polski kompleks ‒ ukrywanie swojej 
wschodniej tożsamości), aspiracja do wysoko rozwiniętych 
państw zachodnich. Zob. Kamil Kozakowski, Jak bardzo 
daleki Wschód? Kulturowy obraz „wschodu” w polskiej kul-
turze, [w:] Pracownia Kultury 10/2016, Uniwersytet Śląski 
w Katowicach, http://www.laboratoriumkultury.us.edu.
pl/?p=31532, (01.06.2018).

punkcie pozwala na nazwanie nieuświado-
mionych intuicji, często będących tłem dla 
ważnych życiowo wydarzeń. To, że rozwa-
żania autora potrafią taką refleksję wzbudzić 
świadczy o doniosłości poruszanych w tym 
rozdziale zagadnień.

W tym miejscu warto jednakże wspo-
mnieć o tym, na co sam autor zwraca uwagę, 
że wypowiedzi Koheleta można interpreto-
wać jako wyraz refleksji osoby funkcjonującej 
w strukturze społecznej w pozycji uprzywile-
jowanej, np. o wysokim kapitale społecznym 
i ekonomicznym12. Może w związku z tym 
pojawić się pytanie, czy wnioski wyciągane 
przez Koheleta nie są jedynie wyrazem zawę-
żonej perspektywy osoby, która nie doświad-
cza trosk i niepokojów „przeciętnej większo-
ści ludzkości”, bądź też osoby biernej wobec 
dyskursu społecznego i przemocy symbolicz-
nej13. Podobnie też wskazanie na podobień-
stwo między taoizmem, Koheletem i pew-
nym dynamicznym nurtem tradycji juda-
istycznej (akceptacja zmienności, pochwała 
życia, itp.) może być równocześnie ujaw-
nieniem podobieństwa doświadczeń ducho-
wych, ale jednak osób w tym świecie uprzy-
wilejowanych. Pojawiają się tu dwa odrębne 
12	 Gianfranco Ravasi stwierdza o Kohelecie: „W wersie 9 jest 

mowa o tym, że zawodowo praktykował on mądrość, także 
poprzez nauczanie ludu, przykładając się do procesu mą-
drościowej alfabetyzacji, na wzór tego, co zapoczątkowali 
greccy filozofowie-perypatetycy. (...) W istocie nauczanie 
«ludu» wydaje się nieco dziwne, zważywszy na arystokra-
tyczną mentalność Koheleta”. Chwilę dalej Ravasi powołu-
jąc się na ustalenia Bonora opisuje Koheleta jako tego, któ-
rego nie sposób postrzegać, jako mieszającego się z prostym 
ludem na placach, bramach czy ulicach. Jego nauczanie 
wiąże się raczej z miejscami publicznymi. Zob. G. Ravasi, 
dz. cyt., s. 307‒308.

13	 Autor referuje, że taki sposób interpretacji zaproponował 
Dominic Rudman. Zob. Dominic Rudman, Determinism 
In the Book of Ecclesiastes, „Journal for the Study of the Old 
Testament”, Supplement Series 316, Sheffield Academic 
Press, Sheffield 2001, s. 33‒69. Wątek ten jednak nie jest 
tu szerzej rozwinięty. Zob. M. Patalon, Kohelet Taoista, 
dz. cyt., s. 19‒20.
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krytyczne pytania: Czy ludzie znajdujący się 
na marginesie ekonomicznym i kulturowym 
oraz wykluczeni społecznie, odnaleźliby się 
w takim podejściu do rzeczywistości oraz czy 
analiza ta nie pomija tej grupy społecznej? Są 
to pytania, na które, jak sądzę, warto poszu-
kać odpowiedzi14.

Książka Mirosława Patalona godna jest 
uwagi. Ukazuje bardzo inspirujący mo-
del interpretacji Księgi Koheleta, praktycz-
nie nieobecny w przestrzeni tradycji badań 

14	 Ponownie postać Pierre'a Bourdieau jest tu godna przy-
wołania: „Habitusy są zasadami generującymi odrębne 
i dystynktywne praktyki; to, co je robotnik, a zwłaszcza 
jego sposób jedzenia, sport, który uprawia, i sposób, w jaki 
to robi, jego opinie polityczne i sposób ich wyrażania róż-
nią się zazwyczaj od konsumpcji lub aktywności właścicie-
la przedsiębiorstwa; różnice dotyczą również schematów 
klasyfikacyjnych, zasad grupowania, zasad postrzegania 
i podziału, gustów, różnych rzeczy. Habitusy sprawiają, 
że rozróżnia się między tym, co dobre, a tym, co szkodli-
we, między dobrem a złem, między tym, co dystyngowane, 
a tym, co pospolite itd., ale nie w ten sam sposób. Na przy-
kład to samo zachowanie lub to samo dobro może wyda-
wać się dystyngowane jednemu, pretensjonalne lub świad-
czące o zarozumiałości drugiemu, a pospolite trzeciemu. 
Istotne jest jednak to, że kiedy różnice praktyk, posiada-
nych dóbr, wyrażanych opinii są postrzegane przez pryzmat 
społecznych kategorii percepcji, poprzez zasady postrzega-
nia i podziału, stają się różnicami symbolicznymi i konsty-
tuują prawdziwy język”. Pierre Bourdieu, Rozum praktycz-
ny. O teorii działania, tłum. J. Stryjczyk, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 2009, s. 18. Należy 
jednak wskazać w tym miejscu na inne perspektywy badaw-
cze, krytyczne wobec postulatów Bourdieu np. Jacquesa 
Rancière’a. Rancière krytykował między innymi refor-
my szkolnictwa we Francji inspirowane tezami Bourdieu 
jako nie rozwiązujące problemu nierówności. Zob. Tomasz 
Szkudlarek, Różnice, równość i edukacja: polityka inkluzji 
i ignorancja, dz. cyt., s. 53‒69.

chrześcijańskich tego dzieła. Z drugiej stro-
ny, wysoki walor osobistych refleksji Autora 
nadaje książce bardzo mocny wymiar „mą-
drościowy” i empiryczny, wykraczający dale-
ko poza wyłącznie dyskurs czysto teoretycz-
ny czy komparatystyczny. Tekst nie tylko 
wskazuje na nowe nurty interpretacji huma-
nistycznej, ale przede wszystkim konfrontu-
je ze schematami kulturowymi, społecznymi 
i religijnymi, w których często uczestniczy-
my, jednakże nie jesteśmy ich świadomi.
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Muzyczna teologia 
Jana Sebastiana Bacha

Trzydzieści lat temu, w roku 1988, Hans 
Heinrich Eggebrecht, wybitny niemiecki 
muzykolog i znawca twórczości Jana Seba-
stiana Bacha (1685–1750), na łamach „Mu-
sik und Kirche”, mając na uwadze ówcze-
sne publikacje o jego muzyce jako misternej 
teologii, przestrzegał: „Komponowanie było 
dla Bacha wiedzą – ale nie teologii muzycz-
nej, lecz kompozycji… Komponowanie było 
dla Bacha pasją – nie pasją głoszenia kazań 
lub wyrażenia pobożności (może jego wła-
snej – w każdym razie nie wiemy o tym nic), 
lecz tworzenia wysokiej muzyki”1. Niewąt-
pliwie część prac o teologii twórczości Jana 
Sebastiana usprawiedliwiała (i usprawie-
dliwia) obawy Eggebrechta. Na myśl przy-
chodzą niektóre dokonania członków In-
ternationale Arbeitsgemeinschaft für the-
ologische Bachforschung, międzynarodo-
wej grupy muzykologów i teologów, dzia-
łającej w latach 1976‒1999 i akcentującej 

1	 Hans Heinrich Eggebrecht, Sinnbildlichkeit in Text und 
Musik bei Johann Sebastian Bach, „Musik und Kirche” 
1988, nr 4, s. 180, cyt. za: K. Korpanty, Teksty religij-
nych kantat. Jana Sebastiana Bacha i źródła ich inspiracji. 
Religijna poezja kantatowa Picandra, „Młoda Muzykologia” 
2008, nr 1, s. 65‒66.

Recenzja: Jaroslav Pelikan, Jan Sebastian Bach wśród teologów, 
przeł. Ewa Sojka, 

Wydawnictwo CLC, Katowice 2017, 189 s.

symboliczno-numerologiczną wymowę dzieł 
Bacha. W pracach tych badaczy „nie przy-
jęto […] jasnych kryteriów oraz metod ba-
dawczych […]. W ten sposób niektóre publi-
kacje przyczyniły się w ogólnej opinii świata 
muzykologicznego do utrwalenia wizji tego 
rodzaju badań jako spekulacji oraz niepod-
partej nauką szarlatanerii, która jest w stanie 
udowodnić wszystko”2.

Jakkolwiek oceniać stanowiska zwolen-
ników i przeciwników teologicznej wykład-
ni twórczości Bacha oraz cokolwiek mówić 
o sporze między nimi3, dzięki studiom ta-
kich badaczy jak Robin A. Leaver, Eric Cha-
fe, Michael Marissen, Andreas Loewe czy 
Albert Clement można dzisiaj bezpiecznie 
widzieć w kantorze z Lipska kompozyto-
ra, który pisał muzyczną teologię zarówno 

2	 Filip Presseisen, Próba przybliżenia zagadnienia symboli-
ki liczb w muzyce Johanna Sebastiana Bacha w kontekście 
historycznym oraz badań Christopha Bosserta i grupy Bach-
Societät, „Pro Musica Sacra” 2015, nr 13, s. 131‒132.

3	 Spór ten prezentuje Richard J. Plantinga w: The Integration 
of Music and Theology in the Vocal Compositions of J. S. Bach, 
w: Resonant Witness: Conversations Between Music 
and Theology, Eerdmans Publishing Co., red. J. S. Begbie, 
S.  R. Guthrie, Grand Rapids – Cambridge 2011, 
s. 216‒220. 

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 117‒123
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w dziełach wokalnych, jak i utworach czysto 
instrumentalnych4. 

