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ANNA WALULIK

Akademia Ignatianum w Krakowie

Synergiczny charakter towarzyszenia
wychowawczego

Kazdy dobry chrzescijanin winien by¢ bardziej
skory do ocalenia wypowiedzi blizniego, niz do
jej potepienia. A jesli nie moze jej ocali¢, niech
spyta go, jak on ja rozumie; a jesli on rozumie
ja zle, niech go poprawi z miloscia; a jesli to nie
wystarcza, niech szuka wszelkich srodkow sto-
sownych do tego, aby on, dobrze ja rozumiejac,
mogt sie ocali¢ (Sw. Ignacy Loyola, Cwiczenia
duchowne. Przestroga).

Zaraz po przywroceniu gimnazjum do polskiego systemu
o$wiaty (1991) zespdt pod przewodnictwem ks. prof. Zbigniewa
Marka rozpoczat prace nad publikacja podrecznikéw do religii
w szkole dla tego etapu edukagji. Ich pierwsza edycja — jeszcze
o charakterze studyjnym — nosita tytul: W drodze do Emaus (2000).
W kolejnych wydaniach (2005, 2012) — zwigzanych ze zmiana
dokumentoéw dotyczacych katechezy Kosciola katolickiego
w Polsce — pozostawiono tytul serii. Nawigzuje on do biblijne-
go opowiadania o uczniach z Emaus (Lk 24, 13-33), w ktérym
$w. Lukasz nie akcentuje ponownego ukazania si¢ zmartwych-
wstalego Jezusa swoim uczniom, ale kresli droge, ktdra nalezy
przeby¢, aby méc Go rozpoznac.

Biblijne opowiadanie o uczniach z Emaus jest forma roz-
winietej katechezy o potrzebie wzajemnego wspierania sig
w odkrywaniu Jezusa zmartwychwstatego, ktora sw. Ignacy
z Loyoli nazwat , towarzyszeniem”. Ten sposob oddziatywan
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wychowawczych w réznej formie jest obecny w teorii i w prak-
tyce pedagogicznej’, ale to jezuici dziela si¢ nim z niestabnacym
powodzeniem od ponad czterystu lat na réznych polach ak-
tywnosci (zob. s. 206-215). Kazda z nich na swdj sposoéb odnosi
si¢ do sytuacji wychowawczej zarowno dzieci, mlodziezy, jak
i dorostych. Nalezy zauwazy¢, ze to wiasnie dorosli jako pierwsi
podjeli te droge. Tym, co taczy zaangazowanie jezuitow na roz-
nych polach aktywnosci, jest dziatanie ,,dla dobra dusz” (zob.
s. 292-293). Wskazuje to z jednej strony na religijny charakter to-
warzyszenia wychowawczego, przez co rodzi si¢ pytanie o uni-
wersalno$c tego procesu, a z drugiej — otwiera na rozumienie jego
synergicznego? charakteru. By¢ moze dlatego Autor Pedagogiki
towarzyszenia zdecydowal sie na podrecznik akademicki, ktory
ma jednoczesnie forme przewodnika.

Udzielenie odpowiedzi na pytanie o zasadno$¢ pedagogicznego
zainteresowania jezuickim towarzyszeniem wymaga poszukiwa-
nia coraz to nowych sposobow rozumienia procesdw wspierania,

! Ideq szeroko rozumianego towarzyszenia interesuja sie takze psychologo-
wie. E.A. UekyHoBa, poszukujac roli psychologicznych teorii dla dziatan pedago-
gicznych, wymienia miedzy innymi K.R. Rogersa, S. Cobba, K. Crnica, M. Green-
berga, N. Robinsona, S.W. Jacobsona. E.A. Yexynosa, [Icuxonozo-pedazoziiieckoe
conpososdetuie paseUMuUs. AUMHOCHY 6 00pA306aMeAbHOM NPOCHPANCHIGe UIKOADL,
I'ymannrapnsle n Counaasnsle Hayku, Ne 6, 2010, s. 239-247.

2 Pojecie ,,synergia” coraz $mielej pojawia sie w jezyku polskim w sytuacji
opisu zjawisk z réznych dziedzin naukowych, ale tez codziennego zycia. Po-
chodzi ono od greckiego stowa ovvegyia i oznacza ,wspdtdziatanie” (gr. syn —
»wspolny”, ergos — ,,dzialanie”), przy czym odnosi si¢ do takiego wspoétdzia-
fania réznych czynnikéw, ktore jest skuteczniejsze niz suma ich oddzielnych
dziatan. Pojecia wspdtdziatania i synergii uzywane sa czesto zamiennie, co
moze by¢ powodem pewnego zamieszania pojeciowego. W perspektywie
humanistycznej przez synergie nalezy rozumie¢ , warto$¢ dodang”, ktéra nie
zostaje stworzona wprost, lecz ujawnia si¢ jako dodatkowy element oddziaty-
wania albo wspdtdziatania dwdch lub wiecej wyrdznionych czynnikéw. Syner-
gia jako efekt jest wiec dodatkowym elementem jakosciowym pojawiajacym
sie obok juz istniejacego. Synergii, podobnie jak doswiadczenia, nie mozna
wywola¢ — mozna co najwyzej stworzy¢ warunki sprzyjajace jej ujawnieniu.
Okreslenie ,,synergiczny” nie posiada kategorii wartosciujacej, lecz opisujaca.
Zob. A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci, WSFP ,Igna-
tianum”, Wyd. WAM, Krakow 2011, s. 139-148; Taz, Pedagodzy — mtodzi badacze
w przestrzeni podmiotowosci, partycypacji i synergii, w: M. Ciechowska, M. Szy-
manska, Wybrane metody jakosciowe, cz. 1, Krakow 2017, Wyd. WAM, s. 11-16.
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istotnych w towarzyszeniu. Jednym z nich jest badanie prowadzo-
ne za pomoca analizy strukturalnej’, ktora nie tylko umozliwia
rekonstrukcje doswiadczenia, ale takze pozwala odkrywac czyn-
niki sprzyjajace uzyskiwaniu efektéw synergicznych. Ich znacze-
nie — jak pokazal Autor — jest niezmiernie istotne dla rozumienia
zjawiska towarzyszenia w caloksztalcie proceséw wychowania
i samowychowania. Zwigzek analizy strukturalnej tekstow narra-
cyjnych z pedagogika towarzyszenia daje si¢ zauwazy¢ gldwnie
w tym, Ze jej zalozenia mozna odnies¢ do rozumienia procesu wy-
chowania ,,w ujeciu drogi edukacyjnej”*. Réwniez proces badaw-
czy uwzgledniajacy te technike przejawia cechy towarzyszenia,
dlatego strukture wprowadzenia do niniejszej ksigzki oparto na
elementach analizy strukturalnej tekstow narracyjnych.

Analiza strukturalna tekstow narracyjnych
droga rozumienia synergicznego charakteru
procesu towarzyszenia

Ksiadz prof. dr hab. Zbigniew Marek, autor Pedagogiki towarzy-
szenia, jest propagatorem narracji prowadzonej za pomoca ana-
lizy strukturalnej w odniesieniu do tekstow biblijnych. W tych
dziataniach korzysta z badan dr Gabrieli Miller® i swoim do-
swiadczeniem od wielu lat dzieli si¢ ze studentami katechetyki
i katechetami, a w ostatnich latach takze z pedagogami®. Analiza

3J. Krysztofik, A. Piestrzyniska, A. Walulik, Analiza strukturalna biblijnych
tekstow narracyjnych — implikacje pedagogiczne, ,,JakoSciowe Badania Pedagogicz-
ne” 2016, nr 1, s. 49-60.

*O. Czerniawska, Przedmowa, w: Drogi edukacyjne i ich edukacyjny wymiar,
red. O. Czerniawska, E. Dubas, Akademickie Towarzystwo Andragogiczne,
Warszawa 2002, s. 7.

® Z. Marek, Biblia w katechetycznej postudze stowa, Wyd. WAM, Krakéw 1998,
s. 171; J. Kochel, Z. Marek, Pedagogia biblijna w katechezie, Wyd. WAM, Krakéow
2012, s. 295-296.

¢ Z. Marek, Kurs Biblijny, z. 2, Wyd. WAM, Krakéw 1993, s. 5; tenze, O korzy-
staniu z Pisma sw. w gloszeniu zbawczego oredzia, ,Horyzonty Wiary” 6(1995)3,
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strukturalna tekstéw narracyjnych zostata przez badaczy zaad-
optowana do tekstéw niebiblijnych i z powodzeniem jest sto-
sowana w badaniach pedagogicznych’. Sama w sobie ma ona
charakter synergiczny, gdyz pozwala odkrywa¢, ze wspotdzia-
fanie takich czynnikow, jak: ,aktorzy”, czas, miejsce, wartosci
i oczekiwania, wnosza w zycie cztowieka nowa wartos¢.
»Aktorzy”, ktérych wyrdznia sie¢ w toku analizy strukturalnej
tekstow narracyjnych, to zardwno osoby, jak i rzeczy pelnigce
w narracji jakas role, albo inaczej przedmioty, ktéorym przypisuje
si¢ dziatanie. W okreslaniu miejsca w narracji przyjmuje si¢ sze-
rokie rozumienie tego pojecia, co upowaznia do dokonywania
identyfikacji geograficznej, instytucjonalnej i emocjonalnej. Wska-
zuje sie na te wszystkie okolicznosci, w ktorych autorzy narracji
umiejscawiaja swoje doswiadczenia. Analogicznie postepuje sie
w przypadku okreslenia czasu, co stuzy rozumieniu sposobu
dziatania wymienionych aktorow w historii. W kolejnych eta-
pach analizy strukturalnej zmierza si¢ do odtworzenia i uporzad-
kowania wystepujacego w opowiadaniu swiata wartosci, ktdre
sa rézne dla poszczegolnych aktorow lub sytuacji. Identyfikacja
aktorow, miejsca, czasu i wartosci ulatwia ustalenie wzajemnych
oczekiwan i zyczen kolejnych aktorow opowiadania. Sa one
bliskie okreslaniu wartosci, ale niejednoznaczne. O ile wartosci
wyrazaja subiektywne odniesienie czlowieka do otaczajacej go
rzeczywistosci, ale w kontekscie ustalonych, powszechnie uzna-
nych zasad, o tyle przy wydobywaniu z tekstu oczekiwan i zy-
czen zwraca si¢ uwage na odniesienia w wymiarze osobistym.
W wyniku przeprowadzonych analiz zostaja sformutowane
implikacje pedagogiczne, w ktdrych badacz (opierajac sie¢ na

s. 53-55; Z. Marek, Biblia w katechetycznej postudze..., s. 171; ]. Kochel, Z. Marek,
Pedagogia biblijna w katechezie..., s. 295-296.

7]. Krysztofik, A. Piestrzynska, A. Walulik, Analiza strukturalna biblijnych
tekstéw narracyjnych — implikacje pedagogiczne..., s. 53; M. Kutyta, A. Walulik,
Przesiedlenie — dramat czy zZyciowa szansa? Uczenie sig na granicach, w: Czlowiek
plikacje pedagogiczne, red. S. Jaronowska, Wyd. Naukowe Instytutu Technologii
Eksploatacji — PIB, Radom 2015, s. 310-320; M. Métka, Miedzy praktykg korekcyjng
a readaptacjq spoteczng skazanych. Rekonstrukcja doswiadczen Zyciowych osadzonych
mezcezyzn, niepublikowana praca doktorska.



Synergiczny charakter towarzyszenia wychowawczego 13

poczynionych wczesniej interpretacjach) wskazuje to, co wy-
jatkowe w doswiadczeniu osoby. Korzystajac z sieci zwigzkow
miedzy aktorami, miejscami, czasem, wartosciami oraz oczeki-
waniami i zyczeniami odkrytymi w poszczegolnych etapach,
badacz dokonuje rekonstrukcji doswiadczenia. Na podstawie
dokonanej identyfikacji wzajemnych powiazan czynnikdéw
ksztattujacych rzeczywistos¢ probuje zrozumiec to, co ,dzieje
si¢” podczas wspolnej drogi oraz skutki, jakie uczen i mistrz
uzyskuja w procesie towarzyszenia.

Badacz i badany ,aktorami”
procesu towarzyszenia

Uczestnikami procesu towarzyszenia w formie ¢wiczen du-
chownych sa: ,,0soba ¢wiczaca” — odprawiajaca rekolekcje, reko-
lektant, i mistrz — kierownik, prowadzacy ¢wiczenia, nazywany
takze towarzyszem ¢wiczen. Razem wedruja oni przez pewien
odcinek drogi, przy czym prowadzacy ¢wiczenia nie stosuje
zadnej techniki, a jedynie wskazuje droge, ktorg sam przeszedt
i ktorq sam zyje, co oznacza, ze znaczaca role w tym procesie
odgrywa osobiste $wiadectwo. Okreélenie , mistrz” moze budzi¢
pewne watpliwosci, ale — jak wyjasnia Franz Jalics S] — dobrze
opisuje role, jaka pelni on w procesie towarzyszenia:

Musi by¢ mistrzem pod wzgledem znajomosci drogi, ktora
prowadzi do obecnosci Boga. Tak samo musi by¢ mistrzem, aby
dotaczy¢ do osoby ¢wiczacej tam, gdzie ona stoi, w petnym usza-
nowaniu jej drogi®.

Takie rozumienie roli mistrza prezentuje réwniez $w. Lukasz
w opowiadaniu o uczniach z Emaus. Arcybiskup Marek Jedra-
szewski, interpretujac to wydarzenie w wystgpieniu inauguruja-
cym pierwsza czgs¢ sympozjum organizowanego przez Komisje

8 F. Jalics, Kontemplacja. Wprowadzenie do modlitwy wwaznosci, Wyd. WAM,
Krakow 2017, s. 21-22.
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ds. Katechezy, Szkot i Uniwersytetéw Rady Konferencji Episko-
patow Europy, zatytutowana: Osoba, ktorej sie towarzyszy (Barce-
lona, 28 marca 2017 r.), objasnia, Ze uczniowie tak silnie prze-
zywali stany emocjonalne (smutek, przerazenie, rozczarowanie
czy poczucie przegranych nadziei), ze nawet pewne realne fakty
(relacje kobiet o spotkaniu z aniotami, pusty gréb, w ktérym nie
bylo juz ciata Chrystusa, potwierdzenie przez Piotra i niektérych
uczniow relacji kobiet o pustym grobie Chrystusa) nie potrafily
ich przezwyciezy¢. Potrzebowali kogo$ szczegolnego, kto po-
moglby im te trudnosci pokonac®.

Przygladajac si¢ towarzyszeniu w nurcie analizy struktural-
nej tekstdw narracyjnych, nietrudno stwierdzi¢, Ze niezaleznie
od tego, jak rozumie si¢ osoby uczestniczace w procesie towa-
rzyszenia, zawsze beda one identyfikowane z , aktorami”. Celo-
wo uzywam tego okreslenia, gdyz w towarzyszeniu zwigzanym
z ¢wiczeniami role mistrza moze petnic na przyktad ksigzka ™. Jej
funkcja jest rowniez nieodzowna w badaniach nad doswiadcze-
niem towarzyszenia.

Tym, co laczy analize strukturalng tekstoéw narracyjnych
i proces towarzyszenia w perspektywie , aktoréw”, jest specy-
ficzna rola badacza i badanego, ktora w naukach spotecznych
okresla sie¢ mianem , badan jakosciowych”. Sprzyjaja one rozwo-
jowi humanistycznego podejscia do ich podmiotu, jakim jest ba-
dany. Juz to spostrzezenie pozwala dostrzec analogie pomiedzy
rozumieniem relacji: mistrz — uczen (w procesie towarzyszenia)
i badacz — badany (w badaniach jakosciowych oraz zwiazkow
zachodzacych pomiedzy aktorami w analizie strukturalnej).
Ujawniaja si¢ one w roznych wymiarach, umozliwiajac odkrywa-
nie efektow synergicznych w badanym fenomenie. Dostrzega si¢
je szczegolnie w odniesieniu do osobistego $wiadectwa uczest-
nikow procesu towarzyszenia. Kolejna cecha taczacaq analize
strukturalna tekstow narracyjnych (w aspekcie wskazywanych

® M. Jedraszewski, Jezus w drodze do Emaus — towarzyszenie w Europie dzisiaj,
http://swiato-podglad.pl/abp-marek-jedraszewski/abp-marek-jedraszewski-
-przeciwko-postprawdzie-gender-i-robocie-ktory-zostal-uznany-czlowiekiem
(dostep: 12.05.2017).

10 F. Jalics, Kontemplacja, s. 22-24.


http://swiato-podglad.pl/abp-marek-jedraszewski/abp-marek-jedraszewski-przeciwko-postprawdzie-gender-i-robocie-ktory-zostal-uznany-czlowiekiem
http://swiato-podglad.pl/abp-marek-jedraszewski/abp-marek-jedraszewski-przeciwko-postprawdzie-gender-i-robocie-ktory-zostal-uznany-czlowiekiem
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,,aktoréw”) z procesem towarzyszenia jest dyskursywnos¢, ktora
daje mozliwo$¢ spajania perspektyw interpretacyjnych badacza
i badanych, a takze przysztych odbiorcéw. Badacz, prezentujac
rozne ,,glosy” badanych, nie tylko nie rezygnuje z wlasnego, ale
przede wszystkim otrzymuje przestrzen, w ktdrej dostrzega za-
chodzace zmiany w jego wtasnej postawie jako badacza!.

Jeszcze innym elementem wskazujacym na zasadnos¢ korzy-
stania w pedagogice towarzyszenia z analizy strukturalnej teks-
tow narracyjnych jest cecha nazywana ,podazanie za”. Pojecie to
w badaniach jakosciowych okresla zwigzek badacza i badanego,
ktory wyraza sie w tym, ze badacz dostosowuje si¢ do badanego,
a priorytetem jest dobre samopoczucie tego drugiego. Nie nale-
zy tej zasady utozsamiac z metoda cienia, lecz rozumiec jg jako
postawe wynikajaca z wolnosci kazdego z podmiotoéw, z prawa
do bycia soba. Oznacza to, ze celem badania jest poznanie, kto-
remu moze towarzyszyc¢ wsparcie i akceptacja oséb chcacych zy¢
w zgodzie z wlasnymi wyborami 2.

Zwiazki pomiedzy pedagogika towarzyszenia i badaniami
jakosciowymi analizowanymi w przestrzeni , aktoréw”, jakimi
sq badacz i badany, tworza doswiadczenie, w ktérym moze
ujawniac sig, by¢ dostrzegana i analizowana synergia. Jak za-
uwazaja Richard Edwards i Robin Usher, pedagogika nalezy
do tych praktyk spotecznych, ktére posiadaja w sobie niemal
nieograniczong mozliwos¢ konstruktywnych synergii w wy-
niku uruchamiania dziatan stuzacych ich ujawnieniu®. W tym
znaczeniu jednym z nich jest proces towarzyszenia, w ktorym
nie ma miejsca na autorytarng transmisje zasad wychowania ani
na badania, lecz jest on uzalezniony od wielu zmian, a przede
wszystkim od nowej jakosci badaczy i badanych.

11]. Jagieta, Stownik terminéw i pojec jakosciowych badan nad edukacjg, Wyd.
im. S. Podobinskiego Akademii J. Dlugosza, Czestochowa 2015, s. 82.

2 M. Ciechowska, M. Szymanska, Wybrane metody jakosciowe, s. 64.

13 Zob. R. Edwards, R. Usher, Globalisation and Pedagogy. Space, place and
identity, Routledge, London — New York 2007, s. 81.
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Ponowoczesnosc czasem towarzyszenia

Ponowoczesnos¢, nazywana tez postmodernizmem, to czas
gwattownych przemian, niepewnosci, swego rodzaju ,nienada-
zania” za tym, co si¢ dzieje w zyciu osobistym, spotecznym, glo-
balnym. To czas doswiadczania nowych wydarzen lub ,,starych”
w nowych kontekstach'. Dlatego mozna przyja¢, ze czas okre-
$lany za pomoca analizy strukturalnej nawiazuje i do cairos, i do
chronos®. Rozumienie, bedace koniunkgja tych dwdch sposobéw
patrzenia na czas, wpisuje si¢ zarOwno w proces towarzysze-
nia, jak i w proces badania tego fenomenu. Ilustruje to rowniez
przywolywany przyklad towarzyszenia, ktérego doswiadczaja
uczniowie z Emaus. Czas mija im na rozmowie i ,rozprawianiu”
ze soba o wszystkim, co si¢ wydarzylo, ale ich oczy sa ,niejako
na uwiezi”, tak Ze nie poznaja pielgrzyma, ktéry do nich dotacza
(por. Lk 24, 14-16). Dopiero odwotlanie sie Jezusa do przesztosci
i ukazanie jej zwiazkdéw z terazniejszoscig (chronos), a przede
wszystkim pokazanie, Ze czas wydarzenia jest ,,odpowiednia
pora na co$” (cairos), sprawia, ze odkrywajq jego sens.

Obraz ten ukazuje zwiazki pomiedzy analiza strukturalng
tekstow narracyjnych, synergia i towarzyszeniem — w takim ro-
zumieniu czasu, ktore odnosi si¢ do kategorii poczucia ciggtosci
tozsamosci. Wskazat na nig arcybiskup Marek Jedraszewski we
wspomnianym wystapieniu inaugurujacym sympozjum w Bar-
celonie, przywotujac stowa Kai Kazmierskiej z podobnego spot-
kania w Lodzi w roku 2015:

Poczucie ciaglosci tozsamosci petni tu role kluczowa, dlatego
refleksyjne spojrzenie na przesztosc staje si¢ elementem procesu
budowania tozsamosci w perspektywie terazniejszosci i przy-
sztosci. Wpisany w nasza kulture wzdr ciaglosci, wyrazajacy sie
zaréwno w oczekiwaniu zintegrowania osobistych doswiadczen,
jak i ciagtosci pokoleniowej (w kazdym z tych wymiaréw brak
pamieci uznany jest za patologie), prowadzi do psychologicznie,

4 A. Walulik, Edukacyjne wspomaganie dorostych w refleksji nad zyciem, Kra-
kow 2012, s. 114.

15 ]. Krysztofik, A. Piestrzyniska, A. Walulik, Analiza strukturalna biblijnych
tekstéw narracyjnych..., s. 55.
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ale i kulturowo uwarunkowanego oczekiwania wobec obrazu
wlasnej biografii. Jest nim umiejetno$¢ zbudowania symbolicz-
nej relacji miedzy przesztoscia, terazniejszoscia i przysztoscia.
Wychowani w kulturze czasu historycznego, a wigc linearnego,
mamy poczucie uptywu i nieodwracalnosci. Zarazem jednak
powr6t do przeszlosdi, tj. do wspomnieni, do swiata zakodowa-
nego w pamieci, przydaje biografii alinearnosci. Siggamy tu do
bogatych zasobéw uniwersum symbolicznego, odnoszacego si¢
do sfery sacrum, ktérej jednym z atrybutéw jest wiasnie odwra-
calnos¢. Rzecz w tym, aby w biograficznych interpretacjach méc
potaczy¢ te dwa przeciwstawne porzadki, aby, méwiac inaczej,
przemierzajac linie zycia, mie¢/mdc do czego powracac*®.

Rozwijanie poczucia ciaglosci i tozsamosci stanowi istotna
sktadowa procesu towarzyszenia. Pozwala ono na osobiste
,rozprawienie si¢” z poczuciem wewnetrznego rozgoryczenia,
za ktérym ida: smutek, brak poczucia sensu zycia i obezwladnia-
jaca beznadzieja. Co wigcej, w towarzyszeniu wychowawczym
wyrastajacym z Cuwiczert duchownych $w. Ignacego zaréwno
uczen, jak i nauczyciel (analogicznie badacz i badany) otrzy-
muja dodatkowa motywacje do dzialania, wykraczajacq poza
doswiadczenia czysto zmystowe. Synergiczny charakter tak
rozumianego towarzyszenia analizowany w wymiarze czasu
wyraza sie¢ szczegOlnie w doswiadczeniu, ktdre zwiazane jest
z procesem gromadzenia danych. Tak jak towarzyszacy uczniom
pielgrzym zacheca ich, by przedstawili swoj punkt widzenia,
sami nazwali swoje uczucia i doswiadczenia, wypowiedzieli sie
do konca, poczuli si¢ stuchani i zaakceptowani — tak w bada-
niach jako$ciowych chodzi nie tylko o przeznaczenie czasu na
zebranie danych, ale o autentyczne poswiecenie go zaréwno ze
strony badacza, jak i badanego.

16 K. Kazmierska, Moje zycie, w: Being and Becoming Responsible in Life. Uni-
versity Pastoral Care in Europe. Essere e Diventare Responsabile Nella Vita. Pastorale
Universitaria in Europa, Libreria Editrice Vaticana, Citta del Vaticano 2016, s. 136.



18 ANNA WALULIK

Swiat -, globalna wioska” miejscem
towarzyszenia

Kategoria miejsca, chociaz uznawana za ,zaniedbang”", coraz
pewniej lokuje sie zaréwno w badaniach pedagogicznych, jak
i w praktyce wychowawczej, opatrujac blizej nieokre$lone miejsce,
jakim jest swiat, zaimkiem ,nasz”. Przy czym, jak zauwazaja Maria
Mendel i Astrid Meczkowska, nie nalezy tego zabiegu traktowac
jakotylkotypowojezykowego, ale przede wszystkim trzeba odniesc¢
go do poczucia, Ze sa miejsca, ktdre pamietaja nasza obecnosc¢'®.
Perspektywa ta jest szczegolnie wymagajaca dla procesu towarzy-
szenia, zwlaszcza w sytuacji, gdy $wiat staje sie coraz bardziej ano-
nimowy i naznaczony wieloma kryzysami, ktore te anonimowos¢
poteguja. Za najbardziej dotkliwy dla proceséw towarzyszenia
mozna uznac kryzys rozumienia osoby ludzkiej i miedzyosobowej
wspolnoty. Jak zauwaza arcybiskup Marek Jedraszewski,

dwudziestowieczny personalizm i bardzo bliska mu filozofia
dialogu ukazywaty relacyjny, wrecz dialogiczny wymiar osoby
ludzkiej. Sformutowana przez Martina Bubera i przyjeta przez
wielu przedstawicieli filozofii dialogu tak zwana zasada dia-
logiczna podkreslata fakt, ze z jednej strony ,ty” nie moze by¢
przedmiotem dla ,ja”, a z drugiej strony ,ja” moze stac si¢ soba
tylko w spotkaniu z ,ty” (ludzkim lub boskim)'. Z kolei teolo-
gia chrzescijariska wskazywata na Trdjce Swieta jako ostateczny
fundament cztowieczego spotkania i osobowej wspdlnoty. Tym-
czasem dzisiaj wlasnie ta osobotworcza wspolnotowos¢ zostata
dogtebnie zakwestionowana. Dzieki wszechobecnym $rodkom
telekomunikacyjnym miejsce spotkania jednej osoby z druga,
tworzonego poprzez blisko$¢ ,,twarza w twarz”, zajety ,, spotka-
nia” o charakterze wirtualnym?.

17]. Jagieta, Czas i przestrzen transakcji szkolnych, w: Analiza transakcyjna
w edukacji, red. J. Jagieta, Wyd. WSP, Czestochowa 2011, s. 50-51.

8 M. Mendel, A. Meczkowska, Kategoria miejsca w pedagogice, w: Pedagogika
miejsca, DSWE TWP, Wroctaw 2006, s. 22.

¥ Pierwotny przeklad relagji ,Ja — Ono” (,,Ich — Es”) dzisiaj ttumaczony jest
jako ,Ja — To”, co lepiej wyraza jej istote.

2 M. Jedraszewski, Jezus w drodze do Emaus — towarzyszenie w Europie dzisiaj.
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Odwotujac si¢ do identyfikacji miejsca z wykorzystaniem
analizy strukturalnej tekstow narracyjnych, w przywolywanym
opowiadaniu biblijnym Uczniowie z Emaus mozna wskazac¢ na
dwa gltéwne: miejscowos¢, do ktorej zdazaja uczniowie, i droge
prowadzaca do niej z Jerozolimy. Jedno i drugie ,, miejsce” uka-
zuje synergiczny charakter towarzyszenia. Droga, ktdra pokonali
uczniowie z nieznanym wedrowcem — uwienczona niezwyklym
spotkaniem, pozwolita im odkry¢, ze siebie i ,,$wiat” mozna pro-
bowac¢ zrozumie¢ tylko na drodze dialogu i w pelnej wolnosci.
Tworzy to stopniowo nowa atmosfere, a pierwszym skutkiem
rozumienia tego procesu jest zastgpienie agresji goscinnoscia
i otwartoscia.

W  interpretacjach doswiadczenia z perspektywy kate-
gorii miejsca synergiczny charakter towarzyszenia wyraza
proksemiczny, subiektywny i kontekstowy wymiar ,miejsc”
identyfikowanych w procesie analizy strukturalnej. Odnosza sie
one do relacji miedzy uczniem i nauczycielem, ale takze miedzy
badanym i badaczem. Pozwala to nie tylko dostrzega¢ wzajemne
przestrzenne relacje miedzy aktorami, ale takze zwiazki miedzy
osobami i otoczeniem materialnym, z uwzglednieniem réznych
kultur i innych kontekstow doswiadczenia bez tracenia czy re-
zygnowania z wilasnych. Sprzyja temu obiektywizujaca funkcja
kierownika ¢wiczen czy wychowawcy, ktdra wyraza si¢ zaréw-
no w aspekcie hierarchicznym, jak i partnerskim. Oczywiste
jest, ze wymiary te nie zacieraja si¢, lecz uzupelniaja. Wynika to
z uznania godnosci kazdej osoby, ale tez uwrazliwia na niebez-
pieczenistwo promowania we wspotczesnym wychowaniu blizej
nieokreslonego partnerstwa® i ,produkowania” post-prawdy,
ktora nie jest klamstwem, lecz wynika z zalozZenia, Ze w prze-
strzeni spotecznej nie ma miejsca na jakakolwiek obiektywna
prawde?.

2 A. Nalaskowski, Zateizowana transcendencja, czyli niejasnos¢ wychowania,
w: Pedagogika ignacjariska wobec wyzwan wspdtczesnego humanizmu, s. 217-218.
2 M. Jedraszewski, Jezus w drodze do Emaus — towarzyszenie w Europie dzisiaj.
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Zwrot w strone duchowosci i transcendencja
jako wartosci 1 oczekiwania uczestnikow
procesu towarzyszenia

Poczucie zawodu spowodowane niespelnieniem entuzjastycz-
nychnadziei poktadanych w ponowoczesnych koncepcjach zycia
opartych na swoiscie rozumianej prawdzie i wolnosci, a wlasci-
wie na wszechobecnym liberalizmie, doprowadzito do ozywie-
nia zainteresowania si¢ tym, co przekracza naturalne zdolnosci
poznania i odczuwania. Jedna z najbardziej popularnych w tym
zakresie kategorii badawczych stala sie duchowos¢ i cisle z nia
zwigzane odniesienia do transcendencji. Badacze napotykaja
tu jednak na liczne trudnosci, gdyz sa to kategorie trudno defi-
niowalne albo wrecz niedefiniowalne®. Proba ich zrozumienia
w badaniach opartych na analizie strukturalnej narracji wiaze sie
z ustalaniem wzajemnych oczekiwan i zyczen poszczegdlnych
»aktorow” opowiadania, przy czym, w kontekscie refleksji nad
rola mistrza w procesie towarzyszenia wychowawczego, nalezy
zwrdci¢ uwage na to, ze oczekiwania i wartosci wskazywane
w procesie analizy strukturalnej niejako same z siebie sig¢ ,, obiek-
tywizuja” przez sam fakt odnoszenia ich do innych osob.
Zasade te ilustruja réwniez oczekiwania i wartosci, ktdre
$w. Lukasz przypisuje uczniom z Emaus. Szli oni pelni zwat-
pienia. Ogarniat ich smutek, glebokie rozczarowanie i poczucie
przegranego zycia, wyrazajace si¢ w stwierdzeniu: ,A mysmy
si¢ spodziewali” (Lk 24, 2la). Tymczasem zmartwychwsta-
ly Chrystus odrzuca tego rodzaju koncepcje prawdy, wrecz
pragnie by¢ dla niej zar6wno wyzwaniem, jak i jej przezwycie-
zeniem. Celowo zbliza si¢ wiec do uczniéw jako ktos, kto nie
zostaje przez nich wzrokowo rozpoznany. Swiety Lukasz pisze:
,Lecz oczy ich byly niejako na uwiezi, tak Ze Go nie poznali”

2 P. Socha, Duchowos¢ jawna i ukryta. Czy warto kruszyc kopie o naukowy
status badania duchowosci?, ,Roczniki Psychologiczne” 2013, XVI, 3, s. 367-390;
Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, Wyd WAM, Krakéw 2014,
s. 18-22; Z. Marek, Potencjat religii wnoszony do wychowania integralnego, ,Peda-
gogika Spoteczna” XIV(2015)4, s. 13.
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(Ek 24, 16). Chrystus jako nierozpoznany trzeci wedrowiec po-
dejmuje z nimi rozmowe, odwotujac sie do autorytetu swietych
ksiag: , I zaczynajac od Mojzesza poprzez wszystkich prorokow
wykltadat im, co we wszystkich Pismach odnosito si¢ do Niego”
(Ek 24, 27). Pod wplywem Jego argumentacji serca uczniow
zaczely sie zmieniaé: jak potem stwierdzili, ,serce (...) patato
w nas” (por. Lk 24, 32b)*.

Synergiczny charakter towarzyszenia analizowany w wy-
miarze wartosci i oczekiwan wyraza sie w decyzji odnoszacej
sie do opowiedzenia si¢ po stronie okreslonego paradygmatu
badawczego. Samo pojecie ,paradygmat” w obszarze humani-
styki i teologii czesto budzi watpliwosci i pytania o zasadnos¢
i potrzebe odwotywania si¢ do niego. Wigzac je nalezy gltéwnie
z przypisywana badaczowi pozycja zaangazowania i subiekty-
wizmu. W duzej mierze rozwiewa je sam Tomasz Samuel Kuhn®,
ktory wprowadzajac to pojecie do badart naukowych, wymienia
dwadziescia jeden jego znaczen i sam podaje jako wiodace dwa
sensy tego stowa. Pierwszy odnosi si¢ do wspdlnoty naukowej,
a drugi do paradygmatu jako wzorca, modelu czy przyktadu.
Dlatego na okreslenie tego, co kryje sie pod tym pojeciem w nau-
kach spotecznych czy humanistycznych, stosowane sa takze
inne terminy, posiadajace stechnicyzowane konotacje, takie jak:
$wiatopoglad filozoficzny, epistemologia i ontologia .

Réznorodnosé w nazewnictwie zwigzana jest z funkcja przy-
pisywang paradygmatom w poszczegdlnych dziedzinach nauki
oraz z przekonaniem, Ze nie ma zakazu tworzenia innych pa-
radygmatow, o ile nie sa one powielaniem juz istniejacych, co
wigze zaréwno badacza, jak i badanego ze swiatem wartosci
i oczekiwan. Mimo Ze poszczegolne paradygmaty badawcze
roznie okreslaja role badacza, to tym, co je faczy, jest wymog sta-
wiany badaczom jako$ciowym, aby przystepujac do planowania

% M. Jedraszewski, Jezus w drodze do Emaus — towarzyszenie w Europie dzisiaj,
art. cyt.

2 T.S. Kuhn, Jeszcze raz o paradygmatach, w: tegoz, Dwa biequny. Tradycja i no-
watorstwo w badaniach naukowych, thum. S. Amsterdamski, Panstwowy Instytut
Wydawniczy, Warszawa 1985.

% M. Ciechowska, M. Szymarnska, Wybrane metody jakosciowe, s. 25-28.
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procesu badawczego, uswiadomili sobie wlasng perspektywe
badawcza i posiadane kompetencje do zaglebienia sie¢ w Swiat
0sob badanych. Oznacza to, ze zaréwno badacz, jak i badany
w sposob mniej lub bardziej swiadomy przektadaja wtasny swia-
topoglad na badang rzeczywisto$¢?”. To nadaje sens podmioto-
wemu podejsciu badaczy do badanych i badanych do badaczy,
co wyraza si¢ w zasadzie partycypacji rozumianej zarowno jako
wlasciwos¢ samej osoby, jak i zdolnos¢ odniesienia do innych?.
Identyfikowanie wartosci i oczekiwani w procesie analizy
strukturalnej tekstow narracyjnych nie prowadzi do tworzenia
nowych paradygmatéw, ale wymaga jasnego opowiedzenia si¢
po stronie jednego z juz istniejacych. Zatozenie to wpisuje sie
w proces towarzyszenia nie tylko w wymiarze badan nauko-
wych, ale takze w proces towarzyszenia wychowawczego rea-
lizowany w pedagogii ignacjaniskiej. Wypracowata ona model
ztozony z doswiadczenia, refleksji, dziatania i oceny, ktdry tylko
wowczas bedzie w stanie stuzy¢ uswiadamianiu sobie i osigganiu
zyciowych oczekiwan, gdy wychowawca i wychowanek (kazdy
na sobie wlasciwym poziomie) opowie si¢ po stronie okreslone-
go systemu wartosci. Przyjecie i zastosowanie tej zasady stanowi
istotny czynnik warunkujacy uzyskanie efektu synergicznego.

Pedagogika towarzyszenia jako efekt synergiczny

Analiza drogi od ¢wiczen duchownych poprzez pedagogie ig-
nacjaniska do pedagogiki towarzyszenia nieodparcie rodzi prze-
konanie, ze proces towarzyszenia, niezaleznie od tego, w ktorej
formule jest realizowany, stuzy osiaganiu nowej jakosci zycia, co
stanowi warunek uznania oddzialywan za synergiczne. Refleksja

7 Ciechowska i Szymanska wskazuja, ze w teorii krytycznej badacz pelni
role , przeksztalcajacego intelektualisty” wystepujacego w roli rzecznika i dzia-
facza; w konstruktywizmie, ze wzgledu na swoje zaangazowane dziatania,
jest okreslany jako ,namietny uczestnik”, a w paradygmacie uczestniczacym
badacz jest zasadniczym glosem ujawniajacym mysli uczestnikéw w réznych
formach, takich jak: teorie, narracje, piesni, taniec itp. Zob. tamze, s. 28-31.

8 K. Wojtylta, Osoba i czyn, TN KUL, Lublin 2000, s. 310.
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nad zatozeniami i praktyka ¢wiczen duchownych sw. Ignacego
doprowadzita do przedstawienia ich podstaw w postaci teorii
nazwanej , pedagogika towarzyszenia”. Jest ona nie tylko wy-
nikiem refleksji nad tq formula wychowania, samowychowania
i formacji, ale przede wszystkim rezultatem aktywnego udziatu
W niej samego Autora, o czym moze $wiadczy¢ miedzy innymi
zastosowanie analizy strukturalnej. Autor na kazdym szczeblu
tworzenia teorii towarzyszyl badanym na kolejnych etapach
ich towarzyszenia wychowankom. Przestrzen, w ktdrej sie to
dokonuje, tworza sktadowe jezuickiego modelu wychowania:
doswiadczenie, refleksja, dziatanie i ocena. Uwidaczniaja sie
one w interpretacji poszczegolnych czynnikow procesu towa-
rzyszenia zidentyfikowanych za pomoca analizy strukturalnej.
Sie¢ ich wzajemnych powiazan oraz wieloletnie zainteresowanie
biblijnym rozumieniem procesu towarzyszenia stworzyto sy-
nergiczna przestrzen dla jego teoretycznego opisania. Tym, co
wyznacza synergiczny charakter pedagogiki towarzyszenia, jest
specyficzna rola badacza i badanego w rozwazaniach okresla-
nych w naukach spotecznych mianem , badan jako$ciowych”.
Jest ona widoczna na poziomie konceptualizacji badan i ich
realizacji w postaci gromadzenia, analizowania i interpreta-
gi, a w pedagogice towarzyszenia zaklada pelng partycypacje
w nich obu podmiotéw — mistrza i ucznia.






WSTEP

Maja racje ci, ktérzy uwazaja, ze wychowanie jest inwestowa-
niem w czlowieka. To postepowanie, w czasie ktérego podej-
mowane sa okreslone czynnosci wpisane w procesy zmian,
ktore nastepuja dopiero po okreslonym czasie. Mozna mowic,
ze wychowanie jest rezultatem, czy tez nastepstwem, wynikiem
oddziatywan, ktorych efekty dostrzegamy ,w zachowaniach,
postepowaniu i w spotecznych relacjach interpersonalnych
kazdego cztowieka”'. Inicjowanie takich zmian okreslamy
mianem procesu wychowawczego, a podjete w nim dziatania
sa celowe, zaplanowane i bezposrednie?. Ich zadaniem jest
wywolanie zmian etycznych w funkcjonowaniu osoby® za-
rowno w wymiarze poznawczo-instrumentalnym, jak réwniez
emocjonalno-motywacyjnym. W przypadku wprowadzania
zmian poznawczo-intelektualnych chodzi o poznawanie rzeczy-
wistosci i nabywanie umiejetnosci respektowania zasad, jakie

1 AM. de Tchorzewski, Wstep do teorii wychowania, Akademia Ignatianum,
Wyd. WAM, Krakéw 2016, s. 15-16.

2Por. W. Cichon, Aksjologiczne ujecie procesu wychowania, w: Cztowiek, kultu-
ra, wychowanie, red. F. Adamski, Wyd. WAM, Krakéw 1993, s. 114; M. Lobocki,
Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2002,
s. 11.

*J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Wyd. WSP, Rzeszéw 1996, s. 66.
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obowiazuja w zyciu spolecznym. W dziataniach o charakterze
emocjonalno-motywacyjnym zmierza si¢ z kolei do rozwijania
konkretnego nastawienia osoby do $wiata i innych ludzi oraz
przekonania moéwigcego o potrzebie nabycia okreslonych prze-
konan i postaw*. W takim mysleniu o procesach wychowania
zwraca sie takze uwage na niezbedne wsparcie i konieczng po-
mog, jakich nalezy udzieli¢ wychowankom w ich dazeniach do
osiagania zamierzonych zyciowych celéw>.

Na czym takie wsparcie powinno polegac¢? Jak go udzielac?
W kontekscie powyzszych wyjasnienn nalezy pamieta¢, ze na
tak sformutowane pytania nie potrafimy udzieli¢ jednorodnej
odpowiedzi. W jej poszukiwanie wilaczyli sie tez jezuici, opie-
rajac si¢ na wyniesionym z odprawiania ¢wiczenn duchownych
osobistym doswiadczeniu. Nalezy zauwazy¢, ze termin ,, ¢wi-
czenia duchowne” ma dwojakie znaczenie. Jedno zwigzane jest
z praktyka, ktéra nazywa sie tez odprawianiem rekolekgji, dru-
gie siega genezy tego pojecia i zwigzane jest z lektura ksigzeczki
Cwiczenia duchowne. Zawiera ona wskazania dotyczace praktyki
rozmys$lania, medytacji i refleksji nad ksztaltem wtasnego zycia.
Jej autorem jest Sw. Ignacy Loyola, zatozyciel zakonu jezuitéw,
wychowawca i duchowy przewodnik, ktory zwracat szczegdlna
uwage na to, by do kazdego cztowieka podchodzi¢ w sposob in-
dywidualny®. Uogdlniajac, mozna mowi¢, ze zadaniem zardw-
no ksigzeczki Cwiczer duchownych, jak tez samego odprawiania
¢wiczen ignacjanskich jest towarzyszenie osobie na drodze jej
duchowego rozwoju.

Jezuici, dostrzegajac i doceniajac znaczenie takiego towarzy-
szenia dla funkcjonowania osoby w codziennym zyciu, podjeli
probe przeniesienia proponowanych w ¢wiczeniach zasad na te-
ren prowadzonych przez siebie szko6t. Wysitki te doprowadzity do

* Por. Z. Marek, Potencjat religijny wnoszony do wychowania integralnego, ,Pe-
dagogika Spoleczna”, XIV(2015), 4(58), s. 14-16.

®Por. S. Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjanskie,
Warszawa 1993, s. 181; W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wyd. Akademi-
ckie ,Zak”, Warszawa 2001, s. 445.

¢ J.I. Tellechea Idigoras, Ignacy Loyola. Sam i na piechote, Wyd. WAM, Krakéw
2015, s. 268.
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wypracowania charakterystycznego dla szkolnictwa jezuickie-
go systemu, ktory dzi$§ mozna nazwac integralnym rozwojem
czlowieka’. Pedagogia ignacjaniska zakltada zarowno nabywanie
wiedzy, jak tez wychowywanie religijno-moralne. Chodzi w niej
o dowarto$ciowanie znaczenia wiary cztowieka (obok nabywa-
nej przez niego wiedzy) w jego pelnym rozwoju, umozliwiaja-
cym mu osiagniecie dojrzatosci ludzkiej i religijnej. Dziatania te
odnosza si¢ w duzej mierze, jesli nie w petni, do tego, co Danuta
Urbaniak-Zajac nazywa rozumieniem ,wlasnej sytuacji w stru-
mieniu zdarzen”®.

Jak pedagogia ignacjanska moze ubogacac¢ wspotczesng mysl
pedagogiczna? Odpowiedzi sa rézne. Szanujac kazda z nich,
postaramy sie przyblizy¢ zaréwno istote tej pedagogii, jak tez jej
fundamentalne zatozenia, podstawy itd. Zamierzamy réwniez
wskazac na walor towarzyszenia eksponowanego w ¢wiczeniach
duchownych, a takze pedagogii ignacjaniskiej. W wyjasnianiu tej
rzeczywisto$ci oprzemy si¢ nie tylko na literaturze przedmiotu.
Wykorzystamy tez opowiadania trzech jezuitow o wlasnych
doswiadczeniach wychowawczych, ktére poddamy analizie,
korzystajac w niej z jakosciowych strategii badan pedagogicz-
nych. Wyniki przeprowadzonych analiz zweryfikowane zostang
z dotychczasowq wiedza i przedstawione w postaci zasad teorii
pedagogiki towarzyszenia.

Sformulowanie nowej teorii, ktéra promowataby znaczenie
towarzyszenia, ma utatwia¢ wychowankom wchodzenie w zycie
spoteczne i odnajdywanie w nim swojego miejsca. Uzasadnie-
niem takiego myslenia jest powszechne przekonanie o potrzebie
udzielania wychowankowi takiego wsparcia w jego wzroscie
(rozwoju)®, ktére pomoze mu uwolni¢ si¢ z prymitywizmu

7 Por. B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, Wyd. Impuls, Kra-
kéw 2015, s. 189-211.

8 D. Urbaniak-Zajac, Wprowadzenie, w: D. Urbaniak-Zajac, E. Kos, Badania
jakosciowe w pedagogice, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2013, s. 94.

°Por. EJ. Korherr, Studien zur religidsen Erziehung und Bildung, Hrsg.
E. Rauscher, H.F. Angel, M. Langer, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 2008, s. 90;
Z. Formella, Wychowanie integralne w skautingu. Aktualnos¢ propozycji, w: Peda-
gogika chrzedcijariska. Tradycja. Wspédlczesnosé. Nowe wzywania, red. J. Michalski,
A. Zakrzewska, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2010, s. 406-407.
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kontaktéw emocjonalnych, w jakich tkwi'®. Droge prowadzaca
do osiggania tych celéw Bogustaw Sliwerski' widzi w ksztat-
ceniu miedzykulturowym. Kultura bowiem, bedaca dzietem
ducha i wolnosci cztowieka, dopetnia dynamizm jego natury,
pobudzajacja do wydawania owocdw, jakimi jest orientacja i ro-
zumienie, co w zyciu jest dobre, a co zte. Wynika z tego, Zze na
przebieg proceséw wychowania wplywa tak rozwdj spoteczny
i kulturowy, jak i relacje nawiazywane przez wychowanka z na-
tura, otoczeniem, innymi osobami, a takze Transcendencja .

Wsparcie, o jakim moéwimy, ma prowadzi¢ do rozwijania
w wychowanku rozumienia, ze jako osoba staje si¢ coraz bar-
dziej doskonaty, dojrzaly i odpowiedzialny nie tylko w wymia-
rze duchowo-moralnym, ale tez intelektualnym, emocjonalnym,
wolitywnym, spotecznym czy fizycznym®. Przy tego rodzaju
dziataniach znaczacy wydaje si¢ udziat religii, jako ze w niej
czlowiek zyskuje nowe uzasadnienie i nowa motywacje dla
podejmowanych przez siebie dziatan. Za takaq mozliwoscig ko-
rzystania z religii przemawia pedagogika transcendentna. Jej
przedstawiciele zwracaja uwage na to, ze religia otwiera przed
czlowiekiem nowy sens ludzkiej egzystengji i dostarcza mu tylko
sobie wlasciwych wyjasnien ludzkiej egzystencji. W samym jej
przywotywaniu nie moze jednak chodzic o

sugerowanie programu indoktrynacji, ktéry tlumi ducha; ani
o wprowadzanie teoretycznych kursow, ktére sa spekulatywne
i odlegte od rzeczywistosci. Potrzebna jest struktura dociekania

10 Por. E. Sujak, Rozwazania o ludzkim rozwoju, Znak, Krakdéw 1978, s. 193.

11 B, Sliwerski, Wspélczesne teorie..., s. 195-201. Por. ]. Horowski, Wychowanie
moralne wedtug pedagogiki neotomistycznej, Wyd. Naukowe UMK, Torun 2015,
s. 206.

2 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Wyd. Akademickie i Profesjonal-
ne, Warszawa 2008, s. 15-18.

B3 Por. J. Karczewska, Integralne wychowanie cztowieka w ujeciu o. Jacka Wo-
ronieckiego, w: Antropologiczna pedagogika ogélna, red. M. Nowak, P. Magier,
I. Szewczak, Wyd. Gaudium, Lublin 2010, s. 167.

14 B, Sliwerski, Pedagogika bez transcendencji, w: Pedagogika ignacjariska wobec
wyzwan wspotczesnego humanizmu, WSFP , Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakéw
2008, s. 79-80.
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dla procesu zmagania si¢ z waznymi kwestiami i ztozonymi
warto$ciami zycia '

po to, by wspierac osobe w osiaganiu pelni cztowieczenstwa. To
za$ wymaga catego szeregu dziatan, ktorych celem jest wprowa-
dzanie w konkretne doswiadczenia poznawcze, ktére swym za-
siegiem obejmuja wszystkie wladze duchowe czlowieka: rozum,
uczucia i wole'. Warto zauwazy¢, ze religia w tych wysitkach
daje cztowiekowi szczegdlny punkt odniesienia — Boga, oraz nie-
zmienne wartosci, ktorych jest On dawca. Wszystko to sprawia,
ze jest on w stanie ponownie podjaé refleksje nad sensem swego
zyciav.

Nie bez znaczenia dla prowadzonej refleksji nad mozliwos-
ciami, jakich moze dostarczy¢ pedagogika towarzyszenia, jest
rowniez poszerzone przez religie wsparcie w zakresie intelektu-
alnym, emocjonalnym, wolitywnym, spotecznym czy tez fizycz-
nym. Religia bowiem

uczlowiecza, pozwala na proby uwalniania sie i rozumienia réz-

zniewolenia®.

To z kolei otwiera osobe

na rozne sposoby rozumienia $wiata, rozne orientacje zyciowe,
rozne, ale wlasne narracje. Musi by¢ to wychowanie otwarte na
rozne interpretacje, szanujace si¢ nawzajem .

Wszystko to domaga sie podejmowania dziatan wychowaw-
czych, ktére beda uwzglednia¢ psychologiczne, socjologiczne,

5V.J. Duminuco, Formacja czy indoktrynacja w pedagogice ignacjarskie;j?,
w: Pedagogika ignacjariska wobec wyzwan wspdtczesnego humanizmu, s. 177.

16 Tamze, s. 202.

17 Por. Z. Marek, Potencjat religijny..., s. 16.

8 M. Nowak-Dziemianowicz, Narracja. Tozsamos¢. Wychowanie. Perspektywa
przejscia i zmiany, w: , Po Zycie siega¢ nowe...”. Teoria a praktyka edukacyjna, red.
M.M. Urliniska, A. Uniewska, ]. Horowski, Wyd. Adam Marszalek, Torun 2012,
s. 314.

¥ Tamze, s. 315.
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biologiczne i duchowe wymiary ludzkiego zycia. To za$ domaga
sig akceptowania cztowieka takim, jakim jest, , z jego racjonalnos-
cia i irracjonalnoscia, z jego intelektem, emocjami, warto$ciami,
przekonaniami, wierzeniami itp.” *. Tak nakreslony cel wpraw-
dzie odnosi si¢ do wszystkich religii, tym niemniej w prowadzo-
nej refleksji bedziemy si¢ odwotywac do wiary chrzescijaniskie;.
Wybor jest podyktowany tym, ze kultura europejska, w tym
rowniez polska, czerpie z chrzescijaristwa — ktore jest religia
Osoby, a nie ksiegi. Zakladamy, ze relacje te cztowiek odkrywa
zaréwno na drodze poznania naturalnego, jak i religijnego..
Wychodzac z zalozenia, Ze na przebieg wychowania wplyw
wywiera rzeczywisto$¢ wyznaczona przez przymiotniki: ludzki,
duchowy, intelektualny i zawodowy*, zmierza¢ bedziemy do
sformulowania zasad integralnego wsparcia, ktdre wyrastaja
z pedagogii ignacjaniskiej. Maja one opisywac potencjat wycho-
wawczy towarzyszenia. Zakladamy, ze ich zwerbalizowanie
umozliwi zdefiniowanie przedmiotu poznania oraz sformu-
fowanie probleméw wymagajacych rozwigzania®, co z kolei
pozwoli przyporzadkowac zdobyta wiedze terminowi ,teoria
pedagogiki towarzyszenia”. W koricu podejmiemy refleksje nad
funkcjami, jakie moze spelnia¢ wypracowana teoria. W poszu-
kiwaniach tych bedziemy sie positkowac¢ wskazaniami Mariana
Nowaka, ktéry uwaza, ze ich zadaniem jest wspieranie dokony-
wanych uogdlnien oraz upowszechnianie wynikow i wnioskéw
z badan. Posrdéd nich za szczegdlnie wazne uwaza on funkgje
diagnostyczna, funkcje oceniajaca oraz funkcje prognostyczna .
W mysl tych zalozen funkcja diagnostyczna ma stawiac
diagnoze o rzeczywistosci wychowania, ustala¢ warunki funk-
cgonowania wychowanka, wskazywac¢ srodki wychowawcze

2 7. Formella, Wychowanie integralne w skautingu..., s. 408-409.

2 Z. Marek, Religia. Pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, Wyd. WAM, Krakow
2014, s. 49-54.

2 Por. http://www.bdnp.pl/o-nas/formacja/materiay-formacyjne/o-edmun
dzie/303-kard-zenon-grocholewski-integralne-wychowanie-wg-b-edmunda-
-bojanowskiego (dostep: 14.09.2015).

2 A.M. de Tchorzewski, Wstep do teorii..., s. 78.

% M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 43-44.
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oraz ustala¢ przyczyny zaistniatych sytuacji wychowawczych?®.
Z kolei rola funkcji oceniajacej jest analizowanie zjawiska peda-
gogicznego z perspektywy ,stopnia zgodnosci stanu faktyczne-
go z przyjetym idealem wychowawczym”. Dotyczy ona przede
wszystkim wyboru badanych faktow oraz ich oceny aksjologicz-
nej*. Natomiast funkcja prognozowania ma stawia¢ hipotezy
kredlace przysztos¢ wychowanka. Chodzi tutaj o to, by analiza
istniejacego stanu rzeczy prowadzila

do wykrywania dominujacych w tej rzeczywistosci tendencji
rozwoju jakiego$ zjawiska, ktdre prawdopodobnie osiggnie
swoje apogeum w najblizszym czasie?®.

Przedlozony tok myslenia wpisuje si¢ w pedagogiczna re-
fleksje o towarzyszeniu, ktéra odnajdujemy w twdrczosci i dzia-
falnosci przedstawicieli nowego wychowania oraz pedagogiki
humanistycznej (J. Korczaka, H. Rowida, W. Diltheya, K.E. Nip-
kowa, szkoty waldorfskiej).

Dziekuje kierownikowi Katedry Andragogiki i Aksjologii
Pedagogicznej dr hab. Annie Walulik CSFN, prof. Akademii
,Ignatianum” w Krakowie, a takze moim wspoélbraciom:
ks. dr. Krzysztofowi Dyrkowi SJ, ks. dr. Andrzejowi Hajduko-
wi ] i ks. dr. Januszowi Molce SJ, za rady, uwagi i wsparcie
udzielane podczas pracy nad tq publikacja.

% Tamze, s. 44.
26 Tamze.
% Tamze, s. 66-67.






1
PEDAGOGIA IGNACJANSKA
MODELEM WYCHOWANIA

Pedagogika jako dyscyplina nauki o duzym stopniu ogolnosci
dostarcza podstaw do opisywania ludzkiego zycia poprzez ob-
jasnianie istoty wychowania, jego celéw, tresci, metod, a takze
$rodkéw i form organizacji samego procesu wychowania. Ter-
minem tym okre$la sie

trwale i spdjne zbiory praktyk edukacyjnych, poprzez ktore jed-
nostka przyswaja sobie nowe (lub rozwija dotychczas istniejace)
formy postepowania, wiedzy, umiejetnosci oraz kryteria oceny
ludzi, faktow, zdarzen, procesow zachodzacych w swiecie rze-
czywistym, przejmujac te zasoby kulturowe od kogos lub cze-
gos, co uznaje za wlasciwe (stosowne, wiarygodne, atrakcyjne,
pozadane, skuteczne)'.

Z kolei wielos¢ istniejacych koncepgji i systemdéw wychowaw-
czych wprowadza réznego rodzaju ich klasyfikacje, na podstawie
czego tworzone s3 modele wychowania. Anna Walulik wyjasnia,

!' T. Hejnicka-Bezwinska, Tworzenie — przekazywanie — wykorzystywanie wiedzy
pedagogicznej w perspektywie poznawczej rozwoju nauk humanistycznych, w: Meto-
dologiczne problemy tworzenia wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki,
red. J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, K.J. Szmidt, Wyd. Impuls, Krakéw 2010,
s. 41.
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ze pojecie ,model” jest bliskie , konstruktowi”, terminowi wpro-
wadzonemu przez George’a Kelly’ego, ktory wyraza sposob po-
strzegania, konstruowania lub interpretowania zdarzen. Zwraca
tez uwage, ze

w przyjetej przez Kelly’ego definicji konstrukty nie przedsta-
wiaja relacji pomiedzy wyodrebnionymi elementami rzeczywi-
stosci. Ten relacyjny charakter posiadaja natomiast modele, co
umozliwia opisanie (zamodelowanie) w przyblizony sposob
jakiegos$ aspektu rzeczywistosci®

W ten nurt rozumienia terminu ,,model wychowania” wpisuje sie
publikacja Jerzego Bagrowicza Towarzyszy¢ wzrastaniu®. Jej autor
wskazuje srodowiska (rodzine, wspolnote Kosciola, szkote), kto-
re daja osobie mozliwos¢ nawigzywania relacji umozliwiajacych
jej rozwoj biologiczny, psychiczny i duchowy. Dziatania te sa
inspirowane przez rozne postaci duchowosci, ktore ksztattowaty
badz ksztaltuja zycie cztowieka. Ich efektem staly sie pedagogie
rozwijane przez srodowiska katolickie, po$rdd ktérych dominu-
jaca role pelnia zakony i zgromadzenia zakonne*.

Jedna z takich pedagogii jest pedagogia ignacjanska, ktora wyra-
sta z napisanej przez $w. Ignacego Loyole (1491-1556), zatozyciela
Towarzystwa Jezusowego (jezuitéw), ksigzeczki Cwiczenia duchow-
ne®. Jej autor dzieli si¢ osobistym doswiadczeniem Boga, udziela

2 A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci, WSFP ,Igna-
tianum”, Wyd. WAM, Krakow 2011, s. 13.

* J. Bagrowicz, Towarzyszyc wzrastaniu. Z dyskusji o metodach i srodkach eduka-
cji religijnej miodziezy, Wyd. UMK, Torun 2006.

*Por. Pedagogie katolickich zgromadzen zakonnych. Historia i wspétczesnosc,
t. 1, red. J. Kostkiewicz, Wyd. Impuls, Krakéw 2012; t. 2, red. J. Kostkiewicz,
K. Misiaszek, Wyd. Impuls, Krakéw 2013; t. 3, red. J. Kostkiewicz, Wyd. Im-
puls, Krakéw 2015; J. Martin, Jezuicki przewodnik po prawie wszystkim. Duchowos¢
twojej codziennosci, Wyd. WAM, Krakéw 2017, s. 39 i nn.

5 Ksiqzeczka Cwiczenia duchowne jest klasycznym dzietem duchowosci
chrzedcijaniskiej. Nie nalezy uwazac jej za jakis zamierzony, pelny i wyczer-
pujacy traktat o zyciu wewnetrznym i o dazeniu do doskonatosci. Nie jest
to takze jedna z wielu pozydji literatury chrzescijanskiej. Ma ona charakter
wybitnie praktyczny. Chce pomaga¢ odprawiajagcemu ¢wiczenia duchowne
W przezwycigezaniu samego siebie oraz w uporzadkowaniu wilasnego zycia bez
kierowania sie jakimkolwiek nieuporzadkowanym uczuciem. Najkrocej mozna
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rad, przestrdg i wskazan odnoszacych sie do zycia wewnetrznego
chrzescijanina. Co charakteryzuje pedagogie ignacjanska? Jaki
model wychowania ona promuje? To pytania, na ktére bedziemy
usitowali odpowiedzie¢ w toku prowadzonych analiz.

1.1. Zrédta pedagogii ignacjaniskiej

Istoty pedagogii ignacjaniskiej nalezy doszukiwac si¢ w ksia-
zeczce Cwiczeri duchownych. Nie jest ona przeznaczona do czy-
tania, lecz stricte odnosi sie¢ do ¢wiczen ducha, ktére angazuja
cialo, umyst, serce i dusze cztowieka. Jej oryginalnos¢ wyraza
metoda ,indywidualnego prowadzenia” czlowieka do Boga®
w mysl przekonania $w. Ignacego, ze cztowiek jest Bozy i zyje
dla Boga, a Bdg jest jego dobrem i szczesciem. Stuzy temu
przekaz treSci umozliwiajacych formacje stata (wychowanie/

powiedzied, Ze jej trescig nie sa teorie ani abstrakcyjne rozwazania, lecz prak-
tyczna podpowiedz, jak uktadac swe zycie, by bylo ono poddane catkowicie
woli Boga. Zawiera ona opis sposobéw odprawiania rozmyslania, rachunku
sumienia oraz innych praktyk podczas rekolekcji, majacych na celu rozwdj
zycia wewnetrznego. Ich zadaniem jest umozliwienie cztowiekowi wyboru
sposobu zycia dla wiekszej chwaly Bozej, ktéry sw. Ignacy uwazat za podstawe
pelnego rozwoju zycia chrzescijariskiego. Na dynamizmie Cwiczert duchownych
oparto konstytucje jezuitow oraz proces formacji cztonkéw zakonu. Inspirowat
on i inspiruje jezuitow miedzy innymi w pracy wychowawczej. Ksigzeczka
podsuwa kilka zasad wychowawczych: wskazywanie celu, do ktérego nale-
zy dazy¢; rozwijanie samodzielnosci i odpowiedzialnosci; systematycznosc¢
w kierowaniu procesami wychowawczymi — dostosowanie si¢ do indywidu-
alnych potrzeb osoby; aktywnos¢ w poszukiwaniu prawdy i nadawaniu jej
indywidualnego charakteru — znaczenia dla wtasnego rozwoju; troska o dobro
innych. Por. Encyklopedia wiedzy o jezuitach na ziemiach Polski i Litwy 1564-1995,
opr. L. Grzebien przy wspoétpracy zespolu jezuitow, WSFP ,Ignatianum”,
Wyd. WAM, Krakéw 2004, s. 116; Pedagogia ignacjariska. Podejscie praktyczne, w:
Podstawy edukacji ignacjarnskiej, WSFP ,Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakéw 2006,
s. 112; A.P. Bie$, E. Dybowska, L. Grzebien, Pedagogia jezuitow (ignacjariska) [To-
warzystwa Jezusowego], w: Pedagogie katolickich zgromadzen zakonnych..., t. 1,s. 62;
J. Martin, Jezuicki przewodnik po prawie wszystkim..., s. 5inn.

6 Por. Wprowadzenie do ¢wiczen duchownych, w: Sw. Ignacy Loyola, Pisma wy-
brane. Komentarze, t. I, opr. M. Bednarz, A. Bober, R. Skérka, Wyd. Apostolstwa
Modlitwy, Krakéw 1968, s. 8-9, 79 i n.
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samowychowanie) cztowieka poprzez integralne ksztaltowanie
jego sfery somatycznej, psychicznej i duchowej. Formacja taka

zaklada postawe zaangazowania oraz statego wysitku ducho-
wej, intelektualnej i praktycznej odnowy, ktore uzdalniaja do
zrozumienia nowych sytuacji ciggle zmieniajacego sie $wiata
i dania na nie odpowiedzi, a takze przekazywania stowa Bozego
ludziom naszych czaséw”’.

W jezuickim rozumieniu

formacja stata uzdalnia osoby do zycia zmiana w ciaglosci i cia-
gloscia w zmianie. Ta dynamika wyrazona jest w stowie , wier-
nosc¢”, ktoére zaktada state przylgniecie do trwatych wartosci
oraz ich urzeczywistnienie w rozmaitych uwarunkowaniach i na
poszczegdlnych etapach zycia. W ten sposdb dokonuje sie¢ dora-
stanie, dojrzewanie, tworzy sie zycie ludzkie — w narastajacym
procesie jakosciowego wzrostu, doskonalenia, ktére zaklada
ducha inwencji i twdrczosci®.

To za$ domaga sie, by inicjujac procesy formacji statej, obja¢ nimi
dwa zakresy ludzkiego Zycia:

* Wzrost i dojrzewanie osobowosci na wszystkich etapach
zycia i wiary. Czlowiek, ktory juz sie nie rozwija, w ktore-
go zyciu nie ma juz miejsca na nowosc, jest jakby martwym
czlowiekiem. Nie jest tez oczywiscie w stanie wzbudzic¢ zycia
w drugim czlowieku.

® Zdobywanie i doskonalenie wiedzy teoretycznej i praktycz-
nej niezbednej do wypelniania misji apostolskich w ciagle
zmieniajacych sie uwarunkowaniach?®.

Wyjasnienia te uswiadamiaja, ze wprowadzony do pedagogii
ignacjanskiej termin ,formacja stala” podkresla potrzebe stalej
refleksji osoby nad wlasnym postepowaniem. Refleksje taka
w jezyku teologicznym nazywamy nawroceniem albo tez du-
chowym odnowieniem. W czynnosciach tych wazna role pelniaq

7 P.H. Kolvenbach, Formacja jezuity. Dokumenty, Kuria Generalna Towarzy-
stwa Jezusowego, Rzym 2003, s. 131.

8 Tamze, s. 134.
9 Tamze, s. 137.
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¢wiczenia duchowne. Ich zadaniem jest uswiadomi¢ cztowie-
kowi prawde o tym, ze podporzadkowanie si¢ Bogu prowadzi
do osiagniecia ostatecznego dobra. Zalozenie to pokazuje, ze
ignacjanski teocentryzm nigdy nie jest skierowany przeciw czto-
wiekowi i jego prawdziwemu dobru, podobnie jak humanizm
nigdy nie moze uszczuplaé suwerennych praw Boga . Cwicze-
nia duchowne nie tylko przedstawiajg cztowiekowi sprawy do
rozwazenia, ale takze rzeczywistos¢ do kontemplowania, sceny,
ktdre mozna sobie wyobrazié, uczucia warte oceny, mozliwosci
do zbadania, wybory, nad ktérymi trzeba sie zastanowi¢, i sady
do oceny oraz wybdr dziatania, ktére sie podejmuje’. To za$
wymaga od czlowieka pelnego zaangazowania intelektualnego,
emocjonalnego i duchowego (wolicjonalnego).
Oryginalnos¢ ¢wiczen przejawia si¢ w sposobie

ich przezywania, a Sci$lej méwiac, w réznego rodzaju metodach,
ktore zostaty w nich zidentyfikowane i nazwane. Geniusz $w. Igna-
cego wyraza si¢ w tym, ze idac za natchnieniem Bozym i czerpiac
z tradyqji Kosciota, potrafit potaczy¢ w sposdb metodyczny wiele
¢wiczenn duchownych i zastosowad je w procesie wewnetrznej
przemiany rekolektanta, dokonujacej sie w doswiadczeniu pozna-
nia Chrystusa, milowania Go i oddania si¢ Mu na stuzbe .

Chris Lowney wrecz nazywa ¢wiczenia duchowne narzedziem
rozwoju czlowieka na cate zycie. Uwaza je za

dziatania, a nie reguly, ktére nalezatoby tylko przeczytac i zapa-
mietac. Albowiem jak przechadzka, marsz i bieg sa ¢wiczeniami
cielesnymi, tak ¢wiczeniami duchownymi nazywa sie¢ wszelkie
sposoby przygotowania i usposobienia duszy do usuniecia
wszystkich uczué nieuporzadkowanych. Ten, kto je podejmuje,
jest osoba ¢wiczaca sama siebie, duchowym atletq budujacym
swe wewnetrzne zasoby, a nie kim$ biernie czytajacym o do-
$wiadczeniach i obserwacjach Loyoli®.

10 Wprowadzenie do cwiczen duchownych..., s. 16.

! Pedagogia ignacjatiska..., s. 112.

128.T. Zarzycki, Cwiczenia duchowne, w: Leksykon duchowosci katolickiej, red.
M. Chmielewski, Wyd. M, Lublin — Krakéw 2002, s. 180.

3 Ch. Lowney, Heroiczne przywédztwo. Tajemnice sukcesu firmy istniejgcej po-
nad 450 lat, Wyd. WAM, Krakéw 2013, s. 122-123.
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Sam wysitek wkladany w tak rozumiane ¢wiczenia ma dopro-
wadzi¢ do uporzadkowania zycia wedlug woli Bozej, tak by
cale zycie czlowieka zmierzato do oddawania Bogu chwaty
i zbawienia duszy. Celem ich zatem jest szukanie, znalezienie
i wypetnienie Jego woli we wlasnym zyciu, bez ogladania si¢ na
jakiekolwiek wpltywy mitosci wilasnej. Chodzi przy tym o we-
wnetrzng przemiane cztowieka nasladujacego Jezusa Chrystusa
i przylaczajacego sie do Niego w wypelnianiu zbawczej misji
w Kosciele ze wzgledu na pragnienie przymnazania Bogu wigk-
szej chwaty i zdobywania dla ludzkos$ci wiekszego dobra™.
Realizacja stawianych przed odprawiajacym c¢wiczenia du-
chowne celéw i zadan oparta jest na dialogu Boga z czlowiekiem
i czlowieka z Bogiem. Dialog ten, prowadzony w toku ¢wiczen
duchownych, ma doprowadzi¢ do decyzji o roztropnym i pelnym
mitosci wysitku wlasnej woli do wprowadzania tadu Bozego we
wszystkich sytuacjach wlasnego zycia. Lad Bozy jest tu rozumiany

jako stluzba Bogu wedle Jego woli, dla Jego wciaz wiekszej
chwaly tak w czlowieku, jak i przez czlowieka w S$wiecie.
Stwoérca i stworzenie, wewnetrznos¢ duszy i zewnetrznos¢
$wiata widzialnego, wiecznos¢ i czas, niebo i ziemia, adoracja
i postuszenstwo Bogu oraz wierno$¢ obowigzkom swego stanu
s tu przedziwnie zwigzane z soba i uporzadkowane. Catkowity
teocentryzm, czyli nastawienie wylacznie na Boga, na Jego wole
i chwate, idzie w parze z harmonijnym humanizmem, ufnym
otwarciem oczu i serca na wartosci tego $wiata, ktére przeciez sa
darami Boga i pomocami podanymi nam mitujaca reka Stworcy,
aby nam umozliwity i utatwity wykonanie naszego zadania. Jest
nim dazenie do coraz wigkszej chwaly Boga przez zbawienie
i doskonatos¢ duszy naszej i dusz naszych bliznich .

Same ¢wiczenia maja uswiadomié¢ czlowiekowi, ze zostat
stworzony po to, aby

w pelnej czci stuzbie Bogu w Tréjcy Swietej jedynemu i przez
upodobnienie si¢ do Jezusa ukrzyzowanego toczy¢ w Kosciele
walczacym zwycieski bdj z szatanem i tak wejs¢ do chwaty Boga

1 Worowadzenie do ¢wiczer duchownych..., s. 65; por. S.T. Zarzycki, Cwiczenia
duchowne..., s. 189.

15 Wprowadzenie do cwiczen duchownych..., s. 77.
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Ojca. Sita, ktéra wywiera nacisk w takim ksztattowaniu zycia,
jest mitos¢. Mitos¢ ta znajduje swoj wyraz w stowie magis — , wie-
cej”, ,lepiej”’, najbardziej charakterystycznym dla osobowosci
Ignacego, ktéremu chodzito o podkreslenie, ze mitos¢, w zasa-
dzie swej nieograniczona, zawsze chce wiecej i zawsze dazy ku
najwyzszym szczytom. Chodzi tutaj o to, aby zawsze , wybierac”
i ,pragnac” takich zyciowych rozwiazan, ktére w wigkszym,
pelniejszym stopniu przyczynia si¢ do osiagniecia stawianego
sobie celu. Jej wlasciwoscia jest ulegtos¢ w stuzbie Bozej i prag-
nienie upodobnienia si¢ do Chrystusa. Mitos¢ ta znajduje swa
miare tylko w niezmierzonej mitosci zbawczej Boga, objawianej
w Jezusie Chrystusie. Wyraza pragnienie i wybieranie jedynie
tego, co bardziej jest pomocne do osiagniecia celu, dla ktdrego
cztowiek zostat stworzony .

Wyklucza jednoczesnie dziatania niemadre czy nierealne. Rys
ten pokazuje zamiar $w. Ignacego, ktéry nie akceptowal mierno-
ty i sredniactwa, a tym bardziej lenistwa i postepowania po linii
najmniejszego oporu’. Jest on wpisany w ignacjaniski sposob
postepowania. Terminu tego nie nalezy jednak ogranicza¢ do
dziatalno$ci samych jezuitéw. Jest on dostepny dla kazdego, kto
marzy o dokonywaniu wielkich rzeczy na chwate Boga'.

Charakterystyczne dla ¢wiczent duchownych jest i to, ze od-
prawiajacy je w odosobnieniu, na medytacji i modlitwie przed
Bogiem, poszukuje, czego zada od niego Stworca. Chodzi przede
wszystkim o wybdr sposobu zycia albo o jego zmiane. Dziatania
te osoba podejmuje w samotnosci, w oderwaniu od codziennych
zajeé, w skupieniu i milczeniu. Ignacy zaktada, ze samodzielnie
przemyslane, gleboko przezyte, przyswojone i petne zaangazo-
wanie cztowieka w odkrywanie przekazywanych w ¢wiczeniach
prawd moze catkowicie go odmienic i obudzi¢ drzemigce w nim
dotad energie, a takze skutecznie natchna¢ wielkodusznymi
pragnieniami i zyciowymi decyzjami®. We wszystkim tym cho-
dzi o osobiste szukanie woli Boga.

16 Tamze, s. 10.

7 Tamze, s. 77.

18 Por. J. Martin, Jezuicki przewodnik po prawie wszystkim..., s. 457-459.
19 Wprowadzenie do cwiczen duchownych..., s. 74.
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Ignacy Loyola na podstawie wiasnych doswiadczen wiedziat,
ze w duszy odprawiajacego ¢wiczenia dochodzi do nasilenia
sie r6znego rodzaju uczud i zwigzanych z nimi wewnetrznych
stanow pocieszenia, strapienia albo niepokoju®, dlatego tez
domagat sie, by rekolektantowi (odprawiajacemu ¢wiczenia du-
chowne) towarzyszyt kierownik ¢wiczen (dajacy ¢wiczenia), co
zdaje si¢ sugerowac, ze bez niego nie ma prawdziwych ¢wiczen
ignacjanskich. Jeden z jego biograféw wrecz stwierdza, ze

Ifigo nie byt Zadnym strategiem ani przebojowym liderem, lecz
towarzyszem i przewodnikiem, ktéry dyskretnie sprawowat
role nauczyciela i przywddcy - stanowczego i pewnego siebie?'.

Opinia ta przybliza istote towarzyszenia rozumiang przez
Loyole. Mialo ono wspierac¢ procesy poszukiwania drogi, ktéra
prowadzi do odkrywania obecnosci Boga. Dlatego kierownik
¢wiczen winien by¢ wrazliwym mistrzem, umiejacym , dotaczy¢
do osoby ¢wiczacej tam, gdzie ona stoi, w pelnym uszanowa-
niu jej drogi”*. Ma wprowadza¢ odprawiajacego ¢wiczenia
do modlitwy poprzez zaplanowany i zorganizowany program
konkretnych czynnosci dostosowanych do mozliwosci i potrzeb
odprawiajacego?. Jego funkcja polega na stuchaniu rekolektanta
i tego, czym ten sie z nim dzieli, a nie na nauczaniu. Ma $ledzi¢
i kontrolowa¢, bez narzucania si¢ i krepowania wewnetrznej
wolnosci rekolektanta (odprawiajacego ¢wiczenia duchow-
ne), skutki kazdego etapu ¢wiczen w jego duszy. Nadto swa
bezstronnoscia winien pomagac rekolektantowi interpretowac
wlasne doswiadczenia.

Kolejna funkcja kierownika ¢wiczen zwiazana jest z roze-
znawaniem i obiektywizowaniem przekazanych tresci i tego

20 Tamze, s. 12-13.

2 1.1 Tellechea Idigoras, Ignacy Loyola. Sam i na piechote, s. 304.

2 F. Jalics, Kontemplacja. Wprowadzenie do modlitwy uwaznosci, Wyd. WAM,
Krakéw 2017, s. 22. Por. J. Augustyn, Praktyka kierownictwa duchowego, Wyd.
WAM, Krakow 2006.

5 K. Dyrek, Dajgcy Cwiczenia (EE 6-17) — , El que da los Ejercicios”, maszyno-
pis udostepniony autorowi.
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wszystkiego, co dzieje si¢ we wnetrzu rekolektanta?. Trzeba
wiedzie¢, ze w czasie rekolekgji tatwo jest ulec ztudzeniom, czy
to przez przesadna i nierozwazna gorliwos¢, czy to — przeciw-
nie — przez poddawanie si¢ zniecheceniu na skutek trudnosci
i oschtosci w modlitwie. Kierownik ma broni¢ rekolektanta
przed tego rodzaju ztudzeniami, wyjasniajac mu podane przez
Ignacego zasady-reguly, ktérych celem jest demaskowanie
falszu i wykazanie prawdy®. Nie oznacza to, ze odprawiajacy
rekolekcje zwolniony jest z obowiazku samokontroli opartej
na refleksji nad tym wszystkim, czego do$wiadcza. Kierownik
winien tez pytac rekolektanta o to wszystko, co on przezywa.
Z tym wiaze sig kolejna funkcja, ktéra wymaga objasniania reko-
lektantowi zachodzacych w nim zmian. To z kolei domaga si¢ od
kierownika umiejetnosci ,pozostawienia odprawiajacego sam
na sam z Bogiem”. Chodzi o udzielanie rekolektantowi pomocy
w odkrywaniu woli Boga w stosunku do jego osoby *.

Podane objasnienia odnoszace sie do roli petnionej przez kie-
rownika ¢wiczen duchownych mozna przedstawic¢ za pomoca
nastepujacego schematu:

Rekolektant «———» Bdg

N/

Kierownik

Pokazuje on, ze w ¢wiczeniach duchownych winno dochodzi¢
do dialogu odprawiajacego ¢wiczenia duchowne (rekolektanta)
z Bogiem. Ma sie¢ to dzia¢ przy dyskretnym jego udziale. Sytuacja
ta tworzy swego rodzaju trdjkat, w ktérym rekolektant i Bog sa
najwazniejsi, natomiast kierownikowi ¢wiczen przypada funkcja

% Tamze.
% Wprowadzenie do ¢wiczen duchownych..., s. 12-13.
% K. Dyrek, Dajacy Cwiczenia.
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$wiadka zachodzacych przemian i nawiazywanych relacji?.
Jego bliskos¢ daje rekolektantowi gwarancje, ze nic nie dzieje sie
przypadkowo i nie jest wynikiem jedynie kaprysu, a jednoczes-
nie chroni przed niebezpieczenstwem zludzenia i daje pewnosc¢,
ze zaniedbanie moze zosta¢ w pore wykryte i zazegnane. Obec-
nos¢ kierownika ¢wiczen przy rekolektancie ma tez znaczenie
dla tego pierwszego. Uczy ona przede wszystkim wrazliwosci
na stuchanie drugiego czlowieka oraz rozumienie go w tym
wszystkim, co staje si¢ jego zyciowym problemem.

Dla chrzescijan autorytetem objasniajacym, co to znaczy
,by¢ z kim$”, ,towarzyszy¢ po drogach zycia”, jest sam Bog.
Na kartach Biblii objawia si¢ On jako Ten, ktéry czlowiekowi
znajdujacemu si¢ w potrzebie udziela wsparcia, towarzyszy mu
w stawaniu si¢ odpowiedzialnym. Rzeczywistos¢ te opisuje Re-
nata Jasnos® w nastepujacej konkluzji:

Spogladajac z perspektywy catej Biblii — z perspektywy Bozej
pedagogii realizujacej dtugi proces wychowania od Starego do
Nowego Testamentu — trzeba zwrdci¢ uwage, ze w Nowym
Testamencie mamy do czynienia z kulminacjq tego procesu i no-
woscia sytuacji wychowawczej. Wynika to z dwoch czynnikow:
z jednej strony nastepuje pewna dojrzatos¢ ,, wychowanka” be-
daca efektem Zmudnego wychowania ludu Bozego przez Prawo
i Prorokéw, a z drugiej strony dochodzi do znizenia sie ,Wycho-
wawcy” do poziomu ,wychowanka”. Cztowiek dojrzaty i wolny
staje naprzeciw swego Boga-Wychowawcy, ktéry zbliza sie do
niego i dla niego staje sie cztowiekiem?.

1.2. Podstawy pedagogii ignacjanskie

Charakterystycznym rysem pedagogii ignacjanskiej jest za-
uwazalna dynamika promujaca rozwdj osoby zgodny z wizja

¥ Zasady nawiazywania relacji przybliza jezuita Franz Jalics. Por. F. Jalics,
Towarzyszenie duchowe..., s. 47-88.

% R. Jasnos, Pedagogia Boza w Objawieniu, w: Pedagogika ignacjatiska wobec wy-
zwan wspotczesnego humanizmu, red. W. Pasierbek, WSFP ,Ignatianum”, Wyd.
WAM, Krakéw 2008, s. 15-32.

2 Tamze, s. 32.



1. Pedagogia ignacjaniska modelem wychowania 43

czlowieka podana w ¢wiczeniach duchownych. Wyrastajacy
z nich ignacjanski model pedagogii jawi si¢ nam jako pewna
struktura dzialan zmierzajacych do udzielenia odpowiedzi na
pytanie:

Jak w praktyce szkolnej, na zajeciach lekcyjnych zintegrowac
wszystkie dziatania nauczyciela, by proces nauczania, nie tylko
zawarte w nim tresci, miat rzeczywisty wpltyw na rozwdj ucznia
zgodny z wizja jezuickiego wychowania®.

Tak wypracowany model pedagogii zaklada wspieranie ucznia
w drodze do prawdy. Wsparcie takie winno pochodzi¢ przede
wszystkim od nauczyciela, ktéry

stwarza warunki, ktadzie fundamenty i dostarcza okazji, aby
w uczniu miato miejsce cigglte wzajemne oddziatywanie miedzy
doswiadczeniem, refleksja i dziataniem?'.

Pokazuje, ze

ignacjaniski model pedagogii proponuje takie ulozenie tancu-
cha zajeé, aby nauczyciel, wprowadzajac uczniow w konkretne
doswiadczenie poznania, przeznaczy! czas na refleksje nad zna-
czeniem, jakie ma dla ucznia poznana prawda, i doprowadzit
go w konicu do podjecia osobistej decyzji, dokonania wyboru,
zajecia stanowiska, uksztattowania wlasnego pogladu na dany
temat (dziatanie)*2

Doswiadczenie, refleksja i dziatanie stanowia dla pedagogii ig-
nacjanskiej kluczowe momenty. W zalozeniach pedagogii igna-
gjanskiej oparty na tych trzech elementach model wychowania
domaga sie jeszcze uwzglednienia kontekstu uczenia sig, a tak-
ze — w jeszcze wigkszym stopniu — ocene wlasnych osiggniec po
to, by uczen byt w stanie dostrzec wlasny wzrost czy postep.

% W. Zmudzinski, Fundament ignacjariskiej pedagogiki, w: Pedagogika ignacjan-
ska wobec wyzwan wspdtczesnego humanizmu, s. 59.

3 Pedagogia ignacjanska..., s. 114.

32 Tamze, s. 59.
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1.2.1. Kontekst

Ten element pedagogii ignacjaniskiej, podobnie jak wszystkie
pozostate, ma swoje podstawy w ¢wiczeniach. Ignacy Loyola
przywiazywal duze znaczenie do poznania postaw rekolek-
tanta wobec Boga i modlitwy. Chodzitlo przede wszystkim
o rozpoznanie, czy rekolektant jest gotowy na dzialanie Boga.
Poniewaz wychowanie nie przebiega w zupelnej pustce, dlatego
i nauczyciel powinien mozliwie najlepiej zna¢ sytuacje, w jakiej
zyje uczen. Chodzi przy tym zaréwno o uwarunkowania socjal-
no-ekonomiczne, polityczne, jak tez oczekiwania, przekonania,
predyspozycje, osiagniecia czy tez braki ucznia, zaréwno te fi-
zyczne, jak tez duchowe®. Oczekuje sig, ze na tej drodze szkota
jezuicka zacznie stawac sie¢

szczera wspolnota wiary uczacych sie, w ktorej autentyczny,
osobisty stosunek miedzy nauczycielami i uczniami moze coraz
bardziej sie pogtebia¢. Bez tego rodzaju relacji wyjatkowa sita
naszego wychowania bylaby zagubiona. Autentyczna relacja za-
ufania i przyjazni miedzy nauczycielem i uczniem jest koniecz-
nym warunkiem, ktéry usposabia do wzrostu w zaangazowaniu
sie¢ na rzecz wartosci. Dlatego prawdziwa mitos¢ i osobista tro-
ska o kazdego ucznia jest najwazniejsza sprawa w srodowisku,
ktére wprowadza w zycie proponowany model ignacjanskiego
wychowania.

1.2.2. Doswiadczenia

Dla pedagogii ignacjanskiej punktem wyjscia sa ludzkie do-
$wiadczenia, ich cecha z kolei — stwarzanie sytuacji prowokuja-
cych w czlowieku pytania czy tez sklaniajacych do twdrczego
myslenia. Wszystko to ma pomaga¢ we wilaczaniu w procesy
edukacyjne zaréwno jego intelektu, jak tez uczuc i woli. Na tej
drodze wychowanek ma uchwycic istotng wartosc¢ tego, co bada.

