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O (NIE)USTAJACEJ POTRZEBIE DUCHOWOSCI W ZYCIU I WYCHOWANIU CZEOWIEKA. UWAGI WSTEPNE

Budujac swoja intelektualnie $miatg i wysoce alegoryczng interpretacje fenomenu
stwdrczego aktu Boga, Orygenes (ok.186-0k.253) odwotat sie do Ksiegi Rodzaju
i napisat:

Woczesniej stworzyt niebo, to, o ktérym moéwi: ,Niebo jest moim tronem”
(Iz 66,1). Potem tworzy sklepienie, to znaczy niebo materialne (...) Ot6z
wszystko, co Bog miat stworzy¢, musiato sie sktada¢ z ducha i z ciata; dla-
tego tez powiedziano, iz ,na poczatku” i przed wszystkim stworzone
zostato niebo, to znaczy wszelka substancja duchowa, na ktorej, jakby na
jakims stolcu i tronie, spoczywa Bdog. Natomiast to niebo, czyli sklepienie,
jest czyms$ cielesnym. Dlatego owym pierwszym niebem, ktére nazwa-
liSmy niebem duchowym, jest nasz umyst, ktéry tez sam jest duchem,
a wiec jest to nasz cztowiek duchowy, ktéry widzi i oglada Boga (Orygenes
1995: 58).

Z przywotanych stéow Aleksandryjczyka mozna jednoznacznie wyczytaé, Ze sub-
stancja duchowa jawi sie mu jako fundament procesu kreacji $wiata. Duchowy
wymiar egzystencji ewidentnie jest wazniejszy od materialnego - cielesnego. Dzieje
sie tak m.in. z tego powodu, Ze w swojej najglebszej istocie Bog jest Bytem Ducho-
wym i nie manifestuje sie w formie materialnej. Dlatego w materialnej rzeczywisto-
$ci jedynie poprzez Ducha mozliwe jest spotkanie Boga i cztowieka. A zatem tylko
duchowy pierwiastek wspdlny jest Bogu i cztowiekowi. Zmystowo$¢ jest natomiast
tym, co ich rozdziela. Uwazny Czytelnik powinien oczywiscie zauwazy¢, ze w przy-
toczonych rozwazaniach Orygenesa nie pada ani jedno stowo na temat duszy.
Powodem tego swoistego pominiecia jest jej geneza. Aleksandryjczyk 6w poczatek
objasnia w nastepujacy sposob:

Jezeli wiec to, co Swiete, nazywa sie ogniem, ptomieniem i Zarem, a wszel-
kie przeciwienistwo $wietoSci jest okreslane jako co$ zimnego, i powie-
dziano przy tym, Ze mito$¢ grzesznikéw ,ziebnie”, to trzeba sie zasta-
nowi¢, czy przypadkiem nazwa ,dusza”, po grecku psyche, nie pochodzi
od ,oziebienia” lepszego, boskiego stanu, a to dlatego, iz dusza oziebta
w naturalnym boskim Zarze, i z tego wtasnie powodu posiada taka istote
i nazwe (Orygenes 1996: 191).

Budujac podstawy tych przemyslen, Orygenes odwotat sie do dociekan filologicz-
nych i stowo dusza (psyche) wywi6dt ze stowa ziebnac (psychestai) (por. przypis
nr 30 Orygenes 1996: 191). Z tego wiasnie powodu glosit, Ze dusza powstata jako
efekt schtodzenia bytu duchowego, ktéry oddalit sie od Boga. W ten sposéb juz na
poczatku formowania sie podstaw chrzescijanskiej tradycji oraz w naturalny
spos6b kultury europejskiej dokonat zasadniczego dowarto$ciowania rzeczywisto-
$ci duchowej, ktérg uznat za transcendentng wobec drugorzednego $wiata mate-
rialnego. Orygenes przerzucil wiec intelektualny pomost pomiedzy rodzaca sie
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mys$la chrzescijanska i dorobkiem greckiej metafizyki, ktéra za sprawg przemyslen
Platona (427-347) podobnie hiperbolizowata znaczenie $wiata idei.

Prymatowi rzeczywisto$ci duchowej nie zagrozit nawet dualizm duszy i ciata,
ktéry swoim autorytetem ostatecznie utrwalit w chrzescijanstwie $w. Augustyn
(354-430). Mysliciel z Hippony wiele intelektualnej uwagi poswiecit dowodzeniu
nieSmiertelno$ci duszy i istnienia Boga i tym samym dyskretnie odsunat w cien
propagowang przez Orygenesa troista (duch, dusza, ciato) wizje ludzkiej natury.
Starat sie jednak utrwali¢ i rozbudzi¢ w owej naturze pragnienie poszukiwania
transcendentnego wobec bytéw materialnych Boga - Ducha. Temu miato postuzy¢
przede wszystkim mistyczne poszukiwanie Absolutu, ktére byto mozliwe jedynie
w wymiarze duchowym.

Oczywi$cie po wiekach troche ztosliwie, ale réwnocze$nie bardzo precyzyjnie
tego rodzaju intelektualne dziatania ocenit Hegel (1770-1831), ktéory w swoich
Pismach wczesnych z filozofii religii stwierdzit m.in.: ,Gtéwne nauki religii chrzesci-
janskiej pozostaty wprawdzie identyczne od czaséw jej powstania, ale zaleznie
od okolicznos$ci jedne z nich usuwano w cien, drugie za§ wynoszono, stawiano
w $wietle (...)” (Hegel 1999: 8). Cytowana wypowiedZ nie dotyczy jednak tylko
konkretnej, historycznie osadzonej religii - chrzescijanstwa. Stowa niemieckiego
filozofa zawieraja niezwykle $miatg intelektualnie konstatacje na temat dynamicz-
nego charakteru przemian w obszarze klasycznej metafizyki oraz ich ogromnego
wptywu na ksztatt kultury europejskiej. Tak tez stato sie po stynnym stwierdzeniu
Fryderyka Nietzschego (1844-1900), ktory obwiescit $mieré¢ Boga. Czy przepowie-
dziat w ten spos6b ostateczny kres Ducha, duchowosci i transcendentnych aspiracji
cztowieka? Tego typu konsekwencji bat sie wtasnie Mikotaj Bierdiajew (1874-
1948), ktéry w swoim Koricu Renesansu pisat o swoistym zmierzchu ,cztowieka
duchowego” i ostatecznym, nieuchronnym podporzadkowaniu ludzkoS$ci maszynie.
Wymiernym efektem tego procesu mialy by¢ narodziny bezwzglednej w swoim
materialistycznym determinizmie dyktatury powszechnej industrializacji, ktéra
w nieuchronny sposéb prowadzita do unicestwienia witalnej wolnosci, czyli sub-
stancjalnej cechy przyrody ozywionej (Bierdiajew 2003: 28-35). Bardziej drama-
tyczng diagnoze ostatecznego kresu duchowego wymiaru ludzkiej egzystencji
mozna przeczyta¢ tylko na kartach Dialektyki negatywnej Theodora W. Adorno
(1903-1969). W jednoznaczny sposéb stwierdza on, ze tzw. duch cywilizacji
europejskiej nie potrafit w zaden sposdéb zatrzymaé rozpedzonej przez Niemcow
machiny Holocaustu. Jego zatrwazajgcy fenomen ujawnit nastepujacymi stowami:

Fakt, ze moglo sie to wydarzy¢ posrdéd catej tradycji filozofii, sztuki
i osSwiecajacych nauk, méwi wiecej niz tylko to, ze ta tradycja, 6w duch,
nie potrafit owtadng¢ ludzmi i zmieni¢ ich. W samych owych dziedzinach,
w ich emfatycznym domaganiu sie autarkii, mieszka nieprawda. Wszelka
kultura po Oswiecimiu, wtgcznie z jej najwnikliwszg krytyka, jest Smietni-
skiem (Adorno 1986: 514-515).
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Czy pozostata zatem jeszcze jaka$ nadzieja dla Ducha, duchowosci, transcendencji
po przezytych w XX w. totalitaryzmach? Taka nadzieja wydaje sie by¢ zawarta
w Idei Boga po Auschwitz Hansa Jonasa (1903-1993). Prezentujac swoje rozwaza-
nia, mysliciel stara sie uwolni¢ Boga od odpowiedzialnosci za Holocaust i tym
samym zdja¢ z niego moralng hanbe powstrzymania sie przed interwencja w swiat,
ktéry zdeprawowali instytucjonalni mordercy. Jednakze w zaproponowanej przez
niego recepcie tkwi immanentny problem, poniewaz filozof z nieprawdopodobng
duchowa odwaga oswiadczyt, ze Bog nie jest wszechmocny (Jonas 2003: 40-46).

Chcac ocali¢ Ducha, duchowo$¢, transcendencje, wypada by¢ zatem intelektu-
alnie i wtasnie duchowo odwaznym. Takimi sa niewatpliwie autorzy monograficz-
nego tomu czasopisma ,Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” ukazuja-
cego sie z numerem 1 (12) w roku 2021, ktéry my, redaktorzy naukowi (Anna
Walczak, Marek Budajczak, Artur Jocz) zatytutowaliSmy (Nie)obecnos¢ duchowosci
a nauki o wychowaniu.

Prezentowane Czytelnikowi artykuly zostaty umieszczone w nastepujacych
dziatach czasopisma: Studia i Rozprawy, Prace z warsztatu oraz Dyskusje/pole-
miki/recenzje. Jednakze te wszystkie niestychanie interesujace rozwazania spaja
pewnego rodzaju klamra. Jest to z jednej strony artykut Janusza Marianskiego
(O nowej duchowosci — préba opisu zjawiska), a z drugiej tekst Agnieszki Wia-
trowskiej i Andrzeja Pankalli (Kazus (anty)duchowsci behawiorysty radykalnego
B.F. Skinnera - perspektywa psychograficzna). W obu tekstach omawiane sg pewne-
go rodzaju ontologiczne podstawy duchowosci. Wielowymiarowe (socjologiczne
i religioznawcze) rozwazania Marianskiego wprowadzajg Czytelnika w skompliko-
wang problematyke wspoétczesnych duchowych poszukiwan i pragnien cztowieka.
Ich podstawowa cecha jest daleko posuniety indywidualizm duchowych potrzeb
oraz programowy dystans wobec oficjalnych instytucji religijnych. Dodatkowym
atutem artykutu jest rozlegta bibliografia, ktéra moze by¢ znakomitym przewodni-
kiem dla kazdego Czytelnika, ktéry zechce prowadzi¢ dalsze, juz samodzielne studia
poswiecone sygnalizowanej problematyce. Z kolei Agnieszka Wiatrowska i Andrzej
Pankalla konstruujg swdj artykut w niezamierzonej, ale inspirujacej opozycji wobec
przemys$len Marianskiego. Ukazuja bowiem proces uwalniania sie czlowieka od
potrzeby duchowego fundamentu osobowosci i zastapienia jej poprzez metode
naukowa, ktéra z definicji zaprzecza realnemu istnieniu rzeczywisto$ci duchowe;j.
Chodzi oczywiscie o behawioryzm B. F. Skinnera (1904-1990). Atutem artykutu
jest wskazanie przez autoréw roli, ktérg odegrato w tym procesie otrzymane przez
Skinnera religijne wychowanie. Wéréd zebranych w omawianym tomie tekstow
naczelne miejsce zajmuja rozwazania poswiecone potrzebie realnego uwzglednie-
nia duchowego wymiaru rzeczywisto$ci w szeroko rozumianym procesie wycho-
wania. Ich autorzy staraja sie ukaza¢ ontologiczne fundamenty sygnalizowanej
relacji oraz konkretne jej egzemplifikacje. Wspomnianych fundamentéw poszukuje
np. Anna Walczak (,Mocna” i ,staba” interpretacja duchowosci a nauki o wychowa-
niu), ktéra korzysta z dorobku hermeneutyKki filozoficznej i dazy do doprecyzowa-
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nia sposobow interpretacji kategorii duchowosci. Tego rodzaju hermeneutyczne
badanie duchowosci wydaje sie ciagle konieczne. Z kolei Stawomir Sztobryn (Poje-
cie duchowosci w tradycji polskiej, Swieckiej mysli pedagogicznej), Krystyna Ablewicz
(Swiadomosé cielesnosci ducha i duchowosci ciata w procesie wychowania cztowieka
- opis w kontekscie bioenergetycznej analizy charakteru Aleksandra Lowena oraz
porzqdku wartosci Maxa Schelera), Maja Dobiasz-Krysiak (Duch, ktdry cierpi. O roli
cierpienia i rytuatu w przezywaniu kryzysow na przyktadzie szkoly waldorfskiej),
Justyna Sztobryn-Bochomulska (Refleksyjno-egzystencjalny wymiar tanatopedago-
giki obszarem wspierajgcym rozwdj cztowieka) staraja sie przyblizy¢ sposéb mani-
festacji fenomenu Ducha oraz kategorii duchowosci w réznych koncepcjach peda-
gogicznych i systemach wychowawczych. Natomiast w sposdb pragmatyczny do
zagadnienia obecno$ci kategorii rzeczywistos$ci duchowej w procesie wychowania
cztowieka podchodza Marek Budajczak (Edukacja uduchawiajqca a uduchawianie
edukacji), Witold Glinkowski (Zycie duchowe a zycie w duchu - dialogiczna dystynk-
cja Martina Bubera), Matgorzata Krakowiak (Lekcja godnosci - lekcja duchowosci
z Jozefem Czapskim), Iwona Grodz (,Prawda serca”. Duchowos¢ i edukacja. Esej
audiowizualny Piotra Zatuskiego Herbert. Fresk w koSciele (2005-2006) na lekcji
jezyka polskiego), Aleksandra Kilian i Andrzej Pankalla (Deegoizacja jako cel wy-
chowania - paradygmat duszy), Brian D. Ray (All Education is Spiritual and Ergo
Homeschooling is Resurging), Andrew Pudewa (Chocby i niedoskonale: Nauki wycig-
gniete z trzydziestu lat nauczania). Ow pragmatyzm polega przede wszystkim na
ukazaniu Czytelnikowi metod zapoznawania uczestnikéw procesu wychowawczego
z fenomenem Ducha i kategoriami duchowosci, transcendencji. Dlatego tez Marek
Budajczak omawia rézne sposoby nauczania religii w szkole i przyjmuje, zZe stano-
wig one nie tylko manifestacje religijnych przekonan wiekszosci spoteczenstwa, ale
sg réwniez drogg, ktéra umozliwia uczniowi realne zbliZzenie sie do sfery sacrum.
Natomiast w drugiej czesci swojego artykutu dowodzi, Ze owa sfera sacrum jest
niezbedna do podtrzymywania i wzmacniania zywotno$ci europejskiej kultury. Do
sfery sacrum (bedacej manifestacja Ducha i rzeczywistosci duchowej) i zwigzanej
z nig tajemnicy nawigzuje réwniez Matgorzata Krakowiak. Omawiajac fenomen
literackiej i malarskiej twérczos$ci J6zefa Czapskiego (1896-1993), autorka subtel-
nie zaprasza Czytelnika do poznania pisarskich i plastycznych sposobéw wizualiza-
cji wspomnianej tajemnicy, ktéra jest immanentng cecha sakralnej rzeczywistosci.
Jeszcze jeden rodzaj drogi do sfery sacrum przywotuje Witold Glinkowski, ktéry
w swoim artykule przybliza fenomen filozofii dialogu Martina Bubera (1878-1965).
Stanowi ja mozliwo$¢ nawigzania bezposredniego, osobowego dialogu z Bogiem,
czyli Bytem istniejacym tylko w wymiarze duchowym. Przenoszac przemyslenia
Glinkowskiego na najbardziej podstawowy poziom procesu wychowania, wypada
stwierdzi¢, ze wilasnie w szkole, w klasie rzeczywisty dialog pomiedzy osoba
nauczyciela i osobg ucznia jest koniecznie potrzebny. Ten rodzaj dialogu moze
czasami wydarzy¢ sie np. na lekcji jezyka polskiego podczas omawiania filmowej
wizualizacji duchowych aspektéw twoérczosci Zbigniewa Herberta (1924-1998).
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O tym wtasnie niezwyktym dla ucznia i nauczyciela doswiadczeniu lekcji pisze
Iwona Grodz. W tym momencie warto jednak przypomnie¢, ze przeprowadzenie tej
prawdziwie dialogicznej lekcji wymaga nabrania dystansu wobec naturalnego dla
cztowieka egoizmu. Wtasnie procesowi deegoizacji posSwiecony zostat artykut
Aleksandry Kilian i Andrzeja Pankalli. A moze tatwiej i skuteczniej te prawdziwie
dialogiczng, uduchawiajaca lekcje uzyska¢ w czasie edukacji domowej? Brian D. Ray
i Andrew Pudewa omawiajg ten rodzaj nauczania i wychowania w sposéb komplek-
sowy i kompetentny. Warto zatem czyta¢ z uwaga, poniewaz ten rodzaj edukacji
jest w Polsce ciaggle tematem tabu.

Mamy nadzieje, ze tre$ci zawarte w artykutach, ktére przedstawiamy w 12 nu-
merze ,Nauk o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” oddaja wieloaspektowos¢
problematyki duchowosci z perspektywy multi/interdyscyplinanej - duchowosci,
ktérg uznaliSmy za relewantna dla kondycji ludzkiej egzystencji we wspdtczesnym
Swiecie, jak réwniez w naukach o wychowaniu, ktérych zrédia odnajdujemy
w Geisteswissenschaften Wilhelma Diltheya (1833-1911).

A zatem zachecamy do wnikliwej i inspirujgcej lektury.
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Abstract

In the context of considerations about the presence and absence of the Spirit and
spirituality in the world, understanding this category and relating it to the
educational sciences in an interdisciplinary approach, a description of the content of
the 12th volume of the journal “Educational Sciences. Interdisciplinary Studies”.

Keywords: spirit, spirituality, transcendence, condition of human existence, multi/
interdisciplinarity.

O (nie)ustajacej potrzebie duchowosci w zyciu
i wychowaniu cztowieka. Uwagi wstepne

Abstrakt

W kontekscie rozwazan o obecnosci i nieobecnosci Ducha oraz duchowos$ci w $wie-
cie, pojmowania tej kategorii i odniesienia jej do nauk o wychowaniu w ujeciu inter-
dyscyplinarnym oméwiono zawarto$¢ 12 tomu czasopisma ,Nauki o Wychowaniu.
Studia Interdyscyplinarne”.

Stowa kluczowe: duch, duchowos¢, transcendencja, kondycja ludzkiej egzystencji,
multi/interdyscyplinarnos¢.

* University of Lodz.
** University of Adam Mickiewicz in Poznan.

** University of Adam Mickiewicz in Poznan.
Article received: 29.03.2021; accepted: 30.03.2021.

14

https://doi.org/10.18778/2450-4491.12.02


https://orcid.org/0000-0002-1439-4771
https://orcid.org/0000-0001-9126-6207
https://orcid.org/0000-0001-8934-1167

ON THE (UN)ENDING NEED FOR SPIRITUALITY IN HUMAN LIFE AND EDUCATION INTRODUCTORY REMARKS

In building his intellectually bold and highly allegorical interpretation of the
phenomenon of the creative act of God, Origen (c. 186-c. 253) referring to the Book
of Genesis wrote:

First, He created heaven, of which He says: “Heaven is my throne” (Is 66: 1).
Then He creates the vault, that is, the material heaven (...). Everything that
God was to create had to consist of spirit and flesh; therefore it was said
that “in the beginning” and above all, heaven was created, that is, every
spiritual substance upon which God rests, as if on some stool or throne.
But this sky, or vault, is something carnal. Therefore, this first heaven,
which we have called the spiritual heaven, is our mind, which is also
spirit itself, so it is our spiritual man who sees and watches God (Origen
1995: 58).

From the quoted words of the Alexandrian, it can be clearly read that the spiritual
substance appears to him as the foundation of the process of world creation. The
spiritual dimension of existence is evidently more important than the material
dimension of existence. This is the case, inter alia, because in His deepest essence
God is a Spiritual Being and does not manifest in material form. Therefore, in
material reality only through the Spirit is it possible for God and man to meet. Thus,
only the spiritual element is common to God and man. Sensuality, on the other
hand, is what separates them. The attentive reader should, of course, note that in
the quoted reflections of Origen, not a single word is uttered about the soul. The
reason for this peculiar omission is its genesis. The Alexandrian explains this,
beginning as follows:

So if what is holy is called fire, flame and heat, and all the opposite
of holiness is defined as something cold, and it has been said that the love
of sinners will “chill”, one has to wonder if the name “soul”, the psyche in
Greek, does not come from the “cooling” of the better, divine state,
because the soul has grown cold in the natural divine heat, and for this
very reason it has such a nature and name (Origen 1996: 191).

Building the foundations for these considerations, Origen referred to philological
inquiries and derived the word soul (psyche) from the word to cool (psychestai)
(cf. footnote no. 30 Origen 1996: 191). It was for this reason that he proclaimed
that the soul arose as a result of the cooling of a spiritual being that had distanced
itself from God. In this way, at the very beginning of the formation of the
foundations of the Christian tradition, and in a natural way of European culture, he
made a fundamental appreciation of the spiritual reality, which he considered
transcendent to the secondary material world. Origen thus built an intellectual
bridge between nascent Christian thought and the achievements of Greek
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metaphysics, which, thanks to Plato’s reflections (427-347), similarly hyperbolized
the meaning of the world of ideas.

The primacy of the spiritual reality was not threatened by the duality of soul
and body, which, with his authority, was finally consolidated in Christianity by
St. Augustine (354-430). He devoted much intellectual attention to proving the
immortality of the soul and the existence of God, and thus discreetly overshadowed
the threefold (spirit, soul, body) vision of human nature promoted by Origen.
However, he tried to perpetuate and awaken in this nature the desire to seek God
- the Spirit, transcendent to material beings. This was primarily the mystical search
for the Absolute, which was possible only in the spiritual dimension.

Of course, after centuries, somewhat maliciously, but at the same time very
precisely, this type of intellectual activity was assessed by Hegel (1770-1831), who
in his early writings on the philosophy of religion stated: “The main teachings of
the Christian religion have remained identical since its inception, but depending on
the circumstances, some of them were removed into the shadows, while others
were carried out, placed in the light (...)” (Hegel 1999: 8). The quoted statement,
however, does not only concern the specific, historically embedded religion
- Christianity. The words of the German philosopher contain an intellectually bold
statement about the dynamic nature of changes in the area of classical metaphysics
and their enormous influence on the shape of European culture. This is what
happened after the fam-ous statement by Friedrich Nietzsche (1844-1900), who
announced the death of God. Did he thus foretell the final end of the Spirit,
spirituality, and man’s transcendent aspirations? It was Nikolai Berdyaev (1874-
1948) who was afraid of this type of consequence, and in his The End of our Time,
he wrote about a peculiar twilight of the “spiritual man” and the final, inevitable
subordination of humanity to the machine. The measurable effect of this process
was to be the birth of the dictatorship of universal industrialization, ruthless in its
materialistic determinism, which inevitably led to the annihilation of vital freedom,
i.e. a substantial feature of animate nature (Berdyaev 2003: 28-35). A more
dramatic diagnosis of the ultimate end of the spiritual dimension of human
existence can be read only in the pages of Negative Dialectics by Theodor W. Adorno
(1903-1969). He unequivocally states that the so-called spirit of European
civilization could in no way stop the machine of the Holocaust being dispersed by
the Germans. He revealed this frightening phenomenon in the following words:

The fact that this could have happened in the midst of an entire tradition
of philosophy, art, and enlightening sciences says more than that this
tradition, that spirit, was unable to overwhelm people and change them.
In those spheres themselves, in their emphatic claim to autarky, lies the
untruth. All culture after Auschwitz, including its most penetrating
critique, is a garbage can (Adorno 1986: 514-515).
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So, is there any hope left for the Spirit, spirituality, and transcendence after the
totalitarian regimes of the twentieth century? Such hope seems to be contained in
The Concept of God after Auschwitz by Hans Jonas (1903-1993). Presenting his
reflections, Jonas tries to free God from responsibility for the Holocaust and thus
remove from Him the moral shame of refraining from intervening in a world
corrupted by institutional murderers. However, there is an immanent problem in
what he proposed, because, with incredible spiritual courage, he declared that God
is not omnipotent (Jonas 2003: 40-46).

In order to save the Spirit, spirituality, and transcendence, it is necessary to be
intellectually and spiritually courageous. The authors of this thematic volume of
“Educational Sciences. Interdisciplinary Studies”, which we, the scientific editors
(Anna Walczak, Marek Budajczak, Artur Jocz) have entitled (Non)presence of
Spirituality and the Educational Sciences are undoubtedly so.

The articles presented to the reader are published in the following sections
of the journal: Studies and Dissertations, Research Reports and Discussions/
Polemics/Reviews. However, all these extremely interesting considerations are
held together by the jaws of a kind of clamp. On the one hand, an article by Janusz
Marianski (On New Spirituality - an Attempt to Describe the Phenomenon), and on
the other hand, a text by Agnieszka Wiatrowska and Andrzej Pankalla (The Case of
the Anti-spirituality of the Orthodox Behaviorist B. F. Skinner — A Psychobiographic
Perspective).

In both texts, some kind of ontological foundations of spirituality are
discussed. Marianski’s multidimensional (sociological and religious studies) con-
siderations introduce the reader to the complex issues of contemporary spiritual
seeking and human desires. Their basic feature is a far-reaching individualism of
spiritual needs and a programmatic distance from official religious institutions. An
additional advantage of the article is the extensive bibliography, which will be an
excellent guide for any reader who would like to conduct further independent
studies on the subject matter. In turn, Agnieszka Wiatrowska and Andrzej Pankalla
construct their article in an unintended but inspiring opposition to Marianski’s
thoughts. They show the process of freeing man from the need for the spiritual
foundation of the personality and replacing it with a scientific method that by
definition denies the real existence of spiritual reality. It is, of course, the
behaviorism of B. F. Skinner (1904-1990). The strength of this article is that
the authors indicate the role that the religious upbringing received by Skinner
played in this process. Among the texts collected in the discussed volume, the most
important are considerations devoted to the need to really take into account the
spiritual dimension of reality in the broadly understood process of education. Their
authors try to show the ontological foundations of the identified relation and
some specific examples. The aforementioned foundations are sought, for example,
by Anna Walczak (“Strong” and “Weak” Interpretations of Spirituality and the
Educational Sciences), who uses the achievements of philosophical hermeneutics
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and strives to clarify the ways of interpreting the category of spirituality. This kind
of hermeneutic study of spirituality still seems necessary. In turn, Stawomir
Sztobryn (The Concept of Spirituality in the Tradition of Polish Secular Pedagogical
Thought), Krystyna Ablewicz (Awareness of Spirit Corporeality and Body Spirituality
within the Process of Educating Humans. A Description within the Context of Alexander
Lowen’s Bioenergetics Analysis of Character and Max Scheler’s Order of Values),
Maja Dobiasz-Krysiak (A Spirit that Suffers. The Role of Suffering and Ritual in
Experiencing Crises through the Example of the Waldorf School), and Justyna
Sztobryn-Bochomulska (The Reflective-Existential Dimension of Thanatopedagogy
an Area Supporting Human Development) try to present the manifestation of the
phenomenon of the Spirit and the category of spirituality in various pedagogical
conceptions and educational systems. On the other hand, Marek Budajczak
(Spiritualizing Education and Education that is Spiritualized), Witold Glinkowski
(Spiritual Life and Living in the Spirit - Martin Buber’s Dialogical Distinction),
Matgorzata Krakowiak (A Lesson in Dignity, a Lesson in the Human Spirit by Jozef
Czapski), Iwona Grodz (“The Truth of the Heart”. The Audiovisual Essay by Piotr
Zatuski: Herbert. Fresco in the Church (2005-2006) used in a Polish Language
Lesson), Aleksandra Kilian and Andrzej Pankalla (Deegoization as the Aim of
Education - the Soul Paradigm), Brian D. Ray (All Education is Spiritual and ergo
Homeschooling is Resurging), Andrew Pudewa (However Imperfectly: Lessons
Learned from Thirty Years of Teaching) approach the issue of the presence of the
category of spiritual reality in the process of human education in a pragmatic
way. This pragmatism consists primarily in showing the Reader the methods of
familiarizing the participants of the educational process with the phenomenon
of the Spirit and the categories of spirituality and transcendence. Therefore, Marek
Budajczak discusses various ways of teaching religion at school and assumes that
they are not only a manifestation of the religious beliefs of the majority of society,
but also a way that enables the student to actually come closer to the sphere of
the sacred. However, in the second part of his article, he shows that this sphere
of the sacred is necessary to maintain and strengthen the vitality of European
culture. Matgorzata Krakowiak also refers to the sacred sphere (which is a mani-
festation of the Spirit and spiritual reality) and the mystery related to it. Discussing
the phenomenon of the works of Jézef Czapski (1896-1993), the author subtly
invites the reader to learn about the literary and artistic ways of visualizing the
mystery mentioned above, which is an immanent feature of sacred reality. Another
road to the sphere of the sacred is mentioned by Witold Glinkowski, who in his
article introduces the phenomenon of the philosophy of dialogue by Martin Buber
(1878-1965). It is an opportunity to establish a direct personal dialogue with God,
that is, a Being existing only in the spiritual dimension. Transferring Glinkowski’s
thoughts to the most basic level of the educational process, it should be said that it
is in school, in the classroom, that a real dialogue between the teacher and the
student is absolutely necessary. This type of dialogue can sometimes happen, for
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example, during a Polish language lesson when discussing the film visualization of
the spiritual aspects of Zbigniew Herbert’s (1924-1998) work. Iwona Grodz writes
about this unusual lesson experience for students and teachers. At this point,
however, it is worth recalling that to carry out this truly dialogical lesson, it is
necessary to distance ourselves from the selfishness that is natural for man. The
article by Aleksandra Kilian and Andrzej Pankalla is devoted to the process of
deegoisation. Or maybe it is easier and more effective to learn this truly dialogical
and soulful lesson during home education? Brian D. Ray and Andrew Pudewa
discuss this type of teaching and education in a comprehensive manner. It is worth
reading carefully, because this type of education is still a taboo subject in Poland.

We hope that the content of the articles presented in the 12th issue of “Nauki
o Wychowaniu. Interdisciplinary Studies” reflects the multi-faceted nature of the
problem of spirituality from the multi/interdisciplinary perspective - spirituality,
which we considered relevant for the condition of human existence in the modern
world, as well as in the educational sciences, the sources of which can be found in
Wilhelm Dilthey’s Geisteswissenschaften (1833-1911).

Therefore, we encourage you to enjoy an insightful and inspiring read.
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»Mocna” i ,staba” interpretacja duchowosci
a nauki o wychowaniu

Abstrakt

We wspbiczesnej, zsekularyzowanej kulturze Zachodu coraz czes$ciej mowi sie o du-
chowosci jako duchowosci bezreligijnej czy nowej duchowosci, zwracajgc uwage na
jej przezywanie w pierwszej osobie, zazwyczaj w odniesieniu do wartosci z obszaru
egzystencjalnego. W artykule takie pojmowanie duchowosci zostaje skonfrontowane
z zaproponowanymi dwoma jej sposobami interpretacji - ,mocng” i ,stabg”, przy
uprzednim okresleniu ram samej interpretacji z perspektywy hermeneutyczne;.
W kontekscie tych interpretacji zostato m.in. sformutowane pytanie o obecny status
kategorii duchowos$ci w naukach o wychowaniu, ktére Zrédtowo sa naukami humani-
stycznymi. Aby jednak moéc dotrze¢ do duchowosci jako ,statej ludzkiego zycia”
w przenikaniu sie jej obecnosci i nie-obecnosci, wydaje sie by¢ koniecznym wywtasz-
czenie jej ze zwyczajowych konceptualizacji.

Stowa kluczowe: duchowos¢, interpretacja, mys$l ,mocna”, mysl ,staba”, humanisty-
ka, nauki o wychowaniu.

“Strong” and “Weak” Interpretation of Spirituality
and the Educational Sciences

Abstract

In contemporary, secularized Western culture, more and more people talk about
spirituality as non-religious or new spirituality, paying attention to its experience in
the first person, usually in relation to existential values. In the article, this under-
standing of spirituality is confronted with two proposals of ways for its interpretation
- the “strong” and the “weak”, with the prior definition of the framework of the
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interpretation itself from the hermeneutic perspective. In the context of these
interpretations, a question is formulated about the current status of the category of
spirituality in educational sciences, whose source is in the humanistic sciences.
However, in order to be able to reach spirituality as “the constant of human life” in the
permeation of its presence and non-presence, it seems necessary to expropriate it
from the usual conceptualizations.

Keywords: spirituality, interpretation, “strong” thought, “weak” thought, humanities,
educational sciences.

() pewne state ludzkiego zycia pozostaly niezmienne,
a nauka nie przybliza nam ich bardziej niz poetyckie opowiesci”.

Emil Cioran (2015: 185)

,»(---) zZa naukowe uwazam tylko uznawanie tego, co jest,

nie za$ wychodzenie od tego, co powinno lub mogtoby by¢.
W tym sensie staram sie (...)

rozwaza¢ z zasadniczg ogdlnoscig to, co dzieje sie zawsze”.

Hans-Georg Gadamer (1993: 458)

Wprowadzenie

Dlaczego duchowo$¢? Czy wspoéiczesnie duch i dusza stracity swoja sakralng
dZzwieczno$¢ w jezykach nauki, jak i w cioranowskich ,poetyckich opowiesciach” na
rzecz wybrzmiewajgcej w zsekularyzowanym $wiecie kultury Zachodu duchowo-
$ci? Tej nie 1aczy sie juz tylko z zyciem religijnym, zwtaszcza z jego pogtebionymi
vel wyjatkowymi (az po mistyczne) formami, ktére zazwyczaj sg dostepne osobom
stanu duchownego, Zyjacym w izolacji od ,twardej” rzeczywisto$ci. O niej samej
mowi sie, Ze jest duchowoS$cig bezreligijng lub Ze jest nowa duchowoscig, o ktérej
mozna zaswiadczy¢ przez pryzmat jej przezywania w pierwszej osobie w odniesie-
niu do warto$ci z obszaru egzystencjalnego, ktéry ma znaczenie istotowe dla
cztowieka i - je$li jest powigzany z transcendencjg, to w innej jej wyktadni niz tej
preferowanej przez zachodnie kosciotyl. Duchowo$¢ w takim ujeciu wskazuje na
cztowieka przezywajacego to, czego potrzebuje i pragnie i za czym teskni jego
zeSwiedczona dusza.

W tym miejscu warto wspomnieé o tropieniu przez Jacquesa Derride znaczen
ducha (Geist) i duchowosci (geistlische) w twoérczosci Martina Heideggera, ktérych
wyktadni towarzyszyta intencja zdechrystianizowania. Zdaniem Derridy Heidegge-

1 0 duchowosci pozareligijnej, nowej duchowo$ci patrz: np. Baniak (red.) 2012; Grzegorczyk, Sojka,
Koschany (red.) 2006; Leszczynska, Pasek (red.) 2008. Czytelnika odwotuje do artykutu Janusza
Mariankiego O nowej duchowosci - préba opisu zjawiska, ktory ukazat sie w niniejszym numerze ,Nauk
o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne”.
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ra wypowiedzi o duchowosci - czesto niebedgce wypowiedziami dostownymi tylko
»okreznymi” i metaforycznymi, sa lokowane miedzy ,platonsko-chrzescijanskim,
metafizycznym lub onto-teologicznym okresleniem duchowosci (geistig) a inng
my$la o duchowosci (...) chodzi o geistlische, tym razem oderwane - jak chciat tego
Heidegger - od swojego chrzescijanskiego czy koscielnego znaczenia”? (Derrida
2015: 110). Signum temporis - znak/i znamie czasu?

Bez wzgledu na zwyczajowe relacje duchowosci do sfery sacrum - w kulturze
Zachodu tradycyjnie kojarzonej wtasnie z religia chrzescijanska, a takze, choc
zdecydowanie rzadziej, z religiami przedchrzescijanskimi i pozachrzescijanskimi
- wspétczesnie wigze sie jg z osobistym do$swiadczeniem egzystencjalnym, czesto
wewnetrznym i intymnym, lokujacym sie takze poza zinstytucjonalizowang religia.
Wszak ono moze sie zakorzenia¢ w religijnosci cztowieka, o czym pisat Karl Gustaw
Jung (2020) odwotujacy sie do tworczosci swego przyjaciela Mircea Eliade’a
i twierdzacy, Ze jest to jedna z prawomocnych dla cato$ciowej kondycji cztowieka
funkcja jego psyche.

W jaki spos6b mozna interpretowac duchowos$¢, majac $wiadomosé, ze pytaja-
cym jest cztowiek kultury Zachodu?

Interpretacja i jej polifoniczny charakter

W hermeneutyce o interpretacji — rozumianej za Paulem Ricoeurem (1989) jako
dialektyka rozumienia i wyjasniania, w ktérej znaczenia czegos nie sg odkrywane,
a wytwarzane3 - mozna méwi¢ woéwczas, gdy to, czego ona dotyczy, jest ulokowane
w kulturze wewnetrznie zréznicowane;.

Tylko taka bowiem kultura stawia w ogole problem interpretacji, ponie-
waz tylko na jej gruncie moze wystapi¢ wielo$¢ interpretacji. Tam, gdzie
tej ostatniej nie ma, nie mozna dostrzec tego, ze co$ takiego jak interpre-
tacja w ogole istnieje, albowiem caty $wiat tworzy niepowatpiewalng
cato$¢ noszaca znamiona naturalnos$ci i oczywistosci (nic nie moze by¢
inne niz ,jest”). (...) Nie przypadkiem zatem problem interpretacji nasila
sie wtedy, gdy kultura ulega pluralizacji, jak to byto w starozytnej Grecji,
czasach Reformacji czy w epoce ponowoczesnej réznorodnosci (Szahaj
2012:93-94)4.

N

Zdaniem Derridy, cho¢ Heidegger nie odrzucat okreslenia ducha jako spiritus i pneuma, to w jego twor-
czo$ci nie mozna jednak uchwyci¢ utozsamiania przez niego spiritus z pneumq (Derrida 2015: 21).
Ricoeur uwaza, ze interpretacja pojawia sie wowczas, gdy nie wystarcza zwykte, bezposrednie
rozumienie czego$, gdy trzeba przejs¢ do jego wyjasniania, ktére jest jakby etapem posrednim miedzy ta
pierwsza forma rozumienia a druga - rozumienia pojmowanego w sensie orientowania sie w Swiecie.

4 Por. z wypowiedzia Gianni Vattimo: ,(...) my$l, ktéra - sladem Heideggera - pojmuje bycie jako to, do
czego nigdy nie da sie dotrze¢ w obecnosci” jest mysla, ktorej przedmiot ,jest jedynie przedmiotem
rozpamietywania” (Vattimo 2015: 144).

w
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Kazda interpretacja jest zaimpregnowana kulturowa powtoka, wytworzong i po-
dzielang intersubiektywnie. W kulturze wewnetrznie zrdéznicowanej powtok
impregnujacych interpretacje jest wiele. Wytwarzane i podzielane intersubiektyw-
nie ,kryja” i zarazem ,odstaniaja” wizje rzeczywistosci, czesto do siebie niewspo6t-
mierne - cho¢by ze wzgledu na ich usytuowanie w uprzywilejowanych kontekstach
kulturowych i tych niszowych. Clifford Geertz, powotujac sie na Wittgensteinowska
teorie gier jezykowych, pisze o ,ukladzie spotecznych interakcji”, ,dyskursywnych
wspdlnotach”, ,intersubiektywnych systemach odniesienia”, w ktérych ,co$ jest
czyms$ dla jakiego$ ty i jakiego$ ja”, bedac ,uformowane przez potok zdarzen”. Ten
,Sposéb wytwarzania Swiata” moze zaistnie¢ jedynie poprzez ,spoteczng konstruk-
cje znaczen”, ktéorg w tym miejscu okresle jako wielka narracje, bedaca wizja
rzeczywistosci, jak rowniez jej fragmentu (Clifford 2003: 99; por. Stras-Roma-
nowska, Bartosz, Zurko 2010). Wsréd nich s3 te, ktére wiodg prym, jak réwniez te,
ktoére wytaniajg sie, i te, ktore sg kontestujacymi. Wydaje sie, ze wcigz do niszowe;j
wizji rzeczywistosSci nalezy ta, o ktdrej Andrzej Szahaj pisze, ze jest konsekwencja
~przewrotu kopernikanskiego w filozofii, szerzej - w humanistyce, czy wrecz
w catym zachodnim poznaniu”, lecz z ktdrg trudno jest sie pogodzi¢, bo podwaza
ludzkie przywiazanie do wtasnych mocy poznawczych. Szahaj pisze: ,rzeczywistosé
sama w sobie jest niepoznawalna, za§ poznawalne jest tylko to, co sami do niej
wnosimy” (Szahaj 2012: 89). Lecz ta niby dowolno$¢ jest uwarunkowana histo-
rycznie i kulturowo, ,gesta” od kanonéw znaczen, z dominacjg kanonu sensu
wlasciwego takze poznaniu ludzkiemu. Ponadto nie wszystko poddawane jest
interpretacji, a moze inaczej - nie wszystko zastuguje na to, ,by by¢ w jakikolwiek
sposoéb interpretowane (dlatego wtasnie, Ze interpretuje sie majac na uwadze jakis
sens)” (Ferraris 2015: 211). OdpowiedZ na pytanie: czym jest rzeczywiscie to, co
cztowiek widzi, czuje, styszy et cetera, nie jest jeszcze interpretacja. Interpretacje
- jak powie Murizio Ferraris - poja¢ mozna ,w intencjonalnym znaczeniu wyobraz-
niowych wariacji” i wowczas fakty pozostaja faktami: cztowiek widzi, czuje, styszy
et cetera, a interpretacja bedzie przedstawieniem czego$ jako czego$ - przedsta-
wieniem np. tego, ze cztowiek widzi, czuje, styszy et cetera jako niezbywalnych
modalnosci jego fizykalnego (cielesnego) zwigzku z rzeczywistoscia, w ktorej zyje.
Wypada réwniez zwr6ci¢ uwage na to, ze przedmiotem interpretacji - w ujeciu
hermeneutycznym, o czym pisze Luigi Pareyson - ,nie jest byt, lecz stosunek
cztowieka do bytu” - jego bycie w relacji do bycia czego$ (Pareyson 2015: 103).
Czym zatem jest interpretacja, jesli nie jest wyjasnieniem/wyktadnig tego, czym co$
jest (w najbardziej potocznych tych stéw znaczeniach)? Idac dalej za Pareysonem
- cho¢ nie tylko za nim - przyjetam, Ze jest ,prze-mys$leniem” u podstaw kultury,
w ktorej sie dokonuje, cho¢by towarzyszyta temu konstatacja i dekonstrukcja,
i kulturowa ,wypowiedzia” - dajaca soba swiadectwo starych i/lub nowych jej
znamion. Takie ujecie koresponduje z wcze$niej przytoczonym ujeciem interpreta-
cji Ricoeura.
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Hermeneuta - gtéwnie o proweniencji gadamerowskiej i ricoeurowskiej - po-
wiedziatby, Ze interpretacja jest zawsze ,czyjas”, w tym znaczeniu, Ze jest uwarun-
kowana nasza wrazliwoscig, predyspozycjami poznawczymi i mentalnymi oraz
jezykowymi. Idac za Szahajowskim spostrzezeniem, skonstatuje, ze to, na co czto-
wiek jest uwrazliwiony, co moze poznac i objg¢ mentalnie oraz o czym moze sie
wypowiedzie¢, istnieje dla niego przez pryzmat nadawanych znaczen przez niego
samego. Nie jest on jednak rozbitkiem na bezludnej wyspie, jest bowiem ulokowany
w Cliffortowskim ,,uktadzie spotecznych interakcji”, ,dyskursywnych wspélnotach”,
sintersubiektywnych systemach odniesienia” et cetera, ktére — patrzac z perspek-
tywy hermeneutycznej, ale z nieco innego obiektywu - pretenduja do kruchej
intersubiektywnoSci.

Cho¢ o interpretacji mozna byloby napisa¢ jeszcze wiele, wskazujac na jej nie
tylko historie, ale przede wszystkim wspotczesng wyktadnie/wspotczesne wyktad-
nie, to uznatam, ze tak zakre$lone jej ramy sa wystarczajgce, by w koncu zapytaé
o to, czy duchowos¢ istnieje poza jej interpretacjami z uprzednimi zatozeniami
o znaczeniu/sensie duchowosci, ale ktére zarazem to znaczenie/sens w interpreta-
cji duchowosci jest nadawany-udowadniany? Czy jest mozliwe wypowiadanie sie
o duchowosci oczyszczone z uprzedniego nadawania jej znaczen? Kiedy Gianni
Vattimo moéwi o interpretacji jako ,fabularyzacji $wiata”, opowiada sie za kontek-
stualizacja Swiata jako kompozycja jego wyobrazen, u podstaw ktérej odnajdujemy
»-ponowne przemyslenie sensu bycia” jako obecnosci ,albo przynajmniej za-
pomnienia o nim” (Vattimo 2011: 23-24). Tak ujeta interpretacja powinna rozpo-
znawac takze granice swego zastosowania w obszarze bedacym zarazem przedmio-
tem fabularyzacji®. Zadna interpretacja nie wyczerpuje bowiem aspektéw i niuan-
s6w bycia czego$ - to w niej dokonuje sie powotanie czegos$ do bycia jako czegos,
czyli do generowania znaczen tegoz bycia. Interpretacja nie jest transparentna - nie
przylega przejrzyscie do obecnos$ci swojego przedmiotu. W hermeneutyce wspot-
czesnej — o czym pisze Pawet Dybel - przedmiot interpretacji wytania sie z ,nie-
ustannego réznicowania sie i stapiania ze sobg odmiennych horyzontéw [jego
- A\W.] rozumienia, nie dajac sie sprowadzi¢ do postaci okreslonej ontologicznej
struktury o stabilnym i niezmiennym charakterze” (Dybel 2012: 22). Sens tego,
co jest przedmiotem interpretacji, nie jest uwarunkowany ani jego faktycznoscig
- w tym miejscu rozumianej jako ,twarda” obecnos¢, ani jej wyobrazeniem, ktére-
mu nadajac pozytywna konotacje, przypisuje sie moc inwencji w rzeczywistos¢,
w ktorej zyje czlowiek. Sens przedmiotu interpretacji jest ,wynaleziony”, a nie
znaleziony, odkryty, odtworzony. Jest on (dopiero) mozliwy, a to, co mozliwe
w spektrum jego rekonfiguracji i konfiguracji - jak powiedzialby Ricoeur - jest
réwnie wiarygodne, cho¢ czesto niemozliwe do zrealizowania w aktualnym po-

5 Ramy artykutu nie pozwalaja podja¢ w tym miejscu bardzo istotnego watku: etyki narracji, na co
szczegllng uwage zwraca sie/zwracato sie w filozofii postmodernistycznej.
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rzadku $wiata (Ricoeur 2008: 276). Dlaczego? Ricoeur moéglby - jak mi sie wydaje
- odpowiedzie¢ na to pytanie z obszaru wczes$niejszej swojej tworczosci, lecz i on
sformutowat pytanie bez jednoznacznej odpowiedzi: ,Jaki jest sposéb bycia bytu,
ktéry istnieje tylko przez rozumienie?” (Ricoeur 1989: 207). Sens nie jest zatem
przedmiotem rozumienia - on jest tym, wokot czego organizuje sie rozumienie. A to
oznacza otwarcie przed interpretatorem nowych mozliwosci rozumienia. W her-
meneutyce podkres$la sie, ze nie jest mozliwe ,w oparciu o okreslong technologie
rozumienia, teorie czy metode, wypracowaé takiej interpretacji czego$, ktéra
czynitaby jego sens catkowicie przejrzysty” (Dybel 2012: 82).

Czy Cioranowskie ,pewne state ludzkiego Zycia”, ktére pozostaty niezmienne,
posiadajg stabilng i okre$long ontologiczng strukture, pozwalajaca na ich (peine)
rozpoznanie i nazwanie, czy raczej s3 niezmienne, dlatego Ze wcigz sprawiajg
cztowiekowi ktopot? Jezyk kultury Zachodu stara sie uporac z wszelka aporetycz-
noscig/obcoscig/innoscia, ktora sie jemu narzuca jako symbolicznemu wytworowi
cztowieka. Bedac ,przywyklym” do poje¢ okreslajacych to, co sie da nazwac i tym
samym zamykajacych rzeczywisto$¢ w dogmaty jezykowe, to co wymyka sie spod
jego wiladzy nazywania, lokuje w ,poetyckich opowiesciach”. Jednak i z pojeciami
jest ktopot. Wiele poje¢ - i takich ,wedrujgcych” miedzy dyscyplinami oraz dyskur-
sami®, i zagniezdzajacych sie w nich, i w nich ,,obumierajacych”, bo np. nie na czasie,
wiec nie modne, i wymykajacych sie z nich et cetera - wprowadza w zaktopotanie:
s3, a nie mozna sie z nimi uporaé, cho¢by ze wzgledu na ptynnos¢ ich znaczen
i znaczaca roznice ich senséw. Tym bardziej, ze w trakcie wedréwki miedzy dyscy-
plinami pojecia i teorie nie tylko zmieniajg zakres znaczeniowy, lecz takze wchodza
w nowe, czesto zaskakujgce, interakcje i tym samym ich bycie jest ponownie
usytuowane. Transformacja znaczen dokonuje sie takze w przestrzeni przekracza-
nia granicy miedzy tym, co naukowe, a tym, co miesci sie w czaso-przestrzeni
codziennego dos$wiadczania czlowieka. Podobnie jest z pojeciami: duchowos¢,
a takze: dusza/duch/rozwéj duchowy.

Niezmienne ,state ludzkiego zycia” - idac $ciezka inspiracji hermeneutycznej
- nie posiadajg znamion ,naturalnosci i oczywistosci”. Odwracajac wypowiedz
Szahaja - ,state ludzkiego Zycia” moga by¢ inne niz ,s3”, o innych znaczeniach
nadanych przez cztowieka. Jesli przyja¢ za Szahajem, ze w rzeczywistosci ,pozna-
walne jest tylko to, co sami do niej wnosimy”, to ,state ludzkiego zycia” jako nie-

® Zdaniem Miekie Ball (2013) pojecia i teorie wedruja miedzy dyscyplinami, a takze miedzy uczonymi,
takze tymi, ktorzy sytuuja sie w réznych geograficznych spotecznosciach naukowych. W ten sposéb
rodzi sig¢ debata nad potencjatem poje¢, ktére majg moc przekraczania ograniczen dyscyplinarnych. Do
nich - moim zdaniem - naleza réwniez te pojecia, ktore sa zamarte, wySwiechtane, zbagatelizowane,
ods$wietne, sztandarowe, na marginesie gtéwnych dyskurséw et cetera. To pojecia, z ktérymi zazwy-
czaj jest ktopot - mimo wszystko sa i co$ znacza i nabieraja takze nowych znaczen, choéby byty margi-
nalizowane czy wykluczane przez dominujgce dyskursy. Powroty do nich i zwroty ku nim okazujq
sie/moga okaza¢ sie wazne dla zmian w dyskursie/dyskursach, w ktérych stanowia ktopot lub po
prostu sa w nich juz nieobecne, jednak , 0dbijaja sie czkawka”.
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zmienne s3 wiasnie rozpoznane jako niezmienne, czyli obecne w zyciu cztowieka.
Sama za$ kategoria ich obecnos$ci nie musi by¢ tozsama ze stabilng i okreslong
ontologiczng strukturg, a w kontekscie hermeneutycznym - nie jest tozsama. Jesli
w tym miejscu przyjmiemy, ze duchowos$¢ jest Cioranowska niezmienng ,stata
ludzkiego Zycia” i majgc powyzsze na uwadze, to - powtdrze - z jakimi interpreta-
cjami duchowos$ci mozemy sie spotka¢ wspotczesnie?

W kregu hermeneutycznym - cho¢by za Gadamerem i Ricoeurem - przywykto
sie nadawac interpretacji posta¢ jezykowa zgodnie z przyjetym zatozeniem, ze
Swiat zostaje udostepniony cztowiekowi w medium jezyka. Biorac pod uwage
dziejowos$¢ interpretacji — to znaczy zmiane w obrebie jednej interpretacji, jednego
nurtu interpretacji, ale takze zmiane w interpretacyjnym nastawieniu do rzeczywi-
stosci i tworzenie sie narracji na skrzyzowaniu tych nastawien i/lub w opozycji do
tych, ktére wioda prym w kulturze - mozna moéwic o polifonii jezykéw interpretacji.
S3 jednak jezyki zastane i obeznane, uprzywilejowane, pozadane, wtasciwe et
cetera, i te - 0 czym wczeSniej juz napisatam - niszowe. Bedac wytworem kulturo-
wym, jezyk dominujacy to ten, ktéremu w danym czasie zrobiono miejsce w kultu-
rze. A to oznacza, Ze jest on nie tylko wytwarzany przez ,uktad spotecznych inte-
rakcji”, w ,dyskursywnych wspdlnotach”, ,intersubiektywnych systemach odnie-
sienia” et cetera, ale takze je konstytuuje.

Znaczenia temu, co byto, jest i bedzie sa zatem nadawane w leksykalnym i se-
mantycznym kontek$cie kultury, w ktorych zyje cztowiek i ktore tworzy/pro-
jektuje, réwniez wtedy, kiedy kontestuje kulture - przeciez robi to przy uzyciu
jezyka. W ten sposo6b znaczenia sa nadawane takze duchowosci, duszy, duchu,
sferze duchowej, temu, co duchowe et cetera. Z kontekstu kulturowego, bedacego
kontekstem czasowego ich uzycia, wynikaja takze podobienistwa i réznice znaczen
czytelnych dla tych, ktérzy pozostaja w tym kontekscie’. Jak jezyk kultury Zachodu,
»przywyklty” do pojeé, interpretuje duchowos$¢, ktéra zarazem jest obecnos$cia na
warunkach uznanych przez cztowieka (por. Maldjieva 2019)?

Inspirujac sie koncepcja mysli stabej versus mocnej we wtoskiej hermeneutyce
Gianni Vattimo i Maurizio Ferrarisa (Surma-Gawtowska, Zawadzki 2015)8, kojarzo-
nych z nurtem péznej nowoczesnosci lub postnowowczesnym, podejmuje préobe
ogladu ,mocnej” i ,stabej” interpretacji duchowosci, z czym nierozerwalnie wigze
sie rowniez to, co o niej sie (nie)moéwi w kontekscie pytan o jej obecno$c¢ versus nie-
obecnos¢.

7 Widze tutaj paralele z wypowiedzig Ludwika Wittgensteina: ,Czy jednak petny ksztatt zdania nie byt
zamierzony np. juz na jego poczatku? (..) Zamiar jest osadzony w sytuacji, w ludzkich zwyczajach
i instytucjach. Gdyby nie byto techniki gry w szachy, to nie mégtbym zamierza¢ gra¢ w szachy. Jesli
forma zdania jest z gory zamierzona, to jest to mozliwe dzieki temu, ze umiem méwic po niemiecku”
(Wittgenstein 2012: 156, § 337).

8 W tym miejscu wypada réwniez wskaza¢ Piera Aldo Rovattiego. W artykule nie przytaczam jednak
jego wypowiedzi.
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»Mocna” interpretacja duchowosci

Co znaczy duchowo$¢? W tym pytaniu jest juz obecne przedzatozenie, ze ducho-
wo$¢ co$ znaczy/ma znaczy¢ tak jak np. znaczy dla kondycji egzystencjalnej czto-
wieka rozwdj intelektualny, fizyczny czy spoteczny. Jest ona stabilna w byciu,
w ktorym jest obecna, a obecnoSci tej czlowiek nadaje fundamentalistyczne
i esencjalistyczne atrybuty. Jest tym, co faktyczne w ludzkim sposobie doswiadcza-
nia rzeczywisto$ci, w tym i wtasnej kondycji cztowieka. Faktyczno$¢ obecnosci
duchowosci mozna rozumie¢ jako bycie ,tu teraz” w §wiecie, przez ktére przenika
czas przeszty i przyszty, w tym znaczeniu, Zze mozna ,oglada¢” jej przejawy
w przeszto$ci w postaci np. biografii os6b uznanych za uduchowionych, mistykow,
madrych duchem, jak i w przyszto$ci w postaci np. okreslenia wlasnego kierunku
rozwoju duchowego. Jako bycie w formie pierwotnej jest ono rzucone w swiat i tym
samym jest czym$ oczywistym, a to oznacza, ze kontakt z duchowoscig jest
w zasiegu mozliwosci cztowieka, ktory rowniez jest obecnoscig w Swiecie.

W uniwersalnej wizji porzadku $§wiata, ktéry organizujg ,mocne” - fundamen-
talne - kategorie ontologiczne, obecno$¢ duchowosci jest pozadana referencja
cztowieczenstwa, przy uprzednim jej rozpoznaniu poprzez identyfikacje jej znaczen
poddanych intelektualnym (mentalnym) obrébkom lub pozostajacych w sferze ich
intuicyjnego przezywania (Ricoeur 2004: 5-15). Jezeli zas§ duchowo$¢ jest tym, co
poddaje sie identyfikacji - jest ona rozpoznana i ujeta w pojecie - to ona sama jest
jakos$ dana cztowiekowi w jego procesie poznania i/lub przezywania, niezaleznie od
tego, czy staje sie ona przedmiotem jego pytania o nig. Oznaczatoby to, ze ducho-
wos¢ ,zwraca sie” ku cztowiekowi - tak jak o warto$ciach autotelicznych méwili
fenomenolodzy tacy jak Max Scheler, Dietrich von Hildebrand, Nikolai Hartmann
i inni, takZze niezwigzani z nurtem fenomenologicznym. A moze cztowiek - z troski
o swoje bycie-w-$wiecie - zwraca sie ku duchowosci i podaza ku niej, po uprzednim
nadaniu jej znaczen dla swojego rozwoju w kanonach kulturowo zakreslonych ram
cztowieczenstwa? Duchowo$¢ moze by¢ jednak inna niz wtedy, kiedy jest dana
W naszym jej przeczuwaniu, przezywaniu i poznaniu. To jednak rzutuje na to, Ze jej
faktyczno$¢ pozwala tylko na jej opisanie.

Umieszczenie znaczen ,wewnatrz” duchowo$ci implikuje odnajdywanie ich po-
twierdzenia w zyciu cztowieka, ktére - aby byto warto$ciowe - ma by¢ witasnie
ukierunkowane na duchowo$¢. Duchowo$¢ uznano za substancjalnie istniejaca.
Ponadto nadano jej wtasnie znaczenie - jest uprzywilejowanym sposobem bycia
cztowieka spetniajacego sie w swym cztowieczenstwie. Cztowiek podaza ku du-
chowosci jako pozadanej formy swego pelnego bycia i takim siebie potwierdza
(moze potwierdzaé) na drodze realizacji wartos$ci, ktore jako najwyzsze w hierar-
chii okresla sie mianem warto$ci duchowych o charakterze autotelicznym - débr
samych w sobie. Zaryzykuje stwierdzenie, ze znaczeniowos$¢ duchowosci jest
efektem myslenia zyczeniowego cztowieka - oto duchowo$¢ ma znaczy¢ dla jego
egzystencjalnej kondycji i kwestia zasadnicza dla zasadnos$ci podejmowanych
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dziatan w kierunku jej rozwoju jest pytanie: ,co czyni¢, aby w zyciu cztowieka
znaczyta?”. Kiedy pojawia sie mys$lenie zyczeniowe? Za Heideggerem mozna po-
wiedzie¢, ze pojawia sie ono wtedy, kiedy do gtosu dochodzi swiadomos¢ proble-
matyczno$ci swego bycia-w-§wiecie, ktére nieuchronnie jest byciem skonczonym.
I by¢ moze to nie duchowos$¢ jest Cioranowska ,statg ludzkiego zycia”, a wtasnie
problematyczno$¢ wiasnego bycia-w-$wiecie, ktére ,wytwarza” inng ,statg” - du-
chowos$¢. Wowczas ma ona znaczenie egzystencjalne.

Duchowos$¢ - wybrzmiata jako to, co konstytuuje cztowieczenstwo w cztowie-
ku, nawet woéwczas, gdy o jej obecnosci méwi sie jako obecno$ci ponad-rzeczy-
wistej, do ktérej ma sie jednak dostep poprzez np. ¢wiczenia duchowe/¢wiczenia
duszy - jest uzusem jezykowym w obrebie wspotczesnej kultury Zachodu. Takze
takie pojecie jak ,rozw6j duchowy”, wpisywane w kontekst rozwazan o duchowo-
$ci, jest kulturowym konstruktem jezykowym - klarownym, uniwersalnym i prag-
matycznym. To pojecie jest trwate i trudno podwazy¢ zawarte w nim przestanie,
o czym $wiadczy trudno$¢ zmiany przekonania o pozytywnej waloryzacji stowa
,rozwdj” (a dalej jego pojecia) wpisanego w progresywng wizje cztowieka - pod-
miotu skoncentrowanego na sobie i zdolnego takze do samorozwoju, z czym pojecie
rozwoju duchowego bezposrednio sie wiaze. Pojecie to jest takze dystrybutorem
uzasadnien oddziatywan wychowawczych, edukacyjnych, profilaktycznych, resocja-
lizacyjnych, terapeutycznych et cetera. Interpretacja rozwoju duchowego staje sie
zatem inwencjg - ,dopisywaniem” i/lub ,przepisywaniem” jego znaczen, celowym
nad-dawaniem znaczen, réwniez na drodze re-deskrypcji zastanych znaczen (por.
Szajnert 2006).

,Mocna” interpretacja duchowosci vel rozwoju duchowego ma charakter kon-
kluzywnych odczytan ich znaczen dla kondycji ludzkiej egzystencji. Dysponuje
jezykowymi imperatywnymi narzedziami generujacymi oglad, interpretacje i kon-
ceptualizacje rzeczywisto$ci, w ktérej ludzka egzystencja ma szanse stac sie egzy-
stencja w petni cztowieczg - wspétbrzmiacy dzisiaj z hastami eco-humanizmu. Opis
duchowosci, przy uprzedniej jej interpretacji jako stanu mozliwego do osiagniecia,
bo obecnego w zasiegu ludzkich mozliwosci ,przetwarzania siebie”, jest instrumen-
talny w rozgrywce miedzy Frommowskimi biegunami ,by¢ czy mie¢” na réznych
liniach ich interpretacji i przesunieciach interpretacyjnych®. 1 cho¢ zmienia
sie/moze zmieniac¢ sie zakres treSciowy kategorii ,by¢”, powigzany ze sferg ducho-
wosci cztowieka, to ona sama jest wyrazana jezykiem jg projektujacym przy zasto-
sowaniu jezykowego instrumentarium: poje¢ wartosci, celow, a takze powinnosci.
Duchowos¢ jest dostepna cztowiekowi - jest mu dana jako obecno$¢ w przestrzeni,
w ktérej zyje, a jezyk, w ktérym o niej sie mowi, wskazuje takze na to, jak do niej
dotrze¢.

9 M. Ball (2013), piszac o wedrujacych pojeciach w humanistyce, zwraca uwage na ich niezmiennos¢
leksykalng - wciaz brzmia tak samo, i zmienno$¢ semantyczna - ich zawartos$¢ tresciowa ulega zmia-
nie.
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»Staba” interpretacja duchowosci

W ,mysli stabej” postulowano radykalne przemyslenie problemu bycia, zapoczat-
kowanego jeszcze przez Heideggera w jego gtéwnym dziele z pierwszego okresu
twérczosci w Byciu i czasie. Zapytano o stabilno$¢ obecnosci i istotowos$¢ bycia
(w byciu), a odpowied?, jakiej udzielit Vattimo o byciu, wynikata z krytyki jego
stabilnosci i istotno$ci sprowadzonych do uogélnienia tego, co jest dane w obecno-
$ci i co jest sama obecnoscig (Vattimo 2015). Bycie nie jest, lecz staje sie, zdarza czy
tez przydarza sie, wy-darza sie, bedagc warunkowane nieskrytoscig/otwartoscia
bytu, ktéry jawi sie, odstania sie egzystujacemu cztowiekowi. Bycie nie jest bytowe
- nie ma stabilnej struktury. Réwniez my$l o nim nie uobecnia go - ono ,przejawia
sie” jako przestanie: ,[b]ycie nie jest, lecz sie przekazuje (wyrusza w droge i wysyta
siebie), przesyta sie”, jak twierdzi Vattimo, nawiazujac wprost do Heideggera i jego
ujecia wy-darzania bycia (tamze: 139; por. Walczak, Jocz 2019: 88-98)). Sens bycia
jest rozproszony, a zatem nie ma takze mozliwosci oznajmienia, ze istnieje albo nie
istnieje. Znaczaco wybrzmiewa w tym miejscu pytanie, ktére sformutowat Ricoeur
w kontekscie swoich rozwazan o rozumieniu niebedgcym odtworzeniem tego, co
kto$§ mysli i czuje, czy jakie co$ jest, lecz bedacym sposobem ludzkiego bycia-w-
-Swiecie: ,Jaki jest sposob bycia tego bytu, ktory istnieje tylko przez rozumienie?”
(Ricoeur 1989: 207).

Idac tym tropem, ,odméwimy” réwniez duchowosci formy bytu - jest forma
bycia, a raczej przydarza sie jako bycie, wy-darzajac sie - dziejac sie, co jednak nie
oznacza literalnie tego, ze nie jest faktycznoscia. Jest forma ,obecno$ci” niesamo-
dzielnej, zawsze tylko mozliwej, bo zaposredniczonej takze w niewiedzy cztowieka
o tym, co mu sie w przygodnosci bycia przy-darzy.

Kluczowe pytanie: ,jak jest dana cztowiekowi duchowo$¢?”, przy zatozeniu
o usytuowaniu duchowosci i cztowieka na linii ich wzajemnej relacji, wskazuje na
jej obecno$¢ przenikang przez jej nie-obecno$¢. Probe odpowiedzi na to pytanie
trzeba jednak poprzedzi¢ poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie: ,jak coS$, co sie
wy-darza, moze by¢ obecnoscig pojmowang jako faktycznos$¢, inaczej jednak ujeta
niz w ,mocnym” sposobie interpretacji duchowosci?”. W odpowiedzi na to pytanie
proponuje uwzgledni¢ mozliwe relacje: cztowiek - duchowo$¢ ze wzgledu na
yhiesamodzielno$¢” bycia duchowosci:

- obecnos¢ duchowosci to bycie ,w-obec” cztowieka - ma ona zatem charakter
lokacyjny (jest usytuowana w zyciu cztowieka, ale ze wzgledu na jego relacje do
niej) i partycypacyjny (bierze udziat w tym zyciu - rowniez ze wzgledu na jego
odpowiedZ na przezycie tej relacji) (Wojtysiak 2005: 156-160),

- bycie ,w-obec” sygnalizuje blisko$¢ jej bycia z byciem cztowieka, ktéry swo-
im byciem potwierdza jej obecnos¢,

- bycie ,w-obec” nic nie méwi o jakosci jej bycia - bycia o wyrdznionym zespo-
le przymiotow/atrybutow.
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0 faktycznosci obecno$ci duchowos$ci w $wiecie cztowieka zaswiadcza interak-
cja jej jakosci przejawiajacych sie i uchwytnych w ,tu teraz” lub w czasie odleglej-
szym. Jej przezywaniu towarzyszy ,szczegolny czas terazniejszy”, ktory jest (moze
by¢) takze czasem kolejnego przezywania jej wydarzania sie w planie osobistego
zycia. ,Teraz” obecnos$ci duchowo$ci moze by¢ obecne w sferze przezy¢ cztowieka
niezwigzanych z bezposrednim dla nich, kalendarzowym ,tu teraz”. Obecno$¢
duchowosci moze by¢ odnaleziona po czasie, o czym krétko pisze dalej. ,Teraz”
znamionuje szczeg6lng jednorazowos$¢ wydarzania sie duchowosci, ktéra staje sie
obecnoscia - ,ten raz obecno$c¢ jest taka, innym razem inna” (Brejdak 2007: 47)10,
Zadziwiajaca to obecnos$¢ w czasie, gdzie jej bycie okresla sie w jego nieciaggtosci,
niestato$ci, zmiennosci i réznorodnosci. Ta faktyczno$¢ bycia jednak - w ujeciu
Quentina Meillassoux - nie daje sie sprowadzi¢ do przygodnosci, ktéra dotyczy
»wszystkiego, co moze w Swiecie by¢ lub nie by¢, wydarzy¢ sie lub nie wydarzyc¢”
i ktora ,pozwala dostrzec «mozliwo$¢é» Inaczej $wiata, i to w obrebie tegoz Swiata”
(Meillassoux 2015: 64-65). Dalej o przygodnosci Quentin Meillassoux pisze tak:

Przygodnos¢ w sumie polega na tym, ze co$ sie w koncu przydarza - co$
innego, co wymykajac sie wszystkim sklasyfikowanym dotychczas mozli-
wosciom, ktadzie kres proznej grze, w ktdrej wszystko, rowniez to, co nie-
prawdopodobne, jest do przewidzenia. (..) Taka jest przygodnos¢:
wszystko moze sie wydarzy¢, nawet jesli nic sie nie wydarza, a to, co jest,
pozostaje takie, jakie jest (Meillassoux 2015: 156, 94-95) 11,

Powyzsze ujecie przygodnosci koresponduje, cho¢ niedostownie, z tym, co Vat-
timo pisal o wy-darzaniu, ktére dla niego - idacym po $ladach Heideggera - ,jest
tym, co towarzyszy - jako utomnos$¢ - wszelkim naszym przedstawieniom” (Vatti-
mo 2015: 142). Dlaczego ulomno$¢? Bo jest to wtasnie bycie stabe, pozbawione
statych fundamentéw ontologicznych, nasycone niejednoznacznoscia, nietozsamo-
$cig i pewnym rodzajem niedokorniczenia, ktére jako ,staba” faktyczno$¢ jest zapo-
$redniczone w przygodnosci.

Wy-darzanie duchowoS$ci towarzyszy cztowiekowi poprzez posytanie w darze
czego$, co jest dopiero do odczytu (por. Walczak, Jocz 2019: 99-113). Dar jest
czym$ prymarnym i sam w sobie nie ma mocy aktywizujacych wrazliwos$¢ czto-
wieka. Jest impulsem - wyzwalaczem wewnetrznego dialogu. Wdajac sie z nim
w rozmowe, cztowiek nadaje temu znaczenia i sam sie zmienia. Zmiana - czy tak jak
zazwyczaj sie okresla ten proces w kontekscie tak mocnych, jak i stabych interpre-
tacji duchowosci jako zmiane/przemiane/przejScie - ma charakter procesualny
i wlasnie dialogiczny. Jest ona rozciggnieta w czasie i wymaga zarazem nieustaja-

10 Jaromir Brejdak w tym miejscu powotuje sie na etymologiczne znaczenie terazniejszos$ci w jezyku
polskim Aleksandra Briicknera. Pisze, ze w jezyku polskim etymologicznie bardziej Zrédtowym jest
stowo ,teraz” niz ,tu teraz” czy ,terazniejszo$¢” bedace $ciggnieciem dwu stéw ,ten raz”. ,Teraz”
odstania sytuacyjnos¢, jak i dziejowo$¢ obecnosci.

11 Por. z ujeciem przygodnosci Richarda Rorty’ego (2008).
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cych konfrontacji z ré6znymi, czesto nieprzylegajacymi do siebie, odczytywaniami
tego, co ,posytane” w darze, ale i odczytywaniami réznych ja w nas samych, czesto
ukrytych, zapomnianych, niechcianych, niewaznych dla nas et cetera i dopiero
odkrywanych. Jest to proces, ktéry odbywa sie poza zyczeniem i wola cztowieka
- dlatego i on sam raczej mu sie przydarza. Nadawanie mu znaczen odbywa sie
zatem na poziomie bardziej intuicji niz Swiadomosci kojarzonej zazwyczaj z samo-
wiedzg o tym, co sie z cztowiekiem dzieje, jakim zmianom/przemianom/przejSciom
podlega (ulega) i jakie ma to dla niego znaczenie/znaczenia. Warto réwniez dodac,
Ze procesualno$¢ zmiany/przemiany/przejscia - wy-darzania sie duchowosci - moze
dokonywac sie ,bezszelestnie” w sposéb wyciszony i niewidoczny dla cztowieka,
jak o transformacji osobowego dos$wiadczenia zachodzacego zazwyczaj w dtugim
czasie ,poprzez to, co nam sie zdarza w zyciu”, jak réwniez poprzez ponowne
podjecie, wznowienie przezycia tego, co nam sie zdarzyto, méwi Francois Jullien
(za: Marynowicz-Hetka 2019: 94)12. Ale jakby powiedzial Meillassoux, tak jak wy-
darzanie duchowosci nie jest konieczne, tak i nie musi by¢ przygodne. Moze ono w
ogole nie mie¢ miejsca w zyciu cztowieka - i w tym miejscu ujawnia sie kruchos$¢
relacji cztowieka w-obec duchowosci.

»Staba” interpretacja duchowosci jest wynikiem zmierzenia sie z tym, co nie-
przewidywalne i nierozstrzygalne, znikome i jakby resztkowe w stosunku do
»twardego” bycia cztowieka w Swiecie zorientowanym na posiadanie - ré6wniez na
posiadanie siebie jako bytu uduchowionego. Duchowos$¢ - nie bedac ani ,dang”
cztowiekowi, ani przestaniem dla niego - nie obdarowuje cztowieka sobg. Ducho-
wo$¢ jest tworzona - a raczej wy-twarzana przez cztowieka. Cztowiek sam zobo-
wiazuje sie przed sobg wzig¢ ja na wlasne barki - zobowigzuje sie zmierzy¢ sie z nig
jak mierzy¢ moze sie np. z sitami, ktérych nie rozumie, a je przezywa. Z racji tego, ze
,bycie” duchowosci jest przygodne, dynamiczne, zmienne i otwarte na swoje
wtlasne kreacje, duchowos$¢ traci w tej interpretacji ciezar ontologiczny. ,Staba”
interpretacja duchowosci nie méwi ani o unifikacji, ani o pozytywnej waloryzacji
przygodnej jej formy bycia - jej wydarzeniowos$ci. Nie mozna takze uznaé, ze
zmiana/przemiana/przejscie, ktére koresponduja z wy-darzaniem sie duchowosci
- tak jak i etapowoscig rozwoju duchowego - maja tylko wymiar pozytywny (por.
Socha 2014: 182-204)!3 albo wzgledny. Tak jak wzgledne miatoby by¢ bycie
duchowosci, podobnie jak wzglednym miatby by¢ $wiat, dlatego Zze méwi sie o jego
wielosci - wszak chodzi o jeden i ten sam Swiat.

12 Ramy artykutu nie pozwalaja na podjecie rozwazan nad kategoria $ladu - znaczacych w kontekscie
rozwazan o obecnosci i nie-obecno$ci duchowosci.

13 Obted jest bliski ol$nieniu, poniewaz moze on o$lepi¢. Wymiary zmiany/przemiany duchowej to
kwestie, ktore s3 istotne dla pogtebienia analiz dotyczacych duchowosci i mozliwosci méwienia o niej.
W tym artykule nie poruszam jednak doznan szczytowych na granicy lub poza granica $wiadomosci,
a ktore mieszcza sie takze w kontekscie rozwazan o wspotczesnych interpretacjach duchowosci.
Wspomne tylko, ze do$wiadczenie zmiany/przemiany duchowej moze by¢ takze doswiadczeniem
obcosci siebie - do$wiadczeniem nieobecnego siebie, odseparowanego od siebie, oddalonego od
siebie, nieprzystawalnego do siebie jako rozpoznanej swojosci, doswiadczeniem dezorientujacym
czlowieka.
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Widze w tym miejscu paralele ze stanowiskiem M. Merleau-Ponty’ego wobec
percepcyjnych mozliwosci przyswojenia sobie swiata i wszystkich jego ekwiwalen-
tow - tak widocznych, jak i niewidocznych. Merleau-Ponty méwi o niemoznosci
takiego przyswojenia, jak rowniez niemoznos$ci przyswojenia glebi swojego we-
wnetrznego $wiata. Pod powierzchnia tego, co widzialne i nazwane, znajduje sie to,
co niewidzialne i niepoddajgce sie nazwaniu. Ale pewnos¢, Ze istnieje jedno i drugie
w swych statych znaczeniach ,pozostaje absolutnie niejasna; mozemy nig zy¢,
nie mozemy ani jej pomysle¢, ani sformutowa¢, ani podnie$¢ do poziomu tezy”
(Merleau-Ponty 1996: 25). Ponadto, to co jest cztowiekowi dane w percepcji $wiata,
réwniez wewnetrznego, nie jest tekstem, w ktérym mozliwe jest odkrycie jego
ostatecznego sensu, cho¢by ze wzgledu na zmiane pozycji percepcji - potencjalne;j,
niewyczerpalnej mozliwosci innych uje¢ widzialnego i niewidzialnego, innych ich
przedstawien. I nic tutaj nie jest bytem samym w sobie. Dla Merleau-Ponty’ego
percepcja dokonuje sie wewnatrz $wiata w splocie (wymianie) tego, co widzialne
i niewidzialne - widzacy jest zarazem widzialnym tak jak dotykajacy jest zarazem
tym, kto jest dotykany. Nie mozna zatem do$wiadczy¢ petni obecnosci ani tego, co
widzialne, ani tego, co niewidzialne.

Dlatego ,staby” jezyk, w ktérym chcemy co$ powiedzie¢ o duchowosci, niewie-
le méwi o niej samej - nie projektuje jej, nie mowi, Ze jest tym, co najbardziej przez
cztowieka pozadane, bo wzbogacajace go w jego czlowieczenstwie. ,Staby” jezyk
nie operuje pewnikami (warto$ci duchowe, ktérych realizacja ma gwarantowacé
rozwoj duchowy). Jest enigmatyczny, nie-dostowny - metaforyczny, bo c6z znaczy
»wy-darzeniowo$¢” duchowos$ci oraz moéwienie o duchowosci, nie méwiac o niej
w utartych znaczeniowo/konwencjonalnie schematach jezykowych. Dlaczego np.
nie moéwi sie tutaj o rozwoju duchowosci, a o jej wy-darzaniu, gdzie samo stowo
wydarzanie wykracza poza zwyczajowa konotacje zdarzenia. Poniewaz w ,stabej”
interpretacji nie ma ,mocnych” ekwiwalentéw jezykowych w wypowiedzi o du-
chowos$ci w postaci np. wypowiedzi konkluzywnych, ona sama jest niestata
i zmienna - przybiera posta¢ czasujacego sie wypowiadania. Niekonkluzywny
»staby” jezyk, w ktérym dokonuje sie interpretacja duchowosci, animuje kolejne
mozliwe jej odczytania. Nie dysponujac imperatywnymi narzedziami konceptual-
nymi, dajgcymi wyczerpujacy opis duchowosci wraz z ,wytycznymi” jej realizacji
w zyciu, ,staba” interpretacja duchowosci staje sie mato atrakcyjna dla cztowieka,
ktéry pyta o siebie samego - ,kim jestem i kim mam by¢?” i oczekujacego, jesli nie
drogowskazow, to przynajmniej podpowiedzi.

Zakonczenie. Nauki o wychowaniu i duchowos¢
- ,przemyslenie” znaczen

Cho¢ we wspotczesnej humanistyce nie jest to stanowisko godne uznania i respek-
towania, to nauki spoteczne wcigz maja do niego stabos¢. A chodzi o takie stanowi-
sko do nauki, w ktérym ona sama - zaktada sie - musi
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zajmowac sie tylko tym, co konkretne, a nie tym, co nieokres$lone,
tylko tym, co jest empiryczne (weryfikowalne), a nie ,bojatakuwazaniem”;
tylko tym, co jest intersubiektywne, a nie tym, co solipsystyczne; tylko
tym, co mozna poréwnywac, bo jesli co$ jest z niczym nieporé6wnywalne,
to ewentualnie moze to by¢ sztuka, ale na pewno nie jest to nauka (Bolecki
2011: 8).

Nauki o wychowaniu, ktére zostaty przypisane do dziedziny nauk spotecznych,
najczesciej sa kojarzone z pedagogika, psychologia i socjologig!# oraz z ich subdys-
cyplinami. Jesli wspoétczesnie moéwi sie o kryzysie duchowosci i jednoczesnie
o duchowosci bez skonfesjonalizowanej religii, to nurtujacym jest pytanie: jaki
pozytek majg nauki o wychowaniu - a gtéwnie pedagogika - z tego, Ze w obrebie
ich dyskurséw i na pograniczach z innymi przyjmowane jest zatozenie o znaczeniu
dla kondycji ludzkiej sfery duchowej i powigzanego z nig rozwoju duchowego,
ktérg da sie rozrézni¢ - na zasadzie poréwnania - od innych sfer rozwojowych?
Nauki o wychowaniu tradycyjnie wigze sie z ukierunkowaniem na praxis, w zwiaz-
ku z czym pojawia sie kolejne pytanie: czy wcigz jest mozliwe rozwijanie sfery
duchowej vel wyzwalanie i stymulowanie rozwoju duchowego przy ,zastosowaniu”
dotychczasowego ,narzedzia”: wprowadzania w $§wiat wartos$ci - wartosci ducho-
wych uznanych uprzednio za najwyzsze w panteonie warto$ci, ktore zostaty
rozpoznane - ,wycenione” i nazwane? Tak okre$lone poddaja sie badaniom weryfi-
kujacym, mimo nieustajacego ich wymykania sie spod jarzma dookreslonosci.
Wspobtczesne nauki humanistyczne, pozostajace nadal w zwiazku z tradycyj-
nymi naukami o duchu Wilhelma Diltheya, u§wiadamiajg wzgledno$¢ prawdy
o Swiecie, w ktorym cztowiek zyje - wzgledno$¢ tego, co cztowiek mysli o nim i co
z nim robi. Uwazam, ze wspotczesne nauki o wychowaniu?®, zrédtowo zakorzenio-
ne w naukach humanistycznych, moga zajg¢ sie tym, co nie(do)okreslone. Nauki
o wychowaniu jako nauki humanistyczne - w hermeneutycznym podejsciu do nich
Hansa-Georga Gadamera - miatyby za zadanie umozliwienie zrozumienia kultury,
w ktorej zyjemy/zyliSmy/bedziemy zy¢ po to, by rozumnie w tej kulturze partycy-
powaé (Gadamer 1993: 23-32). W naukach humanistycznych proces rozumienia
odgrywa szczeg6lng role. Rozumienie jednak nie dotyczy poznawczego uchwycenia
mechanizméw czy prawidtowosci ,rzadzacych” kulturg - nie sprowadza sie zatem
do metody badan w tych naukach. Jest ono dla Gadamera podstawowym egzysten-
cjatem ludzkiego bycia-w-$§wiecie i odnosi sie do fenomenéw tegoz bycia w ich
niepowtarzalnym znaczeniu w kontekscie réznych proceséw kulturowych. Odnosi

14 Wsrdd nauk o wychowaniu - i mieszczacych sie w zakresie dziedziny nauk spotecznych - nalezy
wymienic¢ filozofie i jej subdyscypline - filozofie wychowania, filozofie edukacji.

15 Cho¢ nie podejmuje w tym artykule analiz stanu wspotczesnych nauk o wychowaniu w Polsce, to
przywotujac je w artykule mam na uwadze nauki o wychowaniu w Polsce.
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sie zatem do codziennegol®¢ doswiadczania Zycia, w catej jego ztozonosci i rézno-
rodno$ci. Rozumienie jako kluczowa kategoria w naukach humanistycznych nie jest
jednak kontemplatywnym jego ogladem, lecz partycypuje w nim przy uprzednim
przyjeciu perspektywicznos$ci rozumienia (zawsze jest osadzone w jakim$ kontek-
Scie kulturowym) i Swiadomosci jego czastkowosci (ujawnia sie zawsze jako jedna
z mozliwych wypowiedzi).

W tym miejscu dokonam krétkiego podsumowania interpretacji ,mocnej”
i ,stabej” duchowos$ci - w moim przekonaniu koniecznego przedmiotu badan nauk
o wychowaniu jako nauk humanistycznych partycypujacych w kulturze w $wiecie,
ktory - jak komentowat ujecie $wiata ducha Heideggera Derrida: ,nie jest ziemia.
Na ziemi dochodzi do zaciemnienia $Swiata (Heideggerowskiego - A.-W. Weltver-
diisterung): ucieczki bogéw, destrukcji ziemi, umasowienia ludzi, wywyzszenia
przecietnoci. (...) Swiat to zawsze $wiat duchowy” (Derrida 2015: 54).

»,Mocna” i ,staba” interpretacja duchowosci zaktadajg specyficzny dla siebie
stosunek do tego, co przez cztowieka zastane w $wiecie i co zostawia za soba.
W pierwszym przypadku zastaje sie mozliwos¢ (na prawach mocy) rozwoju du-
chowego jako pewng ,stata ludzkiego Zycia”, majaca forme ,podrecznej” w tym
znaczeniu, ze bedacej w zasiegu dzialan cztowieka, ktorych efektem zawsze tez
moze by¢ osiagniecie dojrzatosci duchowej. W drugim przypadku cztowiek zastaje
przygodnos$¢ bycia duchowosci - co$ sie wy-darza (dzieje sie) i co§ moze by¢ tegoz
wy-darzania (dziania sie) efektem, ale zar6wno moze w ogdle sie nie z-(wy)darzy¢.
W pas$mie migotliwych ciagto$ci i mozliwych zerwan znaczen bycia w $wiecie
duchowos¢ jest efemerydalna - ,Zyje” tymczasowo, jakby w ,szczelinach” zycia
codziennego i tylko w sprzyjajacych warunkach - prymarnej wrazliwosci, nie-
zmystowej, a jednak cielesnej (por. Walczak, Jocz 2019: 40-52). O ile duchowos¢
w ,mocnej” interpretacji jawi sie jako ta, po ktérej Sladach sie kroczy, o tyle
w ,stabej” jej interpretacji nie tyle idzie sie po $ladach, co sie je odczytuje - szuka
sie tego, co ona znaczy. A zatem i jej znaczenia sg potencjalnie cztowiekowi dane
- dane do odczytu, choé zazwyczaj wymykajace sie i wcigz skrywajace, niemozliwe
do catkowitego uobecnienia, ogarniecia, przedstawienia i zastosowania w odpo-
wiedzi na pytanie: ,kim jestem i jakim mam by¢?”.

Interpretacja duchowosci jako ,statej ludzkiego Zycia” - w tym artykule ulo-
kowana na dwoch biegunach interpretacyjnych - jest umocowana w czasowym,
historycznym kontekscie znaczeniowym, z ktérym wigza¢ nalezy mozliwo$¢ i ogra-
niczono$¢ recepcji bycia-w-$wiecie wspotczesnego cztowieka kultury Zachodu.
Wykorzystanie w obrebie nauk o wychowaniu tego kontekstu do analiz znaczenia
duchowosci na bazie poréwnania z tym, co np. nie jest duchowoscia, jest zawsze
problematyczne. A mimo wszystko przyjmuje sie w nich - oczywiscie w réznych

16 To, co niecodzienne i tak ma miejsce w codziennosci. Poza tym, na co zwracata uwage np. Natalie
Depraz, mozna raczej mowic o ptynnym przechodzeniu/ujawnianiu sie codziennosci i niecodziennosci
(wyjatkowosci) (Depraz 2010: 96).
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konfiguracjach koncepcyjnych - zawarte juz w zatozeniach dotyczacych sfery
duchowej cztowieka, objawienie: sfera ta ma znaczenie dla pelnego/najwyz-
szego/ostatecznego rozwoju cztowieka. Jest to ,mocne” zatozenie jej obecnosci
i ,mocna” jej interpretacja, ktére warto, aby nauki o wychowaniu umieszczone
w kontekscie wspotczesnej humanistyki, ,przemyslaty”.

Zdaniem Gadamera, kazda wypowiedzZ jest zrozumiata wéweczas, gdy jest od-
powiedzia na jakie$ pytanie. Przy czym odpowiedz udzielona w okreslonym czasie
i bedaca zadowalajacg, w innym moze sta¢ sie problematyczna. Znaczaca role
w procesie nadawania znaczen temu, o co pytamy, odgrywa bowiem jezyk i jego
styl/e. Jezyk nie uczestniczy jednak tylko w odczycie znaczen rzeczywistosci
oddziatujgcej na cztowieka - w jezyku dokonuje sie ich interpretacja. W pedagogice,
najczesciej kojarzonej z nauka o wychowaniu, wcigz dominuje jezyk ,mocny”
w wypowiedziach o duchowosci, cztowieku jako istocie duchowej, sferze duchowe;j,
rozwoju duchowym. W tym jezyku formutuje sie takze zakres powinnosci - jakim
powiniene$ by¢, by by¢, np. madrym, dobrym, utozonym obyczajnie, sprawnym
fizycznie i ... sprawnym duchowo. W nim tez sg formutowane dyspozycje dla tych,
ktorzy staja sie odpowiedzialni za to, aby inni takimi byli. Powinno$¢ przektada sie
zatem na cel dziatan - w tym znaczeniu, ze generuje ,celodazne” dziatania pedago-
giczne, bedac zarazem ich usprawiedliwieniem. Rozwazania nad duchowos$cia maja
zatem instrumentalny charakter w stosunku do niej samej jako tego, co jest
w $wiecie, rowniez wtedy, kiedy przyjmujac ,stabg” optyke, wskazywatoby sie na
jej wydarzeniowa ,nature” i moc/powinno$¢ obeznania sie z nig. Gadamer uwazat,
zZe wowczas uprawia sie nie nauke, lecz praktyke kaznodziejska w przebraniu
badaczy (Gadamer 1993: 25). W tym miejscu warto przytoczy¢ ponownie jego
stowa, ktére umiescitam jako jedno z mott artykutu: ,(...) za naukowe uwazam tylko
uznawanie tego, co jest, nie za§ wychodzenie od tego, co powinno lub mogtoby by¢.
W tym sensie staram sie (..) rozwaza¢ z zasadniczg og6lnoScig to, co dzieje sie
zawsze” (tamze: 458).

Aby méc dotrze¢ do duchowosci jako ,statej ludzkiego Zycia” w przenikaniu sie
jej obecnosci i nie-obecnosci, czyli aby moéc rozumiec jg w jej ,nagosci”, zaktadam,
Ze konieczne jest wywtlaszczenie ze zwyczajowych jej konceptualizacji. Odstoniecie
jej ,nagosci”, czyli uczynienie jej ,bezdomnej”, to ostabianie jej obecnosci, ktora
cztowiek pojmuje jako dang sobie trwato$¢ i wystawienie jej na czasujaca sie
prawde jej bycia - na zmienne odczyty znaczen jej bycia. Bycia zaposredniczonego
w byciu cztowieka-w-$wiecie splecionego z nietrwato$cig przejawoéw tegoz bycia,
zatem i nietrwato$cia przejawéw relacyjnego uktadu cztowiek-duchowosé, ale
przede wszystkim ich nieugruntowania w koniecznosci bycia dokonanego lub
dokonujgcego sie. Znamiennie w tym miejscu wybrzmiewaja stowa Constantina
Noici: ,,(...) by¢ znaczy tez co$ innego niz «jest» w klasycznym sensie: znaczy tez:
bytoby, mogtoby by¢, miato by¢, lecz nie byto (cho¢ prébowato)” (Noici za: Zawadz-
ki 2010: 55).
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W powyzszym kontekscie ,usytuowania” nauk o wychowaniu wobec wywtasz-
czenia duchowosci ze zwyczajowych jej konceptualizacji, duchowo$¢ moze zyskac
specjalny status - stanie sie kategoria, z ktdrej bedzie mozna ,wytuska¢” nowa
pojeciowos¢. Bedzie jednym z pojec operacyjnych, ,ktére nie tyle rejestruja «obiek-
tywne» cechy uprzednio i niezaleznie od analizy istniejacego przedmiotu, co
«profiluja» samo widzenie, percypowanie tego przedmiotu, jego cechy, funkcje
i znaczenia” na nowo, inaczej, w kierunku ponownych odczytan poza jej ujecie jako
LZwyczajowe pojecie” (Nycz 2017: 18-19)'7. Towarzyszy temu ,przesuniecie
zainteresowania” duchowo$cig utozsamiang zazwyczaj z osobowym rozwojem
duchowym jako jej ,wytworu” na zainteresowanie sie jej procesualnoscig - dzia-
niem sie tego, co przynosi - a raczej moze przynie$¢ - osobowa zmiane/prze-
miane/przejscie. Tak ujeta bylaby rozpatrywana nie ze wzgledu na efekty - ,wy-
twér”, ,lecz z uwagi na swa wewnetrzng logike, specyfike wlasnej sprawczosci
i kreatywnos$ci” (tamze: 21). Odstonityby sie woéwczas nowe pola problemowe,
inicjujac nowe orientacje badawcze, za czym idzie takze rekonfiguracja pozycji
jezyka, w ktorym o duchowosci sie méwi, dzieki czemu mozna bytoby rozpoznaé
inne jej wymiary i cechy. W tym miejscu mam na uwadze przesuniecie jezykowe
- przejscie z jezyka ,przywyktego” do poje¢ ujetych w definicje, z jezyka opisujace-
go i stwierdzajacego w obszar jezyka problematyzujacego (rdwniez obecne pojecia,
w tym witasnie duchowo$¢, rozwoj duchowy et cetera) i poszukujacego (pytajacego)
(por. Bieszczad 2013: 199-203). To takze przesuniecie w strone jezyka metafo-
rycznego, ktéry w sposoéb specyficzny tworzy sie wowczas, gdy - jak pisat o tym
Jézef Tischner - mysli sie ,z wnetrza metafory” (Tischner 2011: 510-526). A jesli
nawet przesuniecie wydawac sie moze zbyt radykalnym zabiegiem reformatorskim
w naukach o wychowaniu (by¢ moze z géry skazanym na niepowodzenie przez site
przyzwyczajenia do tego, co obeznane), to warto rozwazy¢ kohabitacje jezyka
,mocnego” i ,stabego”.

Otwiera sie wowczas mozliwo$¢ zadania innych pytan o duchowos$¢ - przejscie
od pytan: ,co to jest duchowos$¢ i co ona znaczy?” (gltéwnie dla kondycji ludzkiej
egzystencji) do pytan o to, ,co ona z nami robi lub moze zrobi¢?”, czyli ,w jaki
sposoéb dzieje sie doswiadczenie duchowosci i co dzieje sie z cztowiekiem, ktory jej
doswiadcza?” (zob. Walczak, Jocz 2019: 24-33). Interpretacje duchowosci - réw-
niez te, ktore oscylujac miedzy ich ,mocng” i ,staba” wersja - wyrazaja tylko to, co
jest mozliwe do ,uchwycenia” ze splotu obecnosci i nieobecnosci duchowosci.
Parafrazujac przytoczone wcze$niej stowa Ricoeura: jej sposéb bycia w $wiecie,
w ktérym obecny jest cztowiek, istnieje tylko przez jego jej rozumienie, a jego
dziejowos¢ wskazuje, ze rozumiemy o tyle, o ile rozumiemy inaczej w stosunku do
zastanych form rozumienia.

17 Qkreslenie ,,zwyczajowe pojecia” zaczerpnetam od Jeana-Marie Barbiera, ktdry jest tworca Leksykonu
analizy aktywnosci. Konceptualizacje zwyczajowych pojec. Przedstawia w nim, czesto nie-zwyczajowe,
znaczenia poje¢ powiazanych z kluczowym dla niego pojeciem aktywnosSci. Mozna je potraktowac jak
drogowskazy analizy aktywnosci - narzedzia stuzace jej rozumieniu poza utartymi kulturowo znacze-
niami i do ktérych przywykto ludzkie myslenie (Barbier 2016).
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Post scriptum

W kontekscie powyzszych rozwazan warta odnotowania jest wypowiedz Ferrarisa,
ktéra traktuje jako komentarz do przytoczonej na poczatku artykutu wypowiedzi
Szahaja: ,rzeczywisto$¢ sama w sobie jest niepoznawalna, za$§ poznawalne jest
tylko to, co sami do niej wnosimy”:

(-..) bycie pozostanie, jako takie, poza sferg interpretacji, bo inaczej za-
braknie minimalnej, lecz zasadniczej réznicy miedzy rzeczywisto$cig
a wyobraznig (rdéznicy, na ktéra zwykle stawiamy wszystko) (...). Rzeczy-
wisto$¢ (...) pozostaje poza konceptualnymi schematami i jest od nich nie-
zalezna, na tej samej zasadzie, na ktérej nie mozemy sama tylko sitg
refleksji skorygowac¢ iluzji optycznych albo zmieni¢ koloru otaczajacych
nas przedmiotow. Jesli myslisz, ze nie ma faktow, tylko interpretacje, to
skad wiesz, ze zmieniasz $wiat, a nie tylko po prostu wyobrazasz sobie,
Ze go zmieniasz, marzac, ze to robisz? (Ferraris 2015: 225, 228-229).

Pamietac takze wypada, Ze interpretacja - czy ,mocna”, czy ,staba” - skrywa albo
nie ujawnia tego, co niewystowione. Zatem i niewypowiedzialne, o czym wszelka
posta¢ méwienia moze tylko napomykac.

Bibliografia

Ball M. (2013) Wedrujgce pojecia w naukach humanistycznych. Krétki przewodnik,
ttum. M. Bucholc, Warszawa, Narodowe Centrum Kultury.

Baniak ]. (red.) (2012) Duchowos¢ religijna jako droga wewnetrznego doskonalenia
wspétczesnego cztowieka zachodniego chrzescijaristwa. Konteksty antropologiczne

i socjologiczne, Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek.

Barbier J.-M. (2016) Leksykon analizy aktywnosci. Konceptualizacje zwyczajowych
pojec, thum. E. Marynowicz-Hetka, L.6dZ, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Bieszczad B. (2013) Pedagogika i jezyk. Perspektywa ponowoczesna, Krakéw, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Bolecki W. (2011) O humanistyce inaczej, , Teksty Drugie”, nr 6, s. 6-12.

Cioran E. (2015) Zarys rozktadu, ttum. M. Kowalska, Warszawa, Wydawnictwo Ale-
theia.

Depraz N. (2010) Zrozumieé fenomenologie. Konkretna praktyka, ttum. A. Czarnacka,
Warszawa, Oficyna Wydawnicza.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 37
NUMER 2021/1(12)



ANNA WALCZAK

Derrida ]. (2015) O duchu. Heidegger i pytanie, ttum. B. Brzezicka, Warszawa, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN.

Dybel P. (2012) Oblicza hermeneutyki, Krakéw, Universitas.
Ferraris M. (2015) Hermeneutyka w: Mysl mocna, mysl staba. Hermeneutyka wtoska
od potowy XX wieku. Antologia tekstow, M. Surma-Gawtowska, A. Zawadzki (red.).

Krakéw, Ksiegarnia Akademicka, s. 209-225.

Gadamer H.-G. (1993) Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, ttum. B. Ba-
ran, Krakéw, inter esse.

Geertz C. (2003) Zastane swiatto. Antropologiczne refleksje na tematy filozoficzne,
ttum. i wstep Z. Pucek, Krakéw, Universitas.

Grzegorczyk A., Séjka J., Koschany R. (red.) (2006) Fenomen duchowosci, Poznan, Wy-
dawnictwo UAM.

Dybel P. (2012) Oblicza hermeneutyki, Krakéw, Universitas.

Jung C. G. (2020) Psychologia a religia Zachodu i Wschodu, thum. R. Reszke, Warszawa,
Wydawnictwo KR.

Leszczynska K., Pasek Z. (red.) (2008) Nowa duchowos¢ w spoteczeristwach monokul-
turowych i pluralistycznych, Krakéw, NOMOS.

Maldijeva V. (2019) Jezykowe szaty duchowosci, Torun, Wydawnictwo Naukowe Uni-
wersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu.

Marynowicz-Hetka E. (2019) Pedagogika spoteczna. Pojmowanie aktywnosci w polu
praktyki, £.6dz, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Meillassoux Q. (2015) Po skoriczonosci. Esej o koniecznej przygodnosci, ttum. P. Her-
bich, Warszawa, Fundacja Augusta Hrabiego Cieszkowskiego.

Merleau-Ponty M. (1996) Widzialne i niewidzialne, ttum. M. Kowalska, ]. Migasinski,
R. Lis, L. Lorenc, Warszawa, Fundacja Aletheia.

Nycz R. (2017) Kultura jako czasownik. Sondowanie nowej humanistyki, Warszawa,
Wydawnictwo Instytutu Badan Literackich PAN.

Pareyson L. (2015) Koniecznos¢ zwrotu ku mitowi. Sztuka i religia w: Mysl mocna, mysl
staba. Hermeneutyka wtoska od potowy XX wieku. Antologia tekstéw, M. Surma-
-Gawtowska, A. Zawadzki (red.), Krakéw, Ksiegarnia Akademicka, s. 101-110.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE
NUMER 2021/1(12)



»,MOCNA” I, SLABA” INTERPRETACJA DUCHOWOSCI A NAUKI O WYCHOWANIU

Ricoeur P. (1989) Jezyk, tekst, interpretacja. Wybdr pism, ttum. P. Graff, K. Rosner,
Warszawa, Pafistwowy Instytut Wydawniczy.

Ricoeur P. (2004), Drogi rozpoznania. Wyktady Instytutu Nauk o Cztowieku w Wiedniu,
ttum. ]. Migasinski, Krakow, Wydawnictwo Znak.

Ricoeur P. (2008) Czas i opowies¢. Czas opowiadany, t. 111, Krakéw, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloniskiego.

Rorty R. (2008) Przygodnos¢, ironia i solidarnos¢, ttum. W. ]J. Popowski, Warszawa,
W.AB.

Socha P. (2014) Przemiana. W strone teorii duchowosci, Krakéw, NOMOS.

Stras-Romanowska M., Bartosz B., Zurko M. (red.) (2010) Psychologia matych i wiel-
kich narracji, Warszawa, Eneteia.

Surma-Gawtowska M., Zawadzki A. (red.) (2015) Mysl mocna, mysl staba. Hermeneu-
tyka wtoska od potowy XX wieku. Antologia tekstéw, Krakéw, Ksiegarnia Akademicka.

Szahaj A. (2012) Sita i stabos¢ hermeneutyki, , Teksty Drugie”, nr 1-2, s. 87-94.

Szajnert D. (2006) Intencja versus inwencja. Dylemat etyczny?, ,Teksty Drugie”, nr 1-2,
s. 58-86.

Tischner J. (2011) Myslenie z wnetrza metafory w: ]. Tischner, Myslenie wedtug warto-
Sci, Krakéw, Wydawnictwo Znak, s. 510-526.

Vattimo G. (2011) Poza interpretacjq. Znaczenie hermeneutyki dla filozofii, ttum.
K. Kasia, Krakéw, Universitas.

Vattimo G. (2015) Dialektyka, réznica, mysl staba w: Mysl mocna, mysl staba. Herme-
neutyka wtoska od potowy XX wieku. Antologia tekstéw, M. Surma-Gawtowska, A. Za-

wadzki (red.), Krakéw, Ksiegarnia Akademicka, s. 133-148.

Walczak A. Jocz. A. (2019) Doswiadczenie duchowosci. Konteksty filozoficzno-
-literackie, £.6dz, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Wittgenstein L. (2012) Dociekania filozoficzne, ttum. B. Wolniewicz, Warszawa, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN.

Woitysiak J. (2005), O stowie BYC. Z teorii wyrazeri egzystencjalnych i ich filozoficznego
zastosowania, Lublin, Towarzystwo Naukowe KUL.

Zawadzki A. (2010) Literatura a mysl staba, Krakéw, Universitas.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 39
NUMER 2021/1(12)



NAUKI O WYCHOWANTIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE NUMER 2021/1(12)

C|/OPE

Member since 2019

IM14482 Studia i rozZzprawy

Janusz Marianski”

0 nowej duchowosci - proba opisu zjawiska

Abstrakt

Wielu socjologéw stawia pytanie, czy nie nalezy juz méwi¢ o nowej subdyscyplinie
socjologicznej, mianowicie o socjologii duchowosci, ktéra analizuje nowe formy du-
chowosci w kontekscie przemian spoteczenstw wspdtczesnych. Cze$¢ socjologéow
uznaje nowe formy duchowosci za przejaw powrotu sacrum czy odmiany nowej reli-
gijnosci. Inni sktonni s3 je traktowac jako symptom sekularyzacji i dekadencji religii.
Jeszcze inni sg sktonni uznawac tzw. alternatywna duchowos¢ za wazny megatrend
spoteczno-kulturowy, zwiastujgcy ,powrot religii”. W nawigzaniu do tych dyskusji
autor stawia pytanie o relacje miedzy religijnoscia i duchowoscia, analizuje zjawiska
tzw. nowej duchowosci we wspdtczesnym Swiecie i w koncu prébuje zdefiniowaé
nowa duchowos¢ jako fenomen niezalezny od religii. Nowa duchowo$¢ ksztattuje sie
poza instytucjonalnymi wymiarami religii, niekiedy w opozycji do niej, w kontekscie
ponowoczesnosci.