1. Biblia Calova	

Krytyczne uwagi Eggebrechta ukazały się 
drukiem dwa lata po wydaniu książki Bach 
among the Theologians, pióra wybitnego ame-
rykańskiego historyka teologii i chrześcijań-
stwa Jaroslava Pelikana (1932–2006). Polski 
przekład tego cennego i oryginalnego stu-
dium pod koniec 2017 roku opublikowa-
ło Wydawnictwo CLC, któremu z tej racji 
należy się wielka wdzięczność, tym bardziej 
że na półkach polskiej biblioteki muzyko-
logicznej jest to publikacja zupełnie wyjąt-
kowa, a do tego, by tak rzec, endemiczna – 
o teologicznych wymiarach muzyki Bacha 
w naszym kraju materiałów jest jak na lekar-
stwo. Wdzięczności tej nie przyćmiewa fakt, 
iż od pierwszego amerykańskiego wydania 
tej książki minęło już ponad trzydzieści lat, 
co w wypadku studiów nad Janem Sebastia-
nem oznacza całą epokę, jeśli nie kilka epok. 
Pelikan, siłą rzeczy, ma niewiele do powie-
dzenia choćby o trzech pozamuzycznych 
ustaleniach dla teologicznego ujęcia muzyki 
Bacha: o formalnym teologicznym wykształ-
ceniu kompozytora, o jego teologicznym 

4	 Zob. np.: Robin A. Leaver, Johann Sebastian Bach: 
Theological Musician and Musical Theologian, „Bach” 
2000, nr 1, s. 17‒33; tenże, „Concio et cantio”. Kontrapunkt 
teologii i muzyki w tradycji luterańskiej od Praetoriusa 
do Bacha, przeł. Sylwia Zabieglińska, Wojciech Bońkowski, 
„Muzyka” 2007, nr 4, s. 5‒24; Eric Chafe, Tears into Wine: 
J. S. Bach’s Cantata 21 in its Musical and Theological 
Contexts, Oxford University Press, Oxford – New York 
2015; M. Marissen, Bach and God, Oxford University 
Press, Oxford – New York 2016; Andreas Loewe, Johann 
Sebastian Bach’s ”St John Passion” (BWV 245): A Theological 
Commentary. With a New Study Translation by Katherine 
Firth and a Foreword by N. T. Wright, Brill, Leiden – 
Boston 2014; A. Clement, Der dritte Teil Clavierübung von 
Johann Sebastian Bach: Musik – Text – Theologie, Almares, 
Middleburg 1999.

księgozbiorze, szczególnie zaś o należącym 
do niego egzemplarzu Biblii Calova, siedem-
nastowiecznym trzytomowym niemieckim 
przekładzie Pisma Świętego, z komentarza-
mi Marcina Lutra i luterańskiego teologa 
Abrahama Calova, redaktora całości.

Pelikan, owszem, wspomina o istnieniu 
Biblii Calova (s. 67), na której kartach znaj-
dują się własnoręczne notatki Bacha, ale nic 
poza tym o nich nie mówi. Tymczasem in-
gerencje kompozytora nie ograniczają się 
do notatek: Jan Sebastian 

po pierwsze – zapisywał osobiste otwarte 
uwagi; po drugie – uzupełniał brakujące tek-
sty biblijne; po trzecie – rozwijał lub komen-
tował komentarze; po czwarte – poprawiał 
typograficzne błędy w tekście Biblii i komen-
tarza, a ponadto umieszczał wiele notabene 
i podkreślał teksty zarówno Pisma Świętego, 
jak i komentarza albo zaznaczał je na margi-
nesie atramentem, czasami koloru czerwone-
go, czasami czarnego5. 

Ingerencje te dobitnie świadczą o tym, że 
kompozytor był uważnym i sumiennym czy-
telnikiem Pisma Świętego6. 

Pelikan niewiele ma też do powiedzenia 
o teologicznej zawartości księgozbioru Jana 

5	 Christoph Trautmann, J. S. Bach: New Light on His Faith, 
„Concordia Theological Monthly” 1971, nr 42, s. 2.

6	 Dodajmy, że wśród jego notatek na marginesach znalazły 
się i takie: w odniesieniu do 1 Krn 28,21, gdzie mowa o roli 
króla Dawida w organizacji liturgii: „NB. Wspaniały do-
wód, że […] muzyka ma pełnomocnictwo Ducha Bożego”; 
z kolei przy 2 Krn 5,11‒14, gdzie widzimy kapłanów świąty-
ni grających na instrumentach i śpiewających: „W pobożnej 
muzyce Bóg jest zawsze obecny w swojej łasce”. John Butt, 
komentując notatki Bacha, pisze: „Here we have the closest 
reference to music as a medium through which God beco-
mes immanent, something which would have been hereti-
cal to the Pietists and perhaps also somewhat disturbing 
to many Orthodox thinkers, since it implies that music was 
on an equal footing with Scripture, officially the only true 
revelation of the transcendent godhead” (Bach's Metaphysics 
of Music, w: The Cambridge Companion to Bach, ed. John 
Butt, Cambridge University Press, Cambridge 2003, s. 55). 
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Sebastiana, która świadczy o tym, iż chociaż 
nie był on profesjonalnym teologiem, to jed-
nak musiał dobrze orientować się w tajnikach 
sacra scientia. W jego bibliotece znajdowało 
się m.in. kilka wydań dzieł Lutra, ale i prace 
takich autorów jak Martin Chemnitz (zm. 
1586), jeden z najwybitniejszych teologów 
Reformacji XVI w. (Opera jak też Examen 
decretorum Concilii Tridentini), wielki do-
minikański mistyk i teolog Jan Tauler (zm. 
1361; Kazania), Johann Olearius (zm. 1684; 
wielotomowy komentarz do Pisma Święte-
go Biblischer Erklärung oraz Hauptschlüssel, 
August Pfeiffer (zm. 1698; Apostolische Chri-
sten-Schuke), Johann Arnd (zm. 1621), He-
inrich Müller (zm. 1675) i inni7. 

W końcu wiadomo, że Jan Sebastian – 
jako kantor, czyli osoba pełniąca funkcję 
również nauczyciela religii w szkole – przed 
objęciem swoich obowiązków musiał zdać 
viva voce i po łacinie egzamin teologiczny 
oraz, podobnie jak duchowni Kościoła lute-
rańskiego, pisemnie zaakceptować doktrynę 
zdefiniowaną i rozwiniętą w Księdze Zgody, 
antologii doktrynalnych luterańskich pism 
wyznaniowych. Egzamin z wiedzy teolo-
gicznej Bach zdał 7 lub 8 maja 1721 roku8.

2. Christus Victor

Jarosław Pelikan, od 1946 roku duchowny 
Kościoła luterańskiego, który na dziesięć lat 
przed śmiercią przeszedł na prawosławie, nie 
był zawodowym muzykologiem. W głów-
nej mierze kreśli on niezbędny dla inter-
pretacji muzyki Bacha kontekst historycz-
no-teologiczny, rzadko z należytą powagą 
7	 Zob. The Calov Bible of J. S. Bach, ed. Howard H. Cox, 

UMI Research Press, Ann Arbor 1985.
8	 Zob. Christoph Wolff, Johann Sebastian Bach. Muzyk 

i uczony, przeł. Barbara Świderska, Lokomobila, Warszawa 
2011, s. 296‒297.

i starannością traktowany w tradycyjnej li-
teraturze muzykologicznej. Niejeden muzy-
kolog – jak się zdaje – może być zaskoczony 
obecnością w pracy poświęconej muzyce Ba-
cha myśli takich uczonych, teologów i filo-
zofów, jak greccy ojcowie Kościoła, w tym 
Grzegorz z Nyssy (zm. ok. 394), średnio-
wieczni filozofowie i teologowie, jak An-
zelm z Canterbury (1033–1109) czy Tomasz 
z Akwinu (1225–1274), lub współcześni Ja-
nowi Sebastianowi Valentin Ernst Loescher 
(1673–1749; teolog), Hermann Samuel 
Reimarus (1694–1768; filolog i filozof) czy 
Gotthold Ephraim Lessing (1729–1781; po-
eta i myśliciel niemieckiego oświecenia). 

Poglądy np. Anzelma, autora słynnej roz-
prawy Cur Deus homo?, i Reimarusa, ko-
ryfeusza idei oświeceniowych, który kładł 
fundamenty pod nowożytną krytykę bi-
blijną, legły u podstaw Pelikanowej inter-
pretacji Pasji według świętego Mateusza. 
Jan Sebastian nie poszedł drogą Reimaru-
sa, bo – czytamy w książce – „nie sympa-
tyzował z myślą oświeceniową” (s. 148), ale 
wybrał drogę Anzelma: „Ten [Anzelmow-
ski] liturgiczny i medytatywny obraz śmier-
ci Chrystusa jako aktu odkupieńczego «za-
dośćuczynienia» nie stał się dogmatem Ko-
ścioła średniowiecznego w ścisłym znacze-
niu słowa «dogmat», ale Reformacja nadała 
mu oficjalny i przynajmniej quasi-dogma-
tyczny status, którego nie miał wcześniej” 
(s. 127). Z kolei inaczej – przekonywał Peli-
kan – odkupienie pojmuje się w Pasji według 
świętego Jana, gdzie kluczową rolę odgrywa 
idea Christus Viktor, Chrystusa zwycięzcy, 
którą głosił m.in. Grzegorz z Nyssy. Odku-
pienie w tym arcydziele 

nie jest […] postrzegane w kategoriach An-
zelmowych – jako zainicjowane przez Boga 
działanie Chrystusa, dokonywane w imieniu 
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rodzaju ludzkiego i «wobec Boga» – ale sta-
je się działaniem skierowanym przez Boga 
za pośrednictwem Chrystusa przeciw wro-
gom ludzkości: grzechowi, śmierci, upadłe-
mu światu oraz diabłu. Wrogowie ci trzy-
mają ludzkość w niewoli – bezprawnie, ale 
skutecznie – dopóki nie przerwie tego krzyż 
Chrystusa (s. 144), 

który właśnie na krzyżu i przez zmar-
twychwstanie zwycięża wszystkich wro-
gów ludzkości.

Pelikanowi, kiedy prezentuje tło histo-
ryczno-teologiczne życia i działalności Ba-
cha, można zaufać. Przez lata, jako profesor 
m.in. Yale University, zajmował się głównie 
historią teologii i chrześcijaństwa, wydając 
w tej materii liczne a znakomite i wybitne 
opracowania, jak: Luther the Expositor: Intro-
duction to the Reformer’s Exegetical Writings 
(1959), The Excellent Empire: The Fall of Rome 
and the Triumph of the Church (1986), Jesus 
Through the Centuries (1985; wydanie pol-
skie: Jezus przez wieki, 1993), Mary Through 
the Centuries (1996; wydanie polskie: Ma-
ryja przez wieki, 2012 ), What Has Athens 
to do with Jerusalem? (1997), Whose Bible 
Is It?: A Short History of the Scriptures (2005). 

