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OD REDAKC]JI

DOI: 10.21697/fp.2019.2.01

W nawigzaniu do atakow terrorystycznych z 11 wrzesnia 2001 roku Jiirgen Habermas
(2002), dotad zdeklarowany zwolennik teorii sekularyzacji, zaapelowatl o utworze-
nie zachodniej, integralnej, religijno-§wieckiej wspdlnoty politycznej. Projekt taki
mialby kompensowa¢ redukcjonistyczne skutki o§wieceniowego odczarowania
$wiata, scjentystycznie ograniczong koncepcje rozumu oraz eliminacje¢ jezyka re-
ligijnego z przestrzeni publicznej. Rownoczesnie stawialby warunki obecnym w tej
przestrzeni religiom monoteistycznym. Zdaniem niemieckiego filozofa powinny
one zaakceptowa¢ zjawisko pluralizmu religijnego, dostosowac si¢ do autorytetu
nauk posiadajacych spoleczny monopol na wiedze¢ o $§wiecie, jak i uzna¢ przestanki
panstwa konstytucyjnego, opartego na moralnosci §wieckiej. Bez tego rodzaju
samoograniczenia monoteizmy w zmodernizowanym spoleczenstwie mogtyby
zawiera¢, niestety, destrukcyjny potencjal, cho¢by w postaci religijnych fundamen-
talizmow. Monachijskie wystapienie filozofa stalo si¢ rodzajem postsekularnego
manifestu, ktory otworzyl dyskusje na temat miejsca religii w przestrzeni publiczne;.

Dzi$, gdy znaczna cze¢$¢ sporéw angazujacych wyobraznie i energie spoteczng
posiada swoj okoloreligijny kontekst, postulaty te wydaja si¢ sprawa niezwyklej
wagi. Kwestie globalne, ustrojowe, polityczne, prawne, ekonomiczne, etyczne,
ekologiczne, edukacyjne czy technologiczne — w nich oto, niemal nieustannie,
spotykaja si¢ lub $cierajg argumenty zréznicowanych religijnych i niereligijnych
zbiorowosci. Spory te wpisuja sie nieuchronnie w logike stosunkéw wtadzy i pod-
porzadkowania, a co za tym idzie — réwniez inkluzji i ekskluzji, wiaczania jednych
dyskurséw lub grup spolecznych i marginalizowania albo wykluczania innych.
W ten sposéb problem obecnosci i nieobecnosci religii powraca jako rezonans
pytan o pryncypia liberalnej demokracji.

Budowanie postsekularnej wspdlnoty politycznej to rowniez zadanie dla edukaciji.
Refleksja nad warunkami i konsekwencjami obecnosci i nieobecnosci religii w sfe-
rze publicznej wigze si¢ z pytaniami o pozadany ksztalt polityki oswiatowej i edu-
kacji religijnej. Wydaje sie, ze warto nieustannie analizowac i krytycznie przygladac¢
sie dostepnym formutom edukacyjnym, poszukiwa¢ nowych strategii i rozwigzan.
Interesujagcym moze okaza¢ si¢ rowniez eksplorowanie teoretycznego potencjatu
religijnych i $wieckich projektow wspotistnienia ujeé, koncepcji czy nurtow.

Intencja takiej wlasnie refleksji towarzyszyta II Ogdlnopolskiej Konferencji
Naukowej pt. ,Miedzy ekskluzjg a inkluzja w edukacji religijnej. Religia jako dyle-
mat edukacji”, ktéra obradowata w grudniu 2017 roku we Wroctawiu. Inicjatorem
i organizatorem konferencji byt Zaklad Pedagogiki Ogolnej Instytutu Pedagogiki
Uniwersytetu Wroclawskiego, a wspolorganizatorem Ewangelikalna Wyzsza Szkota
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12 OD REDAKC]I

Teologiczna — Centrum Edukacyjne, Stowarzyszenie Zydowskie CUKUNFT oraz
wroclawskie Stowarzyszenie Edukacji Krytycznej. Przedkltadany Czytelniczkom
i Czytelnikom dziat tematyczny ,,Forum Pedagogicznego” stanowi poklosie kon-
ferencyjnej dyskusji i cho¢ z oczywistych wzgledow nie wyczerpuje wszystkich
podjetych podczas obrad tematéw, pozwala zorientowac sie w problematyce istotnej
dla teorii i praktyki pedagogiki religii.

Dzial tematyczny otwiera artykul Stanistawa Obirka Katolickie sumienie a wy-
zwania postsekularyzmu. Zdaniem autora we wspolczesnych spoleczenstwach
zachodnich demokracji wartosci liberalne powinny by¢ bezwzglednie przedmiotem
uznania i najwyzszej dbaloci ze strony instytucji religijnych. Upomina si¢ przy tym
o dowartos$ciowanie tego kryterium oceny zycia moralnego i religijnego, jakim jest
indywidualne, autonomiczne sumienie osoby wierzacej. Uznanie kluczowej roli su-
mienia powinno prowadzi¢ do zwrotu - od myslenia zamknietego, dogmatycznego,
legalistycznego w strone myslenia ,,postsekularnego”, otwartego i dialogicznego.

W artykule Problem edukacji religijnej w spoteczeristwie pluralistycznym Piotr
Moskal stara si¢ wykaza¢, ze w spoteczenstwie demokratycznym edukacja katolicka
stanowi¢ moze typowy przyklad realizacji idei pluralizmu religijnego. Korzysta
bowiem ze swojego prawa partycypacji w przestrzeni publicznej na takich samych
zasadach, jak np. uczestnicy biegéw ulicznych, wyscigéw, pochodéw i demonstra-
cji. Autor jest jednak $wiadomy istotnych ograniczen, ktore wynikajg ze specyfiki
partykularnego dyskursu religijnego. Ograniczenia te wiaza si¢ m.in. ze stosunkiem
do kategorii dobra wspolnego: dla §wieckiej czesci spoleczenstwa, ,,negujacej trans-
cendentny wymiar ludzkiego zycia”, dobro doczesne bedzie jedynym dostepnym
dobrem. W konsekwencji, podkresla autor, religia moze by¢ postrzegana przez
swieckg czes¢ spoleczenstwa jako przeszkoda czy zbedny balast w realizacji celow
politycznych, zorientowanych wylacznie na dobro doczesne.

O ile Piotr Moskal sytuuje i analizuje problem konfesyjnej edukacji religijnej
w szerokim planie spoleczenstwa pluralistycznego, o tyle Zbigniew Marek w arty-
kule Duchowos¢ chrzescijariska w ksztattowaniu dojrzatego cztowieka podejmuje go
z perspektywy potencjatu indywidualnych zyskéw podmiotu uczacego sie. Autor
prezentuje model chrzescijanskiej duchowosci rozumianej jako zespdt wartosci
okreslonych przez religie i uzytecznych w procesie wychowywania do dojrzatosci
ludzkiej. Tak ujmowana duchowos¢ moze sprzyja¢ nie tylko nawigzywaniu osobo-
wej relacji z Transcendencja, czyli chrze$cijaniskim Bogiem, ale takze budowaniu
poczucia godnosci podmiotu i wzmacnianiu jego zdolno$ci do wychodzenia poza
wlasng ograniczono$¢ w strong dojrzatosci.

Wspdlny tekst Hanny Achremowicz i Kamili Kaminskiej-Sztark Pomiedzy
nauczaniem Kosciola katolickiego a feminizmem — potencjat edukacyjny herstorii
na przyktadzie sw. Tekli jest swoista kontynuacja tematu dojrzatosci i zmiany,
tym razem transponowanego w obszar rozwoju doktryny katolickiej. Artykut
podejmuje problematyke dialogu nauczania Kosciota katolickiego z szeroko po-
jetym feminizmem. Jak wykazuja autorki, pomimo znaczacych gestéw papiezy
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Jana XXIII, Pawta VI, Jana Pawla I i Jana Pawta II wspoiczesne nurty emancypacji
kobiet wcigz sg odbierane jako wrogie nauczaniu Kosciota. Przyklad z losow swietej
Tekli postuzyt autorkom jako wzmocnienie postulowanej w artykule koncepcji
antydyskryminacyjnego, progresywnego wychowania religijnego.

Problem wykluczenia wpisanego w historie doktryny i praktyk religijnych
zwiazanych z tradycjg chrzescijanstwa podejmuje réwniez Jerzy Kochanowicz
w artykule Bariery biblijne inkluzji 0sob z niepetnosprawnoscig we wspélnotach
chrzescijaniskich. Tym razem chodzi o sytuacje 0s6b z niepetnosprawnoscia. Autor
wskazuje na teksty biblijne, ktére moga przyczyniac sie do utrudniania inkluzji oséb
z niepelnosprawnosciag we wspdlnotach chrzescijanskich. W tekstach biblijnych
niepelnosprawnos$¢ ukazywana bywa jako czynnik wykluczajacy z celebrowania
kultu, efekt ludzkiej winy i grzesznosci lub okazja do uszlachetnienia cztowieka,
jak réwniez impuls do podejmowania dzialalnosci charytatywnej. W kazdym
z tych przypadkow pozycja osoby z niepelnosprawnoscia jest postrzegana jako nie-
-zwyczajna. Niepoglebiona, wykazujaca hermeneutyczne deficyty lektura tekstow
biblijnych moze prowadzi¢ do odmawiania osobom z niepetnosprawnoscia dojrzalej
relacji z Bogiem i pelnego uczestnictwa w zyciu wspolnoty. Autor postuluje ko-
nieczno$¢ rozwijania inkluzyjnej teologii, ktéra dowartosciowywalaby szczegdlny
wktad Biblii w zycie wspolnoty.

Trzy kolejne teksty to przyktady aplikacji mysli filozoficznej i teologicznej na
grunt pedagogiki religii. Kazdy z nich podejmuje probe przekroczenia utrwalo-
nych granic jej samorozumienia. Szymon Dabrowski w artykule Polemika Jozefa
Tischnera z tradycjg tomistyczng, jako spor o ksztatt wspotczesnej edukacji religijnej
w Polsce rekonstruuje dzieje sporu toczonego przez ks. Jozefa Tischnera z przedsta-
wicielami Lubelskiej Szkoly Filozoficznej. Autor nawigzuje przy tym do dyskusji
toczgcej sie wspolczesnie w Polsce, a odnoszacej sie do ksztaltu edukacji religijnej,
wskazujac na znaczenie myslenia krytycznego. Dyskusja ta dostarcza jego zdaniem
inspiracji do uprawiania pedagogiki religii w duchu pedagogiki krytyczne;j.

Réwniez transgresyjne intuicje pojawiaja sie w tekscie Piotra Lorka
Inkluzywistyczna reinterpretacja pojecia wiary u Paula Tillicha i jej implikacje dla
praktyki edukacji religijnej. Autor rekonstruuje w nim mysl stynnego XX-wiecznego
teologa, skupiajac si¢ na kategorii wiary rozumianej jako konieczny i niezbywalny
element ludzkiej kondycji. Troska ostateczna, cho¢ niebezposrednio, obecna jest
réwniez w do$wiadczeniu §wieckim. Natomiast skoriczony charakter rozmaitych,
wyrazajacych sie w symbolach, przedmiotéw wiary moze prowadzi¢ do rozczarowa-
nia i zwatpienia. Zgodnie z tym ujeciem zadaniem inkluzywnej edukacji religijnej
powinno by¢, po pierwsze, zapobieganie wykluczajacej absolutyzacji symboli, po
drugie zas, wspieranie wszystkich oséb, religijnych i niereligijnych, w rozwoju ich
partykularnej wiary, zgodnie z indywidualnym jej do§wiadczaniem i rozumieniem.
Taki sposob podjecia mysli P. Tillicha pozwala refleksji pedagogicznoreligijnej
wychodzi¢ poza granice tradycyjnej, ekskluzywnej, konfesyjnej pedagogiki religii
w strone doswiadczen i definicji wiary majacych charakter niereligijny.
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Préba wyjscia poza granice tradycyjnie rozumianej pedagogiki religii jest ar-
tykul Hermeneutyka stabej mysli Gianniego Vattimo jako inspiracja dla pedagogiki
religii autorstwa Moniki Humeniuk. Autorka rekonstruuje koncepcje stabej mysli
wloskiego filozofa, wykazujac, ze przez oslabianie (gr. kenosis) skodyfikowanych
interpretacji teologicznych, ujmowanych w lokalnych, uprawomocnianych przez
religie instytucjonalne lub ich partykularne tradycje systemach doktryn, staje si¢
mozliwe poszukiwanie oraz wlgczanie w obszar teorii i praktyki tej subdyscypliny
innych niz ortodoksyjne interpretacji tzw. $wietych tekstéw. Dzieki temu projekt
slabej pedagogiki religii przesuwalby punkt cigzkosci z transmisyjnej i adaptacyjnej
strategii arbitralnego przekazu pedagogicznoreligijnego w strone hermeneutyki
zorientowanej na odkrywanie i konstruowanie sensu przez podmiot wiary, sprzy-
jalby koncentracji na wymiarze egzystencjalnym, refleksyjnosci, racjonalnosci
komunikacyjnej i krytycznej uczacego sie.

Autorzy dwu ostatnich artykuléw zamieszczonych w dziale tematycznym bie-
z3cego numeru ,,Forum Pedagogicznego” koncentruja si¢ na dobrych praktykach
o$wiaty i podrecznikach do nauki religii. W pierwszym tekscie, zatytulowanym
Problem edukaciji religijnej w spoteczenstwie pluralistycznym, Agnieszka Zduniak
przedstawia gtéwne zalozenia inkluzywnej edukacji religijnej obowiazujacej
w niemieckim szkolnictwie ogélnym. Nauczanie religii w tym kraju, jak dowodzi
autorka, cechuje duza réznorodnos¢ podejs¢ i koncepciji, uzasadniona religijnym
i kulturowym pluralizmem. Korzyscig tego jest dynamiczny rozwéj pedagogiki
religii jako dziedziny wiedzy odrebnej od rozumianej stricte konfesyjnie kateche-
tyki. Przedstawione w tekscie koncepcje szkolnego nauczania religii w Niemczech
stanowig interesujace przyktady rozwiazania sporéw, ktére w coraz wigkszym
stopniu toczg sie rowniez w naszym kraju.

W artykule zamykajacym dzial tematyczny Agata S. Nalborczyk omawia temat:
Podreczniki do nauki islamu uzywane przez Muzutmariski Zwigzek Religijny w RP
a specyfika muzulmarnskiej edukacji religijnej w Polsce — migdzy Polskg a Swiatem
muzutmanskim. Autorka przeanalizowala wydane jeszcze przed II wojng $wiatowa,
a uzywane w Polsce czesto rdwniez i obecnie, podreczniki do nauczania islamu,
koncentrujgc si¢ na ich pochodzeniu, formie oraz roli jezyka arabskiego, a takze
metodyce jego nauczania.

Dynamika zachodnich spoleczenstw i szerzej — wspolczesnego $wiata — kaze
ponawiac pytania o kondycje i status religii, co dla pedagogiki oznacza koniecznos¢
krytycznego namystu nad potencjatem, znaczeniem i dopuszczalnymi formutami
edukacji religijnej. Przedkladane Czytelniczkom i Czytelnikom artykuly stanowia
moim zdaniem wart wystuchania glos w zataczajacej coraz szersze kregi dyskusji
0 obecnosci i przyszlosci religii w niejednoznacznej w swym zsekularyzowaniu
poZnej nowoczesnosci.

Monika Humeniuk
ORCID ID: http://orcid.org/0000-0002-9888-3010
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W biezacym numerze ,,Forum Pedagogicznego” dziat Artykuly i rozprawy zawiera
pie¢ tekstow. Da sie je przyporzadkowac do trzech zakreséw tematycznych, ktore
wykraczajg poza granice tego dzialu i cz¢§ciowo obejmuja artykuly znajdujace sie
w nastepnym dziale — Colloquia. Stad w ponizszej charakterystyce postuzono si¢
kluczem tematycznym, a nie tylko przynaleznoscia do dziatu.

Pierwszy zakres wyznacza wcigz powracajaca kwestia ksztalcenia akademickiego
w kulturze zdominowanej przez neoliberalizm. Otwiera go artykul Bogustawa
Sliwerskiego, a kontynuuja dwa teksty z dziatu Colloquia. Bezposredniej inspi-
racji do podjecia refleksji na famach naszego czasopisma nad stanem aktualnym
i przyszloécia edukacji wyzszej dostarczylo ukazanie sie w jezyku polskim ksigzki
Billa Readingsa pt. Uniwersytet w ruinie (2017). Mimo ze ksigzka ta w wersji an-
glojezycznej zostata opublikowana po raz pierwszy w 1996 roku, wciaz zastanawia
sformulowana w niej diagnoza, Ze w dobie globalizacji i merkantylizacji ksztalcenia
wyzszego na uniwersytetach najtrudniej uczy¢ myslenia naukowego i tworczego. To
sktonilo zespot redakcyjny do zaproszenia wybranych autoréw do dyskusji na ten
temat. Otrzymali$my trzy wypowiedzi, ktore przedstawiamy w biezagcym numerze.

Wspomniany powyzej B. Sliwerski zatytutowal swéj glos w dyskusji Nauczyciele
akademiccy w swiecie myslenia jako nieproduktywnej pracy. Kontekstem, w kto-
rym autor formuluje swoje przemyslenia, jest wdrazana wlasnie w Polsce reforma
szkolnictwa wyzszego - tzw. ustawa 2.0, a w szczegdlnosci zawarty w niej program
przysposabiania mtodej kadry akademickiej do pracy w obszarze nauki. W swojej
wypowiedzi B. Sliwerski zwraca uwage na ambiwalentny charakter ksztalcenia
doktorantéw. Z jednej strony bowiem ksztalcenie to ma doprowadza¢ do osiaga-
nia wynikéw na najwyzszym, swiatowym poziomie, z drugiej natomiast szanse
na sukces maja w zasadzie tylko ci, ktérzy beda wiernie szli sladem wyznaczo-
nym przez swoich poprzednikéw, powielajac dotychczasowe schematy dzialania.
Zamiast wiec otwierac sie na nowosci, ksztalcenie doktorantéw przyczynia si¢ do
konserwowania i powielania starych ,,przepiséow” na uczenie nauki. Potwierdza to
badanie przeprowadzone w ubiegtym roku na Uniwersytecie Kardynala Stefana
Wyszynskiego w Warszawie przez Stepkowskiego i in. (2019).

Drugi glos w dyskusji nad aktualnym stanem i przyszloscig uczelni uniwersyte-
ckiej pochodzi od autorki z Japonii — Toshiko Ito. Swoja wypowiedz zatytulowata
University ruin and the contested usefulness of the humanities in Japanese higher
education. W kraju, ktory powszechnie kojarzony jest z bardzo wysokim poziomem
rozwoju technologicznego, do niedawana kompetencjom humanistycznym dawano
pierwszenstwo. Ten stan rzeczy ulegl gwaltownej zmianie w 2005 roku, kiedy to
rzad japonski wprowadzit w obszarze edukacji wyzszej radykalne ograniczenia co
do udzialu w programach ksztalcenia przedmiotéw humanistycznych. Aktualnie
o ich przydatnosci maja decydowa¢ w gléwnej mierze wskazniki sukcesu zbli-
zone do tych, jakie stosuje si¢ wobec przedmiotéw zawodowych. Tym sposobem
uniwersytety japonskie zostaly zmuszone do rywalizowania w transferze tzw.
miekkich umiejetnosci. Polega to na wykazywaniu sie coraz wyzsza skutecznoscia

FP_2019-2-cz1 DR.indd 15 2019-12-12 13:39:58



16 OD REDAKC]I

przy ustawicznie zmniejszanych godzinach zaje¢ przeznaczonych na przedmioty
humanistyczne. Zdaniem T. Ito takie podejscie nie tylko sprzeciwia si¢ istocie kom-
petencji humanistycznych, lecz takze uniemozliwia ich rzeczywiste uzyskiwanie
przez przysztych profesjonalistow.

Jako trzeci i ostatni zabiera glos w dyskusji na temat wspolczesnego uniwersytetu
Stanistaw Chrobak. W tekscie zatytulowanym The University - a space for building
community and trust proponuje on spojrze¢ na universitas od strony wspolnoty
tworzonej przez nauczajgcych i uczacych sie. W szczegolnosci interesuje go pyta-
nie, w jaki sposdb budowac¢ t¢ wspdlnote, aby w masowych studiach nie zagubié¢
fundamentalnych warto$ci. Do tych wartosci S. Chrobak zalicza m.in. bycie osoba,
poszukiwanie prawdy i tworzenie klimatu wzajemnego zaufania.

Drugi zakres tematyczny tworzy w dziale Artykuty i rozprawy tylko jeden tekst.
Wyszed! on spod pidra Jarostawa Gary i nosi tytul Jana Patocki doswiadczenie
»jednosci pierwotnego Swiata” jako przestanka myslenia i dziatania pedagogicznego
- implementacje (czes¢ druga). Jak wskazuje sam autor w podtytule, jest to druga
czes¢ dyptyku poswieconego mysli czeskiego fenomenologia, Jana Patocki. Pierwsza
czgs¢ tekstu ukazata sie w poprzednim numerze ,,Forum Pedagogicznego” i doty-
czyla rekonstrukcji koncepcji ,jednosci pierwotnego swiata” Patocki. W tej czesci
J. Gara zastanawia si¢ nad mozliwo$ciami wprzegniecia Patockowskiego punktu
widzenia wychowania i ksztalcenia do wspoélczesnego dyskursu pedagogicznego
w Polsce. Znakomita okazjg do tego jest wydanie przez Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego pracy zatytulowanej ,,Swiat na-
turalny” w medytacjach autora po trzydziestu trzech latach (Patocka 2019), ktora
uwaza si¢ za najbardziej pedagogiczng ze wszystkich dziet Sokratesa z Pragi.

Wsrod kilku zaproponowanych przez J. Gare przestrzeni implementacji koncep-
cji J. Patocki warto zwroci¢ uwage na jedng. Jest nig — jak to okresla autor — ,heury-
styka mys$lenia i dzialania pedagogicznego”. W podejsciu tym chodzi o spojrzenie
na zadanie poszukiwania podstawowej struktury myslenia pedagogicznego, ktdre
wyznacza wedlug Dietrich Bennera program nowozytnej pedagogiki ogdlnej,
przez pryzmat Patockowskiej ,,jednosci pierwotnego swiata”. Wydaje sig, ze obie
koncepcje uzupetniajg si¢ i prowadza do obopdlnego poglebienia.

Na trzeci zakres skladajg sie w omawianym dziale trzy ostatnie teksty. Oprocz
wspdlnej tematyki taczy ich to, ze powstaly jako poklosie czwartej edycji ogdl-
nopolskiej konferencji naukowej z zakresu edukacji globalnej pt. ,Edukacja dla
zrownowazonego rozwoju a edukacja globalna”, ktéra odbyla si¢ w Uniwersytecie
Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie w dniu 12 czerwca 2018 roku.
Zbigniew Babicki w artykule Wartosci spoteczne w edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju podkresla potrzebe uwzglednienia w idei zréwnowazonego rozwoju war-
tosci spolecznych, takich jak ,,wspdlnota” czy ,,dobro wspolne”.

W artykule zatytulowanym Wizje edukacji globalnej na przyktadzie inicja-
tyw edukacyjnych w australijskich szkotach Jarostaw Korczak dokonat przegladu
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projektow realizowanych w o$wiacie australijskiej i na tej zrekonstruowal tamtejsze
rozumienie edukacji globalne;j.

Dziat Artykuly i rozprawy zamyka tekst Blazeja Przybylskiego pt. , Megatrendy
we wspotczesnym swiecie. Perspektywa europejska. Autor przesledzil w nim - tym
razem tylko z europejskiego punktu widzenia - termin ,magatrendy” i jego wy-
korzystanie w dyskursie naukowym, w szczegolnosci w charakterystyce zjawiska
okreslanych mianem globalnych fenomenéw wspolczesnosci.

W omawianym numerze ,Forum Pedagogicznego” w dziale Colloquia za-
mieszczono lacznie cztery teksty w jezyku angielskim. Dwa pierwsze zostaly juz
scharakteryzowane. Trzeci pochodzi od Marii M. Bouzyk. Autorka zatytutowata
go Ethical identity as a task of education. In search of modern tools of pedagogical
discourse. Filozofka wychowania zastanawia si¢ na wstepie, czy mozna stosowac
terminologie metafizyczng do analizowania wspoétczesnych probleméw etycznych
i czy klasyczne myslenie metafizyczne trafia jeszcze do umystow pedagogow. Po
udzieleniu pozytywnej odpowiedzi analizuje jako przyklad trzy fenomeny cha-
rakteryzujace jej zdaniem wspolczesng kulture masows, a mianowicie: imperatyw
zmiany, imperatyw widzialnosci i imperatyw przewidywalno$ci. Na tej podstawie
M. M. Bouzk stawia szereg pytan dotyczacych etycznego wymiaru rozwoju osobo-
wego: Czy jest tylko skrotem myslowym pedagogiczne méwienie o koniecznosci
budzenia tozsamosci etycznej? Jak mozna pomoc sobie i innym w celu unikniecia
zagrozenia wymienionymi imperatywami? Jak prowadzi¢ takie Zycie etyczne,
ktdre bedzie zakorzenione w sensie? Czy rozwigzanie, ktdre znajdziemy dla siebie,
bedzie wazne i godne nasladowania przez innych?

Ostatni tekst w dziale Colloquia pochodzi od Iryny Kurlak. Jest on kontynua-
cja artykutu opublikowanego w poprzednim numerze ,,Forum Pedagogicznego”.
Przyjmujac perspektywe interdyscyplinarng, autorka prezentuje temat Overcoming
sexual addiction: peculiarity, dynamics of development, consequences and therapy.

W dziale Recenzje zamieszczono dwa teksty. Pierwszy jest autorstwa Aleksandra
Nalaskowskiego, drugi za$ Jarostawa Gary.

W Kronice publikujemy sprawozdanie z wydarzenia naukowego, jakim byta
piata edycja ogolnopolskiej konferencji naukowej z zakresu edukacji globalnej pt.
»Edukacja globalna wobec wyzwan zréwnowazonego rozwoju”. Miala ona miejsce
w Uniwersytecie Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie w dniu 23 maja
2019 roku.

»

Dariusz Stepkowski
ORCID ID: http://orcid.org/0000-0002-6855-1517
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KATOLICKIE SUMIENIE
A WYZWANIA POSTSEKULARYZMU

Streszczenie: Pojecie postsekularyzmu jest uzywane w réznych kontekstach i wymaga
dodatkowych dookreslen. Zestawienie go z katolickim pojeciem sumienia wydaje sie
szczegblnie owocne, zwlaszcza w okresie posoborowym. Rozwoj doktryny katolickiej
w minionym pélwieczu nie pozwala na sformutowanie jednoznacznej odpowiedzi na
temat wolno$éci sumienia w poszukiwaniach teologicznych. Artykut przedstawia refleksje
na temat tego, jak w kontekscie globalizacji, a zwlaszcza postsekularyzmu, moze wyglada¢
ksztattowanie katolickiego sumienia. Dotyczy to szczegdlnie dialogu z wtasna tradycja
oraz z ludZzmi niewierzagcymi. Autor zwraca uwage na niewystarczalnos$¢ tradycyjnych
propozycji teoretycznych. Postuluje, w nawigzaniu do filozofii Platona i jej wspdlczesnej
interpretacji, zastosowac strategie dialogiczne. Ich przekonujaca wersje znajduje u przed-
stawicieli postsekularyzmu, ktorych spotka¢ mozna réwniez w Kosciele katolickim.

Stowa kluczowe: katolicyzm; sumienie; postsekularyzm.

Uwagi wstepne

Postsekularyzm jest zjawiskiem nowym, Koscidt katolicki jest za$ instytucjg o dtu-
giej historii. Jest to oczywiscie trywialne stwierdzenie, ale trzeba o tym fakcie
pamietac, gdy poréwnuje si¢ tak rozne zjawiska, jak mentalno$¢ czlonka instytucji
o tak szacownej tradycji ze wspolczesnym zjawiskiem, ktore nawet nie jest dobrze
zdefiniowane, a przez wielu badaczy wrecz odrzucane jako puste znaczeniowo. Tak
je ocenil np. brytyjski socjolog religii James Beckford (2012) w artykule poswie-
conym obecnosci religii w przestrzeni publicznej i wlasnie postsekularyzmowi.
Jednak zastrzezenia Beckforda odnosza sie do kontekstu brytyjskiego i zapewne
s uzasadnione. W kontekscie polskim sytuacja wyglada odmiennie, co postaram
si¢ pokaza¢ w tym eseju. Z kolei amerykanska socjolozka Michele Dillon (2018)
napisata calg ksigzke o postsekularnym katolicyzmie, w ktdrej przekonujaco poka-
zuje, ze liberalny katolicyzm proponowany przez papieza Franciszka znakomicie
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wpisuje sie w ten nowy kulturowo i religijnie kontekst. Rowniez Joseph Ratzinger
w rozmowie z Jurgenem Habermasem w 2004 roku odnidst si¢ pozytywnie do
pojecia postsekularyzmu.

W sprawie sporu Kosciota Rzymskokatolickiego z sekularyzmem chcialbym za-
proponowac takie rozumienie postsekularyzmu, ktdre faczy ze soba zaréwno obawy
niektérych myslicieli katolickich (np. papieza Jana Pawta IT), jak i nadzieje niekto-
rych przedstawicieli sekularyzmu (np. tzw. nowych ateistow: Richarda Dawkinsa
czy Sama Harrisa). W moim przekonaniu postsekularyzm jest postawg, ktora nie
tylko godzi si¢ na wspolistnienie pozornie tylko wykluczajacych sie wizji $wiata,
lecz takze proponuje ich harmonijne wspoélistnienie. Przedstawiciele obu tych wizji
moga sie od siebie wzajemnie uczy¢ i wzbogaca¢ wlasne rozumienie rzeczywistosci.

Wedtug wiazacych dla katolika dokumentéw Soboru Watykanskiego II sumienie
jest najwazniejszym i ostatecznym kryterium oceny jego zycia moralnego i reli-
gijnego. W deklaracji o wolnosci religijnej Dignitatis humanae sobdr stwierdzit,
ze to wlasnie indywidualne sumienie wierzacego jest miejscem, gdzie odkrywa
si¢ obowiazki szukania prawdy, a one ,,dotykaja i wiaza sumienie cztowieka i ze
prawda nie inaczej si¢ narzuca, jak tylko sila calej prawdy, ktéra wnika w umysty
jednoczesnie tagodnie i silnie” (Dignitatis humanae, nr 1). Ten sam sobdr zostat
uznany przez jednego z najlepszych jego znawcow, amerykanskiego jezuite Johna
O’Malley’a (2011, s. 26), za ,wydarzenie jezykowe”. Oznaczalo to jednak zmiane
warto$ci uznanych za najwazniejsze, czyli wlasnie wolnosci i autonomii sumienia.
Tak réwniez je przedstawiajg katoliccy teologowie i dokumenty posoborowych
papiezy. W mentalnosci katolickiej w Polsce gleboko zakorzenione jest jednak
przeswiadczenie, Ze zmiana wyznania czy religii, o rezygnacji ze Swiatopogladu reli-
gijnego nie wspominajac, oznacza zdrade wlasnej wspdlnoty religijnej. Jednoczesnie
przynaleznos$¢ do katolickiej wspolnoty religijnej, ktora jest wspolnotg nie tylko
dominujaca, lecz wrecz okreslajacg tozsamo$¢ calego spoteczenstwa, sprawia, ze
katolicy maja tendencj¢ stygmatyzowania jako ,nie-Polakéw” tych, ktorzy nie
nalezg do ich grupy. Powotywanie si¢ na wlasne sumienie i na ewolucje $wiatopo-
gladowa, zwigzang z nagromadzeniem dowoddw i argumentéw czynigcych taka
zmiane racjonalng oraz wrecz konieczng, w zwigzku z imperatywem sumienia,
nie wydaje si¢ przekonujace. Zwracaltem na ten problem uwage w ksiazce Polak
katolik? (Obirek 2015).

Nie jest to zreszta w Polsce zjawisko nowo, czego przykladem jest odejscie od
Kosciota Katolickiego Jana Baudouin de Courtenay, o czym bede pisal. Tymczasem
w teologii katolickiej prymat sumienia nigdy i przez nikogo nie byt kwestionowany,
o czym przypomnial John Henry Newman (1801-1890) w niezwykle sugestywnym
tekscie z 1874 roku, poswieconym wlasnie kwestii relacji sumienia do nauczania pa-
pieskiego. Przypomnijmy, Ze byl to czas wyjatkowo trudny dla obrony podobnego
stanowiska, gdyz na Soborze Watykanskim I zostal ogloszony w 1870 roku dog-
mat o nieomylno$ci papieza. Wlasnie on dat asumpt premierowi Wielkiej Brytanii
Williamowi Gladstowne’owi do ogloszenia pamfletu, w ktérym kwestionowal on
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lojalnos¢ katolikéw wobec wladzy politycznej. Tekst Newmana byl odpowiedzig na ten
zarzut. Newman przywraca wlasciwe proporcje samemu dogmatowi o nieomylnosci
papieskiej, wskazujac na minimalny wplyw papieza na zycie katolikéw. Newman
(2002, 5. 21) pisze: ,Papiez w tak znikomym stopniu w calym owym systemie teologii
moralnej, ktdra (pospotu z sumieniem) kieruje naszym zyciem, ze dla nas, prywatnych
obywateli, ci¢zar jego ingerenciji jest absolutnie niezauwazalny”. By¢ moze, zwazywszy
na dzisiejsze doswiadczenie, nalezatoby dodac, ze ,,powinno by¢ [to] niezauwazalne”,
jest jednak zupetnie inaczej. Nauczanie papieskie zdaje sie okresla¢ bowiem poglady
religijne i moralne wigkszoséci wiernych przynalezacych do Kosciola Katolickiego.

Tymczasem, powolujac si¢ na niezmienng tradycje teologii katolickiej Newman
(2002, s. 41), stwierdza: ,Wydaje sie¢ wobec tego, ze istnieja ekstremalne sytuacje,
w ktdrych sumienie moze kolidowa¢ ze stowem papieza — nalezy wowczas stu-
cha¢ glosu sumienia, a nie papieza”. Dzieje si¢ tak, gdyz to wtasnie indywidualne
sumienie jest najwyzszg instancja, ktora ostatecznie okresla naszg godnos¢. Dalej
Newman (2002, s. 44) pisze: ,Sumienie jest pierwotnym namiestnikiem Chrystusa,
prorokiem w swoich doniesieniach, monarchg w swojej stanowczosci, kaptanem
w swoich blogostawienstwach i klatwach, a nawet gdyby wieczne kaptanstwo
w calym Kosciele przestalo istnie¢, w nim zasada kaptanstwa pozostataby, aby
rzadzi¢”. Méwigc krétko, jego zdaniem: ,,Gdyby papiez przemoéwil przeciwko
sumieniu w prawdziwym znaczeniu tego stowa, popetnitby czyn samobdjczy.
Podcinaltby galezie drzewa, na ktérym siedzi” (Newman 2002, s. 48). Jesli wiec
doktryna o sumieniu ma by¢ stosowana konsekwentnie, to nawet w przypadku,
gdyby byto ono zle czy blednie uksztaltowane, katolik powinien podazac za jego
glosem, gdyz to wlasnie postuszenstwo wlasnemu sumieniu decyduje o zbawieniu
lub potepieniu. Zacytujmy jeszcze raz kardynala Newmana (2002, s. 57), ktéry
pisze, ze nawet jesli czlowiek z wlasnej winy trwa w bledzie, ,musi nadal btednie
postepowac, poniewaz szczerze wierzy, ze blad ten jest prawda”.

Jak sie wydaje, nawet jesli ktos jest szczerze wierzacym katolikiem i zalezy mu na
utrzymaniu facznosci z Kosciotem, to moze z pelnym przekonaniem zaakceptowac
myslenie postsekularne. Dla tego ostatniego bowiem najwyzszym wyznacznikiem
decyzji jest wlasne, oparte na starannych badaniach, przekonanie. Radykalna
zmiana wspolczesnego klimatu kulturowego i religijnego pozwala na odmienny
sposob postrzegania tego problemu. Od pewnego czasu zaczeto ten nowy klimat
nazywac postsekularyzmem. Rézni si¢ on od wezesniejszego sekularyzmu w sposob
zasadniczy. Jesli, poczynajac od okresu oswiecenia, odchodzenie od religii bylo po-
strzegane przez przedstawicieli tego nurtu jako proces emancypacji i uzyskiwania
coraz wigkszej autonomii przez jednostke w stosunku do instytucji religijnych,
za$ przez cztonkow wspolnot religijnych jako rosngce zagrozenie, to w my$leniu
postsekularnym obie te tendencje sg postrzegane jako réwnie uzasadnione i wrecz
komplementarne.

Celem tego artykulu jest pokazanie, ze postsekularyzm moze okazac si¢ odpo-
wiedzig na rosngace spolaryzowanie spoleczne, zauwazalne na calym $wiecie. Dzieje
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sie tak przez wskazanie na to, ze tradycyjne diagnozy ujawniajace nieunikniony
konflikt miedzy religig a sekularyzacja w duzym stopniu sie zdezaktualizowaly, co
postaram si¢ przedstawic¢ w pierwszej czg$ci moich rozwazan. Stwierdzi¢ trzeba, ze
swiatopoglady religijny i inny, nieodwotujacy sie do religijnych uzasadniet moga
wejs¢ ze sobg w twodrczy dialog oraz wzajemnie skorygowac czastkowe, a czasem
wrecz bledne postrzeganie §wiata. Ten wlagnie wymiar miedzyludzkiej komunikacji
bedzie przedmiotem drugiej czesci przedkladanego artykutu. Wreszcie w ostat-
niej czesci sprobuje pokazac, ze we wszystkich religiach, a nawet w katolicyzmie,
wyznaniu, ktére w duzym stopniu oparte jest na hierarchicznym postuszenstwie
nauczaniu Kosciola, istnieje powazny potencjal postsekularyzacyjny, ktory nalezy
odkry¢ i wlaczy¢ do praktycznych dziatan, jesli religie chcg uratowac swoje pozy-
tywne przestanie w XXI wieku.

Przebrzmiale diagnozy

W Polsce do przetomu politycznego w 1989 roku zagadnienia zwigzane z religia byty
ujmowana w kontekscie panistwa, ktére programowo zwalczalo religie, a wszelkie
jej przejawy byly traktowane jako wrogie $wieckiemu z natury panstwu badz
jako wyraz $wiatopogladowego obskurantyzmu. Akademicka refleksja na temat
obecnosci religii byta wyraznie podzielona na dwa, w zasadzie rozdzielne, a nawet
wrogo do siebie ustosunkowane systemy badawcze i edukacyjne. Z jednej strony
dzialal oficjalnie Instytut Religioznawstwa na Uniwersytecie Jagiellonskim, ktéry
za jedynie dopuszczalng forme badania religii przyjmowat filozofie marksistowska,
az drugiej strony na dwoch uczelniach katolickich (Katolicki Uniwersytet Lubelski
i Akademia Teologii Katolickiej w Warszawie) i jednej wspolnej dla prawostawia
i réznych wyznan protestanckich (Chrzescijanska Akademia Teologiczna) istniaty
Wydzialy Teologii. Apologetyczny i intelektualnie niepoglebiony charakter miata
teologia uprawiana w licznych seminariach diecezjalnych i zakonnych na terenie
calego kraju. Cze$¢ adeptéw do kaplanstwa ksztalcita si¢ rowniez na uczelniach
zachodnich, a zwlaszcza w Rzymie. To wiasnie z ich grona rekrutowali si¢ przyszli
wykladowcy i hierarchowie Kosciota Katolickiego.

Niezaleznie od uwarunkowan politycznych trzeba powiedzie¢, ze taki sztuczny
podzial nie stuzyl poznaniu religii, a jedynie utwierdzat w a priori przyjetych zalo-
zeniach $wiatopogladowych. Mozna wigc spokojnie uzna¢, ze wyniki dwczesnych
»badan” majg warto$¢ jedynie historyczng. Poza tym powstawaly solidne prace
badawcze, niejako ponad podziatami ideologicznymi, do ktdérych nalezy zaliczy¢
badania etnograficzne i socjologiczne, dla ktorych religia stanowita jednak tylko
margines zainteresowan. Nie jest moim zamiarem kreslenie nawet skromnego
zarysu dziejow religioznawstwa polskiego, chce raczej zwrdci¢ uwage na tlo hi-
storyczne czasow, w ktorych powstaly prace wspolczesnych religioznawcéw i so-
cjologow religii.
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Sytuacja w badaniach zjawisk religijnych ulegla radykalnej zmianie wraz z prze-
mianami politycznymi w naszym kraju. Wtedy doszlo do owocnej wspolpracy
wczesniej zantagonizowanych o$rodkéw badawczych. Ze strony katolickiej do
najwybitniejszych socjologdw religii naleza ksiagdz Wladystaw Piwowarski (1940-
2001) i jego uczen ksiadz Janusz Marianski (ur. 1940), zas$ w srodowisku §wieckim
Wilodzimierz Pawluczuk (ur. 1934) i jego uczennice Irena Borowik i Dominika
Motak. Zaréwno Borowik, jak i Motak znane sg z wielu publikacji opisujacych
zmiany zachodzgce w polskiej religijnosci i zachowaniach religijnych Polakdéw.
Osobne i wazne miejsce zajmujg prace Zbigniewa Paska, ktory interesuje si¢ glownie
Kosciotami wyrostymi z tradycji protestanckiej. Do jego uczniéw nalezy Jowita
Guja, ktéra w kluczu soteriologicznym analizuje zjawisko ateizmu (Guja 2018).
Z ogromnego dorobku polskiej socjologii religii chcialbym jedynie wspomnie¢
stowa Janusza Marianskiego, w ktérych wyraza on nadzieje, ze: ,Model zachod-
nioeuropejskiej dechrystianizacji nie musi sie realizowa¢ w Polsce w miare ksztal-
towania si¢ pluralistycznego spoleczenstwa” (2004, s. 430). Za tym stwierdzeniem
skrywa sie oczywiscie przeswiadczenie, ze dechrystianizacja, ktéra niekiedy bywa
nazywana sekularyzacja, jest zjawiskiem negatywnym i trzeba robi¢ wszystko, aby
ograniczy¢ jej negatywne skutki.

Podobny poglad wyrazit ksigdz Jozef Tischner, ktory swoja ksigzke wydang
w latach go. zatytutowal Nieszczesny dar wolnosci. Opisujac koncepcje wolnosci
po przetomie 1989 roku, wskazal w swej pracy, w sposob precyzyjny, jak wyobraza
sobie t¢ wolno$¢ w kontekscie budowania panstwa demokratycznego. Méwiac
wprost, uwazal za konieczne udziat w tym procesie Ko$ciota Katolickiego: ,Naszym
celem jest dzi§ zbudowanie panstwa demokratycznego, panstwa tadu prawnego.
Wydaje si¢ pewne, ze zbudowanie takiego panstwa jest dzi$ niemozliwe bez po-
mocy Kosciola katolickiego. Szacunek dla prawa i przywigzanie do instytucji
demokratycznych muszg znalez¢ wsparcie w instytucji o najwyzszym autorytecie
moralnym” (Tischner 1997, s. 210). Tischner jednak zdawat sobie juz pod koniec lat
90. minionego wieku, Ze to od samego Kosciola zalezy, jak jego autorytet bedzie
wykorzystany. Wlasnie dlatego dodawal zastrzezenie: ,,Z drugiej jednak strony
pomoc Kosciota nie moze pociggnac za sobg przekreslenia autonomii panstwa.
Nie przechodzimy od panstwa sekretarzy do republiki proboszczéow” (Tischner
1997, s. 210). A jednak tak si¢ stalo. Kosciot katolicki, a szczegolnie niektdrzy pro-
boszczowie i wielu biskupdw, nader szybko weszli w role sekretarzy.

Obecnos¢ ,,instytucji o najwyzszym autorytecie moralnym” w przestrzeni pub-
licznej zle si¢ konczy dla demokracji, a wlasciwie jest koncem demokracji. Wiaze
sie to z szeregiem problemodw, ktdrych nie jestem w stanie tutaj nawet dotknac.
Wystarczy wspomnie¢ o trudnosci ze zdefiniowaniem (kto to ma zrobi¢?) takiej
instytucji, jak i z okresleniem autorytetu moralnego. Doswiadczenie ostatnich 25 lat
polskiej demokracji uczy, ze byta to diagnoza btedna. Mysle, ze ksiagdz Tischner
miatby dzisiaj wigcej watpliwosci, a na pewno bardziej dookreslitby, co ma na mysli,
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piszac: ,Koscidt Katolicki”. Nie odkrywam nic nowego mdwiac, ze wazna czgs¢
tego Kosciola uwazala i uwaza ksiedza Tischnera za osobistego wroga.

Kosciot Katolicki nie wsparl polskiej demokraciji, ale stal si¢ jednym z gtow-
nych hamulcowych proceséw demokratyzacyjnych. Racje¢ nalezy przyznac raczej
Barbarze Stanosz, ktora réwniez w latach 9o. minionego wieku formulowala teze
o nieuniknionym konflikcie pomigdzy Kosciotem Katolickim a panstwem demo-
kratycznym: ,,Konflikt miedzy instytucja Kosciota katolickiego i modelem nowo-
czesnej, liberalnej demokracji jest autentyczny i gleboki: interesy i aspiracje kazdej
ze stron tego konfliktu sg niszczace dla drugiej. [...] Kosciot zada dla siebie wielu
rozmaitych przywilejow, tymczasem demokracja nie moze mu przyzna¢ zadnego
przywileju, nie gwalcac zasady réwnosci obywateli, tj. nie przestajac by¢ demo-
kracja” (Stanosz 2004, s. 41). Konflikt, o ktérym pisata, stal si¢ w drugiej dekadzie
XXI wieku jeszcze bardziej widoczny. Minione lata XXI wieku dostarczajg wielu
przykladéw zwigzanych ze wspomnianym konfliktem. Nie wydaje si¢ jednak, aby
byt on nieunikniony, w samym Kosciele Katolickim pojawiajg si¢ bowiem coraz
wyrazniejsze glosy przemawiajace za koniecznosécig dostosowania sie tej instytucji
zaréwno do pluralizmu kulturowego, jak i do wymogdw liberalnego, uwolnionego
z autorytarnych wiezéw umystu.

Moim zdaniem, sekularyzacja nie musi wcale mie¢ charakteru antyklerykalnego
czy antyreligijnego. Bywa wrecz tak, Ze staje si¢ sposobem przezywania religii ,na
swdj sposdb”. W zwigzku z tym mozna postawic zasadne pytanie: czy wolno$¢ jest
istotnie ,,nieszczgsnym darem”, czy raczej szansa, ktora nie zostata wykorzystana,
awiec ,szczesnym darem”? W moim przekonaniu, aby wlasciwie odpowiedzie¢ na
tak postawione pytanie, nalezy siegnac do innej tradycji niz ta, do ktdorej odwolywat
si¢ ksigdz Tischner. Mam na mysli tradycje tolerancji religijnej w Polsce, ktorej kul-
minacja byla konfederacja warszawska 1573 roku, gwarantujgca prawnie tolerancje
religijng wszystkich wyznan na réwni z katolicyzmem. Bylo to zjawisko wyjatkowe
w 6wezesnej Europie, podobnie jak i istnienie znaczgcych praw dla Tataréw i Zydéw.
Szczegodlnie istotny jest wklad radykalnej grupy polskich protestantéw, znanych
jako bracia polscy lub arianie, ktérzy zostali z Polski wypedzeni w roku 1658. Ich
wklad w racjonalny wymiar religii jest dzisiaj powszechnie doceniany na Zachodzie
Europy, a ich wplyw na takich myslicieli, jak John Locke, Izaak Newton, a nawet
Baruch Spinoza jest niekwestionowany (Ogonowski 2015).

Tymczasem w dzisiejszej Polsce obok tradycyjnych wrogéw wolnosci, a wiec
faszyzmu i komunizmu, doszedl w czasach rodzacej si¢ demokracji nowy, zgota
nieoczekiwany wrog - katolicki autorytaryzm. Korzystajac ze zdobytego w czasach
narodowego zniewolenia zaufania spotecznego, Kosciot Katolicki w Polsce skutecz-
nie narzucit spoteczenstwu, wymuszajac decyzje na ulegltych jego woli politykach,
szereg regulacji, ktore budza spoteczne niezadowolenie. Taka uleglo$¢ to przyktad
ucieczki od wolnosci, a moze nawet od odpowiedzialno$ci. Warto w tym kontekscie
przypomnie¢ definicje wolnosci sformutowang przez lorda Actona (1834-1904),
jednego z najwybitniejszych historykéw katolickich. Byt on znanym przeciwnikiem
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papieza Piusa IX, ktdry na Soborze Watykanskim I zmusit uczestnikéw do ogto-
szenia niefortunnego dogmatu o nieomylnosci papieza. Wtedy to wlasnie Acton
napisal w liscie do przyjaciela, ze ,kazda wladza korumpuje, a wladza absolutna
korumpuje absolutnie”. To byt jego komentarz do dogmatu, ktéry przynidst wiele
szkdd, a zadnego pozytku. Co ciekawe jednak, sam Acton nie zerwal z Kosciotem
Katolickim i podobnie jak kardynal Newman robit wszystko, aby wytlumaczy¢
sensownos¢ tego dogmatu. O wolnosci za$ pisal: ,,Przez wolno$¢ rozumiem stan
gwarantujacy kazdemu czltowiekowi w czynieniu tego, co uwaza za swoj obowiazek,
przed presja wladzy, wiekszosci, obyczaju i opinii. Panistwo ma prawo wyznaczaé
obowigzki i okresla¢ granice migdzy dobrem a ztem tylko w sferze bezposrednio
go dotyczacej” (Acton 2006, s. 3-4). Wlasnie dlatego trzeba odejs¢ od tradycyj-
nych i skonfliktowanych sposobéw analizowania obecnosci religii w przestrzeni
publicznej i opowiedzie¢ si¢ za otwartym dialogiem.

Niezbywalno$¢ dialogu wobec opalizujacych wartosci

Rosngca polaryzacja spoleczenistwa na calym $wiecie, w tym réwniez spoleczenstwa
polskiego, jest faktem. Nie musimy tego stanu przyjmowac jednak jako nieunik-
nionego fatum, ktére nadciaga z sila znanego z greckiej tragedii przeznaczenia.
Wprost przeciwnie, trzeba spokojnie wypracowac strategie, ktora pozwoli prze-
zwyciezy¢ te sytuacje. Warunkiem wstepnym jest postawienie trafnej diagnozy,
czyli rozpoznanie przyczyn, dla ktérych tak wlasnie si¢ dzieje. W moim przeko-
naniu najwazniejsza przyczyng prowadzaca do polaryzacji i podzialow jest brak
porozumienia w sprawie podstawowych wartosci, a $cislej mowigc — odmienne,
czesto wrecz sprzeczne ich definiowanie.

Do okreslenia miejsca czlowieka w $wiecie, niezaleznie od przynaleznosci reli-
gijnej, wazny jest dialog. Nie jest to jednak tylko rozmowa, ale przede wszystkim
dzialanie, w ktérym jednostka wyraza i w pewnym sensie odkrywa swa niepowta-
rzalno$¢. Nie jest to definicja zbyt precyzyjna. Staje si¢ ona jasniejsza, gdy uzmysta-
wiamy sobie, Ze mowa jest o spoleczenstwie demokratycznym. Poszanowanie dla
kazdego i sSwiadomos¢, iz kazdy wnosi swoj niepowtarzalny wkiad w ostateczny
ksztalt demokracji, umozliwia praktykowanie dialogu. Ostatecznie dialog musi
odbywac sie miedzy osobami w pelni zaangazowanymi spolecznie i zdolnymi
do podjecia odpowiedzialnosci za $wiat. Mozna te sfowa traktowac jako program
zZyciowy.

Na poczatku chce nawiaza¢ do Platona, ktéry w Fajdrosie wyrazal nieufnosc¢
wobec pisma uczgcego nie tyle madrosci, ile medrkowania. Jeden ze wspoélczesnych
badaczy Platona, Walter Ong (1977, s. 21), podkresla wartos$¢ jednoczacg stowa
mowionego, ktéra w pismie jest zaciemniona i splaszczona: ,,Stowna wypowiedz
utwierdza poczucie tacznosci z zyciem, wrazenie uczestnictwa, gdyz ona sama jest
uczestniczeniem. Pismo i druk, mimo ich wewnetrznej wartosci, zaciemnily na-
ture sfowa i samej mysli, gdyz odlaczyly one stowo zasadniczo uczestniczace — bez
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watpienia bardzo owocne - od ich naturalnego $rodowiska, od dzwieku, i utoz-
samily je ze znakiem na powierzchni, gdzie prawdziwe stowo nie moze w ogodle
istnie¢”. Od razu chce jednak podkresli¢, ze zaréwno Platon jak i Ong dalecy sa
od negowania wartosci pisma, gdyz obaj wlasne przemyslenia powierzali nie tylko
stuchaczom, lecz takze czytelnikom. Ich zastrzezenia dotyczyly nadmiernego
zaufania do stowa pisanego i koniecznosci jego kontekstualizacji.

Jednak w mysli greckiej nigdy nie doszlo do takiej petryfikacji stowa, gdyz
bylo ona zawsze postrzegane jako element dialogu, a samo filozofowanie mialo
charakter, jak to ujal w tytule jednej ze swych ksigzek Pierre Hadot, ,¢wiczenia
duchowego” (2002). Mial tego swiadomos¢ sam Platon, ktory wprost odzegnywat
sie od wszelkiej systematyzacji my$lenia filozoficznego. Warto wczytac sie w tej
perspektywie w jego stynny Siddmy list, pisany do przyjaciot, w ktérym odstania
tajniki swojej filozofii: ,Nie ma tez Zadnej mojej rozprawy omawiajacej te zagad-
nienia [na czym polega istota filozofii — dop. S. O.] i z pewnoscig nigdy nie bedzie.
Nie s3 to bowiem rzeczy dajace si¢ ujaé w stowa, tak jak wiadomosci z zakresu
innych nauk, ale z dlugotrwalego obcowania z przedmiotem, na mocy zzycia si¢
z nim, nagle, jakby pod wplywem przebiegajacej iskry, zapala sie¢ w duszy swiatto
i plonie juz odtad samo siebie podsycajac” (Platon 1987, s. 50). Chodzi wigc tutaj
nie tyle o zakwestionowanie sensu zapisywania dialogéw, ile o swiadomos¢, ze
to, co najistotniejsze, mozemy powiedzie¢ to, co jest metafizyczne, wymyka sie
pismu. Na ten wymiar ezoteryczny myséli Platona jako pierwszy zwrdcil uwage
jego wloski badacz Giovanni Reale, w swojej stynnej i wielokrotnie wydawanej
ksiazce, poswieconej wlasnie nowej interpretacji Platona, w tym omawianego tutaj
listu siddmego (2010, s. 94-98).

Kontynuujgc swdj wywdd w tekscie Siddmego listu, i przechodzac do rozwazan
nad problemem zwigzanym z poznaniem rzeczywistosci i z utrwaleniem tego
poznania, pisal Palton: ,,Dlatego tez zaden rozumny czlowiek nie powazy si¢ ni-
gdy zamkna¢ w niej [mowie] tego, co pojal umyslem, i skaza¢ do tego jeszcze na
stezenie, ktéremu ulega cokolwiek si¢ utrwala w znakach pisanego stowa” (1987,
s. 53). W podobnym tonie pisal w Liscie drugim do Dionizosa, zniecierpliwiony
opacznym rozumieniem jego wlasnych idei: ,,Najlepsza ochrong bytoby w ogéle nie
pisa¢ i pamieciowo tylko przyswaja¢ sobie te nauki, bo to, co jest napisane, nie daje
si¢ utrzymac w tajemnicy” (Platon 1987, s. 11). Na potrzebe nowej interpretacji pism
Platona zwraca uwage réwniez, obok wspomnianego wyzej Reale, Thomas Szlezak,
ktoéry podkredla, ze ,,Platon nie potepia postugiwania si¢ pismem, umniejsza tylko
jego warto$¢ w stosunku do filozofowania ustnego” (2005, s. 52.)

Swoistym komentarzem do listow Platona jest Fajdros, w ktorym zastrzezenia
pod adresem pisma zostaly wyrazone wyjatkowo wyraziscie: ,,Ono bowiem [pismo]
sprowadzi na umysly tych, ktérzy sie go naucza, zapomnienie, gdyz zaniechajg ¢wi-
czenia pamieci, poniewaz zdajac si¢ na zapis beda przypominali sobie od zewnatrz
pod wplywem obcych znakdéw, nie za§ od wewnatrz siebie samych pod wptywem
wlasnych. Znalazle$ wigc srodek nie na pamie¢, lecz na przypominanie. Uczniom
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za$ zapewniasz namiastke madrosci, nie za$ madros¢ prawdziwa. Stajac sie bowiem
zbieraczami wielu wiadomosci bez nauki, wydadzg ci si¢ ludzmi o wielkiej wiedzy,
cho¢ na 0gdt stang sie nieukami i trudnymi w obcowaniu. Zamiast medrcami stang
sie medrkami” (Platon 1993, s. 75). To stowa krdla egipskiego Tamuza, skierowane
do wynalazcy pisma Teuta, tak naprawde odnosza si¢ do Grecji, rozmilowanej
w mowach i dysputach, co przyznaje zganiony (za zbytnie uleganie opinii innych)
przez Sokratesa Fajdros. Przy okazji Sokrates formuluje wymog interpretacji mowy,
bez ktérej nie mozna jej tak naprawde zrozumie¢: ,,Myslalbys, ze one [mowy] niby
mowia co$ madrego, jesliby$ jednak — chcac si¢ nauczy¢ - zapytal o cos z tego,
co zostalo powiedziane, one zawsze wyrazaja jedno i to samo. Gdy si¢ ja za$ raz
napisalo, cala mowa zwraca si¢ wszedzie, zaréwno do tych, ktérzy sg z tym obe-
znani, jak - tak samo - do tych, ktérym nic nie pomoze, i ona nie wie, do kogo
warto przemawiac, do kogo zas nie. Pojmowana blednie i narazona na niestuszne
zarzuty potrzebuje ciagle opieki tego, kto ja napisal. On sam jednak nie moze ani
by¢ na podoredziu, ani wspomagac jej” (Platon 1993, s. 76).

Jest rzeczg interesujaca, jak slowa Platona wspolbrzmia z naszymi wlasnymi
odczuciami. Warto zdac sobie sprawe z tego, ze najbardziej oczywista cechg glosu
ludzkiego jest to, iz jest on wydawany przez istote zyjaca — jak dlugo czlowiek
zyje, jest zdolny do emisji glosu. Rdwnie pewnym skladnikiem glosu jest jego za-
mieranie. Zanikajac, umozliwia on pojawienie si¢ nowego dzwieku badz stwarza
mozliwo$¢ wypowiedzenia si¢ drugiej osobie — milczac zastanawiam sig, co po-
wiedzie¢, badz czekam na stowo drugiego czlowieka. Glos pojawia si¢ stopniowo,
aby zaraz po zaistnieniu zanikng¢. Zupetnie odmiennie niz w przypadku tekstu
czy obrazu, ktdre istniejg niezaleznie od czasu, glos jest ,,skazany” na istnienie
w czasie. Poza tym, cho¢ rodzi si¢ we wnetrzu cztowieka (jego pojawienie si¢ jest
poprzedzone wolg ,wydania glosu”), moze zaistnie¢ tylko jako uzewnetrznienie
tego wewnetrznego impulsu.

Réwnie oczywista, co typowa dla cztowieka wydajacego glos, jest rownoczesno$é
funkcji méwigcego i stuchajacego. Ten sam czlowiek, ktéry zwraca sie do stuchacza
ze swoim przekazem stownym, z chwila, gdy przestaje mowic, staje si¢ stuchaczem
oczekujacym na odzew - reakcje na wypowiedziane przez siebie stowo. Jest wiec
jednoczesnie aktywnym nadawcg przekazu stownego i jego pasywnym odbiorcg.
Ta podstawowa struktura nadawczo-odbiorcza stanowi o zasadniczej rdznicy po-
miedzy czlowiekiem a innymi §rodkami przekazu i odbioru. Tylko czlowiek jest
interaktywny. Tej wyjatkowosci nie zmienia fakt, iz w ostatnich latach pojawity
sie rozne formy komunikacji ,interaktywnej” za posrednictwem radia czy mediow
cyfrowych. Tylko komunikacja twarzg w twarz pozwala zachowa¢ dynamike,
o ktorej byla mowa wyzej. To oczywiscie nie wyklucza mozliwych manipulacji,
do jakich dochodzi w kontaktach ,,twarza w twarz” miedzy ludzmi. Nie stanowia
one jednak w tej chwili przedmiotu naszej uwagi.

Jak pisze Ong (1977, s. 262), ,on [tj. czlowiek — dop. S. O.] uczestniczy w dru-
gim, do ktérego méwi. I to zalozone uczestnictwo czynig komunikacje mozliwg”.
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Mowigcy w pewien sposob jest nie tylko soba, lecz takze czescia tego drugiego, do
ktdrego sie zwraca. W sposob paradoksalny to obecnos¢ drugiego we mnie czyni
porozumienie mozliwym, jak réwniez sprawia, Ze to ja sam staje si¢ bardziej soba
i potrafi¢ lepiej siebie samego zrozumie¢. Innymi stowy, drugi czlowiek jest nie tylko
odbiorca przekazu stownego, ale jego obecnos¢ jest tak dalece tworcza i niezbedna,
iz tylko dzieki niej méwiacy osigga pelne czlowieczenstwo. To reakcja drugiego
czyni mnie naprawde czlowiekiem. Bez niej pozostalbym monada.

Aktywna obecnos¢ drugiego w procesie migdzyludzkiego porozumienia spra-
wia, iz wypowiadane stowa umozliwiaja przyjecie i ,odegranie” pewnych rol: ,,Glos
stanowi podstawe do odgrywania rol pomiedzy ludzmi, w tym sensie, Ze uzycie
glosu i jego zrozumienie, zmusza cztowieka do wejscia w zycie innych” (Ong 1977,
s. 264). Tak wiec mowienie laczy si¢ z pewnym ,ryzykiem” utraty czesci siebie.
Obecnos¢ drugiego stanowi wezwanie, wobec ktérego nie moge pozosta¢ obojetny.
Literatura dostarcza az nadto przykladéw rol ,,odgrywanych” przez jej bohaterow,
poczynajac od heroséw Homera. Zrozumienie ich przygod jest mozliwe wlasnie
dzigki ,wejsciu w ich $wiat”. Dzieje si¢ to w procesie aktualizacji, dokonujacej
sie podczas czytania badz ,odgrywania” dziet literackich. Tak jak wypowiadane
w $wiecie literackiej fikcji stowa stwarzaja fikcyjne postaci, tak w realnym zyciu
zywe slowa tworzg niejako ludzi na nowo. Istniejemy dzigki kierowanym do siebie
stowom.

Tak wiec to zywy glos stanowi o szczegélnym charakterze komunikacji miedzy
ludzmi. On tez jest warunkiem glebokiego i jedynego w swoim rodzaju porozu-
mienia, obejmujacego zaréwno wnetrze (tam rodzi si¢ decyzja o skierowaniu stowa
do drugiego), jak i cialo (doswiadczane jako co$ zewnetrznego wobec umystu).
Wchodzac niejako do wnetrza ,,ty”, i pozwalajac na to, aby ,,ty” penetrowalo moje
»ja’, przekraczam sam siebie i staj¢ sie ,inny”: ,,M6j kontakt z tym wnetrzem jest
mozliwy dzigki zewnetrznym fenomenom. Ten kontakt jest podtrzymywany szcze-
gélnie przez glos. Glos jest najmniej zewnetrznym z odczuwanych fenomendw,
gdyz emanuje nie tylko z wnetrza fizycznego, lecz takze z podzielonego wnetrza
psychicznego cztowieka, i wchodzi do innego fizycznego, psychicznego wnetrza,
gdzie musi by¢ odtworzony, aby w ogéle moc zy¢” (Ong 1977, s. 269). Wydajac glos
i liczac na to, ze zostanie on wystuchany, dokonuje aktu komunikacji.

Drugi czlowiek mnie przemienia, ale tak naprawde pozwala mi sta¢ si¢ mna
samym. To doswiadczenie staje si¢ bardziej wyraziste, gdy odwolamy sie do lite-
ratury, ktérej przyklady wskazuja na przywdziewanie masek (stawanie si¢ innym),
»haturalnym” wrecz sposobem bycia bohateréw. W tekstach religijnych jest to
jeszcze bardziej wyraziste. To judaizm i chrzescijanstwo, dzieki koncepcji Boga
wlaczajacego sie w historie czlowieka (z powodu przejecia si¢ jego losem), pokazuja,
na czym owo glebokie porozumienie polega.

Walter Ong w GdZzie teraz jestesmy? Kilka podstawowych uwag kosmologicznych
(2001), jednym z ostatnich opublikowanych za swego zycia tekstow, przypomina,
jak zgubne bylo roszczenie tradycyjnej teologii do miana ,,krélowej nauk”. Jednym
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z ubocznych skutkéw tego aroganckiego stosunku do innych galezi ludzkiego
poznania byla utrata kontaktu z rzeczywistoscig. Szansg na pewna zmiane w tym
zakresie jest zwrdcenie si¢ do innych dziedzin nauki, a zwlaszcza antropologii
i kosmologii. Tam bowiem mozna ustysze¢ odpowiedz na podstawowe pytania dre-
czace czlowieka: ,, Aby by¢ poznaniem podstawowym dzisiaj, dyscyplina naukowa
musi obejmowac fundamentalne pytania: Czym jest ludzki byt? W jaki sposéb on
czy ona odnosi sie¢ do wszech$wiata, w ktérym on czy ona zaczeli istnie¢? Czym
tak naprawde jest «wszech$wiat»?” (Ong 2001, s. 105). A to oznacza odwrdt od
twierdzen dogmatycznych, ktdre ze swej natury dziela, a nie tacza ludzi, i zwrot ku
opowiadaniom. Takich opowiadan jest petno w tradycjach religijnych i w badaniach
naukowych: ,,Ten odwrét od twierdzen dogmatycznych i zwrot ku opowiadaniom
(ktérych naturalnie wiele jest w Biblii) otwiera droge do owocnego dialogu pomie-
dzy chrzescijanami i wyznawcami innych religii, a w dalszej kolejnosci pomiedzy
wierzgcymi i niewierzgcymi” (Ong 2001, s. 105). Problematyka dialogu i mozli-
wosci przezwyciezenia podzialow pomiedzy religiami i $wiatopogladami bedzie
przedmiotem naszych rozwazan w kolejnych rozdziatach. Tutaj jedynie podejscie
to jest wspomniane, jako element szerszego dyskursu.

Internet stwarza nowa jako$¢ w naszej kulturze, z ktérej powinnismy nie tylko
zdawac sobie sprawe, lecz takze §wiadomie z niej korzysta¢: ,,Z rozwojem Internetu
i publikacji online, wszelka ludzka wiedza pozostaje we wzajemnej interakeji z szyb-
koscia, ktorej nie mozna bylo przewidziec jeszcze trzy, cztery lata temu” (Ong 2001,
s. 107). Jedyne, co nam pozostaje, to wejscie w ten nowy $wiat i wspdttworzenie
go: ,Chodzi tu o otwarcie na powszechnie dostepna wiedze. W przeciwnym bo-
wiem razie, mimo Ze chrzescijanie zamieszkuja licznie ten $wiat i Ze ich obecnos¢
w nim jest szeroko znana - ich chrzescijanska wiara nie bedzie zajmowac¢ takiego
miejsca w $wiatowej $wiadomosci, na jakie zastuguje” (Ong 2001, s. 108). Z dotych-
czasowych rozwazan wylania si¢ calosciowy projekt ujecia cztowieka, jako istoty
zdolnej do przekazywania mysli i odnajdujacej swoje cztowieczenstwo w samym
akcie porozumiewania sie.

Moje spojrzenie na czynnos¢, jaka jest dialog, zostalo uksztaltowane przez W.
Onga, ktéry w wywiadzie udzielonym w 1971 roku tak oto okreslal swoje rozu-
mienie tego pojecia: ,,Podejscie dialogiczne oznacza, ze ty nie wiesz, gdzie ono
ci¢ zaprowadzi. Mozesz by¢ zmieniony przez drugiego czlowieka, a on moze by¢
zmieniony przez ciebie” (2000, s. 91). Jesli tak bedziemy ze sobg rozmawiac, to
nie tylko unikniemy polaryzacji, lecz takze prawdopodobnie bedziemy potrafili
uzgodnic¢ wlasciwe rozumienie podstawowych poje¢, jakimi sie postugujemy.

Anonimowi postsekularysci

W tej czgs$ci moich rozwazan nawigzuj¢ oczywiscie do klasycznego tekstu niemie-
ckiego teologa Karla Rahnera Anonimowy chrzescijanin z 1964 roku, ktéry niestety
nie jest dostepny w polskim przektadzie. Na szczescie istnieje ttumaczenie innego

FP_2019-2-cz1 DR.indd 29 2019-12-12 13:39:59



30 STANISLAW OBIREK [12]

tekstu Rahnera (2005, s. 139-154), w ktérym autor odniést si¢ do kontrowersji wywo-
tanych przez jego tekst. Jednak nie teoria Rahnera interesuje mnie w tym momencie,
lecz mozliwo$¢ jej wykorzystania w kontekscie rozwazan o postsekularyzmie. Otéz
wydaje sie mi, ze intuicyjnie wielu wierzacych i niewierzacych kieruje si¢ zasadami
myslenia postsekularnego, cho¢ wyraznie nie ujmuja tego w swoich pogladach.

Ciekawym na to przykladem jest wydarzenie z zycia wybitnego jezykoznawcy
Jana Baudouina de Courtenay’a, ktéry na dwa lata przed $miercig wystosowal do
wladz koscielnych podanie o wykreslenie go z Ko$ciota Rzymskokatolickiego.
Uzasadnienie takiego kroku przedrukowal w opublikowanej w 1927 roku broszurze
Moj stosunek do Kosciota. Warto przywola¢ najwazniejsze tezy tego tekstu, gdyz
wskazuja na mozliwo$¢ pogodzenia wlasnych, radykalnie ateistycznych pogla-
dow, z szacunkiem wobec religijnych przekonan zywionych przez innych ludzi.
Co wigcej, Baudouin de Courtenay wskazuje na powody, ktore go od Kosciola
i religii oddality. Pisze tak oto: ,,Stopniowo coraz dalej odchodzitem od Kosciota.
Wplywaly na to: najprzéd obserwowanie postepowania kleru, ktéremu przede
wszystkim chodzilo o wladze, o wyzysk i geszeft; po wtdre sama narzucana wie-
rzacym tradycja religijna, sprzeczna z rozumem i z poczuciem sprawiedliwo$ci”
(Baudouin de Courtenay 2007, s. 465).

Te zewnetrze okolicznosci nie byly decydujace. Najwazniejsze byto jego wlasne
podejscie do Boga i religii. O sobie Jan Baudouin de Courtenay wielokrotnie po-
wtarzal, ze ,jemu osobiscie Bdg jest calkowicie niepotrzebny”, podkreslal tez, ze
»uczuciowo rowniez Boga nie potrzebuje”. Jednoczesnie jednak podkreslat, ze
rozumie i szanuje potrzebe Boga i religii odczuwang przez innych. Pisat: ,To mi
jednak nie przeszkadza uznawac i szanowac potrzebe Boga w innych ludziach, nie
tylko nizszych, ale takze wyzszych umystowo, wyzszych, gltebszych i nieréwnie
bardziej tworczych w dziedzinie wiedzy, nauki i sztuki” (Baudouin de Courtenay
2007, 8. 477). Jednocze$nie podkreslal, jak bardzo szanuje ludzi wierzacych i wtasnie
ze wzgledu na ten szacunek zdecydowal si¢ na odejscie z Kosciota. Przy czym de-
klarowat jednoczesnie gotowos¢ wspolpracy z Kosciotem w tych obszarach, ktore
zaréwno wierzacym, jak i niewierzacym sa wspolne, czyli prawdy i sprawiedliwo-
$ci. Pisal: ,Zanadto szanuje¢ ludzi prawdziwie wierzacych, azebym ich mial nadal
oszukiwaé. A o obtudnikéw, umizgujacych sie do kleru i flirtujacych z «Panem
Bogiem», nie dbam. Moze jeszcze bede wspdtpracowal ze szczerze wierzacymi
w obronie prawdy i sprawiedliwosci” (Baudouin de Courtenay 2007, s. 504).

Swoje stanowisko Baudouin de Courtenay uksztaltowat w okresie migedzywo-
jennym. W swojej publicystyce niejednokrotnie wskazywal na niedogodnosci
ustroju 6wczesnej Polski, zwlaszcza na dominujaca pozycje Kosciota katolickiego.
A jednak byl przekonany, Ze w tamtych okolicznosciach istnialy warunki umoz-
liwiajace wspotzycie wierzacych i niewierzacych: ,,Moze sie myle, ale zdaje mi sie,
ze w Polsce pomimo wszystkiego tolerowang jest jeszcze tolerancja, tolerowana
jest pewna swoboda sumienia, wolno$¢ stowa i wypowiadania si¢. Mozna wiec
sobie pozwoli¢ na takie tanie «bohaterstwo», jak publiczne, urzedowe zerwanie
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z Kosciolem, zwlaszcza pod koniec Zycia, kiedy mi si¢ niewiele nalezy” (Baudouin
de Courtenay 2007, s. 515). I wlasnie dlatego zdecydowal si¢ upubliczni¢ prywatny
gest wystapienia z Ko$ciota Katolickiego, powolujac si¢ przy tym na nakaz sumie-
nia. Pisal: ,,0d przeszto szes¢dziesieciu lat przestalem by¢ katolikiem. Nie odpra-
wiam Zadnych modtéw, nie uczeszczam na nabozenstwa, w ogole nie uczestnicze
w zadnych praktykach religijnych. [...] Wobec tego pozostawanie formalne w fonie
Kosciota rzymskokatolickiego bylo z mej strony obludg i nikczemnoscig. Diuzej
wytrzyma¢ nie moge. Urzedowe wystgpienie z Kosciota jest nakazem mego su-
mienia” (Baudouin de Courtenay 2007, s. 516).

Cechy myslenia postsekularnego odnajduje w krotkim eseju Leszka
Kotakowskiego (1927-2009) z 2002 roku pt. Wiara dobra, niewiara dobra. Napisal go
jako rozdzial do pracy zbiorowej Co nas tgczy? Dialog z niewierzgcymi. Zgromadzone
w niej teksty odzwierciedlaty sytuacje w Polsce na poczatku XX wieku. Kofakowski
pisal: ;W latach osiemdziesigtych ubieglego wieku rozwineto sie w Polsce poczucie
zaufania i przyjazni miedzy Kosciolem katolickim i polska inteligencja; zaréwno
wspoélnota celéw byla w tym wazna, jak tez wielka rola Ko$ciota w duchowym
przygotowaniu przemian, ktére miaty rychto nastapic. Rzeczy zmienily sie z nasta-
niem nowej epoki, w ktora Kosciol wkroczyl w zrozumiatej aurze tryumfalizmu”
(2002, 5. 9). Sadze, ze dzisiaj nastapilo rozejscie sie drog wielu wierzacych, ktorzy
na niewierzacych (i ateizm) patrza nieufnie, a nawet wrogo i odwrotnie, wielu
ateistow postrzega religie jako najwieksze zagrozenie dla demokracji i pokoju na
swiecie. Tymczasem Kotakowski (2002, s. 9) dodawal, ze: ,,Kultura, aby zy¢, zawsze
potrzebuje sktécenia przeciwstawnych racji, racji absolutnie pewnych bowiem nie
ma”. Jego zdaniem polaryzacja stanowisk moze by¢ postrzegana jako wymagane
przez rozwdj kultury ,,skldcenie przeciwstawnych racji”, a wiec by¢ szansa i okazja
do twdrczej wymiany mysli i pogladow. Jak sie wydaje, stanowisko Kotakowskiego
znakomicie godzi przeciwstawne racje, zwlaszcza wtedy, gdy pisze, Ze znane mu
sg poglady zaré6wno przemawiajgce za przyjeciem wiary, jak i za jej odrzuceniem:
»Pochlebiam sobie, ze znane mi s3 wszystkie argumenty, wspierajace wiare w Boga
i wszystkie argumenty przeciwne, przy czym ani jedne, ani drugie nie sg niezbite.
Nie o to mi jednak chodzi, ale o sprawe zywotnosci kultury, ktora, by zy¢, zawsze
potrzebuje skldcenia przeciwstawnych racji, racji absolutnych bowiem nie ma”
(Kotakowski 2002, s. 13).

Mozna wigc stwierdzi¢, jak mi si¢ dzi§ wydaje, ,,sktdcenie racji” nie zawsze jest
kulturotworcze, zwlaszcza wtedy, gdy jedna ze stron konfliktu nie jest skfonna do
zaakceptowania odmiennego punktu widzenia.

Podobnie, tym razem z pozycji religijnych, swoje stanowisko ujmuje domi-
nikanin Ludwik Wisniewski (ur. 1936 roku). Zaréwno w jego dziatalnosci, jak
i tekstach dostrzegam przyklad praktycznej realizacji postulatow, jakie wysuwaja
przedstawiciele postsekularyzmu. Wisniewski jest gléwnie dziataczem, a teore-
tyczne podstawy jego zaangazowania mozna zrozumie¢ dzieki wydanej ostatnio
ksigzce Nigdy nie uktadaj si¢ ze ztem. Pigédziesigt lat zmagan o Kosciot i Polske
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(2018), gromadzacej jego najwazniejsze postulaty dotyczace obecnosci Kosciota
w przestrzeni publicznej. Ich ton jest niezmienny, zawsze byt to glos jasny, zdecy-
dowany i nazywajacy rzeczy po imieniu. W zalewie koscielnej nowomowy, ktéra
czesto tagodnie przechodzi w mowe nienawisci, glos Wisniewskiego wyraznie
odstaje od tego szumu informacyjnego.

W kontekscie naszych rozwazan znajduje sie wigc tekst poswiecony wartosci
sumienia. To esej Blask wolnosci z 2015 roku, w ktérym pojawiaja sie stwierdzenia
daleko przekraczajace polski kontekst i wskazujace na podstawowe przeswiad-
czenia katolicyzmu. Oto podstawowe przekonanie, ktére organizuje caly tekst
Wisniewskiego: ,,Jestem przekonany, ze przyszlos¢ ludzkosci w duzej mierze zalezy
od tego, czy ludzie réznych kultur, cywilizacji i religii znajda wspdlny jezyk: czy
bedzie mozliwy rzeczywisty dialog miedzy nimi. Moim zdaniem bedzie mozliwy,
kiedy ludzie beda sie odwolywac do natury ludzkiej, nie za$ jedynie do kultury
czy Objawienia” (2015, s. 41). To brzmi jak banal, ale trzeba stwierdzi¢, ze swoje
przekonanie dominikanin dzieli z wieloma innymi ludZzmi, wierzacymi i niewie-
rzacymi, ktérzy szukajg drég przezwyciezenia podzialéw politycznych, religijnych
i cywilizacyjnych, a to nie znajduje juz uznania u wigkszosci polskich katolikéw.
Wiasnie dlatego glos o. Wisniewskiego jest o tylez znaczacy, co nie pozbawiony
elementow krytycznych wobec samego Kosciofa.

Katolicki postsekularyzm?