% W. Zmudzinski, Fundament ignacjariskiej..., w: Pedagogika ignacjariska wobec
wyzwan wspdlczesnego humanizmu, s. 59.
% Pedagogia ignacjariska..., s. 120.
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W dziataniach tych wazna role spelnia tak zwana , refleksja”. Jej
zadaniem jest wyzwalanie w wychowankach zdolnosci , prze-
twarzania” gromadzonych doswiadczen. Ma ona ksztattowac ich
sposOb myslenia, ich przekonania, umiejetnos¢ wartosciowania,
a takze zdolnos¢ zajmowania okreslonych postaw. Zatozenie to
pokazuje, ze pedagogia ignacjanska powinna wykraczac daleko
poza sfere ludzkiego poznania.

Pojecie ,,doswiadczenie” jest wieloznaczne. Postuguja sie nim
przedstawiciele roznych dyscyplin nauki: filozofii, psychologii,
pedagogiki czy pedagogiki religii*. My bedziemy pod nim ro-
zumie¢ jednostkowe wydarzenia z zycia czlowieka, zwiazane
zardéwno z rzeczywisto$cia zmystowa, jak i duchows, zewnetrz-
ng oraz wewnetrzna, czym nadaje ona ludzkiemu Zyciu okreslo-
ny styl. Kazde doswiadczenie odznacza si¢ tez indywidualnoscia
i subiektywno$cia odkrywania jakiegos wycinka ludzkiego
zycia. Zawsze tez wystepuje jako jednostkowy i indywidualny
konkret, ktérego nie mozna ,, wymusi¢” ani na sobie, ani na in-
nych osobach. Jedno wywotuje rowniez nastepne, co oznacza, ze
zadne z nich nie jest doswiadczeniem ostatecznym. Doswiadcze-
nia mozna tylko gromadzi¢. To powoduje, Ze jest ono indywidu-
alna wlasnoscig osoby. Nie wyklucza to posiadania przez wiele
0s0b doswiadczen podobnych.

Walorem gromadzonych doswiadczen jest to, ze budza one
w czlowieku zainteresowania, sklaniaja do stawiania pytan,
wypowiadania roznego rodzaju ocen, wyzwalaja nadzieje
na mozliwos¢ przeksztalcania wlasnego zycia, a takze budza
w cztowieku réznego rodzaju niepokoje. Charakterystyczne dla
gromadzonych doswiadczen jest tez i to, ze kazde pozostawia
po sobie trwaly $lad przez poruszenie glebszych sfer osobowosci.
Za najbardziej podstawowe doswiadczenia, jakie cztowiek gro-
madzi w swoim zyciu, uwaza si¢ zaufanie, przyjazn oraz mitos¢.
Sq one wynikiem jego kontaktow przede wszystkim z matka

¥ Por. M.J. Buckley, Ateizm w sporze z religig, Wyd. WAM, Krakéw 2009,
s. 221-225. Autor przekrojowo przytacza znaczenia nadawane temu pojeciu
w ciagu historii.
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i ojcem. Czesto nazywa si¢ je ,, prado$wiadczeniami” *. Przy ich
pomocy cztowiek jest w stanie afektywno-emocjonalnymi dzia-
faniami wyrazi¢ swe catosciowe, a nie tylko intelektualne po-
strzeganie rzeczywistosci, czego nastepstwem moze by¢ zmiana
nastawienia do doswiadczanej rzeczywistosci®.

Poza pojeciem , doswiadczenie” w literaturze jest mowa
o ,doswiadczeniu religijnym”*. Zdaniem Jana Charytanskiego
o doswiadczeniu religijnym mowimy wowczas, gdy czlowiek,
otwierajac sie na Transcendencje (Boga), odkrywa ostateczny
sens wlasnego bytu i staje si¢ zdolnym do odpowiedzialnego po-
dejmowania stuzby w swiecie®. Za jego posrednictwem zostaja
wyeksponowane konsekwencje relagji z Bogiem: bezwarunkowe
okazywanie Mu zaufania, milosci i wiernosci nawet w sytu-
acjach, ktdre po ludzku wydaja sie dla czltowieka oczywista
porazka (np. smierc)®. W literaturze wystepuje tez pojecie ,,do-
$wiadczenia wiary”, gdzie Transcendencja identyfikowana jest
z osobowym Bogiem, z ktédrym cztowiek moze nawiazac osobowe
relacje. Doswiadczajacy wstuchuje si¢ w glos zwracajacego sie
do czlowieka Boga — Osoby, a nadto uznaje swa zalezno$¢ oraz
stara si¢ okazywa¢ Mu postuszenstwo. Na tej drodze czlowiek
nie tylko uczy si¢ odkrywac sens swiata i wlasnego zycia, ale tez
krytycznie ocenia inne jego wyjasnienia. W ten sposéb doswiad-
czenie wiary staje si¢ swoistym pomostem miedzy sfera cielesna,
duchowg i religijng cztowieka. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze
jakkolwiek wiara jest wewnetrznie zwigzana z doswiadczeniem,
to nie da sie jej wyprowadzi¢ z catego taricucha gromadzonych

% Por. Z. Marek, Religia. Pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, Wyd. WAM,
Krakow 2014, s. 83-84.

% Por. tenze, Podstawy wychowania moralnego, WSFP ,Ignatianum”, Wyd.
WAM, Krakow 2005, s. 67; tenze, Podstawy i zatozenia katechetyki fundamentalnej,
WSFP |, Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakow 2007, s. 162-163.

% Por. M.J. Buckley, Ateizm w sporze..., s. 226-239.

¥ J. Charytanski, Katecheza a doswiadczenie religijne, ,, Ateneum Kaptanskie”
71(1978), s. 394; por. F. Jalics, Towarzyszenie duchowe..., s. 27 i nn.

0 Por. P. Tillich, Dynamika wiary, W drodze, Poznan 1987, s. 76; B. Sesboiié,
Wierze, Wyd. Ksiezy Marianow, Ksiegarnia $w. Wojciecha, Warszawa — Poznan
2000, s. 34-36; Cz. Rychlicki, Wiara, nadzieja, mitos¢ wobec wiecznosci, Ptocki In-
stytut Wydawniczy, Ptock 2001, s. 77-80.
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przez cztowieka doswiadczen przede wszystkim dlatego, Ze jej
ostatecznym zrodfem jest Bég — dawca wiary *.

W chrzedcijariskim rozumieniu do$wiadczenie wiary jest
owocem dziatania Boga, ktory ksztaltuje wielkos¢ czlowieka na
miare ukazana przez Jezusa Chrystusa*. W rozumieniu Ignacego
Loyoli termin ten oznacza , smakowanie”, ,,odczuwanie czegos
wewnetrznie”. Pojecie to wykracza poza czysto intelektualne
rozumienie. Dla Ignacego wazne bylo, aby caly cztowiek — jego
umysl, serce i wola — uczestniczyl w procesie wspomnianego
smakowania czy tez wewnetrznego odczuwania®.

Waznos¢ gromadzonych przez osobe doswiadczen pedagogia
ignacjaniska uzasadnia tym, ze za ich posrednictwem mozliwe
jest opisanie wszelkiej aktywnosci ucznia, w ktdrej poza inte-
lektualnym poznaniem rozwazanych tresci zostaje przez niego
zauwazony element natury emocjonalne;.

W kazdym doswiadczeniu uczen przyjmuje dane za pomoca umy-
stu. Stawiajac pytania, wprzegajac w prace wyobraznie, badajac
poszczegodlne elementy danych i ich wzajemne odniesienie, uczen
uktada sobie wszystko w pewna cato$¢ albo stawia hipotezg: ,,co to
jest?”, ,czy to jest co$, co juz poznatem?”, ,jak to dziata?”. I nawet
bez szczegdlnego wyboru nastepuje towarzyszaca temu uczucio-
wa reakcja: ,,to mi sie podoba”, ,tego sie boje”, ,nigdy sobie nie
dam z tym rady”, ,to jest interesujace” lub ,,to mnie nudzi”*.

Rzeczywistos¢ t¢ w pedagogii ignacjaniskiej nazwano refleksja.

1.2.3. Refleksja

Refleksja w pedagogii ignacjariskiej stanowi jedno z najwaz-
niejszych zadan stojacych przed edukacja®. Na jej znaczenie

4 Por. J. Charytaniski, Katecheza a doswiadczenie religijne, s. 394; ]. Martin, Jezui-
cki przewodnik po prawie wszystkim..., s. 111 i nn.

# M.]. Buckley, Ateizm w sporze..., s. 237.

# Pedagogia ignacjanska..., s. 120.

4 Tamze, s. 121.

®Por. AM. de Tchorzewski, Wstep do teorii wychowania, WSFP , Ignatia-
num”, Wyd. WAM, Krakéw 2016, s. 70.
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wskazywat Ignacy Loyola w ¢wiczeniach duchownych, kiedy pod-
kredlat, ze cztowiek podlega réznym poruszeniom, wyzwaniom
i wyborom. Jej zadaniem jest udzielanie rekolektantowi pomocy
w odkrywaniu tego, co nim kieruje. Chodzi o rozeznanie, czy sa to
impulsy prowadzace ku dobru, czy tez sktaniajace do zta; czy cho-
dzi o gotowos¢ stuzenia innym, czy tez o egoistyczne zaspokajanie
wlasnych potrzeb. Ignacemu chodzito przy tym o ,rozeznanie”,
wyjasnienie swych wewnetrznych motywacji i ragji, ktore leza
u podstaw wypowiadanych sadow, o zbadanie przyczyn i impli-
kacji swych doswiadczen, rozwazenie mozliwych wyboréw oraz
ocenienie ich w $wietle prawdopodobnych konsekwencji, a takze
odkrycie, co najlepiej prowadzi do upragnionego celu. Walorem
refleksji jest to, Ze przy jej prowadzeniu cztowiek postuguje sie

pamiecig, rozumem, wyobraznig i uczuciami, zeby uchwycié
znaczenie i istotng warto$¢ tego, co studiuje, by odkry¢ odniesie-
nie tego do innych aspektow wiedzy i ludzkiej dziatalnosci i aby
doceni¢ jego przydatno$¢ w poszukiwaniu prawdy i wolnosci*.

W pedagogii ignacjanskiej przez ,refleksje” rozumiane jest

staranne rozwazenie pewnego tematu, doswiadczenia, idei,
zadania lub spontanicznej reakcji, zeby moc pelniej poja¢ ich
znaczenie. Refleksja jest wiec procesem, na pomoca ktérego wy-
dobywa sie znaczenie z ludzkiego doswiadczenia®.

Chodzi w niej zatem o znajdowanie wlasciwego sensu tego
wszystkiego, w czym czlowiek uczestniczy, co poznaje, a wigc
sensu zgromadzonych doswiadczen.

Jej zadaniem jest umozliwienie wychowankom - tlumaczy
Wojciech Zmudzinski — nabywania umiejetnosci patrzenia na
pojawiajacy sie problem z réznych perspektyw, gdyz to rodzi
potrzebe wychodzenia poza sfer¢ wlasnego poznania i podej-
mowania konkretnych dziatari*.

% Tamze, s. 123. Por. F. Jalics, Kontemplacja..., s. 66 i nn; J. Martin, Jezuicki
przewodnik po prawie wszystkim..., s. 404 i nn.

¥ A.M. de Tchorzewski, Wstep do teorii wychowania..., s. 124.

% W. Zmudzinski, Fundament ignacjariskiej..., s. 62.
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Prowadzona refleksja ma by¢ oparta na gruntownej i wszech-
stronnej wiedzy, ktéra umozliwia obiektywne ocenianie rze-
czywistosci, a nadto chroni przed indoktrynacja i manipulacja.
Swym zakresem winna tez obejmowac objasnianie rzeczywisto-
$ci podawane w $wietle wiary*. Odwotywanie si¢ do objasnien
religijnych sprzyja pelnemu rozwojowi cztowieka, gdyz tresci
wiary wspieraja go w podejmowaniu stuzby dobru, a w znacze-
niu religijnym — krélestwu BoZzemu. Z chrzes$cijariskiego punk-
tu widzenia stuzba taka stanowi najwyzszy cel wychowania
i ksztalcenia cztowieka™.

Refleksje w pedagogii ignacjanskiej charakteryzuja trzy
sprzezone z soba procesy: interioryzacji, selekcji i absolutyza-
gji wartosci®'. Interioryzacja oznacza proces rozwojowy, ktory
polega na przeksztatcaniu zewnetrznych czynnosci podmiotu
w wewnetrzne, psychiczne. W literaturze przedmiotu pojecie
sinterioryzacja” bywa zastgpowane terminem ,internalizacja”,
cho¢ w rzeczywistosci zachodza miedzy nimi réznice. Pojecie
,internalizacja” zazwyczaj stosowane jest w psychologii spotecz-
nej. Stuzy ono wyjasnianiu asymilacji norm, wartosci i postaw
zajmowanych przez grupe spoleczng. W wyniku proceséow in-
terioryzacji cztowiek moze uwazac¢ poznawane normy, poglady
czy postawy grupy za sprzeczne z wlasnymi przekonaniami. Na
drodze asymilacji jest jednak w stanie normy te stopniowo sobie
przyswoic i przyja¢ do wlasnego systemu pogladow, wartosci
i norm .

Interioryzacja obejmuje rézne dziedziny zycia. Z tego rodzaju
procesami najczesciej mamy do czynienia w okresie dorastania.
Wowczas mlody czlowiek dochodzi do momentu zrozumienia
i dobrowolnego przejmowania przekazywanych mu wartosci,
zasad i poje¢ moralnych. Procesom tym towarzyszy analiza

¥ Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania, w: Podstawy edukacji igna-
cjanskiej, WSFP ,Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakdw 2006, s. 22.

% A. Exeler, Grundfragen der Religionspidagogik, Vorlesung, Teil 1, Somerse-
mester 1977, s. 31 (skrypt w posiadaniu autora).

®! Pedagogia ignacjanska..., s. 123-124.
%2Por. M. Przetacznikowa, Z. Wtodarski, Psychologia wychowawcza, t. 1L,
PWN, Warszawa 1998, s. 59.
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wszystkiego, co opisuje wartosci i zasady zycia spotecznego.
W nastepstwie przeprowadzonych analiz osoba albo przyjmu-
je i uznaje za wlasne poznane wartosci i zasady zycia, albo tez
je odrzuca. Wybory te zdaniem Wolfganga Brezinki w duzej
mierze warunkowane s wartosciami przekazanymi osobie we
wczesniejszym okresie ludzkiego zycia®. Zdolnos¢ do interiory-
zacji czynnosci zewnetrznych, ich modyfikowanie w czynnosci
wyobrazeniowe, umystowe i psychiczne uwaza si¢ za istotny
warunek internalizacji norm spolecznych oraz przepisow, rdl,
czyli przywilejéw, wymagan i zasad tworzonych koncepcji
wypelniania rél spotecznych. W tym tez sensie interioryzacja
oraz internalizacja prowadza do wewnetrznej i uswiadamianej
kontroli wlasnego postepowania, ktore jest ukierunkowane na
wytwarzanie osobowych wzorcow postepowania. Te z kolei
staja sie podstawa samoregulacji zachowan oraz ksztattowania
zintegrowanej osobowosci cztowieka .

Przenoszac powyzsze zalozenia na teren pedagogii ignacjan-
skiej, zauwazamy, ze procesy interioryzacji sa przyporzadkowa-
ne ogniwom prowadzonej refleksji nad znaczeniem ludzkiego
doswiadczenia. W refleksji tej chodzi o:

® Jasniejsze zrozumienie badanej prawdy. Na przyklad, jakie
sg zatozenia teorii atomu? Czy sa one stluszne? Czy sg one
uczciwe? Czy istniejg inne przypuszczenia? W jaki sposdb
przyjecie innych zatozen zmienitoby opis rzeczywistosci?

® Odkrycie przez wychowanka zrodel rodzacych sie wrazen
lub okazywanych reakcji w trakcie prowadzonych poszu-
kiwan prawdy. Na przyktad, co szczegdlnie zainteresowato
mnie przy studiowaniu podanego mi tekstu? Dlaczego? Co
mnie szczegdlnie niepokoi w podanych w nim objasnieniach?
Dlaczego?

* Poglebienie rozumienia znaczenia poznanej prawdy zaréw-
no dla siebie, jak i dla innych. Na przyktad, jaki wptyw moga
miec na moje zycie, a takze zycie rodziny i przyjaciét oraz na

% W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, Wyd.
WAM, Krakow 2005, s. 33.

% R. Murawski, Dorastajacy, w: Jestem $wiadkiem Chrystusa w Kosciele. Pod-
recznik metodyczny do religii dla I klasy liceum i technikum, seria: Drogi swiadkéw
Chrystusa, klasa I, zeszyt I, Wyd. WAM, Krakow 2002, s. 43.
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zycie ludnosci w ubozszych krajach badania prowadzace do
opanowania efektéw ogrzewania sie¢ atmosfery?

¢ Wyrobienie wiasnego osadu o wydarzeniach, ideach czy tez
znieksztatcaniu prawdy itd. Na przyklad wigkszo$¢ ludzi sa-
dzi, ze rowniejszy podziat zasobow $wiata jest przynajmniej
pozadany, jesli nie wskazany moralnie. By¢ moze, ze mdj
styl zycia oraz rzeczy uznawane przeze mnie za niezbedne
przyczyniaja si¢ do obecnego braku réwnowagi. Czy jestem
gotow rozwazy¢ raz jeszcze, czego potrzebuje, aby czuc sie
szczesliwym?

* Zrozumienie tego, kim jestem (co mna kieruje i dlaczego?)
i kim méglbym by¢ w stosunku do innych. Na przyklad, jakie
uczucia budza sie we mnie w zwiazku z tym, nad czym sie
zastanawiatem? Dlaczego? Czy jestem wewnetrznie spokoj-
ny z powodu tej reakgji? Jesli nie — to dlaczego?

Wszystko to pokazuje, ze pedagogia ignacjariska akceptuje rézne
definicje tego, co zostalo nazwane , doswiadczeniem” i ,reflek-
sja”’. W ignacjanskiej tradycji wychowania okreslenia te oznaczaja
,Sposob postepowania” prowadzacy do osiggania integralnej
formagji ucznia, ktora jezuici facza ze wspomniang wczesniej for-
macja trwata.

Podejmujac problem formacji, nalezy podkresli¢, ze jej podmio-
tem jest caty czltowiek, osoba z wszystkimi jej wymiarami. To za$
domaga sig, by doswiadczenia i prowadzona nad nimi refleksja
byly z soba powiazane. Wynika to z przeswiadczenia, iz jest rzecza
niemozliwa, aby zdoby¢ jakie$ doswiadczenie bez jakiejkolwiek
nad nim refleksji. Co wigcej, kazda refleksja zawiera w sobie
pewne doswiadczenie intelektualne lub uczuciowe, intuicje,
pewna jasnos¢, wizje swiata oraz obraz siebie i innych. Dlate-
go tak wazne jest, by procesom edukacyjno-wychowawczym
nadawac¢ wymiar osobowy. Chodzi w nich o dowartosciowanie
znaczenia aktywnosci ucznia w poszukiwaniu prawdy. Zdoby-
wane doswiadczenia kresla tez cele podejmowanych przez ucznia
poszukiwan. Chodzi przy tym nie tylko o zdobywanie nowych
wiadomosci, ale tez o osobisty jego rozw¢j. Na tej drodze zo-
staja tez tworzone warunki do nabywania przez wychowanka

% Pedagogia ignacjariska..., s. 124-125.
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umiejetnosci wlasnego ,sposobu postepowania”, ktéry bedzie
wspieral jego integralng formacje *.

1.24. Dziatanie

W pedagogii ignacjanskiej podkresla sie, Zze sama refleksja nad
gromadzonymi doswiadczeniami jest niewystarczajaca. Powin-
na inspirowa¢ wychowanka do podejmowania dojrzatych i od-
powiedzialnych decyzji stuzacych zmienianiu rzeczywistosci,
w jakiej przychodzi cztowiekowi zy¢. Dla Ignacego Loyoli wazne
byto bowiem wszystko to, co cztowiek czyni, a nie to, co méwi.
Czyny takie winny by¢ inspirowane mitoscia. Z tych powodow
istotnym elementem pedagogii ignacjanskiej jest formowanie
w uczniach postaw, wartosci i ideatow, ktdrymi beda sie kiero-
wacé w catym swym zyciu. Chodzi o wyzwalanie w nich zdolnosci
do dziatan stuzacych dobru wspoélnemu, ktore to w rozumieniu
Ignacego ksztaltujg gotowos¢ do tworzenia dobra wspdlnego®.
Gotowos¢ te w pedagogii ignacjanskiej wyraza stowo zachety:
magis. Chodzi w nim o dawanie z siebie , wigcej” w stuzbie Bogu
i ludziom**. Dlatego tez samo pojecie , dziatania” dotyczy

wewnetrznego wzrostu cztowieka w oparciu o przezyte do-
$wiadczenie, nad ktérym prowadzono refleksje, a rOwnoczesnie
do jego przejawow zewnetrznych. Proces ten obejmuje dwa
etapy:
e Wybory wewnetrzne: Po przeprowadzeniu refleksji uczen
rozwaza zdobyte doswiadczenia z punktu widzenia osobi-
stego, ludzkiego, by w $wietle ich zrozumienia i rozpoznania
zwigzanych z nimi uczué¢ (pozytywnych lub negatywnych)
zostata poruszona jego wola. Zrozumienie znaczenia zgro-
madzonych doswiadczen i ich osad prowadzg do podjecia
wyborow. Moga one zaistnie¢ wowczas, gdy osoba decyduje,

% Por. tamze, s. 126.

¥ Tamze.

*®V.J. Duminuco, Formacja czy indoktrynacja w pedagogice ignacjatiskiej?,
w: Pedagogika ignacjariska wobec wyzwan wspdlczesnego humanizmu, s. 204. Por.
J. Motka, B. Steczek, ,Magis” jezuickiej edukacji, w: Pedagogika ignacjariska wobec
wyzwan wspblczesnego humanizmu, s. 227-245.
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ze jakas prawda staje sie jej punktem odniesienia, postawa
lub predyspozycja majaca wplyw na jej decyzje. Wybor taki
moze przybiera¢ posta¢ stopniowego uscislania wiasnych
priorytetow. Na tym etapie uczen czyni ze zdobytej prawdy
swojq wlasnos¢, ale pozostaje otwarty na to, dokad ta prawda
moze go poprowadzic.

* Wybory zewnetrzne: Nadaja one znaczenie rzeczom, wyra-
zaja zajmowane postawy oraz uznane i wewnetrznie przyjete
wartosci, ktore stanowiag czastke osobowosci. Sklaniaja one
osobe do czynu, do dziatania zgodnego z jej ,nowymi” prze-
konaniami. Jesli znaczenie nadane rzeczy bylo pozytywne,
prawdopodobnie wychowanek bedzie chciat podkresli¢ wage
warunkow i okolicznosci, w ktérych miato miejsce pierwotne
doswiadczenie. Na przyktad, jesli cel wychowania fizyczne-
go zostal osiagniety, to uczen bedzie sktonny, aby w wolnym
czasie regularnie uprawiac sport. Jesli zasmakowat w historii
literatury, moze by¢ gotéw poswieci¢ sporo czasu wydarze-
niom historycznym. Jesli przekona sie, Ze warto pomoc kole-
gom w nauce, moze zaofiarowa¢ wspodtprace i pomoc stab-
szym uczniom. Jesli po doswiadczeniach stuzby w slumsach
i refleksji nad tym doswiadczeniem doceni potrzeby ubogich,
fatwiej mu bedzie dokona¢ wyboru zawodu lub zgtosic sie do
pracy w charakterze wolontariusza. Jesli natomiast jego do-
$wiadczenie byto negatywne, wtedy prawdopodobnie bedzie
dazyt do przystosowania, zmiany, ograniczenia lub unikania
warunkéw, w ktérych miato miejsce to pierwotne doswiad-
czenie. Na przyklad, jedli poznal przyczyny braku sukcesu
w pracy szkolnej, moze zdecydowaé si¢ na zmiane rytmu
uczenia sig, zeby unikng¢ ponownego niepowodzenia®.

Przez dowartosciowanie znaczenia dziatania pedagogia igna-
gjanska zmierza do ksztaltowania w wychowankach wiasciwego
podejscia do wartosci oraz zyciowych postaw. Stuzy temu pomoc
w uczeniu ich myslenia, ktdrego efektem beda dziatania wyni-
kajace z ich osobistego wyboru®. Walorem takiego rozumienia
proceséw edukacyjno-wychowawczych jest wspieranie wycho-
wankow w porzadkowaniu nabywanej i rozwijanej wizji swego
zycia. Dziatanie to umozliwia wyselekcjonowanie posréd wielu
wartosci tych, ktdre uznaje si¢ za najwazniejsze, i uczynienie ich

% Pedagogia ignacjanska..., s. 127-128.
%V.J. Duminuco, Formacja czy indoktrynacja w pedagogice ignacjariskiej?,
s. 202-204.
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osrodkiem wiasnego zycia i dziatania. Na tej drodze dochodzi
do ich absolutyzacji. Procesami tymi zostaja objete te wartosci,
ktore wychowanek ze wzgledu na swe egzystencjalne potrzeby
uwaza za nadrzedne, organizujace i scalajace jego osobowosc.
Posréd nich moga wystepowad, cho¢ nie musza, takze wartosci
religijne.

Sam proces absolutyzacji polega na selekgji i wyborze wartosci
sposrdd wewnetrznie zaakceptowanych oraz utozeniu ich we-
dtug okreslonej hierarchii. Prymat wioda w niej wartosci, ktdre
ukazuja sens zycia i wyznaczaja kierunek dziatania. Roman Mu-
rawski® wyjasnia, ze umozliwienie mtodym wyselekcjonowania
okreslonych wartos$ci stanowi, obok interioryzacji, kolejne wazne
ogniwo ich rozwoju. Dziatania te w przypadku chrzescijanstwa
sq wspierane wartosciami religijnymi, ktére dostarczaja dodat-
kowego uzasadnienia potrzeby ksztalttowania w sobie pozada-
nych spotecznie postaw. Motywem ich przyjecia jest ostateczne
przeznaczenie cztowieka, ktére ukazuje si¢ jako zycie ,w” Bogu
i,z” Bogiem przez cala wiecznos¢. Roman Murawski podkresla,
ze jesli proces selekgji i absolutyzacji podstawowych wartosci nie
dokona sie u dorastajacej mlodziezy, wowczas pojawi sie u niej
tendencja do spychania ich na peryferie osobowosci®.

1.2.5. Ocena

Ostatnim ogniwem przywolywanego modelu pedagogii igna-
cjanskiej jest ocena oparta na wzajemnym zaufaniu i szacunku
okazywanym sobie przez wychowawcow i wychowankow.
Swym zakresem obejmuje ona osiagniecia szkolne, jak tez in-
tegralny rozwdj ucznia postrzegany jako ,zycie dla innych”.
W praktyce ma ona rozwija¢ w wychowanku umiejetnos¢ do-
konywania oceny dotychczasowych osiagnie¢ na polu edukacyj-
no-wychowawczym. Jej istota jest dostrzeganie efektéw wzrostu

¢ Por. R. Murawski, Rozwdj religijny, w: tenze (red.), Teoretyczne zagadnienia
katechezy miodziezowej, Warszawa 1989, s. 78.

2 Tenze, Dorastajqcy..., s. 43.
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zarowno intelektualnego, jak i ludzkiego — wewnetrznego, ktéry
stwarza podstawe do osiggania dojrzalosci®. Zwraca sie¢ przy
tym uwage na znaczenie integralnego rozwoju ucznia, ktéry po-
woduje, ze staje sie on ,,0soba dla drugich”. Ocenie podlegaja tez
nabywane postawy oraz sposob nadawania wartosciom okreslo-
nych priorytetéw .

Przedstawione powyzej charakterystyczne elementy pedago-
gii ignacjanskiej mozna przedstawic¢ w nastepujacym schemacie:

doswiadczenie

dziatanie

Dziatania te tworza jedna spdjna catos¢, ktora ukazuje droge roz-
woju osoby. W procesie tym wazna do spetnienia role ma wycho-
wawca — nauczyciel. Jego zadaniem jest wspiera¢ wychowanka
w nabywaniu mozliwie najobszerniejszej wiedzy dotyczacej
gromadzonych doswiadczen, by — inspirujac si¢ nig — wybierac
i czyni¢ dobro.

Inng charakterystyczng cecha pedagogii ignacjariskiej jest
promowanie ciaglosci proceséw edukacyjno-wychowawczych.
Ich celem jest nabycie trwalego — catozyciowego nawyku uczenia
sie. Pozwala on docenia¢ doswiadczenie, refleksyjne rozumienie
wznoszace si¢ ponad osobisty interes, a takze wskazuje kryteria

¢ Por. S. Gatkowski, Diugomysinosé. Wprowadzenie do filozofii wychowania,
Akademia Ignatianum, Wyd. WAM, Krakow 2016, s. 167-190.

¢ Pedagogia ignacjariska..., s. 128-129.
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podejmowania konkretnych dziatan®. Nie bez znaczenia jest i to,
ze pedagogia ignacjanska opiera procesy edukacyjne zaréwno na
podstawach poznania intelektualnego, jak i religijnego. To z kolei
ulatwia synteze antropologii i teologii oraz integrowanie w ludz-
kim zyciu wymiaru humanistycznego z wymiarem chrzescijan-
skim%. Odwotuje sie ona i opiera na wizji $wiata, jaka miat Ignacy
Loyola. Jej centralnym punktem jest Bog, ,,Stwdrca i Pan, Najwyz-
sza Dobrod¢, jedyna Rzeczywistos¢ absolutna”. Natomiast wszyst-
ko inne od Niego pochodzi i ma wartosc o tyle, o ile prowadzi do
Boga. Dlatego jezuici w dziatalnosci edukacyjno-wychowawczej
podejmuja proby przeniesienia przyjetej i przedstawionej przez
Ignacego w ¢wiczeniach duchownych wizji $wiata na ptaszczy-
zne wychowania®. Synteze tej wizji przedstawiono w dokumen-
cie Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania, by nastepnie
pokazad, jak cechy te wyplywaja badz tez maja swoje korzenie
w ¢wiczeniach duchownych i zawartej w nich ignacjanskiej wizji
$wiata. Wypracowany na kanwie ¢wiczenn duchownych model
wychowania ignacjaniskiego charakteryzuje wiec nie tylko opis

statego, wzajemnego oddziatywania zachodzacego miedzy do-
$wiadczeniem, refleksja oraz dziataniem w procesie uczenia
i uczenia sie, ale takze odzwierciedla dynamizm, wzajemny sto-
sunek miedzy nauczycielem a uczniem dazacym do zdobywania
wiedzy i wolnosci ®®.

Wynika z tego, ze pedagogii ignacjanskiej nie nalezy uwazac za
metodologie dzialann pedagogicznych, gdyz zmierza ona w kie-
runku ksztaltowania zaréwno $wiatopogladu osoby, jak i two-
rzonej przez nig wizji czlowieczenstwa. Wizja ta odwotuje si¢ do
wolnosci, zaufania, miltosci, stuzby oraz do dziatania taski Bozej,
ktore daje poczucie bezpieczenistwa i pewnosci, ze jedynie Bog jest
w stanie doprowadzi¢ cztowieka do pei szcze$cia i petni zycia®.

© Pedagogia ignacjanska..., s. 129-130.

% Por. W. Zmudzinski, Fundament ignacjariskiej..., s. 53.

¢ Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania..., s. 80 in.

¢ Pedagogia ignacjanska..., s. 112.

% R.G. Mateo, Wielkie pragnienia i ideaty cztowieka wedtug sw. Ignacego Loyoli.
U podstaw pedagogii ,,magis”, w: Pedagogika ignacjarnska wobec wyzwarn wspdtczes-
nego humanizmu, s. 155.
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1.3. Towarzyszenie cechg pedagogii
ignacjanskiej”

Jezuici niemal od poczatku swego istnienia widzieli w dziatal-
nosci edukacyjnej jedno ze swych najwazniejszych zadan. Przez
te dziatalnos¢ przyczyniali sie do obrony i poglebiania wiary
oraz odnowy Kosciota. Usitowali przy tym nadawac edukagji
znamiona charakterystyczne dla ¢wiczert duchownych. Czy-
nili to, zabiegajac o ksztaltowanie dojrzalej osobowosci swych
wychowankow poprzez troske o ich integralny rozwdj: ducho-
wy, intelektualny, emocjonalny i fizyczny. W tym celu podej-
mowali tez dzialania, ktére charakteryzowata osobista troska
0 poszczegolne osoby (towarzyszenie) oparta na fundamencie
Ewangelii”'. Troska ta nawiazywata do funkgji petnionej przez
kierownika ¢wiczen duchownych wobec rekolektanta, ktdéra
stala si¢ wzorem relacji zawigzywanych miedzy nauczycielem
i uczniem. Nauczyciel, podobnie jak kierownik ¢wiczen, jest na
stuzbie uczniéw i uczestniczy w ich rozwoju’>. W procesach tych
nauczyciel uczy si¢ bra¢ pod uwage wielorakie uwarunkowania
ucznia, stuchad jego argumentow, a nade wszystko uczy sie go
rozumie¢. Wszystko to sprawia, Ze relacje nawigzywane miedzy
wychowawca i wychowankiem daja podstawy realnosci dla tego
wszystkiego, co nazywamy wychowaniem, gdyz opieraja si¢ na
zaufaniu charakteryzujacym zwiazek mistrza z uczniem.
Vincent J. Duminuco, jeden z najlepszych znawcéw pedagogii
ignacjanskiej, okresla ja jako droge, na ktorej nauczyciele towarzy-
sza uczniom w ich wzroscie i rozwoju. Charakterystyczne jest przy
tym to, ze pedagogii tej, podobnie jak sztuki inauki o nauczaniu, nie
mozna sprowadzi¢ do samej metodologii wychowania. Powinna
ona ksztattowac swiatopoglad i wizje idealu osoby ludzkiej, ktéra

" Nalezy przyja¢, ze ,towarzyszenie” nie jest wylaczng cecha charaktery-
styczna pedagogii ignacjaniskiej. Zjawisko to wystepuje takze w innych peda-
gogiach, cho¢ jego rozumienie bedzie nieco inne niz w pedagogii ignacjanskiej.
Spotykamy sie¢ z nim na przyklad u $w. Jana Bosko czy Janusza Korczaka.

"t P.H. Kolvenbach, Stowo wstepne, w: Podstawy edukacji ignacjarskiej, s. 5-6.

72 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania. .., s. 61.
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chcemy wychowad”. Co wigcej, wypracowany system formacyjny
ma umozliwia¢ stawanie si¢ we wspotczesnym $wiecie liderami,
inicjatorami dziatan odstaniajacych przed czlowiekiem jego osta-
teczne przeznaczenie: zycie z Bogiem przez cata wiecznos¢. Ich
zadaniem jest wsparcie oraz uzdolnienie osoby do wyboru zycio-
wej drogi w oparciu o chrzescijanski system wartosci”. Dlatego
celem pedagogii ignacjanskiej nie jest samo gromadzenie przez
uczniow wiadomosci czy tez przygotowanie do zawodu. Zmierza
ona do ksztattowania osoby zarowno w wymiarze moralnym, jak
i intelektualnym. Nie chodzi przy tym o sugerowanie programu
indoktrynagji, ktéry ttumi ducha, ani o wprowadzanie teoretycz-
nych kursoéw, ktore sg spekulatywne i dalekie od rzeczywistosci.
Potrzebna jest struktura dociekania, zmagania si¢ z waznymi kwe-
stiami i ztozonymi warto$ciami zycia”, ktdrej celem bedzie ,, pelny
wzrost osoby prowadzacy do dziatania, zwlaszcza takiego, ktore
jest przepelnione duchem i obecnoscia Jezusa Chrystusa” ”.
Formacja cztowieka, o ktérej mowa w niniejszym rozdziale, za-
ktada dazenie doideatu. Ideatem takim dla pedagogii ignacjanskiej
nie jest doskonato$¢ sama w sobie, osiaganie sukcesow, takze na
drodze niezdrowej konkurengji albo nadmiernego zaangazowa-
nia we wlasne sprawy, lecz odkrywanie wzorcow, relacji pozwa-
lajacych odkrywa¢, co znaczy by¢ ,istotgq ludzka” — cztowiekiem.
Wedlug zatozen pedagogii ignacjanskiej w osigganiu tego ideatu
wazng do spelnienia role ma wychowawca. Jego relacje z uczniem
maja temu ostathiemu dopomaga¢ w odpowiedzialnym korzy-
staniu z wiasnej wolnosci, dzigki czemu nauczyciel-wychowawca
staje sie nie tylko przewodnikiem w sprawach nauki, ale tez osobi-
$cie angazuje si¢ w intelektualny, uczuciowy, moralny i duchowy
rozwdj ucznia, pomaga mu w odkrywaniu i rozwijaniu znaczenia
wlasnej godnosci i warto$ci. Dzialania te ulatwiajg wychowanko-
wi stawanie sie osoba odpowiedzialna za zycie wspdlnoty”. Jest

7V.J. Duminuco, Formacja czy indoktrynacja w pedagogice ignacjariskiej?,
s. 175.

7 Por. W. Zmudzinski, Fundament ignacjanskiej..., s. 51-52.

> Tamze, s. 177.

76 Tamze, s. 175-176.

77 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania. .., s. 26.
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rzecza oczywista, ze dazenie do tak nakreslonych celéw przebiega
etapami. Ich osiaganiu winien stuzy¢ faricuch zaje¢ edukacyjnych,
ktorych celem jest wprowadzanie wychowanka w konkretne
doswiadczenia poznawcze obejmujace swym zasiegiem wtadze
duchowe czlowieka: rozum, uczucia i wole”. Rzeczywistos¢ te
przedstawia ponizszy schemat.

Rekolektant Bog
UCZEN

. N\ / .
Kierownik
v

Podane wyjasnienia zmierzaja do pokazania, ze w zalozeniach pe-
dagogii ignacjaniskiej wychowawca w procesach wychowawczych
pelni role podobna do kierownika ¢wiczen duchownych (dajacego
rekolekgje)”. Towarzyszy on wychowankowi w poszukiwaniu
prawdy. Pomaga mu zrozumie¢, co znaczy ,by¢ dla innych” oraz
naby¢ praktyczna umiejetnosc¢ kierowania si¢ tq zasada w codzien-
nym zyciu. Refleksja taka moze doprowadzi¢ takze do weryfikacji
trendéw wystepujacych we wspotczesnym wychowaniu, ktére badz
catkowicie pomijaja, badz tylko rzadko podejmujg kwestie hierar-
chicznych relagji miedzy wychowawca i wychowankiem, promujac
w zamian eksponowanie blizej nieokreslonego partnerstwa®.

78 Tamze, s. 202.

7 Por. V.J. Duminuco, Formacja czy indoktrynacja w pedagogice ignacjariskiej?,
s. 178-179.

8 Por. A. Nalaskowski, Zateizowana transcendencja, czyli niejasnos¢ wychowa-
nia, w: Pedagogika ignacjariska wobec wyzwan wspdtczesnego humanizmu, s. 217-218;
Z. Marek, Wychowanie szansq ksztattowania postaw liturgicznych?, w: Wspédtczes-
na katecheza liturgiczna. Liturgia w katechezie i szkolnym nauczaniu religii, red.
A. Offmanski, Szczecin 2010, s. 115.
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Pedagogia ignacjariska wyznacza takze cel, ktéremu zosta-
je podporzadkowane wychowanie, oraz dostarcza kryteriow
wyboru srodkow, ktére maja by¢ zastosowane w procesie wy-
chowywania®. Zmierza ona do tego, aby umozliwi¢ wychowan-
kowi osiggniecie pelni rozwoju intelektualnego na miare jego
zdolnosci otrzymanych od Boga. Nie chodzi jednak o zwykle
gromadzenie wiadomosci lub przygotowanie si¢ do zawodu,

chociaz jest to wazne i uzyteczne dla wybijajacych sie liderow
chrzescijanskich. Ostatecznym celem tak promowanego wycho-
wania jest pelny wzrost osoby, prowadzacy do dziatania prze-
niknietego duchem i obecnoscia Jezusa Chrystusa, Syna Bozego,
czlowieka-dla-innych. (...) Ma to by¢ osoba dobrze uformowana,
intelektualnie kompetentna, podatna na osobisty wzrost, reli-
gijna, kochajaca i oddana szerzeniu sprawiedliwosci w ofiarnej
stuzbie ludowi Bozemu®.

Co wigcej, ideal ten ukazuje si¢ wychowankowi jako przedmiot
pozadania, ktdrego wzorem wychowawczym jest osoba Jezusa
Chrystusa. Ze zdolnosci tej wynika tez wspomniana juz zasada
promowana przez pedagogie ignacjanska — , bycie cztowiekiem
dla innych”®, przez co wpisuje si¢ w nurt ubogacajacy dziatania
pedagogiczne przez religie.

Powyzsze oczekiwania pokazuja sens pedagogicznego towa-
rzyszenia, ktorego nastepstwem jest wzajemne oddzialywanie na
siebie osob. Takiej pomocy w zalozeniach pedagogii ignacjaniskiej
udziela wychowankowi wychowawca. Winna ona obejmowac za-
réowno sfere zycia naturalnego, jak i religijno-duchowego. Wsparcie
takie tworzy podwaliny tak zwanej formacji stalej (edukacji per-
manentnej) oraz autoformacji. Pod tymi okresleniami rozumiemy

proces edukacyjny w calosci jego aspektéw i wymiardéw, w nie-
przerwanej ciaglosci jego rozwoju od pierwszych chwil zycia az
po ostatnie oraz w glebokiej i organicznej artykulacji jego rdz-
nych chwil i nastepujacych po sobie faz. W szerszym znaczeniu

81 Pedagogia ignacjanska..., s. 107.

8 Tamze, s. 107-108.

% Tamze, s. 128-129; V.J. Duminuco, Formacja czy indoktrynacja w pedagogice
ignacjarskiej?, s. 195-196.
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formacje stata rozumie sie czesto jako rozwijanie formacji pod-
stawowej, by dostosowac ja do nieustannie zmieniajacych sie
sytuacji zawodowych i zyciowych. W kazdym razie za pomoca
formacji stalej chce sie przezwyciezy¢ koncepcje i praktyke edu-
kacji realizowanej przez dtuzszy lub krétszy okres w wieku roz-
wojowym, w ktérym to czasie nalezalo nauczy¢ sie wszystkiego,
co jest potrzebne do zycia®.

Idac tym tokiem rozumowania, mozna przyjaé, ze ,formacja”
stanowi obok ,edukacji” jedna z dwdch podstawowych kate-
gorii pedagogicznych. O ile edukacj¢ odnosimy do duchowego
wymiaru egzystencji cztowieka oraz proceséw jego wychowania
obejmujacych ksztaltowanie jego sumienia i rozwijanie $wiado-
mosci, o tyle formacje odnosimy do ksztalcenia i ksztattowania
osoby ®. W procesach tych przywiazuje si¢ wage do ukazywania
znaczenia dla ludzkiej egzystencji zaréwno rzeczywistosci natu-
ralnej, jak i religijnej®.

Powyzsze wyjasnienia majq swe zastosowanie w pedagogii
ignacjanskiej. Podejmowana formacja ma prowadzi¢ do odkry-
wania przekazanej w Bozym objawieniu prawdy o Bogu zatro-
skanym o cztowieka i udzielajgcym mu pomocy w udanym zyciu.
Chodzi zatem o uruchomienie i rozwijanie wtasnych mozliwosci
oraz o dynamizm, a w szczegdlnosci o wspieranie wychowanka
w jego formacji opartej na prawdzie méwiacej, iz kazdy cztowiek
jest istota osobiscie ukochang przez Boga®. W nabieraniu takie-
go przekonania niezbedne jest korzystanie z wiedzy religijnej,
ktorej dostarczaja nauki teologiczne®. Przy jej pomocy mozliwe
staje si¢ pelniejsze rozumienie wlasnej egzystencji oraz integro-
wanie rzeczywistosci naturalnej i religijnej. Janusz Marianski
podkresla, ze zaniedbania w tym zakresie sprzyjaja religijnosci

8 L. Borello, Formacja stata (edukacja permanentna), w: Stownik katechetyczny,
Wyd. Salezjaniskie, Warszawa 2007, s. 269-270.

% M. Nowak, Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu, Wyd. KUL, Lublin 2012,
s. 262-263.

8 J. Michalski, Edukacjaireligia jako Zrédto rozwoju egzystencjalno-kognitywnego.
Studium hermeneutyczno-krytyczne, Wyd. UMK, Torun 2004, s. 15.

8 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania. .., s. 20.

8 Tamze, s. 22.
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niedojrzatej, w ktorej nad osobistymi przemysleniami i refleksja
dominuja uczucia, nawyki i obyczaje srodowiskowe®.

Wszystko, co powiedzieliSmy, pozwala przyjac, ze promowa-
na przez pedagogie ignacjanska formacja w gruncie rzeczy wraz
z wychowaniem wyraza

dwa korespondujace ze sobg i wzajemnie potrzebujace sie zja-
wiska. Nie istnieje formacja bez koniecznej pomocy, jaka jest
wychowanie, nie istnieje tez wychowanie, ktore nie byltoby zo-
rientowane na formacje®.

Podstawy i zalozenia tej formagji przekonuja, ze pod zadnym po-
zorem nie nalezy jej rozumiec jako zbioru zasad, ktérych trzeba
sig cisle i rygorystycznie trzymac. Domaga sie ona dostosowania
podejmowanych dziatan do sytuacji osoby, dzieki czemu bedzie
ona mogla przyja¢ wsparcie wychowawcze”. Ich podstawe
stanowi kultura® oraz religia wraz z poznaniem religijnym i du-
chowoscig ignacjaniska. Poszukujac odpowiedzi na pytanie o pro-
mowany przez pedagogie ignacjanska model wychowania, nalezy
najpierw wskaza¢ na zachodzace powiazania z ¢wiczeniami du-
chownymi. Z nich wynika sugestia indywidualnego podejscia do
osoby, co utatwia osigganie zyciowych celéw. W procesach tych
wazna funkcje pelni wychowawca, ktory podobnie jak kierownik
¢wiczen duchownych umiejetnoscia rozumienia cztowieka oraz
nawigzywania z nim kontaktu nadaje wychowaniu szczegolne
znaczenie. Oczekiwania takie wymagaja od wychowawcy dojrza-
tosci, roztropnosci oraz zdolno$ci rozumienia drugiego cztowieka.
Cecha takiego towarzyszenia winna by¢ zyczliwos¢ i optymizm,
a nie surowos¢. W swym postepowaniu wychowawca, zgodnie
z kierowanymi pod adresem dajacego ¢wiczenia duchowne su-
gestiami $w. Ignacego, winien odrzucac stosowanie tych samych
metod wobec wszystkich wychowankow.

% J. Marianski, Religijnos¢ spoteczenistwa polskiego w perspektywie europejskiej.
Proba syntezy socjologicznej, Zaktad Wydawniczy Nomos, Krakéw 2004, s. 265.

% M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Wyd. Akademickie i Profesjonal-
ne, Warszawa 2008, s. 186.

9 K. Dyrek, Dajacy Cwiczenia.

%2 Pedagogia ignacjariska..., s. 27, 30.
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Kazdy system wychowania wpisany jest w okreslone uwarunko-
wania spoteczno-kulturowo-religijne. Oczywiscie, nie sg to jedy-
ne czynniki wplywajace na jego ksztalt i przebieg. W rozdziale
zostang wskazane te elementy, ktore w pedagogii ignacjanskiej
w sposob znaczacy ksztaltuja przebieg proceséw wychowania.
Za takie uwazamy kulture, religie, poznanie i duchowos$¢. Posrod
nich szczegdlnego znaczenia nabiera religia (chrzescijafistwo),
ktora uswiadamia cztowiekowi istnienie dwoch przeciwstaw-
nych modeli zycia: zycie inspirowane wiasnymi pragnieniami
i ocenami, ktdre jest wpisane w czasowosc i ograniczonos¢, oraz
zycie ukierunkowane na Boga i nieskonczonos¢. Opowiedzenie
si¢ za drugim modelem pomaga przekraczac¢ granice do$wiad-
czanej ograniczonosci'. Pedagogia ignacjariska zmierza do przy-
blizania wartosci zwracania si¢ osoby do Boga i nawiazywania
z Nim osobowych relacji. Zaklada ona rozwijanie zdolnosci,
pragnien i motywow, ktdére otwierajg czlowieka na transcenden-
gje. Przebieg tych proceséw bedziemy usitowali pokazac ponizej.

! Por. R.G. Mateo, Wielkie pragnienia i idealy cztowieka wedtug sw. Ignacego
Loyoli. U podstaw pedagogii ,magis”, w: Pedagogika ignacjariska wobec wyzwan
wspdlczesnego humanizmu, red. W. Pasierbek, WSFP , Ignatianum”, Wyd. WAM,
Krakow 2008, s. 140-141.
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2.1. Kultura

Wychowanie, jako proces wprowadzajacy w zycie kulturowo-
-spoteczne, domaga si¢ wielowymiarowego wsparcia. Winno
w nim chodzi¢ o to, by nie tylko wprowadza¢ wychowankéow
w umiejetne korzystanie z kultury, konsumowanie jej, ale nade
wszystko uczy¢ ich, jak ja tworzy¢. O ile bowiem w spoteczno-
Sci tradycyjnej (statycznej) przez wychowanie mozna rozumiec
przekaz wartosci, ukazywanie modeli Zzycia oraz form kultury,
o tyle w spolecznosci wspotczesnej (dynamicznej i plurali-
stycznej) nacisk kladzie si¢ na budowanie zywej relacji miedzy
przesztoscia a przysztoécia?. Swiadomosé zachodzacych zmian
sktania do refleksji nad znaczeniem terminu ,kultura”, ktore
jest wieloznaczne®. Wplyw kultury na rozwdj cztowieka zostat
tez dowarto$ciowany w pedagogii ignacjaniskiej. Refleksja nad
wspolczesng kultura ma promowac¢ duchowa wizje Swiata,
troszczy¢ sie o rozwdj osoby otwartej na innych, a przeciwsta-
wiac sig¢ postawom konsumpcyjnym, broni¢ pokrzywdzonych*.

Otwarcie si¢ osoby na kulture domaga sie rozumienia, czym
ona jest, co wnosi w zycie cztowieka, dlaczego nalezy ja respek-
towac. Termin ,kultura” pochodzi od tacinskiego stowa colere
i oznacza ,uprawe”, ,pielegnacje”. W nawiazaniu do tej definicji
Franciszek Adamski zauwaza, ze posrod wielu znaczen, jakie
nadaje si¢ terminowi ,kultura”, szczegdlnej wartosci nabieraja
wyjasnienia zwigzane z ,uprawq czlowieka”. Wykazuja one, ze
wspolczesnie kultura w znacznej mierze jest postrzegana wy-
lacznie w wymiarze horyzontalnym, ktory charakteryzuje sie
opisywaniem jej form i wytworow wyrazanych w sposobie Zycia,
myslenia czy dzialania. Takie jej ograniczanie niesie ze sobg ry-
zyko instrumentalnego patrzenia na czlowieka, czego wyrazem

M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa 2008, s. 216.

3 Por. F. Adamski, Personalistyczna wizja kultury, w: Pedagogika kultury — wy-
chowanie do wyboru wartoéci, red. B. Zurakowski, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakéw 2003, s. 27.

* Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania, w: Podstawy edukacji igna-
cjanskiej, WSFP ,Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakdéw 2006, s. 43.
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jest statyczna optyka — ,jestem”. Brakiem takiego ujecia jest to, ze
pomija si¢ wymiar wertykalny kultury — ,w goére”. Chodzi o jej
odkrywanie jako srodowiska sprzyjajacego integralnemu rozwo-
jowi osoby®. Zasadniczo okresla on catoksztatt dorobku ludzkosci
zarOwno w wymiarze materialnym, jak i duchowym. Obrazuje
tworcza dzialalnos¢ czlowieka, a takze zespdl wartosci, norm
i zasad obowiazujacych w okreslonej spotecznosci, ktére mozna
sprowadzi¢ do dwoch wymiaréw: kultury materialnej i duchowe;j.
Znaczenie tak rozumianej kultury doprecyzowuja po-
szczegdlne dyscypliny nauki. Na przyklad filozofia podkresla
antropologiczno-ontologiczny i aksjologiczny wymiar kultury.
Socjologia doszukuje sie przejawdéw aktywnosci spotecznej i oso-
bowej, ponadto w kulturze dostrzega przestrzern komunikacji
spolecznej. Natomiast nauki teologiczne podkreslaja zaréwno au-
tonomie kultury, jak i jej zaleznos¢ od Boga, wskazujac na jej udziat
w Jego dziele odkupienia®. Tworzona przez czlowieka kultura wy-
maga zaangazowania jego intelektu i woli. To dzigki nim, zauwaza
Zbigniew Mirek, dziatania te umozliwiaja wewnetrzne ksztatto-
wanie osoby, przez co ona nie tyle ,jest”, co ,,staje si¢” czlowiekiem
w aspekcie biologicznym, a nade wszystko duchowym?’. Poniewaz
cztowiek nigdy nie jest istota doskonata, gotows, lecz nieustannie
si¢ spetniajaca®, mozna mdéwic o cechach, ktére wedtug Leona Dy-
czewskiego ukazuja znaczenie kultury dla ludzkiego zycia:
* jest ona nierozerwalnie powigzana z zyciem spotecznym
czlowieka;
* jestrzeczywistoscig nieustannie tworzong przez cztowieka;
* jest Swiatem wartos$ci, ktdry ukierunkowuje ludzkie prag-
nienia i dzialania, a takze stanowi podstawe do oceny
wszystkiego, co cztowiek mysli, czego pragnie i co czyni;
* jej wytwory stuza ludziom i wspierajq ich rozwoj;

> W. Cichosz, Mozliwosci dialogu wychowania chrzedcijanskiego ze wspdiczesng
edukacjq polskg, Wyd. Bernardinum, Pelplin 2013, s. 174-176.

¢ Por. D. Capata, Kultura, w: Encyklopedia katolicka, t. X, KUL, Lublin 2004,
s. 188.

7 Z. Mirek, Tozsamos¢ cztowieka w kontekscie relacji natura — kultura — sacrum,
,Horyzonty Wychowania” 2003/2(4), s. 33.
8 F. Adamski, Personalistyczna wizja..., s. 30.
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* jej wytwory, zarowno te materialne jak i duchowe, a takze
wydarzenia, prawa czy rytuaty realizujg ludzkie wartosci;

¢ ma charakter kumulatywny, w wyniku czego pokolenia
w swoich dziataniach kulturotworczych wciaz wytwarzaja
co$ nowego;

* wyraza ja pluralizm (istnieje wiele kultur)®.

W procesach wychowania szczegolnego znaczenia nabiera
kultura duchowa, ktérq wspiera ksztattowany przez cztowieka
$wiatopoglad, a takze religia, co wymaga respektowania ducho-
wego i religijnego wymiaru ludzkiego zycia. Konieczno$c¢ taka
podyktowana jest tym, ze

czlowiek jako osoba jest rzeczywistoscia transcendujaca widzial-
ny $wiat materii. Zatem rowniez jego wychowanie jest dziata-
niem, ktdre nie moze wyklucza¢ transcendengji cztowieka .

Dlatego tez juz samo odkrywanie posiadanych mozliwosci
zarébwno do korzystania, jak tez tworzenia kultury odstania
przed osoba mozliwosci wlasnego rozwoju oraz czynienia dobra
stuzacego rozwojowi innych. W procesach tych wazna role spet-
niaja zwiazki zachodzace miedzy kultura i religia. Ukazujq one
miedzy innymi to, ze czlowiek nie jest istotg jednowymiarowa.
Wiasnie ta jego wielowymiarowo$é, wyrazajaca si¢ w odczu-
waniu i doswiadczeniu wiary, czy nawet w samej atmosferze
chrzescijaniskiej egzystencji, stuzy wrastaniu w kulture i osiaga-
niu coraz wiekszej dojrzatosci''. Dzieje si¢ tak dlatego, ze cate
zycie cztowieka wpisane jest w pewne normy zachowania, po-
$rod ktorych ,najbardziej sublimowang postacia kultury — jako
wytworu cztowieka — jest kultura religijna” 2.

° Por. L. Dyczewski, Miejsce i funkcja wartosci w kulturze, , Keryks” 7(2008),
s. 58-61.

10 M. Nowak, Teorie i koncepcje..., s. 200.

' Por. E.J. Korherr, Studien zur religidsen Erziehung und Bildung, Hrsg. E. Rau-
scher, H.F. Angel, M. Langer, Verlag Dr. Kova¢, Hamburg 2008, s. 156-157.

12 Por. M. Nowak, Edukacyjny potencjal pedagogiki religii — bogactwo doswiad-
czenia ludzkiego do przekazania, w: Edukacyjny potencjat religii, red. ]. Bagrowicz,
J. Horowski, Wyd. Naukowe UMK, Torun 2012, s. 55.
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W refleksji nad znaczeniem kultury nalezy tez wspomniec
o kryzysie, jaki przechodzi wspotczesna kultura religijna. Wy-
nika on z niestabilnosci ludzkich orientacji i niezdolnosci do
wartosciowania. Wyraza go brak przekonan, hierarchii war-
tosci, postaw moralnych, a takze podwazanie zasadnosci obo-
wiazywania norm zycia spotecznego. Kryzys taki wiaze si¢ tez
z matlq zdolnoscia osoby do akceptacji i postuszenstwa wobec
obowiazujacych norm oraz z jej niezdolnoscia do stuzby . Ten
stan stawia przed wychowaniem bardzo konkretne zadania. Ma
uswiadamia¢ przede wszystkim to, ze kultura nigdy nie stoi
w opozycji do natury (przyrody i tego, co przyrodzone). Prze-
ciwnie, na niej buduje. Wynika z tego, ze prawdziwa kultura nie
narusza praw natury, lecz je respektuje .

Na ksztalt rozwijanej przez cztowieka kultury wplyw wy-
wiera jego Swiatopoglad. To dzieki niemu moze on wyrazac swe
indywidualne przekonania o swiecie. Moze tez na ich podstawie
odpowiadaé na pytania o pochodzenie i sens egzystencji cztowie-
ka i $wiata: o wlasne miejsce w Swiecie, o Boga itd. ' Stawiajac
takie pytania i poszukujac na nie odpowiedzi, cztowiek wyraza
swa niepowtarzalnos¢ i swe dazenia do peilnej samorealizacji'®.
Tak rozumiany swiatopoglad pokazuje, ze kazdy nosi w sobie
pietno jego wyznawcy, staje si¢ zatem swiatopogladem osoby,
ktéra przystosowuje go do przezywanych przez siebie prob-
leméw. Jest on taczony z catoscig ludzkich przekonan, jako ze
wyrazaja one nastawienia umozliwiajace interpretowanie swiata
pod katem wartos$ci oraz zajmowanie okreslonych stanowisk na-
dajacych postepowaniu cztowieka charakterystyczny sposob ™.

13 W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, Wyd.
WAM, Krakow 2005, s. 21.

1# Z. Mirek, Tozsamos¢ cztowieka. .., s. 33-34.

15 Por. J. Michalski, Religijnos¢ osoby a ksztattowanie poczucia sensu zycia, w:

Edukacyjny potencjat religii, red. J. Bagrowicz, ]J. Horowski, Wyd. Naukowe
UMK, Torun 2012, s. 79-104.

16 Tamze, s. 90.

7 Por. W. Brezinka, Wychowywa¢ dzisiaj. Zarys problematyki, Wyd. WAM,
Krakow 2007, s. 71.
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Sam $wiatopoglad ksztaltuja osiagniecia naukowe, a takze
uznawane systemy filozoficzne uzupelniane konkretnymi przy-
miotnikami. Dzigki nim mdéwi si¢ o $wiatopogladzie naukowym,
materialistycznym, idealistycznym czy religijnym. W przypad-
ku $wiatopogladu naukowego stawiane przez cztowieka pytania
objasniane sg w oparciu o badania i osiggniecia naukowe. Z kolei
$wiatopoglad materialistyczny zostaje oparty na zatozeniach
materializmu filozoficznego, a idealistyczny na podstawach
filozofii idealistycznej. W kategoriach tak rozumianych uwarun-
kowan swiatopogladowych miesci si¢ tez religia, ktorej tresci
stanowia punkt odniesienia dla osoby z nia si¢ identyfikujace;j.

Wprawdzie poglad czlowieka na swiat zwykle oparty jest
na przestankach naukowych, to jednak wyprowadzane z nich
wnioski czesto wykraczaja poza granice, na jakie pozwala logika
rozumu . Bogustaw Sliwerski, przywotujac mysl amerykariskie-
go pedagoga Leo Buscagli, podkresla, ze

nie da si¢ wyjasni¢ ludzkiej egzystencji i $wiata za pomocg in-
telektu. Potrzebna jest tu transgresja poza samego siebie i ota-
czajaca nas rzeczywistosc. Jesli cztowiek nie znajduje oparcia
w jakim$ systemie wierzen religijnych, to musi mie¢ chociaz
oparcie w samym sobie, we wlasnym sumieniu .

W przypadku religii chrzescijanskiej ksztaltowany swiatopoglad

faczy sie nierozerwalnie z akceptacja paradygmatu, ze cztowiek
jako osoba jest istota ze swej natury religijna. Fenomen wiary
religijnej jest roznie wyjasniany, miedzy innymi przez refleksje
filozoficzng %.

To jednak, jak zauwaza Stanistaw Kowalczyk, nie sprowadza
$wiatopogladu chrzescijaniskiego do prawd filozoficznych, gdyz

BP. Kamela, O pojeciu swiatopoglgdu, ,Studia Iuridica” XXXIV(1997),
s. 25-26; por. M. Rusecki, P. Sokotowski, éwiutopoglqd, w: Encyklopedia katolicka,
t. XIX, red. E. Gigilewicz, TN KUL, Lublin 2013, s. 335.

1B, Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Wyd. Impuls, Krakéw
2015, s. 208.

2 S, Kowalczyk, Podstawy swiatopogladu chrzescijanskiego, w: Leksykon pedago-
giki religii, red. naukowa C. Rogowski, Wyd. Verbinum, Warszawa 2007, s. 586.
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uznaje on komplementarnos¢ rozumu i wiary, filozofii i teologii.
To z kolei sprawia, ze jego najwazniejsze elementy doktrynalno-
-teologiczne mozna sprowadzi¢ do: kreacjonizmu, dogmatu
trynitarnego, chrystologii i eklezjologii2!. Swiatopoglad obrazuje
wiec osobe, ktora sposrod roznorakich tresci objasniajacych eg-
zystencje $wiata i cztowieka wybiera te, ktore dla niej wydaja sie
najbardziej przekonujace i najlepiej ja objasniajace. Posréd nich
s takze tresci religijne i metafizyczne, ktérych przywolywanie
i akceptowanie zapobiega ksztaltowaniu $wiadomosci czto-
wieka w duchu oswiecenia, nauki, umystu analitycznego czy
tez krytycznej racjonalnosci. Wszystko to pokazuje, ze kazdy
$wiatopoglad nosi na sobie pietno jego wyznawcy.

Podsumowujac, mozna mowi¢ o tym, ze Swiatopoglad
chrzeécijanski uczy nie tylko respektowania istnienia Boga oso-
bowego, ale tez zapewnia o Jego obecnosci w dziejach cztowieka
i Swiata. Zaréwno cztowiek, jak i Swiat pochodza od Boga, sa od
Niego zalezne, a takze nieustannie podtrzymywane w istnieniu,
a to oznacza, ze nie zmierzaja ku unicestwieniu, ale ku przemia-
nie — zbawieniu, czyli osiagnieciu szczescia na cata wiecznosc.
Jego zdobycie uwarunkowane jest wiernoscia i postuszenstwem
czlowieka wobec wymagan stawianych mu przez Boga. Mozna
wiec mowic o tym, ze bez prawd religijno-swiatopogladowych,
etycznych i estetycznych Zycie osobiste i spoteczne cztowieka
bytoby bardzo chaotyczne?®. To z kolei pokazuje, ze funkgji swia-
topogladu nie mozna taczy¢ jedynie z zaspokajaniem ludzkich
potrzeb orientacyjnych (co si¢ dzieje?) i emocjonalnych, gdyz
peni on takze funkcje motywacyjne (po co zy¢?) oraz dostarcza
programow czynnosci (jak zy¢ i dziatac?). Stowem $wiatopoglad
jest czescig osobowosci cztowieka .

21 Tamze, s. 587.

2 W. Brezinka, Wychowywac¢ dzisiaj..., s. 76.

2 Por. tenze, Wychowanie i pedagogika..., s. 14.

# Duchowy rozwdj cztowieka. Fazy Zycia, osobowosc, wiara, religijnosé. Stadialne
koncepcje rozwoju w ciggu zycia, red. P. Socha, Wyd. U], Krakéw 2001, s. 31.
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2.2. Religia

Charakterystycznym rysem pedagogii ignacjanskiej jest opieranie
procesow wychowania na zasadach religii chrzescijanskiej. Oczy-
wisto$¢ ta wywotuje jednak wiele emocji; miedzy innymi dlatego,
ze pojecie ,religia” jest wieloznaczne i trudne do jednolitego zdefi-
niowania®, co w efekcie wywotuje wiele emogdji. Dzieje sie tak dla-
tego, ze w literaturze podawane sa rézne klasyfikacje i definicje®.
Samo pojecie ,religia” jedni wyprowadzaja z facinskiego relege-
re, co znaczy ,czesto zwracac sie”, , skrupulatnie rozwazac”, a inni
od religare—, przywiazywacsi¢”, lub od stowareeligere—, ponownie
wybierac¢”¥. Kolejnego utrudnienia w znalezieniu jednolitej defi-
nigji religii dostarcza bogactwo form zycia religijnego, specyfika
przezy¢ i aktow religijnych, ktdre jako akty osoby, a nie natury, sa
niepowtarzalne. Nie bez znaczenia jest tez rozne okreslanie przed-
miotu kultu religijnego, ktory raz jest bytem osobowym, innym
razem nieosobowym, duchowym lub materialnym, ma wymiar
moralny albo jest jakas techniczna sita. Zofia Zdybicka, podejmu-
jac te kwestie, dopowiada, ze w nowozytnych i wspolczesnych
okresleniach religii akcentuje si¢ zwykle element subiektywny:
poznawczy, wolitywny czy emocjonalny. W tym sensie religia jest
swoistym, swiadomym odniesieniem si¢ cztlowieka do czegos$ in-
nego i wyzszego niz on sam; kontaktem obustronnym z kims (lub
czymsS), co przejawia sie w okreslonej postawie i specjalnej aktyw-
nosci ludzkiej®. Urlich Berner w swoich objasnieniach terminu

» Por. M.M. Bouzyk, Wychowanie otwarte na religie. Polska Szkota Filozofii
Klasycznej o roli religii w wychowaniu, Wyd. UKSW, Warszawa 2013, s. 124-140.

% Por. K. Rahner, H. Vorgrimler, Religia, w: Maty stownik teologiczny, PAX,
Warszawa 1987, s. 387; U.H.]. Kortner, Wiederhehr der Religion? Das Christen-
tum zwischen neuer Spiritualitit und Gottvergessenheit, Giitersloher Verlagshaus,
Giitersloh 2006, s. 33; U. Berner, Religia, w: Leksykon religii, s. 392-393; J. Mi-
chalski, Edukacja i religia jako Zrédto rozwoju egzystencjalno-kognitywnego. Studium
hermeneutyczno-krytyczne, Wyd. UMK, Torun 2004, s. 107; E. Sakowicz, Religio-
znawstwo, Polihymnia, Lublin 2009, s. 9-10.

# K. Rahner, H. Vorgrimler, Religia, w: Maty stownik teologiczny, s. 387; por.
U. Berner, Religia, w: Leksykon religii, Wyd. Verbinum, Warszawa 1997, s. 392.

# 7. Zdybicka, Transcendentne odniesienie cztowieka, w: Wychowanie persona-
listyczne. Wybdr tekstéw, red. F. Adamski, Wyd. WAM, Krakéw 2005, s. 71-73.
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,religia” odwotuje sie do chrzescijanskiego pisarza Laktancjusza,
ktéry termin ten wyprowadzal z tacinskiego religare i ttumaczyt
go jako ,ponowne zwiazanie cztowieka z Bogiem”. Jego zdaniem
wyjasnienia Laktancjusza wykluczaja znaczenia podawane przez
Cycerona, ktdry termin religio wyprowadzat od taciniskiego relega-
re i thumaczyt jako ,skrupulatne oddawanie czci bogom” *.
Badania fenomenu religii prowadzone przez polskich filo-
zofow doprowadzily do stwierdzenia, Ze wyraza ona osobowag,
egzystencjalna relacje cztowieka do osobowego, transcendentne-
go (i rownoczesnie obecnego w czlowieku), realnego Absolutu-
-Boga. Relacja ta uksztalttowana jest ostatecznie przez mitos¢
miedzy ,ja” i ,Ty”. Jej podstawa jest osobowa struktura ludz-
kiego bytu, zawierajacego okreslone i aktualizowane potencjal-
nosci, w tym potencjalnos¢ poznawcza i potencjalnos¢ mitosci.
Ich walorem jest przede wszystkim to, ze umozliwiaja odkrycie
Najwyzszej Prawdy i Najwyzszego Dobra™®. Definicja ta jest inna
niz znaczace we wspodtczesnej literaturze religiologicznej ujecia
filozoficzne: racjonalne i irracjonalne. Wyraza ona troske nie
tylko o autonomie filozofii religii, ale rowniez o jej racjonalny
charakter. Maria M. Bouzyk zauwaza, ze w sformutowaniu tym
wzieto pod uwage wielos¢ religiologicznych ujec i ich relatywny
charakter po to, by sformulowaé najbardziej fundamentalna jej
definicje, ktdra nie rosci sobie prawa do tego, aby wyrugowac
juz istniejace?®. Religia rozpatrywana z perspektywy kulturowej

jest systemem symboli, sytuujacym cztowieka w relacji z Istota
Wyzsza/Bogiem, $wiatem i bliznim. Z niej wywodza si¢ pojecia
wartosci i normy zachowania, sprzyjajace réwnej mniej lub wie-
cej integracji spotecznej®.

# U. Berner, Religia, w: Leksykon religii, s. 392; por. E. Sakowicz, Religioznaw-
stwo, s. 10; Z. Zdybicka, Transcendentne odniesienie. .., s. 71; J. Michalski, Edukacja
i religia jako Zrédlo rozwoju..., s. 107.

%S, Kaminski, Z. Zdybicka, Definicja religii a typy nauk o religii, w: S. Kamin-
ski, éwiatopoglqd. Religia. Teologia, TN KUL, Lublin 1998, s. 117.

3 M.M. Bouzyk, Wychowanie otwarte na religie..., s. 136.

% ]. Szurzykiewicz, Religia, religijnos¢ i duchowos¢ jako zasoby osobowe i ka-
pitat spoteczny w pedagogice spotecznej/pracy socjalnej, ,Pedagogika Spoteczna”
XIV(2015), 1(55), s. 49.
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Zjawisko religii odnosi si¢ do catoksztattu wydarzen, za po-
$rednictwem ktorych ludzie wyrazaja swe przekonania o bezwa-
runkowej skoriczonos$ci swojej egzystengji i niemoznosci jej prze-
zwyciezenia®. Stad w szerszym znaczeniu jest ona odnoszona do
relacji cztowieka z rzeczywisto$cig pozaludzka, ktdéra moze nawet
pozostawac blizej nieokreslona i wystepowac jako magiczna bez-
osobowa sila uwazana za jaka$ nadrzedna zasade istnienia czy tez
zyciodajny pierwiastek. Natomiast w wezszym znaczeniu termin
ten wyraza uznanie osobowego podmiotu, w ktdrym czltowiek
poszukuje genezy i sensu swego zycia. Poszukiwania te zwigzane
s z jego $wiadomym zwracaniem si¢ do Kogo$ — osoby, a nie do
czego$ —rzeczy. Wiaze sie to z uznawaniem wtasnej ograniczono-
$ci, co umozliwia zadawanie pytan o charakterze religijnym. Na
stawiane pytania czlowiek moze przynajmniej czesciowo otrzy-
mac¢ odpowiedz*. Pokazuje to, ze religia, chociaz nie podlega
mozliwosciom empirycznego sprawdzenia, to jednak zawsze do-
daje cztowiekowi , ducha”, zmniejsza jego lek i budzi nadzieje®.

Religia czesto ujmowana jest przedmiotowo, co powoduje, ze
zwraca si¢ w niej uwage gtownie na zespdt prawd, norm postepo-
wania, czynnosci obrzedowych, instytucji, ktérych zadaniem jest
wyjasnianie i regulowanie odnoszenia si¢ cztowieka — jako jed-
nostki czy cztonka grupy spotecznej — do Transcendengji (Boga).
Tym samym wszystko to, co jest przedmiotem takiego kontaktu,
ksztattuje postawy religijne i specyfikuje charakter fenomenu
religijnego®. W jezyku realistycznej filozofii religia w sensie
przedmiotowym

jest zwigzkiem czlowieka-osoby z osobowym Bogiem, ktorego
czlowiek poznaje i uznaje za ostateczne zrodlo swego istnienia
i najwyzsze dobro, do ktérego zmierza przez poznanie i mitos¢.

#J. Michalski, Edukacja i religia jako Zrddto rozwoju..., s. 111.

% R. Goldman, Vorfelder des Glaubens, Neukirchen 1972, s. 50.

% Por. E. Sakowicz, Religioznawstwo, s. 10; M. Rusecki, Wychowanie religijne
w rodzinie, w: Religijno-moralny wymiar rozwoju i wychowania, red. A. Rynio,
K. Braun, A. Lendzion, D. Opozda, Wyd. KUL, Lublin 2012, s. 301.

% Por. Z. Zdybicka, Transcendentne odniesienie..., s. 71-72; U. Berner, Religia,
w: Leksykon religii, s. 392-393; por. J. Michalski, Edukacja i religia jako Zrddto roz-
woju..., s. 107.
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Wyraza si¢ to w $wiadomym i wolnym dziataniu religijnym,
przez ktdre czlowiek nawiazuje kontakt z Bogiem obecnym
w $wiecie i w zyciu cztowieka¥.

Z takiego rozumienia wynika, ze religia jest , faktem”, ,doswiad-
czeniem” osoby, ktore nabiera wymiaru zjawiska spotecznego®,
stajac sie czescig kultury, obok nauki, moralnosci i sztuki®.

Czlowiek, zyjac w ukladzie horyzontalnym, odkrywa wtasna
ograniczonos¢, niemoznos$¢ spetnienia siebie — swych dazen
i pragnien. Doswiadczenie to doprowadza go

do punktu granicznego, napietnowanego gehenna cierpienia,
bezdenng czeluscig, ktdra zionie traumatyczna, porazajaca groza
$mierci, pustka bezsensu i unicestwienia *.

W obliczu tych przezy¢ czlowiek dostrzega, ze droga ta prowa-
dzi donikad i Ze sam nie jest w stanie jej zmieni¢; uswiadamia
sobie, ze sensownej zmiany tej sytuacji moze dokonac

jedynie transcendentne ,Ty” w Osobie tego, ktéry swiadomie
i dobrowolnie wkroczyt w ludzka historie, a poddajac si¢ cier-
pieniu, przekroczyt granice $mierci i pojawit si¢ na nowo wsréd
zyjacych; doswiadcza, ze nie przestrzen zycia horyzontalnego,
a wertykalnego umozliwia mu zmiane egzystencjalnej sytuadji.
Wiasnie ta relacja oznacza dla cztowieka ,by¢ albo nie by¢”.
Stanowi rzeczywiste otwarcie na cate pole bytu (...), na Prawde
Absolutng i na wszelkie dobro —az po Dobro Absolutne (Boga)*'.

Dlatego tez zdobywane w ciggu zycia doswiadczenia ukierun-
kowuja czlowieka wertykalnie i umozliwiaja mu wychodzenie
poza wlasna ograniczono$¢ oraz zwracanie si¢ ku Transcendengiji.
Stad tez do$wiadczanie wlasnej ograniczonosci oraz wysitek jej
przekraczania pozwala czlowiekowi uzna¢ swa zaleznos$¢ od

¥ M. Rusecki, Wychowanie religijne..., s. 301.

% D. Tutowiecki, Bez Boga, Kosciota i zasad?, Wyd. Petrus, Krakéw 2012,
s. 37-39.

¥ E. Sakowicz, Religioznawstwo, s. 9.
% Por. M. Rusecki, Wychowanie religijne..., s. 301.

4 Por. R. Goldman, Vorfelder des..., s. 57; M. Rusecki, Wychowanie religijne...,
s. 302.
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Transcendencji-Boga, i nawiazywac z Nim osobowe relacje. Fakt
ten uswiadamia, ze wiara w Boga w pierwszej kolejnosci nie jest
oparta na uczuciach, lecz na rozumie i decyzjach woli czlowieka.
Bez ich udziatu bylaby ona nieodporna na przeciwnosci i trudno-
Sci, ktore mogtyby ja tamac*.

Ludzkie pragnienia i dazenie do bezpieczenistwa zdaniem Mie-
czystawa Krapca stanowia naturalne pragnienie szczescia, ktore
,mozna odczytac i wyjasni¢ jako nieuswiadomione pragnienie
Boga, ktéry sam w sobie jest jedynym Dobrem jako dobro”*.
Dlatego tez mdéwi si¢ o uniwersalizmie religii. W pojeciu tym
zostaje wyrazone przestanie kierowane do ludzi wszystkich
ras, kontynentéw, kultur — o mozliwosci osiagniecia dobra,
szcze$cia, mitosci itd. Przestanie to nie jest jednak we wszyst-
kich religiach identyczne. Kazda z nich formutuje je w sposdb
sobie wiasciwy. Wspolnym elementem wszystkich religii jest
przywotywane sacrum. Stanowi ono przedmiot aktu religijnego
czlowieka. Nadaje sie mu rdézne znaczenia: ,tajemnica”, ,bod-
stwo”, ,,co$ wyzszego”, ,radykalnie inne”, numinosum, sacrum,
,BOg”. Z nim Iaczy sie tez sens swiata, ludzkiego zycia i sama
$mier¢*. Termin ten tworza cztery konstytutywne elementy:
transcendencja, rzeczywistos¢, swietos¢ i osobowos¢. Za ich po-
$rednictwem cztowiek odkrywa, iz sacrum nie nalezy do bytéw
ziemskich. Chrzescijanistwo okreslenie sacrum odnosi bezpo-
$rednio do Boga — Stwdrcy i Pana wszechswiata, ktory nie tylko
nie ogranicza cztowieka, ale sam dopetnia jego nature®, a nadto
zaprasza do nawigzywania z Nim osobowych relacji. Tak rozu-
miana chrzescijanska relacyjno$¢ uswiadamia cztowiekowi, iz
to B6g umozliwia mu takie spotkanie; On szuka cztowieka, On

2 W. Cichosz, Pedagogia wiary we wspdtczesnej szkole katolickiej, Wyd. TYPO 2,
Warszawa 2010, s. 151.

® M.A. Krapiec, Ludzka wolno$¢ i jej granice, Polskie Towarzystwo Tomasza
z Akwinu, Lublin 2004, s. 42.

#F. Adamski, Kultura miedzy sacrum i profanum, w: Cztowiek — wychowanie —
kultura. Wybér tekstow, wyboru dokonat i zredagowat F. Adamski, Wyd. WAM,
Krakéw 1993, s. 201.

% R.G. Mateo, Wielkie pragnienia..., s. 146.



2. Podstawy ignacjaniskiej pedagogii 75

tez inspiruje do szukania Go i wiazania z Nim wtasnej przyszto-
$ci*. Te sfere komunikacji Martin Buber nazywa ,pomiedzy”*.
Ttumaczy, ze jest to doswiadczenie dane tylko owym dwom
osobom w momencie ich bezposredniego spotkania. Dla Bubera
owa druga osoba, owym ,Ty”, moze by¢ tylko Bog, ,,Prawdzi-
wie Inny”. W spotkaniu takim cztowiek doswiadcza tajemnicy
Innego. W doswiadczeniu tym Buber upatruje zwrotnego punk-
tu rozwoju osoby. Podkres$la, ze to wlasnie dzigki spotkaniu
z druga osoba czlowiek staje si¢ ,prawdziwym Ja” — osoba: jego
,Ja” staje sie dzieki , Ty” **. W praktyce termin ten jest w réznych
religiach odmiennie rozumiany, opisywany i interpretowany *. To
z kolei powoduje, zZe religie sq réznie klasyfikowane®. Z tej tez
przyczyny, mowiac o podobienistwach, jakie wystepuja miedzy
religiami, za ich wspdlny element mozemy przyjac jedynie istnie-
nie i przywolywanie przez nie terminu sacrum.

Przedlozone wyjasnienia pokazuja, ze w kazdej religii wyste-
puja trzy charakterystyczne elementy:

* podmiot religii — cztowiek,

¢ akt religijny — relacja miedzy czlowiekiem i transcendencja,

¢ Absolut, Istota Ponadziemska — przedmiot religii*!, wobec

ktdrej cztowiek wyraza swa zaleznosc.

Pokazuja one, ze w refleksjinad religia niewystarczajace jest skupia-
nie si¢ na zachodzacych miedzy nimi podobieristwach. Konieczne
jest tez zwracanie uwagi na wszystko to, co je odrdznia. Nalezy bo-
wiem zdawac sobie sprawe z tego, ze bogactwo religii, form zycia
religijnego, a nade wszystko specyfika przezyc¢ i aktow religijnych,

% S. Bastianel, Formacja moralna. Wymiar etyczny i chrzescijaniski, ,Horyzonty
Wychowania” 2004/3(6), s. 37.

¥ Por. J. Doktér, Wprowadzenie, w: M. Buber, Problem cztowieka, ttum. J. Dok-
tor, Warszawa 1993, s. XVI-XVIIL.

4 Tamze, s. XVII.

¥ Por. E. Sakowicz, Typologia, w: Encyklopedia katolicka, t. XVI, s. 1402-1403;
tenze, Religioznawstwo, s. 9.

% Por. K. Rahner, H. Vorgrimler, Religia, w: Maty stownik teologiczny, s. 387;
U.H.J. Koértner, Wiederhehr der..., s. 33; U. Berner, Religia, w: Leksykon religii,
s. 392-393; J. Michalski, Edukacja i religia jako Zrédfo rozwoju..., s. 107; E. Sako-
wicz, Religioznawstwo, s. 9-10.

51 E. Sakowicz, Religioznawstwo, s. 10.
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ktore jako akty osoby, a nie natury, sa niepowtarzalne, sprawia, ze
religie r6znia sie miedzy sobg w kwestiach doktrynalnych, a takze
przedmiotem kultu. Roznice takie wystepuja przede wszystkim
przy objasnianiu istoty i natury Transcendencji-Boga. Raz jest On
bytem osobowym, innym razem nieosobowym; moze by¢ du-
chowy lub materialny, moze posiada¢ wymiar moralny albo by¢
jakas$ techniczna sita . R6znice doktrynalne miedzy religiami nie
wykluczaja jednak podobnych odpowiedzi na ludzkie pytania.
Tak jest przy objasnianiu egzystengji czy tez zachowan moralnych
czltowieka, ktore nie zawsze sg identyczne®. Przykladem moze
by¢ tu odpowiedz podawana zaréwno przez chrzedcijan, Zydéw,
jak i muzulmandéw na pytanie ,,0 poczatek”. Religie te jednym glo-
sem odpowiadaja: Bog jest stworca ludzi i catego swiata>. Do tych
odpowiedzi chrzescijanistwo jednak dodaje, Ze czyni to z mitosci
do swego stworzenia. Ten relacyjny charakter religii chrzescijan-
skiej pokazuje, ze nie jest ona czyms abstrakcyjnym, poniewaz
ksztattuje konkretne zachowania i postawy czlowieka. Opiera
si¢ na objawionym przez Boga zamiarze zbawienia — wyzwo-
lenia go z wszelkich ograniczen — polegajacym na obdarowaniu
zyciem w szczesciu i mitosci na zawsze. Wszystko to z kolei uka-
zuje osobowy przedmiot religii chrzescijanskiej, w ktorej cztowiek
uznaje swa zalezno$¢ od Transcendencji®.

Zdaniem Urlicha Bernera zréznicowane definicje religii z grun-
tu nie sa ani fatszywe, ani prawdziwe, bo w kazdej z nich zmierza
si¢ do okreslenia przedmiotu badan nauk religiologicznych oraz

%2 Z. Zdybicka, Transcendentne odniesienie..., s. 73.

% Por. S. Zigba, Cztowiek. 2. Pochodzenie, w: Leksykon pedagogiki religii, red.
C. Rogowski, Wyd. Verbinum, Warszawa 2007, s. 93-99.

 Por. A. Krynski, Pedagogika ukierunkowana. Prég wiary, ,Paedagogia Chri-
stiana” 2003(2)12, s. 65-74; R. Niparko, Wychowanie religijne jako wychowanie hu-
manistyczne — perspektywa personalistyczna, ,Paedagogia Christiana” 2003(2)12,
s. 9-22; J.H. Claussen, Zuriick zur Religion. Warum wir vom Christentum nicht
loskommen, Pantheon Verlag, Miinchen 2006, s. 9 in.; U.H.]J. Kortner, Wiederhehr
der..., s. 17-32; . Kunstmann, Riickkehr der Religion. Glaube, Gott und Kirche neu
verstehen, Giitersloher Verlagshaus, Giitersloh 2010, s. 42 i n.; H. Machon, Wpro-
wadzenie, w: B. Grom, Psychologia religii, Wyd. WAM, Krakéw 2009, s. 11.

% Z. Zdybicka, Transcendentne odniesienie..., s. 74; Por. E. Sakowicz, Religio-
znawstwo, s. 10; M. Rusecki, Wychowanie religijne..., s. 301.
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formulowania pytan i perspektyw z zakresu teorii religii®. Jesli
sie przyjmie, ze religia towarzyszy ludzkiemu zyciu ,,od zawsze”,
to rodzi si¢ pytanie, co ona wnosi do zycia czlowieka? Zazwyczaj
tresci taczone z religia w szerszym znaczeniu odnosza si¢ do rela-
i czlowieka z rzeczywistoscia pozaludzka, ktorg moze by¢ blizej
nieokre$lona, bezosobowa magiczna sila. Przy tym mysleniu czto-
wiek koncentruje si¢ na przedmiotach, ktore posiadaja taka moc.
Poszukuje zyciodajnego pierwiastka, czy tez jakiejs nadrzednej za-
sady istnienia. Natomiast w wezszym znaczeniu termin ten wska-
Zuje na uznawanie osobowego przedmiotu, w ktorym cztowiek
doszukuje si¢ genezy i sensu wlasnego zycia. W poszukiwaniach
swych zwraca sie do Kogos — osoby, a nie do czegos, i przyznaje
jej nadrzedne miejsce w zyciu. Zwiazane z takimi wyborami de-
cyzje podejmuje nie tyle pod wptywem rzeczowych informacji
(nabytej wiedzy), ile raczej na skutek pragnienia nawigzania
z ,tym Kim$” osobowych relacji oraz doswiadczenia Jego zbaw-
czego dziatania®. Dazenia te wywotuja w nim tworczy niepokdj
poszukiwania zardwno wartosci absolutnych, jak tez sensu zy-
cia, ktéry mogltby porzadkowac i scalac jego doznania®. Na tej
drodze religia inspiruje czlowieka do dazenia ku doskonatosci,
ku Transcendencji-Bogu. W tym kontekscie James L. Griffith
i Melisa E. Griffith zwracaja uwage na to, ze osoba, rozwijajac
zwigzek z Bogiem, ma mozliwos¢ pelniejszego spojrzenia na
inne relacje. Dzigki tym wlasciwosciom religia staje si¢ kulturo-
wa kodyfikacja

istotnych dla duchowosci metafor, narracji, przekonan, rytua-
16w, praktyk spotecznych i form wspdlnoty konkretnych ludzi
dostarczajacych narzedzi i sposoboéw rozwoju duchowosci, ktéra
najczesciej wyrazana jest w kategoriach relacji z Bogiem danej re-
ligii. W podawanych wyjasnieniach Bog jest kryterium i centrum

% U. Berner, Religia, w: Leksykon religii, s. 392-393; por. J. Michalski, Edukacja
i religia jako Zrédto rozwdj..., s. 107.