Do historii chrześcijaństwa i teologii 
Pelikan przejdzie głównie dzięki dwóm 
dokonaniom: jako autor monumentalne-
go pięciotomowego studium The Chri-
stian Tradition: A History of the Develop-
ment of Doctrine (1971–1989)9 oraz jako 
tłumacz i redaktor, razem z Helmutem 

9	 Wydanie polskie ukazało się w Wydawnictwie Uniwersytetu 
Jagiellońskiego: t. I: Powstanie wspólnej tradycji (100–600), 
przeł. Marta Höffner, Kraków 2008; t. II: Duch wschodniego 
chrześcijaństwa (600–1700), przeł. Maciej Piątek, Kraków 
2009; t. III: Rozwój teologii średniowiecznej (600–1300), 
przeł. Jan Pociej, Kraków 2009; t. IV: Reformacja Kościoła 
i dogmatów (1300–1700), przeł. Marek Król, Kraków 2010; 
t. V: Doktryna chrześcijańska a kultura nowożytna (od 1700), 
przeł. Marek Król, Kraków 2010.

Lehmannem, pięćdziesięciotrzytomowego 
angielskiego wydania dzieł Marcina Lutra: 
Luther's Works (1955–1986). Z lektury Jana 
Sebastiana Bacha wśród teologów wypływa 
m.in. taki podstawowy wniosek, że wła-
ściwa wykładnia muzyki kantora z Lipska 
domaga się znajomości spraw i problemów, 
o których mowa w tych wielotomowych 
i wiekopomnych wydawnictwach.

3. Uczeń Lutra

Jan Sebastian Bach wśród teologów składa się 
z dwóch części: pierwsza nosi tytuł Kontekst 
teologiczny kościelnej muzyki Bacha, a skła-
dają się na nią cztery rozdziały: Muzyczne 
dziedzictwo Reformacji; Racjonalizm i oświe-
cenie w karierze Bacha; Konfesyjna ortodoksja 
w religii Bacha; Pietyzm, pobożność i oddanie 
w kantatach Bacha. Z kolei druga część, pt. 
Niektóre tematy teologiczne, także ma cztery 
rozdziały: Tematy i wariacje w Pasjach Ba-
cha; „Medytacje nad odkupieniem człowie-
ka” w Pasji wg św. Mateusza; Christus Victor 
w Pasji wg św. Jana; Estetyka i ewangelicka 
katolickość w Mszy h-moll). Obie części zo-
stały poprzedzone rozważaniami pt. Cztery 
pory roku J. S. Bacha, a zwieńczone uwaga-
mi Jan Sebastian Bach – między tym, co sa-
kralne, a tym, co świeckie. 

Bach swoje życie i twórczość związał z Ko-
ściołem luterańskim, w którym pracował 
jako organista i ostatecznie – od roku 1723 
do końca życia w 1750 roku – jako kantor 
przy uniwersyteckim kościele świętego To-
masza w Lipsku. Kompozytor – pisał Peli-
kan – „uważał się za lojalnego członka Ko-
ścioła Wyznania augsburskiego [podstawo-
wa dla luteranizmu księga wyznaniowa; od 
jego tytułu pochodzą oficjalne nazwy tego 
Kościoła w różnych krajach, np. w Polsce: 
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Kościół ewangelicko-augsburski – J.  M.], 
z którego treścią się zgadzał i na którego tra-
dycji chorałowej opierał swoją twórczość” 
(s. 138). Za jej cel – i to „cel ostateczny”, 
Endzweck, jak ujął to już w wieku dwudzie-
stu trzech lat – uznał stworzenie „uregulo-
wanej muzyki kościelnej, na chwałę Bożą”10. 
To dlatego Pelikan zaczyna swoje rozwa-
żania od zakreślenia centralnych punktów 
roku liturgicznego Kościoła luterańskiego 
w czasach Jana Sebastiana, a rok ten miał 
cztery pory: 1. Boże Narodzenie i Epifania, 
razem z Adwentem; 2. Wielkanoc, łącznie 
z czasem pasyjnym (post); 3. Zielone Świę-
ta, w tym Wniebowstąpienie; 4. Niedziela 
Trójcy Świętej, łącznie z cyklem „zwykłych” 
niedziel po Trójcy Świętej. 

Dla Pelikana muzyczna teologia Jana Se-
bastiana jest teologią na usługach liturgii 
Kościoła luterańskiego. Pisze: „To te pory 
roku bowiem określały rytm aktywno-
ści muzycznej Bacha i ustalały program 
jego pracy zarówno jako kompozytora, jak 
i wykonawcy” (s. 10). Jako taka twórczość 
kantora z Lipska jest muzycznym kluczem 
do wielkich tajemnic Boga, który – jak uczy 
Biblia – w Jezusie Chrystusie łaskawie stał 
się człowiekiem, by poprzez swoją śmierć 
na krzyżu odkupić grzeszników, wzywając 
ich do wiary i pokuty. 

Lipski kantor pod piórem Pelikana jawi 
się jako wierny duchowy syn i uczeń Mar-
cina Lutra, ojca Reformacji, przekładający 
na uniwersalny język muzyki jego „chrysto-
logiczny egzystencjalizm” (s. 36). Jak w Ora-
torium na Boże Narodzenie, w którym 

10	 Bach o swoim „ostatecznym celu” napisał w 1708 roku w pi-
śmie do rady miasta Mühlhausen, gdzie był organistą w ko-
ściele świętego Błażeja. Zob. Martin Geck, The Ultimate 
Goal of Bach’s Art, transl. Alfred Mann, „Bach” 2004, nr 1, 
s. 29‒41.

mógł Bach zamknąć […] przytłaczającą 
transpozycją do D-dur, włącznie z trąbka-
mi, znaną z chorału na czas pasyjny O Haupt 
voll Blut und Wunden [O głowo coś zranio-
na], tak też zarówno w swojej kantacie BWV 
38 i w dwóch wersjach organowych (BWV 
686 i 687) chorału Aus tiefer Not schrei' ich 
zu dir [Z głębokiej nędzy w grzechu mym 
– J. M.] w Clavier-Übung Bach ukazał, jak 
dogłębnie pojął zakres Lutrowej doktryny 
grzechu, przezwyciężającej rozpacz przez 
wiarę. Niespodziewanie jednak wprowadził 
muzyczny język radości do chorału o Anfech-
tung […]. Nie będzie chyba nadinterpretacją 
spojrzenie na ten język radości jako na wyraz 
Lutrowego rozumienia pokuty, „według któ-
rego wszelka prawdziwa pokuta sama przez 
się daje radosną pewność zbawienia – rado-
sny motyw, walczący z tą posępną muzyką 
i w końcu zwyciężający […]” (s. 37). 

4. Ku tonacji D-dur	

Pelikan teologiczną wykładnię utworów Ba-
cha ogranicza praktycznie do jego dzieł wo-
kalnych, jak chorały, kantaty, Oratorium 
na Boże Narodzenie, dwie wielkie Pasje – we-
dług świętego Mateusza i według świętego Jana 
– oraz Mszę h-moll. Ponadto do warstw teolo-
gicznych tych dzieł zda się docierać z pomo-
cą w głównej mierze historyczno-teologicz-
nej analizy ich słów, zatem librett. Zdecydo-
wanie mniejszą wagę zda się przywiązywać 
do ich warstwy muzycznej. Przede wszystkim 
gdzieś zapodziała mu się muzyczna retoryka 
baroku, której mistrzem nad mistrzami był 
Jan Sebastian. Barokowi kompozytorzy dys-
ponowali zestawem kilku setek figur muzycz-
no-retorycznych – ich sens wykładała dok-
tryna figur (Figurenlehre), z pomocą których 
muzycznie prezentowali zjawiska przyrody, 
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oddawali rozliczne stany emocjonalne, zwa-
ne afektami, które także stały się przedmio-
tem specjalnej doktryny, Affektenlehre, wyra-
żali treści i prawdy pozamuzyczne, szczegól-
nie religijne, biblijne i teologiczne11. Pelikan 
tylko niekiedy stosuje analizę muzyczną czy 
muzykologiczną, rzadko i krótko starając się 
pokazać, na czym może polegać muzyczność 
teologii Jana Sebastiana. Oto dwa przykłady, 
które dowodzą, w jak niezwykły i oryginalny, 
a przy tym genialny sposób Bach pisał teo-
logię językiem muzycznym. Prezentując myśl 
Pelikana w tym względzie posłużę się nieco 
dłuższymi cytatami, bo w miejscach tych ich 
autor w jakiejś mierze dowiódł również fine-
zji analizy i pióra.

Pierwszy przykład dotyczy partii Jezu-
sa w Pasji według świętego Mateusza, gdzie 
Bach wykorzystał muzyczny efekt 

„poświaty”12, czyli „kwartetu smyczkowego 
grającego różne akordy, który towarzyszy 

11	 Zob. Dietrich Bartel, Musica Poetica: Musical-Rhetorical 
Figures in German Baroque Music, University of Nebraska 
Press, Lincoln – London 1997; Tomasz Jasiński, Polska 
barokowa retoryka muzyczna, Wydawnictwo Polihymnia, 
Lublin 2009; Szymon Paczkowski, Nauka o afektach 
w myśli muzycznej I połowy XVII wieku, Wydawnictwo 
Polihymnia, Lublin 1998. 

12	 Angielskie „halo” – zgodnie ze znaczeniem tego słowa – 
lepiej tłumaczyć tu jako „aureola” lub „nimb”, które kry-
ją w sobie – zakładany przez Palikana – sens teologiczny: 
„nimb [łac. nimbus ‘chmura’, ‘obłok’], świetlisty otok wo-
kół głów postaci boskich i świętych, znany w sztuce orien-
talnej i antycznej, atrybut boskości i świętości. W sztuce 
świata hellenistyczno-rzymskiego nimb pojawiał się w apo-
teozach bóstw olimpijskich, głównie solarnych (Apollo-
Helios), oraz jako atrybut cesarzy, herosów i wielu perso-
nifikacji. Przejęty przez chrześcijaństwo w połowie IV wie-
ku, początkowo występował wyłącznie w przedstawieniach 
Chrystusa (mozaika apsydy Santa Pudenziana, Rzym), od 
V wieku towarzyszył przedstawieniom aniołów, męczenni-
ków i świętych, jak również postaciom symbolicznym i ale-
gorycznym (Baranek Boży, Gołębica Ducha Świętego, fe-
niks). Od VI wieku przysługuje Matce Bożej” (Katarzyna 
Kluzowicz, Nimb, w: Religia. Encyklopedia PWN, red. 
Tadeusz Gadacz, Bogusław Milerski, Wydawnictwo 
Naukowe PWN, Warszawa 2003, t. VII (korzystam z wer-
sji elektronicznej).

