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Witep

Otwarcie si¢ polskiej pedagogiki na §wiatowa humanistyke i nauki
spoleczne, a zwlaszcza przejscie w latach 90. XX wieku z monistyczne-
go modelu wychowania i ksztalcenia na pluralistyczny i demokratyczny,
stalo si¢ faktem'. Do prakeyki edukacyjnej zaczgto wprowadzaé nowe,
alternatywne, eksperymentatorskie lub autorskie koncepcje pedagogicz-
ne. Siegnicto réwniez do tych teorii i koncepgji, ktére powstawaly na
przefomie XIX i XX wieku w Polsce, jak i za granica. Zacz¢to odkrywaé
w nich ponadczasowy wymiar, a ich recepcja do polskich warunkéw wy-
magata przeprowadzenia glebokiej refleksji naukowej. Badania prowa-
dzone w ramach pedagogiki ogélnej?, teorii wychowania®, a takze historii

' Zob.: T. Hejnicka-Bezwiniska, Zarys historii wychowania (1944—1989) — (oswia-
ta i pedagogika pomi¢dzy dwoma kryzysami), Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kiel-
ce 1996; T. Hejnicka-Bezwitiska, W poszukiwaniu tozsamosci pedagogiki. Swiadomos¢
teoretyczno-merodologiczna wspétczesnej polskiej pedagogiki (Geneza i stan), Wydawnictwo
Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1989; B. Sliwerski, Wipdtczesna mysl pedagogiczna w po-
szukiwaniu nowych idei i reorii, w: Teoria a praktyka edukacyjna, red. M.M. Urliriska,
A. Uniewska, J. Horowski, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2012.

2 Zob. ]. Kostkiewicz, Przedmiot pedagogiki (ogdlnej) w sytuacji wielosci nurtéw
i koncepcji pedagogicznych, w: Pedagogika ogdlna. Dyskursy statusie naukowym i dydak-
tycznym, red. T. Hejnicka-Bezwinska, Wydawnicewo UKW, Bydgoszcz 2011, s. 58-72.

3 Przegladu klasyfikacji, typologii i map mysli pedagogicznej dokonat B. Sliwer-
ski, Wipdtezesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania, Oficyna Wydawni-
cza Impuls, Krakéw 2009, s. 77-124. Zob. tez: B. Sliwerski, Wipdtczesne teorie i nurty
wychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2003; S. Kowalczyk, Nurty perso-
nalizmu. Od Augustyna do Wojtyty, Wydawnictwo KUL, Lublin 2010; J. Kostkiewicz,
Kierunki i koncepcje pedagogiki katolickiej w Polsce 1918—1939, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2013; M. Nowak, Zeorie i koncepcje wychowania, Wydawnictwa Aka-
demickie i Profesjonalne, Warszawa 2008; J. Kostkiewicz, Aksjologiczne podstawy katoli-
ckich koncepcji pedagogicznych, w: Chrzescijaiskie inspiracje w pedagogice, red. J. Kostkie-
wicz, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2011.
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wychowania? stanowig istotny wklad w budowanie map koncepcji peda-
gogicznych, ktére ulatwiaja rozeznanie si¢ w réznorodnych odmianach
myslenia o edukacji’.

Wsréd badan koncentrujacych si¢ na poznaniu mysli pedagogiczne;j
wybranych pedagogéw i filozoféw wychowania, ktérych koncepcje po-
wstawaly na przestrzeni dziejéw, mozna wymieni¢ te prowadzone miedzy
innymi przez Janing Kostkiewicz®, Wiadystawe Szulakiewicz’, Czestawa
Majorka i Andrzeja Meissnera®, Stefana Ignacego Mozdzenia’, Edwarda
Walewandera'®, Jarostawa Horowskiego!! oraz innych naukowcéw. Wie-
le z nich stalo si¢ inspiracja dla moich wlasnych naukowych refleksji.

* Zob. m.in.: S. Sztobryn, Historia doktryn pedagogicznych. Niepokaje interpretacyj-
ne, ,Kultura i Edukacja® 1993, nr 4(6), s. 109-115; S. Sztobryn, Historyczne inspiracje
wspdtczesnosci. Zapomniani badacze mysli pedagogicznej w Polsce, ,Przeglad Historyczno-
-Oswiatowy” 1999, nr 3—4, s. 223-246; S. Sztobryn, Polskie badania w zakresie bistorii
doktryn i mysli pedagogicznej. Tradycje — wspdtezesnosé — perspektywy. Zarys problematyki,
w: Historia wychowania w XX wicku. Dorobek i perspektywy, red. T. Gumuta, J. Krasuski,
S. Majewski, Wydawnictwo i Zaktad Poligrafii ITE, Kielce — Radom 1998, s. 157-163;
D. Drynda (red.), Studia z historii polskiej pedagogiki. Koncepcje pedagogiczne Drugiej
Rzeczypospolitej, (Prace Naukowe Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, nr 1365), Wy-
dawnictwo US, Katowice 1993; W. Szulakiewicz, Historia oswiaty i wychowania w Polsce
1918-1939, Wydawnictwo UMK, Torus 2000.

> Zob. J. Rutkowiak, ,, Pulsujgce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian myslenia
o edukacji, w: Odmiany myslenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 1995, s. 7-24.

¢ Zob. np. J. Kostkiewicz, Wychowanie do wolnosci wyboru. Ponadczasowy wymiar
pedagogiki Fryderyka Wilhelma Foerstera, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2008.

7 Np.: W. Szulakiewicz, Problem ideatéw wychowania i ustroju szkolnego w pogla-
dach Ludwika Jaxy-Bykowskiego, w: Biografie pedagogiczne. Szkice do portretu galicyjskiej
pedagogii, red. C. Majorek, J. Potoczny, Wydawnictwo WSE, Rzeszéw 1997; W. Szula-
kiewicz, Etyczne i religijne wwarunkowania rozwoju duchowego cztowieka w mysli Witolda
Rubczyriskiego, w: Edukacja — kultura — teologia. Studia ofiarowane ksigdzu profesorowi
Jerzemu Bagrowiczowi z okazji 65. rocznicy urodzin, red. K. Konecki, I. Werbinski, Wy-
dawnictwo UMK, Torun 2003, s. 443—453.

8 Np. A. Meissner, C. Majorek (red.), Pedagogika nowego wychowania w Polsce
u schybkeu XIX i w pierwszej potowie XX wieku, (Galicja i jej dziedzictwo, t. 14), Wydaw-
nictwo WSP, Rzeszéw 2000.

 Np. I. Mozdzets, Inspiracje katolickiej mysli wychowawczej w Polsce do potowy XX
wieku, Wydawnictwo Akademii Swigtokrzyskiej, Kielce 2001.

' Np. E. Walewander (red.), Katwlicka a liberalna mys| wychowawcza w Polsce w okre-
sie migdzywojennym. Zagadnienia wybrane, Redakcja Wydawnicew KUL, Lublin 2000.

""" Np. J. Horowski, Tomistyczna mysl pedagogiczna w Polsce wobec idei personalizmu,
,Kwartalnik Pedagogiczny” 2011, nr 2(220), s. 29-60.
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Jedna z takich koncepcji pedagogicznych, ktére zostaly powtdrnie
wprowadzone do praktyki edukacyjnej, byta koncepcja opracowana
przez whoska lekarke Mari¢ Montessori w pierwszej polowie XX wie-
ku. Na poczatku lat 90. ubieglego wieku dzicki wspélpracy z o$rodkami
w Niemczech i Holandii wyksztalcono kadre nauczycielska oraz wypo-
sazono w Polsce wybrane placéwki przedszkolne i szkolne w odpowied-
nie materialy montessoriariskie. Praktyczny rozwéj tej koncepcji stal si¢
jednoczesnie przedmiotem badari naukowych prowadzonych w kilku
osrodkach uniwersyteckich w Polsce. Ich celem bylo poznanie i deskryp-
cja koncepcji Montessori, rekonstrukcja i reinterpretacja stworzonej
przez nia teorii wychowania, poglebianie wiedzy na temat zalozen filo-
zoficznych, do ktérych si¢ odwolywata, oraz wskazanie uwarunkowari
powstania tej koncepcji. Prowadzono réwniez badania weryfikacyjne
i diagnostyczne'?. Kolejnym etapem recepcji w praktyce montessoriai-
skiej koncepcji wychowania bylo stopniowe poznawanie i wprowadza-
nie zalozeri wychowania religijnego, ktére wedlug Montessori stanowito
czg$¢ holistycznego i integralnego wychowania dziecka.

Wyniki prowadzonego przez niag w Barcelonie w latach 20. i 30. XX
wieku eksperymentu pedagogicznego, ktérego celem bylo stworzenie
nowej koncepcji wychowania religijnego, niestety nie przyniosty takich
efektéw, jakich jej zdaniem mozna byto oczekiwaé'. Bylo to uwarunko-
wane kilkoma czynnikami. Dwa lata po jej $mierci, w 1954 roku, z ini-
cjatywy Adeli Costy Gnocchi powstato w Rzymie centrum, w ktérym
wykorzystujac montessoriariskie zalozenia filozoficzno-pedagogiczne
zaczgto rozwija¢ nowa koncepcje wychowania religijnego dziecka. Jej
gléwna twérczynia byla Sofia Cavalletti (1917-2011) oraz nauczycielka

12 Przykladem takich badan sa np. nast¢pujace publikacje: ]. Dybiec, Maria Montesso-
7i w Polsce, ,Rocznik Komisji Nauk Pedagogicznych” 1983, t. 30; E. Latacz, Recepcja teorii
pedagogicznej Marii Montessori w Polsce do roku 1939, Wydawnictwo UL, L6dz 19965
M. Miksza, Miejsce Marii Montessori (1870—-1952) w klasyfikacjach pradéw, kierunkéw
i ruchow pedagogicznych, w: Pedagogika alternatywna — dylematy teorii, red. B. Sliwerski
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2000; S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu
i sgkole. Ksztatcenie i osiggnigcia dzieci, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2006; B. Bednar-
czuk, Dziecko w klasie Montessori. Odniesienia teoretyczne i praktyczne, Wydawnictwo
UMCS, Lublin 2007; B. Surma, Pedagogika Montessori — podstawy teoretyczne i twdrcze
inspiracje w pmktyce, Palatum, £.6dz 2008; I. Sikorska, Rozwdj dziecka w przedszkolu. Sty-
mulujace wartosci wybranych systeméw edukacyjnych, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2010.

13 Pisze o tym w: M. Montessori, La scoperta del bambino, Garzanti, Milano 1992

(wyd. 1 —1948), [wyd. polskie: Odkrycie dziecka, thum. A. Pluta, red. B. Surma, Pala-
tum, £6dz 2014].
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montessorianiska Gianna Gobbi (1919-2002). Ich wspélnym dzietem,
ktére stanowi przedmiot podjetych przeze mnie badan, jest koncepcja
wychowania religijnego opracowana dla dzieci w wieku od trzeciego do
dwunastego roku zycia. Jej oficjalna nazwa brzmi ,La catechesi del buon
Pastore” (,,Katecheza dobrego Pasterza”).

1. Uzasadnienie badan

Koncepcja'* wychowania religijnego dziecka w mysli pedagogicznej
S. Cavalletti zastuguje na naukowa analize¢ z kilku powodéw. Po pierw-
sze, uzupelnia ona pewna luke dotyczacy pedagogicznych aspektéw wy-
chowania religijnego dziecka w wieku od drugiego/trzeciego do széste-
go roku zycia. Jest nowym spojrzeniem na ten etap, uwzgledniajacym
potrzeby i mozliwoéci dziecka najmlodszego w kontekscie poznawania
$wiata transcendentnego. Jest propozycja nowego sposobu pracy z dzie-
ckiem w zakresie jego rozwoju duchowego, ktéry mozna okresli¢ jako
narracyjne ksztaltowanie tozsamosci religijnej, uwzgledniajace w spo-
s6b szczegblny role kultury, znaczenie jezyka (metoda znaku) i whas-
na aktywno$¢ dziecka, co sprébuje¢ wykaza¢ w ramach (re)konstrukgji
i (re)interpretacji jej teorii. Koncepcja ta stanowi nowatorskie ujecie
wychowania religijnego maltego dziecka, poniewaz uwzglednia sp6jnosé
miedzy mozliwosciami poznawczymi dziecka a $wiatem transcenden-
tnym, co postuluje migdzy innymi Danuta Waloszek".

Po drugie, koncepcja S. Cavalletti jest coraz czgéciej realizowana nie
tylko w polskich placéwkach montessorianskich, ale tez w tych odwolu-
jacych si¢ do innych zalozend. Wymaga to przygotowania teoretycznego,

' Przyjmuje za J. Kostkiewicz, ze koncepcja to, po pierwsze, ,systemowe uporzad-
kowanie poznania rzeczywistosci wychowawczej dotyczgce jej réinych aspektéw, for-
mowane w odpowiedziach na naukowotwéreze pytania wyrazone w jezyku intersubiek-
tywnie komunikowalnym” (definicja podana za: M.A. Krapiec, Koncepcje filozoficzne, w:
Powszechna encyklopedia filozofii, t. 5, red. A. Maryniarczyk i in., PTTA, Lublin 2004,
s. 765) oraz, po drugie, ze koncepcja jest jedna z trzech strukeur symbolicznych, w ob-
rebie ktérych nie dominujg prawa, jak w teoriach, lecz ,hipotezy, ktére nie sa w pel-
ni uzasadnione i ktérych warto$¢ predyktywna oraz eksplanacyjna jest ograniczona.
Nie pozwalaja one formulowaé niezawodnych przewidywari. W naukach spolecznych
prawdopodobnie wiekszo$¢ konstrukeji symbolicznych ma taki charakter” (J. Koziele-
cki, Koncepcja transgresyina cztowicka, PWN, Warszawa 1987, s. 13). ]. Kostkiewicz,
Kierunki i koncepcje pedagogiki katolickiej w Polsce 1918—1939, dz. cyt., s. 15, przypis 4.

5 D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badai,
Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2006.
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jak i praktycznego nauczycieli, ale takze poglebionej refleksji nad jej my-
$la pedagogiczna zawarta w licznych publikacjach, w ktérych autorka
formuluje whasne idealy pedagogiczne. Przyjmuje tu za Bogdanem Na-
wroczynfiskim, ze mysl pedagogiczna obejmuje ,,to wszystko, co stanowi
godng uwagi tres¢ naszej literatury, a wigc nie tylko teorie pedagogiczne
o charakterze bardziej lub mniej naukowym, lecz réwniez publicystyke
pedagogiczna, w ktdrej formulujg si¢ zazwyczaj idealy pedagogiczne™ .
Traktuj¢ réwniez mysl pedagogiczng S. Cavalletti nie tylko jako teori,
ale przede wszystkim uwzgledniam praktyke zawartg w jej koncepciji re-
ligijnego wychowania dziecka. Korzystam tu z definicji Karola Poznari-
skiego, ktéry uwaza, ze mysl pedagogiczna ,to nie tylko jednostkowe
poglady wypowiadane na temat o$wiaty i wychowania w traktatach, te-
oriach i doktrynach filozoficznych. Termin ten rozumiemy szerzej, nie
tylko jako tzw. teorig, ale réwniez praktyke jako wyraz okreslonej kon-
cepdji, doktryny lub planéw, gruntownie przemyslanych zamierzen edu-
kacyjnych, ktdre znalazly wyraz w postaci ustaw, instrukeji, zarzadzen,
albo tez tresci i programéw ksztatcenia”’. W tym konkretnym przypad-
ku zamierzenia badanej koncepcji zawarte zostaly w programach, ale tez
realizowane sa w praktyce na calym $wiecie.

W. Szulakiewicz, analizujac definicje mysli pedagogicznej réznych
autoréw, uwaza, ze K. Poznaniski podaje szerokie jej ujecie i stusznie pro-
ponuje, by w badaniach ,bra¢ pod uwagg nie tylko dyskursywne formy
mysli pedagogicznej, lecz takze si¢ odwolywaé do niedyskursywnych wy-
obrazen o wychowaniu, jakie funkcjonowaly w przesztosci”'®. Ponadto
podkresla, ze podstawa do zbudowania obrazu mysli pedagogicznej sa
zrédla, do ktdrych nalezy siggaé. Przeglad badan mysli pedagogicznej,
stanowiacej przedmiot historiografii edukacyjnej, pozwala na postawie-
nie wniosku, ze badania te sa ujmowane najczesciej z perspektywy okre-
Slonego okresu historycznego, nastgpnie obszaru, ale tez sa podejmowane
w celu ukazania dziejéw teorii i prakeyki pedagogicznej ,,przez pryzmat
tworcédw ich koncepgji oraz dziatalnosci praktycznej”".

16 B. Nawroczyniski, Polska mysl pedagogiczna. Jej gtdwne linie rozwojowe, stan wspdt-
cgesny i cechy charakterystyczne, Ksiaznica Atlas, Lwéw — Warszawa 1938, s. 9.

7" K. Poznanski, Rozwdj mysli pedagogicznej w zaborze rosyjskim, w: Nauki pedago-
giczne w Polsce. Tradycje, wspotczesnosé, praysztos, red. S. Michalski, R. Ossowski, WSP,
Bydgoszcz 1994, s. 189.

18 V. Szulakiewicz, Mysl pedagogiczna jako przedmiot badat historiografii edukacyj-
nej, ,Chowanna” 1998, nr 2, s. 13.

19 Tamze, s. 14.
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Badajac zatem mys§l pedagogiczng S. Cavalletti zawarta w jej kon-
cepcji wychowania religijnego dziecka, uwzglednig to, ze stanowi ona
odzwierciedlenie swojej epoki i dominujacych w niej systeméw czy kon-
stelacji wartosci, ale takze ze jest zwigzana z jej narodem.

Po trzecie, badajac rozwdj i recepcje koncepcji S. Cavalletti, mozna
stwierdzi¢, ze jest ona przykladem idei pedagogicznych o zasiegu $wia-
towym, ktdre cho¢ powstaly w pewnych, okreslonych warunkach histo-
rycznych i terytorialnych, to jednak zdotaly przezwyciezy¢ te ogranicze-
nia. Dzigki swej uniwersalno$ci koncepcja ta rozprzestrzenila si¢ bowiem
na calym $wiecie i jest poddawana nieustannemu procesowi (re)inter-
pretacji. Sprawdza si¢ §rodowiskach zréznicowanych kulturowo, spo-
Yecznie, politycznie, geograficznie i wyznaniowo (rozwija si¢ w centrach
episkopalnych, luteranskich, metodystycznych i ortodoksyjnych®). Jest
realizowana w Ameryce Pétnocnej (Kanada, USA, Meksyk), Ameryce
Srodkowej (Haiti, Panama, Gwatemala) i w Ameryce Potudniowej (Bra-
zylia, Ekwador, Kolumbia, Paragwaj, Urugwaj, Argentyna), w Europie
(Wlochy, Niemcy, Austria, Chorwacja, Polska, Norwegia, Anglia, Irlan-
dia, Stowacja, Czechy, Dania, Holandia, Hiszpania, Stowenia, Serbia
i Bo$nia, Litwa, Estonia i Lotwa), w Afryce (Czad, Tanzania, Kenia, Re-
publika Poludniowej Afryki, Uganda), w Azji (Japonia, Filipiny, Male-
zja, zrael, Singapur, Pakistan) oraz w Australii i Oceanii (Papua-Nowa
Gwinea)?'.

W ramach rozpowszechniania tejze koncepcji publikuje si¢ w wielu
krajach dumaczenia dziel S. Cavalletti oraz artykuly i prace dyplomowe.
Maja one na celu deskrypcje i wyjasnienie wybranych teoretycznych oraz
praktycznych zalozeri wychowania religijnego dziecka odwotujacego si¢
do metody M. Montessori. W Polsce réwniez podjeto takie préby, ale
mialy one raczej charakter popularno-naukowy oraz praktyczny (powsta-
ly miedzy innymi podreczniki metodyczne do nauki religii w klasie 0).
Zatem koncepcja wychowania religijnego dziecka S. Cavalletti dotych-
czas nie zostala zbadana calosciowo, co réwniez uzasadnia konieczno$é
podjecia bada majacych na celu ukazanie jej genezy, zalozen teoretycz-
nych, przede wszystkim ich (re)konstrukgji i (re)interpretacji w $wietle
przyjetej koncepcji narracyjnego ksztaltownia tozsamodci religijnej oraz
przeanalizowania procesu jej recepcji na $wiecie i w Polsce.

20 S. Cavalletti, La catechesi del buon Pastore. Antologia di testi scelti a cura di France-
sca e Patrizia Cocchini, EDB, Bologna 2015, s. 8.

2t Zob. S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat. Opis do-
Swiadczenia, dum. K. Stopa, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2003, s. 15.
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2. Przedmiot, cel i problematyka badawcza

Przedmiotem badan jest zatem koncepcja wychowania religijnego
dziecka w mysli pedagogicznej S. Cavalletti. Koncepcje te, powstala
w okreslonych warunkach czasowo-przestrzennych, mozna z jednej stro-
ny postrzega¢ tylko w perspektywie jej genezy i rozwijania przez sama
autorke w przedziale czasowym od 1954 roku do 2011, poczatkowo tyl-
ko we Wloszech, a nastgpnie w wielu innych krajach. Z drugiej strony
nalezy ja odnies¢ do rozwijajacych si¢ w XX wieku nurtéw i tradycji ka-
tolickiego wychowania religijnego.

W celu przeprowadzenia badani, przyjmuj¢ orientacje pedagogiczna
uprawiania historii wychowania. Zdaniem Czestawa Majorka, orientacja
ta ,opiera si¢ na regule poszukiwania antecedencji wspdlczesnych zjawisk
edukacyjnych. Dla badacza tej orientacji przesztos¢ edukacyjna jest intere-
sujaca o tyle, o ile wspomaga wyjasnienie rzeczywistosci”**. Nie podejmuje
on badan tylko w celu ,spetnienia ideatu prawdy o przesztosci, nie chce
jej pozna¢ dla samego poznania, bo sadzi, ze najwazniejsza role odgry-
wa wiedza o przesztosci zywej, przesztosci stuzebnej, przesztosci mozliwej
do aplikowania™. Zatem badania przesztosci nalezy ujmowaé réwniez
z punktu widzenia terazniejszosci i przysztosci, co zostato uwzglednione
przeze mnie zaréwno w celach, jak i w problematyce badawcze;.

Gléwnym celem podjetych badani jest préba catosciowego przedsta-
wienia koncepcji wychowania dziecka zaproponowanej przez S. Cavalletti,
z uwzglednieniem kontekstu czasowo-przestrzennego, w jakim ona po-
wstala. W zwiazku z tym cel ten zamierzam osiagna¢ realizujac dodatko-
wo trzy cele badawcze. Pierwszy, dotyczacy przesztoéci, bedzie zmierzal do
przedstawienia genezy powstania koncepcji wychowania dziecka w pogla-
dach pedagogicznych S. Cavalletti. Drugim celem bedzie (re)konstrukeja
i (re)interpretacja zalozeni teoretycznych tkwigcych u podstaw tej koncep-
¢ji, ktére odniose do kategorii narracji i narracyjnego konstruowania tozsa-
modci religijnej. Ostatnim celem, odnoszacym si¢ zaréwno do przesztosci,
terazniejszosci, jak i przysztosci bedzie opis recepcji badanej koncepcji na
$wiecie oraz wskazanie mozliwosci jej aplikacji w Polsce, z uwzglednieniem
naszych uwarunkowan kulturowych i spolecznych. Badania te beda mialy
zatem charakter opisowy, wyjasniajacy, ale tez prognostyczny.

22 C. Majorek, Oblicze historiografii oswiatowo-pedagogicznej Galicji, w: Mys! eduka-
cyjina w Galicji 1772-1918. Cigglos¢ i zmiana, red. C. Majorek, A. Meissner, (Galicja
i jej dziedzictwo, t. 8), Wydawnictwo WSP, Rzeszéw 1996, s. 11.

23 Tamze, s. 12.
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Z tak nakreslonych powyzszych celéw wylaniaja si¢ nastgpujace
problemy badawcze, na ktére w toku badai bede prébowata udzieli¢
odpowiedzi:

* Jaka jest geneza wychowania religijnego dziecka w wieku od trzeciego
do dwunastego roku zycia w koncepcji Sofii Cavalletti?
* Jakie sg zalozenia teoretyczne wychowania religijnego w koncepdji

Sofii Cavalletti?

* Jaki jest stan recepcji koncepcji Sofii Cavalletti na $wiecie i w Polsce?
o Jakie s3 kulturowe i spofeczne uwarunkowania jej recepcji w Polsce?

W celu (re)konstrukgji i (re)interpretacji zalozent badanej koncepcji
uszczegbtowitam drugi problem badawczy o pytania:

* Jakie sa filozoficzne i etyczne podstawy narracyjnego ksztaltownia
tozsamosci?

¢ Jakie sa psychologiczne zalozenia narracyjnej koncepcji tozsamosci?

* Jakie sa pedagogiczne aspekty kategorii narracji?

Przyjete i przedstawione przeze mnie wybrane zalozenia kategorii
narracji i narracyjnego ksztaltowania tozsamosci stanowia autorska pro-
pozycje interpretacji koncepgji S. Cavalletti.

Na podstawie zebranych wynikéw sprobuje wskazaé perspektywy roz-
woju tej koncepcji w przysztosci w Polsce. Zaréwno cele, jak i problematyka
badawcza umiejscawiajg cat procedure badawcza w badaniach historyczno-
-poréwnawczych w paradygmacie interpretacyjnym. Historyczno-pedago-
giczna perspektywa poznawcza, wzbogacona o perspektywe poréwnawcza,
pozwoli na rekonstrukgje i ujawnienie senséw oraz znaczeri fenomenu wy-
chowania religijnego w okreslonym miejscu i czasie historycznym?®.

3. Procedura badan historyczno-poréwnawczych

W celu zrekonstruowania badanej rzeczywistosci zastosowatam ba-
dania z zakresu historiografii pedagogicznej (edukacyjnej)™, ktére sg —

2 Por. T. Hejnicka-Bezwiniska, Integracja perspektywy poznawczej pedagogicznej i hi-
storycznej w procesie wytwarzania wiedzgy naukowej o edukacji, w: Pogranicza pedagogiki
i nauk pomocniczych, red. S. Palka, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2004.

» §. Sztobryn podkresla, ze ,w polskiej kulturze pedagogicznej utarlo si¢ nazywa-
nie badafi z zakresu historii o$wiaty oraz historii doktryn i mysli pedagogicznej historia
wychowania, co z perspektywy obecnego rozwoju nauk o wychowaniu i rozwoju samej
dyscypliny nie wydaje si¢ juz wlasciwe”, dlatego proponuje on wprowadzi¢ do obszaru
badan z historii nie tylko historiografi¢ pedagogiczna, ale tez edukacyjna. S. Sztobryn,
Historiografia edukacyjna i jej metodologia. Wybrane zagadnienia, w: Podstawy metodologii
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zdaniem Stawomira Sztobryna — ,,aktualistyczng interpretacja mniej lub
bardziej wyselekcjonowanych zjawisk, szeregowanych wedtug zatozone-
go porzadku chronologicznego i z uwzglednieniem pewnego okreslone-
go systemu wartosci, bedacego jednym z istotnych czynnikéw selekgji
wydarzen historycznych™.

Historiografia dotyczy pewnego fragmentarycznego wycinka rzeczywi-
stosci w przeciwieristwie do historii rozumianej w sensie ,,ontologicznym”.
Mozna ja traktowac jako ciagly proces, ale takze jako wytwér dziatalnosci
ludzkiej. Jest ona wyrazana w konkretnym jezyku, co oznacza, ze realny
proces historyczny jest zamieniany na znaki i znaczenia abstrakcyjne, ktére
nie sa z tym procesem wspélczesne, ale ktére moga by¢ poddawane in-
terpretacji i reinterpretacji. W historiografii edukacyjnej istotne miejsce
zajmuje biografistyka®, wraz z jej gléwnymi metodami, tj. metodq biogra-
fii historycznej, biografii pedagogicznej (lub historyczno-pedagogicznej)
i edukacyjnej®.

Za C. Majorkiem przyjmuje, ze ,biografia jest narracjg obejmujaca
rekonstrukeje sekwencji zdarzeni z zycia jednego czlowieka, opisujaca
i warto$ciujacg jego osobowos¢ oraz wyjasniajaca wplyw, jaki wywart na

badan w pedagogice, red. S. Palka, GWD, Gdarisk 2010, s. 296. Temat ten podejmuje
w kontekscie rozwoju badari nad dziejami historii edukacji Jan Hellwig. Zob. J. Hell-
wig, Dzieje historii wychowania i jej metodologii w Polsce, w: Konteksty i metody w bada-
niach historyczno-pedagogicznych, red. T. Jatmuzna, I. Michalska, G. Michalski, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw 2004, s. 69-86.

% S. Sztobryn, Narracja bistoryczna w polskiej pedagogice XX wieku, w: Narracja —
krytyka — zmiana. Praktyki badawcze we wspétczesnej pedagogice, red. E. Kurantowicz,
M. Nowak-Dziemianowicz, Wydawnictwo Naukowe DSWE TWP, Wroclaw 2007,
s. 49.

77 S. Sztobryn, Narracja historyczna w polskiej pedagogice XX wieku, dz. cyt., s. 48.

8 Na temat biografistyki zob. m.in.: W. Szulakiewicz, Biografistyka i jej miejsce w hi-
storiografii edukacyjnej po Il wojnie swiatowej, ,Biuletyn Historii Wychowania” 2004, nr
1-2(19-20), s. 5-14; W. Szulakiewicz (red.), Badania biograficzne w pedagogice. Studia
Zrédiowe i bibliograficzne, Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun 2015; D. Urbaniak-
-Zajac, J. Piekarski (red.), Jakosciowe orientacje w badaniach pedagogicznych. Studia
i materiaty, Wydawnictwo UL, L.6dz 2001; E. Podgérska, Autobiografia jako zrédto do
historii wychowania, w: Metodologia w badaniach naukowych historii wychowania, red.
T. Jalmuzny, I. i G. Michalscy, Wydawnictwo UL, £6dz 1994; H.H. Kriiger, Koncepcje
i metody badar biograficznych w naukach o wychowaniu, w: Jakosciowe orientacje w bada-
niach pedagogicznych, dz. cyt., s. 75-90.

# W. Szulakiewicz, Dialog w historii wychowania, w: Dialog w kulturze, red.
M. Szulakiewicz, Z. Karpus, Wydawnictwo UMK, Torun 2003, s. 294.



18 Wistep

istotne fakty i zjawiska jemu wspélczesne i po nim nastgpujace”. W od-
réznieniu od historii, biografia dokumentuje i relacjonuje fakty z zycia
jednostki, a nie fakty w skali globalnej. Obie natomiast poszukuja, od-
krywaja i werbalizuja prawde o makro- i mikro$wiecie cztowieka.

Sposréd trzech wymienionych metod biograficznych najbardziej ade-
kwatng do zalozonych przeze mnie celéw jest biografia edukacyjna w jej
wezszym znaczeniu®'. C. Majorek okresla jg jako ,studia o postaciach
historycznych, ktére swojg dziatalnoscia wplynely na proces zmian ce-
16w, struktur, tresci i metod wychowania, badZ tez ktdrych dziatalno$¢
ilustruje ten proces™.

W odréznieniu od biografii historycznej, ktdrej celem jest ukazanie
postaci na tle wydarzen politycznych, spotecznych i ekonomicznych
i biografii pedagogicznej, ktéra jest ukierunkowana na opis ideatéw czy
ideologii wychowawczych danego okresu, a takze ukazanie praktycznego
ich zastosowania, w biografii edukacyjnej cele i zadania stawiane sa przez
samego autora. W przypadku prezentowanego studium jest to zadanie
aplikacyjne, ktérego celem jest poznanie danej postaci oraz ,,stosowanie
we wspolczesnej praktyce edukacyjnej idei poznanych dzigki temu za-

biegowi badawczemu™*

, co jest zgodne z przyjetg przeze mnie orientacjq
pedagogiczna,.

Biografia edukacyjna ma charakter interdyscyplinarny i multidyscy-
plinarny (wiaze si¢ z historia, pedagogika, historia wychowania, ale prze-
de wszystkim z filozofia, psychologia, socjologia i etnologia). Pozwala
to badaczowi zglebia¢ $wiatopoglad i system warto$ci badanej postaci,
jej osobowo$¢ (charakter, zdolnosci, zainteresowania, potrzeby i moty-
wy dzialania), wnika¢ w $rodowisko spoleczne i analizowaé wplyw wa-
runkéw srodowiskowych na jej aktywno$¢ oraz odtwarza¢ tlo procesu
przyswajania wzorcéw kulturowych, wystepujacych w jej dzialalnogci®.
Takie podejscie pozwala na calo$ciowe ujecie badanego zjawiska, w tym

% C. Majorek, Rola badart biograficznych w rekonstrukcji dziejow oswiaty i pedagogiki
w Galicji, w: Biografie pedagogiczne. Szkice do portretu galicyjskiej pedagogii, red. C. Ma-
jorek, J. Potoczny (Galicja i jej dziedzictwo, t. 9), Wydawnictwo WSP, Rzeszéw 1997,
s. 12.

31 Tamze, s. 14-21.

32 C. Majorek, Rola badari biograficznych w rekonstrukeji dziejow oswiaty i pedagogiki
w Galicji, dz. cyt., s. 18.

3 W. Szulakiewicz, Dialog w historii wychowania, dz. cyt., s. 294.

3 C. Majorek, Rola badart biograficznych w rekonstrukcji dziejow oswiaty i pedagogiki
w Galicji, dz. cyt., s. 21.
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przypadku dzialalno$ci S. Cavalletti i interpretacji jej teorii wychowa-
nia religijnego dziecka w dwoch kategoriach: ,przestrzeni dos§wiadcze-
nia’ i ,horyzontu oczekiwan”. Zdaniem W. Szulakiewicz, s3 to dwa
obszary dziatania poznawczego. W ramach dos$wiadczenia dochodzi do
yrozmowy” ze zrédlami, natomiast horyzont oczekiwari stanowi sprzeze-
nie przesztosci i terazniejszo$ci, w ramach ktérego stwarza si¢ perspekty-
we przysztosci”. Rozumienie cztowieka i jego historii ma wymiar ,.cza-
sowosci”, a oczekiwania pozwalajg na ,,uobecnianie” historii, co wiaze si¢
z kategorig narragji.

Badanie tekstéw (zrédel) i ich rozumienie wymaga podejscia herme-
neutycznego, ktére prowadzi do rekonstrukeji zatozeri teoretycznych.
Celem badan hermeneutycznych jest wyjasnienie sensu wypowiedzi,
przy jednoczesnej rekonstrukeji jej tresci, ktéra wychodzi poza intencje
autora tekstu. Gléwne zasady hermeneutyki ogdlnej rozumianej jako
teoria sztuki rozumienia”® opracowal w XIX wieku Friedrich Schle-
iermacher. Jest on autorem kota hermeneutycznego oraz dwéch form
rozumienia: gramatycznego — bezposredniej interpretacji jezykowej,
i psychologicznego — identyfikacji z drugim cztowiekiem, polegajacej
na rekonstrukeji odtwarzajacej sytuacje autora”. Pod koniec XIX wie-
ku w naukach humanistycznych hermeneutyka ogélna stala si¢ dzigki
Wilhelmowi Diltheyowi metodologiczng podstawg badain w opozycji
do podejécia pozytywistycznego. Filozof ten podat definicje rozumie-
nia, ktére jego zdaniem jest ,procesem, w ktérym z symboli, danych
zmystom od zewnatrz, rozpoznajemy to, co wewnatrz ®. Natomiast
Heinz-Hermann Kriiger wyjasnia, ze ,,rozumienie — jako metoda cen-
tralna i jako cel poznania nauk humanistycznych — ukierunkowane
jest na mozliwe do sprawdzenia konteksty znaczeniowe i skutkowe hi-
storycznego $wiata ludzi. Nie sa to «prawa» lezace poza czlowiekiem,
lecz wyartykulowane przez niego samego znaczenia, rozumienie sen-
su i warto$ci”®. Hermeneutyczne rozumienie jest dla niego zawsze

3 W. Szulakiewicz, Dialog w historii wychowania, dz. cyt., s. 318.

% H.H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu,
tdum. D. Sztobryn, GWP, Gdansk 2005, s. 142.
7 Tamze.

38 W. Dilthey, Gesammelte Schriften, t. 5, Teubner, Stuttgart 1961, s. 318; cyt. za:
H.H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, dz. cyt.,
s. 143,

¥ H.H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, dz.
cyt., s. 21.
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historyczne. Hermeneutyka ma wypracowaé konteksty znaczeniowe
i skutkowe $wiata ducha oraz objasni¢ to danego kregu kulturowego
i sytuacji historycznej. Podkresla réwniez, ze ,konteksty znaczeniowe
i skutkowe $wiata duchowo-historycznego nie sa bezposrednio uchwyt-
ne i mozliwe do rozpoznania®. To, co dostepne, ale tylko posrednio,
to wytwory kulturowe cztowieka, rozumiane jako obiektywizacja ludz-
kiego ducha?.

W. Dilthey, kontynuujac dzielo F. Schleiermachera, opracowal mo-
del kota hermeneutycznego, na ktéry sklada si¢ wstgpne rozumienie
i rozszerzone rozumienie tekstu. Zakltada si¢ réwniez, ze ,pojedyncze
elementy jakiego$ tekstu dadza si¢ wywnioskowa¢ tylko z catosci oraz
odwrotnie, cato$¢ tekstu mozna zrozumied tylko na bazie jego elemen-
téw skladowych”. Hermeneutyczne badanie tekstu opiera si¢ na pew-
nych regutach, ktére opracowal Helmut Danner®. Podaje on trzy fazy
interpretacji tekstu: 1) interpretacj¢ wstepna; 2) interpretacj¢ imma-
nentna (zawartosci tekstu); 3) interpretacj¢ koordynujaca. W pierwszej
fazie nalezy podda¢ ocenie weryfikacyjnej oryginalnos¢ i autentycznosé
badanego tekstu, a takie interpretator musi uswiadomi¢ sobie swoje
osobiste przedrozumienie i wypracowad ogdlny sens tekstu. W drugiej
fazie prowadzone sg badania semantyczne i syntaktyczne (zgodnie z za-
sadg przechodzenia od calosci do czgsci), odkrywane sg znaczenia stéw
i zwigzkéw gramatycznych oraz logicznych w celu okreslenia sensu
tekstu jako catosci. W trzeciej fazie nalezy uwzgledni¢ kontekst calego
dzieta autora i pozycje interpretowanego tekstu w jego biograficznym
zyciorysie (poglady, postawy, wartoéci). Interpretator powinien réw-
niez okresli¢ swoja sytuacje i nastawienie do badanej postaci w celu
lepszego zrozumienia i zatarcia réznicy miedzy sytuacja autora a swoja.
Przedstawione wyzej reguly badania tekstu odegraly kluczows rolg na
wszystkich etapach (re)konstrukeji teorii wychowania religijnego dzie-
cka w badanej koncepgji.

4 Tamze.

4 Tamze.

2 Tamze, s. 145.

43

H. Danner, Methoden geisteswissenschaftlicher Pidagogik. Einfiibrung in Herme-
neutik, Phinomenologie und Dialektik, Ernst Reinhardt Verlag, Miinchen — Basel 1979.
Zob. H.H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, dz.
cyt., s. 145 oraz B. Sliwerski, Metateoretyczgne badania teorii wychowania, w: Konteksty
i metody w badaniach historyczno-pedagogicznych, dz. cyt., 42—43.
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Badania biograficzne rozpoczgtam od stworzenia bibliografii zrédto-
wej, a nastgpnie poddatam ja wstgpnej ocenie weryfikacyjnej. Zgroma-
dzitam i w toku badani wykorzystalam nastgpujace zrédla, kedre zgodnie
z przyjetymi w literaturze kategoriami* podzielitam na:

* materialy osobiste: dzienniki, listy, dorobek naukowy S. Cavalletti
(artykuly publikowane i niepublikowane, maszynopisy, zapis wykla-
déw, monografie, biuletyny);

* dokumenty wywolane: wywiady z S. Cavalletti, zapiski biograficzne,
wspomnienia, $wiadectwa, wywiady z jej wspStpracownikami i kon-
tynuatorami jej dzieta;

 materialy cudze: prace biograficzne, wspomnienia po$miertne, opra-
cowania jej koncepdji, prezentacje multimedialne, strony internetowe.
Zgromadzone materialy mozna réwniez podzieli¢ na dane obiek-

tywne, podmiotowe i dotyczace dziet”. Dane obicktywne pozwalaja na

zewnetrzny oglad zycia twércy w kontekscie historyczno-spotecznym
biografii. Dane podmiotowe (subicktywne) ,,to wszystkie informacje for-
mulowane z perspektywy jednostkowych doswiadczen twércey, w szcze-
gblnosci jego listy, pamigtniki lub autobiografia, a takie wypowiedzi
zanotowane przez wiarygodnych $wiadkéw”#. Pomagaja one uchwyci¢
intencje twércy w podejmowanych przez niego decyzjach i w dazeniu
do stawianych celéw i zamierzer. Natomiast dane dotyczace dziet to
wszelkiego rodzaju dokonania osiagnicte w trakcie trwania jego zycia —

w przypadku moich badani stanowia one najliczniejsza grupe Zrédel

i byly podstawa do przeprowadzenia planowanych badari.

Ostatnim celem moich badani jest przedstawienie procesu recepcji
koncepcji wychowania religijnego dziecka wedtug S. Cavalletti. Barbara
Skarga stwierdza, ze ,,kompleksowego, teoretycznego opracowania recep-
cja si¢ nie doczekata””. Mozna jednak uznaé, ze ,kazda recepcja jest jakas
interpretacja dziela, pogladu, problemu”, ale nie kazda interpretacja jest
recepcja. Réznicg migdzy interpretacj i recepcjq dostrzega si¢ w samym
nastawieniu do dzieta. W pierwszym przypadku jest ono przedmiotem

44 D. Lalak, Zycie Jjako biografia. Podejscie biograficzne w perspektywie pedagogicznej,
Wydawnictwo Akademickie Zak”, Warszawa 2010, s. 128.

# Opis danych na podstawie literatury przedstawita: A. Calek, Biografia naukowa.
Od koncepcji do narracji. Interdyscyplinarnosé, teorie, metody badawcze, Wydawnictwo
UJ, Krakéw 2013, s. 159.

4 Tamze, s. 160.
7 B. Skarga, Granice historycznosci, PIW, Warszawa 1989, s. 76.

4 Tamze, s. 77.
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badania, w drugim odgrywa role¢ pierwowzoru. Autorka wyjasnia, ze ,re-
cepcja jest wigc zwrotem od czego$ ku czemus, w czym si¢ odkrywa co$
waznego, pozytywnego badZ negatywnego, zawsze jednak takiego, co ze
wzgledu na sytuacj¢ obecna, na terazniejszo$¢, ma szczeg6lne znaczenie
i nie moze by¢ obojetne. W tym sensie recepcja nie musi by¢ akceptacja,
moze by¢ nawet negacja, lecz zawsze jest aktualizacja™®. Natomiast in-
terpretacja wymaga naukowego dystansu i nie zawiera w sobie aspektu
aktualizacji*®.

Recepcje mozna rozpatrywacé jako proces lub strukture. W badaniach
recepcji wybranych pogladéw, mysli czy teorii mozna wyodrebni¢ war-
stwe czysto faktograficzna, opisujaca proces historyczny lub jego wynik.
W pierwszym przypadku bada si¢ zdarzenia §wiadczace o przenikaniu
danej teorii na teren, na ktérym byla ona dotychczas nieznana, w dru-
gim — rezultat opisywanego procesu, dokonujacy si¢ w zmianie pew-
nej struktury catosciowej’'. W badaniach komparatystycznych dotycza-
cych recepcji uwzglednia si¢ przekréj synchroniczny (strukeura zjawiska
w czasie rozumianym jako chwila) i diachroniczny (rozwéj zjawiska
w czasie rozumianym jako okres)*’. Zdaniem B. Skargi, recepcja wyma-
ga analizy trzech kwestii: ,,1. Modyfikacji danej sytuacji intelektualnej
pod wplywem recepcji; 2. Modyfikacji pierwotnego ksztaltu recepcji pod
naciskiem lokalnej sytuacji; 3. Modyfikacji zachodzacej w samej recep-
¢ji w stosunku do pierwowzoru”. Pierwszy i trzeci punkt wskazuja na
istotg recepcji, bowiem — zdaniem autorki — nie da si¢ jej zrozumieé bez
okreslenia swoistosci jej ksztaltu oraz tego, jak na ten ksztalt wplynela
intelektualna sytuacja receptora. Wymienia tu czynniki zwiazane z tra-
dycyjnym przeswiadczeniem, jak i obecnos$¢ pewnych probleméw istot-
nych dla terazniejszosci, takich jak nawyki kulturowe, metodologiczne,
utrwalone systemy warto$ci. Natomiast drugi punkt ukierunkowuje ba-
dania na histori¢ danej recepgji i jest waznym zagadnieniem dla historii

4 Tamze, s. 78.

0 Por.: S. Borzym, Bergson a przemiany swiatopogladowe w Polsce, Zaktad Narodo-
wy im. Ossoliriskich, Wroclaw 1984; J. Garewicz, Uwagi o badaniu recepcji filozofii, w:
Whybrane zagadnienia z historii filozofii polskiej na tle filozoficznej umystowosci europejskiej.
Materialy Ogdlnopolskiego Zjazdu Filozoficznego, red. J. Legowicz, Zaklad Narodowy im.
Ossolinskich, Wroctaw 1979.

! Por. J. Garewicz, Uwagi o badaniu recepcji filozofti, dz. cyt., s. 103-107.

52 Zob. S. Sztobryn, Historia doktryn pedagogicznych — niepokoje interpretacyjne, w:
Konteksty i metody w badaniach historyczno-pedagogicznych, dz. cyt., s. 236.

53 B. Skarga, Granice historycznosci, dz. cyt., s. 84.



Wstep 23

kultury®. Recepcja w literaturze przedmiotu przybiera czgsto postaé nar-
racji rozumianej jako ,dialog odbiorcéw z wirtualnie istniejacym sensem
pierwowzoru™>’ w kontekscie czasowosci.

W przypadku prezentowanego studium badania recepcji koncepcji
wychowania religijnego dziecka skoncentrowane beda na swoistosci jej
ksztaltu (deskrypcja teorii, interpretacja w kontekscie zastanych warun-
kéw spoteczno-kulturowych i utrwalonych systeméw edukacyjnych), hi-
storii i zwigzkéw z sytuacja intelektualng receptoréw. Wskazanie szczegé-
fowych kwestii rozwoju i implementacji badanej koncepcji w wymiarze
jednostkowym oraz zjawisk typowych, wzglednie trwalych, zwigzanych
z jej recepcja, pozwolg na dokonanie pewnej syntezy i generalizacji za-
tozen w kontekscie mozliwosci jej aplikacji w Polsce, ukazania wartosci,
uwarunkowari i efektéw w praktyce®. W tym przypadku wykorzystalam
metod¢ wywiadu narracyjnego z osobami odpowiedzialnymi za recepcje
tej koncepcji w swoich krajach.

Ukazanie zalozent badanej koncepdji oraz jej recepcji wymagato zasto-
sowania rowniez badan komparatystycznych z zakresu teorii wychowania,
ktérych celem byto poréwnanie danej teorii z inng lub z innymi oraz z in-
nymi sferami ekspresji humanistycznej””. B. Sliwerski podaje, ze badania
poréwnawcze, ktére ,pozwalajg stwierdzi¢, czy badana teoria rozwija si¢
w danym kraju (czy jest obecna i jakie zajmuje miejsce w relacji do przemian
spotecznych kraju swojego pochodzenia) oraz jak si¢ ma do reprezentatyw-
nych trendéw pedagogiki w dhuzszych okresach czasu w innych krajach™®,
maja warto$¢ poznawcza i walory spoteczne. W drugim przypadku badania
poréwnawcze teorii wychowania pozwalaja nie tylko i wylacznie na pre-
zentacje tresci i rekonstrukeje teorii, ale na ukazanie jej w odniesieniu do
uwarunkowan spoleczno-kulturowych oraz zjawisk przejsciowych.

Warto$¢ poznawcza badaniom poréwnawczym nad rozwojem my-
§li pedagogicznej gwarantuje miedzy innymi zastosowanie metody
strukturalnej®, wywodzacej si¢ z teorii epistemologii genetycznej Jeana

54 Tamze, s. 84.

% S. Borzym, Bergson a praemiany swiatopogladowe w Polsce, dz. cyt., s. 18.

>¢ J. Topolski, Wprowadzenie do historii, Wydawnictwo Poznatiskie, Poznan 20065
cyt. za: B. Smolifiska-Theiss, W. Theiss, Badania jakosciowe — przewodnik po labiryncie,
w: Podstawy metodologii badat pedagogicznych, red. S. Palka, GWP, Gdansk 2010, s. 99.

57 B. Sliwerski, Metateoretyczne badania teorii wychowania, dz. cyt., s. 36.

% Tamze, s. 32.

> S. Sztobryn, Historia doktryn pedagogicznych — niepokoje interpretacyjne, dz. cyt.,
s. 231-238.
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Piageta®. Wiestaw Ciczkowski uwaza, ze ,narastanie wiedzy jest faktem
spotecznym majacym swoja historie, a jego zrozumienie wymaga odtwo-
rzenia przebiegu tej historii. Przy czym historia nauki rozumiana ma by¢
nie jako opis poszczegdlnych odkry¢ naukowych, lecz jako dzieje rozwo-
ju mysli naukowej. Metoda historyczno-krytyczna polega na ustalaniu
rzeczywistego zakresu poje¢ na podstawie ich historycznego rozwoju™!.
W takim znaczeniu poznanie rozwoju mysli pedagogicznej polega na
odkrywaniu struktur wiedzy na kolejnych etapach jej powstawania. Na-
lezy w takich badaniach uwzgledni¢ dwa kierunki. Pierwszy to skon-
centrowanie si¢ na oryginalnych Zrédtach, majacych na celu dazenie do
zrozumienia mysli u jej poczatkéw (geneza). Drugi to analiza badan nad
dang doktryna pedagogiczna, ukierunkowanych na reinterpretacje teorii,
w tym na oceng¢ jakosci tej mysli, ciaglosci, aktualnosci i znaczenia dla
wsp6lczesnosci®.

Badania historiograficzno-poréwnawcze dotyczace rozwoju i recpedji
badanej teorii pozwalaja uchwyci¢ jej specyfike oraz usytuowac ja na tle
uwarunkowar kulturowych i spotecznych®, a zgodnie z nowymi trenda-
mi w metodologii historii i teorii wychowania, na ktére wskazuje miedzy
innymi Mirostawa Zalewska-Pawlak, badania por6wnawcze majg na celu
nie tylko zestawienie podobiedstw i réznic, ale dociekliwsze poznanie
i dynamiczna reinterpretacji przesztosci® w kontekscie terazniejszosci
i przysztosci.

Baza wyjsciowa do przeprowadzenia przeze mnie badani bylo pozna-
nie koncepcji wychowania religijnego S. Cavalletti w prakeyce. Od 1997

0 J. Piaget, Strukturalizm, tdum. S. Cichowicz, Wiedza Powszechna, Warszawa
1972; J. Piaget, Psychologia i epistemologia, dum. Z. Zakrzewska, PWN, Warszawa
1977, ]. Piaget, Réwnowazenie struktur poznawczgych, tum. Z. Zakrzewska, PWN, War-
szawa 1981.

' W. Ciczkowski, Strukturalizm genetyczny w badaniach nad rozwojem mysli peda-
gogicznej, w: Stan i perspektywy historii wychowania, red. W. Jamrozek, Eruditus, Poznani
1995, s. 75.

62 S. Sztobryn, Historia doktryn pedagogicznych — niepokoje interpretacyjne, dz. cyt.,
s. 233.

6 Autor zwraca uwagg, ze ,,problemem powyiszych bada staje si¢ taka ich analiza,
by nie prowadzita ona do zatracenia specyfiki teorii whasciwych dla danej kultury, a za-
razem by wskazywala na kryteria czyniace dana teori¢ poréwnywalna do teorii w innych
systemach”. B. Sliwerski, Metateoretyczne badania teorii wychowania, dz. cyt., s. 76.

¢ M. Zalewska-Pawlak, Badania poréwnawcze nad historig mysli pedagogicznej.
Problemy merodologiczne, w: Konteksty i merody w badaniach historyczno-pedagogicznych,
dz. cyt., s. 122.
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do 1999 roku odbytam dwuletnie studia doksztalcajace dla katechetéw
w Rzymie, ktére osobiscie prowadzily S. Cavalletti i G. Gobbi. W czasie
pobytu w Rzymie zgromadzitam teksty zrédtowe, dokumenty i artykuly
autorstwa S. Cavalletti, ktére stopniowo analizowatam. Miatam moz-
liwo$¢ obserwowania prowadzonych przez S. Cavalletti zaje¢ z dzie¢mi
oraz przeprowadzenia rozméw i wywiadéw narracyjnych z obiema au-
torkami. Ponadto uczestniczytam w kursach przygotowujacych do pracy
w systemie pedagogicznym M. Montessori, co w pdzniejszym czasie za-
owocowalo opracowaniem dysertacji doktorskiej zatytutowanej ,,Podsta-
wy teoretyczne i tworcze inspiracje praktyczne systemu pedagogicznego
Marii Montessori w placéwkach wychowania przedszkolnego i edukagji
wezesnoszkolnej w Polsce i we Wloszech”®. Ciekawym doswiadczeniem,
obrazujacym proces recepcji oraz odbiér koncepgji S. Cavalletti na $wie-
cie, byt udziat w mig¢dzynarodowych konferencjach i zjazdach kateche-
tow i sympatykéw Katechezy dobrego Pasterza w Asyzu w roku 1997
oraz w Phoenix w 2014 roku. Od 1995 roku podejmowatam praktyczne
préby wprowadzania elementéw tej koncepcji. Natomiast od roku 1999
prowadze zajecia z wychowania religijnego z dzie¢mi w Przedszkolu In-
tegracyjnym Montessori w Krakowie, realizujac zatozenia pedagogiczne
S. Cavalletti. W ramach popularyzowania tej koncepcji opublikowatam

réwniez kilka artykuléw na ten temat®

, wspotpracowatam przy opra-
cowaniu podrecznikéw metodycznych do nauczania religii w klasie 0%/
oraz przewodnika Ja jestem dobrym Pasterzem®, w ktérym przedstawitam
cele i tresci wychowania religijnego dla dzieci w wieku od roku trzecie-

go do piatego. Zgromadzone przeze mnie doswiadczenie ukierunkowato

6 Praca doktorska zostala obroniona w 2007 roku na Uniwersytecie Jagielloriskim
w Krakowie, promotorem byt prof. dr hab. Stanistaw Palka. B. Surma, Pedagogika Mon-
tessori — podstawy teoretyczne i tworcze inspiracje w praktyce, dz. cyt.

% M.in.: B. Surma, Formacja religijna dziecka a rola nauczyciela w koncepcji pe-
dagogicznej Marii Montessori na prayktadzie ,Katechezy Dobrego Pasterza” Softi Caval-
leri, ,Paedagogia Christiana” 2009, nr 1(23); B. Surma, Funkcja inicjacyjna katechezy
predszkolnej i wezesnoszkolnej w koncepcji Softi Cavalletti, w: Edukacyjny potencjat religii,
red. ]. Bagrowicz, J. Horowski, Wydawnictwo Naukowe UMK, Toruri 2012; B. Surma,
Historia i pamigé w biblijno-liturgicznym przekazie katechetycznym w koncepcji Softi Ca-
valletti, ,Ruch Biblijny i Liturgiczny” 2012, t. 65, nr 4.

¢ 'T. Bityk, B. Surma, Wedrowanie z Bogiem. Podrecznik do religii dla klasy 0, Wy-
dawnictwo WAM, Krakéw 2000; T. Bityk, B. Surma, Wedrowanie z Bogiem. Podrecznik
metodyczny do religii dla klasy 0, Wydawnicewo WAM, Krakéw 2000.

% B. Surma, K. Biel, Jz jestem dobrym Pasterzem. Przewodnik metodyczny do kate-
chezy Dobrego Pasterza dla dzieci od trzeciego do pigtego roku zycia, Palatum, £6dz 2011.
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moje zainteresowania naukowe w kierunku zglebienia mysli pedagogicz-
nej S. Cavalletti. W celu (re)konstrukeji jej teorii wychowania dziecka
odwoluje si¢ do zalozeni filozoficznych, psychologicznych i pedagogicz-
nych kategorii narracji, ksztaltowania tozsamosci religijnej oraz wspét-
czesnych pedagogicznych podstaw katolickiego wychowania religijnego.
Dobér tych kategorii i zalozen byl zabiegiem celowym i $wiadomym,
bowiem odwotujac si¢ do nich dokonatam préby (re)konstrukeji i prze-
de wszystkim (re)interpretacji badanej teorii. Uzasadnieniem wyboru
kategorii narracji byta analiza zrédel, w ktérych S. Cavalletti odwoluje
si¢ do koncepgji Paula Ricoeura, ktéry okreslat jg jako opowiadanie hi-
storii oraz Biblii. Ten etap badan polegal na hermeneutycznej analizie
zgromadzonej literatury Zrédlowej i dokumentéw oraz na badaniach
komparatystycznych.

Natomiast w celu poznania procesu recepcji koncepgji S. Cavalletti
we Wloszech i na $wiecie w latach 1954-2015 przeprowadzitam wy-
wiady narracyjne z osobami odpowiedzialnymi za jej rozwéj w swoich
krajach oraz z katechetami. Pytania skierowane do badanych mialy na
celu, po pierwsze, zebranie ogdlnych informacji na temat historii rozwo-
ju wychowania religijnego dziecka wedlug S. Cavalletti w danym kraju
oraz ich osobistego wkladu w jego recepcj¢. Dodatkowe pytania dotyczy-
ty uwarunkowan kulturowych i spotecznych, a mianowicie badani byli
proszeni o opisanie stanu prawnego regulujacego nauczanie religii w pla-
céwkach oswiatowych. Mieli réwniez poda¢ informacje dotyczace ksztal-
cenia katechetéw, wspdlpracy z wladzami diecezji oraz opisaé krétko sy-
tuacje¢ ekonomiczna i spoteczna w ich kraju. Kwestionariusze wywiadu
w jezyku wloskim, hiszpaniskim i angielskim wystatam do ponad stu
os6b w latach 2014-2015. Odpowiedzi nadestalo trzydziestu badanych,
z kilkoma udalo mi si¢ przeprowadzi¢ wywiady osobiscie. Osoby bada-
ne pochodzily z Australii, Panamy, Chorwacji, Afryki, Anglii, Wloch,
Polski, Stowacji, Czech i Niemiec. Uzupelnitam je analiza dokumentéw
oraz bezposrednia obserwacja osrodkéw dzialajacych w Meksyku (Gua-
dalajara i Tepatitlan), USA (Phoenix), Austrii (Salzburg), Niemczech
(Monachium) i Czechach (Hradec Krélové, Czeskie Budziejowice) i we
Whoszech.

Prezentowana monografia sklada si¢ z pigciu rozdziatéw. W rozdzia-
le pierwszym przyblizam najistotniejsze dane biograficzne S. Cavalletti
wraz z opisem jej dziatalno$ci naukowej i pedagogicznej. Przedstawienie
poczatkéw jej koncepcji wychowania religijnego dziecka wymagalo sicg-
ni¢cia do analizy i opisu zalozent pedagogicznych M. Montessori, ktéra
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wypracowala pewna wizj¢ dziecka i dzieciristwa oraz ogélnych podstaw
jego wychowania. Na ocen¢ wychowania religijnego M. Montessori
mialy wplyw uwarunkowania polityczne, spoteczne i kulturowe Whoch
poczatku XX wieku, dlatego w rozdziale drugim, przedstawiajac jej za-
fozenia, nakreslam historyczne tho i dyskusje toczace si¢ na tamach wlo-
skiej prasy wokét jej pedagogicznych propozycji. W ostatnim punkcie
pierwszego rozdzialu przedstawiam podobieristwa i réznice zachodzace
miedzy zalozeniami odnoszacymi si¢ do wychowania religijnego dziecka
w opracowaniu S. Cavalletti i M. Montessori. Celem tego rozdziatu jest
ocena dziela M. Montessori i jej wktadu w rozwoéj koncepcji S. Cavallet-
ti, dokonana na podstawie krytycznej analizy zrédel oraz badan kompa-
ratystycznych. W tym przypadku, uprzedzajac wyniki badan, zaktadam,
ze teoria wychowania opracowana przez M. Montessori jest prawzorem
koncepcji S. Cavalletti, ktéra ulegla zmianie pod wplywem recepcji oraz
sytuacji lokalne;j.

W rozdziale drugim przyblizam wybrane teoretyczne podstawy rekon-
strukgji teorii wychowania dziecka S. Cavalletti. Opieram si¢ na inter-
dyscyplinarnych podstawach kategorii narracji. Wyodrebnienie kategorii
badari. W szczegdlnosci analiza filozoficznych teorii dotyczacych narracji
i narracyjnego konstruowania tozsamosci pozwolity na wyodrebnienie
kategorii, ktdre sa kompatybilne z koncepcja S. Cavalletti i ktére umoz-
liwily dalsza (re)interpretacje oraz (re)konstrukeje jej zalozen.

W rozdziale trzecim dokonuje (re)konstrukgji i (re)interpretacji teo-
rii wychowania religijnego dziecka S. Cavalletti wedlug czterech kluczo-
wych kategorii narracyjnego ksztaltowania tozsamosci religijnej. Tres¢
tego rozdzialu jest poprzedzona wyjasnieniem pojec tozsamosci osobo-
wej i tozsamosci religijnej, ktore to wyjasnienie wprowadza w zalozenia
podstaw wspétczesnego wychowania religijnego. Poniewaz S. Cavalleti
dostosowywala swoja koncepcje na biezaco do zmian wprowadzanych
przez Koscidt katolicki, dlatego analizujac cele i zadania katechezy za-
pisane w najnowszych dokumentach Kosciola wskazuj¢ na tresci w jej
programie zgodne z obowiazujacymi wytycznymi. Natomiast w kolej-
nych rozdziatach skupiam si¢ na (re)konstrukdji jej teorii wedtug wyod-
rebnionych z filozoficzno-etycznych i psychologiczno-pedagogicznych
zatozeni kategorii narracyjnego ksztaltowania tozsamosci. Pierwsza ka-
tegorig jest ,bycie w §wiecie” — rozumiane jako narracyjne budowanie
wielowymiarowej relacji, odkrywanie podmiotowosci, wolnosci, ro-
zumienie wlasnego bytu, jako wykraczanie poza siebie z mozliwoscia
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nawiazywania kontaktu z innymi bytami, nadawanie sensu wlasnemu
zyciu oraz otaczajacej czowieka rzeczywistosci. Druga to czas i czaso-
wos¢ zawarte w historii §wiata i czlowieka opowiedzianej w Biblii. Trzecia
kategori¢ stanowi wychowanie moralne wraz z ksztaltowaniem godnosci,
szacunku, poszanowania blizniego oraz przekazu i rozumienia norm mo-
ralnych. Ostatnig kategoria jest wprowadzenie dziecka w jezyk znakéw
istotny w procesie jego wychowania, bazujace na podstawach psycholo-
gicznych i pedagogicznych.

W rozdziale czwartym przedstawiam wyniki badan obrazujace recep-
¢je koncepcji wychowania religijnego dziecka S. Cavalletti na $wiecie
i w Polsce. Zaktadanym celem byla deskrypcja, wyjasnienie i interpre-
tacja implementacji koncepgji S. Cavalletti na $wiecie w kontekscie cza-
sowo-przestrzennym oraz wskazanie czynnikéw warunkujacych recep-
¢j¢ jej pedagogicznych pogladéw w badanych krajach, ze szczegdlnym
uwzglednieniem aktualnego stanu jej rozwoju w Polsce.

Rozdzial piaty stanowi podsumowanie badaf oraz wskazanie per-
spektyw dalszego rozwoju i wdrazania koncepcji wychowania religijne-
go dziecka wedlug S. Cavalletti w Polsce. W bibliografii wyodr¢bnitam
zr6da, na keérych opartam swoje badania, oraz bibliografi¢ przedmiotu.

Prezentowane studium jest wynikiem poglebionej refleksji nad
wychowaniem religijnym dziecka w koncepcji pedagogicznej S. Ca-
valletti w $wietle filozoficznych, psychologicznych i pedagogicznych
zatozeni narracyjnego konstruowania tozsamosci, badand historiograficz-
no-komparatystycznych oraz wlasnego do$wiadczenia w pracy z dzie¢mi
w przedszkolu Montessori oraz z osobami dorostymi, ktére uczestniczyly
w prowadzonych przeze mnie studiach, seminariach, kursach i szkole-
niach przygotowujacych ich do pracy w przedszkolu i szkole.

Studium to jest zaproszeniem do dyskusji na temat wychowania reli-
gijnego dziecka we wspélczesnym $wiecie, ktdre stanowi integralng czes¢
procesu wychowawczego.

k >k

Serdeczne podzigkowania skladam Szanownym Recenzentom: Pani
prof. zw. dr hab. Janinie Kostkiewicz oraz Panu prof. zw. dr. hab. Sta-
nistawowi Palce za zyczliwos¢ i cenne wskazéwki, ktére wplynely na
ostateczny ksztalt publikacji. Dzi¢kuje réwniez Panu prof. APS dr. hab.
Jarostawowi Garze za jego krytyczne uwagi, ktére pomogly mi w innym
$wietle zobaczy¢ przedstawione w tej ksigzce badania.



ROZDZIAL 1
(Geneza koncepcji pedagogicznej

Sofii Cavalletti

Sofia Cavalletti urodzita si¢ 21 sierpnia 1917 roku w Rzymie przy Via
degli Orsini 34, w rodzinie arystokratycznej. Zmarla 23 sierpnia 2011
roku. Jej rodzicami byli markiza Giulia Pediconi i markiz Giorgio Ca-
valletti. Jej poczatkowa edukacja miala charakter prywatny. Rodzina od
poczatku kladla nacisk na wysoki poziom nauczania. Jak sama wspo-
mina, pierwsza nauczycielka, ktéra zaszczepita w niej zamilowanie do
nauki, byla jej wlasna matka'. Dopiero w wieku dziesigciu lat zaczela
uczeszezaé do gimnazjum dla dziewczat, w ktérym poziom nauczania byt
do$¢ wysoki i podobny do tego, gdzie uczyli si¢ jej dwaj bracia, Francesco
i Marcello. Sofia uczyla si¢ w nim taciny i greki, co pézniej okazalo si¢
przydatne w jej pracy naukowej. Z powodu niemozliwosci kontynuo-
wania nauki w liceum (istnialy wéwczas tylko klasy koedukacyjne, do
ktérych dziewczeta z jej pochodzeniem raczej nie uczgszezaly, a poziom
szkét dla dziewczat byt na niskim poziomie) przedhuzyta swoja edukacje
w gimnazjum o kolejne trzy lata, realizujac w tym czasie tresci wybra-
nych przez siebie przedmiotéw?. W 1936 roku ukoriczyla kurs kateche-
tyczny prowadzony przez Rzymski Wikariat, uprawniajacy do naucza-
nia w szkole podstawowej oraz kurs jezyka francuskiego w Paryzu przy
Champs Elysées. W nastepnym roku uzyskata dyplom ukoriczenia kursu

' Giulia Cavalletti (Pediconi) byla osoba bardzo religijng. Poproszona przez spo-
wiednika, by zapisywala swoje modlitwy, prowadzila swego rodzaju pamietnik ducho-
wy, ktéry zostal opublikowany przez jej corke. Zob. G. Cavalletti, /nterna conversazione,
Istituto Artigianelli, Brescia 1957 (ezgemplarz otrzymany od S. Cavalletti).

* Gimnazjum nizsze trwalo trzy lata, potem dwa lata gimnazjum wyzsze, po kté-
rym mozna bylo kontynuowaé nauke w liceum przez trzy lata.
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katechetycznego dla nauczycieli szkét $rednich, a w roku 1941 dyplom
proficiency” na Uniwersytecie Cambridge’.

Koniec wojny oraz niski poziom nauki w szkole spowodowaly, ze po-
wrécita do prywatnego nauczania. Interesowata ja tematyka historyczno-
-religijna. Poniewaz w czasie wojny nie bylo mozliwosci studiowania na
kierunku, ktéry podejmowalby tego rodzaju zagadnienia, swoje studia
rozpoczeta dopiero w 1946 roku, kiedy wznowiono funkcjonowanie kate-
dry hebraistyki na Uniwersytecie La Sapienza w Rzymie*. Po ukoriczeniu
wojny przez rok samodzielnie przygotowywala si¢ do egzaminu wstepnego
na uniwersytet’. W latach 1946-1949 studiowata na Wydziale Literatury
i Filozofii tegoz uniwersytetu. W 1949 roku obronita prace dyplomowa
zatytulowana Ebraico e lingue semitiche comparate (Poréwnanie jezyka he-
brajskiego z jezykami semickimi)®. Jej profesorem i promotorem, z ktérym
po ukoriczeniu studiéw $cisle wspétpracowata, byt Eugenio Zolli” (1881—
1956). Od 1940 roku byt on naczelnym rabinem Rzymu, wcze$niej réw-
niez Triestu. W roku 1945 przyjat chrzest w Kosciele katolickim i na czes¢
Piusa XII przyjat imi¢ Eugenio®. Jego sposéb rozumienia Biblii wywarl
znaczacy wplyw na zycie i dalsza dziatalno$¢ S. Cavalletti. O swoim pro-
motorze pisata nast¢pujaco: ,,Otworzyt przede mng nowy $wiat odezyty-
wania Biblii. Biblia w katolickim $wiecie stala si¢ troche ksiega z zakrystii
[...]. Dzi¢ki niemu poznalam glebi¢ i wielo§¢ znaczen, ktérych nie mo-
glam sobie nawet wyobrazi¢; odkrytam ogromng warto$¢ Starego Testa-
mentu nie tylko w relacji do Nowego, ale samego w sobie; zrozumiatam,

3 S. Cavalletti, Way of Holy Joy. Selected Writing of Sofia Cavalletti (wyboru dokona-
no w 2003), Archdiocese of Chicago, Chicago 2012, <http://books.google.pl> (dostep:
13.08.2014).

* G. Honegger Fresco (red.), Radici nel futuro. La vita di Adele Costa Gnocchi
(1883—1967), Edizioni la Meridana, Molfetta 2001, s. 172.

> S. Cavalletti, Electronic personal correspondence, 24.05.2007. Por. S. May, Bio-
aphy. Dr. Sofia Cavalletti: An Accidental Religious Educator of Children, <http:/Iwww.

grapny. g p
talbot.edu/ce20/educators/catholic/sophia_cavaletti/>; Biografia, <http://www.cateque-
sisdelbuenpastor.info> oraz Biografia de Sofia Cavalletti, <http://www.acoforec.org/in-
dex.php> (dostep: 12.08.2014).

¢ C. Maresca, A Curriculum for Young Children: Catechesis of the Good Shepherd,
» The Living Light” 1996, t. 33, nr 12, s. 60.