Moze wigc postsekularyzm uratuje katolicyzm, wskazujac na jego wiasne dialo-
giczne korzenie? Do takich wnioskéw prowadzi lektura Retrotopii, ostatniej ksigzki
Zygmunta Baumana, ktéry w papiezu Franciszku dostrzegl najbardziej wiarygod-
nego partnera w rozwigzywaniu bolaczek wspolczesnego $wiata. Bauman pisze:
»Najbardziej przekonujacg odpowiedz [...] na owa brzemienna w skutki kwestie
zycia i $mierci ludzkosci znalaztem w mowie papieza Franciszka”. A nieco dalej
dodaje: ,jest to aktualnie jedyny na ziemi czltowiek, ktory znajduje do$¢ odwagi
i przekonania, by tego typu kwestie podnosic¢ i z nimi sie mocowa¢” (Bauman 2018,
s. 276). Nie musze dodawac, ze zaréwno socjologiczne analizy, jak i filozoficzne
refleksje sytuujag Baumana daleko od Kosciota katolickiego. Przynajmniej tak si¢
wydaje. A jednak blizsza analiza jego ostatnich ksigzek (na ktorg nie mam tutaj
czasu) wskazuje na interesujace zblizenie jego mysli z osobg papieza Franciszka.
To docenienie przez polskiego socjologa wysitkéw gtowy Kosciota katolickiego
znajduje swoje przedtuzenie w analizach amerykanskiej socjolozki Michele Dillon,
ktora pisze wrecz o mozliwosci polaczenia wysitkow nowoczesnosci i Kosciofa.
Warunkiem jest jednak zmiana dotychczasowego kierunku podgzania Kosciofa.
Jej zdaniem: ,,Ko$ciol katolickie ma wiele zasobow, ktére znakomicie godza sie
z postsekularnym zwrotem” (Dillon 2018, s. 165). Dillon nawigzuje do mato znanego
pojecia Jiirgena Habermasa - ,,skruszonej nowoczesnosci”, jakie stosowane jest
do Kosciota Katolickiego. Otdz jej zdaniem: ,,Skruszona nowoczesno$¢, podobnie
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jak skruszone serce, nie pozwala popas¢ w rozpacz z powodu minionych bledow.
Ma ona raczej warto$¢ i kulturowe zasoby pozwalajace na uzdrowienie brakéw
i wprowadzi¢ na nowo spoleczenstwo na droge, na ktdrej bedzie w stanie lepiej
realizowac swoje mozliwosci” (Dillon 2018, s. 2-3).

Podobne akcenty pojawiaja sie w ksigzkach irlandzkiego filozofa Richarda
Kearney’a, ktdry zaproponowat termin ,,anateizm”, czyli powrét do Boga po jego
postmodernistycznym odrzuceniu (2010). Jowita Guja dostrzega religijny wymiar
w mysli nowych ateistow, a zwlaszcza w ich bezkompromisowym dazeniu do
prawdy (2018, s. 246). W niezwykle interesujacej pracy polskich filozoféw i teolo-
gow, poswieconej kontrowersjom zwigzanym z filozofig religii, mozna doszukaé
sie rowniez podobnej proby znalezienia wspdlnej podstawy dla pozornie tylko
wykluczajacych si¢ Swiatopogladéw (Filozofia Religii, 2018). W moim przeko-
naniu istnieja solidne przestanki ku temu, aby sadzi¢, ze wlasnie w Polsce moze
w najblizszych latach rozwina¢ si¢ myslenie postsekularne, ktére pomoze pojednaé
skonfliktowane strony sporu. Czy tak sie stanie w istocie zalezy od nas wszystkich.
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CATHOLIC CONSCIENCE AND THE CHALLENGES OF
POST SECULARISM

Abstract: The concept of post secularism is used in various contexts and requires additio-
nal clarification. Comparing it with the Catholic concept of conscience seems particularly
fruitful, especially in the post-conciliar period. The development of the Catholic doctrine
in the last half-century does not allow formulating an unambiguous answer on freedom
of conscience in theological quests. The article presents a reflection on what the formation
of a Catholic conscience may look like in the context of globalization, and especially post-
-secularism. Mainly in dialogue not only with one’s own tradition but also in dialogue with
non-believers. The author pays his attention to the insufficiency of traditional theoretical
proposals. He proposes, in reference to Plato’s philosophy and its contemporary interpre-
tation, the necessity of using dialogical strategies. Their convincing version is found in
representatives of post-secularism, who can also be found in the Catholic Church.

Keywords: catholism; conscience; post secularism.
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PROBLEM EDUKAC]I RELIGIJNE]
W SPOLECZENSTWIE PLURALISTYCZNYM®

Streszczenie: W tekscie pokazuje, Ze mozliwa jest religijna edukacja w spoleczenstwie
pluralistycznym, to znaczy zréznicowanym pod wzgledem religijnym, §wiatopogladowym,
kulturowym i etnicznym, o ile wspélnota religijna i wspdlnota obywatelska trafnie rozpo-
znajg swoja nature i celowo$¢. Charakteryzuje nature obu spotecznosci, nature edukacji,
nature edukacji religijnej oraz omawiam odpowiedzialno$¢ obu wspdlnot za ksztalt edu-
kacji. Wskazuje na to, ze katolicka edukacja uznaje prawo do wolnosci religijnej i w tym
sensie godzi sie na religijny pluralizm, a takze szanuje autonomie rzeczywistosci ziemskich,
a wiec m.in. $wieckos$¢ panstwa i warto$¢ réznych nauk. Twierdze, ze z punktu widzenia
spoleczenstwa pluralistycznego istnienie edukacji katolickiej powinno by¢ akceptowane.
Edukacja ta nie sprzeciwia si¢ prawu do istnienia w spoleczenstwie réznych dyskursow,
a jedynie korzysta z prawa do obecnosci w zyciu publicznym takze jej dyskursu.

Stowa kluczowe: edukacja religijna; edukacja katolicka; spoleczenstwo pluralistyczne;
panstwo; religia; Kosciot katolicki.

Wspolnota obywatelska a wspolnota religijna

Czy mozliwa jest harmonijna i konstruktywna obecno$¢ religijnej edukacji
w spoleczenstwie pluralistycznym, to znaczy zréznicowanym pod wzgledem re-
ligijnym, $wiatopogladowym, kulturowym i etnicznym? Wiele zalezy od tego,
jak panstwo, jak wspdlnota obywatelska rozumie siebie i polityke, oraz od tego,
jak rozumie siebie wspolnota religijna. Konkretni ludzie zyja w obu tych wspol-
notach, aby mdc lepiej zrealizowa¢ swoj osobowy rozwdj’. To wazne: racjg bytu

1 W tekscie wykorzystuje mys$li i sformutowania z moich monografii (Moskal 2009, 2012, 2014).
2 Sa jeszcze, jak wiadomo, inne spotecznosci, przede wszystkim wspolnota najbardziej pod-
stawowa, $cisle zwigzana z ludzkg natura, czyli rodzina, a takze inne wspélnoty, zrzeszenia,
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spoleczenstwa/spolecznosci jest dobro wspolne umozliwiajace osobowe trwanie
irozwdj ludzi tworzacych dang spolecznos¢. Wazne jest takze rozréznienie dwoch
porzadkéw: doczesnego (ziemskiego) i transcendentnego (nadprzyrodzonego,
wiecznego) oraz dwoch spotecznosci: obywatelskiej i religijne;.

Racja bytu wspolnoty obywatelskiej i prowadzonej przez panstwo polityki jest
doczesne dobro wspdlne, a wigc m.in. niepodleglos¢, pokdj, fad publiczny, wolnos¢
iréwnos¢ wobec prawa, sprawiedliwo$c¢ i solidarnos¢, dobre prawo, dobre sadowni-
ctwo, sprawna gospodarka, dobry system edukacji, opieki zdrowotnej, zabezpieczen
spolecznych, stowem wszystko to, co umozliwia ludziom osobowy rozwdj.

Swiat religii jest bardzo zréznicowany. Chociaz rézne religie pod pewnymi
wzgledami sg do siebie podobne, to nie ma czegos takiego, jak jakas wspolna istota/
natura realizujaca si¢ w tym wszystkim, co zwyczajowo nazywamy religia. W tym
tez tkwi powdd, dla ktérego nie udato si¢ sformulowac takiej definicji religii, ktora
obejmowalaby to wszystko, co zwyklismy nazywac religia, i pozwolitaby odrézni¢
to od innych rzeczy. Dlatego w dalszym ciggu, méwiac o religii, bede mial przede
wszystkim na uwadze religie katolickg® i Ko$ciot Katolicki.

Przedmiotem i celem religii katolickiej jest Bog i osobowe zjednoczenie czlo-
wieka z Bogiem. Ten transcendentny cel zZycia ludzie realizujg nie samotnie, ale we
wspolnocie Kosciota. W Kosciele istnieje spofeczny przekaz wiary, norm moral-
nych, praktyk modlitewnych, kultycznych i ascetycznych. We wspdlnocie wierza-
cych czlowiek uczy sie mitowac Boga i blizniego. We wspdlnocie Kosciota dokonuja
si¢ spotkania z Bogiem przez lekture Biblii i znaki sakramentalne.

Wobec nietozsamosci celow polityki i religii, spolecznosci obywatelskiej i wspdl-
noty religijnej w wypowiedziach Kosciota Katolickiego méwi si¢ o rozdziale miedzy
polityka a religia (Jan Pawel IT 2003, nr 109), 0 autonomii rzeczywistosci ziemskich
w stosunku do religii, o $wieckosci panstwa i polityki. W konstytucji Gaudium
et spes II Soboru Watykanskiego czytamy, ze: ,,Wspélnota polityczna i Kosciol sa,
kazde na wlasnym terenie, od siebie niezalezne i autonomiczne” (Gaudium et spes,
nr 76; cyt. za: Sobér Watykanski II 2002, s. 592). W tym samym duchu wypowie-
dzial si¢ w V wieku papiez sw. Gelazy I. Znane s3 tez slowa Jezusa z Ewangelii

instytucje, partie, dzieki ktérym ludzie moga osiagna¢ cele przekraczajace ich indywidualne
mozliwosci.

3 Chociaz termin ,religia katolicka” jest dzisiaj stosunkowo rzadko uzywany, nalezy jednak do
jezyka dokumentéw Kosciola Katolickiego i teologii katolickiej. Zob. np. Pius IX. Qui pluribus
(Denzinger, Schénmetzer 1976, nr 2777); Pius XII. Humani generis (Denzinger, Schonmetzer 1976,
nr 3895); Pelczar 1911. Jestem przeciwny traktowaniu terminéw ,,religia” i ,,religia chrzescijanska”
jako termindw rodzajowego i gatunkowego, a terminu ,,katolicyzm” jako oznaczajacego tylko
odmiane chrzescijanstwa. Owszem, chrzescijanstwo jest religia, ale religia jest rowniez katoli-
cyzm. Zdaje sobie sprawe, Ze to, co pisze¢ o religii katolickiej i edukacji katolickiej w wigkszym
lub mniejszym stopniu mozna odnies¢ takze do innych religii i innych religijnych koncepcji
edukacji.
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wedlug $w. Mateusza: ,,Oddajcie wigc cezarowi to, co nalezy do cezara, a Bogu to,
co nalezy do Boga” (Mt 22, 21).

Chociaz w praktyce relacje miedzy wladza $§wieckg a duchowna na prze-
strzeni wiekéw nie zawsze ukltadaty si¢ harmonijnie, to jednak w $wiecie kato-
lickiego Zachodu obecna byla swiadomos¢ odrebnosci porzadkéw panstwowego
i koscielnego.

Zagrozenia dla dobrych relacji miedzy panstwem a wspolnota religijng ptyna
z rdznych zrédet. Pomijam tu kwestie osobistych ambicji i postaw przedstawicieli
obu spolecznosci.

Jednym ze zrédet konfliktu jest przyjete przez spotecznos¢ obywatelska i wla-
dze panstwowga stanowisko, wedle ktérego doczesne dobro wspdlne jest jedynym
dobrem wspdlnym. Stanowisko to neguje transcendentny wymiar zycia ludzkiego.
Nie uznaje, ze dla obywateli, czy przynajmniej czesci obywateli, doczesne do-
bro wspdlne ma wartos¢ w odniesieniu do realizacji ostatecznego celu ich zycia.
W takiej sytuacji religia moze by¢ postrzegana jako przeszkoda czy zbedny balast
w realizacji celéw politycznych.

Innym Zrdédlem jest religijna koncepcja panstwa wyznaniowego, ustroju teo-
kratycznego, cywilizacji sakralnej, w ktdrej nie uznaje si¢ autonomii porzadku
doczesnego. Sakralng koncepcje cywilizacji dostrzegamy w wielu historycznych
i wspolczesnych religiach, m.in. w islamie, gdzie nie przyjmuje si¢ rozroéznienia
miedzy sferg religijng a cywilng, i ktdry jest typem duchowosci politycznej (Renard
1993).

Istota religii katolickiej

Religia katolicka jest sposobem zycia ludzkiego, a nie fragmentem czy dziedzing
tego Zycia. Jest osobowym odniesieniem si¢ czlowieka do Boga, rozumianego jako
zrodlo i ostateczny cel zycia ludzkiego oraz jako przedmiot wiecznej szczgsliwo-
$ci. Nie jest wyizolowang dziedzing zycia ludzkiego, lecz sposobem tego zycia.
Jest zyciem wiary, nadziei, a zwlaszcza milosci. Jest sposobem Zycia angazujacym
sprawnosci teoretyczne, moralne i wytworcze. Katolik przezywa cate swoje zycie
w kategoriach przymierza z Bogiem i realizacji Bozego powolania. Zmierza do
Boga droga czynéw moralnie dobrych - aktéw wytanianych w stosunku do Boga,
bliznich, siebie samego, §wiata przyrody i kultury.

Jezeli religia jest sprawa calego zycia czlowieka, a cztowiek ze swej natury jest
istota spoleczna, zrozumiate jest to, ze jego zycie religijne nie ogranicza si¢ do sfery
prywatnej, ale ma takze wymiar spoleczny, publiczny. Wazne jest jednak rozumie-
nie sposobu obecnosci religii w zZyciu publicznym. Jak powiedzialem, nie chodzi
o budowanie panstwa wyznaniowego, czyli takiego, w ktérym normy specyficznie
religijne stalyby sie prawem panstwowym, cywilnym. Nie chodzi np. o to, aby
Kodeks prawa kanonicznego wszedt w zakres prawa panstwowego.
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Sadze, ze jest czym$ normalnym, ze ludzie przezywaja swoja religie spotecznie
nie tylko w $wigtyniach, Ze czasami wychodza z doméw i §wigtyn na place i ulice,
podobnie jak zajmujg place i ulice uczestnicy biegéw ulicznych, wyscigéw, réznych
pochoddéw i demonstracji. Mowi sig, ze ulice s3 dla wszystkich.

Za co$ normalnego uznac nalezy réwniez to, ze ludzie religijni promujg pewien
styl myslenia i okreslone postawy moralne, ze wskazuja na naturalne, niezbywalne
prawa osoby, rodziny, narodu, ze wyrazaja sprzeciw wobec naruszania podsta-
wowych ludzkich praw - praw poznawalnych niezaleznie od Bozego objawienia.
Jak zauwaza Roger Trigg (2007), dalekie od neutralnosci byloby odseparowanie
religii i religijnego myslenia od sfery publicznej. To chyba normalne, ze katolicy,
wyznawcy innych religii, ateisci i agnostycy chca, zgodnie ze swymi przekonaniami,
uczestniczy¢ w zyciu publicznym.

Katolicy domagaja si¢ wolnosci religijnej dla siebie i uznaja prawo do wolnosci
religijnej dla wyznawcow innych religii, a takze prawo do stosownej wolnosci dla
ateistow i agnostykow. Wolno$é¢ ta jednak powinna by¢ ograniczana wtedy, gdy staje
sie wynaturzeniem wolno$ci, gdy narusza naturalne uprawnienia osoby, rodziny,
narodu. Nie wszystko wolno w imi¢ wolnosci religijnej, artystycznej, kulturowej
albo w imi¢ wolnosci badan naukowych. Religia, kultura, nauka, sztuka i technika
podlegaja ocenie moralnej i ocenie w aspekcie tego, czy nie naruszaja czyichs natu-
ralnych uprawnien. Jesli celem panstwa jest dobro wspdlne w obszarze ziemskim,
horyzontalnym, to celem panstwa jest tez ochrona naturalnych ludzkich upraw-
nien, takze przed zagrozeniami ze strony religii, kultury, nauki, sztuki i techniki.

Autentyczni, a nie tylko deklaratywni katolicy beda ksztattowali Zycie spoleczne
w kierunku cywilizacji mitosci, a wiec m.in. cywilizacji prymatu osoby nad rzecza,
bycia nad posiadaniem, moralnosci nad technikg, milosierdzia nad sprawiedliwos-
cig czy pracy nad kapitalem.

Edukacja katolicka

Edukacja, méwigc bardzo ogdlnie, to proces wspomagania osobowego rozwoju
czlowieka od stanu mniej doskonalego do stanu bardziej doskonalego. Taki lub inny
ksztalt edukacji nie jest filozoficznie, §wiatopogladowo i aksjologicznie neutralny.
Zawsze, bardziej lub mniej wyraznie, w teorii i praktyce pedagogicznej zalozony
jest okreslony obraz cztowieka — tego, kim jest z natury, i na czym ma polegac jego
doskonato$¢, czy jaki ma by¢ cel procesu edukacyjnego.

Rozstrzygniecia natury $wiatopogladowej, ogdlnofilozoficznej, antropologiczne;j,
etycznej, aksjologicznej zawarte sg m.in. w ustroju szkolnym, w regulacjach okresla-
jacych ramy kwalifikacyjne, efekty lub standardy ksztalcenia, a takze w podstawach
programowych. Skoro tak sie rzeczy maja, to rodzi si¢ pytanie, jaka powinna by¢
edukacja w spoleczenstwie pluralistycznym, zréznicowanym $wiatopogladowo
ireligijnie? Czy panstwo ma prawo narzucac¢ wszystkim jeden typ edukacji? Wiemy,
ze tak sie czesto dzieje. Chodzitem do szkoly w czasie, kiedy panstwo praktycznie
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posiadato monopol szkolny (szkoty katolickie byty bardzo nieliczne) i ksztalcito
w duchu materializmu dialektycznego i historycznego. Chodzitem do szkoty pod-
stawowej i §redniej ze Swiadomoscig, ze szkota klamie, zwlaszcza w zakresie przed-
miotéw humanistycznych i spolecznych.

Optymalne rozwigzanie jest takie, gdy istnieje pluralizm szkolny, i gdy edukacje
prowadza wszystkie zdolne i chetne do tego podmioty (panstwo réwniez, ale nie
tylko panstwo). Jesli panstwo zbiera podatki od wszystkich obywateli i decyduje si¢
finansowac system oswiaty i wychowania, wowczas powinno finansowac¢ wszystkie
typy szkol, w mysl zasady, ze pieniadz idzie za uczniem. Nie znaczy to, Ze panstwo
nie ma absolutnie nic do powiedzenia w kwestii edukacji prowadzonej przez rézne
podmioty — powinno to robi¢ w tym zakresie, w jakim jest zobowigzane do troski
o dobro wspolne. Nie powinno np. zezwala¢ na istnienie jednostek edukacyjnych
nastawionych antycywilizacyjnie, kwestionujacych nauke, promujacych postawy
aspoleczne i nienawistne. Panstwo nie moze by¢ aksjologicznie neutralne.

Edukacja religijna dokonuje si¢ w domu, w miejscach kultu, w stowarzyszeniach
i grupach religijnych oraz w szkole —prowadzonej przez wspdlnote religijng lub
nie. Jezeli wspoélnota religijna prowadzi szkole, jej mozliwodci edukaciji religijnej
sa wieksze, niz w przypadku, gdy prowadzi lekcje religii nie we wlasnej szkole*.

Jesli religia jest sposobem zycia czlowieka, a nie jedynie fragmentem tego zycia,
odizolowanym od innych dziedzin zycia, to szeroko rozumiana edukacja katolicka
bedzie rozumiana jako integralna formacja osoby —zakladajaca katolicka koncepcje
czlowieka i jego przeznaczenia oraz wizje¢ Zycia ziemskiego jako realizacji Bozego
powolania i zmierzania do osiggniecia ostatecznego celu zycia ludzkiego.

Edukacja religijna to na pewno przekaz tradycji dogmatycznej, moralnej, li-
turgicznej Kosciola i promocja tejze tradycji. Katecheta to nie tylko nauczyciel,
lecz takze swiadek wiary Kosciota. Co wiecej, edukacja religijna to takze wysitek,
aby z poszanowaniem godnosci i wolnosci ucznia doprowadzi¢ wychowanka do
religijnej inicjacji i poglebienia wiezi z Bogiem. Szeroko rozumiana edukacja re-
ligijna to takze formacja w zakresie kultury duchowej, a wigc nauki, moralnosci,
umiejetnosci artystyczno-technicznych, oraz kultury fizyczne;j.

Tak rozumiana edukacja religijna (bedaca jednoczesnie edukacja do reli-
gii) z nastepujacych racji nie stoi w opozycji do rzeczywistoéci spoleczenstwa
pluralistycznego:

1. Katolicka edukacja przyjmuje do wiadomosci fakt §wiatopogladowego i re-
ligijnego pluralizmu. Przekonana o pelni objawienia w Chrystusie i o jedynym

4 Takze wtedy, gdy wspolnota religijna ma do dyspozycji jedynie lekcje religii/katechezy, mozliwa
jest religijna edukacja szanujaca religijny pluralizm. Znamienne w tym wzgledzie sa wspomnienia
Israela Eugenio Zollego (2007, s. 49): ,,My, chlopcy zydowscy, bardzo lubilismy chrzescijanskich
kolegdw, a oni lubili nas. Nic nie wiedzieli$my o rasizmie, za to umieli$my uznawac rézne religie
i dlatego gdy nadchodzila lekcja religii, kazdy trafial do wlasciwej klasy. Po skonczonej lekcji
znowu zbieralismy si¢ razem”.
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posrednictwie zbawczym Chrystusa potrafi dostrzec pozytywne elementy w innych
religiach. Nie rezygnuje z misji ad gentes i z dawania $wiadectwa Chrystusowi, ale
szanuje wolnos¢ czlowieka i uznaje, ze prawdy nie mozna nikomu silg narzucic,
ze czlowiek powinien sam, od wewnatrz, rozpoznaé prawde i zwigzac sie z nig.

2. Edukacja katolicka uznaje wartos$¢ swieckich nauk i ich autonomie. Katolicyzm
jest religia logosu. To prawda, ze dochodzilo w przesztosci do konfliktow miedzy
uczonymi i wladzg ko$cielna, ale generalnie stosunek tejze wladzy do nauki i ludzi
nauki byl na przestrzeni dziejow pozytywny, a naukami $wieckimi zajmowalo si¢
wielu duchownych (Woods 2006).

Warto jednak zwrdci¢ uwage na nastepujace problemy. Po pierwsze, grozna
dla czlowieka i kultury jest mentalno$¢ naukowo-techniczna (mentalno$¢ scjen-
tystyczna). Mentalno$¢ ta uznaje za wartosciowe poznanie wlasciwe tylko tzw.
naukom szczegdtowym, zwlaszcza matematycznemu przyrodoznawstwu. Z gory
wyklucza poznanie madro$ciowe. Nastawiona jest na taki opis $wiata, ktory przy-
porzadkowany jest jego instrumentalizacji. Gubi moralny i transcendentny wy-
miar ludzkiego Zycia. Rdwnie grozna jest postawa antyracjonalna, polegajaca na
bezmyslnosci lub ucieczce w mit, zabobon czy wiedze tajemng. W pedagogice
trzeba dostrzega¢ pluralizm ludzkiego poznania i ludzkiej wiedzy. Istnieje wiec
poznanie teoretyczne i afektywne. W poznaniu teoretycznym mozemy wyrdznic
wiedze i wiare. Ze wzgledu na cel poznania wyrdzniamy natomiast poznanie
teoretyczne, moralne, artystyczne, techniczne. Nauki za§ moga by¢ teologiczne,
filozoficzne, formalne, przyrodnicze, humanistyczne, spoleczne. Wszystkie typy
poznania, w odpowiednich proporcjach, powinny znajdowac sie w programie
edukacji, takze katolickiej.

Po drugie, nauki szczegétowe, zwlaszcza humanistyczne i spoleczne, maja
swoja ,baze zewnetrzng”, a wiec przyjete z filozofii czy $wiatopogladu zaloze-
nia, ktérych na swoim gruncie nie uzasadniajg, a ktdre rzutujg na ich rezultaty
poznawcze. W tym obszarze moze dochodzi¢ do napig¢, konfliktéw i naduzy¢.
»Baza zewnetrzna” réznych nauk szczegdtowych dotyczy réznych zagadnien, m.in.
realnosci i racjonalnosci $wiata, koncepcji czlowieka i spoteczenstwa czy natury
procesu dziejowego.

Po trzecie, niekiedy z wynikéw nauk szczegétowych wyprowadza si¢ w spo-
sOb nieuprawniony wnioski $wiatopogladowo donioste, a dotyczace np. Boga czy
ludzkiej duszy. Nauki przyrodnicze, przykladowo, z racji swego przedmiotu, celu
i metody (tzw. naturalizm metodologiczny) nie mogg ani potwierdzi¢, ani zane-
gowac zdan o istnieniu Boga czy ludzkiej duszy.

W procesie edukacyjnym nalezy uczy¢ szacunku dla réznych typow nauki, ludz-
kiego poznania i ludzkiej, racjonalnej aktywnosci. Jednym z niedowartosciowanych
typow poznania, takze w edukacji katolickiej, jest filozofia (chodzi mi o filozofie
typu metafizycznego, filozofie bytu). Skutkuje to tym, ze dla wielu katolikow ist-
nienie Boga czy duszy jest sprawa wiary lub odczug, lecz nie wiedzy. Skutkuje to
tez tym, ze wielu katolikow nie dostrzega wytacznie racjonalnych, niezaleznych od
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wiary w objawienie Boze, uzasadnien dla norm moralnych. Ma to fatalny wptyw
na ksztalt spotecznych dyskusji dotyczacych zagadnien moralnych i prawnych.

3. Edukacja katolicka uznaje, ze panstwo jest rzeczywisto$cig $wiecka, a nie sa-
kralng, ze polityka jest autonomiczna w stosunku do religii, ale nie w stosunku do
sfery moralnej. Polityka bowiem ma charakter moralny, nie istnieje poza dobrem
iztem. Charakter moralny ma réwniez religia. Podlega ocenie w kategoriach prawdy
i dobra. Zaréwno religia, jak i polityka, moga wymaga¢ moralnego oczyszczenia.

Czlowiek zmierza do Boga droga moralnie dobrych czynéw, motywowanych
miloscig wzgledem Niego. Zrozumiale wiec jest, ze Koscidt prezentuje i promuje
okreslong nauke moralng, okreslone wzorce zachowan w przestrzeni zaré6wno
prywatnej, jak i spotecznej, ze ksztaltuje ludzkie sumienia. Ko$ciol nie moze z tego
zrezygnowa¢. Nauka moralna Kosciola jest na miare czlowieka i w znacznej mierze
jest poznawczo dostepna za pomocg wylacznie ludzkich sit poznawczych, to znaczy
niezaleznie od Bozego objawienia. Nauka Ko$ciota czesto jest obrong zwyczajnej
ludzkiej normalnosci.

Zadaniem edukacji katolickiej bedzie wigc m.in. formowanie sumienia w po-
lityce, jednak z jasna §wiadomoscia, ze ,Ko$ciol ze swojej strony nie posiada za-
kresu specyficznych kompetencji w odniesieniu do struktur wspdlnoty polityczne;j:
«Kosciol respektuje stuszng autonomie porzgdku demokratycznego i nie ma tytulu
do opowiadania si¢ za takim albo innym rozwigzaniem instytucjonalnym czy
konstytucyjnym» (Jan Pawet II 1991, nr 47). Kosciél nie ma nawet upowaznienia
do wkraczania w meritum programéw politycznych, chyba Ze maja one zwigzek
z religia i moralnoscig” (Papieska Rada Iustitia et Pax, 2005, nr 424).

Promocja katolickiej nauki moralnej, ktéra w duzej mierze poznawalna jest
za pomoca wylacznie ludzkiego rozumu, jako tzw. prawo naturalne, nie oznacza
usilowania uczynienia z tej nauki, podobnie jak z prawa kanonicznego, prawa
panstwowego. Katolicka edukacja nie prowadzi w kierunku panstwa wyznanio-
wego. Bedzie jednak uwrazliwia¢ wychowankdéw na to, aby prawo panstwowe
gwarantowalo ludzkie, naturalne uprawnienia —uznanie ich nie jest uwarunkowane
religijng wiara.

* %
Sadze, ze z punktu widzenia spoleczenstwa pluralistycznego istnienie edukacji ka-
tolickiej powinno by¢ akceptowane. Edukacja ta nie sprzeciwia si¢ prawu do istnie-

nia w spoleczenstwie réznych dyskursow, o ile nie szkodza one dobru wspdlnemu,
a jedynie korzysta z prawa do obecnosci w zyciu publicznym takze jej dyskursu.
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THE PROBLEM OF RELIGIOUS EDUCATION IN
PLURALISTIC SOCIETY

Abstract: In the article, I show that religious education is possible in a pluralistic society,
that is, in a society diversified in terms of religion, worldview, culture and ethnicity, if
the religious community and the civic community accurately recognize their nature and
purpose. I describe the nature of both communities, as well as the nature of education,
religious education and the responsibilities of both communities for the shape of educa-
tion. I point out that Catholic education recognizes the right to religious freedom and,
in that sense, accepts religious pluralism. Catholic education also respects the autonomy
of earthly affairs, including, among other things, secularism of the state and the value of
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different sciences. I believe that from the point of view of a pluralistic society, the existence
of Catholic education should be accepted.
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Catholic Church.
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DUCHOWOSC CHRZESCIJANSKA W KSZTALTOWANIU
DOJRZALEGO CZLOWIEKA

Streszczenie: W artykule zostala ukazana rola duchowosci chrzescijaniskiej, rozumianej
jako zespdt warto$ci, postawa i tradycji w procesach wychowywania dojrzatego czlowieka.
Chodzi o pokazanie, w jaki sposob duchowo$¢ inspirowana chrze$cijanstwem moze wspo-
magac procesy osiagania dojrzatosci ludzkiej i religijnej. Nalezy pamiegtaé, ze duchowos¢
cztowieka w znacznej mierze inspirowana jest tre§ciami religijnymi, cho¢ wystepuje ona
takze w postaci duchowo$ci naturalnej — niemajacej odniesien do religii. Jej walorem jest
m.in. to, ze ulatwia nawigzywanie relacji z Transcendencja — Bogiem. To za$ w znacznej
mierze ksztaltuje posiadany przez cztowieka obraz Boga, a takze akceptacja poznania
religijnego. Inng wlasciwoscig rozwijanej duchowosci jest odkrywanie przez osobe wlas-
nej godnosci, rozpoznawanej zaréwno w wymiarze naturalnym, jak i religijnym. Tak
ksztaltowana i rozwijana w toku proceséw wychowawczych duchowo$¢ sprzyja nabywaniu
zdolno$ci czlowieka do wychodzenia poza wlasng ograniczono$é¢ i osigganiu dojrzatosci.
Na tej podstawie mozna moéwi¢, ze nadaje ona ludzkiemu Zyciu nowg jakos¢.

Stowa kluczowe: duchowo$¢; poznanie; religia; transcendencja.

Kazde wychowanie zmierza w kierunku ksztaltowania cztowieka, wprowadzania
pozytywnych zmian w jego osobowosci. Dziatania takie majg na celu umozliwie-
nie osobie harmonijne funkcjonowanie w wigkszych spofecznosciach. Za punkt
wyjscia w refleksji czy tez dyskusji nad edukacja odwotlujacy si¢ do religii przyj-
muje objasnienia natury cztowieka, czerpane z personalizmu chrzescijanskiego.
Mam przy tym $wiadomos¢, ze jest to jedna z wielu mozliwosci objasnienia na-
tury czlowieka. Za szczegdlnie wazne uwazam uznawanie w cztowieku jednosci
taczacej w nim pierwiastek cielesny z duchowym (ducha i materi¢) W kontekscie
tych zalozen zmierzam do ukazania roli duchowosci opartej na chrzescijanskich
podstawach w procesie wychowywania cztowieka do dojrzaloséci. Dojrzatos¢ jest
tutaj rozumiana jako uzdolnienie osoby do podejmowania odpowiedzialnych
decyzji we wszystkich zakresach ludzkiego zycia, a wiec w zakresie poznawczym,
emocjonalnym i moralnym.

FP_2019-2-cz1 DR.indd 47 2019-12-12 13:40:00



48 ZBIGNIEW MAREK §J (2]

Duchowos¢ czlowieka

W literaturze przedmiotu czgsto si¢ nie docenia czy wrecz pomija sie sfere nie-
materialng — duchowg czlowieka. W praktyce rzadko postugujemy sie takimi
pojeciami, jak: ,duch”, ,rozwdj duchowy”, ,duchowos$¢”. Wyjatkiem jest literatura
teologiczna. Zdaniem Krystyny Ablewicz (2007, s. 65), ,,nieobecnos$¢ ducha w pro-
cesie wychowania zostala wywolana wtornie, jako konsekwencja metodologicznego
rozbicia calosciowo doswiadczanego fenomenu procesu wychowania czlowieka,
wzmacniajgc tym samym utrwalany kulturowo i mentalnie kartezjanski dualizm,
rozdwajajacy czlowieka na substancje cielesng i substancje (rzecz) myslaca, nazy-
wang w tym przypadku duszg”.

Termin ,,duchowos¢” (Marek 2014) nawigzuje swoim zrédlostowem do facin-
skiego spiritualitas. Wyraza on rzeczywisto$¢ zwigzang z zyciem i relacjami czto-
wieka z Bogiem (Martin 2017). Przeciwstawia si¢ mu termin ,,cielesno$¢”, aby
podkresli¢ rzeczywistos¢ materialng i aktywnos¢ cztowieka (Chmielewski 2002;
Wiseman 2009).

Pierwotnie terminem ,,duchowo$¢” postugiwano si¢ wylacznie w znaczeniu reli-
gijnym. Odnajdujemy go w literaturze chrzescijanskiej juz w V wieku n.e. Wyrazat
ono ludzkie dazenia do zjednoczenia z Bogiem przez Jezusa Chrystusa. Inspiracja
do zajmowania takich postaw byla gloszona przez Jezusa Ewangelia i wynikajace
z niej konsekwencje dla chrzescijaniskiego zycia (Daniluk 1989). Wprawdzie du-
chowo$¢ nie istnieje jako byt fizyczny, to jednak posiada w sobie istnienie bogatsze
i szlachetniejsze — duchowe (Horowski 2015; Zuziak 2012). Jest to termin prosty,
niedefiniowalny (Chmielewski 2002), ktéry objasnia egzystencje (Marszalek 2013)
i dazenia osoby do zycia, szczgscia oraz miltosci (Ladaria 2002; Meurer 2011), jak tez
wyraza wybory zobowigzan i zaangazowanie cztowieka na rzecz swego otoczenia
(Griffith, Griffith 2008).

Wystepujaca w stowie ,,duchowo$¢” koncéwka wyraza, wedlug Marka
Chmielewskiego (2002, s. 228), ,jako$¢ wsobna, a wiec cos, co istnieje samo w so-
bie, samoistnie, niejako substancjalnie, w odréznieniu od jakosci relatywnych,
wyrazonych za pomoca przymiotnika (np.: czysto$¢ — czyste naczynie, sprawiedli-
wos¢ — sprawiedliwy, zto$¢ - zty itd.). Pojecie to ma wiec znaczenie obiektywizujace.
Wynika z tego, Ze duchowo$¢ nie jest czyms statycznym, lecz aktywnym”. Co wiecej,
zdaniem Janusza Surzynkiewicza (2015, s. 31), ,bedac pojeciem wielowymiaro-
wym, obejmuje [«duchowos¢» — dop. Z. M.] zaréwno poglebione zycie religijne,
w tym réwniez rozne $wiatopoglady, jak i kompetencje poznawcze rozumienia
siebie i §wiata oraz posiadanie $wiadomie ksztaltowanego wymiaru moralnego”.
Natomiast jej istnienie czlowiek wyraza za posrednictwem takich wartosci, jak:
»praca, mysl, symbole, mowa, sztuka, zabawa, kultura, nauka itp.” (Marszalek 2013,
s. 33). Duchowos¢ nalezy zatem uwazaé za wlasciwos¢ czlowieka, ktdra ,,istnieje
sama przez sig, jest przedmiotem samorzutnych przejawéw mysli, mowy, ocen,

7

dazen, twdrczosci i porywéw ponad doczesnos¢ i zmystowos¢” (Marszalek 2013,
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s. 33). Natomiast czynniki duchowe, ktére ja ksztaltuja, wymagaja nie tylko roz-
woju, ale tez wlasciwego nastawienia osoby ku Logosowi pelnemu prawdy i taski
(Kunowski 1981). W takim przypadku méwimy o duchowosci religijnej, ktorej
istotng wlasciwoscia jest akceptacja sacrum jako wartosci nadrzednej, nadajacej
sens egzystencji cztowieka i jego dazeniom do osiggania doskonatosci. Laczy ona
w jedno religijnos¢ oraz sposdb zycia czlowieka (Witek 1989).

We wspolczesnej refleksji nad duchowoscig nalezy odnotowac coraz czestsze
laczenie jej nie tylko z praktyka zycia duchowego (sens subiektywny) i usyste-
matyzowang refleksja nad nim (sens obiektywny), ale tez z praktyka zycia bez
odwotywania si¢ do Transcendencji - Boga. W ten sposéb ujmowal duchowos¢
m.in. Jacques Delors, ktéry w latach 9o. XX wieku promowat termin ,,europejska
duchowo$¢”. Jej podstaw doszukiwal sie w dziedzictwie historycznym, ktore uwazat
za powdd do dumy kazdego z krajow europejskich i powdd podziwu dla kazdego
z nich (Lombaerts 2002). W takich przypadkach czesto méwi sie o ,,duchowosci
naturalnej” (Chmielewski 2002). Jej przedstawiciele podkreslaja, ze odwoluja sie
do immanencji ludzkiego bytu, poniewaz wyraza ona najbardziej ukryty element,
z ktérego promieniuje dynamizm ducha. Uwazaja tez, ze naturalny wymiar du-
chowosci nie jest przymiotem drugorzednym (Daniluk 19890), poniewaz kieruje
czlowieka ku istniejacej poza nim ,wyzszej sile”, ,wyzszemu porzadkowi”, ktérych
ten nie jest w stanie ani nazwac¢, ani okresli¢, a mimo to czuje si¢ od nich zalezny
(Witek 1989). Mozna przyjaé, ze duchowos¢ bez Transcendencji — Boga na swdj
sposob jest tez przyporzadkowana konkretnej drodze zycia czlowieka i ksztaltuje
jego wizje rozwoju i osiggania dojrzatosci.

W $wietle powyzszych uwag duchowo$¢ w kategoriach pedagogicznych mozna
wigza¢ z caloscig odwotlujacych sie do Transcendencji — Boga, badz tylko do sa-
mego bytu czlowieka, oddziatywan wychowawczych, ktore uczg osobe zajmowania
w zyciu okreslonych postaw, inspiruja ja do pielegnowania okreslonych zwyczajow
(tradycji) oraz wyzwalaja w niej dzialania oparte na uznawanych warto$ciach
(Marek 2017). Uczenie zajmowania w zyciu okreslonych postaw dotyczy nabywania
konkretnych cech, ktére warunkuja dany sposéb zachowania si¢ osoby w jakichs
warunkach zyciowych. Postawa wyraza zatem staly sposdb zachowania, ktory
obrazuje stan $wiadomosci. Natomiast w przypadku pielegnowania pewnych zwy-
czajow chodzi o ,to wszystko, czego pokolenia obecnie zyjace nie stworzyly dopiero
co same, lecz co zawdzigczaja pokoleniom wczesniejszym lub wlasnej dawniejszej
dzialalnosci [...]. Idzie przy tym nie o osiagnigcia materialne, lecz o wartosci,
instytucje spoleczne, sposob zycia, wzory myslenia i postepowania. Zakres tak
rozumianej tradycji pokrywa si¢ w duzym stopniu z zakresem pojecia «kultura,
ktére w ujeciu wiekszosci teoretykdéw obejmuje przeciez gtéwnie to, co uleglo juz
utrwaleniu i w toku socjalizacji podlega przekazywaniu nowym czlonkom zbio-
rowosci” (Szacki 2004, s. 1491). Jesli chodzi o nabywanie zdolnosci do kierowania
sie okreslonymi wartosciami, to winno si¢ mie¢ na uwadze odkrywane i czynione
przez czlowieka dobro, zaréwno natury materialnej, jak i duchowej. W kategoriach
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dobr duchowych chrzescijanstwo podkresla koniecznos¢ przywolywania wartosci
absolutnej, Sacrum - Transcendencji — Boga (Olbrycht 2009).

Udzial duchowosci w procesach wychowania wynika z tego, ze zbiér postaw,
tradycji i wartosci kreéli przed czlowiekiem droge postepowania; promuje wizje
zycia, w ktorej jest miejsce na refleksje nad wlasnym postepowaniem; uczy szacunku
do $wiata; a takze daje nadzieje zycia z Boga przez cala wieczno$¢ (niesmiertelnosc)
(Fleming 2013: Meurer 2011). Do tych wyjasnien nalezy doda¢, ze kiedy méwimy
o duchowosci religijnej, niezbedne jest okreslenie, o jaka religie chodzi, a takze
to, jak ta religia objasnia istote Boga. Trzeba bowiem mie¢ na uwadze to, ze samo
zjawisko religii odnosi si¢ do caloksztaltu wydarzen, za posrednictwem ktérych
ludzie wyrazaja swe przekonania o bezwarunkowej skoriczonosci swojej egzystencji
i niemoznosci jej przezwyciezenia (Michalski 2004). Ten sposéb rozumowania
wigze si¢ ze $wiadomoscig wlasnej ograniczonosci. Swiadomo$é ograniczonosci
umozliwia cztowiekowi zadawanie pytan o charakterze religijnym. Nie bez znacze-
nia jest tez i to, ze religia udziela mu przynajmniej cz¢sciowej odpowiedzi na ludzkie
pytania (Goldman 1972). To za$ oznacza, ze chociaz nie podlega ona mozliwosciom
empirycznego sprawdzenia, dodaje czlowiekowi ,ducha”, zmniejsza jego lek i budzi
nadzieje (Rusecki 2012; Sakowicz 2009). Wszystko to uswiadamia czlowiekowi, ze
za posrednictwem duchowosci jest on w stanie nieustannie poszukiwac sposobow
na osigganie zyciowej rownowagi, harmonii we wtasnym zyciu, jak réwniez w zZyciu
z otoczeniem i samym Bogiem (Bagrowicz 2006).

Duchowos¢ ksztaltowana przez chrzescijanstwo

W naszym kregu kulturowym szczegélna forma duchowosci jest duchowos$¢ chrzes-
cijanska. Mozna przyréownac sie ja do mostu, ktéry zawsze stuzy temu samemu
celowi: ,przedostawaniu si¢ z jednego miejsca na drugie, nad niebezpiecznym
terenem, rzeka lub otchfanig” (Martin 2017, s. 7). Na czym zatem polega specyfika
duchowosci chrzescijanskiej i jakie moze ona mie¢ znaczenie dla edukacji, to ko-
lejne pytania, nad ktérymi warto sie pochylic.

Religia ksztaltuje duchowos¢ czlowieka

Wyprowadzane z faciny pojecie ,,religia” jest wieloznaczne (Marek 2017). Jego ujed-
noliceniu nie sprzyja bogactwo form zycia religijnego, specyfika przezy¢ i aktéw
religijnych, ktére jako akty osoby, a nie natury, s3 niepowtarzalne. Nie bez znaczenia
jest tez okreslanie przedmiotu kultu religijnego, ktéry raz jest bytem osobowym,
innym razem nieosobowym, duchowym lub materialnym, raz ma wymiar moralny,
w innym przypadku laczony jest z jakas techniczng sila. Zofia Zdybicka (2005),
podejmujac te kwestie, stwierdza, Zze w nowozytnych i wspolczesnych okresle-
niach religii akcentuje si¢ zwykle element subiektywny: poznawczy, wolitywny
czy emocjonalny. W tym sensie religia jest swoistym swiadomym odniesieniem si¢

FP_2019-2-cz1 DR.indd 50 2019-12-12 13:40:00



[5] DUCHOWOSC CHRZESCIJANSKA W KSZTALTOWANIU... 51

czlowieka do czegos innego i wyzszego niz on sam; kontaktem obustronnym z kims
(lub czyms), co przejawia si¢ w okreslonej postawie i specjalnej aktywnosci ludzkiej.
Urlich Berner w swoich objasnieniach terminu ,religia” odwotuje si¢ do chrzes-
cijanskiego pisarza Laktancjusza, ktory termin ten wyprowadzal z facinskiego
religare i ttumaczyl go jako ,ponowne zwigzanie cztowieka z Bogiem”. Zdaniem
U. Bernera (1997, s. 392), wyjasnienia Laktancjusza wykluczaja znaczenia nada-
wane temu pojeciu przez Cycerona, ktdry termin religio wyprowadzat od innego
tacinskiego stowa relegare i ttumaczyl jako ,,skrupulatne oddawanie czci bogom”.

We wspdlczesnym rozumieniu religii zazwyczaj okresla si¢ ja bardzo przed-
miotowo: gléwnie zwraca si¢ uwage na zespdt prawd, norm postepowania, czyn-
nosci obrzedowych, instytucji, ktérych zadaniem jest wyjasnianie i regulowanie
odnoszenia si¢ cztowieka - jako jednostki czy czlonka grupy spotecznej - do
Transcendencji (Boga). Tym samym wszystko to, co jest przedmiotem takiego
kontaktu, ksztaltuje postawy religijne i specyfikuje charakter fenomenu religijnego
(Berner 1997; Michalski 2004; Zdybicka 2005). Tymczasem badania nad fenome-
nem religii pokazujg, ze wyraza ona osobowg, egzystencjalna relacje cztowieka do
transcendentnego i realnego Absolutu-Boga. Czlowiek wyraza ja swym swiado-
mym i wolnym dziataniem religijnym, ktére umozliwia mu nawigzanie kontaktu
z Bogiem obecnym zaréwno w $wiecie, jak tez w jego osobistym zyciu. Za walor
takich relacji nalezy uzna¢ mozliwos¢ odkrycia Najwyzszej Prawdy i Najwyzszego
Dobra (Kaminski, Zdybicka 1998). Obserwacje te wykazuje, ze religia jest ,,faktem?,
»doswiadczeniem” osoby, ktore nabiera wymiaru zjawiska spotecznego (Tulowiecki
2012), staje si¢ czescig kultury, obok nauki, moralnosci i sztuki. Oczywiste jest
tez i to, ze religii nie mozna wyrazi¢ w pojeciach, zdaniach czy dowodzeniach.
Nie mozna jej tez demonstrowac, co nie przeszkadza doceni¢ jej znaczenia dla
codziennego zycia przez dostarczane poczucie bezpieczenstwa i szczescia, a takze
ulatwianie dopasowania si¢ do jego realiéw (Kunstmann 2010).

Nawigzywane relacje z Transcendencja (Bogiem), znajduja swe odzwierciedlenie
w przezyciach, procesach i stanach psychicznych, jak i w zewnetrznym wyraza-
niu przez osobe swych przekonan religijnych, nazywanych religijnoscig (Walesa
2005). Czesto religijno$¢ bywa utozsamiana z wiarg czltowieka; z indywidualng
postacia tego, co religijne (Grom 2011). W rzeczywistosci czlowiek nie zawsze za
posrednictwem religijnosci wyraza swa wiare. Dzieje sie tak np. w sytuacji, gdy pod
wplywem leku czy obawy o wlasng egzystencje szuka on ratunku u Boga (Rahner,
Vorgrimler 1987). To swoiste ,,zapotrzebowanie” na religijno$¢, pomimo widocz-
nych we wspolczesnym $wiecie trendéw o charakterze laicyzacyjnym, wynika
z potrzeby do$wiadczenia i tworzenia sensu wlasnego zycia. W zadnym wypadku
nie prowadzi ono do wypracowania ujednoliconych form religijno$ci (Grom 2009).
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Religia chrzescijanska ksztaltuje duchowo$¢ czlowieka

Wyjasnienia odnoszace si¢ do terminu ,,religia” w czesci tylko pomagaja przypo-
rzagdkowac znaczenia nadawane religii chrzescijanskiej (Marek 2014). Za filozoficzne
fundamenty tego terminu uznajemy zalozenia personalizmu chrzescijanskiego,
ktérego centrum stanowi Bog — ostateczna zasada egzystencji §wiata i cztowieka.
Jego wlasciwoscig jest promowanie opartej na zatozeniach filozoficzno-spoteczno-
-teologicznych otwartosci czlowieka wobec innych osob (Liszka 2007), w tym
takze wobec Transcendencji — Boga. Dzieki takiej otwartosci staje si¢ mozliwe
calo$ciowe wyjasnianie bytowej struktury cztowieka. W szczegdlnosci zas chodzi
o to, by podkresli¢, iz ,,cztowiek jest osoba zawierajacg elementy nie tylko soma-
tyczno-biologiczne, ale i psychiczno-duchowe; jest podmiotem ontologicznym,
aksjologicznym i prawno-spotecznym, dlatego powinien by¢ zawsze traktowany
jako cel, a nie narzedzie, srodek czy rzecz; jest posiadaczem umystowych wtadz
intelektu i wolnej woli uzdalniajacych do autofinalizmu i samokierowania; osoba
ludzka odkrywa i realizuje warto$ci transmaterialne i transbiologiczne; czlowiek
jako osoba ze swej natury jest nakierowany na zycie spoleczne w réznych jego
formach i kregach” (Goliszek 2016, s. 62-63). Do tych wyjasnien nalezy jeszcze
dopowiedzie¢, ze chrzescijanstwo jest religia objawionag, religia, w ktdrej sam
Bog odstania przed cztowiekiem swa tajemnice. Wtasciwos¢ ta w sposdb istotny
odréznia chrzedcijanstwo od innych religii, co oczywiscie nie wyklucza punktéw
stycznych z innymi religiami.

Istotg Bozego objawienia jest doswiadczanie obecnosci i dzialania Boga, dzieki
czemu czlowiek jest w stanie poznac Jego zamiary i oczekiwania: ,,Bég za pomoca
wydarzen, i to w taki sposdb, ze dochodzi do glosu zaréwno Jego radykalne od-
dalenie, skryto$¢ i niedostepnos¢ (transcendencja), jaki Jego blisko$¢, istotowo
przewyzszajaca bliskos¢ (immanencja) dang w fakcie stworzenie §wiata” wyjasnia
Hans Waldenfels (1997, s. 61). Do istoty Bozego objawienia nalezy i to, Ze Bog ob-
jawia sie czlowiekowi jako jego:

1. Stworca - ten, ktory powotat go do Zycia;

2. Wybawiciel od $mierci wyniklej z niepostuszenstwa okazanego Bogu. Dzieta

tego dokonal Jezus Chrystus — prawdziwy Bég i prawdziwy Czlowiek;

3. Uswigciciel przemieniajacy czlowieka i zapraszajacy go do zycia z sobg przez
calg wieczno$é. Sprawcg tej przemiany jest Duch Swiety - trzecia Osoba
Tréjjedynego (Sobor Watykanski IT 2002; Konig, Kremer 1997).

Wyjasnienia te pokazuja, ze Bog objawia sie ludziom jako Tréjjedyny, ale tez
jako Tajemnica, ktéra czlowiek nie jest w stanie obja¢ i zrozumie¢. Moze jg tylko
przyja¢ na drodze wiary (Rahner, Vorgrimler 1987). Kolejny istotny rys wiary
chrzescijanskiej stanowi blisko$¢ Boga i Jego mito$¢ do czlowieka (Zarzycki 2002).
Nawigzywanie z Nim relacji wyraza si¢ poprzez wigzy miloéci, pojawia si¢ ona
miedzy ludzkim ,,ja” i boskim ,,Ty”. Dzieki tym wiezom czlowiek poznaje i uznaje
Boga za ostateczne zZrodlo swego istnienia, a takze za najwyzsze dobro, do ktérego
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zmierza przez cale swe zycie. To za$ powoduje, ze chrzescijanstwa nie mozna rozpa-
trywa¢ w kategoriach zjawiska kulturowego, pozbawionego zwigzkéw z postawami
moralnymi czlowieka (Offmanski 2007).

Obraz Boga ksztaltuje duchowos$¢ czlowieka

Istotnym elementem myslenia o znaczeniu religii dla rozwoju czlowieka sg wyjas-
nienia odnoszace si¢ do Transcendencji - Boga. Moéwimy o ,,obrazie Boga”. Pojecia
tego nie nalezy kojarzy¢ z réznymi wyobrazeniami (obrazami) Boga. W chrzes-
cijaniskim rozumieniu, gdy méwimy o obrazie Boga, mamy na mysli wyrazanie
ludzkich doswiadczen obecno$ci i dziatania Boga w zyciu cztowieka i w otaczajacym
go $wiecie. Najpetniejszy obraz Boga odslania przed czlowiekiem Biblia, ktdra jest
ostatecznym zrodlem ksztaltowania takiego obrazu. Przy jego odkrywaniu istnieje
koniecznos$¢ zwracania uwagi na to, Ze teksty biblijne opowiadajg o Bogu zwraca-
jacym si¢ do cztowieka; Bogu objawiajacym czltowiekowi swe zamiary dotyczace
zmiany jakosci ludzkiego zycia. Zmiana ta dotyczy mozliwosci udziatu w niekon-
czacym sie nigdy zyciu Boga, a wigc daje czlowiekowi nadzieje na co$ nowego.

Przyjmujac, Ze to Bég pierwszy przeméwit do ludzi, a nie na odwrét, konieczne
jest rozpoznawanie Bozego dzialania. Do tego niezbedna jest wiedza o tym, ze pod-
miotem logicznym perykop biblijnych jest Bég i Jego dzielo zbawienia czltowieka.
Kolejnosci tej nie nalezy odwracaé, gdyz moze to skupi¢ calg uwage na ludziach
Biblii, ich osiggnigciach, odwadze, me¢stwie czy tez na ich Zyciowych porazkach.
W konsekwencji moze dojs$¢ do zaniechania zainteresowan zamiarami i intencjami
Boga, ktdre przyblizajg autorzy tekstow biblijnych zgodnie ze sposobem myslenia
i przekazywania mysli czaséw, w jakich zyli. Skupienie uwagi na ludziach Biblii
z pominieciem inicjatyw Boga moze tez spowodowat, ze nie zostanie zauwazone
i docenione dzialanie Boga, ktore swoj szczyt osiaggneto w tajemnicy Wcielenia —
przyjecia ludzkiego ciala przez Jezusa Chrystusa. Tymczasem jest to najwieksza
prawda o samym Bogu i o Jego mitosci do ludzi. Chodzi wigc o to, aby przy ksztat-
towaniu obrazu Boga pozornie niewiele znaczace przestawienie obu podmiotéw
opowiadan biblijnych nie pociagneto za sobg wazkich dla wiary czlowieka kon-
sekwencji (Marek 2007).

Przedlozone wyjasnienia pozwalaja twierdzi¢, ze kazda religia, w tym chrzes-
cijanstwo, w sposob istotny ksztaltuje orientacje czlowieka w otaczajacym go
$wiecie, a nadto odslania przed nim nowa jakos¢ zycia. Uswiadamiajq tez i to, ze
rozstrzygajace w tym zakresie staje si¢ rozumienie znaczenia nawigzywanych przez
osobe relacji. Jesli beda to relacje okreslajace zobowigzania, obowiazki czlowieka
wobec Transcendencji - Boga, to bedziemy mie¢ do czynienia przede wszystkim
z konieczno$cig wypelniania okreslonych obowigzkéw. Jesli natomiast relacje te
beda otrzymywac wymiar komunikacji osob, to istnieje duze prawdopodobienstwo,
ze beda one oparte na zaufaniu i przyjazni (mitosci). Z chrzescijanskiego punktu
widzenia osigganie takiej umiejetnosci gwarantuje wlasciwie uksztalttowany obraz
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Boga. Efektem edukacyjnym wyrastajacej z chrzescijanstwa duchowosci jest nato-
miast poszerzenie horyzontéw ludzkiego poznania oraz odkrywanie posiadanej
godnosci.

Duchowo$¢ ksztaltowana przez naturalne i religijne poznanie czlowieka

Waznym dla edukacji walorem duchowosci chrzescijanskiej wydaje si¢ by¢ posze-
rzenie mozliwosci ludzkiego poznania, ktdre inspiruje zaréwno ludzkie myslenie,
jak tez dzialanie, przy czym umozliwia osobie spetnianie sie, osiggniecie zyciowego
celu (Bouzyk 2013). Warto zauwazy¢, ze w praktyce w dziataniach tych przywo-
tywane zostaja jedynie argumenty czerpane z poznania naturalnego (intelektu,
inteligencji czlowieka). W tych przypadkach méwi si¢ o wiedzy dostarczanej czto-
wiekowi przez rozum, o wiedzy przyrodzonej, opartej na przestankach natural-
nych (Nowak 2008). Wiedza taka umozliwia logiczne ttumaczenie i uzasadnianie
odkrywanej rzeczywistosci. W toku dalszego wywodu forme przedstawionego
poznania nazywamy ,,poznaniem naturalnym”. Ta posta¢ poznania jest dostepna
kazdemu cztowiekowi, ale na rézny sposéb. Jak sie jednak okazuje, jest ona niewy-
starczajaca, szczegdlnie w przypadkach objasniania egzystencji czlowieka, ktory
poszukujac ,,czego$ wiecej”, doswiadcza wlasnej ograniczonosci w czasie i prze-
strzeni (Zigba 2007; Zulehner 2003). Tak np. przy pomocy swego intelektu nie moze
on odpowiedzie¢ na pytania dotyczace poczatkow $wiata i dziejow ludzkosci, czy
tez przeznaczenia §wiata i czlowieka. Mozliwos¢ przekroczenia takich barier daje
cztowiekowi inna posta¢ poznania, ktéra chrzescijanstwo nazywa ,,poznaniem
religijnym” (wiary). Jest ono inspirowane osiagnieciami nauk teologicznych. Dzieki
nim zostaje poszerzona (uzupelniona) wiedza czltowieka, ktéra umozliwia prze-
kraczanie granic znaczonych przez $wiat poznania rozumowego.

Poznanie religijne, w odréznieniu od poznania naturalnego, pomaga czlowie-
kowi zrozumiec rzeczywistos¢, ktorej nie mozna on pozna¢ drogg doswiadczen
empirycznych oraz intelektem; objasnia rzeczywistos¢, ktora jest niedostepna
poznaniu naturalnemu. Za posrednictwem poznania religijnego Bog dostarcza
ludziom wyjasnien odnoszacych sie do egzystencjalnych pytan o poczatek, cel,
przeznaczenie czlowieka, sens zycia itp. (Zigba 2007). Oznacza to, ze na drodze
poznania religijnego czltowiek otrzymuje nowe, szersze mozliwosci poznania,
inne od tych, jakich dostarcza mu poznanie naturalne. R6znica zachodzaca mie-
dzy poznaniem naturalnym a religijnym wynika z przywolywanych Zrédet oraz
zakresow ich dostepnosci dostepnych w kazdej formie poznania (Jan Pawel II
1998). O ile w poznaniu naturalnym czlowiek postuguje sie zdolnoscig poznawcza
plynaca z rozumu, ktéry dostarcza mu wiedzy i pewnos$ci wynikajacej z wlasnego
(ludzkiego) poznania (wgladu i doswiadczenia), o tyle Zrédlem poznania religij-
nego jest Boze objawienie, w ktérym czlowiek poszukuje i odnajduje wyjasnienia
swych egzystencjalnych pytan. Ta droga poznania wyraza rezygnacje z wlasnego
doswiadczenia i wgladu na rzecz przejecia okreslonych zdan i pogladow, za ktérymi
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stoi autorytet i §wiadectwo samego Boga. Wiasciwoscia poznania religijnego jest
objasnianie rzeczywistosci, ktorej rozum nie jest w stanie wytlumaczy¢.

Za po$rednictwem poznania religijnego czlowiek wkracza w rzeczywistosc,
ktora jest niedostgpna dla rozumu. Tym samym poznanie religijne staje sie bar-
dzo osobistym aktem, ktéry pozwala przyja¢ za prawde to, czego do konca nie
jest sie w stanie ogarna¢ przy pomocy umystu. Chodzi o to, co Bog objawia czlo-
wiekowi o sobie, 0 nim samym i o calej rzeczywistosci, takze tej niewidzialnej,
niepojetej, niewyobrazalnej. W tym sensie mozna moéwi¢, ze poznanie religijne
poszerza horyzont ludzkiego poznania. Pozwala dotrze¢ do tajemnicy, w jaka
zanurzona jest egzystencja czlowieka. Nie oznacza to oczywiscie, ze poznanie
religijne udziela osobie zadowalajacych odpowiedzi na wszystkie jej pytania. Daje
natomiast mozliwos¢ poszerzania wiedzy o sobie i §wiecie. Akceptacja poznania
religijnego jest zgoda czlowieka na to, ze do§wiadczenie i naturalna refleksja nad
mozliwosciami poznania intelektualnego nie dostarczaja wyjasnien wszystkich
spraw, na ktdre poszukujemy odpowiedzi. Za akceptacja poznania religijnego
przemawia ograniczonos$¢ poznania naturalnego. Kiedy zatem pojawia sie kwestia
poznania naturalnego i religijnego, nie nalezy zaktadac istniejacej miedzy nimi
rywalizacji: obie formy wzajemnie si¢ przenikajg i uzupetniajg. Kazda z nich ma
wlasng przestrzen, w ktorej sie realizuje (Jan Pawel II 1998; Waldenfels 1993). Co
wiecej, prawda czerpana z poznania religijnego angazuje rozum po to, aby przy
jego udziale moc zglebiac jej sens i znaczenie dla ludzkiej egzystencji.

Przyjecie poza poznaniem naturalnym poznania religijnego moze mie¢ miejsce
we ,wszelkich do§wiadczeniach typu rozwojowego, to jednak z wigkszym prawdo-
podobienstwem wystapi ona w sytuacjach i doswiadczeniach o charakterze wyjat-
kowym, niecodziennym, rzadkim, czyli takich, ktére dotycza spraw tajemniczych,
kwestii ostatecznych, tzn. majacych zasadnicze znaczenie w zyciu i rozwoju czto-
wieka” (Schulz 2007, s. 129). Ten stan rzeczy wymaga wigc umiejetnosci korzystania
z obu jego postaci oraz respektowania zakresow rzeczywistosci, ktora kazda z nich
objasnia (Waldenfels 1993). O tym, czy poznanie religijne zostanie zaakceptowane,
decyduje swa wolng decyzja czlowiek, dokonujac suwerennego wyboru Boga i Jego
autorytetu (wiary) badz tez autorytet ten odrzucajac. Odwolywanie si¢ zaréwno
do poznania naturalnego, jak i religijnego moze wywotywaé nieporozumienia.
Dzieje si¢ tak na skutek zacierania badz wykluczania zakreséw poznania kazdej
z tych form czy tez ich Zrédel. Do takich sytuacji dochodzi na skutek braku umie-
jetnosci godzenia obu porzadkéw poznania. Ma to miejsce wowczas, gdy cztowiek
w poszukiwaniach prawdy zdaje si¢ na samowole swego osadu. Nastepstwem
tego jest ocena rzeczywistosci, ktérej dokonuje sie wylacznie w oparciu o kryteria
pragmatyczne: wiedze doswiadczalng i podporzadkowang technice. ,Rezultat jest
taki, Ze — zamiast wyrazac jak najlepiej dazenie do prawdy - rozum chyli si¢ ku
samemu sobie pod brzemieniem tak rozlegtej wiedzy, przez co z dnia na dzien staje
sie coraz bardziej niezdolny do skierowania uwagi ku wyzszej rzeczywistosci i nie
$mie siegna¢ po prawde bytu” (Jan Pawel II 1998, nr 5).
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Przywolywanie i wykorzystywane w edukacji poznanie religijne moze zatem
wspiera¢ osobe w samym rozumieniu jej egzystencji, a takze dostarcza¢ nowych
motywow do przyjmowania w zyciu okreslonych postaw i wartosci. Wydaje sie
tez zbyteczny lek czy obawy, ze duchowos$¢ religijna (chrzescijanska) bedzie in-
doktrynowac osobe wychowanka. Mozna raczej twierdzi¢, ze bedzie go sklania¢
do osobistego myslenia o sobie, 0 swoim miejscu w zyciu spotecznym i zadaniach,
jakie ma do spelnienia, aby mogl on stac si¢ osoba dojrzalg i odpowiedzialng za
siebie i swe otoczenie. Ten sposob spojrzenia na znaczenie poznania religijnego dla
rozwoju osoby domaga si¢ jednego: aby nie wprowadza¢ go w rzeczywisto$¢ zycia,
ktora jest w stanie objasni¢ rozum.

Duchowo$¢ ksztaltowana odkrywang godnoscia

Przy poszukiwaniu elementéw wspomagajacych przez duchowos¢ chrzescijanska
osigganie dojrzalosci nalezy tez wskaza¢ na wymiar ukazujacy ludzka godnos¢.
Powszechnie przyjmuje si, ze istota posiadanej przez czlowieka godnosci jest od-
noszenie wszystkiego, co jest na ziemi ,,do cztowieka jako do jego centrum i punktu
szczytowego wszelkiego istnienia” (Sobor Watykanski II 2002, nr 12). Co wiecej,
zauwaza Tadeusz Slipko (2002, 5. 221), Ze ,w porzadku bytéw substancjalnych osoba
stanowi najwyzszg doskonalos¢ bytowa. Dzieje sie tak, dlatego ze w osobowosci
czlowieka dochodzi do glosu przede wszystkim jego duchowa rozumno$¢, dalej - ta
rozumnosciag uwarunkowana swiadomos$¢ samego siebie (Swiadomos¢ swojego «ja»)
oraz odpowiadajaca jej wolnos¢”. Oznacza to, ze posiadana przez niego godnos¢
wyraza zarowno wielkos¢, jak i odrebnos¢ wobec wszystkich innych istnien. Ten
walor ,,sprawia, ze osoba ludzka nabiera cech fundamentalnej warto$ci moralnej
jako byt skierowany ku rozumnemu stawaniu si¢ innym, coraz doskonalszym by-
tem” (Slipko 2002, s. 222). Doskonato$¢ t¢ wyraza zdolno$¢ cztowieka do mitosci,
wolnosci, posiadania podmiotowosci prawnej. To wlasnie wyrdznia czlowieka
sposrdd innych bytéw, innych stworzen i sprawia, ze jako osoba jest on zdolny do
dziatania we wlasnym imieniu i w ten sposdb staje si¢ sprawca swojego rozwoju.
W refleksji nad godnoscia czlowieka warto tez zwrdci¢ uwage na jego sfere
duchowg. Dzigki niej bowiem cztowiek jest w stanie wychodzi¢ poza swa ograni-
czonos$¢. Zdolno$¢ ta staje sie wiec ,,swoista nobilitacje jego natury. Jest w stanie
coraz doskonalej go poznawa¢ i dokonywa¢ wyboru dobra oraz zmierza¢ przez
$wiadome i planowe dzialanie do jego pelnej realizacji. Jest réwniez zdolny do po-
znania prawdy, az do Prawdy Absolutnej i wyboru dobra, az do Dobra Najwyzszego
wlacznie” (Jasionek 1999, s. 42). Z tych powodoéw nalezy przyjaé, ze godnosé osoby
moze by¢ rozpatrywana nie tylko w kategoriach naturalnych, lecz takze religijnych
(chrzescijanskich). Godnos¢ cztowieka w chrzescijanskim ujeciu zwraca uwage na
otrzymang nowg jakos¢ zycia. Wynika ona z tego, ze cztowiek przez Boga zostat
powolany do zycia; przez Niego zostal wyzwolony z mocy zta i $mierci; a w koncu
zaproszony do Zycia z Nim przez calg wieczno$¢ (Marek 2007). Wynikajaca

FP_2019-2-cz1 DR.indd 56 2019-12-12 13:40:00



[11] DUCHOWOSC CHRZESCIJANSKA W KSZTALTOWANIU... 57

z religijnego rozumienia godnosci nobilitacja cztowieka moze inspirowaé go do
podejmowania staran, aby stawac si¢ innym, coraz doskonalszym bytem (Marek
2015; Slipko 2002), ktéry wychodzi poza wtasng ograniczono$¢ i poszukuje dobra
nieprzemijajacego, trwalego, wiecznego (Murawski 2002; Zdybicka 2005).

Duchowo$¢ nadaje Zyciu nowg jakos¢

W toku prowadzonej refleksji nad znaczeniem duchowosci dla rozwoju czlowieka
rodzi si¢ pytanie o to, co ona wnosi w proces wychowania. Przyjmujac, ze wyraza
ona styl zycia, w ktérym promowane s3 okreslone wartosci, tradycje i postawy, to
mozna przyjaé, ze bedzie sprzyjac osobie, aby mogla ona zmieni¢ swoje zycie - be-
dzie wspomagac procesy osiggania wiekszej dojrzalosci, a wiec pomoze w stawaniu
sie odpowiedzialnym czlowiekiem we wszystkich dziedzinach zycia: poznawczej,
emocjonalnej i moralnej. Wydaje si¢ wiec, ze duchowo$¢ chrzescijaniska wyzwala
w cztowieku che¢ wychodzenia poza wlasng ograniczonos¢. Jest to jej istotnym
elementem, jaki wnosi ona w procesy edukacyjno-wychowawcze. Nadto, biorac pod
uwage fakt, Ze osigganie dojrzatosci jest procesem, fatwo dostrzec, iZ promowanie
w wychowaniu i samowychowaniu okreslonego modelu duchowosci stanowi istotny
czynnik osiggania dojrzalej osobowosci. Dziataniom takim sprzyjaja rozwijane
relacje, ktore winny obejmowac relacje z sobg samym, z drugim czltowiekiem
i otoczeniem oraz w przypadku wierzacych - z Bogiem (Transcendencja). Ich
nawigzywanie jest mozliwe dzieki temu, ze tylko cztowiek odbiera $wiat jako
co$ zewnetrznego, co$, co stoi przed nim i jest obiektem jego poznania. Stad tez
nawigzywane relacje umozliwiaja stawanie sie dojrzala osobg. Sprzyja temu takze
ksztaltujacy ludzkie przekonania i postawy dialog, ktéry ubogaca chrzescijanstwo
takimi motywami, jak mifo$¢ rozumiana w kategoriach dobra. Osoba pragnie
dobra dla siebie, dla drugiego czlowieka i dla Boga (Olejnik 1989).

Innym walorem duchowos$ci wnoszonym w rozwdj i dojrzewanie czltowieka
jest odkrywanie przed nim sensu Zycia promowanego przez religie chrzescijan-
ska. W tym mysleniu szczegoélne znaczenie przypisuje si¢ relacjom czlowieka
z Transcendencjg — Bogiem. Karl Rahner, tworca antropologii transcedentalnej,
podkresla, ze w kazdym cztowieku mocno tkwi pragnienie szczgscia, dobra, pigkna,
ktérych on sam nie moze w pelni zrealizowa¢. Pragnienia te budzi w nim z jednej
strony poczucie wlasnej podmiotowosci, a z drugiej — swiadomo$¢ posiadanej
ograniczonosci. Znamienne jest tez i to, ze chociaz Bég pozostaje dla czlowieka
tajemnicy, to jednak ten dazy do Niego i ufa, ze w Nim znajdzie ostateczne wyttu-
maczenie i spelnienie swojej podmiotowosci. Na tej podstawie mozna wnioskowac,
ze relacja czlowieka z Bogiem wplywa na osigganie dojrzatej osobowosci tylko
wowczas, gdy Bog jest przyjmowany jako Osoba absolutna, nieskonczona, ktéra
jest poczatkiem i konicem kazdego istnienia. Postawa taka domaga si¢ od czlowieka
calkowitego zaufania i powierzenia si¢ Bogu.
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Innym z czynnikéw umozliwiajacych dojrzewanie cztowieka, na ktére wptyw
moze wywiera¢ duchowos¢ religijna, jest zdolno$¢ cztowieka do kierowania si¢
W swym postepowaniu sumieniem, uwazanym za wlasciwo$¢ wyplywajaca z jego
wnetrza. Uzdalnia ona osobe do swiadomego i wolnego ksztaltowania wlasnego
zycia oraz podejmowania decyzji dotyczacych okreslonych dziatan ze strony natury
moralnej (Blaskovic 1978; Homplewicz 1996). Sumienie stanowi wiec swego rodzaju
wladze, organ czuly na wartosci moralne. Posiada ono tez zdolnos¢ rozpoznawa-
nia jako$ci moralnej ludzkiego postepowania: dobra, ktdre nalezy czynic, i zla,
ktérego trzeba unikaé. Tym samym sumienie czlowieka jest ostateczng norma
jego moralnosci. Dla ludzkiego sumienia znaczace jest prawo moralne, ktérym
czlowiek winien si¢ kierowac. Chrzescijanstwo ukazuje je jako prawo niezmienne
i stanowione przez Boga. Jego streszczeniem sg Dekalog i prawo milosci. One to
w sposob niezmienny i trwaly kreuja sposéb ludzkiego postepowania. Tak wiec
zaréwno samo prawo moralne, jak i jego trwalo$¢ i niezmienno$¢ wskazujg na
kolejny element ubogacajacy duchowos¢ czlowieka przez religie.

Podsumowanie

Przedstawione rozumienie duchowosci i ksztaltowanie jej przez religie pokazuje,
ze zdobywane w ciggu zycia doswiadczenia ukierunkowuja czlowieka wertykal-
nie, umozliwiajac mu wychodzenie poza wlasng ograniczono$¢ i zwracanie si¢
ku Transcendencji — Bogu. Stad tez doswiadczanie wlasnej ograniczonoéci oraz
wysilek jej przekraczania na drodze nawigzywanych z Bogiem osobowych relacji
umozliwia zrozumienie, ze wiara w Boga w pierwszej kolejnosci nie jest oparta
na uczuciach, lecz na rozumie i decyzjach woli cztowieka. Kontakt ten wywiera
wplyw na zycie czlowieka i to nie tylko w wymiarach indywidualnym, spolecz-
nym, ekonomicznym, lecz takze wewnetrznym - duchowym. Sprzyja on przede
wszystkim pragnieniom i motywom czlowieka, aby czyni¢ dobro.

Czlowiek dobrze zmotywowany latwiej podejmuje tez dzialania zmierzajace
do realizacji swoich zyciowych pragnien i dazen. Co wiecej, dobra motywacja
sprzyja budowaniu wlasnego systemu wartosci oraz tworzeniu norm postepowania.
Z tych tez powodow wyrastajace z religijnych przestanek motywy stajg sie swego
rodzaju stymulatorem duchowosci osoby respektujacej swa zaleznos¢ od Boga.
W kontekscie tego przekonania istnieje mozliwos¢ ksztalcenia w wychowanku
motywacji zadaniowej (wyobrazni, woli) oraz operowanie pojeciami i planami
dzialan, zwlaszcza w pracy zespotowej. Chodzi tu o uczenie go obiektywizmu
w ocenach i przewidywaniach; o rozwijanie motywacji altruistycznych i prospo-
tecznych, ttumienie motywacji egocentrycznych; o wspieranie go w poszukiwaniu
wartosci i zyciowych celéw. Wszystko to zdaje si¢ pokazywac, ze religia inspirujaca
duchowo$¢ chrzescijanska posiada takze walor edukacyjno-wychowawczy, gdyz
umozliwia osobie szersze postrzeganie siebie, §wiata, w jakim ona zyje oraz daje
mozliwosci czynienia go kazdego dnia bardziej przyjaznym czlowiekowi. Na tym
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miejscu $wiadomie pomijamy dodatkowe dopowiedzenie o walorach natury $cisle
religijnej tak rozumianej duchowosci.

W przedlozeniu nie chodzi o wywotanie radykalnych zmian w mysleniu
o udziale religii (chrzescijanstwa) w procesach ksztaltowania dojrzatosci czto-
wieka. Zamiarem bylo wskazanie mozliwosci ubogacania tresciami religijnymi
tego wszystkiego, co jest podejmowane w catoksztalcie dziatalnosci pedagogicz-
nej. Warto powtorzy¢, ze religia ukazuje czlowiekowi nowy sens Zycia. Jesli wiec
bedziemy w stanie zgodzi¢ si¢ z taka teza, to mozna przyja¢, iz kolejne dzialania
edukacyjne beda czynic¢ z religii partnera wspomagajacego osobe w odkrywaniu
nowych perspektyw zycia, w tym takze tych, ktére wykraczaja poza rzeczywi-
sto$¢ poznawang na drodze empirii i poznania intelektualnego. Niezbedne jest
jednak poprawne przyporzadkowanie zakresu kompetencji religii w poznawaniu
i oceniania $wiata, w ktérym zyje czlowiek. W tym tez upatruje istotny czynnik
odwolywania si¢ do religii w dziatalnosci edukacyjne;j.
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CHRISTIAN SPIRITUALITY IN THE FORMATION OF
A MATURE PERSON

Abstract: The article presents the role of Christian spirituality, understood as a set of values,
attitudes and traditions, in the process of formation of a mature person. It aims to show
how spirituality inspired by Christianity can support the processes of achieving human
and religious maturity. It should be remembered that the spirituality of man is largely in-
spired by religious content, although it also exists in the form of natural spirituality with
no references to religion. The value of spirituality consists mainly in opening the human
to the relationship with Transcendence. This relationship is strongly influenced by man’s
notion of God, as well as by his acceptance of religious cognition. Another feature of the
developing spirituality is the discovery of one’s own dignity recognized both in the na-
tural and religious dimensions. The spirituality thus shaped and developed in the course
of educational processes fosters the development of the human ability to go beyond one’s
own limitations and helps in the achievement of maturity. All in all, it can be said that
spirituality gives human life a new quality.
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POMIEDZY NAUCZANIEM KOSCIOLA KATOLICKIEGO
A FEMINIZMEM - POTENCJAL EDUKACYJNY HERSTORII
NA PRZYKLADZIE SWIETE] TEKLI

Ale nie bytam pewna.

Weale nie bylam pewna.

Skgd mogltam wiedzie(,

czy kiedys w przyszlosci,

w Europie czy gdziekolwiek

- szklany klosz znowu na mnie nie spadnie,

nie nakryje mnie, odksztatcajgc moje widzenie swiata.
Sylvia Plath, Szklany klosz

Streszczenie: Artykut zarysowuje problematyke dialogu Ko$ciota katolickiego z szeroko
pojetym feminizmem w kontekscie autorskiej strategii edukacyjnej wyrastajacej z historii
(herstorii) pierwszych wiekéw chrzescijanstwa. Przez odwotanie do postaci mato znanej
wspolczesnie, $wietej Tekli, zostanie wzmocniona koncepcja wychowania w poszanowa-
niu réwnosci plci wynikajacej bezposrednio z aktu stworzenia, ugruntowanej przez akt
zbawienia i - jako taka — obecnej w nauczaniu Ko$ciota katolickiego. Bedac réwne przed
Bogiem, kobiety powinny mie¢ réwne prawa w poszukiwaniu $ciezek poznania go i stu-
zenia mu. Wspoélczesne nurty ruchu wyzwolenia kobiet odbierane sg cz¢sto jako wrogie
nauczaniu Kosciola katolickiego. Tymczasem dzieje wczesnych wiekow chrzescijanstwa
wskazujg na szacunek, jakim darzone byly kobiety, ich niezaprzeczalng role w budowa-
niu wspolnoty, meczenstwo, determinacje, madros¢ i piekno. Przyjecie takiej strategii
edukacyjnej stanowi swoiste ,,zdjecie klosza” (metafora Sylvii Plath), a poznanie herstorii
kobiet, ktore budowaty chrzescijanstwo, moze stuzy¢ za inspiracje do osobistego (nie tylko
duchowego) rozwoju kobiet w Kosciele katolickim.

Stowa kluczowe: herstoria; feminizm; emancypacja; dyskursy; narracje; historia méwiona.
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Podobno kobiety potrzebujg obrony, ochrony przed otaczajacym je $wiatem, a ich
delikatno$¢ wymaga troski. Klosz moze naktada¢ na nie spoleczenstwo, kultura,
Kosciol, partner. Klosz ten jednak znieksztalca widzenie $wiata (wszak zgodnie
z zasadami optyki szklo zalamuje $wiatto). MezczyZni objasniajg mi swiat, wy-
dana w 2017 roku w Polsce ksigzka Rebeki Solnit — ktéra pomimo dos¢ niszowego
charakteru gatunkowego (zbidr esejow) stala si¢ bestsellerem — tym znamiennym
tytulem w lapidarny sposéb podsumowuje stulecia epistemologicznej meskiej
dominacji. Autorka pisze: ,mezczyzni wcigz objasniaja mi §wiat. I jak dotad Zaden
nie przeprosil mnie za bfedne objasnianie mi rzeczy, na ktorych ja si¢ znam, a on
nie. Przynajmniej na razie. Ale, jako ze zgodnie z aktualnymi statystykami moge
mie¢ przed sobg jeszcze nawet czterdziesci lat zycia, kto wie, co moze si¢ zdarzy¢.
Powiedzmy, ze nie wstrzymuje¢ oddechu w oczekiwaniu” (Solnit 2017, s. 15). Klosz
takze zagtusza to, co si¢ dzieje pod nim, glos spod niego jest ledwo, jesli w ogdle,
styszalny. Kwestie rownouprawnienia dotykaja obu tych wymiaréw: mozliwosci
poznania $wiata i mozliwosci dzielenia si¢ swoim jego rozumieniem. Dialog, na
jaki sta¢ tylko wolne, réwne istoty. A czyz nie takimi jesteSmy przed Bogiem naj-
wyzszym? Panem i Zbawicielem?

