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Abstract:

The subject of the analysis is three approaches to education in contemporary Christian peda-
gogics in Poland with the corresponding ideas (as central categories): 1) the idea of universa-
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of scholars in building the pedagogics of unity in the world.
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Wiedza o wychowaniu i ksztatceniu jako cato$¢ historycznie, spotecznie i po-
litycznie zmiennych podejs¢ badawczych powstaje oraz rozwija si¢ po czesci
w sposob kumulatywny, dialogowy, ewolucyjny, jak i rewolucyjny. Uczeni re-
konstruujac okreslone podejécie czy nurt pedagogiczny tworza w epoce wlasne-
go zycia i aktywnos$ci tworczej w pewnym sensie nowe paradygmaty, bowiem
wpisuja w nie wspotczesny punkt widzenia. Niektorzy uwzgledniajg czgsé
z minionej perspektywy poznawczej, ale zarazem nadaja jej nowg interpretacje.
W obliczu r6znych metod badan, komplementarnych, sprzecznych czy dialogu-
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jacych ze soba, historyczna cigglo$¢ poznania wigze si¢ zarazem z historyczna
niecigglo$cig.

Do przetomu w danej nauce dochodzi wowczas, gdy paradygmat aktualnie
znajdujacy si¢ w centrum, ustepuje innemu, dotad funkcjonujacemu na uboczu,
a bedagcemu w mniej lub bardziej jawnej opozycji czy na peryferiach wiedzy.
To za pomoca jednego z wielu roznych zatozen, czyli wzorcow racjonalnosci
pedagogicznej, moze by¢ opisywana, wyjasniana, interpretowana, rozumiana
i projektowana rzeczywisto$¢ pedagogiczna i konstruowana teoria pedagogicz-
na. Nawigzujac do Thomasa Kuhna nalezy odnotowac, ze termin paradygmat
nalezy w pedagogice rozumie¢ bardzo szeroko — ,,(...) jako podzielane przez
jakas wspoélnote naukowa przekonania filozoficzne i metodologiczne co do spo-
sobu widzenia problemow badawczych, co do rodzaju podejscia do badanych
zjawisk, co do dopuszczalnych metod badawczych, co do oczekiwanych wyni-
kow pracy badawczej” (Szymanski, 1997, s. 256).

W $wietle tego spojrzenia na nauke rézne paradygmaty — jako odrebne
sposoby postrzegania §wiata — sg wzajemnie niewspdtmierne a komunikacja
migdzy nimi jest niemozliwa. Nauki humanistyczne i1 spoteczne nie rozwijaja
si¢ jedynie kumulacyjnie, progresywnie, toczac ze soba spor o swoje miejsce
w centrum, o uprzywilejowang epistemologicznie pozycje. Z jednej strony pa-
radygmat uniemozliwia uczonemu ,,obiektywne” postrzeganie takiej rzeczywi-
stosci, ,,jaka ona naprawde jest”, poniewaz Kuhn twierdzi, ze taki obiektywny,
bezstronny oglgd rzeczywistosci samej jest filozoficznym mitem. Z drugiej zas
strony Kuhn glosi, Ze paradygmat, ktory w oczach antyrelatywistycznego obiek-
tywisty znieksztalca oglgd rzeczywistosci, umozliwia jednoczesnie jej postrze-
ganie (Machnikowski, 2002, s. 12). Wielo§¢ paradygmatoéw nie musi wcale
oznacza¢ ich rownoprawnosci, ani tez nie musi oznaczaé, ze nie ma mozliwosci
znalezienia w kazdym z nich jakiego$ elementu wspolnego, ktory pozwolitby
im spotka¢ si¢ w mianowniku ksztattowania ludzkosci. To, ze kazdy z nich wy-
maga réznych wyjasnien, siegni¢cia czesto do odmiennych zrodet, nie wyklu-
cza ich mozliwej jednosci w wyniku zagrozen globalnych (militarnych, klima-
tycznych, ekologicznych, ekonomicznych itp.) dla kazdego z nich.

Nie powiodly si¢ zapoczatkowane w XIX w. proby unifikacji nauk o wy-
chowaniu, jak i zniszczenia ich ekumenicznej, a pluralistycznej zarazem war-
tosci w wyniku dominujacych w XX w. — szczegolnie w krajach podporzadko-
wanych ideologii totalitarnej — podej$¢ ideologicznie wykluczajacych roznice.
Wyrosta z filozofii polska pedagogika, wraz z dziejami jej rozpadu i atomiza-
cji, stata si¢ nie tylko ,,dzieckiem” niewdzigcznym i zaborczym owego cor-
pus philosophicum, ale 1 jalowym, miatkim wytworem cywilizacji techniczo-
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-naukowej, poddajac si¢ bez reszty polityce monopartyjnej wtadzy. Dlatego
polska pedagogika wcigz nadrabia zaleglosci z czasow PRL, okresu cenzury
wewnatrzpanstwowej i zelaznej kurtyny w relacjach ze $§wiatem nauk panstw
kapitalistycznych. Nic dziwnego, ze wielu z nas, zafascynowanych rozpozna-
niem nieznanych dotychczas nurtéw i teorii, uczestniczy w sposob mimetyczny
w ich aplikowaniu do polskiej pedagogiki i praktyki wychowawczej czy dydak-
tycznej.

Powstaty w 1989 r. stan radykalnego odcigcia si¢ polskiej humanistyki od
monistycznej, zdegenerowanej ideologicznie pedagogiki socjalistycznej jest
juz trwalym osiggnigciem czasow transformacji spoteczno-politycznej, kultu-
rowej 1 naukowej. Polska pedagogika stata si¢ nauka zorientowang na wartosci
pluralizmu i demokracji, pedagogika otwarta na spoteczenstwo obywatelskie,
na roznice, wielos$¢ 1 obcos¢, na poszanowanie indywidualnej wolnosci. Jak
pisat na poczatku transformacji Zbigniew Kwiecinski (Kwiecinski, Witkowski
(red.),1990, s. 9):

,»Wielki trud czeka pedagogike wobec wyzwan transformacji spotecznej i kultu-
rowej. Musimy zacza¢ wiele $ciezek od poczatku. Zamkna¢ za sobg drzwi i roz-
pocza¢ prace od poczatku. Wznowi¢ przerwane i zapomniane dyskursy, odrabiaé
zalegtosci, thumaczy¢, przypomnie¢ nasze zepchnigcie na margines osiggnigcia,
tworzy¢ preferencje dla pedagogiki og6lnej, dla filozofii wychowania, otworzy¢
si¢ na podstawowe teorie czlowieka, spoteczenstwa i kultury, na problemy glo-
balne, otworzy¢ droge i $wiat dla mtodziezy naukowej 1 droge ku nam dla tekstow
i wiedzy ze §wiata, by¢ blizej nowej praktyki, odwaznych innowatoréw i tworcow
dobrej praktyki edukacyjnej. Trzeba pomoc zamilknaé pedagogice uprzednio in-
strumentalnie zaadoptowanej do — ztej pamigci — uprzedniego systemu”.