7 Israel Zoller w 1922 roku wraz z przyjeciem obywatelstwa wloskiego zmienit
nazwisko na Zolli.

8 Zob. S. Cavalletti, Premessa, w: Talmaid. Il Trattato delle benedizioni, red. S. Ca-
valletti, TEA, Milano 1992, s. IX-XI; S. Cavalletti, /n memoria di E. Zolli. Nuova sintesi
delle note esegetiche, ,Rivista biblica” 1983, nr 1.
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ze migdzy nimi, kedrzy okrelamy je jako Stary i Nowy Testament, nie ma
przerwy w ciaglo$ci trwania historii, poniewaz w nich jest zawsze ten sam
jeden jedyny Bég, ktory przemawia w réznych sytuacjach i czasie™.

Te my$l odnalazta réwniez u $w. Augustyna, ktdry okredlit t¢ jednosé
Pisma $wictego terminem fzlo d'oro (ztota ni¢). Oznacza ona ,stalg obec-
no$¢ Boga, Jego planu, w ktérym wydarzenia sg ze sobg scisle powiazane
i zmierzajg ku pelni, ktérej oczekujemy”'’. Ta idea cigglosci jednej i tej
samej historii jest przewodnia mysla, wokét ktérej S. Cavalletti tworzyla
teoretyczne i praktyczne zalozenia swojej koncepcji oraz na ktérej kon-
centrowala swoje pdzniejsze dziatania pedagogiczne.

W 1952 roku uzyskala specjalizacj¢ na kierunku filologii, kultury i hi-
storii starozytnych narodéw semickich w Instytucie Studiéw Wschodnich
na Uniwersytecie La Sapienza. Ukoriczyla réwniez tam studium historycz-
no-religijne. W latach 1948-1952 pracowala spolecznie jako asystentka
(wolontariuszka) przy Katedrze Jezyka Hebrajskiego i Pochodnych Jezy-
kéw Semickich. W 1958 roku we wspSlpracy z E. Zolli opublikowata trak-
tat o blogostawieristwach w Talmudzie Babiloniskim''. Jego nowe wyda-
nia ukazaly si¢ w latach 1982'%1 1992", ich redaktorka byla S. Cavalletti.
Opublikowala takze monografi¢ o literaturze talmudycznej'®. Zagadnienie
to analizowala réwniez w kontekscie wychowania i nauczania faryzeuszy®.

Uczestniczyta w pracach nad tumaczeniem Biblii. W 1960 roku
opublikowano jej thumaczenie na jezyk wloski Ksiegi Izajasza i Ksiegi
Przystéw'®, w roku 1968 tlumaczenie Ksiegi Rut', w tym samym roku

9 S. Cavalletti, Un testamento’ intellettuale, w: S. Cavalletti, La catechesi del buon Pa-
store. Antologia di testi scelti a cura di Francesca e Patrizia Cocchini, EDB, Bolonia 2015,
s. 14 (r¢kopis powstal w 2003 roku i uzupetniony zostal w 2008) [Niepublikowane
w j. polskim teksty S. Cavalletti podaje¢ we wlasnym przekladzie].

10 Tamze.

" E. Zolli (red.), Talmiid babilonese. I Trattato delle benedizioni, (wprowadzenie
S. Cavalletti), Laterza, Bari 1958.

2 Thalmud. Il Trattato delle benedizioni, red. S. Cavalletti, UTET, Milano 1982.
3 Talmaid,. Il Trattato delle benedizioni, red. S. Cavalletti, TEA, Milano 1992.

14 S, Cavalletti, La letteratura talmudica. Introduzione al Talmud babilonese a cura di
E. Zolli, Laterza, Bari 1958.

15 S. Cavalletti, 7/ Talmud e i farisei, , Terra Santa” 1972; S. Cavalletti, Leducazione nella
Bibbia e nel Talmud, w: Nuove questioni di storia della pedagogia, La Scuola, Brescia 1970.

16 S, Cavalletti, [saia e Proverbi, w: Bibbia Fiorentina, Libreria Editrice Fiorentina,
Firenze 1960.

17§, Cavalletti, Ester, w: La Bibbia Concordata, Mondatori, Ravenna 1968.
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wydano réwniez studium Ebraismo e spiritualita cristiana (Hebraizm
i chrzeécijariska duchowos¢), a w latach 1970-1980 wspétpracowala
nad najnowsza wersja tlumaczenia Biblii, czego efektem bylo wyda-
nie tumaczenia i komentarzy do Ksiegi Rut, Ksiegi Estery oraz Ksiegi
Kaptanskiej's. Wsréd monografii na temat Biblii wydata réwniez Con-
tro la violenza una donna. Libro di Giuditta (Przeciw przemocy wobec
kobiet. Ksiega Judyty)' oraz Il giudaismo intertestamentario (Judaizm
migdzytestamentalny)®. Opracowywala wprowadzenia®', komentarze
i hasla stownikowe??, a takze liczne artykuly zamieszczane w czasopis-
mach wloskich i zagranicznych oraz w pracach zbiorowych, w ktérych
wyjasniala znaczenie terminéw biblijnych®, przedstawiata wybrane

18 S. Cavalletti, Nuovissima versione della Biblia: Levitico, Ruth, Esther, Edizioni
Paoline, Roma 1970-1980 oraz S. Cavalletti, Levitico, Edizioni Paoline, Roma 1976.

19 S. Cavalletti, Contro la violenza una donna. Il libro di Giuditta, Elle Di Ci,
Torino 1983.

20 8. Cavalletti, 7/ giudaismo intertestamentario, Queriniana, Brescia 1991.

2t S. Cavalletti, Prefazione, w: E. Kopciowski, 7 libri dei Profeti e la Torah oggi, Ma-
rietti, Genova 1992; S. Cavalletti, ntroduzione, w: La Torah oggi, red. H.P. Peli, Ma-
rietti, Genova 1989; S. Cavalletti, ntroduzione, w: E. Lévinas, Dal Sacro al Santo. La
traduzione talmudica nella rilettura dell’ebraismo posteristiano, Citta Nuova, Roma 1985.

2 Na przyklad: S. Cavalletti, Bibbia per i fanciulli, w: Dizionario di catechetica, Elle
Di Ci, Torino 1986; S. Cavalletti, Ebraismo, w: Dizionario di catechetica, Elle Di Ci,
Torino 1986; S. Cavalletti, Ebrei, w: Nuovo dizionario di mariologia, red. S. De Fiores,
S. Meo, Cinisello Balsamo 1985; S. Cavalletti, Leducazione ebraica, w: Nuove questioni
di storia della pedagogia, La Scuola, Brescia 1977; S. Cavalletti, Ascolto della parola.
Dio che ascolta la preghiera’, w: Dizionario di spiritualita biblico-patristica, t. 5, Borla
Edizioni, Roma 1993; S. Cavalletti, Lamore negli scritti giudaici intertestamentari, w:
Dizionario di spiritualita biblico-patristica, t. 3, Borla Edizioni, Roma 1993; S. Cavallet-
ti, [ grandi temi della santa scrittura per la “Lectio Divina”, w: Dizionario di spiritualiti
biblico-patristica, t. 3, Borla Edizioni, Roma 1993.

»S. Cavalletti, Letimologia di q-d-sh tratta dai suoi sinonimi e dai suoi opposti, ,An-
tonianum” 1950, nr 25; S. Cavalletti, Alcuni aspetti dello Herem biblico, w: Homenaje
a Millas Vallicrosa, t. 1, CSIC, Barcelona 1954; S. Cavalletti, La spada sul cielo, ,Anto-
nianum” 1955, nr 30; S. Cavalletti, 7/ sogno come voce di Dio, ,I1 Fuoco” 1955; S. Caval-
letti, La terminologia biblica per ‘bastone’, ,Antonianum” 1953, nr 28 oraz 1956, nr 31;
S. Cavalletti, 1/ significato di mashsheh yad in Deut. 15:2, ,Antonianum” 1956, nr 31;
S. Cavalletti, Jada I, nel Manuale di Disciplina?, ,Sefarad” 1958, nr 2(18); S. Cavalletti,
1l rotolo dell’orante. Scritti di onore di Giuseppe Furlani, ,Rivista degli studi orientali”
1957, . 32; S. Cavalletti, La rugiada cibo dei morti, ,Antonianum” 1957, nr 12; S. Ca-
valletti, Lincubazione nell’ Antico Testamento, ,Rivista biblica” 1960, nr 8; S. Cavalletti,
1 sogno profetico di Giacobbe ¢ i nomi divini, ,Antonianum” 1958, nr 33; S. Cavalletti,
Sogno e profezia nell Antico Testamento, ,Rivista biblica” 1959, nr 7; S. Cavalletti, / sogni
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aspekty judaizmu®, antropologii rabinicznej”, poczatkéw chrzedcijani-
stwa’® oraz wydarzen i tekstow biblijnych?”. Byta cztonkiem Komisji do
spraw Kontaktéw Religijnych z Judaizmem diecezji rzymskiej oraz Ko-
misji Ekumenicznej Episkopatu Whoch?.

Badanie Pisma $wigtego bylo gléwnym obszarem jej naukowych zain-
teresowan. Jego znajomos¢ byta podstawa do opracowania wiasnej kon-
cepcji katolickiego wychowania religijnego dziecka.

1. Poczatki i rozwoj dziatalnosci pedagogicznej Sofii Cavalletti

Pierwszym wydarzeniem i réwnoczes$nie doswiadczeniem zwiazanym
z dzialalnoscia edukacyjna, o ktérym wspomina S. Cavalletti, bylo przy-
gotowanie dwudziestoletniej Irmy do przyjecia pierwszej komunii $wig-
tej. W ramach pracy charytatywnej, na przelomie roku 1943/44 razem ze
Stowarzyszeniem Swictego Wincentego 4 Paulo, wspierata osoby, ktére

di san Giuseppe, ,Bibbia e Oriente” 1960, nr 2; S. Cavalletti, 7/ metodo midrashico nei
racconti lucani dell'infanzia, ,Ricerche storico-bibliche” 1992, nr 2.

2 S. Cavalletti, Alcuni mezzi divinatori nel giudaismo, ,Studi e materiali di storia
delle religioni” 1958, t. 29; S. Cavalletti, Qualche notizia sulla mantica giudaica, ,Studi
e materiali di storia delle religioni” 1958, t. 29; S. Cavalletti, Ebraico biblico ed ebraico
mishnico, ,Sefarad” 1957, nr 1(17); S. Cavalletti, Lenseignement dans le Judaisme, ,Ren-
contre” 1978; S. Cavalletti, La mistica ebraica, w: La mistica. Fenomenologia e riflessione
teologica, red. E. Ancili, M. Paparozzi, Cittd Nuova, Roma 1984; S. Cavalletti, Sfondo
giudaico e tradizioni nel capitolo secondo di Matteo, ,, Theotokos” 1996.

> S. Cavalletti, La tipologia dei rabbini, ,Studi e materiali di storia delle religioni”
1966, t. 37; S. Cavalletti, Dignita sacerdotale, regale, profetica del fedele, ,Tabor” 1966;
S. Cavalletti, Un aspetto dell antropologia rabbinica, ,Studi e materiali di storia delle
religioni” 1969, t. 40; S. Cavalletti, Considerazioni sull antropologia rabbinica, w: Luomo
nella Bibbia e nelle culture ad essa contemporanea. Atti del simposio per il XXV dell’A.B.1.,
Paideia, Brescia 1975; S. Cavalletti, La letteratura rabbinica, <http://www.nostreradici.
it/letteratura_rabbinica.htm> (dostegp: 13.03.20006).

% S. Cavalletti, La Chiesa delle origini. Il seme della Chiesa, <http://www.nostreradi-
ci.it/le_origini.htm> (dostep: 13.03.2006); S. Cavalletti, 7he Jewish Roots of Christian
Liturgy, w: The Jewish Roots of Christian Liturgy, red. E.J. Fisher, Paulist Press, New York
1990.

¥ S. Cavalletti, Alcuni aspetti del Sal. 23 nella tradizione midrashica e liturgica, ,Stu-
dia hierosolymitana in onore del p. Bellarmino Bagatti” 1976, nr 2; S. Cavalletti, ,,// suo
sguardo sopra di me amore”. Cantico 2,4, ,Rivista biblica” 1972; S. Cavalletti, Abramo
come messia e ,ricapitolatore” del suo popolo, ,Studi e materiali di storia delle religioni”
1964, t. 35; S. Cavalletti, 7/ sacro deposito del deserto di Giuda, ,,Ultima” 1958, nr 88.

28 F. Cocchini, Presentazione, w: S. Cavalletti, La catechesi del buon Pastore. Antolo-
gia di testi scelti, dz. cyt., s. 10.
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przez trwajaca wojne i biedg szukaly pomocy w stolicy. Jedna z nich byla
wspomniana Irma, ktéra zwrécita si¢ do niej z prosba o pomoc w nauce
opanowania tresci katechizmu Piusa X*. Bylo to warunkiem udzielenia
zgody na jej przystapienie do komunii. Ze wzgledu na to, ze nauka na
pamieé zawartych w katechizmie definicji sprawiala jej duze trudnosci,
S. Cavalletti postanowita najpierw jej poméc je zrozumiec™. Zaczela
z nig czyta¢ Ewangeli¢, zwracala jej uwage na odkrywanie pickna Stowa
Bozego i poznawanie przez nie Boga. W ten sposéb zglebialy teologiczne
prawdy ukryte w wydarzeniach biblijnych?'. S. Cavalletti podkreslala, ze
to doswiadczenie bezposredniego kontaktu ze Stowem Bozym bylo uda-
ng préba dotarcia nie tylko do umystu osoby dorostej, ale i do jej uczu¢
(serca). Stalo si¢ to inspiracja do stworzenia nowej metody, alternatywnej
dla powszechnej wéwczas metody ,definicyjnej”. W pézniejszym cza-
sie zostalo to powtérnie potwierdzone podczas pracy z dzie¢mi Sergiem,
Massimem i Rita, uczgszczajacymi w latach 1957/58 na zajecia przy Via
degli Orsini 34. Poniewaz nauczanie religii w diecezji rzymskiej w tym
czasie oparte bylo gléwnie na katechizmie Piusa X (w formie pytan i od-
powiedzi), S. Cavalletti, keéra ukoriczyta kursy katechetyczne i w pew-
nym sensie czula si¢ zobligowana do prowadzenia zajec zgodnie z obowia-
zujacymi dyrektywami, poczatkowo nie miata odwagi zmieniaé zaréwno
sposobu nauczania ani tez programu czy zaproponowac dzieciom innych
tresci?. Dopiero pewna sytuacja, kiedy jedno z dzieci powiedzialo, ze

¥ Katechizm katolicki kard. Gasparriego, <http://www.piusx.org.pl/katechizm/>
(dostep: 10.08.2014).

3 Zob. S. Cavalletti, Calendario, ,Foglietto di Pasqua” 2015, <http://cbpvespa.we-
ebly.com/storia-della-catechesi-del-buon-pastore.html> (dostgp: 1.08.2015), w ktérym
napisata: ,1944 (?): (la preistoria), Irma — ragazza bisognosa di aiuto, sono gli anni di
guerra, Irma ¢ sfollata da Cisterna — piccolo paese vicino Roma, dal quale Irma e la sua
famiglia era dovuta andar via per la guerra, vive nelle baracche a Tor di Quinto — borgata
popolare di Roma, dove sono raccolti gli «sfollati» (persone che per le circostanze della
guerra avevano dovuto lasciare tutto). Deve fare la prima Comunione; provato con il
catechismo, malgrado la sua buona volonta..., impossibile. Portato il Vangelo, ascolta
con le lacrime agli occhi”.

3US. Cavalletti, Preistoria e storia della Catechesi del Buon Pastore, ,Bollettino di
collegamento romano”, Roma 1999, nr 2, s. 1.

32 Na poczatku XX wicku powstata idea opracowania jednolitego katechizmu dla
catego Kosciota katolickiego. Analizujac rozwdj katechizméw, Andrzej Kiciriski zauwa-
za, ze waznym etapem realizacji tej idei byly powstajace katechizmy narodowe. Jednym
z takich opracowan byt katechizm Piusa X, kedry skfadat si¢ z 433 pytan i odpowiedzi.
Jednakze nie tylko we Whoszech, ale takze w innych krajach, nie zyskat on pelnego uzna-
nia i przyjecia. Podjeto zatem dyskusje nad korelacja miedzy trescia katechezy a ta za-
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Llubi si¢ uczy¢ definicji, bo daje mu to poczucie, ze wszystko wie™,
przesadzita o odrzuceniu raz na zawsze takiego podejécia do nauczania
tresci religijnych. Analiza rozwoju myfdli katechetycznej w Polsce i Euro-
pie wskazuje, ze dzialania podjete przez S. Cavalletti w celu opracowania
nowego sposobu przekazu prawd wiary nie byly odosobnione. Wpisy-
waly si¢ w ogélne tendencje panujace w latach 60. ubieglego wieku, wy-
nikajace miedzy innymi z rozwoju psychologii, pedagogiki i dydakeyki
oraz teologii i katechetyki®.

W jej przekonaniu metoda definicyjna byla sprzeczna z celem wy-
chowania religijnego, ale takze z tresciami nauczania, bowiem rzeczy-
wistosci transcendentnej nie mozna w catoéci poznaé. Utwierdzilo ja to
w przekonaniu, ze wiedza podawana definicyjnie nie ksztaltuje cieka-
wosci i dociekliwosci poznawczej, samodzielnosci, myslenia krytyczne-
go i checi dalszego poszukiwania. Stwierdzila, ze takie podejscie raczej
zamyka, niz otwiera horyzonty poznawcze dziecka. Oba opisane wyzej
doswiadczenia spowodowaly odejscie od definicyjnego nauczania prawd
wiary z jednoczesnym przejsciem na metode¢ znaku i przypowiesci, co
wynikalo z analizy tekstéw biblijnych. Byl to tez pierwszy krok w kie-
runku poszukiwania innego podejscia pedagogicznego do wychowania
dziecka, zwlaszcza w wieku ponizej szdstego roku zycia.

Poczatek rozwoju koncepcji pedagogicznej S. Cavalletti datuje si¢ na
rok 1954. Odnotowuje to ona sama w ,,Calendario”, w ktérym zapisuje,
ze w marcu 1954 roku zostata poproszona o przygotowanie do komu-
nii $wictej dwéch chlopcéw (Paola P i Massima N.), uczeszczajacych
do szkoly Montessori, zalozonej przez Adele Cost¢ Gnocchi, a miesz-
czacej si¢ w poblizu jej miejsca zamieszkania w Palazzo Taverna. Jesienia
tego samego roku zaczela regularnie uczy¢ w tejze szkole wraz z Gian-
na Gobbi. Bylo to kolejne doswiadczenie, ktére w sposéb przypadkowy

warta w katechizmie. Efektem tego, na przyklad w Polsce, byt katechizm w opracowaniu
ks. Walentego Gadowskiego oraz ks. Zygmunta Bielawskiego, ktérzy byli wyrazicielami
dwéch odrebnych tendencji (pierwsza — podporzadkowanie katechezy tresciom kate-
chizmowym, druga — ograniczenie tresci tresci katechizmu do minimum). Zob. wigce;j:
A. Kicinski, Kierunki rozwoju katechizméw katolickich, ,Roczniki Pastoralno-Kateche-
tyczne” 2012, nr 4, s. 130, <hteps://www.kul.pl/files/816/public/2012/AK.pdf> (do-
step: 30.03.2017).

3 Tamze.

* Wiecej na temat tendecji w dwczesnej mysli katechetycznej pisze: W. Kubik, Roz-
wdj mysli dydaktycznej w polskiej literaturze katechetycznej w larach 18951970, Akade-
mia Teologii Katolickiej, Warszawa 1987.
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i nieplanowany zainicjowalo ich wspélne dzielo, ktére rozprzestrzenito
si¢ pézniej na caly §wiat®. Zatem oficjalng datg powstania koncepcji wy-
chowania religijnego dziecka, ktéra w pdzniejszym czasie nazwano ,Ka-
techeza dobrego Pasterza”, jest rok 1954.

Oprécz prowadzenia zaje¢ z religii w Palazzo Taverna, S. Cavalletti
pracowata jako nauczyciel religii w szkole ,,Armando Diaz” — Istituto Pro-
fessionale Dipartimento Montessori przy Via Gaeta (1954/55-1973/74)
oraz w szkole ,Virgilio” — Sperimentale Dipartimento Montessori przy
Via Giulia (1957/58-1973/74) w Rzymie (paristwowa szkola $rednia).
Praca ta pozwolila jej prowadzi¢ obserwacje dzieci i opracowywac wlasng
koncepcje wychowania religijnego dostosowanego do ich rozwoju i po-
trzeb duchowych.

Chcac ukaza¢ geneze i dalszy rozwéj koncepcji wychowania religijnego
dziecka w myfdli pedagogicznej S. Cavalletti, nalezy w tym miejscu przy-
blizy¢ réwniez sylwetki dwoch wspomnianych wyzej oséb: Adeli Costy
Gnocchi, ktéra byta inicjatorka jej pedagogicznej dziatalnosci, i Gianny
Gobbi, ktéra od 1954 roku do stycznia 2002 roku wspétpracowala z nig
i byta odpowiedzialna za metodyke wychowania w jej koncepgji.

Adele Costa Gnocchi, urodzita si¢ 21 stycznia 1883 w Montefalco
(prowingja Perugia), zmarla 7 marca 1967 w Rzymie*. Ukonczyla studia

35 Z perspektywy czasu S. Cavalletti ocenila ten poczatek, ale tez pdzniejsze dzia-
fania, jako wielka przygode, do ktérej nie byla przygotowana ani jej nie planowala.
Zanotowala: ,,Co to jest przygoda? To co$, co dzieje si¢ nieoczekiwanie, co$, co zaczyna
si¢ bez zaplanowanego wczesniej projektu, programu, bez $wiadomosci dokad cig za-
prowadzi, bez przygotowania srodkéw, kedre moglyby si¢ okaza¢ przydatne i niezbedne;
co$, na co sie szykujemy bez bagazu. Innymi stowy, jest to cos, co sie rozpoczyna bez
wiedzy o tym, co si¢ zaczyna. Wlasnie w ten sposob, piecdziesiat lat temu, zaczela si¢ dla
nas Katecheza dobrego Pasterza, kiedy to Gianna Gobbi i ja spotkaty$my sie w jednym
pokoju w starym Rzymie z mala grupka, bo sktadajaca si¢ z tréjki dzieci, myslac, ze
inicjatywa ta zaangazuje nas przez $cisle okreslony czas, liczacy zaledwie kilka spotkar,
po ktérych bedziemy mogly szybko powrdci¢ do naszych zwyklych zaje¢”. S. Cavallett,
Un'avventura: la Catechesi del buon Pastore, Roma 2001, maszynopis opublikowany w:
S. Cavalletti, La catechesi del buon Pastore. Antologia di testi scelti, dz. cyt. [dum. polskie:
Katecheza Dobrfgo Pasterza. Pewna przygoda, w: Pedﬂgagz’/m Marii Montessori w Polsce
i na swiecie, red. B. Surma, Palatum — Ignatianum, £6dz — Krakéw 2009].

3¢ Zob. G. Honegger Fresco (red.), Radici nel futuro. La vita di Adele Costa Gnocchi
(1883-1967), dz. cyt.; S.R Barilozzi, Adele Costa Gnocchi. Contributi per lo sviluppo
dell’idea montessoriana, Tesi di laurea, Universitd degli studi, Facoltd di Magistero, Pe-
rugia 1993; Adele Costa Gnocehi. Educatrice, ,Quaderni della biblioteca della regione
dell'Umbria”, 1994, nr 4 (Dicembre); L. Nam Mi, Leducazione religiosa del bambino
secondo Maria Montessori oggi. ,,La Catechesi del buon Pastore” per i bambini da tre a sei
anni. Tesi per la licenza, Roma 2000-2001.
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z filozofii*’. W 1909 roku miata okazje¢ uczestniczy¢ w kursie dla nauczycie-
li prowadzonym przez M. Montessori, ktéry odbyt si¢ w Citta di Castello.
Od tego czasu zaczela si¢ ich wspétpraca®. Wspdlnie prowadzily szkolenia
dla nauczycieli, ktére byly organizowane we Whoszech i za granica, przede
wszystkim w Anglii i Francji. W 1920 roku otworzyta w Rzymie w Palazzo
Taverna (przy Via di Monte Giordano 36) ,Dom Dzieciecy”, znany we
Whoszech jako scuoletta (szkédtka), w ktorym prowadzita réwniez pierwsze
doswiadczenia z grupg dzieci w wieku szkolnym. Byla to jedyna placéwka
montessoriariska we Wloszech, ktéra w latach 30. ubieglego wicku nie zo-
stata zamknigta®. Jak wspomina Flaminia Guidi, jedynie w latach 1943—
1944 na czas bombardowania Rzymu dzieci nie uczgszezaly do szkoly®. Od
1936 do 1942 roku w ,,szkélee” tej pracowata réwniez G. Gobbi.

Kolejng inicjatywa, jakiej podjela si¢ A. Costa Gnocchi, inspirowa-
ng wskazéwkami M. Montessori, byta praca z dzie¢mi ponizej trzecie-
go roku zycia. W 1947 roku przyjmowala do swojej ,szkétki” dzieci od
czwartego miesiaca do trzeciego roku zycia. Prowadzita badania doty-
czace wezesnego dziecinistwa oraz przygotowywala nauczycieli i rodzicéw
do petnienia swoich rél. Szczegdlng uwage poswigcala kobietom w ciazy
i przygotowaniu ich do opieki nad noworodkiem. W 1948 roku otwo-
rzyla szkole Montessori dla asystentéw pracujacych z malymi dzie¢mi
»ocuola di Assistenza all'Infanzia Montessori”. Wyktadata w niej psycho-
logic i prowadzita kursy dla rodzicéw*'. W 1957 roku przy wspomniane;j

7 M. Castelli Di Re, Le tappe di una vita esemplare, ,Vita dell'infanzia” 1967,
t. 16, nr 11, s. 5-6.

38 Zob. S. Valitutti, Ricordo di Adele Costa Gnocehi, ,Vita dell’infanzia” 1967, t. 16,
nr 3, s. 3—4 oraz L. Barchiesi, La ,scuoletta” di Palazzo Taverna, ,Vita dell’'infanzia”
1967, t. 16, nr 11, s. 9—10.

3 M.P, Adele Costa Gnocchi: una vita — una missione, ,Vita dell’'infanzia” 1967,
t. 16, nr 11, 5. 3—4. O ile jeszcze w latach 20. ubieglego wieku szkoly montessoriariskie
i ich idea wychowania byly akceptowane przez wloski rzad, a zwlaszcza przez Benito
Mussoliniego, to juz w roku 1934 wszystkie zostaly zamknigte, a w 1935 roku zamknie-
to tez zalozona przez Montessori ,La Scuola Magistrale di Viale Angelico”, w ktérej
przygotowywano nauczycielki. Por. M. Castelli Di Re, Le tappe di una vita esemplare,
dz. cyt., s. 5-6. Na temat wspétpracy M. Montessori z B. Mussolinim oraz powodéw
zerwania z nim kontakeéw pisze: A. Scocchera, Introduzione a Mario M. Montessori,
Opera Nazionale Montessori, Roma 1998; A. Scocchera, Maria Montessori. Una storia
per il nostro tempo, dz. cyt., s. 80.

% G. Honegger Fresco (red.), Radici nel futuro, dz. cyt., s. 66.

" G. Honegger Fresco, La figura dellassistente allinfanzia, ,Vita dell'infanzia”
1967,t.16,nr 11,s. 11.
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szkole powstato ,,Centro Nascita Montessori”, ktérego celem bylo opra-
cowanie odpowiedniego otoczenia dla noworodkéw w Scistej wspétpra-
cy z matkami i bezposrednia obserwacja zachowania noworodkéw i ich
proceséw adaptacyjnych. Jej kolejng inicjatywa bylo otworzenie , Il Re-
parto Montessori all'Instituto Provinciale per 'Asistenza all'Infanzia™*.
Dzialalnos¢ A. Costy Gnocchi ukierunkowana byla réwniez na opraco-
wanie programu dla szkoly $redniej wedlug wskazéwek M. Montessori.
W zwiazku z tym otworzyta ,La sezione Montessori alla scuola media —
Virgillo”®. W 1959 roku otrzymala zloty medal za zashugi dla kultury
przyznany przez wloskie Ministerstwo Edukagji.

Dzialalnos¢ A. Costy Gnocchi i jej nowatorskie inicjatywy staly sie
impulsem do dalszego rozwijania metody M. Montessori i jej aplikacji
w réznych obszarach. Propozycje te do dzi$ nie stracity na aktualnosci
i sa wprowadzane do pracy w zlobkach, przedszkolach i szkotach. Pod
koniec swojego zycia podjela jeszcze jedna, bardzo waing dla niej sa-
mej, inicjatywe. Byla przekonana, ze migdzy dzieckiem a Bogiem istnieje
szczegOlna wiez, kedra jej zdaniem polegata na wzajemnym zrozumieniu.
Wyrazata to w zdaniu ,,Dio e il bambino se la intendono” (Bég i dziecko
si¢ rozumieja)*. Dlatego w 1954 roku zwrdcila si¢ z prosba do S. Caval-
letti, by przygotowala dzieci z jej szkoly do przyjecia pierwszej komunii.

Kolejnym etapem rozwoju tego dzieta jest zalozenie w 1963 roku
»Stowarzyszenia Marii Montessori dla wychowania religijnego malego
dziecka™®. Gléwna inicjatorka jego powstania byta A. Costa Gnocchi,
ktéra dostrzegata potrzebg formalnego zabezpieczenia tego dziela i moz-
liwosci dalszego jego rozwoju. Poniewaz nie chciala obciaza¢ dodatko-
wa praca S. Cavalletti i G. Gobbi, zaprosita do wspétpracy Rose Russo
Jervoling, ktérej zaproponowala funkcje sekretarki ,,Stowarzyszenia” oraz
Luigiego Capogrossiego, ktdry zostal prezesem™.

Patronowala réwniez wprowadzaniu do szkét zajeé z religii prowa-
dzonych w szkotach Montessori. Pierwsza taka placéwka byla szkota

“2C. Pignocco, I/ reparto Montessori all I RA.I di Roma, ,Vita dell'infanzia” 1967,
t. 16, nr 11, s. 16.

® M. Castelli Di Re, Le tappe di una vita esemplare, dz. cyt., s. 6.

44 S. Cavalletti, Dio e il bambino se la intendono, ,Vita dell'infanzia” 1967, t. 16,
nr 11,s. 25.

M. Castelli Di Re, Le tappe di una vita esemplare, dz. cyt., s. 5.

“ Wywiady z R.R. Jervolino, L. Capogrossim i S. Cavalletti dotyczace zaloze-

nia ,Stowarzyszenia’ — zob. G. Honegger Fresco (red.), Radici nel futuro, dz. cyt.,
s. 182—-187.
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parafialna przy kosciele Santa Maria in Aquiro w Rzymie (1964), na-
stepnie przy Chiesa Nuova (1965), kolejnymi byly szkoly podstawowe
Montessori: przy Via Asmara i Via delle Isole Curzolane, Centro di Studi
Montessoriani (Via Alpi 1, dla dzieci niepelnosprawnych) oraz w para-
fiach Santa Maria in Vallicella, Santi Angeli Custodi, San Pio X oraz Ma-
donna di Lourdes. Natomiast poza Rzymem zaczgto prowadzi¢ zajecia
z religii w Bergamo, Bresci, Grignasco (prowincja Novara)”. W 1966
roku A. Costa Gnocchi zalozyta w Rzymie przy Via Francesco Pais Ser-
ra 11 ostatni ,Dom Dziecigcy” nazwany jej imieniem. Jego celem bylo
prowadzenie obserwagji i badan, przede wszystkim ukierunkowanych na
odkrywanie potencjatu religijnego dziecka. Jego dzialalnoscia zaintereso-
wal si¢ Papieski Uniwersytet Salezjariski®, ktdry przewodzit badaniom
z zakresu psychologii, zwigzanym z religijnoscia i jej rozwojem u dzieci
poczawszy od 20 miesigca zycia®.

Spotkanie A. Costy Gnocchi z M. Montessori zdeterminowalo jej
dalszq kariere i dziatania w poszukiwaniu nowych sposobéw realizowa-
nia montessoriariskich zasad pedagogicznych. Jednakze ona sama miala
stwierdzi¢, ze ,w jej zyciu najwazniejsza nie byla ,Montessori, ale «wyda-
rzenie religijne»”. Jej wrazliwo$¢ na potrzeby dziecka, a takze znajomosé
z S. Cavalletti i G. Gobbi spowodowaly zainicjowanie nowych dziatai
w zakresie wychowania religijnego, ktére aktywnie dalej wspierata, stuzac
swoja wiedza, do$wiadczeniem pedagogicznym i szerokimi kontaktami.
To, co nie udalo si¢ M. Montessori, zacz¢to na nowo bada¢ i rozwijaé juz
dwa lata po jej $mierci.

S. Cavalletti wielokrotnie pisala, ze jej koncepcja jest dzietem wielu
os6b”!, a przede wszystkim jej wieloletniej wspétpracownicy, G. Gobbi,
ktéra wniosta do rozwijanego dzieta wiedzg oraz doswiadczenie pedago-
giczne i réwnocze$nie montessoriariskie.

7 S. Cavalletti, Dio e il bambino se la intendono, dz. cyt., s. 27. Por. L. Nam Mi,
Leducazione religiosa del bambino secondo Maria Montesssori oggi, dz. cyt., s. 106.

“ Opis pracy w Casa dei Bambini przekazany przez Adelg Costa Gnocchi znajduje
si¢ w pracy dyplomowej: P. Arberoa Algarra, Una experiencia educativo-religiosa en nifios

de cero a cinco afios, obronionej w Rzymie na Papieskim Uniwersytecie Salezjariskim
w 1971 roku.

¥ S. Cavalletti, Dio ¢ il bambino se la intendono, dz. cyt., s. 27. Wszystkie daty zo-
staly zweryfikowane w wywiadzie przeprowadzonym przez Lee Nam Mi z Clarg Brogini,
dyrektorka Casa dei Bambini.

>0 L. Barchiesi, La ,scuoletta” di Palazzo Taverna, dz. cyt., s. 10.

5! Na pierwszym miejscu S. Cavalletti wymienifa tutaj dzieci.
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Gianna Gobbi urodzila si¢ 15 grudnia 1919 roku w Senigalli znajdu-
jacej si¢ w regionie Marche, w prowincji Ankona. Zmarla w Rzymie 29
stycznia 2002 roku. Od 1934 do 1942 roku pracowata w szkole zatozo-
nej przez A. Cost¢ Gnocchi”. W roku szkolnym 1939/40 w Instytucie
»Nazareth” (Via Cola di Rienzo) uczestniczyla razem z Flaminig Guidi
i Marig Teresa Marchetti w kursie Montessori, ktéry prowadzita A. Co-
sta Gnocchi (odpowiedzialna za czgé¢ teoretyczna) i Maria Antonietta
Paolini (prezentujaca cz¢é¢ praktyczna)®. Kurs ten, jako jeden z nielicz-
nych prowadzonych w latach 30. ubieglego wieku w Europie, byt autory-
zowany przez Miedzynarodowe Stowarzyszenie Montessori (AMI), a dy-
plomy osobiscie podpisata M. Montessori, ktéra w tym samym czasie
przebywata w Madrasie, prowadzac tam szkolenia ze swoim synem Ma-
rio*®. Po ukoriczeniu kursu i uzyskaniu dyplomu w 1939 roku, A. Costa
Gnocchi powierzyla jej mala grupke dzieci w wieku okoto drugiego roku
zycia”. Trzeba zaznaczy¢, ze byt to pierwszy montessoriariski ekspery-
ment pedagogiczny z dzie¢mi w tym wieku. Z tego powodu G. Gobbi
uznaje si¢ za jedna z prekursorek w tym obszarze badan. Wypracowane
przez nig zalozenia praktyczne i teoretyczne dotyczace wychowania ma-
tego dziecka s3 obecnie podstawa pracy w montessorianiskich ztobkach.
Swoimi rezultatami dzielita si¢ podczas VIII Migdzynarodowego Kon-
gresu Montessori w San Remo w 1949 roku, ktéry koncentrowal si¢
woké}t tematu ,La formazione dell’'uomo nella ricostruzione mondiale”

52 G. Gobbi wspomina, ze po pierwszych szczedliwych latach dziecigcych umar-
fa jej matka. Z powodéw ekonomicznych rodzina przeprowadzita si¢ do Rzymu. Tam
uczeszezata do szkoly przy Via Ripetta prowadzonej przez A. Coste¢ Gnocchi. Poniewaz
nauka sprawiata jej klopoty, w przeciwienistwie do jej braci, A. Costa Gnocchi zapropo-
nowala jej, by ja przerwala i zaczela pracowaé u niej w szkole. Poczatkowo przeciwny
temu byl jej ojciec, bowiem miala dopiero pigtnascie lat, ale ostatecznie zaakceptowal
jej decyzje. G. Gobbi tak to ocenita po latach: , To bylo dla mnie wybawienie. W ten
sposdb wesztam do «Scuoletta», $rodowiska, ktére obudzito moje zainteresowania i en-
tuzjazm. [...] Praca pod kierunkiem Signoriny (tak nazywano A. Cost¢ Gnocchi) bardzo
mi pomogla. Dopiero pézniej uzupelnitam moje wyksztalcenie, by¢ moze wkiadajac to
wiecej wysitku, ale przynajmniej studiowatam z pragnieniem jego zdobycia” — wywiad
z G. Gobbi zamieszczony w: G. Honegger Fresco (red.), Radlici nel futuro, dz. cyt., s. 86.

3 G. Honegger Fresco, I/ cammino di una maestra Montessori di nome Gianna, ,I1
quaderno Montessori” 2002, t. 19, nr 73, s. 49.

>4 C. Grazzini, In morte di Gianna Gobbi, ,Bollettino del’AMI Communications”
2002 (maszynopis).

5> Opis wspomnienia jak wygladala jej praca w tym czasie znajduje si¢ w: G. Ho-
negger Fresco (red.), Radici nel futuro, dz. cyt., s. 64—65, na podstawie wywiadu prze-
prowadzonego przez Li¢ De Pra Cavalleri.
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(Formacja cztowicka w czasie odbudowywania $wiata)*. Jako asystentka
prowadzita wiele kurséw dla nauczycieli. Jednym z najwazniejszych byt
miedzynarodowy kurs w Perugii, keéry odbylt si¢ w 1950 roku. Byt to
jeden z ostatnich, ktéremu przewodniczyla M. Montessori, a jego te-
matyka dotyczyla wychowania religijnego dziecka. G. Gobbi wspomi-
nala, ze podczas tego kursu poprosita Mari¢ Antoniett¢ Paolini, by ja
przedstawita M. Montessori: ,,Chcialam jej pokaza¢ przedmioty, ktére
sama wykonalam. Wiedziala, kim jestem: prowadzilam zajecia z dzie¢-
mi, ktére obserwowali uczestnicy kursu, podobnie jak mialo to miejsce
w San Remo w 1949 roku, kiedy to podczas kongresu w zaimprowizo-
wanej klasie, wéréd wielkiego zamieszania i tumu ludzi, dzieci zademon-
strowaly nadzwyczajna koncentracje. Oszczedna w stowa, jak miala to
w zwyczaju, okazala zainteresowanie moja pracg’™’.

Camillo Grazzini w swoich wspomnieniach o G. Gobbi napisat:
»Najwicksze dzielo Gianny Gobbi zaczelo sie w 1954 roku, kiedy Ade-
le Costa Gnocchi, ktéra pragneta, by ktos zbadal duchowos¢ dziecka
i udzielit adekwatnych odpowiedzi na pytanie jak prowadzi¢ edukacje
religijng, kedra bedzie si¢ réznita od tej dotychczasowej opartej na tra-
dycyjnym sposobie wychowania, poznala ja z Sofig Cavalletti”®. Przez
kolejne czterdziesci osiem lat G. Gobbi prowadzila zajecia z dzieémi,
przede wszystkim w wieku od trzeciego do szdstego roku zycia. Opraco-
wywala tresci i materiat dla wychowania religijnego, prowadzita obser-
wacje dzieci oraz szkolenia przygotowujace nauczycieli do pracy z dzie¢-
mi, wspierala rada uczestnikéw kurséw. Jest autorka i wspétautorka kilku
monografii na temat wychowania religijnego.

S. Cavalletti wspominala, ze w roku 1946 lub 1947 po raz pierwszy
miala mozliwo$¢ zapoznania si¢ z pedagogika Montessori. Zostata za-
proszona na obserwacj¢ zaje¢ prowadzonych przez nauczycielke Flami-
ni¢ Guidi, ktéra prowadzita eksperymentalng grupe w Palazzo Taverna,
skfadajaca si¢ z uczniéw klas szkoly podstawowej i Sredniej. Tematem
zaje¢ byla historia alfabetu. Jak zauwazyta, ten pierwszy kontakt z mon-
tessoriaskim §rodowiskiem rozbudzil w niej zainteresowanie wychowa-
niem dzieci. Dostrzegla bowiem istotng réznice miedzy zachowaniem
uczniéw ze szkoly montessoriariskiej, a tym obserwowanym w innych

> G. Honegger Fresco, I cammino di una maestra Montessori di nome Gianna, dz.
cyt., s. 49.

7 G. Honegger Fresco (red.), Radici nel futuro, dz. cyt., s. 177.
58 C. Grazzini, In morte di Gianna Gobbi, dz. cyt.
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placéwkach. Stwierdzita, ze w ich postawach wida¢ bylo autonomig
i wewngtrzng dyscypling. Skorzystata z zaproszenia i czgéciej odwiedzala
»szkotke”. W tym samym roku rozpoczeta studia®.

Kiedy po raz pierwszy zaczela przygotowywaé dzieci do komunii, za-
pisala ze na poczatku miala tylko Bibli¢. Podczas pierwszego spotkania
wspdlnie czytali opowiadanie o stworzeniu $wiata. Wspominata to tak:
,2Pami¢tam jedno z tych dzieci, o imieniu Paolo (przyprowadzony na
zajecia troche na sile): byt zachwycony i w momencie kiedy przyszta po
niego mama, by zabra¢ go do domu, jego wielkie czarne oczy wypetnity
si¢ Izami. Weale nie chcial i§¢ do domu. Jego reakcja byla intensywna
i spontaniczna. To wydarzenie mnie poruszylo, ale nie zdarzylo si¢ ono
ten jeden jedyny raz. Przeciwnie, wciaz si¢ powtarza i to w wielu réznych
miejscach, przez te wszystkie nastepne lata™®.

Zdaniem S. Cavalletti, kolejnym bardzo waznym wydarzeniem, ktére
mialo znaczenie w dalszym rozwoju wychowania religijnego dziecka, bylo
spotkanie z G. Gobbi, ktéra juz na pierwsze spotkanie przyniosta ze sobg
,torby wypelnione materialami, ktére wczesniej sama przygotowala™!.
To w jaki sposéb pracowaly, i jak powstawala ich koncepcja wychowania
religijnego opartego na zasadach pedagogicznych M. Montessori, ilu-
struje wypowiedz S. Cavalletti: ,, Zaczety$my cigzko pracowad, zdajac so-
bie sprawe, ze dzieci dla zrozumienia czegos zawsze potrzebujg konkretu
(same stowa im nie wystarcza), a nast¢pnie tworzyly§my nowe materialy,
gotowe by je wyrzuci¢, jezeliby nie odpowiadaly ich potrzebom. Zrobi-
ly$émy ich duzo i wyrzucitySmy bardzo wiele! Material, ktéry rodzi si¢
w glowie dorostego, jest «zly». Ten, ktéry wynika z potrzeb dzieci, jest
«dobry». Jednakze na poczatku tego nie wiedziaty$my”%*.

Dziatalno$¢ pedagogiczna S. Cavalletti poczatkowo skoncentrowana
byla na pracy z dzie¢mi w wieku okolo o$miu lat. Polegata ona na rocznym
przygotowaniu do przyjecia komunii. W swoim ,,Calendario” odnotowa-
fa, ze w maju 1955 roku odbyla si¢ pierwsza uroczysto$¢ przyjecia komunii
$wictej, keéra miata miejsce u siéstr $w. Doroty na Wzgérzu Janikulum,
podczas ktérej E. Zolli méwit dzieciom o prorokach®. Obecnie przygoto-
wanie do komunii, wedtug jej koncepcji, rozpoczyna si¢ z dzie¢mi w wieku

% Por. G. Honegger Fresco (red.), Radici nel futuro, dz. cyt., s. 172.
© Tamze, s. 173.

¢ Tamze.

©2 Tamze.

6 S. Cavalletti, Calendario, dz. cyt.
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trzech lat, a caly proces wychowania religijnego trwa do dwunastego roku
zycia. W pewnym okresie pracowaly réwniez z mlodzieza, ktdra przygoto-
wywala si¢ do przyjecia bierzmowania, ale to, co zaproponowaly dla tego
etapu wychowania religijnego, ich zdaniem wymaga dalszego opracowa-
nia. W niekt6rych osrodkach na §wiecie pracuje si¢ réwniez z dzie¢mi po-
wyzej dwunastego roku zycia.

Istotnym etapem dla uznania i rozpowszechnienia w Rzymie kon-
cepcji pedagogicznej S. Cavalletti bylo nawigzanie wspélpracy z o. An-
tonim Temofonte® (pierwsze spotkanie mialo miejsce w pazdzierni-
ku 1955 roku). Dzi¢ki niemu otworzono pierwszy o$rodek parafialny,
dzialajacy przy kosciele Santa Maria in Aquiro. Za jego po$rednictwem
zaczgto roéwniez prowadzi¢ rozmowy z wikariatem diecezji rzymskiej.
Celem bylo uzyskanie zgody na prowadzenie kurséw doksztalcajacych
dla dorostych. Nie bylo to fatwe, bowiem, po pierwsze, nie dostrzegano
takiej potrzeby (dotychczas nie prowadzono takich kurséw), po drugie,
program nalezalo dostosowa¢ do ich wytycznych. S. Cavalletti ostatecz-
nie otrzymala pozwolenie i w roku szkolnym 1961/62 we wspdtpracy
z dominikaninem o. Ciprianem Vagagginim przeprowadzila pierwszy
kurs dla dorostych przy Via degli Orsini 34. Program kursu wymagat
akceptagji, dlatego przedlozyla go wspomnianemu wyzej ojcu z prosba
o przeczytanie i wskazanie brakéw w celu ich uzupelnienia. Po jego prze-
czytaniu, stwierdzil, ze ,nie ma w nim zadnych brakéw” oraz ,ze tym, co
go ukierunkowalo i pozwolito stworzy¢ istotne i konkretne curriculum
dla dorostych, byly wlasnie potrzeby dziecka”®. W latach pézniejszych,
to znaczy od 1967 do 1972 roku, kursy odbywaly si¢ w wikariacie. Po-
tem na nowo przy Via degli Orsini, az do 2011 roku.

W 1961 roku S. Cavalletti wraz z G. Gobbi opublikowaly pierwsza
monografi¢, w ktdrej opisaly swoje do$wiadczenia zwigzane z wycho-
waniem religijnym dziecka, odwolujacym si¢ do zasad pedagogicznych
M. Montessori. Publikacja zatytulowana Educazione religiosa, liturgia
e metodo Montessori (Edukacja religijna, liturgia i metoda Montessori)
zostala przetlumaczona na jezyk angielski®® i portugalski®. Natomiast

¢4 Ze Zgromadzenia Ojcéw Somaskéw $w. Hieronima Emilianiego.
% G. Honegger Fresco (red.), Radici nel futuro, dz. cyt., s. 175.

6 S. Cavalletti, G. Gobbi, Teaching Doctrine and Liturgy: the Montessori Approach
[by] Sofia Cavalletti and Gianna Gobbi, Alba House, Staten Island, NY 1964.

7 S. Cavalletti, G. Gobbi, A educagio religiosa, liturgia e método Montessori, trad.
M.L. Toselli, Paulinas, Sao Paulo 1966.
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w ksiazce Aleuni principi montessoriani applicati alla catechesi dei bam-
bini®® (Wybrane zasady montessoriariskie zastosowane w katechezie dla
dzieci) G. Gobbi przedstawila syntez¢ osobistego do§wiadczenia jako na-
uczyciela montessoriariskiego w wychowaniu religijnym dziecka. Pozycja
ta ukazala si¢ réwniez w jezyku angielskim® i hiszpariskim”. Autorka wy-
jasnita w niej na czym polega posrednia rola przygotowanego srodowiska
i 0s6b dorostych w procesie religijnego wychowania dziecka. Wskazala
na podobienstwa i réznice zachodzace miedzy materialem rozwojowym
przygotowanym przez M. Montessori, a tym opracowanym na potrzeby
wychowania religijnego. Dala tez praktyczne wskazéwki jak prowadzi¢
zajecia, zorganizowal przygotowane otoczenie, material, przeprowadzaé
lekeje ciszy, ruchu. Jest pewnego rodzaju kompendium metodycznych
podstaw wychowania dziecka.

Odwolujac si¢ do mysli pedagogicznej M. Montessori i jej ogdlnej
koncepcji wychowania dziecka, S. Cavalletti wraz z G. Gobbi opracowy-
waly nie tylko nowa metod¢ nauczania, ale takze dobieraly tresci kore-
spondujace z jego mozliwo$ciami i potrzebami religijnymi. Tematy, ktére
prezentowaly dzieciom, wymagaly przygotowania odpowiednich mate-
riatéw rozwojowych, okreslanych jako ,zmaterializowana abstrakcja””".
Wskaznikiem oceny przydatno$ci opracowanych przez nie materialéw
rozwojowych dla wychowania religijnego byta czestotliwos¢ ich wybie-
rania przez dzieci do pracy indywidualnej oraz to, czy powodowaly one
u nich koncentracje oraz prowadzily do konstruowania wiedzy. Od sa-
mego poczatku az do 2011 roku materialy te, jesli w praktyce si¢ nie
sprawdzaly, czesto ulegaly réznym modyfikacjom. S. Cavalletti wspo-
minata: ,Najwazniejsza byla obserwacja dziecka, by je zrozumieé... Pa-
migtam, jak przez cala noc nie spalam, czekajac na moment kiedy bedg
mogla zaprezentowaé nowy material dzieciom, ktéry przygotowalysmy.

% G. Gobbi, Alcuni principi montessoriani applicati alla catechesi dei bambini, Asso-
ciazione ,M. Montessori” per la formazione religiosa del bambino, Roma [b.r.].

% G. Gobbi, Listening to God with the Children, trans. R. Rojcewicz, Trechaus
Communications, Loveland, 1998.

" G. Gobbi, Algunos Principios Montessorianos aplicados a la catequesis de los nirios,
Asociacién Mexicana Para la Formacién Religiosa, A.C. Manuel Porrua, S.A., México

D.E 1996.

7l Material rozwojowy jest szczegdlnym rodzajem $rodka dydaktycznego, ktdry
ma przede wszystkim stuzy¢ dziecku, a nie nauczycielowi. Jest konstruowany wedlug
pewnych zasad opisanych i opracowanych przez M. Montessori. O réznicach miedzy
materiatem Montessori a materialem religijnym pisz¢ w nastgpnym rozdziale.
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Kiedy go pokazaly$my, okazalo sig, ze si¢ nie nadaje, tylko dlatego, ze
zrodzit si¢ w naszych glowach. Niekt6re materialy s3 od wielu lat takie
same, ale nigdy nie podchodzily§my do nich jako do czego$ pewnego
i raz na zawsze ustalonego. Bez retoryki: to prawda, ze dzieci byly dla nas
nauczycielami, w tym sensie, ze nasza praca stopniowo wynikala z ich
reakeji na to, co im proponowaly$my. Byly tez nauczycielami w sensie
«zycia duchowego», «istotnosci», ktéra je charakteryzuje: w tej kwestii s
bardzo rygorystyczne. Jak tylko odchodzito si¢ od tego, co byto najwaz-
niejsze, od razu dawaly nam to odczu¢””%.

Wypowiedz ta, jak i przytoczona wcze$niej, maja bardzo podobny
wydzwick. Nie tylko pokazuja w jaki sposéb tworzyla si¢ mysl pedago-
giczna dotyczaca wychowania dziecka (w tym program i metoda oraz
wizja dziecka i dzieciistwa), ale przede wszystkim obrazuja postawe
obu autorek. Cechowala je otwarto$¢ na dziecko i na to, co one same
tworzyly, ale tez emocjonalne zaangazowanie. Praca ta dawala im sa-
tysfakcje, mimo Zze nie mogly, a nawet nie chcialy prowadzi¢ badan
w celu oceny i weryfikowania efektéw swoich oddzialywari na rozwdj
religijny, a przede wszystkim na zycie duchowe dzieci. Uwazaly, ze sfera
duchowa jest indywidualng i prywatna sprawg kazdej osoby, ktérej nie
tylko si¢ nie da, ale przede wszystkim nie mozna oceniaé. Rola doro-
slego jest obserwowanie reakeji dzieci na tresci, ktére si¢ im proponuje,
w celu zdiagnozowania czy w danym momencie korespondujg one z ich
potrzebami i rozwojem. Te wlasnie reakcje (rados¢, pokéj, zachwyrt,
zdumienie, cisza, kontemplacja, modlitwa) byly dla nich bodZcami do
tworzenia nowej metody, ale tez wskaznikami prawidlowego rozwoju
duchowego dzieci. Stanowily réwniez podstawe do rozbudzania w nich
zainteresowania wiedzg religijna, ktéra nie byta w ten sposéb przyswa-
jana mechanicznie.

Oprécz przytoczonych wyzej wspomnien, takze analiza notatek
sporzadzonych przez S. Cavalletti w udostgpnionym po jej $mierci
»Calendario”” wskazuje na specyfike ich pracy. Mozna zauwazy¢, ze
zaznacza w nim te bardziej ,spektakularne” zmiany, ktére wywolaly
oczekiwane reakcje dzieci, a czesto tez byly efektem dlugo trwajacych
opracowan. I tak, w 1954 roku zapisala, ze powstala pierwsza prezen-
tacja alegorii o krzewie winnym, a w roku 1963 zostata ona poddana

72 G. Honegger Fresco (red.), Radici nel futuro, dz. cyt., s. 173.

73 S. Cavalletti, Calendario, dz. cyt., wigcej szczegdlowych informacji podanych
chronologicznie zob. <http://cbpvespa.weebly.com/storia-della-catechesi-del-buon-pa-
store.html> (dostgp: 1.08.2015).
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modyfikacji. (Jest to tekst, na ktérym opiera si¢ przygotowanie dzieci
do przyjecia pierwszej komunii). W 1960 roku tematy zwiazane z wy-
chowaniem moralnym, zwane maksymami, byly prezentowane dopiero
dzieciom powyzej dziewiatego roku zycia. Dziewigtnascie lat pézniej,
czyli w 1979 roku, zaczely je przedstawiaé dzieciom w wieku od szdstego
roku zycia. Dzieci w tym wieku wykazywaly szczegblne zainteresowanie
zagadnieniami zwiazanym z regulami i normami moralnymi. Liturgia
stanowila dla nich zawsze wazny aspekt wychowania religijnego dziecka.
W centrum nauczania, zwlaszcza dzieci najmiodszych, znajduja si¢ te-
maty o Mszy $wictej’*. Pewne materialy, ktére wykorzystywaly w swojej
pracy, byly opracowane wczesniej przez M. Montessori. Jednak nie za-
trzymywaly si¢ tylko na jej propozycjach. Tematy przyblizajace liturgie
opracowywaly na poczatku lat 60., ale ulegaly one modyfikacjom (na
przyklad prezentacja prefacji powstata w latach 1961/62, przygotowa-
nie kielicha — odkrywanie znaczenia gestu polaczenia kilku kropel wody
z winem — w roku 1962, ale w latach 1997/98 zmieniono caltkowicie
wczesniej opracowang prezentacj¢ zatytulowang ,Tajemnica wiary”).
W roku 1963 opublikowaly materiat dydaktyczny dotyczacy chrztu,
bierzmowania i spowiedzi’®, ktéry w niezmienionej formie funkcjonuje
do dzi$. W promanuskrypcie Appunti di liturgia’® przedstawione zostato
znaczenie liturgii w kontekscie kosmicznego planu Bozego oraz tradycji
biblijnej, wyjasniono tez znaczenie poszczeg6lnych sakramentéw. Tresci
zawarte w tej pozycji stanowia podstawe teoretyczng zalozeri metodycz-
nych wychowania religijnego dziecka. Pozycja ta zostala przettumaczona
na jezyk hiszpaniski’””. Natomiast w jezyku angielskim opublikowano po-
zycje zatytutowana Living Liturgy: Elementary Reflections’.

W nastepnych latach S. Cavalletti i G. Gobbi opracowywaly réw-
niez tresci zwigzane z prezentacja historii krélestwa Bozego wykorzystu-
jac w tym celu metodg typologii”. Istotne bylo ukazanie jej w kategorii

74 S. Cavalletti uzywa tu terminu ,,mszo-centryczny”, ktéry okresla uklad tresci.

75 S. Cavalletti, G. Gobbi, 1/ battesimo, la Cresima, la Penitenza. Materiale didattico
per leducazione religiosa secondo i principi montessoriani, Edizioni Paoline, Roma 1963.

76 S. Cavalletti, Appunti di liturgia, Pro-manuscripto, Roma 1990 (wyd. wznowione).

77 S. Cavalletti, Apuntes de Liturgia, Asociacién Mexicana Para la Formacién Reli-
giosa, A.C. Manuel Porrua, S.A., México D.E 1987.

8 S. Cavalletti, Living Liturgy. Elementary Reflections, trans. PM. Coulter,
J. Coulter, Catechesis of the Good Shepherd Publications, Oak Park, IL 1998.

7 Wybér typologii, jak i kategorii pamiatki wynika z jej badari biblijnych. Zob.
m.in.: S. Cavalletti, Bypology and Memorial, ,SIDIC” 1986; S. Cavalletti, Zipologia
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czasowosci z jej trzema punktami (lub inaczej wymiarami czasu: przesztosci,
terazniejszosci i przysztoéci): stworzeniem, odkupieniem i paruzja. Poczat-
kowo autorki nie mialy odpowiednich materialéw, prezentacja byta oparta
tylko na opowiadaniu, dopiero w 1975 roku powstata tzw. wstega czasu
i kolejne materialy do prezentacji historii oraz podstawy teoretyczne tej
koncepcji*. Nalezy zauwazy¢, ze réwniez ekumenizm byl waznym aspek-
tem wychowania religijnego dziecka w ujeciu S. Cavalletti, a takze w jej
dziatalnosci naukowej®, czego efektem bylo opracowanie materiatu do pre-
zentacji historii Izraela®. W 2006 roku opracowata temat dotyczacy cudéw
Jezusa opisanych w Ewangelii, ktdre ukazala na tle calej historii biblijnej®.

To tylko kilka przykladéw obrazujacych dynamike i charakter po-
wstawania tego, co mozna nazwa¢ zarysem tresci skladajacych si¢ na pro-
gram wychowania religijnego dziecka w jej koncepcji. Trzeba jednoczes-
nie dodag, ze zdaniem S. Cavalletti podstaws jej programu jest dziecko,
ktére posiada zdolno§¢ nawigzywania relacji z Bogiem. Wychodzi ona tu
z zalozenia, ze jezeli dziecko zyje wlasnym zyciem religijnym, to dorosty
nie moze opiera¢ si¢ na swoim doswiadczeniu i teoretycznej wiedzy, dla-
tego ,nie bedzie mégl tez programowaé whasnej pracy za stolikiem [...].
Bedzie musial przyjaé postawe obserwatora, czekajac az dziecko wskaze

e memoriale, ,La sapienza della Croce” 1999, t. 14, nr 1; S. Cavalletti, Memorial and
Typology in Jewish and Christian Liturgy, ,Letter and Spirit” 2005, nr 1.

80 Zob. S. Cavalletti, La storia della salvezza. Dalla creazione alla parusia, Roma
1995, [dum. ang.: Historys Golden Thread: The History of Salvation, trans. R. Rojce-
wicz, Catechesis of the Good Shepherd Publications, Chicago 1999. Wyd. poprawione:
S. Cavalletti, La storia del Regno di Dio. Dalla creazione alla parusia, Parte 1, Tau Editri-
ce, Todi 2009 oraz S. Cavalletti, La storia del Regno di Dio. La liturgia e la costruzione del
regno, Parte 2, Tau Editrice, Todi 2010.

81 W swych pracach wskazywala na podobiedstwa migdzy duchowoscia chrzesci-
jariska i zydowska. Zob. S. Cavalletti, Ebraismo e spiritualiti cristiana, Editrice Studium,
Roma 1966; S. Cavalletti, Remember the Lord your God: A History of the Jewish People,
,Liturgical Training Publications” 2003, nr 1. Wskazywala na ciaglo$¢ historii, zob.
S. Cavalletti, Gesiz Messia e Mosé, ,Antonianum” 1961, nr 36; S. Cavalletti, La visione
messianica di Abramo, ,,Bibbia e Oriente” 1961, nr 3; S. Cavalletti, Alcuni rubriche litur-
giche giudaiche e cristiane, ,Antonianum” 1961, nr 36; S. Cavalletti, Morte e risurrezione
nella redenzione d’Israele, ,Antonianum” 1964, nr 29.

8 W 2004 roku opublikowano material do prezentacji tematu historii Izraela.
S. Cavalletti, La storia d’Israele. Striscia storica e due libretti di accompagno. La storia del
popolo ebraico tra memoria e speranza, e la storia del popolo ebraico da Abramo alla parou-
sia, Rubbettino Editore, Soveria Mannelli 2004.

8 S. Cavalletti, Storia del regno di Dio. Dai profeti alla parusia. I miracoli di Gesix,
Roma 2006 (tekst niepublikowany).
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mu jakie elementy przestania chrzescijariskiego pojmuje, jaki aspekt Bo-
zego oblicza zaspokaja jego dziecigce potrzeby”®*. Stwierdza réwniez, ze
»wszystkie programy bylyby bezuzyteczne, gdyby ludzkie stworzenie
nie otrzymalo zdolnosci nawiazania relacji z Bogiem™. W ten sposéb
przestrzegala przed blednym rozumieniem programu i jego tworzeniem,
czgsto polegajacym na nieswiadomym przesunieciu akcentu z podmiotu
wychowania, ktérym jest dziecko, na tres¢, czyli na przedmiot. Propo-
nowala, aby program ograniczy¢ tylko do niezbednych tresci, na ktérych
nalezalo skoncentrowaé uwage dzieci. Podkreslata tez, ze przekaz tresci
religijnych ma by¢ obiektywny, to znaczy oparty na Biblii i liturgii, a nie
na subiektywnym do$wiadczeniu dorostego.

W 1963 roku z inicjatywy A. Costy Gnocchi, o czym juz bylo wspo-
mniane, powstaje ,Stowarzyszenie Marii Montessori dla wychowania
religijnego malego dziecka”, przy ktdrym zaczyna dziala¢ ,Centrum
Formacyjne Dobrego Pasterza”. Poczatkowo celem stowarzyszenia bylo
opracowanie nowej metody uwzgledniajacej praktyczne zastosowanie za-
sad montessorianiskich, nast¢pnie otwieranie o$rodkéw wychowania re-
ligijnego przy szkolach i parafiach oraz wspieranie pracy katechetycznej,
ksztalcenie nauczycieli-katechetéw i innych oséb dorostych zaintereso-
wanych ta koncepcja, a takze propagowanie tej formy pracy przez publi-
kacje, warsztaty i organizowanie konferencji. Obecnie dziata kilka naro-
dowych stowarzyszen (Kolumbia, Meksyk, Kanada, Niemcy, Australia,
Stany Zjednoczone) oraz osrodki zatozone przez Siostry Misjonarki Mi-
Yosci, ktére zrzeszaja osoby zainteresowane Katecheza dobrego Pasterza,
rozpowszechniaja idee wychowania religijnego i prowadza szkolenia.

W 1965 roku ks. Giulio Salimei zaproponowat S. Cavalletti i G. Go-
bbi, aby opracowaly przewodniki metodyczne dla katechetéw i podrecz-
niki dla dzieci w oparciu o obowiazujace dokumenty Kosciota katoli-
ckiego dotyczace nauczania katechezy. W 1966 roku opublikowaly one
podrecznik dla pierwszej klasy zatytutowany Io sono il buon Pastore (Ja
jestem dobrym Pasterzem). Wydrukowano go w nakladziel3 tysi¢cy eg-
zemplarzy®®. W nastepnych latach opublikowaly przewodniki metodycz-
ne i podreczniki dla dzieci do klas od drugiej do piatej w jezyku wloskim

8 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka. Doswiadczenia z dziecmi w wicku od
3 do 6 lat, dum. K. Stopa, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2001, s. 60.

8 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wieku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 20.

8 S. Cavalletti, G. Gobbi, fo sono il buon Pastore. Sussidi per la catechesi dei bambini,
1 anno. Guida per il catechista, Coletti, Perugia 1966, (wyd 6. — 1974).



Geneza koncepdji pedagogicznej Sofii Cavalletti 49

i hiszpaniskim®. Wszystkie przewodniki i podreczniki otrzymaly koscielne
pozwolenie na publikacje (Nihil obstat i Iprimatur). W latach 2006-2009
przewodniki te zostaly poprawione przez S. Cavalletti i ponownie wyda-
ne®. Z podrecznikéw tych korzystajg katecheci pracujacy przede wszyst-
kim w Meksyku i Ameryce Laciriskiej. Pracuja oni z dzie¢mi pochodzacy-
mi z ubogich $rodowisk. Sa to bardzo liczne grupy, dlatego wychowanie
religijne w formie proponowanej przez S. Cavalletti z wykorzystaniem
zasad montessoriafiskich, a co za tym idzie praca indywidualna z materia-
fami specjalnie skonstruowanymi dla dzieci, sa trudne do realizacji.
Oprécz wyzej wymienionych publikacji, S. Cavalletti wydala dwie
monografie, ktére odegraly istotng role dla recepdji jej koncepcji na $wie-
cie, bowiem zostaly one przedtumaczone na kilka jezykéw. Pierwsza to
pozycja zatytutowana [/ potenziale religioso del bambino. Descrizione di
un'esperienza con bambini da 3 a 6 anni®. Zostaka ona przethumaczona
zostala na wiele jezykow (na angielski®, francuski®, hiszpanski®?, koreari-
ski, portugalski”, niemiecki®, polski”, chorwacki®®). Druga monografia

8 S. Cavalletti, G. Gobbi, lo sono il buon Pastore. Dottrina cristiana per il secondo
anno. Guida per il catechista, Coletti, Perugia 1971 (podobnie podreczniki dla klas I1I,
IV iV — Perugia 1971).

8 S. Cavalletti, G. Gobbi, ,,/o sono il buon Pastore”. Guida per il catechista, I anno,
Tau Editrice, Todi 2006; t. 2 i 3 — Todi 2007; t. 4 i 5 — Todi 2009. Pelne odnosniki do
tych przewodnikéw sa zamieszczone w bibliografii.

8 S. Cavalletti, // potenziale religioso del bambino. Descrizione di un'esperienza con
bambini da 3 a 6 anni, Citta Nuova, Roma 1979.

% S. Cavalletti, The Religious Potential of the Child: Experiencing Scripture and Lit-
urgy with Young Children, trans. PM. Coulter, J. Coulter, Liturgy Training Publications,
Chicago 1992.

o S. Cavalletti, Le potentiel religieux de l'enfant. Une expérience avec des enfants de
trois a six ans, Desclée de Brouwer, Paris 2007.

92 S. Cavalletti, E/ Potencial Religioso del Nifio I, Asociacion Mexicana Para la For-
macién Religiosa, A.C. Manuel Porrua, S.A., México D.F. 1987.

% S. Cavalletti, O potencial religioso da crianca: descrigio de uma experiéncia com
criangas de 3 a 6 anos, Loyola, Sao Paulo1985.

% S. Cavalletti, Das religidse Potential des Kindes. Religidse Erzichung im Rahmen
der Montessori-Pidagogik. Erfahrungen mit Kindern im Alter von 3—6 Jahren, Herder,
Freiburg — Basel — Wien 1994.

% S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka. Doswiadczenia z dziecmi w wieku od

3 do 6 lat, dz. cyt.

% S. Cavalletti, Otrokove verske zmoznosti. Opis izkusnje s tri- do Sestletnimi otroki,
Ursulinski zavod za vzgojo, izobrazevanje in kulturo, Ljubljana 2008.
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jest Il potenziale religioso tra i 6 e i 12 anni’’, ktéra réwniez przethu-
maczono na jezyk angielski®®, hiszpadski® i polski'®. W obydwu tych
opracowaniach autorka opisuje swoje do$wiadczenie w pracy z dzie¢-
mi odpowiednio w trzech grupach wiekowych, ktére wynikaja z zasad
pedagogicznych M. Montessori (pierwszy poziom to grupa mieszana,
z dzie¢mi w wieku od trzeciego do szdstego roku zycia, drugi poziom
obejmuje dzieci od széstego do dziewiatego roku zycia, trzeci poziom —
dzieci w wieku od dziewigtego do dwunastego roku zycia). Pozycje te
sa synteza gléwnych zalozen jej koncepcji wychowania religijnego dzie-
cka. Autorka odpowiada w nich mi¢dzy innymi na pytania: kim jest
dziecko i kim jest B6g? Czym si¢ charakteryzuje religijnos¢ dziecka na
poszczeg6lnych etapach wiekowych? Jak si¢ zmieniaja jego potrzeby
duchowe? Jaka jest rola dorostego? Jaka jest rola przygotowanego oto-
czenia? Jak prowadzi¢ dziecko do udzielania odpowiedzi Bogu? Jaka
jest jego modlitwa? Na czym polega wychowanie moralne? To tylko
nieliczne kwestie poruszane w tych monografiach, ktére zobrazowane
sa licznymi i praktycznymi przykladami polegajacymi, po pierwsze, na
opisie materiatu i sposobu w jaki dany temat jest dzieciom przedsta-
wiany. Po drugie, S. Cavalletti cytuje wypowiedzi dzieci, opisuje ich re-
akeje, analizuje ich rysunki, ktére byly wskaznikami dla doboru tresci
i metody ich prezentacji.

Oprécz bezposredniej pracy z dzie¢mi oraz opracowywania teoretycz-
nych i praktycznych zalozen, autorka publikuje ksigzki i szereg artyku-
Yow, ktdre stanowig jej kolejny obszar dziatarii pedagogicznych. W ten
sposdb dzieli si¢ whasnym doswiadczeniem, a jednoczesnie popularyzu-
je nowa koncepcje wychowania religijnego. W 2004 roku opracowuje
wraz z wloskim stowarzyszeniem charakterystyczne aspekty Katechezy
dobrego Pasterza, stanowiace swego rodzaju curriculum oraz przedstawia
krétko jej historig!".

7 S. Cavalletti, Potenziale religioso tra i 6 ¢ i 12 anni, Citta Nuova, Roma 1996.

% S. Cavalletti, 7he Religious Potential of the Child 6 to 12 Years Old: A Description
of an Experience, trans. R. Rojcewicz, A.R. Perry, Catechesis of the Good Shepherd
Publications, Oak Park, IL 2002.

99 S. Cavalletti, £/ Potencial Religioso del Nifio II, Asociacién Mexicana Para la For-
macién Religiosa, A.C. Manuel Porrua, S.A., México D.E 1987.

190°S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat, dz. cyt.

