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PEDAGOGIKA RELIGII
JAKO SUBDYSCYPLINA NAUK O EDUKAC]I
— MIEDZY INKLUZJA A EKSKLUZJA
W BADANIACH EDUKACYJNYCH

Niniejsze rozwazania s3 proba zwrdce-
nia uwagi na problematyke statusu religio-
znawstwa w odniesieniu do wspdlczesne-
go naukowego konstytuowania horyzon-
tu poznawczego pedagogiki religii. Biorac
pod uwagge przede wszystkim kontekst pe-
dagogiczny, teza, ktéra poddano analizie,
dotyczy utraty racji bytu tradycyjnie, wy-
tacznie konfesyjnie ufundowanej pedagogi-
ki religii. Celem tekstu jest préba ukazania
miejsca i roli religioznawstwa we wskazanej
subdyscyplinie. Dla potrzeb niniejszego za-
dania zostanie to zrealizowane poprzez pre-
zentacj¢ wypracowanych modeli pedagogiki
religii, jak réwniez wyeksponowane zostang
najwazniejsze perspektywy interpretacyjne
odnoszace si¢ do religioznawstwa. W zgro-
madzonym materiale badawczym poszuku-
je si¢ mozliwosci rozwijania pedagogiki reli-
gii w oparciu o podstawy przede wszystkim
edukacyjne i religioznawcze.

Zasadno§¢ podejmowania tego typu ba-
dan potwierdza analiza skutkéw, jakie nio-
sa ze soba réznorodne procesy kulturowe,
co przejawia si¢ migdzy innymi laicyza-
cja europejskiego spoteczeristwa. W takich

warunkach konfesyjnie ufundowana wiedza
religijna, a w dalszej konsekwencji uwarun-
kowana w ten sposob moralnos¢, zagrozone
sa ideologizacja, jak réwniez nihilizmem eg-
zystencjalnym. W sytuacji, gdy pod wpty-
wem réznych czynnikéw kulturowych mto-
de pokolenie coraz rzadziej odwoluje sig
do religii, jako podstawy swoich wyboréw
moralnych, wiedza pedagogiczna — posze-
rzana o watki religioznawcze — moze okazad
si¢ niezwykle pomocna w procesie wytwa-
rzania nowych konceptualizagji teorii edu-
kacji, co w konsekwencji powinno przenik-
na¢ do refleksji nad tworzonymi programa-
mi wychowania dzieci i mlodziezy, a takze
os6b dorostych. Istotg dociekan jest wigc
poszukiwanie alternatyw umozliwiajacych
zaprojektowanie dziatari rekonstrukeyjnych
w obrebie organizowania formalnej, jak
i nieformalnej edukaciji religijnej. Tak rozu-
miana perspektywa analiz w pedagogice re-
ligii obejmuje wszelkie procesy i uwarunko-
wania edukacyjne, ktére wspierajg nasz roz-
wéj we wszystkich sferach ludzkiego zycia,
aby$my w konsekwencji potrafili konstruk-
tywnie formowa¢ $wiat, jak i go poznawac,
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rozumie¢ oraz pielegnowad, za$ dzialanie
to winno dokonywac¢ si¢ w kontekscie relacji
migdzyludzkich i migdzygatunkowych.

1. Pedagogika religii
— geneza oraz dynamika dyscypliny

Tak jak to si¢ dzieje w kazdej dziedzinie wie-
dzy, tak réwniez w pedagogice religii kon-
stytuowane perspektywy interpretacyjne
osadzone sa w konkretnych koncepcjach
filozoficznych, antropologicznych, aksjo-
logicznych, etycznych, teologicznych oraz
kulturowych. Zarysy ram konceptualnych
pedagogiki religii zaczgto opracowywacl
na przetomie XIX i XX wieku w Niemczech,
gléwnie na gruncie teologii (zwlaszcza prote-

stanckiej) oraz filozofii'. Tego typu dziatania

1 Teologia to dziedzina, ktérej celem jest badanie oraz uza-
sadnienie wyktadni konkretnej religii czy wyznania.
Jednakze pojawiajg si¢ réwniez postulaty, aby na grun-
cie opracowan tradycyjnej teologii poszerza¢ zagadnienia
o metarefleksj¢, a wigc zatozenia, ktére przekraczaja od-
noszenie si¢ do twierdzen opracowanych w ramach jednej
tylko tradycji danego wyznania. Uzasadnieniem dla tego
typu dziafan jest tworzenie metateologicznego opisu i ana-
lizy (nie tylko na gruncie filozofii religii czy religioznaw-
stwa), aby w konsekwencji poznawa¢ (jak réwniez krytycz-
nie poréwnaé, oceniaé, a niekiedy zakwestionowad) rézni-
ce i podobienistwa ujawniajace si¢ w odmiennych §wiato-
pogladach religijnych; Zob. Kazimierz Kondrat, Bogactwo
Swiatopogladéw religijnych, Wydawnictwo Trans Humana,
Biatystok 1999; Kazimierz Kondrat, Filozofia analityczna
wobec pluralizmu religijnego, Wydawnictwo Uniwersytetu
w Biatymstoku, Biatystok 2000; Mirostaw Patalon, Religia
w: Dyskursywna konstrukcja podmiotu. Przyczynck do rekon-
strukcji pedagogiki kultury, Malgorzata Cackowska, Lucyna
Kopciewicz, Mirostaw Patalon, Piotr Stariczyk, Karolina
Starego, Tomasz Szkudlarek, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk 2012, s. 278; Podejscie powyzej
przedstawione nie jest tatwe do wprowadzenia do ogélnej
refleksji naukowej, czego potwierdzenie mozemy odnalez¢
w nastepujacej definicji teologii: ,[...] jest to $wiadomie
podjety przez osobg wierzaca wysitek stuchania autentycz-
nego, historycznie ogloszonego stowa objawienia Bozego,
wysitek poznania tego Stowa za pomoca metod naukowych
i refleksyjnego rozwijania osiagnigtych w ten sposéb rezul-
tatéw. [...] Stad zatem teologia jest nauka, ktéra zaklada
wiare (faske wiary) i Kosciét (Urzad Nauczycielski, Pismo
Swiqte, Tradycje)”: Karl Rahner, Herbert Vorgrimler, Maty

wiazaly si¢ miedzy innymi z przyswajaniem
nowoczesnych koncepcji  o$wieceniowych
i modernistycznych?. Biorac pod uwagg za-
kres historyczny mozna zauwazy¢, iz przed-
stawiciele pedagogiki religii reprezentowali
réznorodne metody jej uprawiania’.
Zgodnie z pierwszymi wyobrazenia-
mi na ten temat akcentowano wielorakie
aspekty, do ktérych powinny odnosi¢ sig
poczynania badawcze. Studiujac literatu-
r¢ przedmiotu dowiadujemy sig, iz uwaga

Stownik Teologiczny, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa
1996, 5. 551-552; W tak ujetej definicji pojawia si¢ wymog
wiary u osoby zajmujacej si¢ zagadnieniami teologicznymi,
co jednoczesnie wyklucza warto$¢ analizy badaczy niewie-
rzacych, ale co istotniejsze nad metodami naukowymi zo-
staje postawione kryterium, ktére nie podlega tejze wery-
fikacji. Nie pojawia si¢ réwniez odniesienie do potencjatu
poznawczego zawartego w innych zalozeniach religijnych.
Teologia, jako dyscyplina, przyjmuje paradygmatyczne sta-
nowisko, zgodnie z ktérym eksponuje si¢ przede wszystkim
prawdziwo$¢ danej wiary. Zatem, ,teologiczne rozumie-
nie religii polega na jej normatywnym ujeciu, a wigc za-
ktadajacym prawdziwos$¢ dogmatéw”™: Jarostaw Michalski,
Edukacja i religia jako Zrédta rozwoju egzystencjalno-kogni-
tywnego. Studium hermeneutyczno-krytyczne, Wydawnictwo
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Toruri 2004, s. 41.

2 Zob. Bogustaw Milerski,
na.  Perspektywy  pedagogiki  religii, —Wydawnictwo
Naukowe ChAT, Warszawa 2011, s. 138—142; Christian
Grethlein, Religionspidagogik, Walter de Gruyter, Berlin
— New York 1998, s. 4-6: https://books.google.pl/bo-
oks?hl=pl&lr=&id=SMeUYLXQAG4C&oi=fnd&p-
g=PA1&dq=Grethlein,+Religionsp%C3%A4dagogik&ot-
s=KwmOjR6fV0&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

Hermeneutyka  pedagogicz-

Religionspiidagogik.  Ihre Entwicklung und Identitit,
Chr. Kaiser, Giitersloher 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. Bogustaw Milerski, Edukacja a religia. Rys historycz-
ny w: Elementy pedagogiki religijnej, red. nauk. Bogustaw
Milerski, Chrzescijaniska Akademia Teologiczna, Warszawa
1998, s. 59-118; B. Milerski, Hermeneutyka pedagogicz-
na..., dz. cyt., s. 137-205; Bogustaw Milerski, Pedagogika
religii w: Pedagogika. Subdyscypliny i dziedziny wiedzy
0 edukacji, t. IV, red. nauk. Bogustaw Sliwerski, Gdarskie
Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdarisk 2010, s. 47-50;
Cyprian Rogowski, Pedagogika religii. Podrecznik akademic-
ki, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torur 2011, s. 62—-88.
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teoretykéw zwrécona byta w stron¢ nadania
rozwazaniom pedagogicznoreligijnym sta-
tusu naukowego, ponadto — eksponowano
warto$¢ refleksji na temat technik oddziaty-
wania konkretnej religii. Wazna kwestig sta-
nowita kategoria dos§wiadczenia ptynacego
z praktyki zycia codziennego. Opisywano
takze zwiazki ujawniajace si¢ pomiedzy re-
ligijnoscia a moralnos$cia. W latach pézniej-
szych rozwijano w Niemczech pedagogike
kerygmatyczna, aby promowaé cel dziatal-
nosci katechetycznej — rozumiany jako glo-
szenie Ewangelii i kerygmatu o zbawieniu.
Natomiast recepcja dokonan hermeneutycz-
nej i egzystencjalnej teologii miata miejsce
w potowie XX wieku —w mysl tej koncepgji
promowano takie kategorie jak: interpreta-
c¢j¢ egzystencjalna, badanie uwarunkowan
tekstéw religijnych, samorozumienie, uswia-
domienie oraz odpowiedzialnos¢. Odrzuco-
no postgpowanie edukacyjne charakteryzu-
jace si¢ dogmatyzmem i autorytaryzmem.
W kolejnych latach zwrécono uwagg na em-
piri¢ rzeczywistosci religijnej, co przyczyni-
to si¢ do opracowania koncepcji dydaktyki
tematyczno-problemowej. W grupie podej-
mowanych dziatan istotne znaczenie nalezy
przypisaé tworczo$ci kompilacyjnej umozli-
wiajacej tworzenie ram konceptualnych pe-
dagogiki religii jako nauki hermeneutycz-
no-empirycznej. Powyzej opisane dziatania
mialy miejsce zaréwno w $rodowiskach pro-
testanckich, jak i katolickich®.

4 Do kluczowych prac przedstawiajacych geneze oraz dy-
namike rozwoju pedagogiki religii mozemy zaliczy¢:
Friedrich D.E. Schleiermacher, Mowy o religii do wyksztal-
conych sposréd tych, ktérzy nig gardzq, Wydawnictwo Znak,
Krakéw 1995; Friedrich D.E. Schleiermacher, 7exte zur
Pidagogik, t. I-11, 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
do opracowania krytycznej koncepcji peda-

poszukiwania  doprowadzity
gogiki religii. W tym ujeciu, poza herme-
neutyka, uwage poswiccono takzie zagad-
nieniom zwiazanym z teoria komunikacji,
jak réwniez emancypacji, uspolecznienia
i podmiotowosci. Tego typu rozwazania
analizowano w kontekscie ksztalcenia reli-
gijnego, pojmowanego jako potencjat edu-
kacyjno-emancypacyjny. Dodajmy za Bo-
gustawem Milerskim, ze ,przedstawiciele
krytycznej pedagogiki religii odwolywali
si¢ z jednej strony do koncepcji marksistow-
skiej krytyki ideologii, do socjologii wie-
dzy i teorii krytycznej szkoty frankfurckiej,
natomiast z drugiej — do teologii politycz-
nej i teologii wyzwolenia™. W tym ujgciu
uzyskano pozytywny efekt poprzez pre-
zentacje religii w szerokim kontekscie spo-
teczno-kulturowym, dzigki czemu zapro-
ponowano postulat wprowadzenia szersze-
go przedmiotu w nauczaniu religii, ktdry

z dnia 1 marca 2018 roku; Karl Barth, Evangelium und
Bildung, Evangelischer Verlag Zollikon, Ziirich 1938;
Christentum und Schule, Schwab
Verlag, Stuttgart 1958; Karl E. Nipkow, Erwachsenwerden
ohne Gotr? Gotteserfahrung im Lebenslauf, Chr. Kaiser
Verlag, Miinchen 1987; Karl E. Nipkow, Grundfragen der
Religionspidagogik, t. 1-111, Giitersloher Verlagshaus Gerd
Mohn, Giitersloh 1975-1982; Joseph Géttler, Religions- und
Moralpidagogik. Grundrif einer zeitgemdifSen Katechetik,
Aschendorffsche Verlagsbuchhandlung, Miinster 1923;
Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische
Anstoffe, Patmos Verlag, Diisseldorf 1997; Erich Feifel
i inni (red. nauk.), Handbuch der Religionspidagogik, t. I-
III, Benziger Verlag, Ziirich — Einsiedeln — Kéln 1973,
1974, 1975; Gottfried Bitter, Rudolf Englert, Gabriele
Miller, Karl Ernst Nipkow, Dominik Blum (red. nauk.),
Neues  Handbuch  religionspidagogischer ~ Grundbegriffe,
Kosel-Verlag GmbH & Co., Miinchen 2002; O wspétcze-

snym modelu nauczania religii w Niemczech przeczytamy

Martin  Stallmann,

w: Radostaw Chatupniak, 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-
12010-t7-s80-96.pdf, z dnia 15 lutego 2018 rok.

5 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., dz. cyt., s. 162.
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znacznie wykraczal poza mysl wytacznie
chrzedcijariska®. Waznym ogniwem spaja-
jacym rozwijane horyzonty interpretacyjne
staja si¢ inicjatywy podejmowania dialogu
miedzyreligijnego, ekumenizmu i komuni-
kacji spotecznej’.

W tym samym czasie w Stanach Zjedno-
czonych (1903 rok) powotano Stowarzysze-
nie Edukacji Religijnej (7he Religious Edu-
cation Association)®. Prekursorem pedago-
giki religii w USA byt George A. Coe, dla
ktérego oprécz uwzglednienia nadnatural-
nej konstrukgji cztowieka, liczylo si¢ przede
wszystkim  podporzadkowanie wszelkich
proceséw edukacyjnych dobru dziecka oraz
uszanowaniu jego podmiotowosci’. Rézno-
rodnos$¢ kulturowa przyczynita si¢ do wy-
pracowania odmiennych koncepcji pedago-
gicznoreligijnych, gléwnie zakorzenionych
w progresywizmie, pragmatyzmie, beha-
wioryzmie, egzystencjalizmie oraz nurcie
»Social Gospel” — zorientowanych na wspét-
prace migdzykonfesyjna'®. Dzisiaj powyzsze

6 Zob. Siegfried Vierzig, Ideologickritik und Religionsunterriche.
Zur Theorie und Praxis eines kritischen Religionsunterrichts,
Benziger Verlag, Ziirich 1975.

7 Thorsten Knauth, Religionsunterrichtund Dialog. Empirische
Untersuchungen, systematisch Uberlegungen und didaktische
Perspektiven eines Religionsunterrichts im Horizont religidser
und kultureller Pluralisierung, Waxmann, Miinster 1996;
Reinhold Broschki, Relacja — podstawowa zasada ksztatcenia
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. 1-111,

kierunki mozemy poszerzy¢ o dekonstruk-
cjonizm i postmodernizm.

Na lata 80-te XX wieku przypada roz-
woéj brytyjskiej pedagogiki religii. Perspek-
tywa interpretacyjna ukierunkowana byta
wéwezas na kontekst spoteczno-kulturowy,
co przejawialo si¢ uwzglednieniem plurali-
zmu religijnego, proceséw sekularyzacji, jak
réwniez poszerzaniem wiedzy o religiach
i ksztattowaniem krytycznych postaw''.

Natomiast w Polsce, zanim zaczgto po-
stugiwa¢ si¢ terminem ,pedagogika religii”,
postugiwano si¢ okresleniem typowo kato-
lickim — , katechetyka”. Dokonano recepgji
dorobku europejskiego — gléwnie niemiec-
kiego'?. Pamigtano takze o osiagnieciach
wypracowanych przez przedstawicieli an-
tropologii, personalizmu i egzystencjali-
zmu, a takze pedagogiki humanistycznej.
Uwzgledniono ponadto wiedzg z zakresu
psychologicznych aspektéw edukadji religij-
nej. Laczono konteksty religijne z nurtami
etycznymi'®. Wazne miejsce w polskich roz-
wazaniach pedagogicznoreligijnych zajmuja
prace nastgpujacych autoréw: Karola Ban-
szela, Zygmunta Bielawskiego, Walentego
Gadowskiego. W pézniejszym okresie tak-
ze: Mieczystawa Majewskiego, Stefana Ku-
nowskiego, Janusza Tarnowskiego, a wspét-
cze$nie: Wiadystawa Kubika, Zbigniewa

Wydawnictwo Antyk, K¢ty 2004-2005; Jack L. Seymour,
Mapping Christian Education. Approaches to Congregational
Learning, Abingdon Press, Nasville 1997, s. 9-23.

11 Wazna role¢ w zakresie rozwijania wiedzy na temat eduka-
qji religijnej odegrat John M. Hull, redaktor: ,The British
Jurnal of Religious Education”; Zob. John M. Hull, Szudies
in Religion and Education, The Falmer Press, New York
1984, s. 135-149.

12 W Polsce rozwijano migdzy innymi metod¢ monachijska.

13 Ciekawym projektem jest koncepcja katechezy integralnej
Mieczystawa Majewskiego, obejmujaca holistycznie pro-
cesy wychowania, ksztalcenia, socjalizacji i ewangelizacji;
Zob. Mieczystaw Majewski, Antropologiczna koncepcja ka-
techezy, Katolicki Uniwersytet Lubelski, Lublin 1994.
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Marka, Mariana Nowaka, Aliny Rynio, Je-
rzego Bagrowicza, Bogustawa Milerskiego,
Janusza Marianiskiego, Cypriana Rogow-
skiego, Mirostawa Patalona. Na naszym
rodzimym gruncie mozemy moéwi¢ o wy-
pracowaniu wspélnego stanowiska w zakre-
sie klasyfikacji teorii pedagogicznoreligij-
nych, a operacjonalizacja pogladéw w oma-
wianym zakresie oscyluje pomiedzy takimi
aspektami jak: konfesyjnos¢, dialogicznosé,
komunikacyjno$¢, ekumenizm, religio-
znawstwo. Na uwage zastuguje przy tym
fakt, iz pedagogika religii uznaje $wiecko$¢
paristwa i reprezentujacych go instytucji®.

14 Zob. Karol Banszel, O nowoczesne podstawy religijnego wy-
chowania ewangelickiego, Drukarnia Glosu Ewangelickiego,
Warszawa 1932; Wiadystaw Kubik, Zarys dydaktyki kate-
chetycznej, Wydzial Filozoficzny Towarzystwa Jezusowego
w Krakowie, Krakéw 1990; Jerzy Bagrowicz, Stawac
si¢ bardziej czlowickiem. Z podstaw edukacji religijnej,
Wydawnictwo Naukowe UMK, Torud 2008; Stefan
Kunowski, Podstawy wspétezesnej pedagogiki, Wydawnictwo
Salezjariskie, Warszawa 2004; Mirostaw Patalon, Teologia
a pedagogika. Teologia mediacji H. Richarda Niebubra jako
Zrédto inspiracji pedagogicznych, Wydawnictwo Pomorskiej
Akademii Pedagogicznej, Stupsk 2002; Mirostaw Patalon,
Pedagogika ckumenizmu. Procesualnosé jako paradygmat in-
terkonfesyjnej i interreligijnej hermeneutyki w ujeciu Johna
B. Cobba, Jr., Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego,
Gdansk 2007; B. Milerski, Pedagogika religii..., dz. cyt.,
s. 45-68; Bogustaw Milerski, Religia a szkota. Status eduka-
cji religijnej w szkole w ujeciu ewangelickim, Wydawnictwa
Chrzescijariskiej Akademii Teologicznej, Warszawa 1998;
Cyprian Rogowski, Edukacja religijna: zatozenia — uwwa-
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
Watykasiskim II, Towarzystwo Naukowe Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1997; Marian Nowak,
Pedagogika personalistyczna w: Pedagogika. Podrecznik aka-
demicki, t. 1, red. nauk. Zbigniew Kwiecinski, Bogustaw
Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003,
s. 232-247; Marian Nowak, Podstawy pedagogiki otwar-
tej, Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego, Lublin 1999; Marian Nowak, Teoric i koncepcje
wychowania, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
‘Warszawa 2008.

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

2. Wspélczesne modele pedagogiki religii

Istnieja odmienne sposoby interpretowania
statusu pedagogiki religii. Wedlug pierw-
szej wersji przyjmuje si¢, ze pedagogika re-
ligii jest subdyscypling teologii praktycz-
nej, analizujacej ,,samourzeczywistnianie sig
Kosciota w dziedzinie wychowania ze sta-
tym odniesieniem do nauk pedagogicznych
i socjologicznych™®. Poprzez projektowanie
okreslonych dzialar koncepcja ta petni rolg
uzupetniajaca wobec katechetyki. Jak wska-
zuje Bogustaw Milerski, w tym wypadku
mamy do czynienia z przedmiotem badan
w postaci pedagogii religijnej, obejmujacej
konkretng doktryn¢ wychowania w wersji
teoretycznej oraz praktycznej. Jezeli chodzi
o wskazanie naczelnego celu tak pojmowa-
nej pedagogiki religii, to warto w tym miej-
scu odwota¢ si¢ do stéw Egona Spiegela,
zdaniem ktérego ,centralng kategoria celu
pedagogiki religii jest umiejgtno$¢ pokony-
wania trudnodci zyciowych, majac jedno-
cze$nie petna ufno$¢ w moc sprawczg Bo-
ga””. Edukacja religijna fundowana na tego
typu zalozeniach stanowi przede wszystkim
instruktaz (do$¢ charakterystyczny dla pol-
skiej szkolnej edukaciji religijnej).

Kolejne stanowisko konstytuuje status
pedagogiki religii na fundamencie rozdziel-
nie funkcjonujacych, ale i stykajacych sig
dyscyplin, jakimi sa: pedagogika oraz teolo-
gia. Zgodnie z tym ujeciem kierunki badan

16 Helena Stotwiniska, Pedagogika religii w relacjach z dyscy-
plinami teologicznymi, Wydawnictwo KUL, Lublin 2016,
s. 90; Zob. Wolfgang G. Esser, Religionsunterricht.
Positionenanalyse, Grundlegung, Grundriftentwurf, Patmos
Verlag, Diisseldorf 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.
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dotycza wiedzy humanistycznej i spolecz-
nej. Przedstawiciele tego modelu interpre-
tujg pedagogike religii jako nauke pedago-
giczna, jak i teologiczna zarazem. Zdaniem
Milerskiego,

do dyscypliny czysto pedagogicznej nie

pedagogika  religii  zredukowana
jest w stanie wygenerowaé kryteriéw ana-
lizy pluralizmu religijnego, religii przezy-
wanej i subiektywnie do$wiadczanej, na-
tomiast pedagogika religii traktowana wy-
tacznie w kategoriach teologicznych nie jest
w stanie dostarczy¢ kryteriéw analizy zréz-
nicowan o charakterze rozwojowym badz
kulturowo-spotecznym’®.

W rozwazaniach tego typu pod uwagg bie-
rze si¢ szeroki kontekst spoteczno-edukacyj-
ny, aby pozna¢ i ukaza¢ edukacje religijna
poprzez réznorodne plaszczyzny, takie jak:
polityka, kultura, mass media, pluralizm
czy globalizacja. Cecha charakterystyczna
tego podejscia jest réwniez przychylnos¢
wobec uscislenia konfesyjnego pedagogiki
religii, poprzez promowanie pedagogii okre-
$lonej wspdlnoty religijnej.

Z radji faktu, iz wspélnoty koscielne za-
czely rozwija¢ wiedzg z zakresu pedagogiki
religii — a poprzez takie dziatania staly si¢ jej
nieodtacznymi kreatorami — intencja tekstu
jest zaproponowanie najmniej rozpowszech-
nionej wersji interpretowania omawianej
dziedziny wiedzy, mianowicie rozumienia
pedagogiki religii jako subdyscypliny peda-

gogicznej”. Najbardziej wymowne jest tutaj

18 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., dz. cyt., s. 140.
19 Dodajmy, iz problematyka katechetyki i pedagogiki religii
nie jest ze sobg catkowicie zbiezna, bowiem sam termin wy-
chowanie religijne nie jest réwnoznaczny z pojeciem wy-
chowania w wierze chrzeécijariskiej. Wskazane dyscypliny
w ramach dyskursu naukowego powinny istnie¢ samodziel-
nie, bowiem sg skierowane do réznych odbiorcéw, posiadaja
nietozsamy przedmiot oraz postuguja si¢ odmienna meto-

dologia badani. O relacyjnosci tych dyscyplin przeczytamy

ujecie omawianej dziedziny wiedzy jako na-
uki autonomicznej wzgledem teologii. Przy-
jecie tego stanowiska implikuje traktowa-
nie religioznawstwa jako nauki stanowiacej
punkt odniesienia dla podejmowanych roz-
wazan. Jak zauwaza Milerski, w trzecim uj¢-
ciu pedagogika religii posiada
[...] form¢ dydaktyki szczegdtowej w zakre-
sie edukacji religijnej zorientowanej na opis,
analize i rozumienie uwarunkowar oraz for-
mulowanie konkretnych wskazan dla reali-
zadji przyjgtego programu®.
Cechg charakterystyczna tego podejscia jest
prowadzenie dziatalnosci edukacyjnej nie-
ograniczajacej si¢ do przekazywania wytacz-
nie wiedzy z zakresu wiary chrzescijaniskiej,
liturgii czy orzeczen Urzgdu Nauczycielskie-
go Kosciota. Dla zobrazowania réznorodno-
$ci badanych form ekspresji religijnej wska-
zane jest wykorzystanie w prowadzonych
badaniach metod hermeneutycznych, feno-
menologicznych, dialektycznych, jak réw-
niez empirycznych?. Jezeli chodzi o okre-
Slenie celéw to zgodnie z tym rozumieniem
wazniejsze sa tutaj ramy interdyscyplinarne
niz teologiczne.

3. Religioznawstwo
— przedmiot, cele oraz metody badawcze

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

w: Emilio Alberich, Katecheza dzisiaj. Podrecznik katechety-
ki fundamentalnej, Wydawnictwo Salezjariskie, Warszawa
2003.

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

21 Przyktadem dziatai empirycznych s3 przeprowadzone

Wydawnictwo

badania fenomenograficzne, ujawniajace rekonstrukeje
znaczen przypisywanych wychowaniu religijnemu. Zob.
Matgorzata Czekaj, Doktryna wobec codziennosci. Studium
fenomenograficzne o wychowaniu religiinym w rodzinie,
Nomos, Krakéw 2015.
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we wszystkich ich przejawach, kontekstach
oraz aspektach?’. Zgodnie z literatura przed-
miotu do podstawowych dziedzin religio-
znawstwa zalicza si¢: teori¢ religii, historig
religii, fenomenologig religii, psychologie re-
ligii, socjologie religii, etnologie religii, geo-
grafie religii®. Dziedzina ta nie zajmuje si¢

22 Zgodnie z literaturg przedmiotu etymologia wyznacza
réznorodne warianty znaczeniowe, ktére mozna przy-
pisa¢ do terminu — religia. Tak wigc, stowo ,religia” po-
siada trzy znaczenia: relegere — ponownie czytaé, religa-
re — zwiazaé ze soba, religiere — ponownie wybra¢”. Zob.
J. Michalski, Edukacja i religia..., dz. cyt., 107; W tradycji
antycznej, posiadamy jeszcze inne spojrzenie na omawia-
ny termin: ,w starozytnosci stowo religia faczono przede
wszystkim z czasownikami: relegere — postrzegaé co$
z wielka troska i religare — ponownie wybiera¢. Pierwsze
znaczenie ma na uwadze przede wszystkim zobowiaza-
nia kulturowe i ich sumienne traktowanie. Drugie nato-
miast, dotyczy relacji personalnej cztowieka do Boga”. Zob.
C. Rogowski, Pedagogika religii..., dz. cyt., s. 89; W uje-
ciu religioznawczym kwestia ta znajduje si¢ w opracowaniu:
Giinter 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-Z6ttkowska, Janusz Mariafiski, Verbinum,
Warszawa 2004, s. 347-349; Henryk Hoffman (red. nauk.),
Szkice religioznawczo-filozoficzne, Instytut Religioznawstwa
U]J, Krakéw 2006; Zygmunt Poniatowski, Wstep do religio-
znawstwa, Wiedza Powszechna, Warszawa 1962; Korneliusz
P. Tiele, Zarys religioznawstwa i inne pisma, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun
2013; Tadeusz Gadacz, Bogustaw Milerski (red. nauk.),
Religia. Encyklopedia PWN, t. I-IX, Wydawnictwo PWN,
Warszawa 2001-2003; Emile Durkheim, Préba okre-
Slenia  zjawisk  religijnych, Biblioteka Samoksztatcenia,
Warszawa 1903: https://polona.pl/item/2146871/3/, z dnia
10 luty 2018 rok; Emile Durkheim, Wychowanie moral-
ne, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz  2015; Henryk Hoffmann, Dzieje polskich
badan 1873-1939,
Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2004; Eugeniusz

religioznawczych Wydawnictwo
Kriegelewicz, Wprowadzenie do przedmiotu religioznaw-
stwa. Tezy wyktadéw, Wyisza Szkota Pedagogiczna, Kielce
1977; Eugeniusz Sakowicz, Religioznawstwo, Polihymnia,
Lublin 2009, s. 27-34; Zbigniew Stachowski (red. nauk.),
Religioznawstwo  polskie w XXI wicku, Wyisza Szkota
Spoteczno-Gospodarcza, Tyczyn 2005; Wiestaw Bator
(red. nauk.), Religioznawstwo wobec wyzwan wspdtczesnosci,
Nomos, Krakéw 2001; Zofia J. Zdybicka, Religia a religio-
znawstwo, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, Lublin
2013; Wiodzimierz Szafranski, Religioznawstwo jako na-
wka, WSNS, Warszawa 1983; Zbigniew Drozdowicz (red.

prowadzeniem badan z zakresu rozpoznania
celéw, metod oraz srodkéw wykorzystywa-
nych w edukacji religijnej (formalnej i nie-
formalnej). Opisujac wizje czlowieka zako-
rzenionego w lokalnosci religijnej nie opra-
cowuje lepszej wersji teorii socjalizagji reli-
gijnej. Koncentruje swoje dziatania na opi-
sie i analizie genezy oraz dynamiki praktyk
religijnych, wizji Kosciota i spofeczeristwa.
W religioznawstwie przedstawiane po-
stacie i zjawiska religijne pojmowane sa jako
hipotezy*.

w swoich rozwazaniach Zofia J. Zdybicka,

Problematyke t¢ podejmuje

zdaniem ktérej religioznawcy zwlaszcza
XIX-wieczni, a cze$ciowo takze XX-wieczni
nie poprzestawali na opisie, systematyzacji
i uogdlnianiu faktéw zaczerpnigtych z réz-
nych religii, lecz czgsto dazyli do budowa-
nia hipotez, a nawet calych teorii wyjasnia-
jacych pochodzenie religii (genezg), formu-
towali prawa rozwojowe zjawisk religijnych,
wiazac je, a czgsto redukujac do innych
przejawéw zycia kulturowego™.

Podejscie religioznawcze cechuje empi-
ryczno$é, a wynika z tego zatozenie, zgod-
nie z ktérym nauka o religii ,[...] musi
si¢ opiera¢ na tej metodzie, ktéra, wy-
chodzac od tego, co szczegbélowe, wznosi
si¢ do tego, co ogdlne, a dzigki uzyskanej
w taki sposéb znajomosci zjawisk ujaw-
nia ich przyczyny i ustala kierujgce nimi
prawa, to znaczy pozwala okresli¢ to, co

nauk.), Filozoficzny i antropologiczny wymiar bada religio-
zmzu)fzyfh, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznan
2008; Rafat Ilnicki, Juliusz Iwanicki (red. nauk.), Sfery re-
[fleksji religioznawczej, Wydawnictwo Naukowe Wydziatu
Nauk Spotecznych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza,
Poznani 2012.

24 Dla wielu przedstawicieli pedagogiki religii (szczegélnie re-
prezentujacych jej pierwszy model) postacie oraz zjawiska
religijne sa faktami, ktore nie wymagaja uzasadnienia, czy
tez krytycznej analizy.

25 Z.Zdybicka, Religia a religioznawstwo, dz. cyt., s. 248.
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stale i niezmienne posréd tego, co zmien-
ne i przemijajace”. Znamienne jest tu-
taj uwzglednienie rezultatéw badawczych
uzyskanych w takich dziedzinach jak: an-
tropologia, psychologia, socjologia, bada-
nia poréwnawcze oraz historyczne. Per-
spektywe interpretacyjng stanowia wiec
fakty spoteczne, ktére wynikajg z wiary
w tre$ci nadludzkie (nadprzyrodzone).

Religioznawstwo za swéj przedmiot ba-
dani przyjmuje cale bogactwo zjawisk reli-
gijnych, one z kolei naleza do obszaru zja-
wisk kulturowych — stad tez przyjmuje si¢
stanowisko, zgodnie z ktérym zasadnym
jest stosowanie w tej dyscyplinie réznorod-
nych metod przyjetych w naukach huma-
nistycznych. Tak wigc, uwzgledniajac stan
rzeczy w przeszio$ci, badacze religii — z po-
czatkiem XIX wieku — postugiwali si¢ me-
toda teologiczna, historyczna, jak réwniez
historyczno-poréwnawcza oraz filologicz-
na. W kolejnym stuleciu wykorzystywano
takie podejscia badawcze jak: fenomeno-
logiczne, strukturalistyczne, funkcjonali-
styczne, semiotyczne, biologiczne, ekolo-
giczne oraz kognitywistyczne?.

Na obecny stan omawianej dyscypliny na-
ukowej maja réwniez wplyw otaczajace nas
spoleczne, kulturowe, polityczne oraz eko-
nomiczne przeobrazenia. Sprawy te uwydat-
niaja zmiany w postrzeganiu samego przed-
miotu zainteresowan badawczych, ktére

26 K. D. 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 Debski, Nowa synteza ba-
dan nad religijnosciq spoleczeristwa polskiego, ,Kwartalnik
Religioznawczy” nr 55(2006)56, NOMOS, s. 156-163;
Halina Grzymata-Moszczyniska, Porrzeba nowego podej-
scia do badan nad religijnosciq: praykiad psychologii religii,
»Kwartalnik religioznawczy” nr 34(2001)36, NOMOS,
s. 195-211; bukasz Trzcinski, O antropologicznej perspekty-
wie badan religioznawczych, ,Kwartalnik Religioznawczy”

nr 34(2001)36, NOMOS, s. 331-336.

dzielg si¢ wspdlczesnie na dwa wzajemnie
przenikajace si¢ obszary: ,z jednej strony re-
ligie tradycyjne, historyczne, ktére mozna
bada¢ tradycyjnymi metodami socjologii czy
psychologii, a z drugiej strony — réznorodne
ruchy kulturowe, ruchy pogranicza, pseudo-
religie, ruchy New Age, ktére wyraznie nie
poddaja si¢ analizie za pomoca utrwalonego
jezyka i aparatury badawczej”*®. Naukow-
cy w tej sytuacji postulujg oparcie si¢ na ra-
mach konceptualnych filozofii (w tym feno-
menologii egzystencjalnej), co ma w kon-
sekwencji zapewni¢ zachowanie metodolo-
gicznego agnostycyzmu®. Majac na uwadze
dekady dos$wiadczeri wiemy, iz niezwykle
trudno jest w zjawiskach, ktdre interpretujq
religioznawcy ujrze¢ czyste dane empiryczne
— jednakze mimo tych trudnosci, jak réw-
niez biorac pod uwage dzisiejsze uwarun-
kowania naukowe oraz kulturowe, dobrze
bytoby, aby badacze pozostali zdystansowa-
ni do opisywanych fenomenéw (model po-
zytywistyczny). Mamy tu na mysli badanie
konkretnych zjawisk wystepujacych w okre-
Slonych religiach. Dzigki tak okreslonym
zasadom postgpowania metodologicznego
mamy wigksze szanse na uzyskanie intelek-
tualnego ogladu religii i religijnosci, poprzez
co w konsekwencji bedziemy blizsi w odsto-
nieniu ich istoty. Zachowanie postawy kry-
tycznej i samo$wiadomej wlasnych uwarun-
kowan (cho¢ to niezmiernie trudne) zapew-
nia pozyskanie najkorzystniejszych rezulta-
téw analitycznych w dyskursie religijnym.
Najistotniejszym zadaniem jest wigc proba
poszukiwania uzasadnienn dla reprezento-
wanych przez siebie twierdzert naukowych.

28 Wihodzimierz Pawluczuk, Religioznawstwo wobec nowych
wyzwarn w: Religioznawstwo polskie. .., dz. cyt., s. 45.

29 O zwiazkach religioznawstwa i filozofii przeczytamy w na-
stepujacej pracy: G. Lanczkowski, Wprowadzenie do religio-
znawstwa.. ., dz. cyt., s. 87-92.
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Jest to kwestia sporna wsréd badaczy, bo-
wiem pojawia si¢ pytanie o uwarunkowania
$wiatopogladu naukowego. W religioznaw-
stwie widzimy réznego rodzaju uzasadnie-
nia dla reprezentowanych zatozeri metodo-
logicznych, czego przyktadem w historii jest
migdzy innymi nurt okreslany jako religio-
znawstwo marksistowskie. W tak okreslonej
perspektywie widoczny staje si¢ fake, iz wy-
niki badani uzyskanych w ramach omawia-
nej dyscypliny (jak zreszta we wszystkich
naukach humanistycznych i spotecznych)
uzaleznione sa od przyjetych rozstrzygnieé
natury filozoficzno-§wiatopogladowej. Win-
ni$my mie¢ na wzgledzie potrzebg wypraco-
wania wiedzy, ktéra bedzie w rezultacie ob-
razem ujawniajacym wielowarstwowe i nie-
jednorodne fundamenty zjawisk religijnych.

4. Nowe perspektywy badawcze

Na przetomie XX i XXI wieku w postrzega-
niu statusu pedagogiki religii zaszto bardzo
wiele zmian. Jak zauwaza Milerski: ,[...]
analizujac status naukowy wspétczesnej pe-
dagogiki religii, coraz cz¢sciej wskazuje sig
nie tyle na jej charakterystyke konfesyjna,
ile przede wszystkim metodologiczna i kon-
cepcyjna, podkreslajac jej ekumeniczny i in-
terdyscyplinarny charakter™.

Prébe operacjonalizacji owych przetomo-
wych przeobrazeni zacznijmy od poszuki-
wania tego, co wspdlne dla obowiazujacych
modeli pedagogiki religii. Jan Charytariski
wskazuje na nastgpujace elementy laczace:
1) odrzucenie uprawiania pedagogiki re-
ligii poprzez wyprowadzanie swoich zalo-
zeft z dogmatu; 2) poprzestanie na poszu-
kiwaniu wspélnych ptaszczyzn wylacznie

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

w odniesieniu do dyscyplin pedagogicznych
— stad jawi si¢ postulat interdyscyplinarno-
Sci i dialogu; 3) istotne jest réwniez posze-
rzanie wiedzy z zakresu pedagogiki religii
poprzez prowadzenie badan eksperymen-
talnych?'. Analiza materiatu ujawnia kolejne
wspolne aspekty tworzace przedmiot badan
pedagogiki religii, a s3 nimi: 1) przekaz re-
ligijny poprzez nauczanie konkretnej religii
(dziatanie formalne); 2) wychowanie religij-
ne (dziatanie nieformalne); 3) pedagogiczna
dzialalno$¢ Kosciotéw*?. Ponadto zgodnos¢
istnieje takze w tym, iz pedagogika religii
podejmuje rozwazania nad praktyka dziatar
edukacyjnych i stanowi zreflektowana $wia-
domo$¢ tejze prakeyki, aby w konsekwengji
inspirowa¢ skuteczniejsze alternatywy dzia-
tan*. Wazne jest, aby szkolne lekcje poswig-
cone szeroko rozumianym zagadnieniom re-
ligijnym — realizowane np. w ramach zajeé
z religii, filozofii czy etyki (a takie na in-
nych przedmiotach humanistycznych) byty
prowadzone w otwartej perspektywie ko-
gnitywnej, gdzie religioznawstwo mogtoby
spetnia¢ centralne miejsce dla przekazu tre-
$ci edukacyjnych®*. Wiedza o religiach po-
winna poméc w neutralizowaniu szkodli-
wych stereotypéw, w poglebianiu szacunku
dla réznorodnosci, w promowaniu inkluzyj-
nego i zréwnowazonego podejscia do po-
szczegdlnych tradycji. Wazna jest rowniez

31 Zob. Jan Charytanski, Katechetyka a teologia praktycz-
na, ,Ateneum Kapladskie” nr 391(1974)66, WWD,
s. 243-245.

32 Zob. C. Rogowski, Pedagogika religii..., dz. cyt., s. 51-52;
Hans-Ferdinand Angel, Zlozonos¢ i rozlegtos¢ niemiecko-
Jjezycznej pedagogiki religii, ,Keryks” nr 1(2002)1, LIT,
s. 80-83.

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

34 Zob. Matgorzata Obrycka, Rola etyki niezaleznej w proce-
sie ksztaltowania tozsamosci moralnej, ,Forum Oswiatowe”
nr 28(2016)2, DSW i PTDP, s. 223-240.
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$wiadomos¢ pozytywnego potencjatu reli-
gii, ale i zagrozen, ktére niesie ze soba”.

Przyjrzyjmy si¢ teraz nowym rozwiaza-
niom wypracowanym w ramach omawianej
literatury przedmiotu. Ciekawym podej-
$ciem badawczym jest propozycja podziatu
pedagogiki religii na nast¢pujace nurty: 1)
empiryczno-analityczny: tworzenie nauko-
wych teorii o procesach edukacji religijnej;
2) normatywny: stawianie celéw i poszu-
kiwanie ich uzasadnien; 3) praktyczny: za-
stosowanie teorii oraz celéw do danej rze-
czywistoéci  edukacyjnej*®. Jest to godna
uwagi propozycja, gdyz promuje dziatania
na rzecz empirycznego potwierdzania teo-
retycznych zatozen, jak réwniez akcentuje
kwesti¢ ujawniania wewnetrznych sprzecz-
no$ci. Podkreslany jest takze akt woli wy-
chowanka wobec poznawanych tredci i re-
alizowanych celéw edukacji religijnej. Licza
si¢ wiec odpowiednie oraz sensowne argu-
menty uwzgledniajace kontekst antropolo-
giczno-kulturowy. Wszystko to razem sta-
nowi klarowna matryce¢ dla wspétczesnych
przedstawicieli pedagogiki religii.

W tym miejscu wywodu nalezy wspo-
mnie¢ o jeszcze jednym alternatywnym
spojrzeniu na sposoby kreowania edukacji
religijnej. Mamy na mysli model procesual-
ny, autorstwa Mirostawa Patalona. Twoérca
odwotuje si¢ do whiteheadowskiej mysli pro-
cesualnej, w szczegdlnosci do koncepgji dy-
namicznosci i relacyjnoéci Boga w kontek-
$cie zachowania calo$ciowej 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
0 rozwoju przedmiotu w niemieckim obszarze jezykowym,
,Keryks” nr 2(2004)I1I, LIT, s. 37-60.

rzeczywisto$ci’’. Tego typu perspektywa
interpretacyjna ma swoje odzwierciedlenie
w pedagogice ekumenicznego i migdzyre-
ligijnego dialogu. Zgodnie z tym ujeciem
tozsamo$¢ konstytuuje si¢ poprzez nasze
uczestnictwo w Swiecie, istotne sg réwniez
relacje migdzy jednostka a bytami transcen-
dentnymi i nie jest najistotniejsze to — czy
rzeczywisto$¢ nadprzyrodzona istnieje czy
tez nie, bowiem kluczowa kwestig sg inspi-
rowane dzigki religijnosci fakty spofeczne.
Teologia ta eksponuje wazno$¢ spolecznego
dos$wiadczenia (przede wszystkim w wymia-
rze jednostkowym poprzez ksztaltowanie
umiej¢tnosci rozpoznawania wlasnego kon-
tekstu spolecznego), stad tez permanentna
tworczos¢ stanowi esencje rzeczywistosci.
Idea projektu wiaze si¢ z promocja dzia-
tad na rzecz przekraczania granic —,[...] co
w mniejszym lub wigkszym stopniu narusza
stabilno$¢ instytucjonalng i tozsamo$é wy-
znaniowa. Wymagatoby to réwniez otwar-
cia si¢ poszczegblnych instytucji na wspél-
ny dyskurs teologiczny, nie tylko na pozio-
mie religijnych fachowcéw, lecz takze laika-
tu”¥. To co istotne dla edukacji religijnej
dotyczy promowania dziatan wychowaw-
czych, ktére akcentuja wzajemne przenika-
nie si¢ réznorodnych perspektyw, $wiato-
pogladéw, aby w konsekwencji uksztalto-
waé umiejetno$é rozpoznawania wlasnego
uwarunkowania w kontekscie wiedzy, wie-
rzefi i do§wiadczent innych ludzi. Podstawo-
we kategorie w tym ujeciu s3 nastgpujace:
wspdlistnienie, wspétzaleznos¢, dialogiczne
usytuowanie. Ponadto — interdyscyplinar-
no$¢ programéw szkolnych, pobudzajacych

37 Zob. Jeanyne B. Slettom (red. nauk.), Zeologia procesu.
Wybrane zagadnienia w formie pytat i odpowiedzi, J.B. Cobb,
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2008.

38 M. Patalon, Religia..., dz. cyt.,s. 300; Alfred N. Whitehead,
Religia w tworzenin, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1997.
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do twdrczego odkrywania sensu licznych
i réznorodnych znaczen, jak réwniez wpro-
wadzenie w proces tworczy”.

Badania w zakresie pedagogiki reli-
gii mogtyby realizowa¢ zadania statusowe
w obrebie szeroko rozumianej edukacji re-
ligijnej w spoteczenistwie demokratycznym,
jesli miatyby potencjal obejmujacy szerokie
konteksty analiz antropologicznych, spo-
tecznych i wychowawczych, ktérych fun-
damentem winna by¢ refleksja z pozycji
religioznawczej. Przyjecie tego stanowiska
wydaje si¢ uprawnione ze wzgledu na moz-
liwo$¢ uzyskania przynajmniej metodycz-
nej jasnosci, krytycznej interpretacji, odwa-
gi w stawianiu pytan, wskazywania twier-
dzen religijnych — nieakceptowanych i nie-
adekwatnych wychowawczo — zaréwno dla
dzieci, mlodziezy, jak i dorostych. Zasadni-
czy trzon dzialalnoéci powinien skupic¢ sig
na holizmie poznawczym, ktéry ma moz-
liwo$¢ prezentacji réznorodnych zagadnien
religijnych, niejako niezaleznie od ich teo-
logicznych i wyznaniowych konotacji®®. Sa
to kwestie niezwykle wazne, ich celem jest
bowiem marginalizowanie przejawéw ide-
ologicznej manipulacji oraz ideologizacji
w przestrzeni religijnej czlowicka. W tym

39 Jezeli chodzi o wspoélczesne kierunki pedagogiki religii
to odnosza si¢ one do filozofii oraz teologii zorientowanych
egzystencjalistycznie; Zob. Rudolf Bultmann, Glauben
und Verstehen. Gesammelte Aufsiitze, t. 1-1V, ].C.B. Mohr,
Tiibingen 1933-1965; Paul Ricoeur, O sobic samym jako
o0 innym, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005;
Paul Tillich, Pytanie o Niewwarunkowane; pisma z filozofii
religii, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1994.

40 Model ponadkonfesyjny realizowany jest w Wielkiej
Brytanii, gdzie lekcje religii maja charakter religioznawczy.
Odbywa si¢ to poprzez zapraszanie przedstawicieli réznych
konfesji (w tym oséb niewierzacych) do udziatu w tworze-
niu programéw nauczania, ponadto — osoby niewierzace
moga prowadzi¢ zajecia z religii. Zajecia te sa przedmio-
tem obowiazkowym; Zob. Przemystaw P. Grzybowski,
Edukacja europejska — od wielokulturowosci ku miedzykultu-
rowosci, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2009.

podejsciu zagadnienia odnowy przekazu ko-
$cielnego oraz badanie zgodnosci teologicz-
nej tekstéw religijnych pozostawia si¢ teolo-
gom. Jest tu mowa o takim prowadzeniu in-
stytucjonalnie, jak i nieformalnie proceséw
edukacyjnych, aby oczekiwany cel i rezul-
tat, nieustanie respektowal autonomicznosé
oraz wolno$¢ czlowieka, za$ kwestie przy-
naleznosci do danej konfesji, pozostawa-
ty w suwerennej decyzji jednostki. W tym
miejscu trzeba zauwazy¢, ze obecne dzis,
powolne kroczenie tradycyjnej katechetyki,
w kierunku badan i analiz pedagogiki reli-
gii, sprzyja nie tylko rozwojowi tej pierwszej,
ale réwniez umozliwia wlaczenie do przeka-
zu szkolnej edukacji religijnej ksztattowa-
nia umiej¢tnodci szerokiego, samodzielne-
go oraz krytycznego ogladu wlasnej tradycji
i otaczajacej kultury*!.

W pracy pt. ,Pedagogika religii w rela-
cjach z dyscyplinami teologicznymi”, autor-
ka przywotuje pytanie postawione w kontek-
$cie relacjonowania prac Wolfganga Bartho-
lomiusa, w brzmieniu — ,,czy w imi¢ peda-
gogicznego celu nalezy respektowac fatszywe
religie?™. Jest to niezwykle istotne pytanie.

41 Sprawy te uwydatniajg stowa Giinter'a Lanczkowskiego,
zdaniem ktérego ,[...] religioznawstwo jest dla teologii re-
ligii i teologii w ogéle niezb¢dna nauka pomocnicza przy
wykonywaniu jednego z jej najwazniejszych zadan, jakim
jest zajecie si¢ wspdiczesnym zjawiskiem pluralizmu reli-
gii”: G. Lanczkowski, Wprowadzenie do religioznawstwa.. .,
dz. cyt., s. 85-86; Dogmatyka, jako systematycznie upo-
rzadkowana teoria wiary, posiada wartos¢ historyczna, dla-
tego tez pedagogika religii oraz religioznawstwo to dzie-
dziny, ktére powinny zachowywa¢ z nig stale zwiazki, aby
w szerokim horyzoncie méc — w oparciu o nie — projekto-
wa¢ programy edukacyjne.

42 H. Stotwinska, Pedagogika religii..., dz. 102;

Dodajmy, ze wedle Deklaracji Kongregacji Nauki Wiary

cyt., s.

»Dominus Iesus” z 2000 roku tylko jeden Ko$ciét uznano
za depozytariusza ,petni prawdy”. Innym odméwiono sta-
tusu Kosciota. Kosciét Katolicki naucza, ze tylko on sam jest
jedynym prawdziwym Ko$ciotem, a wszystkie inne wyzna-
nia, czy to chrzescijaniskie, czy tez niechrzescijaniskie —sg je-
dynie sektami oraz falszywymi religiami. Wydaje sie, iz tak
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Majac na wzgledzie osiagnigcia pedagogiki,
jako dziedziny naukowej, powinniémy pa-
migta¢ o tym, ze ksztaltowanie samodziel-
nego, krytycznie myslacego czlowieka jest
celem, na ktérym przede wszystkim zaleze¢
powinno edukatorom i rodzicom. To wia-
$nie 6w pojedynczy czlowiek — dzigki otwar-
tej i krytycznej edukadji religijnej — bedzie
sam w stanie okresli¢, ktéra tradycja religij-
na odpowiada najpetniej na wyzwania i po-
trzeby osobiste oraz spoleczne. W prezento-
wanej problematyce omawiana dyscyplina
winna odwolywa¢ si¢ do szerokich Zrédet,
wykraczajacych poza tzw. teksty wyltacznie
kosciele. Powinna obejmowaé mozliwie caty
dorobek ludzkiego ducha: filozofig, litera-
turg, sztuke, muzyke, itd. W konsekwencgji
moze doj$¢ do wytworzenia si¢ nowych pa-
radygmatéw spolecznej interpretacji, gdzie
antagonizmy, wykluczanie czy ekskluzja
moglyby by¢ zastapione inkluzja spoteczna.
Bezwzglednie istotne staje si¢ dziatanie
na rzecz permanentnego poszerzania wie-
dzy z zakresu samej pedagogiki i jej réznych
subdyscyplin. Niezwykle cenne sa najnow-
sze wyniki badand oraz rozwazania doty-
czace rozumienia roli, jaka ma do spelnie-
nia wspélczesna szkota. Jak zauwaza Dorota
Klus-Stariska, szkota powinna identyfiko-
waé ograniczenia, ponadto powinna
odgrywad role¢ awangardy zmiany, wspie-
ra¢ dziecigcg zdolno$é do stawiania oporu
i do angazowania si¢ w zmiang spoteczna.
Powinna takze wyj$¢ poza wiasne uprzy-
wilejowanie kulturowe (symboliczne, jezy-
kowe, strukturalne), akceptujac marginali-

zowane spofecznie wersje rzeczywistosci, jej

reprezentowane stanowisko nie sprzyja utrzymaniu dialogu
migdzyreligijnego; Zob. Deklaracja Dominus lesus — O je-
dynosci i powszechnosci zbawczej Jezusa Chrystusa i Kosciota,
z dnia 20 lutego 2018 rok.

rozumienia i dzialania w niej oraz tworzac

dla nich warunki rozwoju .

Dla przedstawicieli pedagogiki religii
sa to konkretne wytyczne, ktére winny by¢
uwzglednione w  kontekscie tworzonych
teorii, modeli i strategii dziatania w ramach
edukadji religijne;j.

W przedstawianej tu wizji holistycznej
edukacji religijnej kluczowym zadaniem
jest analiza wspélczesnie rozwijanych nur-
tow filozoficznych, socjologicznych oraz
ekologicznych. Inspirujacym zagadnieniem,
ktére nalezy wlaczy¢ w edukacyjno-religij-
ne postgpowanie badawcze, jest idea po-
strzegania ludzi w kontekscie ,bytéw nie-
-ludzkich”, poprzez wzajemne uznanie oraz
wspotzaleznosé i odpowiedzialno$é pomig-
dzy nami wszystkimi. Tego typu postulat
promuje nurt okreslany mianem posthuma-
nizmu, gdzie podmiotowo$¢ definiowana
jest w kontekscie ekofilozofii. Mowa tu o wi-
talnej sile zycia wszelkich istot okreslanych
mianem zoe (zoe-centryczny egalitaryzm),
co w konsekwencji prowadzi do refleksji
i dyskusji wokét tworzenia nowej migdzy-
gatunkowej etyki, opartej na rekonstrukeji
ludzkich przywilejéw?.

Osoby odpowiedzialne za ksztatt wy-
chowania i edukacji religijnej w polskim
systemie winny uwzglednia¢ ujawnione
w literaturze przedmiotu problemy zwia-
zane z umiejscowieniem, a takze okresle-
niem konkretnych celéw i zadan edukacji
religijnej w obrebie spoteczenstwa demo-
kratycznego. Do kluczowych trudnosci
w tym zakresie mozna zaliczy¢: zamknieta

konfesyjnos¢; redukcjonizm w korzystaniu

43 Dorota Klus-Staniska, Mitologia transmisji wiedzy, czyli o ko-
niecznosci szukania alternatyw dla szkoty, ktdra amputuje ro-
zum, ,Problemy Wezesnej Edukacji” nr 2(2008)8, UG, s. 37.

44 Zob. Rosi Braidotti, Po cztowieku, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2014.

» 13 «



MaArGorzaTta OBRYCKA, SZYMON DABROWSKI

PEDAGOGIKA RELIGII...

ze zdobyczy wspoétczesnych nauk spotecz-
nych, humanistycznych i przyrodniczych;
niewystarczajacy dostgp do zasobéw dy-
daktyk szczegbtowych, w tym neurodydak-
tyki; jak réwniez formalizm metodyczny®.
Dla wspétczesnych przedstawicieli pedago-
giki religii i praktykéw edukacji, kluczows
kwestia winna by¢ $wiadomo$¢ i wiedza
zwigzana z postrzeganiem projektowanych
efektéw ksztalcenia i wychowania, ktére
bezwarunkowo musza uwzgledniaé auto-
nomig, dojrzato$¢ oraz samodzielnos¢ oséb
uczestniczacych w tych procesach.
Naszkicowane  problemy  sklaniaja
do podjecia dziatan zmierzajacych do nowe-
go rozpatrzenia zjawiska jakim jest reflek-
sja pedagogicznoreligijna, znajdujaca swoje
miejsce w teoriach naukowych, jak réwniez
w praktyce edukacyjnej. Sprawy te uwy-
datniaja znaczenie samej pedagogiki, ktéra
»[-..] uimuje cztowieka w aspekcie stawania
si¢, ale musi ona takze pozna¢, kim czlo-
wiek jest, odkry¢ jego istotg. Dopiero wtedy
moze stawiaé pytania o zrodia (skad?) i cele
(dokad?) oraz udziela¢ na nie odpowiedzi™®.
Pedagogika religii jako subdyscyplina
nauk o wychowaniu nie moze mie¢ na celu
analizy i badania jednej tylko tradydji reli-
gijnej (w tym przypadku mowa o chrzesci-
jafistwie), nawet (zwlaszcza) jesli w strukeu-
rze spolecznej jest to tradycja dominujaca.
Dziedzina ta, jako przykfad nauki zaanga-
zowanej, z ktérej wynikaé ma potencjat roz-
wojowy dla jednostki, grupy oraz calej spo-
tecznosci, niejako musi podejmowad naj-
bardziej palace i nieobecne na innym polu

45 Zob. Szymon Dabrowski, Edukacja religiima w Polsce —
migdzy tradycjq a wspélczesnosciq w: Réznice, edukacja, in-
kluzja, red. nauk. Alicja Komorowska-Zielony, Tomasz
Szkudlarek, t. V, Ars Educandi Monografie, Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdariskiego, Gdansk 2015, s. 196-197.

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

problemy. Jak si¢ wydaje, aby moglo si¢ tak
wydarzy¢é, w strukturze edukagji religijnej
musza zaistnie¢ nastepujace przestrzenie
interpretacyjne: poznanie oraz przyswoje-
nie warto$ci poprzez analiz¢ réznych sys-
teméw religijno-etycznych (nurt inkluzji
spolecznej); systematyczne oraz analitycz-
ne rozwazania nad zasadami i kryteriami
zaréwno dobrego/wlasciwego, jak i zlego/
niewlasciwego postgpowania (ujawnienie
entymematéw  aksjologicznych);  rekon-
strukcja ogdlnoludzkich ideatéw dobra; ro-
zumienie potrzeby i wspéltczesnej roli hu-
manitaryzmu (mi¢dzyludzkiego i miedzy-
gatunkowego); ksztalcenie umiejgtnosei
krytycznego ogladu rzeczywistosci (w tym
problematyka dogmatéw, trudno$é¢ proce-
séw ekumenicznych oraz obecna dzi$ eks-
kluzja dialogu migdzyreligijnego i migdzy-
kulturowego); konieczno$¢ calozyciowego
i aktywnego doskonalenia siebie; czynie-
nie wlasnej egzystencji — w tym szczegdl-
nie przestrzeni religijnej/moralnej/etycz-
nej — bardziej $wiadoma. Wydaje si¢, ze
sa to postulaty, celeizadania nie tylko na dzis.

*oxk

Drugi tom pétrocznika ,Karto-teka Gdani-
ska” poswigcony zostat problematyce inklu-
zji i ekskluzji spotecznej w przestrzeni ba-
dani edukacyjnych. Wstep do tegoz numeru
wskazuje na obecno$¢ w badaniach pedago-
gicznoreligijnych problematyki odnoszacej
si¢ do dychotomii zjawisk inkluzji i ekskluzji
spolecznej w przestrzeni religijnej cztowieka.
Piszac o przywotanych w tytule zjawiskach
mamy na mysli szeroki kontekst poruszo-
nych zagadnier. Naleza do nich kwestie
polemik w zakresie rozumienia i interpreta-
Gji otaczajacego nas sporu o sfer¢ wartosci,

norm, ocen oraz obyczajéw ujawniajacych
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sic w procesach edukacyjnych spoleczen-
stwa XXI wieku?. Dla potrzeb aktualnego
numeru czasopisma zaproponowalismy dwa
kluczowe hasta, ktére pojawiaja si¢ od dtuz-
szego czasu w literaturze przedmiotu: inklu-
zja oraz ekskluzja®®.

Pierwsze z nich, ,inkluzja”, to pojecie
powiazane z takimi okre§leniami jak: wla-
czanie kogo$ lub czego$ w wicksza catos¢,
integracja, partnerstwo, wspodlnota, egali-
taryzm, a nawet kulturowe uwrazliwienie.
Gléwne cechy konstytutywne tego zagad-
nienia laczone s3 przez badaczy z postula-
tami moralnymi, politycznymi, jak réwniez
ekonomicznymi. Za korzystne, z punktu
widzenia wychowania, uznaje si¢ istnie-
nie réznic, a takze jasnos$¢ kryteriéw ocen,
réwno$¢ w odnoszeniu si¢ do odmienno-
§ci, a takze podejmowanie dziatai na rzecz

47 Zob. Szymon Dabrowski, Malgorzata Obrycka (red.
nauk), Edukacja — Wartosci — Kontrowersje, Wydawnictwo
Naukowe Katedra, Gdansk 2017; Monika Humeniuk,
Iwona Paszenda (red. nauk.), Mi¢dzy ckskluzjg a inkluzjq
w edukacji religijnej, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu
Wroctawskiego, Wroctaw 2017.