Dzisiaj, pluralizm nauk humanistycznych i spotecznych jest dla poko-
lenia mtodych pedagogéow (przetomu XX i XXI w.) czym$ oczywistym, na-
turalnym, cho¢ zarazem wecale nietatwym w recepcji. Globalizacja w sferze
nauki destabilizuje narodowe osiagni¢cia poszczegdlnych panstw i sSrodowisk
naukowych, ktore byly przyzwyczajane do reprodukowania i kontynuowa-
nia wlasnych szkot badawczych. Wymusza zatem na badaczach wychodzenie
poza obszar wiedzy przykrawanej do intereséw wilasnego kraju, by korzystac¢
z dokonan naukowcow innych panstw oraz upowszechnia¢ w $wiecie wyni-
ki wlasnych badan. Nie zapomniano w Polsce o dorobku minionych poko-
len, o wktadzie w rozwoj nauki tych, ktorych dzisiaj okreslamy mianem jej
klasykow.
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Swoistego rodzaju ,,epidemia” czy inflacja pedagogicznych teorii, ich roz-
drobnienie sprawiaja, ze niektorzy tracg zdolno$¢ czynienia rozrdznien migdzy
nimi i budowania kluczowych dla dualistycznie postrzeganego §wiata opozycji,

(...) ktore zawsze, z jednej strony, wskazujg na warto$¢ prawdziwa, a z drugiej, po-
przez konfrontacje, ustalajg zestaw nie-wartosci, albo warto$ci opozycyjnych. Jak
w sytuacji takiej nadmiarowos$ci rozproszonych wartosci szacowac, co jest pick-
nem, a co brzydota, co prawda, a co falszem, co dobrem, a co ztem? Gdy zbyt wie-
le wartosci atakuje nas jednocze$nie i nie majg one odniesienia w rzeczywistosci,
gdyz tylko przypominajg one niegdysiejsze prawdziwe dylematy, caly ich system
po prostu znika, nie da si¢ ustali¢ (Burszta, Kuligowski, 1999, s. 97).

W moim przekonaniu nalezy dostrzec brak, niedostrzeganie czy wprost
marginalizowanie w europejskiej mysli pedagogicznej niezwykle znaczace-
go nurtu pedagogiki chrzeécijanskiej, w tym ekumenicznej. W czasach gdy
mtodziez kwestionuje warto$ci i autorytety, gubigc si¢ w gaszczu problemow
wspolczesnego $wiata i cywilizacji, warto zastanowic si¢ nad powrotem do wy-
chowania w duchu warto$ci takich jak mito$¢, prawda, solidarno$¢ spoteczna,
wolno$¢ oraz prawa cztowieka (Kunowski, 2000, s. 9). Wyjscie z kryzysu ludz-
kiej moralnosci, sztuki i religii mozna dostrzec w powrocie do chrze$cijanskich
norm 1 wartosci, na ktorych wyrosta kultura europejska. W srodowiskach pe-
dagogicznych na og6t nie przesadnie eksponuje si¢ jako glebokie rdznice te,
ktoére rzekomo wykluczajg mozliwo$¢ kompromisu migdzy liberalnym a chrze-
$cijanskim modelem wychowania. Tymczasem wystarczy siegnac¢ do ,,Etyki
Solidarnosci” ks. Jozefa Tischnera, by przekona¢ sig, ze jest to teza sprzeczna
ze spoteczng nauka KoSciota katolickiego w Polsce. Potrzebna jest zatem gle-
boka przemiana w kierunku nadajacej sens ludzkiej egzystencji oraz begdacej
spoiwem integrujacym Europe i Polske jakim jest trwajace przez wieki chrze-
Scijanstwo (Jaworski, 2000, s. 2).

Ulrich Hermann (1996, s. 186) dokonujac bilansu argumentacji na temat
paradygmatycznosci pedagogiki, ktéra ewoluuje w kierunku niezwykle szeroko
pojmowanych nauk o wychowaniu stwierdzit, ze dajace si¢ wyrdznic ,,(...) pa-
radygmaty same przemieszczaja si¢ od okresu europejskiego Oswiecenia w jakis
jeden paradygmat, a przez to nastepuje proces sekularyzacji cztowieka wobec
transcendencji, zinstrumentalizowanie jego relacji z naturg i upodmiotowienie
jego postaw wobec samego siebie. Cztowiek traktuje siebie jak tworce, a zarazem
stworzonego przez siebie oraz przez §wiat swojego codziennego zycia. To rodzi
ambiwalencje, paradoksy i dylematy wspotczesnej pedagogiki: dialektyka racjo-
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nalno$ci 1 mitu, ksztalcenie i wyobcowanie, inteligencja instrumentalno-technicz-
na i racjonalno$¢ krytyczna sadzenia. A przede wszystkim: pedagogika nie moze
zagwarantowa¢ wlasnego sensu i swojej skutecznosci. Ona oscyluje pomiedzy
bezradnoscia i wszechwladnoscia, roszczeniem i zwatpieniem, zas swoich zadan
nie moze delegowaé na nikogo innego” . Wartos$ci nauki nie sg niezmienne, ale
wartosci chrzescijanskie sg, totez musimy umie¢ znalez¢ przejscie ,,(...) W gasz-
czu dyskurséw z zachowaniem ich heterogenicznosci” (Marzec, 2002, s. 20).

Spojrzmy na pedagogike z co najmniej trzech perspektyw: 1) idei uniwer-
salizmu; 2) idei holizmu 1 3) idei post- i interdyscyplinarnosci nauk o ksztat-
ceniu i wychowaniu. Juz Jan Amos Komenski wyjasniat znaczenie pojecia:
Luniwersum=in uno versum, ktére oznacza jednosc¢ tego, co jest wtasciwe. Uni-
wersalnos$¢ nie jest zatem potaczeniem wszystkiego, co mozliwe, ale odnajdy-
waniem tego, co jest istotne, fundamentalne, co jednoczy nas w duchu prawdy,
odrzucajac zarazem sady fatszywe” (Palous, Svobodova, 2011, s. 153). W Pol-
sce rozwijat si¢ §wiecki nurt filozofii uniwersalistycznej, ale nie stat si¢ on bazg
dla ekumenicznego taczenia rdéznych paradygmatéow wiedzy pedagogicznej.
Z kolei wytaniajgca si¢ w ostatniej dekadzie narracja o postdyscyplinarnosci
nauk u$§wiadamia nam, ze w wyniku globalizacji i postindustrializacji komuni-
kacyjnej oraz rozwoju nauk kompleksowych, systematycznych w ramach po-
szczegoOlnych dyscyplin wiedzy naukowej, w ktdrych prowadzi si¢ badania sys-
temowe, nastepuje gotowos¢ do uchwycenia zroznicowania i fragmentaryzacji
mysli na rzecz dialogowego zwrotu. Nauka dazy do takiego ,.(...) podejscia,
ktore wielos¢ orientacji i perspektyw uczyni zasadniczg podstawg tworczego,
owocnego dialogu” (Kojder, 2016, s. 128).

Rewolucja postindustrialna stawia pedagogike przed szczegdlnym wyzwa-
niem budowania cywilizacji humanum, w ktorej pomozemy dzieciom i mlo-
dziezy, ale i $wiatu dorostych oraz 0sob starszych, rozwigzywac ich codzienne
problemy w realu z jednoczesnym zrozumieniem sensé6w zachodzacych w wir-
tualnym $wiecie. Po raz pierwszy pedagogika musi sta¢ si¢ nie tyle forpoczta
przemian spolecznych i budowania czy wspotkreowania przysztosci, ale obro-
ny cztowieczenstwa w warunkach coraz bardziej dehumanizujgcego si¢ Swiata.
Nie mozemy sta¢ biernie po stronie manipulatoréw, przygladac si¢ toksycznym
zmianom i nawet krytycznie je opisywacé oraz interpretowac, lecz musimy za-
cza¢ interweniowac, przeciwstawiac si¢ temu, co jest patologiczne, destrukcyj-
ne, by wzmacnia¢ potencjat samoobronny kolejnych pokolen wobec pazernosci
$wiata skrywajacego zlo.