Stowa Kluczowe: religijnos¢, nowa duchowos¢, sekularyzacja, desekularyzacja, po-
nowoczesnosc.

On New Spirituality - An Attempt to Describe the Phenomenon

Abstract

Many sociologists pose the question whether we should be talking about a new
sociological sub-discipline, namely, the sociology of spirituality, which analyses
new forms of spirituality in the context of the transformation of modern societies.
Some sociologists consider new forms of spirituality as a sign of the return of the
sacred, or a new kind of religiosity. Others tend to see them as a symptom of
the secularization and decadence of religion. Still others are inclined to regard the
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so-called alternative spirituality as an important sociocultural megatrend heralding
the “return of religion”. In reference to these discussions, the author poses a question
about the relationship between religiosity and spirituality, and analyses the
phenomena of the so-called new spirituality in the contemporary world. He further
tries to define the new spirituality as a phenomenon independent of religion. The
new spirituality is formed outside of the institutional dimensions of religion,
sometimes in opposition to it, in the context of post-modernity.

Keywords: religiosity, new spirituality, secularization, desecularization, postmodernity.

Wstep

Badania nad duchowo$cia prowadzone w ramach socjologii prowokuja do stawia-
nia pytan o jej Zrdédta, formy i ksztalty urzeczywistniania sie, o jej oddziatywanie na
rézne dziedziny zycia spotecznego. Wielu badaczy duchowosci nie troszczy sie
o zdefiniowanie zjawiska lub nawet §wiadomie tego unika, wielu nie chce poprzez
Sciste definicje zawezac¢ pola badawczego nad wcigz nowymi przejawami duchowo-
$ci ksztattujacej sie poza ramami religijnosci zinstytucjonalizowanej, az po swoista
duchowos¢ agnostyczng czy duchowos$¢ bez Boga (duchowo$¢ rozproszona, rozmy-
ta, sfragmentaryzowana, ptynna, pozakoscielna, pozawyznaniowa, laicka, niereli-
gijna, nieostentacyjna, ekspresyjna, immanentna, nieugruntowana koscielnie)
(Marianski, Wargacki 2016; Wargacki 2016; Marianski 2010b: 195-242).

Zjawiska nowej duchowos$ci sa niezwykle dynamiczne i wzgledne, troche
w swoim trwaniu podobne do mgly czy rosy porannej, ktéra predko znika.
W adhortacji apostolskiej Evangelii gaudium Papiez Franciszek napisat:

W innych kregach naszych spoteczenstw wzrasta zachwyt réznymi for-
mami ,duchowos$ci dobrobytu” bez wspdlnoty, dla ,teologii pomys$lnosci”
bez braterskich zobowigzan, albo do subiektywnych doswiadczen bez-
osobowych, sprowadzajacych sie do immanentnego poszukiwania we-
wnetrznego (Ojciec Swiety Franciszek 2013).

Nowa duchowo$¢ ksztattuje sie poza instytucjonalnymi wymiarami religii, czesto
nawet w opozycji do nich.

Nowe poszukiwania duchowosci, swoisty powr6t sacrum, o czym méwia socjo-
logowie, oznacza z jednej strony odejscie od tradycyjnego, religijno-koscielnego
rozumienia sensu z jego odniesieniami do wielkiej Transcendencji (do$wiadczenia
wertykalne), z drugiej strony jest zaakcentowaniem Zzycia jako wartosci samej
w sobie, bedacym Zrédtem poznawania siebie i rozwoju osobistego (doswiadczenia
horyzontalne).

Dla fenomenu duchowosci wtasciwe jest przekonanie o istnieniu jakiego$ nad-
naturalnego wymiaru, z ktérym ludzka jazn moze sie potaczy¢ poprzez indywidual-
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ny duchowy wysitek, samotne wyciszenie i medytacje. Kontakt z pozazmystowa
rzeczywistos$cia miewa czesto zadziwiajaco pozytywne skutki, np. pogtebia wrazli-
wo$¢, wzbudza w cztowieku energie samoleczace i daje poczucie zadomowienia we
wszech$wiecie oraz bycia wazna cze$cig uniwersum (Mielicka-Pawtowska 2017a;
Zduniak 2016).

0 ile dawniej religijno$¢ i duchowos$¢ byty definiowane do pewnego stopnia
komplementarnie, a instytucje religijno-koscielne okreslaty granice manifestowa-
nia sie duchowosci oraz jej formy i ksztatty, w jakich ona mogta sie pojawia¢, to
obecnie obydwie rzeczywistosSci rozchodzg sie, a nowa duchowos$¢ nie odwotuje sie
juz do jakichkolwiek doktryn religijnych. Ksztattuje sie ona poniekad we wnetrzu
cztowieka, na miare jego indywidualnych potrzeb. Termin ,nowa duchowos¢” jest
czym$ mglistym i wieloznacznym, bedagcym czym$ obok lub nawet w opozycji do
religijno$ci instytucjonalnej (Mariafiski 2018; Libiszowska-Zoéttkowska 2018;
Mielicka-Pawtowska 2018). Mirostawa Grabowska moéwi o nowej duchowosci
jako ,po6znym dziecku przekwitajgcej teorii sekularyzacji” (Grabowska 2018: 14),
a Zygmunt Bauman w rozmowie z Peterem Haffnerem stwierdzit: ,To, co przezy-
wamy w zachodnim $wiecie, to nie powr6t religii, lecz duchowos$ci. Ludzie nie
wracajg do Ko$ciotéw, lecz do czego$ wewnetrznego, stojacego ponad codziennym
zyciem, z dala od codziennego trudu” (Haffner 2019: 166). Niektérzy badacze
spoteczni stosuja okres$lenie ,duchowos$¢ ponowoczesna” (Niedattowski 2008;
Misztal 2017).

Duchowo$¢ ta moze ktas¢ nacisk na immanentnego Boga, podkresla¢ role
doznan i duchowych ¢wiczen; troszczy¢ sie i szanowaé ciato; bywa wraz-
liwa na réznice ptci; czesto wykazuje wrazliwo$¢ ekologiczng, nastawiajac
sie na wspéltprace z innymi istotami zywymi, gdyz Ziemia to nasz wspélny
dom. Doswiadczenie sacrum jest niezmiernie wazne, gdyz budzi w nas co$
wykraczajacego poza codzienng rzeczywisto$¢ (Wargacki 2011: 4).

W nurtach nowej duchowosci oferuje sie ezoteryczne sposoby osiggania natych-
miastowej satysfakcji, automatycznej asertywnosci, wyzszej duchowosci, zdrowia,
sukcesu, jasno$ci umystu, rozwoju potencjatu ludzkiego. To, co ostateczne, nalezy
do tego $wiata, a poziom Transcendencji ulega obnizeniu (odejscie od Wielkich
Transcendencji w strone matych lub posrednich transcendencji w ujeciu Thomasa
Luckmanna) (Dobbelaere 2008: 256). Ci, ktérzy w swoich Ko$ciotach nie znajduja
zrédet motywujacych ich ideowo, uciekajg sie do ezoteryzmu, New Age, sekt
i roznych nowych form duchowosci pokrewnych religii lub nawet catkowicie od
niej odmiennych (Chmielewski 2017-2018; Ferdek 2017; Machniak 1999).
Niekiedy twierdzi sie, ze ci, ktérzy czuja sie rozczarowani swoja religia, od-
czuwaja potrzebe poszukiwania i odkrywania czego$, co oni sami albo badacze
zycia religijnego nazywajg duchowoscig. Nowa duchowos¢ nie jest ani duchowoscia
chrzescijanska, ani duchowoscig religijng. Odnosi sie ona jednak do tych, ktérzy
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identyfikujg sie jako osoby duchowe, chociaz niereligijne. Niektdrzy stosuja pojecie
duchowosci w znaczeniu odrzucenia religii i religijno$ci. W tym konteks$cie uzasad-
nione jest rozréznienie duchowosci religijnej i niereligijnej (Pawluczuk 2016;
Banka 2012; Chmielewski 2013).

Z analizy r6éznych koncepcji socjologicznych duchowos$ci wynika, ze nowa du-
chowo$¢ ma charakter zdecydowanie pluralistyczny. Obejmuje ona nie tylko
poszukiwania ezoteryczne (od astrologii po okultyzm), ale takze niektdre tresci
pochodzace z religii azjatyckich i przedchrzescijanskich. Swiatopoglad ludzi poszu-
kujacych nowych form duchowosci jest w znacznym stopniu synkretyczny i przy-
padkowy normatywnie. Ludzie pragng przede wszystkim otrzyma¢ pomoc w kon-
kretnych - najczesciej trudnych - sytuacjach zyciowych, rozszerzy¢ swoja $wiado-
mos¢, wyj$¢ poza nuzacg i bezsensowng codziennos$¢. Wielu z nich usituje odnalez¢
w nowych formach duchowosci wazny sens swojego zycia. Funkcjonujg rozmaite
osrodki medytacyjne i oferty cudownych uzdrowien, warsztaty rozwoju osobowego
i duchowego, coaching, filmy o tematyce duchowos$ci, muzyka relaksacyjna i medy-
tacyjna. Méwi sie nawet o ,zwrocie ku duchowosci” lub o ,dynamice duchowosci”,
o ,rewolucji duchowosci”, o ponowoczesnych formach duchowosci poza Kosciotami
i religiami, o duchowosci religijnej i duchowosci niereligijnej, o duchowosci dialogu
miedzyreligijnego, o duchowosci integralnej itp. (Sztaba 2014; Solecki, Borda 2018:
17-65; Sakowicz 2002).

Nowa duchowo$¢ o charakterze eklektycznym i efemerycznym wypiera tra-
dycyjng, koscielnie zorientowang religijno$¢ lub rozwija sie niezaleznie od nie;j.
Jest ona

zorientowana nie ku transcendencji, jak w tradycyjnych religiach, ale ku
wnetrzu czlowieka, pierwiastkow boskich poszukuje sie w tej formie
w samym sobie, czesto w powiazaniu z zalozeniem samorozwoju, odkry-
wania prawdy o sobie i $wiecie, niejednokrotnie wmontowuje sie w te
poszukiwania nieortodoksyjne nurty w nauce (Borowik 2016: 12-13).

Pojawiajace sie nowe nurty duchowos$ci, zwtaszcza duchowos$ci niereligijnej,
sprawiajg, Zze w naukach spotecznych coraz czesciej méwi sie o socjologii duchowo-
$ci (Kutylo 2012a, b). Konstatacja Andrzeja Kojdera: ,Duchowos¢ - problem za
trudny dla polskich socjologéw” (Kojder 2009: 93) przestaje powoli by¢ aktualna.
Literatura socjologiczna, psychologiczna, pedagogiczna, kulturoznawcza, filozoficz-
na i teologiczna narasta w bardzo szybkim tempie. Wielu badaczy spotecznych nie
troszczy sie o skonstruowanie $cistej definicji nowej duchowosci, a niektérzy
uznaja taka definicje za niepotrzebng. Wystarczy tylko okreslenie przedmiotu
badan. W niniejszym artykule podejmujemy préobe okreslenia zjawiska nowej
duchowosci: nowa duchowos¢ jako fenomen spoteczno-kulturowy, nowa ducho-
wo$¢ w kontekscie ponowoczesnosci, cechy charakterystyczne nowej duchowosci.
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Nowa duchowos¢ jako fenomen spoteczno-kulturowy

Duchowos¢ pojawia sie coraz czesciej w rozwazaniach socjologicznych, tu jednak
na ogo6t z przymiotnikiem ,nowa”. Wspoétczesnie termin ,nowa duchowo$¢” odgry-
wa w badaniach socjologicznych znaczaca role, zajmuje on powoli miejsce religii,
religijno$ci czy wiary, a nawet sacrum. Przez nowa duchowo$¢ rozumie sie bardzo
rozmaite oferty sensu i interpretacji zycia, poczawszy od ezoteryki, poprzez rozma-
ite formy uzdrowien, az do réznego rodzaju zachodnich adaptacji buddyzmu. Coraz
mniej jest tu odniesien do wyzwan religijnych, wiecej do Sity Wyzszej, Kosmosu,
Natury, Uniwersum, az po brak odniesien do jakichkolwiek Transcendencji. Dzisiej-
szy cztowiek, poszukujac sensu zycia, szuka siebie, w catym pluralizmie ofert, ktére
sg mu dostepne, ale rownoczesnie dokonuje swoistej samotranscendencji, wykra-
czajac - poprzez uznawane wartosci - poza wtasne ,ja”, w kierunku jakiejs ,wyzszej
sity”.

Najogolniej rzecz biorac, duchowo$¢ taczy sie z pewnego rodzaju doswiadcze-
niami o charakterze osobistym (przezywanie, doznawanie), niekiedy z czyms$
nadzwyczajnym, jako co$ przezywane bezposrednio, bez posrednictwa Ko$ciota
(nie z ,drugiej reki”). Wedtug Dominiki Motak o nowej duchowosci

mozna méwi¢ wtedy, gdy staje sie ona ,wiarg dla” jednostki - gdy jest
tworzona przez jednostke dla niej samej, w odpowiedzi na jej wlasne
»~duchowe potrzeby”. Materig, z ktorej uszyta jest ta ,duchowos¢ na mia-
re”, jest przede wszystkim ,przezycie” (do$wiadczenie, emocja, uczucie).
Wiaze sie to ze ,zwrotem ku doswiadczeniu”, konstatowanym juz przez
pierwszych teoretykéw nowoczesnosci (Motak 2010: 216).

Nowa duchowos$¢ nie sytuuje sie w obrebie Kosciotéw chrze$cijaniskich, ale uobec-
nia sie przede wszystkim w sferze pozakoS$cielnej i przybiera nowe zewnetrzne
formy (nie jest niewidzialna), inne niz w tradycyjnych religiach (Chmielewski
2020). Zaciera sie granica miedzy tym, co sakralne i $wieckie, transcendentne
i immanentne. R6zne przejawy duchowos$ci mozna obserwowac zaréwno w ,ma-
tych $wiatach” jednostek (np. traumatyczne przezycia zwigzane ze $miercia), jak
i w wielkich zgromadzeniach czy tragicznych wydarzeniach (np. eventy religijne,
wielkie koncerty muzyczne, zawody sportowe, spotkania z Papiezem, trzesienia
ziemi i inne katastrofy). Zaangazowanie sie w wielkie wydarzenia i uroczystosci
o charakterze religijnym (eventy) nie zawsze, a moze nawet na ogo6t, nie prowadzi
do nawigzania kontaktéw z wtasng wspolnotg parafialng czy wyznaniowa. Stwarza-
ja one miodziezy mozliwos$ci doswiadczenia wspdlnotowosci jako przezyé ducho-
wych. Niekiedy warunkuja zmiany w Zyciu codziennym. Alternatywne formy
religijnosci i nowa duchowo$¢ oznaczaja czesto samodzielne poszukiwania czto-
wieka, prowadzgce go do zamykania sie w obrebie wtasnego subiektywnego $wiata
duchowego (Zduniak 2018; Stachowska 20193, b).
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Problemy badawcze i metodologiczne zwigzane z nowg duchowos$ciag Halina
Mielicka-Pawlowska ujmuje syntetycznie w nastepujacy sposoéb:

Po pierwsze: religijno$¢ i duchowo$¢ sa zjawiskami spotecznymi, ktore
moga stac sie faktami, ale mogg tez by¢ tylko ,mitem”, a wiec ,miekka”
empirycznie kategoria tego, co ,zjawia sie” w prowadzonych przez socjo-
logéw badaniach. Po drugie: religijno$¢ i duchowos¢, jako fakty spoteczne,
stanowig przedmiot badan socjologdw religii, co oznacza, ze konieczne
jest przestrzeganie zasady rygoryzmu metodologicznego w stosunku do
przedmiotu badan teologicznych i psychologicznych. Po trzecie: stosowa-
ne przez socjologéw narzedzia i techniki badawcze sa skuteczne, gdyz po-
zwalajg uchwyci¢ nowe zjawiska spoteczne (...). Po czwarte: analizowanie
zjawisk wskazujacych istnienie procesu spotecznego in statu nascendi, po-
zwala na dokonanie weryfikacji teorii, ktore juz nie wystarczajg, a wiec s
zawodne eksplanacyjne (Mielicka-Pawtowska 2019: 13).

W badaniach empirycznych konstruuje sie juz oddzielnie skale religijnosci i skale
duchowosci oraz stawia sie pytania, jak bardzo respondenci s3 religijni i jak bardzo
sg uduchowieni (McGuire 2012: 106-107; Sakowicz 2001). Coraz wyrazniej uswia-
damiamy sobie, ze duchowo$¢ moze istnie¢ takze poza religia.

Zdajemy sobie jednak sprawe z tego, Ze takie osoby, ktore nie identyfikuja
sie z zadna tak pojeta religia, a nawet jg odrzucajg, majg jednak potrzebe
przekraczania granic swoich potrzeb biologicznych, psychicznych czy
intelektualnych. Stusznie zatem mozemy moéwic¢ nie tylko o potrzebie re-
ligijnej, ale takze o potrzebie duchowosci, to znaczy o potrzebie autotrans-
cendencji (Chmielewski 2005: 10).

W ujeciu Zbigniewa Paska i Katarzyny Skowronek duchowos$¢ ujawnia sie jako stata
cecha kulturotworczej postawy cztowieka, posiada uniwersalny, ponadreligijny
charakter. Okres$la ona dazenia cztowieka do rozwoju i zmiany jego aktualnego
stanu, zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i spotecznym, sytuuje sie
w réznych dziedzinach kultury, z ktéra $ciSle jest zwigzana (,nie ma kultury bez
duchowosci”). Duchowo$¢ w szerokim znaczeniu obejmuje idee i dziatania wyste-
pujace w obrebie religii, jak i rGwniez poza nig. Jezeli duchowo$¢ uznamy za staty
element kultury, to nowa duchowo$¢ jest istotnym nurtem kultury wspoétczesnej
(Pasek, Skowronek 2011; Skowronek, Pasek 2013).
Wedtug Paska wspétczesnie

duchowo$¢ oznacza dokonywane réznymi srodkami dazenia cztowieka do
przekraczania wtasnej kondycji. Przede wszystkim oznacza transgresje
doczesno$ci materialnej i przemijajacej. Proces ten dokonuje sie w imie
wartos$ci wyzszych, odbieranych jako pozytywne, dobre (...). Moga to by¢
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zaréwno wartosci religijne, jak i etyczne, estetyczne czy inne, realizowane
zupelnie poza sferg religii (Pasek 2008: 23).

Nowa duchowos¢ - twierdzi Pasek - obejmuje proby odnalezienia czy nadania
glebszego sensu wlasnej pracy cztowieka nad swojg Swiadomoscig (samorealizacja,
podnoszenie swojej Swiadomosci na wyzszy poziom). W nowej duchowosci czto-
wiek ksztattuje indywidualnie swdj rozwo6j przy pomocy mistrzéw duchowych, ale
nie w wyniku danej przez Boga sity nadprzyrodzonej, taski (Chmielewski 2016;
Pasek 2010).

Socjologowie niemieccy nie uzywaja pojecia nowa duchowos¢, lecz po prostu
duchowos¢ (Spiritualitit) (Knoblauch 2005, 2006, 2008, 2009; Dienberg, Eggens-
perger, Engel 2013). Cechami wspétczesnej duchowosci s3g: a) zdecydowana orien-
tacja na subiektywne doswiadczenie; b) Zrédtami jej sa alternatywne religijnosci
odroézniajace sie od dotychczasowych tradycji religijnych, pochodzace ze wschod-
nich, archaicznych, okultystycznych, mistycznych tradycji; c) dystans do dogmatyki
religijnej wielkich organizacji kosScielnych i swoisty antyinstytucjonalizm; d) za-
akcentowanie religijnej autonomii jednostki i zwigzany z tym wyrazny indywidua-
lizm $wiatopogladowy; e) orientacja na doswiadczenie umozliwia podejscie cato-
$ciowe do zycia, ktére pozwala zrozumie¢ i wyjasni¢ funkcjonalne zréznicowania
spoteczenstwa; f) dla samego dziatajacego duchowos$¢ staje sie alternatywnym
pojeciem do religii. Wedtug Huberta Knoblaucha duchowo$¢ moze by¢ rozumiana
jako rozszerzenie tego, co Thomas Luckmann nazywat ,spoteczng forma sprywaty-
zowanej religii” (Knoblauch 2005: 123).

Knoblauch wprowadza na okreslenie tych nowych zjawisk termin ,,popularna
religia” (Populdre Religion), traktujac duchowos¢ jako czes$¢ kultury popularnej (ale
nie ludowej). Termin ten obejmuje znacznie wiecej zjawisk niz dotychczas stoso-
wany w socjologicznej literaturze niemieckiej termin , pozakos$cielna religijno$¢”
(aufSerkirchliche Religiositdt), ktéry byt odnoszony najczesSciej do réznych zjawisk
parareligijnych (wiara w UFO, New Age, okultyzm, ezoteryzm i inne). Duchowo$¢
(Spiritualitdt) odcina sie od dogmatycznej religii, nie tylko od wielkich tradycyjnych
religii, ale i od mniejszych ugrupowan religijnych (np. sekt). Jest ona rodzajem
osobowego do$wiadczenia dostepnego dla wszystkich, nie tylko dla ekspertéw czy
wirtuozéw religijnych. Kazdy moze nawigzac¢ kontakt z béstwem, bez posrednictwa
Kosciota (duchowo$¢ alternatywna). Niekiedy duchowo$¢ przejawia sie w takich
zewnetrznych formach jak prorokowanie, mowa jezykéw, nawrécenia, uzdrowienia
itp. Dymensja doswiadczenia duchowego zastepuje dogmatyczny i instytucjonalny
wymiar religii, nie tyle zmierza ona do zmiany moralnosci cztowieka, ile raczej jest
dowodem istnienia motywacyjnych sit i energii w cztowieku (Knoblauch 2006,
2008).

Knoblauch wyréznia nowoczesng duchowos$¢ chrze$cijaniska i alternatywna
religijng duchowos$¢ (alternativ-religiése Spiritualitit). Te druga charakteryzuja
nastepujace cechy:
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a) Alternatywna duchowos¢ jest zdystansowana wobec dogmatyki kos$cielnej,
docenia sie w niej wymiar doswiadczenia i role podmiotu, w mniejszym stopniu
odniesienia spoteczne. Religia wprost przeciwnie, akcentuje specyficzne, instytu-
cjonalnie uznawane tresci, wyrazajace sie w dogmatach (prawdy wiary), w liturgii,
w uprawomocnieniu wybranych oséb (np. duchowni). Duchowo$¢ bazuje na
doswiadczeniu subiektywnym, ktére przesuwa podstawe wiary do wtasnego ,ja".
Dlatego tez wykazuje ona wiele podobienstw z dazeniem do autentycznoSci zwig-
zanej z nowoczesnym indywidualizmem. Nie wyklucza ta cecha przynaleznosci do
matych wspdélnot (np. wspoélnoty zaufania), a niekiedy i wielkich wspélnot (np.
religijne eventy).

b) Dystans wobec wielkich religijnych form organizacyjnych, ale nie na ksztatt
niewidzialnego Ko$ciota powszechnego (uniwersalnego). W naszym kregu kultu-
rowym duchowos¢ jawi sie jakby obok religii (w sensie semantycznym i struktural-
nym). Nowe formy duchowych doswiadczen s3 no$nikami resakralizacji i respiry-
tualizacji, a poprzez swojg orientacje subiektywistyczna dobrze koresponduja
z indywidualistycznymi tendencjami ponowoczesnosci.

c) Jest ruchem ukierunkowanym na ,,cato$ciowo$¢”, a wiec obejmuje wszystkie
sfery zycia (psychike, cialo, zdrowie, relacje z innymi, a nawet polityke). Wazna role
odgrywaja tu medytacyjne praktyki, homeopatia, joga i praktyki zmierzajace do
réznego rodzaju uzdrowienia catosci zycia ludzkiego.

d) ,Pole religijne” staje sie poprzez duchowo$¢ poniekad rozszerzone, a ona
sama coraz czesciej staje sie odrebnym sektorem ludzkiego doswiadczenia. Dzieki
mediom i ,rynkowi” staje sie cze$cig kultury popularnej, szerokim ruchem kultu-
rowym. Coraz czesciej funkcjonuje jako rzeczywistos¢ alternatywna, a nie - jak byto
dawniej - komplementarna wobec religii.

Knoblauch méwi o popularnej religii. Za posrednictwem kultury popularne;j re-
ligijne tresci wychodza poza waski krag instytucji koscielnych i religijnych oraz
przenikajg do szerszych, ,,Swieckich” dotad obszaréw kultury. To zjawisko powodu-
je dowartos$ciowanie sfery doswiadczen niecodziennych i mocniejsze akcentowanie
subiektywnosci. Tego rodzaju procesy zwiekszaja do pewnego stopnia zakres
religii, ale one same coraz bardziej ja marginalizuja. Zjawiska duchowosci popular-
nej wykraczajg poza te rzeczywistos¢, ktéra ujawnia sie w KoSciotach czy w innych
organizacjach religijnych. Tworza one szerokie pole réznorodnych alternatyw dla
tradycyjnego chrzescijafistwa. Wigza sie one ze zdolnoscig cztowieka do transcen-
dowania codziennej rzeczywistosci i ,,przekraczania siebie” (Knoblauch 2009).

0 ile zinstytucjonalizowane religie (KoScioty) organizowaty i monopolizowaty
charyzme religijng, to wspotcze$nie zaznacza sie jej upowszechnienie. Duchowo$¢
uzyskuje pozytywne konotacje jako wolne i kreatywne do$wiadczenie transcen-
dencji lub samotranscendencji, ma charakter osobowy, poglebiony, powiazany
z wlasng silg wyzsza. Charles Taylor méwi o ludziach poszukujgcych. Poszukujgcy
(Seekers) sa to ludzie, czesto mtodzi, ktorzy sa zainteresowani duchowymi aspek-
tami Zycia, ale bez przynaleznos$ci do wielkich wspélnot religijnych (Koscioty). We
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wspotczesnym Swiecie jest wiele takich grup, Sciezek, na ktérych mozna odnajdy-
wac rozne do$wiadczenia duchowe, niekiedy w powiazaniu z religiami Wschodu
(Taylor 2012: 17).

W zsekularyzowanym Swiecie

ludzie odczuwaja wielki gtéd duchowosci. Ludzie szukajg drég doswiad-
czenia duchowego. To za$ jest mozliwe przez dziatanie i autentyczne za-
angazowanie w $wiat. Zaangazowanie to ma by¢ zwigzane niezmiennie
z rozpoznawaniem dobra i zta, poszukiwaniem Boga, doszukiwaniem sie
taski (Kaczmarek 2006: 230).

Wielu mtodych ludzi w krajach zachodnich - w znacznie mniejszym zakresie
w Polsce - pytanych o ich stosunek do religii, wskazuje na odejscie od religii zinsty-
tucjonalizowanej i swdj dystans wobec KoSciota, hierarchii, dogmatéw wiary
i koscielnych norm moralnych. Duchowo$¢ kojarzy sie im z autentyczno$cia, prze-
zyciem, osobowg integracja i ten nowy wymiar religijnosci zyskuje na znaczeniu.
Duchowos¢, ktéra moze by¢ do pewnego stopnia uznana za religijnos¢ doswiadcze-
niowa, religijno$¢ implicite, religijnos¢ ,rozproszonga”, tatwiej taczy sie z sensem
zycia ukierunkowanym na rzeczywistos¢ ,,z tego Swiata”. Oznacza ona w sprawach
religijnych odejscie od autorytetu do samostanowienia i ekspresji (nie tyle wazne
jest poznanie co doznanie). Granice manifestowania sie nowej duchowosci oraz
formy, w jakich ona sie przejawia, nie sg okres$lone przez instytucje koScielne, nie
jest wyznaczana przez zewnetrzne normy czy dogmaty. ,Duchowi wedrowcy” czerpia
tresci swojej wiary z réznych tradycji religijnych i z wlasnego doswiadczenia.

Omoéwione wybidrczo rézne koncepcje duchowosci i nowej duchowosci wska-
Zuja na ich ogromna rozmaitos$¢, nie daja sie one sprowadzi¢ do jednego wspdélnego
mianownika, a z pewnos$cia nie wyczerpuja wyjasnien tego zjawiska. Termin ,nowa
duchowos$¢” zawiera w sobie wiele nieprecyzyjnych znaczen, z przewaga pozytyw-
nych konotacji i ocen. Nie udaje sie na ogét sformutowaé jednoznacznej definicji ani
nawet poda¢ doktadnie zakresu znaczeniowego terminu ,duchowo$¢”. Niemniej
wydaje sie ona przejawem szerszego trendu, czy nawet megatrendu spoteczno-
-kulturowego, statym elementem ponowoczesnego $wiata. Nie mozna jej traktowac
jako odchylenia od jakiej$ ,normalnosci”, czy czyms$, co podlega dyskwalifikacji
z religijnego czy moralnego punktu widzenia (Marianski 2019: 101-139; Romano-
wicz 2017).

Zwtlaszcza zjawisko nowej duchowosci nie jest tatwo opisa¢ za pomocg wspét-
czesnych metod socjologicznych, a dotychczasowa metodologia nauk spotecznych
nie zawsze nadaje sie do adekwatnego ujecia tego fenomenu indywidualnego
i spotecznego. Jezeli nawet nowa duchowos¢ wymyka sie Scistemu definiowaniu,
a socjolog w tej kwestii jest do pewnego stopnia bezradny, gdyz nie moze jej za-
mKkna¢ do konca w naukowych formutach, zmierzy¢ i wyjasni¢, to wszystko spra-
wia, Ze problematyka szeroko rozumianej duchowosci staje sie jeszcze bardziej
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interesujaca poznawczo niz dotychczasowe badania nad zinstytucjonalizowanymi
formami religii i religijnosci.

Religijnos¢ i duchowo$¢ zostaja zdegradowane do rangi chodliwego towaru,
wedtug krytykéw ma ona swoisty ,status przejSciowy”. Ze wzgledu na swoja
nieprecyzyjno$¢ stowo ,duchowo$¢” pojawia sie w najrozmaitszych kontekstach
(np. duchowos$¢ sportu, duchowo$¢ ciata, duchowos$¢ seksualnosci, duchowos¢
biznesu, duchowo$¢ muzyki, duchowos¢ internetu, duchowos¢ w sieci, duchowos¢
w zarzgdzaniu, duchowo$¢ w pracy socjalnej i inne) (Sokotowska 2012; Lowen
1994). Krytycy nowej duchowosci méwig o jej negatywnych aspektach, o tzw.
ciemnej stronie duchowosci lub o nieokreslonym spirytualizmie (Ptaszek 2015).
Dalekie to jest od postawy obiektywno-krytycznej w ocenie réznych przejawéw
nowej duchowoSci.

Nowe nurty religijnoSci wskazujg na swoisty gtdd duchowosci w spoteczen-
stwach zachodnioeuropejskich. O ile kazda religia wigze sie z jakimi$ formami
duchowosci, to dzisiaj coraz czeSciej ujawniajg sie formy duchowosci bez religii.
Wzrasta zainteresowanie sprawami duchowymi bez zaangazowania w zycie
instytucji ko$cielnych (orientacja na sacrum bez konfesyjnego zaposredniczenia).
Rozwijajgce sie nowe formy religijnosci i duchowosci trudno jest sprowadzi¢ do
wspdélnego mianownika, ré6znorodne s3 ich interpretacje w badaniach socjologicz-
nych. Duchowo$¢ staje sie jednak wazng kategoriag socjologiczng, o pozytywnym
wydZwieku, ale i o niesprecyzowanych tresciach. Sfera sacrum nie znika, lecz
zmienia swoje miejsce, a takze przybiera nowe formy i ksztatty. Wzrost zaintere-
sowan duchowoscig i niekonwencjonalnymi formami religijnos$ci potwierdza teze,
ze cztowiek wspotczesny odczuwa wielka potrzebe poszukiwania sensu i orientacji
zycia, takze w wymiarach transcendentnych. Zwtaszcza wielkie miasta stajg sie
Srodowiskiem poszukiwania sensu, sg miastami z ,wieloma bdstwami”, z wieloma
postaciami duchowosci, a nawet formami pozareligijnej duchowosci ludzi, ktérzy
odeszli od religii i KoSciota. Ateizm nie oznacza zamkniecia sie na zycie duchowe
i rezygnacje z poszukiwania wyzszych wartosci i sensu (Tyrata 2013; Kula 2012;
Fedele 2020).

Nowa duchowos¢ w kontekscie ponowoczesnosci

Na przekdr teoriom sekularyzacyjnym, w warunkach radykalnych proceséw
sekularyzacyjnych w Europie Zachodniej, pojawia sie niespodziewanie, w wymia-
rach dotad niespotykanych, dazenie do duchowos$ci, zwane tez niekiedy nowa
duchowoscia. Silne pragnienie Zycia duchowego jest waznym aspektem zmian we
wspbiczesnej cywilizacji europejskiej i Swiatowej. O ile dawniej duchowos$¢ byta
utozsamiana z religig badz traktowana jako jeden z jej aspektdw, to wspdtczesnie
jest ona ujmowana jako fenomen urzeczywistniajgcy sie poza oficjalnymi struktu-
rami koScielnymi, a nawet jako alternatywa wobec religii czy forma sprzeciwu
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wobec tradycyjnych religii. W interpretacjach socjologicznych nowa duchowosé
pojawita sie w zwigzku z krytyka teorii sekularyzacyjnych oraz badaniem nowych
trendéw kulturowych, dotyczacych postepéw indywidualizacji i autonomizacji
jednostek, zwlaszcza wobec zinstytucjonalizowanych autorytetéw (Pasek 2013:
37-38; Borowik, Marianiski 2016; Kaczmarek 2019).

W socjologii wspétczesnej coraz bardziej upowszechnia sie teza, Ze religie po-
zostaja, ale zmieniajag swoje ksztalty (retardacja proceséw sekularyzacyjnych).
Proklamowany przez niektdrych socjologéw powr6t religii ma swoje rézne postaci,
przejawia sie w réznych dziedzinach zycia, bardziej jako zainteresowanie tematami
religijnymi (np. w telewizji, internecie, reklamie, muzyce, w polityce) niz jako
upowszechnianie sie pewnego stylu zycia dotyczacego zaspokajania potrzeb
egzystencjalnych i transcendentnych, a juz z pewno$cia nie w formie religijno$ci
koscielnej. USwiadamiany coraz bardziej i przezywany pluralizm religijny sprzyja
ksztattowaniu sie nowych tozsamosci religijnych (duchowych), bedacych swoistym
»skrzyzowaniem sie” réznych idei religijnych i §wiatopogladowych. Rozw6j nowych
form religijno$ci i duchowosci prowadzi do zacierania granic miedzy tym, co
religijne i niereligijne. Ptynno$¢ i rozmycie tych granic sktania innych do szukania
pewnosci w ruchach fundamentalistycznych oferujgcych rzeczywiste lub rzekome
bezpieczenstwo religijne (nowe formatowanie religijnosci). Coraz cze$ciej, nawet
w odniesieniu do Europy Zachodniej, méwi sie o procesach desekularyzacyjnych.
Obok dominujacej jeszcze w wielu krajach religijnosci koScielnej, czesto selektyw-
nej, niekonsekwentnej i sfragmentaryzowanej, ujawniaja sie réznorodne formy
religijnosci pozako$cielnej oraz nowej duchowosci o charakterze synkretycznym.

Jezeli wptyw KosSciotéw chrzescijanskich - przynajmniej w Europie Zachodniej
- stabnie, to cze$¢ ludzi usituje, jesli nie traci wiary, zaspokaja¢ swoje potrzeby
religijne poza KoSciotami, poszukuje poza nimi odpowiedzi na pytania i problemy
religijne, rezygnuje z niektérych rytuatéw religijno-kosScielnych lub praktykuje
z motywow pozareligijnych. Ostabienie Kosciota, jego pozycji w Zyciu spotecznym
i roli w zyciu cztonkéw, moze prowadzi¢ do prywatyzacji religijnosci, ktora staje sie
sprawg wyboru i indywidualnej decyzji. Religijno$¢ pozakoscielna jest waznym
segmentem religijno$ci we wspotczesnych spoteczenstwach.

Coraz czesciej, nawet w odniesieniu do Europy Zachodniej, méwi sie o proce-
sach desekularyzacyjnych. Obok dominujgcej jeszcze w wielu krajach religijnosci
koscielnej, czesto selektywnej, niekonsekwentnej, rozproszonej i sfragmentaryzo-
wanej, ujawniaja sie réznorodne formy religijnosci pozakos$cielnej oraz nowej
duchowosci o charakterze synkretycznym. Nawet niektérzy zwolennicy tezy seku-
laryzacyjnej (np. socjolog niemiecki Detlef Pollack) wskazuja na wzrost znaczenia
w spoteczenistwach wspotczesnych, takze zsekularyzowanych, réznych form re-
ligijnosci alternatywnej. Nie rekompensuje to jednak w pelni utraty znaczenia
tradycyjnych form religijnosci (Pollack 2014). Jezeli nawet Europa nie bedzie
chrzescijanska, to religie beda w niej zawsze obecne. Europa bez religii nie jest
mozliwa ani nie nalezy sobie tego zyczy¢.
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Ta rodzaca sie tendencja ku duchowo$ci ma wiele wymiaréw i ksztattéw, po-
jawia sie z r6zna sita w poszczeg6lnych spoteczenstwach. Sprzyja temu rozwijajacy
sie pluralizm spoteczno-kulturowy i indywidualizm strukturalny, potaczony z za-
kwestionowaniem, a nawet catkowitym odrzuceniem tradycyjnych autorytetéw
i norm. Zastuguje ona z pewnoscig na uwazne studia badawcze, takze z socjologicz-
nego punktu widzenia. Duchowo$¢ stata sie powszechna cecha nowoczesnych
spoteczenstw europejskich (Davie 2010: 222). Z tego tez powodu studia nad
duchowoscia zyskuja na znaczeniu we wspéiczesnej socjologii religii, zaréwno na
ptaszczyznie teoretycznej, jak i empirycznej, zwtaszcza w warunkach, gdy autoryte-
ty religijne traca kontrole nad wierzeniami, praktykami i zasadami moralnymi
jednostek i grup spotecznych. We wspotczesnych formach religijnosci i duchowosci
jest znacznie wiecej tego, czego Zycza sobie wierni, niZ tego, czego oczekuje lub
nawet zgda Kosciét.

Bez watpienia kategoria nowej duchowo$ci poszerza pole badawcze dla socjo-
logii, zaré6wno gdy chodzi o kulture wspdiczesng, jak i o religie. Prowadzi ona
zaréwno do transformacji spoteczenstwa, jak i do przeksztatcen religii. Poniewaz
wplywa ona bez watpienia na zycie spoteczne, powinna sta¢ sie w wiekszym
stopniu przedmiotem badan socjologicznych. Kategoria duchowosci nie powinna
jednak eliminowa¢ z refleksji socjologicznej kategorie religijnoSci. Nowa ducho-
wos$¢ ze wzgledu na swojg niedoktadnos¢ i wieloznaczno$¢ jest bez watpienia
trudniejszym tematem badawczym niz religijno$¢. Subiektywne i zindywidualizo-
wane formy nowej duchowo$ci upowszechniajg sie w ponowoczesnych spoteczen-
stwach, wystepuja do pewnego stopnia réwnolegle z kurczeniem sie obszaréw
religii zinstytucjonalizowanych i tradycyjnych Kosciotéw chrze$cijaniskich, upraw-
niajg do wylegitymizowania nowej subdyscypliny socjologicznej, tj. socjologii
duchowosci lub nawet uduchowionej socjologii czy socjologii duchowej, w kazdym
razie z pewnoscig nowego kierunku (nurtu) badan w ramach socjologii religii.
Socjologia duchowosci nie musi oznaczac jakiego$ ,zaczarowania” socjologii.

Nowe formy niekoS$cielnej (pozakoScielnej) religijnosci i duchowosci staja sie
coraz bardziej obecne w zyciu codziennym wielu ludzi wspotczesnych. Nie mogg
by¢ traktowane jako zjawisko incydentalne, przejsciowe, o marginalnym znaczeniu.
Socjologia religii, takze uprawiana w osrodkach koscielnych, nie moze tych indywi-
dualnych i spotecznych faktéw ignorowac, lecz powinno sie poddawac je systema-
tycznym badaniom empirycznym oraz pogtebionym wyjasnieniom i interpre-
tacjom. Zwtaszcza nowa duchowo$¢ stanowi wazne wyzwanie dla psychologow
i socjologdw i moze sta¢ sie atrakcyjnym przedmiotem badan empirycznych.
Duchowos¢ staje sie czescia sktadowa kultur $wiatowych.

Duchowo$¢ staje sie jedng z waznych cech wspétczesnych spoteczenistw (po-
nowoczesnych), niezaleznie od tego, czy bedziemy ja traktowac jako wyzsza kultu-
rowo inng forme religijnosci, czy tez jako postchrzescijanski poganizm.
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Duchowos$¢ odgrywa niewiarygodnie wazng role w naszej kulturze: po-
szerzajac 1 wzbogacajac ludzka podmiotowos$¢; taczac nas z szersza rze-
czywistoscig, w ktorej jesteSmy osadzeni; ponownie nadajac urok swiatu;
odstaniajac to, co nieprawdopodobne w réznych wymiarach egzystencji;
oraz wypelniajac nasze zycie tajemnica, witalnoécig i zdumieniem. Swiat
pozbawiony ducha jest zubozaty (Rubin 2009: 225).

Trzeba jednak zaznaczy¢, ze takie przejawy respirytualizacji, jak tesknota za
Bogiem, przezywanie sacrum w réznych przejawach zycia codziennego, poszuki-
wanie sensu zycia, rézne duchowe doznania itp., s niejednokrotnie lepiej zagospo-
darowane przez nowe ruchy religijne niz przez Koscioty chrzescijanskie. Do bada-
nia tych nowych trendéw w przemianach religijnych i duchowych nie sg juz wy-
starczajace konwencjonalne metody rozpoznania ,,pola religijnego”.

Wspélczesne ,miasto bez Boga” przeksztatca sie w ,miasto z wieloma bdstwa-
mi”. Religijno$¢ nie znika, lecz zmienia sie, jest ambiwalentna, wieloksztattna, do
pewnego stopnia wszedobylska. Nie mozemy by¢ catkowicie pewni, Ze dalsze
odrodzenie religijne nie nastapi w kilku dekadach XXI w. Pytanie za$, jaka bedzie
religijno$¢ w najblizszych dekadach XXI w., pozostaje bez uprawomocnionej odpo-
wiedzi. Sekularyzacja, desekularyzacja i nowa duchowo$¢ opisuja trzy trendy
kulturowe, diagnozujg - kazdy na swéj sposéb - to, co dzieje sie z religia w pono-
woczesnym S$wiecie. Pomimo tych wszystkich przemian religia zorientowana
koScielnie jest wcigz obecna w Zyciu jednostek i spoteczenstw, a w niektérych
spoteczenstwach, jak np. w Polsce, jest wcigz dominujaca. Z kolei bezreligijne
sacrum pojawia sie i rozwija w tych dziedzinach, w ktérych religia nie jest aktywna.
Mozna by sobie zyczy¢, by Koscioty chrzes$cijanskie stawaty sie lepszym adresatem
dla duchowych poszukiwaczy czy duchowych pielgrzyméw.

Termin ,nowa duchowo$¢” czesto jest traktowany jako odrebny od religii,
zwlaszcza od tradycyjnych religii. Zwrot ku duchowosci nie tyle jest traktowany
jako ewolucja dotychczasowych form religijnosci, lecz ich przeciwstawienie. Moze
on by¢ jednak traktowany jako transformacja religii, ktéra w nowych ksztattach jest
dobrze przystosowana do przeksztatcajacych sie spoteczenistw wspétczesnych.
Cze$¢ socjologobw moéwi w XXI w. o megatrendzie religia, inni o megatrendzie
duchowo$¢, inni za§ o megatrendzie niereligijnos$é. Jedni wskazujag na upadek
religijnej tradycji, méwig o procesach sekularyzacyjnych, o ,,odkoscielnieniu” i se-
kularyzmie, inni dostrzegaja réznorodne przejawy powrotu religii, o respirytualiza-
cji, o ponownym ,,0oczarowaniu” czy o spoteczenstwie postsekularnym. Dla niekt6-
rych socjologéw rozwoéj nowych form religijnosci i duchowosci jest przejawem
tendencji desekularyzacyjnych we wspoétczesnym $wiecie i zaprzeczeniem proce-
sow sekularyzacyjnych.

Obydwie formy: religijno$¢ i duchowo$¢ nie muszg sie sobie przeciwstawiag,
wrecz przeciwnie i de facto czesto wzajemnie sie przenikaja, chociaz socjologowie
chetnie te dwie rzeczywisto$ci psychospoteczne oddzielajg od siebie i traktujg
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alternatywnie, umieszczajagc nowa duchowos¢ poza kontekstem religijnym. Nie jest
to jednak separacja pelna. Ze wzgledu na to, ze nowa duchowos$¢ wykazuje wiele
podobienstw do religijnos$ci pozainstytucjonalnej (pozakoscielnej) nie wydaje sie
konieczne przeciwstawianie jej religijnosci, lecz raczej traktowanie jej jako posze-
rzenie czy dopetnienie dotychczasowych form i ksztattéw religijnosci (socjologia
duchowosci jako cze$¢ socjologii religii). Kwestia ta nie jest jednoznacznie roz-
strzygnieta.

Cechy charakterystyczne nowej duchowosci

Nowa duchowo$¢ staje sie jedng z wielu waznych opcji do wyboru ludzi wspoétcze-
snych, ale tez wskazuje - przynajmniej posrednio - ze duchowo$¢ jest czesScig
integralng kondycji ludzkiej. W pluralistycznych i ponowoczesnych spoteczen-
stwach ludzie poszukuja sensu i orientacji w zyciu, nawet jezeli traca kontakt
z religiami tradycyjnymi, poszukuja nowych form duchowosci. Jezeli religie okre-
$limy jako ,system wierzen i rytuatéw dotyczacych obszaru §wietosci” (Goodman
1997: 215), wéwczas wiele form duchowosci, takze nowej duchowos$ci, mozna
bytoby okresli¢ jako bliskie religijnosci. Szerokie rozumienie religii nie ostabia
dyskusji na temat réznych form duchowos$ci. W ogéle w rozwazaniach nad nowa
duchowoscig znajdujemy sie jakby na $liskim lodzie, nie dochodzimy do satysfak-
cjonujgcych rozwigzan. Dla wielu ludzi wspoétczesnych duchowo$¢

bywa odnoszona do sposobu Zycia cztowieka, w ktérym nie ma odniesien
do Boga, co pozwala nazwa¢ ja duchowos$cig naturalna. Laczy sie jg nie
tylko z praktyka zycia duchowego (sens subiektywny) i usystematyzowa-
ng refleksja nad nim (sens obiektywny), ale tez z praktyka Zycia bez
odwotywania sie do transcendencji - Boga (Marek, Walulik 2019: 114).

Niekiedy nowa duchowos$¢ interpretuje sie w kategoriach etycznych jako dazenie
do pewnej doskonato$ci moralnej, ktéra ukonkretnia sie poprzez zasady moralne.

Tak rozumiana nowa duchowo$¢ staje sie kategorig etyczna, ktéra po-
rzadkuje zasady $wieckie wskazujace istnienie warto$ci nadajacych sens
zyciu, ktére zachowuja orientacje na Transcendens mimo zakwestiono-
wania wiary religijnej oraz dystansowania sie od instytucji koscielnych
(Mielicka-Pawlowska 2019: 16).

Jezeli duchowos¢, w tym i nowa duchowo$¢, ujmujemy w perspektywie etycznej,
woéwczas jest ona realizacjg istoty cztowieczenstwa, pozwalajaca dostrzec cele
ludzkie, przede wszystkim cele dalekosiezne. Chodzi tu o wartos$ci naczelne, uni-
wersalne, ogdlnoludzkie, do osiagniecia ktoérych dazy sie Swiadomie, w sposéb
wolny, w dobrych relacjach z innymi (porozumienie, wspétdziatanie). Duchowo$¢
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okreslana w kategoriach etycznych stanowi dla cztowieka przestrzen transcen-
dencji wtasnej kondycji, kieruje go ku podmiotowosci i autonomii, pozwalajac
w sposob wolny realizowa¢ wartosci wyzsze jako ,dobre” wartosci. Jezeli rozwdj
duchowosci nie jest skierowany na warto$ci naczelne, staje sie on transgresja
jedynie i w strone wolno$ci wlasnego ,ja”, gubi wyrazny cel osobotwdrczy i wspdl-
nototwdrczy (Olbrycht 2018). W konsekwencji mozna przyjaé okreslenie duchowo-
$ci jako ,podmiotowosci zorientowanej w mysleniu, przezywaniu i dziataniu na
przekraczanie natury, w celu $wiadomej, wolnej i odpowiedzialnej realizacji warto-
$ci absolutnych, uniwersalnych, ogélnoludzkich” (tamze: 79).

Badanie tak rozumianej duchowos$ci mozna usytuowac zaréwno w ramach so-
cjologii religii, jak i socjologii moralnosci. Socjologie duchowosci, rozumiang jako
czes$¢ socjologii moralnosci, mozna zdefiniowac¢ jako nauke ,,0 zdobywaniu dosko-
natosci moralnej, charakterystycznej dla okre$lonych grup spotecznych, oraz
o strukturach instytucjonalno-organizacyjnych wspierajgcych dynamike tego pro-
cesu, ze szczegélnym uwzglednieniem szkdét duchowosci” (Jezowski 2010: 77).
Niezaleznie od tego, czy socjologie duchowosci bedziemy traktowac¢ jako odrebng
subdyscypline socjologiczng, czy jako cze$¢ socjologii religii czy socjologii moralno-
$ci, nie nalezy oczekiwac jej pelnej legitymizacji w najblizszej przysztosci jako
nowej subdyscypliny socjologicznej. Zjawiska nowej duchowosci i alternatywnej
religijnoSci nie powinny by¢ przeceniane kosztem instytucjonalnych form religijno-
$ci, ktore w dalszym ciagu sa dominujace w wielu spoteczenstwach wspétczesnych.
Badanie tych dominujgcych tendencji rozwojowych powinno by¢ naczelnym celem
socjologii religii (Roginska 2014).

Z wielu réznych uje¢ nowej duchowosci mozna wydoby¢ kilka wiodacych tre-
$ci, cech charakterystycznych i jej przejawéw. Nie jest to tatwe, gdyz nowa ducho-
wos¢ wyraza sie w réznych formach i tresciach, a niemal dla kazdego badacza
oznacza co$ innego. Duchowo$¢ obejmuje bardzo zréznicowane tresci: akceptacje
siebie, poszukiwanie sensu zycia, umiejetno$¢ poswiecenia sie dla oséb i wartosci,
intensywne przezywanie piekna, uznanie $wietos$ci natury, wiez z ludzmi, naturg
i kosmosem, doswiadczenie medytacyjne, psychozmienna energie, wiez z béstwem
itp. Mozna jednak prébowac sformutowaé kilka cech charakterystycznych nowej
duchowosci powtarzajacych sie w wielu definicjach tego zjawiska.

a) Nowa duchowos$é¢, ktéra staje sie swoistym megatrendem spoteczno-
-kulturowym, ma swoje Zrédta w rozmaitych tradycjach religijnych i duchowych,
zar6wno w zachodniej tradycji ezoterycznej, jak i duchowo$ci orientalnej, ducho-
wosci nawigzujacej do religii przedchrzescijanskich, jak i pewnych elementow
duchowosci chrzescijaniskiej. Jej Zrédet nalezy poszukiwa¢ zaréwno w miodziezo-
wej kontrkulturze z konca XX w., jak i w New Age oraz w wielu innych Zrédtach,
m.in. w pewnych cechach ponowoczesnej kultury i ponowoczesnych spoteczenstw
(Nowaczyk 2005; Nockiewicz 2016).

b) Duchowos¢ i nowa duchowos¢ wiaza sie z procesami indywidualizacji, a po-
przez swoja subiektywnos¢ stojg one bardzo czesto w opozycji (dystansie) wobec
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zinstytucjonalizowanych religii, ktére charakteryzujg sie sztywnymi strukturami
i organizacja, dogmatami i rygorystycznymi normami oraz zinstytucjonalizowany-
mi rytuatami. Zaakcentowanie wymiaru subiektywno$ci jest wazng cechg wyrdz-
niajaca nowa duchowos¢ od religijnosci, nawet jezeli nie wyklucza to pewnych form
wspdlnotowosci w nowej duchowosci. Subiektywizacja oznacza zaakcentowanie
idei rozwoju i samorozwoju, osobowego i wewnetrznego doskonalenia sie. ,Du-
chowos¢ jest forma religijnos$ci pozainstytucjonalnej, zorientowanej na poszukiwa-
nie kontaktu z sacrum, niezaleznie od tego, jak ono jest wyobrazane. Zindywiduali-
zZowane pojecie wiary prowadzi do sprywatyzowania sacrum” (Mielicka-Pawlowska
2013:378-379).

c) Jezeli nawet duchowos$¢ nie da sie okresli¢ bez jakiego$ odniesienia do
transcendencji, to jej konkretne formy nie musza wyrazac sie ani teistycznie, ani
religijnie. Wiele form nowej duchowosci mozna definiowac jako duchowos¢ postre-
ligijng, a nawet jako duchowo$¢ bez Boga. Mozna tu juz mowic o ostatecznej sekula-
ryzacji $wiadomosci religijnej. Nowa duchowos¢ jest niekiedy przeciwstawiana
temu, co religijne. Duchowo$¢ nie jest zdogmatyzowana, zinstytucjonalizowana,
normatywna, zwigzana z instytucjami koscielnymi, jest postawa z wyboru, w ktdrej
indywidualne, wewnetrzne do$wiadczenie nabiera rangi ostatecznej instancji. Ma
wiec charakter inkluzywny, a nie ekskluzywny. Koscioty w tym kontekscie jawia sie
jako przeszkoda do rozwoju osobowos$ci. Duchowos$¢ jest zakotwiczona w we-
wnetrznym, subiektywnym $wiecie jednostki. Niektérzy uwazaja nawet, Ze odeszli
od religii, aby rozwija¢ sie duchowo.

d) Nowa duchowo$¢ jest okreslana najczesciej w opozycji do religii, a niekiedy
nawet do sacrum, jest zdystansowana wobec wszelkiej dogmatyki religijnej, nie
posiada publicznych reperkusji ani na ogét wspdlnotowo celebrowanych rytuatéow
i kultow. Wiaze sie ona na ogoét z jaka$ forma ,matej transcendencji”, przekracza-
niem biologicznej kondycji ludzkiej, z poszukiwaniem warto$ci niosacych sens
zycia, dobrostanem psychicznym, pozytywnym stylem Zycia. Brak odniesien do
religii nie oznacza braku odniesienia do jakiejkolwiek transcendencji, moze by¢ ona
elementem zycia kazdego cztowieka, bez wzgledu na to, czy jest on religijny, czy
niereligijny, a nawet ateista. Nie oczekuje sie ,zbawienia” od Kos$ciotéw chrzesci-
janskich, a nawet szerzej - od religii, jest ono jakby sprawa jednostki i jej dziatan.
Transcendentne czy boskie Zrédta duchowosci i sensu odpowiedzialnoSci etycznej
przejmuje sam podmiot, co oznacza rozszerzenie §wiadomosci ,ja” wspdtczesnego
cztowieka. Wielu ludzi sktania sie do wierzenia, Ze sami mogg sie zbawi¢, a nawet
zbawi¢ innych.

e) Nowa duchowos$¢ nie moze by¢ utozsamiana wytacznie z nowymi ruchami
religijnymi, czy New Age, stala sie ona swoistym trendem czy megatrendem we
wspélczesnym $wiecie. Jest niezwykle zmienna i zindywidualizowana, w ktorej
docenia sie subiektywne doswiadczenia i osobiste doznania. Zakwestionowanie
opozycji sacrum-profanum sprawia, ze sacrum przemieszcza sie do tych sfer
ludzkiego zycia, w ktérych byto ono juz nieobecne. W nowych ruchach religijnych
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i New Age urzeczywistnia sie nowa duchowos$¢. Nie zawsze mozna jg sterylnie
oddzieli¢ od jakichkolwiek powigzan z tradycjami religijnymi (Marianski 2010a:
19-34; Wéjtowicz 2010; Wojtowicz, Klimski 2019).

f) Nowa duchowo$¢ ma zwigzek z warto$ciami, ktére oznaczaja rozwéj du-
chowy, doskonalenie wewnetrzne, etyczny lub estetyczny wymiar ludzkiego ,ja”,
poczucie szczescia i spetnienia w zyciu, to ona sama okres$la, w co ma wierzy¢.
Wazne jest to, co stanowi dobro dla jednostki, co wigze sie z poszukiwaniem
znaczenia i interpretacjg zycia. Otwarto$¢ na wartosci oznacza ubogacenie ludzkie-
go zycia. Warto$ci bowiem - przynajmniej posrednio - wyznaczajg to, do czego
dazymy, i to, jak powinni$my postepowaé. Nowa duchowos$¢ wskazuje na realne
propozycje nowego stylu zycia i poznania (nowa $wiadomo$¢), prowadzacego do
szczescia i psychologicznego dobrostanu. Nie tyle jest ona fenomenem spotecznym,
ile raczej indywidualnym i osobistym, ale ksztattuje sie w okreslonym, ztozonym
kontekscie spotecznym, w spoteczenstwie radykalnego pluralizmu i strukturalnego
indywidualizmu (Obuchowski, Makary 2010).

g) Wiara religijna przeksztatca sie w wiare we wtasne ,ja”, w samorealizacje,
w subiektywno$¢, nastepuje przesuniecie od wspo6lnoty do jednostki i orientacja na
immanentne wartosci i cele. Duchowo$¢ wigze sie bardziej ze Swiatem wewnetrz-
nym jednostki, religijno§¢ ma bardziej odniesienia zewnetrzne. Do kontaktu
z szeroko rozumianym sacrum nie jest konieczne cztonkostwo grupowe czy wspol-
notowe. Jezeli nawet powigzania nowej duchowosci z wiarg religijng sg niemal
niewidoczne, to niekiedy wydaje sie, ze w niektérych jej formach jest jeszcze
obecny ,duch martwych wierzen religijnych” (wyrazenie Maxa Webera).

h) Nowa duchowos¢ wiaze sie niejednokrotnie z poszukiwaniem i nadawaniem
sensu zaréwno codziennym do$wiadczeniom cztowieka, jak i catej jego egzystencji.
Zwana niekiedy duchowo$cia pozareligijng odnosi sie do tematéw pozbawionych
wymiaru religijnego, lecz stuzacych jednostce jako narzedzia transcendowania,
czyli usensowniajacego przekraczania zycia codziennego (Zwierzdzynski 2010).
Sens zycia jest dzietem i niemal wytaczng sprawa jednostki i tego, co zrobi ona ze
swoim zyciem. Przedmiotem okreslajacym to, co duchowe, staje sie konkretna
jednostka (przejscie od instytucjonalizacji do indywidualizacji). Poprzez rozwoj
sfery duchowej cztowiek jest w stanie uksztattowac¢ dojrzata postawe wobec siebie
i wobec otaczajacego go Swiata (Batys 2011; Lulek, Gtaz 2009), w ramach wolnego
wyboru na zasadzie ,zréb to sam”.

i) Nowa duchowos$¢ obejmuje zaréwno jakie§ ezoteryczne zaglebianie sie
w siebie, jak i troske o dobre samopoczucie czy przyjemnos$¢ (wellnes, fitness,
selfness) (Jager, Quarch 2007; Kubiniska 2010), ale i poszukiwanie gtebszych orien-
tacji, zwigzanych z sensem zycia. Jest ona do pewnego stopnia zastepcza forma
religii, jej ,miekka” oferta, mniej wymagajacg, nastawiong na wzmocnienie
,konsumenta”, pozbawiong rygorystycznych wymagan i wyzwan. Tak szeroko
rozumiana duchowos¢ nie daje sie tatwo zoperacjonalizowa¢ w badaniach empi-
rycznych, pozostaje ona wcigz jednym z najbardziej mglistych i nieokreslonych
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poje¢ w socjologii (Pucko 2007). Sama duchowos$¢ nie jest ,towarem” zastygtym,
lecz wcigz zmieniajaca sie rzeczywistoscia, w ktorej mozliwos¢ zmienia sie
w obowigzek (,jezeli mozesz co$ zrobi¢, to musisz to zrobic”).

j) Duchowo$¢ niereligijna czy niemajaca zwigzku z religia jest wiec w stanie
nadac sens i cel zyciu cztowieka, spowodowaé, ze osiggnie on poczucie szcze$cia
i satysfakcji z moralnie poprawnego przezywania wtasnej egzystencji, w symbiozie
z innymi ludZzmi, bez odwolywania sie do zasad jakiej$ religii i norm etycznych
przez nig wytwarzanych (Baniak 2013). Tak rozumiana duchowos¢ jest do pewne-
go stopnia dostepna dla wszystkich, ktérzy poszukujg gtebszych wymiaréw czto-
wieczenstwa (swoista demokratyzacja sacrum) (Pace 2008), nawet jezeli ich
wyobrazenia o sacrum wykraczaja daleko poza systemy wierzen religijnych. Wyra-
za sie to m.in. w dazeniu do warto$ci duchowych, ktére mozna okresli¢ jako ,naj-
bardziej podstawowe cele i dobra, ktére umozliwiajg rozwoj cztowieka w tym, co
w jego zyciu jest najwazniejsze i specyficznie ludzkie. Stad podstawowe wartoSci
duchowe to: mito$¢, prawda, odpowiedzialnos¢, wolnos¢, dobro, piekno, wiara,
nadzieja, zbawienie” (Dziewiecki 2002: 33).

Jestesmy dalecy od satysfakcjonujacego okreslenia, czym jest nowa ducho-
wos¢. Wiele definicji tego zjawiska sprawia wrazenie wersji roboczych. Niektdérzy
badacze spoteczni w ogoble nie troszcza sie o zdefiniowanie przedmiotu swoich
poszukiwan naukowych, a nawet niekiedy §wiadomie tego unikajg. Wielu nie wigze
nowej duchowosci z religia lub co najwyzej z réznymi formami transcendencji.
Mozna by powiedzie¢, ze poszukiwanie nowej duchowosci jest jakim$ kolejnym
zwrotem w kierunku sacrum. Nowe sacrum religijne, czy tym bardziej niereligijne,
jest bardzo ptynne znaczeniowo i nieostre. Trudno$ci teoretyczne i metodologiczne
w precyzyjnym zdefiniowaniu nowej duchowosci wynikajg z szerokiego spektrum
zjawisk, do ktérych ten termin sie odnosi (Pawluczuk 2010). Janusz Marianski
i Stanistaw A. Wargacki - w konsekwencji rozwazen nad nowa duchowoscia jako
megatrendem spoteczno-kulturowym - zaproponowali nastepujaca jej definicje:

Nowa duchowo$¢ to jeden z megatrendéw poczatku XXI w., to do$wiad-
czenie sacrum, niekiedy bezimiennego, rozumianego w kategoriach czego$
osobistego, intymnego, czego$ co odnosi sie do mocy tkwigcej we wnetrzu
cztowieka. Duchowo$¢ ta podkresla role doznan i duchowych ¢wiczen,
traktuje ludzkie ciato jako wypeinione wewnetrznym, duchowym sensem
oraz jako manifestacje kreatywnej sity Ducha; odnosi sie z szacunkiem do
natury i propaguje zdrowe odzywianie; przywiazuje duzg wage do wiezi
miedzyludzkich opartych na wierno$ci i mitosci; do etyki wyrazajacej sie
W poszanowaniu uznawanych przez siebie warto$ci moralnych; jest wraz-
liwa na sztuke, podkresla tez réwno$¢ ptci. Duchowos¢ ta jest holistyczna,
demokratyczna, tatwo dostepna i nie hierarchiczna; stawiana jest ona
w opozycji do zinstytucjonalizowanej religii, czyli jest pozakos$cielna (Ma-
rianski, Wargacki 2011: 138).
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0d samego poczatku problematyka nowej duchowosci budzi w kregach socjologow
wiele kontrowersji i dyskusji, zaréwno gdy chodzi o sama koncepcje nowej du-
chowosci, jak i metodologie jej badan. Ksztattujacy sie coraz wyrazniej ,rynek
duchowosci” nie moze by¢ pomijany w badaniach socjologicznych. Ustawicznie
przybywa ludzi, ktérzy definiuja siebie jako ,uduchowieni”, a nie ,religijni”. Trzeba
jednak krytycznie zaznaczy¢, ze pojecie nowej duchowos$ci obejmuje zbyt rézno-
rodne tresci, stanowi swoisty ,worek” czy ,kontener”, do ktdrego wrzuca sie niemal
wszystko, co nie kojarzy sie z tradycja religijng. Duchowos¢ pozbawiona konkret-
nych form instytucjonalnych nie jest tatwa dla badan socjologicznych, jest ulotna
jak fale morskie. Niemniej, jednostka i jej doswiadczenia duchowe powinny znalez¢é
sie w centrum zainteresowan psychologéw, kulturoznawcoéw, socjologéw i przed-
stawicieli nauk pedagogicznych. Kategoria duchowos$ci uzyskuje swdj znaczacy
wymiar, ktéry nie ma swojego zamiennika (Rembierz 2018).

Poszukiwanie nowej duchowosci, swoisty powro6t do sacrum, oznacza z jednej
strony odejscie od tradycyjnego, religijnego rozumienia sensu z jego odniesieniem
do Wielkiej Transcendencji w znaczeniu Luckmannowskim, z drugiej strony jest
zaakcentowaniem zycia jako warto$ci samej w sobie, bedacym zZrédtem poznawa-
nia siebie i rozwoju osobowego (doswiadczenie wertykalne). W zréznicowanych
przejawach nowej duchowosci akcentuje sie przede wszystkim wtasne doswiad-
czenie, autonomie (suwerenno$¢) podmiotu i jego kompetencje, subiektywizacje
wiary, antydogmatyczno$¢, niezalezno$¢ od zinstytucjonalizowanych, przestarza-
tych struktur koscielnych, a niekiedy i antykoscielno$¢ (wrogo$¢ wobec instytucji
i autorytetéw) (Berger 2007: 92; Susabowska 2013). Niekiedy duchowos$¢ rozumie
sie jako religijno$¢ bez sktaniania sie ku zadnemu konkretnemu Ko$ciotowi.

Nowa duchowos$¢ wyraza sie w powiedzeniu: ,nie jestem religijny, jestem du-
chowy”, ,jestem niereligijny, ale poszukuje duchowoS$ci”, duchowosci, ktéra jest juz
bardzo luZzno zwigzana z tradycyjnymi religiami, najcze$ciej nie jest juz powigzana
z wiarg w Boga jako pewien Absolut. W Europie Zachodniej okoto 15% badanych
wybiera okreslenie: ,jestem niereligijny, ale duchowy”, w Polsce - okoto 2% (Bar-
ker 2004). Czy z catg $wiadomoscig dokonujg tego wyboru - tego nie wiemy, ale
taki wskaznik pojawit sie takze w naszym kraju. Obserwujemy powolny rozwdj
nowych form duchowosci. Majg one czesto znamiona synkretyzmu i nawigzuja do
réznych nurtéw psychologicznych, psychoterapeutycznych, ezoterycznych, ma-
gicznych czy paranormalnych.

0 ile z trudem mozna sobie wyobrazi¢ religijno$¢ bez jakiej$ formy duchowo-
$ci, o tyle dzisiaj coraz czesSciej spotykamy sie z duchowoscia bez wyraznych
odniesien do religii. W nowej duchowosci nie mamy do czynienia z podporzadko-
waniem sie Bogu, lecz z procesem indywidualizacji, w centrum ktérego stoi poszu-
kujaca swojego ,ja” jednostka i jej rozwdj. Zindywidualizowana duchowo$¢ rozu-
miana jako poszukiwanie sensu i wlasnego szczescia charakteryzuje sie wysoka
koniunktura. Powoli do pewnego stopnia zastepuje zindywidualizowang religij-
nos$¢. Ponowoczesna duchowos¢ jest sprawa prywatng, ale jest ona tez do pewnego

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 58
NUMER 2021/1(12)



O NOWE] DUCHOWOSCI — PROBA OPISU ZJAWISKA

stopnia produktem ponowoczesnosci i jej form zindywidualizowanego zycia (Geisel
2006).

Z socjologicznego punktu widzenia nalezy traktowaé przejawy nowej ducho-
wosci bez uprzedzen i potepien.

Przy tym wszystkim jednak nalezy zwrdci¢ uwage, by nie wyla¢ dziecka
z kapiela. Niektdrzy mianowicie uwazaja, ze to, co sie gdzieniegdzie za-
powiada jako nowa duchowos¢, z natury swojej pochodzi od diabta i po-
winno by¢ odrzucone przez teologéw. Moim natomiast zdaniem wszelkie
poszukiwania duchowe, jako cecha czlowieka, zastuguje na szacunek
i uznanie. Poszukiwanie jest by¢ moze najsilniejsza formg Bozego dziata-
nia w cztowieku. Tylko ten, kto jest w drodze, moze sie zblizy¢ takze do
Boga (Zulehner 2003: 30).

Uwagi koncowe

Przy konicu XX w. obok sekularyzacji i globalizacji jeszcze innym terminem, ktory
pojawia sie nad wyraz czesto w dyskursie naukowym, jest duchowos¢. Proklamuje
sie rewolucje duchowa, ktéra polega na przejs$ciu od religii do duchowosci i oznacza
swoistg sakralizacje nowoczesno$ci czy ponowoczesno$ci. Badacz zagadnienia
duchowosci w aspekcie historycznym Philip Sheldrake twierdzi wrecz, Ze ducho-
wosC jest stowem definiujacym nasza ere. Wielu badaczy pisze tez o ,zwrocie ku
duchowosci” charakterystycznym dla przetomu wiekéw. W socjologii religii méwi
sie o pojawieniu sie nowej subdyscypliny nazywanej socjologia duchowosci,
a brytyjski socjolog religii Kieran Flanagan podkresla, ze ,,duchowo$¢, jako katego-
ria analityczna, nieoczekiwanie zawtadneta dusza socjologii” (Marianski, Wargacki
2011). Nowa duchowos$¢ pozwala by¢ w jakim$ stopniu ,religijnymi” tym, ktorzy
wyzwolili sie od religii, czy przestali by¢ wierzacymi chrze$cijanami (Olbrycht
2018; Rembierz 2018; Mikotejko 2001), ktérzy nie odwotuja sie do zinstytucjonali-
zowanych norm i dogmatéw religijnych (,jestem uduchowiony, ale tylko troche
religijny”; ,jestem osobg bardzo uduchowiong, ale niereligijng”).

Obydwie formy: religijno$¢ i duchowo$¢ nie musza sie sobie przeciwstawia¢,
wrecz przeciwnie i de facto czesto wzajemnie sie przenikajg, chociaz socjologowie
chetnie te dwie rzeczywistos$ci psychospoteczne oddzielajg od siebie i traktuja
alternatywnie, umieszczajac nowa duchowos$¢ poza kontekstem religijnym. Nie jest
to jednak separacja pelna. Ze wzgledu na to, ze nowa duchowos$¢ wykazuje wiele
podobienistw do religijnoSci pozainstytucjonalnej (pozakoS$cielnej), nie wydaje sie
konieczne przeciwstawianie jej religijnosci, lecz raczej traktowanie jej jako posze-
rzenie czy dopetienie dotychczasowych form i ksztattéw religijnosci (socjologia
duchowosci jako cze$¢ socjologii religii). Kwestia ta nie jest jednoznacznie roz-
strzygnieta.
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Nowa religijno$¢ i nowa duchowo$¢ prowadzg do pewnych transformacji ,pola
religijnego”, ale nie przeksztatcaja je w sposéb zasadniczy, do pewnego stopnia
tworzy sie nowe pole duchowosci, bowiem nowa duchowos¢ jest jakas nowoczesna
forma ,wyznania religijnego”, nowa formga transformacji zycia ludzkiego. Bog jako
kto$§, komu przypisujemy prawo do stawiania wymagan i egzekwowania postu-
szenistwa, powoli traci na znaczeniu w $wiadomosci wielu ludzi wspoétczesnych.
Dokonuje sie proces transformacji religijnosci koscielnej w pozakoscielng i w nie-
religijng duchowos¢. Nie zawsze te nowe, wielopostaciowe formy religijnosci
i duchowosci sa traktowane jako niepotaczalne czy konfliktowe w odniesieniu do
tradycyjnej religijnosci, niekiedy nawet sa uznawane za komplementarne i kompa-
tybilne. Nowe formy duchowosci nie poddaja sie tatwo procesom instytucjonaliza-
cji, podobnie jak nowe formy religijno$ci rozproszonej (dyfuzyjnej) (Priifer 2018),
religijnosci nieoficjalnej czy niewidzialnej (Luckmann 1996).

Fakt, ze coraz wiecej ludzi uzywa dla okreslenia wyznawanej przez siebie wia-
ry terminu ,duchowos$¢” zamiast ,religijno$¢” domaga sie socjologicznego wyja-
$nienia. Badania empiryczne nad duchowo$cia wymagaja z jednej strony wzmoc-
nienia teoretycznego, z drugiej za$ statego doskonalenia metod i technik badaw-
czych. Z socjologicznego punktu widzenia pojecie nowej duchowos$ci ma charakter
neutralny, opisuje jedynie cechy charakterystyczne tej indywidualnej orientacji
wielu ludzi wspétczesnych. Dlatego tez mozna méwic¢ o pluralizmie réznych du-
chowosci, takze o pluralizmie nowych duchowo$ci (Szauer 2015a, b).

Fenomen nowej duchowos$ci wskazuje — przynajmniej posrednio - ze istnieje
potrzeba jakiej$ formy Transcendencji takze w spoteczenstwach, ktére wydawaty
sie w znacznym stopniu zsekularyzowane. Warto w tym kontekscie przytoczy¢
opinie abp. J6zefa Zycinskiego:

Jestem wiec umiarkowanym optymistg i twierdze, ze zainteresowanie
warto$ciami duchowymi bedzie wzrasta¢, natomiast od przedstawicieli
Ko$ciota instytucjonalnego bedzie zalezato, czy ludzie beda szuka¢ zaspo-
kojenia gtodu duchowego w namiastkach typu New Age, czy tez pragnienie
to da sie zaspokoi¢ u najczystszego zrédta (Zycinski za: Zanko, Gowin
1998: 260).

Socjologia powinna w wiekszym zakresie jak dotychczas zaja¢ sie zaréwno bada-
niem duchowosci zawierajgcej sie w religijnosci, jak i duchowoscia istniejaca poza
religia.

Paradoks polega na tym, Ze te osoby, ktére uwazajg sie za niereligijne, nie staja
sie automatycznie ateistami. Coraz czeSciej zamiast o religijno$ci méwi sie o du-
chowosci, na ktéra sktadajg sie nie tylko elementy jakiej$ religijnosci, ale i psycho-
logii i psychoterapii oraz alternatywnych form religijnosci. Wiara w jaka$ moc
i energie nieosobowa zajmuje miejsce wiary w Boga osobowego. Tworzy sie tozsa-
mo$¢ transreligijna, duchowos$¢ niereligijna, duchowo$¢ agnostyczna, duchowos¢
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alternatywna, duchowos$¢ transgresyjna. Nowa duchowos¢ ma przede wszystkim
charakter zindywidualizowany, do$wiadczeniowy i subiektywistyczny, nie jest
okreslana przez odniesienie do zinstytucjonalizowanej religijnosci. Taka ducho-
wo$¢ pozbawiona teologicznych treSci ma tendencje sakralizowania tego, co
Swieckie. Tworza sie nowe ,,pola” czy ,sceny” religijnosci i nowej duchowosci. Dla
tych, ktorzy akceptuja duchowosé jako co$ pozytywnego, religijnos¢ jawi sie jako
co$ negatywnego. Duchowos$¢ mogg akceptowac i czesto akceptuja takze niewierzg-
cy. Bylaby ona wiec swoistym pomostem miedzy wierzacymi i niewierzacymi
(Wysocka 2019).
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SEAWOMIR SZTOBRYN

W kulturze $§rédziemnomorskiej nalezy poszukiwaé¢ korzeni duchowosci w pierw-
szych koncepcjach filozoficznych m.in. u Pitagorasa, Platona, Arystotelesa. Te
pierwotne koncepcje duszy zaktadaty jej wewnetrzng hierarchie i tylko najwyzsze
jej czeSci byly odnoszone do istoty myslacej, jaka jest cztowiek. Zatem pierwsze
koncepcje duszy utozsamiaty duchowos$¢ z rozumno$cia, a dusze rozumng czynity
odpowiedzialng za cztowieczenistwo. Nizsze czeSci duszy podleglte duszy rozumnej
- dusza zwierzeca czy roslinna - dotyczyly catego pozostatego biosu. Zatem pro-
blem duchowosci zaktadat dualistyczna antropologie, tzn. cztowiek taczyt w sobie
po pierwsze pierwiastki zwierzece jak i ponadzwierzece oraz po wtére powigzanie
sfery duchowej ze sferg noetyczng (nous - rozum). Konsekwentnie wynikato z tego,
ze tylko byty obdarzone zdolno$cia myslenia sa uprawnione do tego, aby postrze-
gac siebie jako istoty duchowe. Stanowisko Pitagorasa i Platona z jednej strony oraz
Arystotelesa z drugiej strony roéznity sie miedzy sobg, prowadzac do specyficznych
konsekwencji na gruncie antropologii, a nastepnie w refleksji wychowawczej. Dwaj
pierwsi postrzegali zycie duchowe jako ekspresje doskonatych idei obecnych
w podmiocie, a samg dusze jako nieSmiertelng, gdy tymczasem Arystoteles nie
podjat problemu nie§miertelnosci duszy, natomiast swoja koncepcja tabula rasa dat
podstawe nie tyle odkrywaniu duchowosci w cztowieku, co jej budowaniu w trakcie
zycia.

Zakotwiczenie duchowos$ci w $wiecie inteligibilnym prowadzi do kolejnego
rozréznienia, mianowicie duchowe jest to, co niematerialne, poza/ponadzmystowe.
I tej niematerialnej duchowosci przypisano wieczne trwanie. Wszystko co zyje,
poza cztowiekiem ma swoj materialny kres, natomiast ,wynalezienie” nie§miertel-
nej duszy nadawato cztowiekowi, a jeszcze bardziej abstrakcyjnej kategorii czto-
wieczenstwa zupetnie nowg jako$¢. Powigzanie tego z kreacjonizmem, z doskona-
tym bogiem byto juz tylko logicznym domknieciem marzenia cztowieka o uniwer-
salno$ci.

Problem tego, co nazywamy duchowoSscig, jest od dawien dawna otwarty
choc¢by z tego powodu, zZe pojecie to jest gteboko nieostre, a jego redukcja do takiej
czy innej religii wyklucza caty szereg zjawisk, ktére leza poza ich wyobrazeniami.
Uderzajace jest to, jak pojecie duchowos$ci zostato jednostronnie zawtaszczone
przez religie, niemal sugerujac, Ze nie moze ono mie¢ innych niz religijne konotacjil.
Swiadczy o tym btedne w swej istocie przekonanie, aby wiedza pedagogiczna - tak
wrazliwa na duchowos$¢ cztowieka - byta poza filozofig wiaczana do teologii
moralnej szczegétowej?. Oznaczatoby to, ze pedagogika z tego punktu widzenia

1 Dusza to ,forma ciala, dzieki czemu stanowi jeden byt substancjalny, osoba zatem sktada sie i z duszy
i z ciala”, a ta jest niematerialna (por. Krapiec 1991: 37). Wojciech Chudy proponuje bardziej noolo-
giczng wyktadnie. ,Jako substancja cztowiek jest jedno$cig materialno-duchows, jest jednoscia ztozong
z ciata i duszy, w ktdrej dusza jest swoista forma scalajacg, doskonalaca i dopetniajaca cztowieka.
Ta forma substancjalng (...) jest intelekt ludzki, umyst, ktéry przejawia sie w cztowieku jak gdyby
w dwdch wersjach: w postaci rozumu i woli” (Chudy 1996: 142; Leszczynski 2021: 40).

2 ,Nie mozna méwié o realistycznej pedagogii osoby bez uwzglednienia jej duchowosci i wychowania
religijnego bedacego prosta jej konsekwencja” (Sztaba 2015: 41, 43). Z pewnoscia nie jest kontralter-
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stala sie integralng czescig teologii, a jedynym wymiarem duchowosci bytoby
zwrdcenie sie cztowieka w strone transcendencji, b6stwa, ku jakims subiektywnym
do$wiadczeniom zwigzanym ze $wiatem nadprzyrodzonym. Jednak z naukowego
punktu widzenia ta sfera nie moze by¢ objeta badaniami, ktére spelniatyby kryteria
naukowosci3. Je§li WHO definiuje duchowo$¢ jako wewnetrzne zasoby czlowieka,
to z tej bardzo szerokiej i nieostrej wyktadni nie wynika bezwyjatkowe powiazanie
duchowosci ze sfera religii. Duchowos$¢ i jej brak nie jest tez rozpieta miedzy
religijnos$cia i sekularyzacja, wszystko bowiem zalezy od tego, co przez to pojecie
rozumiemy. Do$¢ oczywiste s3 ideologiczne przekonania poszczegélnych wyznan,
ze kwestie duchowe s3 powigzane doktadnie z ich religiami, tymczasem to pojecie
nie musi by¢ redukowane do orientowania zycia ludzi wokét takiej czy innej wersji
transcendencji. Zycie duchowe moze oznacza¢ poglebiong wiez z szeroko rozumia-
ng kulturg, z kultywowaniem wartosci, ktére czynig ludzkie Zycie sensownym
i gtebokim, madrym, dobrym, pieknym i sprawiedliwym. Zatem Zzycie duchowe
bedzie takze tworzeniem dotad nieistniejacych débr, ktére beda punktem wyjscia
dla tworczej obecnosci kolejnych pokolen.

Punktem wyjscia dalszej analizy niech bedzie przywotanie desygnatow tego
pojecia, ktére w wersji stownikowej zawiera bardzo bogatg liste konotacji. Zwrdce
tylko uwage na niektdre, ktére sa najblizsze jezykowi potocznemu. Duchowosé
zatem moze dotyczy¢ sposobu mys$lenia, ale i fantasmagorii, moze sie wyraza¢
w mitach, rytuatach, w odkrywaniu gtebokich poktadéw ludzkiej refleksji, ale
i intuicji, moze by¢ wyrazem ludzkiej natury w kontrze do bytu materialnego, moze
oznacza¢ nasze usposobienie, postawe moralng, wzniosto$¢, energie do pracy czy
walki lub - w wersji negatywnej - brak glebszych poktadéw. Duchowos$¢ jest
jednocze$nie stanem i przemiana. Jest rownocze$nie Zrédtem i skutkiem ludzkiej
wolno$ci. Czasem, szczeg6lnie w poezji, jest zwigzana z aura miejsca, czasu, wyda-
rzenia, ludzi.

W sensie semantycznym pojecie to z racji bogactwa znaczen moze odgrywac
pozytywna role w codziennej komunikacji, wyrazajac subtelne stany i nastroje,
natomiast w nauce jego wieloznaczno$¢ moze by¢ zZrédtem nieporozumien, uprosz-
czen i redukcji. Jak wielkie sa trudnosci z jej zdefiniowaniem niech $wiadczy préba
jej dookres$lenia podjeta przez Pawta M. Soche. Zaproponowat on dwie wyktadnie
o réznym stopniu ogdélnosSci. Pierwsza - szczegbétowa - moéwi, ze ,duchowosé
cztowieka to zjawisko wykorzystujace wrodzone i nabyte zasoby w celu radzenia
sobie z sytuacjami egzystencjalnymi”, druga - ogoélna glosi, ze ,duchowos¢ to
wszelkie dziatania zmierzajagce do pokonania (przekroczenia, transcendencji)

natywa duchowosci ,zywiotowa witalno$¢ i seksualnos¢”, jak twierdzi M. Sztaba, podobnie jak nie jest
podwazeniem religijnosci jako takiej pedofilia ksiezy.

3 Do pewnego stopnia dylematy z kategoriag duchowos$ci w psychologii o proweniencji empirycznej
omawia P. Socha (tenze 2014: 9-22). Stawia on teze, ze psychologia akademicka, majac Swiadomos$¢
trudnosci tematu, uznaje go ,za wstydliwy”, cho¢ w innym miejscu komentujgc przeglad statystyczne-
go rozwoju publikacji na ten temat wyraznie podkresla jego wyktadniczy charakter (tamze: 11).
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granic wlasnej egzystencji oraz ich rezultaty” (Socha 2014: 13). Pierwsza definicja
bardziej wyjasnia pojecie rozwoju cztowieka, ktdry dokonuje sie w bio-socjo-
-kulturowym kontekscie. Aby radzi¢ sobie z sytuacjami egzystencjalnymi, nie trzeba
odwotywac sie do pojecia duchowosci. Zwierzeta takze dzieki wrodzonym i naby-
tym zasobom rozwiazuja wszystkie problemy, jakie napotykaja w swoim ekosyste-
mie. Gubi sie tez pierwotna intuicja duchowosci, jaka znajdziemy u Arystotelesa,
wyodrebniajaca cztowieka za pomoca tego pojecia z catego biosu. Jesli na chwile
pozostaniemy przy stanowisku Stagiryty, to z konieczno$ci musimy wskazac takie
srodowisko, ktére nie jest wspdlne dla ludzi i nazwijmy to umownie - zwierzat.
Tym Srodowiskiem jest kultura i z nig w konsekwencji mozemy wigzac pojecie
duchowosci. Zatem pierwsza definicja wydaje sie nietrafna. Problem z druga
wyktadnia jest innego rodzaju. Bez watpienia tym, co w duchowo$ci rzuca sie nam
w oczy, jest jej sprawczy charakter, cztowiek, np. artysta, jest postrzegany jako
istota uduchowiona, poniewaz w jego wytworach dostrzegamy zmaterializowane
postaci ekspresji jego twdrczosci, ktdrg uznajemy za jeden z aspektéw konotuja-
cych duchowos$¢ w ogéle. Bycie cztowiekiem uduchowionym jednak nie musi by¢
réwnoznaczne z dzialaniem. To takze pewien stan opisujacy cztowieka jako catosé¢,
ktérego zasadniczym atrybutem jest posiadanie gleboko zinterioryzowanego
systemu wartosci. | w zadnym wypadku nie mozemy zredukowac¢ tych wartosci do
warto$ci wyznawanych w pewnej arbitralnie przyjetej grupie spotecznej czy
wyznaniowej. Wskutek tego z pojeciem duchowosci bedziemy wigza¢ pewien zbidér
warto$ci oraz ich ponadczasowe i ponadprzestrzenne obowigzywanie*. Psycholo-
gowie, abstrahujac od badan ,humanistéw”> (ten zapis moze oznacza¢ dystansowa-
nie sie czesci psychologdw od ich opiséw), wiazg to pojecie ze $wiadomoscia
badanych, ich postawami, potrzebami, transgresja, progresem i regresem. Ducho-
wos¢ w tej konwencji badawczej jest postrzegana realistycznie (daje sie zoperacjo-
nalizowac), ale w konsekwencji jest zredukowana do jakiej$§ mniej lub bardziej
fragmentarycznej postaci psychologii osobowosci. Diagnostyczny charakter psy-
chologii empirycznej (np. Inwentarz Wrazliwosci Duchowej) wydaje sie niewystar-
czajacy do uchwycenia istoty tego zjawiska. Badania empiryczne obcigzone nie-
moznos$cia w pelni enumeracyjnych analiz §wiadomos$ci respondentéw, a takze
quasi-socjologiczne charakterystyki ,potocznej fenomenologii” wykazuja juz na
poziomie zatozen metodologicznych zasadnicza trudno$é. Pytamy bowiem albo
o to, co myslg wybrane jednostki, zatem wynik takich badan czy nawet ukuta na tej
podstawie teoria nie beda miaty szerszego niz ta grupa zasiegu, albo odwotamy sie

4 Do takiego stanowiska sktania sie M. Stras-Romanowska, twierdzac, Ze ,duchowo$é wigze sie
z akceptacja i realizacja uniwersalnych, ponadczasowych warto$ci, nadawaniem sensu Zyciu” (cyt. za:
Kapata 2017: 9). Autorka przytacza szereg wyktadni pojecia duchowosci, w ktérych jest ona m.in.
potrzeba odkrywania sensu zycia, transcendentnym wymiarem do$wiadczenia, spoiwem osobowosci,
fenomenem przenikajacym wszystkie obszary ludzkiej egzystencji, warunkiem dobrostanu. Wielo$¢
tych koncepcji swiadczy o tym, ze to pojecie na przestrzeni dtugiej historii mysli ludzkiej jest nasycone
ogromnym bogactwem znaczeniowym.

5 Taka formute w swoim artykule przyjat P. Socha.
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do potocznych interpretacji duchowosci, ktére obcigzone bedg poza ograniczonym
spotecznym zasiegiem dodatkowo subiektywizmem oraz nieuswiadomionymi
przedzatozeniami. Poza tym btagd moze tkwi¢ rdwniez w liniowym podejsciu do
badan duchowosci - jesli za Z. Pietrasinskim - uznamy duchowo$¢ za rezultat
autokreacji. Relacja wydaje sie by¢ zwrotna, to znaczy takze autokreacja bez
duchowosci nie wydaje sie mozliwa.

W pedagogice XX w., szczegdlnie w pierwszej potowie tego stulecia, w ramach
filozoficznie ukonstytuowanej pedagogiki kultury pojecie duchowosci byto powia-
zane ze sferg wartosci kultury, ktérych najpierw gteboka interioryzacja, a nastepnie
ekspresja mialy $wiadczy¢ o osobowosci dojrzatej, peinej. Kultura byta w tej
perspektywie niczym innym jak sanktuarium duchowosci, a dbato$¢ o cztowieczen-
stwo mozliwg dla kazdego indywidualnie szansg na osiagniecie jej petni i tym
samym ekspresjg zycia duchowego. Dlatego nie jest niezbedne transcendowanie
wartos$ci do irrealnych bytéw boskich, aby uzna¢ cztowieka za istote duchowsa, o ile
chcemy jeszcze postugiwacé sie tym nieostrym terminem. Swiadomo$¢é wieloznacz-
nosci tego pojecia miat réwniez Bogdan Nawroczynski, autor dzieta Zycie duchowe.
Zarys filozofii kultury, ktére z racji swego podejscia do tematu nie traci swego
znaczenia pomimo uptywu blisko 80 lat. Z jego punktu widzenia pojecie to jest
»metne i nieustalone”. Prekursora w Polsce w badaniach nad zyciem duchowym
dostrzegalt w wybitnym psychologu Janie Wtadystawie Dawidzie, ktéry po przeto-
mie wywotanym tragedia rodzinng zwrdcit sie ku tej problematyce. Nie bez kozery
zwracam uwage na jednego z czotowych przedstawicieli polskiej psychologii
empirycznej, poniewaz wspoélczesne psychologiczne badania go nie dostrzegaja.
Jednak o ile stanowisko Nawroczynskiego jest wolne od konotacji religijnych, to
punkt widzenia Dawida niestety nie. Przejscie od opisu zycia duchowego, uchwyce-
nia jego petnego sensu do poszukiwania zwigzkéw ze §wiatem transcendentalnym
nie jest charakterystyczne wylacznie dla Dawida. Osobiste nieszczesScie w tym
kierunku pchneto takze Witolda Rubczynskiego, do ktérego takze odwotywat sie
Nawroczynskié. Z psychologicznego punktu widzenia jest zrozumiate, ze utrata
bliskich moze zmodyfikowa¢ czy ukierunkowa¢ myslenie ku jakiemu$ uniwersum,
dzieki ktéremu mozemy odtworzy¢ czy kontynuowa¢ utracong z nimi jednos¢,
wieZ. Nawroczynskiemu jednak chodzito o co$ innego - o wydobycie takiego
znaczenia pojecia duchowosci, ktére potaczytoby byt indywidualny z ponadindywi-
dualnym i obiektywna rzeczywistos$cig, w ktdrej te byty osiagaja swojg jednie.
W jego wyktadni to pojecie otrzymato nastepujaca konotacje jako: ,poryw ku
Swiatu ideatéw, ktére budza sie na tle wzmozonej uczuciowos$ci” (Nawroczynski
1947: 20). Zgodnie z poheglowskim podziatem na ducha subiektywnego, obiektyw-

6 W. Rubczynski, charakteryzujac duchowosé¢, twierdzil, ze ,Dobra duchowe, jak prawo$¢ charakteru,
Scistos¢ i rozleglo$¢ umystu, musza dobi¢ sie uznania, iz sa cenniejszemi od débr materjalnych, ze nie
podlegaja zniszczeniu przez fizyczng przemoc, chorobe, ani Smier¢” (Rubczynski 1925: 2). Poglad ten
jest obecny w kulturze europejskiej od VI/V w. p.n.e. w stynnym powiedzeniu filozofa greckiego Biasa
z Prieny, przyswojonym kulturze w wersji taciniskiej omnia mea mecum porto.
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nego i zobiektywizowanego, w tej wykladni ducha tacza sie ze sobg wszystkie
wymienione jego sfery. Nawroczynski doprecyzowat, co w filozofii wychowania XX w.
oznaczaja te terminy. Duch subiektywny oznaczat dla niego te cze$¢ zycia we-
wnetrznego czlowieka, ktéora dotyczytaby zwigzkéw podmiotu z kultura, duch
obiektywny obejmowalby catoksztatt Zycia spotecznego konstytuujacego sie
w tyglu historii, zas§ wytwory kulturalne za Nicolai Hartmannem nazywal duchem
zobiektywizowanym. Takie dookre$lenie sfery ducha otworzyto przestrzen do
naukowych badan nad nig bez koniecznosci odwotywania sie do bytéw transcen-
dentalnych, mitéw itp.” Charakterystyczng teza Nawroczynskiego bylo réwniez
przekonanie, ze zycie duchowe nie jest tozsame z zyciem psychicznym. Podkre$lam
te teze, poniewaz w badaniach psychologéw taka redukcja ma miejsce8. Oznacza to,
ze z perspektywy stanowiska Nawroczynskiego psychologowie nie do konca trafnie
nazywaja wytwory swoich badan w tym zakresie. Tym natomiast, co taczy prezen-
towane tu historyczne stanowisko ze wspotczesnymi badaniami jest docenienie
- w definiowaniu tego terminu - jego czynno$Sciowego, tworczego charakteru.
Ostatecznie propozycja Nawroczynskiego zmierzata do zdefiniowania ducha jako:
»Zywej, zdrowej i tworczej kultury, ogladanej od strony celéw ludzkich. A Zycie
duchowe jest dla nas zyciem tak pojetej kultury” (Nawroczynski 1947: 23). Wydaje
sie, ze ta koncepcja - szczeg6lnie w badaniach pedagogicznych - ma wyjatkowe
walory. Taka optyka przede wszystkim nie izoluje cztowieka od szerokiego kontek-
stu naturalnego, spotecznego, kulturowego. Czlowiek postrzegany jako istota
duchowa jest bytem ingerujacym w ten szeroki kontekst, ale i zarazem bedacym
jego wytworem. Jest bierny i czynny jednocze$nie. Duchowos$¢ oznacza réwnocze-
sno$¢ pewnej formy aktywno$ci nastawionej na realizacje celéw warto$ciowych
(a wiec dziatania przeciwne, cho¢by najbardziej genialne, takiego atrybutu nie
posiadajg) z pewnym wewnetrznym stanem, ktéry te aktywno$é umozliwia. Ten
zwrotny charakter duchowo$ci wydaje sie jednym z zasadniczych jej wymiarow.
Reasumujac - poza kulturg, przynajmniej w $wieckiej koncepcji Nawroczynskiego,
duchowos¢ nie jest mozliwa. Po wtére, zgodnie z brzytwa Ockhama nie sg wprowa-
dzane zadne dodatkowe byty, dzieki ktorym mozna adekwatnie sie wypowiadaé
o podmiotowej i przedmiotowej stronie duchowosci, po trzecie, taka koncepcja ma
istotne walory stuzace pedagogii, ktorej istotnym zadaniem jest - znéw przywotu-
jac niezwykle trafny termin Nawroczynskiego - telehormizm oraz enkulturacja
cztowieka. Przez odniesienie duchowosci do kultury, ktorej atrybutem jest trwanie
w czasie, zaspokojona jest pedagogicznie wazna ludzka potrzeba tozsamosci. Moze
ona by¢ konstruowana na bazie uznanych wartosci, ktére niesie okreslona tradycja,
ale i na bazie kreowanych wartos$ci, ktére sa wyrazem tworczej/transgresyjnej

7 Nawroczynski uwazal, ze do charakterystyki celow ludzkich ,odpowiedniejszy jest termin duch,
oczywiscie po oczyszczeniu go z wszelkich prymitywnych, metafizycznych i mistycznych znaczen”
(Nawroczynski 1947: 22).

8 Psychologowie, positkujac sie badaniami Swiatowymi, albo nie znajg, albo ignoruja rodzima tworczo$c¢
w tym zakresie.
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aktywnosci cztowieka. Mamy tu takze pewna Klamre spinajaca pierwsze, antyczne
koncepcje z badaniami wspoéiczesnymi - tak pojete zycie duchowe decyduje
o naszym cztowieczenstwie, zatem o doskonato$ci moralnej, intelektualnej czy
estetycznej. XX-wieczny telehormizm odpowiada na walor warto$ci odkrytych
w starozytnosci i tak jak wowczas kieruje cztowieka ku granicom jego mozliwoSci.
Podazajac tym tropem, dochodzimy do przekonania, ze zycie duchowe cztowieka
wyznaczajg wartosci (zywe i ozywcze) mieszczace sie w kulturze. W zwigzku z tym
mozliwa jest nastepujaca gradacja ,zanurzania si¢” w kulturze - duchowo$¢ po-
strzegana jako partycypacja w systemie wartosci, ktorej nastepstwem jest ducho-
wo$¢ odnoszaca sie do zmierzania i stopniowego osiggania doskonatos$ci przez
cztowieka, az wreszcie na najwyzszym poziomie osiggana moze by¢ jednosé
w réznorodnosci na poziomie wspdlnoty duchowej®. Zauwazmy, ze ten sposéb
myS$lenia o duchowos$ci zawiera, jako swéj immanentny sktadnik, uznanie dla
réznorodnosci oraz szacunek dla kazdego podmiotu. Ta wielo$¢ nikogo takze nie
wyklucza, kazdy bowiem na swoj sposéb i na miare swoich mozliwosci moze
zmierzaé ku tej wspoélnocie. Duchowos$¢ rozumiana w kontek$cie wyznaniowym
jest oczywiscie mozliwa, jednak trzeba mie¢ Swiadomosé tego, Ze teologia jest
jedynie czescig tej kultury, a nie jej catos$cia. Zatem zawlaszczenie tego pojecia
przez takie czy inne wyznania w $§wietle $wieckiej koncepcji Nawroczynskiego nie
wydaje sie uprawnione, a jednocze$nie jest zagrozone swoistym elitaryzmem
i wykluczeniem tych, ktérzy sie poza nim znajdujg. W globalnej wiosce powinnismy
raczej szuka¢ drég prowadzacych do wspdlnoty duchowej, ktéra bedzie maksymal-
nie otwarta dla wszystkich, bez wzgledu na lokalnie dzielgce nas réznice!®. Ludz-
ko$¢ i cztowieczenstwo w tej perspektywie nie sg pustymi stowami.
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Abstract

The article, based on the original definition of education, deals with the various cir-
cumstances of spiritualizing education, meant as an introduction to functioning with-
in a certain religion, and, with educational introduction to so-called high culture. The
paper ends with some remarks about the closeness of high culture and the religious
spirit.
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Edukacja uduchawiajaca a uduchawianie edukacji

Abstrakt

Artykul, na bazie autorskiej definicji edukacji, traktuje generalnie o réznych oko-
licznosciach, z jednej strony edukacji uduchawiajacej, jako wprowadzajacej do
funkcjonowania w obrebie pewnej religii, z drugiej za$ o edukacji, do ktérej wpro-
wadza sie tzw. kulture wysoka, by zakonczy¢ uwagami o bliskosci kultury wysokiej
i ducha religijnego.

Stowa kluczowe: edukacja, edukacja uduchawiajaca, uduchawianie edukacji.

Education, when it is understood in a common sense, seems to be a matter clearly
“from this world”, being assigned to the human condition: to the simultaneous
dependence of the human “I” on its “personal” corporeality - open to energy
and material inflows from the outside and also outflows, from uni- or bilateral
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cooperation with other people (symbolic, above all, within culture), and finally
from always idiosyncratic, complex, polyphonic, but at the same time monadic
“personal” psychel.

Consequently, regardless of whether we adopt - here already scientific
- a broad understanding of the term “education” (that includes all factors “intro-
ducing” changes in the life of a human individual), or a narrow one (limiting its
understanding to premeditated and proactive factors), one may recognize, using
only a part of the concept of Kwiecinski entitled the “decahedron of education”
(Kwiecinski 2017: 14-15), that education is being fulfilled, although each time
relatively, in a non-absolute shape, in the three dimensions indicated:

- hominization (“mastering” of one’s own corporeality, conditioned by the laws
of nature);

- psychization (optimization of the subjective “regulation” of various mecha-
nisms of the psyche) and

- socialization (“dealing” with other people).

In turn, this “dealing” with other individuals and/or - through their members
- with various human collectives also takes place in three functional areas of
collective life:

- economization,

- inculturation and

- politicization,

and therefore it is made as an adaptation (up to submission) to someone else’s
requirements, and/or as a joint, “democratic” (i.e. with other people) setting of
standards for activity and/or as subjugating other people within economic, cultural
and/or political relations - from micro- to macro-social human systems.

It is easy to notice that in such an approach the sphere of power and control
seems to be central to education in genere, which is expressed in the descriptive
metaphors suggested here: mastering (dominating), regulation or dealing with
(controlling). Some call this quality par excellence political, while others euphemis-
tically (and perhaps rightly sometimes): culture, i.e. arbitrarily defined elevation
- educational elevation of a less “mature” person, and according to the chosen
criteria, to a “higher”, more refined level of humanity (Boroch 2013).

At the beginning of the issue at hand, the epistemological objection, expressed
in the first sentence of this text, and namely “it seems”, appears to be truly signifi-
cant. It is an expression of a rational, probably unchangeable presumption in the
said case, which, following Emil du Bois-Reymond, we should classify not only as

The possessiveness implied by terms such as “own” or “personal” is the result of the clumsiness of
language to convey the nature of the relations in question. As yet, there are no more adequate terms.
Moreover, ideological usurpations of the same kind are present today, e.g. in numerous slogans, such
as “My body - my business”, with the obvious absence of ownership titles among self-proclaimed
“owners”, and additionally in the absence of effective means of controlling such “owners” over
“owned” in a number of important physiological mechanisms.
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ignoramus but also ignorabimus?. Not only did we not find it out so far, but we will
probably never know it fully. The open questions here are, when taken seriously,
the metaphysical - i.e. going beyond the physical - the spiritual part and the
spiritual context of human existence3.

Despite the doubts expressed by some (surely not all) scientists and non-
scientific skeptics, at least 83.7% of today’s humanity believe in a personal God,
more numerous Gods, impersonal spiritual energy, multiple spiritual forces or
Logos - the cosmic Reason#.

Besides, so to speak, the Creator, who is possibly - for non-deists - also the
Determinator (or - according to a religion - their positively cooperating team or
antagonistic system) of the human world and the universe in general, the “spiritual
world”, as a space or spaces sui generis, is/are “populated” (although the latter is an
awkward anthropomorphization, instead of which it would be more appropriate
to use the Latin term: “animated”)® by spiritual intermediate beings, sometimes
of some hierarchical orders, and also by quite common spiritual beings - “function-
aries” and “citizens” of that “other world” with its different functionalities, because
there are essentially different spiritual “environments” there.

Spiritual beings or instances may, as a long series of reports, contained in reli-
gious texts both and in reports from private “revelations”, shows, contact more or
less directly with living people and/or influence the lives of the latter, also in the
strict sense the education, and most importantly, they are to decide - at least to
some extent - about the form of human duration during and after life (or between
successive lives, as in the case of metempsychosis assumed in some religious
systems).

A common problem for people is the relative uniqueness of direct contacts,
both in physical and metaphysical space, with spiritual beings and spaces. The lack
of such experiences for the vast majority of people makes it more difficult to estab-
lish a relationship with the spiritual sphere, and especially to seriously engage in it.
Therefore, other people or information artifacts of their authorship become indis-
pensable in this respect, pointing to and bringing spirituality closer.