48 Marzanna Bogumita Kielar, Aneta Gop, Inregralny
pluralizm  metodologiczny: teoria i badania naukowe,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa
2012; Monika Jaworska-Witkowska, W strong pedagogi-
ki integralnej: peregrynacje humanistyczne, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Szczeciﬁskiego, Szczecin 2007;
Alicja Komorowska-Zielony, Tomasz Szkudlarek (red.
nauk.), Rdznice, edukacja, inkluzja, Wydawnictwo

Uniwersytetu Gdariskiego, Gdarisk 2015; Marcin Boryczko,

Migdzy adapracjq a oporem: szkota wobec proceséw globaliza-

cyjnych, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdariskiego, Gdarisk

2012; Bozena Grochmal-Bach, Anna Czyz, Anna Skoczek

(red. nauk.), Segregacja, integracja, inkluzja, Wydawnictwo

WAM, Krakéw 2013; Piotr Broda-Wysocki, Wykluczenie

i inkluzja spoleczna: paradygmaty i préby definicji,

Instytut Pracy i Spraw Socjalnych, Warszawa 2012; Anna

Mtynarczuk-Sokotowska, Katarzyna Szostak-Krél, Przez

trudy do gwiazd: inkluzja i réznorodnosé w edukacji, hrtps://

repozytorium.uwb.edu.pl/jspui/bitstream/11320/3757/1/

Anna_M%c5%82ynarczukSoko%c5%82owska,_

KatarzynaSzostakKr%c3%b31_Przez_trudy_do_gwiazd._

Inkluzjai%c2%a0r%c3%b3%c5%bcnorodno%c5%9b%

c4%87_w%c2%a0edukacji_Parezja_2_2015_(4).pdf, do-

step z dnia 10 czerwca 2018.

likwidacji barier i nieréwnosci. Dziatania
w tym zakresie maja na celu ksztattowanie
niezbednych kompetencji do samodzielne-
go, petnego, ale co najistotniejsze autono-
micznego Zycia.

Drugim hastem tu podejmowanym jest
pojecie ,ekskluzji”. Termin ten interpreto-
wany jest w kontekscie zamkniecia, wyla-
czenia, wykluczenia, izolacji, czy margina-
lizacji, ale takze segregacji oséb odbiegaja-
cych od norm kulturowych, spotecznych
czy zdrowotnych. W tym ujeciu, z zalozenia
réoznica charakteryzujaca ludzi traktowana
jest jako niebezpieczna i dezintegrujaca tad
spoleczny oraz kulture szkolna. Stad tez, jak
si¢ wydaje, réznorodnos¢ nie staje si¢ poten-
cjalem w planowaniu programéw edukacyj-
nych, zaréwno dla dorostych, jak i dzieci.
Tak konstruowana edukacja przejawia cechy
reprodukgji, transmisji, adaptacji w logice
bezkrytycznej i totalizujacej wigkszo$¢. Tego
typu podejscie sprzyja rozwojowi postaw et-
nocentrycznych i izolacjonistycznych®.

Problematyka inkluzji i ekskluzji niewat-
pliwie wzbudza refleksje nad mozliwoscia-
mi przeksztalcania szkolnej kultury i men-
talnosci, aby przyjmowane postanowienia
ustawodawcze gwarantowaly nam wszyst-
kim réwnouprawnienie zarébwno w szkole,
jak i w spofeczeristwie. Do zaistnienia takie-
go projektu niezbedna wydaje si¢ promocja
dzialaii na rzecz zwiekszania uczestnictwa
dzieci, mlodziezy i dorostych w kulturowo
réznych, niekiedy wrecz ambiwalentnych
aktywnosciach. Nie bez znaczenia jest takze
widzenie réznorodnych potrzeb edukacyj-
nych, bowiem wszyscy znajdujemy si¢ w od-
miennych i wielorakich kontekstach zycia
rodzinnego, spotecznego czy kulturalnego.

49 Zob. Milton Rokeach, The nature of human values, The Free
Press, New York 1973.
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Niezaleznie jednak od licznych odmienno-
$ci, kazdy ma prawo by¢ traktowany jako
podmiot oddziatywan spoleczno-politycz-
nych. Najistotniejszym postulatem, dla re-
daktoréw aktualnego numeru ,Karto-te-
ki Gdanskiej” jest promowanie rozumienia
odmiennosci w sferze pozioméw §wiadomo-
$ci, emogji, uczué, mydli, intuicji, potrzeb,
motywacji, jak réwniez wartosci — jako ele-
mentéw dynamizujacych oraz obdarzonych
potencjatem rozwojowym®’.

Aktualny numer czasopisma zostal po-
dzielony na trzy odrgbne czgséci. W pierw-
szej, czytelnik odnajdzie oryginalne opraco-
wania artykuléw naukowych, ktdre podej-
muja szeroko rozumiang problematyke in-
kluzji oraz ekskluzji spotecznej w przestrze-
ni réznych subdyscyplin naukowych, w ktd-
rych pedagogika zajmuje miejsce szczegdl-
ne. W drugiej cz¢sci, zaprezentowana zosta-
ta posta¢ ks. profesora Jerzego Bagrowicza
w ramach archiwum humanistyki polskie;j.
Czg$¢ ostatnia, obejmuje recenzje i polemi-
ki, zawiera réwniez teksty polemiczne o szer-
szym spektrum analiz (tzw. esej recenzyjny).

W czgdci pierwszej, czytelnik bedzie miat
okazj¢ zapoznaé si¢ z artykutem Malgorzaty
Obryckiej, ktéra poddata analizie problema-
tyke relacji etycznosci i religijnosci w sferze
edukagji, odstaniajac pola pozornych kontro-
wersji, krytycznie uwzgledniajac naturg spo-
ru miedzy tymi przestrzeniami aksjologii,
odwotujac si¢ przy tym bezposrednio do po-
staci Tadeusza Kotarbinskiego. Drugim tek-
stem jest praca Szymona Dabrowskiego,

50 Por. Ken Wilber, Matzerstwo rozumu z duszq: integra-
cja nauki i religii, ttam. Henryk Smagacz, Wydawnictwo
Jacek Santorski & Co Agencja Wydawnicza, Warszawa
2008; Beata Przyborowska, Piotr Blajet, Iwona Murawska,
Emilia Aksamit (red.
sci w edukacji, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika, Torus 2017.

nauk.), Kategoria integralno-

ktéry rekonstruuje fragment badari z za-
kresu fenomenologii spotecznej (Edmunda
Husserla, Alfreda Schiitza i Jézefa Tischne-
ra), ktére maja potencjat do wykorzystania
na gruncie wspélczesnych analiz w obrebie
pedagogiki religii. Tekstem trzecim jest opis
Marty Znanieckiej, licencjonowanej trener-
ki mindfulness (MBSR), ktéra to podej-
muje problematyke mozliwosci zastosowa-
nia ,praktyk uwaznosci” w sferze edukaciji,
odwotujac si¢ przy tym do postaci Johanna
Heinricha Pestalozziego. Tekstem czwartym
jest analiza Anny Majer, poruszajaca kwe-
sti¢ konstruowania si¢ meskiej tozsamosci
i meskiego ciata w przestrzeni mediéw i dys-
kursu spotecznego. Tekst piaty to krytyczna
analiza kategorii dialogu i uczenia si¢ Inne-
go w ujeciu Jiirgena Habermasa, zastosowa-
na na polu surdopedagogiki i wspdtczesnych
badanii medycznych w tej subdyscyplinie pe-
dagogiki — ktérej autorka jest Helena Liwo.
Tekstem zamykajacym cykl artykuléw jest
praca Piotra Kostylo, podejmujaca zagad-
nienie relacji pomiedzy intuicja a intelektem
w filozofii Henriego Bergsona, ktéra to zda-
niem autora, czeka jeszcze na odkrycie dla
wspélczesnych analiz pedagogicznych.
Druga czgé¢ poswigcona jest wielkim po-
staciom polskiej humanistyki, w ktérej to za-
prezentowana jest osoba ks. profesora Jerze-
go Bagrowicza. Sylwetke uczonego oraz pet-
na bibliografi¢ prezentuje Jarostaw Horow-
ski, wieloletni uczeni i przyjaciel Profesora.
Czg$¢ trzecia, obejmujaca recenzje i pole-
miki, otwiera recenzja Mariana Puttuskie-
go, dotyczaca ksiazki pt. ,Kohelet Taoista.
Przyczynek do dialogn miedzykulturowego”,
autorstwa Mirostawa Patalona. Nast¢pnie
czytelnik bedzie miat okazje zapoznaé sig
z recenzjy Jozefa Majewskiego, podejmu-
jaca analizg tekstu pt. ,Jan Sebastian Bach
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wsrdd teologéw”, autorstwa Jaroslava Pelika-
na, przefozong przez Ewe Sojke. Catosé¢ nu-
meru drugiego, koriczy esej recenzyjny Ma-
rii Urbarniskiej-Bozek poswigcony postaci

Henriego Bergsona, ktérego elementem ba-
zowym, sg teksty opracowane i przettuma-
czone przez Piotra Kostyto i Dorote Rybic-
ka, pt. Teksty pedagogiczne.
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ETvyczNOSC 1 RELIGIINOSC
W EDUKACYJNYM
DYSKURSIE AKSJOLOGICZNYM

1. Wprowadzenie

Rozwazania niniejszego artykutu umiesz-
czone zostaly w kontekscie problematyki
tworzenia wspétczesnego dyskursu dotycza-
cego rozpoznania sposobu funkcjonowania
w polskim systemie o§wiatowym lekeji etyki
i religii. Jednoczesnie pragne wyeksponowac
stanowisko, zgodnie z ktérym przedmioty
te nie powinny by¢ promowane jako ekwi-
walentne wzgledem siebie. Podtrzymywa-
ne w szkofach przekonanie, ze lekcje etyki
s tylko dla uczniéw niewierzacych, utrwala
mit, ze etyka jest wrogiem religii.
Bezposrednia inspiracja dla przyjetej
przeze mnie optyki teoretycznej jest zato-
zenie, zgodnie z ktdrym wlasciwie zorgani-
zowana edukacja — nakierowana na aspek-
ty etycznodci i religijnosci — powinna przy-
czyni¢ si¢ do udoskonalenia intelektualnego
oraz moralnego czlowieka. Majac powyz-
sze na uwadze zalezy mi na promocji idei
ksztalcenia, rozumianego jako dobro ogdl-
nonarodowe. Kluczowe jest takze ekspo-
nowanie oddziatywan edukacyjnych zarza-
dzanych ponad podziatami politycznymi,

ekonomicznymi, religijnymi oraz medialny-
mi. W tym kontekscie uwidacznia si¢ waz-
no$¢ kwestii demitologizacji ukrytych wzor-
céw kulturowych w przestrzeni zycia wspél-
notowego oraz dekonstrukcji oczywistych
dyskurséw aksjologicznych w sferze wspét-
czesnej o$wiaty. Pragne ukazaé, ze zaréwno
teoretyczne, jak i praktyczne projekty edu-
kacyjne ksztaltowane sa w ramach histo-
rycznie uwarunkowanych systeméw regul.
Stad tez przygodno$¢, czeséciej niz dialogicz-
no$¢, to gtéwna cecha dyskurséw'.

1 Dionierskie podejscie do dyskursu — relacyjne i antyesen-
cjalistycze — zaprezentowali postmarksisci, mi¢dzy innymi
Antonio Gramsci oraz Louis Althusser. Interesujace reflek-
sje w kwestii istoty dyskursu podejmuje na gruncie polskim
Mirostaw Patalon, zdaniem ktérego ,istota dyskursu jest
dialogicznos¢, jest on bowiem — podobnie jak cata ludzka
rzeczywisto$¢ — zawsze tworzony spolecznie, przy czym nie
mam tu na mysli jedynie jawnych i bezposrednich uczest-
nikéw tego procesu, ale réwniez przedmioty materialne,
spuscizne historyczna, a takze réznego rodzaju wytwory
spekulacji metafizycznych, w tym religijnych, ktére to ele-
menty s3 istotnymi uczestnikami dynamicznej procedury
negocjowania i nadawania znaczefi przezywanemu $wia-
tu”: Mirostaw Patalon, Religia w: Dyskursywna konstruk-
cja podmiotu: przyczynek do rekonstrukeji pedagogiki kultu-
7y, Malgorzata Cackowska, Lucyna Kopciewicz, Mirostaw
Patalon, Piotr Stariczyk, Karolina Starego, Tomasz

Szkudlarek, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdariskiego,

Gdarisk 2012, s. 268.
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Nieustannie przebywamy wsrdéd eduka-
cyjnych dyskurséw i praktyk, a pozostajac
w interakcji z réznorodnymi zjawiskami,
opiniami czy przedmiotami, mozemy wta-
$nie dzigki nim konstytuowaé wilasng toz-
samo$¢. W ksztattowaniu tozsamosci nie-
zwykle wazina role¢ odgrywa aspekt moral-
ny. Sam termin ksztaltowanie interpretujg
jako dazenie do $wiadomego i kreatywne-
go uczestnictwa w kulturze. Bior¢ pod uwa-
ge szeroki wachlarz ram konceptualnych,
w tym zagadnienia o charakterze aksjolo-
gicznym, metafizycznym, epistemologicz-
nym i przede wszystkim logicznym. Spe-
cyfika tych zagadnienn 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 kosciota.

Mysl pedagogiczna nie moze by¢ bierna
wobec kwestii, zgodnie z ktéra religii jest
wiele, ponadto nie wszyscy ludzie sa wie-
rzacy — a przeciez moralno$¢ dotyczy kaz-
dego cztowieka?. Piotr Jaroszyniski zauwaza,
iz ,,dzi$§ wiele kwestii moralnych traktowa-
nych jest wylacznie jako integralny fragment
religii, a wigc i wiary. Stad rzecza wiary ma
by¢ taka, a nie inna postawa moralna. Za-
pomina si¢ tu jednak o tym, ze filozofowie

2 Moralne dylematy zawsze b¢da odgrywaé niezmiernie
wazng role w refleksyjnosci czlowieka, stad tez naszym
zadaniem jest mierzenie si¢ z tym, co nie jest jednoznacz-
ne. W omawianej materii dajacy do myslenia jest wywod
Jerome’a B. Schneewinda zawarty w nast¢pujacej pra-
cy: Jerome B. Schneewind, The Invention of Autonomy.
A History of Modern Moral Philosophy, Cambridge
University Press, Cambridge 1998; Dodajmy jeszcze w celu
uzupetnienia omawianej kwestii kilka stéw Zygmunta
Baumana: ,odpowiedzialno$¢ moralna jest najbardziej oso-
bista i niezbywalng z ludzkich wolnosci i najcenniejszym
z ludzkich praw”: Zygmunt Bauman, Etyka ponowoczesna,
tlum. Janina Bauman i Joanna Tokarska-Bakir, PWN,
Warszawa 1996, s. 341.

chrzescijariscy, szczegdlnie za$ $w. Tomasz
z Akwinu, bardzo mocno podkreslali istot-
na réznicg, jaka zachodzi miedzy porzad-
kiem wiary i porzadkiem wiedzy™. Podsta-
wowg 1 konieczng zarazem umiejgtnoscia
jest wigc zdolno$¢ rozpoznania filozoficzne;,
ideologicznej, a czgsto po prostu politycznej
perspektywy prezentowanych nam stano-
wisk. Nie mata role odgrywaja w tym wy-
miarze uwarunkowania edukacyjne, ktére
wspierajg nasz rozwoj we wszystkich sferach
ludzkiego zycia, abysmy w konsekwengji
potrafili konstruktywnie formowaé $wiat,
jak i go poznawa¢, rozumieé oraz pielegno-
waé?. Sprawy te uwydatniaja znaczenie sa-
mej pedagogiki, ktora ,[...] ujmuje czlowie-
ka w aspekcie stawania si¢, ale musi ona tak-
ze poznaé, kim czlowiek jest, odkry¢ jego
istote. Dopiero wtedy moze stawiaé pytania
o zrédia (skad?) i cele (dokad?) oraz udzie-
la¢ na nie odpowiedzi™. Powyzsze kontek-
sty warto poszerzy¢ o problematyke relacji
migdzyludzkich oraz miedzygatunkowych,
co czyni¢ w niniejszym tekscie.

2. Uwarunkowania prawne
lekgji religii i etyki

Po 1989 roku, na mocy instrukcji Mini-
stra Edukacji Narodowej z 30 sierpnia 1990

3 Piotr Etyka.
g0 w: Wprowadzenie do filozofii, Mieczystaw Albert

Zofia ]J. Zdybicka,
Andrzej Maryniarczyk, Piotr Jaroszyriski, Lublin 2003,
Wydawnictwo KUL, s. 517.

4 Zob. Krzysztof Rubacha, Edukacja jako przedmiot peda-

Jaroszy1iski, Dramat  zycia  moralne-

Krapiec, Stanistaw Kaminski,

micki, tom I, red. nauk. Zbigniew Kwiecinski i Bogustaw
Sliwerski, PWN, Warszawa 2003, s. 21-33; Marek
Czyzewski, W kregu spotecznej pedagogii, ,Societas/
Communitas” nr 2(2013)16, ISNSUW, s. 43-73.

5 Jarostaw Tomasz Michalski, Edukacja i religia jako zrédta
rozwoju  eggystencjalno-kognitywnego. Studium hermeneu-
tyczno-krytyczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika, Torur 2004, s. 50.
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roku, wprowadzona zostala do polskich
szkét lekeja religii. Sa to zajecia prowadzo-
ne w przedszkolu, szkole podstawowej, po-
nadpodstawowej oraz $redniej. Kwestie na-
uczania religii dookreslit konkordat zawarty
pomiedzy Stolica Apostolska i Rzeczypo-
spolitag Polska w 1993 roku. Zgodnie z roz-
strzygnigciami tego porozumienia program
nauczania religii katolickiej oraz podrecz-
niki opracowuje wtadza koscielna, po czym
podaje je do wiadomosci przedstawicielom
wladzy panstwowej. Ponadto w sprawach
treci nauczania i wychowania religijnego
nauczyciele religii podlegaja przepisom i za-
rzadzeniom koscielnym, a w innych spra-
wach (mniej istotnych) przepisom panstwo-
wym. Juz na tym poziomie ustawodawstwa
wida¢, iz wladze Kosciota rzymskokatolic-
kiego uzyskaty niezwykle dogodne warunki
dla projektowania i realizowania wiasnych
wizji edukadji religijnej®.

Kwesti¢ organizacji zaje¢ z religii oraz ety-
ki rozpatrywat takze Trybunat Konstytucyj-
ny. W 1993 roku uznano, ze stopien z religii
czy etyki na $wiadectwie nie narusza kon-
stytucyjnego prawa do milczenia w kwestii
wyznania, bowiem nie wiadomo ktére za-
jecia wychowankowie wybieraja. W 2009
roku TK stwierdzit réwniez, ze wliczanie
tego stopnia do $redniej nie jest sprzeczne
z konstytucja, a co wigcej — nie uprzywilejo-
wuje wyznawcdw religii rzymskokatolickie;j.

6 Zabezpieczenie i promowanie wartosci chrzescijan-
skich widoczne jest chociazby w preambule Ustawy
z dnia 14 grudnia 2016 roku — Prawo oswiatowe, w kté-
rej czytamy: O$wiata w Rzeczypospolitej Polskiej stano-
wi wspélne dobro calego spoteczeristwa; kieruje si¢ zasa-
dami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej,
a takze wskazaniami zawartymi w Powszechnej Deklaracji
Praw Czlowieka, Migdzynarodowym Pakcie Praw
Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach
Dziecka. Nauczanie i wychowanie — respektujac chrzesci-
janiski system wartosci — za podstawe przyjmuje uniwersal-

ne zasady etyki.

Obecnie prawo organizacji zajg¢ kate-
chetycznych w placéwkach szkolnych gwa-
rantowane jest przepisem art. 53 ust. 4 Kon-
stytucji w nastgpujacym brzmieniu: religia
kosciota lub innego zwiazku wyznaniowe-
go o uregulowanej sytuacji prawnej moze
by¢ przedmiotem nauczania w szkole, przy
czym nie moze by¢ naruszona wolno$¢ su-
mienia i religii innych oséb.

Najbardziej przetomowe dziatania musia-
ty podja¢ stuzby naszego panstwa po ogto-
szeniu wyroku Europejskiego Trybunatu
Praw Czlowicka w Strasburgu, dotycza-
cego zaistnienia w polskim systemie edu-
kacyjnym lekeji etyki. W tej sprawie Try-
bunat uznal, ze doszlo do naruszenia art.
14 Konwengji, zakazujacego dyskryminacji
w zwiazku z art. 9., gwarantujacym wolnos¢
myf$li, sumienia i wyznania’. Znowelizowa-
ne przepisy, uwzgledniajace powyzsze usta-
lenia, weszty w zycie z dniem 1 wrze$nia
2014 roku®.

Natomiast cele, tresci nauczania, zaleca-
ne warunki i sposéb realizacji zaje¢ z etyki
zostaly okreslone w Rozporzqdzeniu MEN
z dnia 27 sierpnia 2012 roku w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przed-
szkolnego i ksztalcenia ogélnego w poszcze-
gblnych typach szkét. Wymagania, jakie po-
winien spelnia¢ program nauczania etyki,
wynikaja natomiast z przepiséw Rozporza-
dzenia MEN z dnia 21 czerwca 2012 roku
w sprawie dopuszczania do uzytku w szko-
le programéw wychowania przedszkolnego
i programéw nauczania oraz dopuszczania
do uzytku szkolnego podrecznikéw. Kwalifi-
kacje nauczycieli etyki wynikaja z przepiséw

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

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
25 marca 2014 r., Dz. U. 2014 poz. 478.
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Rozporzgdzenia MEN z dnia 12 marca 2009
roku w sprawie szczegdtowych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia
szkél, jak réwniez wypadkéw, w ktérych
mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych
wyzszego wyksztalcenia. Mozna zauwazyd,
iz uwarunkowania prawne dla nauczania
etyki sa precyzyjne i adekwatne do potrzeb
praktyki edukacyjnej. Stanowia one funda-
ment do dalszego udoskonalania tego jakze
skomplikowanego procesu dydaktycznego.

Obecnie nauka etyki i religii jest orga-
nizowana w szkotach na zyczenie rodzicéw
badz petnoletnich wychowankéw’. Istotna
jest kwestia mozliwoéci udziatu zaréwno
w zajeciach religii, jak i etyki. Jezeli ztozona
zostanie deklaracja o uczestniczeniu w kto-
rychkolwiek zajeciach, to obecno$¢ na za-
jeciach jest obowiazkowa. Mozna uczest-
niczy¢ w zajeciach z religii, z etyki, z obu
przedmiotéw, mozna réwniez odrzuci¢ obie
propozycje dydaktyczne. Natomiast jesli
w szkole zglosi si¢ mniej niz siedmiu wycho-
wankéw, dyrekeja przekazuje oswiadczenia
odpowiedniemu organowi prowadzacemu,
ktéry organizuje zajecia z etyki w grupach
migdzyszkolnych oraz zajecia z religii —
w porozumieniu z wladzami zwierzchnimi
wskazanego kosciota lub zwiazku wyzna-
niowego. Dodam, iz oceny z religii oraz ety-
ki s wliczane do $redniej ocen ucznia, jed-
nak nie wplywaja na promogje.

Za tre$ci nauczania religii okreslonego
wyznania odpowiadaja wiasciwe wladze
zwierzchnie kodciota lub zwiazku wyzna-
niowego. Zatwierdzone przez nie pogra-
my i podreczniki do nauki religii s prze-
kazywane ministrowi edukacji wylacznie

9 Pragn¢ nadmieni¢, iz przyjete przepisy dotycza tak-
ze organizowania lekcji religii innych wyznad niz

rzymskokatolickie.

do wiadomosci. Kluczowym w tym aspekcie jest
fakt, iz dyrekcja szkoty nie ma prawa zatwierdza-
nia badZ odrzucania programéw oraz podrecz-
nikéw do nauczania religii. Decyzyjnos¢ w tym
zakresie nalezy do Komisji Wychowania Kato-
lickiego Konferencji Episkopatu Polski oraz kaz-
dego biskupa diecezjalnego. Strona paristwowa
jest jedynie informowana o tym, jakie programy
i podreczniki zostaly zatwierdzone przez wladze
koscielne. Wobec tego osoby prowadzace zajecia
z religii jedynie informuja dyrekcj¢ o podreczni-
kach, ktére beda stosowane w szkole. Jezeli za$
chodzi o kwalifikacje zawodowe nauczycieli re-
ligii to okreslaja je wihasciwe wladze zwierzch-
nie kosciota lub zwiazku wyznaniowego w poro-
zumieniu z MEN. Dzieje si¢ tak w nawiazaniu
do przepiséw ogdlnych okreslajacych kwalifika-
¢je wymagane od wszystkich nauczycieli.

Wskazane powyzej uwarunkowania powin-
ny wzbudzi¢ refleksje na temat niemozliwosci
ingerencji $rodowisk naukowych w proces, me-
tody, jak réwniez $rodki stosowane w ramach
kazdej pojedynczej lekeji religii. Mysl pedago-
giczna powinna mieé pierwszenstwo we wszyst-
kich ptaszczyznach prakeyki edukacyjnej, a wige
takze religijnej. Aktualny stan nauczania religii
w polskiej szkole jawi si¢ jako nieudolna préba
bagatelizowania problematyki konwencjonalno-
$ci norm moralnych. Jesli mieliby§my utrzymac
zgode na prowadzenie edukaciji religijnej w szko-
tach, to wszelkie teoretyczne, jak i dydaktyczne
rozwigzania, zaproponowane przez zwiazki wy-
znaniowe, powinny by¢ spdjne z systemem edu-
kacyjnym paristwa. Co wigcej, paristwowy sek-
tor o$wiatowy powinien mie¢ prawo do przepro-
wadzenia kontroli w merytorycznym, metodolo-
gicznym, formalnym, jak réwniez praktycznym
obszarze. Arcywaznym staje si¢ takze pozbawie-
nie tego typu dzialalno$ci wymiaru normatyw-
no-dogmatycznego (w polskiej praktyce — wy-
tacznie katolickiego).
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3. Obszary edukacji religijnej

Zacznijmy od przyblizenia zagadnieri do-
tyczacych pojecia religii. Jak zauwaza Ewa
Wysocka, religia ,istnieje bowiem jako fakt
psychiczny (przezycia jednostki, jej wiara,
modlitwa), spoteczno-kulturowy (wspél-
nie przezywana liturgia, kult, wspélnoty
i instytucje religijne), a takze fakt ontycz-
ny (zwiazek czlowieka z transcendentng
rzeczywistoscig)”'’. Z fachowej literatury
przedmiotu dowiadujemy sig, iz zjawisko re-
ligii wyjasniane jest w kontekscie licznych
koncepcji naukowych'. Posréd nich wy-
mieni¢ nalezy migdzy innymi orientacje so-
cjologiczna. Z prac Emile’a Durkheima oraz
Bronistawa Malinowskiego dowiadujemy
sig, iz rzeczywisto$¢ spoleczna jest wobec
nas pierwotna'’. Analizuje si¢ takze religie
w perspektywie fenomenologii. Fundamen-
talne sa tutaj prace Maxa Schelera oraz Ru-
dolfa Ottona. Refleksje tych przedstawicieli

10 Ewa Wysocka, Religijnos¢ a tolerancja. Obszary zalezno-
sci, Zaktad Wydawniczy Nomos, Krakéw 2000, s. 17;
Etymologia ujawnia réznorodne warianty znaczeniowe,
ktére mozna przypisa¢é do terminu — religia. Tak wigc,
,stowo ,religia” posiada trzy znaczenia: relegere — ponow-
nie czytal, religare — zwiazaé ze soba, religiere — ponownie
wybra¢™ J. Michalski, Edukacja i religia..., dz. cyt., s. 107;
Aby przedstawiony byt byt peten dodajmy jeszcze jedna in-
terpretacj¢: ,w starozytnosci stowo religia taczono przede
wszystkim z czasownikami: relegere — postrzegaé co$ z wiel-
ka troska i religare — ponownie wybieraé. Pierwsze znacze-
nie ma na uwadze przede wszystkim zobowiazania kulturo-
we i ich sumienne traktowanie. Drugie natomiast dotyczy
relagji personalnej cztowieka do Boga” Cyprian Rogowski,
Pedagogika religii. Podrecznik akademicki, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun 2011, s. 89; cyt. za: Hans Zirker,
Religion w: Lexikon fiir 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 wspdtczesnej Polski,
,Nomos — Kwartalnik Religioznawczy” nr 30(2000)31,
IRUJ, 5. 27-38.

12 Zob. Whadystaw Piwowarski, Socjologiczne teorie religii
w: Socjologia religii. Antologia tekstéw, red. nauk. Tenze,
Nomos, Krakéw 2007, s. 25—-130.

koncentruja si¢ na kwestii postrzegania zja-
wisk religijnych jako aktéw autonomicz-
nych, nie dajacych si¢ metodologicznie zwe-
ryfikowa¢". Interesujaca propozycja badaw-
cza jest réwniez orientacja naturalistyczna.
Przy tym sposobie myslenia mozemy wy-
mieni¢ takie osoby jak Zygmunt Freud czy
Alfred Adler. Religia i wszelkie jej przejawy
interpretowane sg jako symptom sublimagji
uwarunkowan psychobiologicznych, ktére
dzigki metodom naukowym da si¢ weryfi-
kowa¢'. Majac na uwadze bogactwo opra-
cowan na temat religijnosci nie da si¢ za-
przeczyé, iz zjawisko to bliskie jest cztowie-
kowi w wielu sferach zycia prywatnego, jak
i publicznego®.

Omawiane zagadnienia nalezy dookre-
§li¢ znaczeniem terminu teologii. Dyscy-
plina ta znalazta zastosowanie we wszyst-
kich religiach teistycznych, prébujac, zgod-
nie z reprezentowana wizjq interpretacyjna,
wyjasni¢ $wiat w relacji do Boga. Majac
na uwadze ten kontekst warto przytoczy¢
opini¢ Mirostawa Patalona, zdaniem kté-
rego ,wielu teologéw postuluje, by rézni-
ce, czgsto postrzegane jako wykluczajace sig
opozycje, traktowane byly w sposéb kom-
plementarny; nie chodzi przy tym o elimi-
nacj¢ napigcia pomiedzy réznymi stanowi-
skami i tworzenie homogenicznych syntez,
lecz o usytuowanie biegunéw tego napigcia
w taki sposéb, aby skutkowalo ono rozwo-
jem kazdego z nich”™¢. Uzasadnienie z tym

13 Zob. Tadeusz Gadacz, Filozofia Boga w XX wicku. Od
Lavellea do Tischnera, Wydawnictwo WAM, Krakéw
2007, s. 55—69.

14 Zob. Bernhard Grom, Psychologia religii, ttum. Henryk
Machon, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2009, s. 205-234.

15 Religia jest przedmiotem badan religijnosci, natomiast
samo pojecie religijnosci interpretuje jako réznorodne for-
my wyrazania religii.

16 Mirostaw Patalon, Pedagogika ekumenizmu. Procesualnos¢
jako  paradygmat

interkonfesyjnej i interreligijnej
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zwiazane uwidacznia si¢ w podejmowanych
dziataniach na rzecz ksztatltowania krytycz-
nej, ale jednoczesnie otwartej postawy wo-
bec odmiennych systeméw myslowych".

Z racji faktu, iz Polsk¢ charakteryzu-
je monolityczno$¢ wyznaniowa — co wply-
wa bezposrednio na proces organizowania
nauczania religii w szkole — rozpatrywanie
tej kwestii ukierunkowane zostanie prze-
ze mnie ku rozpoznaniu przedmiotu badan
teologii wypracowanej w ramach dziatalno-
$ci Kosciota rzymskokatolickiego. Zgodnie
z opracowaniami chrzescijariskimi teologia
rozumiana jest w kategoriach $wiadomego
wysitku, podjetego przez osobg wierzaca,
w celu stuchania tzw. autentycznego, histo-
rycznie ogloszonego stowa objawienia Boze-
go. Precyzujac dopowiedzmy, iz jest to ,wy-
sitek poznania tego stowa za pomocag me-
tod naukowych i refleksyjnego rozwijania
osiagnigtych w ten sposéb rezultatdw. [...]
przedmiotem teologii jest Bég, ktéry sam
objawia si¢ (Tréjca Swicta) w Jezusie Chry-
stusie poprzez swoje dziatanie zbawcze wo-
bec ludzi i w swojej wlasnej, skadinad zasad-
niczo ukrytej przed czlowiekiem (Tajem-
nica), chwale i kt6ry udziela si¢ w fasce™®.
Horyzont poznawczy odnosi si¢ bezposred-
nio do treéci tekstu ,,Pisma Swiqtego”, inter-
pretowanego zgodnie z wytycznymi Urzedu

hermeneutyki w ujeciu Johna B. Cobba, Jr., Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdariskiego, Gdarisk 2007, s. 159.

17" Pamigtajmy o tym, ze teologia nie posiada statusu na-
uki w znaczeniu scjentystycznym. Trzeba jednak zauwa-
iyé, iz moze mieé znaczenie dla nauki poprzez przyjecie
kontekstu hermeneutycznego, jak réwniez historyczne-
go; Zob. Kazimierz Kondrat, Bogactwo swiatopoglgdéw
religijnych, Trans Humana, Biatystok 1999; Kazimierz
Kondrat, Filozofia analityczna wobec pluralizmu religijne-
g0, Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku, Biatystok
2000.

18 Karl Rahner, Herbert Maty  Stownik
Teologiczny, ttum. Tadeusz Mieszkowski, Pawet Pachciarek,
Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 1996, s. 551-554.

Vorgrimler,

Nauczycielskiego Ko$ciota. Opracowana
w tym zakresie teologia moralna réwniez
opiera si¢ na tzw. objawieniu Bozym (,Pi-
smo Swiqte”, Tradycja, Urzad Nauczyciel-
ski). Mamy tutaj do czynienia z konkrety-
zacja stanowiska promujacego okreslone
normy postgpowania czlowieka, oczywiscie
zgodnego z wolg Boga®.

Powyzsze teoretyczne objasnienia chcia-
tabym ukaza¢ na plaszczyznie pedagogicz-
nej. Korzystng sytuacj¢ edukacyjna wypra-
cowaé mozemy wowczas, gdy religia sta-
nie si¢ uniwersalnym fenomenem, a samo
edukacyjne postrzeganie i reprezentowanie
okreslonej religii odbywac si¢ bedzie w ra-
mach podejscia hermeneutycznego. Szcze-
gblnie cenny jest tutaj wymiar religioznaw-
czy i antropologiczny. Tak wypracowany
model jest najmniej zagrozony uwiktaniem
ideologicznym, co sprawia, iz religia trak-
towana jest jako czg$¢ sktadowa ogélno-
spolecznego dyskursu. Promowanym ce-
lem wychowawczym jest w tym ujgciu ak-
tywizowanie konstruktywistycznych zdol-
nosci poznawczych.

Aby opisane powyzej tendencje zaistnia-
ty, nie mozemy zapomina¢ o kwestii nauko-
wego rozpoznania kontekstu religioznaw-
stwa — rozumianego jako dyscyplina opi-
sujacy i badajaca religie we wszystkich ich
przejawach®. Istotny jest takze kontekst
empirycznosci, bowiem nauka o religii ,[...]
musi si¢ opieraé na tej metodzie, ktora, wy-
chodzac od tego, co szczegdlowe, wznosi
si¢ do tego, co ogélne, a dzigki uzyskanej
w taki sposob znajomosci zjawisk ujawnia
ich przyczyny i ustala kierujace nimi prawa,

19 Tamze, s. 569-570.

20 O poczatkach obecnosci religioznawstwa na uniwersy-
tetach przeczytamy w nastgpujacej pracy: Zob. Giinter
Lanczkowski, Wprowadzenie do religioznawstwa, Ttum.
Andrzej Bronk, Verbinum, Warszawa 1986, s. 93-96.
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to znaczy pozwala okresli¢ to, co stale i nie-
zmienne po$réd tego, co zmienne i przemija-
jace™'. Znamienne jest takze uwzglednienie
rezultatéw badawczych uzyskanych w ta-
kich dziedzinach jak: antropologia, psycho-
logia, socjologia, badania poréwnawcze oraz
historyczne. Mamy tu do czynienia z fakta-
mi spolecznymi, ktére sa konsekwencja wy-
nikajaca z wiary w tresci nadprzyrodzone.
Majac powyzsze na uwadze powinni-
$my mie¢ na wzgledzie potrzeb¢ wypraco-
wania wiedzy, ktéra bedzie ujawnia¢ wielo-
warstwowe fundamenty edukacji religijne;.
W tym zakresie ujawnia si¢ rola i znaczenie
kolejnej dyscypliny naukowej, jaka jest pe-
dagogika religii. W literaturze przedmiotu
poznajemy trzy sposoby interpretacji oma-
wianej dyscypliny. Zgodnie z pierwszym
ujeciem pedagogika religii jest subdyscy-
pling teologii. Kolejny model promuje nie-
zalezno$¢ zaréwno pedagogiki, jak i teolo-
gii. Trzecia propozycja interpretacyjna uj-
muje pedagogike religii jako subdyscypli-
n¢ nauk o edukacji. Pedagogicznoreligijna
refleksja jest w tym ujeciu zagadnieniem

21 Korneliusz Piotr Tiele, Zarys religioznawstwa i inne pisma,
thum. Tomasz Kup$, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika, Torun 2013, s. 30; Na obecny stan
omawianej dyscypliny naukowej maja zasadniczy wplyw
uwarunkowania spoteczno-kulturowe, jak réwniez nieusta-
jace polityczne oraz ekonomiczne przeobrazenia. Sprawy
te uwydatniaja zmiany w postrzeganiu samego przedmio-
tu zainteresowari badawczych, ktére dzielg si¢ wspétczesnie
na dwa wzajemnie przenikajace si¢ obszary: ,,z jednej strony
religie tradycyjne, historyczne, ktére mozna bada¢ trady-
cyjnymi metodami socjologii czy psychologii, a z drugiej
strony — réznorodne ruchy kulturowe, ruchy pogranicza,
pseudoreligie, ruchy New Age, ktére wyraznie nie pod-
daja si¢ analizie za pomocg utrwalonego jezyka i aparatu-
ry badawczej”: Whodzimierz Pawluczuk, Religioznawstwo
wobec nowych wyzswar w: Religioznawstwo polskie w XXI
wieku, red. nauk. Zbigniew Stachowski, Wyzsza Szkota
Spoteczno-Gospodarcza, Tyczyn 2005, s. 45; Wazna jest
kwestia zachowania metodologicznego agnostycyzmu, ktd-
ry zapewni¢ moga dziatania uwzgledniajace ramy koncep-

tualne filozofii (gléwnie fenomenologii egzystencjalne;j).

wieloaspektowym i interdyscyplinarnym,
a jego baza staje si¢ religioznawstwo?. Sa-
dz¢, ze budowanie proceséw edukacyjnych
— z uwzglednieniem zalozeni opracowanych
w ramach trzeciego podejscia — pozwala
na kreowanie sytuacji sprzyjajacych samo-
okresleniu sie, zdolnoéci tworzenia sadéw
wartosciujacych oraz umiejgtnosci decydo-
wania i poszukiwania sensu egzystencjalne-
go. W promowanej przeze mnie wizji rozu-
mienia pedagogiki religii kluczowym zada-
niem staje si¢ analiza wspdtczesnie rozwija-
nych nurtéw filozoficznych, socjologicznych
oraz ekologicznych?®.

22 Od kilku lat w ramach pedagogiki religii dostrzegalne sa nowe
koncepdje, w postaci podejscia hermeneutyczno-egzystencjalne-
go oraz tematyczno-problemowego. Mozemy dotrze¢ do alter-
natywnych opracowan, postulujacych otwarcie si¢ poszczegdl-
nych instytucji na wspélny dyskurs teologiczny: koncepcja pro-
cesualna oraz edukacja migdzyreligijna; Zob. Mirostaw Patalon,
Pedagogika ekeu ’
konfesyjnej i interreligijnej hermeneutyki w wjeciu Johna B. Cobba,
Jr, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdariskiego, Gdansk 2007;
Bogustaw Milerski, Wipdtczesne koncepcje pedagogiki religijnej w:

izmu. Pro

 jako paradygmat inter-

Elementy pedagogiki religijnej, red. nauk. Tenze, Chrzedcijariska
Akademia  Teologiczna, 1998, s.  119-151;
C. Rogowski, dz. cyt,, s. 133-167; Szymon Dabrowski, Edukacja
religijna w Polsce — migdzy tradycjq a wspdtczesnosciq w: Réznice.

‘Warszawa

Edukacja. Inkluzja, Alicja Komorowska-Zielony, red. nauk.
Tomasz Szkudlarek, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdariskiego,
Gdarisk 2015, s. 191-199.

23 Inspirujacym zagadnieniem, ktdre nalezy koniecznie wla-
czy¢ w edukacyjno-religijne rozpoznanie badawcze, jest
idea postrzegania ludzi w kontekscie bytéw nie-ludzkich,
poprzez wzajemne uznanie oraz wspélzaleznos¢ wszystkich
istot zywych. Idea tego typy pogtebiana jest w ramach nur-
tu posthumanistycznego. Mowa tu o potrzebie tworzenia
nowej migdzygatunkowej etyki opartej na porzuceniu ludz-
kich przywilejéw. Zob. Rosi Braidotti, Po cztowicku, thum.
Joanna Bednarek, Agnieszka Kowalczyk, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2014; Red. nauk. Zuzanna
Ladyga, Justyna Whodarczyk, Po humanizmie. Od techno-
krytyki do animal studies, Wydawnictwo Naukowe Katedra,
Gdansk 2015; Niezwykle uwrazliwiajaca i inspirujaca
jest takze koncepcja ahimsy, rozwijana przez Mahatmg
Gandhiego, a na gruncie polskim przez kontynuatorke
prac Tadeusza Kotarbiniskiego — Ijg Lazari-Pawtowska.
Zgodnie z ta wizja etyczna, ,zadnego zwierzecia, zad-
nego stworzenia, zadnej rzeczy ozywionej, zadnej istoty
nie wolno zabija¢, krzywdzi¢, meczy¢ ani przesladowad™
Magdalena Sroda, Etyka dla myslacych. Podrecznik dla szkdt
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W tym miejscu wywodu mozemy zapy-
ta¢ o konsekwencje takiego podejécia dla
szeroko rozumianej problematyki ksztatto-
wania religijnej wiedzy wspétczesnego czto-
wieka. Otéz, przyjecie powyzej opisanych
i promowanych przeze mnie zalozer ozna-
cza, ze szkolne nauczanie o religii powinno
dokonywac si¢ poprzez analize i interpreta-
cje réznorodnych 7zrédet, przekazéw czy do-
$wiadczen ludzkich. Nie mozemy przeciez
zapomina¢ o fakcie istnienia wielu religii,
zachodzg réwniez procesy sekularyzacyjne.
Niebtahe znaczenie przybiera w tym sposo-
bie myslenia postulat, aby$my w procesie or-
ganizowania edukagji religijnej uwzglednia-
li fakty empiryczne, chociazby z tego wzgle-
du, iz nie wszystkie aspekty religii moga by¢
traktowane bezrefleksyjnie®.

Sa to kwestie niezwykle wazne, ich ce-
lem jest bowiem redukowanie jakichkolwiek
przejawéw ideologicznej manipulacji. W tym
podejsciu problematyka dotyczaca zgodnosci
teologicznej tekstéw religijnych pozostawio-
na zostaje do interpretacji samym teologom.
Nalezy tak prowadzi¢ instytucjonalne, jak
i nieformalne procesy edukacyjne w zakre-
sie religii, aby oczekiwany cel nie przerodzit
sic w indoktrynacj¢ pod postacia formagji
na rzecz przyjecia okreslonej wiary — ta de-
cyzja powinna by¢ przeciez i przede wszyst-
kim niezalezna. Majac powyzsze na uwa-
dze mozemy przyjaé, iz przeksztalcanie sig

gimnazjalnych, Wydawnictwo Czarna Owca, Warszawa
2016, s. 252; Zob. Ita Lazari-Pawlowska, Etyka. Pisma
wybrane, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw
1992; Tadeusz Kotarbinski, Medytacja sentymentalna w:
Pisma etyczne, Tenze, Zaktad Narodowy im. Ossoliriskich,
Wroctaw — Warszawa — Krakéw — Gdarnisk — £46dz 1987,
s. 399-404.

24 Zob. Malgorzata Czekaj, O mechanizmach ksztattowa-
nia religijnej tozsamosci wspdtczesnego cztowicka w: red.
nauk. A. Komorowska-Zielony, T. Szkudlarek, dz. cyt.,
s. 181-189.

tradycyjnej katechetyki, czy wrecz zniesie-
nie jej na rzecz rozwoju pedagogiki religii —
sprzyja¢ powinno ksztattowaniu umiejetno-
$ci suwerennego i krytycznego ogladu rzeczy-
wisto$ci. Sprawy te widoczne sa w tekstach
Giintera Lanczkowskiego, zdaniem ktérego
»[...] religioznawstwo jest dla teologii religii
i teologii w ogéle niezb¢dng nauka pomocni-
cza przy wykonywaniu jednego z jej najwaz-
niejszych zadan, jakim jest zajecie si¢ wsp6t-

czesnym zjawiskiem pluralizmu religii” %.

4. O potrzebie zaistnienia
wychowania etycznego

Przejdzmy teraz do zagadnien zwiazanych
z pojeciem etyki, ktéra obok estetyki jest
dzialem aksjologii, a wi¢c nauki o warto-
$ciach. Ramy konceptualne etyki dotycza
filozoficznych rozwazani na temat wartosci
moralnych, a takze zasad moralnego po-
stgpowania®. Interesujacy wywéd w tym
temacie podejmuje Vernon J. Bourke, zda-
niem ktérego ,,0d czaséw pierwszych filozo-
fow greckich etyka zawsze byta metodycz-
na refleksja nad dobrem i ztem tych ludz-
kich dzialan, za ktére cztowiek jest w jakims
stopniu odpowiedzialny”. W polskiej lite-
raturze przedmiotu najbardziej popularne
sa dwa nurty propozycji etycznych, miano-
wicie: koncepcje chrze$cijariskie oraz tzw.
etyki niezalezne”®. Ponadto odkrywamy
dwie wersje interpretacyjne teorii etycznych:

obiektywistyczna i  subiektywistyczna.

25 G. Lanczkowski, dz. cyt., s. 85-86.

26 Zob. Gerald Lee Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podsta-
wy edukacji, ttum. Anna Kacmajor, Agata Sulak, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003, s. 13.

27 Vernon Joseph Bourke, Historia etyki, thum. Aleksander
Biatek, Wydawnictwo Krupski i S-ka, Torun 1994, s. 8.

28 Por. Krzysztof Kalka, Od rozumienia do postgpowania (czto-
wiek, filozofia, etyka), EWSH, Elblag 2000, s. 104-106.

» 26 «



MarGorzaTa OBRYCKA

Ervczno$dé 1 RELIGINOSC. ..

Zgodnie z pierwsza strategia kategoria do-
bra traktowana jest jako niezmienna i nie-
zalezna wlasno$¢ $wiata. Zwolennicy dru-
giej opgji reprezentujg stanowisko, zgodnie
zktérym wartoéci widziane sa w spolecznym
oraz historycznym kontekscie, zaleznym od
osobistych badz grupowych upodoban®.

Etyke, jako subdyscypling filozofii, cha-
rakteryzujg trzy obszary problemowe.
Pierwszy sektor dotyczy etyki normatyw-
nej, ukazujacej dziatania uwazane za mo-
ralne. Etyka opisowa, jako kolejny wymiar
refleksyjny, ujawnia réznorodne aspekty zy-
cia moralnego. Wielowymiarowe czynniki
wplywajace na oceng moralna zachowania,
a takze préby interpretacji réznych teorii
etycznych — to problematyka trzeciego ob-
szaru okreslanego jako mataetyka®.

Z pojeciem etyki powiazana jest nieod-
tacznie kategoria moralnosci. Termin ten
postrzegany jest jako zbiér norm spotecz-
nych przyjmujacych rézne formy interpreta-
cyjne. Naleza do nich koncepcje moralnosci
spolecznej, poruszajace problematyke czto-
wieczeristwa. Dla moralnosci filozoficznej
przewodnim zafozeniem jest idea potrzeby
poszukiwania odpowiedzi na zagadnienia
zwiazane z przyjmowanymi przez nas legi-
tymizacjami wszelkich dziatani i zachowar.
Cickawa kategoria jest réwniez moralnos¢
religijna. Na tej plaszczyznie czlowiek po-
strzegany jest jako istota religijna, poszuku-
jaca uzasadnien dla swojego postgpowania
w okreslonych dogmatach wiary?'.

Wspélczesne uwarunkowania spoteczno-
-kulturowe doprowadzity do ksztaltowania
si¢ 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.

moralnej*>. Dobrze opisuja omawiane kwe-
stie stowa Jana Hartmana:

jesli dawna etyka, skupiona na zaletach cha-
rakteru i wzorcach osobowych przy$wiecaja-
cych publicznemu i prywatnemu wychowa-
niu, stuzyla dobrze spoteczenstwu patriar-
chalnemu i hierarchicznemu, to ta nowa,
indywidualistyczna etyka, czyniaca kazdego
z osobna podmiotem pewnych praw (osobi-
stych i publicznych), lecz réwniez wolnym
sprawcg dziatan, za ktére ponosi osobista od-
powiedzialno$¢ przed samym sobg i wspdl-
nota, stala si¢ oparciem dla stosunkéw wta-
$§ciwych spoleczeristwu bardziej egalitarne-
mu i demokratycznemu®.

Interesujaca konsekwencja nowoczesnych
rozstrzygnig¢ aksjologicznych jest promocja
idei etycznej réwnosci*. Tego typu mysle-
nie wyrasta z konkretnych zagrozen, takich
jak: brak poszanowania praw mniejszoci
spolecznych, praktyki dyskryminacyjne,
dylematy dotyczace réwnouprawnia ko-
biet i mezczyzn, okrucieristwo wobec ludzi
i zwierzat. Kluczowa staje si¢ twércza dzia-
talnos¢ na rzecz wypracowania konkretnych
sposobéw przeciwdziatania uprzedzeniom,
tworzenia nurtéw i koncepcji pedagogicz-
nych promujacych réwnos¢ i tolerancje. De-
cydujace sa dzialania w kierunku diagnozy
roli edukacji w budowaniu spoleczedistwa
demokratycznego, a takze zwiazku eduka-
Gji réwnosciowej z edukacjy obywatelska

32 Zob. Matgorzata Obrycka, Rola etyki niezaleznej w proce-
sie ksztattowania tozsamosci moralnej, ,Forum Oswiatowe”
nr 28(2016)2, DSW, PTP, s. 223-240.

33 Jan Hartman, Ewka! Poradnik dla  grzesznikéw,
Wydawnictwo AGORA, Warszawa 2015, s. 39.

34 Na szeroka skale powyisze zagadnienia podejmowane
sa w ramach corocznych konferencji naukowych organizo-
wanych przez Akademi¢ Pomorska w Stupsku; Zob. red.
nauk. Katarzyna Btasiniska, Stawomir Pasikowski, Grzegorz
Pickarski, Justyna Ratkowska-Pasikowska, Nierdwnosci spo-
feczne w trosce o otwarcia horyzontéw edukacji, Fundacja
Instytut Réwnowagi Spoteczno-Ekonomicznej, Gdarisk 2015.
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i demokratyczna®. Chodzi zatem o ksztal-
towanie postaw otwartych na nowe warto-
$ci, nowe znaczenia, jak réwniez na rézno-
rodne sposoby rozumienia oraz do$wiadcza-
nia $wiata.

Nowoczesno$¢  ksztattuje wigc wyjat-
kowe w historii ludzkosci kryteria wyboru
tozsamosci. Interesujace konstatacje w tym
zakresie czyni Charles Taylor. Badacz sta-
wia fundamentalne pytanie w brzmieniu —
,Kim jestem?”, a odpowiada na nie w naste-
pujacy sposob:

Wilasciwa odpowiedz polegataby na zrozu-

mieniu, co ma dla nas podstawowe znacze-

nie. Wiedza o tym, kim jestem, to w rzeczy-
wisto$ci cala wigzka wiadomoéci o tym, jaka
zajmuj¢ pozycje. Moja tozsamo$¢ okreslona
jest przez wiezi i identyfikacje, stanowiace
ramy lub horyzont, wewnatrz ktérych moge

w kazdym konkretnym przypadku prébo-

wac ustali¢, co jest dobre czy wartosciowe, co

powinienem zrobi¢, lub co popieram, a cze-

mu si¢ przeciwstawiam®.
Udzielona odpowiedz jest godnym uwagi
zasobem wiedzy, szczegdlnie na plaszczyznie
planowania oddziatywan edukacyjnych. Od
nas samych, jak réwniez od naszych eduka-
toréw, zalezy czy bedzie nam sprawialo sa-
tysfakcje zycie bez $wiadomosci tego, kim je-
ste$my, czym jest (lub moze by¢) nasze zycie
oraz zycie istot nam towarzyszacych i zalez-
nych od naszych decyzji.

W tym miejscu wywodu dookresle ptasz-
czyzne pedagogiczng. Podstawowa rdzni-
ca pomigdzy etyka a religia dotyczy fak-
tu, iz wychowanie etyczne nie ma na celu

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

36 Charles Taylor, Zrédla podmiotowosci. Narodziny tozsamo-
sci nowoczesnej, ttum. Marcin Gruszczyniski i inni, PWN,
Warszawa 2001, s. 52—-53.

promocji konkretnej, a przez to autorytar-
nej doktryny moralnej. Nieoboj¢tne sa w tej
perspektywie nastgpujace aspekty: poznanie
prymarnych wartosci poprzez analizg réz-
nych systeméw etycznych (tacznie z katolic-
kim); analityczne rozwazania nad zasadami
i kryteriami dobrego, jak i zfego postgpowa-
nia; ksztattowanie ogélnoludzkich idealéw
dobra; rozumienie potrzeby humanitary-
zmu (migdzyludzkiego i migdzygatunkowe-
go); ksztalcenie umiejetnosci krytycznego
ogladu rzeczywistosci (w tym obowiazuja-
cych dogmatéw); aktywne doskonalenie sie-
bie; czynienie ludzi bardziej $wiadomymi,
jak réwniez odpowiedzialnymi za swoje po-
stegpowanie; dzialanie na rzecz umocnienia
neutralnosci $wiatopogladowej pafstwa®.
Aby uscisli¢ powyzsze stanowisko zaak-
centuj¢ kwesti¢, zgodnie z ktéra warunkiem
moralnym szeroko rozumianego nauczania
etyki jest suwerenno$¢ intelektualna. Tego
typu stanowisko wiaze si¢ z ksztaltowaniem
umiejetnosci zachowywania elastycznosci,
aby sprawnie rozpoznawac¢ konteksty, szcze-
gblnie w sytuacji, gdy realnym problemem
staje si¢ konflikt wartosci’®. Aktywizowana
podczas proceséw wychowawczych zdolnos¢
poznawcza powinna umozliwi¢ jednostce
konstytucj¢ wlasnej tozsamosci, poprzez sa-
modzielng interpretacje wszechogarniaja-
cych symboli oraz znaczei. W tym $wietle
koniecznoscia staje si¢ jednoznaczne okre-
$lenie wytycznych dotyczacych organizo-
wania nauczania religii (wytycznych przyj-
mowanych w dokumentach paristwowych).

37 Kwestie te poruszam w nast¢pujacym artykule: Malgorzata
Obrycka, Etyczny intuicjonizm — dylematy etyki niezaleznej
w: Edukacja — Wartosci — Kontrowersje, red. nauk. Szymon
Dabrowski i Malgorzata Obrycka, Wydawnictwo Katedra,
Gdansk 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 zauwaza Mirostaw Patalon, ,,najwazniej-
szym kryterium powinny tu by¢ kompeten-
cje i profesjonalna wiedza oraz szacunek dla
wolnosci religijnej”™. Warto empirycznie
okresli¢ cele, metody, sposoby oraz srodki
dydaktyczne, aby wychowanie prowadzone
zaréwno w obrebie domu rodzinnego, szko-
ty, wspdlnoty parafialnej czy teoretycznych
rozwazani uwzglednialo ponadkonfesyjny,
miedzyreligijny, informujacy oraz obiek-
tywny wymiar — w odrdznieniu od zbyt
nio subiektywnego oddziatywania opartego
w duzej czgsci na tradycji.

39 Mirostaw Patalon, Edukacja religiina w Polsce. Katecheza
czy  religioznawstwo?, ,Problemy Wezesnej Edukacji”
nr 2(2008)8, PTP, s. 48; Zaréwno w licznych inicjatywach
spolecznych (takich jak: ,Swiecka szkota”), jak réwniez
w debatach publicznych (,Tomasz Lis na zywo”: http://vod.
pl/programy-tv/tomasz-lis-na-zywo/lcwd5z#, z dnia 5 paz-
dziernika 2015 roku) problematyka z zakresu etycznosci
i religijnosci jest niezwykle wymowna. Réznorodne opinie
ujawniajg si¢ takze w badaniach spotecznych. O stosunek
Polakéw i Polek do wartosci oraz norm proponowanych
przez religie katolicka w kontekscie podstawy wychowania
w szkole paristwowej zapytano w Centrum Badania Opinii
Spotecznej. Uzyskano dane w nastgpujacym brzmieniu:
LW tej kwestii potowa badanych uwaza, iz wychowanie
w polskiej szkole powinno opiera¢ si¢ na ogélnoludzkim
humanizmie, odwotujacym si¢ do zasad wspélnych, uzna-
wanych zaréwno przez wierzacych, jak i przez niewierza-
cych (51%). Jedynie co siédmy badany (14%) sadzi, ze
podstawe wychowania w szkole powinny stanowi¢ warto-
$ci i normy wynikajace z etyki katolickiej gloszonej przez
Kosciét. Zblizony odsetek respondentéw (13%) wskazat
w tym kontekscie na szerzej rozumiang etyke chrzescijani-
ska, za$ nieliczni normy i warto$ci propagowane w szkotach
panstwowych oparliby na etyce wypracowanej w ramach
réznych religii (8%). Okazuje sig, ze bez wzgledu na dekla-
racje wiary i uczestnictwo w prakeykach religijnych, bada-
ni najczgdciej opowiadaja si¢ za pozareligijnymi zrédtami
wartosci i norm, ktére miatyby stanowi¢ podstawe wycho-
wania w szkole panstwowej. Oczywiscie, im silniejsza de-
klarowana wiara oraz im czestsze uczestnictwo w prakty-
kach religijnych, tym mocniejsze przeswiadczenie o tym,
ze wychowanie w szkole paristwowej powinno si¢ opieraé
na zasadach moralnych proponowanych przez Kosciét ka-
tolicki”; Komunikat CBOS ,Religijno$¢ a zasady moral-
ne”, luty 2014, (oprac. Rafat Boguszewski); Zob. Zbigniew
Nosowski, Czy Polska jest (jeszcze) krajem katolickim?,
»Wigz” nr 5(2003)535, TW, s. 39-53.

Jest to horyzont poznawczy umozliwia-
jacy wyeksponowanie zagadnieri wypraco-
wanych w ramach etyki niezaleznej, autor-
stwa Tadeusza Kotarbiriskiego®. Istoty tej
koncepcji etycznej jest poszukiwanie uza-
sadnief w przestrzeni antropologiczno-hi-
storycznej. W obecnych czasach nie mo-
zemy bagatelizowa¢ faktu, iz mlode poko-
lenie coraz rzadziej odwoluje si¢ do religii
jako podstawy swoich wyboréw moralnych.
W tej sytuacji etyka Kotarbiniskiego moze
okaza¢ si¢ niezwykle pomocna w proce-
sie wychowania dzieci i mlodziezy. Kotar-
binski proponuje nam drogowskaz, ktére-
go przejawem sa aksjomaty etyczne. Czyny
oraz motywy okreslane jako dobre w sensie
moralnym przyjmuja nazwe — czcigodnych.
Na spoleczny szacunek i uznanie zastuguja
natomiast nast¢pujace wzory zachowania:
ofiarno§¢, zyczliwo$é, uczciwosé, opieka
nad potrzebujacymi, szlachetno$¢, odwaga,
dobre serce, wytrwato$¢ w trudach oraz dys-
cyplina wewngtrzna. Czyny zle w sensie mo-
ralnym okreslone zostaja przez filozofa jako
— haniebne. Tak wigc, niesprawiedliwos¢,

40 Zob. Tadeusz Kotarbiniski, Drogi docickan wlasnych.
Fragmenty filozoficzne, Wydawnictwo PWN, Warszawa
1986; Tadeusz Kotarbinski, Dziela wszystkie. Elementy teorii
poznania, logiki formalnej i metodologii nauk, Wydawnictwo
Polskiej Akademii Nauk, Wroctaw—Warszawa—Krakéw—
Gdansk-£6dz 1990; Tadeusz Kotarbinski, Wybdr pism:
Mysli o mysleniu, tom 11, Wydawnictwo PWN, Warszawa
1958; Tadeusz Kotarbifiski, Przyklad indywidualny ksztatto-
wania si¢ postawy wolnomyslicielskiej w: Tadeusz Kotarbiriski:
Pisma etyczne, red. nauk. Pawet J. Smoczynski, Zaklad
Narodowy im. Ossoliriskich, Wroctaw-Warszawa-Krakéw-
-Gdansk-£6dz 1987, s. 203-208; Tadeusz Kotarbinski,
Wybor pism: Mysli o dziataniu, tom I, Wydawnictwo
PWN, Warszawa 1957; Tadeusz Kotarbinski, Zyt’ za-
cnie, Wydawnictwo Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1989;
Matgorzata Obrycka, Miejsce etyki niezaleznej w procesie
ksztattowania religijnej tozsamosci w: Wychowanie jednostki
i wspolnoty do wartosciowego zycia, Anna Maria Kola, Piotr
Kostyto, Hanna Solarczyk-Szwec, tom I, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torus 2016,
s. 51-68.
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okrucieristwo, nierzetelno$¢ zastuguja —
zdaniem etyka — na pogarde?'.