W01 S, Cavalletti, Le caratteristiche della catechesi del buon Pastore, w: La catechesi del
buon Pastore. 1954-2004. Aspetti di un'esperienza, red. S. Cavalletti, Edizione Tau, Todi
2004.
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Analizujac tresci zawarte w artykulach jej autorstwa, mozna wskaza¢ na
kilka istotnych zagadnien dotyczacych dziecka i jego religijnosci'®?, ktére s
argumentem za wczesnym rozpoczeciem edukadiji religijnej dzieci w wieku
okoto drugiego/trzeciego roku zycia, a nie dopiero w wieku szkolnym, co
bylo i nadal jest stosowang praktyka we Wloszech. Wiaze si¢ to z oddziele-
niem nauki religii w szkole od katechezy, ktérej celem jest przygotowanie
dzieci w parafii do przyjecia sakramentu pojednania i pierwszej komunii
$wictej. Katechezy te sa adresowane do dzieci w wieku okolo si6dmego/
6smego roku zycia, na ktére sa one zapisywane przez rodzicow.

W 1983 roku papiez Jan Pawel II odwiedzit centrum katechetyczne
dzialajace przy parafii Nostra Signora di Lourdes przy Viale Tor Maran-
cia, ktére zalozyka i przez wiele lat prowadzita Tilda Cocchini. Obser-
wujac dzieci zajmujace si¢ swoja praca, papiez stwierdzil: ,Nie mialem
nigdy tak picknej homilii” oraz ,to potwierdza, ze krélestwo Boze jest
w dzieciach”'%.

Kolejnym przejawem rozpowszechniania koncepcji wychowania dzie-
cka wedlug metody S. Cavalletti jest ksztalcenie i przygotowanie nauczy-
cieli do prowadzenia zaje¢ z wychowania religijnego na calym $wiecie.
Uczestnicy dwuletnich kurséw doksztalcajacych dla katechetéw, keére od-
bywaja si¢ w Rzymie, po ztozeniu egzaminu konicowego otrzymuja dyplom
wydawany przez Wydzial Katechetyczny Uniwersytetu Laterariskiego'™.

Oprécz majacych miejsce w Rzymie kurséw dla dorostych, S. Caval-
letti i G. Gobbi prowadzily szkolenia za granica. Pierwsze takie kursy
odbyly si¢ w Irlandii, USA i Meksyku. W pézniejszym czasie szkolenia
byly prowadzone przez lideréw wyksztalconych w Rzymie lub w innych
osrodkach powstajacych na calym $wiecie. Wsréd oséb, ktore wniosty
istotny wklad w popularyzowaniu tej koncepcji, nalezy wymieni¢ mig-
dzy innymi: Tilde Cocchini, Nore Bonilla, Mari¢ Christlieb, Lupite Pa-
lafox, Patrycj¢ Coulter, Alessandre Bonetti, Hermini¢ Wasserzug, Clau-
di¢ Margarite Schmitt'®.

102°S. Cavalletti, La religiositir della prima infanzia nel metodo Montessori (1), ,Vita
dell’infanzia” 1971, t. 20, nr 12, s. 11-12; S. Cavalletti, La religiosita della prima infan-
zia nel metodo Montessori (2), ,Vita dell’infanzia” 1971, t. 20, nr 1, s. 7-8.

195 Zob. S. Cavalletti, Cadere sul campo (tekst napisany w 2002 roku z okazji
pierwszej rocznicy $mierci wieloletniej wspétpracownicy Tildy Camosso Cocchini),
w: S. Cavalletti, La catechesi del buon Pastore, dz. cyt., s. 91-94.

104 Egzaminy sa dobrowolne.

15O dziatalnosci tych 0sdb pisze szerzej w rozdziale czwartym po$wigconym recep-
gji tej koncepcji na $wiecie.
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Koncepcja wychowania religijnego dziecka S. Cavalletti wiaze si¢
z pedagogicznymi zalozeniami M. Montessori, ktéra postulowala holi-
styczne i integralne podejécie do jego rozwoju. Jednym z obszaréw, ktére
proponowala, bylo wychowanie religijne dziecka w wieku przedszkol-
nym. Podejmowane przez M. Montessori préby opracowania praktycz-
nych zalozeri wspierajacych rozwdj religijny dziecka ostatecznie sama
ocenila jako niewystarczajace. Jednakze opisujac genezg badanej koncep-
¢ji nalezy odwotac si¢ réwniez do dzialalnosci M. Montessori i przedsta-
wi¢ jej wklad w wychowanie religijne dziecka, do ktérego odwoluje si¢
S. Cavalletti.

2. Montessorianskie inspiracje u podstaw koncepcji wychowania
religijnego dziecka Sofii Cavalletti

Juz na poczatku tej czgéci rozwazan trzeba podkresli¢, ze dziatalnos¢
naukowa i pedagogiczna M. Montessori od samego poczatku budzita
sprzeczne emocje. Z jednej strony byta pozytywnie postrzegana, z dru-
giej krytykowana i oceniania bardzo negatywnie. Na rozwdj i recepcje jej
systemu pedagogicznego na $wiecie mialy wplyw wydarzenia historyczne
oraz przemiany spoteczno-polityczne i dynamiczny rozwdj nauki. Ponie-
waz podstawy swojej pedagogiki zaczela tworzy¢ w latach od 1896 do
1909 roku, a nastgpnie je modyfikowata i rozwijala az do roku 1952, nie
mozna jednoznacznie zaklasyfikowac jej do jednego konkretnego nurtu.
Wspélczesnie podejmuje si¢ préby reinterpretacji jej teorii wychowania
w $wietle nowych wynikéw badan z zakresu psychologii rozwojowe;j, pe-
dagogiki czy medycy. We Wloszech jej metoda nie jest az tak popularna,
jak w innych krajach europejskich czy w Stanach Zjednoczonych, cho-
ciaz w ostatnich latach zauwaza si¢ stopniowy wzrost zainteresowania
nig wsrédd nauczycieli-wychowawcédw pracujacych w ztobkach, przed-
szkolach i szkotach. Obecnie mozna jednak zauwazy¢ zintensyfikowanie
badari nad ta koncepcja, zwhaszcza w obszarze historii wychowania we
Whoszech'™.

196 W ostatnich latach opublikowano kilka pozycji przedstawiajacych jej biogra-
fi¢ oraz analizowano historyczno-polityczne uwarunkowania rozwoju jej koncepcji we
Wiloszech. Zob. np.: S. Bucci, Educazione dellinfanzia e pedagogia scientifica. Da Froe-
bel a Montessori, Bulzoni Editore, Roma 1990; G. Cives, Maria Montessori. Pedagogi-
sta complessa, Edizioni ETS, Pisa 2001; G. Cives, L«Educazione dilatatrice» di Maria
Montessori, ANICIA, Roma 2008; G. Cives, A. D’Arcangeli, F. Pesci, 2. Trabalzini, Verso
la scuola di tutti. Pedagogisti italiani del Novecento, Universltalia, Roma 2013.
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Poglady M. Montessori na wychowanie byly poddawane krytycznej
ocenie od samego poczatku, czyli juz w momencie opublikowania jej
pierwszej ksiazki w 1909 roku 7/ metodo'”, w ktérej opisuje ona swoje
dos$wiadczenie w pracy z dzie¢mi w ,,Casa dei Bambini” (Dom Dziecie-
cy). Analiza literatury pokazuje, ze w zaleznosci od wyznawanego $wia-
topogladu autora oraz sytuacji polityczno-spolecznej jej koncepcja znaj-
dowata uznanie badZ nie. Wspomniana ksiazke w ciagu czterdziestu lat
autorka pigciokrotnie poprawiala i na nowo wydawala'®. Zmiany w niej
wprowadzane wynikaly z nieustannej obserwacji dzieci, co z kolei prowa-
dzito do poglebienia refleksji na temat ich wychowania. Byly one takze
inspirowane narastajaca krytyka ukazujaca si¢ w réznych czasopismach,
wobec ktérej autorka nie pozostawata obojetna'®.

Jedna z podnoszonych kwestii, istotnych dla poruszanego tu zagad-
nienia, byla krytyczna ocena przyjetych przez M. Montessori zalozeri
filozoficznych. Zastanawiano si¢ czy jest ona zgodna z nauka Kosciola
katolickiego, bowiem dostrzegano w niej zbiezno$¢ z naturalizmem, kté-
ry byt poddawany krytyce. Problemem byto zaakceptowanie postulowa-
nej przez nia wolnosci oraz odrzucenie nagréd i kar, czy drugoplanowa
rola nauczyciela, co ewidentnie kl6cito si¢ z tradycyjnym pojmowaniem
wychowania. Twierdzila réwniez, ze dziecko z natury jest dobre, po-
wolujac si¢ na naturalizm gloszony przez Jeana Jacques'a Rousseau''’.
Twierdzil on, ze skoro cztowiek pochodzi od Doskonatego Bytu, to nie
moze w swojej naturze by¢ zly. Konsekwencja tego byt postulat natury
pedagogicznej, by dziecko pozostawi¢ samemu sobie, az do momentu
kiedy jego ,,Ja” rozwinie si¢ samo w najpelniejszej wolnosci. Podkreslat,
ze kazda pomoc udzielana przez drugiego cztowieka nie tylko jest nie-
uzyteczna, ale wrecz szkodliwa. Wszelkie zewngtrzne interwencje natury

17 M. Montessori, I/ metodo della pedagogia scientifica applicato all'educazione in-
Jfantile nelle Case dei bambini, T. Lapi, Citta di Castello 1909.

1% Poréwnanie wszystkich pigciu wydan zob.: M. Montessori, I/ metodo della peda-
gogia scientifica applicato all’educazione infantile nelle Case dei Bambini. Edizione critica,
a cura dell'Instituto Superiore di Ricerca e Formazione dell'Opera Nazionale Montesso-
ri, Edizione ONM, Roma 2000.

1% Np. w ,,La civilta cattolica”, ,Rivista pedagogica”, ,,Sentinella antimodernista”,
,Civitas”. Zob. wiecej: P. Trabalzini, I/ metodo della pedagogia scientifica di Maria Mon-
tessori. Scienza e non solo, w: G. Cives, M.A. D’Arcangeli, E Pesci, P. Trabalzini, Verso la
scuola di tutti. Pedagogisti italiani del Novecento, dz. cyt., s. 152.

10 1.J. Rousseau, Emil, czyli o wychowanin, dum. W. Huzarski, Zaklad Narodowy
im. Ossoliriskich — Wydawnictwo PAN, Wroctaw 1955.
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spolecznej byly dla niego przeszkoda w rozwoju dziecka, dlatego celem
wychowania miato by¢ pozostawienie go samego prawom natury. Nato-
miast M. Montessori prezentowala zupelnie inne podejscie wychowacze.
Studiujac dziefa Jeana Marca Itarda, ktdry opickowal si¢ dzieckiem zna-
lezionym w lesie, zyjacym przez wiele lat z dala od spoleczenistwa, czyli
w postulowanych przez J.J. Rousseau naturalnych warunkach, stwierdzi-
fa, ze to nie prawa natury maja wychowywac¢ dziecko, ale spoteczenistwo.
Ponadto, zajmujac si¢ w klinice psychiatrycznej dzie¢mi opéznionymi
intelektualnie, szukala przyczyn tych opéznien nie tyle w ich naturze (ce-
chach wrodzonych), ile w srodowisku spofecznym. Doszla do wniosku,
ze to brak odpowiednich bodZcéw przyczynit si¢ w znacznym stopniu
do opéznienia rozwoju tychze dzieci.

W 1919 roku, poukazaniusi¢jejkolejnej publikacji Lazutoeducazione',
jezuita Mario Barbera dokonal oceny jej propozycji wychowania dziecka
z katolickiego punktu widzenia. Poruszyl tez kwesti¢ odnoszacy si¢ do
pogladéw ].J. Rousseau i jego blednego rozumienia dobra naturalnego,
czego jednak nie dostrzegt ,,ani w mysli, ani w praktyce Montessori”''.
Uwazal, ze autorka, checac ,walczy¢ ze sztuczng i sztywng pedanteria,

ktéra nie jest dostosowana do mozliwosci dziecka''?

, UZywa W Spo-
s6b niewlasciwy terminéw zapozyczonych od niego. Potwierdzeniem
tego jest wypowiedz M. Montessori, ktéra sama napisata, ze ,punk-
tem wyjécia do prawdziwego zrozumienia naszej pracy nie jest «metoda
wychowania», ale obserwacja rozwoju zjawisk psychologicznych, ktére
byly niezauwazane i zatem pozostawaly nieznane przez tysiaclecia”''.
M. Barbera uwazal, ze dla niej spontaniczny rozwdj dziecka polegat na
pozostawieniu mu wolnosci, bez zbytecznych interwencji, ktére raczej
przeszkadzaja w jego cichym i spokojnym wzrastaniu. Jednakze zazna-
czal, ze pozostawienie dziecku wolnosci jej nie wystarcza. Rozwdj psy-
chiczny wymaga odpowiednich bodZcéw, ktdre dziecko znajduje w od-
powiednio przygotowanym otoczeniu. W tych propozycjach, jak pisat
M. Barbera, ktére w sposdb jasny, a nawet genialny zastosowata w Do-
mach Dziecigcych dla dzieci najmlodszych, dostrzegt on podobienstwo

" M. Montessori, Lautoeducazione, Garzanti, Milano 1992 (wyd. 1. — 1916).

12 M. Barbera, Le «Case dei Bambini» della Montessori e I'«Autoeducazione», ,\La
civilta cattolica” 1919, rok 70, t. 2, s. 43.

13 Tamze.

"4 M. Montessori, I/ metodo della pedagogia scientifica applicato all'educazione in-
fantile nelle Case dei bambini. Edizione critica, dz. cyt., s. 686—687.
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do propozycji wychowawczych $w. Filipa Neriego czy ks. Jana Bosko. Co
prawda nie widzial potrzeby, by to opisywac, skoro od wiekéw jest zna-
ne, i nazywa¢ pedagogika naukows tego, co raczej wypltywato z kobiecej
intuicji i matczynego serca'””. Odnotowal réwniez, ze recenzowana przez
niego druga ksiazka 7/ metodo uzyskata apostolskie blogostawieristwo pa-
pieza Benedykta XV''°.

Kwestia wolno$ci w wychowaniu dziecka w ujeciu M. Montessori jest
zagadnieniem czesto poruszanym i nadal wymaga glebszej analizy. Maria
Teresa Marchetti wyjasniata, ze dla M. Montessori wychowanie, rozu-
miane jako pomoc zyciu, zwigzane jest z tym, ze czlowiek z natury jest
istotg spoleczng i do rozwoju duchowego potrzebuje istot podobnych
do niego, ktérzy mu pomoga si¢ rozwijaé. Przyznajac dziecku prawo do
wolnosci, Montessori chce da¢ mu szansg na ujawnienie wlasnej natury,
nie dlatego, ze ono juz zna dobro lub zto w nim tkwiace, ale dlatego, ze
chce poznad jego cechy i prawa wedtug, ktérych si¢ rozwija'”. Wolnos¢
wyboru jest ograniczona pewnymi jasnymi zasadami, ktére dziecko znaj-
duje w otoczeniu przygotowanym przez dorostego. W ten sposéb uczy
si¢ regul i stopniowo jest wprowadzane w szeroko rozumiang kulture.

Calosciowe podejscie do wychowania dziecka i jego rozwoju jej
zdaniem winno uwzglednia¢ réwniez sfere religijna. W obu wymienio-
nych pozycjach ksigzkowych autorka poswigcita temu zagadnieniu je-
den rozdzial, przedstawiajac w nim swoje poglady. W latach 20. i 30.
opublikowala trzy opracowania opisujace propozycje wychowania reli-
gijnego wypracowane w Barcelonie!®. W 1922 roku w czasopi$mie ,La
civilta cattolica” ukazala si¢ pozytywna recenzja'’® pozycji zatytulowane;j
1 bambini viventi nella Chiesa (Dzieci zyjace w Kosciele). Autor recenzji

15 M. Barbera, Le «Case dei Bambini» della Montessori e ['«Autoeducazione», dz.
cyt., s. 49.

16 Tamze. W dniu 21.11.1918 roku Z/ metodo otrzymuje apostolskie blogostawier-
stwo od papieza Benedykta XV.

17 M.T. Marchetti, Maria Montessori e la scienza dell’nomo, ,Vita dell’infanzia”
1952, t. 1, nr 1, s. 31.

118 M. Montessori, [ bambini viventi nella Chiesa. Note di educazione religiosa,
Alberto Morano Editore, Napoli 1922; M. Montessori, La vita in Cristo (con annesso
Calendario Liturgico 1932 ¢ Tavole illustrative a colori). Anno Liturgico, Tipolitografico
V. Ferri, Roma 1931; M. Montessori, 7he Mass Explained to Children, Sheed & Ward,
London 1932.

19 M. Barbera, 1/ metodo Montessori applicato all’educazione religiosa dei bambini,
»La civilta cattolica” 1922, rok 73, t. 4, s. 451-459.
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podkreslit trzy aspekty, ktére wedtug niego M. Montessori stusznie ak-
centowala w wychowaniu religijnym dzieci. Jest to liturgia, doswiadcze-
nie ciszy i propozycja przygotowania do przyjecia pierwszej komunii.

Negatywna ocena jej pogladéw nasilita si¢ w latach 30. po ukaza-
niu si¢ w grudniu 1929 roku encykliki Piusa XI Divini illius magistri'®.
W encyklice znalazta si¢ surowa krytyka $wieckich metod edukacyjnych
oraz naturalizmu pedagogicznego, ktdry przeczyt istnieniu grzechu pier-
worodnego, a wychowanie opierat tylko na ludzkim wysitku: , Falszywym
przeto jest wszelki naturalizm pedagogiczny, ktéry w ksztalceniu mto-
dziezy w jakikolwiek sposéb wyklucza, albo ogranicza nadprzyrodzone
chrzescijaniskie wyrobienie; bledna tez jest wszelka metoda wychowania,
ktéra si¢ opiera w catosci lub w czesci na zaprzeczeniu grzechu pierwo-
rodnego i faski, albo zapomnieniu o nich, a stad na samych tylko sitach
ludzkich natury. Takimi w ogéle sa te dzisiejsze systemy o przeréznych
nazwach, ktére powoluja si¢ na rzekoma autonomie i niczym nie ogra-
niczong wolno$¢ dziecka i ktére zmniejszaja albo nawet usuwaja powage
i dziakanie wychowawcy, przypisujac dziecku wylaczny prymat inicjaty-
wy w zakresie swojego wychowania i dzialanie niezalezne od wszelkiego
wyzszego naturalnego i Bozego prawa’'?!.

W $wietle tego dokumentu wychowanie jest rozumiane jako urabia-
nie wychowanka, bowiem ,w naturze ludzkiej zostaja skutki grzechu
pierworodnego, szczegdlnie za$ ostabienie woli i nieuporzadkowane po-
pedy”, ktére wymagaja dyscypliny zewnetrznej: ,,Glupota przywiazana
jest do serca dziecigcego, ale rézga karania wypedzi ja’'*%.

W 1930 roku ponownie M. Barbera poddal analizie metodg
M. Montessori, a zwlaszcza terminy, ktérych ona uzywata, i ocenit je
tym razem w kontekscie ogloszonej encykliki. Podnidst zatem ponow-
nie kwesti¢ wolnosci i aktywnosci dziecka oraz roli nauczyciela, ktéry
ma je respektowal. Dostrzegl pewne cienie w jej metodzie, zwlaszcza to,
ze nauczyciel nie powinien przeszkadza¢ dziecku, ktére podczas swojej
pracy demonstruje tak zwana polaryzacje uwagi. Zauwazy!t jednak, ze
,co prawda mozna w tych wyjasnieniach dostrzec cief naturalizmu, ale
mimo to nie wykluczaja one norm dotyczacych odrézniania dobra od zta

120 Pius X1, Divini illius magistri. O chrzescijariskim wychowaniu mbodziezy, Rzym

31.12.1929, <http://www.nonpossumus.pl/encykliki/Pius_XI/divini_illius_magistri/>
(dostep: 8.08.2015).

121 Tamze. Rozdziat IV. Przedmiot wychowania, punkt b.

122 Tamze. Rozdzial IV. Przedmiot wychowania, punkt a.
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i nie sugeruja dobra naturalnego gloszonego przez Rousseau”'?. Wskazal
tez, z¢ M. Montessori proponuje nauczycielkom, by nie kierowaly si¢
gniewem w wychowaniu, a takze stwierdzil, ze wolno$¢ i aktywno$¢ dzie-
cka w jej metodzie nie sa rozumiane w sposéb absolutny i arbitralny, co
ostatecznie pozytywnie ocenit. Natomiast uwazal, ze niektdre uzyte przez
nig sformulowania sa przesadzone lub zbyt stanowcze, cho¢ rozumie, ze
jej celem jest skuteczne przedstawienie swoich idei pedagogicznych.

Ponadto zaproponowal autorce porzucenie pewnych aforyzmoéw,
ktére prowadza nie tylko do naturalizmu, ale tez do indywidualizmu,
kt6ry nie moze by¢ zaakceptowany. Wedlug niego przykladem na to sa
miedzy innymi nastepujace wypowiedzi zawarte w recenzowanej pub-
likacji: ,,Poméz mi zrobi¢ to samodzielnie”, ,Cwiczenia i zaspokojenie
potrzeb dziecka pozwoli mu by¢ silniejszym w przysztosci” czy ,Rozwdj
osobowosci to niezalezno$¢ od innych”*. Oczywiscie autorka nie od-
rzucita tych sformufowar, prébowata natomiast pézniej ztagodzi¢ swoje
wypowiedzi. Paola Trabalzini na podstawie wlasnych badan potwierdzita
wypowiedz M. Barbery, Zze metoda Montessori, jak i sama jej autorka
nie zaprzeczata istnieniu grzechu pierworodnego. Dostrzegata natomiast
w dziecku godnos¢ i podkreslata warto$¢ dziecinstwa dla catego rozwoju
czowieka. Twierdzila, ze zachowanie i postawy uczniéw uczeszczajacych
do jej szkoly wskazuja na ich wewngtrzng dobro¢'*. Wychowanie moral-
ne i religijne stanowia zatem wazny element jej metody.

Problem naturalizmu, a przede wszystkim tego, czy natura w dziecku
jest dobra, byl podejmowany i wyjasniany w latach 30. XX wieku réw-
niez w polskiej literaturze pedagogicznej'”. Na przyklad podobne do
M. Montessori stanowisko zajeta Ludwika Jeleriska: ,Natura w dziecku
jest dobra, poniewaz dobra jest, jak wykazali$my, natura ludzka, ale jest

w niej jednak rysa — «wytracenie z réwnowagi»”'?’. Wyjasniala dalej, ze

123 M. Barbera, Luci ed ombre nel metodo Montessori, ,,La civilta cattolica” 1930, rok
81, t. 2, s. 240. Artykul nie jest podpisany, ale analizujac inne teksty przypuszcza sie, ze
autorem tego tekstu jest jezuita Mario Barbera. Zob. G. Cives, L«Educazione dilatatrice»
di Maria Montessori, dz. cyt., przypis na s. 48.

124 Tamze, s. 244.

125 P, Trabalzini, 7/ metodo Montessori nella critica cattolica (1909-1934), w: G. Ci-
ves, M.A. D’Arcangeli, E Pesci, P. Trabalzini, Verso la scuola di tutti. Pedagogisti italiani
del Novecento, dz. cyt., s. 192.

126 Wiecej na ten temat pisze J. Kostkiewicz, Kierunki i koncepcje pedagogiki katoli-
ckiej w Polsce 1918—1939, dz. cyt.

127 L. Jeleriska, Sztuka wychowania, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1930, s. 24.
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mimo tej rysy w naturze ludzkiej nie mozna méwi¢, iz w dziecku istnieje
rozszczepienie lub roztam wewngtrzny, ,bo zyjac zgodnie z naturalny-
mi instynktami, dziecko nie ma moznosci ogarnigcia ich ze stanowiska
rozumu, ani podporzadkowania jeszcze nierozblystemu $wiattu mysli
i woli”'. Odwolujac si¢ do P. Gilleta, podkreslata, ze ,wola posiada
réwniez naturalng inklinacj¢ do dobra ludzkiego, w $cistym znaczeniu
tego stowa, czyli do dobra moralnego. Ale ta tendencja poczatkowa woli
jest staba, musi by¢ wzmocniona przez wole $wiadoma”™'?. Dlatego tez
nie mozna pozostawi¢ dziecka samemu sobie, poniewaz nie jest w sta-
nie si¢ broni¢ przed wplywami srodowiskowymi ani przed wplywami
whasnych skfonnosci, cech dziedzicznych i temperamentu. Uwazala
réwniez, ze wychowania nie mozna traktowa¢ jako ,urabiania” dzieci na
podobieristwo dorostych ani tez ze polega ono na usuwaniu wszelkich
dzialani zewngtrznych. Dla niej wychowanie bylo sztuka prowadzaca do
wewngtrznego zharmonizowania cztowieka. U M. Montessori to zhar-
monizowanie rozumiane bylo jako integralne i calosciowe wspieranie
rozwoju dziecka. Podkreslata tez, ze w dziecku jest dobro, a niewlasciwe
zachowania czy jego wady traktowata jako mechanizmy obronne wywo-
fane negatywnymi wplywami zewnetrznymi. Uwazala réwniez, ze wy-
chowanie moze by¢ whasciwe dopiero wéwezas, jedli dorosli zrozumieja
dziecko i okolicznosci towarzyszace jego rozwojowi'?.

We wloskiej literaturze znajduja si¢ zaréwno wypowiedzi entuzja-
stycznie nastawionych do tej koncepcji zwolennikéw, jak i zagorzalych
przeciwnikéw. Tym, co je rézni, jest to, ze zwolennicy koncepcji wycho-
wania M. Montessori najczgéciej odwotywali si¢ do prakeyki. Widzac
efekty jakie przynosita ta metoda pracy z dzie¢mi, propagowali ja. Na-
tomiast przeciwnicy wyciagali wnioski, analizujac czgsto tylko ukazujace
si¢ w réznych publikacjach wypowiedzi M. Montessori i twierdzac przy
tym, ze sg zbyt idealistyczne i sprzeczne z katolicyzmem. Rzeczywiscie,
jezyk jakim postugiwala si¢ M. Montessori budzit czgsto watpliwosci ze
wzgledu na brak jednoznacznosci. Sformutowania typu: ,,dziecko posia-
da wlasng godno$¢”, ,jest «mistrzem» dla dorostego”, ,nalezy mu da¢
wolno$¢ i poméc w rozwijaniu niezaleznosci bez potrzeby stosowania kar

128 Tamze, s. 25.
129 P Gillet, Religion et pédagogie, Desclée de Brouwer, Paris 1914, s. 186; cyt. za:
L. Jeletiska, Sztuka wychowania, dz. cyt., s. 25

130 Na temat wad, normalizacji zob. M. Montessori, La mente del bambino, Garzan-
ti, Milano 1952, 1992.
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i nagréd” — wszystko to ocieralo si¢ o naturalizm, ktérego zalozenia nie
sa zgodne z nauka katolicka'".

Tego rodzaju komentarze przybieraly czgsto forme schematycznych
rozwazani. W zaleznosci od autoréw zarzucano jej domniemany pozyty-
wizm i mechanizm albo spirytualizm'?, a czasami w swej krytyce byly
wyrazem deprecjacji roli kobiety w przestrzeni naukowej'”®. Carlo Zanzi
(1868-1931) na przyklad stwierdzil, ze metoda Montessori nie jest ory-
ginalna w swoim wymiarze dydaktycznym, nie przynosi dobrych efektéw,
a przede wszystkim zbyt wezesne uczenie dzieci niektérych umiejetnosci
(np. czytania i pisania) jest nieuzyteczne, a nawet niebezpieczne'*.

Socjalisci zarzucali jej, ze w swojej koncepcji wychowania ktadzie zbyt
duzy nacisk na rozwéj indywidualny z pominieciem aspektu spoteczne-
go oraz przesadne ukierunkowanie na katolicyzm'?. Nie ustrzegla si¢
réwniez krytyki ze strony katolikéw, z ktorymi przez caly czas swojej
dziatalnosci prébowala prowadzi¢ dialog i nawiazaé $cislejsza wspStpra-
cg'%®. Powodem narastajacej krytyki z réznych stron byla zmieniajaca si¢

1 Przykladem jest tu artykuk: M. Barbera, Luci ed ombre nel metodo Montessori, dz.
cyt., s. 238-248.

132 Problem naturalizmu i spirytualizmu w koncepcji M. Montessori podjat np.
A. Adami, Naturalismo e spiritualismo in Maria Montessori, ,Vita dell'infanzia” 1955,
t. 4, nr 3, s. 3-4, ktéry stwierdzil, ze ,, mysl pedagogiczna M. Montessori podaza dwoma
gléwnymi kierunkami wyznaczonymi przez zdrowy realizm filozofii klasycznej, przez
edukacje¢ rozumie ona harmonijny i zréwnowazony rozwdj fizyczny i umystowy jed-
nostki, majac na uwadze ich nierozerwalng jednos¢, gdzie wrazliwo$¢ i duchowosé, cialo
i dusza, sg Scisle ze soba powiazane, dzialajg razem, aby uaktualni¢ Bozy plan, ktdrego
celem jest osiagniecie przez cztowieka najwyzszej doskonatosci”.

133 P, Trabalzini, I/ metodo Montessori nella critica cattolica (1909-1934), dz. cyt.,
s. 173. Przykladem takiego ataku jest artykul: G. Della Valle, Le ,, Case dei bambini” e la
»Pedagogia scientifica” di M. Montessori, ,Rivista pedagogica” 1911, rok 4, nr 2, s. 67-80,
w ktérym autor proponuje M. Montessori, zeby porzucila dydakeyczne dyskusje i raczej
zajela si¢ udzielaniem porad kulinarnych gospodyniom domowym i pielegniarkom.

134 C. Zanzi, Le Case dei Bambini della Montessori, ,Rivista pedagogica” 1918, rok
11, nr 1-2 i 3-4, s. 1-27 i 157-182. Jego zdaniem, pedagogika naukowa Montessori
nie istnieje. Wszystko to, o czym pisze, juz bylo. Zatem nic nowego nie odkryta i dlatego
dziwi si¢ tym, kt6rzy tak entuzjastycznie jg oceniaja. Por. G. Cives, Maria Montessori.
Pedagogista complessa, dz. cyt., s. 210-212.

133 Na temat krytyki M. Montessori we Whoszech pisze m.in.: G. Cives, Maria
Montessori. Pedagogista complessa, dz. cyt.

136 Przykladem odpowiedzi na krytyke opublikowana przez M. Barbera, Luci ed
ombre nel metodo Montessori, dz. cyt. jest artykul M. Montessori, [ reattivi psichici,
,Montessori” 1931, rok 1, t. 3, s. 3-8.
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sytuacja spoteczno-polityczna, a takze wydarzenia historyczne, ktdre na-
lezy przyblizy¢ w dalszej czgsci pracy. Wychowanie religijne w jej mysli
pedagogicznej bylo i jest nadal analizowane oraz na nowo oceniane i in-
terpretowane. Poniewaz budzi ono pewne kontrowersje, dlatego wymaga
poglebionej refleksji. Zagadnienie to analizowali migdzy innymi: Vin-
cenzo Ceresi'”’, Mortimer Standing'?®, Canzio Pizzoni'*, Augusto Scoc-
chera'®, Fulvio De Giorgi'*!, Maria Jervolino'*>, Horst Klaus Berg'®,
Hans Joachim Schmutzler'*, Giacomo Cives'*’, P. Trabalzini'.

Dla sceptykéw i krytykéw jej koncepcji wychowania dodatkowym
argumentem podtrzymujacym negatywna oceng jej zatozeni pedagogicz-
nych jest fakt, ze M. Montessori utrzymywata kontakty z Anng Besant
i kierowanym przez nig od roku 1907 Towarzystwem Teozoficznym. Jak
podaja zrédla, 23 maja 1899 roku wpisata si¢ na list¢ jego cztonkéw'?.
Fulvio De Giorgi podaje, ze w nastgpnych latach nie ponawiata w nim
udzialu'*, ale bedac jednak w Indiach w latach 1939-1946 prowadzita

57V, Ceresi, 1l sentimento religioso e il metodo Montessori, ,Vita dell'infanzia” 1953,
t. 2, nr 3, s. 3-6.

138 Dix Conférences sur ['éducation religieuse d'aprés Maria Montessori. Par Mére Isabel
Eugénie ex Mortimer Standing, Imprimerie Chantenay, Paris 1953. Zob. M.T.M., Maria
Montessori e l'educazione religiosa, ,Vita dell'infanzia” 1953, t. 2, nr 9-10, s. 17-20.

139 C. Pizzoni, Il metodo Montessori e il cristanesimo, ,Vita dell'infanzia” 1953, t. 2,

nrl2,s. 1-8

10 A, Scocchera, Maria Montessori. Una storia per il nostro tempo, Opera Nazionale
Montessori, Roma 1997.

""" E De Giorgi, Montessori modernista, ,Annali di storia dell’educazione e delle
istituzioni scolastiche” 2009, nr 16, s. 199-216.

42 M. Jervolino, Leducazione religiosa nella scuola dell'infanzia, ,Vita dell'infanzia”
1969, t. 18, nr 2 i 3.

' H.K. Berg, Montessori fiir Religionspidagogen, Herder Verlag, Stuttgart 1999.

44 H.J. Schmutzler, Wychowanie przedszkolne w pedagogice Montessori, tum. J. Da-
browski, Herder Verlag, Freiburg im Breisgau 1991 (publikacja na prawach skryptu).

"5 G. Cives, L'«Educazione dilatatrice» di Maria Montessori, dz. cyt.; G. Cives, Ma-
ria Montessori. Pedagogista complessa, dz. cyt.

146 Np. P Trabalzini, 7/ metodo Montessori nella critica cattolica (1909-1934), dz. cyt.

47" Pisza o tym: C. Wilson, Montessori was a Theosophist, ,History of Education
Society Bulletin” 1985, nr 36; R. Kramer, M. Montessori. Leben und Werk einer grofen
Frau, Kindler Verlag, Miinchen 1977; M. Schwegman, Maria Montessori, Mulino, Bo-
logna 1999.

'8 Wspomina o tym: F. De Giorgi, Rileggere Maria Montessori, w: M. Montessori,
Dio e il bambino e altri scritti inediti, red. E De Giorgi, La Scuola, Brescia 2013, s. 10.
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szkolenia w Adyar wspdlpracujac z tamtejszymi teozofami. Dla wielu
podejrzane byly réwniez dzialania wloskich két masoniskich, a zwlaszcza
Grande Oriente d’Italia (Loza Wielkiego Wschodu Whoch), wraz z Er-
nestem Nathanem (1845-1921) na czele, ktére wspieraly rozwéj meto-
dy, jak i placéwek montessoriariskich na terenie Rzymu'%.

W artykule 1/ buono ed il cattivo nella pedagogia nuova™® sugeruje sie,
ze nowe metody stoja w opozycji do pedagogiki tradycyjnej lub chrzes-
cijaniskiej. Stawia si¢ zarzut, ze czerpig one swe inspiracje z pozytywizmu
czy idealizmu i prowadza do monizmu. W zwiazku z tym nie mogg by¢
zaakceptowane.

Analizujac literaturg, mozna réwniez stwierdzi¢, ze publikowane we
Whoszech na poczatku XX wieku oceny i opinie, zaréwno te pozytywne,
jak i negatywne, znalazly swoje odzwierciedlenie takze w innych krajach,
w tym réwniez w Polsce'.

Wspomniane powyzej glosy aprobaty i krytyki sa wystarczajacy-
mi argumentami, by w $wietle zrédel i najnowszej literatury na nowo
spojrze¢ i dokonaé w miar¢ obiektywnej oceny tego wycinka dziatal-
nosci M. Montessori, ktéry bezposrednio dotyczy wychowania reli-
gijnego dziecka i skonfrontowaé go z propozycja opracowang przez
S. Cavalletti.

Cheac ukaza¢ poczatki i histori¢ koncepcji wychowania religijne-
go M. Montessori, trzeba wréci¢ do czaséw przetomu XIX i XX wieku
i sytuagji, jaka panowata wowczas we Wloszech. W roku 1870, kiedy
urodzita si¢ Maria Tecla Artemisia Montessori, Rzym — dotychczasowa
stolica Paristwa Koscielnego — zostat zdobyty przez wojska Giuseppe Ga-
ribaldiego i stat si¢ stolica Zjednoczonego Krélestwa Wloch. Dziatania
klasy rzadzacej byly ukierunkowane w tamtych czasach na wprowadzenie
radykalnych zmian modernizacyjnych, zgodnie z politykq reformizmu

14 Zob. R. Foschi, R.E. Cocciola, Le discipline psicologiche e la massoneria a Parigi
¢ Roma all'inizio del Novecento, dz. cyt., s. 83-94 oraz R. Foschi, Maria Montessori fra
antropologia, psicologia e modernismo, dz. cyt., s. 9-29.

150 U. Barbaro, 7/ buono e il cattivo nella pedagogia nuova, ,La civilt cattolica” 1931,
rok 82, t. 4, s. 239-250.

151 W Polsce przykladem oceny jej koncepdji i recepcji s3 miedzy innymi pozycje:
S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Wydawnictwo Akademickie Zak’, Warszawa 1997,
s. 145-161; S. Woloszyn, Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej, PWN, Warszawa
1964; J. Dybiec, Maria Montessori w Polsce, dz. cyt.; T. Kukolowicz, Wipdtczesne kie-
runki w wychowaniu, w: leoria wychowania. Wybrane zagadnienia, red. T. Kukolowicz,
Stalowa Wola 1997; B. Sliwerski, Edukacja alternatywna w Polsce na przyktadzie recepcji
pedagogiki montessoriariskiej, ,Wszystko dla Szkoly” 2000, t. 6, nr 2, s. 1-4.
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i laicyzmu'? W 1907 roku wybory do wladz miejskich wygrali rady-
kalni liberalowie, republikanie i reformatorscy socjalisci. Akceptacja
i wprowadzenie reform bylo zatem zwigzane z potrzeba prowadzenia ne-
gocjacji i zawierania ukladéw z przeciwnymi frakcjami konserwatystéw
i socjalistéw. Postulat, ktéry miat szansg zjednoczy¢ wszystkie sity ponad
podzialami partyjnymi, dotyczyt upowszechnienia edukacji i wprowa-
dzenia reformy w szkotach publicznych. Wspélnie uzgodniono, ze nale-
zy wesprze¢ edukacje, w ktdrej upatrywano site napedows i nadzieje dla
rozwoju spolecznego i gospodarczego Whoch'.

Okres rozwoju naukowego i poczatkowej dzialalno$ci M. Montessori
przypada doktadnie na czas wielkich reform i wprowadzania zmian we
Whoszech. W latach 1896-1908, dzi¢ki swej aktywnej dzialalnosci na
rzecz dzieci op6znionych w rozwoju oraz propagowaniu postulatéw ko-
biet wzywajacych do poprawy ich sytuacji w kwestiach prawa do nauki,
wyksztalcenia, pracy i prawa glosu, stala si¢ osobg publiczna, z opinia
ktdrej liczono si¢ na arenie miedzynarodowej'”*. Byla uwazana za eks-
pertke w wielu dziedzinach. Uczestniczyla w debatach naukowych, po-
litycznych i spotecznych. Byla kobieta zaangazowana w problemy swojej
epoki, wynikajace z zachodzacych przemian w strukturze spoleczno-go-
spodarczej kraju. Dzigki licznym, publicznym wystapieniom i udziela-
nym wywiadom na famach codziennej prasy stala si¢ symbolem zwo-
lenniczki progresywizmu, feminizmu socjalnego, ktéry koncentrowat
si¢ na problemach spolecznych kobiet i dzieci. Byta wrecz postrzegana
jako ,ikona” nowej naukowej metody wychowania, ktéra opierata si¢ na
pedagogice progresywnej i liberalnej, dostosowanej do potrzeb i mozli-
wosci dziecka'?.

Sukees, jaki odniosta w pracy z dzie¢mi z trudnosciami rozwojowymi,
spowodowal, ze na poczatku 1906 roku Eduardo Talamo (1858-1916),
inzynier i dyrektor Rzymskiego Instytutu Beni Stabili, zaproponowal jej,
by objeta stanowisko dyrektorki jednego z ,,Doméw Drziecigeych” (,Casa

52O tle spolecznym, gospodarczym i politycznym we Whoszech pisze: P. Trabalzi-
ni, Maria Montessori — nauka i spoteczeristwo, w: Pedagogika Marii Montessori w Polsce
i na swiecie, red. B. Surma, Palatum — Ignatianum, £6dz — Krakéw 2009, s. 15-31.

155 Por. R. Foschi, Maria Montessori fra antropologia, psicologia e modernismo,
dz. cyt.

154 Dor. P. Trabalzini, Maria Montessori — nauka i spoleczenstwo, dz. cyt., s. 22.

155 Por. R. Foschi, Maria Montessori fra antropologia, psicologia e modernismo, dz.
cyt., s. 14.
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dei Bambini”"*), ktére powstawaly w wyremontowanych kamienicach,
znajdujacych si¢ w biednych dzielnicach Rzymu. Dawalo to jej mozli-
wo$¢ opracowania i przygotowania programu opieki nad dzie¢mi wedtug
nowoczesnych zasad. Bylo tez okazjg do zweryfikowania postawionej
przez nia weze$niej hipotezy, ze rozwdj inteligencji dzieci zalezy od czyn-
nikéw srodowiskowych i bodzcéw stymulujacych zmysly oraz ze meto-
da, ktdra stosowata z dzie¢mi starszymi, ale opéznionymi intelektualnie,
moze by¢ zastosowana do dzieci mlodszych prawidlowo rozwijajacych
si¢. Dziesi¢¢ miesigcy pdzniej, 6 stycznia 1907 roku, mialo miejsce uro-
czyste otwarcie pierwszego ,Domu Dziecigcego” przy Via Marsi 58'7.
Jej wspétpraca z E. Talamo trwala dwa lata.

W tym samym czasie, w klimacie wielkiej otwartosci i tolerangji,
w Kosciele katolickim zaczat dziata¢ nowy ruch, ktéry nazwano ,moder-
nizmem”. Jak pisze Renato Foschi, ,katoliccy modernisci glosili szeroko
pojeta wolno$¢ jednostki jako przeciwieristwo zamknigtego i dogma-
tycznego systemu, preferowali wolnos$¢ jednostki, a nie roszczenie wiadz
koscielnych decydujacych o sprawach wiary; uznawali prymat postgpu
naukowego, a nie skostnialej doktryny”'*®. Modernizm sprzyjat zaklada-
niu réznych stowarzyszen zrzeszajacych mezczyzn i kobiety, tak zwanych
»ludzi dobrej woli”, nalezacych do réznych kregéw politycznych, ktérzy
wspierali inicjatywy spoteczne. Réwniez M. Montessori korzystata z po-
mocy o0s6b z tak zwanych réznych opcji politycznych i wspélpracowala
zaréwno z masonami, jak i modernistami'”. Wspomniany E. Nathan,
whoski polityk zydowskiego pochodzenia, cztonek i dwukrotnie petniacy

15 Nazwg ,Casa dei Bambini” zaproponowala Olga Ossani Lodi, ktdra bedac przy-
jaciétka M. Montessori réwniez wspStpracowala z E. Talamo. Zob. Roma 1907. La pri-
ma Casa dei Bambini di Maria Montessori. The first Childrens House of Maria Montessori,
Opera Nazionale Montessori, Roma 2006, s. 6.

7O otwarciu ,,Casa dei Bambini” i pierwszych do§wiadczeniach z dzie¢mi zob.
M. Montessori, La scoperta del bambino, dz. cyt. Niektére zrédla podaja, ze pierwszy
»=Dom Dzieci¢cy” otwarty byt przy Via Marsi 53. Zob. np. E De Giorgi, Rileggere Maria
Montessori, dz. cyt., s. 17.

158 R. Foschi, Maria Montessori fra antropologia, psicologia e modernismo, dz. cyt.,
s. 12-13.

159 Zob. E De Giorgi, Rileggere Maria Montessori, dz. cyt., s. 14. Pisze on, ze Lu-
igi — maz O. Lodi — byl dyrektorem czasopisma ,La vita”, w keérym M. Montessori
publikowata. Czasopismo to deklarowalo si¢ jako niezalezne politycznie, bylo otwarte
i zainteresowane rozwijajacym si¢ modernizmem katolickim. Powstalo dzigki wsparciu
Roberta Talamo (1855-1918), masona. M. Montessori wspétpracowala réwniez w tym
czasopi$mie z innym radykalnym masonem — Luigim Credarem.
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funkcje wielkiego mistrza Lozy Wielkiego Wschodu Whoch, popieral jej
dzialania. Jako burmistrz Rzymu w latach 1907-1913 otworzyl wiele
publicznych szkét i Ztobkéw, w kedrych dzigki jego wsparciu wprowadza-
no idee pedagogiczne M. Montessori.

W 1907 roku modernizm, jako ,zbidr wszystkich herezji”'®°, osta-
tecznie zostal potgpiony w wydanej przez papieza Piusa X encyklice zaty-
tulowanej Pascendi Dominici gregis. W ten sposdb zainicjowano dziatania
majace na celu zwalczanie idei gloszonych przez modernistéw. Wprowa-
dzono cenzur¢ wydawanych ksigzek i artykuléw w czasopismach (ksigzki
uznawane jako zgodne z nauka Kosciola wydawane byly z Imprimatur,
dlatego kolejna publikacja 7/ metodo zawierala juz adnotacje o otrzyma-
niu w 1918 roku blogostawienistwa od papieza Benedykta XV), rewi-
dowano poglady i wyksztalcenie ksi¢zy, ktérym grozita ekskomunika

>160

w razie gloszenia modernistycznych tez, zwalniano osoby pracujace na
uniwersytetach katolickich, ktére — jak sadzono — zagrazaly nauce katoli-
ckiej. Kampania antymodernistyczna odcisnela swoje pigtno réwniez na
funkcjonowaniu $wieckich stowarzyszen, ktérych celem byto wpieranie
dziatari humanitarnych, pedagogicznych czy emancypacyjnych realizo-
wanych zgodnie z duchem modernizmu'®'. Krytyka nie omingla takze
samej M. Montessori i jej metod wychowawczych, bowiem dedykujac
swojg pierwsza ksiazke 7/ metodo baronowej Alice Hallgarten Franchetti,
ktéra byta modernistka, swiadomie (badz nieswiadomie) wskazata, kto
popiera jej dziatalnos¢.

W 1908 roku M. Montessori — juz bez wsparcia E. Talamo — otwo-
rzyla nowe ,Domy Dziecigce” w Mediolanie. Uczynita to we wspétpra-
cy ze stowarzyszeniem ,,Umanitaria’ — organizacjg laicka, socjalistyczna
i powigzang z masonerig Palacu Giustiniani'®.

10 Pius X, Encyklika Ojca swigtego Piusa X o zasadach modernistéw, <http://www.

nonpossumus.pl/encykliki/Pius_X/pascendi_dominici_gregis/> (dostgp: 8.08.2015).

161 Wiecej na ten temat: L. Bedeschi, Lantimodernismo in Italia. Accusatori, pole-
misti, fanatici, San Paolo, Cinisello Balsamo 2000; R. Fossati, Elites femminili e nuovi
modelli religiosi nell Italia tra Otto ¢ Novecento, QuattroVenti, Urbino 1997; R. Foschi,
Maria Montessori fra antropologia, psicologia e modernismo, dz. cyt.

192 Zob. R. Foschi, Maria Montessori fra antropologia, psicologia e modernismo, dz.
cyt., s. 21; E Pruneri, Lumanitaria e la massoneria, ,Annali di storia dell’educazione
e delle istituzioni scolastiche” 2014, nr 11, s. 133-151; Lumanitaria per ['educazione
infantile: Le Case dei Bambini (rette secondo il ,,Metodo Montessori”), Cooperativa grafica
degli operai, Milano 1921. Wigcej na temat stworzyszenia ,,Umanitaria” oraz wspétpra-
cy z M. Montessori pisze: S. Bucci, Educazione dell’infanzia e pedagogia scientifica. Da
Foebel a Montessori, dz. cyt.
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W roku 1909 zakoriczyla wspélprace z E. Talamo. ,Domy Dziecie-
ce” bedace pod auspicjami Instytutu Beni Stabili jednak bez przeszkéd
kontynuowaly dalej swoja dziatalnos¢. Natomiast M. Montessori szukata
innych mozliwoséci kontynuowania swoich badari. Dostrzegla réwniez
potrzebe otwierania nowych szkét, w ktérych moglaby ksztalci¢ przy-
sztych nauczycieli.

Na temat powodéw zerwania wspdtpracy z E. Talamo pisza migdzy
innymi Renato Foschi i Fulvio De Giorgi. Wedlug nich jedna z przyczyn
mogla by¢ sprzeczno$¢ intereséw. R. Foschi pisze: ,Maria byla szczegdl-
nie zainteresowana rozwojem innowacyjnego podejécia pedagogicznego,
ktére mogloby zosta¢ uznane przez $rodowisko naukowe, Talamo miat
na wzgledzie cele higieniczne i dydaktyczne, a ostatnie analizy wskazuja,
ze byt tez nastawiony na polaczenie idealéw humanitarnych i inzynierii
cywilnej z interesami swoich akcjonariuszy”'®.

Natomiast Fulvio De Giorgi uwaza, ze juz w pierwszym roku ich wspét-
pracy M. Montessori zaczela sobie zdawaé sprawe, iz E. Talamo czuwat
Lnie tylko nad kwestiami technicznymi i tymi zwiazanymi z zarzadzaniem,
lecz kierowat si¢ motywami ideologicznymi — odnows spoleczng i moralna
poprzez dziatalno$¢ «domu ludowego» (casa popolare), obejmujaca réwniez

7164 _ ale tez, ze siebie zaczal uznawaé za

$rodowisko wychowawcze dzieci
tworce projektu ,,doméw dziecigcych” (czyli inaczej ,,Szkoly w Domu”),
w ktdrych zaczeto wprowadza¢ naukowa metodg Montessori.

Po zerwaniu kontaktéw z E. Talamo M. Montessori zatozyta ,, Comitato
promotore per la diffusione del metodo educativo della dottoressa Mon-
tessori” (Komitet organizacyjny dla rozpowszechniania metody edukacyj-
nej doktor Montessori), do ktdrego nalezeli politycy lewicowi (np. E. Na-
than), liberalni katolicy (np. baron i senator Leopoldo Franchetti i z zona),
intelektualisci i kobieca elita dziatajaca pod patronatem Krélowej Matki'®.

Zerwanie wspélpracy z E. Talamo, otwarcie nowych placéwek w ca-
tym kraju, potrzeba ksztalcenia nauczycieli, ktérzy mogliby realizowad

163 R. Foschi, Maria Montessori fra antropologia, psicologia e modernismo, dz. cyt.,
s. 21.

14 F. De Giorgi, Rileggere Maria Montessori, dz. cyt., s. 18—-19. Autor odwoluje si¢
do: E. Talamo, Requisti ai quali deve rispondere la Casa popolare per esercitare influenza
morale e sociale, Bodoni, Roma 1911 (relacja z: II Congresso per le Case Popolare, Roma
29-31 ottobre 1911) oraz M. Montessori, La «Casa dei bambini», ,La vita”, 7 gennaio
1907; M. Montessori, La casa dei bambini dellInstituto Romano dei Beni Stabili, ,\Vita
femminile italiana” 1907, nr 9, s. 983—1001.

19 R. Foschi, Maria Montessori fra antropologia, psicologia e modernismo, dz. cyt., s. 21.
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w nich jej koncepcje wychowania, oraz mi¢dzynarodowe zainteresowa-
nie wynikami jej pedagogicznego eksperymentu — to wszystko zmusito
ja do poszukiwania nowych kontaktéw wsréd organizacji katolickich za-
angazowanych w polityke.

W 1910 roku M. Montessori nawiazala $cista wspélprace ze Zgro-
madzeniem Sidstr Franciszkanek Misjonarek Maryi w Rzymie majacym
swa siedzibe przy Via Giusti 12, ktére udostepnito jej sale w celu prze-
prowadzenia szkolent nauczycieli przygotowujacych si¢ do pracy wedlug
jej metody. Jak podaja Zrédla, podczas pierwszego kursu liczba uczest-
nikéw wynosita okolo stu wloskich nauczycielek, swieckich i zakon-
nych, w tym dwanascie si6str franciszkanek oraz sto pigé¢dziesiat ame-
rykanskich guwernantek'*®. Zgromadzenie otworzyto ,Dom Dziecigcy”
(11.04.1910) w Domu $w. Heleny, w ktérym stanowisko dyrektorki
powierzono M. Montessori. Wspétpraca ta wywotala ogdlne oburzenie
i podsycifa dyskusje toczaca si¢ juz wezesniej na famach prasy (,,La civilta
cattolica’, ,La sentinella antimodernista”), w ktérej krytykowano postu-
lowana przez nig kwesti¢ poszanowania wolnosci dziecka oraz zniesienie
kar i nagréd jako niezgodnych z tradycyjnym chrzescijanskim wycho-
waniem'®’. Mimo negatywnych opinii, a takze anonimowych donoséw
z powodu wprowadzania nowej metody wychowawczej, matka Marie de
la Rédemption wyrazila zgode na otwarcie ,Domu Dziecigcego” i za-
proponowata wprowadzenie do pracy z dzie¢mi elementéw wychowa-
nia religijnego, ktére jej zdaniem mogloby ubogaci¢ t¢ metodg'®®. Jak
zanotowala s. Catherine Bazin, byl to intensywny czas nauki, w ktérym
M. Montessori i jej wspotpracownice uczestniczyly w lekcjach religii
udzielanych dwa lub trzy razy w tygodniu przez delegowane w tym celu
s. Elzbiet¢ od Zwiastowania Pariskiego oraz s. Adriang, mieszkajace w za-
konie znajdujacym si¢ w Grottaferrata'®.

W 1910 roku M. Montessori zrezygnowala z wykonywania zawodu
lekarza i wraz ze swoimi najblizszymi wspétpracownicami Anng Ma-
ria Maccheroni, Anng Fedeli, Marig Maraini, Ling Olivero i Elisabetta

166 C. Bazin, Maria Montessori incontra il cattolicesimo dalle Suore Francescane Mis-
sionarie di Maria, w: La cura dell anima in Maria Montessori, dz. cyt., s. 49.

17 Tamze, s. 55 oraz R. Foschi, Maria Montessori fra antropologia, psicologia e mo-
dernismo, dz. cyt., s. 23.

168 C. Bazin, Maria Montessori incontra il cattolicesimo dalle Suore Francescane Mis-

sionarie di Maria, dz. cyt., s. 53 na podstawie §wiadectwa M. Marii Isabel FMM opu-
blikowanego ,,Il quaderno montessoriano” 1996, nr 51.

169 Tamze, s. 54-55.
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Ballerini zlozyla $luby, w ktérych zobowiazala si¢ pracowaé na rzecz
ochrony wszystkich dzieci na calym $wiecie. W tym czasie zrodzita si¢
réwniez idea zalozenia swego rodzaju $wieckiego zgromadzenia dla na-
uczycieli montessoriaiskich'”’. Ten okres w zyciu M. Montessori oce-
niany jest przez komentatoréw jej zycia i dziela jako ,powrét na tono
Kosciota katolickiego” i porzucenie idei teozoficznych'”".

Jednakze juz dwa lata pézniej, w 1912 roku, znéw wzmogla si¢
krytyka jej metod wychowawczych, jako niemajacych wystarczajacych
podstaw naukowych i szkodliwych ,dla ludzi wiary””?. M. Montessori
zrezygnowala zatem z prowadzenia szkoleri dla nauczycieli u sidstr, a tak-
ze nie uczestniczyla odtad w zajeciach z religii. W roku 1913, podczas
pierwszego migdzynarodowego kursu, ktéry odbyt si¢ w Rzymie, podjeta
temat wychowania moralnego i religijnego'”. Podczas ostatniego wykta-
du wyjasnila, ze zagadnienie to jest wazne i wymaga z jej strony dalszych,
glebszych badan. Stwierdzila, ze wrazliwo$¢ moralng nalezy ksztattowad,
podobnie jak ksztattuje si¢ wrazliwo$¢ innych zmystéw. Podawanie in-
strukeji lub przykladéw co nalezy robi¢, a takze ocenianie zachowania
dziecka w kategoriach dobra lub zla z punktu widzenia tylko oséb do-
rostych, jest czgsto zbyt powierzchowne i nie prowadzi do interioryzacji
przekazywanych zasad moralnych. Uwazala, ze wychowanie moralne ma
ksztaltowad t¢ wewnetrzng wrazliwos$¢, ktéra moralisci nazywaja sumie-
niem. Natomiast celem wychowania religijnego jest przede wszystkim
ksztaltowanie obrazu Boga, co ma prowadzi¢ do spotkania z Nim.

W latach 1912-1915 wspomniany ,Dom Dziecigcy” prowadzily
juz same siostry franciszkanki. Z powodu toczacej si¢ w Europie I woj-
ny $wiatowej, w 1915 roku zostat on zamknigty. Sama M. Montessori

170 Zob. C. Bazin, Maria Montessori incontra il cattolicesimo dalle Suore Francescane
Missionarie di Maria, dz. cyt., s. 58. Wspominam o tym wydarzeniu réwniez w: B. Sur-
ma, Pedagogika Montessori — podstawy teoretyczne i twércze inspiracje w praktyce, dz. cyt.,
s. 21.

71 Zob. E. Yatacz, Recepcja teorii pedagogicznej Marii Montessori w Polsce do roku
1939, dz. cyt., s. 11; B. Sliwerski, Wipdtezesne zagrozenia dla edukacji alternatywnej
w Polsce, w: Ksztatcenie wezesnoszkolne na przetomie tysigcleci, red. W. Puslecki, PAN,
‘Warszawa 2000, s. 128.

172 Oceng taka wystawit 0. A. Gemelli OFM w liscie do s. M. Marie de la Rédemp-
tion, jednakze radykalnie zmienil swoja opinig jeszcze tego samego roku w innym liscie
(30.08.1912). C. Bazin, Maria Montessori incontra il cattolicesimo dalle Suore Francescane
Missionarie di Maria, dz. cyt., s. 56.

173 M. Montessori, Educazione morale e religiosa, Corso Internazionale, Roma
13.04.1913 (maszynopis otrzymany od G. Gobbi).
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ocenita te pierwsze proby prowadzenia wychowania religijnego jako nie-
dostatecznie opracowane. Jedna z przyczyn takiej oceny, jak sama pdzniej
przyznala, byl z jej strony brak wiedzy religijnej, inng — stosowanie przez
siostry franciszkanki tradycyjnych metod w pracy z dzie¢mi'”*. Kolej-
na okazja do poglebienia i rozwinigcia autorskich metod wychowania
religijnego stalo si¢ dla M. Montessori otwarcie ,,Domu Dziecigcego”
w Hiszpanii.

Te nowe mozliwosci opracowania praktycznych rozwiazan dla eduka-
gji religijnej wiazaly si¢ z dziatalnoscig ojca P. Casullerasa'”®, misjonarza
ze zgromadzenia $w. Wincentego a Paulo, ktéry wracajac do Hiszpanii
z misji w Gwatemali ,nosil w sercu przekonanie, ze Kosciét jest praw-
dziwym miejscem dla wychowania dziecka i dlatego male dziecko na-
lezy do niego wprowadzi¢, by moglo w nim zy¢ i si¢ rozwija¢”'¢. Jego
zamierzeniem bylo utworzenie ,Domu dla Dzieci” prowadzonego pod
egida Kosciota. W 1910 roku zapoznat si¢ z ksiazka 1/ metodo M. Mon-
tessori'”’. Wraz z o. Fryderykiem Clascarem (1873-1919), pracujacym
w Istituto di Studi Catalani, podjeli decyzj¢, by metode wychowawcza
propagowana przez M. Montessori wykorzysta¢ w przedszkolu w Barce-
lonie. Inicjatywa ta szybko si¢ rozprzestrzenita wéréd wszystkich insty-
tucji zajmujacych si¢ dzie¢mi osieroconymi, ktére prowadzily siostry $w.
Wincentego a Paulo na Balearach.

Interesujace jest to, co podkresla S. Cavalletti, ale tez sama M. Montes-
sori, ze podjeli t¢ decyzje tylko na podstawie lektury ksiazki 7/ metodo. Nie
znali osobiscie jej autorki ani nie wiedzieli, czy w ogdle byta ona katoliczka.

174 M. Montessori, Lautoeducazione, dz. cyt., s. 309. W 1916 roku M. Montesso-
ri zanotowala: ,,Podczas mojego eksperymentu nie miatam okazji asystowa¢ w podob-
nym cyklu rozwoju wewngtrznego (religijnego). Moje pierwsze doswiadczenia zwia-
zane z wychowaniem religijnym do tej pory sa niedostateczne: poniewaz wychowanie
religijne w Domu Dziecigeym siéstr franciszkanek przy Via Giusti bylo prowadzone
ogblnymi metodami, dlatego nie mozna bylo przeprowadzaé obserwacji i wyprowadzaé
z nich wnioskéw”.

175 Por. E De Giorgi, Rileggere Maria Montessori, dz, cyt., s. 30.

176

cyt.

177" Rozwéj metody Montessori w Hiszpanii wiaze si¢ z dzialalnoscia pedagoga Joana
Palau Very (1875-1919), ktéry w 1913 roku uczestniczyt w miedzynarodowym kursie
w Rzymie, przethumaczyl réwniez na j. hiszpariski Z/ metodo. Na temat recepcji meto-
dy Montessori w Hiszpanii zob. B. Sureda Garcia, E Comas Rubi, La fotografia como

instrumento de divulgacion del mérodo de Maria Montessori en Cataluna, ,MeTis” 2014,
t. 4, nr 2(12).

M. Montessori, [ bambini viventi nella Chiesa. Note di educazione religiosa, dz.
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Na podstawie samej lektury stwierdzili, ze opisana w ksigzce metoda wy-
chowawcza jest przeniknigta duchem katolicyzmu'”®. Podkredlili to migdzy
innymi w nastgpujacych stowach, ktére charakteryzujg zaréwno M. Mon-
tessori, jak i jej metodg wychowawcza: ,,Pokora i cierpliwo$¢ nauczycielki,
czyn wazniejszy od skéw, otoczenie zmystowe jako poczatek zycia psychicz-
nego, cisza i skupienie osiagnicte przez male dzieci, wolnos¢ w doskona-
leniu pozostawiona duszy dziecigcej, skrupulatna opieka zapobiegajaca
i korygujaca wszystko to, co jest zte lub to, co jest pojedynczym bledem,
maly niedoskonaloscia, kontrola bledéw uwzgledniajaca etapy rozwojowe,
respektowanie zycia wewnetrznego dziecka, wyznawanie i poszanowanie
milosci blizniego””. Ich zdaniem byly to metody pedagogiczne, ktére
wyplywaly i musialy by¢ inspirowane bezposrednio katolicyzmem. Po na-
wiazaniu osobistych kontaktéw z M. Montessori zrodzita si¢ wspélna idea
opracowania nowej metody wychowania religijnego.

Na kanwie odnowy liturgicznej w Kosciele katolickim 7 sierpnia
w 1910 roku papiez Pius X wydaje dekret Quam singulari Christus amo-
re, w ktérym zezwala si¢ dzieciom w wieku okolo siédmego roku zycia
przystapi¢ do pierwszej komunii $wigtej'®*. Wprowadzenie go w zycie
wigzalo si¢ z potrzeba objecia nauczaniem religii dzieci, a zatem z opra-
cowaniem programéw oraz metod dostosowanych do ich mozliwosci
percepcyjnych. Dotychczas nauczaniem religii byta objeta tylko mio-
dziez. Od tego czasu, poczatkowo tylko w Rzymie, a nastgpnie w innych
krajach, zaczal obowiazywa¢ katechizm zbudowany w formie pytan i od-
powiedzi, opracowany z inicjatywy papieza Piusa X. Mial on stanowi¢
swego rodzaju kompendium wiedzy religijnej.

W 1915 roku w sanktuarium Ojcéw Benedyktynéw w Montserrat
odbyl si¢ Kongres Liturgiczny, w ktérym brala czynny udziat wspét-
pracownica M. Montessori, Anna Maria Maccheroni (1876-1965). Jej
wystapienie dotyczylo pedagogicznych aspektéw liturgii'®'. Wszystkie
te okolicznosci sprzyjaly rozpoczeciu eksperymentu pedagogicznego,

178 Tamze, s. 6-7. Por. S. Cavalletti, G. Gobbi, Educazione religiosa, liturgia e meto-
do Montessori, dz. cyt., s. 14.

179§, Cavalletti, G. Gobbi, Educazione religiosa, liturgia ¢ metodo Montessori, dz.
cyt., s. 14. Por. takze M. Montessori, I bambini viventi nella Chiesa, dz. cyt., s. 7 oraz
E De Giorgi, Rileggere Maria Montessori, dz. cyt., s. 36.

180 Dekret Swictej Kongregacji do spraw Sakramentéw Swietych o wezesnym dopuszeze-
niu dzieci do pierwszej komunii $wigtej, <http://sanctus.pl/index.php> (dostep: 11.08.2015).

181 A.M. Maccheroni, Instruccio i preparacio dels fidels a les ascoles per pender part en
la liturgia, ,Quaderns d’estudi” 1915, t. 1, nr 1, s. 8-16.
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ktérego celem bylo opracowanie praktycznych zalozen wychowania reli-
gijnego'®. A.M. Maccheroni wraz z mlodym ksiedzem Moss¢nem Higini
Anglesem (1888-1969) podjeli decyzje o wdrozeniu tego eksperymentu
w szkole w Barcelonie'®. M. Montessori dotaczyta do nich w nastgpnym
roku. Pierwszym etapem bylo przygotowanie odpowiedniego otoczenia.
Zgodnie z zasadami montessoriariskimi ks. M.H. Angles zatroszczyl si¢
o przygotowanie , kosciola dziecigcego”'®, w ktdrym dzieci mialy do dys-
pozycji przedmioty dostosowane do swojego wzrostu oraz takie, z ktéry-
mi mogly pracowaé'®. Poniewaz M. Montessori nie do korica zgadzala
si¢ z ideg tworzenia dla dzieci ,kosciota w miniaturze”, w pézniejszym
czasie wprowadzono okreslenie ,atrium”. Odwotano si¢ tym samym do
funkcji jaka pelnilto atrium w starochrzescijariskich bazylikach. Byl to
przedsionek oddzielajacy budynek od ulicy, w ktérym wierni przygo-
towywali si¢ do uczestnictwa w nabozedstwach liturgicznych'®. Chcia-
fa w ten sposéb podkresli¢ szczegélng role tego miejsca. Pragnela, aby
atrium bylo miejscem przejsciowym migdzy szkola a kosciotem, w kté-
rym dziecko bedzie poznawalo wielkie prawdy zycia chrzescijariskiego
i bedzie moglo je przezywaé podczas medytacji i modlitwy. Mialo to by¢
miejsce rozwoju zycia religijnego. Zaréwno do nazwy i charakteru tego
miejsca nawiazuje réwniez S. Cavalletti.

W 1922 roku M. Montessori w ksiazeczce [ bambini viventi nella
Chiesa (Dzieci zyjace w Kosciele), liczacej okolo pieddziesigciu stron,
opisata pierwsze propozycje wychowania religijnego dzieci w wieku od
trzech do szesciu lat wypracowane w ,Escuela Montessori della De-
putazione di Barcelona®. Oprécz krétkiej historii oraz opisu sposo-
bu przygotowania miejsca, w ktérym dzieci instruowane przez ksigdza
mialy okazj¢ si¢ przygotowaé do uczestnictwa we Mszy $wigtej, przed-
stawila propozycje ich aktywnosci (zapalanie $wiec, ukladanie kwiatéw,
przygotowywanie kosciota, poznawanie przedmiotéw liturgicznych

182 Por. S. Cavalletti, G. Gobbi, Educazione religiosa, liturgia e metodo Montessori,
dz. cyt., s. 15.

18O doswiadczeniu tym pisze: A.M. Maccheroni, Religione (maszynopis otrzyma-

ny od G. Gobbi).

18 Nazwa ta powstala przez analogie do ,Domu Dziecigcego”, ktéry odegrat istotna
role w systemie pedagogicznym M. Montessori.

18 Por. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 248-249.

186 Zob. M. Montessori, 7he Child in the Church, Sands & Co., London — Edinburgh
1930, zwhaszcza rozdzialy , The Atrium” oraz ,,Childrens Chapel”. Tamze, s. 26-51.

'87 Por. M. Montessori, [ bambini viventi nella Chiesa, dz. cyt.
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i czynnosci wykonywanych przez ksigdza i wiernych, dopasowywanie
nazw zapisanych na kartkach do losowanych przedmiotéw, wyrabianie
oplatkéw, ktére potem ofiarowywane byly podczas Mszy $wigtej). Dzie-
ci byly wprowadzane réwniez w obrzedy sakramentéw $wigtych dzieki
metodzie, ktdra obecnie mozna by nazwa¢ drama lub zabawa w role. Na
przyklad proponowano im, by odgrywaly role rodzicéw chrzestnych lub
katechumenéw. Czytajac wraz z ksigdzem modlitwy zaczerpnigte z ob-
rzedéw chrztu $wigtego, poznawaly ich znaczenie, ale tez przy okazji
histori¢ udzielania chrztu osobom dorostym i dzieciom. Inna propozycja
uaktywniania dzieci byta uprawa zbéz i winorosli. Wraz z ich zbiorami
ustanowiono dwa $wigta, ktére obchodzono uroczyscie. Pierwsze z oka-
zji rozpoczecia roku szkolnego i winobrania, drugie z okazji zniw i za-
koriczenia roku szkolnego. Obchodzeniu tych §wiat towarzyszyla ludowa
muzyka oraz zabawa'®.

W szkole przygotowywano réwniez dzieci do przyjecia pierwszej ko-
munii $wigtej. Przez pig¢ tygodni, w kazda sobote, uroczyscie wreczano
im ozdobna kartke z zapisana modlitwa, ktéra mialy si¢ nauczy¢ na pa-
mi¢¢. Kazdy tydzieni byt dedykowany innemu zagadnieniu, ktére stano-
wito tre$¢ nauczania. I tak, w ustalonej kolejnosci dzieci wprowadzane
byly w nastepujace tematy:

Wiara, dogmaty — modlitwa Wierze w Boga.

Milos¢, milosierdzie — Dekalog.

Modlitwa — Ojcze nasz, Zdrowas Mario, Chwata Ojcu.

Sakramenty — Spowiedz.

Msza $wigta — Eucharystia.

W ostatnim tygodniu przed przyjeciem pierwszej komunii $wigtej
dzieci odbywaly pieciodniowe rekolekeje!™.