Being brought closer to the spiritual sphere and the resulting subjective identi-
fication with it by others takes place in the acts of communication and/or as
a result of it, while such communication is not limited to the transfer of infor-

N

“We do not know and we will not know” - a summary of the speech entitled “The Limits of Science”,
delivered at the Congress of Science and Medicine in 1872 - See e.g. https://en.wikipedia.org/wiki/
Ignoramus_et_ignorabimus

The concept of “spirituality” excludes non-religious psychological connotations (some kind of individ-
ual advancement in psychological development), as well as social (“spiritualising” a given community
or the whole globe - See: German ideas of the “spirit of the nation”, “spirit of the world”, “spirit of the
times” or the Gaia hypothesis).

4 Figures given after: https://www.pewforum.org/2012/12/18/global-religious-landscape-unaffiliated/
Latin: anima.
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mation, but also to other forms of cooperation in relation to the sacrum, such as
participation in liturgies, community rites, etc.

Education as a specific type of communication, in which is favoured (often
also with the use of compulsion) “acquiring” by the educated the “proper”:
knowledge, skills and attitudes, is widely present in the world as “religion classes”
- a spiritual formation, suitable for - legal in a given country - types of faiths and
their relationships with schools as institutions of legitimate education.

Here we find various formal and legal configurations of the presence of reli-
gion in schools. In today’s conditions of different states functioning, their legal
foundations are factors that determine various qualities of religious education.

Within the international range, with regard to the above-mentioned regula-
tions, let us first recall Art. 18 of the Universal Declaration of Human Rights, as the
main international agreement in this respect, which recognizes the right of people
to freedom in the field of religion, to freely change it (sic!)” and manifest it in the
form of teaching, religious practice, worship and rituals.

This right to teach, and thus to receive religious education, applies to all
human subjects - individually and as a group - but it is worth making some logical
points here.

Firstly, large religious communities (although they are internally diverse, too),
such as Christian, Islamic or Buddhist ones, are specially adapted to lead such
educational activities, and have their appropriate infrastructures (also in the field
of electronic media) and professional educators.

However, in order for education understood as cultural transmission, and here
in the form of a religious propaedeutics, to take place, it is enough to have an
appropriate “religious knowledge” and the will to pass it on to others on the part of
at least one “knowing” person (the origin, and hence the reliability of such
“knowledge” is a matter of less importance here). Each one, even the smallest
religious group (called sometimes a “sect”) begins with a person who has actively
accessed or who (passively on his part) has been given the opportunity to learn
about spiritual secrets, and even from one who himself calls himself a representa-
tive of the spiritual world. It is not surprising then that in the United States of
America alone over 300,000 various religious groups are registered todays.

In Poland, the constitutional regulations in the extensive Art. 53 determine the
possible forms of connections between citizens’ religious activity and compulsory

o

See e.g. https://www.unic.un.org.pl/documents/declaration.php. Quite a special formal solution in this
article (and in only the next two of them) is the link between law and freedom - after all these are
synonyms (see e.g. https://www.thesaurus.com/browse/right?s=t), which the logical possibility of
opposite formulas, i.e. there is neither the “right to be coerced” nor the “freedom to be deprived of the
right to something” (except for the case of masochism).

Stressing in the text of this article the possibility of making changes in this respect is logically redun-
dant, because freedom means at the same time: the ability to accept and commit to a particular reli-
gion, change it at will to other religions, as well as the possibility of refusing to be a follower of any
religion.

Data after estimations for the year 2010 - http://www.usreligioncensus.org/
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education (in schools) and the non-compulsory, emphasizing on the one hand (in
conjunction with Art. 48), parental rights in this respect towards children, and
stipulating on the other that in the case of the children themselves their personal
freedom of religion is valid, although related (but without any necessary legal
precision) to honouring the maturity of these children®.

Still other aspects of the legitimate relationships between education and reli-
gion are specified in Art. 14 of the Charter of Fundamental Rights of the European
Union according to which citizens of EU countries have the possibility to establish
educational institutions (and thus also denominational schools), and the religious
and pedagogical beliefs of parents of these countries are to be respected when it
concerns the upbringing and teaching of their children?0.

A special case in the latter reference is so-called home education. The majority
of parents choosing to educate their children on their own are parents who are
religiously motivated to choose such an option, not finding appropriate religious
schools in the immediate vicinity of their home or who are critical of the education-
al offers of those schools.

The above-mentioned provisions of the Charter of Fundamental Rights consti-
tute the appropriate legal framework here as well. Unfortunately, these educational
parental powers are limited in the same Charter article by the national legal provi-
sions. Consequently, in the countries where the state does not legalize home educa-
tion, such rights do not exist. This is the case, for example, in Germany and Sweden,
and also France, where under the pretext of combating radical, separatist Muslim
education, the legal possibility of teaching at home will be eliminated from the
beginning of the next school year!?.

Here, once again, the dependencies of religious education organized by adults
on the general living conditions of a given society - political, above all, but also
economic and cultural, on the curriculum content, forms of educational organiza-
tion, methods and didactic means used in such education, and finally on - appear-
ing to be equally important - the personal factors of a religiously educated child
and teenager.

Possible collisions between the religious educational offer and the psyche and
behaviour of today’s student may determine the effectiveness of the religious
message. Bradley, an American pastor, has written a book on the mistakes made by
parents in educating their children in introducing the latter into the sphere of
a given religion. Such errors, often with serious life consequences for all family
members, are:

- selfish, compensatory parental dreams to be fulfilled by children;

- making an idol of the family;

9 See https://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm

10 See: https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri=CELEX:12016P/TXT&from=DE

11See e.g. “French parents are to be banned from home-schooling their kids as part of Emmanuel
Macron’s fight back against Islamic extremism” - https://www.dailymail.co.uk/news/article-
8964325 /Home-schooling-BANNED-France-Macrons-fight-against-Islamic-extremism.html
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- placing undue emphasis on external forms of religiosity;

- tendency to judge a child;

- excessive reliance on authority and control;

- exaggeration in protecting the child from bad influences from the outside and

- blindly following the rules from guides on adequate parenting (Bradley
2006).

It is also worth considering at this point the possible supplementation of edu-
cational forms of impropriety, above-mentioned, and committed by parents, taking
into account not only the excesses, but also deficiencies in certain areas of parental
religious education, and also evident errors in the perception of what would be
appropriate within it finally, ending in adoption of parasitic solutions, and especial-
ly predatory ones in a deliberate way that destroys the child.

It is also very obvious that out-of-family teachers of religion - be they school or
community teachers - can also generate negative educational influences by com-
mitting specific improprieties.

This does not mean, however, that education introducing people into spiritual-
ity takes mostly negative shapes. Many of the messages of this kind hit the pedagog-
ical heart, because the interpersonal relationships that accompany them are ade-
quate to the needs of the people participating in them, just as the means of educa-
tion used in them are similarly adequate.

The second of the directions indicated in the title of this article, which is
adopted in education in the face of the challenge of “spirituality”, is entering into it,
i.e. to education, the said “spirituality”. Here, however, it would be difficult to
understand this orientation as saturating with religious elements the “earthly”,
regular education in schools and other educational environments. In this case, it is
rather about introducing to educational programs such content of education that
belongs to the so-called high, elitist culture as opposed to egalitarian popular
culture and economic and political utilitarianism.

Since the creators of state educational programs, in Poland the so-called “core
curricula”, establishing the framework and, at the same time, the educational
requirements for all institutional entities in compulsory education, are, to a large
extent, selected politically by state educational authorities, creators of works of
high culture, i.e. scientists and artists, the required forms of collective education
depend on their understanding of the “canon of high “culture”, appropriate for
a given field (however, constantly limited by the ideological preferences of situa-
tional subjects of macro-educational decisions).

It should be added that the scope of autonomy in determining the realities of
promoting “high culture” in schools for teachers themselves is relatively narrow,
being determined on the one hand individually, by the level of determination to
possibly resist the state requirements of cultural “right” education, and on the other
hand by the level of the assertiveness of parents of their students to eliminate
“undesirable” school curriculum content.
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The latter most often concerns the ideologically and axionormatively saturated
content of humanistic and social subjects (although the former are also necessarily
social), in contrast to the “indisputable” and “truly scientific” content of science
subjects. The objections expressed here by the use of quotation marks point in the
direction of overlapping also on the basis of the second group of the mentioned
sciences, the politically grounded arbitrariness in deciding what is compatible and
what is not with the essence of science as such.

Otherwise, the ambitions of the promoters of such “high cultures” often exceed
the limits of reason, both in terms of size and the level of advancement of
knowledge and skills, and the depth of involvement of the average student in the
field of science and/or art by the promoters of those culture domains represented.

At this point, it is worth recalling the critical opinions of Mazur’s (not excessive
in volume and sophistication) requirements of the state school curriculum. He,
the founder of the Polish school of qualitative cybernetics in a series of articles on
the content and forms of education in Polish schools, emphasized that from the
point of view of real life usefulness, as much as 95% of the content planned to be
covered at schools (especially in the field of “natural sciences”) is unacceptable!2.

Critics of public education, such as John Taylor Gatto, go even further, recog-
nizing that the general forms and content imposed on public education recipients
are not intended to elevate them to a higher level of culture, but rather their
(read: essentially mental) “overwhelming” with excessively refined content, in the
morally anti-human conditions of school functioning (Gatto 2000). The latter, in
addition to the intellectual daze, bring about the effect of “de-moralization” that
breaks down natural interpersonal bonds.

It is against such a background that culture seems to reveal its humanistic
essence - its Janus faces of nobility: it is the nobility of the mind inseparably linked
with the nobility of the heart.

Perhaps an indication toward the very culture, is the culture of a “pedagogical
province” from the prophetic world of Hermann Hesse’s Glass Bead Game. Let us
recall its sparse, original image:

The Glass Bead Game is thus a mode of playing with the total contents and
values of our culture; it plays with them as, say, in the great age of the arts
a painter might have played with the colors on his palette. All the insights,
noble thoughts, and works of art that the human race has produced in its
creative eras, all that subsequent periods of scholarly study have reduced
to concepts and converted into intellectual property - on all this immense
body of intellectual values the Glass Bead Game player plays like the
organist on an organ. And this organ has attained an almost unimaginable

12Here is mentioned an eight-part series of articles entitled O szkole cybernetycznie, published in
1965/1966 in the journal “Argumenty”.
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perfection; its manuals and pedals range over the entire intellectual cos-
mos; its stops are almost beyond number. Theoretically this instrument is
capable of reproducing in the Game the entire intellectual content of the
universels,

And although the players in the game of glass beads may be (because it is a matter
of the distant future) only people who have undergone the appropriate spiritual
formation, their cultural artistry is also to be enjoyed during public games by
people who are much less spiritually advanced, but who highly value spirituality.

Perhaps a certain real precedent for such a forward-looking vision is the sym-
pathy of ordinary Italians for the art of opera, hermetic to its core.

All we need here is an appropriate... and nomen omen “pedagogical culture”.
The motivation of the greater part of members of a society to engage in high culture
seems to depend on the quality of the pedagogical message of the whole society.
Cultural “spirituality” is therefore not easy, because the level of “spirituality”
offered by public education is as we know it. Again, we are dealing with excesses,
insufficiencies, lacks, errors and deliberate destruction strategies.

Finally, it is worth considering the logically possible relationships between the
two directions of education just analysed in this text. So are there any closer con-
nections between religious education and general cultural spiritualization, and
between educational introduction to high culture and religious “spiritualization”?

As for the first possibility, of course, and regardless of the solutions of elimi-
nating politically incorrect (heretical) manifestations of culture, which are some-
times called the “war of fasting against carnival”, there are many examples of
inducing interest in various forms of high culture and mastering them when intro-
ducing religious content. An example here is consumers’ interest in many varieties
of visual or literary arts, as well as artistic involvement in them among many
believers, sometimes ironically ending with abandoning religion itself. The same
happened with the transitions from given theological approaches to reality
to different theological or philosophical reconstructions thereof, leading either to
a new religious commitment (see Martin Luther’s case) or to apostasy (abandon-
ment of faith or religion).

Many, not only clerical and secular authors of religious works (and thus educa-
tional messages of this kind) were also authors in advanced cultural forms, valued
even by religiously disengaged people. Among them were, for example, St. Thomas
Aquinas, a significant philosopher, poet and priest Jan Jakub Twardowski, or
scientists, such as the late biologist Fr. Wtodzimierz Sedlak and the still active
physicist and theologian, Fr. Michat Heller, emphasizing that the findings of even
such a sophisticated materialistic field of science as physics can be rationally
associated with a religious-type spirituality (Heller 2016: 327).

13 See: https://archive.org/stream/MagisterLudi-TheGlassBeadGame-HermanHesse /hesseludi_djvu.txt.
It’s the translation by Richard and Clard Winston (1943).
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Can literally “cultural” education also lead to spirituality? It seems the obvious
answer is “yes”. Philosophical considerations, scientific reflections and spiritual
experiences (not necessarily related to age and health condition) of many atheists
(even those brought up in the spirit of atheism) led them to the recognition of the
necessity of faith, although not always institutionally defined. Here, for example, we
can list such people as: Eben Alexander (neurosurgeon), Mark Zuckerberg (the
creator of Facebook), Salvador Dali (artist), Gabriel Marcel (philosopher), Victor
Turner (cultural anthropologist), Sigrid Undset (writer), Maurice Béjart (ballet),
Aleksander Solzhenitsyn (dissident writer), Francis Collins (geneticist, manager of
the Human Genome Project) and Johnny Lang (rock and blues musician, originally
declaring hatred of Christianity, a convert due to his personal revelation)!#.

There is one more possibility in this respect, which, among other pertinent
remarks, was proposed by the well-known director of Russian cinema, a repre-
sentative of poetry cinema, Andrei Tarkovsky, who was also previously a convert.
In the report from the meeting with the author, the interviewer with the artist,
Jerzy lllg, describes Tarkovsky’s statements about the relationship between art and
religion in these words:

Culture cannot exist without religion. In a sense, culture sublimates into
religion, and religion expresses itself in culture. [Culture without religion
dies. A society devoid of religion becomes devoid of ideals, it has no ideals,
but plans, that can be realized or not only.] Culture and art are inextrica-
bly linked with the spiritual realm, and this is born of religion. (...) For me,
the problems of religion are not only a personal matter, they are a matter
of our civilization and culture (Tarkovsky 2016: 33).

At the same time Tarkovsky emphasizes that real art is elitist:

Great art, great works have never satisfied the tastes of the public. Art
cannot be a banality available to everyone, because it would cease to be
art, it would cease to provide ideals and spiritual values (ibidem: 40).

It is so because of a certain “poetry and subtlety”, perhaps also “elusiveness” of great
art, features which Tarkovsky ascribes to Chopin’s music (ibidem: 92).

And complaining about the inhabitants of the satiated West, the director con-
cludes:

They do not understand that I am talking about spirituality in the sense
that a person should know what he is living for, should think about the
meaning of life. Whoever started to think about it was, in a sense, enlight-

14 See: https://en.wikipedia.org/wiki/List_of_former_atheists_and_agnostics
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ened by some spiritual light, he would not forget this problem, he would
not leave it, he had already embarked on a path (ibidem: 92).

For the remaining people

(...) there are absolutely no problems with the human soul or any moral
effort that a person should undertake during his life (ibidem).

Everything that has been said above about the relationship between education and
spirituality is, therefore, a question of discovering the meaning, also inherent in the
well-known phrase from the Gospel according to St. Matthew: “Man does not live on
bread alone (...)"15.

It seems that the search for this meaning must also be encouraged in edu-
cation!
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Abstrakt

Reprezentujac holistyczng antropologie, Autorka opisuje w niniejszym teks$cie me-
chanizm zaleznoSci zachodzacy pomiedzy wychowawcza intencja uzdolnienia czto-
wieka do przezy¢ duchowych oraz ,przekazem” warto$ci wyzszego rzedu a psychofi-
zycznymi reakcjami ciata, ktdre s3 na nie bezposrednia odpowiedzig. Czyni to
w oparciu o fenomenologiczna koncepcje warto$ci Maxa Schelera oraz teorie bio-
energetycznej analizy charakteru Aleksandra Lowena. Pojeciem wigZzacym ciato
i umyst sa emocje i uczucia, za$ petna integracja i dojrzato$¢ osobowosci cztowieka
przejawia sie (wedtug Lowena) w gracji - rozumianej przez niego jako duchowe
przezywanie przyjemnosci.

Stowa kluczowe: wychowanie, wartosci, ciato, gracja, duchowos¢, bioenergia.
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Abstract

In the following text, the author, representing holistic anthropology, describes the
mechanism of dependencies occurring between the educational intention of enabling
the human for spiritual experiences, and the “traduction” of higher degree values, and
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SWIADOMOSC CIELESNOSCI DUCHA I DUCHOWOSCI CIALA W PROCESIE WYCHOWYWANIA CZELOWIEKA

the psychophysical reactions of the body, being the direct response to the former.
The description is based on the phenomenological theory of Max Scheler and
the bioenergetics character analysis theory of Alexander Lowen. The concept that
binds the body and the mind consists of emotions and feelings, while the complete
integrity and maturity of human personality is displayed (according to Lowen) in
grace — which he perceived as a spiritual experience of pleasure.

Keywords: education, values, body, grace, spirituality, bioenergy.

OKkreslenie perspektywy studiow - wprowadzenie

Tak zapisany tytut sugeruje odbiorce tekstu, a mianowicie osoby, ktdre tymze
procesem wychowania sie zajmujg. Mogg to wiec by¢ wszystkie osoby zaintereso-
wane, lecz przede wszystkim chodzi mi o grupe profesjonalistéw, do ktérej zadan
nalezy réwniez poszerzanie Swiadomosci os6b bezposrednio lub posrednio wiacza-
jacych sie i swoim postepowaniem stymulujacych proces rozwoju dziecka réwniez
w jego obszarze duchowym. Celem niniejszej wypowiedzi jest zwrdcenie uwagi
na zalezno$ci zachodzace pomiedzy przezyciami z poziomu wartos$ci duchowych
i ich cielesnymi przejawami, ktére moga zachodzi¢ w wyniku miedzyludzkiej
relacji w okresie wychowywania cztowieka. Efekty aksjologicznych jakosci tych
relacji, zachodzacych gléwnie w okresie wczesnego dziecinstwa, przyjmuja role
nie§wiadomych skryptéw, ktére w latach pdzniejszych wyznaczaja aksjologiczne
kierunki zycia czlowieka, stymulujac jego pogladami, przekonaniami i zachowa-
niami (stowami, postawami czy ,mowa ciata”). Bioragc pod uwage perspektywe
pedagogiczng, ktora polega na tym, ze pedagog, wchodzac w relacje wychowawcza
z zywym cztowiekiem w konkretnej sytuacji, ma do dyspozycji z jednej strony
efekty studiow filozoficznych, a z drugiej efekty badan empirycznych (w tym
klinicznych) i dokonywanych na ich bazie spostrzezen oraz uogélnien, wykorzysta-
tam w niniejszym tekscie poglady i opisy przypadkéw klinicznych przeprowadzone
przez Aleksandra Lowena oraz zinterpretowany przez J6zefa Tischnera porzadek
warto$ci Maxa Schelera.

Nie jest wiec przedmiotem zainteresowania sama konfrontacja teorii wartos$ci
Maxa Schelera z koncepcja bioenergetycznej analizy charakteru Aleksandra Lowe-
na, lecz pokazanie dwoéch perspektyw opisu ludzkich doswiadczen, ktore uwzgled-
niam w namysle nad tym, jak przebiega pomiedzy ludzmi przekaz tego, co wazne
i dla ich zycia uznane za wartos$ciowe. Innymi stowy pytanie brzmi: co i jak
w czlowieku bierze udziat w wychowawczym procesie przekazu wartosci ducho-
wych? Natomiast teza ukierunkowujaca odpowiedz jest taka, ze biora w nim udziat
przezycie, umyst oraz ciato. I, ze w ludzkim do$wiadczeniu zwigzane s3 one ze sobg
hermeneutyczna, spiralng zasadg ,czesci i catosci”. Wartosci! (czyli o réznej wazno-

1 Jestem zdania, Zze w procesie wychowania nie zachodzi przekaz wartosci jako takich, lecz raczej
wazno$¢ czy warto$ciowos$¢ okreslonych spraw/fenomenéw oraz ich uktady.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 89
NUMER 2021/1(12)



KRYSTYNA ABLEWICZ

$ci/hierarchii/ludzkie fenomeny zycia) s3 w tym ujeciu czyms, co nie tylko anga-
zuje ludzki umyst i uczucia, lecz réwniez ciato. Interesujacej dla pedagoga wiedzy
w tym zakresie dostarcza w moim przekonaniu rowniez wspdtczesna bioenergety-
ka, ktéra wywodzac sie z psychoanalitycznej koncepcji rozwoju osobowosci dziecka
(Grzegotowska-Klarkowska 2015), zwraca uwage na rodzaj uczuciowo-fizycznych
wiezi tgczacych dziecko i opiekuna charakterystycznych dla teorii relacji z obiek-
tem (Kaplan 2014) czy teorii przywigzania Bowlby’ego (Bowlby 2007).

To, co tez wedtug mnie taczy perspektywy studiéw prowadzonych przez Sche-
lera, a potem Tischnera? oraz Lowena to swiat przezywany3. To zywe ludzkie
do$wiadczenie badane przez Schelera i Tischnera na sposéb filozoficzny, a przez
Lowena empiryczny. To zywe, ludzkie doSwiadczanie warto$ci, w ktérym i biologia
ciata bierze aktywny udziat. Nie tylko w odniesieniu do wartosci nizszego rzedu,
lecz réwniez tych z rzedu wyzszego, ktdre zasadniczo jednak bardziej taczone sa
z poznaniem intelektualnym (Olbrycht 2000). Wydaje mi sie szczegdlnie wazne, by
w czuwajacym nad rozwojem cztowieka procesie wychowania wiedzie¢, co dzieje
sie w sferze cielesnej, kiedy poruszana jest struna spraw i uczu¢ z poziomu wartosci
duchowych. Mie¢ swiadomos¢ tego, ze: (1) na wartosci duchowe reaguje rowniez
ciato, zwlaszcza w okresie dziecinstwa, i ze te Slady wtedy zapisane sg rozpozna-
walne w poézZniejszym zyciu dorostym, (2) ze te $lady przekazu pozytywnych
i negatywnych warto$ci duchowych posiada w swoim ciele réwniez on sam jako
rodzic czy wychowawca oraz tego (3) jaka spetniajg one funkcje w prowadzonej
przez niego relacji pedagogicznej*.

Uktad tresci jest nastepujacy: w pierwszej kolejnosci przedstawione zostang
informacje wprowadzajgce w historie oraz rozumienie uzytych w tytule poje¢,
a w drugiej kilka sytuacji egzemplifikujacych jako$¢ zwiazku zachodzacego pomie-
dzy $wiatem przekazywanych przez dorostych wartosci, rezonansem emocjonal-
nym i uczuciowym dziecka, reakcjami jego ciata a faktycznym poziomem wartosci
urzeczywistnionych.

N

Korzystam jednak przede wszystkim z interpretacji tischnerowskiej (Tischner 1984), poniewaz ujmuje
ona zagadnienie sposobu istnienia oraz porzadku warto$ci w sposéb zwiezly i klarowny, umozliwiajac
tym samym osobom nieposiadajacym gtebszego przygotowania filozoficznego wglad w istote zagad-
nien aksjologicznych istotnych z pedagogicznego punktu widzenia - jesli wychowanie rozumie¢ jako
zasadniczo intencjonalng pomoc cztowiekowi w procesie okreslania jego osobistej tozsamosci aksjolo-
gicznej, zwlaszcza w okresie dziecinstwa i dorastania. Tischnerowskie, a tez fenomenologiczne przy-
blizenie apriorycznego porzadku warto$ci wskazanego przez Maxa Schelera (Scheler 1975: 161-168)
oraz rozwiniecie tematu sensownosci relacji zachodzacych pomiedzy poszczegélnymi szczeblami
wartos$ci stuzy w tym tekscie jako narzedzie dopetniajace perspektywe psychologiczna.

Termin tez zapozyczam z fenomenologii i jej rozumienia doswiadczenia (zob. Rolewski 1999).
Negatywnym tego przyktadem sa choroby psychosomatyczne oraz autoagresywne (np. anoreksja lub
bulimia).

s w
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Geneza koncepcji bioenergetycznej analizy charakteru
Aleksandra Lowena

Dr Aleksander Lowen to wspotczesny, amerykanski psychiatra i psychoterapeuta
(1910-2008), upowszechniajacy i rozwijajacy bioenergetyczna koncepcje analizy
charakteru cztowieka. Gtéwne jej podstawy Lowen zapozyczyt od swego nauczycie-
la i psychoterapeuty Wilhelma Reicha> (1897-1957), ktéry opracowywatl je
w dyskusji z freudowska koncepcja libido jako sttumionej sity seksualnego popedu,
kierujacej ludzkimi zachowaniami ze sfery nieSwiadomosci (Reich zetknat sie
z Zygmuntem Freudem w 1919 r.). W konfrontacji z brakiem spotecznego przyzwo-
lenia na spontaniczne ujawnianie sie tej sity cztowiek znajdowat sie w sytuacjach
osobowos$ciowego i kulturowego konfliktu. Jedyna, akceptowalng forma jej ujaw-
niania sie (z jakiej cztowiek mdgt skorzystac) byta ujeta w normy moralne kulturo-
wa ekspresja. Reich rozwinat jednak wilasna koncepcje specyficznej, biologicznej
sity zyciowej, o kosmicznym pochodzeniu, ktérag nazwat orgon (Lowen 2012).
Wiazat ja, zgodnie z zalozeniami psychoanalizy, z seksualnos$cig, lecz to w jej
uwolnieniu i swobodnym przeptywie przez ludzkie ciato upatrywat szansy na
réwnowazenie sit duchowych i cielesnych, ktére z kolei ujawniajac sie w doswiad-
czeniu przyjemnosci, stanowity o zdrowiu cztowieka. Sam Reich, ze wzgledu na
sposéb propagowania i realizowania swoich pogladéw, nazwany zostat twoérca
rewolucji seksualnej (w 1936 r. wydat ksigzke The Sexual Revolution) i byt postacia
mocno kontrowersyjng w srodowisku psychiatrow, psychoterapeutéw oraz 6wcze-
snych politykéw zaréwno w Austrii, Niemczech, Norwegii, jak i Stanach Zjednoczo-
nych (tam jego ksigzki oficjalnie spalono w 1956 r.). Niemniej miat tez znaczacych
zwolennikéw w osobach np. Bronistawa Malinowskiego czy Aleksandra Sutherlan-
da Neilla, twércy Szkoty Summerhill (Neill 1992: 321-3299). To, co jednak moze
zainteresowa¢ pedagogéw, to wiasnie zapoczatkowana przez Reicha analiza
charakteru cztowieka z perspektywy jego ciata. Opublikowana w 1933 r. ksigzka
Charakteranalyse: Technik und Grundlagen fuer studierende und praktizierende

5 Informacje nt. W. Reicha zaczerpniete zostaly ze strony: https://peoplepill.com/people/wilhelm-
reich/. Lowen odwotuje sie tez w duzym zakresie do jego koncepcji w ksiazce Jezyk ciata. Jak ciato
pokazuje osobowos¢. Fizyczna dynamika struktury charakteru (2012), w ktérej omawia teoretyczne
zatozenia Analizy Bioenergetycznej, ktére uzasadniaja charakterystyczne dla niej techniki terapeu-
tyczne.

6 W 1937 r. Neill miat odczyt, ktérego stuchaczem byt réwniez Reich. Spotkali sie wieczorem, a Neill
powiedziat: ,(...) jeste$ cztowiekiem, ktérego szukatem od lat, cztowiekiem taczacym soma i psyche.
Czy moge u ciebie studiowac?”. I tak Neill przez dwa kolejne lata w czasie urlopéw jezdzit do Oslo.
Uczyt sie od Reicha jego teorii oraz przechodzit terapie nazwana przez Reicha wegetoterapia. Opisuje
to nastepujaco: ,0znaczata ona leZenie nago na kozetce, podczas gdy on (Reich - przyp. aut.) przypusz-
czal atak na moje sztywne miesnie. (...) To byla intensywna terapia i czesto bolesna, ale po kilku
tygodniach poczutem sie bardziej emocjonalnie wyzwolony niz po terapii, jakiej poddawali mnie Lane,
Maurice Nicoll czy Stekel” (Neill: 322-333). Zafascynowany technika dotyczacej nerwic pracy terapeu-
tycznej Reicha bardzo przestrzegal przed tym, by nie stosowali jej niedo$wiadczeni psycholodzy
i psychiatrzy. Wyzwalata ona bowiem silne, gtebokie i trudne emocje, zwiagzane z wczesnodzieciecymi
przezyciami.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 91
NUMER 2021/1(12)


https://peoplepill.com/people/wilhelm-reich/
https://peoplepill.com/people/wilhelm-reich/

KRYSTYNA ABLEWICZ

Analityker (wydanie poprawione i przettumaczone na jezyk angielski ukazato sie
w roku 1946 i 1949 pod tytutem Character Analysis) stata sie dla psychoanalizy
punktem zwrotnym w interpretacji genezy powstawania struktury charakteru.
Reich odnalazt bowiem funkcjonalng zalezno$¢ pomiedzy charakterem, emocjonal-
nymi blokami i tendencja ciata, ktérej efekt nazywat zbroja (pancerzem) charakteru
(ew. muskulatury ciata). Byt zdania, ze 6w pancerz ciata jest obrona, ktéra zawarta
w sobie traumy dziecinstwa, gtéwnie powigzane z kompleksem Edypa i bedace
rozwojowym zrodtem nerwic. Twierdzit, ze impulsy popedowe, w ktérych tkwi
zyciowa energia, zostaty zatrzymane w pancerzu muskulatury ciata i Ze znacznie
lepiej jest je wyrazi¢ na zewnatrz anizeli ,przetrawia¢” we wlasnym wnetrzu.
»Rozpuszczanie” (dissolving) ,zbroi ciata” miato poméc w przywracaniu pamieci
represji, ktéore w dziecinistwie bylty przyczyng powstatych, a do dzi$§ widocznych
w ciele, blokad emocjonalnych (https://peoplepill.com/people/wilhelm-reich/).

Mozna powiedzie¢, Ze stosowane przez Reicha metody byty do$¢ ekstremalne
i dzi$, przynajmniej wedtug mojej wiedzy nt. praktyki terapii bioenergetycznej,
niestosowane. Przyjete natomiast zostaty jego wnioskowania teoretyczne, stajac sie
gtownym zatozeniem bioenergetyki, ktéra rozwijali wspotpracujacy na poczatku ze
sobg dwaj uczniowie Reicha: John Pierrakos? i Aleksander Lowen.

Duchowos¢

W odniesieniu do procesu wychowywania cztowieka chce wykorzysta¢ rozumienie
duchowosci w kontekscie zaproponowanej przez Maxa Schelera koncepcji hierar-
chicznego ukitadu wartos$ci®, oméwionej przez Jézefa Tischnera w eseju Etyka
wartosci i nadziei (Tischner 1981: 56-80). Na potrzeby niniejszego tekstu przypo-
mne, ze warto$ci duchowe znajduja sie na trzecim szczeblu, ponad warto$ciami
hedonistycznymi i witalnymi, a przed warto$ciami $wietymi®. Wartosci hedoni-
styczne (to co przyjemne/nieprzyjemne, praktyczne/niepraktyczne) oraz witalne
(zdrowe/niezdrowe) nazwane zostaty warto$ciami szczebla nizszego, za§ wartosci
duchowe i $wiete warto$ciami szczebla wyzszego. Porzadkiem wskazanej hierarchii
rzadzi obiektywnie istniejacy sens (logicznie tez i bezsens), ktéry polega na tym, ze
na kazdym szczeblu warto$ci rzedu wyzszego stanowia o sensowno$ci urzeczy-
wistniania wartosci rzedu nizszego. Poszczegolne szczeble wartosci, jak i zachodza-

~

Dr John C. Pierrakos (1921-2001) prowadzong juz przez siebie samodzielnie holistyczng terapie ciata,
ducha i duszy nazwat Core Energetik (]. Pierrakos 1987). Po $mierci zony Evy, réwniez psychiatry,
ktéra opracowata wtasng Sciezke osobistego rozwoju nazwana Pfadwork (E. Pierrakos 1997) i po
latach wspoélnej pracy zatozyt w 1973 r. w Nowym Yorku Institute of Core Energetics.

Scheler wskazang problematyka zajat sie w ksigzce Der Formalismus in der Ethik und die Materiale
Wertetik, s. 122-126. Podaje za ttumaczem tekstu A. Wegrzeckim (Wegrzecki 1975: 161).

Samo pojecie ,duchowosci” jest oczywiscie pojeciem zakresowo szerszym, czesto opatrzonym
dodatkowo przymiotnikiem go charakteryzujacym, np. duchowo$¢ religijna (np. Encyklopedia Kato-
licka 1983: 311-334).

©

©
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ca pomiedzy nimi sensowa zaleznos¢ istniejg obiektywnie i cztowiek nie ma na ich
istnienie wptywul?. Jednakze, jako istota relacyjna w swej dynamicznej konstrukcji
bytu per-se (przez sie) staje, jak opisuje to Tischner (a tez i inni fenomenolodzy!?)
»wobec” owego obiektywnie istniejacego porzadku i sensu wartosci. Cztowiek,
rozumiany jako persona, realizuje swoja subiektywng i indywidualng egzystencje
poprzez posiadanie wspétwystepujacych ze sobg dwéch dyspozycji: (1) do feno-
menologicznego wgladu w obiektywny porzadek wartosci w §wiecie przez siebie
przezywanym (Lebenswelt) oraz (2) dokonywania $wiadomego wyboru pomiedzy
zachodzacymi w danej sytuacji aksjologicznymi zaleznoSciami.

W przedstawionym porzadku realizacja wartos$ci nizszego rzedu nabiera wiec
sensu wtedy, kiedy s3 one urzeczywistniane w konkretnej sytuacji, w kontekscie
warto$ci duchowych (zob. tez Ablewicz 2003b: 177-200). Na przyktad, wygodny
fotel stuzy odprezeniu i regeneracji wyczerpanych sit witalnych, ktére sg potrzebne
do twdrczej pracy. Zapach pachnacych réz pobudza zmysty, sprawia przyjemnos¢,
ta z kolei sprawia, ze chce sie zy¢. Powstaje pomyst, by za ich pos$rednictwem
zaznaczy¢ wazno$¢ zwigzku i zadba¢ o miedzyludzkie relacje.

Warto$ci obiektywne umieszczone na pierwszym poziomie wartosci ducho-
wych (kulturowych) to: prawda/fatsz, dobro/zto i piekno/brzydota. Sg one wzajem
do siebie nieredukowalne i niepodmienialne, tak wiec na poziomie ludzkiej egzy-
stencji konkuruja ze sobg i rywalizujg o ,palme pierwszenstwa” w jednostkowych,
zrelatywizowanych réznymi okoliczno$ciami wyborach. W przezywanych przez
cztowieka dylematach rywalizuje wiec ze sobg nieraz to, co zdaje sie prawdziwe,
z tym, co moze by¢ dobre, to, co zdaje sie by¢ dobre, z tym, co jawi sie jako piekne,
i to, co odbiera cztowiek jako piekne z tym to przyjmuje za prawdziwe!2. Wartos¢,
ktéra zostanie wybrana, nada sens pozostatym i podporzadkuje je sobie. Wybory
dokonywane w odniesieniu i w ramach przytoczonych transcendentaliéw (prawdy,
dobra i piekna) sa w zyciu czlowieka niejednokrotnie bardzo dramatyczne,
a zachowanie idealnej pomiedzy nimi harmonii nieosiagalne. Z kazdym bowiem
wyborem ma miejsce jaka$ strata i jaka$ korzy$¢. Stad biorg sie rozterki, réznice
stanowisk, dramaty i tragedie, a przezywane przez cztowieka konflikty stajg sie
intensywne emocjonalnie i gtebokie intelektualnie.

Kontynuujgc omawianie schelerowskiej hierarchii wartosci, trzeba zwrécié¢
uwage, ze dwa poziomy warto$ci nizszego rzedu (hedonistyczne i witalne) sa dla
cztowieka kierunkowskazem w urzeczywistnianiu tego, co stuzy badz wplywa

10 Scheler i Tischner reprezentuja stanowisko aksjologicznego obiektywizmu. Scheler wskazuje na
aprioryczny charakter wiedzy na temat ,powigzan o charakterze starszenstwa miedzy modalnosciami
wartosci” (Scheler 1975: 161).

11 Wiadystaw Strozewski (krakowski filozof i seminarzysta Romana Ingardena) tak to ujmuje: ,Idea
czlowieczenstwa zaktada takze, ze cztowiek jest bytem stojacym wobec wartosci i na realizacje tych
wartosci niejako ,skazanym” - jesli tylko naprawde chce by¢ cztowiekiem” (Strézewski 1992).

12 Kazdy wybdr, bez wzgledu na swoja aksjologiczng jako$¢, dookresla tozsamos¢ cztowieka. Zachodzi to
zaréwno na kazdym szczeblu wartosci, jak i pomiedzy nimi. Dylematy sg jednak tym silniejsze, im
wyzszy jest szczebel wartosci.
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destrukcyjnie na jego indywidualng kondycje biopsychiczna. Tischner podkresla, ze
doswiadczenie drugiego cztowieka w kontekscie etycznym (réwniez on sam dla
siebie jako persona) pojawia sie jednak dopiero na poziomie wartosci duchowych
(Tischner 1984: 74). To z tego poziomu wyptywa troska o innego. Nalezy tu dopo-
wiedzie¢ z perspektywy antropologii i ogdélnej, i pedagogicznej, ze najbardziej
podstawowym i pierwotnym jej przejawem jest proces wychowania. Mozliwe
wtedy staje sie bycie w relacji z drugim w taki sposoéb, ze wybory dokonywane sa
nie tylko w zwigzku z samym pojawieniem sie innego (ktéry moze np. zagraza¢ lub
laczy¢ sie z nami we wlasnym przede wszystkim interesie), lecz ze wzgledu na
Niego samego i jako$ przez Wybierajacego rozumiane Jego dobro. Transcendentalia
przejawiaja sie w ludzkiej egzystencji poprzez jeszcze inne, pochodne od nich
przezycia. Na przyktad: mitosci, przyjazni, oddania, stownosci, uczciwosci, zyczli-
wosci, szacunku, pracowito$ci, prawdoméwnoSci, wiernosci, zachwytu, czutosci,
poczucia odpowiedzialnosci (np. Hildebrandt 1984; Olbrycht 2000), witasnej
warto$ci i godnosci, wolnosci czy sprawiedliwo$ci. A tez poprzez ich rewersy
bedace pochodnymi zta, fatszu czy brzydoty. Na przyktad: lekcewazenie, o§miesza-
nie, upokarzanie, wykorzystywanie, oszukiwanie, oktamywanie, celowe zaniedba-
nie, niszczenie, zniewolenie, pozbawianie wiary w dotychczasowy sens Zycia bez
poddania nowego, pogarda, zdrada czy przemoc?3.

Biorgc pod uwage porzadek warto$ci Maxa Schelera, mozna powiedzie¢, ze
zmiany rozwojowe cztowieka przebiegajg wedlug owych czterech kontekstéw
aksjologicznych: warto$ci utylitarno-hedonistycznych, witalnych, duchowych
(kulturowych) i transcendentnych. Lecz jednoczesnie koniecznym jest podkresle-
nie, Ze pojedyncze doSwiadczenia egzystencjalne (zdarzenia, relacje) uruchamiajg
doswiadczanie wartoéci z kazdego poziomu (Zurakowskil4 1998: 145-151),
w odmiennym jednak zakresie (czy intensywnosci). Zachodzaca pomiedzy nimi
zaleznos$¢ jest typu hermeneutycznego!® i polega na spiralnym nakladaniu sie
i rozszerzaniu znaczen zachodzacych pomiedzy cze$ciami i catoscig. Kazde zdarze-
nie pozostaje w jednoczesnym kontekscie kazdego poziomu doswiadczenia warto-
$ci. Pulsujg one jednak w nim z r6zng moca. Jesli catoscig jest wiec zycie cztowieka,
to np. w $lad za naruszeniem sfery cielesnej zostaje naruszona sfera uczuciowa oraz
rozumowa (np. niemieszczgca sie w pojmowaniu logicznym). Na przyktad dorosty
uderza dziecko, a kiedy ono ptacze, zabrania mu tego. Nieraz tez i transcendentna.

13 Nie odnosze sie tu zupetnie do wartosci estetycznych oraz ich relacji wobec prawdy i piekna, ponie-
waz status tego, co tadne, a co brzydkie jest bardzo zrelatywizowany; wydaje sie tez, Ze zalezny od
wartosci prawdy i dobra.

14 Np. Bogustaw Zurakowski (1939-2020) zajmujacy sie wychowaniem przez literature byt zdania, ze
w procesie ksztalcenia powinien zachodzi¢ proces inspirowania do przezywania wartoéci (Zurakow-
ski 1998: 147).

15 Hermeneutyka jest nauka o procesie rozumienia, ktérego gldwnym zatozeniem jest, ze cze$¢ nie moze
by¢ zrozumiana bez catosci, a cato$¢ bez swoich poszczegélnych czesci i ze najmniejsza zmiana
w czesci powoduje reorganizacje pozostatych czesci i tym samym doprowadza do jakoSciowej zmiany
cato$ci (Ablewicz 2003a: 294-295).
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Na przyktad, gdy traci wiare w pozaludzkie sity chronigce sens jego egzystenciji.
A mtodsze dzieci przypisuja taka wtasnie moc opiekunom w przekonaniu, ze ,Oni
Wszystko Moga”. W samym splocie wiec pojedynczego zdarzenia (np. drwigcego
tonu stow16) otwiera sie w doswiadczeniu cztowieka cata paleta jego subiektyw-
nych doznan, uczu¢ i mysli. W perspektywie niniejszej koncepcji punktem wyjscia
sg emocje i uczucia, w ktoérych wyrazaniu bierze czynny udziat ciato oraz intelekt.
Nalezy tez w tym miejscu przypomnie¢, Ze sam fenomen ,wychowywania cztowie-
ka” umiejscowiony jest w relacjach miedzyludzkich na poziomie warto$ci ducho-
wych (kulturowych) - etycznych.

Wychowywanie cztowieka’

Podkreslajac procesualno$¢ tego zjawiska oraz niemozliwy do okreslenia koniec
osobowosciowych przemian cztowieka, dla ktérych doswiadczenia dziecinstwa
i mtodosci maja znaczenie kluczowych punktéw odniesienia zaré6wno w sposobie
przezywania rzeczywistosSci, jak i nadawaniu jej znaczen, akcentuje na potrzeby
tego tekstu wychowywanie jako relacje zachodzaca pomiedzy dzieckiem (dorasta-
jacym) i dorostym, w rozwijaniu ktérej celem jest charakter cztowieka oparty na
warto$ciach duchowych, zwlaszcza etycznych i poznawczych. W wychowaniu
chodzi bowiem przede wszystkim o to, jacy ludzie sa i beda w przysztosci dla
samych siebie nawzajem.

Warto$ci nie mozna jednak przekaza¢ wprost, poniewaz - przynajmniej w uje-
ciu fenomenologéw - potrzebujg okreslonych (niezbywalnych) warunkéw do tego,
by mogly sie urzeczywistni¢: i w subiektywnej osobowosci cztowieka i w obiektyw-
nym wobec niego Swiecie zewnetrznym. Warto$ci nie udaje sie przekazac¢ w sposob,
jaki dotyczy przedmiotu lub informacjil8, poniewaz ich immanentng czescig sa
emocje i uczucia przezywane przez cztowieka w zwigzku z okres$long sytuacja. One
tez stanowia niezbywalny warunek warto$ciowania zdarzen, dokonywania wybo-
réw oraz poczucia wewnetrznej osobowosciowej integracji. A o taka, zintegrowana
osobowos$¢ chodzi w procesie wychowywania i ona tez jest zasadniczym celem
pracy wychowawczej w ujeciu humanistyczno-egzystencjalnym, w ktérym analiza
bioenergetyczna Lowena jest jedng z teorii dotyczacych sposobu funkcjonowania

16 Brzmienia wyrazoéw s jak nuty zapisane na partyturze palety wartosci. To samo stowo moze mie¢
wiele brzmien zaleznych od jawnych badZ nieSwiadomych, cho¢ czasem tez $wiadomie manipulacyj-
nych intencji cztowieka wypowiadajacego. Z tematem tym wigze sie juz problematyka komunikacji
interpersonalne;j.

17 Celowo uzywam sformutowania ,wychowywanie cztowieka”, a nie tylko ,wychowanie”, Zeby podkre-
$li¢ procesualnos¢ tego fenomenu oraz wynikajacy z niej jego tryb niedokonany.

18 Mam tu na mysli zjawisko ,moralizowania”, ktére sprowadza sie do co najmniej lekcewazenia (o ile
nie, negowania) aktualnego stanu rzeczy (tego, co jest i jakie jest) i kategorycznym akcentowaniem
tego, co by¢ powinno (aspekt projekcji, wyobrazenia rzeczywisto$ci). Taka postawa bardzo utrudnia,
a czasem wrecz uniemozliwia realng przemiane, ktérej punktem wyjscia jest to, co jest, a nie to, czego
nie ma.
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cztowieka. Integracja osobowosci ma sie dokonywac przede wszystkim w trzech
aspektach ludzkiego bytu: fizycznym, emocjonalno-uczuciowym oraz intelektu-
alnym.

Bioenergetyczna koncepcja funkcjonowania cztowieka - gtéwne
terminy i zasady

Gracja. Zaczne od tego pojecia, poniewaz nazywa ono zjawisko bedace dla Lowena
przejawem osobowos$ci zintegrowanej, a tym samym zachowujacej elastyczng
harmonijno$¢ pomiedzy emocjami i uczuciami, rozumem oraz fizycznos$cig. Powo-
tujac sie na Aldousa Huxleya Lowen przytacza trzy postacie gracji rozumianej jako
(1) wdziek poruszania sie zwierzat, (2) wdziek cztowieka taczacy sie z jego uro-
kiem osobistym oraz (3) wdziek duchowy, ktéry odnosi do stanu ,taski”. Ten
ostatni wigze sie z ,uczuciem zadowolenia wyzszego rzedu” (Lowen 1991: 9), ktére
w tych rozwazaniach kojarze z dwojakiego rodzaju warto$ciami rzedu wyzszego
(w porzadku opracowanym przez Maxa Schelera) - duchowymi-kulturowymi
i duchowymi-transcendentnymi. Huxley wnioskuje, ze cztowiekowi do jego czto-
wieczenstwa nie wystarcza gracja zwierzecego ruchu, lecz Ze potrzebuje ten wdziek
uzupelni¢ $wiadomymi wyborami pomiedzy dobrem i ztem (tamze: 10). Lowenowi
chodzi jednak o co$ wiecej. Stawia bowiem teze, ze do prawdziwie pelnego uroku
i taskawosci zachowania niezbedny jest wdziek pochodzacy z ciata. Ow spontanicz-
ny i naturalny wdziek (np. ruchéw matego dziecka) potrzebuje by¢ zakotwiczony
w cielesnej przyjemnoS$ci, poniewaz inaczej staje sie zachowaniem pelnym pozy
i ,fasada wzniesiona, by wzbudza¢ podziw i mamié¢ Swiat” (tamze).

Prawdziwa gracja ciata - jak pisze Lowen - nie jest czym$ wyuczonym,
lecz stanowi cze$¢ naturalnego wyposazenia cztowieka jako jednego z bo-
skich stworzen. Jednak, gdy zostanie utracona, mozna ja odzyskac jedynie
przez przywrdécenie cialu jego duchowosci. Aby to uczyni¢, nalezy zrozu-
mie¢, dlaczego i w jaki sposdb jego wdziek zostat utracony (tamze: 11).

Z perspektywy pedagoga jest interesujace, kiedy cztowiek traci swa przyrodzona
gracje, w jakich okolicznosciach moze to sie dziac i jak to zachodzi, a tez, kiedy i jak
buduje fasade, ktéra chce, by podziwiano, a tak naprawde staje sie ona wiezieniem
jego woli i ochoty.

Informacja o utracie gracji jest zdobywana posrednio, z klinicznych i zarazem
fenomenologicznych zapiséw przypadkéw os6b poddajacych sie psychoterapii.
Bardzo czesto, zwlaszcza w przypadku nerwic, opisy te pochodza od os6b bardzo
dobrze funkcjonujacych spotecznie, radzacych sobie z zewnetrznymi trudnos$ciami,
zajmujgcymi odpowiedzialne i wysokie stanowiska (wizualnie prezentujacymi sie
tez bardzo dobrze). Niemniej w ich codziennym przezywaniu zachodzi co$, co
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utrudnia im rodzinne, kolezenskie czy zawodowe relacje, poczucie wiezi i interper-
sonalnego bezpieczenstwa, wprowadza w nocne leki i bezsenno$¢, przejawia sie
uporczywymi i nieprzyjemnymi myslami, przedtuzajacymi sie stanami wewnetrz-
nego napiecia i niepokoju, powtarzanymi czynno$ciami, nieadekwatnym do sytuacji
nasileniem irytacji czy odwrotnie, zamknieciem w sobie, unikaniem spotkan
i jakiejkolwiek bliskoSci, albo tez jej nadmierng potrzeba. Jesli te utrudnienia staja
sie zbyt uporczywe, osoba dorosta dobrowolnie podejmuje proces samopoznania,
w ktéorym pomaga mu psychoterapeuta. W trakcie ich pracy odstaniane s3 te
sytuacje, a na dobra sprawe relacje, w ktérych rozwojowa potrzeba dziecka byta
zdeprywowana lub w niewystarczajacy sposob zaspokojona przez osoby doroste.
Czasem oczywiscie dzieje sie tak na skutek obiektywnych okolicznosci (np. choroby
dziecka czy matki, wyjazdu czy $mierci), cze$ciej jednak, jak sie wydaje, ma miejsce
ze wzgledu na brak wiedzy, podstawowej empatii czy cho¢by zdrowego rozsadku
opiekuna. Do najbardziej znaczacych w rozwoju dziecka oséb naleza oczywiscie
najblizsi opiekunowie (gtéwnie matka), lecz tez osoby pracujace w instytucjach
pedagogicznych. Najogélniej wiec, mozna podsumowac, ze czlowiek traci swa
przyrodzong gracje ciala w procesie wychowania za sprawa psychofizycznych
i duchowych relacji z waznymi dla niego osobami. Lecz moze ja tez oczywiscie
dzieki nim rozwijac¢ i umacnia¢, tak by w zyciu dorostym stata sie dla niego podsta-
wa zréwnowazonego funkcjonowania osobistego i zawodowego oraz poczucia
zdrowia i dobrostanu.

W zrozumieniu okolicznos$ci, w jakich gracja ciata zostata utracona oraz jej
ewentualnym przywrdéceniu, pomaga analiza bioenergetyczna i psychoterapia. Oba
te procesy mozliwe sa do przejscia dla juz cztowieka dorostego, ktéry retrospekcyj-
nie wraca do kluczowych i czesto traumatycznych dla rozwoju wtasnej osobowosci
dos$wiadczen. Istnieje szansa, Ze obecna samo$wiadomo$¢ i trud zmiany pozwola
(mimo Ze przesztych do$wiadczen nie da sie anulowad) na odzyskanie, a moze
wyzwolenie zablokowanej gracji w postaci harmonijnego przeptywu energii zycia
pomiedzy tym, co cielesne i tym, co duchowe. Lacznikiem miedzy tymi dwiema
sferami sg uczucia. Lowen trafnie w moim przekonaniu stwierdza, ze ,przy braku
uczu¢ ruchy staja sie mechaniczne, a mysli zmieniajg sie w abstrakcje” (tamze).
Lacze tu jego poglady z schelerowskimi, Ze to wlasnie uczucia odgrywaja istotna
role podczas subiektywnego dos$wiadczania i warto$Sciowania przez cztowieka
rzeczywisto$ci oraz poczucia sensu (Scheler 1997) - co zreszta nie popada
w sprzeczno$¢ z przekonaniem o obiektywnym istnieniu warto$ci, ich porzadku
oraz sensowych zaleznosciach.

Bioenergia. Ruch zycia odbywa sie jeszcze dla czlowieka w do$¢ tajemniczy
sposdéb, niemniej taczony jest chyba we wszystkich kulturach z transcendentng sita,
ktéra dynamizuje materie. Nazywany jest réznie i odmiennie tez bywa rozumiana
jego wspdtzaleznosé z ciatem i osobowoscia cztowiekal®. Lowen bazuje na reichow-

19 Na przyktad w kulturze hinduskiej jest ona nazwana prana, chinskiej chi, japonskiej ki, europejskiej
pneuma czy duch.
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skiej interpretacji procesu energetycznego (obecnie juz chyba do$¢ powszechnego
i udowodnionego naukowo), w ktéorym umyst i ciato stanowia dwie rézne, wptywa-
jace na siebie wzajemnie funkcje. Samg nature (zasade dziatania) tego procesu
rozumiat jako pulsacyjng i zalezng od fizycznej stymulacji zewnetrznej - przyjem-
nej i bolesnej. W przypadku stymulacji przyjemnej wzrastat przeptyw krwi (zwiek-
szata sie energetyczno$¢ ciata), podczas symulacji bolesnej ,towarzyszyto pewne
wycofanie ptynéw z ciata” (Lowen: 31-32). Wynik tego eksperymentu oraz poz-
niejsze badania doprowadzity Reicha do wniosku, ,ze w procesie Zycia bierze udziat
specjalny rodzaj energii”, ktéry nazwat orgon, a Lowen poéZniej bioenergiq. Jej
wlasciwoscia jest to, ze istnieje na gtebokich poziomach fenomenu ludzkiego zycia
i organizuje je zar6wno w jego funkcjach somatycznych, jak i psychicznych; umy-
stowych i cielesnych?20. Sprawno$¢ funkcjonowania cztowieka we wszelkich aspek-
tach jego dziatalnosci - czy to bardziej cielesnej, czy umystowej zalezy wiec od
ptynnosci przeptywu i pulsowania (ruch siegania i cofania jak np. przy oddechu,
jedzeniu czy tworzeniu) energii skoncentrowanej na Swiadomych i nieSwiadomych
celach?l. Z punktu widzenia przytaczanej konstrukcji, a tez rozwoju osobowosci
bioenergia znajduje swo6j wyraz najpierw w ruchach, nastepnie uczuciach, myslach
i wreszcie w ego i jego tozsamoSci (tamze: ryc. 2.2: 33). Sam proces analizy bio-
energetycznej Lowen opisuje nastepujgco:

W analizie bioenergetycznej, aby zrozumie¢ osobowos$¢, badany jest kazdy
z poziomdw. Z racji ich wyjatkowego znaczenia, w centrum uwagi znajdu-
ja sie procesy energetyczne znajdujace sie u podstawy piramidy. Tematem
ciaglej oceny jest zasob energii danej osoby i sposéb w jaki ona jg wyko-
rzystuje (tamze: 32).

Wspomniatam wyzej, ze procesy energetyczne przebiegaja pulsujaco. W przypadku
miesni te napinajg sie badz rozluzniajg, kurcza badz rozszerzaja. Proces ten zacho-
dzi oczywiscie dzieki oddechowi i prawidtowemu dotlenieniu organizmu?22. Miesien
taduje sie energia w chwili wchodzenia w stan rozluZnienia, a roztadowuje w chwili
kurczenia. Ta réwnomierna pulsacja zapewnia wysokie naladowanie energetyczne
i zdrowe funkcjonowanie organizmu pomiedzy wysitkiem i regeneracja (tamze: 40).

20 Ze wzgledu na rozmiary tego tekstu teorie te przedstawiam w uproszczony sposéb.

21 Przeptyw energii jeszcze bardziej obrazowo przedstawia Zinker jako cykl polegajacy na: u§wiadamia-
niu-$wiadomosci-mobilizacji-kontakcie/dziataniu-wycofaniu z kontaktu/odpoczynku, co jest wyko-
rzystane w psychoterapii i pedagogice Gestalt (Zinker 1991; Sills, Fish, Lapwoth 1999; Ztobicki 2009).

22W niniejszym tekscie nie poswiecam uwagi umiejetnosci harmonijnego oddychania i wydychania
powietrza. Dla procesu rownomiernego przyptywu energii oba sa rOwnie wazne, poniewaz zeby ptuca
napeni¢ $wiezym powietrzem, najpierw - do konca - trzeba je w wydechu oprézni¢. Z logicznego
punktu widzenia wydaje sie to oczywiste, lecz w codziennym funkcjonowaniu w chwilach napiecia, to
wydech zostaje zatrzymany (np. podczas powstrzymywania mowienia, gestu), a to z kolei uniemozli-
wia czlowiekowi zrobienie wdechu. Reakcje te zachodza automatycznie i dopiero u$wiadomione
pozwalaja na zachowanie regularnosci tego cyklu.
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Jako podsumowanie podstaw teoretycznych bioenergetyki zacytuje ponizszy
fragment:

Emocje sg bezposrednim wyrazem ducha danej osoby. Site ducha jednost-
ki da sie zmierzy¢ intensywnoscig jej uczuc¢, wielkos¢ jej ducha - gteboko-
$cig uczu¢, a swobode ducha spokojem jej uczué. Kiedy poruszamy sie
z uczuciem, ruch jest peten gracji, poniewaz jest rezultatem przeptywu
energii w ciele. Uczucia stanowig zatem klucz do gracji i duchowosci
w ciele (tamze: 78).

Wychowanie i bioenergetyka

Z pedagogicznego punktu widzenia interesujgce jest wiec to, w jaki sposob
i w jakich sytuacjach energia zycia i osobowego rozwoju moze by¢ wspierana,
zaburzana badz blokowana. Sam proces wykorzystywania energii do zycia jest
procesem naturalnym, lecz w znacznym stopniu, a w przypadku cztowieka, warun-
kowanym kulturowo w relacjach z obiektywnymi okoliczno$ciami i innymi ludZmi.
Interpersonalna relacja pomiedzy rodzicami (a zwlaszcza mama) i dzieckiem
powstaje juz w okresie prenatalnym, a mozna powiedzie¢, Ze jeszcze wcze$niej
poprzez tworzenie biopsychicznych uwarunkowan srodowiska, w jakim dziecko
zostanie poczete (np. Kaplan 2014: 59-66; Grzegotowska-Klarkowska 2015: 9).
Przezycia i nastawienia duchowe rodzicow (w tym ich porzadek wartos$ci) dociera-
ja do dziecka poprzez materie jego zywego organizmu. Jego ciato za kazdym razem
wspélreaguje na to, co spotyka je w sferze przezy¢ duchowych. Tak przejawia sie
pierwsze i podstawowe w rozwoju charakteru cztowieka ucielesnianie duchowosci.

Ciato jest ksztattowane przez to, czego doswiadcza. (...) Reagujac na czuty
dotyk, ciato rozszerza sie pod wptywem przyjemnego pobudzenia. Po-
zbawione bliskiego kontaktu ciato dziecka skurczy sie i stanie sie zimne.
Jego wrazliwo$¢ na pobudzenie ulega zmniejszeniu, a wewnetrzna pulsa-
cja zostanie zredukowana (Lowen 1991: 41).

Dziecko takie, np. w wieku szkolnym (potem dorosty) - jesli nie nastagpia w pore
sytuacje korektywne - bedzie unika¢ bliskiego kontaktu. Jesli dotyk jest zaborczy,
naduzywajacy ciata dziecka, to z poziomu wartosci duchowych ptynie komunikat
JJestes czyms$ (bo juz nie kims$), kogo uzywam do witasnych celéw. Twoje ciato,
a wraz z nim Twoje uczucia i my$li maja dla mnie warto$¢ uzytkowa”. Jakkolwiek
bezposredni i dominujacy komunikat dorostego ptynie z poziomu wartosci nizsze-
go rzedu (wartos$ci biologiczne skoncentrowane wytgczenie na dobru wtasnego
ego), to poprzez ciato dziecko odbiera komunikat na poziomie wartosci rzedu
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wyzszego, wlasnie duchowych i osobowych23. Nie mam tu na mysli tylko dotyku
przekraczajacego erotyczne i seksualne potrzeby dzieci i mtodocianych, lecz tez
takie, np. przytulanie, w ktérym to opiekun przytula sie do dziecka, szukajgc w nim
oparcia i czutosci. Kiedy cztowiek nie chce czyjej$ bliskosci to kurczy sie, by we
wszelki mozliwy sposéb zwiekszy¢ dystans i zachowa¢ swoje granice. Kurczy sie
fizycznie i kurczy sie emocjonalnie. Jego cialo i psychika przestaja harmonijnie
pulsowaé. Rozwijajacy zycie bioenergetyczny ruch zostaje zatrzymany, czasem na
cate zycie zablokowany w postaci trwatego urazu, widocznego w napieciu mie-
$niowym, np. w sptyceniu oddechu, uniesionych barkach, rozbudowanych tydkach
i stabych udach (lub odwrotnie). Postulatywnie dotyk i jego aksjologiczna funkcja,
ktérg wykorzystuje pedagog, ma by¢ $wiadoma i nakierowana na okreslone warto-
$ci, sprzyjajace integracji osobowosci. Na przyktad przekazujace bezinteresownag
mito$é, szczere zaciekawienie, szacunek czy dodajaca odwagi. Swiadomosé gestu
i jego rozwojowo-wychowawczego znaczenia dla dziecka oraz jego wewnetrzna
spéjnos¢ i konsekwencja rozciaga sie od aksjologii intencji przez aksjologie jakosci
komunikatu po sprawdzenie aksjologicznej jakosci ich przezywania i rozumienia
przez dziecko w jego Swiecie wartos$ciz*. Tym samym zapytany o intencje i uzasad-
nienia swego dziatania pedagog moze przekaza¢ z poziomu warto$ci duchowych
komunikat tez dotyczacy tego poziomu: ,ochraniam cie, doceniam, co robisz,
wspieram twojg energie by$ byl mocny sam dla siebie, lecz tez z cata naturalnoscia
nawigzywat bliskie kontakty, wchodzit w relacje i konfrontacje”. Jak pisze Lowen,
,U o0soby zdrowej pulsacja ta jest silna i trwala, co sktania ja do nawigzywania
bliskiego kontaktu ze wszystkim i wszystkimi w swoim otoczeniu” (tamze: 41).
W regulacji tego pulsowania odgrywa znaczacg role duchowos$¢ samego pedagoga
wyrazona gracja jego ciata oraz samoswiadomos$¢ ich wzajemnej zaleznosci. Ciato
traci gracje, kiedy sie kurczy, a mieSnie pozostaja napiete (lub za bardzo rozluznio-
ne, jak np. po dtuzszej chorobie).

Ponizej przedstawie dwa przyktady sytuacji, w ktérych duchowos$¢ dziecka
moze utraci¢ badZ zachowaé swoja gracje, a ktére zwigzane s3 z odnoszeniem sie
do nich bliskich im oséb dorostych.

Placz. Zdarza sie bardzo czesto. Lowen podaje bardzo ,zwykly” przyktad
dziecka, ktdre jest przemeczone i zarazem nadmiernie podniecone i niespokojne.
Nie moze zasnac. Jesli rodzic, by je uspokoi¢ (sic!), krzyknie na nie, dziecko praw-

23 W gre tu bedzie wchodzi¢ gadamerowskie przedrozumienie uwiktane w pierwotno$¢ hermeneutycz-
nego do$wiadczenia kulturowego (Gadamer 1993), w ktérego sktad wchodzi tez spoteczne oczekiwa-
nie na okreslony sposéb przezywania rzeczywisto$ci. Na przyktad brak akceptacji dla ptaczu dziecka
albo zto$¢ wyrazana wulgaryzmami. Funkcje ptaczu w radzeniu sobie z trudnymi do$wiadczeniami
duchowymi omawiam nieco nizej.

24 Chodzi o sprawdzenie podstawowej zasady moralnej, ze ,do dobrego celu maja prowadzi¢ dobre
srodki”, a nie przewrotna aksjologicznie zasada niekonsekwencji moralnej, ze ,cel u§wieca srodki”
(Tischner 1984: 81-84). Spor, jaki moze sie w tych kwestiach toczy¢ pomiedzy pedagogami, musi by¢
oparty zaréwno na aksjologii postulatywnej, jak i wynikach badan empirycznych dotyczacych catozy-
ciowej natury rozwoju cztowieka.
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dopodobnie rozptacze sie. Jego napiecie emocjonalne samoistnie przekroczy
bariere zatrzymywania ich w ciele. Ten spontaniczny ruch ciata pomoze jednak
dziecku rozluzni¢ powstate na gtebszym poziomie napiecia. Jesli rodzice je obejma
i przytulg, ich gest przyniesie z jednej strony akceptacje bolu dziecka, z drugiej jego
fizyczne i uczuciowe (bo ptyngce z mitosci) ciepto ukoi przezywane emocje
i pozwoli odzyska¢ energie potrzebna do odpoczynku?s. Jesli rodzice tego gestu nie
uczynia, lecz jeszcze bardziej zniecierpliwieni, a moze i rozgniewani okazg chtéd
i niezadowolenie wobec dzieciecych emocji i zwigzanych z nim cielesnych napie¢
(np. wychodzac znaczaco z pokoju), to dziecko najprawdopodobniej - wyczerpane
ptaczem, ktéry nieraz zostaje mu zakazany albo wysmiany, w konicu zasnie. Lecz nie
odzyska w ten sposéb energii, w czym moze mu pomoc ciepto ciata rodzica, jego
obejmujace ramiona, ktére oznaczajg komunikat: ,jeste$ bezpieczny, jestem przy
tobie”. Kiedy dziecko samo utula sie w ptaczu (a wtasciwie jego biopsychika)
wyczerpuje swojg energie i zasypia nie tyle uspokojone, co wyczerpane (Lowen
2012: 74). Organizm pozostaje w przezyciu, ze kiedy jest mu Zle, to musi sobie sam
jako$ poradzi¢, zeby zasnag¢, a tez, ze jakas namiastka poczucia bezpieczenstwa
mozliwa jest wtedy, kiedy nie angazuje bliskich do pomocy sobie. Deprecjonuje
swojg naturalng stabos¢ i potrzebe wspierajacej obecnosci bliskich mu oséb,
poniewaz aprobate/mitos¢ ich (w jego przekonaniu) zyskuje wtedy, kiedy oni nie
musza w jego przezyciach wspétuczestniczy¢. Dziecko dorasta tez wtedy w de-
ficycie umiejetnos$ci siegania po wsparcie, poniewaz nie nauczono je bra¢, a tym
samym dawac.

Dos$wiadczajace szeregu takich sytuacji dziecko moze w dorostosci nie umieé
zaszlocha¢ z rozpaczy, bélu czy smutku i skorzystac z tej naturalnej reakcji regula-
cyjnej pulsowanie i przeplyw energii w organizmie. Wstydzi sie tez ptakaé z ra-
doSci. Sptynie moze kilka tez, lecz do dobroczynnego rozluZnienia tonusu ciata
i mozliwoSci odzyskania jego gracji nie dojdzie. Lowen uwaza, ze cztowiek ,ttumiac
swoj ptacz, ttumi takze swa zdolno$¢ kochania” (tamze: 154). Ze swej strony
dodatabym, ze ttumi i traci zdolno$¢ jej naturalnego przezywania oraz wyrazania
poprzez ciato (np. poprzez odczuwane wzruszenie, tagodnos¢, serdecznos¢, radose,
przyjemnos¢ czy ciepte gesty).

Lamanie ducha czy inaczej wolnej woli. Na poczatek cytat z tekstu Lowena:

Nic nie potrafi tak rozws$cieczy¢ rodzica jak zbuntowane i niepostuszne
dziecko. Rodzice reaguja tak, jak gdyby dziecko, poprzez niepoddawanie
sie ich woli lub sprzeciwianie sie ich wtadzy, zadawato im $miertelng rane.
Czesto Zrédiem takiej furii sa rany, jakie zadano rodzicowi, gdy sam byt
dzieckiem - zlamanie jego wtasnego ducha, gdy zostat ukarany za to, ze
$miat przeciwstawi¢ sie autorytarnemu, niekochajacemu ojcu lub matce
(tamze: 79).

25 Lowen cytuje za: Johnem C. Pierrakos: ,Energia z wnetrza ciata wyptywa takze na zewnatrz, podobnie
jak fale ciepta rozchodza sie od rozzarzonego metalowego przedmiotu” (Pierrakos 1970: 60).
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Sttumiony wiele lat wcze$niej gniew rodzica nie przestaje istnie¢. Pozostaje on
w jego osobowosci na poziomie nieSwiadomosci i czeka, by uwolni¢ sie w sytua-
cjach, ktore przypomna go rodzicowi. W dorostosci ujawnia sie nieraz z ogromnag
sita w sytuacjach, w ktoérych np. stabsze fizycznie i psychicznie dziecko miatoby
uzyskaé od niego to, czego jego samego pozbawiono, bo niby: ,Dlaczego ty miatby$
by¢ wolnym duchem, gdy ja zostatem ztamany?” (tamze: 80). Glebsza rozmowa
i praca terapeutyczna doprowadzitaby prawdopodobnie do uswiadomienia sobie
przez dorostego, ze jego gniew tylko cze$ciowo jest zwigzany z obecng sytuacja;
a ze jego pozostata cze$¢ oraz sposéb wyrazania (co z rozwojowego i wychowaw-
czego punktu widzenia ma w relacjach kluczowe znaczenie) wymodelowane
zostaly przez jego rodzicow, kiedy byl dzieckiem. Teraz jego dziecko ,dostaje”
zto$¢, ktorej on sam nie mogt wyrazi¢ do swoich rodzicéw?2¢, oraz by¢ moze irytacje
faktycznie wywotana aktualng sytuacja.

W rozumieniu Aleksandra Lowena okre$lenie ,ztamanego ducha” nie jest
metaforg, lecz pojeciem faktycznie oddajacym ,fizyczng rzeczywisto$¢ w ciele
jednostki”. Opisuje to nastepujaco:

(...) kazda osoba, ktérej duch zostat ztamany, nosi w sobie sttumiong
wsciekto$¢ zamknieta w napieciu mie$ni goérnej czesci plecow i barkéw.
Napiecie to mozemy dostrzec jako ztamanie naturalnej linii plecéw, jako
przesadng wypuktos¢ tuz ponizej barkéw albo tez w dolnej czesci plecéw
jako lordoze lub sptaszczenie wygiecia ledZwiowego. (...) Jednym z ura-
z6w powodujacych ten stan sa mocne lub czeste klapsy (tamze: 80).

Podobne zmiany w postawie moze tez prowokowa¢ samo straszenie biciem,
ktére wywotuje odruch obronny ,podwinietego ogona” i (lub) zaciskania poslad-
kéw. Czlowiek chroni sie w ten sposéb przed bdlem, lecz tez upokorzeniem
i naruszeniem jego godnosci (poziom warto$ci duchowych). Wszak jest to dotknie-
cie do$¢ intymnego miejsca cztowieka, zwtaszcza gdy odbywa sie na gote ciato. To,
ze zachowanie wolnej woli w dysponowaniu swojg intymnoscia jest podstawa
ludzkiego poczucia wartos$ci, podmiotowosci i godnosci $wiadcza konsekwencje
erotycznego i seksualnego wykorzystania dzieci i mtodziezy.

Zdaniem Lowena w zdrowym rozwoju dziecka chodzi o uchwycenie réwnowa-
gi miedzy ego a ciatem, miedzy wolg a ochotg. On sam poréwnuje ten stosunek do
jezdzca (ego) i konia (ochoty). To poréwnanie wydaje mi sie bardzo trafne i obrazu-
jace harmonijne funkcjonowanie cztowieka z przyroda, réwniez w samym sobie.
Brzmi nastepujaco: ,Jak ktusujacy kon, ochota dostarcza sity napedowej do czynu.
Tymczasem wola nadaje jej kierunek i kontroluje jg, tak jak uczynitby to jezdziec.
Nie jest jednak funkcjg woli poskramianie ducha” (tamze: 65).

26 W analizie tego rodzaju zachowan bardzo pomocna jest tez Analiza Transakcyjna Erica Berne’a
(2010).
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W zasadzie ostatnie zdanie powinno chyba brzmie¢: nie jest funkcja woli po-
skramianie ducha ciata czy tez po prostu ochoty. Jej funkcjg natomiast jest Swiado-
me prowadzenie. ,Poskramianie” jest tu rozumiane jako przemoc, przymus i nie-
oczekujace zrozumienia nakazy i zakazy, ktore ignoruja §wiat przezywany i wole
dziecka jako mozliwego partnera, ignorujac tym samym tez jego intelekt. I wola,
i umyst znajdujg sie na poziomie wartosci wyzszego rzedu. Nie dochodzi jednak
do ich wyksztalcenia, poniewaz wola rodzica, ogarnieta wtasnymi emocjami, czy
pedagoga traci swoja madros$¢ i Swiadomos¢ siebie. Wola i ochota dziecka trakto-
wane s3 jako jedno, a wtasciwie to jego wola zostaje przez rodzica zredukowana do
czystej ochoty. A jak jest po stronie rodzica? U niego ma miejsce niekonsekwencja
moralna, poniewaz intencja dziatania wychowawczego nie wspoélgra z czynem.
W intencji i celu zachowania moze nawet dominowa¢ wyobrazenie ,,woli prowa-
dzacej ochote”, lecz w czynie dorostego madros¢ woli i mito$¢ nie sg w stanie sie
przebi¢ przez dotychczas tlumione emocje gniewu czy wrecz wscieklosci. Te
pozostajg u niego na poziomie wartosci nizszego rzedu i czysto biologicznej prze-
mocy. To w osobowosci dorostego ciato i duch sg rozszczepione i nie potrafia sie ze
sobg ,dogada¢”. Umyst doskonale wie, co by¢ powinno, lecz emocje i ciato zupeknie
nie wiedzg, jak to zrobié. Dorosty odtwarza wiec zachowania, ktére zostaty utrwa-
lone w jego osobowosci podczas jego wtasnych dzieciecych i mtodzieniczych relacji
ze znaczacymi dorostymi.

Zachowanie tamigce wole dziecka moze mie¢ swdj poczatek w najlepszych in-
tencjach opiekunéw - dorosli chca, by dzieci (dla swego dobra - sic!) podporzad-
kowaty sie okres§lonym wymaganiom spotecznym, ktére oni sami postrzegaja jako
dla nich najlepsze: wysokie oceny w szkole, zdyscyplinowanie, posiadanie presti-
zowych umiejetnosci typu: gra w tenisa, balet czy gra na instrumencie. Poczatek ich
tkwi w wieku ok. 2-3 lat, kiedy dziecko potrafi juz wyrazi¢ swoja wole, co najcze-
$ciej wyraza poprzez stéwko ,nie”. W tym okresie rozwoju jest to jego naturalny
sprzeciw bedacy rezultatem interakcji ciata z bodZcami zewnetrznymi i wewnetrz-
nymi (np. jedzenie, wypréznianie, ciepto, zimno czy ciekawos¢). Jesli napotka ono
ze strony dorostych przymus wiazacy sie z przemocy, jednoznacznym autorytary-
zmem i oczekiwaniem bezwzglednego postuszenstwa, a doro$li nie uczynig wysit-
ku, by wej$¢ w relacje ze sprzeciwem dziecka poprzez jego zrozumienie (ktére nie
wyklucza mozliwo$ci bycia stanowczym), to tak zablokowane uj$cie emocjonalno-
-wolicjonalnej energii zycia przeradza sie w wewnetrzny konflikt, ktérego przeja-
wami stajg sie biernos¢ lub bunt. Kierowane pierwszoplanowa potrzeba bezpie-
czenstwa dziecko wykona polecenie (cho¢ czynnosci fizjologiczne, podobnie jak
wyZsze uczucia, to najwieksza przestrzen wolnosci cztowieka) i zrobi to, co naka-
zane po to, by uzyskac¢ rzecz dla niego w tym momencie najcenniejsza: aprobate
osoby znaczacej, ktérej zachowaniom nadaje znaczenie mitosci. Bedzie wiec jes¢, bo
mama krzyczy, obraza sie albo prosi tak ,przestodzonym” tonem, Ze ,niedobrze sie
robi”. I dziecko, cho¢ potem nieraz zwymiotuje, bedzie sie uczy¢ na széstki, cho¢ na
poziomie nieSwiadomym bedzie przezywa¢ paniczne leki przed dezaprobata
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rodzicOw oraz ujawnieniem, ze podoba mu sie co innego, co sprawia mu (jej)
satysfakcje i z czym wiaze sie przyjemne uczucie samorealizacji (Miller 1995;
Maslow 2013: cz. III).

Lamanie woli dziecka moze sie odbywac przy zastosowaniu twardej, fizycznej
lub psychicznej, przemocy typu: krzyk, bicie, emocjonalny chtéd, wymuszanie
presja psychiczng, lecz tez moze by¢ ona réwniez ,tamana” w sposéb ,miekki”,
kiedy to osoba znaczgca uwodzi i szantazuje emocjonalnie dziecko wtasng stabos$cia
(Schier 2014; Sunderland 2019). Na przyktad znerwicowana matka swojg lekowo-
$cig i nadopiekunczoscia doprowadza, ze dziecko rezygnuje, a nawet nie bierze pod
uwage, ze moze chcie¢ czego$ innego anizeli ona. Zniewolone niezrealizowanymi
potrzebami uczuciowymi dorostego oraz poczuciem winy i braku lojalnosci
w przypadku niecheci do tych ,nieswoich” potrzeb karze siebie za wtasne pragnie-
nia, potrzeby, mysli, emocje i postepowanie. Z perspektywy rozwoju charakteru sa
to gléwnie problemy spotecznego masochizmu i tworzenia sie wzorcdw samoznisz-
czenia (wiek 0-3 lata) (Johnson 1994: 248-266). Dziecko traci zdolno$¢ doswiad-
czania wilasnych potrzeb i ewentualnego korygowania sposobu ich zaspokajania
oraz wspierania siebie (a nie niszczenia) - co jest zadaniem procesu wychowania
wilasnie w kontekscie warto$ci duchowych. Jego cialo za$ traci swojg naturalna,
pelna gracji ekspresije.

Tematy i sprawy wazne dla pedagoga - podsumowanie

W powyzszym tekscie opisatam w do$¢ ramowy i wyrywkowy sposéb mechanizm
wspélgrania ze soba cielesnosci i duchowos$ci w procesie rozwoju i zarazem wy-
chowania cztowieka. W te gre pomiedzy ciatem i duchowoS$cig wpisane s3, jako ich
tacznik, emocje i uczucia. Blizsze funkcjom ciata s3 emocje, blizsze funkcjom du-
chowosci uczucia, podobnie jak u Schelera blizsze funkcjom ciata s3 wartosci
utylitarne, hedonistyczne i witalne, a duchowosci - warto$ci duchowe i Swiete.
Rozdziela¢ je mozna wytgcznie intelektualnie i teoretycznie, lecz nie w momencie
ich doswiadczania, kiedy sa ze sobg $ci$le powigzane z przezywanymi emocjami,
rozumowaniem i reakcjami ciata. Z pedagogicznej perspektywy warto pamieta¢, ze
sposéb ich doswiadczania zaczyna sie w poczuciu bezpieczefistwa tworzonego
w trakcie obcowania cielesnego z mamg badz w wyniku jego braku. Znowu odwo-
tam sie do opisu Lowena:

Doswiadczenia pozytywne - czuta opieka, oparcie, tkliwo$¢, aprobata
- pozostawiajg ciato dziecka miekkim, naturalnym i wdziecznym. Dziecko
doswiadcza swego ciata jako zrédia radosci i przyjemnosci, wiec utozsa-
mia sie z nim i odczuwa tgcznos¢ ze swa zwierzeca natura. Takie dziecko
wyro$nie na osobe dobrze osadzong w rzeczywistosci, obdarzong silnym
poczuciem wewnetrznego bezpieczenstwa (Lowen 1991: 107).
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Przenos$nie mozna powiedzieé, ze cztowiek taki jest ,zakorzeniony” w tym, co dzieje
sie tu i teraz i ma odwage do konfrontowania sie ze zmienng i nieoczekiwanag
rzeczywistoscia, na kazdym z jej wymiaréw warto$ci. Czlowiek zakorzeniony,
mocno stojacy na nogach moze w swym rozwoju duchowym siega¢ wysoko i nie
odrywac sie od realiéw (np. poprzez moralizowanie i nieustajgce powoltywanie sie
na to, co by¢ powinno, bez uwaznego respektu wobec tego, co jest i analizy uwa-
runkowan stanu jaki jest?7).

I jednoczes$nie, jaki pisze dalej Lowen: ,(...) gdy dziecko odczuwa brak mitosci
i oparcia ze strony matki, jego ciato robi sie sztywne”. To reakcja na jej emocjonalny
chtéd, ktéry pozbawia je:

(...) tacznosci z jego pierwotng rzeczywistoscia (...) Kazda niepewno$¢ ja-
ka dziecko odczuwa w stosunkach z matka, znajdzie odbicie w strukturze
jego ciata. Dziecko bedzie pod$wiadomie napinato przepone, wstrzymy-
wato oddech i unosito barki ze strachu. Jesli jego niepewnos$¢ odtozy sie
w strukturze jego ciata, to wpadnie w btedne koto, gdyz bedzie odczuwato
brak pewnosci jeszcze dlugo po tym, jak przestanie by¢ zalezne od matki
(tamze: 107).

Ciato dziecka zapisuje wiec catg game emocji, ktére towarzysza stowom, przezy-
ciom i zachowaniom dorostych. To zjawisko nazwatabym cielesnoscia ducha. To, co
duchowe, po stronie opiekunéw przekazywane jest dzieciom poprzez ich ciato ciatu
dziecka. I jednocze$nie ciato dziecka napetnia sie duchowa energia (zawarta
w sposobie przezywania siebie - w tym wilasnych mys$li i innych) rodzicow,
a w miare jak wzrasta, innych oséb dorostych: wujkéw, ciotek, dziadkéw, sasiadow,
nauczycieli, instruktoréw. Ciato jest wiec, jako takie, no$nikiem ludzkiej ducho-
wosci.

Kluczem do zréwnowazenia pomiedzy ciatem i umystem sg emocje. Konflikt
pomiedzy nimi polegajacy gtéownie na konflikcie pomiedzy tym ,czego sie chce
a tym, co sie powinno” doprowadza zaréwno do utraty spokoju umystu, jak i gracji
w ciele. Osoba pozostajaca w konflikcie emocjonalnym czesto cierpi na nadmiar
mys$li, ktére ja pochtaniajg i zarazem odsuwajg od rzeczywisto$ci. Intelektualne
proby przezwyciezenia konfliktu nie przynosza bardzo czesto efektu. Lowen
zZwraca uwage, ze:

State zajmowanie sie tym, co dzieje sie w umysle, utrudnia uczuciowy kon-
takt z innymi ludzmi i ze $rodowiskiem, ostabia zmyst duchowy i obniza
zdolnos$¢ kochania, gdyz mitos$¢, podobnie jak duchowos¢, zalezy od umie-
jetnosci siegania poza granice siebie (tamze: 159).

27 Metodologicznie postawa taka wiaze sie z epoché i deskrypcja fenomenologiczna.
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Cztowiek zubaza w ten sposob nie tylko zdolno$¢ kontaktowania sie z innymi, lecz
réwniez ogranicza mozliwos¢

(...) utozsamiania sie (...) ze swym prawdziwym ‘ja’, ktérym jest stan
odczuwania swego ciata. (...) Jak to ujmuje podstawowa zasada bioenerge-
tyki, cztowiek traci kontakt z kazda czescia ciata, w ktorej istnieje chro-
niczne napiecie miesniowe. Im sztywniejsze jest ciato, tym mniej w nim
czucia i tym bardziej upodabnia sie ono do maszyny. Rownocze$nie mozg
staje sie bardziej aktywny i dana osoba zaczyna opiera¢ poczucie siebie
wylgcznie na swoich procesach myslowych. Ciato staje sie zaledwie apara-
tem do przenoszenia glowy i do wykonywania jej mysli. W takiej osobie
jest bardzo mato Zycia, a takze niewiele duchowosci (tamze: 159-160).

Swiadomos¢ przebiegu powyzej opisanych proceséw, dotyczacych wspoétgrania ze
sobg ciata i ducha jako bazy zdrowej osobowosci, ktéra rozwija sie i bogaci w toku
wychowania i ksztatcenia wydaje sie by¢ wazna dla przysztych rodzicow, lecz
w naszym przypadku wydaje sie podstawowa dla nauczycieli, wychowawcéw czy
instruktoréw. Przychodzimy do dzieci i mtodych ludzi juz na okreslonym etapie ich
zycia i kazde z nich wnosi do relacji z nami wtasny bagaz doswiadczen i konfliktow
emocjonalnych, ktére ich organizm - po to, by przezy¢ - doraZznie rozwigzywat na
wlasne sposoby. Mozna tez zauwazy¢, ze gracja ciata spontanicznie przejawiana
jeszcze u dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, z biegiem lat ulega
usztywnieniu, a dorosty cztowiek na pytanie: ,co czujesz?” odpowiada najczesciej:
»,mysle, ze czuje”. To znamienne, jak ten powszechny komunikat pokazuje utrate
bezposredniego kontaktu z czuciem wiasnych emocji, wtasnie dzieki swojemu
ciatu. Emocje i uczucia przestajg by¢ harmonijnym tgcznikiem, poniewaz poruszaja
sie po ambiwalentnych skrajnosciach. Albo sg wyrazane bezmy$lnym zachowaniem
(np. odreagowywanie wscieklo$ci poprzez niszczenie obojetnie czego, tez samego
siebie), albo chowane za mysleniem (intelektualizowanie) i zajmowanie sie bardziej
wyobrazeniami anizeli faktami.

Co mozemy jako doro$li i w dodatku profesjonalnie przygotowywani pedago-
dzy zrobi¢ dla dzieci i mtodziezy?

Po pierwsze: uzyska¢ na ten temat wiedze. Po drugie: przeja¢ sie nia i tym, ze
jesteSmy czes$cia ich dziecifistwa i mtodosci i Ze w relacji z nami mogg oni traci¢ lub
w dostepnym nam zakresie odzyskiwaé swoja gracje ciata i spokdj ducha. Po
trzecie: odby¢ osobista podréz w celu odkrycia tego, co w naszym indywidualnym
procesie ,wychowywania nas” zakldcito zdrowa relacje pomiedzy doczesnymi
emocjami, doznaniami ciata i mys$lami, a co dla wielu os6b ujawnia sie dodatkowo
na tle fenomenologicznie i obiektywnie do$§wiadczanego porzadku wartosci. Po
czwarte: jako cztowiek dorosty - w miare obecnych mozliwosci i wewnetrznej
uczciwosci nie tylko poznag, lecz i zmieni¢, by budowa¢ metodyke relacji w oparciu
0 przepracowang, wewnatrzsterowng i $wiadoma holistycznie rozumianag du-
chowos¢.
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Niewatpliwie najwiecej ktopotu w podjeciu takiej wewnetrznej zmiany spra-
wia ujawnianie gtebokich emocji i uczu¢. Dzieje tak, poniewaz towarzyszy cztowie-
kowi obawa, ze gdy raz sie one odezwag, to utraci nad nimi kontrole i nie bedzie
mogt sobie z nimi poradzi¢. Dlatego wybiera nieraz ich ukrywanie, zyjac pozorem
spanowania nad nimi”. Wspomniana obawa przed niekontrolowang i jednoczesnie
nieakceptowang ekspresjg emocji ma swoje zZrédto w doswiadczeniach dzieciecych,
ktére zdominowane byty wtasnie lekiem. Jest to oczywiste. Batam sie jako dziecko,
boje sie i teraz na samo wspomnienie. Lecz, jak argumentuje Lowen: ,Obecnie jako
ludzie doro$li nie jesteSmy juz bezradni, ani zalezni, lecz dojrzalsi, jesli chodzi
0 rozumienie zycia” (tamze: 85). Mozemy nie tylko zaopiekowa¢ sie swoim we-
wnetrznym dzieckiem (Karpowicz 2007), lecz tez siega¢ w swym profesjonalnym
rozwoju po pomoc psychoterapeutyczna?s. O ile jednak, w procesie psychoterapii
osoba dorosta?? czyni wysitek zrozumienia (i emocjonalnego przepracowania)
okolicznosci, ktére konstytuowaty jej osobowo$¢ oraz wprowadzenia realnych
zmian w sposobie swojego dotychczasowego funkcjonowania, o tyle w sytuacjach
wychowawczych, oprécz wiedzy o samym sobie, istotne bedzie ze strony pedagoga
rozumienie tego, w jaki sposéb zauwazalne dzi§ zaktécenia w funkcjonowaniu
dziecka byty tworzone i jakie potrzeby rozwojowe dziecka zostaty w jego sSrodowi-
sku wychowawczym (rodzinnym, réwie$niczym szkolnym i pozaszkolnym) zde-
prywowane. Za$ jego celem pragmatycznym bedzie optymalizacja aktualnych
warunkéw w taki sposéb, by potrzeby rozwojowe wychowanka mogty by¢ realizo-
wane w kierunku integracji jego osobowos$ci. W moim gtebokim przekonaniu sa
nimi relacje, budowane przez pedagoga w oparciu o $wiadomos¢ cielesnosci
ludzkiego ducha i duchowosci jego ciata.
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Duch, ktory cierpi. O roli cierpienia i rytuatu
w przezywaniu Kryzysow na przykladzie
szkoly waldorfskiej

Abstrakt

Tekst poswiecony jest roli rytuatu i sztuki w pokonywaniu jednostkowego cierpienia
i spotecznych kryzyséw. Cho¢ niepopularny we wspétczesnej kulturze analgetykow,
nastawionej na uzyskiwanie szybkich efektéw, proces rytualny (jak pokazuja za Tur-
nerem Maria Mendel i Tomasz Szkudlarek), jest w swej istocie tozsamy z do$wiad-
czeniem Kryzysu. Przechodzenie rytuatéw ma wiec potencjat transgresji, przekracza-
nia sytuacji trudnych dla jednostek oraz spoteczenstw. Omawiam to na przyktadach
przemian narracji porodowych oraz sposobéw radzenia sobie z traumg przez Marti-
na Millera, syna stynnej psychoterapeutki Alice Miller.

Inng cecha wspotczesnej kultury jest odrzucenie sacrum, co pokazuje na przykta-
dzie usuwania teozoficznych watkéw z biografii Marii Montessori i marginalizowania
szkot waldorfskich Rudolfa Steinera, ktére wyrastaja z kryzysu zachodniej racjonalno-
$ci. Odtwarzane i zapos$redniczone przez sztuke rytuaty, wykorzystywane sa w szkotach
waldorfskich w celach wychowaweczych i rozwojowych i zgodnie powyZszymi teoriami
moga mie¢ potencjat pokonywania kryzyséw zwigzanych z dojrzewaniem.

Stowa kluczowe: cierpienie, kryzys, rytuat, sztuka, szkota waldorfska, Rudolf Steiner.

A Spirit that Suffers. The Role of Suffering and Ritual
in Experiencing Crises through the Example
of the Waldorf School

Abstract

The text is devoted to the role of ritual and art in overcoming individual suffering and
social crises. Although unpopular in the contemporary culture of analgesics, focused
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on achieving quick results, the ritual process (as Maria Mendel and Tomasz Szkud-
larek show after Turner) is essentially identical to the experience of crisis. Therefore,
going through rituals has the potential of transgression, and solving difficult situa-
tions for individuals and societies. I discuss this with examples of the changes in birth
narratives and also showing the ways of dealing with trauma of Martin Miller, son
of the famous psychotherapist Alice Miller.

Another feature of contemporary culture is the rejection of the sacrum, as
illustrated by the removal of theosophical threads from Maria Montessori’s biography
and the marginalization of Rudolf Steiner's Waldorf schools, which stem from the
crisis of Western rationality. Reproduced and mediated by art, rituals are used in
Waldorf schools for educational and developmental purposes, and, according to the
theories above, they may have the potential to overcome adolescence crises.

Keywords: suffering, crisis, ritual, art, Waldorf school, Rudolf Steiner.

Wstep

Na poczatku pandemii koronawirusa otrzymatam telefon od Jerzego Prokopiuka
- ezoteryka, thumacza, literata zajmujacego sie gnoza, ktérego poznatam podczas
badan etnograficznych nad ruchem spotecznym antropozoféw i edukacja wal-
dorfska, ktore inicjowat w Polsce (zob. Prokopiuk 1992, 2003, 1992). Rozmowa
telefoniczna niosta przestanie dla znajomych, ktérych leciwy juz gnostyk chciat
pozytywnie natchnaé na zblizajacy sie, trudny czas spotecznej izolacji wywotanej
epidemia. Opracowat wiec kilka powoddw, dla ktérych warto przetrwa¢, oraz
recept, jak zrobi¢ to w spokoju ducha:

Po pierwsze - ciekawo$¢, jak to sie dalej potoczy i co sie wydarzy (dla ludzi
o mentalno$ci naukowej);

Po drugie - to sprawdzian sily charakteru (czy rzeczywisScie nikt i nic nie jest
w stanie mnie ztamac);

Po trzecie i czwarte - préba przejscia drogi od nienawisci i pogardy, do wspét-
czucia i lito$ci;

Po piate - poczucie humoru;

Po széste - rozwijanie poczucia solidarnosci z innymi.

Porady te, a szczegdlnie punkty od drugiego do czwartego, bardzo mnie zain-
trygowaty. Droge od nienawisci i pogardy, do wspotczucia i litoSci, interpretuje jako
charakterystyczny scenariusz rozwoju duchowego i pracy nad sobg, stanowigcg
podstawe kazdej znanej mi mysli ezoterycznej. Duzo wiekszym zaskoczeniem byt
dla mnie jednak punkt drugi - traktowanie pandemii jako przyczynku do spraw-
dzianu sity charakteru. Cierpienia, ktére uszlachetnia. Zdatam sobie sprawe, zZe
bardzo rzadko stysze dzi§ podobne sformutowania i zainspirowato mnie to do
stawiania pytan o wspéiczesnag role i sens przezywania cierpienia i kryzysu.
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Z listy wymienionej przez Prokopiuka mozna wywnioskowaé, ze w praktyko-
wanej przez niego filozofii ezoterycznej umiejetne przezywanie trudnosci poprzez
nadawanie im sensu pomaga przezwycieza¢ kryzysy - zaré6wno te osobiste zwigza-
ne z cierpieniem jednostki, jak i te rozumiane szerzej, kulturowo, jak do§wiadczenie
pandemii. Czyli - inaczej méwiac, odpowiednio przezyte cierpienie czy trud moze
by¢ kluczem do przekroczenia granic sytuacji kryzysu, czyli dokonania jego trans-
gresji. To pojecie w rozumieniu J6zefa Kozieleckiego (Kozielecki 2002: 52) réwniez
moze by¢ rozumiane dwojako: jako transgresja typu P, czyli bedaca przekraczaniem
granic osobistych, oraz transgresja typu H - historyczna, o waznym znaczeniu
pozajednostkowym, istotnym dla ludzkos$ci (tamze: 52). Czy mozna wiec znalez¢
inne, podobne do mysli Prokopiuka koncepcje, traktujace cierpienie jednostki
i kryzys spoteczny analogicznie? Jak wyglada to w praktyce badanych przeze mnie
szkét waldorfskich wyrastajacych z filozofii ezoterycznej Steinera, bliskiej Proko-
piukowi?

W tym kroétkim tekscie chciatabym przyjrzec sie kilku wybranym przyktadom,
ktére podejmuja watek przezywania cierpienia i doswiadczania kryzysu. Doprowa-
dza mnie one do analizy roli rytuatu i duchowosci w szkole waldorfskiej wyrastajg-
cej z antropozofii Rudolfa Steinera i bedacej przedmiotem moich kilkuletnich badan
antropologicznych. Nawigzujac do formy, jaka przyjat Jerzy Prokopiuk, poprowadze
te analize w kilku krokach.

W pierwszym z nich - wprowadzajgcym, wyjde od rozpoznania Leszka Kota-
kowskiego na temat analgetycznych wtasciwosci kultury Zachodu, sytuujacej
cierpienie na marginesie kulturowych doswiadczen. Analizujgc jednak wspdtczesne
sposoby radzenia sobie z bélem i trudno$ciami, mozna zauwazy¢ istotng w nich
role rytualizacji i obrzedéw przej$cia. Wiaze sie to z inspirujaca teza Marii Mendel
i Tomasza Szkudlarka o strukturalnej tozsamosci procesu rytualnego i przezywania
kryzysu. Cierpienie musi by¢ wiec rytualnie przezyte, by poradzi¢ sobie z kryzysem
- nie ma na to jednak miejsca w kulturze analgetykéw nastawionej na efekt, a nie
proces.

Nastepnie na przyktadzie interesujacej historii psychoterapeutki Alice Miller
i jej syna Martina Millera postaram sie pokaza¢ jedng ze wspotczesnych koncepcji
psychologicznych, dostrzegajaca warto$¢ kryzysow osobistych w rozwoju jednostki
i uznajacga role wspétczesnych rytuatéw w ich przechodzeniu. Jest to jednak reali-
zacja w duzej mierze teoretyczna, bo ukazujaca swoje stabo$ci w praktyce wycho-
wawczej Alice Miller, ktéra sama nie przeszia tego procesu. Jednak $wiadomy
i jawny sposéb, w jaki jej syn Martin mierzy sie z trudami dziecinstwa, pokazywacé
moze jeszcze jeden aspekt dokonywania transgresji kryzysu - performatywne
odtwarzanie go i zaposredniczenie przez sztuke.

W Kkroku trzecim podejme watek sacrum, ktére wigze sie z procesem rytual-
nym, jest jednak kategorig pozostajaca w kryzysie w kulturze opartej na paradyg-
macie racjonalnym. Postaram sie pokaza¢ wspotczesne odchodzenie od zwigzkéw
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z sacrum w edukacji. Odwotam sie do pomijanych, teozoficznych watkéw w biogra-
fii stynnej pedagozki Marii Montessori, a takze pokaze to na przyktadzie szkotly
waldorfskiej opartej na filozofii ezoterycznej Rudolfa Steinera zwanej antropozofia
(zob. Steiner 2005, 2004).

Na koniec omdwie zrytualizowane sposoby przezywania kryzyséw, wiaczone
w praktyke szkét waldorfskich, bedacych przedmiotem moich kilkuletnich badan.
Pokaze role sacrum, szkolnych rytuatéw, spotecznosci, sztuki i architektury we
wspomaganiu pokonywania uczniowskich kryzysow, skokdw rozwojowych.

Postaram sie pokaza¢, ze cho¢ niepopularne w kulturze analgetykéow wal-
dorfskie wyrazy numinosum, odwotania do sacrum i rytuaty oparte na strukturze
Turnerowskich rites de passage, moga petni¢ wazng role w u$mierzaniu jednostko-
wego cierpienia oraz w pokonywaniu systemowych czy doswiadczanych spotecznie
kryzysow. Zamiast ,znieczulania bolu” stwarza sie tu przestrzen na rytualne
i czesto artystycznie, performatywnie zaposSredniczone przezywanie trudnosci.
Szkota waldorfska wyrastajaca z ezoterycznej myS$li Steinera, sytuujacej sie
w alternatywie wobec Zachodniej racjonalnos$ci, wtgcza do kultury szkolnej rytuat,
sztuke i sacrum, wykorzystujac je do osiggania celéw wychowawczych i rozwo-

jowych.

AnalgetyKki i proces rytualny

Wspélczesny stosunek do cierpienia nie jest jednoznaczny. W sytuacjach wyjatko-
wych, dotyczacych SwietoSci czy bohaterstwa, sktonni jesteSmy je gloryfikowac.
W zZyciu codziennym jednak robimy wszystko, by sie go pozby¢. Leszek Kotakowski
uzywal na okres$lenie tego zjawiska medycznej metafory i nazwat kulture wspot-
czesng - kulturg analgetykéw:

Jesli powiadam, Ze zyjemy w kulturze analgetykéw, to mam na mys$li nade
wszystko te urzadzenia cywilizacyjne, te formy obyczajowosci i te sposoby
wspétzycia, dzieki ktérym mozemy Zrédia cierpienia maskowaé przed
soba, nie prébujac ich ani usung¢, ani stawi¢ im czota (Kotakowski
2005: 137).

Jest to wiec nie tyle realne pozbywanie §wiata bélu poprzez radykalne dziatania
pomocowe, polityczne czy ekologiczne. To raczej dziatania pozorne: ,maskowanie”
go, udawanie, Ze go nie ma za pomoca lekéw, narkotykéw, uciech cielesnych,
rozrywek towarzyskich, pracy, wypieranie go z pola ludzkich doswiadczen, pozba-
wianie go widoczno$ci. I nie chodzi tu o cierpienie spektakularne, ktérego obrazami
bombardujg nas media, proszac o datek, po ktérego wptaceniu czujemy sie lepiej,
jak po zazyciu $rodkéw przeciwboélowych. Chodzi o stopniowe, cho¢ skuteczne
wypieranie cierpienia oraz negatywnych emocji z przestrzeni medialnej, kulturo-
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wej, spotecznej, a wiec réwniez edukacyjnej. Analgetyki znieczulajg, jednak dziataja
objawowo. Nie rozwiazuja problemu, niwelujg jedynie jego skutki. W kulturze
analgetykow nie ma miejsca na rytualy, obrzedy i duchowo$¢. Znieczulenie ma
zastapi¢ wszelkie inne sposoby reagowania na kryzysy i zamiast integrowac¢ cier-
pienie w ludzkim do$wiadczeniu zyciowym - neguje jego obecno$¢. Zatem cho¢
wcigz do$wiadczamy kryzyséw, kult analgetykdw pozbawia nas umiejetnosci
radzenia sobie z trudno$ciami.

Jesli wiec pod koniec lat 60. filozof mdgt rozwazac¢ zagrozenia ptynace z kultu-
ry niwelujacej cierpienie, co powiedziatby dzi§ w obliczu zanikania nawet najbar-
dziej btahych spotecznych sposobéw przezywania cierpienia jak zatoba, czyli czas
po stracie bliskiej osoby, gdy spotecznie akceptowane jest manifestowanie smutku
choéby poprzez np. czarny stroéj. Cierpienie czy nawet odmawianie sobie przyjem-
nosci jest wyrugowane z doswiadczen wspotczesnosci. Zaczynajg by¢ wiec niwelo-
wane obrzedy przejscia, ktore pozwalaty radzi¢ sobie z trudnosciami w kulturowo
uregulowanych ramach, czy odmawia¢ sobie przyjemnosci w celu przygotowania
sie na nowe. Coraz rzadziej (z powodéw pozadietetycznych) celebrujemy post,
ktéry miat by¢ asceza, gtodéwka i przygotowaniem na czas jako$ciowy - karnawat.
Smieszy nas instytucja czystosci przedmatzenskiej bedacej wyrzeczeniem przygo-
towujacym na czas matzenskich uciech.

Ciekawym przyktadem pokazujacym przemiany stosunku do cierpienia jest
zmiana traktowania bélu porodowego. Porody przeszlty niezwykia kulturowa
ewolucje przez ostatnie sto lat - od czynno$ci niemal codziennej, nieprzerywajacej
na zbyt dtugo cyklu Zzycia i pracy, w ktérg wpisane wrecz byto cierpienie fizyczne,
poprzez radykalng medykalizacje w PRL, do ponownej rytualizacji w duchu New
Age. Wraz z modernizacja, porodowi utozsamionemu z zabiegiem medycznym,
coraz cze$ciej zaczeto towarzyszy¢ uSmierzanie bolu, znieczulanie, cesarskie ciecia
usuwajace do minimum jego fizjologiczny aspekt. Do $wiata rodzacych wkroczyta
kultura analgetykéw. Upowszechnit sie jezyk i personel medyczny. Kobieta stata sie
spacjentka”, babke zastgpil lekarz, zmienita sie pozycja porodowa - z kucznej na
wertykalna, umozliwiajacg wykwalifikowanym osobom wygodniejsze ,odebranie
porodu” i obserwacje krocza. O przemianach tych opowiada ciekawie zbiér wywia-
doéw z potoznymi - ,Mundra” Sylwii Szwed. Autorka rozmawia z kobietami przyj-
mujgcymi dzieci na $wiat od przedwojnia, po dzi$§ dzien. W wywiadzie z Teresa
Tomczyk o jej pracy potoznej w latach sze$¢dziesigtych pojawia sie ciekawa wy-
powiedz:

Sylwia Szwed: Dziewczyny miaty duzo mniej wiedzy, co sie wydarzy w sali
porodowej. Mamy przeciez im nie méwity, jak bedzie.

