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ABSTRACT: The article offers reflection on the significance of referring to religion — which constitutes the
basis of spiritual development of a human being — in educational processes. Without questioning the role of
natural spirituality in educational processes, the role of spirituality based on the relations of human beings
with Transcendence is emphasised. Frequent misunderstandings in this area often originate from a lack of
thorough knowledge of the religious message directed at education, as it cannot be identified with attaining
one’s goals (the message of a doctrine). A reflection on the tasks of pedagogy of religion can be helpful in
analysing the relation between education and religion. Bearing this in mind, the author highlights the vital role
of education and upbringing in a person’s spiritual development. The author believes that such development
will help a person open to a reality where ‘to have' is not the most important value. This is why spirituality
understood in its broadest sense is so important in education. It also enables a person to open not only to
natural cognition, where the intellect plays the leading role, but also to religious cognition, where the central
role is played by the answers to existential questions ‘offered’ to people by God, which is the essence of the
pedagogy of religion.
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STRESZCZENIE: W artykule podjeto refleksje nad zasadnoscig odwotywania sie w procesach edukacyjnych
do religii stanowigcej fundament rozwoju duchowego cztowieka. Bez kwestionowania udziatu w procesach
edukacyjnych duchowosci naturalnej, zostaje podkreslona rola duchowosci odwotujgcej sie do relacji cztowieka
z Transcendencjg. Wystepujace na tym polu nieporozumienia w wielu przypadkach biorg sie z nieznajomosci
religijnego przestania wobec edukadji, jako ze nie mozna go utozsamiac z realizacjg celéw wiasnych (przekazem
doktryny). Wiele $wiatta przy ustalaniu relacji miedzy edukacjg a religia moze wnies¢ refleksja nad zadaniami
rozwijanej pedagogiki religii. Z tym przekonaniem autor wskazuje na znaczenie edukacyjno-wychowawcze troski
o rozwoj duchowy cztowieka. Uwaza tez, ze rozwdj ten bedzie wspiera¢ otwarcie osoby na rzeczywistosci
wykraczajace poza pojecie ,mie¢”. Z tych powoddw istotne dla catej edukadji sg dziatania dowartosciowujgce

9



Zbigniew Marek

walory, jakie zawiera w sobie pojecie ,duchowo$¢”. Na tej drodze upatruje tez mozliwos¢ otwierania osoby
nie tylko na rzeczywistos¢ poznania naturalnego, w ktérym wiodaca role spetnia intelekt, ale tez na poznanie
religijne. W tej drugiej formie poznania dominujaca role spetniajg ,podawane” ludziom przez Boga wyjasnienia
ich egzystencjalnych pytan, ktérymi szczegétowo zajmuje sie pedagogika religii.

SEOWA KLUCZOWE: Religia — duchowos¢ — zycie duchowe — wychowanie — Transcendencja.

Powszechna zgoda co do tego, ze nadrzednym celem wychowania jest
wspieranie procesow, ktore stuza ksztaltowaniu osobowosci czlowieka, suge-
ruje korzystanie z wszystkich dostepnych srodkéw do jego osiggania. Problem
zaczyna si¢, kiedy uswiadamiamy sobie, ze procesy te zachodza w zréznico-
wanych $wiatopogladowo spoteczenstwach. Wolfgang Brezinka podejmujac te
kwestie w kontekscie funkcjonowania spoteczenstw pluralistycznych zauwaza,
ze ,realistyczna polityka w kwestiach religii, moralnosci i wychowania, obok
pielegnowania religijnych zasobow tradycji, moralnosci i wychowania, musi tez
energiczniej niz do tej pory popiera¢ moralne odpowiedniki religii”. Jego zda-
niem ,,konieczna jest wieloaspektowa strategia z dwoma punktami ciezkosci:

1. wspieranie wszystkich stuzacych w najszerszym sensie dobru ogétu spo-
tecznych ugrupowan z ich specyficznymi ideatami;

2. wspieranie, wzbogacanie i rozpowszechnianie spotecznych idealéw pod-
stawowych, ktére winny by¢ wspdlne dla wszystkich obywateli” (Brezin-

ka 2007, s. 41).

Poszukiwanie rozwigzan zasygnalizowanej sytuacji wymaga rzetelnej re-
fleksji nad tym, co dla wszystkich zainteresowanych wydaje sie¢ wspdlne. Jak
zauwazyl juz w drugiej polowie minionego wieku Stefan Kunowski wspdlne,
jesli nie dla wszystkich, to dla wiekszosci systeméw wychowania, s3 ,,zjawiska
duchowe” (Kunowski 1981, s. 210) czesto taczone z terminem ,,duchowos¢”
Nawigzujac do tego spostrzezenia Lidia Marszalek zauwaza, ze pedagodzy tyl-
ko w niktym stopniu uwzgledniaja te rzeczywistos¢ (Marszalek 2013, s. 12-15;
wydaje sig, ze sytuacja ta stopniowo ulega zmianie, czego wyrazem jest cho-
ciazby zorganizowana w listopadzie 2014 r. na Uniwersytecie £6dzkim konfe-
rencja: Wokot zycia duchowego. Mysl pedagogiczna Bogdana Nawroczyriskiego
i jej wspolczesne implikacje), chociaz nie jest ona obca naukom humanistycz-
nym i spolecznym. By¢ moze wplyw na ten stan rzeczy w sposob znaczacy
wcigz jeszcze wywiera zacie$nianie znaczen tego terminu do sfery Zycia reli-
gijnego i wiary czlowieka. Wobec zglaszanych watpliwosci i niejasnosci warto
zaja¢ sie mozliwosciami korzystania z ,,dobrych owocéw, spadajacych z drze-
wa wiary chrzescijanskiej na zycie spofeczne” bez podtekstow religijnej in-
doktrynacji (Brezinka 2007, s. 41), taczonej z religijnymi celami dziatalnosci
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katechetycznej Kosciotéw i wspolnot religijnych. W dyskursie chcemy pochy-
li¢ si¢ nad przydatnoscia odwolywania si¢ do duchowosci i religii w eduka-
¢ji i wychowaniu.