W kwestii spraw z zakresu religii oraz mo-
ralnosci  Kotarbiniski przyjmuje klarowne
stanowisko. Ujawniaja to wyrazone stowa:
suswiadomienie intelektualne, poprzez kry-
tyke tradycyjnych pouczeni z punktu widze-
nia ich sensownosci, zasadnosci, prawdziwo-
$ci™?. Autor dodaje ponadto, iz ,[...] do etyki
mitodci blizniego religia nie jest potrzebna™.
Podtozem dla tego sposobu myslenia staje si¢
kategoria motywacji, kt6ra nalezy postrze-
ga¢ w perspektywie szeroko rozumianej wie-
dzy na temat bezwzglednej wartosci kazdego
cztowieka oraz zwierzgcia. Jest to pierwszy
krok, aby rozumie¢, ze nie mozna istot zy-
wych krzywdzi¢. Nadro nie potrzebne jest tu,
zdaniem filozofa, odwotywanie si¢ do katego-
rii postuszenistwa Bogu. Z rozpoznania tego
typu wynika, iz wszelkie zakazy i nakazy,
rady i sugestie nie powinny by¢ taczone ze 7ré-
dtami nadprzyrodzonymi, aby przestrzeganie
norm nie wynikalo jedynie z obawy przed
sankcjami lub w nadziei otrzymania nagrody.
Wéwczas bowiem traca one charakter norm
moralnych i zblizaja si¢ do norm prawnych*.

Majac szczegdlnie na uwadze kontekst
edukacyjny nalezy zaznaczy¢, iz dla filozo-
fa wazne bylo, aby rodzice bezwyznaniowi
mieli mozliwo$¢ posytania dzieci do szkét
bezreligijnych, w ktérych nie wymaga si¢
stopni z religii. Takoz, ,Ko$ciét nie powi-
nien rzadzi¢ Nauka, skoro Nauka nie rza-

%45

dzi Kosciolem™. Zadaniem wychowaw-

czym staje si¢ wzmacnianie poczucia sily

41 Zob. T. Kotarbinski, Zyr’zﬂmz’e..., dz. cyt,, 5. 23.

42 Tenze, Prayklad indywidualny..., dz. cyt., s. 11.

43 Tenze, Zyc’zamie..., dz. cyt,, s. 30.

44 Por. Malgorzata B. Jakubiak, Tadeusz Kotarbiniski: filozof,
m/luczyciel, poeta, Krajowa Agencja Wydawnicza, Warszawa
1987, s. 168-169.

45 T. Kotarbifiski, Mysli o dziataniu..., dz. cyt., s. 505.

i odwagi, aby nie ulega¢ bezmy$lnie opinii
$rodowiska.

Uzasadnienia etyki niezaleznej nie maja
charakteru normatywnego, stad tez nie
mamy tutaj do czynienia z narzucaniem
odgérnych sposobéw postgpowania. Nie
sa to takze poglady ukierunkowane na tzw.
zycie po$miertne. Oczywiscie takowy zamyst
wywotuje kontrowersje, zwigzane z obawami
o zaistnienie proceséw dezintegracji spote-
czenistwa, ktére mialoby konstytuowaé pod-
stawy moralne pomijajac nakazy i zakazy
religijne. Priorytetowym zadaniem staje sig
w tym kontekscie rozpowszechnianie eduka-
cji ukazujacej zasoby swieckiej etyki®®.

Kotarbiiskiemu zawdzigczamy  takze
wlaczenie zwierzat do wspdlnoty moralne;.
Jest to opozycyjne podejécie wzgledem ety-
ki chrzescijaniskiej, ktora postuluje stanowi-
sko, zgodnie z ktérym to czlowiek zajmu-
je nadrzedne miejsce posréd innych bytéw
(ponad zwierz¢tami, ale tez nizej od anio-
téw). Niestety zwierzgta postrzegane sa w tej
opdji jako osobniki bez rozumu i bez wolnej
woli. A wigc, istoty Zywe istnieja tylko po to,
by stuzy¢ cztowiekowi®.

Dlatego tez tak wazna jest promocja dzia-
tan edukacyjnych na rzecz etyki, jako przed-
miotu obowiazkowego dla wszystkich wy-
chowankéw na kazdym etapie ksztalcenia.
Przedmiot ten powinien by¢ dostgpny takze
dla dorostych w ramach projektéw andra-
gogicznych, aby w momencie zapoznawania
si¢ z konkretnymi doktrynami religijnymi,

46 Pamigtajac o etycznych intencjach Tadeusza Kotarbinskiego
niezrozumiatym staje si¢ kwestia nie dopuszczenia do uzyt
ku szkolnego podrecznika dla gimnazjum, przedstawiaja-
cego metactyke oparta na zatozeniach etyki niezaleznej;
Zob. Maciej Wasilewski, Pomigdzy jasng a ciemnq strong
mocy. Ty wybierasz... Etyka. Podrecznik dla gimnazjum,\Wy-
dawnictwo REA, £6dz 2014.

47 Zob. T. Kotarbinski, Medytacja sentymentalna..., dz. cyt.,
s. 399-404.
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wykreowa¢ szans¢ na zrozumienie tych tre-
§ci i umiej¢tne umiejscowienie ich w kultu-
rowo-edukacyjnym kontekscie®®. To wta-
$nie zajecia z etyki powinny sta¢ si¢ najwaz-
niejszym czynnikiem ksztattujacym system
podstawowych wartosci.

Wartoéci takie jak réwno$¢, niedys-
kryminowanie nikogo, poszanowanie od-
miennos$ci czy praworzadno$¢ umozliwia-
ja nam konstytucje sfery normatywnej.
Uznane dzisiaj za podstawowe nowoczesne
i demokratyczne dobra spoteczno-kulturowe

48 Zaakcentowane w tej czgéci wywodu zagadnienia stano-
wia centralng tre$¢ rekonstrukeji badawczych podjetych
przeze mnie w ksiazce: Malgorzata Czekaj, Doktryna wo-
bec codziennosci. Studium fenomenograficzne o wychowa-
niu religijnym w rodzinie, Wydawnictwo Nomos, Krakéw
2015; Fundamentalne znaczenie przypisatam $wiadomo-
$ciowej perspektywie postrzegania oraz rozumienia feno-
menu, jakim jest wychowanie religijne. Aby méc okresli¢
mape znaczei wychowania religijnego zastosowatam po-
dejscie metodologiczne w postaci fenomenografii. Tworca
tego typu rozpoznania badawczego jest Ference Marton,
zdaniem ktérego istnieja réznorodne sposoby pojmowa-
nia oraz do$wiadczania zjawisk z otaczajacej nas rzeczy-
wisto$ci. Konstytutywnym przedmiotem zainteresowania
badawczego jest wigc ludzka $wiadomos¢ — kolektywna
$wiadomo$¢. Podstawowymi kategoriami, w strong ktd-
rych zwraca si¢ analiza fenomenograficzna sa rozumie-
nie oraz indywidualne do$wiadczenie; Zob. Malgorzata
Obrycka, Etyka niezalezna Tadeusza Kotarbinskiego w swie-
tle fenomenograficznych badan 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 byty przez stulecia. Ow
permanentny proces pokazuje wartos$¢ sza-
cunku wobec tradycji i obyczajéw, mimo
tego, iz poddajemy je krytycznej anali-
zie, a czasem catkowicie je eliminujemy.
Wszystkie nasze przedsigwzigcia w tym
zakresie pokazuja do$¢ czytelnie, iz wspét-
zawodnictwo norm nie zapewnia dogod-
nych warunkéw do zaistnienia mechani-
zméw tworczych, kierujacych nas w strong
logicznych oraz wywazonych etycznie sto-
sunkéw spotecznych.
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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.

MALGORZATA OBRYCKA: doktor nauk
spolecznych, adiunkt w Instytucie Pedago-
giki na Wydziale Nauk Spofecznych Akade-
mii Pomorskiej w Stupsku. Autorka ksiazki
pt.: »Doktryna wobec codziennosci. Studium
fenomenaograficzne o wychowaniu religijnym
w rodzinie”. Badaczka interesuje si¢ filozofia
wychowania, w szczegélnosci problematyka
ksztattowania moralnej tozsamosci wspot-
czesnego czlowieka w kontekscie etyki nie-
zaleznej i posthumanizmu.
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FENOMENOLOGICZNE BADANIA SPOLECZNE
INSPIRACJA
DLA POLSKIE] PEDAGOGIKI RELIGII

Wstep

Niniejszy tekst jest préba ujawnienia szero-
kiego kontekstu analiz spolecznych obec-
nych w filozofii Edmunda Husserla, socjo-
logii fenomenologicznej Alfreda Schiitza
oraz tworczodci Jézefa Tischnera, a ktére
mogg sta si¢ ciekawa przestrzenia interpre-
tacyjng dla aktualnych probleméw polskiej
pedagogiki religii'. Przedmiotem opisu jest
metoda fenomenologicznej interpretacji zja-
wisk spofecznych dokonana wieloplaszczy-
znowo, jak réwniez mozliwos$¢ zaadaptowa-
nia tychze rozstrzygni¢¢ na grunt polskich
badan

tu przede wszystkim o badaniu fenomeno-

pedagogiczno-religijnych. Mowa

logicznym, mianowicie rzeczywisto$ci obec-
nej tu i teraz, czyli egzystencji konkretnego
cztowieka (aspekt aktora) oraz konkretnego

1 Zob. Bogustaw Milerski, Pedagogika religii w: Pedagogika.
Podrecznik akademicki. Pedagogika, subdyscypliny i dziedziny
wiedzy o edukacji, Tom V1, red. nauk. Bogustaw Sliwerski,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2016,
s. 45-47; Cyprian Rogowski, Pedagogika religii. Podrecznik
akademicki, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2011,
s. 50-60.

spoleczenistwa (aspekt sceniczny)®. Zastoso-
wana tu struktura prezentacji tresci doma-
ga si¢ stopniowego i systematycznego wy-
jasnienia, do czego postuzy chronologiczna
prezentacja, czyli opis metody fenomeno-
logicznej od jej zalozer filozoficznych po-
przez antropologiczne, az po socjologiczne.
Strukturalnie ponizsza analiza spdjna jest
z metodologia badan spofecznych Stanista-
wa Ossowskiego, ktéry zaproponowat ta-
czenie opisu teoretycznego z empirycznym,
w horyzoncie interpretacji humanistycznej*
Poczatkowo zaprezentowany jest kontekst
badan spotecznych paradygmatu teoretycz-
nego i empirycznego, aby na tej podstawie
wskaza¢ najciekawsze punkty mysli Husser-
la, Schiitza i Tischnera, wyznaczajacej szcze-
gblna relacje migdzy fenomenologia a socjo-
logia. To z kolei prowadzi¢ ma do wskazania
mozliwych diagnoz oraz odpowiedzi na dzi-
siejsze problemy natury spolecznej, z ktdry-
mi zmaga si¢ polska pedagogika religii.

2 Jézef Tischner, Filozofia dramatu, Znak, Krakéw 1998,
s. 9-12.

3 Stanistaw Ossowski, O osobliwosciach nauk spotecznych,
PWN, Warszawa 1983, s. 163—213.
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We wspélczesnej socjologii mozna wy-
r6zni¢ co najmniej kilkanascie kryteriéw
podziatu problematyki spotecznej, ktére
opieraja si¢ i odwotuja do odmiennych teorii
oraz strategii badawczych. Istnieja podziaty
ze wzgledu na przedmiot badan, ze wzgle-
du na metod¢ opisu, ze wzgledu na zasicg
danej teorii, itd.%. Jednym z najbardziej cie-
kawych metodologicznych modeli interpre-
tacyjnych — ze wzgledu na zakres i struktu-
r¢ problematyki pedagogiczno-religijnej jest
kryterium $wiadomosci oraz zaangazowania
samego badacza w podejmowana problema-
tyke. Mowa tu przede wszystkim o szcze-
gblnym nastawieniu, czyli intencjonalnosci
podmiotu badajacego, ktérego wewnetrzne
zalozenia i entymematycznie przyjete teo-
rie, winny by¢ ujete réwniez jako problem
badawczy’.

Niejednorodno$é badan spotecznych

Istotne wydaje si¢, by na wstepie tychze roz-
wazan wskaza¢, ze problematyka socjolo-
giczna, moze by¢ uprawiana nie tylko z po-
zycji réznych teorii czy modeli interpretacji
zjawisk spolecznych, ale réwniez konkretne
rozstrzygniecia dokonuja si¢ juz w momen-
cie wyboru mi¢dzy badaniem teoretycznym
a empirycznym. Do tego dochodzi jeszcze
aktualny dzi§ dyskurs wokét tzw. humani-
styki stosowanej, w ktdrej wymiar teorii i em-
pirii nie tylko si¢ wzajemnie warunkuje, ale
réwniez sam staje si¢ faktem spolecznym®.

4 Zob. Stefan Nowak, Metodologia badat spotecznych, PWN,
Warszawa 2007, s. 19-61.

5 Zob. Tomasz Szkudlarek, Wistep w: Matgorzata Cackowska,
Lucyna Kopciewicz, Mirostaw Patalon, Piotr Stafczyk,
Karolina Starego, Tomasz Szkudlarek, Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukeji pedagogiki
kultury, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk
2012, s. 7-25.

6 Zob.Lech Witkowski, Humanistyka stosowana. Wirtuozeria,

Interesujacym potaczeniem tych przestrze-
ni, wydaje si¢ by¢ model socjologii fenome-
nologicznej, reprezentowanym w historii np.
przez Alfreda Schiitza. Dla porzadku struk-
tury wywodu, nalezy kolejno przedstawi¢
podobieristwa oraz réznice migdzy tzw. dys-
kursem teoretycznym i praktycznym w ba-
daniach spofecznych.

Sogjologia teoretyczna jak sama nazwa
wskazuje, to dziedzina, a raczej nastawienie
badawcze w obrgbie socjologii, ktére charak-
teryzuje si¢ przede wszystkim analizg for-
malnych aspektéw opisu tego co spoteczne.
Niekiedy, do$¢ redukeyjnie przeciwstawiana
jest socjologii empirycznej, ktéra wychodzac
od opisu oraz analizy zjawisk spofecznych,
nie wigcza si¢ w dyskurs na poziomie wy-
sokich uogdlnier. Podstawowym przedmio-
tem i zadaniem socjologii teoretycznej jest
poszukiwanie w badaniach empirycznych,
tych danych, ktére moga staé si¢ materia-
tem do sformufowania prawidet i tendencji
spotecznych, o jak najszerszym zasiggu. Do-
konuje si¢ to poprzez stopniowe dookresle-
nie wymiaru filozoficznego (aksjo-norma-
tywnego), metodologicznego (narzedziowe-
go) oraz praktyczno-badawczego (spolecz-
nego)’. Innymi stowy jest to formutowanie
i tworzenie teoretycznych schematéw opisu
zjawisk spotecznych, ktére moga by¢ empi-
rycznie zweryfikowane. Opis, analiza i we-
ryfikacja dokonuj si¢ dzigki zakorzenieniu
i adaptacji wszelkich dziedzin zycia spo-
tecznego. Fakt ten otwiera szeroki horyzont
mozliwych badan, przez co tematyka oraz
zainteresowania socjologii teoretycznej wy-
daja si¢ by¢ nieograniczone®.

pasje, inspiracje, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw
2018, s. 133-155.

7 Zob. S. Nowak, dz. cyt., s. 394-447.

8 S. Ossowski, dz. cyt., s. 177-178.

» 34 «



SzymonN DABROWSKI

FENOMENOLOGICZNE BADANIA SPOLECZNE...

Socjologia teoretyczna obok powyzszych
zadani, jest odpowiedzialna za utrzymanie
przez socjologie $cisle naukowego statusu. To
dziedzina, ktéra nieustannie pracuje nad ak-
tualnoscig samej socjologii, czyli podporzad-
kowuje teori¢ spoleczng postulatom jedno-
znacznosci i operatywnosci oraz dba o maksy-
malna $cisto$é w formutowaniu tez, dowodéw
i definicji. Postulat jednoznacznosci i opera-
tywnosci to nic innego jak zasada, w ktérej
empiryczne, jak i teoretyczne rozstrzygnigcia
musza prowadzi¢ do mozliwie pelnej obiek-
tywizacji ich tresci, uwzgledniajac przy tym
procesualny i dynamiczny charakter zmian
spolecznych’. Natomiast w ujgciu mniej ra-
dykalnym, socjologia teoretyczna, to dbatos¢
przede wszystkim o doprecyzowanie aparatu-
ry pojeciowej, aby stata si¢ mozliwie precyzyj-
na, przejrzysta, ale tez otwarta na rozumienie
dynamicznych zmian spotecznych. Innymi
stowy, jest to umozliwienie stosowania po-
je¢ precyzyjnych, ale réwniez wyrazeni meta-
forycznych, przy czym owe metafory musza
by¢ przektadalne na jezyk intersubiektywny
i interpretowane wedle tozsamych definicji.
Ma to stuzy¢ opisowi wszelkich zjawisk spo-
tecznych, ktore nie beda zamkniete wytacznie
w jednym sposobie opisu, analizy i konstruk-
cji pojeciowej. Oznacza to, ze we Wsp(')icze—
snych badaniach spotecznych, pojawienie si¢
jak najszerszego kontekstu z zakresu analiz
humanistycznych i spotecznych, jest nie tyl-
ko przywilejem, lecz zwykla koniecznoscia.
Mowa tu o funkcji metanaukowej socjolo-
gii teoretycznej wzgledem badan spofecz-
nych, w ktérych na plan pierwszy wylania

si¢ jednak sprawa metodologii oraz dbatosci

9 Zob. S. Nowak, dz. cyt., s. 62-123.

10 Zob. Mikotaj J. Luczak, Przestrzenie komunikacji spotecznej,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pomorskiej w Stupsku,
Stupsk 2016, s. 226-247.

o strukturg analiz oraz uprawnieniu do gene-
ralizagji i obiektywizacji''.

Przedmiotem socjologii teoretycznej jest
przestrzen spoleczna cztowieka oraz jej moz-
liwie najogélniejszy opis. Funkcja natomiast
dbato$¢ i praca nad naukowym charakterem
zaréwno powyzszego opisu, jak i catej socjo-
logii. Relacja i hierarchia mi¢dzy przedmio-
tem i funkcjg jest jednoznaczna. To przed-
miot stoi wyzej od funkeji w socjologii teo-
retycznej, przez co ma ona charakter nauki
spolecznej, a nie metanauki. Gdyby funkcja
przewazata nad przedmiotem, czyli gdyby
podstawowym problemem badawczym stata
si¢ troska o naukowy charakter opisu socjolo-
gicznego, nalezaloby méwi¢ o metasocjolo-
gii. Jednakze obok przedmiotowego wymia-
ru socjologii teoretycznej, bardzo istotnym
(zwlaszcza dla problematyki pedagogiczno-
-religijnej) jest wymiar funkcjonalny. W tym
wypadku jest ona pewnym nastawieniem,
konkretnym sposobem analizy problema-
tyki socjologicznej i to réwniez staje si¢ jej
przedmiotem opisu. Uwidacznia si¢ tu po-
dwdjna tozsamo$¢ socjologii teoretyczne;j.
Jako nauka spoteczna zajmuje si¢ catoksztal-
tem struktury spofecznej, jako nauka funk-
cjonalna wobec socjologii ogélnej zajmuje
si¢ metodologia opisu owej problematyki.
W pierwszym przypadku jest podstawa
i fundamentem samej socjologii, w dru-
gim, dziedzing z pogranicza meta-socjolo-
gii. Jednoczesne widzenie obu przestrzeni
jako koherentnych, wskazuje na rozumienie
socjologii jako dziedziny z pola tzw. huma-
nistyki stosowanej'.

Obok nastawienia teoretycznego istnieje
réwniez nastawienie empiryczneipraktyczne
w czystej postaci nazywane socjologia

11 S. Ossowski, dz. cyt., s. 178-179.
12 Zob. L. Witkowski, dz. cyt. s. 719-738.
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empiryczng. Stara si¢ ona dostarczy¢ wszel-
kich niezbednych informacji potrzebnych
do opisu, rozumienia i dzialania w aktu-
alnych warunkach spotecznych”. Do tego
wykorzystuje techniki badawcze oraz sze-
rokie zaplecze narzedzi, w tym szczegélnie
techniczne i informatyczne. Badania na tym
poziomie oparte na przyjetych procedurach
maja prowadzi¢ do mozliwie pewnych, a co
najistotniejsze weryfikowalnych wynikéw.
Relacja migdzy socjologia empiryczng a teo-
retyczna, jak ujmuje to Ossowski winna
by¢ wzajemna, tak by implementacja teorii
do prakeyki, oraz prakeyki do teorii fundo-
wala coraz to lepsze rozumienie §wiata spo-
tecznego'. Klopot jednak w tym, ze wzo-
rem do nasladowania w tej przestrzeni, cz¢-
sto staja si¢ nauki przyrodnicze, ktére po-
siadaja jednak odmienna, a niekiedy wrecz
sprzeczna metodologie badan®.

Nauki spoteczne, a w tym szczegélnie so-
cjologia empiryczna stawia sobie do$¢ precy-
zyjne kryteria wzgledem stosowania badan
w praktyce. Po pierwsze, socjologia winna
dostarcza¢ informacji dotyczacych $rodo-
wiska, ktore jest podstawowa plaszczyzna
w badaniach szczegétowych. Po drugie,
zdobyte materiaty dotyczace srodowiska, jak
réwniez badanego przedmiotu szczegétowe-
go, muszg stuzy¢ do uogélnien, ktére maja
stanowi¢ podstawg do dzialania praktyczne-
go. Jednakze, w naukach spotecznych w od-
réznieniu od nauk przyrodniczych, istnieja
przyczyny, ktére bezposrednio uniemozli-
wiaja uzyskanie materialéw prowadzacych
do wnioskéw ogdlnych i uniwersalnych.
Przyczyny te zwiazane sa z wewnetrznymi
warunkami danego $rodowiska, takimi jak

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

tozsamo$¢ kulturowa, religijna, $wiatopo-
gladowa, jak réwniez z tzw. uwarunkowa-
niami czasoprzestrzennymi. Mowa tu o nie-
zbywalnej trudnosci w przelozeniu analiz
danego kontekstu kulturowego na grunt in-
nej kultury oraz tozsama trudno$é¢, w aspek-
cie ograniczeri czasowych danych rozstrzy-
gnie¢, ktére trafne wydaja si¢ by¢ w danym
momencie historycznym.

W badaniach spotecznych obok nurtéw
typowo teoretycznych i empirycznych, spo-
tykane jest dzi§ powszechnie nastawienie
humanistyczne, okreslane dos$¢ czesto jako
badania humanistyki stosowanej'®. W mo-
delu tym istotne s zaréwno kryteria i struk-
tura poznawanego przedmiotu, ale réwniez
wazna jest $wiadomo$¢ uwarunkowan sa-
mego podmiotu poznajacego. Jest tu mowa
zwlaszcza o roli do§wiadczenia wewnetrz-
nego badacza oraz jego uwarunkowaniu
w procesy spoleczno-kulturowo-politycz-
ne'. To perspektywa, ktéra nie tylko zespa-
la strategie badawcze z nauk $cistych i przy-
rodniczych z naukami humanistycznymi
i spotecznymi, ale przede wszystkim ujmu-
jac procesy holistycznie, umozliwia rozu-
mienie zmian spolecznych w dynamiczniej
strukturze uczestnictwa samego badacza.
Dzieje si¢ tak dlatego, ze postugujac si¢ zréz-
nicowang metodologia oraz dekonstruujac
rol¢ niezaleznego podmiotu poznajacego

16 Przyktadem takiego podejscia jest juz przywolana wcze-
$niej publikacja prof. Lecha Witkowskiego pt. Humanistyka
stosowana. Wirtuozeria, pasje, inspiracje, w ktérej autor nie-
jako idac pod prad klasycznym podzialom problemowym
i metodologicznym narzuconym nauka humanistycznym,
faczy, adaptuje, rekonstruuje, zespala nawzajem ze soba
potocznie niepowiazane dziedziny ludzkiego ducha. Zob.
L. Witkowski, dz. cyt.

17 Zob. T. Szkudlarek, Tozsamos¢ w: Malgorzata Cackowska,
Lucyna Kopciewicz, Mirostaw Patalon, Piotr Stariczyk,
Karolina Starego, Tomasz Szkudlarek, Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukeji pedagogiki
kultury, dz. cyt. s. 303-306.
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wskazuje na procesy wewngtrzne, jak i ze-
wngetrzne badanej rzeczywistoéci. To z kolei
umozliwia spojrzenie na zjawiska spoleczne
szerzej, wykraczajac poza aktualne uwarun-
kowania, odczytujac dynamike zmian réw-

niez na przysztosc's.

Fenomenologiczne badania spoleczne

Wskazanie na potréjny wymiar badar spo-
tecznych, ujety powyzej jako postawa ba-
dawcza: teoretyka, praktyka i humanisty
oraz problematyki badawczej: teorii, empi-
rii i humanistyki, jest niezmiernie istotne,
gdyz umozliwia inkluzj¢ metodologiczna.
Jest tu mowa nie tylko o postawie interdy-
scyplinarnej, ale przede wszystkim o wie-
loparadygmatycznej metodologii. Warto
w tym miejscu przywotaé przyklady ada-
ptagji takiego podejscia w sfer¢ analiz spo-
tecznych. Z pewnoscia egzemplifikacja na-
rzgdzia, ktére posiada w sobie jednoczesnie
wieloplaszczyznowy strukture analizy oraz
réznorodng metod¢ badawcza jest kon-
cepcja fenomenologii Edmunda Husserla.
Z czasem wprost stosowana na gruncie so-
cjologii przez Alfred Schiitza?, w kolejnym

18 S. Nowak, dz. cyt., s. 351-393.

19 Zob. Dorota Klus-Staniska, Paradygmaty wspétczesnej dy-
daktyki — poszukiwanie kwiatu paproci czy szansa na tozsa-
mosé teoretyczno-metodologiczng?, w: Paradygmaty wspét-
czesnej dydakeyki, red. nauk Lucyna Hurlo, Dorota Klus-
Stariska, Maja Lojko, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakéw 2009, s. 11-23.

20 Alfred Schiitz urodzil sie 1899
we Wiedniu. Byl jedynakiem i pochodzit ze $rednio za-

13 kwietnia roku
moznej rodziny mieszczaniskiej. Uczeszczal do gimna-
zjum o profilu klasycznym oraz od dziecigcych lat intere-
sowal si¢ muzyka. Rozpoczat studia filozoficzno-prawni-
cze we Wiedniu, gdzie obronit doktorat u Hansa Kelsena.
Po studiach rozpoczat prace w firmie bankowej, jednakze
caly wolny czas poswigcal pracy naukowej. W kolejnych la-
tach poglebiat wiedze¢ z zakresu filozofii i socjologii, aby
w latach trzydziestych publikowad teksty z zakresu fenome-
nologii Edmunda Husserla oraz socjologii Maxa Webera.

W tym tez czasie dzigki swojej pracy zyskat duzy rozglos

etapie uzupetniona szeroka baza filozo-
fii wspélczesnej oraz materialem humani-
stycznym i w takiej postaci obecna w twér-
czo$ci Joézefa Tischnera. Fenomenologia
jako koncepcja filozoficzna, a zarazem me-
todologia badawcza, nie jest tu przypadko-
wa, gdyz integralnie zawiera w sobie dwa
omawiane powyzej postulaty. Mianowicie
postulat tworzenia teorii, ktéra dalece wy-
kracza poza analiz¢ wylacznie pojgciowa,
a umozliwia odstonigcie zjawisk spotecz-
nych jako fenomendéw aksjo-normatyw-
nych, a zarazem ontologicznych. Innymi
stowy to widzenie zjawisk spotecznych, za-
wsze warunkowanych ,tu i teraz” obecng
kultura, polityka, religia, jezykiem, tozsa-
modcia®'. Drugim postulatem, jest stoso-
wanie w praktyce metody fenomenologicz-
nej redukgji, umozliwiajacej przenikanie

w kregach filozoficznych i socjologicznych, ale takze gle-
boki szacunek samego Husserla. Opuscit Wieden w roku
1938, na krétko przed wcieleniem Austrii do IIT Rzeczy.
Poczatkowo przebywat w Paryzu, nastgpnie w roku 1939
wyemigrowal do Stanéw Zjednoczonych. Osiedlit si¢
w Nowym Yorku, gdzie pracowat w New School for Social
Research jako niepetnoetatowy wykladowca, a od roku
1956 jako profesor. W owym czasie w swojej pracy czerpie
z dorobku amerykariskiego pragmatyzm, oraz kontynuuje
badania rozpoczg¢te w Europie. Chgtnie wlacza si¢ w liczne
dyskusje dotyczace ksztattu i powinnosci nauk spotecznych
we wspélczesnym §wiecie. Z czasem zyskal wielu uczniéw,
ktorzy juz po jego $mierci upowszechnili ideg socjologii fe-
nomenologicznej. Co ciekawe w analizach badawczych nie-
ustannie wracal do poczatku, do Zrédta swojej koncepciji,
na wzér fenomenologicznej kategorii powrotu do zrédia
przedmiotu, do istoty rzeczy. Tak intensywnie pracowat
do ostatnich chwil swojego zycia, gdyz bardzo wczesnie,
bo juz 20 maja 1959 roku zmart nagle w Nowym Yorku.
Zob. Barbara Lejzerowicz-Zajaczkowska, Czlowiek w swie-
cie senséw. Filozoficzne podstawy fenomenologicznej socjologii
Alfreda Schiitza, Nowum, Plock 2003, s. 7-26; Jacek Séjka,
Pomigdzy filozofiq a socjologiq. Spoteczna ontologia Alfreda
Schiitza, Fundacja dla Instytut Kultury, Warszawa 1991,
s. 6-28; Marek Zidtkowski, Znaczenie, interakcja, rozu-
mienie. Studium z symbolicznego interakcjonizmu i socjolo-
gii fenomenologicznej jako wersja socjologii humanistycznej,
PWN, Warszawa 1981, s. 170-195.

21 Jozef Tischner, Myslenie wobec wartosci, Znak, Krakéw
2000, s. 22-30.
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si¢ sfer teorii i praktyki. Jest to mozliwe
dzigki zastosowaniu stopniowej redukeji
ejdetycznej i transcendentalnej, prowadza-
cych do odstonigcia istoty Zrédet danego
faktu spolecznego, zawsze rozumianego
zjawiskowo. Rozumienie to wychodzi od
opisu danego fenomenu w konkretnej teo-
rii, nastgpnie poprzez kolejne etapy reduk-
¢ji odstaniane sg zaleznosci, ktére wskazu-
ja na empiryczng strukture uczestnictwa
w danym fakcie spotecznym.

Metoda ta odréznia si¢ od poznania
zdroworozsadkowego, opartego na natu-
ralnym nastawieniu, ktére przyjmuje zato-
zenia, hipotezy, a takze teorie bezrefleksyj-
nie. Fenomenolog stara si¢ za wszelka ceng
odkry¢ to, co w rzeczywistosci prezentuje
si¢ i jawi cztowiekowi, poprzez odrzucenie
wszelkiej Zrédlowo niezweryfikowanej wie-
dzy o $wiecie. Skutkiem czego ma by¢ ,,po-
wrét do rzeczy samej”*2. Do tego koniecz-
na jest metoda glebokiej redukcji, ktéra
wyeliminuje z procesu poznania zewngtrz-
ne, nie zwigzane z istota danej rzeczy ce-
chy. W czystej postaci jest to system otwar-
ty teoretycznie, co oznacza, zZe pierwotnym
i podstawowym kryterium interpretacji
i rozumienia np. zjawisk spotecznych, jest
ich warunkowanie w obrebie danego miej-
sca i czasu. Nie jest to system filozofii prak-
tycznej, ale koncepcja taczaca wymiar teo-
rii i prakeyki wtasnie poprzez opis i analizg
struktury uczestnictwa®.

Bezposrednim przyktadem takiego po-
dejscia jest socjologia fenomenologiczna Al-
fred Schiitz, ktéry umiejetnie czerpie i taczy
radykalng fenomenologi¢ Husserla ze spo-
teczna teorig dziatania Maxa Webera. To

22 Edmund Husserl, Idea fenomenologii. Pigc wyktadéw, przet.
Janusz Sidorek, PWN, Warszawa 1990, s. 26-37.
23 Tamze.

potaczenie spowodowalo powstanie teorii
spofecznej opartej na filozoficznym funda-
mencie i socjologicznej strukturze. Od We-
bera szczegdlnie korzysta z teorii dziatania
spolecznego oraz metody rozumiejacej in-
trospekeji. Dziatanie spoleczne to fenomen,
w ktérym jednostki sa swiadome wzajem-
nego istnienia i oddzialywania na t¢ sama
sytuacj¢. Z kolei metoda rozumiejacej in-
trospekeji, to zaangazowanie, $wiadomos¢
oraz wnikanie badacza w opisywang struk-
tur¢ spoteczna. Dzigki temu to, co badane
wynika ze zrédtowych, bezposrednich da-
nych. Jednoczesnie Schiitz krytycznie ana-
lizuje metode Webera, z uwagi na to, iz nie
odnajduje w niej odpowiedzi na najbardziej
fundamentalne pytania. Jednym z nich jest:
dlaczego i jak dochodzi do uzyskania przez
dzialajacych wspélnych subiektywnych sta-
néw w danej sytuacji? W jaki sposéb tworza
oni wspélny obraz $wiata?*.

Innymi stowy, jest tu mowa o proble-
mie intersubiektywnosci. Socjolog przyjat,
ze ludzie posiadaja naturalne postawy oraz
strukture $wiata zewngtrznego, tylko jako
do$wiadczenie odczuwanego oddziatywa-
nia, ktore staje si¢ do§wiadczeniem spéjnym
i wspdlnotowym. Ponad to przyjmuje pod-
stawowe zalozenie Husserla, iz badacz nie
moze orzec o zewng¢trznym $wiecie niczego,
co byloby zewngtrze réwniez wobec niego
samego. Jednoczesnie po krytycznych ana-
lizach odrzuca radykalng abstrakcje tego, co
zewnetrzne, wynikajaca z metody fenome-
nologicznej, ktdra miataby prowadzi¢ do po-
znania zrédla subiektywnosci. Uznaje, po-
nownie za Weberem, ze tylko strategia in-
trospekeji rozumiejacej, moze doprowadzi¢

24 Jonathan H. Turner, Struktura teorii socjologicznej, przekt.
Grazyna Woroniecka, red. nauk. Aleksander Manterys,
Grazyna Woroniecka, PWN, Warszawa 2008, s. 471.
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do odstonigcia proceséw, ktére tworza z réz-
norakich subiektywnos$ci wspélne doswiad-
czenie jednego $wiata zewngtrznego. Ozna-
cza to, aby poznaé wspdlny $wiat zbudowa-
ny z réznych subiektywnych doswiadczen,
nalezy w owych do$wiadczeniach uczestni-
czy¢. Poznanie oparte na abstrakeji i usuwa-
niu tychze subiektywnosci, prowadzi jed-
noczesnie do odejscia od realnej struktury
rzeczywistosci. Stopniowa separacja Schiitza
od Husserla w metodologii, spowodowata
przede wszystkim empiryczne zastosowa-
nie fenomenologii w socjologii, w izolacji
do teoretycznych czy tez komparatystycz-
nych badan. Niezaleznie jednak od mocne-
go nachylenia ku praktyce, pytaniem gléw-
nym w dalszym ciagu pozostala kwestia, jak
tworzy si¢ i utrzymuje wszelka intersubiek-
tywno$¢ spoleczna w tak niejednorodnym
sposobie doswiadczania®.

Pojecie $wiat, w ktérym zyjemy pocho-
dzace z analizy Husserla, Schiitz poszerza,
ujmujac je w odniesieniu do wiedzy potocz-
nej, ktdra jest suma zasad, przepiséw, kon-
cepcji posiadanych przez kazda jednostke.
Ta wiedza pozwala odnalezé si¢ i dziata¢
W nieustannie zmieniajacej si¢ przestrzeni,
ktéra jest zbiorem subiektywnosci interpre-
towanych jako wspdlny $wiat. W tym przy-
padku wiedza potoczna (a) jest nadrzedng
rzeczywistoscia, ktora ksztattuje i kieruje
zdarzeniami spofecznymi, (b) jest zespo-
tem ukrytych zalozen i procedur milezaco
przyjmowanych przez jednostki w trakcie
interakgji, () jest wyuczona, czyli przyswa-
jana w trakcie socjalizacji w obrebie wlasne-
go $wiata spolecznego, przez co staje sig real-
na rzeczywistoscia, (d) jest tworzona w od-
rebnych biografiach jednostek, w odrgbnych

25 Tamze, s. 472-473.

$wiatach spofecznych, jednakze w relacji
z innymi, dla realizacji celu, odmiennosci
zostaja ignorowane, () jest perspektywa,
ktéra stuzy zbudowaniu przeswiadczenia,
iz $wiat jest taki sam dla wszystkich oraz, ze
w stosunku do wszystkich przejawia te same
whasciwosci, (f) jest procesem, ktéry pro-
wadzi do ujednolicenia, kategoryzacji i ty-
pifikacji zachowania, dzigki czemu wejscie
i dzialanie w nowej sytuacji spolecznej jest
tatwiejsze i bardziej przewidywalne?.
Krytyczna analiza kategorii wiedzy po-
tocznej nie tylko odsyta do fenomenologii
Husserla, ale réwniez ujawnia interakcjo-
nistyczny kontekst argumentacji Schiitza.
Po wyjezdzie do Stanéw Zjednoczonych
potaczyt on badania fenomenologii empi-
rycznej z modelem interakcjonizmu George
H. Meada”. Pojawia si¢ pojecie ,,uogdlnio-
ny inny”?¥, ktére jest kolejnym elementem
majacym wyjasni¢ procesy intersubiektyw-
nosci. Dokonuje si¢ to razem z wykorzysta-
niem zagadnienia zmiennosci perspektyw
oraz proceséw kategoryzacji, jak réwniez
analizy wiedzy potocznej, jako wiedzy naby-
tej w trakcie socjalizacji. Zbidr tych watkéw
doprowadzit Schiitza do uznania, iz porza-
dek spoteczny jest mozliwy nie tyle dzigki
wiedzy potocznej, przektadalnosci perspek-
tyw lub zadowalajacej typifikacji, ile raczej
dzigki przypuszczeniu dziatajacych, ze po-
dzielaja te same intersubicktywne stany.
Oryginalnos¢ tej mysli wyraza si¢ w uwol-
nieniu od radykalnej procedury abstrakeji

26 Tamze, s. 474—475.

27 Interakcjonizm symboliczny — teoria socjologiczna, wg ktérej
kluczowym mechanizmem ksztattowania si¢ struktur spo-
fecznych jest ciagla wymiana i ewolucja znaczeri symboli,
odbywajaca si¢ w trakcie wszelkich proceséw oddziatywan
zachodzacych miedzy ludZmi. Teoria ta wywodzi sie z ame-
rykanskiego pragmatyzmu filozoficznego. Zob. tamze,
s. 395-416.

28 Tamze, s. 473.
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Husserla w badaniach nad wlasciwosciami
i procesami $wiadomosci. Socjolog zwra-
ca uwage na role interakcji w tworzeniu
si¢ $wiata, w ktérym zyjemy, stawiajac py-
tania o Zrédlowy moment pojawienia sig
stanéw intersubiektywnych, ktére prowa-
dza do uznania $wiata wspdlnego. Pytanie
to koreluje z zapozyczeniami od interak-
cjonizmu glebokich analiz struktury socja-
lizacji oraz procesu wczuwania si¢ w role.
Jednoczesnie widzenie jednostki przede
wszystkim jako dziatajacej w praktycznym
nastawieniu, czyli poszukujacej sposobéw
radzenia sobie ze $wiatem zewngtrznym
i mozliwo$¢ integraciji tej sfery z przezyciem
wewngtrznym. Innymi stowy,

(-..) ludzie dziatajg jak gdyby postrzegali

$wiaty w podobny sposdb co inni i wchodza

we wzajemne stosunki jak gdyby inni mogli
si¢ podda¢ typologizacji i kategoryzacji®.

Cztowiek przyjmuje wspélng postawe
wobec zewngtrznego §wiata z innymi ludz-
mi dla realizacji praktycznych dziatan. Je-
$li tak jest, to wynika z tego, ze porzadek
spoleczny utrzymuje si¢ nie dzigki rzeczy-
wistym, zewngetrznym regutom, kodeksom
czy prawom, ale przede wszystkim dzig-
ki praktycznemu nastawieniu tworzace-
mu konwencje¢ istnienia jakiego$ wspélne-
go wszystkim $wiata. Co ciekawe, ten wla-
$nie spos6b patrzenia na strukture i relacje
spoteczne stal si¢ punktem wyjécia dla ba-
dani etnologicznych i fenomenograficznych
w nauka spofecznych™.

Kolejnym autorem, wykorzystujacym fi-
lozofi¢ fenomenologiczna oraz metodg re-
dukgji fenomenologicznej do opisu i rozu-
mienia zjawisk spolecznych jest posta¢ J6ze-
fa Tischnera oraz jego twérczo$¢ w zakresie

29 Tamze, s. 476.
30 Zob. S. Nowak, dz. cyt., s. 448-478.

filozofii spotecznej’’. Zdaniem Filozofa
dramatu wszelkie badania winny opierad si¢
na zrédtowych, czyli podmiotowych i $wia-
domosciowych do$wiadczeniach przedmio-
tu. Tylko w do$wiadczeniu, w poznaniu
bezposrednim istnieje mozliwo$¢ zrozumie-
nia istoty zjawiska. W tej metodzie i pod-
miotowej perspektywie, rozumienie najin-
tensywniej dokonuje si¢ w sytuacji spotka-
nia. Spotka¢ to przede wszystkim spotka¢
innego czlowieka.

[...] Do$wiadczenie spotkania, $cislej — prze-

zycie spotkania, wprowadza tego, kto spoty-

ka, w jaka$ jedyna w swoim rodzaju, osobi-
sta prawdg¢ spotkanego cztowieka®.

Analiza dokonuje si¢ w horyzoncie rozu-
mienia siebie i innego. Calos$¢ zjawisk, kt6-
re nas otaczajg jest rozumiana, interpreto-
wana i wyznaczana w sytuacji relacyjnosci
dwéch oséb. Nie moze zaistnieé przestrzen
catkowicie pusta, niezamieszkata w sposéb
personalny, gdyz wszystko staje si¢, zaczy-
na istnie¢ i — co najistotniejsze — jest rozu-
miane jako tu obecne i rzeczywiste w sy-
tuacji dialogowej”®. Gleboki wymiar dialo-
gu w metodzie Tischnera wprost pochodzi
z filozofii Emmanuela Levinasa. Pojgcia ta-
kie jak spotkanie, drugi, perspektywa inne-
go, perspektywa twarzy, to tylko niektdre
przyklady, pochodzace z filozofii dialogu,
a obecne u filozofa dramatu Jézefa Tisch-
nera®®. Ten gleboko rozumiany personali-
styczny wymiar badad wyznacza szeroka
przestrzen, na ktorej nie tyle mozliwe, ile

31 Szczegélowe opracowanie tego watku znalazlo si¢ w pu-
blikacji: Szymon Dabrowski, Pedagogika religii Jézefa
Tischnera. W poszukiwaniu nowego modelu edukacji re-
ligijnej, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pomorskiej
w Stupsku, Stupsk 2016, s. 73-94.

32 ]. Tischner, Filozofia dramatu, dz. cyt., s. 174.

33 Tamze,s. 180-181.

34 Tenze, Myslenie wedtug wartosci, dz. cyt. s. 167.
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konieczne jest analizowanie wszelkich zja-
wisk antropologicznych, w tym szczegélnie
zjawisk spolecznych®.

Tischner, idac z kolei za Husserlem, uzna-
je, iz nie wiemy i dowiedzie¢ si¢ nie moze-
my, czy prawdziwy $wiat rzeczy, jest nam
dany w naszych doswiadczeniach owego
$wiata. Pozostaja wigc nasze do$wiadcze-
nia, akty $wiadomosci, ktére co prawda
prezentuja rézne przedmioty, ale s to tyl-
ko przedmioty danej $wiadomosci, a ich sta-
tut obiektywnosci nie jest znany. Wynika
z tego, iz wszelki opis tego, co dostrzegamy,
moze by¢ tylko opisem ,zjawiska jako zja-
wiska”, ktéore w danym momencie nie nie-
sie za sobg prawdy ontologicznej. W sytuacji
tej nie mozemy uznaé, iz dana wypowiedz
méwi cokolwiek o rzeczywistosci. Mozemy
jednak stwierdzi¢ prawdziwos¢ tresci danej
wypowiedzi (co spostrzegamy) oraz praw-
dziwos¢ aktu spostrzezenia na ktérym dana
wypowiedz mogta zaistnie¢ (ze co spostrze-
gamy). Chwilowo zawieszona zostata sfera
rzeczy obiektywnych, a przedmiotem analiz
i badan stata si¢ sfera senséw rzeczy, czyli
zjawisk, oraz sfera aktéw $wiadomosci na-
kierowanych na owe sensy zjawisk. Ta zasa-
da epistemologiczna zbiezna jest z redukcja
transcendentalna, ktéra sktania nas, aby$my
przeniesli uwagg ze $wiata rzeczy do $wiata
zjawisk. Odstania ona réwniez sfer¢ czystej
$wiadomosci, bedaca sfera realizacji aktéw
$wiadomosci. Idac dalej, dzigki redukeji ej-
detycznej, uwaga skupia si¢ na istocie zja-
wisk, ktére zostaja niezmienione, niezalez-
nie od tego czy poza zjawiskiem kryje sig,
czy si¢ nie kryje, jaki$ transcendens. Dzigki

35 Jan Wadowski, Dramat pytais egzystencjalnych: ks. Jozefa
Tischnera filozofia dramatu jako préba odpowiedzi na pyta-
nia egzystencjalne, Papieski Fakultet Teologiczny, Wroctaw
1999, s. 71-78.

temu odkryte zostaja dwie przestrzenie ba-
dawcze: wewngtrzna i zewngtrzna.

Wedrujac ,poza siebie”, odkrywam coraz
to dalej i glebiej rozmaite, rozmaicie ze sobg
splecione sensy zjawisk. Wedrujac ,w glab
siebie”, odkrywam tajemnice krélestwa ak-
téw $wiadomosci oraz ich »anonimowego
tla” — doznaniowego i innego™.

W obu przypadkach poznanie dociera
do prawd pewnych, ktére nie wyznaczaja per-
spektywy dogmatycznej, lecz ukazuja nowe,
szersze  horyzonty badad. Innymi stowy,
wszystko czego do§wiadczamy na zewnatrz,
np. w $wiecie spolecznym odnalezé mozna
réwniez w samym sobie. Co to oznacza? Jest
to préba ujednolicenia kryterium poznania
zrodlowego, ktdre ma w identyczny, rzetelny
sposob ocenia¢ zjawiska doswiadczane we-
wnetrznie, jak i te na zewnatrz. Najistotniejsza
rdznica pojawia sig, nie w porzadku poznania
— wewnetrzny/zewngtrzny, ale w strukturze
przedmiotu, czyli tego co zostaje poznane.

Spo$réd uobecnien, ktére moga zaistnieé
w aktach spostrzezeniowych, inna kategoria
transcendenséw jest przedmiot, a inng drugi
cztowiek. Tischner uznaje, ze mozna myli¢
si¢ co do realnosci przedmiotéw, a nawet co
do realnosci poszczegélnych cech spostrze-
zonego czlowieka.

Ale, ze cztowiek jest, ze jest przed nami, ze

si¢ nam jako$ uobecnia, co do tego tudzi¢ si¢

nie jeste$my w stanie”’.

Istnieje ta pewnos¢, gdyz relacyjno$é wo-
bec przedmiotu, rézni si¢ od relacyjnosci
wobec osoby. Tischner za Husserlem uznaje,
iz jedyna kategoria, ktora moze ukaza¢ dany
transcendens jako prawdziwy, to kategoria
podmiotowa — np. wczuwanie. Wezuwanie
to nic innego jak przyjecie podmiotowego

36 J. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, dz. cyt. s. 67.
37 Tamze.
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kryterium spostrzegania i rozumienia wszel-
kiego doswiadczanego przedmiotu. Jesli da-
nym spostrzezeniem jest przedmiot a nie
osoba, wczuwanie — jako kategoria poznania
— nie moze by¢ wiarygodnie zastosowane.
W przypadku spostrzezenia, ktérego tre-
$cig jest inna osoba, kategoria ta Zrédlowo
spetnia swoje zadanie, czyli ukazuje — dzigki
tozsamej plaszczyznie — realno$¢ nie przed-
miotu, ale podmiotu poznania, czyli osoby.
Stad wytania si¢ gléwne zadanie opisu feno-
menologicznego, ktéry jest opisem podmio-
towym, w pierwszej kolejnosci opisujacym
inny podmiot, czyli drugiego cztowieka. Co
do statusu ontycznego sytuacja jest jasna —
drugi cztowiek istnieje. Jednakze, wszelka
tre$¢ i sens, z ktérym drugi czlowiek si¢ po-
jawia s3 zasadniczo nieznane.
Czym naprawdg jest dany sens, skad si¢ bie-
rze, jaki jest jego zasigg?,*®

to gléwne pytania postawione w tej prze-
strzeni przez Tischnera. Co istotne, wszel-
kie préby odpowiedzi na to pytanie, zawie-
raja w sobie podwéjny wymiar. Wymiar
pierwszy, to ontologia, czyli che¢ okreslenia
struktury, ale przede wszystkim statusu by-
towego danej tresci czy sensu konkretnego
podmiotu poznania. Wymiar drugi, spo-
teczny, w ktérym pragnie si¢ odkry¢ rela-
cyjnoé¢ i zwigzek migdzy jednym podmio-
tem a drugim, migdzy jedng osobg a druga,
przez zrozumienie sensu i tresci, z ktérym
dane podmioty, osoby si¢ prezentuja. Meto-
da, ktéra wg filozofa dramatu jest w stanie
odpowiedzie¢ na powyzsze pytania i odkry¢
oba wymiary, to pewnego rodzaju metodo-
logiczne potaczenie fenomenologii i nauk
spofecznych, innymi stowy fenomenologia
socjologiczna®.

38 Tamze, s. 68.
39 Tamze, s. 67-69.

Co ciekawe dla Tischnera Zrédtowe bada-
nie oraz opis wymiaru personalnego, wymia-
ru spotkania cztowieka z cztowiekiem, jest
podstawowg przestrzenia analizy spotecznej,
w tym szczegdlnie socjologicznej. Uznaje on,
iz poprzez zrozumienie nowej sytuacji, czy-
li analizowanie pojawienia si¢ w horyzoncie
poznawczym drugiego czlowieka, rozpoczy-
na si¢ mozliwo$¢ poznania indywidualnego,
wewngtrznego oraz szerszego w tym spotecz-
nego. Drugi cztowiek jest bodZcem episte-
micznym, ktéry z jednej strony rozpoczyna
proces poznania personalnego, z drugiej za$
proces poznania spolecznego. Innymi sto-
wy w rzetelnym badaniu socjologicznym nie
moze zabraknaé opisu przestrzeni spotkania,
przestrzeni personalnej, gdyz fakt ten ma
glebokie konsekwencje i wplyw na kszratt
rzeczywistoéci spotecznej czlowieka. Uwi-
dacznia si¢ tu szczegdlna specyfika a zara-
zem istotna trudno$¢ w badaniu tej proble-
matyki. Dostrzegalna jest tu struktura her-
meneutyczna, czyli sytuacja, w ktdrej jeden
wymiar badawczy jest jednoczesnie etapem
badania, jak i elementem modyfikujacym
strukture badawcza. Wymiar personalny
jest poczatkowym etapem zrédlowego bada-
nia problematyki socjologicznej, etapem bez
ktérego analiza socjologiczna jest niepetna,
niekiedy réwniez niemozliwa. Dzieje si¢ tak
dlatego, ze wymiar personalny wprost mo-
dyfikuje caly sfer¢ spoleczna, poprzez wy-
znaczenie kryteriéw relacyjnosci oséb. Kry-
teria te, to inaczej metody interpretacji tresci
i znaczeri indywidualnych, ktére poprzez ich
akceptacje i powszechne stosowanie staja si¢
kryteriami spolecznymi. Pozostaje jednak
pytanie nierozstrzygnicte — o ksztalt i struk-
tur¢ owych kryteriow.

40 Tamze, s. 38-41.
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Metoda Tischnera wiaze si¢ w tym przy-
padku z jeszcze jednym watkiem szczegblnie
istotnym dla problematyki socjologiczne;j.
Mianowicie filozof postulowat, a nast¢pnie
stosowal w autorskich badaniach proble-
matyki spolecznej materialty, kryteria oraz
teorie interpretacji filozoficznej, ale réw-
niez korzystat z innych dziedzin calej hu-
manistyki. Argumentowat to twierdzeniem,
iz poznanie np. specyfiki danej spoteczno-
$ci musi obejmowaé wszelkie wymiary jej
kulturowego dziedzictwa. W szeroki spo-
s6b korzystal w opisie badanej problema-
tyki z materialéw literackich, kulturowych,
antropologicznych, aby wydoby¢ - to co fe-
nomenologia nazywa ,istota danej rzeczy” —
w tym przypadku ,prawda o rzeczywistosci
spolecznej™!. Wydaje s, iz taki sposéb ba-
dania zbiezny jest z juz przywotanym mo-
delem wieloparadygmatycznej metodologii,
w ktérej metodologiczng baze¢ jednego sys-
temu filozoficznego, intencjonalnie otwiera
si¢ na inne metody, co umozliwia odnalezie-
nie szerszych horyzontéw interpretacji i ro-
zumienia danych fenomenéw spotecznych®.

Fenomenologia spoteczna
a pedagogika religii

Powyzsza droga metody fenomenologicznej
w prezentowanej tu formie prowadzi do oso-
by Tischnera oraz jego analiz religii i reli-
gijnosci. Jest to wymiar nader istotny dla
analiz pedagogiki religii, nie tylko ze wzgle-
du na tozsamy przedmiot badan, ale takze
z uwagi na przyjeta przez filozofa drama-
tu metodg¢ opisu i rozumienia zjawisk spo-
tecznych. Podejscie to otwiera si¢ na inter-
pretacj¢ zjawisk spolecznych w tym zjawisk

41 Zob. tamze, s. 66-82.
42 D. Klus-Staniska, dz. cyt., s. 11-23.

religijnoéci przede wszystkim uwzglednia-
jac niejednorodna struktur¢ uczestnictwa.
Innymi stowy opis ten uwzglednia racje,
argumenty i glosy zaréwno grup spotecz-
nie, kulturowo lub politycznie uprzywilejo-
wanych, ale réwniez tych, ktére zwlaszcza
w dyskursie wladzy sa nieobecne lub mar-
ginalizowane. Taka forma badan na pozio-
mie metody zakiada inkluzj¢ poznawcza
oraz kryteria réwnosciowego uczestnictwa
w przestrzeni spolecznej. Dla krytycznych
analiz pedagogiczno-religijnych®® s3 to kwe-
stie priorytetowe, ze wzgledu na odczyty-
wanie religii jako fenomenu spotecznego,
czyli elementu integracji badZ dezintegracji
struktury spotecznej. To perspektywa nie-
jako niezalezna od dyskursu teologicznego
oraz politycznego, gdzie przekaz religijny
staje si¢ jawna badz ukryta trescig przekazu
aksjonormatywnego*“.

Fenomenologia spoteczna w ujeciu ti-
schnerowskim jest cickawa propozycja
w polskim dyskursie pedagogiczno-religij-
nymz kilku co najmniej powodéw. Po pierw-
sze, umozliwia zbadanie granic oraz kon-
wencji, w ktérych sensy zjawisk spotecznych
motywowane sg argumentami a takze tre-
$ciami przekazu religijnego. Po drugie, jasno
wskazuje na niejednorodng przestrzen inter-
pretacji tych samych zjawisk spotecznych,
w tym szczegblnie odnoszacych si¢ do sfery
aksjologicznej. Po trzecie, utatwia widzenie
dynamiki zmian spofecznych jako proceséw
dalece wykraczajacych poza jedng tylko sfe-
r¢ uczestnictwa, gdzie ,argumenty i racje”

43 Zob. S. Dabrowski, Pedagogika religii Jézefa Tischnera,
dz. cyt.s. 239-255.

44 Zob. Mirostaw Patalon, Religia, w: Matgorzata Cackowska,
Lucyna Kopciewicz, Mirostaw Patalon, Piotr Stariczyk,
Karolina Starego, Tomasz Szkudlarek, Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukeji pedagogiki
kultury, dz. cyt., s. 267-284.
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plynace z kontekstu religii, kultury, histo-
rii wzajemnie si¢ uzupelniaja lub wyklucza-
ja. Takze, po czwarte, wskazuje na Zrédlowa
trudnos$¢ obecnosci religii w procesie eduka-
cyjnym, w ktérym moze by¢ zaréwno ele-
mentem prorozwojowym i inkluzyjnym, ale
réwniez elementem stagnacji oraz ekskluzji
kulturowo-spoteczne;.

Ostatni element jest tu nader istotny,
gdyz polska pedagogika religii zakorzenio-
na i zrédlowo zakotwiczona w katechetyce
katolickiej®®, do$¢ opornie i ambiwalent
nie ustosunkowuje si¢ do proceséw inklu-
zyjnych, zwiazanych z przenikaniem oraz
asymilacja réznych tradycji nie tylko reli-
gijnych, ale przede wszystkim filozoficz-
nych, kulturowych i $wiatopogladowych?.
Wydaje si¢, ze otwarta postawa metodolo-
giczna czgsto ujmowana w kategorii holi-
zmu poznawczego w badaniach edukacyj-
nych? jest dzi$ nie tylko wymogiem chwili,
czy tez efektem dynamiki spolecznej. Mowa
tu o czyms$ znacznie powazniejszym. Mia-
nowicie o obowiazku wynikajacym z od-
powiedzialnoéci pedagogicznej za procesy
edukacyjne, ktére winny dzi§ przyjmowac
ksztatt i charakter inkluzyjny, gdyz doty-
cza ksztaltowania spoleczeristwa demo-
kratycznego, otwartego i $wiadomego. Jest
to problematyka juz od dawna szczegétowo
podejmowana na polskim gruncie przez pe-
dagogéw miedzykulturowych i pedagogéw

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

46 S. Dabrowski, Pedagogika religii Jézefa Tischnera, dz. cyt.
s. 273-279.

47 Marta Znaniecka, Praktyki kontemplatywne w eduka-
cji. Proba scalenia sfragmentowanego podmiotu, poznania
i wspdlnoty, w: Edukacja, wartosci, kontrowersje, red. nauk.
Szymon Dabrowski, Matgorzata Obrycka, Wydawnictwo
Naukowe Katedra, Gdanisk 2017, s. 150—-158.

spotecznych®®. Wydaje si¢ jednak, ze dla
polskich pedagogéw religii, zwlaszcza od-
wotujacych si¢ Zrédlowo do badari kompa-
ratystycznych z katechetyka katolicka lub
tzw. pedagogika chrzescijariska, to zadanie
nadal aktualne i wymagajace dalszych kry-
tycznych opracowan®.

Na pilng potrzeb¢ wiaczenia szczegdlnie
badan spofecznych na grunt analiz pedago-
giczno-religijnych wskazywali juz od daw-
na Bogustaw Milerski, Cyprian Rogowski,
Jerzy Bagrowicz, Mirostaw Patalon i inni*®,
a w ostatnim czasie réwniez Helena Sto-
twiriska®. Wszyscy zgodnie uznajac (kaz-
dy z wlasnej metodologii poznawczej oraz
kontekstu wyznaniowego), ze wspdtczesny
dyskurs pedagogiczno-religijny w Polsce
jest dalece ograniczony i wymaga pilnego
skonfrontowania z napigciami i dylemata-
mi spotecznymi. Jest to zabieg konieczny,
aby z jednej strony, nie poglebiac juz istnie-
jacej dualnej wizji rzeczywistosci, gdzie re-
ligia i $wiat zewngtrzny sa wzgledem siebie
niezalezne, czego najlepszym dowodem jest
autonomizacja i niekoherencja jezyka religii
oraz jezyka $wiata laickiego. Z drugiej takze
strony, aktualne spory i kryzysy spoleczne

48 Zob. Jerzy Nikitorowicz, Ku jakim strategiom w eduka-
cji migdzykulturowej w kontekscie wspdtczesnych proble-
méw wielokulturowosci? w: Pogranicza, Studia Spoleczne,
Strategie edukacyjne w kontekscie spoteczeristwa plurali-
stycznego, red. nauk. Dorota Misiejuk, Jerzy Nikitorowicz,
Andrzej Sadowski. Tom XXV. Wydawnictwo Uniwersytetu
w Biatymstoku, Biatystok, s. 25-40.

49 Nie oznacza to jednak, ze na gruncie polskich badar kato-
lickiej pedagogiki religii oraz szczerzej pedagogiki chrze-
$cijaniskiej nie odnotowuje si¢ krytycznych monograficz-
nych i opracowari. Zob. Jarostaw Horowski, Wychowanie
moralne wedtug pedagogiki neotomistycznej, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2015,
s. 22-24.

50 S. Dabrowski, Spdr o polskq pedagogike religii — migdzy tra-
dycjq a wspdlczesnosciq, w: Edukacja, wartosci, kontrowersje,
dz. cyt. s. 92-93.