Teresa Tomczyk: Z mojego doSwiadczenia wynika, ze kazda chciata wyjsé
na bohaterke. Opowiadata, Ze tak jak ona rodzita, to Zadna nie rodzita. Tak
jak ja bolato, to absolutnie Zadna. I to nie trwato pieciu godzin, tylko piet-
nascie (Szwed 2014: 114).
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Pomimo medycznych zabiegéw narracje porodowe, tak jak klasyczne opowiesci
przygodowe, bywaty dramatyzowane po to, by nada¢ przezyciom rodzacej wyjat-
kowosci, a jg samg ustawi¢ w roli ,bohaterki”. Cierpienie miato uszlachetniaé, samo
w sobie niosto jakosci rite de passage, zmieniajacego dziewczyne w kobiete, panne
w matke, nadajac jej nowy status o zabarwieniu etycznym.

Wspétczesne historie porodowe rowniez wychodza poza kulture analgetykéw
i odzegnuja sie od nadmiernej medykalizacji, nie strasza juz jednak cierpieniem.
Swiadomiej i mocniej podkreélajag wage rytualnego przezywania porodu. Bél jest
zaakceptowany, wpisany w do$wiadczenie egzystencjalne i traktowany jest jako
nieodigczny element duchowego wymiaru obrzedu przej$cia. Buduje sie tez nowa,
New Age-owa mitologie, w ktoérej gtéwna role gra dzika matka rodzaca z doulg,
jednoczacej sie ze swoja pierwotna kobiecg naturg, przynoszaca dziecko na Swiat
w duchowej atmosferze, a bol nazywany jest metaforycznie falg, ktéra otwiera.

[stote wiaczania i doswiadczen trudnych czy kryzysowych w toku zycia i oswa-
janie ich poprzez rytualizacje dostrzegaja pedagodzy Maria Mendel i Tomasz
Szkudlarek. Piszg, ze rytuaty nie tyle pomagaja w przezywaniu trudnosci, sg wrecz
Z nimi tozsame - sg przezywaniem Kryzysu:

Sprébujemy rozwina¢ mysl o kryzysie jako zjawisku nie tylko wpisujacym
sie w logike procesu rytualnego, ale w istocie bedacym procesem rytual-
nym (Mendel, Szkudlarek 2013: 16)

-idalej -

(...) kryzys jest zrytualizowana forma wyrazu zmiany, zawsze po czyms$
i przed czyms; jest elementem opowiesci, ktéra musi sie ,dokonaé” jako
trudna do przeskoczenia sekwencja zdarzen, ktéra domaga sie perypetii,
rozpoznania i patosu - jezeliby skorzysta¢ z Arystotelesowskiej matrycy
form wypowiedzi. MoZna p6j$¢ ta droga i zobaczy¢ w kryzysie, jako narra-
cji, sktadniki mythos - w szczeg6lnosci w wersji fabuty tragicznej - z waz-
ng funkcja katharsis (Mendel, Szkudlarek 2013: 20).

Ta propozycja podkresla w przezywaniu kryzysu role procesu rytualnego czy tez
obrzedu przejscia, ze wszystkimi swoimi trzema fazami opisanymi przez Turnera:
»faza separacji, faza marginalizacji (albo liminalna od limen, co oznacza ,prég” po
tacinie) oraz faza wiaczenia” (Turner 2010: 115). Co wiecej, wrecz zréwnuje je
z tym procesem. Kazde wiec przezywanie procesu rytualnego jest kryzysem,
transgresjg typu P - badz w przypadku wydarzen o globalnym znaczeniu - typu H.
Co za tym idzie, aby dokona¢ przekroczenia, transgresji czy ekspansji w Swiaty
potencjalne (Kozielecki 2002: 87), nalezy przezy¢ kryzys - czyli przej$¢ proces
rytualny i przezy¢ katharsis. Stad uszlachetniajgca rola cierpienia do§wiadczanego
wskutek przezywania pandemii wymieniona przez Jerzego Prokopiuka.
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Mendel i Szkudlarek (Mendel, Szkudlarek 2013: 20) zauwazaja tez performa-
tywna funkcje przezywania kryzysu. Moze by¢ on rodzajem narracji, nowej mitolo-
gii, ktdra przynosi oczyszczenie. Stowem, rytuat moze by¢ réwniez wymyslany,
odprawiany, odgrywany, aranzowany - i w ten sposéb przezywany.

Alice i Martin Miller - kryzys, psychoterapia i sztuka

Gdzie jeszcze mozna spotka¢ koncepcje, ktore dostrzegajg sens rytualnego prze-
zywania cierpienia, doswiadczania trudnos$ci badz przechodzenia kryzyséw i ich
transgresji? Przyjrzyjmy sie jednej z najbardziej wptywowych pozycji wychowaw-
czych wydanych w Polsce w 1995 r. przez Jacka Santorskiego - Dramat udanego
dziecka autorstwa psycholozki i terapeutki Alice Miller. To opublikowana oryginal-
nie w 1979 r. jako Das Drama des begabten Kindes radykalna propozycja antyprze-
mocowa, stawata po stronie dziecka i doszukiwata sie zrédet zaburzen depresyj-
nych i manii wielko$ci w przemocy fizycznej i niespetnianiu dzieciecych potrzeb
przez rodzicow. Bestseller ten sytuowat zrédto problemdéw osobowosciowych
i wychowawczych w nieakceptowaniu przez rodzicéw dzieciecych trudnych emocji.
Jak pisze Miller:

Wiasnie w tym oczywistym i naturalnym dostepie do wtasnych uczué
i pragnien cztowiek odnajduje swojg site i szacunek do siebie. Wolno mu
by¢ smutnym, zrozpaczonym lub bezradnym i nie obawia¢ sie, ze kogo$
wyprowadzi to z réwnowagi. Wolno mu bac sie, kiedy czuje sie zagrozony,
wolno mu odczuwac ztos¢, kiedy nie moze zaspokoi¢ swoich pragnien. Nie
tylko wie, czego nie chce, ale réwniez czego chce, i wyraza to niezaleznie
od tego, czy jest za to kochany czy nienawidzony (Miller 2007: 39).

Brak akceptacji tych emocji ze strony rodzicéw, negowanie ich, zabranianie dzie-
ciom przezywania ich i przez to - niespetniania swoich emocjonalnych potrzeb,
prowadzi wedtug Miller do zaburzen wielko$ciowych, ktérych rewersem jest
depresja. Dzieci staraja sie zrekompensowacé rodzicom to, Ze s3 nieidealne poprzez
osigganie sukceséw i budowanie wizerunku ,wielkiego cztowieka”, a przez to
- samooklamywanie sie. Gdy jednak sukcesy przychodza z trudno$cia, tatwo popasé
w kolejng skrajno$¢ - depresje, czyli wyparcie ,wtasnych reakcji emocjonalnych
i odczu¢”, ktorego celem jest ,niezbedne dla zachowania Zycia przystosowanie,
wynikajgce z leku przed utrata mitosci w dziecinstwie” (tamze: 47). Kultura wspoét-
czesna jawi sie tu jako kultura dwubiegunowa, ktéra charakteryzuje luka pomiedzy
euforia wywotywang sukcesem a skrywang i odrzucang depresja, powodowana
porazka.

W jaki sposéb poradzi¢ sobie z tym kryzysem? Luke te ma wypetniaé wspot-
czesny obrzed przejécia - psychoterapia, umozliwiajaca swiecka ceremonie bez-
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piecznego, asystowanego przezycia trudnych emocji w gabinecie terapeuty. Psycho-
terapia ma utatwi¢ performatywne przezycie trudnosci z petng moca Schechnerow-
skiego dramatu spotecznego ujawniajacego sie na ,scenie”. Ma to by¢ przezycie
wspobiczesnego katharsis - czyli litosci i trwogi umozliwiajacych uwolnienie sie od
emocjonalnych trudnosci i ograniczen. Innymi stowy - rytualne przejscie punktu
trzeciego z listy Jerzego Prokopiuka.

To bardzo ciekawe w kontekscie ostatnich dyskusji o spusciznie Miller, z ktérg
juz po jej $mierci rozlicza sie jej syn Martin, sam bedacy psychoterapeuta.
W wydanej w 2013 r. pozycji Das wahre ,,Drama des begabten Kindes”. Die Tragédie
Alice Millers (wydanie polskie: Martin Miller, Prawdziwy ,,dramat udanego dziecka”,
2015) obnaza btedy wychowawcze wtasnej matki, oskarza jg o emocjonalny chtéd,
a ojca naznacza jako sprawce domowej przemocy. Odkrywa fakty biograficzne
skrywane przez sama terapeutke, a dotyczace jej traumatycznej mtodosci, gdy jako
Zydéwka ukrywata sie pod zmienionym nazwiskiem w okupowanej Warszawie,
w ciagtym leku przed Smiercig i dekonspiracjag. Do Szwajcarii wyjechata wraz
z przysztym mezem Andrzejem-Andreasem dopiero w 1946 r. na stypendium,
dzieki ktéremu uzyskata doktorat. Rola jej meza jest w narracji Martina Millera
do$¢ niejednoznaczna, a posta¢ Alice Miller naznaczona hipokryzja, gdyz nie potra-
fita przepracowa¢ wtasnej tragedii, co doprowadzi¢ miato do odrzucenia wiasnego
dziecka i serii wychowawczych btedéw, ktore zarzucata innym rodzicom w swoich
ksigzkach. Martin Miller rozwija te watki w filmie Who is afraid of Alice Miller (,Kto
sie boi Alice Miller”) z 2020 r., reklamowanym hastami ,Podr6z w wypierana
traume matki” czy ,W poszukiwaniu wtasnych korzeni”, gdzie wraz z rodzina,
terapeutami i socjologami odwiedza wspotczesng Warszawe i przeczesuje archiwa
w celu odkrycia sekretéw stynnej matki i przepracowania w ten spos6b urazéw
z dziecinstwa, ktére wigze z transgeneracyjnym dziedziczeniem traumy i ,tragedia
strukturalng spowodowang przez wojne i Holocaust” (Who is afraid...).

Sposéb, w jaki Martin Miller radzi sobie z kryzysem wywotanym postawg mat-
ki, wymaga uwypuklenia. Niezaleznie od moralnej oceny jego postepowania
i pytania o czysto materialng nature jego pobudek, warto zauwazy¢ srodki, jakie
wykorzystuje, by poradzi¢ sobie z trauma. Odrzuca kulture analgetykéw. Nie
wypiera trudnosci i ich nie ukrywa, tylko wlgcza je w swoje doswiadczenie zyciowe,
przezywa je, rytualnie zabierajgc widzéw w ,Podr6z w wypierang traume” - nie
tylko matki, lecz i swoja, a nawet w duchu transgresji typu H - kulturowa, w odnie-
sieniu do Holocaustu. Co wiecej, zaposrednicza swoje do$wiadczenie przez sztuke
i literature. Film i ksigzka majg pehic tu role terapeutyczng, obrzedowa, pomagaja-
€3 w zmierzeniu sie z cierpieniem i bélem, w celu uwolnienia sie od nich i dokona-
nia, za Kozieleckim, osobistej transgresji typu P - przejscia jakoSciowej przemiany
na lepsze.

Powyzszy przyktad pokazuje, ze koncepcja Alice Miller, cho¢ niezwykle atrak-
cyjna teoretycznie, ukazata swoja stabo$¢ w zastosowaniu w praktyce wychowaw-
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czej autorki. Jej wlasna teoria nie pomogta psychoterapeutce w dokonaniu przekro-
czenia sytuacji kryzysowej. Aby poradzi¢ sobie z trauma, Martin Miller zmierzyt sie
z cierpieniem, postanowil je przezy¢ i zintegrowat je we wtasnym egzystencjalnym
doswiadczeniu. Siegnat rowniez po inne Srodki i podjat sie innych, pozapsycholo-
gicznych praktyk w celu uSmierzenia wtasnego bélu. Mozna wiec zastanawiac sie,
czego zabrakto w propozycji Alice Miller, ze cho¢ dostrzegata warto$¢ odtwarzania
procesu rytualnego w gabinecie psychoterapeuty, nie byta w stanie uporac sie ze
swoim wtlasnym cierpieniem i obarczyta nim swego syna. Czy nie ulegla czasem
analgetycznemu ztudzeniu, ze bedac medialng figura, wolna jest od zmudnego
przechodzenia przez bolesny proces rytualny w celu transgresji kryzysu?

Niebezpieczne zwiazki szkoly i sacrum. Osobny Steiner
i teozoficzna Montessori

Elementem nieroztagcznym z procesem rytualnym jest sacrum. Préby wprowadza-
nia go do wspobtczesnych instytucji zycia spotecznego wiaza sie zazwyczaj z krytyka
jako nieprzystajace do wspoétczesnej racjonalnosci. Warto jednak w tym kontekscie
odnie$¢ sie do spotecznej i kulturowej roli sacrum. W reakcji na stabo$¢ struktur
regulujacych moze ono wprowadzac to, co Znaniecki nazywat tadem aksjonorma-
tywnym. Jak pisze za Durkheimem Elzbieta Tarkowska, sacrum moze przejac
funkcje porzadkujaca $wiat w dobie jego kryzysu - stanu, ktéry sama nazywa
chaosem kulturowym (Tarkowska 1993a: 34). Tarkowska analizuje przede wszyst-
kim przypadek przetomu demokratycznego w Polsce, pokazujac reakcje spoteczne
na ten kryzys - zawezenie czasu i miejsca spotecznego (myslenie krétkoterminowe,
ograniczona mobilno$¢), tworzenie matych grup, powrét do produkcji naturalnej
i wymiany bezgotéwkowej, a takze wzrost zabobonnosci czy tez mys$lenia magicz-
nego i w rezultacie powr6t do sacrum (Tarkowska 1993b: 90). Czyli - przejscie
Turnerowskiej fazy drugiej, czyli separacji, marginalizacji - fazy liminalnej. Podob-
ne tendencje i zachowania wykazuja ruchy spoteczne i grupy funkcjonujace
w ramach kultury alternatywnej, gdyZz pojawiaja sie one wtasnie w reakcji na
kryzys instytucji normotwdrczych w kulturze gtéwnego nurtu (Cantril 1963: 63).
W ruchach tzw. szkét alternatywnych pojawiaja sie propozycje witaczania roz-
norako rozumianych przejawéw duchowosci do kultury szkoty. Pozostaja one
zawsze w krytycznej relacji wzgledem szko6t wyrastajacych z paradygmatu nauko-
wego. Powoduje to, ze zwiazki szkoty i sacrum sa uznawane za niepopularne oraz
ryzykowne dla naukowej recepcji mysli pedagogicznej. Odwotywanie sie do poza-
racjonalnych, duchowych inspiracji stoi w sprzeczno$ci wobec zachodniej racjonal-
nosci na podobnej zasadzie, jak przechodzenie bolesnego procesu rytualnego, ktére
nie miesci sie w nastawionej na efekt, a nie proces kulturze analgetykéw. Dlatego
szkoly odwotujace sie do sacrum sa czesto poddawane krytyce, a nieracjonalne
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watki w biografiach stynnych pedagogéw owiane s3 milczeniem. By zyskac¢ znacze-
nie w $§wiecie sceptycznym wobec duchowosci, zjawiska z obszaru sacrum musza
zostac przyobleczone w profanum albo zgodzi¢ sie na dryf na marginesach kultury.

Przedmiotem moich badan etnograficznych w Polsce i w Berlinie byty szkoty
waldorfskie odwotujgce sie do filozofii ezoterycznej Rudolfa Steinera zwanej
antropozofig. Interesowata mnie przede wszystkim funkcja sacrum w szkole,
a takze funkcja szkoty odwotujgcej sie do sacrum w kulturze polskiej lat 80. i 90.

Szkoty waldorfskie pojawity sie w Polsce w jako efekt jednego z wazniejszych
kulturowych kryzyséw wspdtczesnosci - przemiany ustrojowej zwigzanej z prze-
tomem demokratycznym. Wkroczyty na fali edukacyjnych i spotecznych przemian,
ktére nazywam za Zbigniewem Kwiecifiskim spotecznym ruchem edukacyjnym
i ktorego forpoczta byly znane w calej Polsce szkoty spoteczne zaktadane przez
nauczycieli i rodzicow w ramach Spotecznego Towarzystwa OSwiatowego (STO).
Kryzys ten, ktorego kulture opisuje $wietnie Elzbieta Tarkowska, rozwijajac kon-
cepcje chaosu kulturowego (Tarkowska 1993: 34), dawat dobry grunt dla zjawisk
o ezoterycznym podtozu, gdyz charakteryzowat sie ostabieniem dotychczasowych
struktur porzadkujgcych Swiat, a tym samym zwrotem ku sacrum, duchowosci,
rozwojem zachowan zabobonnych, co w praktyce skutkowato m.in. moda na New
Age. Mimo to szkota waldorfska zawsze pozostawata tworem osobnym ze wzgledu
na swoja niemiecka geneze, zwiazki z watpliwg i niezrozumiata z punktu widzenia
polskiej, katolickiej duchowos$ci antropozofig oraz silne nastawienie ekologiczne,
ktére pozostawato w sprzecznosci z kapitalistycznymi fantazjami miodej polskiej
demokracji. Jej duchowy aspekt, cho¢ przystajacy do kultury kryzysu lat 80/90.,
budzit zbyt wiele zastrzezen i niebezpiecznych skojarzen (m.in. z niemieckim
romantyzmem, duchowymi podstawami ideologii nazistowskiej czy tez zwyczajnie
rozbudzajgc kompleks nizszo$ci wobec zachodniej, wolnosciowej koncepcji peda-
gogicznej), by mégt stanowi¢ centrum edukacyjnej awangardy.

Ze wzgledu na swdj stosunek do sacrum, szkota waldorfska pozostawata na
obrzezach nurtu zmian, czy méwiac jezykiem Turnera, w obszarze marginalnym,
liminalnym. To szkota rodzaca sie w wyniku kryzysu racjonalnosci, a wiec odtwa-
rzajaca strukture tego kryzysu, co odbija sie w kulturze szkoty. Jej osobnos¢ to
trend, ktéry utrzymuje sie od jej zarania, czyli od zatozenia przez Rudolfa Steinera
(na zaproszenie fabrykanta Emila Molta) pierwszej szkoty waldorfskiej w Stuttgar-
dzie w 1919 r. Cho¢ powstanie szkoty waldorfskiej splata sie chronologicznie
z ruchami Nowego Wychowania w Europie Zachodniej i jest wpisywane w nurt
Niemieckiej Pedagogiki Reformy, zazwyczaj jej rola wymaga przypisu. Jedrzej
Sobczak, opisujac rozwdj ruchéw Nowego Wychowania, wytycza za Rogerem
Cousinetem w ich ramach podziat na trzy nurty: ,mistyczny”, ,filozoficzny” i ,nau-
kowy”, z tym, Ze jedynie tym dwdém ostatnim przyznaje ,powazny udziat w formo-
waniu sie teorii i praktyki Nowego Wychowania” (Sobczak 1998: 20). Powazny,
czyli jaki? Przede wszystkim pozbawiony elementéw duchowosci.
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Sobczak, bronigc przedmiotu swoich naukowych zainteresowan, polemizuje ze
Stefanem Kunowskim, ktéry chciat doszukiwac¢ sie w sformutowaniach budujacych
zasady powstatej w 1921 r. w Calais Miedzynarodowej Ligi Nowego Wychowanial,
ezoterycznych inspiracji.

Wyrazenia ,sita ducha” czy jej wyzwolenie pojmowano - pisze S. Kunow-
ski - jako wydobywanie specjalnych sit duchowych o charakterze meta-
psychicznym, jak sita nadzwyczajna woli, hipnotyzerstwo, telepatia,
jasnowidzenie, mediumizm i okultyzm. S. Kunowski sugeruje, ze Miedzy-
narodowa Liga Nowego Wychowania byta ,ekspozytura masonerii”
i wprowadzata do swoich zatozen $wiatopoglad towarzystw masonskich:
ezoteryczny mistycyzm propagowany przez teozofie Heleny Btawatskiej
i Rudolfa Steinera (tamze: 34).

Dalej Sobczak wysubtelnia i wyjasnia:

pomyiki i tendencyjne interpretacje w odniesieniu do Nowego Wychowa-
nia wynikaty z tkwigcych w nim niedomoéwien, tajemnic (,mystiques”).
Braty sie one z nie catkiem jednoznacznego okreslenia koncepcji filozo-
ficznej, na ktérej opierat sie nowy kierunek wychowawczy, a réwniez
z niedomoéwien na temat struktury spotecznej, jakiej miat stuzyé¢. Filozofia
J. ]. Rousseau bliska bezsprzecznie Nowemu Wychowaniu u poczatkéw
XX w., ukierunkowana naturalistycznie, dawata rézne mozliwosci inter-
pretacji, min, wywodzenia proponowanych dziatan wychowawczych
z przestanej filozofii spirytualistycznej (Sobczak 1998: 34).

Im dalej wiec od duchowosci utozsamianej z mistyka - tym lepiej.

W podobnym stylu przedstawia relacje ezoteryki i Nowego Wychowania pol-
sko-francuska rezyserka Joanna Grudzinska, w swoim filmie dokumentalnym
Szkolna rewolucja 1919-19392 z 2016 r. Pokazuje ona ruchy edukacyjne w duchu
radykalnego przewrotu, powotujgcego nowg antropologie:

Nowoczesna pedagogika narodzita sie tak naprawde po I Wojnie Swia-
towej. Jej celem bylo pelne zrozumienie dziecka i wychowanie nowego,
wolnego cztowieka, ktéry nie bedzie powtarzat juz krwawych btedéw
swych rodzicéw. Totalitaryzmy potozyly kres tej utopii, ale wypracowane

-

Za: Liga Nowego Wychowania (1931): ,1. Istotnym celem wszelkiego wychowania jest przygotowac
dziecko do tego, aby pragneto urzeczywistni¢ w zyciu supremacje ducha nad materia: trzeba zatem,
aby wychowanie bez wzgledu na to, jakie by byty skadinad poglady wychowawcy, dazyto do zachowa-
nia i potegowania sit duchowych dziecka. 2. Wychowanie powinno szanowaé osobowo$¢, moze zas sie
ona rozwing¢ tylko dzieki systemowi, ktéry prowadzi do wyzwolenia potencjalnych sit duchowych
dziecka, a wolno$¢ jest pierwszym tego warunkiem” (tamze: 463).

Por.: Rewolucja Szkota: 1918-1939 (1939).

[N}
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woéwczas ambitne idee odzyty kilka lat p6zniej i pomogty stworzy¢é nowe,
wykorzystywane do dzi$, sposoby wychowywania oraz uczenia dzieci.
(Szkolna rewolucja...).

Rezyserka przybliza najwazniejszych pedagogéw wspoéttworzacych $rodowisko,
a takze skupia sie na postaci emblematycznej dla Miedzynarodowej Ligi Nowego
Wychowania - lekarce Marii Montessori. Pracujaca pierwotnie z dzie¢mi uposle-
dzonymi umystowo Wtoszka stala sie ikong ruchu uprawomocniajgca jego zatoze-
nia sitg nauk przyrodniczych. Jak pisze Sobczak:

Okoto 1907 roku M. Montessori w przedszkolu, a Owidiusz Decroly
w szkole elementarnej wyprébowujg na dzieciach normalnych metody
i organizacje pracy stosowane w czasie zaje¢ z dzie¢mi anormalnymi. (...)
Niektdrzy pedagodzy akcentuja fakt, ze ruch Nowego Wychowania wy-
szed! nie tylko z grona pedagogéw ,uwiezionych” w ich biurokratycznych
instytucjach, lecz byt inspirowany przez lekarzy i psychologéw (Sobczak
1998: 26).

To, co ma w tej narracji zaswiadcza¢ o wartosci Nowego Wychowania, to wtasnie
status lekarki prowadzacej eksperymenty naukowe z wykorzystaniem ,metod”
i osigganie mierzalnych efektow.

Joanna Grudzinska w swym dokumencie poswieca kilka chwil réwniez Rudol-
fowi Steinerowi, ktérego przedstawia jako posta¢ osobna (rzeczywiscie nigdy nie
zostal cztonkiem Miedzynarodowej Ligi Nowego Wychowania), pozostajaca na
uboczu przemian i do$¢ dziwng. Podkresla to w filmie rezyserskimi zabiegami,
takimi jak wykorzystanie abstrakcyjnej, cyfrowej muzyki i animowanych elemen-
tow graficznych, egzotyzujacych szkoty Steinera i podkreslajacych wrazenie innosci.
Mistycyzm Steinera nie przystaje do naukowos$ci Montessori. Szkolna rewolucja ma
zrywaé wiec z ,krwawymi btedami swych rodzicéw”, jednak nie z nowoczesng
racjonalno$cia i prymatem nauk $cistych.

Narracja ta nie jest jednak wolna od zgrzytéw i nieciagtosci, a wybo6r Marii
Montessori na ikone zachodniej racjonalnosci obarczony jest powaznym ryzykiem,
tkwiacym w biografii samej lekarki. Montessori byta zwiazana z Towarzystwem
Teozoficznym. Ostatnie dziesie¢ lat swojego zycia (1939-1949), wraz ze swoim
synem Mario, spedzita w Indiach. Jako obywatelka Wtoch zostata internowana
z powodu wybuchu Il Wojny Swiatowej i przebywata w teozoficznym centrum
w Adyarze na zaproszenie Geaore’a Arundale3. Jak pisze Carolie Wilson z Uniwersy-
tetu w Sidney, niektére zrodta podaja, ze Montessori zostata cztonkinia Towarzy-
stwa Teozoficznego juz w 1899 r. (Wilson 1985: 52-54). Sami teozofowie pisza, ze
przyjazn lekarki i Annie Besant, przewodniczgcej Towarzystwa Teozoficznego,
zaczela sie w roku 1907, pierwsze artykuty dotyczace jej pedagogiki, ktére powsta-

3 Por. Maria Montessori, https://theosophy.wiki/en/Maria_Montessori#Involvement_with_Theosophists
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ty w ich $rodowisku, datowane s3 na 1913 r., a eksperymentalna, zenska klasa
montessorianska zostata zatozona przez nich w Madrasie w 1918 r.* Fragmenty
archiwalnych filméw, przedstawiajgce ja w towarzystwie Besant sg nawet ukazane
w dokumencie Joanny Grudzinskiej, ktéra nie przeczy zwigzkom Montessori
z ezoterykami, cho¢ réwnolegle prowadzi narracje przedstawiajacg pedagogike
Steinera jako ezoteryczne kuriozum.

Montessori zapytana w czasie wojny, czy jest teozofky, miata odpowiedzie¢
wymijajaco ,jestem Montessorianka” (Wilson 1985: 52-54). Twoérca pedagogiki
waldorfskiej - Rudolf Steiner, tez nie zwat sie teozofem, cho¢ poczatki jego ezote-
rycznej dziatalnosci to wiasnie kierowanie niemiecka sekcja Towarzystwa Teozo-
ficznego. Jeszcze przed 1913 r. nastgpito jednak zerwanie Steinera i teozofow
i powotanie przez niego wlasnego towarzystwa gtoszacego konkurencyjng mysl
filozoficzno-ezoteryczna - antropozofie, ktéra rozciggata sie na rézne sfery zycia
- od stosunku do uprawy ziemi czy produkcji lekéw, do duchowego podejscia do
edukacji (Steiner 2005). Kto wie, czy osobnos$¢ szkot Steinera i nurtéw pedagogicz-
nych obecnych w tonie Miedzynarodowej Ligi Nowego Wychowania nie wynikata
wlasnie z wczesniejszego konfliktu na poziomie organizacji o modnym woéwczas
w inteligenckich kregach charakterze wtajemniczeniowym, a sieganie przez teozo-
féw do pedagogiki Montessori, a nie Steinera nie miato charakteru gry o wptywy.

Zwiazki ruchu Nowego Wychowania i ezoterykéw sa dzi$, jesli nie zapomnia-
ne, to przynajmniej niepodkreslane. Relacje szkoty i sacrum to czesto temat nie-
wygodny. Rysem charakterystycznym kultury analgetykéw i wyrastajacej z niej
wspélczesnej edukacji jest kryzys duchowosci i prymat umystu. Tym bardziej
ciekawe jest wiec przyjrzenie sie, jak wykorzystuje przejawy sacrum i rytualy
szkota, ktéra zbudowana jest na filozofii ezoterycznej (nawet jesli jej wspotczesne
realizacje niejednokrotnie wolalyby odcia¢ sie od tych korzeni i pozostawac jedynie
waldorfskimi, ale juz nie steinerowskimi).

Szkota waldorfska - sacrum i rytuat
Sfera obrzedowosci i rytualizacji jest istotna w szkotach waldorfskich, ktore byty

przez ostatnie lata obszarem moich badan antropologicznych. Metodyka wal-
dorfska opiera sie na antropozofii Rudolfa Steinera, a wiec na ruchu myslowym

4 Por. tamze. Co ciekawe, nie tylko teozofowie z Adyaru zainteresowani byli Nowym Wychowaniem.
Lokalne, polskie koto teozoficzne réwniez szukato kontaktu z postepowymi pedagogami. Pisza o tym
w tekécie o historii polskiej teozofii Izabela Trzcinska, Agata Swierzowska i J6zef Szymeczek: ,0d
samego poczatku cztonkowie Polskiego Towarzystwa Teozoficznego uznawali pedagogike i rézne
formy pracy z mtodzieza za wazna dziedzine swoich dziatan. Szczeg6lnym zainteresowaniem cieszyta
sie popularna w $rodowiskach teozoficznych pedagogika Marii Montessori. Planowano nawet otwar-
cie nowatorskiej szkoty, nie udato sie jednak doprowadzi¢ tego pomystu do konca. Janina Karasidéwna
wspotpracowata z Helena Radlinska (1879-1954), ktdéra zapraszano na spotkania teozoficzne doty-
czace wychowania” (Trzcifiska, Swierzowska, Tomeczek 2019: 97).
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i spotecznym wyrastajagcym ze zwrotu ku duchowos$ci charakterystycznego dla
kultury fin de siécle w Europie Zachodniej.

Szkoty waldorfskie stanowig dzi§ miedzynarodowy ruch zglokalizowanych
(tworzonych w oparciu o lokalne tradycje i zwyczaje, lecz wciaz odwotujgcych sie
do wspdlnego duchowego Zrédia) placowek spotecznych czy prywatnych. Jednym
z istotnych wyrdéznikow tych szkot jest proba wiaczenia pierwiastka duchowego do
kultury szkoty i - jak wynika z moich badan - wykorzystanie go w dwdéch podsta-
wowych celach: regulatywnym i wychowawczo-rozwojowym.

Jak dyscyplinuje rytuat i architektura? Sacrum, atmosfera duchowosci, ktorej
przejawy w szkole waldorfskiej to m.in. rozbudowane rytuaty, $wieta, ale réwniez
odpowiednia gra $wiatlocienia w budynkach, wystréj i architektura, przejmujg
funkcje porzadkujace. Nie ma tu ocen liczbowych, a budynki szkolne dekorowane
i meblowane sg w taki sposob, by odwotywac sie do metafory Swiatyni, a nie jak
choéby w przypadku popularnych w Polsce szkét typu ,tysiaclatki”, wojskowych
metafor koszar czy fabryki (Nalaskowski 2002: 79).

Jak twierdzi Peter McLaren w ksiazce Schooling as a ritual performance, ry-
tuaty wystepuja w kazdym typie szkoty, budujac jej kulture. Kazdy kto przekracza
szkolny prog, musi stosowac sie do obowigzujacych tam zasad (np. nie biegamy,
pukamy do drzwi, czekamy na korytarzu, zwracamy sie odpowiednio do persone-
lu). Co istotne i zbiezne z ropoznaniami Mendel i Szkudlarka, McLaren podkresla, Ze
juz samo wypehianie rytualu oznacza jego akceptacje, czyli poddanie sie jego
przymusowi. Dotyczy to nawet tych sytuacji, gdy nie jest on sprawowany z wiarg
czy przekonaniem (McLaren 1999: 132).

W kulturze waldorfskiej mozna obserwowac¢ wrecz rozrost wspélnotowych ry-
tuatéw. Wida¢ to w strukturze waldorfskiej lekcji gtéwnej (codziennej porannej
dwugodzinnej lekcji, na ktérej w systemie trzymiesiecznym realizowane s3 pod-
stawowe przedmioty szkolne), ktéra zaczyna sie od szeregu zabiegéw majacych
wyrazi¢ numinosum: zapalenia $wiecy, recytacji spokojnym glosem, wyciszenia.
W szkole waldorfskiej w Berlinie, gdzie prowadzitam dwutygodniowa obserwacje
etnograficzng, uczniowie wiedza, kiedy nastapia po sobie kolejne etapy lekgcji, kiedy
beda Spiewad, kiedy ustawia¢ tawki, kiedy lekcja zbliza sie do konca. Rytuat dyscy-
plinuje, powtarzany codziennie staje sie przyzwyczajeniem i bez stéw reguluje,
a nawet automatyzuje uczniowskie zachowanie.

Cho¢ w Polsce, inaczej niz w Niemczech, nie ma szkoét waldorfskich zbudowa-
nych wedle zasad architektury organicznej i mieszcza sie one zazwyczaj w zaadap-
towanych na cele szkolne budynkach, mozna tam réwniez zauwazy¢ elementy
wystroju czy dekoracje, ktére maja wyrazac to, co Rudof Otto nazywa numinosum
i budowa¢ atmosfere wzniostosci (Otto 1993). Dlatego peino tam fizycznych
przedstawien sacrum: obrazéw i rzezb aniotéw i odniesien kosmicznych, rysunkéw
planet, znakéw zodiaku. Sciany kazdej z klas pomalowane s3 pastelowymi kolorami
zgodnie z waldorfskg, a zaczerpnieta z goetheanizmu naukg o kolorach - Farbenlehre.
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W rogach klas lekcyjnych sa zaaranzowane kaciki - wystawki z chust, kwiatow,
figurek i rzezb, w bardzo charakterystycznej waldorfskiej estetyce, odpowiadajace
porom roku czy Swietom. Funkcje numinotyczne przejawia tez waldorfska archi-
tektura organiczna, ktérg miatam okazje zaobserwowa¢ choéby w Rudolf Steiner
Schule w Berlinie, nawigzujaca do popularnej w Niemczech secesji (Jugendstil)
i niemieckiego ekspresjonizmu, dzi$ coraz bardziej uwspéiczesniana, z domieszka
na nowo odczytywanego modernizmu. Wrazenie wzniostosci poteguje kolorystyka,
potmrok czy wykorzystanie §wiatla naturalnego, uzyte o$wietlenie. To wszystko
sprawia, ze szkota nabiera kontemplacyjnych cech bliskich budynkom sakralnym,
wiec odpowiednio dyscyplinuje i wptywa na zachowanie. Budzi to zastrzezenia
sceptykéw, dostrzegajacych w tak wysubtelnionych zabiegach potencjat manipula-
cji zachowaniem dziecka.

Architektura szkét waldorfskich chce holistycznie angazowaé rézne zmysty
cztowieka. Pelno wiec tam naturalnych materiatéw, ré6znorodnych tekstur, rozwar-
tych katéw, nieregularnych okien, budujacych wrazenie innosci i wybijajgcych nas
z tradycyjnych, architektonicznych przyzwyczajen. Tego typu zabiegi ciekawie
komentuje finski architekt Juhani Pallasmaa w ksigzce Oczy skéry. Pisze on, ze
wspotczesna architektura oraz kultura w ogoéle sa nazbyt okulocentryczne, czyli
skupione na bodZcach wzrokowych, a ,nadmierna koncentracja na intelektualnych,
konceptualnych aspektach architektury przyczynia sie do zaniku jej fizycznego,
zmystowego i cielesnego charakteru” (Pallasmaa 2012: 41). Wplywa to na ostabie-
nie tego, co nazywa on materialno$cig budynkéw. Moze by¢ to jednak powstrzyma-
ne przez uzywanie materiatéw naturalnych, bliskich cztowiekowi, bo poddajacych
sie podobnym co on procesom starzenia sie i przemiany. Tworzywa sztuczne
natomiast nie ujawniajg swojej ,materialnej istoty” i skrywaja swoj wiek, mamiac
nas obietnicg nie§miertelnosci. Jak pisze Pallasmaa: ,ten lek przed $ladami zuzycia
czy starzenia wigze sie z naszym lekiem przed Smiercig” (tamze: 40).

To bardzo bliskie waldorfskiej koncepcji metamorfozy, ktéra odnoszona na
homeopatycznej zasadzie simile (podobienistwa, ale tez odpowiednioS$ci procesow
zachodzacych w mikro- i makrokosmosie): od rosliny, przez organizm cztowieka,
do budynkdéw zaktada, ze wszystkie one maja podlega¢ podobnym prawom i pro-
cesom narodzin, rozwoju, starzenia sie i obumierania. Wazne jest wiec pochodzenie
materiatéw, historia uzytkowania, patyna czasu. W pedagogice waldorfskiej opartej
na antropozoficznej wierze w reinkarnacje, nabieranie doswiadczenia i starzenie
sie sg wazne jako bagaz wiedzy i do§wiadczen umozliwiajgcych rozwoj. Holistyczna
wizja $wiata chce wpisywa¢ cztowieka w naturalne kontinuum oparte na przemia-
nie, dlatego architektura manifestuje swojg materialnos¢, poddaje sie dziataniu
czasu, i nie dryfuje ku ,pewnej dystansujacej, schtadzajacej, desensualizacji
i deerotyzacji zwiazku cztowieka z rzeczywisto$cig” (tamze: 41). Architektura szkot
waldorfskich ma wiec pobudza¢ wiele zmystéw i operowac narzedziami pozwalajg-
cymi na przekroczenie dominacji wzroku. Chropowato$¢ drewna, chtéd cienia,
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oSlepiajaca jasno$¢ $wiatta sg tu réwnouprawnionymi Srodkami wyrazu. To dlatego
architektura tych szko6t stawia na organiczno$¢ form, naturalng estetyke pomiesz-
czen, na detale architektoniczne wprowadzajace odpowiedni nastréj, a tym samym
regulujace i modelujgce zachowanie ucznia.

Obrzedy i rytualy o funkcji wychowawczo-rozwojowej w szkole
waldorfskiej

Rytuaty w szkole waldorfskiej stosowane s3g jednak nie tylko po to, by dyscyplino-
wac i wptywac¢ na zachowanie w sposéb niewyrazony wprost, lecz przynalezny do
ukrytego programu szkoty. Rytuat - jak w rozumieniu Mendel i Szkudlarka - ma
spetnia¢ pomocnicza role w przechodzeniu kryzyséw, a wiec we wiaczaniu do-
Swiadczen trudnych i cierpienia w doswiadczenie egzystencjonalne dziecka
i pomaganiu mu w dokonaniu transgresji. Spetnia wiec funkcje wychowawcza,
a takze rozwojowa, gdyz - zgodnie z teorig Turnera, faza ponownego wigczenia
wigzZe sie ze zmiang statusu (Turner 2010: 115).

Przyjrzymy sie wiec tego typu rytuatom wpisanym w cykl dzienny i roczny
szkotly waldorfskiej, a takze aranzowanym za posrednictwem sztuki - narracji badz
zaaranzowanego przez rodzicow performansu. Idagc za przywolanym powyzej
rozpoznaniem McLarena oraz arystotelowskimi odwotaniami u Mendel i Szkudlar-
ka, taka steatralizowana forma, cho¢ ,sztuczna”, réwniez uruchamia mys$lenie
mityczne, ktére ma prowadzi¢ do katarktycznego oczyszczenia, przejScia na wyzszy
poziom. Tak samo jak w przypadku opisywanych powyzej nowych narracji poro-
dowych, terapeutycznych czy jak w przypadku leczenia dzieciecej traumy Martina
Millera - cierpienie nie jest tu wyrugowane z dzieciecego do$wiadczenia, lecz
zostaje oswojone poprzez towarzyszacg mu spoteczno$¢, rytualizacje jego przezy-
wania, wiaczenie pierwiastka duchowego do kultury szkoty i zaposredniczenie
przez sztuke.

Rytualy w szkole waldorfskiej sa czescig matego cyklu, jakim jest pojedynczy
szkolny dzien czy tydzien w szkole, ale réwniez cyklicznie rozumianego roku
szkolnego czy catosciowego szkolnego doswiadczenia, bedgcego dtugim, dwunasto-
letnim cyklem rozwojowym. Waldorfskie zatozenia wychowawcze zostaty oparte
na holistycznej, antropozoficznej wizji rozwoju jednostki ludzkiej, ktéra bardzo
szczegdtowo okre$la, co dzieje sie z cztowiekiem pod wzgledem rozwoju jego
fizyczno$ci czy osobowo$ci podczas czterech pierwszych siedmioleci rozwoju
i radzi, w jaki sposéb zapewni¢ mu prawidtowe wsparcie. Dlatego wazne w rozwoju
dziecka sa skoki rozwojowe, momenty graniczne, nazywane poetycko ,przejSciami
Rubikonu”, ktére wymagaja szkolnych rites de passage, pomagajacych w bezpiecz-
nym przedostaniu sie na kolejny etap rozwojowy. Pierwszy z nich wystepuje okoto
dziewiatego roku zycia, kolejne w klasach szdstej i dziesiatej. Wtedy, jak powiadaja
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pedagodzy waldorfscy, dzieci przechodza od wiary, Ze $wiat jest dobry, przez
dostrzeganie, ze $wiat jest piekny az do zrozumienia, iz jest on prawdziwy. Ryty te
uwzgledniane sg w réznorodny sposob w programie szkolnym - dobiera sie odpo-
wiednie opowiesci, odgrywa sie sztuki teatralne przedstawiajace bohateréw, na
ktdérych uczniowie mogg sie wzorowa¢, a nawet dobiera sie ¢wiczenia geometrycz-
ne dajace poczucie stabilnosci tak, by pomoéc dziecku w bezpiecznym przedostaniu
sie na kolejny etap rozwoju.

Bardzo wazne dla osiagniecia celu wychowawczo-rozwojowego, z ktérego po-
wodu wprowadza sie do szkoty waldorfskiej sacrum, jest czeste, wspdlnotowe
obchodzenie $wigt. W jezyku niemieckim uzywa sie wrecz sformutowania ,Mo-
natsfeier”, czyli $wieto comiesieczne. Najwazniejsze s cztery okazje przypadajace
na cztery pory roku: wiosng: Wielkanoc, latem: Swieto Janowe, jesienig: Swieto
Marcinowe, zim3: Boze Narodzenie. Szkota waldorfska w Poznaniu proponuje
jednak réwniez celebrowanie innych okazji w kazdym z miesiecy:

Miesigce jesienne: wrzesien (Sw. Michat), pazdziernik (Dozynki), listopad
(Sw. Marcin, $wieto lampionéw) - miesigce daréw jesieni, daréw ziemi.
Miesigce zimowe: grudziefi (Adwent, Sw. Mikotaj, Kiermasz Swiateczny,
Jasetka, Boze Narodzenie), styczen (Trzech Kréli, Dzien Babci i Dziadka),
luty (Balik Karnawatowy). Miesigce wiosenne: marzec (Wiosenne Swieto
Szkoty), kwiecien (Kiermasz Swiateczny, Wielkanoc), maj (Zielone Swieta,
Dziefi Rodziny). Miesigc letni: czerwiec (Dzieni Rodziny, Sw. Jan) (Organi-
zacja pracy swietlicy).

Szkoty waldorfskie majg w swym programie réznorodne aktywnos$ci artystyczne
z okazji $wiat, jednak przynajmniej kilka z nich traktowanych jest jako momenty,
w ktoérych mogg dokonac sie rytuaty przej$cia. Wykorzystuje sie w tym celu opisane
juz powyzej i rozpoznane przez Rudolfa Otto techniki wyrazu numinosum - $wiatto,
cien, zapala sie $wieczki budujgce atmosfere magii i tajemnicy, stosuje sie lejace sie,
miekkie materiaty, a takze muzyke i pie$ni, ktére majq za zadanie zbudowaé nastroéj
podniostosci i wzniostosci, oraz stanowi¢ spektakl umozliwiajacy przezywanie
silnych emocji - oczekiwania, leku, niepokoju, zaskoczenia, podziwu, radosci.

Jednym z przyktadéw obrzedéw odbywajacych sie w cyklu rocznym moze by¢
waldorfski sposéb obchodzenia dnia §w. Marcina 11 listopada. Dzieci przygotowuja
Z tej okazji przedstawienia teatralne czy wieczér opowiesci poswiecony celebrowa-
niu gestu §w. Marcina bedacego symbolem uczucia litosci, ktéra okazat bogaty
Swiety ubogiemu zebrakowi:

Jak co roku wystuchamy opowiesci o Swietym, co pochylit sie nad niedola
zebraka i ptaszczem go swoim otulitl. Jak co roku zapalimy lampiony, $wia-
tetkami i §piewaniem rozjasnimy listopadowe ciemno$ci. MozZe znéw uda
nam sie spotka¢ jezdZca na koniu? A moze nawet uda nam sie jak Marci-
nowi, kogo$ poratowa¢? (Swieto Marcinowe).
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W krakowskiej szkole waldorfskiej na ul. Zwitej przedstawienie to ma charakter
atrakcyjnego wizualnie, tajemniczego performansu. Dzieci przez kilka dni w ocze-
kiwaniu na sSwieto klejg bibutowe lampiony, z ktérymi wreszcie wychodzg na
rozlegte przyszkolne btonia, $piewajac powolna, medytacyjna wrecz pieén: ,Swiety
Marcin, $wiety Marcin, jedzie btoniem, siwym koniem. A po pustym btoniu, sroga
zima goni. Jedzie, jedzie $wiety Marcin na swym siwym koniu...”. W wieczornej
szarowce pojawia sie jezdziec na biatym koniu, ktéry macha zamaszyscie ptasz-
czem i zostawia pod drzewem tajemniczy worek. Zanim dzieci dobiegaja do skraju
1aki - jezdziec znika. W worze znajdujg jednak dar: Marcinskie, stodkie rogale, ktore
przynosza do szkoty:

Najpierw teatr - opowie$¢ o §w. Marcinie - meznym i wspotczujacym ry-
cerzu, potem poszukiwanie i spotkanie z rycerzem na siwym koniu, ktéry
pojawit sie z mgly i we mgle rozptynal, ale... zostawit worek peten rogali.
Po powrocie do dworku smakowaliSmy przepyszny kompot i rogale
(Swiety Marcin).

Oprécz tradycyjnego waldorfskiego spektaklu przygotowanego przez dzieci oraz
spaceru z lampionami, ktére same w sobie sg elementami rytualnymi, wyrazajacy-
mi numinosum, dodany jest tu takze element dramatyczny przygotowany przez
dorostych. Wiasciciel szkoty, Marek Sotek, przedsiebiorca i wtasciciel ,Szkoty
Kaskaderéw Filmowych 13”, zatrudnia do odegrania sceny na koniu jednego ze
swoich kaskaderskich uczniéw.

Rodzice i nauczyciele czesto angazowani sg do przygotowywania dla dzieci wi-
zualnych performanséw stuzacych waldorfskiej obrzedowos$ci. W szkole wal-
dorfskiej im. A. Cieszkowskiego w Warszawie z okazji Jarmarku Adwentowego
rodzice przygotowali dla dzieci grote gnoma i jezioro wrézek, aranzujac na szkol-
nym Korytarzu labirynt z chust, lampek i przezroczystych paciorkéw. Swiatta
wiodty dzieci przez niskie korytarze, prowadzac do pokoiku - groty wroézki
z ottarzykiem, na ktérym stat lichtarzyk, szklana kula, gdzie lezaty poduszki ,kreu-
jac magie”, jak nazwata to jedna z matek (Kreowanie magii...). Zamie$cita w inter-
necie film pokazujacy kulisy przygotowania labiryntu oraz dokumentujacy, jak jej
rozemocjonowane dziecko biegnie przez labirynt, a ona porozumiewa sie z nim
szeptem, respektujac podniosta atmosfere panujaca w przepetnionej sacrum
konstrukcji.

0 podobnej konstrukcji zaciemnionej groty, przez ktorg przechodzity dzieci
w jednym z przedszkoli waldorfskich, opowiadata mi nauczycielka przedszkolna
i wlascicielka przedszkola Ziarenko w Krakowie. Grota powstata z okazji Wielkano-
cy, a wchodzace tam dzieci znajdowaty w czelusciach sadzonke hiacynta. Wychodzi-
ly z nig potem na $wiatto dzienne z drugiej strony konstrukcji, a nastepnie sadzity
ros$linke i opiekowaly sie nia, zyskujac nowa odpowiedzialno$¢. W opowiesci
nauczycielki przej$cie dziecka przez grote miato korespondowacé z przemiang, ktéra
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dokonuje roslina w cyklu rocznym - od zimowego u$pienia pod ziemia, przez
kietkowanie, po wyjscie na Swiat i rozkwit. Skojarzenia moga oscylowaé réwniez
wokét historii zmartwychwstania Chrystusa, a symbolika groty jest tu jak najbar-
dziej znaczaca i swa struktura ewokuje klasyczny rite de passage. W waldorfskim
cyklu rocznym znajduje sie wiec wiele okazji, by oprocz codziennych rytuatéw
angazowac dzieci réwniez w obrzedy przejscia, ktére symbolizuja dojrzewanie
i rozwdj dziecka, a takze przemiane $wiata w dorocznym cyklu natury.

Struktura takiego obrzedu, opisana przez Turnera, polega na przej$ciu przez
trzy fazy: preliminalna, wyrazajaca sie w separacji i wytgczeniu z dotychczasowego
stanu (w przypadku wielkanocnej groty - wejsciu do ciemnosci), liminalng czy
okres marginalny, przejSciowy (przebywanie w grocie, znalezienie sadzonki) oraz
postliminalng polegajaca na ponownym wiaczeniu do spotecznosci (wyjscie
z groty), ale juz na nowych zasadach (zasadzenie sadzonki, stanie sie starszym,
odpowiedzialnym przedszkolakiem) (Turner 2010: 115). Wejscie dziecka do
ciemnej groty moze wigzac sie z niecierpliwym oczekiwaniem, ale réwniez z lekiem
przed ciemnoScig i atmosferg sacrum. Wydarzenie to jest tak zaprojektowane, by
byto rodzajem przygody (cho¢ wiadomo, co jest po drugiej stronie), prowadzacej do
rozwoju poprzez zaposredniczone przez sztuke, udramatyzowane przejscie proce-
su rytualnego.

Szkota waldorfska jest wiec szkotg powstatg w wyniku kryzysu racjonalnosci
w powojennej rzeczywistos$ci Europy Zachodniej w 1919 r. W Polsce pojawita sie
réwniez z momencie chaosu kulturowego - w czasie przemian demokratycznych
1989 r. Odpowiada wiec na sytuacje kryzysowe, oferuje jakosci, ktére sg wtedy
pozadane. Sama tez zawsze jest osobna i pozostajaca na marginesie ruchéw eduka-
cyjnych (w obszarze liminalnym). W swojej kulturze odtwarza i odbija cechy
kultury kryzysu opisane przez Tarkowska: zwrot ku matej spotecznosci, obecnos¢
sacrum, zwrot ku naturze, rzemio$le, sztuce i rytuatom. Poprzez powtarzajgce sie
w cyklu rocznym performatywne przechodzenie procesu rytualnego chce ,uzdro-
wi¢” swoja spotecznos$¢ z sytuacji kryzysowej, wspoméc ucznidw w momentach
skokdw rozwojowych i umozliwi¢ przejscie, transgresje i oczyszczajaca przemiane.

Podsumowanie

Kultura Zachodu ma niejednoznaczny stosunek zaréwno do cierpienia, jak i do
duchowosci. Z jednej strony bdl i ofiara sa podziwiane i gloryfikowane, a ducho-
wo$¢ przyobleczona we wptywowe politycznie instytucje. Z drugiej, gros wysitkéw
kultury Zachodu skupionych jest na rugowaniu cierpienia i bélu z doswiadczen
ludzkich, a nauka i rozwdéj zachodniej racjonalnosci sytuujg sie w opozycji do
nieweryfikowalnej nauki duchowej. Cierpienie powinno by¢ tu jednak rozumiane
zaré6wno jako doswiadczenie jednostki (transgresja typu P), ale tez jako szersze

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 128
NUMER 2021/1(12)



DUCH, KTORY CIERPI. O ROLI CIERPIENIA I RYTUALU W PRZEZYWANIU KRYZYSOW

dos$wiadczenia kulturowe (transgresja typu H) - kryzysy, ktére wstrzasaja Swiatem
z niezawodng regularno$cia. Scenariusz doswiadczania i transgresji jednych
i drugich wydaje sie by¢ jednak powtarzalny zaré6wno na poziomie mikro (jednost-
kowym), jak i makro (spotecznym, kulturowym). Kiedy chwieje sie dotychczasowy
porzadek, wkracza¢ zaczyna alternatywna racjonalno$¢. Gdy zawodzi medycyna
konwencjonalna - wkracza medycyna tradycyjna. Gdy sypie sie system edukacji
- wkracza szkota alternatywna. Gdy zawodza systemy polityczne - wkraczaja ruchy
spoteczne. Wiele z nich oferuje sacrum jako Durkheimowska zasade, nadajaca sens
i porzadkujaca doswiadczenie, a wiec pozwalajgca na uporanie sie z kryzysami
i zbudowanie nowego $wiata.

W dostepie do sacrum pomagaja rytuaty, ktére umozliwiaja transgresje - prze-
kroczenie granic i przejscie z jednego stanu do drugiego. Im bardziej kultura
Zachodu jest ich pozbawiona w imie analgetycznej racjonalnosci, tym bardziej
odzywaja one w przyczo6tkach kultury alternatywnej, jak szkoty waldorfskie. Mozna
tam, cho¢by w steatralizowanej formie, doswiadczy¢ tego, co pozaracjonalne i jak
pisza Mendel i Szkudlarek - przezy¢ kryzys jako proces rytualny (Mendel, Szkudla-
rek 2013: 16). Szkoty te podkreslaja wage rites de passage, edukacyjne znaczenie
wyrazania sie w pozaracjonalnym jezyku sztuki czy przezywanie czasu $§wigtecz-
nego, jakosciowego dla rozwoju i dojrzewania. Ma to znaczenie w pokonywaniu
rozwojowych i spotecznych trudnosci czy w budowaniu szkolnej struktury spo-
tecznej z wykorzystaniem porzadkujacej funkcji rytuatu.

W kulturze Zachodu obie narracje - racjonalna i pozaracjonalna wystepuja
réwnolegle, a nawet by zdoby¢ znaczenie i zyska¢ site sprawcza, zjawiska z obszaru
sacrum musza ustapi¢, skapitulowaé¢ wobec profanum. Bo w paradygmacie racjo-
nalnym nie ma miejsca na rytuaty, obrzedy i duchowos¢, lecz jednocze$nie brak
systemowej umiejetnosci reagowania na kryzysy i integracje cierpienia w ludzkim
do$wiadczeniu zyciowym. Oba nurty, jak naziemna i podziemna rzeka, funkcjonuja
wiec w naszej kulturze réwnolegle i oddziatuja na nas symultanicznie. Z jednej
strony zapewniajac nam bezpieczenstwo poznawcze, jakie niesie prymat umystu,
z drugiej zaskakujac nas nieweryfikowalng skuteczno$cia tego, co pozaracjonalne,
w przezywaniu i fagodzeniu cierpienia i przechodzeniu kryzyséw kultury.
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Abstrakt

Studia i rozprawy
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badan pedagogicznych. Gtéwny akcent rozwazan zostal potozony na jej filozoficzny
charakter i mozliwo$ci wsparcia wspoélczesnego czlowieka w przezwyciezaniu leku
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stawienia sie lekowi przed $miercig tuszowanemu przez popkulture, a przede
wszystkim ze wzgledu na mozliwo$¢ przemiany duchowej, ktéra moze dokonac sie

w procesie wychowania.
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The Reflective-Existential Dimension of Thanatopedagogy

an Area Supporting Human Development

Abstract

The article presents the issue of thanatopedagogy as a relatively new area of
pedagogical research. The main emphasis of the discussion is placed on its
philosophical character and the possibilities of supporting contemporary man in
overcoming the existential fear of death. Its presence in pedagogy seems to be
increasingly necessary because of its lifelong character, the need to confront the fear
of death hidden by pop culture, and, above all, the possibility of a spiritual

transformation that can take place in the process of education.
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REFLEKSYJNO-EGZYSTENCJALNY WYMIAR TANATOPEDAGOGIKI OBSZAREM WSPIERAJACYM ROZWO] CZLOWIEKA

Namyst nad ludzkim zyciem, jesli jest pelny, zaprowadzi¢ musi nas do refleksji
o $mierci. Koniecznos¢ zmierzenia sie z jej istnieniem zawsze budzi lek egzysten-
cjalny, z ktérym ludzie borykajg sie na co dzien. ,MyS$lenie i méwienie [o $mierci]
jest do tego stopnia osnute lekiem, ze niekiedy uwaza sie go za jedyny przejaw
ustosunkowania sie cztowieka do problemu wtasnego przemijania” (Stochmiatek
2015: 128). Postawa wobec $mierci jako przedmiot dociekann naukowych pojawia
sie miedzy innymi w pracach filozoficznych, psychologicznych i réwniez pedago-
gicznych, a refleksja nad znaczeniem tych postaw jest czesto tak samo skrajna jak
samo zagadnienie $mierci.

W ponizszym artykule rozwazania nad lekiem wobec $mierci stanowi¢ beda
punkt wyjscia do namystu nad tym, jak §wiadomo$¢ $miertelnos$ci moze wptywac
na czlowieka. Nastepnie zostang przyblizone zatozenia tanatopedagogiki - nauki
zajmujacej sie wspieraniem postawy cztowieka wobec Smierci. Refleksja tanatolo-
giczna ma roéwniez swoje korzenie w filozofii egzystencjalnej, z ktérg powigzana
zostata filozofia wychowania.

Lek przed $miercia

Lek przed $miercig jest uczuciem napiecia, stale - cho¢ w réznym natezeniu
- towarzyszacym cztowiekowi. Badacze wywodzacy sie z nurtu egzystencjalnego
,Uznaja lek za nieodtaczna ceche zycia cztowieka, bowiem towarzyszy mu on przez
cate zycie, osiggajac swe apogeum, w $mierci” (Makselon 1988: 12). J6zef Makselon
wyréznia trzy obszary leku przed $miercig. Pierwszy to taki, ktory dotyczy samej
istoty $mierci i zwigzanej z nig utratg wtasnego ja. Druga perspektywa odczuwania
leku przed $miercig uwarunkowana jest wizjg czy tez realnym zagrozeniem utraty
bliskich. Ostatni obszar dotyczy odczuwania leku przed $miercia w wymiarze
globalnym, czyli zwigzany jest z obawa o umieranie $wiata. Podyktowany jest on
wstrzgsajacymi wydarzeniami wspotczesnosci, jak zagrozenia ekologiczne, nukle-
arne czy wojenne (tamze: 17). W zwigzku z powyzszym o leku przed $miercig mowi
sie, ze jest on ztozony i obejmuje nie tylko lek przed umieraniem, ale tez inne
oscylujace blisko tego stanu i dotyczace leku przed skutkami $mierci, leku przed
przedwczesng S$miercig, leku przed nieznanym, leku przed zmartym czy leku
o bliskich, ktérzy pozostang przy zyciu i in. (tamze: 17-19; Lukaszewski 2011:
31-32)L

Lek sam w sobie jest zjawiskiem powszechnym, oddziatujgcym na zycie ludz-
kie w réznym stopniu i obejmujacy niemal wszystkie jego aspekty. Obawiamy sie
wielu rzeczy, wsrdd nich réwniez takich, ktére istniejg tylko potencjalnie, a ktére
by¢ moze nigdy nas nie spotkaja - lekamy sie o wtasne bezpieczenstwo, o zdrowie,

1 Szeroko ujete opracowanie leku przed S$miercig - leku tanatycznego - znaleZé mozna w pracy:
Binnebesel (2017).
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o przysztos¢. Lek przed Smiercig jest inny, nie jest on bezprzedmiotowy - a sama
$mier¢ nieunikniona (Zieminski 2014: 190). Inng cecha, ktéra sprawia, ze do
$mierci odnosimy sie z obawg, jest fakt jej niepoznawalnosci. Nie mamy i nie
mozemy mieé wiedzy, czym jest Smier¢ jako doswiadczanie. Ta trudno$¢ zrozumienia
jej - obok nieuchronnosci - wptywa na ludzka egzystencje w spos6b kardynalny.

Lek tanatyczny (przed $mierciag) definiowany jako ,nieprzyjemny stan emocjo-
nalny zwigzany z egzystencjalnym do$wiadczaniem swojej $miertelnosci, siebie
i 0s6b bliskich, jak i przemijalnos$ci otaczajacej rzeczywistosci” (Binnebesel 2017:
65) jest zjawiskiem naturalnym (Freud za: Sekowski 2019: 22). Lek ten trzeba wiec
uznaé za stan, ktory przynalezy do ludzkiej egzystencji i nie spos6b sie od niego
uwolnié. W tym kontek$cie nalezatoby wnioskowac, ze cztowiek jako jedyna istota
$wiadoma swojej $miertelnosci skazana jest na odczuwanie leku i Zycie nim nazna-
czone. Jest to zatozenie prawdziwe jednak niepelne, poniewaz - jak pokazuja
badania psychologiczne - wiekszy wplyw na ludzkie Zycie niz sam lek ma stosunek
do tego leku, a co za nim idzie i do $mierci. Herman Feifel juz w latach w 60. ubie-
glego wieku postulowat, ze wypieranie problematyki $mierci skutkuje neurotycz-
nym lekiem, a peten rozwoéj cztowieka wymaga wiekszego oswajania z tym zagad-
nieniem (Sekowski 2019: 45). Niekonfrontowanie sie z tym lekiem, wypieranie go
poza $wiadomos$¢ wplywa na jednostke dezorganizujaco. W psychologii egzysten-
cjalnej uwaza sie, ze wszelkie dysfunkcje psychiczne u cztowieka dorostego biora
sie wlasnie z niego (Lukaszewski 2011: 20). Jednocze$nie podkresla sie, ze wlasci-
wy stosunek do $mierci jest istotnym elementem petnego i zdrowego ja2.

AKkceptacja Smierci

Na gruncie badan psychologicznych istnieje wiele teorii, ktére wyjasniaja, w jaki
spos6b cztowiek radzi sobie z lekiem przed $miercig i jak te mechanizmy wptywaja
na jego zycie3. W literaturze przedmiotu interesujace studia teoretyczne i kliniczne
dotyczace postaw wobec Smierci na tle faz cyklu zycia cztowieka przedstawit
Marcin Sekowski (2019). Badania swoje przeprowadzit w oparciu o teorie psycho-
spotecznego rozwoju ego. W pracy zostato wyréznionych pieé¢ postaw, s3a to: neu-
tralna akceptacja, ktéra wyraza sie poprzez przyjmowanie $mierci jako naturalnego
etapu zycia; celowosciowa akceptacja, ktérg charakteryzuja sie osoby wierzace w
zycie pozagrobowe oraz ucieczkowa akceptacja, ktora cechuje osoby postrzegajace
$mier¢ jako sposob ucieczki od probleméw i wiasnego cierpienia. Te trzy postawy
naleza do grupy postaw akceptujacych $mieré - cho¢ nie wszystkie sg postawami
afirmujgcymi zycie. Kolejne dwie z pieciu wyréznionych sa postawami nieakceptu-
jacymi i naleza do nich: opisany powyzej lek przed $miercig oraz unikanie $mierci

2 Stanowisko to prezentuja m.in Irvin Yalom czy Viktor Frankl (Sekowski 2019: 33, 45 i nast.)
3 Przeglad problematyki postaw wobec $Smierci znajduje sie w badaniach Marcina Sekowskiego (2019).
Charakter i objetos¢ artykutu nie pozwalajg rozszerzy¢ tego watku.
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wyrazane poprzez stronienie od myslenia i od rozmawiania o niej. Postawa lekowa,
unikajaca, jak i ucieczkowa postawa ku Smierci okreslane sg jako ,nieadaptacyjna
triada”. Autora badan interesowato, czy i jak wybrane psychospoteczne zmienne
podmiotowe* wigza sie z postawa wobec $Smierci w kolejnych fazach cyklu zycia
(tamze: 68-69).

Uzyskane wyniki badan (tamze: 224-225) pokazaty, ze istotnym czynnikiem
wplywajacym na nasilenie leku przed $miercig oraz zaprzeczania $mierci nie jest
wiek, a jako$¢ funkcjonowania psychospotecznego, poziom adaptacji i dojrzatosci
psychicznej. Natomiast neutralna akceptacja $mierci, gdzie $mier¢ postrzegana jest
za naturalng i nieunikniong czes$¢ ludzkiego zycia, wzrasta wraz z wiekiem. Jej niski
poziom w fazach $redniej i p6znej dorostosci ,wydaje sie wyraza¢ zakldcenia
normatywnego procesu rozwoju ego oraz niezdolno$¢ do doswiadczenia zatoby,
towarzyszacej uznaniu podstawowego faktu zyciowego, jakim jest nieuchronnos¢
$Smierci” (tamze: 224). Calosciowa akceptacja $mierci wyrazajgca sie w wierze
w zycie pozagrobowe nieznacznie wzrasta od okresu adolescencji, malejgc w okresie
poznej dorostosci. Z prezentowanych badan wynika, ze postawa ucieczkowej
akceptacji $mierci w okresie od adolescencji do wczesnej dorostosci wykazuje
tendencje wzrostowa, natomiast w drugiej potowie zycia tendencja ta wyraznie sie
nasila, co wyttumaczy¢ mozna w kategoriach godzenia sie ze $miercig. W fazach
schytkowych zycia nalezy uzna¢ to za element rozwoju psychospotecznego majacy
znaczenie dla potencjalnej satysfakcji z zycia.

Na podstawie danych - szczegdlnie dotyczacych postawy lekowej, unikowej
i neutralnej, bo te s3 istotne dla rozwazan w tej pracy - mozna wnioskowac, ze lek
przed $miercia jak i inne postawy wobec niej zalezg przede wszystkim od zasobow
adaptacyjnych jednostki. Osoby prezentujace neutralng akceptacje $mierci charak-
teryzuja sie posiadaniem silnego ego, maja sprecyzowany sens Zycia, s zaangazo-
wane spotecznie w rézne relacje - w tym w aktywne zycie intymne (tamze: 118,
150, 177, 205). Sposréd wymienionych wyzej postaw tylko tej mozna przypisac
walory rozwojowe. Zatem tanatopedagogika moze by¢ postrzegana jako ten obszar
badan, ktéry wzmacnia dazenia wspotczesnej pedagogiki, a w jej ramach takze
andragogiki.

Kulturowo-spoteczny obraz Smierci
Na sposéb pojmowania $mierci, rozumienia jej fenomenu, akceptowania jej istnie-

nia czy strategie reagowania na nig niewatpliwie ma wptyw kultura i procesy
spoteczne, w ktérych wychowuje i socjalizuje sie cztowiek. Ostatnie dziesieciolecia,

-~

,Psychospoteczne zmienne podmiotowe: sity ego (nadzieja, wola, zdecydowanie, kompetencja,
wiernos¢, mito$¢, troska, madro$c); style obronne (dojrzaty, neurotyczny, niedojrzaty); osobisty profil
sensu (osiagniecia, relacje, religia, samoakceptacja, samotranscendencja, blisko$¢ emocjonalna, uczci-
we traktowanie)” (Sekowski 2019: 67).
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poczawszy od lat 50. ubiegtego wieku, charakteryzuja sie dynamicznymi przeobra-
zeniami cywilizacyjnymi, ktére w efekcie wptynety na stosunek cziowieka do
$mierci®. Przede wszystkim mozna moéwi¢ tu o kryzysie i ,pornografii $mierci”.
Kryzys zwiagzany jest z unikaniem moéwienia i my$lenia o $mierci, przeniesieniem
umierania z doméw do szpitali czy komercjalizacja pogrzebéw. Natomiast z poje-
ciem ,pornografii $mierci” powigza¢ nalezy wzrost zainteresowania tym zjawi-
skiem w obszarze popkultury, np.: eksponowanie czy wrecz ekscytowanie sie
$miercig w scenach filmowych, czy wykorzystywania jej symboliki w grach kompu-
terowych (Kolbuszewski 1997). Na ptaszczyznie kulturowo-spotecznej dokonato
sie odrzucenie $mierci w wymiarze osobowym i osobistym na rzecz uznania
$mierci bezosobowej i wynaturzone;j.

Sytuacja ta nie mogta pozosta¢ bez wplywu na catoksztatt ludzkiego zycia.
Cztowiek, ktory nie obserwuje, nie uczestniczy, nie wspdtistnieje i nie przezywa
z innymi, staje sie kims, kto nie bedzie umiat zrozumiec¢ i odnalez¢ sie w rzeczywi-
stosci, ktorej nie doswiadczyt. Tak tez stato sie w przypadku fenomenu $mierci.
Agnieszka Zamarian, za Philipem Ariésem, zjawisko to nazywa nowym wzorcem
$mierci - ,Smierci odwrdconej, [wyrazajacym sie w] niezdolnosci do pogodzenia sie
z konieczno$cig umierania; [i polegajacym] na banalizowaniu $mierci oraz odrzu-
caniu tego wszystkiego, co o niej przypomina. [Ukazujacym] sie na dwoch, wzajem-
nie warunkujacych sie plaszczyznach: kulturowo-spotecznej i psychospotecznej”
(2017: 135).

Tak uksztattowana rzeczywisto$¢ nie sprzyja budowaniu akceptujacej postawy
wobec $mierci. Ponadto na sposéb rozumienia jej fenomenu wptyneta réwniez
laicyzacja spoteczenistw. Odrzucenie religijnosci, a co za tym idzie réwniez i mozli-
wosci wyjasniania jej w kategoriach Opatrznosci, pozbawito czlowieka wiary
w zycie pozagrobowe. Brak ten, niezastgpiony innym rodzajem transcendencji,
moze powodowac zwiekszenie leku przed $miercig. Jak wynika z badan miedzyna-
rodowego zespotu badawczego, usuniecie dialektycznego zwigzku pomiedzy
lekiem przed $miercig a poszukiwaniem rozwigzan na drodze duchowosci i religij-
nosci prowadzi do ttumienia [czy narastania] niepozadanych emocji. Ta zmniejszo-
na zdolno$¢ radzenia sobie z lekiem egzystencjalnym moze u dzieci i mtodziezy
rozwija¢ aleksytymie, czyli tendencje ku zubozeniu emocji (Testoni, Palazzo, de
Vincenzo, Wieser 2020: 2). Dlatego obszar ksztattowania i rozwijania duchowego
(transcendentnego) wymiaru cztowieka wydaje sie by¢ szczegélnym wyzwaniem
dla edukacji. Nie chodzi tu o wychowanie wytacznie religijne, ale o danie mozliwo-
$ci zrozumienia zycia, siebie i innych w optyce ludzkiej skonczonos$ci, co moze
odbywac¢ sie na drodze edukacji tanatologicznej w oparciu o jej egzystencjalny,
refleksyjno-filozoficzny charakter.

5 Szerzej na ten temat znajduje sie w opracowaniach autoréw: Ariés (1989), Ariés (2007), Vovelle
(2002).
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Wypieranie Smierci z otoczenia cztowieka nie daje mu jednak poczucia pano-
wania nad $miercia. Jest on skazany na zycie w rozdarciu pomiedzy swiadomoscia
bycia $miertelnym a wypieraniem tej $wiadomosci. Spostrzezenie to w pewnym
sensie nakazuje konieczno$¢ namystu nad wspoétczesnym modelem $mierci odwr6-
conej i znalezienie rozwigzan, ktére pozwolilyby jednostce znalez¢ réwnowage
pomiedzy humanistycznym pragnieniem omnipotencji a biologiczng niemoca
cztowieka, pomiedzy pedem ku rozwojowi i kulturowemu dazeniu do nieSmiertel-
nosci a akceptacja wiasnej $miertelnosci.

Wyzwania wobec tanatopedagogikis

W ksztattowaniu akceptujacej postawy czlowieka wobec Smierci wazng role
odgrywa wychowanie. Obszarem, jednym z kilku, gdzie mozna i nalezy szukac
wsparcia w ksztattowaniu i odnajdywaniu adekwatnej postawy wobec $mierci, jest
pedagogika - nauka, ktorej przedmiotem jest szeroko pojete wychowanie. Dzisiej-
sza pedagogika, to nie tylko nauka zajmujgca sie wychowaniem i nadzorowaniem
prawidlowego rozwoju dziecka, ale przede wszystkim nauka o szerokim zakresie
teoretycznym i praktycznym, w centrum ktoérej stoi holistycznie postrzegany
cztowiek i jego potrzeby. W ostatnich latach polscy badacze zwigzani z naukami
o wychowaniu coraz cze$ciej zwracaja uwage na to, by w procesie wychowania nie
pomija¢ kwestii ostatecznych, by tematéw zwigzanych z odchodzeniem nie zabra-
kto takze w wychowywaniu dzieci oraz akcentuja potrzebe wychowywania ku
$mierci (Grzybowski 2009; Fabi$§ 2011; Binnebesel 2013; Zamarian 2015; Szto-
bryn-Bochomulska 2020).

Jézef Binnebesel (2013) podjat prébe doprecyzowania obszaru badawczego
tanatopedagogiki. W jego wyktadni jest ona nauka ,, 0 wychowaniu ze §wiadomo$cia
$miertelno$ci, wpisana w nature bytu ludzkiego, opartg na fundamentalnej zasadzie
poszanowania godnosci kazdej istoty ludzkiej oraz nienaruszalnosci i apriorycznej
wartos$ci zycia ludzkiego” (Binnebesel 2013: 251; Binnebesel 2017: 15). W definicji
tej podkresla sie jej dwie zasadnicze przestanki, spinajace swoistg klamrg ambiwa-
lencje ludzkiej egzystencji - trwanie Zycia i nieuchronno$¢ $mierci. Autor ten
z krytyczng uwaga przyglada sie pedagogice, ktéra unika tematu $mierci. Napisat
on, Ze ,zadaniem pedagogiki jest nie tworzenie sztucznych bytéw wychowawczych,
ale dzialanie konkretne odpowiadajgce realiom Zycia” (Binnebesel 2013: 238),
ajedyna pewna rzeczg w ludzkim jest Smier¢ i konieczno$¢ mierzenia sie z nia.

o

Pojecie tanatopedagogika zostato wprowadzone przez J6zefa Binnebesela (2013) i stanowi prdbe
usystematyzowania zagadnien zwiazanych z edukacja do $mierci. Nalezy zauwazy¢, ze rozwijajaca sie
refleksja nad ta problematyka jest artykutowana w literaturze za pomoca takich poje¢ jak tanatopeda-
gogika (Grzybowski 2009; Binnebesel 2013); tanatologia (Makselon 2009); edukacja tanatologiczna
(Fabis 2011) ksztalcenie tanatologiczne (Krakowiak 2009) czy Death Education (Fabi$ 2011), co
wskazuje na potrzebe dalszych badan w tym zakresie.
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Przegladajac stanowiska innych autoréw z obszaru badan tanatopedagogicz-
nych (Grzybowski 2009: 8; Fabi§ 2011: 134; Zamarian 2015: 75-76), zauwazy¢
mozna pewng zgodnos$¢ w definiowaniu przedmiotu tej nauki, w ktérej podkresla
sie takie jej aspekty, jak:

- unikanie tabuizowania $mierci, uyjmowanie jej jako naturalnego procesu, kté-
remu podlega kazda zyjaca istota;

- otwartos¢ w méwieniu o Smiertelnosci cztowieka - wiasnej i innych;

- wspieranie cztowieka w do$wiadczaniu sytuacji granicznych;

- uznanie, ze tanatopedagogika dotyczy zaréwno sfery zycia jednostkowego,
jak i spotecznego.

Autorka jednej z bardziej wyczerpujacych definicji edukacji tanatologicznej
jest Agnieszka Zamarian, ktéra w ludzkim dos$wiadczaniu $mierci widzi mozliwos$é
pelnego i wyczerpujacego uksztattowania cztowieka i wyraza to tak:

Edukacja tanatologiczna, ktorej zasadniczym celem jest budowanie zdol-
nosci cztowieka do dojrzatego pojmowania $mierci (wtasnej i innych),
w istocie swej jest formg ksztattowania bytu ludzkiego, urzeczywistniania
i rozwijania cztowieczenstwa na drodze zdobywania okreslonych do-
$Swiadczen wychowawczych w zakresie fenomenu $mierci. Doswiadczenia
te maja prowadzi¢ do podjecia wysitku rozumienia siebie (skoniczonosci
wtlasnego bytu, dotychczasowego sposobu bycia-ku-Smierci wtasnej i in-
nych) oraz $wiata, w ktérym sie jest ($miertelnos¢ innych bytéw i innych
mozliwych sposob6éw bycia-ku-$mierci wtasnej i innych), a w konsekwen-
cji - do swego rodzaju przemiany egzystencjalnej, bedacej nastepstwem
Swiadomej decyzji dotyczacej sposobu zycia wobec $mierci (Zamarian
2015: 75-76).

W definicji tej wyrazona jest troska o cztowieka zyjacego i ksztattujgcego sie, ktéry
ma mozliwo$¢ uzyskania pelni swego rozwoju, uznajac wiasng Smiertelnosé¢
i wpisujac ja w krag wtasnej egzystencji.

Jak zauwaza Jacek Kolbuszewski, w drugiej potowie XX w. wspétistniaty takie
zjawiska, jak wymienione wcze$niej kryzys i ,pornografia $mierci”, ale réwniez
Jrenesans $mierci”, ktéry obejmowat dynamiczny rozwdj refleksji tanatologiczne;j,
rozwoj ruchu hospicyjnego i opieki paliatywnej’ (Kolbuszewski 1997). Kenneth
J. Doka (2015: 546-547) wymienia cztery czynniki, ktére w tamtym czasie wptyne-
ly na potrzebe urzeczywistnienia sie Death Education. Pierwszy z wymienionych
czynnikéw dotyczyl zmian demograficznych w kontekscie starzejacego sie spote-
czenstwa. W obszar drugiego czynnika - historycznego - zaliczyt wydarzenia
o znaczeniu globalnym, jak wzrost §wiadomosci zagrozen dla srodowiska, $wiato-
wy terroryzm, potencjalno$¢ zagrozen nuklearnych czy pojawienie sie nowych

7 Nie bez znaczenia dla tych zmian byta wybitna dziatalnos$¢ Elizabeth Kiibler-Ross (USA) czy Cicely
Saunders (UK) na rzecz chorych i umierajacych (szerzej m.in. Sztobryn-Bochomulska 2020: 52-53).
Natomiast w dziedzinie edukacji doniosta role przypisa¢ nalezy Hannelore Wass (Doka 2015).
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chordb, ktore dotknety kraje rozwiniete, np. AIDS. Trzeci obszar dotyczyt ,wzrostu
$wiadomosci $mierci”, dzieki czemu coraz czeSciej dopominano sie o ,przywrdce-
nie” Smierci jej naturalnosci, potepiajac technologie, ktéra odcztowiecza pacjentow.
Ostatnim, czwartym elementem majacym wptyw na zrodzenie sie potrzeby Death
Education byta kultura. Proces zeSwiecczenia spoteczenstw zachodnich doprowa-
dzit do odrzucenia interpretacji fenomenu $mierci w wymiarze religijnym. ,Eduka-
cja do $mierci” pomagata te pustke wypelnic i stata sie droga do odnalezienia sensu
w umieraniu i Smierci.

Powyzsze zrodta przyczyn ksztattujacych zachodnie myslenie o edukacji do
$mierci w latach 60. i 70. ubiegtego wieku pozostaja aktualne. Dzi§ w tych samych
obszarach rozwijaja sie kolejne problemy, ktére nie pozostajg dla cztowieka bez
znaczenia. Nadal trwa przemiana demograficzna populacji, ktéra coraz bardziej
natarczywie wyzwala pytania o przyszto$¢ osoéb starszych. Troske budzi jakos¢ ich
zycia w kontekscie bio-socjo-kulturowym, ale takze ich znaczenie dla mtodszych
pokolen. Mnozg sie globalne zagrozenia zaré6wno klimatyczne, nuklearne, choro-
bowe (np. obecna pandemia COVID-19), ale tez te wynikajgce z istnienia przestrze-
ni wirtualnej, jak np. cyberterroryzm. Rozw6j medycyny, cho¢ poprawia komfort
zycia pacjentoéw na poziomie fizycznym, to nie zawsze idzie w parze z ich dobrosta-
nem psychicznym. Czesto tez nauka ta staje sie obszarem nowych probleméw
natury etycznej. Rowniez i kultura, szczegdlnie w wymiarze masowym, propagujaca
kult mtodosci i sukcesu staje sie Zrodtem niepokoju egzystencjalnego. I podobnie
jak ponad pét wieku temu laicyzacja znoszaca doktrynalne, religijne, transcenduja-
ce podejscie do $Smierci nie pomaga w zrozumieniu jej istoty. Kryzys wiary i laicyza-
cja pogtebiaja sie, potegowane jeszcze dzisiejszymi wewnetrznymi problemami
Kosciota.

Tanatopedagogika jako filozofia wychowania

Prezentacja wcze$niejszych zagadnien zwigzanych z lekiem przed $miercia, poka-
zanie wptywu tego leku na cztowieka oraz zobrazowanie trudnych okolicznosci
spoteczno-kulturalnych, w ktérych brakuje odpowiedniego wzorca $mierci, stanowi
tto do refleksji nad znaczeniem $mierci i edukacji do $mierci w Zyciu cztowieka.
Ogolne zalozenia tantopedagogiki zostaty juz przedstawione. W tej czesci pracy
chciatabym skupi¢ sie na szerszym jej ujeciu, ktére pozwoli uchwyci¢ jej relacje
z filozofig wychowania.

Przytoczone wcze$niej zalozenia tanatopedagogiki akcentujace zwigzek ludz-
kiego bytu ze $miercia jako jego elementem, ktérego nie mozna odrzuci¢, a wrecz
trzeba oswoi¢, przepracowac i uczyni¢ z niego czynnik wlasnego rozwoju, kore-
sponduja z ideami filozofii egzystencji, filozofii, w ktorej istota $mierci i jej znacze-
nie dla ludzkiego Zycia stanowig jeden z wazniejszych jej motywdéw. Odwotujac sie
do wybranych tez Martina Heideggera i Karla Jaspersa, trzeba podkresli¢, ze mysle-
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nie o Smierci, wplatanie jej w kontemplacje o Zyciu nie jest zadaniem pesymistycz-
nym, ale wrecz pobudzajacym. Zmuszajacym do namystu nad tym, kim jest czto-
wiek, skoro jest. Dla Jaspersa mys$lenie o $mierci jest jednoznaczne z mysleniem
o zyciu. W sytuacji granicznej, jaka byta dla niego takze $mier¢, widziat on element
inicjujacy rozwdj. To dzieki swiadomosci wtasnej Smiertelnosci czy doswiadczania
$mierci innych mozliwe jest przejscie od Zycia na poziomie bytu empirycznego do
prawdziwej egzystencji (zob. Sztobryn-Bochomulska 2016: 150-151). W podob-
nym duchu wypowiadat sie Heidegger. Smier¢, ktadaca kres wszelkiej potencjalno-
$ci cztowieka, nie oznaczata dla niego marnosci bytu ludzkiego, lecz stawata
sie najwyzszym i ostatecznym Swiadectwem tego bycia (Heidegger 1996: 266).
Heideggerowskie ,bycie-ku-$Smierci” przypomina, ze jesteSmy Smiertelni, wiec
wyjatkowi, okresleni niedajacym sie powtorzy¢ czasem. Dlatego zycie bez $mierci,
wedtug Heideggera, nie bytoby pelne, a $Swiadomos$¢ ta ma nas zmusza¢ do odno-
szenia sie do wiasnego bycia. Czyni¢ zycie zadaniem.

Odnoszenie zycia do $mierci nie jest w tych koncepcjach filozofig umartwiania
sie. Nalezy je odbiera¢ w kategorii napomnienia, nauki, ktéra z jednej strony nie
pozwala nam zapominaé, ze jesteSmy Smiertelni, a z drugiej pozwala dostrzec
w niej nie tylko nadzieje, lecz przyczyne zycia. Zycia rozumianego nie tylko jako
proces biologiczny, lecz réwniez jako unikatowa egzystencje, ktorej cztowiek
- wbrew $mierci i dzieki $mierci - moZe nada¢ niepowtarzalny sens. Sedno tego
przekonania oddaje réwniez mys$l Vladimira Jankélévitcha, ktéry pisat o Smierci,
ze nobilituje ona zycie, gdyz dzieki jej obecno$ci nabiera ono sensu, rozmachu
i energii, bo ,to, co nie umiera, nie zyje” (2005: 19).

Cztowiek wspoétczesny, pozbawiony mozliwo$ci pozadanego uczenia sie Smier-
ci, potrzebuje zewnetrznego wparcia, ktére pozwolitoby mu wyksztatci¢ w sobie
adaptacyjny i proaktywny do niej stosunek. W obszarze edukacji podkresla sie
koniecznos$¢ zadbania o wszechstronny rozwo6j cztowieka. Méwi sie o wychowaniu
estetycznym, fizycznym czy seksualnym. Podnosi sie kwestie rozwijania kreatyw-
nosci, samodzielno$ci, odpowiedzialnosci itd. Wszystko to jest wazne. Kwestie
ostateczne sg jednak zazwyczaj pomijane. Jak zauwaza Maria Garcia zajmowanie sie
$miercig powinno odbywac sie na kazdym poziomie edukacji. Za Vicentem Verdu
cytuje ona: ,nauczanie bez $mierci jest absolutng $miercia nauczania, poniewaz
niezajmowanie sie tym, co najwazniejsze, dyskwalifikuje kazda instytucje wiedzy”8
(Garcia 2013: 427).

Wprowadzenie edukacji tanatologicznej do codziennos$ci wychowawczej wyda-
je sie zadaniem nietatwym. Trudnos$¢ te wida¢ réwniez w krajach, ktére moga
pochwalié¢ sie duzo wiekszym do$wiadczeniem w tym zakresie. K. J. Doka, piszac
o spusciznie Hannelore Waas w dziedzinie Death Education, wskazat na pewna
istotng kwestie. Mianowicie pokazat, Ze pomimo imponujacego wzrostu zaintere-
sowania ,edukacja do $mierci”, organizowania kurséw czy programéw nauczania

8 Thumaczenie wtasne.
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w tym zakresie oraz powstawania osrodkéw zajmujacych sie tematyka $mierci jest
to nadal obszar, ktéry nie jest zwigzany z wydziatami czy kolegiami, pozostaje on
przypisany do oséb, ktore chca sie tym zajmowaé. W momencie, kiedy profesor
odchodzi na emeryture, taki program odchodzi wraz z nim (Doka 2015: 546).
Wydaje sie, ze ta swoista blokadg dla podjecia tego permanentnego wyzwania
edukacyjnego jest $mier¢, mimo wszystko lek przed nig i nieumiejetno$¢ odnalezie-
nia sie w tej tematyce. Warto wiec myslec¢ o tanatopedagogice jako swoistej filozofii,
ktéra wprowadza cztowieka przede wszystkim w dyskurs o zyciu.
Tanatopedagogika ujmowana w Kkategoriach filozofii wychowania® miataby
wiec na celu stawianie pytania o czlowieka. Dzieki temu mozliwe jest zbudowanie
jego filozofii - cztowieka $miertelnego, ale Swiadomego tego faktu i niezaprzeczaja-
cemu mu, ktdry realizuje swoje cztowieczenstwo takze w oparciu o doswiadczanie
fenomenu $mierci. Podstawowym zadaniem filozofii wychowania ,jest przede
wszystkim poszukiwanie, czy tez odstanianie sensu wychowania ‘wbudowanego’
w sens ludzkiej egzystencji” (Walczak 2006: 15). Przy czym zadanie to jest perspek-
tywiczne i z jednej strony polega na poszukiwaniu tego sensu, z drugiej wytyczaniu
go - ,projektowaniu” (tamze). Rolg tanatopedagogiki analizowanej w perspektywie
filozofii wychowania bytoby wiec odstanianie sensu ludzkiej egzystencji, ktéra jest
egzystencja ograniczong. Pomoc w odnajdywaniu tego sensu, a jednocze$nie
wyposazenie cztowieka w takie umiejetnosci, ktére pozwolityby mu, niezaleznie od
sytuacji zyciowej, w jakiej by sie znalazt, na zmiane tego sensu. Wyksztalcenie
w jednostce gotowos$ci do przeobrazania sie, zdolnej do transgresji tworzytoby ja
otwartg i potrafigcg mierzy¢ sie z wtasnym losem. Ujmowana w taki sposéb tanato-
pedagogika ma szanse by¢ nauka wykraczajaca poza jej uproszczony odbidr,
kojarzacy sie z edukacjg do $mierci, gdy tymczasem siega ona znacznie dalej, ku
wizji wartoSciowego, Swiadomego zycia. Edukacja ta powinna sie opiera¢ na
dostarczaniu innych, niz te oferowane przez kulture masowa, wzorcow $mierci.
Powinna umozliwi¢ poznanie tradycji i wierzen zwigzanych z umieraniem i $mier-
cig z wlasnego kregu kulturowego, jak i innych cywilizacji. Pozwoli¢ na poznawanie
siebie i innych w oparciu o dialog, jak i poprzez wyrazanie mysli i ekspresje uczuc.
Wspiera¢ w przemianie duchowejl?, ktéra ,stanowi zwrotny punkt w procesie
radzenia sobie z sytuacjami egzystencjalnymi” (Socha 2014: 11) i polega na zmianie
w porzadku systemu warto$ci, pozwala wygenerowac nowy sens i pomaga inaczej
spojrze¢ na rzeczywisto$¢. Wsparcie, jakiego mozemy sie spodziewac ze strony

9 Filozofia wychowania to jedna z subdyscyplin pedagogicznych, ktérej podstawowymi celami sa:
filozoficzna analiza i interpretacja wychowania oraz wskazanie na jego metafizyczne, antropologiczne,
etyczne, aksjologiczne (...) aspekty. Tak rozumiana filozofia stawia sobie za cel odpowiedZ m.in. na
pytania: czym jest wychowanie?, jakie sa jego zrdodla i cele?, jak sie przejawia w zyciu cztowieka?
Pytania te pozostaja w Scistym zwigzku (co stanowi o ich filozoficznym charakterze) z bardziej ogél-
nym pytaniem o cztowieka, jego miejsce w $§wiecie, stosunek do rzeczywistosci, kryteria dobra moral-
nego, szczescia itp.” (Szudra-Barszcz 2019: 12).

10 Duchowos$¢ uwaza sie za transcendentng sfere ludzka, ktéra odpowiada za przekraczanie granic
wlasnej egzystencji (Socha 2014: 13).
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tanatopedagogiki na drodze filozoficznego namystu nad wtlasng egzystencja,
stanowi dobry punkt wyjscia do gtebokich wewnetrznych przemian, umacniania
podmiotowosci oraz jest zachetg do autokreacji.

Majac na uwadze fakt, ze filozofia wychowania pozostaje w Scistym zwigzku
z filozofig cztowieka i dazy do jego zrozumienia jako ,- struktury (...) okreslonego
bytu, a zatem i podstawowych fenomendw jego istnienia” (Walczak 2006: 20),
nalezy traktowac tak rozumiang tanatopedagogike jako edukacje otwarta dla
kazdego. Pytanie o to, kim jestem? pojawia sie juz od najmtodszych lat i towarzyszy
(towarzyszy¢ powinno) przez caty okres zycia cztowieka. To dzieki temu pytaniu
mozliwe jest poznanie siebie, weryfikacja stanu obecnego wtasnego ja i nieustanne
pobudzanie do tego, by rozwijac siebie.

Model $mierci odwréconej charakteryzuje sie miedzy innymi tym, ze chroni sie
dzieci przed bezpos$rednim uswiadomieniem sobie fenomenu Smierci, co nie
wplywa korzystnie na ich rozwoj (Sztobryn-Bochomulska 2020). Zatem wydaje sie,
ze edukacja tanatologiczna jako pewna postac filozofii wychowania bedzie odpo-
wiednim sposobem na odkrycie przed najmiodszymi prawdy o zyciu, ktérego
ostatnim akordem jest $mier¢. Edukacja tanatologiczna czy filozofowanie z dzie¢mi
beda odpowiedzig na ich naturalng, a dzi$ tak Zle zaspokajang, potrzebe poznania
prawdy o ludzkiej egzystencji, rozbudza ich refleksyjno$¢ (Pobojewska 2019).
Przestaniem do tego, by jak najwcze$niej rozpoczal ksztattowanie wtasciwej
postawy wobec $mierci, sg tez dane z badan M. Sekowskiego. Badacz ten wykazat,
ze ,adolescencja jest szczeg6lnym okresem zycia, w ktérym unikanie myslenia
i rozmawiania na temat $mierci jest - w przeciwienstwie do faz dorostosci - przy-
stosowawczym mechanizmem radzenia sobie odzwierciedlajacym site ego i konso-
lidacje tozsamosci” (Sekowski 2019: 119). Uzyskane wyniki autor ten traktuje jako
wskazéwke dla pedagogéw, aby w pracy z mtodzieza edukacje tanatologiczna
wprowadza¢ taktownie i z poszanowaniem ich naturalnej niecheci do podejmowa-
nia tego typu tematéw (tamze: 114, 119). W tym kontekscie bardziej stuszne
wydaje sie budowanie wtasciwej postawy juz przed okresem dojrzewania.

Jedne z najnowszych badan dotyczacych wptywu edukacji w zakresie $wiado-
mosci Smierci na mtodziez!! (Testoni, Palazzo, de Vincenzo, Wieser 2020) pokazuja,
ze jest on korzystny. Doswiadczenia, jakie w czasie trwania badan zdobyli ucznio-
wie, wptynety na nich ksztattujaco - zmieniajac postawe wobec $mierci, ale réw-
niez pod wzgledem jako$ciowym w wymiarze podej$cia do zycia. Badani podkresla-
li takie walory kursu, w ktérym uczestniczyli, jak m.in.: otwarcie umystu na kwestie
zycia i $mierci, ktére pozwala lepiej stawia¢ czota zyciu (tamze: 5); zrozumie¢, ze
$mier¢ jest nieunikniona, jest ,przystankiem” w zyciu i nalezy sie do niej przygoto-
wac (tamze: 5-6); pozwolity im doceni¢ Zycie i cieszy¢ sie nim w sposéb Swiadomy
(tamze: 7). Ogélnie, jak podsumowali we wnioskach z badan autorzy, doswiadcze-
nie to wptyneto na licealistow ksztattujaco i pozytywnie, wzmacniajac ich egzysten-
cjalnie.

11 Udziat w badaniach byt dobrowolny.
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Podobne pozytywne spostrzezenia prezentuje Maria Garcia, ktéra wskazujac
na korzysci wynikajace z edukacji tanatologicznej, wymienia m.in.: wptyw na
rozwoj pozytywnych postaw i wartosci, poprawe umiejetnosci spotecznych, otwar-
cie na dialog, uczy szacunku do réznorodnoéci, promuje innowacyjnos$¢ i kreatyw-
nos¢, tworzy obywateli zdolnych do adaptacji oraz rozwija empatie (Garcia 2013:
434). Jak wida¢ pozytywny wptyw edukacji tanatologicznej dotyczy nie tylko tych
aspektow rozwoju cztowieka, ktére kojarzy¢é mozna ze Smiercig, np. z jej oswoje-
niem, z wieksza akceptacja czy rozumieniem itp., ale przynosi ona bardziej zgenera-
lizowane korzys$ci w wychowaniu. Antonina Ostrowska, ktéra podkresla range
zmian w postrzeganiu i przezywaniu $mierci w wymiarze jednostkowym, uwaza
réwniez, ze przekladajg sie one na budowanie pozytywnych relacji spotecznych
z chorymi i umierajacymi (Ostrowska 2016: 47). W trosce o chorych, umierajgcych
i najstabszych odzwierciedla sie poziom moralnego funkcjonowania danego spote-
czenstwa, a edukacja tanatologiczna rozwija wrazliwo$¢ na cierpienie drugiego
cztowieka (Testoni, Palazzo, de Vincenzo, Wieser 2020: 5).

Zakonczenie

Dokonujgc podsumowania powyzszych rozwazan, trzeba stwierdzi¢, ze cztowiek
nie uwolni sie w pelni od leku egzystencjalnego, jakim jest lek przed $miercia.
Nienasilony jest konieczny, bo steruje naszym instynktem przetrwania. Zbyt duzy
lub wypierany moze jednak wptywac¢ niekorzystnie na nasze zycie. Wsparciem
w rozwoju i catozyciowej edukacji w konteks$cie bycia $miertelnym moze by¢
tanatopedagogika, szczegdlnie w tym zakresie, w ktérym ujmowana jest jako
filozofia wychowania. To, co warto uwypukli¢, to interakcyjny charakter tanatope-
dagogicznej filozofii wychowania, ktéry wydaje sie by¢ bardziej intensywny niz
w jakiejkolwiek innej postaci wychowania. Przyczyng tego jest oczywiscie sam
przedmiot tanatopedagogiki - czyli Smier¢ i brak mozliwosci jej pelnego zgtebienia.
Te intensywnos$¢ interakcyjnosci odbieram jako atut, pozwala ona bowiem na
autentyczne zaangazowanie sie w relacje wychowawcza i wyzwala ona wspdlne
inspirowanie sie w refleksji na temat zycia i $mierci.

Biorac pod uwage wspédiczesny stosunek cztowieka do $mierci, wydaje sie,
ze wazne jest, by stworzy¢ mu przestrzen, w ktorej bedzie moégt on bezpiecznie
i w klimacie subtelnego zrozumienia podejmowac¢ dyskusje na ten temat. Dyskusje,
ktéra uwolni go od powierzchownosci ujecia $mierci w popkulturze i otworzy
przestrzen do gtebszego filozoficznego namystu nad dialektyka zycia i $mierci.
Wszak ,wychowa¢ cztowieka madrego, to wychowa¢ cztowieka, ktory nie tylko
potrafi zy¢, zmieniaé rzeczywistos$é, wspotdziata¢ z innymi, reprezentowaé uznane
normy i wartosci, ale takze przygotowany jest do kresu swojego istnienia” (Fabis,
Fabi$ 2014: 179).
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»Zycie duchowe” a ,zycie w duchu”
- dialogiczna dystynkcja Martina Bubera

Abstrakt

Dla protagonisty wspotczesnej dialogiki, Martina Bubera, zZycie duchowe stanowi nie
tyle ontyczny wyro6znik istnienia czlowieka, ile szanse, przed ktdra cztowiek stoi
i ktéra powinien wykorzysta¢ z uwagi na swojg dialogiczng geneze, ktéra zarazem
okresla specyficzny horyzont jego egzystowania. Egzystowania niepodobna zredu-
kowac do istnienia obiektu posréd innych obiektéw, gdyz moze ono i powinno wyra-
za¢ sie obecnoscig - byciem osoby wobec innych oséb, byciem Ja wobec Ty. Podsta-
wowa réznica miedzy ,zyciem duchowym” a ,zyciem w duchu” polega na tym, Ze
pierwsze, w odréznieniu od drugiego, nie zawsze bywa dialogiczne oraz na tym,
Ze nie zawsze uzyskuje ono wymiar etyczny i niejednokrotnie spetnia sie w samym
tylko wymiarze estetycznym. Tymczasem zycie w duchu wskazuje na transcendentny
status i proweniencje ducha, ktéry nie moze by¢ postrzegany w kategoriach zjawiska
bedacego rezultatem kulturowego progresu - jako sublimacja lub jako projekcja tego,
co immanentnie ludzkie.

Stowa kluczowe: Martin Buber, zycie duchowe, zycie w duchu, filozofia dialogu.

Spiritual Life and Living in the Spirit - Martin Buber’s
Dialogical Distinction

Abstract

For Martin Buber, the protagonist of the modern philosophy of dialogue, spiritual life
is not an ontic distinction of human existence, but an opportunity that man has and
should use because of his dialogical genesis, which determines the particular horizon
of his being. Existing cannot be reduced merely to the existence of a given object
among others, since it may and ought to be expressed via presence - being a person
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to other people, being ‘I’ to ‘You'. The fundamental difference between ‘spiritual life’
and ‘living in the spirit’ lies in the fact that the former, as opposed to the latter, does
not always happen to be dialogical, that it does not always have an ethical dimension,
and often fulfils itself in an aesthetic dimension only. On the other hand, living in the
spirit indicates a transcendental status and the provenance of the spirit, which cannot
be perceived as the result of cultural progress - it is regarded as the sublimation or
projection of what is immanently human.

Keywords: Martin Buber, spiritual life, living in the spirit, philosophy of dialogue.

Wolno zaryzykowac teze, ze specyficzny i wcigz niedoceniany nurt mysli wspoétcze-
snej, okreslany mianem filozofii dialogu, najwiecej zawdziecza Martinowi Bubero-
wi. To wlaénie ten autor nadat projektowi dialogicznemu wyrazisto$¢, okreslit jego
idiom, cele, wskazatl jego zakorzenienie w filozoficznej tradycji, ale tez uzasadnit
jego aspiracje - zaréwno Kkrytyczne wzgledem wcze$niej wypracowanych filozo-
ficznych koncepcji (zwlaszcza dotyczacych filozofii cztowieka), jak i zmierzajace
do otwarcia nowych horyzontéw antropologiczno-filozoficznych. Buberowska
dialogika oparta jest na dualnej wizji rzeczywisto$ci - w tym rzeczywisto$ci ludz-
kiej - a wtoéruje jej inna dualnos$¢, nie jedyna, lecz szczeg6lnie wazna, pozwalajaca
na odréznienie dwu, pozornie tylko synonimicznych sposobdéw egzystencjalnego
odnoszenia sie cztowieka do ducha. Zatozeniem tej dialogiki jest traktowanie ducha
nie w kategoriach abstrakcyjnego pojecia, ktérego tre$¢ i semantyczna wydolnos¢
bytaby tworem w petni dostepnym filozoficznemu dyskursowi. Przeciwnie, Buber
traktuje go jako niezalezng od cztowieka metafizyczng realno$¢, a zarazem dostrze-
ga w nim tre$¢ fundamentalnego do$wiadczenia okreslajacego specyfike ludzkiego
zycia. Celem niniejszego tekstu bedzie zatem ocena koherentnosci i filozoficznej
wiarygodnosci koncepcji Bubera dokonana przez pryzmat poczynionego przezen
rozréznienia: ,zycie w duchu” vs. ,zycie duchowe”.

Podejmujac problem duchowosci, Buber stara sie przyblizy¢ sens samego po-
jecia. Czyni to zaré6wno w ramach pozytywnej charakterystyki?, jak i w sposoéb
negatywny, odroézniajac duchowo$¢ od wielorakich jej pozoréw?. Jednoczes$nie
autor zaklada, ze eksplikacji pojecia duchowosci niepodobna przeprowadzié¢
metodg abstrahowania. Nie spos6b uchwycié czynnika duchowego, ekstrahujac go
z ludzkiej egzystencji i rozpatrujac w oderwaniu od catego kontekstu ludzkiego
istnienia i funkcjonowania w $wiecie. Rzeczywisto$¢ ducha nie jest ludzka projek-

-

Max Scheler, dla ktérego duchowo$¢ cztowieka jest darem, podkreslat niemoznos$¢ kauzalnego ujecia
problematyki duchowosci i stwierdzatl, ze w odniesieniu do tak ,podstawowego warunku stania sie
cztowiekiem”, jakim s3 intencjonalne akty duchowe - ,wszelkie naturalistyczne «wyjasnianie» zawo-
dzi” (Scheler 1987: 37).

Np. John Hick, dostrzegajac w cztowieku ,zwierze religijne” oraz ,istote duchowa”, upatruje w tym 6w
»piaty wymiar” okreslajacy i determinujacy ludzka nature. Nie wyjasnia jednak jego proweniencji
(Hick 2005: 35).
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cja, sublimacja lub efektem kulturowej transformacji, wszelako cztowiek jest tym,
kto go rozpoznaje, odnajdujac w nim zrdédto wszelkiej duchowosci (Buber 1992:
126). Cztowieka okresla nie tylko kontekst historyczno-kulturowy, niesprowadzal-
ny jest rowniez do kontekstu przyrodniczego. Okreslanie ludzkiego bytu w drodze
konfrontowania go z innymi przedstawicielami Swiata animalnego bytoby niepeine
i nieadekwatne3. Nie przyniostoby spodziewanych rezultatéw, gdyz prowadzitoby
co najwyzej do ujawnienia ,brakdw” cztowieka na tle innych istot zywych*. Buber
nie deprecjonuje perspektywy kulturowej i przyrodniczej, ale dostrzega w nich
zaledwie materialne podtoze ludzkiej egzystencji pojmowanej jako relacyjna,
interpersonalna obecno$¢ w $wiecie. Owo podtoze nie przesadza o wyjatkowosci
cztowieka - nie jest ono ,warunkiem dostatecznym”, lecz jest ,warunkiem koniecz-
nym” ludzkiego istnienia. Dopiero uwzgledniajac caly kontekst ludzkiego funkcjo-
nowania w $wiecie, mozna, zdaniem Bubera, rozpozna¢ swoisty dla cztowieka
sposé6b egzystowania i w konsekwencji wyrézni¢ wiasciwg cztowiekowi bezprece-
densowos¢s.