Duchowos¢

Jedno z pytan, jakie rodzi si¢ w kontekscie sugestii S. Kunowskiego o po-
trzebie respektowania duchowosci w procesach integralnego rozwoju osoby,
dotyczy mozliwosci i zasadnosci odwolywania si¢ do rzeczywistosci nazywanej
w terminologii teologicznej ,,duchowoscig” W naukach teologicznych taczony
jest on zaréwno z zyciem religijnym (chrzedcijanskim), jak tez z przezywa-
niem wiary (Witek 1989, s. 330). Przyjmuje si¢, ze duchowos¢ stanowi istotny
element ludzkiego zycia, jakim jest zjednoczenie z Bogiem. Wynika z tego, ze
nie mozna uwazac jej za jakis drugorzedny przymiot lub ubogacenie czlowieka
(Daniluk 1989, s. 317). Dzieki jej rozwijaniu cztowiekowi tatwiej znalez¢ odpo-
wiedZ na pytanie, o co mu ostatecznie w zyciu chodzi (Fleming 2013, s. 26).

Pojecie ,,duchowo$¢” nie jest jednak zawlaszczone przez nauki teolo-
giczne. Jest terminem wystepujacym takze w literaturze humanistycznej i stu-
zy objasnianiu ludzkiej egzystencji (Marszalek 2013, s. 27). ,,Duchowos¢’, ja-
ko zjawisko, uwazana jest za pojecie proste, niedefiniowalne, ktéremu trudno
nadac¢ jaki§ wspolny mianownik (Chmielewski 2002, s. 229). Wiekszo$¢ defi-
nicji utozsamia ja z ludzky religijnodcia. Laczy sie ja z réznymi formami po-
znania, emocji (uczu¢) i przekonan religijnych, a nawet wiary. Ten sposob
postrzegania duchowosci nie upowaznia jednak do twierdzenia, ze za jej po-
$rednictwem zostaje wyrazana religijnos¢ czlowieka. Oczywiscie, nie wyklucza
to, ze oba pojecia sg sobie bliskie. Roznice, jakie zachodza miedzy nimi, wy-
znaczaja granice zaleznosci. O ile bowiem duchowo$¢ bardziej kieruje czlo-
wieka w strone idei i warto$ci pozamaterialnych, to w przypadku religijnosci
mamy do czynienia z dzialaniami zwracajagcym czlowieka w strong¢ osobowe-
go Boga. Podobne rdéznice zachodza miedzy duchowoscig a wiarg. O ile du-
chowos¢ spelnia funkcje wartosci objasniajacej sens ludzkiego zycia, to wiara
religijna opiera si¢ na nawigzywanych przy udzielaniu chrztu osobowych re-
lacjach z Bogiem. Wiara eksponuje tez konsekwencje tych relacji: bezwarun-
kowe okazywanie Bogu zaufania, milosci i wiernosci nawet w sytuacjach, kto-
re po ludzku wydaja si¢ dla cztowieka oczywista porazka (np. smier¢) (Tillich
1987, s. 76; B. Sesbotié 2000, s. 34-36; Rychlicki 2001, s. 77-80).

Powyzsze rozréznienie pokazuje, ze duchowos$¢ w znaczeniu religijnym
(chrzescijanskim) faczona jest z system odwolywania sie do wiary czlowieka.
System ten ksztaltuje styl zycia, prady kulturowe oraz sposéb sprawowania
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kultu. Oznacza tez forme Zycia, ktora opiera si¢ na akceptowaniu nadrzednej
wartosci, jaka dla czlowieka jest Sacrum (Witek 1989, s. 330-331). Tak rozu-
miana duchowos¢ powigzana jest zatem z dazeniem czlowieka do najwyzsze-
go celu, jakim jest Bog (Wiseman 2009, s. 25). Wyrazem tych dazen s3 zaj-
mowane w zyciu postawy. Odnosza si¢ one do sfery intelektualno-poznawczej,
emocjonalno-wartosciujacej oraz behawioralnej. Wynika z tego, ze duchowos¢
wspottworza: $wiadomos$¢ (poznanie), emocjonalnos¢ (uczucia) oraz wartosci
(w tym religijne) wraz z przyjmowang i akceptowang ich hierarchig (Chmie-
lewski 2002, s. 229). Ponadto duchowoscia okreéla sie tez wiele zréznicowa-
nych form warunkowanych przynaleznoscia do zinstytucjonalizowanej konfe-
sji, tradycji kulturowej, formacji wewnatrzkonfesyjnej (zakony) czy stylu epoki
(Olchanowski 2006, s. 141). W tych przypadkach do tego pojecia dodaje si¢
zazwyczaj przymiotnik okreslajacy rodzaj duchowosci, o ktéra chodzi: np. du-
chowos$¢ chrzescijaniska, prawostawna, buddyjska, benedyktynska, baroku lub
wspolczesna (Pawluczuk 2004, s. 90).