Prezentowany artykul zarysowuje problematyke dialogu Kosciota katolickiego
z szeroko pojetym feminizmem w kontekscie autorskiej strategii edukacyjnej wyra-
stajacej z historii (herstorii) pierwszych wiekow chrzescijanstwa. Przez odwotanie
do postaci mato znanej wspdlczesnie, swigtej Tekli, zostanie wzmocniona koncep-
cja wychowania w poszanowaniu réwnosci plci wynikajacej bezposrednio z aktu
stworzenia, ugruntowanej przez akt zbawienia i - jako taka — obecnej w nauczaniu
Kosciota katolickiego®. Bedac rowne przed Bogiem, kobiety powinny mie¢ réwne
prawa w poszukiwaniu $ciezek poznania Go i stuzenia Mu. Wspolczesne nurty
ruchu wyzwolenia kobiet odbierane sa czesto jako wrogie nauczaniu Kosciota
katolickiego. Tymczasem dzieje wczesnych wiekéw chrzescijanstwa wskazuja na
szacunek, jakim darzone byly kobiety, ich niezaprzeczalng role w budowaniu
wspolnoty, meczenstwo, determinacje, madro$c i pigkno. Przyjecie takiej strategii
edukacyjnej stanowi swoiste ,,zdjecie klosza”, o jakim metaforycznie mowi Sylvia
Plath. Przywracajac pamie¢ o wielkich kobietach z historii chrzescijanstwa, mo-
zemy tym samym same odzyskiwa¢ swa podmiotowos¢, swoj glos. Wiele wspodtczes-
nych kobiet nie chce, aby ,,mezczyzni objasniali im §wiat”, a inspiracji dla rozwoju
osobistego (nie tylko duchowego) poszukiwa¢ moga u zrédel. Nasza propozycja jest
sposobem poszukiwania edukacyjnych odniesien w opowiesciach z historii, ktdre
cechuje terazniejsza aktualnos¢. Problematyka kobieca, szczegdlnie w istotnej dla

1 Czynimy to ponizej w sposdb blizszy koncepcji Jana Assmanna niz tradycyjnie pojmowanej
historii. Chodzi nam tu o mnemohistorie: o przyblizenie tego, jak $w. Tekla byta obecna w kul-
turze, pamieci przez wieki i na czym polega jej potencjalna wspoélczesna aktualnosé (Assmann
2018, S. 421-430).
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naszych rozwazan formie tzw. herstory, posiada wlasnie takg wlasciwo$¢ — dotyka
do Zywego, nie pozwala na obojetnos¢.

Ruch feministyczny i jego postulaty nie s oczywiscie Zadng nowoscig. W dalszej
cze$ci artykutu przyblizamy pokrotce dialog Kosciota katolickiego z feminizmem,
w kalejdoskopie manifestacji w ramach pierwszej, drugiej i trzeciej fali. To, co sta-
nowi dla nas specyficzna sytuacje, to wzrost znaczenia postulatéw réwnosciowych
dotyczacych kobiet w kregach chrzescijanskich, jak réwniez w samym Kosciele
katolickim® Omdwienie nauczania Jana Pawta IT w zarysowanym pokrotce kon-
tekscie historycznym stanowi tfo do dalszej, autorskiej propozycji. Zakorzenienie
W propozycji teoretycznej Jana Assmanna pozwala nam nie wdawac si¢ catkowicie
w dyskusje na temat tego, czy $w. Tekla faktycznie sama si¢ ochrzcita w akwarium
pelnym piranii i czy prawda jest to, ze na rzymskiej arenie bronity jej lwy samice,
podczas gdy samce ja atakowaly. Z naszego punktu widzenia jest to zupelnie nie-
istotne. Znacznie bardziej inspirujace edukacyjnie s kwestie cech charakteru $wie-
tej, wyeksponowane w hagiografii: pigkna, uparta (wrecz zdeterminowana, aby i§¢
Droga Panska), odwazna, nieugieta, madra, nauczycielka, apostotka (James 1924).

Nauczanie Ko$ciola katolickiego a feminizm - przeglad dyskursow

Zrozumienie edukacyjnego fenomenu opowiesci o $w. Tekli wymaga poznania
szerszego tla, w jakim wybrzmiewaja w Kosciele katolickim kobiece, nieoczywiste
narracje oraz napiecia istniejace pomiedzy procesem emancypacji kobiet a jego
recepcja w Kosciele katolickim. Kosciét zmienial swoja narracje/nauczanie o kobie-
tach wraz z rozwojem ruchu feministycznego. Warto przyblizy¢ wigc najwazniejsze
jego postulaty i pokazac, jak rezonowaly one z nauczaniem papiezy. Feminizm jest
i byl problematyczny w odbiorze Kosciola, cho¢ czasem w mniejszym stopniu, niz
sie powszechnie uwaza. Podwazanie dotychczasowego schematu rdl piciowych
i postulowanie zmian wielokrotnie byto odbierane jako zagrazajace porzadkowi
spolecznemu. Cho¢ feminizm sam jest niejednorodny, mozna wyrézni¢ w nim
wiele nurtéw, jak cho¢by liberalny, radykalny, psychoanalityczny, marksistowsko-
-socjalistyczny, kulturowy, egzystencjalny, postmodernistyczny, wielokulturowy,
globalny i ekofeminizm, a i tak kategorie te nie oddajag w pelni jego zlozonosci
(Putnam Tong 1992, s. 7). Tym, co faczy te wszystkie nurty feminizmu, jest daze-
nie do réznie rozumianego réwnouprawnienia kobiet (Hannam 2010, s. 18). Cho¢
narracja Kosciota katolickiego réwniez méwi o réwnouprawnieniu kobiet, nadaje
mu jednak pewne ramy, ktére mozna by uznac za do$¢ konserwatywne.
Analizujac histori¢ uzyskiwania przez kobiety glosu, warto przywota¢ tradycje
o$wieceniowe i pierwsze proby wskazywania na potrzebe réwnego traktowania
kobiet w sferze publicznej. Rewolucja francuska nie przyniosta oczekiwanych

2 Interesujacy aktualny kontekst (pazdziernik 2018) stanowi akcja: ,,Votes for catholic women”,
dostepny na: https://www.womensordination.org (otwarto: 26.10.2018).
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zmian w tym zakresie, Deklaracja praw czlowieka obejmowala jedynie mezczyzn,
co skrytykowala Olimpia de Gouges w tekscie Les Droits de la Femme, opubliko-
wanym w 1791 roku (Hannam 2010, s. 29-31). Mezczyzn uwazano za obiektywnych,
rozumnych, reprezentujacych postep, kobiety natomiast za emocjonalne, zmystowe
i nierozumne. Mary Wollstonecraft, sprowokowana wplywami rewolucji francu-
skiej w Wielkiej Brytanii, wydala ksigzke Vindication of the Rights of Woman (1792),
piszac w niej, ze kobiety sa rownie rozumne, jak mezczyzni, jednak kultura prze-
konuje je, ze s3 emocjonalne i podleglte (Putnam Tong 1992, s. 22-23). Proponowata
edukacje i Swiadome macierzynstwo (Hannam 2010, s. 32-34).

Myslicielami, ktorzy przyczynili sie do emancypacji kobiet byli John S. Mill
i August Bebel. Pierwszy z nich w Poddarnstwie kobiet (1869) odrzucal poglad,
zgodnie z ktérym kobiety s3 gorsze od mezczyzn. J. S. Mill glosil, ze kobiety in-
telektualnie sa réwne mezczyznom i przystugujg im takie same prawa (Putnam
Tong 1992, s. 29).

Kluczowym postulatem dla feminizmu pierwszej fali bylo zdobycie praw wybor-
czych dla kobiet. Do jednego z najwiekszych osiagnie¢ nalezy deklaracja z Seneca
Falls w stanie Nowy Jork z 1848 roku, gdzie 300 delegatéw przyjelo rezolucje o pra-
wach mezatek, rozwodach, potrzebie zatrudnienia i edukacji kobiet oraz o walce
o prawa wyborcze (Hannam 2010, s. 41-46). W 1890 roku z polaczenia dwoch ist-
niejacych w USA ruchéw walczacych o prawa wyborcze kobiet powstala organizacja
National American Women Suffrage Association. Z czasem rozszerzano zakres praw
kobiet, np. do edukacji i wolnych zawoddéw — w 1900 roku kobiety mogty pracowa¢
we wszystkich wolnych zawodach oprocz prawniczych (czyli gléwnie jako lekarki
i nauczycielki) (Putnam Tong 1992, s. 33-35). Postulat praw wyborczych dla kobiet
zrealizowano w USA w 1920 roku’.

Na gruncie polskim idee emancypacyjne probowaly zaszczepi¢ Eliza Orzeszkowa,
Narcyza Zmichowska, Maria Konopnicka, Eleonora Ziemigcka, pdzniej Zofia
Natkowska oraz Maria Pawlikowska-Jasnorzewska. Prawa wyborcze przyznano
kobietom 28 listopada 1918 roku, a w 1921 roku konstytucyjnie je potwierdzono
oraz rozszerzono o dostep do urzedéw publicznych na réwni z mezczyznami
(Hannam 2010, s. 189—201).

Zmiana spolecznej sytuacji kobiet odbywata sie z dala od muréw Kosciota. Cho¢
Jezus wprowadzil wiele rewolucji w traktowaniu kobiet®, a za czaséw $w. Pawta
pelnily one wazne funkcje w spolecznosciach chrzescijaniskich (Dobrowolska 2015),
to w historii Kosciota dos¢ szybko ich rola ulegta ponownej degradacji. Mozna
tu przywola¢ przyklady Ojcéw Kosciola, jak $w. Augustyn, ktdry pisal: ,Jest to
naturalny porzadek rzeczy wéréd ludzi, ze kobiety ustuguja swoim matzonkom,

3 W innych krajach: Wielka Brytania i Irlandia Pétnocna (1928), Francja (1944), Wlochy (1946),
Szwajcaria (1971).

4 Jak chocby fakt, ze nie bedac apostotkami, podazaty za nim jako uczennice (Pismo Swiete
Starego i Nowego Testamentu).
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a dzieci rodzicom, gdyz sprawiedliwe jest, by nizsze stuzylo wyzszemu” (cyt. za:
Wijingaards Institude for Catholic Research 2018).

Przez wieki réwno$¢ kobiet wobec mezczyzn, zaktadana w Kosciele, dotyczyta
tylko poziomu taski i zbawienia, nie miata natomiast odniesienia do porzadku
doczesnego. Na ziemi kobieta miata by¢ podporzadkowana mezczyznie (Adamiak
2011). Radykalnie zakwestionowat to dopiero Sobor Watykanski II (1962-1965).

Przed wspomnianym Soborem Kosciot ostro reagowal na spoteczng zmiang roli
kobiety. Leon XIII w rozdziale 33 encykliki Rerum Novarum pisal, Ze naturalnym
miejscem kobiety nie jest zycie zawodowe, ale domowe. Sam proces emancypacji
kobiet krytykowal inny papiez — Pius XI w wydanej w 1930 roku encyklice Casti
connubi. Podobne poglady wyrazatl jego nastepca Pius XII w serii katechez o mal-
zenstwie (Pius XII 2009, s. 180). Dla Piusa XII po prostu nie do pomyslenia bylo,
aby malzenstwo moglo by¢ instytucja partnerska. Rola kobiety zostala wiec spro-
wadzona wylacznie do zarzadzania domem i opieki nad dzie¢mi (Pius XII 2009,
s. 172). Procesy emancypacyjne byty wiec jednoznacznie odrzucone, upatrywano
w nich zagrozenia dla instytucji rodziny oraz pewnego rodzaju zamachu na natu-
ralny porzadek rzeczy, jakim jest patriarchalny ukiad w malzenstwie.

Podczas gdy stosunek Kosciota do zmiany sytuacji spolecznej kobiet pozosta-
wal sceptyczny, na gruncie feminizmu ,,drugiej fali” rodzity si¢ nowe postulaty.
Feministki dostrzegly, ze prawa polityczne byly niewystarczajace, podczas gdy
realia spoleczne pozostawaly nienaruszone. Od momentu wydania w 1949 roku
ksigzki Simone de Beauvoir Druga ple¢ druga fala domagala si¢ realnej zmiany
sytuacji spolecznej kobiet (de Beauvoir 2007). W polowie lat 60. kobiety zaczety
grupowac si¢ w nowe organizacje, ktorych celem byto poprawienie wlasnego sta-
tusu: National Organization for Women (NOW), The National Women Political
Caucus NWPC) i Women Equality Action League (Putnam Tong 1992, s. 35). Lata
60.170. byly dla ruchu feministycznego takze okresem ,,budzenia §wiadomosci” -
zachecano kobiety do grupowania si¢, opowiadania o wtasnych dos§wiadczeniach,
uswiadamiania sobie wlasnego polozenia (Putnam Tong 1992).

Kluczowy dla feminizmu drugiej fali podzial miedzy sfera prywatng (kobieca)
a publiczna (meska) zmuszal do uznania za Kate Millet, ze ,,prywatne jest poli-
tyczne” (Mizielinska 2004, s. 100). To, co uwazano za osobiste, niepodlegajace
dyskusji — czyli cialo, seksualno$¢, zwiazki, relacje w rodzinie — jest w rzeczy-
wistosci kreowane przez polityke i spoleczenstwo. Postulowano, aby to, co bylo
dotad prywatne, stalo si¢ publiczne, tj. stalo si¢ przedmiotem powszechnej de-
baty, budzenia $wiadomosci i negocjowania swojego charakteru (Hannam 2010,
s.152-153). Zdaniem Adrienne Rich, kultura patriarchalna wypacza doswiadczenie
macierzynstwa, czynigc z kobiet seksualne niewolnice mezczyzn. Przyczyna takiej
sytuacji jest ich zaleznos¢ ekonomiczna od mezczyzn (Mizielinska 2004, s. 100-101).
Betty Friedan w wydanej w 1963 roku Mistyce kobiecosci opisywala sytuacje biatych
kobiet z klasy $§redniej, ktére caly swdj czas spedzaty na pracach domowych, nie
majac szans na rozwdj i realizacje zawodowa. Ruch feministyczny postulowat np.
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zniesienie dyskryminacji w miejscu pracy, pensje za prace domowe, poszerzenie
mozliwosci opieki nad dzieckiem, informacje o srodkach antykoncepcyjnych oraz
prawo do aborcji.

Echo zmiany spofecznej dotarfo réwniez do wiez Koéciota, powoli rozbudzajac
zmiane podejscia do emancypacji kobiet. Zapoczatkowala ja encyklika Jana XXIII
Pacem in terris (1963), gdzie emancypacja kobiet zostala odczytana jako znak czasu:
»Udzial kobiet w Zyciu publicznym jest juz faktem dokonanym i oczywistym” —
pisal papiez. Sobor Watykanski II w konstytucji Gaudium et spes (1965) stwierdzit:
»Nalezy jednak przezwyciezy¢ i usuwaé wszelka forme dyskryminacji odno$nie
do podstawowych praw osoby ludzkiej, czy to dyskryminacji spotecznej, czy kul-
turalnej, czy tez ze wzgledu na ple¢, rase, kolor skory, pozycje spoleczna, jezyk lub
religie, poniewaz sprzeciwia si¢ ona zamystowi Bozemu” (Sobor Watykarski II...,
1967, s. 558). Jednoczes$nie Pawel VI wspomina w adhortacji Marialis Cultus (1974)
o stusznej zmianie sytuacji kobiety: ,,prawa i postep obyczajow stusznie przyznaja jej
[kobiecie] rowno$¢ z mezem i wiadze w kierowaniu zZyciem rodzinnym [...]. Kobieta
dzisiejsza, ktora stusznie chce mie¢ udziat w decyzjach spoteczenstwa, z najwieksza
radoscia ducha bedzie przypatrywac sie Maryi” (Pawet V11974, pkt 34-37). Ko$ciot
dostrzegl niesprawiedliwos$¢ wiagzaca sie z sytuacja kobiet. Szczegdlnie wazne jest
uznanie, ze wedlug zamystu Bozego zadnej osoby nie mozna dyskryminowac ze
wzgledu na ple¢. Oznacza to, ze w historii Kosciota, a nawet w Biblii znajdziemy
wiele przykladéw dzialan, ktére przeczyly ,zamystowi Bozemu”. Mysl te rozwi-
nie w swojej antropologii Jan Pawel II, przepraszajac wszystkie kobiety, jesli owa
dyskryminacja spotkala je ze strony Kosciota (Adamiak 1999).

Zmiana nastawienia do kobiet znalazta swdj wyraz w dopuszczeniu ich do
obrad trzeciej sesji Soboru Watykanskiego II, co wczesniej byto niemozliwe. Pod
koniec posiedzenia wsrdd 40 przedstawicieli laikatu byto 17 kobiet (Makowski
2007, s. 11-12). Obowigzujacy obecnie Kodeks Prawa Kanonicznego (1983) dopusz-
cza kobiety do wielu funkgji, ktore wezesniej byly dla nich niedostepne. Prawna
zmiana nastawienia nie odnajduje jednak swojego odbicia w praktyce, gdyz po-
mimo legalistycznej mozliwosci, droga do wielu funkcji wcigz pozostaje dla kobiet
zamknieta (Cholodniuk 2008, s. 91-103).

Papieze Jan XXIII, Pawet VI i Jan Pawel I° prezentowali odmiennie niz ich
poprzednicy nastawienie do kwestii kobiecej. Jednak najszerzej opracowat to za-
gadnienie Jan Pawel II. Jako pierwszy sposrod papiezy po$wiecit kobietom osobny
dokument, list apostolski Mulieris dignitatem (1988). Kwesti¢ kobiecg przedstawit
takze w wielu innych tekstach®.

5 Pomimo krotkiego pontyfikatu Jan Pawel I mowil w przemoéwieniu z 10 wrzesnia 1978 roku: ,,Bég
jest naszym Ojcem, wigcej — jest dla nasz takze Matka”, odnoszgc si¢ tym samym w pozytywny
sposéb do fundamentalnych zalozen teologii feministycznej (1978).

6 Najwazniejsze to: encyklika Familiaris consortio (pkt 22-24), adhortacja Christifedeles laici (pkt
49-52), encyklika Redemptoris mater (pkt 46), encyklika Evangelium vitae (pkt 99), adhortacja
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Jan Pawel II rozwingl koncepcje tzw. teologii ciala. Poszukiwat na jej grun-
cie odpowiedzi na pytania o sens plciowosci ludzkiej oraz jej biblijne znaczenie.
Najwazniejszym elementem owej antropologii jest zalozenie, ze cztowiek odnajduje
swoja tozsamos¢ poprzez spotkanie z Innym — mezczyzna i kobieta poznaja sens
swojej plciowosci przez wzajemnos¢, ktora, zdaniem Papieza, jest komplementarna.
Struktura ciala nie jest przypadkowa — odzwierciedla powolanie cztowieka: ,,Pte¢
stanowi nie tylko o somatycznej indywidualnosci czlowieka, ale réwnoczesnie
okresla jego osobowa tozsamos¢ i zarazem osobowg konkretno$¢” (Jan Pawet 11
1980). Plci przypisuje si¢ wiec ogromne znaczenie — jest konstytutywna dla specy-
fiki czlowieka. ,,Osobowe zasoby kobiecosci na pewno nie s3 mniejsze od zasobow
meskosci - sa tylko inne” (Jan Pawel I11980). Zdaniem Jana Pawta IT kobiety szcze-
golnie spelniaja sie jako osoby w dwdch wymiarach: macierzynstwie i dziewictwie.
O pierwszym z tych wymiardw pisze: ,,Analiza naukowa w calej pelni potwierdza
fakt, ze sama konstytucja cielesna kobiety oraz jej organizm zawieraja w sobie
naturalng dyspozycje do macierzynstwa, do poczecia, brzemiennosci i urodzenia
dziecka jako nastepstwa malzenskiego zjednoczenia z me¢zczyzna. Odpowiada to
zarazem psychofizycznej strukturze kobiety” (Jan Pawet II 1988).

Podczas gdy Jan Pawel II rozwijat swoja antropologie na gruncie feminizmu
wiele dotychczasowych postulatow zostato podwazonych i przekonstruowanych.
Mozna wspomnie¢ chocby bell hooks czy Judith Butler, ktére wykazaly, ze ,,druga
fala” wykluczyta doswiadczenia wielu kobiet, a méwienie o jednym podmiocie
feminizmu zawsze przenosi poza nawias niektdre kobiety. Nauczanie Jana Pawla IT
nie doczekalo si¢ jednakowoz rewizji czy aktualizacji ze strony kolejnych papiezy.
Cho¢ mozemy moéwic o kolejnych odmianach falach feminizmu lub tez epoce
postfeminizmu, na gruncie katolickim dzialania emancypacyjne pozostaja wcigz
wywrotowe. Wspomnie¢ tu nalezy kwestie teologii feministycznej, walki o kaptan-
stwo kobiet lub inne formy dekonstrukcji obowiazujacego modelu, ktére nadal
pozostajg dzialaniami peryferyjnymi.

Swieta Tekla - inspiracja dla edukacji antydyskryminacyjnej
we wczesnym chrzescijanstwie

Swieta Tekla jest postacia praktycznie nieznang wspotczesnemu katolicyzmowi. Do
promocji jej osoby w Polsce w znaczacy sposob przyczynila si¢ Zuzanna Radzik,
biblistka, feministka, naukowiec — prowadzac warsztaty dotyczace kobiet wczes-
nego chrzescijanstwa podczas Slot Art Festiwal w Lubigzu w 2017 roku, a nastepnie
podjeta ten temat w swojej publikacji pt. Emancypantki. Kobiety, ktore zbudowaly
Kosciot (Radzik 2018). Zaréwno warsztat, jak i ksigzka oparte sg na fragmentach

Via consecrata (pkt 57-58) oraz wiele listow i katechez, szczeg6lnie zbiér Mezczyzng i niewiastg
stworzytich oraz list do kobiet w zwigzku z IV Miedzynarodowa Konferencja ONZ (1995) (Filipak
2018).
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Nowego Testamentu, apokryfach i innych tekstach zZrédtowych. Posrod wielu in-
nych zywotéw meczennic, apostolek, diakonis, historia o pieknej mlodej kobiecie
z Ikonium wywiera na czytelniku ogromne wrazenie. Byta to kobieta niezwyklej
urody, zareczona z patrycjuszem, ktora ujeto nauczanie §w. Pawla. Podstuchiwata
go przez okno, gdy nauczal w pobliskim domu - pod wptywem jego nauki przestata
jes¢, pi¢ i rozmawiac z bliskimi. Przerazony jej zachowaniem narzeczony, Tamyris,
wraz z tlumem postawil Pawla przed gubernatorem, a nastepnie wtracit do wie-
zienia. Tekla wymknela sie w nocy, przekupujgc straznika weszta do celi Pawta,
gdzie do rana przystuchiwala si¢ jego nauce. Rano wraz z nim zostala postawiona
przed sadem i skazana na spalenie na stosie. Wygnany z miasta Pawel poscit w jej
intencji, gdy ona w cudowny sposéb zostata ocalona przed $miercig — nie dotykat
jej plonacy ogien, a Bog zestal deszcz, ktory zgasit stos. Po tym wydarzeniu Tekla
udata sie z Pawlem do Antiochii, gdzie napotykata Aleksandra - kolejnego mezczy-
zng, ktory chciat wzig¢ jg za Zong. Gdy mu odmowita i jednocze$nie weszla z nim
w konflikt, znowu stanetfa przed sagdem i zostala skazana na rozszarpanie przez
dzikie zwierzeta. W cudowny sposdb zostala obroniona przez lwice. Podczas tego
wydarzenia Tekla sama ochrzcita si¢ w dole pelnym wody, ktéry znajdowat sie na
arenie. Potem przez kilkadziesiat lat nauczala, ewangelizowala, dokonywata cudow,
zalozyta wspolnote i pelnila de facto funkcje apostolskie (Dzieje Pawta i Tekli 1991).
Nazywana jest pierwszga dziewicg-meczennicg (Internetowa Liturgia Godzin 2014).
Zupelnie nie wiadomo, dlaczego nie zgineta meczensko - przeciez juz przed nig
kobiety chrzescijanki poddawano torturom na arenie. Co wigcej — apokryficzne
zrédta méwig o tym, Ze wcale nie zmarla: kiedy po raz kolejny banda mezczyzn
przypuscita atak na Tekle, juz wtedy staruszke (wedlug zrdédet zyta okoto 8o lat -
wiek imponujacy jak na owe czasy), ziemia rozstapita si¢ i kobieta znikta im sprzed
oczu (Radzik 2018, s. 78-100).

W literaturze nurtu feminizmu katolickiego nazywana jest ,$wietg transwe-
stytka” (Stopera Freyhauf 2013). Oczywiscie termin ten jest mylacy i nie popieramy
jego uzycia w tym kontekscie — obarczony jest wszak swoista trescig przywodzaca
na mys$l Queer Festivals’. Kobiety wczesnego chrzesécijanstwa czesto decydowaty
sie na $ciecie wltosow i meski ubidr, nierzadko byta to droga do wstgpienia do
meskiego klasztoru, bycia dopuszczonym do studiowania $wietych ksiag i stuzby.
Takie przebranie, facznie ze zmiang imienia, nie bylo rzadkoscia (Radzik 2018, s.
163-192). Tekla decydowata sie na meski ubidr zapewnie z powyzszych powodoéw,
lecz takze z uwagi na swoja legendarng urode i czgste ataki ze strony mezczyzn, nie

7 Nawet definicja stownikowa nie wydaje sie przystawa¢ do znaczenia, w ktérym termin ten
uzywany jest do opisu $wietych kobiet upodabniajgcych si¢ do mezczyzn, aby np. prowadzi¢
zycie w zakonach meskich. ,,Transwestyta — zaburzenie identyfikacji z wlasng plcig polegajace
na upodabnianiu si¢ w sposobie bycia i ubierania si¢ do 0s6b plci przeciwnej” (Stownik jezyka
polskiego, dostepny na: https://sjp.pwn.pl/slowniki/transwestyta.html (otwarto: 26.10.2018).
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oznacza to jednak zmiany plci, nawet symbolicznej. Swieta nie zmienita imienia
(Radzik 2018, s. 185)®, za$ ikonografia przedstawia ja w szatach kobiecych.

W pierwszych wiekach chrzescijanstwa imi¢ Tekla byto w Egipcie drugim co do
popularnoséci po imieniu Marii (Radzik 2018, s. 97). Kult $w. Tekli rozciggat si¢ od
po6inocnego Sudanu (Zurawski 2016), przez Egipt, Syrie, po Turcje, Cypr, Wlochy
i inne kraje basenu Morza Srédziemnego. Swieta Tekla miata swoje sanktuaria:
w Seleucji, w Antiochii, w Dalisandos (Izauria), w Selinuncie, w Konstantynopolu,
w Aeca (Apulia) i w Mediolanie. Juz sama liczba sanktuariéw i ich rozmieszczenie
dowodza powszechnodci jej czci (Internetowa Liturgia Godzin 2014). W trakcie
podrézy po Cyprze wcigz mozna napotkac na slady kultu swietej, cho¢ poza mo-
nastyrem kobiecym jej imienia, znajdujacym sie w okolicach Larnaki (Monastery
of Saint Thekla the Healer, Mosfiloti, Cypr) miejsca kultu §w. Tekli s3 mniej znane,
co wymaga wysitku w ich odnalezienie. Sg nimi np. jaskinia przy samym morzu
(Ajia Napa, Cypr), malenka piwniczna cerkiewka ukryta w ciggu magazynow
na tylach mikrorestauracji (Limasol, Cypr). Miejsce wieloletniej pracy $wietej
i sanktuarium jej imienia znajdujg si¢ granicach muzulmanskiej Turcji. Jak wiemy,
$wieta osiadla w Seleukei, w Cylicji (rejon obecnej muzulmanskiej Turcji). Warto
przywola¢ tu informacje turystyczne z Internetu: Google Maps nic nie pokazuje,
poniewaz miasto zamieszkiwane przez $w. Tekle nie istnieje, na polskich stronach
internetowych mozemy za$ znalez¢ wiele atrakeji z tamtych czaséw - od wodospa-
déw po ruiny $wigtyni Apolina - a o Tekli Zrédla internetowe milcza; podobnie nie
znajdziemy o niej wzmianki w opisie miejscowosci Seleukei na stronie anglojezycz-
nej Wikipedii’. Sanktuarium Tekli znajduje sie w innym miejscu - w Meriamrik
(Kristensen 2016).

W artykule stanowigcym refleksyjna opowies¢ z podrézy George H. Forsyth
opisuje monumentalny budynek sanktuarium, ktory jednak juz wlatach so. popadt
w ruine (Forsyth 1957). Jak czesto zdarza si¢ w przypadku tej $wigtej, doskonale
zachowane sg podziemne miejsca jej kultu. Metaforyczne odczytanie tego faktu,
miejsc w podziemiach, ukrytych przed swiatem, jest ciekawym watkiem opowiesci.

Zaginione $lady po $w. Tekli w sposob symboliczny ukazuja sytuacje kobiet,
ktéra nie odpowiada konserwatywnej i tradycyjnej roli kobiety. W poznawaniu
i promowaniu jej historii widzimy ogromny potencjat - zaréwno edukacyjny, jak
i emancypacyjny. Przez wieki herstorie takie jak ta zacierane byty przez obowia-
zujacy dyskurs poddanstwa i postuszenstwa kobiet. Konieczne jest powracanie do
zrodel wezesnochrzescijanskich i wskazywanie na to, ze emancypacja kobiet nie jest

8 Posréd tak nazywanych $wietych znajdujemy np. $w. Anastazje¢ zyjaca jako Anastasios,
$w. Apolinarie - jako Doroteos, Eugenie — jako Eugenios, a Maria egipska zaslyneta jako mnich
Marinos.

9 Na wakacje: Seleukeja (Seleukeia), Turcja, dostepny na: https://www.turcja.com.pl/seleukeja-
-seleukeia.xml (otwarto: 26.10.2018), Seleucia (Pamphylia), dostepny na: https://en.wikipedia.
org/wiki/Seleucia_(Pamphylia) (otwarto: 26.10.2018).
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wymystem nowoczesnosci, ale mocnym argumentem w dyskusji nad oddawaniem
kobietom glosu i wltadzy w Kosciele.

Na zakonczenie

Zamiast zakonczenia przywota¢ chcemy raz jeszcze Assmanna, z jego rozumieniem
wazkosci przywolywania pamieci i badan nad nig: ,,dla historyka pamieci «prawda»
okreslonego wspomnienia nie lezy w jego «faktyczno$ci», lecz raczej «aktualnosci».
Wydarzenia zazwyczaj ulegaja zapomnieniu, o ile nie przezyja w pamieci zbiorowe;.
To samo dotyczy podstawowych rozréznien znaczeniowych. Nie ma w historii
znaczenia, o ile rozréznienia te nie s pamietane. Przyczyna tego «przezywania»
jest ciagta istotnos¢ wydarzen. Istotno$¢ ma swoje zZrédlo nie w historycznej prze-
sztosci, lecz w nieustannie zmieniajacej si¢ terazniejszosci, w ktorej wydarzenia sg
pamietane jako znaczgce fakty” (Assmann 2018, s. 424-425)

Historia $w. Tekli przedstawiona zostala w sposob subiektywny powyzej. Obraz
$wietej jest bardzo sugestywny: uparcie podazata ona za $w. Pawtem, ryzykowata
swa godno$¢ i zycie dla chrztu; odrzucita bezpieczne zycie u boku majetnego meza,
sprzeciwila si¢ rodzinie, trafita na arene tylko dlatego, zZe postanowila samodzielnie,
wbrew wszystkim, swoim glosem i calym zyciem zamanifestowa¢ wiare w Jezusa
zmartwychwstalego; cate swe dlugie zycie poswiecita budowaniu Kosciola. Jesli
otaczano jg ,szklanym kloszem”, to z pewnoscia robita wszystko, aby go stluc na
drobne kawatki. Nie tylko doswiadczala $wiata zewnetrznego (zaréwno w wymia-
rze fizycznym, jak i duchowym), lecz takze uczynita swoj glos styszalnym w catym
basenie Morza Srédziemnego. Uwazamy, ze poznawanie takich herstorii, namyst
i dyskusje nad nimi, to strategia edukacyjna, ktéra ma wielki potencjat i moze
stanowi¢ odpowiedz na oczywistg, skadinad, potrzebe. Wszak: ,,prawo do tego,
by stangc¢ i zabra¢ glos, jest niezbedne do przetrwania, niezbedne, by cieszy¢ sie
wolnoscia i godnoscig” (Solnit 2017, s. 22).
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BETWEEN CATHOLIC CHURCH’S TEACHING AND
FEMINISM - EDUCATIONAL POTENTIAL OF HERSTORY
BASED ON SAINT THECLA’S LIFE

Abstact: The article outlines the issue of the dialogue between the Catholic Church’s
teaching and broadly understood feminism as a context for the original proposal of an
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educational strategy stemming from history (herstory) of the first centuries of Christianity.
The exemplification of the contemporarily little-known saint (Saint Thecla) serves as a re-
inforcement for the concept of education on gender equality resulting directly from the
act of creation, strengthened in the act of salvation and, as such, present in the teaching
of the Church. Equal before God, women deserve equal rights in seeking paths to get to
know him and serve him. Contemporary trends of the women’s liberation movement are
often perceived as hostile towards the teachings of the Church. Meanwhile, the history of
the early Christian ages indicates the respect women were given, their undeniable role in
building community, martyrdom, determination, wisdom and beauty. Adopting such an
educational strategy is akin to “removing a lampshade” (Sylvia Plath’s metaphor), while
learning the herstory of women who built Christianity can serve as an inspiration for
personal (not only spiritual) development of women in the Catholic Church.

Keywords: herstory; feminism; emancipation; discourse; narration; spoken history.
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BARIERY BIBLIJNE INKLUZ]JI QSOB
Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA WE WSPOLNOTACH
CHRZESCIJANSKICH

Streszczenie: Celem artykulu jest wskazanie na niektoére teksty biblijne, ktére moga
przyczyniac sie do wznoszenia barier utrudniajacych pelna inkluzje oséb z niepetno-
sprawnoscig we wspolnotach chrzescijafiskich. W Pismie Swietym postrzega si¢ czesto
niepetnosprawnos¢ jako powdd do wykluczenia ze wspolnoty kultycznej, efekt ludzkiej
winy i grzesznosci lub okazje do uszlachetnienia czlowieka, ewentualnie - jako impuls do
podejmowania dziatalnosci charytatywnej przez wspélnote. W kazdym z tych przypadkow
pozycja osoby z niepelnosprawnoscia jest postrzegana jako nie-zwyczajna. Jesli odczytuje
sie teksty biblijne powierzchownie, istnieje niebezpieczenstwo odmawiania osobom do-
tknietym niepetnosprawnoscia dojrzatej relacji z Bogiem i pelnego uczestnictwa w zyciu
wspdlnoty. Autor postuluje rozwijanie teologii, w ktorej doceniano by szczegdlny wktad
0s6b z niepelnosprawnoscia w zycie chrzescijaniskiej wspolnoty i przyznawano by im
miejsce nie na jej obrzezach, lecz w centrum.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnosé; modele niepetnosprawnosci; inkluzja; wspdlnoty
chrzescijanskie; teologia niepelnosprawnosci.

W oficjalnych dokumentach koscioléw chrzescijanskich (np. Dokument Stolicy
Apostolskiej na Miedzynarodowy Rok Oséb Uposledzonych), w podejmowanych
przez nie inicjatywach, inkluzja 0séb z niepetnosprawnoscia jawi sie jako oczywi-
stos¢. Praktyki wspolnot w tym wzgledzie, zwlaszcza z obszaru jezyka angielskiego,
sg szeroko dyskutowane i komentowane, cho¢by na famach ,Journal of Religion,
Disability and Health”, czasopisma wydawanego przez University of Notre Dame
w Indianie. Pozytywne przyklady postaw inkluzyjnych zanotowano np. w Australii,
gdzie jedna piata kosciolow chrzescijanskich kiadzie mocny akcent na rozwijanie
kultury inkluzji 0oséb z niepetnosprawnoscia, w przekonaniu iz parafia, gmina,
zbor, w ktérych brakuje 0séb z uposledzeniem, jest sama uposledzona (Healey
iin. 2013). Niestety, juz w przypadku dopuszczania 0séb z niepelnosprawnoscia do
sakramentu Wieczerzy Panskiej/Eucharystii pojawiaja si¢ ograniczenia - zwlaszcza
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w odniesieniu do wiernych z mocno zawezong swiadomoscia i trudnosciami komu-
nikacyjnymi, nie méwigc o dopuszczaniu ich do piastowania koscielnych urzedow:
przepowiadania stowa i sprawowania sakramentéw. Wystarczy przypomniec, ze
gltuchoniemym zezwolono przyjmowa¢ chrzest w Kosciele Rzymskokatolickim,
czyli stawac si¢ chrzescijanami (a potem rowniez przyjmowac inne sakramenty)
dopiero w roku 1571 (Liedtke 1996).

Ukazuje si¢ wiele tekstow na temat przeslania, jakie osoby z niepetnospraw-
noscig stysza z ambony w rozmaitych wspolnotach koscielnych, jak réwniez na
temat nowych propozycji odczytywania tekstéw biblijnych odnoszacych sie do
niepelnosprawnosci (Gaventa 2016; Yong 2011). Niestety, z amerykanskich doniesien
wynika, Ze tematyce niepetnosprawnosci poswigca si¢ niewiele miejsca w ksztatce-
niu duchownych w seminariach i szkotach teologicznych (Annandale, Carter 2014),
przez co wielu ksiezy i pastoréw nie wie, jak mowi¢ o niepetnosprawnosci. Brakuje
polskich badan na ten temat, ale mozna przypuszczaé, ze sytuacja w naszym kraju
nie jest pod tym wzgledem znaczgaco inna.

Celem niniejszego artykutu jest wskazanie na niektdre biblijne teksty odczyty-
wane we wspolnotach chrzescijanskich, ktére moga przyczyniac si¢ do wznoszenia
mentalnych barier utrudniajacych pelng inkluzje oséb z niepelnosprawnoscia
w spolecznosciach wierzacych. Te teksty oraz towarzyszace im niekiedy bezreflek-
syjne gloszenie sfowa moga owe osoby nie tylko narazi¢ na ostracyzm spoleczny, ale
je same przekonad, iz pozostaja wykluczone z horyzontu powszechnosci i réwnosci
nakreslonego przez Apostola Pawla, ktéry pisat: ,Nie ma juz Zyda ani poganina,
nie ma juz niewolnika ani czlowieka wolnego, nie ma juz mezczyzny ani kobiety,
wszyscy bowiem jestescie kims jednym w Chrystusie Jezusie” (Gal 3, 28).

Zanim przyjrzymy sie tekstom biblijnym, ktére moga przyczynic si¢ do tworze-
nia barier w inkluzji os6b z niepelnosprawnoscia, celowe wydaje si¢ przypomnienie
réznych modeli jej postrzegania, gdyz s3 one istotnym czynnikiem w ksztaltowaniu
podejscia do niepelnosprawnych. Najczesciej wyroznia sig trzy gtowne modele, czyli
umystowe reprezentacje zjawiska niepetnosprawnosci: biomedyczny (medyczny),
funkcjonalny (interakcyjny) oraz spoleczny (socjopolityczny) (Wilinski 2010).

Model medyczny

W przypadku modelu medycznego ujmuje si¢ niepetnosprawnos¢ przez pryzmat
choroby oraz deficytu. Niepelnosprawnos¢ bytaby ,,stanem”, ktéry wymaga ade-
kwatnego ,,leczenia”, podobnym do choroby w tym sensie, ze ma charakter czasowy
iuleczalny. W tym ujeciu medycyna bytaby zdolna do inwazyjnego ,naprawienia”
nieprawidtowego stanu biologicznego, jesli nie obecnie, to na pewno w przyszto-
$ci — ze wzgledu na rozwdj metod leczniczych (Wilinski 2010).

Mozliwo$¢ zmiany sytuacji osoby z niepelnosprawnoscia spoczywa zatem w re-
kach profesjonalistow. Istotne, ze w modelu medycznym niepelnosprawnos¢ jest
postrzegana — cho¢ nie zawsze explicite — jako fenomen czysto negatywny: nie
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moze z niej wynikna¢ nic pozytywnego, a ewentualne zadowolenie z zycia osoby
dotknietej niepelnosprawnoscig jest wykluczone. Model ten przyczynia sie do
stygmatyzacji i stereotypizacji osob z niepetnosprawnoscia jako ludzi dotknietych
pewnym brakiem. W tej perspektywie, jesli kto§ np. zawiera zwiazek matzenski
z osobg z niepelnosprawnoscia, to méwi sie o nim, ze jest prawdziwie ,,$wietym”
albo ,,meczennikiem”, gdyz trudno sobie wyobrazié, ze partner z niepelnospraw-
nos$cig miatby wnosi¢ co$ pozytywnego do malzenstwa (Nelson i in. 2017).

Model spoleczny

W modelu spolecznym niepeinosprawnos¢ jest postrzegana jako izolacja i wy-
kluczenie z pelnej partycypacji (aktywnosci) spotecznej oséb z ograniczeniami
sprawnosci przez opresyjne spoteczenstwo (Wilinski 2010). Niepelnosprawnos¢ jest
jedynie spotecznym konstruktem, bedgcym efektem niedostepnosci srodowiska,
a w szczegllnie barier wznoszonych przez ,uposledzajace” spoleczenstwo, kierujace
si¢ stereotypami. Tymczasem - jak twierdza zwolennicy tego modelu - niepetno-
sprawnos¢ to normalna czgs$¢ calego spektrum réznic wystepujacych w spoteczen-
stwie (Olkin 2002). W USA postrzega si¢ osoby dotkniete niepelnosprawnoscia
jako dyskryminowang mniejszos¢, ktora przedstawia swoje problemy we wlasnym
imieniu, korzystajac jednocze$nie z pomocy 0séb sprawnych i specjalistow.

Podobnie jak model medyczny postrzegania niepetnosprawnosci, tak réwniez
model spoleczny ma charakter redukcjonistyczny i znieksztalca zjawisko. Z jednej
bowiem strony przypisuje si¢ z gory spoteczenstwu (strukturze spolecznej) postawe
dyskryminacyjna, w szczegdlnosci jednostkom majacym perspektywe osobista,
niedotknietym niepelnosprawnoscig i niezaangazowanym w rozwigzanie tego
problemu, a z drugiej strony dokonuje sie niemal catkowitej redukcji cielesnego
wymiaru niepelnosprawnosci (Wilinski 2010), ktéry to wymiar przeciez nie zo-
staje usuniety, nawet jesli uda sie gdzie§ zmodyfikowaé dyskryminujace postawy
spoteczne.

Model interakcyjny

Swoistym polaczeniem obu modeli: medycznego i spolecznego jest interakcyjny
(albo rehabilitacyjny, funkcjonalny, ekonomiczny) model podejscia do niepel-
nosprawnosci (Nelson i in. 2017). Twierdzi si¢ w nim, ze niepelnosprawnos¢ jest
pewnym stanem, ktory trzeba zaakceptowac lub wyzwaniem, ktére nalezy pod-
ja¢, zwlaszcza w kontekscie rynku pracy, a indywidualne dostosowanie niepet-
nosprawnych oznacza optymalne wykorzystanie ich zdolnosci funkcjonowania
(Olkin 2002). Okreéla sie ten model réwniez jako ekonomiczny ze wzgledu na
postulat pracy zarobkowej oséb dotknigtych niepetnosprawnoscia, stosownie do
ich mozliwosci. W tym modelu zaklada sig, iz wraz z rozwojem technologii bedzie
mozliwe przezwyciezenie wszelkich form niepetnosprawnosci. Jednoczesnie osoby
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z niepelnosprawnoscia otrzymuja przekaz, ze nie sg akceptowane takie, jakie sa,
lecz ich niepelnosprawnos¢ musi zostaé przezwyciezona. Podejscie takie wywotuje
w nich silny stres, gdyz s3 one podejrzewane o lenistwo i brak staran.

Model moralny

Wyrdzniany przez wielu badaczy tzw. model moralny postrzegania niepetno-
sprawnosci (Wozniak 2008) nie jest jakim$ czwartym modelem, odrebnym od
zarysowanych powyzej, lecz podejsciem, w ktérym nastepuje koncentracja na probie
filozoficznego zrozumienia, jakie moga by¢ przyczyny niepetnosprawnosci i jakie
jest jej znaczenie dla 0sdb, ktore zostaty nig dotkniete, ewentualnie réwniez dla ich
bliskich. W modelu moralnym niepelnosprawnos¢ jest zazwyczaj ujmowana jako
dotkliwa i nalezna kara za uczynki osoby nig dotknigtej (Wilinski 2010). Osoba
z niepelnosprawnoscig zasluzyta sobie na ten stan i zwigzane z nim cierpienie
przez to, ze naruszyla (Swiadomie lub nie) pewne normy moralne. Co wigcej, to
naruszenie nie musi by¢ dokonane bezposrednio przez osobe dotknigta niepetno-
sprawnoscia, ale moze réwniez wynikac z dziatania jej rodzicéw, a konsekwencje
zostaja ,przekazane na potomka”.

W modelu moralnym niepetnosprawnos¢ moze by¢ tez postrzegana jako proba
wiary osoby, ktora zostata nig dotknieta. Odmiang tego podejscia jest przekonanie
i przekaz, plynace w odniesieniu do osoby z niepelnosprawnoscia, ze nie zostala
ona jeszcze uzdrowiona przez Boga, gdyz brak jej wystarczajacej wiary. Czgsto ona
sama udaje si¢ na rozmaite nabozenstwa i msze o uzdrowienie, czasem zabieraja ja
tam rodzice, na spotkania z cudotwdrcami lub do tzw. miejsc §wietych, aby pozby¢
sie niepetnosprawnosci.

W kolejnej wariacji modelu moralnego niepetlnosprawnosc¢ jest postrzegana
jako bodziec, ktéry moze przyczynic si¢ do duchowego rozwoju osoby, lub jako
dar od Boga, bedacy wyrazem szczegdlnego wybrania i pozycji w spolecznosci
wierzacych, ewentualnie jako przejaw Bozego daru dla wspolnoty.

Wedlug Wozniaka (2008), model moralny stracil obecnie swa aktualnos¢, a od-
wolania do niego pojawiaja sie jedynie sporadycznie. Niestety, wydaja si¢ one cza-
sami nadal obecne w $rodowiskach inspirowanych (zle pojmowang) religijnoscia,
réwniez chrzesdcijaniska, jesli traktowana jest ona powierzchownie.

Liderzy wspolnot chrze$cijanskich wobec niepelnosprawnosci

Stosunek do 0s6b z niepelnosprawnoscig we wspdlnotach koscielnych jest po-
chodng przyjmowania (otwarcie lub w sposéb ukryty, swiadomy lub nieswiadomy)
jednego ze wspomnianych modeli niepetnosprawnosci lub ich kombinacji, przy
czym dominowac zdaje sie model moralny. Na uwage zastuguja tutaj wyniki badan
jakosciowych przeprowadzonych w USA wérédd 19 pastoréw réznych denominacji
protestanckich (Keith i in. 2015). Cho¢ uczestnicy badan méwili o genetycznych
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uwarunkowaniach niepelnosprawnosci, to kilku postrzegalo ja jako efekt grzesz-
nych dziatan, jak np. naduzywania alkoholu przez kobiete w ciazy, co skutkuje
nastepnie alkoholowym zespolem plodowym u dziecka. Wielu pastoréw stwier-
dzilo, Ze niepelnosprawnos¢ to efekt ogolnego ,,upadku i zepsucia §wiata”, a jeden
oznajmil, Ze to dzielo szatana. Niektorzy oswiadczali, ze Bég nie chce wprawdzie
niepelnosprawnosci, ale ja dopuszcza.

Co charakterystyczne, wiekszos¢ badanych liderow wspdlnot chrzescijanskich -
akceptujac elementy modelu moralnego - postrzega niepelnosprawnos¢ w katego-
riach daru, okazji do duchowego wzrostu. Jeden z pastoréw stwierdzil, ze wazne
jest tylko, jak spoleczenstwo odpowie na problem niepelnosprawnosci (model
interakcyjny), inny - wtérujac mu - orzekl, ze niepelnosprawnos¢ to kulturowy
test dla naszej milosci i szacunku wobec drugiego czlowieka. Jeszcze inny - prze-
chodzac na glebszy, duchowy poziom - podjal probe swoistego uniewaznienia
niepelnosprawnosci, wpisujac si¢ w model spoleczny: ,Wszyscy jestesmy ludzmi
i mamy réwne prawa. Nie jeste$Smy jaka$ pomylka, lecz mozemy modli¢ si¢ sto-
wami psalmisty: «Dziekuje Ci, Ze mnie stworzytes tak cudownie, godne podziwu
s Twoje dzieta»” (Ps 139, 14).

Kolejny pastor o$wiadczyl, ze zdat sobie sprawe z wlasnej postawy dyskrymi-
nujacej (ang. ableism) w odniesieniu do 0sdb z niepelnosprawnoscia, wyrazajacej
sie w przyjeciu medycznego modelu, czyli przekonania, zZe niepelnosprawnos¢ ,,po-
winna by¢ wyleczona”. Pastor przytapat si¢ na modlitwie do Boga o cud uzdrowienia
z niepelnosprawnosci pewnej cztonkini zboru, po czym zrozumial, ze to raczej
on sam jest niepelnosprawny, a nie ta osoba. Byt to dla niego moment pokornego
uznania, Ze jego postrzeganie niepelnosprawnosci byto btedne i aroganckie.

Moralny model postrzegania niepelnosprawnosci moze by¢ niestety wzmacniany
we wspdlnotach koscielnych przez kaznodziejstwo, liturgie, a przede wszystkim
niektdre teksty biblijne, ktére mialy i nadal maja decydujace znaczenie w ksztal-
towaniu wspdlnot chrzescijanskich, jak rowniez ich kulturowych postaw wobec
niepelnosprawnosci. Moim zamierzeniem nie jest dokonywanie egzegezy owych
tekstow, lecz jedynie wskazanie na ich potencjalnie ranigcy charakter dla os6b
z niepelnosprawnoscia i deformujacy podejscie do nich przez ,,zdrowych” czlon-
kow spotecznosci.

Niepelnosprawnos¢ jako przyczyna wykluczenia z udzialu w kulcie

W niektdrych tekstach Starego Testamentu odnoszacych sie do niepetnospraw-
nosci, tak fizycznej, jak i intelektualnej, mozna dostrzec oczywista tendencje do
stygmatyzacji, marginalizacji i ekskluzji osob z niepelnosprawnoscia ze wspolnoty
kultycznej. W wielu miejscach niepelnosprawno$¢ wigzana jest z ubdstwem, nie-
powodzeniem i nieszczesciem, jednym stowem - z przeklenstwem w podwdéjnym
tego sfowa znaczeniu: jako bycie przekletym i jako bycie przeklenstwem dla innych.
W Ksigdze Kaplanskiej czytamy (21, 17-23): ,Tak méw do Aarona: Ktokolwiek
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z potomkéw twoich wedtug ich przysztych pokolen bedzie mial jakas skaze, nie
bedzie mégt sie zblizy¢, aby ofiarowaé pokarm swego Boga. Zaden czlowiek, ktéry
ma skaze, nie moze sie zbliza¢ — ani niewidomy, ani chromy, ani majacy znieksztal-
cong twarz, ani kaleka, ani ten, ktéry ma zfamang noge albo reke, ani garbaty, ani
niedorozwinigty, ani ten, kto ma bielmo na oku, ani chory na §wierzb, ani okryty
liszajami, ani ten, kto ma zgniecione jadra. Zaden z potomkéw kaptana Aarona,
majacy jakas skaze, nie bedzie si¢ zblizal, aby zlozy¢ spalang ofiar¢ Panu. On ma
skaze — nie bedzie si¢ zblizal, aby ofiarowa¢ pokarm swego Boga. Nie bedzie bez-
czescil moich §wietosci, bo Ja, Pan, jestem tym, ktory je uswigca!”.

We fragmencie tym chodzi wprost o wykluczenie 0s6b dotknigtych niepetno-
sprawnoscia (jedna z 12 widocznych ufomnosci fizycznych) ze sprawowania funkcji
ofiarniczych (kaplanskich) w Izraelu. Lewitom odpowiedzialnym za kult JHWH
zabraniano bowiem sktadania ofiar, jesli posiadali oni jakie$ skazy (Stiker 2010).
Aby stuzy¢ przy ottarzu, kaptan musial by¢ zdrowy na ciele, przy czym doskonatos¢
cielesna byta zewnetrznym wyrazem wewnetrznej wietosci (Tronina 2006, s. 315).
Zakaz udzialu w kulcie byl rozszerzony réwniez na inne osoby z defektami: ,,Nikt,
kto ma zgniecione jadra lub odciety cztonek, nie wejdzie do zgromadzenia Pana”
oraz ,,Ktokolwiek pokona Jebusytéw [...] oraz slepych i kulawych nienawistnych
dla duszy Dawida... [ten bedzie wodzem]”. Stad pochodzi powiedzenie: ,,Slepiec
i kulawy nie wejda do wnetrza domu” (2 Sm 5, 8).

Powyzsze teksty byly uzywane w chrzedcijanistwie przez wladze koscielne do
wykluczania 0séb z niepelnosprawnoscia ze sprawowania koscielnych urzedow.
W Kosciele Rymskokatolickim odmawiano osobom dotknietym dysfunkcjamiaz
do XX wieku $wiecen kaplanskich. Na przyktad na synodzie Diecezji Kolonskiej
w 1954 uchwalono, aby kandydatom ,,chorowitym, stabym intelektualnie lub ob-
cigzonym genetycznie odpowiednio wczesnie uniemozliwi¢ profesje kaptanska”
(Liedtke 1996, s. 29).

Szczegolnie dobitnie i ztowrogo brzmi przekaz zawarty w tekscie z Ksiegi
Kaptanskiej, ze osoba z widoczng niepelnosprawnosciag doprowadzitaby do zbez-
czeszczenia rzeczy $wietych poprzez sam fakt zblizenia si¢ do nich. Trzeba dodac,
ze cho¢ wymienione wyzej teksty oddzielaly osoby dotkniete réznymi dysfunk-
cjami od oficjalnego kultu religijnego (ofiarniczego), odbywajacego sie w miejscach
$wietych, to nie przesadzaly o mozliwosci ich wewnetrznej relacji z Bogiem,
wyrazajacej sie w przestrzeganiu Jego przykazan: ,,Czyz milsze s3 dla Pana ca-
fopalenia i ofiary krwawe od postuszenstwa glosowi Pana? Wlasdnie, lepsze jest
postuszenstwo od ofiary, uleglo$¢ - od ttuszczu baranéw (1 Sam 15, 22). Fizyczne
oddzielenie od wspdlnoty czczacej Boga bylto jednak widoczne i oczywiste, co
wiecej, ,wszyscy synowie Izraela” byli odpowiedzialni za przestrzeganie i wyko-
nanie tych postanowien (Tronina 317). To postrzeganie niepelnosprawnosci jako
potencjalnego zagrozenia dla sfery sacrum zacigzylo zapewne na wykluczajagcym
niekiedy sposobie postrzegania takich osob przez wspolnoty chrzescijanskie
(Kochanowicz 2008).
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Niepelnosprawnos¢ jako kara za grzechy

W wielu tekstach Starego Testamentu niepetnosprawnos¢ jawi si¢ jako kara za grze-
chy. W Ksiedze Powtoérzonego Prawa znajduje sie diugie przemdwienie, w ktérym
Bog grozi ludziom wielkimi nieszczg$ciami, jesli nie ustuchajg jego glosu: ,,Jesli nie
ustuchasz glosu Pana, Boga swego, i nie wykonasz pilnie wszystkich polecen i praw,
ktére ja dzisiaj tobie daje, spadna na ciebie wszystkie te przeklenstwa i dotkna cig”.
W tym miejscu nastepuje dtuga lista problemdéw zdrowotnych czekajacych grzesz-
nikéw: ,,Pan dotknie cie wrzodem egipskim, hemoroidami, §wierzbem i parchami,
ktérych nie zdolasz wyleczy¢. Pan dotknie ci¢ obledem, $lepota i niepokojem
serca” (Pwt 28, 27-28). Stuchacze tego wywodu mogli (i zapewne nadal moga)
sadzi¢, iz niepetnosprawnos¢, np. w postaci uszkodzonego wzroku lub zaburzen
psychicznych (szal, $lepota i pomieszanie zmystoéw), jest prosta konsekwencjg braku
przestrzegania przykazan.

Inny przyklad mozna odnalez¢ w Psalmie 137, 5-6: ,,Jeruzalem, jesli zapomne
o tobie, niech uschnie moja prawica! Niech jezyk mi przyschnie do podniebie-
nia”. W tym przypadku brak zdolnosci méwienia moze by¢ interpretowany jako
pietno wynikajace z zapomnienia o sprawach Bozych. Rowniez w tekscie z proroka
Micheasza wraca idea niepetnosprawnosci jako efektu karzacego dziatania Boga:
»W owym dniu - wyrocznia Pana - zbiore chromych, zgromadze wygnancow
i tych, ktorych utrapitem” (Mi 4, 6). Logika jest ciagle ta sama: niepetnosprawnos¢
jest nieszczedciem, w idealnej przyszlosci nie bedzie dla niej miejsca, bo jest ona
zjawiskiem czysto negatywnym.

Oczywiscie Objawienie Boze podlega rozwojowi, dlatego przekonanie obecne
w wielu tekstach Starego Testamentu, Ze niepelnosprawno$¢ (czy szerzej cierpie-
nie) jest karg ze strony Boga za grzechy ludzkie, zostalo istotnie zakwestionowane
w Ksiedze Hioba, ktéry — doswiadczajac niewymownego cierpienia — musial zmie-
rzy¢ sie ze swymi trzema przyjaciélmi przypominajacymi mu, iz to Bég odptaca
zlem za zlo. W postaci sprawiedliwego Hioba stalo si¢ jednak oczywiste, ze cho¢
cierpienie moze by¢ kara, kiedy wiaze sie z jaka$ wing, to nie zawsze nim jest.
Niekiedy przybiera posta¢ niezawinionego cierpienia, bedacego tajemnicg (Salvifici
Doloris, 11)

W tekstach Nowego Testamentu powigzanie niepetnosprawnosci z grzesznos$cia
nie zostaje zasadniczo rozerwane, lecz zniuansowane, a nast¢pnie sproblematyzo-
wane na nowo. Osoby z niepelnosprawnoscia nie s3 wprawdzie wprost wykluczone
z oficjalnego kultu jak w Starym Testamencie, co wiecej ktadzie si¢ duzy nacisk
na spotkania Jezusa z r6znymi osobami dotknietymi niepelnosprawnoscia, ale sg
one postrzegane gldwnie jako szczegdlne przypadki ukazania si¢ boskiej mocy
i chwaly (Bengtssone 2014).

W Ewangelii wg $w. Lukasza Jezus poucza osoby wydajace uczte (Lk 14, 13-14),
aby zapraszaly na nia: ,ubogich, utomnych, chromych i niewidomych”, czyli
cztery kategorie 0osob wykluczonych z kultu sprawowanego w swiatyni, ktérym
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odmawiano wspoélnoty z Bogiem (2 Sm 5,8). Jezus nawigzuje tu do obietnic Izajasza
(Iz 29, 18-19), Ze w czasach mesjanskich ubodzy, glusi, niewidomi, kulawi i niemi
oraz wszyscy upokarzani i usuwani na margines spoleczenstwa otrzymajg zdrowie
i beda mogli zblizy¢ sie do Boga z czystym sercem (Mickiewicz 2012, s. 126). Jesli
gospodarz zaprosi takich wlasnie gosci, to bedzie blogostawiony, gdyz goscie z nie-
pelnosprawnoscia nie beda mogli si¢ mu odwdzieczy¢. Przestanie tego tekstu jest
ambiwalentne: z jednej strony pojawia si¢ zalecenie, aby osobom z niepelnospraw-
noscig przyznac lepsze miejsce w spoleczenstwie, wchodzi¢ z nimi w interakcje,
z drugiej za$ przyjmuje si¢ za oczywiste, ze osoby te maja mniej do zaoferowania
innym na poziomie spolecznym, co z kolei - paradoksalnie — moze zapewni¢ im
wyzszy status w kategoriach religijnych.

W Ewangelii Marka (2, 1-12) znajduje si¢ opowies¢ o paralityku, czyli prawdo-
podobnie osobie dotknietej tetraplegia, ktorg czterech ludzi spuscilo przez dach
do pomieszczenia, gdzie nauczal Jezus otoczony przez ttumy. Ta opowies¢ byta
czgsto interpretowana w historii jako opowies¢ o heroicznych, zaangazowanych
i pelnych wiary uczniach i kalekim grzeszniku. Zdaje si¢ to potwierdza¢ pierwsze
zdanie Jezusa skierowane do paralityka, obiecujace mu uleczenie duchowe: ,,Synu,
odpuszczaja Ci si¢ twoje grzechy”. Dopiero drugie zdanie niesie ze sobg uzdro-
wienie fizyczne: ,wstan, wez swoje foze i chodz”. Cho¢ niepelnosprawnos¢ nie jest
w tym przypadku ukazana jako prosta konsekwencja grzechu, to niewatpliwie jest
sugerowana $cista korelacja miedzy niepetnosprawnosécia a wing moralna. Z faktu
odpuszczenia grzechéw nie wynika wprawdzie, ze chory byt grzesznikiem we
wspolczesnym tego ujeciu, lecz to, ze $wiat zydowski widzial chorobe - zwlaszcza
powazniejszg — w kontekscie grzechu (Langkammer 1977, s. 109).

Zwigzek przyczynowo-skutkowy miedzy grzesznoscig i niepelnosprawnoscia
powraca w opowiesci z Ewangelii $w. Jana o uzdrowieniu czlowieka, ktory nie mogt
chodzi¢, zapewne paralityka (J 5, 1-16). Wraz z innymi niewidomymi, chromymi
i sparalizowanymi nalezatl on do ludzi, ktérym ulomno$¢ nie pozwalata korzy-
sta¢ z pelni czlowieczenstwa, ktérzy przebywali poza terenem $wiatynnym, poza
sfera sacrum, zepchnieci na margines spoleczny przez system religijno-spoteczny
(Medala 2010, s. 5020). Jezus rzekl do chromego po dokonaniu jego uzdrowienia:
»Oto wyzdrowiales. Nie grzesz juz wigcej, aby ci si¢ co$ gorszego nie przydarzyto”.
Wspolczesni stuchacze moga te stowa zrozumie¢ nastepujaco: ,,twoje trudnosci
motoryczne, twoja niepelnosprawno$¢ ruchowa byta wynikiem twoich grzechéw,
obecnie zostala uleczona, bo grzech zniknal”. To przeslanie jest szczegoélnie nie-
bezpieczne, gdyz osoby z niepelnosprawnoscia moga sadzi¢, ze skoro nie doznaly
jeszcze uzdrowienia ze swojej dysfunkcji, to znaczy, ze nadal trwaja w grzechu, czyli
sg odrzucone przez Boga. Oczywiscie to, iz Jezus pochyla si¢ nad osoba wykluczona
ze sfery sacrum ze wzgledu na swa niepelnosprawnos¢ i wiacza jg we wspolnote,
jest nowym, waznym wezwaniem dla jego uczniéw-chrzescijan.

Przekonanie o zwigzku miedzy grzechem a niepetnosprawnoscig znalazto wyraz
w okrutnym zabobonie, ktéry pojawil si¢ w sredniowiecznej Europie mniej wiecej
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w X wieku, mianowicie w wierze w tzw. odmience (niemieckie: Wechselbalg),
podrzucane kobiecie znajdujacej si¢ w pologu przez demoniczne moce (boginki,
karty, druidy lub czarownice) w zamian za jej wlasne jeszcze nieochrzczone dzie-
cko (Piaschewski 1935). Odmieniec byl postrzegany jako dziecko czarownicy lub
nawet samego diabta. Niestety, za takowe uwazano czesto dzieci z widocznymi
deficytami rozwojowymi (jak np. wodoglowie, mézgowe porazenie dziecigce,
gluchota), co prowadzilo do ich izolacji, a najczesciej po prostu do ich zabicia.
Osiagnelo to swdj szczyt w epoce proceséw czarownic, od XV do XVII wieku,
ale udokumentowane sg przypadki usmiercania zdeformowanych noworodkow
jeszcze w XIX wieku. Niestety, rowniez Marcin Luter podzielal poglady swojej
epoki na temat odmiencéw, gdyz pisal: ,takie odmience supponit Satan in locum
verosum filiorum [kladzie Szatan w miejsce prawdziwych dzieci] i plaget [dreczy]
w ten sposob ludzi. Poniewaz szatan ma wladze podmieniania dzieci, i czlowiekowi
zamiast jego dziecka wklada do kotyski diabla, ktory nie mysli, tylko zre i pije”
(Liedtke 1996, s. 28). Luter byl za natychmiastowym zabijaniem odmiencéw, gdyz
uwazal ich tylko za ,kupe migsa pozbawiong duszy”.

Niepelnosprawnos¢ jako znak Bozego wybrania

Kolejny schemat postrzegania 0sob z niepelnosprawnoscig w Biblii - to interpre-
towanie ich niepelnosprawnosci jako znaku wybrania przez Boga, i wigzacej sie
z tym okazji do uszlachetnienia cztowieka. Ewangelista Jan opisuje scene, w ktorej
Jezus (J 9,1-14) uzdrawia cztowieka niewidomego od urodzenia (Brodie 1993, s. 346).
Wychowani na Biblii hebrajskiej uczniowie pytaja Jezusa wprost: ,.kto zgrzeszyl,
ze si¢ urodzil niewidomym - on czy jego rodzice?”. Jezus neguje najpierw zwigzek
przyczynowo-skutkowy miedzy grzechem a niepelnosprawnoscia, méwiac, ze nikt
nie zgrzeszyl: ani on, ani jego rodzice. Nastepnie wyjasnia, ze niepelnosprawnos¢
tego cztowieka stala si¢ okazja do ujawnienia si¢ w jego zyciu szczegélnej, bez-
posredniej interwencji boskiej: ,,[stalo sie tak], aby sie na nim objawily sprawy
Boze”. Niepelnosprawnos¢ jest tu ukazana jako swoisty znak wybrania, mozliwos$¢
nawigzania nadzwyczajnej relacji z Bogiem.

Podobnie ujmuje te kwestie Apostot Pawel, ktéry pisze w Drugim Liscie do
Koryntian o swojej tajemniczej dolegliwosci fizycznej: ,,Aby za$ nie wynosit mnie
zbytnio ogrom objawien, dany mi zostal oécien dla ciala, wystannik szatana, aby
mnie policzkowal - zebym si¢ nie unosit pycha. Dlatego trzykrotnie prositem
Pana, aby odszed! ode mnie, lecz [Pan] mi powiedzial: «<Wystarczy ci mojej faski.
Moc bowiem w stabosci si¢ doskonali»” (2 Kor 12, 7-10). Ta dotkliwa dolegliwos¢
apostola, roznie interpretowana, np. jako uszkodzenie wzroku (Hisey i in. 1961), jest
okreslana przez Pawta bulwersujagcym terminem: wystannik szatana. Jednocze$nie
apostol pojmuje swoj defekt jako wyraz Boskiej faskawosci, ktory go uszlachet-
nia. Cierpienie jest w tym przypadku interpretowane jako swoisty dar od Boga.
Taka koncepcja wplyneta niepomiernie na chrzescijaniska teologie wskazujaca na
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uswiecajaca lub uszlachetniajacg moc cierpienia. Historia starotestamentowego
Hioba lub nowotestamentowego cierpigcego Lazarza — to wyraz przekonania, ze
fizyczne dolegliwosci i dysfunkcje sa znakiem Bozego wybrania. Prowadza one
do oczyszczenia i udoskonalenia sprawiedliwych, ktorzy po zwycieskim przejsciu
ziemskich préb dostepujg nagrody w niebie. Potwierdza istnienie takiego spojrzenia
Erving Goffman w ksiazce Pigtno (2007, s. 42): ,Doznawane cierpienie jednostka
moze postrzega¢ jako zamaskowane blogostawienstwo, szczegélnie w kontekscie
szeroko rozpowszechnionych wyobrazen o zwigzku zachodzgcym miedzy cier-
pieniem a zyciowa madroscig. Taka osoba jest przekonana, ze wiele nauczyta sie
dzigki cierpieniu, czego nie zdobylaby bez niego”.

Idea uszlachetniajacego cierpienia moze by¢ swoistym zagrozeniem dla oséb
z niepetnosprawnoscia, gdyz moze wzmacnia¢ ich pasywnos¢, wywotywac po-
stawe rezygnacji, jako wlasciwa odpowiedz na bycie ,testowanym” przez Boga.
Réwnoczesnie idea uszlachetniajacego cierpienia pomaga w akceptowaniu przez
osoby z niepetnosprawnoscig barier wznoszonych przez spoleczenstwo oraz w na-
znaczonej subtelnym resentymentem akceptacji swego drugorzednego statusu
w spoleczenstwie i w Kosciele.

Niepelnosprawnos¢ jako wyzwanie dla wspolnoty chrzescijanskiej

Nastepnym motywem biblijnym, ktéry wptywa na ksztatt relacji miedzy zdrowymi
i niepelnosprawnymi cztonkami wspélnot chrzescijanskich, jest wezwanie do
jalmuzny, wsparcia potrzebujacych, czyli do dziatalnosdci charytatywnej. Jest to
odmiana interakcyjnego modelu niepetnosprawnosci. W starozytnych kulturach
jalmuzna byla srodkiem utrzymujacym przy zyciu osoby, ktére nie mogty zadbaé
o siebie samodzielnie (Jones 2016). Zwyczaj codziennego rozdawania jalmuzny
byt praktykowany nadal we wspolnotach chrzesécijaniskich w odniesieniu do oséb
zmarginalizowanych, wiaczajac w to tych, ktérzy nie mogli sami zadba¢ o siebie,
np. wdowy (Dz 6, 1-6). W wielu miejscach Nowego Testamentu zwraca si¢ uwage
na zwiazek miedzy dzialalnoscig charytatywna a uzdrowieniem. Przykladem
moze by¢ opowies$¢ o cztowieku niepetnosprawnym lezacym przed wejsciem do
Swiatyni Jerozolimskiej (Dz 3, 1-10). Gdy poprosit on Piotra i Jana o jatmuzne, ci -
zamiast ofiarowa¢ mu pienigdze — uleczyli go. Po odzyskaniu wtadzy w nogach
czlowiek ten mogl wejs¢ razem z apostotami do $wiatyni i chwali¢ Boga: dopoki
byl niepetnosprawny, pozostawal wykluczony z udziatu w kulcie, z dostepu do
sfery sacrum (Barrett 1994, s. 174-185).

W instytucjach charytatywnych organizowanych przez wspdlnoty chrzescijan-
skie Igczono czesto pomoc charytatywna z leczeniem, powstawaly liczne szpitale,
przytulki — réwniez dla oséb z niepelnosprawnoscia. Instytucje te zapewniaty
humanitarng opieke, pomoc medyczng oraz wsparcie finansowe. Ich twoércy in-
spirowali si¢ zapewne tekstami biblijnymi, m.in. przypowiescig o mitosiernym
Samarytaninie (Lk 10, 30-37), stajac si¢ ,,bliznimi” zranionych, niepetnosprawnych,
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chorych, niosagcymi pomoc w cierpieniu, jakiekolwiek by ono bylo. Jednoczesnie,
w sposob niezamierzony, efektem dzialan wielu stowarzyszen charytatywnych
byta $rodowiskowa i spoteczna izolacja 0séb z niepelnosprawnoscia od wspélnot
chrzesdcijanskich (Risse 1999).

Zakonczenie

Te cztery wskazane motywy przewodnie: niepelnosprawnos¢ jako powdd wy-
kluczenia ze wspolnoty kultycznej, niepetnosprawnos¢ jako efekt grzesznosci,
niepelnosprawnosc¢ jako zrédlo uszlachetnienia jednostki, niepetnosprawnos¢ jako
impuls dla wspdlnoty do dziatalnosci charytatywnej opisuja - w moim przekona-
niu - gléwne, cho¢ nie w réwnym stopniu wazne bariery, ktére utrudniajg osobom
z niepelnosprawnoscia petne wlaczenie si¢ w zycie wspolnoty chrzescijanskiej. Sa
oczywiscie jeszcze inne przeszkody, ktore warto by doktadnie przeanalizowad, np.
kwestia powatpiewania, czy w odniesieniu do 0sdb z niepelnosprawnoséciag mozna
uzy¢ stwierdzenia, ze s3 Imago Dei, obrazem Boga, czyli - jak to okresla Biblia —
zostaly stworzone na obraz i podobienstwo Boze. W historii byto wiele préb inter-
pretowania tego stwierdzenia, ktére uznawano za problematyczne ze wzgledu na
grzesznos$¢ czlowieka, bedaca wszak zaprzeczeniem Bozej doskonatosci. Ojcowie
Kosciota moéwili o zagubionym zewnetrznym podobienstwie do Boga, ale prze-
trwalym duchowym, Reformatorzy sklaniali si¢ do przyjmowania podobienstwa
»Wykrzywionego” przez grzech, natomiast od czaséw renesansu postrzega sie owo
podobienstwo (nie bez dyskusji jednak) jako teologiczne uzasadnienie osobowej
godnosci cztowieka. Problem jednak tkwi w tym, iz w wielu probach opisania owej
osobowej godnosci (niezaleznie od tego, czy akcentuje si¢ w niej klasycznie: $wia-
domos¢, wolno$¢ i odpowiedzialnosé, czy tez mozliwos¢ nawigzywania relacji lub
partycypacji w zyciu spotecznym) wykluczeni z kregu 0sob pozostajg nadal ludzie
dotknieci szczegdlnie wyrazista niepelnosprawnoscia, np. sprzezong (Kochanowicz
2016; Maliszewska 2018). Moze nalezaloby zatem p6js¢ za inspiracjg ptynaca z pism
Angelusa Silesiusa czy Fryderyka Feuerbacha i promowa¢ inny obraz Boga — na
wzor czlowieka stabego, dotknigtego powaznymi dysfunkcjami?

Co jednak zrobi¢ z tekstami biblijnymi, ktore zawieraja w sobie ranigce przesta-
nie? Trudno byloby je wykresli¢ z Biblii, gdyz jest to $wieta ksiega Zydow i chrzes-
cijan, bedaca relacja z objawiania si¢ Boga swojemu ludowi. Nie pozostaje zatem
nic innego, jak poddawac je pogtebionej egzegezie (cho¢ wsrod chrzescijaniskich
glosicieli stowa niewielu jest doktoréw in re biblica), czyli podkresla¢ ich histo-
ryczne uwarunkowania: to, ze powstawaly w ramach kultury, w ktérej faczono
powszechnie kwestie zdrowia, choroby, niepelnosprawnosci z dzialalnoscia bostw
i demonow, a kazdego czlowieka uwazano za cze$¢ grzesznej ludzkosci (Rz 3, 9-10;
3, 23; Lk 11, 4). W tym kontekscie osoby z niepelnosprawnoscig byty umieszczane
w ramach pewnej oczywistej i wszystkich ogarniajacej ,,normalnosci”.
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Niestety, cho¢ w ostatnich dziesigcioleciach uznano generalnie problematycz-
no$¢ wielu wypowiedzi biblijnych, np. w odniesieniu do kobiet, to negatywne
przedstawianie 0soéb z niepelnosprawnoscia jest nadal traktowane zbyt lekko,
ignorowane, lub - jak to si¢ niestety zdarza - uwazane za trafne i odpowiadajace
naszemu do$wiadczeniu. Cho¢ rozwineta si¢ teologia feministyczna, teologia ucis-
nionych, teologia wyzwolenia, to ciagle brakuje dopracowania sensownej teologii
niepetnosprawnych. Tymczasem powinna by¢ ona integralng czescig zycia chrzes-
cijan oraz teologicznej refleksji na tym zyciem. Proby tworzenia takiej teologii byty
podejmowane w Stanach Zjednoczonych, m.in. przez Nancy Eiesland z Emory
University w Atlancie. Niestety, przedwczesna smie¢ tej socjolozki i protestan-
ckiej teolozki, dotknietej znaczng niepetnosprawnoscia, autorki ksiazki pt. The
Disabled God (1994) sprawila, iz tematyka ta zeszla na margines, cho¢ wiele inte-
resujacych tresci zawiera nowsza publikacja Theology and Experience of Disability,
przygotowana przez miedzynarodowa grupe protestanckich teologéw, pracowni-
kéw socjalnych i zaangazowanych chrzescijan. Cenng publikacja przygotowujaca
przedpole do tworzenia nowych teologii niepelnosprawnosci jest praca zbiorowa,
w ktorej przedstawiono podejscie do tych kwestii u takich postaci, jak: Augustyn,
Ojcowie Kapadoccy, Julianna z Norwich, Marcin Luter, Dietrich Bonhoeffer, Karl
Barth, rozni wspoélczesni teologowie feministyczni, Jean Vanier i Stanley Hauerwas
(Picard, Habets 2016). Na polskim gruncie wazne sg prace Katarzyny Lausch,
Elzbiety Bednarz, Anety Kochanowicz oraz Doroty Krzeminskie;.

Trzeba przede wszystkim zerwa¢ z odmiang moralnego modelu niepetnospraw-
nosci, w ktérej jest ona faczona w sposdéb niezréznicowany z wing, karg za grzech,
i przyja¢, ze niepelnosprawnos¢ jest istotnym rysem kazdej ludzkiej egzystencji
(cho¢ oczywiscie nie z réwnym natezeniem i czasowg ekstensywnoscia). Chodzi
bowiem o to, aby wspdlnoty chrzescijanskie nie rezygnowaly ze szczegélnej mocy
0s06b z niepelnoprawnoscia (wyrazanej paradoksalnie w ich stabosci).

Cennym zrédlem dla pogtebionego spojrzenia na wlasciwe miejsce 0sdb z nie-
pelnosprawnosciag we wspdlnotach chrzescijanskich moze by¢ przejmujacy List
apostolski Jana Pawta 11 ,,Salvifici doloris”. Cho¢ jego tres¢ dotyczy szerszej tematyki,
mianowicie ,,chrzescijanskiego sensu ludzkiego cierpienia”, to zawarte w tekscie
analizy wydaja sie¢ trafne w odniesieniu do wielu 0sdb z niepetnosprawnoscia,
doswiadczajacych roznych form cierpienia, réwniez takich, ktére pochodza od
»uposledzajacego spoleczenstwa”. Rzeczywistos¢ cierpienia opisana w tym tekscie
(a dla naszych rozwazan mutatis mutandis niepelnosprawnosci) pozostanie zawsze
enigmg, niewypowiedziang tajemnicg. Osoby cierpigce (niepelnosprawnych) zdaje
sie postrzegac papiez jako doswiadczajacych - jako czlonkéw wspolnoty — zbawczej
obecnosci Boga, nierdzniacej si¢ istotnie od Jego obecnosci w sprawowanych sa-
kramentach i gloszonym Stowie. Cierpienie (niepelnosprawno$¢?) - pisze papiez —
»bardziej niz cokolwiek innego toruje droge tasce przeobrazajacej dusze ludzkie.
To ono, bardziej niz cokolwiek innego, uobecnia moce Odkupienia w dziejach
ludzkos$ci” (Salvifici doloris, 27). Pisze to autor w tekscie wydanym w roku 1984,
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czyli po doswiadczeniu dlugiej rekonwalescencji koniecznej po zamachu na jego
zycie. Zapewne nie przypuszczal wowczas, iz pod koniec swego zycia — trwajgc w sa-
mym centrum wspolnoty - stanie si¢ osoba niedolezna, poruszajacy sie na wozku
inwalidzkim, z chorobg Parkinsona, przebytym zabiegiem tracheotomii, wreszcie
osobg niemg, w sumie — osoba z widoczng dla kazdego niepetlnosprawnoscia.