Dwie perspektywy

Oba okreslenia, ,zycie w duchu” i ,zycie duchowe”, nalezac do jezyka naturalnego,
sa umowne, totez wymagaja szerszej i w miare precyzyjnej eksplikacji, bedacej
warunkiem wlasciwego odczytania ich senséw. Trzeba przyznaé, ze cho¢ intencje
Bubera budujacego swa narracje na opozycji obu terminéw s3g rozpoznawalne, to
jednak autor nie zawsze wyraza sie precyzyjnie, co niekiedy prowadzi do zametu
pojeciowego, ktérego unikniecie wymaga uwzglednienia szerszego kontekstu
wypowiedzi. ,Zycie w duchu” ma sens kontradykcyjny wzgledem ,zycia duchowe-
go”. Buber nie pozostawia watpliwoSci co do tego, ze sens powyzszych okreslen jest
rézny, niesprowadzalny do jednego - ktéregos z nich lub innego, mogacego by¢
odpowiednikiem ich obu. Buber nie tylko odrdznia je od siebie, ale przeciwstawia je
sobie: ,To, co okresla sie mianem zycia duchowego, jest zrazu przeszkoda dla zycia
cztowieka w duchu” (Wehr 2007: 139). Taka deklaracja nie powinna dziwié nikogo,
kto dysponuje cho¢by przecietng orientacjg w zakresie dwudziestowiecznej filozofii
dialogu, a szczegoélnie jest czytelna w kontekscie filozoficznego projektu Bubera,
bedacego jednym z najbardziej znanych i najwyrazistszych przedstawicieli tego

w

Takie zatoZenie jest charakterystyczne réwniez dla innych myslicieli spod znaku filozofii dialogu.
Np. Abraham ]. Heschel, ktéry dodaje: ,Gdy pytamy o cztowieka, problemem nie jest jego nie pod-
wazalna zwierzeco$¢, lecz zagadka, co wiasciwie on robi z powodu i pomimo swojej zwierzeco$ci”
(Heschel 2014: 53).

Taka droga podazal wazny nurt filozofii cztowieka, majacy swe zrédta w mysli starozytnej, a wspot-
cze$nie kulminujacy np. antropologiczno-filozoficznym projektem Arnolda Gehlena, z kluczowa dlan
kategoria cztowieka jako istoty obarczonej niedostatkiem (Mdngelwesen).

Sktada sie na nig zaréwno ,nierozktadalna, nieporéwnywalna, nieredukowalna” konkretnos¢ $wiata,
jak i naznaczanie odpowiedzialno$cia za wszystko, co w kazdej chwili, jedynej i nieporéwnywalnej
z zadng inng, zwraca sie ku cztowiekowi (Buber 1992: 219; Buber 1973: 156-157).

-~
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nurtu. Antropologiczno-krytyczny projekt Bubera zbudowany jest, jak wiadomo, na
rozréznieniu miedzy dwiema ludzkimi ,postawami” (Ja-Ty i Ja-To/Ono), ktéremu
w warstwie jezykowej odpowiada rozréznienie miedzy dwoma ,fundamentalnymi
stowami” (Ja-Ty i Ja-To/Ono)é. Powyzsza dystynkcja jest niewatpliwie konsekwen-
cja przyjetego przez Bubera metafizycznego zatozenia, zaktadajacego realnos¢
transcendencji, ktoérej ranga i rola w filozoficznym dyskursie bytaby zblizona do tej,
jaka w tradycji filozoficznej petni teistycznie rozumiane pojecie Boga, cho¢ dla
Bubera, co czesto podkresla, Bog nie jest pojeciem ani ideg”.

Niepodobna utozsamia¢ z soba obu wymienionych typéw manifestowania sie
ludzkiego zycia, bowiem w kazdej z nich stowo ,duch” uzyte jest w innym znacze-
niu. Sformutowania: ,zycie w duchu” i ,zycie duchowe” wskazujg na catkiem inng
jakos$¢ ludzkiego zycia - pierwsze, inaczej niz drugie, angazuje cztowieka w catym
spektrum jego egzystencji. R6znica miedzy tymi okresleniami jest wiec fundamen-
talna i $ci$le koresponduje z réznica miedzy mysleniem dialogicznym i monologicz-
nym. Mys$lenie dialogiczne okresla siebie jako myslenie z gruntu odmienne od tego,
ktére patronowato niemal catej filozoficznej tradycji. Antropologicznym punktem
wyj$cia ma by¢ nie immanentne Ja, lecz transcendentne Ty. MyS$lenie dialogiczne
- jak pamietamy - odwotuje sie do Ty jako realnosci transcendentnej, Zrodtowe;j,
nieredukowalnej do przedmiotu, niesprowadzalnej do To. My$lenie monologiczne,
przeciwnie, domagato sie i nadal domaga wyrazenia realnosci Ty w jezyku To.
Jednak ten postulat juz w swoim zatozeniu przekresla mozliwo$¢ uwzglednienia
perspektywy dialogicznej, zgodnie z ktorg to wtasnie Ty jest Zrodtem samowiedzy
Ja. W tej perspektywie Ja, traktowane jako podmiot poznania czy do$wiadczania,
musi by¢ wtérne wzgledem Ty, bedacego dialogicznym partnerem inicjujagcym
relacje interpersonalng. W dialogice, odwrotnie niz w optyce Kartezjanskiej, ideali-
stycznej, fenomenologicznej czy ,transcendentalnej”’8, ani przedmiotowe, ani
podmiotowe Ty nie jest alter ego. Przeciwnie, to Ja - bedace osoba, ale tez pewnym
»przedmiotem” jako korelat poznania i aktywizujacy sie poznawczo podmiot - jest
wtorne wobec Ty i stanowi niejako alter Ty. Ja jest bowiem ,zagadniete” przez Ty,
i dopiero pod tym warunkiem staje sie zdolne do rozpoznawania obu ,przedsta-
wien” $wiata - dialogicznego i monologicznego - oraz do wchodzenia w relacje
dialogiczne lub do podejmowania aktywno$ci poznawczych przebiegajacych w ho-
ryzoncie podmiotowo-przedmiotowym. Relacja dialogiczna, jak podkresla Buber

o

Celowo réznicuje pisownie - z myslnikiem lub z tgcznikiem - przyjmowanych Zrédtowych postaw oraz
fundamentalnych stéw.

Buber podkresla, Ze doswiadczenie interpersonalnej obecnosci, czyli ,bycia wobec drugiego”, obecno-
$ci Boga - bedacego ,rzeczywistoscia, ktoéra przerasta idee”, objawiajacego swoja realno$¢ stowem
Ehie, ,oto jestem” - ma transcendentne Zrédto i podstawe, totez nie jest mozliwe sprowadzenie Boga
do pojecia (Buber 1994: 54). Zaskakujaco zbiezne z tym beda stwierdzenia Lévinasa dotyczace nie-
mozliwosci ostatecznego ugruntowania kryteriéw etycznych w immanentnej rzeczywistosci ludzkich
idei.

Takiego okreslenia uzywa Michael Theunissen, majac na mysli wieloraka i zréznicowana tradycje
filozoficzna, opozycyjna wzgledem dialogiki (por. Theunissen 1977: 244; por. Moser 1979: 89; por.
Theunissen 1991: 256-279).

~
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wespo6t z innymi autorami, nie musi przebiega¢ w warunkach rozmowy i nie kazda
rozmowa wypelnia znamiona dialogu, w znaczeniu, ktére mamy tu na uwadze. Gdy
jednak rozmowa uzyskuje status relacji dialogicznej, wéwczas nie sposéb kontro-
lowac¢ jej tre$ci ani dynamiki, bowiem jej przebieg ,nalezy do ducha i niejeden
odkrywa to, co miat do powiedzenia, nie wcze$niej, niz ustyszawszy wezwanie
ducha” (Buber 1992: 153). Duchowo$¢, wyrazajaca sie zyciem w duchu, jest dla
Bubera elementem decydujacym o wiezi cztowieka z calg rzeczywistos$cig, zwtasz-
cza z rzeczywistoscia transcendentng, Bogiem rozumianym jako zrédto i ostateczna
rekojmia waznoSci interpersonalnych relacji.

Zycie duchowe stanowi przeciwienistwo zycia w duchu, poniewaz w sposéb
zawoalowany instrumentalizuje obszar bedacy potencjalng sfera dialogicznego
partnerstwa. Jednym z przejawow zycia duchowego jest dystansowanie sie czto-
wieka wobec $wiata, ktore polega na wypieraniu doswiadczenia bezposredniego
przez doswiadczenie posrednie. Doswiadczeniem bezposrednim jest uczestnictwo
w rzeczywistos$ci, o ktéorym Buber pisze w wiekszos$ci swoich tekstow, stanowigce
jej uznawanie na poziomie egzystencjalnej interioryzacji (Innewerden). Jest ono
odrézniane od obserwowania rzeczywistoSci (Beobachten), jej kontemplowania
(Betrachten), poznawania lub przeksztalcania. Te ostatnie formy do$wiadczania
odwotuja sie np. do form symbolicznych, ktére wprawdzie, jak podkresla Paul
Ricoeur, ,daja do mys$lenia” (Ricoeur 1985: 58-75), lecz nie moga zastapic tej
realnoSci, ktéra otwiera sie wraz z wejSciem w dialogiczne relacje uobecniajace
zycie w duchu (Buber 1992: 215-216). Przyktadem dystansowania sie od zycia
w duchu jest specjalizacja, koncentrowanie sie na poszczegélnych formach aktyw-
nosci, kanalizujacych doswiadczanie $wiata i partykularyzujacych je stosownie do
przyjetej waskiej perspektywy poznawania lub uzytkowania. Takie zjawisko i taki
proces wykluczaja jednak zycie w duchu, gdyz utwierdzaja monologiczne Ja
w prze$wiadczeniu o przystugujacej mu autonomii oraz o prawie do swobodnego
uzytkowania $wiata, do przeksztalcania go i manipulowania nim, zgodnie z wta-
snymi oczekiwaniami i celamil?. Wybierajac zycie duchowe, cztowiek rezygnuje
z dialogicznego partnerstwa wtasciwego zyciu w duchu, gdyz to, co duchowe
zostaje zinstrumentalizowane lub wchtoniete przez angazujaca emocje sfere
ludyczna. Trzeba ponownie podkresli¢, iz Buberowska rekomendacja zycia
w duchu nie deprecjonuje innych form ludzkiego zaangazowania i ludzkiej aktyw-
nosci, a jedynie wskazuje ich hierarchiczny porzadek i akcentuje niepomijalnos$¢
transcendentnego zrodta, ktére nadaje ludzkiemu istnieniu wyjatkowy status.

9 Zauwazmy, Ze to zatozenie jest odmienne od przyjetego np. przez Schelera, dla ktérego zasada
duchowa nie tylko przesadza o odmiennosci cztowieka w stosunku do innych istot, ale ponadto ,stoi
poza tym wszystkim, co mozemy nazwac «zyciem» w najszerszym znaczeniu” (Scheler 1987: 81).

10W tym przypadku ,doskonalenie ma sie na mysli, kiedy méwi sie o postepujacym rozwoju zycia
duchowego. Oczywiscie winnym sie jest wtedy prawdziwego grzechu jezykowego przeciwko Ducho-
wi; owo «zycie duchowe» jest bowiem zazwyczaj przeszkoda dla zycia cztowieka w duchu” (Buber
1992: 62).
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Duchowi, podobnie jak stowu, przystuguje realno$¢. Duch odsyta do Zrddet
rzeczywistosci. Z kolei stowo, ktérym duch zwraca sie do cztowieka, jest czyms$
wiecej niz elementarne medium sensu. W ten sposéb zycie w duchu i zycie w stowie
- zaktadajg siebie i dopelniajg sie. Duch, podobnie jak stowo - rzeczywiste, a nie
sprowadzone do nos$nika sensu czy petnigce zaledwie role medium porozumienia
- cyrkuluje pomiedzy Ja i Ty. Poprzez relacje z innymi ujawnia sie rzeczywiste
i najpetniejsze istnienie cztowieka:

Duch nie jest w Ja, lecz miedzy Ja i Ty. Nie przypomina krwi, ktéra w tobie
krazy, lecz powietrze, ktérym oddychasz. Cztowiek zyje w duchu, jesli jest
w stanie odpowiedzie¢ swojemu Ty. A jest w stanie, gdy cala swoja istota
wejdzie w relacje. Tylko dzieki swej sile relacyjnej moze cztowiek zy¢
w duchu (Buber 1992: 62).

Podstawowym wyznacznikiem zycia w duchu jest jego dialogiczny charakter. Przy
czym chodzi tu nie tyle o binarno$¢ bedaca formalnym warunkiem dialogu, ile
o niesymetrycznos¢ dialogu. Wazne jest uznanie, ze dialogiczna inicjatywa nalezy
do transcendentnego Ty, ktére nigdy nie moze ulec redukcji do alter ego. Powodem
angazowania sie w zycie w duchu, podobnie jak powodem podejmowania dialogu,
nie jest Ja, lecz Ty. Zycie w duchu nie powinno by¢é sprowadzane do éwiczen, dzieki
ktérym Ja pracuje na rzecz swojej ,duchowej kondycji” i duchowych kwalifikacji.
Jest ono raczej proba sptacenia dtugu zaciagnietego przez Ja w momencie, gdy stato
sie ono $wiadome swojego osobowego statusu.

Wyrazem zycia w duchu jest gotowo$¢ do méwienia Ty. Istotne jest, by czto-
wiek nie ograniczat swego zycia do zobiektywizowanych form $wiata-To, by
podejmowat wysitki pozwalajace uobecnic¢ sie temu, co transcendentne wzgledem
wszelkiego poznawania, przezywania i doswiadczania. Przestrzenig, w ktérej moze
sie to dokonywaé¢, jest kazda ze sfer ludzkiego Zzycia. Pierwsza jest sfera zycia
z przyroda: ,Tutaj relacja powstaje w mroku, nie osiggajac progu jezyka” (Buber
1992: 41). Druga dotyczy przestrzeni miedzyludzkiej: ,Tutaj relacja jest jawna i ma
ksztalt stowny. Mozemy dawac i przyjmowac Ty”. Trzecig jest sfera relacji z ,istno-
$ciami duchowymi”. I chociaz tu relacja pozostaje skryta, pozajezykowa, to jednak
okazuje sie jezykowo twdrcza, odstania bowiem dialogiczng Zr6édtowosé¢: ,Nie
styszymy zadnego Ty, lecz mimo to czujemy sie zagadnieci i odpowiadamy - two-
rzac, myslac, dziatajac: wypowiadamy nasza istota podstawowe stowo, mimo ze
ustami nie mozemy powiedzie¢ Ty” (Buber 1992: 41; Buber 1973: 10). W kazdej
z tych sfer cztowiek wchodzacy w relacje dotyka skraju Wiecznego Ty - Zyje w jego
aurze. OkreSlenie Wieczne Ty dotyczy Boga, jednak Buber, uwzgledniajac rodzaj
prowadzonego dyskursu - antropologicznego, a nie teologicznego badZ aspirujace-
go do statusu filozofii religii - uzywa terminéw, ktorych sens jest dostosowany do
filozoficznego kontekstu.

Zycie w duchu daje szanse osobowego uczestnictwa w $wiecie. Ludzka zdol-
nos¢ do zycia w duchu wyraza tym samym zdolnos¢ czlowieka do bycia osoba.
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Takiego sposobu bycia Buber nie wyprowadza z trwatych wtasnosci, ktore (jak np.
rozumno$¢ czy wolno$¢) okreslaltyby cztowieka niezaleznie od dokonywanych
przezen wybordw. Trwatos¢ takiego sposobu istnienia jest raczej funkcja ludzkiej
gotowosci do zycia w duchu. To ostatnie spelnia sie, ilekro¢ cztowiek, zyjac
w codzienno$ci, rozpoznaje swoje Ty. Owo Ty otwiera przed nim przestrzen dialo-
gu - niecodzienng, bo pozakulturowa i pozanaturalng, ale wtasnie dlatego ludzka.

Swiat-Ty jako otwarcie na transcendentny dar ducha

Charakteryzujac relacje dialogiczng, Buber wielokrotnie podkres$la, ze nie nalezy
ona do immanentnego, przyrodniczo-kulturowego $wiata-To. Nie jest ona bowiem
kulturowym osiggnieciem cztowieka, lecz pierwszym i fundamentalnym warun-
kiem uczlowieczeniall. Podobnie tez, o ile duchowo$¢ mozna uzna¢ za efekt subli-
macji ludzkich popedéw lub etap rozwoju ludzkiej podmiotowosci, o tyle ducha,
i odpowiednio ,,zycia w duchu”, nie powinno sie w taki spos6b diagnozowac.

Buber w wielu tekstach podkres$la wage duchowej warstwy ludzkiego zycia.
Zaktada, ze filozoficzne pytanie o cztowieka moze by¢ trafnie postawione jedynie
pod warunkiem uwzglednienia szczegélnej optyki, zabezpieczajacej przed reduk-
cjonizmem, ktéry grozi zamknieciem czlowieka w horyzoncie biologiczno-kul-
turowej immanencji. Postulowana przez Bubera perspektywa sytuuje duchowa
warstwe czlowieka w kontekscie ,daru ducha” (Gabe des Geistes). Ow dar - otrzy-
many, ale tez zobowiazujacy do dzielenia sie nim - przystuguje jedynie cztowieko-
wi, stanowi wyro6znik jego istnienia (Buber 1992: 146; por. Glinkowski 2011: 136).
Nadmienmy, ze zjawisko ekspansji rzeczywisto$ci uprzedmiotowionej, ktéra
dokonuje sie za cene marginalizacji sfery interpersonalnej, dostrzegli réwniez
autorzy dalecy od wspotczesnej mysli dialogicznej, czego dowodzi diagnoza: ,Im
bardziej indywiduum jest zainteresowane wtadza nad rzeczami, tym bardziej
rzeczy nad nim dominuja, tym bardziej brakuje mu cech rzeczywiscie indywidual-
nych, tym bardziej jego duch przeksztatca sie w automat sformalizowanego rozu-
mu” (Horkheimer 2007: 137). Powyzsze zjawisko prowadzi do przejecia zycia
spotecznego przez podmioty uzytkujace, co wigze sie z uszczuplaniem autonomii
ludzkiej podmiotowosci (por. Glinkowski 2011: 147). W obrebie $wiata-To nie ma
miejsca na dar, gdyz cate uniwersum tego $§wiata wyczerpuja zjawiska, obiekty
i procesy - dajace sie pozna¢, objasni¢ w planie przyczynowo-skutkowym oraz
pozostajace we wzajemnych wspétzaleznosciach dynamicznych, organicznych
i strukturalnych. Swiat-To jest manifestacja immanencji, poniewaz koresponduje

11 Dialog nie jest kwestia (Angelegenheit) duchowego luksusu i duchowego uzywania, jest rzecza
(Sache) stworzenia (Schdpfung), rzecza stworzonego (Geschdpfs), a jest nim on, cztowiek, o ktérym
moéwie, o ktérym méwimy - pospolita niezastapionos$¢ (triviale Unersetzlichkeit)” (Buber 1992: 243;
Buber 1973: 190-191).
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z pragmatycznym, instrumentalnym nastawieniem cztowieka, ktdry ma na celu
eksploatowanie $wiata i, co z tym zwigzane, uczynienie go przejrzystszym i przy-
stepniejszym. Pojawia sie tu prawidlowos$¢: rozrastanie sie zawtaszczonego przez
cztowieka obszaru $wiata, czyli $wiata-To, sprzyja jego poznawaniu, do$wiadcza-
niu, uzytkowaniu. Wraz z nabywaniem coraz wyzszych kwalifikacji (Erwerben von
Kenntnissen) w zakresie rozporzadzania §wiatem-To, cztowiek katalizuje kulturowy
progres, dokonujgcy sie w planie aktywnosci intelektualnej (np. zdolno$¢ do
myslenia abstrakcyjnego), jak i utylitarno-praktycznej (np. opanowywanie wyspe-
cjalizowanych umiejetnosci i zaawansowanych technologii) (por. tamze: 148).

Do powyzszych kompetencji, zdobywanych w obrebie $wiata-To, mozna zali-
czyC takze zdolno$¢ do autodoskonalenia sie cztowieka w ramach rozmaitych
praktyk medytacyjnych lub treningéw dyscyplinujacych i stymulujacych sfere
psychiczno-intelektualng, jednak nie koresponduje to z ludzka gotowoscia do
angazowania sie w ,zycie w duchu”. Ekspansja obszaru przedmiotowego i podaza-
jacej za nim dziedziny ludzkich umiejetnos$ci wyzwala u cztowieka sktonnos$c¢ do
marginalizowania potencjatu relacyjnego (Beziehungskraft), ktéry jako jedyny
pozwala realizowac¢ zycie w duchu (Buber 1992: 41, 45). Ten, kto rezygnuje z zycia
w duchu, przypisujac temu, co duchowe funkcje instrumentalne lub sprowadzajac
go do sfery ludycznej, ktérej Zrédiem nie jest transcendentny w swej proweniencji
»dar ducha”, lecz immanentny i przejety z tradycji rytual (Whitehead 1997: 35),
dokonuje polaryzacji polegajacej na przeciwstawieniu instrumentalnie rozumia-
nych: Ja i To, przy czym do sfery ,To” zalicza innych ludzi. Ignorowanie réznicy
miedzy transcendencjg ducha a immanencja duchowo$ci prowadzi do redukcjoni-
zmu (por. Barbour 1984: passim) oraz nadmiernie dowarto$ciowuje perspektywe
egotyczng, afirmujaca indywidualizm, kosztem zycia wspélnotowego, a jednocze-
$nie sfera publiczna ulega instytucjonalizacji, ktéra czyni ja anonimowa (por.
Glinkowski 2011: 148).

Tymczasem $wiat-Ty odsyta do transcendencji niepoznawalnej, niedajacej sie
zawlaszczy¢, uprzedmiotowi¢, uzytkowaé, ale bedacej Zrédtem i rekojmia zaré6wno
osobowego statusu czlowieka, jak i ludzkiego bycia obecnym w $wiecie. Buber
zaktada, Ze tak jak ,obecno$¢” nie jest tozsama z ontycznym ,bytowaniem/istnie-
niem”, tak réwniez ,$wiat” nie jest tozsamy ze ,Srodowiskiem” (Umwelt), w jakim
bytuja istoty Zywe, ani don sprowadzalnym. O ile bowiem zycie duchowe moze sta¢
sie udziatem kazdego, kto o nie zabiega i kto sie na nie decyduje, a zatem lezy ono
w zasiegu podmiotu, o tyle Zrédtem i przestrzenia Zycia w duchu jest transcenden-
cja. Takie zycie jest pochodzacym od transcendencji ,darem ducha”, jednak
w odréznieniu od innych daréw nigdy nie staje sie on wytgczng wtasnoscig benefi-
cjenta, lecz pozostaje darem udzielonym warunkowo i tymczasowo?2.

12Jak pisze autor, ,wzniosta nostalgia” (erhabene Schwermut) ludzkiego losu polega na tym, ,ze
w naszym $wiecie kazde Ty musi sta¢ sie To” (Buber 1992: 48, 53, 101).
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Zycie w duchu jako wydarzenie

Uczestnictwo w zyciu w duchu jest uczestnictwem w wydarzeniu. Duch wydarza
sie, jest darem, ktérego udzielanie i otrzymywanie zaktada obecno$¢ ,woli i taski”,
czyli przebiega w warunkach bezinteresowno$ci darczynicy oraz wolnosci, czyli
dobrowolnego otwarcia sie na dar ze strony beneficjenta (Buber 1992: 42). Przyje-
cie daru wymaga od ludzkiego Ja udzielenia odpowiedzi na zagadniecie skierowane
don przez Ty. Bezposredni, czyli niezaposredniczony pojeciami, lecz wymagajacy
egzystencjalnego zaangazowania, dostep do Ty - dialogiczna relacja z nim - wyklu-
cza problematyzacje podejmowang na poziomie teoretyczno-poznawczym.

Pytan o ducha niepodobna zaaranzowaé, a odpowiedzi nalezy szuka¢ nie tyle
w tej przestrzeni, gdzie duch stat sie ,dzietem i zawodem”, lecz w obszarze,
w ktérym trwa jako wydarzenie (Buber 1993: 80). Cztowiek udziela odpowiedzi,
wykorzystujac rézne jezyki: jezyk mowy (Zungen der Sprache), jezyk sztuki, jezyk
dziatania. Za kazdym razem z tajemnicy wydarzenia wytania sie jeden duch bedacy
stowem?3. Poszczegbélne odpowiedzi, przybierajace najrozmaitsze formy i bedac
kanalizowane réznorodnymi dostepnymi cztowiekowi technicznymi S$rodkami
wyrazu, sg partykularnymi przejawami fundamentalnego procesu. Buber, nawigzu-
jac do Maxa Schelera, rozpoznaje ducha jako ,ped do stowa”, przy czym upatruje
w tym dialogicznej i wspélnotowej natury cztowieka (Buber 1993: 81).

Jednak odpowiadanie, bedace ludzkim akcesem do relacji dialogicznej, stanowi
zarazem zapowiedZ jej uniewaznienia. Im bardziej zdecydowanej odpowiedzi
cztowiek udziela swojemu Ty, tym silniejsza okazuje sie pokusa jego uprzedmioto-
wienia. Jedynie milczenie, $wiadoma rezygnacja z uzycia ktéregokolwiek sposréod
»jezykéw mowy”, zdotatoby powstrzymac proces reifikacji, degradacje Ty do To.
Owo milczenie, poprzestajace na przedjezykowej, nietematyzujacej obecnosci,
uwalnia Ty i pozwala ocali¢ relacje. W takiej sytuacji duch ujawnia sie jedynie
latentnie, jako obecny. Ta obecno$¢, bedac obecnoscia Ty, zawiesza wszelkie
wypowiedzi majgce charakter orzekania.

Uprzedmiotawiajace wypowiadanie sie i orzekanie przebiega w warunkach
korzystania z aparatu pojeciowego, a tym samym ,wigze Ty w $wiat To” (Buber
1973: 42). Nie wynika z tego jednak, by czlowiek powinien lub musiat porzuca¢
tematyzujacy i problematyzujacy sposob odpowiadania, co przeciez warunkuje jego
funkcjonowanie w obrebie rzeczywisto$ci kulturowej. Cztowiek nie powinien
zrezygnowac z orzekania, ktére warunkuje powstanie i progres nauki, sztuki,
cywilizacji. Wazne jest, by nie ograniczat sie do budowania i afirmowania §wiata-To
i byt gotéw podejmowa¢ wysitki na rzecz wchodzenia w relacje z tym, czego do-
Swiadcza w jego byciu uobecnionym (por. Glinkowski 2011: 149-150). Swej woli
poznawania i rozporzadzania cztowiek nie powinien udzielaé autonomii, gdyz nie

13 Buber pisze tu o ,wielojezyczno$ci” cztowieka w szerszym sensie niz ten, na ktdry zwracaja uwage
wspotczesni jezykoznawcy (por. Paepcke 1990).
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wyczerpuje ona osobowego charakteru ludzkiego istnienia, totez za nadrzedna
- zar6wno w planie genetycznym jak i normatywnym - powinna by¢ uznana wola
relacji. Poruszanie sie w Swiecie obiektow, w $wiecie-To - budowanie go, uzytko-
wanie, poznawanie i modyfikowanie, przebiegajace w kategoriach utylitarno-
-technicznych i w perspektywie pragmatycznej racjonalnosci - jest nieuniknione,
jednak nie powinno ono prowadzi¢ do rezygnacji z uczestnictwa w $wiecie-Ty.
Obserwowane wspotczesnie tryumfy techniki, gospodarki i polityki nie powinny
by¢ argumentem za marginalizacja relacji dialogicznej, za ignorowaniem dialogicz-
nego wezwania ptynacego od Ty, ktére ,unosi sie nad swiatem-To, jak duch nad
wodami” (Buber 1992: 68). Konsekwencja takiej rezygnacji, redukujacej i degradu-
jacej ludzka egzystencje do poziomu istnienia, rozpoznawanego w perspektywie
pozadialogicznej i wlasciwego wszelkim przedmiotowo traktowanym bytom,
bytoby wyzbywanie sie autentycznego Zycia, pozbawienie go harmonii i celu,
pograzenie w ontycznej uniwersalnosci.

Szczegblne miejsce przyznaje Buber dziedzinie sztuki i artefaktom tworzonym
w ramach dziatalnos$ci artystycznej. Jest to sfera ,istnosci duchowych” (geistigen
Wesenheiten) (Buber 1992: 41, 103; Buber 1973: 10, 103). Dziatalno$¢ artystyczna
winna by¢ traktowana jako $wiadectwo sktadane obecnemu w tej sferze duchowi
i jako udzielana mu odpowiedZ. Twoérca dokonuje tego, ilekroé¢ zawiesza wtasne
stowo, a swoj gest artystyczny czyni narzedziem dziatajagcym na rzecz ujawnienia
sie ducha. Istotg relacji miedzy artystg a dzietem jest ujawnienie sie ducha uobec-
niajacego sie w ksztatcie dzieta. Duch objawia sie tu jako Ty, ktére ,zagaduje go
z ciemno$ci, a on [artysta] odpowiada swoim zyciem”. Duch okazuje sie aktywnym
partnerem, w tym przypadku poprzez dzieto, ktore: ,nie stoi gotowe, [lecz] bez-
ustannie nadchodzi ku niemu [ku artyScie] i go dotyka” (tamze: 64; tamze: 44).

Ukierunkowanie na potrzeby nie moze i nie powinno wypiera¢ pragnienia
wspélobecnosci. Bycie obecnym, uwiarygodniajace ludzki sposéb istnienia, staje sie
dostepne cztowiekowi w kontekscie dialogicznej wspétobecnosci. Ma to miejsce
wtedy, gdy uznaje on siebie za obecnego dzieki i poprzez rozpoznanie duchowej
istoty. Jest to ta sama istota, za sprawg ktdrej uzyskuje on dostep do egzystencjal-
nego doswiadczenia obecno$ci, czyli istnienia w obliczu dialogicznego Naprzeciw.
Tym rézni sie uniwersum $wiata cztowieka od partykularnych $§rodowisk innych
zywych istot, Ze dochodzi w nim do relacji miedzy cztowiekiem i jego dialogicznym
partnerem!4. Dawanie $wiadectwa swemu byciu obecnym, czyli takiemu egzysto-
waniu, ktore jest warunkiem zycia w duchu, i wymagajace zarazem petnego zaan-
gazowania, dokonuje sie woéwczas, gdy cztowiek calg swa istota i catym zyciem
odpowiada na dialogiczne zagadniecie. Owo pelne zaangaZowanie sie cztowieka,

14 Réznica miedzy statusem $wiata-Ty i statusem $wiata-Naprzeciw nie jest tu istotna, totez nie bedzie
szczegdtowo omawiana. Poprzestainmy na stwierdzeniu, ze 6w $wiat-Naprzeciw jawi sie wowczas
,kiedy konkretny byt zostaje skonfrontowany ze spoista catoscig bycia jako czym$ samodzielnym”
(Anzenbacher 1992: 170); inaczej méwiac wowczas, ,gdy kontekst bytu staje samodzielnie naprzeciw
bytu, gdy staje sie samodzielnym Naprzeciw” (Buber 1992: 128).
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wchodzenie w relacje dialogiczng, jest warunkiem ujawnienia pelnego sensu
rzeczywistoscils. Ta sytuacja, bycia zagadnietym przez Ty i pozostawania w jego
obliczu, nie jest ani jednorazowa, ani finitystyczna, nie poddaje sie tez petryfikacji,
gdyz jest procesem, w ktérym jesteSmy ,zagadywani przez znaki przytrafiajacego
sie zycia” (Buber 1993: 221; Buber 1973: 159)16.

Co ciekawe, Buber nie dazy do zamkniecia relacji dialogicznej w jednej formie,
uznawanej za kanoniczng i dajacej sie rozpozna¢ jako okreslonego rodzaju zjawi-
sko. Postac¢, jaka relacja przybiera, jest drugorzedna wzgledem tego, co przesadza
o zaistnieniu i trwaniu w stanie relacji. A zatem wszelka jej egzemplifikacja (moze
nig by¢ nie tylko fenomenalnie rozpoznawany dialog, ale np. pracal?) jest tylko
czym$ akcydentalnym i drugorzednym wzgledem rzeczywistosci dialogicznego
Pomiedzy, ktore jest jej swoistym obszarem oraz jej bezprecedensowg jakoscia.
Relacja nie wymaga urzeczywistnienia w konkretnych bytowo-kulturowych rea-
liach. Obszaru, w ktéorym sie spetnia, nie sposéb utrwali¢ czy zachowac. Totez
relacja nigdy nie osigga absolutnej trwatosci i wymaga nieustannego ponawiania,
ciagtego pytania o jej granice, jak rdwniez wytrwatego poswiadczania jej rangi, jaka
posiada dla ludzkiej egzystencji.

Swiadomy zagrozen wynikajacych z marginalizowania dialogicznego wymiaru
ludzkiego istnienia, Buber postuluje poddanie owego istnienia rygorom ducha.
Zaréwno w sferze prywatnej, jak i publicznej dialogiczne relacje pozostaja rzeczy-
wiste dopédty, dopdki zachowana zostanie autonomia ducha jako dialogicznego,
interpersonalnego rdzenia ludzkiego bycia osoba. Zycie w duchu, przebiegajace
zaréwno w wymiarze kameralnym, w przestrzeni prywatnej, jak i w skali organi-
zmu spotecznego, odznacza sie integralnoscia - zaréwno wewnetrzng, jak i ze-
wnetrzna. Wewnetrzna zaswiadcza o tym, Ze nie jest ono jednym z odosobnionych
rewiréw, lecz partycypuje ono w zyciu spotecznej catosci. Integralno$¢ zewnetrzna
przekonuje, iz zycie podlega oddzialywaniu niewyizolowanego ducha ,w sobie”,
lecz ducha bedacego ,w $wiecie”. Wyrazem zycia w duchu jest zdolno$¢ méwienia
Ty, dokonujacego sie w kazdej sferze relacji (w relacjach z innymi ludzmi, z przyro-
da oraz z ,istno$Sciami duchowymi”), a takze na kazdym poziomie - zaréwno
w mikroskali na poziomie rodziny, jak tez w makroskali zjawisk spotecznych.
Fundamentem takiego Zycia pozostaje wydarzenie spotkania - dialog, w ktérym Ja
wchodzi w relacje z Ty. Udzielajac odpowiedzi swojemu Ty, Ja podejmuje ,istotowy
akt ducha” (Buber 1992: 72), przy czym angazuje sie w 6w akt catym swoim oso-
bowym istnieniem. Budowana w ten sposéb wspdlnota pozostaje tak dlugo zywa,
jak dtugo zywa i twdrcza bedzie zdolno$¢ do wchodzenia w dialogiczng relacje i do

15 Autor stwierdza: ,Sens zostaje znaleziony wtedy, gdy dla jego wyjawienia czlowiek zaangazuje calg
swa osobe” (Buber 1994: 32).

16 Te sytuacje trafnie oddaje wspdtczesny badacz: ,Wydarzenie, obecno$¢ (Vorkommen) i spotkanie
istnieja jedynie o tyle, o ile jest sie w drodze” (Bockenhoff 1970: 437-438).

17 Petna afirmacja pracy moze dokonac sie, wedle Bubera, jedynie poprzez duchowe zaangazowanie
znamienne dla relacji Ja-Ty. Dopiero ona prace czyni Zrodtem radosci, a wtasnoéci przywraca range
tego, co zastuzenie nabyte (Buber 1992: 69; Buber 1973: 52).

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 157
NUMER 2021/1(12)



WITOLD P. GLINKOWSKI

jej podtrzymywania. Owe relacje, jak pamietamy, majg swe Zrédto nie w imma-
nentnej sferze kulturowych artefaktéw, lecz w transcendentnej rzeczywistosci
ducha, szerszej i bogatszej anizeli ontyczne uniwersum, ktére cztowiek rozpoznaje
jako $wiat obiektow. Kazda kultura, ktéra marginalizujac rzeczywisto$¢ dialogicz-
nych relacji, nie pozostawia miejsca dla ducha, wpisuje go w immanencje wtasnej
skoniczonoSci i historycznosci, skazana jest nie tylko na skostnienie, ale tez degra-
duje cztowieka, zamyka go w $wiecie-To, w ktéorym duch musi by¢ uznany za iluzje
lub projekcje.

Obserwowane przez Bubera i symptomatyczne dla wspétczesnosci zjawisko
wyrzekania sie ducha niesie destruktywne konsekwencje dla ludzkiego zycia
- rezygnacja z pierwszego implikuje postawe rezygnacji wzgledem drugiego (Buber
1973: 51). Jednak szkody wynikajace z duchowej autoalienacji sg dostrzegalne
dopiero w dtuzszym horyzoncie czasu. Manifestujg sie one nie tylko narastajaca
instytucjonalizacja zycia spotecznego, ale tez atomizacja jego uczestnikow, ktérzy
stopniowo degradowani sg do roli biernych obserwatoréw - pozbawionych ,zywej
relacji wzgledem os$rodka” (lebendige Beziehung zur Mitte), a zarazem przyzwalajg-
cych na trwanie owego procesu. Buber dostrzega jednak szanse na zachowanie
tacznosci miedzy podmiotami rzeczywistosci spotecznej a duchowa podstawa ich
zycia - osiggalnej zardwno w skali jednostkowej, jak i spotecznej. Zar6wno bowiem
afirmacja dokonujacych sie relacji dialogicznych, jak tez us$wiadamianie sobie
granicy, ktéra oddziela je od stosunku uprzedmiotawiania, daje nadzieje na pod-
trzymanie gotowosci do ich tworzenia i restytuowania. Niejednokrotnie przebiega
to w sposo6b latentny, zdarza sie bowiem, ze nawet cztowiek, ktéry ,czuje sie
niezdolny do czystego urzeczywistnienia Ty”, dziata na rzecz afirmacji relacji
dialogicznej ze swoim Ty, gdy ,codziennie wedlug prawa i miary tego dnia, po-
$wiadcza je (...) na nowo wytyczajac granice - odkrywajac granice” (Buber 1992:
69). Pamietajmy, Zze wedle Bubera jedynie w wymiarze duchowym, a zatem
w sferze zycia w duchu, mozna rozpoznaé, czy obszar tego, co posiadane i uzytko-
wane jest podniesiony do wymiaru ludzkiego Naprzeciw, czy przeciwnie, ulegnie
degradacji do sfery To i w niej zamkniety. Stosownie do takiej diagnozy, za funda-
ment, na ktérym powinny by¢ oparte wszelkie projekty doskonalenia relacji spo-
tecznych, politycznych lub ekonomicznych, nalezy uzna¢ ich duchowe zrédtols.
Instytucje panstwa nigdy nie stang sie sprawiedliwe i przyjazne wzgledem osobo-
wego statusu cztowieka, ktéremu w zatozeniu winny stuzyé¢, jesli ich tworzenie
i funkcjonowanie nie bedzie uwzgledniato sfery ducha uzewnetrzniajacej sie
relacjami tworzacymi miedzyosobowa wspélnote. Zycie wspélnotowe, kierujac sie
duchem, nie moze ulec zadnej z dwoch potencjalnie zagrazajacych mu deformacji
- podporzadkowaniu instytucjom panstwa badz rozcztonkowaniu na partykularne,
odseparowane od siebie enklawy. Zywy, dziatajgcy duch, warunkujacy integracje
wspdlnoty, nigdy nie jest odseparowanym od $wiata duchem ,samym w sobie”,

18 Tym samym, kwestionujac zatozenie Marksa, stwierdzi: ,(...) nie mozna wybawi¢ pracy i posiadania
wychodzac od nich samych, a tylko wychodzac od ducha” (Buber 1992: 69).
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gdyz trwa jako ,duch w $wiecie”. Zarazem jednak, majac swe zrodto w transcen-
dencji, wychodzi naprzeciw otwartemu nan $wiatu. Dopelnieniem charakterystyki
ducha, umozliwiajacym rozpoznawanie go jako zaréwno trwajacego w Swiecie, jak
i wychodzacego ku $wiatu, jest udzielona cztowiekowi zdolno$¢ méwienia Ty.

Dwa oblicza samotnosci

Skoro Heschel pisat: ,Religia nie jest tym, «co cztowiek robi ze swa samotnos$cig».
Religia jest tym, co cztowiek robi z obecnoscia Boga” (Heschel 2001: 55; por.
Heschel 2008: 9), to wypowiedz ta dobitnie ilustruje réznice miedzy tym co imma-
nentne, a tym co transcendentne. Podazajacy tym samym tropem Buber wprowa-
dza wazne rozréznienie, gdy analizuje zjawisko samotno$ci. Czym$ innym jest
bowiem samotnos¢ bedaca konsekwencja porzucenia istot przez czlowieka,
a czym$ innym samotno$¢ niezawiniona, gdy ,czlowiek zostaje porzucony przez
istoty, do ktérych méwit Ty” - jedynie w tym przypadku cztowiek jest usprawie-
dliwiony i ,zostanie przyjety przez Boga” (Buber 1992: 104). Jeszcze innym kryte-
rium Buberowskiego rozr6zniania miedzy rodzajami samotnoSci jest to, czy stano-
wi ona cel, czy tez Srodek prowadzacy do celu.

Trudno$¢ w rozpoznawaniu sensu kryjacego sie w kategorii ducha wynika
w duzym stopniu z nawykéw utrwalonych w filozoficznej tradycji, ktéra podmiotu
budujacego dyskurs upatrywata zazwyczaj w pojedynczym Ja - niezaleznie od tego,
czy byto to Ja idealizmu, transcendentalizmu czy fenomenologii. Ta trudnos¢
ujawnia sie réwniez w kontekscie recepcji Buberowskiej dialogiki, cho¢by w tej
krytycznej uwadze: ,Mozna by watpi¢, czy jest to prawdziwa dychotomia: Duch
wrodzony Ja, czy duch wrodzony stosunkowi Ja-Ty” (Rotenstreich 1963: 112).
Autor tych stéw nie uwzglednia jednak okolicznosci, ze Ja, zgodnie z koncepcja
Bubera, nigdy nie jest indyferentne wobec relacji dialogicznej. A zatem Ja albo
identyfikuje sie z nig jako korespondujgce z fundamentalnym stowem Ja-Ty, albo
wycofuje sie z niej jako przynalezne uprzedmiotawiajgcej perspektywie Ja-To.
Piszac: ,Duch nie jest w Ja, lecz miedzy Ja i Ty”, Buber sygnalizuje zewnetrzno$¢
ducha wzgledem Ja monologicznego, zdystansowanego od relacji. Potwierdza to
choéby taka wypowiedzZ: ,Cztowiek zyje w duchu, gdy jest on w stanie odpowie-
dzie¢ swemu Ty” (Buber 1992: 62). Na krytyczng watpliwo$¢ komentatora mozna
by odpowiedzie¢: duch jest wrodzony Ja dialogicznemu, a tym samym dialogicznej
relacji, ktorej Ja zawdziecza mozliwo$¢ swej samoidentyfikacji.

Niektore z intuicji Bubera stanowig polemike z mistycyzmem, a przynajmniej
Z pewnymi jego odmianami??. Je$li bowiem samotno$¢, przyjmujaca w mistycyzmie
forme wycofania sie ze $wiata, bytaby czym$ w rodzaju ,twierdzy odosobnienia”
(Burg der Absonderung), w ktorej cztowiek prowadzi dialog sam z sobg, wéwczas

19 Dostrzegalne jest np. podobienistwo do koncepcji mistycznej proponowanej przez Mistrza Eckharta.
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nalezatoby ja odrzuci¢ jako prowadzaca do ,upadku ducha w duchowo$¢” (Abfall
des Geistes zur Geistigkeit). Kuriozalng jest dla Bubera sytuacja, gdy duch odrywatby
sie od zycia i od tego, co zewnetrzne: ,Nie ma innego ducha niz duch karmiacy sie
jednoscia zycia i jedno$cia ze Swiatem” (Buber 1993: 83). Jesli jednak samotnos¢
ma stuzy¢ oczyszczeniu i przygotowa¢ do obcowania ze $wietoscia, a przeciez
réwniez taki postulat znajdziemy w wielu koncepcjach mistycznych, to - jak autor
przyznaje -, do tego jesteSmy stworzeni” (Buber 1992: 104-105).

Poniewaz kauzalizm nalezy do $wiata-To, nie jest mozliwe, by moégt on w spo-
sob trwaty okresla¢ ludzka egzystencje, gdyz oznaczatoby to odmoéwienie cztowie-
kowi wolno$ci, tak waznej dlan, wyrdzniajacej go na tle animalnego uniwersum.
Cztowiek jest przeciez kim$ niezdeterminowanym zadng koniecznoscig, kims,
kto wybiera, i wlasnie w tym wyraza sie duchowos$¢, w ktoérej ma on swéj udziat
(tamze: 72).

Podmiotowa i osobowa, a zarazem wychodzaca ku cztowiekowi realnos¢ tego,
co duchowe jest dostepna w codziennym doswiadczeniu, cho¢ zarazem nie jest
sprowadzalna do immanencji. Nie idzie tu zatem ,,0 spotkanie z Platoriskimi ideami
(o ktdérych nic bezposrednio nie wiem i ktérych nie jestem w stanie poja¢, jako
bytu), lecz z duchem, ktéry nas owiewa i ktéry nas wtajemnicza” (tamze: 120).

Konkluzja

Zasada, wedle ktorej Buber rozréznia dwie perspektywy duchowosci - odrebne,
niesprowadzalne do siebie - jest konsekwencja podstawowego zatozZenia, patronu-
jacego dialogicznemu projektowi filozofa. Glosi ono, Ze istniejg dwa sposoby ludz-
kiego odnoszenia sie do rzeczywisto$ci - dialogiczne i monologiczne. Pierwsze
bazuje na perspektywie egzystencjalno-relacyjnej, drugie na perspektywie po-
znawczo-uprzedmiotawiajgcej. Pierwsze, bedace zarazem pierwszym genetycznie
(i to zarazem w wymiarze onto- i filogenetycznym), pozwala na przejscie do dru-
giego - odwrotna transformacja nie bytaby mozliwa. A zatem dla Bubera nieskon-
czono$¢ jest tym, co bezprecedensowe, absolutnie ,pierwsze” i wiasnie z niej
wyprowadza on skonczonos¢. W tej kwestii koncepcja Bubera jest podobna do
poOZniejszej propozycji Lévinasa, ktéry - wbrew semantyczno-jezykowym intuicjom
- podaza Sladem Kartezjusza, zarazem réznigc sie od Kanta, dla ktérego nieskon-
czono$¢ byta ,projekcja rozumu” (Lévinas 1998: 230-231). Podobng droga podaza
Buber, cho¢ u niego punktem wyjscia jest nie tyle etyczne wezwanie, ile interperso-
nalna relacja. To wtasnie tu, w transcendentnie ufundowanych i uwiarygodnionych
realiach interpersonalnej relacji dostrzega to, co wczes$niejsze od wszelkich imma-
nentnie skonstruowanych realiow monologicznej przedmiotowosci, ktéra ufundo-
wana jest na epistemicznym stosunku podmiotowo-przedmiotowym. I stosownie
do tych opozycji, rowniez Zycie w duchu, jako otwierajace sie na transcendencje
oraz na dar przyjmowany w ramach relacji miedzyosobowej, niczym niezdetermi-
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nowanej, podejmowanej w sposéb wolny, wymaga odréznienia od zycia duchowego,
ktére jest - zgodnie z tym, jak Buber odczytuje jego sens - jedynie sublimacja
wyzszych stanéw mentalnych podmiotu dajgcego sie psychologicznie diagnozowacé
w planie przyrodniczo-kulturowej skonczonos$ci. Zapewne niepodobna wykazaé
prawdziwo$¢ stanowiska zajmowanego przez Bubera, podobnie jak przesadzac
o jego fatszywosci - to stanowisko jest bowiem funkcjg powzietych przezen metafi-
zycznych zatozen. Jednak wedle Bubera odrzucenie takiej perspektywy stawia pod
znakiem zapytania fortunno$¢ rozprawiania o ,duchu” czy ,duchowosci’, gdyz
okreslenia te sugeruja odniesienie do jakiej$ sfery, ktéra przewyzsza oraz poprze-
dza rzeczywisto$¢ ludzkiej immanencji, niezaleznie od tego, na jakiej ptaszczyznie
filozoficznego dyskursu bylby rozwazany status ludzkiej podmiotowosci, choc
niewatpliwie réznica miedzy poréwnywanymi w tekscie okre$leniami staje sie
najbardziej transparentna w perspektywie egzystencjalnej i etycznej. Z jednej
bowiem strony wyjatkowos¢ ludzkiej egzystencji nie jest, wedle Bubera, osiagnie-
ciem monologicznie funkcjonujgcego ludzkiego podmiotu, lecz funkcja dialogiczne-
go daru, ktorego ostatecznym (pierwszym) zZrédiem jest transcendentne Ty, owo
Ty, do ktérego prowadza i w ktdrym przecinaja sie linie wszystkich dialogicznych
relacji (por. Buber 1973: 37; Buber 1992: 59). Z drugiej strony, skoro dialogiczna
geneza cztowieka, zakorzeniona jest w duchu jako absolutnej, pierwotnej i nieza-
leznej od cztowieka realnosci, to respektowanie tego stanu rzeczy stanowi doniosta
w kontekscie , bycia ludzkim”20 powinnos$¢. Innymi stowy, dla Bubera ,zy¢ w duchu”
to co$ wiecej niz istnie¢ jako cztowiek. Racjg zycia w duchu - podobnie jak racja
moralnos$ci - nie jest dobro ludzkiego Ja, lecz troska o Ty, ktére objawia ludzkiemu
Ja prawde o nieredukowalnosci i niezbywalnosci przystugujacego mu osobowego
statusu. Dlatego tez zycie w duchu nie jest powszednim biologiczno-kulturowym
bytowaniem. Wtasciwszym jego okresleniem bytoby raczej - by przywota¢ metafo-
re Lévinasa wlaczong w tytut jego stynnej ksigzki - ,inaczej niz by¢...” (Autrement
qu'étre...) (por. Lévinas 2000: 12, 230-231). Owo ,inaczej” wskazuje na koniecz-
nos$¢ uwzglednienia w dyskursie o cztowieku perspektywy, w ktérej ptaszczyzna
poznawania, tworzenia i cywilizacyjnego gospodarowania okazuje sie wtérna
i podrzedna wzgledem ptaszczyzny dialogicznego bycia wobec Drugiego.
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Lekcja godnosci, lekcja duchowosci
zZ Jozefem Czapskim

Abstrakt

W artykule punktem wyjscia uczyniono pytanie o to, jakie trwate i ponadczasowe
elementy zawiera w sobie spuscizna malarza i pisarza - J6zefa Czapskiego. Ukazane
zostaly przyktady nawigzywania, czyli ,powrotéw” do biografii i tworczosci artysty w
ostatnich latach. Myslg przewodnig artykutu jest wskazywanie na zainteresowanie
Czapskiego réznymi aspektami duchowosci. Duchowos$¢ bowiem uznawat on za fun-
dament swoich decyzji i dziatan. Z takiej tez perspektywy przedstawiono jego obraz
Lustro na drewnianych drzwiach - nieoczywisty przyktad malarstwa metafizycznego.

Stowa kluczowe: J6zef Czapski, kultura polska XX w., duchowo$¢, metafizyka, swia-
topoglad artystyczny.

A Lesson in Dignity, a Lesson in the Human Spirit
by Jozef Czapski

Abstract

The starting point of this article is the question what permanent and timeless
elements are contained in the heritage of J6zef Czapski - the painter and writer.
Examples of relations between the artist’s biography and work in his last years are
shown. The idea of the article is to present how Czapski expressed his interest in
different aspects of the human spirit, which was certainly the basis for his decisions
and activity. This aspect also influenced the perspective applied when describing his
painting Lustro na drewnianych drzwiach (the mirror on the wooden door) - an
evident example of metaphysical painting.

Keywords: ]J6zef Czapski, 20t century Polish culture, metaphysic, artistic world
outlook.
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LEKCJA GODNOSCI, LEKCJA DUCHOWOSCI Z JOZEFEM CZAPSKIM

,dziedzictwo duchowe zawsze przedstawia sie
nam jako posrednictwo. (...) dziedzictwo, o ktérym
moéwimy, posredniczy miedzy nami a $wiatem
ducha - niezaleznie od przyjetej przez nas meta-
fizycznej definicji tego ostatniego (..) ono samo
nie moze zosta¢ rozpoznane inaczej, jak tylko
w $wietle owej Idei, ktéra jako jedyna moze nadac
mu wartos$¢ i godnos$¢” (Marcel 2011: 53).

Ponadczasowos¢ personalistycznej perspektywy

Jézef Czapski, malarz, pisarz i $wiadek historii XX w. zmart w Maisons Laffitte
w styczniu 1993 r. Trzy lata pdzniej, dla uczczenia jego pamieci i z okazji setnej
rocznicy urodzin, pokazano w warszawskiej Galerii Kordegarda kolekcje obrazéw
artysty zgromadzong w Bretanii przez rodzine Popieléw. Bylo to, oczywiscie,
zaledwie jedno z wielu wydarzen upamietniajagcych cenionego emigranta.
W katalogu owej wystawy znalazt sie tekst Andrzeja Oseki, w ktorego tytule padto
pytanie: ,Co moze nam dzi$ dac¢ Jozef Czapski?”. Odpowiadajac na nie, Oseka wska-
zywatl na, jak to sam okreslal niepopularng prawde, o ktérej Czapski swiadczyt
catym zyciem - postawg, dziataniem, dzietami:

ze o $mierci, cierpieniu i w ogéle o ludzkich sprawach nie da sie mysle¢
w kategoriach liczb, pojeé¢ ogélnych. Ze wszelkie sprawy ludzkie maja wta-
$ciwy wymiar tylko wtedy, gdy sie na nie patrzy w kategoriach osoby,
pojedynczego cztowieka. Jakiekolwiek inne perspektywy z czasem okazuja
sie ztudne.

Prawda ta - przyznaje, bardzo trudna do pojecia, bo tak niepopularna
- to wilasnie co$, co moze nam, takze i dzisiaj, da¢ Jozef Czapski (Oseka
1996: 29).

Zarysowana w powyzszych stowach personalistyczna perspektywa, z jakiej Czapski
postrzegat cztowieka, wydaje sie by¢ niezmiennie aktualna. (Réwnie aktualne,
niestety, pozostajg rozmaite, totalitarne i antyludzkie zakusy, by ja negowac.)

Z takiej wtasnie postawy wywodzi sie temat niniejszego artykutu - tytutowe
lekcje godnosci oraz duchowos$ci przygotowane i udzielane - ,zadawane” przez
Czapskiego odbiorcom jego tekstéw, rysunkéw i obrazéw, niejako w zgodzie
z tacinska maksyma - verba docent, exempla trahunt. Utrwalone w utworach
plastycznych i literackich osobiste do$wiadczenia artysty niezmiennie bowiem
dostarczaja widzom i czytelnikom, pobierajacym ,lekcje” w nieformalnej szkole
Czapskiego, propozycji kierunkéw myslenia i wzoréw postepowania. Ogrom owych
doswiadczen wynikal natomiast nie tylko z wrazliwosci i pracowitosci tworcy, ale
takze z bogactwa jego biografii. ZaprzyjaZniony z nim Stanistaw Rodzinski wy-
mownie podsumowat $lady obecno$ci Czapskiego w kulturze:
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Pisano o jego malarstwie i o tym, co napisat, o jego osobowosci i przyjaz-
niach z najwybitniejszymi postaciami naszego wieku. Pisano o Czapskim
jako ,$wiadku wieku” - wspominajac jego obecnos¢ w Rosji w dniach Re-
wolucji Pazdziernikowej, potem wielka przygode filozoficzno-ewange-
liczng i pacyfistyczne odejscie z wojska. Pisano o jego heroicznym udziale
w wojnie z bolszewikami i Krzyzu Virtuti Militari, jaki wtedy otrzymat
- on, niedawny zagorzatly pacyfista. Wreszcie jest i pozostanie J6zef Czap-
ski nieztomnym $wiadkiem tragedii katynskiej (Rodziniski 1999: 147).

W katalogu przypomnianej na poczatku artykutu wystawy zamieszczono inny tekst
Rodzinskiego - Wspominajqc J6zia. Znalez¢ w nim mozna sformutowania utrzyma-
ne w mniej oficjalnym tonie - niejako zaadresowane do przedstawicieli wspoétcze-
snego miodego pokolenia, do ktérych kolejne powtérki z historii i opowiesci
parenetyczne nie trafiaja, poniewaz wydajg sie nazbyt odstawaé od rytmu i pro-
bleméw wspotczesnosci. Czytamy wiec: ,Dobrze, dobrze, zdajemy sie méwic. Byt
Czapski, zyt prawie sto lat, malowat, pisal, zajmowat sie jakim$ tam Katyniem. No
dobrze, ale juz do$¢ wspomnien, zycie idzie naprzéd” (Rodzinski 1996: 8). Zmiana
tonu okazywatla sie by¢ tylko figura retoryczna. Rodzinski zaznaczyt kontrast
postaw, aby tym silniej uwydatni¢ ponadczasowo$¢ i aktualno$¢ postawy i spusci-
zny bohatera tekstu. Zakonczyt wszak swa katalogowa wypowiedz stowami:

Wierze gteboko, ze po latach pozoréw i zachty$niecia najnowszym przyj-
dzie ponowne odkrycie Czapskiego. Bedzie to odkrycie jego wielkosci,
pozbawionego wszelkiej pozy poszukiwania prawdy. Przyjdzie odkrycie
malarstwa i nowe odczytanie jego mys$li zapisanych w dziennikach. Czas
przyzna racje Czapskiemu (tamze: 9).

Prognozy Rodzinskiego okazaty sie trafne. Wystarczy spojrze¢ chocby na trzy
minione lata. Dowodem ,odkrywania malarstwa i nowego odczytywania mysli”
byta, na przyktad, interdyscyplinarna konferencja naukowa pod znamiennym
tytutem ,Powrot Czapskiego”, ktérg w 2017 r. zorganizowali polonisci z Uniwersy-
tetu Jagielloniskiego we wspétpracy z Muzeum Narodowym w Krakowie. Obrady
toczyty sie i w Gmachu Gtéwnym Muzeum, i w multimedialnym Pawilonie J6zefa
Czapskiego przy ulicy Pilsudskiego - znakomicie dziatajacej cze$ci Muzeum Czap-
skich, w ktérej zadbano o odtworzenie pokoiku na pietrze domu w Maisons Laffitte,
stanowigcego przez dtugie lata mieszkanie i pracownie artysty. My$li wymieniali
badacze biografii, korespondencji, malarstwa i pisarstwa Czapskiego, wspédtczesni
interpretatorzy jego twoérczosci i kustosze opiekujacy sie materialnymi pamigtkami
po artyscie i jego rodzinie. Bohater konferencji, zaiste, ,wr6cit” i stat sie nie tyle
»przedmiotem badan”, ile inspiratorem, uczestnikiem dialogu, punktem odniesie-
nia. Swiadcza o tym takze kolejne ksigzki, w ktérych stat sie gtéwna postacia.

Juz w nastepnym 2018 r. do rgk amerykanskich czytelnikéw trafita monumen-
talna, wzbogacona materiatem ikonograficznym w postaci fotografii, reprodukcji
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autonomicznych prac plastycznych i kart dziennika, biografia artysty Almost
Nothing. The 20-th Century Art and Life of Jozef Czapski. Jej autorem jest amerykan-
ski malarz i pisarz - Eric Karpeles, ktory przypadkowo zetkngwszy sie z Czapskim
(a wtasciwie z francuskim wydaniem jego Prousta w Griazowcu), po$wiecit mu kilka
lat, piszac ksigzke zaczynajaca sie od stéw: ,Moje pierwsze spotkanie z J6zefem
Czapskim byto niespodziewane. Jeszcze poprzedniego dnia nic o nim nie styszatem.
Nastepnego dnia catkowicie mng zawtadnat” (Karpeles 2019: 11). Z empatii,
fascynacji, zrozumienia powstata - atrakcyjnie wydana - ksigzka biograficzna
o polskim malarzu, pisarzu, patriocie i ,obywatelu $wiata” nienapisana (co warto
zaznaczy(¢) przez polskiego autora. Nie znaczy to, Ze na rodzimym gruncie niczego
o zyciu, dokonaniach i zainteresowaniach Czapskiego rownolegle nie publikowano.
Wskaze tutaj cho¢by na ksiazke O obowiqzku szukania. Wybory Swiatopoglgdowe
polskich pisarzy z XX stulecia, ktérej znaczna czes$¢ posSwiecona zostata kulturowe-
mu zakorzenieniu, poszukiwaniom metafizycznym i estetycznym oraz pogladom
artystycznym tworcy Oka wtasnie (Krakowiak 2018: 101-180).

W 2019 r. napisana przez Karpelesa biografia ,powracajacego” artysty dzieki
przektadowi Marka Fedyszaka trafita do rgk polskich czytelnikéw. Ukazat sie tez
tom studiéw bedacych poktosiem krakowskiej konferencji, zatytutowany Granit
i tecza. Dzieta i osobowos¢ Jézefa Czapskiego. Autorzy wybranych, specjalistycznych
opracowan pochylili sie nad wieloma problemami - od dokumentowania material-
nych pamigtek poczynajac, a konczac na wskazywaniu réznych aspektéw ,wychy-
lania sie” Czapskiego w rejony metafizyczne, duchowe. Redaktorki monografii
wyjasnity we wstepnym artykule:

Ksiazke wydajemy w serii Narracje w Edukacji. Nie jest to przypadkowa
decyzja, Czapski to bowiem osobowo$¢, ktora przekazuje takie wartosci
jak: prawda, szacunek do cztowieka, tolerancja wobec Innego, bezustanne
poszukiwanie wiasnej tozsamosci, krytyczny stosunek do samego siebie,
szacunek dla pracy, dziet kultury, mito$¢ do sztuki i literatury (Pilch, Wto-
darczyk 2019: 17).

Wydaje sie, ze stowa te z powodzeniem stanowi¢ moga uzupetnienie odpowiedzi na
pytanie zadane przez Oseke w katalogu wystawy w Kordegardzie. Postawa
i dzieta Czapskiego dajg nam dzisiaj takie wta$nie wskazania, propozycje i nauki.

Bohaterowie literackich wedréwek po metafizycznych obszarach

W wydanej w formie ksigzki rozmowie z Giulio Brottim kosmolog i katolicki ksigdz
w jednej osobie Michat Heller zwrdcit uwage na to, ze ,metafizyka i nauka dziataja
na dwoéch réznych ptaszczyznach, ale ptaszczyzny te sa czescia duzo szerszej
przestrzeni ludzkiej kultury, ktéra oddziatuje na obie z nich” (Heller 2013: 129).
Uwaga ta wydaje sie by¢ szczegélnie przydatna, gdy - wzorem biograféw i spisuja-
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cych wspomnienia przyjaciét - bedzie sie probowato opisa¢ XX w. przez pryzmat
obecnosci w nim i dziatan Czapskiego.

Jozef Maria Emeryk Franciszek Ignacy Hutten-Czapski przemierzat przestrzen
kultury jako twdrca i jako jej Swiadomy uczestnik. Czytelnik jego tekstéw oraz widz
ogladajacy jego obrazy i rysunki przekonuja sie, jak wiele glebokich, konstytutyw-
nych dla cztowieka spraw zawart w swych pracach autor Tumultu i widm. W bardzo
czesto i chetnie przywotywanym przez badaczy eseju Ja z 1949 r. Czapski expressis
verbis wyrazil pochwate samoswiadomosci. Sktonita go do tego lektura dziennika
intymnego francuskiego filozofa i polityka z przetomu XVIII i XIX w., Maine de
Birana. W zakonczeniu eseizowanej recenzji Journal intime zanotowat:

Maine de Biran, cztowiek tysigca stabosci, ktérych sie wyzby¢ nie mégt do
$mierci, moze stuzy¢ przyktadem najbardziej przekonywajgcym, czym jest
Swiadomos¢ absolutnie rzetelna, ktéra w miare lat pocigga go jakby
wbrew niemu, jakby wbrew nawet jego stabej woli - coraz wyzej.

».-.Pod jednym warunkiem: by nie ktama¢ i mie¢ napieta uwage” - to zda-
nie Simone Weil moze by¢ epigrafem catego zycia Birana (Czapski 1997:
212-213).

Bezkompromisowo osobiste zapiski de Birana odczytat przez pryzmat notatek
Simone Weil - autorki stale go intrygujacej i inspirujacej, do ktérej przemyslen
niejednokrotnie powracat, by konfrontowaé z nimi wtasne obserwacje. W Ja cyto-
wat wiec:

Uwaga na najwyzszym szczeblu - pisze Simone Weil - jest modlitwa.
Jezeli zwracamy inteligencje ku dobru, jest niemozliwe, by pomatu cata
dusza nie byta ku niemu porwana (tamze: 212).

Tym samym nadawat pisarstwu intymistycznemu wymiar metafizyczny. Gtebokie
zastanawianie sie nad sobg staje sie ¢wiczeniem duchowym.

Duchowy aspekt zycia miat dla Czapskiego fundamentalne znaczenie. Uzasad-
nianie tak stanowczej tezy mozna bytoby rozpocza¢ najprosciej - od wskazywania
wplywéw Srodowiska rodzinnego na ksztattowanie sie ludzkiej osobowosci. We
wspomnieniach malarza oraz jego siostry Marii znalazty sie wszak wspomnienia
gteboko religijnej matki - katoliczki oraz réwnie gteboko religijnej babki, Elzbiety
Czapskiej - protestantki. O tych kwestiach, jak rowniez o mtodzienczej fascynacji
Czapskiego pacyfistyczno-religijnymi koncepcjami Lwa Totstoja (skutkujacej
dezercja z wojska), a przezwyciezonej dzieki spotkaniu z Dymitrem Merezkowskim
juz jednak szerzej pisatam w innym miejscu (por. Krakowiak 2018: 124-148; zob.
takze np. Siemaszko 2000: 81-91).

0 ile mozna powatpiewa¢, czy przywotane fakty z biografii cztowieka zyjacego
w odlegtych czasach, w arystokratyczno-kosmopolitycznym $rodowisku rodzinnym
mog3 sie stac¢ dla ludzi wspo6tczesnych skutecznymi przyktadami, tudziez ,materia-
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tami do ¢wiczen” na ,lekcjach duchowosci”, o tyle kontakt z jego zapiskami i dzie-
tami plastycznymi juz dostarcza szeregu uniwersalnych ,,pomocy dydaktycznych”.

Czapski podkreslat wielkie wrazenie, jakie wywarta na nim Legenda Mtodej
Polski Stanistawa Brzozowskiego, z ktorg zetknat sie w 1919 r. (juz po spotkaniu
z Merezkowskim). Dzieki Brzozowskiemu odkryl osobistg, jednostkowa koniecz-
no$¢ tworczego zaangazowania w historie, ktére dokonywac sie musi za posrednic-
twem kultury, z jakiej sie wyrasta (por. Czapski 1997: 322). Jaki zwigzek majg te
uwagi z gtldwnym tematem niniejszych rozwazan? Ot6z Brzozowski nieustannie
przypominat o imperatywie dazenia do prawdy oraz o mocy ludzkiej pracy bedacej
funkcjg swobody. W Legendzie... znajdujemy przemys$lenia:

Historya byta dla Norwida nie czems przypadkowem, zewnetrznem w sto-
sunku do prawdy, lecz jej niezbednym organem. (..) Centralng idea
Norwida jest nardd stwarzajacy swego ducha i poprzez ducha tego ducha
stwarzajacy, przetwarzajacy sam siebie. Ma on olbrzymia wizye swobody
dziejowej (Brzozowski 1910: 199).

Ich dopetnieniem byto nastepujace wezwanie:

Gdziekolwiekbadz jestes, wyprostuj sie w obliczu Boga i czyn. Czyn to, co
niesie ci zycie: nie lekaj sie zycia, twdrz jego irracyonalng potege (tamze:
579).

Tak kategorycznie sformutowany i transcendentnie umocniony nakaz wyznaczat
czytelnikowi Legendy... kierunek dziatania i uzasadniat je.

Peten rozterek Czapski bardzo potrzebowat takiej pomocy. Mdgl nareszcie
stwierdzi¢: ,0d tego czasu Brzozowski towarzyszyl mi wszedzie. Juz Zylem
w Polsce i Polska” (Czapski 1997: 323). Wielokrotnie potwierdzat to swa twdrczo-
$cia. W kajecie z 1965 r., przyktadowo, utrwalit znamienna refleksje:

Dlaczego Brzozowski, umierajacy nedzarz, nie w g tpit ze musi da¢
swoj ostatni wysitek, ze musi skaka¢ przez kij, cho¢ umierat. Przede
wszystkim dla tego samego powodu co Simone Weil. Bo wierzyt, jak ona,
w absolutny sens kazdego wysitku. Ale t e z, bo wierzyl w swoja prace, ze
moze zmieni¢ oblicze polskiej literatury i przez to Polske sama (Czapski
2010: 48).

Zmiana $wiata lezy w ludzkiej mocy, alisci tylko wowczas bedzie mozliwa, warto-
$ciowa, skuteczng, gdy zacznie sie dokonywac¢ w jednostce i przez te jednostke. Tak
oto dopetniaja sie i uzupeiniaja w pismach Czapskiego wptywy Merezkowskiego,
Brzozowskiego, Maine de Birana, prowadzac do rozrostu wyobraZni i samo$wia-
domosci.

Zakorzeniajac sie w kulturze narodowej, Czapski nie porzucat zainteresowan
problemami uniwersalnymi i podstawowymi. Czlowiek, jego sumienie, wartosc,

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 169
NUMER 2021/1(12)



MALGORZATA KRAKOWIAK

godno$¢ - oto tematy przez niego drgzone. Zastanawiajgc sie nad nimi, zawsze
uwzgledniatl sankcje religijng. Podczas jednego z odczytéw wygtoszonych w 1950 r.
w Stanach Zjednoczonych (zob. Krakowiak 2016: 229-244) méwit:

We wszystkich krajach chrze$cijanskich, i nawet takich, gdzie chrzescijan-
stwo jest jakby zatarte i nurt jego niezmiernie ostabiony, istnieje poczucie
ztego sumienia. Nikt z nas nie jest tak naiwny, by sobie wyobrazi¢
jakie$ panstwo chrze$cijanskie wspoétczesne, ponad $nieg bielsze, ktére
nie popetnia krwawych btedéw, nie postuguje sie wiezieniami i przymu-
sem. Ale w krajach, gdzie zostata zachowana tradycja chrze$cijanska,
istnieje przeciez poczucie hierarchii wartosci, ktére jest poza dyskusja.
Mitos¢ blizniego, mitosierdzie niezaleznie od tego, czy blizni ten jest
z tego czy innego narodu czy partii, jest uwazane za cnote najwyzsza
i nadrzedna. W krajach jednak, gdzie wartos$ci te sg przekreslone,
ginie caty $wiat poje¢ najwazniejszych (Czapski 1991: 141).

Stowa te zostaty wypowiedziane w odniesieniu do sytuacji cztowieka w Rosji
Sowieckiej, ale - czytane dzisiaj - nabieraja nowych senséw i wcigz - chciatoby sie
rzec: niestety - nie tracg aktualno$ci. Dotycza fundamentalnych zasad wspétzycia
spotecznego; idei, ktérych trwato$¢, zdaniem Czapskiego, wynika jedynie z odno-
szenia ich do wymiaru szerszego (jak go okreslit Heller) niz doczesny, ograniczony
warunkami materialnymi. W przeciwnym razie kazda zasade da sie bezkarnie
podwazy¢, odwrdcié, uniewaznié. Tak jak czyniono w totalitarnej Rosji. Oto przywo-
tana opinia sowieckiego adwokata:

My mamy inne prawodawstwo niz na Zachodzie, gdzie lepiej stu zwolni¢,
niz jednego niewinnego skazaé. U nas nie tak; lepiej stu niewinnych ska-
za(, niz jednego winnego wypusci¢ (tamze: 120).

Przytoczone wyzej stowa zaczerpniete zostaly z innego juz tekstu - Boh wieliet.
W tym miejscu trzeba zaznaczy¢, ze Czapskiego szczegoélnie interesowaty (na co
zwrdcit juz uwage Oseka) indywidualne przypadki: konkretni ludzie, ich stosunek
do wiary, religijno$¢. Za godna utrwalenia uznat wiec zastyszang historie procesu
dwunastu mniszek, ktéore w sowieckim tagrze odmawialy §wiadczenia pracy na
rzecz szatana - jak bezposrednio nazywaty oparty na ztu system. W niemal beha-
wioralny sposoéb spisat relacje pani Marii z jej pobytu w rosyjskich wiezieniach.
Doswiadczona wojng rozméwczyni, katoliczka borykajaca sie z watpliwo$ciami
religijnymi (,Bo niech pan pojmie, uczono nas w katechizmie, ze Bog jest jeden
i ze Bog jest sprawiedliwy, wiec ja wierze catkowicie, ale wyrzucajac jedno
z tych twierdzen” (tamze: 115) - moéwita na poczatku spotkania do Czapskiego.),
bez cienia watpliwosci, uznata prawostawne mniszki za meczennice (zob.
tamze: 120). Wstrzasajace wrazenie na $wiadkach i uczestnikach procesu wy-
wierata pelna spokoju i godnosci, niezmiennie stata postawa kazdej z zakonnic.
Réwnie silne odczucia wywotuje w czytelnikach zaposredniczona relacja:
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Kazda z nich po kolei wstawata i drewnianym, tepym gltosem na catg sale
powiadata: ,W imia Otca i Syna i Ducha Boh wieliel, Ze sie nazywam tak
i tak”.

- Na kazde zapytanie kazda z zakonnic odpowiadata, zaczynajac od zda-
nia: ,Boh wieliet”. Nie byto Zadnej dyskusji. Byty to kobiety proste, o twar-
dym uporze i nieugietej wierze.

- Trzy skazano na $mier¢, reszte na wiezienie od 10 do 15 lat.

- Opowiadano mi jeszcze, Ze po odczytaniu wyroku zakonnice wstaty,
przezegnaty sie i dono$nym glosem podziekowaty Bogu za wyrok (tamze:
119-120).

Uwiezione mniszki nie kontaktowaly sie ze soba przed procesem, a jednak kazda
z nich, niezmiennie pewna swej racji, powtarzata gest absolutnego zawierzenia
Bogu. Duchowy fundament decydowat o pelni cztowieczenstwa. W mysl tej tezy
Czapski i jego rozmdéwczyni postrzegali opisane zakonnice. Ich postawa fascynowata.

Nie byt to odosobniony przyktad podobnych ludzkich zachowan i motywaciji.
Kiedy w 1948 r. zmart francuski pisarz katolicki, Georges Bernanos, zaréwno Jozef,
jak i Maria Czapscy poswiecili mu swoje odrebne, a identycznie zatytulowane
teksty — Pamieci Bernanosa. Eseistyczne epitafium dedykowane autorowi Pod
storicem szatana J6zef wpisywal w aktualne woéwczas konteksty polityczne, obycza-
jowe i kulturowe (zob. Czapski 1997: 36-50; por. Krakowiak 2018: 143-144).
Zwracatl przy tym uwage, ze elementem tgczacym wszystkie powiesci Bernanosa
jest ,samotno$¢ jednostki religijnej w $wiecie religii zupelnie obcym, jezeli nie
wrogim” (Czapski 1997: 41).

Z kolei Maria wiele miejsca poSwiecita Dialogom Karmelitanek - ostatniej pra-
cy pisarza, tworzonej na potrzeby scenariusza filmowego bedacego adaptacja
noweli Ostatnia na szafocie Gertrudy von Le Fort. Jest to, oparta na relacji $wiadka,
historia z czaséw rewolucji francuskiej. 17 lipca 1794 r. Scieto szesnascie karmeli-
tanek z Compiégne. Bernanos stworzyt na podstawie tej historii gtebokie studium
trwogi, honoru i wiary. Czapska przytacza stowa jednej z bohaterek Dialogéw:
»~Powotaniem naszym nie jest bynajmniej sprzeciwianie sie niesprawiedliwo$ci, ale
jej odpokutowanie, odkupienie... same powinny$my stac sie tym okupem” (Czapska
2006: 125). Uderzajace jest - mimo réznic miejsca i czasu - gtebokie podobienstwo
decyzji i loséw rosyjskich mniszek i francuskich zakonnic, oddajacych zycie w imie
warto$ci najwyzszych, ktére neguja oprawcy wierni jedynie wlasnym projektom
urzadzenia $wiata doczesnego.

Jézefa Czapskiego zawsze zajmowaly i inspirowaty dramatyczne napiecia po-
miedzy tym co materialne a tym co pozamaterialne, tudziez ponadmaterialne.
Z lektur, zastyszanych historii i obserwacji Swiata czerpat uzasadnienia wtasnych
intuicji; doprecyzowywal poglady. W tekstach krytyczno-artystycznych oraz
prywatnych zapiskach wielokrotnie wskazywat na podstawy swej aktywnosci: jako
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malarza i jako pelnigcego wszelkie inne role zyciowe cztowieka. Jan Sochon celnie
spostrzegt, ze

Czapski z ostrozno$ciag postuguje sie stowem Bég. Rzecz charakterystycz-
na, raczej woli uzywa¢ mniej pojemnych termindéw. Najcze$ciej mowi
o ,tym, co najwazniejsze”, ,skoku”, ,locie”, ,magii”, ,nieskonczonej piekno-
$ci”, ,btyskawicznej wizji”, ,chtodnej jasno$ci”, ,wzmozonej goraczce”,
,drugim dnie”, ktérym nie sposéb sie oprzec (Sochon 2001: 147).

Jezyk Czapskiego zbliza sie tym samym do jezyka mistykéw (por. Sochon 2001:
146-150) i nie jest to przypadkowa wtasciwo$¢ jego stylu. Stale towarzyszyty mu
bowiem, précz Brzozowskiego i Simone Weil, pisma $w. Jana od Krzyza. Warto
przypomnie¢ w tym miejscu wyimek z listu do Czestawa Mitosza z 1963 r. (,zawsze
$w. Jan od Krzyza i S. Weil, istoty, od ktérych mnie dzieli przestrzen jak od Marsa,
dawali mi wiecej wskazéwek $cistych, matematycznie pewnych dla mojego malar-
stwa niz formuly matematyczne Strzeminskich” (Czapski 1994: 107)) oraz wybrane
notatki z kajetu z roku 1965. 26 maja zauwazyt:

Jest caty $wiat mistyki, o ktérym nie wiem naprawde nic, bo odszedtem,
opuscitem ten $wiat dla zycia w materii, w pracy, w cielesnych mito$ciach,
rozterkach i rozdarciach. Nie chodzi tu o takie czy inne wyobrazenie nie-
$miertelnosci, nic, nic o tym nie mozemy wiedzie¢, to inny wymiar, ale
chodzi o sekundy przezy¢ swiadomosci, pozywke jedyna, ktéra daje zycie
wtedy wilasnie, kiedy opuszczajg cztowieka sily twércze (Czapski 2010:
34-35).

Nastepnego dnia za$ zanotowat:

Fitosofow zarzucat mi, ze czytam mistykéw, Ze mistyke trzeba ro b i ¢,
anie czytac¢ o niej. Chyba nie miat racji, ten drugi plan, drugie dno,
trzeba o nim nie zapomina¢ i nosi¢ go gteboko w podszewce swej swia-
domosci, zeby méc zy ¢ (tamze: 35).

Czytajac o zmaganiach duchowych i doswiadczeniach mistycznych, autor Oka
doskonalit swéj warsztat i wzmacniat swojg czujno$¢ - by nie przeoczy¢ tego, co
najwazniejsze i przyblizy¢ sie do tego, co trudne lub zgota niemozliwe do wyrazenia
- jak tajemnicza i o$lepiajaca nico$¢, bedaca zarazem wszystkim, w wizjach Jana od
Krzyza. ,Swoich” autoréw Czapski traktowat jako przewodnikéw po metafizycz-
nych obszarach, stanowigcych dlan podstawe i punkt odniesienia:

Pod przezroczystymi jak szkto stowami $w. Jana nieustannie przeswieca
inna obecno$¢, jakby nieustanna Swiadomos¢ tej obecnosci. W suchych
notatkach Simone Weil trafiamy na zdania-szczeliny, przez ktére ptynie
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Swiatto przezytej przez nig obecnosci. W kazdym strzepie wiersza Norwi-
da to samo (Czapski 2004: 178).

CzapsKi, z pelng $wiadomoscig, najpierw odczuwat istnienie w Swiecie, a - niejako
- nastepnie dazyt do wyjasnienia i prébowat poprzez dzieta wyrazi¢ owo rozu-
mienie i odczuwanie rzeczywistosci. Niejednokrotnie udawato mu sie uchwyci¢
i zawrzeé idee w celnym aforyzmie jak ten, ktéry postuzyt za motto i wizytéwke
krakowskiego Pawilonu J6zefa Czapskiego i przewodnika po tymze pawilonie: ,Nie
liczy sie realizm, czy antyrealizm. Liczy sie prawda” (Czapski 2016: 5).

Cwiczenia z malowania tajemnicy

Wedtug autorki albumowego opracowania Wybranych stron z dziennikéw 1942
-1991, Emilii Olechnowicz, ,Praca byta dla Czapskiego ¢wiczeniem duchowym”
(Olechnowicz 2010: [5]). Od tego zdania wypada rozpocza¢ ostatnig cze$¢ niniej-
szego artykutu. Doskonale oddaje ono bowiem nie tylko charakter istotnego dzieta
zycia, jakim dla artysty byty jego wielotworzywowe ,kajety”, ale i wydobywa to,
o co Czapski w calym zyciu zabiegat, co stanowito dlan podwaline i uzasadnienie
istnienia i tworzenia. Jego biograf napisat:

Dwie nierozlaczne rzeczywistosci — zycie przezywane i zycie zapisane
- pozwalaty Czapskiemu nada¢ ksztatt poszukiwaniu i rozumieniu swoje-
go miejsca w $wiecie. Kazdy dzien zaczynat od niemal rytualnego zanu-
rzenia w emocjonalnym, intelektualnym i duchowym bogactwie stron
swojego dziennika (Karpeles 2019: 397).

Z uwagi na mnogo$¢ i atrakcyjno$¢ pozostawionego przez Czapskiego materiatu
literackiego (eseje, recenzje, zapisy diarystyczne, listy) o tematyce religijnej przed-
miotem badan, przypomne, niejednokrotnie czyniono jego stosunek do religii
i fascynacje mistyka. Na uwage zastugiwatl takze metafizyczny aspekt jego malar-
stwa oraz formutowanych przezen pogladéw metaartystycznych.

Kiedy w Paryzu ukazat sie w 1960 r. tom szkicéw Czapskiego o sztuce Oko,
Konstanty Jeleniski po$wiecit mu obszerng rozprawe krytyczna. Cytujac fragment
Gltosow milczenia, w ktérym Czapski wyrazat zaniepokojenie kondycjg sztuki
w sytuacji pozbawienia jej podwalin duchowych, Jelenski tak odpowiadal na
watpliwosci malarza:

Mozna by odpowiedzie¢, ze ,$Smier¢ Boga” nie oznacza przerwania nici
z ,do$wiadczeniem innego wymiaru”, po prostu dlatego, Ze ten ,inny wy-
miar” istnieje w cztowieku, Ze istniejg oczywiscie tylko zapytania, ktore sa
,odpowiedzig”; ze diabet jest rowniez tylko jedna z projekcji tego ,innego
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wymiaru” w cztowieku. Ale cytat ten interesuje nas tutaj tylko w tej mie-
rze, w jakiej pomaga zrozumie¢ stosunek Czapskiego do sztuki. Sztuka dla
niego jest funkcja obiektywnej metafizyki o chrze$cijaiiskim podtozu.
Esencja tej metafizyki jest zgoda na harmonie $wiata (Jeleriski 2010: 194).

Jelenski pisat o religijnosci pozasystemowej, ,sprywatyzowanej”, bedacej czesto-
kro¢ udziatem artystéw nowoczesnych. Dobitnie jednak wskazywat na chrzescijan-
skie podstawy, na ktérych Czapski budowat swojg teorie i praktyke tworzenia.

Do postawy tworczej bytego kapisty w pelni przylega poglad sformutowany
przez Wiadystawa Strézewskiego, iz ,najgtebsza racja metafizyczno$ci w sztuce jest
w gruncie rzeczy metafizycznos¢ sztuki: jej istotowe odniesienie ku transcendencji,
ktéore w sztuce znajduje z konieczno$ci swdj wyraz” (Strézewski 2002: 119).
Stanistaw Rodzinski méwit wprost o ,nieSmiatym dochodzeniu do malarstwa
religijnego” przez swojego przyjaciela, uzasadniajac te teze nastepujaco:

intuicyjnie wyczuwat, ze natury, ktére malowal, ze niektdre krajobrazy,
wreszcie te obrazy ,z ludzmi” - mialy bardzo okreslony sens metafizycz-
ny, ze byly obrazami kierujgcymi mysl ku Bogu, Bogu Stworcy, ale rdwniez
Bogu umeczonemu co dzien w metrze i w ubogich kafejkach (Rodzinski
1999: 156-157).

Z kolei autor jednej z posSwieconych Czapskiemu monografii - Widzie¢ prawde,
Zbigniew Mankowski, na retorycznie postawione pytanie o mistycyzm Czapskiego
odpowiadal, ostroznie wazac stowa:

Tak twierdza ksigdz Pasierb i ksiadz Sochon. Czapskiego twoércze do-
$Swiadczenie egzystencji, artykutowane gtéwnie w dzienniku, takze w in-
nych dzietach (oraz kontekstowo w malarstwie), nosi znamiona do-
$Swiadczenia mistycznego, a nawet jego ,transcendentnej” odmiany. (...)
»Poglebiajac wizje”, twérca zmierza ku wlasnemu ogotoceniu, kiedy na
miejsce cztowieka metafizycznego pojawia sie cztowiek religijny. Malarz
sukcesywnie przygotowuje w sobie przestrzen (le vide, pustka) na przyje-
cie tej ,innej przestrzeni” (Mankowski 2005: 235-236).

Za kazdym razem, kazdy z krytykéw i badaczy (wskazatam tutaj jedynie kilka
reprezentatywnych przyktadéw), pochylajac sie nad, tudziez stajac przed dzietami
Jézefa Czapskiego, zauwaza w nich wtasciwos$ci decydujace o przekraczaniu pozio-
mu ,tu i teraz” czytelnika i obserwatora. Zastanawia sie nad rolg niematerialnych
sktadnikéw doswiadczenia, ktére doprowadzato do powstawania kolejnych prac
artysty; kolejnych préb zrozumienia siebie wobec $wiata; préb uchwycenia
i wyrazenia prawdy, zachwytu, ol$nienia.

Czapski - jako krytyk sztuki - pobtazliwie ironizowat z gotostownosci, a raczej
- pustostowia manifestow tworcow sztuki krytycznej, ktérzy przekonywali o swej
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ezoteryczno$ci, magicznosci, mityczno$ci, metafizyczno$ci itp. (zob. Czapski 1991:
29-33). Sam traktowal malowanie powaznie. W obrazy wpisywat $lad tajemnicy.
Najczesciej unikat tematéw i motywoéw otwarcie nadprzyrodzonych, ,duchologicz-
nych”, a jednak - dbajac o autentyczno$¢ wrazenia i dazac do oddania na ptétnie
,btyskéw” prawdy - uzyskiwat takie wilasnie - metafizyczne efekty. Jak pisat
Jeleniski, oko Czapskiego potrafito przebi¢ na wylot pozory codziennos$ci, zwyczaj-
nosci (zob. Jelenski 2010: 263). Jelenski postuzyt sie ta metaforg w recenzji ksigzki
Reka i przestrzeri Murielle Werner-Gagnegin, gdzie przyznat réwniez:

Dlatego tak mi odpowiada twierdzenie Murielle Werner-Gagnebin, ze
LSwiat Czapskiego w swej surowej rzeczywistosci, w swej dostownosci
przeistacza sie w malarstwo metafizyczne” (tamze: 265).

Warto zweryfikowa¢ owo stwierdzenie w kontakcie z malarska wypowiedzia
samego bohatera niniejszych rozwazan.

Proponuje zwroci¢ uwage na olejny obraz z 1964 r. Lustro na drewnianych
drzwiach. Pt6tno powstato wiec w tym samym okresie co cytowane w poprzedniej
czesSci artykutu uwagi malarza o znaczeniu pism mistykéw. To stosunkowo duza
kompozycja (metr na pét metra), na ktérej nie ma ani postaci na stacji metra lub
w kafejce, ani krajobrazu... Jak zatem doszukiwac¢ sie tutaj momentu mitosiernego
dotkniecia rzeczywisto$ci?

Przewazajaca i centralng cze$¢ obrazu zajmujg drzwi. Malarz zadbat o precy-
zyjny rysunek ciemnych konturéw, obramowujacych stoje drewna. Czarnawe,
uktadajace sie pionowo krzywizny dynamicznie wspoétgraja z zéttawymi, bezowy-
mi, kremowymi, bladopomaranczowymi polami barwnymi. Kiedy spojrzy sie na
obraz z oddali, mozna zrazu przypuszcza¢, ze przedstawia on fragment krzyza albo
tablicy informacyjnej (na $rodku ktérego/ktdrej co$ zostato umieszczone) o tak
dziwnym, przyciagajacym uwage, cieptym kolorze. Uwazniejszy oglad catosci
kompozycji pozwala skorygowa¢ to btedne mniemanie. Teraz wida¢ juz wyraznie
charakterystyczne dla Czapskiego kadrowanie: na dole, do wysoko$ci mniej wiecej
jednej trzeciej kompozycji, po obu stronach wida¢ niewielkie fragmenty opar¢
krzeset, wyscietanych bordowo-czarng materig. Dodatkowo, w lewym, dolnym rogu
znajduje sie niebieskawo-rézowawy, miejscami w tonacji écru, blat stolika,
a wilasciwie tez zaledwie jego cze$¢. Kontrast barw spowodowat, ze kawatki”
mebli, stojacych przed tytutowymi (a wysuwajacymi sie kolorystycznie na plan
pierwszy) drzwiami pierwotnie umknety uwadze patrzacego.

Skoro juz zorientowali$my sie w topografii dzieta, czas przyblizy¢ sie do cen-
trum: do tytutowego lustra, bo to ono wtasnie zostato zawieszone na drzwiach
- posrodku, w gérnej ich czesci. Jest niewielkim podtuznym o$miokatem, ma okoto
25 cm dtugos$ci. Okalajg je ramki takiego samego koloru (z takiego samego materia-
tu?) jak same drzwi. Ale ma to niewielkie znaczenie. Wazniejsze staje sie to, co
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w lustrze sie odbija: gteboko czarne tto, a na nim intensywna czerwienl uko$nych,
grubych elementéw - ni to pod$wietlonych konaréw, ni nieokreslonych organi-
zmoéw, z ktérych pierwszy przeorany zostat posrodku, niczym rang, podiuzng,
czarno-brazowa plama. Intensywnos$¢ tego przedstawienia przykuwa uwage, budzi
niepokdj. W namalowanym grubo ktadziong farbg ,zwyktym” pomieszczeniu, na
duzych drzwiach z jasnego drewna (orzechowego?) umieszczone zostato nie tyle
lusterko, ile wziernik w mrok tajemnicy; w mrok oraz zar, ktore necg i jednocze$nie
odpychajg. Chciatoby sie owa tajemnice przenikna¢, choé¢ czasami wyobraznia
widza podsuwac moze straszne skojarzenia.

Czapski wielokrotnie malowat lustra. Wykorzystywat je do tworzenia autopor-
tretéw. Wedlug Mankowskiego, wpatrujac sie we wtasne odbicie, pytat o sens
istnienia, o sens wlasnej egzystencji (zob. Mankowski 2005: 124). W przypadku
opisywanego obrazu ukazane zostato jednak ,inne” lustro. Odbijajaca sie w nim
tre$¢ nie jest spersonalizowana. Nie jest tez obojetna. Przywotam na koniec obser-
wacje Werner-Gagnebin na temat swoistego kadrowania dokonywanego przez
Czapskiego w obrazach, albowiem sadze, ze z powodzeniem mozna jg odnie$¢ do
sytuacji z Lustra na drewnianych drzwiach:

Nie gloryfikuje on tutaj (..). Wprowadza natomiast w samo serce tutaj
tajemniczg obecno$¢ tam. U Czapskiego tutaj nigdy nie jest przezywa-
ne jako petnia teraz (Werner-Gagnebin 1994: 60).

Uwage o ,tajemniczej obecno$ci tam” mozna potraktowaé jako synonimiczne
okreslenie rzeczywisto$ci duchowej. Zar i otchtan, uchwycone w opisywanym
wczeéniej lustrze, wywotujg zachwyt i strach. Podobne odczucia bliskie sg zgota
mistycznemu do$wiadczeniu. Sztuka stawataby sie zatem narzedziem metafizyki?
Sam Czapski wykazywat wielka pokore, réwnie wielka artystyczng odpowie-
dzialno$¢ i ani $ladu koniunkturalnosci, schlebiania modom. W dazeniu do prawdy
(cho¢ nie zawsze mozliwej do zrozumienia), w nieustannym ¢wiczeniu samos$wia-
domosci rysowata sie jego godnosc¢ i, lekcja godnosci”, ktérg warto od niego pobrac.
Karpeles przytoczyt znamienne stowa malarza: ,Kiedy maluje, nie my$le, dlaczego
czy dla kogo to robie. Jestem sam i maluje to, co mam malowaé. Ta bezinteresow-
nos$¢ jest podstawa sztuki (Karpeles 2019: 468). Wspominajacy go natomiast
przyjaciel i r6wniez malarz, Stanistaw Rodzinski napisat - trafnie i z empatia:

Nie traktowat sztuki jako narzedzia walki dla samej walki - poniewaz dla
niego pisanie i malowanie byto wynikiem mitos$ci i poszukiwaniem praw-
dy. Byto droga. Tak wiec nalezy odszukiwaé w tej twoérczosci, w tym
pisaniu i malowaniu $ladéw Boga, modlitewnego wyciszenia i zarliwo$ci
(Rodzinski 2001: 132).
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Abstrakt

Celem artykutu jest pokazanie, jak wychowanie religijne, ktérego doswiadczyt
B. F. Skinner, zmienito jego postrzeganie cztowieka i $wiata, a w ostateczno$ci wpty-
neto na porzucenie przez niego wiary i skierowato go na $ciezke radykalnego beha-
wioryzmu. Analiza dostepnej literatury wykazuje, Ze réznica w pogladach przeciwni-
kéw Skinnera (Joseph Wood Krutch, Tomasz Szasz, Ayn Rand) oraz jego sojusznikéw
(Richard Dawkins, Daniel Dennett, Sam Harris) polega na ich odmiennym wychowa-
niu i ztozonych zyciowych do$wiadczeniach. Powigzane z tym przekonania wptynety
na pojmowanie przez nich duchowosci czy wolnej woli.
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Psycholog Burrhus Frederick Skinner - ortodoksyjny behawiorysta - wychowat sie
w amerykanskim $rodowisku protestanckim. Jego stwierdzenia o koniecznosci
porzucenia wiary w wolng wole i godnos$¢ cztowieka wzburzaty srodowisko filozo-
féw juz za zycia badacza, czyniac z niego przeciwnika Cztowieka Autonomicznego
(Rand 1982), morderce cztowieka (Szasz 1974) czy aroganta, ktéry ustawit sie na
miejscu Boga (Krutch 1953). Skinner porzucit wiare w Boga juz w liceum i wielo-
krotnie w ciagu catego swojego zycia podkreslat, ze religia postuguje sie mechani-
zmami warunkowania instrumentalnego, tym samym zwodzac swoich wyznawcow.
Swoje dzieci wychowat jako osoba niewierzaca, zostawiajgc im mozliwo$¢ wyboru.
Pod koniec Zzycia Skinner popeinit krotki artykut What Religion Means To Me
(Skinner 1987). Podkreslal w nim znaczenie determinizmu - to, co sie dzieje, po
prostu sie dzieje i nalezy to przyja¢ bez zastanawiania sie nad przyczynami. Strata
wiary byta dla niego Zrédtem zmartwien, jednak nauka data mu spokoj i uksztatto-
wata jego najwazniejsze warto$ci, miedzy innymi uczciwo$¢ intelektualng. Przy-
znat, Ze nie boi sie $mierci ani zadnej po$miertnej kary, poniewaz niczego nie
mogltby tam osiggnac - a jego ludzkie zadanie zostato spetnione - zyt. Mimo porzu-
cenia wiary w Boga Skinner nigdy nie porzucit tematu duchowosci i wychowania.
Niemalze wszystkie dzieta Skinnera odnosity sie do religii, a wsrdd nich najbardziej
krytykowane Walden Two (1948b), Verbal Behavior (1953), Behawioryzm (2013)
czy wreszcie Poza wolnosciq i godnoscig (1978).

Celem niniejszego artykutu jest pokazanie, zZe czeste nawigzywanie do religii
w jego pracach mogto mie¢ zwigzek z rodzing i kultura, w ktdrej Skinner zostat
wychowany. Narzucona przez rodzine Skinneré6w duchowos$é, a takze presja
$rodowiska, w ktérym dojrzewat Burrhus Frederick, mogta pozbawi¢ go wiary
w wolng wole oraz Boga i ostatecznie skierowac¢ go na Sciezke radykalnego beha-
wioryzmu.

Perspektywa badawcza, ktéra postuzyta do napisania niniejszego artykutu, to
psychodynamiczna koncepcja Williama Mariona Runyana dotyczaca czynnikéw
wptywajacych na ksztattowanie sie jednostki, a w szczegdlnosci model faz i stanow,
ktéry postuzyt do badania tancuchéw przyczynowych (Runyan 1992; Pawelec
2002). Jest to koncepcja psychobiograficzna oparta na analizie dokumentéw
osobistych, doktadniej: metodzie egzemplifikacji, czyli ilustrowaniu przyjetych
hipotez przyktadami z zebranych dokumentéw. Bezposrednia inspiracjg dla niej sa
badania psychologiczne i psychiatryczne (Runyan 1992). Krytycy metody okreslaja
ja jako niesprawdzalng i nieobiektywng (Pawelec 2002), jednak w perspektywie tej
nie mozemy moéwic¢ o prawdzie czy fatszu, poniewaz ta sama osoba moze dostar-
czy¢ wielu wersji biografii w zaleznos$ci od kontekstu, czasu i rozmaitych interakc;ji
(Runyan 1992). Dodatkowa perspektywa badawcza jest koncepcja Karla Jaspersa
dotyczaca sytuacji granicznych, czyli poczucia ograniczono$ci wobec nieuniknio-
nych wydarzen i ich wptywu na rozwdéj jednostki (Piszkalski 1978). Zwraca ona
uwage na kontekst sytuacyjny oraz interakcyjny zwigzany z zyciem Skinnera i jego
poZniejszymi zatozeniami filozofii behawioryzmu, tym samym uzupetniajac przyje-
ta w artykule metode egzemplifikacji.
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Koncepcja B. F. Skinnera (1904-1990)

Gdyby sprowadzi¢ koncepcje Skinnera do nosnych haset czy tez, z ktorych zastyne-
1a, to mozna by ja opisac nastepujaco:

e warunkowanie sprawcze/instrumentalne (,,skrzynka Skinnera”);

e podstawowym ,atomem” podlegajagcym badaniu jest akt zachowania (re-
dukcjonizm);

e kult obiektywnego pomiaru i naukowosci psychologii;

e jedyna funkcja uktadu nerwowego jest taczenie bodzcéw na wejsciu z re-
akcjami na wyjsciu (S-R);

e zachowanie jest zdeterminowane jego konsekwencjami, jest efektem wa-
runkéw srodowiska (determinizm);

e umyst to tylko konstrukt teoretyczny, od ktérego musimy sie w psychologii
uwolni¢, pojecie zbyteczne/czarna skrzynka;

e decydujgca rola srodowiska: dla przyktadu wiersz jest emitowany jak $wia-
tto, bez kontroli podmiotu jako reakcja na Srodowisko;

e milo$c¢ jest wzmocnieniem pozytywnym;

e dazenie do wolnosci to reakcja na awersyjne bodZce/reakcja pozwalajaca
pozby¢ sie czego$ jak kichanie czy wymioty;

e godnos¢ to efekt wzmocnien pozytywnych na reakcje pochwalane spotecz-
nie, dazenie do bycia nagradzanym;

e uczucia to tylko zachowania uczuciowe;
oraz last but not least dla tego tekstu: zbawienie w religii chrzes$cijanskiej to odro-
czona na cate zycie nagroda. W dalszej cze$ci zajmiemy sie wtasnie aspektem
(anty)duchowosci obecnej w koncepcji tego wybitnego behawiorysty, ale zanim do
tego dojdziemy, wprowadzimy w pojecie duchowosci i psychologii zajmujacej sie ta
sfera.

Psychologia duchowosci

Zgodnie z najprostszym podziatem sfer uczenia sie, a szerzej aktywnosci cztowieka,
istnieje w nas sze$¢ zhierarchizowanych sfer umystowych, zaczynajac od $rodowi-
ska (kontekst, otoczenie, ludzie), poprzez zachowania, umiejetnosci i zdolnosci,
dalej przekonania i wartosci, inaczej przedmiot naszej wiary oraz tozsamos¢, czyli
poczucie siebie i swej misji oraz poziom ostatni, najwyzszy - poziom duchowy,
odnoszacy ludzi poza ich samych. Naturalng tez tego konsekwencjg jest popadanie
w obszar ,in-between”, obszar ,w-pomiedzy” Bogiem a nicos$cia, obszar, w ktérym
odbywa sie najczesciej odczuwana egzystencja cztowieka. Obszar, w ktérym bywa
cztowiek i tworzy swa ptynng, migotliwa tozsamosé. Niewykluczone, Zze duchowo$¢
to takze konieczny wymiar dla cztowieka starajgcego sie nie traci¢ w catym tym
zgietku rozumu, punkt odniesienia, odczuwane/istniejace /usensowniajace ,Cos/Ktos
wiecej”, czy inaczej ,nie-ludzki Inny”.
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Psychologia jako tradycyjnie nauka o duszy posiada, liczac cho¢by od czaséw
Williama Jamesa Doswiadczen religijnych (James 2001) i Wilhelma Wundta Voel-
kerpsychologie (Schneider 2008), tradycje tropienia tej sfery zycia - sfery duchowej,
traktowanej z perspektywy tej nauki jako sfera zycia psychicznego, precyzyjnie;:
wyzszych proces6w umystowych. To tutaj, niestety czesciowo redukcjonistycznie
rozumiany, typowo ludzki produkt czy zdobycz istoty ludzkiej, specyficzny dla jej
typu umystowosci. Stad cztowieka opisuje sie jako homo symbolicum, homo myticus,
wreszcie homo religiosus - byt skazany na funkcje symboliczna, na tworzenie
i ptawienie sie w kulturze symbolicznej, np. mitach, majacy (z koniecznosci?)
upodobanie w konfrontacji ze sferg duchowa. Sferg, ktéra stanowi podstawowa
warto$¢ cztowieka, sfere, ktérag mozna zatem nazwaé zyciem. Zycie (duchowe)
nalezy w tym rozumieniu traktowac jako realno$¢ kazdego cztowieka, uczestnika
i tworcy dowolnej kultury, a takze podstawowg jego wartos¢. T3 sfera zajmuje sie
psychologia noetyczna, inaczej psychologia duchowosci.

American Psychological Association (zrzeszajacy dziesigtki tysiecy psycholo-
géw, autorytatywny odpowiednik Polskiego Towarzystwa Psychologicznego)
uznaje ,duchowo$¢” (spirituality) za jedng z pieciu dziedzin problematyki well-
being (dobre samopoczucie, dobrostan). Patrzac na ,duchowos¢” od tej - ,nieprag-
matycznej” - strony, trzeba wspomnie¢ o jej najbardziej oczywistym, jak sadzi
wielu, wyrazie: religijnosci. Analiza stownikowa i analiza literatury naukowe;j,
w ktérej wystepuje termin ,duchowos$¢” lub stowa bliskoznaczne (np. ,,duchowy”),
ukazuje blisko$¢ znaczeniowg tego terminu i pojecia religijnosci lub religijnej
dojrzatosci. Niezaleznie od tego, termin ,duchowos¢” jest wyjatkowo wieloznaczny,
utozsamia pojecie duchowosci z zyciem religijnym, a szczegoélnie z jego przejawami
w postaci religijnych medytacji, ascezy, modlitwy i innych praktyk poboznych,
zwlaszcza w obrebie regut zakonnych. Nie znaczy to oczywiscie, Ze duchowos$¢ nie
ma nic wspolnego z religijnoscia. Przeciwnie, w pewnym sensie religijnos¢ jest
najpewniejszg z wypracowanych we wszystkich kulturach i spoteczenstwach droga
duchowej ekspresji i rozwoju duchowego. Dzieje sie tak przede wszystkim dlatego,
ze religie sg ,pigutkami” o charakterze panaceum, pomagajacymi wiekszoSci
- przekonanych o ich skuteczno$ci - ludzi. Duchowo$¢ jest tylko - i az - przejawem
typowej psychicznej dziatalnos$ci, zdobycza jednostki ludzkiej, jak Zadna inna istota
postawionej przed egzystencjalnym dylematem. W tym sensie, duchowo$¢ jest
differentia specifica cztowieka, za$ produktem zycia duchowego jest szeroko rozu-
miana kultura, w tym religia.