Wspolczesnie o duchowosci czlowieka mowi sie tez bez odnoszenia jej
do kontekstow zycia religijnego. Podkresla sie, ze zycie duchowe, duchowos¢
dotycza ludzkiej codziennos$ci. Tym samym tworzone jest pojecie duchowosci
rézne od terminu duchowodci religijnej. Mozna nazwac ja ,duchowoscia natu-
ralng”. Takze i w tym przypadku w szerokim i uniwersalnym znaczeniu nale-
zy ja uwazac za wlasciwo$¢, ktéra odwoluje sie do immanencji ludzkiego by-
tu. Wyraza ona najbardziej ukryty element, z ktérego promieniuje dynamizm
ludzkiego ducha. Termin ten przedstawiciele nauk psychologicznych, socjolo-
gicznych i pedagogicznych (Marszalek 2013, s. 27-59) odnosza do ludzkich
tesknot oraz dazen do zycia uporzadkowanego, opartego na dobrych relacjach
z innymi, a takze do poszukiwan skrystalizowanego sensu wlasnego zycia. Da-
zenia te zostaja oparte na naturalnych, a nie religijnych przestankach.

Duchowos¢ zazwyczaj taczy sie z przekonaniami i postawami czlowieka.
Wyraza sie je w wartosciach ogolnoludzkich, do ktérych zaliczana jest praca,
myslenie, symbole, mowa, sztuka, zabawa, kult, religia, kultura, nauka. Ozna-
cza to, ze jako pojecie antropologiczne ,,duchowo$¢” odnosi si¢ do ,wyzszej si-
ty” czy tez ,,porzadku’, ktdry istnieje poza czltowiekiem, i od ktérego czltowiek
czuje si¢ zalezny, chociaz nie zawsze jest w stanie te ,sile” nazwa¢, okresli¢
(Lowen 1992, s. 13-19). Posrod wielu definicji duchowosci warto zatrzymac sie
na dwoch: pierwszej — sformulowanej przez S. Kunowskiego (Kunowski 1981,
s. 210-211) - zostajg przypisane nastepujace cechy: rozumnos$¢, zdolnos¢ do
warto$ciowania i oceniania, wolnos¢, tworczo$¢, otwartos¢. Inng definicje du-
chowosci, ktéra dowartos$ciowuje dynamizm ludzkiego dziatania, podaje Da-
vid L. Fleming SJ (Fleming 2012, s. 5-6), dla ktérego jest ona zbiorem: postaw,
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zwyczajow i wartoéci. Zbor ten kresli przed cztowiekiem ,,droge postepowania’
promujaca wizje zycia, refleksyjny stosunek do codziennosci, pelne szacunku
nastawienie do $wiata i nadzieje na pelne odnalezienie Boga (nieSmiertelnosc).

Duchowos$¢ wpisana w nature cztowieka

We wspolczesnych systemach antropologicznych dominuja orientacje in-
spirowane humanizmem. Objasniajg one w jaki sposob czlowiek staje sie czlo-
wiekiem, jak nim pozostaje, kiedy przestaje nim by¢, a kiedy staje si¢ nim po-
nownie itp. (Schulz 2007, s. 14). W $wietle metafizyki dopowiemy, Ze jest on
postrzegany jako byt zywy i rozumny, tozsamy z sobg i niepodzielny. Jego zy-
cie charakteryzuje jednos¢ biologii (zycia wegetatywnego), zycia popedowo-
-zmyslowego oraz zycia osobowego (Kieres 2010, s. 96). Jest zatem bytem sub-
stancjalnym, ktdry tworzg cialo i duch, a nie wigzka $wiadomosciowych aktow.
Cialo i duch czlowieka pozostaja wzgledem siebie we wzajemnej, chociaz nie-
sprawdzalnej (Slipko 2002, s. 51) relacji; stanowig elementarne czeéci sktadowe
jednej (czyli wewnetrznie jednolitej) natury czlowieka. Oznacza to, ze cztowiek
pozostajac bytem fizycznym, osobowym jest tez bytem ,,ponadfizycznym” ta-
kim, ktdry skierowany jest ku jeszcze innym stopniom doskonalosci urzeczy-
wistnianej mocg dziatania (Slipko 2002, s. 222), ktére budzg i rozwijaja ducho-
we wlasciwosci natury ludzkiej: akty umystu i woli (Kozakiewicz 2007, s. 92).

Przedstawione wlasciwosci natury czlowieka wskazuja, ze jest on pod-
miotem swego istnienia i dzialania, a wiec wyraza sie jako ,ktos” w od-
réznieniu od istnienia i dynamizmu rzeczy, ujmowanych zaimkiem ,,co$”
(Bronk 2010, s. 63). Swa podmiotowos¢ wyraza w czynach §wiadomych - na-
znaczonych aktem poznania, wolnych oraz odpowiedzialnych. Zdolno$¢ ta spra-
wia, Ze poprzez rozumne dzialanie moze urzeczywistnia¢ swoje cztowieczenstwo,
odkrywa¢ wlasne miejsce we wszech§wiecie oraz swoje ostateczne przeznacze-
nie. Mozna moéwi¢, ze zdolnosci te uposazajg cztowieka w cechy przypisywane
duchowosci. One to prowadzg go ku osigganiu doskonatosci. Z tych tez powo-
dow, dla pelnego rozwoju czlowieka niezbedne jest rownomierne rozkladanie
dzialan wspierajacych ten rozwdj zaréwno w wymiarze zycia biologicznego, jak
tez duchowego (niezaleznie od tego, jak bedzie wyjasniana natura cztowieka)
(Witek 1989, s. 330). Konieczno$¢ taka wynika z tego, ze wrazliwos¢ duchowa
(duchowo$¢) nie jest automatycznie wpisana w nature cztowieka. Przeciwnie,
jest przedmiotem stopniowego jej nabywania i rozwijania.