 Por. Z. Marek, Podstawy i zatozenia katechetyki fundamentalnej, WSFP ,Igna-
tianum”, Wyd. WAM, Krakow 2007, s. 42.

% Por. J. Makselon, Cztowiek jako istota religijna, w: tenze (red.), Psychologia
dla teologéw, Wyd. Naukowe PAT, Krakow 1995, s. 260.
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wiezi oraz relacji z cztowiekiem. Rozwijajac taki zwiazek, osoba
ma mozliwos¢ wlasciwego spojrzenia na pozostate relacje®.

Nawigzywany za posrednictwem religii kontakt z Bogiem
wywiera wptyw na zycie czlowieka — nie tylko w wymiarze indy-
widualnym, spotecznym, ekonomicznym, ale takze wewnetrz-
nym — duchowym. Pokazuje to, ze podstawowe zagadnienia
ludzkiego zycia koncentruja sie wokot relacji interpersonalnych,
jak rowniez odniesient do grup spolecznych — instytucji, kwestii
zawodowych i problemu mitosci. To dzigki wielosci nawiazy-
wanych relacji dochodzi do interakcji w obszarach codziennego
zycia cztowieka, religii i sposobu przezywania przez niego wia-
ry. Ich nastepstwem jest zarowno udziat w zyciu spotecznym,
jak tez zajmowane postawy moralne®. Religia jako zjawisko
ogolnoludzkie dostarcza rowniez odpowiedzi na pojawiajace sie
ludzkie niepokoje i zagrozenia®. Tak postrzegana, czesto utozsa-
mia sie ja z wiarg®, chociaz w rzeczywistosci wcale nie musi tak
by¢ (w chrzescijaniskim rozumieniu). Moze ona wyrazac jedynie
lek i obawe przed Bogiem®. Co wiecej, religijne zainteresowa-
nia niekoniecznie musza by¢ skierowane ku osobowemu Bogu.
Mozna nawet méwic o religii bez Boga. Dzieje si¢ tak wowczas,
gdy czlowiek w miejsce Boga wprowadza nowe panteistyczne
czy tez monistyczne wyobrazenia religijne®. Zjawiska takie ob-
serwujemy w roznego rodzaju namiastkach religii (np. sport, kult
pseudowartosci).

Dla wspolczesnej kultury charakterystyczne jest zjawisko
zrywania z religia lub pozostawanie wobec niej obojetnym. Nie-
kiedy ludziom wydaje sie, ttumaczy Michael J. Buckley, ze Bog

¥ J.L. Griffith, M.E. Griffith, Odkrywanie duchowosci w psychoterapii, Wyd.
WAM, Krakow 2008, s. 47.

€ A. Walulik, Moderacyjne i synergiczne ksztattowanie dorostosci, WSFP ,Igna-
tianum”, Wyd. WAM, Krakow 2011, s. 44-45.

1 H.-J. Fraas, Religia w procesie rozwoju osobowego dziecka, ,,Horyzonty Wia-
ry” 6(1995)2, s. 45.

2 B. Grom, Psychologia religii, s. 30.

¢ K. Rahner, H. Vorgrimler, Religia, w: Maly stownik teologiczny, s. 387.

% Por. U.H.J. Kortner, Wiederhehr der..., s. 15; Z. Zdybicka, Transcendentne
odniesienie..., s. 83.
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,,co$ cztowiekowi odbiera”, ,w czyms go ogranicza”. Istota tego
nieporozumienia jest rozwijany zwtaszcza w XIX wieku poglad
o tym, ze Bdg jest ,nieprzyjacielem natury ludzkiej”®. Jego
przedstawicielami byli miedzy innymi Zygmunt Freud, Fryde-
ryk Nietzsche, wedlug ktdérych ,Bég umart” %, czy Karol Marks.
W przekonaniu Michaela J. Buckleya poglady te beda ulegac
marginalizacji i zanikowi miedzy innymi dlatego, ze autorzy ci
nie dowodza prawdy ateizmu. Oni po prostu lekcewaza wszel-
kie racjonalne podstawy pogladow religijnych. W tym sposobie
myslenia Buckley widzi sprzeczno$¢

miedzy czlowiekiem a bostwem — miedzy racjonalnoscig a ir-
racjonalnoscia, ludzkim rozwojem a hamujacymi ztudzeniami,
miedzy wiedza i wiara?.

Uwaza tez, ze ta rzekoma wrogos¢ pomiedzy badaniami nauko-
wymi i religia jest falszywa. Jesli bowiem w mys$leniu cztowieka
mie¢ bedzie miejsce odrzucanie wnioskowania i krytycznego
rozumowania, instytucji, nauki i filozofii na rzecz uczucia, emo-
¢ji, autonomicznych ,,emocjonalnych wspdlnot” i zawoalowanej
niejasnosci; jesli nadto cztowiek jest przekonany, ze instytucje
i tradycje, wnioskowanie i spekulacja myslowa sa skltadnikami
i wymogami prawdziwej religii oraz prawdziwego doswiad-
czenia religijnego, to myslenie takie prowadzi¢ bedzie do
zgubnych dla niego skutkow . Warto tez zauwazy¢, ze badacze
zjawiska, jakim jest ateizm, ttumacza, iz procesy te sg efektem
zmian warunkow zycia, zmieniajacych sie potrzeb egzystencjal-
nych cztowieka oraz poszukiwan nowych form poznania Boga
uniwersalnego®.

Samo negowanie religii moze wynikac z tego, ze wielu wciaz
jeszcze uwaza ja za swoiste tabu; nieistniejacy problem, obok

¢ Por. M.J. Buckley, Ateizm w sporze z religig, Wyd. WAM, Krakéw 2009,
s. 134-179.

% P.M. Zulehner, Religia jako mega trend, ,Keryks” 2(2003)1, s. 23-24.

¢ Tamze, s. 170-171.

% Tamze, s. 240.

% Por. H. Zimon, Typologia, w: Encyklopedia katolicka, t. XVI, TN KUL, Lublin
2012, s. 1394-1401.
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ktorego przechodzi si¢ obojetnie czy jest sie do niego nastawionym
wrecz wrogo”’. Nastawienie takie czesto wynika z przeswiadcze-
nia, iz Bog istnieje tylko po to, by cztowieka od siebie uzalezniac,
cos mu odebrac albo w czyms go ograniczy¢”'. Przyczyn takiego
nastawienia jest wiele. Michael J. Buckley wskazuje na zmiany
mysSlenia, jakie zaszty na poczatku czaséw nowozytnych. Cha-
rakteryzuje je zdyscyplinowana refleksja,

ktéra tworzy i sprawdza fundamenty dla wszystkich po6zniej-
szych nauk i sztuk. Rozpoznaje ogoélny obszar, ktdry kultura
uznaje za fundamentalny, i wypracowuje dyscypline lub
dyscypliny, ktére maja bada¢ ten ogoélny obszar. Stad zostaja
wyprowadzone podstawowe terminy i kategorie. Przez to
wszystkie inne ludzkie dociekania zostajg ostatecznie wyjasnio-
ne i uzasadnione™.

Poza zjawiskiem zrywania z religia obserwujemy tez zja-
wisko obojetnosci wobec religii: osoba nie jest ani religijna, ani
ateistyczna. Dla tej grupy sila tesknoty nie zostala catkowicie
zniszczona. Wielu nie moze skorzystac z oferty religii na skutek
religijnego analfabetyzmu, w nastepstwie czego doswiadcza
osamotnienia oraz leku o siebie i swa przysztos¢, skutkiem cze-
go dochodzi do postrzegania innych ludzi jako realnych rywali
na drodze do osiggania nakre$lonych przez czltowieka celow.
Jest to cena, jaka cztowiek placi za proby oddzielenia kultury
od religii”. Wspolczesnie, pomimo istniejacych trendéw laicyza-
cyjnych, obserwujemy jeszcze inne zjawisko zwigzane z religia.
Mowimy nawet o swego rodzaju ,zapotrzebowaniu” na religie.
Wiaze sie ono z odkrywaniem w religii mozliwosci zaspokojenia
swych duchowych potrzeb sensu zycia”™. Trendy te potwierdzaja
badania przeprowadzone przez Bernarda Groma. Wynika z nich,

" F. Adamski, Personalistyczna wizja kultury..., s. 32-33.

' Por. M.]. Buckley, Ateizm w sporze..., s. 134-179. Autor wyjasnia istote tego
nieporozumienia, ukazujac, w jaki sposéb na przestrzeni dziejéw ludzie two-
rzyli poglad, jakoby Bég byt przeciwnikiem cztowieka.

72 Tamze, s. 137.

7 P.M. Zulehner, Religia jako..., s. 23-24.

7 Por. J. Bagrowicz, Aksjomat wiary jako fundament oddziatywan dydaktyczno-
-wychowawczych, w: Wieloptaszczyznowe wsparcie czlowieka we wspdlczesnej
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ze 50,7 proc. Europejczykow uznaje w swoim zyciu role religii
za ,dos¢ wazna” lub ,bardzo wazna”. Co wiecej, 57,8 proc. re-
spondentdw przyznaje, iz z religii ,,czerpie pocieche i site” (49,9
proc. Niemcdw, 82 proc. Polakéw)”>. Uznanie swej zaleznosci od
Absolutu — Boga, stawianie Go w zyciu na nadrzednym miejscu
nie jest wynikiem pozyskania przez cztowieka rzeczowych infor-
macji (nabytej wiedzy), lecz wyrazem pragnienia i gotowosci
nawiazania z Bogiem osobowych relacji, a w konsekwencji do-
$wiadczenia Jego zbawczego dziatania”.

Do odkrycia istnienia Transcendencji-Boga, nie potrzeba
usuwac ani tez bra¢ w nawias tego, co religijne. Przeciwnie, re-
ligie mozna przyjmowac jako pewnik, ktory cztowiek poddaje
doswiadczeniu i refleksji. W procesy te wlacza zarowno sktad-
niki intuicyjne, emocjonalne i wolicjonalne oraz spekulatywne
i racjonalne, jak i instytucjonalne, historyczne oraz tradycyjne”.
Na drodze tych poszukiwan dochodzi do przekonania, Ze religii
nie mozna wyrazi¢ w pojeciach, zdaniach czy dowodzeniach. Nie
mozna tez jej demonstrowac, co nie przeszkadza docenic jej zna-
czenia dla codziennego zycia przez dostarczane poczucie bezpie-
czenstwa i szcze$cia, a takze utatwianie dopasowania si¢ do jego
realiow”®. Ludzkie poszukiwania stabilnosci uswiadamiaja wiec
czlowiekowi, Ze jedynie Transcendencja (Bdg) moze mu podac
sensowne wyjasnienie zaistniatej sytuacji i udzieli¢ wsparcia
w wyjsciu z tej sytuacji”. Nawiazywany na tej drodze kontakt
zBogiem nobilituje ludzka nature, przez co, pozostajac fizycznym
bytem osobowym, staje si¢ ona bytem ponadfizycznym. Nobili-
tacje te faczymy z religijng godnoscia czlowieka. Charakteryzuje

pedagogii. Ksigga jubileuszowa dedykowana ksiedzu biskupowi Antoniemu Dtugoszo-
wi, WSFP ,Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakéw 2011, s. 143.

7 B. Grom, Psychologia religii, s. 25.

76 Por. Z. Marek, Podstawy i zatozenia katechetyki. .., s. 42.
7 M.]. Buckley, Ateizm w sporze..., s. 239-241.

78 Por. ]. Kunstmann, Riickkehr der Religion..., s. 32.

7 M. Rusecki, Wychowanie religijne..., s. 302. Por. R. Goldman, Vorfelder des...,
s. 57; H. Stotwiniska, Religia i religijnos¢, w: Leksykon pedagogiki religii, s. 670.
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ja dazenie do stawania sie innym, coraz doskonalszym bytem?®’,
ktory jest zdolny do wychodzenia poza wiasng ograniczonos¢
i poszukiwania dobra nieprzemijajacego, trwalego, wiecznego®'.

Cztowiek zyjacy w kregu kultury europejskiej winien miec
Swiadomos¢, ze wyrasta ona z religii chrzescijaniskiej, dlatego
jej znajomos¢ staje sie kluczem do zrozumienia tej cywilizacji.
Sama nazwa ,,chrze$cijanstwo” wskazuje na zwiazki jej wyznaw-
cOw z osobgq Jezusa Chrystusa. Chrzescijanie wierza, ze szczytem
i pelnia Bozego objawienia jest osoba Jezusa Chrystusa, ktdry jest
zarowno prawdziwym Bogiem, jak i prawdziwym czlowiekiem.
W wydarzeniu Jego przyjécia na ziemie odkrywaja najpetniejszy
wyraz mitosci Boga do catego stworzenia. Wiara w prawdziwe
bostwo i prawdziwe czlowieczenistwo Jezusa przynoszacego
ludzkosci zbawienie w sposéb zasadniczy odrdznia chrzescijan-
stwo od kazdej innej religii®. Odmiennos¢ te wyraza tez wiara
w postannictwo Jezusa, a nade wszystko w Jego meke, $mierc na
krzyzu i zmartwychwstanie. Tego ostatniego wydarzenia nie na-
lezy uwazac za zwyczajny powr6t do zycia na ziemi. Jest ono zna-
kiem odniesionego przez Jezusa zwycigestwa nad ztem, grzechem
i sama smiercig. Udzial w tym zwyciestwie Bog ofiaruje ludziom
za posrednictwem Jezusa. Chrzescijanstwo wyjasnia tez sens Jezu-
sowej ofiary z wlasnego zycia ztozonej na krzyzu. Chodzi w niej
o przywrocony ludzkosci pierwotny wewnetrzny tad, ktoéry daje
dostep do Boga i udziela daru zycia w Jego bliskosci i przyjazni
przez cata wiecznosc.

Chrzescijanie wierza, ze wypelnienie w osobie Jezusa Chry-
stusa Bozego planu zbawienia ludzkosci jest rzeczywistoscia,
ktora cho¢ dokonata si¢ w czasie, to jednak wciaz trwa. Tajem-
nice te nazywaja zbawieniem — przywroceniem zycia z Bogiem.

80T, Slipko, Zarys etyki ogdlnej, Wyd. WAM, Krakéw 2002, s. 222; Z. Marek,
Potencjat religijny wnoszony do wychowania integralnego, ,Pedagogika Spoteczna”
XIV(2015), 4(58), s. 16-19.

81 Z. Zdybicka, Transcendentne odniesienie..., s. 70; por. R. Murawski, Dora-
stajgcy, w: Jestem swiadkiem Chrystusa w Kosciele. Podrecznik do religii dla I klasy
liceum i technikum, seria: Drogi swiadkéw Chrystusa, przewodniczacy Komitetu
Redakcyjnego i kierownik Zespotu Autoréw Z. Marek, Wyd. WAM, Krakéw
2002, s. 121.

82 U.H.]J. Kortner, Wiederhehr der..., s. 15.
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Wydarzenie to kresli przed czlowiekiem nowy sens jego istnie-
nia i zycia na ziemi. Wskazuje na ostateczne jego przeznaczenie:
zaproszenie do Zycia z Bogiem w szczesciu i mitosci®. Dlatego
przyniesiony ludzkosci przez Jezusa Chrystusa dar zbawienia
stanowi punkt odniesienia przy okreslaniu tozsamosci chrzes-
cijanskiej. Jej zrodlo Gottfried Bitter upatruje w mozliwosci
zycia ,,w paschalnym zaufaniu”. Chce w ten sposob podkresli¢
integrujaca cztowieka moc wiary w zmartwychwstalego Jezusa,
ktory juz w sakramencie chrztu obdarza nowym sposobem zy-
cia — udzialem w zyciu samego Boga. W tym znaczeniu wyda-
rzenia paschalne — meka, $mier¢ i zmartwychwstanie Jezusa — sa
niepodwazalnym warunkiem potwierdzajagcym wiarygodnos¢
religii chrzescijanskiej®.

Chrzescijanistwo jest religia Osoby — Trojjedynego Boga®,
religia objawienia si¢ Boga® ludziom w Jezusie Chrystusie
i w mocy Ducha Swietego, religia stowa petnego mitoéci®”. Wiara
w Trdéjjedynego Boga odrdznia chrzescijaristwo od kazdej innej
formy religijnos$ci, co nie wyklucza istnienia punktow stycznych
z innymi religiami w kluczowych kwestiach. Tak na przykiad
chrzeécijanie wesp6t z Zydami i muzutmanami podobnie wyjas-
niaja jedno z najbardziej podstawowych pytan cztowieka, ktdére
dotyczy jego poczatku. Religie te jednym gltosem odpowiadaja:
Bog jest stworca ludzi i calego swiata. Natomiast elementem wy-
rozniajacym chrzescijanstwo w tak formutowanym wyznaniu jest
wiara w osobowego, Trdjjedynego Boga, ktory na rézne sposoby
w ciggu dziejow nawiazywal i nawigzuje z ludZmi relacje, Boga,

8 H. Seweryniak, Swiadectwo i sens. Teologia fundamentalna, Ptocki Instytut
Wydawniczy, Ptock 2001, s. 121-126.

84 G. Bitter, Leben im osterlichen Vertrauen. Von der Identitit des Christlichen,
,Horyzonty Wychowania” 2/2003(4), s. 53-55.

% Zagadnienie to przedstawia miedzy innymi: P. Liszka, Personalizm,
w: Leksykon pedagogiki religii, s. 571-576.

% Por. Sobér Watykanski II, Deklaracja o wolnosci religijnej, Pallottinum,
Poznan 2002, 1; K. Rahner, H. Vorgrimler, Chrzescijasistwo, w: Maty stownik
teologiczny, s. 56-60; F. Koénig, ]. Kremer, Chrzescijanistwo, w: Leksykon religii, red.
H. Waldenfels, Wyd. Verbinum, Warszawa 1997, s. 60.

8 Por. S.T. Zarzycki, Buddyzm, w: Leksykon duchowosci katolickiej, red.
M. Chmielewski, Wyd. M, Lublin — Krakéw 2002, s. 105.
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ktory pozostaje w zywych zwigzkach z calym stworzeniem,
a w szczegollnosci z cztowiekiem. Podstawa tych zwigzkow jest
mitos¢, jaka obdarowuje On wszystkie swe stworzenia®.

Wiara chrzescijan w Trdjjedynego Boga wyraza specyfike
chrzescijanistwa. Mowi ona o jednej naturze i trzech osobach
boskich: Ojcu, Synu i Duchu Swietym. Wyjasniana tre$¢ wiary
chrzescijanskiej jest w Scistym znaczeniu tajemnica®. Nie mozna
rozpatrywac jej w kategoriach zjawiska kulturowego, pozbawio-
nego zwigzkow z postawami moralnymi cztowieka®. Z tych tez
racji tréjosobowy Bog

jest dla cztowieka idealnym modelem zwigzku religijnego, ktory
zawiera w sobie relacje do , Ty transcendentnego” i réwnoczes$-
nie do 0séb drugich w perspektywie horyzontalnej (jedno przy-
kazanie mitosci Boga i blizniego)®'.

Zwiazek ten obrazuje wejscie cztowieka wraz ze swoim calym
zyciem na droge zjednoczenia, wspolnoty zycia z zywym Bo-
giem. To z kolei objasnia, ze chrze$cijaristwo w zadnym przypad-
ku nie jest systemem ,, dogmatycznych twierdzen”, lecz o wiele
bardziej sposobem czy tez droga zycia, co z kolei domaga si¢ nie
tylko wpatrywania w Boga, ale rowniez koniecznosci uznania
wlasnych granic Jego poszukiwan i dociekan dotyczacych Jego
Osoby *2.

Doswiadczenie obecnosci Trojjedynego Boga w zyciu ludzkim
staje sie najpelniejsze w osobie Jezusa Chrystusa. To chrystocen-
tryczne ukierunkowanie proceséw odkrywania tajemnicy Boga
pokazuje, ze wszystkie ludzkie drogi i dostepne $rodki ostatecz-
nie prowadza i spotykaja sie¢ w osobie Jezusa Chrystusa. ,,On jest

% Por. F. Konig, ]. Kremer, Chrzescijaristwo, w: Leksykon religii, s. 65: ]. Kunst-
mann, Riickkehr der Religion..., s. 25.

% Por. K. Rahner, H. Vorgrimler, Trdjca Swieta, w: Maty stownik teologiczny,
s. 501-503.

% Por. A. Offmanski, Wychowanie milodziezy w wierze, w: Pedagogika wiary,
red. A. Hajduk, Wyd. WAM, Krakow 2007, s. 438-439.

1 Z. Zdybicka, Transcendentne odniesienie..., s. 76.

2Por. S. Orth, Was heifit glauben?, ,Herder Korrespondenz” 67(2013)8,
s. 380-381.
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pieczecia, Alfg i Omega dialogu miedzy Bogiem a Jego stworze-
niem, prowadzonego w czasie i zaswiadczonego w Biblii” **. Stad
tez rozpoznanie i uznanie roli Jezusa Chrystusa w historii zba-
wienia umozliwia cztowiekowi wkroczenie na wskazang przez
Niego droge, ktora prowadzi do Boga. Jest to droga zbawienia,
ktora cztowiek zobowiazany jest i$¢ w tacznosci z Chrystusem
przez cale ziemskie zycie®. Rozpoznawanie w Nim Boga bli-
skiego i przyjaznego cztowiekowi ubogacane zostaje kolejnymi
aspektami Jego tajemnicy, w tym Boga Stworcy, Boga Obietnic,
Boga wyzwalajacego. Znaczaca role ma tutaj do spelnienia Duch
Swiety. Jest On trzecia Osoba Boska. Papiez Benedykt XVI ttuma-
czyl, ze nie istnieje zadne autentyczne zrozumienie Objawienia
chrzedcijariskiego bez dziatania Ducha Swietego. Przypomniat
tez, ze misja Jezusa Chrystusa oraz misja Ducha Swietego sa nie-
rozlaczne i stanowia jedyna ekonomie zbawienia. Ten sam Duch,
ktory dziatat we wcieleniu Stowa w tonie Dziewicy Maryi, kiero-
wat takze Jezusem przy wypelnianiu Jego ziemskiej misji. On tez
zostat najpierw przyobiecany, a p6zniej udzielony Kosciotowi®.
Swa Boza moca ozywia i inspiruje Kosciét do wypelniania powie-
rzonego mu postannictwa, objasniajac Boze zamiary wobec czto-
wieka i $wiata. Wiara w osobe Ducha éwietego uzdalnia cztowieka
do uznania Boga za swego Ojca, a ukrzyzowanego i zmartwych-
wstalego Jezusa za Pana i Zbawiciela. Pomaga tez zrozumie¢, ze
choc jeszcze w sposob niepelny i ukryty, to jednak juz teraz jest sie
uczestnikiem zycia Bozego, ktdre przyobiecal zmartwychwstaly
Jezus Chrystus®, a ktérego udziela obecny i dziatajacy w Kosciele
Duch Swiety. To pod opieka Ducha Swietego Kosciot przekazuje
calemu $wiatu zbawcze oredzie za posrednictwem gloszonego

% Oredzie koricowe Synodu Biskupow do Ludu Bozego, ,L’Osservatore Roma-
no” XXX(2000)1, s. 26.

% Por. T. Panus, Zasada chrystocentryzmu i jej realizacja w polskiej katechizacji,
Wyd. WAM, Krakow 2010, s. 127.

% Posynodalna adhortacja apostolska ,Verbum Domini” Ojca Swietego Benedyk-
ta XVI do biskupdw i duchowieristwa do 0séb konsekrowanych i wiernych swieckich
o0 Stowie Bozym w zyciu i misji Kosciota, Libreria Editrice Vaticana, Watykan 2010,
nr 15.

% Por. H. Seweryniak, Swiadectwo i sens..., s. 111-134; F. Konig, J. Kremer,
Chrzescijanistwo, w: Leksykon religii, s. 59-67.
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stowa Bozego i sprawowanych sakramentow. Dzieki tej postudze
Boze objawienie staje si¢ zywa, realizowana nie tylko w przeszto-
Sci, ale stale obecna i skuteczna rzeczywistoscia”.

Dla pelniejszego rozumienia chrzescijariskiej wiary pomocna
jest tez pamig¢ o tym, ze Jezus nie tylko mowil o mitosci, ale
w swej mece i $mierci na krzyzu dat dowdd bezgranicznej mito-
$ci Boga do ludzi, ktéra ma by¢ urzeczywistniana przez milos¢
skierowana do drugiego czlowieka. W nauczaniu Kosciota pod-
kredla sig, ze chrzest jest

poczatkiem zycia mitoscig blizniego, zwtaszcza dzieki teologal-
nej cnocie mitosci. Jest rdwniez poczatkiem stuzby chrzescijanina
na rzecz drugiego czlowieka i dobra wspdlnego. Analiza mitosci
jest szczegolnie rozbudowana w nauce o Eucharystii®.

Takie jej postrzeganie pozwala zrozumie¢ zaproszenie kiero-
wane do chrzescijan, by nasladowali Jezusa i ,szli za Nim”.
Zdaniem Hansa Waldenfelsa ,podjscie za Chrystusem” przyj-
muje trzy charakterystyczne aspekty: powotanie, nawrdcenie
i postanie. Méwiac o powotaniu czlowieka, autor ten wskazuje
na znaczenie spotkania Jezusa z konkretng osoba. Podkresla,
ze Jezus bez zadnego przygotowania zaprasza czlowieka do
pozostania z Nim, a ten zaproszenie przyjmuje. Konsekwencja
przyjecia Jezusowego powolania — , bycia Jego uczniem” — jest
nawrdcenie. Oznacza ono zmiane sposobu myslenia i postepo-
wania. Chodzi o radykalne zerwanie wigzoéw ze wszystkim, co
nie pozwala badz utrudnia nalezenie do Chrystusa, a takze o go-
towos¢ stuzenia Mu. Istote tej stuzby trzeba widzie¢ w gotowosci
ponoszenia cierpien i niesprawiedliwosci ze wzgledu na Chry-
stusa i ogloszone przez Niego krolestwo Boze. Natomiast istote
postania nalezy upatrywaé w gotowosci uczestniczenia w Jezu-
sowym postannictwie do $wiata. Hans Waldenfels ttumaczy,
ze osrodkiem chrzescijanskiego postania jest przepowiadanie

% Por. ]J. Kochel, Katecheza w stuzbie stowa Bozego, w: ]J. Kochel, Z. Marek,
Pedagogia biblijna w katechezie, Wyd. WAM, Krakéw 2012, s. 146.

% ]. Charytanski, Rzeczywistos¢ mitosci w Katechizmie Koéciota katolickiego,
Wyd. WAM, Krakow 1998, s. 121.
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zapoczatkowanego w osobie Jezusa Chrystusa krélestwa Boze-
go%. Warto do tych wyjasnien dodac jeszcze i to, ze niezaleznie
od stopnia poznania chrzescijaristwa, zawsze wyraza ono tajem-
nice, ktdrej czlowiek nie jest w stanie zrozumie¢ przy pomocy
swego intelektu'®.

Nawiazywane relacje z Bogiem znajdujace swe odzwiercied-
lenie w przezyciach, procesach i stanach psychicznych, jak i ze-
wnetrzne wyrazanie swych przekonan religijnych nazywamy
religijnoscia . Za jej posrednictwem czltowiek okazuje Trans-
cendengji (Bogu) swa czes¢, szacunek, uznanie, lek, zaleznosc czy
zaufanie. To swoiste ,zapotrzebowanie” na religijnos¢, pomimo
widocznych we wspotczesnym Swiecie trendéw o charakterze
laicyzacyjnym, wynika z potrzeby doswiadczenia i tworzenia sen-
su wilasnego zycia'®. W zadnym wypadku nie prowadzi ono do
wypracowania ujednoliconych form religijnosci'®.

W refleksji nad religijnoscia czlowieka nalezy pamietac, ze
pojeciu temu nadaje si¢ wiele réznych znaczen'®. I tak na przy-
ktad wyrdznia sie religijnos¢ narcystyczna i analityczng (Freud),
zdrowq i chora (James), autorytarna i humanistyczna (Fromm),
wewnetrzng i zewnetrzna (Allport)'®. Réznorodnos¢ objasniania
tego pojecia wynika przede wszystkim z szerokiego i opisowego,
a nie normatywnego rozumienia religii'®. Wyraza ono wszystko

* H. Waldenfels, O Bogu, Jezusie Chrystusie i Kosciele dzisiaj. Teologia fun-
damentalna w kontekscie czasow obecnych, Ksiegarnia $w. Jacka, Katowice 1993,
s. 279-281.

100 Por. Katechizm Koéciota katolickiego, Pallottinum, nr 233, 234, 237 (odtad
uzywaé bedziemy skrétu: KKK); K. Rahner, H. Vorgrimler, Trdjca Swieta,
w: Maty stownik teologiczny, s. 501-503; U.H.J. Kortner, Wiederhehr der..., s. 15.

100 Cz. Walesa, Rozwdj religijnosci cztowieka, t. 1: Dziecko, Wyd. KUL, Lublin
2005, s. 13.

102 Por. J. Bagrowicz, Aksjomat wiary..., s. 143.

1% Por. B. Grom, Psychologia religii, s. 36-42.

104 Por. S. Kuczkowski, Psychologia religii, Mata Poligrafia Prowincji Polski
Potudniowej Towarzystwa Jezusowego ,, Zaskale”, Krakéw 1991, s. 22-26.

15 R. Jaworski, Psychologiczne korelaty religijnosci personalnej, Wydawnictwa
KUL, Lublin 1989, s. 89 i n.

16 B. Grom, Psychologia wychowania religijnego dzieci w wieku przedszkolnym,
szkolnym oraz miodziezy, Wyd. WAM, Krakow 2011, s. 24.
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to, co przekracza rzeczywisto$¢ poznawana empiryczniel”.
Bernhard Grom, podejmujac prébe syntetycznego wskazania
charakterystycznych cech religijnosci cztowieka, widzi je w:

* przekonaniach religijnych,

* nastawieniu do religii,

¢ uczuciach (emocjach) religijnych,

¢ religijnych strategiach radzenia sobie w sytuacjach

trudnych '*.

Podkresla przy tym, ze religijno$¢ osoby, w ktorej myslenie i po-
znanie, przezywanie (emocje) i zachowanie nie sg z soba $cisle
polaczone, bedzie przybierac¢ bardzo jednostronny charakter. Bez
tego zwigzku posiadana wiedza religijna i przekonania religijne
(wymiar intelektualny i ideologiczny) beda stuzy¢ wyltacznie
zainteresowaniu swiatopogladem naukowym i logiczna kohe-
rencja, pozbawiona zakorzenienia w innych, intensywniejszych
pod wzgledem przezyciowym motywach. Natomiast przezycia
religijne (aspekt podkreslajacy doswiadczenia religijne ') beda
uzaleznione od nastroju, jaki moga wywota¢, lub ktoéry moze
wywolac¢ otoczenie spoleczne. Zdaniem tego autora na ludzkie
przezycia mniejszy wplyw maja procesy poznawcze, ktore daja
oparcie przekonaniom religijnym oraz ocenom pojawiajacych
sie trudnych sytuacji. Dlatego tez praktyka religijno-etyczna bez
tresci poznawczych i emocjonalnych bedzie w znacznej mierze
inspirowana motywami, pobudkami gtownie zewnetrznymi, ze
wzgledu na stabe umocowanie w innych motywach oraz oso-
bistym zrozumieniu . Inng wtasciwoscia religijnosci jest to, ze
stanowi ona konstytutywny element osobowosci i tozsamosci
cztowieka. Fakt ten pocigga za soba konieczno$¢ dopasowania

107 Por. J. Marianski, Religijnos¢, w: Encyklopedia katolicka, t. XVI, s. 1416.

18 B, Grom, Psychologia religii, s. 44.

197 dodwiadczeniem religijnym mamy do czynienia wéwczas, gdy do-
$wiadczajacy siebie, zwtaszcza w kontakcie z innymi i ze $wiatem, odkrywa
ostateczny sens bytu, odkrywa prawde, otwiera si¢ na Transcendengje i staje
si¢ zdolny do odpowiedzialnego podejmowania stuzby w tym $wiecie. Tak
w immanengji cztowiek odkrywa Transcendencje zbawczej rzeczywistosci
Boga. Por. J. Charytanski, Katecheza a doswiadczenie religijne, ,, Ateneum Kaplan-
skie” 71(1978), s. 391.

0B, Grom, Psychologia wychowania..., s. 28-29.
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wlasnego funkcjonowania do zasad, jakie podaje religia. Religij-
nos$¢ bywa tez czesto utozsamiana z wiarg czlowieka; z indywi-
dualng postacia tego, co religijne'!. W rzeczywistosci cztowiek
nie zawsze za jej posrednictwem wyraza swa wiare. Dzieje sie
tak na przyklad w sytuacji, gdy pod wptywem leku czy obawy
o wlasna egzystencje szuka ratunku u Boga'*.

Posréd podawanych wyjasnien religijnosci Roman Jaworski
wyrdznia dwa jej typy: religijnos¢ personalng i apersonalna. Za
religijnos$¢ personalng uwaza

angazujaca czlowieka forme przezywania jego kontaktu
z Bogiem osobowym. Czlowiek jako podmiot relacji religijnej
w partnerskim dialogu z Bogiem angazuje cate swoje ,ja” w bez-
posrednie i aktualne spotkanie ,Ty”.

Wedtug niego rozwijane na tej drodze relacje z Bogiem wpty-
waja w sposOb znaczacy na ludzkie postrzeganie i ksztattowanie
rzeczywistosci interpersonalnej. Podkresla on, ze osoby odzna-
czajace sie religijnoscia personalna wykazuja osiaganie wyz-
szego poziomu integracji osobowosci oraz wyzszego poziomu
akceptacji siebie od 0s6b o religijnosci , personalnej”. Charakte-
ryzujac natomiast religijno$¢ apersonalng, podkresla, ze cechuje
ja nizszy poziom zaangazowania spolecznego. Jest tez bardziej
odizolowana od innych elementdéw zycia psychicznego. Z tego
powodu nie stanowi integralnej czesci systemu wartosci, ponie-
waz znajduje si¢ na marginesie ludzkich doswiadczen'.
Religijnos$¢ jako zjawisko ogdlnoludzkie umozliwia czto-
wiekowi nawigzywanie rozmaitych relacji'*. Zazwyczaj sa
one wynikiem materialnych, psychicznych i duchowych jego
potrzeb. Jesli w swoim komponencie poznawczym zawiera co$
ponadludzkiego i ponad$wiatowego, bez wzgledu na to, czy
jest rozumiana politeistycznie, monoteistycznie, panteistycz-
nie czy jeszcze inaczej, bywa odnoszona do przezy¢, myslenia

' Tenze, Psychologia religii, s. 30.

12 K. Rahner, H. Vorgrimler, Religia, w: Maty stownik teologiczny, s. 387.
3 R. Jaworski, Psychologiczne korelaty religijnosci personalnej, s. 90.

4 H.-J. Fraas, Religia w procesie rozwoju..., s. 45.
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i zachowan cztowieka. W takich przypadkach méwimy o wie-
rze religijnej (r6znej od wiary w osobowego Boga). Jej walorem
jest wspieranie rozwoju wyzszych potrzeb czlowieka — potrzeb
duchowych. Ich zaspokajanie ksztaltuje zapotrzebowanie na
wartosci niematerialne, a to z kolei sprzyja nabywaniu umiejet-
nosci krytycznego myslenia o sobie w swietle tresci i zasad zycia
religijnego. Czynno$ciom tym towarzyszy ksztalttowanie umie-
jetnosci i kompetencji mentalnych, intelektualnych, wolityw-
nych oraz emocjonalnych, ktore utatwiaja znalezienie wlasnego
miejsca w Swiecie .

2.3. Poznanie

Za jeden z istotnych czynnikéw nadajacych ksztatt procesom
uznaje si¢ poznanie. Inspiruje ono zaréwno ludzkie myslenie,
jak tez dziatanie, ktdre umozliwiaja osobie spetnianie sig, osiag-
niecie zyciowego celu'®. Mozliwosci te faczy si¢ z poznaniem
empirycznym, w ktéorym wiodacg role pemi ludzki intelekt.
Mowi sie przy tym o wiedzy przyrodzonej, opartej na przestan-
kach naturalnych'”. Te forme poznania nazywa sie ,, poznaniem
naturalnym”. Umozliwia ono logiczne ttumaczenie i uzasad-
nianie odkrywanej rzeczywistosci. Doswiadczenie pokazuje,
ze czlowiek, korzystajac z osiggnie¢ poznania inspirowanego
rozumem, nie jest jednak w stanie zaspokoi¢ wszystkich swych
tesknot zwigzanych z poszukiwaniem ,czegos wiecej”, gdyz
doswiadcza ograniczonosci w czasie i przestrzeni''®. Tak na
przyklad przy pomocy swego intelektu nie moze odpowiedzie¢
na pytania dotyczace poczatkéw Swiata i cztlowieka czy tez ich
przeznaczenia. Mozliwos$¢ przekroczenia takich barier daje czto-
wiekowi inna posta¢ poznania, ktdra chrzescijanstwo nazywa

15 Por. Z. Marek, Religia. Pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, Wyd. WAM,
Krakow 2014, s. 159.

116 Por. M.M. Bouzyk, Wychowanie otwarte na religie. .., s. 222.

17 Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje..., s. 66-67.

118 P M. Zulehner, Religia jako..., s. 22; S. Zigba, Cztowiek..., s. 93-99.
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,poznaniem religijnym” (wiary)'”. Jest ono inspirowane nauka-
mi teologicznymi. Dzigki ich osiggnigciom zostaje poszerzona
(uzupelniona) wiedza cztowieka, ktéra pozwala przekraczac
granice znaczone przez $wiat poznania rozumowego. Biorac
pod uwage teo- i chrystocentryczne podstawy pedagogii igna-
cjanskiej, nie moze dziwic rola, jaka przywiazuje si¢ w niej do
nabywania przez wychowankéw umiejetnosci korzystania nie
tylko z poznania naturalnego, ale i religijnego.

Zasadnicza roznica miedzy poznaniem naturalnym i pozna-
niem religijnym wynika z réznych jego Zrodet oraz zakresow jego
dostepnosci'®. O ile w poznaniu naturalnym cztowiek postuguje
sie zdolnoscig poznawcza ptynaca z rozumu, ktéry dostarcza mu
wiedzy i pewnosci wynikajacej z wlasnego (ludzkiego) poznania
(wgladu i doswiadczenia), o tyle zrodltem poznania religijnego
jest Boze objawienie, w ktorym czlowiek poszukuje i odnajduje
wyjasnienia swych egzystencjalnych pytari'*. Ta droga poznania
wyraza rezygnacje z wlasnego doswiadczenia i wgladu na rzecz
przejecia okreslonych zdan i pogladow, za ktorymi stoi autorytet
i swiadectwo samego Boga. Akceptacja poznania religijnego jest
wiec zgoda czlowieka na to, ze doswiadczenie i naturalna reflek-
sja nad mozliwo$ciami poznania intelektualnego nie dostarczaja
wyjasnien wszystkich spraw, na ktdre poszukuje on odpowiedzi.
Poznanie religijne objasnia rzeczywisto$¢, ktorej rozum nie jest
w stanie wyttumaczy¢'®. Wkracza ono w rzeczywistos¢, ktdra
dla rozumu jest niedostepna. Staje sie przez to bardzo osobistym
aktem czltowieka. Pozwala przyjac za prawde to, czego do konca
nie jest w stanie ogarnac ludzki umyst; co Bédg objawia o sobie,
o cztowieku i o catej rzeczywistosci, takze tej niewidzialnej, nie-
pojetej, niewyobrazalnej. W tym sensie poznanie religijne posze-
rza horyzont ludzkiego poznania. Pozwala dotrze¢ do tajemnicy,

1 Pojecie to stosowane jest w jezyku religijnym. Wiele uwagi temu za-

gadnieniu poswiecit papiez Jan Pawet II w Encyklice Fides et ratio do Biskupéw
Kosciota katolickiego o relacjach migdzy wiarg a rozumem z dnia 14 wrzesnia 1998
roku.

120 Jan Pawet II, Encyklika Fides et ratio, 9.

121 Tamze.

12 Szerzej: Z. Marek, Religia..., s. 49 in.
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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 swiecie.

Za akceptacja poznania religijnego przemawia ograniczonosc¢
poznania naturalnego, jako ze umyst ludzki nie jest kompe-
tentny wychodzi¢ poza dostepne mu granice, co jest mozliwe
w przypadku poznania religijnego. Tylko poznanie religijne
dostarcza nowego, niekoniecznie empirycznie stwierdzalnego,
objasnienia sensu ludzkiej egzystencji. Nazywa si¢ je manifesta-
cja obecnosci Istoty, ktora sama sie przedstawia jako Absolutny
podmiot, Stworca i Zbawiciel cztowieka jednoczesnie. Kiedy za-
tem pojawia si¢ kwestia poznania naturalnego i religijnego, nie
nalezy zakladad istniejacej miedzy nimi rywalizacji: obie formy
wzajemnie si¢ przenikaja i uzupetniaja. Kazda z nich ma wlasna
przestrzen, w ktorej sie realizuje '*. Co wigcej, prawda czerpana
z poznania religijnego angazuje rozum po to, by przy jego udzia-
le moc zglebiac jej sens i znaczenie dla ludzkiej egzystenciji.

Wprawdzie wspotobecnos¢ poznania naturalnego i religijne-
g0 moze mie¢ miejsce we

wszelkich doswiadczeniach typu rozwojowego, to jednak
z wigkszym prawdopodobienstwem wystapi ona w sytuacjach
i doswiadczeniach o charakterze wyjatkowym, niecodziennym,
rzadkim, czyli takich, ktére dotycza spraw tajemniczych, kwestii
ostatecznych, to znaczy majacych zasadnicze znaczenie w zyciu
i rozwoju cztowieka .

Ten stan rzeczy wymaga wiec umiejetnosci korzystania z obu
postaci poznania oraz respektowania zakresow rzeczywistosci,
ktora kazda z nich objasnia'®. O tym, czy poznanie religijne
zostanie zaakceptowane, decyduje swa wolng decyzja cztowiek,

123 Jan Pawet II, Encyklika Fides et ratio, 17, H. Waldenfels, O Bogu, Jezusie
Chrystusie..., s. 461.

124 R. Schulz, Wyktady z pedagogiki 0gdlnej, t. II: O integralng wizje cztowieka
i jego rozwoju, Wyd. UKM, Torun 2007, s. 129.

125 H. Waldenfels, O Bogu, Jezusie Chrystusie..., s. 317.
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podobnie podejmuje on tez suwerenne decyzje o wyborze Boga
i Jego autorytetu (wiary) .

Przywolywanie obu form poznania wywotuje niekiedy wiele
nieporozumien. Dzieje si¢ tak na skutek zacierania badz wyklu-
czania zakresow albo Zrodet kazdej z nich'®. Nieporozumienia
te wynikaja tez z braku umiejetnosci godzenia obu porzadkéw
poznania. Ma to miejsce wowczas, gdy czlowiek w poszuki-
waniach prawdy zdaje si¢ na samowole swego osadu. Nastep-
stwem tego jest ocena rzeczywistosci, ktorej dokonuje wytacznie
w oparciu o kryteria pragmatyczne: wiedze doswiadczalna
i podporzadkowana technice.

Rezultat jest taki, ze — zamiast wyrazac jak najlepiej dazenie do
prawdy —rozum chyli si¢ ku samemu sobie pod brzemieniem tak
rozleglej wiedzy, przez co z dnia na dzien staje sie coraz bardziej
niezdolny do skierowania uwagi ku wyzszej rzeczywistosci i nie
$mie siegnac¢ po prawde bytu %,

Chrzescijanstwo dopowiada, ze poznanie religijne, w od-
roznieniu od poznania naturalnego, pomaga cztowiekowi
zrozumie¢ rzeczywisto$¢, ktérej on nie moze pozna¢ droga
doswiadczen empirycznych oraz intelektem; objasnia rzeczywi-
sto$¢, ktora jest niedostepna poznaniu naturalnemu. Podkresla
tez, ze za posrednictwem poznania religijnego Bég dostarcza
ludziom wyjasnien odnoszacych si¢ do pytan o poczatek, cel,
przeznaczenie cztowieka, sens jego egzystendji itp.'* Wskazuje,
ze na drodze poznania religijnego cztowiek otrzymuje nowe
mozliwosci poznania, szersze od tych, jakich dostarcza mu
poznanie naturalne. Wyjasnia rowniez, ze przedmiotem pozna-
nia religijnego sa wytacznie sprawy, ktorych cztowiek nie jest
w stanie wytlumaczy¢ przy pomocy rozumu. Dzigki poznaniu
religijnemu zostajg poszerzone horyzonty jego poznania i moze
on dociera¢ do tajemnicy, w jaka zanurzona jest jego egzystencja.

126 Tamze.

127 Jan Pawet II, Encyklika Fides et ratio, 9.
128 Tamze, 5.

12 Por. S. Zieba, Czlowiek..., s. 93-99.



94 PEDAGOGIKA TOWARZYSZENIA

Istote przyjecia dwojakiego porzadku poznania papiez Jan
Pawet II widzial w tym, ze

obok poznania wlasciwego ludzkiemu rozumowi, ktéry ze swej na-
tury zdolny jest dotrze¢ nawet do samego Stworcy, istnieje pozna-
nie wlasciwe wierze. Jest to poznanie prawdy opartej na rzeczywi-
stosci samego Boga, ktdry sie objawia, a wiec prawdy niezawodne;j,
poniewaz Bég sie nie myli, ani nie zamierza zwies¢ cztowieka '®.

Przyjecie takiego sposobu rozumowania domaga sie od cztowie-
ka wiary, ktéra wyraza zaufanie do osoby — w chrzescijanstwie
osoby Boga, ktory najpelniej objawil siebie w osobie Jezusa Chry-
stusa. W refleksji nad wiara czlowieka nalezy zatem zwracad
uwage nie tylko na to, w co on wierzy, ale nade wszystko, komu
wierzy P!, Chrzescijaristwo podkresla, Ze wiare cztowiekowi ofia-
ruje Bog bez zadnych jego zastug. Dar ten ma on pielegnowac,
a takze troszczy¢ sie o jego rozwdj. Wyrazem tej troski jest miedzy
innymi trud wkladany w poznawanie i rozumienie jej tresci oraz
ksztaltowanie na jej zasadach wilasnego zycia.

2.4. Duchowosc¢

W praktyce wychowawczej wiele uwagi poswieca si¢ aspektom
rozwoju biologicznego kosztem wspierania sfery ducha (ducho-
wej), ktdra wyraza wymiar wewnetrzny czlowieka. Sytuacja ta
domaga sie dowartosciowania znaczenia dziatan wspierajacych
wewnetrzny rozwoj osoby. Na problem ten zwrdcit uwage pod
koniec XIX wieku Wilhelm Dilthey (1833-1911), ktory specyfike
badan nauk humanistycznych upatrywat w duchowosci (Gei-
steswissenschaften), zyciu duchowym osoby. Chodzi zatem o do-
wartosciowanie w toku procesdw wychowania tej rzeczywistosci
zycia ludzkiego, ktéra nazywamy ,, duchowoscig” *2.

130 Jan Pawel II, Encyklika Fides et ratio, 8.

BIR. Schulz, Wyktady z pedagogiki ogdlnej, s. 81.

132 Por. Z. Marek, Duchowo$¢, religia i wychowanie, ,Pedagogika Spoteczna”,
XIV(2015), 1(55), s. 11-13.
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Na pomijanie w refleksji pedagogicznej sfery niematerial-
nej — duchowej — czlowieka zwraca uwage Krystyna Ablewicz.
O takim stanie zdaje si¢ Swiadczy¢ chocby to, ze w literaturze
przedmiotu rzadko pojawiaja sie takie pojecia, jak: ,,duch”, ,roz-
woj duchowy”, ,duchowos¢”. Nie odnajdujemy ich réwniez
w kontekscie refleksji nad wartosciami/filozofia czlowieka, kie-
runkami/nurtami/pradami czy nawet samym wychowaniem .
W tej materii wyjatkiem jest literatura teologiczna, ktora ducho-
wo$¢ odnosi do rzeczywistosci religijnej, nazywajac ja zyciem
w relacji z Bogiem ',

[Ta] nieobecnos¢ ducha w procesie wychowania zostata wywo-
fana wtérnie, jako konsekwencja metodologicznego rozbicia
calosciowo doswiadczanego fenomenu procesu wychowania
cztowieka, wzmacniajagc tym samym utrwalany kulturowo
i mentalnie kartezjaniski dualizm, rozdwajajacy cztowieka na
substancje cielesng i substancje (rzecz) myslaca, nazywana
w tym przypadku dusza .

Nieco inaczej rzecz ma si¢ w wychowaniu jezuickim, ktdre
odwotuje si¢ do autorytetu Boga

jako Autora calej rzeczywistosci, catej prawdy i calego poznania.
Jest On obecny i dziata w calym stworzeniu: w naturze, w histo-
rii i w osobach. (...) Wychowanie w jezuickim o$rodku stara sie
budzi¢ poczucie podziwu i misterium w odkrywaniu i poznaniu
Bozego stworzenia. Pelniejsze poznanie stworzenia moze pro-
wadzi¢ do glebszego poznania Boga i do wigkszego pragnienia
wspolpracy z Nim w Jego stworzeniu, ktére trwa nadal **¢.

Wyjasnienia te pokazuja, ze w pedagogii ignacjanskiej ducho-
wo$¢ pelni wazna role. Termin ten swym zrédiostowem nawia-
zuje do tacinskiego spiritualitas, ktore pojawilo sie w literaturze
chrzescijanskiej juz w V wieku. Jego wprowadzenie przypisuje

133 K. Ablewicz, (Nie)obecnos¢ ducha w wychowaniu cztowieka. Z filozofii kultury
Bogdana Nawroczynskiego, ,Horyzonty Wychowania” 2007/6(11), s. 59-60.

134]J. Martin, Jezuicki przewodnik po prawie wszystkim, Wyd. WAM, Krakow
2017, s. 6.

135 K. Ablewicz, (Nie)obecnosé ducha..., s. 65.
136 Charakterystyczne cechy jezuickiego..., s. 19-20.
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sie Pelagiuszowi badz ktéremus z jego uczniéw. Pojecie to w cia-
gu wiekéw przechodzilo trwajaca po dzi$ dzien ewolucje zna-
czeniowa, ktorej przyczyn nalezy doszukiwac sie w uwarunko-
waniach kulturowo-historyczno-geograficznych . Pierwotnie
postugiwano si¢ nim wylgcznie w znaczeniu religijnym. Miato
ono oznaczac postepowanie sprzyjajace wzrostowi duchowemu.
Jego przeciwienstwem byl termin , cielesno$¢”, ktéry wyrazat
rzeczywisto$¢ materialng i aktywnos$¢ cztowieka '**. Wspotczes-
nie duchowos¢ bywa odnoszona do sposobu zycia cztowieka,
w ktérym nie ma odniesiert do Boga, co pozwala nazwac ja du-
chowoscig naturalna.

Chociaz duchowos¢ nie istnieje jako byt fizyczny, to jednak
posiada w sobie istnienie bogatsze i szlachetniejsze — duchowe,
wlasciwe poznaniu i mitosci'®. Jest uwazana za termin prosty,
niedefiniowalny %, ktory objasnia egzystencje*! i dazenia osoby
do zycia, szczescia oraz mitosci'**. Okresla si¢ ja mianem wyboru
zobowigzania i zaangazowania wobec wszystkiego, co istnieje .
Ponadto terminem tym okre$la sie¢ tez wiele zréznicowanych
form warunkowanych przynaleznoscig do zinstytucjonalizowa-
nej konfesji, tradygji kulturowej, formacji wewnatrzkonfesyjnej

137 Por. Duchowy rozwdj cztowieka..., s. 15-18; J. Wiseman, Historia duchowosci
chrzescijanskiej. Wybrane zagadnienia, Wyd. WAM, Krakéw 2009.

133 M. Chmielewski, Duchowos¢, w: Leksykon duchowosci katolickiej, red.
M. Chmielewski, Wyd. M, Lublin — Krakow 2002, s. 226. Por. ]. Wiseman, Histo-
ria duchowosci..., s. 18-21.

139 J. Horowski, Wychowanie moralne wedtug pedagogiki neotomistycznej, Wyd.
Naukowe UMK, Torun 2015, s. 203. Por. W. Zuziak, Aksjologia Louisa Lavelle'a
wobec ponowoczesnego kryzysu wartosci, Wyd. WAM, Krakéw 2012, s. 72-74.

140 Por. M. Chmielewski, Duchowosé, w: Leksykon duchowosci katolickiej, s. 229.

141L. Marszatek, Duchowos¢ dziecka. Znaczenia — perspektywy — konteksty w pe-
dagogice przedszkolnej, Szkota Wyzsza im. Bogdana Janskiego, Warszawa 2013,
s.27 n.

142 Por. L.F. Ladaria, Wprowadzenie do antropologii teologicznej, Wyd. WAM,
Krakéw 2002, s. 14-15; A. Gatdowa, A. Nelicki, O mozliwosciach i warunkach bycia
twdrczym z perspektywy aksjologicznej teorii wartoéci, ,, Zeszyty Naukowe Uniwer-
sytetu Jagielloniskiego. Prace Psychologiczne” 1993, z. 8, s. 7-28; T. Meurer, Du-
chowos¢ jako zamiennik religii? Wyprawy w mgliste pogranicze religii i duchowosci,
,Keryks” 2011(10), s. 158.

43 ] L. Griffith, M.E. Griffith, Odkrywanie duchowosci..., s. 45. Por. J. Wise-
man, Historia duchowosci..., s. 21-25.
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czy stylu epoki. W tych przypadkach dodaje si¢ do niego

zazwyczaj przymiotnik okreslajacy rodzaj duchowosci, o ktora

chodzi: na przyklad duchowos¢ chrzescijaniska, prawostawna,

buddyjska, benedyktynska, baroku czy wspotczesna'*.
Duchowos¢ wyraza

wspolnote sensu wartosci, sensu rzadzacego okreslonymi struk-
turami. Moga by¢ to sensy zycia indywidualnego, sensy sytua-
cyjne, ale tez i korporacyjne, narodowe, religijne .

Dlatego przyjmuje sig, ze jest to termin antropologiczny, od-
wotujacy sie¢ do wlasciwosci natury czlowieka: doswiadczenia
transcendengji, ktore umozliwia poznanie osoby oraz jej du-
chowego istnienia. Przypisuje si¢ jej zdolnos¢ ksztaltowania
zaréwno stylu zycia, jak i pradéw kulturowych oraz sposdéb
sprawowania kultu. Oznacza tez forme Zycia, ktdra opiera sie
na akceptowaniu nadrzednej wartosci, jaka jest dla cztowieka
sacrum™’. Wskazuje ponadto na jej powiazanie z ludzkimi da-
zeniami do najwyzszego celu, jakim jest Bog'*. Wspoltworza ja:
$wiadomos$¢ (poznanie), emocjonalnos¢ (uczucia) oraz wartosci
(w tym religijne) wraz z przyjmowana i akceptowang ich hierar-
chia'®. Wynika z tego, ze duchowo$¢ nie jest czyms statycznym,
lecz aktywnym. Co wiecej,

bedac pojeciem wielowymiarowym, obejmuje zaréwno pogte-
bione zycie religijne, w tym réwniez rézne $wiatopoglady, jak

1 Duchowoscia okresla si¢ wiele zréznicowanych form warunkowanych
przynaleznoscia do zinstytucjonalizowanej konfesji, tradycji kulturowej, for-
macji wewnatrzkonfesyjnej (zakony) czy stylu epoki. Por. T. Olchanowski, Du-
chowos¢ i narcyzm, Wydawnictwo Psychologii i Kultury ENETEIA, Warszawa
2006, s. 141; W. Pawluczuk, Duchowosé, w: Leksykon socjologii religii. Zjawiska —
badania — teorie, red. M. Libiszowska-Z6ttkowska, J. Mariariski, Wyd. Verbinum,
Warszawa 2004, s. 90.

145 Tamze.

146 K. Ablewicz, (Nie)obecnos¢ ducha w wychowaniu cztowieka..., s. 77.

147 Por. S. Witek, Duchowos¢ religijna, s. 330-331.

148 Por. J.A. Wiseman, Historia duchowosci..., s. 25.

149 M. Chmielewski, Duchowosé, s. 229.
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i kompetencje poznawcze rozumienia siebie i $wiata oraz posia-
danie swiadomie ksztattowanego wymiaru moralnego .

Natomiast jej istnienie cztowiek wyraza za posrednictwem takich
wartosci, jak: , praca, mysl, symbole, mowa, sztuka, zabawa, kul-
tura, nauka itp.” ™'. Ten sposdb rozumienia duchowosci wska-
zuje, ze za jej posrednictwem czltowiek jest w stanie nieustannie
poszukiwac sposobdw osiagania zyciowej rOwnowagi, harmonii
we wlasnym zyciu, jak réwniez w Zyciu z otoczeniem i z samym
Bogiem 2.

W religijnym rozumieniu duchowos¢ jest odnoszona do
duchowych doswiadczen wierzacego oraz sposobu jego prze-
zywania wiary w Boga. Takie jej rozumienie niejednokrotnie
prowadzi do utozsamiania jej z religia. W rzeczywistosci s to
dwa rdézne terminy. Propozycja, by stosowac je zamienne, jest
efektem kojarzenia religii z takimi okresleniami, jak: fanatyzm,
nietolerangja i przemoc. Jesli dodatkowo wezmiemy pod uwage,
ze wspOlczesny cztowiek wstydzi sie dziatan podktadanych pod
te pojecia, to mozna zrozumie¢, dlaczego wielu uwaza, ze

lepiej jest nie mie¢ z tym nic wspdlnego i postugiwac si¢ nie-
szkodliwym stowem , duchowo$¢”, ktére brzmi bardziej niewin-
nie, kojarzy sie z otwartoscig na swiat i oSwieceniem ',

Wedtug Marka Chmielewskiego wystepujaca w tym stowie kon-
cdwka ,,-08¢” wyraza

jako$¢ wsobna, a wiec cos, co istnieje samo w sobie, samoistnie,
niejako substancjalnie, w odrdéznieniu od jakosci relatywnych,
wyrazonych za pomoca przymiotnika (np.: czystos¢ — czyste
naczynie, sprawiedliwos¢ — sprawiedliwy, ztos¢ — zly itd.).

150 ]. Surzykiewicz, Religia, religijno$¢ i duchowos¢ jako zasoby osobowe i ka-
pitat spoteczny w pedagogice spolecznej/pracy socjalnej, ,Pedagogika Spoteczna”
XIV(2015), 1(55), s. 31.

151 1,, Marszatek, Duchowo$¢ dziecka. .., s. 33.

152 J. Bagrowicz, Towarzyszy¢ wzrastaniu. Z dyskusji o metodach i $rodkach edu-
kacji religijnej mlodziezy, Wyd. UMK, Torun 2006, s. 183.

155 T. Meurer, Duchowos¢ jako zamiennik..., s. 151.
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Pojecie to ma

wiec znaczenie obiektywizujace. W nazwie duchowos$¢ (po-
dobnie jak czystos$¢, sprawiedliwos¢, zto$¢) desygnat przestaje
by¢ jednostkowa wlasnoscig jednostkowego przedmiotu lub
podmiotu, lecz wskazuje na pewna obiektywna ceche jednost-
kowego doswiadczenia'*.

Szczegolng forma duchowosci, z jaka mamy do czynienia
w naszym kregu kulturowym, jest duchowos¢ chrzescijaniska.
Przyréwnuje si¢ ja do mostu, ktéry zawsze stuzy temu same-
mu celowi: ,przedostawaniu si¢ z jednego miejsca na drugie,
nad niebezpiecznym terenem, rzeka lub otchlaniq”'*>. W ciagu
wiekdw przyjmowata ona rézne postacie. Zawsze jednak wyra-
zata dazenie czlowieka do zjednoczenia z Bogiem przez Jezusa
Chrystusa. Podstawa do takiego nastawienia jest gloszona przez
Jezusa Ewangelia i wynikajace z niej dla chrzescijanskiego zycia
konsekwencje . W ten nurt rozumienia duchowosci wpisuje sie
duchowos¢ ignacjariska'”. Wyrasta ona z ¢wiczen duchownych.
Jest daleka zaré6wno od humanizmu bez Boga, jak tez od ciasne-
go fanatyzmu zdolnego podeptac naturalne prawa czlowieka'®.
Wyrasta z nakreslonej przez Ignacego wizji $wiata i czlowieka,
ktorej charakterystycznym rysem jest teocentryzm trynitarny
(chrzescijaniski), dlatego stawia Boga w centrum ludzkiego
zycia, czyniac Go wartoscig absolutna — stawiana ponad kazda
inna. Oznacza to, ze Bdg jest zrédlem i celem kazdego dobra. Ko-
lejnym charakterystycznym jej elementem jest troska o ,wieksza
chwate Boga”. Chodzi o dostrzeganie Bozej doskonatosci i swie-
tosci, o cze$¢ i chwale oddawana Bogu przez ludzi poznajacych

134 M. Chmielewski, Duchowosé, w: Leksykon duchowosci katolickiej, s. 230-232.

155 J. Martin, Jezuicki przewodnik po prawie wszystkim, s. 7.

1% Por. M. Daniluk, Duchowos¢ chrzescijariska, w: Encyklopedia katolicka, t. IV,
red. R. Lukaszyk, L. Bienkowski, F. Gryglewicz, WN KUL, Lublin 1989, s. 317.

157 Zasady i gtéwne rysy duchowosci ignacjariskiej, w: Sw. Ignacy Loyola, Pis-
ma wybrane. Komentarze, t. 1, oprac. M. Bednarz przy wspolpracy A. Bobera,
R. Skérki, Wyd. Apostplstwa Modlitwy, Krakéw 1968, s. 338-342; Zarys ducho-
wosci ignacjanskiej, w: Sw. Ignacy Loyola, Pisma wybrane..., s. 343-355.

158 Worowadzenie do ¢wiczen duchownych, w: Sw. Ignacy Loyola, Pisma wybra-
ne...,s. 16.
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Go w stworzeniu, o chwale oddawana w postawie wiernosci
i stuzby przy realizacji Bozych planéw zbawienia czlowieka.
Jeszcze innym rysem duchowosci ignacjaniskiej jest mito$¢ oka-
zywana Bogu i ludziom, ktéra ma charakteryzowac zdolnos¢
rozeznawania tego, co w aktualnej sytuacji jest dla osoby lepsze,
stosowniejsze, bardziej pomocne w osiaganiu przez nia dojrzato-
$ci naturalnej i religijnej . Wszystko to pokazuje, ze duchowos¢
ignacjanska stawia na relacje Boga z ludZzmi, podkreslajac przy
tym, ze nie jest On zwyktym darczynca, lecz Tym, ktdry kocha
i moéwi do nas poprzez dawanie; niczego nie zatrzymuje dla
siebie, a wyrazem tego jest $mier¢ Jezusa na krzyzu, a pozniej
Jego zmartwychwstanie. Wydarzenia te pozwalaja cztowiekowi
odkry¢ pragnienie Boga, ktory chce dzieli¢ si¢ z ludZmi swoim
zyciem. W duchowosci ignacjanskiej wazna role speinia tez
wrazliwo$¢ na potrzebe udzielania Bogu odpowiedzi na Jego
dar. Jej wyrazem jest mitos¢ i wiernos¢ wyrazana postawa ma-
gis — wiecej, bardziej, lepiej angazowac sie w stluzbe Bogu za
posrednictwem Kosciota. Duchowos¢ ignacjaniska okresla zatem
styl zycia, w ktorym cztowiek respektuje nie tylko istnienie,
ale tez dziatanie Boga, ktory moze si¢ sta¢ udziatem nie tylko
wierzacych, ale tez poszukujacych. Wyraza sie on w sposobie
myslenia, modlitwy i zachowania. Bywa okreslany jako wizja
zycia, pracy i mitosci.

Idac tym tokiem postrzegania duchowosci ignacjanskiej,
David L. Fleming, jezuita, okresla ja mianem zbioru postaw,
zwyczajow (tradydji) i wartosci, ktore preferuje konkretna osoba.
Zbor taki kresli , droge ludzkiego postepowania”, promujac wi-
zje zycia charakteryzujacego si¢ refleksyjnym stosunkiem do co-
dziennosci, pelnym szacunku nastawieniem do $wiata i nadzieja
na pelne odnalezienie Boga (nieSmiertelnos¢) '®*. Duchowos¢ jest
zatem — jak uwaza Stefan Kunowski — wtasciwoscig czlowieka,
ktora ,istnieje sama przez sig, jest przedmiotem samorzutnych
przejawow mysli, mowy, ocen, dazen, twdrczosci i porywdow

159 Por. Zarys duchowosci ignacjarnskiej..., s. 343-355.
10D.L. Fleming, Czym jest duchowo$¢ ignacjariska?, Wyd. WAM, Krakow
2013, s. 5-6; por. T. Meurer, Duchowos¢ jako zamiennik..., s. 158.
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ponad doczesno$¢ i zmystowos¢”. Natomiast czynniki duchowe,
ktore ja ksztaltuja, wymagaja nie tylko rozwoju, ale tez wlasciwe-
go nastawienia osoby ku Logosowi pelnemu prawdy i taski®®.
Nastawienie to obrazuje duchowos$¢ religijng, ktdrej istotng
wlasciwoscia jest akceptacja sacrum jako wartosci nadrzednej, na-
dajacej sens egzystencji cztowieka i jego dazeniom do osiagania
doskonatosci. Laczy ona w jedno religijno$¢ oraz sposdb zycia
czlowieka'®. W literaturze coraz czesciej jest tez mowa o ducho-
wosci, ktéra nie ma odniesien do Transcendencji-Boga. Laczy
si¢ ja nie tylko z praktyka zycia duchowego (sens subiektywny)
i usystematyzowana refleksja nad nim (sens obiektywny), ale tez
z praktyka zycia bez odwotywania si¢ do Transcendengji-Boga.
W ten sposdb ujmowat duchowos¢ miedzy innymi Jacques De-
lors, ktory w latach 90. XX wieku promowat termin , europejska
duchowos¢”. Jej podstaw doszukiwat sie w dziedzictwie histo-
rycznym, ktére uwazal za powod do dumy i podziwu kazdego
z krajow europejskich ',

Charakterystycznym rysem duchowosci pomijajacej Trans-
cendencje-Boga jest przyporzadkowywanie jej konkretnej drodze
ludzkiego zycia, ktora ksztattuje wizje wlasnego rozwoju i pro-
wadzi do osiggania dojrzatosci. Chodzi wigc o to, aby nabywana
wiedza, a takze uznawane wartosci towarzyszyly i wspieraly
osobe w jej konkretnej sytuacji zyciowej'®. Przy takim rozumie-
niu duchowosci mamy do czynienia z przywotlywaniem gtownie
naturalnych przestanek. To z kolei pozwala mowi¢ o duchowo-
$ci naturalnej'®. Jej przedstawiciele podkreslaja, ze odwotuja sie
w niej do immanencji ludzkiego bytu, poniewaz wyraza ona naj-
bardziej ukryty element, z ktérego promieniuje dynamizm jego
ducha. Podkreslaja tez, Ze naturalnego wymiaru duchowosci nie

161 S, Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjanskie, £.6dz
1981, s. 215.

162 Por. S. Witek, Duchowos¢ religijna, w: Encyklopedia katolicka, t. IV, s. 330.

163 H. Lombaerts, Edukacja z perspektywy europejskiej, ,Horyzonty Wychowa-
nia” 2002/2(3), s. 169.

164 J. Bagrowicz, Towarzyszy¢ wzrastaniu..., s. 184.

15 M. Chmielewski, Duchowos¢, w: Leksykon duchowosci katolickiej, s. 227;
L. Marszatek, Duchowosc¢ dziecka..., s. 30.
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nalezy uwazac za przymiot drugorzedny'®, cho¢by dlatego, ze
kieruje czlowieka ku , wyzszej sile”, ,wyzszemu porzadkowi”,
ktory istnieje poza nim. Nie znaczy to, ze czlowiek zawsze jest
w stanie te sile nazwac badz okresli¢, chociaz nie przeszkadza
mu to, ze czuje si¢ od niej zalezny '*’.

Posrod prob opisu funkcjonowania duchowosci w zyciu czto-
wieka warto zatrzymac sie na dwdch: pierwszej, podanej przez
Stefana Kunowskiego ', ktdry przypisuje jej nastepujace cechy:
rozumnosé, zdolnosé do wartosciowania i oceniania, wolnos¢,
twdrczos¢, otwartosd, i drugiej, autorstwa Dawida L. Fleminga,
ktory duchowos¢ uwaza za zbior zajmowanych postaw, pie-
legnowanych zwyczajow i obieranych przez osobe wartosci'®,
ktore nadaja konkretny ksztatt Zyciu cztowieka.

Postawa mozna nazywac

wyuczong ceche osobowosci, ktéra warunkuje specyficzny spo-
sOb zachowania sie jednostki wobec czegos. Wyraza ona staty
sposob zachowania, ktéry obrazuje stan swiadomosci osoby 7.

Za jej posrednictwem czlowiek wyraza swe wzglednie state zacho-
wania bedace pozytywna lub negatywna reakcja na otaczajaca go
rzeczywistosc, ktdéra moze przyjac postac intelektualno-orientacyjna
(poznawcza), emocjonalno-motywacyjng oraz behawioralna '”.

Ow specyficzny sposéb zachowania, to zobojetnienie wobec cze-
go$, uznanie, aprobata, mitos$¢, nienawisé, trwoga, wdziecznosc,
izolowanie, uznanie za swoje, bliskie lub obce i wrogie 2.

166 M. Daniluk, Duchowos¢ chrzeécijariska, w: Encyklopedia katolicka, t. IV, s. 317.

167.S. Witek, Duchowos¢ religijna, s. 330.

168 5. Kunowski, Podstawy wspotczesnej..., s. 210-211.

19D.L. Fleming, Czym jest duchowosé..., s. 5-6; por. T. Meurer, Duchowos¢
jako zamiennik..., s. 158.

170 Por. Z. Marek, Podstawy wychowania..., s. 102-108.

7t Por. W. Prezyna, Funkcja postawy religijnej w osobowosci cztowieka, KUL,
Lublin 1981, s. 20; T. Madrzycki, Psychologiczne prawidtowosci ksztattowania sie
postaw, WSiP, Warszawa 1977, s. 24-25.

172 ]. Bazylak, Postawy religijne mtodziezy i ich zwiqzki z wybranymi elementami
osobowosci, Wyd. ATK, Warszawa 1984, s. 5; por. W. Prezyna, Intensywnosc po-
stawy religijnej a osobowosé, TN KUL, Lublin 1973, s. 25.
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Wyrastaja one z posiadanej wiedzy moralnej, nazywanej tez
$wiadomoscia moralng, ktdra tworzy szereg zebranych przez
osobe przekonan'”. Dlatego przy udzielaniu wsparcia wycho-
wawczego trzeba bra¢ pod uwage to, ze w toku nabywania
konkretnych postaw pojawiaja si¢ czynnosci dynamiczne, kto-
rymi sa potrzeby i zwigzane z nimi dazenia, pragnienia, emocje,
uczucia, a nadto czynnosci poznawcze i motoryczne. Staja sie
one sila napedowa wspierajaca rozwdj osoby, efektywnos¢ jej
dziatan i harmonijne funkcjonowanie w wiekszych spotecznos-
ciach. Spetnienie tych oczekiwan domaga si¢ harmonijnej wspot-
pracy wszystkich podmiotéw procesu wychowania: rodzicow,
wladz panstwowych, wychowankéw i pedagogow. Winna sie
ona opiera¢ na partnerstwie, a nie wydawaniu i wykonywaniu
rozkazow 74,

Harmonijna wspodtpraca wielu srodowisk w procesach wy-
chowania wyzwala nowe motywy, dzigki ktérym tatwiej jest
znalez¢ uzasadnienie wazno$ci wskazywanych postaw. Motywy
te rodza si¢ pod wplywem odkrywanych potrzeb, ktore uswia-
damiaja istnienie realnego braku wystepujacego w zyciu osobi-
stym badz spotecznym. Przekonanie o potrzebie uzupetnienia
tego braku staje si¢ motywem dziatania cztowieka. Potrzeby te
zasadniczo pojawiaja si¢ w dwdch postaciach: jako potrzeby
biologiczne, ktére warunkujg rozwoj biologicznej struktury or-
ganizmu, oraz jako potrzeby psychiczne (psychologiczne), ktore
wspieraja rozwdj osobowosci cztowieka. W toku procesow wy-
chowania jedne i drugie zostaja czesciowo zaspokojone i czes-
ciowo niezaspokojone. Ich zaspokajanie przebiega stopniowo,
plynnie i charakteryzuje si¢ powolnymi zmianami'”.

Na ksztatt duchowosci wplywa takze odkrywana i przywo-
lywana tradycja. Termin ,tradycja” wywodzi sie¢ z tacinskiego
stowa traditio i oznacza ,,przechowywanie”, ,,wreczanie”, , prze-
kazywanie”, ,podawanie” oraz ,nauczanie”. Jest to pojecie

17 H. Skorowski, Sumienie, w: Stownik spoteczny, red. B. Szlachta, Wyd.
WAM, Krakdéw 2004, s. 1386.

174 Por. E.J. Korherr, Studien zur religidsen..., s. 119.

175 Por. A.H. Maslow, Motywacja i osobowos¢, PAX, Warszawa 1990, s. 74.
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wieloznaczne, ktdre odnosi si¢ do zwiazkdw wspdtczesnosci
z przeszto$cig. W szerszym znaczeniu

oznacza to wszystko, czego pokolenia obecnie Zyjace nie stwo-
rzyly dopiero co same, lecz co zawdzieczaja pokoleniom wczes-
niejszym lub wlasnej dawniejszej dziatalnosci (...). Idzie przy
tym nie o osiggniecia materialne, lecz o wartosci, instytucje spo-
leczne, sposdb zycia, wzory myslenia i postepowania. Zakres tak
rozumianej tradycji pokrywa si¢ w duzym stopniu z zakresem
pojecia , kultura”, ktére w ujeciu wiekszosci teoretykdw obejmu-
je przeciez gtéwnie to, co ulegto juz utrwaleniu i w toku socjali-
zacji podlega przekazywaniu nowym czionkom zbiorowosci 7.

Zazwyczaj tradycja, ktorg niekiedy utozsamia si¢ ze zwycza-
jami, taczona jest z indywidualnymi nawykami osoby Zzyjacej
w wiekszej zbiorowosci, ktorej czlonkowie respektuja istniejacy
porzadek bez zaistnienia jakichkolwiek oficjalnych nakazdéw
oraz sankgji. Czlowiek, stosujac sie¢ do poznawanej tradycji, za-
zwyczaj nie potrzebuje uzasadnienia swojego postepowania. Ma
przy tym poczucie, ze inni tez tak sie¢ zachowuja. Spostrzezenie
to uswiadamia, ze cecha tradycji jest trwatos¢, ktdra nie przemija
tak szybko, jak na przyklad sezonowo zmieniajaca si¢ moda.
Z tych tez powodow zwyczaje uwazane sa za czg$¢ szeroko ro-
zumianej tradycji'”’. Wazne jest przy tym i to, Ze w niej osoba
odnajduje swa tozsamos¢, w czym pomaga jej kontakt z wlasna
historig i kultura, ktére przyczyniaja sie do odnalezienia , korze-
ni”, z ktérych sie wyrasta, i relacji, ktore sie¢ nawigzuje, w tym
takze relacji z Transcendencja-Bogiem 7%,

Duchowos¢ czlowieka wyrazaja, poza postawami i respek-
towanymi tradycjami, przyjmowane wartosci. Wyznaczaja one
kryteria i normy postgpowania czltowieka. Termin , wartos¢”

176 J. Szacki, Tradycja, w: Stownik spoteczny, s. 1491.
177 Por. Zwyczaj, w: Wielka encyklopedia PWN, red. ]J. Wojnowski, t. 30, PWN,
Warszawa 2005, s. 484.

178

Por. J. Nikitorowicz, Tradycja, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
red. T. Pilch, t. 6, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2007, s. 773;
por. B. Zurakowski, Humanizm pedagogiki kultury, w: Pedagogika kultury — wy-
chowanie do wyboru wartosci, red. B. Zurakowski, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2003, s. 20-21.
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pochodzi od tacinskiego stowa wvalor lub valere i oznacza , war-
tos¢”, , by¢ wartym”. Wartoscia mozna wiec nazwac to wszystko,
co jest dobrem. Odnosi si¢ ona zarowno do konkretnej rzeczy-
wistosci, jak i cennych dla czlowieka dobr. Moga to by¢ dobra
materialne: majatek, zycie, zdrowie, jak tez dobra duchowe: wie-
dza, prawda, moralno$¢, prawo, religia, sztuka. Wedlug innej
klasyfikacji mozna mowic¢ o wartosciach podstawowych, takich
jak matzenstwo, rodzina, gospodarka rynkowa, demokracja czy
panstwo prawa; o warto$ciach wiecznych — nieprzemijajacych,
takich jak prawda, dobro i pigkno; o wartosciach religijnych,
takich jak wiecznos¢, niesmiertelnos¢, zycie wieczne z Bogiem
itd.” Warto$ci wieczne odnosza si¢ do uznanej wartosci abso-
lutnej. Ucza tez respektowania zwiazkow taczacych cztowieka
z Sacrum — Transcendencja-Bogiem .

Chociaz termin ,wartos¢” charakteryzuje duza ogolnos¢
i abstrakcyjnos¢, to jednak posiada on ogromny zasieg odno-
szony do wielkiej liczby przedmiotéw, a jego kategorie dotycza
norm, sadéw i ocen moralnych'®. Wprawdzie

wartosci pozostaja w Scistym zwigzku z normami spotecznymi,
to jednak nie s z nimi toZzsame i stanowia swoistego rodzaju
standardy, ktére w znacznym stopniu uwarunkowane sg czyn-
nikami spoleczno-kulturowymi. Rdéznica miedzy tymi pojeciami
sprowadza si¢ do tego, ze wartosci okreslaja pozadane cele
i sposoby zachowania, natomiast normy spoteczne wyznaczaja
jedynie sposoby zachowania '®.

Normy i sady moralne stanowia dla czlowieka tak zwang kate-
gorie aksjologiczna. Przy jej pomocy atwiej odnalez¢ orientacje
w tym, co dla osoby i dla spoteczenistwa jest wazne, cenne, godne
pozadania; co wywotuje pozytywne odczucia, a jednoczesnie

17 W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika..., s. 19.

180 Por. K. Olbrycht, Wychowanie do wartosci — w centrum aksjologicznych dyle-
matéw wspblczesnej edukacji, ,Paedagogia Christiana” 2009(2)24, s. 102 (89-104).

181 Por. W. Brezinka, Wychowywac dzisigj..., s. 22; Z. Marek, Podstawy wycho-
wania moralnego, WSFP , Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakéw 2005, s. 34-35.

182 T. Rostowska, System wartosci rodzicow i dzieci jako zadanie rozwojowe, W
Rodzina Zrédio zycia i szkota mitosci, red. D. Kornas-Biela, TN KUL, Lublin 2001,
s. 219.
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odstania cel dalszych zyciowych dazen. Dzieki temu wartos¢
staje si¢ swego rodzaju miernikiem (kryterium) oceny osob, rze-
czy, zjawisk lub norm.

Wartosci moralne posiadaja specyficzny osobowosciowo-
-powinnosciowy charakter. Stanowia nie tylko kryterium oceny
rozstrzygania o tym, czy co$ jest wartosciowe lub niewartoscio-
we, ale s3 samym dobrem identyfikowanym z przedmiotem oce-
ny . Tej wlasciwosci nalezy sie doszukiwac w transcendentnym
ich pochodzeniu. Sa wartosciami par excellence osobowymi, gdyz
pozostaja wylacznie w relacjach do osoby. Dlatego tez w proce-
sach wychowawczych nadaje si¢ im pierwszenstwo przed inny-
mi wartosciami i uwaza za niezbedne dla pelnego rozwoju oso-
by '*. Wynika z tego, ze wartosci wptywaja na ksztalt nadawany
zarOowno zyciu poszczegolnych osob, jak i wiekszych spoteczno-
Sci. Ich rola polega na przenikaniu, poruszaniu i ksztaltowaniu
$wiadomosci ludzkiej, wywotywaniu przezyc¢ i pobudzaniu do
dziatania, a takze wytyczaniu celow dziatan, scalaniu ich i ich
wytworow, integrowaniu ludzi i spoteczenstw, stymulowaniu,
ukierunkowaniu oraz stabilizacji ich rozwoju. Mozna mowi¢, ze
troska o poznawanie i kierowanie si¢ w zyciu warto$ciami stu-
zy obronie cztowieka'®. Dlatego warunki w jakich przychodzi
czlowiekowi zy¢, wskazujg na potrzebe udzielania mu wsparcia
w odkrywaniu i wybieraniu dobra, w tym w szczegolny sposob
dobra wspdlnego. Sytuacja taka domaga sie postrzegania i uka-
zywania dobra jako podstawowego kryterium doboru przeka-
zywanych w toku procesdéw wychowania tresci oraz stosowania
okreslonych form wychowawczych ™. Z pomoca przychodzi tu
wiedza o wartosciach, ktéra wprowadza osobe w $wiat dobr kul-
tury i umozliwia ich wspoltworzenie. Mozliwos¢ odwotywania
si¢ do posiadanej wiedzy z tego zakresu jest dla wychowania

185 M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2002, s. 72.

184 7. Marek, K. Podstawka, Wartosci moralne (ujecie pedagogiczne), w: Ency-
klopedia aksjologiczna, red. K. Chatas, A. Maj, Polskie Towarzystwo Encyklope-
dyczne, Radom 2016.

185 L. Dyczewski, Miejsce i funkcja wartosci w kulturze, , Keryks” 7(2008), s. 58-61.

186 M. Lobocki, Wychowanie moralne..., s. 204.
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istotna, bo na jej podstawie cztowiek moze formutowac¢ wnioski
natury etyczno-kulturowe;j'¥.

Poznawanie wartosci jest procesem, ktory rozpoczyna sie
we wczesnym dziecinstwie'®, a ich przejmowanie zwigzane
jest z identyfikacja i nasladownictwem oséb znaczacych dla
wychowanka'®. Procesy te u mtodziezy przebiegaja inaczej niz
u dzieci. Zostaja one oparte na zdolnosciach poznawczych — ro-
zumowaniu, ktére uczy ,,myslenia wedtug wartosci”. Charakte-
ryzuje je stawianie czego$ jednego ponad co$ innego '*°. Wsparcie
udzielane osobie w poznawaniu i przyjmowaniu okreslonych
wartosci bywa nazywane wychowaniem do wartosci. Chce sig
przez to podkresli¢ znaczenie przedsiewzie¢, ktdrych celem jest
udzielanie osobie pomocy w wybieraniu tego, co powszechnie
uznawane jest za dobro, i odrzucanie tego, co uwazane jest za
zto. W procesie wychowania do wartosci zazwyczaj mamy do
czynienia z wychowaniem do wartosci pragmatycznych, uzy-
tecznych, materialnych, a w mniejszym stopniu z wartosciami
niematerialnymi'*.

Stosowaniu okreslenia , wychowanie do wartosci” przeciwny
jest Wolfgang Brezinka. Uwaza on, ze terminem tym nazywane
s blizej nieokreslone dziatania, zazwyczaj przyblizajace warto-
$ci ogolnoludzkie, wyzsze, duchowe, rzadziej wartosci osobowe.
Jest przekonany, ze w ten sposéb

deklaratywnie akcentuje si¢ potrzebe wychowania do wartosci
spotecznych i kulturowych, a milczaco zaktada sie oczywistos¢
wystepowania potrzeby wychowywania do warto$ci zapisanych
w prawach czlowieka 2.

17 B, Zurakowski, Humanizm pedagogiki kultury..., s. 15.

188 Szerzej: Z. Marek, Podstawy wychowania. .., s. 89-93.

189 Por. M. Grzywak-Kaczynska, Trud rozwoju, PAX, Warszawa 1988, s. 34.

1% Por. S. Kowalczyk, Teoria poznania, Wyd. Diecezjalne, Sandomierz 1997,
s. 186.

91 K. Olbrycht, Wychowanie do wartosci..., s. 95 (89-104).

12W. Brezinka uwaza, ze pojecie ,wychowanie do wartosci” bez dodatko-
wych wyjasnien jest niewystarczajace pod wzgledem logicznym i praktycz-
nym. Por. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika..., s. 22.
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Twierdzi, ze terminem , wychowanie do warto$ci” zastepuje sie

zadania wychowawcze, ktore okreslano dawniej jako: wycho-
wanie religijne, wychowanie $wiatopogladowe lub nauka zycia,
wychowanie moralne lub obyczajowe, wychowanie w poszano-
waniu prawa, wychowanie obywatelskie, polityczne i spoleczne,
wychowanie estetyczne.