[niczym tło – J. M.] wszystkim wypowie-
dziom Jezusa oraz „unosi się wokół wypo-
wiedzi Chrystusa jak chwała”. Heinrich 
Schütz wykorzystał podobne narzędzie 
w swoich Siedmiu słowach Chrystusa na krzy-
żu, zaś […] Georg Philipp Telemann […] 
uczynił to również w Pasji wg. św. Marka. 
Bach był jednak najwidoczniej jedynym 
z tej trójki, który dostrzegł, że najwłaściw-
szym miejscem, by wstrzymać lejtmotyw 
„poświaty”, jest krzyk Eli, Eli, lama sabach-
thani* oraz jego tłumaczenie (kwartę wy-
żej): „Boże mój, Boże mój, czemuś mnie 
opuścił?” Chwała Ojca została odebrana sa-
motnej postaci na krzyżu: „poświata” towa-
rzyszyła Chrystusowej przepowiedni ukrzy-
żowania na początku narracji, a także jego 
przepowiedni zdrady oraz każdemu kolejne-
mu zdaniu (zwłaszcza jego deklaracji suwe-
renności z Mt 26,64: „Odtąd ujrzycie Syna 
Człowieczego siedzącego po prawicy mocy 
Bożej i przychodzącego na obłokach nie-
ba”); teraz jednak jest samotny i opuszczo-
ny” (s. 109–110). 

I drugi przykład, tym razem związany 
z chorałem O Haupt voll Blut und Wun-
den, a konkretnie z poruszającymi słowami: 

Gdy schodzić będę ze świata / o Jezu, przy 
mnie stój! / Gdy z ciała duch ulata, / Ty zjaw 
się, Zbawco mój! / Najsroższa kiedy trwo-
ga / ogarnie serce mdłe, / niech Twoja męka 
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smyczkowego grającego różne akordy, któ-
ry towarzyszy [niczym tło – J. M.] wszyst-
kim wypowiedziom Jezusa oraz „unosi się 
wokół wypowiedzi Chrystusa jak chwała”. 
Heinrich Schütz wykorzystał podobne na-
rzędzie w swoich Siedmiu słowach Chrystu-
sa na krzyżu, zaś […] Georg Philipp Tele-
mann […] uczynił to również w Pasji wg. 
św. Marka. Bach był jednak najwidoczniej 
jedynym z tej trójki, który dostrzegł, że naj-
właściwszym miejscem, by wstrzymać lejt-
motyw „poświaty”, jest krzyk Eli, Eli, lama 
sabachthani** oraz jego tłumaczenie (kwartę 
wyżej): „Boże mój, Boże mój, czemuś mnie 
opuścił?” Chwała Ojca została odebrana sa-
motnej postaci na krzyżu: „poświata” towa-
rzyszyła Chrystusowej przepowiedni ukrzy-
żowania na początku narracji, a także jego 
przepowiedni zdrady oraz każdemu kolejne-
mu zdaniu (zwłaszcza jego deklaracji suwe-
renności z Mt 26,64: „Odtąd ujrzycie Syna 
Człowieczego siedzącego po prawicy mocy 
Bożej i przychodzącego na obłokach nie-
ba”); teraz jednak jest samotny i opuszczo-
ny” (s. 109–110). 

I drugi przykład, tym razem związany 
z chorałem O Haupt voll Blut und Wun-
den, a konkretnie z poruszającymi słowami: 

Gdy schodzić będę ze świata / o Jezu, przy 
mnie stój! / Gdy z ciała duch ulata, / Ty zjaw 
się, Zbawco mój! / Najsroższa kiedy trwoga

* W oryginalnym tekście partytury Pasji według świętego 
Mateusza aramejskie słowa Jezusa – inaczej niż w oryginal-
nej i polskiej wersji książki Pelikana – mają postać: „Eli, 
Eli, lama asabthani!”, nie zaś „Eli, Eli, lama sabachtha-
ni”. Libretto Bacha idzie tu za przekładem Biblii Marcina 
Lutra: „While most ancient Greek sources of Matthew 
give the phrase in a transliteration of an Aramaic dialect, 
Luther's translation of the Gospel provides a transliteration 
of the traditional Hebrew text from Psalm 22 (Michael 
Marissen, Bach's Oratorios: The Parallel German-English 
Texts, with Annotations, Oxford University Press, New York 
2008, s. 67, por. s. 97).
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droga / mnie zbawi, błagam Cię!”. Pelikan 
z niejaką emfazą pisze: „Ktokolwiek wielo-
krotnie i uważnie słuchał Pasji wg. św. Mate-
usza, zwłaszcza z partyturą w ręku i wieloma 
chorałami w pamięci, z pewnością poczu-
je, że w tym pasyjnym motywie Bach wy-
czerpał wszystkie możliwości – muzyczne 
i teologiczne. Podczas gdy w innych dzie-
łach, na przykład w 21 wariacjach organo-
wej Passacaglii c-moll (BWV 582), każda 
kolejna wariacja jest genialniejsza niż po-
przednia – tu za każdym razem staje się co-
raz prostsza. Bach moduluje motyw w dół, 
aż do ostatniego westchnienia Nunc Dimit-
tis, i tak samo w dół do tonacji czterokrzy-
żykowej, przez trzybemolową i dwukrzy-
żykową, po jednobemolową – aż do końca 
misterium tremendum śmierci Chrystusa bez 
jakichkolwiek znaków przykluczowych. Do-
kąd mógłby pójść z tego miejsca? Jedna dro-
ga prowadziłaby z Nunc Dimittis do Gloria 
in excelsis oraz od śmierci Chrystusa do życia 

w Chrystusie, aby to jednak uczynić, Bach 
musiałby wynaleźć jeszcze jedną modulację 
– do D-dur, która stanowi tonację V Koncer-
tu brandenburskiego BWV 1050 oraz Gloria 
in excelsis Mszy h-moll […] (s. 120)13.

* * *
W Słowie wstępnym do Bach among the The-
ologians, które nie znalazło się w polskim 
przekładzie, Jaroslav Pelikan wyznał, że 
jego książka jest, „co całkiem oczywiste, 
niczym innym niż inwazją [historyka teo-
logii] na terytorium badaczy zajmujących 
się Bachem”14. Lektura tego studium poka-
zuje, że w nauce niektóre inwazje są błogo-
sławione. Jan Sebastian Bach wśród teologów 
dowodzi, że właściwa wykładnia genialnej 
twórczości kantora z Lipska, i w ogóle każ-
dej wielkiej muzyki, domaga się współpracy 
muzykologów i teologów, ale także przed-
stawicieli innych dyscyplin, historii, filozo-
fii czy antropologii.

13	 Eric Chafe ten passus książki Pelikana opatrzył komenta-
rzem: „Pelikan describes the keys of the five chorale verses 
sung to the melody «Herzlich tut mich verlangen» as a «de-
scent» from four sharps, through three flats, two sharps, 
and one flat to the absence of accidentals. It is possible 
that the reduction of accidentals might have some signi-
ficance, but in terms of neither sharp/flat signatures nor 
pitch can the sequence be described without qualification 
as a descent (the verses are in E, E flat, D, F, A minor [or 
E phrygian])” (Review of ”The Calov Bible of J. S.  Bach” 
by Howard H. Cox; ”J. S. Bach and Scripture: Glosses from 
the Calov Bible Commentary” by Robin A. Leaver; ”Bach 
among the Theologians” by Jaroslav Pelikan, „Journal 
of the American Musicological Society” 1987, nr 2, s. 352).

14	 Jaroslav Pelikan, Bach among the Theologians, Fortress 
Press, Philadelphia 1986, s. X.
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Henri Bergsona 
pedagogika z ducha wolności

Materia, w filozofii Henri Bergsona, jest 
czymś na kształt wylęgarni ducha, życia 
i trwania, rozumianego jako wewnętrzna 
zasada ruchu, źródło nieustannie dokonu-
jących się w jednostkach oraz gatunkach 
zmian i transformacji, które mają na celu 
wykreowanie człowieka ducha i ludzkości. 
Dokonać się to może za sprawą ewolucji 
zmierzającej w kierunku rozwoju duchowe-
go, umysłu, intuicji, „sympatii jasnowidzą-
cej” czyli wczucia. Bergson żywił nadzieję 
na wyewoluowanie społeczeństwa przyszło-
ści z religią otwartą, społeczeństwa rozwi-
jającego się duchowo za sprawą charyzma-
tycznych mistyków i świętych, których ide-
ał wywodził z mistyki chrześcijańskiej. Oni 
to mieli kierować się miłością, stanowiącą 
nie tylko korzeń przemiany przyszłych po-
koleń. Miłość okazała się dla Bergsona fak-
tem, zasadą wypełniającą świat i rzeczywi-
stą energią napędzającą dzieło stworzenia. 
Odpryski owej miłości można odnaleźć 
również w człowieku i gdyby tylko zechciał 
on poddać się jej „nakazom”, świat został-
by wprowadzony w nowe stadium rozwoju. 
Jednak, jak pisze Kołakowski, „Miłości nie 

Henri Bergson, Teksty pedagogiczne, 
tłum. Piort Kostyło i Dorota Rybicka, 

Biblioteka Myśli Pedagogicznej, Bydgoszcz 2017, 265 s.

można nakazać, może ona być tylko przeka-
zywana, dawana, bezużyteczne jest jej gło-
szenie, jeśli kazania nie przekazują jej jako 
rzeczywistej energii. Gdyby jej siła mogła 
objąć cały świat, wszystkie problemy ludz-
kości mogłyby być rozwiązane”1.