Teologiczne, a nastepnie praktyczne, ,umieszczenie” 0s6b z niepelnosprawnos-
cig w samym centrum wspdlnot chrzescijaniskich bedzie dla ich czlonkéw szansa
nie tylko na zachowanie ewangelicznego wymiaru ich spolecznosci, lecz wrecz
na odnalezienie przez nich pelni cztowieczenstwa. ,,Czlowiek [...] nie moze od-
nalez¢ sie w pelni inaczej, jak tylko poprzez bezinteresowny dar z siebie samego”
(Gaudium et spes, 24).
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Streszczenie: Przedmiotem niniejszego tekstu jest prezentacja fragmentu jednego z naj-
ciekawszych sporéw filozoficzno-religijnych miedzy ks. Jézefem Tischnerem a przed-
stawicielami szkoty tomistycznej w Polsce. Ponizsza analiza skupiata sie wylacznie na
pierwszej fazie sporu (1968-1972), podstawowym celem opracowania jest jednak wydobycie
gloséw krytyki kluczowych w obecnie toczacej sie dyskusji nad ksztattem wspdtczesnej
edukacji religijnej w Polsce, jak réwniez dostrzezenie waznych argumentéw w tej kwestii.
Zdaniem autora niniejszego opracowania, ukazanie struktury filozoficzno-teologicznego
sporu doprowadzi¢ ma do odstoniecia kontekstu edukacyjnego, ktéry lokuje te dyskusje
w przestrzeni krytycznych analiz pedagogiczno-religijnych.

Stowa kluczowe: Jozef Tischner; tomizm; neotomizm; filozofia chrze$cijanska; edukacja
religijna; krytyczna pedagogika religii.

Wstep

Przedmiotem niniejszego tekstu jest prezentacja pierwszej czesci jednego z najcie-
kawszych spor6w filozoficzno-religijnych powojennej Polski'. Polemika ta zapoczat-
kowana w latach 60. XX wieku przez ks. Jozefa Tischnera objeta swoim zasiggiem
niemal wszystkie liczace si¢ dwczesnie osrodki filozoficzne. Dotyczyta ksztaltu,
struktury oraz jezyka przekazu tresci religijnych w tradycji katolickiej, w ktorej
jedna z najwazniejszych koncepcji odgrywata filozofia $w. Tomasza z Akwinu,
bedaca podwaling dla klasycznej szkoty filozofii tomistycznej. Omawiana dyskusja
rozpoczyna sie od niejednorodnej oceny wplywu filozofii na wspétczesng mysl

1 Calos¢ sporu Jozefa Tischnera z przedstawicielami polskiego tomizmu w latach 1967-1980
w perspektywie badan w zakresie polskiej pedagogiki religii jest aktualnie opracowywana przez
autora tego artykutu.
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chrzescijanska. Relacja miedzy filozofig a doktryna katolicka stala si¢ elementem
réznicujgcym nie tylko w aspekcie interpretacji tresci przekazu, lecz takze samej roli
i miejsca filozofii w tejze przestrzeni. Polaryzacja stanowisk najbardziej uwidocznila
si¢ miedzy tomistyczng a poza-tomistyczng filozofia chrzescijanska. Bezposrednim
przykladem takiej rozbieznosci byty opozycyjne stanowiska ks. Jézefa Tischnera
oraz przedstawicieli szkoty tomistycznej w Polsce.

Jozet Tischner, zaliczany do grona fenomenologoéw i filozoféw dialogu, czerpat
problematyke badawczg z mysli klasycznej, jednak strukture i metode opisu opieral
na filozofii wspolczesnej, szczegélnie na egzystencjalizmie, fenomenologii, herme-
neutyce czy filozofii dialogu (Bonowicz 2002; Tischner 2002; Wadowski 1999).
Natomiast wedtug Jarostawa Horowskiego (2015, s. 35-42)* gléwnymi przedsta-
wicielami szkoty tomistycznej byli w omawianym czasie: Mieczystaw A. Krapiec,
Antoni B. Stepien, Mieczystaw Gogacz, Jerzy Turowicz, Stefan Swiezawski (Tischner
2002). Tradycja ta — dzi$ bardzo zréznicowana - Zrédlowo swoja metafizyke i teorie
poznania wywodzi z filozofii $w. Tomasza z Akwinu, ktéry bezposrednio odwoty-
watl sie do klasycznej filozofii Arystotelesa (Horowski 2015, s. 57-139).

Ponizsza analiza skupia sie wylacznie na pierwszej fazie sporu Tischnera z pol-
skim tomizmem. Podstawowym celem pracy jest wydobycie gtoséw krytyki kluczo-
wych w obecnie toczgcej sie dyskusji nad ksztaltem wspolczesnej edukaciji religijnej
w Polsce, jak rowniez dostrzezenie waznych argumentéw w tej kwestii. Innymi
stowy, chodzi o jednoczesne ukazanie wymiaru filozoficzno-teologicznego oraz
uwidocznienie kontekstu edukacyjnego, ktéry moze lokowac te dyskusje w prze-
strzeni krytycznych analiz pedagogiczno-religijnych. W literaturze przedmiotu
spor ten zostal juz do$¢ wnikliwie zbadany na wielu plaszczyznach, co pozwolito
na przyblizenie zwlaszcza intelektualnego klimatu tamtego okresu oraz przedmiotu
dyskusji wokot filozofii, aksjologii i antropologii chrzescijanskiej (Dymarski 1998,
s. 235-245; Gabrysz 2013, s. 3-19; Horowski 2008, s. 241-255; Jawor 2013, s. 211-227;
Szary 2014, s. 221-247; Wilczek 2009, s. 52-72; Zambrzuski 2012, s. 99-114). W tym
przypadku cel jest nieco inny. Jest nim przede wszystkim proba ukazania, na ile
problematyka i przedmiot dyskusji moga przetozy¢ si¢ na szersze rozumienie dzi-
siejszego sporu toczacego sie wokot edukacii religijnej w Polsce.

2 Od strony metodologicznej nalezy tu wymienié: egzystencjalizm Martinia Heideggera, fenome-
nologie Edmunda Husserla i Romana Ingardena, hermeneutyke Paula Ricoeura oraz filozofie
dialogu Emanuela Levinasie.

3 Szkotla tomistyczna nie jest tym samym co szkola klasyczna. Szkota klasyczna zakresowo jest
kierunkiem duzo szerszym, wywodzacym sie z filozofii Arystotelesa, szkota tomistyczna jest na-
tomiast kierunkiem pochodzacym od §w. Tomasza, ktory zainspirowany byt mysla Arystotelesa
i postuzyt si¢ nig do opisu Objawienia chrzescijanskiego.
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Spor na gruncie filozofii i teologii

W drugiej polowie lat 60. XX wieku J. Tischner opublikowal na famach miesiecz-
nika ,Znak” dwa artykuly: W kregu spraw psychologii i filozofii (1967, s. 80-105)
i Prolegomena chrzescijaniskiej filozofii Smierci (1968, s. 422—440). W publikacjach
tych mozna odnalez¢ probe okreslenia wspolczesnej mysli zaréwno filozoficznej,
jak i teologicznej, a takze ocene tego stanu rzeczy. Liczne argumenty pochodzace
z analiz fenomenologicznych Martina Heideggera czy Edmunda Husserla ukazuja
kwestie dobra, zfa, wolno$ci i $mierci cztowieka w $wietle dalekim od klasycznego
(tomistycznego) ujecia. Przykladowo, zawarta w tekstach perspektywa umierania
oraz kwestia kontaktu czlowieka ze $miercig koncentruja si¢ przede wszystkim
na wewnetrznych, indywidualnych doswiadczeniach jednostki. W ten oto sposéb
autor zmienia ptaszczyzne analiz z metafizycznej na fenomenologiczng. Wiaze si¢
to bezposrednio z ogdlng oceng tomizmu, ktéra zdaniem Tischnera nie tylko nie
jest pozytywna, lecz wrecz konieczna do pilnego przedefiniowania i rekonstrukeji
(Tischner 1968, s. 432-440).

Wymienione powyzej opracowania nie staly sie¢ jednak poczatkiem jawnej
i otwartej dyskusji. W tym samym czasie srodowisko tomistow publikuje kilka
tekstow, rowniez na tamach miesigcznika ,Znak”, o stosunku tomizmu do wspot-
czesnej filozofii, teologii i chrzescijanistwa. Jednym z nich jest artykut M. A. Krapca,
w ktérym autor kresli granice miedzy nauka, filozofig a teologia (1967, s. 861-887).
Nauka prezentowana jest jako zupelnie autonomiczna dziedzina zycia ludzkiego,
niezalezna, niesprzeczna z filozofig czy wiarg. Natomiast wiara i system filozoficzny
niekiedy wydaja si¢ by¢ ze sobg dos¢ mocno splecione. To polaczenie nastepuje
z inicjatywy wiary — Objawienia, ktére potrzebuje teorii czy systemu, aby moc si¢
calo$ciowo i spojnie prezentowac. Chrzescijanstwo, przyjmujac klasyczng koncepcje
bytu oraz racjonalnos¢ filozofii tomistycznej w sposéb pelny nabralo cech holi-
stycznego systemu. Tym samym ani ze strony nauki, ani tym bardziej filozofii nie
moze by¢ w stosunku do wiary jakichkolwiek sprzecznosci. W samej tresci nauka
i teologia nie sg ze sobg powigzane. Sg natomiast spdjne, jezeli chodzi o narzedzia
poznania, do ktdrych zalicza si¢ klasyczny, tj. arystotelesowski schemat racjonal-
nosci. M.A. Krapiec (1967, s. 887) pisze w podsumowaniu: ,,Religia jako religia
i poznanie racjonalne same z siebie sa formalnie bezkolizyjne”.

Obok artykutu M. A. Krapca pojawily si¢ takze prace Stanistawa Kaminskiego
(1967, s. 897-904), Antoniego B. Stepnia (1967, s. 887-897) oraz Zofii Zdybickiej
(1968, s. 780-792). W tekstach tych co prawda nie mozna odnalez¢ otwartej pole-
miki z Tischnerem, przy$wieca im jednak bardzo zblizona do tego podejscia kon-
strukcja apologetyczna éwczesnego tomizmu. Wszyscy sie zgadzaja co do miejsca
i roli filozofii w teologii chrzescijanskiej. Prezentuja réwniez zblizong koncepcje
filozofii jako ratio, petnego, calo$ciowego narzedzia opisu Objawienia. Z tekstow
tych intuicyjnie wywnioskowa¢ mozna, iz w danym czasie krystalizowata si¢ proba
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aktualizacji, uwspolczesnienia opisu oraz jezyka mysli religijnej, czyli narzedzia,
ktérym byla filozofia tomistyczna (Tischner i in. 1995, s. 29-44)*.

Wydaje sig, ze koniec lat 60. ubieglego wieku to czas aktywnej dyskusji rein-
terpretujacej status teologii opartej na tomizmie. Podobienstwo tematyki oraz
zblizony czas oraz miejsce publikacji wskazuje na poczatek powoli rodzacej si¢
dyskusji na temat statusu neotomizmu zaréwno we wspolczesnej filozofii, jak
i filozofii chrzescijanskiej. Przykladem potwierdzajacym to przypuszczenie jest
tekst Mieczystawa Gogacza pt. Aktualne dyskusje wokét tomizmu (1967, s. 57-70).
Autor opisuje w nim wewnetrzng dyskusje na temat sytuacji tomizmu w relacji
do aktualnych probleméw natury filozoficznej. Zdaniem M. Gogacza, tomizm
wychodzi obronng reka z wiekszosci wspdlczesnych zarzutéw, ktére wynikaja
raczej z niespojnosci i réznic jezykowych niz z bledéw przedmiotowych opisywa-
nego systemu. Jednakze na uwage zasluguje wewnetrzna, powolna préba procesu
reinterpretacji tomizmu.

W literaturze przedmiotu odnajdujemy glosy twierdzace, ze realny spor o to-
mizm w przekazie chrzescijanskim rozpoczat si¢ dopiero w latach 70. XX wieku
(Dymarski 1998, s. 235-245; Gabrysz 2013, s. 3-19; Jawor 2013, s. 211-227; Szary 2014,
s. 221-247; Wilczek 2009, s. 52-72). Wydaje sie, iz klimat filozoficzno-intelektualny
konca lat 60., w tym szczegdlnie liczne publikacje na temat tomizmu, nie tyle
zapowiadal powszechng dyskusje, ktéra miata dopiero nadejs¢, ile byt raczej jej
realnym i Zrédlowym poczatkiem.

Bezposrednia dyskusja rozpoczeta si¢ wtedy, gdy w roku 1970 ukazal sie artykut
J. Tischnera pt. Schylek chrzescijanistwa tomistycznego (1970a, s. 1-20). W swym
tekscie filozof ujawnia zrédta sporéw, z ktérymi boryka si¢ wspotczesny katoli-
cyzm, bezposrednio lub posrednio wynikajacych z filozofii tomistycznej. Sa to np.
»tomistyczna koncepcja Boga, teoria podstaw etyki, antropologia oraz koncepcja
przyrody” (19704, s. 1-5). Wszystkie te przyklady, zdaniem autora, sg Zrédtem
atakow i dyskusji z katolicyzmem. Najistotniejsze jest jednak to, iz ich powodem
nie jest realny problem podlegajacy dyskusji, lecz niezmienny ksztatt systemu to-
mistycznego. Tekst J. Tischnera traktuje o krytyce tomizmu jako teorii opisujacej
mys$l chrzescijanska, ktéra popada z jednej strony w redukcjonizm, z drugiej zas
obarczona jest wewnetrzng antynomia (19704, s. 1-5). Redukcjonizm wyraza si¢ za-
réwno w zamknietym jezyku, jak i w specyficznej metodzie poznania, czyli teologii
spekulatywnej. Problem jezyka polega na tym, iz formy pojeciowe odziedziczone
po Arystotelesie i $w. Tomaszu nie moga obecnie w sposob zrozumiaty przedstawi¢
istoty wspolczesnego chrzescijanstwa. Do tego dochodzi jeszcze metoda opisu,

4 Nalezy jednak zaznaczy¢, ze otwarta dyskusja na temat roli i wptywu filozofii na przekaz
mysli chrze$cijanskiej (katolickiej) mogla zaistnie¢ dopiero po rozstrzygnieciach Soboru
Watykanskiego IT (1962-1965). Tradycja tomistyczna do tego czasu stanowila jedyny wewnetrzny
jezyk teologii katolickiej. Sobor wprowadzit wolnoé¢ w zakresie doboru jezyka opisu filozoficz-
nego dla objawienia chrzescijanskiego.
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ktéra wigze sie bezposrednio z wewnetrzng sprzecznos$ciag w obrebie chrzescijan-
stwa, szczegolnie katolicyzmu. Blad popelnit juz $w. Tomasz, ktory zespolil mysl
racjonalng Arystotelesa z mysla Objawiona. Zespolil, czyli zastosowal metode
analizy filozoficznej do prezentacji i zrozumienia pelni Objawienia chrzescijan-
skiego (Tischner 19704, s. 5-7). Nie musialoby to doprowadzi¢ do redukcjonizmu
poznawczego, gdyby tomizm nie stal si¢ bezalternatywnym systemem opisujacym
chrzescijanstwo na wieki (Tischner 1970a, s. 6-9).

Podstawg systemu, a przez to gtéwnym problemem, zdaniem J. Tischnera, jest
ksztalt teologii spekulatywnej. To wewnetrzna logika teologii spekulatywnej stoi
w sprzecznosci z logika Objawienia. Dzieje si¢ tak, gdyz metoda tomistyczna taczy
w sobie dwie zasadniczo rézne struktury logiczne: metafizyczng i aksjologiczna.
Pierwsza zwigzana jest ze schematem od zasady do wniosku - czyli logika — pewna
racjonalizacjg i wnioskowaniem w obrebie myslenia religijnego. Druga zwigzana
jest ze schematem jakosciowym, kto i co uznatl - czyli chrystologia — w ktdrej mniej
istotne jest to, w jaki sposdb i dzigki czemu co$ uznajemy, a najwazniejsze — ktoico
uznaje. W tej dwojakiej strukturze Objawienie w ramach unaukowienia zostato
zredukowane do opisu metafizycznego. Aksjologia natomiast, czyli teoria warto-
$ci, ktora najpetniej wyraza si¢ w jezyku Objawienia, zostala w znacznej mierze
uproszczona. Tomizm, przyjmujac jako priorytet zasade opisu przez logike, musial
niejako ,,na site” wtloczy¢ w te ramy nie tylko czes¢, lecz takze catos¢ Objawienia
chrzescijaniskiego, aby sta¢ sie holistycznym i spdjnym systemem (Tischner 1970a,
s. 9-15). Ma to bardzo powazne konsekwencje, gdyz w ten sposdb opis tomistyczny
znieksztalca petng mysl chrzescijanska. Istota i sednem nie jest logika czy racjonal-
no$¢ Objawienia, prowadzaca do wysokich abstrakcji pojeciowych, ale Objawienie
poprzez osobe Jezusa Chrystusa — Jego stowa, nauka oraz zycie, czyli wszystko
to, co sktada sie na strukture wartosci. Z argumentacji tej mozna wnioskowac, ze
pierwotnym dla chrzes$cijanina nie powinien by¢ czysty opis czy pewna konstruk-
cja pojeciowo-racjonalna, ktdrej celem jest obiektywizacja tresci, lecz wewnetrzne
(niejako subiektywne) odzwierciedlenie zyciowych wartoéci. Oznacza to pewne
urealnienie konkretnego dobra, obecnego tu i teraz (Tischner 19704, s. 12-15).

Kryzys czy schylek, o ktérym mowit J. Tischner (19704, s. 19-20), moze by¢
odczytany na plaszczyznie filozoficznej i religijnej (chrzescijanskiej): ,Z punktu
widzenia filozofii zjawisko rozkladu systemow filozoficznych i jego konsekwencje
nalezg do zjawisk normalnych, niebudzacych zdziwienia zadnego filozofa, a przede
wszystkim Zadnego historyka filozofii. [..] Z punktu widzenia chrzescijanstwa
rozejscie sie chrzescijanstwa z tomizmem nie powinno takze budzi¢ zdziwienia.
W chrzescijanstwie podkreslalo si¢ i nadal si¢ podkresla, ze gtebia Objawienia
jest tak wielka, iz bytoby zuchwalo$cig, gdyby chcialo si¢ ja wyczerpa¢ za pomoca
jakichkolwiek ludzkich poje¢, w tym takze pojec filozoficznych”.

Podsumowujac powyzsza rekonstrukcje, mozna stwierdzi¢, ze bardzo jasno
uwidacznia si¢ antydogmatyczny i antysystemowy kierunek krytyki. Zdaniem
J. Tischnera tomizm przez hermetyczny jezyk i wewnetrzng, przede wszystkim
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ontologiczng strukture opisu, zdezaktualizowat si¢ i popadt w gleboki redukcjo-
nizm w obrebie opisu calosci Objawienia chrzescijanskiego. Wynikiem tego jest
potrzeba rewizji nie tylko filozofii tomistycznej, lecz takze calej mysli chrzescijan-
skiej na przestrzeni XIX i XX wieku.

Jasnym zdaje si¢ fakt, iz tak mocna, aby nie powiedzie¢ druzgocaca krytyka,
musiata wywola¢ duzy sprzeciw ze strony srodowiska tomistycznego. Na odpowiedz
nie trzeba bylo dlugo czeka¢. W obronie tomizmu wystapil Andrzej Pottawski
(1970, s. 991-999). Co charakterystyczne, jego polemika nie wyrazala si¢ w opisie
tomizmu, lecz w dezawuowaniu krytyki J. Tischnera. Z jednej strony A. Péttawski
oskarzyl go o nadinterpretacje zatozen teoretycznych tomizmu i teologii spekula-
tywnej, a w konsekwencji o tworzenie wlasnego wizerunku klasycznej doktryny.
Z drugiej strony o to, iz krytyka tomizmu oparta zostala na mylnej koncepcji
rzeczywistosci, w ktdrej prymarna jest swiadomos¢, a nie byt. W konsekwencji
antropologia wynika wylacznie z koncepcji swiadomosci i subiektywistycznego
obrazu rzeczywistosci. Do tych zarzutéw dochodzi chyba zarzut najpowazniejszy,
mowigcy o tym, ze gdy A. Poltawski (1970) okresla propozycje J. Tischnera, jest to
pewnego rodzaju antyracjonalizm, w obrebie ktdrego nie jest mozliwe stworzenie
jednolitego systemu metafizycznego, w ktérym to, co naukowe i objawione wcho-
dzi we wzajemna synteze. Synteza ta z zalozenia nie ma ksztaltu ostatecznego, ale
z pewnoscig jest calosciowa, dzieki czemu to, co poczatkowo niepoznane, z biegiem
czasu staje sie uSwiadomione i zrozumiate.

W podobny ton krytyki uderza gtos Antoniego B. Stepnia (1970, s. 999-1001),
ktéry zarzuca J. Tischnerowi nie tyle nadinterpretacje, ile nieznajomos¢ tzw. zdro-
wego tomizmu i opisanie tylko pewnych jego wypaczen. Pojawia sie takze zarzut
kolejny, ktéry zwigzany jest z pewna subiektywna teologizacja w koncepcji feno-
menologa. A. B. Stepien, podobnie jak A. Péttawski, uwaza, iz w interpretacji teo-
logicznych konsekwencji w wymiarze filozoficznym J. Tischner poszed! za daleko.
Oznacza to, ze zarzuty wobec tomizmu o bezposredni determinizm formy chrzes-
cijanstwa sg chybione, gdyz tomizm tak dalece idacych wplywow nie wykazuje.
Nie jest wprawdzie tak, zZe tomizm dostosowuje do siebie pewnag tre$§¢ Objawienia
chrzescijanskiego, przez co ja zmienia albo redukuje. Jest odwrotnie, to chrzesci-
janstwo, przyjmujac jezyk logiki arystotelesowskiej, w sposob przystepny staje sie
proba ukazania tego, co moze by¢ ukazane. Co wiecej, wszelkie proby obarczenia
wing tomizmu za dawna i obecng krytyke chrzescijanstwa wydaja si¢ wielkim
nieporozumieniem. Ta powszechna krytyka najczesciej wyrasta z niezrozumienia
samej istoty i glebi Objawienia, a nie z oceny filozofii tomistyczne;j.

Zupelnie inng metode krytyki przyjal Jacek Salij (1970, s. 1001-004), ktéry po-
dziela co prawda zdanie przywolanych powyzej tomistéw, dodaje jednak wlasne
argumenty zdanie na temat tego problemu. Uwaza on, Ze istniejg dwa wymiary
mysli chrzedcijanskiej: metafizyczny i aksjologiczny. Zgadza si¢ z Tischnerem, ze
tomizm koncentruje si¢ na wymiarze metafizycznym, twierdzi dodaje jednak, ze
chrzescijanstwo w istocie opiera si¢ na tym wymiarze, nie moze wigc by¢ inaczej
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w przypadku tomizmu. Nie jest wprawdzie tak, ze chrzescijanistwo nie ma wymiaru
aksjologicznego - to byloby oczywistym falszem - lecz wymiar ten strukturalnie
zawiera si¢ w pierwotnej konstrukeji metafizycznej. Oznacza to, Ze obie plasz-
czyzny — metafizyczna i aksjologiczna - nie istnieja we wzajemnej sprzecznosci,
lecz pozostaja we wspdtoddziatlywaniu. Aksjologia staje si¢ pewng trescia, ktdra
z koniecznosci realizuje sie w wymiarze metafizycznym. Innymi sfowy, tomizm nie
moze popelnia¢ bledu redukcjonizmu struktur aksjologicznych, struktur wartosci,
gdyz sensem chrze$cijanskiej mysli jest tworzenie nowej rzeczywistosci, nowego sta-
tusu ontycznego, ktdry ze swej istoty, implicite, zawiera gleboka tres¢ aksjologiczna.

Dyskusja nabrala tempa, gdy do obrony J. Tischnera wlaczyt si¢ Stanistaw
Grygiel. W artykule pt. Jezyk filozofii a jezyk Objawienia podkresla on, zZe tomizm
w swojej metodzie i w swojej strukturze opisu popada w konieczny redukcjonizm
(Grygiel 1970, s. 1004-1007). Podobnie jak J. Tischner, S. Grygiel wyjasnia, iz kryzys
w chrzescijanstwie tomistycznym jest kwestig nie do unikniecia. Dzieje si¢ tak
z tego powodu, ze metafizyka klasyczna probuje wttoczy¢ wszelki byt w te sama
kategori¢ opisu. Co gorsza, opis ten dokonywany jest nie z perspektywy czlowieka,
lecz z perspektywy ,,bytu jako bytu”. Jego zdaniem, poznanie musi ukierunkowac
sie w strone czlowieka, jemu nalezy poswieci¢ calg uwage. Chrzescijanstwo to
pochylenie si¢ nad cztowiekiem w jego wlasnej rzeczywistosci, odnalezienie tego,
co jest przynalezne osobie i tylko jej. Grygiel swoje stanowisko i ptaszczyzne ba-
dania opiera na zalozeniu antropologicznym. Dzieki cztowiekowi i tylko w jego
obrebie prawda moze by¢ opisana i zrozumiana. To zrozumienie jest wewnetrz-
nym procesem, ktory wprost zwigzany jest z rozwojem i ksztalttem §wiadomosci
cztowieka. Wszystko, co poznajemy przez czlowieka, rozumiane jest tu i teraz,
ale takze w przyszlej perspektywie. Wszelki natomiast statyczny, calosciowy opis,
moze by¢ tylko redukcjonizmem. Jezyk mysli chrzescijanskiej jest gleboko osadzony
w wielowymiarowym jezyku symbolicznym, jezyku czlowieka i symbolu. Jezyk
za$ metafizyki klasycznej probuje uja¢ w ramy wzorcowego, statycznego opisu to,
co poza te ramy z natury swojej wykracza. Grygiel nie postuluje wprowadzania
przestrzeni relatywnej do analiz Objawienia, lecz tworzenie opisu, ktéry zrodtowo
nie bedzie statyczng strukturg jezyka. Przede wszystkim samo narzedzie opisu nie
moze wyznaczac granic realizowania si¢ danej tresci, tym bardziej gdy mamy do
czynienia z prawda Objawienia chrzedcijanskiego.

W 1970 roku Tischner publikuje odpowiedz na powyzsza krytyke (1970b, s. 1013-
1027). Doprecyzowuje w niej i wyjasnia gléwne kwestie, ktore zrodzily sie pod
wplywem polemicznych tekstow. Po pierwsze uzasadnia, Ze w jego interpretacji na
miejsce tomizmu, co wpisuje si¢ w naturalny rozwoj mysli ludzkiej, wkracza inna
filozofia. Daje takze wskazdwki, Ze ta nowa teologizacja, jego zdaniem, moze by¢
zwigzana z opisem o charakterze egzystencjalno-fenomenologicznym. Jezyk filozofii
bytu niejako zapomnial o cztowieku obecnym tu i teraz. To cztowiek zyjacy w kon-
kretnych czasach i warunkach jest adresatem prawdy chrzescijanskiej. W dalszej
czg$ci wypowiedzi autor precyzyjnie opisuje, o jakim tomizmie pisal i powoluje si¢
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na M.A. Krapca, aby uzasadni¢ wlasne rozumienie tomistycznej metafizyki, ktéra
przede wszystkim opiera si¢ na analityczno-dedukcyjnej formie wnioskowania.
W konsekwencji przechodzi do oméwienia kolejnej kwestii, mianowicie do pojecia
teologizacji. ]. Tischner poréwnuje to pojecie do pojecia dogmatyzacji i wyjasnia
istotng roznice, jaka miedzy nimi zachodzi. Ukazuje relacyjnos¢ teologii i filozofii,
czyli struktur myslenia religijno-dogmatycznego, wobec interpretacji filozoficz-
nej, dzieki czemu zarzut o zmiane czy wplyw koncepcji Tischnera na dogmatyke
chrzescijanska przestaje by¢ zasadny. Podkresla, Ze problematyka dogmatu chrzes-
cijaniskiego nie byta ani przedmiotem, ani tez celem analiz opisanych w artykule.
Ostatnia kwestia, ktorg podejmuje, to zarzut idealizmu czy subiektywizmu, czyli
tworzenia wlasnej teorii ,tischneryzmu”. Fenomenolog przeprowadza wnikliwa
analize pojecia idealizmu ontologicznego oraz subiektywizmu. Odwolujac si¢ do
Husserla, Heideggera oraz Ingardena, wyjasnia zrédlowe pochodzenie wlasnej - nie
tyle metody, co pewnej struktury wywodu fenomenologicznego. Stara si¢ oddali¢
zarzut o idealizm i subiektywizm, wskazujac, iz sednem przyjetej metody nie jest
wtdrny opis standw §wiadomosciowych i na jego podstawie proba syntetyzacji, lecz
bezposrednie doswiadczenie przedmiotu, ktére immanentnie i Zrédlowo jest pewna
jego (tzn. tego podmiotu) syntetyzacja. Innymi stowy, jezyk filozofii wspodlczesnej
ma pomoc w opisie tego, co tu i teraz uobecnia si¢ w czlowieku.

Kolejne dwa lata przynosza ogdlne wyciszenie sporu, cho¢ nalezy zaznaczy¢,
iz debata miedzy J. Tischnerem a A.B. Stepniem trwata nadal. Co prawda dopre-
cyzowano plaszczyzne dyskusji, lecz wydaje sig, iz polemika na forum ogdlnym
nie byla juz tak intensywna. Jej przedmiotem stala si¢ szeroko rozumiana aksjo-
logia, gléwnie etyka, oraz szczegdtowa koncepcja filozofii Boga. W tym tez czasie
J. Tischner opublikowal tekst, w ktérym dos¢ krytycznie ustosunkowal sie do
klasycznej tradycji (Tischner 1972, s. 305-321). W pracy tej autor podjal polemike
ze scholastyczno-tomistyczng filozofig Boga, ktérej przeciwstawia koncepcje kar-
tezjaniska. Poczatkowo wyjasnia, na jakich zalozeniach i przestankach opiera si¢
stanowisko klasyczne. Po pierwsze, Bog jest bytem per se (,,przez sie”), czyli Bytem
bez przyczyny. Po drugie, Jego istota jest absolutnie prosta, istnienie jest jej aktem,
czyli jest pelnig czystego aktu (Tischner 1972, s. 309). Po trzecie, Bog jest bytem
niezmiennym, a po czwarte, Bog jest ostateczng racja wyjasniajaca istniejacy $wiat.
W czasach nowozytnych wszystkie te argumenty zostaly po czesci badz w calosci
zakwestionowane przez jednego filozofa — Kartezjusza (Tischner 1972). Zmienit
on perspektywe opisu Absolutu-Boga, ktdrego istota wprawdzie jest istnienie per
se, lecz jest to wpisane w wymiar nadrzedny, ktérym jest wolnos¢. Byt doskonaty,
wolny, wchodzi w relacje z innymi bytami, tworzac wspolnote, przez co sam moze
by¢ przez te byty poznany i zrozumiany. Oznacza to, iz nie samo istnienie i nie
czysta racjonalnos¢ jest tym, co dla Kartezjusza w bycie doskonalym jest najistot-
niejsze. Najwazniejsza jest bowiem wolnos¢ Boga jako Osoby, ktéra bezposrednio
wplywa na czlowieka. ,,To nie rozum, lecz wolnos¢ czyni osobe osoba. Jesli Bog ma
by¢ Osoba, musi by¢ przede wszystkim wolnoscig” (Tischner 1972, s. 313).
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Spor na gruncie pedagogiki religii

Zaprezentowany tu fragment polemiki J. Tischnera z polskim tomizmem ma ksztatt
sporu filozoficzno-teologicznego, nie za$ czysto filozoficznego. Co wigcej, tema-
tyka, ktdra jest przedmiotem tej dyskusji, charakteryzuje si¢ nie tylko struktura
opisu interdyscyplinarnego, lecz obejmuje w swym zakresie szerokg przestrzen
problematyki spotecznej i humanistycznej konca XX wieku. Podejscie interdyscy-
plinarne w tym przypadku dotyczy zaréwno analizy metod poznania, jak i tresci
przedmiotowych. Badania teologiczne i filozoficzne, w istocie tak rézne, w tym
przypadku pracuja dla ,wspdlnej sprawy”. Tym, co scala oba podejscia, jest chec jak
najpelniejszego ukazania tresci Objawienia chrzescijaniskiego w szerokim horyzon-
cie intelektu, do$wiadczenia, intuicji itd. Podejscie teologiczne i filozoficzne w tym
przypadku moze wydawac si¢ zbiezne, jest to jednak tylko pozorne podobienstwo.
Filozofia tomistyczna spetnia w tym przypadku dwie niejako koherentne role. Jest
systemem filozoficznym, jaki na poziomie przedmiotowym oraz metodologicznym
stal si¢ takze oficjalnym systemem opisu przestania chrzescijanskiego, przez co
wszed! w strukture dyskursu teologicznego. Nie oznacza to jednak, ze opis filozo-
ficzny z opisem teologicznym w sposéb dowolny zostat tu zespolony czy ztaczony.

Dobrym przykiadem z wyzej przywolanej polemiki jest problematyka rozu-
mienia istnienia Boga. Przedmiot analiz, w tym przypadku Bog i jego istnienie,
w tych dwoch porzadkach nie jest tozsamy. Opis teologiczny swoje niezmienne
zrédfo ma w Objawieniu. Filozoficzne natomiast rozumienie Boga (Absolutu)
poszukuje uzasadnienia przede wszystkim poza granicami myslenia religijnego.
Co prawda, dyskurs filozofii chrzescijanskiej wprowadza zasade komparatystyki,
w ktorej jednym z najwazniejszych, lecz nie jedynym kryterium interpretacji staje
sie Biblia. W tym przypadku ten sam przedmiot poznania, analizowany na innych
plaszczyznach, z innych zrédetl epistemicznych, jest odmiennym przedmiotem
opisu. Dzigki temu bardziej klarowna wydaje si¢ r6znica teologicznego rozumienia
Boga i filozoficznego Absolutu. Tu odstaniaja si¢ kluczowe pytania dla kontekstu
badan w obrebie pedagogiki religii, a szczegélnie wspotczesnych praktyk edukacji
religijnej: ktéra z wymienionych powyzej perspektyw winna dominowa¢ w prze-
kazie tresci edukacji religijnej w spoteczenstwie pluralistycznym? Czy priorytetem
majg by¢ tredci teologiczne, dogmatyczne i kerygmat chrzescijaniski? Czy wrecz
przeciwnie, punktem wyjscia musi sta¢ sie $wiat, czlowiek, kultura? Tak widziany
dualny podzial z natury rzeczy jest redukcyjny, jednak wlasnie w tej formie redukcji
odslania sie istota wspdlczesnego sporu w obrebie pedagogiki religii i szerzej eduka-
cji religijnej. Czy jezyk, struktura i tres¢ przekazu religijnego winny by¢ umocowane
w tradycji i calo$ciowym, systemowym oraz esencjalistycznym podejsciu, aby na
tej podstawie wskazywa¢, jak mysl chrzescijaniska integruje i zespala pofragmen-
towany dzi$§ $wiat? Czy, raczej przekaz musi wychodzi¢ od potrzeb i dylematéw
wspolczesnosci (sfery profanum), aby na tej podstawie, niejako egzystencjalnie,
odkrywa¢ uniwersalnos¢ Objawienia, ktora wydarza sie w ,.tu i teraz” dziejacym sig
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momencie. Pytania te poruszaja fundamentalne kwestie, z ktorymi polska edukacja
religijna musi si¢ zmierzy¢. To glosne wotanie nie tylko o konieczno$¢ wprowa-
dzania szybkich zmian w sferze metodyki katechetycznej i religijnej, lecz przede
wszystkim to dyskusja o strukturze i dialektyce przekazu tresci chrzescijanskich.
Innymi slowy, spor dotyczy sfery inkluzyjnego lub ekskluzywnego uprawiania
edukacji religijnej w spoleczenstwie pluralistycznym (Obrycka, Dabrowski 2018,
s. 2-18). Dobrym przykladem moze by¢ tu model przekazu tresci chrzescijanskich,
w ktorych istotg Objawienia jest mysl teocentryczna (chrystocentryzm), gdzie np.
natura Syna Bozego jest przedstawiana przede wszystkim jako natura samego Boga,
lub model przeciwny, antropocentryczny (réwniez chrystocentryczny), w ktérym
eksponuje sie zwtaszcza ludzka nature Syna Bozego. W oczywisty sposéb trzecim
rozwigzaniem moglaby by¢ calosciowa synteza tychze stanowisk, ktorej egzem-
plifikacja jest peten dogmat o podwdjnej naturze Jezusa Chrystusa. Wydaje sie¢
to jednak niewystarczajacym rozwigzaniem, gdyz pomija si¢ wowczas kontekst
pluralnej i demokratycznej struktury wspdlczesnego spoleczenstwa, ktére wymaga
odmiennych wzgledem tradycyjnych strategii dziatan edukacyjnych (Dabrowski
2016b, s. 115-130).

Jak sie zdaje, cala wielowatkowa i ztozona dyspute J. Tischnera z tomizmem
mozna (do$¢ redukcyjnie) sprowadzi¢ do dwdch opozycyjnych réznic w interpre-
tacji roli, jakg ma spetnia¢ dyskurs filozoficzny w przestrzeni myslenia religijnego,
atakze jego zadan i celu. Dla filozofa dramatu celem podstawowym kazdej filozofii,
w tym filozofii, ktérej namyst koncentruje si¢ wokol mysli chrzescijanskiej, jest
proba zrozumienia bolu czlowieka i uczestniczenie z nim w jego dramacie. Jest to
zalozenie, ktérego konsekwencja jest uprawianie filozofii antyesencjalistycznej,
krytycznej, aby nie powiedzie¢, antydogmatycznej. To pomysl budowania jezyka
opisu i rozumienia zjawisk w ujeciu antropologicznym. Z kolei dla przedstawicieli
filozofii tomistycznej (dokonujac tu daleko idacej redukeiji), priorytetem dociekan
filozoficznych staje si¢ potrzeba wygenerowania mysli systemowej, pewnej syntezy
na poziomie metafizyki bytu. Rzecz rozstrzyga sie o sfere rozumienia problematyki
antropologicznej, ktora badz jest centralng przestrzenig zainteresowania, badz tylko
jedna z istotnych poziomoéw analiz calego systemu (Dabrowski 20164, s. 273-279).

Zakonczenie

Zaprezentowany powyzej spor J. Tischnera z tomizmem zostal intencjonalnie zre-
dukowany do dyskusji o pierwszenstwie antropologii czy metafizyki w przekazie
tresci religijnych, roli badan nad subiektywnoscig i obiektywnoscia, dyskusji mie-
dzy mysleniem fragmentarycznym a calosciowym, miedzy zmiennoscig Heraklita
a staloscig Parmenidesa. Jednakze wlasnie w tak uproszczonej wizji tejze polemiki
najdobitniej ujawnia si¢ jeden z najbardziej aktualnych sporéw w przestrzeni wspol-
czesnej edukacji religijnej w Polsce. Jest to spor o cel, zakres oraz strukture tejze
edukacji zar6wno w systemie edukacji powszechnej, jak rowniez szerzej, na gruncie
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wspolczesnego spoteczenstwa demokratycznego. Dyskusje wokot celu edukacji
religijnej generujg przede wszystkim nastepujgce pytania: Czy gléwne zadania
tejze edukacji konczg si¢ na celach wyznaczonych w ramach danego wyznania
czy konfesji? Czy wrecz przeciwnie, to one staja si¢ elementami szerszego procesu
autonomicznego wiaczania jednostki w §wiadomg strukture spoteczno-kulturowej
egzystencji? Sa to kwestie, ktore sprowadzaja si¢ do pytania: na ile wspolczesny
model edukacji religijnej winien opierac sie na procesach ekskluzji lub inkluzji spo-
tecznej, w ktorych edukacja religijna z jednej strony jest narzedziem konstruowania
tozsamosci wyznaniowej, za$ z drugiej, narzedziem konstruowania tozsamosci
kulturowo-spotecznej? Podzial ten determinuje ksztalt kolejnej polemiki o tzw.
zakres edukacji religijnej. Podejscie pierwsze, konfesyjne i ekskluzywne, wigze si¢
z elitarnym i zamknietym zakresem tejze edukacji, ktora postuguje si¢ struktura
przekazu tresci oparta na wewnetrznej teologii danego wyznania, przez co poglebia
hermetyczng strukture tejze grupy. W aspekcie spolecznym nie jest to zjawisko
edukacyjnie korzystne, gdyz entymematycznie wylacza si¢ kontekst religii z pola
edukacji powszechnej, sprowadzajac ja jedynie na grunt wewnetrznych celow i za-
dan danego Kosciola. Niewatpliwg zaleta tego podejscia jest mozliwo$¢ ksztalcenia
i wychowania na glebokim oraz calo$ciowym poziomie relacji’. Podejécie drugie,
kulturowe i inkluzyjne, bedzie tu doktadnym przeciwienstwem pierwszego, gdyz
cele tejze edukacji dalece wykraczajg poza kryteria stawiane na polu danej grupy
wyznaniowej, przez co problematyka stricte religijna niejako musi by¢ korelowana
iuzupelniana przez formy ksztalcenia ogdlnego. Taki zakres edukacji religijnej jest
wysoce korzystny dla spoleczenstwa demokratycznego oraz edukacji publicznej,
poniewaz posiada potencjal do scalania, czyli tworzenia podejscia holistycznego
w edukacji (Znaniecka 2017, s. 149-178). Jednoczesnie religia nie jest sprowadzana
wylacznie do sfery prywatnej cztowieka, przez co jest zjawiskiem spotecznym, jaw-
nym, publicznym oraz poddawanym krytycznej analizie pedagogicznej (Dabrowski
2012, S. 90—111).
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INKLUZYWISTYCZNA REINTERPRETACJA
POJECIA WIARY U PAULA TILLICHA I JE] IMPLIKAC]JE
DLA PRAKTYKI EDUKAC]JI RELIGIJNE]

Streszczenie: Tillich reinterpretuje chrzescijanskie pojecie wiary w Boga jako bytu i uka-
zuje je jako troske ostateczng. Wiara staje sie wiec centralnym i koniecznym stanem wszyst-
kich. Chociaz podmiot wiary jest skoniczony, to ma zdolnos¢ do dgzenia do ostatecznego,
nieskoniczonego przedmiotu. Przedmiot wiary moze by¢ wyrazony jedynie symbolicznie,
zatem nie istnieje jeden prawdziwy symbol wiary. Skoriczona natura przedmiotu w sposéb
nieunikniony rodzi zwatpienie i bladzenie. Takie ujecie wiary ma implikacje dla edukacji
religijnej. Ta winna sta¢ si¢ inkluzywna, wlaczajacg wszystkich ludzi, zaréwno religijnych,
jak i niereligijnych, pomaga¢ im poglebia¢ ich wiare, zgodnie z poszczegdlnym jej rozu-
mieniem, a takze przestrzega¢ przed niebezpieczenstwem absolutyzacji poszczegdlnych
symboli wiary. Szczegélnie teistyczne religie winny pamietac o tym, Ze ostateczny obiekt
wiary wykracza poza absolutny byt. Troska ostateczna, chociaz niebezpo$rednio, to jednak
jest takze obecna w $§wieckim, nie tylko religijnym doswiadczeniu.

Stowa kluczowe: Tillich; troska ostateczna; wiara; edukacja religijna; inkluzywizm.

Paul Johannes Tillich (1886-1965) to jeden z najwybitniejszych myslicieli lu-
terafiskich XX wieku. W 1910 roku uzyskat stopien doktora filozofii Slaskiego
Uniwersytetu im. Fryderyka Wilhelma we Wroctawiu (Matuszyk 2015, s. 29). Jeden
z istotnych watkow refleksji teologiczno-filozoficznej Tillicha dotyczyl pojecia wiary
chrzescijanskiej. W 1956 roku Tillich wydat ksiazke pt. Dynamika wiary (korzystam
z Tillich 1987). Jako postepowy teolog, Tillich akceptowal wiele z dwczesnej krytyki
kierowanej przeciwko religii chrzescijanskiej. Miedzy innymi odrzucil tradycyjnie
rozumiang wiare jako zaufanie istocie boskiej, ktéra w cudowny sposéb ingeruje
w $wiat i pomaga tym, ktérzy w nig wierzg. Odrzucenie przez Tillicha tradycyj-
nego rozumienia Boga i jego dzialania automatycznie zmusito go do reinterpretacji
samego pojecia wiary (por. rozdz. 3: Wiara i edukacja. Analiza teologiczna. W:
Milerski 1998a, przyblizajacy egzystencjalne rozumienie wiary i jej implikacje dla
ewangelickiej pedagogiki religijnej).
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Wedlug Tillicha, wlasciwe rozumienie wiary nie zalezy od tego, czy kto$ uznaje
istnienie Boga jako odrebny byt, czy tez go odrzuca. Tillich rozumie wiare jako
co$ wlasciwego kazdemu cztowiekowi, bez wzgledu na jego przekonania religijne.
Z tego tez wzgledu Tilllichowska reinterpretacja wiary jest inkluzywistyczna w swej
naturze. Niniejsza praca stawia sobie za cel przyblizenie podstawowego zarysu
Tillichowskiej koncepcji wiary z jednoczesnym wskazaniem na jej mozliwosci
wykorzystania w praktyce edukacji religijne;j.

Odrzucenie pojecia wiary

Tillich rozpoczyna ksiazke Dynamika wiary od nastepujacego zdania: ,,Chyba
zadne inne stowo nalezace do jezyka religijnego zaréwno teologicznego, jak i po-
tocznego — nie prowadzi do tylu nieporozumien, znieksztalcen i budzacych wat-
pliwosci definicji co stowo «wiara»” (Tillich 1987, s. 30). Wedlug niego tradycyjnie
rozumiana wiara powoduje rozne bledne postawy, od sceptycyzmu, az po fanatyzm.
Obie te niewtasciwe i skrajne reakcje wypaczaja wlasciwe rozumienie religii.

Z tegoz to powodu Tillich kontynuuje: ,,Odczuwa si¢ wrecz pokuse, by zapropo-
nowac catkowitq rezygnacje z terminu «wiara», co moze i byloby pozadane, ale jest
prawie niemozliwe” (Tillich 1987, s. 30). Jest to zaskakujace stwierdzenie. Luteranski
teolog zastanawia si¢ nad calkowitym zarzuceniem podstawowego pojecia w teo-
logii protestanckiej, jakim jest wiara, i to w imi¢ obrony jej znaczenia. Wie jednak,
ze nie jest to mozliwe, dlatego tez podejmuje sie reinterpretacji pojecia wiary. Zywi
nadzieje, ze jego propozycja pomoze odkry¢ ,,ukryta moc wiary” (Tillich 1987,
s. 30) u swoich czytelnikow - i to bez wzgledu na ich osobiste przekonania religijne.

Definicja wiary

Tillich definiuje wiarg jako ,,stan najwyzszego zatroskania”, jako ,.troske ostateczng”
(Tillich 1987, s. 30). Podobnie jak inne zywe istoty, czlowiek troszczy sie o to, co
bedzie jadt i gdzie bedzie mieszkal. Dodatkowo, jako istota duchowa, troszczy si¢
o rzeczy dotykajace sfery intelektualnej, estetycznej, spolecznej, politycznej, religij-
nej i innej. Ostatecznie ktdras z tych sfer zaczyna dominowac i staje si¢ tak istotna,
ze wymaga od niego calkowitego poswigcenia. Przykladem takiej troski ostatecznej
moze by¢ troska o nardd czy tez sukces zawodowy, ktéra podporzadkowuje sobie
inieraz zaniedbuje inne troski (o rodzing, o dobrobyt, o prawde) (Tillich 1987, s. 31).
Innymi stowy, wedtug Tillicha, wiara dotyczy tego, co nas ostatecznie obchodzi
i czemu jesteSmy w stanie poswieci¢ wszystko. Kazdy czlowiek czemus si¢ oddaje,
co$ nadaje sens jego zyciu (Mech 1999, s. 257-260). Kazdy przejawia troske o cos,
czemu ufa. Zatem kazdy wierzy, bo ufa, ze to, czemu si¢ poswigcil, obdarzy go
zaspokojeniem i szczgs$ciem.
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Wiara jako centralny akt

Tillich twierdzi, ze cztowiek moze ufac i wierzy¢ czemus zgodnie ze swoim rozu-
mem, ale tez réwnie dobrze dziata¢ przeciw niemu, zatem wiara przekracza sfere
racjonalng u czlowieka. Podobnie jest ze sferg emocjonalng i wolicjonalng. Wierzy¢
mozna wbrew emocjom i woli, jak réwniez zgodnie z nimi. Wiara zatem przekracza
wszystkie ,,sktadowe” osoby czlowieka, przez co staje si¢ jego centralnym aktem,
wypadkowa mys$lenia i dzialania.

Ostateczny charakter podmiotu wiary

Czlowiek jest istota skoniczong, niedoskonalg. Nie wie wszystkiego, nie umie wszyst-
kiemu sprosta¢, nie potrafi kocha¢ w sposéb pelny. Wszystko to, co mysli, czuje,
chce, robi, ma charakter czasowy, niedoskonaly. Posiada jednakze zdolnos¢ do
abstrakcyjnego myslenia, do myslenia w kategoriach nieskonczonosci, wiecznosci,
nieprzemijalnosci, doskonalo$ci. Zatem pomimo tego, ze jest ograniczony, to potrafi
myslec o rzeczach nieograniczonych. Skoro czlowiek potrafi mysle¢ o doskonato-
$ci, to oznacza, ze wiara - jako wypadkowa jego myslenia i dziatania - musi by¢
w swej naturze takze nieograniczona. Skoro cztowiek potrafi mysle¢ o rzeczach
ostatecznych, to takze i jego wiara winna by¢ podobnej natury.

Innymi stowy, kazdy czlowiek — §wiadomie lub nie — w jakis sposob ksztaltuje
swoje zycie. Sa rzeczy, ktorym pos$wigca troche czasu, ale s3 i sprawy, ktorym oddaje
sie bez reszty. To wlasnie oddanie Tillich nazywa wiarg - troska przewyzszajaca
wszystkie inne troski i podporzadkowujaca je sobie. Skoro czltowiek potrafi my-
sle¢ o rzeczach ostatecznych, to takze w akcie wiary bedzie musial si¢ ostatecznie
czemus$ oddac, bez wzgledu na to, czy tego chce czy nie.

Ostateczny charakter przedmiotu wiary

Skoro czlowiek potrafi mysle¢ o nieskoniczonosci, to automatycznie oznacza, ze
przedmiot jego troski takze winien by¢ nieskonczony (Tillich 1987, s. 37). Zatem
zaréwno subiektywny element wiary (,to, mocg czego si¢ wierzy”), jak i obiek-
tywny element wiary (,to, w co si¢ wierzy”) muszg by¢ ostateczne (Tillich 1987,
s. 38). Nieuwarunkowana niczym troska, a wiec wiara wykraczajaca poza wszelkie
doczesnosci i zmienno$ci, automatycznie si¢ domaga, aby jej przedmiotem bylo cos,
co takze jest nieuwarunkowane (Tillich 1987, s. 37). Oznacza to, Ze istnieje zwigzek
miedzy wiarg a jej przedmiotem. Przedmiot wiary — podobnie jak i jej podmiot —
takze musi by¢ ,,nieuwarunkowany” oraz ,ostateczny” (Tillich 1987, s. 37).
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Wilasciwy przedmiot wiary

Zatem chociaz wspomniana wczesniej troska o nardd czy troska o sukces zyciowy
nieraz roszczg sobie prawo do bycia ostatecznymi przedmiotami wiary cztowieka,
to jednak jest to falszywa ostateczno$¢. Sg to bowiem troski o rzeczy zmienne,
uwarunkowane, a wigc w swej istocie nieostateczne, nieprzystajace do ostatecz-
nego charakteru aktu wiary. Tillich (19878, s. 39) pisze: ,Prawdziwa wiara czyni
obiektem swej ostatecznej troski to, co naprawde jest ostateczne, podczas gdy wiara
balwochwalcza podnosi do rangi rzeczy ostatecznych rzeczywistosci doczesne,
skonczone. Niemozliwg do uniknigcia konsekwencja wiary balwochwalczej jest
«egzystencjalne rozczarowanie»”. Na jakis czas przedmiot wiary moze pozostawac
nieostateczny. Ostatecznie jednakze musi on zbudzi¢ rozczarowanie, gdyz otwarty
na nieskonczonos¢ czlowiek nie moze zosta¢ usatysfakcjonowany skonczonoscia
(Tillich 1987, s. 39). Takie ujecie podmiotu, jak i przedmiotu wiary ma charakter
inkluzywistyczny. Niesie przestanie dla kazdego czlowieka, ktéry — oczekujac
czego$ nieuwarunkowanego i jednoczes$nie oddajac si¢ czemus uwarunkowanemu —
narazony jest na rozczarowanie i kryzys.

Bog jako przedmiot wiary

Tillich przekonuje, ze skoro wlasciwym przedmiotem wiary ma by¢ to, co osta-
teczne i nieskonczone, to opis tego czegos bedzie musiat by¢ z definicji symboliczny,
wykraczajacy poza realnos¢ $wiata, ktory jest w swej naturze skonczony. Wszelka
dostownos¢ bedzie nawigzywac bezposrednio do elementéw rzeczywistosci czto-
wieka, a przez to nie jest w stanie wyrazi¢ nieskonczonego przedmiotu wiary
(Tillich 1987, s. 64).

To, ze czlowiek, ze wzgledu na podmiot swej wiary, jest zmuszony wyrazi¢ przed-
miot swej wiary jezykiem symbolicznym, a nie dostownym, nie oznacza, ze co$ traci
(Tillich 1987, s. 65). Jezyk symboliczny jest bogatszy od dostownego. Ukazuje nam
te sfery rzeczywistosci, ktorych jezyk dostowny nie rozswietla. ,,Obraz lub wiersz
odstaniajg elementy rzeczywistosci, do ktdrych nie mozna sie zblizy¢ na sposéb
naukowy” (Tillich 1987, s. 63). Jesli cztowiek chce pozby¢ sie jezyka symbolicznego
- bez wzgledu na to, czego on dotyczy — na rzecz jezyka naukowego, to z pewnos-
cig straci w glebi swej egzystenciji, ktorej nie da sie wyrazi¢ jezykiem technicznym
(Tillich 1987, s. 69). Oznacza to, ze Bog jako przedmiot wiary chrzescijanskiej nie
bedzie i nie moze by¢ rozumiany dostownie. Nazwa¢ Boga np. ,wszechmocnym”,
oznacza skorzysta¢ z ziemskiego, ludzkiego doswiadczenia mocy i wyrazic ja
w sposob nieskonczony (Tillich 1987, s. 67); powiedzie¢, ze Bog ,istnieje”, to znaczy
takze wyrazi¢ si¢ jezykiem symbolicznym, gdyz tylko ziemskie przedmioty czy
byty dostownie istnieja (Tillich 1987, s. 66).

Tillich jako chrzescijanin powie, Ze rzeczywiscie przedmiotem wiary cztowieka
jest Bog. Trzeba jednak dobrze zrozumie¢ to, co on przez to ma na mysli. Skoro
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Tillich zredefiniowatl pojecie wiary, musial rowniez zredefiniowac pojecie Boga. Dla
Tillicha Bog jako taki nie jest osobg (Mech 1997, s. 138), lecz — jak nadmienimy tez
jeszcze ponizej — jest Samym Byciem (Tillich 2017, 5. 97). Tillich w innym kontekscie
powie: ,Bdg, bedacy bytem, jest transcendowany przez Boga, bedacego Samym
Byciem, podstawa i bezmiarem wszelkiego bytu. A Bég, bedacy osoba, jest trans-
cendowany przez Boga, bedacego samym Byciem Osoba, podstawa i bezmiarem
wszelkiego bycia osoba” (Tillich 1994, s. 130).

Jesli powiemy w tradycyjnym znaczeniu, ze przedmiotem wiary ma by¢ Bog, to
automatycznie nie zgodzg si¢ z tym ateisci. Tillich jednakze powie, ze nawet jesli
kto$ neguje istnienie Boga, to i tak przedmiotem jego wiary pozostaje bog (przez
male b’), ale bog rozumiany jako nieskonczona, ostateczna rzeczywistosc, ktorej
sie bezwarunkowo oddajemy, czy jest nig przywotywany juz sukces zawodowy
czy jeszcze co$ innego.

Tillich utrzymuje, ze ateista, negujac istnienie Boga, jednocze$nie potwierdza,
ze istnieje co$ takiego jak pytanie o to, co ostateczne, a wiec istnieje pytanie o Boga
jako takiego. Nie musi to by¢ teoretycznie Bog chrzescijanski. Istnieje wiele in-
nych konkretnych wyobrazen tego, co ostateczne (Tillich 1987, s. 66). Na przykiad
w przypadku biblijnego Izraela konkretnym wyobrazeniem Boga bedzie Jahwe,
za$§ w humanistycznym typie wiary idea czlowieka.

Wiara a ateizm

Inkluzywistyczna reinterpretacja pojecia wiary skutkuje wigc nie tylko reinter-
pretacja pojecia Boga jako tego, co ostateczne, lecz takze reinterpretacja ateizmu:
»Ateizm moze [...] oznaczac jedynie usilowanie usunigcia wszelkiej troski ostatecz-
nej - trwanie w stanie beztroski o sens wlasnej egzystencji. Obojetnos¢ wzgledem
ostatecznego pytania jest jedyng wyobrazalng postacig ateizmu. Czy jest ona moz-
liwa, to problem, ktéry musi pozostaé na razie nierozstrzygniety (por. kontynuacje
tego watku u Tillicha [1987, s. 111], ktoéry puentuje nastepujaco: ,,Dlatego tez nie
mozna twierdzi¢, iz istniejg ludzie pozbawieni jakiego$ rodzaju troski ostatecznej,
czyli ludzie pozbawieni wiary”). Tak czy inaczej, ktokolwiek neguje Boga jako
sprawe ostatecznej troski, Boga afirmuje, gdyz w jego trosce wyraza si¢ afirmacja
ostatecznosci” (Tillich 1987, s. 65).

Dla przyktadu, Tillich uwaza, Ze negacja przez cztowieka istnienia i dziatania
istot boskich nie oznacza, ze ten okazuje si¢ by¢ bez wiary (Tillich 1987, s. 78). Tillich
(1987, 5. 79) pisze: ,Ludzi méwia czesto, ze s Swieckimi, ze zyja poza wrotami §wig-
tyni, a zatem ze pozbawieni sg wiary! Jesli jednak zapytac ich, czy nie przejawiaja
jakiejs ostatecznej troski, czy pozbawieni sg czego$, co uwazaja za bezwarunkowo
wazne, stanowczo temu zaprzeczg. Zaprzeczajac zas, jakoby pozbawieni byli pewnej
troski ostatecznej, potwierdzaja, iz znajduja si¢ w stanie wiary. Reprezentuja oni
humanistyczny typ wiary posiadajacy wiele odmian; to, ze uwazaja si¢ za §wieckich,
nie wyklucza ich ze wspdlnoty wyznawcow”.
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Uniwersalny symbol przedmiotu wiary

Zadanie wiec ostatecznie polega na dyskusji o tym, ktore z dostepnych symboli
przedmiotu wiary bedzie najtrafniej oddawac jego ostatecznos¢. Dla przyktadu,
jesli ktos za przedmiot swojej wiary bierze dane drzewo, naréd, to automatycz-
nie zrodzi si¢ pytanie o to, czy te symbole rzeczywiscie pomagaja mu najtrafniej
wskazywac' na to, co ostateczne.

Czy istnieje jaki$ jeden uniwersalny symbol przedmiotu wiary? Tillich od-
powiada: ,Mozliwe, ze wiara [...] nigdy nie zdota wyrazi¢ si¢ w jakim$ jednym
konkretnym symbolu, cho¢ kazda wielka religia zywi nadzieje, Ze wlasnie ona
dostarczy owego uniwersalnego symbolu, w ktérym znajdzie wyraz wiara wszyst-
kich ludzi. Nadzieja taka jest uprawniona, jezeli Zywigca jg religia $wiadoma jest
warunkowego i nieostatecznego charakteru wlasnych symboli” (Tillich 1987, s. 126;
por. Patalon 2007, s. 167-168).

Niedoskonalo$¢ podmiotu wiary

»Serce czlowieka poszukuje tego, co nieskonczone. W tym, co nieskonczone, upa-
truje ono wlasnego spelnienia” (Tillich 1987, s. 40). Z drugiej za$ strony ,,cztowiek
uswiadamia sobie zarazem nieskonczony dystans dzielacy to, co skoniczone, od
tego, co nieskonczone” (Tillich 1987, s. 40). Innymi stowy, czlowiek wie, ze nigdy
jako skonczony byt nie ztgczy si¢ w pelni z tym, co nieskonczone. Poniewaz czto-
wiek w swej skonczonosci wierzy w co$, co jest nieskoniczone, to automatycznie
jego wiara nie bedzie doskonala, pozostanie pelna niepewnosci. ,,Owego elementu
niepewnosci nie da sie z wiary usuna¢, trzeba go zaakceptowac” — twierdzi Tillich
(1987, s. 42). Nawet jesli przedmiotem wiary bedzie to, co nieskonczone, jakkolwiek
symbolicznie wyrazone, to i tak wierzacy czlowiek przez swa skonczono$¢ bedzie
doswiadczal zwatpienia. Nie ma wiec wiary bez watpienia. Zawsze pozostaje ry-
zyko, Ze to, co uznajemy za ostateczne, i to, czemu oddajemy si¢ ostatecznie, moze
okazac sie nieostateczne.

Nieomylnos¢ Kosciola

Z watpieniem zwigzane jest takze pytanie o autorytet Kosciola i nieomylnos¢ jego
orzeczen. Tillich, zakladajac watpienie jako integralng czes¢ wiary, dochodzi do
przekonania o niemozliwosci istnienia ,nieomylnosci”. ,Nieomylno$¢” podwaza
przekonanie o mozliwosci watpienia cztowieka. Zadna ,ludzka interpretacja tresci
wiary od autoréw biblijnych po wspétczesnych” (Tillich 1987, s. 51) nie moze by¢
ostateczna, a to dlatego, ze skonczony ludzki byt interpretuje to, co nieskonczone.

»Jakiekolwiek - liturgiczne, doktrynalne badz etyczne - sposoby wyrazu wiary
wspolnoty nie majg charakteru ostatecznego. Ich funkcja polega raczej na wskazy-
waniu tego, co ostateczne, a co wykracza poza nie wszystkie. To wlasnie nazywam
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»zasada protestantyzmu” - pisze Tillich (1987, s. 52) — owym elementem krytycznym
wystepujacym w formach wyrazu wspélnoty wiary, w konsekwencji za$ elemen-
tem watpienia zawartym w akcie wiary”. Wskazanie na watpienie i nieostateczny
charakter dogmatu Tillich opisuje jako jedno z dokonan protestantyzmu wobec
katolicyzmu.

Wiara a edukacja religijna - mozliwe implikacje

W powyzszym przyblizeniu reinterpretacji pojecia wiary ograniczono przedsta-
wienie tego, jak pozytywnie Tillich reinterpretuje religie chrzescijanska, ktéra
reprezentuje. Celem bowiem bylo ukazanie inkluzywistycznego charakteru wiary,
przejawiajacego si¢ w jej osobowej centralnosci, jako aktu, koniecznosci jej artyku-
lacji oraz ostatecznosci jej podmiotu i przedmiotu. Takie ujecie wiary przekracza
ekskluzywizm wyznaniowy zbiorowosci religijnej badz innej. Gtéwne punkty
powyzszego wywodu mozna sprowadzi¢ do nastepujacych czterech zagadnien: (1)
centralnos¢ i konieczno$¢ wiary; (2) ostatecznos¢ podmiotu i przedmiotu wiary;
(3) symbolicznos¢ i réznorodnos¢ wiary; (4) niedoskonato$¢ podmiotu wiary oraz
nieuchronno$¢ zwatpienia i bladzenia. Mozna teraz poddac je refleksji z perspek-
tywy edukaciji religijne;j:

1. Przekonanie Tillicha o tym, ze wiara przekracza racjonalnos¢, wolicjonal-
nos¢ i emocjonalno$¢ czlowieka oraz stanowi wypadkows jego funkcjono-
wania jako podmiotu prowadzi do wniosku o uniwersalnej obecnosci wiary
w zyciu kazdego cztowieka. Uniwersalno$¢ doswiadczenia ostatecznego
zatroskania, a wiec posiadania wiary, w tym takze u 0sob o $wieckich prze-
konaniach, skutkuje wnioskiem o mozliwosci przeformutowania praktyki
edukacji religijnej. W tym $wietle moze by¢ ona realizowana inkluzywistycz-
nie, przekracza¢ i obejmowac swym zakresem poszczegolne swiatopoglady
religijne i $wieckie (por. Tillich 1987, rozdz. IV - Typy wiary). Reinterpretacja
pojecia wiary moze skutkowac inkluzywistycznym praktycznie podejsciem
do edukacji religijnej, niewykluczajacym zadnej osoby w jej realizacji.

2. Tillich twierdzi, ze zaréwno podmiot, jak i przedmiot wiary winny by¢
uchwycone w ich ostatecznosci. Przekonanie o ostatecznos$ci wiary pod-
miotu i przedmiotu, bedgca skfadowa antropologiczna, a nie eklezjalng, pro-
wadzi do wniosku, ze nikomu nie powinno si¢ odmowic checi ostatecznego
spelnienia, nawet jesli tej ostatecznosci nie bedzie szukat w §wiatopogladach
metafizycznych, utrzymujacych, Ze ostateczno$¢ podmiotu i przedmiotu
wiary spelnia sie jedynie przy zalozeniu realnoci transcendencji. Swiecko
nastawione jednostki nie powinny by¢ wiec wykluczone z edukacji religijnej,
gdyz ostatecznosci nie wolno automatycznie laczy¢ z bytami metafizycz-
nymi, jakkolwiek rozumianymi. Daje si¢ przeciez teoretycznie owa ostatecz-
nos¢ takze wyraza¢ w $wiatopogladach immanentnych, nie wykraczajacych
poza doczesnos¢ (por. Humeniuk 2017).
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3. Tillich utrzymuje, ze wiara jako troska ostateczna wyraza si¢ w symbolach
wiary, ,bo tylko jezyk symboliczny potrafi wyrazic to, co ostateczne” (Tillich
1987, rozdz. 3: Symbole wiary). Nawet gdyby cata ludzko$¢ w procesie rozwoju
przyjela takie same symbole wiary, to uniwersalno$¢ tych symboli nie bedzie
dowodzi¢ ich ostateczno$ci. Wcigz pozostang warunkowe i nieostateczne
w swej naturze. Ekskluzywistycznie uprawiana edukacja religijna narazona
jest na niebezpieczenstwo absolutyzacji poszczegélnych symboli wiary
i zacierania w §wiadomos$ci wyznawcow ich jezykowej symbolicznosci.
Inkluzywistycznie realizowana edukacja religijna z definicji bedzie musiata
podkresla¢ niedostowno$¢ symboli, a takze dopuszczac ich nieostatecznosé
i réznorodnos¢. Inkluzywizm edukacji religijnej wyraznie koreluje z nie-
ostatecznoscig i niedostownoscia symboli religijnych.

4. Chociaz podmiot wiary ma w sobie perspektywe ostatecznosci, to jednak
sam w sobie jest nieostateczny, tak jak nieostateczne sg i same symbole wiary.
Nieostatecznos¢ podmiotu wiary skutkuje towarzyszacym i nieodzownym
wierze zwatpieniom oraz btadzeniom. Inkuzywistycznie realizowana edu-
kacja religijna naturalnie uwydatnia nieostatecznos¢ sformufowan dogma-
tycznych artykulowanych przez podmioty wiary i wskazuje na inherentny
im wymiar zwatpienia. Przy inkluzywistycznej praktyce edukacji religij-
nej niemozliwo$¢ ostatecznego rozstrzygniecia, ktére z prezentowanych
rozstrzygniec¢ $wiatopogladowych jest wlasciwe, konsekwentnie prowadzi
do postaw uwzgledniajacych watpienie podmiotu wiary i niedoskonato$¢
artykulacji przedmiotu wiary.

Troska ostateczna w XXI wieku

W zakonczeniu chciejmy zwrdci¢ uwage na fakt, ze Dynamika wiary powstaje na
poczatku drugiej polowy XX wieku (1957). Jej kontekst stanowig zatem ideologie na-
rodowego socjalizmu oraz komunizmu, skutkujace kultem przywoédcy i totalitarng
wladzg partii politycznych (NSDAP, KPZR). Strategia argumentacyjna Tillicha
dazy do przekroczenia immanentnych absolutyzmoéw i ukierunkowuje na poszu-
kiwania ostatecznego spelnienia w rzeczywisto$ci przekraczajacej doczesnos$c.
Odpowiedzig ma by¢ swiatopoglad chrzescijanski, odpowiednio zreinterpretowany
przez Tillicha. Autor zdaje si¢ wcigz jednak mysle¢ na sposéb absolutystyczny,
wprowadzajac kategori¢ wiary jako ostatecznej troski podmiotu wiary. Wedtug
niego owa troska ostateczna ma wystepowac u kazdego czlowieka. Kazdy w koncu
czego$ sie w swym zatroskaniu chwyta. Chodzi tylko o to, zeby przedmiot tego
zatroskania nie okazal si¢ uwarunkowany, a wiec niedajagcy ostatecznego spelnienia
(kult jednostki, narodu etc.). Przy takim ujeciu Tillich odrzuca ateizm, rozumiany
jako brak ostatecznego zatroskania.

Pojawia si¢ w tym miejscu watpliwo$¢, ktéra moze miec przetozenie na eduka-
cje religijng. Otdz ponad 60 lat po ukazaniu si¢ ksigzki Tillicha daje sie dostrzec

FP_2019-2-cz1 DR.indd 114 2019-12-12 13:40:02



[9] INKLUZYWISTYCZNA REINTERPRETAC]JA... 115

w mentalnosci europejskiej tendencje polegajace na odrzucaniu checi uchwycenia
sie czegokolwiek na sposob ostateczny. Mozna powiedzie¢, ze ta tendencja nie
jest udzialem jedynie ateistycznej czy agnostycznej czesci spolecznosci europej-
skiej, ale takze $srodowisk odwotujacych si¢ do tradycji chrzescijanskiej. Nie tylko
w osobach niewierzacych, ale i wierzacych obecny jest sceptycyzm wobec unifi-
kujacej narracji $wiatopogladowej. Wsrod wiekszosci chrzescijan wiara w Boga,
jako ostatecznego przedmiotu troski ostatecznej, zdaje si¢ przeksztalca¢ w jedna
tylko ze sfer funkcjonowania czlowieka, niekoniecznie determinujacg wszystkie
pozostale. Wiara chrzescijaniska w spoleczenstwie zachodnim to obecnie jedna
z dziedzin zycia spotecznego, nieroszczgca juz sobie praw do nadrz¢dnosci. Stracila
ona status ostatecznosci. Stad moze rodzi¢ si¢ pytanie o to, czy Tillichowska wiara,
rozumiana jako troska ostateczna, nie mogtaby przesta¢ by¢ traktowana jako uni-
wersalna przypadlos¢ ludzka. Tym samym w praktycznej edukacji religijnej nie
powinno si¢ raczej zaklada¢, ze jednostka aksjomatycznie ma potrzebe jednego
ostatecznego spelnienia, i nalezy dopusci¢ takie modele, w ktérych nie wystepuje
jeden nieuwarunkowanie zdefiniowany przedmiot zatroskania (wiary).

Inkluzywistyczny przedmiot troski ostatecznej

Inne zastrzezenie, ktore warto poczyni¢ w zdominowanej mysleniem teistycznym
kulturze polskiej, dotyczy natury przedmiotu, bedacego obiektem ostatecznego
zatroskania czlowieka. Edukacja religijna musi bowiem uwzglednia¢ pluralizm
$wiadomosci religijnej (Milerski 1998b, s. 218-240). Dla przykladu, czy zdobywa-
jaca coraz wieksza popularnos¢ na Zachodzie filozofia i duchowos¢ buddyjska
(Chat 2002, s. 20-24) daja si¢ wpisa¢ w model myslenia na sposdb absolutystyczny,
proponowany przez Tillicha? (por. Tillich 1963, rozdz. 3). Zalozenia teoretyczne
buddyzmu zdajg si¢ bowiem podwazac zaréwno realnos¢ podmiotu i przedmiotu
wiary, jak tez ich ostatecznej natury (por. Lorek 2017). Warto podkresli¢, ze Tillich
nie pojmuje przedmiotu troski ostatecznej jako bytu. W ksigzce Moje poszukiwania
absolutéw podsumowuje czg$¢ swoich rozmyslan: ,,w analitycznym opisie pokazali-
$my obecno$¢ absolutéw we wszechswiecie relatywnosci i wskazaliSmy na postawe
wszystkiego, co absolutne — na sam Absolut. Metoda, wedlug ktorej postepowali-
$my, uwolnila nas od myslenia w ramach pytan i argumentéw dotyczacych istnie-
nia Bytu absolutnego, niezaleznie od tego, czy nazwiemy go «Bogiem», Jednym,
Brahman-Atmanem, Losem, Naturg czy Zyciem. To, do czego doprowadzity nas
nasze analizy, Absolut sam, nie jest bytem absolutnym, co stanowi contradictio in
terminis. Jest Samym Byciem” (Tillich 2017, s. 97). Trzy strony wczesniej Tillich
pisze podobnie: ,,Odkrylismy, ze wszystkie absoluty wskazuja na co$ poza nimi,
na najbardziej podstawowy absolut ze wszystkich, na bycie samo poza rozbiciem
na przedmiot i podmiot” (Tillich 2017, s. 94).

Tillich jest wigc przekonany o obecnosci absolutu we wszystkich religiach:
»Religijny absolut jest najwyrazniej wyrazony w Wielkim Przykazaniu: ,,Bedziesz
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milowal Pana Boga swego calym sercem, cala swoja dusza i calym swoim umystem”
(za Biblig Tysigclecia, Mt 22, 37); tym jest absolutnos¢ w jezyku religijnym i stanowi
to baze mojej definicji religii jako ,,stanu bycia pochwyconym przez ostateczna tro-
ske”. Wielkie Przykazanie jest Zydowskie i chrzescijanskie, ale podobne wyrazenia
absolutnosci obecne sg we wszystkich religiach” (Tillich 2017, s. 98). Tillich wiec nie
rozumie przedmiotu troski ostatecznej jako bytu i jest przekonany o mozliwosci
jego doswiadczenia takze w religiach nieteistycznych.

Co wigcej, Tillich (2017, s. 102) twierdzi, Zze doswiadczenie Absolutu, tego, co
ostateczne, wystepuje takze poza religiami: ,Ostateczne w bycie i znaczeniu nie
moze by¢ ograniczone, nie moze zosta¢ uchwycone przez jakakolwiek konkretna
religie, w jakimkolwiek $wigtym miejscu czy przez jakakolwiek uswiecona czyn-
no$¢”. To, co ostateczne, jest do uchwycenia w tym, co niereligijne, i co znajduje
sie poza religia, chociaz nie bezposrednio, gdyz nie jest symbolizowane (Tillich
2017, s. 101). Stad tez, konkluduje Tillich (2017, s. 103): ,,Sekularyzm otrzymuje w ten
sposob, oprocz innych rzeczy, pozytywne religijne znacznie, wbrew powszechnemu
potepieniu w kazaniach i ko$cielnych publikacjach”.

Wida¢ wiec, ze Tillichowska reinterpretacja wiary jako troski ostatecznej przy-
biera wyraznie inkluzywistyczne rysy, obejmuje wszystkie religie oraz wiacza sfere
$wiecka. Tillich wrecz przestrzega przed utozsamieniem konkretnej religii z samym
Absolutem. Prowadzi to do wojen religijnych, gdy ,,partykularng manifestacje
$wietosci utozsami sie z sama $wietoscig” (Tillich 2017, s. 104; szerzej: s. 108-114).

W podsumowaniu niech znéw wybrzmi sam Tillich (2017, s. 113): ,w naszych dia-
logach z innymi religiami nie powinnismy nikogo nawraca¢. Zamiast tego musimy
stara¢ si¢ doprowadzi¢ inne religie do ich wtasnych glebi, do tego punktu, w ktérym
zrozumiejg, ze s3 $wiadkami Absolutu, ale same nim nie s3”. Taki postulat wydaje
sie sta¢ przed edukacja religijng wspolczesnosci. Reinterpretacja chrzescijaniskiego
pojecia wiary zaproponowana przez Tillicha zaprasza do dostrzezenia w kazdej re-
ligii i w $wieckich sferach zycia czlowieka glebi Absolutu. Jednoczesnie przestrzega
przed utozsamianiem jakiejkolwiek religii z nim samym. Z tej perspektywy Absolut
jako przedmiot troski ostatecznej moglby by¢ inkluzywistycznie ujety, bez wzgledu
na konkretne symbole wiary wyznawane przez danego czltowieka.
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THE INCLUSIVISTIC REINTERPRETATION OF THE
NOTION OF FAITH BY PAUL TILLICH AND ITS
IMPLICATIONS FOR THE PRACTICE OF RELIGIOUS
EDUCATION

Abstract: Paul Tillich reinterprets the Christian notion of faith in God as a being and
presents it as the ultimate concern. Faith thus becomes a central and necessary state for
everything. Although the subject of faith is finite, it has the ability to strive for the ultimate,
infinite object. The object of faith can only be expressed symbolically, thus there is not just
one true symbol of faith. The finite nature of an object inevitably gives rise to doubt and
wandering. Such an understanding of faith has implications for religious education that
should become inclusive, bringing in all human beings, both religious and nonreligious,
helping them to deepen their faith on their own terms as well as warning them against
the danger of absolutization of their own particular symbols of faith. Especially theistic
religions need to remember that the ultimate object of faith goes beyond the absolute being.

FP_2019-2-cz1 DR.indd 117 2019-12-12 13:40:02



118 PIOTR LOREK [12]

The ultimate concern is also present in secular, as well as religious experience, although
not expressed directly.

Keywords: Tillich; ultimate concern; faith; religious education; inclusivism.
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HERMENEUTYKA SEABEJ MYSLI GIANNIEGO VATTIMO
JAKO INSPIRACJA DLA PEDAGOGIKI RELIGII

Prawdziwi glusi nie tarczg, tariczq tylko osoby o przytepionym stuchu;
glusi od urodzenia nigdy bowiem nie slyszeli muzyki i nie mogg by¢ przez
nig pobudzeni. Co sig tyczy gluchawych, to widzielismy, jak jeden z nich,
ukgszony przez tarantule, nastawial ciggle ucha w strong instrumentéow
i tylko wtedy mdgt taniczyé, gdy znajdowat sie blisko muzykantow.
Ernesto de Martino 1971, s. 162

Streszczenie: W artykule zostat zaprezentowany projekt stabej pedagogiki religii, inspi-
rowany radykalng hermeneutyka Gianniego Vattimo i kluczowg dla niej kategorig kenosis
(,ostabiania”). Projekt ten zaklada rezygnacje z doktryny preambula fidei, z ortodoksji
jako mocnej ontologii, narzucajacej sie w arbitralnych i autorytatywnych sadach oraz
apodyktycznych roszczeniach do okreélania i ustalania obowigzujacych uniwersalnie
kryteriow epistemologicznych, metafizycznych, antropologicznych czy etycznych. Praxis
takiej pedagogiki wigzatoby si¢ z hermeneutycznym w swym charakterze odkrywaniem
zbawczego sensu chrzescijanskiego przestania polegajacego na wyzbywaniu sie roszczen
do obiektywnosci oraz na sprowadzaniu kategorii prawdy z zewnatrz (doktryna) do we-
wnatrz (przezywanie). Przez bardziej $wiadomg identyfikacje z trescig tradycji, stawia-
nie jej pytan, poszukiwanie i odnajdywanie odpowiedzi wykraczajacych poza przyjeta
ortodoksje i dogmat podmiot odzyskiwa¢ ma autonomie i sprawczo$¢, ma takze szanse
stawac sie dojrzalym i odpowiedzialnym uczestnikiem hermeneutycznej tradycji chrze$-
cijaniskiego przekazu. Formula ta otwiera przed nim przestrzen specyficznego ,méwienia”
o do$wiadczeniu religijnym i jego ekspresji nie tylko w ramach usankcjonowanej dzi$ tzw.
hermeneutyki biblijnej, lecz przede wszystkim na drodze swobodnego eksperymentowania
ze sfowem, gestem, znakiem i symbolem religijnym, na sposdb, w jaki czyni to sztuka, co
w silnie zmediatyzowanej (pop)kulturze nie pozostaje bez znaczenia dla recepcji tradycji
i identyfikacji z nig.