Upatruje w tym program jednostronnego , wychowania wedtug
$wiatopogladu naukowego”, uwazanego za jedna z cech czlo-
wieka wyksztalconego, i w zwigzku z tym za najwazniejsza
zasade wychowania szkolnego '°. Tymczasem wedtug Brezinki,

jesli czlowiek nie posiada pewnosci co do tego, czy i jakie warto-
$ci sg dla niego istotne, nie moze by¢ juz mowy ani o wspieraniu
jego rozwoju, ani tez o spoistosci jego udziatu w zyciu spotecz-
nym. Zauwaza przy tym, ze w spoteczenstwie pluralistycznym
pewnosci takiej nie uzyskuje sie inaczej, jak tylko przez zobo-
wigzania odnoszone do ideatéw, co do ktorych powzielo sie
decyzje po skrupulatnym i dokonanym w wolno$ci rozwazeniu
wszystkich ,,za” i, przeciw” %,

Terminem bliskim duchowosci religijnej jest okreslenie ,zy-
cie duchowe”. Rzeczywistos$¢, ktora ono wyraza, jest trudna
do uchwycenia. O ile bowiem duchowos¢ spetnia funkcje war-
tosci objasniajacej sens ludzkiego zycia i wyraza rzeczywistos¢
bardziej abstrakcyjna, ktdra kieruje czlowieka w strone idei
oraz wartosci pozamaterialnych obiektywizowanych w swietle
wiedzy czerpanej z poznania naturalnego i religijnego, o tyle
zycie duchowe jest przejawem wiary religijnej i opiera si¢ na
nawigzywanych podczas chrztu osobowych relacjach z Bogiem.
Roéznice te pokazuja, ze pojec tych nie nalezy uzywac zamiennie.
Krystyna Ablewicz, analizujac znaczenia nadawane terminowi
,zycie duchowe”, dochodzi do wniosku, ze nawiazuje ono do
dwdch rzeczywistos$ci: kultury i wartosci oraz sit psychicznych,
osobowosci i samoswiadomosci dziatan cztowieka. Mozna o nim
mowic jako zyciowym doswiadczeniu, ktore taczy sie z ludzka

19 Tamze, s. 22-28.
194 Tenze, Wychowywa¢ dzisiaj. .., s. 60.
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codziennoscia. W nim czlowiek doswiadcza siebie i inne osoby
jako cielesno-duchowej catosci'®. Te zroznicowane znaczenia
nadawane duchowosci umozliwiajg postugiwanie si¢ tym termi-
nem zaréwno przez przedstawicieli nauk teologicznych, jak tez
humanistycznych i spotecznych .

Przedlozone czynniki stanowiace fundament pedagogii igna-
cjanskiej wskazuja jednoczesnie na jej szeroka oferte wychowaw-
cza, ktdra ma stuzy¢ petnemu rozwojowi cztowieka. Jej realizacja
wymaga gotowosci wychowanka do podjecia trudu ksztattowa-
nia swej osobowosci w oparciu o relacje z Transcendencja-Bo-
giem, jak tez wsparcia udzielanego mu przez wychowawce.
Istota samego wsparcia maja by¢ zasady szeroko przediozone
w rozdziale pierwszym. Na tym miejscu dopowiedzmy jedynie,
ze pedagogia ignacjariska zmierza do przeprowadzenia osoby
przez prdg ograniczonosci i wprowadzenie jej w rzeczywisto$¢
odkryta cztowiekowi przez samego Boga, ktora jest nieskoniczo-
nos¢ zycia w Jego blisko$ci. Zdobywaniu tej wartosci chce stuzy¢
czlowiekowi pedagogia ignacjaniska.

1% K. Ablewicz, (Nie)obecnos¢ ducha w wychowaniu cztowieka..., s. 63-64.

1% Znaczenia nadawane terminowi ,, duchowos¢” przez rézne dyscypliny
nauki przedstawia L. Marszatek. Por. Duchowos¢ dziecka. .., s. 27-59.






3
CZLOWIEK W PEDAGOGII IGNACJANSKIE]

Charakterystyczne dla pedagogii ignacjaniskiej jest eksponowanie
ludzkiej osoby, ktéra zamierza si¢ formowac do tego, by byla
zdolna zy¢ dla innych. Chodzi o rozwijanie w niej otwartosci,
odpowiedzialnosci, zdolnosci do zycia z innymi w harmonii,
a nade wszystko milosci. Motywem wspierajacym rozwijang
w wychowanku zdolnos¢ ma by¢ doswiadczenie mitosci Boga,
ktora cztowiek, korzystajac ze swej wolnosci, ma przez cate swe
zycie wybierac. Problem, przed ktorym w rozdziale stajemy, do-
maga si¢ odpowiedzi na pytanie o zasadnos$¢ wiazania rozwoju
wychowanka z rzeczywistoscia religijng, a wiec osobg Boga.

Jak juz powiedziano, w pedagogii ignacjanskiej Bog pelni roz-
strzygajaca role, przede wszystkim dlatego, ze charakteryzuje Go
teo-, a nie antropocentryzm. Stad tez, poszukujac odpowiedzi na
pytanie o zasadnos¢ wigzania rozwoju osoby z Bogiem, nalezy
podja¢ wysitek, by ukaza¢ czlowieka przez pryzmat postrze-
gania go przez Stworce. Takie widzenie czlowieka bedziemy
wyjasniac¢ z perspektywy wiary chrzescijaniskiej. W ponizszych
wyjasnieniach zmierzamy do pokazania, czym naturalne rozu-
mienie cztowieka ubogaca chrzescijaristwo.
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3.1. Czlowiek podmiotem wychowania

Trudno jest dzisiaj podac jedna definicje objasniajaca istote wy-
chowanial. Trudnos¢ ta bierze sie stad, ze termin ten nie ma
jednego Zrodlostowu. Zazwyczaj wyprowadza sig go z faciniskich
stow educare — ,podnosi¢”, ,uprawiac”?, educere — ,,wyciagac”,
,wydobywac¢” i ,dopomaga¢ w ukazaniu si¢”, ale tez ex-duco —
,wyprowadzam ze stanu gorszego do lepszego, wyzszego”?>.
Zdaniem Mariana Nowaka przy wyjasnianiu tego pojecia
przywotuje sig¢ takie synonimy, jak: rozwdj, wzrastanie, forma-
gja, socjalizacja, inkulturacja, ksztatcenie, nauczanie, szkolenie,
doksztatcanie. Okreslenia te wystepuja w $Srodowiskach wycho-
wawczych, szczegdlnie w rodzinie, szkole, Kosciele, grupach,
zwigzkach, ruchach itp., przybieraja tez rézne formy spotecznej
odpowiedzialnosci. Natomiast jego

etymologia wskazuje na czynno$¢, dzialanie i interwencje pro-
mujaca rozwdj czlowieka, skierowana w pierwszym przypadku
(educere) bardziej na aspekty biologiczne — zywienie, ochrona,
asystencja, opieka, higiena; natomiast w drugim przypadku
(educare) na aspekty bardziej wewnetrzne — wyobraznia, obser-
wacja, intelekt, rozum, poczucie realidw zycia, emocjonalnos¢,
relacyjnos¢, ekspresja, aktywnosc¢*.

Zakladajac, ze w procesach wychowania niezbedne jest
wspoldziatanie wychowanka z wychowawca i wychowawcy
z wychowankiem, uznaje sie autonomie¢ i wolnos¢ kazdego
znich. Dazac do harmonijnego ich wspoldziatania, potrzebuje sie

! Por. K. So$nicki, Pedagogika 0golna, Ksiegarnia Naukowa T. Szczesny, To-
run 1949, s. 6-8; H. Muszynski, Wstep do metodologii pedagogiki, PWN, Warszawa
1971, s. 35; Wychowanie, w: Stownik psychologiczny, red. W. Szewczuk, Wiedza
Powszechna, Warszawa 1979, s. 327; M. Przetacznikowa, Z. Wtodarski, Psy-
chologia wychowawcza, PWN, Warszawa 1981, s. 309-318; H. Izdebska, Szczescie
dziecka, Instytut Wydawniczy ZZ, Warszawa 1988, s. 119-128.

2 M. Nowak, Wychowanie, w: Leksykon pedagogiki religii, red. C. Rogowski,
Wyd. Verbinum, Warszawa 2007, s. 839.

*Por. S. Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjanskie,
Warszawa 1993, s. 165.

* M. Nowak, Wychowanie, w: Leksykon pedagogiki religii, s. 840.
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podstawowej wiedzy o ,istocie czlowieka jako podmiocie i twor-
cy wartosci oraz tkwigcych w nim mozliwosci rozwojowych” .
Dlatego tez przy podejmowaniu dziatan o charakterze wycho-
wawczym zmierza si¢ do uzupelnienia w wychowanku tego
wszystkiego, co dokonuje si¢ w nim samoistnie poprzez dojrze-
wanie, oraz uczenie si¢ — zarowno to okazjonalne, jak tez zamie-
rzone. Mowi sie o zaplanowanej aktywnosci, ktdra zorientowana
jest na osiagniecie trwatych i pozadanych celéw dotyczacych
zmian osobowosciowych®. Na potrzebe takiego ,uzupetnienia”
brakéw w toku proceséw wychowania zwraca uwage Wolfgang
Brezinka. Podkresla on, ze

nikt nie moze samodzielnie odnalez¢ punktéw orientacyjnych
dostarczajacych oparcia i sensu zycia, lecz — podobnie jak
W uczeniu si¢ jezyka — jesteSmy tu zdani na przekaz, na tradydje.
Potrzebujemy uprzedniej wobec religii lub filozofii zycia, poezji,
ktora wskazuje droge. Interioryzacja punktow orientacyjnych
zalezy — przynajmniej w dziecinstwie i w mtodosci — od tego, czy
nasi bliscy sa nimi przeniknieci i czy kierujq sig¢ nimi w zyciu’.

W jego przekonaniu takiej pomocy udziela si¢ za posrednictwem
wychowania, ktore rozumie on jako wywieranie pozytywnego
wptywu na wychowankéw® ukierunkowanych na odkrywanie
wartosci oraz celowosci swego dziatania® Takie rozumienie
tego terminu podkresla wage dziatania, ktore opiera si¢ na po-
wszechnie uznawanym dobru sprzyjajacym odkrywaniu wias-
nej tozsamosci .

3 S. Gatkowski, Dtugomyslnosé. Wprowadzenie do filozofii wychowania, Akade-
mia Ignatianum, Wyd. WAM, Krakow 2016, s. 36.

¢R. Schulz, Elementy pedagogicznego obrazu wychowania, PWN, Warszawa
1990, s. 6.

”W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, Wyd.
WAM, Krakéw 2005, s. 32.

8 Tamze, s. 63.

? Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania — ebook, Wydawnictwa Aka-
demickie i Profesjonalne, Warszawa 2008, s. 179.

10 A.M. de Tchorzewski, Wychowanie i jego wlasciwosci, w: Wychowanie w kon-
tekscie teoretycznym, red. A.M. de Tchorzewski, WSP, Bydgoszcz 1993, s. 44.
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Udzielane osobie wsparcie i pomoc wychowawcza ulatwiaja
porzadkowanie wtasnej osobowosci oraz nabywanie okreslo-
nych dyspozycji fizycznych i psychicznych'. To zas pokazuje,
ze wychowania nie mozna utozsamia¢ z samym zaspokajaniem
potrzeb zewnetrznych (egzystencjalnych). Przemawia za tym
miedzy innymi pierwotne znaczenie nadawane terminowi ,wy-
chowanie”, ktory byt rozumiany jako ,chéw”, , hodowla”. Bez
podwazania wagi tych potrzeb, w procesach wychowania nalezy
wiec dazy¢ do wydobywania i rozwijania w wychowanku tego
wszystkiego, co jest w nim zakotwiczone i co w przysztosci be-
dzie stanowic¢ o jego cztowieczenstwie. Chodzi tu o wspieranie
rozwoju jego sfery intelektualnej, emocjonalnej, wolitywnej oraz
spotecznej po to, by potrafit rozwija¢ swoje mozliwosci i posia-
dane zdolnosci . Za takim postrzeganiem wychowania przema-
wia i to, ze wychowanek w zadnym wypadku nie jest miniatura
osoby dorostej 2. Swiadomosé¢ ta domaga sie dziatari wywotuja-
cych trwate zmiany w jego osobowosci't. Zazwyczaj Iaczymy je
z pojeciem ,celéw wychowania”. Sgq one rdéznie formutowane,
co pokazuje, ze ,nie istnieje ani jedna kwestia wychowawcza,
ktéra by nie byla kwestig etyczna, psychologiczng, ekonomicz-
ng, spoleczna czy polityczng” . Wychowanie ma zatem okresli¢
stan rzeczy, ktéry zamierzamy osiagna¢ za jego posrednictwem.

Zakres dazen wychowawczych obejmuje w pierwszej kolej-
nosci problematyke aksjologiczna i teleologicznag, ktore ukazuja
ideaty i normy wychowania. Nalezy zdac¢ sobie sprawe z tego,
ze bez stawiania pytan aksjologicznych i bez poszukiwania na
nie odpowiedzi nie mozna zrozumie¢ $wiata ani znalez¢ w nim

' W. Brezinka, Wychowywa¢ dzisiaj. Zarys problematyki, Wyd. WAM, Krakow
2007, s. 85.

2Por. Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, WSFP ,Ignatianum”,
Wyd. WAM, Krakow 2005, s. 81.

13 Por. tamze, s. 72, 111.

" Por. A.E. Gata, Uwarunkowania wychowawcze dojrzatej moralnosci, Oficyna
Wydawnicza ,Lew”, Lublin — Wroctaw 1992, s. 40; M. Przetacznikowa, Z. Wto-
darski, Psychologia wychowawcza, PWN, Warszawa 1998, s. 312; W. Okon, Stow-
nik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1987, s. 176-177.

15 Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje..., s. 329-333.
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swojego miejsca’®. Ten sposdb myslenia uswiadamia, ze cele
wychowania sg przez czlowieka z reguly tylko odkrywane,
a nie tworzone. Ich odkrywanie dokonuje si¢ na dwa sposoby:
obiektywnie — przez poznawanie obowigzujacych norm, kto-
rymi kieruja sie spoteczenistwa, oraz przez wilasne odnoszenie
sie¢ do wartosci i prze$wiadczen wynikajacych z ich odkrycia®.
Pokazuje to, ze cele wychowania kreslg ideaty cztowieczenstwa,
do ktoérych dazy cztowiek. Oczekuje sie przy tym, Ze ideat ten
zostanie spotecznie potwierdzony i przyjety jako zasada zycia
wiekszej spotecznosci. Wynika z tego, ze cele wychowania przyj-
muja postac¢ ,,ponadindywidualng” — spoleczna. Nie wyklucza
to istnienia indywidualnych idealéw osobowosci®, ktérych
osiggniecie stanowi najwyzszy i nadrzedny cel wychowania.
Idealy te charakteryzuje swoisty zestaw zintegrowanych ze soba
celow szczegdtowych, ktore decyduja o osigganiu dojrzatej oso-
bowosci. To za$ pokazuje, ze ideal wychowania nalezy uznac za
naczelny cel, bo przy jego pomocy podejmowane sa dziatania
bedace konkretnymi formami wsparcia wychowawczego. One
tez wyznaczaja normy postepowania, ktére umozliwiaja ksztat-
towanie wskazywanego ideatu czy tez modelu osobowosci *.
Istote wsparcia wychowawczego winna zatem stanowic po-
moc w ,,rozumieniu $wiata” . Przy wykonywaniu tej czynnosci
nalezy pamietad, Ze zardwno egzystencji czlowieka, jak i $wiata
nie mozna wyjasni¢ za pomoca samego intelektu. Potrzebne
do tego jest przekraczanie granic wlasnej ograniczonosci, do-
$wiadczanej w otaczajacej czlowieka rzeczywistosci, to za$
domaga si¢ wsparcia wskazujacego droge takich poszukiwan,

167, Bagrowicz, Edukacja religijna wspétczesnej mlodziezy. Zrédta i cele, UMK,
Torun 2000, s. 212.

7W. Brezinka, Wychowywa¢ dzisiaj.., s. 32.

18 Por. tamze, s. 31.

¥ Por. J. Bagrowicz, Edukacja religijna..., s. 211; W. Brezinka, Wychowywa¢
dzisiaj..., s. 27-28.

» Por. ]J. Bagrowicz, Edukacja religijna..., s. 213; J. Tarnowski, Dylemat —
wspdtmysleniem pedagogicznym, ,, Keryks” 7(2008), s. 14.
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ktorego udziela otoczenie, sumienie, a takze religia?. Umacnia
ono w wychowanku poczucie odpowiedzialnosci zaréwno za
dobro wtasne, jak i spoteczne. W zakres tak rozumianego wspar-
cia wchodza tez dzialania, ktore nalezy taczy¢ z umiejetnoscia
weryfikowania wiasnych postaw i zachowan z obowiazujacymi
w zyciu spotecznym normami. To zas$ ukazuje wychowanie jako
fenomen catozyciowej egzystencji czlowieka, ,skazanego” na
korzystanie z pomocy innych os6b* po to, by stawac sie osoba
dojrzaly, to znaczy niezalezna i samodzielna®. Pomimo tych
walorow religii wiele osob ich nie akceptuje. Stanowiska te maja
swoje korzenie w wywolujacym wiele zamieszania mysleniu
ludzi doby modernizmu (nowoczesnosci) i postmodernizmu
(ponowoczesnosci).

Zdaniem Stanistawa Wielgusa, chociaz istnieje wiele publika-
gji zajmujacych si¢ postmodernizmem, to jednak pojecie to nie
zostato zdefiniowane. Sam termin miesci , w sobie caty szereg
pogladow, kierunkéw i ujeé nie zawsze spdjnych, synkretycznie
pozbieranych, czasem nawet sprzecznych ze soba”?*. Podkresla
on tez, ze terminu ,postmodernizm” nie mozna rozpatrywac
bez powigzania z terminem ,moderna”, czyli ,nowozytnosc”,
chociaz dokfadnie nie wiadomo, czym ona jest. Najczesciej przez
moderne¢ rozumie si¢ racjonalizm, sekularyzm, empiryzm i hu-
manizm, a wigc to wszystko, co charakterystyczne bylto dla licz-
nych nurtéw filozoficznych wystepujacych w XVIII-XX wieku .
Postmodernizm w swym skrajnym ujeciu jawi si¢ jako nurt nega-
tywny, pesymistyczny, wrecz nihilistyczny, bez wizji przyszto-
$ci. Wyraza niewiare w to, Ze mozna na czyms oprzec¢ tworzenie

2B, Sliwerski, Wspétczesne teorie i nurty wychowania, Wyd. Impuls, Krakow
2015, s. 208.

2 K. Ablewicz, Cztowiek jako metodologiczny problem pedagogiki, ,,Horyzonty
Wychowania” 1(2002)1, s. 87.

» H. Berner, Wspdtczesne kierunki pedagogiczne, w: Pedagogika, t. 1: Podstawy
nauk o wychowaniu, red. B. Sliwerski, GWP, Gdarisk 2006, s. 260.

% Wedtug Stanistawa Wielgusa okreslenie , postmodernizm” (polskie sto-
wo ,, ponowozytno$¢”) nawiazuje do filozofii Nietzscheaniskiej. Po raz pierw-
szy postuzyl sie nim Pannwitz w 1917 roku. Por. S. Wielgus, Postmodernizm,
,Keryks” 7(2008), s. 35.

% Tamze, s. 36.
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kultury i stanowi swoisty rodzaj laickiego millenaryzmu badz
katastrofizmu, ktére wyrastajg z przeswiadczenia, ze ludzkos¢
znalazla si¢ w czasach ostatecznych®.

Poszukujac réznic zachodzacych miedzy przedstawicielami
modernizmu i postmodernizmu, nalezy wskazywac na sposob
postrzegania roli przypisywanej ludzkiemu rozumowi. Kulture
doby modernizmu charakteryzuje

przenoszenie wnioskow formutowanych przez nauki przyrodni-
cze na grunt nauk humanistycznych, szczegolnie socjologii i pe-
dagogiki. Prowadzito to do postrzegania cztowieka i spoleczen-
stwa w kategoriach materialistycznych oraz prob ksztattowania
spoteczenstwa wedlug okreslonych idei, gtownie narodowych
albo klasowych?.

Przedstawiciele tego nurtu eksponowali znaczenie ,wielkich
narracji”, ktorych zatozeniem bylo akceptowanie istnienia obiek-
tywnych zasad i wartosci. Natomiast dobe postmodernizmu
charakteryzuje zastgpowanie wielkich narracji tak zwanymi
,matymi narracjami”. Postmoderniéci dopuszczali w , matych
narracjach” réznorodnosc¢ i wielo$¢ idei, ktore mialy gwaranto-
wac skuteczniejsze funkcjonowanie cztowieka w swiecie. Konse-
kwencja tego sposobu rozumowania stato si¢ odrzucenie jednej
uniwersalnej prawdy o istniejacej rzeczywistosci. Twierdzili tez,
ze jakakolwiek proba oceny rzeczywistosci jest niesprawiedli-
wa i krzywdzaca, bo odbywa si¢ w $wietle zasad innej nieza-
leznej oceny®. Spodziewali si¢, ze na tej drodze znajda nowe
mozliwosci globalnego tworzenia i dystrybucji multimedialnej
informacji, czego nastepstwem miata by¢ technopolizacja zycia.
Mialo to umozliwia¢ przekraczanie granic terytorialnych i cza-
sowych, a tym samym sprzyja¢ wypracowaniu nowego myslenia
aksjologicznego oraz kreowaniu nowego stylu ludzkiego zycia.

% A. Bronk, Krajobraz postmodernistyczny, ,Ethos” 1996, 1-2(33-34), s. 93.

#]. Horowski, Paedagogia perennis w dobie postmodernizmu. Wychowawcze
koncepcije o. Jacka Woronieckiego a kultura przetomu XX i XXI wieku, Europejskie
Centrum Edukagji, Torun 2007, s. 56.

% Por. M. Kremiec, Nowa Wieza Babel — postmodernizm wedtug Lyotarda, www.
racjonalista.pl/kk.php/4468 (dostep: 12.02.2017).
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Pogladom tym towarzyszyto lansowanie modelu cztowieka wy-
zwolonego od obowiazywalnosci wszelkich zasad i ograniczen.
W tym sposobie mys$lenia nie przewidziano jednak konsekwencji
sugerowanych przemian, takich jak zalew informacyjny, relaty-
wizm poznawczy i etyczny, pluralizm kulturowy i obyczajowy,
eklektyzm, synkretyzm, mieszanie stylow w sztuce, odrzucenie
racjonalizmu i dazenia do prawdy. W ich nastepstwie doszto do
instrumentalizacji rozumu, a to zaczelo prowadzi¢ do zanikania
z ludzkiego pola widzenia moralnych aspektow dziatania®.

Promowanie ,matych narracji”, w odréznieniu od ,wiel-
kich”, wprowadza duza réznorodnos¢ i wielos¢ idei. Poglady te
zrodzily sie

z rozczarowania w stosunku do nauki, do religii oraz do na-
cjonalistycznych ideologii, gdyz wszystkie one, pretendujac do
posiadania prawdy obiektywnej, w imie tej prawdy prowadzity
ludzko$¢ do zagrozenia, do przesladowan religijnych, rasowych
i narodowosciowych oraz do okrutnych wojen. Przedstawiciele
postmodernizmu twierdza tez, ze nalezy rezygnowac z prawdy
obiektywnej. Swe twierdzenie uzasadniaja tym, ze wiara w jej
istnienie sktania do dziatan, ktére przynosza zto i nieszczescie.
Uwazaja, ze zgoda na prawo kazdego cztowieka do wlasnej,
subiektywnej prawdy i subiektywnego dobra moralnego do-
prowadzi do zaprzestania wojen i przesladowan, czego nastep-
stwem bedzie powszechna zgoda i mitos¢®.

Gloszac przy tym hasto catkowitej wolnosci, promuja model
czlowieka wyzwolonego od prawdy, od moralnosci, od statych
przekonan i od religii. Propaguja model kosmopolity, ktéry
wyrzekl sie przywigzania do wartosci zwigzanych z narodowa
kultura, z wychowaniem i z rodzina, czego nastepstwem jest
miedzy innymi nastawienie na konsumpgje; odrzucanie pracy
nad swym charakterem, odrzucenie wszelkich zasad, poza zasa-
da braku zasad; rezygnacja z szukania sensu zaréwno wtasnego
zycia, jak i $wiata, a takze wprowadzanie w miejsce wizji upo-
rzadkowanego kosmosu wizji ,,chaosmosu”, ktéry jest dzietem

#J. Morbitzer, Postmodernistyczne konteksty Internetu, www.up.krakow.pl/
ktime/ref2005/morbitz1.pdf (dostep: 13.12.2016).
%®'S. Wielgus, Postmodernizm, s. 51-52.
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przypadku i doraznosci. Logika ta prowadzi do przeswiadcze-
nia, jakoby ludzkos¢ byta igraszka irracjonalnych sit®!.

Powyzsze wyjasnienia pokazuja, jak trudne do pogodzenia
sa poglady gtoszone przez przedstawicieli modernizmu, a poz-
niej postmodernizmu z filozoficzno-teologicznymi zalozeniami
chrzescijanstwa. Poglady przedstawicieli modernizmu, ktore
W uproszczeniu mozna sprowadzi¢ do tak zwanych , wielkich
narracji”, uwazanych za systemy racjonalnej wiedzy i mysli,
,niestusznie roszcza sobie pretensje do bycia fundamentem
uniwersalnej, absolutnej i wszechstronnej wiedzy, prawdy oraz
stusznosci” ¥, odrzucajac inne mozliwosci poznania i kierowa-
nia sie cztowieka ku transcendencji *.

Dla przedstawicieli modernizmu, jak i postmodernizmu cha-
rakterystyczne jest tez negatywne nastawienie do religii, ktora
chca usuna¢ z zycia publicznego, uwazajac, ze jest ona indywi-
dualng i prywatna sprawa osoby. Nie przyznaja jej prawa do ob-
jasniania i uzasadniania obowiazywalnosci istniejacych nakazow
i zakazow moralnych. Uwazaja, Ze ingeruje w sprawy sumienia
i z tego powodu jest nietolerancyjna, dlatego tez odwotywanie
sie do niej winno by¢ na mocy prawa zabronione*. W obliczu
ludzkich tesknot za przezyciem religijnym opowiadajq si¢ oni
za religia , stosowna dla siebie”, to znaczy taka, ktdra nie bedzie
niczego od nich wymagac, nie bedzie do niczego zobowiazywac,
nie bedzie podawac zadnych norm moralnych, nie bedzie uczy¢
0 ponoszonej przez czlowieka odpowiedzialnosci za swoje
czyny, nie bedzie tez odwotywac si¢ do zadnych dogmatéw

3 Tamze, s. 51.

2 ]. Morbitzer, Postmodernistyczne konteksty Internetu. W przypadku ,, wiel-
kich narracji” bledna byta absolutna wiara w wielko$¢ i zdolnosci poznawcze
ludzkiego rozumu. Dazenie do uczynienia z ludzkiego rozumu uniwersalnego
fundamentu absolutnej i wszechstronnej wiedzy, prawdy dosc¢ szybko okazato
sie nieosiggalne. Wtasciwa modernizmowi wiara w obiektywne teorie i syste-
my zostata przez postmodernizm podwazona.

% Zagadnieniem tym zajmuje sie pedagogika religii, ktora w Swietle pozna-
nia naturalnego i religijnego wskazuje na mozliwosci postrzegania i interpre-
towania ludzkiej egzystencji w $wietle tresci religijnych. Por. Z. Marek, Religia.
Pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, s. 64.

% S. Wielgus, Postmodernizm, s. 44-45.
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wiary, wreszcie nie bedzie przywotywac zadnych instytucji i au-
torytetow *. Uwazajq tez, ze czlowiek moze by¢ religijnym, ale
bez Boga. Jesli natomiast czlowiek ma przyjac istnienie jakiego$
boga, to nie moze to by¢ Bog zydowski i chrzescijanski, to zna-
czy Bég wymagajacy od czlowieka, ani tez Bog rozumu. Moze
to by¢ jedynie bég wyczuwalny intuicyjnie, bég wyrozumialy,
przyjazny i akceptujacy ludzkie stabosci, wystepki i grzechy*.
W mysleniu jednych i drugich nie ma wigc miejsca dla osobowe-
go Boga, ktdry pozostaje w relacjach z cztowiekiem.

Powyzsze wyjasnienia uswiadamiaja, ze myslenie przedsta-
wicieli modernizmu, a pdzniej postmodernizmu, wprowadzito
duzo intelektualnego , balaganu”, ktéry wptywa na wspotczes-
ne idee oraz dziatanie cztowieka i je ksztattuje. Obrazuje go
zgoda na wszelka dowolno$¢ w tworzeniu codziennosci, a tak-
ze wysitki zmierzajace do zaspokajania odczuwanych potrzeb
i dazenie do zdobywania coraz to nowych doznan. Ten sposéb
funkcjonowania cztowieka podwaza istnienie jakichkolwiek au-
torytetow, a takze dewaluuje ich wartos¢¥. To z kolei wprowa-
dza do wnetrza cztowieka pustke wynikajaca z utraty kontaktu
z tradycja i historig. Szczegdlnym zagrozeniem jest wszystko to,
co wspolczesnie okreslamy stowami z koncoéwka -izm (relaty-
wizm, konsumpcjonizm, konformizm itp.). Wprawdzie terminy
te sugeruja rzeczywistos¢ abstrakcyjng, jednak w rzeczywisto-
$ci wyrazaja realne odniesienia do spraw codziennego zycia
czlowieka®.

Zagrozenie, jakie niesie ze soba relatywizm i inne -izmy,
polega na zagluszaniu w osobie $wiadomosci powszechnej
obowigzywalno$ci norm zycia spotecznego. W nastepstwie tego
czlowiek jest przekonany, ze reguly i normy Zycia spotecznego
obowiazuja ,tylko” pod pewnymi warunkami. W jego przeko-
naniu kazda regule relatywizuje sytuacja i osoba; kazda zawiera
klauzule okreslajaca warunki czy granice swojej stosowalnosci.

% Tamze, s. 48-49.
3% Tamze, s. 45-46.
¥ W. Brezinka, Wychowywa¢ dzisiaj..., s. 13.

% Por. A. Walulik, Edukacyjne wspomaganie dorostych w refleksji nad zyciem,
Akademia Ignatianum, Wyd. WAM, Krakow 2012, s. 185-193.
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W takiej wlasnie sytuacji naturalna relatywnos¢ zycia (nie tyl-
ko w wymiarze spotecznym) moze zagrazac¢ rozwojowi osoby.
Zagrozenie to wynika z ignorowania podstawowych zasad
okreslajacych funkcjonowanie cztowieka, czy tez z ich su-
biektywnego interpretowania i stosowania wedtug wtasnych,
egoistycznych intereséw. W nastepstwie tych oddziatywan
(-izméw) zostaje wprowadzona w zycie spoteczno-kulturowe
wielo$¢ wartosci, norm, wzorcéw zachowan i wskazan etyczno-
-moralnych*. Wszystko to prowadzi do relatywizowania zasad
wspotzycia ludzi, to zas grozi deformacja poszukiwan wiasnego
miejsca w spoleczenistwie, czego najlepszym przyktadem jest
konformizm®. Innym zagrozeniem mysli postmodernistycznej
dla wychowania jest konsumpcjonizm, ktéry spoleczenstwa
ponowoczesne uwazaja za cel sam w sobie. Powoduje on, ze
$wiat jest odkrywany przez czlowieka wylacznie w kategoriach
produktow nadajacych sie¢ do spozycia. Tymczasem konsumpcja
wyraza rozne aktywnosci cztowieka. Posrdd nich cze$¢ ma swe
odniesienie zardwno do spozywania, jak tez uzywania, uzytko-
wania czy wykorzystywania. Zawsze jednak konsumpcjonizm
wyraza potrzeby i sposoby ich zaspokajania. Charakteryzuja
go zatem wieloetapowe dziatania, w ktérych kazdy czlowiek
W sposob mniej lub bardziej Swiadomie uczestniczy *'.
Wskazane zagrozenia domagaja sie dziatan edukacyjno-
-wychowaweczych, ktore beda budzity w wychowankach wiek-
szg wrazliwo$¢ na inspirowany zarowno naturalna, jak i religijna
duchowoscig swiat warto$ci niematerialnych. W dziataniach tych
musi chodzi¢ o umozliwienie wychowankowi uodpornienia si¢
na istniejace zagrozenia -izmowych ideologii. W nurt tych dzia-
fant wiacza sie tez religia (chrzescijaristwo) przez wspieranie kul-
tury duchowej refleksja teologiczna, prowadzac osobe , wzwyz”
i uczac ja milosci czy stuzby bez miary *. Istota tego wsparcia sa

¥ A. Walulik, Edukacyjne wspomaganie dorostych..., s. 185-188.

4 Tamze, s. 193.

4 Tamze, s. 174-175.

2 Por. A. Nossol, Wychowanie religijne jako wyzwanie dla wspotczesnej Europy,
w: Wychowanie religijne u progu trzeciego tysigclecia chrzescijanistwa, red. R. Cha-
tupniak, J. Kostorz, WT UO, Opole 2001, s. 21.
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dziatania umozliwiajace przyjmowanie wiasnej hierarchii war-
tosci, ktora wynika z przyjetych ideatow etycznych®. Na tej dro-
dze mozliwe jest nabywanie pozadanych postaw spotecznych,
ktore uzdalniaja czlowieka do podjecia trudu, by bardziej ,by¢”
anizeli ,,mie¢”.

Przedstawione ujecia wychowania uswiadamiaja trudnosci
zwigzane z wypracowaniem jednolitych , recept” nakreslajacych
sposob oddziatywan wychowawczych. Niemoznos¢ ta jest wy-
nikiem nie tylko réznych ideologii, ale tez ,innosci”, ,,odmien-
nosci” kazdej osoby. ,Innos¢” te wyraza przede wszystkim to, ze
kazda osoba jest podmiotem swego dziatania. Pojecie ,,podmiot”
jest wieloznaczne*. Uzywa si¢ go do okreslenia podmiotu gra-
matycznego, estetycznego, psychologicznego, moralnego, praw-
nego, filozoficznego czy religijnego.

[W] znaczeniu prawnym pojecia podmiotu uzywa si¢ na ozna-
czenie osoby fizycznej lub prawnej mogacej posiadac¢ okreslone
prawa i obowiazki. (...) w znaczeniu moralnym chodzi o czto-
wieka uswiadamiajacego sobie to, co powinien czyni¢ i dlaczego
powinien to czyni¢, wybrac te¢ oto wartos¢ moralng, wypelnic¢
jaki$ obowigzek*.

Edyta Wolter wiasciwosci te odnosi do osoby odznaczajacej sie
$wiadomoscia siebie, poczuciem odrebnosci we wszystkich ak-
tach ludzkich (materialnych, cielesnych, duchowych, poznaw-
czych, decyzyjnych, twdrczych) oraz gotowoscia

samoprzeksztalcania si¢ w procesie przechodzenia od epoki no-
woczesnej do epoki ponowoczesnej; od formacji spoteczeristwa
industrialnego i ortodoksyjnego ujmowania edukacji do spote-
czenstwa wiedzy, akceptacji heterogenicznosci*.

# J. Marianski, Moralnos¢ w procesie przemian. Szkice socjologiczne, PAX, War-
szawa 1990, s. 403; W. Zuziak, Aksjologia Louisa Lavelle’a wobec ponowoczesnego
kryzysu wartosci, Wyd. WAM, Krakow 2012, s. 132.

# Por. S. Zarzycki, Cztowiek jako podmiot w ujeciu teologicznym, ,,Paedagogia
Christiana” 2009(2)24, s. 26 (25-37); E. Wolter, Podmiotowos¢ jako kategoria peda-
gogiczna, ,Paedagogia Christiana” 2009(2)24, s. 55 (55-61).

#S. Zarzycki, Cztowiek jako podmiot..., s. 26-27 (25-37).

 E. Wolter, Podmiotowos¢ jako kategoria..., s. 55 (55-61).
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Nazwanie osoby podmiotem dziatania wiaze si¢ z posiadana
wolnoscia¥. Pojecie to jest rozumiane wieloznacznie. Zazwyczaj
definiujemy je jako zdolnos$¢ do wyboru dobra i jego realizacji po-
przez nieustanne poszukiwanie tego, co zostalo poznane i uznane
jako godne dazen czlowieka, a nie samowole*. Wyraza ono go-
towos¢ cztowieka do dobrowolnego wybierania dobra. Podstawa
takich zachowan jest poczucie odpowiedzialnosci za swe czyny.

Wiaze sie z tym warunek $wiadomosci podmiotu, to znaczy
stwierdzenie, Ze jest on w stanie dostrzec i zrozumie¢ wartosci
i wynikajace z nich powinnosci oraz przewidzie¢ konsekwencje
swoich czynéw — chodzi tu o tak zwana normalnos¢ wtadz inte-
lektualnych i psychicznych®.

To z kolei pokazuje, ze wybdr taki jest mozliwy tylko wowczas,
gdy zna on prawdeg, jako ze bez niej wolno$¢ jest $lepa. Zwiazek
wolnosci i prawdy staje si¢ szczegdlnie wazny wowczas, gdy
czlowiek podejmuje dzialania decydujace o moralnosci/niemo-
ralnosci czynéw. Sytuacje te wiaza sie z wolnoscia moralna,
ktora taczymy z zespotem sprawnosci i srodkéw umozliwia-
jacych osobie podejmowanie dziatan oraz z zobowiazaniami,
jakie wynikaja z posiadanych uprawnien®. Nie chodzi jednak
0 sama mozliwos¢ decydowania sie na dziatanie badz tez jego
zaniechanie albo odlozenie go na pdzniej, ani o mozliwosc
dazenia do tego, aby osiagnac taki czy inny przedmiot czy tez
podjac sie jakiej$ okreslonej czynnosci, ale o podkreslenie tego,
ze istota wolnosci moralnej jest mozliwos¢ wyboru konkretnego
czynu albo tez podjecie dziatari jemu przeciwnych’'. Nalezy

¥ Por. R. Legutko, Wolnos¢, w: Stownik spoteczny, red. B. Szlachta, Wyd.
WAM, Krakow 2004, s. 1574-1582.

8 F. Adamski, Wprowadzenie, w: Wychowanie personalistyczne. Wybér tekstow,
red. F. Adamski, Wyd. WAM, Krakéw 2005, s. 15. Por. R.G. Mateo, Wielkie prag-
nienia i idealy cztowieka wedtug sw. Ignacego Loyoli. U podstaw pedagogii ,,magis”,
w: Pedagogika ignacjarnska wobec wyzwan wspdtczesnego humanizmu, red. W. Pa-
sierbek, WSFP ,Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakéw 2008, s. 146-149.

#'S. Gatkowski, Dtugomysinosc. .., s. 148.

* Por. R. Legutko, Wolnos¢, s. 1575.

°1S. Witek, Chrzescijaniska wizja moralnosci, Ksiegarnia $w. Wojciecha, Po-
znan 1982, s. 209-210.
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raczej méwic o dazeniach do zmiany nastawienia osoby wycho-
wanka do otoczenia, do drugiego cztowieka, o wzrost empatii,
o utozsamianie si¢ z coraz to wigksza grupa ludzi, o ,zmiany
zakresu ludzkiego «ja» w kierunku zwigkszenia ilosci réznych
zwigzkow, ktore to «ja» ksztattujg” >*. W tym znaczeniu wolnosci
nigdy nie nalezy rozumiec¢ jako przewrotnego holdowania ludz-
kim upodobaniom.

Bycie podmiotem wtlasnego dziatania sprzyja rozwijaniu
ludzkiej wyobrazni o mozliwosciach budowania wtasnej przy-
sztosci, o akceptowanych wartosciach oraz o mozliwosciach
wlasnego rozwoju®, to z kolei umozliwia do$wiadczanie sie-
bie jako osoby>. Czltowiek, bedac podmiotem swego istnienia
i dziatania, jest postrzegany jako ,kto$”, w odrdznieniu od
istnienia i dynamizmu rzeczy, okres$lanych zaimkiem ,cos$”.
Tak rozumiang podmiotowos¢ wyrazaja jego czyny oparte na
poznaniu oraz wolnych i odpowiedzialnych decyzjach. W nich
tez wyraza istote swego czlowieczenstwa, ktore polega na goto-
wosci do przekraczania wiasnych ograniczen .

Owa zdolno$¢ wyijscia czlowieka poza siebie w dazeniu do
doskonalszej petni swego osobowego istnienia oznacza swoista
nobilitacje ludzkiej natury. Pozostajac fizycznym bytem osobo-
wym, staje sie dzieki tej zdolnosci bytem ,ponadfizycznym”,
skierowanym ku innym jeszcze stopniom doskonatosci, urze-
czywistnianej w nim samym moca jego wlasnego dziatania. Tym
samym zyskuje tytut jemu tylko przystugujacej osobowej godno-
$ci, ktéra sprawia, ze osoba ludzka nabiera cech fundamentalnej
warto$ci moralnej jako byt skierowany ku rozumnemu stawaniu
sig innym, coraz doskonalszym bytem *.

%2 S. Gatkowski, Dtugomysinosé..., s. 80.

% M. Nowak, Osoba i wartos¢ w pedagogice 0gélnej, w: Antropologiczna peda-
gogika 0gdlna, red. M. Nowak, P. Magier, I. Szewczak, Wyd. Gaudium, Lublin
2010, s. 47.

% Por. E. Cyranska, Duchowa rzeczywistos¢ czynigca cztowieka osobg, w: Wy-
chowanie personalistyczne. Wybér tekstow, red. F. Adamski, Wyd. WAM, Krakow
2005, s. 59.

% J. Horowski, Wychowanie moralne wedtug pedagogiki neotomistycznej, Wyd.
Naukowe UMK, Torun 2015, s. 299-302.

5 T. Slipko, Zarys etyki ogdlnej, Wyd. WAM, Krakéw 2002, s. 222.
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Terminem ,,podmiot” postugujemy sie réwniez w znaczeniu
religijnym. Jest nim przede wszystkim Bog, ktory zwraca sie,
przemawia do cztowieka, jak réwniez cztowiek bedacy

autorem dziatan o charakterze rewelatywno-soteryjnym, w kto-
rych Bdg jest podmiotem wtasciwym jako inicjator, realizator
i osobowa przyczyna wzorcza badz dokonujaca ich recepcji®.

Podmiotem cztowiek staje si¢ wigec dzigki relacjom nawiazy-
wanym z Bogiem. W nich uznaje realng obecnos¢ Boga, a takze
udziela odpowiedzi na Jego wezwanie-zaproszenie. Nawiazy-
wane relacje z Bogiem sklaniaja cztowieka do zaangazowania
swych wiladz poznawczych i wolitywno-emocjonalnych na
rzecz dziatan i Zzycia opartego na mitosci i inspirowanych na-
dzieja osiggniecia ostatecznego celu swego istnienia. Czlowiek
doswiadcza wiec swej podmiotowosci wraz z odkryciem, Ze jest
,umitowany przez Boga, odkupiony przez Chrystusa i przezna-
czony do wspdlnoty z Nim i z Ojcem, i z Duchem Swietym” %,
Oznacza to, ze w religijnym znaczeniu podmiotem nazywamy
czlowieka wiary w Boga objawiajacego sie w Jezusie Chrystusie.
Czlowiek ten przyjmuje z wiarg Jego stowo, wezwanie i milos¢
udzielang w Kosciele Chrystusowym, a nadto stara sie na te
dary odpowiadac zyciem wedtug Ewangelii i Bozych przykazan,
w szczegolnosci przykazania mito$ci Boga i blizniego ™.
Wyjasnienia te zakotwiczone sa w chrzescijanskiej antropo-
logii objasniajacej istote relacji cztowieka z Bogiem. W jej uje-
ciu podmiotowos¢ cztowieka polega nie tylko na wymaganiu
respektowania obecnosci Boga i Jego woli, ale tez rozumieniu,
ze Bog udziela cztowiekowi pomocy w rozwoju i osigganiu
szczes$cia, a nie dazy do jego ograniczania i odbierania mu praw.
Przedstawiony sposob rozumienia podmiotowosci czlowieka
jest promowany w zatozeniach pedagogii ignacjanskiej. Wskazy-
wane przez nia znaczenie kazdej osoby, kazdego wychowanka,

K. Stola, Podmiot, w: Encyklopedia katolicka, t. XV, red. E. Gigilewicz, Lublin
2011, s. 946.

% S. Zarzycki, Cztowiek jako podmiot..., s. 35.

% Tamze, s. 26-27.
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jeszcze wyrazniej uwrazliwia na respektowanie ,innosci” kaz-
dej osoby, dlatego tez w procesach formacji osoby w pedago-
gii ignacjanskiej podkreslana jest rola wychowawcy, gdyz on
swym towarzyszeniem pomaga wychowankowi w nabywaniu
doswiadczen, o ktérych byla mowa, oraz poddawaniu ich re-
fleksji i ocenie, podobnie jak ma to miejsce podczas odprawiania
¢wiczen duchownych. Jedna z charakterystycznych cech tego
procesu winno by¢ posiadanie przez wychowawce — osobe to-
warzyszacg, umiejetnosci stuchania®.

3.2. Natura cztowieka

To, ze cztowiek jest podmiotem swego dziatania, wyzwala ko-
lejne pytania. Dotycza one sposobu stawania si¢ czlowiekiem,
kiedy sie nim jest, kiedy przestaje si¢ nim by¢, a kiedy staje sie
nim ponownie itp.®! W $wietle metafizyki powiemy, ze jest on
postrzegany jako byt zywy i rozumny, tozsamy z soba i nie-
podzielny. Jego zycie charakteryzuje jednos¢ biologii (zycia
wegetatywnego), zycia popedowo-zmystowego oraz zycia
osobowego®. Dlatego w zyciu i dzialaniu cztowieka widoczne
sq wiezy taczace jego ciato z niecielesno$cia (nieprzestrzenna,
fizykalnie niewymierna) i psychika oraz z zasadnicza i jako$cio-
wa odmiennoscia, a niekiedy i przeciwstawnos¢, co wyraza sie
w wystepujacym fenomenie przewagi psychiki (,,ja”) nad ciatem
lub odwrotnie. Dostrzega sie przy tym

niezwykle zrosnieta catos¢ o wyraznej odrebnosci, zamknieta
i nieudzielalna, a takze compositum o rozmaitych zewnetrz-
nych uwarunkowaniach, byt kruchy, niestabilny, réznorako
dynamiczny; w jego dziataniu wystepuje zawsze tak zwana

% Por. F. Jalics, Towarzyszenie duchowe. Wspélne wzrastanie w wierze, Wyd.
WAM, Krakéw 2017, s. 89-92.

1 R. Schulz, Wyktady z pedagogiki ogdlnej, t. 1I: O integralng wizje cztowieka
i jego rozwoju, Wyd. UMK, Torun 2007, s. 14.

2 B. Kieres, Podstawy antropologiczne pedagogiki personalistycznej, w: An-
tropologiczna pedagogika ogdlna, red. M. Nowak, P. Magier, J. Szewczak, Wyd.
Gaudium, Lublin 2010, s. 96.
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transcendencja celéw czlowieka, ktory zmierza do celow prze-
kraczajacych jego aktualne potrzeby i bodzce, a po osiagnieciu
jednego dobra szuka innego; ten niepokoj (nienasycenie) w dzia-
faniu pozwala sadzi¢, ze czlowiek (Swiadomie lub nieswiado-
mie) jest nastawiony na dobro pelne i nieutracalne (absolut)®.

Przy objasnianiu natury czlowieka® podkresla sie, ze za-
rowno jego cialo, jak i duch pozostaja do siebie we wzajemnej,
chociaz niesprawdzalnej relacji®; stanowia elementarne czesci
sktadowe jednej (czyli wewnetrznie jednolitej) natury ludzkiej*.
Poniewaz czlowiek jest bytem zywym i rozumnym, tozsamym
z soba i niepodzielnym, moze on zwracac sie¢ takze do Trans-
cendencji-Boga®. Na tej drodze, jako podmiot swego dziatania,
wyraza swe zdolnosci odkrywania sensu wlasnej egzystencji. Do
tego rodzaju dzialani uzdalnia go dusza. Wraz z nig otrzymuje

istnienie-zycie bez posrednictwa natury, bo istnienie osobowe
(w tym wypadku istnienie cztowieka) nie jest nastepstwem natu-
ry, lecz przeciwnie — natura jest wynikiem istnienia samoistnego
duszy, ktora jest zarazem forma organizmu. Istnienie osoby jest
wiec istnieniem unikalnym, ktdre sobie organizuje nature ®.

Refleksja nad czlowiekiem u$wiadamia, ze jego biologiczny
rozwoj nie wyczerpuje dynamizmu, ktéry w nim tkwi. Zjawisko
to usituja objasniac¢ systemy filozoficzne oraz oparte na nich an-
tropologie. Kazda z nich podaje okreslong koncepcje poznania,

% A. Szafranski, Czlowiek — struktura bytowa, w: Encyklopedia katolicka, t. 111,
TN KUL, Lublin 1979, s. 905-908.

¢ Por. Z. Marek, Podstawy wychowania..., s. 16-19.

6 T. Slipko, Zarys etyki..., s. 51.

 Por. Z. Marek, Duchowos¢, religia i wychowanie, ,Pedagogika Spoleczna”
XIV(2015), 1(55), s. 13-16.

¢ Por. L.F. Ladaria, Wprowadzenie do antropologii teologicznej, Wyd. WAM,
Krakow 2002, s. 14-15; A. Gatdowa, A. Nelicki, O mozliwosciach i warunkach bycia
tworczym z perspektywy aksjologicznej teorii wartosci, ,, Zeszyty Naukowe Uniwer-
sytetu Jagielloriskiego. Prace Psychologiczne” 1993, z. 8, s. 25.

% M.A. Krapiec, Czfowiek — dramat natury i osoby, w: Wychowanie personali-
styczne. Wybor tekstéw, red. F. Adamski, Wyd. WAM, Krakéw 2005, s. 38.
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dziatania, a takze etyki i aksjologii®. Odwotujac si¢ do nich,
fatwiej zobrazowac¢ niepowtarzalnos¢ cztowieka, ktéra wyraza
jego natura oraz posiadana godnos¢. W kwestiach objasniania
natury czlowieka natrafimy na wiele skrajnie r6zniagcych sie od
siebie sadoéw™. Jej wyjasnienia znajdziemy zarowno w filozo-
fiach monistycznych, jak tez dualistycznych”. Do zwolennikdéw
pierwszych mozna zaliczy¢ przedstawicieli skrajnego materia-
lizmu. Uwazaja oni, ze cztowiek jest tylko bytem cielesnym.
Jednak podawane przez nich wyjasnienia nie ttumacza w petni
istoty cztowieka. Wynika to przede wszystkim z tego, Ze nauki
przyrodnicze, do ktorych sie¢ odwotuja, badajac rzeczywistos¢
materialna, sa bezradne wobec pytan dotyczacych czlowieka.
Tak na przyklad nie udzielaja odpowiedzi na pytanie o to, czy
istnieje dusza (duch), czy tylko materia?; czy istnieje wolnos¢,
czy raczej w $wiecie panuje determinizm?; czy istnieje celowosc,
czy tylko przypadek?; czy istniejq wartosci, czy jedynie proste
fakty? Proby rozstrzygania tych kwestii przez nauki przyrod-
nicze sa niemozliwe, bo pytania te wykraczaja poza zakres ich
kompetencji badawczych.

Z kolei przedstawiciele dualizmu, akceptujac istnienie w czto-
wieku pierwiastka materialnego jak i duchowego, przyjmuja, ze
czlowiek sktada sie z substancji cielesnej — materialnej, i ducho-
wej — niematerialnej. Dyskutuja jednak nad relacjami, w jakich
pozostaja wobec siebie oba te pierwiastki. W ich rozumieniu
albo jeden, albo drugi posiada pozycje nadrzedna w stosunku
do drugiego. Zebrane przez nich dane empiryczne prowadza do

% J. Horowski, Wychowanie moralne..., s. 8. Por. M. Jezioraniski, Wychowawcza
wartos¢ wspolnoty w odniesieniu do wybranych koncepcji antropologicznych, w: Pe-
dagogika XXX. Nauki Humanistyczno-Spoteczne, z. 422, Acta Universitatis Nicolai
Copernici, Torun 2014, s. 27-47.

" Por. W. Szewczyk, Kim jest cztowiek. Zarys antropologii filozoficznej, Wyd.
Biblos, Tarnow 1994, s. 154; T. élipko, Zarys etyki..., s. 51-54; S. Jasionek,
Uprawnienia i zobowigzania cztowieka, Wyd. Regina Poloniae, Czestochowa 1999,
s. 37-42.

' Por. W. Szewczyk, Kim jest cztowiek..., s. 156; T. élipko, Zarys etyki...,
s. 51-54; S. Jasionek, Uprawnienia i zobowiqzania. .., s. 37-42; S. Gatkowski, Dtugo-
myslnosé..., s. 37.
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odrzucenia zaréwno skrajnych stanowisk monistycznych, jak
i dualistycznych. Skfania do tego pewnik, ze cztowiek

jest Scista (co najmniej funkcjonalnie) jednoscia elementéw
i czynnikéw réznorodnych, paradoksalnym wrecz splotem psy-
chicznosci i cielesnosci, swiadomosci i nieSwiadomosci, indywi-
dualnosci i wspdlnotowosci (a takze indywidualno$ci opozydji),
transcendujacym w rozmaity sposob to, co w nim immanentne”>.

Rézniace sie¢ objasnienia natury czlowieka wskazuja, Ze aktual-
nie nie dysponujemy jednorodnymi narzedziami, ktére pozwo-
lityby jednoznacznie wyjasni¢ te zagadnienia”, tak wiec wobec
istniejacych ograniczen w zakresie badan prowadzonych przez
nauki przyrodnicze odpowiedz na pytanie o to, kim jest czlowiek
czy tez, jaki jest Swiat, w ktorym on zyje — moze zostac udzielona
jedynie na gruncie filozoficzno-religijnym ”.

W refleksji nad natura cztowieka przywolywaé¢ bedziemy
zardwno wyjasnienia wypracowane przez chrzescijafiska filo-
zofig, jak i teologie. Nauki te okreslaja cztowieka mianem istoty
cielesno-duchowej, by podkresli¢ nieroztacznos¢ jego ducha
i ciata oraz idacych z nimi w parze przymiotoéw wewnetrznosci
i zewnetrznosci”. W nauczaniu Kosciota katolickiego istniejaca

jednos¢ ciata i duszy jest tak glteboka, ze mozna uwazac¢ dusze
za ,forme” ciala; oznacza to, ze dzieki duszy duchowej cialo
utworzone z materii jest ciatem zywym i ludzkim; duch i ma-
teria w cztowieku nie sa dwiema polaczonymi naturami, ale ich
zjednoczenie tworzy jedng nature”.

Wynika z tego, ze czlowieka jest bytem substancjalnym (nie
tylko wiazka aktow swiadomosciowych), w ktérego strukturze

2 Por. K. Ablewicz, (Nie)obecnos¢ ducha w wychowaniu cztowieka. Z filozofii
kultury Bogdana Nawroczyniskiego, ,Horyzonty Wychowania” 2007/6(11), s. 58.

7 Por. Z. Chlewinski, A. Stanowski, Czlowiek — interpretacja scjentystyczno-
-kulturowa, w: Encyklopedia katolicka, t. III, TN KUL, Lublin 1979, s. 910-914;
W. Szewczyk, Kim jest cztowiek..., s. 157.

7 ]. Horowski, Wychowanie moralne..., s. 201.

7 B. Sesboti€, Wierze. Wezwanie do wiary katolickiej dla kobiet i mezezyzn XXI
wieku, Ksiegarnia Sw. Wojciecha, Warszawa — Poznan 2000, s. 350.

76 KKK 365.
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wystepuja dwie konstytutywne zasady, nawzajem dla siebie
ostatecznie niesprowadzalne. Pierwsza jest pierwiastkiem mate-
rialnym (cialo), a druga pierwiastkiem duchowym (dusza nie-
$miertelna). Obie sg jednakowo realne i obie pozostaja w relacji,
staja sie¢ elementarnymi czesciami sktadowymi jednej (czyli we-
wnetrznie jednolitej) natury cztowieka”. Nalezy dopowiedzie¢,
ze zewnetrzno$é i wewnetrznosé czlowieka zawsze idzie w pa-
rze’®, a to sprawia, ze moéwimy o zywym ludzkim ciele”.
Wskazana jedno$¢ pozwala uwazac¢ czlowieka za istote
cielesno-duchowa. W stwierdzeniu tym chodzi o podkreslenie
nierozltacznosci ludzkiego ducha i ciata; o zaznaczenie, Ze ze-
wnetrznos¢ (cialo) i wewnetrznos¢ (dusza) sa z sobg scisle po-
wiazane. Dusza jest uposazona w takie przymioty, jak wolnos¢
i rozumnos¢, dzigki ktérym cztowiek moze decydowac o sobie:
kim chce by¢. Moze tez kierowac soba, a to decyduje o ciagto-
$ci pomiedzy jego przesztoscia, terazniejszoscia i przysztoscia.
Przymioty te umozliwiaja rzadzenie sobg oraz ksztaltowanie
i rozwijanie wlasnej osobowosci®. Na tej drodze dochodzi tez do
rozwoju osoby, dzigki ktéremu staje si¢ mozliwe rozpoznawanie
wlasnych mozliwosci i wznoszenie sie ponad nie. Wszystko to
pokazuje, ze cztowiek jest zdolny do nieustannego doskonalenia
si¢ i zmierzania do wlasnej peti®'. To z kolei czyni go zdolnym
do wykraczania poza granice zdeterminowania narzucanego
przez materie¢ i wyrazenia swych dazen do niezdeterminowa-
nia. Moze wiec postrzegac siebie zarowno jako podmiot oraz
przedmiot myslenia i chcenia. Zdolno$¢ te wyraza jego sposéb
myslenia ,,0 sobie” i pragnienie zdobycia czego$ ,dla siebie” *.
Odwracajac te sytuacje, powiemy, ze w praktyce czlowiek albo

7 T. Slipko, Zarys etyki..., s. 51.

78 B. Sesbotié, Wierze..., s. 350.

7 KKK 365.

80P, Goralezyk, Wychowawcza etyka seksualna, Wyd. Apostolicum, Zabki
2000, s. 12; J. Martin, Jezuicki przewodnik po prawie wszystkim..., s. 219 in.

81 R. Forycki, Wprowadzenie. Czlowiek jako zadanie, w: By¢ cztowiekiem, red.
T. Bielski, Pallottinum, Poznan — Warszawa 1974, s. 7.

8 Por. S. Olejnik, Dar. Wezwanie. Odpowiedz, , Teologia moralna” 5, Warsza-
wa 1989, s. 7.
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,chce”, albo tez ,nie chce” siebie akceptowac takim, jaki jest.
Poznanie to umozliwia rozwijanie wtasnej godnosci i wtasnego
czlowieczenstwa, gdyz nie jest on istota gotows, lecz taka, ktora
si¢ realizuje.

Za tym, ze natura czlowieka uposazona jest w pierwiastek
materialny i niematerialny, przemawia ogniskowanie si¢ ,w jed-
nej jazni zardwno aktow fizjologicznych, jak i aktow psychiczno-
-duchowych”®. To za$ pozwala przyjaé, Ze istniejgca w nim
jednos¢ ciata i ducha powoduje, ze jego cialo, tak jak i duch po-
zostaja do siebie we wzajemnej, chociaz niesprawdzalnej relacji;
stanowia elementarne czesci sktadowe jednej (czyli wewnetrznie
jednolitej) natury cztowieka. To zas pokazuje, ze cztowiek nie jest
wigzka swiadomosciowych aktdw, lecz bytem substancjalnym,
ktory tworza ciato i duch®. Oznacza to, ze pozostajac bytem fi-
zycznym, osobowym, jest skierowany ku jeszcze innym stopniom
doskonatosci urzeczywistnianej moca swego dziatania®. Moc te
budza i rozwijaja duchowe wilasciwosci ludzkiej natury: akty
umystu i woli®. Dlatego tez dwoistos¢ natury cztowieka, ktéra
tworzy zarowno materialna, jak i duchowgq kulture, domaga sie
dowartosciowania nie tylko jego sfery fizycznej, ale i duchowej.
Nie bez znaczenia jest i to, ze czlowiek jako osoba ma prawo do
autodeterminacji, do stworzenia siebie, do ksztaltowania tego,
co najbardziej osobiste, do wyboru w sposéb wolny unikalnego
sposobu samos$wiadomego bytowania, dzieki posiadanej odreb-
nosci: fizycznej, psychicznej, psychiczno-duchowej. Odrebnos¢
te wyraza charakter, temperament i styl jego funkcjonowania®.
Dzieki tym wiasciwosciom czlowiek wyraznie rézni si¢ do cale-
go Swiata rzeczy *.

8 B. Sesbotié, Wierze..., s. 350.

84T, élipko, Zarys etyki..., s. 51.

8 Tamze, s. 222.

8 S. Kozakiewicz, Cztowiek, w: Leksykon pedagogiki religii, s. 92.

8 W. Granat, Osoba ludzka. Préba definicji, Wyd. KUL, Lublin 2006, s. 392.

8 Por. T. Slipko, Zarys etyki..., s. 51; A. Bronk, Pojecie godnosci cztowieka: uwa-
g1 metodologa, w: Antropologiczna pedagogika ogdlna, red. M. Nowak, P. Magier,
I. Szewczak, Wyd. Gaudium, Lublin 2010, s. 63.
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Natura ludzka posiada trzy istotne sfery: cielesna, umystowa
i duchowa, $cisle z soba zwigzane, przez co stanowia podstawo-
we uposazenie kazdego czltowieka. Wychodzac z tego zatoze-
nia, Hans-Georg Ziebertz i Stefan Heil ttumacza, ze ,cielesny”
jest synonimem tego, co materialne. W odroznieniu od pojecia
materii, ktére uwazaja za uniwersalne, cielesno$¢ stanowi
indywidualng wiasciwos¢ kazdego cztowieka. Z kolei termin
,umystowy” odnosza do kognitywnych i emocjonalnych struk-
tur ludzkiej natury. Podkreslajg, Zze czeste przywotywanie cie-
lesnosci ma uwypukli¢ znaczenie indywidualnej i psychicznej
konstytucji cztowieka. Trzecia sfere nadajaca ksztalt naturze
czlowieka taczaq z duchowym wymiarem ludzkiego zycia. Uwa-
Zaja, ze nie mozna jej wyjasni¢ w kategoriach ciata i umystu, dla-
tego jakosciowo odrdzniaja ja od tych kategorii. Ttumacza, ze
duchowy obszar ludzkiego Zzycia wyraza zdolnos¢ do ponosze-
nia przez cztowieka odpowiedzialnosci za posiadang wolnos¢.
Podkreslaja tez, ze zaréwno sfera duchowa, jak tez cielesna
oraz umystowa maja cechy indywidualne i zawsze towarzysza
kazdej zyciowej decyzji czlowieka®. Natomiast podwazanie
cielesno-duchowej natury cztowieka utrudnia ludzkie dazenia
do transgresji, czyli przekraczania granic wlasnej ograniczono-
Sci. Brak takiego rozeznania powoduje, ze nie bedzie on w sta-
nie dystansowac si¢ od materii, co utrudnia 6w proces®. Poka-
zuje to, ze umiejetno$¢ wykraczania poza wlasng ograniczonos¢
nie rozwija si¢ w cztowieku automatycznie, ale domaga sie
wsparcia, dlatego tak wazne jest korzystanie w toku procesow
edukacyjno-wychowawczych z dorobku i osiagnie¢ réznych
dyscyplin nauki®, w tym takze dorobku nauk teologicznych.
Wprawdzie wydaje si¢ ono pozadane, to jednak wcigz napoty-
kamy na tym polu na liczne trudnosci. Dzieje sie tak dlatego, ze

¥ H.-G. Ziebertz, S. Heil, Antropologiczne podstawy ksztatcenia religijnego,
,Horyzonty Wychowania” 1(2002)1, s. 131-132.

% Por. S. Witek, Duchowosc religijna, s. 330; ].A. Wiseman, Historia duchowosci
chrzescijanskiej. Wybrane zagadnienia, Wyd. WAM, Krakéw 2009, s. 21.

1 Por. Z. Pasek, O przydatnosci pojecia ,,duchowosé¢” do badarn nad wspdtczesng
kulturg, w: Religijnos¢ i duchowoéé — dawne i nowe formy, red. M. Libiszowska-
-Zbttkowska, S. Grotowska, Wyd. NOMOS, Krakéw 2010, s. 59-60.
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wspotczesna kultura w znacznej mierze jest postrzegana i uka-
zywana w wymiarze horyzontalnym: opisuje sposoby zycia,
myslenia i dziatania czlowieka. Ta jednowymiarowo$¢ prowa-
dzi do instrumentalnego patrzenia na cztowieka, czego wyra-
zem jest statyczna optyka — ,jestem”. Pomija ona wertykalny
wymiar kultury — ,,w goére”. Fakt ten domaga si¢ podejmowania
dziatann wychowawczych wspierajacych nie tylko rozwoj biolo-
giczny wychowanka, ale tez jego rozwdj duchowy: poznawczy,
moralny i estetyczny 2.

W refleksji nad naturg czlowieka poza cialem eksponuje si¢
tez jego ducha (dusze). W chrzescijaniskim rozumieniu termin
»~duch” (,dusza”) wyraza sedno osobowosci cztowieka i stuzy
wyrazaniu jego podmiotowosci®. Pojecie to posiada trzy kon-
teksty znaczeniowe. Jest pierwiastkiem ozywianej, jednoczacej
i porzadkujacej rzeczywistosci; rodzajem substancji, ktéra wy-
stepuje w dwoch odmianach: zdolnego do $wiadomosci bytu
osobowego oraz wartosci kulturowej; podmiotem lub elementem
psychiki. Pierwiastek ten z jednej strony definiuje umyst, dusze,
myslenie, intelekt, a z drugiej wewnetrzna energie psychiczna,
wyrazana ludzka moca, sila, mestwem czy odwaga®. Wtasci-
wosci te powoduja, ze cztowiek swoja glebia przerasta

calg rzeczywistos¢ materialng. Powraca do tej niezmierzonej
glebi, gdy zwraca sie ku sercu, gdzie oczekuje na niego Bog,
ktory bada serca, gdzie sam w oczach Boga decyduje o swoim
losie. Dlatego, uznajac w sobie istnienie duszy niematerialnej
i nieSmiertelnej, nie poddaje sie¢ zwodniczemu ztudzeniu wypty-
wajacemu jedynie z przestanek materialnych i spolecznych, lecz
przeciwnie — dociera wlasnie do glebi prawdy o rzeczywistosci .

W literaturze przedmiotu mozna sie tez spotkac z rozrdz-
nieniem miedzy duchem i dusza. Nie wprowadza ono zadnego

2 W. Cichosz, Mozliwosci dialogu wychowania chrzescijaniskiego ze wspétczesng
edukacjq polskq, Wyd. Bernardinum, Pelplin 2013, s. 174-176.

% S. Jasionek, Uprawnienia i zobowigzania..., s. 39.

% K. Ablewicz, (Nie)obecnosé ducha w wychowaniu cztowieka..., s. 57.

% Sobor Watykaniski II, Konstytucja duszpasterska o Kosciele w swiecie wspét-
czesnym, 14 (dalej: KDK).
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dualizmu duszy. Biblia terminem ,duch” (,dusza”) wyraza
zycie cztowieka — calg jego osobe — ozywiong ,,duchem” Zycia.
Ujmuje on wszystko, co jest w cztowieku najbardziej wewnetrz-
ne i najwartosciowsze; wszystko, co sprawia, ze staje si¢ on
obrazem Boga. Dzigki duszy duchowej ciato utworzone z ma-
terii jest ciatem zywym i ludzkim, ktére dazy do osiagniecia
ostatecznego celu zycia®. Oznacza to, ze w chwili oddzielenia jej
od ciata — smierci cztowieka — dusza nie ginie. Co wigcej, wraz
z ostatecznym zmartwychwstaniem ponownie potaczy sie z cia-
fem. Chrzescijanstwo za pomoca terminu ,zmartwychwstanie”
objasnia pochodzenie i przeznaczenie cztowieka, ktéry od chwili
zaistnienia zmierza ku wyznaczonemu mu nadprzyrodzonemu
celowi — zyciu z Bogiem”.

Duch oznacza wiec ,,zasade duchowgq”, ktéra daje ludzkiemu
cialu zycie i tym samym poczatek istocie zwanej czlowiekiem.
Dusza uzdalnia osobe do tego, by kierowata si¢ ku Bogu®, co
pokazuje, ze posiada ona realny zwigzek z ludzkim ciatem, dla-
tego tez jest bytem zZywym i rozumnym, tozsamym z sobg i nie-
podzielnym zaréwno w wymiarze Zycia biologicznego (zycia
wegetatywnego), popedowo-zmystowego, jak i osobowego®.
W antropologii chrzescijafiskiej przyjmuje sig, ze cialo stuzy
duszy, ale nie jest jej narzedziem w sensie rzeczy. Natomiast ich
jednosé czyni cztowieka podmiotem dziatania'® dzieki zdolno-
$ci poznania zaréwno siebie, jak i otoczenia oraz przekraczania
granic wiasnej niemoznosci.

Dzieki poznaniu religijnemu i religii chrze$cijanskiej fe-
nomen czltowieka wyrazany jest terminem ,nowy czltowiek”.
Zwrotem tym chrze$cijaristwo objasnia los czlowieka zwigza-
nego przez chrzest z Jezusem Chrystusem. Jego koncowym

% Sobdr Watykanski II, Deklaracja o wychowaniu chrzescijariskim, Pallottinum,
Poznan 2002, 1.

7 Por. T. Kot, Duch w Biblii, , Horyzonty Wychowania” 2007/6(11), s. 81-90.

% Por. KKK 362-368.

% B. Kieres, Podstawy antropologiczne..., s. 96.

100 Por. A. Zoll, Czlowiek jako podmiot wolnosci i praw w jednoczqcej si¢ Europie,
w: Czlowiek w jednoczqcej sie Europie, WSFP ,Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakdéw
2004, s. 45-56.
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dzielem bedzie zmartwychwstanie cztowieka, w ktorym wy-
pelni si¢ jego ostateczne przeznaczenie. Osoba staje sie nowym
cztowiekiem dzieki tajemnicy odkupienia, ktorego dokonat
Jezus Chrystus. W nawigzaniu do tej prawdy teologia nazywa
nowym czlowiekiem najpierw Jezusa Chrystusa, ktdry swoim
zmartwychwstaniem zwyciezyl $émier¢ i otworzyt przed czlo-
wiekiem, o ile ten tylko tego pragnie, mozno$¢ udziatu w zba-
wieniu - Bozym Zyciu, nieSmiertelnosci. Szansa ta polega na Bo-
zym usprawiedliwieniu i wyzwoleniu go z mocy zta i Smierci.
Nalezy podkresli¢, ze pragnienie cztowieka, by je przyjac¢, miec
udziat w zbawieniu, wyraza chrzest. Chwila jego przyjecia to
poczatek procesu stawania si¢ nowym cztowiekiem. Chodzi tu-
taj o przyjmowanie Chrystusa i odtwarzanie we wlasnym zyciu
Jego Swiegtosci, a wiec catkowite podporzadkowanie Bogu swej
egzystencji'®’.

Do tak objasnianej natury czlowieka odwotuje sie¢ pedagogia
ignacjanska. Latwo w niej dostrzec, podobnie jak w ¢wiczeniach
duchownych, dowarto$ciowanie duchowego wymiaru cztowie-
ka. Jes$li wezmiemy nadto pod uwage, ze Ignacy Loyola szcze-
golne znaczenie przywiazywat do ludzkiego ducha (duszy) oraz
ostatecznego celu, ktory cztowiek ma osiagnag, to staje sie oczy-
wiste, ze takze oparta na ¢wiczeniach duchownych pedagogia
nie moze traci¢ z pola swego dziatania rzeczywistosci ludzkie-
go ducha. Co wiecej, w rozumieniu Ignacego ludzki duch jest
w stanie wyzwoli¢ w czlowieku najszlachetniejsze pragnienia
i dziatania. Z tych powodoéw cielesno-duchowa natura czltowie-
ka stanowi podstawe pedagogii ignacjanskiej, gdyz na tej drodze
mozliwe jest kierowanie cztowieka ku jego ostatecznemu celowi,
jakim jest zycie z Bogiem.

101 Por. J. Szlaga, Cztowiek nowy, w: Encyklopedia katolicka, t. III, red. R. Luka-
szyk, L. Bienkowski, F. Gryglewicz, TN KUL, Lublin 1979, s. 920; G.L. Miiller,
Dogmatyka katolicka, Wyd. WAM, Krakéw 2015, s. 185-186; Ch. Schiiz, (Cztowiek)
VII. W chrzescijanstwie, w: Leksykon religii, wydat H. Waldenfels, Wyd. Verbi-
num, Warszawa 1997, s. 77.
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3.3. Czlowiek osoba

Innym charakterystycznym rysem czlowieka odrézniajacym go
od pozostatych istot jest jego odmiennos¢, ktorg taczymy z po-
jeciem ,,0soba”. Terminowi temu w ciggu dziejéw nadawano
rozne znaczenia ' Wspdtczesnie czesto przywolywana jest de-
finicja Boecjusza'®, ktory osobe okreslit mianem ,, poszczegdlnej
substancji natury rozumnej” (ttumaczenie T. Jachimowskiego)
albo ,jednostkowej substangji natury rozumnej” (ttumaczenie
W. Granata). W opinii Zbigniewa Teinerta definicja ta taczy dwa
rozne elementy: indywidualizacje osoby oraz jej rozumnosc.
Autor ten zauwaza, ze zaden z nich nie wyjasnia jednak istoty
osoby. W jego rozumieniu najbardziej realistyczne wyjasnienie
tej kwestii podat sw. Tomasz z Akwinu, faczac augustynska idee
prawa wiecznego (lex aeterna — Bog jako zrddto i zasada wszyst-
kich praw) i koncepcje prawa naturalnego (lex naturalis). W tym
ujeciu osobe charakteryzuje swiadome dzialanie oparte na
poznaniu, wolnosci i odpowiedzialnosci. Zdolnos¢ ta sprawia,
ze czlowiek potrafi sobg kierowac¢, ustanawiac¢ ciagtos¢ miedzy
przeszio$cia, czasem obecnym i przyszio$cia zarowno w najbar-
dziej banalnych wyborach, jak i najbardziej bohaterskich decy-
zjach'™. Na tej drodze odkrywa, Ze na $wiecie nie jest sam, ale
wespot z nim zyja takze inne osoby. To inspiruje go do poszu-
kiwania mozliwosci nawiazania z nimi kontaktu. W imie tych
pragnien i dazen tak zarzadza rzeczami, by stuzyty wspdlnemu
dobru. Podobnie rzecz ma si¢ z dazeniami do prawdy i dobra.
Charakteryzuje je kierowanie si¢ nie tyle wlasnym interesem, co
dobrem innych. Te same odczucia towarzysza spetnianiu powin-
nosci, ktore pozostajac w $cistym zwiazku z wolnoscia, chronia
osobe przed nieuprawniona ingerencja z zewnatrz. Dzigki temu
czlowiek — osoba, posiada zdolno$¢ nie tylko dostrzegania, ale

12 Por. Z. Teinert, Osoba, w: Leksykon pedagogiki religii, s. 494-498; Osoba, w:
Praktyczny stownik biblijny, red. A. Grabner-Haider, IW PAX, Wyd. Ksiezy Pal-
lotynéw, Warszawa 1994, s. 907.

1% Por. M.A. Krapiec, Czlowiek — dramat natury i osoby, s. 31.

104 P. Goralezyk, Wychowawcza etyka..., s. 12.
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nade wszystko wolnego akceptowania obowiazujacych norm
zycia spolecznego '®.

Tresci wpisane w pojecie , 0soba” doprowadzily do wypra-
cowania systemu filozoficzno-spoteczno-teologicznego, ktérego
zrodel nalezy doszukiwac si¢ w tomizmie i neotomizmie '*. Na-
zwano go personalizmem '?7.

Jako system daje on ,mocng” filozofie spoleczng, dostarcza
pozytywnego programu humanizacji swiata przez zwrdcenie
uwagi na godnos¢ osoby ludzkiej, na jej wymiar duchowy oraz
na godnos¢ ludzkich wspdlnot. Jest to , najpetniejsza wizja Swia-
ta” ludzkiej egzystencji, fundamentalna prawda o cztowieku
jako osobie, uzasadniajaca jej wyjatkowosc i jej tworcza obec-
nos¢ w swiecie. Personalizm jest wiedza realistyczna, uznajaca
podmiotowosc i przedmiotowos¢ osoby ludzkiej i spoteczenstw,
a jego wartos¢ weryfikuje sie¢ w stuzbie czlowiekowi i jego czlo-
wieczenstwu, spotecznosciom, ludzkosci i catemu swiatu. Jako
system jest ,realistyczny”, w odrdznieniu od ujeé idealistycz-
nych, literackich, gnostyckich, zyczeniowych czy nominalnych,
oraz jest systemem ,uniwersalistycznym”, bowiem jest nowa
teorig bytu, odnoszaca si¢ do catej rzeczywistosci, nie tylko do
samego cztowieka %,

Personalizm wyrdst na gruncie refleksji religijnej (chrzesci-
janskiej) nad ,innosciq” natury czlowieka. Jego podstaw nalezy
sie doszukiwa¢ w prowadzonych w drugiej potowie XIX i na
poczatku XX wieku badaniach nad naturg czltowieka. Ich inicja-
torami byli chrzescijaniscy filozofowie: Jacques Maritain, Emma-
nuel Mounier, Max Scheler, Teilhard de Chardin. Do tego grona

105 Z. Teinert, Osoba, s. 497; por. M. A. Krapiec, Czlowiek bytem osobowym, w:
Wychowanie na rozdrozu. Personalistyczna filozofia wychowania, red. F. Adamski,
Wyd. UJ, Krakow 1999, s. 81-83.

106 Zagadnienie to szeroko przedstawia: J. Horowski, Wychowanie moralne.. .,
s.296inn.

107 Zagadnienie personalizmu szeroko i wieloaspektowo objasnia P.T. Goli-
szek, Personalistyczny wymiar katechezy, Wyd. KUL, Lublin 2016, s. 39-182. Por.
F. Adamski, Wprowadzenie. Personalizm — filozoficzny nurt myslenia o cztowieku
iwychowaniu, s. 9; W. Cichosz, Wychowanie chrzescijariskie wobec postmodernistycz-
nej prowokacji, Wyd. Zaklady Graficzne im. KEN SA, Gdanisk 2001, s. 101-117;
M. Nowak, Teorie i koncepcje..., s. 159-160.

108 P.T. Goliszek, Personalistyczny wymiar..., s. 81-82.
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chrzescijanskich myslicieli zalicza sie tez Karola Wojtyte, Win-
centego Granata, Czestawa Stanistawa Bartnika'®. Ten kierunek
myslowy charakteryzuje duza réznorodnosé, co doprowadzito
do wypracowania wielu ,szkél” promujacych personalizm ',
zawsze jednak uwaza si¢ go za system otwarty i z zalozenia
niedokoniczony ze wzgledu na to, ze jest on wciaz ubogacany
przy zetknieciu sie¢ z kolejna osoba, ktéra dzieki posiadanej
niegraniczonej dynamice rozwojowej staje si¢ najwazniejszym
przedmiotem refleksji'"!, w ktorej chodzi o objasnianie egzysten-
qji cztowieka w swietle prawd wiary.

Przedstawiciele personalizmu podkreslaja samodzielne ist-
nienie cztowieka oraz jego odrebno$¢ i niezaleznos¢ od innych
bytéw. Zalozenie to stato si¢ podstawq do promowania pojecia
,0soba” 2. Wyraza ono konkretny byt, ze swej natury samoistny
i realnie istniejacy, a nie jakas abstrakgje. Byt ten staje sie ,zasadq”
zdolna do okreslonego dziatania, naznaczonego aktami poznania,
wolnosci i odpowiedzialnosci. Za ich posrednictwem wyraza swa
wewnetrzng i duchowa wolnos¢, ktorej osiaganie staje sie pod-
stawowym obowiazkiem cztowieka'"®. Takie uposazenie w cechy
duchowe wyzwala w osobie dazenie do przekraczania siebie
i kierowania si¢ ku transcendengji, niezaleznie od tego, jak jest ona
rozumiana. Wlasciwosci te sprzyjaja nawiazywaniu relacji mie-
dzyosobowych. £acza one osobe z natura, kultura i transcenden-
Gja, umozliwiajac petniejsze poznanie istoty czlowieczenstwa .

Sama nazwa , personalizm” wywodzi sie z tacinskiego stowa
persona — ,,0soba”, i oznacza

19 Por. W. Granat, Personalizm chrzedcijaniski. Teologia osoby ludzkiej,
Wyd. Swiety Wojciech, Poznan 1985; J. Czarkowski, Oblicza personalizméuw.
Konfrontacja antropologii filozoficznej E. Mouniera i P. Teilharda de Chardin, UMK,
Torun 1994; K. Wojtyta, Osoba i czyn, Wyd. KUL, Lublin 1994; Cz. Bartnik, Per-
sonalizm, Wyd. KUL, Lublin 1995; Wychowanie personalistyczne. Wybdr tekstow,
red. F. Adamski, Wyd. WAM, Krakéw 2005.

0P T. Goliszek, Personalistyczny wymiar..., s. 42-44.
11 Tamze, s. 66.

112 Szerzej: M. Nowak, Teorie i koncepcje..., s. 155-165.
13 J. Horowski, Wychowanie moralne..., s. 205-206.

M. Nowak, Pedagogika personalistyczna, w: Pedagogika, red. naukowa
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 242.
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oglad, poznanie i doswiadczenie rzeczywistosci z perspekty-
wy osoby, a nastepnie budowanie $wiata bardziej ludzkiego,
gdyz w personalizmie spotykajq si¢ drogi teorii i prakseologii
spotecznej'®.

Barbara Kiere$ nurt ten utoZzsamia z pogladem,

w ktorym akcentuje sie (facznie lub rozlacznie) transcendencje
bytu ludzkiego nad $wiatem przyrody, nad zyciem spotecz-
nym i historia, gdzie moéwi sie o indywidualnosci, godnosci lub
wartosci czlowieka, gdzie wskazuje sie na jego wolnos¢ badz
rozumnos¢ (samoswiadomos¢), czy wreszcie na cokolwiek, co
wyroznia cztowieka w swiecie i co ma swiadczy¢ o jego wyjat-
kowosci, niepowtarzalno$ci, a nawet absolutnosci*®.

Tego rodzaju poglady glosili juz w starozytnosci agnostyccy
sofisci i retorzy. Wspodlczesnie wyrazaja je przedstawiciele hu-
manizmu egzystencjalnego (J.-P. Sartre) oraz humanizmu atei-
stycznego (marksizm)'".

Personalizm uwaza si¢ za doktryne, ktéra dowartosciowuje
autonomiczna warto$¢ osoby. Zwolennicy tego systemu postu-
luja pelna afirmacje natury cztowieka poprzez wspieranie jego
rozwoju, umozliwiajace mu nabycie umiejetnosci podporzad-
kowania wartosci ekonomicznych i technicznych wartosciom
osobowo-duchowym '8, W rozumieniu Romana Schulza perso-
nalizm w swej nowoczesnej postaci ,,uksztattowat si¢ jako forma
sprzeciwu wobec naturalizmu oraz kulturalizmu antropolo-
gicznego”, to jest wobec gloszonych przez te kierunki koncepgji
czlowieka oraz uczlowieczenia. Wyjasnia on, ze cecha wyrdz-
niajaca personalizm jest podejscie do sfery humanum, skutkujace
redefinicja podstawowych pytan antropologicznych. Ukazuje go
w kategoriach przedmiotowos¢-podmiotowos¢, jako ze cztowiek

5 D. Theil-Bielariska, Osoba jako podmiot wychowania w Swietle koncepcji per-
sonalizmu integralnego ks. Wicentego Granata, w: Chrzedcijaniskie inspiracje w peda-
gogice, red. J. Kostkiewicz, Wyd. U], Krakéw 2011, s. 80.

116 B, Kiere$, Podstawy antropologiczne..., s. 98.

17 R. Niparko, Wychowanie religijne jako wychowanie humanistyczne — perspek-
tywa personalistyczna, ,Paedogogia Christiana” 2003(2/12), s. 19.

118 M. Nowak, Pedagogika personalistyczna, s. 237.
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jest indywiduum, osoba, swiadomym siebie podmiotem, istota
samookres$lajaca si¢, wewnatrzsterowna, tworzaca sama siebie.
Uwaza tez, ze wkladem personalizmu we wspolczesng kulture
jest okresdlenie idei cztowieka jako bytu nadnaturalnego i nad-
kulturowego (osobowego), to znaczy wykraczajacego poza
status reprezentanta gatunku oraz cztonka kultury, a takze idei
uczlowieczenia jako personalizacji (to jest wykraczania w roz-
woju osobniczym czlowieka poza granice rozwoju biologicznego
i kulturowego) '*.

Przedstawiciele personalizmu z naciskiem podkreslaja, za-
uwaza Marian Nowak, Ze nie jest on ani jakim$ catkowicie zde-
finiowanym i pelnym systemem filozoficznym, ani nie jest ideo-
logia, gdyz ucieka przed definitywna systematyzacja. Wszelkie
proby ujec systemowych stanowia zagrozenie dla osoby ludzkiej
i dlatego nalezatoby szukac jakiejs nowej formuty. Tak rozumie-
jacy personalizm Jean Lacroix wprowadzit nawet pojecie , anty-
ideologia”. Chce za jego posrednictwem wykazad, ze persona-
lizm to zyciowa postawa; to myslenie walczace, ukierunkowane
na praktyke, zaangazowane filozoficznie i politycznie; to reakcja
na sytuacje alienujace osobe (spotecznie i politycznie). Jest to
wiec myslenie czujne na dazenia do ideologizacji zycia, postaw,
wychowania itp. Chodzi w nim o obrong cztowieka przed ideo-
logiczna organizacja zycia, ktéra moglaby prowadzi¢ do podep-
tania godnosci osoby ludzkiej. Jest to myslenie sprzeciwiajace sie
dazeniom do takiej organizacji zycia spolecznego i politycznego,
w ktorej zabraktoby miejsca dla osoby i wspdlnoty oséb, dla rela-
¢ji miedzyosobowych i autentycznego dialogu miedzyludzkiego
(nie tylko dialogu rzeczowego, lecz takze egzystencjalnego i per-
sonalistycznego). Marian Nowak podkresla, ze personalizm po-
twierdza priorytet wartosci osobowych i kontestuje to wszystko,
co im si¢ sprzeciwia. Charakteryzuje si¢ przyjeciem za podsta-
wowa zasady, ze cztowiek jest osoba. Dla tych racji Jean Lacroix
nazwal go ,,antyideologia” '*.

9 R. Schulz, Wyktady z pedagogiki ogdlnej, s. 103-104.
120 M. Nowak, Teorie i koncepcje..., s. 81.
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Objasnianie istoty personalizmu nawiazuje do znaczen na-
dawanych humanizmowi, a niekiedy nawet bywa z nimi utoz-
samiane. W rzeczywistosci personalizm istotnie odrdznia si¢ od
humanizmu.