 Dzieło Dwa źródła moralności i reli-
gii ukazało się w roku 1932 jako ostatnia 
z książek Bergsona. W niej filozof dopowia-
da własne poglądy na temat religii i Boga 
– dwóch tematów, jakie, w ostatnich la-
tach życia, ostatecznie zawładnęły jego my-
ślami. Patrząc na życie i twórczość francu-
skiego filozofa trudno nie dostrzec ewolucji, 
którą przeszła jego myśl oraz on sam oso-
biście. Droga Bergsona do „bergsonizmu” 
prowadziła przez kilka stadiów. W pierw-
szym z nich Bergson inspirował się doktry-
ną Spencera i ewolucjonizmem mechanicy-
stycznym, by następnie odrzucić tę koncep-
cję jako niezdolną do ujęcia rzeczywistości 
realnej w kategoriach równań matematyki2. 
1	 Leszek Kołakowski, Jezus ośmieszony. Esej apologetyczny 

i sceptyczny, Wydawnictwo Znak, Kraków 2014, s. 108 
– 109.

2	 Na ten temat pisał wyczerpująco Romuald Weksler-
Waszkinel w: Waszkinel Romuald, Geneza pozytywnej 

„Karto-Teka Gdańska” Nr 1(2)/2018, s. 125‒135
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W etapie kolejnym, francuski filozof skie-
rował swoje zainteresowania na nauki bio-
logiczne, szczególnie na prace Jean-Baptiste 
de Lamarcka i Karola Darwina oraz pisma 
teoretyków metod nauk biologicznych: Au-
gusta Comte i Clauda Bernarda. Koncepcje 
ewolucjonistyczne wyraźnie wskazywały, 
że świat przyrody ma swoją historię, że zo-
stał stworzony w czasie i to w czasie real-
nym, różnym od tego, jaki prezentują nauki 
matematyczne i przyrodnicze. Dla Bergso-
na stało się jasne, że potrzebna jest metafi-
zyka, która „uwzględniając naturalną, bio-
logiczną artykulację rzeczywistości, ujmuje 
ją całościowo jako rozwijającą się, ulegającą 
zmianom, ewoluującą”3. Etap ostatni to me-
tafizyczny namysł nad zagadnieniami ru-
chu (zmiany). Kierunek rozwiązania nadał 
mu Arystoteles, który bezpośrednio związał 
ruch ze światem przyrody, z jednostkowym 
bytem i wykluczył, aby mógł się ów ruch 
dokonywać poza nim samym, ponieważ 
stanowi jego istotę. Bergson jednak zauwa-
ża, że choć Stagiryta wychodzi od konkre-
tu, to jednak ostatecznie wyjaśnia go przez 
odwołanie do formy, istoty, pozostając tym 
samym w nurcie filozofii Platona4. Bergson, 
podobnie jak Arystoteles, wychodzi w me-
tafizyce od konkretu. Dla Arystotelesa jest 
nim substancja, natomiast francuski filozof 
posługuje się pojęciem durée réelle – rzeczy-
wistego trwania, podkreślając w ten sposób 
immanentność czasu w bycie jednostko-
wym i całym świecie przyrody. Jest to zasad-
nicza i naczelna kategoria metafizyki Berg-
sona. Ruch i działanie, utożsamione z sa-
mym życiem, występują we wszechświecie 

metafizyki Bergsona, Towarzystwo Naukowe Katolickiego 
Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1986, s. 170.

3	 Tamże.
4	 Tamże, s. 171.

z racji Boskiej zasady. W Ewolucji twórczej 
Bergson nie pisze wprost o Bogu jako źródle 
życia, jednakże lektura taki wniosek nasu-
wa. Dopiero w dziele Dwa źródła moralno-
ści i religii wskazuje na Boga, jako na ko-
rzeń wszelkiej aktywności życiowej wszech-
świata. Osobowy Bóg jest samą miłością5, 
jest Bogiem wiary, rozpoznawalnym przez 
ludzi, jako podmiot miłości odwzajemnio-
nej. Bergson od człowieka z światopoglądem 
pozytywistycznym, ateistycznym ewolu-
uje w kierunku wiary w duszę, Boga i życie 
duchowe. Warto w tym miejscu przywołać 
pewne wspomnienie, które opisuje Dumie 
w swym Discours de réception. Dotyczy ono 
osoby Henri Bergsona jako studenta, któ-
ry często przesiadywał samotnie w bibliote-
ce, co po części wiązało się to z obowiąz-
kami pomocnika/asystenta bibliotekarza: 
„Pewnego dnia jeden z profesorów zaszedł-
szy do biblioteki, zauważył książki leżące 
na podłodze. Z oburzeniem więc zwraca bi-
bliotekarzowi uwagę: «Panie Bergson, widzi 
pan te książki leżące na ziemi! Przecież pana 
dusza bibliotekarza powinna cierpieć z tego 
powodu!» Na co cała reszta obecnych tam 
studentów krzyknęła – Przecież on nie ma 
duszy!”6. Bergson w czasach swoich studiów 
odrzucał zdecydowanie większość tradycyj-
nych pojęć psychologii, w tym pojęcie du-
szy, jako puste słowa.

Najważniejsze książki Bergsona zostały 
przetłumaczone na język polski i są dostęp-
ne polskiemu Czytelnikowi7. Piotr Kostyło, 

5	 Henri Bergson, Dwa źródła moralności i religii, tłum. Piotr 
Kostyło i Krzysztof Skorulski, przedmowa Barbara Skarga, 
Wydawnictwo Znak, Kraków 1993, s. 185, 246, 254.

6	 Rosse M. Mossé-Bastide, Bergson Éducateur, Press Universitaires 
de France, Paris, 1955, cyt. za Ramuald Waszkinel, Geneza po-
zytywnej metafizyki Bergsona, dz. cyt., s. 25. 

7	 W Polsce ukazały się do tej pory: Henri Bergson, 
Ewolucja twórcza, tłum. Florian Znaniecki, wstęp Leszek 
Kołakowski, Wydawnictwo Zielona Sowa, Kraków 2004; 
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doświadczony tłumacz pism Bergsona, wraz 
z Dorotą Rybicką podjęli się trudu przekła-
du wyboru pism francuskiego filozofa, tym 
razem sięgając do tekstów pedagogicznych 
zebranych i opublikowanych w języku fran-
cuskim w zbiorze Mélanges. Tylko jeden 
z artykułów, pierwotnie stanowiący wstęp 
do francuskiego wydania Pragmatyzmu 
Williama Jamesa, pochodzi ze zbioru dzieł 
Bergsona pt. Oeuvre8. Na szczególną po-
chwałę zasługuje staranność z jaką przekład 
został dokonany oraz doskonały, moim zda-
niem, dobór tekstów. I pomimo że niektóre 
z nich nie mają stricte pedagogicznego cha-
rakteru, to doskonale spełniają wychowaw-
cze zadanie, jak i kapitalnie wkomponowu-
ją się w przesłanie, które za pośrednictwem 
niniejszego wyboru Autorzy tłumaczenia 
kierują do wychowawców i wychowanków 
oraz pokazują konkretne efekty, na przykła-
dzie życia Bergsona, jakież to owoce może 
przynieść nieprzerwane kształtowanie i roz-
wijanie władz duchowych, pielęgnowanie 

tenże, O bezpośrednich danych świadomości, tłum. Karolina 
Bobrowska, Warszawa 1913 (wyd. pierwsze); Wydawnictwo 
Vis-à-vis, Kraków 2017 (wyd. drugie); tenże, Wstęp do me-
tafizyki, tłum. Kazimierz Błeszyński, Wydawnictwo Vis-à-
vis, Kraków 2016; tenże, Materia i pamięć. Esej o stosunku 
ciała do ducha, tłum. Władysław Filewicz, (wyd. pierwsze 
1925); obecnie Wydawnicwo Vis-à-vis wznowiło ów prze-
kład, Kraków 2017; drugiego przekładu Materii i pamięci 
dokonał Romuald J. Weksler-Waszkinel, przekład przej-
rzał, poprawił i posłowiem opatrzył Marek Drwięga, 
Wydawnictwo Zielona Sowa, Kraków 2006; tenże, Dwa 
źródła moralności i religii, dz. cyt.; tenże, Energia duchowa, 
tłum. Piotr Kostyło i Krzysztof Skorulski, Wydawnictwo 
IFiS PAN, Warszawa 2004; Problem osobowości. Wykłady 
edynburskie, tłum. Piotr Kostyło, Wydawnictwo IFiS 
PAN Warszawa 2004; Wykłady o wychowaniu, tłum. 
Piotr Kostyło, Wydawnictwo IFiS PAN Warszawa 2004; 
Teksty pedagogiczne, tłum. Piotr Kostyło, Dorota Rybicka, 
Bydgoszcz 2017. 

8	 Piotr Kostyło, Wstęp. Wysiłek intelektualny i intuicja, [w:] 
Henri Bergson, Teksty pedagogiczne, dz. cyt., s. 7–46. 
Strony, na których znajdują się cytaty i odnośniki z oma-
wianego wyboru Tekstów pedagogicznych Bergsona, umiesz-
czać będę w tekście zasadniczym.

w sobie (warunek konieczny bycia dobrym 
wychowawcą) i w wychowankach wraż-
liwości na piękno moralne, intelektualne, 
uczuć i refleksji. 

Wybór otwierają Cztery wykłady o «nie-
śmiertelności duszy». W pierwszym z nich 
Bergson skupia się na jej naturze, która 
może się objawić – natura, czyli substan-
cjalność – „[…] w postrzeżeniu jakie mamy 
co do nas samych, i w ten sposób stać się 
faktem doświadczenia” (s. 56). Jednakże, 
aby mogło do tego dojść konieczna jest re-
zygnacja z dotychczasowego rozumienia 
i mówienia o zmianie i ruchu. Umysł ludz-
ki w celu uchwycenia ruchu i zmiany reje-
struje przede wszystkim pozycje i stany, po-
przez które, wydaje się nam, że przedmiot 
przechodzi jako niezmieniony. Dla ludzkie-
go umysłu owe stany bezruchu wydają się 
prostsze i łatwiejsze do uchwycenia przez in-
telekt, któremu w praktyce wystarczy jedy-
nie to, iż zdaje sobie sprawę ze zmienności 
i ruchu, jaki go otacza. Zdaniem Bergsona 
wszelki stan i pozycja są jedynie pozorem, 
są również złożone, to „[…] zmiana i ruch 
są w rzeczywistości proste; […]. Cała zmia-
na i cały ruch są niepodzielne” (s. 57). Po-
dobnie dzieje się w kwestii naszego życia we-
wnętrznego – tu ponownie Bergson odwra-
ca naturalną pracę umysłu – nie składa się 
ono ze stanów psychicznych, które pozosta-
ją przez określony kwant czasu tym, czym 
są, ale jest to nieustający proces, niczym 
nie zakłócone poczucie następstwa płyną-
cego w postaci „strumienia świadomości”. 
Problem tkwi w naszej uwadze, a właściwie 
nieumiejętności, a być może i niemożliwo-
ści, wewnętrznej koncentracji, dostatecz-
nie mocnego skupienia się na nurcie życia. 
W tych chwilach, gdy próbujemy zrozumieć 
nasz stan, ów przepływ życia, dokonujący 
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się w jednostce ludzkiej, umysł niejako za-
mraża lub zatrzymuje niczym w kadrach fil-
mu i przedstawia jako jego życie psychiczne, 
życie wewnętrzne. 