Stowa kluczowe: Gianni Vattimo; mysl staba; pedagogika religii; radykalna hermeneutyka.
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Wprowadzenie

W refleksji nad pograniczem religii i pedagogiki tekst jest zwykle traktowany jako
kluczowy dla konstruowanych teorii i wyprowadzanych z nich praktyk pedago-
giczno-religijnych. Mowa tu rzecz jasna o szczegdlnym rodzaju tekstu —uznanym
za $wiety, czyli takim, ktorego okreslona interpretacja rozstrzyga o sposobie wy-
znaczania granic miedzy sferg swieto$ci i profanacji, ortodoksji i herezji, albo tez
poboznosci i grzesznosci. Tak si¢ zwykle dzieje na gruncie religii instytucjonalnych,
w ktorych konfesyjne instancje kodyfikujace w postaci lokalnych urzedéw nauczy-
cielskich legitymizujg nie tylko okreslony sposob interpretacji tekstow religijnych,
lecz takze wynikajaca z nich etyke i praktyke spoteczng.

Jest jednak z owgq procedurg legitymizacji pewien problem, z ktérym nie od dzis
mierzy sie szeroko rozumiana hermeneutyka. Jak ujmuja te dobrze juz w filozofii
rozpoznang kwestie André La Cocque i Paul Ricoeur (2003, s. 11-13): ,,wieloznacz-
nos¢ tekstu i jego wieloraka lektura sg zjawiskami §cisle powigzanymi ze soba. Tak
wiec tekst nie jest czyms jednowymiarowym - co mogloby zachodzi¢ w wypadku
celu wyznaczonego domniemang intencjg autora - lecz czyms wielowymiarowym,
z chwila, gdy daje sie odczytywac nie tylko na jednej plaszczyznie, ale na wielu
plaszczyznach naraz, przez jakas historyczng wspdlnote, nosicielke réznorodnych
zainteresowan. Tak jak dzielo sztuki prowokuje wiele interpretacji, ktérych sku-
mulowane rezultaty zaréwno oddajg sprawiedliwo$¢ samemu dzietu, jak i przy-
czyniaja sie do jego dalszego Zycia, podobnie proponowane przez interpretujaca
wspolnote sposoby odczytywania i historycznej interpretacji przyczyniaja sie do
wielowymiarowosci tekstu. Dzigki temu czytelnik zostaje wlaczony w tekst; staje
sie czescia tekstu”. W tradycji hermeneutycznej to zatem jezyk, interpretacja i ro-
zumienie stanowig serce lektury tekstow kultury. Przedmiotem niniejszego tekstu,
najogodlniej rzecz ujmujac, beda pedagogiczno-religijne implikacje hermeneutyki
w jej radykalnej odstonie.

W rozprawie Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii
Bogustaw Milerski (2011, s. 23) wskazal na interesujacy dla niniejszych rozwazan
aspekt zwigzkow hermeneutyki z religia: ,W przyjmowanej przez nas koncepcji her-
meneutyka jest teorig rozumienia i interpretacji, ktdrej cechg jest antydogmatyzm
taczony z przekonaniem o istnieniu horyzontu prawdy jako kryterium poznania.
Mimo ze nie jest dany wprost, odslania si¢ on w procesie rozumienia i interpretacji.
Tak pojmowana hermeneutyka dostarcza réwnoczesnie uprawomocnienia nauce
humanistycznej definiowanej jako rodzaj nauki o ludzkiej duchowosci. W tym
sensie moze ona stanowi¢ przestanke dla teorii i praktyki ksztalcenia ogdlnego —
humanistycznego i religijnego”. O ile jednak na gruncie polskiej pedagogiki ogdlnej
tradycja hermeneutyczna wydaje si¢ by¢ dobrze zadomowiona, o tyle niektére
z tworzacych ja kierunkéw i pradéw wydaja sie pozostawac zasadniczo poza jej
wyraznym i jednoznacznym wplywem. Przykltadem moze by¢ tu pedagogika re-
ligii, ktorg za B. Milerskim (2011, s. 138-139) uwazam za (sub)dyscypline zajmujaca
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sie edukacyjnym potencjalem réznych postaci religii oraz formulowaniem teorii
ksztalcenia religijnego i socjalizacji religijnej w obszarze Kosciota, rodziny, szkoty
i spoteczenstwa. Pedagogika religii tak rozumiana mialaby integrowa¢ normatyw-
no$¢ pedagogiczng i teologiczng, czyniac przedmiotem swojego zainteresowania
w jednakowym stopniu refleksje pedagogiczna, jak i teologie praktyczng (Milerski
2011, . 140). Pojawia si¢ w tym miejscu jednak istotny problem. Samo pojecie pe-
dagogiki religii wskazuje bowiem przede wszystkim na swoisty przedmiot badan
i ,zwigzane z nim zadania badawcze wyznaczane przez przyjeta wizje cztowieka,
a takze Kosciol i spoleczenstwo, od ktérych nie moze abstrahowac ani teologia, ani
pedagogika” (Milerski 2011, s. 265). Czy nie oznacza to konieczno$ci samoograni-
czenia si¢ subdyscypliny w realizacji przez nig zadan zwigzanych z budowa teorii
i praktyki badawczej tak, aby miescily si¢ one w przyjetych zalozeniach filozoficz-
nych, ontologicznych, metafizycznych i antropologicznych?

Logika takiego samoograniczania daje si¢ rozpozna¢ w dominujgcej na gruncie
polskim i wyprowadzajacej wlasne samorozumienie z teologii katolickiej i oficjalnej
nauki Kosciota formule katechetycznej'. Chrzescijanska pedagogika kerygma-
tyczna, formula tradycyjnej katechezy polega przede wszystkim na nauczaniu
kerygmatu zbawienia i na gloszeniu wiary chrzescijanskiej wprowadzajacej do
»hadprzyrodzonych warto$ci” uobecnianych w ramach wlasnej wspoélnoty ekle-
zjalnej (Rogowski 2011, s. 66). I cho¢ w tradycji chrzescijaniskiej obok kierunku
kerygmatycznego powstaly réwniez inne kierunki katechezy, to koncepcje te bywaja
podejmowane niemal wyltacznie na obrzezach, marginesach subdyscypliny. Polskiej
pedagogice religii wyraznie blizej jest do konfesyjnie definiowanej katechetyki,
anizeli do skoncentrowanej na wymiarze historycznym i egzystencjalnym, mniej
zorientowanej na oficjalng doktryne, okreslonej konfesji formuly hermeneutyczne;.
Ta ostatnia, popularna w Niemczech, podejmuje problematyke egzystencjalnie
pojmowanego sensu, ktdry to ,,sens, a w konsekwencji rozumienie i interpretacja
nie mogg by¢ zaposredniczone w sposéb apodyktyczny, autorytatywny, absolutnie
jednoznaczny. Skoro sens nie jest dany, tylko zadany, powstaje kwestia jego iden-
tyfikacji” (Milerski 2013, s. 30).

W tym miejscu wobec wspomnianego problemu ograniczen subdyscypliny,
wynikajacych z okreslanych konfesyjnie warunkéw ortodoksji, pojawia sie pytanie
o warunki i granice jej dalszego rozwoju. W szczegdlny sposéb beda mnie tu inte-
resowa¢ poszukiwania innych niz kerygmatyczne strategii odczytan $wietych teks-
tow, strategii dajacych si¢ zastosowac w pedagogice religii, ktéra bytaby uprawiana
w odmiennej niz katechetyczna formule teoretycznej. Interesujacg inspiracje dla

1 W przypadku pedagogiki religii problem takiego samoograniczenia moze dotyczy¢ zaré6wno
normatywnosci pedagogicznej, jak i teologicznej. W obu wymiarach zalozenia wstepne wy-
muszajg okreslony tryb postepowania poznawczego. W dalszej czeéci rozwazan beda mnie
interesowa¢ nie tyle granice myslenia pedagogicznego, ile granice zawigzane z idea, ktore wigza
si¢ z my$leniem teologicznym.
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tego typu poszukiwan stanowi lektura koncepcji ,,stabej mysli” Gianiego Vattimo
prowokujgca namyst nad projektem takiej wlasnie (po vattimowsku) ,,stabej”
pedagogiki religii.

Slabe myslenie Gianniego Vattimo

Jak pisze G. Vattimo, koncepcja ,,stabej mysli” zostala po raz pierwszy w ten sposéb
nazwana jesienia 1979 roku i stala si¢ tytulem zbiorowej publikacji wydanej w roku
1983 (Vattimo, Paterlini 2011, s. 79). Chodzito w niej o formule myslenia ,,potrafia-
cego wyrazi¢ si¢ w polcieniu” (Vattimo, Paterlini 2011, s. 79), o taka interpretacje
mys$li Heideggera, ktéra wyrazalaby sie w poszukiwaniach ,,drogi do ponownego
spotkania Bycia jako §ladu, wspomnienia, Bycia zuzytego i ostabionego, i tylko
dlatego godnego uwagi, etyki stabosci, o ktdrej wiedzielismy, ze jest prostsza, cho¢
bardziej kosztowna i niesie ze sobg mniej pewnosci” (Vattimo, Paterlini 2011, s. 80).
Jest ,,stabe myslenie” postmetafizyczng lub jak okresla Vattimo: ,,ultrametafizyczng”
(20153, s. 142) perspektywa ,rozkladu” i ,,rozproszenia” totalnosci, rezygnujaca
z bezwzglednej, esencjalnej koniecznosci, dopuszczajaca wielo$¢ rozstrzygniec
i otwierajgca si¢ na niemetafizyczng koncepcje prawdy, ktéra wychodzi raczej od
doswiadczenia sztuki, anizeli od pozytywistycznego modelu naukowej wiedzy
(Humeniuk 2017, s. 125).

Ambicja mysli postmetafizycznej jest wypracowanie ontologii ostabiania, ktéra
ujmowalaby ci¢zaru obiektywnym strukturom i przeciwdzialalaby przemocy
dogmatyzmu. Zadaniem stabej filozofii miatoby sta¢ si¢ odwrdcenie programu
platoniskiego — przywrodcenie ludzkosci jej historycznosci, a nie tego, co wieczne
(Rorty, Vattimo 2010, s. 22). I tak, w diagnozie obecnego stanu kultury zachodniej,
na gruncie ktdrej G. Vattimo (20153, s. 142), jako wspotczesny wloski spadkobierca
myslowej tradycji Nietzschego i Heideggera, sytuuje swoje rozwazania, kluczowsa
staje sie z jednej strony tradycja dekonstruowania dialektyki wraz z jednoczesnym
postulatem destrukcji mocnej ontologii, z drugiej za$ - projekt nowej, utrametafi-
zycznej slabej ontologii, neutralizujacej zrodla totalnosci wraz z jej roszczeniami,
uwalniajacej (za Heideggerem) bycie od stabilno$ci-obecnosci, rozproszenie sensu
historii i ulokowanie jej mikroelementéw w kazdym, kogo ona w jakis sposéb do-
tyczy. ,Oslabianie bycia [...] wywiera gteboki wptyw na sposéb pojmowania mysli
i bycia-tu-oto, ktore jest jej «xpodmiotem». Staba mysl pragnie wyartykulowaé éw
wplyw i przygotowacé w ten sposdb nowa ontologie” (Vattimo 2015, s. 140). Te zas
konstruuje si¢ nie tylko prowadzac dyskurs roznicy, ale réwniez — rozpamietujac
samg dialektyke. Filozofia roznicy przechodzi bowiem w stabg mysl wlasnie poprzez
przyjecie dziedzictwa dialektyki. G. Vattimo (20153, s. 141) okresla stosunek filozofii
ultrametafizycznej do tradycji przekazanej przez metafizyke, siegajac po heidegge-
rowska kategori¢ Verwindung, czyli ‘przechodzenie-znieksztalcenie’ i ‘przyjscie do
siebie’ w sensie ,wyzdrowienia”, ,ochlonigcia”. Wedlug G. Vattimo (2015a, s. 142)
»Verwindung jest sposobem, w jaki mysl mysli o prawdzie bycia [...]. Do bycia nie
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mozna sie zblizy¢ w kategoriach obecnosci, lecz tylko we wspomnieniu, albowiem
[...] nie da sie go zdefiniowac¢ jako tego, co jest, ale jako to, co jest przekazywane -
bycie jest przeslaniem, przeznaczeniem”. Pozbawienie bycia stabilnosci, jego nie-
uchwytno$¢, niemozno$¢ osadzenia, uobecnienia w mysli staje si¢ ,mechanikga”
stabego myslenia, myslenia de-esencjalizujacego i u-historyczniajacego bycie.

W tym kontekscie waznym problemem stabego myslenia staje sie jezyk.
G. Vattimo wskazuje na oczywista niemozno$¢ mierzenia si¢ z metafizyka i ul-
trametafizyka inaczej, niz za pomocg dostepnych, starych kategorii. Mozna je dys-
kredytowa¢, oslabiac, ale nie sposob ich wyeliminowac¢. Nie ma bowiem przed- czy
pozakategorialnego dostepu do bycia. Nieunikniona jest jednak zmiana sposobu
ich uzycia. Kluczowym terminem zdaje si¢ tu by¢ pietas przywotujaca wyobrazenia
tego, co $miertelne, skoniczone, utomne, wpisujaca stabe myslenie w nihilistyczna
logike radykalnej hermeneutyki.

Wydaje si¢ paradoksalnie, Ze program stabej ontologii jest na wskro$ chrzesci-
janski. Zaktada bowiem, Ze tym, co transcendentne, co czyni mozliwym wszelkie
doswiadczenie §wiata jest ulomnos¢. ,,Bycie nie jest, ale wydarza si¢ [...], jest tym,
co towarzyszy — jako ulomno$¢ wszelkim naszym przedstawieniom. [...] wspo-
minanie bycia oznacza wspominanie tej wtasnie utomnosci. Myslenie prawdy nie
jest mysleniem, ktdre «tworzy fundamenty», jak chce metafizyka takze w swej
Kantowskiej odmianie, lecz mys$la, ktora obnazajac ulomnos¢ i §miertelno$¢ jako
to, co wlasnie okresla bycie, usuwa te fundamenty” (Vattimo 2015a, s. 142-143).
Inaczej méwiac, nie sposdb odnalez¢ interpretacyjnego rdzenia prawdy bez tzw.
$mierci Boga, owej nietzscheanskiej nihilistycznej metafory radykalnego uhisto-
rycznienia bycia. W eseju Wiek interpretacji G. Vattimo (2010, s. 57) kontynuuje
mys$l Diltheya, wedlug ktorego to wlasnie chrzescijanstwo stworzyto mozliwos¢
stopniowego rozpadu metafizyki przez wprowadzenie w $wiat zasady wewnetrz-
nosci, wypierajacej tzw. obiektywna rzeczywisto$¢. Znana nietzscheanska formuta,
jakoby nie istnialy fakty, a jedynie interpretacje, wraz hermeneutyczng ontologia
Heideggera maja by¢ mozliwie najdalej wyprowadzonymi wnioskami z owej zasady
ijednocze$nie — dojrzalg postacia chrzescijanskiego przesfania.

W dalszej czesci artykutu przyjrze si¢ wskazywanym przez G. Vattimo zwigz-
kom hermeneutyki z chrzescijanstwem, przede wszystkim rysowanym przez niego
warunkom uprawiania ,stabego” myslenia wraz z teologiczng i kulturotwoércza
koncepcja kenosis, jako swoistg silg ,,stabego” chrzescijanstwa. Przywolujac owe
hermeneutyczne watki mysli autora Korica nowoczesnosci (Vattimo 2006), chciata-
bym jednoczesnie podjac¢ probe zamarkowania pola ,,stabej”, czyli niemetafizycz-
nej, hermeneutycznej i inkluzyjnej chrzescijanskiej pedagogiki religii, odmiennej
w swych zalozeniach od chrzescijaniskiej ,,mocnej” katechetyki, jako jej teoretycznej
alternatywy, wyrastajacej z innych zatozen wstepnych i stawiajacej przed soba inny
rodzaj zadan w obszarze pedagogiczno-religijnym.
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Hermeneutyka stabej mysli - inspiracje dla pedagogiki religii

Zdaniem G. Vattimo (2011, s. 19), przy ustalaniu warunkéw koniecznych do upra-
wiania filozoficznej hermeneutyki ,,stabego” myslenia uwzgledni¢ nalezy dwie
kluczowe przestanki. Pierwsza jest uznanie drugorzednosci prawdy ujmowanej
jako zgodnos¢ z tzw. odwiecznymi, obiektywnymi faktami, prawdy rozumianej
jako odzwierciedlenie ,,faktycznego” stanu rzeczy, a takze uznanie historycznosci
i skoficzonos$ci prawdy pierwotnej. ,,Faktyczny” stan rzeczy nie daje si¢ bowiem
stwierdzi¢ ponadczasowo i bezwarunkowo. Pozostaje zawsze pewna filozoficzng
i perswazyjng interpretacjg okreslonej sytuacji historycznej, konstruujaca swe
znaczenia w oparciu o ograniczony w oczywisty sposob kontekst czynnikow i zja-
wisk. Podmiot nie jest wszak nosicielem kantowskiego a priori, lecz dziedzicem
historyczno-skonczonego jezyka, umozliwiajacego i warunkujacego dostep do
samego siebie i do $§wiata. Ten epistemologiczny status podmiotu poznajgcego
implikuje hermeneutyczng definicje prawdy. G. Vattimo (2010, s. 62) twierdzi: ,We
wspoélczesnym, postmetafizycznym mysleniu coraz bardziej oczywiste staje sie
przekonanie, iz prawda nie polega na odpowiedniosci miedzy sadami a rzeczami.
Nawet méwiac o odpowiednio$ci, mamy na mysli twierdzenia sprawdzalne jedynie
w kontekscie okreslonych paradygmatow, ktorych prawdziwos¢ wynika z uznania
ich przez pewng wspolnote”. Warto przy tym pamietac, ze hermeneutyka okazuje
si¢ nadspodziewanie przyjazna religii. Wraz ze swoja krytyka prawdy pierwotnej
odbiera przeciez podstawy racjonalistycznym, empirystycznym, pozytywistycznym
i idealistycznym negacjom mozliwosci doswiadczenia religijnego. ,Nie oferuje
by¢ moze zadnych pozytywnych argumentéw, rekomendujacych religijne po-
strzeganie Zycia, poniewaz nie ma w niej nic, co przypominaloby preambula fidei
tradycji scholastycznej, ale z calg pewnoscia likwiduje podstawy pryncypialnych
argumentow, w ktore filozofia wyposazyla ateizm” (Vattimo 2011, s. 57-58). Warto
przy tym zwrocic¢ uwage, Ze owa epistemologiczna strategia od dawna konstytuuje
znany dzi$ tad $wiata instytucjonalnych religii. W ramach tradycji chrzescijanskiej
obecne s3 bowiem nie tylko rézne subtradycje wyznaniowe, takie jak katolicyzm,
protestantyzm czy prawostawie, lecz takze, w ramach kazdej z nich, odrebne
szkoly mysli etycznej i teologicznej z odmiennymi systemami sankcjonowanych
lokalnie praktyk. A wszystkie one przywigzane sg do osobnych partykularnych
wizji prawd-przekazéw, w bardzo réznym stopniu pokrywajacych sie ze soba,
czgsto zupelnie w swych zalozeniach odmiennych, dodatkowo ulegajacych histo-
rycznym i kulturowym modyfikacjom. W powyzszym kontekscie trudno moéwic¢
o ,prawdzie-zgodnosci” regulowanej przez kryteria weryfikacji i falsyfikacji, lecz
raczej o ,prawdzie-ujawnianiu si¢” (Ricoeur 2011, s. 68), w sensie pozostawiania
swobody bycia temu, co si¢ ukazuje. Doswiadczanie prawdy wiaze si¢ z uwaznym
wsluchiwaniem sie w przekazy i z interpretowaniem ich, nie za§ z dowodzeniem
ich prawdziwosci lub falszu przez racjonalny, naukowy rozum.
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Dla ,,stabej” pedagogiki religii moze to oznacza¢ rezygnacje z doktryny pre-
ambula fidei, z ortodoksji jako mocnej ontologii, narzucajacej si¢ w arbitralnych
iautorytatywnych sadach oraz apodyktycznych roszczeniach do okreslania i usta-
lania obowiazujacych uniwersalnie kryteriéw epistemologicznych, metafizycznych,
antropologicznych czy etycznych. Praxis takiej pedagogiki wigzaloby sie z herme-
neutycznym w swym charakterze odkrywaniem zbawczego sensu chrzescijaniskiego
przeslania polegajacego na wyzbywaniu sie roszczen do obiektywnosci oraz na
sprowadzaniu kategorii prawdy z zewnatrz (doktryna) do wewnatrz (przezywanie).
G. Vattimo (2010, s. 64) konstatuje: ,,Chrzescijanskie objawienie jest o tyle wia-
rygodne, o ile uznajemy, ze pod jego nieobecnos¢ egzystencja bytaby pozbawiona
sensu”. A nieco dalej wyjasnia, ze ,,droga do zbawienia nie prowadzi przez opis
i poznanie, ale przede wszystkim przez interpretacje i ksztaltowanie. Ranga, jaka
takie pojecia jak komunikacja, globalizacja, dialog, konsens, interpretacja, de-
mokracja i dobroczynno$¢ zyskaly we wspolczesnej kulturze, nie jest bynajmniej
dzietem przypadku, wskazuje raczej na dazenie nowoczesnej mysli ku pojmowaniu
prawdy w wiekszym stopniu jako dobroci niz obiektywnosci”. Staba ontologia, a za
nig i ,,staba” pedagogika religii stawiajg na pierwszenstwo wymiaru egzystencjal-
nego przed wymiarem doktrynalnym, na pierwszenstwo etyki przed dogmatyka.

Drugim warunkiem uprawiania hermeneutyki ,,stabego myslenia” jest koniecz-
nos$¢ uznania wezesniejszego ,,otwarcia” pola okreslonej tradycji, wewnatrz ktérego
prawda moze si¢ ujawnic, dajac si¢ jednoczesnie na specyficznie hermeneutycznych
zasadach weryfikowac i falsyfikowa¢. I tu G. Vattimo wskazuje na szczegélny
zwigzek hermeneutyki z tradycja chrzescijanstwa. Jak dowodzi w eseju Poza in-
terpretacjg (Vattimo 2011, s. 61), ,nowoczesna hermeneutyka filozoficzna rodzi si¢
w Europie tylko dlatego, Ze tu wlasnie obecna jest religia ksiegi, skupiajaca uwage
na fenomenie interpretacji; i dlatego, Ze ta interpretacja bazuje na idei wcielenia
Boga, rozumianego jako kenosis, jako znizenie i oslabienie”. W stanowigcej o$ fi-
lozoficznej koncepcji stabego myslenia idei chrzescijanskiej kenosis, w owym micie
wcielenia, ukrzyzowania i §mierci Boga wraz z koncepcja epoki ,,wolnosci ducha”
(Lowith 2002, s. 144 i n.), ktéra w sobie mit ten zawiera, wyraza si¢ jednoczesnie
nihilistyczne ,,dazenie” samej hermeneutyki. G. Vattimo (2011, s. 65-66) ujmuje
te kwestie nastepujaco: ,nihilizm jest «zbyt podobny» do kenosis, aby mozna byto
to podobienstwo uzna¢ za przypadkowa koincydencje, zwigzek idei. [...] sama
hermeneutyka jako filozofia niosaca ze sobg pewne tezy ontologiczne mialaby by¢
owocem sekularyzacji, jako nawigzanie, nastepstwo, «zastosowanie», interpretacja
tresci chrzescijanskiego objawienia, przede wszystkim dogmatu wcielenia Boga™.
Zwigzek hermeneutyki i chrzescijanstwa zostaje dobrze uchwycony w stowach, jakie
wloski filozof formuluje w swym eseju Historia zbawienia, historia interpretacji
(Vattimo 2015b, s. 150-151): ,, Interpretacja — przede wszystkim interpretacja tekstow
swietych — wchodzita [...] w tradycji judeochrzescijanskiej, w relacje ze zbawieniem
[...]. Aby dostapi¢ zbawienia nalezy poja¢ Stowo Boze zawarte w Pismie i zastosowac
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je wlasciwie do naszej sytuacji i kondycji [...]. Nalezy takze interpretowac je w taki
sposodb, ktdry nie jest niezgodny z rozumem”.

Omawiany autor idzie jeszcze dalej w swych rozwazaniach nad zwigzkiem
hermeneutyki i koncepcji chrzescijaniskiego zbawienia. Okresla ,zdarzenie” zba-
wienia, wcielenie, owg aktualizacje zapowiedzi prorokéw, jako fakt na wskros
hermeneutyczny. Zdarzenie to nie oznacza wylacznie Zywego wypelnienia czy
tez ostatecznego odszyfrowania sensu prawa i nauk prorokéw, lecz etap herme-
neutycznego procesu interpretowania zbawienia, po ktéorym nastgpi¢ ma era
Ducha, ozywiajacego tekst. Duch jest tu ,najbardziej hermeneutyczna osoba
Tréjcy Swietej” (Vattimo 2015b, s. 151), gwarantem dalszej aktualizacji i wzboga-
cania interpretacji historii zbawienia. Te zasad¢ G. Vattimo (2015b, s. 153) uznaje
za ,ide¢ produktywnosci aktu interpretacji”. Uwaza, Ze ,interpretacja nie polega
tylko na uchwyceniu oryginalnego sensu tekstu (na przyklad intencji autora) i na
jego maksymalnie wiernej reprodukcji, lecz takze wnosi co$ istotnego do samego
tekstu”. Produktywno$¢ interpretacji stata si¢ w pewnym sensie paradygmatyczna
dla kultury europejskiej, ktora ,,zrozumiata, ze komentarz nie ma charakteru li
tylko przygodnego, instrumentalnego, wtérnego, [lecz] jest wlasnie efektem inter-
pretacji, jakiej kultura ta poddala przekaz chrzescijanski” (Vattimo 2015b, s. 153).
Poza tym G. Vattimo (2011, s. 66) zwraca uwage na fakt, ze zetkniecie ,,tendencji
kenotycznej”, o ktdrej byla mowa wczesdniej, z ideg produktywnosci interpretacji
pozwala postrzega¢ sekularyzacje zachodniej kultury nie jako proces linearnego
i progresywnego porzucania chrzescijanskiego dziedzictwa, lecz przeciwnie, jako
wyraz swoistej Zzywotnosci chrzesdcijanskiego przekazu na miare czasow stabej
ontologii’, zachowywania jego tre$ci w rozmaitych odstonach interpretacyjnych,
wyzwalania wielo$ci senséw objawienia, ujawniania polifonii mitycznych wariacji’.

Postsekularyzm jako znak owego sprzezenia hermeneutyki z chrzescijanstwem
i jednoczesénie jako diagnoza wspoélczesnej kondycji Zachodu stanowi dobry
przykiad hermeneutycznej produktywnosci interpretacji. Trudno wskazaé w jego
ramach ujecie, w ktorym nie pobrzmiewaloby echo chrzescijanskiej ontologii

2 P. Artemiuk krytykuje stanowisko G. Vattimo, podkreslajac, ze ,,Ontologia nihilistyczna, ktéra
rozwija wloski filozof, majac swe zrédlo w filozofii Nietzschego, Heideggera i Gadamera, dziedzi-
czy pojecia i koncepcje tam wypracowane i nie da si¢ jej obiektywnie pogodzi¢ z chrzescijanskim
Objawieniem. Wprawdzie u Vattimo religia powraca, ale jest to powrét, ktory zdecydowanie
przeciwstawia transcendencji immanencj¢, mocy i wladzy - stabos¢, a kultowi Boga — moralnosé
imilo$¢. Jedli religia nie moze i nie powinna szuka¢ jakiej$ pozaswiatowej podstawy, fundamentu
i ma ogranicza¢ si¢ jedynie do doswiadczenia stworzonosci, czyli skoniczonosci, to zamyka
horyzont refleksji nad religia, pozbawiajac go wymiaru transcendentalnego” (2016, s. 465-467).
Stanowisko takie zdaje si¢ wyraza¢ czesto obecng w teologii, wynikajaca z przywiazania do
mocnej ontologii rezerwe wobec radykalnej hermeneutyki.

3 W pewnym sensie tendencje kenotyczng traktowa¢ mozna jako probe przywracania chrze$ci-
janstwa — owego ,ugrupowania” czy jednej z wielu szkot religijnych - tradycji judaistycznej,
w ktorej to obecnos¢ heteronomicznych interpretacji i komentarzy stanowita naturalng logike
dyskursu rabinicznego (Rosik 2016, 5. 16 i n.).
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i metafizyki w postaci napiecia miedzy transcendencja, owym ,$ladem boskosci”,
i immanencjg*. O owej hermeneutycznej pracy w polu tradycji G. Vattimo (2011,
s. 66) pisze: ,Podtrzymujaca hermeneutyke idea przynaleznosci interpretujacego
do «rzeczy» interpretowanej, czy mowiac bardziej ogdlnie, do gry interpretacji,
odzwierciedla, wyjasnia, powtarza, interpretuje to doswiadczenie transcendencji”.
Kazda zatem impresja, tekst, komentarz, krytyka, dekonstrukcja, dzieto sztuki
inspirowane i generowane w polu tradycji przekazu chrzescijanskiego w ramach
okreslonej wspdlnoty interpretacyjnej, niezaleznie od stopnia, w jakim przystaje
badz nie przystaje do wersji uznanej lokalnie za ortodoksyjng, stanowi¢ ma pra-
womocny przejaw hermeneutycznej pracy interpretacyjne;.

Dla mys$lenia pedagogicznego oraz samej pedagogiki religii zasada kenosis wraz
hermeneutycznym postulatem produktywnosci interpretacji oznacza¢ moze zapo-
wiedz nie tyle programowego rozhermetyzowania ortodoksyjnych wersji przekazu
chrzescijanskiego, stanowigcych tradycyjnie tre$¢ transmisyjnej, kerygmatycznej
pedagogiki religii, wersji legitymizowanych przez oficjalne urzedy nauczycielskie
poszczegolnych instytucji religijnych (te bowiem wciaz zachowujg swoja prawo-
mocno$¢ wobec wlasnych odbiorcéw-wiernych), co dowartosciowanie tych wersji,
ktére dotad funkcjonowaly na teologicznych peryferiach w charakterze banickich
herezji, nie znajdujac uznania oficjalnej nauki koscioléw z uwagi na swdj nie-
konwencjonalny lub wrecz ,,niebezpieczny” potencjal poznawczy i pedagogiczny.
G. Vattimo (2011, s. 21) w swym hermeneutycznym postulacie stabego myslenia
podkresla, ze za kazdg argumentacja wysuwang dla podtrzymania okreslonej in-
terpretacji stoi sSwiadomos¢ wlasnej partykularnosci, lokalnosci i ograniczonosci
roszczen do prawdy. Swiat jest bowiem polem nieustannego konfliktu interpretacji,
a hermeneutyka przyjmuje, ze wartos$¢ lokalnych argumentéw lezy nie w mozli-
wosciach odwotywan do jakiego$ obiektywnego bezposredniego dowodu (takiego
bowiem nie da si¢ wskazac), lecz w zdolnosci do stwarzania przestrzeni dla spojnego
i wspdlnego obrazu, w oczekiwaniu, Ze inni zaproponuja swoj obraz tatwiejszy do
zaakceptowania. W tym sensie owe wersje historycznych prawd (z zakresu dog-
matyki lub etyki) sg tworzone, utrzymywane i przekazywane w ramach lokalnych
wspolnot interpretacyjnych, by¢ moze i niszowych, ale i tak pozostajacych w polu
tradycji chrzescijanskiego przekazu. Tradycja ta legitymizuje je i uprawomocnia.
Tutaj tez moga ,,legalnie” podlega¢ reinterpretacjom i pedagogicznemu ,,uzyciu”.

Konkluzje

W tradycji hermeneutycznej pedagogika ujmowana jest nie tyle jako nauka
o wychowaniu (pedagogicznoreligijnym), ile jako my$lenie o wychowaniu, czyli

4 A. Bielik-Robson ilustruje te zyciodajna strategie instynktu samozachowawczego podmiotu
figura Hioba, ktory ,jest” osobno i inaczej, niz ,jest” Bog, a jednocze$nie nie calkiem ,jest”
z natury (2013, s. 12-13).
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»uprzytomnienie sobie warunkéw mozliwo$ci wychowania, a wigc warunkow takiej
wiedzy i takiego doswiadczenia, ktdre jest rzeczywiscie wychowujace, tj. tworzace
tozsamo$¢ podmiotowg” (Folkierska 1990, s. 110). Jak podkresla Bogustaw Sliwerski
(1998, s. 21), rolg badacza teorii wychowania jest w takim ujeciu uruchomienie na-
mystu nad przedsagdami myslenia pedagogicznego (i teologicznego) po to, aby wy-
kry¢ rzeczywisty (ukryty) sens wiedzy, czyniac ja zarazem wiedzg problematyczna
i niekonieczng’. Radykalnie hermeneutyczna koncepcja stabej myséli G. Vattimo
stanowi interesujacg propozycje dla pedagogiki religii. Przez ostabienie (kenosis)
skodyfikowanych interpretacji teologicznych, uyyjmowanych wlokalnych systemach
doktryn, uprawomocnianych przez religie instytucjonalne lub ich partykularne
tradycje, czyni bowiem mozliwym poszukiwanie oraz wlaczanie w obszar teorii
i praktyki tej subdyscypliny innych niz ortodoksyjne interpretacji tzw. §wietych
tekstow. ,Staba” pedagogika religii, jako projekt szkicowany w niniejszym arty-
kule, pozostawalaby formulg mysli pedagogiczno-religijnej uprawianej ,wewnatrz”
okreslonej tradycji religijnej, a nie poza nia®. Poddajac dyskursywna, heteroge-
niczng, niejednorodny i ontologicznie ,,stabg” tradycje chrzescijaniska uwadze
zsekularyzowanego uczacego si¢ podmiotu, ujawnialby sie vattimowski paradoks
sily w stabosci, Rehabilitowalby herezje rozumiane jako inne niz ,kanoniczne”
interpretacje $wietego tekstu i czynilby z nich wazny uzytek. Przygladanie si¢
hermeneutycznej i historycznej pracy nad nimi, np. nad tym, jak konstytuowaty
si¢ ich wersje prawomocne, a jak apokryficzne, a takze rekonstruowanie religijnych
intencji, tematéw czy motywow z innych niz religijne tekstow kultury (np. z lite-
ratury, sztuki, tekstow popkultury, performanséw artystycznych), sprzyjatoby nie
tylko ozywieniu zainteresowania wlasng tradycja religijna, pogltebieniu orientacji
w tym temacie, krytycznej lekturze szeroko rozumianych tekstow z tego zakresu
czy tez poszukiwaniom nierozpoznanych wcze$niej pdl oddziatlywania kultury,
lecz takze treningowi interpretowania i rozumienia, kompetencjom wspoétczesnie
istotnym, acz nielatwym.

Staba pedagogika religii przesuwalaby punkt ciezkosci z transmisyjnej i ad-
aptacyjnej strategii arbitralnego przekazu pedagogiczno-religijnego w strone

5 Idackrok dalej, wskaza¢ mozna zwiazek pomiedzy hermeneutycznym rozpoznawaniem przedsa-
déw myslenia i tekstu z krytycznym rozpoznawaniem w nich zakuséw wladzy i demaskowaniem
opresji. W ten sposob hermeneutyczna strategia lektury ,,§wietych” ksiag, oslabiajac mocne
interpretacje, otwiera przestrzen dla nieortodoksyjnych, krytycznych interpretacji biblijnych
podejmujacych problemy nieréwnosci spotecznych, naduzy¢ wladzy, spotecznej niesprawied-
liwosci i ucisku, a nawet religijnych anarchii. Przykladem moze tu by¢ posta¢ Jacquesa Ellula,
francuskiego teologa i filozofa, ktory w eseju Anarchia i chrzescijaristwo wylozyt swoj projekt
anarchistycznego chrzescijanstwa (Humeniuk 2018, s. 195-212). Obie powyzsze strategie czytania
tekstow religijnych funduja dwie osobne $ciezki dalszego rozwoju pedagogiki religii: herme-
neutyczng i krytyczng pedagogike religii.

6 Staba pedagogika religii bytaby raczej ,wewnetrzng” alternatywa dla formuty kerygmatycznej,
anizeli pedagogika religii ,zewnetrzng”, realizujaca zadania czysto religioznawcze.
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hermeneutyki zorientowanej na odkrywanie i konstruowanie sensu przez sam
podmiot. Dokonywalaby reinterpretacji wlasnych celow i zadan tak, zeby w miejsce
formuty ksztaltowania podmiotu do bycia wiernym stawia¢ formule wychowania
do bycia swiadomym i sprawczym. Jej edukacyjny potencjat sprzyjatby koncen-
tracji na wymiarze egzystencjalnym podmiotu uczacego sie, na jego refleksyjnosci,
na racjonalnosci komunikacyjnej i krytycznej (Kwasnica 2017, s. 33 i n.). Ten rodzaj
pracy bedzie prowokowal refleksje nad wlasnym stosunkiem do tradycji, umoz-
liwial osobiste mierzenie si¢ z nig i uwewnetrznianie tego namystu, rehabilitowal
metafore, paradoks i herezje jako cenne okazje edukacyjne, ,dajace do myslenia”,
stajace sie frapujacym pretekstem do refleksji i rozmowy, jak réwniez — sprzyjajace
praktyce demaskowania uchodzacych czesto uwadze interpretacji ortodoksyjnych
mechanizméw spotecznych i kulturowych opresji’.

Przez bardziej swiadoma identyfikacje z trescig tradycji, stawianie jej pytan,
poszukiwanie i odnajdywanie odpowiedzi wykraczajacych poza przyjeta orto-
doksje i dogmat podmiot odzyskuje autonomie i sprawczo$¢, ma takze szanse na
stawanie si¢ dojrzalym i odpowiedzialnym uczestnikiem hermeneutycznej tradycji
chrzescijanskiego przekazu. Ponadto taka formula otwiera przed nim przestrzen
specyficznego ,méwienia” o doswiadczeniu religijnym i jego ekspresji nie tylko
w ramach usankcjonowanej dzis tzw. hermeneutyki biblijnej, lecz przede wszystkim
na drodze swobodnego eksperymentowania ze stowem, gestem, znakiem i sym-
bolem religijnym, na sposéb, w jaki czyni to sztuka, co w silnie zmediatyzowanej
(pop)kulturze nie pozostaje bez znaczenia dla recepcji tradycji i identyfikacji z nia.

Projekt stabej pedagogiki religii czyni podmiot aktywnym czytelnikiem i inter-
pretatorem wlasnej religijnej tradycji, zaangazowanym w poszukiwanie i odkry-
wanie w niej egzystencjalnej prawdy dla samego siebie, tak jak w przypadku tego
ukaszonego przez tarantule czlowieka z Ziemi zgryzoty de Martino (1971), ktéry
stawal si¢ tancerzem dopiero wtedy, gdy dane mu byto osobiscie i z bardzo bliska
uslysze¢ wprawiajace go w taneczny ruch dzwieki muzyki.
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HERMENEUTICS OF WEAK THOUGHTS BY GIANNI
VATTIMO AS AN INSPIRATION FOR THE RELIGIOUS
EDUCATION

Abstract: The article presents a project of weak pedagogy of religion, inspired by the ra-
dical hermeneutics of Gianni Vattimo and the key category of kenosis (weakening). This
project assumes giving up the orthodoxy as a strong ontology, imposed in arbitrary and
authoritative judgments and overbearing claims to define and establish universally binding
epistemological, metaphysical, anthropological or ethical criteria. Praxis of such pedagogy
would involve a hermeneutic discovery of the saving sense of the Christian message of
letting go of objectivity and bringing the category of truth from outside (doctrine) inward
(experiencing). The subject regains autonomy and has the opportunity to become a mature
and responsible participant in the hermeneutic tradition of Christian transmission by
a more conscious identification with the content of tradition, asking questions, searching
for and finding answers that go beyond accepted orthodoxy and dogma. This formula
opens to him a space of specific ,talking” about religious experience and its expression
not only within the now-sanctioned so-called biblical hermeneutics, but first and foremost
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on the way of experimenting freely with the word, gesture, sign and religious symbol, the
way art does it, which in the popculture is not without significance for the reception of
tradition and identification with it.

Keywords: Gianni Vattimo; weak thought; pedagogy of religion; radical hermeneutics.
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INKLUZYWNA EDUKACJA RELIGIJNA NA PRZYKLADZIE
SYSTEMU SZKOLNICTWA W NIEMCZECH

Streszczenie: W artykule zostajg przedstawione gléwne zalozenia inkluzywnej edukacji
religijnej w niemieckim systemie szkolnictwa. Heterogeniczno$¢ kulturowa i etniczna
wspolczesnych spoleczenstw europejskich stanowi wazne wyzwanie dla systemu edukacji.
Dotyczy to réwniez nauczania religii w warunkach pluralizmu religijno-$wiatopogla-
dowego. W Niemczech nauczanie tego przedmiotu cechuje duza réznorodnosé podejsé
i koncepcji, uzasadniona sytuacja religijnego i kulturowego pluralizmu. Rezultatem tego
jest dynamiczny rozwdj pedagogiki religii jako dziedziny wiedzy odrebnej od katechetyki.
Autorka przedstawia najnowsze koncepcje szkolnego nauczania religii w Niemczech.
Stanowig one prébe zdefiniowania na nowo celéw i metod nauczania religii w taki sposob,
aby w wiekszym niz dotychczas stopniu odpowiadalo ono wymogom wspoélczesnosci.

Slowa kluczowe: pedagogika religii; katechetyka; edukacja inkluzywna; pluralizm religijny.

Pluralizacja zycia spolecznego stanowi jeden z najbardziej widocznych skutkow
procesu modernizacji w Europie. Réznice kulturowe, etniczne czy religijne staja
sie stalym elementem spolecznego krajobrazu, coraz cz¢sciej podkresla sig ich
rozwojowy potencjal i zwigzane z nimi szanse. Jednak wzrastajaca heterogenicz-
no$¢ wspolczesnych spoleczenstw stanowi réwniez powazne wyzwanie, z ktorym
muszg zmierzyc¢ si¢ instytucje demokratycznego panstwa, w tym réwniez placowki
edukacyjne. Pojawiajg si¢ pytania o to, jak nalezaloby sformutowac cele ksztalcenia
ijakie zastosowa¢ metody, aby przygotowac dzieci i mlodziez do ksztaltowania zycia
spolecznego w duchu tolerancji i do budowania porozumienia ponad réznicami
spolecznymi, kulturowymi czy religijnymi.

Nauczanie religii w sytuacji spofecznego pluralizmu musi uwzglednia¢ nie tylko
réznorodnos¢ tradycji religijnych i wyznaniowych w Europie, lecz takze najprze-
rézniejsze istniejace w ich obrebie dawne i nowe formy religijnosci, czgsto o charak-
terze synkretycznym. Zlozonos¢ sytuacji poteguje tendencja do rozluzniania wiezi
z instytucjonalnymi formami religii i wzrost liczby osob, ktore deklaruja sie jako
bezwyznaniowe. We wspolczesnym spoleczenstwie zyja obok siebie osoby religijne
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iniereligijne, uduchowione i religijnie obojetne, religijni fundamentalisci i ateisci.
Istniejg wciaz jeszcze regiony wzglednie jednolite pod wzgledem wyznaniowym,
ale nader czesto jest to tylko pozorne wrazenie, odnosi si¢ bowiem bardziej do sfery
deklaratywnej niz do rzeczywistej sytuacji. Poza tym nawet tam, gdzie przewazaja
wyznawcy okreslonej religii, s3 oni konfrontowani z sytuacjg pluralizmu religijnego
za posrednictwem mediéw i innych form komunikacji.

Z punktu widzenia tradycyjnych, zinstytucjonalizowanych form religii taka
sytuacja jest problematyczna. Postsynodalna adhortacja apostolska Ecclesia in
Europa méwi o tym, ze Europa przezywa ,okres zagubienia”, ktérego wyrazem
jest ,,swego rodzaju praktyczny agnostycyzm i obojetnos$¢ religijna, wywolujaca
u wielu Europejczykéw wrazenie, ze zyja bez duchowego zaplecza [...] w wielu
sferach publicznych tatwiej jest deklarowac si¢ jako agnostycy, niz jako wierzacy;
odnosi sie wrazenie, zZe niewiara jest czyms naturalnym, podczas gdy wiara wymaga
uwierzytelnienia spolecznego, ktdre nie jest ani oczywiste, ani przewidywalne”
(Jan Pawel II 2003, nr 7). Nie ulega watpliwosci, Ze socjalizacja religijna jest trud-
niejszym zadaniem w spoleczenstwie pluralistycznym niz monokulturowym,
w ktérym wplywy socjalizacyjne obejmowaty praktycznie cale otoczenie spoleczne
jednostki. Zmiana sytuacji wymusza zmiane zatozen i form religijnej socjalizacji,
ktoérej waznym skladnikiem jest edukacja religijna.

Nauczanie religii w edukacyjnych placéwkach niemieckich cechuje duza réz-
norodnos¢ podejs¢ i koncepcji, uzasadniona sytuacja religijnego i kulturowego
pluralizmu. Od wielu lat toczg si¢ tam ozywione dyskusje na temat form i metod
nauczania religii, czego rezultatem jest dynamiczny rozwdj pedagogiki religii jako
dziedziny wiedzy odrebnej od katechetyki. Niniejszy artykul poswiecony bedzie
zalozeniom inkluzywnej edukacji religijnej w niemieckim systemie szkolnictwa.

Nauczanie religii w Niemczech - sytuacja obecna i propozycje zmian

Nauczanie religii o charakterze konfesyjnym (katecheza wyznaniowa) jest zagwa-
rantowane w konstytucji Republiki Federalnej Niemiec, ktora stanowi, ze ,,religia
w szkotach publicznych, z wylaczeniem szkoét bezwyznaniowych, jest obowigzko-
wym przedmiotem szkolnym [...] nauczanie religii odbywa si¢ w zgodzie z zasa-
dami stanowionymi przez poszczegdlne wspolnoty religijne” (Ustawa Zasadnicza
Republiki Federalnej Niemiec, art. 7.3). W wigkszosci niemieckich krajow zwigz-
kowych konfesyjne lekcje religii naleza do obowigzkowego programu szkolnego,
glebokie procesy przemian spotecznych, zwigzane m.in. z nasileniem si¢ w ciggu
ostatnich lat masowych ruchéw migracyjnych, sprawiajg jednak, ze tradycyjnie
rozumiane nauczanie konfesyjne nie stanowi adekwatnej odpowiedzi na wyzwa-
nia, jakie pojawiaja si¢ w zwiazku z sytuacja kulturowego i religijnego pluralizmu.

Przypuszcza sie, ze w ciagu najblizszej dekady juz tylko potowa ludnosci Niemiec
bedzie uwazac si¢ za chrzescijan. W roku 2010 przynalezno$¢ do wyznania kato-
lickiego deklarowalo 30,2 proc. obywateli Niemiec, do ewangelickiego 29,2 proc.,
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30,3 proc. natomiast okreslato si¢ jako bezwyznaniowi. Pozostale 10,1 proc. stanowili
wyznawcy innych wyznan i religii: prawostawni, muzulmanie, buddysci, wyznawcy
hinduizmu, judaizmu i mniejszych wspoélnot religijnych. Jest to ogromna réznica
w poréwnaniu z wynikami badan przeprowadzonych w roku 1950, w ktérych ka-
tolicka lub ewangelicka przynalezno$¢ wyznaniowa deklarowato prawie 96 proc.
obywateli (Pollack, Miiller 2013). Trendy globalizacyjne i wzrost ogélnoswiatowej
mobilnos$ci beda prawdopodobnie sprzyja¢ dalszemu spadkowi liczby chrzescijan
w Niemczech, spodziewac si¢ natomiast nalezy wzrostu liczby wyznawcow islamu
oraz osOb bez przynaleznosci wyznaniowe;.

Taka sytuacja sprawia, ze od dluzszego czasu rozwaza si¢ alternatywy wobec
konfesyjnego modelu nauczania religii. Zaréwno przedstawiciele Kosciolow, jak
i pedagodzy oraz katecheci maja sSwiadomo$¢ tego, ze religia w szkole musi stawi¢
czola sytuacji przelomowej, i Ze jej przyszlos¢ zalezy w duzej mierze od tego, na
ile bedzie w stanie poradzi¢ sobie ze zjawiskiem religijnego pluralizmu (Englert
2012). Warto pamieta¢, ze nawet podczas lekgji religii o charakterze katechezy na-
uczyciele niezwykle rzadko maja do czynienia z grupami rzeczywiscie jednolitymi
wyznaniowo. Znacznie czgsciej s3 to grupy heterogeniczne, obejmujace zaréwno
uczniow religijnych, jak i religijnie obojetnych, wierzacych na swoj wlasny spo-
sob, kontestujacych lub poszukujacych, przy czym ich poszukiwania nie zawsze
mieszczg sie¢ w obrebie chrzescijanstwa. Jest to wyzwaniem dla wielu nauczycieli,
ktérzy zmuszeni sg do zajmowania stanowiska wobec odmiennych kulturowo tre-
$ci, nie zawsze dysponujac potrzebnymi do tego kompetencjami. W takiej sytuacji
propozycje zmian w dotychczas dominujagcym modelu nauczania religii nie robig
juz wrazenia rewolucyjnych - sg raczej artykutowane w nawigzaniu do przemian,
ktore dokonaly si¢ juz, przynajmniej czgsciowo, w praktyce pedagogiczne;j.

Inkluzywna pedagogika religii

Pojecie inkluzji stato si¢ popularne w stownictwie pedagogicznym niemieckiego
obszaru jezykowego pod koniec XX wieku i odnosilo si¢ poczatkowo do potrzeby
wlaczania w szkolny proces ksztalcenia uczniéw z réznymi formami niepeino-
sprawnosci. Z czasem zyskalo ono szersze znaczenie: zaczeto by¢ odnoszone do
wszelkich form odmiennosci i réznorodnosci istniejacych w spoleczenstwie i znaj-
dujacych swoje odbicie w procesach edukacyjnych. Przyczyng réznych potrzeb
edukacyjnych jest bowiem nie tylko niepelnosprawnos¢, lecz takze odmiennos¢
religijna, kulturowa, przynalezno$¢ do réznych warstw i srodowisk spolecznych,
bariery jezykowe itp.

Koncepcja pedagogiki inkluzywnej stanowi probe przezwyciezenia spotecznych
podzialéw poprzez zmiane sposobu ich postrzegania. Przez wiele lat w systemie
szkolnym dominowalo przekonanie, ze warunkiem skutecznego ksztalcenia jest
wzgledna jednolito$¢ grupy docelowej. Stad dzielenie uczniéw na grupy o standar-
dowych i szczegdlnych potrzebach edukacyjnych, a takze wyznaczanie réznych
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sciezek edukacyjnych przeznaczonych dla uczniow bardziej i mniej uzdolnionych
(Hauptschule, Realschule, Gymnasium). Tymczasem badania pokazujg, ze nauka
w grupach heterogenicznych jest korzystniejsza dla wszystkich grup ucznidw.
Koncepcja pedagogiki inkluzywnej stanowi prébe wyeliminowania my$lenia
w kategoriach dualistycznych (uczen bardziej zdolny—uczen mniej zdolny; szkota
publiczna-szkota specjalna itp.) i dazenia za wszelka cene do ujednolicania klas
szkolnych oraz celow ksztalcenia. Poniewaz uczniowie w zyciu spolecznym beda
na co dzien stykac sie z réznorodnoscia i odmiennoscia (etniczna, religijng, kultu-
rowa), zludzmi w réznym wieku, réznej plci, o réznych pogladach, mozliwosciach
intelektualnych i stylach zycia, to zasadne jest, aby réwniez w trakcie nauki szkolnej
byli oni przyzwyczajani do uznawania i szanowania odmiennosci w réznych jej
przejawach. Grupe docelowg i przedmiot oddzialywan pedagogicznych ma zatem
stanowi¢ nie jaka$ konkretna grupa uczniéw, wyodrebniona na podstawie okre-
slonych cech, lecz wszyscy uczniowie wraz ze swoimi indywidualnymi potrzebami
i oczekiwaniami. Celem tak rozumianego ksztalcenia nie jest maksymalizacja
osiggnie¢ na poziomie czysto kognitywnym, lecz szerzej rozumiane przygotowanie
do zycia w spoleczenstwie, ze szczegdlnym naciskiem na budowanie porozumienia
i pokoju. Szkota ma by¢ miejscem otwartym i przyjaznym dla wszystkich, bez
wzgledu na warunki fizyczne, zdolnosci, uwarunkowania emocjonalne, umiejet-
nosci jezykowe, sytuacje spoteczng, przynalezno$¢ etniczna czy poglady religijne.

Koncepcja pedagogiki inkluzywnej znajduje zastosowanie w ramach szkolnego
nauczania religii. Inkluzywna pedagogika religii uwzglednia fakt, Ze nauczanie
tego przedmiotu dokonuje si¢ w grupach heterogenicznych, a wigc np. w grupach
uczniéw o réznym pochodzeniu kulturowym, zyjacych w réznorodnych $rodo-
wiskach, o réznych swiatopogladach i stylach zycia, dysponujacych odmiennymi
wyobrazeniami na temat §wiata i swojej w nim roli (warto tu zwrdci¢ uwage np.
na rozne wyobrazenia kulturowe dotyczace rol piciowych). W takiej sytuacji za
cel nalezy uzna¢ nauczanie odbywajace si¢ wprawdzie w ramach jednolitego dla
wszystkich programu, ale jednocze$nie mocno zindywidualizowane, stwarzajace
uczniom mozliwos¢ wlaczenia w proces ksztalcenia wlasnych talentow i zasobdw.
Taka koncepcja nie wyklucza konfesyjnego nauczania religii, sprawia jednak, ze
musi ono w wiekszym niz dotychczas stopniu uwzglednia¢ konieczno$¢ wspotpracy
miedzyreligijnej i miedzywyznaniowe;j.

Hans-Jorgen Rohrig (brw.) formutuje nastepujaco zalozenia inkluzywnej peda-
gogiki religii: ma ona charakter inkluzywny wowczas, gdy z zalozenia ukierunko-
wane jest na grupe heterogeniczna, w ktdrej poszczegdlni uczniowie moga wniesé
swoj indywidualny wklad w proces ksztalcenia zaleznie od swoich réznorodnych
kompetencji; gdy przebiega w duchu dialogu i wspdtpracy; gdy w elastyczny sposob
stosowane s3 rozne metody dydaktyczne i formy organizacyjne tak, aby dostosowa¢
sie do potrzeb wszystkich uczniow; gdy tematyka nauczania prezentowana jest
z uwzglednieniem réznych perspektyw i réznych mozliwosci intelektualnych; gdy
akceptuje sie to, ze uczniowie moga dazy¢ do réznych celéw i je osiagac.
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Zasady te zostaly rozwiniete w ramach projektu Inreb (inklusive
Religionslehrerbildung — inkluzywne ksztalcenie nauczycieli religii). W 2014 roku
grupa pedagogow religii opublikowata Dziesie¢ zasad inkluzywnego nauczania
religii (Berger i in. 2014) odnoszacych si¢ do kultury, struktury oraz praktyki
nauczania.

W duzym skrdcie na zasady te skiada sie:

« postrzeganie istniejacych roznic jako zjawiska pozytywnego i zauwazanie
wynikajacych z tego mozliwosci. Zgodnie z tg zasadg nauczyciele religii
powinni wykazywac¢ si¢ wrazliwoscig na rézne formy odmiennosci oraz
dostosowywac¢ do nich przekazywane tresci. Uczniéw nalezy zacheca¢ do
wyrazania wlasnych pogladéw oraz akceptowania odmiennosci przekonan
innych. Wazne jest dostrzeganie réznorodnych kompetencji uczniéw oraz
umiejetne wlaczenie ich w proces ksztalcenia;

« odnoszenie si¢ do siebie nawzajem z szacunkiem. Chodzi tu o wyksztalcenie
postawy uwaznosci i poszanowania w odniesieniu do $wiatopogladdéw, wie-
rzen i praktyk religijnych innych uczniéw. Nauczyciel powinien dostrzegac
pojawiajace si¢ konflikty i uczy¢ uczniéw, jak maja je rozwigzywac bez ucie-
kania sie do przemocy, ponizania czy dyskryminacji. Uczniowie powinni
uzgadnia¢ miedzy sobg reguly zachowania i dyskusji oraz konsekwentnie
ich przestrzega¢;

« dostrzeganie i usuwanie barier utrudniajacych uczestnictwo w zajeciach.
Wszyscy uczniowie, niezaleznie od swoich mozliwo$ci, powinni mie¢ szanse
na aktywne uczestniczenie w lekcjach religii. Pomé6c majg w tym dziatania
sprzyjajace budowaniu pozytywnych relacji miedzy uczniami, a takze rézne
formy pomocy w nauce tym, ktérzy z réznych przyczyn (np. biograficznych,
kulturowych, intelektualnych, emocjonalnych) majg problem ze zrozumie-
niem prezentowanych tresci;

« uwzglednianie réznych intereséw i potrzeb uczniéw. Moze to nastepowac
poprzez umozliwianie w ramach zajegc¢ réznych form aktywnoscii przyswa-
jania wiedzy, koncentrowanie si¢ nie tylko na kognitywnych, lecz réwniez
emocjonalnych aspektach ksztalcenia, naklanianie uczniow do werbalizo-
wania swoich potrzeb i emocji;

« uczenie pomagania innym oraz proszenia o pomoc. Zgodnie z tg zasadg na-
lezy dazy¢ do wyksztalcenia w uczniach poczucia wspélnoty, w ktdrej kazdy
czuje sie odpowiedzialny za innych, wspiera ich wedle swoich mozliwosci,
wspolpracuje w planowaniu zajec i przygotowaniach do nich;

+ dialog jako podstawa inkluzywnego nauczania religii. Uczniowie uczg si¢
regut konstruktywnego prowadzenia dialogu, wyrazania wlasnych pogla-
dow na tematy egzystencjalne lub religijne, zglaszania sprzeciwu. Tematyka
zaje¢ powinna by¢ prezentowana z uwzglednieniem réznych perspektyw
i réznych drég poszukiwania Boga;

« réznicowanie oferty nauczania w celu dostosowania jej do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci uczniéw. Chodzi tu o wlgczanie nowo prezentowanych
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tresci w istniejace juz struktury wiedzy, dostosowanie stopnia trudnosci
zadan do mozliwosci uczniow, stosowanie metod aktywizujacych rozne
zmysty. Uczniowie powinni by¢ w stanie oceni¢ wlasne postepy w nauce
i dokumentowac je np. w formie portfolio;

« umozliwianie pracy nad ta sama tematyka uczniom o réznych kompeten-
cjach i mozliwosciach intelektualnych. Moze si¢ to dokonywaé poprzez
przydzielanie uczniom réznych zadan dostosowanych do ich poziomu wie-
dzy oraz wspieranie i nagradzanie ich osiggniec tak, aby kazdy, niezaleznie
od poziomu wyjsciowego, mogt poszerzaé swoje religijne umiejetnosci;

« ocenianie uczniow w sposdb dowartosciowujacy i motywujacy. Nauczyciel
powinien stosowac rédzne metody oceniania, aby budowa¢ w uczniach dume
z wlasnych osiggnig¢ i motywowac ich do dalszego poszerzania wiedzy
i zdobywania nowych kompetencji;

« wlaczanie do nauczania religii ogélnych zasad inkluzywnej dydaktyki.
W odniesieniu do specyfiki przedmiotu chodzi tu gtéwnie o uwzglednianie
odmiennych tradycji religijnych, wspieranie dialogu mi¢dzy wyznaniami,
religiami i $wiatopogladami, traktowanie z powaga indywidualnych po-
szukiwan uczniow w sferze religijno-duchowej, ich wyobrazen na temat
Boga i spraw ostatecznych. W praktyce moze to nastepowac np. poprzez
prace z réznymi ttumaczeniami Biblii oraz uwzglednianie s$wietych tekstow
z innych religii, odnoszacych si¢ do aktualnie omawianej problematyki.

Inkluzywny charakter nowych modeli nauczania religii

Chociaz postulat inkluzywnosci stat si¢ waznym elementem teorii pedagogicznej
stosunkowo od niedawna, to warto zauwazy¢, ze wszystkie opracowywane w ostat-
nich kilkudziesieciu latach w Niemczech programy edukacji religijnej uwzgled-
niaty go w wigkszym lub mniejszym stopniu. Dotyczy to np. koncepcji nauczania
religii o profilu chrzescijansko-ekumenicznym, multi- lub interreligijnym lub
wylacznie religioznawczym. W poszczegolnych krajach zwigzkowych wyprébo-
wywane byly juz modele nauczania konfesyjno-kooperatywnego; modutu lekcji
religii w perspektywie interreligijnej; lekcji religii dla wszystkich pod patronatem
ewangelickim; wprowadzono np. przedmioty nauczania pod nazwa ,,Sztuka zycia -
etyka - religioznawstwo” czy ,,Historia biblijna w perspektywie ogélnochrzescijan-
skiej”. Cecha wymienionych koncepcji byta akceptacja r6znorodnosci kulturowej
i religijnej prowadzaca do przedstawiania jej nie w kategoriach zagrozenia, lecz
szansy, a takze postawa otwartos$ci na innych, réwniez tych, ktérzy wydaja si¢ obcy.
Badania empiryczne pokazaly, ze mlodziez szkolna interesuje si¢ informacjami
umozliwiajacymi poznanie réznych §wiatowych religii, i jest to jeden z gléwnych
argumentow przeciwko likwidacji lekcji religii w szkole (Mette 2012). Podkreslano
ponadto, Ze refleksja teologiczna i filozoficzna stanowi jeden z wielu sposobdw

FP_2019-2-cz1 DR.indd 138 2019-12-12 13:40:03



[7] INKLUZYWNA EDUKACJA RELIGIJNA... 139

poznawania §wiata, ktory powinien by¢ przyblizany wszystkim uczniom, nie tylko
tym uczacym sie w koscielnych placéwkach szkolnych.

Postulat inkluzywnosci jest réwniez waznym elementem nowszych kierun-
kéw rozwojowych wspolczesnej pedagogiki religii: wychowania do duchowosci
oraz wychowania do religijnej wrazliwosci. U podstaw koncepcji wychowania
do duchowosci lezy przekonanie, ze kazdy czlowiek posiada predyspozycje do
przezy¢ natury duchowej, cho¢ nie kazdy musi identyfikowac sie z konkretng re-
ligig. Przezycia takie uzdalniajg osobe, ktorej udziatem sig stajg, do wychodzenia
poza swoje ograniczenia i otwierania si¢ na innych (Joas 2004). Wychowanie do
duchowosci jest wiec rozwijaniem i podtrzymywaniem drzemigcego w kazdym
cztowieku potencjalu, przy czym duchowos¢ rozumiana jest nie jako religia czy
mistyka, lecz jako wigz cztowieka z innymi ludZmi, z naturg, z samym soba lub
z Bogiem (Bucher 2007). Wychowanie do religijnej wrazliwosci ma z kolei na celu
uwrazliwianie uczniéw na religijny wymiar rzeczywistosci, jednak bez socjalizacji
do konkretnej wspélnoty religijnej. Chodzi tu o wyksztalcenie umiejetnosci wy-
rabiania w sobie pogladéw na tematy religijne, przy jednoczesnym zachowywaniu
postawy szacunku wobec odmiennych przekonan. W zamierzeniu twércéw kon-
cepcji takie ksztalcenie ma prowadzi¢ do podjecia swiadomej decyzji o przyjeciu
lub odrzuceniu $wiatopogladu religijnego.

Wisrod najnowszych koncepgji religijno-pedagogicznych poczesne miejsce zaj-
muje wcigz koncepcja edukacji religijno-konfesyjnej, ktéra jednak dos¢ istotnie
rézni si¢ od tradycyjnych podejs¢ katechetycznych. Jej baze stanowia okreslone
wierzenia i przekonania religijne, jednak nie ma tu elementéw indoktrynacji ani
wymagan dotyczacych znajomosci konkretnych czynnosci rytualnych. Przekaz
wiary nie nastepuje w sposdb teoretyczny, lecz pozostaje w $cistym zwigzku ze
$wiatem codziennych doswiadczen ucznidéw, z ich biografig. Doswiadczenia wy-
chowankéw sg odnoszone do doswiadczen ludzi opisywanych w §wietych pismach,
przez co otwiera sie przestrzen do ich interpretacji w $wietle wiary. Uczniowie
otrzymujg w ten sposdb komunikat, ze religie nie sa oddzielong od codziennego
zycia, osobng sferg, lecz stanowig rezerwuar znaczen pomocnych w rozumieniu
$wiata i interpretacji wlasnych przezy¢, szczegélnie tych o charakterze egzysten-
cjalnym. Nieodlacznym elementem tak rozumianego ksztalcenia religijnego jest
uwrazliwianie na réznorodnos¢, na istnienie réznych punktéw widzenia i systemow
warto$ci. Poczucie wigzi z wlasng wspdlnota religijng nie powinno mie¢ charakteru
ekskluzywnego, lecz taczy¢ si¢ z otwartoscig na to, co odmienne i z akceptacja
inno$ci. W ten sposob nowy model edukacji konfesyjnej moze stac si¢ punktem
wyjscia dla ksztalcenia miedzykulturowego i miedzyreligijnego (Mette 2014).

Za motywy przewodnie przewijajacymi si¢ przez inkluzywne koncepcje naucza-
nia religii w pluralistycznym spoteczenstwie uznac nalezy pojecia interreligijnosci,
tolerancji oraz relacji. Pierwsze z tych poje¢ nie musi bynajmniej oznacza¢ swo-
bodnego zonglowania tresciami zawartymi w réznych religiach, ani tez obiektyw-
nego zapoznawania uczniow z réznymi tradycjami religijnymi bez przyznawania
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ktérejkolwiek z nich prymatu nad pozostalymi. Chodzi tu raczej o przemyslang
koncepcje, w ktorej uczen poznaje zasady wlasnej religii, jednoczesnie uczac si¢
zrozumienia dla innych $wiatopogladéw. Reinhold Boschki (2011, s. 12) zauwaza,
ze zasada ta powinna dotyczy¢ kazdej formy nauczania religii, zaréwno tej kon-
fesyjnej, jak i rozumianej bardziej ogélnie: ,Zadaniem edukacji religijnej i kate-
chezy stalo sie nie tylko wprowadzanie w podstawy i praktyke wlasnej wiary, lecz
réwniez dostrzeganie i poznawanie innych drég religijnych. Ten, komu zalezy na
religijnym ksztalceniu i wychowaniu, musi w dzisiejszych czasach uwzglednia¢
réwniez wymiar interreligijny”.

Drugie z wymienionych kluczowych pojec¢ - ,tolerancja” - nie oznacza tole-
rancji biernej, polegajacej jedynie na akceptowaniu istnienia ré6znorodnosci, bez
jakiegokolwiek angazowania si¢ po stronie tych, ktorzy zyja i wierza w odmienny
sposob. Chodzi tu raczej o tolerancje czynna, tolerancje ,,bez obojetnosci” (Gellner,
Langenhorst 2013, s. 9), ktdrg cechuje nieustajaca gotowos¢ do dialogu i spotkania,
dostrzeganie i szanowanie roznic, ciekawos¢ i che¢ poznania tego, co odmienne,
umiejetnos¢ zrozumienia innych perspektyw postrzegania i wyjasniania $wiata.
Taka czynna tolerancja, zdaniem wielu pedagogéw religii, powinna cechowa¢
réwniez konfesyjne placéwki edukacyjne. Chociaz duze znaczenie w ramach ich
koncepcji wychowawczej maja ekskluzywne tradycje religijne, to nie powinny
one prowadzi¢ do wykluczania tych, ktérzy maja odmienne $wiatopoglady, gdyz
znacznie wazniejsze jest akcentowanie wspolnych cech przekonan religijnych.

Taka calosciowo pojmowana pedagogika religii akcentuje szczegdlnie pojecie
relacji (Boschki 2003; Spiegel 1997). Edukacja religijna powinna uwzglednia¢ pie¢
wymiardw relacji: relacje z samym sobg, z innymi, z przyroda, historig i kultura,
z czasem oraz z Bogiem. Wazne jest wigc, po pierwsze, rozumienie form odno-
szenia sie do samego siebie w réznych religiach i systemach filozoficznych, a wigc
dziatan takich jak modlitwa, medytacja czy autorefleksja. Po drugie, uwzglednianie
edukacji spofecznej rozumianej jako rozwijanie umiejetnosci ksztattowania relacji
miedzyludzkich zgodnie z zasadami religii (szacunku, uwaznosci, uprzejmosci,
milosci blizniego). Po trzecie, przezywanie wlasnej wiary w kontekscie jej historii
i tla kulturowego, ktére moze stac si¢ bazg do ksztaltowania wlasnej tozsamosci.
Po czwarte, uwzglednianie czasowego wymiaru relacji z innymi, w tym réwniez
doswiadczen przemijania, straty lub $mierci. Po piate, rozwijanie relacji z Bogiem,
ktdra jest podstawa wszystkich innych relacji (Boschki 2004).

Whioski koncowe

Zasada inkluzywnosci, stanowigca podstawe wszystkich nowszych koncepcji szkol-
nego nauczania religii w Niemczech, jest wyrazem przystosowania systemu eduka-
cyjnego do sytuacji spotecznego pluralizmu i zmieniajacych si¢ potrzeb uczniéw,
ktoérzy na co dzien stykajg sie z ogromna réznorodnoscia $wiatopogladow, postaw
i stylow zycia. Jesli porownac sytuacje pedagogiki religii w Niemczech z ta w Polsce,
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na pierwszy rzut oka moze ona wydawac sie zupelnie odmienna: wigkszo$¢ polskich
uczniéw, przynajmniej formalnie, jest wyznania rzymskokatolickiego, stad tez na-
uczanie religii ma wciaz w przewazajacej czgsci charakter tradycyjno-konfesyjny.
Jednak analiza wynikéw badan religijno-socjologicznych wskazuje na to, iz procesy
sekularyzacji i pluralizacji nasilaja sie tez w Polsce, a uczniowie nie stanowia juz
homogenicznego zbioru oséb o podobnych przekonaniach i pogladach. Mozna
wiec przypuszczaé, ze formula nauczania religii rozumianego jako katecheza,
czyli ,, Kosciol w szkole” na dluzszg mete okaze sie nieskuteczna. Potrzebna jest
refleksja pedagogiczna zmierzajaca do nadania lekcjom religii charakteru bardziej
niz dotychczas inkluzywnego, otwartego na dialog oraz réznorodno$¢ pogladéw
i przekonan. Religia w szkole moze nadal pelni¢ role orientacyjng i sensotworcza,
moze nawet bardziej istotng dzi$ niz kiedykolwiek wczesniej. Aby jednak byta
w stanie t¢ funkcje spetni¢, trzeba na nowo zdefiniowac jej cele i metody, dostoso-
wujac je do wymogow wspodlczesnosci.
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INCLUSIVE RELIGIOUS EDUCATION ON THE EXAMPLE
OF THE EDUCATION SYSTEM IN GERMANY

Abstract: The article presents the main assumptions of inclusive religious education in
the German education system. The cultural and ethnic heterogeneity of contemporary
European societies is an important challenge for the education system. This also applies
to teaching religion in the conditions of religious and ideological pluralism. Teaching
religion in Germany is characterized by a large variety of approaches and concepts, ju-
stified by the situation of religious and cultural pluralism. It has resulted in the dynamic
development of religious pedagogy as a field of knowledge separate from catechetics. The
author presents the latest concepts of school religious education in Germany. They are an
attempt to redefine the purposes and methods of teaching religion, so that it better meets
the requirements of modern times.
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PODRECZNIKI DO NAUKI ISLAMU UZYWANE PRZEZ
MUZULMANSKI ZWIAZEK RELIGIJNY W RP A SPECYFIKA
MUZULMANSKIE] EDUKAC]JI RELIGIJNEJ W POLSCE -
MIEDZY POLSKA A SWIATEM MUZULMANSKIM'

Streszczenie: Muzutmanski Zwigzek Religijny (MZR) jest najstarsza organizacja muzul-
manska Polsce - zostal zalozony przez Tataréw — muzulmanéw polsko-litewskich w 1925
roku. Po wprowadzeniu nauki religii muzulmanskiej do szkdét w 1919 roku i po przywro-
ceniu jej tam w 1992 roku jednym z gléwnych probleméw zawsze byl brak odpowiednich
podrecznikéw do nauki tego przedmiotu.

Mimo ze niektére nowe podreczniki zostaty opublikowane po 1990 roku, nie obejmujg one
calego programu edukacji religijnej, a liczba egzemplarzy jest niewystarczajaca, dlatego
tez podreczniki sprzed 1939 roku sg nadal w uzyciu, nawet jesli sg przestarzale. Wigkszos¢
nowych podrecznikéw, opublikowanych w ostatnich latach, to ttumaczenia z jezykow
obcych - z bosniackiego, tureckiego (przez rosyjski lub angielski) lub arabskiego.
Artykul omawia uzywane przed II wojna $wiatowa, obecnie przez nauczycieli MZR,
podreczniki do nauki religii muzulmanskiej, koncentrujac sie na ich pochodzeniu, formie
iroli jezyka arabskiego, a takze metodyce jego nauczania.

Stowa kluczowe: nauka religii muzutmanskiej; muzulmanskie podreczniki; Tatarzy; islam
w Polsce; jezyk arabski.

Wprowadzenie - podreczniki do nauki religii muzulmanskiej w Europie

Muzulmanska edukacja religijna to jedno z zagadnien zwiazanych z obecnos-
cig i zyciem religijnym wyznawcéw islamu w Europie. Jest jej kilka modeli -
od powszechnego nauczania w szkotach publicznych po zajecia w meczetach

1 Publikacja powstala w ramach programu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego pod nazwa
»Narodowy Program Rozwoju Humanistyki”, realizowanego w latach 2016-2019 (projekt nr
2bH 15 0156 83).
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i centrach muzulmanskich w ramach tzw. szkétek niedzielnych (Nalborczyk 2018).
Zagadnieniu temu poswieca si¢ coraz wiecej publikacji, ktére od problematyki
ogodlnej przechodzg do coraz bardziej szczegélowej, jak np. wyksztalcenie imamow
i nauczycieli. Na pewno prekursorem w tej dziedzinie jest Ednan Aslan? tworca
kierunku ,, muzutmanska pedagogika religijna” na Uniwersytecie Wiedenskim®.
Pod jego redakcja ukazalo si¢ wiele pozycji ksiazkowych poswieconych réznym
aspektom nauczania religii muzulmanskiej w Europie (Aslan, Hermansen 2015;
Aslan, Rausch 2018; Aslan, Windisch 2012). Temat ten jest omawiany takze w innych
publikacjach, np. w doktoracie Mouhanada Khorchide (2008) pt. Der islamische
Religionsunterricht zwischen Integration und Parallelgesellschaft. Einstellungen der
islamischen ReligionslehrerInnen an dffentlichen Schulen4 czy Irki-Christin Mohr
(2005) pt. Islamischer Religionsunterricht in Europa. Lehrtexte als Instrumente
muslimischer Selbstverortung im Vergleichs, w corocznych raportach ze wszystkich
panstw europejskich w Yearbook of Muslims in Europe®, a najnowszg pozycja w tej
dziedzinie jest praca zbiorowa pt. European Perspectives on Islamic Education and
Public Schooling, wydana pod redakcjg Jenny Berglund (2018) z Uniwersytetu
Sztokholmskiego’.

Jednym z zagadnien zwigzanych z muzutlmanska edukacja religijng w Europie
sg podreczniki do nauki islamu. R6znig si¢ one od tych stosowanych w najbardziej
rozpowszechnionej na naszym kontynencie katechezie chrzescijanskiej przede
wszystkim tym, ze wystepuje w nich nauczanie jezyka arabskiego oraz czytania
Koranu, $wigtej ksiegi muzulmandéw. Koran wedlug muzulmandw zostal zestany
w VII wieku prorokowi Mahometowi w jezyku arabskim i w tym jezyku nalezy go
recytowa¢ w celach liturgicznych (Danecki 1997, s. 79)%. Obowigzkowa modlitwa
muzulmanéw (arab. salat) jest takze odmawiana w jezyku arabskim (Rippin 2012,
s. 107-108), zatem uczniowie uczeszczajacy na lekcje religii muzulmanskiej, aby
opanowa¢ te¢ modlitwe, musza osiaggnaé pewna kompetencje w jezyku arabskim.

2 Jego doktorat zatytulowany Religidse Erziehung der muslimischen Kinder in Osterreich und
Deutschland z 1997 roku, obroniony na Uniwersytecie w Klagenfurcie (Austria), ukazat si¢
drukiem w roku 1998.

3 Od 2006 roku ten kierunek dziala na Wydziale Filozofii i Pedagogiki (niem. Institut fiir
Bildungswissenschaft, Fakultit fiir Philosophie und Bildungswissenschaft), a od 2017 roku
w ramach Instytutu Teologicznych Studiéw Muzulmanskich (niem. Institut fiir Islamisch-
Theologische Studien, Philologisch-Kulturwissenschaftliche Fakultit)..

4 Doktorat ten zostal opublikowany - por. Khorchide (2009).

5 Doktorat ten zostal opublikowany - por. Mohr (2006).

6 Od 2009 roku co roku kolejny tom ukazuje si¢ w wydawnictwie Brill, w roku 2019 ukazat si¢
juz 11 tom.

7 Jenny Berglund tez zajmuje si¢ ta problematyka od dluzszego czasu - np. Berglund (2010).

8 Przeklady na inne jezyki sa dozwolone, ale tylko jako $rodek pomocniczy dla zrozumienia
tresci — klasyczny jezyk arabski, ktory wystepuje w Koranie (Danecki 1997, s. 64-65,79-80), jest
wieloznaczny i kazde ttumaczenie jest interpretacja, gdyz z wielu mozliwych znaczen dopuszcza
jedno.

FP_2019-2-cz1 DR.indd 144 2019-12-12 13:40:03



[3] PODRECZNIKI DO NAUKI ISLAMU... 145

Inng cechg odrdzniajaca podreczniki religii muzuimanskiej od tych do kate-
chezy chrzescijanskiej, szczegdlnie w Europie zachodniej, jest fakt, ze spotecznosci
muzulmanskie sa tam pochodzenia imigranckiego, o stosunkowo krotkiej histo-
rii - od przelomu lat 60. i 70. XX wieku. Dlatego znacznie krétsza jest tez tradycja
korzystania z takich podrecznikéw i w wielu miejscach nie zdgzylo si¢ wyksztalci¢
dos¢ specjalistow, imamow i nauczycieli religii (Aslan 2012, s. 59-60), aby takie pod-
reczniki przygotowaé. Oczywiscie w Europie srodkowej, potudniowej i wschodniej,
gdzie zamieszkuja tradycyjne spolecznosci muzulmanskie, ktérych historia jest
znacznie wezesniejsza niz potowa XX wieku (Nalborczyk 2018; Racius, Zhelyazkova
2018), podreczniki do nauki religii muzulmanskiej pojawily si¢ juz wczesniej, np.
w Albanii w 1919 roku podrecznik zatytutowany Muslimania Hafiza Alego Korgy,
aw roku 1920 Dij’e fesé myslimane (alb. Wiedza o religii muzutmarnskiej) autorstwa
Hafiza Xhaferriego; w sumie do 1929 roku ukazato okolo 10 podrecznikow (Zekaj
2011, S. 42—43).

Zagadnieniu muzulmanskich podrecznikéw do nauki religii nie poswigcano
dotad jednak wiele uwagi wliteraturze przedmiotu. Do dnia dzisiejszego najbardziej
obszerng jest pozycja z 2011 roku Islamic textbooks and curricula in Europe, pod
redakcja wspomnianego juz E. Aslana (2011), ktdra skupia sie gléwnie na sytuacji
w panstwach Europy $rodkowej i potudniowo-wschodniej, cho¢ zawiera takze
teksty na temat podrecznikdéw uzywanych w Niemczech czy Hiszpanii.

Z tego powodu warto przyjrzec si¢ podrecznikom do nauki islamu uzywanym
w Polsce, gdyz maja one stosunkowo dtuga tradycje — pierwsze z nich ukazaty sie
w latach 20. XX wieku i do niedawna byty nadal w uzyciu, chociaz od kilku lat
ukazuja si¢ nowe. Mozna zatem przeanalizowac, co zmienilo si¢ w ciagu tego czasu,
a co pozostalo niezmienne. Dlatego w niniejszym artykule oméwiona zostanie
zawarto$¢, forma i pochodzenie podrecznikéw uzywanych przez Muzulmanski
Zwigzek Religijny w RP, ktéry powstal w 1925 roku i ma najdtuzszg tradycje na-
uczania islamu oraz wydawania pomocy naukowych’.