51 H. Stotwinska, dz. cyt.
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czgsto warunkowane sg argumentacja natu-
ry religijnej i aksjologicznej, przez co eduka-
cja religijna, tym bardziej winna krytycznie
wlaczad si¢ w polemike na rzecz demokra-
tycznych, réwnosciowych i spéjnych z pra-
wami czlowieka rozstrzygnigé. Ujawnia si¢
tu réwniez problem relacji religii i wladzy,
ktéry w aspekcie pedagogiczno-religijnym
powinien staé si¢ jawna trescia przekazu
w paradygmacie odpowiedzialnosci peda-
gogiczne;j. Jest to tym istotniejsza kwestia,
gdyz na gruncie badan filozoficznych i sze-
roko rozumianych naukach spolecznych,
krytycznych opracowan wzajemnych rela-
cji wladza-religia jest naprawdg wiele, przez
co winny réwniez staé si¢ istotna perspek-
tywa interpretacyjng dla badan religijnych
w przestrzeni edukacyjnej*.

Zakoniczenie

Powyzszy tekst mial na celu prezentacje
zastosowania metody fenomenologicznej
w problematyce socjologicznej, by na tej pod-
stawie wskaza¢ mozliwe intuicje do badan
zarébwno w porzadku metodologicznym, jak
i przedmiotowym dla polskiej pedagogii reli-
gii. Do tego potrzebne bylo okreslenie pozio-
mu, na keérym dokonuje si¢ opis danej pro-
blematyki spotecznej, mowa tu o poziomie
teoretycznym, empirycznym oraz humani-
stycznym. Charakterystyka tych pozioméw
pozwolila na usytuowanie metody fenome-
nologicznej przede wszystkim w przestrze-
ni teoretycznej, nast¢pnie opartej na mate-
riale empirycznym oraz wspieranej, szero-
ka baza Zrédet humanistyki. Na poziomie

52 Zob. M. Patalon, Religia, w: Malgorzata Cackowska,
Lucyna Kopciewicz, Mirostaw Patalon, Piotr Stax’lczyk,
Karolina Starego, Tomasz Szkudlarek, Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki
kultury, dz. cyt., s. 267-284.

teoretycznym dokonana zostata chronolo-
giczna prezentacja metody fenomenologicz-
nej, odwotujaca si¢ do Husserla, twérey fi-
lozofii fenomenologicznej, Schiitza tworcy
socjologii fenomenologicznej, oraz Tischne-
ra przedstawiciela fenomenologii stosowanej
w filozofii, a takze problematyce spofeczne;.
Doprowadzito to do odstoniecia struktury
filozofii fenomenologicznej, a w jej wngtrzu
$cistej metody fenomenologicznej. Dzigki
koncepgji J. Tischnera mozliwe byto odsto-
nigcie perspektyw adaptowania badan feno-
menologicznych w réznorakiej problematy-
ce, w tym szeroko rozumianej humanistyce
oraz problematyce spofecznych.

Ten sposéb rozumienia i badania zjawisk
spolecznych, czyli fenomenologia spofeczna
bedaca poznaniem danego horyzontu ba-
dawczego, uzupelniona analiza wymiaru
przedmiotowego i podmiotowego przybli-
za do poznania zrédlowego oraz bezposred-
niego zjawisk spolecznych. Trojaki podziat
systematyzuje w sposdb istotny niezmier-
nie trudng do calosciowego ogladu proble-
matyke dynamizméw spotecznych. Przede
wszystkim jednak, obok systematyzadji i po-
rzadkowania, wyznacza granice sfery pod-
miotowej, przedmiotowej i horyzontalne;j,
w obrebie ktérych metoda fenomenologicz-
na spetnia swoje deskryptywne zadanie. Tu
whasnie szczegélnie istotna wydaje si¢ by¢
fenomenologia dla badari nad religijnoscia
widziang w przestrzeni edukagji. Przestrzen
edukacji warunkuje rozumienie religijnosci
w koniecznym horyzoncie odpowiedzialno-
$ci, gdzie myslenie inkluzyjne i réwnoscio-
we staje si¢ tu niejako wymogiem formal-
nym. Z kolei wyodrebnianie aspektu anali-
zy podmiotowej, przedmiotowej i horyzon-
talnej wskazuje jak istotne sg dla rozumienia
dyskursu pedagogiczno-religijnego, zaréwno
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przekaz tresci teologicznych (aspekt przed-
miotowy), przekaz tresci antropologicznych
(aspekt podmiotowy), oraz tresci kulturo-
wo-spoleczne (aspekt horyzontalny). Ele-
menty te nie tylko wskazuja na koniecznos¢
poszerzenia w badaniach nad religia i religij-
noscig o kontekst kulturowo-spoteczny, ile
raczej ich wzajemne konstytuowanie i utoz-
samianie. Religia jest faktem spotecznym,
czyli fenomenem konstruowanym i konstru-
ujacym dany stan spoteczny. Innymi stowy
to religia wptywa na ksztalt elementéw ak-
sjonormatynych spotecznie, ktére to z kolei

bezposrednio oddziatuja na nig sama. Sy-
tuacja jest analogiczna w przestrzeni szko-
ty i szerzej edukacji, gdzie myslenie, tozsa-
mo$¢, $wiadomos¢ religijna bezposrednio
determinuje procesy uczenia si¢ i rozwoju,
ale réwniez owe procesy modyfikuja i wy-
znaczaja ramy dla samej religii w aspekcie
spolecznym. Horyzont, ktérego nie sposéb
tu pominaé to oczywiscie kontekst polityki
i wladzy, ktére dla analiz pedagogiczno-re-
ligijnych sa réwnie istotne, jednak do dnia
dzisiejszego w polskiej pedagogice religii
czekaja 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
Schiitz and Jézef 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 Schiitz,

Jozef Tischner, religious education

SZYMON DABROWSKI: doktor nauk
spofecznych w dziedzinie pedagogiki, ma-
gister filozofii, socjologii i teologii, adiunke
w Katedrze Pracy Socjalnej Akademii Po-
morskiej w Stupsku, Wiceprezes Pomor-
skiego Towarzystwa Filozoficzno-Teologicz-
nego. Zainteresowania badawcze to filozo-
fia wychowania, pedagogika religii, w tym
szczegblnie analiza alternatyw wzgledem
systemowej edukacji powszechnej.
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UwAaZNOSC W SZKOLE
- KSZTAECENIE UMYSEU, SERCA I CIAEA

1. Wstep — Pestalozzi i medytacja

Serce jest jednym z elementéw tréjcziono-
wej koncepcji ksztalcenia wg Johanna He-
inricha Pestalozziego, ktéry opowiadat sig
za holistyczng wizjg cztowieka. Ten catoscio-
wy sposéb widzenia jednostki poddawanej
procesowi ksztalcenia jest tylez wazny, co
problematyczny. Co mogtoby oznaczaé bo-
wiem ,ksztalcenie serca” i na czym zdaniem
Pestalozziego powinno ono polegaé? Pesta-
lozzi hotdowat zasadzie réwnomiernego roz-
woju sit ludzkich, za ktére uznat glowe, r¢ke
i serce, odpowiedzialne kolejno za inteleke,
sity fizyczne oraz moralno$¢. Kategoria ser-
ca objasniana byta za pomoca takich pojec
jak: cnota, wyrabianie cnotliwego i madre-
go usposobienia, uszlachetnienie moralne,
milto$¢, wdzigeznos¢, ufnosé. O ile jednak
metoda dotyczaca rozwoju intelektu i cia-
ta byla przez Pestalozziego dos¢ szczegéto-
wo i konkretnie opisana, o tyle brak jasnych
odniesiert do ,,metodologii” rozwijania ser-
ca, wskazuje na klopotliwos$¢ tej niejasnej

kategorii'. Arthur Brithlmeier — wspétcze-
sny kontynuator pestalozziariskiej koncepciji,
takze zwraca uwagg na weale niejednoznacz-
nie pozytywne skojarzenia z pojeciem serca.
[...] wcigz muszg pisaé o sercu, sitach serca
i ksztatceniu serca, a co§ we mnie sprzeci-
wia sie temu, mianowicie wiedza o staro-
modnoéci tych sformutowad. Jako nowo-
cze$ni ludzie uznajemy méwienie o sercu —
o ile nie mamy na mysli po prostu mig$nia
pompujacego krew — za patetyczne, senty-
mentalne lub nawet kiczowate, w kazdym
razie nienaukowe. Bardziej akceptowal-
ny bylby raczej «obszar emocjonalny» lub
«funkcje emocjonalne». Tyle tylko, ze nie
dotyka to tak naprawdg istoty rzeczy. Ser-
ce Pestalozziego oznacza przede wszystkim
sfer¢ obyczajowa — sam najczeéciej méwi

o0 obszarze moralnym?.

1 Marta Znaniecka, Karegoria duchowosci i jej wybra-
ne parafrazy w pedagogice, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdariskiego, Gdarisk 2017.

2 Arthur Brithlmeier, Kszralcenie czlowicka. 27 kamycz-
kéw jednej mozaiki. Impulsy do ksztattowania modelu edu-

kacji zgodnie z zasadami sformutowanymi przez Johanna
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Brithlmeier zadaje sobie takze pytanie
jak obszar zakladajacy poznanie intuicyj-
ne, oparty na wewnetrznym doswiadczeniu,
trudno mierzalny, rzadzacy si¢ innymi pra-
wami niz racjonalno$¢ pracy intelektualnej
(glowa), niewidzialny w obliczu namacalno-
§ci ciata (r¢ka), znalez¢ moze swoje uzasad-
nienie w procesie ksztalcenia. Zadaje on so-
bie to pytanie niejako na nowo, bedac $wia-
domym tego, ze Pestalozzi powierzyl sfe-
r¢ serca pieczy religijnego ksztalcenia. Sam
jednak bliski jest mysli o ksztatceniu sumie-
nia w kontekscie $wieckim:

Sumienie mozna prawdopodobnie ksztalci¢

$wiadomie wyltacznie w kulturze ciszy. Jesli

nauczycielowi nie uda si¢ stworzy¢ warun-
kéw, w kedrych klasa doswiadczy dobroczyn-
nego oddzialywania prawdziwej ciszy, mé-
wienie o sumieniu przeksztalci si¢ w zwyczaj-

ne kazanie o moralnosci. Nie dotrze do wne-

trza uczniéw. Szczesliwi ci uczniowie, ktérzy

razem ze swoim nauczycielem zanurzajg sig

w ciszy, moga wstucha¢ si¢ w siebie i w spo-

s6b nieskrepowany wyrazaé to, co ustyszeli

i spostrzegli. Owa intymno$¢ stanowi swe-

go rodzaju drugi biegun dla coraz wigkszego

rozgardiaszu, nerwowej krzataniny i deperso-
nalizacji w procesie ksztalcenia®.

Sposobnosécia do kultywowania ciszy,
jako narzedzia docierania do wnetrza ucznia,
dzigki ktéremu moze uruchomi¢ si¢ proces
samopoznania, jest zdaniem Brithlmeiera,
medytacja. Pisze: ,Jest wolna od wszelkiej
ideologii i dogmatyki, dostgpna dla kre-
atywnosci serca i wngtrza kazdej jednostki.
Nauczanie realizowane w duchu Pestalo-

zziego zawsze daje okazj¢ do medytacyjnego

Heinricha  Pastalozziego, przel. Magdalena Wojdak-
-Pigtkowska, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2011,
s. 70-71.

3 Tamze, s. 234.

zachowania” 4. Elementy ,medytacyjne-
go zachowania”, o ktérym wspomina tutaj
Brithlmeier, sa obecne w ramach pedagogi-
ki kontemplatywnej, ktéra pracuje na rzecz
wzmacniania holistycznej wizji edukacji.
Realizuje ona takze postulat, ktéry podno-
sitam w mojej ksiazce Kategoria duchowosci
i jej wybrane parafrazy w pedagogice, a mia-
nowicie, by obszar duchowosci, do ktérej
wlaczam przywotang tu kategori¢ pestalo-
zziafiskiego serca, byt réwnoprawny z inny-
mi wymiarami zaangazowanymi w proces
edukacji, poddawany refleksji, a takze reali-
zowany w praktyce pedagogicznej’.

2. Praktyki kontemplatywne
i uwazno$¢ (mindfulness)

Praktyka uwaznosci (mindfulness) wkracza-
jaca do procesu edukaciji, ktérej poswigcony
jest niniejszy artykutl, moze zosta¢ potrakto-
wana jako egzemplifikacja pestalozziariskiej
koncepcji holistycznego ksztalcenia, i réw-
nocze$nie jako préba przetozenia kategorii
serca na jezyk prakeyki edukacyjnej. Nie tyl-
ko jednak serce jest tutaj przedmiotem za-
interesowania. W pierwszym planie pojawia
si¢ bowiem trening uwagi, ktéry nieroze-
rwalnie zwiazany jest ze $wiadomoscia ciata.
Praktyka uwaznosci angazuje zatem wszyst-
kie trzy pestalozziariskie kategorie: glowe,
r¢ke i serce, nawigzujac wprost do holistycz-
nej koncepciji ksztafcenia®.

4 Tamze.

5 Marta Znaniecka, Kategoria duchowosci i jej wybrane para-
[frazy w pedagogice, dz. cyt., s. 215.

6 Tenze, Praktyki kontemplatywne w edukacji. Préba sca-
lenia  sfragmentowanego podmiotu, poznania i wspdlno-
ty, w: Edukacja-wartosci-kontrowersje, red. nauk. Szymon
Dabrowski, Malgorzata Obrycka, Wydawnictwo Naukowe
Katedra, Gdarisk 2017.
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Zanim jednak przejde do objasnienia sen-
su i znaczenia fenomenu uwaznoéci (mind-
fulness) w obszarze edukacji, to chciatabym
najpierw nakresli¢ nieco szersza perspekty-
we studiéw kontemplatywnych, ktére do-
piero od niedawna zaczely siggaé po nauko-
we metody badan nad wplywem kontem-
placji (w tym takze medytacji mindfulness)
na zycie cztowieka. ,Kontemplacja obejmu-
je dtugotrwate skupianie uwagi prowadzace
do poglebienia stanu koncentracji, spokoju,
wgladu oraz «kontekstualizujacych» orien-
tacji («contextualizing» orientations)”’. Prak-
tyki kontemplatywne natomiast, to szero-
kie spektrum ¢wiczen angazujacych umyst
i ciato, ktérych punktem wyjscia jest trening
uwagi, co w efekcie rozwija¢ ma pozytywne
jakoéci umystu i serca, takie jak: wspétczu-
cie, réwnowaga emocjonalna i psychiczna
odpornos¢ (resilience). Przynalezace do prak-
tyk kontemplatywnych procedury trenowa-
nia umystu poddawane s3 naukowym bada-
niom w ramach studiéw kontemplatywnych.
Istniejg ich trzy gléwne obszary: po pierw-
sze s3 to nauki eksperymentalne, takie jak
neuronauka, psychologia i nauki kognityw-
ne, badajace wplyw kontemplatywnych do-
$wiadczen na funkcjonowanie czlowieka
w wymiarze indywidualnym i spotecznym;
po drugie nauki humanistyczne, badajace
role kontemplacji w filozofii, religii czy lite-
raturze; i po trzecie sztuka, w ramach ked-
rej bada si¢ znaczenie kontemplacji zaréwno
w procesie twérczym, jak i w doswiadcza-
niu sztuki. Obecnos¢ studiéw 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-
step dn. 15.03.2018).

efektéw prakeyk kontemplatywnych w pro-
cesie ksztalcenia na kazdym szczeblu edu-
kacji: od przedszkola, az do uniwersytetu.
Przyktadem naukowej platformy, na ktérej
dochodzi do krzyzowania si¢ tych wielu per-
spektyw jest Contemplative Studies Initiati-
ve (CSI) przy Brown University (USA), spel-
niajaca kryteria jednego z pierwszych w Sta-
nach Zjednoczonych formalnych kierunkéw
studiéw poswigconych badaniom kontem-
platywnym. Studenci, obok analizy tekstéw
z réznych kontemplatywnych tradycji oraz
zdobywania wiedzy z zakresu neuronauki,
uczestniczg w zajeciach nazywanych Me-
dLab (Meditation Laboratory). Polegaja one
na prakeycznych ¢éwiczeniach medytacyj-
nych i sa okazja do poglebienia studiéw nad
materiatem, poddawanym w pierwszej kolej-
nosci intelektualnej analizie. Wyrazne staje
si¢ tutaj dostrzezenie potrzeby uzupelniania
wiedzy zdobywanej poprzez przyjmowanie
perspektywy trzecioosobowej, wiedza wy-
plywajaca ze zmiany perspektywy na pierw-
szoosobowa. Pedagodzy kontemplatywni
podkreslaja, ze jednym z najwigkszych wy-
zwan wspolczesnej edukacji jest potrzeba
zintegrowania subiektywnosci jako wymia-
ru, ktéry moze mie¢ swéj znaczacy udzial
w procesie poznania. ,Kultura uniwersytec-
ka potrzebuje obja¢ prosty fakt, ze poznanie,
ktére jest nasza sprawa, jest $cisle powiazane
z afektem, niewazne jak bardzo by$my my-
$leli, ze emocje nie sg nasza sprawg °.
Impulsem do rozwijania kontemplatywnej
nauki i wlaczania jej wynikéw do pola edu-
kacyjnego bylo rosnace w $wiecie nauki zain-
teresowanie medytacja uwaznosci (mindful-
ness). Mindfulness, czyli uwaznos¢, 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 juz po-
nad dwutysiacletnia tradycje, jednak w $cisle
$wieckim kontekscie zachodniej medyny, psy-
choterapii i edukacji, pojawia si¢ dopiero od
kilku dekad, m. in. za sprawa Jona Kabta-Zin-
na. W 1979 roku w uniwersyteckim centrum
medycznym w Massachusetts poprowadzit on
swoj pierwszy kurs Mindfulness Based Stress
Reduction, skierowany do oséb doswiadcza-
jacych bolu fizycznego i zwiazanego z nim
cierpienia psychicznego. Uznawany za ,ojca’
$wieckiej medytacji KabatZinn definiuje
mindfulness jako $wiadomo$¢ wylaniajaca si¢
z kultywowania szczeg6lnego rodzaju uwagi:
celowej, nicosadzajacej i skierowanej na chwilg
biezaca’. Trenowanie takiej uwagi, jak dowo-
dza badania, ma wplyw na lepsze radzenie so-
bie z bélem i dobrostan psychiczny', radzenie
sobie ze stresem!! oraz obnizenie leku'?. Z ba-
dan wynika takze, ze interwencje MBSR, co
prawda réznig si¢ w swoim oddziatywaniu (od
umiarkowanego do duzego), nie mniej jednak
potwierdzaja swoja skuteczno$¢ w zmniejsza-
niu depresji, leku, stresu, i poprawie jakosci zy-
cia réwniez zdrowych uczestnikéw'.

9 Jon Kabat-Zinn, Zycie pigkna katastrofa. Madrosciq ciala
i umystu mozesz pokonac stres, choroby i bél, 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 ]. 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.

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.

13 Basom Khoury, Manoj Sharma,

Po pierwszej fali uwaznosci, za ktéra
uznaje si¢ wejscie mindfulness do stuzby
zdrowia, przyszta druga fala — tym razem
w psychoterapii. W latach 90. XX wieku
zmodyfikowano pierwotna wersjc MBSR,
tworzac program Mindfulness Based Co-
gnitive Therapy (MBCT) dedykowany oso-
bom borykajacym si¢ z problemem nawra-
cajacej depresji'. Z kolei trzecia fala uwaz-
nosci miata swéj poczatek ok. 2000 roku
i wigzata si¢ z pierwszymi prébami przesz-
czepiania prakeyki mindfulness na grunt
edukacji. Trend wilaczania praktyk kontem-
platywnych do procesu ksztalcenia zostat
zapoczatkowany na fali entuzjazmu wyni-
kajacego z doniesieni na temat pozytywnych
efektéw medytacji uwaznosci na osoby do-
roste. Na dzied dzisiejszy mamy do czynie-
nia z do$¢ obiecujacymi, acz wciaz raczkuja-
cymi badaniami na temat wptywu praktyki
uwaznosci na dzieci i mlodziez®.

3. Uwaga na réwnowage

Jest kilka powodéw, dla kedérych pedagodzy
i nauczyciele zainteresowali si¢ wprowadza-
niem prakeyki uwaznosci do szkél. Jednym
z nich jest §wiadoma praca z uwaga, ktéra
stanowi centralng cz¢$¢ prakeyki uwazno-
$ci. Zanim jeszcze komukolwiek przyszio
do glowy, by uczy¢ uwaznosci w szkotach,
William James z duza jasnoscig pisat: ,,Zdol-
no$¢ dobrowolnego powracania bladzaca
uwagg, wielokrotnie, stanowi rdzen osadu,

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 badan dotyczacych oddziatywan prakeyki uwaznosci
na dzieci i mlodziez dost¢pny jest na stronie hetps://www.
mindfulschools.org/about-mindfulness/research/#referen-
ce-9 (dostep z dn. 17.03.2018 r.) .

» 51 «


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

MARTA ZNANIECKA

UwazZNOSC W SZKOLE. ..

charakteru i woli. Nikt, kto tego nie opano-
wal, nie jest panem samego siebie. Eduka-
cja, ktéra doskonalitaby t¢ zdolno$¢, bylaby
edukacja w petnym tego stowa znaczeniu™®.
Potrzeba dostrzezona na poczatku XX wie-
ku przez Jamesa zostata znacznie pézniej za-
adresowana przez osoby i instytucje zwigzane
z uwaznoscig. Dostrzegaja one paradoksalna,
jak si¢ wydaje, sytuacje, w ktdrej uczen na co
dzient styszy komunikat ,,skup sig!”, i jedno-
cze$nie nie otrzymuje zadnych wskazdwek,
ktére podpowiadatyby mu, jak moze to ro-
bi¢. Z tego punktu widzenia praktykowanie
uwaznosci w szkole nabiera uzasadnienia.
Nauka regulowania uwagi polega tutaj na za-
uwazaniu momentow rozproszenia, intencjo-
nalnym powracaniu uwaga do obiektu sku-
pienia i wzmacnianiu sily koncentracji po-
przez pozostawanie przy danym obiekcie. Co
wiecej jednak, trenowanie uwagi w ramach
prakeyki mindfulness wzmacnia takze proce-
sy metapoznawcze'. Uczy przyjmowaé per-
spektywe obserwatora wobec proceséw za-
chodzacych na poziomie myfdli i emodji.

O treningu uwaznosci mozna pomyslec
jak o wzmacnianiu zdolnosci do latania pta-
ka, ktéry leci pod warunkiem, ze obydwa
skrzydta sa sprawne, silne i dziatajg jedno-
cze$nie. Pierwsze wspomniane wyzej ,skrzy-
dlo” dotyczy treningu uwagi. Z kolei drugie
»skrzydlo” napedzane jest treningiem regu-
lacji emocjonalnej. Z tym wiaze si¢ zaopie-
kowanie wewngtrznym $wiatem emocji,
keéry najezeéciej wymyka si¢ spod kontroli
w trudnych momentach zycia psychicznego:
kiedy do$wiadczamy stresu lub nieprzyjem-
nych emocji. W rzeczywistosci szkoly takich

16 William James, The Principles of Psychology, Henry Holt
and Company, New York 1931, s. 424.

17 Tomasz Jankowski, Pawet Holas, Metacognitive model
of mindfulness, ,Consciousness and Cognition”, Elsevier,
28 (2014), s. 64-80.

momentéw nie brakuje i to zaréwno po stro-
nie uczniéw, jak i nauczycieli. Stres przyno-
szony z domu do szkoly, stres generowany
przez kontakty interpersonalne, rowiesnicze,
zwierzchnicze, stres generowany przez egza-
miny, testy, wymagania, nattok informacji,
rywalizacje, stres napedzany w koricu przez
nowg wszechobecng technologie, hatas, wa-
runki pracy. Ponadto jeszcze niezwykle zna-
czacy jest przeciez fake, ze szkota jest miej-
scem dorastania i intensywnego rozwoju
cial, mézgéw i umystéw dzieci i mlodziezy,
co samo przez si¢ stanowi olbrzymie wyzwa-
nie'. Zatem szkola jako miejsce, w ktérym
stres jest zjawiskiem wyraznie obecnym,
moze by¢ jednoczesnie miejscem, w ktérym
mozna uczy¢ si¢ lepiej z nim radzi¢. Regu-
lacja emocjonalna adresowana przez prak-
tyke uwaznosci staje si¢ tutaj podstawa dla
tworzenia bardziej sprzyjajacych warunkéw
dla nauki, pracy i relacji interpersonalnych.
Oznacza zyskiwanie wigkszej $wiadomosci
whasnych emociji i $cisle zwiazanych z nimi
mysli, co prowadzi¢ ma w efekcie do mniej-
szej reaktywnosci emocjonalnej. Szczegdl-
nie w trudnych sytuacjach, ktére wywotuja
reakcje stresowq i zwiazane sa z przezywa-
niem nieprzyjemnych emocji, bardzo ta-
two jest o automatyczne reakcje np. w sy-
tuacji leku wycofuje si¢ i méj umyst rumi-
nuje; kiedy odczuwam napigcie, zaczynam
si¢ ztosci¢ i krzyczg itp. Trenowanie uwaz-
nosci, po pierwsze, wzmacnia niereaktyw—
no$¢, a wigc zblizanie si¢ do bardziej $wiado-
mej odpowiedzi na konkretng sytuacje, po-
wstrzymujac faricuch automatycznych reak-
gji. Po drugie natomiast, wspomaga szybszy
powrét do stanu réownowagi, po tym, kiedy
organizm zostaje z niej wybity.

18 Daniel Siegel, Burza w mdzgu nastolatka, Wydawnistwo
MIND, Podkowa Leéna 2017.
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Zaréwno jedno, jak i drugie skrzydto pta-
ka: trening uwagi i trening regulacji emocjo-
nalnej opieraja si¢ na dostrzeganiu rzeczy-
wistosci ciata: zmieniajacych si¢ odczué, sy-
gnaléw, wrazen, ktére sg doznaniami natury
fizycznej. Trening koncentracji uwagi odby-
wa si¢ poprzez ,zakotwiczanie si¢” w ciele,
czyli utrzymywanie uwagi na doznaniach
plynacych np. z faktu oddychania lub in-
nych wrazeniach ptynacych z ciata. Idac jed-
nak dalej, wicksza $wiadomos¢ ciata wspie-
ra takze wicksza $wiadomo$¢ emocjonalna,
poniewaz emocje zawsze zwigzane sa z okre-
$lonymi odczuciami natury fizycznej.

Pestalozzianiska kategoria serca z kolei,
w treningu uwaznosci reprezentowana jest
przez pojecie wspélczucia. W chiriskiej ka-
ligrafii stowo mindfulness sktada si¢ z dwéch
elementéw: pierwszy oznacza ,teraz’, a dru-
gi to ,serce”. Idac tym tropem, mindfulness
mozna wyjasni¢ jako ,bycie w chwili bieza-
cej pelnia serca”. Trening wspélczucia jest
waznym i nieodzownym elementem trenin-
gu uwaznosci, o czym $wiadczy jedna z wy-
powiedzi Kabata-Zinna, ktéry twierdzi, ze
jesli wypowiadajac stowo mindfulness, nie
styszysz stowa heartfulness, to na pewno
nie wiesz czym jest to pierwsze"”. Kontakt
z obszarem wlasnego serca, wspétczucie dla
siebie i innych, zyczliwo$¢, wdzigcznosé
— to pojecia na stale goszczace w praktyce
uwaznosci, co do ktérych mozna mieé po-
dobne zastrzezenia, jak cytowany juz weze-
$niej Brithlmeier w odniesieniu do pesta-
lozzianskiej kategorii serca. Wszystkie one
brzmia nienaukowo i staromodnie, choé
jednoczesnie dotykaja waznych aspektow
ludzkiego do§wiadczenia, o ktérych w szko-
le rzadko si¢ rozmawia, i jeszcze rzadziej

19 Jon Kabat-Zinn, Heartfulness, wypowiedz dla Omega
Institute for Holistic Studies, (dostep dn. 17.03.2018).

si¢ je praktykuje. Jednak wiedza budowa-
na na najnowszych badaniach neuronauko-
wych potwierdza, ze wspélczucie, podobnie
jak cho¢by krytyczne myslenie, moze by¢
obszarem ¢wiczen i treningu®.

4. Programy uwaznosci w szkole

Niespelna dwie dekady temu w Stanach
Zjednoczonych i Europie ruszyly pierwsze
programy skierowane do szkét, w ktdrych
zaproponowano praktyke uwaznosci. Ini-
cjatorami tego ruchu byly takie organizacje
jak: The Inner Kids Foundation?, Mindful
Schools*, Mindfulness in Schools Projects®,
The Hawn Foundation**, Academy for Min-
dful Teaching®. Ostatnie lata obfitujg w wy-
tanianie si¢ coraz to nowych programéw
i aktywnych edukatoréw, ktérzy oferuja wia-
czanie prakeyki uwaznosci do zycia szkét.
Dzieje si¢ to rowniez w Polsce, cho¢ jeszcze
na niewielka skale. Proponowane curricu-
la stanowia dawke psychoedukacji na temat
pracy umystu, fenomenu uwagi, emocji, stre-
su, wspolczucia i wdzigcznosei, i sa potaczo-
ne z krétkimi momentami praktyki. Cele ta-
kie jak: wzmocnienie sity koncentracji, roz-
wijanie kontaktu ze zmystami oraz wzmac-
nianie psychicznej odpornosci wydaja si¢ by¢
przydatne nie tylko dla uczniéw, ale réwniez
dla samych nauczycieli. Z racji wykonywa-
nej pracy nauczyciele czgsto cierpia z po-
wodu wysokiego poziomu stresu, narazeni

20

Richard J. Davidson, Daniel Golemen, Altered Traits:

Science Reveals How Meditation Changes Your Mind, Brain,

and Body, Avery Publishing Group 2017.

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

22 hetps://www.mindfulschools.org (dostep dn. 17.03.2018).

23 https://mindfulnessinschools.org (dostep dn. 17.03.2018).

24 https://mindup.org/thehawnfoundation/ (dostep dn. 17.03.2018).

25 https://www.youtube.com/watch?v=6aa]tBKWK9U  (do-

step dn. 17.03.2018).
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sa na zjawisko wypalenia zawodowego i po-
trzebuja konkretnych narzedzi do regular-
nego dbania o swéj dobrostan psychofizycz-
ny. Treningi uwaznosci dla nauczycieli oraz
programy uwaznosci dla dzieci i mlodziezy
sa proba realizacji wizji szkoly, w ktérej prak-
tyka uwaznosci wlaczana do codziennych
aktywnosci, jest elementem wspierajacym
cale srodowisko szkolne.

Nalezy jednak uczciwie podkresli¢ to, co
wynika z badarii naukowych, a mianowi-
cie fake, ze ,[...] obecny entuzjazm i imple-
mentacja programéw uwaznosci w szkolach
albo programéw medytacyjnych, wyprze-
dzity empiryczne dowody na skutecznos¢
tych programéw”?®. Przy innej okazji jed-
nak, ta sama autorka cytowanej metaana-
lizy, Willoghby Britton sugeruje, ze skoro
badania z zakresu neuronauki daja podsta-
wy, by sadzi¢, ze jako$ci umystu takie jak
uwaznos¢, wspdlczucie, czy odpornosé psy-
chiczna, moga by¢ takim samym obszarem
do trenowania, jak cho¢by krytyczne mysle-
nie, to zaréwno jedne, jak i drugie powinny
staé si¢ czg$cia programu ksztalcenia®.

5. Podsumowanie

Wspdlczesna szkota staje si¢ w wielu miej-
scach na $wiecie przestrzenia ciekawych eks-
perymentéw. Wkomponowujac prakeyki kon-
templatywne w program ksztalcenia, ekspe-
rymentuje si¢ z technikami, ktére pozwalaja

26 Willoughby B. Britton, Nathaniel E. Lepp, Halsey F. Niles,
Tomas Rocha, Nathan E. Fisher, Jonathan S. Gold, 4 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/ (dostgp
dn. 9.02.2015).

na bycie w ciszy, badanie swoich wewnetrz-
nych stanéw, obserwowanie umystu. Prakeyki
kontemplatywne staja si¢ po pierwsze narze-
dziem do introspekgji i samopoznania, prze-
kierowujac uwage ze sfery ekstrawertywnej
aktywnosci nastawionej na $wiat zewngtrzny,
na penetrowanie swojego wnetrza w wymia-
rze emocji, nawykowych reakgji i $wiata mysli.
Dajg mozliwo$¢ chwilowego odstapienia od
postawy zaangazowania w aktywnos¢ dyskur-
sywnego umystu, ktéry jest domeng proceséw
kognitywnych, na rzecz obserwacji dziatajace-
go umystu, wzmacniajac w ten sposéb kom-
petencje metapoznawcze. ,,Narzedziem”, ktére
umozliwia dostgp do tego skomplikowanego
wewngtrznego $wiata, jest cialo stanowiace
przeciwwagg dla rozpraszajacego si¢ umystu?.
Tazmiana perspektywy poznawczej, jak twier-
dza kontemplatywni pedagodzy, ma znaczacy
wplyw na podnoszenie nie tylko dobrostanu
jednostki, ale réwniez na jakos¢ zdobywanej
i konstruowanej wiedzy, a w dalszej perspek-
tywie — uprawianej nauki®.

To, co wydaje si¢ by¢ do$¢ nowe i wnosza-
ce, to fakt, ze kontemplatywna pedagogika
pokazuje droge przekladania na jezyk prak-
tycznych dziatar trudno uchwytne obszary
zwigzane z duchowoscig cztowieka, takie jak
serce, mito$¢ czy wspétczucie. Tym samym
ta holistyczna wizja ksztalcenia wpisuja-
ca si¢ w pestalozziariska koncepcje rozwoju
glowy, reki i serca, wypelnia trescia szcze-
gblnie t¢ ostatnia ,,staromodng” kategorig.

28 Britta K. Hélzel, 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, 5. 6537-559.

29 Zob. Daniel P. Barbezat, Mirabai Bush, Contemplative
Practices in Higher Education, Jossey-Bass, 2014; Palmer
J. Palmer, Arthur Zajonc, M. Scribner, 7he Heart..., dz. cyt.
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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, certyfikowang nauczycielkqg Min-
dfulness Based Stress Reduction (MBSR)
oraz trenerka umiejetnosci psycho-spotecz-
nych. Na co dzien pracuje z dorostymi, mlo-
dzieza i dzie¢mi, uczac ich prakeyki uwaz-
nosci w Pracowni Redukgji Stresu. Jest
zainteresowana obecnoscig i oddziatywa-
niem prakeyk kontemplatywnych na polu
edukacji.
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PROBLEM EDUKAC]JI MEDIALNE]
W KONTEKSCIE BADAN
NAD DYSKURSYWNYM KONSTRUOWANIEM
MESKIE] TOZSAMOSCI W INTERNECIE

1. O badaniach medialnego dyskursu

Na

do wezesniej juz publikowanych wynikéw

wstepie chciatabym  odnies¢  sie
moich badan dotyczacych spotecznego
konstruowania meskiego ciala i tozsamo-
$ci', aby w dalszej czgsci przejs¢ do kwe-
stii, ktéra po owych wynikéw odczytaniu,
otwiera si¢ do refleksji. A jest nig zagad-
nienie edukacji medialnej.

W swoich ostatnich publikacjach zaj-
mowatam si¢ analizag dyskursu obecnego
we wsp6lczesnej popkulturze, a konkret-
nie w przestrzeni Internetu. Swe zaintere-
sowania badawcze po$wigcitam wspomnia-
nej problematyce spotecznego konstruowa-
nia meskiego ciala i tozsamosci wilasnie
poprzez obecny tam medialny dyskurs.
Ulokowalam swoje badania w socjologicz-
no-krytycznej odmianie analizy dyskur-
su, w paradygmacie, w ktérym przyjmu-
je si¢, ze dyskurs jest zarazem spoteczna

1 Anna Majer, Dyskurs dyscyplinowania meskiego ciata w wy-
branych tekstach kultury popularnej, WN Katedra, Gdansk
2016; Tenze, Czy dbajqcy o sicbie facet jest meski? O konstru-
owaniu meskiej tozsamosci w dyskursie medialnym na temat
ciata (w druku).

konstrukgja, jak réwniez posiada moc two-
rzenia rzeczywisto$ci’.

Sam dyskurs, cytujac, inspirowanego kla-
syczng definicja van Dijka, Lecha Nijakow-
skiego, okreslitam bardzo szeroko:

Dyskurs to — w najwickszym skrécie — tekst
w kontekscie, a zatem nie tylko utrwalony sys-
tem znakdw, ale réwniez spoteczny kontekst
jego powstania, rozpowszechniania i odbio-
ru. Tekst rozumie si¢ tutaj szeroko, w sensie
semiotycznym jako dowolny uporzadkowa-
ny system znakdéw, nie tylko jezykowych —
zaréwno zapisanych, jak i méwionych, — ale
réwniez graficznych czy muzycznych?.

Podj¢lam badanie problematyki ciata,
gdyz w dzisiejszej kulturze jest ono nie-
zwykle istotne. Wspoétczesne teksty kultu-
ry popularnej, wrecz przepelnione sg ta te-
matyka. Wspoétczesni badacze sg zgodni,

2 Gerlinde Mautner, Analiza gazet, czasopism i innych mediéw
drukowanych w: Jakosciowa analiza dyskursu w naukach spo-
tecznych, red. nauk. Ruth Wodak, Michat Krzyzanowski,
tlum. Danuta Przepiérkowska, Oficyna Wydawnicza
Losgraf, Warszawa 2011, s. 54.

3 Lech M. Nijakowski, Mowa nienawisci w swietle teorii dys-
kursu w: Analiza dyskursu w socjologii i dla socjologii, red.
nauk. Anna Horolets, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 2008, s. 115.
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ze ciato i wyglad, staja si¢ istotnym ele-
mentem, jak nie osig w ksztaltowaniu toz-
samos$ci jednostki. Przemiany w sferze
cielesnej, w wygladzie, moga wpltywac
na ksztaltowanie nowych wzorcéw me-
skoéci i powigzanych z nimi wlasnie me-
skich tozsamosci. Moga wptywac na okre-
$lenie tego, co jest ,meskie”.

W ksigzce ,Dyskurs dyscyplinowania
mgskiego ciata w wybranych tekstach kultu-
ry popularnej”, w ktérej prezentowany ma-
terial badawczy obejmowat analiz¢ portalu
menforum.pl z okresu koniec 2007 — pocza-
tek 2012, ukazatam mechanizm dziatania
dyskursu. Widoczny byt on gléwnie w ar-
tykutach komercyjnych i polegat na prébie
zmiany weze$niej zinternalizowanych przez
odbiorcéw tresci, na prébie zmiany me-
skiej tozsamosci, nowego okreslenia tego, co
to znaczy by¢ prawdziwym mezczyzna.

W badanym dyskursie wspStwystepowa-
ty rézne wzorce meskosci. Pierwszy wyréz-
niony wzorzec to ,mezczyzna tradycyjny”,
czyli taki, ktéry ma by¢ silny, dominujacy,
jednoznacznie heteroseksualny, taki ktéry
tlumi swoje uczucia, emocje i wyraznie od-
réznia si¢ od kobiet. Mezczyzna tymi cecha-
mi potwierdza takze, ze jest meski, unikajac
posadzenia o zniewiescialos¢.

Drugi typ, druga reprezentacja to “nowy
mezczyzna® — wrazliwy, emocjonalny, sza-
nujacy kobiety, liberalny, czgsto narcystycz-
ny, koncentruje si¢ na swoim ciele, zdro-
wiu, wygladzie, jest aktywnym konsumen-
tem. To podazajacy za nowinkami ze $wiata

4 Por. Giddens Anthony, Nowoczesnos¢ i tozsamosé, ,Ja”
i spoleczeristwo w epoce péznej nowoczesnosci, ttum. Alina
Szulzycka, PWN, Warszawa 2002, s. 139; czy tez: Mike
Featherstone, Cialto w kulturze konsumpcyjnej, thum.
Iwona Kurz, w: Antropologia ciata, red. nauk. Malgorzata
Szpakowska, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego,
‘Warszawa, 2008 s. 115-117.

mody reprezentant klasy sredniej. Uwaza
sig, ze “nowy mezczyzna® pierwotnie byt
takim typowym medialnym wytworem,
a pézniej z czasem pod wplywem mediéw
zaczal si¢ pojawia¢ na ulicach.

Trzeci wzorzec to “nowy facet”. Jest
traktowany troch¢ jak taka odpowiedz
na poprzedni wzorzec, ktéry nie do korica
si¢ wszystkim podobat. Ten jest opisywany
jako hedonista, lubiacy proste meskie przy-
jemnosci: pitke nozna, kobiety, piwo. Chce
uzywal zycia, jest jednoznacznie hetero-
seksualny. W pewnym sensie posiada ce-
chy “mezczyzny tradycyjnego”, ale tez nie
do korica, poniewaz “me¢zczyzna tradycyjny”
to ostoja domu, rodziny, dbajacy o utrzyma-
nie, a ,nowy facet” — troch¢ lekkoduch, nie
zawsze niezalezny finansowo. Na pewno ce-
chuje go strach przed utratg poczucia me-
skodci i zwiazana z nig wladza. “Nowy fa-
cet” funkcjonuje w zyciu spotecznym trochg
tak jakby w dwéch odstonach. W meskim
towarzystwie blizej mu do “mezczyzny tra-
dycyjnego”, w otoczeniu kobiecym jest bar-
dziej “nowym mezczyzng .

W badanym materiale przy jednoczesnym
wspotwystepowaniu  zarysowanych wyzej
tych kilku wzorcéw meskosci — tj. mezezy-
zny tradycyjnego, nowego mezczyzny i no-
wego faceta ma miejsce préba przekonania
odbiorcéw do podejmowania praktyk cha-
rakterystycznych dla konkretnego modelu
tj. dbajacego o siebie ,nowego mezczyzny”.
Jak wida¢ ze spektrum jego cech, jest to ra-
dykalna zmiana w stosunku do poprzednie-
go tradycyjnego wzorca, dlatego w dyskursie
wyraznie przekaz koncentruje si¢ na zapew-
nieniu odbiorcéw, ze owe kiedys stabo za-
znaczone w meskim $wiecie prakeyki — takie
jak pielegnacja ciata, dzi$ juz nie przeszka-
dzaja mezczyznie by¢ ,meskim”.
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W kolejnym badaniu, obejmujacym tre-
$ci kolejnego portalu dla me¢zczyzn — ban-
zaj.pl, z okresu 2016 — polowa 2017°, ob-
nazytam réwniez pewne spofeczne proce-
sy konstruowania meskosci, wprowadza-
nia do meskich praktyk zwiazanych z cia-
tem, jego ksztaltowaniem, dyscyplinowa-
niem nowych zachowan. Artykuly obecne
na obu badanych portalach wprost nawotuja
do nowego spojrzenia na megskos¢ i prakty-
ki ksztattowania ciata. Na przestrzeni tych
kilku lat praktyki te majq i$¢, w coraz szer-
szym, wickszym i precyzyjniejszym stopniu
w kierunku tego, co kiedy$ uznawane bylo
jako prakeyki typowo kobiece — wystepuje
tu detaliczne podejscie do kwestii pielegna-
Gji ciata i skory, kobiece ,,pomysty” na po-
prawe wygladu (np. wyszczuplajaca bieli-
zna) czy kolory (r6z). I tak, jezeli w pierw-
szym portalu i pierwszym badanym okresie
pojawito si¢ takie ogdlne pytanie/zaklopota-
nie — czy mezczyzna powinien dbaé o cia-
to — czy to jest meskie czy raczej niemeskie?
to nieco pézniej, w drugim badanym porta-
lu, juz takie pytanie si¢ nie pojawia. Prak-
tyka dbania i pielegnacji zostala przyjeta,
problemem staly si¢ te bardziej detaliczne
kwestie, wlasnie owe praktyki stricte kobie-
ce jak wspomniana wyszczuplajaca bielizna
czy kolory strojéw.

Sam cel dyscyplinowania jaki artykuto-
wany jest w dyskursie — coraz czgéciej zwia-
zany jest z poczuciem istnienia ,kobiecego
oka”, ktére dzisiaj duzo uwazniej przyglada
si¢ wizerunkowi mezczyzny, szukajac choé-
by odpowiedniego partnera. Pokazatam tu-
taj widoczng zasadniczg zmiang w kulturze
objawiajacg si¢ tym, ze me¢zczyZzni s coraz

5 Prezentacja wynikow tego badania w artykule: Anna Majer,
Czy dbajgcy o siebie facet jest meski? O konstruowaniu meskiej

tozsamosci w dyskursie medialnym na temat ciata (w druku).

uwazniej obserwowani i oceniani pod wzgle-
dem prezentowania si¢ wizualnego. Jeszcze
30 lat temu badacze kultury wskazywali, ze
ten spoleczny oglad w zasadzie jest nakiero-
wany tylko na kobiety, jako ze sama prak-
tyka szczegélnej pielegnacji i dbania o cia-
to, to domena plci pigknej. Dzi§ wyglada
to inaczej, Swiadomos¢ istnienia ,,kobiecego
oka” staje si¢ coraz bardziej wyrazna, zreszta
nie tylko kobiecego. Swiadomos¢ bycia oce-
nianym za swoja prezencj¢ dotyczy takze in-
nych sfer, jak cho¢by zawodowe;j.

Media — Internet i obecne w nim bada-
ne przeze mnie portale dla me¢zczyzn men-
forum.pl i banzaj.pl, okazaly si¢ ze wzgle-
du na zawarty w nich przekaz tekstami pe-
dagogicznymi. Tytul jednego z artykuléw
z tego pierwszego portalu instruuje zreszta
catkiem bezposrednio: ,Wychowuj swoje
cialo”. Oczywiscie podejmujac dziatania re-
komendowane przez autoréw artykutéw.

Ukazujac mechanizm dziatania dyskur-
su’ polegajacy na probie zmiany wczesniej
zinternalizowanych przez odbiorcéw tre-
$ci, wartoéci, prob¢ zmiany meskiej tozsa-
modci, czyli okreslenia — co to znaczy by¢
prawdziwym mezczyzna, pokazatam istotny
wymiar obecnoéci tresci kultury popularnej
we wspélczesnym $wiecie i zyciu jednostek.

Kultura popularna rozpowszechnia-
na poprzez masowe media, jak twierdza
wspolczesni badacze, to jeden z najwazniej-
szych obecnie czynnikéw socjalizacji i od-
dzialywania na wspélczesnego czlowieka®.

6 Por. Zbyszko Melosik, Tozsamosé ciato i wtadza. Teksty
kulturowe jako (kon)teksty pedagogiczne, Wydawnictwo
EDYTOR, Poznan-Toruni 1996; czy tez: Pierre Bourdieu,
Meska dominacja, ttum. Lucyna Kopciewicz, Oficyna
Naukowa, Warszawa 2004.

7 Patrz tez: Anna Majer, Dyskurs dyscyplinowania..., dz. cyt;
Tenze, Czy dbajgcy o siebie facet jest meski?, dz. cyt.

8 Np. Zbyszko Melosik, Tomasz Szkudlarek, Witold

Jakubowski, Anna Zeidler-Janiszewska i inni.
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Niewatpliwie konkretnym przyktadem
tego faktu sa badane portale, ktére maja
bezposrednie oddziatywanie pedagogicz-
ne. Socjalizujg swoich odbiorcéw, przeka-
zujg wartosci, normy, wzorce zachowan,
w tym te zwiazane z problematyka ciata
i meskosci. Przekazujg takze inne tresci,
np. z zakresu edukacji zdrowotnej (m.in.
odpowiednie odzywianie).

Patrzac na to wszystko, na ukazane me-
chanizmy dziatania dyskursu, mozemy tyl-
ko stwierdzi¢, ze w analizowanym przypad-
ku media dokladaja swoja cegietke do pro-
cesu przemian meskosci. Jezeli tak jest i tak
to wyglada, to jeszcze nie koniec tej opowie-
$ci. Ta opowies¢, ta droga si¢ nie koriczy,
whasciwie to dla nas cos si¢ dopiero zaczyna.

2. O potrzebie edukacji medialnej

Wyniki badania niewatpliwie pokazuja
ksztalt i dziatanie medialnego przekazu,
dlatego tez myéle, ze w dzisiejszych cza-
sach istnieje réwniez potrzeba rozmawia-
nia o ksztalcie edukacji medialnej. To nie
jest oczywiscie tylko moje stanowisko — od
wielu juz lat si¢ o tym méwi. Tomasz Szku-
dlarek, podkresla, ze ,media stanowia dzis
najpotezniejsza, ogarniajaca niemal calos¢
ludzkiego dos$wiadczenia instytucje edu-
kacyjna’, a takze, ze ,wiedza konstruowa-
na w tekstach kultury popularnej ksztal-
tuje nasze podmiotowosci i pilnie wyma-
ga krytycznego dystansu™. Ten fragment
i samo okreslenie ,,dzi$” to juz wlasciwie hi-
storia — pisal te stowa przeciez 25 lat temu.
Tyle, ze obecnie, to o czym pisal wydaje si¢
by¢ jeszcze bardziej aktualne. Pisat o ,pil-
nym” wymogu, ale czy to pilnie, jest pilnie

9 Tomasz Szkudlarek, Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amery-
katiskiego postmodernizmu, Impuls, Krakéw 1993, s. 15.

realizowane? O samym ksztalcie edukacji
medialnej méwi m.in. Wactaw Strykow-
ski. Kresli on obraz pewnych kompetencji
medialnych, ktérych powinna uczy¢ szko-
ta. Méwi o kompetencjach techniczno-
-praktycznych to znaczy takich, ktére przy-
gotowuja do wykorzystania mediéw jako
narzedzi pracy intelektualnej, uczenia sig
i komunikowania si¢. Mozna powiedzie¢,
ze to faktycznie w jakims stopniu si¢ dzieje
— mamy w szkole zajecia z informatyki czy
z technologii informacyjnej, gdzie dzieci
i mtodziez ucza sie formatowaé tekst, two-
rzy¢ rysunki, robi¢ prezentacje, etc. Dru-
gi rodzaj kompetencji, ktére Strykowski
wymienia to kompetencje intelektualno-
-kulturowe, czyli umiejetnos¢ krytycznego
odbioru mediéw. Potrzebne jest przygoto-
wanie mlodego czlowicka do $wiadomego
i krytycznego odbioru tresci z nich ptyna-
cych. W $wietle wynikéw moich badan jest
to niezwykle istotne i z drugiej strony pro-
blematyczne, gdyz trzeba sobie zada¢ pyta-
nie czy szkota faktycznie ksztalci uczniéw
w ramach tych drugich kompetencji?

W kontekscie prezentowanego przeze
mnie badania meskiej tozsamosci i wplywu
mediéw, istotne sa stowa Marty Wroniskiej,
gdyz problem nie dotyczy przeciez tylko
mezczyzn, ale wszystkich kategorii i grup.
W tym przypadku chodzi tez o wplyw
na miodziez, i prezentowana przez nig dia-
gnoza jest raczej negatywna:

Przestrzern medialna i wzrastajace tempo

zycia sprawiaja, ze adolescent nie jest w sta-

nie samodzielnie okresli¢ swojej realnej toz-
samosci. Przybiera taka, jaka lansuja jego
ulubione seriale telewizyjne, programy typu
reality show, reklamy, tabloidy czy strony
internetowe. Czgsto medialne oferty kre-

acji tozsamosci skierowane do adolescenta
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zawierajg charakterystyczng dla ideologii
konsumenckiej gloryfikacjg zabawy poprzez
tatwo dostepne uzywki, rézne formy rekre-
agji, w tym lansowany przez media seks bez
zobowiazan, ktéry nie stuzy poglebianiu
wiezi emocjonalnych. Tre$¢ przekazéw me-
dialnych cechuje si¢ duzym zréznicowaniem
pod wzgledem warto$ci moralnych czy spo-
tecznych, co moze wywota¢ u niego bierna,
konsumpcyjna postawe $lepego nasladow-
nictwa. Wyuczone z ekranu zachowania,
style, wzorce werbalne lub instrumentalne
mogg si¢ ujawni¢ w konkretnych sytuacjach
zyciowych miodego pokolenia badZ nie.

Proces ten zalezy od wielu czynnikéw, ta-

kich jak warunki srodowiskowe, w ktérych

przebywa jednostka, jej poziom rozwoju in-
telektualnego czy spotecznego™.

Dla wspomnianej autorki remedium
na to nadmierne eksperymentowanie z toz-
samoscia w S$wiecie wirtualnym, na bez-
myslne kopiowanie i podazanie za inter-
netowymi wzorcami, jest ksztaltowanie
u mlodziezy tego co nazywa kulturag me-
dialna. Jak zaznacza —

Przez pojecie ,kultura medialna” rozumiem

funkcjonowanie komunikacyjno-edukacyj-

ne czlowieka zapewniajace mu petniejszy
rozwd¢j intelektualny, poczucie bezpieczeri-
stwa w $wiecie ekspansywnych mass me-
diéw oraz aktywne uczestnictwo w spole-
czefistwie informacyjnym, w ktérym media
elektroniczne sg atrakcyjnym i efektywnym
zrédlem informacji, umozliwiajac jej struk-
turyzacj¢ i wykorzystanie w procesie kon-
struowania wiedzy. Podstawowymi kom-

ponentami kultury medialnej sa: wiedza

10 Marta Wronska, Od kultury nadmiaru poprzez kulture wy-
rgucania do kultury medialnej w: Cyberprzestrzen, Czlowick,
Edukacja. Cyfrowa przestrzei ksztalcenia, red. nauk. Maciej
Tanas, Sylwia Galaciak, Impuls, Krakéw 2015, s. 73.

o mediach umozliwiajaca $wiadome i racjo-

nalne funkcjonowanie w $wiecie wspéicze-

snych mediéw, umiejetnosci ich stosowania

(wiedza proceduralna o mediach) oraz po-

stawy wobec nich'".

Wroniska zauwaza, ze w ksztaltowaniu
i rozwoju tej kultury duzy udzial powin-
na mie¢ szkota'?. Faktem jest jednak, ze od
wielu lat debata na temat edukacji medial-
nej nie przyniosta daleko idacych efektéw
— co zresztg wida¢ w szkolnych podstawach
programowych. Edukacja medialna nie ist-
nieje jako odrgbny przedmiot. Co wigcej
w 2008 roku Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej oglosito nowa podstawe programo-
wa ksztalcenia ogélnego, z ktdrej usunigto
ustanowione w 1999 roku $ciezki edukacyj-
ne, w tym Sciezke edukagji czytelniczej i me-
dialnej. W podstawie tej nie zawarto w jed-
nym miejscu zadan, celéw i tresci ksztalce-
nia dla edukacji medialnej. Przyjeto rozpro-
szony model tej edukacji, w ramach réznych
przedmiotéw jak np. informatyka, wiedza
o spoleczenstwie, wiedza o kulturze, plasty-
ka czy jezyk polski'.

Krzysztof Biedrzycki analizujac t¢ wpro-
wadzong w 2008 podstawg programowa
zauwaza wprawdzie co§ pozytywnego: ,Je-
$li spojrzymy na nig jako ciag kumulacji
kompetencji ksztalconych na kolejnych eta-
pach edukacyjnych podczas poszczeg6lnych
przedmiotéw, zobaczymy, ze powinien na-
stepowal wyrazny przyrost wiedzy i umie-
jetnosci w tej dziedzinie”. Podkresla on,

11 Tamze (w przypisie).

12 Tamze, s. 73.

13 Piotr Drzewiecki. Edukacja medialna w nowej podstawie
programowej ksztatcenia ogdlnego, s. 22, z dnia 7 marca
2018 roku.

14 Krzysztof Biedrzycki, Elementy edukacji medialnej w podsta-
wie programowej ksztalcenia ogdlnego obowigzujgcej w pol-
skiej szkole od 2009 roku. Jak w swietle zapiséw podstawy
programowej mogq i powinny by¢ ksztattowane kompetencje
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ze edukacja medialna mimo braku wyod-
rebnienia w podstawie programowej jest
mocno w niej samej obecna”. Formutuje
jednak przy tej okazji cala listg zastrzezen:
Po pierwsze, zapisy w podstawie progra-
mowej nie wystarczaja, zeby praktyka dy-
daktyczna wygladata tak, jak zarysowany
w dokumencie projekt. Dotychczasowe ba-
dania pokazuja, ze wpisana w podstawg pro-
gramowa wizja edukacji medialnej w dale-
ko niewystarczajacym stopniu jest wcielana
w zycie. Po drugie, rozrzucenie wymagan
z zakresu edukacji medialnej wéréd zapiséw
podstawy programowej z réznych przedmio-
téw powoduje, ze nauczyciele nie majg $wia-
domoéci ciaglosci ksztalcenia w tej dziedzi-
nie — totez poszczegblne umiejetnosci Ewi-
czone s z réinym zaangazowaniem i roz-
maita intensywnoscig. W prakeyce trudno
moéwi¢ o konsekwentnym i réwnomiernym
przyros$cie kompetencji medialnych. Po trze-
cie, elementy edukacji medialnej wiaczone
sa w kontekst wyznaczony przez specyficzne
cele kazdego przedmiotu'®.
Najbardziej

na zajeciach komputerowych czy informa-

obecna jest oczywiscie
tyce. Ale nawet tu chodzi gléwnie przeciez
o kompetencje techniczno-praktyczne.
Biedrzycki formutuje diagnoze, twier-
dzac, ze taki ksztalt i umiejscowienie tresci
edukacji medialnej w podstawie programo-
wej ma swoje wady i zalety:
Staboscia jest to, ze edukacja medialna
moze si¢ rozmy¢ poérdd innych zagadnien,
rozmaicie moga by¢ rozkladane akcenty,

a wiec media nie musza by¢ traktowane

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

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

16 Tamize.

priorytetowo. Poza tym nauczyciele réz-

nych przedmiotéw nie zawsze majg wystar-

czajace kompetengje, zeby fachowo uczy¢
postugiwania si¢ mediami, odbioru ich je-

Zyka czy Wiedzy o nich. Sita thwi w tym, ze

media nie s3 izolowane od innych zagad-

niedd. Traktowane sg jako element wspét-
czesnej rzeczywistosci, ktéra uczen pozna-

je i na ktéra patrzy z réznych perspektyw.

W obowiazujacej podstawie tkwi duzy po-

tencjach, jesli chodzi o edukacj¢ medialna.

Wazne jest, zeby go wydoby¢".

Grzegorz Strunza w swojej analizie owe;j
podstawy réwniez zauwaza, ze tresci ksztal-
cenia s3 obecne w szerokim zakresie. Jak
jednak podsumowuje caty projekt:

Jest tylko jedna, zasadnicza trudno$é, wy-

kluczajaca mozliwo$¢ realizacji zrekonstru-

owanego z podstawy programowej projektu

— brak celéw ksztalcenia w zakresie edukacji

medialnej wyznaczonych jako cel ksztalcenia

dla wszystkich etapéw edukacii i cele szczegé-
towe dla konkretnych etapéw edukacyjnych'.

Obecnos¢ tresci z zakresu edukacji me-
dialnej w podstawie programowej w takiej
rozproszonej formie, nie jest najlepszym
rozwiazaniem i zalecanym jako tymczaso-
we. Gremia interesujace si¢ tg kwestig two-
rz3 swoje zalecenia i postulaty na przysztos¢
w tym zakresie. Drzewiecki w swej wypo-
wiedzi wskazuje, ze:

Krytycznie na temat modelu ,,rozproszonych

treéci” i koncepdji taczenia edukacji medial-

nej z innymi przedmiotami wypowiadali

si¢ cztonkowie Forum Edukacji Medialnej

17 Tamze, s. 262.

18 Grzegorz D. Strunza, Edukacja medialna w podstawie pro-
gramowej w: Cyfrowa przysztosé. Edukacja medialna i in-
formacyjna w Polsce — raport otwarcia, red. nauk. Jarostaw
Lipszyc, Fundacja Nowoczesna Polska, [online:] heeps://
nowoczesnapolska.org.pl/wp-content/uploads/2012/01/
Cyfrowa-Przysztosé-aneks-14.pdf; s. 29 [dostep: 07.03.2018].
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powstalego z inicjatywy Krajowej Rady Ra-
diofonii i Telewizji w 2008 roku, jak réw-
niez i sama Krajowa Rada. Dopuszczono
mozliwo$é tymczasowego taczenia edukacji
medialnej z innymi przedmiotami do cza-
su wyksztalcenia odpowiedniej ,kadry dy-
daktycznej”, a ,docelowy system ksztalcenia

w zakresie edukacji medialnej powinien by¢

powszechny i ciagly, a nawet powinien obej-

mowa¢ wychowanie przedszkolne®.

Edukacja medialna funkcjonujaca jako
odr¢bny przedmiot to postulat réznych
innych $rodowisk. Coraz czg¢sciej pojawia
si¢ takze w dokumentach Unii Europej-
skiej. W 2008 roku Parlament Europej-
ski zasugerowal, ze taki specjalny, osob-
ny przedmiot powinien by¢ w przyszlosci
stworzony?’. Model rozproszonych tresci
bylby zatem przejsciowym rozwiazaniem,
na czas wyksztalcenia wspomnianych kadr
ksztalcacych w zakresie owego przedmio-
tu. Polscy medioznawcy i pedagodzy me-
diéw réwniez postuluja utworzenie eduka-
¢ji medialnej jako odr¢bnego przedmiotu.
Zauwazaja, ze problematyka ta jest baga-
telizowana i marginalizowana®. Rok 2017
przyniést nowa, obecnie obowigzujaca
podstawe programowa ksztalcenia ogdlne-
go. Faktem jest, ze w praktyce nie zostata
ona jeszcze ,przeéwiczona’, ale zwykte, po-
biezne spojrzenie na jej tre$¢ pozwala wy-
ciggna¢ wnioski, ze te wszystkie wczesniej
funkcjonujace problemy, a zatem i postula-
ty, wydaja si¢ by¢ nadal aktualne — formuta
edukacji medialnej nadal jest rozproszona
posrdd réznych przedmiotéw, a jej cele roz-
myte. Tymczasowo$¢ jej rozproszenia oka-

zuje si¢ wiec by¢ czyms trwatym.