Dusza jest samym trwaniem (durée), dla-
tego tworzy całość jedną i niepodzielną (s. 
58). Tak też postrzega Bergson nasze ży-
cie wewnętrzne, jako nurt przepływający 
przez nas od dnia narodzin do śmierci, swo-
isty cantus firmus, towarzyszący wszystkim 
i obecny we wszystkich aktach życia. Z tego 
faktu Bergson wnioskuje, że towarzyszy 
nam całość naszych wspomnień, problem 
jednak pojawia się, gdy pamięcią pragniemy 
je wydobyć na powierzchnię i zebrać w jed-
ną całość. Wspomnienia, z uwagi na ich ob-
fitość i w większości nieprzydatność w prak-
tyce życia codziennego, są głęboko ukryte 
w zagłębieniach pamięci. Zdaniem francu-
skiego myśliciela życie psychiczne jest w ja-
kiś sposób skorelowane z pracą i aktywno-
ścią mózgu. Pamięć ma charakter duchowy 
i zachowuje całą naszą przeszłość, zaś mózg 
jest narządem odpowiedzialnym za właści-
we ukierunkowanie, w danej chwili, naszej 
pamięci lub umysłu; jest też organem zarzą-
dzającym zmysłami, motorycznością ciała 
oraz odpowiedzialny za nabywanie przy-
zwyczajeń czyli uczenie się (s. 61). To za po-
średnictwem mózgu dusza ludzka komuni-
kuje się z rzeczywistością. Jego uszkodzenie 
stanowi podłoże dla chorób psychicznych.

Dla autora Ewolucji twórczej umysł jest 
tożsamy z pamięcią, która zbiera i przecho-
wuje przeszłość „[…] tak, by w każdym mo-
mencie całość przeszłości była w nim obec-
na, choć nie zawsze wyraźnie widzialna” (s. 
66). Materia w zasadzie pozbawiona jest pa-
mięci. Co stanowi zatem rację jedności umy-
słu i materii, bo taką Bergson zakłada? Otóż 
różnica jaka zachodzi między trwaniem 

ludzkiej świadomości, a trwaniem materii, 
pozwala umysłowi w taki sposób oddziały-
wać na materię, aby ta mogła stać się „in-
strumentem wolności”. Wolność, którą dys-
ponuje ludzki umysł jest tak potężną siłą, 
iż materia nie jest w stanie oprzeć się mu. 
Tym samym podporządkowuje sobie mate-
rialne ciało wyposażone w systemy, umoż-
liwiające właściwe funkcjonowanie organi-
zmu oraz dostarczanie mu energii, wymu-
szając na nim jednocześnie wykonywanie 
określonych funkcji, służących temu celowi.

Dusza w filozofii Bergsona jest kojarzo-
na z działaniem, wolą, wolnością, to siła 
twórcza, „podmiot wytwarzający w świecie 
rzeczy nowe”. Kreuje nie tylko nowe dzia-
łania, ale i siebie, modyfikując i intensyfiku-
jąc własne akty. Jeśli nadamy woli właściwy 
kierunek, to już niewielki jej wysiłek pozwo-
li na twórczą aktywność. Francuski filozof 
stawia pytanie o źródło powstawania duszy, 
która jak wyżej powiedziano z istoty swo-
jej jest wolnością. Życie wewnętrzne każde-
go z ludzi nie stanowi ani wielości, ani jed-
ności. Jeśli pod uwagę weźmiemy wszystkie 
dusze rzeczywiste i możliwe, to one nie róż-
nią się między sobą. Przeprowadźmy, za su-
gestią Bergsona, niewielki eksperyment my-
ślowy i wyobraźmy sobie, że wszystkie du-
sze wzajemnie się przenikają, „[…] to wza-
jemne przenikanie się jest samą zasadą ży-
cia” (s. 68). Owa zasada stwarza życie oraz 
daje początek ewolucji całego życia. Samo 
życie przy swoich „narodzinach” podlegało 
władzy materii. Pragnie jednak jak najszyb-
ciej zrzucić jarzmo, dlatego uwalnia z sie-
bie coraz więcej energii, która rozsadza od 
środka zbitą tkaninę materii, jednocześnie 
podejmując próbę jednostkowienia, wyod-
rębniania, różnicowania tego, co pozosta-
je we wzajemnym przenikaniu się. W ten 
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sposób dochodzi do aktu indywiduacji czyli 
nabierania niepowtarzalności bytowej. W li-
nii ewolucyjnej, która doprowadziła do po-
wstania człowieka, owo wyzwolenie się ży-
cia dokonało się w sposób najdoskonalszy, 
ponieważ istoty będące efektem twórczego 
pędu, mogą stwarzać samych siebie (s. 68).

Bergson był woluntarystą, uznawał pry-
mat woli nad myślą/myśleniem. Twierdził, 
że nie potrafimy wyprowadzić woli z my-
śli, „[…] potrafimy jednak przez wysiłek 
woli myśleć” (s.70). Wola jest fundamen-
tem, na którym wznosi się świadome życie, 
dlatego konieczne jest wyjście w poznaniu 
od woli, a nie od myśli. Inteligencja/pamięć 
jest funkcją woli, zaprojektowaną i skupio-
na na poszerzaniu pola ludzkiego działania, 
a nie pogłębianiu spekulacji, co Bergson od-
daje w słowach: „Wola może tworzyć myśl, 
lecz myśl nie może tworzyć woli” (s. 70).

Umysł ludzki nie jest w rzeczywistości 
tym, czym wydaje się być. Jeśli myślimy go 
jako rozum kalkulujący, to tylko dlatego, że 
doszło do konfrontacji umysłu z materią. 
Tylko ona narzuca mu taki a nie inny mo-
dus działania, czyli konieczność nieustające-
go odnoszenia się do kategorii matematycz-
nych dla zapewnienia możliwości rozwoju 
technologicznego i cywilizacyjnego. Nawet 
język został tak ukształtowany, by oddać 
„[…[ matematyczne relacje między przyczy-
ną i skutkiem” (s. 71). Relacja owa przeczy 
istnieniu wolnej woli i wpycha ludzi w ob-
jęcia fatalizmu, determinizmu, konieczno-
ści dziejowej i… bezczynności. Prawa wiel-
kiej konieczności są prawami matematyki. 
Ludzki intelekt nie po to został ukształtowa-
ny, dowodzi Bergson, aby definiować ludzką 
wolę, ale po to, by jej służyć, tzn. oświetlać 
przed nią przeszkody, aby wola mogła na nie 
odpowiednio oddziałać i je zwalczyć (s. 72). 

Natomiast wola wpływając na materię, po-
woduje, że intelekt zamiast oświecać wolę, 
myśli w kategoriach materii, a nie życia.

Między samą materią a intelektem istnie-
je harmonia. Materia jako źródło koniecz-
ności, nie pozwala na twórcze działania. 
Stąd intelekt, myśląc w kategoriach materii, 
pozbawia się możliwości myślenia w katego-
riach życia, a jeśli już o nim myśli, to przy 
pomocy pojęć właściwych dla praw koniecz-
ności i matematyki. Ten właśnie modus my-
ślenia matematycznego wykorzystuje ludzki 
intelekt w filozofii: „W rezultacie jest on cał-
kowicie niezdolny do zrozumienia problemu 
ludzkiej wolności” (s. 72). 

Cel działania woli upatruje Bergson 
w tworzeniu przez nią energii. Obserwacje 
natury wskazują, jego zdaniem, na wysiłek, 
za sprawą którego, przy jak najmniejszym 
zużyciu energii, dąży ona do wyzwolenia jak 
największej siły. Umysł choć niezależny jest 
od materii, to sam się z nią jednoczy, ponie-
waż za pośrednictwem ciała, wyzwala i za-
chowuje swoje działania (s. 78). 

Francuski myśliciel nie wierzy w jednost-
kową nieśmiertelność duszy, w każdym ra-
zie wydaje się ona mało prawdopodobna 
w przeciwieństwie do możliwości, a nawet 
przekonania o nieśmiertelności ludzko-
ści jako takiej (s. 79). W Ewolucji twórczej 
wspomina on wprawdzie, że w jakiś spo-
sób dusze „przedistniały” jako jednostkowe, 
a nawet przyznaje słuszność spirytualistom, 
gdy „głoszą życie osobowości po śmierci”, 
jednak pogląd Bergsona o przenikaniu się 
wszystkich istot żyjących, przeczy tej nieja-
sno i cicho wypowiedzianej tezie9. Z pewno-
ści przynajmniej w latach 1907 – 1913 (1907 
– rok wydania Ewolucji twórczej; 1013 – rok 

9	 Henri Bergson, Ewolucja twórcza, dz. cyt., s. 220–221.
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wygłoszenia wykładu Duchowość i wolność) 
był przekonany o nieśmiertelności ludzko-
ści, zaś nieśmiertelność jednostkowych dusz 
jedynie dopuszczał jako możliwość: 

[…] jeśli potrafimy udowodnić możliwość, 
że rolą mózgu jest skupianie uwagi umysłu 
na materii oraz że o wiele większa część ży-
cia umysłowego jest niezależna od mózgu 
[umysł sprawuje swoje własne funkcje bez 
konieczności udziału narządu cielesnego ja-
kim jest mózg – MUB] wówczas udowodni-
my prawdopodobieństwo przetrwania [du-
szy – MUB] (s. 80).