W kolejnej pozycji, wydanej w 1931 roku, zatytutowanej La vita in
Cristo' (Zycie w Chrystusie) autorka skoncentrowala sie na roku litur-

b S

gicznym. Zaproponowala, aby dzieci byly wprowadzane do jego przezy-
wania poprzez rozpoznawanie koloréw liturgicznych przedstawiajacych
poszczegdlne okresy i uroczystosci, wspominajace wydarzenia zwigzane
z zyciem Chrystusa. W tym celu opracowata specjalne tablice i kalendarz

188 Tamze.
18 M. Montessori, [ bambini viventi nella Chiesa, dz. cyt., s. 34-37.

0 M. Montessori, La vita in Cristo (con annesso Calendario Liturgico ¢ Tavole illu-
strative a colori). Anno Liturgico, Tipolitografico V. Ferri, Roma 1932.
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liturgiczny''. M. Montessori uwazala bowiem, ze liturgia, a zwlaszcza
liturgia Mszy $wigtej, jest uprzywilejowanym sposobem edukagji religij-
nej malego dziecka. Dlatego tez nalezy mu poméc w aktywnym uczest-
nictwie we Mszy $wictej, ktéra dla ludzi wierzacych stanowi centrum
zycia chrzedcijafiskiego. Swiadome przezycie Mszy $wictej ma bowiem
prowadzi¢ do tego, co jest celem wychowania religijnego, czyli do zjed-
noczenia z Jezusem Chrystusem. W 1932 roku w kolejnej ksigzce zatytu-

Yowanej La Santa Messa spiegata ai bambini'**

(Wyjasnienie Mszy $wictej
dzieciom) M. Montessori zaproponowala, by wyjasnienie tresci mszalu
rzymskiego, wedlug ktdrego jest celebrowana Msza $wigta, stato si¢ me-
toda nauczania, ktérego celem ma by¢ przygotowanie dzieci do $wiado-
mego i aktywnego w niej uczestnictwa. Zatem wychowanie religijne nie
moze ograniczac si¢ jedynie do nauczania katechizmu, ale ma by¢ réwniez
wyjasnianiem obrzedéw liturgicznych. Majac to na uwadze, opracowata
material wprowadzajacy do lektury mszatu, zatytutowany 7/ Libro aperto
(Otwarta Ksiega)'*?, oraz Manuale per la preparazione di un messale per
i bambini (Podrecznik do przygotowania mszatu dla dzieci)™ i krétkie
opracowanie w formie przewodnika pt. La guida (Przewodnik)'”.
Wsréd tekstéw M. Montessori poswigconych problematyce wychowa-
nia religijnego znajduje si¢ réwniez artykut, keéry prawdopodobnie powstat
w roku 1939, zatytutowany Dio e il bambino (Bég i dziecko)'®. Autorka

przedstawita w nim swoje stanowisko wobec tej fazy rozwojowej cztowieka,

Y1 Tamze.

92 M. Montessori, The Mass Explained to Children, dz. cyt. [wydanie wloskie:
M. Montessori, La santa Messa spiegata ai bambini, Garzanti, Milano 1949].

195 M. Montessori, I/ libro aperto, w: M. Montessori, Dio ¢ il bambino e altri scritti
inediti, dz. cyt., s. 145-188.

194 M. Montessori, La sainte messe, w: M. Montessori, Léducation re/igz'euse. La vie
en Jésus-Christ, trans. G. i A.M. Bernard, Desclée de Brouwer, Paris 1956.

195 M. Montessori, La guida, w: M. Montessori, Dio e il bambino e altri scritti ine-
diti, dz. cyt., s. 190-214.

196 M. Montessori, Dio e il bambino, w: M. Montessori, Dio e il bambino e altri
scritti inediti, dz. cyt., s. 105-146. Do 2013 roku tekst ten w calosci nie byl pub-
likowany w jezyku wloskim. W 1939 roku ukazal si¢ w j. holenderskim, a w roku
1956 w j. niemieckim (Gozt und das Kind), w 2007 roku w j. angielskim (God and
the Child). Tekst uzyskal koécielne imprimatur w dniu 11.07.1939 roku oraz w dniu
11.08.1939 roku zgodg na rozpowszechnianie. Przypuszcza sig, ze tekst powstal mie-
dzy marcem a lipcem 1939 roku, poniewaz autorka cytuje w nim tekst papieza Piusa
XII z 2 czerwca 1939 r. Informacje te podaje za: E De Giorgi, Rileggere Maria Mon-
tessori, dz. cyt., s. 63—64.
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jaka jest dzieciistwo. Mocno podkredlila, ze dzieciistwo nalezy traktowad
jako osobny etap w zyciu cztowieka, ktéry catkowicie rézni si¢ od dorosto-
$ci. Zanotowala nastgpujace stowa: ,Niekt6rzy widza w dziecku warto$é
dla ludzkosci jedynie w tym, ze w przysztosci stanie si¢ ono osobg dorosta.
W ten spos6b niejako «przesuwaja» jego warto$é, skupiajac sic wylacznie na
przysztosci. Nie wydaje si¢ jednak, aby bylo to stuszne. Dziecko jest istota
ludzka wazna dla siebie samego. Dziecinistwo nie jest tylko niezbednym eta-
pem na drodze do dorostosci. Nie nalezy traktowaé dziecifistwa i dorostosci
jako nastepujacych tylko po sobie etapéw indywidualnego zycia, trzeba na-
tomiast postrzega¢ je jako dwie rézne formy Zzycia, wzajemnie oddziatujace
197 Ponadto uwazala, ze nie jest tak, iz to tylko dorosty moze
pomoc dziecku, czasem to dziecko pomaga osobie doroslej. O ile pierw-
sze stwierdzenie jest powszechnie akceptowane, to nie wszyscy zdaja sobie
sprawe, ze ,dziecko stanowi cenna pomoc i moze, zgodnie z wola Boza,
wywiera¢ wplyw na ksztattowanie $wiata ludzi dorostych”%. Argumento-
wala to wychodzac od podania przykladéw z zycia zwierzat, ktére cho¢
instynktownie, to jednak w wyniku pojawienia si¢ potomstwa wymagaja-
cego specjalnej ochrony i troski zmieniajg swoje zachowanie, koncentrujac

na siebie

si¢ na ich potrzebach. Podobnie dzieje si¢ w $wiecie ludzi. Dziecko zatem,
zwlaszcza w tym pierwszym okresie swojego Zycia, zmienia system wartosci
osoby dorostej, pomaga jej przezwyci¢za¢ whasny egoizm. Odczuwa od-
powiedzialno§¢ za nie réwniez przed ,Bogiem, ktdry je im powierzyl””.
Dziecko w jej rozumieniu jest wigc darem Boga.

Na poczatku XX wieku takie stanowisko wobec dziecka i dzieciristwa,
zmieniajace wezesniejsze podejécie, nie bylo czyms wyjatkowym czy od-
rézniajacym M. Montessori od innych wspéiczesnych jej pedagogéw.
Jednakze w latach 30. ubieglego wieku, przeniesienie akcentu z roli do-
rostego, jaka mu przypisywato dotychczasowe podejscie do wychowania,
na dziecko wywolywalo ogélny niepokéj i krytyke.

Wychowanie religijne zostalo ostatecznie wycofane z ,Doméw Dzie-
ciecych”, bowiem opierajac si¢ na wykorzystywaniu przedmiotéw-rekwi-
zytéw w trakcie Mszy $wictej i odwolywaniu si¢ do znaczenia gestéw
liturgicznych, moglo by¢ adresowane tylko do katolikéw. M. Montessori
doszla zatem do wniosku, ze zaproponowane przez nig wychowanie re-
ligijne nie moze by¢ zastosowane w przypadku dzieci wywodzacych sie

197 Tamze, s. 118.
198 Tamze, s. 119.

199 M. Montessori, Dio ¢ il bambino, dz. cyt., s. 132.
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z innych wyznaii chrzescijaiiskich, a tym bardziej pochodzacych spoza
chrzescijanstwa®®. Obecnie w ramach jej systemu pedagogicznego rea-
lizowane s3 te zagadnienia, ktdre majg raczej charakter religioznawczy,
a nie $cisle katechetyczny.

Konkludujac, M. Montessori miata watpliwosci co do zasadnosci
promowania konfesyjnego charakteru wychowania religijnego. Jedna
z przyczyn takiego stanowiska bylo na pewno dazenie do wypracowania
uniwersalnej metody, niezaleznej od kultury i religii, ale jednak w jakims
sensie odwolujacej si¢ do elementéw kulturowych i religijnych. I tak,
na przyklad w rozwijanej przez wloska pedagog koncepcji wychowania
do pokojowego wspéliycia ludzi waznym aspektem bylo ksztaltowanie
tozsamosci kulturowej. Ponadto opisane wezesniej uwarunkowania hi-
storyczne i polityczne nie sprzyjaly rozwijaniu konfesyjnego charakte-
ru wychowania religijnego w szkotach publicznych we Whoszech. Nie
bez znaczenia mogly by¢ takze jej kontakty z teozofia, ktérej elemen-
ty, zdaniem pewnych badaczy, probowata synkretycznie taczy¢ z nauka
chrzescijaniska. Przyklady takich wplywéw teozofii na jej koncepcje wy-
chowawcze dostrzegata Marjan Schwegman®'. Dopatrywala si¢ ich na
przyktad w wypowiedziach M. Montessori na temat tzw. ,lekcji ciszy”*”
czy w propozycji zwigzanej z ,uczczeniem chleba”®. Jak pisze C. Bazin,
»w tych dwéch obrzedach, oczywiscie inspirowanych ideami teozoficzny-
mi, M. Montessori odkryla to, czym jest Msza §wicta dobrze wyjasniona
i dobrze przezyta: jest to obecno$¢ Boga w swoim Synu Jezusie, Jego
postuszenistwo, $mier¢ i zmartwychwstanie do nowego zycia, wspdlnota,
solidarnos¢ miedzy osobami zjednoczonymi w Jezusie, ktére tworza Jego
Cialo i razem z Nim osiagaja Zycie”>".

Pomimo tych watpliwosci i niejasnosci zwigzanych z zasadnoscia
konfesyjnie rozumianego wychowania religijnego czy z jej kontaktami
z teozofig oraz modernizmem, trzeba jednak zaznaczy¢, ze M. Montes-
sori negowala stanowisko niektérych wplywowych whoskich uczonych,

20 M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 253.
01 Zob. M. Schwegman, Maria Montessori, dz. cyt., s. 62.

22 Tamze, s. 28. Por. M. Montessori, I/ metodo della pedagogia scientifica applicato
all’educazione infantile nelle case dei bambini, dz. cyt., s. 269-270.

25 Zob. M. Montessori, Antropologia pedagogica, Vallardi, Milano 1910 oraz
M. Schwegman, Maria Montessori, dz. cyt., s. 78.

204 C. Bazin, Maria Montessori incontra il cattolicesimo dalle Suore Francescane Mis-
sionarie di Maria, dz. cyt., s. 62.
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takich jak na przyklad Giovanni Gentile?®, ktéry twierdzil, ze dziecko
moze ,stang¢” przed prawda religijng tylko wtedy, gdy bedzie ona przed-
stawiana jako prymitywna filozofia lub mit, to znaczy jako ,dziecinna
koncepcja”, ktéra w wicku dorostym powinna zosta¢ zweryfikowana
przez dojrzale myslenie. M. Montessori byla oburzona tak cynicznym
podejsciem do religijnej formacji dziecka, ktéremu proponuje si¢ prze-
sady i wiar¢ magiczna, religic uwazang za ,dziecinng koncepcj¢” przepel-
niong fantastycznymi wyobrazeniami i postaciami®®.

Jej metoda odegrata wazng role w opracowywaniu praktycznych roz-
wiazai w wychowaniu religijnym. Cho¢ sama nie podjela si¢ calosciowego
opracowania metody w tym zakresie, podkresla si¢ jednak, ze jej sposib
podejscia do dziecka, cele, zasady i opisane propozycje metodyczne pozwo-
lity w péiniejszym czasie na prowadzenie wielu eksperymentéw na tym
polu. Jak podaja S. Cavalletti i G. Gobbi*”, po II wojnie $wiatowej Michel
Lanternier najpierw w Limoges, a potem w Rennes, rozwinat i wprowadzit
elementy wychowania religijnego do tamtejszych szkét Montessori. Tresci
nauczania dotyczyly wydarzeni roku liturgicznego, przyblizania znaczenia
miejsc paschalnych, a celem bylo ksztattowanie $wiadomego, zywego i ak-
tywnego przezywania $wiat chrzescijaniskich. Wielka wage przywiazywano
tez do liturgii, dlatego w szkole znajdowata si¢ kaplica, w ktdrej odprawia-
no Msz¢ $wigta dla dzieci. Innym przykladem rozwoju i aplikacji wycho-
wania religijnego w koncepcji M. Montessori bylo sanatorium dla dzieci
chorych na gruzlice w Dublinie. Nancy Jordan przygotowywata dzieci tam
przebywajace do komunii, a takze czesto z racji ich zlego stanu zdrowia
towarzyszyta niektorym z nich w ostatnich chwilach ich zycia®®.

25 G. Gentile (1875-1944), wloski filozof i pedagog; 1906 — profesor historii filo-
zofii (Uniwersytet w Palermo), 1914-1917 — profesor filozofii teoretycznej (uniwersytet
w Pizie), od 1917 — profesor historii filozofii (Uniwersytet La Sapienza w Rzymie); za-
Yozyl i przewodniczyt Istituto Nazionale Fascista di Cultura, glosil totalitarna koncepcje
panistwa i stal si¢ gléwnym teoretykiem wioskiego faszyzmu; zginat z wyroku wioskiego
ruchu oporu, opracowano na podstawie: Encyklopedia powszechna PWN, t. 2, wyd. 3,
PWN, Warszawa 1984, s. 37. Zob. takze L. Chmaj, Prgdy i kierunki w pedagogice XX
wieku, PZWS, Warszawa 1962, s. 425—433.

26 A. Scocchera, Maria Montessori. Una storia per il nostro tempo, dz. cyt., s. 181;
por. M. Montessori, Lautoeducazione, dz. cyt., s. 243-315.

27 Por. S. Cavalletti, G. Gobbi, Educazione religiosa, liturgia e metodo Montessori,
dz. cyt., s. 20.

28 Przyklady innych placéwek montessoriafskich, w ktérych wprowadzano wy-
chowanie religijne M. Montessori, opisuje M. Standing w: M. Montessori, 7he Child
in the Church, dz. cyt.
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Popularnos¢ mysli pedagogicznej M. Montessori w wielu krajach,
jej recepcja oraz — paradoksalnie — brak sztywnych, scisle okreslonych
propozycji wychowania religijnego dzieci stworzyly okazj¢ do ich roz-
woju w nastepnych latach.

3. Poréwnanie zalozen wychowania religijnego dziecka
Sofii Cavalletti i Marii Montessori

Koncepcja pedagogiczna M. Montessori opiera si¢ na poszanowaniu
podmiotowosci, integralnosci i holistycznym podejsciu do dziecka, ale tak-
ze na respektowaniu jego indywidualnosci i wolnosci, ktére w pierwszej
potowie XX wieku byly nowymi paradygmatami przyjmowanymi w na-
uce o wychowaniu. Tym, co zostalo przyjete za podstawg opracowania
zalozen wychowania religijnego dziecka przez S. Cavalletti i G. Gobbi
byla ,montessoriariska koncepcja istoty ludzkiej, pozytywna wizja roz-
woju mozliwosci we wszystkich dziedzinach i niektére jej zastosowania
metodologiczne™®. S. Cavalletti, odpierajac zarzuty Horsta Klausa Berga,
ktéry twierdzil, ze jej koncepcja jest reaktywacja czy wrecz kopia programu
M. Montessori z lat 20. ubieglego wieku, zaznaczyla: ,Moja praca opiera
si¢ przede wszystkim na obserwacji dziecka, a nie na zadnym wczesniej
ustalonym programie”*'’. Co nie oznacza, ze S. Cavalletti odcinata si¢ cal-
kowicie od dziela pedagogicznego M. Montessori. Nalezy takze podkresli¢,
ze jej praca odwolywala si¢ tylko do pewnych idei, ktére jako ponadcza-
sowe byly zgodne z jej wiedza, doswiadczeniem i $wiatopogladem. Dzigki
wspdtpracy z G. Gobbi oraz innymi z nauczycielami montessoriariskimi
wspélnie tworzyly nowa koncepcje, w ktdrej wiele pomystéw i rozwiazan
metodycznych mozna okresli¢ jako montessoriariskie. I tylko w tym sensie
mozna obydwie koncepcje utozsamiaé ze soba, zwlaszcza ze, jak juz wezes-
niej bylo wspomniane, M. Montessori wlasne rozwigzania metodyczne dla
wychowania religijnego wypracowane w latach 20. i 30. XX wieku uwazata
za niewystarczajace i nienadajace si¢ do rozpowszechniania. Réwniez anali-
za jej wypowiedzi na temat religijnosci dziecka, aspektéw rozwoju ducho-
wego czy rozumienia duchowosci wskazuje, ze wloska pedagog raczej kie-
rowala si¢ w tym obszarze intuicja, a nie wiedza i do§wiadczeniem, dlatego
jej propozycje metodyczne wymagaly nowego opracowania.

29 S. Cavalletti, Risposta a Berg, ,Montessori Gefliister” 1999, nr 9, s. 30-32
(maszynopis).

210 Tamze.
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Wyniki prowadzonego przez M. Montessori eksperymentu peda-
gogicznego przyczynily si¢ do wprowadzenia zmian przez S. Cavalletti
w wychowaniu religijnym dziecka. Poniewaz S. Cavalletti inspirowata
si¢ koncepcja pedagogiczna M. Montessori, dlatego chcac wykazaé réz-
nice miedzy jej koncepcjami a wlasnymi propozycjami wychowawczymi,
najpierw nalezy przedstawi¢ i zanalizowaé propozycje M. Montessori,
traktujac je jako swego rodzaju pierwowzdr.

Najistotniejsze zmiany, jakie wprowadzita S. Cavalletti, dotyczyly
sformulowania celéw, doboru tresci i opracowania nowej metody, ktéra
bylaby odpowiednia dla dzieci w wieku od trzeciego roku zycia. Wycho-
wanie religijne dzieci w pierwszej potowie XX wieku we Whoszech pole-
galo na ustnym przekazie wiedzy religijnej i pamigciowym jej opanowa-
niu przez uczacych si¢. Metoda opierajaca si¢ na przekazywaniu definicji
korespondowata z funkcjonujacym i obowiazujacym w Rzymie katechi-
zmem Piusa X, kt6ry sktadat si¢ z pytani i gotowych odpowiedzi. Roz-
woj nauk o cztowieku, a zwlaszcza psychologii, spowodowal, ze zaczgto
dostrzega¢ potrzebg nowych rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych
w calej Europie. Takze wielu polskich katechetéw zauwazalo w tamtym
czasie potrzebe dostosowania przekazywanych tresci do mozliwosci per-
cepcyjnych dzieci, podobnie jak czynita S. Cavalletti. Zmiany w procesie
wychowania religijnego w XX wieku wigzaly si¢ zatem z rozwojem nauk
humanistycznych oraz przemianami spolecznymi i cywilizacyjnymi.

We Wloszech z racji wypracowanego modelu informacyjno-wycho-
wawczego nauczania religii w szkole (podziat na nauke religii i katecheze
parafialng, ktdry ostatecznie zostat usankcjonowany w 1984 roku) dzie-
ci sa przez jeden rok przygotowane w parafii do przyjecia sakramentu
pojednania i Eucharystii. Wraz z ukoriczeniem siédmego lub ésmego
roku Zzycia, decyzja rodzicéw zapisywane sa na katechezg. S. Cavalletti
od samego poczatku sprzeciwiala si¢ tej praktyce, przytaczajac rézne ar-
gumenty, ktére jednoznacznie wskazywaly, ze wychowaniem religijnym
nalezy obja¢ dzieci znacznie wezesniej. Podobnie M. Montessori prébo-
wala w Barcelonie utworzy¢ odpowiednie miejsce, w ktérym dzieci juz
w wieku lat trzech moglyby rozwija¢ swoja religijnos¢ poprzez swiadome
i aktywne uczestnictwo w liturgii Mszy $wictej. S. Cavalletti, ktéra swoja
pedagogiczng dzialalnos¢ rozpoczeta od pracy z dzie¢mi o$mioletnimi,
réwniez stwierdzila, ze przygotowanie do sakramentéw w tak péznym
wieku jest nieporozumieniem. Pominigcie wezesniejszego etapu kldci-
Yo si¢, jej zdaniem, z rozwojem i potrzebami duchowymi dziecka, kt6-
re nalezy zaspokaja¢ odpowiednio do ich ujawniania si¢. Wielokrotnie
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podkreslata, ze nie mozna wychowania religijnego odklada¢ na pézniej-
sze lata, kiedy dziecko wchodzi juz w wiek uzywania rozumu®''. Dlatego
swoja koncepcje celowego i systematycznego wychowania religijnego,
wspierajacego wychowanie rodzinne, zaczela opracowywaé dla dzieci
w wieku juz od drugiego/trzeciego roku zycia.

M. Montessori réwniez twierdzita, ze wychowanie religijne nalezy
rozpoczynaé bardzo wezesnie, wreez od samych narodzin dziecka. Uwa-
zata bowiem, Ze jest ono istota cielesno-duchows, dlatego nalezy w ta-
kim samym stopniu rozwija¢ wszystkie jego sfery. Wiazalo si¢ to réwniez
z krytyka 6wezesnego systemu edukacyjnego, ktéry pomijal nie tylko
sfer¢ duchowa, ale tez intelektualna®?, oraz funkcjonujacej koncepdji
dziecka i dzieciristwa. Pisata w 1909 roku: ,,Problem wychowania religij-
nego, ktdrego waznosci jeszcze do korica nie pojmujemy, powinien by¢
rozstrzygnicty w $wietle pedagogiki pozytywnej. Jesli religie rodza sig ra-
zem z cywilizacja, to prawdopodobnie czerpia one swe korzenie z natury
ludzkiej. [...] Negujac @ priori uczucie religijne w cztowieku i pozbawia-
jac ludzkosci tego uczucia, mozemy popetni¢ blad pedagogiczny, podob-
ny do tego, ktéry apriorycznie neguje w dziecku umilowanie poznania
i wiedzy”?".

Podstawowymi argumentami za tak wczesnym wprowadzaniem dzie-
cka w rzeczywisto$¢ religijng byly przede wszystkim jego wlasciwosci psy-
chiczne, ale takze traktowanie religii jako konstytutywny element kultu-
rowy i cywilizacyjny kazdej grupy spotecznej. M. Montessori uwazala,
ze tym, co najbardziej wyréznia ludzi sposréd innych populagji zywych
organizméw i jednoczesnie ich jednoczy, s3 jezyk i religia®'“. Jej zdaniem,

21§, Cavalletti pisze o tym w licznych artykulach na temat religijnosci dziecka: Re-
ligiosita del bambino, Vita dell'infanzia” 1976, t. 25, nr 8-9; Formazione religiosa e fan-
ciulezza, ,Vita dellinfanzia” 1979, t. 28, nr 5; La formazione religiosa del bambino, ,Vita
dellinfanzia” 1994, t. 45, nr 6, a takie w ksigzkach: Potencjat duchowy dziecka. Doswiad-
czenia z dziemi w wieku od 3 do 6 lat, dz. cyt. oraz Potencjat duchowy dziecka w wicku od
6 do 12 lar. Opis doswiadczenia, dz. cyt.

212 Zob. M. Montessori, Educazione morale e religiosa, dz. cyt.

215 M. Montessori, I/ metodo della pedagogia scientifica applicato all'educazione in-
fantile nelle Case dei bambini, dz. cyt. Za: A. Scocchera, Maria Montessori. Una storia per
il nostro tempo, dz. cyt., s. 179.

214 M. Montessori odwolywala sie do badari etnologicznych i antropologicznych,
ktére wskazuja jednoznacznie, ze wspSlnymi cechami wszystkich badanych populacji
byly jezyk i religia. Zob. Conferenza della D.ssa Maria Montessori sulla educazione reli-
giosa, 18. Maggio 1951. Referat wygloszony podczas IX Kongresu Montessori, Londyn
1961 (maszynopis otrzymany od G. Gobbi), s. 1.
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$wiadczy to o tym, ze zaréwno religia, jak i jezyk wynikaja z samej natu-
ry cztowieka i nie mozna ich wyeliminowa¢ z zycia spoteczeristw. Jezyk
wraz z postgpem cywilizacyjnym ewoluowat, podobnie jak religia, ktéra
ludzie tworzyli. Poniewaz s one wyrazem zycia psychicznego cztowieka
i wystepuja jako stale sktadniki, wspdlne dla wszystkich, dlatego przyczy-
niajg si¢ do rozwoju jednostek, ale tez i calych wspélnot. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze w koncepcji M. Montessori istotnym elementem wycho-
wania, ksztaltujacego to, co teraz nazywane jest tozsamoscig kulturowa,
byla identyfikacja z rodzimym jezykiem oraz z religia. W jej tekstach
znajdujemy poréwnania religii do kolumny, wokét ktérej rozwija sie
i ksztattuje zycie moralne i psychiczne calych narodéw oraz zachowanie
poszczegdlnych ludzi (uzywata w tym kontekscie angielskiego okreslenia
behaviour), a takze zasady ich funkcjonowania jako grup spolecznych?®.
Uwazala, ze ,psychiczny ksztalt danej rasy jest nadawany przez cztowie-
ka, kt6ry méwi konkretnym jezykiem i wyznaje okreslong religi¢™'c.

Jej holistyczne i integralne podejscie do rozwoju dziecka polegato
na wszechstronnym wspieraniu sfery rozwoju fizycznego (jako lekarz
zwracala szczeg6lng uwage na higiene, odzywianie, ruch), psychicznego
(proponowala wieloaspektowe stymulowanie rozwoju intelektualnego,
sensorycznego, poznawczego poprzez wlasna aktywnos¢ dziecka w przy-
gotowanym otoczeniu) oraz duchowego®’. Analizujac prakeyczne roz-
wigzania wychowania religijnego S. Cavalletti, mozna stwierdzi¢, ze nie
ograniczata si¢ ona tylko do rozwoju sfery duchowej, ale uwzgledniata
proponowane przez M. Montessori holistyczne i integralne wychowanie
dziecka.

Rozumienie poje¢ ,,duchowos¢” czy ,rozwéj duchowy”, uzywanych
przez M. Montessori, nalezy rozpatrywaé w kontekscie calej jej koncep-
¢ji pedagogicznej, ktdra oparta na konkretnych zalozeniach filozoficznych
i psychologicznych. ,Duchowo$¢” jest pojeciem wieloznacznym, co stano-
wi dodatkowa trudno$¢ w dokonaniu oceny jej pogladéw na ten temat,
zwlaszcza ze sama nie przywigzywata wagi do naukowego uscislania termi-
néw, keérych uzywata w celu przedstawienia swoich idei pedagogicznych.
Jedna z préb interpretacji tego pojecia w kontekscie duchowosci dziecka

215 Na podstawie: Conferenza della D.ssa Maria Montessori sulla educazione religiosa,

18. Maggio 1951, dz. cyt., s. 1-2.
216 Tamze.
27 Zob. B. Surma, Pedagogika Montessori — podstawy teoretyczne i tworcze inspiracje

w praktyce, dz. cyt. oraz M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakéw 1997.
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przedstawia Lidia Marszatek?'®, ktora zestawila i poréwnala wybrane wy-
powiedzi M. Montessori ze wspdtczesnym ujeciem ,,duchowosci”.

Uwazam ze M. Montessori najczesciej uzywala pojecia ,,duchowos¢”
jak synonimu ,religijnosci”, co zreszta moze wynika¢ z ich bliskosci zna-
czeniowej, a takze moze by¢ przejawem intencjonalnego jej zamiaru.
Dotyczy to szczeg6lnie wypowiedzi odnoszacych si¢ do rozwoju ducho-
wego jednostki. W szerszym za$ znaczeniu pojeciem tym okreslata cechy
rozwoju psychicznego czowieka, ktére wspélczesnie okresla si¢ jako jego
differentia specifica®®. W literaturze przedmiotu wyjasnia si¢, ze obszara-
mi duchowosci cztowieka sa: $wiadomo$¢ i samoswiadomos¢é; madrogé
jako rozumienie siebie, innych ludzi i $wiata; uczucia, takie jak milos¢
i zachwyrt, ale takze zal, cierpienie czy niezadowolenie; wrazliwos$¢ w zna-
czeniu racjonalnym, emocjonalnym i percepcyjnym; moralno$¢ wraz
z rozwojem sumienia, zdolnoscia rozrézniania dobra i zka oraz umiejet-
noscia postugiwania si¢ kryteriami odpowiedzialnosci, sprawiedliwosci,
tolerancji czy troski; twérczos¢; poczucie estetyczne, $wiatopoglad, reli-
gijnos¢ i wiara®. To wszystko sklada si¢ na duchowos¢ jednostki, ktéra
odzwierciedla si¢ w produktach jej dziatalnosci, czyli w kulturze.

Jest to wspélczesna interpretacja pojecia duchowosci i jej dziedzin.
I mimo ze M. Montessori nigdy nie sprecyzowala wlasnego rozumienia
tego pojecia, to jednak poréwnujac wymienione obszary z jej zalozenia-
mi filozoficznymi i pedagogicznymi, mozna stwierdzi¢, ze s one zbiez-
ne. Zaktadala, ze edukacja jest wspieraniem rozwoju dziecka w dazeniu
do doskonalo$ci rozumianej jako poglebianie indywidualnej osobowosci
i spotecznej wiedzy, umacnianie sily wlasnego ja, swojej wlasnej tozsamo-
$ci i wiary. W praktyce stworzyla warunki, w ktérych dziecko w sposéb
autonomiczny moglo ksztaltowaé wlasng osobowos$¢, charakter, tozsa-
mo$¢, samoswiadomo$¢, rozumienie siebie oraz otoczenia materialnego
i spotecznego, czy tez konstruowaé wiedz¢ o sobie i innych osobach oraz

218

L. Marszalek, Duchowos¢ dziecka. Znaczenia. Perspektywy. Konteksty w pedagogice
praedszkolnej, Szkota Wyzsza im. Bogdana Jariskiego, Warszawa 2013.

219 Por. . Socha (red.), Duchowy rozwdj czlowieka. Fazy zycia. Osobnosé. Wiara. Re-
ligijnos¢, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2000, s. 18.

220 P Socha, analizujac rézne rozumienia pojecia ,duchowo$¢”, wskazuje, ze wspot-

cze$nie ,,duchowy wymiar psychiki nie jest sprowadzalny do religijnosci [...], do sfery
duchowosci zaliczy¢ nalezy takze inne dziedziny §wiadomego — a moze i nie tylko §wia-
domego — zycia wewngtrznego jednostki”. Wymienione przez niego dziedziny nie sg
rozkaczne, a ich lista jest nadal otwarta. Zob. P. Socha, Psychologia rozwoju duchowego —
zarys zagadnienia, w: Duchowy rozwdj cztowieka, dz. cyt., s. 16-17.
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o $wiecie. Jej koncepcja wyplywala z milosci do dziecka, ale wynikata
takze ze $wiadomego i metodycznego dzialania pedagogicznego. Wycho-
wanie mialo rozwija¢ w dziecku mito$¢ do otaczajacej go rzeczywistosci,
rozumianej jako dar otrzymany od Boga, mialo budzi¢ zdumienie doko-
naniami cztowieka, co z kolei mialo prowadzi¢ do szacunku do innych
i do siebie samego, ale takze zaspokajaé potrzebg mitosci. Te kwestie po-
dejmowata réwniez S. Cavalletti, ktéra zwracata szczegdlng uwagg na to,
ze w wychowaniu religijnym nalezy odwolywa¢ si¢ do budowania rela-
¢ji/przymierza. Dziecko w atmosferze sprzyjajacej rozwojowi jego samo-
dzielnoéci i niezaleznosci powinno uczy¢ si¢ podejmowaé decyzje istotne
dla siebie, ktére jednak w konfrontacji z innymi oraz ustalonymi regu-
fami maja ksztaltowa¢ w nim postawe odpowiedzialnosci. Wolno$¢ jed-
nostki rozumiala jako rzeczywisto$¢ ograniczona wolnoscia innych oraz
tym, co okresla si¢ dyscypling i samodyscyplina. Te elementy koncep-
¢ji pedagogicznej warunkowaly rozwéj duchowy dziecka takze wedlug
M. Montessori. Istotnym aspektem systemu pedagogicznego M. Mon-
tessori, pomagajacym w zrozumieniu $wiata i cztowieka, byta tzw. teoria
kosmiczna, odwolujaca si¢ w gléwnej mierze do dazenia wszech§wiata
stworzonego przez Boga do realizacji Jego planu, jakim jest osiagniccie
pokoju, harmonii i jednosci**'. Teoria ta zakladala, ze kazda rzecz i kazda
zywa istota maja swoj udzial w realizacji tego planu, dlatego nalezy go re-
alizowa¢ poprzez uswiadamianie kazdemu cztowiekowi jaka jest jego rola
i zadanie w podtrzymywaniu zycia na ziemi oraz w tworzeniu szeroko
rozumianej kultury. W takim znaczeniu kultura jest celem, produktem
i narzedziem w dloni cztowieka, bez ktérej nie mozna méwi¢ o ducho-
wosci jednostek i catych narodéw?*.

Skoro w nature czfowieka jest wpisana potrzeba religii i jezyka (mowy),
dlatego M. Montessori twierdzila, ze nie powinno si¢ stawia¢ pytania ,.czy”,
ale raczej ,kiedy” i ,w jaki spos6b” prowadzi¢ wychowanie religijne*>.

M. Montessori twierdzita, ze male dziecko posiada pewna psychicz-
na whasciwos¢, dzigki ktérej absorbuje to, co charakteryzuje jego grupe
spofeczna, czyli jezyk, kulture, religic. Wychodzac od analogii miedzy
jezykiem a religia, doszta do wniosku, ze dziecko nie uczy si¢ religii

2! Interpretacje wypowiedzi i filozofii M. Montessori w kontekscie duchowosci
dziecka szeroko przedstawia L. Marszalek, Duchowos¢ dziecka, dz. cyt.

222 Dor. Conferenza della D.ssa Maria Montessori sulla educazione religiosa, 18. Mag-
gio 1951, dz. cyt.

225 Tamze.
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podobnie jak nie uczy si¢ jezyka poznajac najpierw jego zasady gramatyczne.
Absorbuje zaréwno jezyk, jak i religie, i stopniowo rozwija w odpowiednim
dla siebie otoczeniu spoteczno-kulturowym. Whoska pedagog zanotowata:
~Male dziecko, zanim jeszcze rozwinie swoje sumienie, ksztaltuje w sobie ce-
chy charakterystyczne dla jego otoczenia spotecznego”*“. Jest to raczej proces
konstruowania tozsamosci kulturowej, wraz z jezykiem i religia, niz ucze-
nie si¢ jej. Nauki religii nie mozna zatem traktowac tak samo jak nauczania
innych przedmiotéw, bowiem nie jest to zbi6r tresci podanych tylko i wy-
Yacznie do zrozumienia i zapamigtania. Taki sposéb wychowania religijnego
nie odpowiada potrzebom i mozliwosciom malego dziecka, ktére powinno
zgodnie ze swojg natura ,zy¢” religia i od samego poczatku mie¢ mozliwos¢
uczestniczenia w zyciu religijnym swoich najblizszych i wlasnego otoczenia.
Dopiero takie , poznawanie przez doswiadczenie” stanowi podstawe do roz-
woju jego religijnosci i poznawania wiary. Nauczanie, ktdre sprowadza si¢
tylko i wytacznie do przekazu wybranych tresci, potaczone z préba ich zrozu-
mienia, kidci si¢ tez z celem, istotg i charakterem religii. Réwniez te kwestie
S. Cavalletti przejeta z koncepcji pedagogicznej M. Montessori, nie tylko
zgadzajac si¢ z jej pogladami, ale tez poglebiajac je przez odwolywanie si¢ do
chrzedcijariskiej mysli wychowawczej.

W praktyce realizowata to, stwarzajac odpowiednie otoczenie, w kté-
rym dziecko bezposrednio styka si¢ ze ,zmaterializowang abstrakeja’,
prowadzaca do ksztaltowania poje¢ liturgicznych i biblijnych. Celem wy-
chowania religijnego jest nawiazanie osobowej relacji z Jezusem, dlatego
najpierw S. Cavalletti proponowala dzieciom zapoznanie si¢ z zyciem
i dziatalnoscia Jezusa poprzez odkrywanie w wybranych tekstach Nowe-
go Testamentu, kim On jest i jaka jest Jego nauka o krélestwie Bozym.
Zwrécenie uwagi na istot¢ zawarta w tekscie i postawienie odpowiednio
sformufowanych pytari pozwala dzieciom na aktywne pochylenie si¢ nad
tredcia teologiczng ukryta w uzytych terminach i znakach (np. ztoto, mir-
ra i kadzidlo zlozone Jezusowi wskazuja na to, kim On naprawdg jest).
Kolejnym etapem jest przejscie do wlasnego doswiadczenia (np. kim jest
Jezus dla mnie) i korelacja migdzy tekstem biblijnym a sytuacja dziecka.
Efektem takiego prowadzenia dziecka jest jego modlitwa, rado$¢ z odkry-
wania prawd wiary, nawiazywanie relacji z Jezusem, a w pézniejszym czasie

24 Tamze, s. 2.

25 Zob. S. Cavalletti, Qualcosa di sorgivo di fronte alla fede, ,Cronache & Opinioni”
1979, nr 1; S. Cavalletti, ABC del cristianesimo, styczeti 1997 (maszynopis); S. Cavallet-
ti, I/ cristianesimo? Godere di una Persona, Roma maszynopis z 2005, opublikowany w:
S. Cavalletti, La catechesi del buon Pastore. Antologia di testi scelti, dz. cyt.
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ksztaltowanie postaw moralnych?*. S. Cavalletti rozwijata réwniez aspekt
wychowania liturgicznego, bazujacego na odkrywaniu symboliki znakéw
sakramentalnych. Liturgia zajmuje centralne miejsce w wychowaniu reli-
gijnym dziecka, bowiem realizuje si¢ tu postulat umozliwiania dzieciom
»zycia” religia. To ,zycie” jednak powinno by¢ coraz bardziej $wiadomym
uczestnictwem w liturgii, dlatego proponowata wprowadzanie dzieci w od-
krywanie znaczenia znakéw i gestéw. Wraz z wiekiem, nowymi do$wiad-
czeniami i mozliwosciami rozwojowymi dzieci tresci liturgiczne i biblijne
sa w pdzniejszym czasie uzupelniane o teksty ze Starego Testamentu oraz
analize¢ modlitw towarzyszacych poszczegélnym sakramentom. S. Caval-
letti prébowata w ten sposéb wprowadza¢ dzieci w glab przekazywanych
tredci religijnych, ktére powinny zosta¢ przez nie zinterioryzowane.

M. Montessori kladta duzy nacisk na rozwijanie uczu¢ religijnych, ale
nie pomijata tez znaczenia przyswajania wiedzy religijnej. Uwazala, ze
»wychowanie serca i wiedza religijna’*’ stanowia niezb¢dna podstawe do
poznania religii. Jej zdaniem, celem wychowania religijnego ma by¢ udzie-
lenie pomocy dziecku w budowaniu jego relacji ze $wiatem zewngtrznym
oraz z rzeczywisto$cig transcendentna®®®. Uwazala, ze dziecko juz w pierw-
szych latach swojego zycia jest zdolne do rozrézniania spraw naturalnych
i nadprzyrodzonych, co jej zdaniem wynikalo z jego zdolnosci do eksplo-
rowania $wiata i szczeg6lnej wrazliwoéci na religijnos¢. W tym kontekscie
S. Cavalletti postugiwala si¢ terminem dziecka ,metafizycznego”, ktére jej
zdaniem zyje w perspektywie relacji z Bogiem, ktéry jest Mitoscia. Wyjas-
niala to tym, ze ,do$wiadczenie religijne jest zasadniczo do$wiadczeniem
milosci™*¥, ktére odpowiada naturze dziecka.

Jednakze biorac pod uwagg, ze religijno$¢ — zdaniem Czestawa Wale-
sy*’ — charakteryzuje az osiem parametréw, zwracanie uwagi na rozwdj
tylko wiedzy i uczué religijnych wydaje si¢ niewystarczajace. Ocena wkia-
du M. Montessori w rozwdj koncepcji wychowania religijnego wymaga
zatem choéby krétkiego przedstawienia calego wachlarza elementéw

226 S. Cavalletd, La spiritualita del bambino nella preghiera dei bambini, Convegno
Assisi, Assisi 1997 (maszynopis); S. Cavalletti, Essenzialita e gioia, Roma b.r. (maszynopis).

7 M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 248.

228 Tamze.

29 S, Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 52-55; Zob. S. Cavalletti,
Dio e il bambino, ,Vita dell'infanzia” 1977, t. 26, nr 31 1978, t. 27, nr 5.

20 C. Walesa, Struktura religijnosci cztowieka. Analiza psychologiczna, ,,Zeszyty Na-
ukowe KUL” 1998, t. 41, nr 3—4, s. 3-48. Por. tez M. Tatala, Rozwdj uczué religijnych
dzieci przedszkolnych, Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 2000.
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ksztattujacych religijnos¢ i poréwnania ich z zalozeniami teoretycznymi
i praktycznymi analizowanej koncepcji. Pierwszym elementem sktadaja-
cym si¢ na strukture religijnosci jest $wiadomos$¢ religijna, obejmujaca
wiadomosci, pojecia, wiedzg, rozumienie, umiejetnosci, poglady (wlacza-
jac w to $wiatopoglad), ktdre przejawiaja si¢ w pytaniach, modlitwie i za-
bawie dziecka. Te formy aktywnos$ci majg za zadanie uwrazliwia¢ dziecko
na odkrywanie tajemnicy, poznawanie religijnych znakéw i symboli**.
Wiedzg dziecko zdobywa dzi¢ki wlasnej aktywnosci i oddziatywaniu oto-
czenia. W koncepcji M. Montessori ten wiasnie element jest rozwijany
w sposéb szczegdlny. Zwracata ona uwagg nie tylko na aktywne zdoby-
wanie wiedzy przez dziecko, ale kladac nacisk na ksztaltowanie zmystéw,
wspierala jego rozwdj umystowy, spoteczny i moralny. Wyjasnia to Hans
Joachim Schmutzler, ktéry pisze, ze ,na ile okazujemy dziecku mitos¢
i jak odczuwa nas ono i przezywa wszystkimi zmystami, a tym samym
warto$ciuje emocjonalnie, na tyle wplywamy na jego rozwéj moralny.
Wszystkie podstawowe uczucia spoleczne, jak mito$¢ i nienawis¢, strach
i nadzieja, zaufanie i nieufno$¢, bycie kochanym lub znienawidzonym,
rozwijaja si¢ w interakeji i przezyciach z dorostymi, zanim dziecko skon-
czy szbsty rok zycia. Dlatego bliski kontakt fizyczny, serdeczne dotknie-
cie, uci$niecie i méwienie sq najwazniejsza czgécia wezesnego wycho-
wania zmystowego”?2. To ksztalcenie zmystéw ma réwniez znaczenie
w wychowaniu do rozumienia symboli, jakimi postuguje si¢ religia.
Nastepnym elementem skfadajacym si¢ na religijno$¢ sa uczucia, ktére
»hie sa z natury religijne, ale staja si¢ takimi dopiero poprzez odniesienie
do Boga™. S3 one uwarunkowane $wiadomoscia religijng i nadawaniem
znaczen i senséw przezywanej rzeczywistosci. M. Montessori faczyta ksztal-
towanie uczu¢ z wiedza i procesem poznawczym. Dazyla do ksztaltowa-
nia $wiadomosci i samo$wiadomosci dziecka, jego godnosci i szacunku
dla innych, rozumienia siebie, innych, otaczajacej rzeczywistosci, bycia
w $wiecie. Cele te sg realizowane dzigki jej metodycznym rozwiazaniom
wprowadzajacym dziecko w $wiat kultury poprzez tzw. ,wychowanie

kosmiczne”?34,

B M. Tatala, Rozwdj uczué religijnych dzieci praedszkolnych, dz. cyt., s. 45.
»2 H.]J. Schmutzler, Wychowanie przedszkolne w pedagogice Montessori, dz. cyt., s. 39.
23 M. Tatala, Rozwdj uczuc religijnych dzieci przedszkolnych, dz. cyt., s. 47.

24 Termin ten wyjasniam w: B. Surma, Pedagogika Montessori — podstawy teoretycz-
ne i tworcze inspiracje w praktyce, dz. cyt., s. 31-41. Zob. tez L. Marszalek, Duchowos¢
dziecka, dz. cyt., s. 313-316.
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Kolejnymi istotnymi skladnikami religijnosci sa: decyzje religij-
ne, wi¢z ze wspdlnota 0séb wierzacych, prakeyki religijne, moralnos¢
religijna, doswiadczenia religijne oraz formy wyznania wiary. Podej-
mowanie decyzji wiaze si¢ z ocena danej sytuacji, niezbedna wiedza
i mozliwo$cia dokonania wyboru, ktéry rozgrywa si¢ w sferze inte-
lektualnej, uczuciowej i wolitywnej cztowieka. Decyzje religijne do-
tyczg relacji miedzy cztowickiem a Bogiem, ale takze miedzy ludZmi
i $wiatem w kontekscie rzeczywistosci transcendentnej. Element ten
wigze si¢ zatem $cisle z moralnosciy religijna, ktéra reguluje stosunek
do 0s6b, rzeczy i zjawisk w wymiarze dobra i zta w relacji cztowieka
do Boga, a takze okresla zasady i uznawane kryteria dobra i zta, kté-
re stanowia podstawe do dokonywania wyboréw i sa motywacja do
dziatani. Psychiczno-spotecznym aspektem religijnosci jest takze poczu-
cie wiezi ze wspdlnota 0séb wierzacych, ktdre rozwija si¢ poczatkowo
w rodzinie oraz w kosciele podczas uczestnictwa w liturgii euchary-
stycznej, w parafii czy w placéwkach o§wiatowych (np. zajecia z religii,
rekolekeje). To poczucie wigzi stwarza mozliwo$¢ budowania nowych
dos$wiadczen religijnych, ksztaltowania $wiadomodci religijnej, postaw
religijnych, pozwala na wyrazanie uczué i uczestniczenie w praktykach
religijnych.

Religijno$¢ wyraza si¢ takie w dos$wiadczeniu religijnym, ktére
definiuje si¢ jako ,calosciowe przezycia dotyczace osobistego, bezpo-
$redniego i naocznego ujecia rzeczywistosci nadprzyrodzonej, pola-
czone z uczuciem prawdziwosci tego, czego cztowiek doznaje w toku
intencjonalnej i pozytywnej relacji do Boga, wraz z zyciowymi tego
konsekwencjami”®°. Dla praktyki edukacyjnej wazne jest, by dziecko
gromadzilo jak najwigcej doswiadczen, na ktére skladajq si¢ Swiadoma
czynno$¢ zdobywania informacji o jakim$ przedmiocie i jej rezultat
poznawczy, czyli pojecie, sad lub teoria. Poniewaz trescia dos$wiad-
czen religijnych jest rzeczywisto$¢ transcendentna, to dziatania dziecka
(réwniez osoby doroslej) i jego poznanie sa w pewnym stopniu ogra-
niczone. Zaklada si¢ jednak, ze doswiadczenie religijne jest zwigzane
z egzystencja cztowieka, a jego podstawa jest relacja miedzy Bogiem
a cztowiekiem, ktéra wyprzedza poznanie.

Wymienione powyzej elementy, sktadajace si¢ na strukture religijno-
$ci, wytyczaja kierunki dzialan edukacyjnych. Analiza literatury mon-
tessoriariskiej potwierdza, ze elementy te wystgpowaly w programie

25 M. Tatala, Rozwdj uczué religijnych dzieci praedszkolnych, dz. cyt., s. 54.
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opracowanym przez M. Montessori. Wida¢ to cho¢by na przykladzie
szkoly w Barcelonie, o czym autorka wspomina w analizowanych juz
ksiazeczkach®®. W tej szkole utworzono odpowiednie miejsce dla dzieci,
tzw. ,ko$ciét dzieciecy”, ktdry potem zostal nazwany ,atrium”, nawia-
zujac tym samym do symboliki starochrzescijariskiej. Zwracano uwage
na wprowadzanie dzieci w rézne formy wyznawania wiary (zwlaszcza
dotyczylo to dzieci przygotowujacych si¢ do przyjecia pierwszej komu-
nii $wietej). Umozliwiano im uczestniczenie w praktykach religijnych:
w codziennej modlitwie, nabozenistwach liturgicznych, uroczystosciach
koscielnych, a przede wszystkim przygotowywano je do $wiadomego
uczestnictwa we Mszy $wictej. Dzieci wprowadzane byly réwniez w li-
turgie sakramentu chrztu $wigtego i odkrywanie znaczeni poszczegdlnych
gestow i znakéw liturgicznych. Nalezy zauwazy¢, ze warunki w jakich
przebywaly dzieci, pozwalaly na gromadzenie przez nie doswiadczen re-
ligijnych. Zaproponowane przez M. Montessori zasady pedagogiczne,
a zwlaszcza mozliwo$¢ wolnego wyboru wlasnej aktywnosci, samodziel-
nosci, wystgpowania jednego egzemplarza materiatu rozwojowego w sali
z pewnoscig rozwijaly w dzieciach wolno$¢ dziatania, ale i umiejgtnosé
dokonywania wyboréw oraz podejmowania decyzji, ktére péiniej mo-
gly przenie$¢ na obszar religijny. Oddzialywaly one réwniez na rozwdj
spofeczny i moralny dzieci. Zatem podkreslana przez M. Montessori
rola rozwoju uczué religijnych w praktyce nie dominowata nad innymi
elementami religijnosci, ktére byly wplecione w réznorodne formy ak-
tywnosci dzieci.

Natomiast metodg ksztaltowania $wiadomosci religijnej, ktéra
uwzgledniata aktywne i samodzielne dziatanie dziecka, a nie tylko bierne
przyswajanie wiedzy, bylo opracowanie materialu rozwojowego stano-
wigcego tzw. ,zmaterializowang abstrakej¢”. Dla wychowania religijne-
go, a zwlaszcza dla przygotowania dzieci do zrozumienia symboli duza
rol¢ odegral przygotowany przez M. Montessori material sensoryczny
i ¢wiczenia ksztaltujace zmysly, co zostalo zauwazone i bardzo pozytyw-
nie ocenione przez wielu katolickich teologéw i pedagogéw.

Cyprian Rogowski, ktéry analizuje koncepcje pedagogiczno-religijne,
podkresla, ze proponowane przez M. Montessori ksztaltowanie zmy-
stéw ma szczegblne znaczenie dla rozwoju poznawczego, ale réwniez

26 M. Montessori, La vita in Cristo, dz. cyt.; M. Montessori, La Santa messa spiega-
ta ai bambini, dz. cyt.; M. Montessori, I bambini viventi nella Chiesa, dz. cyt.
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dla dydaktyki symbolu*’. Hans Halfbas***, Romano Guardini*?, Horst
Klaus Berg? odwolujg si¢ w swoich pracach do postulatéw M. Montes-
sori. Stwierdzaja, ze wychowanie symboliczne wymaga ksztalcenia zmy-
stéw nie tylko w poczatkowym okresie zycia dziecka, zgodnie z opisanym
przez J. Piageta stadium sensomotorycznym, ale takze migdzy czwartym
a si6dmym rokiem zycia. Zgadzaja si¢ z opinia M. Montessori, ze pozna-

241 o ich zdaniem stanowi

wanie zmystami poszerza pole postrzegania
podstawe do rozwoju inteligengji i rozwoju duchowego. C. Rogowski
wyjasnia to nastepujgco: ,,Nie ulega watpliwosci, ze z punktu widzenia
wiary chrzeécijaniskiej cala rzeczywistos$¢ jest pojmowana jako stworzona
przez Boga i wlasnie przez zmysty moze by¢ poznawana. Z samej neo-
tomistycznej teorii poznania nie wynika nic, co mogloby si¢ sprzeciwiaé
stusznosci ¢wiczenia zmystéw juz u malych dzieci. Godnos¢ i teologicz-
na niezbywalno$¢ poznania zmystowego ma swoje istotne uzasadnienie
w koncepcjach estetyki teologicznej i w sakramentologii. Juz od wezesne-
go dziecinistwa ¢wiczenie zmystéw ma swoja relewancje nie tylko w sen-
sie pedagogiczno-religijnym, ale i teologicznym”™*.

Wychowanie do rozumienia symbolu, ze wzgledu na jego znaczenie
w liturgii, keéra przede wszystkim opiera si¢ na konkretnych gestach i zna-
kach wskazujacych na rzeczywisto$¢ transcendentng, powinno rozpoczaé
si¢ jak najwcze$niej*”. Rozumienie symbolu, majace najpierw charakter
intuicyjny, zaczyna si¢ ksztaltowaé w okresie rozwoju funkcji symbolicz-
nej, kiedy dziecko zaczyna slysze¢ stowa i widzie¢ gesty?*!. Wazne jest,
by w wychowaniu do rozumienia symboli dostrzec ,,odleglo$¢” (réznice)

»7 Zob. C. Rogowski, Hermeneutyczno-dydaktyczny wymiar symbolu i implikacje
pedagogiczno-religijne. Studium pedagogiczno-religijne w wymiarze interdyscyplinarnym,
Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 1999.

#8 H. Haltbas, Religionsunterricht in der Grundschule, Lehrerhandbuch I, Klink-
hardt UMT, Ziirich — Kéln 1983.

#9 R. Guardini, Vom Geist der Liturgie. Zur aktuellen Situation, Herder Verlag, Frei-
burg im Breisgau 1983, s. 81.

20 H.K. Berg, Freiarbeit im Religionsunterricht. Kozepte — Medelle — Praxis, Herder
Verlag, Stuttgart 1997; H.K. Berg, Montessori fiir Religionspidagogen, dz. cyt.

21 Zob. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 127-131.

2 C. Rogowski, Hermeneutyczno-dydaktyczny wymiar symbolu i implikacje pedago-
giczno-religijne, dz. cyt., s. 191.

23 Tamze, s. 191.

244 ], Maciolek, Dziecko jako odbiorca symbolu liturgicznego, ,Katecheta” 1997,
t. 41, nr 4,s. 251.
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pomiedzy znakiem a rzeczywisto$cia oznaczang, ktéra jest doswiadczana
jako obca. To wrazenie odleglo$ci ma stopniowo stabna¢ i zanika¢ dzigki
podejmowanej refleksji, ktdrej przedmiotem staje si¢ konkretne stowo,
rzecz, gest*®.

Pomoca w odczytywaniu znakéw jest zatem charakter dziatania spraw-
nosciowo-symbolicznego cztowieka, jak i sama liturgia. Do wychowania
liturgicznego dzieci w wieku przedszkolnym nalezy wprowadza¢ symbo-
le oraz dzialania o charakterze symbolicznym, ktére bedg mialy wyrazna
forme zmystowa. Moze si¢ to przyczyni¢ do bardzo wezesnego wyksztal-
cenia si¢ u dzieci umieje¢tnosci czytania symboli, ktérych rozumienie
powinno by¢ poglebiane takze w pézniejszym wieku. Istotne jest tutaj
nabywanie emocjonalnego stosunku do zycia z obrazami i symbolami®*.

Dla dydakeyki symbolu, oprécz waznego w koncepcji pedagogicz-
nej M. Montessori ksztalcenia zmystéw, istotne s tez éwiczenia ciszy*"
i koncentracji uwagi*®®, pobudzanie do ekspresywnosci cielesnej, a tak-
ze powazne traktowanie dziecka jako podmiotu w nauczaniu zoriento-
wanym dziataniowo, calo$ciowym, angaiujacym wszystkie zmysty*.
R. Guardini uwazal, ze wychowanie symboliczne i liturgiczne nalezy
rozpoczynaé od pokazywania podstawowych gestéw liturgicznych, ta-
kich jak sktadanie rak, poruszanie si¢ w kosciele czy bicie si¢ w piersi
i kreslenie znaku krzyza, co proponowata M. Montessori podczas swo-
jego eksperymentu w Barcelonie. Twierdzil ponadto, ze wazniejsze od
wyjasniania znaczenia tych czynnosci jest — oprdécz osobistego przezycia
i dziatania — takze ,zywy przyktad w rodzinie i wspélnocie”°. Réwniez

245 Tamze, s. 250.

246

M. Saller, Symbole i ich dydaktyka, w: W stuzbie cztowickowi. Studium duszpaster-
sko-katechetyczne, red. Z. Marek, Wydzial Filozoficzny Towarzystwa Jezusowego — Insty-
tut Kultury Religijnej, Krakéw 1991, s. 156.

M7 W tej kwestii M. Montessori zanotowata: ,W ciszy, kiedy ruchy sa uporzadko-
wane, moze rozwina¢ si¢ wewnetrzna wrazliwo$¢ zwana zmystem religijnym lub zmy-
stem duchowym”. M. Montessori, Odkrycie dziecka, dz. cyt., s. 251.

248

Podkreslaja to H.K. Berg i H. Halfbas. Ten drugi wprowadzit ¢wiczenia ciszy
i koncentracji w swoim podreczniku do nauki religii. Zob. H. Halfbas, Religionsunter-
richt in der Grundschule, Lehrerhandbuch 1, dz. cyt., s. 43-50.

29 Zob. C. Rogowski, Hermeneutyczno-dydaktyczny wymiar symbolu i implikacje
pedagogicznoreligijne, dz. cyt., s. 210.

0 R. Guardini, Liturgie und liturgische Bildung, Lothenfels, Wiirzuburg 1958,
s. 49.
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C. Vagaggini®' docenit jej propozycje i stwierdzit, ze ,Maria Montessori
na nowo odkryta «<metode», kt6ra Koscidl przez wieki stosowat w stosun-
ku do swoich wiernych: a jest to dawanie najbardziej tresciwego ducho-
wego pokarmu poprzez konkretne $rodki. Po wiekach abstrakcjonizmu
na polu pedagogicznym, M. Montessori genialnie uchwycita metodg ba-
zujaca na konkrecie i mogla zobaczy¢ jej rezultaty, ktére zdefiniowano
jako «cudowne» (zachwycajace) ">

I rzeczywiscie tym, co zainspirowalo S. Cavalletti w dziele M. Mon-
tessori, byla jej wizja dziecka i jego religijnosci, niektére metodyczne
propozycje, w tym lekcja ciszy®?, material do rozwoju zmystéw, przygo-
towane otoczenie i nauczyciel, a takze odkrycie niezwykle waznej funkgji
wychowawczej liturgii. W swojej ksiazce 1 bambini viventi nella Chiesa
M. Montessori pisala: , Liturgie, wielkie wyrazenie tresci wiary, spokojnie
mozna by nazwaé ,metoda pedagogiczna’ Kosciota katolickiego, ktéry
za posrednictwem stowa stluchanego przez wiernych prowadzi bezplatne
nauczanie; przedstawia rézne fakty i symbole religijne w taki sposéb,
aby mozna bylo nimi na nowo zy¢, a takze pozwala ludowi uczestniczy¢
w nich kazdego dnia. Wystarczy otworzy¢ te drzwi jasniejace boskim
$wiatlem, [...], opfaca si¢ méwi¢ do ich niewinnych dusz otwartych na
wplyw fagodnej faski Bozej, to tam dziecko znajduje zywe pozywienie
dla ducha™*.

Przedstawione powyzej kwestie zwigzane z duchowoscia i religijnoscia
dziecka byly rozpatrywane i interpretowane przez S. Cavalletti w $wiet-
le jej badant wlasnych, jak i analizy literatury przedmiotu®’. Poniewaz
zgadzala si¢ z ogblna koncepcja pedagogiczng M. Montessori, dlatego
w tym obszarze nie bylo migdzy nimi istotnych réznic. Natomiast rézni-
ce te s3 dostrzegalne w rozwiazaniach metodycznych, ktére S. Cavalletti

»! Cipriano Vagaggini (1909-1999), benedyktyn, w latach 60. profesor teologii
dogmatycznej na Papieskim Uniwersytecie $w. Anzelma w Rzymie, wybitny znawca li-
tugii oraz liturgicznych ruchéw odnowy, poszukiwal zwiazkéw migdzy teologia dogma-
tyczna, biblijna, tradycja patrystyczna, zyciem duchowym i kaplaristwem. Wspétpraco-
wat z S. Cavalletti. Zob. C. Vagaggini, 1/ senso teologico della liturgia, Edizioni Paoline,
Roma 1958.

22 C. Vagaggini, Introduzione, w: S. Cavalletti, G. Gobbi, Educazione religiosa, li-
turgia e metodo Montessori, dz. cyt., s. 7-8.

23 Zob. G. Gobbi, Alcuni principi montessoriani applicati alla catechesi del buon
Pastore, dz. cyt., s. 44—46.

24 M. Montessori, [ bambini viventi nella Chiesa, dz. cyt., s. 8-9.

»5 Zob. S. Cavalletti, La vita spirituale e religiosa del bambino, b.r. (maszynopis).
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w znaczny sposdb zmodyfikowala oraz opracowala nowe. Oczywiscie
baza wyjsciowa dla tych zmian byla idea przygotowania odpowiedniego
otoczenia dla wychowania religijnego, ktére niezmiennie, az do obec-
nych czaséw, funkcjonuje pod nazwa ,atrium”. Do tej bazy naleza tez
zasady pedagogiczne i ogélna koncepcja przygotowywania materiatéw
rozwojowych. Istotnym zmianom, spowodowanym na przestrzeni ostat-
nich lat miedzy innymi reformami posoborowymi oraz aktualnie obo-
wigzujacymi dokumentami regulujacymi nauczanie religii w Kosciele
katolickim, ulegly natomiast cele i zadania samej koncepcji wychowania
religijnego dziecka.

M. Montessori, oprécz ogélnych sformutowan na temat wychowania
religijnego i opisu eksperymentu przeprowadzonego w Barcelonie, nie
opracowala zadnych zalozert programowych, ktére moglyby stanowi¢
podstawe do badari poréwnawczych dotyczacych celéw, zadan i tresci,
tak jak s one rozumiane wspélczesnie. Mozna jednak wskaza¢ réznice
i podobienstwa mie¢dzy materiatami rozwojowymi opracowanymi przez
nia a tymi funkcjonujacymi obecnie i w ten spos6b posrednio zestawié ze
sobg tresci wychowania religijnego w obu koncepcjach.

G. Gobbi*® podkresla, ze przez montessoriaski material rozwojo-
wy rozumie si¢ Srodki dydaktyczne, ktére maja shuzy¢ dziecku miedzy
innymi w ksztaltowaniu poje¢, sadéw czy umiejetnosci, a nie nauczycie-
lowi w realizacji zamierzen dydaktycznych, a zwlaszcza przekazu wiedzy.
W systemie pedagogicznym M. Montessori szczegdlna role pelni mate-
riat sensoryczny, ktory sktada si¢ z serii przedmiotéw pogrupowanych
wedtug okreslonych wlasciwosci fizycznych (takich jak barwa, ksztalt,
wielko$¢, dlugos¢, grubos¢, temperatura, dzwigk, cigzar itp.). Ich zada-
niem jest rozwdj i doskonalenie zmystéw. Pelnia one réwniez funkeje
~przewodnika” porzadkujacego i wyjasniajacego wrazenia, ktére dziecko
poprzez bezposredni kontakt z przedmiotami ze swojego otoczenia gro-
madzi w sposéb przypadkowy. To uporzadkowanie mentalne motywuje
je do podejmowania spontanicznych aktywnosci, ktére, bedac powta-
rzane, wywolujg w nim koncentracj¢ uwagi. Dzieci szkolne korzystaja
natomiast z materiatéw, ktére prowadza do ksztaltowania idei bardziej
abstrakcyjnych. Ich celem jest wprowadzenie do kultury i dalszy rozwdj
osobowosci. Natomiast rolg materiatu rozwojowego wykorzystywanego
w wychowaniu religijnym nie jest prowadzenie dziecka do poznania ja-

»6 Opracowano na podstawie: G. Gobbi, Aleuni principi montessoriani applicati
alla catechesi dei bambini, dz. cyt., s. 14-21.
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kiej$ koncepcji, lecz do spotkania z Bogiem i drugim czlowiekiem. Nie
chodzi tu wigc o rozwazanie jakich$ idei, ale prowadzenie do modlitwy.
Nie jest tez jego rola pomoc w nauce, ale w rozwoju zycia religijnego®”’.
Materiat rozwojowy ma pomagaé dziecku w rozwazaniach tresci religij-
nych i prowadzi¢ do medytacji, dlatego jest on inaczej skonstruowany
niz ten sensoryczny. Musi on w sposéb namacalny i widoczny wskazywaé
na gloszone tresci i pomagaé w ich przyjmowaniu®®.

Wsréd  réznych materiatéw dydaktycznych, ktére opracowata
M. Montessori, a ktére nadal sa wykorzystywane w Katechezie dobrego
Pasterza, mozna wymienic:

* w ramach materiatu liturgicznego:

— dla dzieci najmlodszych: model ottarza z odpowiednia nomenklatu-
ra (podpisy do odczytywania sa wykorzystywane do pracy z dzie¢mi
powyzej széstego roku zycia), kolory liturgiczne, paramenty litur-
giczne (kaplariskie — elementy ubioru ksi¢dza) oraz mapa puzzlowa
Ziemi Izraelskiej. Obecnie uzywane sa réwniez dwa rodzaje kalen-
darza liturgicznego (dla dzieci miodszych i starszych), ktére zostaly
zmodyfikowane juz przez S. Cavalletti i G. Gobbi, a wyprodukowa-
ne przez wloska firm¢ Gonzaga-Arredi, ktéra byta odpowiedzialna za
material montessoriariski osobiscie zatwierdzany przez Mario Mon-
tessoriego®’ (syna Marii Montessori);

— dla dzieci starszych: mszal, opracowany wedlug idei ,otwartej ksie-
gi”, opisanej przez M. Montessori*®. Zostal on dostosowany do wy-
mogéw reformy liturgicznej Pawla V1. Byt poczatkowo adresowany
dla dzieci dziesigcioletnich, ktére go przepisywaly. Natomiast S. Ca-
valletti w celu usunigcia pewnych trudnosci, ktére dzieci wykazy-
waly podczas pracy whasnej, wprowadzita zmiany w kolejnosci jego
prezentacji i obecnie postuguja si¢ nim dzieci od 6smego roku zycia.

* w ramach materiatlu biblijnego:

— w celu wprowadzenia dzieci w histori¢ biblijng wykorzystano opraco-

wane przez M. Montessori materialy zwane ,wstega czasu” i ,ta$ma

257 Por. tamze, s. 14.
»8 Zob. S. Cavallett, Materiali Montessori e materiali di catechesi, ,Foglietto” 2006, nr 7.

»% QOpracowano na podstawie: S. Cavalletti, Materiali Montessori e materiali cate-
chesi, ,Foglietto” 2006, nr 7, s. 2.

260 M. Montessorti, Léducation religieuse. La vie en Jésus-Christ, dz. cyt. Na osobnych
kartkach byly wypisane poszczegdlne modlitwy, ktére najpierw dzieci czytaly i ukladaly
na tzw. ta§mie z zapisanymi tytutami modlitw, a nast¢pnie mogly je przepisywaé, two-
rzac swoj wlasny mszal.
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rozwoju cywilizacji”. Dzigki tym materiatom dzieci wprowadzane
sa w historie $wiata i ludzkosci, ktdrg przedstawia si¢ jako calos¢
zozona z pojedynczych wydarzen rozgrywajacych si¢ w czasie i prze-
strzeni. S. Cavalletti ujmuje histori¢ $wiata i cztowieka nie tylko
w kontekscie przesztosci i terazniejszosci, jak robita to M. Montesso-
ri, ale dodaje jeszcze wymiar przysztosci. Jest to istotna réznica, ktéra
wynika z historii biblijnej i dzi$ jest tre$cig wychowania religijnego.

Ponadto M. Montessori opracowalta material o zwiastowaniu (byl to
drewniany domek z figurqg Matki Bozej i Archaniota Gabriela, ktéry jest
identyczny jak ten proponowany przez S. Cavalletti®'), ale poczatko-
wo byl on wykorzystywany do rozwazania pierwszej tajemnicy rézarica
(czg$¢ I: Tajemnice Radosne), a zatem nie mozna go poréwnywac z ma-
teriatem przedstawiajacym teksty narracyjne ze sceny narodzenia Jezusa,
ktére zostaly opracowane przez S. Cavalletti (zob. Aneks, Fot. 1. Mate-
riat ,,Zwiastowanie”).

Pozostale tresci wychowania religijnego i materialy rozwojowe dla
dzieci z trzech pozioméw wiekowych zostaly dobrane i opracowane
przez S. Cavalletti i G. Gobbi. Dla przykladu podaje grupy tematéw
i materialy rozwojowe, ktére stanowia obecnie o autorskim ksztalcie ich
koncepdji.

Dla pierwszego poziomu (dzieci w wieku od trzech do szesciu lat):

* tabernakulum (wraz z przygotowanym modelem), postawy, gesty i znaki
liturgiczne wykonywane podczas Mszy $wictej przez ksiedza i wiernych;

* chrzest $w. ze znakami i gestami, synteza chrztu $wictego;

* przypowiesci o krélestwie Bozym, o dobrym Pasterzu i odnalezione;j
owcy, obecnoé¢ eucharystyczna dobrego Pasterza (zob. Aneks, Fot. 3.
Przypowies¢ o dobrym Pasterzu — material);

* geografia biblijna (oprécz mapy Izraela makieta muréw otaczajacych
Jerozolime) (zob. Aneks, Fot. 4. Mury Jerozolimskie);

* teksty narracyjne z zycia Jezusa (narodzenie, $mier¢ i zmartwych-
wstanie);

e celebracja wigilii paschalnej i zestanie Ducha Swietego®®.

Na poziomie drugim (dzieci w wieku od lat szesciu do dziewigciu) tema-
ty zaprezentowane w latach poprzednich sa powtarzane, a ich rozwazanie

1 Dokumentacja fotograficzna tego materiatu jest zamieszczona w: The Child in

the Church, dz. cyt., s. 9 (zob. Aneks, Fot. 2).

262 Dokladny program wraz z celami, tre§ciami i opisem prezentadji dla tego pozio-
mu wiekowego: B. Surma, K. Biel, Ja jestem dobrym Pasterzem. Przewodnik metodyczny
do katechezy Dobrego Pasterza dla dzieci od trzeciego do pigtego roku Zycia, dz. cyt.
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jest dostosowane do wyzszego poziomu myslenia dzieci i do ich potrzeb

religijnych. Dodatkowymi zagadnieniami poruszanymi na tym etapie sa:

* tajemnice wiary, prefacja, mszat (synteza Mszy $w. w wersji skréconej);

 Biblia — historia powstania, uklad tresci;

* historia krélestwa Bozego: wstega czasu, tasma czasu, tasma daréw
Boga dla czowicka (zmodyfikowany materiat M. Montessori) (zob.
Aneks, Fot. 5. Wstega czasu — Historia krélestwa Bozego);

* przypowiesci o krélestwie Bozym i zaproszonych na ucztg (zob. Aneks,
Fot. 6. Zaproszeni na ucztg);

* przypowiesci moralne dostosowane do tej grupy wiekowej;

* maksymy biblijne;

* modlitwa ,Ojcze nasz’;

* alegoria o krzewie winnym;

* poczatki Eucharystii.

Na poziomie trzecim (dzieci w wieku od dziewiatego do dwunastego
roku zycia) tematy te s bardziej uszczegdtowione. Wicksza wage przy-
wiazuje si¢ do odkrywania faczno$ci miedzy Biblia a liturgia i odczytywa-
nia biblijnej historii jako historii wlasnej. Gtéwnymi tematami sa nadal:
Msza $wicta (mszal — ,otwarta ksigga”), sakramenty (gesty i znaki oraz
modlitwy towarzyszace siedmiu sakramentom $wigtym); historia ludu
Bozego (tasma czasu); historia Izraela, cuda Jezusa, historia zbawienia
(Stary i Nowy Testament przedstawiany metoda typologii).