Nie kazdy humanizm jest personalizmem, przy czym tylko
ten ostatni caloSciowo wyjasnia bytowa strukture cztowieka,
stwierdzajac:

1. czlowiek jest osoba zawierajaca elementy nie tylko
somatyczno-biologiczne, ale i psychiczno-duchowe;

2. jest podmiotem ontologicznym, aksjologicznym i prawno-
-spotecznym, dlatego powinien by¢ zawsze traktowany jako
cel, a nie narzedzie, Srodek czy rzecz;

3. jest posiadaczem umystowych wtadz intelektu i wolnej woli
uzdalniajacych do autofinalizmu i samokierowania;

4. osoba ludzka odkrywa i realizuje wartosci transmaterialne
i transbiologiczne;

5. cztowiek jako osoba ze swej natury jest nakierowany na zycie
spoteczne w réznych jego formach i kregach ',

Réznice zachodzace migdzy humanizmem i personalizmem
wynikajq z innego objasniania natury czlowieka i celu jego zy-
cia. Brak zgody na jednorodne jej wyjasnianie doprowadzito
do wypracowania dwdch jego okreslen: personalizm antro-
pocentryczny (humanistyczny) i personalizm teocentryczny
(chrzescijaniski) . Przedstawiciele personalizmu antropocen-
trycznego uwazaja cztowieka za centrum wszechswiata, nato-
miast dla personalizmu teocentrycznego, z ktéorym identyfikuje
sie chrze$cijanstwo, takim centrum jest Bog — ostateczna zasada
egzystencji swiata i czlowieka. Nurt ten opiera si¢ na podsta-
wach filozoficzno-spoteczno-teologicznych, a jego wlasciwoscia
jest promowanie otwartosci czlowieka wobec innych osob, co
stanowi swego rodzaju klucz do zrozumienia otaczajacej go rze-
czywisto$ci'®. Akcentuje on, ze:

1. osoba jako osoba stanowi najdoskonalszy typ bytu;
2. Bdg jest Troj-Osobowy;

121 P.T. Goliszek, Personalistyczny wymiar..., s. 62-63.
122 R. Niparko, Wychowanie religijne jako wychowanie humanistyczne..., s. 19.
123 Por. P. Liszka, Personalizm, w: Leksykon pedagogiki religii, s. 571-576.
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3. czlowiek-osoba w wymiarze bytowym transcendu-
je zaréwno relacje gatunek - jednostka, jak i relacje
spoleczenstwo — jednostka;

4. czlowieka-osoby nigdy nie wolno traktowac przedmiotowo,
instrumentalnie, jako $rodka dziatania, a tylko i zawsze jako
cel (norma ta jest nieustannie obecna w nauce Kosciota'*.

Powyzsze wyjasnienia pozwalaja twierdzi¢, ze za posrednic-
twem personalizmu chrzescijanskiego cztowiek otrzymuje po-
moc w samorealizacji (osigganiu pelni swego czlowieczenstwa)
poprzez poszerzanie posiadanej wiedzy, umiejetnos¢ wlasciwego
rozsadzania oraz rozwoj cndt moralnych otwierajacych na warto-
$ci kultury . Popularnos$¢ personalizmu chrzescijaniskiego bie-
rze si¢ stad, Ze opiera si¢ on na autonomicznej wartosci cztowieka
jako osoby stworzonej przez Boga i powolanej do zycia z Nim
przez cala wieczno$¢'®. Ujecie to promuje rozumienie natury
czlowieka okreslanej jako ,byt pochodny”. Uswiadamia przy
tym, ze cztowiek jako osoba otrzymat istnienie-zycie bez posred-
nictwa natury; jego istnienie osobowe (istnienie jako cztowieka)
nie jest nastepstwem natury'”. Cate swe istnienie zawdziecza on
Bogu jako Bytowi nieskoniczonemu, ktdry jest tez ostatecznym
zrodlem kazdego innego bytu. Wynika z tego, ze cztowiek ze
swej istoty jest bytem catkowicie podporzadkowanym Bogu i do
Niego skierowanym. Od Boga otrzymuje tez niezbedng pomoc
w samorealizagji i osigganiu petni czlowieczenistwa poprzez po-
szerzanie posiadanej wiedzy, umiejetnos¢ wlasciwego rozsadza-
nia oraz rozwdj cn6t moralnych i otwarcie na wartosci kultury '*.
Personalizm chrzescijariski potwierdza wiec mozliwos¢ wycho-
dzenia cztowieka poza wlasng ograniczonos¢, a nadto wskazuje,
jak cztowiek moze przekraczac te granice. Zdolnos¢ zwracania

124 P.T. Goliszek, Personalistyczny wymiar..., s. 45-46.

1 Por. S.Cz. Michatowski, Pedagogia personalistyczna wsparciem ksztattujgce-
go sig systemu wychowania u poczqtkéw XXI wieku, w: Nowe konteksty (dla) edukacji
alternatywnej XXI wieku, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2001, s. 643.

126 W. Cichosz, Wychowanie chrzescijariskie..., s. 121-151.

127 M.A. Krapiec, Cztowiek — dramat natury i osoby, s. 38. Por. S. Kowalczyk,
R. Krajewski, Osoba, w: Encyklopedia katolicka, t. IV, red. E. Gigilewicz, TN KUL,
Lublin 2010, s. 903.

128 Por. S.Cz. Michatowski, Pedagogia personalistyczna..., s. 643.
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si¢ w kierunku tego, co ,nieskonczone”, , absolutne” — ku Bogu,
powoduje wylamywanie sie ze skoriczonosci i otwarcie na nie-
skoniczonos¢, na to, co absolutne i co religijne, co stanowi sac-
rum — Transcendencje . Dziataniami tymi czlowiek potwierdza
wlasna tozsamos¢ oraz boski wymiar swego cztowieczenstwa'®,
ktorego pelnie odstania przed nim Jezus Chrystus'.

Personalizm, jako system filozoficzno-spoteczno-teologiczny,
znajduje wielu zwolennikéw, w tym takze posrdd pedagogow
chrzescijanskich. Przenoszac jego zatozenia na plaszczyzne wy-
chowania, mozemy dostrzec, ze moze on pomagac cztowiekowi
w zrozumieniu istoty swego czlowieczenstwa'® przez to, ze
uczy szacunku zaréwno do drugiego cztowieka, jak tez do siebie.
Uswiadamia, ze nikt nie istnieje dla siebie, ale Zyje wesp6t z in-
nymi, pelni rézne funkcje spoteczne, wypelnia réznego rodzaju
zadania na rzecz innych osob. To z kolei pozwala odkrywac sie-
bie w kategoriach podmiotowych, nie zas przedmiotowych czy
instrumentalnych oraz swa , odrebnos¢: fizyczna, psychiczna,
psychiczno-duchowa, ujawniajaca si¢ w charakterze i tempera-
mencie i w ogdle w stylu bycia” . Budzenie i rozwijanie tych
zdolnosci wymaga wysitku, wsparcia pedagogicznego réznych
srodowisk wychowawczych®. Wartoscia takiej wspolpracy
i nawigzywanych w jej toku relacji bywa zazwyczaj wyzwalany
w wychowanku tworczy niepokdj, ktory sktania go do poszuki-
wan wartosci absolutnych oraz sensu swojego zycia'®.

2 Por. H.-G. Ziebertz, S. Heil, Antropologiczne podstawy ksztatcenia...,
s. 113-115; S. Jasionek, Uprawnienia i zobowigzania..., s. 41-42.

130P. Kazimierczak, Personalistyczna koncepcja wychowania w nauczaniu Jana
Pawta 11, Wyd. WAM, WSFP ,Ignatianum”, Krakow 2003, s. 23.

BIR. Niparko, Wychowanie religijne jako wychowanie humanistyczne..., s. 19.
Por. W. Cichosz, Mozliwosci dialogu wychowania chrzescijaiskiego..., s. 108-109.

132 M. Nowak, Wychowanie, w: Leksykon pedagogiki religii, s. 845.

133 D. Theil-Bielaniska, Osoba jako podmiot wychowania..., s. 81.

B34 Por. E.J. Korherr, Studien zur religiosen Erziehung und Bildung, Hrsg.
E. Rauszcher, H.F. Angel, M. Langer, Verlag Dr. Kowa¢, Hamburg 2008, s. 119.

135 Por. J. Makselon, Cztowiek jako istota religijna, w: Psychologia dla teologdéw,
red. J. Makselon, Wyd. Naukowe PAT, Krakéw 1995, s. 260; W. Cichosz, Pedago-
gika wiary we wspdtczesnej szkole katolickiej, Warszawa 2010, s. 191-203.
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Powyzsze wyjasnienia pokazuja, ze wychowanie oparte na
zasadach personalizmu chrzescijariskiego domaga sie dziatan
wspierajacych wychowanka w jego dazeniach do wolnego wy-
bierania dobra. W pedagogii ignacjanskiej dobrem najwyzszym
jest Bog, ktorego cztowiek, postugujac sie¢ wolnoscia, ma wybie-
ra¢ . W takich przypadkach, zauwaza Vincent Duminuco, musi
chodzi¢ o osigganie osobistej, wewnetrznej wolnosci, pozwala-
jacej zy¢ wlasnym zyciem w sposob, ktdry speinia najglebsze
pragnienia ludzkiego serca. Dopiero jej nabycie umozliwi wy-
chowankowi podazanie w kierunku $wiatta i zycia, ktére uka-
zuje Bog'¥. Nalezy miec¢ przy tym na uwadze i to, ze dzialania
edukacyjno-wychowawcze wymagaja poszanowania niepowta-
rzalnosci osoby oraz przyznania jej prawa do wyboru wiasnej
drogi rozwoju. Dlatego jednym z zadan kazdej pedagogiki jest
poszukiwanie skutecznych metod wspierania integralnego
wzrostu i rozwoju osoby, to zas wymaga réwnomiernego roz-
ktadania dziataii wspierajacych ten rozwdj zar6wno w wymia-
rze zycia biologicznego, jak tez duchowego (niezaleznie od tego,
jak rozumiemy nature cztowieka) .

3.4. Godnosc¢ cztowieka

Wypracowana przez filozofi¢ i teologie chrzescijaniska antro-
pologia stawia czlowieka na najwyzszym stopniu hierarchii
istnie $wiata biologicznego. Decyduje o tym jego inteligencja
uzdalniajaca go do wykraczania poza granice $wiata ozywione-
go . Odrozniajace cztowieka ,innos¢” i ,,odrebnos¢” potocznie
nazywane sa godnoscia. Jest ona wpisana w ludzka nature.
Wyraza afirmacje osoby oraz to wszystko, co ja odrdznia od

136 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania, w: Podstawy edukacji igna-
cjanskiej, WSFP ,Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakdw 2006, s. 26.

137V.J. Duminuco, Formacja czy indoktrynacja w pedagogice ignacjarskie;j?,
w: Pedagogika ignacjariska wobec wyzwan wspotczesnego humanizmu, s. 187.

138 S, Witek, Duchowos¢ religijna, s. 330.

139 Por. M.A. Krapiec, Czlowiek — interpretacja filozoficzna, w: Encyklopedia
katolicka, t. III, TN KUL, Lublin 1979, s. 914-917.
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pozostatych istnienr, co powoduje, ze czltowiek staje sie osrod-
kiem zycia swiata. Jej przywotywanie posiada dla procesow
wychowawczych istotne znaczenie z tego powodu, ze okresla re-
lacje wychowawca — wychowanek i na odwrdét. Relacje te wska-
zuja przede wszystkim na to, ze wychowanek jest prawdziwym
podmiotem wychowania, co eliminuje czynienie zen przedmio-
tu wychowania, czy tez stawiania przed nim oczekiwan, jakie
stawia si¢ dorostym™. Uswiadamia zatem to, ze wychowanka
nie mozna uwazac za ,miniature” osoby dorostej.

W odkrywaniu posiadanej godnosci przychodzi mu z pomo-
ca zaroOwno poznanie naturalne, jak i religijne. Posrod elemen-
tow okreslajacych istote godnosci czlowieka w wymiarze natu-
ralnym wymienia si¢ zdolno$¢ poznawania, kochania, a takze
bycia wolnym podmiotem posiadanych praw . W refleksji nad
wolnoscig podkresla sig, Ze nie mozna jej ani absolutyzowac, ani
kwestionowac'®, lecz apeluje si¢ o takie korzystanie z niej, by
wladze duchowe cztowieka: rozum i wola, byly w stanie zapa-
nowac nad ludzkimi zmystami i namietnosciami'®. Zdolnos¢ ta
stanowi duchowy atrybut natury czlowieka. Stad tez zdaniem
Tadeusza Slipko korzystanie przez cztowieka z wolnoéci zaktada
jego odniesienie do otaczajacych go ddbr i dazenie do osiaga-
nia swego rodzaju ,dobrostanu”. Przeswiadczenie to zostaje
jednak zaburzone odkryciem, ze w kazdym z dobr tkwi jakis
brak. Obserwacja ta us$wiadamia istnienie réznych postaci dobra
i roznych jego stopni, a to prowadzi do wyboru okresélonego kie-
runku ludzkich dazen .

Naturalne przymioty okreslajace godnos¢ osoby chrzescijan-
stwo ubogaca treSciami czerpanymi z Bozego objawienia, ktore
eksponuje potrojny jej wymiar: pochodzenie czlowieka od Boga,
wyzwolenie, ktorym Bog przez Jezusa Chrystusa obdarowat

40 Por. S. Gatkowski, Dtugomyslnosc..., s. 37.

141 Por. KDK 25; Z. Marek, Podstawy wychowania..., s. 20-28; J. Métka, W nur-
cie personalistycznego wychowania, ,Rocznik Wydziatu Pedagogicznego”, WSFP
,Ignatianum”, Krakéw 2003, s. 73.

142 J. Horowski, Wychowanie moralne..., s. 322.

43 Tamze, s. 349; W. Zuziak, Aksjologia Louisa Lavellea..., s. 78.

144 T, Slipko, Zarys etyki..., s. 57.
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czlowieka, zaproszenie Boga do udzialu w Jego zyciu (nie-
$miertelnosci). Dostep do tak rozumianej godnosci cztowieka
mozliwy jest za posrednictwem personalizmu chrzescijariskiego
i promowanego poznania religijnego. Dzigki niemu mozemy
mowié, ze swa godnos¢ czlowiek otrzymuje w samym dziele
stworzenia, w ktorym Bog czyni go swym obrazem '*. Istota tak
rozumianej godnosci jest dostep do Boga i moznos¢ nawiazywa-
nia osobowych relacji z Bogiem. Wiezi te powoduja, ze czlowiek
nie pozostaje anonimowa czastka przyrody, lecz jest odrebna
i niepowtarzalng istota '*. Dla tych zywotnych relacji z Bogiem
istotne znaczenie ma tworzony i rozwijany przez czlowieka
obraz Boga. Jego wtasciwoscia nie sa wyobrazenia o Nim, ale
doswiadczenie Jego bliskosci, obecnosci i dziatania zaréwno
W zyciu osobistym, jak tez w otaczajacym swiecie '¥”. Odwracajac
te sytuacje, powiemy, ze kazde zafalszowanie takiego obrazu
bedzie utrudnia¢ cztowiekowi odkrywanie godnosci, jaka zostat
obdarowany przez Boga'%.

Kluczem do zrozumienia chrzescijariskiego objasniania god-
nosci cztowieka jest Jezus Chrystus', Jego przyjscie na swiat
oraz poniesiona na Kalwarii $mier¢ krzyzowa, a w koncu Jego
zmartwychwstanie. Wydarzenia te nadaja godnosci cztowieka
kolejny wymiar. Mowimy, ze cztowiek zostat wyzwolony przez
Jezusa Chrystusa z mocy zla, grzechu i $mierci. Wydarzenia te
sa nastepstwem dziatania cztowieka, ktory swa wolng decyzja
sprzeniewierzyt sie Bogu i dopuscit sie grzechu. Ludzka nie-
wierno$¢ spowodowata zerwanie osobowych wiezoéw z Bogiem.
W tej sytuacji z ratunkiem przychodzi cztowiekowi sam Bog,
ktéry na nowo przywraca mu utracong godnos¢. Dzieta tego Bog

145 Por. Jan Pawet II, Encyklika Evangelium vitae, 34, 75; tenze, Encyklika Re-
demptor hominis, 8; tenze, Posynodalna adhortacja apostolska Christifideles laici,
5, 37, 43, 49; tenze, Adhortacja apostolska Familiaris consortio, 11, 22-24, 28, 32,
33.

146 KDK 12, 14.

47 Szerzej: Z. Marek, Religia. Pomoc czy zagrozenie..., s. 91in.

148 Por. Z. Marek, Wychowa¢ do wiary, Wyd. WAM, Krakow 1996, s. 74-78.
149 Jan Pawel II, Encyklika Redemptor hominis, 8.
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dokonat przez meke, $mier¢ i zmartwychwstanie Jezusa'’. Na
plaszczyznie religijnego postrzegania osoby rodzi to przekona-
nie, ze cztowieka nie mozna w pelni zrozumie¢ bez Boga, ktory
najpelniej swa tajemnice objawit ludziom w Jezusie Chrystusie.

Znakiem przywrdconej cziowiekowi godnosci jest sakrament
chrztu. Dzieki niemu ponownie staje si¢ on dzieckiem Boga
i uczestnikiem Jego zycia. Zaproszenie do zycia z Bogiem — nie-
$miertelnosci, ukazuje trzeci aspekt religijnego postrzegania
godnosci czltowieka. Jego istota jest nie tylko samo zaprosze-
nie, ale tez srodki, w jakie Jezus Chrystus go uposazyl; przede
wszystkim dar przebywania w $wiecie i Kosciele Ducha Swie-
tego, ktory pomaga odkrywac i rozumie¢ Boze zamiary wobec
$wiata i cztowieka. Duch Swiety odstania cztowiekowi Boze
zamiary przede wszystkim za posrednictwem Kosciota i jego sa-
kramentéw. Na tej drodze, poprzez Koscidt, objasnia stowo Boze
i pomaga ludziom je przyjmowac i nim kierowac si¢ w swoim
zyciu. Na tej drodze Bog przybliza ludzkosci swoje zamiary
i pragnienia zwiazane z jej przysztoscia i przeznaczeniem, kto-
rym jest zbawienie, zycie z Bogiem w szcze$ciu i mitosci przez
cata wieczno$¢. Tak rozumiane ostateczne przeznaczenie czlo-
wieka nie stoi w sprzecznosci i nie wyklucza troski o aktualna
ziemska egzystencje. Przeciwnie, chrzescijanstwo, przywotujac
nauczanie Jezusa, podkresla, Ze obecny sposob zycia czlowie-
ka - liczenie si¢ z Bogiem, stuzba dobru czy tez odrzucanie
go — zasadniczo wplywa na przyszle jego losy. Kosciot bowiem
wierzy i uczy, ze zycie czlowieka na ziemi jest niczym innym, jak
pielgrzymowaniem do ostatecznego przeznaczenia, ktorym jest
wspolnota zycia z Bogiem.

Chrzescijanskie rozumienie godnosci cztowieka ukazuje

ostateczny i najglebszy wymiar ludzkiego istnienia, jedyny, jaki
ujawnia nam $cisla miare tego, czym jesteSmy: uprzywilejowa-
nym przedmiotem mitosci Boga, wylacznym stworzeniem ziem-
skim, ktore Bog chciat dla niego samego, i ktdre zostalo wezwane

130 Por. L.F. Ladaria, Wprowadzenie do antropologii..., s. 57-64.
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w najglebszej swej istocie do wspolnoty zycia z Bogiem Jedynym
i Troistym™'.

W praktyce dla wielu jest ono jednak nie do przyjecia, miedzy in-
nymi dlatego, Ze neguja oni istnienie Boga i Jego zwiazki z czto-
wiekiem. Dla innych nie do przyjecia sa hierarchiczne relacje
czlowieka z Bogiem. Pedagogia ignacjaniska, szanujac wolnos¢
ludzkiego wyboru, dazy do tego, by swe doswiadczenia czto-
wiek poddawat refleksji. Ten element wydaje si¢ niezmiernie
wazny w kontekscie refleksji nad godnoscia cztowieka. Chodzi¢
tu winno o wspieranie wychowanka w jego poszukiwaniach
prawdziwych zamiaréw Boga, o ktorych opowiada Biblia.

Przeprowadzona refleksja nad cztowiekiem us$wiadamia
tez i to, ze teo- i chrystocentryzm istotnie rzutuja na pedagogie
ignacjaniska, podkreslajac koniecznos¢ troski o mozliwie najpet-
niejszy rozwoj wszystkich talentow przekazanych cztowiekowi
przez Boga . Pokazuje tez, ze wyjatkowos¢ czlowieka i relacje,
jakie nawigzuje on z innymi osobami, sprzyjaja i promuja wza-
jemne dzielenie si¢ zyciowym doswiadczeniem. Dziatania te
nazwano cura personalis dla podkreslenia wagi troski, jaka nalezy
obejmowac kazda osobe. Stanowi ona jedna z charakterystycz-
nych cech pedagogii ignacjanskiej, ale nie zostaje ograniczona do
samych relacji nauczyciela z uczniem, gdyz ma tez obejmowac
plany nauczania i cate zycie instytucji wychowawczej'>.

151 Tamze, s. 12.
152 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania..., s. 20-21.
153 Tamze, s. 26.
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CELE I ZADANIA PEDAGOGII
IGNACJANSKIE]

W pedagogii ignacjaniskiej zadania stawiane przed wychowan-
kiem wynikaja z celu nakreslonego przez Ignacego w ¢wicze-
niach duchownych. Jest nim oddawanie czci Bogu, stuzenie Mu
i osiaggniecie na tej drodze zbawienia'. Przenoszac te wytyczne
na plaszczyzne pedagogii ignacjaniskiej, powiemy, ze celem je-
zuickiego wychowania jest dazenie do rozwoju intelektualnego
ucznia oraz osiagniecie pelni talentow danych mu przez Boga. To
ogolne stwierdzenie mozna doprecyzowac: zadaniem tym nie jest

zwykle gromadzenie wiadomosci lub przygotowywanie do
zawodu, chociaz jest to wazne samo w sobie i uzyteczne. (...)
Ostatecznym celem wychowania jezuickiego jest raczej pelny
wzrost osoby, prowadzacy do dzialania, zwlaszcza takiego, kto-
re jest przepetnione duchem i obecnoscia Jezusa Chrystusa, Syna
Bozego, Cztowieka — dla Innych. (...) Ma to by¢ osoba dobrze
uformowana, intelektualnie kompetentna, otwarta na osobisty
wzrost, religijna, kochajaca i oddana szerzeniu sprawiedliwosci
w ofiarnej stuzbie ludowi Bozemu?.

' Wprowadzenie do ¢wiczer duchownych, w: Sw. Ignacy Loyola, Pisma wybrarne.
Komentarze, t. 11, opr. M. Bednarz, A. Bober, R. Skérka, Wyd. Apostolstwa Mod-
litwy, Krakéw 1968, s. 15.

2V.]J. Duminuco, Formacja czy indoktrynacja w pedagogice ignacjanskiej?, w: Pe-
dagogika ignacjariska wobec wyzwan wspdtczesnego humanizmu, red. W. Pasierbek,
WSFP |, Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakoéow 2008, s. 175-176.
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Tak nakreslone przed pedagogia ignacjaniska cele majq by¢ osia-
gane na drodze wszechstronnej formacji wychowanka, a swym
zasiegiem objacé sfere intelektualna, duchowa (charakter czto-
wieka), religijng, moralng i emocjonalna, a wiec prowadzi¢ do
zintegrowania calej osobowosci wychowanka, do jego dojrzato-
$ci. W chrzescijaniskiej tradycji pedagogicznej pojecie ,,formacja”
jest bardziej przedmiotem kontemplacji niz wyjasniania. Czesto
utozsamia si¢ je z terminem ,urabianie”. Romano Guardini for-
macje wiaze z autoformacja (die Selbstbildung) i przyrownuje ja
do pracy rzemieslniczej’.

Pojeciem ,formacja” zaczeto sie postugiwa¢ w XVIII wieku
dla oznaczenia proceséw duchowych. Nowe znaczenie zacze-
to mu nadawac na poczatku XIX wieku. Znaczylo ono tyle, co
,rozw0dj wewnetrznych sil”, na ktoére nie miaty wplywu sity
zewnetrzne. Wspdtczesna definicje ,formacji” zawdzieczamy
przede wszystkim Georgowi Heglowi, ktéry uwaza, ze

rodzi si¢ ona ze zgodnego wspoéldziatania i wzajemnego od-
dziatywania na siebie cztowieka i $wiata. A wiec to nie jakies
wewnetrzne impulsy, jakis ,obraz” w czlowieku, rozwijajac sie,
tworzylby ,formacje”, ale zachodzi ona w relacji dialektycznej
pomiedzy $wiatem subiektywnym a $wiatem obiektywnym,
pomiedzy indywidualnoscia a kultura. To dialektyczne ujecie
formacji — jako tworzenia kultury w osobie i twérczego przej-
mowania tego, co w ogdlnym dorobku ludzkosci istnieje jako
,,dobro kulturowe” lub ,,wartos¢ podmiotowa” — wywarto duzy
wplyw na rozumienie tego pojecia, prowadzac do czestego iden-
tyfikowania go z ksztalceniem czy przekazem wiedzy i kultury*.

4.1. Osigganie dojrzatosci ludzkiej i religijnej

Cele stawiane przed wychowankiem majg sprzyja¢ osigganiu
przez niego dojrzatosci czy tez doskonalosci zaréwno w wy-
miarze zycia biologicznego, jak tez duchowego. Istnieje wiele

* M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Wyd. Akademickie i Profesjonal-
ne, Warszawa 2008, s. 185.
* Tamze.
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koncepdji tego, jak czlowiek moze osiaga¢ dojrzatos¢ czy dosko-
natos¢. Jak zauwaza Bogustaw Sliwerski,

naukowcy i eksperci sa zgodni co do tego, ze jesli w najblizszym
okresie nie nastapi radykalna i powszechna zmiana swiadomo-
$ci ludzi (w zakresie postaw i dziatan), to nasz swiat zostanie
zniszczony ekologicznie, prowadzac do globalnych zagrozen
zycia®.

Uwaza przy tym, ze do wprowadzenia takich zmian potrzebna
jest wspodtczesnemu wychowaniu i ksztatceniu nowa metafi-
zyka® ktora w cztowieku wyzwoli myslenie kreujace nowa
wizje przyszlosci. Przywotujac mysl Neila Postmana, znanego
antropologa kultury, Sliwerski wskazuje na konieczno$¢ wpro-
wadzenia do edukacji szkolnej transcendentnych i duchowych
idei, ktore zaczng nadawacd uczeniu sie sens i jasno$¢. Nie chodzi
przy tym o przywrocenie oswiacie publicznej wymiaru stricte re-
ligijnego, ale o wprowadzenie do niej jakiejs wielkiej opowiesci,
metanarracji jako synonimu Boga”’.

Pojecie ,dojrzalo$¢”, z ktorym faczymy osiaganie celéw
wychowawczych, najczesciej wystepuje w literaturze psycholo-
gicznej. Ma ono badz to opisac ostateczny efekt rozwoju zacho-
dzacego w cztowieku, badz to oznaczy¢ osiggany w okreslonym
wieku jego stopien (etap). Chodzi o stwierdzenie wewnetrznego
rozwoju osoby rozpoznawanego przy pomocy aktualizagji jego
potencjalnosci ukazywanej w kontekscie sprzyjajacych badz
utrudniajacych ten rozwoj uwarunkowan®. Mozna tez o niej mo-
wic jako stanie,

w ktérym w sposob mozliwie pelny zostaly rozwinigte nasze
zdolnosci, wezesniej posiadane jedynie potencjalnie, czyli takim,
w ktorym jestesmy zdolni podja¢ i kompetentnie wykonaé moz-
liwie szerokie spektrum wyzwan, jakie stawia przed nami zycie.

5 B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Wyd. Impuls, Krakow
2015, s. 201.

¢ Tamze.
7 Tamze, s. 204.

8S. Tokarski, Dojrzatos¢ religijna, http://www.psychologia.net.pl/artykul.
php?level=191 (dostep: 30.10.2015).
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(...) Jest to stan pewnej doskonatosci, polegajacy na zaktualizo-
waniu naszych mozliwosci®.

Dojrzato$¢ jest osiagana w wyniku rozwoju fizjologicznego,
psychicznego i spotecznego cztowieka. Laczy sie ja zarowno
z etapami zycia (dojrzato$¢ szkolna), jak tez zdolnosciami do
podejmowania okreslonych zadan nakladajacych okreslone
obowiazki (dojrzatos¢ spoteczna). Mowimy tez o dojrzatosci
uzdalniajacej do przyjecia obowigzujacych norm zycia (dojrza-
o8¢ etyczna), czy tez do nawigzywania relacji z Transcendencja-
-Bogiem (dojrzatos¢ religijna) . Osiagana dojrzalo$¢ wyraza sie
w tym, co czlowiek uznaje za wartosciowe i doskonate i czym
kieruje si¢ w swoim postepowaniu’’. Tak rozumiang mozna ja
przyréownac¢ do wewnetrznego kompasu, ktory naklania osobe
do okreslonego sposobu zachowania'?>. Mozna wiec mowic, ze
ludzka dojrzatos¢ wyraza nabycie okreslonych kompetencji
zyciowych.

Posréd terminow objasniajacych dojrzato$¢ najczesciej przy-
wotuje sie ,dojrzata osobowos¢”. Okresla ona zdolnos¢ do
uniezaleznienia si¢ od wplywow otoczenia oraz wyksztalcenie
wewnetrznego osrodka, ktéry kieruje postepowaniem osoby
i zapewnia jej samodzielno$¢ dziatania. Dojrzata osobowos¢ cha-
rakteryzuje odkrywanie $wiata psychicznego, ktéry niejedno-
krotnie wprowadza zwrot w ludzkim patrzeniu na $wiat. Jest on
zwigzany z rozwojem wtasnej duchowosci oraz ksztaltowanym
$wiatopogladem, dzieki czemu cztowiek obok $wiata zewnetrz-
nego odkrywa takze swiat psychiczny. Przemiany te prowadza
do zauwazania w sobie i poza soba $wiata niematerialnego. Cha-
rakterystyczne jest tez i to, ze osoba zaczyna wyodrebniaé wiasna
indywidualnos¢, a takze zywo interesuje si¢ innymi ludzmi. Za-
interesowanie sobg oraz dazenie do samopoznania sprzyja celom

? S. Gatkowski, Dtugomysinoéé..., s. 168.

10]. Strojnowski, Dojrzatos¢, w: Encyklopedia katolicka, t. IV, red. R. Lukaszyk,
L. Bienkowski, F. Gryglewicz, Lublin 1989, s. 29-30.

' W. Cichon, Wartoéci. Cztowiek. Wychowanie. Zarys problematyki aksjologiczno-
-wychowawczej, Wyd. U], Krakéw 1996, s. 149-151.
12 Por. S. Stawinski, Rozwazania o wychowaniu, PAX, Warszawa 1983, s. 5-6.
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praktycznym: ksztatceniu charakteru i zdobywaniu niezbednych
doswiadczen zwigzanych z wlasnym funkcjonowaniem w zyciu
spotecznym . Zdolno$¢ ta umozliwia cztowiekowi przekracza-
nie wlasnego zdeterminowania fizyczno-biologicznego oraz kul-
turowego. Ten typ dojrzatosci nazywamy dojrzatoscia naturalna,
r6zna od dojrzatosci religijnej.

Osiaganie dojrzalosci nalezy uwazac¢ za istotne zadanie sto-
jace przed cztowiekiem. Jego ksztalt i wymiar w duzej mierze
okre$laja przyjmowane zalozenia wychowawcze, inspirowane
akceptowanymi systemami filozoficznymi. Podstawa osiagania
dojrzatosci jest zycie w wolnosci, dlatego ze tylko cztowiek wol-
ny moze zwracac si¢ ku dobru i je czynic¢'*. Podejmowane przez
osobe zyciowe decyzje i wybory ulatwiajg wiec badz tez utrud-
niaja osiaganie dojrzatosci. Dzieje sie tak, poniewaz cztowiek jest
w stanie wybierac¢ dobra stuzace innym albo tylko te, ktore stuza
wylacznie jemu. Chodzi tutaj gtownie o dziatania zmierzajace
do wyrobienia w osobie dyspozycji charakterologicznych, ktore
sklaniaja ja do zabiegania o dobro nie tylko wlasne, ale takze in-
nych . Usposobienie to wyraza wiec istote podjetej refleksji nad
mozliwo$ciami osiggania dojrzatej osobowosci w toku procesow
wychowania integralnego.

Przenoszac przedstawione rozumienie dojrzatosci na ptasz-
czyzne pedagogiczna, powiemy, ze jej osigganie wyklucza jed-
norazowy akt, czy nawet czasowo okreslony proces'. Chodzi
wiec o nabycie zdolnosci do stawania si¢ odpowiedzialnym we
wszystkich zakresach zycia, w tym poznawczym, emocjonal-
nym i moralnym. Wplyw na przebieg takich proceséw wywiera
antropologia'’, do ktdérej odwotujemy sie w toku proceséw

3 Por. R. Lapinska, M.‘Z'ebrowska, Wiek dorastania, w: Psychologia rozwojowa
dzieci i mlodziezy, red. M. Zebrowska, PWN, Warszawa 1986, s. 443-444.

4 KDK 17.

15'W. Cichon, Wartosci..., s. 57.

16 A. Walulik, Kompetencje religijne w catozyciowym uczeniu sig, w: Edukacja —
wczoraj, dzis i jutro, t. V: Edukacja ustawiczna w Polsce i na swiecie, red. E. Jagietlo,
R. Matysiuk, U. Tylu$, Siedleckie Towarzystwo Naukowe, Siedlce 2013, s. 217.

7 Por. W. Cichon, Wartosci..., s. 163-169.
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wychowania, a takze samowychowania i samoksztatcenia *®. Jesli
osoba akceptuje swoja cielesno-duchowgq nature, tatwiej jest jej
faczy¢ rozumienie swych Zyciowych celéw i zadan z transcen-
dencjg i samym Bogiem. Wplyw na osigganie dojrzatosci wy-
wieraja takze pojawiajace si¢ coraz to nowe motywy dziatania.
Ich nabywanie stymuluje zaréwno rozwdj, jak tez efektywnos¢
dzialani i harmonijne funkcjonowanie cztowieka w wiekszych
spotecznosciach.

Osiggana dojrzato$¢ jest zatem wynikiem oddziatywan
wychowawczych, ktore wspieraja osobe w jej rozwoju fizycz-
nym, psychicznym i spolecznym?®, a takze religijnym. W jej
nabywaniu osoba otrzymuje wsparcie w zakresie poznawczym
(intelektualnym), emocjonalnym i moralnym (wolitywnym)?,
czego oznaka sa autonomicznie podejmowane przez nig decy-
zje?, ktore charakteryzuje racjonalnos¢, a nie pochopne dziata-
nie. Wola czlowieka, ktdrej nie nalezy utozsamiac z wolnoscia,
ukierunkowuje dziatanie na dobro wskazane przez rozum
jako warto$¢ godna osiagania®. Proces ten taczy sie z trzema
wymiarami ludzkiego Zycia, ktére Zenomena Pluzek nazywa
warstwami. I tak najpierw moéwi ona o warstwie instynktowo-
-popedowej, ktora tworza potrzeby biologiczne, samozacho-
wawcze i seksualne. Nastepna warstwe nazywa psychiczna.
Skladaja si¢ na nig potrzeby: bezpieczenstwa, uznania, mitosci,
poznawania, mys$lenia. Trzecia warstwe nazywa duchowa.
Wyjasnia, ze przy jej pomocy cztowiek jest zdolny odkrywac
sens zycia, a takze zwracac si¢ w kierunku transcendencji. Te
ostatnia warstwe nazywa ,dojrzatoscia religijna”*. Przy jej

18 Por. M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego dzieci i miodziezy,
WSIiP, Warszawa 1973, s. 137.

¥ Por. Z. Chlewinski, Dojrzatosé, osobowos¢, sumienie religijnosé, W drodze,
Poznan 1991, s. 37.

% Osigganie dojrzatosci w zakresie moralnym zaklada dwa wymiary:
rozumowania moralnego oraz postepowania moralnego. Por. S. Gatkowski,
Dtugomysinoéé..., s. 189.

2 Por. S. Witek, Chrzescijanska wizja moralnosci, Poznan 1983, s. 147.

2 Por. tamze, s. 147-148.

3 Por. Z. Ptuzek, Rozwdj jest procesem stawania sie. Wprowadzenie do problema-
tyki rozwoju, w: Jak sobie z tym poradzi¢?, red. W. Szewczyk, Wyd. Biblos, Tarnéw
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definiowaniu bierze si¢ pod uwage cielesno-duchowgq nature
czlowieka oraz jego godnosc¢.

Procesy osiagania dojrzatosci religijnej Parmananda Divarkar
Taczy z wszystkim, co cztowiek posiada, w tym takze z zyciem,
ktore jest darem Boga. Ten typ dojrzatosci pozwala osobie we-
ryfikowa¢ wlasne relacje ze Stwoérca. Divarkar podkresla, ze
cztowiek musi mie¢ swiadomos¢ tego, iz jesli Bog pozostanie
dla niego kims obcym, to wowczas bedzie odczuwat zmieszanie
i zaniepokojenie wielo$cig otrzymanych daréw. Jesli natomiast
czlowiek traktuje Boga jako kogo$ znanego, bliskiego, to miare
Bozej troski o siebie bedzie odkrywat w tym, co jest dla niego
przyjemne. Jezeli wiec pozostaje w zazytej przyjazni z Bogiem
i Bog jest dla niego Kim$ najblizszym, woéwczas przyjmie
wszystko z Jego reki jako znak mitosci. Taka postawa odpowia-
da na odkrytg nieskoriczong mito$¢ Boga najpelniej rozpoznana
w Chrystusie Jezusie®. Wyjasnienia te uswiadamiaja takze i to,
ze osiaganie dojrzatosci, zaréwno tej ludzkiej jak i religijnej, nie
jest procesem samoistnym i jednolitym. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
spotecznosci, w ktorych przebiegaja procesy wychowania, nigdy
nie sa homogeniczne®. Fakt ten uswiadamia i to, ze zachodzace
w zyciu czlowieka przemiany pomagaja mu osiggac kolejne eta-
py z ustalonego porzadku przemian?.

Dla Parmanandy Divarkar oznaka dojrzatosci cztowieka jest
jego zycie w rzeczywistosci, ktérej moze doswiadczac i ktéra
moze opisywac — chociaz nie potrafi jej zdefiniowaé, gdyz w rze-
czywistosci jest ona nieuchwytna. Dlatego dojrzalo$¢ uwaza
on za rzecz nierozlacznie zwigzang z ludzka bezinteresownos-
cig, umozliwiajaca poznanie siebie samego: wilasnych potrzeb,

1994, s. 14; A. Jacyniak, Z. Ptuzek, Swiat ludzkich kryzysow, Wyd. WAM, Krakéw
1997, s. 97.

% Szerzej: Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, WSFP , Ignatianum”,
Wyd. WAM, Krakéw 2005, s. 15-28.

% P. Divarkar, Droga wewnetrznego poznania, Wyd. WAM, Krakéw 2002,
s. 157.

% Por. Z. Marek, Podstawy wychowania..., s. 67.
¥ H. Muszynski, Rozwdj moralny, WSiP, Warszawa 1987, s. 34.
% P. Divarkar, Droga wewnetrznego..., s. 153.
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uczué, pragnien, zasobéw i deficytéw. Swiadomosé posiadane-
go potencjatu oraz wlasnych ograniczen utatwia nawigzywanie
relacji z innymi bez jakiegokolwiek uzalezniania sie¢ od nich?®,
to zas domaga si¢ interioryzacji i internalizowania (uwewnetrz-
niania) powszechnie obowigzujacych norm, regut i zasad zycia
spotecznego oraz zgodnego z nimi postepowania®. Dziataniom
tym towarzyszy wysitek wychowanka polegajacy na zdobyciu
mozliwie najwyzszych wartosci i odpowiednich dyspozycji cha-
rakterologicznych umozliwiajacych postepowanie moralne®.
Wszystko to pokazuje, ze dojrzatos¢ naturalna i religijng cztowiek
wyraza w moralnosci, ktora ksztattuja uznawane przez niego za
wlasne wartosci nadajace ksztalt jego zyciu indywidualnemu
i spolecznemu®. To wlasnie wartosci uwaza sie za czynnik nie-
zbedny do rozwijania wewnetrznego zycia cztowieka. Chodzi
o wrazliwos¢ moralna,

ktéra znajduje swoj zewnetrzny wyraz w czynieniu dobra (badz
zta), na przyktad w dziatalnosci na rzecz innych ludzi i spote-
czenstwa, od aksjologiczno-antropologicznego podloza, z kto-
rym ta sprawnos¢ integralnie si¢ wiaze i ktore jest jej osobowym
zrodlem®,

Wedtug Wtadystawa Cichonia warto$ci, ktorymi zajmujemy sie
w procesach wychowawczych, ukazuja si¢

z jednej strony w ludzkich czynach i dziatalnosci zewnetrznej,
z drugiej zas — w duchowej sferze cztowieka, ktora jest Zrodtem
motywagji poczynan i wewnetrznym osrodkiem zewnetrznego
dziatania. Pierwsze posiadaja charakter wartosci moralnych
w najczesciej rozumianym znaczeniu, drugie natomiast stano-
wig wartoséci osobowe cztowieka. Wartosci moralne cztowieka

» Z. Chlewinski, Dojrzatos¢, osobowosé. .., s. 37.

® M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Wyd. Impuls, Krakéw 2002,
s. 13, 46.

31 W. Cichony, Wartosci..., s. 57.

2 Por. A. Auer, Ein Modell theologisch-ethischer Argumentation. Autonome
Moral, w: Moralerziehung im Religonsunterricht, Hrg. von A. Auer, A. Biesinger,
H. Gutschera, Herder Verlag, Freiburg — Basel - Wien 1975, s. 40-41; A. Biesin-
ger, Die Begriindung sittlicher Werte und Normen im Religionsunterricht, s. 289.

3 W. Cichon\, Wartosci..., s. 57.
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urzeczywistniaja sie w Scislej jednosci z jego wartosciami osobo-
wymi, a te z kolei konstytuujq si¢ w zalezno$ci od praktycznego
zycia moralnego?.

W procesach osiagania dojrzato$ci wazna role spelniaja
motywy ludzkiego postepowania, takze religijne. Wyzwalaja
one w czlowieku twdrczy niepokdj, a takze wspieraja go w po-
rzadkowaniu i scalaniu zyciowych doznan?®, jak tez poszerzaja
perspektywy jego patrzenia na Swiat i wtasne zycie. Paul Tillich
w tym kontekscie wskazuje na rzeczywisto$¢ nazwana , troska
ostateczng” *, ktora niekiedy okresla sie¢ jako ,,centrum ostatecz-
nych odniesien”, albo po prostu wiara. Uzasadnia on, ze kazdy
czlowiek posiada ostateczne centrum odniesien, ktére w przy-
padku uznania Boga za ,troske ostateczng” przyjmuje postac
wiary religijnej. Przywolywanie jej ma zwraca¢ uwage na po-
trzebe czy wrecz koniecznos¢ okreslenia najwazniejszego, osta-
tecznego przedmiotu ludzkich dazen, zabiegéw i wysitkdw, co
nie wyklucza pamieci o sprawach waznych ,na dzisiaj”. Maciej
Bogdalczyk, objasniajac mysl P. Tillicha, podkresla, ze chodzito
o zwrdcenie uwagi na zrédto ludzkiego bytu i ostateczny sens
jego egzystencji. Dla tych powoddw cztowiek jest gotow spetniac
wymagania stawiane mu przez to, co Swiete-Transcendentne-
-Boga, gdyz jest przekonany o realnosci spelnienia swych naj-
glebszych pragnien?”. Dzigki ,trosce ostatecznej” fatwiej mu
przychodzi uswiadomic sobie istniejace zaleznosci miedzy tym,
co sam jest w stanie poznac przy pomocy swego intelektu, oraz
tym, co poznaje dzieki Bozemu objawieniu. Dlatego pielegnowa-
nie ,troski ostatecznej” jest wyrazem odpowiedzialnosci czto-
wieka za relacje z sobg, a takze z innymi osobami, otoczeniem
oraz Transcendencja-Bogiem *.

3 Tamze, s. 149-151.

% Por. J. Makselon, Czlowiek jako istota religijna, w: Psychologia dla teologdow,
red. J. Makselon, Wyd. Naukowe PAT, Krakéw 1995, s. 260.

% P. Tillich, Dynamika wiary, W drodze, Poznan 1987.

¥ M. Bogdalczyk, Wiara jako troska ostateczna. W nawiqzaniu do mysli Paula
Tillicha, ,Logos i Ethos” 33(2012)2, s. 93.

% Por. Z. Marek, Religia. Pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, Wyd. WAM,
Krakow 2014, s. 50 i n.
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Dojrzatos¢ ludzka i religijna domaga sie tez umiejetnosci ob-
chodzenia si¢ z prawem moralnym. Ma ono umozliwia¢ cztowie-
kowi ocene konkretnej sytuacji, zachowania zarowno wtasnego,
jak tez innych. Uwaza sig je za ogolna regule postepowania, ktora
reguluje zycie spoteczne. Z tego tez powodu obowiazuje ono za-
rowno poszczegolne osoby, jak i spotecznosci. Najczesciej prawo
moralne dzieli si¢ na prawo naturalne i prawo pozytywne, kto-
rego wyrazem jest miedzy innymi Dekalog. Prawem naturalnym
okresdla si¢ zbior norm tkwiacych w naturze czlowieka. Wyraza
on obowiazujacy porzadek zycia spolecznego i indywidualne-
go. Wprawdzie jego stosowanie bywa zrdznicowane, to jednak
posrdd réznorodnosci kultur prawo to pozostaje norma faczaca
ludzi miedzy soba i nakladajaca na nich, mimo nieuniknionych
roznic, wspolne zasady®. W refleksji nad prawem naturalnym
istotne jest i to, ze czlowiek prawa tego nie tworzy, a tylko je
odkrywa i odczytuje. Mowi sie, Ze jest ono wpisane, ,wyryte
w naturze czlowieka i jako takie stanowi obiektywny tad mo-
ralny normujacy jego rozumne i swiadome postepowanie” *.
Charakteryzuje je podstawowy imperatyw: ,Czyn to, co moral-
nie dobre, a unikaj tego, co moralnie zte”, ,Zachowaj sprawiedli-
wosc” czy: , Przestrzegaj obowigzujacego porzadku moralnego”.
Nadto przekazuje ono normy kategorialne, to znaczy reguly po-
stepowania, ktére nie orzekajg o moralnej wartosci okreslonych
aktow czlowieka, lecz wyrazaja nakaz badz zakaz ich spelniania.
Jego wlasciwoscia jest tez uznanie zaleznosci cztowieka od Boga,
szacunek dla drugiego cztowieka i rozwoj kultury. Uzdalnia ono
ludzi do spelniania aktéw wewnetrznie dobrych oraz do uni-
kania wewnetrznie zlych*. Potrzebe respektowania prawa na-
turalnego uzasadnia si¢ tym, ze zawiera ono , pierwotny zmyst
moralny, ktéry pozwala czlowiekowi rozpoznaé rozumem, czym
jest dobroi zto, prawda i klamstwo” 2. Prawo to ,,obecne w sercu
kazdego cztowieka i ustanowione przez rozum, jest uniwersalne

¥ KKK 1954-1960.

T, Slipko, Zarys etyki ogélnej, Wyd. WAM, Krakéw 2002, s. 282.
4 Por. T. Slipko, Zarys etyki ogdlnej, s. 278.

#2 KKK 1954.
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w swoich przepisach i jego wtadza rozciaga si¢ na wszystkich
ludzi” ®.

W chrzescijaniskiej interpretacji prawa naturalnego zwraca sie
uwage na to, ze nie jest ono

niczym innym, jak $wiatlem poznania ztozonym w nas przez
Boga; przez nie poznajemy, co nalezy czyni¢, a czego unikac.
Podkresla sie przy tym, ze zardwno samo $wiatlo, jak tez prawo
moralne dat calemu stworzeniu Bog*,

dlatego tez

bedace doskonatym dzietem Stwoércy, dostarcza solidnych pod-
staw, na ktdérych cztowiek moze wznosi¢ budowle zasad moral-
nych, kierujacych jego wyborami. Ustanawia ono réwniez nie-
zbedng podstawe moralng do budowania wspodlnoty ludzkiej.
Wreszcie, dostarcza koniecznej podstawy dla prawa cywilnego,
ktdre jest z nim zwiazane, albo przez refleksje, ktéra wyprowa-
dza wnioski z jego zasad, albo przez uzupelnienia o charakterze
pozytywnym i prawnym*.

Z tych tez powodow chrzescijanistwo uwaza prawo naturalne
za fundament prawa objawionego, ktore przekazal ludziom
Bog. Jego wyznacznikiem jest w Starym Testamencie Dekalog,
a w Nowym Jezusowe przykazanie mitosci.

Prawem objawionym chrze$cijanie nazywaja prawo dane lu-
dziom przez Boga, ktorego przestrzeganie zapewnia osiagniecie
szczg$cia w zyciu ziemskim i wiecznym. Prawo to, podobnie jak
prawo naturalne, uzdalnia cztowieka do odrézniania dobra od
zta moralnego, jak tez pomaga mu wybiera¢ dobro. Przy wy-
jasnianiu istoty prawa objawionego (Bozego) wyrdznia sie dwa
etapy jego dotarcia do ludzi. Zazwyczaj faczy si¢ je z dwoma
czeSciami objawienia Bozego — Starym i Nowym Testamen-
tem. Odpowiednio méwi si¢ tez o starym i nowym prawie.
Stare prawo objawione identyfikowane jest przede wszystkim
z przekazanym przez Boga narodowi wybranemu (Izraelowi)

# KKK 1956.
# KKK 1958.
4 KKK 1959.
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Dekalogiem. Natomiast nowym prawem nazywa sie to przeka-
zane przez Jezusa i zapisane w Ewangeliach. Jest ono utozsamia-
ne z Jezusowym przykazaniem mito$ci posunietej az do mitosci
nieprzyjaciol. Przyjmuje si¢ przy tym, Ze prawo to ma charakter
pozytywny, gdyz zostato przekazane ludziom przez Boga*.
Osadu o tym, czy cztowiek odpowiedzialnie i dojrzale zabiega
o dobro wlasne i spoteczne, dokonuje jego sumienie ¥, uwazane za

uformowany osad o moralnym dobru/ztu zamierzonego przez
czlowieka jego wlasnego konkretnego aktu, ktérego sprawienie
staje si¢ dlann zrédltem wewnetrznej aprobaty badz poczucia
winy, wlasnego bycia dobrym lub ztym cztowiekiem *;

za uzdolnienie do swiadomego i wolnego ksztattowania wlasnego
zycia oraz podejmowania w nim decyzji dotyczacych okreslonych
dziatan®. W katolickim wyjasnianiu natury sumienia zwraca sie
uwage na to, ze jest ono swego rodzaju wtadza, organem, z ktérym
czlowiek sig¢ rodzi. Organ ten jest czuly na wartosci moralne i po-
siada zdolnos¢ rozpoznawania jakosci moralnej ludzkiego poste-
powania: dobra, ktére nalezy czyni¢, i zta, ktorego trzeba unikac.
Ponadto jest ono uwazane za najtajniejszy osrodek ,,i sanktuarium
czlowieka, gdzie przebywa on sam z Bogiem, ktdrego glos w jego
wnetrzu rozbrzmiewa” ®. Jest przy tym

sadem rozumu, przez ktory osoba ludzka rozpoznaje jakos¢
moralng konkretnego czynu, ktdry zamierza wykona¢, ktoérego
wilasnie dokonuje lub ktérego dokonata. Cztowiek we wszystkim
tym, co mowi i co czyni, powinien wiernie i$¢ za tym, o czym
wie, Ze jest stuszne i prawe. Wlasnie przez sad swego sumienia
postrzega on i rozpoznaje nakazy prawa Bozego, co powoduje,
ze sumienie jest prawem naszego ducha, ale go przewyzsza; upo-
mina nas, pozwala pozna¢ odpowiedzialnosc i obowiazek, obawe

% Por. Z. Marek, Podstawy wychowania..., s. 46-50.

4 Tamze, s. 108-115.

T, Slipko, Zarys etyki ogdlnej, s. 371.

¥ Por. St. Blaskovic, Gewissen, w: Praktisches Worterbuch der Religionspéda-
gogik und Katechetik, Wien, Freiburg, Basel 1978, s. 336; ]. Homplewicz, Etyka
pedagogiczna, Wyd. WSP, Rzeszéw 1996, s. 63; ]. Tomczak, Formowanie dojrzatego
sumienia, ,Horyzonty Wiary” 9(1998)2, s. 29.

0 KDK 16.
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i nadzieje. Jest zwiastunem Tego, ktdry tak w Swiecie natury, jak
i faski, mowi do nas przez zastone, poucza nas i nami kieruje. Su-
mienie jest pierwszym ze wszystkich namiestnikéw Chrystusa®.

Podane definicje sumienia wskazuja na jego moralnotwoércza
funkcje. Ono ksztattuje osobowy wizerunek dziatajacego pod-
miotu, a w osadzie o dobru/ztu ludzkiego czynu nie tylko orzeka
o moralnym jego wymiarze, ale tez potwierdza i wciela te wartos¢.
Ten aspekt sumienia stanowi jeden z istotnych elementéw dwu
waznych etycznych kategorii: moralnej cnoty i odpowiedzialno-
$ci*% Przy jego pomocy czlowiek jest w stanie konfrontowac sie
z otaczajacq go rzeczywistoscia po to, by w zakresie moralnosci
harmonizowalo z nia cate jego dziatanie®. Poczynione objasnienia
o osigganiu dojrzalosci pedagogia ignacjariska zamyka stwierdze-
niem: jezuickie wychowanie ma za zadanie pomagac¢ w uswiado-
mieniu sobie, iz posiadane przez cztowieka talenty sa darem, ktory
nalezy rozwija¢ nie dla wlasnego zadowolenia i osobistej korzysci,
ale z pomoca Boza dla dobra wspolnoty ludzkiej. W pedagogii tej
zostaje tez podkreslone, ze wspdlne sa takie wartosci, jak stwarza-
nie wszystkim rownych szans rozwoju zyciowego, kierowanie si¢
zasada sprawiedliwosci czy postrzeganie stuzby dla innych jako
wartosci dajacej mozliwos¢ spetniania siebie.

4.2. Nawigzywanie relacji

Dojrzatos¢, o ktorej mowa, wyraza sie rowniez za posrednictwem
umiejetnosci nawigzywania i rozwijania wielorakich relacji. Cha-
rakteryzuje je zdolno$¢ wychodzenia ,, poza siebie” po to, aby nie
pozostawac ,samotng wyspa” *. Ich pielegnowanie i rozwijanie,

1 KKK 1778.

2 T. Slipko, Zarys etyki ogdlnej, s. 370.

% S. Witek, Chrzescijaniska wizja. .., s. 179.

% Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania, w: Podstawy edukacji igna-
cjanskiej, WSFP ,Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakéw 2006, s. 39-40.

® Por. E. Podrez, W kregu dobra i zta. Wybrane teksty z etyki wspdtczesnej od
Hegla do Levinasa dla ucznidw i studentéw, Wyd. Medium, Warszawa 1994, s. 189.



162 PEDAGOGIKA TOWARZYSZENIA

poza skupianiem sie na wlasnych potrzebach, umozliwia tez
dostrzeganie brakow innych i wyzwala chec¢ ich zaspokojenia.
W kregu tych relacji pedagogia ignacjanska w centralnym miej-
scu stawia relacje cztowieka z Bogiem *.

Na znaczenie nawigzywanych relacji zwracat uwage Stefan
Szuman. Podkreslat on, ze kazda osoba juz u poczatku swojego
zycia, zanim jeszcze uswiadomi sobie wlasne istnienie, dostrze-
ga byt zaréwno innych osdb, jak i rzeczy. Na podstawie tego
spostrzezenia wnioskowat, Ze w kazdej osobie istnieje , wro-
dzone ty”, ktore zwraca ja w kierunku innych osob. Ta wtasci-
wosc¢ cztowieka kojarzona jest ze zdolnosciami nawiazywania
relacji. Poprzez ich réznorodnos¢ osoba jest zdolna zwracac
sie¢ nie tylko do innej osoby, ale tez do siebie, a nadto do sa-
mej Transcendengji. Na tej drodze doswiadcza otaczajacego ja
$wiata jako czegos zewnetrznego, co stoi przed cztowiekiem
i jest obiektem jego poznania®. Za ich posrednictwem czltowiek
osiaga kolejny etap, wyzszy szczebel kontaktéw laczacych lu-
dzi*® i $wiat, w ktérym przychodzi im zy¢. W nich odnajduje
najglebsze warstwy swej egzystencji: zycie i $mier¢, mitosc i nie-
nawis¢, szczescie i cierpienie, sumienie i jego brak. Dzieje sie tak
dlatego, ze osoba, zwracajac sie do kogos innego klasycznym
zwrotem ,ty”, uswiadamia sobie wiasne ,ja”. Odkrywa, ze to
ten drugi, do ktérego sie zwraca, zostaje przez nig nazwany
i okreslony, kim jest. Na drodze nawiazanych relacji odnajduje
tez inne punkty orientacyjne®. Stopniowo nawiazywane relacje
zwracaja osobe ku rzeczywisto$ci niematerialnej, duchowej,
ktdra daje jej poczucie swoistego uczestnictwa, obecnosci i za-
angazowania w sprawy drugiej osoby. Owo uczestnictwo i za-
angazowanie bywa nazywane obecnoscia, ktora wyraza istote
relacji miedzyosobowych®.

% Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania. .., s. 40.

%'S. Szuman, Dzieta wybrane, t. I, Wyd. Wydawnictwa Szkolne i Pedagogicz-
ne, Warszawa 1985, s. 48.

8 E. Podrez, W krequ dobraizta..., s. 12-13.

¥ Por. Z. Marek, Religia..., s. 23-29.

% J. Horowski, Wychowanie moralne wedtug pedagogiki neotomistycznej, Wyd.
Naukowe UMK, Torun 2015, s. 238-241.
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Wiasciwoscig nawigzywanych relacji jest to, ze sq one mozliwe

tylko w konkretnej cielesnosci, w ,tu i teraz” historii, w dialogu
z innym ,ty”, a wigc we wspolnocie i w sytuacji, w ktorej czto-
wiek w swoim dziataniu od samego poczatku i stale narazony
jest na bolesne doswiadczanie Swiata®'.

Wywoluja one tworczy niepokdj, ktéry umozliwia porzad-
kowanie i scalanie zyciowych doznan, a takze sktania do po-
szukiwan wartosci absolutnych oraz sensu wlasnego zycia®.
Zdolno$¢ nawiazywania osobowych relacji czyni natomiast
cztowieka podmiotem jego dziatan. Swiat staje sie dla niego
rzeczywisto$cia zewnetrzng, czyms, przed czym stoi i co staje
si¢ obiektem jego poznania. Dzigki temu nabiera dystansu do
Swiata i uczy sie go obiektywizowac. Martin Buber uwaza, ze
owemu dystansowi odpowiada relacja ,ja — ono”, w ktorej ,ja” -
cztowiek doswiadcza siebie jako podmiotu, natomiast ,ono” jest
$wiatem — obiektywnoscia ©.

Na drodze poznawania $wiata i nawigzywania z nim relacji
czlowiek jest w stanie uswiadomic¢ sobie wlasna odrebnos¢.
Odkrycie to sktania go do przyjecia istniejacych wzorcow zycia
spotecznego, ktdére okreslaja obowiazujace w spotecznosci re-
guly oraz normy moralnego postepowania. Znamienne jest i to,
ze takie postepowanie dzigki nawigzanym relacjom przybiera
posta¢ pobudek altruistycznych, nastawionych na bezintere-
sowne czynienie czegos dla drugiego czltowieka®. Dlatego tez
doswiadczenie relacji nawiazanych z inna osoba wywotuje swoi-
ste odczucie uczestnictwa, obecnosci i zaangazowania w sprawy
kogos innego. To z kolei umozliwia mu znajdowanie sposobow
moralnego postepowania wobec siebie i drugiego cztlowieka®.

¢ K. Rahner, H. Vorgrimler, Religia, w: Maly stownik teologiczny, Instytut
Wydawniczy Pax, Warszawa 1987, s. 307.

%2 Por. J. Makselon, Czlowiek jako istota religijna, s. 260; W. Cichosz, Pedagogia
wiary we wspotczesnej szkole katolickiej, Wyd. TYPO 2, Warszawa 2010, s. 191-203.

¢ Por. ]J. Doktor, Wprowadzenie, w: M. Buber, Problem cztowieka, PWN, War-
szawa 1993, s. XVIL.

¢ Por. M. Lobocki, Wychowanie moralne..., s. 46.

% Por. E. Podrez, W krequ dobra i zta..., s. 189.
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Rozwijanie relacji z drugim czlowiekiem i w konsekwencji
z jego otoczeniem wyzwala w osobie che¢ poréwnywania, oce-
niania warto$ciujacego przymioty, ktore chcialoby sie posiadac.
Dziatania te moga wywolywan okreslone nastawienie emocjo-
nalne — negatywne badz pozytywne — do wilasnej osoby, ktérych
przyczyna staje sie niezadowalajaca odpowiedz na pytanie
o to, czy jest si¢ podmiotem absolutnie niezaleznym, czy tez
zaleznym od kogos innego, ograniczonym . Niezbedne jest tez
zachowanie rownowagi w sferze poznawczo-emocjonalnej po
to, aby poznawana rzeczywistos¢, nawet ta najbolesniejsza, nie
byta reformowana pod wptywem subiektywnych przezy¢ czlo-
wieka®. Zmaganie si¢ z tego rodzaju sytuacjami uczy cztowieka
nawiazywania relacji z soba. Dzigki nim latwiej przychodzi mu
przezwycieza¢ wlasny, zakorzeniony w uczuciach pierwotnych
egocentryzm oraz akceptowac siebie takim, jakim sie jest. Bez
wysitku zaakceptowania siebie i przezwyciezania negatywnego
nastawienia do wlasnej osoby dochodzi do zafatszowania obra-
zu siebie. Przyczyn nakreslonej sytuacji nalezy doszukiwac sie
w btednym rozumieniu mitoéci siebie, a takze w wybidrczosci
wrazen poznawczych, ktore dotycza wiasnej osoby ®. Dzieje sie
tak dlatego, ze czlowiek jest sklonny do poréwnywania ocen
wlasnej osoby (cechy i wartos$ci) z tymi, ktdre chciatby posia-
da¢. Sktonno$¢ ta moze stuzy¢ jego rozwojowi, ale moze tez
przyczynic si¢ do zamknigcia si¢ w sobie. Ta ostatnia reakcja jest
wynikiem braku wystarczajacych motywdéw do zaakceptowania
siebie nawet bez posiadania pozadanych przymiotow.

W rozwiazywaniu tych kwestii chrze$cijanstwo, pragnac
wzmocni¢ w czlowieku poczucie wlasnej wartosci, przywotuje
przykazanie mitosci Boga i blizniego®, za ktdrego posrednictwem

® Por. E. Sujak, Rozwazania o ludzkim rozwoju, Wyd. Znak, Krakéw 1975,
s. 130-133.

¢ Por. Z. Ptuzek, Psychologia pastoralna, Wyd. Ksiezy Misjonarzy, Krakéw
1991, s. 63.

% Por. S. Olejnik, Dar. Wezwanie. Odpowiedz, , Teologia moralna” 5, Warsza-
wa 1989, s. 56.

% Papieska Rada Iustitia et Pax, Kompendium nauki spotecznej Kosciota, Kielce
2005, nr 74: http://www.vatican.va/roman_curia/pontifical_councils/justpeace/
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uszczegOlawia zasady zycia spotecznego. Przykazanie to uczy
praktycznego rozwigzywania konfliktéw i napie¢ wynikajacych
z ludzkich dazenn do tego, by ,mie¢” przez dowarto$ciowanie
ludzkiego zycia w kategoriach ,byc¢””. Podstawa przykazania
,milosci siebie” jest milos¢ Boga, ktora domaga sie troski o dobro
innych. Na tej drodze osoba jest w stanie odkry¢, ze w relacjach
z soba punktem odniesienia nie jest czlowiek, ale Bog odstania-
jacy przed nim jego godnosc¢ i tkwiacy w nim dynamizm?”. Przy-
kazanie mitosci Boga i blizniego pokazuje wigc, ze istote relacji
czltowieka z sobg stanowi trud poznawania wlasnej osoby, ktory
zazwyczaj wyraza si¢ w pytaniu o to , kim” i ,jaki” jestem. Chodzi
0 poznanie i rozwijanie poczucia wtasnej wartosci. Z okresleniem
,poczucie wlasnej wartosci”, rozumianym jako samoakceptacja,
Iaczymy ocene wiasnej osoby oraz zwiazane z nia uczuciowe
reakcje. Poczuciu wlasnej wartosci sprzyja umiejetno$¢ patrzenia
na siebie i wlasne zachowanie oczyma innych oraz godzenie sie
na posiadanie takich cech osobowosci lub wygladu, ktore budza
malq aprobate w sSrodowisku” Trzeba mie¢ tez Swiadomos¢ tego,
ze rozwijane poczucie wlasnej warto$ci pomaga w odkrywaniu
wlasnej tozsamosci, podmiotowosci, a wiec tego wszystkiego, co
wyjasnia nature i godnos¢ cztowieka.

Nawiazywane relacje uzdalniaja cztowieka do przekraczania
doswiadczanych ograniczen i kieruja ku transcendentnosci. Do-
wodzi to obecnosci w nim pierwiastka duchowego, bez ktérego
nie moglby on wyrazac swej duchowej natury. Dzieki tej zdolno-
Sci cztowiek przerasta caty Swiat rzeczy” i otwiera si¢ na otocze-
nie, z ktérym moze prowadzi¢ dialog. Jego efektem jest dazenie
do poznania i pokochania, oddania siebie innym i bycia przez
nich przyjetym. To dzigki nawigzywanym relacjom osoba uswia-
damia sobie, ze ,ten drugi” jest dla niej nieodzowny. Staje sie

documents/rc_pc_justpeace_doc_20060526_compendio-dott-soc_pl.html (do-
step: 12.02.2017).

" Por. A. Walulik, Edukacyjne wspomaganie dorostych w refleksji nad zyciem,
Wyd. WAM, Krakow 2012, s. 185-188.

"t Z. Marek, Podstawy wychowania..., s. 98-99.

72S. Siek, Formowanie osobowosci, Wyd. ATK, Warszawa 1986, s. 256.

7 Por. KDK 16; K. Wojtyta, Osoba i czyn, Wyd. KUL, Lublin 1994, s. 190.
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jakby zwierciadtem, w ktérym mozna ogladac i odkrywaé praw-
de o sobie. Istote tych relacji tak doprecyzowat Jozef Tischner:

Dopoki ja patrze na siebie wylacznie swoimi oczami — znam
czes$¢ prawdy. Dopoki ty patrzysz na siebie swoimi oczami, tak-
ze znasz tylko czes¢ prawdy. Ale i odwrotnie, gdy ja patrze na
ciebie i biore pod uwage tylko to, co sam widzg, i gdy ty patrzysz
na mnie i uwzgledniasz tylko to, co widzisz — obydwaj ulegamy
cze$ciowemu ztudzeniu. Pelna prawda jest owocem wspdlnych
doswiadczenl — twoich o mnie, a moich o tobie’.

W nawigzywanych relacjach miedzyosobowych odkrywamy
determinujace dazenie cztowieka do spotkania z Transcendencja-
-Bogiem™. Jest ono nastepstwem jego zdolnosci zwracania
sie w strone rzeczy prawdziwych, dobrych i pieknych, jak tez
w strone samej prawdy, dobra i pigkna. Poniewaz dazy on do
przekraczania granic swej skoriczonosci i ograniczonosci, dlate-
go tez staje si¢ otwarty na Transcendencjg, na to, co absolutne, co
nazywa sacrum — Bogiem. Majac jednak poczucie wiasnej ogra-
niczonosci (grzesznosci), czlowiek oczekuje od Transcendencji
ocalenia, wyzwolenia z niekomfortowej dla siebie sytuacji. Na tej
drodze wyraza swe przekonanie o wtasciwej tylko Bogu (Trans-
cendengcji) mocy wyzwolenia go z ograniczen oraz obdarowania
czastka boskiej natury.

Relacje z Bogiem sa mozliwe dzigki pielegnacji zycia religij-
nego, w szczegolnosci dzieki praktykom religijnym. Posrod nich
nadrzedne miejsce zajmuje liturgia Kosciota oraz jego sakramen-
ty. Stanowia one centrum zycia wspolnoty wierzacych ztaczonej
z Bogiem”. Tym samym staja si¢ absolutnie wyjatkowe i niepo-
wtarzalne. Wprawdzie droga naturalnego poznania nie da sig
udowodnic¢ichistnienia, ale jednak one istniejg. Dla podkreslenia

7 ]. Tischner, Etyka solidarnoéci, Wyd. Znak, Krakow 1981, s. 16.

s Por. M. Grzywak-Kaczyniska, Trud rozwoju, PAX, Warszawa 1988, s. 84;
G. Hansemann, Wychowanie religijne, PAX, Warszawa 1988, s. 75; Z. Marek, Roz-
wdj teorii religijnego wychowania dziecka w wieku przedszkolnym w Polsce w latach
1945-1990, Wyd. WAM, Krakéw 1994, s. 274-276; H.-]. Fraas, Religia w procesie
rozwoju osobowego dziecka, ,Horyzonty Wiary” 6(1995)2, s. 47.

76 Por. J. Piegsa, Cztowiek — istota moralna, Teologia moralna fundamentalna, t. 1,
UO, Opole 2002, s. 133.
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ich wyjatkowosci i znaczenia Martin Buber postuzy? sie termi-
nem: misterium tremendum. Chcial przez to podkresli¢, ze Bog jest
blizej czlowieka niz on sam siebie. Dla wyrazenia tej rzeczywi-
stosci uzyl tez drugiego terminu — misterium fascinosum, by uwy-
pukli¢ wielkos¢ zachwytu, bliskosci, oczywistosci”. Na tej pod-
stawie relacje cztowieka nawiazywane z Bogiem mozna uwazac
za otrzymywane wsparcie w jego odkrywaniu zyciowych celow,
ktorych czlowiek z siebie nie jest w stanie osiagnac¢”. Odkrycia
te wyzwalaja w nim optymizm dzialania i ukazuja jego sens”.
Teologia katolicka wyjasnia, ze realne nawiazanie relacji z Bo-
giem odbywa si¢ na drodze chrzescijaniskiego wtajemniczenia.
Jego poczatkiem jest przyjety chrzest. W sakramencie tym Bog
przez Jezusa Chrystusa potwierdza cztowiekowi swa bezwarun-
kowa i bezgraniczng wiez mitosci®, ktorej swiadomosc¢ rozwija
w nim pozytywne nastawienie do zycia, czego nastepstwem jest
zycie moralne®'.

Powyzsze wyjasnienia pokazuja, ze cztowiek uczy sie obiek-
tywnego nastawienia do $wiata dzieki nawigzywanym relacjom.
Dzigki nim doswiadcza wlasnej podmiotowosci: uswiadamia
sobie, ze Swiat jest mu potrzebny zaréwno dla zaspokojenia
potrzeb poznania, jak i ubogacania osobowosci. Na tej samej
drodze rozwija on i przyjmuje wzorce zycia spotecznego, ktore
czyni normami swego postepowania. Uczy si¢ wreszcie dzia-
fania opartego na motywach altruistycznych, ktére wyzwalaja
w nim gotowos¢ bezinteresownego angazowania si¢ w czynie-
nie dobra. Posrdd nich szczegdlnego znaczenia nabieraja relacje
z Bogiem, one bowiem odstaniaja mozliwos¢ osiagniecia nowej
jakosci zycia, ktéra chrzescijaristwo nazywa nie$miertelnoscia.

77 Por. ]. Tarnowski, Martin Buber — nauczyciel dialogu, ,Znak” XXXII(1980)7,
s. 872-873.

78 Por. Ch. Lowney, Heroiczne zycie. Odkryj cel w Zyciu i zmieniaj swiat, Wyd.
WAM, Krakow 2013, s. 244.

7 Por. tamze, s. 207.

8 Por. Z. Marek, Religia..., s. 31-32.

8 Por. V.E. Frankl, Bog nieuswiadomiony, PAX, Warszawa 1978; G.W. Allport,
Osobowosc¢ i religia, PAX, Warszawa 1988, s. 141.
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4.3. Nabywanie zyciowych kompetendji

Zdolno$¢ nawigzywania osobowych relacji oraz umiejetnos¢ har-
monijnego zycia z calym otoczeniem nazywana jest kompetencja
(-ami). Termin ten jest wieloznaczny i roznie klasyfikowany *.
Pelni on funkcje stowa-klucza uprawniajacego do podejmowa-
nia decyzji i opartych na nich dziatan®. Etymologicznie jego
znaczenie jest wyprowadzane od taciniskiego terminu cum petere,
co znaczy: ,oczekiwacd”, ,kierowac sie ku czemus$”, ,nadawac
si¢”, ,wspdtzawodniczyc¢”, ,zajmowac okreslong pozycje”. Inne
jego znaczenie wyprowadzane jest od tacinskiego stowa compe-
tentia. Oznacza ono czyjas$ przydatnosci wynikajaca z posiada-
nych umiejetnosci oraz odpowiedzialnosci. W praktyce termin
ten odnosi si¢ do zdolnosci podejmowania decyzji i dziatania
w okreslonym zakresie ®.

Termin ,kompetencja” (-e) jest odnoszony do wiedzy, umie-
jetnosci i odpowiedzialnosci (zajmowanych postaw) cztowieka ®.
Uwaza sie go za wyuczalna umiejetnos¢ dobrego wykonywania
powierzonych sobie zadan, a takze za sprawno$¢ radzenia sobie
z problemami, albo tez za umiejetnos¢ zachowania adekwat-
nego do sytuacji. Wszystkie te cechy wyrazaja rzeczywistos¢
dynamiczng i obejmuja cate zycie cztowieka, dlatego nie mozna
ich osiagna¢ za posrednictwem jednorazowego aktu czy nawet
czasowo okreslonego procesu. Sprawnos¢ te badz umiejetnosé
wyraza $wiadomo$¢ zaréwno potrzeby, jak i konsekwencji
okreslonego zachowania w powigzaniu z przyjeciem za nie od-
powiedzialno$ci. Kompetencja ma wiec wyraznie wskazywac
na obszary biegtosci ludzkiego dziatania® oraz spolecznego

8 Por. M. Chrost, Kompetencje emocjonalne i spoteczne miodziezy, Akademia
Ignatianum, Wyd. WAM, Krakéw 2012, s. 21 in.

8 Termin ten stosujemy w znaczeniu ogdlnym, a nie w kategoriach wspét-
czesnej polityki oswiatowej i teorii pomiaru dydaktycznego.

8 A. Walulik, Kompetencje religijne..., s. 207.

8 Tamze, s. 204.

8 B. Mikuta, W kierunku organizacji inteligentnych, Wyd. Antykwa, Krakéw
2001, s. 50.
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funkcjonowania®¥. Spelnienie tych oczekiwan jest mozliwe
wowczas, gdy rzeczywistos¢ oznaczona tym terminem bedzie
obejmowac catego cztowieka. Chodzi tutaj zaréwno o jego sfere
fizyczna, jak i psychiczno-duchows, bo tylko w tych warunkach
moze on wypelniaé swe zyciowe zadania stuzby dobru, radzenia
sobie z pojawiajacymi si¢ problemami, uczestniczenia w zyciu
spotecznym, a takze przejmowania odpowiedzialnosci za wlasne
postepowanie. Wynika z tego, ze zdobywanie kompetencji zwia-
zane jest nie tylko z nabywanymi umiejetnosciami i postawami
oraz posiadang wiedza, ale tez wpisane w rzeczywistos¢ groma-
dzonych przez osobe do$wiadczen i przyjmowanych wartosci®.

Laczenie wiedzy z nabywanymi kompetencjami wydaje sie
oczywiste. Utatwia procesy ksztalcenia, otwiera na kulture, ktora
poza tym ze sprzyja rozwojowi tworczej synergii pomiedzy roz-
nymi dyscyplinami nauki, chroni rowniez przed zamykaniem
si¢ na sprawy wiasnego zycia. Te same walory w nabywaniu
kompetencji pelni wiedza, w tym tez wiedza religijna. W latach
60. XX wieku w toku dyskusji o znaczeniu wiedzy dla rozwoju
religijnego czlowieka zwrdcono uwage na jej niezbednos¢ nie
tylko do rozwijania wiary, ale tez dokonywania zyciowych prze-
wartosciowan. Jej posiadanie umozliwia krytyczne patrzenie na
otaczajaca czlowieka rzeczywisto$¢ i uzdalnia do wydawania
o niej niezaleznych sadow. Poniewaz nie odnosi si¢ ona do wy-
izolowanej rzeczywistosci®, dlatego dostarcza odpowiedzi na
stawiane w perspektywie eschatologicznej pytania o sens ludz-
kiego zycia®, a przez to otwiera czlowieka na Transcendengje,
sacrum, samego Boga. Poza wiedza istotnym elementem naby-
wanych kompetencji sa zZyciowe umiejetnosci. Najczesciej taczy
si¢ je z uzdolnieniami do przyjmowania ztozonych zadan i wzor-
cdw zachowan, ktére w sposdb ptynny i elastyczny zapewniaja

8 A. Walulik, Kompetencje religijne..., s. 208.
8 Por. tamze, s. 205-208.

% Por. R. Murawski, Katecheza chrzcielna w procesie wtajemniczenia chrzesci-
janskiego czaséw apostolskich, Wyd. Salezjariskie, Warszawa 1990, s. 9.

% Z. Marek, Rozwodj teorii religijnego wychowania dziecka. .., s. 93-104.
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osiagniecie jakiego$ celu lub wyniku®, a nadto umozliwiajq oso-
bie samodzielne i odpowiedzialne wptywanie na podejmowane
decyzje.

Tak rozumiane kompetencje Anna Walulik umiejscawia mie-
dzy gromadzonymi do$wiadczeniami, ktore obejmuja zaréwno
zmystowa, jak i duchowa, zewnetrzng oraz wewnetrzna rzeczy-
wisto$¢ ludzkiego zycia, a wybieranymi wartosciami®?. Chce
w ten sposdb podkresli¢, ze ich nabywanie wpisane jest zar6wno
w rzeczywisto$¢ zmystowy, jak i duchowa, zewnetrzna oraz we-
wnetrzng, dlatego do ich rozwijania potrzebne sa odpowiednie
regulacje, ktére okreslaja zasady i reguly zycia spotecznego.
Respektowanie tych zasad zapewnia cztowiekowi bezpieczen-
stwo, fad, zadowolenie. One tez uzdalniajgq osobe do wydawania
sadéw o tym, co jest dobre, a co zte. Nazywamy je prawem mo-
ralnym. Prawo to uwaza sie za zbiér norm tkwigcych w naturze
czlowieka. Nazywa si¢ je tez prawem naturalnym. Kosciét kato-
licki wyjasnia, Ze wyraza ono

pierwotny zmyst moralny, ktéry pozwala cztowiekowi rozpo-
znac¢ rozumem, czym jest dobro i zto, prawda i ktamstwo. Prawo
naturalne jest zapisane i wyryte w duszy kazdego cztowieka, po-
niewaz jest ono rozumem ludzkim nakazujacym czyni¢ dobro,
a zakazujacym grzechu. Jednakze ten przepis rozumu ludzkiego
nie moglby mie¢ mocy prawnej, gdyby nie byt glosem i wyktad-
nig wyzszego rozumu, ktéoremu nasz rozum i nasza wolnos¢
powinny by¢ poddane®.

Przyjmuje si¢, ze prawa naturalnego czlowiek nie tworzy,
a jedynie je odkrywa i odczytuje, a jego uniwersalnosc sprawia,
ze swym zasiggiem obejmuje ono wszystkich ludzi. Chociaz jego
stosowanie bywa zroznicowane, to jednak w wielosci kultur moz-
na je postrzegac jako norme taczaca ludzi i naktadajaca na nich
podobne zasady postepowania. Ich nakazowy charakter: ,,Czyn

1 P. Jurek, Wptyw samooceny kompetencji na ocenianie kompetencji innych, ,, Ze-
szyty Naukowe Meritum” 1/2005, s. 42.

2 A. Walulik, Kompetencje religijne..., s. 208. Charakterystyke rzeczywistosci
okreslanej terminem ,doswiadczenie” podaliSmy w rozdziale pierwszym,
a wartosci w rozdziale drugim.

% KKK 1954.
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to, co moralnie dobre, a unikaj tego, co moralnie zte”, ,,Zachowaj
sprawiedliwos¢ i przestrzegaj obowiazujacego porzadku moral-
nego”, porzadkuje rozumne i $wiadome postepowanie cztowie-
ka. Majac na uwadze ten walor prawa naturalnego, Tadeusz Slip-
ko podkresla, ze zawiera ono co$ wiecej, niz tylko imperatywy
i wynikajace z nich zasady okre$lajace postepowanie cztowieka.
Przekazuje obszerniejszy liczbowo zbidr norm, okreslanych nor-
mami kategorialnymi, ktore stanowia rzeczywiste, jednoznacz-
nie okreslone reguly praktycznego postepowania czlowieka.
Odznaczaja si¢ przy tym obiektywnoscia i absolutnoscia, to zna-
czy powszechno$cia i niezmiennoscia, czym uzdalniajg ludzi do
aktow wewnetrznie dobrych, a unikania wewnetrznie ztych*.

W chrzescijariskim rozumieniu prawo naturalne jest darem
danym ludziom przez Boga po to, by budowali wspolnote ludz-
ka. Prawo to umozliwia poznanie zaréwno dobra, jak i zta oraz
tego, co nalezy czynié, a czego unikac¢®. Dostarcza podstaw,
na ktorych cztowiek moze wznosi¢ budowle zasad moralnych
opartych na jego wyborach, a takze podstaw dla stanowienia
prawa cywilnego, ktdre jest z nim zwiazane, albo przez refleksje,
ktora wyprowadza wnioski z jego zasad, albo przez uzupeinie-
nia o charakterze pozytywnym i prawnym®. Prawo naturalne
w chrze$cijanskim rozumieniu uwazane jest za fundament pra-
wa stanowionego, w tym prawa Bozego. To ostatnie nazywa sig
prawem objawionym przez Boga. Jego streszczeniem w Starym
Testamencie jest Dekalog, a w Nowym Jezusowe przykazanie
milosci””. Prawo Boze, podobnie jak prawo naturalne, niesie
ludziom pomoc w odréznianiu dobra od zta moralnego, a takze
daje wsparcie w wybieraniu dobra oraz porzadkuje sprawy zy-
cia spolecznego.

Nabywane kompetencje wspieraja rozwdj osoby, ktéry do-
strzegamy w zajmowanych postawach moralnych. Pierwszym
jego inicjatorem i osrodkiem jest rodzina. To w niej, na drodze

% Por. T. Slipko, Zarys etyki ogélnej, s. 278.

% KKK 1958.

% KKK 1959.

7 Por. KKK 1960; S. Witek, Chrzescijariska wizja..., s. 155-175.
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identyfikacji i nasladownictwa, pojawiaja si¢ pierwsze symp-
tomy postepowania moralnego. Dziatania te opieraja si¢ na
poznawaniu i uczeniu si¢ respektowania prawa i norm zycia
moralnego®. Mowimy w tym przypadku o moralnosci hetero-
nomicznej, ktéra stanowi trampoline do osiaggania moralnosci
autonomicznej. Posréd czynnikow ksztaltujacych moralnosé
autonomiczng szczegolnego znaczenia nabiera posiadana wie-
dza o wartosciach i potrzebie ich przejmowania. Pomaga ona
w stopniowym odchodzeniu od wczesniejszego, bezkrytycznego
przyjmowania ocen o moralnym dobru i ztu, w ktoérych miejsce
pojawia sie coraz wyrazniejsze zwracanie uwagi na konkretne
uzasadnienia obowigzywania zasad moralnych. Zjawisko to sta-
je sie wyraznym sygnatem zachodzacego rozwoju moralnego.
Sytuadji tej nie nalezy jednak uwazac za szczyt rozwoju osoby.
Kolejny etap rozwoju moralnego uzdalnia osobe do interiory-
zacji, selekgji i absolutyzacji poznanych wartosci®”. Ten poziom
moralnosci wprowadza w krag moralnosci autonomicznej, be-
dacej procesem, ktory wciaz si¢ staje, ktdry cztowiek nieustannie
urzeczywistnia. Nie jest ona zatem rzeczywistoscig statyczna,
lecz podlega nieustannemu rozwojowi.

Warunkiem osiggania moralnosci autonomicznej jest wiedza
o wartos$ciach i przejecie ich za wtasne. Sama wiedza o wartos-
ciach umozliwia wyrabianie sadéw i ocen moralnych o warto-
$ci ludzkich czyndw. W osiaganiu tak rozumianej moralnosci
wazng funkgje petni religia. Wolfgang Brezinka pisze, ze jesli
moralnosci nie taczy sie z wiara w Boga i w Jego sankcje, to wow-
czas pojawia si¢ u czlowieka sceptyczny stosunek do niej, gdyz
trudno jest jg uzasadnic inaczej, niz tylko wtasna korzyscia, wiec
egoistycznym mysleniem utylitarnym. Wedtug niego tych

% Por. Z. Marek, Podstawy wychowania..., s. 46-50; T. Rostowska, Systern
wartosci rodzicéw i dzieci jako zadanie rozwojowe, red. D. Kornas-Biela, TN KUL,
Lublin 2001, s. 219; T. Slipko, Zarys etyki ogdlnej, s. 243.

% Por. R. Murawski, Rozwdj religijny, w: Teoretyczne zagadnienia katechezy
mtodziezowej, red. R. Murawski, Wyd. Salezjaniskie, Warszawa 1989, s. 75; tenze,
Dorastajgcy, w: Jestem Swiadkiem Chrystusa w Kosciele. Podrecznik metodyczny do
religii dla I klasy liceum i technikum, seria: Drogi swiadkéw Chrystusa, klasa 1, ze-
szyt I, Wyd. WAM, Krakow 2002, s. 41-43.



4. Cele i zadania pedagogii ignacjanskiej 173

przekonan lub koncepgji nie da si¢ uzasadni¢ czysto racjonalnie,
gdyz maja one mistyczne korzenie o charakterze religijnym
i swiatopogladowym. Ich sita motywacyjna, wptywajaca na
sposob dziatania czlowieka, ma przede wszystkim charakter
emocjonalny i zalezy od wsparcia ze strony osob podobnie
myslacych'®.

Na potwierdzenie swej tezy przytacza wypowiedz Fryderyka
Nietzschego, ktory stwierdzit, ze ,kazda czysto moralna hierar-
chia wartos$ci konczy sie nihilizmem” %%,

Wplyw na wybdr wartosci i kierowanie si¢ nimi w zyciu ma
cztowiek o uksztattowanym sumieniu ' W literaturze przedmio-
tu znajdziemy rozne definicje sumienia. Podaja je przedstawiciele
takich dyscyplin, jak: filozofia, teologia, psychologia czy peda-
gogika. Uwaza si¢ je za uformowany w Swietle powszechnego
przekonania lub obowiazujacej normy osad o moralnym dobru/
zhu zamierzonym przez czlowieka w jego wiasnym i konkretnym
akcie (czynie). Istotne jest przy tym to, ze sumienie jest wrodzona
wlasciwoscia cztowieka, to znaczy, ze z nim si¢ rodzimy. Na-
tomiast jego osad staje sie Zrodlem wewnetrznej aprobaty badz
poczucia winy czlowieka, jego oceny, czy jest sie dobrym czy
ztym'®. Do takiego okreslenia sumienia teologia chrzescijariska
dopowiada, Ze jest ono najtajniejszym osrodkiem ,,i sanktuarium
czlowieka, gdzie przebywa on sam z Bogiem, ktérego glos w jego
wnetrzu rozbrzmiewa [i nakazuje:] Czyn to, tamtego unikaj” '™.
Dlatego tez uwaza si¢ je za wlasciwos¢, ktora wyptywa z wne-
trza czlowieka i uzdalnia do swiadomego i wolnego nadawania
ksztattu ludzkiemu zyciu przez dziatania nadajace Zyciu walor
moralny. Umozliwia tez rozpoznanie jakosci ludzkiego postepo-
wania: dobra, ktore nalezy czyni¢, i zta, ktérego trzeba unikac.
Mozna wigc przyréwnaé je do wewnetrznego glosu rozumu
informujacego o tym, co jest dobre, co warto$ciowe, a co etycznie

10W. Brezinka, W dobie przemian kulturowych, Wyd. WAM, Krakow 2005,
s.97.