Do pedagogiki jedno$ci dochodzi si¢ w wyniku badan synchronicznych,
tzn. przez tworczy dialog z dyskursami sobie wspétczesnymi 1 badan dia-
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chronicznych, a wigec w ramach dyskusji z dyskursami funkcjonujacymi badz
w przesztos$ci, badZ z potencjalnymi zwolennikami danego nurtu w przysztosci.
Rekonstrukcja kontekstu diachronicznego i1 synchronicznego moze by¢ budo-
waniem ,,pozytywnej” historii okreslonej teorii, zmierzajac do pozytywnego
usytuowania w synchronicznym paradygmacie danej dyscypliny wiedzy, ale
rowniez rekonstrukcjg ,,negatywnej” historii i ,,negatywnego” odniesienia do
paradygmatu wiedzy, kiedy to powstaje relacja ,,tekst—anty-tekst”, bazujaca na
zasadzie wzajemnego wykluczania (Panas 1991). Swiat nauk pedagogicznych
jest $wiatem polinarracyjnym czy wielodyskursywnym, w ktorym kazdy ma
prawo do tworzenia swoich wtasnych podej$¢, orientacji czy nurtow z cata za-
razem otwarto$cig na to, co jest w tym $wiecie od nich inne.

O istocie paradygmatu jednosci stanowi¢ bedzie zatem atrakcyjna sita ide-
atu pedagogicznego ekumenizmu oraz ludzie, dla ktorych stat si¢ on naczelng
warto$cig. To zgromadzeni na Kongresie Focolare uczestnicy tego wyjatkowe-
go ruchu sa nos$nikami tkwiacego w nim przeslania, nasycajac nim cate zycie
wspolczesne, podejscie do wychowania i ksztalcenia oraz o§wietlajac jego sens.
Paradygmat jednosci — podobnie jak te dualistyczne czy monistyczne — powsta-
je 1 rozwija si¢ w zwiazku z zainteresowaniem ludzi nowymi celami wycho-
wania, formacji mtodych pokolen we wspdlnocie spolecznej i jego grupach
odniesienia, dzigki czemu zyskuje sobie rzesze zwolennikéw (Nawroczynski,
1987, s. 489-490). Czynnikiem taczacym jest przede wszystkim specyficzny
sposob podejscia do postrzegania rzeczywistosci edukacyjnej, wychowawczej
oraz zrédet stanowienia celow.

Przenoszenie do pedagogiki wspotczesnej, wprost z polityki modelu anta-
gonistycznego, podziatu istniejgcych paradygmatdéw pedagogicznych, na ,,swo-
je” 1 ,,0bce”, na ,przyjazne” i ,,wrogie”, bedzie oznaczato powrdt do zimno-
wojennej, totalitarnej gry na rzecz niszczenia, wyparcia, catkowitej likwidacji
wszystkich tych doktryn i idei, ktore nie mieszczg si¢ w kategorii odpowiadajg-
cej wladzy, a wiec w kategorii: ,,my”, ,,nasi”, ,,swoi”, czyli politycznie, aksjolo-
gicznie i ideologicznie ,,poprawni”. To wtasnie w tak antagonistycznie konsty-
tuowanym dyskursie i praktyce edukacyjnej kazdy ,,inny”, ,,obcy”, ,,odmienny”
jest wrogiem, zagrozeniem, niepozadanym przez wladze rodzajem czy typem
kierunku mysli, teorii lub doktryn, z ktérymi nawet nie ma co polemizowac,
tylko nalezy je zniszczy¢, by to one nie doszty do wladzy i nie zakwestionowaty
dominujacej tozsamosci. Nie warto godzi¢ si¢ z tak konstruowang rzeczywi-
sto$cia, w ktorej nie ma mozliwosci na przekroczenie podzialu ,,my-oni”, gdyz
poza logika antagonistyczna istnieje jeszcze nieantagonistyczna, ktdra nie pro-
wadzi do praktyk dyskryminacyjnych wobec innych, nie przenika przez zycie
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zbiorowe, starajac si¢ nim zawtadna¢ i narzuci¢ mu jedynie stuszny, prawdziwy
1 obowiazujacy kanon.

Chrzescijanstwo ,,(...) staje si¢ coraz mniej religia europejska, a coraz bar-
dziej religia o prawdziwie swiatowym zasiggu” (Nawroczynski, 1987, s.15).
Zachodzace w $wiecie przenikanie roznych paradygmatow, zatozen i teorii
sprzyja wychwyceniu wspolnoty kierunkow wspomnianych nauk i ich inte-
gralnego wplywu na zycie cztowieka, jego srodowisk socjalizacyjnych i edu-
kacyjnych. To dzieki chrzescijanstwu mozliwe byto stworzenie w panstwach
totalitarnych wspdlnego frontu ,,(...) obrony przed bezboznymi ideologiami
marksistowska i faszystowska” (Nawroczynski, 1987, s. 158), a w ostatnich
dekadach przed ideologia neoliberalng i anarchistyczno-lewicowg. Nalezycie
przygotowani do uczestniczenia w statej odnowie Kos$ciota katolicy powinni
siegna¢ do wiedzy na temat istniejgcych doktryn i historii, podstaw duchowego
i liturgicznego zycia, psychologii religii, ale 1 pedagogiki religii, pedagogiki
chrzescijanskiej, by wspiera¢ ruch ekumeniczny w jego zblizaniu si¢ do celu,
jakim jest chrzes$cijanska jednosc.

Jak trafnie wskazuje na granice ekumenicznych wysitkéw w tym zakre-
sie Andrzej Napiorkowski, wynikaja one z pieciu podstawowych przyczyn: po
pierwsze ,,(...) brak recepcji doktrynalnych ustalen, ktorych dokonali teologo-
wie. Po drugie strach i Iek przed konsekwencjami takich zastosowan w zyciu
Kosciotow i wspoélnot, gdyz to mogloby rewidowaé i zmienia¢ ich tozsamos¢.
Po trzecie, panujaca w wielu wspolnotach zwyczajna obojetnos¢ i lekcewaze-
nie; brak glebszego zaangazowania wiernych, a niekiedy i duchownych w pa-
rafii. Po czwarte, Ruch Ekumeniczny ma swoich wrogow. Wystarczy wskazac
na prezne dziatanie tradycjonalistow i1 fundamentalistow. Po piate, niektore
problemy doktrynalne sg nazbyt ztozone i trudne. Wydaja si¢ wrgcz nierozwig-
zywalne na obecnym etapie rozumienia Objawienia judeochrzesécijanskiego”
(Nawroczynski, 1987, s. 179).

Polska pedagogika moze by¢ dumna z praktycznych doswiadczen ekume-
nicznego Ruchu ,,Swiat]o—Zycie” Franciszka Blachnickiego, jak i wzmocnienia
paradygmatu personalistycznego w dzietach i zyciu Karola Wojtyty, szczeg6l-
nie w jego rozprawie ,,Osoba i czyn” (1985) czy juz jako Jana Pawta Il w dziele
»Pamie¢ 1 tozsamo$¢” (2005), jak i ks. prof. Jozefa Tischnera z jego etyka
solidarnosci i diagnoza syndromu homo sovieticus (2005). Ich osobiste dzieta
i charyzmatyczne postawy solidarno$ci mi¢dzyludzkiej oraz chrzescijanskiej
stworzyty podwaliny pod odstong¢ patologii, antropologicznego btedu i upadek
totalitaryzmu w Polsce oraz w bloku panstw Srodkowo-Wschodniej Europy. To
wlasnie solidarne,,chrzeécijanstwo wygenerowato zmiany i rozwoj polityczny,
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spoteczny, gospodarczy i osobowy. Oddziatywanie ,,Solidarnosci” jest nie do
przecenienia, zarowno dla samych Polakow, jak i dla catego europejskiego wy-
zwolenia cztowieka” (Tischner, 2005, s. 265).