19 P. Drzewiecki, dz. cyt., s. 29-30.
20 Tamze, s. 30.

21 Tamze.

Obiektywnie patrzac, sama obecnosé
edukacji medialnej w jakiejkolwiek for-
mie — choéby rozproszonej, jest na pewno
czym$ pozytywnym cho¢ absolutnie nie-
wystarczajacym, ze wzgledu na te wszyst-
kie wspomniane problemy i braki. W kon-
tekécie wynikéw badan nad meskoscia za-
prezentowanych w tym artykule — istotna
jest jeszcze jedna kwestia. Dla mnie kwestia
podstawowa — brak odniesienn w tresciach
podstawy programowej do tego typu kul-
tury, w ktérej w przewazajacej wickszosci
stkwi” dzisiaj mtodziez, tj. kultury popu-
larnej rozpowszechnianej przez media ma-
sowe. Grzegorz Strunza analizujac podsta-
we z 2008 roku podkreslit:

Uderzajace jest [...], jak mato poswigca si¢

uwagi kulturze popularnej, pomimo tego, ze

kilka przedmiotéw kiadzie nacisk na umie-
jetno$¢ krytycznego interpretowania tek-
stéw kulcury. Faktycznie jednak popkultura

w rozumieniu analizowanej podstawy pro-

gramowej korczy si¢ dla szkoly najczesciej

na komiksie i filmie, do ktérych ewentual-
nie mozna doda¢ wspomniane kilka razy
gry edukacyjne [...] czy przestrzeni Interne-

tu wykorzystywang jako Zrédlo informacj,

traktowane jednak momentami z duzym

dystansem i podkreslaniem koniecznosci
dobierania ,wlasciwych” tresci®.

Jak zreszta dodaje, a co wydaje si¢ w tym
kontekscie szczegdlnie istotne: ,Nie da sig
ksztalci¢ kompetencji medialnej i umiejet-
noéci korzystania z technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych (ta nazwa poja-
wia si¢ w podstawie programowej najcze-
$ciej) do sprawnego i krytycznego funk-
cjonowania we wsp6lczesnym $wiecie bez
odwotan w trakcie procesu edukacyjnego

22 G.D. Strunza, dz. cyt. s. 34-35.
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do popkulturowych doswiadczeri mtodzie-
zy”*. W kolejnej najnowszej podstawie pro-
gramowej ksztalcenia ogdlnego z 2017 roku
zachowano podobny model dziatan i skrom-

ny zasob tresci edukacyjnych z tego zakresu.
3. Podsumowanie

Na koniec warto przywotaé stowa Wal-
demara Kuligowskiego, ktéry w odnie-
sieniu do kultury popularnej pisze, ze ,To
ona kredli mapy i sfery wpltywéw: nie czy-
ni tego, wszakze w planie geograficznym,
ale w przestrzeni symbolicznej, mentalnej”.
Wspomniany autor zwraca uwage na to,

23 Tamze, s. 35.

ze ksztaltowanie tozsamosci, jej tworze-
nie ma charakter symboliczny, polegajacy
na swobodnym doborze znakéw kulturo-
wych, ktére to proponuje i podsuwa kultu-
ra popularna®.

Wyniki moich badani potwierdzaja tylko
te stowa. Edukacja medialna jako kompletny,
odrebny przedmiot z wyraznie okreslonymi
celami ksztafcenia, ksztalcacy nie tylko w ra-
mach kompetengji techniczno-praktycznych,
ale rowniez i moze przede wszystkim ksztat-
tujacy kompetencje krytycznego odbioru tre-
$ci ptynacych z mediéw, w tym w przewaza-
jacej wigkszosci tresci kultury popularnej, jest
zatem istotng potrzeby dzisiejszego Swiata.

24 Waldemar Kuligowski, Popkultura jako zrédto tozsamosci,
,Kultura Popularna” nr 0(2002), SWPS, s. 25; za Witold
Jakubowski, Edukacja w swiecie kultury popularnej, Impuls,
Krakéw 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

the need and importance of the media edu-

intended effect is to demonstrate

cation in the modern world and school.

Keywords: masculinity, identity, discourse
analysis, media, media education
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DIALOG A UCZENIE SIE INNEGO

1. Wstep

Uczenie si¢ oparte jest na gotowosci do po-
znawania nieznanych obszaréw, z ciaglym
glodem ich odkrywania, ale tez nadzieja
na jego zaspokojenie. Uczenie si¢ to takze
dos$wiadczanie pojawiajacego si¢ obok nas
Innego. Jest nim przechodzacy nieznajomy
czy tez wrogi ,obcy”, ktérych obecnos¢ wy-
maga od nas podjecia préby zrozumienia
i oswojenia w sobie odmienno$ci. Droga
ku temu jest dialog, sktaniajacy bioracych
w nim udzial do kierowania si¢ wzajemna
empatia oraz wspdlnym i zarazem jednost-
kowym dobrem, konstruujac nas tym sa-
mym jako spolecznos¢ komunikacyjna.
Kategoria Innosci wyraznie uwidacznia
si¢ w pedagogice, w szczeg6lnosci pedago-
gice specjalnej, wymagajac namystu nad jej
podmiotem — osoba z niepetnosprawno-
$cig oraz nad jej postrzeganiem w oczach
nas, ludzi sprawnych. Zmusza do przewar-
to$ciowania stereotypowych sadéw i dzia-
tan, a takze do spojrzenia na Innego w spo-
s6b holistyczny, obejmujacy wiele aspektéw
jego funkcjonowania. Kluczowa sprawa jest

jednak komunikacja z Innym, ktérej tak cze-
sto unikamy, oddalajac si¢ tym samym od
idei spoteczenistwa komunikacyjnego.

W prezentowanym tekscie zawartam na-
stepujace kwestie. Pierwsza z nich dotyczy
znaczenia prozodii mowy jako podstawo-
wej plaszczyzny komunikagji jezykowe;.
Znaczenie to zostalo usytuowane w obsza-
rze roszczen do waznosci Jiirgena Haberma-
sa. Kwestia druga ma odniesienie do osoby
Innej — w tym wypadku gluchej. Kontek-
sty postrzegania okreslonego w ten sposéb
Innego zwiazane sa zaréwno z inercyjnym
mysleniem o0séb styszacych o rzeczywisto-
§ci spotecznej, jak i postrzeganiem jezyka
fonicznego jako atrybutu indywidualnego
i spotecznego dziatania. Na tym tle pojawia
si¢ kwestia trzecia, jaka sa wspolczesne me-
tody korekgji stuchu za pomoca implantéw
stuchowych i mozliwo$¢ rozwijania za ich
pomoca u oséb gluchych jezyka dzwigko-
wego. W efekcie ,wykreowany” zostaje ko-
munikujacy si¢ podmiot, ktéry wiacza-
ny jest do spoleczeristwa oséb méwiacych.
Kwesti¢ koficows stanowi pytanie, czy dia-
log z owym podmiotem, nazwanym przeze
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mnie (nie)styszacym, jest dialogiem pozor-
nym, czy tez realnym. To pytanie zawiera
w sobie refleksje na temat postrzegania przez
nas, styszacych, wspélczesnej osoby gtuchej,
posiadajacej dzigki nowoczesnym techno-
logiom medycznym umiej¢tnosci stuchowe
i jezykowe poréwnywalne ze slyszacymi.
Czy pomimo tego jest ona dla nas wciaz /n-
nym, a raczej obcym, z ktérym podjecie dia-
logu pozostaje niechcianym wyzwaniem?

Prezentowany tekst ma charakter inter-
dyscyplinarny czy tez — transdyscyplinarny,
taczacy w sobie watki lingwistyczne, filozo-
ficzne, medyczne i pedagogiczne. Wydaje sig
to jednak konieczne, jesli chce si¢ zrozumie¢
Innego i wejé¢ z nim w dialog.

2. Dialog a Inny

Kategoria /nnego posiada zréznicowane ko-
notacje. Z jednej strony jej nacechowanie wy-
daje si¢ pozytywne — to dostrzeganie réznicy
i jednoczesne zainteresowanie nig. Filozofia
Innosci to zatem przyzwolenie na wspotby-
cie pomimo réznicy w blizszych i dalszych
dziedzinach naszego myslenia i dzialania.
Pierwsze z nich zwiazane sa z jednostkowy-
mi nastawieniami, przekonaniami czy tez
normami, dozwalajacymi na obecno$¢ Inne-
go w naszym indywidualnym $wiecie. Dru-
gie za$ to praktyki spoteczne, nakierowane
na inkluzj¢ innosci, a tym samym wlaczaja-
ce Innego w spoleczno$é, ktérej jest on na co
dzieri uczestnikiem. Intra- i intersubiektyw-
no$¢ doswiadczania Innego przenikajg sig
wigc nawzajem, ustalajac jego miejsce w rdz-
norodnych przestrzeniach.

W tym znaczeniu, jakie implikuje rézni-
ca, Inny to Buberowski spotkany czlowiek,

ktéremu wychodzimy naprzeciw'. Spotka-
nie z nim to ,wychodzenie z siebie ku inne-
mu’” naznaczone zaréwno dystansem wobec
kogo$ odmiennego, ale tez wysitkiem na-
wiazania z nim relacji’>. Dlatego tez w ka-
tegorii [nnego pojawia si¢ dialog jako pré-
ba zblizenia do niepoznanego, z nadzieja
na uwzajemnienie. Relacja z Innym staje si¢
wigc dwustronna, umozliwiajac wzajemne
przenikanie swojskosci i obcosci®. Tym sa-
mym tworzy si¢ wspélna przestrzen, w kt6-
rej miejsce odnajduje Inny.

Perspektywa Innego ma réwniez nega-
tywne nacechowanie. /nny w tym wypad-
ku staje si¢ obcym, wykluczonym z pewne-
go obowiazujacego porzadku, kim§ wrogim
i nie-swoim*. Przekracza nasze oczekiwa-
nia i wymyka si¢ naszemu do$wiadczeniu.
Jest, jak ujmuje to Zygmunt Bauman, ,zja-
wiskiem niezdecydowanym i zaburzajacym
tad™. Obcy to kto§ niebezpieczny, bo swoja
odmiennoscig zagraza ustalonemu porzad-
kowi, wymuszajac zmiang naszego myslenia
o niezmiennej i bezpiecznej rzeczywistosci.
Naznaczony w ten sposéb odmieniec kre-
owany jest wigc przez brak obowiazujacych
spolecznie atrybutéw — brak, kedry tak bo-
lesnie réznicuje go w spolecznosci. To ktos,
z kim trzeba si¢ zmierzy¢, ale tez nalezy go
pokona¢. Relacja z obcym jest zatem jedno-
stronna, oparta bardziej na oddzialywaniu
niz wsp6lnym dziataniu. Dialog ustgpuje

1 Zob. Andrzej Ktoczowski, Filozofia dialogu, Wydawnictwo
"W drodze”, Poznan 2001, s. 39-52.

2 Zob. Chantal Delsol, Czym jest cztowick? Kurs antropolo-
gii dla niewtajemniczonych, thum. Malgorzata Kowalska,
Wydawnictwo Znak, Krakéw 2011, s. 160-171.

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

4 Zob. Tamze, s. 68-90.

5  ZygmuntBauman, Wieloznacznosé nowoczesna. Nowoczesnosé
wieloznaczna, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa

1995, 5. 75.
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miejsca monologowi, ktéry narzucaja obce-
mu ci swoi, zaopatrzeni w spotecznie uzy-
teczne przymioty.

Inny zajmuje tez znamienne miejsce
w przestrzeni komunikacyjnej. To miejsce
wyosobnione i oddalone od centrum ko-
munikacyjnego dziatania, co sprawia, ze nie
moze on zaspokoi¢ tak istotnej dla funkcjo-
nowania potrzeby komunikowania si¢. Ludz-
ka tgsknota do wzajemnej komunikagji jest
bowiem ogromna. Pisze o tym Franciszek
Grucza, podkreslajac zaréwno znaczenie
komunikacji, jak i wielorako$¢ uzywanych
w niej srodkéw.

Ludzie komunikuja si¢ bowiem wszyst-

kimi skladnikami swego ciata, wszystki-

mi posiadanymi zmystami, calymi swo-

imi postaciami [...], swoja ‘picknosciy

i swojg ‘brzydotg. [...] Czlowiek ‘przema-

wia do czlowieka’ po prostu caly swoja oso-

ba, wszystkimi dokonaniami (dzietami),
wszystkimi zachowaniami, wszystkim, co
robi i czego nie robi, a nie tylko tym, co

w celach komunikacyjnych wyraza, a juz

na pewno nie tylko tym, co wyraza stowami.

Jednak to wtasnie stowo pojawia si¢ jako
pierwsze w refleksji nad dziataniem komu-
nikacyjnym. Pozwala na uwzajemnienie
mysli, doznan, przekonan, uczué uczestni-
kéw wspélnoty i dochodzenie do porozu-
mienia w zakresie pojawiajacych si¢ rozno-
rodnych kwestii. Umozliwia dialog, w kt6-
rym bierze si¢ pod uwage réwnorzednosé
zarébwno obecnodci, jak i argumentagji

6 Franciszek Grucza, O komunikacji migdzyludzkiej — jej pod-
stawach, Srodkach, rodzajach, plaszczyznach, sktadnikach
i zewngtranych uwarunkowaniach w: Modele komunikacji
migdzyludzkiej. Materialy z XV Sympozjum zorganizowane-
go przez Instytut Lingwistyki Stosowanej UW Lgck, 26-28
kwietnia 1989 r., red. nauk. Waldemar Wozniakowski,
Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa
1992, s. 9-30.

uczestniczacych stron. Jest tez zmierzeniem
si¢ z obecnoscia Innego, préba jej zrozumie-
nia i zintegrowania ze spoleczna wspélnota’.

Ten dialogiczny aspekt stowa stanowi
wiodaca my$l w rozwazaniach nad dziata-
niem komunikacyjnym niemieckiego fi-
lozofa i socjologa, Jiirgena Habermasa®.
W poszukiwaniu realnej postaci dziata-
nia komunikacyjnego, Habermas opart si¢
bowiem na do$wiadczeniach pragmalin-
gwistéw, przede wszystkim Johna Austi-
na. Zgodnie ze stwierdzeniem: ,,powiedzie¢
co$, to zrobi¢ cos”, kazda czynnosé méwie-
nia jest pewnym dziataniem’. Dzialanie ta-
kie rozpatrywa¢ mozna na trzech plaszczy-
znach. Po pierwsze, jest ono lokucja czyli za-
istnieniem faktu dzwigkowego. Po drugie,
w wypowiedzi jezykowej zawarte jest pewne
dzialanie nadajace mu warto$¢ interakcyj-
na, przez co staje si¢ ono illokucja. I wresz-
cie trzecia plaszczyzna, ktéra zwigzana jest
z przezyciami wypowiadajacych sie, za po-
mocg ktérych wypowiedZ powoduje zmia-
ng relagji stuchacza i méwiacego. Ten rodzaj
wypowiedzi Austin okresla jako perlokucje.

Jednak aby wypowiedz spetniata warun-
ki dzialania komunikacyjnego, musi ona
realizowaé pewne zobowiazania, ktére Ha-
bermas nazywa roszczeniami do waznosci.
Sa one etycznymi regutami wypowiedzi,
decydujacymi o tym, ze staje si¢ ona praw-
dziwa, stuszna i szczera. I tak roszczenie
do prawdziwosci to zgodno$¢ wypowiedzi

7 Zob. Helena Liwo, W stron¢ dialogu z Innym. Spoleczne
i edukacyjne konteksty ksztattowania prozodii mowy u nie-
styszqcych w: Edukacja — wartosci — kontrowersje, red. nauk.
Szymon Dabrowski, Matgorzata Obrycka, Wydawnictwo
Katedra, Gdansk 2017, s. 179-180.

8 Jiirgen Habermas, Pojecie dzialania komunikacyjnego,
,Kultura i spoleczedstwo” nr 3(1986)30, Wydawnictwo
Komitetu Socjologii PAN, s. 21-44.

9 John Austin, Mdéwienie i poznawanie, ttum. Jan Woleriski,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1993, s. 561.
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z rzeczywistoscig zaréwno obiektywna, jak
i subiektywna. Roszczenie do stusznosci
zwiazane jest z kolei z kontekstem norma-
tywnym wypowiadajacych si¢, co ma od-
niesienie do ich wspdlnych nastawieri czy
tez przekonan opartych na obowiazujacych
w grupie regufach komunikacyjnych. Rosz-
czenie do szczeroéci wreszcie okresla zgod-
no$¢ intencji manifestowanej i wyrazanej
przez wypowiadajacego si¢. Wszystkie zas
staja si¢ warunkiem konsensu, ktdry ustala
odpowiednio$¢ przekazywanych tresci oraz
do$wiadczanych przez uczestnikéw komu-
nikacji $wiatéw: subiektywnego, spoteczne-
go i rzeczywistosci obiektywnej'’. Znacze-
nie jezyka w przestrzeni komunikacyjnej
zwiazane jest zatem z jego ,|[...] dzialalno-
$cig dialogowa, odrywajaca wypowiedz od
powierzchownego reprezentowania rzeczy-
wistosci, a zwracajaca si¢ ku wzajemnym
oddziatywaniom, z wiarg w osiagniccie

porozumienia”'.

3. Dialogiczno$¢ prozodii

Jednak czy wszystkie elementy jezyka maja
owa moc dialogowa, ktdéra niezbedna jest
do podjecia i uczestniczenia w komunika-
cji? Organizacja systemu jezykowego jest
niezwykle ztozona. Sklada si¢ na nig przede
wszystkim poziom fonologiczny, zawiera-
jacy niezb¢dne do budowania wypowie-
dzi segmenty dzwickowe (fonemy). Z ko-
lei poziom syntaktyczny porzadkuje za po-
mocg regut gramatycznych dzwigki mowy

10 Jirgen Habermas, Teoria dziatania komunikacyjne-
go. Racjonalnos¢ dziatania a racjonalnos¢ spoteczna, t. 1,
thum. Marek Kaniowski, Wydawnictwo Naukowe PWN,
‘Warszawa 1999, s. 187.

11 Michael Dumment, Jezyk i komunikacja, ttum. Tadeusz
Sztubka w: Filozofia jezyka, red. nauk. Barbara Stanosz,

Wydawnictwo Spacja, Warszawa 1993, s. 74.

w dtuzsze struktury — wyrazy, zdania badz
frazy. Ostatni z nich, poziom semantyczny,
odwotuje do znaczenia, jakie niosg ze soba
dzwicki mowy. Dotyczy to zaréwno po-
jedynczych elementéw diwickowych, jak
i bardziej zlozonych struktur jezykowych.
W rozwazaniach nad dialogowym aspektem
jezyka odwotam si¢ do pierwszego z wymie-
nionych pozioméw, a Scislej rzecz biorac,
do jego warstwy suprasegmentalnej czy tez
inaczej prozodycznej.

Warstwa prozodyczna zwigzana jest
z czynnikami muzycznymi wypowiedzi, ja-
kimi sa jej akcent, melodia i iloczas'?. I tak
akcent to wyodrebnienie okreslonej czesci
wypowiedzi poprzez zmiany jej intensywno-
§ci, dhugosci trwania lub wysokosci. Melodia
mowy wynika z wahari wysokosci tonu i dy-
namiki wypowiedzi, przybierajac rézne linie
intonacyjne charakterystyczne dla danego
jezyka. W jezyku polskim linie te tworzy
opadajaca kadencja czy tez znamienna dla
zdania pytajacego wznoszaca antykadencja.

12 Por. David Crystal, The Cambridge Encyclopedia of Language
(wyd. 3), Cambridge University Press, Cambridge 2010;
Maria Dtuska, Prozodia jezyka polskiego, Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1976; Hanna Jadacka,
Akcent w: Prozodia, fonetyka i fonologia, red. nauk. Jerzy
Bartminski i Marta Nowosad-Bakalarczyk, Wydawnictwo
UMCS, Lublin b.rw., s. 167-171; Kazimierz Woycicki,
Melodia mowy w: Prozodia, fonetyka i fonologia..., dz. cyt,
s. 220-225; Adam Weinsberg, Jezykoznawstwo ogdine,
PWN, Warszawa 1983; Bozena Wierzchowska, Wymowa
polska, Paistwowy Zaktad Wydawnictw Szkolnych,
Warszawa 1965; Bozena Wierzchowska, Fonetyka i fono-
logia jezyka polskiego, Zaktad Narodowy im. Ossoliriskich,

PAN, Woroctaw, Krakéw,

Gdansk 1980; Bogustaw Kwarciak, Poczgrki i podstawo-

Wydawnictwo Warszawa,
we mechanizmy swiadomosci metajezykowej, Wydawnictwo
1995; Jolanta
Szpyra-Koztowska, Wprowadzenie do wspétczesnej fonologii,
Wydawnictwo UMCS, Lublin 2002; Danuta Ostaszewska,
Jolanta Tambor, Fonetyka i fonologia wspétczesnego jezyka

Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw

polskiego, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
2000; Michat Wisniewski, Zarys fonetyki i fonologii wspét-
czesnego  jezyka polskiego, Wydawnictwo Uniwersytetu
M. Kopernika, Torun 2007.
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Ostatnig z cech prozodycznych jest iloczas
zwiazany z dlugoscia trwania danego ele-
mentu wypowiedzi. W procesie komunika-
qji jezykowej poszczegdlne czynniki oddzia-
tuja na siebie wzajemnie, tworzac, jak pisze
Maria Dtuska, , prozodyczne jednostki zna-
czeniowe”, czy tez, jak okresla to Adam We-
insberg ,kontur prozodyczny™'?.

Znaczenie czynnikéw  prozodycznych
mowy podczas komunikacji odnie$¢ nalezy
do aspektu realizowania przez nie koniecz-
nych dla dziatania komunikacyjnego Ha-
bermasowskich roszczen do waznosci. Wy-
chwyci¢ mozna bowiem powiazania rosz-
czell z powyzszymi czynnikami, dzigki cze-
mu tresci przekazywane przez wypowiedz
zyskuja charakter obiektywny, intersubiek-
tywny i subiektywny, odnoszac si¢ do za-
wartych w sobie faktéw, norm i przezy¢'.

Tak wigc roszczenie do prawdziwosci
spetniane jest przez czynniki prozodyczne
na dwoéch poziomach. Pierwszy, majacy cha-
rakter obiektywny, wynika z samego faktu
zaistnienia wypowiedzi, w tym zawartych
w niej elementéw prozodycznych. Poziom
drugi ma znamiona subiektywizmu, wla-
cza bowiem prozodyczng prawde wypowie-
dzi w kontekst normatywny i ekspresyw-
ny ujawniany przez wypowiadajacych sie.
W tym znaczeniu wypowiedz staje si¢ praw-
dziwa wtedy, gdy zawarte w niej czynniki
prozodyczne sg zgodne zaréwno z normami

13 M. Dtuska, Prozodia..., dz. cyt., s. 18-19; A. Weinsberg,
Jezykoznawstwo ogélne, dz. cyt., s. 257-258.

14 Zob. Helena Liwo, Implantowanie i dziatania pedagogicz-
ne jako czynniki w rozwoju komunikacyjnych cech supraseg-
mentalnych mowy u dzieci z gluchotq prelingwalng do 2 —
go roku zycia, Niepublikowana praca doktorska, Gdansk
2014, s. 27-43; Tenze, Komunikacyjny status prozodii mowy
w kontekscie roszczert do waznosci [Jirgena Habermasa,
,Universitas Gedanesis” 2015, t. 50, r. 27, Wydawnictwo
Pomorskiego Towarzystwa
s. 115-136.

Filozoficzno-Teologicznego,

semantycznymi, jak i przezyciami prezento-
wanymi przez méwiacych.

Roszczenie do stusznosci natomiast ma
odniesienie do norm okreslajacych czyn-
niki prozodyczne i obowiazujacych mé-
wiacych w czasie jezykowych interakgji. Sg
nimi normy zwiazane z takimi wartoscia-
mi, jak: rytm, wysoko$¢, natezenie, tem-
po oraz czas trwania Wypowiedzi, tworza-
cymi jej struktur¢ prozodyczna. Maja one
wplyw na jako$¢ gramatyczng i semantycz-
na wypowiedzi. Czynniki prozodyczne sta-
ja si¢ wigc zaréwno regulami syntakeycz-
nymi, zwigzanymi z budowg i logicznym
uporzadkowaniem przekazu jezykowego,
jak tez z regutami semantycznymi, okresla-
jacymi jego znaczenie.

Wydaje si¢ jednak, ze synergia elemen-
tow prozodycznych z Habermasowskimi
warunkami komunikacji ma najwicksze od-
niesienie do roszczenia do szczerosci. Od-
niesienia te dotycza ekspresji wypowiedzi,
ktéra dokonuje si¢ poprzez czynniki prozo-
dyczne. Pozwalajg one na autoprezentacje
wypowiadajacego si¢ w sferze jego emocji,
uczué czy tez intencji. Warunek szczero-
$ci realizowany jest za pomocg czynnikéw
prozodycznych w zakresie wyznaczanym
»przez stosunek wyrazonych przez nie emo-
¢ji do intencjonalnej postaci przezy¢ wypo-
wiadajacego si¢”".

W koncowej za$ refleksji nalezy pod-
kresli¢, ze czynniki prozodyczne konsty-
tuujg wypowiedz jezykowa jako dziatanie
komunikacyjne. Ich znaczenie w procesie
komunikacji jezykowej jest nie do prze-
cenienia. Wzmacniaja zawarte w wypo-
wiedzi

tre$ci  obiektywne, normatyw-

ne i subiektywne, dzigki czemu przekaz

15 H. Liwo, Komunikacyjny status prozodii mowy...., dz. cyt.,
s. 131.
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jezykowy ma szanse staé si¢ wzajemng re-
lacja ukierunkowana na porozumienie, in-
tegracje i socjalizacje uczestnikéw rozmo-
wy. Sa wigc tym elementem wypowiedzi,
ktéry stanowi o jej statusie komunikacyj-
nym, skfadnikiem koniecznym do zaist-
nienia dialogu w przestrzeni spoteczne;j'.

4. Odmiennos¢ gluchoty
w sferze prozodycznej

W nabywaniu umiejgtnosci jezykowych,
w tym prozodycznych, istotng rol¢ odgry-
wa narzad stuchu. Percepcja i identyfika-
¢ja dzwickéw mowy, jak i akwizycja cale-
go systemu jezykowego, odbywa si¢ droga
stuchowa, z uwzglednieniem biologicznego
lub spotecznego charakter procesu. Dzig-
ki niemu mozliwe jest opanowanie wzorcéw
jezykowych, w tym prozodycznych, a tak-
ze wyksztalcenie kompetencji prozodycznej,
warunkujacej sprawne poruszanie si¢ w sy-
tuacjach komunikacyjnych.

W prawidlowo funkcjonujacym narza-
dzie stuchu dzwigk jest transmitowany po-
przez ucho zewnetrzne i srodkowe do cz¢éci
wewngtrznej, stanowigc bodziec dla komé-
rek zmystowych w narzadzie Cortiego. Po-
budzenie ta droga receptora obwodowego
przekazywane jest do osrodkowego ukta-
du nerwowego, co w efekcie umozliwia
analiz¢ i identyfikacj¢ bodZcéw diwigko-
wych, a tym samym ich adekwatne odbie-
ranie i interpretowanie. Niezbedne w pro-
cesie stuchania sprawnosci stuchowe, jaki-
mi jest recepcja dzwigku, jego lokalizacja,
dyskryminacja i identyfikacja, uruchamiane

16 Tenze, W strong dialogu z Innym..., dz. cyt., s. 179-180.
17 Piotra Lobacz, Polska fonologia dziecigca: studia fonerycz-
no-akustyczne, Wydawnictwo Energeia, Warszawa 1996,

s. 34—48.

sa w pierwszych latach zycia dziecka, umoz-
liwiajac mu tak wazng dla rozwoju po-
znawczego, emocjonalnego oraz spofeczne-
go orientacje w $wiecie dzwigkéw, w tym
diwickéw mowy.

W przypadku gluchoty prelingwal-
nej dochodzi do wezesnego, jeszcze przed
rozwojem mowy, uszkodzenia czg¢sci we-
wnetrznej narzadu stuchu, jakim jest §li-
mak i nerw stuchowy, przez co zaburzony
jest odbidr diwigkéw, w tym diwickéw
mowy oraz ich przeksztalcanie na niezbed-
ne do identyfikacji w centralnym uktadzie
nerwowym impulsy elektryczne. Poziom
slyszenia jest w tym wypadku znacznie ob-
nizony, czego skutkiem jest ograniczenie
percepgji i rozumienia dzwickéw, w szcze-
gblnosci za$ dzwigckéw mowy. Konsekwen-
cja wezesnej gluchoty staja si¢ zatem global-
ne lub, czy tez — réwniez, parcjalne zabu-
rzenia mowy. Zaburzenia globalne dotycza
braku lub opéznied rozwoju mowy, ktdre
obejmuja wszystkie poziomy systemu jezy-
kowego. Zaburzenia parcjalne natomiast
maja odniesienie do deficytéw w zakresie
jednego z podsysteméw zaréwno na pozio-
mie jego odbioru, jak i nadawania. W obu
za$ przypadkach zwraca uwage znacza-
cy brak w zakresie warstwy prozodycznej,
stanowigcy charakterystyczna ceche wypo-
wiedzi oséb niestyszacych. Zaréwno dane
z literatury przedmiotu, jak i obserwacje
whasne wskazuja, Ze mowa oséb z gleboki-
mi uszkodzeniami stuchu wykazuje staba
melodyjno$¢, nicharmonijne zmiany nate-
zenia i wysokosci, zaburzenia rytmu i tem-
pa, a takze akcentowania'. Ten ,deficyt

18 Por. Linda L. Forner, Thomas ]. Hixon, Respiratory
kinematics  in

profoundly  hearing-impaired  speaker,
sJournal of Speech and Hearing Research” 1977, vol.
20, American Speech and Hearing Association, s. 373—

408; Alina Kowalska, Metodyka ksztattowania elementéw
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prozodyczny” powoduje, ze niestyszacy
identyfikowany jest negatywnie w $rodo-
wisku os6b styszacych. To komunikacyjny
wykolejeniec, wykluczony ze wspélnoty ko-
munikacyjnej, naznaczony brakiem umie-
jetnosci w nawigzywaniu i podtrzymywa-
niu spotecznie obowiazujacych jezykowych
interakeji. Tym samym staje si¢ /nny, a ra-
czej obcey, a wige gorszy od jezykowej wigk-
szosci, ktéra stanowia styszacy.

Czy jednak nacechowany deficytem pro-
zodycznym gluchy pozostaje w sytuacji bez
wyjécia, czy tez istnieje sposobno$é¢ prze-
zwycigzenia implikowanego tym wiasnie
deficytem komunikacyjnego impasu? Szan-
se na zmiane widze w dwdch obszarach.
Pierwszy obejmuje wspélczesne technologie
medyczne, stwarzajace perspektywe ,napra-
wy” niesprawnego narzadu stuchu. Drugi
dotyczy zmiany w mysleniu o niestyszacym
jako obcym, wykreowanym w jednostko-
wym, a zarazem spolecznym mysleniu przez
brak wydolnego narzadu stuchu. Ta zmia-
na wymaga od oséb styszacych namystu nad
postrzeganiem inno$ci, a w konsekwengji
przewartosciowania sadéw o Innym — glu-
chym. Oba te watki postaram si¢ przyblizy¢
w kolejnych czgéciach artykutu.

prozodycznych w wypowiedziach dzieci z uszkodzonym stu-
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 strong dialogu — technologiczne
i pedagogiczne aspekty rozwoju prozodii
u nieslyszacych

Tak wigc deficyt prozodyczny, zwiaza-
ny z brakiem lub ograniczeniami w za-
kresie warstwy prozodycznej mowy, sta-
wia osobe¢ z glebokim ubytkiem stuchu
w sytuacji komunikacyjnego wyklucze-
nia. Aspekt prozodyczny, co staratam sig
wyjasni¢ we wczesniejszych fragmentach
artykutu, ma bowiem istotne znaczenie
w komunikacji jezykowej, stanowiac pod-
staw¢ w nawigzaniu wzajemnej relacji po-
mi¢dzy uczestnikami rozmowy. Z per-
spektywy wejscia w dialog z Innym — ghu-
chym, konieczne staje si¢ wigc rozwijanie
jego umiejetnosci prozodycznych. Zadanie
to wydaje si¢ niezwykle trudne w przypad-
ku oséb z glebokim wezesnym uszkodze-
niem stuchu, ktérych ograniczone moz-
liwosci w odbiorze audytywnym mowy
nie sa wspomagane urzadzeniami wspo-
magajacymi styszenie. W takim przypad-
ku podjete dziatania rehabilitacyjne w za-
kresie rozwoju funkcji stuchowych i jezy-
kowych, w tym prozodycznych, skazane
sa na malg efektywnos¢ czy tez niepowo-
dzenie. Konieczno$¢ wsparcia poczynan
rehabilitacyjnych interwencja medyczno-
-technologiczna jest wigc bezwarunkowa.
Na przestrzeni ostatnich lat szansg prze-
zwyci¢zenia bariery audytywnej u oséb
gleboko niestyszacych stato si¢ protezowa-
nie stuchu za pomoca implantu slimakowe-
go. Ta nowoczesna proteza stuchu umozli-
wia niestyszacemu proces styszenia zblizo-
ny do prawidtowego. Docierajace do cz¢-
$ci zewngtrznej implantu dZzwigki sa prze-
ksztalcane w impulsy elektryczne i ko-
dowane w procesorze mowy, a nast¢pnie
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poprzez cewke nadawcza i odbiorcza docie-
rajag do wbudowanych w ucho wewngtrz-
ne elektrod znajdujacych si¢ w bezposred-
nim otoczeniu zakonczerr wiékien nerwu
stuchowego. W koricowym etapie odebra-
ne impulsy zostaja przekazane droga stu-
chowa do osrodkéw stuchowych w central-
nym ukfadzie nerwowym, gdzie sa odbie-
rane jako wrazenia stuchowe i adekwatnie
interpretowane®.

Jednak implant inicjuje jedynie poten-
cjalne umiejgtnosci stuchowe osoby niesty-
szacej, za$ ich przeksztalcenie na jej umie-
jetnosci stuchowe odbywa si¢ w trakcie spe-
cyficznych dzialari pedagogicznych. W od-
niesieniu do dzieci z gluchota prelingwalna
stanowi je wychowanie stuchowo-jezyko-
we, ktdrego celem jest stymulowanie funk-
cji stuchowych i jezykowych niesltyszacego
dziecka. Istotnym obszarem tego rodzaju
oddziatywan jest sfera prozodyczna, dzie-
ki czemu dziecko uaktywnia swoje kompe-
tencje prozodyczne. W przypadku zas do-
rostych oséb niestyszacych, w szczegdlnosci
tych, ktére utracity stuch po okresie rozwoju
mowy, zabiegi te maja na celu przywracanie
utraconych umiejetnosci w zakresie percep-
cji stuchowej i jezykowej, co nosi miano tre-
ningu stuchowego®.

Biorac pod uwage zaréwno dane z litera-
tury przedmiotu, jak i wyniki badan wia-
snych, mozna stwierdzi¢, ze efekty opisa-
nych dzialan medyczno-pedagogicznych,
szczegblnie w odniesieniu do prelingwalnie

19 Zob. Helena Liwo, (Nie)styszqcy a spoteczny stereotyp gtuche-
g0, Wydawnictwo Katedra, Gdansk 2018 (w druku); Tenze,
W strong dialogu z Innym. .., dz. cyt., s. 179-180.

20 Joanna Szuchnik, Terapia logopedyczna oséb po wszcze-
pieniu implantu slimakowego w: Podstawy neurologopedii.
Podrecznik akademicki, red. nauk. Tadeusz Gatkowski,
Elibieta Szelag, Grazyna Jastrzgbowska, Wydawnictwo
Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2005, s. 653—675.

gluchych dzieci, sa znaczace?. Dotycza
rozwoju ich mowy we wszystkich jej war-
stwach, réwniez prozodycznej, wyréwnania
deficytu komunikacyjnego, poprawy per-
cepcji stuchowej, jak i pozytywnych zmian
w funkcjonowaniu spotecznym.

Co wazniejsze jednak, zastosowanie im-
plantu i jego efektywno$¢ w tak zréznico-
wanych sferach funkcjonowania osoby nie-
styszacej, zmienia perspektywe postrzega-
nia gluchego przez osoby slyszace. Nie jest
to juz obcy, wykluczony z przestrzeni je-
zykowo-spotecznej z powodu braku, jakim
jest wada stuchu. To podmiot (nie)styszacy,
swykreowany” z jednej strony przez techno-
logie medyczne i z tej perspektywy posiada-
jacy umiejetnosci stuchowe i jezykowe zbli-
zone do naturalnych. To réwniez podmiot
aktywny, méwiacy i dziatajacy, odnajdujacy
swojg tozsamo$¢ i miejsce w $wiecie stysza-
cych??. Czy zatem podjecie dialogu z (nie)
styszacym staje si¢ dla nas tatwiejsze niz

w przypadku Innego — ghuchego?

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 dziatania pedagogicz-
ne..., dz. cyt., s. 186-263.

22 Zob. Helena Liwo, (Nie)styszqcy jako nowy podmiot sur-
dopedagogiki w: Stereorypy a staros¢ i niepetnosprawnost,
red. nauk. Anna Leszczyniska-Rejchert, Ewa Kantowicz,
Wydawnictwo Akapit, Torur 2012, s. 204.
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6. Kiedy Inny pozostaje obcym

Pytanie o dialog z /nnym wymaga wigc roz-
strzygnigcia. Ukazane w artykule warunki
dialogu na plaszczyznie jezykowej, za jakie
przyjefam umiejetnosci prozodyczne wy-
powiadajacych si¢, sa by¢ moze jedynie po-
wierzchownym i minimalistycznym wymo-
giem jego osiagnigcia. Ich znaczenie w pro-
cesie komunikacji, co staratam si¢ wyjasnic,
wynika ze Scistych powiazan tych wlasnie
elementéw mowy z koniecznymi dla zaist-
nienia dziatania komunikacyjnego roszczen
wazno$ciowych, jakie postuluje Habermas.
Wykorzystujac  prozodi¢, wypowiadajacy
si¢ uwzajemniajg zawarte w jednostkowych
$wiatach prawdy, normy i przezycia, inte-
grujac je i uwewngtrzniajac?.

W aspekcie prozodycznym wypowiedzi
os6b niestyszacych wykazuja znaczace de-
ficyty, negatywnie identyfikujace t¢ grupe
w jezykowej wspdlnocie. Niestyszacy po-
zostajg zatem w komunikacyjnej izolacji,
utrwalajac swoja pozycje Innego, czy tez bar-
dziej — obcego w tak kluczowym dla nawia-
zywania i podtrzymywania relacji obszarze
mowy. Stosowana coraz powszechniej inter-
wencja medyczna, jaka jest implantowanie
narzadu stuchu z wykorzystaniem implan-
tu $limakowego, wraz ze skorelowanymi
z nig dziataniami pedagogicznymi, umoz-
liwita gl¢boko niestyszacym uruchomie-
nie potencjalu jezykowo-prozodycznego,
a tym samym dala im szans¢ na aktywna
obecno$§¢ w przestrzeni komunikacyjne;j.
Pojawil si¢ wiec nowy podmiot, jakim jest
(nie)styszacy, o umiejetnosciach stucho-
wych, a co najwazniejsze, jezykowych, zbli-
zonych do styszacych. Podmiot méwiacy,

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

partner w dialogu, ktos, z kim ja, styszacy,
chee i moge rozmawiaé. Czy jednak podsta-
wa tego dialogu jest rzeczywiscie akceptacja
innosci? Czy tez w gruncie rzeczy wyrasta
on z naszego, styszacych, myslenia w nur-
cie normatywno-terapeutycznym, zwigza-
nym z technologia ,stuchu elektrycznego”.
Kreujemy zatem gtuchego ,naprawionego”
dla jego lepszego funkcjonowania w $wie-
cie styszacych. W naszym postrzeganiu jest
on wciaz jednak indywiduum naznaczonym
stygmatem  niepelnosprawno$ci.  Dialog
z Innym jest wigc jedynie pozorem, pod kté-
rym ukrywa si¢ monolog styszacego skiero-
wany ku niestyszacemu?.

Konieczna jest zatem fundamentalna zmia-
na w mysleniu o /nnym. Inercyjnos¢ postrze-
gania /nnego jako fenomenu konstruowanego
brakiem, wynika w gléwnej mierze z zakorze-
nionego w nas, styszacych, wzorca racjonalno-
$ci konserwatywnej utrwalajacej niezmiennos¢
struktur inter- i intrasubiektywnych $wiatéw.
Inny zajmuje w nich okreslone niepetnospraw-
noscia miejsce, oddalone od centrum spofecz-
nych interakgji. Jedli miejsce to determinowa-
ne jest tak istotnymi dla funkcjonowania spo-
lecznego umiejetnosciami, jak sprawnosci je-
zykowe i komunikacyjne, pozycja Innego jest
znikoma. Tak wlasnie dzieje si¢ w przypadku
o0sob niestyszacych, pozbawionych natural-
nych mozliwosci rozwoju jezyka.

Zmiana powinna zatem dotyczy¢ trans-
formacji w mysleniu o $wiecie i jego rela-
cjach, wprowadzajac w negatywny stereotyp
Innego kategorie mozliwosci. (Nie)styszacy
zainicjowal ten proces, modyfikujac nasze
sady o braku wpisanym w biografi¢ /nnego.

Niewatpliwie zmiana ta obejmowaé po-

winna réwniez t¢ druga, niestyszaca strong.

24 Por. Tamze, s. 197-200.
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Postrzeganie siebie poprzez deficyt impliku-
je czesto autoizolacje gluchych wobec $ro-
dowiska styszacego i zamknigcie si¢ przed
wspotuczestnictwem w dialogu. Odrebnosé
t¢ kreuje w duzej mierze jezyk migowy, zna-
czaco polaryzujacy jezykowy Swiat os6b sty-
szacych i niestyszacych.

Konieczno$¢ zmiany dotyczy wigc stysza-
cych i niestyszacych, implikujac wzajemna,
indywidualna i spoleczna edukacje ukierun-
kowang na dialog. Dialog jest bowiem préba
wzajemnego ,,przebudowywania siebie, mozli-
wego dzigki innosci innych”. Zbyt fatwo jest
by¢ w dialogu z kims podobnym, najtrudniej-
szy i najbardziej rozwijajacy jest dialog z fnnym.

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

Dialog z (nie)styszacym ma réwniez od-
niesienie do obszaru pedagogiki, w szcze-
gblnosci tej jej subdyscypliny, jaka jest pe-
dagogika specjalna. Czy zatem poradzi so-
bie ona z nowym podmiotem, ktéry nie
jest juz osoba kreowang w nurcie esen-
cjalistycznego  postrzegania  niepetno-
sprawnosci stuchu, ale podmiotem réw-
noprawnym w przestrzeni edukacyjnego
dialogu. Konieczno§¢ zmiany postgpo-
wania pedagogicznego jest wigc niezbed-
na, a dotychczasowy normatywno-tera-
peutyczny charakter tych dzialan powi-
nien ulec zmianie. Ten, jakze wazny wa-

tek, wymaga jednak osobnego rozwinigcia.
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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 #he 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 WYSILEK INTELEKTUALNY

W artykule podejmuj¢ namyst nad katego-
rig intuicji jako nagrody za wysilek intelek-
tualny na gruncie pedagogiki. Namyst ten
opieram na analizie mysli Henriego Berg-
sona (1859-1941), francuskiego filozofa, za-
liczanego zazwyczaj do nurtu filozofii zycia
lub filozofii ducha'. Bergson laczyt w swo-
jej tworczosci watki pozytywistyczne i spiry-
tualistyczne. Podobnie jak Heraklit i Plotyn
interesowat si¢ zmiana, upatrujac w niej kon-
stytutywng ceche rzeczywistosci. Jego filo-
zofia, kojarzona z takimi pojeciami jak trwa-
nie realne (durée réelle) oraz ped zycia (élan
vital) znaczaco oddzialywata na filozofig
powszechng zwlaszcza w dwdch pierwszych
dekadach XX wieku®. Alain Badiou widzi
w Bergsonie inicjatora jednej z dwéch gléw-
nych orientacji wspétezesnej filozofii francu-
skiej — orientacji nastawionej na zycie®.

1 Por. Tadeusz Gadacz, Historia filozofii XX wieku, t. 112,
Wydawnictwo ZNAK, Krakéw 2009, s. 136-157.

2 Na gruncie mysli polskiej inspiracje filozofia Bergsona §le-
dzit Stanistaw Borzym w ksiazce Bergson a przemiany swia-
topagladowe w Polsce, Zaktad Narodowy im. Ossoliriskich,
Warszawa 1984.

3 Inicjatorem drugiej orientacji, nastawionej na pojecie, byt-

by wedtug Badiou-Léon Brunschvicg.

Filozofia Henriego Bergsona doczeka-
ta si¢ wielu znaczacych analiz, ktére wyszty
spod pidra wybitnych myflicieli, réwniez
polskich. Pisali o niej m.in. William James,
Jacques Maritain, Vladimir Jankélévitch,
a w Polsce m.in. Barbara Skarga i Leszek
Kotakowski‘. W ostatnich dekadach zainte-
resowanie my$la Bergsona zogniskowalo si¢
wokét interpretacji nadanych jej w duchu
postmodernizmu przez Gillesa Deleuze’a,
ktéry inspirujac si¢ dwiema naczelnymi ka-
tegoriami Bergsonowskiej filozofii, wieloscia
i trwaniem, wypracowal znaczaca cz¢$¢ wiha-
snej koncepcji’. W artykule nie odnoszg si¢

4 Warto wspomnie¢ réwniez innych filozoféw zajmujacych
si¢ mysla Bergsona np. Gillesa Deleuze’a, Etienne’a Gilsona,
Maurice’a Merleau-Ponty’ego, Pierre’a Teilharda de Chardina,
az polskich wspomnianego juz Stanistawa Borzyma, Romana
Ingardena, Jézefa Tischnera, Iren¢ Wojnar, Romualda
Wekslera-Waszkinela, Floriana Znanieckiego.

5 Deleuze zaproponowat wlasne odczytanie, czy tez czytanie
dzieta Bergsona, wybierajac fragmenty z siedmiu najwai-
niejszych jego prac i tworzac, w ten sposéb, wybér tekstéw,
keorym nadat tycut Pamieé i zycie. Ksiazka ta w Polsce uka-
zata si¢ nakfadem Instytutu Wydawniczego Pax w roku
1988 i w tlumaczeniu Anity Szczepanskiej. Warto réw-
niez siggna¢ po inng pozycje ksiazkows tegoz autora:
Gilles Deleuze, Bergsonizm, ttum. Piotr Mréwczynski,
Wydawnictwo KR, Warszawa 1999.
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do wspomnianych filozoficznych interpreta-
qji, lecz skupiam si¢ na pytaniach pedago-
gicznych. Okazuje si¢ bowiem, ze o ile Ber-
gson jest czgsto przywolywany przez filozo-
féw, o tyle jest niemal catkowicie pomijany
przez pedagogéw. Warto zastanowié sie,
gdzie leza tego powody. Dlaczego jego mysl,
w ktérej eksplorowane s3 tak wazkie dla
edukacji pojecia, jak wolnos¢, twoérczosé,
postep, intelekt czy intuicja, nie doczeka-
ta si¢ przektadu na wielkie teorie pedago-
giczne®, ktére nastepnie statyby si¢ podsta-
wa owocnych prakeyk? Pytanie to jest tym
bardziej zasadne, iz sam Bergson, zanim zo-
stal profesorem College de France, przez sie-
demnascie lat pracowal jako nauczyciel filo-
zofii w liceach pafstwowych. Z tego okresu
pozostaty w jego dorobku cztery interesuja-
ce wyklady skierowane do uczniéw. Ponad-
to jako czlonek Francuskiego Towarzystwa
Filozoficznego i Akademii Francuskiej Ber-
gson wypowiadal si¢ publicznie na tematy
pedagogiczne. Réwniez w jego giéwnych
ksigzkach filozoficznych pojawiajg si¢ istot-
ne watki pedagogiczne. Dlaczego zatem nie
mamy Bergsonowskiej pedagogiki?

Zanim udziel¢ odpowiedzi na to pytanie,
chcg dokona¢ wyznania o charakterze oso-
bistym i przyzna¢ si¢ do pewnej formy uwie-
dzenia filozofia Henriego Bergsona, ktére
stalo si¢, jak przypuszczam, nie tylko moim
udziatem, ale wielu innych czytelnikéw jego

6 Trafnym przyktadem recepdji filozofii Bergsona na gruncie
pedagogiki jest teoria edukacyjna Marii Montessori. Por.
Harriet E. Hunt, Psychology of Auto-Education, z podtytu-
tem Based on the Interpretation of Intellect Given by Henri
Bergson in His ,Creative Evolution”, CV. 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
bergsonowska kategoria ,p¢du zycia” czytaj: Rossella Turco,
Alla ricerca dell amoroso avoro: Il docente montessoriano tra teo-
ria e pratica educativa, Armando Editore, Roma 2016.

ksiazek. Mam tu szczegélnie na mysli lek-
tur¢ jego ostatniej ksiazki pt. Dwa Zridia
moralnosci i religii’, ktéra bytem zafascyno-
wany. Otwiera ona przed czytelnikiem pick-
na wizje rzeczywistosci, poznania, a zwlasz-
cza etyki. Wizja ta odwoluje si¢ do katego-
rii otwarto$ci, dynamiki, twérczosci, misty-
cyzmu, miloéci. Sg to rzeczy pociagajace,
napawajace nadzieja, dajace rado$é. Kiedy
Bergson méwi w Dwéch zrédtach moralno-
Sci i religii, ze mamy dwa typy moralnosci
i dwa typy religijnosci, odpowiednio moral-
no$¢ otwarta i moralno$¢ zamknieta, oraz
religijno$¢ dynamiczna i religijnos¢ statycz-
na, to chcialoby si¢ calym sercem stanaé
po stronie otwarto$ci i dynamizmu, poczué
w sobie Bergsonowski élan vital oraz utoz-
sami¢ si¢ z najwickszymi, jak méwi Berg-
son, dobroczyficami ludzkosci — twércami
moralnosci i mistykami religijnymi, wyzna-
czajacymi kierunki cywilizacyjnego i kul-
turowego rozwoju $wiata. Obraz tych ludzi
urzeka, podziwiamy ich i chcemy ich nasla-
dowac. I to w tym sensie koncepcja Bergso-
na uwiodta mnie. Nie zaluje, ze tak si¢ sta-
to, powiem wigcej, cieszg si¢, ze to wiasnie
Henri Bergson wraz ze swoja wizja moral-
nosci stal si¢ patronem mojej filozoficznej
inicjacji. Ale jak to z uwiedzionymi bywa,
zapominaja oni czgsto, ze rzeczywistos¢ jest
o wiele bardziej ztozona niz jej obraz wyta-
niajacy si¢ z porywajacych ksigzek. W przy-
padku mysli Bergsona tatwo jest zapomnie¢
o réwnie waznym i z pewnoscig bardziej
pierwotnym do$wiadczeniu moralnosci za-
mknigtej i religijnosci statycznej. Doswiad-
czenie to nie jest tak wznioste i poruszajace,
tak pickne i tak donioste, przez co schodzi

7 Henri Bergson, Dwa Zrédta moralnosci i religii, thum. Piotr
Kostyto, Krzysztof Skorulski, Wydawnictwo Znak, Krakéw
1993.
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gdzie$ na drugi plan, zanika, jak gdyby bylo
mniej godne uwagi, mniej interesujace, co
w gruncie rzeczy mozna by bez szczegélne-
go poczucia utraty pominaé, a w Izeczy sa-
mej nalezy ono do ludzkiej natury w sposéb
rudymentarny. Zauwaza si¢ w tej koncep-
¢ji wyrazng dychotomig, co dobitnie pod-
kreslaja znawcy mysli Bergsona®. Z jednej
strony mamy $wiat, ktdry jest dynamiczny,
twérczo rozwijajacy si¢, pelen wzniostych
przeczué co do przysztosci. A z drugiej,
$wiat statyczny, banalny, konwencjonalny,
zanurzony w marazmie i tkwigcy w prze-
konaniu, ze nihil novi sub sole. Ten drugi,
zamknigty $wiat jest zarazem $wiatem ma-
tematyczno-przyrodniczym, $wiatem, ktd-
ry si¢ mierzy i wazy. Trudno jednak obejs¢
si¢ bez niego, bez obecnosci w nim techni-
ki, nowych technologii, postepu cywiliza-
cyjnego, réwniez, a moze przede wszystkim,
z uwagi na ludzka aktywno$¢ w nim. Nie-
mniej jednak, nie jest on tak szlachetny, tak
nadludzki, czy tez boski, jak éw pierwszy
$wiat — otwarty, wolny i szeroki duchem.
Jak dilugo pozostajemy na poziomie sa-
mej filozofii, czy to metafizyki, czy to filozo-
fii poznania, czy to etyki, nie mamy klopotu
z my$la Henriego Bergsona, zawsze sytuujac
si¢ bardziej po stronie $wiata dynamicznego,
niz statycznego. Ale w momencie, kiedy za-
czynamy zastanawia¢ si¢ nad tym, jak owa
mys$l mogtaby zosta¢ zaaplikowana na grun-
cie pedagogiki, jak nalezaloby wdrozy¢ ja
w praktyke zycia szkolnego, w pracy na-
uczyciela z uczniem oraz w sfer¢ aktywnosci
wychowankéw, odnosi si¢ wrazenie, ze staje
si¢ przed wysokim murem, ktérego w zaden
sposob nie mozna sforsowaé. Wizja owej

8  Naten tematszerzej w: Barbara Skarga, Czas i trwanie. Studia
0 Bergsonie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2014,
s. 217-247.

filozofii, w momencie proby zaszczepienia
jej w rzeczywisto$¢ edukacyjna, okazuje si¢
falszywa $ciezka, nie mozna z tej fascynu-
jacej intelektualnie propozycji wyprowa-
dzi¢ zadnej solidnej filozofii edukacji. Za-
chodzi tu co$ zasadniczo nieprzystajacego
pomiedzy poznaniem intuicyjnym, moral-
noscig otwarta, religia dynamiczna a szko-
ta, do ktérej uczgszezalismy my i do ktérej
uczeszczajg nasze dzieci.

Jednakze zanim przejdg do gléwnego pro-
blemu artykutu a mianowicie do pytania, czy,
a jedli tak, to w jaki sposéb, mozna znalez¢
w mysli Bergsona watki, ktore mozna by roz-
wina¢ w spdjna i mozliwa do zastosowania
we wspolczesnej edukacji koncepcje pedago-
giczna, dotyczacy badz nauczania, badz wy-
chowania, konieczne jest podjecie rozwazan
natury bardziej ogdlnej, dotyczacej samego
Bergsona oraz jego sposobu myslenia.

O Henrim Bergsonie méwi si¢, ze byl
ostatnim, europejskim metafizykiem. Jego
projekt filozoficzny wykazuje pewne podo-
biedstwo do koncepcji Immanuela Kanta.
Podobieristwo to przejawia si¢ w tym, iz je-
den i drugi chcial ratowa¢ metafizyke przed
ekspansjg nauk pozytywnych, przed zasta-
pieniem jej matematyczno-przyrodnicza
wizjg $wiata, kwestionujaca zasadno$¢ zaj-
mowania si¢ rzeczami, ktérych nie mozna
zmierzy¢, zwazy¢ lub opisaé wzorem mate-
matycznym. Bergson bronit myslenia kate-
goriami i pojeciami spirytualistycznie zo-
rientowanymi, przekonujqc ze $wiat miar,
wag i wzordw to nie jest ani jedyny $wiat,
ani najszlachetniejszy ze $wiatéw. Wspét-
cze$nie, po okresie braku zainteresowania
koncepcjami Bergsona, co miato miejsce
w okresie od poczatku II wojny $wiatowej
do lat dziewigédziesiatych XX wieku, jego
filozofia, jesli mozna tak rzec, wraca do fask.
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Dwie wspétczesnie napisane ksiazki z dzie-
dziny historii filozofii francuskiej: pierwsza
autorstwa Jeana Frangoisa Petita — profesora
z Instytutu Katolickiego w Paryzu i druga,
autorstwa Amerykanina Gary’ego Guttin-
ga, wybitnego znawcy wspoélczesnej filozo-
fii francuskiej z Uniwersytetu Notre Dame,
potwierdzaja wagg i znaczenie koncepdji
Bergsona w kontekscie terazniejszej mysli
filozoficznej we Frangji. Petit strong tytu-
towa swojej ksigzki opatrzyl wizerunkami
trzech myslicieli francuskich, ktérzy wedtug
jej autora sa najwybitniejszymi postaciami
w historii wspétczesnej mysli francuskiej:
Henriego Bergsona, nastgpnie Jeana-Paula
Sartre’a oraz Michela Foucaulta’. Réwniez
wedlug Gary’ego Guttinga wspoétczesna fi-
lozofia francuska jest nie do pomyslenia
bez spuscizny Henriego Bergsona'®. Autor,
na oktadce ksiazki, umieszcza zdjecie obra-
zu Roberta Delaunaya La Tour Eiffel z 1911
roku, ktdry to obraz pod wieloma wzgleda-
mi odzwierciedla filozofi¢ Bergsona — jego
kolorystyka przywodzi na mysl jako$ciowy
wymiar $wiata, z kolei oddzielone od siebie
plaszczyzny odsylaja do zmiennej strukeu-
ry rzeczywisto$ci, wreszcie odczuwalny ruch
catosci wskazuje na dynamizm przeptywaja-
cego przez nas czasu. Znamienne jest réw-
niez to, iz obraz pochodzi z 1911 roku, a za-
tem z okresu, w ktérym mysl Bergsona osia-
gnela swoje apogeum.

Wspomnialem powyzej, ze filozofia Ber-
gsona nosi wyrazne znami¢ dychotomii
miedzy intelektem a intuicja, dwiema wia-
dzami poznawczymi czlowieka, aktywu-
jacymi si¢ w zaleznosci od tego na jakim

9 Jeana Francoisa Petit, Histoire de la philosophic francaise au
XXe siécle, Desclée De Brouwer, Paris 2017.

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

poziomie i z jaka intensywnoscia zostana
pobudzone. Okolicznodci te sprawiaja, ze
zasadniczo i w pierwszym rze¢dzie uaktyw-
nia si¢ intelekt, jako ze to on wiasnie od-
powiada na biezace potrzeby codziennego
zycia. Z tego punktu widzenia, jest on dla
czfowieka narz¢dziem o wiele bardziej po-
r¢cznym niz intuicja. Praca intelektu zabez-
piecza i zaspakaja podstawowe potrzeby cia-
ta jak i psychiki, natomiast intuicja, méwi
Bergson, pozwala potaczy¢ si¢ z energia zy-
ciowa, ktéra przeptywa przez nas i rozwi-
ja lub co najmniej zaprasza nas do rozwo-
ju. Intuicj¢ rozumiang jako élan vital po-
trafimy w sobie rozpoznaé. Jednakze z racji
tego, ze ten typ poznania nie przynosi zad-
nych widocznych pozytkéw, zanika i czgsto
catkowicie gasnie w cztowieku umiejetno$¢
rozpoznawania si¢ w nim i postugiwania si¢
nim. Nasz wewnetrzny radar Zycia nasta-
wiony jest w sposdb zasadniczy i pierwotny
na poznanie intelektualne.

Powszechnie wiadomg kwestig jest, dla
tych, ktérzy z mysla Bergsona sa zapozna-
ni, ze kazda z czterech gléwnych ksiazek,
jakie Bergson napisal, jest zarazem dyskusja
i sporem z pewnym typem intelektualizmu.
Wechodzac w te dyskusje, Bergson wykazuje,
ze intelektualistyczne poznawanie rzeczy-
wisto$ci ma ewidentnie swoje ograniczenia.
Przede wszystkim nie jest w stanie uchwy-
ci¢ $wiata, ktéry nas otacza, w jego dyna-
micznym rozwoju. Pierwsza ksiazka, O bez-
posrednich danych swiadomosci', jest spo-
rem Bergsona z Johnem Stuartem Millem
na temat natury wolnosci. Mill, jako de-
terminista, uwazal, ze nasze wolne wybory

11 Drziefo to jest dysertacja Bergsona. Jej wydanie maito miej-
sce w roku 1889. Por. Henri Bergson, O bezposrednich da-
nych swiadomosci, thum. Karolina Bobrowska, Warszawa
1913 (wyd. pierwsze); Wydawnictwo Vis-a-vis, Krakéw
2017 (wyd. drugie).
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zasadzaja si¢ na zaleznosci przyczynowo-
-skutkowej, czyli ze zawsze jaka$ konkretna
przyczyna pociaga za soba konkretny sku-
tek, a tym skutkiem jest nasz wybér. Z ko-
lei Bergson dowodzi, ze wybdr ludzki jest
czym$ o wiele bardziej ztozonym; wybie-
rajac, angazujemy w to cate nasze dotych-
czasowe zyciem, cala nasza przesztos¢. Nie
jest tak, ze jaki§ moment, jeden konkretny
fakt, decyduje o tym, ze robimy to czy owo;
o tym decyduje cata nasza osobista historia
zycia. Analogia dobrze ilustrujaca t¢ sytu-
acj¢ moze by¢ zbieganie po zboczu gérskim,
z cigzkim plecakiem na ramionach; w chwi-
li, gdy chcemy zatrzyma¢ si¢ badz skreci¢
w prawo lub lewo, manewr ten jest bardzo
trudny do wykonania lub wrecz niemozli-
wy. Podobnie w zyciu, méwi Bergson, cigzar
naszej przeszlo$ci orientuje nas zawsze w ja-
kim$ jednym, okreslonym kierunku.