Wiasciwoscia duchowego wymiaru natury czlowieka jest zdolno$¢ do
»bycia otwartym” na otoczenie. Wywiera ona wplyw na relacje osoby nawig-
zywane z samym sobg, z innymi osobami, z otoczeniem (Adamski 2005, s. 10)
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oraz Transcendencja — Bogiem. Znaczenie wielowymiarowych relacji dobrze
objasniaja obserwacje poczynione przez Stefana Szumana. Wedlug niego kaz-
dy czlowiek juz u poczatku swojego zycia, zanim jeszcze uswiadomi sobie wta-
sne istnienie, spostrzega istnienie zaréwno innych oséb, jak i rzeczy. Na tej
podstawie Szuman wnioskuje, ze w kazdym czlowieku istnieje ,wrodzone ty’,
ktére nakierowuje go na drugiego czlowieka oraz umozliwia odbieranie ota-
czajacego $wiata jako czego$ zewnetrznego, czego$, co stoi przed nim i jest
obiektem jego poznania (Szuman 1985, s. 48). W ten sposob cztowiek uczy
sie obiektywnego nastawienia do $wiata. Nawigzujac relacje doswiadcza wta-
snej podmiotowosci: uswiadamia sobie, ze $wiat jest mu potrzebny zaréwno
dla zaspokojenia potrzeb poznania, jak i ubogacania swojej osobowosci. Na tej
samej drodze rozwija i przyjmuje wzorce zycia spolecznego, ktdre czyni nor-
mami swego moralnego postepowania. Uczy si¢ wreszcie postepowania opar-
tego na motywach altruistycznych, ktére wyzwalaja w nim gotowos¢ bezinte-
resownego angazowania si¢ w czynienie innym dobra (Marek 2005, s. 52-53).
W literaturze (Piaget 1971, s. 82-83; Olbrycht 2007) psychologicznej
i pedagogicznej podkresla sie, ze rozwijaniu relacji sprzyjaja doswiadczenia
nabywane w czasie przechodzenia ze stadium Zzycia heteronomicznego w sta-
dium zycia autonomicznego. W ich toku ma miejsce zaréwno dojrzewanie
osobowosci, jak tez przejmowanie coraz wigkszej odpowiedzialno$ci za swe
czyny. Wyrazem tych dazen sg pragnienia osiggania dobra. W pierwszej ko-
lejnosci czlowiek pragnie dobra dla siebie. Jego osigganie powigzane jest z re-
lacjami nawigzywanym z soba. Przy ich rozwijaniu postrzega siebie zaréwno
jako podmiot, jak tez jako przedmiot wlasnego myslenia i chcenia: mydli ,,0
sobie” i chce ,dla siebie” (Marek 2005, s. 52-53). Relacje te staja sie funda-
mentem budowania relacji miedzyosobowych. Dzigki nim osoba odkrywa swa
tozsamos¢. Dzieje si¢ to na drodze odczuwania obecnosci, uczestnictwa i za-
angazowania w sprawy kogo$ innego. Stosunki nawigzywane z sobg i z innymi
sprzyjaja tez podejmowaniu i rozwijaniu relacji z Transcendencja — Bogiem.
Karl Rahner zauwaza, ze w kazdym czlowieku mocno tkwi z jednej strony
pragnienia szczescia, dobra, pickna, a z drugiej poczucie ograniczonosci w za-
spokajaniu tych potrzeb. Czlowiek z jednej strony odczuwa swoja podmioto-
wos¢, a z drugiej wlasne ograniczenia. Ich poznawanie skfania go do poszuki-
wan mozliwosci pozwalajacych przekraczanie poznawanych granic. Pragnienie
to czyni go otwartym na Transcendencje, ktorej wprawdzie nie potrafi obja¢,
i ktéra pozostaje dla niego tajemnicy, ale podpowiada mu mozliwosci wyttu-
maczenia i spelnienie wlasnej podmiotowosci (Schneider 1995, s. 439).
Troska o budzenie i rozwijanie relacji z sobg i innymi, a takze z Trans-
cendencja jest wyrazem dobrze rozumianej chrzescijanskiej duchowosci (Dani-
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luk 1989, s. 317), jako ze na tej drodze czlowiek zmierza do osiggania ludzkiej
i religijnej dojrzatosci. O ile dojrzalos¢ ludzka uswiadamia mozliwosci zaspo-
kajania naturalnych potrzeb, to efektem dojrzalosci religijnej jest umiejetnosé
otwierania si¢ na Transcendencj¢ — Boga. Istota takiej dojrzatosci, zdaniem
Parmanandy Divarkara, s3 postawy, w ktorych czlowiek okazuje osobowemu
Bogu mito$¢ i zaufanie. One wyzwalaja gotowos¢ przyjecia jako znaku mito-
$ci Boga do czlowieka nawet tego, co w zyciu jest bardzo trudne i niezrozu-
miate (Divarkar 2002, s. 157).