Tak jak Ko$cioty chrzescijanskie musza podja¢ wysitek na rzecz ekumeni-
zmu, ,,(...) wigksza prace nad uzgadnianiem religijnej doktryny ze wspotczesng
nauka, aby glosi¢ Ewangeli¢ bardziej spoteczng, czyli odnoszacg si¢ w sposob
o wiele bardziej zdecydowany do prawa do zycia (dziecka poczgtego), eko-
nomicznej nieréwnosci, rasizmu, przesladowan, deprecjacji kobiety, glodu,
militaryzmu, kwestii pokoju” (Tischner 2005, s. 418—419), tak tez pedagogika
wspolczesna nie moze by¢ bierna wobec powyzszych zjawisk. Wcigz jednak
wydaje si¢ niespetniony postulat pedagogiki humanistycznej i ekumeniczne;j
zarazem, w $§wietle ktorej konieczna jest pedagogika konsekwentnie wykorzy-
stujgca zdobycze dziedzictwa mysli pedagogicznej wraz z wszystkimi zna-
nymi teoretyczne prébami uporania si¢ z tg problematyka, wbrew wszystkim
przeszkodom, by mogta ona stuzy¢ ,,(...) maksymalizowaniu rozwoju ludzi po-
nad wyznaczone granice i zastane konwencje, role i doktryny, (...) osiaganiu
kompetencji wspoétdziatania i komunikowana si¢ ludzi w imi¢ ich zbiorowe;j
1 jednostkowej, kazdego z nich emancypacji” (Kwiecinski, 1984, s. 4). Szcze-
gdlnie znaczaca rol¢ ma do odegrania pedagogika chrze$cijanska, na ktorej spo-
czywa zadanie wlaczenia si¢ w systematyczne usuwanie niechgci, uprzedzen,
falszywych opinii czy stereotypoéw na temat (nie-)mozliwego pojednania mig-
dzy chrzescijanskimi wspolnotami, srodowiskami wyznawcow roznych religii.

Szczegolny wkiad w jej rozwdj wnosi Mirostaw Patalon, ktory napisatw
2009 r. monografi¢ pt. Pedagogika ekumenizmu. Stanowi ona niezwykle cen-
ne poglebienie dyskursu naukowego w tym zakresie, bowiem autor dokonu-
je w niej — w oparciu o bardzo interesujace i nicobecne w dotychczasowych
analizach zrédta — konstrukeji pedagogiki ekumenizmu w paradygmacie pro-
cesualnym. W tym sensie jest to przetom nie tylko horyzontalny w owej my-
§li, ale i wertykalny. pierwszy odnosi si¢ do pogranicza, jak i samych nauk
teologicznych, ktore w swojej czesci podejmuja takze problemy ksztatcenia
1 wychowania, drugi za$ rzutuje na dalszy ksztatt mysli pedagogicznej nurtu
humanistycznego, ktéra znajduje swoje odniesienie do szeroko rozumianego
procesu wychowania jako procesu wtasnie, a nie jak wcigz usiluje si¢ utrzymac
w centrum dominujgcej powszechnie jeszcze narracji — jako dziatanie czy wy-
wieranie na kogo$ wptywu.

Niezwykle trafny jest wybor procesualnosci jako paradygmatu interkonfe-
syjnego 1 interreligijnej hermeneutyki w ujeciu Johna B. Cobba, Jra, ale takze
majgcej w tej rozprawie miejsce rekonstrukeji mysli chrzescijanskiej, ktorg zaj-
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muja si¢ uczeni skupieni w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, Papieskiej
Akademii Teologicznej, Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej w Warszawie
oraz w Uniwersytecie Slaskim. Myl ta ma, jak si¢ okazuje, znaczenie nie tylko
w obszarze nauk teologicznych, ale w samej pedagogice, ktora nie tyle od$wie-
za, ile wyraznie wzbogaca o zupetnie nowe argumenty na rzecz takiego wtasnie
podejscia do edukacji. Mamy tu bowiem do czynienia z nawigzaniem do — stabo
wcigz jeszcze zakorzenionej w polskiej teorii wychowania i ksztatcenia — fran-
cuskiej 1 rodzime;j filozofii wychowania z jej naturalistyczng orientacja, w Swie-
tle ktorej wychowanie jest procesem, dialogiem.

Jeszcze nie wszyscy sa przekonani, ze stan pekniecia, radykalnego odcig-
cia si¢ polskiej humanistyki od monistycznej, zdegenerowanej ideologicznie
pedagogiki socjalistycznej musi sta¢ si¢ trwatym osiggnigciem czaséw trans-
formacji spoleczno-politycznej, posttotalitarnej czy postkolonialnej. Niekto-
rzy maja nadziej¢, ze mimo wszystko w naukach o wychowaniu nadal bedzie
obowigzywa¢ paradygmat pozytywistyczny, instrumentalny w stuzbie etaty-
stycznej indoktrynacji czy urabiania spoteczno-politycznego miodych pokolen
z wykorzystaniem struktur i procesow obowiazkowej o§wiaty. Niewatpliwie,
Patalon reprezentuje t¢ czgs¢ nowego pokolenia badaczy, ktére wykorzystato
szanse, by przekaza¢ spoteczno$ci uczonych wiedzg¢ zdobywang w poszukiwa-
niach badawczych, w wyniku nawigzywanych od lat kontaktéw miedzynaro-
dowych z naukowcami krajow wolnych od réznego rodzaju autorytaryzmow.

W czasach przelomu postmodernistycznego, gloszacego koniec wielkich
narracji, pojawienie si¢ rozprawy na temat pedagogiki ekumenizmu potwier-
dza, ze warto jeszcze sigga¢ po metarefleksje nad rzeczywistoscig wycho-
wawczg. Nie jest bez znaczenia to, co przekazuje wspotczesnym pedagogom
autor niniejszej rozprawy, ktora tylko pozornie wydaje si¢ odlegta od codzien-
nej praktyki powszechnego ksztalcenia i wychowania. Pojawila si¢ wraz z nig
szansa na zainteresowanie srodowiska pedagogicznego oraz nauczycieli mysla,
ktora wpisuje sie w gleboki namyst nad istotg tych proceséw oraz nad ich prze-
stankami aksjologicznymi, antropologicznymi i ontologicznymi.

Kategoria procesu byta przez dziesigtki lat redukowana tylko i wylacznie
do behawioralnej jego wersji, a wiec do wskazywania na dziatanie ludzkie,
w tym takze pedagogiczne, jako dynamiczny proces, ktory jest zwigzany z ce-
lowym dziataniem'. Upowszechnienie po II wojnie §wiatowej w naukach hu-

' Por. w teologii np. Makselon J. (red.) (1990) Psychologia dla teologow, Krakow: PAT czy
w pedagogice np. Zaborowski Z. (1973), Wstep do metodologii badan pedagogicznych, Wroctaw:
Ossolineum.
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manistycznych termindw zaczerpnigtych z nauk biologicznych i technicznych
objeto m.in. pojecie procesu, w wyniku czego — jak pisat Z. Zaborowski (1973,
s. 51) — ,,(...) w kazdej prawie publikacji pedagogicznej pisze si¢ 0 procesie
wychowawczym, dydaktycznym, procesie ksztatcenia zawodowego itp.”. Fe-
nomen procesu tagczono z pojeciem struktury, by — nadajac mu wymiar instru-
mentalny — mozna byto ukry¢ jego zgodnos$¢ z ideologia marksizmu—leninizmu
1 wasko rozumianym empiryzmem.