101 Tamze, s. 97-98.

102 Por. Z. Marek, Podstawy wychowania..., s. 108-115.

103 Por, T. Slipko, Zarys etyki ogélnej, s. 371.

14 KDK 16; por. J. Tischner, Jak zyé?, Wyd. TUM, Wroctaw 1997, s. 26.
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niedopuszczalne. Oznacza to, ze sumienie decyduje o moralnym
wartosciowaniu, a takze sprawuje wewnetrzng kontrole nad
postepowaniem cztowieka. Jest wiec swego rodzaju wladza, or-
ganem, z ktorym czlowiek sie rodzi.

W refleksji nad rolg sumienia w procesach nabywania
kompetencji spotecznych nalezy liczy¢ si¢ z mozliwoscia jego
deformagji. Jego znieksztalcenie moze by¢ wynikiem zaréwno
czynnikow czysto biologicznych, ograniczajacych obiektywne
ocenianie czyndw, jak tez czynnikéw spotecznych. Te ostatnie
sa efektem braku zasad moralnych oraz umiejetnosci rozrdznia-
nia dobra i zta. Dzieje si¢ tak na skutek braku wyksztalconych
uczud moralnych, takich jak poczucie winy i zadowolenie z czy-
nionego dobra oraz braku wrazliwosci na wartosci moralne.
Niekorzystny wptyw na rozwdj sumienia maja tez mechanizmy
zwiazane z samooszukiwaniem. Jest to wewnetrzny stan, ktore-
mu czlowiek nie jest w stanie sie przeciwstawic¢. Zagrozeniem
deformacji sumienia jest tez ,mechanizm prania mozgu”,
w ktérym przy pomocy wyszukanych zabiegdéw psychotech-
nicznych lub fizycznych doprowadza si¢ do zmiany znaczen
nadawanych pojeciom, zmiany przekonan i emocji oraz oceny
wartosci moralnych.

Poprawne ksztaltowanie sumienia zagrozonejest dzis réwniez
przez ponowoczesne doktryny polityczne i spoteczne, kierunki
artystyczne, a takze pojecia naukowe, w ktdrych wystepuje kon-
cowka ,,-izm” (relatywizm, konsumpcjonizm itd.) '®. Wprawdzie
terminy te, jak zauwaza Anna Walulik, sugeruja rzeczywistosc
abstrakcyjna, to jednak w rzeczywistosci wyrazaja realne odnie-
sienia do spraw codziennego zycia czlowieka. Polegaja one na
zagluszaniu swiadomosci osoby, w nastepstwie czego dochodzi
ona do wniosku, ze reguly i normy zycia spotecznego obowiazu-
ja »tylko” pod pewnymi warunkami. Ten sposdb myslenia jest
efektem myslenia o sytuacyjnej i personalnej obowigzywalnosci
norm postepowania, przywotuje sie¢ w nim klauzule okreslajaca
warunki i granice stosowalnosci takiej normy. Nastepstwem
tego myslenia jest relatywnos¢, ktéra zaklada ignorowanie norm

15 Por. A. Walulik, Edukacyjne wspomaganie dorostych..., s. 185-193.
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postepowania, subiektywne ich interpretowanie oraz takie sto-
sowanie, by stuzyty wlasnym, egoistycznym interesom. W prak-
tyce prowadzi to do relatywizowania obiektywnych zasad zycia
spolecznego, czego nastepstwem sa nacechowane egoizmem
formy poszukiwan wiasnego miejsca w spoteczenstwie.
Nakreslona sytuacja o zagrozeniach sumienia domaga sie
dzialarnt wychowawczych, ktore beda dla wychowanka wspar-
ciem w poprawnym jego ksztaltowaniu. Chodzi tutaj o angazo-
wanie jego intelektu w nabywanie zdolnosci do oceny ludzkiego
czynu w kategoriach dobra lub zta oraz do zobowiazania czynie-
nia dobra. Dziatania te maja ulatwia¢ poznanie rzeczywistosci,
w ktdrej czlowiek zyje. Bedace owocem tych dziatari poznanie
wyraza pewna oczywistos¢, chociaz jej stopien jest bardzo rozny.
Warunkuje go etap rozwoju intelektualnego, na ktdrym znajduje
sig osoba. O ile bowiem w poczatkowym okresie ludzkiego zycia
do poznania dochodzi za posrednictwem zdobywanych i prze-
twarzanych przez osobe doswiadczen, o tyle w okresie dorasta-
nia pojawia si¢ poznanie abstrakcyjne. Zdolnos¢ poznania wy-
wotuje poruszenie w glebszych sferach osobowosci, sprawiajac
wrazenie jego bezposredniosci i pierwotnosci. Na fundamencie
gromadzonych doswiadczen opiera si¢ wyzszy stopien pozna-
nia: poznawanie wewnetrzne, ktore charakteryzuje zdobywanie
wiedzy abstrakcyjnej, co umozliwia dalsza ich interpretacje'™.
Poza intelektem istotnym mechanizmem ksztattujacym sumie-
nie cztowieka jest jego sfera wolitywna i emocjonalna. Czynnik
wolitywny ma za zadanie akceptowac obiektywnie odkryta
rzeczywisto$¢ i pomagac wyciagac z niej wlasciwe wnioski. Na-
tomiast sfera emocjonalna umozliwia rozwijanie pozytywnego
nastawienia do $wiata i ludzi, do ich przekonan i postaw, uktadu
wartosci i celow zyciowych. Emocjonalne wzmocnienie najczes-
ciej odbywa si¢ na drodze obserwacji, ktéra umozliwia przej-
mowanie postaw innych osob. Dzieje si¢ to za posrednictwem
zdolnosci do empatii, nasladowania czy identyfikacji. Zdolnosci
te wraz z rozwojem osoby przybieraja coraz to dojrzalsza po-
sta¢, a nabywana réwnowaga uczuciowa stuzy harmonijnemu

106 Z. Marek, Podstawy wychowania..., s. 67.
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funkcjonowaniu osoby w wigkszej spotecznosci. Tym samym
prawom podlega inna wtasciwos¢ cztowieka taczona z jego
wolnoscia, ktora uzdalnia go do dokonywania wyboréw. Ze
wzgledu na duzy stopien niedojrzatosci wychowanek potrze-
buje ustawicznego i aktywnego wspomagania jego dazen do
osiagania wyznaczonych sobie idealéw. Na tym etapie rozwoju
osoby nalezy bra¢ pod uwagge to, ze jej orientacje moralne nara-
zone sa na wiele fatszywych teorii, ktdre utrudniajq prawidtowe
sprecyzowanie celu i sensu wtasnej egzystencji'®.

Czynniki emocjonalne dostarczaja ludzkim dziataniom odpo-
wiedniej motywagji. Pojeciami ,,motyw”, ,motywacja” postuguja
sie przedstawiciele réznych dyscyplin'®. Biorac pod uwage ety-
mologie pojecia , motyw” (tac. moveo), oznacza ono ,poruszanie
si¢”, ,wprawianie w ruch” albo ,gotowac si¢ do czegos”, , wy-
wotywac”, ,, powodowacd” (tac. se movere)'”. Pochodny pojeciu
,motyw” jest termin , motywacja” ''*. Méwi sig, ze

motywacja jest procesem psychicznej regulacji, od ktdrego zalezy
kierunek ludzkich czynnosci oraz ilo$¢ energii, jaka na realizacje
danego kierunku cztowiek gotéw jest poswieci¢. Tym samym
motywacja zwigzana jest z wewnetrznym procesem, warunku-
jacym dazenie ku okreslonym celom .

197 Por. tamze, s. 74 i n.

108 Por. K.B. Madsen, Wspdtczesne teorie motywacji, PNWNN, Warszawa 1980;
K. Obuchowski, Psychologia dgzeri ludzkich, PWN, Warszawa 1983; ]J. Rey-
kowski, Motywacja, postawy prospoteczne a osobowos¢, PWN, Warszawa 1986;
A.H. Maslow, Motywacja i osobowo$¢, PAX, Warszawa 1990.

19 Por. H. Gasiul, Teorie emocji i motywacji, Wyd. UKSW, Warszawa 2002,
s. 222; L. Niebrzydowski, Wplyw motywacji na uczenie sie, Nasza Ksiggarnia,
Warszawa 1972, s. 14.

0 Por. W. Szewczuk, Stownik psychologiczny, WP, Warszawa 1985, s. 87;
T. Tomaszewski, Wstep do psychologii, PWN, Warszawa 1967, s. 187, W. Luka-
szewski, Szanse rozwoju osobowosci, Wyd. KiW, Warszawa 1984, s. 337; J. Rey-
kowski, Wprowadzenie do problematyki motywacji, w: Psychologia o0gdlna, red.
T. Tomaszewski, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1992, s. 59; T. Kocowski,
Szkice z teorii twdrczosci i motywacji, Wyd. SAWW, Krakow 1991, s. 82; tenze,
Motywacja, w: Encyklopedia pedagogiczna, s. 384; K. Obuchowski, Przez galaktyke
potrzeb. Psychologia dazen ludzkich, Wyd. Zysk i S-ka, Poznan 1995, s. 33.

M. Reykowski, Z zagadnien psychologii motywacji, WSiP, Warszawa 1982,
s. 18.
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Jest ona uwazana za zespdt czynnikéw uruchamiajacych celowe
i ukierunkowane dziatania. Ma tez pobudzac i organizowac dy-
namike ludzkiego dziatania oraz ukierunkowac je na osigganie
zamierzonego celu'.

W dyskusji nad rolag motywacji w procesach wychowania,
a wiec i ksztaltowania sumienia, wiele uwagi poswieca sie za-
gadnieniu nagradzania i karcenia . Przyjmuje si¢, ze kary i na-
grody nie sg Zrodtem rodzacym autentyczna odpowiedzialno$é

ani na poziomie aktow psychicznych, ani na poziomie wlasnego
wolnego dziatania; przeciwnie — poprzez nacisk zewnetrzny,
ktory z istoty swej podwaza wolne dziatanie, hamujq psychiczna
gotowos¢ do $wiadomego podejmowania wlasnych, chcianych
czynéw, skoro z gory cos jest nakazane lub zakazane. Podwazaja
wiec rzeczowo sensownos¢ odpowiedzialnosci .

Dzieje si¢ tak dlatego, ze przez system nagrdd i kar ksztattuje
sie w osobie egoistyczne ukierunkowywanie jej zachowan.
Wprawdzie motywy nagrody moga zawiera¢ wiele elementow
egoistycznych, to jednak wywoluja one réwniez zadowolenie
i stanowia zachete do podejmowania dalszych wysitkéw w celu
czynienia dobra. Mozna wigc sugerowad, by stosowanie systemu
nagrod nie bylo taczone wylacznie z dobrami materialnymi, ale
ze wszystkim, co daje poczucie zadowolenia, na przyktad oka-
zana rado$¢, wyrdznienie, pochwata, drobny upominek. Nalezy
przy tym pamietad, ze motywy wspierajace ludzkie zachowania
podlegaja ewolugji. Jest to szczegdlnie widoczne w okresie do-
rastania. W tym czasie czlowiek zmienia swe nastawienie do
otaczajacej go rzeczywistosci; rozwija poczucie swej autonomii.
Sprzyja to ksztattowaniu jego wlasnej wizji $wiata, okreslaniu
W nim swego miejsca oraz stojacych przed nim zadan'”. Okres
ten dostarcza wielu nowych mozliwosci ksztalcenia w sobie

12, Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Wyd. Zak, Warszawa
1995, s. 223.

13 Por. Z. Marek, Podstawy wychowania..., s. 117-128.

114 B, Zechowska, Odpowiedzialno$¢ jako wartoéé i cel edukacyjny, ,Ruch Peda-
gogiczny” XXXV(1993)3-4, s. 106.

115 Por. R. Murawski, Dorastajgcy, s. 23-48.
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motywow zadaniowych, ktére wynikaja z poczucia przynalez-
nosci do grup spotecznych i petnionych w nich roél. To z kolei nie-
sie z sobg duze mozliwosci rozwijania motywdéw o charakterze
altruistycznym i prospolecznym, a takze wspierajacych witasne
dociekania prawdy czy tez poszukiwania wartosci i zyciowych
celéw oraz thumieniu motywacji egocentrycznych .

W tak rozumianych procesach formowania sumienia wspar-
cia wychowawczego udziela tez religia'"”. Jej roli nie nalezy
utozsamia¢ z dziatalnoscia konfesyjna wspolnoty religijnej, ale
raczej z otwieraniem wychowanka na potrzebe tworzenia kultu-
ry duchowej. Ma ona wyrasta¢ z wrazliwosci na $wiat wartosci
niematerialnych, zwigzanych zaréwno z naturalng, jak tez reli-
gijna duchowoscia. Przypisuje si¢ jej znaczenie konstytutywne-
go czynnika, ktory ksztattuje osobowos¢ cztowieka i okresla jego
tozsamosc'*®. Umozliwia ona osobie nie tylko zwracanie si¢ do
Istoty Najwyzszej'”, ale tez ukazuje zasadnos$¢ przyjmowania
stawianych przez Nia wymagan'®, a przez to uczy dawania
pierwszenstwa ,by¢” przed ,miec¢” ?!. Wszystko to pokazuje,
ze akceptowane przez wychowanka zespolone w jedna, we-
wnetrznie zwartg strukture oddzialywania na sfere poznawcza,
wolitywna i emocjonalng znaczaco wplywaja na procesy po-
prawnego ksztaltowania jego sumienia. Oznaka tej poprawnosci
jest zgodno$¢ ocen wychowanka o dobru i ztu z obowiazujacym
porzadkiem moralnym'*. Zakres i znaczenie kompetencji naby-
wanych w toku procesow wychowania w pedagogii ignacjanskiej

6 Por. M. Przetacznikowa, Z. Wlodarski, Psychologia wychowawcza,
s. 396-398.

117 Por. Sobor Watykanski I, Deklaracja o wychowaniu chrzescijaiskim, Pallot-
tinum, Poznani 1968, nr 1.

118 H.-J. Fraas, Religia w procesie rozwoju..., s. 45.

19 Por. V.E. Frankl, Bdg nieuswiadomiony, s. 97 -98; G.W. Allport, Osobowos¢
i religia, s. 141.

120 Por. J. Makselon, Cztowiek jako istota religijna, s. 255.

121 Por. Jan Pawet II, Przemdwienie do mtodziezy zgromadzonej na Westerplatte,
12 czerwca 1987.

12 H. Skorowski, Sumienie, w: Stownik spoteczny, red. B. Szlachta, Wyd.
WAM, Krakow 2004, s. 1388.
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posiadaja nalezne miejsce. Zakladana jest gruntowna i glteboka
formacja intelektualna, ktéra ma obejmowac

opanowanie podstawowych humanistycznych i naukowych dy-
scyplin poprzez staranne i solidne studium, oparte na nauczaniu
prowadzonym kompetentnie, na poziomie i z odpowiednia
motywacjg. Ta formacja intelektualna obejmuje wzrastajaca
zdolnos¢ refleksyjnego, logicznego i krytycznego myslenia'>.

Zaklada sig, ze tylko na tej drodze cztowiek moze osiagnac cel
swego zycia zwigzany z byciem na ziemi, jak i nieSmiertelnoscia.
Ich nabywanie ma ulatwia¢ wychowankowi nabycie mozliwie
najszerszych kompetencji do harmonijnego zycia w spotecz-
nosci, a nade wszystko do odkrywania Boga i zycia z Nim
w jednosci .

4.4. Integralny rozw0j

Za znaczacy czynnik wspierajacy procesy wychowywania uwa-
zamy dziatania wychowujace osobe. Potocznie kojarzone sa one
z oddzialywaniem wychowawcy na wychowanka. Na czym ma
ono polegac? Jakimi zasadami si¢ kierowac? To tylko niektore py-
tania, na ktore nie znajdziemy jednak zadnych jednoznacznych
odpowiedzi'®. W pedagogii ignacjanskiej zwraca si¢ uwage na
potrzebe podejmowania wysitkdw ukazywania wychowankom
sensu ludzkiego zycia i wspieranie ich w rozwijaniu mozliwie
wszystkich talentow przekazanych przez Boga. Podkresla sig
tez, ze

jezuickie wychowanie zwraca we wszystkich programach na-
uczania szczego6lng uwage na rozwoj wyobrazni, sfery uczuc
i zdolnosci twdrczych kazdego ucznia. Wymiary te ubogacaja
proces uczenia si¢ i zapobiegaja, by nie bylo ono wylacznie

123 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania..., s. 20.
124 Tamze, s. 22-24.

125 Por. Ch. Callo, Modele wychowania, w: Pedagogika, t. 1: Podstawy nauk o wy-
chowaniu, red. B. Sliwerski, GWP, Gdarnsk 2006, s. 277-390.
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intelektualne. Sa one niezbedne w formacji catej osoby i wskazu-
ja droge prowadzaca do odkrycia Boga, ktory objawia sie przez
Piekno. Z tych samych ragji jezuickie wychowanie — zaréwno
przez lekcje programowe, jak i przez zajecia pozaszkolne - stwa-
rza mozliwo$¢, by wszyscy uczniowie nauczyli sie ceni¢ literatu-
re, estetyke, muzyke i sztuki piekne %,

Cztowiek jako byt cielesno-duchowy zyje w czasie, ktéry
pozwala mu stawac sig, troszczy¢ o wlasny rozwdj. W procesie
tym podstawowa role spetnia srodowisko, ktére staje si¢ nos-
nikiem informacji dotyczacych jego istnienia'”. Powszechnie
,Srodowiskiem” nazywa si¢ zespdt warunkéw, w jakich osoba
zyje (bytuje), oraz czynnikéw, ktére stale lub przez dtuzszy czas
ksztattuja i oddzialuja na jej osobowos¢'?. Stanowi ono swoista
sie¢ zachodzacych zaleznosci, ktore tacza osobe z otoczeniem
i wspodlnotami, ktére sama wspottworzy'®. Jego wilasciwos-
cig jest oddziatywanie wychowawcze'. Méwi sie o nim jako
,Srodowisku wychowawczym”. Termin ten nie jest jednak jed-
noznacznie rozumiany przez pedagogow . Tak na przyktad
Jozef Pieter'® wyrodznia pierwotne srodowisko wychowawcze
i srodowisko instytucjonalne. W podobnym duchu dzieli $ro-
dowiska Wolfgang Brezinka, nazywajac je pafistwowymi i nie-
panistwowymi'®. Z kolei w klasyfikacji podawanej przez Stefana
Kunowskiego ' wystepuja: ,srodowisko wychowawcze” oraz
,S$rodowisko pedagogiczne”.

126 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania.. ., s. 20-21.

127 7. Mirek, Tozsamo$¢ cztowieka w kontekscie relacji natura — kultura — sacrum,
,Horyzonty Wychowania” 2003/2(4), s. 32.

128 Por. R. Wroczynski, Pedagogika spoteczna, PWN, Warszawa 1979, s. 258.

129 7. Mirek, Tozsamosé cztowieka..., s. 15-16.

130 Por. M. Przetacznikowa, Z. Wtodarski, Psychologia wychowawcza, t. 2,
PWN, Warszawa 1994, s. 100.

B3 Por. S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjanskie,
Lodz 1981, s. 230.

132 Por. J. Pieter, Srodowisko wychowawcze, Wyd. US, Katowice 1972, s. 86.

133 W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, Wyd.
WAM, Krakéw 2005, s. 100.

134 Por. S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, s. 229-230
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Charakterystycznym rysem dla kazdej z wyréznianych kla-
syfikagcji sSrodowisk wychowawczych jest przyznawanie statego
miejsca rodzinie, ktdra powszechnie uwaza si¢ za pierwsze
i najtrwalsze ogniwo oddziatywan wychowawczych. Wystepuje
w niej uklad powtarzajacych sie¢, wzglednie statych sytuacji, do
ktorych wychowanek stara si¢ przystosowaé. Ona tez w faczno-
$ci z innymi Srodowiskami udziela wychowankowi wsparcia
natury psychiczno-spoteczno-kulturowej'”. Jest to mozliwe
dzieki wewnetrznym wilasciwosciom, ktoére powoduja, ze samo
wsparcie nie ma

charakteru konsumenckiego, lecz kreatywny, a kluczem od-
noszenia przez nig sukceséw jest zbiorowa zdolnos¢ do wza-
jemnego i bezinteresownego poswigcania si¢ w imie wspolnie
osigganego dobra ™.

Spostrzezenie to jest o tyle wazne, ze wtasnie w rodzinie osoba
od poczatku swego istnienia rozwija sig i

zaspokaja swoje potrzeby biologiczne, psychiczne (poczucie bli-
skosci, bezpieczenstwa, milosci itp.), duchowe, materialne, uczy
sie¢ postrzegania otaczajacego Swiata, wdrazany jest w obowia-
zujacy system wartosci, norm i obyczajéw danej spotecznosci.
Rodzina odkrywa kluczowq role w zyciu kazdego cztowieka,
nadajac tozsamos¢ swoim czlonkom. Dla kazdego jest rzeczywi-
sto$cia zastang, grupa odniesienia, bez wzgledu na czas, w jakim
przyszto rodzinie zy¢*¥.

Niezaleznie wiec od réznic w nazewnictwie mozna dostrzec
duza zbiezno$¢ w znaczeniach nadawanych ,srodowisku”. Takie
jego okreslenia, jak , sSrodowisko pierwotne” czy tez ,srodowisko
wychowawcze” Iaczone sg z oddzialywaniem rodziny czy tez
najblizszego otoczenia wychowanka. Natomiast za ,,sSrodowisko

135 Por. M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego..., s. 137.

136 A M. de Tchorzewski, Mifos¢, nadzieja, odpowiedzialnos¢ — warunkiem wiezi
w rodzinie, w: Dziecko, rodzina, wychowanie. Wybrane konteksty, red. J. Karbowni-
czek i in., Wyd. WAM, Krakow 2015, s. 32.

137 T. Olearczyk, Rodzina miedzy starym a nowym paradygmatem, Verbum,
Ruzomberok 2013, s. 13-14.
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instytucjonalne” czy ,$rodowisko pedagogiczne” uwaza sie
osrodki wychowawczo-dydaktyczne, jak szkota, nauczyciel,
badz inne instytucje nastawione na dziatalnos¢ wychowawcza.
To ostatnie odznacza si¢ bardziej celowym i swiadomym ukie-
runkowaniem tych oddzialywan. Wprawdzie sita oddziatywania
srodowiska wychowawczego na réznych etapach rozwoju oso-
by jest do$¢ zréznicowana, czy nawet przez jaki$ czas traci swa
nadrzedna rolg, jednak tylko w sporadycznych przypadkach
mozna kwestionowac jego niepodwazalng role wychowawcza '*.
Z tych powodow zycie rodzinne uwazane jest za szkote, w kto-
rej kazdy z jej cztonkéw uczy sie odpowiedzialnosci za siebie
oraz za inne osoby poprzez odpowiedzialne dziatania, w kto-
rych znaczaca role odgrywaja znane im normy postepowania,
ktore sugeruja przewidywane skutki. Dzialania takie rozwijaja
odpowiedzialno$¢ rozumiang jako trwata obecno$¢ osoby przy
drugim cztowieku'. Dlatego uwaza si¢ je za miejsce, w ktérym
wychowanek nabywa podstawowych umiejetnosci spotecznych,
stanowiacych fundament jego postaw w stosunku do innych
0sob ',

Zrdznicowanie srodowisk wychowawczych znaczaco wply-
wa na sposOb myslenia, sadzenia oraz postgpowania osoby.
Jednym z waznych elementéw zaréwno wspierajacych, jak
i wplywajacych na catoksztalt tego procesu sg dziatania socja-
lizacyjne. Oznaczaja one aktywno$¢ zmierzajaca do rozwijania
potencjalnych mozliwosci cztowieka do poziomu umozliwiaja-
cego komunikacje ze spolecznoscig, w ktorej zyje. Dzialania te
przygotowuja osobe do zycia w grupach spolecznych™!, two-
rzac podwaliny pod przyjecie za wiasne okreslonych systemow

138 Por, M. Braun-Gatkowska, Srodowisko wychowawcze: dom, szkota, grupa
réwiesnicza, parafia, w: J. Krucina (red.). Katecheza w szkole, Warszawa 1992 s. 57;
S. Wielgus, Rodzina wobec wspdtczesnych zagrozen, w: Rodzina: Zrédto zycia i szkota
mitosci, s. 16.

13 AM. de Tchorzewski, Mitosé, nadzieja, odpowiedzialnosé..., s. 32. Por.
J. Marianski, Rodzina wobec wartosci: rozpad czy transformacja?, w: Rodzina: Zrédto
zycia i szkota mitosci, s. 88; Z. Marek, Wychowa¢ do wiary, Wyd. WAM, Krakéw
1996, s. 29.

40 E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, PWN, Warszawa 1985, s. 448.

141 Por. L. Kocik, Wzory matzeristwa i rodziny, Krakéw 2002, s. 219.
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wartosci. One tez ucza odpowiedzialnosci niezbednej do rozwi-
jania relacji miedzyludzkich. Inicjowanie takich relacji wymaga
osiagniecia odpowiedniego poziomu rozwoju intelektualnego,
emocjonalnego i spoteczno-moralnego'*>. Znaczacym $rodowi-
skiem wychowawczym, ktore w widoczny sposob uczestniczy
w tych procesach, jest szkota. Zajmuje ona wazne miejsce posrod
instytucji i placowek zajmujacych sie zorganizowana dziatalnos-
cig oswiatowo-wychowawcza '*.

Waznym $rodowiskiem wychowawczym jest tez spotecznosé
wyznaniowa (religijna), ktora ze swej natury zmierza do two-
rzenia wspolnoty osob. Jest ona wkomponowana w skompliko-
wang siatke struktur i grup spotecznych, z ktérymi przezywa
konflikty i powodzenia swoich cztonkéw. To z kolei pokazuje,
ze wspolnoty religijne (koscielne) nie zyja dla siebie, ale dla in-
nych, dla $wiata. Sq do niego skierowane. Wspolnota religijna
jest tez w stanie pomagac¢ czlowiekowi w zrozumieniu, Ze nie
zyje wylacznie dla siebie, lecz dla innych, w tym takze dla Boga.
Na tej drodze cztowiek uczy si¢ bezinteresownosci i altruizmu.
Spoteczno$¢ religijna towarzyszy mu réwniez w jego zyciu
religijnym i spotecznym. O jej zywotnosci rozstrzygaja przede
wszystkim relacje zachodzace miedzy poszczegdlnymi jej czton-
kami, ktore wptywaja na formutowane poglady i zajmowane po-
stawy, stajac sie tez miejscem konfrontacji ludzkich przekonan
i doswiadczen . Ich nawigzanie zawsze umozliwia srodowisko
wychowawcze, niezaleznie od grupy spotecznej, z jaka bedzie-
my je identyfikowac'®.

Nazywanie wychowania nieustanng gotowoscia do wspie-
rania czlowieka zaklada respektowanie jego wolnosci, ale tez

142 Por. T. Rostowska, System wartosci rodzicéw i dzieci..., s. 19.

43 Por. Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, Polska Oficyna Wy-
dawnicza ,,BGW”, Warszawa 1994, s. 255; W. Okon\, Rzecz o edukacji nauczycieli,
WSiP, Warszawa 1991, s. 16-23; W.E. Papis, Wychowanie w szkole jako pomoc
wychowania rodzinnego, XVIII Miedzynarodowy Kongres Rodziny, Wyd. GEM-
-TEXT, Warszawa 1994, s. 505.

144 ], Charytanski, W kregu zadar i tresci katechezy, Wyd. WAM, Krakéw 1992,
s. 220-222; H.-]. Fraas, Religia w procesie rozwoju..., s. 51.

%5 Por. M. Przetacznikowa, H. Spionek, Psychologia rozwojowa dzieci i mio-
dziezy, PWN, Warszawa 1975, s. 133-135.
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liczenie si¢ z jego stabo$ciami. Wychowanie oparte na gotowo-
$ci towarzyszenia domaga si¢ udzielania wsparcia nie tylko
w ksztattowaniu konkretnych jego postaw, ale tez uczeniu go
zdobywania i odpowiedzialnego korzystania z wiedzy obejmu-
jacej zarowno tresci dostepne rozumowi, jak tez z wiedzy czerpa-
nej z Bozego objawienia. Dzigki niej cztowiek jest w stanie poznac
nie tylko cel swego zycia na ziemi, ale tez ten, jaki wyznaczyl mu
Bog — zycie z Nim przez cala wiecznos¢ w szczesciu i mitosci.
Cel ten, promowany w pedagogii ignacjaniskiej, wskazuje na jej
szczegolne odniesienie do Transcendengji-Boga, z ktdrego wola
czlowiek winien sie ciagle liczy¢.

Przedlozona refleksja nad celami wychowania, jakie kresli
pedagogia ignacjaniska, uwidacznia jej transcendentny wymiar.
Docenia si¢ w niej z jednej strony rozwdj osoby, jej dobro czy
zyciowe powodzenie, a z drugiej rzeczywistos¢ te przenosi sie
w wymiar nieskonczonosci, ktéra ofiaruje cztowiekowi Bdg. Pe-
dagogia ignacjaniska podkresla jednoczesnie, ze ostateczne dobro
czlowieka — nieSmiertelnos¢, opiera si¢ na tworzonych i rozwija-
nych przez osobe relacjach z Bogiem, ktdre zostana utrwalone
na cata wieczno$¢. Przeswiadczenie o przeznaczeniu cztowieka
przez Boga do nieSmiertelnos$ci zaklada podejmowanie dziatan,
ktore beda uczy¢ interpretowania gromadzonych kazdego dnia
doswiadczen w swietle wiary. Refleksje taka podejmuje peda-
gogika religii, ktdrej istota zostanie przedstawiona w kolejnym
rozdziale.



5
PEDAGOGIA IGNACJANSKA
PEDAGOGIA TRANSCENDENTNA

W literaturze pedagogicznej popularne jest analizowanie pod-
staw, na ktorych opieraja si¢ poszczegdlne koncepcje wycho-
wawcze. Uwage zwraca si¢ gfownie na ich zatozenia antropolo-
giczne. Dochodzi do tego, ze

niektérzy badacze wprost twierdza, iz pragna w ten sposob
wnikna¢ w istote pedagogiki danego autora, aby dotrze¢ do kon-
stytuujacej ja koncepgji cztowieka, a wiec do samego jej sedna’.

Idac tym tokiem myslenia, Bogustaw Sliwerski wprowadza
pojecia , pedagogika bez transcendencji” i ,, pedagogika trans-
cendentna”. Opiera si¢ przy tym na zaproponowanym przez
Ulricha Schrade podziale nurtéw filozofii na te, ktéra przyjmuja
badz odrzucaja istnienie w Swiecie sit nie tylko naturalnych, ale
tez duchowych (pozanaturalnych), ktére nie podlegaja prawom
przyrody. Thumaczy, ze

pedagogika bez transcendencji to pedagogika bez odwolywania
si¢ do wiary rozumianej jako obszar Bozego objawienia, jako

1B. Sliwerski, Pedagogika bez transcendencji, w: Pedagogika ignacjariska wobec
wyzwan wspotczesnego humanizmu, WSFP , Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakéw
2008, s. 79-80.
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sfera tego, co jest dane, a na co wychowawcy i wychowankowie
powinni sie otwieraé, to pedagogika bez mistyki, bez wskazywa-
nia na role doswiadczenia transcendencji w ich zyciu. Granice
tak rozumianych pedagogii wyznacza odpowiedz na pytanie,
jakie prawdy one odkrywaja i jakie chce si¢ osiagna¢ cele przy
ich pomocy?.

W trakcie prowadzonych badan bedziemy szuka¢ odpowiedzi
na pytanie o to, czy pedagogika transcendentna jest potrzebna
wspolczesnej refleksji nad szeroko rozumianym wychowaniem.

5.1. Pedagogika religii pedagogika transcendentna

Podniesione przez Bogustawa Sliwerskiego kwestie zwigzane
z pedagogika transcendentna maja swe odniesienie do pedago-
gii ignacjanskiej, ktéra zaklada i odwotuje si¢ do rzeczywistosci
ponadnaturalnej. Rys ten inspirowany jest ¢wiczeniami duchow-
nymi, w ktorych Ignacy Loyola zmierza ku temu, by rekolektant
odkryt prawde o tym, Ze ,czlowiek jest Bozy i dla Boga, a Bég
jest dobrem i szczesciem cztowieka”?. W pedagogii tej mamy
wiec do czynienia z rzeczywistoscia realnego odwotywania sie
do osobowego Boga i do nawiazywanych z Nim relacji. Stanowia
one wazne ogniwo okreslajace funkcjonowanie osoby zaréwno
w jej wymiarze indywidualnym, jak tez spotecznym. Dzigki
relacjom z Bogiem cztowiek poznaje Boze obietnice szczescia,
ktore staja sie przedmiotem jego pragnien. Dzieje sie tak dlate-
go, ze $wiadomy wlasnej ograniczonosci, poszukuje on pomocy
w spelnieniu swych dazen u kogos innego — sacrum. Karl Rahner,
twérca antropologii transcendentalnej, uzasadnia to tym, ze
w kazdym cztowieku mocno tkwi pragnienie szczescia, dobra,

2 Tamze, s. 80-81. Por. ]. Horowski, Paedagogia perennis w dobie postmoderni-
zmu. Wychowawcze koncepcje o. Jacka Woronieckiego a kultura przetomu XX i XXI
wieku, Europejskie Centrum Edukacji, Torun 2007; tenze, Wychowanie moralne
wedtug pedagogiki neotomistycznej, Wyd. Naukowe UMK, Torun 2015.

3 Wprowadzenie do ¢wiczeri duchownych, w: Sw. Ignacy Loyola, Pisma wybrane,
komentarze 11, oprac. M. Bednarz, A. Bober, R. Skorka, Wyd. Apostolstwa Mod-
litwy, Krakow 1968, s. 16.
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piekna, ktorych on na skutek swej ograniczono$ci sam nie moze
zrealizowac*.

Powyzsze uwagi uswiadamiaja, ze przyjecie rzeczywistosci
postrzeganej zmystami i odkrywanej przy pomocy rozumu, jak
tez za posrednictwem poznania religijnego stawia przed peda-
gogika nowe wyzwania. Chodzi mianowicie o podsuwanie roz-
wigzan odnoszacych si¢ do rzeczywistosci wychowaweczej, ktdre
beda korzysta¢ zaréwno z osiagnie¢ badan empirycznych, jak
i refleksji czerpanej z wiedzy teologicznej. W nurt tego rodzaju
poszukiwan wpisuje si¢ miedzy innymi subdyscyplina pedago-
giki nazywana ,pedagogika religii”. Wyrasta ona z chrze$cijan-
skiego personalizmu?® i zatozen chrzescijaniskiej antropologii.

Sam termin ,pedagogika religii” badz , pedagogika reli-
gijna” pierwotnie (w XIX wieku) odnoszono do dzialan zwia-
zanych z przekazywaniem wiary. Byl on uzywany zamiennie
z katecheza, nauczaniem religii. Po chwilowym zapomnieniu,
w drugiej potowie XX wieku zaczeli si¢ nim postugiwad najpierw
protestanccy teologowie i pedagodzy® a pdzniej katoliccy”’.
Tym razem nadawano mu nowe znaczenia, czego nastepstwem
bylo to, ze dla jednych katechetyka i pedagogika religii ozna-
czaly te sama rzeczywistos¢, dla innych pedagogika religii byta

*K. Rahner, H. Vorgrimler, Transcendencja, w: Maty stownik teologiczny,
s. 500-501.

® Zagadnienie to szczegétowo omawia Joanna Karczewska, Integralne wy-
chowanie — chrzescijariska koncepcja Stefana Kunowskiego, Wyd. Uniwersytetu Jana
Kochanowskiego, Kielce 2012, s. 27-74; por. B. Startkkowski, Salezjariski system
wychowania mlodziezy — mozliwe wypaczenia, ,Seminare” 2011(30), s. 187-194;
L. Grzebien, Pedagogika ignacjariska na tle innych pedagogik zakonnych (refleksje
nad dziejami szkolnictwa polskiego), w: Pedagogika ignacjariska. Historia, teoria,
praktyka, red. A. Krélikowska, WSFP , Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakéw 2010,
s. 107-128.

¢ Por. Religionspidagogik, w: Praktysches Worterbuch der Religionspidagogik
und Katechetik, Hrsg. E.J]. Korherr u. G. Hierzenberger, Herder-V., Wien — Frei-
burg — Basel 1973, s. 809-811; Z. Marek, Rozwdj teorii religijnego wychowania
dziecka w wieku przedszkolnym w Polsce w latach 1945-1994, Wyd. WAM, Krakow
1994, s. 93-106; B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki
religii, Wyd. Naukowe ChAT, Warszawa 2011, s. 139.

7 Por. R. Chatupniak, Miedzy katechezq a religioznawstwem. Nauczanie religii
katolickiej w szkole publicznej w Niemczech w latach 1945-2000, WT UO, Opole
2005, s. 303-337.
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podporzadkowana katechetyce, a dla jeszcze innych katechety-
ka byla podporzadkowana pedagogice religii. Rozbieznosci te
wywolaly dyskusje nad istota pedagogiki religii: czy jest ona
dyscypling teologiczna, czy tez nia nie jest®. Dzisiaj wielu auto-
row uwaza ja za nauke stosowana i przyporzadkowuje teologii
pastoralnej®. Sa tez i tacy, ktdrzy uznajq ja za nauke empiryczna
i autonomiczng ze wzgledu na korzystanie w badaniach nie tyl-
ko ze zrddet teologicznych ™.

Zdaniem Bogustawa Milerskiego prekursorem pedagogiki
religii w Niemczech byt Friedrich Schleiermacher (1799), ktdry
wprowadzit do ksztalcenia religijnego dwie rownoprawne per-
spektywy: pedagogiczna i teologiczna ''. Wplyw na dalszy rozwj
tej refleksji wywarli tacy teologowie protestanccy, jak Otto Baum-
garten i Richard Kabisch'? czy Otto Eberhard'. Do literatury

8 Por. P. Makosa, Wybrane ujecia pedagogiki religii, ,,Roczniki Teologiczne”
54(2007)6, s. 227; ]. Bagrowicz, Pedagogika chrzescijariska — pedagogika religii
(religijna) — katechetyka. Podobieristwa i réznice, w: Aby$my podtrzymywali nadzie-
je, red. P. Tomasik, Wyd. Salezjaniskie, Warszawa 2005, s. 46-51; B. Milerski,
Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 142-161; C. Rogowski, Pedagogika religii, wr:
Leksykon pedagogiki religii, red. C. Rogowski, Wyd. Verbinum, Warszawa 2007,
s. 562; W. Simon, Pedagogika religii w Niemczech, w: Leksykon pedagogiki religii,
s. 565-266; R. Murawski, Wychowanie w wierze: co to jest?, w: Wychowanie w wierze
w kontekscie przemian wspélczesnosci, red. R. Buchta, S. Dziekonski, Ksiegarnia
$w. Jacka, Katowice 2011, s. 20-25; A. Kicinski, Katechetyka a pedagogika religij-
na, w: Katechetyka i katecheza u progu XXI wieku, red. A. Kicinski, Ksiegarnia
$w. Wojciecha, Poznan 2007, s. 152-155.

®Por. J. Michalski, Edukacja i religia jako Zrédto rozwoju egzystencjalno-
-kognitywnego. Studium hermeneutyczno-krytyczne, Wyd. UMK, Torun 2004,
s. 16; A. Kiciniski, Katechetyka a pedagogika..., s. 149-150; M. Nowak, Specyfika,
wyzwania, mozliwosci i perspektywy pedagogiki chrzescijariskiej w Polsce, w: Peda-
gogika chrzescijaniska. Tradycja, wspdtczesnosé, nowe wyzwania, red. J. Michalski,
A. Zakrzewska, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2010, s. 24-26; A. Rynio, ,Wczo-
raj” i ,dzis” katolickiej mysli pedagogicznej w kontekscie wspdtczesnych wyzwan
wychowawczych, w: Pedagogika chrzescijaniska..., s. 72.

10 Por. H.-G. Ziebertz, Religionspidagogik als empirische Wissenschaft. Beitriige
zu Theorie und Forschungspraxis, Deutscher Studien Verlag, Weinheim 1994.

' B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 142.

2 Por. N. Mette, Religionspidagogik, Patmos-Verlag, Diisseldorf 1994, s. 81;
B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 144.

3W. Bartholomaus, Einfiihrung in die Religionspidagogik, Kosel-Verlag,
Miinchen 1983, s. 51.
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katolickiej termin ten wprowadzit Joseph Géttler (1913) ", ktory
katechetyke nazwat ,pedagogika religii i moralnosci”®. Byl
przy tym przekonany, Ze chrzescijarisko-koscielna religijnosc¢
i moralnos¢ wyznaczaja cel katolickiej pedagogice. Postugujac
sie terminem , pedagogika religii”, dazyt do dowartosciowania
zwiazkéw zachodzacych pomiedzy religijnym wychowaniem
i pedagogika moralng'®. Echa tych poszukiwan w polskiej li-
teraturze katechetycznej znajdujemy w opracowaniach Jézefa
Boczara, Zygmunta Bielawskiego, Jana Teofila Krystosika, Jozefa
Lapota czy tez J6zefa Dajczaka . Autorzy ci mowili o niewystar-
czalnosci przekazu wiedzy religijnej o wydzwigeku dogmatycz-
nym dla rozwoju wiary cztowieka. Wskazywali przy tym na po-
trzebe korzystania w katechezie z osiggniec¢ takich dyscyplin jak
psychologia i pedagogika. Wszystko to wskazuje, ze tendencje
do zastgpowania terminu ,katechetyka” pojeciem ,pedagogika
religii” byly wyrazem przeswiadczenia, Zze katechetyka opiera-
jaca swe badania na zZrodlach teologicznych nie moze pomijac¢
osiggnie¢ nauk spotecznych i humanistycznych.

Wspolczednie przy ustalaniu i opisywaniu charakteru peda-
gogiki religijnej podkresla sig, ze dyscyplina ta bada mozliwosci
i sposoby udzielania cztowiekowi wsparcia w osiaganiu dojrzato-
$ci ludzkiej i religijnej oraz zachodzace korelacje wiary z zyciem
cztowieka'®. Chodzi o rozpoznawanie, w jaki sposob religia
i Koscioty wiaczone sa w ludzkie konteksty Zycia politycznego,
ekonomicznego, kulturowego czy spotecznego . Ten sposob ro-
zumienia pedagogiki religii pozwala uwazac jq za subdyscypline

* N. Mette, Religionspidagogik, s. 81-82.

5 Por. G. Stachel, Pedagogika religii, w: Stownik katechetyczny, Wyd. Sale-
zjaniskie, Warszawa 2007, s. 704-707; W. Simon, Pedagogika religii w Niemczech,
s. 565-568. H.-G. Ziebertz uwaza, ze przemyslenia J. Gottlera tworzyly pod-
stawy dydaktyki religijnej (Religionsdidaktik). Por. G. Hilger, S. Leimgruber,
H.-G. Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium Ausbildung und Beruf,
Kosel-V., Miinchen 2001, s. 31.

16 W. Bartholomaus, Einfiihrung..., s. 52; A. Kicinski, Katechetyka a pedagogi-
ka...,s. 152.

17 P. Makosa, Wybrane ujecia pedagogiki..., s. 225.

18 Por. N. Mette, Religionspidagogik, s. 241.

9 G. Hilger, S. Leimgruber, H.-G. Ziebertz, Religionsdidaktik..., s. 18.
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naukowa usytuowang na pograniczu pedagogikii teologii. Hans-
-Georg Ziebertz w kontekscie jej interdyscyplinarnosci zauwaza,
Ze jest ona wpisana takze w teologie praktyczna®. Wszystko to
pokazuje, ze jest ona dyscypling

wspolczesnej humanistyki i nowoczesnie rozumianej teologii,
ktora wykorzystuje hermeneutycznag perspektywe do opisu rze-
czywistosci wychowawczej .

Istotnejest przy tymito, ze jako subdyscyplina nauki pedagogika
religii nie rosci sobie prawa do zastepowania czy to pedagogiki
ogolnej, czy tez teologii. Jej wlasciwoscia jest odwotywanie si¢ do
zatozenn antropologiczno-filozoficzno-teologicznych, z ktérych
wyrasta personalizm chrzescijaniski, oraz do Bozego objawienia.

Pedagogika religii w zakres swych badan wpisuje zaréwno
rzeczywisto$¢ boska, jak i ludzka. Jako autonomiczna dyscy-
plina nauki zajmuje si¢ badaniem i formutowaniem zasad oraz
teorii wilasnego funkcjonowania, a takze interpretowaniem
empirycznie poznawanych spraw ludzkiego Zycia w swietle ob-
jasniert podawanych przez religie. Nadto okresla wtasciwe swe-
mu charakterowi: przedmiot, cel, zakres i metody badawcze?*.
Korzysta przy tym z dorobku nie tylko nauk o wychowaniu, ale
i innych dyscyplin, w tym takze teologii, zachowujac jednoczes-
nie swe podstawowe nastawienie na interpretowanie ludzkiej
egzystencji w $wietle tresci religijnych. Tym samym kieruje
sie ku rozwijaniu teorii ksztalcenia religijnego oraz socjalizacji
religijnej w obszarze zycia Kos$ciola, rodziny, szkoly i spoteczen-
stwa, korzystajac ze zrddet religijnych (Bozego objawienia) oraz
dostepnych naukom humanistycznym (psychologii, socjologii,
pedagogiki). To sprawia, ze przybiera ona posta¢ dyscypliny
normatywno-empirycznej®.

20 Tamze, s. 31.
2 Por. B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 207.
2 W. Simon, Pedagogika religii w Niemczech, s. 567.

B Por. Z. Marek, Religia. Pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, Wyd. WAM,
Krakow 2014, s. 54-65.
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W powiazaniu z dyskusja o tym, czy pedagogika religii jest
dyscypling teologiczna, czy tez humanistyczna, pojawiaja sie
glosy, aby zamiast terminu , pedagogika religii” uzywac pojecia
~pedagogika chrzescijanska”, a nawet ,katolicka”, ,protestan-
cka” czy ,prawostawna”*. Postulaty te wynikaja z istniejacych
rozbieznosci natury teologicznej, jakie zachodzg pomiedzy wy-
znaniami chrze$cijanskimi. Za takim rozwigzaniem zdaja sie
tez przemawiac racje swiatopogladowe, jako ze w dzisiejszym
Swiecie spotykamy si¢ z réznymi podejsciami nie tylko do spraw
zycia religijnego, ale i spolecznego. Za potrzeba odrdzniania
pedagogiki chrzescijaniskiej od kazdej innej opowiada sie mie-
dzy innymi Agnieszka Salamucha, ktéra zwraca uwage na dwa
kryteria. Pierwsze taczy ze sposobami uzasadniania tez i norm
(odwotywanie sie do wiedzy nadprzyrodzonej, ktorej zrédlem
jest Boze objawienie), a drugie z obrazem czlowieka opartym na
kreacjonizmie .

Respektujac przedstawiony sposob myslenia, warto zwroci¢
uwage takze na inne aspekty odnoszace si¢ do tej kwestii. Wazna
jest Swiadomos¢ tego, ze zakresu badan pedagogiki religii nie
mozna zaweza¢ do normatywnosci wyznaniowej, gdyz jej wy-
znacznikiem s badania proceséw edukadji i socjalizadji religijne;j.
Nalezy pamiegtad, ze pedagogika religii (w chrzescijanskim ro-
zumieniu) zmierza do podejmowania dziatan wychowawczych
inspirowanych BoZzym objawieniem, wspolnych wszystkim wy-
znaniom i odtamom chrzescijanstwa®. Tym samym przyjmuje
ona postac¢ interkonfesyjng, a to z kolei domaga sie szerokiego
ujecia przedmiotu, ktéry nie powinien by¢ zawezany ani przez
wymogi nauczania religii, ani przez podejscie eklezjocentryczne.
Chodzi wigc o to, by przedmiotem pedagogiki religii stawaty sie

wszystkie warianty proceséw uczenia si¢ i ksztatcenia — zreflek-
towane i niezreflektowane metodycznie, zinstytucjonalizowane

% Por. Pedagogika chrzescijariska. .., s. 13-140.

% Por. A. Salamucha, Kiedy pedagogika jest chrzescijariska? Uwagi metodologicz-
ne, w: Pedagogika chrzescijarniska. .., s. 124.

% B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 141.
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i pozainstytucyjne, zorientowane na religie chrzescijaniska i dia-
log miedzy religiami?®.

Niezaleznie od tego, czy bedziemy postugiwac sie szerszym
pojeciem ,pedagogika religii”, czy tez wezszymi , pedagogika
chrzesdcijanska” i , katolicka”, zawsze dazymy do interpretowa-
nia empirycznie poznawanych spraw ludzkiego zycia w swietle
objasnien czerpanych z religii, a w chrzescijaniskim rozumieniu
z Bozego objawienia.

Wszystko, co zostato dotad powiedziane, zdaje si¢ pokazywac,
ze walorem pedagogiki religii w kreowaniu modeli towarzysze-
nia wychowawczego jest naukowa refleksja nad mozliwo$ciami
niesienia pomocy w rozumieniu codziennego zycia w $wietle
wiary w Boga. Istotg tego towarzyszenia jest swiadectwo drugie-
go czltowieka (wychowawcy), ktéry dzieli si¢ z wychowankiem
wlasnymi do$wiadczeniami relacji z Transcendencja-Bogiem,
i wynikajacym z tego nowym postrzeganiem wlasnego zycia
oraz funkcjonowania $wiata. Charakterystyczne jest tez i to, Ze jej
zainteresowania skupiaja si¢ na cztowieku. Warto tez zauwazy¢,
ze pedagogika religii jako subdyscyplina naukowa poszukuje
mozliwosci niesienia czlowiekowi wsparcia, swoistego towarzy-
szenia mu w jego dazeniach do wyznaczanych sobie celow. Fakt
ten pokazuje, ze jednym z wazniejszych waloréw pedagogiki
religii jest poszukiwanie mozliwosci towarzyszenia i wspierania
osoby w jej stawaniu si¢ czlowiekiem dojrzalym i odpowie-
dzialnym. Istota tego towarzyszenia jest nie tylko przebywanie
z nia, ale nade wszystko wskazywanie jej nowych horyzontéw
odkrywania $wiata, a co za tym idzie — sensu wlasnego zycia.
Dziatalno$¢ te potocznie nazywamy wychowaniem religijnym,
ktore w praktyce przybiera rozne akcenty wynikajace z wizji
$wiata i cztowieka.

% P. Makosa, Wybrane ujecia pedagogiki..., s. 219-230.
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5.2. Wychowanie religijne
wedtug pedagogii transcendentnej

W kregu kultury zachodnioeuropejskiej zazwyczaj pod pojeciem
,religia” rozumiane jest chrzescijanstwo. Terminem , wychowa-
nie religijne” postugujq sie¢ przedstawiciele réznych dyscyplin
naukowych, w tym teologii, psychologii czy pedagogiki®. Do$¢
czesto dochodzi tez do zamiennego stosowania pojec¢ ,,wychowa-
nie religijne” i ,wychowanie chrzescijaniskie” . Dzialanie to wy-
daje sie niewlasciwe chocby z tego powodu, Ze takze w naszym
kraju spotykamy przedstawicieli innych religii. Maja oni prawo
oczekiwaé, by wyznawanej przez nich religii rowniez przyzna-
wac prawo wptywania na wychowanie cztowieka. Uzasadniona
wydaje sie wigc sugestia duzej powsciagliwosci przy zamien-
nym - bez wyjasnienia — stosowaniu obu tych poje¢®. Probujac
uporzadkowa¢, a przynajmniej nakresli¢ zakres tej problematy-
ki, zacznijmy od przywotania znaczern nadawanych , procesom
wychowania” 3. Réznorodnos¢ znaczeniowa, jaka nadaje sie po-
jeciu ,,wychowanie”, bierze si¢ stad, ze procesy wychowania sta-
nowia bardzo bogata i zréznicowang rzeczywistos¢, poczynajac
od sfery biologicznej, a koriczac na sferze duchowej czlowieka*.
Znaczenie posiada tez sposob ukladania przez cztowieka swych
relacji z Transcendencjg. W tej kwestii chrzescijanistwo podkresla
zaréwno zalezno$¢ osoby od Boga, jak tez zwrdcong do niego

% Por. P. Makosa, Wybrane ujecia pedagogiki..., s. 219-230; B. Grom, Psycholo-
gia wychowania religijnego dzieci w wieku przedszkolnym, szkolnym oraz miodziezy,
Wyd. WAM, Krakow, s. 14 n.; M. Nowak, Wychowanie, w: Leksykon pedagogiki
religii, s. 840-843.

? Jlekro¢ w tekscie bedzie mowa o religii bez szczegdtowego okreslenia, o jaka
religie chodzi, bedziemy mieli na uwadze religie chrzescijaniska. Jesli natomiast zo-
stang podjete aspekty konfesyjne, to beda brane pod uwage tresci wiary katolickiej.

¥ Por. EJ. Korherr, Studien zur religiosen Erziehung und Bildung, Hrsg.
E. Rauscher, H.F. Angel, M. Langer, Verlag Dr. Kowac, Hamburg 2008, s. 121;
R. Murawski, Wychowanie w wierze..., s. 16-17.

3 Por. A.M. de Tchorzewski, Wstep do teorii wychowania, Akademia Ignatia-
num, Wyd. WAM, Krakéw 2016, s. 51-54.

%2 Por. M. Nowak, Wychowanie, s. 839-848. Podane wyjasnienia beda podsta-
wa rozumienia wychowania.
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bezwarunkowgq i bezgraniczna mitos¢ Boga*. Odwotujac sie do
Deklaracji o wychowaniu chrzescijaniskim Soboru Watykanskiego II,
powiemy, ze wychowanie w katolickim rozumieniu ma poma-
gac¢ na wszelkie dostepne sposoby w osobistym rozwoju osoby,
po to, by potrafita ona zy¢ w wigkszej spotecznosci oraz dbac
0 jej dobro wspdlne. Wiaze sie to z potrzebg nabywania przez
wychowanka umiejetnosci przejmowania obowiazkow wyni-
kajacych z uczestniczenia w zyciu spotecznym. Mozna zatem
mowi¢, ze wychowanie oparte jest na wysitku i dziataniu, ktére
zmierza ku temu, by osoba, odkrywajac coraz petniej sens swego
zycia, pozostala soba, rozwijata si¢ i wzrastala.

W literaturze przedmiotu napotkamy zamienne postugiwa-
nie si¢ takimi terminami, jak: ,wychowanie w wierze”, ,wycho-
wanie wiary”, ,,wychowanie do wiary”, ,wychowanie w duchu
wiary”, ,wychowanie przez wiare”, ,wychowanie chrzescijan-
skie”, ,,wychowanie religijne”, , ksztaltowanie postawy wiary”,
~ksztaltowanie postaw religijnych”, ,ksztaltowanie postaw
chrzescijanskich”. Wprowadzane sa tez pojecia, ktdre bezpo-
$rednio nie odnosza si¢ do wychowania w wierze, ale wydaja sie
bliskie temu pojeciu: ,przekaz wiary”, ,przepowiadanie wiary”,
,pedagogia wiary”, ,nauczanie wiary” itp. Roman Murawski
zauwaza, ze istnieje

bardzo wiele pozycji, zarowno artykutéow, jak i ksiazek, opisuja-
cych dzialania w procesie wychowania religijnego dzieci i mio-
dziezy oraz teologicznych publikacji na temat wiary w ogdle.
Wprawdzie nie wyjasniaja, co to jest wychowanie w wierze, ale
probuja odpowiedzie¢, jak wychowywad w wierze*.

Zdaniem Murawskiego dzieje si¢ tak dlatego, ze autorzy ci z jed-
nej strony wychowanie religijne czy tez wychowanie w wierze
uwazaja za rzeczywistos¢ nadprzyrodzona, jaka jest wiara,

% Por. J. Gaida, Istota wychowania religijnego, w: Wychowanie religijne u progu
trzeciego tysigclecia chrzescijanistwa, R. Chatupniak, J. Kostorz, WT UO, Opole
2001, s. 135.

% R. Murawski, Wychowanie w wierze..., s. 20-21. Por. E.J. Korherr, Studien
zur religidsen. .., s. 121.
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a z drugiej jako rzeczywistos¢ ludzka, ktéra obejmuje wycho-
wawcze oddzialywania na cztowieka®.

Nowym aspektem pojawiajacym sie¢ w tym opisie wychowa-
nia, ktore moze przybiera¢ posta¢ wychowania religijnego, jest
wyrazne podkreslenie potrzeby otwierania wychowanka na
Transcendencje-Boga®*. W literaturze przedmiotu znajdziemy
autorow, ktérzy uwazaja, ze juz w tej najbardziej ogolnej defini-
¢ji wychowania mozna sie doszukac ukrytego ukierunkowania
osoby ku Transcendencji. Podkresla sig, ze otwieranie wycho-
wanka na zwiazki taczace cztowieka z Transcendencja-Bogiem
wspieraja jego rozwdj oraz ksztattuja jego osobowos¢. Adolf
Exeler tlumaczy, ze wychowanie akceptujace zaleznos¢ osoby
od Transcendencji znaczy co$ wigcej niz tylko ¢wiczenie czy
musztre, przekazuje ono co$ wigcej niz informacje dotyczace
religii i wiary. Dlatego wszelkie proby religijnego wptywania
i pouczania beda bezskuteczne, a nawet moga wywiera¢ efekty
przeciwne, jesli miedzy uczestnikami tych procesow nie wy-
tworzy sie atmosfery zaufania, w ktdrej szczegdlna role ma do
spelnienia wiarygodnos¢ wychowawcy. Wedtug Exelera wycho-
wawca nie musi by¢ osoba szczegdlnie religijng. Musi natomiast
by¢ cztowiekiem szczerze otwartym na potrzeby innych. Bez
takiej otwartosci niemozliwe jest bowiem budowanie wzajemne-
go zaufania oraz zaufania do przekazywanych tresci religijnych.
Dlatego jego wiarygodnos¢ uwaza on za czynnik rozstrzygajacy
w wychowywaniu religijnym¥.

W literaturze mozna sie spotkac ze swoistg potrzeba uzupet-
niania terminu ,wychowanie” okresleniem ,religijne”. Argu-
mentem przemawiajgcym za takim ujeciem wychowania zdaje sie
to, ze zasadniczo wszystkie dzialania wychowawcze zmierzaja
w tym samym kierunku: ku zapewnieniu osobie rozwoju, dobra
i szczescia. Z tego powodu zbyteczne jest okreslanie go , religij-
nym”. Podkresla sig, ze stawiane przez pedagogike i pedagogike

% R. Murawski, Wychowanie w wierze..., s. 19.

% Por. Sobér Watykanski II, Deklaracja o wychowaniu chrzeécijariskim, Pallot-
tinum, Poznan 2002, 1.

% A. Exeler, Grundfragen der Religionspidagogik, s. 121.
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religii cele wychowania w wielu punktach wydaja sie¢ zbiezne.
Nadto zwraca si¢ uwagge i na to, ze w praktyce nie ma chrzesci-
janiskiej medycyny, fizyki czy biologii. Nie ma tez jakiej$ szcze-
golnej pedagogiki, ktérg mozna nazwac ,religijng” czy ,chrzes-
cijaniska”. Wobec tych argumentéw zwolennicy dookreslania
terminu , wychowanie” konkretnymi epitetami objasniajacymi
ttumacza, ze wprawdzie nie ma religijnej czy chrzescijariskiej
medycyny, fizyki itd., to jednak mozna wskaza¢ na medycyneg,
fizyke itd., ktdre funkcjonuja w powigzaniu z religijno-etycznym
(chrzescijanskim) rozumieniem odpowiedzialnosci. Dziedziny
te respektuja wartosci, do ktoérych odwotuje sie chrzescijanstwo.
Sa to wartosci absolutne, od ktorych cztowiek nie powinien
odstepowac®. Z tych powodéw wskazuja na potrzebe dookre-
$lenia wychowania przymiotnikiem , religijne”. Dopowiedzmy,
ze w chrzedcijanskim rozumieniu , wychowanie religijne” jest
dalekie od wszystkiego, co nosi w sobie cechy ideologii.

Oparte na chrzescijanistwie, wychowanie religijne wyrasta
z zalozen personalizmu chrzescijanskiego, ktéry w wymiarze
edukacyjnym

akcentuje fakt niepowtarzalnosci osoby oraz jej prawo do wybo-
ru wlasnej drogi rozwoju i doskonalenia osobowego — wigczajac
w to wszelkie formy i poziomy ksztatcenia i wychowania. God-
nos¢ i wolnos¢ osoby przeciwstawia sie jakiemukolwiek stero-
waniu tym wychowaniem, manipulowaniu tresciami ksztatcenia
i wychowania, jego zinstrumentalizowaniu czy zmonopolizowa-
niu. Nie oznacza to, ze wychowanie nie powinno by¢ procesem
kierowanym — inspirowanym. Wrecz przeciwnie, powinno by¢
skierowane na wartosci i chronione przed tresciami i sytuacjami
stanowigcymi antywartosci®.

Jego nadrzednym celem jest wychowanie czlowieka kieruja-
cego sie zasadami wynikajacymi z wiary chrzescijaniskiej, dla-
tego mozna, czy wrecz nalezy, podkresla¢, ze fundamentem
wychowania religijnego (chrzescijariskiego) jest swiat wartosci

¥ E.J. Korherr, Studien zur religidsen..., s. 125.

¥ F. Adamski, Wprowadzenie, w: Wychowanie personalistyczne. Wybér tekstow,
red. F. Adamski, Wyd. WAM, Krakéw 2005, s. 13.
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przyjmowany i promowany przez religie (chrzescijaristwo).
Charakteryzujac wychowanie religijne w chrzescijanskim ujeciu,
nalezy podkresli¢ takze znaczenie wolnosci, jaka ma ona do
spetnienia w tych procesach. Wolno$¢ zapewnia osobie elemen-
tarne poczucie bezpieczenistwa, stanowi zatem istotny warunek
jej tworczego rozwoju®.

Powyzsze uwagi pokazuja, ze wychowanie religijne oparte
jest na poprawnym rozumieniu wychowania, czego nie mozna
powiedzie¢, odwracajac cala sytuacje. Poprzez wychowanie re-
ligijne zmierza si¢ ku osiagnieciu nie tyle jakich$ konkretnych
kompetencji technicznych, lecz ku nabywaniu mozliwie petnej
umiejetnosci interpretowania rzeczywistosci, w jakiej cztowiek
zyje, przez pryzmat religii. Umiejetnosc te nalezy rozumiec jako
biblijne nawrdcenie, odnowe zycia — metanoie*, ktéra prowa-
dzi do spotkania z transcendentnym, osobowym Bogiem*.
Walorem tego wychowania jest to, ze poszerza ono przed wy-
chowankiem zakres postrzegania siebie oraz otaczajacego go
$wiata. Jest to mozliwe dzigki rozpoznawaniu ukazywanych
przez religie mozliwosci przekraczania swej ograniczonosci;
nawigzywania relacji z Bogiem, ktory ofiaruje czlowiekowi swa
przyjazn i milos$¢ na cata wiecznos¢; w koncu przez odkrywanie
wlasnego przeznaczenia do zycia z Bogiem w szcze$ciu i mitosci
bez kresu®. Dlatego tez mozna mowic, ze model towarzyszenia
inspirowanego pedagogia Boga, ktéra odkrywamy na kartach
Biblii, dowarto$ciowuje czlowieka jako osobe wolng i zdolna
do otwierania si¢ na Transcendencje-Boga. Owa otwartos¢, czy
wrecz poszukiwanie, zaklada zaréwno przekaz niezbednej
wiedzy o zyciu, jak réwniez swiadectwo samego zycia. Dopiero
spdjnos¢ obu tych rzeczywistosci moze nadawac¢ wychowaniu

0 Por. A. Sajdak, Edukacja kreatywna, Wyd. WAM, Krakéw 2008, s. 55.

41 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 137.

2 Por. M. Wéjtowicz, Dynamika , Cwiczen duchownych” $w. Ignacego Loyoli
w ujeciu Gillesa Cussona, w: Pedagogika ignacjaniska. Historia, teoria, praktyka,
WSFP , Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakoéw 2010, s. 58-62.

# Por. Z. Marek, Wychowanie szansq ksztattowania postaw liturgicznych?, w:

Wspdtczesna katecheza liturgiczna. Liturgia w katechezie i szkolnym nauczaniu religii,
red. A. Offmanski, Szczecin 2010, s. 117.
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znamiona dojrzatych decyzji i stanowi¢ element skutecznego
towarzyszenia wychowawczego.

Podstawy tak rozumianego wychowania religijnego odnajdu-
jemy w Cwiczeniach duchownych Ignacego Loyoli. Zawarte w nich
dziatania na rzecz porzadkowania sfery emocjonalnej i duchowej
czlowieka, a takze rozpoznanie wlasnej niedojrzatosci, zranien
emocjonalnych i moralnych oraz poddawanie ich uzdrawiajacej
mocy Boga sprzyjaja harmonijnemu rozwojowi osoby *. Do tego
sposobu dziatart odwoluje si¢ tez pedagogia ignacjaniska. Za jej
posrednictwem dazy sie ku temu, by swiadomos¢ potrzeby po-
rzadkowania wilasnego zycia wspierala osobe w podejmowaniu
opartych na chrzescijanskim systemie wartosci zyciowych wy-
boréw, ktore umozliwia jej dalszy wzrost®. Wiaze si¢ t¢ metode
z nabywaniem umiejetnosci ogladania i rozpoznawania rzeczy-
wisto$ci oczyma Boga, to znaczy postrzegania jej i oceniania
z perspektywy Jego zbawczych dziatan *.

5.3. Pedagogia ignacjanska
pedagogia transcendentna

Podstawa pedagogii ignacjanskiej jest teocentryzm oparty na
przekonaniu Ignacego Loyoli o tym, ze Bég nigdy nie zwraca
sie przeciw czlowiekowi i jego prawdziwemu dobru, a jej huma-
nizm nigdy nie o$miela si¢ uszczuplac¢ suwerennych praw Boga.
To rozumowanie opiera si¢ na przeswiadczeniu, ze czlowiek cal-
kowicie podporzadkowany jest Bogu; ze to nie Bég zbawiajacy
pozostaje na ustugach czlowieka, ale cztowiek jest na ustugach

“ Por. J. Augustyn, Cwiczenia duchowne jako podstawa pedagogiki ignacjariskiej,
w: Pedagogika ignacjaniska. Historia, teoria, praktyka, WSFP ,Ignatianum”, Wyd.
WAM, Krakéw 2010, s. 17-19.

* Pedagogia ignacjaniska. Podejscie praktyczne, w: Podstawy edukacji ignacjan-
skiej, WSFP ,Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakéw 2006, s. 113.

% Por. R.G. Mateo, Wielkie pragnienia i idealy czlowieka wedtug $w. Ignacego
Loyoli. U podstaw pedagogii ,,magis”, w: Pedagogika ignacjanska wobec wyzwan
wspdlczesnego humanizmu, s. 139-131.
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Boga. To dlatego cztowiek ma Bogu oddawac¢ chwale i Jemu
samemu stuzy¢, gdyz stuzba ta jest nieodzownym warunkiem
jego zbawienia. Idac tym tokiem myslenia, podejmiemy préby
wskazania charakterystycznych rysow jej teocentrycznego cha-
rakteru. Podstawowym zatozeniem pedagogii ignacjanskiej jest
prze$wiadczenie, iz ignacjanski teocentryzm nigdy nie jest skie-
rowany przeciw czlowiekowi i jego prawdziwemu dobru. Zasa-
dzie tej przyporzadkowany jest caty proces formacyjny, ktérego
efektem ma by¢ nabycie zdolnosci werbalizowania tresci wiary
chrzescijanskiej i wynikajacych z niej zobowigzan.

Promowana przez pedagogie ignacjaniska formacja chrzesci-
janiska ma doprowadzi¢ osobe do nawiazywania relacji z Bogiem.
Winna temu towarzyszy¢ swiadomosc¢ réznic miedzy chrzescijan-
stwem a kazda inng religia. Chodzi przede wszystkim o $wiado-
mos¢ tego, ze chrzescijanie wierza w osobowego, Trdjjedynego
Boga, ktory jest Bogiem jedynym, chociaz istnieje w trzech oso-
bach: jako Ojciec, Syn i Duch Swiety; ze osobowy Bég w ciagu
dziejow odstania przed ludzmi — objawia przez Jezusa Chrystu-
sa — tajemnice Boga®. Dlatego Jezusa nazywa sie pieczecia, Alfa
i Omega prowadzonego w czasie i zaswiadczonego w Biblii dia-
logu miedzy Bogiem a Jego stworzeniem *. Bog Ojciec postanego
do ludzi Jezusa Chrystusa czyni Zbawicielem cztowieka — Tym,
ktéry wkroczyt w dzieje swiata, aby go wyzwoli¢ z mocy zla
i $mierci. Wiarygodnosc¢ tego postannictwa potwierdzaja zaréwno
stowa Jezusa, jak tez Jego czyny, a w szczegolnosci Jego meka,
$mier¢ na krzyzu oraz zmartwychwstanie, ktérego nie nalezy
rozumiec jako zwyczajnego powrotu do wczesniejszej formy zy-
cia. Ono wyraza nowa jego jakos$¢, a takze przywraca pierwotnie
istniejacy wewnetrzny fad, dzigki ktéremu cztowiek ma dostep do
Boga na cala wieczno$¢®.

4 E. Dirscherl, Duch/Duch Swit;ty, w: Leksykon religii, red. H. Waldenfels,
Wyd. Verbinum, Warszawa 1997, s. 93.

8 Oredzie koticowe Synodu Biskupéw do Ludu Bozego, ,L’Osservatore Roma-
no” XXX(2000)1, s. 26.

% Por. H. Seweryniak, Swiadectwo i sens. Teologia fundamentalna, Ptocki Insty-
tut Wydawniczy, Plock 2001, s. 121-126; G. Bitter, Leben im dsterlichen Vertrauen.
Von der Identitit des Christlichen, ,Horyzonty Wychowania” 2/2003(4), s. 53-55.
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Tréjosobowy Bog

jest dla cztowieka idealnym modelem do zrozumienia zwigzku re-
ligijnego, ktory zawiera w sobie relacje do ,, Ty transcendentnego”
i réwnoczesnie do osob drugich w perspektywie horyzontalnej™.

Zwiazek ten obrazuje wejscie cztowieka na droge zjednoczenia,
wspolnoty zycia z zywym Bogiem. To z kolei uswiadamia, ze
chrzescijanstwa nie mozna rozpatrywa¢ w kategoriach zjawiska
kulturowego, pozbawionego zwiazkéw z postawami moral-
nymi czlowieka®. Nie mozna go takze utozsamiac¢ z systemem
,dogmatycznych twierdzenn”. O wiele odpowiedniejsze jest
przyréwnanie go do sposobu czy tez drogi zycia. To zas domaga
sie nie tylko wpatrywania si¢ w Boga, ale rowniez koniecznosci
uznania granic wlasnych poszukiwan i dociekann dotyczacych
Jego Osoby **. Chrzescijariska formacja, o ktérej méwimy, zwraca
przy tym uwage na wolnos¢, ktora cztowiekowi pozostawia Bog.
Kierujac sie wolnoscia, cztowiek albo Boga wybiera, albo Go od-
rzuca. Konsekwencja tego wyboru jest jego moralnos¢, w ktorej
odwotuje sie do Ewangelii, albo tez do norm podwazajacych jej
znaczenie. Opiera si¢ ona na wolnych decyzjach czlowieka do-
tyczacych wyboru Boga i gotowosci dochowania Mu wiernosci,
a takze okazywania zaufania i postuszenstwa.

W przypadku moralnosci promowanej przez chrzescijaristwo
spotykamy sie tez z nieporozumieniami, ktére wynikaja z ludzkich
przekonan, jakoby w interesie Boga bylo odbieranie cztowiekowi
,czego$” badz tez ograniczanie go ,w czyms” *. Istota tego niepo-
rozumienia jest rozwijany zwtaszcza w XIX wieku poglad o tym,
ze Bog jest ,nieprzyjacielem natury ludzkiej” *. Przedstawicielami

% Z. Zdybicka, Transcendentne odniesienie cztowieka, w: Wychowanie personali-
styczne. Wybor tekstow, red. F. Adamski, Wyd. WAM, Krakdw, s. 76.

! Por. A. Offmanski, Wychowanie miodziezy w wierze, w: Pedagogika wiary,
s. 438-439.

2Por. S. Orth, Was heifit glauben?, ,Herder Korrespondenz” 67(2013)8,
s. 380-381.

% Por. M.]. Buckley, Ateizm w sporze z religig, Wyd. WAM, Krakéw 2009,
s. 134-179.

5 Tamze, s. 179.
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takiego myslenia byli miedzy innymi Zygmunt Freud, Fryderyk
Nietzsche czy Karol Marks. W nawiazaniu do takiego mys$lenia
Michael J. Buckley wskazuje na zachodzace w nim sprzecznosci
miedzy cztowiekiem a bostwem — miedzy racjonalnoscia a irracjo-
nalnoscia, ludzkim rozwojem a hamujacymi ztudzeniami, miedzy
wiedzg i wiara™; dlatego tez uwaza je za fatszywe™.

W pedagogii ignacjaniskiej zrodtem odkrywania zwigzkow
Boga z ludZmi jest Biblia, ktora odstania Boze zamiary wobec
ludzkosci¥”. Tym samym wskazuje si¢, ze poza jej literackim
walorem jest ona przede wszystkim ksiegaq wiary chrzescijan.
Rozpoznawana troska Boga wyzwala w czlowieku nadzieje na
zyciowy sukces, spetnienie pragnienia zycia w szczesciu i bez
konica®®. Walorem takiego odkrywania Biblii jest tez ksztaltowa-
nie w cztowieku obrazu Boga*, z ktdrym pedagogia ignacjaniska
wigze duze oczekiwania, dlatego ze dostarcza on

pod wzgledem poznawczym i od strony filozofii natury odpo-
wiedzi na pytanie o ostateczne ,skad” kosmosu i czlowieka.
Natomiast od strony emocji i w perspektywie filozofii warto$ci
jest on dopetniony pytaniem o wartos¢ najwyzsza i ostateczng
podstawe koniecznej zgody na wartos¢ wlasnej osoby, innych
ludzi i zycia, ktdére to stanowi podstawe rozumienia Boga jako
istoty zastugujacej w ponadludzki sposoéb na zaufanie, czes¢
i wspoldziatanie (wspot-mitos¢) .

W pedagogii ignacjaniskiej, podobnie jak w pedagogice religii,
przywiazuje si¢ duze znaczenie do ksztaltowanego przez oso-
be obrazu Boga. Termin ten nie moze odnosi¢ si¢ do ludzkich

% Tamze, s. 170-171.

% Tamze, s. 240.

% Sobdr Watykanski 11, Deklaracja o wolnosci religijnej, Pallottinum, Poznan
2002, 1; K. Rahner, H. Vorgrimler, Chrzescijanistwo, w: Maty stownik teologiczny,
s. 56-60; F. Konig, J. Kremer, Chrzescijaristwo, w: Leksykon religii, s. 60.

% Por. Z. Marek, Biblia w katechetycznej postudze stowa, Wyd. WAM, Krakéw
1998, s. 99-135.

¥ Problem obrazu Boga wyjasniatem miedzy innymi w: Z. Marek, Rozwdj
teorii religijnego wychowania..., s. 149-188; Z. Marek, M. Szczesny, B. Szotdra,
T. Warchal, Bog w przedszkolu i szkole, s. 89-100.

% Por. B. Grom, Psychologia wychowania..., s. 152.
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wyobrazen o Bogu, bo to wyrazatoby Jego ograniczonosc®,
ale stuzy opisywaniu dziatann Boga wyrazajacych troske o do-
bro czlowieka. Wiadystaw Prezyna zwraca uwage na to, ze
z perspektywy psychologicznej obraz Boga jest cztowiekowi
niezbedny do tego, aby mdgt o Nim mysleé, okazywac¢ Mu swa
mitos¢ oraz rozwija¢ z Nim swoje relacje. Skoro wiec jest on za-
lezny od ludzkiego sposobu wyrazania sig, to nie jest obojetne,
jakimi terminami okreslamy Boga. Inaczej przeciez myslimy
o Bogu, kiedy nazywamy Go ,Pelnig Istnienia”, a inaczej, gdy
uzywamy okreslen: ,Stwoérca”, ,Pan” czy ,Ojciec”. Wszystkie
one wprawdzie odnosza si¢ do Boga, ale kazde na swoj sposéb
wyraza warstwe tresciowa, emocjonalng, ludzkiego odkrywania
i przezywania Boga oraz wigzane z tym oczekiwania®. Nalezy
doda¢, ze tworzony obraz Boga nie jest rzeczywistoscig sta-
tyczna, lecz dynamiczna, i z tego powodu podlega ewolucji, na
ktora wplyw wywieraja kolejne etapy jego rozwoju®. Dlatego
proces ten nigdy nie jest ostateczny i zakonczony®. We wczes-
nym dziecinstwie jest on efektem gromadzonych przez dziecko
doswiadczen: zaufania, przyjazni czy mitosci. Nie bez znaczenia
sq tutaj doswiadczenia zdobywane za posrednictwem nawiazy-
wanych kontaktéw z najblizszym otoczeniem, a w szczegdlnosci
z matka i ojcem. Tworzony z ich pomoca obraz Boga ksztattuje
miedzyosobowa komunikacja, a dopiero w dalszej kolejnosci
komunikacja religijna. Dziecko dzigki naturalnym kontaktom
z ojcem przypisuje jego cechy Bogu, ktérego postrzega jako
wszechmocnego, najmadrzejszego, najlepszego itd.

¢ W. Prezyna, Doswiadczenie Ojca a obraz Boga, , Keryks” 6(2005)1, s. 108.

02 Tamze.

¢ Por. Z. Marek, Rozwdj teorii religijnego wychowania dziecka..., s. 153; Por.
B. Grom, Psychologia wychowania. .., s. 147-148.

¢ Por. Marek, Méwic o Bogu Biblii, w: Méwié o Bogu..., red. Z. Kijas, Stowa-
rzyszenie Civitas Christiana, Wyd. Bratni Zew, Krakéw 1997, s. 25-44; Z. Marek,
O ksztattowaniu obrazu Boga, ,,Horyzonty Wiary” 7(1991), s. 29-46; K. Frielingsdorf,
Demoniczne obrazy Boga, s. 27; H.-]. Fraas, Religia w procesie rozwoju osobowego
dziecka, ,Horyzonty Wychowania” 6(1995)2, s. 47; B. Grom, Psychologia wycho-
wania..., s. 149.

% W. Prezyna, Doswiadczenie Ojca..., s. 111-114.



5. Pedagogia ignacjariska pedagogia transcendentna 203

Proces ksztattowania obrazu Boga bedzie, a nawet powinien
przybierac coraz to nowa postac na przestrzeni catego ludzkiego
zycia. Wynika to z faz rozwojowych i zwigzanych z tym form
religijno$ci, poczatkowo majacej znamiona heteronomicznej,
a w okresie dorostosci autonomicznej®. Biorac pod uwage to, ze
osoba wraz z rozwojem przechodzi od stadium mys$lenia kon-
kretnego do stadium myslenia abstrakcyjnego, niezbedne jest
korygowanie tego obrazu, gdyz w przeciwnym razie pozostanie
on infantylny. Korekt takich nie nalezy laczy¢ z przekazem no-
wych informacji (przekazem wiedzy religijnej), lecz z udziela-
nym wsparciem w nawigzywaniu osobowych relacji z Bogiem ¢
i osigganiu dojrzatosci religijnej®. Potrzeba troski o ksztaltowa-
nie poprawnego obrazu Boga wynika z tego, ze jego zafalszowa-
nie staje si¢ przyczyna kryzyséw wiary czy nawet jej odrzucania®.
Rodza si¢ one z nierozumienia tresci wiary, dlatego problemem
edukaciji religijnej nie jest niedojrzaty obraz Boga, ktory wystepuje
na poszczegolnych etapach rozwoju cztowieka, lecz niezdolnos¢
osoby do jego skorygowania. Wyrazem zafalszowanego obrazu
Boga sa antropomorficzne, animistyczne czy magiczne wiasci-
wosci przypisywane Bogu. O ile jednak ubarwiony tymi cechami
obraz Boga tworzony przez dziecko jest czyms normalnym, o tyle
nienormalne jest przywolywanie go przez osoby doroste.

Antropomorficzny obraz charakteryzuje si¢ przypisywaniem
Bogu przymiotow i zachowan wlasciwych czlowiekowi”. Ten
sposob myslenia wywotuje przekonanie o tym, ze pelni On wo-
bec ludzi funkcje , policjanta”. Jego osobe taczy sie z przykrymi
dla cztowieka doswiadczeniami, z ktorymi wigzana jest koniecz-
nos¢ ponoszenia konkretnej kary. W ten sposob cztowiek tworzy

% Por. R. Murawski, Dorastajgcy, w: Jestem swiadkiem Chrystusa w Kosciele.
Podrecznik do religii dla I klasy liceum i technikum, seria: Drogi $wiadkow Chrystusa,
przewodniczacy Komitetu Redakcyjnego i kierownik Zespotu Autoréw Z. Ma-
rek, Wyd. WAM, Krakéw 2002, s. 40-48.

% Por. Z. Marek, Podstawy i zalozenia katechetyki fundamentalnej, WSFP ,,Igna-
tianum”, Wyd. WAM, Krakoéw 2007, s. 42.

% R. Murawski, Dorastajgcy, s. 47-48.

®Por. B. Grom, Gefahren religidser Fehlentwicklung, ,Welt des Kindes”
52(1974), s. 62.

70 Por. tenze, Psychologia wychowania..., s. 153-161.
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mit o tym, ze Bog, ktory wszystko wie, przed ktérym niczego nie
mozna ukry¢, jest nieubtagany wobec ludzkich potrzeb”. Te z na-
tury falszywe przekonania o osobowym Bogu sa umacniane ni-
czym nieuzasadnionymi twierdzeniami, jakoby Bég domagat sie
od czlowieka Slepego postuszenstwa. Ten sposdb myslenia i mo-
wienia wywotuje przekonanie, iz Bog — podobnie jak cztowiek —
w swym postepowaniu nie kieruje si¢ dobrem, a egoizmem. Inna
postacia zafalszowanego obrazu Boga sg rézne formy animizmu.
Charakteryzuje go przypisywanie materialnym rzeczom i przed-
miotom ozywiajacych mocy Boga, za pomoca ktorych mozna
wplywacd na ludzkie losy. Zazwyczaj méwi sie o dwoch jego od-
mianach: animizmie karcacym i ochronnym (nagradzajacym). Do
istoty pierwszego z nich nalezy doszukiwac sie¢ w sytuacjach dla
czlowieka przykrych karcacego dziatania Boga, ktore w rzeczy-
wistosci zostaly wywotane ludzka nieuwaga albo zaniedbaniem.
Z kolei drugi charakteryzuje si¢ przedstawianiem Boga jako isto-
ty $wiadczacej czlowiekowi state ,,ustugi” — opieke, pomoc przy
rozwiazywaniu trudnych sytuacji zyciowych, jesli ten wykonuje
okreslone czynnosci. Ta postac¢ animizmu przywiazuje duza wage
do poprawnosci zewnetrznych form zwracania si¢ do Boga. Ani-
mizm polega wiec na przypisywaniu okreslonym przedmiotom,
formutom badz czynom magicznej mocy, wymuszajacej na Bogu
okreslone dzialania na rzecz czlowieka poprzez nadmierne przy-
wiazywanie wagi do czynionych gestow, ale bez religijnego ich
rozumienia’. Przykladem tak rozumianego animizmu moze by¢
nawet modlitwa, z ktérg osoba w sposdb magiczny laczy bardzo
konkretne oczekiwania”. Podobnie jest, gdy cztowiek zaczyna
przypisywa¢ magiczng moc przedmiotom chrzescijanskiego
kultu czy tez poszczegolnym formom poboznosci (czyniony
znak krzyza, zegnanie si¢ woda swiecona, odwiedzanie kosciota,
skladanie rak, udziat w procesjach).

' M. Leist, Das Gottesbild des Kleinkindes, ,Katechetische Blatter” 91(1966),
s. 42-43.

2 Por. Z. Marek, Rozwdj teorii religijnego wychowania dziecka..., s. 156-157;
K. Frielingsdorf, Demoniczne obrazy..., s. 169.

7 H.-J. Fraas, Religidse Erziehung und Sozialisation im Kindesalter, Gottingen
1978, s. 129; M. Leist, Das Gottesbild..., s. 42.
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Podstawa do stopniowego eliminowania wskazanych zagro-
zen obrazu Boga jest poszukanie odpowiedniej formy wyrazu,
ktora umozliwi objasnienie i przyjecie prawdy o tym, ze czlowiek
nie zawsze potrafi sobie wyjasni¢, dlaczego Bég dopuszcza na
ludzi doswiadczenia, ktorych oni nie rozumieja. W dziataniach
tych zazwyczaj pomoca moze by¢ Biblia, w ktérej znajdziemy
rézne wyjasnienia potwierdzajace, ze Bog w zadnym wypadku
nie zapomina o czlowieku nawet woweczas, gdy sie wydaje, ze
tak jest. Wazne jest tez i to, by do wychowanka dotarto, Ze Bég
jedynie przypomina ludziom, iz zto ich nie broni, a ich obowiaz-
kiem jest walczy¢ z jego przejawami. Trzeba tez uczy¢ sie odno-
szenia do Boga z pokora w sytuacjach, na ktdre cztowiek nie ma
wplywu, jak na przyktad w przypadku kataklizmoéw i katastrof.