Muzulmanski Zwiazek Religijny i nauczanie religii

Historia obecnosci islamu na ziemiach wspolczesnej Polski siega roku 1679, kiedy
Jan III Sobieski nadal muzulmanskim Tatarom ziemie na Podlasiu w zamian za
niezaplacony zold (Sobczak 1984, s. 34-37). Od tego czasu funkcjonowanie religii
muzulmanskiej bylo zwigzane z ramami prawnymi, jakie obowigzywaty w danym
momencie na tym obszarze (Nalborczyk, Borecki 2011).

Przed XX wiekiem muzulmanska edukacjg religijng zajmowali si¢ imamowie
w lokalnych meczetach (Konopacki 2010, s. 198), a nauka obejmowala gléwnie je-
zyk arabski, wykonywanie modlitwy i czytanie Koranu (Tyszkiewicz 2008, s. 156).

9 Inne muzulmanskie zwigzki wyznaniowe prowadzg nauczanie religii dopiero od poczatku XXI
wieku — jest to np. Liga Muzutmanska, zarejestrowana w 2004 roku.
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Jednak dzieci z rodzin Zyjacych poza gestym osadnictwem tatarskim bardzo czesto
nie otrzymywaly zadnego wyksztalcenia religijnego poza wiedzg przekazana przez
rodzicow (Wréblewska 2012, s. 18-19). Teologie muzulmanska studiowali polscy
Tatarzy w Kazaniu, Symferopolu i Petersburgu - tereny zamieszkane przez nich
znalazly sie w XIX wieku, w nastepstwie rozbioréw, pod panowaniem rosyjskim
(Miskiewicz 1990, s. 84).

Po odzyskaniu przez Polske niepodleglosci nauczanie religii zostato wprowa-
dzone do szkot publicznych na terenach zamieszkanych przez muzulmanskich
Tataréw w 1919 roku. W kazdej z 19 wspdlnot religijnych istniaty tylko szkoly reli-
gijne dla dzieci w wieku od 6 do 8 lat - po jednej na kazda gmine (Mizgalski 1998,
s.106-107), w ktérych uczono, jak pisa¢ po arabsku i recytowa¢ Koran oraz modli¢
sie w tym jezyku (Kryczynski 2000 [1938], s. 213-215). W konsekwencji wiekszos¢
muzulmanskich dzieci tatarskich uczeszczata do szkot publicznych i otrzymywata
tam edukacje religijng, gtéwnie w klasach miedzyszkolnych, chociaz takze w do-
mach prywatnych (Wréblewska 2012, s. 52 i n.), a panstwo w znaczacym zakresie
subsydiowato t¢ nauke (Mizgalski 1998, s. 108).

Nauczanie religii dla uczniéw nalezacych do kosciotéw i wspolnot religijnych
uznanych przez panstwo byto w tym okresie obowiazkowe w szkolach podstawo-
wych i $rednich. Jedng z takich uznanych spotecznosci religijnych byli muzutmanie,
reprezentowani przez Muzutlmanski Zwigzek Religijny w Rzeczypospolitej Polskiej
(MZR), zalozony w 1925 roku. Na czele Zwiazku stal mufti, dr Jakub Szynkiewicz,
a 21 kwietnia 1936 roku weszta w zZycie ustawa okreslajaca stosunki panstwa z MZR
(Sobczak 2004, s. 201). To wlasnie dzigki niej islam stat sie religia oficjalnie uznana
przez panstwo polskie (Miskiewicz 1990, s. 53-54). Zgodnie z nig mufti nadzoro-
wal nauczanie islamu w szkotach publicznych oraz wyznaczal nauczycieli. Art. 52
ustawy stanowil, ze kazdy imam mogl nauczac religii muzulmanskiej w publicznej
szkole na terenie swojej lokalnej gminy, a art. 32, ze nauka byla obowigzkowa -
kazdy uczen muzutmanski do 18 roku Zycia musiat uczeszcza¢ na lekeje islamu™.

Nie bylo muzutmanskich instytucji szkolnictwa wyzszego. Ci, ktorzy chcieli
studiowac teologie islamu, musieli to zrobi¢ za granicg. Niektorzy z nich studiowali
w kairskim Uniwersytecie Al-Azhar (Woronowicz 1934, s. 148 i n.), a niektérzy
w Sarajewie (Miskiewicz 1990, s. 85; Wrdblewska 2012, s. 75-80). W rezultacie
istnialy liczne grupy w miare dobrze wyksztalconych imamoéw i hodzoéw, ktorzy
mogli zapewni¢ edukacje religijng w polskich szkotach.

Po 1945 roku w granicach panstwa polskiego znalazta sie tylko niewielka czes§¢
terytoriéw zamieszkanych przez Tataréw. W wyniku powojennych migracji zna-
czaca czes$¢ tatarskich muzulmandw zmuszona zostala do opuszczenia swoich
ziem rodzinnych na Wilenszczyznie, a przez przymusowe osiedlanie na Ziemiach
Zachodnich byli rozproszeni, pozbawieni infrastruktury - miejsc modlitwy,

10 Ustawa ta w stanie z 1936 roku obowigzuje do dzisiaj, cho¢ cze$¢ jej artykutdw sie zdezaktuali-
zowala (Nalborczyk, Borecki 2011, s. 350-351).
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meczetow czy cmentarzy. W 1947 roku reaktywowano Muzulmanski Zwigzek
Religijny, ktéry do 1989 roku byt nadzorowany przez panstwo''. Nadal dziata on
na podstawie ustawy z 1936 roku i oficjalnie ma ponad pig¢ tys. czlonkéow.

Po II wojnie §wiatowej Polska stala si¢ panstwem socjalistycznym, a edukacja
religijna zostala uznana za wewnetrzng sprawe kosciotéw i wspolnot religijnych.
Wladze stopniowo probowaty usuna¢ lekcje religii ze szkot publicznych, zaczynajac
od uczynienia z religii przedmiotu nieobowigzkowego (Konopka 1995, s 16 i n.),
a od 1961 roku nauczanie religii stato si¢ zadaniem wspdlnot religijnych, takich jak
parafie (Konopka 1995, s. 270-272). Dotyczylo to takze MZR, cho¢ ze wzgledu na
migracje powojenne i repatriacje brakowalo wyksztalconych imamoéw, nauczycieli
religii (wielu Tataréw zginelo w czasie wojny lub udalo si¢ na emigracje), takze
podrecznikéw. Z tego powodu obowigzki imaméw przejeli Tatarzy wyksztalceni
przed wojna i wykorzystywali oni przedwojenne materialy, mimo ze zachowata si¢
ich niewystarczajaca liczba, za$ lekcje odbywaly sie gtéwnie w domach prywatnych.

Po 1989 roku miaty miejsce przemiany polityczne i zmiany ustroju panstwa,
ktére dotyczyly takze relacji panstwo-religie. Jedng z najbardziej znaczacych zmian
w sferze religijnej byt w tym czasie powrot edukaciji religijnej do szkot. Kwestie nauki
religii w szkofach panstwowych reguluje Ustawa o systemie oswiaty z 7 wrzesnia
1991 roku oraz Rozporzadzenie ministra edukacji z 14 kwietnia 1992 roku. Religia
kazdej wspolnoty religijnej o uregulowanym statusie prawnym moze by¢ nauczana
w szkotach publicznych i jest finansowana przez panstwo'?, w zwigzku z czym
muzulmanskie nauczanie religii moze by¢ prowadzone w polskich szkotach za-
réwno przez MZR, jak i przez inne muzulmanskie zwigzki wyznaniowe obecne
w rejestrze kosciolow i zwiazkéw wyznaniowych. Publiczna instytucja edukacyjna
jest zobowigzana do zapewnienia nauki religii, jesli uczeszcza do niej co najmniej
siedmiu uczniéw lub studentéw danego wyznania. W przypadku mniejszej liczby
uczniow lekeje religii odbywaja sie w ramach lekcji ogélnoszkolnych lub nauczania
miedzyszkolnego.

W 1992 roku Muzulmanski Zwigzek Religijny zaczal nauczac religii muzutman-
skiej na zajgciach migdzyszkolnych dla 200 uczniéw w Biatymstoku, najwigkszym
skupisku Tatarow w Polsce, a takze przez pewien czas w Suchowoli. Liczba uczniow
w ciagu ostatnich lat systematycznie maleje: w 2010 roku bylo ich w Bialtymstoku
okolo 60-80 (Nalborczyk 2011, 5. 185), a w 2016 juz tylko 35 (Nalborczyk, Pedziwiatr
2018, 5. 144). Wsrdd uczniow uczestniczacych w tych zajeciach znajduja si¢ obecnie
réwniez dzieci Tataréw krymskich, ktérzy przybyli jako uchodzcy do Polski w ciaggu
ostatnich kilku lat, a ich liczba wzrasta i MZR nadzoruje réwniez edukacje religijng
w innej szkole w miescie dla 12 takich uczniéw oraz w os$rodku dla uchodzcéw,

11 Wiecej zob. Nalborczyk, Borecki (2011).

12 Artykul 32 Ustawy z dnia 21 kwietnia 1936 roku o relacjach miedzy paristwem a MZR utracil moc
prawna, poniewaz stwierdzal, ze uczgszczanie na lekcje islamu jest obowigzkowe dla kazdego
ucznia muzulmanskiego - artykul ten jest niezgodny z Konstytucja.
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gdzie 40 dzieci uczeszcza na lekcje islamu prowadzone przez czeczenskiego imama.
Catkowita liczba uczniéw uczeszczajacych na lekcje islamu w miescie wynosi 87
(Nalborczyk, Pedziwiatr 2018, s. 144). W innych miastach nie ma wystarczajacej
liczby ucznidéw zwigzanych z MZR, aby zorganizowa¢ edukacje religijng jako klase
miedzyszkolng'>.

Nauczyciele wyznaczeni przez MZR muszg mie¢ odpowiednie wyksztalcenie.
Sa to zazwyczaj nauczyciele innych przedmiotéw, majacy wyksztalcenie pedago-
giczne, ktérzy ukonczyli specjalne kursy z teologii muzutmanskiej, zorganizowane
przez Najwyzsze Kolegium Muzulmanskie MZR i zdali egzaminy organizowane
przez ten organ. Ich pensje sa wyplacane przez panstwo po podpisaniu umowy
z wladzami o$§wiatowymi i dyrektorem danej szkoty, w ktérej nauczaja.

Od 2009 roku lekcje religii sa prowadzone wedlug programu nauczania, opra-
cowanego przez zespdt imamow, nauczycieli oraz muftiego Tomasza Miskiewicza',
zgodnie z podstawowymi zasadami prowadzenia katechezy, osiggnieciami nauk
pedagogicznych oraz wytycznymi kuratorium. Program ten obejmuje cztery po-
ziomy nauczania , ale obejmuje uczniéw przez calty okres nauki szkolnej, w wieku
od 7 do 19 lat. Zostal on przedstawiony Ministerstwu Edukacji Narodowej zgodnie
z obowigzujgcymi'®.

Polskie podreczniki do nauki religii muzulmanskiej do 1989 roku

Do 1939 roku prowadzone byly prace nad podrecznikami dla uczniéw lokalnych
szkot religijnych oraz pobierajacych nauke w szkolach publicznych. Pierwszym
z nich byt opublikowany w 1925 roku podrecznik jezyka arabskiego, oparty na
tekstach Koranu, stuzacy nauce biegtego czytania swigtego tekstu. Zostat on wy-
dany w 30 oddzielnych broszurach zwanych z arabskiego sufra, stad potoczna
nazwa ,,Suforka”, jak jest on nazywany przez Tataréw, cho¢ oficjalny tytul brzmi:
Praktyczny podrecznik poczgtkowego czytania po arabsku'®. Broszury te zawieraja
wylacznie teksty po arabsku bez zadnego prawie komentarza po polsku, co utrud-
nialo nauke - nauczyciel musial wyjasni¢ znaczenie arabskich stéw, a uczniowie
przygotowywali wlasne zeszyty ze stownictwem i ttumaczeniem. W 1928 roku
MZR opublikowal liczgcg 50 stron broszure Historia prorokéw, ktéra opisywata
dzieje prorokow staro- i nowotestamentowych, rozwoj islamu oraz zycie i misje

13 Poza Bialymstokiem muzulmanska edukacja religijna jest prowadzona przez MZR w centrach
religijnych (np. w Warszawie — do 2000 roku dla dzieci, a teraz gléwnie dla dorostych konwer-
tytow) i w meczetach (np. w Gdansku - z przerwami ze wzgledu na konflikt wokét imama,
a potem remont budynku).

14 Jest to drugi po Szynkiewiczu mufti MZR, wybrany w 2004 roku, po raz pierwszy od II wojny
$wiatowej i $mierci Szynkiewicza w 1966 roku - stanowisko muftiego jest dozywotnie.

15 Szczegblowy opis tego programu — zob. Nalborczyk (2011, s. 186-189).

16 Wydawnictwo Muftjatu na Rzeczpospolita Polska (pisownia oryg.) wydalo wznowienia w latach
1928 11929, dodajac nieco wiecej tekstu w jezyku polskim.
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proroka Mahometa- dzieki temu opracowaniu uczniowie mieli poza wiedzg re-
ligijng otrzymac wzory osobowe do nasladowania. Pozycja ukazala si¢ w Wilnie.

Dwa podreczniki poswigcone Koranowi zostaty wydane po arabsku i po polsku
w 1935 roku w Sarajewie. Pierwsza publikacja zatytulowana Tadzwid - nauka czy-
tania Koranu, napisana przez imama Alego Smajkiewicza, liczyla 24 strony i stu-
zyla nauce czytania po arabsku dzigki praktycznym wskazéwkom, za$ we wstepie
opisana zostala struktura Koranu i jego historia. Druga to Wersety z Koranu, ktore
zawieraly po lewej stronie tekst arabski wybranych sur, a po prawej tlumaczenie
na jezyk polski, autorstwa muftiego Jakuba Szynkiewicza (Wrdblewska 2012, s. 67).
W 1937 roku absolwent Uniwersytetu Al-Azhar, Mustafa Aleksandrowicz, opubli-
kowat w Wilnie liczacy 42 strony Krétki zarys religii Islamu (Kryczynski 1937, s. 11).

Edukacja mlodych Tataréw w okresie miedzywojennym nie obejmowata jedy-
nie spraw religijnych, lecz takze kulturalne i historyczne aspekty funkcjonowania
tej mniejszosci. Wladze odpowiedzialne za edukacje dostrzegty te szczegdlne
potrzeby muzulmanskiej tatarskiej edukacji religijnej i kulturalnej, a dowodem
na to jest liczaca 45 stron ksiazeczka Tatarzy w Polsce, wydana przez kuratorium
w Wilnie w 1936 roku. Broszura ta zawiera kompilacje historii i charakterystyki
muzulmanskiej mniejszosci tatarskiej, a zostala opublikowana jako dodatek do
panstwowego czasopisma ,,Dziennik Urzedowy Kuratorium Okregu Szkolnego
Wilenskiego”. Miat on zapewni¢ pomoc nauczycielom pracujgcym na obszarach
o znacznej liczbie Tataréw, gdyz w krotkim wstepie Od redakcji czytamy: ,,Jak wi-
da¢ z zamieszczonego w niniejszej pracy wykresu, na ogoélng liczbe 5425 Tataréw
polskich - 5366 zamieszkuje w obrebie Wilenskiego Okregu Szkolnego. Dlatego
nauczycielstwo tutejsze, chcac uwzgledni¢ warunki lokalne przy wykonywaniu
programu, nieraz bedzie musialo wzig¢ pod uwage rowniez wychowankéw tej
narodowosci, chlubnie zapisanej w dziejach naszego Panstwa. Poniewaz bardziej
sa znane walki z hordami tatarskiemi, a mniej braterskie wspdtzycie mieszone
stuleciami z licznemi zastgpami Tataréw, osiadtych w naszym kraju, pragniemy
dostarczy¢ wiadomosci o tem drugiem zagadnieniu i w tym celu wydajemy niniejszy
tomik” (Tatarzy w Polsce 1936, s. 1)".

Po II wojnie $wiatowej do lat 9o. XX wieku wydawanie nowych podrecznikow
bylo problemem nie tylko ze wzgledu na maty zaséb kadr, lecz takze cenzure
czy rzadowy przydziat papieru. W trakcie nauki religii, prowadzonej gtéwnie
w domach prywatnych, korzystano z materiatéw przedwojennych, ktére ulegaty
zniszczeniu i nie mozna ich bylo odtwarza¢. Tylko jeden nowy podrecznik, Nauka
o religii islamu i jezyka arabskiego, zostal przygotowany do uzytku wewnetrznego
na maszynie do powielania — najpierw polski tekst zostal napisany na maszynie
do pisania, nastepnie tekst arabski dodano recznie i cato$¢ zostata skopiowane na
powielaczu. Ten podrecznik zawiera réwniez rysunki pokazujace, jak wykonywac

17 W cytacie zachowano pisowni¢ oryginalna.
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modlitwe. Byl w uzyciu przez dtuzszy czas w ramach edukacyjnej dziatalnosci
MZR, ale liczba jego egzemplarzy byla zawsze niewystarczajaca.

Polskie podreczniki do nauki religii muzulmanskiej po 1989 roku

Po upadku komunizmu wydawanie ksigzek stato si¢ w Polsce o wiele fatwiejsze.
W przypadku podrecznikéw do nauki islamu wykorzystano wtedy tlumaczenia
z jezykow obcych. Pierwszy podrecznik opublikowany w 1990 roku, autorstwa
Ghulama Sarwara, nosit tytul Islam dla najmtodszych'® i zostat przettumaczony
z jezyka angielskiego przez Bogustawa R. Zagorskiego, polskiego muzulmanina,
absolwenta arabistyki i islamistyki. Ta niewielka ksigzeczka, a wtasciwie broszura,
jest interesujacym przyktadem 6wczesnego podrecznika: druk jest kolorowy z tym
ze na kazdej stronie oprdcz koloru czarnego mamy tylko jeden inny kolor, obok
tekstu jest duzo rysunkow, ¢wiczen do wykonania itp. Wyrazy pochodzenia arab-
skiego podano w uproszczonej transkrypcji polskiej, a tekstow w alfabecie arabskim
jest niewiele. Jednak liczba kopii zawsze byla mala, a szczegdlnie od 2009 r., kiedy
wiekszos¢ egzemplarzy sploneta w bedacej w trakcie budowy szkole koranicznej
w Bialymstoku.

Fragmenty powyzszego podrecznika zostaly opublikowane w internecie na
blogu ,,Mali Muzulmanie” (dostepnym pod adresem: http://naukapoprzezzabawe.
wordpress.com). Wersja internetowa ma inne, znacznie bardziej wspoélczesne,
kolorowe rysunki, ale poniewaz jest to nowe polskie ttumaczenie z oryginalu
angielskiego, zawiera sporo bledéw w pisowni, interpunkgji i transkrypcji arab-
skich stéw. Uzywa tez arabskiego stowa Allah zamiast polskiego Bog, uzytego
w pierwszym tlumaczeniu, co nie wydaje si¢ dobrym zabiegiem, gdyz ‘Allah’ to
w jezyku arabskim stowo ilah o znaczeniu ‘bdg, bostwo z prefiksem al-, bedagcym
rodzajnikiem okre§lonym'?, co daje w thumaczeniu znaczenie wyrazu ,,bog” z ro-
dzajnikiem okreslonym (jak po niemiecku der Gott), a zatem w jezyku polskim
oznacza Boga (pisanego wielka literg).

Pierwszym podrecznikiem opublikowanym jeszcze przed wprowadzeniu na-
uczania religii muzulmanskiej do szkoél publicznych byta Nauka o religii islamu
i jezyka arabskiego - zostal on wydany w Libanie w 1990 roku; autor jest nieznany.
Duzo jest w tej publikacji tekstu polskiego, wyrazy arabskie sa w zasadzie w tran-
skrypcji uproszczonej (z pewnymi odstepstwami), cho¢ tu znowu uzywany jest wy-
raz Allah na okreslenie Boga. W czesci z reprodukcjami pisma arabskiego wystepuja
fragmenty po turecku. Ten podrecznik zawiera réwniez obrazki pokazujace, jak si¢

18 Wydawca to WAMY - Swiatowe Zgromadzenie Mlodziezy Muzulmanskiej, miejsce wydania
Wieden-Warszawa, ksigzke drukowano w Polsce. Jest to ttumaczenie ksiazki Islam for younger
people, wydanej przez The Muslim Educational Trust w roku 1981.

19 Al-(i)lah - i’ wypada (nie jest nawet zapisywane) ze wzgledu na specyfike fonologiczna jezyka
arabskiego.
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modli¢ czy dokonac ablucji przed modlitwa. Byl uzywany tylko przez Muzulmanski
Zwigzek Religijny, ale liczba egzemplarzy byla niewystarczajaca (Nalborczyk 2011,
s.191). Pierwszymi podrecznikami opublikowanymi po wprowadzeniu nauczania
islamu do szkoét publicznych byly wydane w 1992 roku Islam - moja wiara autorstwa
warszawskiego imama Nusreta Kujrakovicia (pochodzit z Bosni) oraz Jak czytaé
Kur'an i o dziennych modlitwach w islamie, pozycja oryginalnie wydana w jezyku
bosniackim, a przettumaczona przez N. Kujrakovicia. Obie te ksiazki zawierajg in-
strukcje wraz z obrazkami, jak wykonywa¢ modlitwe, ale w tej pierwszej fragmenty
w jezyku arabskim zapisane sa w transkrypcji na alfabet acinski z wyraznymi
nalecialo$ciami tureckimi. Druga zawiera teksty pisane alfabetem arabskim, ale
takze i w niej obecne sg wplywy tureckie w zapisie alfabetem tacinskim sposobu
czytania tekstu arabskiego, cho¢, co ciekawe, uzywane jest w tej publikacji polskie
stowo ‘Bog’.

Podreczniki do nauki religii muzulmanskiej
wydawane przez MZR od 2017 roku

W drugiej dekadzie XXI wieku MZR nawigzal bliska wspdtprace z Turcja, ktdra
przejawia sie m.in. w finansowaniu przez turecka rzadowg agencje TIKA przebu-
dowy sal modlitw czy porzadkowania cmentarzy. Wspdtpraca ta widoczna jest
takze bowiem wydawaniu podrecznikéw do nauki religii, przeznaczonych dla
mlodszych dzieci. W 2017 roku ukazala si¢ seria szesciu podrecznikéw: 1. Poznaje
swojg religie; 2. Poznajg swojego Proroka; 3. Moja ksigga Koran; 4. Moje prosby do
Boga; 5. Ucze sig czci¢ Boga i 6. Ucze sig etyki. Pierwotnie zostaly one wydane po
turecku przez Diyanet, czyli tureckie Ministerstwo ds. Religii (tur. Diyanet Isleri
Baskanlig1), ale na polski przelozone zostaly wersje rosyjskojezyczne i angielsko-
jezyczne®® (ttumaczy bylo kilku). Nie wystepuje w tych ksigzkach prawie w ogéle
alfabet arabski, za$ fragmenty w jezyku arabskim zapisane zostaty w transkrypcji
uproszczonej, cho¢ niekonsekwentnie i z bledami (arabska litera ,waw” jako ,,1”,
anie ,w”, np. al-Astad, cho¢ zdarza sie Hawwa czy Waraka®'), widoczne sg takze
naleciatosci z jezyka tureckiego np. kerim zamiast karim (arab. ,szlachetny”)
o Koranie. Jednak wyraznie nauka tu nie zaczyna sie od alfabetu i jezyka arab-
skiego, ale od zagadnien prostszych, zrozumiatych dla dzieci. Wersety koraniczne
wystepuja w najlepszym polskim przektadzie Jozefa Bielawskiego, cho¢ nigdzie tej
informacji nie odnotowano. Szata graficzna jest nowoczesna, wszystkie rysunki sa
kolorowe, dostosowane do europejskiego kontekstu (np. dorosle kobiety nie nosza
hidzabu), a tekst tatwy w odbiorze dla dzieci. Niestety, wymiennie stosowany jest
wyraz Bog i Allah, z przewaga tego ostatniego.

20 Polscy Tatarzy nie postuguja si¢ jezykiem tureckim.
21 Inne: Bismillahir rahaminr rahim - powinno by¢: Bi-smi (A)llahi r-rahmani r-rahim.
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Kolejna seria ksigzek dla dzieci, takze oryginalnie wydana przez Diyanet i ttu-
maczona na jezyk polski z rosyjskiego, to: Moja wspaniata religia. Sktada sie z czte-
rech toméw, wydanych w latach 2017-2018: 1. Ucze sie czci¢ Boga 1; 2. Ucze sig czcié
Boga 2; 3. Poznaje podstawy wiary 1; 4. Poznaje podstawy wiary 2. Forma graficzna
tych podrecznikow jest atrakcyjna, cho¢ wigcej tu elementéw tureckich lub szerzej
wschodnich, takze nie ma prawie alfabetu arabskiego, a transkrypcja z jezyka
arabskiego wyglada identycznie jak w wyzej omoéwionej serii ksigzek.

Nastepny, lecz o innym charakterze, podrecznik Diyanetu przelozony na polski
za posrednictwem angielskiego to Nauka czytania Koranu, wydana w 2018 roku.
W ksigzce tej pojawia si¢ oczywiscie juz alfabet arabski i objasnienia, jak go czytac,
przy czym dla jasno$ci uzywa sie kolorowych liter. Transkrypcja z jezyka arabskiego
wyglada identycznie jak w powyzej oméwionych podrecznikach.

Znacznie lepiej wypada wydana takze w 2018 roku ksigzka 40 hadiséw w opo-
wiadaniach - zbidr historyjek ilustrujacych 40 wypowiedzi proroka Mahometa,
wzietych z jego tradycji. To takze przektad z jezyka rosyjskiego przy jezyku ture-
ckim oryginalu. Transkrypcja jest stosowana konsekwentnie i w tekscie polskim
wystepuje stowo ‘Bog”. Forma graficzna jest mniej atrakcyjna, a druk czarno-biaty.

Najlepsza pod wzgledem merytorycznym i formalnym jest Prolegomena do
modlitwy Abu al-Lajsa as-Samarkandiego, przetozona na jezyk polski bezpo-
srednio z jezyka arabskiego przez znanego polskiego arabiste, Marka Dziekana.
Zawiera ona wyjasnienia i wskazowki, jak nalezy wykonywa¢ modlitwe, a takze
teksty modlitw w jezyku polskim. Wyrazy i zwroty z jezyka arabskiego uzywane
s3 w poprawnej, konsekwentnej uproszczonej transkrypcji polskiej, a w tekscie
polskim wystepuje stowo ,,Bog”.

Podsumowanie

Nauka religii muzutmanskiej ma w Polsce duga tradycje, tak dtuga, jak obecnos¢
na polskich ziemiach islamu i wyznajacych go muzutmanéw, czyli Tataréw polsko-
-litewskich. Jednak do szko! publicznych zostala wprowadzona dopiero w 1919
roku, a od 1925 roku, czyli od roku swojego powstania, prowadzi ja Muzulmanski
Zwigzek Religijny w RP. Po II wojnie §wiatowej nauczanie religii wyprowadzono
ze szkol, dokad wrocita ona w 1992 roku.

Mimo ze przez caly ten czas przedstawiciele muzulmanskiej spofecznosci ta-
tarskiej podejmowali starania o stworzenie podrecznikéw do nauki religii, to
brak odpowiednich, nowoczesnych podrecznikéw byt caly czas gléwnym prob-
lemem w tej dziedzinie. Ze wzgledu na role jezyka arabskiego w religii i liturgii
muzulmanskiej konieczne bylo uzywanie alfabetu arabskiego, co nie w kazdym
okresie bylo fatwe technicznie. Z drugiej strony ze wzgledu na niewielka liczeb-
nos¢ polskiej mniejszosci tatarsko-muzulmanskiej czesto brakowato odpowiednio
wyksztalconych oséb, ktére mogly by takie podreczniki przygotowac. Dlatego po
przywroceniu wolnosci publikacji w 1989 roku, wydawane byty gtéwnie przeklady
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podrecznikéw - z jezyka angielskiego, bosniackiego, a ostatnio nawet z tureckiego,
cho¢ za posrednictwem jezykow rosyjskiego i angielskiego. Sposob obchodzenia
sie z transkrypcja jezyka arabskiego jest dowodem na stabg znajomos¢ jej zasad
przez redaktoréw, podobnie jak zamienne stosowanie wyrazéw ,,Bog” i ,,Allah”.
O ile tradycyjne podreczniki polskich Tataréw do nauki religii zaczynaja nauke
od alfabetu arabskiego, czytania Koranu i recytacji modlitw po arabsku, a takze
od nauki rytualéw modlitwy, w nowych podrecznikach, importowanych z Turcji,
nauka nie zaczyna si¢ od poznawania alfabetu i jezyka arabskiego, lecz od zagadnien
prostszych, zrozumialych dla dzieci. Jednak i te nowe podreczniki nie obejmuja
calego kursu nauczania religii muzulmanskiej, dlatego wcigz w uzyciu sg pod-
reczniki przedwojenne, jak réwniez publikacje polskich islamologéw i arabistow,
np. Koran w przekladzie Jozefa Bielawskiego, Podstawowe wiadomosci o islamie
Janusza Daneckiego itp. czy fragmenty podrecznikéw do katechezy katolickiej.
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ISLAMIC RELIGIOUS EDUCATION TEXTBOOKS USED BY
THE MUSLIM RELIGIOUS UNION AND THE CHARACTER
OF ISLAMIC RELIGIOUS EDUCATION IN POLAND -
BETWEEN POLAND AND THE MUSLIM WORLD

Abstract: The MZR is the oldest Islamic religious organization in Poland established
by Polish-Lithuanian Muslim Tatars in 1925. After the introduction of Islamic religious
education to public schools in 1919 and reintroduction in 1992, the lack of proper, mo-
dern textbooks seems to be one of the main problems. Even though some new textbooks
have been published after 1990, they do not cover the whole course of Islamic religious
education and the number of copies is insufficient, so the pre-1939 textbooks are still in
use, even though they are outdated. Most of the new textbooks published in recent years
are translations from foreign languages including Bosnian, Turkish (through Russian or
English) or Arabic.

The paper will discuss the contents of textbooks used before the WW?2 and currently by
the MZR, focusing on their origin, form and role of the Arabic language as well as tea-
ching methods.

Keywords: Islamic religious education; Islamic textbooks; Tatars’ Islam in Poland; Arabic
language.
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NAUCZYCIELE AKADEMICCY W SWIECIE MYSLENIA
JAKO NIEPRODUKTYWNE] PRACY

»Myslenie jest praca nieproduktywna i dlatego w zestawieniach bilan-
sowych figuruje jako wydatek. Wyzwanie dla Uniwersytetu nie polega
wiec dzi$§ na tym, by przeksztalci¢ go w $§wiatynie My$lenia, lecz na
tym, by mysle¢ wewnatrz instytucji, ktérej rozwoj czyni Myslenie coraz
trudniejszym i coraz mniej koniecznym”.

(Readings 2017, s. 263)

Streszczenie: Autor podejmuje problem ksztalcenia mtodych kadr akademickich w zwiazku
z wdrazang w Polsce reformg szkolnictwa wyzszego. Uniwersytety majg do spelnienia
szczegoblng role w rozwijaniu kultury i spoleczenstw jako no$nik ponadczasowych wartosci
humanistycznych, totez muszg rozwiazywaé problemy przejscia od tradycyjnego, hum-
boldtowskiego modelu do zdecentrowanego i zdecentralizowanego, ale zréwnowazonego
rozwoju szkolnictwa wyzszego i nauki. Opisuj¢, w jakim zakresie konieczne jest zatem
reformowanie uniwersytetow w wymiarze organizacyjnym i w zakresie ksztalcenia mto-
dych kadr naukowych tak, aby nie niszczy¢ potencjatu rozwojowego polskich badaczy oraz
mozliwych do tworzenia przez nich inter- i transdyscyplinarnych zespoléw naukowych,
ktérych efekty pracy moga i powinny zmieniaé oblicze takze polskiej nauki.

Stowa kluczowe: uniwersytet; reforma nauki; naukoznawstwo; ksztalcenie kadr akade-
mickich; nauki spoleczne; humanistyka; wartosci.

Wprowadzenie

Juz na wstepie powinienem wyjasni¢ powody okreslenia ,,praca z nauczycielami
akademickimi” zamiast ,zarzadzanie zespolem akademickim”, aby nie sprowadza¢
jednej z najistotniejszych sfer aktywnosci naukowej tylko i wylacznie do procesow
kierowniczych w jednostkach akademickich. Ksztalcenie kadr, przygotowywanie
mlodych uczonych oraz tworzenie przyjaznego srodowiska — takze wérdd tych
najbardziej doswiadczonych i utytutowanych akademikéw do tworczej aktywnosci
badawczej wymaga myslenia kategoriami (wspdt)pracy, a nie administracyjnego
egzekwowania akademickich zobowigzan wobec kierownikéw zakladu, katedry,
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dyrektora instytutu, dziekana wydzialu czy rektora uczelni. Moje doswiadczenia
w ksztalceniu kadr akademickich dotyczg dziedziny nauk humanistycznych i spo-
tecznych, chociaz mozna z nich korzysta¢ takze w innych dziedzinach.

Kazda z dyscyplin naukowych ma swoja specyfike, totez skoncentruje si¢ na
tzw. uniwersaliach bez uzurpowania sobie prawa do wyczerpania zagadnienia.
»Fakt, ze dokonuje si¢ zasadnicza zmiana roli i funkcji dziatalnosci intelektualnej,
nie pozostawia zadnych watpliwosci. Sens tej zmiany jest jednak kwestia, na ktdra
ludzie pracujacy na Uniwersytecie powinni probowaé wpltywac i ktérg powinni
mie¢ stale na uwadze. Jak nalezy to robi¢ - jeszcze nie wiadomo” (Readings 2017,
s. 287). Naukoznawcy skupiajg si¢ na metodologii nauk, kwestiach metanaukowych,
a w podejsciu aplikacyjnym na metodyce badan. O tym, jak pracowac z kadra
akademicka, dowiadujemy si¢ z wspomnien czy autobiograficznych publikacji
uczonych. Pozostawiajg one jednak w tym wzgledzie swobode kierownictwu szkot
wyzszych czy jednostkom organizacyjnym uczelni.

Mimo Ze w zantagonizowanych twdrczo uczelniach kluczowa kwestig staja sie
wiagnie indywidualne awanse naukowe w postaci uzyskiwania stopni naukowych
i tytutéw naukowych przez zatrudnionych nauczycieli akademickich, to o randze
naukowej uniwersytetu, wydzialu czy katedry §wiadczy ich skumulowany efekt.
Konsekwencje formalnego zobowigzywania czesci kadr do podejmowania prac
naukowych, aby mimo wszystko uzyskac habilitacje, sprawia, ze poszerza si¢
zakres patologii akademickiej. Liczne badania przeprowadzone w kraju (Batorski
iin. 2012; CBOS, 2013; Kulesza, Kafar 2010), ekspertyzy (Instytut Allerhanda, 2017;
Izdebski 2017; Kwiek 2017) i raporty pokontrolne Najwyzszej Izby Kontroli (2016)
potwierdzajg zakres i gtebie akademickiego niedostosowania krajowych srodowisk
naukowych do globalizacji, wiekszej transparencji wynikéw badan naukowych
i mozliwos$ci weryfikowania ich jakosci oraz wiarygodnos$ci w kraju i na $wiecie.
»Musimy zrozumie¢, ze Uniwersytet jest instytucja zrujnowang, i zastanowic sie, co
to znaczy zamieszkiwa¢ w tych ruinach bez popadania w romantyczng nostalgie”
(Readings 2017, s. 256).

Zdaniem Marka Kwieka, ktéry bada poréwnawczo przemiany uniwersytetu
w skali miedzynarodowej, instytucje szkolnictwa wyzszego muszg dostosowywac
sie do otaczajacego je $wiata, z ktérego czerpiag swoje zasoby finansowe, aby tym
samym potwierdzi¢ swoja spoleczng prawomocnos¢. ,Uniwersytety, ktore w coraz
wiekszym stopniu traktowane sg jak organizacje sektora publicznego, a w coraz
mniejszym jak tradycyjne, historyczne, wyjatkowe instytucje (akademickie), ocze-
kuja dzi$§ w Europie kolejnych fal reform” (Kwiek 2015, s. 19). Sektor szkolnictwa
wyzszego i nauki zostal wprawdzie uznany za jeden z trzech kluczowych sektorow
ustug publicznych, obok ochrony zdrowia i systemu emerytalnego, ale ma on
znacznie stabszg pozycje w konkurowaniu z nimi o wigkszy dostep do srodkéw
publicznych i zwiekszenia jego zasilania przez podmioty zewnetrzne. ,W zwigzku
z tym, od szkolnictwa wyzszego coraz czg¢sciej wymaga sie, aby bylo w stanie poka-
zywac swoj wklad do rozwoju spotecznego i gospodarczego (czyli value for money).
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W przysziosci mozemy spodziewac si¢ zaréwno redukcji po stronie niektérych
jego kosztow funkcjonowania, jak i rosnacej potrzeby pozyskiwania wiekszego
nie podstawowego i niepanstwowego finansowania po stronie jego dochodow”
(Kwiek 2015, s. 23). Poréwnywanie zatem rodzimego szkolnictwa wyzszego z sy-
stemami funkcjonujacymi w krajach Zachodu o dluzszej i nieprzerwanej ewolucji
spoleczno-gospodarczej demokratycznych spofeczenstw jest nonsensowne, skoro
wydatki na jednego studenta w Polsce s3 w poréwnaniu z krajami zachodnimi
niemal trzykrotnie nizsze, za§ w przypadku finansowania badan naukowych dra-
matycznie niskie.

Ksztalcenie kadr akademickich w dobie kolejnej transformacji

Szkolnictwo publiczne, podobnie zresztg jak szkolnictwo prywatne, jest trakto-
wane w naszym kraju jako problem, klopot, zbyteczny koszt, akademicy broniacy
za$ tradycji szkolnictwa, upominajacy sie o decentralizacje, deetatyzacje polityki
dotyczacej szkolnictwa wyzszego traktowani sg przez wladze jako osoby niemajace
racji, ignorujace bowiem ,takie potezne zjawiska, jak: globalizacja, europeizacja,
zmiany demograficzne czy reformy sektora publicznego” (Kwiek 2010, s. 45). Ramy
szkolnictwa wyzszego — wbrew zapowiedziom UE o pozostawieniu panstwom
narodowym prawa do samostanowienia m.in. w tym sektorze publicznym - po-
wstajg na poziomie ponadnarodowym i stopniowo, w ukrytej postaci, przenikajg
do instytucji krajowych w ramach dyfuzji migdzynarodowej polityki wraz z idea
(pojeciami, ich definicjami, wskaznikami) budowania wspdlnej, otwartej prze-
strzeni wiedzy i ksztalcenia.

Metodg ,,salami”, fragmentarycznie, kawalek po kawatku, uniwersytety i poli-
techniki, akademie i szkoly wyzsze oddaja swojg autonomie pod wladztwo resortu
i interesow globalnych, biznesowych organizacji miedzynarodowych (Drapinska
2011). Nie ma i nie powinno to jednak mie¢ wplywu na to, jak przygotowujemy
do pracy naukowej kolejne pokolenia badaczy. Nasze spoleczenstwo ma znacznie
glebsze korzenie i dzieje rozwoju wilasnej kultury niz np. amerykanskie. Instynkt
samozachowawczy $rodowisk akademickich przeciwstawia sie mniej lub bardziej
skutecznie inkluzji mechanizmodw, struktur, proceséw i regulacji majacych na celu
usuniecie z akademickiego uniwersum antroposfery aksjologicznej. Coraz lepiej
rozpoznawalny, antysystemowy bunt mlodego pokolenia jest jednym ze wskaz-
nikow tego, ze szanowana w polskiej kulturze od tylu wiekow idea universitas jest
niepodwazalnym fenomenem kojarzonym z humanistyczng instytucja, ktora byta
i jest postrzegana (niewatpliwie, obok Kosciola katolickiego) jako depozytariusz
i noénik ponadczasowych wartosci o fundamentalnym znaczeniu dla tradycji
i samo$wiadomosci naszego narodu.

To uniwersytet nalezy do najstarszych instytucji akademickich w dziejach
takze naszego kraju. Przetrwal rézne epoki historyczne, wytrwal w réznych sy-
stemach politycznych i gospodarczych, przetrzymat okresy rzadéw totalitarnych
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- nazistowskich i sowieckich, ,zachowujac «uniwersyteckiego ducha» — tzn. pie-
legnujac i strzegac systemu elementarnych zasad i konstytutywnych wartosci go
stanowiacych, pozostal w istocie swej uniwersytetem jako wiodaca instytucja kul-
turotworcza w zakresie ksztalttowania umystow, wiedzy, postaw, umiejetnosci oraz
innych elementéw cywilizacji” (Ostrowska 2014, s. 98). Zmiany w uniwersytetach
nie pochodzg ani z ich wnetrza, ani z zewnatrz, taczac najlepsze swoje tradycje
zwyzwaniami przysztosci i interakejg z tradycja. Uczeni nie muszg zatem obawiac
sie wykorzystywania w pracy z kadrg najnowszej wiedzy na temat teorii, modeli
czy wdrozonych oraz sprawdzonych w praktyce zmian w zarzadzaniu zespolami
ludzkimi, a zatem takze mozliwych do aplikacji podejs¢ okreslanych jako hybrydy-
zacja zarzadzania instytucjonalnego. Sg to takie m.in. modele, jak: zarzadzanie 3.0
(Appelo 2016), ponowoczesna, postindustrialna kultura organizacji (Griffin 2017)
czy zarzadzanie przez ,lojalnos¢ 3.0” (Paharja 2014. ,Nie istnieje bowiem Zaden
ogolny model Uniwersytetu Przyszlosci, sa tylko serie konkretnych uwarunkowan
lokalnych. [...] Trzeba wprowadzaé rzeczywiste zmiany w systemie, nie twierdzac,
ze stanowig one jego prawdziwe, realne oblicze” (Readings 2017, s. 266-267).

Ich celem jest polaczenie dotychczasowych wzoréw postepowania z formutami
zarzadzania sprawdzajacymi si¢ w sektorze prywatnym, ktére moga sprzyjac
bardziej efektywnemu gospodarowania srodkami finansowymi przeznaczonymi
na nauke i zarzadzanie kapitalem ludzkim, a zarazem czyni¢ transparentnymi
patologie, dysfunkcje czy ewidentne straty w wyniku ograniczen z tytulu poza-
naukowych czynnikéw. ,,Ceng placong przez instytucje akademickie za wigksza
mozliwo$¢ samoregulacji jest konieczno$¢ baczniejszego zwracania uwagi na prze-
strzeganie dyscypliny finansowej, wygenerowanie systemoéw zapewniania jakosci
oraz zarzadzanie przez cele, co ma sprzyja¢ wlasciwemu ulozeniu relacji z oto-
czeniem zewnetrznym. Moze sie to rowniez wigzaé ze znacznym zwiekszaniem
udziatu interesariuszy zewnetrznych w kierowaniu uczelnig” (Musial 2013, s. 325).
Ci jednak nie maja wplywu na ksztalcenie kadr akademickich. Pozostaje to nadal
w gestii samodzielnych pracownikéw nauki, profesoréw.

Imperatywy zmian w pracy z kadra akademicka

Szkolnictwo wyzsze w Polsce nie uniknie koniecznego przejécia w rozwoju od
tradycyjnego, humboldtowskiego modelu uniwersytetu do zdecentrowanego i zde-
centralizowanego modelu, ktéry jednoczesnie jest zréwnowazony (Musial 2013;
Stankiewicz 2018). Zmiana otoczenia politycznego, prawnego, kulturowego w XXI
wieku jest tak radykalna, Ze nie mozna juz dalej sta¢ w opozycji do tych proce-
sow, gdyz konserwatyzm organizacyjny, administracyjny czy ideologiczny niszczg
potencjal rozwojowy tak polskich badaczy, jak i mozliwych do tworzenia przez
nich inter- i transdyscyplinarnych zespoléw naukowych, ktérych efekty pracy
moga i powinny zmienia¢ oblicze takze polskiej nauki. Stoi przed nami koniecz-
no$¢ podnoszenia poprzeczki spotecznej w odpowiedzialnosci za rozwdj panstwa,
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spoleczenstwa wiedzy, zwigkszenia liczby pracownikéw naukowo-badawczych
i obywateli zarzadzajacych nauka i szkolnictwem wyzszym na jej réznych szczeb-
lach (Szadkowski 2015). Przenikanie do szkolnictwa wyzszego ideologii menedze-
ryzmu nie musi prowadzi¢ do reifikacji funkeji ksztalcacej kadry czy czynic z niej
oportunistow, konformistéw, producentéw wiedzy czy pozorantéw nauki.

Jesli przyjac politologiczng teze Ryszarda Skarzynskiego (2012, s. 18), ze ludzie
w kazdym systemie politycznym, takze w demokracji ,,nie s3 podmiotem politycz-
nym, ale sg przedmiotem, czyli §rodkiem politycznym, ktory sie uzywa i zuzywa
w walce”, to pojawia si¢ pytanie o role naukowcéw w spoleczenstwie ,.«chorym
na anomie», [...] gdzie to jednostki i rodziny szukaja bezpiecznego przetrwania
i urzadzenia sie, rywalizujac 1 walczac z wszystkimi innymi o dobra i gratyfika-
cje, gdzie to jezyk norm stuzy jako instrument gry o wlasne interesy, zakrywajac
pustke aksjonormatywna w sferze bytu spolecznego” (Kwiecinski 2014, s. 69).
Uczony moze bowiem zaja¢ jedna z trzech pozycji w tak zantagonizowanym $wiecie
politycznym, a mianowicie moze by¢ wrogiem, sojusznikiem i/lub kim$ neutral-
nym w relacjach wladza-spoleczenstwo. To zupelnie naturalne, ze wladze beda
zabiega¢ o sojusznikow, a zwalcza¢ wrogdw i zabiega¢ o osoby niezaangazowane
w naturalny konflikt spoleczny. Badacz jako podmiot neutralny liczy sie dla wia-
dzy o tyle, o ile moze przeobrazi¢ sie w jej wroga lub w sojusznika. Jak stwierdza
Skarzynski (2012, s. 324): ,neutralny podmiot polityczny nie jest niezbedny dla
zaistnienia podstawowej sytuacji egzystencjalnej, stanowi raczej wytwor pewnego
etapu rozwoju proceséw wiodacych do regulacji tego, co polityczne. Podobnie jak
sojusznik, podmiot neutralny jest z samej swej natury w o wiele mniejszym stopniu
przedmiotem zainteresowania anizeli wrog”.

Przedstawiciele nauk humanistycznych i spolecznych zderzaja si¢ z polityka
panstwa, partii wladzy, ktéra dystrybuuje $rodki finansowe w duzej mierze pod
katem wlasnych zamoéwien czy oczekiwan ideologicznych. Tymczasem badania
naukowe nie powinny by¢ podporzadkowywane normom politycznej poprawno-
$ci, uzytecznosci ekonomicznej, ortodoksji religijnej itp., ani tez by¢ finansowane
tylko wowczas, kiedy te standardy sg spelniane przez badaczy. Pozyskiwane z Unii
Europejskiej srodki na m.in. finansowanie badan naukowych zawieraja procedu-
ralne zobowigzania do uwzglednienia zaangazowania si¢ badaczy na rzecz idei,
ktére majg podloze ideologiczne (np. gender study) lub gospodarcze (np. wieksza
liberalizacja gospodarki, globalizacja itp.). Jak pisal przed laty cztonek Klubu
Rzymskiego — Aurelio Peccei (1987, s. 110-111): ,,Nauka i polityka naukowa maja
charakter elitarny. Liczba dyscyplin naukowych i ich technologii jest rzeczywiscie
bardzo duza, ale gdy przychodzi do podziatu funduszéw, to tylko niektoére z nich
s uprzywilejowane. Inne sg ledwie brane pod uwage, a jeszcze inne pozostawione
zupelnie na uboczu - kopciuszki na hojnym dworze polityki naukowej. Pod wply-
wem anglosaskiej tendencji ogranicza si¢ zazwyczaj ide¢ nauki do fizyki, chemii
i inzynierii, lwig cz¢$¢ funduszow zabieraja za$ nauki okreslane jako $ciste”.
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Wiarygodno$¢ zatem uczonego i prowadzonych przez niego badan powinna by¢
poza powyzszymi determinantami, sprzyja¢ wolnosci, umozliwia¢ prowadzenie
badan nie ze wzgledu na przypisywang im przez platnika role srodka do realizacji
celow, ale niezaleznie od czynnikéw zewnetrznych, a w zgodzie z tzw. czynnikami
wewnetrznymi, a wiec wlasng pasja poznawczg oraz metodologia danej dyscypliny
i dziedziny nauk, czyli ze standardami akademickiej praktyki badawczej. Wolnos¢,
a zatem i wiarygodnos$¢ akademicka s3 mozliwe tam, gdzie stajg si¢ kategoriami
akceptowanymi powszechnie mimo obaw rzadzacych, ze wyniki dociekan moga
obroci¢ si¢ przeciwko prowadzonej przez nich polityce (Piekarski, Urbaniak-Zajac
2016). To jednak wladze powinny dostosowywac¢ si¢ do wiarygodnych danych
naukowych, a nie ,,stuzalczy/ustuzni” naukowcy, do roszczen i oczekiwan rzadza-
cych. Stanowi to dla kadry ksztalcacej przysztych naukowcéw nie tylko poznawcze,
spoleczne, kulturowe, lecz takze moralne zobowigzanie.

Komercjalizacja wiedzy sprawia dodatkowo, ze kwestionuje sie status badan
naukowych o podstawowym charakterze, jezeli nie s3 one podporzadkowane
poprawnosci politycznej. Wladze bowiem nie s zainteresowane wiedzg, jezeli ta
mogtaby w jakikolwiek sposéb podwazy¢ czy wzbudzi¢ watpliwo$¢ w spoteczen-
stwie co do kursu rzadzenia panstwem. Autoteliczny charakter badan zaktada
bowiem ich otwarto$¢, warto§¢ immanentna, autoteliczng, tym samym wyklucza
mozliwo$¢ selekcji (autoselekcji) problematyki badawczej, przedmiotu, a nawet
terenu badan. Jezeli w walce z wolnoscig nauki kwestionuje si¢ jej nieuzytecznosé
spoleczng, ekonomiczng, gospodarczg, polityczng itp., to trudno by prowadzone
badania byly wiarygodne, niezaleznie od zastosowania w trakcie ich konceptu-
alizacji, prowadzeniu i analizie danych najbardziej wyrafinowanych, przestanek
i metod. To wlasnie traktowanie nauki jako srodka do osiggania przez podmiot
ja finansujacy celéw pozanaukowych sprawia, ze nastepuje jej erozja, kryzys oraz
powieksza sie deprofesjonalizacja. A wraz z nig grono pseudonaukowcdéw, poniewaz
uzytecznych do doraznie wyznaczanych im celow.

Polska nauka nie ma zatem szans na wiaczenie si¢ do §wiatowej rywalizacji do-
poty, dopoki nie bedzie finansowana na poziomie co najmniej trzech proc. PKB oraz
gdy bedzie poddawana poprawnosci politycznej. Niskie naklady na finansowanie
badan naukowych powodujg niepowetowane straty w zwiazku z niemozliwosciag
pozyskiwania najzdolniejszych absolwentéw studiéw do pracy badawczej, podob-
nie jak narzucanie juz zatrudnionym w uczelniach parametrycznych kryteriow
pomiaru ich osiggnie¢, aby w wyniku wymuszonej rywalizacji naktoni¢ ich do
osiggania wyzszych rezultatéw badawczych. W tym zakresie nadal aktualna jest
teza Wilhelma von Humboldta, ktdrg parafrazuje Kazimierz Musial (2013, s. 314),
ze ,nauka ma wlasny rytm, a kazdy, kto ja uprawia, ma inne zdolnosci, ktorych
nie mozna rozwija¢ pod dyktando. Zarazem jednak kazdy badacz potrzebuje uzu-
pelnienia przez innych, a wigc wspolpraca wielu indywidualnosci stuzy i nauce,
i pojedynczym osobom”.
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Na styku polityki z nauka pojawia sie jeszcze jeden imperatyw moralny, na
ktéry zwraca uwage Marcin Krdl (2013, s. 15), piszac w jednym ze swoich esejow:
»Jezeli polityk dla zdobycia wladzy gotéw jest zaprzeda¢ dusze diabtu ktamstwa,
a my na to nie reagujemy, to znaczy, ze stajemy sie wspdélnikami w ktamstwie”. Nie
dotyczy to tylko politykéw, lecz przede wszystkim naukowcdw, ktdrzy znacznie
lepiej od pozostalych obywateli czytaja i rozumieja dyskurs wladzy politycznej
manipulujgcej na co dzien spoleczenstwem. Tym bardziej, ze klamstwo politykow
jest coraz czesciej skrywane za pomocg subtelnych technik public relations, a wigc
z zastosowaniem wiedzy naukowej. Ktamstwo w polityce jest intencjonalne, po-
dobnie jak jest niedostrzegane przez naukowcow, ktérzy - jesli go nie ujawniaja, to
w réwnej mierze co jego sprawcy — przyczyniaja si¢ do niszczenia sfery publicznej,
a tym samym i do destrukcji demokracji oraz nauki.

Nieswiadomi zagrozen ze strony wladzy obywatele tracg na tym nie tylko
osobiscie, lecz takze spolecznie, ttumiona jest w nich bowiem konieczna dla ist-
nienia sfery publicznej w spoleczenstwie obywatelskim wrazliwos¢ na dysfunk-
cje, patologie, ktore rozwijaja si¢ w wyniku nieswiadomosci ich rzeczywistych
zrdédet. ,,Politycy, publicysci, eksperci i specjalisci chca, bysSmy byli ich wspdlni-
kami w ktamstwie. Po pierwsze — wtedy mniej wida¢, ze ktamig. Po drugie - jak
nas zdeprawuja, to tatwiej bedzie rzadzi¢ w ktamstwie, i po trzecie — im wigcej
klamstwa, tym bardziej odlegly staje si¢ horyzont prawdy. [...] Kfamstwo bowiem
poniza nas wszystkich, czyni z nas idiotow, ktdrzy biernie go stuchajg lub probujg
wybrng( z blota ktamstw z pomocq innych ktamstw lub pokretnych wyjasnien” (Krél
2013, s. 15). W ksztalceniu naukowcow nie nalezy unika¢ wiedzy, ktéra powinna
pomagac tak im, jak i uczestnikom zycia politycznego w rozumieniu i interpre-
towaniu perswazji politycznej i manipulacji, jaka stosuje rzad, czes¢ postusznych
mu naukowcéw, media, ustugodawcy czy akademiccy przetozeni.

Z badan McGuire’a wynika, ze ,jednostki, ktérych podstawowe przekonania
polityczne nigdy nie byly kwestionowane, sa najbardziej zagrozone propaganda
polityczna, podobnie jak osoby, ktére zyja w srodowisku wolnym od zarazkéw”
(Billig 2008, s. 203), nigdy nie wytwarzaja przeciwcial chroniacych ich przed przy-
szt infekcja. Naukowcy nie powinni milcze¢ tylko dlatego, ze cz¢s¢ sposrod nich
odstapilfa dla innych korzysci od zobowigzan takze etycznych, jakie skiadata,
odbierajac nominacje¢ doktorska. By¢ moze wiasnie trzeba rozwazy¢ mozliwosé
»uszkodzenia maszynerii konsensusu”, jesli zostal on uzyskany jedynie w wyniku
srodkéw politycznej i ekonomicznej dominacji wladzy. Konsekwencja odrzucenia
przystosowania si¢ do interesow politycznych wladzy jest jednak rezygnacja z ja-
kiegokolwiek finansowania prac naukowych z budzetu panstwa. Wowczas badacze
muszg szuka¢ srodkéw na realizacje swych poczynan naukowych u innych zréodet.

Uniwersytet jako instytucja jest krytykowany z bardzo réznych stron, takze
ideologii politycznych, totez towarzyszaca temu dogmatyczno$¢ niektorych ana-
liz prowadzi do jednostronnego wizerunku tego typu uczelni, tak jakby kazdy
uniwersytet z osobna, w niemalze kazdym kraju, byt dotkniety tylko i wylacznie

FP_2019-2-cz1 DR.indd 163 2019-12-12 13:40:04



164 BOGUSLAW SLIWERSKI (8]

patologiami. Tymczasem, jak trafnie przyznaje jeden z krytykéw uniwersytetu,
Oskar Szwabowski (2014, s. 9): ,,Pisanie akademickie nie jest neutralne. Neutralnos¢
to ideologiczna zastona. Jest niewidomoscia badz ignorowaniem wtasnych uwiklan
politycznych. Przyjecie dominujacego stylu (neutralnego, obiektywnego, suchego),
nie jest wyrazem rozsadku, ani dojrzatosci, ale aktem politycznym. Nie ma niewin-
nego pisania, tak jak nie ma niewinnych lektur”. Istotnie, autor sam potwierdza
w swoich analizach uwiklanie w postmarksistowska konwencje odczytywania
i naznaczania miejsca, roli i toksycznosci uniwersytetu dla jego studentow i pra-
cownikéw, pomijajac rzecz jasna wlascicieli tych instytucji. Dla podjetego przeze
mnie zagadnienia jest to wazna rozprawa z perspektywy funkcjonowania tego typu
uczelni w spoleczenstwach kapitalistycznych, w ramach ktérej mozna odczytac
charakterystyczny dla radykalnej lewicy podzial pracy na fizyczng i umystowa czy
klasowg produkcje habitusow.

Tak politycznej perspektywie sprzyja metaforyczne odczytanie kazdej szkoty
wyzszej jako wielkiej fabryki, przedsigbiorstwa produkujacego wiedze i wladze,
narzucajacego wpisanym w nie osobom prace. Tak czynia wiasciciele kapitatu,
wyzyskujac kazdego dla wlasnych zyskéw i rozbijajac zarazem czy uniemozliwiajac
podporzadkowanemu prekariatowi stawianie oporu czy podejmowanie rebelii.
»Brak walki klasowej akademikow sprawil, Ze nie zostali oni objeci o§miogodzin-
nym dniem pracy. Wymogi zatrudnienia i awansu, konkurencja miedzy pracow-
nikami, jak réwniez specyfika pracy (kreatywnos¢, twdrczos¢, proba ogarniecia
calosci wiedzy), sprawiaja, Ze pracownicy sami wydluzajg sobie dzien pracy, rezyg-
nuja z urlopéw, zycia towarzyskiego, rodzinnego. Kazda chwile przeznaczaja na
prace, kierowani nie tyle ciekawoscia, co lekiem przed utratg pracy, pragnieniem
przetrwania” (Szwabowski 2014, s. 102).

W $wietle metafory uniwersytetu jako edukacyjnej i/lub naukowej fabryki (edu-
~factor) jego studenci, jak i profesorowie, wyktadowcy sa duchowo zdegradowanymi
i przecigzonymi robotnikami wiedzy, pracownikami technicznymi ,,przy ta§mie”
produkeyjnej, ktdrzy w cze¢sci wykonujg bezrefleksyjnie polecenia przetozonych,
standaryzuja produkty ksztalcenia, dbaja o wydajno$¢ produkeiji i jej zgodnos¢
ze standardami dla potrzeb rynku pracy. ,,Uniwersytet JEST fabryka, dlatego boj
o jego ksztalt i spoleczne znaczenie powinien toczy¢ sie we wspoldziataniu ze
znajdujacymi si¢ ,,na zewnatrz” ruchami spotecznymi” (Szwabowski 2014, s. 58).
Tak szkoly powszechne, jak i uniwersytety maja za zadanie poddawac¢ jednostki
tresurze, aby zostaly one zredukowane do rzeczy oraz aby szybko i skutecznie
zaadoptowaly si¢ do panujacego w nich systemu produkcyjnego. Dogmatyczne
przerysowanie pozycji pracownika akademickiego w uniwersytecie sprowadza si¢
do subsumpcji w istniejacej hierarchii, w ktorej rzekomo niemozliwa jest swoboda
badan naukowych oraz personalistyczne, dialogowe, partnerskie stosunki miedzy-
ludzkie. Uczelnie stajq si¢ przestrzenia cynicznej gry hierarchii przeciwko nizej od
niej usytuowanym, a takze wchodzacej ze soba w silne reakcje antagonistyczne,
aby przetrwa¢ w brutalnym kapitalizmie akademickim. ,,Badania nie tylko zostaja
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oddzielone, nalezg juz do kogos innego, ale réwniez przeciwstawiaja si¢ badaczowi.
Nie tylko w [...] sensie «tajemnicy produkcji», ale réwniez «niezamdwione» czy
«niesponsorowane» publikacje podlegaja alienacji” (Szwabowski 2014, s. 95).

Trudno zgodzi¢ sie z ta perspektywa ogladu uniwersytetu, gdyz wylacza sie
z niej zupelnie §wiat wartosci osobistych, wolng wole studiujacych, jak i profeso-
réw, ich pasje, aspiracje, oczekiwania czy autoteliczne zaangazowanie w dazenie
do madrosci. Przytaczanym przez tego autora indywidualnym wypowiedziom
badanych mozna przeciwstawi¢ inne opinie z rzetelnie przeprowadzonych badan
jakosciowych, chociazby przez Agnieszke Gromkowska-Melosik (2011), ktérg in-
teresowaly losy kobiet profesjonalnego sukcesu, a wérdd nich takze majacych
tytul naukowy profesora, czy badania biograficzne lideréw polskiej pedagogiki,
przeprowadzone na przefomie stuleci przez Ryszarde Cierzniewska (2011). Jak
pisze ta ostatnia: ,,Granice aktywnosci uczonych nie s liniami demarkacyjnymi,
ale ptynng materia, po ktorej porusza si¢ wielu reprezentantéw réznych dziedzin”
(Cierzniewska 2011, s. 44).

Alibi pracy naukowej

Uniwersytety maja do spetnienia, najogdlniej to okreslajac, co najmniej trzy funk-
cje: naukowas, ksztalcacg i publiczng (spofeczno-kulturows). Do czasu pojawienia
si¢ projektu reformy ustawy 2.0 rzadzacy starali si¢ rOwnowazy¢ w okresie III RP
spelnianie kazdej z nich, przy czym niekonsekwentnie, skoro np. wzrost finanso-
wania uczelni byt uzalezniony od liczby oséb przyjetych na studia, nauczycielom
za$ akademickim dopiero w 2011 roku ograniczono prawo do wieloetatowosci.
Zdecydowanie wazniejsza byta koncentracja na karierach zawodowych absolwen-
tow szkol wyzszych, anizeli troska o rozwdj kadr naukowych i poprawe sytuacji
ekonomicznej tej grupy zawodowej. Utowarowienie nauki, podporzadkowanie jej
procesom wolnorynkowej gospodarki stalo si¢ jednym z czynnikéw korumpujacych
$wiat nauki i zwalniajacych z odpowiedzialno$ci za naukowcdéw ich przetozonych.
»Utowarowienie, komercjalizacja, prywatyzacja, samofinansowanie, znieksztal-
cona konkurencja generujaca presje, w kierunku propagowania zachowan czysto
«biznesowych», wrod ktorych praktyki (ukrytej) obnizki kosztow, marketingowe;j
proliferacji pseudo-oferty dydaktycznej, falszowania jakosci aktywow ludzkich,
itp., sa na porzadku dziennym” (Jézwiak, Morawski 2009, s. 49).

Ujeta w reformie polskiego szkolnictwa wyzszego i nauki A.D. 2018 konieczno$¢
zrdznicowania uczelni na badawcze i zawodowe wprawdzie tamie humboldtowskg
zasade nierozdzielnosci badan naukowych i ksztalcenia studentéw, ale nie elimi-
nuje tego procesu w przygotowywaniu kadr akademickich i naukowo-badawczych.
W tym obszarze nadal pozostaje kluczowa wigz mistrza z uczniem (doktorantem)
w szkotach doktorskich i w pracy kierownictwa jednostek organizacyjnych uczelni
z uczonymi bez wzgledu na ich naukowy status. Oby byli tylko ci mistrzowie,
naukowymi autorytetami, uczonymi o krajowym i miedzynarodowym uznaniu,
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mentorami naukowymi - szczegélnie na wczesnym etapie kariery akademickiej,
gdyz ,,najzdolniejsi mtodzi ludzie nie mogg pracowac w izolacji, a najbardziej sku-
teczng drogg do osiagnie¢ naukowych jest gwarantowanie im dostepu do sieci ba-
dawczych i zasobow finansowych przez opiekujacych si¢ nimi profesorow” (Kwiek
2015, 5. 300). Bierni, mierni, ale wierni takich warunkéw im nie stworzg. Co gorsza,
beda blokowa¢ zdolnych, aby nie widzie¢ wlasnej nedzy naukowej w zwierciadle
ich potencjalu i dokonan naukowych.

Zapis Ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym w art. 13.4. wskazuje tgcznie na
ksztalcenie i promowanie kadr naukowych (Izdebski, Zielinski 2011, s. 66), ale
wiadze uczelni rozliczane s tylko z tego drugiego zadania, jakim jest promowanie
kadr naukowych. To bowiem brane jest pod uwage przy ocenie parametrycznej
jednostek. Jak stwierdza w jednym z czastkowych raportéw na temat szkolnictwa
wyzszego Andrzej Kozminski (2009, s. 277): ,Podstawowa kwestig w tworzeniu
nowego systemu zarzadzania szkotami wyzszymi jest odpowiedzialno$¢ organéw
kolegialnych i jednoosobowych za realizowanie misji uczelni, za jako$¢ nauczania,
zawyniki dziatalnosci i za efektywnos¢ wykorzystania srodkéw finansowych (pub-
licznych i niepublicznych). Uczelnie ze swej istoty nie moga imitowa¢ podmiotow
gospodarczych ani ewoluowa¢ w kierunku podmiotéw biznesowych czy rynko-
wych. [...] Uczelnia to przede wszystkim szkota i efekty nauczania sa najwazniejsze”.

Ksztalcenie doktorantow w naszym kraju ma ambiwalentny charakter. Moze
bowiem prowadzi¢ do podnoszenia na najwyzszy poziom ich zainteresowan i rozwi-
jania ich pasji badawczych, ale tez moze prowadzi¢ do ich degradacji. ,,Tego rodzaju
dychotomia, nieodlaczna od wszelkich postepéw nauki, nie moze jednak odnosi¢
sie do samej nauki, ktdra jest teoretycznie nieskazitelna lub co najmniej neutralna.
Wing za to ponosi spoteczenstwo, jego klasy panujace, decydenci i technokraci,
tendencje merkantylne czy militarystyczne, brak kultury. Trzeba wiec potepiac
bledy, brak poczucia odpowiedzialnosci, egocentryzm, chciwos¢, ignorancje i inne
cechy ludzkie towarzyszace wykorzystywaniu naszego gigantycznego potencjalu
techniczno-naukowego. Sami uczeni jednak nie sg catkiem niewinni” (Peccei
1987, s. 112).

Z amerykanskich doswiadczen z przyznawaniem naukowcom - w wyniku ich
ponadprzecietnych osiggnie¢ oraz samodzielnosci badawczej — tenure, jako gwa-
ranta zatrudnienia, wysokich ptac i wolnosci w prowadzeniu badan (niezaleznosci
myslenia, prowadzenia wlasnej szkoly naukowej), wynika, ze osoby spelniajace
najwyzsze standardy odpowiedzialno$ci naukowej i dydaktycznej obdarzane sa
wysokim zaufaniem, a zatem i wiarygodnoscia. Jednoczesnie — by¢ moze w wyniku
stabosci natury ludzkiej — pelna stabilizacja u czesci z tych profesorow sprawia,
ze ich kolejne projekty badawcze bywaja do siebie bardzo podobne i nie przyno-
sz zadnych istotnych wynikéw, a oni sami ksztalcg innych w sposéb rutynowy,
a nawet przestarzaly (Melosik 2002, s. 40-41). Tylko czesciowo, gdyz z wylacze-
niem ekonomicznego statusu, polscy profesorowie tworza podobng do amerykan-
skiej kaste tenure (profesorowie zwyczajni), ktéra w roli ekspertéw, recenzentéw
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decyduje o losach mlodszych, a aspirujacych do tenure czy do naukowych akademii
(PAN, PAU). A zatem nauczyciele akademiccy coraz silniej doswiadczajg skutkow
kapitalizmu akademickiego, w wyniku ktérego tracg oni swojg autonomie jako
spoleczno$¢ uczonych na rzecz funkcjonowania jednostek podporzadkowanych
regulom rywalizacyjnym grup zawodowych, ktére maja za zadanie wytwarzanie
wiedzy i generowanie innowacji.

Sugestie praktyczne

Nie unikniemy w naszej pracy napigc i sprzecznosci odnoszacych sie do autonomii
pracownika naukowego i jego zaleznosci od struktur akademickiej wiedzy i wladzy.
Ta ostatnia powinna troszczy¢ si¢ o calo$¢, a nie tylko o dobre samopoczucie, sa-
tysfakcje czy samorealizacje kazdego akademika. Chodzi tu takze o ,,ksztaltowanie
rzetelnosci intelektualnej, o pielegnowanie owej cnoty akademickiej nazywanej
ongis studiositas, ktora osigga sie przede wszystkim w drodze samowychowania
iautodyscypliny, a ktéra jest nie tylko warunkiem opanowania kultury naukowej,
stanowiacej fundamentalng wartos$¢ etosu akademickiego, ale tez jedynie skutecz-
nym narzedziem przeciw postepujacej banalizacji wiedzy i procesowi umystowego
ubozenia, przeciw zachowaniom oportunistycznym i konformistycznym, fasado-
wosci, a czasem wrecz bezproblemowosci [...] dziatalnosci naukowej” (Chmielowski
$1991, s. 27). Czas przejs¢ od zarzadzania nauczycielami akademickimi, typu:
rozkazuj i kontroluj, na rzecz zarzadzania naukowego, ktére uwzgledni ztozonos¢
spoteczng i osobowosciowg wspotpracownikow.

Kierowanie zespolem uczonych nie moze skupiac si¢ na antagonizacji stosunkow
miedzyludzkich i na zyskach, kluczowe bowiem w tym wzgledzie s3 wzajemne
relacje spoleczne oraz poszczegdlni ludzie, ,ktérzy nie sa mozliwymi do zasta-
pienia zasobami, tylko niepowtarzalnymi jednostkami, a ich najwigksza wartos¢
nie lezy w ich gltowach, lecz w interakcjach i wspoétpracy miedzy nimi” (Appelo
2016, 8. 49). Im wiecej nauczyciele akademiccy majg swobody w samostanowieniu
i samoorganizacji, tym - jako czlonkowie zespotu naukowo-badawczego - lepiej
wiedzg, co zrobi¢, aby dzieki wltasnemu potencjalowi wykona¢ prace jak najlepiej
w $wiecie zlozono$ci nauki i koniecznosci przeksztalcania wiedzy w innowacje. Nie
da si¢ ich w tym procesie zmotywowac presja, podobnie jak uszczesliwiac siebie na
sile, zachowujac biernych i miernych na stanowiskach pracy naukowo-badawczej
z pozanaukowych powodéw. Bledem jest konstruowanie projektu badawczego pod
wszystkich wspolpracownikéw czy tylko ich czes¢, aby zapewni¢ im — wbrew ich
rzeczywistym kompetencjom i motywacji do wysokiej aktywnosci naukowej —
miejsce pracy i place, gdyz oceniajacy wnioski grantowe rozpoznaja ten stan rzeczy
jako przeszkode w realizacji nawet interesujacego problemu badawczego.

Zespoly naukowo-badawcze muszg by¢ heterogeniczne, interdyscyplinarne,
miedzywydzialowe, a jeszcze lepiej miedzyuczelniane czy migedzynarodowe, gdyz
wowczas stanowig one zrodio innowacyjnego myslenia, maja wiekszg elastycznosé
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w dzialaniu, sg bardziej transgresyjne, sprzyjaja przetamywaniu rutyny i linio-
wego myslenia. ,,Aby organizacja byta innowacyjna, menedzerowie i czlonkowie
zespolu muszg aktywnie rozwija¢ wiedze, kreatywno$¢, motywacje, zréznicowa-
nie i osobowo$¢” (Appelo 2016, s. 87). Praca z nauczycielami akademickimi nie
sprawdza si¢ na motywowaniu zewnetrznym i rozliczaniu ich z realizacji zadan
wynikajacych z umowy o prace, akademickich ustaw, uchwat réznych organow
wladzy itp. Ich awans naukowy, a jakze czesto niepowodzenia w trakcie wszczy-
nanych postepowan o nadanie stopni naukowych czy tytutu naukowego profesora,
nie powinien by¢ tylko i wylacznie czy przede wszystkim sprawg indywidualng
kazdego z naukowcoéw, ale takze postrzegany winien by¢ przez pryzmat interesu
spolecznego, wspolnotowego, jaki wynika z idei universitas oraz nakladéw finan-
sowych pochodzacych ze srodkéw publicznych.

Najwazniejsza zatem w pracy nauczycielami akademickimi jest dla nich moty-
wacja wewnetrzna, a podejmowana ze wzgledu na wartos¢ autoteliczng wlasnego
zaangazowania naukowego. Nie mozna przy tym eliminowa¢ motywacji zewnetrz-
nej w postaci stosowania wobec wspotpracownikéw elementdw kontroli spolecznej,
wzmocnien pozytywnych w postaci réznego rodzaju nagréd, wyrdznien czy po-
chwal, pamietajac zarazem o koniecznosci usuwania czynnikéw oslabiajacych ich
motywacje czy aspiracje awansowe. ,Lider jest najlepszy wtedy, gdy ludzie ledwie
zdajg sobie sprawe z jego istnienia [...] Kiedy jego zadanie zostanie wykonane,
a cel osiggniety, ludzie méwia: «Zrobilismy to sami» [Laozi]” (Appelo 2016, s. 132).

Kierujaca ponad 20 lat Letnig Szkota Mlodych Pedagogéw przy PAN prof.
Maria Dudzikowa, spotykajac w réznych sytuacjach i okolicznosciach nauczyciela
akademickiego, rozpoczynata rozmowe z nim od tego, co ostatnio przeczytal, co
nowego ukazalo sie z literatury w jego dyscyplinie naukowej oraz czym si¢ zaj-
muje badawczo i o czym teraz pisze. Jest to niewatpliwie bardzo dobry sposob na
podtrzymywanie wérdéd nauczycieli akademickich motywacji do ustawicznego
samoksztalcenia, poszukiwania coraz to nowszych zrédet wiedzy, a nie - jak nie-
ktérzy to traktowali — na wzbudzanie poczucia winy, ze niczego si¢ ostatnio nie
przeczytalo czy nie napisato. Na pytanie, jak sama czyta ksigzki, odpowiedziala:
»Czytam réznie. Raczej je studiuje. Sg zwigzane z moim warsztatem naukowo-ba-
dawczym i dydaktyka. Sg z r6znych dziedzin - psychologii, socjologii, politologii,
antropologii, filozofii. Staram si¢ uprawia¢ pedagogike interdyscyplinarnie. [...]
A wigc czytam rozmaicie. Niektore ksigzki od deski do deski, poniewaz zawierajg
dla mnie tresci trudne do zaakceptowania bgdz niekiedy pisane sq trudniejszym
jezykiem, inne fragmentarycznie - zaczynajgc lekture od srodka czy tez kotica. Sg
takie, ktére czytam z satysfakcjq i takie, ktore odrzucam, cieszgc sig, Ze to nie ja je-
stem ich autorem, niektore czytam wielokrotnie. Podkreslam tez zdania w ksigzkach,
pisze uwagi na marginesie, robi¢ wlasne skorowidze. To sq ksigzki «zaczytane»”
(Swietlikowska 2008, s. 33).

Jakze zatem istotne jest to, aby traktowac wlasng prace naukowo-badawczg jako
prace rzeczywista, a nie pozorowana, iluzoryczng czy majaca zapewnic jedynie
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state dochody i poczucie wzglednego prestizu. Filozof Maria Golaszewska, dzielac
sie doswiadczeniami uniwersyteckiego nauczyciela i wychowawcy, podata kilka
podstawowych zasad, jakimi kierowata sie w pracy z mlodg kadra na Uniwersytecie
Jagiellonskim. Wpisala je w koncepcje kierowania zaktadem w strukturze uczel-
nianej, a mianowicie:

1. ,Maksimum pracy przy minimum poczucia cigzaru tej pracy. [...] pracow-
nik powinien odczuwac pelnie satysfakcji z tego, ze realizuje jednoczesnie
obowiazek spoteczny i osobiste zainteresowania. [...]

2. «Zdoby¢ wzgdrze 303». [...] Owe uniwersyteckie «wzgoérza» to konkretne
zadania, jakie ma wykonywa¢ zaklad. Zadania moze podja¢ kierownik
i realizowac je przy pomocy wspolpracownikow albo tez otrzymuje je ktos
ze wspotpracownikow i musi traktowac jak wlasne dzieto, ktére ma dopro-
wadzi¢ do konca i za ktdre jest w pelni odpowiedzialny moralnie i stuzbowo.
[...]

3. Dzialalnos¢ kolezenska, lojalno$¢ wobec kolegéw i kierownika zaktadu. [...]

4. Z zasada kolezenstwa wigze si¢ to, co nazywam «zasadg kombatanctwanr.
[...] Ten, kto ma szanse na osiggniecie czegos, na wygrang, na spetnienie
czynu bohaterskiego, winien by¢ wspierany przez innych za ceng¢ wyrze-
czenia si¢ ich osobistych ambicji i przeswiadczenia, ze to wlasnie oni sg
tymi najlepszymi. [...]

5. Wspoldziata¢ i pomagac sobie wzajemnie - to dalsze rozszerzenie zasady
kolezenstwa. [...]

6. Licza si¢ rezultaty. [...] trzeba dziala¢ z wyprzedzeniem - istotnie, zawsze
moze zdarzy¢ si¢ co$ nieprzewidzianego, ale wlasnie to réwniez nalezy
przewidzie¢, i rzeczy waznych nie odklada¢ na ostatnig chwile. [...]

7. Daje ten, kto ma (domyslnie: za duzo — wolnego czasu, pieniedzy itp.), lecz
ten, kto chce dac. [...]

8. Doprowadzac rzeczy do konca. To, co si¢ zamierzylo i co sie zaczeto, trzeba
realizowac, choc¢by tylko po to, by sie przekonac, ze naprawde zrealizowac
sie nie da. [...]

9. Zasada [...] ilos¢ niszczy jakos¢. [...] referaty na posiedzeniach Zaktadu
sg zwiezle, bez niepotrzebnej wielosci stow, bez «stowotoku», ich autorzy
odznaczajg si¢ poczuciem umiaru, i cenig czas przeznaczony na dyskusje.

10. Zeby zrobi¢ cos dobrze, trzeba najpierw zrobic¢ Zle. |[...]

11. [...] Zachgcac¢ zatem nalezy mlodg kadre, aby nie zrazala si¢ niepowodze-
niami i trudnosciami i siegata po to, co w aktualnej sytuacji wydaje si¢
nieosiagalne” (Gotaszewska 1996, s. 43-47).