Druga ksiazka nosi tytul Materia i pa-
migd?. Jest ona dyskusja z francuskim dzie-
wigtnastowiecznym  materialista, fizjolo-
giem, badaczem moézgu Jeanen-Martinem
Charcotem, na temat relacji migdzy mé-
zgiem a umystem. To bardzo interesujaca
lektura, cho¢ trudna z uwagi na fake, ze Ber-
gson nieustajaco nawiazuje w niej do dweze-
snych koncepdji fizjologicznych i psycholo-
gicznych, ktérych ranga naukowa budzi dzi-
siaj uzasadnione watpliwosci. Teza Bergsona
sprowadza si¢ do nastgpujacego stwierdze-
nia: nasz umyst to co$ wigcej niz mézg. Na-

wet wowczas, gdyby$my poznali ten organ

12 Praca wydana zostata po raz pierwszy we Francji w roku
1896. Jej petny tytut brzmi Materia i pamiec. Esej o stosunku
ciata do duszy. W Polsce po raz pierwszy ukazata si¢ w ttu-
maczeniu Wiadystawa Filewicza w roku 1925. Obecnie
Wydawnicwo Vis-3-vis wznowito 6w przektad w roku 2017.
Drugiego przekiadu Materii i pamieci dokonat Romuald
Jakub  Weksler-Waszkinel, popra-
wit i postowiem opatrzyl Marek Drwigga, Wydawnictwo
Zielona Sowa, Krakéw 2006.

przektad przejrzat,

komérka po komérce, nigdy nie dotrzemy
do zwiazanego z nim umystu. Mdzg jest
bowiem jedynie narze¢dziem, poprzez ktd-
re dochodzi do naszej $wiadomosci to, co
znajduje si¢ w umysle. Mézg filtruje tresci
umystu, tresci te przesaczaja si¢ przez nie-
go. W umysle spoczywa nasza przesztos¢,
jest ona tam obecna w calosci, cho¢ wigk-
szo$ci wspomnieni nigdy nie przywotujemy.
Do naszej $wiadomosci dochodzg jedynie
te wspomnienia, ktére w danym momencie
sa nam potrzebne. I tak, np. kiedy spoty-
kamy kolege czy kolezanke, np. z Rosji, za-
czynamy przypominaé sobie stowa i zwro-
ty, o ktérych nigdy by$my nie sadzil, ze je
pamictamy. Tak dziata nasz umyst i mézg
jednoczesnie. Mozg jest tama, ktéra nie po-
zwala przedostawad si¢ do naszej $wiadomo-
$ci wspomnieniom, ktére sa nieprzydatne.
Sen, czyli moment utraty kontaktu z wia-
sng $wiadomoscia, jest tym momentem, gdy
tama ta znika, powstaja przecieki i wéwczas
w naszych marzeniach sennych pojawiaja si¢
rézne czesto zdeformowane i absurdalne ko-
laze utkane ze strzgpéw tego, co przezywali-
$my na jawie. Charcot, podobnie jak wspét-
cze$nie materialisci, uwazat, ze wszystko co
jest w umysle, najpierw musiato si¢ znalezé
w mézgu, nie ma niczego takiego, co wykra-
czatoby poza tresci mézgowe.

Kolejna ksiazka Henriego Bergsona, Ewo-
lucja twércza®, jest powszechnie uwazana
za jego kluczowa pracg. Bergson otrzymat

13 Dzieto to wydane zostalo po raz pierwszy we Francji w 1907
roku. W Polsce Ewolucja twércza ukazata si¢ w roku 1913
w ttumaczeniu Floriana Znanieckiego. Wydanie to zostato
wznowione w roku 2004 w Krakowie przez Wydawnictwo
Zielona Sowa, wstgpem opatrzyt je L. Kotakowski. Ukazato
si¢ niedawno tlumaczenie listu Bergsona do Floriana
Znanieckiego, w ktérym francuski filozof wyraza, w spo-
s6b delikatny i niezwykle subtelny, niedowierzanie, jako-
by Znaniecki mégt sprosta¢ zadaniu jakim jest ttumacze-

nie Ewolucji twérczej. Por. H. Bergson, List do Floriana
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za nig w 1928 roku nagrod¢ Nobla w dziedzi-
nie literatury. Oddziatywanie Ewolucji twor-
czej w pierwszych dekadach XX wieku byto
ogromne, cho¢ dzi§ wsréd wspélczesnych
biologéw zajmujacych si¢ ewolucja nie spo-
tyka si¢ pozytywnych naukowych odniesient
do jej tresci. Zasadniczo stanowi ona dysku-
sj¢ z Herbertem Spencerem na temat praw-
dziwej natury ewolucji. Bergson twierdzi,
ze w ewoludji trzeba wykluczy¢ dwie rzeczy.
Po pierwsze, mechanicyzm, to znaczy zalo-
zenie, ze ewolucja rozwija si¢ w taki sposdb,
ze jedna rzecz — przyczyna, z koniecznosci
pociaga za sobg druga rzecz — skutek. To, ze
zazwyczaj myslimy w ten sposéb o ewolugji,
wynika stad, ze patrzymy na nia retrospek-
tywnie i temu, co juz si¢ wydarzylo, staramy
si¢ nada¢ wymiar racjonalnosci. Po drugie,
w ewolucji nie ma miejsca na teleologizm,
to znaczy trzeba odrzuci¢ zalozenie, ze ewo-
lucja zmierza do jakiego$ z gory okreslonego
celu, czy to w wymiarze naturalnym, czy du-
chowym. W ewolugji wszystko jest twércze
i nieprzewidywalne, natomiast to, co natu-
ralne i to, co duchowe, w przekonaniu Berg-
sona, w procesie ewolugji staje si¢ jednoscia.
W czwartej i ostatniej sposréd wielkich
ksiazek Henriego Bergsona, Duwdch zrd-
dlach moralnosci i religii*, Bergson polemi-
zuje z Emilem Durkheimem na temat natu-
ry moralnosci i religii. W dyskusji uwidacz-
nia si¢ to, ze zarébwno moralno$¢ jak i religia
zawieraja w sobie pewien naddatek, ktory jest
czym$ wigcej niz sam komponent spoteczny

Znanieckiego w: Teksty pedagogiczne, ttum. Piotr Kostylo
i Dorota Rybicka, Biblioteka Mysli
Bydgoszcz 2017, s. 24 —242.

14 Ksigzka ta ukazala sig, jako ostatnia z prezentowane-

Pedagogicznej,

go wyzej dorobku, w roku 1932. Wydanie polskie: Henri
Bergson, Dwa Zrédfa moralnosci i religii, tham. Piotr
Kostylo i Krzysztof Skorulski, przedmowa poprzedzita
Barbara Skarga, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1993.

(moralno$¢ petna przekracza granice moral-
nosci zamknietej) badz komponent psychicz-
ny (religia petna przekracza granice religii sta-
tycznej). Durkheim ubéstwit spoleczenistwo,
twierdzac, ze w istocie, to do spofeczeristwa
zwraca si¢ cztowiek we wszystkich swoich ak-
tach czci i nabozenstwa. Spoleczeristwo, we-
dtug Durkheima, daje nam to, co najbardziej
szlachetne i warto$ciowe w naszym zyciu. Ber-
gson za$ twierdzi, ze faktycznie spoteczeristwo
daje nam bardzo duzo, ale z pewnoscia nie
daje nam wszystkiego. Gdyby bowiem bylo
jedynym zrédfem naszej moralnosci, to w jaki
spos6b samo mogloby si¢ jeszcze rozwija¢ i do-
skonali¢ w tym wymiarze? Podobnie dzieje sig
w przypadku religii — gdyby jej jedynym zré-
dlem byta funkgja fabulacyjna naszej psychiki,
to jak by$Smy wytlumaczyli niezwykla ener-
gi¢ towarzyszaca dziatalnosci milionéw ludzi,
ktérzy zmieniali i wciaz chea zmieniaé $wiat
w imi¢ Boga. Bergson w jakim$ sensie prze-
ciwstawia spoleczeristwu wybitne jednostki,
ktére w jego filozofii nie staja si¢ nadludZmi
w rozumieniu nietzscheariskim, ale mistyka-
mi i $wigtymi w rozumieniu chrzedcijariskim.
Jednostki te sa w szczegdlny sposdb obdaro-
wane przez osobowa energi¢ wciaz stwarzajaca
$wiat i dzigki temu wciaz stawiaja przed spo-
teczeristwem wyzwania, dzigki ktérym spote-
czefistwo moze si¢ rozwijal.

Z wszystkich pokrétce wyzej, oméwio-
nych ksiazek wytania si¢ dychotomiczny ob-
raz $wiata. Z jednej strony mamy materialny
lub naturalny aspekt rzeczywistosci, ktéry
nalezy bada¢ metodami pozytywistyczny-
mi, a drugiej — aspekt duchowy lub meta-
fizyczny, do ktérego mamy dostep za po-
moca metody intuicyjnej. Bergson, przed-
stawiajac w kompetentny naukowy sposéb
6w pierwszy aspekt, méwi nam jednocze-
$nie, ze to drugi sposrdd nich jest glebszy,
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prawdziwszy i szlachetniejszy. Ludzie, kto-
rzy do$wiadczaja tego drugiego aspektu rze-
czywistosci, Zyja petniej, radosniej, bardziej
autonomicznie. Ludziom tym towarzysza
szczegblne emocje, dajace odczucie wspot-
uczestniczenia w nieprzerwanym stwarza-
niu $wiata. Dychotomig, o ktérej tu mowa,
mozna najkrécej uja¢ w stwierdzeniu: czto-
wiek moze by¢ mréwka lub aniotem.
Bergson byl uwazany za antyintelektuali-
ste w tym sensie, ze kwestionowat trwatos¢,
a niekiedy nawet zasadnos¢ stabilnych, in-
telektualnych kategorii, wedtug ktérych po-
rzadkujemy rzeczywisto$¢. Taka kategoria
jest np. czas, ktéry jest w tradycyjnym, in-
telektualistycznym podejsciu, wedtug Berg-
sona, taczony z ruchem w przestrzeni. Tym-
czasem czas, wedlug niego, to raczej we-
wnetrzne do$wiadczenie cztowieka. Intelekt
wytwarza mndstwo tego rodzaju kategorii
i narzuca je na $wiat niczym sie¢. Dzigki tej
sieci mamy wrazenie, ze porzadkujemy $wiat
i panujemy nad nim. Wszystko ma swoje
miejsce, wiemy, co od czego zalezy, potra-
fimy postugiwa¢ si¢ wzorami matematycz-
nymi; $wiat jest oswojony i nieruchomy. Ale
takie podejscie jest btedne, gdyz nie na sta-
bilnosci, ale na zmianie opiera si¢ rzeczywi-
sto$¢, lub lepiej, w swoich najglebszych, me-
tafizycznych pokladach rzeczywistos¢ jest
zmiang. W zwiazku z tym kategorie, ktére
stuzyly nam niekiedy przez wieki do inte-
lektualnego opisu rzeczywistosci, dzi§ ode-
szty w niepamig¢ — tak jak nowozytna fizy-
ka odsuncta w niepamieé arystotelesowskie
kategorie materii i formy. Blad, o ktérym
moéwi Bergson, polega réwniez na tym, ze
wiele z tych pojec jest wreez falszywych, jak
np. kategoria nicosci®. W Ewolucji twirczej

15 Na ten temat obszernie pisze Barbara Skarga. Por. Taz, Czas

i trwanie. Studia o Bergsonie, rozdz. pt. Nicos¢ i petnia, dz.

dhugi fragment poswigcony zostal na wy-
ja$nienie tego, na czym 6w falsz polega'.
Nadawanie nicosci znaczenia czego$ mniej-
szego od bytu jest nieporozumieniem, gdyz
nico$¢ jest zawsze czyms§ wigcej niz byt. Aby
wyobrazi¢ sobie nico$¢, najpierw musimy
wyobrazi¢ sobie co$, a potem to co§ usungé
z wyobrazni. Nie ma nicosci, ktéra databy
si¢ pomysle¢ niezaleznie od bytu, ktéra by-
taby czym$ sama w sobie. Nico$¢ to zawsze
brak czego$, nieobecnos$¢ czego$. A zatem,
konkluduje Bergson, kategoria nicoéci jest
bogatsza od kategorii bytu.

Przekonanie, ze Henri Bergson to czo-
towy europejski antyintelektualista, bylo
na poczatku XX wieku powszechne. Twier-
dzili tak zaréwno ci, ktérzy podazali jego
tropem, jak William James, jak i ci, ked-
rzy krytykowali go za to, jak np. Bertrand
Russell. Jednym stowem, filozofi¢ Bergsona
traktowano jako obrong intuicjonizmu i ir-
racjonalizmu. Jak wspomnialem, wigzano
t¢ filozofi¢ z obietnica dotarcia do glebszych
poktadéw rzeczywistosci, uchwycenia jej
ciaglej zmiany. W jaki jednak sposéb mozna
by na bazie antyintelektualizmu zbudowa¢
spo6jna teori¢ edukacji? Czy byloby to w ogé-
le mozliwe w kontekscie funkcjonowania
szkét publicznych?

Kiedy analizuje si¢ rozmaite dwudzie-
stowieczne projekty edukacyjne, mozna za-
uwazy¢, ze wielu pedagogdw inspirowato
si¢ mysla Bergsona. Jednakze nie przejmo-
wali oni w calosci tej filozofii, a tylko po-
szczegblne jej watki, te, ktére okazywaly
si¢ najbardziej przydatne. Jako przyktady
moga postuzy¢ koncepcje Adolfa Ferriera,

cyt., s. 249 -278.

16 Por. Henri Bergson, Ewolucja twércza, thum. Florian
Znaniecki, Wydawnictwo Zielona Sowa, Krakéw 2004,
5. 224-239.
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Marii Montessori oraz Ireny Wojnar. Fer-
rier w swojej koncepcji wychowania dzie-
ci i mlodziezy skupit si¢ przede wszystkim
na pojeciu energii duchowej. Koncepcja tej
energii jest zbiezna z Bergsonowska koncep-
cja energii tworczej, ktéra przeptywa przez
nas i pozwala nam funkcjonowaé w $wie-
cie i zmienia¢ go. W przypadku Montesso-
ri, w jej koncepcji pedagogicznej kluczowa
rol¢ odgrywa pojecie wolnosci, zapozyczone
przez nig wprost od Bergsona, o czym wto-
ska pedagog pisze w swoich tekstach. Réw-
niez profesor Irena Wojnar z Uniwersytetu
Warszawskiego od kilkudziesigciu lat odno-
si si¢ w swojej twérczosci do mysli Bergsona,
przede wszystkim w swoich analizach inspi-
racji artystycznej, sztuki, kreatywnosci. Jed-
nak zaden z wymienionych watkéw nie od-
nosi si¢ do tego, czym jest cala Bergsonow-
ska filozofia lub raczej czym byta ona w ro-
zumieniu wspéiczesnych Bergsonowi inte-
lektualistéw. Zaden z wymienionych peda-
gogbéw nie promowal w swojej koncepgji
antyintelektualizmu, nie postulowat zakwe-
stionowania czy zniesienia kategorii intelek-
tualnych, ktdére dotychczas opisywaly rze-
czywisto$¢. Warto dodatkowo zauwazy¢, ze
zaréwno Ferriere, jak i Montessori nalezeli
do przedstawicieli tzw. pedagogiki alterna-
tywnej, sytuujacej si¢ na obrzezach eduka-
¢ji formalnej gléwnego nurtu. Skoro zatem
w ich twérczoéci pedagogicznej nie mozna
znalez¢ watkéw antyintelektualistycznych,
to tym bardziej na prézno szukaliby$my ich
w ksztalceniu i wychowaniu wlasciwych dla
gléwnego nurtu o$wiaty. Dlaczego tak si¢
dzieje? Ot6z dlatego, ze w kulturze zachod-
niej nie mozna wyobrazi¢ sobie edukacji,
ktéra bytaby antyintelektualistyczna, kto-
ra zwracataby si¢ przeciwko racjonalnosci,
bedacej w istocie podstawg samej edukagji.

Edukacja antyintelektualistyczna bytaby
wigc zaprzeczeniem samej siebie.

To, co wyzej zostalo powiedziane, skia-
nia do postawienia tezy, ze jak dlugo be-
dziemy ujmowali filozofi¢ Henriego Berg-
sona dychotomicznie, tak dtugo nie zdota-
my wyprowadzi¢ z niej zadnej spdjnej teorii
pedagogicznej. Czy jednak jestesmy skazani
na takie dychotomiczne interpretacje? Cho-
ciaz gléwne dzieta Bergsona zdaja si¢ po-
twierdza¢ to zalozenie, kilka jego drobniej-
szych prac pozwala mie¢ nadziej¢, ze moz-
liwe jest inne rozlozenie akcentéw. Chodzi
mianowicie o nieprzeciwstawianie sobie in-
telektu i intuicji, ale poszukiwanie syntezy
miedzy nimi. I o tej syntezie teraz chcg po-
wiedzie¢ kilka stéw.

Zacznijmy od tego, ze Henri Bergson byt
nauczycielem. Najpierw przez 17 lat w lice-
ach paristwowych, na prowingji, w Angers
i w Clermont-Ferrand, oraz w Paryzu, a po-
tem przez nieco krétszy czas w Collége de
France, gdzie pracowat jako profesor. Z okre-
su licealnego pochodzg cztery wyklady, ked-
re z okazji rozmaitych uroczystosci wyglo-
sit do swoich uczniéw. Byly to w kolejnosci
O specjalizacji”, O grzecznosci®®, O zdrowym
rozsqdku oraz studiach klasycznych®, O inte-
ligencji*. W wyktadach tych Bergson skupit

17 Wyklad wygtoszony podczas uroczystego wreczenia na-
gréd w Liceum w Angers, 3 sierpnia 1882 roku. Por. Henri
Bergson, Teksty pedagogiczne, dz. cyt., s. 83-92 oraz ten-
ze, Wyklady o wychowaniu, ttum. Piotr Kostylo, postowie
Hanna Zielinska-Kostylo i Piotr Kostylo, Wydawnictwo
IFiS PAN, Warszawa 2004, s. 7—17.

18 Wyktad wygtoszony podczas uroczystego wreczenia na-
gréd w Liceum Henryka IV, 30 lipca 1892 roku. Por. tenze,
Teksty pedagogiczne, dz. cyt., s. 93—102 oraz tenze, Wyklady
o wychowaniu, dz. cyt., s. 19-29.

19 Wyktad ten Bergson wyglosit podczas uroczystego wrecza-
nia nagréd dla laureatéw Concours Générals w amfiteatrze
Sorbony, 30 lipca 1895 roku. Por. tenze, Teksty pedagogicz-
ne, dz. cyt., s. 103-117 oraz tenze, Wyktady o wychowaniu,
dz. cyt., s. 31-48.

20 Wyktad wygtoszony podczas uroczystego wreczania nagréd

» 83 «



Protr KosTyro

INTUICJA JAKO NAGRODA...

si¢ na francuskiej praktyce edukacyjnej, ta-
kiej jaka ona wéwczas byla, nie wchodzac
w zlozone kwestie metafizyczne, epistemo-
logiczne czy etyczne, charakterystyczne dla
jego filozofii. Owszem, méwit o problemach
filozoficznych zwiazanych z edukacja, ale nie
stawial znaku zapytania przy samej koncep-
qji edukacji, 6wezesnie obowiazujacej. Pro-
pozycja Bergsona byla tradycyjna i pod wie-
loma wzgledami zbiezna z ta, z jaka spotkad
sic mozemy we wspdlczesnych szkotach.
Byla tez w oczywisty sposéb intelektuali-
styczna. Usytuowanie si¢ Bergsona w nurcie
tradycyjnej edukacji, uwidacznia si¢ jeszcze
wyrazniej, gdy czyta si¢ jego dwie wypowie-
dzi zwiazane z prowadzonymi na poczatku
lat dwudziestych ubieglego wieku dyskusja-
mi na temat szkolnictwa $redniego we Fran-
¢ji. Mam tu na mydli nastgpujace teksty:
Miejsce i charakter filozofii w szkotach sred-
nich® oraz Nauczanie greki i laciny a refor-
ma szkdt srednich*. Tym, co szczegdlnie jest
w nich interesujace, to ich pedagogiczny
konserwatyzm. Bergson dowodzi bowiem,
ze najlepsza edukacja na poziomie $rednim
jest edukacja klasyczna, z nauczaniem greki
i taciny. Argumentuje, ze biegla znajomos¢
tych jezykéw otwiera uczniéw na najszla-
chetniejsze aspekty kultury. Przekonuje, ze
nawet woéwczas, gdy zgodzimy si¢ na rezy-
gnacje z nauczania jezykéw klasycznych

w Liceum Woltera w Paryzu w 1902 roku. Por. tenze, Teksty
pedagogiczne, dz. cyt., s. 119-127 oraz tenze, Wyktady o wy-
chowaniu, dz. cyt., s. 49-59.

21 Jest to dyskusja, ktéra miata miejsce we Francuskim
Towarzystwie Filozoficznym 18 grudnia 1902 roku.
Oprécz Bergsona wzigli w niej udzial Louis Couturat,
Edouard Le Roy, Paul Tannery oraz Gustave Belot, ktéry
pelni jednoczeénie rolg sprawozdawcy z dyskusji. Por. ten-
ze, Teksty pedagogiczne, dz. cyt., s. 135-1139.

22 Jest to dyskusja, ktéra miata 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.
tenze, Teksty pedagogiczne, dz. cyt., s. 141-154.

w pewnych typach szkét $rednich, nie po-
winni$§my w zadnym wypadku zgadza¢ si¢
na odejécie od tej praktyki w catym szkol-
nictwie poziomu Sredniego. Czymze byly
te stwierdzenia, jesli nie apelem o trwanie,
czy wrecz powr6t do edukacji przedrewo-
lucyjnej? Przed rokiem 1789 elitarne szkol-
nictwo francuskie byto oparte na edukacji
w obszarze jezykéw klasycznych. I o taka
samg edukacj¢, przynajmniej dla przyszlej
elity intelektualnej kraju, apelowat Bergson
na poczatku XX wieku.

Z punktu widzenia szukania syntezy mig-
dzy intelektem a intuicja, kluczowym tek-
stem wydaje si¢ jeden z czterech wspomnia-
nych wyzej wyktadéw Henriego Bergsona
do uczniéw, a mianowicie O zdrowym roz-
sqdbku i studiach klasycznych. Tytutowy zdro-
wy rozsadek miatby stanowi¢, wedtug Berg-
sona, rezultat dobrze zrealizowanej edukadji.
Absolwenci opuszczajacy szkole i podejmu-
jacy pracg zawodowa powinni charaktery-
zowa¢ si¢ zdrowym rozsadkiem. W przeko-
naniu Bergsona zdrowy rozsadek jest $cisle
zwiazany z cnotg sprawiedliwosdci, jako ze
pozwala patrze¢ na rzeczywisto$¢ przez pry-
zmat proporcji, tj. dostrzegad, iz kazdy powi-
nien otrzymac to, co mu si¢ stusznie nalezy.
Zdrowy rozsadek jest synteza intelektu i in-
tuicji. Dobrze zorganizowana szkota bedzie
uwzgledniata te dwa wymiary edukacji. Fi-
lozof ciekawie argumentuje na rzecz koniecz-
nosci taczenia edukacji intelektualistycznej
z edukacja intuicjonistyczna. Pisze, ze kazdy
z tych dwéch nurtéw, pozostawiony samemu
sobie, musi ostatecznie doprowadzi¢ do wy-
naturzeri. Opieranie si¢ w edukacji wylacz-
nie na intelekcie musi doprowadzi¢ do zapa-
nowania w szkole ducha rutyny. Natomiast
odwotywanie si¢ tylko do intuicji musiatoby
skoriczy¢ si¢ na panowaniu ducha chimery.
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Oba typy edukacji sa wigc sobie potrzebne,
uzupelniaja si¢, tworzac w uczniach nowa ja-
kos¢, tj. zdrowy rozsadek. O potrzebie ru-
tyny méwi Bergson z uwagi na konieczno$¢
odwolywania si¢ do trwalych i stabilnych
zasad, bedacych punktem wyjscia w ocenie
kazdej sytuacji badZ poznawczej, badz zwia-
zanej z zachowaniem, w jakiej znajdujemy si¢
w czasie rzeczywistym. Trwale zasady, zwia-
zane w oczywisty sposob z intelektualnymi
kategoriami opisu $wiata, nadaja naszemu
zyciu pewng konieczng dla niego statycz-
no$¢, wage, nieruchomos$¢. Ale zaraz pojawia
si¢ chimera, ktorej wydaje si¢, ze wszystko
mozna zmieni¢ i dostosowaé do konkretnej
sytuacji, w ktérej trwamy. Chimera przyno-
si ze sobg elastycznos¢, nieprzewidywalnosé,
oryginalno$¢. Spotkanie rutyny z chimera
doprowadza do utraty przez obie postawy
ich skrajnych form. Obie fagodnieja, uznajac
swoje kompetencje, korzystajac ze wzajem-
nego wsparcia. W ten sposob, przekonuje
Bergson, rodzi si¢ zdrowy rozsadek.

W wyktadzie O zdrowym rozsqdku i stu-
diach klasycznych pojawia si¢ jeszcze jedno
wazne pojecie, do ktérego powinni$my na-
wiazaé, chcac zrozumie¢ drogg dochodzenia
do syntezy mig¢dzy intelektem a intuicja. Po-
jeciem tym jest przepracowywanie si¢. Hen-
ri Bergson uzywajac tego pojecia in expressis
verbis, twierdzi, ze przyszto$¢ nalezy do tych,
ktérzy si¢ przepracowuja. Ale co to znaczy
»przepracowywa’ si¢”? Na to pytanie Ber-
gson odpowiada wprost w wyktadzie, jaki
wyglosit w Madrycie w 1916 roku. Wyktad
byt skierowany do studentéw madryckich
i taki tez nosi tytul — Wyklad do studentéw
madryckich®. Bergson przedstawia w nim

23 Tamze, s. 129-134. W czasie trwania I wojny $wiatowej
Bergson wraz z grupa francuskich intelektualistéw, w roku

1916, zostal wystany do Hiszpanii, w celu przedlozenia

wtlasna metode filozoficzna, ktéra sktada sie
z dwéch etapéw. Pierwszy etap to pozna-
nie interesujacego nas wycinka rzeczywi-
stosci w spos6éb pozytywny. A zatem przede
wszystkim za pomocg nauk matematycz-
nych, fizycznych, chemicznych i biologicz-
nych. Ten sposéb poznania, nazywany na-
ukowym, jest punktem wyjscia do kolejnego
etapu, tj. etapu intuicyjnego. Nauka w $ci-
stym sensie jest zatem czyms$ nieodzownym,
pierwszym i koniecznym etapem wznosze-
nia si¢ ku prawdzie o rzeczywistosci. Stajemy
tu wobec bogatej tradycji nauki nowozytnej
i o$wieceniowego przekonania, ze jedynie
rozum moze nas doprowadzi¢ do prawdy.
Tradycja ta jest od ponad dwustu lat re-
alizowana w nurcie obowiazkowej o$wia-
ty, kontrolowanej przez wladze publiczne.
Bergson méwi, ze nie do pomyslenia jest,
zeby kto$ kiedykolwiek odrzucit t¢ tradycje.
Jako pedagog nie chce on ani uktada¢ $wia-
ta na nowo, ani tworzy¢ nowych kategorii.
Jego pragnieniem jest natomiast zachgcenie
do gruntownych badan i poznania $wiata
za pomocg nauk matematyczno-przyrodni-
czych. W jednym ze swoich tekstéw pisze,
ze jezeli chcemy by¢ twérczy, jezeli chcemy
by¢ kreatywni, jezeli chcemy tworzy¢ nowe
kategorie, zaproponowaé nowa wykfadnie
§wiata nas otaczajacego, to najpierw musi-
my przepracowywac si¢ po to, by pozna¢ to,
co jest nam oferowane przez wspélczesna
nauk¢. Zatem w pierwszym poznawczym
etapie dochodzi w nas do glosu analiza sku-
piona na przyswojeniu w sposéb dogtebny
i rzetelny wiedzy o $wiecie lub jego wyimka,
by nastgpnie méc otworzy¢ si¢ na intuicje.
Ta za$ przychodzi dopiero woéwczas, gdy

tamtejszemu Srodowisku naukowemu racji Francji w pro-
wadzonej wojnie. Jednym z punktéw pobytu byt wyktad
wygloszony do madryckich studentéw, 1 maja 1916 roku.
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wprzédy rzetelnie przeanalizujemy dane za-
gadnienie. Tu pojawia si¢ kolejny problem:
co zrobi¢, kiedy rzetelna analiza wymaga od
nas, ze wzgledu na poznanie owego zjawi-
ska, wiedzy biologicznej? Henri Bergson ma
tu dla nas jedng mocng rad¢ — musimy staé
si¢ biologami. Jezeli chcemy lub musimy zro-
zumie¢ jaki$ aspekt rzeczywistosci pod ka-
tem biologii, fizyki czy chemii — nie mamy
wyjécia, nie mozemy bazowaé na tym, co
kto$ powie lub na wiasnych przeczuciach,
albo inaczej — postanowi¢ omija¢ problem.
Musimy osobiscie sta¢ si¢ biologami, fizyka-
mi lub chemikami. Musimy pos$wigci¢ rok,
dwa lub trzy na zgle¢bienie zagadnienia, zeby
dobrze je zrozumieé, mdéwiac obrazowo,
»przetrawi¢” go, zestawi¢ z réznych konfi-
guracjach poznawczych. Wtlasnie na tym
polega wspomniana analiza, bez ktérej czto-
wiek nie ma szansy na jakakolwick intuicje,
tzw. wglad, czy tez blysk, dzigki ktérym
odkrywa ona swa potegg. Intuicja przycho-
dzi w niespodziewanym momencie i czgsto
w zaskakujacych sytuacjach, np. gdy uczony
odpoczywa, lezy pod drzewem i obserwu-
je jak dojrzewaja jabtka; intuicja to nagroda
za wysitek intelektualny. Dopiero, gdy sta-
niemy si¢ pozytywistami, w zwyklym tego
sfowa znaczeniu, gdy zaangazujemy si¢ cala
mocg intelektu w poznanie, mozemy mieé
nadzieje, ze nasz trud zostanie wynagrodzo-
ny tworcza intuicja. Pewnosci jednak nigdy
mieé nie bedziemy. Rzetelna praca naukowa

jest warunkiem koniecznym, ale niewystar-
czajacym, aby objawit si¢ nam jaki§ nowy
sposdb  postrzegania rzeczywistoéci. Tak
jak objawit si¢ Albertowi Einsteinowi i wie-
lu innym, ktérzy nagle dostrzegli w jakims
splataniu obowiazujacych wzoréw matema-
tycznych, mozliwo$¢ dowiedzenia lub wyra-
zenia istnienia nowego zjawiska lub prawa;
to wszystko jest mozliwe wlasnie za sprawg
owego szczeg6lnego skupienia uwagi i dzie-
ki wysitkowi intelektu, ktéry doprowadzit
do otwarcia si¢ poznania intuicyjnego w na-
szym umysle albo otworzenia si¢ samego
umystu na intuicje.

Konkludujac mozemy stwierdzi¢, ze po-
mimo iz w pismach Bergsona nie zostalta
wprost zawarta zadna koncepcja pedago-
giczna, to jednak maja one w sobie znacz-
ny ci¢zar wychowawczego oddziatywania
podobnie jak samo Zycie Bergsona skupio-
ne na nauce, nauczaniu, stuzbie Francji. Po-
tencjal pedagogiczny jaki tkwi w jego kon-
cepcji intuicji jest jeszcze do wykorzystania
we wspoélczesnym szkolnictwie. Nalezatoby
przyjrzec si¢ jeszcze raz propozycji Bergso-
na dla wykorzystania z niej tych elementéw,
ktére postuluja na rzecz wszechstronnego
rozwoju intelektualnego, emocjonalnego,
motorycznego i sensualnego zgodnie z po-
stulatami wysuwanymi przez pedagogéw
wykorzystujacych osiagnigcia wspélczesnej
neurodydaktyki kreatywnej oraz twérczego
uczenia sie?*,

24 Por. Krzysztof Szmidt, Pedagogika twérczosci, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 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 College 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 KOSTYLO: dr hab. prof. Uniwer-
sytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.
Kieruje Zaktadem Filozofii Wychowania
i Edukacji Obywatelskiej oraz specjalnoscia
studiéw pedagogicznych Edukacja Obywa-
telska i Bezpieczeristwo Publiczne. Ttuma-
czyt lub wspétttumaczyt na jezyk polski pra-
ce Henri Bergsona: Dwa Zrédta moralnosci
i religii, Problem osobowosci, Wyktady o wy-
chowaniu, Energi¢ duchowq, Ieksty pedago-
giczne oraz Emile’a Durkheima Wychowa-
nie moralne. Autor ksiazki Wykluczanie jako
problem filozofii edukacji (2008) oraz licz-
nych tekstéw w czasopismach, jak i pracach
zbiorowych, w ktérych podejmuje proble-
matyke filozofii Henriego Bergsona z per-
spektywy pedagogiczne;j.
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O KsiEpzu PROFESORZE
JErRZYM BAGROWICZU
I JEGO REFLEKS]I
PEDAGOGICZNORELIGIJNE]

Ksigdza Jerzego Bagrowicza w $rodowi-
sku polskich pedagogéw i teologéw przed-
stawia¢ nie trzeba. Jako profesor najpierw
Akademii Teologii Katolickiej w Warsza-
wie (obecnie Uniwersytet Kardynala Stefa-
na Wyszynskiego) oraz Wyzszego Semina-
rium Duchownego we Wloctawku, a na-
stepnie w Instytucie Pedagogiki Wydziatu
Humanistycznego Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w Toruniu przez lata prowadzit
badania na pograniczu pedagogiki i teolo-
gii, dostarczajac w kazdej z dyscyplin inspi-
racji do naukowych poszukiwan i rozwoju.
Karier¢ w Toruniu rozpoczal jako profesor
w Instytucie Pedagogiki, a po kilku latach
i otrzymaniu tytutu profesora w dziedzinie
nauk humanistycznych przyszto wyzwanie
tworzenia Wydzialu Teologicznego w Uni-
wersytecie Mikotaja Kopernika oraz kiero-
wania nim na stanowisku dziekana przez
dwie pierwsze kadencje. Ten czas przynidst
liczne publikacje naukowe w dziedzinie pe-
dagogiki religii, obejmujace zaréwno arty-
kuly w liczacych si¢ czasopismach nauko-
wych, jak i szczegblnie cenne prace zwarte,
chociazby: Edukacja religiina wspdtczesnej

milodziezy. Zrédta i cele (Torun 2000), ,, Pan,
Bég twdj, wychowuje ciebie” (Pwt 8, 5). Stu-
dia z pedagogii biblijnej (Torun 2005), To-
warzyszy¢ werastaniu. Z dyskusji o metodach
i Srodkach edukacji religijnej mtodziezy (To-
runi 2000), Stawad si¢ bardziej czlowickiem.
Z podstaw edukacji religijnej (Torun 2008).
Przywotujac dorobek naukowy Ksigdza Pro-
fesora, nie sposéb nie wspomnie¢ o pracy re-
dakcyjnej — najpierw dwadziescia lat kiero-
wania redakeja najstarszego polskiego czaso-
pisma teologicznego ,,Ateneum Kaptaniskie”
(dwumiesi¢cznik — 101 zeszytéw pod redak-
cja), a nastgpnie tworzenie i redakcja peda-
gogicznego poétrocznika ,Paedagogia Chri-
stiana” (28 zeszytéw).

To podstawowe dane, ktére odnalezé
mozna takze w innych opracowaniach, jed-
nak wyliczenie osiagnie¢ konkretnej osoby,
nawet bardzo szczegblowe, niewiele méwi
o jej drodze, wyzwaniach, wyborach, doj-
rzewaniu i przestaniu. Sprébujmy przyjrzec
si¢ zatem trzem watkom z pracy naukowej
Ksigdza Profesora, ktére — w mojej opi-
nii — wydaja si¢ szczegblnie wazne. Bedzie
to najpierw koncepcja edukacji religijne;j,
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nast¢gpnie model pracy badawczej i wresz-
cie otwarcie na dialog miedzykulturowy
i migdzyreligijny.

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

Naukowa droga Ksi¢dza Profesora wiodfa
przez teologie, a szczegdlnie jej subdyscy-
pling — katechetyke, ku pedagogice religii.
Przedmiotem tych nauk jest dialog miedzy
czlowiekiem i Bogiem. Zaglebiajac si¢ w pra-
ce Ksiedza Profesora, nietrudno zauwazy¢,
ze szczegdlny akcent w jego refleksji zostal
polozony na rzeczywisto$¢ dialogu i jego
specyfike. Cztowiek nie jest w niej bowiem
rozumiany jako podwtladny, ktéry musi pod-
porzadkowa¢ si¢ swojemu Stworcy, ale jako
partner dialogu, ktéry w wolnosci moze, ale
nie musi, nawiaza¢ relacji z Tym, od ktdre-
go zalezy w swoim istnieniu. Réwnocze-
$nie z prac tych przebija pewnos¢, ze odkry-
cie Boga i nawiazanie z Nim relacji stanowi
najpetniejsza droge ludzkiego rozwoju, a za-
tem i cel pracy wychowawczej. W pracach
z zakresu pedagogiki religii Ksiadz Profesor
konsekwentnie podkreslat wspomniane na-
pigcie miedzy wolnoscig cztowieka a praw-
dziwoscig i dobrocia Boga objawiajacego si¢
cztowiekowi. Tego napigcia brak w reduk-
cjonistycznych stanowiskach z zakresu pe-
dagogiki religii — z jednej strony w stano-
wisku religioznawczym, ktére przeakcento-
wuje wolnos$¢ cztowieka, w pewnym sensie
sprowadzajac religi¢ do realizacji funkcji in-
strumentalnych w jego zyciu, z drugiej stro-
ny, w stanowisku zainteresowanym trans-
misja kulturowa okreslonej religii, ktéra
podporzadkowanie jednostki Bogu uznaje
za cel dziatalnoéci edukacyjnej, odbierajac

cztowiekowi prawo do dojrzewania w wierze.

Warto takze zauwazy¢, ze w pracach Je-
rzego Bagrowicza edukacja religijna jest
rozumiana jako wsparcie na drodze wiary.
Droge t¢ kazdy musi pokonaé samodziel-
nie — choé, oczywiscie, nie samotnie. Jest
to jego droga dialogu, a czasami zmagania
si¢ z Bogiem — droga naznaczona licznymi
wy-
magajaca zaufania do drugiej strony relacji

wyzwaniami, niebezpieczeristwami,
religijnej, czyli do Boga. Edukacja religijna
staje si¢ w tym wypadku narzedziem, dzigki
keéremu ktos dojrzaty, kroczacy droga wia-
ry, wspiera osobg dojrzewajaca, tak, aby ta,
ulegajac chwilowym fascynacjom i namiet-
nos$ciom, nie pogubita si¢, podejmujac bled-
ne decyzje. Lektura ksiazki ,, Pan Bdg twdj,
wychowuge ciebie” (Pwt 8,5). Studia z peda-
gogii biblijnej, jak réwniez ukazujacych sig
w naukowych periodykach pedagogicznej
hermeneutyki historii zycia biblijnych bo-
hateréw, pozwala odnie$¢ wrazenie, ze kwe-
stia mozliwosci wspierania dojrzewajacego
czfowieka na drodze wiary byta dla Ksigdza
Profesora znacznie wazniejsza i inspirujaca
do pracy niz teoretyczny spér o niezaleznos¢
wychowanka w ramach edukadji religijne;j.
Poszukujac Zrédet takiego roztozenia ak-
centébw w badaniach z zakresu pedagogiki
religii, nietrudno odnalez¢ je w zyciowych
do$wiadczeniach ks. prof. Jerzego Bagrowi-
cza. S3 one z pewnoscig zwigzane z osobista
droga dochodzenia do wiary i odnajdywa-
nia zyciowego powotania, dla ktérego pod-
stawowym punktem odniesienia stafa si¢ re-
lacja z Bogiem, a takze do$wiadczenie wiary,
rozumiane jako doswiadczenie zycia w za-
ufaniu do Boga. Réwnoczesnie przyjete sta-
nowisko przenikniete jest $wiadomoscia, ze
otwarcie czlowieka na dialog z Bogiem jest
trudne, wymaga niezwyklej delikatnosci
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i w pewnym sensie pozostaje poza zasi¢-
giem oddziatywari wychowawczych. Punk-
téw odniesienia dla budowania tego prze-
konania w biografii naukowej Ksi¢dza Pro-
fesora odnalez¢ mozna wiele. Jest to, z jed-
nej strony, znajomos¢ refleksji teologiczno-
-katechetycznej, ktéra w okresie studiéw
Ksigdza Profesora podlegata dynamicznym
przeobrazeniom, odchodzac od koncepdji
katechezy biblijnej i katechizmowej w stro-
n¢ katechezy antropologicznej i wreszcie ke-
rygmatycznej. Z drugiej strony $wiadomo$¢
wolnosci czlowieka i specyfiki odkrywa-
nia przez niego transcendentalnych odnie-
sieri, ktore ksztattowaly si¢ w ramach prac
nad przygotowaniem konkretnym mate-
rialéw katechetycznych oraz podrecznikéw
do katechezy w zespole kierowanym przez
ks. prof. Jana Charytanskiego.

2. Szerokie spojrzenie na kondycje¢
czlowieka jako punkt odniesienia
w refleksji antropologicznej

i pedagogicznej

Przygladajac si¢ dorobkowi naukowemu
ks. prof. Jerzego Bagrowicza, nietrudno za-
uwazy¢, ze podejmowane sa w jego ramach
rézne zagadnienia, niekiedy odlegte i beda-
ce przedmiotem badan dla réznych dyscy-
plin i subdyscyplin naukowych — gléwnie
teologii (z jej subdyscyplinami: katechety-
ka, liturgika, sakramentologia) oraz peda-
gogiki (a w jej ramach: pedagogiki ogdlnej,
pedagogiki religii, dydaktyki, pedeutolo-
gii, pedagogiki specjalnej), ale takze filozo-
fii (antropologia, etyka) i religioznawstwa
(problematyka judaizmu). Jest to zatem do-
robek charakterystyczny dla zupelnie inne-
go modelu uprawiania nauki niz wspélcze-
$nie preferowane skupienie si¢ na jednym,

waskim zagadnieniu, ktére jest coraz bar-
dziej szczegbtowo analizowane. Ow profil
pracy badawczej Ksigdza Profesora mozna
— poza osobistym zainteresowaniem czto-
wiekiem, $wiatem, kultura — uzasadnié
dwoma okoliczno$ciami.

Po pierwsze, Jerzy Bagrowicz przez wie-
le lat kierowat redakcjg ,Ateneum Kaptan-
skiego” — czasopisma teologicznego, ktd-
re podejmowato najwazniejsze wspotczesne
problemy spofeczno-kulturowe, analizujac
je z perspektywy teologicznej, ale z uwzgled-
nieniem wynikéw badan zaréwno filozoficz-
nych, jak i nauk przyrodniczych. Pod kie-
runkiem Ksiedza Profesora kazdy zeszyt,
a bylo ich sze$¢ w roku, byt wezesniej pla-
nowany, konsultowany ze znawcami proble-
matyki w Polsce, do opracowania artykutéw
zapraszani byli specjalisci w danej dziedzi-
nie. Preferowany przez Jerzego Bagrowicza
model pracy redakcyjnej domagat si¢ od re-
daktora wezesniejszego gruntownego zazna-
jomienia si¢ z problematyka, a takze z kom-
petencjami os6b, ktére moga podjaé po-
szczegblne kwestie, odnoszace si¢ do wybra-
nego zagadnienia. Wspédlczesnie praca re-
dakcyjna czgsto bywa sprowadzana do dzia-
tan menadzerskich i administracyjnych,
a whasciwie do kontroli nad procedurami re-
cenzji tekstéw i umieszczania ich w bazach
naukowych. Dzieje si¢ to ze szkoda dla spéj-
nosci tematycznej zeszytdw, a przypadkowy
czytelnik siggajacy po artykut wyjety z kon-
tekstu dyskusji nad zagadnieniem uzyskuje
jedynie fragmentaryczna wiedz¢ i okreslona
perspektywe interpretacyjng. Jerzy Bagro-
wicz, cheae przyblizaé kompetentnie czy-
telnikom ukazujacego si¢ w duzym nakta-
dzie czasopisma (az do 6 tysigcy w koricu
lat osiemdziesiatych XX wieku) wspoétcze-
sne problemy spoleczno-kulturowe, musiat
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zatem sam najpierw zmierzy¢ si¢ z danymi
zagadnieniami.

Po drugie, prébujac odpowiadaé na pyta-
nie, jak wspiera¢ czlowieka na jego drodze
wiary, nalezy najpierw zrozumie¢, z jaki-
mi dylematami moze zmierzy¢ si¢ 6w czlo-
wiek i w jakiej relacji moga one pozostawaé
do jego religii. Kontekst spoteczno-kulturo-
wy jest wiec niezwykle istotny dla refleks;ji
pedagogicznoreligijnej oraz katechetycznej.
Efektem refleksji nad wyzwaniami wspét-
czesnosci byty nie tylko zeszyty ,Ateneum
Kaptanskiego” czy materialy katechetycz-
ne, ale takze liczne publikacje na tamach
takich popularnych czasopism, jak ,Gos¢
Niedzielny”, ,Katecheta” czy ,tad Bozy”.
Te refleksj¢ nad wspétczesng kulturg w kon-
tek$cie wiary Ksiadz Profesor prowadzi tak-
ze obecnie, gloszac w Torunskiej Parafii pw.
$w. Michata Archaniota coniedzielne tema-
tyczne katechezy i publikujac je w niewiel-
kich pisanych lekkim jezykiem ksigzkach:
Czy wiemy, co sprawujemy? Wiajemniczenie
w liturgie Mszy swigtej (Whoctawek 2012),
,Gdzie nie ma ogrodzenia, rozdrapiq posia-
dtos¢” (Syr 36, 25). O Dekalogu w epoce od-
rzucenia norm i wartosci (Wloclawek 2014),
»WNaznaczcie wasze dziecko znakiem Jezusa
Chrystusa”. O wiasciwe przezywanie sakra-
mentu chrztu (Wloctawek 2015), Mitos¢ ni-
gdy nie ustaje. Rozmowy o zyciu moralnym

(Wloctawek 2017).

3. Poszukiwanie prawdy
w dialogu z reprezentantami
réznych religii i swiatopogladéw

Analizujac aktywno$¢ naukowsa i dorobek
ks. prof. Jerzego Bagrowicza, od razu rzu-
ca si¢ w oczy otwarto$¢ na dialog z oso-
bami o réznych $wiatopogladach, w tym

niewierzacymi oraz przedstawicielami in-
nych religii i wyznai chrzescijaiskich.
Silna wlasna tozsamo$¢ religijna taczy sig
zatem z gotowoscig wystuchania kazdego
czlowieka, przyjrzenia si¢ jego argumenta-
¢ji, zrozumienia dla jego sposobu postrze-
gania §wiata. W tej gotowosci nie ma nic
z charakterystycznego dla wspédlczesnej
kultury indyferentyzmu, w imi¢ ktérego
pozytywnie oceniane sa kazde stanowisko
i kazda postawa. Jest to gotowos¢ do dys-
kusji, w ktérej budowana jest argumenta-
c¢ja i poszukuje si¢ ponadczasowej prawdy
o czlowieku i o $wiecie.

Taka postawa sprzyjata zaangazowaniu
w prace Rady ds. Dialogu Religijnego Kon-
ferencji Episkopatu Polski, ktorej Ksiadz
Profesor byt czlonkiem konsultorem oraz
sekretarzem Komitetu ds. Dialogu z Nie-
wierzacymi, jak réwniez organizacji licz-
nych spotkan i dyskusji z przedstawiciela-
mi judaizmu, islamu oraz réznych wyznan
chrzeécijaniskich. Jako profesor Uniwersy-
tetu Mikotaja Kopernika Jerzy Bagrowicz
przygotowywat takze Colloquia Torunensia
— publiczne dyskusje nawiazujace do XVII-
-wiecznego spotkania katolikéw i protestan-
tow (zwanego Colloquium Charitativum).
Tamto spotkanie miato na celu budowanie
pokoju w czasach wojen religijnych, wspét-
czesne debaty zmierzaly do naswietlenia
najwazniejszych probleméw wspélczesnosci,
pojawiajacych si¢ na styku religii i kultury.
Dyskusje organizowane przez Uniwersytet
Mikotaja Kopernika, Prezydenta Miasta To-
runia, Biskupa Torunskiego oraz Towarzy-
stwo Naukowe w Toruniu i toczone w Dwo-
rze Artusa na Torudskim rynku przyciaga-
ty licznych przedstawicieli nauki, kultury
i mieszkaicéw miasta. Wyklady wprowa-
dzajace wygtaszali przedstawiciele réznych
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religii, $wiata nauki, kultury, polityki, pre-
zentujac odmienne perspektywy rozumie-
nia wspétczesnych probleméw.

Hokok

Streszczenie na kilku stronach dorob-
ku czlowieka, ktéry w 2018 roku konczy
80 lat, a cale swoje zycie poswigcit nauce,
nie jest mozliwe, a najlepszym sposobem
na zapoznanie si¢ z nim jest lektura przy-
wolanych prac. Podsumowujac, warto jed-
nak zauwazy¢, ze w swojej pracy Ksigdz

Profesor nie zamknat si¢ w wypetnionym
ksigzkami gabinecie, ale starat si¢ faczy¢
refleksje naukowa z praca z czlowiekiem
— aktywnie tworzyt srodowisko akademic-
kie, budowat dialog na réznych ptaszczy-
znach, pracowal ze studentami, semina-
rzystami i prowadzil do samodzielnosci
naukowej swoich uczniéw. Dbat réwniez
o to, by owoce refleksji naukowej znajdo-
waty oddzwick w codziennym zyciu ludzi,
ktérych droga zyciowa wiodta z dala od sal
uniwersyteckich.
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Wychowanie do zycia w rodzinie w swietle

najnowszych dokumentéw Nauczycielskie-
go Urzedu Kosciota, ,Ateneum Kaplan-
skie” 112 (1991), s. 219-234.

Gloscie Ewangeli¢. Pomoce liturgiczno-homi-
letyczne, t. 1, Wioclawek 1991 (redakcja
i wspotautorstwo).

Gloscie Ewangeli¢. Pomoce liturgiczno-homi-
letyczne, t. 11, Wloctawek 1991 (redakeja
i wspotautorstwo).

Gloscie Ewangeli¢. Pomoce liturgiczno-homi-
letyczne, t. 111, Wioctawek 1991 (redakeja
i wspotautorstwo).

Zastuzeni dla Wioctawka, red. M. Wojcie-
chowski, Wioctawek 1991 (wspétredak-
¢ja i wspétautorstwo).

Prosz¢ o ciszg. Refleksje nie tylko dla nauczy-
cieli, ,tad Bozy” 6 z dnia 24.03.1991, 5. 9.

Pierwszokomunijne dylematy, ,tad Bozy” 7
z dnia 07.04.1991, s. 3.

Polska szkota na patniczym szlaku Jana Pawla
11, ,tad Bozy” 13 z dnia 30.06.1991, s. 3.

O niesfornych uczniach, ,Gos¢ Niedzielny”
11 z dnia 17.03.1991, s. 10.

Kultura audiowizualna, ,Go$¢ Niedzielny”
12 z dnia 24.03.1991, s. 10.

Wiele zalezy od rodziny, ,Go$¢ Niedzielny”
13 z dnia 31.03.1991, s. 11.

Lad w trakcie lekcji, ,Go$¢ Niedzielny” 14
z dnia 07.04.1991, s. 11.

Pewnos¢ siebie, ,Go$¢ Niedzielny” 15 z dnia
14.04.1991, s. 10.

Gdy uczer pyta, ,,Gos¢ Niedzielny” 16 z dnia
21.04.1991, s. 6.

Czy wymagac?, ,Gos¢ Niedzielny” 17 z dnia
28.04.1991, s. 11.

Ostroznie z oceng, ,Gos¢ Niedzielny” 18
z dnia 05.05.1991, s. 7.

Czy masz autorytet?, ,Gos¢ Niedzielny” 20
z dnia 19.05.1991, s. 6.

Rosngé z wychowankami, ,Go$¢ Niedzielny”
21 z dnia 26.05.1991, s. 7.
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Czy znasz tych, ktorych uczysz?, ,Go$¢ Nie-
dzielny” 22 z dnia 02.06.1991, s. 11.

Co utrudnia pozgnanie miodych?, ,Gos¢ Nie-
dzielny” 25 z dnia 13.06.1991, s. 9.

Plan dydaktyczny, ,Gos¢ Niedzielny” 26
z dnia 30.06.1991, s. 6.

Plan wychowawczy, ,Gos¢ Niedzielny” 27
z dnia 07.07.1991, s. 7.

Obserwacja w klasie i poza niq, ,Gos$¢ Nie-
dzielny” 28 z dnia 14.07.1991, s. 6.

Katecheza jest zawsze parafialna, ,,Go$¢ Nie-
dzielny” 29 z dnia 21.07.1991, s. 6.

Odpowiedzialnos¢ za katecheze — czy tyl-
ko ksigza?, ,Go$¢ Niedzielny” 30 z dnia
28.07.1991, s. 10.

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

»Cokolwiek uczyniliscie jednemu z tych naj-
mniejszych...”, ,Go$¢ Niedzielny” 37
z dnia 15.09.1991, s. 11.

Z metodyki religijnego przekazu, ,Go$¢ Nie-
dzielny” 38 z dnia 22.09.1991, s. 10.

Uczyé i wychowywac, ,Go$¢ Niedzielny” 40
z dnia 06.10.1991, s. 10.
»Stowo Boze moze byc Zle styszane”, ,Gos¢
Niedzielny” 41 z dnia 13.10.1991, s. 7.
»Stowo Boze moze byc Zle zwiastowane”, ,Go$é
Niedzielny” 42 z dnia 20.10.1991, s. 6.
Formy przekazu, ,Go$¢ Niedzielny” 43
z dnia 27.10.1991, s. 7.

Wartosci formy podajgcej, ,Go$¢ Niedzielny”
44 7 dnia 03.11.1991, s. 10.

Braki formy podajgcej, ,Go$¢ Niedzielny” 45
z dnia 10.11.1991, s. 10.

Formy aktywizujgce czyli dialogowe, ,Gosé
Niedzielny” 46 z dnia 17.11.1991, s. 10.
Wartosci katechezy dialogowej, ,Go$¢ Nie-

dzielny” 47 z dnia 24.11.1991, s. 11.
Braki katechezy dialogowej, ,Go$¢ Niedziel-
ny” 48 z dnia 01.12.1991, s. 10-11.

1992

Gloscie Ewangeli¢. Pomoce liturgiczno-homi-
letyczne, t. IV, Wioctawek 1992 (redakcja
i wspétautorstwo).

Magdrze postawic pytanie, ,,Gos¢ Niedzielny”
7 z dnia 16.02.1992, s. 10.

Najpierw nieco zastrzezern, ,Go$¢ Niedziel-
ny” 8 z dnia 23.02.1992, s. 10.

Jak pytal?, ,Go$¢ Niedzielny” 9 z dnia
01.03.1992, s. 10.

Z zyczliwoscig, ,Gos¢ Niedzielny” 10 z dnia
08.03.1992, s. 10.

Wychowanie do szacunku, ,Go$¢ Niedziel-
ny” 11 z dnia 15.03.1992, s. 10.

Profesor w stroju ludowym, ,Go$¢ Niedziel-
ny” 35 z dnia 30.08.1992, s. 11.

Czy tylko nieporozumienie?, ,Go$¢ Niedziel-
ny” 39 z dnia 27.09.1992, s. 17.

Nieuniknione pytania, ,Go$¢ Niedzielny” 41
z dnia 11.10.1992, s. 11.

W stuzbie dzieciom. Wywiad z s. Gabrie-
lg Lofler, ,Go$¢ Niedzielny” 43 z dnia
25.10.1992, s. 7.

Komentarz do wypowiedzi Stanistawa Wilen-
skiego, Rzecznika Praw Obywatelskich, ,Gos¢
Niedzielny” 48 z dnia 29.11.1992, s. 10.

Nowy katechizm, ,Go$¢ Niedzielny” 49
z dnia 06.12.1992, s. 11.

1993

Uwarunkowania skutecznosci katechezy. Stu-
dium pastoralno-katechetyczne w oparciu
o dorobek Josepha Colomb, Wioctawek
1993.

Ewangelizacja przez prase, ,Znaki Czasu”
31/32 (1993), s. 78-87.

Historia Kosciota w katechezie, w: Encyklo-
pedia katolicka, t. V1, Lublin 1993, kol.
955-956.

Czy nalezy pisaé o Drewermannie?, ,Iygo-
dnik Powszechny” 3 z dnia 17.01.1993.
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W oczekiwaniu na polskq wersje , Katechizmu
Kosciola katolickiego”, cz. 1, ,tad Bozy”
21 z dnia 17.10.1993, s. 14.

W oczekiwaniu na polskq wersje , Katechizmu
Kosciola katolickiego”, cz. 2, ,tad Bozy”
22 z dnia 31.10.1993, s. 3-5.

Katolicki Uniwersytet Lubelski ma juz 75 lat,
,tad Bozy” 23 z dnia 14.11.1993, 5. 13.
Katecheza w szkole, ,Go$¢ Niedzielny” 4

z dnia 24.01.1993, s. 7.

Zanik  katechumenatu  spotecznego, ,Gosé
Niedzielny” 5 z dnia 31.01.1993, s. 7.

Ostabienie katechezy rodzinnej, ,,Go$¢ Nie-
dzielny” 6 z dnia 07.02.1993, s. 10-11.

Zrozumie¢ mentalnosé mlodych, ,Go$¢ Nie-
dzielny” 7 z dnia 14.02.1993, s. 10-11.

Przygotowanie —  koniecznos¢  preewange-
lizacji, ,Go$¢ Niedzielny” 8 z dnia
21.02.1993, s. 10—11.

Drogi ewangelizacji, ,Gos¢ Niedzielny” 9
z dnia 28.02.1993, s. 10—11.

Ewangelizacja w ramach katechezy, ,Go$¢
Niedzielny” 10 z dnia 07.03.1993,
s. 10—11.

Klasa — wspdlnota, ktéra ewangelizuje,
,Gos¢ Niedzielny” 11 z dnia 14.03.1993,
s. 10-11.

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

Wobec nowych zadan, ,Go$¢ Niedzielny” 49
z dnia 05.12.1993, s. 15.

Bdg narodzony, ,Go$¢ Niedzielny” 51/52
z dnia 26.12.1993, s. 41.

1994

»Ateneum Kaplariskie” dzieto seminaryjne-
g0 Srodowiska naukowego, w: Od wiekéw
ksztatci pasterzy, red. W. Hanc, K. Rulka,
Wiloctawek 1994, s. 80—85.

Ewangelizacja przez media: szanse i putapki,

»Nurt” 28 (1994), s. 7-17.

Formacja katechetow w swietle nauki Koscio-
ta, ,Ateneum Kaptariskie” 123 (1994),
s. 215-226.

Jak dzisiejszemu cztowiekowi méwic o Bogu?,
w: Jak dzisiejszemu cztowickowi moéwic
0 Bogu?, red. B. Bejze, Warszawa 1994,
s. 17-20.

Katecheza w obliczu zjawiska laicyzacji i se-
kularyzacji, w: W stuzbie Kosciotowi i na-
uce, red. ]. Bagrowicz, T. Lewandowski,
7. Pawlak, K. Rulka, I. Werbinski, Wto-
clawek 1994, s. 48-55.

Ksigdz Stefan Wyszyriski jako redaktor na-
czelny , Ateneum Kaptariskiego”, ,Eédzkie
Studia Teologiczne” 3(1994), s. 305-312.

Ks. Idzi Radziszewski, w: Od wiekdw ksztatci
pastergy, red. W. Hanc, K. Rulka, Wio-
clawek 1994, s. 38—41.

Prymas Polski Stefan Wyszyriski, w: Od wie-
kéw ksztatci pasterzy, red. W. Hanc,
K. Rulka, Wioctawek 1994, s. 41—45.

Jak rzezbiarz nad posggiem, ,Gos¢ Niedziel-
ny” 11 z dnia 13.03.1994, 5. 7.

Rodzina si¢ zmienia, ,Go$¢ Niedzielny” 16
z dnia 17.04.1994, s. 7.

W nowych warunkach, ,Gos¢ Niedzielny”
20 z dnia 15.05.1994, s. 7.

Potrzeba katechumenatu, ,Go$¢ Niedzielny”
41 z dnia 09.10.1994, s. 7.

10 juz 425 lat!, ,Go$¢ Niedzielny” 41 z dnia
z dnia 09.10.1994, s. 11.

1995

Katechizm na trudne czasy, Wtoctawek 1995.

Ksigdz Stefan Wyszyriski jako redaktor naczel-
ny »,Ateneum Kaplariskiego”. Z okazji 70.
rocznicy Swigceri kaptarskich, ,Eédzkie
Studia Teologiczne” 3 (1995), s. 305-312.

Przestanie , Katechizmu Kosciota katolickiego”
i jego konsekwencije dla katechezy i naucza-
nia o Zydach i judaizmie, ,Collectanea

» 98 «



Jaroseaw HorowskI

BIBLIOGRAFIA PRAC...

Theologica” 65 (1995), z. 2, s. 61-92.

Poszerzyc obszar pojednania?, ,Tygodnik Po-
wszechny” 36 z dnia 3.09.1995.

Ogrodnicy i sedziowie, ,,Tygodnik Powszech-
ny” 50 z dnia 17.12.1995.

A jednak potrzebny, ,tad Bozy” 6 z dnia
19.03.1995, s. 3.

Katechizm w duchu Vaticanum II, ,Ead
Bozy” 7 z dnia 02.04.1995, s. 3.

Katechizm na trudne czasy, ,tad Bozy” 8
z dnia 16.04.1995, s. 9.

W trosce o nieskazony przekaz wiary, ,tad
Bozy” 9 z dnia 30.04.1995, s. 3.

Rola Katechizmu w zyciu Kosciota, ,tad
Bozy” 10 z dnia 14.05.1995, s. 3.

Od  katechezy apostolskiej do  pierwszych
katechizméw, ,tad Bozy” 11 z dnia
28.05.1995, s. 3.

Od , Katechizmu rzymskiego” do ., Katechizmu
Kosciota katolickiego”, ,tad Bozy” 12
z dnia 11.06.1995, s. 3.