Druga część wyboru Tekstów pedagogicz-
nych rozpoczyna się od artykułu poświę-
conego specjalizacji, która zaczęła głęboko 
wpływać na kształt nauczania w szkolnic-
twie średnim Francji początku XX wieku. 
Bergson rozpoczyna swój wykład zdaniem: 
„Człowiek mający tylko jedno zajęcie przy-
pomina kogoś, kto zna tylko jedną książkę; 
nie potrafi rozmawiać z wami o niczym in-
nym” (s. 83). Bergson nie dostrzega pozyty-
wów z postępującej specjalizacji. Uważa, że 
czyni ona z uczonego człowieka nieprzyjem-
nego, zamkniętego na świat, prawdę, patrzą-
cego na rzeczywistość z punktu widzenia 
własnej wąskiej specjalizacji. Ta ostatnia czy-
ni „z nauki rzecz jałową” (s. 84). Specjalizacja 
stanowi następstwo przekonania o niemoż-
liwości poznania świata, który jest zbyt bo-
gaty i rozległy jako pole badawcze dla ludz-
kiego ograniczonego umysłu, który nie jest 
wstanie nawet przeczuć prawdy, a co dopiero 
ją poznać. Stąd wzięła się tak wielka liczba 
nauk szczegółowych, z własnym przedmio-
tem poznania oraz metodą jemu odpowiada-
jącą. Wydają się one wystarczać same sobie 
i tak też będą samotnie podążać do chwili, 
gdy jakiś geniusz nie zbierze wszystkich po-
rozrzucanych faktów i „pogodzi, być może, 

te fragmenty i w systemie swoich pojęć od-
tworzy ten sam porządek, który rządził 
tworzeniem wszechświata. […]. Musimy 
pogodzić się z tym, że będziemy wiedzieć 
mało, o ile nie chcemy okazać się ignoran-
tami we wszystkim” (s. 85). Pokora jest cen-
ną cnotą i jeśli na polu nauki, bezpośrednio 
przechodzi się do badania wycinka rzeczy-
wistości bez wcześniejszej próby wejrzenia 
w całość, „[…] to, być może, widzi się bar-
dzo dobrze, lecz nie wie się nawet, na co się 
patrzy” (s. 86). Dla Bergsona owo zamknie-
cie się w granicach nauk szczegółowych na-
zywa się „lenistwem intelektualnym”. Kolek-
cjonowanie faktów stanowi dopiero punkt 
wyjścia dla prawdziwie naukowego podej-
ścia. Z nauką mamy do czynienia w chwili 
odkrycia jakiegoś prawa. „Kolekcjoner fak-
tów” jest podobny, porównuje francuski fi-
lozof, do kucharza, który zamiast smacznego 
dania, zaserwowałby nam jego składniki (s. 
87). Przyczyny nieumiejętności wyjścia poza 
zwykłe zestawianie faktów, autor Ewolucji 
twórczej upatruje w braku wiedzy ogólnej: 
„[…] specjalista przekazuje fakty w takiej 
postaci, w jakiej je otrzymuje; i jako że nie 
troszczy się o naukę bardziej niż o mówienie 
o niej, ryzykuje, że pod pozorem naukowej 
gadaniny wkrótce doprowadzi do degenera-
cji samej nauki” (s. 87).

Specjalizacja posunęła się na tyle daleko, 
że również w dziedzinie nauk humanistycz-
nych zaczynamy ją obserwować. Trudno nie 
odnieść wrażenia, że Bergson antycypuje 
kształt i charakter nauki XXI wieku. Z po-
czątkiem wieku XX zjawisko to zaczynało 
wchodzić w obszar rzeczywistości szkol-
nej. Dzisiaj w szkołach ogólnokształcących, 
tzw. liceach ogólnokształcących, nikt nie 
ma pojęcia o tym, jaki pierwotnie cel przy-
świecał tego rodzaju nauczaniu. Pomimo, 
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że z nazwy nadal wskazuje się na całościo-
wy, ogólny, szeroki horyzont kształcenia 
młodego umysłu, to wiemy z autopsji, że 
są to szkoły zorientowane na głęboką spe-
cjalizację, niekiedy nawet zawodową (!) Spo-
tkać możemy we współczesnych liceach nie 
tylko profile humanistyczne, matematycz-
no-fizyczne czy biologiczno-chemiczne, ale 
psychologiczne, dziennikarskie, informa-
tyczne, biznesowe, plastyczne, medyczno-
-przyrodnicze itp., itd. Skutkuje to tym, że 
uczniowie nie tylko nie posiadają wiedzy 
ogólnej, ale i szczegółowej; nie potrafią rów-
nież czytać ze zrozumieniem, formułować 
własnej wypowiedzi w ciąg logicznie wy-
nikających z siebie zdań, pisać poprawnie 
stylistycznie zgodnie z obowiązującymi za-
sadami interpunkcji i ortografii, nie posia-
dają umiejętności definiowania pojęć, któ-
rymi mają zamiar posługiwać się w wypo-
wiedzi, nie mają „zielonego pojęcia” o pod-
stawowych schematach rozumowania, które 
uchronić by mogły przed popełnianiem naj-
prostszych błędów w rozumowaniu, nie wie-
dzą o tym, że między dwoma zdaniami nie 
zachodzi stosunek przyczynowania, lecz wy-
nikania. Tego rodzaju braki natury metodo-
logicznej oraz wady w posługiwaniu się języ-
kiem w praktyce, jak i znajomości zasad nim 
rządzących, prowadzi do niezborności wy-
powiedzi i niespójności myślenia, które po-
zostają „piętą Achillesową” na całe życie lub 
dopóki człowiek się z nimi nie zapozna i ich 
nie przyswoi. Antidotum na nie miał być 
projekt Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyż-
szego, polegający na wprowadzeniu dla wy-
branych profili, w kilku szkołach z rejonu, 
w którym znajduje się ośrodek uniwersytec-
ki, kilkunastu lekcji filozofii z elementami 
logiki. Tego rodzaju okazjonalne akcje edu-
kacyjne, nota bene pomijające szkoły z poza 

miast uniwersyteckich, mimo że szlachetne 
i dobrą intencją podszyte, są mało efektyw-
ne i wiele kosztują podatników. A tu trze-
ba nam systemowego rozwiązania, polega-
jącego na przywróceniu ogólnego charakte-
ru kształcenia w liceach, z uwzględnieniem 
obowiązkowego nauczania na wszystkich 
etapach i profilach filozofii i logiki. Braki 
w wiedzy z zakresu logiki szczególnie bo-
leśnie odczuwa się wśród studentów, jed-
nak problem ten nie dotyczy tylko ich, lecz 
również niektórych redaktorów, naukow-
ców i całego sztabu ludzi dbających o jakość 
i naukowość podręcznika akademickiego (!) 
Wertując podręczniki, w poszukiwaniu de-
finicji podstawowych pojęć z zakresu psy-
chologii, natknęłam się również na takie 
zbudowane z naruszeniem kardynalnych 
zasad prawidłowej konstrukcji definicji kla-
sycznej. I tak: „Umiejętności rozwiązywania 
problemów społecznych” zdefiniowano jako 
„umiejętności potrzebne do rozwiązywania 
dylematów społecznych”10 (!) Idem per idem 
– trudno pokusić się o jakikolwiek dalszy ko-
mentarz. Inny przykład: „Depresja – (1) ne-
gatywny stan emocjonalny, na który skła-
da się smutek, poczucie bezradności i utra-
ty; (2) czwarte stadium umierania według 
teorii Kübler Ross”11. Pierwsza z nich jest 
definicją za szeroką. Zakres definiensa („ne-
gatywny stan emocjonalny, na który składa 
się smutek, poczucie bezradności i utraty”) 
jest nadrzędny z stosunku do zakresu defi-
niendum („depresja”), ponieważ każdy gor-
szy dzień lub kilka gorszych dni, jakie mogą 
nam się zdarzyć i jakie często miewamy lub 

10	 Ross Vasta, Marshall M. Haith, Scott A. Miller, Psychologia 
dziecka, red. nauk. Anna Matczak, WSiP, Warszawa 2004, 
s. 677.

11	 Spencer A. Rathus, Psychologia współczesna, tłum. 
i red. nauk. Bogdan Wojciszke, Gdańskie Wydawnictwo 
Psychologiczne, Gdańsk 2006, s. 748.
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okres, np. żałoby, który również charakte-
ryzuje się smutkiem, poczuciem bezradno-
ści i utraty, powinniśmy kwalifikować jako 
stan chorobowy zwany depresją. Co do dru-
giej wersji próby zdefiniowania „depresji”, 
to pomijając fakt, że wyrażenie „czwarte sta-
dium umierania” jest absolutnie pozbawio-
ne ostrości i nie mieści się w żaden sposób 
w katalogu pojęć naukowych, ale raczej jest 
to sposób wyrażania się właściwy dla poezji, 
to zwyczajnie jest ona niezrozumiała, nic nie 
mówi i nic nie wyjaśnia. Jeśli ktoś z Pań-
stwa poszukuje materiału na zajęcia z logi-
ki, na których będą poruszane zagadnienia 
błędnie zdefiniowanych pojęć, proszę przej-
rzeć podręczniki akademickie. 

Zdaniem Bergsona daliśmy się zwieść 
pewnej wielkiej iluzji, że do pracy umysło-
wej powinniśmy podejść jak do pracy ma-
nualnej, że skoro przemysł osiąga wspania-
łe rezultaty, dzięki podziałowi i specjaliza-
cji pracy, to wystarczy powtórzyć ten sam 
zabieg na polu pracy umysłowej, a wzniesie 
się on na szczyty swoich możliwości. Jednak 
w świecie umysłu sprawy mają się inaczej. 
Nie chodzi przecież o wyrobienie sprawno-
ści umysłu, jak dzieje się to przy kształto-
waniu precyzji ruchu ręki, dla automatycz-
nego wykonywania określonej czynności 
z dokładnością na tyle wysoką, by osiągnąć 
spektakularny efekt ilościowy i jakościowy, 
ale o rozwój wszystkich zdolności intelektu-
alnych ucznia, aby w przyszłości objawił się 
geniusz. Bergson zdaje sobie sprawę z fak-
tu, że najczęściej dominuje jedna z predys-
pozycji, która jednak prawidłowo rozwija 
się tylko w otoczeniu i dzięki wsparciu in-
nych posiadanych uzdolnień intelektual-
nych. Współczesna neuro-dydaktyka postu-
lująca kreatywne, twórcze uczenie się, zda-
je się potwierdzać ten fakt. Opiera się ona 

na nauczaniu polisensorycznym zgodnie 
z Teorią Wielorakiej Inteligencji obupółku-
lowej. Preferuje się nauczanie zintegrowane, 
zorientowane na wspomaganie kilku szcze-
gólnie wyróżniających się predyspozycji nie 
tylko intelektualnych, ale również emocjo-
nalnych, motorycznych, sensualnych itp. 