Whasciwoscig relacji nawigzywanych z Bogiem jest wyzwalanie w czlo-
wieku tworczego niepokoju, ktdry sklania go do poszukiwan wartosci abso-
lutnych oraz sensu swojego Zycia. Poszukiwania te Paul Tillich nazwat ,tro-
ska ostateczng” (Tillich 1987). Troska ta pod Zadnym pozorem nie wyklucza
troski o sprawy tymczasowe. Podkresla natomiast istniejaca w czlowieku po-
trzebe, czy wrecz koniecznos¢, okreslenia najwazniejszego, ostatecznego przed-
miotu swych dazen, zabiegéw i wysilkéw. To ostateczne zatroskanie odnosi sie,
zdaniem Macieja Bogdalczyka, do zrddet ludzkiego bytu i ostatecznego sensu
jego egzystencji. Dla tych powodow cztowiek jest gotéw spelnia¢ wymagania
stawiane mu przez to co Swiete-Transcendentne-Boga, gdyz jest przekonany
o realnosci spelnienia swych najglebszych pragnien (Bogdalczyk 2012, s. 93).

Podejmowanie zagadnien nazwanych ,troska ostateczng” uswiadamia za-
leznosci zachodzace migdzy tym, co czlowiek jest w stanie pozna¢ dzigki in-
telektowi oraz tym, co poznaje dzigki Bozemu objawieniu. Dostrzezenie tych
zaleznosci dobrze ukazuje réznice zachodzace miedzy naturalng a religijng du-
chowoscig. Bez podwazania rangi naturalnego objasniania duchowosci dla roz-
woju i wychowania osoby nalezy podkresli¢, ze w swym zakresie koncentru-
je sie ono na niematerialnym walorze Zycia codziennego. Obrazuja je relacje
nawigzywane z soba, a takze z innymi osobami oraz otoczeniem. Ten wymiar
duchowosci dowarto$ciowuje znaczenie i warto$¢ troski o rozwdj i osiaganie
dojrzatosci - cztowieczenstwa — poznawanej w wymiarze czasowym. Z ko-
lei duchowos¢ inspirowana religia (chrzescijanistwem) otwiera przed czlowie-
kiem nabywanie umiejetno$ci poznawania $wiata nie tylko drogg intelektualng
i zmystowa — wlasciwg poznaniu naturalnemu - ale tez dzigki poznaniu ptyna-
cemu z wyznawanej wiary — poznaniu religijnemu (Marek 2014, s. 50), ktore
wykracza poza ograniczono$¢ przy objasnianiu istoty dojrzalosci, doskonato-
$ci, cztowieczenstwa. Rozrdznianie wymiaréw poznania jest zatem konieczne
chocby dlatego, ze rzeczywistos¢ ludzkiej egzystencji moze by¢ wyjasniana za-
réwno z perspektywy naturalnej, jak i religijnej. Wprawdzie poznanie religij-
ne z roznych powodéw moze nie przekonywa¢ cztowieka nastawionego jedy-
nie na empiryczne badanie rzeczywistosci, nie znaczy to jednak, ze jest ono
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falszywe. Respektowanie porzadku poznania naturalnego oraz religijnego jest
wyrazem korzystania z suwerennych wyboréw czlowieka. Decyzje te wigza sie
z akceptowaniem i przyjeciem za wlasne zaréwno tresci poznawanych za po-
mocg rozumu, jak i tresci docierajacych do czlowieka za posrednictwem Bo-
zego objawienia.

Duchowos¢ i wychowanie

Akceptacja cielesno-duchowej natury czlowieka uswiadamia, ze o ile sfe-
ra cielesnosci nie moze istnie¢ poza wlasnymi granicami, o tyle duch czlowieka
inspiruje jego dazenia do transgresji, czyli przekraczania granic wlasnej ogra-
niczonosci, dzigki czemu moze dystansowac sie od materii, a takze wykracza¢
poza swa cielesno$¢ oraz wlasng ograniczono$¢ (Witek 1989, s. 330; Wiseman
2009, s. 21). Zdolno$¢ ta nie rozwija si¢ jednak automatycznie. Domaga si¢
wsparcia. Dlatego tak wazne jest korzystanie w toku proceséw edukacyjno-
-wychowawczych z dorobku i osiggnie¢ réznych dyscyplin nauki (Pasek 2010,
s. 59-60), w tym takze z dorobku nauk teologicznych. Chociaz oczekiwania
te wydaja si¢ dzialaniami pozadanymi, to jednak wcigz napotykaja na wiele
trudnosci. Zdaniem Wojciecha Cichosza dzieje si¢ tak dlatego, ze wspolczesnie
kultura w znacznej mierze jest postrzegana i ukazywana jedynie w wymiarze
horyzontalnym: opisuje sposoby zycia, myslenia, dzialania oraz jej formy i wy-
twory. To jednowymiarowe jej postrzeganie grozi instrumentalnym patrzeniem
na cztowieka, czego wyrazem jest statyczna optyka — ,jestem’, w ktdrej pomi-
ja sie wymiar wertykalny kultury - ,w gore”. Chodzi wigc o odkrywanie kul-
tury jako $rodowiska sprzyjajacego integralnemu rozwojowi osoby. Dla tych
powoddéw niezbedna jest troska nie tylko o rozwdj biologiczny czlowieka, ale
tez o rozwoj duchowy: poznawczy, moralny i estetyczny. Wymaga to wlacze-
nia w te procesy takze religii (Cichosz 2013, s. 174-176).