Tymczasem Patalon si¢ga w swojej rozprawie do filozofii procesu, ktora
jako stanowigca catkowite zaprzeczenie mechanicyzmu rzutuje na wspotczesna
filozofie wychowania 1 tresci ksztatcenia religijnego obok — jakze zblizonej do
niej — filozofii spotkania. O ile mamy juz w polskiej humanistyce dos¢ dobrze
opisang filozofi¢ wychowania jako inkontrologig, o tyle filozofia procesu cze-
kata na dalsze rekonstrukcje 1 interpretacje. Punktem wyjscia do swoich analiz
Patalon czyni poglady Johna B. Cobba i Alfreda N. Whiteheada, konfrontujac
je zarazem z pogladami polskich uczonych, jak chociazby C. Rogowskiego,
B. Milerskiego, P. Gutowskiego, J. Jusiaka, B. Ogrodnika czy W. Hryniewi-
cza. Ten nurt myslenia, wcigz jeszcze mato znany w naszym kraju, a obecny
gléwnie na uniwersytetach brytyjskich i amerykanskich, rozwija si¢ na naszym
kontynencie dopiero po II Soborze Watykanskim, znajdujac juz swoich zwolen-
nikow oraz wpisujac si¢ w mysl humanistyczng dwoch nurtow: w przypadku
Whiteheada — personalizmu idealistycznego i absolutno-idealistycznego, zas
w przypadku J. Cobba — nurtu personalizmu panpsychologiczno-idealistyczne-
go (Letz 2006, s. 14).

To wiasnie z orientacji absolutno-idealistycznej wyltonily si¢ najrozniejsze
typy amerykanskich personalistow, w wigkszos$ci o orientacji chrze$cijanskie;j,
ktorych przedstawiciele nawigzywali do mysli, tworzacej dzisiaj juz piatg ge-
neracj¢ personalizmu — osadzonego w filozofii procesu i filozofii enwiromen-
talnej. Ten ostatni nurt filozofii personalistycznej znajduje juz swoja aplikacje
w teoriach wychowania ekologicznego czy ksztalcenia enwiromentalnego, na-
tomiast filozofia procesu napotyka na bariery spotecznej akceptacji i adaptacji.
By¢ moze jest tak dlatego, ze jest to bardziej podejscie niz gotowe stanowisko.
Moze ono jednak stanowi¢ kluczowy punkt widzenia dla rozwijajacej si¢ dyna-
micznie w ostatnich latach pedagogiki twdrczosci czy postpedagogiki.

Jak stwierdza w jednej ze swoich rozpraw Janusz Jusiak (brmw): ,.(...) ka-
tegoria stawania si¢ oraz logicznie i rzeczowo powigzane z nig kategorie czasu
1 przemijania (lub uptywu), a takze kreacji lub wytwarzania, posiadaja, tacznie
biorac — czyli w mozliwym, co najmniej do pomyslenia, ich zintegrowanym
ujeciu — dajace si¢ wykaza¢, w analizie konkretnych zagadnien i problemow,
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pierwszenstwo czy nadrzgdno$¢ wobec takich kategorii metafizycznego opisu
1 wyjasniania, jak: trwato$¢, niezmiennos$¢, rzecz, substancja, fundament, abso-
lutystycznie zinterpretowana (w zgodzie z kanonami klasycznego racjonalizmu
lub empiryzmu) cato$é, tozsamo$é, petnia czy zupetnosc” .

Mozna tez rozpoznaé bliskos¢ tej filozofii do analiz socjologicznych pono-
woczesnych spoteczenstw w ujeciu Zygmunta Baumana (2007) czy do filozofii
ambiwalencji w ujeciu Lecha Witkowskiego (2001). Ten ostatni zwracat uwage
na to, ze dwoisto$¢ jest kategorig niezbedng w pedagogice, uczulajgca nas na
przestrzen problematyki, chronigcg teorig¢ i praktyke pedagogiczng przed skraj-
nymi wyborami. Podobnie pisze o teologii procesu Patalon w swojej rozprawie
jako o teizmie dwubiegunowym, zaktadajacym dwoisto$¢ zarowno Boga, jak
1 zmiennej rzeczywistosci, w ktérej ma miejsce paradoksalne wspotistnienie
pozornych przeciwienstw: niezaleznosci i zalezno$ci, transcendencji i imma-
nencji itp. Ontologia ambiwalencji pozwala nam dostrzec to, iz fakt wycho-
wania moze by¢ traktowany jako mikroproces, w ktorym w okre§lonym mo-
mencie co$ powstaje 1 przemija zarazem, gdzie granice aktualizacji tozsamosci
uczestniczacych w nim jednostek sg ptynne. Podstawa tego procesu jest dialog
(taczno$¢), dzieki ktoremu zachodzi miedzy wychowawcag a wychowankiem
okreslona relacja jako wyznacznik ich doskonatosci (Sliwerski, 2001, 1998).

Nalezy zgodzi¢ si¢ z Patalonem (2007, s. 13), ze filozofia procesu i relacji
nie jest najlepsza proba refleksji teoretycznej nad rzeczywistoscia, ale ,,(...)
oferuje nam jednak niewatpliwie jedng z mozliwych prob zrozumienia dokonu-
jacych si¢ w naszej cywilizacji zmian, zwigzanych z tym, ze czlowiek w $wie-
cie substancjalnych i trwatych rzeczy utracit poczucie szczesScia” . Struktura
recenzowanej tu rozprawy jest logiczna i wyczerpujaca, gdyz mamy w niej
przejscie od analizy teologii procesu, poprzez zaangazowanie spoteczne i edu-
kacje procesualng do dialogu miedzyreligijnego, gdzie kazda z kluczowych
w poszczegolnych rozdziatach kategorii pojgeciowych postrzegana jest nie jako
dana, ale jako zadana. Poglady Whiteheada na temat prawdy znakomicie kore-
sponduja z epistemologia postmodernistyczna, gdzie — jak si¢ stwierdza — nie
istnieje, a przynajmniej nie jest mozliwa do uchwycenia przez ludzki umyst
jedyna prawda.

W pluralistycznym $wiecie, w wyniku trwajacej wojny dyskursow, ktore
wzajemnie weryfikuja swoje systemy myslowe: ,,jedne twierdzenia upadaja,
drugie zaczynaja obowigzywac; poszukiwanie prawdy jest wigc ciggtym proce-
sem, a poznanie nigdy nie bedzie catkowite 1 ostateczne (...)” (Patalon, 2007,
s. 23). Nie ma niepodwazalnych form w dziedzinie prawdy naukowe;j i religij-
nej, totez — jak pisze Patalon (2007, s. 26) za Whiteheadem — ,,drazenie kazdej
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zawilodci mysli az do ostatecznego rozwiazania to kwestia godnosci intelek-
tualnej. (...) Sprzecznos$¢ doktryn to nie katastrofa, to szansa” To wiasnie ze
wzgledu na zmieniajacg si¢ kulture, na kazdym z chrzescijan spoczywa obo-
wigzek nieustannego aktualizowania teologii czy roznych systemow filozoficz-
nych, ktore ,,nie sg ani prawdziwe, ani falszywe; sg za to w odpowiednim czasie
bardziej lub mniej uzyteczne” (s. 34).