Cała niższość zwierzęcia względem 
człowieka sprowadza się do tego, że „[…] 
ono jest specjalistą. To, co robi, robi bar-
dzo dobrze, lecz nie potrafiłby robić żadnej 
innej rzeczy” (s.91). Bergsonowi nie cho-
dzi naturalnie o całkowite zniesienie spe-
cjalizacji, lecz o to, aby zanim się do niej 
przejdzie, wprzódy otrzymać rzetelne wy-
kształcenie ogólne w tym filozoficzne i fi-
lologiczne, posiąść znajomość języków kla-
sycznych: łaciny i greki oraz literatury kla-
sycznej. Edukacja w zakresie kształcenia 
ogólnego ma za zadanie rozwój umysłu 
poprzez jego wzmacnianie.

Trzy inne wykłady zamieszczone w oma-
wianym zbiorze (O grzeczności, O zdrowym 
rozsądku i studiach klasycznych oraz O inteli-
gencji, s. 93–128) są czymś w rodzaju „prze-
słania nauczyciela filozofii”12. Ma ono cha-
rakter nie tylko moralizatorsko-etyczny, lecz 
zarazem głęboko filozoficzny13. W nich Berg-
son, poruszając zagadnienia kategorii grzecz-
ności, zdrowego rozsądku, czy inteligencji, 

12	 Więcej w: Stanisław Borzym, Przesłanie nauczyciela filo-
zofii. Henri Bergson, „Archiwum Historii Filozofii i Myśli 
Społecznej”, t. 34, 1989, s. 287–297.

13	 Więcej na ten temat w: Hanna Zielińska-Kostyło, Piotr 
Kostyło, W poszukiwaniu utraconej intuicji w: H. Bergson, 
Wykłady o wychowaniu, dz. cyt., s. 64–74. Tytuł artykułu 
nawiązuje do książki Macela Prousta, W poszukiwaniu stra-
conego czasu. Wskazywano wielokrotnie na związki mię-
dzy powieścią Prousta a bergsonowską ideą czasu. W po-
darowanym Bergsonowi tomie powieści jej autor zamieścił 
dedykację: „Panu Henrykowi Bergsonowi, pierwszemu od 
czasów Leibniza wielkiemu (i jeszcze większemu metafi-
zykowi). Jego system twórczy być może dalej się rozwinie, 
ale na zawsze zachowa imię Bergsona. Czule przywiązany 
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unika zamykania ich w sztywnych ramach 
pojęciowych. Są to dla niego terminy stop-
niowalne, o różnej intensywności treści i sen-
su, jakie z sobą noszą w zależności od per-
spektywy z jakiej zostaną ujęte. I tak u pod-
staw grzeczności, francuski myśliciel, widzi 
uczucie jakim jest „umiłowanie równości”. 
Wśród różnych form grzeczności takich jak 
„grzeczność manier”, „grzeczność serca”, 
„grzeczność ducha” ta ostatnia, zdaniem Ber-
gsona, powinna budzić szczególny szacunek, 
natomiast wszystkie trzy wprowadzają do 

[…] idealnej republiki, prawdziwego mia-
sta duchowego, gdzie wolność byłaby wy-
zwoleniem inteligencji, równość równym 
rozdziałem szacunku, zaś braterstwo subtel-
ną sympatią dla cierpień wrażliwości. […]. 
Grzeczność rozumiana w ten sposób doma-
ga się współdziałania ducha i serca; oznacza 
to, że prawie w ogóle nie można jej nauczać; 
o ile w ogóle coś mogłoby do niej przygoto-
wywać, to byłyby to bezinteresowne studia, 
[…] – studia klasyczne (s. 99). 
Z kolei „zdrowy rozsadek” to kategoria 

mająca na celu ochronę realności, uzgodnie-
nia i/lub dopasowania idei do wymogów ży-
cia, to świadomość własnej niewiedzy, której 
„towarzyszy odwaga uczenia się”, to uwaga 
skierowana na sens życia, dzięki której po-
stęp staje się bardziej naturalny, stopnio-
wo dozowany i regulowany, co pozwala nie 
wchodzić na drogę rewolucji, ale łagodnego 
postępu, zbliżonego do naturalnej zmiany: 

Widzę więc w zdrowym rozsądku wewnętrz-
ną energię inteligencji, która w każdej chwili 
odzyskuje władzę nad samą sobą, eliminując 
idee już gotowe, by zostawić wolne miejsce 

wielbiciel, który prosi o wybaczenie, że w związku z jego 
osobą bez ładu i składu wspomina się o «powieści bergso-
nowskiej» […] ale niewątpliwy i ostateczny wizerunek jest 
oznaką wszelkiej obiegowej monety”. Cyt. za Irena Wojnar, 
Bergson, seria „Myśli i Ludzie”, Warszawa 1985, s. 26–27.

ideom, które się tworzą; dostosowując się 
do tego, co rzeczywiste, przez nieprzerwany 
wysiłek wytrwałej uwagi. Widzę w nim tak-
że intelektualne promieniowanie intensyw-
nego ogniska moralnego, ścisłość idei wzoru-
jącą się na uczuciu sprawiedliwości, wreszcie 
umysł udoskonalony przez charakter (s. 109).
Jednym z największych zagrożeń dla wol-

ności umysłu widzi Bergson w „gotowych 
ideach”, które chłoniemy bezrefleksyjnie 
z opinii publicznej i środowiska. Skłonni je-
steśmy myśleć intensywniej o słowach niż 
rzeczach, wpatrujemy się i chłoniemy gotowe 
książkowe formuły, zamiast przypatrywać się 
życiu samemu: „[…] wykształcenie klasyczne, 
nawet jeśli wydaje się największą wagę przy-
pisywać słowom, uczy nas przede wszystkim, 
by nie dać się przez nie zwieść” (s. 113). 

Druga część prezentowanego wyboru pism 
pedagogicznych ma charakter świadectwa 
tego, jakim człowiekiem był sam Bergson. 
Odważny, postępowy i otwarty nauczyciel, 
mąż stanu, myśliciel oraz człowiek zatroskany 
o los własnego kraju, jak i innych wspólnot 
ludzkich. Takim był Bergson. Nie ograniczał 
się do słów, słowa wprowadzał w czyn, po-
dróżował z misjami pokojowymi po Europie 
i innych kontynentach, angażował się nie tyl-
ko w działalność edukacyjną i naukową, ale 
i społeczną oraz polityczną. Nie dawał wia-
ry temu, jakoby biegiem historii rządziły nie-
wzruszone prawa (s. 187), o biegu i kierun-
ku historii decydują wolne wole pojedynczych 
osób, co mógł niejednokrotnie obserwować 
w czasie swoich podróży dyplomatycznych 
(s.  188). Wolność nie jest jednak kaprysem; 
jest „wielkim źródłem energii” pod warun-
kiem, że pojedyncze wole ukierunkują swoje 
wysiłki na jeden, wspólny cel: 

Wolność jest twórcza, a narody wolne to te, 
które cechują się wynalazczością; lud, który 
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trwa tylko dzięki pasywnemu posłuszeń-
stwu, zawdzięcza to, co najlepsze w jego 
sile, odkryciom, które otrzymuje od społe-
czeństw wolnych; obok tych cywilizacji żyje 
jak pasożyt; jego szalona duma pochodzi 
stąd, że nie dostrzega tej tak prostej praw-
dy. Ale trzeba jeszcze, aby ludy odkrywców 
umiały wykorzystać swe odkrycia poprzez 
odpowiednią organizację i zaprzęgnięcie ich 
w służbę ideału; inaczej zobaczą jak te od-
krycia, użyte przez innych, obrócą się prze-
ciwko nim, a materialny postęp stanie się 
narzędziem moralnego regresu (s. 171).
Słowa te pochodzą z Mowy z okazji przy-

jęcia do Akademii Francuskiej, Bergson 

wygłosił je w 1918 roku i niewątpliwie od-
nosił do wydarzeń Wielkiej Wojny. Jeszcze 
nikt nie przeczuwał okropności II Wojny 
Światowej; jakże proroczo brzmią te zda-
nia i jakże paradoksalnie i niewiarygodnie 
brzmi powiedzenie, że „historia jest na-
uczycielką życia”. 

Na koniec pragnę wyrazić swoje uzna-
nie dla redaktorów tomu za staranność ję-
zykową, stylistyczną, interpunkcyjną i or-
tograficzną tak w tekście zasadniczym, jak 
i w przypisach. Książkę tę polecam nie tylko 
akademikom, ale i wychowawcom, którym 
nie jest obcy namysł nad istotą i sensem wła-
snych działań wychowawczych.
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Henri Bergson on the Pedagogy 
in the Spirit of Freedom
(Summary)

In the paper the author undertakes 
the reflection on the thought of Bergson 
in the context of certain pedagogical is-
sues. Henri Bergson was a French philoso-
pher, included in the current of philosophy 
of life or philosophy of spirit. We know him 
as a philosopher, some describe his philoso-
phy as the last metaphysical theory of the re-
ality. However, Bergson worked for seven-
teen years as a teacher of philosophy in state 
high schools. There are four interesting lec-
tures for his pupils bequeathed from this 
period. As a professor at Collège de France 
he spoke out on pedagogical topics in pub-
lic. Essential pedagogical issues appear also 
in his main philosophical books. The au-
thor of the article wants to show that Berg-
son’s thinking is still living and inspiring, 
and his intuition on general education is ex-
tremely significant.

Keywords: Henri Bergson, pedagogy, edu-
cation, memory, intuition, freedom
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Kierkegaard, Pisma późne, tłum. Karol To-
eplitz, Kęty 2016, s. 361. Współredaktor-
ka dwóch monografii: Aktualność Sørena 
Kierkegaarda w filozofii, teologii, literatu-
rze – w 200. rocznicę urodzin, Gdańsk-So-
pot 2013 oraz Polifoniczny świat Kierkega-
arda, Gdańsk 2014. W latach 2013‒2015 
wiceprezes Pomorskiego Towarzystwa 
Filozoficzno-Teologicznego.
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