W dyskusji nad modelem wspotczesnego wychowania pojawiaja si¢ glosy
podwazajace zasadno$¢ udziatu religii w procesach edukacji. Opinie te nie ma-
ja jednak fundamentéw merytorycznych. Zazwyczaj sa one wynikiem powierz-
chownych, uproszczonych i niesprawdzonych opinii i ocen religii. Nieche¢ czy
wrecz sprzeciw wobec odwolywania sie w edukacji do tradycji religijnej biora
sie tez i stad, ze przypisuje si¢ jej dominujace znaczenie oraz szczegdlnie du-
zy zakres kompetencji, w tym konfesyjna indoktrynacj¢. Podstawa takich sta-
nowisk s3 tez odmienne od religijnych (chrzescijanskich) zatozenia antropo-
logiczne. Jeszcze innych przyczyn odrzucania religii w edukacji i wychowaniu
nalezy doszukiwa¢ sie w niedocenianiu, a wrecz kwestionowaniu, istnienia sfe-
ry duchowej czlowieka. W tym miejscu warto zauwazy¢, ze czlowiek dzieki

16




Duchowo$¢, religia i wychowanie

swej duchowosci dazy do nieograniczonego poznania i znalezienia odpowie-
dzi na fundamentalne dla swej egzystencji pytania o poczatek, koniec, prze-
znaczenie. Nie wszyscy sg tez gotowi, by uzna¢ ograniczonos¢ poznania ludz-
kiego i szuka¢ poza soba odpowiedzi na te pytania.

Watpliwosci odnoszace si¢ do znaczenia religii w rozwoju osoby, a nie-
kiedy nawet negowanie i odrzucanie jej udzialu w tych procesach, przynaj-
mniej po czesci s3 efektem mysli modernistycznej i ponowoczesnej. Mysl ta
w wielu dziedzinach wspoélczesnego zycia, w tym takze w edukacji, wywoluje
duze zamieszanie, ,batagan” dostrzegany zaréwno w mysleniu, jak i w dzia-
taniu cztowieka. Wyzwala on zachowania, ktérych wlasciwoscia jest charak-
terystyczna ,przesada’, prowadzaca do gromadzenia coraz to nowych doznan
oraz gotowo$¢ zaspokajania wszystkich odczuwanych potrzeb. Nastawienie ta-
kie w efekcie prowadzi do zgody na wszelka dowolnos¢ w tworzeniu codzien-
nosci. Jego widzialnym efektem sg akcenty polozone we wspolczesnej edukacji
na ,,mie¢”. Warto zwrdci¢ uwage takze i na to, ze ten sposob ludzkiego my-
$lenia i funkcjonowania stawia pod znakiem zapytania istnienie jakichkolwiek
autorytetéw oraz dewaluuje ich warto$¢, co w nastepstwie wywoluje pustke
wynikajacg z utraty kontaktu z tradycjg i historig (Walulik 2012, s. 185-188).

Anna Walulik (2012, s. 185-193) wyraza przekonanie, ze ponowoczesny
sposob myslenia i dzialania stawia pod znakiem zapytania istnienie jakichkol-
wiek autorytetéw oraz dewaluuje ich warto$¢. Podkresla, ze sytuacja taka jest
efektem doktryn politycznych i spotecznych, kierunkéw artystycznych, a tak-
ze poje¢ naukowych, ktére w swym stownictwie uzywaja koncoéwki ,,-izm” (re-
latywizm, konsumpcjonizm itd.). Wedtug niej terminy te sugerujg rzeczywi-
sto$¢ abstrakcyjng, chociaz w rzeczywistosci wyrazaja realne odniesienia do
spraw codziennego zycia czlowieka. Dlatego wraz z ich wprowadzaniem do
codziennego Zycia, pojawiaja si¢ przed edukacja i wychowaniem kolejne pa-
lace problemy, ktére niejednokrotnie szokuja zmianami w systemach wartosci
i przesunieciami w ustalonych granicach moralnych i etycznych. Konkretyzujac
swoje myslenie podkresla, ze zagrozenia, jakie niesie ze sobg relatywizm i in-
ne ,,-izmy’, polegaja na zagluszaniu swiadomosci osoby. W nastepstwie czego
zaczyna by¢ ona przekonana, ze reguly i normy zycia spotecznego obowiazuja
»tylko” pod pewnymi warunkami. Dzieje sie tak dlatego, ze kazda reguta zo-
staje zrelatywizowana sytuacyjnie i personalnie: zawiera klauzule okreslajaca
warunki oraz granice swojej stosowalnosci. W takiej wlasnie sytuacji naturalna
relatywnos$¢ zycia (nie tylko w wymiarze spofecznym) moze przybra¢ formy
zagrazajace rozwojowi osoby, gdyz podstawowe zasady zycia zostaja ignorowa-
ne, subiektywnie interpretowane i stosowane wedlug wlasnych, egoistycznych
intereséw. Dla ich osiagniecia czlowiek moze relatywizowac zasady, albo si¢ do
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nich dostosowywa¢. Ten rodzaj dostosowania si¢ do Zycia grupy - ze wzgledu
na wlasne interesy — nie jest jednak socjalizacja, gdyz nie zawiera gotowosci
ksztaltowania spolecznosci — wspdlnoty dazacej do swego rozwoju. Staje sie
natomiast zdeformowang forma poszukiwan wlasnego miejsca w spoleczen-
stwie. Wyraza ja konformizm.