Patalon jako badacz wspotczesnej mysli teologicznej 1 pedagogicznej sta-
wia w swojej rozprawie pytania, ktére maja swoje filozoficzne uzasadnienie
i praktyczne egzemplifikacje. Dla nauk o wychowaniu zawsze istotne byto po-
szukiwanie odpowiedzi na pytania: Kim jest czlowiek? Skad pochodzi? Dokad
zmierza? Dlaczego podejmuje pewne dziatania? Jaka rolg odgrywaja w jego
zyciu idee? Dla pedagogow wazniejsze jednak mogg si¢ okazac tak zasadnicze
w ich zawodzie pytania, jak wynikajace z tresci niniejszej publikacji, a mia-
nowicie: Jakie moze by¢ dobrodziejstwo dialogu? Jaka wiedza jest najbardziej
warto$ciowa w sytuacji, gdy cechuje ja wzglednos$¢, kontekstualno$¢ i tymcza-
sowos¢? Jaka wiedze nalezy przekazywaé wychowankom? Jakimi kierowaé
si¢ kryteriami w poszukiwaniu prawdy, by jej nie zawlaszczac i nie absoluty-
zowac? Jaki rodzaj wiedzy jest satysfakcjonujacy w zyciu osobistym jednost-
ki, skoro teologia procesu odrzuca obowigzujaca wszystkich i zawsze religijna
metanarracj¢? Czy nowym paradygmatem duchowego przewodnika powinien
sta¢ si¢ zaangazowany intelektualista, praktycznie zorientowany teolog? Jak
sprzyja¢ wspotistnieniu réznych paradygmatow?

Suma przemyslen filozoficznych, teoretycznych i ideologicznych dotycza-
cych istoty wychowania i ksztatcenia umozliwia oglad interesujacych zagad-
nien w odpowiednim kontek$cie i wymiarze, pozwala zrozumiec¢ istotg tych
zjawisk, a co najwazniejsze przygotowuje do tworczego zaangazowana si¢
w proces edukacyjny. Znajdziemy w tej rozprawie wsparcie merytoryczne dla
takich nurtéw wspotczesnej pedagogiki, jak, oprocz — pedagogiki religii, pe-
dagogika dialogu, pedagogika serca, pedagogika niedyrektywna, pedagogika
migdzy- czy wielokulturowa, pedagogike inkluzyjna, pedagogike tworczosci
czy pedagogike postmodernistyczng. ,,Edukacja powinna raczej polega¢ na
uwalnianiu naturalnej wiedzy i umiejetnosci tkwigcych w uczniu, rolg za$ na-
uczyciela jest tworcze inicjowanie tych procesow” (Patalon, 2007, s. 87).

W takim tez ujeciu, zardwno teologia procesu, jak i odpowiadajace jej za-
tozeniom pedagogie petnia podobna rol¢ do sztuki, o co przed kilkudziesi¢ciu
laty upominat si¢ w swoich rozprawach chociazby Bogdan Nawroczynski. Nie-
watpliwie, wpisywanie si¢ teologii procesu w szeroko rozumiany humanizm
wzmacnia kazda z analogicznych do niej pedagogii, konstytuuje przejscie od
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pedagogiki pewnosci, autorytarnej do pedagogiki nieautorytarnej, pedagogiki
nadziei. Wyznaczajac za J. B. Cobbem Kosciotlom zaangazowanie w transfor-
macje¢ $wiata, w ktorym funkcjonuja, w tym w eliminacje ubdstwa, bezrobo-
cia, patriarchalizmu, kryzysu rodziny, uzaleznien, seksizmu itp. zbliza si¢ teo-
logia procesu do pedagogiki emancypacyjnej. Wspodtczesny Koscidl powinien
by¢ awangarda nowego porzadku, sprzyjaé¢ procesom inkluzji, powszechnosci
i otwarto$ci wobec wiary, w warunkach poszanowania w idei protestanckiego
pluralizmu oraz zasad wolnos$ci, praw czlowieka i rownosci.

Mamy w tej rozprawie do czynienia z wielokrotng pochwata pluralizmu
i relatywizmu, oparcia edukacji na idei przenikania perspektyw i maksymal-
nie szerokim wachlarzu $wiatopogladowym. Jak pisze Patalon (2007, s. 90):
»Prawda jest nieuchwytna, wielopostaciowa, ukryta, subiektywna... i pewnie
jeszeze czyms innym. (...) Akceptacja roznorodnosci, tolerancja, wolno$¢, row-
no$¢ i poszanowanie dla terytorium innego wyznaczaja kanony poprawnos$ci”.
Autor uzasadnia, jak wazne jest w ponowoczesnej teologii przyjecie postawy
otwarto$ci na wielo$¢ pogladow, teorii 1 dyskursow, sprzyjanie pojawianiu si¢
nowych pradow mysli i dziatania oraz wchodzenie z nimi w dialog, gdyz sprzy-
ja to rozwojowi nauki i zywotno$ci chrzescijanstwa zarazem. ,,Wiedza i nauka
przestaja by¢ traktowane jako zamknigta odpowiedz na pytania cztowieka, staja
si¢ raczej punktem wyjscia do dalszych poszukiwan™ (Patalon, 2007, s. 91).
Pochwata pluralizmu nie wigze si¢ z koniecznoscig odstgpienia od wtasnego
podejscia czy paradygmatu, gdyz konkurujace ze soba teorie czy koncepcje po-
winny si¢ rOwnowazy¢, a nie zwalczac. ,,Pluralizm zatem to ciggly dialog ludzi
przekonanych o wyjatkowos$ci wlasnych wartosci, jednoczesnie jednak pokor-
nych i gotowych do dalszej nauki” (s. 97).

Wreszcie mamy w polskiej pedagogice znakomite rozprawy ks. Bogusta-
wa Milerskiego, obecnego Rektora Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej
w Warszawie. Pierwsza, a niezwykle cenng dla pedagogiki jest wydana w 1998
r. ksiazka Religia a szkota. Status edukacji religijnej w szkole w ujeciu ewan-
gelickim (Milerski, 1998), ktora znakomicie wpisuje si¢ swoja trescig w peda-
gogike poréwnawczg i polityke oswiatowg. Podejmuje w niej problem religii
w polskich szkotach, ktéra przywrocila rodzicom prawo do pobierania przez
ich dzieci nauki religii w szkotach panstwowych (od 1991 r. traktowanych juz
jako szkoty publiczne), zamiast — jak mialo to miejsce do 1991 r. w punktach
katechetycznych. Autor tej ksigzki stoi na stanowisku, ze to wtasnie pedagogika
religii, jako nauka syntetyzujaca okres$lona tradycj¢ teologiczng z dorobkiem
nauk humanistycznych i spotecznych, powinna o$wietla¢ status teoretyczny
1 praktyczny edukacji w obszarze religii, czynigc ja nie tylko bardziej zrozu-
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miatg dla spoteczenstwa, ale i pozyskujac je do realizacji za jej posrednictwem
zadan edukacyjnych. ,,Jak si¢ bowiem wydaje, pomiedzy Kosciotem i szkota,
a takze pomiedzy teologia i pedagogika mozliwy jest dialog, i to dialog prowa-
dzony w imi¢ obrony podmiotowosci cztowieka” (Milerski, 1998, s. 11).

Milerski rekonstruuje zaréwno teologiczny, jak 1 pedagogiczny dorobek
srodowisk ewangelickich w zakresie odpowiedzialnosci Kosciota za wycho-
wanie czlowieka. Jest on wcigz marginalnie traktowany w literaturze przed-
miotu, a przeciez dysponuje swoistg tradycja, poszukiwaniami teologicznymi
1 krytyczng refleksja nad istotg wiary religijnej oraz jej zaistnieniem w ob-
szarze szkoty. Autor wpisuje hermeneutyke pedagogiki religii w szeroko kul-
turowy 1 gleboko historyczny kontekst o§wieceniowych, romantycznych i po-
zytywistycznych dziet przedstawicieli polskich koncepcji pedagogicznych, jak
chociazby S. Staszica, J. Sniadeckiego, B. Trentowskiego, K. Libelta, E. Est-
kowskiego czy J.W. Dawida. W jego ujeciu, to wiasnie luteranskie rozumienie
zadan edukacji religijnej jako procesu odnowy zZycia prowadzi do jej uzna-
nia za istotny komponent ksztatcenia szkolnego oraz wilaczenie jej do procesu
ksztattowania u uczniéw okreslonych sposobéw samorozumienia i egzysten-
cji. Ukazuje takze na tle regulacji prawnych oraz w kontek$cie historycznym
1 wyznaniowym zakres zrdznicowania modeli edukacji religijnej w panstwach
cztonkowskich Unii Europejskiej, ktére przyjmuja forme konfesyjng, ponad-
konfesyjna badz mieszana.