Zachecam mlodg kadre, aby w czasie wolnym siegala po ksiazki autobiogra-
ficzne wybitnych uczonych, gdyz znajdzie w nich wiele cennych sugestii, mysli
pragmatycznych podejs¢ do tworzenia wlasnego warsztatu naukowo-badawczego
i dydaktyczno-organizacyjnego.
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Bez troski o kapital ludzki, w tym o najbardziej twdrczych nauczycieli akade-
mickich oraz o komunikacje, finanse i prawos¢, jednostki uczelniane nie stang si¢
na skutek kolejnej reformy top-down o$rodkami innowacji i rzeczywistego wkladu
w rozwoj nauki. Nowa kultura zarzadzania i dzialania uniwersytetéow wymaga
znacznie glebszych zmian w swiadomosci wszystkich pracownikoéw, ich akceptaciji,
uczenia si¢ oraz rzeczywistego zaangazowania w konstruowanie wlasnej tozsamosci
naukowej przez nadawanie tej kulturze sensu (Lekka-Kowalik 2008; Sztompka,
Matuszek 2015; Weick 2016) i uyjmowanie pracy naukowej w kategoriach wartosci
osobistych (Bajcar i in. 2011; Dabek 1987). Nie mozna tez zapominac o siegajacej
ponad 26 wiekow tradycji i kulturze akademickiej, naukowej, gdyz ta pozwala na
redukowanie napig¢ miedzy kryzysem wywolujacym regres a postepem, bez strat
dla zachowania i no$nosci wysokich standardéw naukowych, wartosci moralnych
i kulturowych uniwersytetow (Goérniewicz, Piotrowski 2014; Jaspers 2017; Sajdek
2005; Sutkowski 2017).
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UNIVERSITY TEACHERS IN THE WORLD OF THINKING
AS AN UNPRODUCTIVE JOB

Abstract: The author discusses a concept of instructing new cohorts of university teachers
as mandated by a newly implemented reform of higher education. Universities play a par-
ticular role in the development of culture and society. They transmit timeless humanistic
values that could solve issues of converting from traditional, Humboldtien model to the
decentralized one, yet balanced development of higher education and science. I propose
the level of necessary university reforms in the areas of organization and training of young
scholars. The key challenge of this transformation is to retain the potential of Polish rese-
archers and inter- or transdisciplinary scientific groups they could create. The outcomes
of their work could and should change the image of the Polish science.
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JANA PATOCKI DOSWIADCZENIE
»~JEDNOSCI PIERWOTNEGO SWIATA” JAKO PRZESEANKA
MYSLENIA I DZIALANIA PEDAGOGICZNEGO -
IMPLEMENTACJE (CZESC DRUGA)

»Bycie w §wiecie jest perspektywa, ale takg perspektywa, w ktorej
rzeczy dopiero moga by¢ tym, czym sa — i perspektywa, ktora si¢
rozpo$ciera rowniez bez nich i przed nimi”

(Patocka 1986, s. 65).

Streszczenie: Jan Patocka swoim zyciem i tworczoscig w pelni zastuzyt na miano wspol-
czesnego Sokratesa. Bieg jego Zycia i meandry twodrczo$ci tworzyly puzzle doskonale
uzupelniajace si¢ i zalezne od siebie. Zainteresowania filozoficzne czeskiego fenomenologa
oscylowaty wokoét doswiadczenia ,,jednosci pierwotnego $wiata”, w ktdrego centrum znaj-
dowat sie $wiat naturalny. Poddajac analizie strukture doswiadczenia tego §wiata, autor
niniejszego opracowania bada takie kategorie, jak: czas, cielesno$¢, dom, otwarto$¢, praca.
Nastepnie rekonstruuje jedng z opcji odczytywania filozofii wychowania Patocki i ewolucji
jej podstawowych zagadnien. Kluczowa ideg w tej filozofii jest ruch, jako co$, co specy-
fikuje otwartg strukture istnienia cztowieka. W tym kontekécie w sposéb heurystyczny
zostaly sformulowane podstawowe kierunki myslenia i dziatania pedagogicznego, ktore
implikuje tytutowe do$wiadczenie ,,jednosci pierwotnego swiata”. Artykul publikowany
jest w dwdch czesciach, ktdre stanowig integralng cato$¢ autorskiego ujecia tytutowego
problemu. Czes$¢ pierwsza artykulu ma charakter studialnej rekonstrukeji. Czes$¢ druga
publikacji ma charakter autorskich implementacji tworczoséci Jana Patocki.

Stowa kluczowe: Jan Patocka; fenomenologia; $wiat Zycia; filozofia wychowania; egzy-
stencjalne poruszenie.

Egzystencjalna inwersja znaczen i funkcji ,,dyskursu heretyckiego”

Ujmowane i uwyrazniane filozoficznie wymiary ,jednosci pierwotnego $wiata”
(z jej centralng ideg $wiata naturalnego/§wiata przezywanego) oraz aspekty histo-
riograficznej systematyzacji koncepcyjnej specyfiki filozofii wychowania Patocki
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(z jej centralng ideg ruchu/nurtéw poruszenia egzystencjalnego) mozna uczynic
punktem wyjscia w probie heurystycznego sformutowania/dookreslenia mozli-
wych inspiracji i znaczenia owych reprezentacji poznawczych dla wspdltczesnego
myslenia oraz dzialania pedagogicznego. W takiej probie heurystycznego odnie-
sienia i zastosowania mysli czeskiego fenomenologa przede wszystkim chodzi wigc
o autorskie wydobycie i wyeksponowanie okreslonych implikacji na rzecz dzie-
jowo odmiennych uwarunkowan czasu i miejsca w sposobie problematyzowania
doswiadczenia owej ,,jednosci pierwotnego swiata”.

Zgodnie z przywolanym sposobem uporzadkowania i odczytania filozofii wycho-
wania Patoc¢ki w jej calo$ciowej wymowie, idea ruchu/poruszenia jest tym, co nadaje
jej swoisto$¢ i oryginalnos¢. Idea egzystencjalnego ,,bycia w ruchu” w sposob szcze-
gblny wyeksponowana zostaje zaréwno w filozoficznie problematyzowanej kategorii
»troski o dusz¢”, jak i kategorii ,,duszy otwartej”. W obu przypadkach szczegélnego
znaczenia nabiera tez negatywny moment ,,bycia w ruchu”, zawarty zardwno w na-
wigzaniu Patocki do metafory platonskiej jaskini, jak i komeniologicznej pielgrzymki.
Zgodnie z podejéciem czeskiego fenomenologa sama metafora ruchu, odczytana
w $wietle interpretacji jaskini Platona ukazuje prymarne znaczenie starogreckiej
kategorii paideia. W takim ujeciu paideia — jak stwierdza Patocka - to ,,w pierwszym
rzedzie periagoge, zwrot duszy odwracajacej si¢ od cieni udajacych rzeczywistos$¢ po
to, zeby skierowac sie ku wolnej przestrzeni wznoszenia si¢” (cyt. za: Sroda 1992, s. 42).
Owa ,troska o dusz¢” wyraza si¢ bowiem w ,,intelektualnym wysitku rozswietlania
niewiedzy” oraz ,wyprowadzania jej ze $wiata pozoréw i mnieman™.

»Iroska o dusze” to dla Patocki troska o zycie autentyczne: ,to wlasnie ten
projekt zycia, ktory zaklada ciggle poszukiwanie prawdy, sprawiedliwosci i dobra,
mimo $wiadomosci, ze ich ostateczne uchwycenie nie jest mozliwe” (Jarmuszczak
2013, s. 189). Zycie autentyczne, inaczej niz w przypadku cztowieka mitycznego,
wydobywa sie z pétmroku, w ktérym $wiatem postrzeganym rzadza cienie rze-
czywistoéci, na wzor zycia w platoniskiej jaskini. Swiat postrzegany oczami mitu
to uproszczony $wiat, gdzie biegiem ludzkiego zycia kieruja zewnetrzne i tajemne
wzgledem niego samego sity. Taki czlowiek jest aktorem spektaklu, ktory zostal
juz wyrezyserowany przez sily zewnetrzne wzgledem jego wlasnego czasu i miej-
sca, hic et nunc. Mit, powierzajac wladze nad ludzkim zyciem tajemnym i ukry-
tym silom, zwalnia go zarazem z odpowiedzialnosci za bieg zdeterminowanego
przeznaczeniem losu/fatum zycia. Z tego tez wzgledu sytuacja ,,cztowieka, ktory
otrzasa si¢ z mitu, nosi te same znamiona co zarzewie herezji”. Herezja oznacza

1 ,,Czy to przypadek - stwierdza Heidegger w nieco innym kontekscie problemowym, cho¢ nie
bez zwigzku z tym, o czym moéwi Patocka - ze Grecy wypowiadali si¢ na temat istoty prawdy za
pomoca negatywnego wyrazenia (a-Af0eta)? Czy w takim wyrazaniu sie jestestwa nie daje o sobie
znaé pierwotne rozumienie bycia siebie samego, rozumienie, cho¢by tylko przedontologiczne,
tego, ze bycie-w-nieprawdzie stanowi istotowe okreslenie bycia-w-swiecie?” (Heidegger 2004,
s.282).
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bowiem wybdr, jej struktura wymaga podmiotowego wyboru, ktéry implikuje
»odpowiedzialnos¢ za podejmowane decyzje i ponawiane akty wiary” (Jarmuszczak
2013, s. 189). Egzystencjalne wymiary prawdy, dobra i sprawiedliwosci w $wiecie
przezywanym urzeczywistniane sg niezaleznie od dogmatycznej prawomyslnosci
gloszonych sadéw oraz kanonicznego orzekaniem o czystosci ,,artykutow wiary”.
Swiat zycia (naturalny/przezywany/postrzegany) nie jest $wiatem zadekretowanym
dogmatycznie, a jego algorytmy stalosci i zmiennosci nie sg oparte na kanonicznych
konstrukcjach wyodrebnianych i konstatowanych normatywnie.

Mozna zalozy¢, ze ,troska o dusze”, jako ruch zwracania sie w okreslonym kie-
runku, to projekt wewnatrzsterownego Zycia, autonomicznego nadawania kierunku
wlasnej egzystencji oraz ciagtego ,,bycia w drodze”. To egzystencjalny ruch, ktory
polega na powstrzymaniu ,ruchu spadania” oraz wzmozeniu ,,ruchu wznoszenia”
(Sroda 1992, s. 42). ,Ruch wznoszenia”, ujmujac rzecz egzystencjalnie, nie polega
jednak na kurczowym trzymaniu si¢ zadekretowanych, sztywnych wzorcow i utar-
tych $ciezek, ktére w okreslonym czasie i miejscu potwierdzaty swa historyczng ade-
kwatno$¢ i sytuacyjng kompletno$¢. Takie wzorce i $ciezki przeradzaja sie w puste
schematy, kostyczne stereotypy, martwe formy i samozachowawcze skrypty, ktdre
s3 podtrzymywane i wcigz na nowo ustanawiane/uswiecane na mocy ceremonialu
sukcesji oraz reprodukcji okreslonych rytuatéw spoleczno-kulturowych. ,,Ruch
zycia” w swym zasadniczym strumieniu nigdy nie jest skierowany na to, czego
juz nie ma (przesztos¢), lecz na to, co dopiero ma by¢ (przyszlos¢). ,Ruch zycia”
zmusza do porzucenia reliktow przeszlosci oraz do redefinicji wzorcéw, odnowy/
aktualizacji form i skryptow, dekonstrukcji schematéw, stereotypdw oraz rytuatow
mys$lenia i dziatania. W innym przypadku éw ,,ruch Zycia” rozsadza utarte wzorce
i $ciezki, albo owe utarte wzorce i $ciezki dtawig i niszczg sam ,,ruch zycia”.

W kontekscie tak stawianego problemu szczegélnej wymowy nabiera kategoria
herezji uzywana przez czeskiego fenomenologa, obrazoburcza i budzaca dysonans
w stosunku do raz utrwalonych i skodyfikowanych przez logike tradycjonalistycz-
nych oraz establishmentowych wzorcéw czy $ciezek myslenia i dziatania. Herezja
w swojej historiozoficznej intencji, jak sie wydaje, reprezentuje bowiem wedlug
Patocki przelomowe impulsy dla rozwoju dziejow — paradoksalny ,,ruch zycia”,
ktdry rozbija skostniale, puste i wyjalowione z pierwotnych senséw oraz znaczen
formy i rytuaty. Samozachowawczg reakcja na heterogeniczng nature swiata ludz-
kich spraw jest bowiem odrzucanie i zwalczanie tego, co inne, tzn. ,heretyckie”.
Zasadniczym pierwiastkiem tego, co heretyckie (gr. alpeoig [airesis] - ‘wybierac’)
jest bowiem innos¢ jako odstepstwo/odchylenie do tego, co oswojone i uznane,
niebudzace watpliwosci z punktu widzenia dotychczas utrwalonych lub uzgod-
nionych oczywistosci. ,,Czyz przeczuwana przez nas heterogeniczno$¢ stosowania
odpowiedzialnosci - jak ujmuje to Jaques Derrida - i jej teoretycznej tematyzacji,
nawet doktrynalnej, nie jest takze tym, co skazuje odpowiedzialno$¢ na herezje,
owa airesis, rozumiang jako wybor, wybieranie czegos, preferencja, sklanianie si¢
ku czemus, opowiedzenie si¢ za czyms, to znaczy airesis rozumiang jako decyzja?,
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ale pojmowana takze jako szkota (filozoficzna, literacka czy religijna) odpowiadajaca
temu wyborowi?” (Derrida 1993, s. 152).

W tym znaczeniu zdolno$¢ do herezji jest wyrazem afirmacji ludzkiej wolnosci
oraz radykalnego przyjecia egzystencjalnej odpowiedzialnosci za swoj podmiotowy
wybdr. Egzystencjalna inwersja znaczen, o jakiej tu méwimy, przebiega zatem
poczawszy od herezji, jako naznaczajacym stygmacie, a skonczywszy na herezji,
jako konstruktywnym impulsie; od herezji jako przestanki odrzucenia i potepie-
nia (afirmacja racjonalnosci ,zamkniecia”) do herezji jako przestanki brania pod
uwage i do przemyslenia okreslonych impulséw (afirmacja racjonalnosci ,,otwar-
cia”). Pozytywna funkcja ,heretyckiego dyskursu” wyraza si¢ wigc w gotowosci
do ,,przemyslenia, a potem przyjecia do wiadomosci wszystkiego, co si¢ z ludzka
wolnoscig wiaze: mysli niewygodnych i niepokojacych, czgsto niebezpiecznych,
jednym stowem heretyckich” (Sroda 1997, s. 326). Egzystencjalny wymiar ,,here-
tyckiego dyskursu” niesie ze sobg rzeczywiste ryzyko, wyrazajace si¢ w konwersji
(»zwrocie”/,odwrdceniu si¢” na wzér konwersji kajdaniarza w platonskiej jaskini
cieni) i apostazji (odrzucenia i wykluczenia sposrdd tych, ktdrzy niezmiennie
uznaja, ze przygladanie sie cieniom rzeczy stanowi jedyny uprawomocniony sposob
wiernosci wzgledem zastanego $wiata). Nie ma odpowiedzialnosci - jak komentuje
to francuski filozof - bez dysydenckiego i twdrczego zerwania z tradycja, autory-
tetem, ortodoksja, regulg czy doktryng” (Derrida 1993, s. 153).

Herezja w swej strukturze wyboru wyrazana jest zaréwno poprzez ,moment
negatywny” (odstepstwo od czegos/odrzucenie czego$), jak i ,,moment pozytywny”
(przyjecie czego$/utozsamienie si¢ z czyms). Herezja zawsze jest zrodzona i umo-
cowana historycznie, w ludzkich dziejach. Dzieje s jedynym aksjomatem, ktérego
herezja nigdy sie nie wyrzeka. Stwarzaja rowniez perspektywe uwidaczniajaca
nagromadzenie ludzkiego doswiadczenia, i to w nich uobecniane sg okreslone
sktadowe, ktore maja charakter zaréwno ciagtosci doswiadczen historycznych,
jak ijej braku. Dzieje sg arena uwidaczniajaca ,,sprzeczno$¢ naszego dziedzictwa”
i to z tych sprzecznosci, przyjmujac okreslony punkt widzenia, ,,mozna wydedu-
kowac¢ okreslong herezje”, poniewaz historia jest kumulacjg elementéw wzajemnie
ustanawiajacych si¢ i znoszacych. W dziejach jedne ,elementy sa ttumione i pod-
porzadkowywane nowym, silniejszym. Elementy zepchniete na drugi plan moga
jednak powraca¢ pod réznymi postaciami w r6znych momentach, gdyz nigdy nie
zostajg unicestwione” (Jarmuszczak 2013, s. 191). ,,Dyskursy heretyckie” pozosta-
wiaja niezatarte $lady na réznych historycznych reprezentacjach uobecniania si¢
czlowieka, cho¢ zazwyczaj wolelibysmy pominac je w swej pamieci jako klopotliwe
i nie dostrzega¢ w nich Zrédet wspoétczesnych metamorfoz stylu i sposobu zycia.
Dzieje niosg w sobie herezje, poniewaz w ogdle uwidaczniaja polemiczna, tzn.
heretycka nature historii. Zaprzeczanie owej heretogenicznej i polemicznej natury
historii prowadzi za$ do mitologizowania rzeczywisto$ci i ponownego zwracania
sie ku ekspozycji rzeczywistosci platonskich cieni widocznych na ekranie skalnej
$ciany w pokrytej mrokiem jaskini.
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Tak rozumiana herezja ,,tkwi korzeniami w trosce o dusze¢” (Jarmuszczak 2013,
s. 192), poniewaz herezja to ,,bycie w ruchu”, w drodze, gdzie kluczowsa role od-
grywa egzystencjalnie przynalezny jej ,moment negatywny” (Jarmuszczak 2013,
s. 191). Mozna zatem zalozy¢, ze progresywna i prospektywna rola , dyskursow
heretyckich” wyraza si¢ przede wszystkim w obrazoburczym skandalu rewizji
i naruszania utrwalonego, jak réwniez zabezpieczanego status quo. Herezja, nie-
zaleznie od swych ideowych tresci, zazwyczaj wymierzona jest bowiem przeciwko
absolutyzowanym lub mitologizowanym obszarom spoteczno-kulturowej praxis
wraz z jej egzystencjalnie ,martwymi”/pustymi - pod wzgledem sensu i znaczen
- przestrzeniami, na mocy $rodowiskowej, spolecznej lub kulturowej wiedzy mil-
czacej. ,,Dyskursy heretyckie”, ujmujac rzecz egzystencjalnie, przede wszystkim
wyrazaja jakie$ ideowe lub kontestacyjne poruszenia, ktére w pierwszym rzedzie
zagrazaja owym egzystencjalnie ,,martwym”/pustym przestrzeniom. ,,Dyskursy
heretyckie” poruszaja/naruszaja bowiem nadwatlone fasady i przestony réznych
zastyglych form ,,poprawnosci politycznej” (Srodowiskowej, spotecznej, kulturo-
wej, religijnej) oraz oczywisto$¢ i niedyskursywnos¢ towarzyszacych im narracji.

Warto wigc raz jeszcze wyartykulowac i to, ze tak istotne nawigzania w twor-
czosci Patocki (,,filozofa/nauczyciela-dysydenta”), zaréwno do postaci Sokratesa
(»filozofa/nauczyciela-wichrzyciela”), jak i Komenskiego (,,filozofa/nauczyciela-
-innowiercy”), sg — ujmujac rzecz na wskro$ egzystencjalnie — bardzo wymowne
i znamienne. Wszak kazdy z nich, zyjacy we wlasnym $wiecie, w konkretnych
okolicznosciach historycznych i spolecznych, uznawany byl za ,heretyka” swoich
czasow.

Sokratejski wzorzec egzystencjalnego ,,ruchu wznoszenia” i ,,bycia w drodze”
jako przestanka mysélenia i dzialania pedagogicznego

W pdznym okresie swojej intelektualnej pracy Patocka podkreslal, ze zaréwno
postac Platona, jak i Sokratesa byla uosobieniem ,,autentycznych ludzi duchowych”.
A zatem takich ludzi, ktérzy byli zdolnymi do wykraczania w kierunku problema-
tyzowania Zycia oraz formulowania wnioskéw, w ramach ktérych wskazywali na
to, ze ,mozliwe jest jakies specyficzne, inne Zycie, inny kierunek zycia, cos jakby
nowy grunt, na ktérym dopiero mozna wymierzy¢, co jest, a czego nie ma” (Patocka
1998, s. 222). Tak rozumiany ,,czlowiek duchowy” to kto§ oddany, zgodnie z ideg
klasycznej filozofii greckiej, ,,trosce o dusze”?, zdolny zarazem nie tylko do ofiary,

2 W filozofii greckiej koncepcja duszy, do ktérej nawigzuje Patocka, wigze si¢ w sposdb Scisty
z ideg ruchu. Istota duszy jest bowiem ruch, ,zdolno$¢ do samodzielnego utrzymywania si¢
w ciggtym ruchy”. Dusza jest tym, ,,co porusza si¢ samo z siebie” i ,,co w ruchu zamieszkuje”.
W tym znaczeniu ,ruch duszy” jest dla Patocki odpowiednikiem wolnosci cztowieka, jednego
z centralnych pojec jego filozofii. Wolnos¢ jako ,,ruch duszy” przybiera tez w jego ujeciu postaé
ruchu, ktory jest ,,upadaniem” lub ,wznoszeniem”. W ruchu ,,upadku” dusza ,,staje si¢ obca samej
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lecz réwniez do tego, aby rozumiec jej sens i znaczenie (Patocka 1998, s. 229). Troska
ta ,jest trwajacg przez cale zycie, zgtebiajaca, samokontrolujgca, samojednoczaca
praktyka myslowo-zyciowa” (Patocka 1998, s. 111). Rzeczone dziedzictwo troski,
aby by¢ w drodze do wlasnej tozsamosci i zachowa¢ wlasng tozsamos¢, jest tez,
zdaniem Patocki, tym, co stworzylo kulturowa tozsamos¢ Europy (Patocka 1998, s.
113). Patocka podkreslat jednak i to, ze sam Platon i Sokrates reprezentujg zasadni-
czo odmienne wzorce ,,ludzi duchowych”, z ktérych uosobienie Sokratesa ideowo
bylo blizsze jego wilasnej filozoficznej mysli oraz idealom ,,cztowieka duchowego™.
Z tego tez wzgledu symbolike sokratejskiego ,,ruchu wznoszenia” i ,bycia w drodze”
traktowac bede jako jedng z zasadniczych heurystyk w prébie problematyzowania
doswiadczenia ,,jednosci pierwotnego $wiata” na rzecz wyeksponowania okreslo-
nych implikacji myslenia i dzialania pedagogicznego.

Droga ,,czlowieka duchowego”, reprezentowana przez Platona to ,emigracja
wewnetrzna, wycofanie sie z zycia publicznego, z kontaktu i konfliktu ze §wiatem”.
W odréznieniu od tego droga ,,cztowieka duchowego”, reprezentowana przez
Sokratesa, to ,,pokazywanie ludziom rzeczy, jakimi w rzeczywistosci s, pokazy-
wanie im, Ze $wiat jest ciemny, problematyczny” i Ze nie posiadamy go w takim
stopniu, w jakim mozna go posiadac¢ (Patocka 1998, s. 223). ,,Sokrates” to cztowiek
w drodze do potwierdzenia i zachowania wlasnej podmiotowej tozsamosci na
agorze publicznie dowodzonych, uznawanych lub zwalczanych racji. ,,Cztowiek
duchowy”, uosabiany przez Sokratesa, nie twierdzi wigc, ze juz cos osiagnal lub raz
na zawsze wszedl w posiadanie okreslonych doskonatlosci. ,,On jedynie chce tego,
on zdgza w tym kierunku, on sie tylko o to stara. On tylko jest w drodze” (Patocka
1998, s. 226). ,,Sokratejski zwrot” nie opiera si¢ ani na ,raptownej przemianie”,
ani na nagltym przeksztalceniu ,,w istote doskonalg”, lecz na permanentnosci eg-
zystencjalnego aktu calozyciowego bycia w drodze (Sroda 1992, s. 45). Sokrates to
czlowiek, ktory w obliczu srodowiskowo naruszonego status quo oraz zwigzanych
z tym wrogich reakcji preparowania niesprawiedliwych i oszczerczych zarzutéw
nie zapiera si¢ tozsamosci wlasnej drogi oraz towarzyszacych jej racji myslenia
i dzialania.

Sokrates z Aten do konca pozostaje synem wlasnego czasu i miejsca, niero-
zerwalnie zwigzanym ze $wiatem, w ktérym zyl. Jego za$ §wiat miat u podstaw
»bycie w ruchu”. Ten $wiat stworzyl go jako Sokratesa, a on do konca byt jego
czg$cig, cho¢ inni odmawiali mu prawa do pelnoprawnego uczestnictwa w tymze
$wiecie i reprezentowania go. A gdy zabsolutyzowane ,,cienie platonskiej jaskini”
przewazyly nad etosem ,uniwersalnej struktury zjawiania si¢”, $wiat ten musial
pograzy¢ sie w mroku, wydajac wyrok §mierci na swojego najznakomitszego syna.
Sokratesowi zarzucono bezboznos¢ oraz demoralizowanie mlodziezy i w ten sposob

sobie”. Z kolei ruch ,wznoszacy” prowadzi dusze do ,jednosci i zgodno$ci z wlasna istota” i to
ten ,ruch duszy” Patocka utozsamia z ,,troska o dusze”, platoniska idea, uosobieniem ktorej byt
dla niego Sokrates (Sroda 1992, s. 45; por. Rybak 2019, s. 210-211).
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okrzykniety zostal ,heretykiem” swoich czaséw, na fonie wlasnego $wiata zycia
(Laertios 1988, s. 98). Sokrates wybral §mier¢, zamiast skorzysta¢ z taski wygna-
nia z ateniskiej polis, wlasnej ojczyzny. Nie mdgl porzuci¢ tego $wiata, poniewaz
on sam byl kwintesencjg jego potencjalnej i otwartej struktury. Jego $mier¢ jako
wydarzenie dziejowe stala si¢ rzeczywistym aktem zapanowania pétmroku ,,pla-
tonskiej jaskini” nad mysleniem jasnym i wyraznym kajdaniarzy, zwracajacych
sie ku §wiatlu. PéImrok zawsze towarzyszy habitusom przytepionego postrzegania
»rzeczy samych”, tak iz kajdaniarze wcigz owladnieci sa przez nierzeczywistos¢
$wiata napierajacych i sugestywnych ruchéw zjawiajacych si¢ cieni na ekranie
skalnej $ciany atenskich dziejow. Paradoksy dziejow utkane sa z paradokséw losow
konkretnych ludzi jako podmiotéw historycznych i aktoréw na scenie dziejow.
Juz wkrétce po $mierci poglady i dziatalno$¢ Sokratesa zostaly na zawsze oczysz-
czone z pietna zwodzicielstwa i szkodliwosci dla Aten, a on sam zostal w sposéb
trwaly zrehabilitowany jako znamienity obywatel, primus inter pares dziedzictwa
atenskiej polis. Czas cieni sie skonczyl, a Sokrates stal si¢ niesmiertelnym piewca
wielko$ci i geniuszu wlasnego historycznego $wiata, jego kulturowo-spotecznych
osiggniec i praktyk, cho¢ paradoksalnos¢ struktury jednosci doswiadczenia owego
»plerwotnego $wiata” zawierala tez w sobie od poczatku w sposdb immanentny
potencjalnos¢ tragizmu trajektorii losu Sokratesa. W ten sposéb owa struktura
heretogeniczno$ci i potencjalnosci starogreckiego swiata zycia Sokratesa, zawierajac
w sobie t¢ zrodtowa sprzeczno$¢, wykreowata i unicestwila sposob bycia czlowieka,
ktory stal sie ponadczasowym symbolem paradoksalnosci doswiadczenia ,,jednosci
pierwotnego $wiata” (aspekt form zycia zbiorowego - zbiorowosci jako podmiotu
odpowiedzialnosci) oraz autentycznej egzystencji (aspekt form zycia jednostko-
wego — jednostki jako podmiotu odpowiedzialnosci).

Wzorzec sokratejskiego sposobu bycia to zarazem egzystencjalny wzorzec au-
tentyzmu myslenia i dziatania pedeutologicznego, ktorego sita sprawcza zazwyczaj
ma charakter odroczony i dalekosigzny. Ruch egzystencjalnego poruszenia kon-
stytuowany przez sokratejski wzorzec wymaga czasu, zaangazowania, dojrzatosci,
zdolnosci do wysitku oraz poszukiwania zrozumienia siebie samego w kontekscie
calosci jawigcego si¢ doswiadczenia. Sila przekonywania i sugestywnos¢ nauk
Sokratesa zawsze opierala si¢ na odwotywaniu do doswiadczenia wspdlnego swiata
zycia jako kontekstu uwidacznianego/potwierdzanego w mysleniu i dziataniu kon-
kretnego czlowieka jako podmiotu wystawionego na poznawczy dysonans lub do
dysonansu takiego sprowokowanego (por. Laertios 1988, s. 93). Wzorzec sokratejski
pedeutologicznego myslenia i dzialania to pieczolowitos¢ oraz uwaga poswigcana
maltym metodycznym krokom i ich mocnym podstawom na niekonczacej sig,
calozyciowej drodze do spraw najwyzszej rangi. Sokratejski wzorzec wyraza si¢
bowiem w metodycznym zalozeniu, ze zawsze ,,zaczynac nalezy od malego”, a sam
poprawnie zainicjowany ,poczatek jest juz niemalym osiggnieciem” (Laertios
1988, 5. 95). Jest to wzorzec wiedzy egzystencjalnie fundamentalnej, wyrazajacej sie
w $wiadomosci otwartego horyzontu $wiata zycia oraz poszerzajacych sie kregow
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jego problematycznosci; to sapiencjalna swiadomo$¢ podmiotu poznania, ktdry
dysponujac okreslonymi reprezentacjami poznawczymi ostatecznie ,sam nie wie
nic poza tym, Ze wie, iz nic nie wie” (Laertios 1988, s. 95), a zatem ma §wiadomos¢
swej poznawczej ograniczonosci i tego, ze poza aktualnymi kregami doswiadcze-
nia zawsze znajduje si¢ to, czego nie mozna wiedzie¢. Dlatego wiedzie¢ oznacza
podazaé/nadazac za ruchem zmieniajacego si¢/poszerzajacego si¢ doswiadczenia
»uniwersalnej struktury zjawiania si¢” fenomendéw $wiata zycia.

Doswiadczenie ,,jednos$ci pierwotnego swiata” jako heurystyka myslenia
i dzialania pedagogicznego

Myslenie i dzialanie, odnoszone do obszaréw praxis wychowania i ksztalcenia,
niezaleznie od swych historyczno-kulturowo-spotecznych postaci, zawsze stanowia
immanentna cze$¢ doswiadczenia ,,jednosci pierwotnego swiata”. Jest to bowiem
$wiat, w ktérym obok pierwotnego do$wiadczenia zakorzenienia we wspdlnym
»gospodarstwie domowym” prymarnym do$wiadczeniem jest réwniez napotykanie
innego ,,czlowieka jako sasiada”. W $wiecie tym stykamy sie z pracg jako celowa
dziatalnoscia ludzka lub sami ja podejmujemy, doswiadczajac zarazem pierwot-
nego zréznicowania i otwartego horyzontu samego stawania sie, przeksztalcania
i ewoluowania tegoz $wiata. W ten sam sposéb cztowiek doswiadcza réwniez réz-
nych form wychowania i ksztalcenia. Sposéb myslenia i dziatania pedagogicznego
jest naturalna czescig struktury ,jednosci pierwotnego $wiata” i jawi si¢ zarazem
jako fenomen, ktory posiada wlasng strukture, z jednej strony jest ona swoista/
osobliwa, a z drugiej strony - pozostaje w stosunku odpowiedniosci z prymarnymi
momentami i impulsami wyplywajacymi ze struktury owego $wiata Zycia jako
$wiata naturalnego.

W tym znaczeniu $wiat zycia codziennego jest substratem myslenia i dzialania
pedagogicznego. Jednak wraz z ich wyodrebnianiem si¢ w otwartym horyzoncie
doswiadczenia jawienia si¢ tego §wiata, myslenie i dzialanie pedagogiczne staja si¢
swoistym $wiatem odrebnym, ktdry pozostaje w mniejszym lub wigkszym stopniu
w stosunku odpowiedniosci ze strukturg podstawowych momentéw i impulsow
implikowanych przez do§wiadczenie ,jednoéci pierwotnego $wiata”. ,,Swiat, tak jak
go przezywamy, jest jednoscia, caloécig, nie jest zakonczony, ale wyznacza istocie
wolnej granice wolnosci. Jedno$¢ $wiata nie jest czym$ oczywistym, powstaje
w wyniku okres§lonego dazenia, wymaga zajecia okreslonej postawy” (Zouhar
2012, s. 511). W ten sposob ludzka egzystencja, rozgrywajac sie w Swiecie zycia,
tak w aspekcie indywidualnym, jak i spolecznym okreslana jest zarazem pod-
stawowymi kierunkami ruchéw/poruszen egzystencji (zakotwiczenia, obrony,
transcendencji), ktére znajduja swoje odzwierciedlenie w my$leniu i dziataniu
pedagogicznym (por. Zouhar 2012, s. 512).

Odwolujac si¢ do teorii ,,podstawowej struktury myslenia i dzialania pedagogicz-
nego” i kategorii pedagogicznego prioprium Dietricha Bennera, mozna w sposéb
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heurystyczny sformutowa¢ kilka podstawowych obszaréw, ktére uwidaczniaja
pedagogiczne implikacje fenomenologii doswiadczenia ,,jedno$ci pierwotnego
$wiata”. Owe obszary doswiadczenia beda ukazywac/eksponowac kierunek ruchu/
poruszenia myslenia i dzialania na tle systematyczno-historycznej propozycji uj-
mowania pedagogicznych zasad: konstytutywnych i regulatywnych. Te pierwsze
odnosza si¢ do indywidualnej strony pedagogicznej praxis oraz odznaczajg si¢
historyczno-apriorycznym obowigzywaniem. Nalezg do nich zasada uksztal-
calnosci oraz zasada wezwania do wlasnej aktywnos$ci. W odréznieniu od tego
regulatywne zasady myslenia i dzialania pedagogicznego odnosza si¢ do spolecznej
strony pedagogicznej praxis oraz odznaczaja si¢ historyczno-aposteriorycznym
obowiazywaniem. Nalezg do nich zasada transformacji spolecznych determina-
cji w pedagogiczne oraz zasada niehierarchicznego i ateleologicznego ukladu
roznych obszarow praxis (Benner 2015, s. 73).

Biorac pod uwage powyzsze rozrdéznienia, wyodrebnione zostang cztery eg-
zystencjalne obszary doswiadczenia ,,jednosci pierwotnego §wiata”, ktére mozna
skorelowac z przywolywanymi zasadami, ujmowanymi w warstwie ich ogélnych za-
kreséw znaczeniowych: 1) doswiadczenie ,,jednosci pierwotnego swiata” versus pry-
marnosc¢ egzystencjalnej receptywnosci, 2) do§wiadczenie ,,jednosci pierwotnego
$wiata” versus prymarnos¢ egzystencjalnego ,,bycia w drodze”, 3) doswiadczenie
»jednosci pierwotnego $wiata” versus prymarnos¢ egzystencjalnej potencjalnosci
»S$wiatdw mozliwych”, 4) doswiadczenie ,,jednosci pierwotnego $wiata” versus
prymarnosc¢ egzystencjalnej heretogenicznosci.

Doswiadczenie ,,jednosci pierwotnego swiata”
versus prymarnos¢ egzystencjalnej receptywnosci

Obszar ten mozna powigza¢ z ogdlnym znaczeniem zasady uksztalcalnosci.
Ujmowanie jej w aspekcie negatywnym opiera si¢ na zalozeniu, zgodnie z ktérym
nie zaklada sie¢ jako juz istniejacych ani tez nie odmawia si¢ jako niemogacych
zaistnie¢ zadnych okreslonych zdolnosci wychowanka. Ujmujac za$ t¢ zasade
w aspekcie pozytywnym podkresla si¢ to, Ze wychowanie stwarza wychowan-
kowi mozliwo$¢ aktywnego wspoldzialania w ksztaltowaniu siebie, w zwigzku
z czym bieg jego zycia nie jest przesadzony na mocy uprzednio przesadzajacych
determinacji, tak wrodzonych, jak i Srodowiskowych (Benner 2015, s. 84). Zasada
uksztalcalnosci afirmuje bowiem wprost ,,mozliwos¢ determinowania cztowieka za
pomoca praxis przez to, ze za podstawe odpowiedzialnosci pedagogicznej przyjmuje
nieokreslonos¢ ludzkiego powolania” (Benner 2015, s. 83).

Dos$wiadczenie ,jedno$ci pierwotnego §wiata” opiera si¢ na prymarnym do-
$wiadczeniu receptywnosci tegoz $§wiata, w ramach ktorej otaczajacy cztowieka
$wiat, w ktérym wychowanek doznaje wptywdéw wychowawczych tez si¢ mu uka-
zuje w okreslony sposéb pod postacig okreslonych skryptéw myslenia i dziata-
nia podmiotéw wychowawczego dzialania. W ten sposéb relacja wychowawcza
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jest receptywnie doznawana przez wychowanka jako integralna czes$¢ jednosci
pierwotnie przezywanego §wiata. Receptywnos¢ podmiotu doznania wyraza ot-
wartos$¢ na algorytmy, skrypty i habitusy, pod postacig ktorych w jego wlasnym
doswiadczeniu zjawia sie/ukazuje si¢ $wiat relacji i odzialywan wychowawczych.
Receptywnos¢ podmiotu doznania okresla pierwotna relacje z otaczajacym go $wia-
tem, ktdrej czescig jest relacja miedzy nim a podmiotem wychowawczego dzialtania.
Prymarnos$¢ egzystencjalnego doswiadczenia receptywnosci wskazuje zatem na
swoisty punkt poczatkowy, ale nie na punkt koncowy doswiadczenia oddziatywan
o walorze wychowawczym. Nie przesadza ona o tym, dokad ostatecznie prowadzi
droga czlowieka, ktérego przeznaczeniem jest ,,by¢ w drodze”, a jedynie o tym, jaki
jest poczatek tej drogi, na ktérej odzialywanie wychowawcze dostarcza impulsu
i inicjuje ruch od receptywnego doznania do aktywnego poruszenia, tzn. podej-
mowania dziatania rozumianego jako wyprawianie si¢ w droge ku coraz szerzej
zakre$lanym kregom wtasnej podmiotowej, sprawczej i autonomicznej partycypacji
w otaczajacym $wiecie. Receptywny podmiot doznania staje sie w tej samej mierze
sprawczym podmiotem dziatania’, ktéry wspdttworzy siebie samego na otwartej
ze swej natury drodze ,,bycia w ruchu” i w jej nieskonczonym horyzoncie. Otwarty
horyzont ,,bycia w drodze” implikuje za$§ mozliwos¢ transcendowania ku kolejnym
poszerzajacym si¢ kregom doswiadczenia, z ktérych wytaniajg sie inne ,,mozliwe
$wiaty”. Przeznaczeniem ,czlowieka w drodze” jest bowiem transcendowanie
bazowych warunkéw wlasnego receptywnego doswiadczenia poprzez stwarzanie
siebie samego jako bytu mozliwego oraz odkrywanie ,,mozliwych §wiatéw”, ktérych
zalazek immanentnie zawarty jest juz w ,,$wiecie aktualnym”.

Doswiadczenie ,jednosci pierwotnego $wiata”
versus prymarnos¢ egzystencjalnego ,,bycia w drodze”

Obszar ten mozna powigzac z ogélnym znaczeniem zasady wezwania do wlasnej
aktywnosci. Wyraza si¢ ona w zalozeniu, zgodnie z ktérym zasadnicza funkcja
pedagogicznego myslenia i dzialania przybiera posta¢ inicjowania podmiotowego
ruchu/poruszenia wychowanka do autonomicznego dzialania. Wspdétdziatanie
w ramach interakeji pedagogicznych umozliwia wychowankowi odnajdywanie
wlasnej zindywidualizowanej drogi rozwoju (powotania). Tym samym interakcje
pedagogiczne pojmowane s3 jako wezwanie wychowanka do ,,wspétdziatania we
wlasnym procesie” wychowania i ksztalcenia. Ujmujac rzecz antropologicznie
nalezy bowiem stwierdzi¢, ze szczegdlng wlasnoscia czlowieka jest to, ze jest on

3 W tak konstatowanych zalezno$ciach mozna doszukiwac sie paralelnosci do formutowanych
fenomenologicznie standw rzeczy oraz zwigzanych z nimi kategorialnymi formami powigzan,
ktdre obecne sa w analizie podstawowej struktury aktow wychowania Jacka Filka. W ramach
tej analizy wyrdzniane sg figury ,,podmiotu dzialania”, ,,podmiotu doznawania”, ,relacji wy-
chowania” oraz ,,rozszczepienia podmiotéw” dzialania i doznawania (Filek 2001, s. 83-100).
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»jedyna istotg potrzebujaca pedagogicznej praxis i jednocze$nie zdolng do niej”.
Co wigcej, tylko czlowiek, biorgc zarazem pod uwage zasade uksztalcalnosci, moze
wzywac i by¢ wzywanym do aktywnosci wlasnej (Benner 2015, s. 91).

Doswiadczenie ,jednosci pierwotnego §wiata” implikuje zaistnienie rozwojowo
prymarnego stanu wyruszenia w droge i ,,bycia w drodze™ od tego, co rozgrywa
sie dzi$ do tego, co bedzie mialo miejsce jutro, od tego, co wydarza si¢ w grani-
cach domu do tego, co rozgrywa si¢ poza granicami domostwa, od znanego do
nieznanego, a zatem od waskich do szerokich kregéw egzystencjalnego doswiad-
czenia. Tak rozumiane inicjowanie egzystencjalnego ruchu/poruszenia do ,,bycia
w drodze” pozostaje w $cistym zwigzku z pedagogiczng zasada wezwania do
wlasnej aktywnosci, poniewaz wyruszenie i ,,bycie w drodze” staje si¢ wlasciwa
odpowiedzia, zwigzang z koniecznoscig rozwojowa. Wezwanie formulowane jest
z uwagi na te wlasnie koniecznos¢. Egzystencjalny ruch ,,bycia w drodze” pozwala
wychowankowi na zwrdcenie si¢ ku przysztosci, a zatem na wykroczenie poza
granice wydzielajace przestrzen tego, co oswojone i znane. W ten sposob wy-
chowanek moze podaza¢ drogg poszukiwania i tworzenia aktualnie nieznanych
sobie oraz ,,mozliwych $§wiatéw”. Ruch ,,bycia w drodze” jest wyrazem otwartych
i niedookreslonych granic mozliwosci rozwojowych wychowanka. Zawsze znane
jest miejsce, w ktérym ruch ,wyruszenia w droge” zostaje pedagogicznie zaini-
cjowany, nigdy nie mozemy jednak ostatecznie zna¢ ani tez antycypowaé kresu
owego ruchu. Ostatecznymi punktami odniesienia egzystencjalnego ruchu ,,bycia
w drodze” jest bowiem uniwersum $wiata ludzkich spraw w jego najszerszych —
mozliwych i niemozliwych do wyobrazenia, z pozycji aktualnego doswiadczenia
podmiotu wychowania - horyzontach antycypujacych prospektywna mnogosé
docelowych miejsc. Wychowanek wyrusza w droge i jest w drodze jako istota
historyczna, ktorej egzystencja oraz jej bieg sg strukturyzowane doswiadczeniem
wlasnego czasu, cielesnoéci i domu. Subiektywny sposéb doswiadczania czasowosci,
cielesnos$ci i zadomowienia okresla stopien otwartosci i rozlegtosci horyzontéw
wyruszania oraz ,bycia w drodze”; okresla wspolczynnik dynamiki i transgresji
w przekraczaniu bazowych i aktualnych warunkéw rozwojowych oraz transcen-
dowania ku $wiatom odlegtym, mozliwym czy wyobrazonym jako stanom rzeczy,
ktére w ramach podmiotowego projektu ,,bycia w drodze” sa koncypowane jako
zadane lub idealne.

Pedagogiczna inicjacja ruchu ,,bycia w drodze” jest wezwaniem, ktére ma miej-
sce w konkretnych uwarunkowaniach i okolicznos$ciach $wiata zycia codziennego
podmiotu wychowanego. Uptyw czasu oraz zmiana uwarunkowan i okolicznosci
zycia czlowieka nie dezaktualizujg i nie pozbawiajg aktualnosci imperatywu we-
zwania do wlasnej aktywnosci.. Wrecz przeciwnie, egzystencjalne samoznoszenie
si¢ wychowania, poprzez spelnienie swych funkcji i zadan, jest wprost propor-
cjonalne do aktywowania i utrwalania autonomicznego i samosterownego ruchu
»bycia w drodze” podmiotu, ktéry doswiadczal wychowania. W taki tez sposob
nalezy rozumie¢ dezyderat, zgodnie z ktérym nalezy stwierdzi¢, ze teleologicznym
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horyzontem sensownosci wychowania jest samozniesienie si¢ tegoz wychowania.
Jesli wiec 6w ruch ,bycia w drodze” zyskal swoja perspektywe nieskonczonego
horyzontu dazen, celéw i zyciowych zadan, oznacza to, ze samo wychowanie jako
celowe wywieranie wpltywu wychowujacego na wychowywanego osiggnelo swoj
egzystencjalny kres.

Doswiadczenie ,jednosci pierwotnego $wiata”
versus prymarnos¢ egzystencjalnej potencjalnosci ,$wiatow mozliwych”

Obszar ten mozna powigza¢ z ogélnym znaczeniem zasady transformacji spo-
tecznych determinacji w pedagogiczne. Eksponuje ona fakt warunkujgcego
wplywu spolecznego na procesy wychowania i ksztalcenia (Benner 2015, s. 118).
Determinanty i roszczenia spoleczne nie moga by¢ jednak absolutyzowane na mocy
»~domniemania ich oczywistosci”, a co za tym idzie, nie moga tez by¢ postrzegane
jako nienaruszalne i niedyskursywne. Roszczenia wynikajace ze spolecznie utrwa-
lonych pewnikéw i oczekiwan powinny bowiem podlega¢ weryfikacji i w oparciu
o nig s3 dopiero brane pod uwagg, jako zastugujace na to, zeby wyrazac je w formie
postulatow ,,sensownych pedagogicznie”. Tam, gdzie determinacje i roszczenia
form zycia zbiorowego pozbawione sg takich konstruktywnych zasobdw, nalezy
w sposob krytyczny inicjowac takie przeksztalcenia sSrodowiska spotecznego, ktore
umozliwig i wzmocnig pedagogiczne dzialania (Benner 2015, s. 119).
Doswiadczenie ,,jednoéci pierwotnego $wiata” zawiera w sobie zaczyn egzysten-
cjalnej potencjalnosci ,,$wiatow mozliwych”. Bazowe warunki doswiadczenia §wiata
zycia codziennego nie maja charakteru statycznego, nie s3 niezmienne, poniewaz
nie maja charakteru zaswiatowego bytu na wzor platonskich idei. Aktualnie do-
$wiadczany $wiat zycia codziennego zawsze zawiera w sobie pierwiastki, ktdre sg
antycypacja mozliwosci wylonienia si¢, odkrycia lub powotania do zycia innych
rzeczywistych wymiaréw lub przestrzeni §wiata zycia. Egzystencjalna potencjal-
no$¢ odkrywania lub konstytuowania nowych wymiaréw i przestrzeni $wiata
naszego zycia wprost przeklada si¢ w podmiotowej sferze myslenia i dzialania na
zasade transformacji spotecznych determinacji w pedagogice. Skrypty myslenia,
algorytmy dzialania czy wzorcowe habitusy, utrwalone w jawnych lub skrytych
obszarach praktyki spolecznej oraz kulturowych, spotecznych czy srodowiskowych
rytuatach inicjacji, afirmacji lub stygmatyzacji, nie s3 dane raz na zawsze i w spo-
séb absolutny. Warunki zastane (bazowe) form Zycia kulturowego, spotecznego
czy srodowiskowego s3 bowiem otwartym i zmiennym (nominalnym) obszarem
do namystu, dyskusji i weryfikacji uprawomocnien i adekwatnos$ci owych uzna-
wanych i preferowanych skryptéw, algorytmoéw, wzorcéw oraz zwigzanych z nimi
praktyk i rytualéw. Swiat ludzkich spraw, ktérego integralng czescia jest utrwalona
i zakladana praktyka, wyrazajaca si¢ w okreslonych aksjomatach i standardach
wychowania i ksztalcenia, nigdy nie jest konstytuowany na mocy sit zewnetrznych
wzgledem samych podmiotéw tegoz swiata. To wola, silg i determinacjg samego
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cztowieka, na miare jego swiadomosci oraz towarzyszacych mu racji myslenia
i dzialania, jest podtrzymywany, rewidowany lub tworzony wlasny $wiat czlowieka.

Ujmujac rzecz od strony obowigzywalnosci porzadku mondo naturale, powiemy
zatem, ze los czlowieka jest zalezny od nieprzewidywalnych sit i zywiotéw $wiata
przyrodniczego, ale patrzac od strony obowiazywalnosci porzadku mondo civile,
powiemy, ze to sam cztowiek jest dysponentem losow swojego ludzkiego $wiata (por.
Konersmann 2009, s. 39). Z tej perspektywy w ogole nalezy stwierdzi¢, ze w rece
cztowieka ztozona jest odpowiedzialno$¢ za los calego $wiata: przyrodniczego,
kulturowo-spolecznego oraz podmiotowego $wiata subiektywnie przezywanego
»mikrokosmosu”. Wychowanek/uczen zawsze jest dla wychowawcy/nauczyciela
podmiotem relacji, wzgledem ktérego spetnia si¢ (potwierdza lub zawodzi) jego
wlasna odpowiedzialnos¢, dlatego tez to wychowanek/uczen powinien stac si¢ dla
wychowawcy/nauczyciela pierwszoplanowa rzeczywistoscig (Buber 1968a, s. 443).
Wychowanek/uczen w swym potencjale nosi w sobie nieznane i ,,mozliwe §wiaty”.
Dziecko jest nieznanym i ,mozliwym §wiatem”, a za afirmacje i urzeczywistnienie
tego $wiata odpowiedzialny jest wlasnie wychowawca/nauczyciel. Prymarna od-
powiedzialno$¢ pedagogiczna, wyplywajaca wprost ze §wiata codziennego zycia,
okreslanego praktyka wychowania i ksztalcenia, zawsze spelnia si¢ i jest zogni-
skowana mikrostrukturalnie, poniewaz rozgrywa si¢ w bezposredniej przestrzeni
relacji wychowawcy/nauczyciela i wychowanka/ucznia, face to face (Kron 2012,
s.152). I to ta wlasnie odpowiedzialnos¢ za losy konkretnego czlowieka naktada na
myslenie i dzialanie pedagogiczne dodatkowa makrostrukturalng odpowiedzial-
nos$¢, zgodnie z ktorg warunki aktualnego $wiata zycia powinny by¢ poddawane
rewizji, weryfikacji lub przeksztalceniom tak, aby byty zrédlem racji dostatecznych
w przeksztalcaniu ich standardow i oczekiwan, biorac pod uwage kryterium dzialan
»sensownych pedagogicznie”, tzn. gwarantujacych wlasciwe warunki spoteczno-
-$rodowiskowe oraz samg konstruktywnos¢ i prorozwojowos¢ wptywoéw pedago-
gicznej praxis.

Doswiadczenie ,,jednosci pierwotnego swiata”
versus prymarnos¢ egzystencjalnej heretogenicznosci

Obszar ten mozna powigza¢ z ogélnym znaczeniem zasady niehierarchicznego
iateleologicznego uktadu réznych obszaréw praxis. Wyraza ona podejscie, zgodnie
z ktérym pedagogiczne dzialania powinny by¢ powiazane z caloksztaltem innych
obszarow ludzkiej aktywnosci. Zréznicowane obszary ludzkiej praxis (tj. ekonomia,
polityka, pedagogika, etyka, sztuka, religia) traktowane sa zas jako rdwnorzedne
i pozbawione uprawomocnien do podporzagdkowywania sobie innych obszaréw
ludzkiego myslenia i dzialania (Benner 2015, s. 138). Obszary te powinny wigc by¢
traktowane jako potencjalnie si¢ dopelniajace, a nie nawzajem si¢ znoszace, mar-
ginalizujace lub antagonizujace racje istnienia innych obszaréw ludzkiej praxis
(Benner 2015, s. 131).
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Doswiadczenie ,,jednosci pierwotnego §wiata” paradoksalnie nie ma charakteru
homogenicznego, ale opiera si¢ na uznaniu heretogenicznej natury $wiata zycia
codziennego jako catosci form i tresci ludzkiego doswiadczenia. Sama réznica/od-
mienno$¢ nie rozbija i nie niweczy ,jednosci pierwotnego §wiata”, a wrecz przeciw-
nie — jest integralng czescia jej pierwotnej struktury. ,,Jedno$¢ pierwotnego swiata”
zawiera juz w sobie pierwiastek innych - cho¢ nieobecnych w prezentystycznych
zasobach tego, co jest faktycznos$cig doswiadczenia —,,mozliwych swiatow”. W tak
doswiadczanym $wiecie jako pierwotnej jednosci pedagogiczna zasada niehierar-
chicznego i ateleologicznego ukladu réznych obszaréw praxis réwniez staje sie
czyms$ oczywistym i nieodzownym.

Doswiadczenie czasu, cielesnosci, domu czy pracy w $wiecie naturalnym —
jak bylo to juz ukazane - jest zarazem doswiadczeniem ich heterogenicznych
form i tresci. Czlowiek doswiadcza bowiem zaréwno subiektywnie (podmiotowo)
i obiektywnie (przyrodniczo) uptywu czasu. Dodatkowo, zgodnie z ujeciem Patocki,
czlowiek doswiadcza réwniez czasu pierwotnego, tzn. takiego, ktory jest otwarciem
egzystencjalnego horyzontu, czynigc okreslone rzeczy, stany rzeczy, procesy i zja-
wiska dopiero mozliwymi do wydarzenia si¢ w przyszlosci i na mocy samej poten-
cjalnosci ich zaistnienia. Doswiadczenie cielesnosci w rownym stopniu ufundowane
jest na doswiadczeniu niejednorodnosci. Czlowiek jako jednostka doswiadcza
bowiem wlasnej cielesnosci, lecz takze napotyka na cielesno$¢ innych podmio-
tow, ktdre sa uczestnikami $wiata zycia. Doswiadczenie ludzkiej cielesnosci jest
doswiadczeniem zréznicowania i odmiennoéci plci, wieku, warunkéw fizycznych,
aparycji itd. W podobny sposéb doswiadczenie domu ma heterogeniczng nature;
ma ono bowiem swoje poszerzajace si¢ kregi (zakresy) postrzegania i przezywania
tego, czym jest dom, np. dom odsytajacy do granic rodziny, regionu, panstwa czy
planety Ziemia. Tak rozumiany dom jest zaprzeczeniem homogenicznosci doswiad-
czenia tego, co jako swojskie i bliskie staje si¢ tez Zrédlem tozsamosci i wlasnej
identyfikacji. W koncu doswiadczenie pracy rowniez opiera si¢ na doswiadczeniu
innosci. Poszukiwanie lub wykonywanie pracy wymusza bowiem na cztowieku,
aby opuszczal swoj wlasny dom. Praca konfrontuje czlowieka z tym, co inne,
z nowymi odpowiedzialno$ciami i wyzwaniami, nowym trybem wydatkowania
czasu i energii zyciowej, zmusza do nabywania nowych kompetencji i umiejetnosci
oraz poruszania si¢ w nowym srodowisku. ,,Pierwotna jednos¢ $§wiata zycia” jest
wiec ufundowana w doswiadczeniu heterogenicznosci jako czyms$ naturalnym
i samooczywistym.

Antropologia kulturowa dostarcza nam niezliczonych faktéw, co do tego, jak
zréznicowane moga by¢ w warstwie swych praktyk, wartosci i rytuatéw poszcze-
golne $wiaty Zycia codziennego, przezywane nie tylko jako wlasne, ale czesto
réwniez jako jedyne aktualnie do§wiadczane i znane. Swiat ludzkich kultur i form
zycia zbiorowego ufundowany jest w do§wiadczeniu heretogenicznosci jako czyms$
naturalnym (Wulf 2016, s. 23). Formy zycia ludzkiego ujmowane w przekroju histo-
ryczno-kulturowym sa nie tylko ztozone, ale z antropologicznego punktu widzenia

FP_2019-2-cz1 DR.indd 188 2019-12-12 13:40:05



[15] JANA PATOCKI DOSWIADCZENIE... 189

sa wrecz czyms konstytutywnie zagadkowym, niejednoznacznym oraz opartym na
zréznicowaniu i odmiennosci form i tresci (Wulf 2016, s. 29). Doswiadczenie ,,jed-
nosci pierwotnego $wiata” implikuje mozliwos¢ réznych sposobéw doswiadczania
poszczegolnych skladowych $wiata Zycia codziennego — w sposéb bezposredni, na
zasadzie drég okreznych (zob. Gara 2017a, s. 12-29) lub wyobcowania (zob. Gara
2017, s. 18-21). Myslenie i dzialanie pedagogiczne odnoszace si¢ do rzeczywistych,
a nie zabsolutyzowanych lub zideologizowanych form zycia kulturowego i spofecz-
nego, musi tym samym opierac si¢ na uznaniu heterogenicznosci §wiata ludzkich
spraw oraz samego biegu zycia wychowanka jako podmiotu heterogenicznego.
Myslenie i dzialanie pedagogiczne nie moze zatem wyrastac z roszczen zawlaszcza-
nia i kolonizacji okreslonych sfer kulturowej i spolecznej praxis wzgledem innych
réwnorzednych i réwnouprawnionych obszarow ludzkiej praxis. Etos wychowania
i ksztalcenia nie moze by¢ wyrazem totalnosci myslenia i dziatania (zob. Gara 2018,
s. 136-143). Autentyczne myslenie i dziatanie pedagogiczne nie moze by¢ zwich-
rzone racjonalnoscig roszczenia zawlaszczenia, kolonizacji i totalnosci ,molocha
zbiorowos$ci” (Buber 1986, s. 920). Pierwotne doswiadczenie $wiata, pozbawione
zdogmatyzowanego lub zideologizowanego zaposredniczenia, zawsze bowiem
ufundowane jest w zréznicowaniu i odmiennosci doswiadczenia egzystencjalnego.

Zakonczenie

W kazdym ze wskazanych obszaréw doswiadczenia ,,jednosci pierwotnego $wiata”
(receptywnosci, ,,bycia w drodze”, ,,§wiatow mozliwych”, heterogenicznosci), roz-
patrywanych w powigzaniu z konstytutywnymi oraz regulatywnymi zasadami
myslenia oraz dzialania pedagogicznego, kluczowym, jak si¢ wydaje, jest sytu-
owanie owego myslenia i dzialania w kontekscie otwartego horyzontu doswiad-
czenia $wiata przezywanego. Kazdy z wyodrebnionych obszaréw doswiadczenia
w sposdb uprzedni ufundowany jest bowiem w otwartym horyzoncie ludzkiego
doswiadczenia i ludzkiego $wiata w ogéle, tzn. w takim horyzoncie, ktérego nie
mozna dookresli¢ jako zamknietej w granicach samej siebie immanencji. Otwarty
horyzont doswiadczenia §wiata Zycia ma swoj jednoznaczny i realny fundament, ale
zarazem w swoim ruchu transcendencji pozbawiony jest swojego kresu, jednoznacz-
nego zamkniecia samego horyzontu. Horyzont receptywnosci, ,,.bycia w drodze”,
»$wiatow mozliwych” i heterogenicznosci w doswiadczeniu czlowieka nigdy sie
nie wyczerpuje, nie dobiega do swojego konca. Otwarty horyzont doswiadczenia
nigdy nie jest zamykany perspektywa skalnej §ciany, jak to ma miejsce w przypadku
platonskiej jaskini cieni, czyniac zaréwno éw horyzont, jak i samo doswiadczenie
horyzontu czyms$ zamknietym. Otwarty horyzont dos§wiadczenia nie dopuszcza
skostnienia i stagnacji samego do$wiadczenia, wytyczajac prospektywne kierunki
ruchu/poruszenia ludzkiego myslenia i dziatania, a co za tym idzie, podtrzymujac
nieustanne egzystencjalne napiecie ,,.bycia w ruchu”.
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Podstawowa struktura myslenia i dzialania pedagogicznego w tej samej mierze
wyraza wiec nieustannie podtrzymywane sensotwdrcze napiecie otwartego hory-
zontu do$wiadczania czlowieka jako istoty historycznej, usytuowanej egzystencjal-
nie w swoim wlasnym $wiecie zycia (Koselleck 2012, s. 411; Wulf 2016, 5. 22). Z tego
tez wzgledu fenomenu edukacji - jak konstatuje to Reinhart Koselleck (2012, s.
431) — ,nie da si¢ wystarczajaco zdefiniowac za posrednictwem okreslonych dobr
edukacyjnych czy konkretnej wiedzy edukacyjnej. Cho¢ istniejg jakby wspolne
cechy podstawowe wlasciwe dla typu idealnego edukacji, to stanowig one sktadnik
takiego prowadzenia zycia, ktore wcigz jest na drodze samoodnajdywania”. Zawsze
istnieje bowiem niebezpieczenstwo powrotu, gdy cztowiek wbrew swojemu prze-
znaczeniu moze zrezygnowac z ruchu ,bycia w drodze” i ponownie zaja¢ miejsce
przed skalna $ciang, ktéra zamyka perspektywe koniecznosci ,,bycia w drodze”,
pozycjonujac sie w platonskiej jaskini — w swojej wlasnej (idealizowanej) lub spo-
tecznej (absolutyzowanej) rzeczywistosci cieni, zjaw i poruszen, w ktérych nie ma
zyciowego ruchu. Z tego tez wzgledu nigdy nie mozna zapomina¢ o uniwersalnej
przestance myslenia i dziatania pedagogicznego, zgodnie z ktorg zawsze wtedy, gdy
»troske o czlowieka zastepuje pseudotroska, cztowiek jest zagrozony” (Filek 2001, s.
100). Rzeczywisty wychowawca/nauczyciel nie tylko stroni od ,wzniostych” fikcji
i iluzji, ,wychowawczej tandety” i ,,pedagogicznego kiczu”, ale przede wszystkim
»zawsze ma na wzgledzie pelnego cztowieka” (Filek 2001, s. 100, 112).
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JAN PATOCKA’S EXPERIENCE OF THE ‘UNITY
OF THE PRIMORDIAL WORLD’ AS A PREMISE
FOR THINKING AND PEDAGOGICAL ACTION -
RECONSTRUCTION (PART TWO)

Abstract: Jan Patocka’s life and works fully deserve to be ascribed the name of contem-
porary Socrates. The course of Patocka’s life is not only complementary to his writings,
but, all the same, significant and inspiring. The experience of ‘the unity of the aboriginal
world’ refers to the problem of the natural world as the central problem which determined
the philosophical interests of the Czech phenomenologist. In this article the following
categories of the structure of the natural world experience: time, carnality, home, and
openness have been taken into account. Then, the author attempts to read the evolution
of Patocka’s upbringing philosophy and reconstructs its basic issues. The key idea of this
philosophy of upbringing is expressed in the category of movement as something that
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defines the open structure of human existence. In this context, the basic directions of
thinking and pedagogical activity, implied by the title experience of ‘the unity of the abo-
riginal world’, were formulated in a heuristic way. The article is published in two parts,
which constitute an integral part of the author’s approach to the problem. The first part
of the article is a study reconstruction. The second part of the publication is an original
implementation of Jan Pato¢ka’s work.

Keywords: Jan Patoc¢ka; phenomenology; the natural world; education philosophy; exi-
stential movements.
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WARTOSCI SPOLECZNE W EDUKAC]I
DLA ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU

Streszczenie: Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju stanowi wazng strategie spoteczna,
ktéra ma na celu wspieranie koniecznych zmian bedacych odpowiedzig na globalne za-
grozenia spoleczno-gospodarcze wspolczesnego $wiata. Podkresla potrzebe podejscia
holistycznego, taczacego problemy zwigzane z rozwojem z kwestiami spofecznymi i §rodo-
wiskowymi. Celem artykutu jest proba ukazania potrzeby i znaczenia obecno$ci wartos$ci
spotecznych w idei zréwnowazonego rozwoju, ktora poprzez edukacje zmierza do wywo-
tywania w ludziach zmian o charakterze lokalnym i globalnym. Zmiany te maja prowadzi¢
do budowania lepszego $wiata opartego na wiekszej integracji ze srodowiskiem i w spra-
wiedliwym spoteczenstwie, nie tylko dla wspolczesnych, lecz takze przysztych pokolen.

Stowa kluczowe: zréwnowazony rozwoj; edukacja dla zréwnowazonego rozwoju; wartosci
spoleczne; srodowisko; wspolnota; dobro wspodlne.

Wstep

Spoteczny aspekt zréwnowazonego rozwoju, na ktérym koncentruje sie autor
tych rozwazan, podkresla sSrodowiskowe uwarunkowania zaspokajania podstawo-
wych potrzeb rozwojowych czlowieka. Srodowisko (wychowawcze) jest zaréwno
naturalnym miejscem wydarzen wychowawczych, jak i miejscem planowanych
dziatan wychowawczych, co oznacza §wiadome przeksztalcanie tego miejsca.
Srodowisko wychowawcze jest zatem miejscem praktyki wychowawczej, tzn. za-
planowanej w nim pedagogicznej obecnosci. Jedna z perspektyw interpretacyjnych
dla rekonstrukeji rzeczywistosci spolecznej jest perspektywa pedagogiczna. Jest
ona charakterystyczna, poniewaz z jednej strony opisuje te miejsca (identyfikuje,
diagnozuje), z drugiej za$ interpretuje je jako przestrzenie aktywne, oddzialujace
na czlowieka, co wigcej, wptywajace na jego dzialanie, zwlaszcza w aspekcie rea-
lizowanych przez niego wartosci. Dlatego w pedagogice perspektywa ta nazywana
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jest srodowiskiem wychowawczym ze wzgledu na jej aksjologiczna perspektywe
(Cichosz 2014, s. 219-220).

We wspolczesnym $wiecie splatajg si¢ réznego rodzaju megawplywy: ideo-
logiczne, spoleczno-kulturowe, technologiczne, gospodarcze, rynkowe. Zakres
i intensywno$¢ tych proceséw sprawia, ze tworza si¢ nowe, globalne reguly i me-
chanizmy rzadzace $wiatem. Prowadza one do zauwazalnych dychotomii w zyciu
jednostek, grup spolecznych i catych spoleczenstw. Z jednej strony postepujaca
i chyba juz nieodwracalna wspoélzaleznos¢ gospodarcza czy spoteczno-kulturowa,
z drugiej za$ widoczny kryzys, a nawet atrofia wiezi miedzyludzkich, fragmenta-
ryzacja i relatywizacja zycia etycznego, rozpad tozsamosci. Na tym tle tworzy sie
i funkcjonuje nowe srodowisko (wychowawcze) cztowieka. W wymiarze spoteczno-
-kulturowym, jak zauwaza Wieslaw Theiss, globalizacja wspdttworzy blizsze,
bezposrednie i posrednie Srodowisko zycia jednostek i szerszych grup spotecznych.
W takiej sytuacji ujawnia sie potrzeba dazenia do tego, aby to srodowisko bylo jak
najbardziej ,,[...] bezpieczne, tzn. takie, w ktérym ludzie wiedzg, jak postepowac,
i aby nie zagrazalo ono podmiotowosci i tozsamosci cztowieka, nalezy obecny
$wiat zrozumiec oraz przygotowac do funkcjonowania w nim. Dlatego jednym
z gtéwnych zadan szeroko rozumianej edukacji jest ograniczenie niebezpieczenstw,
ktore groza czlowiekowi ze strony réznych i sprzecznych, bardzo intensywnych
globalnych wptywow, a z drugiej strony — optymalne wykorzystanie nieograniczo-
nych wrecz szans i mozliwosci rozwojowych, jakie przynosi globalizacja” (Theiss
2016, S. 18-19).

W wyniku zasygnalizowanych wyzej wplywéw ideologicznych znaczniej zmia-
nie ulegajg miejsce i rola cztowieka w srodowisku. Réznice w postrzeganiu pozycji
czlowieka w $srodowisku, rozumiang jako poglady i koncepcje, opisuje idea posthu-
manizmu. Miejsce cztowieka, bedgcego centralnym punktem odniesienia w $wiecie,
miarg wszechrzeczy, w ujeciu antropocentrycznym nie jest juz takie oczywiste
(Zawojski 2017; por. Braidotti 2014). Z punktu widzenia idei posthumanizmu
dotychczas akceptowany system norm spotecznych i wartosci traci na znaczeniu
i zostaje zakwestionowany (Odrowaz-Coates 2015). W tym zglobalizowanym $wie-
cie, pelnym réznorodnosci i przeciwienstw, nierzadko w aksjologicznym chaosie,
zadaniem edukacji dla zréwnowazonego rozwoju jako edukacji holistycznej jest
takze ksztaltowanie systemu norm i wartosci spotecznych.

Zrownowazony rozwoj a potrzeba edukacji

Globalizacja sama w sobie nie stanowi jeszcze przedmiotu zainteresowania dla
pedagogiki, ale bedzie juz nim wplyw globalizacji na sfere szeroko rozumianej
edukacji. Pedagogika nie jest kreatorem zjawisk i proceséw globalizacyjnych, lecz
powinna je uwzglednia¢ w swoich teoriach, wlacznie z edukacja globalng. Biorac
pod uwage definicje edukacji globalnej, wypracowanej przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej, nalezy mie¢ na uwadze dziatalnos¢ edukacyjna ksztalttujaca postawy
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otwartosci i solidarnosci, rozbudzajacg ciekawo$¢ poznawczg swiata, jak tez pro-
pagowanie wiedzy o problemach globalnych. W takim ujeciu edukacja globalna
staje sie pojeciem parasolowym dla nastepujacych inicjatyw: edukacja rozwojowa,
edukacja miedzykulturowa, edukacja dla pokoju czy edukacja na rzecz zréwnowa-
zonego rozwoju (Babicki 2016, s. 39-40). Zadaniem edukacji globalnej jest zatem
wspieranie jednostki w przygotowaniu jej do myslenia i dziatania w warunkach
ryzyka. Dlatego wskazane jest, aby dostarczata ona ludziom, zwlaszcza mlodym,
wiedzy o globalizacji, globalnym rozwoju, przyczynach i skutkach nieréwno-
$ci spotecznych i ubdstwa w oparciu o perspektywe zréwnowazonego rozwoju
(Scheunpflug 2004, s. 39-45). Méwiac o edukacji dla zréwnowazonego rozwoju,
nalezy takze pamietac o tym, Ze zjawiska globalizacji prowadza do bardzo istotnych
zawirowan m.in. w sferze aksjologii wychowania.
Pojecie zréwnowazonego rozwoju jest nieostre, poniewaz odnosi si¢ m.in.
do réznych obszaréw ludzkiej egzystencji, np. obszaru ekologicznego, obszaru
ekonomicznego czy obszaru spoleczno-kulturowego. Wydaje sie, ze najbardziej
powszechnie uzywana definicja dla okreslenia zréwnowazonego rozwoju jest sfor-
mulowana w 1987 roku w raporcie pt. ,Nasza wspdlna przyszto$¢” opublikowa-
nego przez Swiatowa Komisje Srodowiska i Rozwoju ONZ, ktéra okresla go jako
»proces majacy na celu zaspokojenie aspiracji rozwojowych obecnego pokolenia
w sposdb umozliwiajacy realizacje tych samych dazen nastepnym pokoleniom”
(UNESCO, 8.06.2018). Wylaniajace si¢ pojecie zrownowazonego rozwoju odnosi si¢
do kwestii ekologicznych (ochrony srodowiska), racjonalnej eksploatacji zasobow
naturalnych, jak tez do rozwoju spolecznego (dostep do edukacji, walka z bieda
czy ochrona zdrowia). Wiedza z zakresu przywotanych tutaj zagadnien i procesow,
zidentyfikowanych jako zréwnowazony rozwoj, wymaga podejmowania dziatan
edukacyjnych, ktére beda przygotowywac ludzi do funkcjonowania w zglobalizo-
wanych spoteczenstwach.
Realizacja potrzeb rozwojowych jest uwarunkowana dobrymi relacjami migdzy
ludzmi, ktérzy dbajg o udostepnianie im podstawowych doébr. Powszechne jest
zalozenie, ze tylko jednostki podejmujace dzialania na rzecz dobra wspdlnego,
kierujace si¢ pewnym imperatywem moralnym, z powodu uznawanych wartosci
wyzszych moga przeja¢ odpowiedzialno$¢ za innych ludzi (Szadzinska 2015, s. 129).
Dla realizacji tak rozumianych dziatan prospotecznych w ramach zréwnowazonego
rozwoju nalezaloby podja¢ odpowiednie inicjatywy edukacyjne. Migdzynarodowe
organizacje, takie jak: ONZ czy UNESCO, okreslaja edukacje dla zréwnowazonego
rozwoju jako:
« edukacje, ktora umozliwia uczgcemu si¢ zdobywanie umiejetnosci, wiedzy
i przymiotéw zapewniajacych mu trwaty rozwoj;

» edukacj¢ jednakowo dostepng na wszystkich szczeblach i we wszelkich
spolecznych kontekstach (rodzinnych, szkolnych, zawodowych, w lokalnej
spotecznosci);
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+ edukacje budujacg odpowiedzialnos$¢ obywatelska i promujaca demokracje

poprzez uswiadomienie jednostce jej praw i obowigzkdow;

« edukacje oparta na zasadzie nauki przez cale zycie;

« edukacje wspierajacg rownomierny rozwdj jednostki (UNESCO).

Tak sformufowane oczekiwania spoteczne sa mozliwe do realizacji przy zalo-
zeniu, ze edukacja dla zréwnowazonego rozwoju zostanie oparta na okreslonych
warto$ciach (spolecznych). Podmiotowe uczestnictwo cztowieka w urzeczywist-
nianiu zréwnowazonego rozwoju wyraza sie w planowaniu, organizowaniu,
realizowaniu i weryfikowaniu dziatania w §rodowisku spotecznym. Dzialania
zmierzajace do zmiany rzeczywistosci, ulepszania §wiata w oparciu o idee zréw-
nowazonego rozwoju czesto wymagaja przewartosciowania w postrzeganiu osoby
ludzkiej i jej otoczenia. Oznaczaé to moze przyjecie zatozen odnoszacych sie
do potrzeby ksztaltowania takich cech osobowosci, jak: empatia, wrazliwos¢
na potrzeby drugiego czltowieka, postawa mitosci do innych (caritas). Cechy
te uzdalniajg cztowieka do bezinteresownosci, zaangazowania na rzecz dobra
wspolnego i wspotpracy. Jak podkresla Holger Rogall (2010, s. 195), umiejetnos¢
wspotpracy pomaga osiggac okreslone cele, zwlaszcza te dalekosiezne. Wspolpraca
jest takze czynnikiem, ktéry podnosi poziom bezpieczenstwa i szczgscia cztowieka.
W zwigzku z tym, zdaniem autora, ksztaltowanie norm spofecznych powinno
by¢ ukierunkowane nie tyle na osigganie celdw, ile raczej na myslenie o budo-
waniu wspolnoty. Ta za$ jawi si¢ jako normatywny ideal, ktéry ukazuje, w jaki
sposdb powinny wyglada¢ relacje spoteczne. Do$wiadczenie wspdlnoty opiera
sie na dziataniach zmierzajacych do budowania spotecznej calosci i powszechnej
identyfikacji. Oznacza to takze zanikanie egoistycznej rywalizacji, ktéra bardzo
czesto charakteryzuje wspodlczesne spoleczenstwa. Jak przekonuje Ferdynand
Tonnies (1988, s. 123-127), wspdlnota organizuje si¢ wokdt ,,woli naturalne;j”, czyli
nie do konca swiadomej, instynktownej sily, ktéra stymuluje i motywuje jednostki
do pos$wiecania swojego wysitku i czasu do stuzby innym. Postawa cztonkow
wspolnoty jest regulowana przez wspolne normy i wartosci oraz przez wzajemna
odpowiedzialno$¢. Bohdan Skrzypczak zauwaza jednak, ze coraz czeéciej mamy
do czynienia ze zjawiskiem nowej wspolnotowosci, ktéra oznacza budowanie toz-
samosci jednostek poprzez uczestnictwo w réznych wspélnotach emocjonalnych.
Ten nowy typ wspdlnotowosci okreslany jest, wedtug pojecia stworzonego przez
Michela Maftesoliego, jako ,nowe plemiona” (2008). Tego rodzaju wspdlnota
zapewnia czlowiekowi poczucie sensu, proponuje mu okreslony styl zycia i iden-
tyfikacje z innymi ludzmi. Poprzez aktywne uczestnictwo w danej spotecznosci
jednostka moze ksztaltowac swoja tozsamos¢, zas przynalezno$¢ emocjonalna
powoduje, ze indywidualizm i egoizm ustepuja miejsca postawie solidarnosci,
sprawiedliwosci spolecznej, dialogu itp. W odrdznieniu od starych wspolnot nowe
nie kontroluja swoich czlonkdw, lecz ich sifa polega na integracji ludzi poprzez
budowanie sieci komunikacyjnej i poczucia przynaleznosci do grupy (Skrzypczak
2016, s. 32—33; por. Maffesoli 2008).
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Wspolnota umozliwia cztowiekowi ksztaltowanie pozytywnych wartosci (spo-
tecznych) przy jednoczesnym zachowaniu jego wtasnej wolnos$ci. W przeciwienstwie
do liberalnych instytucji, ktore maja charakter instrumentalny, ukierunkowany
na pozyskiwanie dobr zewnetrznych, wspolnoty sa wartosciowe w wymiarze we-
wnetrznym, aksjologicznym. Dlatego istnieje silna potrzeba podejmowania takich
dziatan, takze edukacyjnych, ktére przywroca spoleczenstwom demokratycznym
zagubione wymiary wspoélnotowosci, solidarnosci, sprawiedliwosci spotecznej, od-
powiedzialnosci za losy innych ludzi, réwniez w aspekcie globalnym (Skrzypczak,
s. 64-65; por. Etzioni 1968, s. 466-467). W rozumieniu Zygmunta Baumana, chodzi
o globalny wymiar odpowiedzialno$ci moralnej za caly $wiat, rozciaggnietej na
»wspolnote ludéw i narodéw” (Bauman 2007, s. 365). Wspdlnota jest tutaj rozumiana
jako zrédlo konsensusu, poniewaz w jej ramach realizuje sie trudny i skompliko-
wany proces renegocjacji pomiedzy potrzebami calego spoleczenstwa (globalnego)
a potrzebami jednostki.

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju zajmuje si¢ zatem zagadnieniami spo-
tecznymi, takimi jak: zdrowie, prawa cztowieka, réznorodnos¢ kulturowa, walka
z ubdstwem, system wartosci. Probuje wskaza¢ pewien model zycia w globalnym
spoleczenstwie. Konstruowanie wzorca zycia spolecznego jest bardzo waznym
wymiarem zalozen zréwnowazonego rozwoju. Chodzi tu o takie sposoby dzia-
tan, ktore bedg umozliwialy rozwigzywanie konfliktéw spotecznych, zwlaszcza
w sytuacjach rozwarstwiania si¢ spoleczenstwa. Tadeusz Pilch zwraca uwage na
to, ze dominujaca wspolczesnie filozofia neoliberalnego rozwoju panstwa rodzi
niedomogi i zagrozenia dla zycia spotecznego. Zasada rywalizacji jako naczelna
reguta neoliberalnego rynku, przeniesiona na grunt relacji miedzyludzkich, tworzy
egoizm, ucieczke od wspoétdziatania, zrywa wiezi miedzyosobowe, powoduje obo-
jetno$¢ na humanitarne konteksty zdarzen i procesow, lekcewazy szerszg perspek-
tywe rozwoju czy buduje ,,ubdstwo w powigzania migdzyludzkie” (Pilch 2013a, s.
11-13). W zwigzku z powyzsza diagnozg istnieje realna potrzeba budowania takiego
systemu spotecznego, ktory umozliwiatby zapobieganie konfliktom wynikajacym
z nieharmonijnego, czyli niezréwnowazonego rozwoju jednostek i spolecznosci
(Kronenberg, Bergier 2010, s. 377).

W przekonaniu Z. Baumana, remedium na tak funkcjonujacy zglobalizowany
$wiat, zagrazajacy podmiotowosci i tozsamosci cztowieka, w ktérym odczuwa on
swoje zagubienie, stanowi ,globalizacja zasad etycznych” (Bauman, s. 362-365).
Chodzi tutaj o taki rodzaj globalizacji, ktéry bedzie opieral si¢ na solidarnosci,
odpowiedzialnosci spotecznej i miedzyludzkim pokoju. Jesli jednak przywotany
postulat nie stanie si¢ wyzwaniem dla edukacji, przede wszystkim w obszarze
edukacji globalnej, pozostanie tylko kolejng utopia. Trzeba zatem podejmowac
dzialania o charakterze edukacyjnym, ktére beda prowadzily do budowania wspdl-
noty ludzkiej opartej na pewnego rodzaju moralnej odpowiedzialnosci za przy-
sztos¢ $wiata (Theiss, s. 19-20). Jej tworzenie z perspektywy edukacyjnej wymaga
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odwolania sie do takich lub innych wartosci, na podstawie ktérych mozna ksztal-
towac okreslone postawy.