Psychobiografia B. F. Skinnera: presja i porzucenie wiary

W swojej trzycze$ciowej autobiografii Skinner wielokrotnie podkreslal, jaka
krzywde wyrzadzita mu religia (w rodzinie protestanckiej) i jaka skaze pozostawita
w jego osobowosci (Skinner 1977, 1979, 1983; Bjork 1997). Pierwszym religijnym
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doswiadczeniem, jakie mu zafundowano, byta historia o karaniu dzieci w piekle,
opowiedziana mu przez babcie:

Pierwsze religijne nauczanie, ktére pamietam, zostato mi wpojone przez
mojg babcie, Josephine. Pragneta, bym nigdy nie ktamat, a swoje prosby
wzmacniata opowie$ciami o karaniu za ktamstwa. Pamietam, jak pokazy-
wata mi kominek z rozzarzonymi wegielkami moéwigc, ze dzieci, ktdre
ktamig, s po Smierci wrzucane do takiego miejsca (Skinner 1977: 60).

Skinner dtugo przezywat opowies¢ Josephine. Dodaje, ze przez wzglad na te histo-
rie kazda, nawet najmniejsza popetniona przez niego nieuczciwos¢, sprawiata mu
katusze:

Niedtugo po tym, miatem chyba z szes$¢ lat, sasiad zapytatl mnie, czy pe-
wien mezczyzna jest moim wujkiem i odpowiedziatem, ze tak. PdZniej
dowiedziatem sie, ze byl moim przyszywanym wujkiem. Zdatem sobie
sprawe, ze sktamatem sasiadowi. To moze by¢ absurdalne, ale ja napraw-
de doswiadczatem wtedy niewyobrazalnego poczucia winy (tamze).

Wychowanie religijne w protestanckiej rodzinie Skinnera polegato gtéwnie na
straszeniu konsekwencjami, ktére spotykaty cztowieka czynigcego zto. Przyktadem
presji $rodowiska, jakiej podlegat Skinner, byto réwniez wychowanie jego ro-
dzicow:

Jaki$ czas pdzniej wybratem sie na wystep magika. Finatowym punktem
wystepu byto pojawienie sie diabta. Bytem przerazony. Spytatem ojca, czy
diabet tak po prostu wrzucatl matych chtopcéw do Piekta, a ojciec zapew-
nit mnie, Ze wtasnie tak byto (...). Wcigz przypominam sobie, jaki zal, skru-
che i przerazenie czuto wtedy moje mtodziencze serce... (tamze).

Wspomnienie to bylo dla Skinnera ucigzliwe, co wida¢ po wieloSci powtdrzen
zawartych w jego autobiografii. Konsekwencje surowego religijnego treningu
trwaty dtugo i przynosity swoje owoce latami. W wieku nastoletnim behawiorysta
byt pod jego ciggtym wplywem:

Kiedy miatem trzynascie lat, w sklepie na wyprzedazy w Binghantom po-
jawity sie peryskopy (...). Wziatem jeden z nich i przez pomytke wcisngtem
zatyczke skierowang w moja strone. Z zewnatrz wyszto niewielkie luster-
ko, ktérego nie mogtem wtozy¢ z powrotem do $rodka. Balem sie po-
wiedzie¢ o tym rodzicom a sam nie miatem pieniedzy, wiec odtozytem
peryskop na miejsce i uciektem. Poczucie winy przesladowato mnie dnia-
mi i nocami (tamze: 62).
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Nawet niewielkie btedy sprawiaty, ze samopoczucie Skinnera obnizato sie, wpedza-
jac go w poczucie winy, dotyczyto to nie tylko bliskich przyszitego psychologa, ale
tez obcych mu oséb:

Kiedys tata przyprowadzit na kolacje naszego lokalnego polityka. Jak tylko
pojawiata sie okazja do zachwycenia go jaka$ odpowiedzig na zadawane
pytanie, wykorzystywatem ja. Spytal, czy kiedys bytem w Waszyngtonie,
a ja odpowiedziatem, Ze nie, nigdy nie byliSmy. Wiem, ze ,byliSmy” nie
byto prawidlowa odpowiedzig, ale nie poprawilem sie i to niewielkie
przejezyczenie przesladowato mnie bardzo dtugo (tamze).

Przyktad ten wskazuje na rodzaca sie w Skinnerze sktonno$¢ do neurotycznego
zamartwiania sie. Niedtugo po tych wydarzeniach mdgt odczu¢ pewna ulge, zwia-
zang z nauczaniem w liceum. Czescig jego religijnego treningu stata sie znajomos¢
z panna Graves, nauczycielka plastyki: ,Panna Graves byta liberatem, ona jako
pierwsza powiedziata nam, Ze opowiesci przedstawione w Biblii mogg by¢ metafo-
rami (...). Zanim ostatecznie zaakceptowalem swojg niewiare, bytem rozdarty
pomiedzy ateizmem a tradycjq” (tamze: 61).

Panna Graves obudzita w Skinnerze ciekawos$¢ dotyczaca jego wlasnej wiary
oraz jej powolnego zachwiania sie. Tuz po naukach panny Graves, wazng cze$cia
religijnego treningu, o ktérym wspomina Skinner, byto natkniecie sie na Quo Vadis
Sienkiewicza w szkolnej bibliotece:

Sienkiewicz, co nie ulega watpliwo$ciom, chcial udowodni¢, ze zatozenia
chrzescijafistwa stanowia niepodwazalng prawde. Jednak jego ksigzka nie
zdotata podeprze¢ jego tezy (..). Admirowatem Petroniusza, zgadzajac sie
z nim. Ktérego$ razu, mijajac panne Graves na korytarzu, powiedziatem,
ze juz nie wierze w Boga. Powiedziata mi, Zze tez przez to przechodzita
(tamze: 112).

Skinner powoli dochodzit do wniosku, Ze §lepa wiara w tradycje nie sprzyja nau-
kowemu rozwojowi. W tymze naukowym rozwoju Skinnera brat réwniez udziat
profesor Bowles, z ktérym Skinner rozmawiat o wierze:

Jak moi rodzice, podejrzewal pewnie, Ze powoli stawatem sie agnosty-
kiem, o ile nie ateista i pozyczyt mi ksiazke God or Gorilla [,Bég czy goryl”
- przyp. autora], ktéra wysmiewata paleontologie i dotychczasowe stara-
nia dazace do odtworzenia anatomii wczesnego czlowieka z zeb6éw albo
kawatka szczeki (tamze: 147).

Przytoczona przez Skinnera opowies¢ sugeruje, Zze prébowano powstrzymac go
przed utrata wiary na rézne sposoby, jednak on byt juz daleko na swojej ateistycz-
nej drodze. Ostatecznie podejscie Skinnera do religii ugruntowata $mier¢ jego brata
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majgca miejsce podczas $wigt wielkanocnych. Opis tego wydarzenia zawart Skinner
w swojej autobiografii:

Bolata go gtowa, wziat kilka tabletek aspiryny. Ptakat, bySmy wezwali dok-
tora, byt przerazony (...). Zemdlat, a resztki jedzenia wyptywaty z jego ust,
chociaz nie wymiotowat sam z siebie. Gdy przyjechat lekarz, spytatem go,
czy mam wezwaé rodzicow, powiedziat, ze tak. (...) WeszliSmy do domu,
by zasta¢ doktora zajmujacego sie ciatem Ebbiego. To prawda, umart
(tamze: 208).

Smier¢ szesnastolatka wstrzasneta cata rodzina, jednak to Frederick byt osoba,
ktéra zachowata spokdj mimo otaczajacych go warunkéw. Jego chtodne, logistyczne
podejscie podczas opisywania sytuacji, ktéra przytrafita sie Edwardowi, pozwolito
ratownikom zrozumie¢, ze chlopak nie umart przez zatrucie pokarmowe, jak
uprzednio stwierdzit lokalny lekarz, a udar:

Lekarze wykonujacy autopsje pytali mnie o symptomy i opisatem im, po-
$rod innych dolegliwosci, dziwny sposdb, w jaki wymiotowal moj brat
- nie kaszlat ani nie spinatl sie. Powiedzieli ojcu, Ze moja obiektywnos$¢
bardzo im pomogta. Z takim samym podejsciem patrzytem na moich ro-
dzicow, ktorzy dowiedzieli sie, ze mdj brat nie zyje (tamze: 210).

W tamtym czasie Skinner zrozumiat, ze jakakolwiek emocjonalno$¢ moze prze-
szkadza¢ w okreslaniu faktycznego stanu cztowieka, tym samym fascynujgc sie
opisem ludzkich zachowan bez zatozenia mentalizmu. Po $mierci brata Skinner
udat sie na studia, by uciec od rodzicéw i obowigzku bycia chtopcem rodziny:
,Nigdy nie chcialem takiego stanowiska, a w przyszto$ci miato sie ono sta¢ niezwy-
kle problematyczne” (tamze). Poczatkowo studiowat literature, jednak nie dawato
mu to takiej satysfakcji, jaka chcial osiagna¢, zdobywajac wiedze. Nadal fascynowa-
o go ludzkie zachowanie oraz wynalazki. Czego nie nalezy poming¢ w autobiografii
Skinnera, to wspomnien o jego wewnetrznej samotnosci, zwigzanej z porzuceniem
wiary. Zycie spoteczne Skinnera byto ograniczone do rutyny, jaka sobie narzucit.
Nie miat zbyt wielu kontaktéw z przyjaciétmi ani kobietami. ,Pamietam, jak prze-
chadzatem sie ulicami, czujac fizyczny bél, poniewaz nie miatem kogo obja¢. Poezja
mi pomogta” (tamze: 207). W wieku dwudziestu kilku lat Skinner zaczat sie gteboko
zastanawia¢ nad utrata wtasnej wiary przy dokuczajacych mu problemach zdro-
wotnych, m.in. tachykardii:

Wociaz czytatem Biblie, podobaty mi sie niektére hymny (...). Rozmawiatem
z niektérymi studentami na tematy wiary. (...). Bugsy Morrill, uczony, kté-
rego szanowatem, uczyt w szkétce niedzielnej! Nie czujac sie z tym dobrze,
udatem sie do Billa Squiresa, ktéry gtosit pompatyczne poranne kazania
i trzesacym sie glosem wyjawitem mu, Ze nie wierze w Boga. Niewiele mi
pomogt (tamze: 220).
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Wydaje sie, ze Skinner zostat zupetnie sam ze swoimi do$wiadczeniami i to mogt
by¢ powdd odczuwanej przez niego pustki. Na studiach nauka stopniowo zaczeta
wypetniac te pustke. Na $ciezke behawioryzmu skierowat Skinnera filozof Bertrand
Russell, ktory

odwotywat sie do teorii Watsona, chwalac jego odkrycia. (...). Zaczatem
gromadzi¢ wlasng biblioteczke, wsrdd ktorej pozycji znalazt sie Behawio-
ryzm Johna Watsona, Filozofia Bertranda Russella, Conditioned Reflexes
Iwana Pietrowicza Pawtowa, ksiazki, ktore, jak myslatem, przygotowywa-
ty mnie do kakiery psychologicznej (Skinner 1979: 4).

Behawioryzm podazat za punktem widzenia Skinnera. Byt ,zachwycony t3 naukg”
(tamze: 44), a takze ,przekonany, ze koncept zwigzany z reakcjami na bodzce
obejmowat cate pole psychologii” (tamze: 70). Sadzit takze, Ze nauka moze prosciej
wyjasni¢ to, co dotychczas komplikowat mentalizm czy religia. ,Wystatem do
moich rodzicow list wyjasniajacy, ze dusza byla starszym okresleniem umystu”
(tamze: 75).

Skinner, po ukonczeniu studiéw, dostal sie do szkoty doktorskiej i odnosit
ogromne sukcesy naukowe. Behawioryzm byt dla badacza ucieczka od samotnosci,
a nawet pewnej niestabilno$ci emocjonalnej. Przyktadem tego jest jego zachowanie
po rozstaniu sie z jego studencka mitoscig, Neddg (Ruth Cook), ktéra porzucita
Fredericka dla innego, chronicznie chorego, mezczyzny, z ktérym byta zareczona.
Skinner wspomina, Ze ,Jakkolwiek nie bytaby to racjonalna decyzja, bardzo mnie
uderzyta (..). Pewnego dnia chwycitlem za drut, zgiatem go w ksztalcie litery N,
podgrzatem go i przytknatem do lewego ramienia” (tamze: 137).

Lata pdZniej Skinner napisat: ,Mito$¢ to obopdlna tendencja dwoch jednostek
do wzajemnego wzmacniania, gdzie wzmocnienie moze, ale nie musi by¢ seksual-
ne” (Skinner 1953: 310). Jako Ze behawioryzm nie badat emocji, lecz zachowania,
byt ucieczka przed tym, co wewnetrzne. Bioragc pod uwage sktonnos$¢ do zachowan
neurotycznych, takich jak m.in. zarozumiato$¢, drazliwos¢, upartosé, niepokoj; czy
do zachowan niestabilnych, takich jak m.in. wybuchowos$¢, impulsywnos$¢ i wysoka
aktywno$¢; a takze zachowan antyspotecznych, m.in. sztywno$¢, nietowarzyskos$é
czy refleksyjno$¢, mozna postawi¢ nastepujacg hipoteze: Skinner byt osoba neuro-
tyczno-ekstrawertyczna. Wptyw na te okoliczno$¢ miato z pewnoscia wychowanie
w sztywnym $rodowisku, ale tez ciaggta kontrola ze strony jego matki, Grace. ,Zaro-
zumiato$¢ zawsze byta problemem mojego ojca. Zdaje sie, ze wieczna kontrola
mojej matki dosiegta réwniez i mnie” (Skinner 1979: 139). Skinner identyfikowat
sie z ojcem przez jaki$ czas, dzielac z nim fizyczne i psychiczne frustracje. Dowodem
na to byty liczne problemy zdrowotne zwigzane z otrzymywana Krytyka dotyczaca
zatozen behawioryzmu, ktéra niezwykle sie przejmowat: ,Pojawiaty sie symptomy
fizjologiczne (...), niestrawnos$¢, dwa lub trzy razy w tygodniu (...). To byt ten rodzaj
symptomoéw, ktére nazwano psychosomatycznymi, a okreslenia tego, jako beha-
wiorysta, nie znositem” (tamze: 140).
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Skinner radzit sobie z tymi problemami zupeinie sam, zamykajac sie w swojej
pracowni. Dzieki kolejnym wynalazkom zapominat o towarzyszacym mu bélu.

Bedac juz doktorem na Uniwersytecie Harvardzkim, Skinner oZenit sie z Yvonne
Blue, miat z nig dwdjke dzieci - Julie oraz Debbie. Wierzac nade wszystko w za-
sadno$¢ behawioryzmu, stosowatl warunkowanie réwniez w ich wychowywaniu.
Dotyczyto to réwniez podejscia do religii - nie chciat, by byta przymusem, oszcze-
dzajac im tego, co sam przezywal (Skinner 1983): ,Cierpiatem przez religijna
edukacje moich rodzicow i mojej babci, a Yvonne miata podobne doswiadczenia.
(-.) W przeciggu dwoch albo trzech lat, gdy Julie dowiedziata sie, ze na szkdtke
niedzielna trzeba chodzi¢, stracita zainteresowanie” (Skinner 1979: 278).

Skinner podkres$lat, ze w wychowaniu nie powinny by¢ stosowane kary, lecz
wzmocnienia pozytywne - powinno sie zauwazac to, co cztowiek robi dobrze, by
nie dopusci¢ do popelniania przez niego btedéw. ,Madrzy rodzice ucz3 sie, ze lepiej
jest raczej nagradza¢ dziecko za dobre zachowanie niz karac je za zte” (Skinner
1978: 55). W swoich ksigzkach i artykutach pisatl, ze chce przeksztatci¢ psychologie
w nauke o zachowaniu, wyzbywajac sie niepotrzebnego mentalizmu, ktéry obcigzat
psychologie w znacznym stopniu (Skinner 1953). ,To, co czujemy lub obserwujemy
na drodze introspekcji, nie jest zadnym fizycznym Swiatem $wiadomosci, umystu
czy zycia umystowego, ale wlasnym cialem obserwatora” (Skinner 2013: 36).
Zalezato mu przede wszystkim na obiektywizmie, by w badaniach nie dochodzito
do mentalistycznych naduzy¢ czy domystéw albo wpisywania dziatan Boga w co§,
co byto naturalne: ,Niezdolni pojg¢ czyjego$ zachowania, przypisujemy je komus,
kogo nie mozemy zobaczy¢ (...). Pojecie jazni pozwala wyjasni¢ motywy i na tym
konicza sie dociekania” (Skinner 1978: 36).

Wyjasniajac przyczyny zachowania, podkreslat, Zze wszystko to, co dotyczy
cztowieka, jest zwigzane z jego wyposazeniem genetycznym oraz $rodowiskiem:
,Srodowisko nie tylko dopinguje czy pobudza, ono selekcjonuje” (tamze: 40).

Skinner uznal, ze skoro od poczatku do konca zycia jesteSmy poddani nieu-
stannej kontroli, nie mozemy moéwi¢ o wolnej woli i godnosci cztowieka tak, jak
dotychczas pojmowata to literatura:

Walka cztowieka o wolnos¢ nie jest spowodowana umitowaniem wolno-
$ci, jest po prostu swego rodzaju reakcjg behawioralna, charakterystyczng
dla ludzkiego organizmu, a polegajaca gtéwnie na unikaniu lub ucieczce
od tak zwanych awersyjnych cech srodowiska. (..) Pojecie wolnosci po-
wstato w wyniku awersyjnych nastepstw zachowania, a pojecie godnosci
zwigzane jest ze wzmocnieniem pozytywnym (tamze: 64-65).

Religia (Skinner 1978) dziatata dzieki wzmocnieniom - zar6wno pozytywnym,
jak i negatywnym. Przez lata zmieniaty sie tylko formy jego dziatania. ,Kos$ciét
odwraca sie od grozby ognia piekielnego, podkreslajac mitos¢ boza. (...) To, co laik
nazwie wynagrodzeniem, jest wzmocnieniem pozytywnym” (tamze: 55). Cztowiek
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byt wedtug Skinnera moralny, jesli zyl w moralnej kulturze - nikt nie posiadat
moralnosci obiektywnej, poniewaz prawa byly kreowane przez ludzi i dla ludzi.
Skinner wielokrotnie odnosit sie do wolnosci cztowieka, ktérg osigga sie dzieki
prostym formom zachowania. Wedtug niego pojecie wolnosci ,powstato w wyniku
awersyjnych nastepstw zachowania” (tamze: 65). Ludzie uciekali przed karg, zatem
sformutowali pojecie pozwalajace im usprawiedliwi¢ wtasne zachowania. Skinner
byt $wiadomy tego, ze trudno bedzie broni¢ technologii zachowania, skoro zagraza
ona ukrytym warto$ciom docenianym przez ludzi. Latwiej jest bowiem mysle¢, ze
robi sie co$ dla kogo$ z dobroci serca, a nie dlatego, ze nagroda za dziatanie jest
wzmochienie pozytywne w postaci dobrego samopoczucia. ,Uczucia sg produktami
ubocznymi i nie powinno sie ich myli¢ z przyczynami” (tamze: 38).

Skinner do konca zycia trzymat sie swoich pogladéw, dokumentujac je wtas-
nymi odkryciami naukowymi i filozofig behawioryzmu. Cenit uczucie wolnosci, ale
znat tez jej iluzje. Kontrola, ktéorg sprawowata nad calym domem jego matka,
zapewnilta go o braku wolnej woli. Opowiesci babci i ojca o istotach i ludziach
kazacych piektem za zte uczynki zapewnity go o braku godnosci. Doswiadczenia,
jakie obserwowat w laboratorium oraz na co dzien upewnity go, Ze nie mozna
moéwic o ludzkiej autonomii. Do konica zycia pozostatl ateista. ,Wierzenia religijne
leglty u podstaw pieknej architektury, muzyki, malarstwa, rzezby, prozy i poezji”
(Skinner 1987: 14). Niepokojac sie o kondycje wspotczesnego Swiata, proponowat
swoje rozwigzania m.in. w utopijnej powiesci Walden Two czy filozoficznym eseju
Poza wolnosciq i godnoscig, jednak zostaty one uznane za utopijne lub totalitarne
i przysporzyly mu wielu wrogéw, m.in. takich jak pisarz Joseph Wood Krutch
(1953), psychiatra Tomasz Szasz (1974) czy filozof Ayn Rand (1982).

Wiara w wolng wole i atak na mysl (i osobe) Skinnera

Christopher Hitchens pisal w swojej ksiazce Smiertelnos¢, ze pod koniec zycia
otrzymywat rozmaite listy z pogrézkami. Pisano, Ze zastuzenie cierpi na raka krtani,
poniewaz nie wierzy w Boga lub neguje wiare, walczac z Ko$ciotem (Hitchens
2012). Podobna nienawi$¢ skierowana w strone Skinnera wynikaé mogta z niezgo-
dy, ale tez z przyzwyczajenia do wtasnych przekonan zwigzanych z wiarg w Boga
- lub w wolng wole, godno$¢ i autonomie cztowieka.

Joseph Wood Krutch: Skinner uczynit Boga z nauki

Pierwszym przyktadem agresji ukrytej pod przekonaniami jest dzielo Josepha
Wooda Krutcha (1953). To, Ze byt osoba wierzaca w Boga podkres$la on sam na
tamach The Measure of Men: on freedom, human values, survival, and the modern
temper. W ksigzce tej Krutch odnioést sie negatywnie do catego konceptu Walden

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 188
NUMER 2021/1(12)



KAZUS (ANTY)DUCHOWOSCI BEHAWIORYSTY RADYKALNEGO B. F. SKINNERA

Two, poréwnujac go do komunistycznych i nazistowskich idei zwigzanych z odbie-
raniem ludziom wolnoSci:

Cztowiek, na ktérym takie eksperymenty sg przeprowadzane, jest niczym
innym, jak tylko plastikowym produktem zewnetrznych proceséw dziata-
jacych ponad nim (...). Jego pragnienia, zadania, przekonania i idealy sa
doktadnie tym, czego Zyczy sobie eksperymentator. (...) Jego szczescie jest
zalezne od inzyniera, ktory do tego szczes$cia doprowadzit (Krutch 1953:
61-62).

Krutch uznatl, ze Skinner podjat sie wybitnej préby manipulacji, prébujac po-
zbawi¢ Swiat Boga i zastepujgc go Natura lub nauka. Co wiecej, krytyk uznatl, ze
Skinner uczynit Boga z nauki - ,Spoteczno$c taka jak Walden Two, moze poza
znajdujaca sie tam garstka neurotykéw kultywujaca wiasne obsesje i czczaca
mrocznych bogdéw, mogtaby podoba¢ sie komus, kto catkowicie zatracil swoje
wnetrze” (Krutch 1953: 247).

W tym momencie nalezatoby odwotac sie do filozofii chrzescijanskiej, ponie-
waz w tym nurcie mieScity sie przekonania Krutcha. Behawioryzm moégt odciggac
cztowieka od odpowiedzialnosci tak samo, jak wiara w wolng wole. Dowiodty tego
badania Cory’ego Clarka i wsp. (2014): Swiadomo$¢ posiadania wolnej woli spra-
wia, ze czlowiek nie zatuje skazancow, poniewaz uwaza, ze postepowali oni $wia-
domie. Sam Harris (2012) podaje przyktad przestepcow, ktérzy w sposéb okrutny
zamordowali pewng amerykanska rodzine i zostali skazani - tymczasem po latach
badania wykazaty, ze odpowiedzialny za ich zachowanie byt guz mézgu, a nie ich
wola. Neurobiolog dodaje, Ze jesteSmy kompilacja genéw, srodowisk, temperamen-
tow - i nie na wszystko mamy wplyw, tak jak nam sie poczgtkowo wydawato.
Skinner, bronigc swoich tez w artykule Freedom and the Control of Men (1955)
pisal: ,Jestesmy kontrolowani przez swiat, w ktérym zyjemy - ktéry byl i bedzie
konstruowany przez cztowieka. Pozostaje pytanie: czy mamy by¢ kontrolowani
przez przypadki, tyrandéw, czy nas samych, dzieki intelektualnemu tworzeniu
kultury?” (Skinner 1955: 56). OdpowiedZ na to pytanie byta wedtug Skinnera
oczywista - jeste§my kontrolowani przez Srodowisko, ale mozemy je tez kontrolo-
wac (tamze: 1961).

Tomasz Szasz: behawioryzm jest religia Skinnera

Kilkanascie lat pdzniej ortodoksyjnego behawioryste ostro skrytykowat psychiatra
Tomasz Szasz (1974). Jego argumenty byly réwnie emocjonalne co Krutcha (1953).
Nalezy jednak przy tym podkresli¢, ze Szasz byl czeSciowo uwiktany pomiedzy
wiare a niewiare, chociaz sam okreslat siebie ateista. Nie przeszkodzilo mu to
jednak na sprzeciwianie sie psychiatrii i jej spojrzeniu na choroby psychiczne tak,
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jak robita to religia. Psychiatria stata sie jego zdaniem nowa religia, a nauka
- wczes$niej negowang magia (Szasz 1961). Na kilka lat przed odebraniem sobie
zycia psychiatra poczynit artykut, w ktérym rozwazat usprawiedliwianie przymusu
poprzez religie i psychiatrie (Szasz 1987). Wspomnienie o tym jest o tyle wazne, ze
Szasz nie krytykowat Skinnera ze wzgledu na przywiazanie do wiary, a do wiasnych
pogladéw. Walczyt o prawo do samobéjstwa, udowadniajac tym samym, jak wazne
jest dla niego istnienie wolnej woli. (Mimo to sprzeciwiat sie eutanazji - dostrzec
mozna zatem pewna rozbieznos¢ jego pogladéw). Uwazat on, ze tym, co odrdzniato
cztowieka od zwierzecia, byta celowo$¢ istnienia. Sadzit, ze Skinner odbiera ludziom
te celowo$¢ i niszczy ja tak, jak ludzki jezyk, tworzac wtasng mowe (Skinnerese)
i pozbawiajac ludzkos¢ sensu. Szasz byl réowniez przeciwny zatozeniu, jakoby
cztowiek byt obiektem kontrolowanym: ,Istoty ludzkie nie mogg zy¢ bez znaczenia;
tworzg lub niszcza znaczenie, wta$nie kim$ takim jest w mojej opinii Skinner - lub
probuje by¢ - jednym z najwiekszych niszczycieli znaczenia, a wiec cztowieka”
(Szasz 1974: 7). Dla Szasza Skinner bawil sie w Boga, pozbawiajgc cztowieka
zaréwno celowosci, jak i godnosci i wolnej woli. Skonstruowat swiat niewolnikéw
bez pandéw, moralnos¢ bez etyki i cztowieka bez jezyka. Najmocniejszym stwier-
dzeniem uzytym przez Szasza byto nazwanie Skinnera morderca i poréwnanie go
do masowych mordercéw, ktdrzy fascynuja sie odbieraniem wolnosci i zycia swoim
ofiarom (Szasz 1974). Niezwykte wzburzenie, jakie wzieto kontrole nad pozostaty-
mi emocjami krytyka, doprowadzito do stworzenia niezwykle niepochlebnej
recenzji, ktéra wptyneta na negatywne postrzeganie behawioryzmu przez spote-
czenstwo wspotczesnej Ameryki i nie tylko. Sam Szasz przyznaje otwarcie ,nie lubie
Skinnera. (...) Skoro niezdrowe uczucia nie istnieja, jak wyjasnia Skinner, uwazam
go za warunkujgcego mnie negatywnie” (tamze: 6). Ostatecznie Szasz uznaje
Skinnera za osobe czynigca z innych ludzi obiekty i poréwnujaca ich do zwierzat,
jakoby nie mieli wolnej woli i $wiadomosci. W ujeciu Szasza ortodoksyjny behawio-
rysta byt niszczycielem znaczenia, a wiec cztowieka. Co wiecej, nie odwotywat sie
do Zrédet albo je negowat - tak jak negowal istnienie wolnej woli czy ludzkiej
godnosci.

Skinner wiele razy odpierat zatozZenie, jakoby behawioryzm ignorowat $wia-
domo$¢, uczucia i stany umystu (Skinner 1977, 1978). Zaprzeczat takze, jakoby
nauka ta jako pierwsza dokonywata dehumanizacji cztowieka:

Respektujac niektére metody kontroli (na przyktad przymus), nie potrze-
ba technologii zachowania, poniewaz technice tej spoteczenstwo sie
sprzeciwia. Sa zachowania nazwane ztymi, nielegalnymi i grzesznymi.
Ale uzy¢ metody inzynierii zachowania, ukryto ich prawdziwg nature,
przyktadem tego niech beda edukacja, dyskusje nad moralnoscig czy per-
swazja (Skinner 1955: 54).

Nawet jesli zachowaniem cztowieka rzadzity pewne prawa, to nie oznaczato, ze
bedzie mozna go poréwna¢ do maszyny: maszyny nadal rzadza sie wiasnymi

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 190
NUMER 2021/1(12)



KAZUS (ANTY)DUCHOWOSCI BEHAWIORYSTY RADYKALNEGO B. F. SKINNERA

prawami (Skinner 1978). Cztowiek przejawial zachowania, jednak nie byly one
wylgcznie ludzkie - to samo dotyczyto zwierzat. Udowodnit to Koichi Ono (1978)
w swoim badaniu - potwierdzajac zalezno$¢ magiczng wystepujaca nie tylko
u zwierzat (Skinner 1948), ale tez u ludzi.

Ayn Rand: SKkinner stawia sie na miejscu Boga

Krytyki dotyczacej stawiania sie na miejscu Boga dostapit Skinner réwniez od Rand
(1982). Nalezy wspomnie¢, ze Rand byta przedstawicielkg obiektywizmu (w nurcie
tym rzeczywisto$C istnieje niezaleznie od SwiadomosSci, a dazenie cztowieka do
szczescia jest jego powodem do zycia), sprzeciwiala sie jakimkolwiek formom
mistycyzmu, w tym religii, jednak wierzyta, ze wolna wola jest jednym z podsta-
wowych praw autonomicznego cztowieka - bylo to przekonanie, w opozycji do
ktorego stat Skinner. W swoim eseju The Stimulus and the Response filozof odniosta
sie do dzieta Skinnera (1978), poréwnujac jego ksiazke do Frankensteina idacego
na wojne z Czlowiekiem Autonomicznym: ,Ksigzka sama w sobie jest niczym
wecielenie Borisa Karloffa w potwora, Frankensteina (...). Wydzwiek ksigzki, zupet-
nie jak Karloffa, jest artykutowaniem niezrozumiatych warknie¢ w strone najwiek-
szego wroga - Czlowieka Autonomicznego” (Rand 1982: 166-167).

Skinner, wedtug Rand, zamienit kulture i Boga miejscami. Celem kultury byto
przetrwanie bez wzgledu na wszystko. Filozof poréwnata rozmyslania ortodoksyj-
nego behawiorysty do praktyki Adolfa Hitlera, ktéry rowniez warunkowat swoich
wyznawcoéw, wymagajac ofiar stuzacych przetrwaniu imperium nazistowskiego
- tym samym budowaniu kultury Niemiec: ,]e$li przetrwanie jest jedyng wartoscia,
dla ktorej kultura ma sie poswieca¢ i wedtug ktorej dana kultura ma by¢ sadzona,
w takim razie kultura Nazistéow, ktoéra trwata dwanascie lat, tez miata wilasna
wartos$¢ (...)” (tamze: 178).

Skinner, jak podsumowata Rand, dazyt do tego, by cztowieka zniszczy¢, zdep-
ta¢ i w ostatecznosci na niego spluna¢, odbierajac mu wszystko to, co byto dla niego
wazne - wolng wole, autonomie i godno$¢:

Motywem przewodnim tej ksigzki jest nienawis¢ skierowana w strone
umystu i podstawowych wartosci cztowieka (..). Zniszczy¢ Czlowieka
Autonomicznego - napas¢ na niego, uderzy¢, zrani¢, a jesli to zawiedzie,
to spluna¢ na niego - taki jest cel tej ksiazki, przy czym autora nie ob-
chodza dtugofalowe, kulturowe konsekwencje, jakie to za sobg ciagnie
(tamze: 182).

Z wypowiedzi Rand wyptywa nienawi$¢ do dzieta Skinnera, a moze i do samego
naukowca, poniewaz kobieta nie mogta sie pogodzi¢ z jego zalozeniami. Wiele
poje¢, do ktorych sie odnosita, traktowata bardzo osobiscie - stad emocjonalny ton
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jej wypowiedzi. Skinner, wedtug niej, zniszczyt jedyny cel zycia cztowieka - dazenie
do szczescia, wolno$¢ woli i autonomie.

Skinner obronit sie jeszcze zanim doznat tej krytyki: ,JesteSmy kontrolowani
przez $wiat, w ktérym zyjemy - ktory byt i bedzie konstruowany przez cztowieka.
Pozostaje pytanie: czy mamy by¢ kontrolowani przez przypadki, tyranéw, czy nas
samych, dzieki intelektualnemu tworzeniu kultury?” (Skinner 1955: 56). Rozmaite
kultury réznig sie w stopniu, w jakim pomagaja swoim cztonkom rozwigzywac
problemy. Ci, ktérzy umieja je rozwigzywaé, na pewno przezyja:

Wydaje sie czyms naturalnym, ze jesteSmy sktonni do wzmacniania tych,
ktérzy nas wzmacniajg i atakowania tych, ktérzy nas atakuja, lecz za-
chowanie takie jest wyzwalane przez liczne okoliczno$ci spoteczne. (...)
Kredyt zaufania, jakim darzymy innych ludzi, zalezy szczegélnie od wi-
dzenia przyczyn ich zachowania. (..) Nie ma dla nas warto$ci zachowanie,
ktdére wynika ze zbyt jawnego awersyjnego nadzoru, nawet jesli jest ono
uzyteczne (Skinner 1978: 66).

Uwazal, ze nawet jesli ludzie walcza o wolnos$¢, to nikt nie walczy o wolno$¢ od
systemu - politycznego czy religijnego. Przez lata bowiem obserwowat ludzi, ktérzy
podporzadkowali sie temu, co byto im narzucane (Skinner 1978). Pojecia ,moral-
nos¢”, ,wolna wola” czy ,autonomia” zostaty stworzone przez cztowieka, byty wiec
czescig pewnych uktadoéw - uktadoéw, ktérymi mozna byto manipulowac.

Amerykanska kultura, wychowana na gruncie mitu o self~made manie byta
- nadal jest - bardzo przywigzana do konceptu wolnej woli, a kazda préoba znisz-
czenia jej pojecia o tym koncepcie wigzata sie z agresjg skierowang przeciwko
jakiemukolwiek determini$cie, w tym przeciwko Skinnerowi. Przytoczone powyzej
przyktady sa dowodem na to, Ze przywigzanie do wilasnej wiary oraz pogladéw
uniemozliwita logiczne podejScie do tez przedstawianych przez behawioryste.
Zamiast tego krytyka skupila sie na emocjach, ekspresyjnych poréwnaniach
i odrzucaniu zatozen, ktére sprzeciwiaty sie istnieniu wolnej woli czy godnoSci
cztowieka. Nie wszyscy krytycy Skinnera byli osobami wierzgcymi w Boga, wiec
nalezy odrzuci¢ hipoteze, jakoby wiara w Boga wplywata na agresje przeciwko
ateistycznym pogladom. Udowodniono jednak, ze sita przekonan dotyczacych
wolnej woli, godnosci i autonomii byta w przedstawionej krytyce na tyle zauwazal-
na, by dojrze¢ stosowane w tekstach manipulacje i chwyty erystyczne. Uzywanie
okreslen takich jak ,zniszczy¢, spluna¢ czy zdepta¢” (Rand 1982), ,morderca”
(Szasz 1974), ,zabawa w Boga” (Krutch 1953) niesie ze soba ogromny tadunek
emocjonalny, wplywajgcy na czytelnika, ktéry nie spoglada na teksty naukowe
z odpowiedniag rezerwg, a odrzuca je. Krytyczne recenzje wptynely na negatywny
odbiér behawioryzmu i samego Skinnera przez opinie publiczna.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 192
NUMER 2021/1(12)



KAZUS (ANTY)DUCHOWOSCI BEHAWIORYSTY RADYKALNEGO B. F. SKINNERA

Doswiadczenie graniczne a duchowos¢: wiara w ewolucje
a wiara w wolng wole

W przeciwienstwie do wymienionych krytykéw, z pogladami Skinnera zgodziliby
sie Richard Dawkins (1996, 2007) czy Sam Harris (2012) i - posrednio - Daniel
Dennett (1984, 2003, 2006). Sg to przedstawiciele ,Nowego Ateizmu” - nurtu
przedstawiajacego poglad, jakoby religie nalezato zwalcza¢, stanowi ona niebezpie-
czenstwo dla cztowieka. Ich poglady zostang pokrétce przedstawione w tabeli 1
i poréwnane z zatozeniami Skinnera.

Tabela 1. Poglady Skinnera zestawione z pogladami Nowych Ateistéw

Przedstawiciel
»,Nowych Ateistéw”

Poglady

Podobienstwa do pogladow
Skinnera

Dawkins (1996,
2007); ewolucjonista;
ateista, antyteista

e JesteSmy zaprogramowany-
mi zawczasu robotami”
(Dawkins 1996: 3).

¢ Starajmy sie dociec, do czego
zdolne s3g nasze samolubne
geny, a wowczas, by¢ moze,
uda sie nam pokrzyzowac im
plany” (tamze).

e (..) idea Boga jest kopiowana
przez mozgi kolejnych poko-
len’” (tamze: 147).

¢ Nawet jesli to prawda, ze
potrzebujemy Boga, by poste-
powac moralnie, nie czyni to
oczywiscie istnienia Boga
bardziej prawdopodobnym”
(Dawkins 2007: 131).

¢ Nie indoktrynuj wtasnych
dzieci. Naucz je mys$le¢ samo-
dzielnie” (tamze: 148).

¢ Wiara jest ztem” (tamze:
171).

e (..) religia ma olbrzymia moc
wprowadzania podzialow
miedzy ludzmi” (tamze: 144).

¢ ,Walka cztowieka o wolnos¢ (...)
jest po prostu swego rodzaju
reakcja behawioralna (...)"
(Skinner 1978: 64-65).

¢ Koscidt odwraca sie od grozby
ognia piekielnego, podkreslajac
mitos$¢ boza. (...). To, co laik
nazwie wynagrodzeniem, jest
wzmocnieniem pozytywnym”
(tamze: 55).

¢ Niezdolni poja¢ czyjego$
zachowania, przypisujemy je
komus, kogo nie mozemy zoba-
czy¢ (..)” (tamze: 36).

e (..) zachowanie jest wyzwalane
przez liczne okolicznosci spo-
teczne” (tamze: 66).

e, (..) to, co juz wiemy, jest
bardziej wiarygodne niz hipote-
za, ze $wiat jest dzietem stwor-
cy” (Skinner 1987: 12)

o (..) religia dzisiaj jest czesto
powigzana z terroryzmem i
represjami” (Skinner 1978: 48).

¢ ,Madrzy rodzice ucza sie, ze
lepiej jest raczej nagradzac
dziecko za dobre zachowanie niz
karac je za zte” (tamze: 55).

¢ ,To nauka uksztattowata te moje
wartosci” (Skinner 1987: 12).
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Harris (2004, 2012); |e,Jesteémy kombinacja genéw, |e ,Srodowisko nie tylko dopinguje

neurobiolog; ateista wychowania, $rodowisk, idei czy pobudza, ono selekcjonuje”

(-)” (Harris 2012: 63). (Skinner 1978: 40).

¢ ,Wolna wola jest iluzjg” e (..) zachowanie jest wyzwalane
(tamze: 6). przez liczne okoliczno$ci spo-

¢ ,Wiara w wolng wole data teczne. (...)" (tamze: 66).
nam religijng koncepcje ¢ Pojecie wolnosci powstato
grzechu i oddata nas spra- w wyniku awersyjnych na-
wiedliwos$ci” (tamze: 56). stepstw zachowania” (tamze:

¢ JesteSmy odpowiedzialni za 64-65).
nasze postepowanie, na tyle, |e,JesteSmy kontrolowani przez
na ile jeste$my go $wiadomi” Swiat, w ktérym zyjemy” (Skin-
(tamze: 57). ner 1955: 56).

¢ W naprawianiu siebie
i spoteczenstwa pracujemy
z natura, nie ma nic poza nig”

(tamze: 74)
Dennett (1984, 2003, |e,Ludzie jako gatunek wyewo- |e JesteSmy kontrolowani przez
2006); filozof, ateista luowali (...), arazem z tym Swiat, w ktérym zyjemy - ktéry
ewoluowata ich kultura” byt i bedzie konstruowany przez
(Dennett 2003: 25) cztowieka” (Skinner 1955: 56).
¢ Odwotanie do badan Skinnera | e ludowe wierzenia powstaty na
(1948): ludowe wierzenia bazie domystéw i spostrzezen

powstaty na zasadzie domy- (Skinner 1948)
stow i spostrzezen (Dennett
2006)

W tabeli 1 przedstawiono podobienstwo pogladéw Skinnera, bedacego ateista,
z pogladami Nowych Ateistow. S3 one w wiekszo$ci zgodne, co do zatozen dotycza-
cych: ewolucjonizmu, braku wolnej woli, traktowania religii jako Zrédta wzmocnien
oraz samodzielnego mys$lenia; wptywu Srodowiska oraz ewolucji i kultury na
cztowieka. Wiara w ewolucje jest, zwracajac uwage na podane przyktady, przeci-
wienstwem wiary w wolng wole, mozna jedynie méwi¢ o pozytywnym podejsciu do
konspektu wolnej woli (Dennett 2006), jednak nie o jej istnieniu. Wiara w ewolucje
- a co za tym idzie, determinizm - jest w przypadku Skinnera oraz Nowych Atei-
stéw przeciwienistwem wiary w Boga. By¢é moze Dawkins, Dennett i Harris oraz
Skinner stali sie ateistami m.in. ze wzgledu na rozmaite do§wiadczenia graniczne,
majace wptyw na ich dojrzewanie, rozw6j emocjonalny czy tez zdobywanie wiedzy.
W gronie tym mozna réwniez umiesci¢ Russella, do ktérego czesto odwotywali sie
Skinner, Harris czy Dawkins. Jak podaje Encyklopedia PWN (2011), cytujac Karla
Jaspersa: ,sa to krancowe do$wiadczenia i przezycia (cierpienie, $mier¢, wina,
walka), ktére ze wzgledu na ich osobisty charakter i niemozliwo$¢ zastepstwa
przez innych «rozjasniaja» ludzka egzystencje (sytuacje graniczne stawiajg czto-
wieka w prawdzie wobec samego siebie)”. Oto, jak zmagali sie z nimi wspomniani
wczesSniej uczeni.
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Russell w wieku dwoch lat stracit matke i siostre, w wieku czterech - ojca. Zo-
stat przekazany pod opieke babki, hrabiny Russell, razem ze starszym bratem. Jego
dziecinstwo byto bardzo samotne i wielokrotnie doswiadczat mysli samobdjczych
(Pawelec 2002). W wieku pietnastu lat zaczat watpi¢ w zasadno$¢ wiary, ostatecz-
nie tracgc wiare w wolng wole i Zycie po Smierci (tamze). W wieku osiemnastu lat,
zapoznajac sie z Autobiografig Johna Stuarta Milla, porzucit argumenty popierajace
istnienie Boga i zaczat sie okreslac jako ateista. Zmienit zatozenia zaktadu Pascala,
moéwiac, ze jesli Bog jest inteligentny, doceni to, Zze kto$ nie jest wierzacy na site
tylko po to, by dostac sie do nieba (Skinner 1987).

Skinner, do§wiadczajac kontroli ze strony matki i religijnego treningu ze stro-
ny babci, stat sie osoba neurotyczng, lekliwg, ale jednocze$nie poszukujaca odpo-
wiedzi na egzystencjalne pytania (Skinner 1977). Presja religijna w domu Skinnera
doprowadzita do zatamania sie jego wiary i wstapienia na $ciezke behawioryzmu
(Skinner 1979). Styszac historie o dzieciach wrzucanych do pieca za zte uczynki,
mtody Skinner dostgpit leku zwigzanego z wiarg czy istota Boga, o czym niejedno-
krotnie wspomina na kartach swojej autobiografii (tamze). PdZniejsze doswiad-
czenia zdobywane w szkole i na studiach, zbieranie wynikéw badan i dostep do
literatury filozoficznej skonfrontowaty Skinnera z jego wtasng niewiara i daty mu
spokéj ducha (Skinner 1978). Spokodj ten odnalazt w nauce, deterministycznych
pogladach i behawioryzmie (Skinner 1987).

Dawkins wiare w Boga porzucit dzieki ewolucjonizmowi (Dawkins 1996). Jest
antyteistg, ktory stracit wiare w Boga w mtodym wieku, odzyskat ja na jaki$ czas,
po czym catkowicie poswiecit sie ewolucjonizmowi i zanegowal istnienie Boga
(Dawkins 2007).

Harris wychowany byt przez matke zydéwke i ojca kwakra. W jego domu nie
rozmawiato sie o religii, jednak neurobiolog podkre$la, Ze nie zostat wychowany na
ateiste (Harris 2004). Mimo tego, Ze sprzeciwia sie religii, jest otwarty na do$wiad-
czenia duchowe. Ksigzka Harrisa The End of Faith powstata posrednio przez atak na
WTC - Harris pisze w niej, Ze religia stanowi niebezpieczenstwo dla §wiata. Znalazt
pocieszenie w nauce, wypetniajac strate po wierze neurobiologia (Harris 2004).

Dennett jest ateista, nie antyteista, positkuje sie w swoich wypowiedziach do-
wodami naukowymi anizeli docelowg krytyka religii. Na jego poglady miaty wptyw
studia filozoficzne (Dennett 1984). Uwaza, Ze religia jest jak muzyka - ludzie o nig
walczg, bo stanowi fundament ich przekonan. Wielu z nich bardziej ,wierzy
w wiare w Boga” niz faktycznie wierzy w istnienie bostwa (Dennett 2006). Podkre-
$la tez, ze religia powinna zosta¢ przebadana, by sprawdzi¢, czy bardziej pomaga
ludziom czy im szkodzi. Dennett pozostat filozofem i ateista odnajdujagcym punkty
wspélne w wielu wierzeniach, ktére opieraly sie na niedopowiedzeniach i domy-
stach (Dennett 2003, 2006).

Powyzsze przyktady pokazuja, Ze psychiczng pustke, jak okre$lat ja Bruce Maz-
lish (za: Pawelec 2002), po stracie wiary musi uzupeini¢ wiarg w co$ innego - moze
to by¢ wiara w nauke, wiara we wtasne poglady czy stworzenie nowego systemu
przekonan. Dennett (2006) postuluje, ze wyzsze wyksztatcenie jest zwigzane
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z wyzszg religijnoscig, jednak w przypadku wszystkich krytykéw bytoby to zatoze-
nie nieprawdziwe. Bezpieczniej jest zatozy¢, ze przekonania, ktére staty sie pod-
stawa wychowania lub doswiadczen granicznych, wptynety na pojmowanie
duchowosci, wolnej woli czy innych poje¢ zwigzanych z wiarg - a tego wtasnie
do$wiadczyt B. F. Skinner czy bliskie jego zalozeniom tezy, ktore przestawiaja Nowi
Ateisci.

Podsumowanie

W artykule podjeto refleksje nad wptywem presji dotyczacej wychowania religij-
nego, a zanikiem wiary w wolna wole i Boga na przyktadzie B. F. Skinnera. Istotne
byto spojrzenie na historie dojrzewania ortodoksyjnego behawiorysty, odwotanie
sie do principiéw Srodowiska protestanckiego, w ktérym dojrzewat B. F. Skinner.
Przedstawiono krytyke dziet Skinnera, obrazujac jg jako emocjonalng odpowiedz
na dysonans poznawczy w zwigzku z preferowanymi poglagdami. Poréwnano takze
krytyke dziet Skinnera do stanowisk Nowych Ateistéw: Dawkinsa (1996, 2007),
Harrisa (2004, 2012) czy Dennetta (1984, 2003, 2006), a takZe odwotano sie do ich
do$wiadczen granicznych majgcych wplyw na utrate wiary. Przeglad literatury
zrédtowej doprowadzit do nastepujacych konkluzji:

e (Czynnikami, ktére przyczynity sie do porzucenia wiary przez Skinnera byty
m.in. wychowanie, narzucona przez rodzine Skinneréw duchowos¢, a takze presja
Srodowiska, w ktérym dojrzewat Burrhus Frederick. Prawdopodobnie to wtasnie te
czynniki uczynily z niego ateiste i ostatecznie skierowaly go na Sciezke behawioryzmu.

e Sita przekonan dotyczgcych wolnej woli, godnosci i autonomii wptyneta na
agresje Krutcha, Szasza i Rand skierowang przeciwko ateistycznym pogladom
Skinnera.

e Wiara w ewolucje i determinizm jest przeciwienstwem wiary w wolng wo-
le. W przypadku B. F. Skinnera oraz Nowych Ateistéw jest rowniez przeciwien-
stwem wiary w Boga.

e Przekonania, ktdére staty sie podstawa wychowania lub do$wiadczen gra-
nicznych, wplynety na pojmowanie duchowosci, wolnej woli czy innych pojec
zwigzanych z wiarg w przypadku zaréwno Skinnera, Russella czy Nowych Ateistow.
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»~Prawda serca”
Esej audiowizualny Piotra Zatuskiego
Herbert. Fresk w kosciele (2005-2006)

na lekcji jezyka polskiego

Abstrakt

Celem tekstu jest namyst nad sposobami opowiadania w filmie dokumentalnym
o duchowym wymiarze twoérczosci poetyckiej w celu wykorzystania wskazanego
filmu na zajeciach edukacyjnych. Materiatem badawczym jest esej audiowizualny
Herbert. Fresk w kosciele Piotra Zatuskiego (ur. 1945) z lat 2005-2006, o twoérczo$ci
Zbigniewa Herberta (1924-1998). Narzedzia metodologiczne, ktére umozliwiaja tego
typu poszukiwania, a nastepnie sg pomocne przy analizie postawionego problemu
badawczego, wywodza sie z tradycji semiotyki oraz badan poréwnawczych. Kompa-
ratystyczne analizy, zwigzane z opisem mechanizméw adaptacyjnych: literatura
a film, sitg rzeczy znajduja sie na pierwszym planie.

Stowa kluczowe: wymiar duchowy w filmie, film i edukacja, Zbigniew Herbert, esej
audiowizualny Herbert. Fresk w kosciele z lat 2005-2006, Piotr Zatuski.

“The Truth of the Heart”
The Audiovisual Essay by Piotr Zatuski Herbert. Fresco in
the Church (2005-2006) Used in the Polish Language Lesson

Abstract

The aim of the text is a reflection on the methods of storytelling in the documentary
film about the spiritual dimension of poetry in order to use the indicated film in
educational classes. The example is film made by Piotr Zatuski, Herbert. Fresco in the
church (2005-2006) about Zbigniew Herbert (1924-1998). The methodological tools

* Wyzsza Szkota Umiejetnos$ci Spotecznych w Poznaniu.
Artykut otrzymano: 25.09.2020; akceptacja: 4.12.2020.
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are semiotics and comparative research. The methodological tools that enable this
type of investigation, and are then helpful in the analysis of the research problem
posed, are derived from the tradition of semiotics and comparative research.
Comparative analyses related to the description of adaptive mechanisms: literature
and film, are necessarily in the foreground.

Keywords: spiritual dimension in film, film and education, Zbigniew Herbert, audio-
visual essay Herbert. Fresco in the church from 2005-2006, Piotr Zatuski.

Wstep

,Cztowiek jest nie tylko tym, czym jest, ale tym, czym chciatby by¢”.
Zbigniew Herbert

Kluczowym zagadnieniem dla tych rozwazan jest pytanie: co znaczy dzi$ ,ducho-
wos¢” (por. Pasek: 2010)? I czy nadal jest obecna w procesie dydaktycznym?
Nauczanie wszak jest jednym z podstawowych filaréw rozwoju. Ksztatcenie wzbo-
gaca nie tylko wiedze o konkretne informacje, ale takze pomaga wydoby¢ z czto-
wieka to, co w nim najlepsze, co stanowi o jego cztowieczenstwie (Popielski 2007:
50). Kazdorazowo trzeba pamietaé, ze chodzi o ,pomoc w dynamicznym rozwoju,
przez ktoéry cztowiek ksztattuje sie, by by¢ cztowiekiem, inaczej méwigc, na przygo-
towaniu do uczenia sie przez cate zycie” (Maritain 1993: 61). Pojawienie sie takiej
potrzeby niewatpliwie wigze sie z pojeciem ,,duchowosci”.

Wspobtczesne badania nad ta kategoriag przestaty by¢ domeng teologii czy filo-
zofii. Coraz czeSciej podejmuja te kwestie pedagodzy, socjolodzy czy psycholodzy
(zob. m.in. Kapata 2017: 7-37). Wzrost zainteresowania pojeciem ,duchowosci”
wigze sie z coraz szybsza przemiang otaczajacej nas rzeczywistos$ci. ,Duchowos$¢”
jest kluczem do zrozumienia kultury i pozostaje gteboko zanurzona w kontekscie
spotecznym. ,Duchowos$¢” to tez ,jako$¢”, ktéra posiadajq zaréwno ludzie religijni,
jak i niereligijnil. To pragnienie osiggniecia pewnego poziomu ,$wiadomosci
samego siebie i wlasnej ludzkiej godnosci” (Besnard 1965: 656). To dlatego czesto
»duchowos$¢” jest pojmowana w sensie antropologicznym jako kategoria stuzgca do
»0pisania i nazwania elementu strukturalnego cztowieka, ktéry powoduje, ze
cztowiek niecatkowicie miesci sie w $wiecie przyrody, wykraczajac poza jej mecha-
nizmy i dziatania” (Ktoczowski 2006: 14).

-

Osoby ,duchowe” cechuja sie m.in. ,umiejetnoscia wgladu”; ,poczuciem kontekstu i perspektywy”;
,Swiadomo$cia wzajemnego powigzania rzeczy, jednoscia w wielosci, uporzadkowania w obrebie
cato$ci”; ,integracja ciata, umystu, duszy i ducha, a takze réznych wymiaréw i uwiktan ich zycia”;
Lumiejetnoscig odczuwania niezwyktosci, tajemnicy i czci”; ,poczuciem wdzieczno$ci i zadowolenia,
i pokory w odniesieniu do warto$ciowych stron zycia”; ,nadzieja i optymizmem”; ,dzielnym, «udu-
chowionym» podejsciem do zycia”; ,dystansem”; ,kultura osobista - wrazliwym, rozumnym podej-
$ciem do innych ludzi, do siebie i do kosmosu jako cato$ci” (zob. Wulff 1999: 24).
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Przechodzac do bohatera tekstu, Zbigniewa Herberta (1924-1998), trzeba
jasno podkresli¢, ze sporo napisano o twdrczosci autora Epilogu burzy. Teresa
Skubalanka tak uzasadniata powody bogatej literatury dotyczacej Herberta:

Trudno zaiste znalez¢ pod koniec XX wieku w Polsce poete o réwnie nie-
jasnym, niedostownym sposobie pisania. Prawie kazdy wiersz wymaga
odszyfrowywania senséw ukrytych za zespotem znaczen dostownych.
Powoduje to ciggte mnozenie komentarzy, rozrastanie sie literatury
przedmiotu do niebywatych rozmiaréw (Skubalanka 2008: 13).

Wielokrotnie podejmowano tez temat ,,duchowego” aspektu w tej poezji. Wskaza-
nie takiego wymiaru tworczos$ci Zbigniewa Herberta sktania do przyjrzenia sie
wierszom poety raz jeszcze. Tym razem bedzie to jednak spojrzenie nietypowe, bo
zaposredniczone przez oko kamery i innego artyste. Twoérce ruchomych obrazéow:
dokumentaliste Piotra Zatuskiego (ur. 1945)2. Zasadniczym tematem tego tekstu
jest bowiem esej audiowizualny jego autorstwa: Herbert. Fresk w kosciele3, ktory
byl realizowany w latach 2005 i 2006, czyli niemal dekade po $mierci autora
Epilogu burzy*.

Zagadnienie sacrum w filmie zwigzane jest z przemianami wspoétczesnych form
duchowosci. Marek Haltof, przywotujac definicje ,$wieto$ci” w kinie, pisat: ,Film,
podobnie, jak i inne sztuki piekne, odgrywa duza role w demaskowaniu wszystkie-
go co jest mistycznie niejasnym pojeciem” (Haltof 1992: 20). Owa dwuznaczno$¢
wskazanego terminu poteguje u odbiorcy mozliwo$¢ podwoéjnej lektury: dostownej
i metaforycznej, cho¢ trzeba pamieta¢, ze - w tym drugim przypadku - umieszcze-
nie ,duchowosci” tez poza religia musi mie¢ umotywowanie, a wiec sens.

2 Piotr Zatuski (ur. 1945) znany jest jako twoérca dokumentéw o sztuce (zob. m.in. cykl dokumentéw
Miniatury wtoskie z 1996, serial dokumentalny z 1997 Wedréwki Srédziemnomorskie czy Ogréd barba-
rzyncy - inspirowany esejami Zbigniewa Herberta z lat 1994-2000 i inne) lub ludziach sztuki (por.
m.in. Vinci z 1995 r., Druga arka Noego z 2000, Mdj Paryz - Ewa i Grzegorz Jakubowscy z 2001 itp.).
W 2005 r. Zatuski wspoétpracowat tez przy realizacji jednej cze$ci dokumentu Stanistawa Kubiaka
Pejzaze dzieciristwa o Ryszardzie Kapuscinskim.

3 Zdjecia do niego zrealizowali: Piotr Gorzkowicz i Grzegorz Auguscik. Scenografie zaprojektowata
Barbara Wojtas. Muzyke skomponowat Marek Stasko. Cato$¢ zmontowat: Aleksander Stefanski.
Dokument Zatuskiego wyprodukowata Telewizja Polska (Wroctaw) dla Programu 2.

4 Inne filmy dokumentalne, o ktérych trzeba w tym kontek$cie pamieta¢, to (w uktadzie chronologicz-
nym) np.: Aby przypodoba¢ sie cieniowi Anny Goérnej, Lubomira Zajaca i Jacka Siweckiego z 1991 r.; cykl
Ogréd barbarzyrncy zrealizowany przez Piotra Zaluskiego w latach 1994-2000; Potega smaku
w rezyserii Adama Pawtowicza (1995); projekt Jerzego Morawskiego W sercu ukryt miasto (1999);
dokument Jerzego Zalewskiego z 2000 r. Obywatel poeta; oraz trzy filmy powstate z okazji dziesiatej
rocznicy $mierci autora Hermesa, psa i gwiazdy: Sladami Zbigniewa Herberta po Lwowie Matgorzaty
Szyszki (2008); Nasz Herbert zrealizowany przez Ewe Roze Fabjanowska w 2008 r. i Herberta spojrze-
nie w rezyserii Piotra Bukojemskiego (na podstawie eseju Barbarzyrica w ogrodzie). Ciekawostka
moze okazac sig, przynajmniej dla niektérych widzoéw, film fabularny Popietuszko. Wolnos¢ jest w nas
z 2009 (i serial fabularny 2009-2013) w rezyserii Rafata Wieczynskiego, w ktorym pojawia sie postaé
Herberta. Zagrat ja Michat Szewczyk.
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»,Duchowos¢” w filmie zwykle ma dwa gtdwne zrédta. Jednym s3 teksty literac-
kie, ktére staty sie podstawa lub wazng inspiracja dla filmowych rozwazan. Drugim,
warstwa wizualna, w ktdrej pojawiajg sie cytaty badz aluzje do dziet o tematyce
»dotykajacej” zagadnien transcendentnych. W ten sposéb wielokodowos¢ filmu
umozliwia rozpatrzenie przejawow ,duchowosci” nie tylko w stowach czy obra-
zach, ale takze na wielu poziomach komunikacji:

a) w warstwie ,fabularnej” (akcji), np. w formie aluzji do Pisma Swietego lub
innych przekazéw o wymiarze religijnym, metafizycznych itp.; a takze jako jezyk
stuzacy do opisu, interpretacji dogmatéw wiary (jezyk religijny jako metajezyk);

b) w warstwie narracji, np. w formie wypowiedzi wygtaszanych z offu, ktére
pochodza z tekstéw liturgicznych, albo sa wyraznie stylizowane na ich jezyk;
w koncu majg charakter jezyka stuzacego do ich opisu i interpretacji dogmatow wiary.

Uznanie filmu za ,jezyk drugiego stopnia”, a wiec system ustrukturyzowany
podobnie jak system jezykowy, umozliwia zajecie sie zwigzkiem jezyka ruchomych
obrazéw i ,duchowos$ci” na poziomie filmowym (narracyjno-wizualnym). Istotna,
w tym ujeciu, staje sie sfera wizualna filmu, a wiec analiza plastyczna kadrow
(punkty widzenia kamery), jazdy, wybor planéw, konstrukcja czasoprzestrzeni
filmu, narracja wizualna, w koricu montaz5.

Wymiar ,, duchowy” w filmie wigze sie z calym przekazem audiowizualnym al-
bo tylko jego fragmentem, waznym dla interpretacji cato$ci. Moze chodzi¢ o sceny,
w ktorych dochodzi do waznych rozméw o sensie zycia, relacjach miedzyludzkich,
wierze (stylizacja na jezyk religijny utozsamiony z metajezykiem), albo o sceny,
w trakcie ktérych cytowane jest Pismo Swiete czy utwory o ,duchowych” aspektach
ludzkiej egzystencji. Ostatecznie tez o osoby pojawiajace sie w filmie, ktére
- postugujac sie jezykiem - robig aluzje do tego wymiaru. Wazne s tez wszelkie
nawigzania w sztuce ruchomych obrazéw do gatunkéw literackich, takich jak
przypowie$¢, modlitwa czy apokaliptyczna przepowiednia. Do rozstrzygniecia
pozostaje pytanie: czy w eseju audiowizualnym Zatuskiego ,duchowos¢” funkcjonu-
je w kategoriach doswiadczenia dostosowanego i dostepnego dla masowej wrazli-
wosci? Wszak zrozumienie filmu i - za jego posrednictwem - twdrczosci Herberta
oznacza odnalezienie jezyka czytelnego dla wielu.

5 W kontek$cie myslenia o jezyku ruchomych obrazéw jako o przekazie bliskim ,jezykowi religij-
nemu”, trzeba przede wszystkim wskaza¢ ,nadkodowo$¢” analizowanego przekazu filmowego.
Nastepnie odnalezé w omawianym dziele wizualne i formalne ekwiwalenty cech jezyka religijnego,
np. symbolika, archaizacja, biblizacja, protetyzacja, $wiadoma rytmizacja przekazu czy paralelizmy.
Na poziomie $wiata przedstawionego w filmie warto wskaza¢ postaci i miejsca zwigzane z Pismem
Swietym czy innymi tekstami o charakterze religijnym, a takze ze sfera duchowosci. Szerzej ta
tematyka w historii kina polskiego zajmowat sie Krzysztof Kornacki w ksiazce: Kino polskie wobec
katolicyzmu, czy Agnieszka Morstin-Poptawska, Jak daleko stqd do raju? Religia jako pamie¢ w pol-
skim filmie fabularnym.
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Herbert. Fresk w kosciele Piotra Zatluskiego (2005-2006)

»Mysle, ze ja tez chciatbym w swoich wierszach komu$ pomdc (jesli nie ocali¢)
i marzytem o tym, zeby pozostal po mnie jakis fresk w kosSciele”.
Zbigniew Herbert

W latach 2005 i 2006 Piotr Zatuski realizowal 58-minutowy esej audiowizualny
Herbert. Fresk w Kosciele. Tytut odnosi sie do dwoch pojec¢-kluczy: ‘fresk’ i ‘koscior’s,
ktoérych zwigzek z checig ukazania wymiaru religijnego twérczosci autora Elegii na
odejscie jest oczywisty. Ich pojawienie sie w tytule jest natomiast uzasadnione
stowami samego Herberta, ktory pisat do Mitosza w liscie, Ze chciatby zostawié¢ po
sobie ,jaki$ fresk w kosciele”... a wiec ,nowy” i "Swiezy”, ale tez niezwykle trwaty
$lad’. Poeta Swiadomie dazyt w swojej pracy do doskonatosci w ,sferze paradoksu”:
checi opowiadania w sposéb niepowtarzalny, przenikliwy i zrozumiaty dla wszyst-
kich (grono ,wyznawcéw”, ,wiernych”) o tym, co ponadczasowe, uniwersalne,
a wiec tez znane (cho¢ zapominane) od wiekdw.

W informacjach na temat dokumentu Zatuskiego pojawia sie bardzo lakonicz-
ny opis odsytajacy do znanej mysli Herberta, Ze powinnoscig artysty jest ,wymie-
rza¢ widzialnemu $wiatu sprawiedliwos$¢ i piekno”. Film rozpoczyna motto (gtos
z offu) z listu Zbigniewa Herberta do Czestawa Milosza i obraz odrecznego pisma
poety, ktéry zostaje natoZzony - niczym palimpsest - na obrazy poprzedzajace.
Nastepna scena rozgrywa sie na cmentarzu przy grobie rodzinnym poety. Miejsce
chowania zmartych i symbolika grobu sa uwiktane w rozliczne konteksty, nawigzu-
jace do sfery duchowej. Kolejne ujecia przenosza nas do wspoétczesnego Lwowa,
miasta, w ktérym Herbert przyszedt na swiat. Tym razem z offu sam poeta czyta
wtlasny wiersz Pan Cogito mysli o powrocie do rodzinnego miasta. Tak rozpoczyna
sie filmowa opowie$¢ biograficzna, ktéra podobnie jak biografia literacka ,(...) nie
jest nigdy jedynie zbiorem faktéw dokumentalnie zaswiadczonych ani wylacznie
czysta legenda, lecz zwykle mieszanka sktadnikéw obu kategorii” - jak pisat przed

6 Drugie stowo: ‘kosciét oznacza zaréwno ,architekture przeznaczona do celéw rytualnych, sakralnych”
(ktdora fascynowata Herberta przez cate zycie, szkicowat ja i opisywat w wierszach), jak i okreslenie
niektdérych ,zwigzkéw wyznaniowych”, a wiec organizacji, ktdre tworza wspélnoty religijne o okreslo-
nej doktrynie, kulcie, zasadach moralnych. Herbert wielokrotnie méwit o poetach, artystach czy
mitosnikach poezji i sztuki jako o ,wyznawcach”, a ich grono okre$lat ,zgromadzeniem wiernych”.
W jego rozumieniu chodzito wiec o wskazanie blisko$ci miedzy sztuka a religia, a takze pasjonatami tej
pierwszej a wyznawcami tej drugiej.

7 Przypomne, ze z jezyka wiloskiego fresco znaczy ,$wiezy”. Jest to nazwa techniki malarstwa $ciennego,
znana juz w starozytno$ci. Nie chodzi jednak o wszystkie malowidta $cienne, ale tylko o te, ktére
zostaly wykonane na mokrym tynku, poczynajac od zaznaczenia konturéw. Przyjeto sie twierdzi¢, ze
jest to bardzo wymagajacy sposob tworzenia, gdyz nie daje mozliwosci na dokonanie zmian czy
poprawek. W taki tez sposéb, bardzo dtugo cyzelujac - tym razem - stowa, pracowat Herbert. Dawato
to wy$mienity efekt i owa niepodwazalng trwato$é mysli, wyobrazen. Jezeli chodzi o sztuki piekne, do
najbardziej znanych freskéw naleza minojskie, na ktérych przewazajg tematy religijne, motywy
roslinne i zwierzece oraz zagadkowe tauromachie - sceny walki lub zabaw z bykami. [ to wtasnie one
staty sie inspiracja zaréwno dla Herberta, ktory ogladat je w muzeum, jak i tworcy filmu Herbert. Fresk
w kosciele. To whasnie cytaty plastyczne tych dziet pojawiaja sie we wskazanym dokumencie.
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laty Janusz Stawinski (2000: 162-182). W tym przypadku na pierwszy plan wysu-
wa sie element faktograficzny opowiesci, cho¢ przyzna¢ trzeba, ze ,legenda poety
nie blednie w miare sukcesywnego zapetniania miejsc pustych w jego zyciorysie”
(Mikotajczak 2008: V). Dzieje sie tak zaréwno za sprawa wspomnien znajomych
poety, jak i ciggtego powracania do jego tworczosci®8.

W filmie na temat Herberta wypowiadajg sie: jego najblizsi, np. siostra Halina,
zona Katarzyna i jej siostra Teresa Dzieduszycka, oraz przyjaciele-poeci czy po
prostu osoby, ktére towarzyszyly mu na réznych etapach jego drogi zyciowej,
a wiec: Zdzistaw Najder, Krzysztof Karasek, Adam Zagajewski, Ryszard Krynicki,
Adam Michnik, Zbigniew Zapasiewicz, Jerzy Siwiec. Ze wspomnien znajomych
Herberta wytania sie obraz cztowieka, ktéry nie zwierzatl sie ze spraw osobistych,
byt nieufny, a najwazniejsze przemyslenia ,ukrywal” pod maska udawania i zabawy.

Matgorzata Mikotajczak pisata, ze ,Tendencja do konceptualizacji egzysten-
cjalnego projektu, dochodzaca do gtosu w zyciu i twérczosci poety, miata tez innego
typu uwarunkowania. W duzym stopniu wyrastata z pragnienia, by wpisywac
porzadek egzystencji w wieksza catos¢ i projektowaé go na kod kultury” (Mikotaj-
czak 2008: VIII-IX). Ta konstatacja czeSciowo potwierdzona zostata tez przez
tworce eseju audiowizualnego Herbert. Fresk w kosciele, ktéory wykorzystat
w swoim filmie widoki wspdtczesnych miast: panoramy doméw, ujecia gwarnych
ulic, obiektéw architektonicznych, wnetrz kamienic takich miast (przede wszystkim
w Polsce, Francji i Grecji), jak Lwow, Sopot, Torun, Paryz, Berlin, Mykeny, Delf czy
Pestum, wtasnie w celu wskazania synergicznej wiezi miedzy zyciem Herberta
z dziedzictwem europejskiej kultury.

Powracajac do tematu, trzeba przede wszystkim wspomnie¢, ze w przywota-
nym filmie wymiar ,duchowy” w warstwie werbalnej jest zasygnalizowany przy-
najmniej na dwa sposoby: na poziomie semantyki i sktadni, co jest efektem uzycia
stéw z poezji Herberta, ktérych konotacja ze sfera sacrum jest niezaprzeczalna,
np. ‘krzyz’, ‘ptyta kamienna’, ‘ostatecznos$¢’; czy stylizacja na jezyk modlitwy, np.:
»--- Z domu mego”; ,ani tez zadnej rzeczy ktora nasza jest”. Ponadto w czasie odczy-
tu wiersza Pan Cogito mysli o powrocie do rodzinnego miasta przeplataja sie dwa
ciagi obrazéw: widoki Lwowa i sktadania kwiatéw na grobach. Po chwili jednak
kamera, a widzowie wraz z nig, przenosi sie na klatke schodowa kamienicy. Prowa-
dzi ona do wnetrza, w ktéorym przed wojng mieszkata rodzina poety. Jego siostra
Halina Herbert-Zebrowska wspomina pokéj dzieci i stary piec. Po tych stowach

8 W filmie Herbert. Fresk w kosciele wykorzystano tez nastepujace utwory i/lub listy: Pan Cogito mysli
o powrocie do rodzinnego miasta, Prolog, Przestanie Pana Cogito, Pan Cogito ars longa, Widokéwka dla
Adama Zagajewskiego, Do Ryszarda Krynickiego list, Do Zbigniewa Zapasiewicza list, Msza za uwiezio-
nych, Urwanie gtowy (zob. m.in. Zbigniew Herbert, Wybdr poezji, oprac. M. Mikotajczak, Wroctaw 2008,
BNI nr 331: Pan Cogito mysli o powrocie do rodzinnego miasta (s. 346), Prolog (s. 289), Przestanie Pana
Cogito (s. 413), Widokéwka dla Adama Zagajewskiego (s. 597), Do Ryszarda Krynickiego list (s. 443),
Msza za uwigzionych (s. 538), Urwanie gtowy (s. 690). Na poczatku wprowadzono tez motto (fragment)
z listu do Czestawa Mitosza. Dwa teksty odczytuja czy przytaczaja z pamieci osoby, ktorym byly
dedykowane.
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przenosimy sie niejako w czasie i przestrzeni. Trafiamy, za sprawa obrazéw do
innych miast, tym razem do Sopotu, nastepnie Torunia, w ktérym studiowat twoérca
Hermesa, psa i gwiazdy. Ujeciom przestrzeni miejskich i starych zdje¢ poety, na
ktérych jest mtodym studentem, towarzyszy autorska recytacja (z offu) drugiego
zacytowanego w tym filmie wiersza Prologu.

Kolejne zdjecia, ktdre towarzyszg recytacji, maja charakter kronikarski (cytaty
z materiatéw archiwalnych WFDiF) czy reportazowy. Ukazujg one zmieniajaca sie
powojenng rzeczywistos¢, a wiec informacje o odbudowie kraju, zbieraniu kartofli,
stonkach atakujacych pola czy radosnych manifestacjach na czes$¢ partii. Po chwili
obrazom tym zaczyna towarzyszy¢, a nastepnie je przenika, ujecie i wypowiedz
zony poety, Katarzyny Herbert. Kobieta stoi w przestrzeni otwartej na tle archi-
tektury, ktéra - jak wiemy z wierszy Herberta - byla dla niego nieskonczonym
zrodtem inspiracji i natchnienia. Wypowiedzi Zony zostajg uzupelnione krétka
relacja jej siostry, ktéra méwita o niezwyktoSci poety przejawiajacej sie m.in. tym,
ze autor Epilogu burzy miat wielu przyjaciét w Paryzu, nawet w tzw. zamknietych
kregach, do ktérych bardzo trudno byto sie dostac.

Nastepna czes$¢ filmu Herbert. Fresk w kosciele przedstawia archiwalne nagra-
nie wywiadu z poeta. Autor Pana Cogito podkresla, ze inspiracja zawsze byla dla
niego codzienno$¢ i obserwacja. Autor Epilogu burzy uwielbiat godzinami kontem-
plowac obiekty (obrazy, rzezby itp.) w przestrzeniach muzealnych, zapamietywac
je i robic szkice. Pragnat odnalez¢ uniwersalny jezyk sztuki, ktdry trafiatby do wielu
odbiorcéw, nie tylko wyksztatconych adresatow.

Kolejna odstona dokumentu zostaje poprzedzona projekcja filmu z twarza
Herberta ,zamknietg” w stop-klatce. Nastepnie Zdzistaw Najder wspomina najbar-
dziej znany tekst poety Przestanie Pana Cogito. Méwi o swoim zdziwieniu i zachwy-
cie przenikliwoscig tego tekstu. Jego zdaniem Herbertowi udato sie uchwyci¢ istote
etosu tragicznego, w ktérym postawa wiernosci jest jedyna i najwazniejsza. Poeta
wyrazit to, czego on nie potrafit wyrazi¢: tragizm, a samo stowo ‘wiernos¢’ (cho¢
w czasach wspéiczesnych takie niepraktyczne) jest przeciez niezwykle bliskie
‘wierze’ (zob. Wiernosé. Wspomnienia o Zbigniewie Herbercie 2014). Autorskiej
recytacji Przestania.. po raz pierwszy towarzyszy tez czarno-biaty archiwalny
obraz idacego leSnymi ostepami poety.

W ostatniej czesci filmu przenosimy sie do Grecji, ktéra kojarzyta sie Herber-
towi - jak sam przyznawat - z ,doznaniem ruchu” i dzietami przesztosci. Po raz
pierwszy w filmie zacytowane zostaty takze freski (cytat plastyczny jako aluzja
i uzasadnienie tytutu). W trakcie, gdy styszymy z offu stowa poety (zob. Ogréd
barbarzyricy), na ekranie pokazywane sg dzieta sztuki, eksponaty, m.in. z Muzeum
Archeologicznego w Heraklionie na Krecie. Sg to na przyktad rzezby gtéw bykow
czy wyobrazenia innych zwierzat. Poeta méwi w tym czasie o sztuce i jej artefak-
tach jako o formach ,okaleczonych” przez czas i umierajacych, niemal jak chorzy
w salach szpitalnych, ktére w tym kontek$cie utozsamione sg z przestrzenig mu-
zealna.
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W kolejnych odstonach filmu poeta, Krzysztof Karasek, méwi o wierszu Pan
Cogito ars longa (Epilog burzy), ktéry nastepnie styszymy z offu (gtos samego
Herberta). To poetycka wersja credo Pana Cogito. S3 w tym utworze dwa tropy,
ktére kieruja odbiorce ku ,duchowemu” wymiarowi twoérczo$ci autora Prologu.
Mam na mysli informacje o ,wstapieniu” do ,zakonu” wyznawcéw klasycznego
stylu poezjowania oraz aluzje do Matki Boskiej i ziemskiego wymiaru egzystencji.
Innym wspominajagcym Herberta w filmie Zatuskiego, ktéremu poeta poswiecit
wiersz Widokéwka od Adama Zagajewskiego z adnotacja, jest wskazany w tytule
poeta. Stowa kluczowe dla tych rozwazan, to: ‘aniot, ‘katedra’, ‘wyznawcy’, ‘przy-
mierze’, ‘Apostot’, ‘Aniot Zagtady’, ‘modlitwa’, ‘rézaniec’, ‘chwila ostateczna’, ‘ofiara’
czy ‘niebo’. Poeta Ryszard Krynicki réwniez otrzymat od Herberta wiersz Do
Ryszarda Krynickiego - list. Charakterystyczne byto to, ze Herbert dlugo zwlekat
z jego publikacja, bardzo cyzelowal swoj styl, nie chcial p6zniej juz niczego popra-
wiac. Z offu styszymy kwintesencje... stowa: ‘sad ostateczny’, ‘tryptyk’, ‘Swieta
mowa’, ‘cérki bogéw’, ‘w ogrdjcu zdrady’. Wszystkie te tropy semantyczne odsytaja
do duchowego wymiaru zycia i relacji z innymi. Zbigniewa Herberta wspominat tez
Zbigniew Zapasiewicz. W filmie Zatuskiego aktor czyta list Herberta do studentéow
aktorstwa (Drodzy Nieznajomi), ktory stal sie rodzajem manifestu programowego
dla mtodych adeptéw tego zawodu. We wspomnianym tekscie Nieznajomi artysci
sg nazywani przez Herberta ,mniejszos$cig, ktéra zmusza innych do trudnej mito-
$ci”, dlatego ich praca jest zar6wno wspaniata, jak i okrutna i bezlitosna. Herbert
podkreéla koniecznoéé podazania za WARTOSCIAMI, takimi jak m.in. prawda,
godno$¢, skromnos$¢. To przestanie stato sie impulsem dla aktora do realizacji
spektakli telewizyjnych inspirowanych tworczoscia poety®. Na temat Herberta
wypowiadaja sie w filmie tez redaktor Adam Michnik (korespondowat z poeta, gdy
byl zamkniety w wiezieniu) oraz lekarz Jerzy Siwiec. Pierwszemu z nich autor
Rovigo dedykowat wiersz: Msza za uwiezionych (z tomiku Elegia na odejscie).
Drugiemu Urwanie gtowy (z tomiku Epilog burzy), ktéry styszymy z offu. W ten
sposéb zacytowane w filmie utwory ,o$wietlaja sie” nawzajem.

Schytek zycia autora Elegii na odejscie wspomina m.in. zona poety, ktéra opo-
wiada zaréwno o jego depresji, leku przed samotno$cig, ale tez euforii, ktorej
do$wiadczat. Z offu stycha¢ odczyt fragmentéw z Ogrodu barbarzyricy o przestrzeni
bez ,tyranii konta prostego” i ,najpiekniejszymi budowlami na $wiecie”. Sfilmowa-
ne sg tez obrazy przedstawiajace Matke Boska z Jezusem, Ostatnia Wieczerze,
Biczowanie, Ukrzyzowanie. Herbert przyznaje, ze ,ufa tylko rzeczom”, dzietom
sztuki jako reliktom przesztosci, w ktorych ,zaszyfrowane” sg uniwersalne wartosci
i caty bagaz przesztych i przysztych ,duchowych” doswiadczen ludzkosci. Te stowa
ujawniaja synergiczny zwiazek ,duchowosci” i edukacji.

9 Zob. spektakle telewizyjne wyrezyserowane przez Zapasiewicza, a poSwiecone Herbertowi: Pan Cogito
z 1981 i Powrédt Pana Cogito z 1991 r. Zob. tez Lalek, spektakl tv, rez. Zbigniew Zapasiewicz, 1999
(wg tekstu Herberta Lalek).
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Zakonczenie

O wymiarze ,duchowym” i edukacyjnym dokumentu Zatuskiego mozemy mowic
w dwoch kontekstach, a co za tym idzie, alternatywnych sposobach funkcjonowania
sjezyka” sacrum w filmie: warstwie werbalnej i wizualnej (zob. tez Eliade 2007).
Wymiar ,duchowy” Fresku w kosciele zwigzany jest przede wszystkim z cytatami
utwordw Herberta, ktdére styszymy z offu i z cytatami plastycznymi, ktére widzimy
na ekranie. Mowa jest o jezyku ,wtérnie wykorzystanym”, ujetym w cudzystow,
spetniajagcym funkcje wewnetrznego, ,od-rezyserskiego” cytatu. Warto pamietaé
jednak, ze zacytowane wiersze autora Epilogu burzy tylko w nielicznych przypad-
kach dotycza ,duchowos$ci” wprost. Natomiast znamion takiego jezyka nabieraja
obrazy, ktore (cho¢ nieostentacyjnie) wplecione zostaja w tkanke filmu. Kazdora-
zowo chodzi o dwie tajemnice, dwie niewiadome: sztuke i metafizyke oraz ,dojrze-
wanie” poety do siebie samego i wlasnego postannictwa. USwiadomienie sobie
mozliwo$ci zblizenia roli artysty do roli przewodnika. Natomiast idiom ,, duchowy”
we wskazanym filmie jest warto$cig nadrzedng, uniwersalng i w tym sensie edu-
kacyjna.

Podsumowujgc te rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze w ,erze okocentryzmu”,
w ktérej miedzy innymi telewizja ,zabiera” literaturze odbiorcéw, sztuki audiowi-
zualne moga temu przeciwdziata¢ poprzez edukacje i popularyzacje, ponownie
przywracaé, wlacza¢ odbiorcow do kultury, takze literackiej. Moga - poprzez
podnoszenie jakoSci zycia - dziata¢ terapeutycznie. To mozliwos¢, inspiracja, ktéra
jak kazdy drobiazg czy $lad oczekuje na dostrzezenie, wskazanie, a przez to zabez-
pieczenie przed zapominaniem, poniewaz te materiaty (cho¢ w mikroskali, moze
w oddali) s3, ,czekaja” na odbiorcéw. Dodatkowo film moze sprzyja¢ pamieci, bo
ma zdolno$¢ utrwalania tego, co ulotne. W $wiecie ruchomych obrazéw stowa to
,otwarte”, gotowe mozliwosci tworzenia nowych rzeczywistos$ci (por. Wozniak
2020). To takze wyzwanie - odpowiedZ na konkretng potrzebe spoteczna. To
w Kkoncu odpowiedzialnos¢. Czy podota jej obraz jako nowe-stare medium ,,ducho-
wosci” odpowiadajacej ztozono$ci $wiata cztowieka? Czas pokaze...

* %k 3k

Na koniec warto przypomnie¢, Ze celem moich rozwazan byto tez zaakcentowanie
roli edukacji (takze filmowej) w moéwieniu o duchowosci i wychowaniu. Watki te
pojawiaja sie takze w tworczosSci Zbigniewa Herberta. Nie jest to temat nowy, ale
ciggle domaga sie pogtebionych analiz i uzupetnien. Autor Epilogu burzy czesto
uwypuklat w swojej twdérczosci role duchowosci w Zyciu cztowieka. Przygotowywat
go tym samym do uczestnictwa w relacjach spotecznych i rozumienia zréznicowa-
nych form zycia grupowego: w domu, w szkole, w pracy itp. Poniekad stawiat w ten
sposéb pomost pomiedzy wychowaniem zorientowanym na aspekt ,duchowy”, jak
i tradycyjny przekaz pedagogiczny. Twérca Pana Cogito w swojej poezji jest tropi-
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cielem ducha przesztosci, pamieci i wychowania. Dlatego dzieki jego poezji edu-
kacja moze mie¢ sens, ktéry nie znika (por. Adorno 1986: 529). To wtasnie powdd,
ktory przyczynit sie do zrodzenia pomystu o lekcji filmowej na temat zycia i twor-
czo$ci Herberta, a wiec do dziatania.

Nauczanie przeciwdziata zapominaniu, wymazywaniu, znikaniu. Dlatego tak
wazne okazujg sie wszelkie inicjatywy zmierzajace do podtrzymywania pamieci.
Wazny jest tez procesualny wymiar edukacji, co wigZze sie z narracjg, historia,
utrwalaniem i czynieniem czego$ nieodwracalnym. Dodatkowo w sferze edukacji
lezy nie tylko historia, opowie$¢, ale i mitos¢, ktéra zdaniem Arendt jest nieSwiato-
wa, rzadka, apolityczna i antypolityczna jednocze$nie (Arendt 2010: 275)10,

Analiza edukacji jako ,budzenia” ‘w’ zZyciu i ‘do’ Zycia bezmiaru, nieprzewidy-
walnosci, zawiera w sobie pierwiastek optymistyczny i pesymistyczny (zob. tamze).
Istotg cztowieczenstwa jest dziatanie, bo przeciez to wtas$nie ta czynnos$¢ odnosi sie
do rozpoczynania czegos, co wywotuje lawine nowych zdarzen. Ale ich nieprzewi-
dywalno$¢ i wigzaca sie z nig odpowiedzialno$¢ to cechy, o ktérych nie sposéb
zapomnied.
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Aneks

Scenariusz lekcji z wykorzystaniem filméw dokumentalnych o Zbigniewie Herber-
cie i jego poezji (ad. tematu: ,Duchowos¢” i edukacja).

GRUPA WIEKOWA:
uczniowie szko6t Srednich.

CZAS TRWANIA:
dwie lekcje po 45 minut.

TEMAT LEKCJI: Strategie opowiadania o poecie i poezji w filmie dokumentalnym
na przyktadzie materialdéw audiowizualnych o Zbigniewie Herbercie i jego twor-
cZoSci.

CELE:

Namyst nad filmowymi sposobami opowiadania o Zbigniewie Herbercie i jego

tworczosci:

e wiedza: zdobycie informacji na temat filmu dokumentalnego o sztuce, a takze
poznanie wybranego filmu o Herbercie;

e postawa: uwrazliwienie odbiorcéw na piekno poezji Zbigniewa Herberta, ktéra
moze by¢ przekazywana w rézny sposob, np. w filmie dokumentalnym, progra-
mie telewizyjnym itp.;

¢ umiejetno$¢: zdolno$¢ odrézniania i definiowania poje¢ z zakresu teorii literatu-
ry i filmu, takich jak: strategie autorskie, sytuacje narracyjne, schematy fabular-
ne, style odbioru.

MATERIALY:

¢ filmy dokumentalne o Zbigniewie Herbercie i jego tworczo$ci.
Nauczyciel wybiera jeden film lub fragmenty dwoch, ktére beda pokazywane
i omawiane na dwdch kolejnych jednostkach lekcyjnych:

Aby przypodobac sie cieniowi, rez. Anna Gérna, Lubomir Zajac, Jacek Siwecki, 1991.
Ogréd barbarzyricy, rez. Piotr Zatuski, 1994-2000.

Potega smaku, rez. Adam Pawtowicz, 1995.

W sercu ukryt miasto, rez. Jerzy Morawski, 1999.

Obywatel poeta, rez. Jerzy Zalewski, 2000.

Herbert. Fresk w kosciele, rez. Piotr Zatuski, 2005-2006.

Sladami Zbigniewa Herberta po Lwowie, rez. Matgorzata Szyszka, 2008.

Nasz Herbert, rez. Ewa R6za Fabjanowska, 2008.

Herberta spojrzenie, rez. Piotr Bukojemski, 2008 (na podstawie Barbarzyrcy
w ogrodzie).

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 210
NUMER 2021/1(12)



,PRAWDA SERCA”. ESE] AUDIOWIZUALNY PIOTRA ZALUSKIEGO HERBERT. FRESK W KOSCIELE (2005-2006)

Metodyka: krétkie wprowadzenie wyktadowe przed projekcja wybranego filmu,
rozmowa kierowana po emisji (przygotowany zestaw pytan ad. wybranego filmu),
dyskusja (w parach lub grupach), nastepnie wspdlne wypisanie na tablicy najwaz-
niejszych cech filméw o literaturze, zgodnie ich najczestszymi odmianami i przyje-
tymi przez ich twércow strategiami narracji lub prezentowania bohatera, np.:

a) perspektywa twoércy dokumentu - film popularnonaukowy (strategia edukato-
ra), np. Obywatel poeta, rez. Jerzy Zalewski, 2000.

b) perspektywa twdércy dokumentu - film dokumentalno-reportazowy (strategia
posrednika), np. W sercu ukryt miasto, rez. Jerzy Morawski, 1999.

c) perspektywa bohatera dokumentu - film analityczno-dydaktyczny (strategia
znawcy), np. wybor jednego odcinka z cyklu Ogrdd barbarzyricy, rez. Piotr Zatu-
ski, 1994-2000.

d) perspektywa bohatera dokumentu - film impresyjno-poetycki (strategia arty-
sty /konceptualisty, ktéry opowiadajgc o innym twdrcy, chce przede wszystkim
zachwyci¢ widza osobg bohatera i jego dzietem), np. Aby przypodoba¢ sie cie-
niowi, rez. Anna Gorna, Lubomir Zajac, Jacek Siwecki, 1991.

PRZEBIEG ZAJEC:
1. Wprowadzenie

Tworczos$¢ Zbigniewa Herberta mozna rozpatrywa¢ w réznych aspektach,
m.in. od strony jezykowej, filozoficznej, podrézniczej, historycznej, polityczne;j,
malarskiej, mitologicznej, muzycznej, a takze religijnej. Warto przypomnieé sobie
materialy audiowizualne poswiecone temu poecie i zastanowi¢ sie, w jaki sposéb
opowiadajg one o Herbercie i jego poezji. Tym bardziej ze dokument filmowy
o artyScie i sztuce moze spetnia¢ przynajmniej cztery zasadnicze funkcje eduka-
cyjne:

e poznawczo-ksztalcace (nabywanie wiedzy);

e diagnostyczno-terapeutyczne (przeciwdziatanie obojetnosci);

¢ refleksyjno-wychowawcze (madre pamietanie o przesztosci i nauka tolerancji);
kulturalno-rekreacyjne (uwrazliwianie na piekno sztuki stowa, obrazu i dZwieku).

Informacja o wybranym filmie i jego twoércy.

I. Prezentacja materiatu audiowizualnego lub jego fragmentu, stanowiacego
zwartg catosé.
II. Informacje ogdlne o cechach filméw dokumentalnych tej odmiany:
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Dokumenty o artystach-pisarzach a dominanta konstrukcyjna:

a) Biografia pisarza jako o$ konstrukcyjna (miedzy intymistyka a prezentacja
loséw catej generacji, pokolenia, tto historyczne, polityczne, spoteczne).

b) Osobowo$¢ pisarza (obsesje, upodobania, zainteresowania, wyobraznia itp.).

a) Tworczosé: tematy, styl autorski itp. (zob. Seweryna Wystouch (1997) Poezja na
ekranie, w: Polonisci o filmie, M. Hendrykowski (red.), Poznan, Wydawnictwo
UAM).

Dokument biograficzny sktada sie najcze$ciej z materiatéw archiwalnych, por-
tretow, rysunkéw, rodzinnych fotografii, wspomnien gtéwnych bohateréw, ich
rodziny, znajomych itp. W filmie dokumentalnym o literaturze i/czy pisarzu tekst
(stowo) zyskuje autonomie poprzez:

b) czytanie, recytacje, komentarz (gtos autora, literaturoznawcéw itp.);

c) inscenizacje (fragmenty teatralne, widowiskowe, utwory muzyczne itp.);

d) stowo pisane na ekranie (napis, oktadki tomikéw, ksigzek, zapisane fragmenty
utwordw itp.);

e) wizualny kontekst jako ,narzedzie interpretacji tekstu pisanego i projekt stylu
odbioru”, np. ,konkretyzacja realiéw istniejacych w tekstach”, ,konkretyzacja
sytuacji lirycznej wiersza”, ,plastyczna paralela”, ,metafora filmowa”, ,symbol”
(zob. Seweryna Wystouch (1997) Poezja na ekranie, w: Polonisci o filmie,
M. Hendrykowski (red.), Poznan, Wydawnictwo UAM).

III. Rozmowa z uczniami na temat prezentowanego filmu. Pomocg moga by¢

przygotowane pytania, np. o dominante konstrukcyjna, sposéb prezentowania

w filmie osoby poety i jego tworczosci, np. wspomnienia bliskich, recytacja po-

ezji i jej wybdr itp., czas narracji, przestrzen opowiadania, osoby wypowiadaja-

ce sie na ten temat, oprawa wizualna i dZwiekowa, montaz.

IV. Wspodlne wypisanie z uczniami cech filmu o poecie i jego poezji na konkretnym
przyktadzie. Odpowiedz na pytania:

a) czy biografia filmowa moze by¢ traktowana jako jednostka szerszego pro-
cesu historycznego? A w konsekwencji, czy daje odpowiedZ na pytanie
o przesztos$c i ,duchowo$¢” pojedynczego cztowieka/pokolenia/narodu?

b) czy prezentowany film potwierdza hipoteze Seweryny Wystouch, ze ewolu-
cja portretéw dokumentalnych polega na odchodzeniu od ,czystej” biogra-
fii, pogadanki, unikania perswazji, na rzecz proby ,przekazania” tekstu lite-
rackiego jezykiem filmu?

V. Mozliwa cze$¢ warsztatowa lub zadanie domowe na temat: Mdj autorski film na
temat Zbigniewa Herberta i/lub jego twdrczosci - pomyst lub projekt scenariu-
sza takiego filmu przygotowany samodzielnie przez uczniéw (od 2 do 6 stron
A4).
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Strategia unikowego radzenia sobie mlodziezy
w wieku dorastania w sytuacji konfliktu
spotecznego w kontekscie oceny poznawczej
konfliktu i modelujacego wplywu rodzicow

Abstrakt

Celem badan byto poszukiwanie osobowos$ciowych i rodzinnych predyktoréw strate-
gii unikowego radzenia sobie dorastajacej mtodziezy w sytuacji konfliktu spoteczne-
go. Analiza materiatu badawczego wykazata, Ze sytuacja konfliktu postrzegana jako
zagrozenie lub krzywda/strata wspotwystepuje ze strategia unikowego radzenia so-
bie miodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego. Okazato sie réwniez, ze rodzic stosu-
jacy w sytuacji konfliktu spotecznego strategie oparta na unikaniu przyczynia sie do
modelowania u mtodziezy strategii unikowego radzenia sobie w sytuacji konfliktu
spotecznego.

Stowa Kkluczowe: mtodziez gimnazjalna, ocena poznawcza, modelowanie zachowa-
nia, strategia unikowego radzenia sobie, sytuacja konfliktu spotecznego.

The Avoidance Strategy of Adolescents for Coping with
a Situation of Social Conflict in the Context of Cognitive
Assessment of Conflict and the Modelling Influence

of Parents

Abstract

The aim of the research was to search for personality and family predictors of
avoidance strategies for coping with social conflict situations in adolescents. The
analysis of the research material showed that a conflict situation perceived as a threat
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or harm/loss coexisted with a strategy of avoidance in coping with a social conflict
situation in adolescents. It was also found that a parent using a strategy based on
avoidance in a social conflict situation contributes to modelling such a strategy for
adolescents.

Keywords: junior high school adolescents, cognitive evaluation, modelling of
behaviour, strategy of avoidance coping, social conflict situation.

Wprowadzenie

Sytuacja konfliktu z drugim czlowiekiem stanowi jedna z podstawowych sytuacji
spotecznych w zyciu kazdego cztowieka. Stowo ,konflikt” wywodzi sie tacifiskiego
confligere, conflictatio, oznaczajgcego wpadniecie na siebie, spor, dyskusje, walke
lub zderzenie dwu czy wiecej proceséw, sit wtasciwym istotom zywym. ,Wpadnie-
cie na siebie” moze zapoczgtkowaé walke. Wielu ludziom konflikt niestusznie
kojarzy sie wylacznie z bezposrednia agresja fizyczna i/lub werbalng oraz towarzy-
szaca im wrogoscia, powiekszajacy istniejace sprzecznosci. Wiekszos$¢ zjawisk,
ktére mozna okresli¢ jako konflikty interpersonalne, przybiera stosunkowo tagod-
ne formy, np. krétkiej sprzeczki, dyskusji czy debaty (Olubinski 1992). W kontek-
$cie stosunkoéw interpersonalnych sytuacja konfliktowa prezentuje pewien rodzaj
interakcji pomiedzy partnerami, w ktérej uSwiadamiaja sobie dzielace ich réznice
intereséw, potrzeb czy dazen do celéw (Balawajder 2010).

Adolescencja jest okresem, w ktérym mtodziez przezywa rdzne, czesto ze soba
sprzeczne dazenia i musi radzi¢ sobie z kierowanymi wobec niej niespéjnymi
oczekiwaniami spotecznymi. Rezultaty badan wskazuja, ze mtodziez w tym okresie
za Zrédto silnego pobudzenia emocjonalnego o negatywnym zabarwieniu uznaje
konflikty interpersonalne, do ktérych zalicza konflikt z nauczycielem, sprzeczki
z kolegami ze szkoty i z sympatig oraz kiétnie z jednym lub obojgiem rodzicow
i innymi cztonkami rodziny (Jaworski 2000; Kobus, Reyes 2000; Mitkowska-
-Olejniczak 2002; Weglinska 2007). Najbardziej konfliktowymi obszarami w ukta-
dzie uczen - nauczyciel s3 oceny szkolne, nietaktowne zachowanie oraz wtadczy
nacisk i sztywno$¢ wymagan (Polak 2010; Mitkowska 2012; Cylkowska-Nowak,
Augustyn 2014). Gtéwne powody konfliktéw réwie$niczych to zaczepki, zdrada,
niedyskrecja, rywalizacja o stopnie w szkole, o wzgledy u ptci przeciwnej, o wiadze
nad klasg i prestiz sportowy (Rézanska-Kowal 2004; Polak 2010). W funkcjonowa-
nie rodzin z dorastajacymi dzie¢mi nieuchronnie wpisane sg konflikty miedzypoko-
leniowe. Rodzice oceniaja, Ze ich relacje z dorastajacymi dzie¢mi sg bardziej burz-
liwe i konfliktowe w poréwnaniu z relacjami we wczesnych okresach rozwojowych.
Przyczyna konfliktéw z czlonkami rodziny jest potrzeba postawienia na swoim
przez mtodego cztowieka. Poczucie, Ze decyduje, wybiera i dziala samodzielnie.
Jednostka taka ksztattuje sie w sferze ciggtych konfliktéw pomiedzy tym, czego
pragnie, a tym, czego oczekuja od niej rodzice. Wiele konfliktéw z rodzicami doty-
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czy codziennych sytuacji - réznic w gustach, w opiniach, na przyktad zwigzanych
z wynikami w nauce, ubiorem, muzyka, ogladaniem telewizji, korzystaniem
z komputera, spedzaniem czasu wolnego czy p6zZnymi powrotami do domu (Jawor-
ski 2000; Gurba 2013; Walecka-Matyja 2015).

Sytuacja konfliktu spotecznego, ktéra zalicza sie do kategorii trudnych sytuacji
interakcji spotecznych, towarzyszy cztowiekowi we wszystkich okresach jego zycia.
Od chwili narodzin kazdy cztowiek musi uczy¢ sie radzi¢ sobie z trudno$ciami
i wyzwaniami, ktére przed nim stojg. Sytuacja trudna pobudza go do aktywnosci
ukierunkowanej na odzyskanie réwnowagi pomiedzy wymaganiami a mozliwo-
$ciami realizacyjnymi podmiotu i/lub poprawe stanu emocjonalnego. Aktywnos¢,
ktéra cztowiek podejmuje w trudnej sytuacji, rozpatruje sie w konkretnym kontek-
$cie sytuacyjnym jako strategie radzenia sobie w aktualnej sytuacji trudnej (Wrze-
$niewski 1996; Heszen-Niejodek 2000). Jak wida¢, strategia bywa nazwane to, co
cztowiek robi we wszelkich sytuacjach trudnych, w celu poradzenia sobie z kon-
kretng sytuacja w spos6b spontaniczny, wcze$niej niezaplanowany. Umiejetnosé
radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego moze przybra¢ miedzy innymi
forme strategii dziatan destruktywnych (Deutsch, Coleman 2005; Pisula, Sikora
2008; Klusek-Wojciszke 2009; Borecka-Biernat 2012). Strategie destruktywne
w sytuacjach konfliktowych nie sg ukierunkowane na rozwigzanie i przezwycieze-
nie sytuacji konfliktu, pozwalajg cztowiekowi jedynie obniza¢ przykre napiecie
emocjonalne. Natomiast cel, ktéry sobie poczatkowo stawiat, przyczyna powstania
konfliktu, zostaje zastgpiony innym - osiagnieciem dobrego samopoczucia. Dzieje
sie to m.in. przez unikanie konfrontacji z sytuacja konfliktu polegajace na odracza-
niu dziatan i aktywnosci, zwlekaniu z podejmowaniem wysitkéw zaradczych
w kierunku rozwigzywania konfliktu, podjecia dodatkowych czynnoSci angazuja-
cych uwage i odwracajacych ja od sytuacji konfliktu (ogladanie telewizji, gra
na komputerze, serfowanie po Internecie, stuchanie muzyki, uprawianie sportu,
objadanie sie, spacer, sen), jak i poszukiwaniu kontaktu z innymi ludZmi. Mozna
powiedzie¢, ze cztowiek przyjmujacy strategie destruktywne nie obcigza sie trud-
nosciami rozwiazania konfliktu. Nierozwigzany konflikt w dtuzszej perspektywie
czasowej wywotuje w nim uczucie niezadowolenia, ktore przyspieszy pojawienie
sie kolejnego konfliktu. Strategie destruktywnego radzenia sobie w sytuacji kon-
fliktu spotecznego sa krotkoterminowe, nie uwzgledniaja w szerszym kontek$cie
dalszych konsekwencji dziatan.

Liczne badania i potoczna nawet obserwacja wskazuja, ze dorastajaca mto-
dziez dysponuje repertuarem strategii destruktywnego radzenia sobie z sytuacjami
konfliktowymi, ktére maja miejsce w szkole, w relacjach z réwie$nikami czy
w domu rodzinnym (Guszkowska i in. 2001; Mitkowska-Olejniczak 2002; Sikora,
Pisula 2002). Jest wérdd nich strategia unikowa w postaci rezygnacji, niepodejmo-
wania aktywnego dziatania w obliczu konfliktu, unikania problemu i dystansowa-
nia sie, np. przez angazowanie sie w ,bezstresowe” formy aktywnosci czy szukanie
kontaktow interpersonalnych (Jaworski 2000; Mitkowska-Olejniczak 2002; R6zan-
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ska-Kowal 2004; Lachowska 2010). Nalezatoby postawi¢ pytanie, dlaczego mto-
dziez w sytuacjach konfliktu spotecznego wybiera strategie destruktywna w postaci
unikowego reagowania na trudnosci? Zdaniem Marii Tyszkowej (1986) w psycho-
logicznym mechanizmie zachowania sie cztowieka w sytuacjach trudnych szczegoél-
ng role odgrywaja schematy (struktury) poznawcze wyznaczajace procesy Spo-
strzegania sytuacji zewnetrznej oraz wzorce (modele) reagowania rodzicéw na
trudnosci.