Edukacja religijna powinna by¢ dialektyka dydaktycznego transferu
wiary i praktycznej odnowy zycia. Skierowana do konkretnych ludzi ma ona
doprowadzi¢ ich nie tylko do jej recepcji, przyjecia swoistego sposobu jej ro-
zumienia, ale 1 bycia w $wiecie, jego egzystencjalnej reinterpretacji. Wiedza
religijna zatem, stajac si¢ programem odnowy zycia poprzez konfrontacje czto-
wieka z $wiadectwami wiary wlacza Kosciot i szkote (z jej lekcjami religii) do
wspotodpowiedzialno$ci za jako$¢ zycia mtodego pokolenia. Edukacje religijna
w szkole postrzega Milerski jako wtorng wobec tresci 1 form przekazu religij-
nego, majacego miejsce w rodzinie i spotecznos$ci wyznaniowej. Pisze o tym
w rozdziale 4 omawianej ksiazki, przywotujac poglady na temat wychowania
religijnego jednego z najwybitniejszych teologéw protestanckich i humanistow
niemieckich Fryderyka D. E. Schleiermachera oraz idee Marcina Lutra, doty-
czace wspotodpowiedzialnosci Kosciota za wychowanie religijne w szkole.

Uwrazliwia przy tym na koniecznos¢ eklezjalnego zakorzenienia kateche-
zy szkolnej, ktéra z racji swojego niepelnego wymiaru przekazu sakralnego
nie moze by¢ traktowana jako substytut wychowania religijnego w rodzinie
1 Kosciele. Nie da si¢ w klasie szkolnej naucza¢ ‘czystej Ewangelii’ 1 ,,wtasci-
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wego rozumienia sakramentéw”, totez musi by¢ ona uzupetniona m.in. o spe-
cjalne formy wychowania ordynowanego przez parafi¢ w ramach na przyktad
przygotowywania uczniow do potwierdzenia swojej wiary. Kategorig taczacg
perspektywe naukowa teologii i pedagogiki okazata si¢ hermeneutyka, ktora
pozwala na rozumiejgce nauczanie religii jako edukacji za posrednictwem form
kulturowych.

W protestanckiej pedagogice religijnej uformowata si¢ pod koniec lat 50.
naszego wieku szkota hermeneutyczna jako jedno z wielu mozliwych podejsé
rozumiejacych, na ktorej czele stat Martin Stallman. To dzigki niemu nastgpito
nawigzanie dialogu pomiedzy przedstawicielami Kosciota i pedagogiki religij-
nej, ktora na nowo sformutowata podstawowy cel edukacji szkolnej, jaka miato
by¢ uzdolnienie cztowieka do chrzescijanskiego rozumienia wlasnej egzysten-
cji i otaczajacego swiata w $wietle analizy tekstu biblijnego oraz do ksztattowa-
nia 1 przemiany wiasnych sposobdéw bytowania, nowego rozumienia samego
siebie, uksztaltowania wtasnej tozsamosci, a takze zmiany jakos$ci zycia. Edu-
kacja religijna miata sta¢ si¢ takze dynamiczng sita krytyczng, transformujaca
i uwalniajaca, prowadzac jednostki do zmiany ich wyobrazen religijnych oraz
do autotransformacji.

Edukacji religijnej przypisuje si¢ zadanie uodparniania dzieci i mtodzie-
zy na wptywy roznego rodzaju ideologii oraz przygotowanie do krytycznego
wgladu w rzeczywisto$¢ na rzecz tworzenia lepszych stosunkow mig¢dzyludz-
kich. Ma ona im nie tylko przybliza¢ symbole i obrazy, uwrazliwia¢ na sacrum,
ale i uwalnia¢ od symboliki blokujacej badZ ograniczajgcej doswiadczanie wia-
ry. Co ciekawe, w dobie kryzysu wychowania, ktory wynika nie tylko z utraty
sensu egzystencji przez mtode pokolenie, ale i z kryzysu samej szkoty, w edu-
kacji religijnej dostrzega si¢ moznos$¢ jego przezwycigzenia, o ile stanie si¢ ona
obszarem glebokiej refleksji nad podstawami zycia cztowieka w jego doczesnej
egzystencji i dialogiem spotecznym.

Jak wynika z badan socjologicznych, stabnie rola tradycyjnych instytucji
religijnych i ko$cielnych, dogmatéw wiary 1 warto$ci religijnych w spoteczen-
stwach modernistycznych i ponowoczesnych, za$ cztowiek zaczyna traktowac
religie rynkowo, ,,smakujac” jej podobnie, jak innych towaroéw, co prowadzi do
estetyzacji 1 prywatyzacji religijnosci. Obok zjawiska religijnosci selektywnej
i obywatelskiej, pojawiajg sie procesy jej deinstytucjonalizacji oraz nowe ruchy
religijne 1 parareligijne, co rzutuje na postawy mtodziezy wobec nauczania
religii w szkotach.

Milerski przywotuje w kontek$cie wspotczesnego dyskursu teologicznego
1 pedagogicznego trzy modele edukacji religijnej w szkole publicznej, a mia-
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nowicie: konfesyjno-katechumenalnej, ponadkonfesyjnej oraz konfesyjno-
-dialogicznej. W pierwszym ujgciu, reprezentowanym przez znaczny odsetek
teologow ewangelickich w Polsce, katecheta jest nosicielem urzedu koscielne-
go, za$§ prowadzone przez niego lekcje wpisywane sa w forme misji Kosciota
w Srodowisku szkolnym. Model ten, bardzo zresztg krytykowany za pomijanie
dokonan wspotczesnej pedagogiki i przemian §wiadomo$ci w nowoczesnych
spoteczenstwach, czyni edukacje religijng w szkole odseparowanym od catosci
ksztatcenia humanistycznego i mato skutecznym elementem programu naucza-
nia. Drugi z tych modeli osadzony jest w tradycji biblijnej (‘historie biblijne’),
nie majac charakteru dogmatycznego, traktuje edukacje religijng jako swoiste-
go rodzaju nauczanie o religii lub propedeutyke nauki konfirmacyjnej. Pozosta-
wia si¢ w nim realizacje celow koscielnych katechezie parafialnej, rezygnujac
ze zwiastowania i po§wiadczania na rzecz obiektywnego informowania. Trze-
ci model edukacji religijnej jest ,,droga $rodka”, dowarto$ciowujac znaczenie
identyfikacji wyznaniowej, ale i bedac zarazem otwartym na dialog pedago-
giczny, ekumeniczny i $wiatopogladowy. Proponuje on stworzenie bloku zajeé
w ramach o$wiaty publicznej, sktadajacego si¢ z profilowanej konfesyjnie reli-
gii 1 etyki, otwierajacej mtodziezy droge do dialogu i wspotpracy ekumeniczne;j
czy $wiatopogladowe;.