Przedstawiona problematyka przenikajaca pedagogie trans-
cendentng pokazuje range troski wychowawczej, nazwanej
w pedagogii ignacjanskiej cura personalis. Termin ten w ducho-
wosci ignacjanskiej wyraza wartos¢ i godnos¢ kazdej osoby,
a nadto troske o jej osobowy rozwdj przy pelnym poszanowaniu
jej wolnosci. Chodzi przy tym w szczegdlny sposdb o wzrost jej
wiary religijnej i religijnego zaangazowania, ktore uzdalnia do
poznania i przyjecia Bozej mitosci”. Pokazuje to, ze rzeczywi-
sto$¢ okreslona terminem cura personalis charakteryzuje jezuickie
wychowanie. Dziatan tych nie ogranicza si¢ do relacji miedzy
nauczycielem i uczniem, ale rozszerza si¢ je do catej spotecznosci
wychowawczej. Ponadto obejmuje ona rowniez plany nauczania
i cale zycie instytucji wychowawczej. W tym znaczeniu wszyscy
wychowawcy, na miare swoich mozliwosci, maja stawac si¢

nie tylko przewodnikami w sprawach nauki. Sa oni osobiscie
zaangazowani w intelektualny, uczuciowy, moralny i duchowy
rozw¢j kazdego ucznia, pomagajac kazdemu w rozwinieciu
poczucia wlasnej godnosci i warto$ci oraz w stawaniu sie odpo-
wiedzialng jednostka we wspdlnocie. Szanujac sfere osobistych
spraw ucznidw, sa gotowi wstuchiwacé sie w ich troski i problemy
dotyczace sensu zycia, dzieli¢ z nimi ich radosci i zmartwienia,

7 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania, w: Podstawy edukacji igna-
cjanskiej, WSFP ,Ignatianum”, Wyd. WAM, Krakéw 2006, s. 33; por. F. Jalics,
Towarzyszenie duchowe. .., s. 35-40.
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pomagac w osobistym wzrastaniu i w kontaktach interpersonal-
nych. W ten sposob dorosli cztonkowie wychowawczej wspol-
noty prowadza uczniéw i pomagaja im podejmowac decyzje
wykraczajace poza granice wiasnego ,ja”. Obejmuje to otwarcie
sie na potrzeby innych ludzi i troske o nie. Starajg si¢ tak zy¢, by
dac uczniom przyklad. Gotowi sg dzieli¢ si¢ osobistym doswiad-
czeniem zyciowym?”.

Owocem tak podejmowanego trudu wychowawczego ma by¢
czlowiek dojrzaly zaréwno w wymiarze naturalnym, jak i re-
ligijnym; zdolny do rozwijania swej pomystowosci, szeroko
myslacy, gotowy do podejmowania ryzyka, ambitny, a zarazem
elastyczny.

5.4. Cura personalis pedagogii ignacjanskiej
w ujeciu Chrisa Lowneya

Szerokich objasnien na temat tego, co w duchowosci ignacjanskiej
nazwano cura personalis, mozemy doszukac si¢ w publikacji Chri-
sa Lowneya Heroiczne przywddztwo. Tajemnice sukcesu firmy istnie-
jacej ponad 450 lat”®. Autor podjat w niej probe opisania zawartych
w ¢wiczeniach duchownych zasad, ktore wewnetrznie ksztattuja
cztowieka. Do wyrazenia odnalezionej w nich madrosci postuzy?t
sie terminem ,, przywodztwo”, ktérego nie rozumie w znaczeniu,
jakie jest mu nadawane wspolczesnie. Uwaza, ze przywodztwo
nie jest zarezerwowane dla okreslonych oséb. Wszyscy jesteSmy
przywddcami. Stajemy sie nimi we wszystkim, co kazdego dnia
czynimy; w pracy i w zyciu codziennym, uczac innych i uczac sie
od innych. Tlumaczy, ze istoty tak rozumianego przywodztwa
nie wyrazaja zalecenia zadnej z religii, lecz sposéb zycia i pracy
konkretnej osoby. Oznacza to, Ze nie wyznanie, ale tylko styl
zycia czlowieka stanowi niewatpliwa wartos¢”. Postugujac sie

7 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania. .., s. 26.

76 Ch. Lowney, Heroiczne przywdédztwo. Tajemnice sukcesu firmy istniejgcej po-
nad 450 Iat, Wyd. WAM, Krakow 2013.

77 Tamze, s. 12.
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terminem ,przywodztwo”, chce wiec opisa¢ charakterystyczne
rysy duchowosci ignacjanskiej, ktore ksztattuja/moga ksztatto-
wac dziatalno$¢ wychowawcza jezuitow.

Zarysowane rozumienie przywodztwa pokazuje, ze troska
o dobro drugiego jest niczym innym, jak owym towarzyszeniem
identyfikowanym z terminem cura personalis. Jego podstawa
jest przekonanie o wartosci chrzescijanskiej stuzby oraz bez-
interesowne zaangazowanie w przemiane niesprawiedliwych
struktur. Zatozenie to taczy wychowanie z pragnieniem wycho-
wania chrzescijanina, ktdry jako osoba kompetentna, odwazna
i twércza bedzie zdolna do podejmowania dziatan stuzacych
dobru innych”. Chris Lowney osigganie nakreslonych celéw
wychowawczych faczy ze zdolnoscig nabycia przez osobe czte-
rech wyjatkowych cech, ktére wyrastaja z ¢wiczent duchownych:
samoswiadomosci, pomystowosci, mitosci i heroizmu. Wszyst-
kie one stanowig podstawe jezuickiego ksztalcenia. Chociaz
w XVI wieku nie tylko nie postugiwano sie stowem ,przy-
wodztwo” w jego dzisiejszym rozumieniu, ale tez nie méwiono
o samoswiadomosci, pomystowosci, mitosci czy heroizmie, to
jednak motywowaty one do dziatan juz ludzi tamtych czasow.
Co wigcej, tresci te wskazujg na potrzebe kierowania si¢ nimi
takze w naszych czasach. Zalecenia te odnoszone sa zaréwno
do wychowawcdéw, jak i wychowankow jezuickich placowek
edukacyjno-wychowawczych”. Wychowawca w procesach
edukagji pelni funkcje podobna do kierownika ¢wiczen duchow-
nych, a wychowanek role rekolektanta®. Nalezy dopowiedzie¢,
ze zaréwno Ignacy Loyola, jak i jego pierwsi towarzysze zasad
tych nie rozumieli inaczej, jak tylko jako pewne umiejetnosci,
sposob dziatania dla osiagniecia nakreslonego celu. Ich wiasci-
woscia bylo to, ze umozliwiaty szybkie reagowanie na zaistniata

W. Zmudzinski, Sukces po ignacjarisku. Cztery filary jezuickiego sukcesu
wedtug Chrisa Lowneya, w: Pedagogika ignacjariska wobec wyzwan wspélczesnego
humanizmu, s. 265-266.

7 Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania. .., s. 80-84.
8 Ch. Lowney, Heroiczne przywédztwo..., s. 34.
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sytuacje oraz podejmowanie okres$lonych srodkéw zaradczych®.
Ich nabycie domaga sig:

rozpoznania swoich stabych i mocnych stron, rozumienia
znaczenia przyjetych wartosci i Swiatopogladu;
odwaznego wprowadzania w Zycie innowagji oraz umie-
jetnosci doskonatego poruszania si¢ w obszarze zachodza-
cych zmian;

przyjmowania swego otoczenia z mitoscig i motywowanie
siebie oraz innych;

rozbudzania w sobie heroicznych ambicji tworzenia dobra®.

Przechodzac do wyjasnienia istoty kazdej z wymienionych
cech, Chris Lowney zwraca najpierw uwage na to, ze samoswia-
domos¢ nie jest jednorazowym aktem osoby. Przyjmuje, Ze okre-
Slone wartosci pojawiaja sie¢ u poczatkéw istnienia cztowieka
i pozostaja aktualne i wazne przez cale jego zycie®. Fundamen-
tem rozwoju jest przezwyciezenie samego siebie i uporzadkowa-
nie swego zycia. Za istote tego procesu uwaza on zmierzenie si¢
ze swoimi slabosciami (nieuporzadkowanymi poruszeniami).
Stoi na stanowisku, ze istnieje realny wrdg cztowieka, ktorego
Ignacy Loyola identyfikuje z Szatanem. Podkresla, ze

wspolczesna kultura w wigkszos$ci przypadkdéw stawia w miejsce
»Szatana” cate mndstwo osobowosciowych, psychologicznych
i spotecznych demondw, ktére maja thumaczy¢ nasze zte uczyn-
ki. Te demony to natogi, stabosci, media, pozbawione mitosci
dziecinstwo, pech, presja réwiesnikéw, chciwos$¢, pragnienie
sukcesu, narcyzm, rozwiazle obyczaje spoteczne, glupi szefowie
itd. Jednak niezaleznie od tego, czy jest personifikowany (jako
Szatan), psychologizowany czy tez wyjasniany w inny sposob —
,wrog ludzkiej natury” naprawde istnieje. Jakkolwiek by na to
patrze¢, podstawowa prawda o czlowieku jest to, ze nikomu nie
udaje si¢ wykorzysta¢ w stu procentach wiasnego potencjatu.
Przyczyny takiego stanu rzeczy mozna zidentyfikowac. Loyola
zauwaza, ze wrog natury ludzkiej obawia sie ujawnienia. Tak
dtugo, jak nasze stabosci pozostajg nierozpoznawane lub glebo-
ko ukryte, nie mamy nad nimi absolutnie zadnej wladzy*.

81 Tamze, s. 303-304.

82 Tamze, s. 16.

8 Por. tamze, s. 35, 308.
8¢ Tamze, s. 126.
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Dlatego samoswiadomos¢, ktora uwaza za kluczows, by osiag-
nac sukces i sta¢ si¢ przywddca, domaga si¢ uporzadkowania
wlasnego zycia®*. Chodzi o doskonalenie samoswiadomosci —
znajomos¢ siebie, swoich mocnych i stabych stron. W czynnosci
tej za szczegdlnie wazny uznaje ustawiczny, codzienny nawyk
zastanawiania si¢ nad samym soba — examen (rachunek). W nim
widzi mozliwo$¢ oceny wlasnego zycia — za kazdym razem po
troche — w swietle przyjmowanych zasad i wyznaczanych ce-
16w *. Ten sposob myslenia charakteryzuje przekonanie o tym, ze

przywddcy musza w réwnym stopniu inwestowaé w swoje

umiejetnosci osobowosciowe i zdolnosci przewodzenia. In-

trospekcyjna podroz — odbyta jednorazowo czy tez roztozona

w czasie — stanowi fundament sukcesu przywddczego, ktory

lezy w zasiegu kazdego cztowieka. Ta podrdéz wymaga, aby:

* Uznac siebie za utalentowanego,

* Zidentyfikowac¢ balast obcigzajacy osobowos¢ i uniemozli-
wiajacy pelna realizacje potencjatu; tym balastem sa szcze-
golnie stabosci ujawniajace si¢ w ztych nawykach,

* Wyartykulowac cele i ambicje, ktore sa osobista motywacja:
powiedzie¢ ,nie” dryfowaniu, a w zamian zy¢ w zgodzie
z osobistym poczuciem magis,

* Okredli¢, na czym nam zalezy oraz to, jaki wptyw chcemy
wywrzed,

Rozwija¢ swiatopoglad stuzacy interakgji z innymi,

Wyrobi¢ w sobie nawyk ,uaktualniania” siebie w sposéb
regularny, to jest codziennie, w zakresie wszystkich powyz-
szych punktow¥.

Przy takim mysleniu konieczny jest nawyk ciaglego uczenia sie
oraz codziennej refleksji nad wykonywanymi czynnosciami®.

Kolejna cechg, ktéra w rozumieniu Chrisa Lowneya umozli-
wia odniesienie zyciowego sukcesu, jest pomystowos¢. Kluczem
do jej nabycia jest samoswiadomos¢. Przywodca bowiem

musi si¢ pozby¢ zakorzenionych nawykéw, uprzedzen, kul-
turowych preferencji oraz nastawienia w rodzaju: ,,zawsze

8 Tamze, s. 105.
8 Tamze, s. 308.
8 Tamze, s. 104.
8 Tamze, s. 35.
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postepowalismy w ten sposob” — to caty bagaz, ktory blokuje
szybkie reakcje adaptacyjne®.

Trzeba przy tym pamietac, ze

nie wszystko jest bagazem do odrzucenia. Fundamentalne
przekonania i wartosci sa poza dyskusja, poniewaz stanowia
gwiazde przewodnia, ktéra naprowadza na celowe zmiany,
w przeciwienstwie do bezcelowego dryfowania spowodowane-
go zmieniajacymi si¢ pradami. Przywddca adaptuje sie $miato
dziegki temu, ze dobrze wie, co jest negocjowalne, a co nie®.

Tak rozumiang pomystowos¢ czlowiek jest w stanie osiagnac,
stajac sie ,,obojetnym” w rozumieniu Ignacego Loyoli.

Termin ,,obojetnos¢” jest jednym z kluczowych poje¢ ducho-
wosci ignacjanskiej”’. Nie nalezy go utozsamia¢ z biernoscia,
brakiem zaangazowania i entuzjazmu czy z minimalizmem.
Postawy takie sa dalekie od ideatu Zycia i stuzby, jaki proponuje
autor Cwiczer duchownych i zatozyciel Towarzystwa Jezusowego.

Ignacjanska obojetno$¢ nie oznacza biernosci, jatowego oczekiwa-
nia, bezczynnosci, niepodejmowania inicjatywy czy nieszukania
w sposob aktywny Bozej woli. Wrecz przeciwnie! , Cwiczenia” sa
dla ludzi wielkich pragnien i po to, by pragnqé ,wiecej” (magis)
w stuzbie Bozej. Stan wewnetrznej rownowagi, dazenie do tego,
by by¢ ,jak jezyczek u wagi” (Cd 179), jest po to, aby ,pragna¢
i wybierac jedynie to, co nam wigcej pomaga do celu, dla ktérego
jestesmy stworzeni” (Cd 23). Ignacy chce przygotowac rekolek-
tanta do aktywnego uczestnictwa w najwazniejszych wydarze-
niach zycia, do statego rozeznawania woli Bozej i podejmowania
wolnych wybordw, by w ten sposéb wnosit swdj wkiad w dzieje
zbawienia®.

Owocem tak rozumianej obojetnosci jest umiejetno$¢ panowa-
nia nad soba, bronienie si¢ przed zlymi wpltywami. Jako zja-
wisko pozytywne takiego postepowania Ignacy Loyola uwaza

8 Tamze.

% Tamze, s. 36.

o1 Wprowadzenie do ¢wiczen duchownych, s. 16-20.

%2 B. Steczek, Ignacjariska obojetnosé, ,,Zycie Duchowe” 2008/55, s. 76-77.
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rozpoznawanie przez osobe ostatecznego celu, dla ktérego czto-
wiek zostat przez Boga stworzony. Tak rozumiana

obojetnos¢ pozwala ludziom wykorzeni¢ prowincjonalizm,
obawe przed nieznanym, przywiazanie do wilasnego statusu czy
majatku, uprzedzenia, awersje do ryzyka oraz podjecie w ro-
dzaju , przeciez zawsze to robiliSmy”. A gdy ludzie postrzegaja
caly swiat jako swoj dom, moga zwrdci¢ pelne nadziei, zacieka-
wienia i optymizmu spojrzenie w kierunku nowych pomystow,
kultur, miejsc i okazji. Uwalniajac si¢ od nieuporzadkowanych
przywiazan, ktére moglyby hamowa¢ podejmowanie ryzyka,
staja si¢ gotowi do zdecydowanego i petnego wyobrazni ruchu
w kierunku nowych okazji. Patrzac z optymizmem w przysztosc,
maja wieksze szanse znalez¢ zarowno okazje, jak i rozwigzania.
Loyola nazywat takie podejscie ,, zyciem z podniesiona glowa” .

Wszystko, co dotad powiedziano, wskazuje, Ze ten sposob
myslenia o sobie, szukanie wlasnych korzysci nie jest cecha
pomystowosci. Pomystowos¢ znaczy dla niego tatwos¢ przysto-
sowania, $miatos¢, sprawnos¢ oraz umiejetnos¢ oceny sytuacji
dzieki pielegnowaniu podejscia nazywanego ,,obojetnoscia” **.
Jej walorem jest przede wszystkim to, ze wyzwala z wszelkich
przywiazan w taki sposob, ze nie pozostaje cienr sktfonnosci ani
do zatrzymania tej rzeczy nabytej, ani do jej utracenia. Innymi
stowy, to nie pienigdze sa problemem, lecz bezgraniczne przy-
wiazanie do nich lub do czegokolwiek innego, ktére zaciemnia
widzenie. Chris Lowney ttumaczy, ze

przywiazanie do pieniedzy jest zazwyczaj kojacym balsamem
na jakie$ niszczace podraznienie wlasnego ego, na przyktad
przeraza mnie wizja porazki, potrzebuje czu¢ si¢ wazny i by¢
w centrum uwagi, mam watpliwosci co do mojego prawdziwe-
go talentu i wartosci. Loyoli tak naprawde chodzi o wewnetrzne
leki, pozadliwosci i przywiazania, ktére wplywaja na nasze de-
cyzje i dziatania®.

% Ch. Lowney, Heroiczne przywddztwo..., s. 306.
% Tamze, s. 127.
% Tamze, s. 128.
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Tak wiec ,, pomystowos¢”, o ktérej mowimy, charakteryzuje sie
zaréwno nieschematycznym mysleniem, jak tez nieschematycz-
nym zyciem czfowieka.

Kolejng cecha, ktéra wedlug Chrisa Lowneya prowadzi
czlowieka do przywddczego sukcesu, jest mitos¢®*. W rozu-
mieniu Ignacego ma ona by¢ motorem ludzkiego dziatania. Jej
wlasciwoscia jest wywolywanie w cztowieku wielkich pragnien
prowadzacych do osiagniecia wyznaczonego celu. W Cuwicze-
niach duchownych i konsekwentnie w pedagogii ignacjanskiej
inspiracja dla tych dziatan jest pojecie magis — ,jeszcze wiecej”,
,,co$ wiekszego”?. Chodzi o uczenie si¢ dawania z siebie wie-
cej, o przekraczanie siebie. Ambitne cele sktaniaja do heroizmu
w postepowaniu. Kierowanie sie w zyciu zasada magis umozli-
wia wybieranie strategicznego rozwiazania, ktore w wiekszym
stopniu przyczynia sie do ostatecznej realizacji wlasciwych
czlowiekowi zadan *®. Dynamizm, jaki kryje si¢ pod tym stowem,
sprawia, ze ,jezuici sa namawiani, aby zawsze «wybieraci prag-
naé» strategicznego rozwiazania, ktéore w wigkszym stopniu
przyczynia si¢ do osiagniecia celu”*. Lowney uwaza, ze termin
ten zawiera w sobie ,nieustanny ped do szukania czegos wiecej
w kazdej okazji oraz pewnos¢, ze sie to znajdzie” '™. Dlatego
w zyciu konieczne jest nie tylko stawianie sobie pytania o to, jaki
cel moglby nas zmotywowac do tego, by zrobi¢ wszystko, aby
go osiagnac, ale nade wszystko znalezienie na nie odpowiedzi,
ktora niemal gwarantuje zarliwe i twdrcze zaangazowanie .
Chris Lowney chce w ten sposdb wskazac¢ na konkretny sposdb
obchodzenia sie i radzenia sobie z ludzmi.

Aby wyijasni¢ znaczenie istoty mitosci, przywoluje postawe
Machiavellego, ktory uwazal, ze lepiej by¢ przedmiotem stra-
chu niz mitosci, i ttumaczy, ze takie przekonanie filozofa byto
wynikiem przeswiadczenia, ze ludzie sa niewdzigczni, zmienni,

% Wprowadzenie do ¢wiczen duchownych, s. 49-51.
7 Ch. Lowney, Heroiczne przywédztwo..., s. 41.
% Wprowadzenie do ¢wiczen duchownych, s. 77.

% Ch. Lowney, Heroiczne przywddztwo..., s. 130.
10 Tamze, s. 227.

101 Tamze, s. 130-131.
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obtudni, tchérzliwi w niebezpieczenistwie oraz chciwi zysku.
Ten sposob myslenia Machiavellego zestawia z nauka Ignacego
Loyoli, ktory radzi wszystkim

przetozonym rzadzenie z cala zyczliwoscia, fagodnoscia i tak,
zeby sie podwladni kierowali raczej wieksza mitoscig niz bo-
jaznia, tak by zakony mogty sie rozwija¢ w warunkach wiekszej
mito$ci niz bojazni.

Ttumaczy, ze to jaskrawo kontrastujace jezuickie podejscie
wynikato z ich zupelie odmiennego swiatopogladu. Podczas
gdy Machiavelli widzial $wiat jako peten strachliwych i nie-
wdzigcznych oszustdéw, jezuici patrzyli na niego z zupetnie innej
perspektywy: w kazdej osobie widzieli unikalny dar talentu
i godnosci. To dlatego tak bardzo réznili si¢ od Machiavellego
w ocenie swiata i cztowieka '*.

Objasniajac istote mitosci, ktéra ma by¢ charakterystycznym
rysem wychowania, Chris Lowney opiera si¢ na teologicznej
wizji boskiej mitosci wobec swiata i cztowieka. Wyraza prze-
konanie wynikajace z Cwiczeri duchownych, ze kazdy cztowiek
ulepiony jest z tej samej gliny, co inni ludzie i rzeczy: wszyscy
sq réwni, wszyscy obdarzeni tg sama warto$cia, wszyscy na-
pelnieni ta sama energia i tym samym potencjatem. Wszystkich
w jednakowym stopniu tacza wiezy z rodzing i przyjaciéimi,
ze wszystkimi, ktorzy z nimi, dla nich i wokdt nich pracuja, jak
i z leniwymi, gtupimi, zadziornymi i z tymi, ktdrzy nie kapali
sie regularnie. Jego zdaniem ten sposdb rozumowania obrazuje
i wyraza $wiatopoglad czlowieka, stajac si¢ swego rodzaju so-
czewka, ktéra ukazuje ludzkie myélenie. Swiadomosé tej sytuacji
ma nie tyle dawac osobie ukojenie z powodu przekonania o mi-
osci Boga, lecz wyzwala¢ w niej dziatanie wynikajace z istnienia
tej prawdy. Podkresla tez, Ze uznanie siebie za osobe kochana,
obdarzong wyjatkowa godnoscia i potencjalem, wplywa na
sposOb, w jaki osoba zaczyna zy¢ swoim zyciem. Przekonanie
to zaszczepia pragnienie maksymalnego wykorzystania posia-
danych daréw, przez co wspiera nawigzywanie relacji z innymi

12 Tamze, s. 39.
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osobami. Dlatego mito$¢ uwaza on za fundament zycia w zgodzie
i pomysInosci'®. Podkresla tez, Ze najlepsze wyniki osiggamy
woweczas, gdy pracujemy z ludzmi i dla ludzi, ktérzy udzielaja
rzeczywistego wsparcia i okazuja prawdziwe uczucia '™

Powyzsze wyjasnienia prowadza Chrisa Lowneya do stwier-
dzenia, ze

przywodztwo napedzane magis w sposob nieunikniony prowa-
dzi do heroizmu. Heroizm zaczyna sie od kazdej osoby, ktora
rozwaza, przyswaja i ksztattuje swojq misje. Czy pracuje sie dla
wielkiej organizacji, czy tez samemu, zadna misja nie motywuje,
dopdki nie stanie si¢ misja osobista. I cechuje sie ona zréwno-
wazonym rozwojem tylko wtedy, gdy poszukiwanie magis
stanie sie codziennym, refleksyjnym nawykiem. Kierujacy sie
magis przywodca nie zadowala sie bezmyslnym wykonywaniem
czynnosci lub godzeniem sie na status quo, lecz z twoérczym nie-
pokojem szuka czegos wiecej, czegos wiekszego. Zamiast zyczy¢
sobie, by okolicznosci byly inne, kierujacy sie magis przywodcy
albo sami je zmieniajg, albo wyciskaja z nich mozliwie najwie-
cej. Zamiast czekac na zlote interesy, znajdujq zloto w okazjach
biezacych. Herosi sami podciagaja si¢ w gore i sami czyniq si¢
wspanialszymi, podazajac za czyms$ wspanialszym od wlasnej
korzysci.

Klasyczne wzory heroizmu czesto wyrazaja akty niezwyklej
odwagi wykazanej w niebywale krytycznych momentach ludz-
kiego zycia. Heroizm nie jest przy tym ograniczony do tych rzad-
kich i nie kazdemu nadarzajacych sie okazji. Herosi wykazuja
odwage, szlachetnos¢ i wielkos¢ serca rowniez w poszukiwaniu
osobistego poczucia magis i w ukierunkowaniu na cele, jakie ich
samych przeksztalcaja w lepszych ludzi'®.

Oznacza to, ze heroizmu nie nalezy ocenia¢ przy pomocy skali
wartosciujacej okazje, jakie w zyciu si¢ przytrafiaja. Nalezy nato-
miast go faczy¢ z jakoscig ludzkich reakcji na pojawiajace sie oka-
zje'%. Tak odkrywany heroizm pobudza ludzka pomystowosc,
a samos$wiadomo$¢ rodzi mitos¢ i heroizm'”. Przemyslenia

103 Tamze, s. 132-133.
104 Tamze, s. 307.
195 Tamze, s. 266.
1% Tamze, s. 265.
107 Tamze, s. 274 i nn.
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Chrisa Lowneya o przywdédztwie inspirowanym Cuwiczeniami
duchownymi pozwalaja na zastosowanie ich w celu osiagniecia
ludzkiej dojrzatosci, o ktorg zabiegamy w procesach wychowa-
nia. Mozna je przenies¢ na teren wychowania, pamietajac, ze

wiekszos¢ z nas musi czerpac satysfakcje nie z widocznych
rezultatow, lecz ze zwyklego osobistego przekonania, ze nasze
dziatania, decyzje i wybory maja pewna wartosc'®.

Przekonanie to winno cechowac¢ zaréwno wychowawcéw, jak
i wychowankoéw, ktérzy w toku procesu wychowania przeko-
nuja sie o stusznosci swych pogladow czy tez zajmowanych
postaw.

W rozdziale podjeliSmy probe wyjasnienia podstaw pedagogii
transcendentnej. Z przedstawionych przedlozen wynika przede
wszystkim to, Ze odwotywanie sie do transcendencji w pedago-
gii czy tez pedagogice w zadnym razie nie umniejsza wolnosci
cztowieka oraz jego funkcjonowania w $wiecie. Przywotywanie
transcendencji stawia go natomiast w nowej sytuacji: przestaje
by¢ osrodkiem swych zainteresowan i decyzji, bedac zobowia-
zany do respektowania swej zaleznosci od Transcendencji-Boga.
Funkcjonowanie cztowieka respektujacego Transcendencje-Boga
posiada tez wiele walorow. Przede wszystkim odstania przed
nim nowy sens zycia, wypetniony nadzieja ostatecznego sukce-
su. Dostarcza rowniez motywdéw do respektowania praw innych
0sob i traktowania ich na réwni z soba.

108 Tamze, s. 102.
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W KIERUNKU PEDAGOGIKI
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Zdaniem Barbary i Wiestawa Theissow pedagogika opisujaca

zespot naukowo uzasadnionych regut prowadzacych do pozna-
nia $wiata, budowania wiedzy o $wiecie bardziej przypomina
mozaike i labirynt anizeli strukture krysztatu. Wszelako jednak
labirynt ten oferuje co$ bardzo waznego: mozliwo$¢ tworczych
poszukiwan i rozwoj — wlasny oraz pedagogiki'.

W tym labiryncie sktadanych ofert wychowawczych odnalez¢
mozna takze pedagogie ignacjanska, ktora zmierza do takiego
ukierunkowania wychowania, by osoba wychowanka byta po-
strzegana w kategoriach jej niepowtarzalnosci. Charakteryzuje
ja otwartos¢ na Transcendencje — osobowego Boga, ktory nawia-
zuje z cztowiekiem relacje. Akcentuje si¢ tez w niej odmiennos¢
i indywidualne potrzeby kazdej osoby oraz niezbedno$¢ wstuchi-
wania sie w jej troski i niepokoje. Zaktada si¢ bowiem, Ze bliskos¢
okazywana drugiej osobie daje mozliwos¢ udzielania jej realne-
go wsparcia. Ten wymiar okresla si¢ w pedagogii ignacjanskiej
mianem cura personalis. Przenoszac te zalozenia na ptaszczyzne

! B. Smoliniska-Theiss, W. Theiss, Badania jakosciowe — przewodnik po labiryn-

cie, w: Podstawy metodologii badan w pedagogice, red. S. Palka, Gdariskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, Gdansk 2009, s. 102.
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wychowania, mozna powiedzie¢, ze wsparcie — postrzegane
zarowno z perspektywy pedagoga, jak i wychowanka — jest
dla obu znaczace. W przypadku pedagoga ma on by¢ nie tylko
przewodnikiem w sprawach nauki, ale powinien osobiscie zaan-
gazowac sie w intelektualny, emocjonalny, moralny i duchowy
rozwdj wychowanka. Zaangazowanie wychowawcy pomaga wy-
chowankowi coraz petniej odkrywac i rozwija¢ wlasng godnos¢
i wartos¢, czyniac z niej osobe bardziej dojrzata i odpowiedzialng
za ksztalt wlasnego zycia. Korzystajac z zebranego i przeanalizo-
wanego materiatu Zrodlowego, zmierzac¢ bedziemy do wyartyku-
lowania i opisu mechanizméw okreslajacych istote udzielanego
wsparcia. Zakladamy, ze zgromadzona nowa wiedza umozliwi
sformulowanie teoretycznych przestanek, ktore beda objasniac
znaczenie i funkcjonowanie wychowawczego towarzyszenia.

W rozdziale opiszemy podstawy praktyki, ktorej implikacje
pedagogiczne podajq teoretyczne podstawy pedagogiki towa-
rzyszenia®’. W badaniach empirycznych postuzyliSmy sie meto-
da wywiadu narracyjnego?. ZwrdciliSmy sie z prosba do trzech
jezuitow, by opowiedzieli o swoim Zyciu. Kazdy z nich w rézny
sposob przez wiele lat pelni role wychowawcy. Jeden jest kierow-
nikiem udzielajacym ¢wiczen duchownych oraz duszpasterzem-
-wolontariuszem w wigzieniach w Nowym Wisniczu i Nowym
Saczu (Stanistaw M.); drugi pracuje jako wychowawca w bursie
prowadzonej przez jezuitow (Kazimierz M.); trzeci jest kateche-
ta i duszpasterzem dzieci i ich rodzicéw w prowadzonej przez
jezuitow parafii (Jerzy K. — ,Klakier”). Wywiady zostaly prze-
prowadzone w drugiej polowie 2016 roku. Nagrany materiat
zostal spisany i jako taki stal sie Zrodlem analiz i interpretacji.
Prowadzone badania wpisujemy w nurt badan jakosciowych,
w ktorych bez zatozen wstepnych i przy zachowaniu mozliwie
najwiekszego obiektywizmu zmierza si¢ do opisu badanego

2Por. M. Malewski, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypli-
ny naukowej, Wyd. UW, Wroclaw 1998, s. 20-21.

3 D. Urbaniak-Zajac, Wprowadzenie, w: D. Urbaniak-Zajac, E. Kos, Badania
jakosciowe w pedagogice, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2013, s. 91.
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zjawiska®. Do badania zebranego materialu postuzylismy sie
zorientowana hermeneutycznie technika analizy strukturalnej
tekstow narracyjnych®. Umozliwia ona ksztaltowanie nowego,
bardziej rozumnego, bardziej podmiotowego i bardziej odpo-
wiedzialnego funkcjonowania cztowieka w swiecie®.

Dla samej techniki analizy strukturalnej narracji charaktery-
styczne jest zwracanie uwagi na wszystkich jej uczestnikow, kto-
rych nazywa sie ,,aktorami”. Zazwyczaj sa nimi osoby. Moze sie
zdarzy¢, ze do tej grupy zalicza sie tez rzeczy, ktore w narracji
spelniaja znaczaca role. Przy wyrdznianiu ,,aktoréw” nie chodzi
jednak o samo ich wyrdznienie. Nadto nalezy wskaza¢ zacho-
dzace miedzy nimi relacje i zwiazki. Dla ich wizualnego ukaza-
nia warto sporzadzi¢ wykresy czy schematy, gdyz ulatwiaja one
interpretacje opisywanego zjawiska. W wielu narracjach, poza
aktorami, duze znaczenie ma tez miejsce, w ktérym przebywaja
aktorzy, oraz czas, w jakim zostata umiejscowiona narracja. Sa
to kolejne elementy techniki analizy strukturalnej tekstow nar-
racyjnych. Dwa nastepne dotycza oczekiwan poszczegolnych
aktoréw oraz prezentowanych przez nich wartosci. Wszystkie

* Por. A. Perékyla, Analiza rozmow i tekstow, w: Metody badar jako$ciowych, red.
N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, t. 2, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 326;
AM. de Tchorzewski, Wstep do teorii wychowania, Akademia Ignatianum,
Wyd. WAM, Krakéw 2016, s. 47.

®Por. Z. Marek, Metody pracy z tekstami biblijnymi, w: J. Kochel, Z. Marek,
Pedagogia biblijna w katechezie, Wyd. WAM, Krakéw 2012, s. 295-298. Techni-
ke te stosowano w analizie tekstow literackich w Niemczech Zachodnich juz
w latach 70. Korzystali z niej takze teologowie. Poznalem ja na seminariach
doksztatcajacych katechetow, ktére prowadzita dr Gabriela Miller w Unter-
marchtal w latach 80. minionego wieku.

¢ M. Malewski, Teorie andragogiczne..., s. 30-31. Ich wlasciwoscia, zdaniem
M. Malewskiego, jest krytyczny dialog z poznawana rzeczywistoscia, dopetnia-
ny krytyczna wiedza badacza. Dzigki tym walorom procedury poznawcze od-
staniaja obecny w poznaniu sens i poprowadza , poznawczo aktywny podmiot
do «wtlasciwego» rozumienia wilasnego bycia w uniwersum codziennosci”,
a w dalszej kolejnosci do tlumaczenia nowych obszaréw zycia codziennego.
Jest to mozliwe dzigki logicznemu uporzadkowaniu i emocjonalnemu oswoje-
niu sie z istniejagcym bogactwem sytuacji wychowawczych (por. s. 38, 178). Por.
J. Krysztofik, A. Piestrzynska, A. Walulik, Strukturalna analiza biblijnych tekstow
narracyjnych — implikacje pedagogiczne, Jakosciowe Badania Pedagogiczne 2016,
t. L nr1, 51 (wydruk: 29.11.2016: https://wnus.edu.pl/jbp/pl/issue/154/).
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te elementy maja pomagaé¢ w odkrywaniu bogactwa zamknie-
tego w narracji oraz uwrazliwia¢ na przebieg zachodzacych
procesdw, ktore dokonuja si¢ w zyciu osoby. Spostrzezenia te
werbalizujemy w implikacjach pedagogicznych.

6.1. ,Klakier”

Ksiadz Jerzy K. jest jezuita, potocznie méwi si¢ o nim , Klakier””.
Tak nazwal go jeden ze wspdtbraci, z ktérym pracowat w placow-
kach duszpasterskich w Gliwicach i Nowym Saczu. Jego narracja
sugeruje, ze ,,duszpasterstwo dzieci i mtodziezy byto mu bliskie
od dawna”, stawalo sie¢ jego zyciowa pasja. Urodzony w Nowym
Saczu, méwi, ze zainteresowanie duszpasterstwem dzieci towa-
rzyszyto mu od wczesnej mlodosci. Pracowal w prowadzonych
przez jezuitdéw osrodkach duszpasterskich w Czechowicach-
-Dziedzicach, Gliwicach i Nowym Saczu. Aktualnie pracuje we
Wroctawiu. Jako poczatek swojej formacji wychowawcy wska-
zuje ruch oazowy. Uczestniczac w nim, zaczat poszukiwac, tak
mozna to dzisiaj nazwad, wlasnego miejsca w zyciu. Na tym
etapie Zycia obudzila si¢ w nim potrzeba organizowania i gro-
madzenia wokot idei ksiedza Franciszka Blachnickiego dzieci
i mlodziezy. Kolejny etap jego zycia zwigzany jest z wstgpieniem
do zakonu jezuitow i dwuletnia formacja zakonng w nowicjacie.
Polega ona na poznaniu i przyjeciu sposobu zycia jezuitéw. Pro-
ces ten wiaze si¢ ze studiowaniem konstytucji zakonu jezuitow,
a takze wyborem — decyzja prowadzenia wiasnego zycia wedtug
ich wymogow. W podjeciu decyzji o tym, czy ktos chce zy¢ w za-
konie, pomocne sa odprawiane przez kazdego jezuite miesigcz-
ne ¢wiczenia duchowne. Ten etap formacji zakonnej — u jezuitow
dwuletni nowicjat — zamyka zlozenie sluboéw zakonnych, kto-
rymi skladajacy wyraza swa decyzje o zyciu wedlug przyjetego
w zakonie stylu zycia.

7 Nazwa zostata zaczerpnigta z popularnej w latach 80. i 90. bajki dla dzieci
,Smerfy”.
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Po zakonczeniu tego etapu formagji , Klakier” zostat skiero-
wany na trzyletnie studia filozoficzne, ktore odbyl na Wydziale
Filozoficznym Towarzystwa Jezusowego w Krakowie. Po ich
ukonczeniu zostal skierowany do Czechowic-Dziedzic celem
odbycia tak zwanej , magisterki” — trwajacej rok lub dwa lata
praktyki duszpasterskiej. Przybiera ona dos$¢ rdézne formy.
W przypadku ,Klakiera” byta to praca duszpasterska, a jego
gldéwnym zadaniem bylo prowadzenie katechezy. Po dwuletniej
praktyce duszpasterskiej odbyt trwajace cztery lata studia teo-
logiczne na Wydziale Teologicznym Towarzystwa Jezusowego
,Bobolanum” w Warszawie. Wraz z ukonczeniem studiéw teo-
logicznych i otrzymaniem S$wiecen kaptanskich zostat skiero-
wany do pracy duszpasterskiej w Gliwicach. Tam pracowat ze
swym ,mistrzem”, ksiedzem , Gargamelem”. Kolejne placéwki,
na ktorych przebywat, to Nowy Sacz, a obecnie Wroctaw.

6.1.1. Dewiza towarzyszenia: ,by¢” i ,dawac”

Co decyduje o sukcesie wychowawczym? Co powinno charakte-
ryzowac osobe wychowawcy? Na czym polega fenomen dobre-
go wychowawcy? To tylko niektdére z pytan, jakie zamierzamy
postawi¢ w toku prowadzonej refleksji nad zatozeniami peda-
gogiki towarzyszenia. Na niektore z nich usituje odpowiedzie¢
autor narracji nr 1 — ,Klakier”. Na podstawie jego wypowiedzi
stworzylismy ,,08 czasu” (por. ryc. 1), na ktorej probujemy gra-
ficznie wskaza¢ zaréwno ,aktoréw” uczestniczacych wespot
z nim w pracy duszpasterskiej, jak tez jego oczekiwania z nig
zwiazane oraz wartosci, jakie usiluje za posrednictwem swej
narracji przekazac.
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Analizujac 0$ czasu, zauwazamy kilka etapow, ktére wy-
stepuja w narracji. Pierwszy umownie nazywamy okresem
obejmujacym czas przed wstgpieniem do zakonu, zycie w no-
wigcjacie, studia filozoficzne w Krakowie, magisterke odbywana
w Czechowicach-Dziedzicach i studia teologiczne w Warszawie.
Kolejne etapy obejmujq prace duszpasterska w Gliwicach, No-
wym Saczu i wreszcie we Wroctawiu. Biorac pod uwage to, ze
narrator nie mial wptywu na wybor miejsc, w ktorych przeby-
wal, w analizie nie bedziemy uwzglednia¢ elementu miejsca.
~Klakier”, poza epizodem zwigzanym z zalozeniem oazy , Dzie-
ci Bozych” w Nowym Saczu, byl zobowiazany stosowac sie do
polecen swych przetozonych zakonnych, ktorzy kierowali go do
pracy we wskazanych placowkach.
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Na osi czasu pokazujacej wazniejsze wydarzenia z zycia ,, Kla-
kiera” wyrdzniliSmy okresy ukazujace charakterystyczne etapy
jego aktywnosci duszpastersko-pedagogicznej (ryc. 2). W nie-
ktérych z nich pojawia sie charakterystyczny element, z ktdrego
mozna wnioskowac, ze sam , Klakier” na jakims etapie poszuku-
je wsparcia — towarzyszenia innych osob. Z tg cecha spotykamy
sie na etapie zakladania oazy , Dzieci Bozych” w Nowym Saczu.

Mysle, ze zaczelo sie od mojego udzialu w zyciu oazy. Zanim
zostatem ksiedzem, z moim kolega zaczeliSmy prowadzi¢ oaze
,Dzieci Bozych”®.

Analiza tej krotkiej wypowiedzi wskazuje na istnienie w nim
potrzeby bycia z innymi, udzielania im wsparcia, robienia cze-
gos, czego sam jeszcze nie byl w pelni swiadomy. Pojawia sie
przy tym dos¢ charakterystyczny dla niego rys, ktory bedzie sie
powtarzatl takze w pdzniejszym okresie, a mianowicie potrzeba
dziatania razem z kims drugim. Pierwsza taka osoba byt kolega
przysztego ,Klakiera”. Wspolnie zatozyli i kierowali dziecigca
grupa oazowa, ktorg nazwali , Dzieci Boze”. Wspomnienie tego
epizodu konczy stwierdzeniem: ,Od tego czasu polubilem te
prace”. Ukazuje ja jako warto$¢, ktdra stopniowo nadaje sensjego
zyciu i wyzwala w nim kolejne inicjatywy na polu wychowaw-
czym. Wolno przyja¢, ze dla uczestnikow zalozonej przez siebie
grupy , Dzieci Bozych” obaj petnili funkcje przewodnikéw, oséb
towarzyszacych procesom integracji i wspolnie podejmujacych
inicjatywy o charakterze religijnym. Podobna sytuacja daje sie
zauwazy¢ w Gliwicach, gdzie spotyka swego przyjaciela — ksie-
dza ,Gargamela”.

Wspominajac te etapy towarzyszenia pedagogicznego , Kla-
kiera”, nalezy zwrdci¢ uwage na zaznaczany w narracji sposob
jego rozumienia i postrzegania istoty towarzyszenia. Charakte-
ryzuje go relacja mistrz — nauczyciel czy tez uczen — wychowa-
nek. Mozna przypuszczac, ze relacje te swoj pierwowzdr mialy

8 W wypowiedziach ks. Jerzego K. (,,Klakiera”), Stanistawa M. i Kazimie-
rza M. nie dokonano korekty stylistycznej, celowo pozostawiajac oryginalne
brzmienie.
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w ruchu oazowym, w ktérym uczestniczyt. Istniala tam z jednej
strony hierarchia odpowiedzialnych za funkcjonowanie grupy,
a z drugiej promowano wspotdziatanie. Role , mistrza” petni
moderator. Idac tym tokiem rozumowania, zauwazamy, ze za-
rowno przyszly ,Klakier”, jak i jego kolega zostali umieszczeni
na osi czasu w gornej jej czesci. Chodzi o zwrdcenie uwagi na
to, ze wobec uczestnikéw zatozonej przez siebie grupy , Dzieci
Bozych” obaj pelniq funkcje przewodnikéw, wychowawcow,
0s0b towarzyszacych toczacemu si¢ procesowi. Przypuszczenie
to potwierdza wprowadzana do narracji liczba mnoga (,,my”).

Powyzsza sytuacje mozna ttumaczy¢ tym, ze ,Klakier” przy
podejmowaniu tego rodzaju dziatart sam potrzebowat oparcia
w kim$ drugim. Sugeruje to tez, ze podejmowane przez niego
inicjatywy faktycznie byly wspierane przez innych: kto$ z nim
pracowal, udzielal mu pomocy. Taka funkcje pelnil kolega,
z ktérym ,zaczeliSmy prowadzi¢” oaze ,Dzieci Bozych”. Epi-
zod ten wprowadza w narracje ,Klakiera” kolejne inicjatywy
o znamionach pedagogicznego towarzyszenia. Otdz juz na po-
czatku nowej sytuacji zyciowej — wstapienia do zakonu i zycia
w jezuickim nowicjacie — decyduje si¢ on zaangazowac w zycie
funkcjonujacego w poblizu miejsca jego pobytu przedszkola
prowadzonego przez siostry zakonne.

W nowigjacie nie byto duzych mozliwosci pracy duszpasterskie;j.
Z jednym ze wspdtbraci chodziliéSmy do prowadzonego przez
siostry stluzebniczki niedaleko naszego domu zakonnego przed-
szkola. Pamigtam, znalezlismy jakis projektor, zeby mozna byto
wyswietla¢ dzieciom filmy.

Jesli wezmiemy pod uwage to, ze wydarzenia te mialy miejsce
na poczatku lat 80., to fatwiej bedzie doceni¢ walor tego trudu.
Takze i w tym przypadku pojawila sie potrzeba ,towarzysza”
podejmowanych inicjatyw. Podobnie bylo w Krakowie, gdzie
przez trzy lata ,Klakier” pracuje na rzecz dzieci z ,,0srodka ku-
ratorskiego”: , Ze wspolbratem Andrzejem, z ktérym wczesniej
chodzilismy do przedszkola, teraz chodzitem do domu dzie-
cka”. Wydaje sig, Ze na tym etapie rozumienia towarzyszenia
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pedagogicznego , Klakiera” zaczyna u niego wystepowac prze-
konanie, ze nalezy ,by¢” i cos z siebie ,dawac”.

Stopniowo przyjmowana przez ,Klakiera” filozofia zycia,
w ktorej do glosu dochodza ,by¢” i cos z siebie ,dawac”, jeszcze
wyrazniej wystepuje w kolejnym etapie jego zycia. Jest on zwiaza-
ny z podjeciem studiéw filozoficznych po ukonczonym nowicjacie.

Pozniej, kiedy bytem na studiach filozoficznych w Krakowie,
kazdy z nas miat jakies$ zajecia dodatkowe. Ja zaczalem pracowac
w osrodku kuratorskim. Praca ta trwata przez trzy lata.

,Klakiera” i jego wspodtbrata Andrzeja umiesciliSmy na osi czasu
w gornej czesci schematu. Chcemy w ten sposdéb ponownie za-
znaczy¢ pelniong przez nich funkcje wychowawcy-nauczyciela.
Doswiadczenia wyniesione z tego osrodka wychowawczego
umozliwily mu poszerzenie w narracji tresci podktadanych pod
okreslenie ,towarzyszenie pedagogiczne”.

Tam jednym z wychowawcéw byl milicjant, ktéry na dzieci
krzyczat, rzadko sie tez pojawiat, zeby sie nimi opiekowa¢. Byta
tam tez taka pani, ktora swietlica nazywata ciocia.

Zaczat rozumie¢, czym jest bieda ludzka, ktdrej nie da sie wyra-
zac tylko w kategoriach materialnych.

Wielkim dla mnie przezyciem bylo to, jak kiedys$ odbierano
rodzicom dziewczynke — chodzita wéwczas do szdstej klasy —
i skierowano jg do o$rodka opiekunczego. Kiedy ja zabierano, to
ona nas prosila o to, bysSmy w sadzie méwili, zeby ona zostata
w swoim domu. Swoje przezycia opisywata nam w listach. Prze-
zywata rozbicie swojej rodziny.

Zakres treSciowy terminu ,,towarzyszenie pedagogiczne” zostat
u niego poszerzony poprzez jeszcze inne doswiadczenie wynie-
sione z osrodka kuratorskiego:

Byta tam taka Cyganeczka, ktdéra nie mowita. Kiedy$ zabralismy
ja do Nowego Sacza na wakacje. Pojawit si¢ tam kaptan, ktory
znat jezyk migowy. Umial rozmawia¢ z nieslyszacymi. Innym
dzieciom sie to bardzo podobato. Probowaly nawet sie nauczy¢



228 PEDAGOGIKA TOWARZYSZENIA

jezyka migowego, ale nic z tego nie wyszto. Dziecko to (Cyga-
neczka) miato bardzo ci¢zkie zycie, bo rodzice ja wykorzystywali.

Kontakt z dzie¢mi w tym osrodku pozwolit mu odkry¢ war-
tos¢ bezinteresownej pomocy.

Pomagalismy dzieciom uczy¢ sig. (...) My$my przychodzili do
tych dzieci najcze$ciej w soboty. Bralismy je na wycieczki czy na
jakies spotkania.

Charakterystyczne wydaje si¢ tez wyrdznienie celu przycho-
dzenia do tej placowki. Z jednej strony chodzito o wsparcie
w rozwoju intelektualnym: ,PomagalisSmy dzieciom uczy¢ si¢”.
Pojawil si¢ ponadto drugi, szerszy motyw: naturalne wrastanie
w zycie spoleczne i rozw¢j wewnetrzny — duchowy tych dzieci:
,Bralismy je na wycieczki, czy na jakie$ spotkania”. Z podobnym
nastawieniem , Klakier” pracuje w Czechowicach-Dziedzicach,
gdzie odbywa swa ,, magisterke”. Poza praca katechety z wtasnej
inicjatywy zatozyl tez apostolstwo modlitwy dzieci: ,Miatem
ponad 120 dzieci. Z tymi dzie¢mi mieliSmy regularne spotkania.
Od tego czasu ciagle pracuje z dzie¢mi”. Pobyt w Czechowicach-
-Dziedzicach i praca z dzie¢mi ostatecznie zadecydowaty o jego
dalszych krokach: ,Od tego czasu ciagle pracuje z dzie¢mi”.
Dodajmy do tego jeszcze prowadzenie grupy ministrantow
w czasie studiow teologicznych w Warszawie:

[Ze wzgledu na] duzo nauki byto trudno, Zeby znajdowac wiecej
mozliwosci pracy z dzie¢mi. W tym czasie moja praca z dzie¢mi
ograniczata si¢ do pracy z ministrantami.

Nowe rozumienie towarzyszenia pedagogicznego wpisane
zostalo w drugi i kolejne etapy pracy duszpasterskiej , Klakiera”.

Po otrzymaniu $wiecen diakonatu zostatem postany przez prze-
fozonych do pracy w Gliwicach. Tam pracowalismy na duzej
parafii, w ktérej budowano nowy kosciét i tworzono nowa pa-
rafig. W mojej pracy miatem przede wszystkim przygotowywac
dzieci do Pierwszej Komunii Swigtej. Z tym przygotowaniem
TaczyliSmy réznego rodzaju dziatalnos¢, miedzy innymi wyjaz-
dy z dzie¢mi poza miasto. Prowadzilem tez w tym czasie grupe
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dziewczynek, nazywanych ,bielankami”, i grupe Spiewajaca
podczas Mszy Swietych. Z tymi grupami organizowaliSmy wy-
jazdy poza Gliwice. Jak pamietam, w takiej grupie Spiewajacej
w zespole byto ponad setka dzieci.

W dalszej kolejnosci o nowym znaczeniu istoty towarzyszenia
pedagogicznego zadecydowata przyjazn ,Klakiera” z ksiedzem
,Gargamelem”, ktdry imponowat mu swym sposobem myslenia
ibycia, a przy tym dopuszczat go do wlasnych tajemnic na temat
tego, jak odnies¢ sukces pedagogiczny.

Za cenne u ,Gargamela” uwazam jego madro$¢ zyciowa, ktora
dzielit sie z innymi. Jak si¢ pojawiata jakas trudnos¢, on zawsze
miat jej rozwiazanie. Podawatl proste rozwigzania. Méwit, zrob
sobie tak i bedzie dobrze. Poza tym w jego pracy wszystko
byto wypracowane, przygotowane. Nie zatrzymywat tego, co
wiedzial, do czego doszedl, dla siebie. Dzielil si¢ z innymi swo-
imi doswiadczeniami. Odznaczal sie bardzo dobra pamigcig do
twarzy. Po jednym, drugim spotkaniu juz wiedzial, kto to jest
i zapamietywat go. Byt wielkim praktykiem, do ktérego zwracali
sig¢ inni wspolbracia, pytajac: ,Gargus, jak ty to widzisz”. Miat
zawsze jasne i trafne osady. Zawsze tez potrafit na wszystko
odpowiedzie¢. Bardzo czesto zaczepiajacym go dawat trafng ri-
poste. Umiat tez przyznac sig, jesli cos nie wyszto, cos zaniedbat.
On sig szybko ztoscit, ale p6zniej nie pamietal, co powiedziat. Po-
trafit tez powiedzie¢ przepraszam. Nie nosit w sobie urazéw, nie
zamykat sie w sobie. Umiat zdobywac rodzicéw do wspdtpracy.

Ceni sobie tez jego dowcip i jasne dazenie do celu:

Przypominam sobie takie wydarzenie z historii z ,Gargame-
lem”. Mial przeczytad list z KUL-u. Pyta dzieci: Czy mam wam
przeczytac caly list, czy tez go skroci¢? Dzieci odpowiedziaty:
Skroci¢. Wigc on powiedzial w ten sposdb: ,KUL potrzebuje
pieniedzy full” i na tym skoniczyt.

Zetknigcie si¢ z ,Gargamelem” na placoéwce w Gliwicach
wywolalo u ,Klakiera” spory podziw i swego rodzaju chec
nasladowania.

Nie kryje, ze ,,Gargamel” byt dla mnie nauczycielem. Od niego
uczylem sig, jak sobie w konkretnych sytuacjach radzi¢. Do nie-
go mogtem przyjs$¢, zeby cos omdéwic, o co$ zapytac. Wazne byto
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i to, ze wieczorami moglisSmy si¢ razem spotkac i oméwicé to, co
sie¢ wydarzyto, na co trzeba zwrdci¢ uwage.

Takie rozumienie przez ,Klakiera” nawiazanych wiezéw spowo-
dowato, Ze na rycinie osi czasu zachodzace migedzy nimi relacje
ulokowalismy w kategorii mistrz — uczen. Funkcje mistrza peit
»,Gargamel”, ktory imponowat , Klakierowi”. ,Klakier” starat sie
go nasladowac.

Miat tez specyficzny sposob odprawiania, celebrowania Mszy
Sw1e;tych z dzieémi. (...) On promowal podczas Mszy Swietej
$piew dzieci. (...) Staram sie tez to czyni¢. Dzieci duzo $piewaly.
Co wazne, same (dzieci) graja tez na instrumentach. Niepo-
trzebny jest wtedy organista. Ten sposob celebrowania utatwia
kontakt z dzie¢mi. Msza Swieta nie sprowadza sie juz tylko do
skierowanego do nich zwrotu: ,Drogie dzieci”, na ktérym kon-
czy sie z nimi kontakt, bo to z duszpasterstwem dzieci niewiele
ma wspolnego.

Praca w Gliwicach nacechowana byla wigc podziwem, checig
przejmowania przez ,Klakiera” stylu funkcjonowania starsze-
go wspotbrata. Jak zobaczymy jednak w dalszym toku analiz,
nastawienie to stopniowo ulegalo ewolucji, przyjmujac coraz
bardziej wiezy partnerskie, a kiedy zabrakto ,Gargamela” (po
skierowaniu , Klakiera” do pracy we Wroctawiu), byt on gotowy
sam przeja¢ w nowym srodowisku jego role.

Wiez przyjazni ,Klakiera” z , Gargamelem” siega czasow
poprzedzajacych jego wstapienie do zakonu jezuitéw.

Z ,Gargamelem” bylo tak. Poznatem go w Nowym Saczu. On
byt dwa razy w Nowym Saczu. Za pierwszym razem ja bytem
ministrantem, a za drugim razem pracowalismy w Gliwicach.
Razem pracowalismy tam [w Gliwicach] przez cztery lata. Na-
stepnie przez szes¢ lat razem pracowaliSmy w Nowym Saczu. To
byt ksiadz, ktérego dzieci bardzo kochaly. Jako cztowiek byt on
bardzo nerwowy, ale dzieci go i tak bardzo kochaly. On czesto
powtarzat i to robil: ksiadz nie musi by¢ madry, ale musi by¢
z dzie¢mi. Powtarzat, ze tak jak dzieci w szkole maja swoja pania,
ktora je prowadzi, tak w koSciele muszg mie¢ swojego ksiedza.
Chodzito mu o to, ze ksigdz tez powinien by¢ dla dzieci takim
punktem odniesienia. Ksiadz powinien zawsze by¢ z dzie¢mi.
Powtarzat: Nie musisz nawet nic mowi¢, wystarczy, ze jestes, ze
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przybijesz piatke, dasz lizaka. (...) Wazne jest to, zeby (dzieci)
wiedzialy, ze do ksiedza moga przyjs¢, ze on zawsze na nie
czeka, ze moga zawsze na niego liczy¢. Mysle, ze to byla jego
[..Gargamela”] dewiza zyciowa. Dzieci wiedzialy, ze on dla nich
gotow jest wszystko da¢, wszystko zrobi¢. W naszym domu za-
konnym bylo tak, ze jak na stole cos zostawato ze stodyczy, to on
pytat: , Nie chcecie wiegcej?”. Nie czekajac na odpowiedz, mowit:
To reszta dla dzieci. Druga rzecz, jaka pielegnowat, to to, by
salki [pomieszczenia na terenie parafii] zawsze byly dla dzieci
dostepne. Dzieci przez caly tydzien mogly do nich przychodzic.
W nich zawsze co$ bylo do poczestowania sie. One wiedzialy,
ze ,Gargamel” zawsze na nie czeka. Druga rzecz to jego praca
zrodzicami. Bywato tak, ze on siedziat w jednym pomieszczeniu
z rodzicami, a dzieci zabawiaty si¢ w innym. Tak bylo zaréwno
w Gliwicach, jak i w Nowym Saczu.

Na tym etapie doskonalenia przez ,Klakiera” wtasnego
warsztatu towarzyszenia pedagogicznego spotykamy sie z do-
cenieniem znaczenia osoby, ktéra pomaga w porzadkowaniu
uznawanych i przyjmowanych wartosci, dzieli si¢ wlasnymi
doswiadczeniami czy tez pomaga tworzy¢ wlasny styl zycia.
Te przyjacielskie wiezi inspirowaly ,Klakiera” do wtlasnych
przemyslen i uzasadnien takiej czy innej postawy. Poczynione
obserwacje prowadza go do takich stwierdzen:

,Gargamel” miat stosunkowo duza grupe oséb, ktére go pamie-
taly z pierwszego pobytu w Nowym Saczu. Podczas drugiego
pobytu osoby te byly juz dorostymi. Byli rodzicami, a wigc zno-
wu ta wspotpraca z nimi ukltadata sie bardziej po przyjacielsku.

Co wiecej, ,Klakier” podkresla:

Niezaleznie od warunkéw niezbedne jest bycie z dzie¢mi. Jesli
sig jest z nimi, to mozna kazdego z osobna pozna¢, mozna cos od
nich ustysze¢, a wtedy tatwiej pomoc.

Zdobyte u boku , Gargamela” dobre doswiadczenia usituje on
przenies¢ do srodowiska, w ktérym obecnie przebywa i pracuje.

Moja prace we Wroclawiu wspierajg tez inni. Najczesciej sa to
dziewczyny, ktére kiedy$ nalezaly do ktdrejs z grup dziecie-
cych. Pomagaja na przyktad w pracy z zespolami muzycznymi.
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Kiedys one z takiego zespotu wyszly, a teraz nim kieruja. Méwia
nawet, Ze nie ma takiej mozliwosci, zeby w tym nie uczestniczy¢,
zeby tego nie prowadzi¢. Ciekawe jest i to, ze czes¢ dzieci, moze
dos¢ duza ich czes¢, przechodzi do grup miodziezowych, jakie
funkcjonuja przy parafii: grupy oazowe czy grupy Magis.

Wyniesione doswiadczenia pomoglty mu uczyni¢ dewiza zycia
przeswiadczenie o tym, ze duszpasterz, pedagog powinien
zawsze by¢ dla wychowankéw: ,,Chodzi o to, zeby by¢, z nimi
sie przywitaé, przebijajac chocby piatke, zeby co$ do nich
powiedzie¢”.

Obrazem zapowiedzianej powyzej ewoludji relacji przeksztat-
cajacych sie ze stanu nauczyciel — uczenn w relacje przyjacielskie
jest ta czesc relacji, ktora przybliza prace ,Klakiera” w Nowym
Saczu. Tak ja charakteryzuje:

Do niego mogtem przyjs¢, zeby cos omoéwic, o co$ zapytac. Waz-
ne byto i to, ze wieczorami moglismy sie razem spotkac i oméwic
to, co sie¢ wydarzyto, na co trzeba zwrdci¢ uwage.

W relacji wazne jest tez — podkreslane przez ,Klakiera” — two-
rzenie czego$ wspolnie:

Jego nazywano , Gargamelem”, a mnie ,Klakierem”; z ,Garga-
melem,, robiliémy to w ten sposdb; w Nowym Saczu mieliSmy
tyle dzieci, ze wszystkie siedzialy wokot oftarza. Wokoto widac
byto las gtow; kiedy przy konicu Mszy Swietej odczytywane byly
ogloszenia parafialne, to byliSmy przy mikrofonie razem, czgsto
sobie co$ dopowiadajac. Na ten moment moze bardziej nawet
niz dzieci czekali dorosli. Chodzito o to, zeby i ogloszenia uczy-
ni¢ bardziej czytelne i bardziej dostepne.

Przytoczone wyrazenia wskazuja na bardzo bliska wspotprace
,Klakiera” z ,,Gargamelem”. Jej owocem staly si¢ bliskie wigzy
przyjazni, odpowiedzialnos$ci i wzajemnego zaufania. Doswiad-
czenia te kaza wierzy¢, ze wzajemne zaufanie i przyjazn sa
wartosciami, ktore ludzi tacza wokodt konkretnych idei i celow.
W przypadku , Klakiera” i ,Gargamela” celem takim byto dzie-
cko, jego dobro, chec¢ niesienia mu pomocy, wyzwalania w nim
fascynacji rzeczywistoscia, ktéra cenili sobie ich wychowawcy.
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Wprawdzie rzeczywisto$¢ ta wprost nie zostata nazwana, ale
dotyczy Boga i Jego troski o cztowieka, do ktérej nawigzuje
wspomniany udziat w niedzielnej liturgii.

Kolejny etap pracy duszpasterskiej ,Klakiera” zwigzany jest
z Wroclawiem. Wraz ze zmiana miejsca pracy zmianie ulegla
tez pelniona przez niego rola wychowawcy — osoby towarzy-
szacej. O ile w dotychczasowej praktyce miat obok siebie przede
wszystkim , Gargamela”, o tyle teraz sam przejmuje jego role.
Co wigcej, potwierdza to w stowach: , Zasady «Gargamela» sta-
ram sie pielegnowac”. Ma jednak swiadomos¢ zmieniajacych sie
warunkow zycia, ktdre pociagaja za soba konieczno$¢ wprowa-
dzania nowych form duszpasterstwa. Zauwaza:

W pracy duszpasterskiej z dzie¢mi i rodzicami warto pamietac
o zmieniajacych si¢ warunkach spotecznych. Kiedy$ inicjatorem
pozaszkolnej pracy z dzie¢mi byt koscidt. Dzisiaj mamy wiele
instytucji, ktore stwarzaja dzieciom warunki do tego, aby mogty
rozwija¢ swoje zdolnosci, zainteresowania. Kiedy$ atrakcja byty
komputery, z ktérymi dzieci mogly si¢ zapoznawad, korzystac nie
tyle w domu, co w innych miejscach, na przyktad przy parafii.
Dzisiaj sytuacja sie odwrdcita. Dawniej z tych powoddéw dzieci
garnely sie do naszych placéwek. Z tych powoddw cos sie dziato
przy kosciele. Pokazuje to, ze sSrodowisko, o ktérym mowimy, tez
w rozny sposob wptywa na rozwoj tych zainteresowan dzieci. (...)
Gliwice sa duzym miastem, natomiast Nowy Sacz byl miastem
matym. Dzieci mialy o wiele mniej mozliwosci, niz te z Gliwic
czy Wroclawia. Niezaleznie od warunkow, niezbedne jest bycie
z dzieémi. Jedli si¢ jest z nimi, to mozna kazdego z osobna poznac,
mozna co$ od nich ustysze¢, a wtedy tatwiej pomoc.

Charakteryzujac nowgq sytuacje, w jakiej przyszto mu praco-
wac we Wroctawiu, podkresla:

W duszpasterstwie dzieci, a przy tej okazji takze ich rodzicow,
zalezy mi na tym, zeby dzieci oswoic z kosciolem, z elementami
natury religijnej prowadzacymi do spotkania z Bogiem. Przy
tej okazji wyjasniam, co to jest za przedmiot kultu, dlaczego
on jest i tak dalej. Poza tym dla dzieci przygotowujacych sie¢ do
Pierwszej Komunii Swigtej raz w miesigcu mamy specjalng Msze
Swieta. Trzeba wiele uwagi poswieci¢ na to, by te najprostsze
sprawy dotyczace zycia religijnego objasnia¢ takze dorostym.
Na spotkania z dzie¢mi pierwszokomunijnymi przychodza
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zarowno rodzice, ale tez i dziadkowie, babcie. Podczas spotkan
z dzie¢mi pierwszokomunijnymi zachecam do wspoélnej modli-
twy z rodzicami, z dorostymi. (...) Wprowadzitem tez w okresie
Bozego Narodzenia odgrywane przez dzieci jasetka.

W pracy duszpasterskiej ,Klakiera” pojawia si¢ tez znamien-
ny watek, z ktorego wynika, Zze jego fascynacja dzialalnoscia
,Gargamela” nie przystania mu pojawiajacych si¢ nowych
wyzwan. Rozumie potrzebe cigglego modyfikowania zatozen
modelu pracy duszpasterskiej, ktora wynika miedzy innymi ze
zmieniajacych sie warunkéw zycia spotecznego. Zauwaza, ze
kiedys jej punkt ciezkosci stanowita katecheza w szkole oraz
przygotowanie dzieci do Pierwszej Komunii Swietej w parafii
(Czechowice-Dziedzice, Gliwice, Nowy Sacz). Praca we Wrocla-
wiu niejako wymusita korekte tego modelu.

Aktualnie juz nie katechizuje w szkole, bo na terenie naszej para-
fii nie ma szkoty podstawowej. Na terenie parafii jest tez niewie-
le dzieci. Chodzac po koledzie, widzimy, jak niewiele dzieci jest
w naszej parafii. Wigkszo$¢ to osoby doroste i samotne. Wiele
mieszkan wynajmowanych jest studentom. Dzieci obecne na
naszych Mszach Swigtych pochodza z innych parafii. Informacja
o naszych Mszach Swietych dociera do innych, poza granice
parafii Chetnie biora w nich udziat. Obrazem tych dyspropor-
qji jest chocby to, ze w katechezie przygotowujacej dzieci do
Pierwszej Komunii Swietej w parafii bierze udziat 86 dzieci. Z tej
liczby tylko jedna trzecia pochodzi z terenu parafii. W znacznej
mierze o tej liczbie decyduje to, Zze dzieci juz wczesniej — poprzez
spotkania sobotnio-niedzielne — mialy z nami kontakt. To jest
owoc miedzy innymi ich udzialu w zespotach muzycznych,
w zabawach i wspdlnych wyjazdach.

Dlatego, jego zdaniem,

mowiac o duszpasterstwie dzieci, o prowadzeniu dla nich Mszy
Swuf;tych trzeba podejmowac starania, by one w nig byly zaan-
gazowane, by same troszczyly sie o jej oprawe. Druga wedtug
mnie wazna sprawa zwigzana z prowadzeniem Mszy Swietych
to to, aby od samego poczatku by¢ do ich dyspozycji.

Liczy sie przy tym z nowymi warunkami, w jakich przychodzi
mu pracowac.
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We Wroctawiu jest kosciol wigkszy, wigc trzeba troche inaczej
je organizowac [Msze Swiete dla dzieci], gromadzi¢ ([dzieci]
przy ottarzu. Podobnie byto w Gliwicach. Tam tez ko$ciét byt
wiekszy niz ten w Nowym Saczu. (...) Wczesniej, w Gliwicach,
a teraz we Wroclawiu, jest inne srodowisko, niz to, jakie byto
podczas mojego pobytu w Nowym Saczu. Nasza parafia we
Wroctawiu jest zamieszkala w wigkszosci przez osoby starsze,
a co za tym idzie, dzieci nie jest wiele. Maja tez wiele wigcej moz-
liwosci do uczestniczenia w zajeciach pozaszkolnych, niz to byto
w Nowym Saczu. Trudno wigc jest, aby regularnie pojawiaty sie
w salce katechetycznej w takich ilosciach, jak w Nowym Saczu.
W tygodniu przychodzi ich wiele mniej, bo maja duzo zaje¢ po-
zaszkolnych, dodatkowych. Dlatego punkt ciezkosci na spotka-
nia z nimi klade na soboty. Najczesciej spotykamy si¢ w soboty
i w niedziele, ewentualnie w pigtek po potudniu.
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Charakterystycznym rysem pracy duszpasterskiej ,Klakiera”
we Wroclawiujest tezrola moderatora zycia religijno-kulturowego
dzieci przy parafii. Nauczony przez ,Gargamela”, stara si¢ gro-

madzi¢ wokot siebie osoby, na ktérych pomoc moze liczy¢.

Moja prace we Wroctawiu wspieraja tez inni. Najczesciej sa to
dziewczyny, ktore kiedy$ nalezaty do ktorejs z grup dzieciecych.
Pomagaja na przyktad w pracy z zespotami muzycznymi. Kie-
dys$ one z takiego zespolu wyszly, a teraz nim kieruja. Mowia
nawet, Ze nie ma takiej mozliwosci, zeby w tym nie uczestniczy¢,
zeby tego nie prowadzic.

Spostrzezenie to zdaje sie sugerowac, ze , Klakier” dostrzegt juz

ich znaczenie.

Moje kontakty z dawnymi absolwentami, z dzie¢mi, ktore z cza-
sem juz dorosty i staly sie dorostymi, sa dos¢ rézne. Z dzie¢mi
z Gliwic raczej nie mam kontaktéw. Natomiast z tymi z No-
wego Sacza sa dos¢ zywe. Jest to utatwione tym, ze pochodze
z Nowego Sacza. Jestem nieraz proszony o to, by blogostawic
matzenstwa , dawnych dzieci”, z ktdorymi pracowatem. Prosza
tez, zeby ochrzci¢ ich dzieci. Otrzymujemy z niektérymi kontakt
na Facebooku. Moge powiedzie¢, ze z jaka$ czescig kontakty
utrzymuje. Te spotkania maja charakter bardziej towarzyski,
cho¢ czasem zdarzaja si¢ jakies powazniejsze rozmowy. Podczas
takich spotkan niejednokrotnie przypominaja mi jakies dawne
wydarzenia. Pytaja, czy pamigtam, jak to bylo wtedy czy wtedy.
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Powyzsza ocena pielegnacji nawiazanych wczesniej kontaktow
wskazuje najpierw na ewolucje w ocenie tej sytuacji. We wczes-
niejszych etapach swej pracy ,Klakier” nie doceniat znaczenia
waloréw kontaktéw miedzyludzkich i mozliwosci wsparcia, jakie
jest z nimi zwigzane. By¢ moze nie czut takiej potrzeby, widzac
swego ,,mistrza” i jego zdolnosci zdobywania sprzymierzencéw
dla swych idei. Moglo tez zabrakna¢ przekonania o tym, ze przez
utrzymywane kontakty podtrzymywana zostaje rozpoczeta praca
duszpasterska, cho¢ zmieniaja sie jej okolicznosci i zewnetrzne
warunki. Jest tez mozliwe, ze pracujac z ,,Gargamelem”, w petni
nie docenial wartosci, jakq niosa z soba ludzkie przyjaznie. Jej nie-
zbednos¢ odkryt dopiero w chwili, gdy na jego barkach spoczeta
odpowiedzialno$¢ za prowadzone duszpasterstwo.

Narracja ,Klakiera” pozwala wyrézni¢ charakterystyczne
elementy zwigzane z odkrywaniem istoty towarzyszenia pe-
dagogicznego. Jak wczesniej wskazaliSmy, w jego biografii
mozna wyrdzni¢ kilka jego etapéw. Na tym miejscu pomijamy
etap sprzed wstapienia do zakonu jezuitow oraz etap studiow.
Znaczace wydaje si¢ natomiast przyjrzenie sie tym etapom pracy
duszpasterskiej ,Klakiera”, w ktorych catkowicie moze on oddac
si¢ swojej pracy. Jej podmiotem jest cztowiek — dziecko. Nato-
miast istote towarzyszenia wyraza wsparcie — ,by¢ w zasiegu”,
obejmujace zarowno jego ludzki, jak tez religijny rozwdj. W swej
narracji , Klakier” zwrdcil uwage na rozrdznienie miedzy obo-
wigzkiem, jaki spoczywat na nim, a zyciowa pasjq pracy z dziec-
mi. Rozrdznienie to szczegdlnie wyraznie zaznaczyt w kontek-
$cie opowiadania o przebiegu tak zwanej ,magisterski”, a takze
pracy na pierwszej placowce w Gliwicach.

W Czechowicach-Dziedzicach uczylem katechezy, [a] w Gliwi-
cach (...) miatem przede wszystkim przygotowywac dzieci do
Pierwszej Komunii Swigte;.

Po takim okresleniu swych podstawowych obowiazkéw dodaje:

[Pracujac w Czechowicach-Dziedzicach], zatoZzylem tam apostol-
stwo modlitwy dzieci. Miatem ponad 120 dzieci. Z tymi dzie¢mi
mieli$my regularne spotkania.
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Podobny komentarz pojawia sie¢ podczas opowiadania o pracy
w Gliwicach:

Z tym przygotowaniem taczyliémy réznego rodzaju dziatalnos¢,
miedzy innymi wyjazdy z dzie¢mi poza miasto. Prowadzitem
tez w tym czasie grupe dziewczynek, nazywanych ,bielanka-
mi”, i grupe Spiewajaca podczas Mszy Swietych. Z tymi grupami
organizowaliSmy wyjazdy poza Gliwice. Jak pamietam, w takiej
grupie $piewajacej w zespole byto ponad setka dzieci.

Innym elementem, ktory dostrzegamy w narracji , Klakiera”,
jest poszerzanie rozumienia charakteru podejmowanych zajec.
O ile w relacjach o pracy w Czechowicach-Dziedzicach i w Gli-
wicach spotykamy okreslenia ,katecheza”, ,przygotowanie
do Pierwszej Komunii Swietej”, o tyle w opowiadaniu o pracy
w Nowym Saczu i Wroclawiu pojawia si¢ okreslenie , duszpa-
sterstwo”. Opowiadajac o swej pracy we Wroctawiu, doprecy-
zowuje: ,praca duszpasterska z dzie¢mi i rodzicami”, w ktorej
nalezy bra¢ pod uwage zmieniajace si¢ warunki zycia spotecz-
nego. Za jedna z wiodacych idei tej pracy uwaza podejmowanie
staran, by dzieci angazowac do dzialania (w Nowym Saczu).

Charakterystyka duszpasterstwa dzieci jest to, ze z nimi trzeba
by¢ i caty czas dawac (...), aby od samego poczatku by¢ do ich
dyspozycji (Wroctaw).

Ta drobna zmiana stosowanego stownictwa zdaje si¢ wskazy-
wac na proces dojrzalszego rozumienia istoty duszpasterstwa.
Mozna tu méwic o szerszym rozpoznawaniu znaczenia, zakresu
i sensu wykonywanej pracy.

Ten sam akcent znajdujemy w relacjach , Klakiera” o duszpa-
sterstwie prowadzonym we Wroctawiu. Dziecko jest podmiotem
jego oddziatywan, ktore inspiruja integralny jego rozwdj:

Sobotnie spotkania z dzie¢mi charakteryzuje to, ze przygotowu-
ja spiewy na niedzielna Msze Swieta. To swego rodzaju proba
choéru i omdéwienie przebiegu niedzielnego swigtowania. Planu-
jemy i omawiamy takze wspolne wyjazdy. Jest tez czas na to, by
dzieci mogly zajac¢ sie dla nich waznymi sprawami: by mogly
poprébowac zamierzone przez siebie dziatania — na przyklad
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probowac gry na instrumencie, rozegrac¢ partie w szachy, mecz
pitkarski czy porozmawiac¢ albo si¢ zabawi¢. Rozmawiamy,
siedzimy razem. Kto$ zajety jest przy komputerze. Chodzi o to,
zebysmy byli, cho¢ przez chwile z sobg razem. (...) Pamigtam,
znalezliémy jaki$ projektor, zeby mozna bylo wyswietla¢ dzie-
ciom filmy (to wspomnienie z okresu nowigjatu, kiedy odwie-
dzat dzieci w przedszkolu). PomagaliSmy dzieciom uczy¢ sie
(to wspomnienie z okresu studidéw w Krakowie i odwiedzania
osrodka kuratorskiego).

Inng postac tej pracy obrazuja wakacyjne dziesieciodniowe
obozy wypoczynkowe.

W czasie jego (obozu) trwania mamy regularnie Msze Swiete.
W tym czasie staramy sie aktywnie wypoczywaé, zwiedzajac,
bawiac sie.

Wyrazenia te pokazuja, ze narrator jest swiadomy tego, kim
jest: duszpasterzem, i ze na nim spoczywa odpowiedzialnos¢
za stworzenie podopiecznym warunkéw do prawidlowego
rozwoju religijnego: ,mamy regularnie Msze Swiete”. Jedno-
czes$nie jednak dopowiada: ,W tym czasie staramy si¢ aktywnie
wypoczywacd, zwiedzajac, bawiac si¢”, co pokazuje, ze czyni to
w sposob wywazony, laczac rozwdj duchowy (religijny) pod-
opiecznych z innymi wymiarami ich osobowosci. Wspomniane
inicjatywy wyrazaja istote tego, co jezuici nazywajq cura perso-
nalis. Przypomnijmy jeszcze, ze fundamentem tej troski ma by¢
mitos¢, ktoérej ,,wyrazanie poprzez czyny, a nie stowa, oznacza
pomaganie innym w realizacji tego wlasnie potencjalu” (troska
o dobro cztowieka)®.

Podmiotowe traktowanie drugiego czlowieka ,Klakier” wy-
raza dos¢ emocjonalnie. Wspomina o ludzkiej biedzie, o ludzkich
ograniczeniach, ktorym probuje zaradzic.

Jednym z wychowawcow (w Domu Dziecka w Krakowie) byt
milicjant, ktéry na dzieci krzyczal, rzadko sie tez pojawial, zeby
si¢ nimi opiekowac. Byla tam tez taka pani, ktora sSwietlica nazy-
wata ciocig.

° Ch. Lowney, Heroiczne przywodztwo. Tajemnice sukcesu firmy istniejgcej po-
nad 450 lat, Wyd. WAM, Krakéw 2013, s. 133.
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Z takim jego podejéciem do drugiego cztowieka spotykamy sie
juz wczedniej — kiedy odwiedzat dzieci w przedszkolu w okresie
odbywanego nowicjatu. Szukat sposobdw, za pomoca ktorych
moglby czyms je obdarowac: ,Znalezlismy jaki$ projektor, zeby
mozna bylo wyswietla¢ dzieciom filmy”. Jesli wezmiemy pod
uwage fakt, ze miato to miejsce kilkadziesiat lat temu, kiedy to
dostep do kina byl bardzo utrudniony, to latwiej jest docenic
znaczenie tej inicjatywy. Podobnie byto w Krakowie, gdzie od-
wiedzat Dom Dziecka.

Wielkim dla mnie przezyciem bylo to, jak kiedys odbierano rodzi-
com dziewczynke — chodzita wowczas do szdstej klasy — i skiero-
wano ja do osrodka opiekuniczego. Kiedy ja zabierano, to ona nas
prosita o to, bysmy w sadzie moéwili, zeby ona zostata w swoim
domu. Swoje przezycia opisywata nam w listach. Przezywata roz-
bicie swojej rodziny. (...) Drugie moje doswiadczenie zwigzane
jest z osrodkiem kuratorskim, w ktérym pracowaliSmy. Byta tam
taka Cyganeczka, ktéra nie méwita. Kiedys zabraliémy ja do No-
wego Sacza na wakacje. Pojawit si¢ tam kaptan, ktdry znat jezyk
migowy. Umiat rozmawiac z niestyszacymi. Innym dzieciom sig
to bardzo podobato. Prébowaly nawet si¢ nauczy¢ jezyka migo-
wego, ale nic z tego nie wyszlo. Dziecko to (Cyganeczka) miato
bardzo ciezkie zycie, bo rodzice jg wykorzystywali.

Kolejnym charakterystycznym akcentem pedagogicznego to-
warzyszenia, ktéry mozna zauwazy¢ u ,Klakiera”, jest umiejet-
nosc¢ korzystania z osiggniec innych i promowanych przez nich
wartosci. Jego mistrz, ksiadz ,Gargamel”, wpoit mu wrazliwos¢
na angazowanie innych os6b do wspdtpracy.

»,Gargamel” miat stosunkowo duza grupe osob, ktore go pamietaly
z pierwszego pobytu w Nowym Saczu. Podczas drugiego pobytu
(chodzi o pobyt ksiedza , Gargamela” w Nowym Saczu — przyp.
Z.M.) osoby te byly juz dorostymi. Byli rodzicami, a wigc znowu
ta wspotpraca z nimi ukladata si¢ bardziej po przyjacielsku.

Te pozytywne doswiadczenia przenidst do swej pracy we
Wroclawiu.

W pracy z dzie¢mi, zwlaszcza podczas wyjazdow wakacyjnych,
jest pewna grupa opiekundéw, ktéra pomaga mi w bezpiecznym
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przebiegu obozu. Czes¢ sposrdd nich to rodzice dzieci, ktdre
jada na obdz. Staram sie tez o to, zeby byla z nami pielegniar-
ka. Zdarza sig, ze jest nig matka ktéregos z dzieci. W Gliwicach
na przyklad takimi opiekunkami byly studentki, ktére zebrat
»~Gargamel”. Z kolei w Nowym Saczu, poniewaz ja pochodze
z Nowego Sacza, wielu opiekunéw to moi koledzy i kolezanki
z czasow szkoty. W Nowym Saczu pomoc udzielana do organi-
zowania takich obozéw byla tak duza, Ze nie musieliSmy mar-
twic sie o prowiant. Przed wakacjami zwracalismy sie z prosba
o taka pomoc nie tylko do naszych przyjacidt, ale tez wielu in-
stytucji nam obcych. Hasto: ,Pomoc dzieciom” wyzwalato wiele
dobrego. Czesto otrzymanymi prowiantami moglismy dzieli¢
sig z innymi — mltodzieza oazowa.

W zakres wychowania integralnego osoby trzeba tez wilaczac
jej rozwdj duchowy, rozwdj zycia religijnego. Ten aspekt stanowi
znaczacy wymiar troski duszpasterskiej , Klakiera” i wpisany
zostal nie tylko w sobotnio-niedzielng postuge dzieciom, ale
i w inne jego dziatania, w tym w dziesieciodniowe wakacyjne
wyjazdy. Jak wspomina, ,jest to forma obozu wypoczynko-
wego (...). W tym czasie staramy si¢ aktywnie wypoczywac,
zwiedzajac, bawiac si¢”. Nie przeszkadza to ani nie wyklucza
mozliwo$ci podejmowania konkretnych dziatant wspierajacych
rozwdj religijny dzieci. ,W czasie jego trwania mamy regularnie
Msze Swiete”. To wydawac by sie mogto mato znaczace zwrdce-
nie uwagi na aspekt religijny wakacyjnego wypoczynku zostato
w narracji szeroko rozwiniete przy okazji relacji o organizacji
i przebiegu niedzielno-§wiatecznych Mszy Swietych dla dzieci.
Wzorcem i punktem odniesienia przy ich organizowaniu stat sie
model ksiedza ,,Gargamela”.

Miat specyficzny sposéb odprawiania, celebrowania Mszy Swie-
tych z dziecmi. Wiele jego inicjatyw przejmuje i staram sig je
nadal rozwijac. (...) On promowat podczas Mszy Swigtej $piew
dzieci. Staram sig tez to czyni¢. Dzieci duzo $piewaja. Co wazne,
same grajq tez na instrumentach. Niepotrzebny jest wtedy orga-
nista. Ten spos6b celebrowania utatwia kontakt z dzie¢mi. Msza
Swieta nie sprowadza sie juz tylko do skierowanego do nich
zwrotu ,Drogie dzieci”, na ktérym konczy sie z nimi kontakt, bo
to z duszpasterstwem dzieci niewiele ma wspolnego. (...) Z Gar-
gamelem robilismy to w ten sposob, ze juz jakis kwadrans przed
rozpoczeciem Mszy Swietej staraliSmy sig, i staram si¢ nadal,
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by¢ w ich zasiegu. Chodzi o to, zeby by¢, z nimi si¢ przywitac,
przebijajac chocby piatke, zeby cos do nich powiedzied.

W Nowym Saczu organizowaliSmy w kosciele mozliwie tyle
miejsca, ile tylko bylo do wykorzystania. Liturgie stowa skraca-
lismy do jednego czytania i Ewangelii. Skracanie liturgii stowa
trzeba rozumiec¢ tez i tak, ze nie chodzi o to, aby co$ odbebnic, ale
by nie przedtuza¢. Chodzi o to, by Msza Swigta miata swoj rytm.
Nadto staralismy sie o to, by bylo krétkie wprowadzenie do czy-
tan liturgicznych. Chodzilo o to, zeby dzieci mialy swiadomos¢,
ze co$ wokol nich sie dzieje. Zamiast psalmu responsoryjnego
dzieci spiewajg piosenke. Kazanie zawsze jest krotkie. Kazania,
jakie do dzieci glosze, zawsze majq postac dialogu, a wlasciwie
to kazanie mowia dzieci. Ja jestem tego Swiadkiem i koordyna-
torem. (...) Kolejnym elementem Mszy Swietej byta modlitwa
powszechna. Inspirowalismy dzieci do tego, zeby wypowiadaty
swoje wilasne intencje, z ktorymi przychodza, ktore sa dla nich
aktualne. Nigdy nie wyznaczali$my, kto ma wypowiadacd jakie$
wezwanie. PodchodziliSmy do dzieci z mikrofonem tak dtugo,
az wszyscy byli usatysfakcjonowani, ze wypowiedzieli swoje
intencje. Zawsze zwracaliSmy uwage na to, zeby dzieci same
ukladaty wezwania modlitwy powszechnej, w ktérych nawiazu-
ja do spraw dla nich aktualnych, waznych.

Okazja narratora do opowiedzenia o tym, w jaki sposéb wraz
z ,Gargamelem” organizowali Msze Swiete dla dzieci, sklonita
go do wlasnej oceny zasadnosci takich dziatan.

Co wnosza Msze Swiete w zycie dziecka? Przychodzi do mnie
kiedy$ mama i méwi: ,Ja przez ksiedza musze chodzi¢ do
kosciota, bo dziecku si¢ spodobato i chce by¢ na kazdej Mszy
Swigtej”. Obecnie coraz czgéciej ma miejsce sytuacja, gdzie dzie-
cko przygotowujace si¢ do Pierwszej Komunii Swietej po raz
pierwszy spotyka si¢ z kosciotem czy Msza Swieta. Czesto jest
to dla nich nowa rzeczywisto$¢, w ktéra musimy je stopniowo
wprowadzac.

Jedna z wazniejszych postaci duszpasterstwa dzieci i ich ro-
dzicow, ktore ,Klakier” usituje wciela¢ w swej pracy we Wroc-
fawiu, jest przygotowanie do przyjecia sakramentéw pokuty
i pojednania oraz Eucharystii.