Wiskazane zagrozenia nie wydaja si¢ nieuzasadnione. Dlatego wymaga-
ja dzialan edukacyjno-wychowawczych, ktore budzi¢ beda w wychowankach
wigksza wrazliwo$¢ na $wiat wartosci niematerialnych, zwigzanych zaréwno
z naturalng, jak i religijng duchowoscig. Chodzi o przywolywanie w catoksztal-
cie proceséw edukacyjnych wartosci kultury duchowej. Pozwoli to wyzwala¢
zaangazowanie na rzecz uodparniania wychowankow na zagrozenia zwigzane
z ,-izmowymi” ideologiami, ktdre zamierzaja wprowadza¢ w zycie spotecz-
no-kulturowe wielo$ci wartosci, norm, wzordéw zachowan i wskazan etyczno-
-moralnych. Nie ulega watpliwosci, ze wsparciem dla tych dzialan jest tez re-
ligia (Sobér Watykanski IT 1968, nr 1), ktérej role nalezy utozsamiaé nie tyle
z dzialalnoscia konfesyjna wspdlnot religijnych, lecz raczej z otwierajaca czlo-
wieka na tworzenie kultury duchowe;.

Wychowanie i religia

Przywolanie i korzystanie w dzialaniach edukacyjno-wychowawczych
z kultury duchowej, wsparte mysla teologiczna, pozwala, wbrew mysleniu post-
modernistycznemu, na integralny rozwdj czlowieka. To dzigki refleksji teolo-
gicznej chrzescijanstwo jest w stanie prowadzi¢ ludzkos¢ ,wzwyz’, czego wyra-
zem jest uczenie milosci bez miary (Nossol 2001, s. 21) i stuzby dobru. Warto
tez zauwazy¢, ze nic tak silnie nie pomaga czlowiekowi w podejmowaniu i re-
alizowaniu zyciowych projektéw oraz w rozwigzywaniu konfliktow i sytuacji
granicznych jak wlasnie religia (Exeler 1977, s. 31). Jest to mozliwe dzieki au-
torytetowi Boga, o ktérym chrzescijanie powiedza, iz On nigdy nie oszukal
czlowieka. Z tych tez powodéw chrzescijanstwo w przeciwienstwie do idei
postmodernistycznych opowiada si¢ za, i broni, tak zwanych ,wielkich narra-
¢ji” (cho¢ nie przyznaje im wartosci absolutnej), ktére kwestionowal postmo-
dernizm. ,Wielkie narracje” uwazane sa za ,obiektywne teorie i systemy ra-
cjonalnej wiedzy i mysli, ktore jednak niestusznie roszcza sobie pretensje do
bycia fundamentem uniwersalnej, absolutnej i wszechstronnej wiedzy, praw-
dy oraz stuszno$ci” (Morbitzer 2005). W przypadku ,wielkich narracji” bled-
na byla absolutna wiara w wielkos¢ i zdolnosci poznawcze ludzkiego rozumu.
Dazenie do uczynienia z ludzkiego rozumu uniwersalnego fundamentu abso-
lutnej i wszechstronnej wiedzy, prawdy dos¢ szybko okazalo si¢ nieosiagalne.
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Wrtasciwa modernizmowi wiara w obiektywne teorie i systemy zostata przez
postmodernizm podwazona.

Przemiany zachodzace pod wptywem postmodernizmu sprzyjaja postu-
latom, by ,wielkie narracj¢” zastapi¢ tak zwanymi ,malymi narracjami”. Maja
one zagwarantowa¢ czlowiekowi wlasciwe funkcjonowanie w swiecie. Tymcza-
sem narracje te w odrdznieniu od ,wielkich” dopuszczajg réznorodnos¢ i wie-
lo$¢ idei, czego nastepstwem jest odrzucenie jednej, uniwersalnej prawdy o ist-
niejacej rzeczywistosci. W nastepstwie tego myslenia jakakolwiek préba oceny
rzeczywisto$ci jest uwazana za niesprawiedliwg i krzywdzaca, bo odbywa sie
w $wietle zasad innej, niezaleznej oceny (Marek 2014, s. 132-133). W przeci-
wienstwie do dzialan inspirowanych mysla ponowoczesng wysitki przewarto-
$ciowania i w konsekwencji akceptacji obiektywnych zasad i wartosci oparte
s3 na zalozeniach ,wielkich narracji” W nurt tych dzialan wlacza sie tez religia
(chrzescijanistwo). Ich charakterystycznym rysem jest podkreslanie konieczno-
$ci podejmowania wysitku i trudu, umozliwiajacego przeja¢ i uzna¢ za wlasna
hierarchie wartosci, ktéra wynika z przyjetych idealéw etycznych (Marianski
1990, s. 403). Z ich pomocg osoba jest w stanie nabywa¢ pozadane postawy
spoleczne, ktore czynig zen ,czlowieka sumienia’, dojrzalego do podjecia tru-
du, by bardziej ,,by¢” anizeli ,miec”.