Poréwnanie materialéw rozwojowych zaproponowanych przez
M. Montessori z tymi przygotowanymi przez S. Cavalletti wskazuje na
zachodzace miedzy nimi istotne réznice, co jest spowodowane odmien-
nym spojrzeniem na rozwdj religijny dziecka. Material montessoriariski
ma wywolywa¢ w dziecku koncentracj¢ uwagi, ktéra jest znakiem pra-
widlowego rozwoju jego potencjatu. Pelni funkeje ,zmaterializowanej
abstrakgji”. Dziecko, stykajac si¢ z konkretem, ma mozliwo$¢ budowania
pojec i rozwijania myslenia abstrakcyjnego. Ponadto materiat rozwojowy
odzwierciedla kulture, w ktérej dziecko wzrasta, dzigki czemu ksztattu-
je swoja rodzima tozsamo$¢ kulturowa. Material zaproponowany przez
S. Cavalletti ma prowadzi¢ do kontemplacji wynikajacej z radosci z na-
wigzania relacji z Bogiem i drugim cztowiekiem?®. Ponadto material bez-
posrednio powiazany z Biblia i liturgia ma pomaga¢ dziecku w medytacji

23 Zob. S. Cavalletti, Come parlare di Dio ai bambini, ,Famiglia oggi” 1989,
nr 5; S. Cavalletti, Condurre il bambino ai valori religiosi, ,1.Osservatore Romano”
22.04.1977; S. Cavalletti, La via della gioia, Roma 22.01.1997 (maszynopis); S. Caval-
letti, Teaching Us the Source of Joy, ,Sojourners” 1987 (January).
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i prowadzi¢ do udzielania odpowiedzi (modlitwy) na gloszony keryg-
mat*. W wychowaniu religijnym celem materialu rozwojowego oraz
przygotowanego otoczenia nie jest wprowadzenie dziecka w kulture, ale
formacja duchowa i uczestniczenie w zyciu Kosciota?®.

Obecnie, w poréwnaniu z propozycjami M. Montessori, tresci wy-
chowania religijnego ulegly przeobrazeniom z kilku powodéw. Po pierw-
sze, musialy zosta¢ dostosowane do aktualnych wymagar, reform, roz-
woju nauki i wynikéw badan dotyczacych miedzy innymi religijnosci
dziecka. Po drugie, dorobek M. Montessori w obszarze wychowania re-
ligijnego nie byl wystarczajacy. Istotnym wktadem S. Cavalletti w dzielo
montessoriafiskie jest ogdélna wizja dziecka i jego dziecinistwa oraz jej
propozycja wychowania rozumianego jako pomaganie ,zyciu” i przygo-
towanie odpowiednich drég dla jego rozwoju. S. Cavalletti, korzystajac
z wybranych zalozen i odkry¢ M. Montessori, rozwija swoja koncepgje,
koncentrujac si¢ tylko na sferze rozwoju religijnego dzieci.

Poréwnanie zrédel i celéw wychowania religijnego wskazuje, ze obie
autorki odwoluja si¢ do Biblii, liturgii i tradycji judeochrzescijariskiej.
M. Montessori, opierajac si¢ na obserwacji i mozliwosciach poznaw-
czych dziecka, stwierdzila, ze celem wychowania religijnego jest przygo-
towanie dzieci do Mszy $wictej. Liturgia dziecko moze i powinno zy¢,
dlatego w centrum nauczania byly obrzedy liturgiczne. Dawaly one dzie-
cku mozliwos¢ doswiadczania i dzialania polaczonego z ksztaltowaniem
poje¢ i zdobywaniem wiedzy religijnej. Byla to nowa propozycja, uzupel-
niajgca obowiazujace w tym czasie nauczanie katechizmu. W podobnej
sytuacji swoja koncepcje tworzyta S. Cavalletti. Réwniez ona przywiazy-
wala duza wage do tresci zwigzanych z Msza $wicgta i liturgia. Uwazala,
ze dzieci trzyletnie s3 nie tylko zainteresowane, ale i zdolne do zglebia-
nia tajemnic ukrytych w znakach i gestach liturgicznych®®. Jednakze,
w przeciwieristwie do M. Montessori, nie kierowala si¢ tylko i wylacznie
mozliwoéciami oraz sposobem poznawania $wiata przez dziecko. Zréd-
fem i istotg formulowanych przez nig celéw byla wynikajaca z przestania
biblijnego idea jednosci i ciaglosci historii zbawienia, ktéra realizuje si¢

264 S, Cavalletti, Cosi pregano i bambini, ,La vita in Cristo e nella Chiesa” 1973,
t. 22, nr 4; S. Cavalletti, La preghiera dei bambini, ,Ecclesia Mater” 1985, t. 23, nr 1.

265 7ob. S. Cavalletti, La catechesi sulla Chiesa ai bambini, ,Via, Verita e Vita” 1965,
t. 14, nr 4.

206 Zob. S. Cavalletti, Per una catechesi biblico-liturgica: esperienze e proposte, Roma
1990 (maszynopis); S. Cavalletti, La Tradizione e la Liturgia, zapis wykladu wygloszon-
ego podczas kursu, Roma 1995 (maszynopis).
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w przymierzu Boga z ludzmi*”’. Mozna zatem powiedzie¢, ze M. Mon-

tessori swoje podejscie do wychowania religijnego ograniczyla tylko do
liturgii, natomiast S. Cavalletti polaczyta nauczanie biblijne z liturgia,
z ktérej wyprowadzita nowa metode.

Dla M. Montessori liturgia, wraz ze swoimi obrzedami, odpowiadata
jej koncepcji rozwoju dziecka, ktére postrzegata jako dzialajacy podmiot.
Propozycja stworzenia dla niego odpowiednio przygotowanego otocze-
nia wynikala z jej wezesniejszego doswiadczenia, na ktérym zbudowala
swoja koncepcje wychowania. Odwolywala si¢ w niej do potrzeby wihas-
nej aktywnosci dziecka i do jego rozwoju sensomotorycznego, dzigki
ktérym konstruuje ono pojecia. Jednakze M. Montessori, w przeciwieri-
stwie do S. Cavalletti, nie opracowata konkretnej metody wychowania
religijnego. Na podstawie obserwacji zachowan dzieci, S. Cavalletti do-
szta do wniosku, ze metoda definicyjna raczej utrudnia, niz pomaga dzie-
cku w poznawaniu rzeczywistoéci transcendentnej, dlatego ja odrzucita
i w zamian zaproponowala nowg i alternatywna metode, ktdra nazwala
metoda znaku.

M. Montessori podzielita rozwéj dziecka na szescioletnie okresy, kt6-
re wyznaczaja kierunek oddzialywari wychowawczych. Pierwszy okres,
od urodzenia do szesciu lat, charakteryzuje si¢ rozwojem biologicznym
i psychicznym, w ktérym dziecko dazy do niezaleznosci. Rozwéj ten po-
réwnuje do zmian zachodzacych w zarodku-embrionie, ktéry dzieli na
embrion fizyczny (rozwéj biologiczny) i duchowy (psychiczny). Ten dru-
gi jest odpowiedzialny za ksztaltowanie wiasnej osobowosci, indywidu-
alnosci i cztowieczenistwa®®. W okresie nastgpnym, czyli od széstego do
dwunastego roku zycia, dziecko odkrywa swoje miejsce w calym stwo-
rzeniu. Rozwija si¢ intelektualnie i spolecznie. Ta wizja dziecka przy-
wiodla M. Montessori do stworzenia takich dyrektyw dla wychowania,
ktére maja uwzglednia¢ wewnetrzny potencjat dziecka. Wychowanie ma
wspieraé, a nie utrudniaé jego rozwéj. Ma by¢ pomoca w zyciu. Nato-
miast S. Cavalletti stwierdzila, ze wychowanie religijne dziecka odnosi si¢
do nawiazywania relacji z Bogiem, do ktérej dziecko jest zdolne w spo-
s6b ,naturalny”®®”. W jej koncepcji dziecko w okresie od narodzin do

%7 Zob. S. Cavalletti, Una storia di speranza. La storia d’Israele, maszynopis,
25.02.1991; S. Cavalletti, La storia del Regno di Dio. Dalla creazione alla parusia, cz. 1,
dz. cyt; S. Cavalletti, La storia del Regno di Dio. La liturgia e la costruzione del regno,
cz. 2, dz. cyt.

268 Por. M. Montessori, 1/ segreto dell'infanzia, Garzanti, Milano 1992.

209 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 52.
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széstego roku zycia jest ,,partnerem” Boga, ktéry zawiera z nim przymie-
rze”’°. W nastgpnym okresie, od sz6stego do dwunastego roku zycia, jest
ono w tym przymierzu ,wspélpracownikiem” Boga. Taka wizja rozwoju
dziecka sprawita, ze S. Cavalletti swoja koncepcje wychowania religijne-
go oparla na nieco innych zalozeniach teoretycznych. Po pierwsze, wy-
chowanie religijne ma zaspokaja¢ wewngtrzne potrzeby duchowe dziecka
i pobudza¢ jego naturalne zdolnosci do nawiazywania relacji z Bogiem.
Formagja religijna jest spotkaniem z Bogiem, ktéry jest Miloscia, i ma
shuzy¢ zyciu. Gléwna potrzeba, obecng w religijnosci dziecka, na ktérej
opiera si¢ ta koncepcja, jest potrzeba milosci i zycie w relacji z Bogiem
i innymi ludZzmi. Na t¢ potrzebe trzeba umieé¢ odpowiedzie¢. W prze-
staniu biblijnym relacja mi¢dzy Bogiem a cztowiekiem jest zbudowana
na kategorii przymierza. Dziecko zyje w relacji i ja odkrywa, ksztaltuje
siebie, wlasng tozsamos¢, obraz siebie i §wiata. Zaspokojenie potrzeby
milosci poprzez ksztaltowanie wlasciwego obrazu Boga i udzielanie po-
mocy w nawiazaniu osobowej z Nim relacji daje dziecku poczucie rado-
§ci i pokoju. Zalozenia te sa obecne w wielu koncepcjach katolickiego
wychowania, bowiem wyplywaja z nauczania Kosciota. Jednakze szcze-
gbétowa analiza koncepcji S. Cavalletti wskazuje na réznice w rozwiaza-
niach stosowanych w praktyce edukacyjnej.

Dobér treéci, jak i metody wychowania wynikaly zatem z przyjetej
przez obie autorki tezy, ze dziecko zyje wlasnym zyciem religijnym, dla-
tego dorosly nie moze opiera¢ si¢ na swoim dos§wiadczeniu i teoretycznej
wiedzy, ale musi obserwowa¢ dziecko w odpowiednio przygotowanym
do tego otoczeniu.

Celem wychowania wedtug koncepcji M. Montessori jest ksztalcenie
humanistycznego potencjatu dziecka, natomiast u S. Cavalletti akcent
jest polozony na jego potencjal religijny. Nauczyciel-wychowawca ma
podaza¢, wedlug M. Montessori, za dzieckiem, ktére samo rozwija swdj
potencjal rozwojowy. Ma odpowiada¢ na jego cicha prosbe: ,,Poméz mi
zrobi¢ to samodzielnie”. Wymaga to od dorostego ,,duchowego” przy-
gotowania, a kluczem do przyjmowania prawidlowej postawy wobec
dziecka jest jego obserwacja. S. Cavalletti parafrazuje wyzej cytowana
prosbe dziecka, ktéra jej zdaniem brzmi: ,Poméz mi zblizy¢ si¢ do Boga”
i ,Poméz mi zy¢ w pelni”. Nauczyciel-wychowawca jest dla niej ta osoba,
ktéra ma stuzy¢ Bogu i dziecku w nawigzywaniu mig¢dzy nimi bliskiej

770 S. Cavalletti, God in Search of the Child. The Young Child as a Partner in the Cov-
enant. Cavallettis Own Comments in Italian about Her Works, <http:/[www.talbot.edu/
ce20/educators/catholic/sophia_cavaletti> (dostgp: 16.01.2015).



Geneza koncepdji pedagogicznej Sofii Cavalletti 97

wiezi — przymierza. Warunkiem jest tutaj odpowiednia formacja religijna
oraz umiej¢tnie prowadzona obserwacja dziecka w odpowiednio przygo-
towanym otoczeniu.

M. Montessori kierowata si¢ bardziej ogélna koncepcja swiata i czto-
wieka, a takze szerzej rozumianym pojeciem duchowosci. Z jednej stro-
ny stwarza to mozliwos¢ aplikacji jej systemu wychowania dziecka do
réznych wyznan i kultur, z drugiej powoduje pewien chaos, wynikajacy
z braku jasnego stanowiska wobec konkretnego wyznania, a w zwigzku
z tym stwarza okazj¢ do pewnego rodzaju dowolnosci w interpretadji jej
koncepcji wychowawczej. S. Cavalletti opowiadala si¢ jednoznacznie za
wychowaniem religijnym o charakterze wyznaniowym (katolickim), co
w praktyce jednak nie zamyka mozliwosci jej aplikacji przez inne Kos-
cioly chrzescijariskie.

Szczegbtowe poréwnanie obu koncepcji pokazuje, ze mimo wspdl-
nych korzeni, réznia si¢ one co do istoty, zrédel, celéw, tresci i metod
wychowania religijnego. Stawianie znaku réwnosci migdzy tymi koncep-
cjami moze by¢ prawda jedynie wowczas, jesli si¢ wezmie pod uwage
ogdblna wizj¢ dziecka i jego rozwoju, akceptowang przez obie autorki.
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Teoretyczne podstawy (re)konstrukji
teorii wychowania dziecka
w koncepcji Sofii Cavalletti

W celu (re)konstrukgji teorii wychowania Sofii Cavalletti wykorzysta-
fam narracyjna koncepcje ksztaltowania tozsamosci cztowieka, ktdra wy-
wodzi si¢ z teorii filozoficznych oraz z kategorii narracji. Wstgpna analiza
pedagogicznej propozycji wychowania religijnego dziecka pozwolila na
przyjecie tychze zalozen, w $wietle ktérych dokonam nie tylko (re)kon-
strukgji, ale i wlasnej autorskiej interpretacji teorii wychowania dziecka
w koncepgji S. Cavalletti.

Wspélczesnie problematyka z zakresu wychowania dziecka jest po-
dejmowana przez wielu pedagogéw zorientowanych teoretycznie i prak-
tycznie. Podkreslaja oni potrzebg dostosowania celéw, tresci, metod
procesu wychowawczego i edukacyjnego do indywidualnego rozwoju,
mozliwosci i zainteresowan dziecka. Uwzgledniaja w swoich badaniach
konteksty zwiazane z przeobrazeniami spoleczno-kulturowymi, ktére
wiazg si¢ z koniecznoscia wyposazenia mlodego cztowieka w taka wiedze
i umiejetnosci, by potrafit si¢ dostosowywac do szybkich zmian. Poszu-
kujg alternatywnych rozwiazari wobec transmisyjnego procesu edukacyj-
nego. Poruszajg problem przygotowania nauczyciela i wyposazenia go
w niezbedne kompetencje w kontekscie wspétczesnych wyzwan i zagro-
zen. Jednak w zwiazku z przeobrazeniami cywilizacyjno-kulturowymi
réwnie wazne wydaje si¢ poglebienie kwestii wspierania dziecka w jego
rozwoju duchowym, ktére uwzglednialoby szeroko rozumiane i integral-
nie ze soba zwiazane aspekty pedagogiczne i religijne.

Globalizacja i wspétistnienie obok siebie wielu kultur staja si¢ wyzwa-
niem nie tylko dla politykdéw, ale tez dla pedagogéw, ktérzy musza by¢
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przygotowani do pracy z dzie¢mi pochodzacymi ze srodowisk zréznico-
wanych kulturowo. Jezyk i religia sa tymi obszarami, ktére konstytuuja
kulturowa tozsamo$¢ cztowieka i nie mozna ich pomijaé w procesie cato-
zyciowego uczenia si¢. Odwolujac si¢ do dyskursu spoteczno-konstruk-
tywistycznego, mozna przyjaé, ze $wiat doswiadczany przez podmiot po-
znajacy to $wiat poje¢ dostarczanych przez kulture i kontakty spoteczne.
Czowicek zyje w pewnej kulturze i wéréd innych ludzi, a procesy rozu-
mienia siebie i $wiata sg wspottworzone spolecznie przez wytwory kul-
turowe, negocjacje i komunikowanie si¢. Przekazywane w formie opo-
wiadan wydarzenia historyczne strukturalizujg wiedz¢ i do§wiadczenie
cztowieka na tle kluczowych zdarzeri majacych miejsce w jego zyciu, ale
réwniez uniwersalnych i powszechnych dla kregu kulturowego, w kté-
rym on przebywa. W tym ujeciu kazdy czlowiek uczestniczy w jakims
stopniu w kulturze, ktéra jest nie tylko przekazywana z pokolenia na po-
kolenie, ale rekonstruowana w procesie interpretacji i negocjacji'. Jednym
z warunkéw pokojowego wspélistnienia ludzi wywodzacych si¢ z réznych
kultur i wyznajacych réine religie jest uksztaltowanie wlasnej, rodzimej
tozsamosci kulturowej’. Religia stanowi wazny czynnik w procesie ksztal-
towania tozsamosci, dlatego istotne jest poznanie réznych koncepdji peda-
gogicznych odwolujacych si¢ do wychowania religijnego. Badania wska-
zuja, ze zachowania religijne ulegaja szybkim przeobrazeniom, ktére sa
wynikiem przemian spotecznych i kulturowych. Religia coraz cz¢dciej traci
swoj tradycyjny, instytucjonalny charakter na rzecz religii subiektywnej.
Powstaja nowe formy religijnosci, ktorych cechg charakeerystyczng jest
synkretyzm, selektywno$¢ czy polozenie wigkszego akcentu na indywidua-
lizacj¢ doswiadczenia religijnego®. Wzrasta réwniez liczba oséb deklaruja-
cych swéj agnostycyzm i ateizm, a takze wierzacych, kt6rzy nie sa zwigzani
z zadng wspélnota. Zatem wydaje si¢ wazne podejmowanie badani oraz
dziatad majacych poméc w ksztaltowaniu tozsamosci religijne;.

Proces wychowania dziecka w ujeciu S. Cavalletti jest propozycja,
ktéra mozna interpretowaé w kontekscie narracyjnego konstruowania

! Por. ].S. Bruner, Poza dostarczone informacje, ttum. B. Mroziak, PWN, Warsza-
wa 1978.

? Zagadnienie to szczegbtowo rozpatruje J. Nikitorowicz w swoich dwéch opraco-
waniach: Edukacja migdzykulturowa. Kreowanie tozsamosci dziecka, GWD, Gdarisk 2007
oraz Edukacja regionalna i migdzykulturowa, WAIP, Warszawa 2009.

3 Por. Ch. Taylor, Zrédia wspdtczesnej tozsamosci, thum. A. Pawelec, w: Tozsamos¢
w czasach zmiany. Rozmowy w Castel Gandolfo, dum. S. Amsterdamski i in., Znak, Kra-
kéw 1995, s. 12-15.
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tozsamosci religijnej. Wybér kategorii narracji w celu (re)konstrukji jej
teorii wychowania wynika z szerszej analizy jej pogladéw pedagogicz-
nych, ktére zostang przedstawione w pierwszym punkcie tego rozdziatu.
W celu poréwnania jej koncepcji ze wspdlczesnymi podstawami wycho-
wania religijnego, stanowigcymi podstawe dla (re)konstrukeji jej teorii,
w punkcie drugim oméwi¢ kwestie zwigzane z wyjasnieniem poje¢ edu-
kacji/wychowania religijnego, celami i zadaniami wychowania religijne-
go oraz narracja jako jedna z metod wykorzystywanych w katechezie.

1. Narracja jako podstawowa kategoria wychowania dziecka —
ujecie interdyscyplinarne

Do ekspansji narracji z teorii prozy artystycznej do innych dziedzin
wiedzy przyczynila si¢ miedzy innymi preznie dzialajaca w latach 60.
ubieglego stulecia tak zwana ,szkola narratologii francuskiej”, ktéra
zwrécita uwage na uniwersalno$¢ opowiadania i jego fundamentalng
role w kulturze®. Badania nad narracyjnymi wytworami kultury po-
szerzyly znaczenie pojecia narracji. Zwrdcono uwagg, ze s one od-
zwierciedleniem struktury ludzkiego poznania czy rozumienia, a nie
tylko przedmiotem badan struktury tekstu kulturowego. W literaturze
wspolczesnej narracja nie jest juz traktowana tylko jako opowies¢, ale
jako czasowa sekwencja zdarzen, ujmowana jako struktura znaczaca,
w ktérej przebiega proces rozumienia. Podkresla si¢, ze narracja wynika
z ludzkiej zdolnosci do organizowania zdarzen i dziatari w calosciowe,
rozwijajace si¢ w czasie, struktury znaczace. Katarzyna Rosner podaje,
ze jej ,podstawowsa funkcja nie jest tworzenie narracji kulturowych,
lecz ujmowanie naszego wlasnego zycia oraz rozwijajacych si¢ w cza-
sie proceséw i zdarzen zachodzacych w $wiecie w calosciowe struk-
tury sensu. [...] struktury te mozna wykry¢ analizujac owe wytwory
kultury, poniewaz w nich w sposéb wyrazisty i zobiektywizowany si¢
manifestuja’’.

* Wiecej na temat rozwoju kategorii narracji zob.: A. Burzyniska, Idee narracyjno-
sci w humanistyce, w: Narracja. Teoria i praktyka, red. B. Janusz, K. Gdowska, B. de
Barbaro, Wydawnictwo U], Krakéw 2008; A. Burzyriska, Kariera narracji, w: Narracja
i tozsamosé. Antropologiczne problemy literatury, t. 2, red. W. Bolecki, R. Nycz, IBL PAN,
Warszawa 2004; A. Burzytiska, Kariera narracji. O zwrocie narratywistycznym w humani-
styce, ,, Teksty Drugie” 2004, nr 1-2, <http://rcin.org.pl> (dostep: 23.07.2015); K. Ros-
ner, Narracja, tozsamosé i czas, Universitas, Krakéw 2003.

> K. Rosner, Narracja, tozsamosé i czas, dz. cyt., s. 12-13.
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Analiza teoretyczno-literacka wskazala, ze w plocie, czyli watku lub
fabule opowiadania zawiera si¢ struktura czasowa, ktérej ,funkeja jest
nadawanie calo$ciowego sensu i koherencji zZtozonym splotom wyda-
rzefi, zamierzeri i czynéw bohateréw, nieprzewidzianych okolicznosci,
ktére sktadaja si¢ na opowie$¢”. Badania na gruncie literaturoznaw-
stwa poszerzyly i rozbudowaly znaczenie pojeciowe narracji. Jak juz
wspomnialam, obok aspektu formalnego, gatunkowego, zwiazanego
z opisem lub interpretacjq literatury pojawily si¢ kwestie statusu by-
towego i poznawczego narracji, zagadnienia etyki, polityki i ideologii
narracji. Stala si¢ ona réwniez narzedziem opisu proceséw badawczych
oraz teorii naukowych, wskazujacym na perspektywe konstrukcjoni-
styczna, ktéra ma zastosowanie szczegélnie w psychologii i w niekté-
rych koncepcjach edukacyjnych’.

Narracja, przechodzac z teorii literatury na grunt innych dyscyplin
naukowych, stopniowo uzyskala status uniwersalnosci oraz ogdlniejsza
definicj¢. Narracja zatem jest traktowana jako reprezentacja (Swiata)
i autoprezentacja (jako przedstawienie podmiotowe) zwiazane zawsze
z aspektem komunikacyjnym (wymiar spoteczny). Ponadto, odwolujac
si¢ do nurtu filozofii hermeneutycznej, zwlaszcza do Martina Heideg-
gera, Hansa-Georga Gadamera i Paula Ricoeura, narracja ujmowana
jest jako struktura poznawcza (wskazujaca na sposéb rozumienia §wiata,
wyrazajaca czasowo$¢ bycia wraz z wlasciwosciami dynamicznymi i hi-
storycznymi) lub jako struktura wiedzy. Narracja réwniez stala si¢ na-
rzedziem opisu proceséw konstruowania tozsamosci, dynamiki zjawisk

¢ K. Rosner, Narracja jako struktura rozumienia, , Teksty Drugie” 1999, nr 2, s. 8.

7O zastosowaniu konstruktywizmu w edukacji pisza m.in.: D. Klus-Staniska,
Narracje w szkole, w: Narracja jako sposéb rozumienia swiata, red. J. Trzebiriski, Po-
stepy Psychologii, Gdansk 2002, s. 189-219; D. Klus-Statiska, Konstruowanie wie-
dzy w szkole, Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2000; J. Batachowicz, Konstruktywizm
w teorii i praktyce edukacji, ,Edukacja. Studia. Badania. Innowacje” 2003, t. 83, nr 3;
S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecujqca perspektywa ksztatcenia nauczycieli, <htep://
www.cen.uni.wroc.pl/teksty/konstrukcja.pdf> (dostep: 23.07.2015). O konstrukey-
wizmie w edukagji religijnej zob. A. Zellma, Konstruktywizm w szkolnym nauczaniu re-
ligii — moda, wymdg edukacyjny czy zagrozenie?, ,Katecheta” 2008, nr 3, <https://www.
katecheta.pl/Archiwum/2008/Katecheta-3-2008/ VERBA-DOCENT/Konstrukty-
wizm-w-szkolnym-nauczaniu-religii-moda-wymog-edukacyjny-czy-zagrozenie> (do-
step: 12.04.2015); M. Gogolik, Nauczyciel religii konstruktywistq, ,Pedagogika Ka-
tolicka” 2011, nr 1(8), s. 108-115, <http://www.pedkat.pl/images/czasopisma/pk8/
art10.pdf> (dostep: 12.04.2015).
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spolecznych, dziejéw idei filozoficznych, a takze historii®. K. Rosner za-
uwaza, ze ,pojecie narracji, rozumianej zazwyczaj jako struktura znacze-
nia rozwijajaca si¢ w czasie, pojawia si¢ w rozwazaniach nad tozsamoscia
jednostki i zbiorowosci ludzkiej, nad statusem poznawczym historio-
grafii, charakterystyka ontologiczng przedmiotu badari historycznych,
we wspdlczesnych reinterpretacjach procedur psychoanalitycznych czy,
wreszcie, w analizach fikgji literackich™. W zwiazku z jej obecnoscia na
wielu polach dyskursu nauk humanistycznych i spotecznych, moze by¢
traktowana réwniez jako uniwersalny instrument, za pomoca ktérego
mozna wnikna¢ w glebokie rejony transformacji kulturowe;j'’. Narracja
jest zatem pojeciem interdyscyplinarnym.

Przyczyn tej popularnosci kategorii narracji upatruje si¢ takze w roz-
woju fenomenologii oraz w przetomie antypozytywistycznym w naukach
o czlowieku, a zwlaszcza w krytyce badan opartych na metodologii wy-
wodzacych si¢ z nauk przyrodniczych. I tak, w pedagogice podjeto dys-
kurs na temat dopuszczenia do badari dwéch strategii badawczych, ktére
powinny uwzgledniaé to, ze czlowiek jest bytem cielesno-duchowym.
Pierwsza strategia opiera si¢ na filozofii nauk o przyrodzie i zwiazana
jest z podejsciem nomotetycznym oraz z metodami ilo§ciowymi (przed-
miotem badant w tym przypadku jest cielesno$¢ podlegajaca prawom
przyrody). Druga natomiast zajmuje si¢ duchowoscia cztowieka, a za-
tem wywodzi si¢ z filozofii nauk o duchu i jest zwiazana z podejsciem
idiograficznym oraz z metodami jako$ciowymi''. Ta druga strategia wy-
nika z problematycznosci zalozen metodologicznych, uwzgledniajacych
ze przedmiotem badari jest duchowo$¢ czlowieka, ktéra nie moze by¢
ujmowana ilosciowo i statystycznie. Krystyna Ablewicz podkresla, ze
nie mozna ,przy stwierdzaniu naukowosci danego problemu stosowaé
«brzytwy» metodologicznej, ograniczajacej naukowos¢ do mozliwosci
wykorzystania jednej tylko metody. Uwaga ta skierowana jest pod adre-
sem pozytywistycznych tendencji metodologicznych, ktére wszystko, co
wymyka si¢ obliczeniom statystycznym i jest niemozliwe w sferze nauk

8 A. Burzyiska, Idee narracyjnosci w humanistyce, dz. cyt., s. 27.

? K. Rosner, Paul Ricoeur wobec wspétczesnych dyskusji o narracji, w: Horyzonty
interpretacji. Wokdt mysli Paula Ricoeura, red. A. Grzegorczyk, M. Loba, R. Koschany,
Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznan 2003, s. 53.

10" J. Marzec, Dyskurs. Tekst. Narracja. Szkice o kulturze ponowoczesnej, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Krakéw 2002, s. 55.

11

D. Kubinowski, Przyrodnicze i humanistyczne podstawy bada pedagogicznych,
w: Podstawy metodologii badan w pedagogice, red. S. Palka, GWP, Gdansk 2010, s. 32.
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humanistycznych do opisania przez terminologi¢ nauk przyrodniczych,
zaliczaja do probleméw doniostych, tyle ze pozanaukowych. Tego rodza-
ju apodyktyczne uproszczenia kalecza nie tylko obszar samej nauki, ale
w og6le caly obszar badan nad cztowiekiem, dajac jednostronny wize-
runek cztowieka, czyniac go wiecznie «skorelowanym», «przecigtnyms,
pozbawionym indywidualnej i wolnej sfery ducha”?. Narracja jako me-
toda jakosciowa moze by¢ odpowiedzig na ,,impas, w jakim znalazfa si¢
wspolczesna refleksja nad cztowiekiem i jego kulturg w wyniku heideg-
gerowskiej i postmodernistycznej krytyki przestanek, ktére integrowaly
wezesniejszg refleksje”’?.

I tak, nie tylko w pedagogice, ale réwniez w historiografii podj¢to roz-
wazania na temat metodologii badari historycznych, obiektywnosci opisu
oraz kwestii natury rozwazani filozoficznych dotyczacych zagadnien fak-
tograficznych oraz zwiazanych z rozumieniem prawdy'. Jerzy Topolski,
odnoszac si¢ do kwestii metodologii historii, stwierdzil, ze ,nauki przy-
rodnicze nie zajmuja si¢ tym, co dla nauk humanistycznych jest najwaz-
niejsze, a mianowicie cztowiekiem jako istota wolng (oczywiscie do pew-
nych granic): nie tylko jako czastka przyrody, lecz przede wszystkim jako
dazacym do swych celéw bytem spolecznym”. Narracja w historiografii
rozumiana jest jako ,konstrukeja intelektualna mniej lub bardziej asymp-
totyczna do realnego biegu dziejéw”'°. Moze by¢ ona rozpatrywana na
trzech poziomach: 1) jako narracja bedaca ekspresja subiektywnych, indy-
widualnych zalozeni aksjologicznych; 2) jako wyraz uznawanego w okre-
$lonej spotecznosci (narodowej, wyznaniowej, politycznej itp.) relatywne-
go systemu wartosci oraz 3) jako narracja historyczno-pedagogiczna, ktéra
odwoluje si¢ do wartosci granicznych, uniwersalnych, ponadczasowych!.
Narracja historyczna moze by¢ réwniez rozpatrywana w trzech konteks-
tach, ktére proponuje J. Topolski: 1) w sensie empirycznym (rezultat pracy
historyka nad okreslonym rodzajem tekstu, dotyczacy np. jego powstania

12 K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badat w pedagogice,
Zak}ad Poligraficzny UJ, Krakéw 1994, s. 12.

13 K. Rosner, Narracja jako struktura rozumienia, dz. cyt., s. 8.

!4 Pierwsza pozycja z zakresu narracji w historiografli jest: R.G. Collingwood, 7he
Idea of History, Clarendon Press, Oxford 1948.

15 J. Topolski, Przyrodniczy i humanistyczny punkt widzenia w badaniach historycz-
nych, w: Humanistyka przetomu wickéw, red. J. Kozielecki, Wydawnictwo Akademickie
,Zak”, Warszawa 1999, s. 218-219.

16 S. Sztobryn, Historiografia edukacyjna i jej metodologia, dz. cyt., s. 298.

7 Tamze, s. 298.
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i struktury); 2) literackim i 3) narratywistycznym (odwolujacym si¢ do
filozofii, w tym do zwrotu lingwistycznego i do tekstu narracyjnego jako
catosci logiczno-gramatycznej)'®. Refleksja nad historiografia prowadzona
w nurcie filozoficznym zaproponowala nowe rozumienie przedmiotu ba-
dan historycznych i ich statusu poznawczego'.

W analizie narracyjnej réwniez dostrzezono mozliwo$¢ wyjscia z impa-
su w jakim znalazta si¢ egzegeza biblijna. Papieska Komisja Biblijna zwré-
cila uwagg, ze w procesie przyswajania tresci zawartych w tekstach biblij-
nych nalezy uwzgledni¢ w wickszym zakresie perspektywe czytelnika i jego
zapotrzebowanie na sens duchowy®. Wobec tego zaczgto przywiazywad
wicksza wage do badan z zakresu teorii literackich, jak i hermeneutyki fi-
lozoficznej, ktére mozna zastosowaé ze wzgledu na narracyjny charakter
wielu opowiesci zawartych w Biblii oraz narracyjny wymiar ludzkiej egzy-
stencji. Przeniesienie akcentu z literackiej struktury tekstu na odkrywanie
znaczenia narradcji z jej konstytutywnym aspektem spowodowalo wyrazna
zmiang w metodologii badan nad tekstami biblijnymi, ktéra bazowata do-
tychczas gléwnie na metodzie historyczno-krytycznej. Charakter pytan ba-
dawczych, na jakie udzielano odpowiedzi przy zastosowaniu metody histo-
ryczno-krytycznej, ukierunkowany byt na odkrywanie tego, co dany tekst
oznaczat w kontekscie historycznym dla jego autora i dwezesnych odbior-
céw (krytyka historyczna, krytyka zrédet, form i redakeji/kompozycji)®'.

Natomiast krytyka narracyjna, ktéra stawia pytania o to, ,jak” tekst
konstruuje swoje przestanie, dazy do poszukiwania ukrytego w nim sen-
su wewnetrznego, uwarunkowanego kontekstem historycznym, kultu-
rowym i spotecznym. Réznica migdzy tymi dwoma podejéciami wyraza
si¢ miedzy innymi w tym, ze zrozumienie tekstu dzigki zastosowaniu
metody narracyjnej nast¢puje podczas spotkania czytajacego z samym
tekstem, ktére jest jakby miejscem spotkania si¢ dwéch swiatow?. Taka

'8 Por. J. Topolski, Jak sig pisze i rozumie historig. lajemnice narracji bistorycznej,
»Rytm”, Warszawa 1998.

" K. Rosner, Narracja, tozsamos¢ i czas, dz. cyt., s. 13.
2 Zob. Papieska Komisja Biblijna, /nterpretacja Biblii w Kosciele, Vocatio, Warsza-
wa 1999.

2l Na temat znaczenia gatunkéw literackich w interpretacji tekstéw biblijnych zob.
R. Jasnos, Biblia migdzy literaturg a teologiq, Wyzsza Szkola Filozoficzno-Pedagogiczna
ylgnatianum” — Wydawnictwo WAM, Krakéw 2007.

2 A. Barbi, Analiza narracyjna i przemieniajaca moc opowiadania, w: Narracyjny
wymiar edukacji chrzescijanskiej, red. A. Krélikowska, Akademia Ignatianum — Wydaw-
nictwo WAM, Krakéw 2012, s. 42.
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forme interpretacji, ktéra przedstawiam w dalszej czesci tego rozdziatu,
zaproponowal P. Ricoeur. Przyjmuje si¢ tez, ze samo opowiadanie, w swo-
jej funkdji i statusie jaki posiada, dazy do ,zniwelowania przepasci i uta-
twienia spotkania pomiedzy przesztodcia i terazniejszo$cia, ustanawiajac
relacje pomiedzy «odniesieniem» opowiadania ($wiat tekstu) a wspélczes-
nym czytelnikiem”*. W procesie aktualizacji tekst prowadzi do konfron-
tacji doswiadczenia opisywanego i ustrukturalizowanego w narracji z do-
$wiadczeniem realnym. Natomiast, jak wyjasnia Augusto Barbi, ,analiza
historyczno-krytyczna, dazac do wyjasnienia sensu tekstu w jego kontek-
$cie historycznym, w rzeczywistosci stwarza dystans — [...] przepas¢ — po-
miedzy historycznym sensem tekstu i terazniejszo$cia czytelnika, ktéry zyje
w odmiennej epoce. Tak wigc to, co tekst wydaje si¢ zyskiwa¢ na poziomie
wyjasniania, dzi¢ki wiedzy historycznej, w rzeczywistosci traci, jezeli cho-
dzi 0 wazno$¢ egzystencjalna. Aby opowiadanie bylo znaczace egzysten-
cjalnie, czytelnik jest zmuszony do przejscia, w sposéb problematyczny,
a czasem nawet w sposéb malo kontrolowany, od wytlumaczenia sensu
historycznego tekstu do jego zastosowania lub zaktualizowania, zgodnie
ze schematem, ktéry stat sic od tego momentu schematem klasycznym”™.

Kolejng réznica, oprécz zmiany charakteru pytan z historycznych na
literackie, jest model komunikacji realizowanej za posrednictwem dzieta
literackiego. W metodzie historyczno-krytycznej zwraca si¢ uwagg na to,
co wyraza tekst, ale czyni si¢ to z punktu widzenia autora, a dopiero na
drugim planie pojawia si¢ 6wczesny czytelnik™. Jej gléwnym zadaniem
jest znalezienie intentio auctoris, wskazanie tradycji, jakie autor zastoso-
wal, oraz tego jak je przekazal i zinterpretowal.

Modelem stosowanym w krytyce narracyjnej jest o§ retoryczna ko-
munikagji, ktéra zaklada, ze dana historia moze by¢ opisywana na rézne
sposoby. W opowiadaniu mozna zatem odrdzni¢ ,zawarto$¢ informacyj-
na’ od ,konfiguracji narracyjne;j”. Z takiego podejscia wynika, ze analiza
narracyjna odpowiada na pytania o to:

»jak” autor za pomocy tekstu przekazuje swojg wiadomosé

czytelnikowi;

* ,jak” organizuje on odszyfrowanie sensu przez czytelnika poprzez
strategi¢ narracyjna, ktéra stosuje w tekscie;

2 Tamze, s. 59.

24 Tamze, s. 58—59.

»  Zob. Z. Pawlowski, Narracja i egzystencja. Genesis w hermeneutyce opowiesci,

Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun 2013.
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e jaki efekt” ma zamiar wywrze¢ na czytelniku za pomocy takiej

strategii” .

W tym modelu komunikacji wazna role odgrywa czytelnik, ktérego
zadaniem jest odszyfrowywanie sensu i odkrycie zawarto$ci pragmatycz-
nej tekstu. Z perspektywy hermeneutycznej uznaje si¢, ze tekst ma funk-
cj¢ performatywng. W tym znaczeniu zrozumienie tekstu nie polega na
przyjeciu tekstu jako stowa do zinterpretowania, ale jako stowa, ktére
interpretuje $wiat i stwarza mozliwo$¢ zrozumienia siebie oraz przyczy-
nia si¢ do przemiany. Czytanie tekstu daje zatem przestanki do tworzenia
tozsamosci narracyjnej. Kolejng kwestia w metodzie narracyjnej jest tak
zwany ,czytelnik domyslny”, ktéry moze by¢ ,czytelnikiem kodyfikowa-
nym” lub ,skonstruowanym”. W pierwszym przypadku jest to czytelnik,
ktéremu narrator przypisuje kompetencje, informacje lub brak wiedzy.
W drugim przypadku narrator za pomoca strategii tekstowej okresla
obraz czytelnika, ktérego przewidzial, przygotowal i w pewien sposéb
oczekuje.

Uwydatnia si¢ tu zmiana w podejéciu: z przedmiotowego do czaso-
wego rozumienia bytu ludzkiego oraz rozumienia rzeczywistosci, ktéra
nie jest traktowana tylko jako zewngtrzny i niezalezny $wiat — spoleczny
czy historyczny — wobec zyjacego w nim czy badajacego go cztowieka,
ale jest $wiatem ludzkiego doswiadczenia, a zatem §wiatem konstytuowa-
nym. Zmiana ta uwazana jest przez wielu badaczy za pierwszy i zasadni-
czy krok w przezwyci¢zaniu paradygmatu naukowego poznawania $wiata
w filozofii pokartezjariskiej?’.

Na koniec tego krétkiego, wprowadzajacego przegladu rozwoju i de-
finicyjnych uje¢ pojecia narracji trzeba wskaza¢ na réznice w podejsciu
do zwiazku narracji i do$wiadczenia oraz narracji i fakeéw, keére dzielg
naturalistéw i kulturalistéw oraz realistéw i konstrukcjonistéw. Kwestie te
maja praktyczne odniesienie, bowiem wspélczesne koncepcje edukacyjne
odwotuja si¢ do konkretnych paradygmatéw narracyjnych. Anna Burzysi-
ska podaje, ze gtéwnym zalozeniem naturalistéw jest przyjecie, iz ,narracja
jest pierwotng, wrodzong podstawa proceséw poznawczych, kompetencja
narracyjna wyprzedza w rozwoju cztowieka kompetencje jezykows (narra-
cja wyprzedza gramatyke) oraz, ze zdolno$¢ do tworzenia narracji stanowi
o istocie czowieka™®. Inaczej ujmujac, narracja jest struktura ludzkiego

% A. Barbi, Analiza narracyjna i przemieniajgca moc opowiadania, dz. cyt., s. 44.
¥ A. Burzytiska, Idee narracyjnosci w humanistyce, dz. cyt., s. 14.

28 Tamze, s. 28.
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my$lenia, ktéra opowiesci dyskursywne wykorzystuja, rozwijaja i sublimu-
ja, a struktura narracyjna podlega procesom rozumienia i ciaglej inter-
pretacji, keéra jest nieodtacznym aspektem zycia cztowieka®. Natomiast
kulturalici na czele z P. Ricoeurem, w przeciwienistwie do naturalistéw,
przyjmuja, ze ingerencja kodéw kulturowych nadaje doswiadczeniu forme
narracji. Taki poglad wynika z przedmiotu rozwazan tego filozofa, ktdry
analizowat stowny tekst o zdarzeniach: fikcje literackie i relacje historykéw
oraz tekst dyskursywny jako wytwér kultury®. Wedlug niego narracja to
kody tekstowe wypracowane przez kulture. Cztowiek siega do nich, by
zrozumie¢ whasne doswiadczenie i nada¢ mu forme. Opierajac si¢ na her-
meneutycznych zalozeniach wypracowanych przez P. Ricoeura, narracyjna
analiza tekstu rozumianego jako wytwoér kultury znalazta swoje zastoso-
wanie mi¢dzy innymi w interpretacji tekstéw biblijnych. Réznice wyni-
kajace z réznego rozumienia narracji zostaly tez zauwazone w kontekscie
przyjmowania i rozumienia faktéw historycznych. Realisci udowadniali
obiektywne istnienie faktéw niezaleznych od narracji, a konstrukcjonisci
przekonywali, ze nie ma faktéw istniejacych niezaleznie od narracji’'.

Narratywizm odegral znaczacg role we wspélczesnych dyskusjach fi-
lozoficznych. Otworzyt nowe obszary filozoficznych dociekan. Zaczgto
na nowo rozpatrywac teorie ontologiczne, epistemologiczne i etyczne.
Na przyklad w antropologicznym ujeciu narracja jest konstytutywna
dla tozsamosci kazdej osoby, w takim znaczeniu, ze suma réznorodnych
przezy¢ czowieka staje si¢ osobistym do$wiadczeniem i sensem. Dzigki
zapamigtywaniu i opowiadaniu dzieje si¢ to w dwéch plaszezyznach: au-
tobiograficznej, jako opowiadanie o sobie dla siebie, i narracyjnej — jako
opowiadanie o sobie dla innych®.

We wspdlczesnej filozofii podjeto dyskusje na temat kategorii tozsa-
moéci narracyjnej. W naszym przypadku kategoria ta bedzie stanowi¢
punkt odniesienia do analizy i (re)konstrukeji teorii wychowania reli-
gijnego dziecka w koncepgji S. Cavalletti. Dlatego tez ponizej zostana
przedstawione wybrane aspekty wprowadzajace w jej rozumienie.

» K. Rosner, Paul Ricoeur wobec wspdtezesnych dyskusji o narracji, dz. cyt., s. 57.

% Zob. P. Ricoeur, Czas i opowiest, t. 1: Intryga i historyczna opowiesé, thum.
M. Frankiewicz, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2008; P. Ricoeur, Czas i opowiesé, t. 2: Kon-
Sfiguracja w opowiesci fikcyjnej, dum. J. Jakubowski, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2008;
P. Ricoeur, Czas i opowiesé, t. 3: Czas opowiadany, dum. U. Zbrzezniak, Wydawnictwo
UJ, Krakéw 2008.

U A. Burzytiska, ldee narracyjnosci w humanistyce, dz. cyt., s. 28.

32 E. Biemmi, Narracyjny wymiar katechezy, dz. cyt., s.14.
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2. Filozoficzne i etyczne podstawy narracyjnej koncepcji tozsamosci

Podstawy ontologiczne narracyjnej koncepgji tozsamosci, do ktérych
bede si¢ odnosi¢ w dalszej analizie, wypracowali migdzy innymi Martin
Heidegger, Paul Ricoeur i Charles Taylor. Pominigcie innych wielkich
filozoféw i badaczy zajmujacych si¢ narracyjna tozsamoscia ma na celu
zawezenie tej problematyki do jej najistotniejszych elementéw i wskaza-
nie wybranych paradygmatéw, ktére — zgodnie z przyjetymi zatozenia-
mi badawczymi — maja swoje odzwierciedlenie we wspétczesnych kon-
cepcjach edukacyjnych, w tym w analizowanej koncepgji S. Cavalletti.
Dlatego tez ponizsze rozwazania zostang ograniczone do przedstawienia
pogladéw wymienionych filozoféw na temat ksztaltowania narracyjnej
toZsamosci i jej rozumienia.

M. Heidegger wprowadza pojecie ,,czasujace rozumienie”, ktdre jest
istota jestestwa (Dasein). Poniewaz sam M. Heidegger nie uzywa pojecia
narracji, jest ona wyprowadzana z ontologicznych ryséw Dasein, a zwhasz-
cza z kategorii ,rozumienia i czasowosci” oraz kategorii $wiata i ,,bycia-
-w-$wiecie”. M. Heidegger dostrzega ontologiczng réznice migdzy tym,
co jest — bytem (das Seiende), a byciem (das Sein), a takze podkresla, ze
»niedefiniowalno$¢ bycia nie zwalnia nas od [obowiazku] pytania o jego
sens, lecz wlasnie do tego wzywa’*®. Uwaza, ze Dasein to inaczej byt
stanowiacy punkt wyjécia pytania o tak zwane ,bycie”: ,Byt, ktérym my
sami jestesmy i ktérego bycie ma, miedzy innymi, mozliwo$¢ zapytania,
ujmujemy terminologicznie jako jestestwo™*. Bycie dla bytu jest prob-
lemem, ktéry jednak moze zosta¢ wyjasniony i zrozumiany, moze by¢
dostepny i ujawniony. Niemiecki filozof podkresla, ze ,w zrozumieniu
tkwi egzystencjalnie spos6b bycia jestestwa jako moznosci bycia. Jeste-
stwo nie jest czyms$ obecnym, czego dodatkowa whasnoscig bytoby, ze co$
moze, lecz jest pierwotnie byciem — mozliwym”®. Rozumienie bytu jest
bytowa okreslonoscia jestestwa, ktére kazdorazowo jest tym, czym moze
by¢, jest bytem mozliwym, swoim egzystujacym ,oto”. Podobnie $wiat
jestestwa jest takim ,oto”, ku ktéremu si¢ on otwiera, projektujac moz-
liwo$ci whasnego bycia-w-$wiecie. To otwieranie M. Heidegger nazywa
zrédlowym rozumieniem i ,dotyczy ono zawsze calego podstawowego

3% M. Heidegger, Bycie i czas, dum. B. Baran, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1994, s. 6.

3 Tamze, s. 10.

% Tamze, s. 184.
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ukonstytuowania bycia-w-$wiecie™®. Dasein otwiera si¢ zatem ku $wia-
tu, projektujac mozliwosci wlasnego w nim bycia ,jako mozno$¢ bycia,
bycie-w jest zawsze mozno$cia-bycia-w-$wiecie””. To rozumienie siebie
i $wiata faczy z zazyloscig ze $wiatem, co jest podstawa nadawania waz-
noéci napotkanym w nim jestestwom?. Jolanta Zelazna dodaje, ze ,w
zazylosci ze $wiatem (Dasein) dostrzega rozliczne mozliwosci nie po to,
by je konkretyzowad i realizowad, lecz dla dopelnienia sensu tego, co jawi
mu si¢ jako $wiat™.

M. Heidegger zaktada istnienie fundamentalnej jednosci cztowieka ze
$wiatem. Dasein jest elementem otwierajacym strukture bycia-w-§wiecie,
rozumie ja i mysli. Swiat natomiast daje do my$lenia i do zrozumienia.
J. Zelazna akcentuje, ze Heideggerowskie ,Dasein mysli $wiat™, co nie
oznacza ze ,,Dasein mysli o $wiecie, poniewaz mysle¢-o- znaczy odsuwaé
od siebie przedmiot swego myslenia, unieruchomi¢ go, krazy¢ wokét
niego mysla, oglada¢ go mysla z réznych stron. Tymczasem Dasein mysli
$wiat nie bedacy jestestwem, $wiat nie dajacy si¢ ustali¢, czasowy jak ono
samo. Swiat Dasein jest dla niego ciagle nowym zadaniem, sensem, ktéry
trzeba nieustannie mysle¢ od nowa — ba, on nawet nie jest, poniewaz sa
tylko rzeczy — on staje si¢ i ciagle musi si¢ stawaé, domaga si¢ coraz to
nowych projektéw, nieustannego decydowania i jak kazdy sens — pozo-
staje niedomkniety, niedookreslony, kusi, by go zrozumie¢ i nagle wymy-
ka si¢ prébom zrozumienia’*'. Rozumienie wedlug M. Heideggera jest
procesem, ktéry zmierza do wykraczania poza siebie, i umozliwia kon-
takt z innymi bytami, bowiem ,$wiat jestestwa to wspSt§wiat. Bycie-w to
wspélbycie z innymi. Ich wewnatrzéwiatowe bycie-w-sobie ma charakter
wspoljestestwa™. Co oznacza, ze na poziomie egzystencji kazde rozu-
mienie §wiata jest inne, bowiem wynika ono z rozumienia nietozsamych
z soba jestestw z ich wlasnymi ,$wiatami”.

Jestestwo jest zawsze wyprzedzaniem siebie samego, a préba rozu-
mienia egzystencji oznacza ,szkicowanie siebie” i mozliwie najbardziej

3 Tamze, s. 185.
¥ Tamze.

3 Zob. J. Zelazna, Egzystencjalia i struktury heideggerowskiego Dasein, UMK, To-
run 1993, s. 23-24.

3 Tamze, s. 25.

0 M. Heidegger, Bycie i czas, dz. cyt., s. 13.

4 ]. Zelazna, Egzystencjalia i struktury heideggerowskiego Dasein, dz. cyt., s. 19-20.
M. Heidegger, Bycie i czas, dz. cyt., s. 152.
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wlasciwe realizowanie wlasnej moznosci bytu®. To przekraczanie whas-
nego bytu w kierunku bycia staje si¢ dzigki mozliwosci rozumienia bycia
egzystencja. ,Poniewaz rozumienie raczej dotyczy zawsze pelnej otwar-
tosci jestestwa jako bycie-w-$wiecie, przekladanie si¢ rozumienia stanowi
egzystencjalng modyfikacje projektu jako calosci. Wraz ze rozumieniem
$wiata zawsze wspélrozumiane jest bycie-w, rozumienie egzystencji jako
takiej jest zawsze rozumieniem $wiata”*.

Twierdzenie, ze Dasein ,jest nieokreslone w swych wiasciwosciach, jest
tylko swa wlasna mozliwoscia™® prowadzi do wniosku, ze cztowiek w toku
zycia tworzy sens wlasnego bycia, konstytuuje sens bycia tego, co go ota-
cza oraz sens $wiata®®. W takim rozumieniu bytowanie Dasein jest byciem
w $wiecie, ktére K. Rosner interpretuje jako ,,immanentny rys egzystencjal-
ny czowieka, polegajacy na tym, ze ilekro¢ ujmuje on jaka$ rzecz, ujmuje
ja zawsze jako element pewnej caloéci, pewnego uktadu odniesien, ktérego
centrum stanowi samo Dasein i jego praktyczne dazenia, jego dziatania™.
Swiat jest komponentem struktury ontologicznej jestestwa. A bycie w $wie-
cie ujawnia si¢ jako otwartos§¢, wrazliwo$¢ na cos, co cztowiek moze spotkaé
w $wiecie oraz — poprzez rozumienie — traktowane jest jako kategoria onto-
logiczna, a nie epistemologiczna. Poniewaz to rozumienie jest mozliwoscia,
dlatego posiada strukture projektowania, w tym sensie antycypuje przy-
szto$¢, planuje wlasne bycie i bycie innych napotkanych bytéw.

Pierwotnym ontologicznym podiozem egzystencjalnosci jestestwa,
zdaniem M. Heideggera, jest kategoria czasowosci i rozumienia®. Ro-
zumienie aczy on z glosem sumienia, ktére otwiera przed Dasein jego
egzystencje. Ukierunkowuje si¢ ono na wlasng skoriczonos¢™ i jako byt
zmierzajacy ku swemu koricowi projektuje siebie z perspektywy takie-
go wiasnie calosciowego ,wrzucenia w §wiat”. ,Majac wol¢ posiadania

% Por. ]. Zelazna, Egzystencjalia i struktury heideggerowskiego Dasein, dz. cyt., s. 49.
“ M. Heidegger, Bycie i czas, dz. cyt., s. 187-188.

® B. Baszczak, Tozsamosé cztowieka a pojecie narracji, ,Analiza i Egzystencja” 2011,
nr 14, s. 132.

“ Zob. K. Michalski, Heidegger i filozofia wspdtczesna, PIW, Warszawa 1978, s. 36.
¥ K. Rosner, Hermeneutyka jako krytyka kultury, PIW, Warszawa 1991, s. 29.

8 Zob. B. Baszczak, Tozsamos¢ cztowieka a pojecie narracji, dz. cyt., s. 134.

# M. Heidegger, Bycie i czas, dz. cyt., s. 330.

5 Rozumienie ,bycia caloscia i bycia ku $mierci”, istotne dla omawianego zagad-
nienia, M. Heidegger rozpatruje w rozdziale drugim swego dziela Bycie i czas, dz. cyt.,
s. 292-419.
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sumienia, moze kazdorazowo nastuchiwa¢ wolania jego milczacego glo-
su i wydobywa¢ si¢ znéw ku sobie samemu. Zdecydowanie na siebie
dochodzi do glosu tylko w pewnym teraz, w terazniejszym rozumie-
niu wolania. Fenomen zdecydowania na najbardziej wlasng moznos¢
bycia-ku-koricowi odstania zrédtowa czasowo$¢ Dasein. Fenomen troski
przybiera z kolei wglad troski o wlasciwa, poswiadczong
w sumieniu egzystencje¢’', awigc rowniez ujawnia swéj charak-
ter czasowy 2. Czasowos¢ wiaze sie zatem ze Zrédtowym sensem troski,
jakim jest poszukiwanie mozliwosci dojscia do siebie samego, co oznacza
wybieganie w przysztos¢, ktéra jest pewnym horyzontem, w ktérym je-
stestwo moze szkicowa¢ swoje mozliwosci. W tle tego horyzontu rysuje
si¢ mozliwa $mier¢. Ale ta przyszto$¢ nie jest jakims ,teraz”, ktére nie zdo-
talo si¢ jeszcze urzeczywistnié, lecz whasnie pewnym horyzontem. Zda-
niem J. Zelaznej, ,szkicowanie mozliwosci jest mozliwe tylko na podsta-
wie tego, czym Dasein juz bylo — a wigc odbywa si¢ w przesztosci. Tak
wigc projektowanie siebie i podejmowanie swoich mozliwosci w przy-
sztoéci jest uwarunkowane odnalezieniem siebie w tym, co juz bylo,
powracaniem do minionego-siebie. Jednakze Dasein moze by¢ przeszle,
mieé przeszto$¢ — o ile ma przed sobg przysztos¢. Zarédwno przesztosé,
jak i przysztos¢ sa odmianami czasowosci jednej egzystencji, wzajemnie
powotujg si¢ do zycia — obie na réwni wyplywaja z konstytutywnego dla
Dasein fenomenu troski. Troska, przyjmujac posta¢ zdecydowania (decy-
zji), odsyta do trzeciej odmiany czasowania: do terazniejszosci”>?.

K. Rosner wyjasnia, ze ,czasujace rozumienie” jest u M. Heideggera
procesem podobnym do struktury narracji w sytuacji, gdy jest ona ,,roz-
patrywana od wewnatrz, to znaczy z punktu widzenia kogos, kto, jak
bohater opowiesci, znajdujac si¢ w okreslonej fazie przebiegu sekwencji
zdarzen, planuje czy przewiduje dalszy jej rozwéj, mozliwy ze wzgledu na
to, co si¢ juz zdarzylo™*. ,,Czasowo$¢” dotyczy zatem sekwencji zdarzen,
ktéra przebiega w trzech horyzontach czasowych: przesztosci, czyli w do-
tychczasowych dziejach zycia bohatera, w jego planach, podejmowanych
decyzjach, czynach i skutkach, terazniejszosci, ktéra zawsze odsyta do
przesztosci, ale jednoczesnie wybiega w przysztos¢®. W terazniejszosci

51

M. Heidegger, Bycie i czas, dz. cyt., s. 234.

52

J. Zelazna, Egzystencjalia i struktury heideggerowskiego Dasein, dz. cyt., s. 53.

> Tamze, s. 53.

>4 K. Rosner, Narracja, tozsamos¢ i czas, dz. cyt., s. 22-23.

> A. Burzytiska, ldee narracyjnosci w humanistyce, dz. cyt., s. 31.
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bohater projektuje plan przysztych dziatan, okresla cele, oceniajac te zda-
rzenia, ktére juz mingly. Czlowiek jest bytem rozumiejacym, dla niego
rozumienie jest traktowane jako sposdb ,bycia-w-$wiecie” i uwidacznia
si¢ w konceptualizacji i interpretacji oraz w relacji odnoszenia si¢ do
bycia. Rozumienie zatem jest warunkiem i sposobem bycia cztowieka
w Swiecie (narracja), a proces samorozumienia, czyli autonarracja, jest
aktywnym projektowaniem siebie i konstruowaniem wlasnej tozsamosci.
Konstruowanie tozsamosci jest wedlug M. Heideggera procesem samo-
rozumienia (autonarracji), dokonujacym si¢ w trzech horyzontach czaso-
wych. K. Rosner wyjasnia, ze samorozumienie ,,ma charakter narracyjny,
dotyczy wewngetrznego ustrukturowania przebiegu tego procesu — zalez-
nosci znaczen, jakie nadajemy przeszlym znaczeniom z naszego zycia od
momentu «teraz», w ktérym tego dokonujemy, a takze tego, ze znaczenie
danego czynu lub zdarzenia w autonarracji zalezy nie od wlasno$ci mate-
rialnych, lecz od nast¢pnych zdarzen, jakie za soba pociaga™®.

Dasein rozumie siebie na tle $wiata, postugujac si¢ jego wykladnia,
ktéra dostarczana jest przez ogélne, bezosobowe Si¢ (das Man). Byt sta-
je si¢ zrozumialy w rozproszeniu pomiedzy poszczegdlnymi jestestwa-
mi. Natomiast §wiat sprowadza si¢ do przestrzeni i rzeczy, zajmujacych
w niej miejsce. Czas daje si¢ mierzy¢ w nieustannym nastgpowaniu ,,te-
raz’. W takim znaczeniu czfowiek nabiera znaczenia podmiotu, ktéry
panuje nad calym $wiatem®’.

Wykladnia $wiata ksztaltuje si¢ na podstawie procesu rozumienia,
ktére zwiazane jest z widzeniem czego$, jako tego czego$ wlasnie, czy-
ni zrozumiatym to, co najblizsze i najczgstsze®®. M. Heidegger rozwaza
réwniez kwesti¢ mowy, dzigki ktdrej cztowiek moze rozumie¢ i mysleé.
Mowa ze swej istoty jest zakorzeniona w wydarzeniu, ale takze bezpo-
$rednio sigga w otwarto$¢ naszego rozumienia. Najczgéciej mowa wiaze
sie z funkcja wskazywania tego, co uobecnione i obecne. J. Zelazna po-
daje, ze M. Heidegger poréwnuje mowe do drogi i ukazuje jg w troja-
kim splocie: ,,jezyk okresla nas, sama droga (przenoszenie) jest wpleciona
w jezyk, jezyk ma nas uwiklanych w méwienie. Zadaniem jest rozumie-
jace rozwikfanie tego splotu™.

>¢ K. Rosner, Narracja, tozsamos¢ i czas, dz. cyt., s. 23.
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s. 41.
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Zob. J. Zelazna, Egzystencjalia i struktury heideggerowskiego Dasein, dz. cyt.,

Zob. M. Heidegger, Bycie i czas, dz. cyt., s. 129.

59

J. Zelazna, Egzystencjalia i struktury heideggerowskiego Dasein, dz. cyt., s. 82-83.



114 ROZDZIAL 2

O tozsamosci narracyjnej, ktdéra konstytuuje cztowieka, pisal réw-
niez P. Ricoeur®. Rozrézniat on dwa sposoby pojmowania tozsamosci:
»identyczno$¢” (co to jest?), tozsamo$¢ tego, co jednakowe (j. tac. —
idem, j. ang. — same) 1 ,0sobowo$¢” (kim jestem?)®!, lub inaczej toz-
samo$¢ siebie samego (j. tac. — ipse, j. ang. — selfj*. Denis Villepelet
wyjasnia, ze w pierwszym przypadku chodzi o stato$¢ charakteru (iden-
tyczno$é, z ktéra czlowiek musi si¢ pogodzi¢), w drugim o wiernosé
sobie w dotrzymaniu danego stowa (tozsamos¢ bycia soba). Te ,dwie
tozsamosci” o dwéch przeciwleglych biegunach daza do ujawnienia si¢
w jednosci dzigki mediacji lub $rodowisku®. Tozsamo$¢ narracyjna,
jako stadium posrednie, mediacyjne, faczy te dwie formy tozsamosci.
Zwiazana jest z tworzeniem opowiesci, ale réwniez ksztaltuje si¢ ona
w perspektywie czasowosci, jako ,ciaglosé ,ja” w czasie®. To oznacza,
ze zachodzi wzajemno$¢ migdzy narracyjnoscia a czasowoscia. P. Rico-
eur pisal, ze ,czas staje si¢ czasem ludzkim, jesli jest narracyjnie wyarty-
kulowany, a opowies¢ zyskuje swoje znaczenie, gdy staje si¢ warunkiem
czasowej egzystencji’®. Inaczej mdwiac, to, co jest opowiadane, zdarza
si¢ w czasie, rozwija si¢ w czasie i jednocze$nie moze by¢ wyartykutowa-
ne w akcie opowiadania. Francuski filozof pisal: ,Rozumienie narracyj-
ne, zanim stanie si¢ skfadnikiem samorozumienia, znajduje zastosowa-
nie w trzecioosobowych opowiadaniach, z ktérych poszczegélne osoby
zapozyczaja z opowiadanych o samych sobie historii pewnego rodzaju
ksztalt tego, co otwiera droge do dialektyki idem i ipse”®®. Identyfika-
cja siebie jest dtugim i posrednim procesem, zwiazanym z wysitkiem
interpretacji kodéw tekstowych. Proces rozumienia siebie polega na
interpretacji znakéw, ktérej sprzyjaja opowiesci, bowiem wnosza one
bezposrednio wymiar jezykowy doswiadczenia ludzkiego, s ekspresja
doswiadczenia, ktére si¢ dzieje i jest whasnie przezywane. Elzbieta Wo-
licka wyjasnia, ze — zdaniem P. Ricoeura — ,zrozumie¢ jaka$ opowies¢,

% Zob. P. Ricoeur, Czas i gpowiesé, t. 1, dz. cyt.
o' Opowiadanie jest zywym wyrazem zywego do$wiadczenia”, zob. D. Villepelet,
Pojecie narracyjnosci u Paula Ricoeura, w: Narracyjny wymiar edukacji chrzescijariskiej, dz.
] ] oy wy: 9 ] ‘]

cyt., s. 27.

62 P. Ricoeur, Czas i opowiesé, t. 1, dz. cyt. oraz J. Marzec, Dyskurs. Tekst. Narracja.
Szkice 0 kulturze ponowoczesnej, dz. cyt., s. 56.

% D. Villepelet, Pojecie narracyjnosci u Paula Ricoeura, dz. cyt., s. 29.

¢ P Ricoeur, Filozofia osoby, Wydawnictwo Naukowe PAT, Krakéw 1992, s. 40-41.

6 P. Ricoeur, Czas i opowiest, t. 1, dz. cyt., s. 83.

¢ P Ricoeur, Filozofia 0soby, dz. cyt., s. 40—41.
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to zrozumie¢ jednocze$nie jezyk dziatania i tradycje kulturowas, z ktdrej
si¢ wywodzg kategorie fabularne, to uchwyci¢ mimetyczna korelacje
pomiedzy paradygmatycznym porzadkiem dzialania a syntagmatycz-
nym porzadkiem utworu fabularnego wraz z jego wlasna temporalng
diachronia”®. W opowiadaniu dochodzi do postawienia w relacji do
siebie postaci uwiklanej w intryge, rozumiang jako uporzadkowana
siatka zdarzen.

W celu idealnego poznania siebie, nalezy przejs¢ przez zrozumienie
i poznanie rzeczy, innych i $wiata. Jednakze P. Ricoeur twierdzil, ze ,,Ja po-
szukujace siebie nie jest nigdy w bezposrednim kontakcie ze $wiatem, ale
ze $ladami i znakami, przez ktdre $wiat znaczy swojg obecnos$¢”®. To zro-
zumienie jest, po pierwsze, zwiazane z procesem interpretacji, po drugie —
odnosi si¢ do znakéw. Poniewaz kazda rzecz co$ oznacza, to powinna ona
moc objawi¢ swoje znaczenie. D. Villepelet zauwaza, ze rozumienie w uje-
ciu P Ricoeura jest wynikiem konfrontacji oczekiwan sensu przez interpre-
tujacego i obecnosci znaczen rzeczy rozumianej®. Rzecza moze by¢ tekst,
ale tez dzielo sztuki, spoleczeristwo, zbiorowo$¢, stanowiace strukturalizo-
wany i zorganizowany zespdt znakéw i symboli. W procesie interpretowa-
nia nie mozna przeciwstawia¢ sobie momentéw rozumienia i wyjasniania.
Rozumienie (intuicja sensu) jest $cisle zwigzane z interpretacja (rektyfika-
cja oczekiwania), a ta ostatnia wymaga dystansu i analizy””’. Natomiast
wyjasnianie jest operacja, ktéra polega na ujawnianiu kodéw stanowiacych
podstawe tej specyficznej organizacji znakéw. Poniewaz . Ricoeur odnosi
si¢ w swoich rozwazaniach do tekstéw, czyli zastanych wytworéw kulturo-
wych, uwaza, ze w tych przypadkach interpretacja wymaga dodatkowego
wysitku wyjasniania. Wynika to z braku mozliwosci prowadzenia dialo-
gu, ktéry méglby umozliwi¢ weryfikacje przebiegu interpretacji w trakcie
jej dokonywania. Z taka sytuacja mamy do czynienia na przyklad wtedy,
kiedy interpretujemy i prébujemy zrozumie¢ siebie, a zatem ksztattowaé
narracyjna tozsamos¢ w kontekscie opowiesci zawartych w tekstach biblij-
nych, ktére stanowig tres¢ procesu edukagji chrzescijariskiej.

P. Ricoeur zwracat uwagg na kilka istotnych kwestii dotyczacych tekstu
i jego odczytywania. Swoje rozwazania rozpoczynat od wyjasnienia, czym

¢ E. Wolicka, Filozofia a nauka w literaturze Paula Ricoeura. Préba ponownej inter-
pretacji kategorii mimesis, , Teksty Drugie” 1995, nr 5, s. 73.

% D. Villepelet, Pojecie narracyjnosci u Paula Ricoeura, dz. cyt., s. 34.
% Tamze, s. 35.

70 Tamze.
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jest mowa (dyskurs, jezyk) i jakie ona pelni funkcje. Uwazal bowiem,
ze przedmiotem refleksji i interpretacji w rzeczywistosci moze by¢ tylko
to, co wyrazone jest za pomocs jezyka. Jego zdaniem, jezyk wylania sen-
sy 1 jednoczesnie daje mozliwos¢ rozszyfrowywania znakéw”'. Umiejet-
no$¢ méwienia, jaka cechuje si¢ czlowiek, wskazuje, ze jest on zdolny do
uchwycenia czego$ w sposéb wiasciwy dla jezyka. Jezyk ponadto posiada
relewantny wymiar, ktéry stwarza tak zwang przestrzeri publiczna. For-
mulowanie mydli i wyrazanie ich za pomoca mowy stwarza réwniez moz-
liwo$¢ budowania relacji z kim$ innym. Cechami odrézniajacymi mowe
(dyskurs) od tekstu, zdaniem P. Ricoeura, sa czasowos¢, autoprezentacja,
odniesienie do §wiata oraz zjawisko wymiany lub dialogu’. Miedzy wy-
powiedzia ustng a pisemna zachodzi istotna réznica w odniesieniu do
rzeczywistosci w jakiej jest ona demonstrowana. Ta pierwsza rozwija sig
w perspektywie rozméweéw i ma wymiar spolecznej interakeji. Pozwa-
la na stawianie pytan i prowadzenia dialogu”. Natomiast tekst zastany
na to nie pozwala. Dyskurs rozumiany jako ,jezyk-w-uzyciu”, zdaniem
Katarzyny Stemplewskiej-Zakowicz’#, obejmuje trzy wzajemnie powia-
zane wymiary: 1) lingwistyczny (sposéb uzywania jezyka); 2) poznawczy
(komunikowanie przekonari i sadéw) i 3) spoteczny, ktéry dokonuje si¢
dzigki interakcji w sytuacjach spotkania i prowadzenia dialogu. Wymiary
te s wazne dla ksztaltowania tozsamosci narracyjnej zachodzacej w pro-
cesie tworzenia autonarracji. Pierwsze dwa wymiary maja zastosowanie
w interpretacji tekstu i zapisanych w nim kodéw jezykowych. Cho¢ inter-
akcja jest w tym przypadku ograniczona, to jednak pozwala czytelnikowi
zachowad dystans, a fikcja stworzona przez twércza projekcje narratora
stwarza mozliwosci zrozumienia i przedstawienia istoty ludzkiej i jej do-
$wiadczenia, wraz ze ztozonoscig jej zycia wewngtrznego, ktére s trudno
dostrzegalne przez osobg w jej realnym zyciu”.