Dziatalnos¢ t¢ potocznie nazywamy przygotowaniem do Pierw-
szej Komunii Swietej. Przygotowanie to uwzglednia wskazane
powyzej warunki srodowiskowe, zaktada spotkania dzieci dwa
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razy w miesiacu na Mszy Swietej. Daja one okazje do tego, by sie
wzajemnie poznad, a po drugie, by poznac kosciot i to, co w nim
sie dzieje. Prosze pamieta, ze inaczej mdéwi sie na katechezie
w szkole o chrzcie, a inaczej, jak sig stanie przed chrzcielnica, kiedy
sie przy niej spotkamy. Czyms$ innym jest pokazanie paschatu na
obrazie, namalowanie go, a czyms innym dotkniecie, zobaczenie
prawdziwego paschatu. Dzieje sie to zawsze w obrebie oltarza,
przy ktérym paschat stoi. W duszpasterstwie dzieci, a przy tej
okazji takze ich rodzicéw, zalezy mi na tym, zeby dzieci oswoi¢
z kosciotem, z elementami natury religijnej prowadzacej do spot-
kania z Bogiem. Przy tej okazji wyjasniam, co to jest za przedmiot
kultu, dlaczego on jest i tak dalej. Poza tym dla dzieci przygoto-
wujacych sie do Pierwszej Komunii Swigtej raz w miesigcu mamy
specjalng Msze Swieta. Trzeba wiele uwagi poswiecié na to, by te
najprostsze sprawy dotyczace religii, Zycia religijnego objasniac
takze dorostym. Na spotkania z dzie¢mi pierwszokomunijny-
mi przychodza zaréwno rodzice, ale tez i dziadkowie, babcie.
Podczas spotkan z dzie¢mi pierwszokomunijnymi zachecam do
wspdlnej modlitwy z rodzicami, z dorostymi.

Te dos¢ klasyczna forme duszpasterstwa uzupelniaja

okoliczno$ciowe nabozenstwa, na przyktad w pazdzierniku po-
$wiecenie r6zanca. W okresie Adwentu organizujemy nowenne
do Dzieciatka Jezus przez dziewie¢ dni. Dzieci przychodzac do
kosciota sa uprzedzane, ze z nowenna zwigzane beda réznego
rodzaju zadania, pytania. Sa tez nagrody. Do dzieci gloszone
jest rowniez kazanie. Przez te dziewie¢ dni buduja szopke, przy-
chodza z lampionami. To sa te czynnosci, ktore dzieci wykonuja
W czasie nowenny.

Kolejng inicjatywa duszpasterska, niekoniecznie obejmujaca
tylko dzieci przygotowujace si¢ do Pierwszej Komunii Swietej,
sq jaselka.

Trwaja one okolo 10 do 15 minut. Jasetkami zainteresowani sa
rowniez dorosli. Do tego, zeby przygotowac takie jasetka, po-
trzeba sporo czasu. Zaczynamy je juz w potowie pazdziernika.
Zastanawiamy sie z dzie¢mi, kto i jaka role bedzie odgrywat. Do
przygotowania jaselek zapraszamy wszystkie dzieci, a nie tylko
pierwszokomunijne; wszystkie te, ktére cho¢ troche czuja sie
aktorami, ktére chcg nimi by¢. Jak to na ogot bywa, posrod chet-
nych wigkszo$¢ to dziewczynki. Chlopcy maja wiecej opordw,
mniej si¢ angazuja.
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6.1.2. Implikacje pedagogiczne

Analiza narragcji , Klakiera” dostarcza kilku waznych informacji,
ktore moga pomoc w objasnieniu uzywanego w pracy terminu
,towarzyszenie pedagogiczne”. Nie chodzi w nim o potoczne
jego rozumienie zwigzane z obecnoscia bliskiej osoby czy rzeczy,
z ktora jest si¢ nierozerwalnie zwigzanym. Odniesienie tego ter-
minu do rzeczywistosci wychowawczej zaktada swego rodzaju
podazanie za dzieckiem czy uczniem po to, by wraz z pojawie-
niem sie kryzysu nie pozostat sam. Zaistnienie takiej sytuacji nie
jest czynnoscia jednorazowa. Ona jest tworzona przez relacje
nawiazywane przez wychowanka ze swym wychowawca (wy-
chowawcami), niezaleznie od tego, kto nim bedzie. W pedagogii
ignacjanskiej funkcje wychowawcy, towarzysza okresla si¢ mia-
nem formatora. Jego zadanie jest sprowadzane do posredniczenia
,w relacjach miedzy Bogiem, Towarzystwem, Kosciotem i tym,
ktory jest formowany”. Jego zadaniem jest pomoc w rozeznaniu,
potwierdzeniu i umocnieniu powotania jezuity oraz pielegno-
waniu jego osobistego przywigzania do Chrystusa. Ma tez by¢
wsparciem dla formowanego (wychowanka) przy rozeznawaniu
intencji, jaka kieruje si¢ w swoim postepowaniu, a takze moty-
wow, ktérymi sie kieruje. Zadaniem formatora jest tez pomoc
W przyswajaniu sobie tego wszystkiego, co jest okreslane mia-
nem ,jezuickosci” — wlasciwosci wyrdzniajacej jezuite. Wreszcie
ma pomagac integrowac w osobistym zyciu doswiadczenie Boga
i charakterystyczny dla jezuity sposob postepowania. W refleksji
nad zadaniami formatora zwraca si¢ uwage takze na to, ze funk-
cje te s nierozdzielne,

lacza rdézne dziatania i aspekty wyjatkowej misji powierzonej
formatorowi, ktory towarzyszy i wspiera formujacego si¢ jezuite
na drodze osobistej integracji i wigczania sie w apostolskie ciato
Towarzystwa '°.

Funkcje te pelni tez, o czym pisaliSmy w rozdziale pierwszym,
kierownik odprawianych ¢wiczert duchownych. Wynika z tego,

10P.-H. Kolvenbach, Dokumenty. Formacja jezuity, Kuria Generalna Towa-
rzystwa Jezusowego, Rzym 2003, s. 8-10.
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ze ,towarzyszenie” w rozumieniu jezuitow zawiera bardzo
istotny element, jakim jest poszanowanie wolnosci osoby
uczestniczacej w procesach formacji — wychowania. Zadanie
formatora — wychowawcy, ktéry towarzyszy formowanemu —
wychowankowi, polega tylko i wylacznie na udzielaniu pomocy
przy podejmowaniu decyzji, w zadnym natomiast wypadku
na wyreczaniu wychowanka w jej podejmowaniu. Chodzi wigc
o to, by osoba zainteresowana — wychowanek, ktdrej formator —
wychowaweca towarzyszy, podjela wlasciwa decyzje. Podobnie
jest przy poszukiwaniu i znajdowaniu odpowiedzi na nurtujace
wychowanka pytania egzystencjalne. Oczekiwania te nie wyma-
gaja od jezuity ,, dostosowania si¢ do zwyczajow i praktyk”. Nie
polegaja

na zewnetrznym i formalnym wypelnianiu pewnych norm, lecz
na zglebianiu i osobistym przyswojeniu sobie duchowego do-
$wiadczenia, przezytego przez sw. Ignacego, ktérym formator
dzieli si¢ jako zywy przekaziciel naszego charyzmatu i misji,
jako ,napelniony Boska madroscia”, jako ,mistagog”, ktory
przekazuje najglebsze wartosci naszej tradycji, jako ,ekspert,
zdolny towarzyszy¢ innym na drodze, ktéra prowadzi do Boga,
Taczacy szczerze zrozumienie dla ludzi z typowymi wymagania-
mi naszego powotania''.

Postugujacsie technika analizy strukturalnej tekstow narracyj-
nych, zauwazamy, ze sposrod promowanych przez nia elemen-
tow w narracji szczegolne miejsce zajeli ,,aktorzy” oraz wartosci.
Analiza narradji ,,Klakiera” prowadzona pod katem , aktorow”
ukazata znaczenie drugiej osoby. Niezaleznie od tego, kto nig
byl, petita ona role , towarzysza” w jego zaangazowaniach pe-
dagogicznych. Mozna oczywiscie réznie interpretowac ten fakt,
chocby niepewnoscia w podejmowaniu decyzji, tym niemniej
pokazuje on, ze ,towarzyszenie” dla ,Klakiera” posiada duze
znaczenie. Analiza narracji pokazata tez, ze charakterystycznym
rysem towarzyszenia jest podejmowanie inicjatyw zmierzaja-
cych do przebywania z dzie¢mi, udzielania im wsparcia w ich
rozwoju. W narracji wyraznie mozna dostrzec, ze chodzi o dobro

" Tamze, s. 12-13.
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drugiego czltowieka — dobro dziecka. Pod katem jego potrzeb
,Klakier” podejmuje réznego rodzaju inicjatywy stuzace jego
rozwojowi biologicznemu, psychicznemu i duchowemu. Ten
wymiar towarzyszenia w narracji zostat przyporzadkowany ele-
mentowi wartosci, ktory w technice analizy strukturalnej petni
wazna role miedzy innymi z tego powodu, ze bez promowania
i dazenia do wartosci trudno jest méwic o rozwoju czlowieka.

Kolejny element tej techniki, okreslajacy ,czas”, pokazuje, ze
cztowiek moze pemic¢ rézne role w procesach towarzyszenia.
,Klakier” raz byt ,przewodnikiem” (np. przy zaktadaniu grupy
oazowej ,Dzieci Bozych”, praca wolontariusza w Domu Dzie-
cka), by nastepnie przyjmowac role ,prowadzonego” (wspodt-
praca z ksiedzem , Gargamelem” w Gliwicach), , wspolpro-
wadzacego” (praca w Nowym Saczu) i znowu ,, przewodnika”
(we Wroclawiu). Poczynione obserwacje pozwalaja twierdzic,
ze zmiana wlasnej pozycji w toku proceséw towarzyszenia
moze by¢ efektem osobistego rozwoju. Moze to oznaczad, ze raz
bardziej jestem potrzebny komus innemu (to on potrzebuje to-
warzyszenia pedagogicznego — towarzyszenia w szeroko rozu-
mianym rozwoju osobowym), natomiast innym razem takiego
towarzyszenia bardziej sam potrzebuje. Narracja , Klakiera” nie
zawiera tez elementow, ktore w technice analizy strukturalnej
nazywamy ,oczekiwaniami”. Jesli wezmiemy pod uwage, ze
z oczekiwaniami zazwyczaj faczymy jaki$ sukces, nagrode itd.,
to pominiecie w narracji tego elementu moze sugerowac wyste-
pujaca u , Klakiera” postawe bezinteresownosci. On niczego nie
oczekuje, on chce jedynie ,, dobra dziecka”.

Poczynione obserwacje sprobujmy odnies¢ do podanych
w rozdziale pierwszym podstaw pedagogii ignacjariskiej. Tworza
ja: doswiadczenia, refleksja, dziatanie i ocena. Elementy te odnaj-
dujemy w narragji , Klakiera”. Odwotuje si¢ on w niej do swoich
doswiadczen i doswiadczenn wychowankéw oraz tych, ktorzy
jemu towarzyszyli i towarzyszaq w calozyciowym rozwoju.

W mojej pracy miatem przede wszystkim przygotowywac dzieci
do Pierwszej Komunii Swigtej. Z tym przygotowaniem 1taczy-
liSmy roznego rodzaju dzialalnos¢, miedzy innymi wyjazdy
z dzie¢mi poza miasto. (...) Z ,,Gargamelem” bylo tak. Poznatem
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go w Nowym Saczu (...). Za cenne u ,,Gargamela” uwazam jego
madros¢ zyciowa, ktorg dzielit si¢ z innymi. Jak si¢ pojawiata
jakas trudnos¢, on zawsze miat jej rozwiazanie. Podawat proste
rozwigzania. Mowit, zrob sobie tak i bedzie dobrze.

Tego rodzaju doswiadczeniom towarzyszenia pedagogicznego
towarzyszy refleksja, szczegdlnie wyraznie wystepujaca w okre-
sie jego intensywnej wspolpracy z ksiedzem , Gargamelem”:

Chodzito mu o to, ze ksigdz tez powinien by¢ dla dzieci takim

punktem odniesienia. Ksiadz powinien zawsze by¢ z dzie¢mi.

(...) Wazne jest to, zeby wiedziaty, ze do ksiedza moga przyjs¢,

Ze on zawsze na nie czeka, ze moga zawsze na niego liczyc¢.

W narradji ,Klakiera” wyraznie pojawia si¢ tez ocena podejmo-
wanego dzialania.

Staram sie tez to czyni¢. Dzieci duzo spiewaja. Co wazne, same
graja tez na instrumentach. Niepotrzebny jest wtedy organi-
sta. Ten sposob celebrowania utatwia kontakt z dzie¢mi. Msza
Swieta nie sprowadza si¢ juz tylko do skierowanego do nich
zwrotu: , Drogie dzieci”, na ktérym korniczy sie z nimi kontakt,
bo to z duszpasterstwem dzieci niewiele ma wspdlnego. Mowiac
o duszpasterstwie dzieci, o prowadzeniu dla nich Mszy Swie-
tych, trzeba podejmowac starania, by one w nia byly zaangazo-
wane, by same troszczyly sig o jej oprawe. Druga wedtug mnie
wazna sprawa zwiazana z prowadzeniem Mszy Swietych to to,
aby od samego poczatku by¢ do ich dyspozydji. (...) Z , Garga-
melem” robilismy to w ten sposob, ze juz jakis kwadrans przed
rozpoczeciem Mszy Swietej staraliSmy sig, i staram si¢ nadal,
by¢ w ich zasiegu. Chodzi o to, zeby by¢, z nimi si¢ przywitac,
przebijajac chocby piatke, zeby cos do nich powiedzied.

Spostrzezenia te pozwalaja przypuszczaé, ze dziatalnos¢
duszpastersko-pedagogiczna ,Klakiera” posiada znamiona
pedagogii ignacjanskiej, cho¢ wprost nie zostaje przywolana.
W dziatalnosci tej wystepuja tez elementy duchowosci ignacjan-
skiej. W analizowanej narracji szczegdlnego znaczenia nabiera
nakreslona przez Ignacego wizja czlowieka dazacego do najwyz-
szego celu, jakim jest Bog. Konkretyzujac to wyrazenie, nalezy
zwrdci¢ uwage na wskazang przez ,Klakiera” troske o dobro
dziecka:
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Punkt ciezkosci na spotkania z nimi ktade na soboty. Najczesciej
spotykamy sie w soboty i w niedziele, ewentualnie w piatek po
potudniu. Staram sie by¢ z nimi i dla nich, tak jak tego uczyt
mnie ,Gargamel”. (...) Niezaleznie od warunkow, niezbedne jest
bycie z dzie¢mi. Jesli si¢ jest z nimi, to mozna kazdego z osobna
poznac, mozna co$ od nich ustysze¢, a wtedy tatwiej pomoc. (...)
Sobotnie spotkania z dzie¢mi charakteryzuje to, ze (...) planuje-
my i omawiamy takze wspolne wyjazdy. Jest tez czas na to, by
dzieci mogly zajac sie dla nich waznymi sprawami: by mogly
poprébowac zamierzone przez siebie dziatania — na przyklad
probowac gry na instrumencie, rozegrac partie w szachy, meczu
pitkarskiego czy porozmawiac albo si¢ zabawi¢. Rozmawiamy,
siedzimy razem. Kto$ zajety jest przy komputerze. Chodzi o to,
zeby$my byli, cho¢ przez chwile, z soba razem.

Ten sposéb podchodzenia , Klakiera” do swoich obowiazkéw
ma wiele wspdlnego z promowana w ¢wiczeniach duchownych
i pedagogii ignacjanskiej cura personalis. , Klakier” na swdj spo-
sOb i w miare swoich mozliwosci stara sie obja¢ opieka kazda
z 0sOb pojawiajacych sie w zasiegu jego oddziatywania. Ta for-
ma jego zaangazowania duszpastersko-pedagogicznego posiada
tez wiele wspodlnego z tym, co Chris Lowney nazwat , zasadami
zycia jezuitdéw”: samoswiadomoscia, pomystowoscia, mitoscig
i heroizmem ™.

Wymiar spoteczny dziatalnosci duszpastersko-pedagogicznej
~Klakiera” nie przystania promowanego przez duchowos¢ igna-
gjanska wymiaru dazenia do celu, jakim jest Bog. Ten wymiar
ludzkiego zycia , Klakier” taczy z dobrze przygotowana przez
dzieci niedzielna liturgia:

Przygotowuja $piewy na niedzielna Msze Swieta. To swego ro-
dzaju préba chéru i omdwienie przebiegu niedzielnego $wieto-
wania. (...) Organizujemy tez wakacyjne wyjazdy na 10 dni. Jest
to forma obozu wypoczynkowego. W czasie jego trwania mamy
regularnie Msze Swiete.

Cel ten realizuje réwniez, organizujac réznego rodzaju nabo-
zenstwa z udzialem dzieci: ,Wprowadzilem tez w okresie Bo-
zego Narodzenia odgrywane przez dzieci jasetka”. Ten wymiar

12 Por. Ch. Lowney, Heroiczne przywodztwo..., s. 34-42.
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inspirowanego jezuicka duchowoscia dziatania dobrze wyrazit
Chris Lowney, ktory zauwazyt, ze

ci, ktérzy wiedza, dokad zmierzaja, oraz jakie warto$ci nie podle-
gaja dla nich dyskusji, maja w sobie tyle wyzwalajacej energii, by
podjac $miate, a nawet radykalne eksperymenty. (...) Natomiast
ci, ktérzy nie rozpoznali waznych dla siebie wartosci i celow,
przypominaja zle skalibrowane dziala — moze i maja niezlq site
razenia, ale zadnych precyzyjnych trafien®.

Wobec tak zinterpretowanej narracji ,Klakiera” mozemy
postawi¢ pytanie, na czym polega pedagogiczne towarzysze-
nie? Czym ono jest? Warto jednak zwroci¢ uwage najpierw na
te elementy, ktdre wydaja si¢ banalnie oczywiste, ale w prakty-
ce zdaja sie przeszkodami nie do sforsowania. Towarzyszenie
jest procesem, ktorego sie¢ uczymy. Jest oczywiste, ze cztowiek
niejednokrotnie podejmuje takie proby, czerpiac wzory ze swe-
go srodowiska. , Klakierowi” do$wiadczen takich dostarczyto
srodowisko ruchu oazowego. Pdzniej funkcje ,mistrza” peknit
ksiadz , Gargamel”. Zapewne nie tylko te srodowiska pomogty
mu zrozumie¢, Ze towarzyszenie zaktada ,bycie do dyspozycji”
wychowanka (dziecka). Przybicie ,piatki”, umozliwienie roz-
wijania wlasnych zainteresowan (gra na instrumencie, kontakt
z komputerem, spiew, zabawa) czy mozliwos¢ zwrdcenia sie
do duszpasterza z wlasnym problemem — wszystko to stwarza
poczucie bezpieczenstwa. Obserwacje te s bliskie temu, co w li-
teraturze méwi sig o roli rodzicow (wychowawcoéw) w rozwoju
dzieci.

Miatem taki przypadek, dwa lata temu podchodzi do mnie stu-
dentka i pyta, czy ja pamietam. Nie, skad mam pamieta¢. A ona
mowi: ,Bo ksiagdz w Nowym Saczu przygotowywat mnie do
Pierwszej Komunii Swietej. Spiewatam w Klakierkach”. Méwi,
ze teraz jest tutaj w duszpasterstwie akademickim. Mite jest to,
ze wrocila, ze sie przyznaje i ze [pamieta] to, co kiedys zostato
jej przekazane.

13 Tamze, s. 273.
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Innym waznym elementem wydaje si¢ doswiadczanie wspdlno-
ty. W narracji nie dostrzegliSmy niczego, co sugerowaloby istnie-
nie niezdrowej rywalizacji miedzy gromadzonymi dzie¢mi.

Mniej uswiadomione jest natomiast to, ze takze wychowawca
uczy sie zycia od swych wychowankdw.

Od dzieci najwigcej otrzymuje przez ich rados¢, ich szczerosé,
mowienie prawdy. One wszystko powiedza. Dlatego tez niejed-
nokrotnie boje si¢ na kazaniach pyta¢, bo moga co$ powiedzie¢,
czego nie powinny. Dzieci, jak méwia, ze kochajg, to kochaja,
a jak nie kochaja, to tez o tym powiedza.

Swiadomo$¢ tego faktu domaga sie od wychowawcy odkry-
wania w wychowanku towarzysza swojego zycia. Dopiero tak
rozumiane ,bycie razem” moze zapewnic¢ integralny rozwoj,
nie tylko wychowanka. Spostrzezenie to warto uzupetnic¢ ko-
lejnym: wychowawca tez do takiej roli dorasta. Tak byto réw-
niez z narratorem, ktory o pracy w Czechowicach-Dziedzicach
czy tez w Gliwicach wspomina z sympatiag. Nie mowi jednak
nic o tym, czy co$ wynidst z tamtej postugi. Inaczej opowiada
o pracy w Nowym Saczu i Wroctawiu. Tutaj, poza wysitkiem
podejmowanym na rzecz dzieci, pojawiaja si¢ kontakty z innymi
osobami. Dojrzewa w nim $wiadomos¢ tego, ze w pojedynke
niewiele zdziata, Ze potrzebuje pomocy i taka pomoc musi sobie
zdoby¢. Spostrzezenia te pokazuja, ze towarzyszac innym, wiele
sie od nich uczymy, wiele mozemy zyskac.

6.2. Stanistaw M.

Stanistaw M. jest katolickim duchownym, jezuita urodzonym
przed wybuchem II wojny swiatowej. Przez wiele lat pracowat
jako duszpasterzikatecheta mtodziezy w Nowym Saczu, Wrocta-
wiu i Klodzku. Od kilkunastu lat pracuje w prowadzonym przez
jezuitéw domu rekolekcyjnym w Zakopanem. Petni tam funkcje
kierownika duchowego. Od dlugiego czasu jako wolontariusz
odwiedza osadzonych w wiezieniach w Nowym Saczu i No-
wym Wisniczu. Tak wspomina poczatki swego zaangazowania:
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Pierwsze spotkanie z grupa osadzonych mialo miejsce 26 mar-
ca 2002 r. w Zakladzie Karnym w Nowym Saczu. Owa grupa
liczyta okoto 24 wiezniéw. Poczatkowa niepewnos¢ czy trema
przemienita si¢ w rozmowe na temat ojcostwa... To spotkanie
stato si¢ przyczyna dalszych™.

Stanistaw M. w kazdy wtorek dojezdza do wigzienia w Nowym
Saczu, a w co druga sobote miesigca do wigzienia w Nowym
Wiséniczu.

Lek, od ktérego sie zaczeto, topniat przez spotkania. Swiado-
mos¢, osadzony jest bliznim. Wprawdzie nie jest on po mojej
mysli, ale blizni. Rozmowy, korespondencja spowodowaty, ze
blizniego lepiej poznaje. Zniknat lek. Nie mamy odwagi, jak sie
czego$ nie zna. Trzeba samemu czego$ doswiadczyc¢.

6.2.1. Dewiza towarzyszenia: ,zmienia¢ mentalnosc”

Zgodnie z zatozeniami techniki analizy strukturalnej narracji
zamierzamy zwrocic¢ szczeg6lng uwage na relacje nawiazywane
miedzy Stanistawem M. i wiezniami. Ponadto zwrécimy uwage
na oczekiwania i wartosci, ktdrymi kieruja si¢ partnerzy relacji.
Nie bedziemy natomiast uwzgledniac¢ przy analizie narracji zna-
czenia okreslen miejsca i czasu, przede wszystkim dlatego, ze
osadzeni nie sg nimi bezposrednio uwarunkowani.

Stanistaw M. w swej narracji podzielit si¢ doswiadczeniami
z udzielanego skazanym wsparcia, przede wszystkim natury
duchowej. Opowiada o relacjach, jakie osadzeni nawigzuja z nim
i innymi wolontariuszami, oraz o relacjach, jakie wolontariusze
nawiazuja z wiezniami. Usiluje tez wskazad sens takich odwie-
dzin. Sygnalizuje, Ze nawigzywane relacje decyduja o wielu
zyciowych decyzjach osadzonych. Méwi, ze

pierwsze spotkanie z grupa osadzonych w Nowym Saczu, nie
wiem, czy zawdzigczam, czy spowodowata znajoma — obecnie

4 Za: http://jezuici.pl/2015/10/wywiad-stanislaw-majcher-sj-o-posludze-
-wsrod-wiezniow/ (dostep: 4.02.2017).
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Dyrektor Mtodziezowego Osrodka Wychowawczego, tak zwana
,wawczyni”, pani Matgorzata W. Ona szukata mi zawsze jakiej$
pracy. Chociaz méwitem, ze pracy mi nie brakuje, a to byta
dodatkowa. Podwiozta mnie, po zatatwieniu wszystkich formal-
nosci, do wiezienia w Nowym Saczu. (...) JesteSmy w wiezieniu
w Nowym Saczu na pierwszym pigtrze. Ja z dusza na ramieniu,
z zaaferowaniem spotykam si¢ z wigzniami pierwszy raz, oni
ze mna tez. Sa wolontariusze, ktérzy tam chodzili od dluzszego
czasu — szef wolontariatu, ktéry z Zona uczeszcza [tu] juz po-
nad 25 lat. (...) Moje widzenie spotkant w wigzieniu byto bardzo
ograniczone wyobraznia, a wlasciwie lekiem. Wydawato mi sig,
ze ja si¢ do tego nie nadaje. Balem sie spotka¢ z ludzmi w wie-
zieniu, z tymi, ktérzy mieli r6zne wyroki za rézne historie zycia.
(...) Lek, od ktérego sie zaczelo, topniat przez spotkania. To
chodzenie spowodowalo, Zze coraz bardziej poznawatem grupe.
Odbywato si¢ to raz w tygodniu — we wtorki [chodzi o spotkania
w Nowym Saczu - przyp. Z.M.] i wlasnie ze wspomniang ,, waw-
czynia” nie tylko spotykalismy sie z wiezniami, ale réwniez od-
wozita mnie z Nowego Sacza do Zakopanego.

Wyznania te pokazujg, Zze spotkanie z osadzonymi topi lody,
pomniejsza, czy wrecz niweluje uprzedzenia, a nade wszystko
zbliza do drugiego czlowieka.

Poniewaz spotykalismy si¢ w Nowym Saczu, a potem w No-
wym Wisniczu, to te nasze spotkania doprowadzily, zeSmy
z sobg rozmawiali na widzeniach, korespondowali, ze bylem
jego spowiednikiem, on wlasnie wystepuje w ksiazce Dlaczego za
kratami pod imieniem Rafat. Przesiedzial potowe kary. To byty te
pierwsze wrazenia.

Relacje te uswiadamiaja wolontariuszom miedzy innymi to, ze
wiezien to tez cztowiek — blizni, cho¢ inaczej funkcjonujacy niz ja.

Kiedys z grupa wolontariuszy po spotkaniu czekamy na dru-
gim pietrze, az nas wypuszcza. Bo zeby wyjs¢ na wolno$¢ z tego
drugiego pietra ze $wietlicy, trzeba pokonac¢ siedem bram. Za
siodma brama juz jest chodnik, czyli wolnos¢. Czekamy, az
nas wypuszcza. Jeden z wigezniéw stoi smetny na uboczu, taki
smetny. Podchodze do niego i pytam: Stuchaj, dlaczego jestes
smutny? Jak masz na imie? A on mi odpowiada, ze na imi¢ ma
Rafal, a jest smutny, bo gdyby ksiadz miat dwadziescia pie¢, to
tez bylby smutny. Nie kojarzylem, z czym te dwadziescia pie¢
polaczyc¢.
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W narracji przyblizona zostata réwniez rola grupy wolonta-
riuszy, ktérzy spiesza z pomocg zaréwno osadzonym, jak i sa-
memu narratorowi.

W drodze powrotnej pytam Gosig, c6z to oznacza ,,dosta¢ dwa-
dziescia pie¢”? Prosze ojca, to jest za zabojstwo. We mnie rodzi
si¢ blokada emocjonalna — lek, boje sie zabdjcy. Tak to byto na
poczatku”.

Poza Matgorzata W.,

jest wérdd nich w Nowym Wisniczu polonista ze szkoty sredniej,
ktérego poznalem na ¢wiczeniach ignacjanskich, ktéry gra na
gitarze, Spiewa. Gdy méwi na jakis temat, na przyktad: Historia
mojej przyjazni z Chrystusem, chodzi o ukazanie wiezniom, jak
mozna doj$¢ do spotkania osobowego z Chrystusem, to moéwi
W sposob bardzo przystepny i czytelny.

Grupe te uzupelniaja pochodzacy z réznych stron Polski przyja-
ciele Stanistawa M.: z Gdanska czy Nowego Sacza.

Stanistaw M., , urzeczony” spotkaniami z osadzonymi, przy
wsparciu grupy podejmuje proby pozyskania nowych wolonta-
riuszy dla realizacji tego projektu. Najczesciej odbywa sie to

przez znajomos¢ rekolekcyjna, udzial w ¢wiczeniach duchow-
nych. Oferuje taka mozliwos¢ podczas dawania rekolekgji. Majac
Msze Swiegtg, prosze uczestnikéw rekolekcji o pamie¢ w mod-
litwie za osadzonych. Nie kazdy ma mozliwos¢ dostownego
spetniania stéw Chrystusa: bylem w wigzieniu, (...) kazdy ma
mozliwos¢ spelniania tego polecenia w modlitwie. Zachecam
i proponuje, kto chce pozna¢ bardziej wiezniéw, to proponuje
lekture Dlaczego za kratami®® i druga Jezus byt ze mng za kratami'®.
Autorem [tej drugiej — przyp. Z.M.] jest wiezien, ktory z wiezie-
nia udat sie prosto na fundament — rekolekcje. Inaczej postapit,
niz to jest w zwyczaju, bo wigzien najpierw odwiedza bar, kole-
gow... Aktualnie jest w Anglii, nieraz dzwoni.

Stanistaw M. ma tez swiadomos¢ tego, ze

» Wyd. WAM, Krakow 2013.
16 Wydawnictwo Dobre, Nowy Sacz 2015.
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wolontariat jest problemowa sprawa, bo na ogdét ludzie sie boja.
Pozyskuje ich z rekolekcji, bo sktadam taka oferte, zeby by¢
uzytecznym jako wolontariusz. Ci, ktérzy tak jak ja uczestnicza
w spotkaniach z wiezniami, méwia, podobnie jak ja, ze sg one
twdrcze, bo wiezniowie wnosza postawe, witaja si¢ serdecznie,
panie calujq w reke. Jest to mozliwos¢ kontaktu. (...) Spotkanie
z tymi ludzmi pociaga, bo ma tez charakter religijny. Czy to
modlimy si¢, odmawiamy roézaniec, czy ewentualnie w Nowym
Wisniczu czasami jest Msza Swieta. Wielu chcialoby na nig cho-
dzi¢, ale nie wszyscy moga ze wzgledu na bezpieczenistwo.

Ten fragment narracji zwraca uwage na dynamizm wolontariu-
szy. Wyrasta z niego gotowos¢ i che¢ towarzyszenia osobom
uwazanym za margines zycia spotecznego. On tez zdaje si¢ kre-
$li¢ warunki, jakie musza zostac spelnione, aby zaistniata realna
szansa wspierania ich przez towarzyszenie pedagogiczne. Wa-
runkiem tym jest wewnetrzne przyzwolenie samych wiezZniow.

Czternascie lat regularnych odwiedzin skazanych w Nowym
Saczu i Nowym Wisniczu uswiadamia Stanistawowi M. istnieja-
ca w cztowieku potrzebe bycia z kim$ drugim w chwilach jego
niedoli. Charakterystyczne jest tez to, ze nie tylko ,ja co$ daje,
przynosze”, ale ze ,,co$ otrzymuje”.

Osadzeni sami mowig lub pisza, ze te spotkania z zaproszonymi
sg dla nich budujace, inspiruja ich wizje¢ na przysztos¢. Mowia,
ze mozna zy¢ inaczej, przy pewnych zatozeniach zyciowych.

Z wdzigcznoscia przyjmuje tez otrzymane dobra materialne.

Na ogot sa to: pasta, szczoteczki, artykuly higieniczne. Z ubioru
prosza o skarpety, podkoszulki, spodenki. (...) Inny natomiast
jest roszczeniowy. (...) Trzeba si¢ tez pilnowac, bo poszczegdlni
osadzeni maja swoje szalone roszczenia — co powinien dostac.
Jeden wyslat liste ponad 30 zamowien”. ,, [Kto$ inny] powiada: Ja
mialem ciezkie Zycie, mnie si¢ nalezy. Roszczenia te wyrazaja sie
tym, ze [wiezienl] pisze do znajomego dziennikarza, by mu kupit
jaka$ bluze, jakies obuwie, jaka$ odziez — wszystko najlepszej
jakosci. Ten dziennikarz moéwi, ze to przynajmniej 500 zt. Innym
razem pisze o wplate na paczke zywnosciowa za 300 zl, a paczka
zywno$ciowa wystarczataby za 100. Od kogo$ otrzymuje pienia-
dze: 300 zt na papierosy, a wystarczyloby zdaniem wigznidow 150.
To sa nieszczescia ludzkie, jakie trzeba przyjac i mie¢ na uwadze.
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Natomiast wolontariusze,

ktorzy tak jak ja uczestniczg w spotkaniach z wiezniami, mdéwia,
podobnie jak ja, ze sg one twdrcze, bo wigzniowie wnoszg posta-
we, witaja sie serdecznie, panie catuja w reke. Jest to mozliwos¢
kontaktu.

Ucza sie, ,,by méwic o zyciu, by nie bylo to enigmatyczne”.

Spotkania z osadzonymi sa dla nich [wolontariuszy — przyp.
ZM.] twdrcze. Osadzony, to tez cztowiek. Niektorzy sq szczerzy,
a inni mowia bardzo tadnie. Spotkanie z tymi ludzmi pociaga, bo
ma tez charakter religijny.

W swej narracji Stanistaw M. zwraca uwage na jeszcze inny
wymiar nawiazywanych w wiezieniu relacji. One inspiruja do
podejmowania decyzji zarowno przez osobe, ktdrej sie towarzy-
szy, jak i te, ktora towarzyszy. Sytuacje te doskonale objasnia
sam narrator.

Antek jest powodem, nie wiem, czy on o tym wie, ze od tamtego
momentu zaczatem chodzi¢ do wiezienia z zainteresowaniem.
Dlaczego? Wypowiadatem sie cos na temat relacji miedzy synem
a ojcem i ojcem a synem. I on siedzial naprzeciw mnie przy stole.
I widze cos si¢ w jego oczach, ze co$ si¢ dzieje. U mezczyzny,
jesli cos sie dzieje w oczach, to jest wazna sprawa. Te jego reakcje
emocjonalne mnie poruszyly. Pdzniej rozmawialiSmy, korespon-
dowali$my ze soba. Wiedzialem, dlaczego taka reakcja. Takich
wypadkow, przyczyn jest wiele. To chodzenie spowodowalo, ze
coraz bardziej poznawatem grupe.

W tym przypadku zostata zwerbalizowana istota towarzyszenia.
Reakcja Antka uswiadomila narratorowi, ze swemu partnerowi
przekazuje cos istotnego, co$ co otwiera tez nowe perspektywy
przed nim samym: , Antek jest powodem, (...) ze od tamtego
momentu zaczatem chodzi¢ do wiezienia z zainteresowaniem”.
Spostrzezenie to jest o tyle wazne, ze w nim zostala sformuto-
wana istota prawdziwego towarzyszenia: osoby nawiazujace
relacje ubogacaja, ale tez same zostaja ubogacone, niezaleznie od
istniejacych roznic spotecznych, ekonomicznych czy nawet inte-
lektualnych. Stanistaw M. méwi tez o warunkach, jakie musza



6. W kierunku pedagogiki i towarzyszenia 255

zostac spelnione, by relacje byly trwate i przynosity owoce. Za-
uwaza, ze kiedy wolontariusze uswiadamiaja sobie te warunki,
,to sie niekiedy wycofuja. Maja prawo do swojego spokoju, do
swojej ciszy”. Przy ich spelnieniu chodzi o zgode na to, by kto$
uczestniczyl ,w moim zyciu”. Trzeba tez pamigtad, ze z taka
decyzja wiaze si¢ koniecznos$¢ otwarcia na drugiego czlowie-
ka, niezaleznie od tego, jaki on jest. Wszystko to pokazuje, ze
walorem nawigzywanych z osadzonymi relagji jest to, ze za ich
posrednictwem dochodzi do zetkniecia si¢ dwoch odmiennych,
jesli nie sobie wrogich, swiatow: jeden to swiat ludzi wolnych,
a drugi ludzi pozbawionych wolnosci. Co wiecej, moga one wza-
jemnie na siebie oddziatywa¢, czego obrazem jest plansza nr 3.

Ryc. 3. Zakres pedagogicznego towarzyszenia (na przykladzie relacji Stanista-
wa M. z wigzniami)

Modli sie za ciezko chora
5-letnig céreczke pary I Nastolatek z paragrafem I
matzenskiej — wolontariuszy

I Grzesiek I IAnereJ I
iotre

o S

Matka - od niej nauczyt sie wiecej
zta, niz w zaktadzie poprawczym

Za podstawe wykresu przyjeliSmy czternastoletni staz Stani-
stawa M. w charakterze wolontariusza. Wskazuje on, ze relacje
zachodzace miedzy aktorami, stanowigce w technice analizy
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strukturalnej przedmiot badan, sa do$¢ mocno ograniczone.
W praktyce przyjmuja one postac relacji dwoch osdb: osadzone-
go i wolontariusza — Stanistawa M. Opowiadania o tych relacjach
charakteryzuje przede wszystkim to, ze nie znajdziemy w nich
pelnego obrazu Zycia osadzonych. Zostaja natomiast przywo-
lywane migawki, w ktérych raz dominuja doswiadczenia nar-
ratora, innym razem jego przemyslenia, refleksje, kiedy indziej
opowiadania o konkretnych dziataniach, czy wreszcie pojawia
sig ocena zaistnialych sytuacji. Dlatego tez wnioski natury ogol-
nej na temat pedagogicznego towarzyszenia bedziemy w stanie
podac dopiero na etapie implikacji pedagogicznych.

Zycie pokazuje, Ze nawiazywane z osadzonymi wigzy okazu-
ja sie¢ niejednokrotnie stabe i pltynne. Zdarzaja sie tez oszustwa.

Jaki$ wiezieni rozmawiat ze mna i opowiadat o swoich losach,
a pdzniej ktos z personelu mi moéwi, ze on ktamie, nie jest ojcem
dziecka, o ktérym opowiadat. Ma konkubing, co tez jest sfingo-
wane. Co jest istotnego? Okltamywat kolegdw — wigzniow.

Innym problemem jest zagubienie skazanych, niestatos¢ emocjo-
nalna, co powoduje, Ze osoba taka nie moze

sobie dac¢ rady z zyciem. Ciagle cos postanawia, ale nie realizuje
tego, nie ma takiej starannosci w realizacji swoich postanowien,
chocby, aby stale pracowac. Pracuje w rézny sposob, a nie za-
wsze w sposob wiasciwy, taki, ktdry dalby mu stabilizacje. (...)
Matgosia ma tak zwang , chate”, dla tych mtodocianych, ktérzy
wychodza z wigzienia, nie chcg i$¢ do domu - do patologii, chca
koniczy¢ szkote, ustawi¢ sig, zorganizowac swoje zycie sensow-
nie. Z tymi, ktdrzy byli w chacie, sg rdzne historie. Jeden okradt
Gosie. Drugi z bytym wychowankiem okradli Gosig¢ i urzadzenia.
Z tym trzeba sie liczy¢. (...) Gosia méwi, ze wychowanek chciat
zy¢ dobrze, ale nie mial przez tydzien nic do jedzenia. Mowil,
jak ukradneg, to bedzie ciag do kradziezy. On glodowat kilka dni.
Mentalnos¢ osadzonych jest trudna do zmiany. Wychowanek
ma oferte otrzymania w darze dobrych ciuchéw, ale on woli ku-
pi¢ kradzione od kolegi. (...) Oparte na egoistycznych zasadach
zycie prowadzi osobe do dalszej degradacji (np. historia Jacka),
ktéry przez ponowne nawigzanie kontaktéw z kumplami wrdcit
za kraty.
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Inaczej jest z Andrzejem.

Jako osmiolatek przezywat smier¢ ojca. Zabito ojca pracujacego za
granica. Matka przezywala ten wstrzas okropnie. Wpadta w alko-
hol. Wychowywata go babcia. On méwi, ze bedac nastolatkiem,
zostal ojcem. Ta znajomos¢ trwa dotad. Jego syn ma 17 lat. Ma
réowniez corke. Jest przy tym dojrzata postawa zony, ktéra go cze-
sto odwiedza i méwi do niego: Pamietaj, jestes dla mnie wazny,
kocham cie, czekam na ciebie, ale pamietaj, by te rzeczy sie juz
wiecej nie powtorzyly. Ma kontakt telefoniczny z synem. Uczy
sie by¢ teraz ojcem. Dostarczam mu ksigzki, by mégt zrozumie,
co znaczy by¢ ojcem. Andrzej jest tym, ktéry potrafi zrobic¢ wiele
dobrego dla siebie. Czyta dla siebie. Czytanie dla siebie powoduje
zmiane swojej mentalnosci. Chce si¢ zmieni¢, ale mentalnos¢
zostaje ta sama, co wczesniej. Mentalnos¢, jesli sie nie zmieni,
wiezniowie, jesli nie zmienia swej mentalnosci, majg $wiadomos¢,
ze czeka na nich konkubina, dzieci. Musze ich utrzyma¢, musze
o nich zadbac. Jesli nie mam pracy, to bede kradt. Ta mentalnos¢
jest ciezka sprawa. Latwo jest wodwczas, gdy osadzony jest otwar-
ty, chce zmienia¢ swoje myslenie, chce pracowac nad soba.

Czytanie ,dla siebie” doprowadzito Andrzeja do przekonania
o mozliwosci niesienia pomocy takze z miejsca odosobnienia.
Aktualnie probuje pomoc pewnemu ,,nastolatkowi”, ktory po-
padt w konflikt z prawem.

Narracja Stanistawa M. uswiadamia nadto, ze

spotkania z osadzonymi maja rézny charakter. Pytam jednego,
jak masz na imie, czy kto$ cie odwiedza? Mam na imie Pawet —
odpowiada. Prosze ojca, jak si¢ ma rodzine patologiczna, to kto
bedzie odwiedzatl. Spotykam sie z nim na widzeniach. Czasa-
mi mi co$ napisze. On nie ma takiej ochoty. Czasami mdéwi, ze
modli sie bardzo za dziecko pary matzenskiej — wolontariuszy,
bo ich coéreczka 5-letnia powaznie chorowata. (...) Piszesz do
matki? Nie, do matki nie napisze. Dlaczego? Napisz do matki!
Ja pisatem, ale ona nie odpisze, bo ciagle jest w alkoholu. Chciat
go odwiedzi¢ wujek, ktéry daje mu zatrudnienie za granica. Za
granicag wujek nie pije, w kraju pije. Przyjechat na widzenie pi-
jany. Nie wpuszczono go. Chciat przyjecha¢ mlodszy brat, ale
Pawet méwi, ze na takim widzeniu musiatem prowadzi¢ roz-
mowe, bo on byt na jakim$ rauszu! Mtodszy brat jest w osrodku
wychowawczym. Rozmawiam z nim telefonicznie, ale on jest na
przepustce, ale tez narkotyki i alkohol. Czyli rodzina dysfunk-
cyjna — dawniej patologiczna.
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W przytoczonej sytuacji pojawia sie element empatii Pawla wo-
bec pary matzenskiej — wolontariuszy, ktérych 5-letnia cérecz-
ka jest chora. Pawel martwi si¢ jej sytuacja i modli si¢ za nia.
Podobnie mysli o najblizszych (bracie, wujku), ktérzy réwniez
dotknieci sa dysfunkcja. Nawiazane relacje umozliwily mu
wczucie si¢ w polozenie tej rodziny, a takze zwerbalizowanie
sytuacji wilasnej rodziny — jest dysfunkcyjna. W tym kontekscie
odkrywa w sobie pragnienie wyzwolenia si¢ z ciazacej nad nim
patologii. Dostrzega wartos¢ zycia w trzezwosci (od alkoholu
i narkotykow). W podtekscie tej wypowiedzi mozna tez doszu-
kac sie potrzeby kontaktu z kims, komu jest w stanie powierzy¢
problemy.

Nawiazywane w toku procesdw towarzyszenia relacje mozna
okresli¢ mianem ,niedocenianych wartosci”. Posrod nich jest
wolnos¢, ktdra na przyktad dla Rafata stanowita wartos¢, gdyz
bez takiego przekonania nie zdobylby sie na wyznanie: ,, Gdyby
ksigdz miat dwadziescia pie¢, to tez bylby smutny”. Procesy,
jakie przechodza osadzeni, pokazujq ich znaczenie.

Moéwitem mlodemu cztowiekowi — wiezniowi: stuchaj, ile masz
lat — 20! Modlisz si¢ o dobra zone — nie, bo jeszcze czas. I tak
z nim sig spotykatem — to jest cata historia naszych spotkan. Finat
tej historii jest taki, ze on do mnie mowi ,tato” i pisze, ze mnie
kocha. Ojciec jest alkoholikiem, matka nie Zyje. Sam jest ojcem,
ma trojke dzieci. Mieszka z konkubing. Kiedy$ go spowiadatem,
teraz mowi, ze jest niewierzacym. W jego przeswiadczeniu
Chrystus to jakis mit, to niewiadoma historia. Czy nie zmyslona?
Nadal jestem dla niego tym kochanym tata.

Przypadek ten zdaje sie pokazywa¢ wystepujace u skazanych
wewnetrzne zagubienie. Pojawia si¢ towarzyszaca mu od dzie-
cinstwa potrzeba zaspokojenia niespetnionych pragnient dozna-
nia mifosci syna do ojca i ojca do syna. Bohater tej narracji zna-
lazt ja w ksiedzu Stanistawie M., ktoérego uznat za osobe godna
zaufania — ,kocha go i nazywa tatg”. W tej platonicznej mitosci
do ojca niewiele wie o stylu zycia kaptana. Zapewne obawia sig,
ze psychiczna zgoda na pelniona przez niego funkcje kaptana
moze doprowadzi¢ do jego utraty. Sytuacja ta zdaje si¢ wska-
zywac niemal na koniecznos¢, co jest oczywiscie niemozliwe do
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zrealizowania, indywidualnego towarzyszenia pedagogicznego,
jesli nie wszystkim, to wielu z osadzonych. Wystepujace u nich
dysfunkcje pokazuja, ze udzielana im pomoc w wielu przypad-
kach jest jednak wrecz niemozliwa, bo nie s3 w stanie wspotpra-
cowac¢ w swoim wychodzeniu z sytuacji, w jakich si¢ znaleZli.

Zdaniem Stanistawa M. zaréwno osadzeni, jak i wolontariu-
sze majq swe oczekiwania. Osadzeni, mimo $wiadomosci zla,
jakiego sie dopuscili, pragna, by ich traktowac ,nie jako prze-
stepce, ale jako cztowieka”. Swoje czlowieczenstwo usitujg wy-
artykutowac podczas spotkan z osobami z zewnatrz, wyrazajac
,sie z kultura i serdecznie”; witajac , si¢ serdecznie, panie catuja
w reke”. Wolontariusze z kolei przychodza z nastawieniem:

Nie oczekujemy zadnych efektow! Chcemy pomagac! Takie jest
nastawienie wolontariuszy. Pytam nieraz na spotkaniach, dla-
czego przyjezdzasz? Odpowiadaja, ze spotkania z osadzonymi
sg dla nich twdrcze. Osadzony, to tez cztowiek.

Nasz narrator dopowiada:

Ja im [osadzonym] mowig, czego pragniesz, a ja zrealizuje to,
co moge. Jest to efekt wspdtpracy z réznymi osobami: sa osoby,
ktore przekazuja jakas kwote na potrzeby wieznidw.

Z samej narracji dowiadujemy sie¢ tez i o sposobie rozwigzywa-
nia przez osadzonych swych oczekiwan wobec otoczenia. Oka-
zuje sie, ze nie wszyscy rozumieja je w ten sam sposob. Jedni
cenig sobie otrzymana szanse spotkania z osobami zyjacymi na
wolnosci i sami probuja, jak to wskazywaliSmy, co§ w swym
zyciu zmienié. Sg tez i tacy, jak Pawel [inny od wspomnianego
powyzej — przyp. Z.M.], ktory

chce wyj$¢ na wolnos¢, ale nic wiecej nie czyni. Zyje sobie w wie-
zieniu, zeby zje$¢ dobrze, dobrze sie ubra¢, w markowe ciuchy,
albo [gra¢ w] gry komputerowe. MOwie mu: ,, Pawel, na naszych
spotkaniach albo przerzucasz jakas gazete, albo tygodnik. Pawet,
nic nie robisz, nie pracujesz nad soba”. Byl na wolnosci. Miat
mozliwo$¢ zaczepienia sie bezpiecznego, ale nic nie robi”.
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Nie we wszystkich przypadkach osadzeni dobrze rokuja. Nie
zawsze istnieja realne mozliwosci wyprostowania ich kretych
zyciowych drdg. Okazuje sie jednak, ze obecnos¢ wolontariuszy
w zaktadach zamknietych sprzyja procesom ich przemiany. Wia-
Ze si¢ to ze zmiang posiadanego swiata wartosci. Na zjawisko
to zwraca uwage Stanistaw M., opowiadajac historie Grzeska,
ktéra pokazuje, jak cztowiek odkrywa zrodla zla i jak stara sie
z niego wyzwoli¢. Pragnienie to spowodowalo, ze nie chcial on
wracac¢ do rodzinnego Krakowa.

Chciat wréci¢ do Nowego Sacza. Znat tylko dwie wolontariuszki
z Nowego Sacza. Miat oparcie tylko w tych dwdch wolontariusz-
kach. Przyjechat do Zakopanego na fundament [pierwszy tydzien
¢wiczen duchownych — przyp. Z.M.]. Pan Bog tak sprawil, ze na
tych rekolekcjach byty dwie osoby z ,Magisu” [grupy mtodzie-
zowe dzialajace w oparciu o duchowos¢ jezuicka — przyp. Z.M.]
zNowego Sacza. Wczesniej byt méj znajomy — dawny nastolatek,
teraz prowadzi ogrodnictwo. Ustyszawszy oferte, powiedziat: Ja
moge komus pomoéc, moge zatatwic¢ prace u siebie i mieszkanie.
Ten ogrodnik oplacit mu mieszkanie, drugi miesiac optacit zna-
jomy z Gdanska, ktéry przyjezdza na spotkania wolontariuszy,
to jest jego pasja. Po dwdch miesiacach Grzesiek sam zarabiat
i sam sobie oplacat mieszkanie. Dlaczego Nowy Sacz? [Moéwil:]
odbiorg mnie z wiezienia moi znajomi i matzonka, ale oni sq nie-
praktykujacy. Grzesiek przezyt nawrécenie w wiezieniu w No-
wym Wisniczu. To jest cata historia jego zycia, bardzo decydu-
jaca. Para z Nowego Sacza byta samochodem ze swoim kolega,
wiec mogli go podwiez¢ do Nowego Sacza do tego ogrodnika,
by Grzegorz miat jakie$ oparcie, nie musiat pyta¢, szukac. Wiec
on sie powoli w tym mieszkaniu urzadzatl. Najpierw miat tylko
siennik, pdzniej inne jakies podstawowe wyposazenie miesz-
kania. Nawet mu pomagali od$wiezy¢ mieszkanie. Z czasem
zmienil prace. Poszedt do restauracji, bo on chce by¢ kelnerem.
Konczy szkote $redniqg, usuwa tatuaze. Trzyma sie.

Historia Grzeska odstania jeszcze jeden istotny walor towa-
rzyszenia pedagogicznego, w ktérym wazne miejsce spetnia
wiara religijna. Do niej odwotuja si¢ wolontariusze, o ktérych
mowa w narracji. ,Jako grupa wolontariuszy rzymskokatoli-
ckich chcemy dzieli¢ si¢ naszym doswiadczeniem Chrystusa,
a nie nawraca¢, poucza¢”. Maja przy tym swiadomos¢, ze



6. W kierunku pedagogiki i towarzyszenia 261

nie jest fatwo, aby czlowiek wychodzacy na wolnos¢ potrafit
skorzysta¢ z wolnosci, byt w stanie zbudowac nowaq przysztos¢,
nawiaza¢ osobowa relacje z Chrystusem, budowac na Chrystu-
sie, na mitosci i inspiracji Chrystusa.

Dlatego powodzenie tego rodzaju towarzyszenia jest mozliwe
pod warunkiem, ze nie tylko towarzyszacy, ale i ci, ktérym sie
towarzyszy, beda otwarci na nawiazanie takich relacji.

Pytam jednego z uczestnikéw spotkann w Nowym Wisniczu:

— Stuchaj, jak masz na imie?

— Krystian. Krakus.

— Odwiedza cie ktos?

— Nikt mnie nie odwiedza.

— Moge cie odwiedzac jako ksiadz.

— Nie.

- Dlaczego?

- Bo sie nie znamy.

—Jak mamy rozwiazad te sprawe, jak mamy si¢ pozna¢, mo-
zemy korespondowac.

Zaznacza, ze lubi pisa¢ listy. KorespondowaliSmy przez
caly rok, pisaliSmy do siebie, spotykalismy si¢ na spotkaniach
w Nowym Wisniczu, dwa razy w miesigcu w soboty. Po roku
mu mowie przy korespondengiji i telefonach:

— Stuchaj, no juz chyba si¢ znamy po roku korespondengji, to
zatatw formalnosci.

Spotykamy sie w sali widzen, a na jego twarzy widze treme.
Pierwsza rozmowa, pozniej dalsze rozmowy. Kiedy$ pytam
w liscie:

— Krystian, a co ze spowiedzia?

Odpowiada:

— Chciatbym, zeby mi ojciec o tym nie mowit.

To ja nic nie méwitem. W ,Gosciu Niedzielnym” znalaztem
taka mysl przewodnia w kontekscie rozwazan czytan Pisma
Swietego dla danego dnia: ,,Najwiekszym grzechem nie jest
grzech, tylko niewyznawanie go”. Ja to wyciatem i nakleitem
w lidcie do niego. Pdzniej ten cytat powtarzalem w korespon-
dengji listowej. On kiedy$ do mnie dzwoni i mowi:

— Jak dojrzeje do spowiedzi, to tylko u ksiedza.

Kiedys telefonuje i méwi, ze dojrzal. Méwig, to zatatw for-
malnosci na widzenie indywidualne, bez straznika i bez dozoru.
Spotykamy sie. Pytam:

— Masz treme?

Odpowiada:

— Moze troche.
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W tej spowiedzi, tutaj jest cale zycie oddane Panu Bogu,
a mial lat wtedy gdzie$ 27. Z tym czlowiekiem dalej korespon-
duje. Kiedy byt na wolnosci w Krakowie, spotkat sie z ojcem.
Ojciec naduzywa alkoholu, ale nie jest alkoholikiem, nie takim
wielkim. Spotkat si¢ z ojcem, ale mieszkat osobno. Nawiazata si¢
ni¢ kontaktu z matka. Matka nie chciata mie¢ z nim kontaktu.
Byto spotkanie, ale jedno i zarazem ostatnie. Méwil, Ze to sig nie
oplaca, nie ma sensu, mama jest dystansowa emocjonalnie.

W narracji tej szczegoélnego znaczenia nabierajg trzy ele-
menty, ktore zdaja si¢ pomocne przy odkrywaniu istoty towa-
rzyszenia: cierpliwo$¢ w nawigzywaniu relacji, respektowanie
oczekiwan osoby, ktdrej towarzyszymy, oraz Swiadomos¢ tego,
ze odkrycie i rozpoznanie znaczenia w zyciu wartosci wiaze sie
z wewnetrznym zmaganiem. Cierpliwo$¢ w przypadku Stani-
stawa M. wyrazala si¢ w gotowosci zaakceptowania przeswiad-
czenia Krystiana o tym, ze znajomos¢ nie jest czyms, co moze
wystapi¢ z dnia na dzien. Dla pokonania tej bariery decyduje
sie¢ na prowadzenie trwajacej przez rok korespondengji. Cierp-
liwos¢ spowodowata, ze Krystian podjat proby ponownego
nawigzania relacji z matka i ojcem. Ona tez wyzwolita w nim
kolejne znaczace zachowania: zdecydowat sie na indywidual-
ne rozmowy, a w konicu na akt religijny, jakim jest spowiedz.
Ta ostatnia jego decyzja wskazuje na znaczenie wiary w zyciu
czlowieka. Skoro doszlo do spowiedzi — wyznania popetnio-
nego zla, to mozna przypuszczac, ze wynikla ona z wczesniej
nawiazanych osobowych relacji Krystiana z Bogiem. Warto
zauwazy¢, ze sam proces jego dojrzewania do spowiedzi wska-
zuje na jeszcze jeden wazny aspekt ludzkiego zycia: cztowiek
poszukuje prawdziwego powiernika, zdolnego go zrozumiec
nawet w obliczu najwigkszych niepowodzen. Relacja ta uswia-
damia wreszcie koniecznos¢ podjecia trudu przezwyciezenia
wlasnych oporéw, uprzedzen czy tez innych jeszcze zahamo-
wan, jesli chce si¢ co$ w sobie zmienic.

Procesy towarzyszenia religijnego wymagaja takze madrego
przekazywania tresci religijnych. Trzeba bowiem mie¢ swiado-
mos¢ tego, ze wielu —nie tylko z osadzonych — posiada nikla, czy
wrecz nie posiada zadnej wiedzy religijnej, co oczywiscie rzu-
tuje na sam proces budzenia w takiej osobie wiary. Przykladem
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tej potrzeby jest Pawet, ktory modli sie za chora 5-letnig coérke
wolontariuszy.

Pytam go:

— Pawel, a do kogo ty sie modlisz?

— Do Pana Boga!

— A znasz Go?

— Ale modle sie. )

— A dlaczego ty nie idziesz na Msze Swiegtg?

— Prosze ojca, bylem dwa razy i ciggle to samo.

Dialog ten pokazuje, ze Pawet intuicyjnie odkrywa wartosc¢
wiary, ale ignorancja religijna uniemozliwia mu dostep do war-
tosci, jaka jest osobowa relacja z Bogiem.

O znaczeniu relagji z Bogiem dla wewnetrznej przemiany
czlowieka wspomina Stanistaw M. w kontekscie jego relacji
z Piotrem.

Pytam wieznia:

— Piotrek, a powiesz to, co$ do mnie mowit teraz przed pa-
nem ministrem [sprawiedliwosci - J. Gowinem].

Mowit:

- Bedac pod cela, mial tylko jedna gruba ksiazke. Zaczat ja
czytac od korica, a byta to Ksiega Apokalipsy — ksiega objawienia
Bozego. Czytat ja, niczego nie rozumiejac. Zostawit te ostatnia
ksiege i zajal si¢ Ewangelia. Mowi:

— Czytajac Ewangelie, poznawatem tego Czltowieka. Poznajac
Jego postawe wobec wzgardzonych, skrzywdzonych, lekce-
wazonych, grzesznych, zagubionych, widzialem Jego krytyke
falszu i zaklamania, i to, jak oddat zycie, przebaczat, a potem
przychodzi jako Zmartwychwstaly. Zakochatem sie w Nim!

I kiedy mezczyzna, majacy ponad 57 lat, tak mowi przed
grupa osadzonych, przed ministrem, personelem wieziennym,
to jest duza sprawa, bo nie jest tatwo wiezniowi tak méwi¢, bo
moze spotkac si¢ z réznymi trudnosciami od wspotwiezniow.
Pawet jest na zwolnieniu warunkowym. Niemniej jednak odzy-
wa sie stary problem: natdg — picie. Chce si¢ wyzwoli¢, ale jest to
nieskuteczne, nieskuteczne sa $rodki, jakie podejmuje.

Zmiana myslenia o zyciu i checjego przewartosciowania zdaja
si¢ czynnikiem rozstrzygajacym o dalszych losach osadzonych.
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Gosia méwi, ze wychowanek chciat zy¢ dobrze, ale nie miat
przez tydzien nic do jedzenia. Méwit: ,Jak ukradne, to bedzie
cigg do kradziezy”. On gtodowat kilka dni.

Przykladem takiej pracy nad soba, gotowosci do zmiany wtasnej
mentalnosci, jest Grzegorz.

Po wyjsciu handlowat narkotykami i znowu wrécil do wie-
zienia. Teraz jest na wolnosci. Mozna go spotkac. Rodzice sa
alkoholikami.

W ksiazce Jezus, ktdry byt ze mnq za kratami tak pisze o sobie:

[Po odbyciu kary] nie chcial wraca¢ do Nowej Huty — miejsco-
wosci rodzinnej. Tam sa kumple, a jak sa kumple, to on wréci na
nowo. Tego nie chciat.

Podobny proces przeszli Krystian i Grzesiek.

Kiedy [Krystian] bytna wolnosci, w Krakowie spotkat sie z ojcem.
Ojciec naduzywa alkoholu, ale nie jest alkoholikiem, nie takim
wielkim. Spotkat si¢ z ojcem, ale mieszkat osobno. Nawiazata sie
ni¢ kontaktu z matka. Matka nie chciala mie¢ z nim kontaktu.
Bylo spotkanie, ale jedno i zarazem ostatnie. Méwit, Ze to sie nie
oplaca, nie ma sensu, mama jest dystansowa emocjonalnie.

Z kolei Grzesiek po wyjs$ciu na wolnos¢ ,,wnosi wiele dobra”.

Odnalazt matke. Jest alkoholiczka. Zrozumial, ze matka chce tylko
pomoc na alkohol. Méwi do niej: ,Mamo, chce ci bardzo pomoc,
ale jak pojdziesz na terapie. Bez terapii nie ma zadnej pomocy”.

Fakty te pokazuja, ze zmiana mentalnosci umozliwia prze-
ciwstawianie sie ztu.

Sq takie przypadki, gdzie wiezien chce pomoéc nastolatkowi
z zewnatrz, ktorego wychowuje matka, a ojciec jest alkoholikiem.
(...) Chiopiec ma wiele probleméw zyciowych z paragrafem,
a teraz bedzie w osrodku wychowawczym.

Natomiast brak takiego przewartosciowania sprzyja powrotowi
do dawnego sposobu zycia. Typowym przykladem jest tutaj Jacek.
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W Krakowie, gdzie mu kumple zorganizowali zarobek, byt
parasolem dla sprzedajacych narkotyki. Pisze, ze ciaggle biega do
kosciota, a pdzniej byly przekrety. Pytam go na widzeniu:

— Nie rozumiem twojej postawy, biegasz do kosciota, a péz-
niej sa przekrety, czyli wszystko co podpada pod paragraf?

On moéwi:

— Ja sobie nie daje rady z nalogiem kradziezy.

[Teraz] przestat pali¢. Co czynimy? Staram si¢ zapoznawac
go ze znajomymi z rekolekgji. Jacek dostaje ich adres i prowadzi
rozmowy telefoniczne. Niektérzy po lekturze jego wypowiedzi
chca mu pomagad. Kupuja mu karty telefoniczne, bo tylko on
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moze telefonowac na zewnatrz.

Trzeba przy tym mie¢ na uwadze i to, ze problem 0sob prze-
bywajacych w odosobnieniu polega na tym, ze chca , si¢ zmienic,
ale mentalno$¢ zostaje ta sama, co wczesniej”. Tymczasem jesli
ona sie ,,nie zmieni, jesli wigzniowie nie zmienia swej mentalno-
$ci, to majq Swiadomos¢, ze czeka na nich konkubina, dzieci”.
Poczuwaja si¢ odpowiedzialni za ich utrzymanie. Po wyjsciu

z wiezienia beda musieli

o nich zadbad. Jesli nie mam pracy, to bede kradt. Ta mentalnos¢
jest ciezka sprawa. Latwo jest wowczas, gdy osadzony jest ot-
wartym, chce zmienia¢ swoje mys$lenie, chce pracowac nad soba.

Trzeba mieé tez Swiadomos¢ i tego, ze

mentalnos$¢ osadzonych jest trudna do zmiany. Wychowanek ma
oferte otrzymania w darze dobrych ciuchow, ale on woli kupic¢
kradzione od kolegi.

Nie jest tatwo, aby cztowiek wychodzacy na wolno$¢ potrafit
skorzysta¢ z wolnosci, byl w stanie zbudowa¢ nowa przysztosc.

Przywotywane historie skazanych uswiadamiaja istnienie
waznego problemu. Chodzi o okreslenie warunkdéw, jakie nalezy
stworzy¢ w okresie odbywania kary wiezienia, aby odbywajacy

ja byli zdolni po odzyskaniu wolnosci podja¢ ,nowe zycie”.

Pewne sprawy wprowadzaly niepokdj. Kiedy postawilismy
wiezniom w grupie pytanie: Wychodzisz na wolnos¢, kto na

ciebie czeka?

Odpowiedzi byly przygniatajace: ,Wychodze na wolnos¢
i mam rodzing, i bliskich i nikt na mnie nie czeka”. ,Wychodze
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na wolnos¢, mam rodzenstwo, ale nie chca si¢ ze mna spotkac”.
,Wyjde na wolnos¢ i nikt na mnie nie czeka, bo nie mam nikogo”.
Te wlasnie sytuacje zagubienia spowodowaly, ze zaczeliSmy
szukac jakiegos srodka glebszego, jak im pomoc. (...) Jaka jest
jego [wychodzacego na wolnos¢ — przyp. Z.M.] rzeczywistos¢:
wrdci do ojca, ktory jest alkoholikiem, do kumpli, ktérzy mu po-
magaja, ale to jest chore. To, co méwi inny wiezien: ,Wychodze
na wolnos¢: panstwo daje mi 300 zI, mam 300 zt, mam szukad
pracy i mieszkania”.

Na ogoét do pracy nie chcg takich przyjmowac. Wiec zeby
zy¢, trzeba co$ zalatwi¢ — ukrasé. Wiec znowu jest wiezienie,
jest recydywa. Wiezniowie powiadaja, Ze resocjalizacja w ogdle
jest niewystarczajaca, a wilasciwie nic nie daje, taka jest ocena
wiezniow. Chociaz niekiedy po terapii antyalkoholowej, narko-
tykowej wraca po kilku miesigcach i jest juz innym czlowiekiem,
ale na jak dtugo? To juz sprawdzian w zyciu na wolnosci.

Niekiedy zdarza sig, ze wsparcie takie przychodzi od oto-
czenia. Istotne jest to, ze , wiezienl na wolnosci szuka oparcia”.
W przypadku Krystiana

oparcie dali mu koledzy, dwaj bracia. Jednego z nich znat z wie-
zienia. Ten dal mu prace, uczciwg, byl kierowca. Przyjezdzat
z tym kolega do Zakopanego, by slubowac od papierosow, od
alkoholu. Przyjezdzat tez z drugim bratem. Przyjezdzat tez ze
swoja sympatia i to jest ciekawe, bo on, recydywista, a sympatia
z domu dziecka. Matka gdzie$ istniata, ale bez kontaktu. Ta zna-
jomos¢ byta chora. Niby si¢ rozstawat, to znowu z nia przyjez-
dzat. Chciat kiedys zosta¢ dtuzej w domu jezuickim — odpoczaé.
Siedzimy na tawce pod wierzba. On w korespondencji te tawke
czesto wspominat. Kiedy$ siedzial na Montelupich, pono¢ jakas
znajoma go wrobita - tak to okresla. Uciekat z konwoju, to mu
dotozyli wyrok. Teraz odbywa koniec kary. Wyjdzie w grudniu.

W refleksji nad znaczeniem wsparcia i towarzyszenia peda-
gogicznego osadzonym nalezy zatem zwrdci¢ uwage na to, ze
czynnosci te spetniaja funkcje wartosci, ktore osadzeni przyjmu-
ja badz odrzucaja. Zawiera si¢ ona w tym, ze w chwili zagubie-
nia, leku czy bezradnosci majg mozliwo$¢ zwrdcenia si¢ do innej
osoby z prosba o pomoc. Jej brak prowadzi do dawnego stylu
zycia.
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To czlowiek pogubiony o zmiennych emocjach, ktéry nie moze
sobie dac¢ rady z zyciem. Ciagle cos postanawia, ale nie realizuje
tego, nie ma takiej starannosci w realizacji swoich postanowien,
chocby, aby stale pracowac. Pracuje w rézny sposob, a nie za-
wsze w sposob wlasciwy, taki, ktory dalby mu stabilizacje.

Wydaje sie, ze towarzyszenie pedagogiczne moze cho¢ w ja-
kiej$ mierze zapobiec zagubieniu i bezsilnosci, jednakowoz pod
warunkiem, Ze zainteresowany bedzie gotow wspdtpracowac
z 0soba, ktéra mu towarzyszy. Mozna tutaj doszukac si¢ szeregu
analogii miedzy ta forma towarzyszenia a towarzyszeniem reko-
lektantowi podczas ¢wiczen duchownych. Przy ich odprawianiu
tez niezbedna jest wspolpraca rekolektanta z kierownikiem du-
chowym. Umozliwia ona odkrycie,

jak Chrystus dziata, zmienia cztowieka. Jest to doswiadczenie
cztowieka, jak Bog dziata, kiedy cztowiek Go szuka. (...) Jesli
braknie Chrystusa, ktory ze swoja bezinteresowna mitoscia da
odczu¢ przebaczenie, to nie mozna go oczekiwac od tych, ktérzy
zostali zranieni i maja uczucie nienawisci do najblizszych.

Charakterystyczne jest przy tym i to, ze rozmowy na ¢wicze-
niach maja rézny zakres

szczerosci. (...) Do wiezniow tez mowimy, nie chcemy mdowic
o Bogu, ale dajemy Boga. Chrystus leczy, uzdrawia. Podobnie
dzieje sie z osadzonym: Chrystus zmienia. Rekolekcje pozwalajg
przenies¢ na teren wigzienia to, ze Chrystus dziata, przemienia
czlowieka. Jesli ktos jest wierny, to Chrystus go w swoim czasie
dotknie. Pan Bég nie dziata z zegarkiem.

6.2.2. Implikacje pedagogiczne

Analizowana narracja Stanistawa M. wyzwala pytanie o peda-
gogiczny walor towarzyszenia. Wydaje si¢, ze mozna go taczy¢
w pierwszej kolejnosci z szacunkiem do drugiego cztowieka,
z poszanowaniem jego godnosci. Na te potrzebe osadzonych
wskazat zaréwno Piotr, ktory chciatby , tylko jednego, aby mnie
tu traktowano nie jako przestepce, ale jako czlowieka”, jak tez
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wolontariusze: ,Nie oczekujemy zadnych efektéw! Chcemy
pomagac!”. Inng warto$cia towarzyszenia pedagogicznego jest
umozliwienie werbalizowania i oceniania wlasnych doswiad-
czen zyciowych, a takze pomoc w wychodzeniu z trudnej sytuacji
zyciowej. Z narracji wynika, ze zetknigcie si¢ z bezinteresowna
zyczliwoscig i pomoca w wielu przypadkach otwiera cztowieka
i inspiruje do podejmowania trudu zmiany swojego sposobu
zycia (tak bylo w przypadku Antka, Andrzeja czy Grzeska). Na
przykladzie historii Andrzeja i innych osadzonych mozna tez
mowic o tym, ze ,towarzyszenie” staje si¢ dobrem, wartoscia,
ktéra umozliwia krytyczne spojrzenie na wtasne zycie, a nadto
inspiruje do niesienia pomocy innym.

Towarzyszenie, ktore jest przedmiotem prowadzonej reflek-
sji, zaklada zmiane mys$lenia, wartosciowania, patrzenia na sens
zycia. Zmiane te dobrze ilustruje przypadek wieznia, , ktory
z wiezienia udat si¢ prosto na fundament — rekolekcje. Inaczej
postapit, niz to jest w zwyczaju, bo wiezien najpierw odwiedza
bar, kolegdw (...). Aktualnie jest w Anglii”. Natomiast w samym
rozumieniu ,towarzyszenia” mozna znalez¢ charakterystyczne
jego rysy, ktére obowiazuja kierownika duchownego w toku
kierowania ¢wiczeniami duchownymi. W oparciu o te zalozenia
Stanistaw M. pelni role towarzyszacego osadzonym w ich wy-
chodzeniu z zyciowej dewiacji. Mozna ja sprowadzi¢ do takich
czynnosci, jak:

* stuchanie rekolektanta/osadzonego i tego, czym on sie

dzieli;

* dledzenie i kontrolowanie zachodzacych w jego wnetrzu

przemian;

* powstrzymywanie go przed pochopnymi i nierozwazny-

mi decyzjami;

* wspieranie w zniecheceniu wynikajacym z pojawiajacych

sie trudnosci;

* bronienie przed zludzeniami, demaskowanie falszu czy

tez wyjasnianie zyciowych spraw i pokazywanie prawdy.

Czynnosci te wskazuja na koniecznos¢ wspodtpracy rekolek-
tanta/osadzonego z kierownikiem duchowym/osoba towarzy-
szaca w pracy nad soba. Stanistaw M. wskazuje, ze kierownik/
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wolontariusz moze jedynie osadzonemu czy tez innej osobie
stuzy¢ pomoca, inspirowaé, wspiera¢, zacheca¢ do dalszego
wysitku, ale nie moze tej osoby zastapi¢ w podejmowaniu de-
cyzji o zmianie okreslonego myslenia i dziatania. Ten charak-
terystyczny rys kierownika/osoby towarzyszacej odnajdujemy
w postawach wolontariuszy, ktérzy moéwia: ,,Chcemy dzieli¢ sie
naszym doswiadczeniem Chrystusa, a nie nawracac, pouczac”.
Wydaje sig, ze role kierownika/osoby towarzyszacej doskonale
zrozumiat jeden z bohateréw narracji — Andrzej, ktéry przeby-
wajac w wiezieniu, chce pomagac ,nastolatkowi z paragrafem”.

W refleksji nad walorami towarzyszenia pedagogicznego
nalezy tez mie¢ na uwadze i to, ze do przyjecia pomocy osoby
towarzyszacej trzeba dorosnac. Tak bylo w przypadku Jacka
i Grzeska. O ile ten pierwszy nie podotal nowym wyzwaniom
po wyjsciu na wolnos¢, o tyle ten drugi — jak sie zdaje — dorést
do realnego przyjecia udzielanej mu przez wolontariuszy pomo-
cy przez zmiang nie tylko myslenia, ale rowniez przez decyzje
o zmianie Srodowiska, w ktérym chce rozpoczaé nowe zycie. Sy-
tuacja zardwno Jacka, jak i Grzeska wskazuje jeszcze inny walor
towarzyszenia. Aby przyja¢ towarzyszenie, trzeba dojrze¢, a to
wiaze si¢ z przezwyciezaniem leku na rzecz zaufania. Trzeba
pamietad, ze posrod osadzonych

szczeros¢ tez jest dawkowana, bo w takiej grupie nawet okreslo-
nych osadzonych sta¢ niektérych na odwage, bo po spotkaniu
moga by¢ wysmiani, moga im dogryzac. (...) Wydawalo mi sie,
ze ja sie do tego nie nadaje. Batem sie spotkac z ludzmi w wie-
zieniu, z tymi, ktérzy mieli rézne wyroki za rézne historie zycia.

Wyznanie to uswiadamia, ze takze towarzyszenie jest zwigzane
z przezwyciezaniem leku, z ,,oswajaniem” si¢ z nim. Przykladem
tego jest Piotr, skazany za zabdjstwo. Ma odwage powiedzie¢, ze

chciatbym tylko jednego, aby mnie tu traktowano nie jako
przestepce, ale jako cztowieka. (...) Jego wypowiedz o tym, jak
odkryt i uwierzyt w Jezusa Chrystusa, zacytowalem w pierwszej
ksiazce [Dlaczego za kratami — przyp. Z.M.]. On te wypowiedz
rowniez powtdrzyt podczas wizyty w wiezieniu ministra spra-
wiedliwosci J. Gowina.
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Przypadek Piotra pokazuje, jak wazna role w procesach to-
warzyszenia spelnia religia. Ona daje czlowiekowi mozliwo$¢
spojrzenia na zycie i jego historie nie z wlasnego podworka,
ale z perspektywy Boga. Wskazujac na znaczenie religii w pro-
cesach przemiany czlowieka, Stanistaw M. podkresla, ze ,,Bég
dziata, kiedy cztowiek Go szuka. (...) Chrystus leczy, uzdrawia
(...) dziata, przemienia czlowieka”. Przyjecie tej prawdy doda-
je cztowiekowi sity i wiary w to, Ze mozna cos jeszcze zmienic
w swoim zyciu. Odkryta nowa nadzieja jest o tyle wazna, ze
osadzeni doswiadczyli tez i tego, ze nawet ci, ktorzy mieniq
si¢ ich przyjacidtmi, czesto ich zawodza: , Kiedy$ [Krystian —
przyp. Z.M.] siedzial na Montelupich, pono¢ jakas znajoma go
wrobila — tak to okresla”. Tego rodzaju bolesne doswiadczenia
wskazuja na potrzebe posiadania stabilnego i bezwarunkowego
punktu odniesienia. Takim odniesieniem moze by¢ Bog, ktory
daje cztowiekowi poczucie bezpieczenstwa i pewnosci, ze nie
zostanie on przez Niego oszukany i opuszczony. Takiego Jezusa
Chrystusa odkryt Piotr.

Poznajac Jego [Jezusa — przyp. Z.M.] postawe wobec wzgardzo-
nych, skrzywdzonych, lekcewazonych, grzesznych, zagubio-
nych, widziatem jego krytyke falszu i zakltamania, i tak oddat
zycie, przebaczal, a potem przychodzi jako Zmartwychwstaty.
Zakochatem sie w Nim!

,Zakochanie si¢ w Chrystusie” — to wiara w Niego, a ta nie
jest owocem wysitkéw czlowieka, lecz darem Boga. Bog dziala,
kiedy cztowiek Go szuka.

W podejmowanych zatem wysitkach chodzi nie tyle o stowa, ile
o ludzkie postawy, ktore sprawiajg, ze cztowiek szuka w Bogu
oparcia. Musi temu towarzyszy¢ przekonanie, ze w rzeczywi-
stosci to ,Chrystus leczy, uzdrawia, zmienia”. Pedagogiczne
towarzyszenie domaga sie tez dzialan, ktére w ¢wiczeniach
duchownych okreslono , poznaniem woli Boga”. Umozliwia
ono rozrdznianie miedzy tym, co jest prawda, a co fatlszem. To
z kolei domaga si¢ wiedzy o tym, co jest wartoscia, a co nia nie
jest. W procesie tym szczegdlnie wazna role spelnia osoba towa-
rzyszaca — pedagog, wychowawca, kierownik.
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6.3. Kazimierz M.

Kazimierz M. jest duchownym, jezuita. Poza podstawowymi
studiami teologicznymi ukonczyl studia specjalistyczne w za-
kresie teologii wschodniej na Papieskim Instytucie Wschodnim
w Rzymie. Duszpastersko, jako katecheta, pracowal przez kilka
lat w Gliwicach, nastepnie dla Stolicy Apostolskiej w Rzymie
oraz w Nuncjaturze Apostolskiej w Moskwie. Po powrocie do
Rzymu byt wykladowca i wicerektorem Collegium Russicum.
Po zakoniczeniu tej misji wrdcit do kraju. Zostat skierowany do
organizacji Jezuickiego Centrum Edukacji w Nowym Saczu,
ktorego byt pierwszym dyrektorem. Obecnie jest dyrektorem
prowadzonej w Krakowie przez jezuitow bursy dla mlodziezy.
Sam moéwi:

Ja nie miatem przygotowania pedagogicznego. Pracowatem
w zupehie innych obszarach, miedzy innymi. Moje ostatnie za-
angazowanie bylo w Papieskim Collegium Russicum w Rzymie.
Po odejsciu stamtad zostatem skierowany do Opola i przez rok
bylem duszpasterzem akademickim. W tym czasie szukatem dla
siebie nowego obszaru zaangazowania. Wéwczas ojciec prowin-
cjat zaproponowat mi: ,, A moze szkota”. Ze szkolnictwem nie-
wiele miatem wspdlnego, oprocz doswiadczenia wlasnej szkoty.
Zdecydowatem si¢ mimo to podja¢ probe, chociaz zdawatem
sobie sprawe z tego, ze to bedzie absolutnie co$ nowego, praca
od zera, od poczatku.

Uwaza ,na podstawie tego, co robig tutaj, w bursie”, Ze jest twor-
czy: ,,Poszukuje nowych inspiracji do dziatan wychowawczych”.
Opowiedziane do$wiadczenia, jakie wyniost z dotychczasowej
pracy pedagoga, ukazuja jego sposob myslenia i oceniania siebie.

Narracja Kazimierza M. ré6zni sie od analizowanych wczes-
niej. O ile tamte relacje przyblizaty zwiazki zachodzace migedzy
réznymi osobami oraz wynikajace z nich konsekwencje, o tyle
teraz mamy do czynienia z wypowiedzia tematyczna (praca wy-
chowawcy). Charakteryzuje ja objasnianie , wlasnej sytuacji” .
Narrator nie wprowadza tez do narracji innych uczestnikow.

7D. Urbaniak-Zajac, E. Kos, Badania jakosciowe w pedagogice, s. 94.
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Sam interpretuje wydarzenia. Mozna powiedzie¢, ze mamy do
czynienia ze swego rodzaju rekonstrukcja, ponownym odtwa-
rzaniem zebranych wczesniej doswiadczen'. Przy ich wspo-
minaniu zwraca uwage, ze przedmiotem tej troski winien by¢
nie tylko uczen-wychowanek, ale tez nauczyciel-wychowawca,
co nie zawsze jest doceniane w edukacji. Wszystko to sprawia,
ze w narracji wystepuje jako jedyny ,aktor” — podmiot narracji.
Ta forma narracji umozliwi przyjrzenie sie¢ temu wszystkiemu,
co odnosi sie do osoby towarzyszacej kierujacej procesami
wychowania.

W analizie narracji Kazimierza M. korzysta¢ bedziemy
z techniki analizy strukturalnej. Autor nie wprowadzil do swej
wypowiedzi 0sob, ktdre w technice tej nazywane sa ,,aktorami”,
co uniemozliwia analize pod katem znaczenia nawigzywanych
miedzy nimi relacji. Podkresla natomiast miejsca, a takze czas. Za-
cie$nia je niemal wylacznie do opowiadania o doswiadczeniach
wyniesionych z pracy w Centrum Edukagji i tych, jakie aktualnie
gromadzi, kierujac bursa. W analizie zwrdcimy réwniez uwage
na oczekiwania i wartosci, do jakich nawiazuje narrator. Mamy
nadziejg, ze uwzglednienie tych elementow dostarczy materiatu
do okreslenia cech charakterystycznych osoby, ktéra podejmuje
sie zadan zwigzanych z towarzyszeniem pedagogicznym.

6.3.1. Zyciowa dewiza: ,,Chodzic¢ koto domu”

Dla Kazimierza M. towarzyszenie wychowawcze jest wartoscia,
ktora z najwigksza troska trzeba pielegnowac.

Moje zaangazowanie w szkole, musze powiedzie¢, bylo pasja.
Kiedy odchodzitem z Nowego Sacza ze szkoty po siedmiu la-
tach, to byto mi przykro pozostawiac szkote i to, co tam w niej
zrobitem. Szczegdlnie przykro bylo, dlatego ze miatem jeszcze
dalsze plany jej rozwoju. Chciatem co$ jeszcze w szkole nowego
zorganizowac.

18 Por. tamze, s. 95.



6. W kierunku pedagogiki i towarzyszenia 273

Podobnie podchodzi do aktualnie powierzanych mu zadan.
~Moje dzisiejsze zaangazowanie polega wilasnie na tym, zeby po-
dejmowaé nowe inicjatywy wychowawcze”. Objasniajac, czym
jest ,zycie pasja wychowawcza”, postuguje sie zastyszanym
opowiadaniem, o kandydacie do zakonu jezuitow. Kandydat éw
zapytany o to, co potrafi zrobi¢, odpowiedziat: , Potrafie chodzi¢
koto domu”. Przywotujac te historig, dopowiada:

Ja zapamietalem sobie te opowiastke i uwazam, ze kazdy dy-
rektor powinien chodzi¢ koto swojej szkoty. Chodzi¢ koto swojej
szkoty, znaczy mie¢ oko na to, co si¢ w niej dzieje.

Powyzsze wyjasnienie pokazuje, ze ,,chodzenie koto domu”
to troska o powierzona mu spotecznosc¢ osob i ich rozwoj. Obej-
muje ona nie tylko

klasyczne, state oddziatywania wychowawcze, ktére powtarza-
my kazdego roku, czy w jakims okreslonym cyklu, na przyklad
3-letnim, ale o podejmowanie nowych wyzwan.

W mojej pracy staralem sie tez podpatrywac nauczycieli, kto-
rzy maja swoj dorobek, doswiadczenie i tak dalej. Staratem sie
podgladad, jakimi kieruja si¢ zasadami, jakie maja podejscie do
uczniéw. Musze powiedzie¢, ze od wielu nauczycieli, zwtaszcza
tych starszych, wiele sie nauczytem.

Wynika z tego, ze ,chodzenia koto domu” mozna, czy wrecz
trzeba, sie ciagle uczyc¢.

Pamietam, kiedy pojechatem do Nowego Sacza. Tam zaczatem
rozmawiac¢ o organizacji szkoty z jednym ze wspolbraci, mtod-
szym ode mnie jezuitg, z ktérym pracowalismy. Chodzilo o ot-
warcie gimnazjum i liceum. Jedna z pierwszych czynnosci, jakie
podjelismy, byta podréz do siostry Katarzyny, dyrektor szkoty
prowadzonej przez siostry Niepokalanki, zeby sie dowiedzie¢,
jak taka instytucja nalezy kierowac? Jak stawia¢ pierwsze kroki
w organizacji nowej szkoty? Pamietam, ze siostra nas bardzo
zyczliwie przyjeta i mowi tak: , Pytajcie sie ojcowie, na wszystko
odpowiem”. Problem byt taki, ze my$my nie bardzo wiedzieli,
o co pytaé. Wynikato to z tego, zesmy byli niewiele zoriento-
wani, jak zarzadzac szkola. Obaj niewiele wiedzieliSmy, jak do
takiej pracy podejs¢. MieliSmy przed soba [mato] czasu, dlatego
ze szkota miata otworzy¢ swe podwoje za rok. Ten rok to czas,
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w ktorym mieliSmy sie przygotowaé do otwarcia i kierowania
szkota. Tak to sie zaczelo. Na poczatku byto bardzo trudno, bo
nie mieliSmy wizji szkoty jako takiej. Nie mieliSmy obrazu cato-
$ci, jak ona powinna funkcjonowac. Musze powiedzie¢, ze kiedy
uczeszczatem na kurs zarzadzania szkolg, to chce powiedzied,
nie zebym sie chwalil: nie opuscitem ani jednej godziny wykta-
dow, bo sie batem, ze cos mi umknie. Staralismy sie tez korzystac
z pomocy delegatury sadeckiego kuratorium. To nie jest reklama
tej instytucji. Zwracalismy sie do nich, bo oni byli specjalistami,
a my chcieliSmy wiedzie¢, jak cate to przedsiewziecie 