Poszukiwaniom mozliwosci odwolywania si¢ do religii w procesach edu-
kacyjno-wychowawczych winno towarzyszy¢ przekonanie, ze w takim przy-
padku nie moze chodzi¢ o realizowanie religijnych (katechetycznych) celéw
(Marek 2007, s. 85-124). Nalezy raczej méwi¢ o poszukiwaniu mozliwosci
udzielania osobie wsparcia w otwieraniu si¢ na wartoéci transcendentne. Za-
gadnieniem tym zajmuje si¢ pedagogika religii, ktéra w swietle poznania na-
turalnego i religijnego wskazuje mozliwoéci postrzegania i interpretowania
ludzkiej egzystencji w $wietle tresci religijnych (Marek 2014, s. 64). Drugim
znaczacym wymiarem odwolywania si¢ do objasnien czerpanych z religii jest
sfera moralnosci czlowieka. Objasnienia takie w kontekscie ,wielkich narracji”
kreuje religia. Dzialania te wpisane s3 w realizacj¢ szeroko rozumianego wy-
chowania moralnego. Nie nalezy go uwaza¢ za jeden z rodzajéw czy tez dzia-
léw wychowania, lecz za wewnetrzng forme kazdego rodzaju wychowania (fi-
zycznego, umystowego, spolecznego, kulturalnego, $wiatopogladowego) chocby
dlatego, ze w swojej istocie jest ksztaltowaniem cztowieka, i to nie w sensie je-
go rozwoju jako gatunku, lecz w znaczeniu doskonalenia kazdej indywidualnej
jednostki we wszystkich dziedzinach Zycia i dzialalno$ci (Marek 2005, s. 62—
-63). Jesli si¢ nadto przyjmie, ze nadrzednym celem edukacji i wychowania jest
osigganie dojrzalosci — doskonalosci, to religia w sposdb znaczacy wpisuje si¢
w te procesy poprzez akceptowanie oraz absolutyzowanie poznawanych war-
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tosci moralnych. Dostarcza tez nowych motywéw do dzialania, ktére obejmuja
wspomniang wczesniej ,,troske ostateczng” cztowieka. Co wigcej, motywy czer-
pane z religii wyzwalaja w osobie twdrczy niepokoj, a takze wspieraja w niej
zdolnosci porzadkowania i scalania Zyciowych doznan (Makselon 1995, s. 260).

W odwolywaniu si¢ w procesach edukacyjno-wychowawczych do reli-
gii charakterystyczne jest i to, ze pomaga ona osobie hierarchizowa¢ warto-
$ci. W procesach tych uczy si¢ odkrywac sens swego zycia (Murawski 2002,
s. 121). Religia dostarcza réwniez osobie objasnien zasadnosci ludzkich za-
chowan oraz, co nie jest bez znaczenia, dodaje kolejne, nowe motywy zycio-
wych zachowan (Marek 2005, s. 126-127). Mozna powiedzie¢, ze dostarcza
ona stabilnego punktu odniesienia, co nie jest bez znaczenia przy poczuciu
wlasnej ograniczonodci, jako ze nikt ,nie moze samodzielnie odnalez¢ punk-
tow orientacyjnych dostarczajacych oparcia i sensu zycia, lecz — podobnie jak
W uczeniu sie jezyka — jesteSmy tu zdani na przekaz, na tradycje. Potrzebujemy
uprzedniej wobec nas religii lub filozofii zycia, poezji, ktora wskazuje droge.
Interioryzacja punktéw orientacyjnych zalezy — przynajmniej w dziecinstwie
i w mlodosci - od tego, czy nasi bliscy sa nimi przeniknieci i czy kieruja sie
nimi w zyciu” (Brezinka 2005, s. 32).

Zakonczenie

Przedlozone przemyslenia nie zadowola wszystkich czytelnikéw. Moim
zamiarem nie bylo jednak licytowanie sie, kto bedzie mial wigcej argumen-
tow ,,za’, a kto ,,przeciw” odwotywaniu si¢ w wychowaniu do duchowosci re-
ligijnej. Takie postepowanie godziloby w to, co wpisane jest w okreslenie ,,pe-
dagog”. Z cala odpowiedzialno$cig natomiast opowiadam si¢ za koniecznoscia
rzetelnej refleksji nad wszystkim, co z pedagogicznej perspektywy ma stuzy¢
dobru i integralnemu rozwojowi czlowieka. W tym przekonaniu staralem sie
podkresli¢ znaczenie edukacyjno-wychowawczej troski o rozwdj duchowy czlo-
wieka, gdyz tylko on moze wspiera¢ pelne otwarcie osoby na rzeczywistos¢
wykraczajaca poza pojecie ,mie¢”. Stuzy¢ temu majg dzialania zmierzajace do
ksztaltowania ludzkich postaw, ktdre charakteryzuje umiejetnos¢ odpowiedzial-
nego postugiwania si¢ rozumem przy poszukiwaniu prawdy. Dlatego tez do-
warto$ciowanie waloréw, jakie zawiera w sobie pojecie ,,duchowos¢”, wydaje
sie wlasciwg droga do otwierania osoby nie tylko na rzeczywisto$§¢ poznania
naturalnego, w ktéorym wiodaca role spelnia intelekt, ale tez na poznanie re-
ligijne. W tej drugiej formie poznania dominujacg role spetniajg ,,podawane”
przez Boga wyjasnienia stawianych przez czlowieka egzystencjalnych pytan.
Pomoc w ich zrozumieniu niosg nauki teologiczne. Dlatego tez troska o roz-
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woj i dobro czlowieka nie moze by¢ przypisywana wylacznie jednej dyscy-
plinie nauki. Przeciwnie, konieczne jest korzystanie z wszystkich dostgpnych
mozliwosci udzielania osobie wsparcia, aby dorastala do swej dojrzalosci, do-
skonalosci, spelnienia.
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