"t P. Ricoeur, 1/ conflitto delle interpretazioni, trans. R. Bazarotti, F. Botturi, G. Co-
lombo, Jaca Book, Milano 1986, s. 36-37.

72 P. Ricoeur, Dal testo allazione. Saggi di ermeneutica, trans. W.G. Grampa, Jaca
Book, Milano 1989, s. 98. Zob. tez EG. Menga, Filosofia del soggetto e mediazione inter-
pretativa: sulla fenomenologia ermeneutica di Paul Ricoeur, ,Etica & politica” 2009, t. 11,
nr 2, s. 330-370.

73 P. Ricoeur, Dal testo all'azione. Saggi di ermeneutica, dz. cyt., s. 108-109.

74 K. Stemplewska-Zakowicz, Koncepcje narracyjnej tozsamosci od historii zycia do
dialogowego ,ja”, w: Narracja jako sposéb rozumienia swiata, red. ]. Trzebifiski, GWD,
Gdarsk 2002, s. 86.

> A. Barbi, Analiza narracyjna i przemieniajaca moc opowiadania, dz. cyt., s. 60.
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Ponadto tekst jest autonomiczny, bowiem stwarza mozliwo$¢ nie-
ograniczonych ciagdw odczytan, co wynika z faktu, ze znaczenie tekstu
nie pokrywa si¢ z tym, co autor chcial wyrazi¢. Odczytywanie tekstu to
ciagla interpretacja i reinterpretacja znakéw, za pomoca ktérych opisa-
na zostala rzeczywisto$¢ przede wszystkim w wymiarze lingwistycznym.
Interpretacja tekstu polega na otwieraniu $wiata, do ktérego si¢ on od-
nosi na mocy jego kompozycji, dyspozycji i stylu’®. Tekst staje si¢ tez
uprzywilejowanym miejscem dla mediacji migdzy przeszloscia i realnym
do$wiadczeniem, w nim i przez niego zachodzi bowiem mozliwo$¢ po-
faczenia dystansu i przynaleznosci”’. E. Wolicka tdumaczy, ze ,rozpo-
znawanie i ujawnianie Zrédlowej sytuacji bycia-w-$wiecie jest podstawa
sensownosci i doniostoéci onto-antropologicznej fabularnej kompozycji
dziela. Centralne znaczenie ma [...] kategoria «wewnatrzczasowosci»,
ktéra okresla istote ludzkiego dziatania, podobnie jak «czasowosé» lub
«dziejowosé» okresla pierwotng dialektyke «bycia-w-$wiecie», a «histo-
rycznos$é» — zreflektowana postaé uczasowienia™®.

Tekst otwiera czytelnika na $wiat, o ktérym opowiada. Dzielo nie jest
traktowane jako autonomiczna calo$¢, ale raczej jako element dziania
si¢. Jest wspdlczynnikiem i posrednikiem kulturowej wymiany miedzy
tworcg a odbiorcg”. Relacje, jaka zachodzi pomiedzy $wiatem tekstu
i $wiatem czytelnika, P. Ricoeur wyjasnial za pomoca procesu potréjnej
mimezy, ktéry obejmuje caly skomplikowany akt interpretacji. Termin
»mimeza” (mimesis) zapozyczyt od Arystotelesa, dla ktérego oznaczal on
sposdb rozumienia zdarzei. Mimesis polaczona jest z mythos (fabula),
ktéra stanowi prébe zrozumienia losu cztowieka®. P. Ricoeur uwazal,
ze pojecie mimesis powinno by¢ rozpatrywane w znaczeniu operacji
przeniesienia — transpozycji — tego, co przedstawiane w dzielo przedsta-
wiajace®, a nie struktury, na ktdra skladaja si¢ poszczegélne elementy

7 D. Villepelet, Pojecie narracyjnosci u Paula Ricoeura, dz. cyt., s. 36.
77 P. Ricoeur, Dal testo all'azione. Saggi di ermeneutica, dz. cyt., s. 98.

78 E. Wolicka, Filozofia a nauka w literaturze Paula Ricoeura. Préba ponownej inter-
pretacji kategorii mimesis, dz. cyt., s. 73.

79 Tamze, s. 70.

8 P. Ricoeur, Czas i opowiest, t. 1, dz. cyt., s. 83-125.

81 Walor tragedii opowiesci wyznacza obszar transpozycji metaforycznej — opera-

¢ja mimesis. Polega ona wlasnie na «przeniesieniu»” uporzadkowanego zgodnie z we-
wngtrzna «logikay dzieta, pewnego wycinka ludzkiej praxis w sfere tzw. fikcji literackiej”.
E. Wolicka, Filozofia a nauka w literaturzge Paula Ricoeura. Préba ponownej interpretacji
kategorii mimesis, dz. cyt., s. 69.
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spelniajace funkcje przedstawienia czegos®?. W celu wyjasnienia potrdj-
nej mimezy korzystam z wybranych prac i dyskusji toczacych si¢ wokét
mysli P. Ricoeura.

Przez mimezg 1, lub inaczej prefiguracje, przyjmuje si¢ wstgpne rozu-
mienie lub uprzednia umiejetnos¢ — wspdlng dla narratora i czytelnika —
pozwalajaca rozpoznaé czynniki tworzace ludzkie dziatanie. Sg to: seman-
tyka dzialania, mediacje, symboliczne dziatania (konteksty), czasowos¢.
Ta prefiguracja ludzkiego dziatania warunkuje z jednej strony zaistnienie
mozliwosci opowiadania, z drugiej — jego odbioru wraz ze zrozumieniem
narracji przez czytelnika®. Na etapie mimezy I dochodzi do procesu two-
rzenia narracji, keérej dynamika ujawnia si¢ réwnoczesnie poprzez tekst
literacki, oraz aktywnego odbioru, ktéry dokonuje si¢ na poziomie mi-
mezy III%. Istotnym i koniecznym zaposredniczeniem relacji pomiedzy
mimeza I a III jest stadium posrednie w postaci fabuly (mythos utworu),
czyli mimezy II, ktdra, po pierwsze, ,integruje poszczegblne wydarzenia,
przeksztalcajac je w epizody opowiadanej historii, ktora staje si¢ pewna
zorganizowang caloscia, dajaca si¢ zrozumie¢ i posiadajaca okreslong oS
tematyczng ®, po drugie — ,nadaje harmoni¢ temu, co pierwotne jawi
si¢ jako dysharmonijne, chaotyczne i przypadkowe™, po trzecie — ,scala
rézne, heterogenne watki czasowosci: synchronii, dyschronii, chronologii
i antycypacji przysztosci, badz aktualizacji minionego, prezentujac je od-
biorcy jako spdjny uktad ciagly, mozliwy do przesledzenia™® .

W mimezie I dokonuje si¢ metaforyczna transpozycja doswiadczenia
etycznego i praktycznego wedlug formalnych wymogéw komponowania
akcji. Mimeza II, lub konfiguracja, to moment kreagji literackiej, ktdrej
efektem jest fabula, czyli przedstawienie w sposéb uporzadkowany wy-
darzert wynikajacych z bezposredniego doswiadczenia cztowieka. Jest to
ustrukturowana ,metafora rozwini¢ta® ludzkiej praxis®. Na tym etapie

82 E. Wolicka, Filozofia a nauka w literaturze Paula Ricoeura. Préba ponownej inter-
pretacji kategorii mimesis, dz. cyt., s. 67.

8 Por. A. Barbi, Analiza narracyjna i przemieniajgca moc opowiadania, dz. cyt.,

s. 59.

8 Por. E. Wolicka, Filozofia a nauka w literaturze Paula Ricoeura. Préba ponownej
interpretacji kategorii mimesis, dz. cyt., s. 70.

8 Tamze, s. 74.

86 Tamze.

8 Tamze.

8 Por. A. Grzegorczyk, Partout oi il yasigne. Ricoeur i Greimas — w kole hermeneu-

tycznym, w: Horyzonty interpretacji. Wokdt mysli Paula Ricoeura. Studia kulturoznawcze,
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narrator dokonuje konfiguracji tekstu, stosujac zasady literackie oraz rézne
narzedzia strategii narracyjnych. Walorem tej twérczej projekeji narratora
jest dla potencjalnego odbiorcy mozliwo$¢ konfrontacji jego osobistego
doswiadczenia z podobnym, opisanym w fabule, ktére jest jednak zmie-
nione, przedefiniowane, zreorganizowane i zaktualizowane zgodnie z gleb-
szym zrozumieniem i w oparciu o inng skale wartosci®. Czytelnik jest
zaproszony, by wnikna¢ w strukture i organizacj¢ narracji, moze tego do-
kona¢ dzi¢ki wypracowanym przez krytyke narracyjna narzedziom pozwa-
lajacym wyjasni¢ tekst. Proces recepcji polega na ponownym przeksztalce-
niu fabularnych toposéw dziatan w kategorie doswiadczenia odbiorcy™.

Mimeza III lub refiguracja to spotkanie si¢ $wiata tekstu ze $wiatem
czytelnika, w ktérym nastgpuje przyswojenie lub aplikacja tekstu do
aktualnej sytuacji czytelnika. Istotne jest, by czytelnik podczas czytania
otworzyl si¢ na nowy $wiat opisany w tekscie narracyjnym oraz wyrazil
zgode na przyjecie zakwestionowanego w nim jego obrazu $wiata. Jest to
wezwanie do innego spojrzenia i nabrania dystansu do wlasnego $wiata
i wlasnego realnego do$wiadczenia, ktére sa obarczone ryzykiem uzna-
wania za jedyne i prawdziwe raz na zawsze. Czytelnik jest tym, ktéry
ciagle poszukuje swojej tozsamosci. Moze ja odnalez¢é wylacznie pod wa-
runkiem, ze zdystansuje si¢ do siebie”'.

Prefiguracja odnosi si¢ do rzeczywistosci, w ktdrej zyje narrator, i ma
przednarracyjny charakter ludzkiego dos$wiadczenia. To, co cztowiek
przezywa, wymaga nadania mu sensu, co wyrazane jest w formie opo-
wiadania. W konfiguracji narrator, stosujac w opowiesci ukfad fabu-
larny, przedstawia swéj $wiat czytelnikowi. W akcie czytania nastgpuje
refiguracja fabuly, ktéra ujawnia si¢ w czynach czytelnika i ksztattuje
jego postepowanie zgodnie z wytycznymi sensu odstonictymi przez re-
toryczne strategie tekstu’.

red. A. Grzegorczyk, M. Loba, R. Koschany, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Po-
znani 2003, s. 30. Zob. tez E. Wolicka, Filozofia a nauka w literaturze Paula Ricoeura.
Préba ponownej interpretacji kategorii mimesis, dz. cyt., s. 70.

8 Por. A. Barbi, Analiza narracyjna i przemieniajgca moc opowiadania, dz. cyt.,
s. 60. Cyt. za: P. Ricoeur, Dal testo all'azione. Saggi di ermeneutica, dz. cyt., s. 110.

% Por. E. Wolicka, Filozofia a nauka w literaturze Paula Ricoeura. Préba ponownej
interpretacji /eategarii mimesis, dz. cyt., s. 70.

' Por. A. Barbi, Analiza narracyjna i przemieniajgca moc opowiadania, dz. cyt., s. 62.

%2 Por. Z. Pawlowski, Narracja i egzystencja, dz. cyt., s. 49. Na podstawie P. Ricoeur,
Life: A Story In Search of a Narrator, w: A Ricoeur Reader: Reflection and Imagination, red.
M.]. Valdés, Harvester Wheatsheaf, New York — Londyn 1991, s. 434.
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Reasumujac, w mimezie I dochodzi do tego, ze autor (nadawca),
poprzez tworzenie opowiesci, ustrukturalizowanej narracji (mimeza II)
dotyczacej loséw bohatera, zaczyna rozumie¢ ,logike” prezentowanych
zdarzeri. Natomiast w mimezie III rozumienie zwiazane jest z czytelni-
kiem (odbiorca), ktéry poprzez lekture i dekodyhikacje znakéw zaczyna
rozumied autora (w jego biograficznym uwikfaniu) i siebie. Efektem tego
procesu jest podjecie odpowiednio skorygowanych dzialan, ktére maja
charakter pozatekstowy. Natomiast opowies¢ stuzy do uobecnienia si¢
autora (wraz z jego $wiatem) i czytelnika (wraz z jego $wiatem)”.

Rozumienie cztowieka, jako bytu wyposazonego w okreslone whas-
ciwosci, zostalo zastapione pojeciem bytu, ktéry rozwija si¢ w czasie.
Zmiana tego paradygmatu pozwolifa na przejécie od substancjalnego do
dynamicznego ujecia podmiotu. Tozsamo$¢ zatem nie jest dana, ale kon-
struowana w toku narracji i autonarracji jako do§wiadczanie siebie, $wia-
tai ,,znaczgcych” innych. Jest to proces dynamiczny, rozwija si¢ w czasie,
gdyz cecha podmiotowosci jest stawanie si¢ i ciagla przemiana zwiazana
z uczestnictwem w zmiennych okoliczno$ciach historycznych i kulturo-
wych, okre$lana jako ,,usytuowanie™.

Podmiotowo$¢ cztowieka P Ricoeur wigzal z czterema rodzajami
uzdolnien. Jest to zdolno$¢ do méwienia i dzialania, przezywania cier-
pienia oraz opowiadania o sobie prawdziwych i zrozumialych historii®.
Zdolnosci te w réznym stopniu powinny by¢ uwzglednianie w holistycz-
nym ujeciu procesu edukacji dziecka. W konstruktywistycznym modelu
akcentuje si¢ obecnie potrzebe odwolywania si¢ do zdolnosci do tworze-
nia narracji i autonarracji oraz stwarzania okazji do ich kreowania.

Kategoria narracyjnej tozsamosci zostala rozwinigta rowniez w kon-
cepcjach wspélezesnych filozoféw moralnosci, wsréd ktérych nalezy
wymieni¢ przede wszystkim Alasdaira Maclntyre’a oraz wspomnianego
wezesniej Charlesa Taylora.

A. Maclntyre®® uwaza, ze przekonania etyczne s3 nabywane we wspdl-
notach ludzkich, ktére nie sktadajg si¢ z autonomicznych jednostek. Co
prawda jednostki te s3 obdarzone pewnym stopniem autonomii, ale

% Por. A. Grzegorczyk, Partout it il yasigne. Ricoeur i Greimas — w kole hermeneu-
tycznym, dz. cyt., s. 30.

% Por. A. Burzyniska, Idee narracyjnosci w humanistyce, dz. cyt., s. 33.

% Por. P. Ricoeur, O sobie samym jako o innym, tum. B. Chelstowski, Wydawni-
ctwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, 40—41.

% Zob. A. Maclntyre, Dziedzictwo cnoty. Studium z teorii moralnosci, thum.
A. Chmielewski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1996.
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jednak sa wytworem swoich wspdlnot, w keérych uczg sig jezyka oraz zasad
postgpowania wobec cztonkéw swej wspélnoty, a takze wobec obcych. Jed-
nostki te przyjmujg role oraz nabywaja umiejetnosci potrzebnych do whas-
nego przetrwania i kontynuacji funkcjonowania danej wspélnoty. Bedac
cztonkiem wspélnoty, jednostka opanowuje jezyk wraz z charakterystycz-
nymi dla niej sposobami narracji, zawierajacymi opowiesci o przesztosci
oraz zdobywa wiedz¢ o akceptowalnych i nieakceptowalnych sposobach
zachowania w danej grupie spolecznej. Opowiadanie o sobie i wlasnej
przeszloéci powigzane jest z projektowaniem teleologicznym wlasnej przy-
szdosci. A. Maclntyre odrzuca indywidualistyczny charakter narracyjnej
koncepcji osobowosci oraz wolnosci”. Zdaniem A. Burzynskiej, filozof
ten przyjmuje teze, ze ,,skoro nasze sposoby myslenia i dziatania maja cha-
rakter narracyjny, to musimy je zawsze interpretowa¢ w powiazaniu z okre-
$lonymi kontekstami — intencjg dzialajacego, ukladem spolecznym oraz
tradycja, w jakiej to dziatanie przebiega®. Narracj¢ uznawal on za pewna,
znaczacg oraz podstawows strukture rozumienia, ktéra cztowiek przyswa-
ja sobie od najwczesniejszych lat zycia, stuchajac réznego typu opowiesci
whasciwych dla danej kultury i kregu spolecznego. Narracja stwarza mozli-
wo$¢ ujmowania, porzadkowania i odnoszenia do siebie zdarzen i dziatan,
czyniac je zrozumiatymi. Tezy te odgrywaja znaczaca role w psychologii
odwolujacej si¢ do narragji i tozsamosci narracyjne;.

Natomiast Ch. Taylor przyjmowal, ze tozsamo$¢ jest procesem ,,rozu-
mienia wlasnego zycia jako rozwijajacej si¢ opowiesci”, ktory przebiega
w toku calego zycia (jest to zgodne z Heideggerowska teza ,czasowo-
$ci bycia”) i w znacznej czgéci jest konstytuowana przez autointerpre-
tacj¢. Jednakze rozumienie zycia, czyli posiadanie wlasnej tozsamosci,
potrzebuje ,orientacji wobec dobra, czyli pewnego poczucia jakoscio-
wych rozréznien, jakiego$ wyobrazenia na temat tego, co nieporéwnanie
wyzsze” ', Zaklada on, ze czlowiek jest podmiotem zaangazowanym,

7 Por. A. Chmielewski, Wprowadzenie. Filozofia moralnosci Alasdaira Maclntyrea,
w: A. Maclntyre, Dziedzictwo cnoty. Studium z teorii moralnosci, dz. cyt., s. XXVII-
XXVII.

% Por. A. Burzyriska, Idee narracyjnosci w humanistyce, dz. cyt., s. 34.

% Por. Ch. Taylor, Sources of Self- The Making of the Modern Identity, Harvard Uni-
versity Press, Cambridge (MA) 1994, s. 47. W dalszej czeéci pracy korzystam z polskie-
go wydania: Zrddta podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, tlam. M. Grusz-
czynski i in., Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, s. 94.

19 Ch. Taylor, Zrédla podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, dz. cyt.,

s. 94.
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zdolnym do dokonywania interpretacji i autointerpretacji. W zwiazku
z tym jego tozsamo$¢ jest uzalezniona od sposobu rozumienia samego
siebie, nadawania znaczen i artykutowania tego w jezyku. W jego ujeciu
koncepcja podmiotowosci, ktdra wiaze si¢ z potrzeba posiadania tozsa-
moéci, musi si¢ odwolywa¢ do jasno okre$lonej orientacji wobec dobra.
Kanadyjski filozof twierdzi wrecz: ,Jestesmy podmiotami jedynie dzigki
temu, ze pewne sprawy co$ dla nas znacza. To, czym jestem jako pod-
miot, moja tozsamo$¢, jest okreslone zasadniczo przez sposéb, w jaki
rzeczy maja dla mnie znaczenie. I jak to juz po wielokro¢ stwierdzono,
rzeczy maja dla mnie takie, a nie inne znaczenie, tzn. zostaje wypracowa-
na sprawa mojej tozsamosci, jedynie dzicki jezykowi interpretacji, ktory
uznalem za trafng artykulacje tych kwestii”'®!. Czlowicek staje si¢ pod-
miotem, jesli porusza si¢ w pewnej przestrzeni pytan, poszukuje orienta-
¢ji na dobro i ja odnajduje.

Maria Reut rozpatruje przedstawione wyzej zagadnienia w dwéch
wymiarach: pierwsza to relacja: tozsamos$¢ — rozumienie — etycznosé,
druga to powigzanie: etyczno$¢ — rozumienie — narracja. Wedlug niej
Ch. Taylor ,nawiazuje do rozleglej, wielowatkowej tradycji i stwierdza,
ze aby mie¢ tozsamos¢, aby rozumie¢ wlasne zycie, potrzebujemy
orientacji wobec dobra, czyli pewnego poczucia ja-
kosciowych rozrdéznied”®. Jest to wyjasnienie pierwszej relacji.
Natomiast druga polega na wpleceniu owej koncepcji dobra ,w moje
rozumienie wlasnego zycia jako rozwijajacej si¢ opowiesci”'®. Autorka
zauwaza réwniez, ze Ch. Taylor szczegdlnie podkresla'™, iz rozumienie
»zycia jako opowiesci nie jest, podobnie jak orientacja wobec dobra, nad-
datkiem, z ktérego mozna zrezygnowac’; Ze nasze zycie réwniez znajduje
si¢ w owej przestrzeni pytan, na ktére odpowiedzia moze by¢ tylko spéj-
na narracja’'%.

Poszukujac zrédel nowozytnej podmiotowosci w filozoficznych teoriach,
Ch. Taylor porusza kilka kwestii zwiazanych z narracyjna tozsamoscia.

01 Tamze, s. 65—66.

12 M. Reut, Narracja i tozsamosé. Pytanie o ,ja” jako problem etyczny i pedago-
giczny, Wydawnictwo Naukowe DSW, Wroctaw 2010, s. 64 oraz Ch. Taylor, Zrédia
podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, dz. cyt., s. 94.

195 Ch. Taylor, Zrédta podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, dz. cyt.,

s. 94.
194 M. Reut, Narracja i tozsamosé, dz. cyt., s. 65.

195 Ch. Taylor, Zrédla podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, dz. cyt.,

s. 94.
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Wyréznia on trzy wymiary tozsamosci, ktdre sa ze sobg Scisle powigzane.
Pierwszy wymiar wyprowadzony zostal z teorii Erika H. Eriksona, wedlug
ktérego tozsamos¢ to samookreslenie, nie catkiem wyartykutowane, kté-
re w procesie dorastania musi zosta¢ rozwinigte, a w ciagu zycia przefor-
mulowane (wedlug niego dzieje si¢ to dzigki przezwycigzaniu kryzyséw).
Tozsamo$¢ w pewnym stopniu okresla horyzont §wiata moralnego, czyli
tego, co wazne, od tego, co mniej istotne. Tozsamos$¢ w tym ujeciu sytuuje
cdowicka w $wiecie moralnym, przyznaje mu jedng sposréd wszystkich
mozliwych lokalizacji. Umieszcza go ,gdzies, a nie pozostawia w jakims
dezorientujacym i niezno$nym «nigdzie»”'”. Horyzonty moralne w tym
wymiarze naleza do sfery uniwersalnej, a nie osobistej. Tozsamo$¢ w dru-
gim kontekscie jest pojmowana jako co$ osobistego, potencjalnie ekscen-
trycznego lub oryginalnego, a zatem do pewnego stopnia albo wymy-
$lonego, albo wybranego. Takie rozumienie tozsamosci jest dostrzegalne
w wielu wspélczesnych koncepcjach antropologicznych, wedtug ktérych
cztowiek aspiruje do samookreslenia, ale zawsze funkcjonuje w przestrze-
ni uznania. Kontekst moralny zostaje w tej optyce przesuniety z obszaru
przeznaczenia do przestrzeni negocjacji i walki o uznanie. Trzeci wymiar
to tozsamo$¢ grupowa, ktora jest zwigzana z kultura i historia danej grupy
spolecznej, paristwowe;j'”’
powinien stanowi¢ podstawe jego kultury. Czlowiek dzigki narracji na-
daje spdjny sens whasnej egzystencji, co najmniej w trzech plaszczyznach:
1) ustala swoja relacje do przesztosci i tradycji; 2) nadaje swojemu zyciu
forme celowego dazenia; 3) okresla whasng podstawe wobec innych!®.

W ujeciu Ch. Taylora, podobnie jak u M. Heideggera, rozumienie
siebie, proces ksztaltowania tozsamosci we wspélczesnym $wiecie, maja
czasows strukture bycia w $wiecie. To rozumienie siebie polega na in-
terpretacji wlasnego zycia w terazniejszoéci, ale w kontekscie przesztosci
(,wiesz kim jeste$ dzigki wiedzy o tym, jak si¢ stawales”'??), w kontekscie

. Kazdy nar6d ,posiada” wlasnego ducha, ktéry

tego, co si¢ wydarzylo wraz z decyzjami i czynami, kt6re wywolaly okre-
Slone skutki, oraz w perspektywie przyszlosci zwiazanej z planowaniem
i projektowaniem, czyli dazeniem do jakiego$ celu. Ch. Taylor wyraza
to w ten sposéb: , To, kim jestem, musi by¢ rozumiane jako to, kim si¢

106 Ch. Taylor, Zrédia wspétczesnej tozsamosci, dz. cyt., s. 10.
07" Por. tamze, s. 12—15.

19 Por. A. Bielik-Robson, Wstgp, w: Ch. Taylor, Zrédia podmiotowosci. Narodziny
tozsamosci nowoczesnej, dz. cyt., s. XXXIII.

199 Ch. Taylor, Zrédia podmiotowosci, dz. cyt., s. 96.
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stalem. [...] Chodzi tez o to, ze jako istota, ktéra rozwija si¢ i staje, moge
zna¢ samego siebie tylko poprzez mojg histori¢ dojrzewania i regres;ji,
histori¢ zwycigstw i klesk. Moje samorozumienie ma z koniecznosci cza-
sowy wymiar i opiera si¢ na narracji’''’.

B. Baszczak uwaza, ze w pogladach obu filozoféw mozna zauwazy¢
réznice w podejéciu do procesu samorozumienia. Tym, co ich rézni,
jest inne postrzeganie przebiegu samorozumienia. Ch. Taylor uwaza, ze
dokonuje si¢ ono w jezyku, ktéry oddziatuje na wyzej przedstawione
trzy wymiary tozsamosci. Jezyk umozliwia na identyfikacje tego, co jest
wazne dla jednostki. Jest to jeden z warunkéw zdrowia psychicznego
i integralno$ci osoby, co jest tez podkreslane przez psychologéw!!!. Po
drugie, jezyk pozwala jednostce dokonywa¢ i formutowac to, co osobi-
ste, co uznaje ona za swoje, badz tez negocjuje i walczy o uznanie. Jezyk
pozwala na ,przejscie od tego, co nieokreslone, do tego, co wyartyku-
fowane i wyrazne”'?. Narracyjne uzywanie jezyka nadaje plastycznosci
do$wiadczeniu, a dzigki nabywaniu nowego stownika samo do$wiadcze-
nie staje si¢ podatne na zmiany. Jezyk albo inna symboliczna aktywnosé¢
tworzg $wiadomo$¢ pewnych okreslonych standardéw. Jednostka, po-
stugujac si¢ jezykiem, nadaje znaczenie wlasnym wyborom i decyzjom,
uzasadnia je w kontekscie ram pojeciowych, ktére stanowia wykladnie
interpretacyjng dla zrozumienia siebie samego. Podmiotowos¢ cztowieka
jest zwiazana z odpowiedzialno$cia moralng i z ukierunkowang na sfere
dobra intencjonalnoscia wlasnego ,,ja”. Tak wigc orientacja na dobro jest
warunkiem tozsamosci podmiotowej: ,,wiedzie¢, kim si¢ jest, znaczy za-
razem by¢ zorientowanym w przestrzeni moralnej, przestrzeni, w ktérej
pojawiaja si¢ pytania o to, co dobre, a co zte, co warto robié, a czego nie,
co ma sens i wagg, co za$ jest nieistotne i drugorzedne™''’.

Postugiwanie si¢ jezykiem ma tez wymiar spoleczny, w takim sensie, ze
autonarracja jest czescig narracji spotecznej, narracji okreslonego kregu kul-
turowego: ,,Jestem podmiotem jedynie w relacji do pewnych rozméwcéw:

10 Zob. Ch. Taylor, Zrédta podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, dz.
cyt., 5. 951 100.

" Zob. m.in. PK. Oles, Autonarracyjna aktywnosé cztowicka, w: Narracja. Teoria
i praktyka, dz. cyt., s. 37-56.

"2 Ch. Taylor, Philosophical Papers, . Human Agency and Language, Cambridge
University Press, Cambridge 1985, s. 71, <http://www.amazon.com/Philosophical-Pa-
pers-Volume-Language-Cambridge/dp/0521317509> (dostep: 14.01.2015).

3 Ch. Taylor, Zrédla podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, dz. cyt.,

s. 54.
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w pewnej relacji do tych, ktérzy odegrali kluczows rolg w procesie mojego
samookreslenia; w innej znéw relacji do tych, ktérzy obecnie majg decydu-
jace znaczenie dla mego dalszego wladania jezykami samorozumienia”' .
Jezyk pozwala na budowanie relacji, bycia razem w rozmowie. Ponadto, jak
podkresla Ch. Taylor, ,jezyk istnieje i jest podtrzymywany jedynie w obre-
bie pewnej wspdlnoty jezyka™'">, co sugeruje, ze podmiotem mozna si¢ staé
tylko w kontekscie odwolania si¢ do innych podmiotéw, ktdre stanowia
otoczenie kulturowo-spoleczne. Jezyk pozwala réwniez na konstytuowanie
tozsamosci przez rozumienie uczu¢ i emodji, ktére sg w nim dyslokowane
i ujawniane. Nauka jezyka moralnego i duchowej orientacji rozpoczyna sie
w momencie wprowadzania dziecka w nieustajaca rozmowe przez ludzi,
ktérzy je wychowuja. Rozmowa, nadawanie wspdlnego znaczenia przed-
miotom, o ktdérych si¢ méwi, a takze rézne sposoby uzywania jezyka —
wszystko to konstytuuje, ustanawia, organizuje, aktywizuje wspdlne prze-
strzenie. W ten sposéb podmiotowos¢ jako proces samookreslenia istnieje
w obrebie ,sieci rozméw” prowadzonych wéréd oséb znaczacych, ktdrzy
pozwalaja na postugiwanie si¢ jezykiem samorozumienia''®.

Konstruowanie tozsamosci przebiega w konkretnych warunkach kul-
turowych, ktére nadaja jednostce okreslone ramy pojeciowe pozwalajace
poja¢ duchowy sens zycia. ,,Zycie bez takich ram pojeciowych — pisze
Ch. Taylor — to zycie pozbawione duchowego sensu. Poszukiwanie jest
wicc zawsze poszukiwaniem sensu”''. Jednostka potrzebuje punktéw
odniesienia, dzi¢ki ktérym wie, kim jest, to znaczy posiada orientacje
w przestrzeni znaczen i odnajduje si¢ w niej''®. Odnajdywanie sensu zy-
cia dokonuje si¢ poprzez jego artykulacje oraz zalezy od tego w jakim
stopniu dana jednostka posiada lub/i wytworzyta preferowane $rodki
ekspresji. Osiaganie sensu zycia jest rozumiane jako posiadanie jakies
tresci, ktérg mozna eksplikowad. Jest ono uzaleznione od umiej¢tnosci
jej wytworzenia w sensie jezykowym i symbolicznym'”. Umiejetno$é
postugiwania si¢ jezykiem poszerza samorozumienie ksztalttowania toz-
samosci o aspekt kulturowo-spoteczny i etyczny.

14 Tamze, s. 71.
115 Tamze, s. 68.
116 Por. tamze, s. 70.
17 Tamze, s. 30.

18 P Domeracki, Lek przed utratg sensu zycia w kontekscie etyki spetnionej nowoczes-
nosci, <https://repozytorium.umk.pl> (dostep: 16.12.2014).

119 Por. Ch. Taylor, Zrédia podmiotowosci, s. 36-37.
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Ch. Taylor porusza kwesti¢ Zrédel wspélczesnie rozumianej narracyj-
nej tozsamosci w kontekscie trzech osiowych pytan, czyli tego, co okresla
mysleniem moralnym. Pierwsze pytanie dotyczy rozumienia poszanowa-
nia innych i zobowiazari wobec nich (wolnos¢ i samokontrola, unikanie
cierpienia oraz postrzeganie pracy i zycia rodzinnego jako kluczowych
wartoéci dla wlasnego powodzenia). Drugie pytanie oscyluje wokét ro-
zumienia sensu Zycia, pojmowania czym jest zycie pelne (afirmacja zwy-
czajnego zycia). Natomiast trzecie pytanie dotyczy rozumienia godno-
$ci'®. Godno$¢ Ch. Taylor postrzega jako ,$wiadomo$¢ samych siebie
jako istot wzbudzajacych szacunek wyrazajacy si¢ w postawie”'*". Mozna
zauwazy¢, ze w zasadzie w kazdej kulturze da si¢ wyodrebni¢ wszystkie
trzy kategorie pytan osiowych, jednak zachodza miedzy nimi duze rézni-
ce, zwlaszcza w kontekscie rozumienia siebie samych, wzajemnych relagji
i ich wzglednej rangi. Cztowiek doby nowozytnej koncentruje si¢ na py-
taniach o sens zycia, ale zdaniem Ch. Taylora nie znajdzie on odpowiedzi
na nie, jesli nie odniesie si¢ do ram pojeciowych i silnych warto$ciowan.
Kanadyjski filozof postuguje si¢ pojeciem silnych warto$ciowan w celu
wykazania, ze osoba, czy tez podmiot dzialania, egzystuje w przestrzeni
wyznaczonej przez jako$ciowe rozréznienia dotyczace wartosci'*?, a wigc
sposéb, w jaki interpretuje swoje cele i motywy, jest nicodzowng cecha
struktury podmiotu'®. Twierdzi, ze ,zycie wewnatrz horyzontu takich
mocnych jakosciowych rozréznien stanowi konstytutywna ceche ludz-
kiego dziatania, i Ze wykroczenie poza te granice byloby réwnoznaczne
z rezygnacja z bycia integralna, czyli nie zdeformowang osobg”'?“.

Wspélczesna filozofia przyznaje moralnosci bardzo waski zakres.
Traktuje si¢ ja jako ,przewodnik w dziataniu”®. Zadaniem teorii
moralnosci, wedtug Ch. Taylora, jest okreslenie natury dobrego zycia,
jak i konkretnej tresci obowiazku, ktéry wiasnie z owej natury wyni-
ka. Twierdzi on, ze problemem wspélczesnych teorii jest to, iz zamiast
na tresci koncentrujg si¢ na procedurach — sposobach postgpowania,

120 Por. tamze, s. 30-31. Zob. tez: P. Domeracki, Lk przed utratq sensu zycia w kon-
tekscie etyki spetnionej nowoczesnosci, dz. cyt. oraz RM. Hare, Myslenie moralne. Jego
plaszczyzny, metody i istota, um. J. Margariski, Aletheia, Warszawa 2001.

121 Ch. Taylor, Zro’diapodmivtowofci, dz. cyt., s. 31.

122 Por. tamze, s. 54.
12 D. Barnat, Silne wartosciowania i problem tozsamosci ludzkiej, ,Analiza i Egzy-
stencja” 2013, nr 23, s. 169-188.

124 Ch. Taylor, Zrédia podmiotowosci, dz. cyt., s. 52.

125 Tamze, s. 156.
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ktére zagwarantuja, ze dane postgpowanie bedzie moralnie wiasciwe.
Ze wzgledu na istotno$¢ tego zagadnienia dla wychowania religijnego
warto przytoczy¢ szczegdlowe wyjasnienie wspolczesnego podejscia do
moralnosci. Ch. Taylor pisze: ,Moralno$¢ dotyczy wige rzekomo tego,
co powinni§my robi¢ to za$ wyklucza jako nieistotne dla etyki
zaréwno pytanie o to, co dobrze jest robi¢, mimo ze nie mamy do tego
obowiazku (oto dlaczego nie nakazane obowiazkiem dobre uczynki
stanowig taki problem dla pewnej czesci wspdlezesnej filozofii moral-
nej), jak i to, kim dobrze jest (lub nawet nalezy) by¢ i co dobrze jest
kocha¢. W tej koncepcji nie ma miejsca dla pojecia dobra w zadnym
z dwéch tradycyjnych znaczeni: jako dobrego zycia czy jako przedmiotu
naszej miloci i przywiazania”'?°. Zawezenie problematyki do pytari o to,
co czowiek powinien robi¢ i ignorowanie pytania o to, co jest samo
w sobie wartosciowe, lub to, co cztowiek powinien podziwia¢ i kocha¢,
znajduje swoje odzwierciedlenie w tych koncepcjach edukacyjnych,
w ktérych kladzie si¢ nacisk tylko na przekazywanie zasad i pareneze.
Pojecie narracyjnej tozsamosci zostato poszerzone w interpretacji Ch.
Taylora o wymiar kulturowo-spoleczny. Bycie w $wiecie dokonuje si¢
poprzez konstruowanie opowiesci dzigki wypracowanym srodkom eks-
presji. Dla procesu samorozumienia wazna jest orientacja moralna na-
byta w konkretnym kregu kulturowym, wséréd innych znaczacych pod-
miotdw, oraz intencjonalno$¢ ,ja” ukierunkowana na dobro. W procesie
ksztaltowania tozsamosci jednostka poszukuje sensu zycia, ma zdolnos¢
nadawania znaczenia wlasnym wyborom i decyzjom w kontekscie czaso-
wego rozumienia siebie. A. Burzyniska podkresla, ze narracyjna koncepcja
tozsamosci, kladaca nacisk na ksztaltowanie si¢ podmiotowosci w toku
autointerpretacji, wzmocnita jednoczesnie indywidualizm i kreatywnos¢
jednostki ludzkiej'”, co wydaje sig istotne z pedagogicznego punktu wi-
dzenia. Réwnocze$nie przestrzega tez przed zbytnim upraszczaniem idei
narracyjnosci w procesie konstruowania tozsamosci i przed naiwna wia-

ra w rzetelno$¢ tozsamosciowej opowiesci'?®

. Prawdg jest natomiast, ze
cztowiek opowiada, by uchwyci¢ sens $wiata doswiadczanej przez siebie
rzeczywisto$ci, ktdrej nie moze w pelni zrozumie, a takze aby nadad sens

swemu istnieniu i dzialaniu.

126 Tamze.
127 A. Burzynska, Idee narracyjnosci w humanistyce, dz. cyt., s. 34.

128 A. Burzyniska, Kariera narracji. O zwrocie narratywistycznym w humanistyce, dz.

cyt., s. 59-64.
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3. Psychologiczne rozumienie narracyjnej koncepcji tozsamosci

Filozofowie zajmuja si¢ zazwyczaj teoretycznym rozumieniem poje-
cia tozsamosci, natomiast psychologowie dostarczaja danych empirycz-
nych, ktdre przyczyniaja si¢ do jej konkretyzacji, oraz koncentruja sig
na analizach poczucia tozsamosci. Tezy sformulowane przez filozofig
zostaly przyjete i rozwinigte w nurcie psychologii zajmujacej si¢ narra-
¢ja i konstruktywizmem. Po pierwsze, zaklada sig, ze zycie jest historia,
a skoro nig jest, to wyraza ona osobistg interpretacj¢ zdarze, motywéw,
uczué czy tez dazeni cztowieka. Badania antropologiczne wskazuja, ze we
wszystkich kulturach ideologie, religie, mitologie, zbiorowa $wiadomo$¢
historyczna, wiedza moralna, ontologia dotyczaca pochodzenia $wiata
i danej spolecznosci sg wyrazane w formie opowiesci. To, co jest istotne
dla danej grupy spotecznej, czyli rzeczywisto$¢ doswiadczana, wyobraza-
na i zakladana jest réwnocze$nie rzeczywistoscig opowiadang i zawartg
w okreslonych historiach. Swiat cztowieka, jego rozumienie i dowiad-
czanie znajdujg swoje odzwierciedlenie w $wiecie opowiadanej historii.
Fakty w niej zawarte staja si¢ bardziej zrozumiale, a forma narragji struk-
turalizuje wiedzg i rozumienie siebie i innych.

Narracja stanowi osnowg tozsamosci. Jest ona konstruowana w wy-
niku spolecznych interakcji. Struktura uksztaltowanej tozsamosci jest
odbiciem negocjacji spotecznych, ktére prowadza do dialogowego rozu-
mienia wlasnych spraw'?. Narracyjna tozsamos$¢ ksztaltuje rozumienie
celéw, planéw oraz otoczenia w jakim jednostka prébuje je realizowad.
Ma to wplyw na jej zachowanie, bowiem swoje dziatanie cztowiek opie-
ra na wiedzy o danej rzeczywistosci, a takze o sobie samym jako ak-
tywnym podmiocie toczacej si¢ historii. Proces rozumienia siebie, whas-
nych emocji i motywéw dziatania dokonuje si¢ w autonarracji, ktéra
stanowi poznawczy kontekst dziatai podmiotu, ale tez jest sposobem
rozumienia $wiata. Autonarracja ponadto wyzwala dwa mechanizmy
motywacyjne, ktdre koreluja z teorig Ch. Taylora. Pierwszy mechanizm,
nazwany zadaniowym, jest ,ukierunkowany na znalezienie sensu dla sie-
bie w biegu zachodzacych zdarzen poprzez nadanie wlasnym dziataniom
i ich rezultatom okreslonej, narracyjnej funkeji w kontekscie dziejacej

130

si¢ zrozumialej historii”"*. Drugi mechanizm wynika z autonarracyjnej

129 Po. ]J. Trzebinski, Problematyka narracji we wspétczesnej psychologii, w: Narracja.
Teoria i praktyka, dz. cyt., s. 9—12.

130 J. Trzebinski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, w: Narracja jako sposéb
rozumienia swiata, red. J. Trzebinski, GWP, Gdansk 2002, s. 38.
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interpretacji faktéw. Odnosi si¢ do indywidualnych intengji i towarzy-

szacych tymze faktom postaw oraz uczud, ktére ksztaltujg tozsamosé.
Pelna autonarracyjna interpretacja zdarzen prowadzi do zrozumienia
siebie jako osoby dazacej do okreslonego celu, planujacej wlasne dziata-
nia, doswiadczajacej w okreslonych sytuacjach emocji, uczué i nastrojéw
oraz sklania do podejmowania odpowiednich krokéw''. Tozsamos¢ za-
tem wiaze si¢ nieodlacznie z dzialaniem, ale jak stusznie zauwaza Jerome
S. Bruner, trzeba jej szukaé w celu dzialania, ktéry nie jest jednorodny.
W akeji opowiesci dokonuje si¢ interpretacja dzialania. To wlasnie ta
interpretacja pozwala na odczytanie kim jest dany cztowiek, jaki jest jego
charakter, a co za tym idzie, jaka jest jego tozsamo$¢.

J.S. Bruner, podobnie jak Ch. Taylor, odwoluje si¢ do kryzysowych
czy przefomowych momentéw ksztattujacych charakter cztowieka, ktére
badal E.H. Erikson. Tym co charakteryzuje wszystkie kryzysy rozwojo-
we i ich przezwycigzanie jest ich osobisty i indywidualny charakter. We
wspdlczesnym ujeciu poszukiwanie tozsamosci przybiera czgsto forme
walki i zmagania z soba samym. Znajduje to czgsto odzwierciedlenie
w literaturze'?. Narracyjny sposéb myslenia wyraza si¢ opowiadaniem
o zmienno$ci ludzkich intencji, pragnien, potrzeb i celéw realizujacych
si¢ w czasie i roznych okolicznosciach. Czlowiek tworzy autonarracje
w kontekscie interpersonalnym. To w nich prébuje zaspokoi¢ potrzeby
zwiazane z uzyskaniem zamierzonego celu (szacunku, pomocy, wspél-
czucia, respektu), z potwierdzeniem tozsamosci, przekazaniem wiedzy,
zasad i regut oraz ze zwréceniem uwagi na siebie. Innymi potrzebami
dochodzacymi do glosu w autonarracjach sa te ukierunkowane na nada-
wanie sensu wlasnym doswiadczeniom. Piotr K. Ole$ wymienia cztery
takie potrzeby. Pierwsza wyraza si¢ w interpretacji wlasnego dzialania,
okredlania celu i nadawania znaczenia osobistym dazeniom i oczekiwa-
nej przysztosci. Druga to potrzeba ukazania warto$ci whasnych intencji
i dziaari jako dobrych i whasciwych. Kolejng potrzeba jest ukazanie whas-
nego wplywu na srodowisko oraz umiej¢tnosci kontroli i wprowadzania
zmian w $wiecie. Ostatnia potrzeba to ksztaltowanie w autonarracji po-
czucia wlasnej wartosci.

Psychologowie zorientowani poznawczo zauwazaja, ze nie s3 to jed-
nak wszystkie potrzeby ukierunkowane na tworzenie historii na temat

1Bl Tamze, s. 40—41.

132 Por. J.S. Bruner, O poznawaniu, dum. E. Krasinska, PIW, Warszawa 1971,
s. 68-86.
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siebie i wlasnego zycia. PK. Ole$ dodatkowo wymienia trzy podgrupy
potrzeb, ktére zwiazane sa z: 1) integracja osobowosci; 2) spolecznym
funkcjonowaniem czlowieka i uczestniczeniem w kulturze oraz 3) sa-
mookresleniem, w tym zrozumieniem samego siebie i wlasnego losu'?.
Wsréd potrzeb integracyjnych najwazniejsze sg te, ktére pozwalaja jed-
nostce zachowa¢ spdjnos¢ wlasnego ,ja’ oraz daja poczucie orientagji
w $wiecie. Wymieniana tu potrzeba ciaglosci wynika z filozoficznego
rozumienia czasowosci bycia jednostki w $wiecie, ktéra musi polaczy¢
przeszto$¢ z przyszioscia i wyjasni¢ zachodzace zmiany w zyciu. W grupie
potrzeb spolecznych znajduje si¢ potrzeba dzielenia si¢ do§wiadczenia-
mi, ktéra opiera si¢ na budowaniu zaufania i wzajemnej wigzi, prowadzi
do lepszego rozumienia siebie i wlasnych doswiadczenn w ramach ko-
munikowania si¢ i negocjacji spotecznych, oraz potrzeba uczestniczenia
w kulturze. W ramach zaspokajania tychze potrzeb jednostka potwierdza
swoja przynalezno$¢ do $wiata spolecznego w formie twérczego aktu,
w ktérym przekazuje wazne informacje. Dzigki narracyjnemu ksztatto-
waniu tozsamosci jednostka réwniez zaspokaja potrzebe samookreslenia,
w ktérej wyraza swoj stosunek do $wiata, umieszcza whasne zycie w kon-
tekécie wydarzen historycznych, srodowiska spolecznego, szeroko rozu-
mianej kultury, z religia wlacznie, i w ten sposéb nastepuje samoidenty-
fikacja oraz wyrazanie wlasnej odr¢bnosci wobec $wiata. Kazdy cztowiek
ma potrzebe potwierdzania wlasnej niepowtarzalnosci, indywidualnosci
i unikatowosci, co ma miejsce w tworzeniu opowieéci i autonarracji po-
zwalajacych na ugruntowanie wiasnej tozsamosci. Ostatnig potrzeba toz-
samos$ciowa jest potrzeba nadawania sensu zyciu, o czym pisat Ch. Tay-
lor. Zatem ksztattowanie poczucia tozsamosci odwoluje si¢ do potrzeby
okrelania w autonarracji celu dziatania i sensu zycia'*“.

Uwaza sig, ze tre$¢ i forma autonarracji sg zalezne od intencji au-
tora i interakeji z ich realnym lub wyobrazonym odbiorca. Osoba for-
mulujaca swoja histori¢ wykorzystuje specyficzny rodzaj myslenia nar-
racyjnego'®. Jest to jeden z dwéch typéw myslenia cztowieka, ktére
wyréznia J.S. Bruner. Oprécz typu narracyjnego wymienia jeszcze typ
myslenia paradygmatycznego. Obydwa dostarczaja charakterystycznych
sposobéw porzadkowania do$wiadczeri, konstruowania rzeczywistosci,

13 Por. PK. Ole$, Autonarracyjna aktywnosé cztowicka, w: Narracja. Teoria i prakty-
ka, dz. cyt., s. 38-39.
134 Por. tamze, s. 38—41.

135 Zob. tamze, s. 37.
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sa nieredukowalne, cho¢ komplementarne'*®. Amerykanski psycholog
pisze: ,Logiczne myslenie nie jest wszakze jedynym, a nawet nie naj-
bardziej powszechnym sposobem myslenia. W ciagu ostatnich kilku lat
$ledzitem inny rodzaj myslenia, catkowicie rézny w formie od rozumo-
wania: myslenie oddajace si¢ konstruowaniu nie logicznych lub induk-
cyjnych argumentéw, ale opowiadan lub narracji”'?’.

Typ paradygmatyczny (nazywany tez logiczno-naukowym) polega na
dazeniu do uogélniania doswiadczeni i rozumienia wystepujacych miedzy
nimi powigzani. Czlowiek szuka uzasadnienia dla gromadzonych przez
siebie doswiadczen. Porzadkuje $wiat zgodnie z regutami logiki, prébuje
wykry¢ zaleznosci przyczynowo-skutkowe. Pozwala to na wyjasnianie,
przewidywanie i kontrolowanie zdarzeri. Natomiast myslenie narracyj-
ne jest alternatywa dla logicznego myslenia, jest jednym ze sposobéw
rozumienia §wiata. Myslenie narracyjne operuje w dziedzinie podmio-
towej, w §wiecie intencji, motywoéw i dziatan ludzkich. Umozliwia upo-
rzagdkowanie bezposredniego do§wiadczenia nie na podstawie stwierdzeri
o faktach zachodzacych w obiektywnej rzeczywistosci, ale dostarczajac
réznych perspektyw nadajacych jej sens'?®. Jerzy Trzebiriski podkresla, ze
myslenie narracyjne jest naturalnym i koniecznym sposobem rozumienia
zycia, gdyz ludzie maja tendencj¢ do dostrzegania historii w strumieniu
otaczajacych ich zdarzen'’. Umyst charakteryzuje si¢ zdolnoscig do in-
terpretowania zdarzed poprzez ujmowanie ich jako okreslone historie.
W tym znaczeniu narracje, jako umystowe formy rozumienia $wiata,
strukturalizujg doswiadczenie w kategoriach ludzkich intencji oraz prob-
leméw, kedre wynikaja z kompilacji tworzacych si¢ na drodze do realizo-
wania tych intengji'®.

Istotnymi réznicami miedzy obydwoma typami myslenia sg ich struk-
tury oraz stosunek do procedur weryfikacyjnych. W paradygmatycznym
typie myslenia poszukuje si¢ empirycznych dowodéw i logicznej, Scistej
argumentacji. W mysleniu narracyjnym — podobienstwa do zycia lub
do ,prawdy psychicznej”. W pierwszym struktura myslenia bazuje na

136 ].S. Bruner, Actual Minds, Possible Worlds, Harvard University Press, Cambridge
(MA) 1986, s. 11.

157 1.S. Bruner, Zycie jako narracja, ;Kwartalnik Pedagogiczny” 1990, nr 4, s. 4.

13 Por. K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny.
O dwéch czynnikach rozwoju poznawczego, Fundacja na Rzecz Nauki Polskiej — Leopol-
dinum, Wroctaw 1996, s. 22-24.

139 J. Trzebinski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, dz. cyt., s. 22.

140 Zob. ].S. Bruner, Zycie jako narracja, dz. cyt., s. 3-17.
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logicznych argumentach, w drugim — na opowiadaniu, ktére jest szcze-

g6lnym rodzajem komunikacji miedzy ludZmi, ale takze specyficzng for-

ma poznawczego reprezentowania rzeczywistosci'®'. Zdaniem J. Trzebis-
skiego, ,ta naturalno$¢ formy opowiadania, jako $rodka wyrazania mysli

i przezy¢, nie wynika z natury samego procesu komunikacji, lecz jest efek-

tem narracyjnego sposobu pojmowania $wiata, ktdry z kolei wynika z nar-

racyjnej strukeury ludzkiej wiedzy o $wiecie”'*2. Ponadto narracja wynika

z faktu, ze ludzkie mysli i tre$¢ tego, co ludzie méwig sobie nawzajem,

ma najczesciej — choé nie jedynie — forme narracji, oraz z tego, ze zapisane

w kulturze idee $wiata i ludzkiego zycia maja zwykle form¢ opowiadari™*.
Filozoficzne zalozenie, ze tozsamo$¢ jednostki nie jest dana, ale kon-

stytuowana w procesie samorozumienia jednostki, jest bliskie psycho-

logom postugujacym si¢ pojeciem narracji. Jednostka osiaga tozsamos¢
dzigki nadawaniu wlasnym doswiadczeniom okreslonego sensu i znacze-
nia'¥. Istotne dla poczucia narracyjnej tozsamosci oraz jej stabilnosci jest
zrozumienie przebiegu waznej dla jednostki historii, ktéra ona przezywa

i ktéra stwarza pewne ramy pozwalajace na wyjasnienie wlasnego poste-

powania, motywdw oraz reakeji innych wobec niej samej'®.
Narracja w psychologii jest okreslana miedzy innymi jako:

* swoista préba stworzenia przez czlowiecka pewnej konstrukgji
rzeczywistosci;

* poznawcza reprezentacja otoczenia, w ktérej czlowiek przedstawia
(interpretuje) sobie $wiat i zaistniale zdarzenia jako historie;

* sposéb rozumienia rzeczywistosci, ktéry objawia si¢ tym, ze cztowiek
w strumieniu otaczajacych go zdarzeni widzi historie, ze pamieta prze-
szto$¢ jako ciag okreslonych historii i ze wyobraza sobie przysztos¢
w formie scenariuszy mozliwych opowiadan';

* uniwersalna ludzka tendencja lub nawet potrzeba ustrukturalizowa-
nia do$wiadczenia w opowiadaniu'?;

' Por. D. Klus-Staniska, Narracje w szkole, w: Narracja jako sposéb rozumienia swia-
ta, dz. cyt., s. 191.

142 J. Trzebinski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, dz. cyt., s. 17.

45 Tamze, s. 13.

14 B. Baszczak, Tozsamosé cztowieka a pojecie narracji, dz. cyt., s. 124.

5 Por. J. Trzebisiski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, dz. cyt., s. 37.

Y46 J. Trzebinski, Autonarracje nadajq ksztatt zyciu ludzkiemu, w: Narracja jako spo-

s6b rozumienia swiata, dz. cyt., s. 43.

47 K. Stemplewska-Zakowicz, Koncepcje narracyjnej tozsamosci od historii zycia do
dialogowego ,ja”, dz. cyt., s. 81.
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* forma rozumienia i do§wiadczania rzeczywisto$cis
* szczegdlny rodzaj deskrypcji $wiata i przezy¢ przekazywany w proce-

sie komunikowania;
* forma spolecznego konstruowania znaczenia faktéw;
* metoda badari psychologicznych oraz forma terapii'*®.

Filozoficzne ujecie narracyjnej tozsamosci, jako rozumienia siebie
i swoich relagji z otoczeniem spolecznym, staje si¢ przestanka dla posta-
wienia probleméw badawczych w psychologii, koncentrujacych si¢ na
pytaniach o to, jak przebiega sam proces rozumienia, czym jest zrozu-
mienie i jak na proces rozumienia wplywa zgromadzona przez cztowie-
ka wiedza. Produktem finalnym procesu rozumienia jest uksztaltowana
w umysle reprezentacja poznawcza wybranego obiektu, zjawiska lub sta-
nu danej rzeczywistosci. Proces ten polega na interpretowaniu danych
z zewnatrz i generowaniu ich przez umyst. Wspélczesna psychologia po-
znawcza podkresla, ze proces rozumienia ma charakter konstrukeyjny,
a nie reprodukeyjny'®, co bylo réwniez dostrzegane w teoriach filozo-
ficznych. Interpretacje rzeczywistosci cechuja pewne reguly poznawcze,
ktére ksztaltowane sa przez trzy faktory: sa wynikiem biologicznej struk-
tury organéw sensorycznych, indywidualnego doswiadczenia jednostki
oraz uwarunkowar kulturowych. Narracja ma pewng strukture, a proces
rozumienia opiera si¢ na schematach poznawczych. Schemat poznawczy
jest odpowiedzialny za proces rozumienia i podejmowania decyzji. Re-
alizuje si¢ to przez konstruowanie opowiesci, ktére sa tworzone dzigki
nabywaniu wiedzy o faktach™. Ten schemat jest rozumiany jako model
pewnego elementu rzeczywistoéci, ktéry pelni wobec niej dwie funkgje:
funkcje reprezentacji poznawanej rzeczywistosci oraz funkeje procedury
przetwarzania informacji o niej"'. Jest on tez aktywna struktura poznaw-
cza, ktéra polega na strukreuralizacji danych posiadanych i ciagle na nowo
gromadzonych.

Narracja jako préba zrozumienia losu cztowieka, odwolujaca si¢ do
filozoficznych przestanek opowiesci (mythos i mimesis), posiada struk-
ture czasowa, ktéra modeluje rzeczywisto$¢ jako sceng, gdzie wystepuje

148 . Trzebinski, Problematyka narracji we wspétezesnej psychologii, w: Narracja. Teo-
ria i praktyka, dz. cyt., s. 12—-13.

% Tamze, s. 18. Zob. U. Neisser, Cognitive Psychology, Appleton Century Crafts,
New York 1967.

150 B. Baszczak, Tozsamosé cztowicka a pojecie narracji, dz. cyt., s. 127.

51 ]. Trzebinski, Autonarracje nadaja ksztatt zyciu ludzkiemu, dz. cyt., s. 20.
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okreslony bohater ze swoimi intencjami. Bohater ten napotyka trud-
no$ci w ich realizacji, a trudnosci te w wyniku zdarzeni toczacych sig
wokét zagrozonych intencji zostaja przezwycigzone, badZ tez nie'*%.
Przedstawiane wydarzenia i czyny bohatera sg logicznie powiazane, maja
okreslony sens i s3 wewngtrznie koherentne'. Na schemat narracyjny,
odwolujacy si¢ do wyzej opisanej struktury intrygi, skladaja si¢ cztery
komponenty tworzace poznawcze przestanki mozliwych fabul historii
w ramach konkretnej sfery zycia jednostki, tak jak ona je rozumie i in-
terpretuje. Czlowiek zatem dostrzega przestrzen, w ktdrej pojawiajq si¢
bohaterowie (pierwszy komponent) podlegajacy pewnym wydarzeniom
wraz ze swoimi intencjami, planami, warto$ciami (drugi komponent).
W trakcie dazenia do urzeczywistniania swoich zamiaréw bohaterowie
napotykaja réznego rodzaju komplikacje (trzeci komponent), ktére wy-
magaja nakre$lenia uwarunkowar i szans przezwyci¢zania pojawiajacych
si¢ trudnosci i realizacji ich planéw (czwarty komponent). Uaktywnienie
schematu poznawczego, podczas ktérego jednostka kategoryzuje i inte-
gruje oczekiwane tresci, oraz podsuwane reguly interpretacyjne tworzace
histori¢ (obraz) prowadza do narracyjnego konstruowania rzeczywistosci
przez umyst jednostki. Narracja jest zatem zapisem zrozumienia opowia-
danej historii lub inaczej reprezentacja poznawcza zdarzen z przesztosci
przechowywanych w pamieci. Przedstawiana tre$¢ moze by¢ rekonstruo-
waniem wydarzeni ze §ladéw pamigciowych, ktére moga poméc w zrozu-
mieniu aktualnej sytuacji>.

Opowiadania, ktére prowadza do rozumienia siebie i $wiata, s wsp6}-
tworzone spolecznie poprzez wytwory kulturowe, negocjacje i proces ko-
munikowania. Kultura dostarcza gotowych scenariuszy historii i wply-
wa na proces rozumienia. Wydarzenia historyczne przekazywane przez
kulture strukturalizuja wiedze i doswiadczenie cztowieka na tle zdarzent
kluczowych w jego zyciu, ale réwniez uniwersalnych i powszechnych
w danym kregu kulturowym. Moga to by¢ zdarzenia zwiazane z doj-
rzewaniem, milo$cia, $miercig czy wydarzeniami rodzinnymi. Sg one
przekazywane w mitach, religiach, basniach, ideologiach lub w innych
dzietach literackich. Kolejnym aspektem spotecznego oddzialywania na
narracyjne zrozumienie zdarzeri s3 miedzyludzkie negocjacje, ktére cze-
sto przyjmujg pozawerbalny i nieuswiadomiony charakter. Natomiast

152 Tamze, s. 22.

155 B. Baszczak, Tozsamosé catowicka a pojecie narracji, dz. cyt., s. 125.

154

Por. J. Trzebiniski, Autonarracje nadajq ksztatt zyciu ludzkiemu, dz. cyt., s. 22-24.
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komunikowanie innym whasnych przezy¢ i historii osobistych w auto-
narracjach wplywa zwrotnie na zapamigtang tre$¢ przez opowiadajacego,
ponadto interakcyjny charakter komunikacji czgsto prowadzi do reinter-
pretacji tre$ci opowiadanych watkéw.

W nurcie spoleczno-konstruktywistycznym szczeg6lng uwage zwraca
si¢ na kulture, ktéra nie jest tylko przekazywana z pokolenia na poko-
lenie, ale rekonstruowana w procesie interpretacji oraz negocjacji'>. Po-
niewaz cztowiek zyje w pewnej kulturze i wéréd innych ludzi, jego akt
poznania nie ma miejsca w bezposrednim kontakcie z poznawang rze-
czywistoscia, lecz za posrednictwem idei, kategorii i pojeé, ktére istnieja
w umysle. Swiat doswiadczany przez podmiot poznajacy to $wiat pojec
dostarczanych przez kulture i kontakty spoleczne. J.S. Bruner uwaza, ze
wraz z narodzinami czowiek wkracza w historig, rozumiang jako trwaja-
ce opowiadanie, ktére zawiera juz pewnego rodzaju intryge. Co prawda
charakteryzuje si¢ ona otwartoscia, ale tylko do pewnego stopnia, bo-
wiem z géry ogranicza mozliwo$¢ wyboru rél przez konkretng osobe.
Jednostka wchodzi i istnieje w kulturze i od samego poczatku musi ne-
gocjowad z innymi role i znaczenia czerpane z kulturowego repertuaru
i odnoszone do wlasnego doswiadczenia'. Kazdy cztowiek uczestniczy
w jakies czastce kultury, lecz aby ,,uzyska¢ pelni¢ intelektualng, musi przy
pomocy tej czastki dziedzictwa kulturalnego, ktérg sobie przyswoil przez
wychowanie i wyksztalcenie, stworzy¢ swoja wlasng wersje $wiata™'”’.
Narracje s3 wspétkonstruowane w dialogu z innymi, a ich wymiar spo-
teczny odnoszony jest do praktyki wdrazania miodego pokolenia do za-
stanej, uzgodnionej rzeczywistosci'®. W psychologii poznawczej rozwi-
janej w nurcie konstruktywistycznym przyjmuje si¢ zalozenie Thomasa
S. Kuhna'?, ktdry twierdzi, ze ,wczesniejsze od wszelkiej empirii sa ka-
tegorie zmystowego doswiadczenia $wiata i pojeciowego ujmowania tego
do$wiadczenia, posredniczace we wszelkim poznaniu™®. Zatem obraz

155 Por. ].S. Bruner, Poza dostarczone informacje, dz. cyt.

156 1.S. Bruner, Zycie jako narracja, dz. cyt., s. 3-17. Por. K. Stemplewska—Zako—
wicz, Koncepcje narracyjnej tozsamosci od historii Zycia do dialogowego ,ja”, dz. cyt., s. 91.

157 1.S. Bruner, O poznawaniu, dz. cyt., s. 152.

158 K. Stemplewska-Zakowicz, Koncepcje narracyjnej tozsamosci od historii Zycia do
dialogowego ,,ja”, dz. cyt., s. 91.

159 Zob. T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, dum. H. Ostromecka, PWN,
‘Warszawa 1985.

160 K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny, dz. cyt.,
s. 25.
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$wiata w umysle cztowieka jest aktywnie konstruowany przez podmiot.
Nie jest jego bierng kopia. Na ostateczny ksztalt tego obrazu ma wplyw
informacja zewngtrzna, wlasciwosci aparatu poznawczego oraz zgroma-
dzona uprzednio wiedza'®".

Zdaniem ].S. Brunera, cztowiek wytworzyt trzy réwnolegle systemy
przetwarzania i przedstawiania informacji, ktére nalezy uwzglednia¢
w procesie nauczania. Pierwszy system to manipulowanie i dzialanie,
czyli zmystowe doswiadczanie $wiata. Drugim systemem jest organizacja
percepcji i tworzenie wyobrazeni, a trzecim postugiwanie si¢ symbola-
mi. Podobne spostrzezenia poczynita M. Montessori, co zostalo zreszta
odnotowane przez ].S. Brunera'®. Psycholog ten, w przeciwieristwie do
zaproponowanej przez J. Piageta teorii stadialnego rozwoju, twierdzi ze
nie s3 to osobne etapy, lecz pewnego rodzaju dominanty wystepujace
w okreslonych okresach rozwojowych'®. W swojej koncepcji rozwija on
filozoficzne aspekty zwiazane z ksztaltowaniem tozsamosci i rozwojem
poznawczym, akcentujac mig¢dzy innymi, ze rozwdj ten jest zalezny ,,od
zdolnosci do interioryzacji zdarzeni i magazynowania ich w formie od-
zwierciedlajacej to, co zachodzi w otoczeniu”™'%.

Mozliwo$¢ eksplorowania otaczajacej rzeczywistosci pozwala dziecku
na budowanie wlasnego modelu $wiata, a wraz z rosnaca zdolnoscig do
postugiwania si¢ jezykiem, komunikowanie sobie samemu oraz innym
(narracja) za pomocg stéw i symboli tego, co zrobito, lub co ma zamiar
zrobié. Tego rodzaju dzialania rozwijajg jego intelekt. Dziecko uczy si¢
wyciaga¢ wnioski, przewidywad i rozrézniaé czasowo$¢ wystgpowania
poszczegdlnych dzialan. Ta zdolno§¢ komunikowania uzalezniona jest
od systematycznego i okoliczno$ciowego kontaktu miedzy dzieckiem
a osobami dorostymi, ktére wprowadzaja je w kulture. Waznym instru-
mentem tej komunikagji z innymi, ale takze istotnym dla samodziel-
nego orientowania si¢ w otoczeniu, jest jezyk, ktérego interioryzacja

161 Tamze, s. 25.

162 J.S. Bruner zauwazy}, ze ,,poszukiwania Marii Montessori, ktéra w tak szczegél-
ny sposéb taczyla mistycyzm z pragmatyzmem, szty w podobnym kierunku”. J.S. Bru-
ner miat tu na mysli podkreslane przez M. Montessori ksztaltowanie umiejetno$ci mani-
pulowania, spostrzegania i tworzenia wyobrazeni, dokonywanie operacji symbolicznych
oraz ksztalcenie percepcji i wyrabianie wyobrazni przestrzennej. J.S. Bruner, O pozna-
waniu, dz. cyt., s. 63.

163 1.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, dum. E. Krasiriska, PIW, Warsza-

wa 1974, s. 54.

164 Tamze, s. 25.
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przebiega juz podczas pierwszych kontaktéw spotecznych, dialogowych
z rodzicem'®. Na podstawie badari J.S. Bruner stwierdzil, ze ,rozwdj
umystowy w bardzo duzym stopniu zalezy od oddzialywani z zewnatrz,
ktére wplywaja na opanowanie technik tkwiacych w kulturze i przeka-
zywanych poprzez uwarunkowane okolicznosciami dialogi z osobami
t¢ kulture reprezentujacymi”®. Jezyk oraz systemy symboli whasciwych
danej kulturze dostarczaja wielu modeli ksztaltowania form symbolicz-
nych. Wymienia si¢ tu sze$¢ funkgji jezyka: emotywna, wolitywna, refe-
rencyjng, metajezykowa, poetycka i fatyczng. Przyjmujac zalozenie, ze
myslenie jest w znacznym stopniu zinterioryzowana rozmowa lub dialo-
giem, mozna stwierdzi¢, iz wymienione funkcje maja swoje odpowied-
niki w my$leniu'?’. Rozwdj umystowy zaczyna si¢ w momencie ,,cofania
si¢ po wiasnych $ladach, by z pomoca dojrzalych nauczycieli zakodowa¢
na nowo, w nowej formie to, co§my juz zrobili i widzieli, a nastgpnie te
na nowo zakodowane twory wykorzystujemy do dalszych trybéw orga-
nizacji rzeczywistosci” .

(Re)kreowanie rzeczywistosci doswiadczanej i (re)konstruowanie
kultury stanowig wedlug J.S. Brunera dwa komplementarne zadania
rozwojowe. Psycholog ten, bedac reprezentantem konstruktywizmu
spoteczno-kulturowego, zwraca uwage na dwa czynniki rozwoju, ktére
posrednio mozna wyprowadzi¢ z teorii rozwoju poznawczego J. Pia-
geta i koncepcji rozwoju spotecznego Lwa S. Wygotskiego. J. Piaget
wskazuje na spontaniczng aktywno$¢ umystu, keéra wynika z bezpo-
$redniego doswiadczania i przyczynia si¢ do osiagania ztozonych form
organizacji'®. Natomiast L.S. Wygotski uwaza, ze zmiany w rozwoju
dokonuja si¢ pod wplywem przekazu kulturowego w indywidualnym
umysle dziecka'”. K. Stemplewska-Zakowicz nazywa je czynnikami
zmiany (teoria Piageta) i konserwacji kulturowej (teoria Wygotskie-

165 Por. tamze, s. 25-26 i 36.
166 Tamze, s. 45.

167 Tamze, s. 152.

168 Tamze, s. 45—46.

199" Zob. J. Piaget, Studia z psychologii dziecka, tlum. T. Kotakowska, PWN, Warsza-
wa 1966; B. Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, thum.
M. Babiuch, WSiP, Warszawa 1998.

170 Zob. L.S. Wygotski, Narzgdzie i znak w rozwoju dziecka, tum. B. Grell, PWN,
Warszawa 1978; L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, tum. E. Flesznerowa, J. Fleszner,
PWN, Warszawa 1989; L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, dum. E. Fleszne-
rowa, J. Fleszner, PWN, Warszawa 1971.
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go). Analizujac wszystkie trzy teorie, autorka podkresla, ze J.S. Bruner
uwzglednia oba czynniki, ale jako oddzialywujace na jednostke nie na
drodze réwnoleglego wspélistnienia w jej aktywnosci poznawczej, lecz
na zasadzie interferowania ze soba, wzajemnej weryfikacji i wspétdzia-
fania. Oba czynniki stawiaja jednostke w dwéch réznych sytuacjach,
majacych wplyw na sfer¢ proceséw poznawczych. Pierwsza sytuacja
wymaga od podmiotu kierowania si¢ osobistym do$wiadczeniem oraz
wewnetrznymi warto$ciami i standardami (czynnik zmiany), w dru-
giej jednostka jest poddawana oddzialywaniom zewngtrznym, podczas
ktérych dochodzi do przyswajania tresci zewngtrznego przekazu i do-
stosowania wlasnego zachowania do zewnetrznie ustalonych wartosci
i standardéw (czynnik konserwacji kulturowej). Oba czynniki struk-
turalizujg sytuacje indywidualnego podmiotu w dwa komplementarne
obszary do$wiadczeni i aktywnosci, ktére z jednej strony — stanowiac
odpowiedZz na wlasne dziatania — wynikaja z wlasnych receptoréw,
z drugiej za$ docierajg jako zakodowane komunikaty kierowane do
niego przez otoczenie spoleczne'’!. Czynnik zmiany pozwala jednostce
na eksplorowanie §wiata i tworzenie pewnych struktur poznawczych,
ale réwnoczesnie otrzymuje od otoczenia spolecznego wskazéwki po-
magajace na interpretowanie rzeczywistosci, wlasnych dziatani, warto-
$ci i motywéw. Zatem nie s to tylko uzyteczne informacje o tym jak
dziata¢, ale tez dlaczego i jakie dzialania warto podejmowaé. Istotne
znaczenie w integracji obydwu czynnikéw odgrywa jezyk, jako me-
dium posredniczace w transmisji tresci z przestrzeni indywidualnego
dos$wiadczenia do sfery kultury i odwrotnie: jako narzedzie wzajemne-
go dopasowania indywidualnego i kulturowego systemu reprezentacji.
Jezyk réwniez pelni funkcje mediacyjng miedzy tymi obydwoma kie-
runkami oddziatywania'’%.