Schemat poznawczy jest reprezentacja pewnego fragmentu rzeczywistosci,
w aktywny (przetworzony) spos6b odzwierciedlajgcy wtasciwosci obiektu, wtasne
emocje z nim zwiazane oraz uruchamiane wobec niego programy dziatan (Trzebin-
ski 1985; Wojciszke 1988). Warto podkresli¢, ze zaden akt regulacyjny nie moze
doj$¢ do skutku, jezeli nie opiera sie r6wnocze$nie na rozpoznaniu tego, co aktual-
nie sie dzieje oraz na warto$ciowaniu danego zdarzenia. Laczny wynik obu proce-
séw doprowadza do uksztattowania lub wyboru odpowiedniej formy zachowania
(Reykowski 1988). To wiec, jak cztowiek ujmuje $wiat, jakie s3 jego postawy
i oczekiwania w stosunku do samego siebie, do innych ludzi, do zadan i rezultatéw
wilasnej aktywnosci, okresla sposéb poznawczego i emocjonalnego percypowania
i interpretowania sytuacji trudnej, co zwrotnie wptywa na zachowanie sie w tej
sytuacji (Tyszkowa 1986).

Aktywno$¢ cztowieka w sytuacji trudnej zalezy w duzej mierze od dokonania
przez niego oceny potozenia, w jakim sie znalazt. Ocena poznawcza sytuacji jest
procesem kategoryzacji zdarzen z punktu widzenia ich znaczenia dla dobrostanu
jednostki (Wtodarczyk 1999). Ocenie podlegaja elementy z otoczenia jednostki,
ktére s3 istotne dla jej dobrego samopoczucia, a réwnocze$nie oceniane s3 jako
sprzyjajaco-pozytywne, niemajgce znaczenia albo stresujace. Szczegélna rola oceny
poznawczej zaznacza sie podczas trudnych sytuacji, ktére zaktdcaja dotychczasowy
tok czynnosci, zagrazaja cztowiekowi, utrudniaja badz uniemozliwiajg mu realizacje
potrzeb. Zdarzenie stresowe moze zosta¢ ocenione jako krzywda/strata (dotyczy
poniesionych szkéd i strat zwigzanych z waznymi obiektami i przedmiotami),
zagrozenie (odnosi sie do podobnych szkéd, ktére jeszcze nie wystapity - dopiero
maja nastapié i sg antycypowane) i wyzwanie (wskazuje na mozliwo$¢é opanowania
sytuacji trudnej i zyskania czegos) (Wtodarczyk 1999; Wtodarczyk, Wrzesniewski
2005). Dlatego, aby dowiedzie¢ sie, czy dana sytuacja jest krzywdzaca, czy zagraza-
jaca, czy tez wyzwalajgca dla jednostki, niezbedna jest jej ocena poznawcza. Ocena
poznawcza dotyczy dos$wiadczen subiektywnych, dlatego mozliwe s3 roéznice
w ocenie tej samej sytuacji trudnej przez réznych ludzi (ocena sytuacyjna), jak
réwniez podobna ocena réznych sytuacji przez te sama osobe (ocena dyspozycyj-
na) (Wtodarczyk, Wrzesniewski 2010). Indywidualna ocena wydarzenia wptywa na
decyzje jednostki dotyczace mozliwosci podjecia dziatania usuwajacego przyczyny
sytuacji trudnej lub przynajmniej tagodzacej jej skutki, okreslanego jako strategia
zaradcza (Heszen-Niejodek 2000; Winstok 2007). Tak wiec czynnikiem warunkuja-
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cym wybér strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach spotecznych jest inter-
pretacja zaistniatej sytuacji, czyli realizowana przez jednostke ocena poznawcza.

Ludzie preferuja rozne strategie zaradcze w zaleznosci od rodzaju sytuacji i od
dokonywanych indywidualnych ocen poznawczych tych sytuacji. Wyniki badan, na
ktére powotuja sie Mario Mikulicer i Victor Florian (1995), Mark Anshel i Bruce
Wells (2000), Kent Kowalski, Peter Crocker i Sharleen Hoar (2005), Dorota Domin-
ska-Werbel (2014) oraz Abdullah Alhurani i in. (2018) wykazaty, Ze ocena sytuacji
w Kkategoriach zagrozenia lub krzywdy/straty sktania jednostke do stosowania
strategii destruktywnej w postaci unikania konfrontacji z sytuacja trudna, nasta-
wionej gtéwnie na obnizenie przykrego napiecia emocjonalnego i tagodzenie
negatywnych stanéw emocjonalnych, wynikajgcych z sytuacji trudnych. Takze
badania Genevieve Bouchard (2003) wskazujg, Ze istotnym czynnikiem determinu-
jacym wyboér postepowania w konflikcie jest sposéb jego spostrzegania. Na pod-
stawie uzyskanych wynikéw autorka ustalita, ze pary malzenskie oceniajace
konflikt matzenski jako zagrozenie z wiekszym prawdopodobienstwem wybierajg
strategie unikowe/dystansujgce.

Prezentowane rezultaty badan dowodza, Ze ocena sytuacji w kategorii zagro-
zenia lub krzywdy/straty sklania jednostke do stosowania strategii uniku nasta-
wionej jedynie na redukcje przykrego stanu napiecia i/lub osiagniecia dobrego
samopoczucia. Generalnie nalezy sadzi¢, ze od wyniku oceny poznawczej sytuacji
trudnej zalezy, w jaki spos6b adolescent poradzi sobie w sytuacji konfliktu spotecz-
nego, ktérej doswiadcza w srodowisku szkolnym, grupie rowiesniczej oraz w domu
rodzinnym.

W wielu sytuacjach trudnych zachowanie cztowieka zalezy nie tylko od cech
samej sytuacji, na ktérg ma on zareagowac, ale takze od sposobu zachowania sie
innych ludzi znajdujacych sie w tej samej sytuacji. Srodowiskiem stwarzajacym
naturalne warunki sprzyjajace uczeniu sie sposobéw reagowania w odpowiedzi na
sytuacje trudne jest rodzina, a rodzice s3 nierzadko pierwszymi modelami dla
dziecka okre$lonych strategii radzenia sobie z trudno$ciami. Gtéwne wzory reago-
wania na trudnosci dziecko znajduje w zachowaniu sie rodzicow w sytuacjach
napie¢ emocjonalnych oraz w ich ustosunkowaniu sie do jego trudnosci i niepowo-
dzen w dziataniu (Tyszkowa 1986). Wyniki badan Teresy Rostowskiej (1996)
potwierdzity wystepowanie wspéizaleznosci miedzy rodzicami a dzie¢mi w zakre-
sie najbardziej i najmniej preferowanych przez nich sposobdéw radzenia sobie
w trudnych sytuacjach. W wiekszosci badanych rodzin zachodzi catkowite lub
czeSciowe podobienistwo w ramach stosowanych przez nich sposobéw radzenia
sobie w sytuacjach trudnych, co jest przejawem transmisji miedzypokoleniowe;j.
Nalezy sadzi¢, ze proces spotecznego uczenia sie przez modelowanie jest waznym
Zrédiem form reagowania cztowieka na sytuacje trudne.

Wptyw rodzicow odgrywajacych, najczesciej nieSwiadomie, role modeli nie
zawsze dla dziecka bywa pozytywny. Wynikiem procesu uczenia sie spotecznego
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i wzorowania sie na rodzicach sa tez formy reagowania na sytuacje trudne skon-
centrowane na rezygnacji z realizacji dazenia do wtasnych celow pod wptywem
trudnos$ci w dziataniu i wycofaniu sie z trudnej sytuacji interakcji spotecznych.
Zaniechanie realizacji wlasnych pragnien, brak stanowczos$ci w obronie wtasnych
spraw czy wycofanie sie z kontaktéw z innymi ludZmi i niepodejmowanie takich
form aktywnoSci, ktére by tych kontaktéw wymagaty, stanowig inercyjng forme
nie$miatosci (Zabtocka 2012). Modelowanie odgrywa znaczaca role w genezie
nie$miatosci u dzieci. Najsilniej oddzialywaja wzorce rodzinne - ,nieSmiate dzieci
majg nieSmiatych rodzicéw” (Bandelow 2011). Rodzice, ktérzy sa niesmiali, staja
sie modelami tego typu zachowan dla swoich dzieci. Dziecko, obserwujac rodzicéw
majacych trudnosci w interakcjach spotecznych, zwtaszcza gdy s3 oni przedmiotem
identyfikacji, zaczyna wzorowac¢ sie na nich. Badania Philipa Zimbardo (2011)
wskazuja, ze tendencja do wycofania i unikania spotecznych interakcji oraz niepo-
wodzen we wilasciwym uczestniczeniu w tych interakcjach u dorastajacych jest
wyuczong forma zachowania, nabytg w toku obserwacji i podczas czestych kontak-
tow z osobami z najblizszego otoczenia, przejawiajacymi takie wtasnie zachowania,
tj. w wyniku oddziatywania modeli, najczesciej rodzicow.

Nalezy sadzi¢, ze strategia destruktywna u dziecka dorastajgcego w postaci
unikania konfrontacji z sytuacja konfliktu spotecznego ksztattuje sie pod wpltywem
wzoréw reagowania na trudnosci, znajdujace sie w zachowaniu rodzicéw w sytua-
cjach zawierajacych element zagrozenia realizacji dazen czy osiggniecia celu
(zaspokojenia potrzeb).

Problem i hipoteza badawcza

Badania empiryczne skupiono wokét poznawczych i rodzinnych uwarunkowan
strategii unikowego radzenia sobie mtodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego, ze
szczegblnym zwrdceniem uwagi na ocene sytuacji konfliktu spotecznego oraz
wzoru reagowania rodzicéw na sytuacje konfliktu spotecznego. Zmierzaty one do
odpowiedzi na nastepujgce pytanie badawcze:

1. Jaki zespét zmiennych poznawczych i rodzinnych ma zwigzek ze strategia
unikowego radzenia sobie mtodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego?

Tak sformutowane pytanie badawcze pozwala na postawienie nastepujacej hi-
potezy, ktorej weryfikacji postuzy analiza wynikéw przeprowadzonych badan
empirycznych:

H.1 Ocena sytuacji konfliktu jako zagrozenie lub jako krzywda/strata i prezen-
towana w sytuacji konfliktu spotecznego strategia unikowego radzenia sobie
rodzicow (jednego lub obojga) wspotwystepuje ze strategia unikowego radzenia
sobie mtodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego
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Metody badan wtasnych

W badaniach zastosowano nastepujace metody:

Kwestionariusz Oceny Stresu (KOS) autorstwa Doroty Wtodarczyk i Kazimierza
Wrzes$niewskiego (2010) zawiera 35 (w tym 23 diagnostycznych) przymiotniko-
wych okres$len oceniajacych sytuacje stresowe. Sktada sie z dwoch wersji, ktére
obejmuja te same zestawy przymiotnikowych okreslen, a réznig sie instrukcja
podawang osobom badanym. W wersji A (pomiar sytuacyjnej oceny stresu) osoby
badane proszone s3g o wskazanie konkretnej sytuacji trudnej, ktéra miata miejsce
w ciggu ostatniego tygodnia (w opisanym badaniu byta to sytuacja konfliktu spo-
tecznego). Wersja B (pomiar dyspozycyjnej oceny stresu) zawiera instrukcje,
w ktdrej osoby badane proszone s3g o zaznaczenie, w jakim stopniu podane przy-
miotniki sg zgodne z tym, czego najczesciej doswiadczaja w sytuacjach trudnych
(w opisywanym badaniu byly to sytuacje konfliktu spotecznego). KOS sklada sie
z sze$ciu podskal bedacych wskaznikami poszczegélnych rodzajow oceny stresu. Sg
to: zagrozenie-stan, zagrozenie-cecha, krzywda/strata-stan, krzywda/strata-cecha,
wyzwanie-stan i wyzwanie-cecha. Podskale ,zagrozenia” zawieraja 10 pozycji,
Podskale ,wyzwanie” - 6 pozycji, a ,krzywda/strata” - 4 pozycje. Kwestionariusz
charakteryzuje sie zadawalajacg rzetelnoscig (wspoétczynniki zgodnosci wewnetrz-
nej o Cronbacha dla wersji A wynosi 0,76-0,90, a dla wersji B - 0,79-0,90) oraz
trafno$cia czynnikows i trafnos$cig kryterialna.

Kwestionariusz Strategii Radzenia Sobie Rodzicéw w Sytuacji Konfliktu Spotecz-
nego (KSRwSK) Danuty Boreckiej-Biernat (2013) sktada sie z dwdch wersji: ,Moja
Matka” i ,M6j Ojciec”. Przeznaczony jest do badania strategii radzenia sobie rodzi-
cow w sytuacji konfliktu spotecznego, przy czym zachowania te poznawane sg
w percepcji ich dorastajacych dzieci. Narzedzie posiada opisy 16 sytuacji konfliktu
spotecznego w wersji ,Moja Matka” i taka sama liczbe opiséw w wersji ,,Mdj Ojciec”.
Do kazdej sytuacji podano cztery zachowania wyrazajace radzenie sobie rodzicéw
w sytuacji konfliktu spotecznego w percepcji ich dziecka: pierwsze odnosi sie do
agresywnego radzenia (,A”), drugie do unikowego radzenia (,,U”), trzecie do ulegte-
go radzenia (,Ul”), a czwarte do zadaniowego radzenia sobie w sytuacji konfliktu
spotecznego (,Z”). Wyniki uzyskuje sie dla kazdej skali oddzielnie, poprzez sumo-
wanie zaznaczonych zachowan w 16 sytuacjach nalezacych do danej skali. Na
potrzeby badan wtasnych wykorzystano Skale (,U”) Unikowego Radzenia Sobie
Matki/Ojca w Sytuacji Konfliktu Spotecznego. Kwestionariusz w wersji ,Moja
Matka” i ,,Méj Ojciec” charakteryzuje sie dobra rzetelno$cig (wspétczynnik zgodno-
$ci wewnetrznej a Cronbacha wynosi okoto badz powyzej 0,70) i trafnoscia diagno-
styczna.

Kwestionariusz do badania strategii radzenia sobie mtodziezy w sytuacji konflik-
tu spotecznego (KSMK) opracowany przez D. Borecka-Biernat (2012) przeznaczony
jest do badania strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego podejmo-
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wanej przez mtodziez w wieku dorastania. Sktada sie z opisu 33 sytuacji konfliktu
spotecznego. Do kazdej podano 4 zachowania wyrazajace radzenie sobie z sytuacja
konfliktu spotecznego - pierwsze odnosi sie do agresywnego radzenia (,,A”), drugie
do unikowego radzenia (,U”) , trzecie do uleglego radzenia (,Ul”), a czwarte
do zadaniowego radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego (,Z”). Wyniki
uzyskuje sie dla kazdej skali oddzielnie poprzez sumowanie zaznaczonych zacho-
wan w 33 sytuacjach nalezagcych do danej skali. Na potrzeby badan wtasnych
wykorzystano Skale (,U”) Unikowego Radzenia Sobie Mlodziezy w Sytuacji Konflik-
tu Spotecznego. Kwestionariusz charakteryzuje sie dobra rzetelnoscig (wspétczyn-
nik zgodno$ci wewnetrznej a Cronbacha wynosi okoto badz powyzej 0,70) i trafno-
$cig diagnostyczna.

Osoby badane

Przebadano grupe 468 dziewczat i 425 chtopcéw w wieku 13-15 lat. Ogétem
w przeprowadzonych badaniach wziely udzial 893 osoby. Badani byli uczniami
pierwszych (150 dziewczat i 415 chtopcéw), drugich (147 dziewczat i 135 chtop-
coéw) i trzecich (157 dziewczat i 129 chlopcéw) klas gimnazjalnych. Badania miaty
charakter grupowy, a przeprowadzono je na terenie szkdét. Wszystkim badanym
uczniom zapewniono dobrowolno$¢ udziatu w badaniach i anonimowos$¢, za$
badania zostaty przeprowadzone zgodnie z zasadami psychologicznych badan
naukowych.

Podstawowym kryterium doboru badanych uczniéw byt poziom wieku. Wptyw
wieku na dobor strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego analizo-
wano w grupie 13-15 lat (podokres wczesnej adolescencji). Wiek dorastania jest
waznym etapem w zyciu kazdego cztowieka, poniewaz jest uwazany za moment
przejéciowy miedzy dziecinstwem a dorostoscia. OkresSlany jest tez jako okres
buntu i naporu. W nim dokonuje sie wiele zmian biologicznych, psychicznych,
mentalnych, motywacyjnych i w postawach spotecznych, ktére sprawiaja, ze
mtodziezZ ma niejednokrotnie wiele probleméw z dostosowaniem swojego poste-
powania do nowych sytuacji, zadan i rél spotecznych (Czerwinska-Jasiewicz 2003).
Ze wzgledu na rozwoj krytycznej oceny otaczajacej rzeczywistosci i wzmozone
ksztattowanie sie obrazu wtasnej osoby, supremacje sfery uczuciowej nad innymi
dziedzinami zycia psychicznego oraz nowe formy kontaktéw spotecznych i bezpo-
Srednio$¢ w zachowaniu mtodziez w wieku 13-15 lat wydaje sie dobrym przedmio-
tem badan do poznania strategii unikowego radzenia sobie w sytuacji silnego
napiecia emocjonalnego, jaka jest konflikt spoteczny.
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Analiza wynikéw badan

W celu ustalenia, jaki zesp6t zmiennych osobowo$ciowych i rodzinnych przewiduje
poziom strategii unikowego radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego
u mtodziezy, zdecydowano sie na zastosowanie regresji w wariancie hierar-
chicznym z wykorzystaniem metody eliminacji wstecznej (kryterium: prawdopo-
dobienistwo F - usuniecia = 0,100). Metoda polega na wprowadzeniu do modelu
wszystkich predyktoréw, a nastepnie sukcesywnym usuwaniu nieistotnych zmien-
nych, po ktdrych nastepuje ponowne przeliczanie modelu az do uzyskania osta-
tecznej postaci (Bedynska, Ksigzek 2012). W grupie os6b badanych wartosci
analizowanych zmiennych przyjmuja rozklad normalny. Za zmienng zalezng
przyjeto wynik w skali ,U” (unikowe radzenie sobie w sytuacji konfliktu spoteczne-
go) kwestionariusza KSMK. Jako zbiér zmiennych niezaleznych potraktowano
wyniki w szeSciu skalach (zagrozenie-stan i zagrozenie-cecha, krzywda/strata-stan
i krzywda/strata-cecha, wyzwanie-stan i wyzwanie-cecha) kwestionariusza KOS
oraz w jednej skali ,U” (unikowe radzenie sobie w sytuacji konfliktu spotecznego)
kwestionariusza KSRwSK w wersji ,Moja Matka” i ,M6j Ojciec”. Wyniki przedsta-
wiono w tabeli 1.

Tabela 1. Krokowa regresja wielokrotna wyniku w skali Unik (,U”) kwestionariusza KSRK
wzgledem skal kwestionariusza KOS i kwestionariusza KSRwSK w wersji ,Moja Matka” i ,M6j
Ojciec”: wyniki dla catej grupy (N = 893) oraz dla dziewczat (N = 468) i chtopcoéw (N = 425)

Osoby Zmienna Beta B Btad st. B t Poziom
badane p<
Ogotem Zagrozenie-cecha 0,09 0,04 0,02 2,90 0,004
Wyzwanie-cecha | -0,08 0,08 0,03 2,60 0,01
»,U” Matka 0,35 0,64 0,06 11,04 0,000000
W. wolny 1,47 0,31 4,71 0,000003

Wspoétczynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,37
Wsp6étczynnik wielokrotnej determinacji: R2= 0,14
Istotno$¢ réwnania: F(3,889) = 46,33; p < 0,0000
Biad std. estymaciji: 3,23

Dziewczeta |Krzywda/Strata-

-cecha 0,09 0,12 0,05 2,16 0,03
,U” Matka 0,34 0,65 0,09 7,66 0,000000
W. wolny 1,82 0,35 517 0,000000

Wspotczynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,36
Wspotczynnik wielokrotnej determinacji: RZ= 0,13
Istotno$¢ rownania: F(2,465) = 35,12; p < 0,00000
Btad std. estymacji: 3,18
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Chtopcy Zagrozenie-cecha 0,11 0,06 0,02 2,32 0,02
Wyzwanie-cecha | -0,10 0,09 0,04 2,20 0,03
,U” Matka 0,35 0,61 0,08 7,61 0,000000
W. wolny 1,33 0,46 2,92 0,004

Wspotczynnik korelacji wielokrotnej: R = 0,38
Wspotczynnik wielokrotnej determinacji: R2= 0,14
Istotno$¢ réwnania: F(3,421) = 23,16; p < 0,00000
Btad std. estymacji: 3,28

Zrodto: opracowanie wiasne.

Pierwsza analize przeprowadzono na wynikach catej grupy badanej mtodziezy,
bez wzgledu na ptec. Jak wida¢ w tabeli 1, trzy zmienne miaty istotny wplyw na
strategie unikowego radzenia sobie mtodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego:
dyspozycyjna ocena konfliktu jako zagrozenie, dyspozycyjna ocena konfliktu jako
wyzwanie i strategia uniku matki. Wspotczynnik korelacji wielokrotnej wynosi
R = 0,37 i wskazuje, ze zwigzek liniowy miedzy strategig unikowego radzenia sobie
mtodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego a tacznym wplywem wymienionych
zmiennych jest niski. Zmienne te wyjasniaja 14% wariancji zmiennej zaleznej
[RZ = 0,14; F(3,889) = 46,33; p < 0,000000]. Pozostate zmienne uwzglednione
w badaniu okazaty sie nieistotnymi wyznacznikami strategii unikowej w grupie
mtodziezy. Warto$ci Beta wskazuja, ze im wyzszy poziom dyspozycyjnej oceny
konfliktu jako zagrozenie, nizszy poziom dyspozycyjnej oceny konfliktu jako
wyzwanie oraz wyzszy poziom strategii unikowego radzenia sobie matki w sytuacji
konfliktu spotecznego, tym wyzszy poziom strategii unikowego radzenia sobie
dorastajacych w sytuacji konfliktu spotecznego.

Przeprowadzono odrebne analizy dla grup wydzielonych ze wzgledu na pte¢
(por. tabela 1). Krokowa analiza regresji wykazala, Ze spo$réd o$miu zmiennych
niezaleznych wprowadzonych do modelu regresji dwie miaty istotne znaczenie
w wyjasnianiu strategii unikowego radzenia sobie, stosowanej przez dziewczeta
w sytuacji konfliktu spotecznego. Pozostate zmienne uwzglednione w badaniu
okazaty sie nieistotnymi wyznacznikami strategii unikowego radzenia sobie dziew-
czat. Z obliczen wynika, Ze wazna role, determinujaca strategie unikowego radzenia
sobie przez dziewczeta odgrywa: dyspozycyjna ocena konfliktu jako krzyw-
da/strata i strategia unikowego radzenia sobie matki. Wspétczynnik korelacji
wielokrotnej wynosi R = 0,36 i wskazuje, ze zwigzek liniowy miedzy strategia
unikowego radzenia sobie dziewczat w sytuacji konfliktu spotecznego a tacznym
wptywem wymienionych zmiennych jest niski. 13% wariancji zmiennej zalezZnej
wyjasniajg te zmienne niezalezne [RZ = 0,13, F(2,465) = 35,12; p < 0,00000]. Para-
metry réwnania regresyjnego, w tym jego istotnos¢, $wiadcza o tym, ze im wyzszy
poziom dyspozycyjnej oceny Kkonfliktu jako krzywda/strata i wyzszy poziom
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strategii unikowego radzenia sobie matki w sytuacji konfliktu spotecznego, tym
wyzszy poziom strategii unikowego radzenia sobie dziewczat w sytuacji konfliktu
spotecznego.

Sprawdzono tez, jaki zesp6t zmiennych osobowos$ciowych i rodzinnych ma
wplyw na poziom strategii unikowego radzenia sobie chtopcéw w sytuacji konfliktu
spotecznego. Trzy zmienne niezalezZne okazaty sie istotne w réwnaniu regresyjnym.
S3 nimi: dyspozycyjna ocena konfliktu jako zagrozenie, dyspozycyjna ocena konflik-
tu jako wyzwanie i strategia unikowego radzenia sobie matki. Wspétczynnik
korelacji wielokrotnej wynosi R = 0,38 i wskazuje, Ze zwigzek liniowy miedzy
strategia unikowego radzenia sobie chlopcéw w sytuacji konfliktu spotecznego
a facznym wpltywem wymienionych zmiennych jest niski. Wsp6tczynnik wielokrot-
nej determinacji R2 = 0,14 [F = (3,421) = 23,16; p < 0,00000] i wskazuje, ze 14%
zmienno$ci w zakresie strategii unikowego radzenia sobie chtopcéw w sytuacji
konfliktu spotecznego daje sie wyjasni¢ oddziatywaniem przyjetego zespotu
zmiennych niezaleznych. Pozostate zmienne uwzglednione w badaniu okazaty sie
nieistotnymi wyznacznikami strategii uniku w grupie chtopcéw. Warto$ci Beta
$wiadcza, ze im wyzszy poziom dyspozycyjnej oceny konfliktu jako zagrozenie,
nizszy poziom dyspozycyjnej oceny konfliktu jako wyzwanie oraz wyzszy poziom
strategii unikowego radzenia sobie matki w sytuacji konfliktu spotecznego, tym
wyzszy poziom strategii unikowego radzenia sobie chtopcéw w sytuacji konfliktu
spotecznego.

W $wietle dokonanej weryfikacji statystycznej mozna stwierdzi¢, ze uzyskane
wyniki pozwolily zweryfikowaé stuszno$¢ przedstawionej hipotezy H.1. Warto
zaznaczy¢, ze wyodrebnione zmienne osobowo$ciowe i rodzinne nie s3 silnymi
predyktorami strategii unikowego radzenia sobie mtodziezy w sytuacji konfliktu
spotecznego, o czym $wiadczy wynik R2= 0,13-0,14. Biorgc pod uwage stosunkowo
niski wspétczynnik wielokrotnej determinacji, nasuwa sie wniosek, ze moze istnieé¢
wiele innych zmiennych wspéldeterminujacych poziom strategii unikowego
radzenia mtodziezy w sytuacji konfliktu spotecznego, ktore nie zostalty uwzgled-
nione w tym badaniu. Obszarem wartym dalszej eksploracji naukowej moze by¢
prowadzenie podobnych badann w odniesieniu do temperamentalnej natury funk-
cjonowania jednostki w konflikcie. Nie nalezy jednak wykluczy¢, Ze rezultaty tych
badan moga wnie$¢ nowa wiedze do zagadnien zwigzanych z konfliktem i sztuki
rozwigzywania sporow.

Podsumowanie wynikow badan

Istotnym czynnikiem determinujacym wybo6r postepowania w konflikcie jest
sposob jego postrzegania (Reykowski 2002). Miodziez wykorzystujaca strategie
uniku w sytuacji konfliktu spotecznego charakteryzuje sie wyzsza dyspozycyjna
oceng konfliktu w kategorii zagrozenie lub krzywda/strata. W badaniach stwier-

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 223
NUMER 2021/1(12)



DANUTA BORECKA-BIERNAT

dzono, ze skutkiem poczucia zagrozenia utraty warto$ci materialnych lub osobi-
stych, np. pozycji spotecznej, ktére moga dopiero zaistnie¢, a w obecnym stanie sg
dopiero antycypowane, badz zaistniatych szkdd i strat, zwigzanych z waznymi
obiektami i przedmiotami w sytuacji konfliktu spotecznego, moze by¢ sktonnos$¢ do
unikania aktywnego dziatania w obliczu konfliktu przez angazowanie sie w inne
bezstresowe formy aktywno$ci, nastawione na obnizenie przykrego napiecia
emocjonalnego, a nie na rozwigzanie problemu. Jak wida¢, strategia ta jest wtasci-
wie decyzjg, czy warto angazowac sie w konflikt, czy nie, podczas podejmowania
ktorej poddawane sg ocenie mozliwe zyski i straty (Antonini 1998). Jest ona prefe-
rowana w sytuacji, gdy koszty badz ryzyko angazowania sie w konflikt jest duze,
a mozliwe zyski niewystarczajace. W momencie, gdy mtody cztowiek spostrzega, ze
dziatanie partnera doprowadzito juz do pewnych szkéd zwigzanych na przyktad
z poczuciem wiasnej wartosci, jest on sktonny wycofa¢ sie z sytuacji konfliktu.
Ttumaczy to niejako uzyskane zwiazki tej strategii z oceng konfliktu jako zagroze-
nie, gdy ryzyko jest duze, oraz z ocena konfliktu jako krzywda/strata, gdy juz
jednostka nie ma nic do zdobycia i jest przekonana o nieodwracalnosci tej sytuacji.
Ucieczka z sytuacji konfliktu prowadzi do zaniechania celéw dziatan pod wptywem
trudnosci. Cel ,,0siggnac to a to” zostaje zastgpiony przez cel ,obnizy¢ nieprzyjemne
napiecie emocjonalne” (Maruszewski 1981). Unikanie konfrontacji z konfliktem
polegajace na podjeciu przez jednostke dodatkowych czynnos$ci angazujacych
uwage (ogladanie telewizji, objadanie sie, spanie), odwracajacych ja od sytuacji
konfliktu, jak i na poszukiwaniu kontaktéw z innymi ludzmi jest wyrazem obrony
wlasnej osoby przed sytuacja zagrozenia badz zaistniatg szkoda w postaci utraty
warto$ci materialnych lub osobistych, np. prestiz spoteczny (Heszen-Niejodek
2002). Zarysowujaca sie taka tendencja wydaje sie by¢ zgodna z wynikami uzyska-
nymi przez Mikulincera i Florian (1995), Anshelda i Wellsa (2000), Bouchard
(2003), Wiodarczyk i Wrze$niewskiego (2010), Dominska-Werbel (2014) i Alhu-
raniiin. (2018).

Badania wykazaty takze, ze unikowy spos6b reagowania na napiecie emocjo-
nalne, powstajacy w sytuacji konfliktu spotecznego, ksztattuje sie w sytuacji wy-
chowawczej, w ktérej matka stosujgca strategie oparta na unikaniu przyczynia sie
do modelowania u cérki i syna strategii polegajacej na unikowym zachowaniu,
wykorzystywanej w sytuacji konfliktu spotecznego. Matka dostarcza dorastajagcemu
dziecku unikowych wzoréw reagowania na konflikt. Uczy sie ono tych wzoréw
przez obserwowanie zachowan matki w warunkach zagrozenia realizacji jego
wilasnych dazen. Ponadto analiza przedstawionych wynikéw ujawnita, ze dla
nasilenia strategii radzenia sobie mtodziezy w sytuacji rozbieznosci dazen nie ma
zZnaczenia strategia unikowego radzenia sobie stosowana w sytuacji konfliktu
spotecznego przez ojcéw. Niezaleznie od tego, czy ojcowie radza sobie unikowo
w sytuacji konfliktu spotecznego, czy tez nie, dorastajacy maja matki, ktére stosuja
strategie unikowego radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego. Warto tez
zwrdci¢ uwage na preferencje oddziatywan sprzyjajacych strategii uniku radzenia
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sobie wiréd chtopcéw w wieku dorastania przez rodzica odmiennej pici. Swiadczy
to o tym, Zze na unikowe radzenie sobie w sytuacji konfliktu spotecznego chtopca
wplywaja przede wszystkim cechy osobowe rodzica, z ktérym dziecko sie utozsa-
mia, nie za$ fakt zgodnos$ci ptci modela i osoby z nim sie identyfikujacej. Z kolei
unikowa strategia radzenia sobie wykorzystywana przez dziewczeta w sytuacji
konfliktu spotecznego ksztattuje sie pod wptywem stosowania przez matki takiej
wlasnie strategii. Powotajmy sie na mechanizm identyfikacji dzieci z rodzicami tej
same;j ptci: dziewczeta identyfikuja sie z matkami, wiec ich unikowy wzdér reagowa-
nia na trudno$ci silnie oddziatuje na ksztattowanie sie strategii radzenia sobie
w sytuacjach konfliktu spotecznego cérek. Opierajac sie na tych wynikach, mozna
stwierdzi¢, ze wysoki poziom wycofania sie mtodego cztowieka z sytuacji konfliktu
jest wyuczong forma zachowania, wynikajaca z obserwacji i czestego kontaktu
z matka przejawiajgcg takie wlasnie zachowanie, tj. na skutek oddziatywania matki
funkcjonujacej jako model do nasladowania. Poglady te wydaja sie potwierdzaé
wyniki badan przeprowadzone przez D. Borecka-Biernat (2006) i Agnieszke Filip
(2010).

Uogolniajac powyzsze wyniki, nalezy sadzi¢, ze poznawcza ocena miodego
cztowieka sytuacji konfliktu spotecznego moze mie¢ wptyw na wybdr strategii
rozwigzywania konfliktu. Gdy sytuacja konfliktu spotecznego postrzegana jest jako
zagrozenie lub krzywda/strata, dorastajacy cze$ciej stosuje strategie unikowego
radzenia sobie, by poradzi¢ sobie z tg sytuacja. Nie sposéb jednakze nie zauwazy¢,
ze dziecko dorastajace uczy sie strategii unikowego radzenia sobie w sytuacji
konfliktu spotecznego miedzy innymi przez obserwowanie rodzica, ktory przejawia
ten sposob radzenia sobie w sytuacjach konfliktu spotecznego i czesty z nim kon-
takt. Zatem ,dom rodzinny” uczy mtodego cztowieka strategii unikowego radzenia
sobie w sytuacji konfliktu spotecznego.
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Deegoizacja jako cel wychowania
- paradygmat duszy

Abstrakt

Artykut traktuje o cztowieku jako istocie funkcjonujacej w porzadku wyobrazonym
i zdolnej do tworzenia obrazéw. Jednym z tych obrazéw jest konstrukt ego przedsta-
wiony w perspektywie psychologii krytycznej Kurta Danzigera oraz psychologii ima-
ginalnej/paradygmat duszy (soul movement) Jamesa Hillmana. Autorzy wprowadzaja
te dwa podejscia celem zasygnalizowania obszaru badawczego, ktéry potencjalnie
moze by¢ wykorzystany we wspotczesnej refleksji nad kategorig wychowania. Anali-
za krytyczna wskazuje na swoistg redukcje natury ludzkiej i historii cztowieka we
wspoéiczesnej psychologii do historii ,ja” i dominacji ,ego”. Natomiast koncepcje Hill-
mana charakteryzuje misja deegoizacji, a wiec pozbawienia sity tego fikcyjnego kon-
struktu, na rzecz realnie istniejgcej duszy, ktéra nie tylko ma wymiar przekraczajacy
ego, bo zawiera w sobie wielo$¢ innych obrazdéw, ale takze osobowo$¢, a nawet osobe
ludzka. Hillman uznaje bowiem za Platonem istnienie anima mundi, czyli ensouled
world, ktéra jest szersza i pierwotna wobec nie tylko ego, ale i duszy ludzkiej, a ktérej
owa dusza jest skladowa. Zgodnie z tg perspektywa, w procesie wychowania rola
rodzica i nauczyciela staje sie deegoizacja jako warunek stwarzania duszy dziecka
(soul-making).

Stowa Kkluczowe: deegoizacja, perspektywa duszy, wychowanie, Kurt Danziger,
James Hillman.
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DEEGOIZACJA JAKO CEL WYCHOWANIA — PARADYGMAT DUSZY

Deegoization as the Aim of Education - the Soul Paradigm

Abstract

The article focuses on man understood as a being that exists in the imaginary order
and displays the ability to create images. One of the these images is the ego construct
which will be revisioned in the perspective of the critical psychology of Kurt Danziger
and the imaginal psychology/soul paradigm (soul movement) of James Hillman. The
critical analysis points out a specific reduction of human nature and human history in
contemporary psychology to the history of “self” and domination of “ego”. The
conception of Hillman, by contrast, is characterized by the mission for deegoization,
therefore strips the power away from this fictitious concept in favor of a realistically
existing soul which not only can exceed the ego, but also a personality, or even the
whole human being because it contains a variety of images. Hillman believes,
following Plato, in the existence of anima mundi, an ensouled world, which is wide and
more primal than the ego, but also a human soul, because the soul is a part of it. In
accordance with this perspective, the role of a parent and teacher in the process of
education is deegoization as a condition for the soul-making of a child.

Keywords: deegoization, soul perspective, education, Kurt Danziger, James Hillman.

,Terapia idei mogtaby uwolni¢ nas od owych konwencji,
ktore utrzymujg nasz umyst w ryzach,
powstrzymujac go przed dokonywaniem interesujacych transgresji”.

James Hillman 2017: 22

Wprowadzenie

Przedmiotem rozprawy jest wstepna analiza dominujacej obecno$ci i znaczacego
wptywu konstruktu ego na pojmowanie natury ludzkiej we wspétczesnej psycholo-
gii oraz refleksja nad znaczeniem tego podejscia dla okresu dziecinstwa i kategorii
wychowania w ujeciu psychologii imaginalnej Jamesa Hillmana. Nasze rozwazania
rozpoczniemy od naszkicowania kontekstu antropologicznego, z ktérego wytoni sie
cztowiek funkcjonujacy w porzadku wyobrazonym i zdolny do tworzenia obrazéw
pochodzacych z duszy. Jednym z tych obrazéw jest konstrukt ego, ktérego specyfika
i zasieg oddzialywania bedzie poddany analizie przy pomocy krytycznej rewizji
(critical review), inspirujac sie tworczoscig wszechstronnego, wnikliwego i ,margi-
nalnego” (jak sam o sobie pisat) badacza i historyka mysli psychologicznej Kurta
Danzigera oraz podazajgc wybranymi $ciezkami psychologii krytycznej!. Nastepnie

1 Myslenie krytyczne w psychologii ma swoja dtuga tradycje, siegajaca korzeniami do pism Wilhelma
Diltheya (1982, 1987, 2004), ktéry dokonat podziatu na nauki rozumiejgce (historyczno-kulturowe)
i wyjasniajace (przyrodnicze) oraz zaproponowal program psychologii jako nauki deskryptywno-
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wprowadzimy paradygmat duszy (z reguly rozumianej jako perspektywa, ale
czasem/opacznie traktowanej substancjalnie) Hillmana i jego zalecenia, co z ego
czynic¢ nalezy, aby zrobi¢ centralne miejsce dla duszy. Zakonczymy nasze rozwaza-
nia, wskazujac na warto$¢ tego mys$lenia dla pojmowania dziecifistwa i kategorii
wychowania - rozumianego jako towarzyszenie dziecku w ujawnianiu jego duszy?2.
Catos¢ tekstu, ze wzgledu na rozlegtos¢ (a takze wieloznaczno$¢ i liczne niekonse-
kwencje) mysli Hillmana oraz wielowymiarowo$¢ i dtugg historie badan konstruktu
ego, a takze idei wychowania, stanowi jedynie przyczynek do dalszej, pogtebionej
analizy, ktérej wymaga réwniez wielowatkowa mysl wybitnego metodologa i hi-
storyka psychologii - Danzigera. Tekst mozna zatem traktowac jako wytacznie
wprowadzenie w polski obieg naukowy mysli obu uczonych zrelatywizowanej do
relacji ego - wychowanie.

Kontekst antropologiczny

Porzadek homo sapiens, cho¢ zakorzeniony jest we wzglednie stabilnym porzadku
materialnym, inaczej §wiecie naturalnym, posiada dwie znaczace cechy: ma charak-
ter wspolnotowy/intersubiektywny oraz wyobrazony. Ten ostatni rzadzi naszym
zyciem i ksztaltuje nasze pragnienia, chociaz (bowiem?) jest wytgcznie zmys$lony.
Rewolucja poznawcza homo sapiens to wiasnie czas budowy fikcji realizowanych
poprzez inwencje i wspdtprace: wyobrazen, legend, mitéw, bogdw - znaczacych
historii, a wraz z nimi kultury jako hipotetycznych czy kontrfaktycznych obrazéw.
Sukces demograficzny i cywilizacyjny cztowieka, jako niegdy$ mato znaczacego
zwierzecia i niezbyt sprawnej (dtugi rozwdj osobniczy, niewielka specjalizacja etc.)
matpy, homo sapiens zawdziecza wtasnie dwém ,W”: wyobrazni (duzy moézg, a w
nim silnie rozwiniete ptaty przedczolowe, w efekcie narzedzia, zdolno$¢ uczenia
sie, planowanie, plastycznos¢ etc.) i wspdlnocie, a w jej ramach wspoétpracy wspol-
notowej przekraczajacej 150 jednostek (Dunbar 2019).

Konstrukty kulturotwdrcze ksztattujace i podtrzymujgce porzadek spoteczny
to zatem ,tylko” dla przyktadu... irracjonalne mity? Wydaje sie, ze w oparciu
0 cytowana literature przedmiotu mozna postawi¢ w tym teks$cie taka teze: my
= ludzie prawdziwie wierzymy w mity, ktére wytacznie (sic!) istniejag w zbiorowej
wyobrazni lub os6b znaczacych, ale opiniotworczych. Sg silniejsze niz przypusz-

-analitycznej. PéZniejsze tradycje mysli krytycznej maja swe Zrédta w psychoanalizie, psychologii
humanistycznej, psychologii feministycznej i postkolonialnej. Interesujacy projekt wytania sie
z rozwazan w ramach psychologii krytycznej (critical psychology). Zdaniem lana Parkera (1999)
psychologia krytyczna narodzita sie z wielu krytycznych perspektyw teoretycznych. Uwaza on, iz
zadaniem psychologii krytycznej jest poddawanie systematycznej rewizji uprzywilejowanych obsza-
row wiedzy psychologicznej oraz badanie zatozen ontologiczno-epistemologiczno-etycznych i ideolo-
gicznego zaplecza dominujgcego paradygmatu w psychologii.

Podejscie Hillmana mozna zestawi¢ na gruncie polskim z idea samowychowania Janusza Korczaka,
przestaniem ,nowego wychowania” rosyjskiego pedagoga Konstantina Wentcela czy mysla amerykan-
skiego filozofa Johna Deweya i wloskiej lekarki Marii Montessori.

[N}
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czamy, bowiem moga odpowiada¢ nawet za rozluznienie symbiozy z natura. To, co
nas homo sapiens zdecydowanie rézni od najblizszego krewnego - szympansa
bonobo (a nie jest to wiekszo$¢ zachowan spotecznych, empatia, neurony lustrzane,
elementy moralno$ci, a nawet materiat genetyczny, bo rézni nas jedynie... 1,24%
DNA! - De Waal 2018), innych cztowiekowatych, a tym bardziej szerzej - czteko-
ksztattnych i naczelnych to owo ,mityczne spoidto” (Harari 2018: 51), czyli wspo6t-
oddzialywanie znaczacych idei, obrazéw i wyobrazen wiazace wielka liczbe ludzi.
Ten fikcjotworczy styl funkcjonowania umystowego, wyrazany w jezyku homo
sapiens, pozwala na wspdlne i poprzez wspdlnoty wyobrazone (lub osobowe, ale
przekazywane w celu wspétdziatania) tworzenie alternatywnych $wiatéw, w tym
silnych konstruktéw kulturo- i tozsamos$ciotwoérczych. Wydaje sie zatem, iz czto-
wiek jest istota, ktora, préocz zrédet zycia pochodzacych z rzeczywisto$ci material-
nej, takich jak tlen, pokarm czy woda, karmi sie/odzywia réwnie intensywnie
i bezwarunkowo rzeczywistoScig wyobrazong - symboliczng, semantyczna, szeroko
ujmujac kulturowo-religijna. Nie Zyjemy nago w przyrodzie, ale takze (nie dodat-
kowo, lecz réwnolegle) w uniwersum symboli, wspdlnych mitéw i prywatnych
fantazmatéw. Porzadki wyobrazone determinujace nasze zycie to nie tylko te
oczywiste, jak pismo, liczby, wyznania, ale takze nauka, systemy spoteczno-
-polityczne, Swiatopoglady, a nawet korporacje i ich marki, pieniagdz czy mo-
del/idealizacja, a wiec wyobrazenie mito$ci romantyczne;j.

Jednym z prekursoréw w psychologii wytozonej powyzej mys$li antropologicz-
nej jest uczony okreslany mianem Williama Jamesa XX w. - nomen omen James
Hillman. Jego mys$l nazywana bywa psychologia imaginalng oraz wpisywana jest
w tzw. soul-movement i paradygmat wyobrazni. Silnym wyréznikiem cztowieka
w stosunku do $wiata zwierzat, wedlug Hillmana, jest zdolno$¢ do tworzenia
obrazéw, ktérych krynica jest dusza ludzka. W jej ramach, duszy rozumianej jako
miriady obrazéw i perspektywa raczej niz byt czy substancja, jednym z wielu
obrazéw, ale bedacym silnym konstruktem od poczatku czaséw nowozytnych,
a szczegdlnie od czaséw Kartezjusza, dalej rewolucji naukowej i przemystowej, jest
w obszarze euroamerykanskim kultury zachodniej, w tym w psychologii, konstrukt
ego (Hillman 2016, 2000). Emancypacja jednostki, a nawet w ogo6le kariera samej
idei jednostki to efekt splotu wielu czynnikéw: od renesansowego humanizmu
i zainteresowania cztowiekiem (takze innym od Europejczyka - okres wypraw
odkrywczych), a duzo wczes$niej antyczne gnothi seauton (poznaj samego siebie),
poprzez oSwieceniowa estyme, jaka zaczeto obdarza¢ rozum jednostki, warunek
jej istnienia/tozsamosci (cogito ergo sum) i kult rozwoju i kariera idei ewolucji
(Karol Darwin), po idee postepu i rewolucje przemystowa oraz etyke kapitalizmu
(bogacenie sie jednostki jako Zrédto bogacenia sie ogétu, egoizm = altruizm, kon-
sumpcjonizm = napedzanie gospodarki/dobrobytu).

Konstrukt ego zrobit miedzy innymi z powyzszych (ale i innych, o ktérych trak-
tuje ten tekst) powodéw takze niebywata kariere w psychologii, mtodej nowozytnej
nauce powstatej u konca XIX w. Ta fascynujaca dyscyplina powstata w Europie,
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kregu niemieckojezycznym, szybko zdobywajac zainteresowanie kultury franko-
foniskiej i anglosaskiej, niektérzy podkreslaja tez jej protestanckie umocowanie
(WASPS - White Anglo-Saxon Protestants). Hillman traktuje konstrukt ego jako
»przeinwestowany” /przeszacowany w koncepcjach psychologicznych i psychote-
rapeutycznych, a przez to szkodliwy i uniemozliwiajacy zrozumienie ludzkiej duszy.
W wiekszosci swych tekstéw robi wszystko, by go deliteralizowa¢, adekwatnie
metaforyzowac i w efekcie zrzucic z piedestatu. Uznaje ego jako jeden z wielu mato
znaczacych obrazéw duszy, ktéry jednak intruzywnie, by nie rzec inwazyjnie zalat
nowozytng kulture zachodnig, w tym my3$l psychologiczng, rozjasniajac niewielki
wycinek pokoju duszy, zaciemniajac tym samym znaczaca reszte jej przestrzeni.
Szkodliwos¢ kultu ego w kulturze zachodniej podkresla poprzez btedne podejscie
obecne w psychoterapii, w ktorej, cho¢ jak pisze, mamy ponad 100 lat tradycji
psychologii ego, a jednak $wiat idzie ku gorszemu. On sam po 40 latach efektywnej
praktyki terapeutycznej zdecydowat sie porzuci¢ leczenie ludzi na rzecz leczenia
chorych idei w psychologii, w tym na rzecz jej ,deegoizacji”.

Hillman jest wylacznie badaczem silnie ugruntowanym w mysli platonskiej
(m.in. Plotyn, Proklos, Ficino) i absolutnie nie ma ambicji budowania systemu
duchowosci, ale deegoizacyjny sposéb myslenia, ktédry uprawia na gruncie psycho-
logii i psychoterapii, a szerzej humanistyki, ma gtebokie podwaliny w tradycjach
duchowych wielu rejonéw s$wiata. Wezmy dla przyktadu dwa skrajne analogi:
wschodni buddyzm zen i zachodnig mistyke nadrenska. W obu tradycjach, pomimo
iz wywodzacych sie z zupelnie z innych kultur, czaséw i religii, a szerzej Swiatopo-
gladéw, a wiec majacych zdecydowanie odmienng proweniencje metafizyczng
i aksjologiczng, spotykamy sie z podobnym i silnie ugruntowanym przekonaniem
o koniecznos$ci niwelowania ego na drodze rozwoju duchowego. Nie jest wazne, czy
jest to radykalnie brzmigce zabicie ego, by doj$¢ do o$wiecenia w kulturze wscho-
du, czy tez ogotocenie sie, czy inaczej oproznienie z ego, by umozliwi¢ bezposrednie
spotkanie/wlanie sie Boga w czlowieka wedtug Sredniowiecznych mistykow
niemieckich (nomen omen ,mistyka wlana”), zmagania dotycza, czy wrecz dotykaja,
kwestii silnego, przeszkadzajacego w spotkaniu z transcendensem konstruktu
umystowego, ktéry Frankfurtczyk w Teologii niemieckiej nazywa mojo$cia/sob-
noscig (Frankfurtczyk 2013).

Ujecie krytyczne

Rozpocznijmy naszg krytyczng rewizje od refleksji, iz psychologia poszukuje nowej
wiedzy o zjawiskach, ktére zazwyczaj istnieja w jezyku potocznym, maja swoja
historie i zostaty uksztattowane czesto w dtugim oraz ztoZzonym procesie spotecz-
nego tworzenia wiedzy. Dziedzictwo przeszto$ci w réznym stopniu wptywa na
pojecia, ktérymi zajmuje sie psychologia. Historia poje¢ przebiega czesto w przery-
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wanym i burzliwym stylu oraz ma wiele $ciezek rozwoju. Znaczenie owych pojeé
jest integralnie zwigzane z praktyka spoteczng i $cisSle wynika oraz wspéttworzy
prawne, religijne, medyczne czy naukowe instytucje. Niektére z psychologicznych
kategorii s3 wytworem XX w. (dla przyktadu, testy inteligencji czy PTSD), inne
natomiast sa konceptualizowane i stosowane od dawna (dla przyktadu, osoba czy
pamiec¢). Pojecie osoby w samej psychologii zostalo zdefiniowane stosunkowo
pozno, w poréwnaniu z jego dtuga tradycja, i niezwykle szybko zostato zastgpione
alternatywnymi i redukujacymi je pojeciami. Danziger posuwa sie nawet o krok
dalej, stwierdzajac, iz pojecie to zostato gteboko naduzyte (a thoroughly abused
concept) (Danziger 2012: 59). Jednakze wiekszos¢ psychologéw zignorowata ten
problem i kontynuowata empiryczne badania, nie zadajac sobie pytan o przedzato-
zenia swych interpretacji, publikujac obiektywna wyktadnie na temat natury
ludzkiej, w ktérej nie byto miejsca dla implicytnie odrzuconych kategorii, takich jak
dusza niesmiertelna czy charakter moralny. Jak tylko dyscyplina psychologii
osobowosci zostala utworzona (Gordon Allport), zapanowata swoista ,amnezja
historyczna” (Danziger: 60), ktéra spowodowata, iz wiele istotnych kwestii usunie-
to z pola namystu, a linia oddzielajgca nowy obszar wyraznie i jednoznacznie
zarysowata granice prawomyslno$ci. W pewnym momencie historia osoby prak-
tycznie znikneta, a pojawila sie historia ,ja” (self) i konstrukt ego. Zdaniem Danzige-
ra, ,powszechne stato sie rozprawianie o cechach osobowych, ktére wczes$niejsze
pokolenia uznatyby za niestosowne, zawstydzajace lub niegodne” (tamze: 80).
Gdzie nalezy szukac¢ Zrddet tej amnezji historycznej i mocnej pozycji konstruk-
tu ego? Korzystajac z przemyslen psychologii krytycznej, mozna stwierdzi¢, iz wielu
psychologéw nieSwiadomych jest swego stanowiska teoriopoznawczego i broni sie
przed ujawnieniem ideologicznego zaplecza, uznajac siebie za obiektywnych
naukowcéw (value-free scientists), opisujacych rzeczywistosci per se (Sloan 2009:
62). Wybér okreslonego paradygmatu i jego dominujaca pozycja implicytnie
wspiera model spoteczenstwa, ktory usprawiedliwia status quo i decyduje o prze-
znaczeniu os6b w nim funkcjonujacych. Ponadto promuje pewien schemat rozwoju
cztowieka, a w zwigzku z nim okresla jego znaczenie, potrzeby i funkcje. Co wiecej,
psychologia nasycona jest jezykiem pochodzacym z biomedycznego modelu ludz-
kiego cierpienia i pomija doswiadczenie cierpiacego cztowieka oraz ztozony kon-
tekst spoteczno-kulturowy3. Natomiast powszechnie uzywane i promowane kate-
gorie normy czy patologii mocno zwigzane s3a z etnocentrycznymi warto$ciami,
zwyczajami i normami biatych reprezentantéw klasy $redniej ze Stanéw Zjedno-

w

Ciekawym przyktadem jest PTSD (post-traumatic stress disorder), kategoria, ktéra zostata stworzona
dla weteranéw wojny w Wietnamie cierpiacych z powodu bycia sprawca i §wiadkiem niewyobra-
zalnego okrucienstwa. Jednakze, w niedtugim czasie badacze zainteresowali sie prawdopodobien-
stwem zapowiedzi PTSD w dziecinstwie, neurologicznym lub genetycznym podtozem PTSD czy lokali-
zacja miejsca odpowiedzialnego za PTSD w mdzgu, kompletnie odsuwajgc niewygodng prawde zwia-
zang z moralnymi konsekwencjami wojny i cierpieniem ludzkiego sumienia (Marecek, Hare-Mustin
2009: 80).
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czonych Ameryki Pétnocnej* Stuza one do kolonizacji mniej wptywowych grup
spotecznych i obszaréw $wiata poprzez implementacje dominujgcego paradygma-
tu, a tym samym przyczyniaja sie do postugiwania sie nieadekwatng wiedza
i praktyka psychologiczng, ktore deprecjonuja tresSci ujawniane w odmiennej
i lokalnej psychicznosci (Pankalla, Kilian 2018). To ogromne i dtugo zaniedbywane
terytorium zycia psychicznego powoli zostaje objete refleksja naukowa réwniez
przez psychologie indygeniczng, ktéra opierajac sie na dziedzictwie psychologii
historyczno-kulturowej oraz psychologii krytycznej, przedmiotem swych badan
uczynita lokalnie tworzong wiedze na temat ludzkiej psychicznosci®.

Dusza a ego

Na innych peryferiach mysli psychologicznej Hillman reaktywowat paradygmat
duszy w ramach rozwijanej przez niego psychologii imaginalnej (zwanej tez arche-
typowa), ktéra wyrastata z twoérczosci Carla Gustava Junga i jednocze$nie konstruk-
tywnie ja krytykowata. Ta niezwykle oryginalna koncepcja skupiata sie na podsta-
wowych wzorcach tzw. archai pochodzgcych z wyobrazni i rzadzacych zyciem
psychicznym, ktére sg obecne w kulturze i szeroko rozumianej aktywnosci ludzkiej.
Wzorce te maja charakter fenomenéw, ale i transcendujg empiryczng rzeczywistos¢
czasu i przestrzeni, a wyrazaja sie poprzez mit rozumiany jako podstawowy wzo-
rzec ludzkiego myslenia i egzystenciji.

Zgodnie z zatozeniami psychologii archetypalnej Hillmana, cztowiek jest jedy-
ng metaforg cztowieczenstwa, a psychologia jest nauka o duszy. Hillman rozumie
dusze, za Arystotelesem, jako zasade i forme dla ciata, ktéra ksztaltuje ciato
i kieruje nim. Dusza nie ma natury substancjalnej, lecz jest perspektywa i procesem,
podczas ktérego dokonuje sie zamiana wrazen w przezycia i do§wiadczenia. Ma ona
szczegdlng relacje z patologia i ze $miercig, a najpelniej wyraza sie poprzez mitos¢.
Jej unikalna rola polega na badaniu swoiscie ludzkich, intymnych i subiektywnych
mikrodoswiadczen osobowych, tworzonych w danym Kkontekscie historyczno-
-kulturowym i w odniesieniu do Absolutu. Zdaniem Hillmana,

-~

Adrian Brock opisat trzy zasady, zgodnie z ktérymi odbywa sie wilaczanie jednych a wykluczanie
innych tresci z historii psychologii: 1) nie uwzglednia sie badan i stanowisk teoriopoznawczych, ktére
nie miaty znaczacego wptywu na psychologie amerykanska, nawet jesli wywarty silny wptyw lokalny;
2) wazna czescia historii psychologii jest dorobek naukowy, ktéry miat znaczacy wptyw na psycholo-
gie amerykanska, pomimo Ze jest nieadekwatny w innych obszarach $wiata; 3) Azja, Afryka, Ameryka
Lacinska i Oceania ,w psychologicznym $wiecie nie istnieja” (Brock 2006).

Amerykanski antropolog Clifford Geertz stworzyl podstawy dla rozwoju perspektywy indygenicznej
w psychologii. Geertz (2005) zaktadal niemoznos$¢ obiektywnego poznania i pelnego zrozumienia
badanej kultury oraz fragmentaryczno$¢ wiedzy bedace efektem etnocentrycznego obcigzenia bada-
cza. W zwiazku z powyzszym postulowat budowanie ,wiedzy lokalnej”, ktéra powinna dominowaé
i by¢ tworzona w oparciu o przekonania i dos§wiadczenia badanych oséb.

2}
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prawdziwe zrozumienie natury ludzkiej musi sie zaczyna¢ od duszy oraz
wykorzystywa¢ metody, ktére sa najbardziej odpowiednie do zgtebiania
gtownego przedmiotu badan psychologicznych, jakim jest psyche. Psy-
chologia znaczy przeciez ,logos psyche”, a wiec ,mowa” czy tez ,stowo,
opowie$¢ duszy” (ang. telling of the soul). (...) A logika psychologii jest
z konieczno$ci metoda rozumienia, ktéra opowiada o duszy oraz przema-
wia do duszy jej wtasnym jezykiem (Hillman 2020: 72).

To wtasnie takie podejscie, zaktadajace pogtebione wnikanie w przestanie we-
wnetrznych znaczen sprawia, ze psychologia staje sie coraz bardziej naukowa.

Wiekszo$¢ badaczy ma swoj ulubiony przedmiot badan, lejtmotyw, ale takze
przeciwny punkt odniesienia, antywarto$¢, w stosunku do ktérej, a doktadniej
w opozycji wobec ktoérej, konstruuje czesto swa perspektywe. Gdyby szukac¢ takiej
idei, ktdrej zwyczajnie Hillman nie lubi, a takze w ktérej upatruje przyczyne wielu
ktopotéw cztowieka i wspoétczesnej kultury, w tym porazek psychoterapii, to na
pewno bylby to konstrukt ego. Wedtug niego to zmora naszej, czyli wspoétczesnej,
a szerzej zachodniej, kultury od czaséow Kartezjusza, ktdra zamiast mie¢ swe
miejsce w szeregu jako jeden z mniej znaczacych obrazéw, stata sie przedmiotem
kultu. Hillman proponuje po pierwsze desubstancjacje ego, dalej jego relatywizacje,
a przede wszystkim detronizacje tej chorobotworczej idei, z ktérej, jak buddysci,
chce nas wyleczy¢. Przypomnijmy, iz po 40 latach zarzucit psychoterapie, leczenie
chorych ludzi na rzecz, jak méwi, leczenia chorych idei w psychologii i kulturze, do
ktérych jego zdaniem na pewno nalezy ego - centralne/decydujace miejsce tego
obrazu wsréd innych i w kulturze i psychologii i psychoterapii i co najgorsze,
w naszych przekonaniach i postawach. Jego koncepcje charakteryzuje misja deegoi-
zacji, a wiec pozbawienia sity tego fikcyjnego konstruktu, na rzecz realnie istnieja-
cej (perspektywy) duszy, ktéra nie tylko ma wymiar przekraczajacy ego, bo zawie-
ra/pozwala czu¢ w sobie miriady innych obrazéw, ale takze osobowos$¢, a nawet
cztowieka. Hillman zaktada istnienie anima mundi, czyli ensouled world, ktéra jest
szersza i pierwotna wobec nie tylko ego, ale i duszy ludzkiej, a ktérej nasza dusza
jest sktadowg. Taka transcendenta, u swych zZrdédet antyczna, a po czesci parareli-
gijna i antyegocentryczna perspektywa, zawiera warto$¢ pokory, sity przeznacze-
nia, poddania sie rzeczywistosci Boga...

Dla Hillmana ego jest wytgcznie jednym z kompleksé6w w psyche, o duzej sile
w naszej kulturze, a psyche jest policentryczna/polifoniczna/politeistyczna... Ego to
jedynie nikly promien roz$wietlajacy niewielki obszar duszy - rzeczywistosSci
psychicznej, a w efekcie o$lepiajacy jej wtasciciela i zaciemniajacy cata dostepna
przestrzen/realne doswiadczenia duszy. Hillman dokonat redefinicji umiejscowie-
nia i istotnos$ci pojecia ego, ktére w jego teorii przestato by¢ centralnym rdzeniem
psyche, ale tylko jednym z wielu zamieszkujacych ja obrazéw. Paradoksalnie,
w jego opinii, silne ego (odpowiedzialne za mechanizm racjonalizacji) jest jedynie
przeszkoda dla kontaktu z obrazami, za pomocg ktérych kontaktuje sie z nami
dusza.
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Hillman buduje podwaliny pod teorie osobowosci, ktéra jest transpersonalna
i antyegocentryczna. Jej zalozZenia to: skupienie na procesach przeciw ego, obcych
ego, poza ego, spersonalizowanych figurach do$wiadczenia obiektywnego/mi-
tycznego; podejscie transpersonalne, polifonia i poliwalencja osobowosci politei-
stycznej (w psychologii gléwnego nurtu powszechna jest monoteistyczna teoria
osobowosci jako efekt tradycji chrzescijanskiej, kultu ego i jazni, a osobowos¢
wieloraka lub mnoga utozsamiana jest z patologia); rozszerzenie idei personifikacji
tres$ci psyche u Junga (anima, cien etc.) nie do kilku, ale do niezliczonej ilosci
postaci, ktére pozwalaja ujarzmic tresci psyche, nazwac je, wkomponowac w siebie,
doswiadczy¢ jako osoby, glosy etc. Kolejna cecha teorii to u§wiadamianie sobie
parcjalnych tresci psyche w postaci czeSciowych osobowos$ci oraz akceptowanie
figur spoza ego w ramach danej osoby, aby rozpusci¢ i ostabi¢ kontrole ego, a ten
konstrukt zrelatywizowa¢. Ta teoria neguje rozwdj osobowosci czy spetnianie rol
spotecznych jako kluczowe dla normy, jej rownowage etc., a faworyzuje idee
osobowosci jako zywego, zaludnionego postaciami dramatu, w ktérym podmiot
osobowy bierze udziat, ale nie jako kluczowy, kierowniczy czy jako autor doswiad-
czen, ale jedna z postaci tego dramatu zycia. Zdrowa czy dojrzata osobowos¢ tu nie
gra podstawowej roli, raczej ironia, humor, wspétczucie, kreatywnos¢, zdolno$¢
bycia wielorakim, czyli imaginowanie i stwarzanie duszy jest kluczowe.

Deegoizacja wychowania

Jakie znaczenie ma owa perspektywa dla rozumienia pojecia rozwoju i procesu
wychowania dzieci przez rodzicéw oraz inne osoby znaczace? Hillman sprzeciwia
sie indywiduacji i wspinaniu sie na kolejne szczeble rozwoju celem osiggniecia
jazni. Jest on zwolennikiem jako$ciowego ujecia ztozonosci, réznorodnosci i wielo-
$ci w cztowieku oraz nierozwojowego modelu bycia ukierunkowanego na stwarza-
nie duszy. Rozumie on przez to proces integrowania wewnetrznych obrazéw,
wchodzenia z nimi w introspekcyjny kontakt. Dusza zatem umozliwia nam spotka-
nie z obrazem na przestrzeni archetypowej, jako i Ze przez nas przemawiajg sity
mityczne. Idac tg Sciezka, wychowanie nie jest wspieraniem dziecka w osigganiu
kolejnych etapéw rozwojowych, lecz towarzyszeniem jemu w ujawnianiu tresci
swojej wlasnej duszy...

Zastanéwmy sie, dlaczego rozpoczynamy nasze zycie jako dzieci? Odpowiada-
jac na powyzsze pytanie, mozemy przyjac¢ perspektywe biologiczna, ktéra dostarcza
szeregu wyjasnien stuzacych nastepnie psychologii w tworzeniu swej witasnej
perspektywy teoriopoznawczej. Mozemy jednak zatozy¢, iz realno$¢ zycia (w tym
zycia psychicznego) poprzedza wszelkie interpretacje o naturze cztowieka,
a dziecinstwo jest zamierzone przez dusze. Zatem, jezeli idea duszy jest nadrzedna
warto$cig wobec innych wartosci, tym samym przede wszystkim musimy odkry¢
w dziecifistwie dusze, poprzedzajac spojrzeniem z perspektywy duszy namyst nad
biologiczna forma ludzkiej egzystenciji.
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Zycie przebiega w charakterystycznym dla siebie rytmie, a usytuowanie dzie-
cinstwa w owym rytmie sprawia, Ze rozpoczyna sie ono wraz z poczatkiem zycia
i konczy wraz z osiggnieciem dorostosci. Jezeli kazde dziecinstwo prowadzi do
dorostosci, czy oznacza to, ze gtbwnym celem dziecinistwa jest osiggniecie dorosto-
$ci? 1dac dalej, czy przebieg dziecinstwa powinien jawi¢ sie jako proces zmierzajacy
ku wiekszej racjonalno$ci, samodzielnos$ci, produktywnosci, z ktérymi utozsamiana
jest dorostos$¢? Paradoksalnie, dzieki owym klarownie sformutowanym celom sens
dziecinstwa jest niezwykle tatwo i niebezpiecznie szybko okresli¢. Spogladajac
w glab, mozna pokusi¢ sie o stwierdzenie, iZ podobnie, jak prébujemy we wspét-
czesnej kulturze uwolni¢ sie od starosci, tak samo prébujemy pozby¢ sie dziecin-
stwa poprzez rozsadzanie i przesuwanie granic dorosto$ci przy pomocy konstruktu
ego, a tym samym przyczyniamy sie do powstawania szeregu bolaczek i choréb
psychicznych (np. plagi dzieciecej depresji), w ktérych moze odnalez¢ sie i za-
mieszka¢ dusza ludzka.

W jaki zatem sposéb dusza ujawnia swe tresci i domaga sie uznania od naj-
mtodszych lat zycia? Umozliwia to charakter, ktory jest naszym losem/przezna-
czeniem. Ani natura, ani kultura (tzw. dylemat nature or nurture), nie sofizmat
rodzicielski, nie przyczynowos$¢ czy warunki srodowiskowe, czy nawet kulturowe,
ale nasiono/powotlanie (the calling), a szerzej przeznaczenie indywidualnej duszy
jako elementu duszy $wiata jest charakterem, czyli energia zycia danej osoby.
Charakter jest tu rozumiany jako swego rodzaju esencja, zindywidualizowany
obraz duszy, ktéry ma swdéj odpowiednik i jest psychologicznym rozwinieciem
mys$li klasycznych filozoféw, takich jak Platon czy Sokrates. Hillman (2014) uwaza,
iz koncepcje stawiajace na ,odgrywanie scenariusza genetycznego” stawiaja czlo-
wieka na miejscu ofiary i sg przyktadem psychologicznego redukcjonizmu. Wpro-
wadza on metaforyczng teorie ,Zzotedzia”, ktéra ma poméc akademickiej psycholo-
gii zrzucic¢ te presje i skierowa¢ uwage na inne, jak dotad niedostrzegane aspekty.
Teoria ta zaktada, Ze charakter cztowieka rozbudowuje sie od pewnego jadra
- metaforycznego Zotedzia, ktéry zawiera w sobie nasienie z zapisanym calym
planem i struktura dojrzatego juz debu. Ow zotadz to wypadkowa nie tylko czynni-
kéw biologicznych i $rodowiskowych, ktérych nie sposéb wykluczy¢ z teorii aka-
demickich, lecz takze pewien indywidualny ,los”, ktéory ma sie manifestowac
poprzez te czynniki i organizowac je w pewien cato$ciowy obraz. Nie dajmy sie
jednak zwie$§¢ mitologicznym narracjom - hillmanowskie ,przeznaczenie” jest
pewna funkcja naszej nieSwiadomosci. Jest pewnym archetypem czy tez narracja
bedaca - nie zapominajmy! - jedng z wielu alternatywnych obrazéw psyche. Zatem,
w mys$l Kodu duszy (Hillman 2014), kazdy z nas rodzi sie ze $cisle okre$lonym
obrazem siebie, ktory definiuje nasze istnienie. Kazdy uciele$nia wtasng idee, ktora
ynie lubi by¢ pomijana” - jakby byta ona obdarzona $§wiadomoscia, wola i przyczy-
nowos$cia. Hillman zatem ,przyznaje realno$¢ wezwaniu przeznaczenia” jako
pewnej opowiesci na temat duszy, ktérej realno$¢ wcale nie musi by¢ kluczowa
cecha. Hillman (2014) opisywat te konstrukcje jako analogiczng wobec ontologii
kabalistycznego drzewa Zycia, gdzie od symbolicznego $wiata pozawerbalnych pra-
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obrazéw ,wrastamy w dét”, jak okreslit to Hillman, az do Swiata czysto materialne-
go, czyli bytu fizycznego, ktdry jest przedstawiany wylacznie jako pewien aspekt
zycia psychicznego (znow jest to obraz pierwotnej nieSwiadomosci i wytaniajacej
sie zen $wiadomosci). Taki sposdb myslenia nawigzuje do symbolicznej kabali-
stycznej interpretacji biblijnej przypowiesci, w ktorej Bog (pamietajmy, ze u Hill-
mana jest On pewng funkcja czy nawet stanem umystu) swoje dzieto rozpoczyna od
uznania nicos$ci za aspekt nieskonczonos$ci. Owa para przeciwienstw, czyli pierwot-
ny dualizm umozliwiajg jakakolwiek manifestacje (byt jako przeciwienstwo nie-
bytu), a dzieto swe dopiero wienczy cztowiekiem, swoistym mikrokosmosem
swego dziela, dziatajacym na podobnych prawach jak makrokosmos.

Novum koncepcji Hillmana polega takze na nadaniu nie§wiadomos$ci pewnej
ewolucyjnej, dynamicznej funkcji, czyli ,pierwotnego”, klasycznego znaczenia, jaki
zawieral w sobie mit dajmona, czyli ,ducha opiekunczego”. Jak pisze, dusza wyob-
razana jest jako biologiczny potomek dusz rodzicow w taki sam sposoéb, jak nasza
cielesnos¢ pochodzi od ich cielesnosci. Jednakze jest on zdania, Ze nie ,wyrastamy
z naszych rodzicoéw” psychicznie; wrecz przeciwnie: Hillman twierdzi, Ze rodzina to
yrodzaj fantazji i iluzji” opartej na btednych przekonaniach. Zamiast tego dowodzi,
,to nie nasza matka «dzierzy wtadze» nad naszym dorostym zyciem, lecz ideologia”
(Hillman 2014: 132), ktéra determinuje naszg egzystencje — wpaja nam, ze to
rodzice sa przyczyna naszego losu, a nasze przeznaczenie (czy tez charakter)
zostaje zdeterminowane w pierwszych tygodniach po urodzeniu. W hillmanowskiej
mitologii traktowanej literalnie (czyli z zasady btednie!) to ,dajmon dokonuje
wyboru zaréwno komorki jajowej, jak i plemnika, a takze «dawcéw» zwanych
«rodzicami»” (tamze). Wsréd przedstawicieli dominujgcego paradygmatu w psy-
chologii stowa Hillmana, nawet potraktowane metaforycznie, sg bezsprzecznie
niemozliwe do zaakceptowania. Jednak nie chodzi tu o krzewienie kultu naukowo-
$ci - centrum zainteresowania opowieSci, jakg proponuje Hillman, jest dusza.
Teoria Zoledzia jest zatem przykladem narracji oddajacej hotd cztowiekowi, poj-
mowanemu jako niezgtebiona kraina zamieszkata przez archetypowe byty, dajmo-
ny i obrazy. Hillman niemalze catkowicie odrzucit psychoanalityczny mit, tak zwany
sofizmat rodzicielski, w ktérym to nasi rodzicie tworza nasza patologie, a pierwsze
doswiadczenia dzieciece nieodwracalnie wptywaja na nasze doroste funkcjonowa-
nie. Wszystko, czego potrzebujemy, jest juz w nas, rozwdj, ktory przebiega
w trakcie zycia, jest metaforycznym debem, ktorego struktura zapisana jest
w malutkim zotedziu.

Mysli koncowe

We wspoéiczesnym spoteczenistwie obserwujemy powszechny ,brak zaufania”,
ktéry przyczynia sie do tego, iZ metafory silnego ,ego” i samorozwoju maja wyjat-
kowa moc. Ponadto ,w zwigzku ze wspoétczesnym oderwaniem jednostkowego
zycia ludzkiego od norm etycznych i traktowaniem aksjologii jako reliktu przeszto-
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$ci znika zainteresowanie wychowaniem do czego$ wiecej niz doczesno$¢” (Doda-
-Wyszynska 2020: 251). W zwigzku z powyzszym, autorzy artykutu inicjuja dysku-
sje na temat pojec istniejacych na peryferiach psychologii, przy pomocy ktérych
warto rozwazy¢ miejsce dziecka w Swiecie i kategorie wychowania. Na gruncie
psychologii krytycznej oraz psychologii imaginalnej wytania sie ztozony obraz
osoby ludzkiej, ktora przekracza kategorie ego i doswiadcza swej petni oraz taczy
sie ze $wiatem poprzez perspektywe duszy.

Wspotczesna kultura i dominujace przekonania na temat procesu zycia prze-
sigkniete s3g dazeniem do skrajnego indywidualizmu, z ktérego miedzy innymi
pochodzi zaniedbywanie reszty $wiata. W jakim kierunku podaza nasze mysli, gdy
za Hillmanem zdefiniujemy ,ja” jako ,interioryzacje wspoélnoty”? Zobaczmy, ze
indywidualna dusza odnosi sie do duszy $wiata i znaczna jej cze$¢ przebywa ,poza”,
na zewnatrz osoby. Jezeli osoba ludzka jest pochtonieta przez ego, to dusza reaguje
obrazami ze strefy cienia, aby zasygnalizowa¢ swe przeznaczenie i pragnienie
potaczenia sie z duszg Swiata. Od poczatku istnienia dusza dziecka jest zaproszona
do uczestnictwa w zyciu $wiata, jednakze z uwagi na tak powszechne obecnie
zastgpienie porzadku symbolicznego porzadkiem ego, dziecieca dusza prébuje
wyplatac sie z zycia swej wspolnoty poprzez zanurzenie w tak niepokojaco po-
wszechne stany depresyjne (czy zaburzenia integracji sensorycznej, gdyz wtasnie
bezposrednie dos$wiadczenie jest jedynym prawdziwym pokarmem duszy...).
Co zatem dziecieca dusza moéwi poprzez te zachowania? Mozna na nie spojrze¢ jak
na prébe odseparowania sie dzieciecej duszy od uczestnictwa w zyciu wspdlnoty,
ktdrej jest czescia, a zarazem wskazac na uczestnictwo (sprawczy czynnik) wspoél-
noty w tym odseparowaniu. Czego zatem pragnie dziecieca dusza i dlaczego zabiera
dziecko w takie ciemne i dreczace rejony? Pragnie, aby kto$ zatroszczyt sie o nia
i zdetronizowat ego... ,Kiedy pojelibySmy, Ze zaangazowanie w relacje ma dla duszy
fundamentalne znaczenie, bylibySmy z definicji w sposéb nieunikniony potaczeni
i zespoleni z innymi przeplatajac i scalajac pokrecone nici naszego losu z duszami
innych” (Hillman 2020: 258-259).

Z racji polifonicznosci my$li Hillmana, jej literackiego jezyka oraz (post)jun-
gowskiej ,maniery” wielo$ci i zmiennosci znaczen prawie kazdej kategorii i idei,
w tym duszy czy ego, tekst z koniecznosci jedynie sygnalizuje spektrum tematyczne
i stanowi co najwyzej zaczyn pod dalsze rozwazania i pogtebiong analize relacji ego
- wychowanie.
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Abstract

All education is spiritual and ergo homeschooling is resurging. Parent-directed,
family- and home-based private education schooling - that is, homeschooling - is
millennia old and has experienced a notable renascence around the world during the
past 40 years. With respect to homeschooling, “Parent-directed means the parents
have deliberately chosen to take responsibility for the education of their children,
controlling both the education process and the curriculum (course of study). Family-
based means the center of educational gravity is the home, with other resources
being secondary” (homeschoolingbackgrounder.com, 2020). One of the key reasons
that home education is growing is that more parents and more of the general public
are recognizing that all education of children deals with values, beliefs, and, ultimate-
ly, an overall worldview (Weltanschauung). Because worldview is a comprehensive
conception or apprehension of the world, especially from a specific standpoint, it is,
de facto, spiritual. This paper shows that all education and schooling is the teaching,
training, and indoctrination of children, that the worldwide rebirth of home educa-
tion came with a focus on spirituality, that empirical evidence shows that all edu-
cation is spiritual and spirituality is motivating many homeschoolers, and, finally, that
scholarly theoretical arguments against homeschooling involve the spiritual.
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ALL EDUCATION IS SPIRITUAL AND ERGO HOMESCHOOLING IS RESURGING

Duchowy charakter catosci edukacji powodem odradzania
sie edukacji domowej

Abstrakt

Kazda odmiana edukacji ma ,duchowy” charakter, czego konsekwencjg jest renesans
edukacji domowej. Kierowana przez rodzicéw, oparta na rodzinie i domu prywatna
edukacja - tj. edukacja domowa - ma tysigce lat, a od czterdziestu lat doswiadcza
zauwazalnego renesansu na catym $wiecie. Oto jego definicja: ,Kierowanie przez
rodzicow oznacza, ze dobrowolnie przyjmuja oni na siebie odpowiedzialnos$¢ za
edukacje swoich dzieci, kontrolujac zaréwno jej proces, jak i program (tresci).
Oparcie na rodzinie to wskazanie, ze $rodkiem ciezko$ci edukacji jest rodzinny dom,
a jej Srodki majg drugorzedne znaczenie” (homeschoolingbackgrounder.com, 2020).
Jednym z gtéwnych powoddéw upowszechniania sie edukacji domowej jest to, ze
coraz wieksza liczba rodzicéw i coraz wiekszy segment opinii publicznej uznaje za
istotne wartosci, przekonania, a ostatecznie ogdlny $wiatopoglad (Weltanschauung).
Jako ze $wiatopoglad jest ogdélna koncepcja lub wizjg $wiata, szczegélnie z kon-
kretnego punktu widzenia, to de facto ma charakter duchowy. Artykut ten wykazuje,
ze cata edukacja i ksztalcenie sg nauczaniem, wdrazaniem i indoktrynacja dzieci, ze
Swiatowe odradzanie sie edukacji domowej dokonuje sie z orientacjg na duchowo$¢
oraz ze empiryczne dowody przesadzaja o tym, iz calo$¢ edukacji jest duchowa, przy
czym duchowo$¢ motywuje wielu edukatoréw domowych, a wreszcie ze akade-
mickie, teoretyczne zaledwie argumenty przeciwko edukacji domowej same zdra-
dzajg swoiste uduchowienie.

Stowa kluczowe: edukacja domowa, duchowos¢, szkota publiczna, szkota prywatna.

Introduction

All education is spiritual and ergo homeschooling is resurging. Parent-directed,
family- and home-based private education schooling - that is, homeschooling - is
millennia old and has experienced a notable renascence around the world during
the past 40 years. With respect to homeschooling, “Parent-directed means the
parents have deliberately chosen to take responsibility for the education of their
children, controlling both the education process and the curriculum (course of
study). Family-based means the center of educational gravity is the home, with
other resources being secondary” (homeschoolingbackgrounder.com, 2020). One
of the key reasons that home education is growing is that more parents and more of
the general public are recognizing that all education of children deals with values,
beliefs, and, ultimately, an overall worldview (Weltanschauung). Because world-
view is a comprehensive conception or apprehension of the world, especially from
a specific standpoint, it is, de facto, spiritual.

A worldview is spiritual because all conceptions of the world are based on
presuppositions, assumptions, or axioms regarding metaphysics, epistemology, and
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axiology. These presuppositions will always, explicitly or implicitly, include
addressing things spiritual. Throughout the history of humankind, men and women,
boys and girls, have asked one another about, thought about, and written about that
which is immaterial and that which makes up the unseen and untouchable aspects
of people. The spiritual is defined as “of, relating to, consisting of, or affecting
the spirit” (www.merriam-webster.com/dictionary/spiritual) or “Consisting of
spirit; not material; incorporeal; as a spiritual substance or being. The soul
of man is spiritual” (www.webstersdictionary1828.com/Dictionary/spiritual). Both
definitions are based on the concept of spirit. Spirit is “an animating or vital
principle held to give life to physical organisms” (www.merriam-webster.com/
dictionary/spirit) or, according to one definition, “The soul of man; the intelligent,
immaterial and immortal part of human beings. The spirit shall return to God that
gave it” (www.webstersdictionary1828.com/Dictionary/spirit). Those who hold to
the Christian worldview embrace the idea that men and women have never been
able to not think and talk about the spirit and things that are spiritual because
a spiritual Being created men and women in His image. Many non-Christian
philosophers also agree that all humans throughout history have considered and
pondered the spiritual.

Education and Schooling Involve the Spiritual

Philosophers of education, more than most professors of education, practitioners of
pedagogy, and schooling administrators and bureaucrats, understand that all of the
education of children (and adults) involves that which is spiritual or religious (since
religion deals, at its core, with the spiritual, things and beings of ultimate reality
that are immaterial or not readily seen, and “a personal set or institutionalized
system of religious attitudes, beliefs, and practices” (www.merriam-webster.com/
dictionary/religion). No schooling of children can escape the reality that children
will be taught spiritual things throughout their education, whether within the
sphere of influence of an institutional school or at home. Glenn (1987) carefully
showed that schooling virtually always includes both of the objectives of teaching
skills useful to economic life and the development of attitudes, loyalties, and values.

While analyzing public/government school textbooks, Nord (1995) found that
although the public school texts appeared to ignore religion (e.g., in the sense of
there being a supreme being who has authority over humans), a value- and belief-
laden worldview permeated the books and was being taught to the state-school
students.

There is something like a coherent worldview, a loosely structured set
of philosophical commitments, which underlie and give shape to the texts
- at least those texts I reviewed (...) the philosophical commitments that
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define this worldview are the same commitments that support and make
sense of the dominant cultural and intellectual institutions of modernity:
the knowledge we acquire in the present is more valuable than the
wisdom of the past; (...) reason is “deconstructed” into its scientific or
narrowly utilitarian components, (..); (..) science and social science
provide us with our only true knowledge of the world. By implication,
religion is irrelevant to understanding the world (Nord 1995: 159).

Glanzer (1998) provided evidence that the public school curriculum is religious and
not religiously neutral. “In other words, textbooks [used in government schools]
answer these foundational [philosophical, spiritual] questions in ways that show
preferential treatment of secular answers and indirect antagonism of religious
perspectives” (Glanzer 1998: 221). Glanzer explained that educators, trying to be
“neutral” about religion, promote the “equality of exposure” model in which
children are to be exposed to a whole variety of ideological perspectives and
stories. He laid out the dissoluteness of this solution:

The major problem with this approach, though, goes much deeper. The
“equality of exposure” model treats education less as a search for truths
- the learning or disregarding of which might have lifelong or eternal
consequences - and more like an ice cream store. Knowledge and ideas
are approached not with a sense of importance but as matters of taste
(ibidem: 222).

In other words, by this state-school approach, children are taught that each one’s
own person or spirit, at core - each person’s own values and ideas - is god over
truth. Each person’s wants and desires and decisions reign as alleged truth in his
or her own mind and life’s actions. This is a spiritual education that the
government/public schools give to children.

Philosopher Gordon Clark (1955) observed over one-half century ago in the
United States that government elementary and secondary schools were highly
religious, as he presented the following.

The strategy of the humanist is to occupy the time and the attention of
children to such an extent that they will have no opportunity to hear the
Gospel. The public [government, state] schools with their compulsory
attendance are to be used for the inculcation of secularism. And those who
oppose secularism and who want to give their children Christian
instruction are branded as antisocial, undemocratic, and divisive (Clark
1955: 2).

It is accurate and obvious that all schooling and education is the teaching, training,
and indoctrination of children. Education teaches; it causes children to know
something or to know how to do something. Education trains; it forms children “by
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instruction, discipline, or drill” (www.merriam-webster.com/dictionary/train).
Education also indoctrinates; it teaches or instructs children “in rudiments
or principles” (www.webstersdictionary1828.com/Dictionary/indoctrinate) or
imbues children “with a usually partisan or sectarian opinion, point of view,
or principle” (www.merriam-webster.com/dictionary/indoctrinate). All education
- state/public/government schooling, private institutional schooling, and
homeschooling - teaches, trains, and indoctrinates children. The teaching, training,
and indoctrination always include things spiritual, whether such are implicit or
explicit in the curriculum and activities of the teacher or system.

Scholars Substantiate Education is Teaching, Training,
and Indoctrination

Various scholars throughout history have shown that education and schooling are
essentially the teaching, training, and indoctrination of children that consistently
delves into spirituality. Values, beliefs, and presuppositions are constantly imbued
to children by educators, whether those are the parents or teachers in a state or
private institution. For example, education among the Jews centuries ago, and to
this day for most committed Jews, was and is “the training of the individual in the
service of God” (Barclay 1959: 11). Whether in reading or arithmetic, “Jewish
education was entirely religious education” (ibidem: 13). Education in Sparta, on
the other hand, was for “the obliteration of the individual in the service of the state”
(ibidem: 49) which led to “horrifying savagery and cruelty” and to the Spartan “way
of life [that] was based on slavery” (ibidem: 51) and “it can be seen that there was
at least a sense in which Spartan education could become education for murder”
(ibidem: 52). Spartan life was spiritual in that it put the alleged needs of the state,
the whole of persons in one national identity, as sovereign over the rights or needs
of individuals and over the propositions or commands of any supernatural God that
might exist. Different from in Sparta, education among the Romans was “the
training of the individual in the service of the state” (ibidem: 143).

One more example, amongst many, of how education is always spiritual
concerns Christianity. Christians know that “the New Testament is certain that the
only training which really matters is given within the home, and that there are no
teachers so effective for good or evil as parents are” (ibidem: 236). In addition,
Christians in the early church held, like those today, based on the whole counsel of
both the Old Testament and the New Testament, that the purpose of education is to
bring children up in the discipline or training and instruction of the Lord Jesus
Christ (Ephesians 6:4), to preach to them the gospel as God uses that to save them,
and then to serve God, and do so all to the glory of the triune God, Father, Son, and
Holy Spirit (London Baptist Confession, 1689, Chapter 5, paragraph 5; Chapter 16,
paragraph 7). Whether learning to read, write, cipher, sew clothing, weld metals,
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preach the gospel, or know and understand history or science, education for the
Christian is all for the spiritual purpose of worshipping the Lord by way of
providing for one’s family, serving Christ’s bride the church, and giving glory to
God.

Along this line, Nord (1995) concluded the following after his review of U.S.
textbooks:

Indeed, I will argue that at least in its textbooks and formal curriculum
students are indoctrinated into the modern (secular) worldview and
against religion (Nord 1995: 160).

There is no neutral ground on which to stand in making judgments about
content, causality, meaning, and truth. All terrain is contested ground. The
natural and social sciences, various philosophies and religions, divide the
world up in different and conflicting ways. Philosophical neutrality
will inevitably prove to be a will-o’-the-wisp, for all authors approach
their subject from within particular worldviews, with philosophical
commitments that define for them what counts as important, as

knowledge, as reasonable, as true. There is no such thing as a neutral
point of view. To write a textbook is to take sides (ibidem: 165).

Children might not know that they are being taught, trained, an indoctrinated but
those in power and control over education and systems of schooling know what
they are doing. The term molding citizens often arises in literature on education in
state/government schools. The molding of children is a spiritual matter.

Time and again, statist individuals and groups have wanted to or actually have
controlled children’s education with plans to mold them (Lionini 1990). For
example, one group of education controllers (i.e, a government General Education
Board) saw it as their dream to mold and control the next generation of citizens.
This is what they wrote:

In our dream, we have limitless resources and the people yield themselves
with perfect docility to our molding hand. The present educational
conventions fade from their minds; and, unhampered by tradition, we
work our own good will upon a grateful and responsive rural folk.
We shall not try to make these people or any of their children into
philosophers or men of learning, or of science. We are not to raise up from
among them authors, orators, poets or men of letters. We shall not search
for embryo great artists, painters, musicians. Nor will we cherish even the
humbler ambition to raise up from among them lawyers, doctors,
preachers, politicians, statesmen, of whom we now have ample supply. (...)
For the task that we set before ourselves is a very simple as well as a very
beautiful one: to train these people as we find them for a perfectly ideal
life just where they are (...) (Gates 1916: 6).
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Philosopher and theologian Rousas Ruhdoony had been explaining for decades
the controlling and molding spiritual nature of state-run schooling. Then in 1982
he presented it this way:

The modern state seeks total power by means of the control, among other
things, of two key areas of life, education and economics. Statist control
of either is a great moral evil. By controlling education, the state seeks
to reshape the minds of future citizens into a predetermined mold.
The increasing pattern of totalitarianism is power through control of
education (Ruhdoony 1982: 63).

Historian Charles Glenn (1987) has carefully reviewed many aspects of
the history of American government schooling. His 1987 piece explicated how
the “common school revival” in Massachusetts, “was essentially an effort by
a Unitarian/Whig minority - the ‘new class’ of the day - to reshape [mold] popular
beliefs and values after a single pattern. State action was necessary” they argued.
The re-molding would, amongst other things, work “by inculcating the beautiful and
sublime truths of ethics and natural religion” and protect the rising generation from
having the wrong religious beliefs (e.g., beliefs and expressions that are “extreme”)
(Glenn 1987: 28). These government-school advocates designed to control the
spiritual development of children, the next generation of voting and influential
citizens.

The classical liberal philosopher Murray Rothbard (1999) explained that every
school class casts all the instruction into one uniform mold and thus pushes each
child into a mold. “Regardless how the teacher instructs, at what pace, timing, or
variety, he is doing violence to each and every one of the children. Any schooling
involves misfitting each child into a Procrustean bed of unsuitable uniformity”
(Rothbard 1999: 7). Along similar lines, Hager (1999) held that government-school
students “are propagandized into the doctrines of the leadership, their thoughts
molded to the state’s purposes. But even under a ‘democratic’ regime the state
operates manipulatively for its own ends. Those who govern generally like to
continue governing” (Hager 1999: 20-21).

More recently, two historians (Carper, Hunt 2007) captured the nature and
objectives of those who promoted government-controlled schooling in the United
States in the mid-nineteenth century. They put it thus:

(...) educational reformers touted the messianic power of tax-supported,
government-controlled schooling. Common schools, they believed, would
mold a moral, disciplined, and unified population prepared to participate
in American political, economic, and social life. Some reformers went so
far as to view the common school as a substitute for the family. Horace
Mann, for example, often referred to the state and its schools as “parental”.
Private schools, on the other hand, were often cast as undemocratic,
divisive, and inimical to the public interest (ibidem: 241-242).
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The common/government school advocates not only promoted what they
believed was the correct spiritual and religious values-laden education for
American children but they also had in mind what they thought was the wrong
spiritual and religious education. Overall, these philosophical and political
advocates of government schooling won the battle and by about 1900 the majority
of U.S. children were attending state-run schools that were full of spiritual
education, even if for only a few months per year.

Carper and Hunt (2007), explained the overarching religious and spiritual
nature of public/state schooling this way:

In sum, then, we contend that the public school is the functional
equivalent of an established church, buttressed with religious language,
expected to embrace all people, legitimating and transmitting an
orthodoxy or worldview, and underwritten by compulsory taxation
(ibidem: 4).

Lest the reader think that the spiritual nature of schooling, especially
government/public schooling, is only theoretical, at least one current-day concrete
example is due. At the 2019 annual meeting of the American Educational Research
Association, with roughly 13.000 attendees, Kristin Gunckel (2019), an assistant
professor of science education, explained a lively and student-engaging science
activity involving live crawdads (or crayfish). She then proceeded to tell the
audience that the problem with the activity was that it teaches children
heteronormativity and instead elementary science teachers should be using the
spiritual “queer theory lens” in order to “disrupt what is normal”. She promoted her
religious worldview as being the good and proper one for teaching science to all
children in America’s government schools.

The Rebirth of Home Education Came with a Focus
on Spirituality

Into the milieu of increasing secularity in American culture in general and in state-
controlled schooling in particular, homeschooling re-emerged in the United States.
Several histories of the modern-day homeschool movement have been written and
most of them have emphasized the importance of religion in the movement’s
strength, growth, and stability.

For example, early in the homeschool movement, Bolick (1987) observed that,
“Many home schoolers are rigidly traditional and scrupulously law-abiding, while
others are long-time practitioners of civil disobedience. Some are fervently
religious and have removed their children from mainstream schools because they
are too secular, while others are nonbelievers who consider the public schools too
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religious” (Bolick 1987: 84). Later, Stevens (2001) “goes behind the scenes of the
homeschool movement and into the homes and meetings of home schoolers. What
he finds are two very different kinds of home education - one rooted in the liberal
alternative school movement of the 1960s and 1970s and one stemming from the
Christian day school movement of the same era” (Princeton University Press 2001).
Stevens offered new insights and generally accurate and evenhanded portrayals of
the major philosophical and pedagogical camps within the homeschool movement,
including the strong value-driven and spiritual motivations of both the “liberals”
and Christians involved. The importance of religious concepts and objectives of
a large portion of homeschoolers continues to be apparent to this day (e.g., Ray
2017a).

Literature by and aimed more at the layperson has clearly shown the
conceptually spiritual roots of a major portion of the homeschool community and
movement. For example, theologian Dr. Paul Calvin Lindstrom founded Christian
Liberty Academy Satellite Schools in 1967 and they have helped over 100.000
families begin or persevere in homeschooling. CLASS explains that “God requires
that His children be given a distinctively Christian education. Every subject is to be
studied with the purpose of discovering the God-given meaning contained in it”
(CLASS Homeschools 2020). One of the first and best-known women authors in the
homeschool movement was Mary Pride, a Christian. A former feminist, she
explained (Pride 1985) that spiritual discipling of children, by both adults and
peers, is always occurring during teaching or schooling, and that, “As I read the
Scriptures, public education is not a legitimate function of government at all”
(ibidem: 98).

Other major voices regarding spirituality and religion in both the genre of
books and conferences at the beginning of the current homeschool movement were
Samuel Blumenfeld, Gregg Harris, Richard Wheeler, and Ray Ballmann. Blumenfeld
wrote that, “The humanist worldview now dominates American public education so
completely, that the only escape is the private school or the home school”
(Blumenfeld 1984: 261). Harris (1988) argued that home-based education is the
preferred method of educating children, that it is a return to a historical practice,
and that it is an acceptance of parents’ God-given responsibility, and beginning in
the early 1980s, Harris presented Christian Life Workshops across the United
States. One of the best-known speakers at homeschool conferences for decades was
Richard “Little Bear” Wheeler who wrote the book, Warning: Public Schools Aren’t
for Christians: A Biblical Perspective on the Dangers of Public Schools (1997); it was
thoroughly spiritual in its orientation and message.

The strong emphasis on the soul of man, that is, the intelligent, immaterial, and
immortal part of human beings, and the biblical God continues to be a core element
of the conferences, books, social media conversations, and discussions of a major
portion of the homeschool community. Evidence of this can be seen in books such
as Education: Does God Have an Opinion, by one of the most popular Christian
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homeschool speakers, Israel Wayne (2017) and Abolition: Overcoming the Christian
Establishment on Education, by attorney Kevin Novak (2016) and in one of
the largest-circulation and longest-standing homeschool magazines, The Old
Schoolhouse (2020).

Empirical Evidence Shows that all Education is Spiritual
and Motivating Many Homeschoolers

The U.S. Department of Education has studied homeschooling families in several
nationwide surveys (2019). During the last two iterations of the sampling, spiritual
reasons for homeschooling ranked highly. The “desire to provide religious
instruction” was “important” to 64% of the parents in 2012 and to 51% in 2016,
and it was the “most important” for 17% in 2012 and 16% in 2016. In a similar
vein, the “desire to provide moral instruction” was “important” to 77% in 2012 and
61% in 2016, and the “most important” reason for 5% in 2012 and 2016. Other
reasons listed by the report included concepts (e.g., “concern about environment of
other schools”) that might encompass the spiritual or religious to some degree.

Many other studies across decades have found clear empirical evidence that
spiritual concerns and teaching specific philosophical and religious worldviews to
children are key reasons that parents choose homeschooling. Examples of the
empirical research are Van Galen (1987), Mayberry, Knowles, Ray, and Marlow
(1995), and Ray (2004).

Scholarly Theoretical Arguments Against Homeschooling
Involve the Spiritual

Various scholars have argued against homeschooling or for more government
control of homeschooling because they are worried about the spiritual implications
of parents directing their own children’s education. A few examples will suffice.

Apple (2000) approached homeschooling in general and presented that he did
not want to give his wholehearted support to homeschooling but he then quickly
switched to telling his readers that his main concern or worry was parents who
have “made their decision [to homeschool] based on religious convictions” and
a large proportion have done so (Apple 2000: 257). Apple, a critical theorist, was
clearly opposed to the biblical and Christian values and beliefs that a “large
proportion” of homeschool parents were teaching to their children and wanted,
instead, these children to be in government/public schools where they could be
taught the right values and beliefs, those which Apple held and promoted to the
world, and opposed to Christian teachings.
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Reich (2002) argued that it is wrong for parents to be in charge of what values
and beliefs, that is, the core of spiritual education, are taught to school-age children.
He firmly promoted the concept that the state must control a child’s education,
even if homeschooled, and coerce the parents to teach their children “values and
beliefs”, spirituality or religion, with which the parents disagree.

Very recently, law professor Bartholet (2020) argued for strong state control
over private homeschooling. It was clear that Bartholet’s overall theme was
“anti-conservative and anti-religious” (i.e., anti-Christian values and beliefs)
(DeAngelis 2020). Bartholet wanted all homeschool children to have imbued to or
inculcated in them a different spirituality from what she imagined Christian parents
were teaching.

Going a step further than the state regulating homeschooling more to control
the teaching of values and beliefs, Fineman (2009: 14) argued that society should
not take the risk that parents or private schools might “impose hierarchical or
oppressive beliefs on their children” Therefore, the state should ban all private
schooling and homeschooling and force all children to attend public/government
schools.

After Fineman (2009) and before Bartholet (2020), Hasson (2012) succinctly
summed up the battle over the spiritual nature of education and the increasingly
heated debates about parent-directed home-based and family-based private
homeschooling education. Here is how she put it:

Against this backdrop of change - as homeschooling stakes a favorable
claim on public opinion and the number of homeschooling families soars
- the public conversations about homeschooling have changed as well.
These conversations, however, increasingly reflect conflicts over values,
ideologies, and worldviews more than they reflect differences over
educational pedagogy, practice, or outcomes. (..) The common thread
running through these criticisms [by “progressive theorists”] seems to be
the belief that the children of religious, usually Christian, homeschoolers
will be less capable of functioning as autonomous citizens in a democratic
society (...) (Hasson 2012: 11-12).

Hasson was correct. For decades, the research base has shown that home-
educated children have been performing at least as well as institutional public
school children in terms of learner outcomes. Ray’s (2017c) review of research
revealed that overall, 78% of the 45 peer-reviewed studies found that the
homeschooled students or graduates performed significantly better than their
conventional or institutional school peers in terms of academic achievement, social,
emotional, and psychological development, and success into adulthood (including
in post-secondary education, college/university). Another review of research (Ray
2017b) that included more than just peer-reviewed research also found the
homeschooled to be performing, on average, better than those who attend
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institutional schools. In other words, despite the fact that the home educated are
doing well in terms of learning their academic subjects and important skills, a rising
number of negative critics are not concerned about academic learning but are,
instead, pushing for their preferred spiritual, religious, and political education
being given to home-educated children.

Concluding Thoughts

All education of children is spiritual and it has been thus for millennia. All those
who vie for control over the education of children are vying over values and beliefs,
that is worldviews. They are competing with one another about which ones are
true, correct, or good, and they are struggling over which ones will be taught to
children.

When parent-directed, family- and home-based private education schooling
had become close to extinct in the United States by the 1970s, close to no scholars
or others studied it or wrote about it. When homeschooling grew to involve
hundreds of thousands of school-age children, advocates of parent-directed
education became enthusiastic while professional educators and unions of
government-certified public/state school teachers began to claim that homeschooling
could not provide as good an education as could government/public schools, and
a few scholars voiced some concerns. As homeschooling grew in acceptance by the
general public and surpassed the one million-student mark, an increasing number
of scholars and activists began to publish more articles criticizing homeschooling
and calling for more government control over it, and promoting government
policies that would enact more state control.

These calls for state control over private home education clearly tend to come
from scholars and policymakers who believe in worldviews of statism, socialism,
neo-Marxism, critical theory, feminism, “progressivism”, “liberalism”, LGBTQIA-ism,
atheism, agnosticism, or others that are opposed to classical liberalism,
libertarianism, U.S. constitutionalism, mono-theism, and Christianity. Some of those
who push for state control over homeschooling accuse homeschool parents of
thinking that they “own” the children but the irony of this claim is that it comes
from those who implicitly or arguably think that they (as a nebulous group) or the
state “own” the children. Calls for government dominance over parent-led private
home-based education do not, however, affect only so-called conservative and
Christian parents and children. Any call for state control over homeschooling is also
a call for dominance and control over all agnostic, atheist, humanist, Jewish,
metaphysical naturalist, Mormon, Muslim, New Age, Roman Catholic, and any
other-worldview parents who believe that they, and not the state, should have first
and final authority over their children’s education.
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And this line of thinking must be taken one step further. All persons who value
and believe in freedom of religion and conscience, not just those involved in
homeschooling, should be attuned here. The call for the state, or a select group of
scholars or elites, to have hegemony over children’s education also applies to
private institutional schooling. It is philosophically consistent for those demanding
state dominance over home education to also demand the dominant social, cultural,
and ideological influence over private institutional schools, whether secular,
Catholic, Lutheran, Jewish, New Age, or Muslim. Kunzman (2009: 328) made the
extremely important admission, as all who argue for state control over
homeschooling should, that state control of homeschooling (as defined in this
article) logically argues for state control of all “nonpublic” (i.e., private)
education/schooling. This should cause great concern amongst all advocates of
freedom of religion and freedom of conscience in all nations and all advocates of the
freedom of expression and operation of private schools, that is, education. It should
be remembered that, historically, it was the National Socialists (Nazis) and Hitler of
Germany who “banned all forms of private education precisely to achieve
philosophical unity” (Farris 2013: 402), that is, to control children’s values, beliefs,
and worldview. Germany continues, to this day, to ban homeschooling and in this
way tries to control a substantial portion of the spiritual development of children.

All education is spiritual and those who want the state and themselves to
control the values and beliefs imbued to and inculcated in others’ children have
been fighting for control for millennia. As homeschooling has grown and continues
to grow in nations around the world, this struggle for control over children’s
spiritual education will continue. At the core of homeschooling is the essential
presupposition that parents, who have more love and concern for their own
children than any collective of power called the state (or government) can ever
have, should guide and control the education of their own children. Those scholars
and policymakers who believe in their own worldviews and spirituality and want
those to control the education of children have a large task at hand to turn the tide
of the growing modern homeschool movement. The battle over the education
- which is always spiritual - of children’s minds and hearts will continue until the
end of all earthly things.
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Choc¢by i niedoskonale: Nauki pobrane
Z trzydziestu lat nauczania!