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju moze wiec stuzy¢ ksztaltowaniu na-

stepujacych postaw spotecznych:

1. Postawy solidarnosci. Jest to jedna z podstawowych postaw spotecznych
w zyciu cztowieka. Godny uwagi w tym zakresie jest punkt widzenia katoli-
ckiej nauki spolecznej, ktory postawe solidarnosci postrzega w $cislej relacji
z dobrem wspélnym. Nauczanie Kosciola Katolickiego w tym wzgledzie
przyjmuje, ze dobro wspoélne jest zarazem celem i racja formalng kazdej
spolecznosci. Jozet Majka twierdzi, ze celowo$¢ dobra wspdlnego moze
by¢ rozwazana jako ,,pewien idealny stan spotecznosci, juz to jako pewien
zesp6t dobr materialnych lub moralnych” (Majka 1982, s. 151). Jako zas ra-
cja formalna spolecznosci, w przekonaniu wspomnianego autora, ,dobro
wspolne jest procesem, w wyniku ktérego cala spoleczno$¢ oraz poszcze-
golni jej cztonkowie osiggaja stan doskonalosci, pozadany zaréwno dla
catodci, jak i dla poszczegdlnych oséb ludzkich” (Tamze). Nie wdajac si¢
w szczegolowe analizy, mozna przyja¢, ze kazda wspolnota, rodzinna, czy
szerzej — srodowisko spoleczne - posiada cos, co jest dobrem wspolnym.
Postawa solidarnosci bedzie tu rozumiana jako zatroskanie jednostki o do-
bro wspdlne, przy zachowaniu swiadomosci, Ze jest to jednocze$nie jej dobro.
Postawa solidarnosci w wymiarze sasiedzkim zaktada potrzebe budowania
wspolnoty lokalnej, poniewaz tylko na plaszczyznie identyfikacji wspélnoty
rodzi sie swiadomo$¢ wspolnego dobra (Skorowski 1994, s. 83).

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju promuje takze ide¢ kultury solidaryzmu

w obrebie wspolnoty miedzynarodowej. Chodzi tutaj o gotowos¢ dzielenia si¢ do-
brami mieszkancow z krajow rozwinietych, tzw. Globalnej Péinocy z mieszkancami
Globalnego Potudnia. Na koniecznos¢ ksztaltowania postaw solidarnosci zwraca
uwage takze ONZ. Deklaracja Milenijna okresla solidarno$¢ miedzynarodows jako
»jedna z podstawowych wartosci w stosunkach miedzynarodowych w XXI wieku,
gdzie ci, ktorzy cierpig badz odnosza w istniejacym porzadku gospodarczym mniej-
sze korzysci, zastuguja na pomoc tych, ktoérzy odnosza najwieksze korzysci. Stad
w kontekscie globalizacji i wyzwania, jakim sg wzrastajace nieréwnosci, wspieranie
idei migdzynarodowej solidarnosci jest nieodzowne”. Propagowanie solidarnosci
globalnej i podnoszenie §wiadomosci w zakresie wspotodpowiedzialnosci za jakos¢
zycia innych ludzi jest istotnym zadaniem edukacji na rzecz zréwnowazonego roz-
woju. Warto$¢ globalnej solidarnosci, tzn. odpowiedzialnosci za innych, przejawia
sie w poczuciu powinnos$ci wobec drugiego czlowieka.

2. Postawa sprawiedliwo$ci. W pierwszym rzedzie wyraza sie w wewnetrznym
przekonaniu jednostki o wadze poszanowania prawa drugiego cztowieka do
okreslonych wartosci i dobr, ktére przynaleza do niego na mocy jego czto-
wieczenstwa. W praktyce postawa sprawiedliwosci bedzie przybierata rézne
formy. W jednym przypadku moze mie¢ charakter poszanowania dobr
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osobowych, np. wolnosci, samodzielnosci, dobrego imienia itp, w innym
za$ moze chodzi¢ o bezwzgledne poszanowanie zdrowia i zycia drugiego
czlowieka. Moze tez odnosic¢ si¢ do poszanowania dobr materialnych, np.
poszanowanie cudzej wlasnoséci (Skorowski 1994, s. 89). Tak rozumiana
postawa sprawiedliwosci jest uszczegdtowieniem i ukonkretnieniem mi-
tosci. Sprawiedliwos$¢ nalezy do wartosci fundamentalnych, poniewaz jej
urzeczywistnienie w danym spoleczenstwie przesadza o relacjach interper-
sonalnych. Budowanie wspoélczesnego globalnego $wiata na zasadzie spra-
wiedliwosci, zwlaszcza sprawiedliwosci spotecznej, stwarza realng szanse
dla integralnego rozwoju czlowieka i srodowiska spolecznego oraz chroni
go przed zagrozeniami wszelkiego rodzaju zniewolenia.

Warto zauwazy¢, ze idea sprawiedliwosci spolecznej jest bardzo mocno osadzona
w zachodniej literaturze z zakresu edukacji globalnej i w praktyce organizacji po-
zarzagdowych dzialajacych na tym polu. Zupelnie inaczej sprawa przedstawia si¢ na
gruncie polskim. Z badan Magdaleny Kulety-Hulboj wynika, ze polskie srodowisko
pozarzadowe zajmujace sie edukacja globalng bardzo sporadycznie odwoluje sie
do kategorii sprawiedliwosci spolecznej. Autorka stwierdza: ,Dokladniejsza ana-
liza kategorii «sprawiedliwo$ci» w wywiadach pokazuje, ze funkcjonuje ona jak
puste hasto, niewiele znaczacy slogan, pojawiajacy si¢ w wypowiedziach badanych
najczesciej w kontekscie sprawiedliwego handlu jako jednego z tematéw edukacji
globalnej” (Kuleta-Hulboj 2017, s. 124 ).

Ksztaltowanie postawy sprawiedliwo$ci spolecznej w ramach edukacji dla zrow-
nowazonego rozwoju ma na celu promowanie dobr spolecznych, takich jak: wolnos¢
i réwnos¢, dochdd i bogactwo oraz tego wszystkiego, co stanowi podstawe poczu-
cia wlasnej wartosci. Sprawiedliwos$¢ oznacza w tym kontekscie uczciwosé, ktdra
przyznaje kazdej osobie ludzkiej pelni¢ wolnosci i daje jej szanse na godne zycie.
W $wietle nauczania Kosciola Katolickiego idea sprawiedliwosci spofecznej jest
$cisle zwigzana z ideg solidarnosci, okreslang réwniez jako ,,przyjazn” czy ,milos¢
spoleczna”. Sprawiedliwos¢ spoleczna, wyrazajaca si¢ w postawie solidarnosci, sta-
nowi wybitnie chrzescijanska cnote, ktora urzeczywistnia partycypacje w dobrach
duchowych w wigkszym stopniu niz w materialnych (Babicki 2017b, s. 134-137).

3. Postawa dialogu. Dialog jest warunkiem koniecznym we wzajemnych
relacjach interpersonalnych. W przekonaniu Janusza Tarnowskiego, dialog
oznacza ,sposob komunikacji miedzyludzkiej, w ktérej podmioty (pojedyn-
cze lub zbiorowe) daza zwlaszcza przez stowo do wzajemnego zrozumienia,
zblizenia si¢ i wspotdzialania” (Tarnowski 1983, s. 84). Przywolany autor
twierdzi, ze kazdy dialog jest w jakim$ sensie wychowawczy, poniewaz
powinien stanowi¢ pomoc dla wychowawcy i wychowanka w pelniejszym
stawaniu si¢ ludZmi. Zas celem wychowania jest rozbudzanie duchowosci
dziecka przy pomocy dialogu i autentyzmu wychowawcy. Tworca teorii
wychowania personalistyczno-egzystencjalnego przekonuje, ze istotnym
komponentem prawdziwego procesu wychowawczego jest immanentnie
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tkwigcy w nim stosunek ,,cztowieka do cztowieka” (Tarnowski 2003, s. 67).
Pierwszym waznym elementem dialogu jest nawigzanie kontaktu z drugim
czlowiekiem lub wspodlnota ludzi, inaczej méwiac, musi dojs¢ do spotkania.
Chodzi tutaj o pokonanie postawy izolowania si¢ jednego czlowieka przed
drugim. Waznym elementem dialogu jest réwniez dazenie do prawdy.
Problem jednak polega na tym, ze zaden czlowiek nie posiada pelni prawdy,
a jedynie sie do niej zbliza. Finalnym elementem dialogu jest porozumie-
nie, do ktdérego nalezy dazy¢ poprzez wspodlne dochodzenie do prawdy.
Dopiero ono, choc¢by czesciowe, otwiera droge do wspdétdzialania na rzecz
wspdlnego dobra.

Ksztaltowanie postawy dialogu staje si¢ szczegolnie wazne w obliczu funkcjo-
nowania wspolczesnych spoleczenstw, ktére s coraz bardziej wielokulturowe.
Umiejetno$¢ fagodzenia i rozwigzywania ewentualnych konfliktow zaleze¢ bedzie
od zachodzacych w tych spoteczenstwach proceséw demokratyzacji, wzajemnego
porozumiewania sig¢, dialogu i tolerancji. Dialog staje si¢ wigc warunkiem osobi-
stego rozwoju, przestrzenia dla ksztaltowania si¢ kultury pokoju i plaszczyzna
do budowania wspoélnoty. Jerzy Nikitorowicz podkre§la, ze prawdziwa wspdlnota
szanuje odmienno$¢ kulturowa, uwzglednia réznorodnos¢. Pojawiajace sie we
wspolnocie konflikty mozna rozwigzywac za pomoca wspolnie wypracowanych
metod, unikajac antagonizmoéw i przemocy. Jednak podstawowg kwestig w tym
wzgledzie jest dialog zmierzajacy do przezwycig¢zania lekdw, uprzedzen czy barier.
Autor stwierdza: ,Jezeli przyjmiemy, ze idea dialogu zawiera si¢ immanentnie
w edukaciji, to istote dialogu miedzykulturowego stanowi dostrzeganie odmien-
nosci i wylgcznosci cztowieka przez poznawanie jego osoby na drodze bezposred-
niego, podmiotowego, humanistycznego podejscia”. [...] Uwazam, Ze wzajemne
oswajanie, uwrazliwianie i pokojowe wspolistnienie jest mozliwe przez aktywne
uczestnictwo w trzech rodzajach dialogu: informacyjnym (przekaz, ciekawo$¢ po-
znawcza, porozumienie w przekazie), negocjacyjnym (poszukiwanie wzajemnego
zrozumienia, kompromis, otwartos¢, wyjscie naprzeciw odmiennym stanowiskom)
oraz w dialogu traktowanym jako imperatyw, warunek pokoju i rozwoju (aktywna
wymiana mysli, tolerancja, zaangazowanie w procesie wzajemnego ubogacania,
otwartos¢)” (Nikitorowicz 2006, s. 62-64). W tak rozumianej edukacji konieczne
jest wspotuczestnictwo w procesie otwierania sie na siebie i drugiego cztowieka.

4. Postawa tolerancji. Kazde spoleczenstwo charakteryzuje si¢ wicksza lub

mniejszg réznorodnoscia. Dotyczy to réznych obszardw zycia spolecznego,
np. $wiatopogladu, wyznawanej religii, narodowosci czy tez etnicznosci.
Postawa tolerancji zajmuje jedno z pierwszych miejsc we wspolczesnych
katalogach zasad zycia spotecznego (Wichrowicz 1982, s. 373). To wlasnie ona
normuje wspétzycie ludzi w danym spoleczenstwie. Oznacza uznanie prawa
drugiego czlowieka (innych) do wyrazania swoich ideatéw na réwni z wtas-
nymi racjami. Tak rozumiana tolerancja ma stuzy¢ budowaniu $wiatowego
pokoju, co znalazto swéj wyraz w Deklaracji Zasad Tolerancji UNESCO,

FP_2019-2-cz1 DR.indd 200 2019-12-12 13:40:05



[9] WARTOSCI SPOLECZNE W EDUKAC]I... 201

w ktdrej czytamy: ,,Tolerancja to szacunek, akceptacja i docenienie rézno-
rodnosci naszych $wiatowych kultur, naszych form wyrazu i sposobow bycia
czlowiekiem. Sprzyja jej wiedza, otwartos¢, komunikowanie oraz wolnos¢
myslenia, sumienia i przekonan. Tolerancja to harmonia w zréznicowaniu.
To nie tylko moralna powinnos¢, ale takze polityczny i prawny wymog.
Tolerancja - cnota, ktdra umozliwia pokoj — przyczynia si¢ do zastgpowania
kultury wojny kulturg pokoju. [...] Edukacja to najskuteczniejszy sposob
zapobiegania nietolerancji” (Deklaracja Zasad Tolerancji). Bez watpienia
tolerancja jest wielka i wzniosta ideg. Warto przy tym zaznaczy¢, na co
zwraca uwage Herbert Kopiec, Ze ,,tolerancja jest potrzebna, kiedy o tym,
co prawdziwe, nie mamy pewnej wiedzy, lub przedmiot sporu jest taki, ze
wyklucza dojscie do pozytywnych uzgodnien. Nie moze to jednak prowa-
dzi¢ do usprawiedliwiania (tolerowania) prob zamazywania réznicy miedzy
dobrem a zlem oraz zobojetnienia wobec poszukiwania prawdy” (Kopiec
2004, s. 73). Oznacza to, Ze tolerancja nie moze by¢ rozumiana jako slepa
intelektualnie i moralnie wyrozumialos¢. Nie mozna bowiem ignorowac,
czy wrecz odrzucac staran zmierzajacych do poznania prawdy i rezygnowac
z rzetelnego odrozniania dobra od zta.
Czy tolerancja oznacza uznanie pogladow i zachowan innych za wlasciwe tylko
z tego powodu, Ze one istnieja? Czy jest zatem jakas granica tolerancji? Dla H. Kopca
ta granica jest ,kategoria prawdy, w tym prawdy o czlowieku i jego godnosci. Nie
moze by¢ tolerancji wobec zbrodni, przemocy, zdrady, ktamstwa, korupcji, swo-
bodnego bredzenia, matactwa, gtupoty, pogardy dla czlowieka, jego praw i przyro-
dzonej godnosci. Tak opacznie pojeta tolerancja jest zaprzeczeniem samej siebie”
(Kopiec 2004, s. 78). Przekroczenie tej granicy powoduje, Ze tolerancja przestaje
by¢ cnota. W podobnym tonie wypowiada si¢ T. Pilch, gdy mowi, Ze ,tolerancja
wowczas ma sens pozytywny, gdy jest racjonalna, aktywna poznawczo i aktywnie
zaangazowana na rzecz obiektywnego dobra. Ma znaczenie negatywne, gdy jest
pasywna wobec ewidentnego zla [...] Tolerancje od cierpliwosci, pobtazliwosci,
obojetnosci odréznia $wiadomosé, ze jest to okreslona postawa indywidualna
wobec otoczenia regulowana elementami intelektualno-poznawczymi, emocjonal-
nymi, motywacyjnymi i etycznymi. To dzigki obecnosci tych czynnikéw tolerancja
zyskuje atrybut cechy nabywanej w drodze wychowania” (Pilch 2013b, s. 245).
Tolerancja powinna réwniez charakteryzowac postawe chrzescijanina. U pod-
staw postawy tolerancji lezy przekonanie, ze wszyscy ludzie sa réwni co do godnosci.
Chrzescijanstwo wzmacnia t¢ naturalng przyrodzong ludzka godnos$¢ pojeciem
godnosci nadprzyrodzonej. Takie ujecie godnosci czltowieka wynika z faktu
Weielenia i Odkupienia cztowieka przez Boga, jak tez z podobienistwa do Niego.
Tak rozumiana godno$¢ osoby ludzkiej czyni nas rownymi, mimo iz zazwyczaj
dzieli nas wiele ludzkich spraw. Uogdlniajac, postawa tolerancji wyraza sie w przy-
znaniu drugiemu czlowiekowi praw do posiadania, wypowiadania i manifestowania
wlasnych przekonan, a takze do zgodnych z nimi zachowan (Skorowski, s. 112).
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Postawa tolerancji we wspolczesnym swiecie okresla tozsamos¢ chrzescijanina,
poniewaz jest uszczegdtowieniem ewangelicznej milosci, ktéra nakazuje szanowac
kazdego czlowieka.

5. Postawa zaangazowania na rzecz pokoju. Pokoj jest fundamentalnym
dobrem czlowieka, jest dobrem powszechnie uznanym. Jesli zatem pokdj
jest podstawowym dobrem i wartoscig, staje si¢ jednoczes$nie podstawowym
zobowigzaniem kazdego spoleczenstwa i calej ludzkosci do podejmowania
wysitkow nad zabezpieczaniem i utrwalaniem wlasnego istnienia. Pawet
Goralczyk stwierdza: ,,Niepewnos¢ tej wartosci (pokoju) i nieustana obawa
przed ewentualng wojna stanowi moralne wezwanie dla wszystkich lu-
dzi dobrej woli, tym bardziej dla chrzescijan, o podejmowanie wszystkich
dziatan w celu zabezpieczenia tego dobra dla swiata. Zakwestionowanie
bowiem tej wartosci godzi najdrastyczniej w interesy wszystkich obywateli
naszego globu. W sytuacji bowiem niepokoju zostaja bowiem podwazone
fundamentalne prawa osoby ludzkiej, a zwlaszcza — oprocz wielorakiej ru-
iny moralnie doniostych wartosci — zagrozona zostaje najwyzsza warto$¢
w zyciu doczesnym czlowieka, wartos¢ zycia. Pokdj jest wiec wartoscig sama
w sobie, a tym samym staje si¢ powinnos$cig wszystkich ludzi” (Géralczyk
1989, s. 114). W $wietle tej wypowiedzi staje si¢ oczywiste, ze postawa zaan-
gazowania na rzecz pokoju jest obowiazkiem kazdego cztowieka wierzacego,
poniewaz jest osadzona w mitosci ewangelicznej. Jest tez jedynie wlasciwym
sposobem zycia chrzescijanina. Postawa pokoju ma podwojny wymiar: we-
wnetrzny i zewnetrzny. Wymiar wewnetrzny jest stalym nastawieniem czlo-
wieka na poszanowanie obiektywnych wartosci moralnych i spolecznych.
Wymiar zewnetrzny odnosi si¢ do dziatania cztowieka, ktore ma charakter
zabezpieczenia i poszanowania tych warto$ci w ramach zycia codziennego
(Skorowski 1994, s. 127). W ten wlasnie sposdb postawa zaangazowania
na rzecz pokoju buduje harmonie wspétzycia z samym sobg, z drugim
cztowiekiem, ze wspdlnotg i spotecznoscig oraz ze $wiatem. Jednak pierw-
szym elementem w postawie pokoju jest stan swiadomosci moralnej osoby
ludzkiej. Aby osiagna¢ pokoj, czlowiek musi uformowac w sobie okreslony
stan $wiadomosci moralnej, tzn. uznanie i zaakceptowanie obiektywnego
$wiata warto$ci moralnych i spotecznych.

Przyszlo$¢ §wiata w znacznej mierze zalezy od aktywnego zaangazowania
poszczegolnych jednostek i catych spoteczenstw na rzecz obrony pokoju. Droga
do tego celu jest edukacja, ktéra pozwala zrozumiec¢ charakter, zlozonos¢ i ten-
dencje rozwojowe wspolczesnego $wiata, oraz, co wazne, kierowa¢ tym rozwojem.
Wymaga to poszukiwania nowych koncepcji wychowawczych i skutecznych prak-
tyk edukacyjnych rozumianych w kategoriach dobra spolecznego (Babicki 20174, s.
212). Wedlug UNESCO edukacja na rzecz pokoju oznacza réznorodng aktywnosé
ukierunkowang na promowanie kultury pokoju. Chodzi o to, aby w procesie edu-
kacji ukazywa¢ mlodym ludziom pokdj jako wartos¢, ksztaltujac w nich postawy
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izachowania go wspierajace. Ma to prowadzi¢ do uczenia sposobow rozwigzywania
konfliktow na drodze dialogu, porozumienia, przy unikaniu stosowania aktéw
przemocy (UNESCO 2002). Zadania, jakie wyznacza sobie edukacja dla zrow-
nowazonego rozwoju, obejmuja takze te, ktore zmierzaja do promowania wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji spolecznych koniecznych dla realizacji procesu budo-
wania pokoju na $wiecie. Odnoszg si¢ one zaréwno do dziatan profilaktycznych
(zapobiegania konfliktom i przemocy), jak i kompensacyjnych (pomocy rozwojowe;j,
wyrownywania szans edukacyjnych).

Posumowanie

Zadaniem wspolczesnej edukacji jest przygotowanie jednostek i grup spotecznych
do funkcjonowania w szybko zmieniajacym si¢ i zglobalizowanym $wiecie. Jacques
Delors w opublikowanym w latach 9o. XX wieku raporcie dla UNESCO, autorstwa
Miedzynarodowej Komisji ds. Edukacji, uzasadnial teze, ze wprawdzie edukacja nie
stanowi panaceum na wszystkie problemy $wiata, to jednak jest najwazniejszym
i najskuteczniejszym $rodkiem prowadzacym do rozwoju jednostek i postepu cywi-
lizacyjnego oraz zachowania sprawiedliwosci spotecznej (Delors 1998). Budowanie
spoleczenstwa obywatelskiego, zdolnego bra¢ odpowiedzialnos¢ za zréwnowa-
zony rozwéj w wymiarze lokalnym i globalnym wymaga odpowiedniej edukacji.
Ksztalcenie i wychowywanie spoleczenstw w zakresie zréwnowazonego rozwoju
staje si¢ jednym z kluczowych elementéw w strategii radzenia sobie z globalnymi
wyzwaniami. Dlatego celem edukacji dla zréwnowazonego rozwoju jest ksztatto-
wanie okreslonych postaw spolecznych. Budowanie takich postaw mozna oprzec
na chrzescijanskim systemie warto$ci, w ktérym na czolo wysuwa sie¢ integralna
koncepcja cztowieka. W takim ujeciu cztowiek charakteryzuje si¢ godnoscia, we-
wnetrzng relacyjnoscia, solidarnoscia, braterstwem i gotowoscia do wspdlnego dzia-
tania. Taki cztowiek odrzuca indywidualizm, konsumpcjonizm, hedonizm, egoizm,
wybiera natomiast szacunek, solidarnosc i sprawiedliwo$¢ spoleczng oraz dobro
wspolne. Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju w oparciu o wartosci spoteczne
pomoze przygotowac ludzi do zycia w zglobalizowanym, pelnym wspotzaleznosci
$wiecie, w taki sposdb, aby potrafili nie tylko sie do niego sprawnie adaptowac, ale
takze ksztaltowac¢ go i nadawa¢ mu bardziej humanistyczne oblicze.
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SOCIAL VALUES IN EDUCATION
FOR SUSTAINABLE DEVELOPMENT

Abstract: Education for sustainable development is an important social strategy that aims
to support the necessary changes as a response to the global socio-economic threats of
the modern world. It emphasizes the need for a holistic approach combining development
problems with social and environmental issues. The aim of the article is to show the need
and significance of the presence of social values in the idea of sustainable development,
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which through education is aimed at inducing local and global changes in people. These
changes are to lead to building a better world based on greater integration with the envi-
ronment and a just society for present and future generations.

Keywords: sustainable development; education for sustainable development; social values;
environment; community; common good.
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WIZJA EDUKACJI GLOBALNEJ
NA PRZYKEADZIE INICJATYW EDUKACYJNYCH
W AUSTRALIJSKICH SZKOLACH

Streszczenie: W artykule zostala oméwiona problematyka edukacji globalnej w Australii.
Zostala ona scharakteryzowana z uwzglednieniem celu i miejsca w australijskim pro-
gramie edukacji. Charakterystyka edukacji globalnej w Australii zostata przygotowana
w oparciu o zalozenia, ktdre s3 uwzglednione australijskim programie edukacji, Deklaracji
Melbournskiej oraz w miedzyprzedmiotowych celach edukacyjnych. Ponadto zaprezen-
towano wybrane dziatania edukacyjne realizowane w szkotach australijskich, spelniajace
zalozenia edukacji globalne;.

Slowa kluczowe: edukacja globalna, Australia, zréwnowazony rozwdj, program ksztalcenia.

Wstep

Problematyka edukacji globalnej w polskiej literaturze podejmowana jest sto-
sunkowo czegsto. Autorzy przy charakterystyce tego rodzaju edukacji skupiaja sie
szczegblnie na dwdch aspektach. Pierwszym jest dokonanie opisu, wytlumaczenie
jej specyfiki oraz priorytetow (Babicki, Kuleta-Hulboj 2016; Binczak 2013; Karpinska
2003; Kojs 2002; Kucinska 2009; Lomny 1996, 1998; Szymanski 2001; Wojnar 2000).
Drugim, w szczegolnosci, opis rozwigzan badz dziatan podejmowanych w ramach
jej zatozen (Gadzinowska 2008; Gadzinowska i in. 2012; Hechmann, Bodzan 2014;
Horton, Klus-Stanska 1994; Kedzierska-Grasiewicz 2001; Kolodko 2001; Noszczyk
2011; Nowaczyk, Swiderek 2012; Ocetkiewicz 2014; Rosa 2000; Szczygieliin. 2013;
Trzaskowski i in. 2013).

Przyjmujac jako punkt odniesienia definicje edukacji globalnej sformutowang
w Deklaracji z Maastricht w sprawie edukacji globalnej (2003), ,,Edukacja globalna
otwiera ludziom oczy i umysty na $wiat oraz u§wiadamia im koniecznos¢ podej-
mowania dzialan na rzecz upowszechnienia sprawiedliwosci, rownosci i praw
cztowieka dla wszystkich. Edukacja globalna jako globalny wymiar edukacji
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obywatelskiej obejmuje edukacje rozwojowa, edukacje o prawach czlowieka, edu-
kacje na rzecz zréwnowazonego rozwoju, edukacje na rzecz pokoju i zapobiegania
konfliktom oraz edukacje miedzykulturowg” (Global Education Network Europe
20009, s. 16), dostrzec mozna, ze wskazuje ona na potrzeb¢ podejmowania dziatan
na wielu poziomach, tym samym umozliwiajac instytucjom czy jednostkom jak
najwlasciwszy dobor dziatan do kluczowych w danym momencie potrzeb.

Aby dokonaé w sposob mozliwie wyczerpujacy opisu dziatan zwiazanych z edu-
kacja globalng oraz zaprezentowa¢ konkretne dziatania edukacyjne odnoszgce si¢
do priorytetéw w tym zakresie, nalezy uwzgledni¢ podstawy, w oparciu o ktére
ten rodzaj edukacji jest realizowany wlasnie w Australii.

Australia ze wzgledu na swoja historie oraz obecna polityke podchodzi bardzo
powaznie do dziatan zwigzanych z edukacja globalng. Realizuje si¢ ja w zwigzku
z zalozeniami zawartymi w trzech istotnych dokumentach. Pierwszym jest
Australijski Program Nauczania (Australian Curriculum), drugim - Deklaracja
Melbournska (Melbourne Declaration on Education Goals for Young Australians),
a trzecim miedzyprzedmiotowe priorytety nauczania (Cross-curriculum priorities).

Australia, bedac krajem niemajacym najblizszych sasiadow ze wzgledu na swoja
historie i polityke, jest mocno zaangazowana w kwestie edukacji, z uwzglednie-
niem jej globalnego charakteru. Do gtéwnych obszaréw edukacji globalnej w au-
stralijskim wydaniu zaliczy¢ mozna: ksztaltowanie lepszej wspolnej przyszlosci
dla $wiata; jednosci i wspotzaleznosci spoleczenstwa; rozwijanie poczucia siebie;
uznawanie roznorodnosci kulturowej; afirmacje sprawiedliwosci spolecznej i praw
czlowieka oraz budowanie pokoju i dziatan na rzecz zréwnowazonej przyszlosci
w réznym miejscu i czasie. Zatem edukacja globalna, w rozumieniu australijskim,
promuje pozytywne wartosci i pomaga uczniom bra¢ odpowiedzialnos¢ za swoje
dziatania i postrzega¢ siebie jako globalnych obywateli, ktérzy mogag przyczynic
si¢ do funkcjonowania bardziej pokojowego, sprawiedliwego i zréwnowazonego
$wiata.

Do gléwnych przyczyn tak duzego zaangazowania Australijczykow w kwestie
edukacji globalnej, zaliczy¢ mozna fakt Ze Australia jest krajem imigrantow, zatem
hasta takie jak np. uznawanie roznorodnosci kulturowej w wypadku tego kraju staja
sie nie tylko teorig czy ewentualno$cig na wypadek potrzeby sprostania potrzebie
edukacji przybyszow, lecz przybieraja jak najbardziej konkretne formy. Wszakze
w australijskiej szkole obecno$¢ dziecka, ktére przyjechato z innego kraju, ma
rodzicéw z innego kraju czy nie méwi po angielsku, jest norma. W szkotach re-
alizowany jest nawet narodowy program pt. English as an Additional Language
(ACARA, 2013), ktdry zaklada obecno$¢ odpowiednio wyszkolonego nauczyciela
w klasie. Jego rola skupia si¢ na przygotowaniu ,,nowego Australijczyka”, do nauki
jezyka angielskiego i nauki wtasciwego funkcjonowania w szkole. Przyktadem
jednoznacznie ukazujacym traktowanie edukacji globalnej jako celu prioryte-
towego moze by¢ fakt, ze zalozenia tego rodzaju edukacji zostaly uwzglednione
w Australijskim Programie Nauczania (Australian Curriculum).
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Australijski Program Nauczania

Edukacja odgrywa kluczowa role w ksztaltowaniu zycia mlodych Australijczykow
i przyczynia sie¢ do powstawania demokratycznego i sprawiedliwego spoteczen-
stwa, ktore dobrze prosperuje, jest spojne oraz réznorodne kulturowo. Australijski
Program Nauczania zostat zatem tak zaprojektowany, aby umozliwi¢ wszystkim
mlodym Australijczykom mozliwo$¢ bycia uczniami odnoszacymi sukcesy, pew-
nymi siebie i kreatywnymi oraz aktywnymi i §wiadomymi obywatelami. Program
ten obejmuje uczniéw od nauki w ,,zeréwce” do 10. roku edukacji, ukierunkowuje
nauczycieli, rodzicéw, ucznidéw i inne osoby w szerszej spolecznosci na tematy,
ktérych nalezy nauczy¢, a takze okresla jako$¢ uczenia sie, jaka jest oczekiwana
od miodych ludzi w trakcie ich pobytu w szkole.

Na kazdym etapie edukacji, poczagwszy od klasy zerowej (Foundation Year)' do
10. roku edukacji Australijski Program Nauczania uwzglednia szczegéty wiedzy,
umiejetnosci ucznia i poziom zrozumienia zagadnien z okreslonej dyscypliny.
Mozna podzieli¢ jego tematyke na osiem obszaréw: angielski, matematyka, nauka,
zdrowie i wychowanie fizyczne, nauki humanistyczne i spofeczne, sztuka, technolo-
gie ijezyki. Cztery ostatnie dziedziny nauki zostaly napisane tak, aby obejmowaty
wiele przedmiotéw, odzwierciedlajac zwyczaje i praktyke obowigzujace w danej
dyscyplinie. W kazdym obszarze nauki lub temacie opisy tresci okreslaja, czego
mlodzi ludzie si¢ nauczg, a standardy osiagnie¢ strukturalizujg stopien zrozumienia
tematu oraz zakres wiedzy i umiejetnosci oczekiwanych od uczniéw pod koniec
kazdego roku nauki lub w danym przedziale wiekowym. W ten sposéb program
okresla podstawy pod przyszta nauke uczniow, ich rozwdj oraz aktywne uczest-
nictwo w australijskiej spolecznosci.

Australijski Program Nauczania wskazuje na oczekiwania co do zakresu
nauki mlodych Australijczykéw, bez wzgledu na to, czy mieszkaja oni w samej
Australii czy tez na jej obrzezach. Przestankami przy$wiecajacymi wprowadze-
niu Australijskiego Programu Nauczania w zycie byly poprawa jakosci, rownosci
i przejrzystosci australijskiego systemu edukacji (quality, equity and transparency).
Poszczegdlne terminy oznaczaja:

o jakos$¢ - australijski program nauczania zapewni¢ ma edukacje na $wiato-
wym poziomie, z uwzglednieniem takich jej aspektow, jak:wiedza, zrozu-
mienie i umiejetnosci potrzebne do zycia i pracy w XXI wieku.

o stuszno$¢/sprawiedliwo$¢ — Australijski Program Nauczania zapewni¢ ma
jasne, wspolne zrozumienie tego, czego nalezy uczy¢ mlodych ludzi i jakiej
jakosci nauki sie od nich oczekuje, bez wzgledu na okolicznosci, rodzaj
szkoty czy jej lokalizacje.

1 W zaleznosci od stanu lub terytorium nazywany: Kindergarten, Pre-Primary, Preparatory,
Reception, Transition.
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o przejrzystos¢ — wszystkie szczegdly programu nauczania na wszystkich
poziomach edukacji sg powszechnie dostepne do wiadomosci oraz opisane
w sposob mozliwie dokladny i klarowny.

Przyjecie Australijskiego Programu Nauczania w calym kraju pozwolito na
wykorzystanie zbiorowej wiedzy i podjecie wspdlnego wysitku w dazeniu do celu,
oraz z ekonomicznego punktu widzenia - sprawilo znaczne ograniczenie wydat-
kowania czasu, wysitku i zasobow.

Cele miedzyprzedmiotowe

Globalna Perspektywa w edukacji obejmuje trzy priorytety nauczania, uwzgled-
nione w Australijskim Programie Nauczania. S to tzw. priorytety miedzyprzed-
miotowe, ktdre pelnig funkcje wspomagajaca proces uczenia sie.

Priorytety zawarte w miedzyprzedmiotowym programie nauczania sg reali-
zowane wylacznie w obszarach nauki i nie stanowig samodzielnego przedmiotu
nauczania, poniewaz nie istnieja poza obszarami uczenia si¢. Zamiast tego s one
identyfikowane, niezaleznie od tego, gdzie zostaly opracowane lub zastosowane.
Sa rowniez uwzgledniane wowczas, gdy umozliwiaja lepszy i bogatszy proces
uczenia si¢. Majg tez swoja sile i sag obecne na réznorodny sposéb, w zaleznosci
od ich znaczenia dla danego obszaru nauki. Kazdy priorytet posiada objasnienie,
ktore okresla powod jego wlaczenia w zycie, i opisuje, w jaki sposob jest traktowany
w programie nauczania. Wszystkie zostaly opracowane wokot trzech kluczowych
zagadnien: historia i kultura Aborygenéw i mieszkancéw wysp w ciesninie Torresa;
Azjaizaangazowanie Australii na terenie Azji oraz zréwnowazony rozwdj. W ich
ramach sg tworzone i realizowane pomysly badz projekty, ktérych zadaniem
jest przeprowadzenie dziatan odpowiadajacych tematycznie wskazanym powyzej
obszarom nauki. Porzagdkowanie (dopasowanie do danego przedmiotu) pomy-
stow i projektow jest ujete w takim obszarze (przedmiocie), ktdry jak najbardziej
wpasowuje si¢ w tresci zawarte w zalozeniach organizacyjnych. Jednak sama idea
moze czerpac tresci z wiecej niz jednego obszaru nauki. Podobnie pojedynczy opis
tresci lub opracowanie zakresu tematycznego moze obejmowac jeden lub wiecej
pomystow organizacyjnych w ramach jednego lub wigkszej liczby priorytetéw.

Australijski Program Nauczania oraz uwzglednione w nim priorytety miedzy-
przedmiotowe maja na celu zaspokojenie potrzeb uczniéw poprzez dostarczanie
im odpowiedniego, wspodlczesnego i angazujacego programu, ktory opiera si¢ na
celach edukacyjnych Deklaracji Melbournskiej.

Przyklady dzialan edukacyjnych realizowanych w australijskich szkolach,
uwzgledniajace cele edukacji globalnej

Projekt edukacyjny pt. Global Maths (,,Globalna matematyka”) zostal zrealizowany
w Auburn Girls High School w Nowej Poludniowej Walii. Jego uczestnikami bylo
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30 uczennic na 6smym roku edukacji. Zostal on przeprowadzony w ramach mie-
dzyprzedmiotowych celéw na lekcjach z matematyki. Impulsem do powstania tego
projektu byla dotacja, ktéra Matematyczne Stowarzyszenie Nowej Potudniowej
Walii (The Mathematical Association of New South Wales) otrzymato z Globalnego
Projektu Edukacyjnego Nowa Poludniowa Walia (Global Education Project New
South Wales). Zostat on przyznany na promocj¢ umiejetnosci liczenia w kontekscie
edukacji globalnej, w punkcie ,,Tozsamo$¢ i réznorodnos¢ kulturowa”. Dyrektor
szkoty uzyskat ogolnoszkolng miedzyprzedmiotows (miedzywydziatowg®) pomoc
w planowaniu i wdrazaniu trzydniowego programu nauczania mi¢dzykulturowego
opartego na zalozeniach The Amazing Race’.

Uczniowie zostali podzieleni na cztery grupy, aby zbadaé wybrany kraj z regionu
AzjiiPacyfiku, wykonujac szereg zadan w scistych ramach czasowych. Obejmowaly
one nastepujace czynnosci:

1. przygotowanie prezentacji na temat wybranego kraju (matematyka i geogra-
fia), z uwzglednieniem: faktéw i charakterystyki, w poréwnaniu do Australii,
jezykéw w nich uzywanych, z kilkoma kluczowymi pozdrowieniami, waluta,
i jej przelicznikiem na dolary australijskie, aspektéw demograficznych,
populacyjnych, rozkladu obszaru miejskiego/wiejskiego, Smiertelnosci
i wskaznika urodzen oaz przewidywanej populacji na rok 2050, mapy kraju
z prowincjami i stolicami, rzekami, gérami itp., opisy pogody, szczegdtow
kulturowych i kwestii praw cztowieka, informacji o transporcie — rodzaje
i wskazniki wykorzystania;

2. jaksie komunikowac? (nauka i technologia). Zbieranie informacji na temat
wykorzystania technologii (kuchenki mikrofalowe, telefony komoérkowe,
internet, komputery) oraz ich wplywu na srodowisko;

3. co wezmiesz? (geografia i matematyka). Zaplanowanie tego, jaki bagaz
mozna zabra¢ ze sobg do innego kraju, uwzgledniajac jego wage, jeli istnieja
ograniczenia linii lotniczej;

4. cobedziesz jadl? (zdrowie, matematyka). Badanie lokalnych kuchni; przy-
gotowanie prostego przepisu dla siedmiu os6b w ramach wczesniej zapla-
nowanego budzetu;

5. gdzie pojdziesz? (geografia, matematyka). Zbadanie najwazniejszych atrakcji
w stolicy (np. miejsca dziedzictwa, miejsca kultu religijnego lub innego kultu

2 W ramach tego projektu jest nabywana i utrwalana wiedza z kilku przedmiotéw.

3 The Amazing Race s3 to zajecia uczniow w klasie, w ktoérych uczniowie siedza przy stoliku
4-6 uczniéw (w zaleznoéci od wielkosci sali). Tylko dwoch jednocze$nie moze opusci¢ swoja
grupe w dowolnym momencie. Woké! pomieszczenia znajduje sie kilka stanowisk z zadaniami.
Uczniowie pracuja w grupach, aby odpowiedzie¢ na wszystkie pytania w swoim arkuszu. Robig
to, odwiedzajac stacje i przekazujac informacje do grupy, aby umozliwi¢ im wypracowanie
odpowiedzi.
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itp.); tworzenie mapy pokazujacej lokalizacje tych miejsc i odlegtosci, jakie
trzeba przeby¢, aby je zobaczy¢;

6. planowanie podrdzy (angielski, geografia, matematyka). Uczniowie przy-
gotowali szczegotowy plan przedwyjazdowy i plan podrdzy na trzydniowy
wyjazd do wyznaczonego kraju, wyjezdzajac z Sydney. Szczegélowy plan:
wymagania wizowe, wymagania dotyczace bagazu, niebezpieczenstwa w po-
drézy do danego kraju, plan podrdzy, o$ czasu oparta na miejscach do od-
wiedzenia, sposobie transportu i odlegtosciach (Srednia predkos¢, roznice
czasowe, czas spedzony na podrozy), budzet na podréze, zakwaterowanie,
wyzywienie, oplaty za wymine walut.

Ewaluacja przed i po wskazywata na lepsze zrozumienie koncepcji numerycz-
nych, przestrzennych, pomiarowych i statystycznych oraz umiejetnosci zasto-
sowania ich w rozwigzywaniu probleméw. Oceny nauczycieli byty pozytywne.
Uczniowie lubili pracowaé w zespotach miedzywydziatowych i zdobywac wiedze
na temat wlaczania globalnej perspektywy do matematyki i wlasnych obszaréw
uczenia sie.

Kolejny projekt edukacyjny pt. Walking for water (,,Chodzi¢ po wodg”) zrealizo-
wany zostal w St. Monica’s College w Epping w stanie Victoria. Jego uczestnikami
bylo 50 uczniéw z 10. roku edukacji. prowadzony byt w ramach miedzyprzedmio-
towych celéw na lekcjach z matematyki. Impulsem do powstania tego projektu
byta che¢ zaangazowania uczniéw w problematyke sprawiedliwosci spotecznej.
Nauczyciele chcieli uczuli¢ uczniéw na nieréwnosci spoteczne na przykladzie
ograniczen w dostepie do wody i urzadzen sanitarnych wsrdd ludzi zyjacych w kra-
jach rozwijajacych sie. Dodatkowo zachegcat ich do myslenia o zuzyciu wody i do
podjecia dziatan w celu ewentualnych zmian. Projekt ten bazowal na informacjach
uzyskanych z projektu wodnego Caritas w Tanzanii.

Uczniowie wyliczyli wlasne zuzycie wody i poréwnali ja do typowej ilo$ci wody
uzywanej przez ludzi w wielu krajach w Afryce subsaharyjskiej. Bioracy udziat
w projekcie prébowali nosi¢ wode przez 10 minut, a nastgpnie obliczyli, ile czasu
zajmie im pokonanie z nig szesciu kilometréw. Zostali nastepnie zapoznani z hi-
storig projektu Tanzania (Caritas Australia, Improving water, sanitation and com-
munity life in Tanzania), a nastepnie zbadali najlepsze mozliwe miejsca punktow
dostepowych do wody i najbardziej efektywny ksztalt zbiornika, wykorzystujac
przy tym umiejetnosci pomiarowe — mierzenie powierzchni, powierzchni catko-
witej, objetosci i pojemnosci.

Jednym z pierwszych zauwazalnych efektoéw tych zaje¢ bylo duze zaangazowanie
uczniéw w zajecia, nawet tych najbardziej niesmiatych lub niezainteresowanych
przedmiotem. Uczniowie starali si¢ opracowac najlepsze mozliwe rozwigzania.
Pytania, ktorych by nie zadali w przeszlosci, staly si¢ waznym wyzwaniem, z kt6-
rym musieli si¢ zmierzy¢ ze wzgledu na mieszkancéw wioski w Tanzanii. Uczniowie
poradzili sobie zaréwno z zadaniem, jak i lepiej zrozumieli, jakie znaczenie ma
woda, a wielu z nich zauwazylo, ze zdecydowanie bardziej §wiadomie starajg si¢
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ja oszczedzaé. Ponadto uczniowie rozwingli empatie w stosunku do tych, ktorzy
maja o wiele mniej szczescia niz oni. Kilku uczniéw z tej grupy dotaczylo pdzniej
do szkolnej grupy sprawiedliwosci spoteczne;j.

Bridging cultures (,Pomost kultur”) to tytut projektu edukacyjnego zrealizo-
wanego w Macarthur Anglican School, w miejscowos$ci Cobbitty, w stanie Nowa
Poludniowa Walia. Jego uczestnikami bylo 50 uczniéw z 9-12. roku edukacji.
Projekt byt realizowany w ramach miedzyprzedmiotowych celéw na lekcjach
jezyka indonezyjskiego. Nauczyciele dazyli do zwigkszenia wiedzy i umiejetnosci
jezykowych oraz poprawy mozliwosci zrozumienia migdzykulturowego wsréd
swoich uczniéw. Zajecia zostaly zrealizowane w oparciu o zalozenia projektu pod
nazwa BRIDGE (,,Budowanie relacji poprzez dialog miedzykulturowy i rosnace
zaangazowanie” ), w ramach podjetej wspolpracy z Indonezyjska szkota Madrasah
Tsanawiyah Negeri 3 w Jakarcie (MTsN 3). Motywacja do podjecia dziatan w ramach
projektu bylo przekonanie, Ze celem nauki jezykow jest budowanie relacji np. w tu-
rystyce lub biznesie. Program BRIDGE umozliwil rozwdj relacji z indonezyjskimi
nauczycielami i uczniami. Takie wsparcie w procesie nauki jezyka przelozyto sie
na rozwijanie takich warto$ci, jak: szacunek, go$cinnos¢, wspolczucie i empatia.

Poczatek programu datowany jest na rok 2010 i wigze si¢ z wizyta studyjna
dwoch nauczycieli z MTsN 3 w szkole Macarthura, ktérej celem byta promocja
wspolpracy online. Podczas pobytu nauczyciele z MTsN 3 stali si¢ cennymi czton-
kami szkolnej spotecznosci. Byli pytani przez uczniéw o takie tematy, jak: zycie
rodzinne, szkolne, zdrowie i kwestie srodowiskowe. Ciekawym do$wiadczeniem
byla ich wizyta w klasie uczniow z 11. roku edukacji, na zajeciach z religii. Otwarta
dyskusja i wymiana doswiadczen poszerzyly zrozumienie przez uczniéw proble-
matyki islamu we wspoétczesnym kontekscie indonezyjskim. Uczniowie z 9. roku
edukacji wzieli udzial w serii lekeji za posrednictwem Skype’a z uczniami w dwuje-
zycznej ,klasie kangura” z MTsN 3. Uczniowie pytali sie nawzajem o Zycie rodzinne
i spofeczne w Indonezji i Australii, byli mile zaskoczeni wieloma podobienstwami
w ich zyciu.

Od tego czasu stosunki migedzy obiema szkotami nabraty rozpedu dzigki pod-
pisaniu Protokotu Zrozumienia (Memorandum of Understanding), sesji Skypea,
wspolpracy opartej na ICT (Kirschner 2016) i dodatkowych wizytach w szkotach
pracownikow i studentéw. Podczas kazdej wizyty powstawato wiele silnych przy-
jazni, a obie spolecznosci szkolne skorzystaly z mozliwosci okazania obopdlnej
goscinnosci.

Wspolpraca online nadal ros$nie dzieki takim inicjatywom, jak np. miedzy-
szkolny konkurs mowy. Kazda szkota wybrata trzech finalistéw konkursu, ktérzy
wystapili w finale na zywo za posrednictwem Skypea. Nauczyciele z MTsN 3 wy-
brali najlepszego indonezyjskiego méwce — Macarthura, za$ personel Macarthura
wybral najlepszego anglojezycznego méwce z MTsN 3. Podczas dwudniowej wizyty
w MTsN 3 uczniowie i pracownicy Macarthur byli szczegdlnie poruszeni pod-
niesieniem australijskiej flagi i $piewem hymnu podczas uroczystosci powitalne;.
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Miedzykulturowa i jezykowa nauka oraz wspotpraca w Macarthur konczy si¢
na 12. roku edukacji dziennikiem edukacyjnym dokumentujagcym metakognitywne
porozumienia i refleksje na temat tozsamosci osobistej, a takze opisujacym ob-
szary zainteresowan uczniow, takie jak srodowisko, religia i problemy mlodziezy.
Dziennik ten ukazuje zdolno$ci uczniéw do rozrézniania wzajemnych powigzan
jezyka i kultury, np. poprzez poréwnanie idioméw, znaczenia dialektu, a takze
wykorzystanie pasywnej konstrukcji (passive construction) do odwrocenia uwagi
od tematu. Te dzienniki sg dostepne do uzytku dla innych uczniow.

Projekt edukacyjny pt. Making a multicultural school (,,Tworzenie wielokul-
turowej szkoly”) zostal zrealizowany w Glen Waverley Primary School, w stanie
Victoria. Jego uczestnikami bylo 500 uczniéw z 6. roku edukacji. Jako ze w Glen
Waverley Primary School uczg si¢ uczniowie z 35 réznych krajow, gtéwnie ze Sri
Lanki, Indii, Chin i Korei, istnieje w niej duza mobilno$¢, poniewaz wiele rodzin
jest tzw. migrantami biznesowymi. Szkota $cisle wspotpracowata z Globalnym
Projektem Edukacyjnym (The Global Education), aby opracowa¢ calosciowe po-
dejscie do wielokulturowych i globalnych perspektyw obywatelskich w calym
programie nauczania.

Szkota, witajac nowe rodziny, omawia z nimi oczekiwania, aby zapewnic¢ wszyst-
kim rodzinom poczucie komfortu oraz zminimalizowac¢ jakiekolwiek problemy
z zadomowieniem si¢. Rodziny s3 oprowadzane po szkole z ttumaczami (jesli to
mozliwe), otrzymuja réwniez pakiet informatoréw i map oraz zaproszenie na
powitalny podwieczorek. Tam, gdzie jest to konieczne, rodzice zapisywani sg na
lekcje jezyka angielskiego i s3 kontaktowani z organizacjami pomocy spoteczne;j.
W ciggu miesigca od przybycia z nowymi rodzinami kontaktuje si¢ kierownik ds.
dobrego samopoczucia studenta lub dyrektor szkoly i nauczyciel. Rodziny maja
réwniez spotkania z innymi rodzicami, ktérych dzieci s na tym samym poziomie
nauczania badZ w tym samym wieku.

Wokot szkoly umieszczone sg flagi i znaki powitalne w réznych jezykach.
Zespoly szkolne zajmuja si¢ organizacja przedstawien, tworza chor $piewajacy w je-
zyku chinskim, biorg udzial w lekcjach tanca indyjskiego, lankijskiego i greckiego
oraz grajg na tradycyjnych chinskich instrumentach, np. na cytrze. Dzieci w szkole
witane sg w réznych jezykach. Organizowane sg wazne festiwale kulturalne, takie
jak Chinski Nowy Rok i Diwali (hinduistyczne $wigto $wiatta).

Podczas Tygodnia Réznorodnosci Kulturowej przewodniczacy Komisji
Wielokulturowej Wiktorii (Victorian Multicultural Commission) zaprosit kazde
dziecko, aby zwrdcilo si¢ do sasiada i przywitalo si¢ w jego ojczystym jezykiem.
Jeden z uczestnikow powital wszystkich w jezyku afrykanskim: ,,Moimi mys$lami
pozdrawiam was; Moimi sfowami was pozdrawiam; sercem moim pozdrawiam;
Nie mam nic w zanadrzu”.

Czlonkowie spotecznosci zapewnili pracownikom profesjonalne szkolenie
obejmujace informacje o pochodzeniu ucznidéw i opisujace specyfike ich krajow
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pochodzenia, wartosci rodzinne i wzajemne oczekiwania. Wszystkie osoby zwig-
zane ze szkolg sg aktywnie zaangazowane ww wspieranie zaje¢ edukacyjnych.

Nowi uczniowie sg skontrowani w klasie z ,kumplem”, ktéry bedzie si¢ nimi
opiekowal. Nauczyciele w swoim programie nauczania uwzgledniaja tresci do-
tyczace doswiadczen zycia w réznych krajach. Szkota podjeta sie szerokiej gamy
inicjatyw o charakterze wielokulturowym i globalnym, w tym pracy z ambasado-
rami UNICEF-u i Childfund Connect, aby nawigza¢ cyfrowe polaczenia z dzie¢mi
w Wietnamie, Timorze Wschodnim, Laosie i Sri Lance.

Na kazdym poziomie edukacji uczniowie sa zaangazowani w dzialania skoncen-
trowane na zjawisku globalizacji, a nauczyciele dbaja o poczucie odpowiedzialnosci
spolecznej i o aktywne obywatelstwo swoich ucznidw (active citizenship). Zacheca
sie tez wszystkich do stosowania globalnego spojrzenia w trakcie pracy w szkole,
umozliwia si¢ im zrozumienie tego, ze majg udzial w dokonywaniu pozytywnych
zmian we wlasnej spolecznosci i na swiecie.

W 2012 roku szkota zostata doceniona za wyjatkowe wysitki w pracy na
rzecz wielokulturowej i szerszej spolecznosci przez wyrdznienie Excellence in
Multiculturalism Award. Jest to tzw. nagroda za ,,doskonatos¢”, ktéra przyznaje
sie wybitnym osobom i organizacjom poswigcajacym sie wybranej dziedzinie
i zaangazowanym we wspieranie réznorodnosci kulturowej, co ma pozytywny
wplyw na spolecznosc¢ lokalng.

Projekt edukacyjny pt. World Wise School (,,Swiatowa madra szkota”) zrealizo-
wany zostal w Ashburton Primary School, w stanie Victoria. Jego uczestnikami byto
489 uczniéw z 6. roku edukacji. Po profesjonalnej nauczycielskiej sesji edukacyjnej,
realizowanej w ramach projektu Global Education Project (2008), pracownicy
postanowili zacheci¢ uczniéw do poszerzenia swoich swiatopogladow, aby stac sie
bardziej aktywnymi obywatelami $wiata.

Program World Wise opiera si¢ na zatozeniach Global Education Framework.
Podkresla jedno$¢ i wspolzaleznos¢ spoleczenstwa ludzkiego, uznanie réznorod-
nosci kulturowej, praw czlowieka, budowanie pokoju i dziatania na rzecz zréow-
nowazonej przyszlosci w réznych czasach i miejscach. Aktywnosci realizowane
w kazdym semestrze koncentruja sie na innym kontynencie. Aby uczniowie mogli
w pelni nabywa¢ wiedze, przygotowano im specjalng sale z mapami i artefaktami
z calego $wiata. Zrobiono im specjalne paszporty do ,,odwiedzanych” i omawia-
nych krajow. Zapiski z kazdej ,,podrézy” byly przechowywane w poszczegdlnych
dziennikach. Uczniowie poznawali réznorodno$¢ kulturowa za pomoca jezyka,
historii, geografii, zwyczajow i Zywnosci.

Prelegenci z organizacji wspierajacych globalng edukacje angazowali ucz-
niéw w rzeczywiste sytuacje, jakich mogliby oni do§wiadcza¢ w obcych krajach.
Uczniowie zaczeli szerzej mysle¢ o otaczajacym ich $wiecie i planowa¢ podje-
cie dzialan na rzecz zmian. Przykladowo uczniowie z 5. roku edukacji gotowali
jedzenie, aby zebra¢ ponad 500 dolaréw na wsparcie osieroconych oranguta-
néw na Borneo. Cala szkota stworzyla przedmioty z materialéw pochodzacych
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z recyklingu, aby sprzedac i zebra¢ fundusze na kampani¢ Make Poverty History.
Uczniowie z ,,zerdwki” przygotowali naszyjniki z makaronu, z 1. roku edukacji
malowali kamienie zyczen, z 2. roku wykonali naszyjniki z peret drewnianych, z 3.
i 4. roku wykonali bransoletki przyjazni, za§ uczniowie z 5. i 6. roku wykonywali
lalki i modele. Dzieki takiej aktywno$ci uczniowie rozwineli globalny sposéb my-
$lenia, prébujac zrozumiec réznorodno$¢ zycia ludzi w innych krajach. Nauczyli
sie bra¢ odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania, szanowac i ceni¢ wielokulturowos¢
oraz postrzegac siebie jako globalnych obywateli, ktérzy moga przyczynic si¢ do
pokojowego, sprawiedliwego i zréwnowazonego $wiata.

Australijska edukacja a edukacja globalna: podsumowanie

Zasadniczym celem edukacji globalnej na australijskim kontynencie jest roz-
woj tzw. globalnych obywateli (global citizens). Cel ten jest realizowany poprzez
promowanie dziatan i postaw sprzyjajacych otwartosci umystu i gotowosci do
podejmowania dziatan na rzecz zmian, szanowania i doceniania réznorodnosci
oraz promowania aktywnego udzialu w rozwoju pokojowego, sprawiedliwego
i zrébwnowazonego $wiata.

Wspomniane wyzej dzialania sg realizowane w oparciu o zalozenia Deklaracji
Melbournskiej, okreslajacej cele edukacyjne mtodych Australijczykéw. Deklaracja
za najwazniejsze zadanie uznaje promocje réwnosci i doskonalto$é, wspieranie
rozwoju odnoszacych sukcesy uczniéow, pewnych siebie i kreatywnych jedno-
stek, aktywnych oraz §wiadomych obywateli. Cele te osiggane maja by¢ poprzez:
rozwijanie silniejszych form wspotpracy, wspieranie wysokiej jakosci nauczania
i przywodztwa w szkole, wzmocnienie edukacji wczesnoszkolnej, poprawe rozwoju
uczniéw w $rednim wieku, wspieranie uczniow ze starszych lat nauki, w tym przy
ich przejsciu na wyzszy poziom edukacji, promowanie swiatowej klasy programu
nauczania i oceniania, poprawa wynikow edukacyjnych wsrod miodziezy rdzen-
nych Australijczykow (Aborygendw) i znajdujacych sie¢ w niekorzystnej sytuacji
mlodych Australijczykéw, zwlaszcza tych z niskiego poziomu spoleczno-ekono-
micznego oraz wzmocnienie odpowiedzialno$ci i przejrzystosci dziatan edukacyj-
nych (Melbourne Declaration on Education Goals for Young Australians, 2008).

Tym samym edukacja globalna jest waznym elementem skladowym
Australijskiego Programu Nauczania oraz miedzyprzedmiotowych celéw edu-
kacyjnych, uwzglednianych na kazdym roku edukacji. Same dzialania majg za$
wymiar krajowy, regionalny i globalny, co przekfada si¢ na wzbogacenie programu
nauczania poprzez opracowanie interesujacych i skoncentrowanych na globalne
dzialanie tresci. Tematyka szkoleniowa ma $cisty zwigzek czasowy z edukacja
miedzyprzedmiotowa, umozliwia to rozwdj wiedzy, lepsze zrozumienie tematu
i nabycie umiejetnosci zwigzanych z omawianymi zagadnieniami.

Edukacja globalna skupia si¢ na nieograniczonym lokalnie ksztalceniu, ktére
umozliwia uczniom poznanie §wiata, rozwijanie wartosci wokét pozytywnego po-
strzegania siebie, docenienie ré6znorodnosci kulturowej, wzrost poczucia sprawied-
liwosci spotecznej, rozumienie praw cztowieka oraz budowanie trwatej przysztosci.
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Tabela 1. Australijskie priorytety miedzyprzedmiotowe w nawigzaniu do Australijskiego
Programu Nauczania

Priorytety Australijskiego P0w1qzanf3
Programu Nauczania oraz akeenty ZWla‘? Zawartos¢
priorytety miedzyprzedmiotowe zane z edukacjg
globalng
Historia i kultura Aborygenow Wspolzaleznos¢ | Grupy mniejszosci na
i mieszkancow wysp w cie$ninie i globalizacja; calym $wiecie, ich specjalne
Torresa Tozsamo$¢ powigzania i znajomos¢
iréznorodnosé ich specyfiki w spoleczen-
kulturowa; stwach, z uwzglednieniem
Sprawiedliwo$¢ historycznego, spotecznego
spoleczna i prawa | 1ipolitycznego punktu
czlowieka odniesienia
Azja i zaangazowanie Australii Tozsamos¢ Réznorodnos¢ tradyciji,
w Azje iréznorodnos¢ kultur, systeméw wierzen
kulturowa; i religii ludzi z krajow
Sprawiedliwoé¢ | azjatyckich;
spoleczna i prawa | Sprawiedliwe i pokojowe
czlowieka stosunki z krajami na ca-
tym $wiecie;
Skuteczne obywatelstwo
regionalne i globalne
Zréwnowazony rozwoj Zréwnowazona Réwnowazenie spolecz-
przyszlosé nych, politycznych, ekono-
micznych i $rodowiskowych
aspektéw zycia na Ziemi

Zrédto: https://www.globaleducation.edu.au/teaching-and-learning/australian-curriculum.html

Podobnie jak Australijski Program Nauczania, edukacja globalna ma charakter
interdyscyplinarny. Nauczyciele maja swobode w wyborze sposobdw, w jaki zapre-
zentuja nowe pojecia i wyttumacza zachodzace w $wiecie procesy. Sami decyduja
o tym, jak stopniowo maja poglebia¢ zrozumienie omawianych zagadnien, tak
aby zwiekszy¢ zaangazowanie w zdobywanie wiedzy i ulatwi¢ uczniom nauke.
Umiejetnosci nabyte podczas uczestnictwa w edukacji globalnej, poprzez podo-
bienstwo do tych bedacych efektem realizacji Australijskiego Programu Nauczania,
stwarzaja szanse uczniom, teraz i przez cale zycie, na bycie osobami zdolnymi
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do dzialania w zlozonym, bogatym w informacje, zglobalizowanym $wiecie. Do
szczegllnie istotnych umiejetnosci zaliczy¢ mozna: krytyczne i tworcze myslenie,
zachowanie etyczne, kompetencje osobiste i spoteczne oraz zrozumienie mig¢dzy-
kulturowe. Opieraja si¢ one na relacjach z osobami z innych kultur, uwzgledniaja
ich sposob myslenia, dziatania i zachowania sie.

Bibliografia

Ashburton Primary School, dostepny na: http://ashburtonps.vic.edu.au (otwarto:
15.10.2018).

Asia Education Foundation (AEF), BRIDGE (School partnerships, Building
Relationships through Intercultural Dialogue and Growing Engagement), do-
stepny na: http://www.asiaeducation.edu.au/programmes/school-partnerships
(otwarto: 15.10.2018).

Auburn Girls High School, dostepny na: http://www.auburng-h.nsw.edu.au (ot-
warto: 15.10.2018).

Australian Curriculum, About the Australian Curriculum, dostepny na: https://
www.australiancurriculum.edu.au/about-the-australian-curriculum (otwarto:
15.10.2018).

Australian Curriculum Assessment and Reporting Authority (ACARA), Cross-
curriculum priorities, dostepny na: https://www.acara.edu.au/curriculum/cross-
-curriculum-priorities (otwarto: 15.10.2018).

Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority (ACARA), English
as an Additional Language or Dialect Teacher Resource, dostepny na: http://docs.
acara.edu.au/resources/EALD_Overview_and_Advice_revised_February_2014.
pdf (otwarto: 15.10.2018).

Australian Curriculum, Cross-curriculum priorities, dostgpny na: https://www.
australiancurriculum.edu.au/f-10-curriculum/cross-curriculum-priorities (ot-
warto: 15.10.2018).

Binczak P. (2013). Edukacja globalna - klucz do zrozumienia i akceptacji. ,,Edukacja
i Dialog”, nr 9/10, 5. 66-69.

Caritas Australia, Improving water, sanitation and community life in Tanzania,
dostepny na: http://www.caritas.org.au/learn/programs/africa---tanzania-in-
tegrated-community-development-program (otwarto: 15.10.2018).

Caritas, Projekt Tanzania (Tanzania project), dostepny na: https://www.caritas.
org.au/learn/programs/africa---tanzania-integrated-community-development-
-program (otwarto: 15.10.2018).

ChildFund Australia, dostgpny na: https://www.childfund.org.au/about-us (otwarto:
15.10.2018).

Gadzinowska D. (2008). Jak mowic o wigkszosci Swiata: jak rzetelnie informowaé
o krajach globalnego Potudnia? Warszawa: Instytut Globalnej Odpowiedzialnosci.

FP_2019-2-cz1 DR.indd 218 2019-12-12 13:40:06



[13] WIZJA EDUKAC]I GLOBALNE] 219

Gadzinowska D., Lipska-Badoti G., Wojtalik M. (2012). Jak méwic¢ o wigkszosci
$wiata: rzetelna edukacja o krajach globalnego Potudnia. Warszawa: Polska
Akcja Humanitarna.

Global Education Network Europe (2009). Edukacja globalna w Polsce Europejski
proces partnerskiego przeglgdu edukacji globalnej. Krajowy raport na temat
edukacji globalnej w Polsce. Warszawa.

Global Education, Teacher resources to encourage a global perspective across the
curriculum, School case studies, dostepny na: http://www.globaleducation.edu.
au/teaching-and-learning/school-case-studies.html (otwarto: 15.10.2018).

Global Education, Teaching activities, Delivering water, dostepny na: http://www.
globaleducation.edu.au/teaching-activity/delivering-water-9-10.html (otwarto:
15.10.2018).

Global Perspectives: A framework for global education in Australian schools (2008),
Commonwealth of Australia, dostepny na: http://www.globaleducation.edu.au/
verve/_resources/GPS_web.pdf (otwarto: 15.10.2018).

Hechmann R., Bodzan M. (2014). Pomoc humanitarna: materialy z edukacji glo-
balnej. Warszawa: Polska Akcja Humanitarna.

Horton A., Klus-Stanska D. (1994). Kulturowe prawa dzieci z mniejszosci naro-
dowych (na przyktadzie wielojezycznej szkoly w Birmingham). ,,Nowa Szkota”,
nr 3, s. 169-172.

Karpinska A. (2003). Edukacyjne problemy czasu globalizacji w dialogu i perspek-
tywie. Bialystok: Trans Humana.

Kedzierska-Grasiewicz M. (2001). Humanitaryzm: scenariusze zajec¢ do edukacji
humanitarnej. Warszawa: Fundacja Polska Akcja Humanitarna.

Kirschner P. A. (2016). ICT-based Collaborative Learning and Innovative Pedagogy,
dostepny na: https://3starlearningexperiences.wordpress.com/2016/07/19/ict-
-based-collaborative-learning-and-innovative-pedagogy (otwarto: 15.10.2018).

Kotodko G. (2001). Moja globalizacja, czyli dookota swiata i z powrotem, Torun:
Dom Organizatora.

Kucinska J. (2009). MEN [Ministerstwo Edukacji Narodowej) wspiera: edukacja
globalna w szkotach. ,Polski w Praktyce”, nr 1, s. 38-39.

Lomny Z. (1996). Czlowiek i edukacja wobec przemian globalnych. Radom: ITE.

Yomny Z. (1998). W intencji przetrwania i rozwoju: kultura i edukacja - o wspélno-
towq i humanistyczng rewolucje przetrwania i naprawe swiata. Warszawa: Elipsa.

Macarthur Anglican School, dostepny na: http://www.macarthur.nsw.edu.au
(otwarto: 15.10.2018).

Madrasah Tsanawiyah Negeri 3, dostepny na: http:/mtsnegerizjakarta.sch.id
(otwarto: 15.10.2018).

Melbourne Declaration on Education Goals for Young Australians (2008), dostepny
na: http://www.curriculum.edu.au/verve/_resources/national_declaration_on_
the_educational_goals_for_young_australians.pdf (otwarto: 15.10.2018).

FP_2019-2-cz1 DR.indd 219 2019-12-12 13:40:06



220 JAROSLAW KORCZAK [14]

Noszczyk M. (2011). Globalnie - odpowiedzialnie: materialy dla nauczycieli. Krakow:
Fundacja Kultury Chrzescijanskiej Znak.

Nowaczyk M., Swiderek G. (red.) (2012). Edukacja globalna dla najmlodszych: pa-
kiet edukacyjny dla szkét podstawowych i przedszkoli. L6dz: Osrodek Dziatan
Ekologicznych ,,Zrédta”.

OcetkiewiczI. (2014). Czy w polskiej szkole jest miejsce na edukacje globalng? Préba
odpowiedzi z perspektywy nauczycieli gimnazjum. ,Hejnal Oswiatowy”, nr 5,
$. 3-5.

Rosa R. (2000). Edukacja do praw czlowieka w spoleczeristwie demokratycznym.
»Podlaskie Zeszyty Pedagogiczne”, nr 1, s. 11-26.

St. Monica’s College, Epping, dostepny na: http://www.stmonicas-epping.com/
about/Pages/default.aspx (otwarto: 15.10.2018).

Szczygiel P., Bartosik L., Paluszek A. (2013). Prawo do edukacji: materialy z edukacji
globalnej. Warszawa: Polska Akcja Humanitarna.

Szymanski W. (2001). Globalizacja: wyzwania i zagrozenia. Warszawa: Difin.

Teoretyczne i praktyczne konteksty edukacji globalnej. (2016). Babicki Z., Kuleta-
Hulboj M. (red.). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe UKSW.

The Australian Curriculum, dostepny na: http://www.australiancurriculum.edu.
au (otwarto: 15.10.2018).

The Global Education, dost¢pny na: http://www.globaleducation.edu.au (otwarto:
15.10.2018).

The Global Education Project NSW (GEPNSW), dostepny na: http://www.ptc.nsw.
edu.au/old/gepnsw/gepnsw-home (otwarto: 15.10.2018).

The Mathematical Association of New South Wales (MANSW), dostepny na: https:/
www.mansw.nsw.edu.au (otwarto: 15.10.2018).

Trzaskowski P., Bartosik L., Jurkiewicz J., Noszczyk M. (2013). Prawo do Zywnosci:
materialy z edukacji globalnej. Warszawa: Polska Akcja Humanitarna.

Victoria’s Multicultural Commission (2012), Victoria’s Multicultural Awards for
Excellence 2012. Guidelines & Nomination Form, dostepny na: https://www.
multicultural.vic.gov.au/images/stories/documents/1090%20vmc%20awards%20
for%2oexcellence%2onominations%2oform%2oweb.pdf; link skrécony: http:/
bit.ly/fp2019-2-3 (otwarto: 15.10.2018).

Wartosci, edukacja, globalizacja. (2002). Kojs W. (red.). Cieszyn: Uniwersytet Slaski.

Wojnar 1. (2000). Humanistyczne intencje edukacji. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”.

Zdanowski J. (2000). Kultury pozaeuropejskie i globalizacja: zderzenia. Warszawa:
Elipsa.

FP_2019-2-cz1 DR.indd 220 2019-12-12 13:40:06



[15] WIZJA EDUKAC]I GLOBALNE] 221

THE VISION OF GLOBAL EDUCATION
ON THE EXAMPLE OF EDUCATIONAL
INITIATIVES IN AUSTRALIAN SCHOOLS

Abstract: The article discusses the issue of global education in Australia. It has been
characterized by taking into account its purpose and place in the Australian educational
program. Its characteristics have been prepared based on the guidelines included in the
Australian Curriculum, Melbourne Declaration on Education Goals for Young Australians
and cross-curricular objectives. In addition, selected educational activities implemented
in Australian schools that meet the assumptions of global education are discussed.

Keywords: global education; Australia; sustainable development; education program.
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»MEGATRENDY” WE WSPOLCZESNYM SWIECIE.
PERSPEKTYWA EUROPEJSKA

Streszczenie: W artykule podjeto tematyke ,,megatrendow”, czyli kluczowych tendencji
o zasiegu globalnym. Autor dokonuje krotkiej charakterystyki pojecia, ktore na przestrzeni
lat zmienialo swoje znaczenie oraz prezentuje najwazniejsze jego cechy. Podkresla przy
tym kontrowersje zwigzane z nazywaniem konkretnych zjawisk mianem ,,megatrendy”.
Identyfikacja sit, zmieniajacych kierunek rozwoju $wiata stanowi jedno z podstawowych
narzedzi prognozowania przyszlosci. Oddzialuja one nie tylko na zycie calych spote-
czenstw, lecz takze stanowig istotny czynnik w projektowaniu indywidualnych biografii.
W tekscie, na podstawie raportow badawczych i opracowan naukowych, wymieniono
najwazniejsze tendencje wystepujace we wspolczesnym $wiecie. Wybrane z nich zostaly
omowione i podparte danymi statystycznymi. Autor przyglada sie im z perspektywy euro-
pejskiej, zarysowujac gtéwne zadania stojace przed swiatem zachodu. Z kolei w kontekscie
pedagogicznym akcentuje znaczenie uczenia si¢ przez cale zycie, ktéremu przypada klu-
czowe znaczenie w rozwigzywaniu globalnych oraz edukacyjnych probleméw i wyzwan.

Stowa kluczowe: ,,megatrendy”; globalizacja; urbanizacja; demografia; edukacja; uczenie
sie przez cale zycie.

Wprowadzenie

Diagnoza obecnej kondycji §wiata nie wystarczy, aby mysle¢ spokojnie o nad-
chodzacej przyszlosci. Badacze, politycy, naukowcy i zwykli obserwatorzy rze-
czywistosci, spogladajac na ksztalt wspolczesnego $wiata, na zachodzace w nim
procesy, tworza wizje, prognozy i przewidywania dotyczace przyszlosci. Jednym
z kluczowych zadan stojacych przed globalng spotecznoscia jest dostrzezenie
i wlasciwa interpretacja aktualnych tendencji, ktore nie tylko przyczynia sie do
istotnych zmian w przyszlosci, lecz takze juz dzi§ powoduja gwaltowne prze-
obrazenia o nieuniknionych konsekwencjach dla zycia miliardéw obywateli tego
$wiata. Rozpoznanie zjawisk znaczacych z ogélnospotecznego punktu widzenia,
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okreslanych mianem ,,megatrendy”, pozwala na zdefiniowanie najbardziej istotnych
tendencji o charakterze globalnym. Wiedza o nich pozwala zaplanowa¢ odpo-
wiednig strategi¢ dzialania i rokuje szanse na sprostanie ambitnym wyzwaniom.
Jednym z kluczowych zadan, stojacych przed globalnym spoleczenstwem, jest
zatem identyfikacja trendéw, umozliwiajaca projektowanie kierunkéw rozwoju
przyszlego swiata. Nie mniej istotne jest rozpoznanie owych trendéw w kontekscie
pedagogicznym.

Swiadomos¢ zachodzacych zmian i wiedza o ich nastepstwach stanowig niewat-
pliwie impuls do rozwaznego namystu nad zastang rzeczywistoscia, pozadanymi
kierunkami zmian i celami edukacji, ktérej najwyzszym celem jest dobro cztowieka,
gdziekolwiek on zyje, pracuje i tworzy. W edukacji wlasnie poklada si¢ nadzieje na
budowanie zaangazowania, odpowiedzialnosci i solidarnosci miedzy mieszkan-
cami globu, gdyz - jak wskazujg przedstawione ponizej ,megatrendy” - realizacja
projektu, jakim jest §wiat przyjazny czlowiekowi, stanie sie mozliwa dopiero wow-
czas, gdy wszyscy mieszkancy Ziemi zrozumieja, Ze jest ona ich wspolng wartoscia
i jako taka wymaga ogdélnoswiatowej troski, wyrazajacej si¢ m.in. refleksyjnym
i racjonalnym dzialaniem jednostek i spoteczenstw.

»Megatrendy”. Ustalenia terminologiczne

Termin ,megatrendy” zaczeto stosowaé w celu identyfikacji zasadniczych, naj-
bardziej kluczowych tendencji rozwojowych. Mozna go zdefiniowac jako ,,ekono-
miczne, spoleczne, polityczne i kulturowe zjawiska powstale w procesie rozwoju
cywilizacyjnego czlowieczenstwa, majace réznorakie uwarunkowania, oddziatu-
jace - jako stale tendencje — na ludzkos$¢ (Muszynski 2001, s. 19). Prandecki (2012,
s. 79) dodaje, ze ,zjawiska te powinny charakteryzowac¢ si¢ duzym prawdopodo-
bienstwem wystapienia, lecz jednoczesnie dopuszcza si¢ mozliwos¢ ich korekty
w wyniku dzialania innych podobnych sit”. Do ,megatrendéw” mozemy zaliczy¢
zatem m.in.:

a. procesy transformacyjne, dokonujace sie w spoleczenstwach (Naisbitt 1997);

b. znaczace zjawiska, ktore maja blizej okreslone kierunki zmian (Borodako

2009);

c. sily, ktore zmieniajg swiat (Horx 2007);

d. tendencje cywilizacyjne (Pajestka 1994).

Niektdérzy naukowcy, publicysci, a takze migdzynarodowe instytucje stawiaja
znak réwnosci miedzy ,,globalnymi wyzwaniami” a ,,megatrendami”. Wydaje si¢
jednak, ze ,globalne wyzwanie” to bardziej zlozony termin. Oprocz ,,megatrendow”
lub inaczej - trendéw o globalnym zasiegu, w obreb globalnego wyzwania wchodza
réwniez globalne problemy, juz zidentyfikowane oraz te dotychczas ,,nieznane,
niewiadome”, zachodzace we wspolczesnosci, aczkolwiek nadal niesprecyzowane
(Cuhlsiin. 2012, s. 233).
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W poczatkowym okresie termin ,,megatrendy” stuzyl do opisania tendencji
o zasiegu krajowym. Nastepnie zaczeto go utozsamiac ze zmianami o charakterze
globalnym. Wspélczesnie stosowanie tego terminu rozszerza si¢ najczesciej do po-
ziomu miedzynarodowego, ogélno$wiatowego. Niemniej, postugujac si¢ nim, nie
odnosimy sie wylacznie do tych trendéw, ktore maja charakter globalny i dotycza
wszystkich bez wyjatku kultur, kregdw cywilizacyjnych czy panstw narodowych.
Trudno znalez¢ jakiekolwiek procesy czy fenomeny, ktére dotykatyby caly glob.
Przyktadowo, gdy mowa o starzeniu si¢ spoleczenstw, jako tendencji globalnej,
nalezy pamieta¢ o tym, ze problem ten nie dotyczy wszystkich wspotczesnych
spoleczenstw; w niektorych regionach $wiata spoteczenstwa sa mlode. Myslac
o ,megatrendach” mozna odnosic si¢ tez do konkretnego kontynentu, kregu cy-
wilizacyjnego czy chocby regionu (np. ,,megatrendy wojewodztwa podlaskiego”).
Jak wida¢, termin ,,megatrendy” moze dotyczy¢ réznych poziomoéw i skali, nie
tylko tej globalne;.

Na ogo6t jednak podkresla si¢ ich ponadlokalny charakter. Definicja terminu,
sformutowana przez jego propagatora, amerykanskiego futurologa Johna Naisbitta
(1997), pozwala skonstatowa¢, ze ,megatrendy” to nic innego jak wielkie prady
powodujace zmiany. Biora one swdj poczatek w obecnym czasie, w terazniejszosci.
Poprzez nawarstwianie si¢ zmieniaja sukcesywnie systemy wartosci i w konse-
kwencji ksztalt ludzkiego zycia w nadchodzgcym czasie. Wplywaja one na dzieje
ludzkosci, wyznaczajac kierunki, w ktoérych w przyszlosci bedzie podazat swiat.
Jednocze$nie pozwalaja prognozowac przyszle zmiany, przystosowywac sie do
nich, zapobiega¢ im lub ogranicza¢ ich oddzialywanie.

»Megatrendy” moga mie¢ dwojaki charakter: pozytywny lub negatywny. Jakim
przymiotnikiem zostang opatrzone, zalezy od oceny ich wptywu na rzeczywistos¢
spoleczna (Komitet Prognoz..., 1995, s. 49). Trendy pozytywne to zazwyczaj te, kto-
rym przypisuje sie potencjal rozwojowy, umozliwiajacy wzrost ogélnego dobrobytu
i podniesienie szeroko rozumianej ,jakosci” zycia. Pozytywne trendy stanowia
nadzieje na przezwyci¢zenie dotychczasowych bolaczek swiata, uniknigcie poten-
cjalnych niebezpieczenstw i realizacje dlugofalowych ogoélnospotecznych celéw.
Z kolei trendy o oddzialywaniu negatywnym postrzegane sg jako zagrozenia dla
stabilizacji i porzadku spotecznego. Z pomocg przychodzg réznorodne strategie,
wskazujgce m.in na skuteczne narzedzia i §rodki, ktoére moga przeciwdziata¢ zagro-
zeniom. Pokladana jest w nich nadzieja na zapobiezenie niepozadanym skutkom
lub ztagodzenie niepozadanych tendencji.

Okreslenie konkretnego trendu mianem ,,megatrendu” oraz uznanie go za skutek
lub przyczyne pojawiajacych si¢ innych tendencji o zasiggu globalnym jest zabie-
giem nacechowanym duza dozg subiektywizmu (Sulmicka 2016 s. 13). We wspot-
czesnym zglobalizowanym $wiecie zdaje si¢ by¢ oczywistoscia, ze wszelkie wazne
procesy i zjawiska stanowia nastepstwo innych tendencji i moga réwnoczesnie by¢
przyczyna i skutkiem powstawania kolejnych trendéw. (Przyktadowo, ,terroryzm”
moze funkcjonowa¢ w naukowych opracowaniach i raportach badawczych jako
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trend, jednak réwnoczes$nie moze by¢ postrzegany jako zjawisko wygenerowane
przez inne ,,megatrendy”, np. rosngce nierownosci czy amerykanska dominacje;
moze tez by¢ uznany za przyc