Przedstawione filozoficzne poglady dotyczace narracyjnego ksztal-
towania tozsamosci, w tym ,,Czasowego” rozumienia siebie, nadawania
znaczenia wlasnemu doswiadczeniu, szukania sensu zycia, ujmowania
zycia na tle proceséw i zdarzen zachodzacych w $wiecie — to wszyst-
ko wyznaczyto nowy kierunek badaid nad rozwojem i funkcjonowa-
niem ludzkiego umystu oraz procesem poznawania i zdobywania wie-
dzy przez cztowieka. Psychologiczne koncepcje konstruowania wiedzy

71 Por. K. Stemplewska—Zakowicz, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny, dz.
cyt., s. 45-52.

172 Por. tamze, s. 46.
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wyznaczaja réwniez alternatywe dla transmisyjnego stylu uczenia sig
i nauczania'”.

W psychologii przyjeto migdzy innymi, ze podstawows i naturalng
forma poznawczej reprezentacji rzeczywistoéci jest narracja, a konstru-
owanie tozsamosci wiaze si¢ z nowym ujeciem rozumienia $wiata, nie
jako zewngtrznie i obiektywnie istniejacego (jak to ujmowano w nurcie
pozytywistycznym), ale bezposrednio do$wiadczanego przez czlowieka.
Zauwazono, ze proces rozumienia rzeczywistosci czgsto przybiera postaé
opowiadania historii. Czlowiek w ten sposéb ujmuje zdarzenia toczace
si¢ wokét niego, rowniez te zwigzane z jego wlasnym dzialaniem, na-
dajac im znaczenie i interpretujac je na tle okolicznosci oraz w kontek-
$cie przezywanych emocji, motywadji i intencji. Wskazano, ze formu-
fowany w opowiadaniu proces poznawczy przebiega wedlug struktury
narracyjnej i opiera si¢ na schematach poznawczych. Wyrézniono takze
dwa typy myslenia, ktére uzupelniaja proces rozumienia siebie. Jest to
myslenie paradygmatyczne i narracyjne. Oprécz narracji wskazano, ze
istotng funkcje w ksztaltowaniu poczucia tozsamosci petni autonarra-
cja, ktérej celem jest porzadkowanie doswiadczeri jednostki. Stwarza ona
mozliwo$¢ ujmowania i odnoszenia do siebie zdarzen i dziatari, czyniac
je zrozumiatymi. Narracja jest traktowana réwniez jako sposéb organi-
zacji epizoddw, dziatani, faczenia faktéw i tworéw wyobrazni przy uzyciu
kategorii czasu i miejsca. Obie formy, narracja i autonarracja, prowa-
dzg do zrozumienia samego siebie, a takze pozwalaja nadawac sens zyciu
w kontekscie oceny przeszlych wydarzen. Narracja poszerza zakres ro-
zumienia pojecia tozsamosci, bowiem pozwala na traktowanie tej kate-
gorii jako konstytuowanej jej poprzez sensowna i $wiadoma wypowiedz
jednostki, a nie jako staly konstytucje i nadang obiektywnie spoleczna
pozycje, ktéra z géry wyznacza zasady jej dziatania'’4. Opowiadanie hi-
storii i konstruowanie tozsamosci przebiegaja w kontakcie z konkretna
grupg spoleczng i sa uwarunkowane kulturowo. Dorota Klus-Stariska
stwierdza, ze ,zdefiniowanie narracji jako sposobu przejawiania si¢ ak-
tywnosci poznawczej cztowieka otworzylo interesujace perspektywy dla
analizy zjawisk edukacyjnych, tak w wymiarze wiedzy i postgpowania

173 Zob. ]J. Balachowicz, Konstruktywizm w teorii i praktyce edukacyjnej, dz. cyt;
S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa ksztatcenia nauczycieli, dz. cyt.

174 Por. M. Nowak-Dziemianowicz, Czy swiat cztowicka ma postac narracji? O moz-
liwosciach badania, rozumienia i zmiany, w: Narracja — krytyka — zmiana. Praktyki ba-
dawcze we wspdlezesnej pedagogice, red. E. Kurantowicz, M. Nowak-Dziemianowcz, Wy-
dawnictwo Naukowe DSWE TWP, Wroctaw 2007, s. 20-22.
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nauczycieli, jak i proceséw edukacji uczniéw”'”>. Te dwie kategorie: wie-
dza i proces edukacyjny oraz rola podmiotu poznajacego w kontekscie
konstrukcjonizmu beda wyznacznikiem dalszej analizy.

4. Pedagogiczne aspekty kategorii narracji

Konstruktywizm jako teoria wiedzy i poznania traktowany jest w pe-
dagogice raczej jako ,podejscie” do pracy z uczniem, a nie jako gotowy
model wskazujacy jak nalezy uczy¢'”°. Jest on definiowany w nauczaniu
jako filozofia uczenia si¢ odwotujaca si¢ do zalozenia, ze wlasne rozumienie
$wiata, w ktérym si¢ funkcjonuje, jest konstruowane na podstawie analizy
osobistych doswiadczert'””. W konstruktywistycznym podejsciu do eduka-
qji definiuje si¢ kilka kluczowych zagadnien, ktére sa ukazywane w opo-
zycji do redukcjonistycznego podejscia, na ktérym opiera si¢ tradycyjne,
transmisyjne nauczanie. Zagadnienia te koncentruja si¢ na odmiennym
rozumieniu wiedzy, uczeniu si¢ i nauczaniu, stosowanym modelu dydak-
tycznym, roli nauczyciela i ucznia w procesie nabywania wiedzy, a takze na
miejscu i funkgji szkoly, strategii wychowania oraz koricowych efektéw!'”®.
Szczegblows analize przeobrazeni paradygmatycznych, toczacych sie dys-
kurséw oraz szczegétowych poréwnan réznorodnych nurtéw w pedago-
gice, a zwlaszcza w pedagogice przedszkolnej i wezesnoszkolnej, przedsta-
wily miedzy innymi Jézefa Batachowicz'”, D. Klus-Stariska'®, Krystyna

175 D. Klus-Stariska, Narracje w szkole, dz. cyt., s. 189.

176 M. Gloskowska-Soldatow, Konstruktywizm poznawczy i spoteczny jako podsta-
wa teoretyczna nabywania kompetencji kluczowych, w: Rozwijanie kompetencji kluczo-
wych ucznidw w procesie edukacji wezesnoszkolnej, red. J. Uszyriska-Jarmoc, B. Dudel,
M. Gloskowska-Soldatow, Oficzyna Wydawnicza Impuls — WPiP Uniwersytetu w Bia-
tymstoku, Krakéw — Bialystok 2013, s. 28.

77 Por. S. Juszezyk, Konstruktywizm w nauczaniu, w: Encyklopedia pedagogiczna

XXT wieku, t. 2, red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2003,
s. 770=775.

178 Zob. A. Nowak-Lojewska, Od szkolnego prackazu do konstruowania znaczen.
Wiedza spoteczna miodszych ucznidw z perspektywy nauczyciela, Oficyna Wydawnicza
UZ, Zielona Géra 2011; D. Klus-Stariska, Behawiorystyczne Zrodta myslenia o naucza-
niu, czyli siedem grzechdw glbwnych wezesnej edukacji, w: Wezesna edukacja miedzy
schematem a poszukiwaniem nowych ujec teoretyczno-badawczych, red. D. Klus-Stariska,
E. Szatan, D. Bronk, Wydawnictwo UG, Gdarisk 2007.

179" J. Batachowicz, Konstruktywizm w teorii i praktyce edukacyjnej, dz. cyt.

180 Zob. D. Klus-Statiska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna — paradygmatyczny ra-
niec sw. Wita, w: Paradygmaty wspétczesnej dydaktyki, red. L. Hurlo, D. Klus-Stariska,
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Lubomirska'!, Danuta Waloszek'®2. Opisywane sg tez kwestie implikacji
konstruktywizmu w praktyce edukacyjnej'®’. Natomiast moim zamie-
rzeniem jest wskazanie tych postulatéw konstruktywizmu, ktére dotyczg
narracyjnego wymiaru edukacji, a zwlaszcza podejscia do wiedzy, procesu
poznawczego, podmiotéw i proceséw uczenia si¢ oraz nauczania, ktére
mozna odnalezé w koncepcji wychowania dziecka S. Cavalletti, co przed-
stawiam w kolejnym rozdziale.

Zmiany we wsp6lczesnym rozumieniu kategorii wiedzy mozna upa-
trywaé w zanegowaniu przez psychologéw tezy zakladajacej, ze ,dane
naplywajace do umystu jednostki s3 w nim rejestrowane i gromadzone
na zasadzie odwzorowywania rzeczywistoéci”'*%. Stwierdzono, ze jednost-
ka nie reprodukuje otrzymywanych z zewnatrz danych o rzeczywistosci,
ktére moze nastgpnie w sposéb obiektywny i wierny odzwierciedla, ale
raczej aktywnie je interpretuje i reorganizuje przez pryzmat juz posiada-
nej wiedzy, a takze obecnych nastawieri, dazen i intencji. Wedlug kon-
struktywizmu reprezentacja umystowa (czyli inaczej reprezentacja $wiata
zewnetrznego rozumiana jako interpretacja sygnaléw receptorycznych)
jest swoistym kompromisem miedzy oczekiwaniem a rzeczywistoscia'®.
Dla procesu uczenia si¢ istotne jest to, ze nabywanie wiedzy ma cha-
rakter konstrukeyjny i nie moze by¢ przekazem wiedzy polegajacym na
jej zapamietaniu i wiernym odzwierciedlaniu przez jej stowne odtwa-
rzanie (co jest charakterystyczne dla konwencjonalnego, transmisyjnego

M. Lojko, Oficzyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2009; D. Klus-Staiska, Dyskursy
pedagogiki wezesnoszkolnej, w: Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigza-
nia, red. D. Klus-Stariska, M. Szczepska-Pustkowska, WAID, Warszawa 2009, s. 25-78;
D. Klus-Statiska, Konstruowanie wiedzy w szkole, dz. cyt. i inne.

181 K. Lubomirska, Pedagogika interaktywna i konstruktywistyczna — teoria i prakty-
ka, w: Pedagogika matego dziecka. Wybrane zagadnienia, red. M. Karwowska-Struczyk,
E. Stodownik-Rycaj, IBE, Warszawa 2007.

182 D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu bada,
dz. cyt.

183 Na przyklad: M. Kowalik-Olubiniska, Pedagogiczne implikacje zatozen konstruk-
tywizmu dla edukacji matych dzieci, w: Zaniedbane i zaniechane obszary edukacji w szkole,
red. M. Suswillo, Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2006 oraz M. Stawiriska, Pedagogiczne
idee konstruktywizmu i ich realizacja w praktyce przedszkolnej, w: tamze.

184 D. Klus-Stariska, Narracje w szkole, dz. cyt., s. 190. Por. Z. Chlewinski, Ksztatto-

wanie sig umiejetnosci pognawczych, w: Psychologia i poznanie, red. M. Materska, T. Tysz-
ka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1997, s. 165.

185 Por. K. Najder, Schematy pognawcze, w: Psychologia i poznanie, red. M. Mater-
ska, T. Tyszka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1997, s. 39.
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nauczania). W tym kontekscie warto przypomnie¢ stowa Ulrica Neisse-
ra, kedry stwierdza, ze ,akt poznawczy nie jest prostym odswiezaniem,
przypominaniem czy reaktywowaniem informacji, ale ma posta¢ ciagle-
go tworzenia nowych konstrukgji z naplywajacych informacji”'®.

W procesie uczenia nalezy si¢ odwolywa¢ do wiedzy juz nabytej, bo-
wiem odgrywa ona znaczenie w ilo$ciowym przyroscie informacji, ale
takze wspiera rekonstruowanie uprzednio nabytych pojec i schematéw
poznawczych. W ten sposéb dokonuje si¢ rekonstruowanie dotychcza-
sowej wiedzy, a cztowiek tak si¢ uczacy osiaga wyzsza sprawnos$¢ umysto-
a'¥. Mozna si¢ tu odwola¢ do tzw. czynnika ]. Piageta (proces zapisu
wiedzy, od proceduralnego do deklaratywnego) i jego teorii poznania,
w ktérej proces adaptagji jest koniecznym warunkiem zdobywania wie-
dzy. Proces ten dokonuje si¢ za posrednictwem dwdch innych proceséw
nazwanych przez niego procesami asymilacji i akomodacgji, ktére powin-
ny si¢ znajdowa¢ w stanie réwnowagi. Proces poznania polega wedlug
niego na konstruowaniu i wykorzystywaniu schematéw poznawczych,
ktére odnosza si¢ do spostrzeganych przez jednostke obiektéw i jedno-
cze$nie stanowiacych dla niej Zrédio oddziatywari. Podmiot organizuje

Wi

i dostosowuje si¢ do otoczenia, tworzac tak zwane struktury poznawcze
badz umystowe'®.

W poznawczej perspektywie badawczej wiedza jest definiowana jako
ustrukturyzowana w systemy poznawcze wewngtrzna reprezentacja
zdarzen znanych z wlasnego doswiadczenia. Dlatego wiedza ta odgry-
wa w duzej mierze znaczenie w zachowaniu danej jednostki, bedacym
jej odpowiedzia na konkretne zdarzenie'®. W aspekcie podmiotowym
wyrdznia si¢ trzy rodzaje wiedzy, ktére mozna scharakteryzowaé jako:
1) wiedzg o stanach rzeczy i relacjach miedzy nimi; 2) wiedzg o sposo-
bach dzialania umystowego i obserwowalnego oraz 3) metawiedz¢ wyni-
kajaca z refleksji nad obydwoma poprzednimi rodzajami wiedzy oraz nad

18 U. Neisser, Cognitive Psychology, dz. cyt., s. 285-286.

187 Por. Z. Chlewiriski, Umyst — dynamiczna organizacja pojeé, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 1999, s. 127.

188

Por. J. Piaget, Studia z psychologii dziecka, dz. cyt. oraz B. Wadsworth, Teoria
Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, dz. cyt.

189 Zob. J.S. Bruner, Poza dostarczone informacje, dz. cyt. Por. A. Hankala, Mecha-
nizmy ucgenia si¢ w koncepcjach behawiorystycznych i poznawczych, w: Psychologia uczenia
sig, red. Z. Wlodarski, PWN, Warszawa 1989, s. 306: ,,Sposdb zachowania si¢ cztowieka
w odpowiedzi na dane zdarzenie zalezy od tego, czy i w jakiej formie zdarzenie to jest
reprezentowane w pamieci’.
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sobg samym. Zdzistaw Chlewiriski'”® podaje, ze podzialu na pierwszy

i drugi typ wiedzy (,wiem, ze” — ,wiem, jak”) dokonal Gilbert Ryle"",
natomiast kategorie wiedzy deklaratywnej i wiedzy proceduralnej wpro-
wadzit Terry Winograd'”?. Wiedza deklaratywna to system wiedzy o réz-
nych faktach o charakterze semantycznym. Jest to wiedza, kt6rg mozna
tatwo zwerbalizowac i w ten sam sposéb przekazywa¢ innym. Natomiast
wiedza proceduralna jest systemem wiedzy zwigzanym z wykonywaniem
réznych czynnosci, ktdre s przyswajane przez cztowieka w ciagu zycia
w formie zinterioryzowanych procedur oraz regul heurystycznych i algo-
rytmicznych, ktére wskazuja jak wykonaé czynnosci fizyczne i umysto-
we. Wiedza ta ma najczesciej charakeer zautomatyzowany, a korzystanie
z niej odbywa si¢ posrednio, to znaczy dzicki zastosowaniu procedury
w konkretnym kontekscie. Wiedza ta jest przyswajana w trakcie dziata-
nia i tylko w niektérych przypadkach zostaje przeksztalcona w wiedzg
deklaratywng'?. Podzial ten jest istotny ze wzgledu na organizacje pro-
cesu edukacyjnego i nabywania wiedzy w procesach, od proceduralnego
jej zapisu do deklaratywnego i na odwrét.

Konstruowania wiedzy zatem nie mozna opiera¢ tylko na czynniku
J. Piageta, ale tez trzeba uwzgledniaé czynnik L.S. Wygotskiego, ktéry
swojg strategi¢ edukacyjng oparl na strefie najblizszego rozwoju oraz na
wspolpracy dziecka z osobami dorostymi (lub podmiotami kompeten-
tnymi) i otoczeniem spofecznym (proces zapisu wiedzy, od deklaratyw-
nego do proceduralnego)'*.

Agnieszka Nowak-Lojewska analizujac koncepcje wiedzy wskazuje,
ze konstruktywistyczne podejscie przyczynito si¢ do zmiany opisu jej
struktury i funkcjonowania. Za Robertem Kwasnica podaje, ze kon-
struktywistyczne podejscie ujmuje wiedzg w kategoriach ,zbioru moz-
liwych i zmieniajacych si¢ interpretacji rzeczywistosci, zbioru punktéw

0 Por. Z. Chlewinski, Umyst — dynamiczna organizacja poj¢é, dz. cyt., s. 125.

Y1 Zob. G. Ryle, 7he Concept of Mind, Hutchinson, London 1949 [wyd. polskie:
Czym jest umyst?, um. W. Marciszewski, PWN, Warszawa 1970].

192 Zob. T. Winograd, Frame Representations and the Declarative Procedural Contro-
versy, w: Representation and Understanding, red. D. Bobrow, A. Collins, Academic Press,
New York 1975; T. Winograd, What Does It Mean to Understand Language?, ,,Cognitive
Science” 1980, nr 4, s. 209-244, <http://hci.stanford.edu/courses/cs047n/readings/
winograd-understand.pdf> (dostgp: 25.07.2015).

193 Por. Z. Chlewinski, Umyst — dynamiczna organizacja poje¢, dz. cyt., s. 125-126.

94 Por.: L.S. Wygotski, Narzgdzie i znak w rozwoju dziecka, dz. cyt.; L.S. Wygotski,
Myslenie i mowa, dz. cyt.
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widzenia, z ktérych kazdy przed zaakceptowaniem wymaga zbadania
i uzasadnienia, ewentualnie rewizji i zmiany”'”>. W takim ujeciu wiedza
nie jest traktowana ani jako gotowe narzedzie, ani jako instrukcja ob-
stugi, lecz jako niekonczacy si¢ proces poznawania $wiata i jako refleksja
nad ludzkim dzialaniem, uwzgledniajaca uwarunkowania i mozliwosci,
ktére ujmowane sa w kategorii narracji. Zdobywanie wiedzy polega na
jej spolecznym tworzeniu i systematyzowaniu oraz na aktywnym in-
terpretowaniu §wiata przez podmiot poznajacy, ktéry nadaje znaczenie
przedmiotom, zdarzeniom i ustanawia mediacje miedzy $rodowiskiem
a wlasna §wiadomoscia'*°.

Kategoria wiedzy, na co wskazuja badania przeprowadzone przez
A. Nowak-Lojewska, nie jest strukturg jednolita i w zaleznosci od przy-
jetego kryterium podlega réznym typologiom'”. Dla narracyjnego wy-
miaru edukacji istotne jest odwolanie si¢ do wiedzy naturalnej i scho-
lastycznej oraz do warunkéw jej nabywania. Zwraca si¢ tu uwage na
konieczno$¢ wspéldziatania dwéch proceséw nabywania wiedzy, poprzez
zapis proceduralny i deklaratywny. D. Klus-Stafiska, odwolujac si¢ do
badan przeprowadzonych przez K. Stemplewska-Zakowicz'®, ale takze
199

przez Krzysztofa Najdera'”, wyjasnia, ze ,wiedza jednostki rozwijajaca
si¢ w toku jej aktywnosci, a zatem powstajaca ,,od procedury do dekla-
racji’, ma istotng warto$¢ adaptacyjng dla jednostki. Natomiast wiedza
scholastyczna od poczatku zbudowana z przyswojonych z zewnatrz —

i przez to nierozwojowych — deklaracji jest wylacznie odpowiedzia na

195 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolnej, Wydaw-
nictwo Naukowe DSWE TWP, Wroctaw 2007, s. 101; por. A. Nowak-Lojewska, Od
szkolnego przekazu do konstruowania znaczen, dz. cyt., s. 107.

196 Por. D. Klus-Stariska, Swiaty dziecigcych znaczer — poszukiwanie kontekstow te-
oretycznych, w: Swiaty dziecigcych znaczen, red. D. Klus-Stariska, Wydawnictwo Aka-
demickie ,Zak”, Warszawa 2004 oraz A. Nowak-Lojewska, Od szkolnego przekazu do
konstruowania znaczen, dz. cyt., s. 108.

7 A. Nowak-Lojewska definiuje nastgpujace kategorie wiedzy: naukowa i potocz-
na, obiecktywna i subiektywna (osobista), osobista (potoczna, ukryta, milczaca, natural-
na) i publiczna (niespontaniczna, matrycowa), proceduralna i deklaratywna, reproduk-
tywna i produktywna, twércza i jatowa, komunikatywna i koniunktywna, nazewnicza,
wyjasniajaca i interpretacyjna, instrumentalna, praktyczna i emancypacyjna. Zob.
A. Nowak-Lojewska, Od szkolnego przekazu do konstruowania znaczer, dz. cyt.

1% K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny, dz. cyt.

192 K. Najder, Reprezentacje i ich reprezentacje. Analiza podstawowych kontrowersji we
wspdtczesnych koncepcjach reprezentacji poznawczej, Zaktad Narodowy im. Ossoliriskich,
Wroctaw 1989.
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wymagania otoczenia. Dlatego tez tylko sam fakt posiadania tej wiedzy,
a nie jej tre$¢, ma warto$¢ adaptacyjng ?*. Wiedzg naturalng cechuje na-
rastanie od $rodka, ulega ona rozwojowi w toku dzialania jednostki oraz
podczas jej wykorzystywania w réznych kontekstach. Jej transformacja
jest uzalezniona réwniez od posiadanej wczesniej wiedzy wewngtrzne;.
Natomiast wiedza scholastyczna jest efektem werbalnego przekazu, bez
odwotlania si¢ do wiasnej aktywnosci podmiotu oraz bezposredniego
i osobistego kontaktu z poznawang dziedzing. Jej cecha jest odtwérczosé
i deklaratywne, pamigciowe opanowanie informacji przekazanych tylko
poprzez werbalny przekaz. Oceng tej wiedzy przedstawia D. Klus-Stari-
ska piszac, ze ,bez wzgledu na poziom bieglosci, z jaka jednostka potrafi
reprodukowa¢ ten rodzaj wiedzy [...] ma ona zawsze posta usztywnio-
nych schematopodobnych struktur, nie mogacych interferowa¢ z do-
$wiadczeniem osobistym jednostki™!.

Wyniki badari jednoznacznie potwierdzaja, ze efekty uczenia obni-
zajg, si¢ nie tylko wtedy, gdy tres¢ przekazu spotecznego (szkolnego) jest
niespdjna z doswiadczeniem uczacego sig, ale takze wéwczas, gdy spdjny
z do$wiadczeniem przekaz poprzedza whasne dzialanie ucznia®. Ponadto
wskazuja, ze ,wiedza z przekazu reprezentowana deklaratywnie i pozba-
wiona oparcia w strukturach proceduralnych, pozbawiona mozliwosci
integracji z wiedza plynaca z doswiadczenia, zawisa niejako w prézni. Jest
dostepna §wiadomemu przetwarzaniu, moze by¢ werbalnie odtwarzana,
jednak jest w pewnym sensie plytka — brak jej zakorzenienia w realno-
$ci, ktéra tworzy rzeczywiste doswiadczenie™®. Dla praktyki edukacyj-
nej istotne jest zatem stworzenie odpowiednich warunkéw do integracji
tresci napltywajacych z zewnatrz (deklaratywnie — czynnik Wygotskiego),
z tre$ciami pochodzacymi z wlasnego doswiadczenia (rozwijajacymi si¢
proceduralnie — czynnik Piageta). Te warunki, zdaniem K. Stemplew-
skiej-Zakowicz, zostaja spelnione jesli w umysle odbiorcy zaistnieje jakas
reprezentacja wiedzy na ten sam temat, pochodzaca z doswiadczenia,
w dowolnej fazie rozwoju (co oznacza, ze nie musi to by¢ reprezentacja
juz rozwinigta do poziomu struktur deklaratywnych), oraz gdy podmiot

20 D. Klus-Stariska, Narracje w szkole, dz. cyt., s. 192; por. K. Stemplewska—Zako—
wicz, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny, dz. cyt., s. 110.

21 D. Klus-Statiska, Narracje w szkole, dz. cyt., s. 192.

202 K, Stemplewska—ZakowiCZ, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny, dz. cyt.,

s. 74-78.
25 Tamze, s. 103. Por. D. Klus-Stafiska, Narracje w szkole, dz. cyt., s. 192.
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ma zapewniong mozliwo$¢ swobodnego eksplorowania, bez blokowania

tej wiedzy zbyt wezesnym oddziatywaniem spoltecznym (przekaz werbal-

ny — czynnik Wygotskiego).

Stanistaw Dylak na podstawie analizy literatury przedstawia szczegé-
fowe zalozenia konstruktywizmu jako teorii wiedzy. Stanowia one pod-
stawe nowego podejscia do pracy z dzieckiem. Zalozenia te sformowat
nastepujaco:

* wiedza nie jest ,poza nami” i nie czeka, aby ja odkry¢;

* rzeczywisto$¢ nie istnieje ,,oddzielnie” od obserwatora, stanowi raczej
pewng z nim jedno$é; obserwator tworzy znaczenie tego, co widzi,
a nastgpnie wiedze o tym, co widzi, i w koricu tworzy znaczenie $wia-
ta, w ktérym zyje;

* wspdlczesna psychologia, filozofia i antropologia wskazuja, ze wiedza
ta jest czasowo zdeterminowana, rozwojowa, wewnetrznie konstruo-
wana, kulturowo i spolecznie uwarunkowana, a takze jest kategoria
subiektywna;

* wiedza jest konstrukcja zbudowang przez podmiot poznajacy, ale jest
ona takze konstruowana spotecznie;

* wiedza nie sklada si¢ wylacznie z faktéw, zasad i teorii wyprowadza-
nych z obserwacji zjawisk i zdarzeri; wiedza to raczej zdolnos$¢ wyko-
rzystywania informacji w racjonalny sposéb;

* wiedza to takze uczucia i interpretacje;

* wiedza to nieustanna interpretacja znaczenia zdarzen i zjawisk®*.

W konstruktywizmie przyjmuje sig, ze rzeczywistoéci nie da si¢ ujaé
w sposdb obiektywny i niezalezny od poznajacego podmiotu. W proce-
sie wychowania wiedza o rzeczywistosci jest konstruowana indywidual-
nie i stanowi ,wlasno$¢” umystu jednostki. Jest tez aktywnie i samodziel-
nie konstruowana w trakcie wzajemnych, uwarunkowanych kulturowo
oddzialywan dziecka i rodowiska. Odwolujac si¢ do teorii J.S. Brunera
oraz J. Piageta i L.S. Wygotskiego, w procesie uczenia si¢ trzeba uwzgled-
niaé¢ znaczenie podmiotu poznajacego, a zwlaszcza jego autonomiczne
i rekursywne dzialanie oraz wlasng aktywnos¢ w kontekscie spoleczno-
-kulturowym. Uczenie jest traktowane w ich ujeciu jako zmiana za-
chodzaca w systemie poznawczym jednostki, ktéra polega na procesie
wlaczania nowych informacji w istniejace juz struktury lub tworzenia
nowych kategorii poznawczych. Jest aktywnym procesem umystowym

24, Dylak, Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa ksztatcenia nauczycieli, w:
Wipdtezesnosé a ksztatcenie nauczgycieli, dz. cyt., s. 3.
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o uspoleczniajacym charakterze, opartym na interakcjach, angazujacym
myslenie tworcze i krytyczne. Istota uczenia jest aktywne konstruowa-
nie wiedzy, zmaganie si¢ uczacego z dysonansem pomiedzy osobistymi
reprezentacjami $wiata a docierajacymi z zewnetrz informacjami*®. Jest
procesem konstruowania nowych modeli rzeczywisto$ci za pomocs na-
rzedzi kulturowych i symboli®®.

Wedlug J.S. Brunera rozwéj umystowy w duzym stopniu zalezy od
oddzialywari zewngtrznych, ktére prowadza do opanowania technik
tkwiacych w kulturze i sq przekazywane poprzez uwarunkowane oko-
licznosciami dialogi z osobami t¢ kulture reprezentujacymi®”. Wszelkie
nabywane przez jednostke czynnosci umystowe nie moga istnie¢ bez
uczestnictwa i obecnosci w kulturze. J.S. Bruner wyjasnia, ze ,,celem wy-
chowania jest rozwijanie sprawnosci i wrazliwosci umystu. W procesie
wychowania przekazuje si¢ jednostce pewna cz¢$¢ zasobédw wiedzy, sty-
lu i wartosci, z ktérych sklada si¢ kultura danego narodu. To ksztaltuje
impulsy, $wiadomo$¢ oraz sposéb zycia jednostki. Ale z drugiej strony
wychowanie musi dazy¢ do rozwinigcia proceséw myslenia i pojmowa-
nia, tak aby umozliwi¢ jednostce wyjscie poza schematy kulturowe da-
nej spotecznosci, by uczyni¢ ja zdolng do objawiania wlasnej inwencji,
a tym samym do stworzenia wlasnej kultury wewnetrznej. Nikt nie moze
posias¢ calego dorobku danej kultury — jest to cecha charakterystyczna
tej formy pamieci spolecznej, ktéra nazywamy kultura. Kazdy cztowiek
uczestniczy w jakiejs jej czastce. Aby uzyskaé pelnig intelektualng, musi za
pomocy tej czastki dziedzictwa kulturowego, ktdra sobie przyswoil przez
wychowanie i wyksztalcenie, stworzy¢ swoja wlasna wersje $wiata”2%.

Przed edukacja uwzgledniajaca konstruktywistyczng teori¢ wiedzy
i poznania stoi zadanie stwarzania podmiotowi poznajacemu okazji do
samodzielnego dzialania, odkrywania, badania oraz podejmowania sy-
tuacji zadaniowych, ktére beda prowadzi¢ do strukturyzowania wiedzy
zgodnie z jego mozliwosciami rozwojowymi w kontekscie kulturowym.
Zmiana w rozumieniu roli podmiotu poznajacego w procesie uczenia si¢
wymaga réwniez innego podejscia do roli, jaka w nim pelni nauczyciel.

205 Na temat znaczenia procesu uczenia si¢ i zwigzku z nauczaniem zob. S. Mieszal-
ski, Zwigzek uczenia si¢ z nauczaniem z perspektywy konstruktywizmu, ,Ruch Pedagogicz-
ny” 2000, nr 3—4, s. 15-26.

206 A. Nowak-Lojewska, Od szkolnego przekazu do konstruowania znaczen, dz. cyt.,
s. 53. Zob. A. Brzezitiska, Spoteczna psychologia rozwoju, Scholar, Warszawa 2005, s. 56.

27 Por. J.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, dz. cyt., s. 45.

208 1.S. Bruner, O poznawaniu, dz. cyt. s., 152.
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Jest on inicjatorem dziatani i twérczego myslenia dzieci. Jego postawa cha-
rakteryzuje si¢ zaufaniem do zdolnosci dzieci do konstruowania wiedzy.
Stwarzajac réznego rodzaju okazje edukacyjne, powinien si¢ odwolywac
do osobistej wiedzy dzieci. D. Klus-Stariska oraz M. Gloskowska-Sotda-
tow wymieniajg wiedz¢ nazewnicza, wyjasniajaca i interpretacyjna, ktére
ich zdaniem powinny by¢ w procesie dydaktycznym wykorzystywane
przez nauczyciela w odpowiednich proporcjach?®.

Istotne jest réwniez wzbudzanie motywacji wewnetrznej dzie-
ci do dziatania i samodzielnego poszukiwania rozwiazan. Powinno si¢
uwzglednia¢ odpowiednie metody, w tym stopniowe przechodzenie od
metody algorytmicznej do konatywnej i heurystycznej, ktérych stosowa-
nie jest uzaleznione od zadania i stawianego celu®'’ oraz od uszeregowa-
nego przez ].S. Brunera poziomu percepcyjnego dzieci (enaktywnego,
ikonicznego, symbolicznego). Wedtug konstruktywistycznej teorii na
proces edukacyjny skfadajg si¢ cztery fazy: rozpoznawania wiedzy, rekon-
strukeji, aplikacji oraz przegladu nowych idei*'".

Reasumujac, konstruktywizm w pedagogice jest teoria wiedzy i ucze-
nia si¢, ktéra opisuje to ,jak si¢ wie, jak i to, w jaki sposéb dochodzi si¢
do wiedzy”*'?. Zaklada si¢, ze proces uczenia si¢ jest konstruowaniem
nowych modeli i reprezentacji $wiata za pomocg narzedzi kulturowych
i symboli oraz dzigki negocjowaniu znaczeri w kregu spoteczno-kultu-
rowym, jest $cieraniem si¢ nowych informacji docierajacych z zewnatrz
z tymi osobistymi, bedacymi juz wlasnoscia podmiotu poznajacego?”.
W konstruktywizmie zakfada si¢ zatem istnienie wiedzy uprzedniej, do
ktérej nalezy si¢ odwolywaé w procesie uczenia si¢. W praktyce eduka-
cyjnej zwrécono réwniez uwagg na konieczno$é odwolywania sig, oprécz

29 Por. D. Klus-Statiska, Konstruowanie wiedzy w szkole, dz. cyt., M. Gloskowska-
-Soldatow, Wybrane teoretyczne podejscia do edukacji srodowiskowej, w: Edukacja elemen-
tarna szansq nowej jakosci wychowania, red. A. Cichocki, Trans Humana, Bialystok 2005
oraz M. Gloskowska-Soldatow, Konstruktywizm poznawczy i spoteczny jako podstawa te-
oretyczna nabywania kompetencji kluczowych, dz. cyt., s. 29-30.

2100 tych metodach i ich funkcjach zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna,
dz. cyt., s. 338-343.

2 M. Gloskowska-Sotdatow, Konstruktywizm poznawczy i spoteczny jako podstawa
teoretyczna nabywania kompetencji kluczowych, dz. cyt., s. 33.

212 S, Dylak, Konstruktywizm jako obiecujqca perspektywa ksztatcenia nauczycieli, dz.
cyt., s. 3.

23 Por. S. Dylak, Konstruktywizm jako inna perspektywa patrzenia na edukacje, w:

Uczerr w centrum dzgiatan edukacyjnych katechety, red. D. Jackowiak, J. Szpet, Wydziat
Teologiczny UAM, Poznan 2000, s. 35-43.
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logicznej analizy poje¢ naukowych, do procedur narracyjnych, ktére
sprzyjaja faczeniu znaczeni osobistych i publicznych. D. Klus-Stariska
zauwaza, ze ,odkrycie narracji jako sposobu rozumienia §wiata i mysle-
nia o $wiecie zaowocowalto prébami poszukiwania nauczania o «ludzkim
obliczu», ludzkim nie w sensie emocjonalnym, ktéry czgsto jest przy-
wolywany w polskiej pedagogice, a w poznawczym. Chodzi o ten typ
wyjasnien, ktdry nie ogranicza si¢ do eksponowania zaleznosci przyczy-
nowo-skutkowych, angazujacych przede wszystkim myslenie logiczne
ucznia, ale uwzglednia tez histori¢ jako najblizszq naturalnemu pozna-
waniu rzeczywisto$ci. Mowa tu o wprowadzeniu do szkoly opowiadania
o czym$ w miejsce referowania pojeé i kategorii”'%. Dzieki mozliwosci
ujmowania rzeczywistosci i poje¢ w formie opowiadania dziecko otwiera
si¢ na nowe perspektywy interpretacyjne oraz rozwija twércze myslenie.

Niezalezno$¢, autonomia i kreatywno$¢ poznajacego podmiotu sa
gléwnymi zalozeniami, na kedrych opiera si¢ konstruktywizm. Zmia-
na interpretacyjna koncepcji antropologicznych, w ktérych zaktada si¢
podmiotowos¢ jednostki, jej ciagla zmiang w stawaniu si¢ osoba oraz ak-
tywno$¢ w konstruowaniu wlasnego rozwoju, relacji z innymi i zmienia-
jacym si¢ $wiatem wytycza réwniez nowe kierunki przemian we wspét-
czesnej edukacji. Podstawa podmiotowosci, a zarazem celem edukacij,
jest rozwoj cztowieka jako osoby wraz z jego wolnym ,ja”. Samookresla-
nie, ksztaltowanie tozsamosci wlasnego ,ja” odbywa si¢ we wspé6idziata-
niu z rzeczywisto$cia, ktéra cztowiek sam wspoltokresla i réwnoczesnie
oddzialuje na nig wtérnie. Nadaje réwniez sens swojemu istnieniu, jak
i temu, co go otacza. Nadawanie znaczenia temu, co mozna okresli¢ jako
»ja osoby”, warunkuje przyszle jego dzialania. Zrozumienie przez pod-
miot siebie i $wiata wynika z przyjecia dwéch aksjomatéw: ,egzystencji
wypowiadania si¢ swojej grupy, z ktdrg si¢ identyfikuje, oraz egzystencji
indywidualnego punktu widzenia tych wypowiedzi”*". Podkreslana zdol-
no$¢ przyswajania i rozumienia jezyka danej grupy spolecznej odnosi si¢
do aspektu negocjowania znaczeni i spoteczno-kulturowego konstruowa-
nia tozsamosci.

Czowiek w toku swojego zycia konstruuje wlasna tozsamos¢ w rela-
Gji z rzeczywistoscig i innymi ludZmi, odkrywa siebie jako byt uwiklany
w kategorie¢ czasowosci, dazy tez w kierunku odkrywania wartosci oraz

214 D. Klus-Statiska, Narracje w szkole, dz. cyt., s. 195.

25 J. Michalski, Edukacja i religia jako zrédta rozwoju egzystencjalno-kognitywnego.
Studium hermeneutyczno-krytyczne, Wydawnicewo UMK, Torun 2004, s. 87.
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sensu swego zycia i dzialania. Przedstawione zalozenia filozoficzne, psy-

chologiczne i pedagogiczne stanowia integralng i wzajemnie si¢ uzupel-

niajaca calo$¢, wskazuja na pewne prawidlowosci, ktdre powinny by¢
wprowadzone do procesu edukacyjnego, odwolujacego si¢ do kategorii
narracji i narracyjnego konstruowania tozsamosci.

Na podstawie oméwionych powyzej zalozenn filozoficzno-etycznych
oraz psychologiczno-pedagogicznych ksztaltowania narracyjnej koncep-
qji tozsamosci wyodrebnitam cztery kategorie, wedlug ktérych dokonam
(re)konstrukeji i (re)interpretacji teorii wychowania religijnego dziecka
S. Cavalletti:

1) ,bycie w $wiecie” — narracyjne budowanie wielowymiarowej relacji,
odkrywanie podmiotowosci, wolnosci, rozumienie wlasnego bytu
jako wykraczanie poza siebie w celu nawiazywania kontaktu z in-
nymi, nadawanie sensu wlasnemu Zyciu oraz otaczajacej cztowieka
rzeczywistosci;

2) kategoria czasu i czasowosci — historia $wiata i cztowieka opowiedzia-
na w Biblii;

3) wychowanie moralne — godno$¢, szacunek, poszanowanie drugiego,
normy moralne i ich tres¢;

4) znaczenie symbolu/znaku w narracyjnym wymiarze wychowania
religijnego.



ROZDZIAL 3

(Re)konstrukeja i (re)interpretacja
teorii wychowania religijnego dziecka

Sofii Cavalletti

W celu (re)konstrukeji a takze (re)interpretacji teorii wychowania
religijnego dziecka w koncepgji S. Cavalletti nalezy réwniez przyblizy¢
i wyjasni¢ wspélczesne rozumienie wychowania/edukaciji religijnej i jej
teoretyczne oraz praktyczne zalozenia zapisane w odpowiednich doku-
mentach. Autorka swoja koncepcje nieustanie aktualizowala opierajac
si¢ na wytycznych dotyczacych katolickiego wychowania religijnego.
W zwiazku z tym najpierw przybliz¢ i oméwig jego cele, zadania i funk-
cje. Po przedstawieniu pedagogicznych podstaw wychowania religijnego
przejde do (re)konstrukeji teorii wychowania dziecka w koncepgji S. Ca-
valletti, ktére ujme wedlug wezesniej wyodrebnionych kategorii narra-
cyjnego ksztaltowania tozsamodci religijne;.

1. Podstawy wychowania religijnego

W literaturze przedmiotu, zaréwno z zakresu teologii, psychologii
czy pedagogiki, dzialania wychowawcze odnoszace si¢ do religii i wia-
ry najczesciej okreslane sa terminem ,wychowanie religijne”. Jednakze
w ostatnich latach mozna zauwazy¢, ze jest on zastgpowany terminem
»edukacja religijna™.

! Zob. S. Dziekoniski, Wychowanie religijne, w: Wokdt katechezy posoborowej, red. R. Cha-
tupniak i in., Redakcja Wydawnictw Wydziatu Teologicznego UO, Opole 2004, s. 438-441.

2 Zob. ]. Bagrowicz, Edukacja religijna wspitezesnej mtodziezy. Zrdta i cele, Wy-
dawnictwo UMK, Torun 2000; B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy
pedagogiki religii, Wydawnictwo ChAT, Warszawa 2011.
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Opréez tych dwéch terminéw jest réwniez mowa o ,wychowaniu
w wierze™, ,pedagogii wiary™, lub im bliskoznacznych terminach,
takich jak ,przekaz wiary”, ,przepowiadanie wiary”, ,pedagogia wiary”
czy ,nauczanie wiary”>. Akcentowany jest w nich gléwnie aspekt wiary,
ktérym bardziej zajmuje si¢ teologia, niz pedagogika, dlatego ich wyjas-
nienie w niniejszej rozprawie zostanie pominigte.

Dokladna analiza definicji ,wychowania religijnego”, jak i ,edukacji
religijnej”, prowadzi do wniosku, Ze s3 to pojecia niejednoznaczne. Ta ich
wieloznaczno$¢ wynika miedzy innymi z faktu réwniez niejednoznaczne-
go definiowania ich pierwszych cztonéw, to znaczy pojeé: ,,wychowanie”
i ,edukacja”, ktdérych krétkie wyjasnienie stanowi¢ bedzie wprowadzenie
w zalozenia pedagogiczne dotyczace wychowania religijnego.

Edukacja zastapita dotychczasowy przedmiot badari pedagogiki ogélne;
i jej subdyscyplin, jakim bylo wychowanie, ktére ze wzgledu na niska sku-
teczno$¢ zewnetrznych wplywéw intencjonalnych stracito swéj normatyw-
no-formacyjny charakter. W nowym podejéciu zwraca si¢ uwage na rézno-
rodne wplywy i oddzialywania, a takze na aktywna rolg samego podmiotu.
W tym sensie pojecie ,edukacji” jako wydobywania (z j. tac. — educare)
moze by¢ traktowane jako synonim ,,wychowania’. Istota wychowania ro-
zumianego jako ,umozliwienie zobaczenia tego, co skrywa natura ludzka,
co jest jej duchowym bogactwem, potencjatem, dzicki czemu cztowiek staje
si¢ osoba $wiadomie realizujaca siebie™, jest wydobywanie na jaw:

* czlowieczeistwa przejawiajacego si¢ przede wszystkim w milosci, ale

i w prawach naturalnych osoby ludzkiej;

* osobowosci manifestujacej sic w harmonii przejawédw rozumnosci,
wolitywnosci, uczuciowosci oraz wyobrazeniowosci™’.

3 Zob. R. Murawski, Wychowanie w wierze: co to jest?, w: Wychowanie w wierze
w kontekscie praemian wspétezesnosci, red. R. Buchta, S. Dziekoriski, Ksiegarnia $w. Ja-
cka, Katowice 2011.

# Zob. W. Cichosz, Pedagogia wiary we wspdlczesnej szkole katolickiej, Wydawni-
ctwo Typo 2, Warszawa 2001.

> Zob. Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, Wydawnictwo
WAM, Krakéw 2014, s. 156.

¢ A.E. Szottysek, Filozofia wychowania, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun —
Katowice 1998. Za: B. Sliwerski, 7zorie wyc/ﬂowzmia, w: Pedagogikﬂ. Subd_ysnyplz’n_y i dzie-
dziny wiedzy, dz. cyt., s. 213.

7 AE. Szoltysek, Filozoficzne podstawy programu wychowania. Rodzina. Nardd.
Panstwo. Memoriat w sprawie edukacji narodowej, Esse, Katowice 1999. Za: B. Sliwerski,
Teorie wychowania, dz. cyt., s. 213.
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Na ogét przyjmuje sie, ze edukacja obejmuje calo$¢ wielowymiaro-
wych dziatari majacych na celu:

* wspieranie cztowieka w jego funkcjonowaniu spolecznym, formowa-
niu jego zdolnosci zyciowych®;

* uswiadamianie mu jego zaleznosci i zwiazkéw ze $wiatem;

e, przygotowanie go do odbioru, formulowania i rozwiazywania no-
wych zadai wynikajacych ze zmiany polozenia badz etapu rozwoju™;

* pomaganie cztowiekowi przede wszystkim w przekraczaniu siebie sa-
mego poprzez oddzialywanie na poziom jego swiadomosci i kultury

w réznych przestrzeniach zyciowych.

Zamienne stosowanie w literaturze przedmiotu poje¢ wychowania
i edukacji najczeéciej uzasadnia si¢ szeroko rozumianym ujeciem pierw-
szego z nich, ktére w takich przypadkach definiuje si¢ jako proces hi-
storyczny, psychiczny, spoteczny/pedagogiczny i kulturowy', skoncen-
trowany zaréwno na rozwoju umystowym i uczuciowym jednostki, jak
réwniez na sferze jej motywacji i konkretnych dziatan'.

Andrzej M. de Tchorzewski proponuje definicje wychowania wy-
wodzacy si¢ z filozofii spolecznej. Jest ono rozumiane ,jako swoisty byt
spoteczny, bedacy wytworem przynajmniej dwéch oséb, pomiedzy kté-
rymi zachodzi relacja wyrazajaca si¢ w przekraczaniu przestrzeni mig-
dzypodmiotowej za pomocg obranej formy kontaktu, w ramach ktérego
podmiot wychowujacy (dzialajacy), kierujac si¢ powszechnie uznanym
dobrem, umozliwia podmiotowi wychowywanemu (doznajacemu)
osiagna¢ wzrost wlasnej tozsamosci”?. W tej definicji podkresla si¢
kwesti¢ relacji rozumianej jako podmiotowe spotkanie i ksztaltowanie
wlasnej tozsamosci. Tak rozumiane okreslenie wychowania, w ktérym
jest mowa o ,powszechnie uznanym dobru” (w przypadku tej pracy

& Por. K. Rubacha, Edukacja jako przedmiot pedagogiki i jej subdyscyplin, w: Pe-
dagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, red. Z. Kwieciniski, B. Sliwerski, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 25.

* D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badar,
dz. cyt., s. 111.

10 7ob. B. Sliwerski, Wprowadzenie do pedagogiki, w: Pedagogika. Podstawy nauk
0 wychowaniu, dz. cyt.

1" Zob. M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakéw 2004, s. 32.

12 A M. de Tchorzewski, Wychowanie i jego wiasciwosci, w: Wychowanie w kontek-
Scie teoretycznym, red. A.M. de Tchorzewski, Wydawnictwo Uczelniane WSP, Bydgoszcz
1993, s. 44.
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skonkretyzowanym jako wartosci chrzescijaniskie), bedzie stanowito pod-
stawe do (re)konstrukeji zalozeri teoretycznych wychowania religijnego
dziecka w koncepgji S. Cavalletti.

Szeroko rozumiane wychowanie obejmuje wszelkie oddzialywa-
nia wspottworzace osobowa indywidualno$¢ podmiotu wychowania.
W wezszym zakresie sg to wszelkie zamierzone oddzialywania na jed-
nostke, podejmowane w okreslonym celu i w okreslonej sytuacji. Akcen-
tuje si¢ tu aspekt teleologiczny i prakseologiczny. Natomiast wychowa-
nie w najwezszym jego sensie obejmuje zamierzone wplywanie na sfere
emocjonalno-wolicjonalna jednostki lub dazenie do wypracowania okre-
$lonej postawy, umiejetnosci czy aspektu osobowosci'®.

Najszersze ujecie wychowania jest bliskoznaczne definicji edukacji
jaka proponuje Zbigniew Kwiecifski. Uwaza on, ze edukacja to ,ogét
wplywéw na jednostki i grupy ludzkie, wplywéw sprzyjajacych takie-
mu ich rozwojowi i wykorzystywaniu posiadanych mozliwosci, aby
w maksymalnym stopniu staly si¢ swiadomymi i twérczymi cztonkami
wspdlnoty spolecznej, narodowej, kulturowej i globalnej oraz by staly si¢
zdolne do aktywnej samorealizacji, niepowtarzalnej i trwalej tozsamosci
i odrebnosci, byly zdolne do rozwijania wlasnego JA poprzez podejmo-
wanie zadari ponadosobistych’, poprzez utrzymywanie ciaglosci wlasne-
go JA w toku spelnienia zadan dalekich’. Edukacja to ogét czynnosci
prowadzenia drugiego czlowieka i jego whasnej aktywnos$ci w osiaganiu
pelnych i swoistych dlan mozliwosci, jak tez ogét wplywéw i funkgji
ustanawiajacych i regulujacych osobowo$¢ czlowieka i jego zachowanie,
w relacji do innych ludzi i wobec $wiata”".

Z tak przyjetej definicji edukacji autor wyodrebnia nastgpujace proce-
sy, ktore okresla jako ,,wychowanie dla...”, ,wychowanie w...”, ,wycho-
wanie do...”, ,wychowanie przez...”. Odnosza si¢ one do przedmiotu,
celu, $rodkdw, instytucji ustanawiajacych swoistg odrebnos¢ i specjaliza-
¢j¢, réwnocze$nie wskazujac obszary badan®.

We wspélczesnej pedagogice edukacja jest traktowana jako pojecie
nadrzedne w stosunku do wychowania (rozumianego w ujeciu wezszym,
tj. obejmujacego ksztaltowanie charakteru, oddzialywanie na osobowo$¢,

¥ H. Muszynski, Zarys teorii wychowania, PWN, Warszawa 1981, s. 10; M. No-
wak, Teorie i koncepcje wychowania, dz. cyt., s. 189-191.

' Z. Kwiecitiski, Dziesigcioscian edukacji (skladniki i aspekty — potrzeba catosciowego
ujecia), w: Wprowadzenie do pedagogiki. Wybdr tekstéw, red. T. Jaworska, R. Leppert,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 1996, s. 37-38.

15 Tamze, s. 38.
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w tym na sfer¢ emocjonalno-motywacyjng jednostki, a takze na jej za-
chowania i postawy spofeczno-moralne'®) i ksztalcenia zwigzanego
z dzialaniami zmierzajacymi do rozwoju intelektu, zdobywania wiedzy,
umiejetnosci i ksztaltowania postaw'’.

Pojecie edukagji, coraz cz¢sciej zastgpujace pojecie wychowania, moze
by¢ rozumiane jako jego synonim, przy zalozeniu przyjecia najszerszego
znaczenia tego ostatniego terminu.

W edukacyjnej rzeczywistosci wynikajacej z transformacji oraz z za-
chodzacych zmian ideologicznych oraz dwoistosci tadu spotecznego',
oprécz dotychezasowej doktryny adaptacyjnej ukierunkowanej na przy-
stosowanie dzieci i mlodziezy do panujacych warunkéw spolecznych
i polityczno-gospodarczych, pojawila si¢ doktryna edukacji krytycznej,
poszukujacej takich koncepcji wychowania, ktére bylyby skoncentro-
wane na stwarzaniu odpowiednich warunkéw do spontanicznego roz-
woju osobowosci, zaspokajania potrzeb i dazeni jednostek'. Doktryny
te odwoluja si¢, po pierwsze, do zalozeri behawiorystycznych, wedlug
keérych wychowanie oznacza ,dzialanie na osobowos¢, formowanie
jej czy zmienianie”®. Gléwnymi przestankami dla edukacji adaptacyj-
nej jest unifikacja zachowan dzieci w procesie nauczania i uczenia sie,
jednolitos¢ efektéw oraz jednakowe sposoby dochodzenia do nich*'. Po
drugie, bazuje si¢ na humanistycznych zalozeniach, wedlug kt6rych wy-
chowanie oznacza ,wyzwalanie aktywnych sit, dazen, juz w osobowosci
zawartych™®. Istotne jest, aby wychowanek mégt samodzielnie dokony-
waé wyboru, byt aktywny, mial mozliwosci doswiadczania siebie w réz-
nych kontekstach.

!¢ Por. M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, dz. cyt., s. 32.

17" Por. W. Okon, Stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
1992, s. 101.

18 Zob. T. Lewowicki, Przemiany oswiaty, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, War-
szawa 1997.

" A. Nowak-Lojewska, Myslenie o edukacji w kontekscie przemian filozofii edukacji
w Polsce i na swiecie, dz. cyt., s. 14; zob. T. Lewowicki, Przemiany oswiaty, dz. cyt.

2 A. Folkierska, Wychowanie i pedagogika w perspektywie hermeneutycznej, w:
Zrédta do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 3, red. S. Woloszyn, Strzelec,
Kielce 1998, s. 661-662.

21 Wigcej na ten temat: D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statu-
su i przedmiotu badarn, dz. cyt., s. 141-154.

22 A. Folkierska, Wychowanie i pedagogika w perspektywie hermeneutycznej, dz. cyt.,
s. 662.
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Diagnozujac sytuacje cztowieka ponowoczesnego Zygmunt Bauman
okredla ja jako ,zycie na rozdrozu™, w ktorym czowiek z wielosci
i réznorodnosci ofert musi dokonywaé wyboru. Podkresla réwniez, ze
umieje¢tno$¢ podejmowania decyzji jest wynikiem zdolnosci krytycznego
myslenia oraz uksztalttowanego systemu wartosci, co jest zakladane i rea-
lizowane w koncepcjach edukacyjnych opartych wlasnie na przestankach
humanistycznych, odwolujacych si¢ miedzy innymi do godnosci, wolno-
$ci, dialogu, podmiotowosci.

Wychowanie w powyzszych doktrynach, zdaniem Andrei Folkierskiej,
rozpatrywane jest z perspektywy naukowej, wedtug ktérej podmiot, be-
dacy réwnoczesnie przedmiotem wychowania, jest juz dany i ,istnieje
badZ w postaci dazacego do homeostazy organizmu czy ‘struktury re-
gulacyjnej’ reagujacej na zewngetrzne wobec niej bodzce, badZ w postaci
‘ogélnoludzkiej natury’, ktéra dazy do aktualizacji swej ‘istoty’, tj. do
samorealizacji”®. W obu tych podejsciach ,przedmiot wychowania,
ktéry jest juz ukonstytuowanym podmiotem, osobowoscia, lezy poza
mozliwoscia swego stawania si¢, rozumianego jako wysilek istnienia, wy-
sitek bycia™. Alternatywa dla nich jest wychowanie ujmowane w per-
spektywie hermeneutycznej, nawigzujace si¢ do Heideggerowskiego
,bycia-w-$wiecie”?.

Odwotujac si¢ do ontologicznej struktury wychowania, we wspélczes-
nych definicjach wychowania zwraca si¢ uwage na jego spoleczny, inter-
akcyjny i relacyjny wymiar. Uwzglednia si¢ takze ztozonos¢ i wieloaspek-
towo$¢ wychowania, ktére jest faktem wpisanym w ludzka egzystencje,
zaréwno fizyczna, jak i duchowa. Wychowanie, zgodnie z Heideggerow-
ska kategoria ,,czasowosci”, jest réwniez osadzone w przesztosci, zachodzi
w terazniejszoéci i projektuje przyszlosé. Wychowanie jest zwiazane ze
sfera zycia duchowego, ktdre aktualizuje si¢ w sumieniu wychowanka,
ale takie w jego dzialaniu inspirowanym przyjetymi warto$ciami, aspi-
racjami i motywacjami®’. Kwestia ksztalcenia sumienia w podmiotowym
podejsciu do wychowania dotyczy mozliwosci samookreslenia sie, co jest

# 7. Bauman, Ciato i przemoc w obliczu ponowoczesnosci, Wydawnictwo UMK,
Toruni 1995, s. 28.

#A. Folkierska, Wychowanie i pedagogika w perspektywie hermeneutycznej, dz. cyt.,
s. 662.

» Tamze.
% Zob. M. Heidegger, Bycie i czas, dz. cyt.
¥ Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, dz. cyt., s. 198-199.
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jednym z jego celéw. Jarostaw Michalski podkresla, ze sumienie zawarte
jest w podmiocie i go okresla. Zatem ksztalcenie sumienia rozumie si¢
jako prowadzenie ucznia przez nauczyciela do radykalnego samoksztalce-
nia. Sumienie ksztaltuje czlowieka dojrzatego, a nie odwrotnie. Istotne jest,
by cztowiek oddat siebie do whasnej dyspozycji, wtedy sumienie ujawni sig
jako realnos¢ jego egzystencji i urzeczywistni umiejetnos¢ ,,bycia”*.

Rzeczywisto$¢ wychowania jest jedng z form wyrazania si¢ cztowieka,
ktéra postrzega si¢ jako fake ludzki (tzn. dotyczacy cztowieka) i jedno-
cze$nie jako fakt egzystencjalny (tzn. dotyczacy istoty egzystendji ludz-
kiej). Przybiera ona specyficzne cechy, zmierza do specyficznych celéw
i obejmuje specyficzne sposoby istnienia cztowieka®.

Wspélczesna refleksja nad edukacja, czy szeroko rozumianym wycho-
waniem, ukierunkowana jest na szukanie skutecznych rozwiazari w celu
wspierania wzrostu i rozwoju osoby przez cale jej zycie. Podkresla si¢
potrzebg wszechstronnego rozwoju czlowieka, uwzgledniajacego wymiar
materialno-cielesny, jak i duchowy. Celem edukacji, rozumianej jako
trwajacy nieustannie proces, jest ksztalcenie cztowieka jako osoby, jako
podmiotu. Zaklada si¢, ze proces ten ma uzdalnia¢ cztowieka do ksztal-
towania swojego zycia w warunkach wzrastajacych probleméw z samo-
okreslaniem si¢ i coraz wigkszej wlasnej odpowiedzialnosci®.

W takim rozumieniu edukacja jest zmierzaniem w kierunku reali-
zacji wlasnej celowosci czlowicka, ktéra moze si¢ urzeczywistniaé przy
zalozeniu, Ze jest on na nig podatny i dazy do podejmowania zadari
i zdobywania coraz wickszej samodzielnosci. J. Michalski wyjasnia, ze
podatno$¢ na ksztalcenie (edukacj¢/wychowanie) jest podstawowa war-
toécia, okreslajaca i uzasadniajaca ludzka egzystencje i koegzystencje.
Pozwala na przejécie z nieokreslonosci do okreslonosci, ktéra polega na
uksztaltowaniu oryginalnej indywidualnosci w podmiocie i przez ten
podmiot®'. Podkresla réwniez, ze w nowoczesnej teorii edukacji ,kazdy
cel dzialania pedagogicznego wymaga autonomii i dojrzatosci, samo-
dzielnosci i samookreslenia podmiotu. Kazdemu cztowiekowi z géry za-
dane jest urzeczywistnienie cztowieczedstwa w swoim byciu

# Por. J. Michalski, Edukacja i religia jako Zrédia rozwoju egzystencjalno-kognityw-
nego. Studium hermeneutyczno-krytyczne, dz. cyt., s. 137.

# Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, dz. cyt., s. 199.

39 Zob. J. Michalski, Edukacja i religia jako Zrédia rozwoju egzystencjalno-kognityw-
nego, dz. cyt., s. 60.

31 Por. tamze, s. 62—63.
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cztowiekiem (Johann H. Pestalozzi). U podstawy takiego myslenia
lezy fake, ze czlowiek podlega procesowi edukacji, a co za tym idzie, nie
jest on istota okreslona i utwierdzona, lecz dajaca si¢ ksztattowaé i wspot-
dziata¢ przy okresleniu siebie samego. Istota ta egzystuje i koegzystuje
w kontekscie wlasnej pracy nad swoim przeznaczeniem™*. Podatnos¢ na
edukacje jest czgécia ludzkiego doswiadczenia, gromadzonego dzigki réz-
nym procesom nauczania i uczenia si¢. Istotna jest tu relacja zachodzaca
miedzy poznaniem a do§wiadczeniem, ktére si¢ wzajemnie uzupelniaja,
pobudzajac rézne zdolnoséci poznawcze cztowieka. Wynika to réwniez
z tego, ze cztowiek ksztaltuje si¢ w bezposrednim dziataniu podczas eks-
plorowania rzeczywistosci w praktyce oraz w podejmowaniu konkret-
nych zadani. Kontakt z przedmiotami i odkrywanie ich przeznaczenia sa
zgodne z tym, co M. Heidegger nazywa interpretacja $wiata, ale takze
odkrywaniem sensu. Uwzgledniajac w procesie edukacyjnym potrzebe
podejmowania zadani, nalezy pozwoli¢ wychowankowi na dokonanie
wyboru jego tresci. Warunkiem koniecznym jest zwiazek tresci zadania
»z podmiotem i kontekstem jego zycia w terazniejszosci przy uwzgled-
nieniu przesztosci i przysztoéci™. Podatnos¢ na edukacje i dazenie do
podejmowania zadan $cisle wigzg si¢ z samodzielnoscig i odpowiedzial-
noscig wychowanka, ktére sg ksztalttowane w odpowiednich sytuacjach
wychowawczych. Zdaniem J. Michalskiego, ,,samodzielnos$¢ edukacyjna
$cisle zwigzana jest z samowychowaniem jednostki, polegajacym na jej
indywidualnosci i odpowiedzialnosci w podejmowaniu decyzji, jako re-
alizacji wolnosci™.

Przedstawiona koncepcja edukacji traktuje cztowieka jako podmiot
i uznaje go za osobg, ktdra zna siebie i zakres swoich zadai do wypelnie-
nia, przy zachowaniu postulatu uwzglednienia i poszanowania wolnosci,
zwiazkéw historycznych i whasnego jezyka. Sq to nie tylko zatozenia rozu-
miane jako postulaty, ale i warunki edukacji/wychowania cztowieka we
wspdlczesnym $wiecie. Ksztaltowanie wlasnej indywidualnosci, samo-
dzielnosci, odpowiedzialnosci, podejmowanie zadan, odkrywanie sensu
$wiata i siebie s3 podstawa podmiotowego podejscia do edukacji/wycho-
wania, ktére w kontekscie religii nabieraja dodatkowego znaczenia.

Konkludujac te rozwazania, warto przywolaé na koniec definicje
wychowania sformulowang przez Wilhelma Diltheya, ktéry pod tym

32 Tamze, s. 65.
3 Tamze, s. 68.

3 Tamze, s. 71.
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pojeciem rozumie: ,planowsa dzialalno$¢, przez ktéra dorosli daza do
ksztaltowania zycia duchowego dorastajacych”. Boguslaw Milerski in-
terpretujac ja stwierdza, ze ,istota wychowania nie sa wigc w pierwszym
rz¢dzie sprawnosci, umiejetnosci czy kompetencje, ale co$ bardziej pry-
marnego — zycie duchowe jednostki. Wychowanie nie jest wigc celem
samym w sobie, ale rodkiem do rozwoju zycia duchowego™. Podkresla
réwniez, ze zycie duchowe jest procesem, ,ktérego podstawy jest teleo-
logia (celowosciowy charakter), holizm (perspektywa i prymat catosci)
oraz mozliwo$¢ strukturyzacji (zycie duchowe jest struktura)”™. To, co
J. Michalski nazywa podatno$cia na edukacje, okreslane jest tu jako
»uksztalcalno$¢”, rozumiana jako mozliwos¢ rozwoju i ksztalcenia jako
takiego, ktdra jest swoista cecha cztowieka. W tym znaczeniu wychowa-
nie dotyka réwniez sfery duchowej cztowieka i jego celowego i holistycz-
nego rozwoju.

W koncepcji wychowania dziecka S. Cavalletti mocno akcentowa-
na jest jego podmiotowos¢, ktéra wyraza si¢ w praktyce edukacyjnej.
Wychodzac od zaufania w zdolnosci ,,metafizyczne” dziecka i potrzeby
nawigzywania relacji z Bogiem, dostrzegajac jego godnos¢, ,wielkos¢”,
ktéra uwidacznia si¢ w jego ,,malosci”™®, pozwala si¢ mu na dokonywa-
nie wyboru wiasnego dzialania. Umozliwia to indywidualny i wszech-
stronny rozwdj, uwzgledniajacy zaréwno wymiar materialno-cielesny,
jak i duchowy. Zastosowane zasady pedagogiczne M. Montessori oraz
stworzenie odpowiednio przygotowanego otoczenia prowadza dziecko
w kierunku procesu samowychowania, samodzielnosci polaczonej z od-
powiedzialno$cia. Wychowanie dziecka w jej koncepcji odwotuje si¢ tak-
ze do uwzgledniania poszanowania wolnosci, zwiazkéw historycznych
i wlasnego jezyka, co bedzie przedmiotem dalszej analizy.

1.1. Wychowanie/edukacja religijna — wybrane zagadnienia

Wspélczesne rozumienie pojecia ,wychowanie religijne” sigga korze-
niami do tradycji semickiej i greckiej. Jego znaczenie najcze¢sciej wypro-
wadzane jest z greckiego pojecia paideia oraz katéchein. Oba terminy

¥ Definicj¢ t¢ przytaczam za: B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna, dz. cyt.,
s. 77-78.

36 Tamze, s. 78.
37 Tamze.

38 S. Cavalletti, I/ bambino come parabola, ,Euntes Docete” 1972, t. 25.
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wskazujg na rézne, ale uzupelniajace si¢ aspekty wspdlczesnie rozumia-
nego wychowania religijnego, a takze narracyjnego konstruowania tozsa-
mofci religijnej czowieka.

Grecka paideia wyprowadzaka zasady ludzkiego i spolecznego postepo-
wania z boskich zasad wszech$wiata, ktéry nazywano ,natura” (physis)*.
Tym, co ja wyrédzniato sposréd réznych koncepcji wychowawczych in-
nych narodéw, byl fake, ze brata ona pod uwagg nie tylko proces rozwoju
cztowieka, ale tez wplyw, jaki wywieral nani przedmiot nauczania. Wer-
ner Jaeger, analizujac greckq paideig, zwraca uwage na forme nauczania,
ktéra poczatkowo stanowily dzieta Homera, a nastgpnie cala literatura
grecka. Powodem uznania jej za podstawowa forme wychowania bylo
to, ze zawierala w sobie najszczytniejsze normy rzadzace ludzkim zyciem.
Poniewaz uznawano, ze wychowanie jest procesem ksztaltowania czy
formowania, to ,przedmiot nauczania odgrywat role formy, przez ktéra
podmiot byt ksztattowany™®. Zatem zalozenia greckiej paidei bazowaly
na pewnej trwalej i przyciagajacej uwage formie, ktéra dawala idealny
obraz cztowieka jako wzorca do nasladowania, zawierajacy si¢ w calej li-
teraturze greckiej. Nie byta ona jedynie odczytywana i przekazywana, ale
podlegata interpretacji. Stanowita Zrédto dla refleksji nad sensem zycia
ludzkiego i ideatu czfowieka®'.

W tym sensie greckie podejscie do paidei znalazto swoje odzwierciedle-
nie w chrzescijariskich koncepcjach wychowania, w ktérych podstawowym
zrédlem nauczania i ksztaltowania byta Biblia. Jednakze trzeba podkresli¢,
ze Biblia nie byla i nadal nie jest traktowana tylko jako zbidr przestart moral-
nych. Refleksja nad ksiggami Pisma $wigtego, zwlaszcza tymi o charakeerze
historycznym, wskazuje na ich duchowy i wychowawczy sens. Studiowanie
Biblii wzorowane na greckiej paidei prowadzi do przemiany i nasladowania

3 W. Jaeger podkresla, ze ,greckie pojmowanie natury nie tylko nie jest tozsame
z naturalizmem w naszym dzisiejszym rozumieniu tego stowa, ale stanowi niemal jego
przeciwieistwo”. W. Jaeger, Wezesne chrzescijaristwo i grecka Paideia, thum. K. Bielawski,
Homini, Bydgoszcz 2002, s. 40.

4 Tamze, s. 101.

W greckiej paidei dostrzega si¢ swoiste praeparatio evangelica, z ktérej wyod-
r¢bniono pigé obszaréw o wymiarze wychowawczym. S3 to: antropologia, teologia,
chrystologia, eschatologia, aretologia. Por. S. Jankowski, Greckie tho nowotestamentalne;
pedagogii, w: ,, Wy mnie nazywacie ‘Nauczycielem’ i Panem’ i dobrze méwicie” (J 13,13).
Wychowanie w tradycji biblijnej poznozydowskiej i wezesnochrzescijariskiej, red. J. Bagro-
wicz, S. Jankowski, Wydawnictwo Naukowe UMK, Torus 2010, s. 71-95 oraz J. Ko-
chel, Z. Marek, Pedagogia biblijna w katechezie, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2012,
s. 61-67.
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Chrystusa (imitatio Cristi)*. Ten chrzescijaniski ideal wychowawczy po-
winien by¢ realizowany wedlug filozoficznego pojmowania paidei. Jerzy
Bagrowicz dodaje, ze ,Ojcowie Kosciota i pisarze wezesnochrzescijafiscy
sadzili, iz chrzescijaistwo moze wykorzysta¢ dorobek kultury hellenskie;j,
nie tracac przy tym nic ze swej oryginalnosci, co widoczne jest zwlaszcza
w wychowaniu. Ojcowie Ko$ciota mieli odwage akceptowania paidei gre-
ckiej, dazac jednak do przeksztalcenia jej w paideie Chrystusa™.

W. Jaeger wyjasnia, ze ,metafora, méwiaca o stopniowym rozwoju
osobowosci i jej duchowej natury implikuje analogie do fizycznej na-
tury czfowieka, ale rozwéj osobowosci jest w swoisty sposéb odmienny
od rozwoju ciala, a potrzeby duszy zaspokajane beda odmiennie od cie-
lesnych. Duchowy proces zwany wychowaniem nie jest bowiem czyms
spontanicznym, wymaga ciaglej troski. Cnoty, czy to moralne, czy in-
telektualne, s3 owocem zaréwno natury czlowieka, jak i nauczania™.
Jednakze wychowanie chrzedcijariskie nie oznaczalo nauczania doktryny
chrzescijariskiej, ale byto swiadomym dazeniem ,do zrozumienia zasa-
dy rozwoju osobowosci cztowieka tak, by spelnial on najwazniejsze wy-
magania stawiane przez grecka filozofie edukacyjng’®. Paideia chrzes-
cijaniska ,pragnie wynie$¢ cztowieka na wyzszy, duchowy poziom, nie
zaprzeczajac wartosciom greckiej tradycji (pickno — dobro — prawda),
utrzymuje, ze ich wiara [tj. chrzescijan — B.S.] wypelnia wychowawcza
misj¢ wobec ludzkosci w stopniu wyzszym niz do tej pory”™.