Abstrakt

Autor oryginatu w eseistycznym stylu prezentuje siedem podstawowych zasad ade-
kwatnego uprawiania edukacji, jakie ptyna z jego osobistych nauczycielskich do-
$wiadczen. Sa to zasady zaréwno pedeutologiczne, jak i pedagogiczne, w tym meto-
dyczne oraz relacyjne, niestety rzadko w praktyce wdrazane.
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However Imperfectly: Lessons Learned from Thirty Years
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Abstract

The author presents, in essay style, seven basic principles of adequate education
resulting from his personal teaching experience. These are both pedeutological and
pedagogical principles, including methodological and relational ones, unfortunately
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CHOCBY I NIEDOSKONALE: NAUKI POBRANE Z TRZYDZIESTU LAT NAUCZANIA

Jest mi trudno powiedzie¢ doktadnie, kiedy zaczatem uwazac siebie za nauczyciela,
ale pamietam 6w moment, kiedy rozpoczynatem swoja dziatalno$¢ jako niezalezny
instruktor nauki gry na skrzypcach, wtasciciel przedszkola, wychowaweca i rodzic
edukacji domowej (faceci na samozatrudnieniu muszg niekiedy imac¢ sie wielu
zajeé, aby zwigzac koniec z konicem). Bylo to jakie$ trzydziesci lat temu. Tkwit
w tym z pewnos$cig pewien element przygody, rzecz jasna nie bez problemoéow
i frustracji, jednak z olbrzymia iloscig lekcji opanowanych po drodze. A chociaz
wiekszo$¢ mojego czasu spedzam obecnie, probujgc systematyzowac oraz przeka-
zywac innym nauczycielom i rodzicom te techniczne sprawy, do ktérych doszedtem
w kwestii nauczania - zwtaszcza za$ nauczania pisania - to najcenniejszymi lek-
cjami sg prawdopodobnie te, dotyczace filozofii, lub, jak nazywata je Pani Ingham,
jedna z moich wspaniatych mentoréw, ,wartos$ci niematerialne”. Spisuje je wiec
tutaj dla Was, Czytelnikéw: Siedem lekcji wyniesionych z mojego trzydziestoletnie-
go nauczania, sprawy, ktérych by¢ moze warto bytoby mi nauczy¢ sie wcze$nie;j.

Lekcja 1: Trudno jest nie robi¢ swoim dzieciom tego, co zrobiono
tobie

Wiekszos$¢ z nas chodzita do szkoly. Ja takze, przez jedenascie lat, i do stosunkowo
dobrych szkét publicznych z kilkoma pamietnymi nauczycielami, znajdowanymi tu
i owdzie. W konsekwencji moje fundamentalne pojmowanie nauczania i edukacji
wynika z moich wtasnych doswiadczen jako dorastajacego ucznia. Pézniej zostato
ono wzmocnione wskutek trzech lat nader niezwyczajnego ksztatcenia dla nauczy-
cieli w Instytucie Rozwijania Talentéw, w Matsumoto, w Japonii. Ale w zasadniczej
czesci, kiedy juz zaczatem swoje nauczycielstwo, moje rozumienie szkoty wigzato
sie z tym, ze winna sie ona realizowa¢ za pomoca klas i pozioméw ksztalcenia,
podrecznikow i egzamindw, ocen i $wiadectw, ktére weryfikowane sg dzieki
standaryzowanym testom.

Zrzadzeniem Opatrznosci, szczeSciem na poczatku mojej wiasnej kariery, zo-
statem obdarowany ksigzka autorstwa Johna Taylora Gatto (1992), Nauczyciela
Roku stanu Nowy Jork, ktéry przez szesnascie lat nauczat angielskiego w 6smych
klasach pewnej szkoly na Brooklynie. Juz tytul mnie ujat: Robig z nas gtupcéw:
Ukryty program obowigzkowej edukacjil. To byta niewielka ksigzeczka, ktérg
dostownie potknatem. Czytajac ja, myslatem sobie: ,No tak! To wyjasnia, dlaczego
sam jestem taki gtupi!”. Tak sie sktada, ze mniej wiecej w tym wtasnie czasie sam
zaczatem zdawac sobie sprawe z tego, Ze jestem gleboko niewyedukowany i zasta-
nawiatem sie, dlaczego. Zawsze otrzymywatem dobre oceny. Czytatem ksigzki.
Powaznie traktowatem swoje powotanie nauczyciela muzyki. Gdy jednak przyswoi-
tem sobie ksigzke Pana Gatto, zdatem sobie sprawe, ze moje wtasne dziecinstwo

1 J. T. Gatto (1992); wszystkie przypisy i uzupetnienia bibliograficzne pochodza od ttumacza.
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byto mniej zwigzane z uczeniem sie, a bardziej z rozgrywaniem obowigzkowej gry
zwanej szkola. Przy ponownej lekturze tego tekstu dotarta do mnie niewyrazna
mys$l, Ze oto moze istnie¢ inny rodzaj edukacji i Ze moze on by¢ lepszy niz to,
w czym dorastatem. Ale poniewaz Pan Gatto nie wyjasnit zbyt wiele, jak to mogtoby
wygladaé, bytem poniekad zmuszony do samodzielnego poszukiwania w tym
zakresie czego$ odmiennego.

Co oczywiste, moj trening w metodzie Suzukiego byt odmienny. Shinichi Suzu-
ki, zatozyciel Instytutu Rozwijania Talentéw, wierzyl, ze kazde dziecko moze sie
nauczy¢ wszystkiego pod warunkiem, Ze zapewni mu sie odpowiednie $rodowisko
i metode2. Wykorzystujac muzyke jako studium przypadku, postanowit udowodnic¢
to $wiatu, a w wyniku jego pracy setki tysiecy - by¢ moze miliony - dzieci nauczyto
sie gra¢ na skrzypcach lub innych instrumentach muzycznych niezwykle trudny
repertuar i czynity to tak, jakby byto to catkiem tatwe. Jego celem nie byto jednak
stworzenie matych armii mtodych skrzypkéw; jego celem bylo udowodnienie
Swiatu, ze kazde dziecko moze sie nauczy¢ wszystkiego. I dzieci to robity. Robity
tak bez klas szkolnych z podziatem wiekowym, bez $§wiadectw i ocen, bez grézb
i przymusu. Robity to z radoscig i po mistrzowsku. Kiedy wiec opuscitem Japonie,
miatem nadzieje na kontynuowanie jego misji poprzez nauczanie muzyki i, jesli
bytoby to mozliwe, przez stosowanie zasad rozwijania talentéw réwniez w innych
obszarach tak nauczania, jak i uczenia sie.

Przeczytawszy wywiad przeprowadzony przez Shinichi Suzukiego i Glenna
Domana, wiedzialem juz, jaki bedzie moj nastepny krok: Instytuty Osiggania
Ludzkiego Potencjalu w Filadelfii3, gdzie przez trzy lata mieszkatem i uczytem sie
jako mtodszy pracownik. Pracujac w Kklinice z dzie¢mi z urazami mézgu i ich rodzi-
nami przez p6t dnia, a przez druga jego potowe jako praktykant w tamtejszej szkole
dla dzieci utalentowanych, zdatem sobie jasno sprawe z tego, ze kazde dziecko uczy
sie inaczej i ze najlepsze sposoby nauczania sg bardzo, ale to bardzo rézne od
sposobu, w jaki mnie samego nauczano. Bytem mtodym idealistg i w petni wierzy-
tem w to, Ze zmieniamy $wiat dzieki prawdzie o dzieciach, ich mézgach, talentach
oraz edukacji. Szkota ta i jej metody byty catkowicie niekonwencjonalne, stad
czesto myslatem sobie: ,Szkoda, Ze nie miatem moznosci chodzenia do szkoty tego
rodzaju - bytbym z niej zadowolony! Tak wiele by mi to dato!”

Jednak dopiero gdy opuscitem Filadelfie i zaczatem domowa edukacje swoich
wtasnych dzieci, zdatem sobie sprawe, jak gteboko zakorzeniona byta moja ,szkol-
na” mentalno$¢. Moja zona i ja karnie zamoéwiliSmy sterte podrecznikdéw z kolejny-
mi numerami na oktadce i rozpoczeliSmy robienie ,szkolty w domu”, kopiujgc ten
sam system, co do ktoérego bytem $wiadom, Ze nie chcemy by¢ jego cze$cia. Moja
zona, magister edukacji wczesnoszkolnej, obawiata sie, Ze je$li nie bedziemy
korzysta¢ z podrecznikéw dla poszczegélnych klas i standaryzowanych testéw, to

2 Talent Education Institute.
3 IAHP - The Institutes for the Achievement of Human Potential.
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nasze dzieci moga zosta¢ ,w tyle”, co bytoby dla nas okropne. StaneliSmy twarza
w twarz ze szkolg ze strachem (z wielkimi oczami), mimo iz wiedzieliSmy, Ze nie
chcemy robi¢ naszym dzieciom tego, co nam wyrzadzono. WkroczyliSmy tedy na
dtuga $ciezke odkrywania dostepnych opcji - szukania tego, co mogliby$Smy reali-
zowac inaczej, i na jakie sposoby.

Czesto bywalis$my podekscytowani, przy jednoczesnym niepokoju: A co gdyby-
$my zawiedli nasze dzieci? Co by byto, gdyby$Smy nie przerobili wszystkich funda-
mentalnych zagadnien. A co, gdyby nasze dzieci okazaly sie niegotowymi, by p6jsc¢
na studia? Nie byly to leki tatwe do pokonania. Jednak w miare gdy spotykaliSmy
ludzi o podobnej mentalnosci, jak czytali§my pomocne ksigzki i pracowali$my nad
dochowywaniem wierno$ci naszym priorytetom, uciszanie tych lekéw stato sie tym
tatwiejsze. Czasami wydawato mi sie, jakbym byt cze$cig pewnej wyimaginowanej
grupy, ktéra mozna by nazwa¢ Anonimowymi Szkotoholikami. ,Czes¢, mam na imie
Andrew. Chodzitem do szkoty i nie chce juz mysle¢ wedtug jej schematow..., nie
chce tez robi¢ moim dzieciom tego, co wyrzadzono mnie samemu”.

Lekcja 2: Proces jest wazniejszy nizZ produkt

Zyjemy w czyms$, co niektérzy mogliby okresli¢ jako skrajnie kapitalistyczne $ro-
dowisko, w ktéorym prawie wszystko jest mierzone, poréwnywane i oceniane
- czesto na podstawie swej optacalnosci. Dzieje sie tak wedle znanego porzekadta:
»,Nie dowiesz sie, dopoki sam nie sprobujesz”. Jestesmy stad skwapliwi w natych-
miastowym ocenianiu kazdej rzeczy jako doskonatej, do przyjecia albo nie do
zaakceptowania. Niestety, kiedy ten rodzaj mys$lenia infekuje edukacje, mozemy
tatwo popas$¢ w naldég oceniania réznych dzialan na podstawie efektoéw, jakie
one generuja, a nastepnie w natég ,inzynieryjny” w celu wytwarzania produktu
o potencjalnie wyzszej jakosci. A cho¢ takie podejscie moze sprawdzi¢ sie w §wiecie
przemystu, w ktérym elementy sktadowe oraz materiaty sg statyczne i trwate, ludzi
- a zwtlaszcza dzieci - nie da sie tak kontrolowa¢ ani przewidywac¢ ich dziatan. To,
co widze dzi§ catkiem wyrazZnie, to fakt, ze edukacja jest procesem, a jej efekty
zaledwie pobocznymi artefaktami uczenia sie, nie bedac ani jego wynikiem konco-
wym, ani nawet gtéwnym celem.

Jest taka wspaniata scena w pewnym filmie, ktory chciatbym, aby wszyscy na-
uczyciele i rodzice mogli obejrze¢. Jako$ tak na poczatku Rzeki wspomnien, filmu
opartego na autobiografii amerykanskiego pisarza Normana Macleana, maty
Norman i jego mtodszy brat Paul maja w swym domu (w wiejskiej cze$ci Montany),
w ramach edukacji domowej, lekcje z ojcem, nader matoméwnym szkockim pasto-
rem. Pierwszy z nich siedzi przy stole, piszac jakie§ opowiadanie czy wypraco-
wanie. Zanosi je nastepnie ojcu, ktory wykresla kilka rzeczy, robi kilka znakéw
i zwraca mu je z trzema stowami: ,0 potowe krétsze”. Wréciwszy do swojego
biurka, chtopiec przepisuje swoja prace i zanosi jg jeszcze raz ojcu, ktéry czyta
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tekst, umieszcza kolejne znaki i wrecza mu z poleceniem ,Jeszcze raz. O potowe
krocej”. Poirytowany nieco dzieciak po raz trzeci przepisuje swoja prace i ponow-
nie przedstawia ja ojcu. Tym razem jednak odpowiedz jest inna. Ojciec czyta ten
tekst, oddaje go chtopcu i méwi: ,Dobrze. A teraz wyrzu¢ to do $mieci”. Chtopiec
gniecie kartke, wyrzuca do kosza na $mieci, chwyta swoja wedke i wybiega fronto-
wymi drzwiami, podczas gdy matka wota za nim: ,Norman! Norman! Poczekaj na
swojego brata!”

Wielokrotnie relacjonowatem te scene rodzicom oraz nauczycielom, i zawsze
przy tej okazji fizycznie wrecz czulem, jak zgromadzeni wzdrygali sie na stowa:
»Wyrzu¢ to do $mieci”. Alez on tak ciezko nad tym pracowal! Czyz nie powinno sie
tej pracy zachowaé? Przynajmniej trzeba umiesci¢ ja w portfolio dla udowodnienia,
ze co$ zrobiliSmy? Ale, widzicie, lekcja ze strony tego ojca dotyczyla nie tylko
ekonomii jezyka; chodzilo o to, Ze to proces jest tu produktem, a sam wysitek
lekcyjny tego dnia jest wystarczajacy do uswiadomienia tej prawdy. Chtopiec nie
skonczyt sie uczy¢, ale zrobit postepy, stad stwierdzenie: ,Dobrze. A teraz wyrzu¢ to
do $mieci”, jest potwierdzeniem obu tych korzysci. Niestety dzi$ jestesmy bezwa-
runkowo przywiazani do produktu, ktéry mozemy przypiac do $ciany lub powiesi¢
na lodéwce dla udokumentowania naszych staran. Obiektywnie rzecz biorac,
pisarstwo dziesieciolatka jest bezwartosciowe wiec w konicu i tak je wyrzucicie,
wiec dlaczego nie zaraz? To co$, co warto przemysled.

Kolejnym punktem w rozdziale traktujacym o ,wyzszo$ci procesu nad produk-
tem” jest zrozumienie tego, ze jesli bedziemy czeka¢, az staniemy sie bardzo dobrzy
w nauczaniu danego przedmiotu, to mozemy czeka¢ tak diugo, ze w koncu nigdy
tego nie sprobujemy. Jeden z moich ulubionych cytatéw pochodzi od Gilberta
K. Chestertona, ktéry stwierdzit: ,Jesli co$ jest warte zrobienia, jest warte zrobienia
zle”. Teza ta odbita sie echem u Ziga Ziglara w kilka dekad pézniej: ,Wszystko, co
warto robi¢, warto robi¢ kiepsko ... dopdki nie bedziesz w stanie zrobi¢ tego do-
brze”. Bedac z natury nieomal perfekcjonistg, nie lubie robi¢ niczego, czego nie
potrafie robi¢ dobrze, wiec rada ta jest skierowana wtasnie do takich, jak ja. To, co
prawdopodobnie miat na mysli Chesterton, przynajmniej tak, jak to rozumiem, to
okres$lenie: ,niedoskonale” (raczej niz ,kiepsko”). Nauczatem muzyki marnie; takoz
nauczatem matematyki; taciny nauczatem, jak ignorant. Jednak prawdopodobnie
nauczatem takich rzeczy ... ktérych nikt inny nie bytby w stanie naucza¢. Uczytem
sie w miare nauczania; tak tez czynili moi uczniowie.

Nauczatem rzeczy, ktérych do konca nie rozumiatem - ale jeszcze raz powto-
rze: Wiele jest rzeczy, ktérych nie rozumiem do konca i prawdopodobnie nigdy nie
zrozumiem. M6j dobry przyjaciel, Andrew Kern z Circe Institute, powiedziat kiedys:
»Rozumienie jest wysoce przeceniane”. To mnie uwolnito. Chociaz prawdopodobnie
nigdy w petni nie zrozumiem Homera czy Hamleta, nie oznacza to, Ze czytanie,
a nawet nauczanie o nich jest czyms, czego nalezy unika¢ lub czego trzeba sie
obawia¢. Jestem obecnie swiadom tego, Ze to wtasnie dzieki jednoczesnemu nau-
czaniu i uczeniu sie najlepszy rodzaj edukacji przytrafia sie zaré6wno nauczycielowi,
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jak i uczniowi; ucza sie zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie, a gdyby$my mieli
czekad, az poczujemy sie doskonale wykwalifikowani do nauczania, bardzo niewie-
lu bytoby ludzi, ktérzy nauczaliby czegokolwiek. Niekiedy wystarczy by¢ zwyczaj-
nie o kilka krokéw ,,do przodu”.

Ostatnim punktem w tym rozdziale jest to, ze sposéb uczenia sie przez
uczniéw jest ostatecznie znacznie wazniejszy niz to, czego sie oni ucza. Prawdopo-
dobnie wszyscy doswiadczyliSmy realizacji wymaganych przedmiotéw, czytania
podrecznikow do nich, robienia notatek na zajeciach czy zdawania egzaminéw
- moze nawet dostajac z nich piatki - i natychmiastowego zapominania dziewiec¢-
dziesieciu procent sposrdd tresci, ktérych rzekomo sie nauczyliSmy. I na odwrét,
prawdopodobnie wszyscy nauczyliSmy sie bardzo wiele o czyms$, co nas zainspiro-
wato - nie dlatego, ze bylo to wymagane, ale dlatego, ze chcieliSmy to wiedzie¢
- rozwijajac w ten sposob wytrwato$¢, a takze umiejetno$ci badawcze, organizacyj-
ne i w zakresie prezentowania wiedzy, ktére przeniesliSmy we wtasng dorostosc
jako wielkie beneficja.

Jeden przyktad, ktéry przychodzi mi tu na mysl, dotyczy nastolatkéw prowa-
dzacych debaty na temat polityki. Nieoczywiste sprawy, ktére dogtebnie badaja (jak
np. przepisy prawa dotyczace btedéw w sztuce lekarskiej lub federalny wymiar
sprawiedliwo$ci w sprawach karnych) nie sg same w sobie tak wazne jako tematy,
jak motywacja do ich zglebiania, czesto o rywalizacyjnej naturze, ktéra pozwala im
uczy¢ sie tego, jak nauczy¢ sie czego$ dobrze. A zanurzajgc sie w jedng waska
dziedzine wiedzy, uczg sie tez ,spraw szkolnych” - stownictwa i gramatyki, faktéw
z historii, nauk przyrodniczych i ekonomii z nimi zwigzanych.

Wiec cho¢ zgadzam sie, Ze sa pewne rzeczy, o ktérych wszyscy uczniowie po-
winni mie¢ jaka$ wiedze (tacina, wiedza o spoteczenistwie, ekonomia, literatura,
historia), to jestem przekonany, ze sposéb, w jaki uczniowie studiuja i ucza sie ich,
ma w rzeczywistoSci wieksza trwato$¢, a w konsekwencji jest wazniejszy niz
szczegOty tego, czego sie ucza.

Lekcja 3: Kazde dziecko jest rézne od pozostatych

Idea, Ze oto wszystkie dzieci sg rézne jest tatwa do upowszechniania. W rzeczywi-
stosci wszyscy to wiedzg. Dlaczego wiec tak czesto konstruujemy szkoty i programy
nauczania w sposob, w ktorym zaktada sie, ze wszystkie dzieci sg takie same? Tak,
niektére czynniki wrecz wymagajg podobienstwa: Wszystkie dzieci sa wszak
ludZmi. Wszystkie dzieci winny uczy¢ sie kilku tych samych rzeczy. Wszystkie
dzieci przechodza przez te same etapy dorastania. Wszystko to prawda. Jednakze
spojrzcie na schemat, w jaki szkoty sa zasadniczo zmuszone przez swoja strukture
do nauczania dzieci w tym samym wieku, tych samych przedmiotéw, wedtug tego
samego harmonogramu, a nastepnie do oceniania ich postepéw przez poréwnywa-
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nie ich miedzy soba. A przeciez to po prostu nie ma sensu. Dwie rzeczy doprowadzi-
ty mnie do tego w sposéb bezdyskusyjny.

Pierwsza byta moja praca z dzie¢mi z uszkodzeniem mézgu we wspominanych
Instytutach w Filadelfii. Glenn Doman, jeden z ich zatozycieli, czesto wypowiadat
nastepujaca uwage: ,Kazde dziecko ma uszkodzenie moézgu; to tylko kwestia
lokalizacji i stopnia”. Prawda jest, Ze brzmi to troche szorstko; Nikt nie chciatby
niepetnosprawnosci dla swojego dziecka, jednak Doman przechodzit dalej do
wyjasnienia: ,Na jednym koncu spektrum jest neurologiczne funkcjonowanie
catkowicie adekwatne, a na drugim $piaczka. Kazde z nas jest gdzies pomiedzy”.
Tak, to ma sens. A zatem, jesli kazdy z nas ma moézg nie catkiem doskonaty, a tym,
co stanowi réznice, jest lokalizacja i stopien uszkodzenia, to mozemy tez rozumiec,
Ze wszyscy mozemy uczy¢ sie na odmienne sposoby, w zaleznosSci od tego, czy
nasze stabosci sg natury wzrokowej, stuchowej, dotykowej/kinestetycznej, loko-
mocyjnej itp. Bazujac na tym spostrzezeniu, wielu autoréw i wyktadowcoéw prébo-
wato skategoryzowac style uczenia sie - z lepszym lub gorszym skutkiem. A prze-
ciez dalej przewaznie trzymamy dzieci w podziale na grupy wiekowe, gdzie wszyst-
kie robig to samo, wedtug tego samego harmonogramu, cho¢ by¢ moze w sposéb
nieco bardziej polisensoryczny. Aby instytucja o§wiatowa mogta zapewni¢ uczniom
prawdziwie zindywidualizowana edukacje, musiataby zmieni¢ swoja tradycyjna
strukture i metode - co jest nie tylko trudne do zrobienia, ale i z pozoru ryzykowne.
Poznatem kilka szkét, ktéorym udato sie takie rozwigzania pomyslnie wprowadzi¢
w zycie, ale zdarza sie to rzadko.

Jeszcze inng droga, ktérg wyraziscie dotarto do mnie, ze kazde dziecko jest in-
ne, byto nauczanie gry na skrzypcach. Naprawde byto to dla mnie najlepsze miejsce
na rozpoczecie kariery, poniewaz nauczyciele muzyki pracuja zupetnie inaczej niz
wiekszo$¢ szkolnych nauczycieli. Po pierwsze, nie ma zadnego znaczenia, ile lat ma
dziecko, kiedy zaczyna. Moze rozpocza¢ lekcje w wieku czterech, dziesieciu, czter-
nastu lub (jako cztowiek dorosty) czterdziestu lat. Nigdy nie jest za pézno, aby
zacza¢ grac na instrumencie i chociaz pewne korzysci mogg tkwi¢ w rozpoczynaniu
gry w miodszym wieku, kazdy wiek jest tu odpowiedni. Sam Suzuki zaczat gra¢ na
skrzypcach dopiero w wieku okoto dwudziestu lat. Nie ma takiego dekretu, wedle
ktérego, z uwagi na to, Ze dziecko jest w pewnym wieku, musi zaczyna¢ lekcje, bo
inaczej bedzie op6Znione. To wazna kwestia, poniewaz, podczas gdy niektére dzieci
moga by¢ gotowe i radzi¢ sobie dobrze z lekcjami muzyki w wieku lat czterech, inne
najwyrazniej nie, a zmuszanie ich do tego w zbyt wczesnym wieku moze spowodo-
wac to, ze beda je nienawidzi¢. Co oczywiste, jest to prawda takze w odniesieniu do
takich rzeczy, jak czytanie, pisanie i matematyka, my jednakowoz nie myslimy o tej
sprawie w podobny sposdb, a nasze przepisy prawa stanowig, ze wszystkie dzieci
musza rozpocza¢ nauke szkolng (a zatem dostosowacé sie do panstwowych ,stan-
dardéw”) w wieku pieciu lub szesciu lat.

Drugim sposobem, w jaki nauczyciele muzyki ksztatcg uczniéw o zréznicowa-
nych uzdolnieniach, jest rezygnacja z oczekiwania od nich szybkich postepéw.
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Uczenie sie wszystkich utworéw z tomiku Nauka gry. Zeszyt nr 1 moze zajaé szes¢
miesiecy, ale moze tez zaja¢ dwa lata. Ale to nie ma zadnego znaczenia. Liczy sie to,
ze kazdy uczen robi postepy, uczy sie utworéw, rozwija technike, kocha muzyke.
Tylko to sie liczy. Nie ma potrzeby poréwnywania uczniéw miedzy sobg, bo gdyby-
$my to robili, mogtoby to przynies¢ bardzo negatywne skutki. W zwigzku z tym
nauczyciele muzyki nie wystawiaja ocen. Jaki bytby ich sens? Czy ja, nauczyciel,
powinienem usias$¢ na recitalu i ocenia¢ moich uczniéw tak, jakby to byt egzamin
koncowy? (,Ups, przegapit tu C# - 5-. Och nie, smyczkowanie nieodpowiednie
- obnizamy do 4+. Aj! Powazne pominiecie - 3”). Co jest tutaj wtasciwe? Co robia
nauczyciele muzyki zamiast tego? Zwracaja uwage na obszary, ktére wymagaja
modelowania i praktyki, a ucza tam, gdzie to potrzebne. Czyz szkoty nie bytyby
zdrowszymi miejscami, gdyby nie zmuszano ich do grupowania uczniéw wedtug
wieku, porownywania ich miedzy soba i kategoryzowania ich wedtug wynikow
testow i ocen? Powiedziatbym, Ze tak, ale jak to osiagngc¢, to jest wielkie pytanie.
Stopniowo nauczylem sie eliminowania swoich oczekiwan opartych na wieku,
unikania poréwnan jednych uczniéw z innymi, ignorowania tego, czy moje dzieci sa
przed, czy za dzie¢mi innych ludzi, a w zamian przede wszystkim nauczytem sie
stawiania pytania: ,,Czy one robig postepy?”, co tak naprawde jest wszystkim, co ma
znaczenie.

Lekcja 4: ,Progresywistyczna” edukacja nie oznacza postepu

W 1990 r. Myra |. Linden i Arthur Whimbey napisali ksigzke zatytutowana Dlaczego
Jas nie potrafi czytaé: Jak polepszyé umiejetnosci w pisaniu, w ktérej przedstawili
dobrze udokumentowane badania, potwierdzajace ich teze, Ze umiejetnosci pisania
absolwentow szkét Srednich pogarszaty sie wéwczas od dwudziestu lat. Raz jesz-
cze: To byto w 1990 r. Nie znam ani jednej osoby, ktéra chciataby sie spiera¢ co do
tego, ze umiejetnosci w pisaniu uczniéow szkét srednich poprawity sie od 1990 r., co
moze oznaczal, ze owe umiejetnosci pisania stale sie pogarszaja od kolejnych,
ponad dwudziestu lat. Dlaczego? Podczas kiedy niektérzy winiliby telewizje
(a obecnie owe technologie, ktére odwracaja uwage wielu uczniéw od czytania
i pisania prawie wszystkiego, poza bzdurami), inni mogliby wini¢ metodyke stoso-
wang do nauczania pisania lub powszechne ogtupianie, powodowane przez szkoty
i programy nauczania. Niezaleznie od przyczyn wiemy, ze rzady i szkoty prdébuja
zmieni¢ ten stan rzeczy. Kazda nowa mutacja ,standardéw ksztatcenia” wskazuje
na podstawowe umiejetno$ci: czytania, pisania i liczenia; wszystkie przynosza
w efekcie kolejng fale programéw obiecujacych rozwigzanie problemu. Ale tak sie
nie dzieje. Prawie pie¢ dekad upadku, a wszystko to w erze ,progresywizmu”.
Podobne uwagi mozna by poczyni¢ w odniesieniu do umiejetno$ci matematycznych
i wiedzy ogolnej, a jednak eksperci ds. programéw i dydaktyki wcigz przekonuja
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nas, ze nowe podejScie z pewnos$cig bedzie lepsze. Ale nowe nie zawsze jest lepsze;
czasami znajdujemy to, co dziata lepiej, w tym, co byto skuteczne w przesztosci.

Po zbadaniu obecnych mankamentéw w nauczaniu pisania, Linden i Whimbey
oferuja dwie skuteczne strategie w tym zakresie, obie dawne i obie bardzo podobne
do tego, co robimy w Instytucie na rzecz Doskonato$ci w Pisaniu*: 1) strukturalna
analiza tekstu i 2) tgczenie zdan. Cytuja nawet (podobnie do mnie) autobiografie
Franklina, w ktorej méwi on o ,robieniu krétkich uwag co do odczu¢ w kazdym
zdaniu”, a nastepnie o ,ponownym uzupelnianiu wypracowan poprzez szczegétowe
wyrazanie kazdego wspomnianego odczucia”. Wspominajg oni tez o Somerset
Maughamie, ktory codziennie recznie kopiowatl fragmenty Biblii Kréla Jakuba,
»zapisujac dla przysztych zastosowan rozne wersje fraz, ktore (go) uderzyly”, oraz
o Malcolmie X, ktéry bedac w wiezieniu, wypisywat sobie stowa i definicje ze
stownika, aby doskonali¢ swoje stownictwo i gramatyke. Podsumowujac te kwestie,
powiem, ze proponowane przez przywotywanych autoréw techniki nie s3 nowo-
czesne; s3g stare, a mozna je nawet przesledzi¢ do czaséw starozytnych i Srednio-
wiecza, kiedy to studiowanie retoryki zostato zbudowane na solidnym fundamencie
zapamietywania i nasladowania. Jednak wspétczesna, ,progresywistyczna” eduka-
cja odrzucita to dziedzictwo jako nieefektywne, a nawet ttamszgce kreatywno$¢
i motywacje dziecka.

Lecz jesli chodzi o nasze czasy, to wydaje sie, ze owa ,postepowa” edukacja
przechodzi w naprawde przerazajaca sfere - lekcji bez pisania wypracowan,
z odrzuceniem wiedzy o faktach. Dwa lata temu, w 2016 r., wystuchatem dr Sugaty
Mitry, éwczesnego profesora technologii edukacyjnych na Uniwersytecie w New-
castle, ktéry wygtosit wyktad na konferencji Global Home Education w Rio de
Janeiro, w ramach ktérego wspomnial o tym, Ze jego koledzy z uniwersytetu
nie zycza sobie, by ich studenci korzystali ze smartfonéw podczas egzaminéw.
»Zapytatem ich: Dlaczego nie?” - powiedziat. Ich odpowiedZ brzmiata: ,Poniewaz
odpowiedzieliby na kazde pytanie”. Mitra replikowat: ,Ale czyz nie chcecie, aby
odpowiedzieli na kazde pytanie?” Nastepnie wypowiedziat przepowiednie, Ze
w koncu telefon skurczy sie tak, az zniknie w naszych ciatach i wéwczas bedziemy
mie¢ ciggly dostep do catej wiedzy ludzkosci, a nasze prawnuki bedg nam zadawac
nie tylko pytanie: ,Co to znaczy: ‘kierowaé’?” w odniesieniu do nieuniknionej
wszechobecno$ci pojazdéw autonomicznych, bez kierowcéw, ale zapytaja rowniez:
»,Co to znaczy: ‘uczy¢ sie’?”, w odpowiedzi na informacje, ze kiedy$ ich rodzice
i dziadkowie musieli zapamietywa¢ informacje i nosic je stale w swoich w gtowach.

Chociaz my, tu obecni, mogliby$Smy sie z czego$ takiego pos$mia¢, to dr Mitra
byt catkowicie powazny. Wydaje sie on by¢ prawdziwym post-humanistg, ktéry
postrzega potaczenie technologii z cztowieczg naturg jako nieunikniony, kolejny
krok w naszej ,ewolucji”. Takze i inni edukatorzy sprzeciwiaja sie obecnie naucza-
niu dzieci ,bezuzytecznych” informacji - takich, jak znalezienie pierwiastka kwa-
dratowego z danej liczby czy dat okreslonych wojen lub odkry¢ - jako zbednych,

4 IEW - Institute for Excellence in Writing, zatozony i prowadzony przez autora tekstu.
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poniewaz mozemy je po prostu wygooglowac¢ lub zapytaé¢ Siri®1 lub Alexe®25.
Konsekwencje nieznajomosci rzeczy mozna jednak dostrzec poprzez swego rodzaju
reductio ad absurdum. Osobng sprawa jest nieznajomo$¢ dat wojny secesyjnej
i spytanie o to swojego telefonu, ktéry powie: ,To dziato sie od 11 kwietnia 1861 r.
do 10 maja 1865 r.”, jednakze trzeba wiedzie¢, ze w ogole doszto do czego$ takiego
jak owa wojna domowa, aby moc zadac¢ to pytanie! Co sie dzieje wtedy, gdy ucznio-
wie znajg tak mato faktéw dotyczacych historii lub polityki, Ze nie sg zdolni nawet
stawia¢ takich pytan?

Zamiast tego rozwazmy argument Daisy Christodoulou (2014) z jej niezwykle
waznej ksigzki pt. Siedem mitéw na temat edukacji. Mit pierwszy brzmi: ,Fakty
uniemozliwiaja zrozumienie”. To btedne przekonanie wywodzi sie z prac ,poste-
powca” ]. ]. Rousseau, ktory radzit: ,Nie udzielaj swemu uczniowi zadnych ustnych
lekcji; powinien uczy¢ sie wytacznie na bazie doswiadczenia” (to samo pdzniej
mowit ]. Dewey). W przeciwienstwie do tego zalecenia Christodoulou przedstawia
przyktad po przyktadzie dla udowodnienia, Ze w pisaniu, matematyce i wszystkich
pozostatych przedmiotach ,(w)iedza i umiejetnosci sa ze sobg powigzane. Postep
w zakresie danej umiejetnoSci zalezy od zgromadzonej wiedzy”. Zwraca ona tez
uwage na to, ze im wiecej wiemy na dany temat, tym tatwiej jest go zrozumie¢,
a konczac, stwierdza: ,Poznanie takich faktéw nie tylko nie wyklucza sensu catosci,
ale wrecz dopuszcza taki sens”.

Technologia prowadzi do zaniku umiejetnosci, ktora zastepuje. Pokazcie dzie-
ciom, jak uzywac¢ narzedzi do sprawdzania pisowni, a nie bedg juz dbac o jej reguty.
Nauczcie je, jak korzysta¢ z kalkulatoréw, a nie beda wierzy¢, ze zapamietywanie
faktéw matematycznych ma jakgkolwiek warto$¢. Pozwdlcie im zadawac wszystkie
pytania, jakie sie w nich rodza, swoim smartfonom, to nie uwierza, ze warto ucze-
niu sie i zapamietywaniu poswieci¢ cho¢by chwile. Z Zalem stwierdzi¢ trzeba, Ze
obecna ,postepowa” edukacja jest do gtebi skazona takim btednym mys$leniem.
Obawiam sie, ze zanim zdamy sobie sprawe z rozmiaréw wyrzadzonych szkéd,
bedzie za pézno, aby uratowaé cate pokolenie z glebokiego bagna ignorancji
i zaleznosci od innych ludzi.

Lekcja 5: ,,Gotowosc¢ do college’u i kariery”... teZ nie

Gotowos$¢ do studiéw i kariery. To wyrazenie, ktére jest juz w powszechnym
obiegu, spopularyzowalo sie, gdy Inicjatywa Panstwowych Podstaw Programowych
zostata przedyskutowana i przyjeta przez wiele panstw pomiedzy 2009 a 2014 r.6
Sformutowanie to trafito nastepnie do Wytycznych dla Egzaminéw dla przeprojek-
towanego testu SAT - w czym nie ma niczego dziwnego, bowiem gtéwny architekt

5 Siri®1 lub Alexa®2 to wirtualni asystenci uzytkownikow Internetu.
6 Common Core State Standards - amerykanskie podstawy programowe.
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Common Core, David Coleman, zostat kolejnym prezesem College Board?. Sadze, ze
dostrzegamy znaczacg réznice pomiedzy tym, co moze przetestowac SAT a tym,
czym jest prawdziwe przygotowanie do zycia. Przebadatem sam tysigce osob
na okolicznos$¢ takiego oto pytania: ,Gdybys$ byl nauczycielem w college’'u lub na
uniwersytecie, ktory musi uczy¢ absolwentéw szkoét Srednich, lub gdybys byt
pracodawcg lub menedzerem, ktdry musi zatrudnia¢ absolwentéw szkét Srednich,
jakich kompetencji by$ od nich oczekiwat?” I wiecie co? Nikt nigdy nie odpowie-
dziat: ,Zyczytbym sobie takich ludzi, ktérzy wykazujg sie biegloécia w czytaniu
tekstu zrédtowego wysokiej jakosci i w sporzadzaniu przekonujgcej i klarownej
pisemnej analizy tegoz tekstu, popartej krytycznym rozumowaniem i dowodami
zaczerpnietymi z tego wilasnie zrodta”. Zamiast tego zwykli ludzie najczesciej
mowig: ,Charakteru. Uczciwos$ci”. ,Pokory, zdolnosci do uczenia sie nowych rze-
czy”. ,Energicznosci, przejmowania inicjatywy”. ,Postawy szacunku, umiejetnosci
stuchania”, a nawet ,Punktualnosci”. Po takich cechach ludzie przechodza do spraw
takich jak ,Sprawna komunikacja” i ,Umiejetno$¢ myslenia”. Wydaje sie zatem
zachodzi¢ w tym odniesieniu rozdzwiek miedzy tym, czego potrzebuje $wiat, a tym,
co szkoty prébuja robi¢ dla przygotowania swoich uczniéw na przysztos¢. Oczywi-
Scie wiekszo$¢ z tych niematerialnych wartosci to kwestie charakteru wypracowy-
wane przede wszystkim w domu i na zewnatrz szkoty. Sa tez one niemozliwe do
oceny na podstawie testu wielokrotnego wyboru. Wielu rodzicéw i nauczycieli
uwaza szkolne przedmioty za najwazniejsza rzecz w przygotowaniu dzieci do
dorostosci, jednak z mojego do$wiadczenia wynika, zZe owe ,,szkolnosci” sa prawdo-
podobnie najmniej wazng rzecza w dojrzewaniu. Kolejne badania wykazuja, ze
wyniki w nauce szkolnej maja niewielki wptyw na sukces i szcze$Scie w pézniejszym
zyciu, a my ciagle jednak utrzymujemy w sobie sklonno$¢ do niepokoju, a nawet
stresu zwigzanego ze szkolnymi sukcesami z okresu dziecinstwa.

OczywiScie nauka moze i zwykle buduje charakter. Kumulatywne przedmioty,
takie jak matematyka czy jezyk obcy, wymagaja konsekwentnego wysitku przez
dtugi czas, co nie tylko rozwija wytrwatos$¢, ale i wzmacnia moézg, podobnie jak
zapamietywanie. Dodatkowo dobrze jest poznal troche historii, geografii, nauk
Scistych i literatury, chociaz wspoétczesne teksty i testy moga znieksztatcaé lub
wprowadzac¢ chaos w szeregu faktow. Nie zrozumcie mnie, prosze, Zle i nie zakta-
dajcie, ze nie dostrzegam wartos$ci w wysitkach edukacyjnych. Jest ich wiele.

Sa jednak rzeczy wazniejsze w przygotowaniu sie do dobrego zycia niz oceny
na $wiadectwach i wyniki testéw. Jesli bedziemy pogtebia¢ rozumienie tego, jakie
cechy charakteru, warto$ci i umiejetnosci zyciowe warto, aby nasi uczniowie
poniesli ze sobg w dorosto$¢, to bedziemy tez w stanie podejmowac najlepsze
decyzje dotyczace wykorzystania naszego czasu i zasobéw oraz naprawde przygo-
towac ich do studiéw i kariery w sposéb, jakiego College Board nigdy nie bedzie
w stanie zmierzy¢.

7 College Board jest najwieksza firma organizujagca w USA standaryzowane egzaminy o walorze
maturalnym o nazwie SAT, ktérych wyniki sa akceptowane przez najwazniejsze uczelnie wyzsze
(czynniki panistwowe sie tym nie zajmuja).

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 270
NUMER 2021/1(12)



CHOCBY I NIEDOSKONALE: NAUKI POBRANE Z TRZYDZIESTU LAT NAUCZANIA

Lekcja 6: Tak naprawde chodzi o Was, nie o Nich/nie o Nie

Jest takie stare powiedzenie: ,Kiedy mama jest szczes$liwa, wszyscy sg szczesliwi”.
Wiekszos$¢ z nas zgodzi sie, ze jest w tym troche prawdy. Proponuje dalszy ciag:
»,Kiedy nauczyciel sie uczy, wszyscy sie ucza (a raczej prawie wszyscy)”. Uznajemy
wszyscy i prawdopodobnie respektujemy banalny nieco termin ,uczenie sie przez
cate zycie”. Podczas gdy niektoére dziedziny wymagaja czestego lub ciggtego rozwo-
ju zawodowego, inne mogg nie wydawac sie az tak wymagajace. Tak czy inaczej,
nauczycielom lub rodzicom tatwo jest by¢ zajetymi czym innym, z podzielong
uwagg lub zadowolonymi z wtasnej nauki.

W czwartym rozdziale Edukacji Tomasza Jeffersona, Oliver DeMille (2009)
przedstawia siedem kluczy do wspaniatego nauczania opartych na metodach
George’a Wythe, mentora Tomasza Jeffersona. Podczas gdy niektore z nich s3 tatwe
do zrozumienia (,Klasyczne teksty w oryginale, nie podreczniki”), a inne sa nieco
enigmatyczne (,Strukturyzuj czas, nie tresci”), to ostatni ,klucz”, numer siedem,
uderzyl we mnie, jak grom: , Ty, nie Oni/One”.

Jako nauczyciel gry na skrzypcach wiedziatem, jak wazne jest dla mnie utrzy-
manie wlasnego rezimu ¢wiczen - bez wzgledu na to, jak miatoby to by¢ niewygod-
ne. Jako nauczyciel pisania zmuszam sie teraz do pisania, kontynuowania nauki,
czytania i stale ucze sie czego$ wiecej o historii i metodach tego, czego prébuje
nauczaé. To zapewnia mi $wiezo$¢, utrzymuje zaangazowanie moich uczniéw
i przygotowuje méj umyst i serce do przelewania ich zawarto$ci w umysty i serca
moich uczniow.

Tradycja naukowych urlopéw dla wyktadowcéw akademickich wyglada na
stuszng, chociaz dla wiekszosci innych ludzi jest niepraktyczna. Mamy zadania do
wykonania, rachunki do zaptacenia, dzieci do wyzywienia, projekty do wykonania,
listy obowigzkéw do odhaczenia. Mamy naprawde mnéstwo zajeé. A przeciez moze
- to tylko domniemanie - moglibySmy pracowac lepiej i osigga¢ wiecej, gdybySmy
zaplanowali czas na wlasng nauke. By¢ moze od czasu do czasu, zwtaszcza w domu,
powinni$my wzia¢ sobie krétki urlop od nauczania. Zacza¢ czyta¢ swietna ksigzke
i zostawi¢ dzieci samym sobie. Beda zdezorientowane. By¢ moze dialog tutaj
moglby wygladaé mniej wiecej tak:

,Mamo, czy nie powinni$my zacza¢ sie uczy¢ szkolnych rzeczy?”

- ,Mozesz, jesli chcesz. Jestem zajeta”.

,Co robisz?”

- ,Jestem zajeta. Zostaw mnie w spokoju”.

»Ale co ty robisz?”

- ,Ucze sie. IdZ, réb co$ swojego”.

,0ch ... Czy nie powinni$my zajac sie jednak jaka$ naukg?”

- ,Tak, jak powiedziatam. Ty mozesz, jesli chcesz. Ale ja jestem zajeta”.
»Co czytasz?”
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- ,Nie bylbys zainteresowany”.

,Co mamy robic¢?”

- ,Nie obchodzi mnie to”.

»Ale co czytasz?”

- ,Stuchaj, jesli chcesz tu zostaé i by¢ cicho, to przeczytam to na gtos. W prze-
ciwnym razie zostaw mnie w spokoju”.

,No dobra...”.

Jesli jestescie gteboko zaangazowani w sprawy edukacji i zafascynowani swoja
dyscypling wiedzy, a wreszcie podekscytowani nowymi wyzwaniami, istnieje
olbrzymia szansa, ze wasi uczniowie przejma od was taki entuzjazm. Jesli zobacza,
Ze sam sie uczysz i czerpiesz z tego przyjemnos$¢, moga daé sie zainspirowaé do
samodzielnej nauki. Jesli sam jestes dobrym ,uczniem”, prawdopodobnie bedziesz
miat tez lepszych wtasnych ucznidw. To prosta, cho¢ trudna kwestia, co do ktorej
wielokrotnie przekonywatem sie, Ze jest prawdziwa.

Kontynuowanie wtasnych studiéw sprzyja réwniez empatii. Latwo jest zapo-
mnie¢, jak to jest, kiedy sie nie wie czego$, co sie dobrze wiedziato, albo nie by¢
w stanie fatwo zrobi¢ czego$, co zwykle robito sie z tatwoscig. Pracowatem kiedy$
w szkole, ktéra miata bardzo nietypowa - a mysle, Ze rozsadng - polityke wobec
wyktadowcéw. Wszyscy nauczyciele i pracownicy administracji musieli co roku
uczeszcza¢ na jeden semestralny kurs z nowego dla siebie przedmiotu. Szkota
placita za te kursy, a nauczyciele wielokrotnie przypominali sobie, jak to jest by¢
poczatkujacym. Podobnie, styszatem setki razy, jak uczestnicy moich seminariéw
pisarskich wyrazali empatie wobec swoich uczniéw. ,Wow, to nie jest takie proste,
jak myslatem”. ,Widze, ze potrzeba czasu, aby zrobi¢ to dobrze”. ,MySle, ze moje
oczekiwania byty nieco na wyrost”. A nawet: ,Teraz rozumiem, dlaczego moéj syn
placze, kiedy musi co$ pisa¢”. To wszystko sg bardzo wazne prawdy, ktére dociera-
ja do nas w chwilach uwaznosci, a potem znowu wpadamy na nie w miesiac, i w rok
poOznie;.

Lekcja 7: Mitosc¢ jako kluczowa kwestia

Wszyscy wspaniali nauczyciele, ktérych spotkatem, kochali nie tylko swoje przed-
mioty studiéw, ale takze swoich uczniéw. To rzecz uniwersalna. Gdy spogladam
wstecz, przypominam sobie bardzo niewielu nauczycieli z moich klas czy szkoét,
jednak ci, ktérzy na stale s3 w mojej w pamieci, s3 nimi nie z powodu tego, czego
mnie nauczyli, ale dlatego, Ze mnie darzyli Zyczliwo$cia. Pani Berry, moja nauczy-
cielka w piatej klasie, nie byla wyzsza niz najwyzsze dziecko w naszej klasie. Byta
drobna, ale zorganizowana i surowa, Swietnie sie bawita na boisku do gry w dwa
ognie podczas przerw i prawdziwie mnie kochata - wiedziatem o tym. Prawdopo-
dobnie kochata wszystkich swoich uczniéw, ale ja wiedziatem, ze kocha mnie. Pan

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 272
NUMER 2021/1(12)



CHOCBY I NIEDOSKONALE: NAUKI POBRANE Z TRZYDZIESTU LAT NAUCZANIA

Grantham, moéj nauczyciel orkiestry w gimnazjum, zajmuje miejsce w mojej zaciera-
jacej fakty pamieci ani nie dlatego, ze rzucat otéwkami w tych ucznidw, ktérzy byli
nieuwazni, ani wskutek tego, ze robit §mieszne miny, méwigc przy tym zabawnymi
gtosami, ale dlatego, zZe byt prawdziwym motywatorem. Wierzyt we mnie osobiscie
i wydobyt ze mnie moje najwarto$ciowsze wysitki. On mnie zwyczajnie kochat.
Sposréd wielu nauczycieli liceum, ktérych miatem, tylko dwoje przypominam sobie
z nazwiska: Panig Harper, nauczycielke taciny, ktora byta urocza, i pana Spurgeona,
ktory uczyt angielskiego. Kochat on swoje wiersze, kochat swoje ksigzki i uwielbiat
uczy¢ nas tego, co kochal. Nie pamietam ani jego wierszy, ani opowiadan, ale
pamietam jego zapat.

Jako dorosty miatem czterech wielkich mentoréw: dr. Shinichi Suzukiego, dr.
Glenna Domana, Panig Anne Ingham i dr. Bertina Webstera, o ktérych napisatem
wiecej w artykule pt. Z perspektywy czasu: Bohaterowie Opatrznosci. Chociaz czas,
ktoéry z nimi spedzitem, i edukacja, jaka mi zapewnili, byty przetomowe dla mojej
misji, to jednak to co$, co uczynito ja tak silna, a wrecz zmieniajacg moje zycie, to
byt fakt, Ze oni mnie kochali. Nie tylko mitoscig ludzkosci, ale osobista, szczera
mito$cig - oni mnie docenili, wierzyli we mnie i ufali mi. Chociaz wiem, ze ci wielcy
mentorzy kochali innych tak samo jak mnie, to zawsze czutem sie indywidualnie
kochany i motywowany do dzialania, i to wiasnie stanowi dla mnie réznice.

Juz w poczatkach swojej kariery nauczycielskiej odkrytem fakt, ze jesli moi
uczniowie czuja sie kochani i doceniani, jesli wiedza, Ze ich lubie i jestem szczeSliwy
z przebywania z nimi, to wszystko idzie dobrze. Uczniowie w réznym wieku,
przewaznie od széstego do trzynastego roku zycia, ktérzy mieli przychodzi¢ do
mojego studia skrzypcowego w godzinach pozalekcyjnych, byli czesto zmeczeni lub
nieskoncentrowani. Wiedziatem, Ze zanim jeszcze wyjmiemy skrzypce, musze im
zakomunikowa¢ swojg mitos¢ do nich. Ale jesli jesteS dwudziestokilkuletnim
nauczycielem-mezczyzng, rzecza ktérej nie wolno ci méwi¢ dwunastoletniej dziew-
czynce, jest: ,Czes¢, kochanie. Tak sie ciesze, ze tu jestes$, bo tak bardzo cie kocham”.
Nie. Musisz znalez¢ inne sposoby wyrazania swojego uczucia. | dlatego wtasnie
opracowatem kilka patentéw sekretnej broni.

Jedna z tych technik jest co$, o czym prawdopodobnie juz styszeliScie: ,napet-
nianie emocjonalnego zbiornika paliwa” lub ,wktady na emocjonalne konto banko-
we”. Bardziej podoba mi sie pomyst konta bankowego, poniewaz metafora zbiorni-
ka paliwa sugeruje, Ze nalezy go napetni¢, aby go nastepnie oprdézni¢. M6j nauczy-
ciel, dr Suzuki, wykorzystat idee konta bankowego, ale z drobng modyfikacjg - ,Zyj
z odsetek!”. Trzeba rozumie¢, iz jednym z problemdéw w nauczaniu gry na skrzyp-
cach jest to, ze jak tylko kto$ podnosi skrzypce, to robi wszystko Zle. Nauczanie jest
ciaglym procesem korygowania, a wiekszo$¢ ludzi nie znosi dobrze bycia stale
poprawianym. Postepowalem wiec zgodnie z modelem Suzukiego. Zawsze mdwit
najpierw co$ pozytywnego, czasem nawet kilka przyjemnych rzeczy, zanim dokonat
pierwszej korekty. Pamietam szczegélnie jeden przypadek. Nowy nauczyciel
zagraniczny przyjechat na kilka miesiecy do Matsumoto. Kiedy osoba ta po raz
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pierwszy grata dla Suzukiego w klasie mistrzowskiej, my, bardziej doswiadczeni
nauczyciele-stazysci, wzdrygaliSmy sie co chwila i wstrzymywaliSmy wspdlnie
oddech, poniewaz gra tego mtodego cztowieka byta zwyczajnie straszna - niedo-
strojona, z nieodpowiednimi rytmami i smyczkowaniem, z okropnym tonem.
Cztowiek ten byt zupetnie nieprzygotowany. Co zrobit Suzuki? Céz, pierwsza opinia,
jaka wyszta z jego ust, brzmiata: ,Dobrze. Mozesz gra¢”. Nastepnie za$ dat nowemu
krotka lekcje tego, jak prawidtowo trzymaé smyczek. Nieco pdzniej kilkoro z nas
wdato sie w dyskusje o tym wydarzeniu.

,Jak Sensei mogl powiedzie¢, ze on grat dobrze?” zapytat jeden.

Jeden ze starszych stazem odrzekt: ,Sensei nie powiedziat, ze gra dobrze. Po-
wiedziat: ,Dobrze. Mozesz gra¢”. To co innego.

To byt punkt wyjscia. Zaczat od pozytywnego stwierdzenia. Pewnego razu Su-
zuki podzielit sie z nami swojg strategia. Wyjasnit, ze trzeba nam ,zy¢ z odsetek”.
Wptaé wystarczajaca ilo$¢ mitosci na emocjonalne konto bankowe ucznia, by kiedy
dokonasz wyptaty, nakazujac poprawki lub bedac surowym, nadal mie¢ na nim
dodatkowy kapitat, dajacy odsetki tak, aby przyszte poprawki nie wyczerpaty
u tego ucznia zasobow do tego stopnia, Ze znienawidzi lekcje i zechce je porzucié.

Nabratem wiec nawyku méwienia pozytywnych rzeczy, nawet liczenia ich na
palcach, aby mie¢ pewno$¢, ze przed pierwsza poprawka poczynitem dziesieé
dobrych komentarzy. ,Witaj, dzieki za przybycie na czas! Naprawde to doceniam,
bo wiem, jak ciezko jest moim dzieciom przekonaé swoja mame, zeby zaprowadzita
je na zajecia na czas”. ,Masz na sobie $liczny stréj” (tak naprawde nie znam sie na
tym, czy to doprawdy $liczne, ale wiem z pewnoscig, ze dwunastoletnia dziewczyn-
ka mogta spedzi¢ i pét godziny, prébujac wymysli¢, w co sie ubra¢ tego ranka).
»~Iwoje skrzypce sg tadne i czyste. Dobrze jest utrzymywac swoj instrument
w czystos$ci” (cho¢ moze akurat to dziecko nie ¢wiczyto przez caly tydzien i dlatego
byt czysty). OczywisScie nie méwie, Zeby dawac nieszczere pochwaty. Méwie tylko:
Znajdzcie rzeczy warte pochwaty. To naprawde dziata.

Drugg sekretng bronig, ktéra odkrytem, jest sita usmiechu. USmiech komuniku-
je wszystko, co wlasciwe: Lubie cie. Ciesze sie, Ze tu jeste$. Jestem ci wdzieczny.
Chociaz niektérzy uwazaja, Ze uSmiech jest wynikiem specjalnego nastawienia, ja
odkrytem, Ze to uémiech wplywa na postawy. W swoich wczesnych latach miatem
zwyczaj ¢wiczy¢ w lustrze usmiechy wszelkiego rodzaju - szerokie, drobne, poko-
jowe, zdumione, subtelne, dramatyczne - a nastepnie wyprébowywatem je na
swych uczniach. Nie robie juz tego wiecej, cho¢ dysponuje juz przyzwoitym reper-
tuarem (lub arsenatem, w zalezno$ci od sytuacji).

Pewne do$wiadczenie razu pewnego zmienito moje Zycie na zawsze. Bytem na
lotnisku w Spokane, wyjezdzajac na sze$¢ dni na warsztaty pisania do Boise, kiedy
moja céreczka Fiona akurat zaczeta to przezywac.

»Tatusiu, czy naprawde musisz znowu jechac? Tak bardzo za tobg tesknie, kie-
dy cie nie ma”. I w szloch.
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Moje ojcowskie serce pekato z bolu, ale zobowigzanie to zobowigzanie, no i to
byta przeciez moja praca. Ale, pomyslatem sobie, dlaczego nie miatbym jej zabrac ze
soba? Bilet ze Spokane do Boise nie kosztuje wcale tak wiele. Wykonatem telefon.

- ,Dobrze. Chcesz jecha¢ ze mng?”

»,Naprawde?”

- ,Pewnie. Kupimy zaraz bilet, potem troche ciuchéw, a takze szczoteczke do
zebow w Walmarcie i bedziesz mogta spedzi¢ ze mng tydzien w Boise”.

Chociaz moja zona rzucila mi sceptyczne spojrzenie, wiedzialem, Zze moge
sprawi¢, by to naprawde zadziatato. I tak sie tez stalo. PolecieliSmy do Boise,
a nastepnego dnia pozwolitem jej usig§¢ na warsztatach z pisania dla grupy
uczniow z klas od III do V. Nigdy wcze$niej czego$ tego nie robita, bedac troche za
matlga. Nie jestem pewien, co robita na tych zajeciach, poniewaz bytem bardzo zajety
pomaganiem dzieciom innych rodzicéw. Po zajeciach pojechata bawic sie z dzie¢mi
rodziny, z ktéra to umdwitem, a ja poprowadzitem jeszcze dwa kolejne spotkania.
Odebratem ja wieczorem, a kiedy jechali$my do hotelu, zapytatem:

- ,1 co Fiona, jak ci sie podobaja lekcje pisania?”

A ona, z dzieciecym podziwem dla kogos, kto jest dlan idolem, westchneta:

,Och tato, to byto po prostu cudowne”.

- ,Jestem gos$¢” - pomySlatem o sobie. A wtedy ona powiedziata to co$, co
zmienito moje Zycie.

»Tatusiu, dlaczego nie jeste$ taki sam w domu?”

I w tym momencie uswiadomitem sobie, jak tatwo jest mi by¢ bezwarunko-
wym entuzjasta wobec innych, podekscytowanym, pomocnym i szczeSliwym w
otoczeniu dzieci innych ludzi, i jak tatwo zapominam o tym, by by¢ takim w stosun-
ku do wtasnych dzieci (Tak, tak, ja kocham ciebie, a ty mnie, wiemy o tym dobrze
oboje, ale czy teraz mozesz juz péjs¢ do swoich zajec? Oboje mamy wazne rzeczy do
zrobienia!). Od tego dnia nieodwotalnie postanowitem wyraza¢ swoja mitos¢ tak
samo wobec wtasnych dzieci, uczacych sie w edukacji domowej, jak wobec wielu
uczniow w ramach moich zaje¢ i warsztatow. Mito$¢ rzeczywiscie jest tutaj klu-
czem.

[ takich jest wtasnie kilka rzeczy sposrdd tych, ktérych nauczytem sie w trakcie
trzech dekad mojego nauczycielstwa. Watpie, czy czeka mnie jeszcze kolejnych
trzydziesci lat, ale spodziewam sie, Ze bede trwac¢ przy uczeniu sie nowych prawd
podczas swego nauczania i nauczaniu tego, czego sie sam ucze. Zyje wspanialym
zyciem. | jestem za to gteboko wdzieczny. Wszystkie moje dzieci sg dzi$ doroste i
Zyja juz na swoim, co jest do$¢ dziwnym odczuciem. Ale mam mate wnuki, mieszka-
jace drzwi w drzwi, a drugie niedaleko od nas i wrecz nie moge sie juz doczeka¢
dnia, ktéry nie jest zbyt odlegty od dzis, kiedy jedno lub dwoje z nich bedzie uczesz-
cza¢ na ,zajecia z pisania u Pana Pudewy”. Jak sie spodziewam, takze i one naucza
mnie jakiej$ prawdy lub dwoch.
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Abstrakt

Tekst jest recenzja monografii pod redakcja Roberta Kreitza, Ingried Miethe, Anji
Tervooren, wydanej przez Kommision fiir qualitative Bildungs- und Biographiefor-
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nych w ksigzce dotyczy: 1) empirycznych konsekwencji teoretycznych stanowisk
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Abstract

The text is a review of a monograph edited by Robert Kreitz, Ingried Miethe and
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forschung Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaf. The 12 articles included
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in the book concern: 1) empirical consequences of theoretical positions taken by
researchers; 2) theoretical innovations in qualitative research; 3) innovations in
research methodology resulting from theoretical orientations.

Keywords: qualitative research, biographical research, Bildung, theory in empirical
research.

Tytut przedstawianej ksigzki mozna przettumaczy¢ na jezyk polski jako: Teorie
w jakosciowych badaniach (procesu) ksztattowania - Jakosciowe badania (procesu)
ksztattowania jako generowanie teorii. Przywotanie w pierwszej czesci tytutu
Bildungsforschung wskazuje przedmiot badan, ktéry ma by¢ czynnikiem wyréznia-
jacym zogniskowane na nim projekty badawcze sposrdd innych badan jakoscio-
wych. Jest to o tyle warte zauwazenia, Ze wzmacniany jest empiryczny nurt badania
Bildung!, tradycyjnie zakotwiczonego w analizach filozoficznych i spekulacjach
mys$lowych. Prezentowane opracowanie otwiera nowg serie wydawang przez jedna
z komisji Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaf (niemiecki odpowiednik
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego) Kommision fiir qualitative Bildungs- und
Biographieforschung (Komisji ds. jako$ciowych badan proceséw ksztaltowania
i badan biograficznych). Druga cze$¢ tytutu ksiazki nawigzuje do postulatu sformu-
towanego w latach 60. XX w. przez B. G. Glassera i A. L. Straussa, by traktowa¢
badania empiryczne jako Zrédto nowych teorii przedmiotowych, a nie tylko jako
sposob weryfikacji teorii ,wyspekulowanych przy biurku”. Ten postulat poczatko-
wo zinterpretowany zostal przez cze$¢ badaczy jako zalecenie rezygnacji w jako-
$ciowych badaniach empirycznych z wszelkich wstepnych teorii. Aktualnie takie
stanowisko uznaje sie za zbyt radykalne. Wprawdzie nadal podkresla sie teoretycz-
ne niezdeterminowanie badan jakoSciowych, ale jednocze$nie dostrzega role
przedwiedzy badaczek i badaczy oraz konieczno$¢ pojeciowego ujmowania pozna-
wanej rzeczywistosci.

We wstepie do monografii zespét redakcyjny sformutowat dwa podstawowe
pytania: w jaki sposéb w teoriach generowanych w trakcie badan jako$ciowych
odzwierciedlajg sie metodologiczne i metodyczne rozstrzygniecia oraz jakie sa
konsekwencje wstepnych zatozen (Vorannahmen) oraz teorii przedmiotowych,
stanowigcych przyjmowane przez badaczki i badaczy punkty odniesienia (Bezugs-
punkte), zaréwno dla wyboru metod badawczych, jak i dla jakos$ci poznania empi-
rycznego. Do tych pytan w réznym stopniu odnosi sie 12 artykutéw zamieszczo-
nych w opracowaniu. Zostaty one podzielone na trzy czesci: 1) Empiryczne konse-

Bildung najczesciej ttumaczy sie na jezyk polski jako ksztatcenie. Ale ,ksztatcenie” taczy sie zazwyczaj
z formalnymi instytucjami edukacyjnymi, co nie oddaje tresci tego teoretycznego pojecia. Ttumacze
wiec Bildung jako ,ksztattowanie”, mimo ze zwtaszcza w ztozeniach brzmi niezbyt ,fortunnie”. Cza-
sownik bilden znaczy tworzy¢, formowac - w dalszej kolejnos$ci - ksztatci¢. Warto doda¢, ze w jezyku
niemieckim ksztatcenie instytucjonalne oddaje stowo Ausbildung. Zdaniem krytykoéw wspdtczesnego
systemu edukacji Ausbildung nie sprzyja Bildung, czasami ten proces wrecz uniemozliwia.
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kwencje teoretycznych stanowisk; 2) Teoretyczne innowacje w badaniach jako-
Sciowych; 3) Innowacje metodyczne - teoretyczne orientacje.

Czes$¢ pierwsza rozpoczyna artykut Bettiny Dausien pt. Rekonstrukcje i reflek-
sje: badania biograficzne odwotujqce sie do teorii ksztattowania a odwotujqce sie do
teorii nauk spotecznych. Autorka zestawia ze sobg badania biograficzne usytuowane
w réznych teoriach podstawowych, majac $wiadomos$é¢, iz nie ma ,punktu”,
z ktoérego mozna by dokona¢ neutralnego poréwnywania réznych typéw badan
biograficznych. Swoja wypowiedz formutuje z pozycji ,uczestniczacego obserwato-
ra”, ktéory ma wilasne doswiadczenia badawcze, a jednoczes$nie stara sie uzyskaé
ogolniejsze rozeznanie. Poréwnujac biograficzne badania, w ktérych centralng
kategoria jest Bildung i badania odwotujace sie do teorii spotecznych, za podsta-
wow3 réznice uznaje normatywny wymiar tych pierwszych. Ich autorki i autorzy
nie kazda zmiane biograficzng uznaja za wyraz Bildung, a ,tylko” za uczenie sie. Dla
utatwienia polskiemu pedagogowi zrozumienia ,istoty” tej réznicy mozna przywo-
ta¢ pojawiajaca sie w naszej literaturze czesciej niz Bildung koncepcje transforma-
tywnego uczenia sie. Jej zwolennicy rowniez chcg empirycznie odrézniac transfor-
matywne uczenie sie - uznawane za bardziej znaczace - od nietransformatywnego.
Dausien pokazuje ograniczenia obrazu biografii wynikajgce z normatywnej koncep-
cji Bildung. Zauwaza, ze pedagodzy koncentrujg sie na ,zmianach wewnetrznych”,
zapominajg tym samym, Ze Bildung prowadzi nie tylko do transformac;ji siebie, ale
takze obrazu Swiata. Autorka stwierdza, Ze wyjSciowe wyobrazenie biografii staje
sie bogatsze przy szerszym wykorzystywaniu teorii spotecznych, trudno bowiem
ujmowac proces tworzenia sie biografii jako wymiane miedzy wolnymi podmiota-
mi, dziatajacymi w przestrzeni pozbawionej struktury. Zdaniem Dausien z wynikow
badan, odwotujacych sie do Sozialtheorie, zbyt rzadko korzystaja teoretycy wycho-
wania (pedagodzy og6lni) prowadzacy badania biograficzne. Znacznie czeSciej
wykorzystuja je pedagodzy spoteczni, przedstawiciele edukacji dorostych czy
pedagogiki mtodziezy. Sg réwniez tacy badacze, jak np. Heinz Siinker, dla ktérych
praca nad teorig ksztaltowania jest mozliwa tylko wtedy, gdy jednocze$nie
uwzglednia sie teorie spoteczenstwa.

Problem zgtoszony przez Dausien konkretyzuje w swoim artykule Dorle Klika
(A tergo - eksplikowane i implikowane koncepcje Bildung w pedagogicznych bada-
niach biograficznych). Pyta, czy mozna uzgodnié teorie uczenia sie Wilfrieda Ma-
rotzkiego, uwzgledniajaca stopnie uczenia sie Georga Batesona, ze strukturami
procesowymi Fritza Schiitze. Dla Marotzkiego ksztaltowanie to proces doskonale-
nia - przemiany stosunku czlowieka do siebie samego, bedgcy nastepstwem
samorefleksji. Dla Schiitzego do znaczacych zmian prowadza zar6wno (negatywne)
dos$wiadczenia trajektorii, jak i (pozytywne) metamorfoz. Dla Marotzkiego ksztat-
towanie wyraza sie poprzez nagle zmiany tozsamoS$ci ja, ktére ograniczajg sie
zasadniczo do obszaru kognitywnego. Autorka zauwaza, Ze nie s3 to zbyt czeste
zdarzenia i mogg pojawiac sie najwczes$niej u mtodszej mtodziezy. Klika konkludu-
je, ze teoria ksztattowania Marotzkiego ogranicza zakres do$wiadczen biograficz-

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 279
NUMER 2021/1(12)



DANUTA URBANIAK-ZAJAC

nych ujmowanych w badaniach empirycznych. Postuluje przekonstruowanie teorii
ksztattowania, argumentujac, ze znaczenie ksztattujagce ma nie tylko refleksja, ale
takze dziatanie spoteczne oraz relacje z rzeczami. Ten ostatni czynnik jest o tyle
wazny w wychowaniu, Ze rzeczy stawiajg cztowiekowi opdr, nie moze dysponowacé
nimi dowolnie, zgodnie z Zyczeniem. Korzystniej dla poznania jest traktowaé
Bildung jako kategorie deskrypcyjna, ktorej tres¢ stanowi zyciowe doswiadczenie
cztowieka, a nie normatywna. Prowokacyjnie stwierdza, ze zycie cztowieka, ktory
stat sie morderca, jest rowniez procesem ksztattowania.

Christine Wiezorek (Procesy ksztattowania u dzieci (czy ich brak), trajektoryj-
no-podobny rozwdj i biograficzne orientacje) pyta, czy teorie ksztaltowania wyko-
rzystywane w pedagogicznych badaniach biograficznych sa wystraczajgco ogoélne,
by mozna je stosowaé zaréwno wobec dzieci, mtodziezy, jak i dorostych? Odpowia-
dajac, zgtasza liczne watpliwosci. Procesy dorastania dzieci i mtodziezy warunko-
wane s3 w duzym stopniu przez czynniki od nich niezalezne, ich rozwdj tozsamosci
warunkowany jest przez ,to co obce” - dominuje heteronomia, a nie autonomia
przewidywana przez teorie ksztattowania. Bildung jako transformacja relacji wobec
siebie i $wiata zaktada stan, ktéry mozna transformowaé, np. historie witasnej
socjalizacji. W tym kontekscie autorka pyta, czy wiemy, od kiedy dzieci taka historig
dysponuja? Bildung jako transformatywny proces wymaga refleksyjnosci, jezyko-
wej dyspozycji do przedstawienia proceséw witasnej zmiany. Niedostatek tych
umiejetno$ci u dzieci powoduje, Ze przypisuje sie im raczej procesy uczenia niz
ksztattowania. Ale czy za Bildung nie nalezy uzna¢ nauczenia sie czytania i pisania
- umiejetno$ci pozwalajacych radykalnie zmienia¢ relacje dzieci ze $wiatem,
niezaleznie od tego, Ze uczestnicy badan nie méwia o opanowaniu tych czynnosci,
bo traktuja je juz jako umiejetno$¢ oczywista. Autorka stawia tez szereg pytan,
inspirowanych koncepcja struktur procesowych F. Schiitze, m.in. od kiedy dorasta-
jacy dysponuja wiedza kierujaca ich dziataniem? Kiedy i w jaki sposéb w miejsce
takiej wiedzy wkraczajg biograficzne orientacje, bedace projektami dziatania albo
wyrazem sporu z instytucjonalnymi normami i spotecznymi oczekiwaniami? Jesli
np. 10-latek moéwi, ze chce skonczy¢ studia, to ujawnia swoja samodzielng orienta-
cje ksztatceniowg czy wyraza normatywne oczekiwania swojego sSrodowiska? Na ile
mozna ujmowac dzieciece i mtodziezowe procesy dorastania jako biograficzne
trajektorie?

Punktem wyjscia artykutu Franka Beiera i Franziski WyBuwa (Preskryptywne
i refleksyjne interesy poznawcze w jakosciowych badaniach lekcji i kurséw) poswie-
conego badaniom jako$ciowym proceséw lekcyjnych jest przypomnienie réznicy
miedzy preskrypcja i deskrypcja. Przez preskrypcje rozumieja zatozenia lezace
u podstaw obserwacji, ktére nie moga by¢ przez jej wyniki rewidowane, poniewaz
konstytuuja ja jako czynno$ci odrézniania. Preskrypcyjne reguty okreslaja, jak
obserwowac i jak powinno sie ontologicznie ujmowac jej przedmiot. Deskrypcje to
mniemania konstruowane przez obserwacje, moga wiec by¢ w jej wyniku rewido-
wane. Kazde badania empiryczne wprowadzajg zaréwno preskrypcje, jak i de-
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skrypcje, relacja miedzy nimi uzalezniona jest od konkretnego projektu. Wstepnie
mozna przyjac, ze warunkiem nabycia nowej wiedzy jest zawieszenie preskrypcji
w trakcie analizy. Ale sytuacja badan w pedagogice jest szczegblna, poniewaz
oczekuje sie od nich wktadu w rozwigzywanie konkretnych probleméw wycho-
wawczych. Jesli wiec pedagogika ma kierowaé ,poprawianiem praktyki”, to potrze-
buje normatywnych podstaw dla rozrdéznienia miedzy dobra i ztg praktyka, co
wzmacnia pozycje preskrypcji. Autorzy koncentruja sie w swoim artykule na
specyfice zwigzku preskrypcji z interesami poznawczymi pedagogicznych badan
jakosciowych. Przygladaja sie wybranym projektom badawczym w trzech aspek-
tach: a) przedmiotowym - pytajac, jak w tych projektach badawczych definiowany
jest problem, ktéry ma by¢ empirycznie rozpoznawany; b) dziataniowym - pytajac
o koncepcje rozwigzywania trudnosci; c) epistemicznym - do osiagniecia jakiej
wiedzy dazy dane badanie. W wyniku przyjecia tych trzech pozioméw analizy
wyroznili trzy metodyczne wzory jakosciowych badan proceséw lekcyjnych:
normatywno-instrumentalny, problemowo-rekonstrukcyjny i refleksyjny.

Drugg cze$¢ opracowania po$wiecona teoretycznym innowacjom w badaniach
jako$ciowych rozpoczyna Arnd-Michael Nohl (Pojecia podstawowe i empiryczne
analizy jako wzajemne lustro: potencjat refleksyjnej relacji miedzy teoriq podstawo-
wq a rekonstruujgcq empiriq). Stawia pytanie, czy wykorzystywane w badaniach
teorie podstawowe (np. teorie ksztattowania, teorie habitusu) i przedmiotowe
(np. relacje spoteczne mtodziezy) moga by¢ modyfikowane i na nowo strukturyzo-
wane w wyniku owych badan. Opowiada, iz nie zdarza sie to czesto, ale jest mozli-
we w przypadku, gdy uzyskane wyniki badan zrodzg watpliwosci. Przywotuje
poglady Charlsa Peirce, ktéry zauwazyl, ze prawdziwe zwatpienie nie powstaje
przez prosty wysitek woli, lecz jest wynikiem doswiadczenia. Nohl uwaza, ze
Zrédtem nowych doswiadczen moga by¢ wyniki badan empirycznych. Dzieje sie tak,
kiedy efektem badan jest opis empirycznego stanu rzeczy niemieszczacego sie
w teorii podstawowej, co wymaga wygenerowania nowej kategorii teoretycznej,
a tym samym rozszerzenia teorii wyjSciowej. W badaniach stosujacych metode
dokumentarng tworzone s3 typik réznych stanéw rzeczy, nierzadko modyfikujace
teorie przedmiotowe. Jak dlugo teoretyczne pojecia podstawowe i empiryczne ana-
lizy pasuja do siebie, tak dtugo panuje spokdj i zadowolenie wyrazajgce sie w ,prze-
konaniu”, ze tak wtasnie jest. Jesli jednak pojawi sie nowy fenomen, pojawiaja sie
réwniez prawdziwe watpliwos$ci wobec odpowiednio$ci podstawowych pojec.

Jeanette Bohme (Trendy, mity i standardy badar jakosciowo-rekonstrukcyjnych
- gtos za powrotem metodologicznej przenikliwosci w obszarze szkét metodycznych)
dostrzega tendencje do relatywizacji szk6t metodycznych (Methodenschulen), czego
nie ocenia pozytywnie. Badacze coraz czesSciej informujg, Ze zastosowali rozwigza-
nia metodyczne wynikajace z jakiej§ metody, a nie, Ze zastosowali konkretna
metode. W efekcie niejasna staje sie droga prowadzaca do przedstawionego przez
badacza sensu zdarzen czy doswiadczen. Wspdtczesnie nie toczg sie znaczace spory
metodologiczne, wieksze znaczenie, zdaniem B6hme, majg ,mody na jaka$ metode”
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niz argumenty metodologiczne. Autorka jednoznacznie stwierdza, ze teoretyczna
neutralno$¢ badan jakosciowych jest mitem, tak samo jak mitem jest przekonanie
o bezzatozeniowej indukcji prowadzacej do méwienia badaczy ,w jezyku przypad-
ku”. Teoria w badaniach rekonstrukcyjnych ma status heurystyki, tworzy warunki
dla poznania, ale jednocze$nie moze by¢ krytycznie przeksztalcana na podstawie
empirycznej argumentacji. Osoby prowadzace badania rekonstrukcyjne winny
tworzy¢ warunki dla intersubiektywnego rozumienia procesu badawczego, meto-
dyczno$c¢ postepowania ma stuzy¢ kontrolowanemu rozumieniu obcego.

Ruprecht Mattig (Logika badawcza Wihelma von Humbolta w studiach nad Ba-
skami) odtwarza dwie formy abdukcyjnego wnioskowania zawarte w dzietach
Humbolta po$wieconych Baskom. Poczatkowo traktowat on Baskéw jako kwint-
esencje pierwotnego i czystego charakteru narodowego, ktéry moze by¢ punktem
odniesienia dla innych nacji (zwlaszcza niemieckiej), pragnacych ksztattowac
pelnie swojego charakteru. Po kilku latach przedstawit jednak catkowicie inny
obraz Baskow. Uznal, ze ich kultura i jezyk, podlegajac trwajacej przez wieki
skutecznej chrystianizacji, ulegly réznorodnym przeksztatceniom. Mattig uwaza, ze
poczatkowo Humbolt stosowat ,jako$ciowa indukcje”, w ramach ktérej badany
przypadek (Baskowie) ujmowal w znane juz reguly. Dopiero potem zastosowat
wnioskowanie abdukcyjne i z posiadanych danych wyprowadzit nowa regute.

Alexander Geimer i Jule Fiege (Innowacje vs. reprodukcje? Relacje teorii pod-
stawowych, metodologii i teorii odnoszonej do przedmiotu na przyktadzie metody
dokumentarnej) zwroécili uwage, iz nikt juz nie kwestionuje generowania teorii
przedmiotowych na podstawie danych empirycznych. Watpliwosci dotycza nato-
miast mozliwosci transformacji metodologicznych oraz metateoretycznych pod-
staw badan empirycznych. Autorzy rozwazajg to zagadnienie w odniesieniu do
metody dokumentarnej. Pokazuja, jak empiria i teoria ,wspétdziataja” w dochodze-
niu do teorii empirycznie ugruntowanych i ,otwierajacych drzwi” na inng teorie.
Dla scharakteryzowania rdéznych form relacji miedzy danymi empirycznymi
i teoriami wprowadzaja metafore ,wchodzenia drzwiami frontowymi” i ,drzwiami
od tytu”. Pokazuja, ze dane empiryczne modyfikuja strukturalng teorie socjalizacji
Urlicha Oevermanna i teorie uznania Axela Honnetha zgodnie ze wzorem wkracza-
nia przez ,tylne drzwi”. Natomiast koncepcja stylu Zycia opracowana przez Ralfa
Bohnsacka ma ,przesuwac frontowe drzwi” teorii dziatania, a koncepcja ,hegemo-
nialnych figur podmiotu” Alexandra Geimersa wprowadza metateoretyczne
i metodologiczne innowacje do metody dokumentarne;j.

Ostatnia cze$¢ ksiazki rozpoczyna Robert Kreitz (Interpretacje i inferencje),
przedstawiajgc model analizy przekazu podczas lekcji (na przyktadzie kursu dla
dorostych), ktéra koncentruje sie na pytaniu, jak uczniowie dzieki uczestnictwu
w lekcji rozumieja co$, czego wczeéniej nie rozumieli. Wykorzystuje instrumenta-
rium analizy konwersacyjnej, uzupelnione analizg lekcyjnego wspotdziatania,
z uwzglednieniem ,konkluzji”, na ktére ukierunkowana jest lekcja. Jak wskazuje
tytul, kluczowymi pojeciami jest interpretacja i inferencja. Interpretacja stuzy
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rozumieniu czego$, co ma sens i zalezy od mozliwosci (Vermdgen) interpretujacych.
W jej trakcie zachodzi proces inferowania. Kreitz okre$la inferencje jako wniosko-
wanie ze znanego o nieznanym, poniewaz identyfikowany sens nie jest wyprowa-
dzany z tego, co jest percepcyjnie do§wiadczane. Procesy inferowania maja miejsce
w zyciu codziennym, wykorzystywane s3a takze w badaniach jako$ciowych. Autor
uznaje je za jedng z podstawowych operacji generowania poznania. Do badania
interpretacyjnych inferencji szczegdlne nadajg sie takie dziedziny rzeczywistosci
spotecznej, ktére sg wynikiem interpretacji wytwarzanych w procesie komunikacji
i wspéltdziatania. Taka rzeczywisto$¢ stanowi nauczanie pod warunkiem, ze w jego
toku przekazywane s3 nowe znaczenia. Kreitz chce odtworzy¢ rozumienie za
pomocy inferencyjnych proceséw przyjmujacych forme algorytmu, traktujac to jako
wktad w rekonstruowanie ,,gramatyki pedagogicznego dziatania”.

Dwa kolejne artykuty Thorstena Fuchsa (Transmisja i transformacja wartosci
w rodzinie miedzy pokoleniami - rozwazania nad projektem teorii empirycznie
podbudowanej) i Dominika Krinningera (Perspektywy empirycznie podbudowanej
teorii wychowania w rodzinie) poswiecone sag badaniom rodziny. Autor pierwszego
zwraca uwage na niedostatek dyskusji nad warto$ciami w pedagogice. Wprawdzie
powszechnie akceptuje sie ich ogromne znaczenie, ale w zasadzie nie ma odpowie-
dzi na pytanie, jak warto$ci sie ksztaltuja. Jesli uzna sie, zZe warto$ci powstaja
w procesie samoksztaltowania, poprzez identyfikowanie sie z waznymi osobami,
ich $wiatopogladem i warto$ciami, to pierwszym miejscem, w ktérym mozliwe sa
takie procesy, jest rodzina. Fuchs dokonuje przegladu literatury, wskazujac na
teoretyczne watki, ktore uznaje za inspirujace dla planowania badan empirycznych.
Zrédtem przestanek teoretycznych maja by¢ koncepcje Richarda Hoénigswalda oraz
Norberta Eliasa, natomiast metoda badawcza biograficzne wywiady rodzinne
wg Bruno Hildenbranda. Dominik Krinninger skupia sie na procesach wychowania
w rodzinie, zwracajgc uwage, iz nigdy nie byto tak wielu form rodzinnych jak
obecnie. Trudno jest wiec opisa¢ cechy strukturalne rodziny. Krinninger traktuje
wychowanie w rodzinie jako znaczaca pedagogicznie praktyke, o ile ma ona zna-
czenie dla osobowego stawania sie cztowieka. Tworzy elementy empirycznie
podbudowanego teoretycznego modelu wychowania w rodzinie, korzystajac
z wynikéw réznych badan. Swoje postepowanie nazywa ,teoretyzowaniem rekur-
sywnym”, w ktérym teoretyczne dyskursy taczone sa z empirycznymi danymi
w nowe teoretyczne ,figury”.

Dominik Wagner (Teoretyczne ukierunkowanie w biograficznej rekonstrukcji
przypadku) rozpoczyna swoj artykul od zasygnalizowania stanowisk dotyczacych
roli teorii w badaniach biograficznych. Jako przyktad biograficznej metody rekon-
strukcji przypadku niedopuszczajacej wstepnej teorii przedstawit metode Gabrieli
Rosenthal. A jako alternatywna propozycje Ingrid Miethe, ktéra przyjmuje wstepne
teoretyczne ukierunkowanie rekonstrukcji przypadku. Odwotujgc sie do wtasnych
badan, sygnalizuje trudnos$ci pojawiajace sie w ramach kazdej z metod.
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Prezentowane opracowanie nie stanowi fatwej lektury, zwtaszcza dla czytelni-
czek i czytelnikow, ktorzy nie znaja szczegétowych teorii i metod badan jakoscio-
wych przywotywanych - a nieomawianych - przez autorki i autoréw artykutow.
Poszczegblne teksty sygnalizuja przyjmowane przez ich autoréw zatozenia i wy-
prowadzane z nich konsekwencje, przedstawiaja rozwiazania przyjmowane
w konkretnych badaniach. Moze by¢ to Zrédiem inspiracji dla planowania i prowa-
dzenia szeroko rozumianych badan edukacyjnych. Moim zdaniem ksigzka jest
interesujaca zwtaszcza dla tych, ktorzy nie tylko sa zainteresowani problematyka
Bildung, ale takze warunkami tworzenia pedagogicznej wiedzy naukowej, w tym
wiarygodnos$cig poznania wykorzystujacego empiryczne dane jako$ciowe. W pol-
skiej pedagogice badania jakosciowe sa podejmowane dosy¢ czesto, znacznie
rzadziej ich wyniki zmierzaja w kierunku budowania teorii przedmiotowe;j.
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III interdyscyplinarna konferencja z cyklu
»(Re)konstrukcje codziennosci wychowania”

nt. ,Cialo i cielesnos$c¢ - obecnos¢ i nieobecnos¢
w codziennosci wychowania” (7-8 grudnia 2020)

Abstrakt

7-8 grudnia 2020 odbyta sie zorganizowana przez Katedre Pedagogiki Spotecznej
Uniwersytetu Lodzkiego i Katedre Filologii Polskiej Akademii Pomorskiej w Stupsku
konferencja on-line po$wiecona obecnosci ciata i cielesnosci w codziennym wycho-
waniu. Konferencja zaplanowana jako interdyscyplinarna pozwolita zabra¢ gtos
pedagogom, psychologom, literaturoznawcom, socjologom, filozofom, antropologom.
Poruszano wiele zagadnien, gdyz - jak sie okazuje - wychowanie w $wiadomosci
ciata i cielesnej tozsamosci nie jest tak oczywiste, jakby sie pozornie wydawato.

Stowa kluczowe: ciato, cielesno$¢, wychowanie, pedagogika ciata, ciato w literaturze.

3rd Interdisciplinary Conference in the Series
“(Re)constructions of Everyday Life in Education” on “Body
and Corporeality - Presence and Absence in the Everyday
Life of Education” (December 7-8, 2020)

Abstract

On December 7-8, 2020, an on-line conference on the presence of the body and cor-
poreality in everyday education was organized by the Department of Social Pedagogy
of the University of Lodz and the Department of Philology of the Polish Pomeranian
University in Stupsk. The interdisciplinary conference allowed educators, psycholo-
gists, literary scholars, sociologists, philosophers, and anthropologists to speak. Many
issues were raised because - as it turns out - education in body awareness and bodily
identity is not as obvious as it seems to be.

Keywords: body, corporeality, education, body pedagogy, body in literature.
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Z inicjatywy dr hab. Anny Walczak, prof. UL, w 2015 r. odbyta sie pierwsza konfe-
rencja interdyscyplinarna z cyklu ,(Re)konstrukcje codziennosci wychowania” pod
opieka merytoryczng Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN-u, a zorganizowana
przez Katedre Teorii Wychowania z Wydziatu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu
Lodzkiego. 111 konferencja z cyklu nt. ,Ciato i cielesno$¢ - obecno$¢ i nieobecnos¢
w codziennoSci wychowania” zostata zorganizowana przez Katedre Pedagogiki
Spotecznej WNoW UL przy wspoéipracy z Katedra Filologii Polskiej z Instytutu
Filologii Akademii Pomorskiej w Stupsku. Celem cyklu konferencji jest taczenie
namystu nad wychowaniem ujmowanym w kontekscie réznych dziedzin i dyscyplin
naukowych. Tym razem skupiono sie na ogladzie probleméw zwigzanych z ciatem
i cielesnoscig gtéwnie w ujeciu metod badan pedagogicznych i literaturoznawczych,
cho¢ nie zabrakto wypowiedzi filozoféw, antropologéw, socjologéw, psychologéw...
To zestawienie réznorakich perspektyw badawczych stanowi gwarancje szerokie-
go, dogtebnego ogladu probleméw poruszanych w kolejnych cyklach. Jednocze$nie
organizatorzy i uczestnicy zyskali prze§wiadczenie, Ze namyst ten wymaga konty-
nuacji, ze konieczne s3 spotkania, ktdre opowiedziatyby doktadniej o omawianych
problemach, w ktérych nadal mozna by byto poszukiwa¢ odpowiedzi na pytanie
o to, jakie jest rozpoznanie wspoétczesnych znaczen ludzkiego ciata i cielesnosci,
bedacych swoistym warunkiem (cho¢ niekoniecznym) doswiadczania wtlasnej
podmiotowos$ci we wspotczesnej kulturze. Na konferencji debaty zogniskowano
wokét trzech gléwnych grup tematycznych: wspétczesny dyskurs humanistyczno-
-spoteczny i formy obecnosci i nieobecno$ci w nim kategorii ciata i cielesnosci,
formy doswiadczenia przez wspotczesny podmiot ciata i cielesnosci, obrazy ciata
i cielesnosci w literaturze. Pytajac o obecno$¢ i nieobecno$¢ ciata i cielesnosci
w codzienno$ci wychowania, organizatorzy pytali o to, co one znacza w jej planie
praktycznym i teoretycznym.

Problematyka ciata i cielesnoSci zostata skupiona i byta prezentowana w na-
stepujacych sekcjach: ,Cielesno$¢ - ciato - duch”, ,Cielesno$¢ - literatura”, ,Ciato
i cielesno$¢ w Swiecie dziecka”, ,Ciato w $wiecie dzwiekéw”, ,Ciato widziane
i odczuwane”.

Pierwsza cze$¢ panelowa poswiecona teoretycznemu namystowi nad cielesno-
$cig skupiona byta przede wszystkim na filozoficznych aspektach problemu. Przy-
pomniano mysli dialogistow, ze szczegélnym uwzglednieniem filozofii dramatu ks.
prof. Jézefa Tischnera (u Tischnera cielesno$¢ jawi sie jako niezbywalny sktadnik
sceny dramatu - wewnetrznej i zewnetrznej). Cztowiek odnosi sie do réznych
sensow cielesnosci, lecz jedne pozostajg w obrebie egzystencjalnej i dramatycznej
waloryzacji - pozytywnej (solidaryzacja egotyczna) i negatywnej (desolidaryzacja
egotyczna) - za$ inne wykraczajg poza ten horyzont. Zwrécono uwage na to, ze
nasze uwiktanie w myS$lenie o cielesnosci zawsze wystepuje w powigzaniu z du-
chowoscia. Samo ciato to przestrzen, w ktérej nie miesci sie rozumienie podmioto-
wosci i tozsamos$ci. W tej sekcji skupiono sie takze na analizie mysli filozofow
francuskojezycznego obszaru i zaprezentowano niezwykle ciekawe rozwazania
o ,czutosci” i ,uwadze”, jaka wspéiczesnos¢ poswieca swemu cielesnemu trwaniu.
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Filozoficzne paradoksy naszego myslenia proponowano oming¢, uciekajgc sie
do performatywnosci jezyka. Przypomniano o réznicujacym ujeciu w parze: o@®dpo
i oapt Wschodniochrzescijanska tradycja mistyczna wydaje sie by¢ jedna ze
strategii performatywnego gtoszenia owej réznicy. I w koncu méwiono o sposobach
naszego odnoszenia sie do ciata i cielesnosci jako dwoch aspektéw niezbednych
w traktowaniu siebie jako osoby tozsame;j.

W zakonczeniu tej cze$ci mozna bylo wystucha¢ wywodu o historycznym
i psychologiczno-spotecznym uwarunkowaniu mody na selfie, tez tzw. selfie intym-
nego, i jego obecnosci w mediach spotecznosciowych.

W spotkaniach sekcyjnych dyskutowano nad referatami traktujacymi o pro-
blematyce cielesnej obecnos$ci w liryce Adama Mickiewicza w powigzaniu z koncep-
cja odbioru somatycznego i krytyki somatycznej na podstawie dydaktycznych
do$wiadczen prelegentki.

0dbidr rzeczywistosci ciatem - szczegdlnie dzwiekdw muzyki - przez dzieci ze
ztobka jednoznacznie ocenial, jak niebezpieczna jest marginalizacja muzycznego
ksztattowania psychiki i motoryki dzieci. DZwieki maja niezwykty, jeden z najistot-
niejszych wptywoéw na poczucie i odczucie ciata. Przyblizono refleksje wielu psy-
chologéw prenatalnych zajmujacych sie znaczeniem perinatalnego okresu zycia dla
dalszego funkcjonowania jednostki. Méwiono, iz dotyk w relacji dorostego i dziecka
wspélwystepuje ze spojrzeniem i ze stowem. Mozna go poréwnac do dialogu. Staje
sie sposobnoscig do tworzenia warunkéw pozwalajacych partycypowaé dziecku
w relacji z dorostym, by¢ aktywnym w relacji.

Poruszono réwniez problem cielesnego istnienia w $wiecie wielokulturowej
przestrzeni internetowej, gdzie spotykaja sie ze sobg rézne wyobrazenia na temat
sposobu dysponowania wtasnym i cudzym ciatem, a gdzie jednocze$nie cielesnos$¢
nie jest niezbednym sktadnikiem spotkania.

O tym, Ze ciatlo w do$wiadczeniu kobiecym funkcjonuje inaczej niz w meskim
powszechnie wiadomo, jakie jednak znaczenie dla kobiecego dos$wiadczenia ma
najintymniejsze miejsce jej ciata - wagina? OdpowiedZ na to pytanie zawieraty
rozwazania odwotujgce sie do glosnej swego czasu ksiazki Eve Ensler Monologi
waginy w polaczeniu z préba odpowiedzi nad zadaniami pedagogiki ,konkretu
egzystencjalnego”.

Problematyczne istnienie ciata w perspektywie 0séb z autyzmem to przedmiot
kolejnego wystgpienia. W wielu okoliczno$ciach korzystamy z ciata i cielesnosci
w sposéb rutynowy - nie konceptualizujac przezy¢. Jednak dziecko autystyczne
i jego otoczenie wymagaja bardziej refleksyjnego podejscia do sensualnej cielesno-
$ci - wyostrzenia wrazliwosci percepcyjnej, a nawet przeksztalcenia pewnych
zmystowych i cielesnych dyspozycji uformowanych w procesach wychowania
i socjalizacji. Zwréocono uwage i na to, ze fizyczna nie/obecno$¢ rodzica ma znaczny
wplyw na rozwdj i zdrowie/chorobe dziecka i nie pozostaje bez konsekwencji na
przyszte zycie dziecka. Nie zabraklo wystapien poréwnujacych wspdiczesny
stosunek do ciala i cielesnosci z tym preferowanym wiek temu. I cho¢ réznice s3
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oczywiste, dzieciece ciato wcigz pozostaje tatwym obiektem dla uprawiania prze-
mocy przez dorostych. Nader czesto dzieciece ciato traktuje sie jako wtasnos$¢
dorostego (nie tylko rodzica) i poddaje (najczesciej) surowej, wrecz okrutnej
ocenie.

Zmierzono sie takze z falszywym mitem zacofanego $redniowiecza. Jak wska-
zuja zrédta, wiele uwagi przywigzywano wtedy do zdrowego wychowania ciata,
ze szczegldlnym uwzglednieniem seksualnego aspektu cielesnosci, a zachowanie
w alkowie i troska o seksualng satysfakcje stanowity wazne komponenty $rednio-
wiecznej pedagogiki.

Nie zabrakto tez wystapien zwracajacych uwage na genderowe (kulturowo-
-spoteczne) aspekty przejawiania naszej cielesnosci, transptciowos¢ i problematyke
spoteczng oraz medyczng tranzycji (zmiany) ptci.

Cierpienie i bél to do$wiadczenia, ktére w szczegolnie intensywny sposéb sku-
piaja uwage podmiotu doswiadczajgcego na wtasnym ciele. Mozna tez przyjac, ze
w centrum maladycznego do$wiadczenia znajduje sie wiasnie ciato. Ciato mala-
dyczne intensyfikuje doznania tozsamo$ciowe jednostek, jak wynika z analizy
wspélczesnej poezji kobiecej.

Bardzo ciekawym zagadnieniem byto odniesienie sie do ekologii akustyczne;j.
To interdyscyplinarna dziedzina, badajaca relacje miedzy czlowiekiem, dZwiekiem
i sposobem jego odbioru a otoczeniem, wcigz w niewielkim stopniu reprezentowa-
na na gruncie pedagogicznym, cho¢ nie ulega watpliwosci, Zze réznego rodzaju
dzwieki maja znaczny wplyw na poczucie dobrostanu fizycznego i psychicznego
cztowieka, ksztattowanie przyjaznego Srodowiska i rozwdj spoteczenstwa. To
dlatego rok 2020 przez ICA (International Commission for Acoustics) ogtoszono
Miedzynarodowym Rokiem DZwieku.

Specyficzny czas wymdgt spotkania w przestrzeni wirtualnej. Trudy organiza-
cji konferencji w tej formie wzieli na siebie dr Katarzyna Gajek (sekretarz konfe-
rencji) i mgr Zbigniew Piotrowicz (informatyk Wydziatu Nauk o Wychowaniu
Uniwersytetu Ldédzkiego). Uczestnicy konferencji bedg mieli mozliwos¢ ztozenia
tekstow swoich wystgpien w czasopismach naukowych, jak na przyktad: ,Nauki
o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne”, ,Humaniora”, ,Prace Literaturoznaw-
cze”, Polilog. Studia Neofilologiczne” czy Swiat Tekstéw. Rocznik Stupski”.

To byta bardzo ciekawa konferencja, otwarta i w swej interdyscyplinarnej
formule, i w prezentowanych zagadnieniach. Kazda préba zbudowania odpowiedzi
na pytanie o ciato, cielesno$¢, wychowanie ,do ciata i cielesno$ci” zaktada kolejne
pola badan i daje szanse na nastepne spotkania.
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Ablewicz Krystyna - doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu Jagiellonskiego.
Pracuje w Zakltadzie Pedagogiki Szkolnej i Dydaktyki Akademickiej w Instytucie
Pedagogiki. Z wyksztatcenia pedagog i psychoterapeuta w nurcie Gestalt, tutor. Jej
zainteresowania badawcze koncentrujg sie wokét humanistycznych metod pozna-
wania rzeczywistosci (fenomenologia i hermeneutyka), humanistyczno-egzysten-
cjalnej koncepcji pedagogiki (m.in.: filozofia dialogu, gestaltowska teoria komunika-
cji interpersonalnej i tworzenia relacji korektywnych) oraz rozwoju osobistego
i spotecznego pedagoga.

Borecka-Biernat Danuta - doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu Wroctaw-
skiego. Jest kierownikiem Zaktadu Psychologii Edukacji i Wychowania w Instytucie
Psychologii na Wydziale Nauk Historycznych i Pedagogicznych Uniwersytetu
Wroctawskiego. Jej zainteresowania badawcze obejmujg problematyke zaburzen
zachowania w podokresie wczesnej adolescencji.

Budajczak Marek - doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu. Jest kierownikiem Laboratorium Edukacji Alternatywnej
na Wydziale Studiéw Edukacyjnych UAM w Poznaniu. Jego zainteresowania badaw-
cze koncentrujg sie wokot alternatyw edukacyjnych ze szczegélnym akcentem na
edukacje domowg, semantyki w edukacji, etyki pedagogicznej i edukacyjnej. Prezes
Instytutu Educatio Domestica. Autor monografii pt. Edukacja domowa (trzy wyda-
nia: 2002, 2004, 2020).

Dobiasz-Krysiak Maja - doktor, antropolozka i animatorka kultury, edukatorka
kulturowa. Przez wiele lat zwigzana byta z Centrum Edukacji Obywatelskie;j.
Ekspertka w Mazowieckim Programie Edukacji Kulturalnej. Jej zainteresowania
naukowe oscyluja wokoét badania kultury alternatywnej, edukacji spotecznej i ani-
macji kultury oraz kultury w czasach kryzysu. Autorka artykutéw naukowych,
tekstow popularyzatorskich i edukacyjnych oraz monografii Antropozoficzna
cywilizacja uzdrowienia. Mit, utopia, rzeczywistos¢ (2014).

Glinkowski Witold P. - doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu L.ddzkiego.
Pracuje w Katedrze Filozofii Wspoétczesnej w Instytucie Filozofii na Wydziale Filo-
zoficzno-Historycznym UL. Zajmuje sie filozofig dialogu, antropologia filozoficzna
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i filozofig hermeneutyczna. Ostatnio opublikowat: Cztowiek - filozoficzne wyzwanie
(2018) oraz Cztowiek w dialogu (2020).

Grodz Iwona - doktor, literaturoznaweca, filmoznaweca, historyk sztuki, muzykolog,
psycholog sztuki i wieloletni dydaktyk akademicki (UAM Poznan, Warszawa).
Interesuje sie ponadto kulturoznawstwem, teatrem, filozofia i psychologia, a takze
idea ,korespondencji” sztuk, szczegdlnie: literatury-filmu-teatru-malarstwa i mu-
zyki. Ostatnio opublikowata Between Dream and Reality (2018) oraz Hasowski
appendix (2020).

Jocz Artur - doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Obecnie pracuje na Wydziale Antropologii i Kulturoznawstwa UAM.
Jego intelektualne dociekania sprowadzajg sie do poszukiwania zwigzkéw pomie-
dzy filozofia, religig, literaturg. Dotychczas badat m.in. twérczo$¢ Tadeusza Micin-
skiego, Stanistawa Przybyszewskiego, Jerzego Hulewicza, Brunona Schulza stosujac
gnostyczne/gnostyckie/neognostyczne kategorie pojeciowe do odczytania dorobku
pisarskiego przywotanych twoércéw. Ostatnio opublikowat (jako wspotautor)
Doswiadczenie duchowosci. Konteksty filozoficzno-literackie (2019).

Kilian Aleksandra - magister, absolwentka psychologii na University of East
London w Wielkiej Brytanii. Obecnie jest dyrektorem w First Step Academy School
we Wroctawiu. Wspétautorka ksiazki Psychescapes - tozsamos¢ naszych czaséow?
(2007) oraz autorka artykutéw naukowych o tematyce psychokulturowe;j.

Krakowiak Malgorzata - doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu Slaskiego.
Pracuje w Instytucie Nauk o Kulturze na Wydziale Humanistycznym US. Zajmuje sie
badaniem eseju literackiego, przemianami krytyki literackiej w ujeciu historycznym
i opisowym, problematyka aksjologiczna i historiozoficzng w literaturze i sztuce XX
i XXI w. oraz zagadnieniem kulturowych mitéw wspédtczesnosci. Ostatnio opubli-
kowata O obowigzku szukania. Wybory swiatopoglgdowe pisarzy polskich z XX
stulecia (2018).

Marianski Janusz - profesor, ksigdz katolicki. Od lat zwigzany z Katolickim Uni-
wersytetem Lubelskim Jana Pawta II, obecnie z Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych
z siedzibg w Lublinie. Specjalizuje sie w socjologii moralnosci i socjologii religii.
Interesuje Go przede wszystkim rzeczywisto$¢ polska w aspekcie religijnosci
i moralnosci, ktéra poréwnuje z rzeczywisto$ciga spoteczna w innych krajach
- gtéwnie zachodnioeuropejskich. Jest autorem okoto 1500 artykutéw naukowych
i popularno-naukowych oraz 70 ksigzek autorskich, wydanych pod jego redakcja
oraz wspétautorskich. Ostatnio opublikowal Nowa religijnos¢ i duchowos¢ - mit czy
rzeczywisto$¢? Studium socjologiczne (2019) oraz Aforyzmy, mysli, sentencje i re-
fleksje socjologiczne (2020). Pod redakcjg S. Fela i M. Zemto ukazata sie ksigzka
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Wokdt zycia i dzieta Ksiedza Janusza Marianskiego. Biografia z socjologiq w tle
(1940-2020) (2020).

Pankalla Andrzej - doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu Kardynata Stefana
Wyszynskiego w Warszawie w Instytucie Psychologii, kierownik Centrum Psycho-
logii Antropologicznej przy UKSW. Specjalizuje sie w historii psychologii, psycholo-
gii kulturowej i psychologii religii. Jest organizatorem psychokulturowych wypraw
badawczych (Ekwador, Gwatemala, Buriacja, kraje Afryki, etc.). Ostatnio opubliko-
wat (jako wspétautor) Indygeniczna psychologia Stowian (2018).

Pudewa Andrew - jest zalozycielem i dyrektorem znanego amerykanskiego
Institute for Excellence in Writing (Instytutu na rzecz Doskonatosci w Pisaniu)
i ojcem siddemki dzieci. Ukonczyt swiatowej renomy The Talent Education Rese-
arch Institute (Instytut Badan nad Rozwijaniem Talentu) Shinichi Suzukiego
w Japonii, ma tez certyfikat z zakresu rozwijania dzieciecej inteligencji, wydany
przez nie mniej stawny Institutes for the Achievement of Human Potential (Instytut
Osiggania Potencjatu Ludzkich Mozliwosci) w Filadelfii, zalozony przez Glenna
Domana i Carla Delacato.

Ray Brian D. - dysponuje bakalaureatem z biologii (Uniwersytet Puget Sound),
magisterium z zoologii (Uniwersytet Ohio) i doktoratem z edukacji przyrodniczej ze
Stanowego Uniwersytetu Oregonu. Prezes National Home Education Research
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