Ewangelicka pedagogika religijna wychodzi z zalozenia, ze lekcje religii
w szkole publicznej nalezy uzupetnia¢ nauka konfirmacyjng w spotecznosci pa-
rafialnej, ukierunkowang na zycie wspolnotowe i liturgiczne Kosciota. Oznacza
to, iz prowadzona w szkole edukacja religijna powinna by¢ traktowana nie tyle
jako forma delegowania na t¢ instytucje obowigzku przekazywania tresci kon-
fesyjnych, ile przede wszystkim jako obszar publicznej konkretyzacji odpowie-
dzialno$ci Ko$ciota za wychowanie mtodego pokolenia. Jak trafnie ujmuje to
w zakonczeniu calej rozprawy Milerski (1998, s. 312) — podstawowym ,,punk-
tem odniesienia dla tak rozumianej edukacji jest uczen i jego dobro, i to nie
tylko dobro uczniéw bioracych udzial w nauczaniu, lecz rowniez tych, ktorzy
w nim nie uczestniczg” . Nadal musi by¢ jednak prowadzony w tym zakresie
dialog pomiedzy Ko$ciotem i szkota, teologia i pedagogika.

W innej swojej rozprawie Milerski (1998a) przywotuje poglady pedago-
gicznych autorytetéw mysli humanistycznej, ktore wywodza si¢ z protestan-
tyzmu a dotycza nie tylko wartosci i znaczenia zycia religijnego cztowieka,
ale przede wszystkim istoty samego procesu edukacyjnego i wychowawczego
wraz z jego centralng instytucja, jaka jest szkota.. Jakze aktualna jest mys$l Lu-
tra, iz z racji zmieniajacego si¢ $wiata musimy tez zmieni¢ koncepcje systemu
szkolnego. Dzigki edukacji jest bowiem mozliwa zmiana cztowieka i otaczajq-
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cego go Swiata, jej brak natomiast oznacza sprzyjanie diabfu (Milerski 1998a,
s. 12). Czyz nie warto w dobie upominania si¢ o powrot do szkolnej edukacji
idei ksztalcenia holistycznego przypomnieé, iz podstawowg przestanka antro-
pologii pedagogicznej jest egzystencjalny wymiar ksztatcenia cztowieka jako
catosci duszy i ciata?

To wiasnie reformacja data podwaliny pod pdzniejszg szkole herbartowska,
za$ wychowanie potraktowata jako jedno z najwazniejszych zadan w obszarze
swieckiego bytowania cztowieka, by ,,(...) uczynito ono z dzikiego zwierzgcia
cztowieka zdolnego zachowaé swoje cztowieczenstwo” (Milerski 1998a, s. 18).
Wychowanie prawdziwie humanistyczne, takze wychowanie religijne, powinno
by¢ zwigzane z wezwaniem do przejecia przez ucznia odpowiedzialno$ci za
wlasne samozrozumienie i sposdb egzystowania w $wiecie, a to oznacza, ze
nie moze by¢ ono skoncentrowane ani na pamigciowym przekazie tresci kate-
chizmowych, ani ,,quasi-nabozenstwowym” zwiastowaniu, lecz przede wszyst-
kim na rozumieniu egzystencjalnym,,,(...) Dlatego tez wychowanie rozumiejace
opiera si¢ przede wszystkim na egzystencjalnej interpretacji tekstow, w wyni-
ku ktérej odkrywane zostaja przed uczniem nowe sposoby samozrozumienia
1 egzystowania w $wiecie” (Milerski 1998a, s. 122—123). Wspolczesna szkota
powinna zatem przywroci¢ range hermeneutycznemu badaniu historyczno-kul-
turowego dorobku ludzkosci 1 jego egzystencjalnej interpretacji, by uczniowie
mogli odkrywac nowe mozliwo$ci samorozumienia i orientacji w §wiecie.

Rozwoj nauk humanistycznych i spotecznych w sposob naturalny generu-
je ptynno$¢ mysli, przenikania réznych dyskursow, ,,performatywnosci kultur”
takze w zakresie ksztalcenia i wychowania. Wymaga to jednak zupetnie innego
jezyka, innej struktury narracyjnej, co wcale nie oznacza, ze lepszej lub wy-
kluczajacej pozostate, jakie dotychczas sg obecne w humanistyce. Mam tu na
uwadze potrzebeg pisania i mowienia o pedagogice, ale 1 zarazem pedagogika.
Musimy liczy¢ si¢ z tym, ze ,,siegaja po wladze” zwolennicy ruchéw, ideolo-
gii, wyznan, ktore dotychczas uwazane przez $wiat cywilizacji mitosci, impe-
rium humanum za ,,patologiczne”, niebezpieczne, dehumanizujace czy wprost
totalitarne, tworza wilasng pedagogie jednosci, bo wykluczeni pragna jakiej$
przynaleznosci, akceptacji lub mozliwoséci odreagowania na innych za wlasne
nieszczescia. Woweczas, jak pisze Klaus Theweleit (2016, s. 75), ,,Ku tej pustce
ciggng wszyscy ci, ktorych ciata pragng sprawowac wtadze, posprzataé batagan
raz a dobrze, zrobi¢ ,,porzadek”. Lub ci, ktorych interes poszukuje przestrzeni,
w ktorej ich kryminalne zapedy pozostana bezkarne.” To, co ich faczy, to rados¢
zabijania innych, upokarzania ich, dewastowania ludzkich dusz i ciat, ludobdj-
¢y, czesto ,,niezrzeszeni” mordercy, terrorysci, ktorzy odwotuja sie do nowo-
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czesnej kultury przemocy, inscenizujac swoje czyny przez ich upublicznianie
w Internecie i nadajac egzekucjom brutalny, a zarazem odswigtny charakter.
»Dokonywane zabdjstwa majg pokazaé¢ ich wladze, przyciagna¢ zwolennikow,
odstraszy¢ przeciwnikow i utrzymywacé na stale wysokim poziomie czynnik
zabawy” (Theweleit 2016, s. 53).

Bronmy cywilizacji mitoéci. Jezeli — jak pisat Robert K. Merton (1982, s.
153): ,,nie wiemy, czy to co mowimy, jest prawdziwe” , to uznajmy i czynmy
zgodnie z tym, ze jest to przynajmniej donioste. Wspotczesna mysl pedago-
giczna jest niewatpliwie odzwierciedleniem swojej epoki, dominujacych w niej
systemow czy konstelacji wartosci. Wychowanie i mysl pedagogiczna sg tez
Scisle zwigzane z poszczegdlnymi narodami i panstwami. Mozna jednak mo-
wi¢ o wspotczesnych pradach pedagogicznych, ktdrych idee zrodzone w okre-
slonych warunkach odrywaja si¢ niejako od terytorium pochodzenia i tworcy,
przekraczajac najdalsze granice, docierajac wszgdzie, gdzie cztowiek kultural-
ny interesuje si¢ sprawami wychowania. Majg zatem obieg §wiatowy. Funda-
mentalne dla naszej kultury prady pedagogiczne trwaja w historii dzigki ich
nieustannej reinterpretacji. Jak méwit Paul Ricoeur: ,,Naszym punktem wyjs$cia
nie jest nicos$¢, zawsze jesteSmy, jak lubi¢ mowi¢, zadtuzeni. Ale to dziedzic-
two jest nam powierzone po to, by$my je rozwijali. To znaczy, ze tradycja nie
jest martwym depozytem, ale zasobem, ktdry nalezy tworczo wykorzystywac.
Powiedziatbym wigcej — jednym z obowigzkow wobec owego dziedzictwa jest
tez ozywianie martwych elementéw przeszto$ci, martwych w tym sensie, ze
kazda przeszto$¢ zawiera pewne obietnice, ktore nie zostaly ziszczone. Trzeba
wigc dostarczy¢ przeszio$ci jej whasng przyszto$é, ktora nie zostata spetniona’
O ponadczasowe]j warto$ci ekumenizmu $wiadczy $wiatowy ruch Focolare ,
ktory jest nosnikiem pedagogii jednosci.
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