Jak powstat tekst , Katechizmu™, ,Lad Bozy”
13 z dnia 25.06.1995, s. 3.

Uktad i tres¢ ,Katechizmu”, ,tad Bozy” 14
z dnia 09.07.1995, s. 3.

Wyznanie wiary — czes¢ I, ,kad Bozy” 15
z dnia 23.07.1995, s. 3.

Celebracja misterium chrzescijariskiego — czes¢
11, ,kad Bozy” 16 z dnia 06.08.1995, s. 3.

Zycie w Chrystusie — czes¢ 111, JEad Bozy” 17
z dnia 20.08.1995, s. 3.

Modlitwa chrzescijariska — czes¢ 1V, Ead
Bozy” 18 z dnia 03.09.1995, s. 3.

Katechizm biblijny, ,tad Bozy” 19 z dnia
17.09.1995, s. 3.

Dlaczego az tyle miejsca dla dekalogu, ,tad
Bozy” 20 z dnia 01.10.1995, s. 3.

Katechizm bliski cztowiekowi, ,fad Bozy” 21
z dnia 15.10.1995, s. 3.

Bég powotuje czlowicka, ,tad Bozy” 22
z dnia 29.10.1995, s. 3.

Nauka o rodzinie, ,tad Bozy” 23 z dnia
12.11.1995, s. 3.

W stuzbie zycia, ,bad Bozy” 24 z dnia
26.11.1995, s. 3.

»Katechizm” o innych wyznaniach i religiach,
»tad Bozy” 25 z dnia 10.12.1995, s. 3.
dla

z judaizmem, ,tad Bozy” 26 z dnia
24.12.1995., s. 5.
»Katechizm Kosciola katolickiego”. Przewod-

Znaczenie  ,Katechizmu”

dialogu

nik po wierze dla wszystkich, ,Gos¢ Nie-
dzielny” 12 z dnia 19.03.1995, s. 1.8-9.

Whreszcie po polsku, ,,Gos¢ Niedzielny” 12
z dnia 19.03.1995, s. 8.

1996

Katecheta jako chrzescijariski wychowawca,
w: Postawy katechetéw, red. M. Majewski,
Krakéw 1996, s. 45—63.

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

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

Troska pastoralna o kulture, w: W trosce
0 kulturg, red. B. Bejze, Warszawa 1996,
s. 14-21.

Zydzi i judaizm w katechezie Kosciola kato-
lickiego, ,Znak” 48 (1996), z. 3, s. 68—84.

Jak korzystaé z , Katechizmu™, ,Lad Bozy” 1
z dnia 07.01.1996, s. 3.

W trzecie tysigclecie wiary, ,tad Bozy” 2
z dnia 21.01.1996, s. 3.

W stuzbie prawdy, ,tad Bozy” 19 z dnia
15.09.1996, s. 17.

1997

Jan Pawet II wobec wspdtczesnych mio-
dych, ,Paedagogia Christiana” 1 (1997),
s. 9-22.
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Katechizacja mtodziezy w sytuacji przemian
wspdtczesnego pokolenia, ,Studia Theolo-
gica Varsaviensia” 1 (1997), s. 185-216.

Przysztos¢  Kosciola w  Polsce, ,Znak” 1
(1997), s. 6-15.

Towarzyszy¢ wzrastanin. O seminarium du-
chownym dyskusyjnie, ,Znak” 11 (1997),
s. 22-35.

W Duchu i Prawdzie. Katechizm Kosciota ka-
tolickiego w refleksji i zyciu, red. M. Bed-
narz, S. Budzik, A. Drozdz, Tarnéw 1997
(wspdtautorstwo).

Wispdtczesna mlodziez, ,Ateneum Kaptan-
skie” 128 (1997), s. 3—-15.

Wyktadowcy — pedagogiki i katechetyki
(do 1939 r.), w: 425 lat Wyzszego Semi-
narium Duchownego we Wioctawku, red.
W. Hanc, K. Rulka, Wioctawek 1997,
s. 43-52.

Zydzi i judaizm w katechezie Kosciota katolic-
kiego ze szczegdlnym wwzglednieniem sytu-
acji katechezy w Polsce, w: Zydzi i judaizm
we wspdlczesnych badaniach polskich, red.
K. Pilarczyk, Krakéw 1997, s. 123-141.

Rec. C. Rogowski, Koncepcje katechetycz-
ne po Soborze Watykariskim 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 Kaptanskie” 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 Kaplariskie”
128 (1997), z. 1, 147-150.

1998

Ideat wychowawczy Starego Przymierza ().
Pedagogia Przymierza w Pigcioksi¢gu, ,,Pa-
edagogia Christiana” 2 (1998), s. 5-23.

Ks. Franciszek Jézwiak — redaktor, ,,Studia
Wihoctawskie” 1 (1998), s. 252-258.

Zyczenia z okazji jubileuszu 75—lecia ,Go-
Scia Niedzielnego”, ,Go$¢ Niedzielny” 43
z dnia 25.10.1998, s. 13.

Zyt dla Pana, tad Boiy” 14 z dnia
05.04.1998, s. 3—4.

1999

Czy idzie jedynie o nowy ustrdj szkolny?,
»<Amicus” 10 (1999), s. 26-27.

Edukacja w  perspektywie wejscia  Polski
do Unii Europejskiej, ,Studia Wloctaw-
skie” 2 (1999), s. 51-68.

Godnosé osoby fundamentem wychowania,
w: Personalistyczna filozofia wychowania.
Wychowanie na rozdrozu, red. F. Adam-
ski, Krakéw 1999, s. 93-115.

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

Katechizm dla dorostych. Polska adaptacja
»Katechizmu Kosciota katolickiego”, opra-
cowana na zlecenie i zatwierdzona przez
Komisje Episkopatu ds. Wychowania Kato-
lickiego, red. ]. Charytanski, A. Splawski,
Krakéw 1999 (wspétautorstwo).

Konfesyjny czy ogdlnokulturowy model na-
uczania religijnego miodziezy?, ,Kwartal-
nik Pedagogiczny” 2 (1999), s. 69-85.

Nad drugim wydaniem Stownika Teologicz-
nego, ,Ateneum Kaptanskie” 132 (1999),
s. 467-469.

Nauczyciele, rodzice, uczniowie wspdlno-
tq wychowujgcq, ,Ateneum Kaplariskie”
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133 (1999), s. 229-242.

Pedagogia Patriarchéw (I). Abraham — czlo-
wiek otwarty na nieznane, ,Paedagogia
Christiana” 4 (1999), s. 68-78.

Pedagogia Przymierza (II). Zatozenia peda-
gogii rodziny w swietle Biblii, ,Paedagogia
Christiana” 3 (1999), s. 47-64.

Prawo do sensu zycia, w: Sytuacja czlowicka sta-
bego we wspétczesnej cywilizacji, red. A. Woj-
ciechowski, Torun 1999, s. 100—103.

Wotanie o mistrza, ,,Amicus” 10 (1999),
s. 28-29.

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

Wychowawcza opieka nad dzieckiem w trady-
¢ji biblijnej Starego Przymierza, w: Pokdj
z dziecmi: pedagogika chrzescijariska wobec
zagrozern rozwoju dziecka, red. B. Smoliri-
ska-Theiss, Warszawa 1999, s. 28—40.

Z dyskusji o modelu rodziny w publicystyce wo-
két Konferencji w Kairze (1994) i Pekinie
(1995), ,Paedagogia Christiana” 3 (1999),
s. 181-200 (wspélautor B. Girzyriska).

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. Charytanski, Rzeczywistos¢ mitosci
w Katechizmie Kosciota Katolickiego, Kra-
kéw 1998, ,Paedagogia Christiana” 4
(1999), s. 242-244.

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

2000

Edukacja religiina wspdtczesnej miodziezy.
Zrédta i cele, Toruni 2000.

Pedagogia Patriarchéw (I1). Jakub — od ate-
izmu praktycznego do wiary swiadomej,
»Paedagogia Christiana” 1/5 (2000),
s. 9-22.

Pedagogia Patriarchéw (III). Historia Jozefa
Egipskiego — wiernosé prawu Bozemu w zy-
ciu osobistym i spotecznym, ,Paedagogia
Christiana” 2/6 (2000), s. 9-18.

Whtyw rodzicow na proces ksztattowania sig
obrazu Boga u dzieci do szdstego roku zy-
cia w swietle literatury psychopedagogicz-
nej, ,Paedagogia Christiana” 2/6 (2000),
s. 151-160 (wspétautor B. Rogalska).

Posoborowe przemiany w polskiej katechezie
(Przyczynek do studiow nad najnow-
szq historiq polskiej katechezy i katechery-
ki), ,Przeglad Pastoralno-homiletyczny”
4(2000), s. 87-1009.

Z rteleologii - edukacji religijnej miodziezy,
w: W poszukiwaniu ksztattu katechezy,
red. B. Klaus, Tarnéw, 2000, s. 79-99.

Rec. Bogustaw Milerski, Religia a szkola:
status edukacji religijnej w szkole w ujeciu
ewangelickim, Warszawa 1998, ,Paedago-
gia Christiana” 1/5 (2000), s. 223-228.

Rec. Czestawa Margarita Sondej, Intelektu-
alna i duchowa formacja osobowosci kate-
chetek w Migdzyzakonnym Wyzszym In-
stytucie Katechetycznym w Krakowie: stu-
dium z zakresu katechetyki, Krakéw 1998,
»Paedagogia Christiana” 1/5 (2000),
s. 228-230.

Rec. Jan Charytaniski, Katecheza o Duchu
Swietym wedlug ,Katechizmu Kosciola
Katolickiego™ pomoc dla katechetéw i ka-
znodziei, Warszawa 1999, ,Paedagogia
Christiana” 1/5 (2000), s. 230-231.

» 101 «



Jaroseaw HorowskI

BIBLIOGRAFIA PRAC...

2001

Inicjacyjno-katechumenalny ksztalt edukacji
religijnej dorostych w Kosciele, w: Kateche-
za dorostych w teorii i w praktyce. Impul-
sy — wyzwania — perspektywy, red. C. Ro-
gowski, Lublin 2001, s. 9-45.

Inicjacyjno-katechumenalny ksztalt wychowa-
nia jako propozycja na trzecie tysigclecie,
w: Pedagogika u progu trzeciego tysigclecia,
rec. A. Nalaskowski, K. Rubacha, Torun
2001, s. 89-112.

»Najmilszy trud mego zycia”. Ksigdz Ste-
fan Wyszyriski jako redaktor i publicysta,
»2Ateneum Kaptanskie” 136 (2001), z. 1,
s. 429-441.

Pedagogia Patriarchéw (IV). Mojzesz — wy-
chowawca narodu, ,Paedagogia Christia-
na” 1/7 (2001), s. 9-24.

Religijne ksztatcenie dorostych w Kosciele ka-
tolickim — zarys zagadnienia, w: Andra-
gogiczne waqtki, poszukiwania, fascynacje,
red. E. Przybylska, Torun 2001, s. 42—49.

Srodowiska wychowania religijnego, w: Wy-
chowanie religijne u progu trzeciego ty-
sigclecia, red. R. Chatupniak, J. Kostorz,
Opole 2001, s. 145-178.

Rec. A. Offmanski, W kierunku katechezy
ewangelizacyjnej. Polska katecheza mito-
dziezowa w latach 1945-2000, Szcze-
cin 2000, ,Paedagogia Christiana” 2/8
(2001), s. 183—186.

Rec. Fides et ratio: w poszukiwaniu ide-
atu czlowieka XXI wieku, red. Ireneusz
Mroczkowski, Eugenia Maria Wesotow-
ska, Plock 2001, , Edukacja Dorostych” 4
(2001), s. 131-133.

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

Rec. M. Marczewski, Postuga zbawcza Ko-
Sciota w ujeciu ks. Franciszka Blachnickie-
g0, Lublin 2000, ,Paedagogia Christiana”
1/7 (2001), s. 228-230.

2002

Inicjacyjno-katechumenalny ksztatt 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  spoteczno-kulturowy i  cklezjalny
wspdtczesnego wychowania religijnego, ,Pa-
edagogia Christiana” 1/9 (2002), s. 49-62.

Kontekst  spoleczno-kulturowy i  eklezjal-
ny wspdlczesnego wychowania religijnego,
w: Pedagogika i edukacja wobec nowych
wspdlnot i réznic w jednoczqcej si¢ Euro-
pie: materiaty z IV Ogdlnopolskiego Zjazdu
Pedagogicznego, red. E. Malewska, B. Sli-
werski, Krakéw 2002, s. 499-514.

Sprawozdanie z prac sekcji XI — ,Wychowa-
nie religijne w spoteczeristwach plurali-
stycznych”, w: Pedagogika i edukacja wo-
bec nowych wspélnot i réznic w jednoczqcej
si¢ Europie: materialy z IV Ogdlnopolskiego
Zjazdu Pedagogicznego, red. E. Malewska,
B. Sliwerski, Krakéw 2002, s. 477-482.

Wydziat Teologiczny Uniwersytetu Mikota-
ja Kopernika w Toruniu. Historia poczqt-
kéw, w: W Panu zlozytem nadzieje, red.
R. Andrzejewski, A. Poninski, K. Rul-
ka, L. Urbaniski, Wiloctawek 2002,
s. 268-283.

Rec. Katecheza dorostych w teorii i prakeyce :
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, ktorq uprawiam, ,Znak”
6 (2003), s. 37—-40.

Jakie studia?, ,Teofil” 2 (2003), s. 14—17.

Katechizm Kosciota katolickiego w postudze
katechetycznej Kosciota w Polsce: bogactwo
ciggle nieodkryte, ,;Teologia i Czlowiek” 2
(2003), s. 87-102.

Kosciot w stuzbie czlowieka, w: Jan Pawet I1
— Apostot Jednosci, red. ]. Kedzierski, Pel-
plin 2003, s. 34-42.

Podrecznik do nauki religii, ,Teologia i Czto-
wiek” 1 (2003), s. 11-28.

Podrecznik do nauki religii, w: W trosce o do-
bre podreczniki. Vademecum dla autoréw
i recenzentéw podrecznikéw katechetycz-
nych, red. P. Tomasik, Krakéw 2003,
s. 26—42.

Religijnos¢ w ksztattowaniu tozsamosci mto-
dziezy, ,Studia Wloctawskie” 6 (2003),
s. 135-148.

Wstuzbie dialogu z niewierzqcymi, w: Prawda
i mitos¢, red. R. Andrzejewski, W. Hanc,
Z.. Pawlak, K. Rulka, L. Urbasski, Wlo-
clawek 2003, s. 106—-118.

2004

»By czlowiek stawal si¢ coraz bardziej czto-
wiekiem” — Jan Pawet II o wychowaniu.
Zarys zagadnienia, w: Fides quaerens in-
tellectum. Wiara poszukujgca zrozumie-
nia, red. J. Bagrowicz, M. Mréz, Torun
2004, s. 261-276.

Dydaktyka nauczania religijnego w ujeciu Jo-
sepha Colomba (1902—1979), w: Czlowiek
i edukacja. Studia ofiarowane Profesorowi
Jozefowi Pétturzyckiemu, red. E. A. Weso-
towska, Plock 2004, s. 387-397.

Fides quaerens intellectum. Wiara poszu-
kujgca zrozumienia, red. ]. Bagrowicz,
M. Mréz, Torun 2004.

Katechizm Kosciota Katolickiego w postudze
katechetycznej Kosciola w Polsce — bogac-
two ciggle nieodkryte, w: W co Koscidt wie-
rzy i z czego zyje. W 10. rocznice opubliko-
wania Katechizmu Kosciola Katolickiego,
red. T. Panus$, Krakéw 2004, s. 77-98.

Pedagogika chrzescijariska: préba okreslenia
Jjej podstaw, w: Uniwersytet, spoteczeristwo,
edukacja, red. W. Ambrozik, K. Przysz-
czypkowski, Poznan 2004, 153-163.

Przepowiadanie do mlodziezy gimnazjalne;.
Uwarunkowania i wwagi pedagogiczno-pa-
storalne, ,Studia Wloctawskie” 7 (2004),
s. 183-198.

Wolnos¢ wierzqcych, wolnosé niewierzqcych
(udziat w dyskusji), Wigz” 7 (2004),
s. 35-30.

W trosce o mlode pokolenie, w: Materiaty
z obchodow jubileuszu 10-lecia dziatalno-
sci placowki socjoterapeutycznej pn. Ora-
torium im. ks. Bronistawa Markiewicza
w Toruniu, red. A. Lewandowska, J. Gi-
bata, Torun 2004, s. 50-59.

W stuzbie prawdzie, w: Ks. Stanistaw Tkocz
(1931-2003). Menadzer Bozego stowa,
red. A. Babuchowski, Katowice 2004,
s. 4449,

Wychowanie do stuchania Stowa Bozego,
w: Stowo pojednania. Ksigga Pamigtkowa
z okazji siedemdziesigciolecia urodzin Ksig-
dza Michala Czajkowskiego, red. ]. Wa-
rzecha, Warszawa 2004, s. 327-334.

Whydziat Teologiczny, w: Fides quaerens intel-
lectum. Wiara poszukujgca zrozumienia,
red. J. Bagrowicz, M. Mréz, Toruri 2004,
s. 471-478.
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2005

Biskup — nauczyciel wiary i herold stowa, ,,Stu-
dia Wloctawskie” 8 (2005), s. 238—249.

Doswiadczenie religiine w przekazie wiary,
w: Opieka a edukacja: studia dedykowane
profesorowi Marianowi Byblukowi z okazji
70. rocznicy urodzin, red. P. Petrykowski,
Torun 2005, s. 95-108.

Godnosé osoby fundamentem wychowania,
w:  Wychowanie personalistyczne, red.
F. Adamski, Krakéw 2005, s. 179-212.

Jan Pawet I — pasterz Kosciota, wychowaw-
ca, czlowiek dialogu. Kilka refleksji po Jego
Smierci, ,Teologia i Czlowiek” 5 (2005),
s. 9-20.

»Pan, Bég twdj, wychowuje ciebie” (Pwt 8, 5).
Studia z pedagogii biblijnej, Torun 2005
(wspotautor S. Jankowski).

Pedagogia dorastania — pedagogia stuzby —
pedagogia Smierci, ,Wychowanie na co
dzied” 4-5 (2005), s. 5-8.

Pedagogika chrzescijariska — pedagogika reli-
gii (religijna) — katechetyka. Podobieristwa
i réznice, w: Abysmy podtrzymywali na-
dzieje, red. P. Tomasik, Warszawa 2005,
s. 28-52.

Stuga Bozy Jan Pawet I — wychowawca mto-
dziezy, w: Jan Pawel II — Apostol Praw-
dy, red. ]. Kedzierski, Wtoctawek 2005,
s. 35—-44.

Szukatem was, teraz wy przyszliscie do mnie —
Stuga Bozy Jan Pawet II wobec mtodych...,
~Wychowanie na co dzien” 6 (2005),
s. 3-6.

2006

»Czyricie sobie ziemig poddang” (Rdz 1, 28),
czyli jak doglgdac i uprawiaé Ogrod Eden,
w: Natura. Edukacja. Kultura. Pedago-
gia Zrddet, red. B. Przyborowska, Torun
2006, s. 93-110.

Edukacja religijna w stuzbie wychowania
mitodziezy do postawy dialogu i toleran-
¢ji, w: Ekumenizm, teologia, kultura:
ksiga  pamiqtkowa dedykowana ksigdzu
profesorowi Wojciechowi Hancowi z oka-
gji 65 rocznicy urodzin, red. K. Konecki,
Z. Pawlak, K. Rulka, Wioctawek 2006,
s. 243-254.

Nostra aetate — wyzwanie dla pedagogii chrze-
Scijariskiej, ,Collectanea Theologica” 2
(2006), s. 7-26.

Towarzyszy¢ werastaniu. Z dyskusji o meto-
dach i srodkach edukacji religijnej mtodzie-
zy, Torun 2006.

,Zywe bowiem jest stowo Boze, skuteczne
i ostrzejsze niz wszelki miecz obosieczny”
(Hbr 4, 12), ,Teologia i Cztowiek” 7-8
(2006), s. 15-30.

2007

Brauchen wir Autoritéten in der Wissenschaft?
Meister-Schiiler-Beziehung, w: The science
and education in Europe. New possibilities
and barriers, red. B. Buszewski, M. Jasku-
ta, F. Rozploch, Krakéw 2007, s. 55—69.

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

Czy sq nam potrzebne autorytety w nauce
i wychowanin? Relacja: mistrz—uczen,
w: Scio cui credidi, red. 1. S. Ledwon, Lu-
blin 2007, s. 1091-1100.

Edyta Stein i Lisamaria Meirowsky — mezne
niewiasty wiary i meczenstwa, w: Krélew-
ski trakt cierpienia. Rzecz o Lisamarii Me-
irowsky z Grudzigdza towarzyszce meczer-
skiej drogi sw. Edyty Stein, red. M. Mroz,
Torur 2007, s. 175-177.

Jan Pawet II o wychowaniu — zarys za-
gadnienia, w: Dokgd zmierza Europa.
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Przywédztwo — idee — wartosci, red. H. Ta-
borska, J. S. Wojciechowski, Puttusk
2007, s. 401-415.

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

Katechetyka szczegdtowa, 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 mtodziezy, w: Leksykon pedagogi-
ki religii. Podstawy — koncepcje — perspek-
tywy, red. C. Rogowski, Warszawa 2007,
s. 283-285.

Katecheza o Zydach 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 Zyciu publicznym, w: ]. Bagrowicz
(red.), Religia w obszarze publicznym. Per-
spektywy dialogu, Toruri 2007, s. 101-104.

Rola rodziny w religijno-moralnej edukacji
mitodziezy, ,Ateneum Kaptaniskie” 148
(2007), s. 222-238.

Rozmowa z ks. prof- Jerzym Bagrowiczem —
przeprowadzita A. Gardziota, w: Prze-
kaz mojemu ludowi co méwi Bdg. Ewo-
lucja czy kryzys przepowiadania, red. K.
Klauza, M. Wyrostkiewicz, Lublin 2007,
s. 301-305.

»Stowa jak gromy méwigce”. O mocy sto-
wa przepowiadania, w: Przekaz mojemu

ludowi co méwi Bdg. Ewolucja czy kryzys
przepowiadania, red. K. Klauza, M. Wy-
rostkiewicz, Lublin 2007, 5. 29—-50.

Trud budowania od podstaw. Kilka stéw swia-
dectwa na wiadomos¢ o Smierci abp. prof-
Kazimierza Majdarskiego, ,Ateneum Ka-
planiskie” 149 (2007), s. 222-238.

Trud budowania od podstaw, ,Studia nad
Rodzina” 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 przykladzie po-
znaskich podrecznikéw dla klas ponad-
gimnazjalnych, ,Katecheta” 3 (2007),
s. 3-9.

Wychowanie w swietle Biblii, w: Wychowanie
chrzescijariskie. Migdzy tradycjg a wspdt-
czesnoscig, red. A. Rynio, Lublin 2007,
s. 39-60.

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

2008

Elzbietariski ideal wychowawczy, w: Zré-
dla duchowosci Europy. Swigta Elzbie-
ta — Swiadectwo mitosci mitosiernej, red.
M. Mr6z, ]. Perszon, K. Sztyle, Torun
2008, s. 341-351.

Katecheza eucharystyczna jako Zrédto wycho-
wania do wspdlnoty Kosciota powszechne-
go i diecezjalnego, ,,Ateneum Kaptanskie”
150 (2008), z. 1, s. 4-17.

Katecheza miodziezy, w: Encyklopedia Ka-
tolicka, t. XII, red. E. Ziemann, Lublin
2008, kol. 1430-1431.

Identitiit der Religionspidagogik aus der po-
Inischen Sicht, w: Zapoznane wymiary
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edukacji. Polsko-niemieckie ekumeniczne
Ver-
kannte Dimensionen der Bildung. Polni-

Kolokwium  pedagogiczno-religijne.

sch-deutsches okumenisches pidagogisch-re-
ligigses Colloquium, red. ]J. Bagrowiczm,
J. Michalski, J. Heumann, Torun 2008,
s. 219-234.

Religia i kultury. Odwaga nowego dialogu.
Materialy sesji naukowej zorganizowanej
w Toruniu w dniach 9-10 listopada 2007
roku, red. J. Bagrowicz, Torun 2008.

Stawac si¢ bardziej cztowiekiem. Z podstaw
edukacji religijnej, Torun 2008.

Tozsamosé 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 dkume-
nisches pédagogisch-religioses Colloquium,
red. J. Bagrowiczm, J. Michalski, J. Heu-
mann, Torun 2008, s. 205-218.

Wychowanie personalistyczne w chrzescijari-
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 dkumeni-
sches  pidagogisch-religioses  Colloquium,
red. ]. Bagrowiczm, J. Michalski, J. Heu-
mann, Torun 2008.

Rec. Stanilaw Yabendowicz, Katecheza doro-
stych Kosciola posoborowego w swietle doku-
mentéw i literatury katechetycznej, Sando-
mierz 2007, ,Katecheta” 9 (2008), s. 81-83.

2009

Dialogi o Bogu we wspdlczesnej kulturze:
materialy sesji naukowej zorganizowanej
w Toruniu w dniach 7-8 listopada 2008
roku, red. J. Bagrowicz, Torun 2009.

Jan Pawet II — pasterz Kosciota, cztowiek dialo-
gu i wychowawca, w: Wzigcznosd i zobowig-
zanie. Mysl Jana Pawta II Zrodtem inspira-
¢ji wspdtezesnego Srodowiska akademickiego,
red. C. Kustra, Torun 2009, s. 25—41.

Spoteczny wymiar odpowiedzialnosci Kosciota
za dzieto edukacji religijnej, ,Studia Who-
clawskie” 11 (2009), s. 118-131.

W stuzbie nauki i pedagogii wiary, w: In per-
sona Christi: ksigga na 80-lecie ksigdza
profesora Czestawa S. Bartnika, t. 1,
red. Krzysztof Gé6zdz, Lublin 2009,
s. 875-880.

Rec. R. Niparko, , Katecheta”. Pétwiecze cza-
sopisma. Dokumentacja zawartosci za lata
1957-2007, Poznan 2009, ,Katecheta”
7-8 (2009), s. 137-138.

2010

Dialog mtodych w doswiadczeniu Wspdlnoty
ckumenicznej z Taizé: wywiad z Bratem
Markiem z Taizé, rozm. przepr. ]J. Bagro-
wicz, J. Horowski, ,,Pacdagogia Christia-
na” 2/26 (2012), s. 267-285.

Dialog w edukacji religijnej, ,Paedagogia
Christiana” 2/26 (2012), s. 215-232.

Katechizm ~ Siedlecki:  préba  odpowiedzi
na nowe wyzwania, ,leologiczne Studia
Siedleckie” 7 (2010), s. 197-203.

Konteksty edukacji procesualnej, w: W kregu
edukacji informatycznej i medialnej: studia
oftarowane prof. Bronistawowi Siemieniec-
kiemu, red. W. Kwiatkowska, A. Siemin-
ska-Fosko, Torun 2010, s. 287-298.

Niech stowa religii bedg zawsze stowami poko-
Ju: materiaty sesji naukowej zorganizowanej
w Toruniu w dniach 6-7 listopada 2009
roku, red. J. Bagrowicz, Torun 2010.

Rados¢ bycia kaplanem — konsekrowanym dla
gbawienia swiata, ,Ateneum Kaptanskie”
154 (2010), z. 2, s. 215-230.
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Stowo na wuroczystosciach stulecia ,,Ateneum
Kaplaiiskiego”, ,Ateneum Kaptanskie”
154 (2010), z. 1, s. 123-126.

Wprowadzenie w problematyke nauczania
i wychowania w czasach Jezusa Chrystusa,
W ,,VV)/ mnie nazywacie «Nauczycz’elem»
i «Panem» i dobrze méwicie” (J 13, 13).
Wychowanie w tradycji biblijnej pézno-
gydowskiej i wczesnochrzescijariskiej, red.
J. Bagrowicz, S. Jankowski, Torun 2010,
s. 13-48.

Wipdtczesne dialogi religii i kultur: wprowa-
dzenie do problematyki, w: Sprawiedli-
wos¢, pokdj i radosé w postugiwaniu bisku-
pim: ksigga pamigtkowa ku czci Jego Eksce-
lencji ksi¢dza biskupa dr. Wiestawa Alojze-
go Meringa z okazji 65. rocznicy urodzin,
red. A. Niemira, K. Rulka, J. Szymariski,
Wihoctawek 2010, s. 471-483.

Wipdtczesne dialogi religii i kultur. Wpro-
wadzenie do problematyki, w: Czlowiek
wsptezesny jego religia i kultura, red.
L. Nowakowska, Z. Zgoda, Bydgoszcz
2010, s. 33-51.

Wy mnie nazywacie «Nauczycielem» i «Pa-
nem» i dobrze méwicie” (] 13, 13). Wycho-
wanie w tradycji biblijnej pdznozydowskiej
i wezesnochrzescijariskiej, red. ]. Bagro-
wicz, S. Jankowski, Torusi 2010.

Wychowanie czlowicka jako osoby w swietle
pedagogiki chrzescijariskiej, w: Pedagogi-
ka chrzescijatiska: tradycja, wspotczesnosé,
nowe wyzwania, red. ]. Michalski, A. Za-
krzewska, Torunt 2010, s. 48—63.

Rec. J. K. Przybytowski, Funkcja wycho-
wawcza w teorii i praktyce eklezjalnej:
studium  teologicznopastoralne, Warszawa
2010, ,Ateneum Kaptariskie” 155 (2010),
z. 3, 614-616.

Rec. K. Konecki, Rok liturgiczny i Kalen-
darz w reformie Soboru Watykariskiego

II:  kwestie redakcyjne, Torun 2010,
»~Ateneum Kaplaniskie 155 (2010), z. 3,
s. 600-604.

2011

LAdamie, gdzie jestes?” (Rdz 3, 9) — wspdt-
czesne dysputy o czlowicku: materialy se-
sji nauwkowej zorganizowanej w Toruniu
w dniach 5-6 listopada 2010 roku, red.
J. Bagrowicz, Torun 2011.

Aksjomat wiary jako fundament oddzialy-
wart  dydaktyczno-wychowawczych, w:
Wieloplaszczyznowe wsparcie czlowicka
we wspdtczesnej pedagogii, red. N. Pikuta,
Krakéw 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. Jaskuta, B. Buszew-
ski, A. S¢kowski, Z. Zagérski, Krakéw-
-Lublin-Torun 2011, s. 105-114.

Jan Pawet II. Zwigzki z Uniwersytetem Mi-
kolaja Kopernika w Toruniu. Z okazji be-
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KoHELET TAOISTA

Recenzja: Mirostaw Patalon,

Kobelet Tavista. Przyczynek do dialogu migdzykulturowego,
Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2017, 159 s.

Ksiega Koheleta jest z pewnoscig jednym
z tych tekstéw biblijnych, ktérych sita od-
dzialywania wykracza daleko poza kon-
fesyjna przynaleznos¢. Jest to tez ksigga,
ktérej interpretacja nie jest jednoznacz-
na. Mirostaw Patalon w swojej publikacji
Kobhelet Taoista. Przyczynek do dialogu mie-
dzykulturowego' dokonuje namystu nad
nia, ukazujac podobieristwa mig¢dzy reflek-
sjami Koheleta, tradycja taoistyczng a nie-
ktérymi nurtami tradycji judaistycznej,
jak i filozoficznej (stoicyzm, epikureizm,
sceptycyzm). Kontrapunktem tych rozwa-
zani s3 bardzo osobiste refleksje Autora nad
wybranymi fragmentami Ksiegi Koheleta
i tekstami taoistycznymi.

Ksiazka skfada si¢ z siedmiu czgéci: wpro-
wadzenia, czterech rozdziatéw gléwnych,
podsumowania i bibliografii. We wprowa-
dzeniu autor omawia wystgpujace zbiezno-
$ci miedzy refleksjami Koheleta, wybrany-
mi (wspomnianymi wyzej) nurtami filozofii
starozytnej, taoizmem i niekt6rymi nurtami

1 Mirostaw Patalon, Kohelet Taoista. Przyczynek do dialo-
gu migdzykulturowego, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 2017.

tradycji judaistycznej. Ukazuje réwniez
rézne, czesto skrajne i wychodzace z réi-
nych perspektyw badawczych, interpretacje
tej Ksiggi. Gléwny jednak swoj zamiar au-
tor widzi przede wszystkim w powiazaniu
dwéch zrédel: ,,Otwieramy zatem dwa okna:
z domu Koheleta i z domu Tao. Pozostajemy
w przestrzeni inter alia, a pomostem stano-
wigcym prébe rozumienia obu §wiatéw jest
mys$] ugruntowujaca wspélnote kultur™.

W rozdziale pierwszym Mirostaw Pa-
talon omawia pokrétce histori¢ taoizmu:
ksztattowanie si¢ doktryny, instytucji,
stosunek do konfucjanizmu. Nast¢pnie
przechodzi do ukazania najwazniejszych
ustaleri tego nurtu religijnego. Wyjasnia
zasady ,yin yang”, ,wu wei” z naciskiem
na wyrazang w tych zasadach cyklicz-
nos¢ $wiata, powtarzalno$¢ zachodzacych
w nim proceséw, harmonig¢ i symetrig zja-
wisk. Zwraca réwniez uwage na koniecz-
no$¢ wpisania si¢ w dziatania czlowieka
w taka strukture uczestnictwa, co jed-
nocze$nie nie oznacza biernosci, czy tez

2 Tamze,s. 23.
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braku aktywnosci zyciowej. Autor stwier-
dza w tym kontekscie:

Jedna z najbardziej znaczacych lekdji, jaka

Europejczycy moga odebra¢ z taoizmu, do-

tyCZy SpOkOju. Charakterystyczny dla Za-

chodniego stylu pospiech oraz potrzeba
coraz to nowych zdobyczy (edukacyjnych,
politycznych, biznesowych, etc.) prowadzi¢
moze do zatracenia poczucia sensu zycia.

Nauka harmonijnego zespolenia z naturg

i jej biegiem ksztattuje natomiast postawe

otwartosci i akceptagji dla napotkanych lu-

dzi i zdarzeni oraz tworczej obecnosci w §wie-
cie jako efektu takich spotkan?.

W rozdziale drugim noszacym tytut
Kohelet, na skrzyzowaniu kultur autor anali-
zuje miedzy innymi wplywy nurtéw filozo-
ficznych (Heraklit z Efezu, Zenon, Epikur),
majacych znaczenie dla uksztattowania re-
fleksji Koheleta. Wskazuje na wplyw kultur
aramejskiej, perskiej, akadyjskiej na tres¢
tego dzieta. Rekonstruuje réwniez oddzia-
tywanie Koheleta na niektére tradycje ju-
daistyczne (przede wszystkim kabalistycz-
ne). Analizy te w zamysle Autora ujawnia-
ja zbiezno$¢ znaczeniowa niektérych kate-
gorii filozoficznych i teologicznych migdzy
tradycja Koheleta a koncepcjami wschod-
nimi (np. cykliczno$¢ czasu, dwubieguno-
wos¢ i dwoisto$¢ $wiata, ale bez dualistycz-
nego rozdzielenia, problem stworzenia).
Na koricu tego rozdziatu Autor odnosi sig
do kluczowej kategorii dla Koheleta, ktéra
jest hebrajskie ,hebel”, thumaczone najcze-
$ciej jako ,marnos$¢”. Pokazuje w tym kon-
tekscie nietrafno$¢ takiego tlumaczenia,
zaciemniajgcego wlasciwy sens wypowie-
dzi Koheleta. Wskazuje na takie ttumacze-
nie, ktére méwi o przemijalnosci, ulotnosci

3 Tamze, s. 40.

i podobienstwie do taoistycznego pojecia
wyi” (przemiany).

W rozdziale trzecim Autor zestawia swo-
je bardzo osobiste rozwazania z fragmenta-
mi ksiegi Koheleta i fragmentami tekstéw
taoistycznych. Mamy tu do czynienia z uda-
na préba przelozenia wezesniejszych reflek-
sji nad wspélnota duchowa réznych tradycji
na jezyk konkretnego, dojrzalego, indywi-
dualnego doswiadczenia.

W rozdziale czwartym Mirostaw Patalon
eksploruje te miejsca na wspélczesnej mapie
judaizmu, ktére facza taoizm z tradycjq ju-
daistyczna. Skupia si¢ w tym miejscu na po-
gladach kilku wybranych zydowskich my-
Slicieli i jednej myslicielki, ktérzy w swoich
analizach taczg fascynacje religiami Dalekie-
go Wschodu z reinterpretacj tradycji juda-
istycznej w perspektywie taoistycznej (Ri-
chard Sherwin, Francesca La Barca, Charles
Burack). Rozdzial zamyka omdwienie wy-
branych watkéw koheletarisko-taoistycznych
w tworczosci piosenkarza Leonarda Cohena.

W podsumowaniu Autor dokonuje reka-
pitulacji wczeéniejszych watkéw. Ukazuje
réwniez napiecie istniejace miedzy tradycja
myslenia kultury zachodniej, a taoizmem
(dotyczace rozumienia takich na przyktad
poje¢ jak: indywidualizm, wolno$¢, kultura,
racjonalizm, wiedza).

Petna ocena na ile trafnie Mirostaw Pata-
lon rekonstruuje pokrewieristwo miedzy tak
réznymi tradycjami przekracza mozliwosci
autora niniejszego tekstu. Niemniej jednak
kilka stwierdzen Autora Koheleta Taoisty
godnych jest namystu niezaleznie od obra-
nej przez niego metodologii.

Autor przytacza opinie, ktére wskazuja
na interesujacy fakt raczej pesymistycznego
odczytywania Ksiggi Koheleta przez chrze-
$cijaiiskich egzegetéw w przeciwienstwie
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do optymistycznego, petnego radosci zycia
i pochwaty harmonii §wiata u zZydowskich
komentatoréw?. Jest to dajaca do mysle-
nia teza, ktéra otwiera, jak si¢ wydaje, pole
do refleksji nad ujawniajacym si¢ w tym
wypadku specyficznie chrzescijafiskim ha-
bitusem’. Patalon wskazuje takze na takie
umiejscowienie pogladéw Koheleta, kts-
re jest stanowiskiem posrednim migdzy
dwoma skrajno$ciami: przedfaryzejskimi
pogladami, dla ktérych narzedziem zba-
wienia byla rygorystyczna wierno$¢ pra-
wu, a pogladami przedsaducejskimi, ktére
t¢ wierno$¢ regutom podwazaty®. Z drugiej
strony stanowisko Koheleta mozna inter-
pretowaé jako opozycyjne wobec judaizmu
kaptanskiego, zdogmatyzowanego i za-
mknigtego, ktéremu Kohelet oraz $rodo-
wisko jemu bliskie przeciwstawia judaizm
otwarty’. Podziat ten odnosi si¢ do wspét-
czesnych probleméw i sporéw miedzy fun-
damentalistycznym a dialogicznym podej-
$ciem do religii. Pierwszy nurt, skupia sig
na $cistym (prawnym) okreslaniu drogi,
ktéra powinien kroczy¢ czlowiek i ,roz-
dzielajacym” podejsciu do religii. Nurt
drugi, to podejscie zwigzane z dialogiem

4 Tamze,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 Pierrea  Bourdieu, Internetowy

4Hybris”  31(2015),

Filozofii Uniwersytetu Loédzkiego, s. 77-111. Wydany

Magazyn Filozoficzny Instytut
niedawno zbiér komentarzy Ojcéw Kosciota do Ksiegi
Koheleta jest pod tym wzgledem bardzo wymowny. Nie
znajdziemy w nim pozytywnego odniesienia do doczesne-
go zycia cztowicka. Zob. Ksigga Przystéw, Ksigga Koheleta,
Piesii nad Piesniami, red. nauk. Marta Przyszychowska,
Wydawnictwo Apostolicum, Zabki 2015, s. 181-277.

6 M. Patalon, Kohelet Tavista, dz. cyt., s. 9; Por. Gianfranco
Ravasi, Kobelet: najbardziej oryginalna i ,skandaliczna”
ksigga Starego Testamentu, Wydawnictwo SALWATOR,
Krakéw 2003.

7 M. Patalon, Kobelet Taoista, dz. cyt.,s. 9.

mi¢dzykulturowym i migdzyreligijnym,
pochwalg prostoty i radosci zycia, jak i po-
zytywnego podejécia do $wiata oraz dru-
giego czlowieka w jego odmiennosci®.
Kohelet mialby by¢ tym, ktérego refleksja
réwnowazy pewna, jak si¢ wydaje, imma-
nentna dla religii, mozliwo$¢ wejscia w bez-
duszny rytualizm, zamykajacy si¢ na rzeczy-
wistosci cztowieka w jego wielowymiarowej
odmiennosci spotecznej, kulturowej, religij-
nej, itd. Takie czytanie Koheleta wydaje si¢
cickawe oraz inspirujace, wlasnie ze wzgle-
du na ukazanie Zrédlowej przeciwwagi dla
tego, wcale nie marginalnego, podejscia’.
Pokazanie wspdlnoty mysli, rozumie-
nia $wiata, przezywania wszystkiego tego,
co zycie w $wiecie ze soba niesie, mie-
dzy tak réznymi tradycjami jest cennym

8  Tamze,s. 9-10. Zob. Beata Tarnowska, Postowie, [w:] Andrzej
Busza, Kobelet, postowie i opracowanie Beata Tarnowska,
Polski Fundusz Wydawniczy w Kanadzie, Stowarzyszenie
Literacko-Artystyczne ,FRAZA”, Toronto-Rzeszéw 2008;
Sacha Pecaric, Wiz, [w:] Kobeler wraz z komentarzem Meam
loez, Stowarzyszenie PARDES, Krakéw 2007.

9 Ks. Grzegorz Strzelczyk opisuje pewne wspélczesne zjawi-
ska wewnatrz Kosciota katolickiego, ktdre sa egzemplifika-
Cja tej tezy. Zauwaza na przyklad: ,Jesli priorytetem staje
si¢ «zabezpieczenie» pozycji Ko$ciota — naleznego mu ja-
koby ze sprawiedliwosci Boskiej czy dziejowej uprzywi-
lejowanego miejsca posréd innych ludzkich wspélnot —
to nieuchronny staje si¢ tez konflikt. Bo inne wspélnoty
nickoniecznie b¢da cheialy uzna¢ Kosciét za pantokratora
nad soba. Stad juz tylko krok do przekonania, ze wszyscy
sa przeciwko nam, i do mentalnosci oblezonej twierdzy,
ktéra z wielkim trudem radzi sobie z odréznieniem praw-
dziwych przesladowan Kosciota od uprawnionej i naleznej
mu krytyki. To za$ dodatkowo nakrecaé moze spirale kon-
fliktu. Jednym z tragicznych efektéw tej sytuadji jest nisz-
czenie plaszczyzny przyjaznego spotkania z «innymi», bez
ktorej nie jest whasciwie mozliwy przekaz Dobrej Nowiny”.
Zob. ks. Grzegorz Strzelczyk, Po co Kosciéf? Drukarnia im.
A. Pétrawskiego, Warszawa 2018, s. 33. Obecno$¢ takiego
podejscia we wspéiczesnej edukacji religijnej diagnozuje tak-
ze Szymon Dabrowski. Zob. Szymon Dabrowski, Edukacja
religiina w Polsce — migdzy tradycjq a wspélczesnoscig, [w:]
Réznice, edukacja i inkluzgja, red. nauk. Alicja Komorowska-
Zielony, Tomasz Szkudlarek, Ars Educandi Monografie,
t. 5, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk
2015, s. 191-199.
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osiagnieciem Autora Kobeleta Taoisty. Roz-
wazania w tym kontekécie opieraja si¢
na przekonaniu o mozliwosci harmonij-
nego wspdlistnienia w ramach spoteczen-
stwa pozornie niekoherentnych kultur, jak
tez szansie budowania wzajemnej otwarto-
$ci'®. Podkresla si¢ takze, ciagle jeszcze zbyt
malo eksponowang i rozwijana na gruncie
polskim tezg, o wartosci tradycji dalekiego,
ale tez bliskiego Wschodu dla ,europejskie-
go”, zachodniego stylu my$lenia'’.
Najcieckawszym punktem publikacji sa,
wspomniane wyzej, osobiste rozwazania au-
tora nad fragmentami ksiegi Koheleta i frag-
mentami tekstéw taoistycznych. Mozna po-
wiedzieé, ze w tej czeéei kazdy czytelnik jest
zaproszony do odkrycia wspélnoty przezy¢
i mysli z Autorem. Uswiadomienie za$ so-
bie tego pokrewienistwa zyciowych doswiad-
czeni przez adresata, przyczynia si¢ z pew-
noécia, w zamysle Autora Koheleta Taoisty,
do glebszego uwrazliwienia na wspdlnote
ludzkiego losu, ludzi r6znych kultur i religii.
Z drugiej strony refleksje Mirostawa Pa-
talona moga poméc w nazwaniu i zinter-
pretowaniu przezy¢ i do§wiadczen, ktdrych
czytelnik, by¢ moze, nazwaé w sobie nie po-
trafi, cho¢by ze wzgledu na brak odpowied-
niego dystansu do wlasnego losu. Wspétod-
czuwanie i wspétmyslenie z autorem w tym

10 Por. M. Patalon, Kohelet Tavista, dz. cyt. s. 40-41.

11 Zob. tamze, s. 41. W sytuacji Polski jest to o tyle intere-
sujace, ze historycznie podlegata ona zaréwno mocnym
wplywom wschodnim jak i zachodnim. Niech¢¢ Polakéw
do Wschodu wiaze si¢ z nagromadzeniem negatywnych
konotacji odnosnie wschodniej kultury, wynikajacej aktu-
alnie i historycznie z trudnej relacji z Rosja, przekonania
o zacofaniu i za$ciankowosci wschodniej kultury (nadbu-
dowany na tym polski kompleks — ukrywanie swojej
wschodniej tozsamosci), aspiracja do wysoko rozwinigtych
patistw zachodnich. Zob. Kamil Kozakowski, Jak bardzo
daleki Wschéd? Kulturowy obraz ,wschodu” w polskiej kul-
turze, [w:] Pracownia Kultury 10/2016, Uniwersytet Slaski
w  Katowicach, http://www.laboratoriumkultury.us.edu.

pl/2p=31532, (01.06.2018).

punkcie pozwala na nazwanie nieuswiado-
mionych intuicji, cz¢sto bedacych tlem dla
waznych zyciowo wydarzen. To, ze rozwa-
zania autora potrafig taka refleksje wzbudzi¢
$wiadczy o doniostosci poruszanych w tym
rozdziale zagadnien.

W tym miejscu warto jednakze wspo-
mnieé 0 tym, na co sam autor zwraca uwagg,
ze wypowiedzi Koheleta mozna interpreto-
wacé jako wyraz refleksji osoby funkcjonujacej
w strukturze spotecznej w pozycji uprzywile-
jowanej, np. o wysokim kapitale spofecznym
i ekonomicznym'. Moze w zwiazku z tym
pojawi¢ si¢ pytanie, czy wnioski wyciagane
przez Koheleta nie sa jedynie wyrazem zawe-
zonej perspektywy osoby, ktéra nie doswiad-
cza trosk i niepokojéw ,,przeci¢tnej wigkszo-
$ci ludzkosci”, badz tez osoby biernej wobec
dyskursu spotecznego i przemocy symbolicz-
nej'®. Podobnie tez wskazanie na podobien-
stwo miedzy taoizmem, Koheletem i pew-
nym dynamicznym nurtem tradycji juda-
istycznej (akceptacja zmiennosci, pochwata
zycia, itp.) moze by¢ réwnoczesnie ujaw-
nieniem podobiedstwa do$wiadczen ducho-
wych, ale jednak oséb w tym $wiecie uprzy-
wilejowanych. Pojawiaj si¢ tu dwa odr¢bne

12 Gianfranco Ravasi stwierdza o Kohelecie: ,W wersie 9 jest
mowa o tym, ze zawodowo praktykowat on madro$¢, takze
poprzez nauczanie ludu, przyktadajac si¢ do procesu ma-
dro$ciowej alfabetyzacji, na wzér tego, co zapoczatkowali
greccy filozofowie-perypatetycy. (...) W istocie nauczanie
«ludu» wydaje si¢ nieco dziwne, zwazywszy na arystokra-
tyczna mentalno$¢ Koheleta”. Chwile dalej Ravasi powotu-
jac si¢ na ustalenia Bonora opisuje Koheleta jako tego, kté-
rego nie sposob postrzega¢, jako mieszajacego si¢ z prostym
ludem na placach, bramach czy ulicach. Jego nauczanie
wigze si¢ raczej z miejscami publicznymi. Zob. G. Ravasi,
dz. cyt., s. 307-308.

13 Autor referuje, ze taki sposéb interpretacji zaproponowat
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. Watek ten jednak nie jest
tu szerzej rozwinigty. Zob. M. Patalon, Koheletr Taovista,
dz. cyt., s. 19-20.
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krytyczne pytania: Czy ludzie znajdujacy si¢
na marginesie ekonomicznym i kulturowym
oraz wykluczeni spolecznie, odnalezliby si¢
w takim podejsciu do rzeczywistosci oraz czy
analiza ta nie pomija tej grupy spolecznej? Sg
to pytania, na ktére, jak sadze, warto poszu-
ka¢ odpowiedzi'.

Ksigzka Mirostawa Patalona godna jest
uwagi. Ukazuje bardzo inspirujacy mo-
del interpretacji Ksiggi Koheleta, prakeycz-
nie nieobecny w przestrzeni tradycji badan

14 Ponownie posta¢ Pierre'a Bourdieau jest tu godna przy-
wolania: ,Habitusy sa zasadami generujacymi odrebne
i dystynktywne prakeyki; to, co je robotnik, a zwlaszcza
jego sposob jedzenia, sport, ktéry uprawia, i sposob, w jaki
to robi, jego opinie polityczne i sposéb ich wyrazania réz-
nig si¢ zazwyczaj od konsumpgji lub akeywnosci wiascicie-
la przedsi¢biorstwa; réznice dotycza réwniez schematéw
klasyfikacyjnych, zasad grupowania, zasad postrzegania
i podziatu, gustéw, réznych rzeczy. Habitusy sprawiaja,
ze rozréznia si¢ miedzy tym, co dobre, a tym, co szkodli-
we, migdzy dobrem a ztem, mi¢dzy tym, co dystyngowane,
a tym, co pospolite itd., ale nie w ten sam sposéb. Na przy-
ktad to samo zachowanie lub to samo dobro moze wyda-
wa¢ si¢ dystyngowane jednemu, pretensjonalne lub $wiad-
czace o zarozumiatosci drugiemu, a pospolite trzeciemu.
Istotne jest jednak to, ze kiedy réznice praktyk, posiada-
nych débr, wyrazanych opinii sa postrzegane przez pryzmat
spotecznych kategorii percepcji, poprzez zasady postrzega-
nia i podziatu, stajg si¢ réznicami symbolicznymi i konsty-
tuujg prawdziwy jezyk”. Pierre Bourdieu, Rozum praktycz-
ny. O teorii dgiatania, ttum. ]. Stryjezyk, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2009, s. 18. Nalezy
jednak wskaza¢ w tym miejscu na inne perspektywy badaw-
cze, krytyczne wobec postulatéw Bourdieu np. Jacquesa
Ranciére’a. Ranci¢re krytykowal miedzy innymi refor-
my szkolnictwa we Francji inspirowane tezami Bourdieu
jako nie rozwiazujace problemu nieréwnosci. Zob. Tomasz
Szkudlarek, Réznice, réwnosé i edukacja: polityka inkluzji
i ignorancja, dz. cyt., s. 53-69.

chrzescijaniskich tego dzieta. Z drugiej stro-
ny, wysoki walor osobistych refleksji Autora
nadaje ksiazce bardzo mocny wymiar ,ma-
drosciowy” i empiryczny, wykraczajacy dale-
ko poza wytacznie dyskurs czysto teoretycz-
ny czy komparatystyczny. Tekst nie tylko
wskazuje na nowe nurty interpretacji huma-
nistycznej, ale przede wszystkim konfrontu-
je ze schematami kulturowymi, spolecznymi
i religijnymi, w ktérych czg¢sto uczestniczy-
my, jednakze nie jestesmy ich $wiadomi.

» 116 «



JOzEF MAJEWSKI

,Karto-Teka Gdanska” Nr 1(2)/2018, s. 117-123

MUuzyCczNA TEOLOGIA
JANA SEBASTIANA BACHA

Recenzja: Jaroslav Pelikan, Jan Sebastian Bach wsréd teologéw,

Trzydziesci lat temu, w roku 1988, Hans
Heinrich Eggebrecht, wybitny niemiecki
muzykolog i znawca twérczosci Jana Seba-
stiana Bacha (1685-1750), na tamach ,,Mu-
sik und Kirche”, majac na uwadze dwcze-
sne publikacje o jego muzyce jako misternej
teologii, przestrzegal: ,,Komponowanie byto
dla Bacha wiedza — ale nie teologii muzycz-
nej, lecz kompozycji... Komponowanie byto
dla Bacha pasja — nie pasja gloszenia kazan
lub wyrazenia poboznoséci (moze jego wia-
snej —w kazdym razie nie wiemy o tym nic),
lecz tworzenia wysokiej muzyki™. Niewat-
pliwie cz¢$¢ prac o teologii twérczosci Jana
Sebastiana usprawiedliwiala (i usprawie-
dliwia) obawy Eggebrechta. Na mysl przy-
chodza niektére dokonania czlonkéw In-
ternationale Arbeitsgemeinschaft fiir the-
ologische Bachforschung, mi¢dzynarodo-
wej grupy muzykologéw i teologéw, dzia-
tajacej w latach 1976-1999 i akcentujacej

1 Hans Heinrich Eggebrecht, Sinnbildlichkeir 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 Zrédta ich inspiracji.
Religijna poezja kantatowa Picandra, ,Mtoda Muzykologia”
2008, nr 1, s. 65-66.

przet. Ewa Sojka,
Wydawnictwo CLC, Katowice 2017, 189 s.

symboliczno-numerologiczna wymowe dziet
Bacha. W pracach tych badaczy ,nie przy-
jeto [...] jasnych kryteriéw oraz metod ba-
dawczych [...]. W ten sposéb niektére publi-
kacje przyczynity si¢ w ogdlnej opinii $wiata
muzykologicznego do utrwalenia wizji tego
rodzaju badan jako spekulacji oraz niepod-
partej nauka szarlatanerii, ktéra jest w stanie
udowodni¢ wszystko™.

Jakkolwiek oceniaé stanowiska zwolen-
nikéw i przeciwnikéw teologicznej wyklad-
ni tworczosci Bacha oraz cokolwick méwi¢
o sporze migdzy nimi’, dzigki studiom ta-
kich badaczy jak Robin A. Leaver, Eric Cha-
fe, Michael Marissen, Andreas Loewe czy
Albert Clement mozna dzisiaj bezpiecznie
widzie¢ w kantorze z Lipska kompozyto-
ra, ktéry pisal muzyczna teologi¢ zaréwno

2 Filip Presseisen, Préba przyblizenia zagadnienia symboli-
ki liczb w muzyce Johanna Sebastiana Bacha w kontekscie
historycznym oraz badarn Christopha Bosserta i grupy Bach-
Societit, ,Pro Musica Sacra” 2015, nr 13, s. 131-132.

3 Spér ten prezentuje Richard ]. 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. ]. S. Begbie,
S. R. Guthrie, Grand Rapids — Cambridge 2011,
s. 216-220.
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w dzietach wokalnych, jak i utworach czysto
instrumentalnych?®.

1. Biblia Calova

Krytyczne uwagi Eggebrechta ukazaly si¢
drukiem dwa lata po wydaniu ksiazki Bach
among the Theologians, piéra wybitnego ame-
rykariskiego historyka teologii i chrzescijan-
stwa Jaroslava Pelikana (1932-2006). Polski
przektad tego cennego i oryginalnego stu-
dium pod koniec 2017 roku opublikowa-
o Wydawnictwo CLC, ktéremu z tej racji
nalezy si¢ wielka wdzigcznos¢, tym bardziej
ze na pétkach polskiej biblioteki muzyko-
logicznej jest to publikacja zupelnie wyjat-
kowa, a do tego, by tak rzec, endemiczna —
o teologicznych wymiarach muzyki Bacha
w naszym kraju materiatéw jest jak na lekar-
stwo. Wdzigcznosci tej nie przyémiewa fake,
iz od pierwszego amerykanskiego wydania
tej ksigzki minglo juz ponad trzydziesci lat,
co w wypadku studiéw nad Janem Sebastia-
nem oznacza caly epokg, jesli nie kilka epok.
Pelikan, sita rzeczy, ma niewiele do powie-
dzenia cho¢by o trzech pozamuzycznych
ustaleniach dla teologicznego ujecia muzyki
Bacha: o formalnym teologicznym wyksztat-
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; tenze, ,,Concio et cantio”. Kontrapunkt
teologii i muzyki w tradycji luterasiskiecj od Praetoriusa
do Bacha, przet. Sylwia Zabiegliriska, Wojciech Borikowski,
»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 Clavieriibung von
Johann Sebastian Bach: Musik — Text — Theologie, Almares,
Middleburg 1999.

ksiggozbiorze, szczegblnie za$ o nalezacym
do niego egzemplarzu Biblii Calova, siedem-
nastowiecznym trzytomowym niemieckim
przektadzie Pisma gwigtego, z komentarza-
mi Marcina Lutra i luterariskiego teologa
Abrahama Calova, redaktora calosci.
Pelikan, owszem, wspomina o istnieniu
Biblii Calova (s. 67), na ktérej kartach znaj-
duja si¢ wlasnorgczne notatki Bacha, ale nic
poza tym o nich nie méwi. Tymczasem in-
gerencje kompozytora nie ograniczajg sig
do notatek: Jan Sebastian
po pierwsze — zapisywal osobiste otwarte
uwagji; po drugie — uzupelniat brakujace tek-
sty biblijne; po trzecie — rozwijat lub komen-
towal komentarze; po czwarte — poprawiat
typograficzne bledy w tekscie Biblii i komen-
tarza, a ponadto umieszczal wiele notabene
i podkreslat teksty zaréwno Pisma Swietego,
jak i komentarza albo zaznaczat je na margi-
nesie atramentem, czasami koloru czerwone-
go, czasami czarnego’.
Ingerencje te dobitnie $wiadcza o tym, ze
kompozytor byt uwaznym i sumiennym czy-
telnikiem Pisma Swictego®.
Pelikan niewiele ma tez do powiedzenia
o teologicznej zawartosci ksiggozbioru Jana

5 Christoph Trautmann, /. S. Bach: New Light on His Faith,
,Concordia Theological Monthly” 1971, nr 42, s. 2.

6 Dodajmy, ze wéréd jego notatek na marginesach znalazlty
si¢ i takie: w odniesieniu do 1 Krn 28,21, gdzie mowa o roli
kréla Dawida w organizacji liturgii: ,NB. Wspaniaty do-
wod, ze [...] muzyka ma petnomocnictwo Ducha Bozego”;
zkolei przy 2 Krn 5,11-14, gdzie widzimy kaptanéw swiaty-
ni grajacych na instrumentach i §piewajacych: ,W poboznej
muzyce Bég jest zawsze obecny w swojej tasce”. John Butt,
komentujac 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 Mezaphysics
of Music, w: The Cambridge Companion to Bach, ed. John
Butt, Cambridge University Press, Cambridge 2003, s. 55).

» 118 «



JOZEEF MAJEWSKI

MUuUzyYCZNA TEOLOGIA...

Sebastiana, ktéra $wiadczy o tym, iz chociaz
nie byt on profesjonalnym teologiem, to jed-
nak musiat dobrze orientowac si¢ w tajnikach
sacra scientia. W jego bibliotece znajdowato
si¢ m.in. kilka wydan dziet Lutra, ale i prace
takich autoréw jak Martin Chemnitz (zm.
1586), jeden z najwybitniejszych teologéw
Reformacji XVI w. (Opera jak tez Examen
decretorum Concilii Tridentini), wielki do-
minikariski mistyk i teolog Jan Tauler (zm.
1361; Kazania), Johann Olearius (zm. 1684;
wielotomowy komentarz do Pisma Swiete-
go Biblischer Erklirung oraz Hauptschliissel,
August Pfeiffer (zm. 1698; Apostolische Chri-
sten-Schuke), Johann Arnd (zm. 1621), He-
inrich Miiller (zm. 1675) i inni’.

W koricu wiadomo, ze Jan Sebastian —
jako kantor, czyli osoba petniaca funkeje
réwniez nauczyciela religii w szkole — przed
objeciem swoich obowiazkéw musiat zda¢
viva voce i po lacinie egzamin teologiczny
oraz, podobnie jak duchowni Kosciota lute-
rariskiego, pisemnie zaakceptowa¢ doktryng
zdefiniowana i rozwinigta w Ksigdze Zgody,
antologii doktrynalnych luterariskich pism
wyznaniowych. Egzamin z wiedzy teolo-

gicznej Bach zdat 7 lub 8 maja 1721 roku®.
2. Christus Victor

Jarostaw Pelikan, od 1946 roku duchowny
Kosciota luterariskiego, ktéry na dziesig¢ lat
przed $miercia przeszedt na prawostawie, nie
byl zawodowym muzykologiem. W gléw-
nej mierze kresli on niezbedny dla inter-
pretacji muzyki Bacha kontekst historycz-
no-teologiczny, rzadko z nalezyta powaga

7 Zob. The Calov Bible of ]. S. Bach, ed. Howard H. Cox,
UMI Research Press, Ann Arbor 1985.

8 Zob. Christoph Wolff, johann Sebastian Bach. Muzyk
i uczony, przet. Barbara Swiderska, Lokomobila, Warszawa
2011, s. 296-297.

i starannoscia traktowany w tradycyjnej li-
teraturze muzykologicznej. Niejeden muzy-
kolog — jak si¢ zdaje — moze by¢ zaskoczony
obecnoscia w pracy poswigconej muzyce Ba-
cha mysli takich uczonych, teologéw i filo-
zoféw, jak greccy ojcowie Kosciota, w tym
Grzegorz z Nyssy (zm. ok. 394), $rednio-
wieczni filozofowie i teologowie, jak An-
zelm z Canterbury (1033-1109) czy Tomasz
z Akwinu (1225-1274), lub wspélczesni Ja-
nowi Sebastianowi Valentin Ernst Loescher
(1673-1749; teolog), Hermann Samuel
Reimarus (1694-1768; filolog i filozof) czy
Gotthold Ephraim Lessing (1729-1781; po-
eta i myfliciel niemieckiego o$wiecenia).

Poglady np. Anzelma, autora stynnej roz-
prawy Cur Deus homo?, i Reimarusa, ko-
ryfeusza idei o$wieceniowych, kedry kladt
fundamenty pod nowozytna krytyke bi-
blijna, legty u podstaw Pelikanowej inter-
pretacji Pasji wedtug swigtego Mateusza.
Jan Sebastian nie poszedt droga Reimaru-
sa, bo — czytamy w ksigzce — ,nie sympa-
tyzowal z my$la o$wieceniowg” (s. 148), ale
wybrat droge Anzelma: ,Ten [Anzelmow-
ski] liturgiczny i medytatywny obraz $mier-
ci Chrystusa jako aktu odkupiericzego «za-
do$¢uczynienia» nie stat si¢ dogmatem Ko-
$ciota $redniowiecznego w $cistym znacze-
niu stowa «dogmat», ale Reformacja nadata
mu oficjalny i przynajmniej quasi-dogma-
tyczny status, ktdrego nie miat wezesniej”
(s. 127). Z kolei inaczej — przekonywat Peli-
kan — odkupienie pojmuje si¢ w Pasji wedlug
Swigtego Jana, gdzie kluczowy rol¢ odgrywa
idea Christus Viktor, Chrystusa zwycigzcy,
ktérg glosit m.in. Grzegorz z Nyssy. Odku-
pienie w tym arcydziele

nie jest [...] postrzegane w kategoriach An-

zelmowych — jako zainicjowane przez Boga

dziatanie Chrystusa, dokonywane w imieniu
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rodzaju ludzkiego i «wobec Boga» — ale sta-

je si¢ dziataniem skierowanym przez Boga

za posrednictwem Chrystusa przeciw wro-

gom ludzkosci: grzechowi, $mierci, upadte-
mu $wiatu oraz diablu. Wrogowie ci trzy-
maja ludzko$¢ w niewoli — bezprawnie, ale
skutecznie — dopéki nie przerwie tego krzyz

Chrystusa (s. 144),
keéry wlasnie na krzyzu i przez zmar-
twychwstanie zwycieza wszystkich wro-
géw ludzkosci.

Pelikanowi, kiedy prezentuje tlo histo-
ryczno-teologiczne Zzycia i dziatalnosci Ba-
cha, mozna zaufal. Przez lata, jako profesor
m.in. Yale University, zajmowat si¢ gtéwnie
historig teologii i chrzescijanstwa, wydajac
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 wicki, 1993), Mary Through
the Centuries (1996; wydanie polskie: Ma-
ryja przez wieki, 2012 ), What Has Athens
to do with Jerusalem? (1997), Whose Bible
Is It2: A Short History of the Scriptures (2005).

Do historii chrzedcijaristwa i teologii
Pelikan przejdzie gléwnie dzigki dwém
dokonaniom: jako autor monumentalne-
go pigciotomowego studium 7Zhe Chri-
stian Tradition: A History of the Develop-
ment of Doctrine (1971-1989)° oraz jako

tlumacz i redaktor, razem z Helmutem

9 Wydanie polskie ukazato si¢ w Wydawnictwie Uniwersytetu
Jagielloniskiego: t. I: Powstanie wspdlnej tradycji (100—-600),
przet. Marta Hoffner, Krakéw 2008; t. II: Duch wschodniego
chrzescijanstwa (600—1700), przet. Maciej Piatek, Krakow
2009; t. III: Rozwdj teologii sredniowiecznej (600—1300),
przel. Jan Pociej, Krakéw 2009; t. IV: Reformacja Kosciota
i dogmatéw (1300—1700), przet. Marek Krél, Krakéw 20105
t. Vi Doktryna chrzescijariska a kultura nowozytna (od 1700),
przet. Marek Krél, Krakéw 2010.

Lehmannem, pigédziesigciotrzytomowego
angielskiego wydania dziet Marcina Lutra:
Luther's Works (1955-1986). Z lektury Jana
Sebastiana Bacha wsréd teologéw wyplywa
m.in. taki podstawowy wniosek, ze wia-
$ciwa wyktadnia muzyki kantora z Lipska
domaga si¢ znajomosci spraw i probleméw,
o ktérych mowa w tych wielotomowych
i wieckopomnych wydawnictwach.

3. Uczen Lutra

Jan Sebastian Bach wsrdd teologdw sktada si¢
z dwéch czgsci: pierwsza nosi tytul Kontekst
teologiczny koscielnej muzyki Bacha, a skla-
daja si¢ na nig cztery rozdzialy: Muzyczne
dziedzictwo Reformacji; Racjonalizm i oswie-
cenie w karierze Bacha; Konfesyjna ortodoksja
w religii Bacha; Pietyzm, poboznos¢ i oddanie
w kantatach Bacha. Z kolei druga cz¢s¢, pt.
Niektdre tematy teologiczne, takze ma cztery
rozdzialy: Tematy i wariacje w Pasjach Ba-
cha; ,,Medytacje nad odkupieniem czlowie-
ka” w Pasji wg $w. Mateusza; Christus Victor
w Pasji wg $w. Jana; Estetyka i ewangelicka
katolickos¢ w Mszy h-moll). Obie czesci zo-
staly poprzedzone rozwazaniami pt. Cztery
pory roku J. S. Bacha, a zwieficzone uwaga-
mi Jan Sebastian Bach — migdzy tym, co sa-
kralne, a tym, co swieckie.

Bach swoje zycie i twérczo$é zwiazat z Ko-
$ciolem luterariskim, w ktérym pracowat
jako organista i ostatecznie — od roku 1723
do korca zycia w 1750 roku — jako kantor
przy uniwersyteckim kosciele $wigtego To-
masza w Lipsku. Kompozytor — pisat Peli-
kan — ,uwazat si¢ za lojalnego cztonka Ko-
Sciota Wyznania augsburskiego [podstawo-
wa dla luteranizmu ksi¢ga wyznaniowa; od
jego tytutu pochodza oficjalne nazwy tego
Kosciota w réznych krajach, np. w Polsce:
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Kosciét ewangelicko-augsburski — J. M.],
z ktdrego tredcia si¢ zgadzal i na ktérego tra-
dycji choratowej opierat swoja twérczo$¢”
(s. 138). Za jej cel — i to ,cel ostateczny”,
Endzweck, jak ujat to juz w wieku dwudzie-
stu trzech lat — uznat stworzenie ,uregulo-
wanej muzyki koscielnej, na chwale Boza™"’.
To dlatego Pelikan zaczyna swoje rozwa-
zania od zakreslenia centralnych punktéw
roku liturgicznego Kosciota luteranskiego
w czasach Jana Sebastiana, a rok ten mial
cztery pory: 1. Boze Narodzenie i Epifania,
razem z Adwentem; 2. Wielkanoc, tacznie
z czasem pasyjnym (post); 3. Zielone Swie-
ta, w tym Whniebowstapienie; 4. Niedziela
Tréjcy Swiqtej, tacznie z cyklem ,,zwyktych”
niedziel po Tréjcy Swietej.

Dla Pelikana muzyczna teologia Jana Se-
bastiana jest teologia na ustugach liturgii
Kosciota luteraniskiego. Pisze: ,To te pory
roku bowiem okreslaty rytm aktywno-
§ci muzycznej Bacha i ustalaly program
jego pracy zaréwno jako kompozytora, jak
i wykonawcy” (s. 10). Jako taka twdrczos¢
kantora z Lipska jest muzycznym kluczem
do wielkich tajemnic Boga, ktéry — jak uczy
Biblia — w Jezusie Chrystusie taskawie stat
si¢ cztowiekiem, by poprzez swoja $mier¢
na krzyzu odkupié¢ grzesznikéw, wzywajac
ich do wiary i pokuty.

Lipski kantor pod piérem Pelikana jawi
si¢ jako wierny duchowy syn i uczerr Mar-
cina Lutra, ojca Reformagji, przekladajacy
na uniwersalny jezyk muzyki jego ,.chrysto-
logiczny egzystencjalizm” (s. 36). Jak w Ora-
torium na Boze Narodzenie, w ktérym

10 Bach o swoim ,,ostatecznym celu” napisal w 1708 roku w pi-
$mie do rady miasta Miihlhausen, gdzie byt organista w ko-
Sciele $wigtego Btazeja. Zob. Martin Geck, The Ultimate
Goal of Bach’s Art, transl. Alfred Mann, ,Bach” 2004, nr 1,
5. 29-41.

moégt Bach zamknaé [...] przytlaczajaca
transpozycja do D-dur, wlacznie z trabka-
mi, znang z choratu na czas pasyjny O Haupt
voll Blut und Wunden [O glowo co$ zranio-
na), tak tez zaréwno w swojej kantacie BWV
38 i w dwéch wersjach organowych (BWV
686 i 687) choratu Aus tiefer Not schrei' ich
zu dir [Z glebokiej nedzy w grzechu mym
—J. M.] w Clavier-Ubung Bach ukazal, jak
doglebnie pojat zakres Lutrowej doktryny
grzechu, przezwycigzajacej rozpacz przez
wiare. Niespodziewanie jednak wprowadzit
muzyczny jezyk radoéci do choratu o Anfech-
tung [...]. Nie bedzie chyba nadinterpretacja
spojrzenie na ten jezyk radosci jako na wyraz
Lutrowego rozumienia pokuty, ;wedtug ke6-
rego wszelka prawdziwa pokuta sama przez
si¢ daje radosng pewno$¢ zbawienia — rado-
sny motyw, walczacy z ta posgpng muzyka
i w koricu zwycigzajacy [...]” (s. 37).

4. Ku tonagji D-dur

Pelikan teologiczna wyktadni¢ utworéw Ba-
cha ogranicza praktycznie do jego dziet wo-
kalnych, jak choraly, kantaty, Oratorium
na Boze Narodzenie, dwie wielkie Pasje — we-
dtug swigtego Mateusza i wedtug swigtego Jana
— oraz Msz¢ h-moll. Ponadto do warstw teolo-
gicznych tych dziet zda si¢ dociera¢ z pomo-
ca w gléwnej mierze historyczno-teologicz-
nej analizy ich stéw, zatem librett. Zdecydo-
wanie mniejsza wage zda si¢ przywigzywaé
do ich warstwy muzycznej. Przede wszystkim
gdzie$ zapodziata mu si¢ muzyczna retoryka
baroku, ktdrej mistrzem nad mistrzami byt
Jan Sebastian. Barokowi kompozytorzy dys-
ponowali zestawem kilku setek figur muzycz-
no-retorycznych — ich sens wyktadata dok-
tryna figur (Figurenlehre), z pomoca ktérych
muzycznie prezentowali zjawiska przyrody,
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oddawali rozliczne stany emocjonalne, zwa-
ne afektami, ktére takze staly si¢ przedmio-
tem specjalnej doktryny, Affektenlehre, wyra-
zali tre$ci i prawdy pozamuzyczne, szczegdl-
nie religijne, biblijne i teologiczne!'. Pelikan
tylko niekiedy stosuje analiz¢ muzyczng czy
muzykologiczna, rzadko i krétko starajac sig
pokazaé, na czym moze polega¢ muzycznosé
teologii Jana Sebastiana. Oto dwa przyklady,
ktére dowodza, w jak niezwykty i oryginalny,
a przy tym genialny sposéb Bach pisat teo-
logi¢ jezykiem muzycznym. Prezentujac mysl
Pelikana w tym wzgledzie postuze si¢ nieco
dtuzszymi cytatami, bo w miejscach tych ich
autor w jakiej$ mierze dowi6d! réwniez fine-
zji analizy i pidra.

Pierwszy przyktad dotyczy partii Jezu-
sa w Pasji wedtug swigtego Mateusza, gdzie
Bach wykorzystal muzyczny efekt

sposwiaty”?, czyli ,kwartetu smyczkowego

grajacego rozne akordy, ktdry towarzyszy

11 Zob. Dietrich Bartel, Musica Poetica: Musical-Rhetorical
Figures in German Barogque Music, University of Nebraska
Press, Lincoln — London 1997; Tomasz Jasiiski, Polska
barokowa retoryka muzyczna, Wydawnictwo Polihymnia,
Lublin 2009; Szymon Paczkowski, Nauka o afektach
w mysli muzycznej I potowy XVII wicku, Wydawnictwo
Polihymnia, Lublin 1998.

12 Angielskie ,halo” — zgodnie ze znaczeniem tego stowa —
lepiej ttumaczy¢ tu jako ,aureola” lub ,nimb”, ktére kry-
ja w sobie — zakltadany przez Palikana — sens teologiczny:
Lnimb [fac. nimbus ‘chmura’, ‘obtok’], $wietlisty otok wo-
kot gléw postaci boskich i $wietych, znany w sztuce orien-
talnej i antycznej, atrybut boskosci i §wigtosci. W sztuce
$wiata hellenistyczno-rzymskiego nimb pojawiat si¢ w apo-
teozach béstw olimpijskich, gtéwnie solarnych (Apollo-
Helios), oraz jako atrybut cesarzy, heroséw i wielu perso-
nifikacji. Przejety przez chrzedcijaristwo w potowie IV wie-
ku, poczatkowo wystgpowat wylacznie w przedstawieniach
Chrystusa (mozaika apsydy Santa Pudenziana, Rzym), od
V wieku towarzyszyt przedstawieniom aniotéw, meczenni-
kéw i $wigtych, jak réwniez postaciom symbolicznym i ale-
gorycznym (Baranek Bozy, Gotebica Ducha Swigtego, fe-
niks). Od VI wieku przystuguje Matce Bozej” (Katarzyna
Kluzowicz, Nimb, w: Religia. Encyklopedia PWN, red.
Tadeusz Gadacz, Bogustaw Milerski, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2003, t. VII (korzystam z wer-

sji elektronicznej).

[niczym tlo — J. M.] wszystkim wypowie-
dziom Jezusa oraz ,unosi si¢ wokdt wypo-
wiedzi Chrystusa jak chwata”. Heinrich
Schiitz  wykorzystat podobne narzedzie
w swoich Siedmiu stowach Chrystusa na krzy-
zu, za$ [...] Georg Philipp Telemann [...]
uczynil to réwniez w Pasji wg. sw. Marka.
Bach byt jednak najwidoczniej jedynym
z tej tréjki, keéry dostrzegl, ze najwlasciw-
szym miejscem, by wstrzymaé lejemotyw
sposwiaty”, jest krzyk Eli, Eli, lama sabach-
thani* oraz jego tlumaczenie (kwartg wy-
z¢j): ,Boze mdj, Boze méj, czemu$§ mnie
opuscit?” Chwala Ojca zostala odebrana sa-
motnej postaci na krzyzu: ,po§wiata” towa-
rzyszyta Chrystusowej przepowiedni ukrzy-
zowania na poczatku narracji, a takze jego
przepowiedni zdrady oraz kazdemu kolejne-
mu zdaniu (zwlaszcza jego deklaracji suwe-
rennosci z Mt 26,64: ,Odtad ujrzycie Syna
Czlowieczego siedzacego po prawicy mocy
Bozej i przychodzacego na oblokach nie-
ba”); teraz jednak jest samotny i opuszczo-
ny” (s. 109-110).

I drugi przyktad, tym razem zwigzany

z choratem O Haupt voll Blut und Wun-

den, a konkretnie z poruszajacymi stowami:
Gdy schodzi¢ bede ze $wiata / o Jezu, przy
mnie stdj! / Gdy z ciala duch ulata, / Ty zjaw
sig, Zbawco mdj! / Najsrozsza kiedy trwo-

ga / ogarnie serce mdle, / niech Twoja meka

W oryginalnym tekscie partytury Pasji wedtug swigtego
Mateusza aramejskie sfowa Jezusa — inaczej niz w oryginal-
nej i polskiej wersji ksiazki Pelikana — maja posta¢: ,Eli,
Eli, lama asabthani!”, nie za$ ,Eli, Eli, lama sabachtha-
ni”. Libretto Bacha idzie tu za przekladem 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, btagam Cig!”. Pelikan
z niejaka emfazg pisze: ,Ktokolwick wielo-
krotnie i uwaznie stuchat Pagji wg. sw. Mate-
usza, zwhaszcza z partytura w reku i wieloma
choratami w pamieci, z pewnoscig poczu-
je, zZe W tym pasyjnym motywie Bach wy-
czerpal wszystkie mozliwoéci — muzyczne
i teologiczne. Podczas gdy w innych dzie-
tach, na przyktad w 21 wariacjach organo-
wej Passacaglii c-moll (BWV 582), kazda
kolejna wariacja jest genialniejsza niz po-
przednia — tu za kazdym razem staje si¢ co-
raz prostsza. Bach moduluje motyw w dét,
az do ostatniego westchnienia Nunc Dimit-
tis, i tak samo w dét do tonacji czterokrzy-
zykowej, przez trzybemolowa i dwukrzy-
zykowa, po jednobemolows — az do korica
misterium tremendum $mierci Chrystusa bez
jakichkolwiek znakéw przykluczowych. Do-
kad méglby péjsé z tego miejsca? Jedna dro-
ga prowadzitaby z Nunc Dimittis do Gloria

in excelsis oraz od $mierci Chrystusa do zycia

w Chrystusie, aby to jednak uczynié, Bach
musiatby wynalez¢ jeszcze jedna modulacje
—do D-dur, ktéra stanowi tonacj¢ V Koncer-
tu brandenburskiego BWV 1050 oraz Gloria
in excelsis Mszy h-moll [...] (s. 120)".

X >k ok

W Stowie wstepnym do Bach among the The-
ologians, ktére nie znalazlo si¢ w polskim
przektadzie, Jaroslav Pelikan wyznal, ze
jego ksiazka jest, ,co catkiem oczywiste,
niczym innym niz inwazjg [historyka teo-
logii] na terytorium badaczy zajmujacych

sie¢ Bachem™'

. Lektura tego studium poka-
zuje, ze w nauce niektdre inwazje s blogo-
stawione. Jan Sebastian Bach wsréd teologéw
dowodzi, ze wlasciwa wyktadnia genialnej
tworczosci kantora z Lipska, i w ogdle kaz-
dej wielkiej muzyki, domaga si¢ wspétpracy
muzykologéw i teologdw, ale takze przed-
stawicieli innych dyscyplin, historii, filozo-
fii czy antropologii.

13 Eric Chafe ten passus ksiazki Pelikana opatrzyl 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; ”]. S. Bach and Scripture: Glosses from
the Calov Bible Commentary” by Robin A. Leaver; "Bach
among the Theologians” by Jarosiav 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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HenNrI BERGsONA
PEDAGOGIKA Z DUCHA WOLNOSCI

Henri Bergson, Teksty pedagogiczne,
tlum. Piort Kostylo i Dorota Rybicka,

Biblioteka Mysli Pedagogicznej, Bydgoszcz 2017, 265 s.

Materia, w filozofii Henri Bergsona, jest
czym§$ na ksztatt wylggarni ducha, zycia
i trwania, rozumianego jako wewnetrzna
zasada ruchu, zrédlo nieustannie dokonu-
jacych si¢ w jednostkach oraz gatunkach
zmian i transformacji, ktére maja na celu
wykreowanie cztowieka ducha i ludzkosci.
Dokona¢ si¢ to moze za sprawa ewolugji
zmierzajacej w kierunku rozwoju duchowe-
go, umystu, intuicji, ,sympatii jasnowidza-
cej” czyli wezucia. Bergson zywil nadzieje
na wyewoluowanie spoleczeristwa przyszto-
§ci z religia otwarta, spoteczenistwa rozwi-
jajacego si¢ duchowo za sprawa charyzma-
tycznych mistykéw i $wigtych, ktérych ide-
al wywodzit z mistyki chrzescijariskiej. Oni
to mieli kierowaé sie miloscia, stanowiaca
nie tylko korzeri przemiany przysztych po-
kolen. Mito$¢ okazata si¢ dla Bergsona fak-
tem, zasadg wypelniajaca $wiat i rzeczywi-
sta energia napedzajaca dzielo stworzenia.
Odpryski owej milosci mozna odnalezé
réwniez w cztowieku i gdyby tylko zechciat
on poddac si¢ jej ,nakazom”, $wiat zostal-
by wprowadzony w nowe stadium rozwoju.
Jednak, jak pisze Kotakowski, ,Mitoéci nie

mozna nakaza¢, moze ona by¢ tylko przeka-
zywana, dawana, bezuzyteczne jest jej glo-
szenie, jesli kazania nie przekazujg jej jako
rzeczywistej energii. Gdyby jej sita mogta
obja¢ caly $wiat, wszystkie problemy ludz-
kosci moglyby by¢ rozwiazane™.

Dzieto Dwa zrédta moralnosci i reli-
gii ukazalo si¢ w roku 1932 jako ostatnia
z ksiazek Bergsona. W niej filozof dopowia-
da wlasne poglady na temat religii i Boga
— dwoéch tematéw, jakie, w ostatnich la-
tach zycia, ostatecznie zawtadnety jego my-
$lami. Patrzac na zycie i twérczo$¢ francu-
skiego filozofa trudno nie dostrzec ewolucji,
ktéra przeszta jego my$l oraz on sam oso-
biscie. Droga Bergsona do ,bergsonizmu”
prowadzita przez kilka stadiéw. W pierw-
szym z nich Bergson inspirowat si¢ doktry-
na Spencera i ewolucjonizmem mechanicy-
stycznym, by nastgpnie odrzuci¢ t¢ koncep-
¢je jako niezdolna do ujgcia rzeczywistosci
realnej w kategoriach réwnan matematyki?.

1 Leszek Kotakowski, Jezus osmieszony. Esej apologetyczny
i sceptyczny, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2014, s. 108
—109.

2 Na ten temat pisal wyczerpujaco Romuald Weksler-
Waszkinel w: Waszkinel Romuald, Geneza pozytywnej
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W etapie kolejnym, francuski filozof skie-
rowal swoje zainteresowania na nauki bio-
logiczne, szczegélnie na prace Jean-Baptiste
de Lamarcka i Karola Darwina oraz pisma
teoretykéw metod nauk biologicznych: Au-
gusta Comte i Clauda Bernarda. Koncepcje
ewolucjonistyczne wyraznie wskazywaly,
ze $wiat przyrody ma swoja historig, ze zo-
stal stworzony w czasie i to w czasie real-
nym, réznym od tego, jaki prezentuja nauki
matematyczne i przyrodnicze. Dla Bergso-
na stato si¢ jasne, ze potrzebna jest metafi-
zyka, ktéra ,uwzgledniajac naturalna, bio-
logiczng artykulacj¢ rzeczywisto$ci, ujmuje
ja calosciowo jako rozwijajacy si¢, ulegajaca
zmianom, ewoluujaca™. Etap ostatni to me-
tafizyczny namyst nad zagadnieniami ru-
chu (zmiany). Kierunek rozwiazania nadat
mu Arystoteles, ktory bezposrednio zwiazat
ruch ze §wiatem przyrody, z jednostkowym
bytem i wykluczyl, aby mégt si¢ 6w ruch
dokonywaé poza nim samym, poniewaz
stanowi jego istote. Bergson jednak zauwa-
za, ze cho¢ Stagiryta wychodzi od konkre-
tu, to jednak ostatecznie wyjasnia go przez
odwotanie do formy, istoty, pozostajac tym
samym w nurcie filozofii Platona®. Bergson,
podobnie jak Arystoteles, wychodzi w me-
tafizyce od konkretu. Dla Arystotelesa jest
nim substancja, natomiast francuski filozof
postuguje si¢ pojeciem durée réelle — rzeczy-
wistego trwania, podkreslajac w ten sposéb
immanentno$¢ czasu w bycie jednostko-
wym i calym $wiecie przyrody. Jest to zasad-
nicza i naczelna kategoria metafizyki Berg-
sona. Ruch i dziatanie, utozsamione z sa-

mym Zyciem, wystgpuja we wszech§wiecie

metafizyki Bergsona, Towarzystwo Naukowe Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1986, s. 170.

3 Tamze.

4 Tamze,s. 171.

z racji Boskiej zasady. W Ewolucji twirczej
Bergson nie pisze wprost o Bogu jako zrédle
zycia, jednakze lektura taki wniosek nasu-
wa. Dopiero w dziele Dwa zrédta moralno-
Sci i religii wskazuje na Boga, jako na ko-
rzeri wszelkiej aktywnosci zyciowej wszech-
$wiata. Osobowy Bég jest sama miloscia’,
jest Bogiem wiary, rozpoznawalnym przez
ludzi, jako podmiot mitosci odwzajemnio-
nej. Bergson od czlowieka z §wiatopogladem
pozytywistycznym, ateistycznym ewolu-
uje w kierunku wiary w dusze, Boga i zycie
duchowe. Warto w tym miejscu przywotaé
pewne wspomnienie, ktére opisuje Dumie
w swym Discours de réception. Dotyczy ono
osoby Henri Bergsona jako studenta, ktd-
ry czgsto przesiadywal samotnie w bibliote-
ce, co po czesci wigzato si¢ to z obowiaz-
kami pomocnika/asystenta bibliotekarza:
»Pewnego dnia jeden z profesoréw zaszedl-
szy do biblioteki, zauwazyt ksiazki lezace
na podlodze. Z oburzeniem wiec zwraca bi-
bliotekarzowi uwage: «Panie Bergson, widzi
pan te ksiazki lezace na ziemi! Przeciez pana
dusza bibliotekarza powinna cierpie¢ z tego
powodul» Na co cala reszta obecnych tam
studentéw krzykneta — Przeciez on nie ma
duszy!™. Bergson w czasach swoich studiéw
odrzucat zdecydowanie wigkszo$¢ tradycyj-
nych poje¢ psychologii, w tym pojecie du-
szy, jako puste stowa.

Najwazniejsze ksiazki Bergsona zostaty
przetlumaczone na jezyk polski i sa dostep-
ne polskiemu Czytelnikowi’. Piotr Kostylo,

5 Henri Bergson, Dwa Zrédta moralnosci i religii, ttum. Piotr
Kostylo i Krzysztof Skorulski, przedmowa Barbara Skarga,
Wydawnictwo Znak, Krakéw 1993, s. 185, 246, 254.

6 Rosse M. Mossé-Bastide, Bergson FEducateur, Press Universitaires
de France, Paris, 1955, cyt. za Ramuald Waszkinel, Geneza po-
zytywnej metafizyki Bergsona, dz. cyt., s. 25.

7 W Polsce ukazaly si¢ do tej pory: Henri Bergson,
Ewolucja twércza, ttum. Florian Znaniecki, wstgp Leszek
Kotakowski, Wydawnictwo Zielona Sowa, Krakéw 2004;
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dos$wiadczony ttumacz pism Bergsona, wraz
z Dorota Rybicka podjeli si¢ trudu przekta-
du wyboru pism francuskiego filozofa, tym
razem si¢gajac do tekstéw pedagogicznych
zebranych i opublikowanych w jezyku fran-
cuskim w zbiorze Mélanges. Tylko jeden
z artykuléw, pierwotnie stanowiacy wstep
do francuskiego wydania Pragmatyzmu
Williama Jamesa, pochodzi ze zbioru dziet
Bergsona pt. Oeuvre®. Na szczegdlng po-
chwale zastuguje staranno$¢ z jaka przektad
zostal dokonany oraz doskonaty, moim zda-
niem, dobdr tekstéw. I pomimo ze niektére
z nich nie majg stricte pedagogicznego cha-
rakteru, to doskonale spetniaja wychowaw-
cze zadanie, jak i kapitalnie wkomponowu-
ja si¢ w przestanie, ktdre za posrednictwem
niniejszego wyboru Autorzy tlumaczenia
kieruja do wychowawcéw i wychowankéw
oraz pokazuja konkretne efekty, na przykta-
dzie Zycia Bergsona, jakiei to owoce moze
przynie$¢ nieprzerwane ksztattowanie i roz-
wijanie wtadz duchowych, pielegnowanie

tenze, O bezposrednich danych swiadomosci, tham. Karolina
Bobrowska, Warszawa 1913 (wyd. pierwsze); Wydawnictwo
Vis-a-vis, Krakéw 2017 (wyd. drugie); tenze, Wstgp do me-
tafizyki, ttum. Kazimierz Bleszyriski, Wydawnictwo Vis-a-
vis, Krakéw 2016; tenze, Materia i pamigé. Esej o stosunku
ciata do ducha, ttum. Whadystaw Filewicz, (wyd. pierwsze
1925); obecnie Wydawnicwo Vis-a-vis wznowito 6w prze-
ktad, Krakéw 2017; drugiego przektadu Materii i pamigci
dokonal Romuald J. Weksler-Waszkinel, przektad przej-
rzal, poprawil i postowiem opatrzyl Marek Drwicga,
Wydawnictwo Zielona Sowa, Krakéw 2006; tenze, Dwa
Zrédia moralnosci i religii, dz. cyt; tenze, Energia duchowa,
ttum. Piotr Kostylto i Krzysztof Skorulski, Wydawnictwo
IFiS PAN, Warszawa 2004; Problem osobowosci. Wyklady
edynburskie, thum. Piotr Kostylo, Wydawnictwo IFiS
PAN Warszawa 2004; Wyklady o wychowaniu, thum.
Piotr Kostylo, Wydawnictwo IFiS PAN Warszawa 2004;
Teksty pedagogiczne, ttum. Piotr Kostyto, Dorota Rybicka,
Bydgoszcz 2017.

8  Piotr Kostyto, Witgp. Wysitek intelektualny i intuicja, [w:]
Henri Bergson, Teksty pedagogiczne, dz. cyt., s. 7—46.
Strony, na ktérych znajduja si¢ cytaty i odnoéniki z oma-
wianego wyboru Tekstéw pedagogicznych Bergsona, umiesz-

cza¢ bede w tekscie zasadniczym.

w sobie (warunek konieczny bycia dobrym
wychowawca) i w wychowankach wraz-
liwosci na pickno moralne, intelektualne,
uczud i refleksji.

Wybdr otwieraja Cztery wyktady o «nie-
Smiertelnosci duszy». W pierwszym z nich
Bergson skupia si¢ na jej naturze, ktéra
moze si¢ objawi¢ — natura, czyli substan-
gjalno$¢ — ,[...] w postrzezeniu jakie mamy
co do nas samych, i w ten sposdb sta¢ sig
faktem doéwiadczenia” (s. 56). Jednakze,
aby mogto do tego dojs¢ konieczna jest re-
zygnacja z dotychczasowego rozumienia
i méwienia o zmianie i ruchu. Umyst ludz-
ki w celu uchwycenia ruchu i zmiany reje-
struje przede wszystkim pozycje i stany, po-
przez ktére, wydaje si¢ nam, ze przedmiot
przechodzi jako niezmieniony. Dla ludzkie-
go umystu owe stany bezruchu wydajg si¢
prostsze i fatwiejsze do uchwycenia przez in-
telekt, keéremu w praktyce wystarczy jedy-
nie to, iz zdaje sobie sprawe¢ ze zmiennosci
i ruchu, jaki go otacza. Zdaniem Bergsona
wszelki stan i pozycja sa jedynie pozorem,
sa réwniez zlozone, to ,[...] zmiana i ruch
sa w rzeczywistosci proste; [...]. Cata zmia-
na i caly ruch sa niepodzielne” (s. 57). Po-
dobnie dzieje si¢ w kwestii naszego zycia we-
whnetrznego — tu ponownie Bergson odwra-
ca naturalng prace umystu — nie sktada si¢
ono ze stanéw psychicznych, ktére pozosta-
ja przez okreslony kwant czasu tym, czym
sa, ale jest to nieustajacy proces, niczym
nie zaklécone poczucie nastgpstwa ptyna-
cego w postaci ,strumienia $wiadomosci”.
Problem tkwi w naszej uwadze, a wlasciwie
nieumiej¢tnosei, a by¢ moze i niemozliwo-
$ci, wewnetrznej koncentracji, dostatecz-
nie mocnego skupienia si¢ na nurcie Zycia.
W tych chwilach, gdy prébujemy zrozumieé
nasz stan, 6w przeplyw zycia, dokonujacy
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si¢ w jednostce ludzkiej, umyst niejako za-
mraza lub zatrzymuje niczym w kadrach fil-
mu i przedstawia jako jego zycie psychiczne,
Zycie wewnetrzne.

Dusza jest samym trwaniem (durée), dla-
tego tworzy cato$¢ jedna i niepodzielng (s.
58). Tak tez postrzega Bergson nasze zy-
cie wewnetrzne, jako nurt przeptywajacy
przez nas od dnia narodzin do $mierci, swo-
isty cantus firmus, towarzyszacy wszystkim
i obecny we wszystkich aktach zycia. Z tego
faktu Bergson wnioskuje, ze towarzyszy
nam cato$¢ naszych wspomnieri, problem
jednak pojawia si¢, gdy pamigcia pragniemy
je wydoby¢ na powierzchnig i zebra¢ w jed-
na calo$¢. Wspomnienia, z uwagi na ich ob-
fito$¢ i w wigkszosci nieprzydatno$é w prak-
tyce zycia codziennego, sa gleboko ukryte
w zaglebieniach pamigci. Zdaniem francu-
skiego mysliciela zycie psychiczne jest w ja-
ki$ sposéb skorelowane z praca i aktywno-
$cig mézgu. Pamigé ma charakter duchowy
i zachowuje caly nasza przesztos¢, za§ mézg
jest narzadem odpowiedzialnym za wlasci-
we ukierunkowanie, w danej chwili, naszej
pamieci lub umystu; jest tez organem zarza-
dzajacym zmystami, motorycznoscig ciata
oraz odpowiedzialny za nabywanie przy-
zwyczajen czyli uczenie sig (s. 61). To za po-
srednictwem mézgu dusza ludzka komuni-
kuje si¢ z rzeczywistoscia. Jego uszkodzenie
stanowi podloze dla choréb psychicznych.

Dla autora Ewolucji twiérczej umyst jest
tozsamy z pamiecia, ktora zbiera i przecho-
wuje przesztosé ,[...] tak, by w kazdym mo-
mencie calo$¢ przesztoéci byta w nim obec-
na, cho¢ nie zawsze wyraznie widzialna” (s.
66). Materia w zasadzie pozbawiona jest pa-
migci. Co stanowi zatem racj¢ jednosci umy-
shu i materii, bo taka Bergson zaktada? Otz
roznica jaka zachodzi migdzy trwaniem

ludzkiej $wiadomosci, a trwaniem materii,
pozwala umystowi w taki sposéb oddziaty-
waé na materi¢, aby ta mogta sta¢ si¢ ,in-
strumentem wolnosci”. Wolno$¢, ktéra dys-
ponuje ludzki umyst jest tak potezng sita,
iz materia nie jest w stanie oprze¢ si¢ mu.
Tym samym podporzadkowuje sobie mate-
rialne cialo wyposazone w systemy, umoz-
liwiajace wlasciwe funkcjonowanie organi-
zmu oraz dostarczanie mu energii, wymu-
szajac na nim jednocze$nie wykonywanie
okreslonych funkcji, stuzacych temu celowi.

Dusza w filozofii Bergsona jest kojarzo-
na z dziataniem, wola, wolnoscia, to sita
twoércza, ,podmiot wytwarzajacy w $wiecie
rzeczy nowe”. Kreuje nie tylko nowe dzia-
tania, ale i siebie, modyfikujac i intensyfiku-
jac wlasne akty. Jesli nadamy woli wiasciwy
kierunek, to juz niewielki jej wysitek pozwo-
li na twércza aktywnos¢. Francuski filozof
stawia pytanie o zrédlo powstawania duszy,
ktéra jak wyzej powiedziano z istoty swo-
jej jest wolnoscia. Zycie wewnetrzne kazde-
go z ludzi nie stanowi ani wielosci, ani jed-
nosci. Jesli pod uwage wezmiemy wszystkie
dusze rzeczywiste i mozliwe, to one nie réz-
nia si¢ mi¢dzy soba. Przeprowadzmy, za su-
gestia Bergsona, niewielki eksperyment my-
Slowy i wyobrazmy sobie, ze wszystkie du-
sze wzajemnie si¢ przenikaja, ,[...] to wza-
jemne przenikanie si¢ jest samg zasada zy-
cia” (s. 68). Owa zasada stwarza zycie oraz
daje poczatek ewolucji calego Zycia. Samo
zycie przy swoich ,narodzinach” podlegato
wiadzy materii. Pragnie jednak jak najszyb-
ciej zrzuci¢ jarzmo, dlatego uwalnia z sie-
bie coraz wigcej energii, ktéra rozsadza od
srodka zbitg tkaning materii, jednoczesnie
podejmujac prébe jednostkowienia, wyod-
r¢bniania, réznicowania tego, co pozosta-
je we wzajemnym przenikaniu si¢. W ten
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sposob dochodzi do aktu indywiduacji czyli
nabierania niepowtarzalnosci bytowej. W li-
nii ewolucyjnej, ktéra doprowadzita do po-
wstania czlowieka, owo wyzwolenie si¢ zy-
cia dokonato si¢ w sposéb najdoskonalszy,
poniewaz istoty bedace efektem twoérczego
pedu, moga stwarza¢ samych siebie (s. 68).
Bergson byt woluntarysta, uznawat pry-
mat woli nad mysla/mysleniem. Twierdzit,
ze nie potrafimy wyprowadzi¢ woli z my-
§li, ,[...] potrafimy jednak przez wysitek
woli mysle¢” (s.70). Wola jest fundamen-
tem, na ktérym wznosi si¢ Swiadome zycie,
dlatego konieczne jest wyjécie w poznaniu
od woli, a nie od mygli. Inteligencja/pamigé
jest funkcja woli, zaprojektowang i skupio-
na na poszerzaniu pola ludzkiego dzialania,
a nie poglebianiu spekulacji, co Bergson od-
daje w stowach: ,Wola moze tworzy¢ mysl,
lecz my$l nie moze tworzy¢ woli” (s. 70).
Umyst ludzki nie jest w rzeczywistosci
tym, czym wydaje si¢ by¢. Jesli myslimy go
jako rozum kalkulujacy, to tylko dlatego, ze
doszto do konfrontacji umystu z materia.
Tylko ona narzuca mu taki a nie inny mo-
dus dziatania, czyli konieczno$¢ nieustajace-
go odnoszenia si¢ do kategorii matematycz-
nych dla zapewnienia mozliwoéci rozwoju
technologicznego i cywilizacyjnego. Nawet
jezyk zostal tak uksztaltowany, by odda¢
»[...[ matematyczne relacje miedzy przyczy-
na i skutkiem” (s. 71). Relacja owa przeczy
istnieniu wolnej woli i wpycha ludzi w ob-
jecia fatalizmu, determinizmu, konieczno-
$ci dziejowej i... bezczynnosci. Prawa wiel-
kiej koniecznosci sa prawami matematyki.
Ludzki intelekt nie po to zostat uksztattowa-
ny, dowodzi Bergson, aby definiowa¢ ludzka
wole, ale po to, by jej stuzy¢, tzn. oswietlaé
przed nia przeszkody, aby wola mogta na nie
odpowiednio oddziata¢ i je zwalczy¢ (s. 72).

Natomiast wola wplywajac na materie, po-
woduje, ze intelekt zamiast o$wiecaé¢ wolg,
mysli w kategoriach materii, a nie Zycia.

Miedzy sama materia a intelektem istnie-
je harmonia. Materia jako Zrédlo koniecz-
no$ci, nie pozwala na twércze dzialania.
Stad intelekt, myslac w kategoriach materii,
pozbawia si¢ mozliwosci myslenia w katego-
riach zycia, a jesli juz o nim myfli, to przy
pomocy pojeé whasciwych dla praw koniecz-
nosci i matematyki. Ten wlasnie modus my-
$lenia matematycznego wykorzystuje ludzki
intelekt w filozofii: ,W rezultacie jest on cal-
kowicie niezdolny do zrozumienia problemu
ludzkiej wolnosci” (s. 72).

Cel dziatania woli upatruje Bergson
w tworzeniu przez nig energii. Obserwacje
natury wskazuja, jego zdaniem, na wysilek,
za sprawa ktorego, przy jak najmniejszym
zuzyciu energii, dazy ona do wyzwolenia jak
najwickszej sity. Umyst cho¢ niezalezny jest
od materii, to sam si¢ z nia jednoczy, ponie-
waz za posrednictwem ciala, wyzwala i za-
chowuje swoje dziatania (s. 78).

Francuski mysliciel nie wierzy w jednost-
kowa niesmiertelno$¢ duszy, w kazdym ra-
zie wydaje si¢ ona malo prawdopodobna
w przeciwienistwie do mozliwosci, a nawet
przekonania o nie$miertelnosci ludzko-
$ci jako takiej (s. 79). W Ewolucji twirczej
wspomina on wprawdzie, ze w jaki$ spo-
s6b dusze ,,przedistnialy” jako jednostkowe,
a nawet przyznaje stusznos¢ spirytualistom,
gdy ,glosza zycie osobowosci po $mierci”,
jednak poglad Bergsona o przenikaniu si¢
wszystkich istot Zyjacych, przeczy tej nieja-
sno i cicho wypowiedzianej tezie’. Z pewno-
$ci przynajmniej w latach 1907 — 1913 (1907
— rok wydania Ewolucji twérczej; 1013 — rok

9 Henri Bergson, Ewolucja twércza, dz. cyt., s. 220-221.
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wygloszenia wyktadu Duchowosé¢ i wolnosc)
byl przekonany o niesmiertelnosci ludzko-
§ci, za$ nie$miertelnos¢ jednostkowych dusz
jedynie dopuszczat jako mozliwos¢:
[...] jesli potrafimy udowodni¢ mozliwos¢,
ze rolg mézgu jest skupianie uwagi umystu
na materii oraz ze o wiele wigksza cze$¢ zy-
cia umystowego jest niezalezna od mézgu
[umyst sprawuje swoje wiasne funkcje bez
koniecznosci udziatu narzadu cielesnego ja-
kim jest mézg — MUB] wéwczas udowodni-
my prawdopodobieristwo przetrwania [du-
szy — MUB] (s. 80).
Druga czg$¢ wyboru Tekstéw pedagogicz-
nych rozpoczyna si¢ od artykutu poswie-
conego specjalizacji, ktéra zaczgta gleboko
wplywaé na ksztalt nauczania w szkolnic-
twie $rednim Francji poczatku XX wieku.
Bergson rozpoczyna swéj wyktad zdaniem:
,Czlowiek majacy tylko jedno zajecie przy-
pomina kogos, kto zna tylko jedna ksiazke;
nie potrafi rozmawia¢ z wami o niczym in-
nym” (s. 83). Bergson nie dostrzega pozyty-
woéw z postepujacej specjalizacji. Uwaza, ze
czyni ona z uczonego czlowieka nieprzyjem-
nego, zamknigtego na $wiat, prawdg, patrza-
cego na rzeczywisto$¢ z punktu widzenia
whasnej waskiej specjalizacji. Ta ostatnia czy-
ni .z nauki rzecz jalowq” (s. 84). Specjalizacja
stanowi nast¢pstwo przekonania o niemoz-
liwoéci poznania $wiata, ktéry jest zbyt bo-
gaty i rozlegly jako pole badawcze dla ludz-
kiego ograniczonego umystu, ktdry nie jest
wstanie nawet przeczu¢ prawdy, a co dopiero
ja poznaé. Stad wrzigta si¢ tak wielka liczba
nauk szczegdtowych, z wlasnym przedmio-
tem poznania oraz metoda jemu odpowiada-
jaca. Wydajg si¢ one wystarczaé same sobie
i tak tez bedg samotnie podazaé do chwili,
gdy jaki$ geniusz nie zbierze wszystkich po-
rozrzucanych faktdw i ,pogodzi, by¢ moze,

te fragmenty i w systemie swoich pojec¢ od-
tworzy ten sam porzadek, ktdry rzadzil
tworzeniem wszech$wiata. [...]. Musimy
pogodzi¢ si¢ z tym, ze bedziemy wiedziec
malo, o ile nie chcemy okaza¢ si¢ ignoran-
tami we wszystkim” (s. 85). Pokora jest cen-
na cnoty i jesli na polu nauki, bezposrednio
przechodzi si¢ do badania wycinka rzeczy-
wisto$ci bez wcze$niejszej proby wejrzenia
w calo$¢, ,[...] to, by¢ moze, widzi si¢ bar-
dzo dobrze, lecz nie wie sie nawet, na co sie
patrzy” (s. 86). Dla Bergsona owo zamknie-
cie si¢ w granicach nauk szczegétowych na-
zywa si¢ ,lenistwem intelektualnym”. Kolek-
cjonowanie faktow stanowi dopiero punkt
wyjscia dla prawdziwie naukowego podej-
$cia. Z naukq mamy do czynienia w chwili
odkrycia jakiego$ prawa. ,Kolekcjoner fak-
tow” jest podobny, poréwnuje francuski fi-
lozof, do kucharza, ktéry zamiast smacznego
dania, zaserwowalby nam jego skfadniki (s.
87). Przyczyny nieumiej¢tnosci wyjscia poza
zwykle zestawianie faktéw, autor Ewolucji
twdrczej upatruje w braku wiedzy ogélnej:
o[...] specjalista przekazuje fakty w takiej
postaci, w jakiej je otrzymuje; i jako ze nie
troszczy si¢ o nauke bardziej niz o méwienie
o niej, ryzykuje, ze pod pozorem naukowej
gadaniny wkrétce doprowadzi do degenera-
¢ji samej nauki” (s. 87).

Spegjalizacja posungta si¢ na tyle daleko,
ze rébwniez w dziedzinie nauk humanistycz-
nych zaczynamy ja obserwowa¢. Trudno nie
odnie§¢ wrazenia, ze Bergson antycypuje
ksztate i charakter nauki XXI wieku. Z po-
czatkiem wieku XX zjawisko to zaczynato
wchodzi¢ w obszar rzeczywistosci szkol-
nej. Dzisiaj w szkotach ogélnoksztaltcacych,
tzw. liceach ogdlnoksztalcacych, nike nie
ma pojecia o tym, jaki pierwotnie cel przy-
$wiecal tego rodzaju nauczaniu. Pomimo,
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ze z nazwy nadal wskazuje si¢ na caloscio-
wy, ogélny, szeroki horyzont ksztalcenia
miodego umystu, to wiemy z autopsji, ze
sa to szkoly zorientowane na gleboka spe-
cjalizacje, niekiedy nawet zawodowa (!) Spo-
tka¢ mozemy we wspoétczesnych 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, ze
uczniowie nie tylko nie posiadajg wiedzy
ogdlnej, ale i szczegdtowej; nie potrafig réw-
niez czytaé ze zrozumieniem, formutowad
wlasnej wypowiedzi w ciag logicznie wy-
nikajacych z siebie zdan, pisa¢ poprawnie
stylistycznie zgodnie z obowigzujacymi za-
sadami interpunkcji i ortografii, nie posia-
daja umiej¢tnosci definiowania pojeé, ked-
rymi majg zamiar postugiwad si¢ w wypo-
wiedzi, nie maja ,zielonego pojecia” o pod-
stawowych schematach rozumowania, ktdre
uchroni¢ by mogly przed popetnianiem naj-
prostszych bledéw w rozumowaniu, nie wie-
dzg o tym, ze miedzy dwoma zdaniami nie
zachodzi stosunek przyczynowania, lecz wy-
nikania. Tego rodzaju braki natury metodo-
logicznej oraz wady w postugiwaniu si¢ jezy-
kiem w praktyce, jak i znajomosci zasad nim
rzadzacych, prowadzi do niezbornosci wy-
powiedzi i niespéjnosci myslenia, ktére po-
zostajg ,picta Achillesowa” na cate zycie lub
dopdki cztowiek si¢ z nimi nie zapozna i ich
nie przyswoi. Antidotum na nie miat by¢
projekt Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego, polegajacy na wprowadzeniu dla wy-
branych profili, w kilku szkotach z rejonu,
w ktérym znajduje si¢ osrodek uniwersytec-
ki, kilkunastu lekeji filozofii z elementami
logiki. Tego rodzaju okazjonalne akcje edu-
kacyjne, nota bene pomijajace szkoty z poza

miast uniwersyteckich, mimo ze szlachetne
i dobra intencja podszyte, sa mato efektyw-
ne i wiele kosztuja podatnikéw. A tu trze-
ba nam systemowego rozwigzania, polega-
jacego na przywréceniu ogdlnego charakte-
ru ksztalcenia w liceach, z uwzglednieniem
obowiazkowego nauczania na wszystkich
etapach i profilach filozofii i logiki. Braki
w wiedzy z zakresu logiki szczegdlnie bo-
lesnie odczuwa si¢ wérdd studentéw, jed-
nak problem ten nie dotyczy tylko ich, lecz
réwniez niektérych redaktoréw, naukow-
c6w i catego sztabu ludzi dbajacych o jakos¢
i naukowo$¢ podrecznika akademickiego (!)
Wertujac podreczniki, w poszukiwaniu de-
finicji podstawowych poje¢ z zakresu psy-
chologii, natknetam si¢ réwniez na takie
zbudowane z naruszeniem kardynalnych
zasad prawidlowej konstrukgji definicji kla-
sycznej. I tak: ,,Umiejetnodci rozwigzywania
probleméw spotecznych” zdefiniowano jako
Lumieje¢tnosci potrzebne do rozwiazywania
dylematéw spotecznych™0 (1) Idem per idem
— trudno pokusi¢ si¢ o jakikolwiek dalszy ko-
mentarz. Inny przyktad: ,Depresja — (1) ne-
gatywny stan emocjonalny, na ktéry skta-
da si¢ smutek, poczucie bezradnosci i utra-
ty; (2) czwarte stadium umierania wedtug

teorii Kiibler Ross™

!. Pierwsza z nich jest
definicja za szeroka. Zakres definiensa (,,ne-
gatywny stan emocjonalny, na keéry sktada
si¢ smutek, poczucie bezradnosci i utraty”)
jest nadrzedny z stosunku do zakresu defi-
niendum (,depresja”), poniewaz kazdy gor-
szy dzieri lub kilka gorszych dni, jakie moga
nam si¢ zdarzy¢ i jakie czesto 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,

i red. nauk. Bogdan Wojciszke, Gdanskie Wydawnictwo

Psychologiczne, Gdansk 2006, s. 748.

Psychologia  wspétezesna, ttum.
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okres, np. zaloby, ktéry réwniez charakte-
ryzuje si¢ smutkiem, poczuciem bezradno-
§ci i utraty, powinni$my kwalifikowa¢ jako
stan chorobowy zwany depresja. Co do dru-
giej wersji proby zdefiniowania ,depresji”,
to pomijajac fakt, ze wyrazenie ,,czwarte sta-
dium umierania” jest absolutnie pozbawio-
ne ostroéci i nie miedci si¢ w zaden sposdb
w katalogu poje¢ naukowych, ale raczej jest
to sposéb wyrazania si¢ wlasciwy dla poezji,
to zwyczajnie jest ona niezrozumiata, nic nie
moéwi i nic nie wyjasnia. Jesli kto§ z Pan-
stwa poszukuje materiatu na zajecia z logi-
ki, na ktérych beda poruszane zagadnienia
btednie zdefiniowanych poje¢é, prosze przej-
rze¢ podreczniki akademickie.

Zdaniem Bergsona dalismy si¢ zwies¢
pewnej wielkiej iluzji, ze do pracy umysto-
wej powinni$my podejs¢ jak do pracy ma-
nualnej, ze skoro przemyst osiaga wspania-
te rezultaty, dzigki podziatowi i specjaliza-
gji pracy, to wystarczy powtdrzy¢ ten sam
zabieg na polu pracy umystowej, a wzniesie
si¢ on na szczyty swoich mozliwosci. Jednak
w $wiecie umystu sprawy majg si¢ inacze;j.
Nie chodzi przeciez o wyrobienie sprawno-
$ci umystu, jak dzieje si¢ to przy ksztalto-
waniu precyzji ruchu re¢ki, dla automatycz-
nego wykonywania okreslonej czynnosci
z dokfadnoscia na tyle wysoka, by osiagna¢
spektakularny efekt ilosciowy i jakosciowy,
ale o rozwdj wszystkich zdolnosci intelektu-
alnych ucznia, aby w przyszlosci objawit si¢
geniusz. Bergson zdaje sobie sprawe z fak-
tu, Ze najczgsciej dominuje jedna z predys-
pozycji, ktéra jednak prawidfowo rozwija
si¢ tylko w otoczeniu i dzigki wsparciu in-
nych posiadanych uzdolnien intelektual-
nych. Wspélczesna neuro-dydaktyka postu-
lujaca kreatywne, twércze uczenie sig, zda-
je si¢ potwierdza¢ ten fakt. Opiera si¢ ona

na nauczaniu polisensorycznym zgodnie
z Teorig Wielorakiej Inteligencji obupétku-
lowej. Preferuje si¢ nauczanie zintegrowane,
zorientowane na wspomaganie kilku szcze-
gblnie wyrdzniajacych si¢ predyspozycji nie
tylko intelektualnych, ale réwniez emocjo-
nalnych, motorycznych, sensualnych itp.

Cata nizszo$§¢ zwierzgcia wzgledem
czlowieka sprowadza si¢ do tego, ze ,[...]
ono jest specjalista. To, co robi, robi bar-
dzo dobrze, lecz nie potrafitby robi¢ zadnej
innej rzeczy” (s.91). Bergsonowi nie cho-
dzi naturalnie o catkowite zniesienie spe-
cjalizagji, lecz o to, aby zanim si¢ do niej
przejdzie, wprzédy otrzymac rzetelne wy-
ksztalcenie ogélne w tym filozoficzne i fi-
lologiczne, posia$¢ znajomos¢ jezykdw kla-
sycznych: faciny i greki oraz literatury kla-
sycznej. Edukacja w zakresie ksztalcenia
ogdlnego ma za zadanie rozwéj umystu
poprzez jego wzmacnianie.

Trzy inne wyktady zamieszczone w oma-
wianym zbiorze (O grzecznosci, O zdrowym
rogsqdku i studiach klasycznych oraz O inteli-
gencji, s. 93—128) sa czym$ w rodzaju ,prze-
stania nauczyciela filozofii”2, Ma ono cha-
rakter nie tylko moralizatorsko-etyczny, lecz
zarazem gleboko filozoficzny". W nich Berg-
son, poruszajac zagadnienia kategorii grzecz-
nosci, zdrowego rozsadku, czy inteligencii,

12 Wigcej w: Stanistaw Borzym, Przestanie nauczyciela filo-
zofii. Henri Bergson, ,Archiwum Historii Filozofii i Mysli
Spotecznej”, t. 34, 1989, s. 287-297.

13 Wigcej na ten temat w: Hanna Zielifiska-Kostyto, Piotr
Kostyio, Wposzu/eiwﬂniu utraconej intuicji w: H. Bergson,
Wyktady o wychowaniu, dz. cyt., s. 64—74. Tytut artykutu
nawiazuje do ksiazki Macela Prousta, W poszukiwaniu stra-
conego czasu. Wskazywano wielokrotnie na zwiazki mie-
dzy powiescia Prousta a bergsonowska ideg czasu. W po-
darowanym Bergsonowi tomie powiesci jej autor zamiescit
dedykacje: ,Panu Henrykowi Bergsonowi, pierwszemu od
czaséw Leibniza wielkiemu (i jeszcze wigkszemu metafi-
zykowi). Jego system tworczy by¢ moze dalej si¢ rozwinie,

ale na zawsze zachowa imi¢ Bergsona. Czule przywiazany
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unika zamykania ich w sztywnych ramach
pojeciowych. Sa to dla niego terminy stop-
niowalne, o réznej intensywnosci tresci i sen-
su, jakie z sobg nosza w zaleznosci od per-
spektywy z jakiej zostana ujete. I tak u pod-
staw grzecznosci, francuski mysliciel, widzi
uczucie jakim jest ,umitowanie réwnosci”.
Wiréd réznych form grzecznosci takich jak
»grzeczno$¢ manier’, ,grzeczno$é serca’,
»grzeczno$¢ ducha” ta ostatnia, zdaniem Ber-
gsona, powinna budzi¢ szczegdlny szacunek,
natomiast wszystkie trzy wprowadzaja do

[...] idealnej republiki, prawdziwego mia-

sta duchowego, gdzie wolnoé¢ bylaby wy-

zwoleniem inteligencji, réwno$¢ réwnym
rozdzialem szacunku, za$ braterstwo subtel-
na sympatia dla cierpied wrazliwosci. [...].

Grzeczno$é rozumiana w ten sposéb doma-

ga si¢ wspoldziatania ducha i serca; oznacza

to, ze prawie w ogéle nie mozna jej nauczaé;

o ile w ogéle co$ mogtoby do niej przygoto-

wywad, to bylyby to bezinteresowne studia,

[...] — studia klasyczne (s. 99).

Z kolei ,zdrowy rozsadek” to kategoria
majaca na celu ochrong realnosci, uzgodnie-
nia i/lub dopasowania idei do wymogéw zy-
cia, to $wiadomos¢ wlasnej niewiedzy, ktorej
Jtowarzyszy odwaga uczenia si¢”, to uwaga
skierowana na sens zycia, dzigki ktdrej po-
step staje si¢ bardziej naturalny, stopnio-
wo dozowany i regulowany, co pozwala nie
wchodzi¢ na drogg rewolugji, ale tagodnego
postepu, zblizonego do naturalnej zmiany:

Widze wiec w zdrowym rozsadku wewnetrz-

ng energig inteligencji, ktéra w kazdej chwili

odzyskuje wladz¢ nad sama soba, eliminujac

idee juz gotowe, by zostawi¢ wolne miejsce

wielbiciel, ktéry prosi o wybaczenie, ze w zwiazku z jego
osoba bez fadu i sktadu wspomina si¢ o «powiesci bergso-
nowskiej» [...] ale niewatpliwy i ostateczny wizerunek jest
oznaka wszelkiej obiegowej monety”. Cyt. za Irena Wojnar,
Bergson, seria ,Myféli i Ludzie”, Warszawa 1985, s. 26-27.

ideom, ktére si¢ tworza; dostosowujac sig
do tego, co rzeczywiste, przez nieprzerwany
wysitek wytrwatej uwagi. Widz¢ w nim tak-
ze intelektualne promieniowanie intensyw-
nego ogniska moralnego, $cisto$¢ idei wzoru-
jaca si¢ na uczuciu sprawiedliwosci, wreszcie
umyst udoskonalony przez charakter (s. 109).
Jednym z najwickszych zagrozen dla wol-
nosci umystu widzi Bergson w ,gotowych
ideach”, ktére chloniemy bezrefleksyjnie
z opinii publicznej i Srodowiska. Skionni je-
steSmy mysle¢ intensywniej o stowach niz
rzeczach, wpatrujemy si¢ i chloniemy gotowe
ksiazkowe formuty, zamiast przypatrywa¢ si¢
zyciu samemu: ,,[....] wyksztalcenie klasyczne,
nawet jesli wydaje si¢ najwicksza wagge przy-
pisywac stowom, uczy nas przede wszystkim,
by nie da¢ si¢ przez nie zwies¢” (s. 113).
Druga cz¢$¢ prezentowanego wyboru pism
pedagogicznych ma charakter $wiadectwa
tego, jakim czlowiekiem byl sam Bergson.
Odwazny, postgpowy i otwarty nauczyciel,
maz stanu, mysliciel oraz cztowiek zatroskany
o los whasnego kraju, jak i innych wspélnot
ludzkich. Takim byt Bergson. Nie ograniczat
si¢ do stéw, stowa wprowadzat w czyn, po-
drézowat z misjami pokojowymi po Europie
i innych kontynentach, angazowat si¢ nie tyl-
ko w dzialalno$¢ edukacyjna i naukowa, ale
i spoleczng oraz polityczna. Nie dawal wia-
ry temu, jakoby biegiem historii rzadzity nie-
wzruszone prawa (s. 187), o biegu i kierun-
ku historii decyduja wolne wole pojedynczych
0s6b, co mégl niejednokrotnie obserwowad
w czasie swoich podrézy dyplomatycznych
(s. 188). Wolnos¢ nie jest jednak kaprysem;
jest ,wielkim Zrédlem energii” pod warun-
kiem, ze pojedyncze wole ukierunkuja swoje
wysitki na jeden, wspélny cel:
Wolno$¢ jest tworcza, a narody wolne to te,

ktére cechujq si¢ wynalazczoscia; lud, keory
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trwa tylko dzigki pasywnemu postuszeni-
stwu, zawdzigcza to, co najlepsze w jego
sile, odkryciom, ktére otrzymuje od spote-
czefistw wolnych; obok tych cywilizacji zyje
jak pasozyt; jego szalona duma pochodzi
stad, ze nie dostrzega tej tak prostej praw-
dy. Ale trzeba jeszcze, aby ludy odkrywcéw
umialy wykorzystaé swe odkrycia poprzez
odpowiednia organizacj¢ i zaprzegnigcie ich
w stuzbe ideatu; inaczej zobacza jak te od-
krycia, uzyte przez innych, obréca si¢ prze-
ciwko nim, a materialny postep stanie si¢
narz¢dziem moralnego regresu (s. 171).
Stowa te pochodza z Mowy z okazji przy-
jecia do Akademii  Francuskiej, Bergson

wyglosit je w 1918 roku i niewatpliwie od-
nosit do wydarzenn Wielkiej Wojny. Jeszcze
nikt nie przeczuwal okropnosci I Wojny
Swiatowej; jakze proroczo brzmia te zda-
nia i jakze paradoksalnie i niewiarygodnie
brzmi powiedzenie, ze ,historia jest na-
uczycielkq zycia”.

Na koniec pragn¢ wyrazi¢ swoje uzna-
nie dla redaktoréw tomu za starannos¢ je-
zykowa, stylistyczna, interpunkeyjng i or-
tograficzng tak w tekscie zasadniczym, jak
i w przypisach. Ksiazke t¢ polecam nie tylko
akademikom, ale i wychowawcom, ktérym
nie jest obcy namyst nad istota i sensem wia-
snych dziatalh 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 College 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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