W kontekscie konstruowania narracyjnej tozsamosci religijnej wspol-
ng cecha greckiej i chrzescijaniskiej paidei jest wybdr formy nauczania,
jaka stanowi literatura, czyli opowiadanie-narracja oraz sposéb jej in-
terpretacji. Odbidr dziela nie moze by¢ jedynie przekazem wiedzy czy
zbioru norm moralnych, ale forma ksztaltujaca osobowos¢ cztowieka.

Takie rozumienie paidei ukierunkowuje dalsze rozwazania nad zato-
zeniami koncepgji S. Cavalletti w tym whasnie nurcie, bowiem podstawa
jej wychowania jest Biblia wraz z jej narracyjnym charakterem przepo-
wiadania, co bedzie przedstawione w kolejnym rozdziale.

2 Por. W. Jaeger, Wezesne chrzescijaristwo i grecka paideia, dz. cyt., s. 102-104.

4 J. Bagrowicz, Wychowanie cztowieka jako osoby w swietle pedagogiki chrzescijar-
skiej, w: Pedagogika chrzescijariska. Tradycja, wspétczesnosé, nowe wyzwania, red. J. Mi-
chalski, A. Zakrzewska, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2010, s. 49.

4“4 Tamze, s. 99.
4 Tamze, s. 98.

% J. Kochel, Z. Marek, Pedagogia biblijna w katechezie, dz. cyt., s. 66.
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Natomiast wychowanie religijne, wywodzace si¢ z greckiego terminu
katéchein, ma charakter ,nauczania’, ,informowania” czy ,pouczania’.
Scigle wiaze si¢ ono z katecheza, ktérej znaczenie wyprowadzono z gre-
ckiego terminu katechéi®’. Stowo to sklada si¢ z przedrostka kata, keédry
oznacza wskazywanie kierunku — z géry na dél, oraz z czasownika échéo,
czyli ,brzmie¢”, ,rozbrzmiewa¢”. Ich polaczenie tworzy stowo ,roz-
brzmiewad” i wyjasniane jest jako , glos ludzki, ktérego rozbrzmiewajacy
dzwick wywoluje u stuchajacego cztowieka echo”®. Dostownie oznacza
zatem ,wywolywac¢ echo”. Odczytywane jest ono w kontekscie gloszenia,
ktére moca stowa wywoluje echo, zapraszajac jednoczesnie do udzielenia
odpowiedzi. Stuchanie jest jednym ze sposobéw odpowiadania, ale tez
pierwszym momentem procesu nauczania, po ktérym nastgpuje interio-
ryzacja, a nast¢pnie dziatanie lub jego zaniechanie.

Wychowanie religijne jest zatem udzielaniem pomocy cztowiekowi,
aby byt w stanie udziela¢ odpowiedzi na Boze zaproszenie do zycia z nim
we wspdlnocie poprzez okazywana wiare i postuszeristwo®.

Katechezg nalezy tez traktowac jako ,spotkanie w wierze tych, kt6rzy
nauczajg, i tych, ktérzy bywaja nauczani®’. Juz w tym okresleniu wida¢
podmiotowe podejscie do wychowania religijnego. Wspélczesnie kate-
cheza jest jedng z podstawowych form postugi stowa w Kosciele, czyli
poglebionym przekazem oredzia zbawienia. Katecheza jest rozumiana
jako wychowanie w wierze dzieci, mlodziezy i dorostych. Jest nauczaniem
doktryny chrzescijariskiej, ktéra przekazywana w sposéb systematyczny
i catosciowy wprowadza wierzacych w pelni¢ zycia chrzedcijariskiego’.

Pojecie ,katecheza” jest czesto zamiennie stosowane z terminem ,,wy-
chowanie religijne”. Zbigniew Marek zwraca jednakze uwagg, ze ,przy
ustalaniu relacji zachodzacych migdzy tymi pojeciami nalezy pamigtad,
ze o ile od wychowania religijnego Ko$ciét oczekuje nabycia umiejetnosci

¥ Zob. R. Rubinkiewicz, Nowotestamentalna idea przepowiadania, ,Seminare. Po-
szukiwania Naukowe” 1978, nr 3; H.W. Beyer, Katecheo, w: Theologisches Worterbuch zum
Neuen Testament, t. 3, red. G. Kittel, Verlag W. Kohlhammer, Stuttgart 1979, s. 638-640.

4 R. Murawski, Katecheza (pojecie i natura), w: Wokdt katechezy posoborowej, red.
R. Chalupniak i in., Redakcja Wydawnictw Wydziatu Teologicznego UO, Opole 2004,
s. 143,

¥ Por. R. Murawski, Wychowanie w wierze: co to jest?, dz. cyt., s. 23.

0 Jan Pawel II, Wierz¢ w Boga Ojca Stworzyciela, Liberia Editrice Vaticana, Citta
del Vaticano 1987, s. 13.

U Por. Jan Pawet 11, Adhortacja apostolska ., Catechesi tradendae”, Libreria Editrice
Vaticana, Citta del Vaticano 1979, punke 18.
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religijnego interpretowania zyciowych wydarzen oraz otaczajacej go rze-
czywistosci, o tyle w przypadku katechezy mamy do czynienia z zadania-
mi, nazywanymi funkcjami katechezy: nauczaniem, wtajemniczaniem
i wychowaniem™?. A zatem w takim kontekscie wychowanie jest tylko
jedna z tych funkcji. To rozréznienie uswiadamia, ze wychowanie religij-
ne moze by¢ ujmowane w waskim znaczeniu (jako jedna z funkcji kate-
chezy) albo szeroko, kiedy jest utozsamiane z katecheza z wszystkimi jej
funkcjami i zadaniami. W niniejszym opracowaniu przyjeto szerokie ro-
zumienie zaréwno pojecia ,wychowanie”, jak i ,wychowanie religijne”.

Nie mozna réwniez traktowaé katechezy jako szkolnego nauczania
religii. Sa to dwie odrebne, a zarazem wzajemnie i wielorako przyporzad-
kowane sobie rzeczywisto$ci®. Istotne jest zatem wyjasnienie czym one
sa. Brak jasnosci co do tego prowadzi do pomniejszenia znaczenia ktérej$
z nich, a takze wprowadza pewien terminologiczny chaos*.

Zdaniem Dariusza Kurzydly, nauczanie religii i katecheza nie powin-
ny siebie zastgpowad, bowiem przypisuje si¢ im odmienng role. W Dy-
rektorium ogdlnym o katechizacji zapisano: ,,Tym, co nauczaniu religii
w szkole nadaje szczegblng ceche, jest fake, ze jest ono wezwane do prze-
niknigcia na obszar kultury oraz wejscia w relacje z innymi dziedzinami
wiedzy. Jako oryginalna forma postugi stowa nauczanie religii w szkole
uobecnia Ewangeli¢ w systematycznym i krytycznym osobistym procesie
przyswojenia kultury” (nr 73).

Wedlug D. Kurzydly ,obecnos¢ tresci religijnych w kontekscie cato-
$ciowej wiedzy poznawanej przez uczniéw w szkole pozwala zobaczy¢ te
wiedze w glebszej perspektywie. Z tego wzgledu w Dyrektorium wspomi-
na si¢ o koniecznym dialogu interdyscyplinarnym, w jezyku dydakeycz-
nym powiedzieliby$my o korelacji lekeji religii z innymi przedmiotami
szkolnymi czy programem nauczania. To dlatego obecnos¢ religii ma tak
niezwykla warto$¢ dla ucznia: uwzglednia szersze aspekty wszystkiego, co
mozna poznaé. Wigcej, zaprasza do zainteresowania si¢ strong duchows
rzeczywisto$ci, w ktéra wtajemniczenie jest zadaniem katechezy™.

52 Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, dz. cyt., s. 156.

3 ,Relacja mi¢dzy nauczaniem religii w szkole i katecheza jest relacja zréznicowa-
nia i komplementarnosci. Istnieje nierozdzielny zwiazek i zarazem jasna réznica migdzy
nauczaniem religii i katecheza”. Kongregacja ds. Duchowienstwa, Dyrekrorium ogélne
0 katechizacji, Pallottinum, Poznari 1997, nr 73 (dalej w skrécie: DOK).

> Zob. D. Kurzydlo, Kerygmatyczny i antropologiczny wymiar katechezy. Préba re-
definicji katechezy, ,Studia Katechetyczne” 2012, . 8, s. 82-102.

% Tamze, s. 83.
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Wychowanie religijne jest realizowane przede wszystkim w $rodowi-
sku rodzinnym, ale jest ono wspomagane zaréwno przez szkole, jak i pa-
rafi¢. Kazdy z tych podmiotéw wypelnia swoje zadania w inny sposéb
i pelni odmienng oraz niepowtarzalng role, uzupelniajac si¢ nawzajem.
Autor podkresla, ze ,nauczanie religii jest dzialaniem Kosciota w proce-
sie wszechstronnego ogladu rzeczywistosci, nadawania sensu réznorakim
zjawiskom spolecznym, cywilizacyjnym i kulturowym, pomaga w kry-
tycznym przyswajaniu sobie tego, co mozna poznaé. Katecheza jest dzie-
fem parafii, w ktérej rozpoznajemy, jak poznany w szkole (lub w inny
sposéb) $wiat zmierza ku Bogu, Stwércy wszystkiego, i nawigzujemy
z Nim osobowa, gleboka i opartg na milosci wigz™°.

To rozréznienie jest istotne réwniez w kontekscie (re)konstrukgji za-
Yozen teoretycznych koncepdji S. Cavalletti. Analiza zalozeni tej koncepdji
oraz przedstawiona geneza i warunki jej ksztaltowania wskazuja, ze nalezy
ja traktowa¢ bardziej jako katechez¢ w znaczeniu formacyjnym realizowa-
nym jako dzieto parafii, niz wprowadzajaca w kulture szkolng nauke religii.

Wychowanie religijne odnosi si¢ do dwéch wymiaréw ludzkiej rze-
czywistosci. Jeden z nich dotyczy dziatalt wychowawczych i empiryczne-
go objasniania natury ludzkiej. Drugi, teologiczny, obejmuje sfer¢ du-
chowa, czyli religijny aspekt ludzkiego zycia i wyjasnia znaczenie wiary
w ksztaltowaniu osoby”. W perspektywie pedagogicznej akcentuje si¢
ten pierwszy wymiar. Natomiast w wymiarze teologicznym dazy si¢ do
wyjasniania rzeczywisto$ci wychowawczej, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem relacji zachodzacej migdzy Bogiem a czlowiekiem, respektowania
Bozego prawa oraz odkrywania jego godnosci i przeznaczenia®®.

W pedagogicznych dyskusjach majacych miejsce w ostatnich latach
zwraca si¢ uwage na potrzebe interdyscyplinarnego podejscia do wycho-
wania i ksztalcenia religijnego (edukacji religijnej) oraz wlaczenia tego
obszaru badai w dziedzing pedagogiki®®.

Coraz czgsciej podejmowane sa rozwazania na temat edukacyjnego
potencjatu religii®, jej znaczenia w wychowaniu czlowieka i ksztaltowa-

56 Tamze, s. 84.

57

Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie dia edukacji?, dz. cyt., s. 157.

8 Por. tamze, s. 157.

% Préby interdyscyplinarnego podejscia do edukaciji religijnej podejmuje miedzy
innymi Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, dz. cyt.

% Edukacyjny potencjat religii, red. J. Bagrowicz, ]. Horowski, Wydawnictwo Na-
ukowe UMK, Torun 2012.
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niu jego tozsamosci kulturowej®. Zdaniem M. Nowaka, ,wychowanie
czdowicka i pedagogika bardzo $cisle tacza si¢ z problematyka religijng
i z religijnoscia w ogélnosci”®. Rzeczywisto$¢ religijna jest zdolna da¢
cztowiekowi spdjna motywacje do jego wielorakiej dziatalnosci, a , religia,
wkraczajac w kontekst istnienia i dziatania cztowieka, nadaje im znacze-
nie ogarniajace, a zarazem przekraczajace wszelkie inne horyzonty zna-
czeri — mozna je wigc okresli¢ jako uniwersalizujace i transcendujace”™®.

Etymologiczne znaczenie stowa ,religia” jest wyznaczone nie tylko
przez rézne warianty semantyczne, ktére w zaleznosci od ich przyjecia
wyjasniajg dzialania wychowawcze podejmowane w ramach wychowania
religijnego, ale réwniez wskazuja na jego etapy, ktdre sa ze soba integral-
nie polaczone. ,Religia” od stowa relegare oznacza — ponownie czytaé
(odczytywad), religare — zwiazaé ze sobg i religiere — ponownie wybra¢®.
Pierwsze znaczenie mozna poréwnaé¢ do procesu gloszenia/stuchania
nauki — stowa Bozego (narracyjny kontekst refleksji), drugie wskazuje
na nawigzanie osobowej relacji z Chrystusem, ktérego cztowiek poznaje
podczas refleksji i interioryzacji gloszonego stowa (jest to réwnoczesnie
cel katechezy), co dokonuje si¢ za posrednictwem liturgii i sakramentéw,
trzecie znaczenie odnosi si¢ do odpowiedzi danej w wolnosci i odpowie-
dzialnosci, ktéra moze by¢ réwnoznaczna albo przyjeciem nauki, albo jej
odrzuceniem.

Inng podnoszong kwestia jest to, ze edukacja religijna nie moze by¢
tylko i wylacznie lokowana w zakresie nauk teologicznych (katechetycz-
nych) i filozoficznych, bowiem dotyczy wspomagania integralnego roz-
woju cztowieka dokonujacego si¢ w ramach procesu edukacyjnego. Jej
miejsce powinno znajdowac¢ si¢ pedagogice, ktéra zajmuje si¢ wszelkimi
dzialaniami zwiazanymi z szeroko rozumianym procesem edukacyjnym.

Przez integralne wychowanie rozumie si¢ poszanowanie i rozwija-
nie transcendentnego wymiaru czowieka i jego zwiazku z Bogiem, bez
zacierania jego wieloaspektowego powiazania ze $wiatem przyrody®.
Istotny jest tu wymiar podmiotowy i relacyjny wychowania, ktéry ma

o' J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i migdzykulturowa, dz. cyt.

8 M. Nowak, Zeorie i koncepcje wychowania, dz. cyt., s. 200.

% Tamze, s. 201.

% Por. J. Michalski, Edukacja i religia jako Zrédia rozwoju egzystencjalno-kognityw-
nego, dz. cyt., s. 107.

® J. Maritain, Humanizm integralny, brak tum., Veritas, Londyn 1960, s. 119.
Za: M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, dz. cyt., s. 202.
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stuzy¢ osobowemu zyciu i wzrastaniu w cztowieczeristwie. W takim po-
dejsciu cztowiek ujmowany jest jako podmiot w odrdznieniu od $wiata
rzeczy i przedmiotédw. Posiada godno$é osoby, na ktdrg sktada si¢ rozum-
no$¢ i wolnos¢. Jest istota cielesno-duchows (inaczej ujmujac, skladajaca
si¢ ,,ze zintegrowanej caloéci fizyczno-psychiczno-duchowej, z wszelkimi
przynaleznymi jej osobowymi wlasciwosciami, takimi jak: jednos¢ i inte-
gralno$¢ substancjalna, wolno$¢, suwerennos¢ i autonomia, rozumnosé,
samostanowienie i godno$¢™®).

W Deklaracji o wychowaniu chrzescijaiskim ogloszonej przez 11 Sobér
Watykariski w 1965 roku postulowano rozwijanie integralnej wizji czto-
wieka i wychowania: ,,Prawdziwe za$ wychowanie dazy do ksztaltowania
osoby ludzkiej, majac na uwadze jej cel ostateczny i jednoczesnie do-
bro spoleczeristw, ktérych cztonkiem jest czowiek. [...] Wykorzystujac
postep nauk psychologicznych, pedagogicznych i dydaktycznych, nalezy
pomaga¢ dzieciom i mlodziezy w harmonijnym rozwijaniu wrodzonych
zalet fizycznych, moralnych i intelektualnych oraz w stopniowym naby-
waniu coraz wickszego poczucia odpowiedzialnosci za wasciwe ksztal-
towanie zycia i dazenie do prawdziwej wolnosci tak przez nieustanny
wysifek, jak i przez odwazne i wytrwale przezwyci¢zanie przeszkod”®.

Wychowanie ,,do prawdziwej wolnosci” jest wyrazem podmiotowego
traktowania cztowieka. Wazne jest polaczenie zamierzenia z jego urze-
czywistnianiem. Zaklada si¢, ze podmiot posiada mozliwo$¢ rozpoznania
siebie jako takiego oraz ksztaltowania zgodnie z wyznaczonymi celami.
Podmiotowos¢ w chrzescijafiskiej koncepcji polega na realizacji transcen-
dencji w kierunku nieskoficzonego horyzontu poznania i wolnosci®. In-
tegralna wizja wychowania odnosi si¢ do ksztaltowania zycia we wszyst-
kich jego wymiarach, ktére nalezy realizowa¢ nie tylko w wolnosci, ale
réwnocze$nie jako wolno$é. Zdaniem ]. Michalskiego, ,zrozumienie
wolnoéci mozliwe jest jedynie w skoriczonosci i zwiazane jest z przyje-
ciem ograniczen warunkujacych zdolno$¢ podmiotu do transcendendji
swojej wolnoéci”®. Oprécz wolnoscei, ksztalcenie osoby ludzkiej ukie-

6 L. Marszalek, Duchowos¢ dziecka, dz. cyt., s. 14.

7 Deklaracja o wychowaniu chrzescijariskim (Gravissimum educationis), w: Sobor
Watykanski 11, Konstytucje, Dekrety, Deklaracje, Pallottinum, Poznari 2002, s. 315.

8 Por. T. Kukolowicz, E. Catka, Podmiotowosé wychowanka, w: Poza kryzysem toz-
samosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, Wydawnictwo Naukowe PAT, Krakéw
1993, s. 81-87.

© J. Michalski, Edukacja i religia jako Zrédia rozwoju egzystencjalno-kognitywnego,
dz. cyt., 5. 129.
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runkowane powinno by¢ na odpowiedzialnos¢, ktéra ma si¢ urzeczywist-
nia¢ w jej postawie i dzialaniu. Wychowanie zaklada, ze cztowiek dazy
do samookreslenia siebie, odkrywania i realizowania wlasnego sensu zy-
cia, a to wiaze si¢ z ksztaltowaniem autonomii jednostki, godnosci oraz
odpowiedzialnosci.

Zagadnienie to rozwingla réwniez hermeneutyczna pedagogika reli-
gii, ktéra nawiazuje do ,podmiotowosci jednostkowego ucznia, nawo-
tujac ucznia do wyjscia poza codzienno$¢ i do przejecia odpowiedzial-
nosci zaréwno za rozumienie siebie samego, jak i za sposéb bytowania
w $wiecie””?. Jak zauwaza B. Milerski, takie rozumienie edukacji reli-
gijnej (w znaczeniu procesu ksztalcenia) jest wynikiem integracji her-
meneutyki tekstu i dziejowosci rozwijanej w duchu W. Diltheya z her-
meneutyka ontologiczna i egzystencjalng Martina Heideggera i Rudolfa
Bultmanna.

Wyodrebnianie si¢ (najpierw tylko w Niemczech) pedagogiki religij-
nej jako subdyscypliny oraz prowadzenie badan, ktérych przedmiotem
stala si¢ teoria edukacji religijnej, spowodowalo przeniknigcie do polskiej
pedagogiki, jak i katechetyki opracowanych przez nig paradygmatéw. Po
pierwsze, pedagodzy niemieccy zwrécili uwage na istot¢ rozumienia,
ktére stalo si¢ podstawowa kategoria dydaktyki hermeneutycznej peda-
gogiki religii, po drugie zauwazyli potrzebe zachowania zwiazku miedzy
realnym do$wiadczeniem cztowieka a edukacja religijna. W ramach swo-
ich badan stwierdzili, ze proces ksztalcenia powinien by¢ zwigzany ze
swoistym ,,odnowieniem umystu” realizowanym w bezposrednim kon-
takcie z tekstami, ktérych odszyfrowanie prowadzi do odkrycia egzysten-
cjalnej prawdy o sposobach rozumienia i bytowania cztowieka”. Tluma-
czyli, ze odczytywanie tekstéw nie ma polega¢ na odtwarzaniu ich genezy
(zwlaszcza historii powstania, motywacji autora itp.), ale na pozyskiwaniu
nowych sposobéw rozumienia wlasnej egzystencji. W edukagji religijnej
zrédlem nauczania jest Biblia, a narracyjny wymiar katechezy wspiera jej
zrozumienie i interpretacj¢. Ta propozycja egzystencjalnej interpretacji
tekstéw odwolywala si¢ do analizy procesu i struktury rozumienia oraz
jego uwarunkowari. We wspélczesnej pedagogice religii zwraca si¢ uwa-
g¢, ze zagadnienia egzystencjalne nalezy przedstawia¢ w kontekscie rze-
czywistych probleméw z jakimi dzisiaj spotyka si¢ cztowiek. Edukacja re-
ligijna musi bowiem zachowa¢ zwiazek z rzeczywistoscia, czyli realnymi

70 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna, dz. cyt., s. 153.
I Tamze, s. 153.
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sytuacjami, keérych do$wiadcza wychowanek. Dobdér tresci nauczania
powinien by¢ zatem wynikiem identyfikacji i opisania elementarnych
dos$wiadczeni cztowieka, ktdre sa punktem wyjécia dla procesu ksztaltce-
nia religijnego’.

Edukacja religijna w koncepcji egzystencjalno-hermeneutycznej nie
polega na biernej recepcji wiedzy, ale jest krytyczng interpretacjy prze-
sztosci, ktéra ma ksztattowad terazniejsze i przyszle zycie cztowieka. Pro-
ces rozumienia zachodzi wtedy, gdy cztowiek spotyka $wiat i go rozumie.
Nauczanie, ktéra zmierza do tego, by cztowiek odnalazt samego siebie,
jest poznaniem rzeczywisto$ci wraz z jej uwarunkowaniami i mozliwos-
ciami, z jednoczesnym jej rozumieniem’?, co ma miejsce w koncepdji
S. Cavalletti. W tym miejscu tylko zasygnalizuje, ze wypracowana przez
nig metoda znakdéw i bezposredni kontakt z wybranymi tekstami biblij-
nymi, ktdre sa interpretowane w trzech wymiarach czasowych, prowa-
dza do ksztaltowania narracyjnej tozsamosci. Pozwalajg dziecku odnies¢
si¢ do jego aktualnej sytuacji i zrozumie¢ dang rzeczywisto$¢ w szerszym
kontekscie.

1.2. Cele i zadania wychowania rehgijnego

Wychowanie religijne (edukacja) jest wspieraniem osoby w poszuki-
waniu Boga, ksztaltowaniem jego obrazu oraz odkrywaniem istoty jego
zwiazkéw z cztowiekiem”™, co ma prowadzi¢ do nawigzania z nim oso-
bowej relagji.

Z. Marek zauwaza, ze wychowanie religijne poszerza cztowiekowi
mozliwosci postrzegania siebie i otaczajacego go $wiata. Elementami
charakteryzujacymi wychowanie religijne sa:

»otwarcie si¢ na najglebsze zdolnosci osoby, w tym zdolno$¢ poznania,

kochania, bycia wolnym czy zycia bez ograniczen (nie$miertelnos¢);
* przezwycigzanie wlasnego wyobcowania, ktére mozliwe jest w Bogu

ofiarujacym cztowiekowi swg przyjazii i mito$¢ na caly wieczno$é;
* odnajdywanie siebie, to znaczy odkrywanie swego przeznaczenia do
odniesienia sukcesu;

72 Tamze, s. 156.

73 Por. C. Rogowski, Koncepcje katechetyczne po Soborze Watykariskim I, Towarzy-
stwo Naukowe KUL, Lublin 1997, s. 18-22.

7 Por. Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, dz. cyt., s. 70.
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* Zycie z Bogiem w szczgsciu i milosci bez kresu™.

Zalozenia wychowania religijnego realizowane sa migdzy innymi
w ramach katechezy, ktdra jest rozumiana jako jedna z form postugi
stowa. Ponizej krétko zostang przedstawione zapisane w dokumentach
Kosciota cele, zadania i funkcje katechezy, bowiem beda stanowi¢ one
podstawe do dalszej refleksji nad (re)konstrukcja teorii wychowania reli-
gijnego w koncepgji S. Cavalletti i oceny jej zgodnosci z zapisanymi wy-
tycznymi. Katecheza jest w swej istocie harmonijnym pofaczeniem trzech
elementéw: 1) biblijnego — przekaz Objawienia Bozego; 2) teologiczno-
-doktrynalnego — refleksja nad oredziem zbawienia; 3) egzystencjalne-
go — ewangeliczna interpretacja do§wiadczen zyciowych czlowieka™®. Te
trzy elementy zmierzaja do wytniania funkcji katechezy: nauczania, wy-
chowania i wtajemniczenia w procesie ewangelizacji oraz do realizacji
celu zapisanego w dokumentach katechetycznych Kosciota katolickiego
w Polsce”’, ktérym jest ,prowadzenie do wiary dojrzalej””® i doprowa-
dzenie nie tylko do spotkania z Jezusem, ale do zjednoczenia, a nawet
do nawigzania z nim glebokiej zazytosci”. Oprécz tak sformutowanego
celu nadrzednego, ktéry zostat okreslony w tychze dokumentach, dodat-
kowo wymienia si¢ sze$¢ zadan katechezy, ktére go uszczegdtawiajg. Jest
to rozwijanie poznania tresci wiary, wychowanie liturgiczne, formacja
moralna, wychowanie do modlitwy, do zycia wspSlnotowego i wprowa-
dzenie do misji®.

75 Tamze, s. 161.

76 Konferencja Episkopatu Polski, Dyrektorium katechetyczne Kosciota katolickie-
go w Polsce, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2001, nr 18 (dalej w skrécie: PDK). Por.
PT. Goliszek, Katecheza a osoba. Wybrane zagadnienia z metodologii personalistycznej
w katechezie, Wydawnictwo KUL, Lublin 2010, s. 20. Zob. tez. R. Murawski, Kateche-
za (pojecie i natura), dz. cyt.

77 Konferencja Episkopatu Polski, Dyrekrorium katechetyczne Kosciota karolickiego
w Polsce. dz. cyt. Dokument ten zostal opracowany na podstawie Dyrektorium ogdlnego
0 katechizacji wydanego w Watykanie w 1997 roku. W tekscie przywoluje polski doku-
ment w celu weryfikacji zgodnosci z wytycznymi badanej koncepcji w kontekscie dalszej
jej aplikacji w naszym kraju.

78 DOK 80.

7 DOK 81; PDK 21.

80 Szczegblowego oméwienia celu, zadan i funkeji katechezy dokonali m.in.:
R. Czekalski, Katecheza komunikacjg wiary, Plocki Instytut Wydawniczy, Plock 2006;
R. Murawski Katecheza (pojecie i natura), dz. cyt.; P'T. Goliszek, Katecheza a osoba. Wy-
brane zagadnienia z metodologii personalistycznej w katechezie, dz. cyt.
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W celu przyblizenia zalozen narracyjnego wymiaru katechezy skupig
si¢ najpierw na scharakteryzowaniu pierwszego elementu, ktdry z ragji
odwolywania si¢ do tekstéw biblijnych i dazenia do ksztaltowania religij-
nej tozsamosci dzieci/uczniéw cisle koresponduje z kategoria narracji.
W nastepnej kolejnosci przedstawie trzy zadania szczegdtowe katechezy,
ktére jednoczesnie wprowadzajg do rozwazan na temat roli narracyjnego
ksztaltowania tozsamosci w koncepcji S. Cavalletti. Koncepcja ta taczy
bowiem gloszenie stowa oraz przekaz historii biblijnej z liturgia, zyciem
moralnym i modlitwa.

Pierwszym zadaniem jest rozwijanie poznania wiary, ktére jest prze-
kazem oredzia dotyczacego Jezusa i jego nauki zawartej Pismie $wigtym
i w tradycji Kosciota®'. Poznanie Jezusa ma poméc w nawigzaniu oso-
bistego spotkania z nim i prowadzi¢ do rozwoju oraz poglebienia wiary
katechizowanego. Opisujac to zadanie, autorzy dokumentéw kateche-
tycznych dostrzegaja problem zwiazany z relacja zachodzaca miedzy po-
znaniem rozumowym, opartym na zasadach scjentyzmu, a poznaniem
przez wiarg, miedzy ktérymi, ich zdaniem, nie ma jednak sprzecznosci.
Przyswajane tresci religijne, zgodnie z ich wewngtrzng intencja, maja
poméc w interpretowaniu zycia ludzkiego wedtug nauki Chrystusa®®.
W tym punkcie autorzy dokumentéw katechetycznych uwzglednili
antropologiczny wymiar katechezy, co wyraza si¢ w przesunigciu ak-
centu z czysto rozumowego poznawania tresci wiary na doswiadczenie
konkretnego czlowieka. Takie rozumienie poznawania wiary pozostaje
w zgodzie z jedna z zasad weze$niej opisanego konstruktywizmu. Chodzi
mianowicie nie tylko o intelektualne wyjasnianie i rozumienie, ale prze-
de wszystkim rozwijanie poznania wiary poprzez doswiadczenie.

Rozwijanie poznania wiary, ktére w praktyce szkolnej nadal pole-
ga na przekazie wiedzy i tresci religijnych do zapamigtania i odtwarza-
nia, nie spetnia postulowanych zaloze. Bez uwzgledniania kontekstu
spoteczno-kulturowego oraz mozliwosci poznawczych i potrzeb dzieci
(jesli chodzi o dzieci miodsze, takze uwzgledniania opisanego wczesniej
czynnika Piageta), katecheza nadal nie bedzie mogla wyj$¢ z impasu po-
zytywistycznego. Czgsto jest to uwarunkowane szkolng rzeczywistoscia,
a takze brakiem mozliwosci wprowadzania nowych rozwiazad. Autorzy
dostrzegajg ten problem i dlatego podkreslaja znaczenie wspéldziatania
katechezy rodzinnej, parafialnej i nauczania w szkole w wypelnianiu

81 PDK 24.

82 Tamze.
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zadan okreslonych w dokumentach katechetycznych®. Trzeba zauwazy¢,
ze mimo staran, zalozen, wytycznych i wlozonej troski wszystkich zain-
teresowanych podmiotéw zajecia z religii maja inny cel, charakter i moz-
liwosci, niz katecheza parafialna®. W szkolnej rzeczywistosci trudno jest
realizowad niektdre zadania katechezy i dlatego obecnie szuka si¢ nowych
rozwigzan.

Katecheza ma prowadzi¢ do rozwijania poznania wiary, ktére rodzi
si¢ z gloszenia stowa Bozego. Niezbedna jest tu wewngtrzna dyspozycja
wychowanka do stuchania i interioryzowania przekazywanych tresci, by
mogt on odpowiedzie¢ na wezwanie plynace z gloszonego stowa Bozego.
Niewatpliwie moze w tym poméc metoda narracyjna. Za jej wprowadze-
niem do katechezy przemawiaja: fakt rozumienia natury wiary chrzesci-
janiskiej, ktéra ma charakter dialogiczny i jest historycznie uwarunko-
wana (historia Boga z ludZmi®), jej wymiar relacyjny i eschatologiczny,
nastepnie jej sposob komunikowania (historia wiary jest wydarzeniem,
ktére zostalo ujete w formie opowiadani i jest przekazywane innym),
zrédla (a zwhaszeza Pismo $wicte i chrzescijariskie Credo), a wreszcie je-
zyk symboliczny i sam odbiorca.

Analiza doboru i uktadu tresci w koncepcji S. Cavalletti wskazuje, ze za-
réwno cel, jak i zadanie rozwijania poznania wiary koncentruje si¢ na oso-
bie Jezusa. Dzieci w wieku przedszkolnym poznaja Go, odkrywajac jego
ziemskie i nadprzyrodzone pochodzenie poprzez wybrane teksty biblijne,
zawierajace w sobie symboliczne znaczenie. Poznaja réwniez Jego nauke
przyblizajaca tajemnice krélestwa Bozego. Ta wiedza, oparta na stowie,
odwoluje si¢ do pewnych znakéw, doswiadczen, ktdre sa znane i bliskie
dzieciom. Obraz $wiatlosci i ciemnosci, ktéry towarzyszy dzieciom w ich
codziennosci, moze im poméc w zrozumieniu tajemnicy $mierci i zmar-
twychwstania. Ksztaltowanie obrazu Boga, ktéry jest Mitoscia objawiajaca
si¢ w oddawaniu ,zycia za swoje owce” powoduje u dzieci cheé ,bycia”
z Jezusem. To ,bycie” polega na nawiazaniu relacji z nim, co przejawia
sie w modlitwie i uczestnictwie w sakramentach. Poznanawanie wiary na

8 Tamze oraz PDK 25.

# O réznicach miedzy zajeciami z religii a katecheza w do$wiadczeniach niemie-
ckich, kedre nie sa obce polskiej rzeczywistosci, pisze M. Scheidler, Narracja biograficzna
i narracja zorientowana na tradycjg jako podstawowe formy nauczania katechetycznego w:

Narracyjny wymiar edukacji chrzescijariskiej, dz. cyt., s. 95-118.

8 E. Biemmi, Narracyjny wymiar katechezy, w: Narracyjny wymiar edukacji chrzes-
cijariskiej, red. A. Krélikowska, Akademia Ignatianum — Wydawnictwo WAM, Krakéw
2012, s. 15.
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wyzszym poziomie polega na poszerzaniu przyswojonych w przedszkolu
tresci o wymiar moralny oraz o histori¢ biblijna.

Wsrdd innych zadad katechezy, ktére tacza si¢ ze soba i stanowia
wieloaspektowa catos¢ nakierowang na realizacji nadrzednego celu, ja-
kim jest integralnie rozumiane wychowanie czlowieka, a ktére z ragji
podejmowanego zagadnienia wymagaja przyblizenia, nalezy wymieni¢:
wychowanie liturgiczne, formacja moralna i wychowanie do modlitwy.
W dokumentach katechetycznych wychowanie liturgiczne jest rozumia-
ne jako nauczanie/wyjasnianie sposobéw celebracji tajemnic wiary, co
ma poprzedza¢ udzial w liturgii. Kladzie si¢ nacisk na potrzebe faczenia
przekazu wiedzy z chrzedcijaiiskim zyciem®. W ramach wychowania
liturgicznego stopniowo wprowadza si¢ katechizowanego do pelnego,
$wiadomego i czynnego uczestnictwa w liturgii, podczas ktérej dochodzi
do ,komunii” z Jezusem. Zadanie to laczy si¢ z funkcja wtajemnicze-
nia sakramentalnego katechezy, ktére polega na wychowaniu posrednim
i bezpo$rednim. W pierwszym znaczeniu sg to dziatania prowadzace do
nabywania podstawowych umiejetnosci, do ktérych zalicza postugiwanie
si¢ symbolami, co jest $cisle zwigzane z umiejetnoscia stuchania i obser-
wowania. Natomiast dziatania bezposredniej inicjacji dotyczg religijnych
objasnien tresci roku liturgicznego, ktérych celem jest wprowadzenie do
uczestnictwa w celebracji, w $wigtowanie liturgii sakramentdéw, ktére jest
rzeczywistym spotkaniem z zywym Chrystusem w znakach liturgicznych
sprawowanych w Kosciele.

Katecheza na wszystkich etapach nauczania powinna uwzglednia¢
liturgiczny wymiar zycia chrzedcijariskiego, czyli przygotowywaé do
$wiadomego przezywania liturgii. Przede wszystkim istotne jest przygo-
towanie dzieci do uczestnictwa w Eucharystii i w sakramencie pokuty
i pojednania. Dzieci starsze powinny by¢ wprowadzane do lektury Pisma
$wictego, by na kolejnym etapie mogly swiadomie wyznawa¢ wiarg®.

Katecheza liturgiczna laczy si¢ z gloszeniem oredzia zbawienia, ktére —
jako opowiadanie o wydarzeniach zbawczych — ma wymiar historyczny,
poniewaz realizuje si¢ w czasie: zostalo zapoczatkowane w przesztosci,
zrealizowane w zbawczym dziele Chrystusa, obecnie jest kontynuowane
w Kosciele i oczekuje na swoje dopetnienie. To zbawcze dzieto Chrystusa
jest celebrowane w sprawowanych przez Kosci6t sakramentach. W kon-
cepcji S. Cavalletti punktami stycznymi wychowania liturgicznego

% PDK 25.
¥ PDK 25.
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i narracyjnego charakteru gloszenia prawd wiary (rozwijania poznania

wiary) w katechezie sa:

* historia zbawienia ukazywana za posrednictwem katechezy biblijnej,
dzigki ktérej ksztaltowany jest obraz Boga stopniowo objawiajacego
si¢ w wydarzeniach, tj. w Jego czynach i stowach przekazanych w Pis-
mie $wictym, dazacego do nawigzania relacji z cztowiekiem;

* usytuowanie sakramentéw w ramach historii zbawienia za posredni-
ctwem katechezy mistagogicznej, ktéra pomaga odczytywac te wiel-
kie wydarzenia w terazniejszosci cztowieka i uobecnia¢ je w liturgii
(memorialelpamiatka®®);

* odczytywanie tajemnic ukrytych w znakach za posrednictwem kate-
chezy liturgicznej i biblijnej, wyjasniajacej znaki czaséw, $lady obec-
nosci i plan Boga®;

* wyjasnienie Symbolu wiary i tre$ci moralnych za po$rednictwem
katechezy doktrynalnej, rozwijajacej poznanie wiary i wskazujacej
w jaki sposéb realizuje si¢ Bozy plan zbawienia oraz na czym polega
w nim udziat cztowieka.

S. Cavalletti wychowanie liturgiczne laczy z nauczaniem biblijnym,
bowiem uwaza, ze Biblia i liturgia sa nieroztaczne. Jej podejscie do przed-
stawiania dzieciom Mszy $wictej ma charakter kerygmatyczny (glosi obec-
no$¢ Jezusa jako dobrego Pasterza), nastgpnie proponuje odczytywanie
znakéw liturgicznych?. Historia opowiedziana w Biblii jest uobecniana
w liturgii i dlatego w jej koncepcji dzieciom wyjasnia si¢ znaczenie zna-
kéw i gestéw liturgicznych (sakramentéw, w ktérych uczestnicza — Mszy
$w. oraz chrztu $wictego, ktdry przyjely). Starsze dzieci w ramach inicjacji
sakramentalnej przygotowywane sa do przyjecia kolejnych sakramentéw.
W zwiazku z tym poznajg ich znaczenie poprzez odczytywanie modlitw,
ktére towarzysza liturgicznym gestom i widzialnym znakom.

Kolejnym zadaniem, jakie stawia si¢ przed katecheza, jest formacja
moralna, w szczegélnosci rozumiana jako formacja sumienia. Podkresla
si¢, ze nie chodzi w tym przypadku o przekazanie wiedzy na temat tego,

88 Memoriale [pamiatka] nie oznacza pamigci, czyli procesu mentalnego, dzigki
ktéremu w sposéb subiektywny moge wewnatrz siebie rozpatrywa¢ jakis fakt z przeszto-
$ci; memoriale czyni to wydarzenie, ktére si¢ obchodzi obiektywnie obecnym i umozli-
wia mi dzi§ [teraz, w tym momencie] w nim uczestniczy¢. Memoriale jest rzeczywisto$cia
obiektywna, jest faktem, ktéry dzi§ w sposéb obiektywny sig realizuje”. S. Cavalletti, La
storia del Regno di Dio. La liturgia e la costruzione del regno, cz. 2, dz. cyt., s. 16.

8 DOK 108.
% S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 97.
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co jest moralnie dobre, a co zle, ale o uksztaltowanie takich cech czlo-
wieka, by w wolnosci i odpowiedzialno$ci odpowiadal Bogu, ktéry jest
Miloscia”. Przy czym wskazuje si¢ tez, ze moralnos¢ chrzescijaniska wy-
nika z dokonanego wyboru i podjetej decyzji bycia z Jezusem??. Punktem
odniesienia dla katechezy moralnej powinno by¢ Kazanie na Gérze (Mt
5), w ktérym Jezus podejmuje na nowo Dekalog i wyciska na nim ducha
blogostawieristw”, oraz postawy ewangeliczne, ktére w pierwszej kolej-
nosci odwoluja si¢ do prawa milosci. Formacja moralna pomaga znalez¢
odpowiedz na pytanie, ktére mozna powtdrzy¢ za uczonym w prawie:
,Co mam czyni¢, aby osiagnaé zycie wieczne” (Lk 10,25). Te zagadnienia
wynikaja z postulatéw katechezy kerygmatyczne;.

Przyktadem realizacji tych zalozent w koncepcji S. Cavalletti sg kateche-
zy oparte na przypowiesciach moralnych, ktdre w sposéb obiektywny, ale
zarazem obrazowy wyjasniaja normy i postawy ewangeliczne, ktére glosit
Jezus™. Teksty przypowiesci i ,,maksym” bezposrednio odwoluja sie do sytu-
aqji egzystencjalnych. Dzigki poznawaniu historii bohateréw przypowiesci
dzieci moga ocenic ich postgpowanie, a w nastepnej kolejnosci odniesé je do
whasnego doswiadczenia, uczué i wartosci, co stymuluje rozwdj tozsamosci.
Ponadto przekazana tre$¢ prowadzi do poznawczej konfrontacji i pozwala na
dokonanie wolnego wyboru. Takim przykladem jest przypowies¢ o dobrym
Samarytaninie (Lk 10,25-37), kt6ra wyjasnia maksyme ,Mitujcie waszych
nieprzyjaciét” (Mt 5,44). Innym jest przypowies¢ o faryzeuszu i celniku (Ek
18,9-14), ktéra wprowadza dzieci w rozumienie modlitwy, ale tez pokazuje
dwie postawy prezentowane przez bohateréw. S. Cavalletti proponuje, by ze
starszymi dzie¢mi t¢ przypowies¢ rozwaza¢ réwniez w kontekscie fragmentu
z Mt 7,1-6, w ktérym odnajdujemy kolejng maksyme: ,,Czemu to widzisz
drzazge w oku swego brata, a belki we wlasnym oku nie dostrzegasz?”. Tekst
przypowiesci o nielitosciwym dtuzniku (Mt 18,23-35) wyjasnia nie tylko
stowa z modlitwy ,,Ojcze nasz” (i odpus¢ nam nasze winy...), ale tez zasade
wielokrotnego odpuszczania (,nie siedem, ale siedemdziesiat siedem razy” —
Mt 18,21-22). Charakterystyczng cechg takiego sposobu przekazywania
tre$ci moralnych jest bezposredni kontake z tekstem, a nie odwolywanie si¢
do osobistych doswiadczent nauczyciela czy innych oséb. Nie narzuca si¢

' PDK 26.
2. DOK 104.
% DOK 85.

% Analiza dokonana zastala na podstawie wykladéw S. Cavalletti oraz podreczni-
kéw Lo sono il buon Pastore, dz. cyt.
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tutaj zasad, ale si¢ je przedstawia w historiach bohateréw biblijnych, a na-
stgpnie kieruje si¢ uwagg dzieci na ich codziennos¢ i sytuacje im bliskie.
W ten sposéb wykorzystana tu narracja jako metoda przekazu tresci staje
si¢ Srodkiem integrowania wlasnego do§wiadczenia dzieci z historia biblijna.

Nawiazanie osobowej relacji z Jezusem i wejscie z Nim w zazylos¢,
a takze podtrzymywanie jej, wiaza si¢ z kolejnym zadaniem zapisanym
w dokumentach katechetycznych. Jest to wychowanie do modlitwy, kt6ra
stanowi jedng z najwczesniejszych i najtrwalszych form zycia religijnego
czowieka. Zauwaza sig, ze zanik praktykowania modlitwy w rodzinie wy-
maga szczeg6lnej troski ze strony oséb prowadzacych katecheze. Zadanie
to jest ukierunkowane na takie nauczanie modlitwy, ktére powinno uka-
zywac jej sens i formy praktykowania. Przesunigcie akcentu na nauczanie
modlitwy, a raczej modlitw, ktdre dzieci maja si¢ nauczy¢ na pamieé, a na-
stepnie sg z nich odpytywane i oceniane, mija si¢ z rozumieniem istoty
modlitwy oraz zalozeniami zapisanymi w dokumentach katechetycznych,
w tym w podstawie programowej katechezy”. Ograniczenie nauczania
do poznania formut modlitewnych i nawet ich rozumowego wyjasniania,
bez polaczenia modlitwy (rozmowy) z gloszeniem stowa Bozego, na ktére
udziela si¢ (badZ nie w ramach przystugujacej cztowiekowi wolnosci) od-
powiedzi, moze prowadzi¢ do wzmacniania magicznego sposobu mysle-
nia dzieci o modlitwie i ogranicza¢ ich dalszy rozwdj religijny. Modlitwa
to podejmowanie dialogu z Bogiem, ktéry jest jego inicjatorem. Jednym
z warunkéw wychowania do modlitwy jest przekonanie o ciaglej obec-
nosci Boga w zyciu cztowieka, z ktérym nawiazuje on relacje. Nauczanie
modlitwy nie moze zatem polega¢ na stownych pouczeniach, ale na jej
praktykowaniu w odpowiednio przygotowanych warunkach i uwzglednie-
niu etapu rozwoju dzieci (zwhaszcza religijnego)®. Jest ono realizowane
w koncpecji S. Cavalletti, ktéra przywiazuje wage do modlitwy rozumianej
jako odpowiedz na gloszenie prawd wiary. Kazda prezentacja tematu ma

% Konferencja Episkopatu Polski, Podstawa programowa katechezy Kosciota katolickiego
w Polsce, WAM, Krakéw 2010, s. 19, 31-32. W tresciach szczegdtowych zostalo zapisane,
ze dziecko przedszkolne modli si¢ wlasnymi stowami, dzickuje i uwielbia Boga za dary, jakie
otrzymuje, potrafl je wymieni¢, rozpoznaje wsréd innych wypowiadanych tekstéw modli-
twe Ojcze nasz i Zdrowas Mario, wyjasnia dlaczego powinno si¢ modli¢ i modli si¢ z grupa.

% O modlitwie w katechezie pisali m.in.: W. Stomka, Modlitwa przedchrzescijan-
ska a chrzescijariska, ,Ateneum Kaplariskie” 88(1996), s. 21-29; 1. Werbinski, Obecnosé
Boga w modlirwie, ,Ateneum Kaplaniskie” 1996, t. 126, nr 1(521), s. 29-42; J. Mach-
niak, Ludzki wymiar modlitwy, ,Ateneum Kaplaniskie” 1996, t. 126, nr 1(521), s. 43-60;
E. Osewska, Wychowanie modlitewne dzieci w wicku przedszkolnym, w: Wychowanie dzieci
w wieku przedszkolnym, red. E. Osewska, ]. Stala, Biblos, Tarnéw 2005, s. 249-272.
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prowadzi¢ do spontanicznych wypowiedzi dzieci. Jesli juz maja by¢ one
uczone formulek modlitw, to korespondujg one z uslyszang trescia. Naj-
czesciej proponuje si¢ krétkie zdania z psalméw lub innych fragmentéw
biblijnych. Modlitwa ,,Ojcze nasz” rozwazana jest z dzie¢mi starszymi po
to, aby zrozumialy one przestanie wypowiadanych w niej stéw. Wykorzy-
stuje si¢ tutaj wiedze, ktdra te dzieci juz majg na temat Boga Ojca, kréle-
stwa Bozego, przypowiesci moralnych.

Zadania katechezy (nie tylko te oméwione powyzej, ale tez wychowa-
nie do zycia wspSlnotowego i wprowadzenie do misji Ko$ciota, mozna by
tez tu dodaé: wychowanie do ekumenizmu) sa realizowane w koncepdji
S. Cavalletti. Skupienie si¢ na opowiadaniu historii zbawienia prowadzi
do ksztaltowania obrazu Boga, a cztowickowi pomaga w usytuowaniu si¢
w niej. W liturgii i modlitwie dochodzi do spotkania Boga z cztowiekiem,
dzigki czemu ma on mozliwos¢ wlaczenia sie w nurt wydarzed historii
zbawienia. Spotkanie, dialog, poznanie Boga dzi¢ki znakom jego dziatania
w historii opowiedzianej w Biblii — to wszystko stanowi pewne ramy poje-
ciowe prowadzace do dokonywania wolnych i swiadomych wyboréw, kté-
re z perspektywy wiary chrzedcijariskiej nadaja znaczenie oraz sens zyciu.

Uklad tresci relizujacych przedstawione cele i zadania moze mie¢ cha-
rakter teocentryczny, chrystocentryczny lub chrystocentryczno-trynitarny.
Katecheza teocentryczna najpierw pokazuje Boga jako Ojca i Stworzycie-
la, a dopiero w nastepnej kolejnosci koncentruje si¢ na osobie Chrystusa.
Uklad tresci w tym przypadku odpowiada chronologicznemu przebiego-
wi wydarzen historii zbawienia, rozpoczynajac od stworzenia $wiata. Na-
tomiast, jak podaje Dyrektorium ogdlne o katechizacji, ,chrystocentryzm
oznacza [...], ze Chrystus jest «o$rodkiem historii zbawienia», przedstawia-
nej przez katechezg. Jest On bowiem ostatecznym wydarzeniem, do ktére-
go zmierza cala historia $wigta. On, przyszedlszy w «pelni czasu» (Ga 4,4),
jest kluczem, osrodkiem i celem historii ludzkiej”. Ponadto ,oredzie kate-
chetyczne pomaga chrzescijaninowi w usytuowaniu si¢ w historii i w czyn-
nym wlaczeniu si¢ w nia, ukazujac, jak Chrystus jest ostatecznym sensem
tej historii” (DOK 98). Natomiast chrystocentryzm-trynitarny polega na
ukazaniu ,wewnetrznego dynamizmu Tréjcy Swietej, co prowadzi do wy-
znania wiary w Boga: Ojca, Syna i Ducha Swietego” (DOK 99).

S. Cavalletti w pierwszym etapie wychowania religijnego wyraznie od-
chodzi od teocentrycznego ukladu tresci w kierunku chrystocetryzmu?”.

7 Zob. S. Cavalletti, La religiosita della prima infanzia nel metodo Montessori, ,Vita
dell’infanzia” 1971, t. 20, nr 12 (settembre), s. 7.
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Wyjasnia to znaczeniem wydarzeri historycznych oraz mozliwoscia-
mi poznawczymi dziecka. Uwaza, ze dziecko wychowywane w duchu
chrzescijaiiskim powinno zaczaé budowad swoja relacje z Bogiem Oj-
cem wlasnie poprzez Wcielonego Syna, Jezusa Chrystusa. Jej zdaniem,
katecheza teocentryczna przesuwa za bardzo swoja uwage na rzeczy-
wisto$¢ historyczna. Uwaza, ze nalezy zaczaé nauczanie od momentu
przyjscia na $wiat Syna Bozego, a nie od stworzenia §wiata poprzez ko-
lejne wydarzenia opowiedziane w Starym Testamencie. W momencie
Weielenia zostala nawigzana i trwa szczegdlna wigz, szczegdlny zwia-
zek miedzy cztowiekiem a Bogiem?®. S. Cavalletti pisze: , Wydaje sig,
iz nastawienie teocentryczne nie bierze zbyt powaznie tego wielkiego
wydarzenia jakim jest Wcielenie Syna Bozego i faktu, ze po tym wy-
darzeniu sytuacja cztowieka w obliczu Boga jest catkowicie zmieniona.
Nie mozemy nie zdawa¢ sobie sprawy jaka nastapita zmiana, nie mo-
zemy przej$¢ obok Niego, ominaé tego, ktéry jest ustanowionym dla
nas Posrednikiem. Chrystus jest «droga», przez ktéra idziemy do Boga
Ojca. Przez niego jestesmy w stanie pozna¢ Ojca i nawiaza¢ z Nim
relacj¢™. To uzasadnienie ma swoje podstawy réwniez w katechezie
kerygmatycznej z czaséw apostolskich, ktéra zaczynata od gloszenia
tajemnicy Wecielenia i wyznania wiary: ,,Chrystus umart, zmartwych-
wstal i powrdei”.

Ponadto, zdaniem S. Cavalletti, mozliwo$ci poznawcze malego dzie-
cka, ktére nie zdobylo jeszcze zdolnosci rozumienia czasu i przestrzeni,
a wiec nie wykazuje jeszcze zainteresowania wydarzeniami historycz-
nymi, potrzebuje na drodze swej formacji duchowej raczej nawiaza-
nia osobowej relacji z Bogiem. Katecheza chrystocentryczna nie wy-
klucza teocentrycznej. Dziecko od trzeciego roku zycia wprowadzane
jest czynnie w nawiazywanie ,zazylosci” z osobowym Bogiem. Dopiero
w pézniejszym czasie, po széstym roku zycia, zgodnie z mozliwoscia-
mi poznawczymi dziecka, wprowadzane jest w §wiat wydarzeni historii
zbawienia, odkrywania Boga jako tego, ktéry daje cztowickowi $wiat,
drugiego czlowicka, siebie samego w osobie Jezusa i zapowiada Jego
powtdrne przyjscie w paruzji. Charakterystyczne jest tu przedstawianie
historii zbawienia w calo$ciowym ujeciu, tj. od stworzenia $wiata, po-
przez odkupienie az do paruzji. Te trzy momenty wskazuja na jednos¢
historii zbawienia, ktéra zostala spisana w jedynej ksiedze, jaka jest

% S. Cavalletti, Kurs formacyjno-katechetyczny, poziom pierwszy, skrypt 1998.

% Tamze.



178 ROZDZIAL 3

Biblia i na jednego Autora, ktérym jest Bég, ktdry dla cztowieka i wraz
z nim wspéttworzy te historie.

Poprzez tresci wprowadzajace w liturgie (zwhaszcza katechezy o ge-
stach i znakach liturgicznych Mszy $w. i chrztu $w.) dzieci maja mozliwo$¢
odkrywania dziatania poszczegélnych oséb Tréjcy Swietej. Modlitwy,
ktére towarzyszg analizowanym gestom, wskazuja, ze wszystko pochodzi
od Boga Ojca, dokonuje sie za posrednictwem Jego Syna, a Duch Swiety
jest tym, ktéry uswigca i umacnia dzialanie Boga w cztowieku. Tematy te
realizujg zatem zalozenia katechezy chrystocentryczno-trynitarnej.

Proponowany przez S. Cavalletti uklad tresci nauczania ma charakter
spiralny. Najwazniejsze zagadnienia przedstawiane sg dzieciom w wieku
od trzeciego do széstego roku zycia, a nastgpnie sa one poszerzane na

kolejnych etapach'®.

2. Filozoficzno-etyczne zalozenia ksztaltowania narracyjnej
tozsamosci religijnej wkoncepgji S. Cavalletti

W niniejszym podrozdziale zamierzam dokona¢ (re)konstrukgji teorii
wychowania dziecka w koncepgji S. Cavalletti, wykorzystujac w tym celu
przedstawione w rozdziale drugim zalozenia narracyjnej koncepdji toz-
samosci religijnej dziecka. Aby tego dokona¢, nalezy najpierw wyjasni¢
rozumienie samego pojecia tozsamosci cztowieka oraz jego tozsamosci
religijnej, poniewaz w toku dalszych analiz koncepcji wychowania dzie-
cka w pogladach pedagogicznych S. Cavalletti te kategorie beda czgsto
przywolywane.

Wspélczesnie przyjmuje sig, ze kazdy czowiek okresla whasna toz-
samos$¢, ktora stanowi wynik negocjacji jednostki z otoczeniem, jego
relacji z grupa spoleczng oraz osobistej akceptacji i wyboru jej poszcze-
gblnych wymiaréw'"'. Tozsamos$¢ cztowieka jest zwiazana z autorecepcja
jednostki, postrzeganiem innego, identyfikacja z okreslong grupg oraz
przypisaniem do grupy przez innych. Ksztaltowanie tozsamosci to ina-
czej szukanie odpowiedzi na pytanie o to, ,.kim jestem” i ,.kim jestesmy”.
Pierwsze pytanie dotyczy tozsamosci indywidualnej, drugie odsyta do
tozsamosci zbiorowej (grupowej). Istotg tozsamosci osobistej (indywidu-
alnej) jest autentycznos¢, integralno$é, posiadanie sensu wlasnego istnie-
nia, przynaleznosci, zakorzenienia, autonomii, poszanowanie siebie. Jest

100 Zob. S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 211-212.
101" Por. Ch. Taylor, Zrédia wspdtczesnej tozsamosci, dz. cyt., s. 13.
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ona wynikiem charakterystycznej dla cztowieka potrzeby szukania i kre-
owania sensu zycia oraz wspélistnienia w spoleczenistwie. Proces ksztatto-
wania tozsamo$ci indywidualnej jest udzielaniem odpowiedzi na pytania
zwiazane z ,plcia, wiekiem, rodzina, jezykiem, religia, wyznaniem, na-
rodowoscia, wyksztalceniem, praca, pozycja socjalno-ekonomiczna, po-
gladami politycznymi. [...] Dla kreowania «ja» niezb¢dne jest poczucie
innosci, odkrywania odrgbnosci, obcosci. Tak wiec tozsamos¢ moze by¢
kreowana na podstawie samoidentyfikacji grupowej wobec odkrywania
i dos$wiadczania inno$ci”'*.

Natomiast ,tozsamo$¢ grupows stanowi zestaw wartoéci i celéw
strukturalizujacych zycie jednostki, ktére sa nierozerwalne z ludzka eg-
zystencja i wiaze si¢ z takimi pojeciami, jak: wolno$¢ i wybér, odpowie-
dzialnos¢ i zobowiazanie przed soba i grupa. Czlowiek bez zobowiazari
nie posiada odpowiedzialnoéci i tym samym jest pozbawiony wolnosci,
stad osobista tozsamos¢ jest zawsze spoteczng tozsamoscia .

W ujeciu socjologicznym tozsamos¢ zbiorowa jest traktowana jako
rezultat ,klasyfikacji $wiata spotecznego, jest porzadkiem zaprowadzo-
nym w symbolicznym $wiecie wokét nas, jest obrazem grupy, zinte-
growanym systemem elementéw, ktére reprezentuja jej zasadnicze ce-
chy i odrézniaja ja od innych grup, a takze okreslajg ich wzajemne
relacje”. Wszystko, co czlowiek postrzega i o czym mysli, ,musi by¢
okreslone, znane i mie¢ swoje miejsce — w ten sposéb w kazdym spote-
czefistwie powstaje unikatowy system znaczen, wartosci i symboli, czyli
kultura”'®.

Tozsamo$¢ spoleczna ma ponadto charakter dynamiczny. Mimo ze
mozna w niej dostrzec niezmienny konstrukt, pewna ,rzecz’, co$, co
grupa posiada i komunikuje innym w toku interakgji, to jednak nie jest
to czysty przekaz wizerunkéw i modeli tozsamosci czy tez wizji granic
kulturowych danej grupy spolecznej. Jest to raczej nieustanna ,nego-
cjacja” swojej tozsamosci w zmieniajacych si¢ warunkach, keére jed-
noczesnie sa wspottworzone dzigki zachodzacym interakcjom. Tadeusz
Paleczny wyjasnia, ze ,w dialogu z partnerami, czy sa to inne grupy,

192 J. Nikitorowicz, Tozsamosé — istota, geneza, wymiary, w: Encyklopedia pedagogicz-
na XXI wieku, t. 6, Wydawnictwo Akademickie Zak”, Warszawa 2007, s. 756.

13 Tamze s. 757.

104 Z. Mach, Przedmowa, w: T. Paleczny, Socjologia tozsamosci, Oficyna Wydawni-
cza AFM, Krakéw 2008, s. 8.

105 Tamze.
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byty metafizyczne, terytorium, wlasna historia i jej interpretacje, czy tez
jakiekolwiek inne elementy naszego obrazu $wiata wplywajace na nasze
wyobrazenie o tym, kim jeste$my, staramy si¢ wynegocjowa¢ wlasny wi-
zerunek w kontekscie obrazéw innych elementéw $wiata spotecznego,
tak aby uzyska¢ spéjny model $wiata, zdolny do generowania naszych
dzialani postrzeganych jako adekwatne i skuteczne”®. Dlatego tozsamos¢
negocjowana w dialogu, tworzona w dzialaniu, jest procesem dynamicz-
nym. W celu jej rekonstrukeji konieczne jest, by jednostka lub grupa
mogly dziata¢ swobodnie, bez przeszkdd ze strony innych, silniejszych
partneréw i swobodnie rozwija¢ aktywno$¢, w toku ktérej dokonuja sie
akty identyfikacji i autoidentyfikacji'”’.

Tozsamo$¢ czowieka, czyli istoty ztozonej, skomplikowanej, dyna-
micznej, nieustannie stajacej si¢ oraz wolnej, otwartej i niedokoriczone;j
w swoim rozwoju, nie pozwala na jednoznaczne zdefiniowanie i ujecie
w $cisle okreslone ramy pojeciowe. O tozsamosci czlowieka jako istoty
psychofizycznej decydujg tez wrodzone, biologiczne cechy. Z perspek-
tywy spolecznej tozsamos¢ cztowieka jest determinowana sytuacjami,
w ktérych uczestniczy, relacjami z innymi ludZmi, przyjmowanymi rola-
mi oraz jezykiem, kultura i historia. Na tozsamo$¢ ma réwniez wplyw to,
co wynika z faktu, ze cztowiek jest bytem osobowym. Sg to jego wolne
wybory, osobiste doswiadczenie, pamigé, wybierane cele i intencjonalne
dazenie do ich realizacji. Nie mozna tez poming¢ tego, ze czlowicek jest
istota duchowa. Zatem jego tozsamo$¢ jest odzwierciedleniem jego wraz-
liwo$ci metafizycznej, skierowanej na problemy egzystencjalne, w tym na
poczucie sensu zycia i §mierci'®.

Na tej podstawie wyrdznia si¢ warstwe przedmiotows (czyli tozsa-
mo$¢ wrodzona, jak i nadang jednostce przez innych, rozpoznang w ak-
cie samopoznania, bedaca odpowiedzia na pytanie o to, jaki jestem w od-
réznieniu od innych) i warstwe podmiotowa tozsamosci cztowieka.

Tozsamos¢ podmiotowa zwigzana jest z osobowymi atrybutami czto-
wieka, takimi jak wolnos¢, intencjonalnos$¢ czy samostanowienie. Jest za-
tem efektem $wiadomych, wolnych wyboréw wartosci, celéw zyciowych

16 Tamze, s. 12.
107 Tamze, s. 12—13.

198 Zob. M. Stra$-Romanowska, Aksjologiczne konotacje zjawiska tozsamosci ja, w:
Edukacja ku wartosciom, red. A. Szerlag, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2004,
s. 25; Por. M. Nowak-Dziemianowicz, Narracja. Tozsamosé. Wychowanie. Perspektywa
praejscia i zmiany, w: leoria i praktyka edukacyjna, red. M.M. Urlifiska, A. Uniewska,
J. Horowski, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2012.
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i obszaréw odpowiedzialnosci. Tozsamo$¢ podmiotowa jest wynikiem
procesu samookreslenia, inaczej konstruowania i realizowania wlasne-
go projektu czy koncepcji zycia. W procesie tym czlowiek odpowiada
sobie na pytanie: ,Kim jestem — jako ja, pan swojego losu — w obliczu
wyzwati codziennosci, wobec innych ludzi i wobec siebie, jakie jest moje
miejsce w $wiecie, jakie znaczenia nadaj¢ sytuacjom, zdarzeniom i wy-
borom zyciowym?”'®. Jest to tozsamo$¢ wybierana, przejawia si¢ ona
w indywidualnej, wzglednie trwalej formie zycia, logice dzialan, wier-
nosci wezesniej zaakceptowanym wartosciom, wyborom. Warunkiem jej
uksztaltowania jest wiedza o $wiecie i warto$ciach, podejmowana w kon-
tekécie wartosci refleksja nad codziennymi zdarzeniami, a takze wola
i determinacja, aby je zrealizowad'*’.

Wymienia si¢ réwniez inne rodzaje tozsamo$ci o podmiotowym
charakterze, ktére okreslane sg jako tozsamo$¢ biograficzna i tozsamos¢
metafizyczna. O ile tozsamo$¢ przedmiotowa jest wrodzong i nadana,
a podmiotowa jest tozsamoscia wybrang przez jednostke, o tyle tozsa-
mo$¢ biograficzna i metafizyczna s efektem rozumowej interpretacji
i dotyczg pytari o wlasng drogg zyciowa, pochodzenie, ale tez o cel, do
ktérego cztowiek zmierza. Ksztattujg si¢ w procesie samorozumienia, ale
takze ,w kontekscie historii calego zycia, minionych i antycypowanych
zdarzen, zrealizowanych i porzuconych projektéw, przypadkowych, loso-
wych sytuacji'''. Anthony Giddens zauwaza, ze ,,0soba, ktérej tozsamos¢
jest w miare stala, ma poczucie ciaglosci biograficznej”''> wynikajacej
z mozliwosci refleksyjnego odniesienia si¢ do wlasnego zycia, a takze
mozliwosci jego opowiedzenia innym. Tozsamo$¢ biograficzna przejawia
si¢ w opowiesci (narracji) o swoim zyciu. Tre$¢ osobistej historii i opo-
wie$¢ o niej odrdzniajg jednego cztowieka od drugiego i stanowia o jego
wyjatkowosci i niepowtarzalnosci.

Tozsamo$¢ metafizyczna jest natomiast samorozumieniem ksztal-
towanym w najszerszej przestrzeni poznawczej, ktéra wykracza poza

19 M. Stras-Romanowska, Aksjologiczne konotacje zjawiska tozsamosci ja, dz. cyt.,
s. 25.

110 Tamze, s. 26.
1 Tamze.

"2 A, Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé. ,,Ja” i spoteczeristwo w epoce poznej nowo-
czesnosci, hum. A. Szulzycka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, s. 76.
Por. M. Golka, Tozsamosé, narracje i nosniki pamigci, w: Statos¢ i zmiennosé tozsamosci,
t. 2, red. L. Dyczewski, J. Szulich-Katuza, R. Szwed, Wydawnicewo KUL, Lublin 2010,
s. 138.
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kontekst spoleczno-historyczny i autobiograficzny. Wyraza si¢ w umie-
jetnosci nadawania sensu wlasnemu zyciu w perspektywie ,kresu zycia
i spraw ostatecznych, w odniesieniu do horyzontu wartosci absolutnych,
Boga, transcendencji, do$wiadczeni pozarozumowych i pozazmystowych,
a takze w obliczu tragizmu, absurdu i paradoksu”™'"?.

Poniewaz tozsamo$¢ biograficzna i metafizyczna maja charakter re-
fleksyjny, interpretacyjny, mozna je zaliczy¢ do rodzajéw tozsamosci nar-
racyjnej, ktdrej istnienie jest uzaleznione od tego, czy czlowiek potraf
siebie zdefiniowa¢, znalezé odpowiednia nazwe dla wlasnych doswiad-
czen i czy umie opowiedzie¢ historie swojego zycia, wpisujac ja w szer-
szy kontekst narracyjny. Tozsamo$¢ biograficznag mozna uzna¢ za forme
malej narracji. Natomiast osobista tozsamo$¢ metafizyczna bedzie mala
narracja wpisang w wielka narracj¢ gatunku ludzkiego''.

Istotne znaczenie w ksztaltowaniu si¢ wszystkich warstw tozsamosci
cztowieka (przedmiotowej, podmiotowej, biograficznej i metafizycznej)
odgrywa proces rozumienia siebie i otaczajacego $wiata. W pierwszym
okresie rozwoju cztowieka, kiedy to ksztattuje si¢ tozsamo$¢ przedmio-
towa i podmiotowa, wazne jest uwzglednienie antropologicznych cech
dzieciristwa, ktdre charakteryzuje si¢ potrzeba wlasnej aktywnosci, do-
$wiadczania wolnosci i odpowiedzialnosci, podejmowania i realizowania
zadan, przyjmowania rol spotecznych, dazenia do samookreslenia siebie,
stopniowej interioryzacji norm i regut spolecznych oraz wartosci. Wy-
mienione cechy sa réwnoczesnie obszarami dzialai jednostki, jak i od-
dzialywari spotecznych okreslanych szeroko rozumianym wychowaniem.
Zintegrowane ,ja’ wyraza si¢ w okreslonym stylu zycia oraz w koheren-
tnej opowiesci o nim, do czego powinno si¢ zmierzaé w procesie wycho-
wania. Co prawda tozsamo$¢ biograficzna i metafizyczna osiagaja najpel-
niejszy ksztalt w okresie dorostosci i pdznej starosci, ale juz w pierwszym
okresie zycia, kiedy cztowiek buduje wlasne ,ja”, konstruuje swéj wi-
zerunek, stawia sobie cele, nadajac im whasne sensy, moze by¢ wspie-
rany w procesie interpretowania dos§wiadczen i rozpoznawania w nich
nowych senséw i znaczeri. Pomoca w tym moze by¢ narracja, ktéra po-
rzadkuje tresci doswiadczenia, systematyzuje je wedlug jakiego$ wzorca
i wydobywa ukryte sensy. Pomaga rozpozna¢ gtéwny problem zyciowy,
ide¢ przewodnia, decydujacg w istotnej mierze o osobowej tozsamosci.

113 M. Stras-Romanowska, Aksjologiczne konotacje zjawiska tozsamosci ja, dz. cyt.,
s. 26.

14 Tamze.
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Refleksja i narracja to gléwne czynniki integrujace tresci strukeury ,ja”
i tym samym decydujace o poczuciu tozsamosci'®.

Natomiast tozsamo$¢ religijng mozna definiowac jako ,wieloaspek-
towy spos6éb rozumienia oraz ksztaltowania wlasnej egzystencji, a tak-
ze otaczajacej rzeczywistoéci przez pryzmat osobistego doswiadczenia
wiary i wspélnotowych sposobdw jej wyrazania w obrzedach i przeka-
zie, czyli religii, do ktérej si¢ przynalezy”''S. Jest ona forma grupowej
i osobistej $wiadomosci, zwiazanej z przynaleznoscig do okreslonej re-
ligii, ksztaltujaca obraz siebie i $wiata na podstawie przekazywanych
prawd wiary czy dogmatéw religijnych''”. Na osobista tozsamos¢ reli-
gijna sktada si¢ wewnetrzne doswiadczenie wiary, refleksja i indywidu-
alne wybory jednostki, a takze wlasne przekonania dotyczace rzeczy-
wistoéci transcendentnej. Natomiast religijna tozsamos¢ grupowa ma
wymiar spoleczny i wiaze si¢ z przynaleznoscia do wspélnoty religijnej.
Jest silnie ksztaltowana przez poczucie przynaleznosci do danej religii,
wspélnoty wyznaniowej, czemu stuza m.in. obrzedy religijne, ktére ze
swej natury maja wspélnotowy i spoleczny charakter.

Wspdlczesnie istnieje wiele teorii, nurtéw i ideologii wychowania,
ktére dostarczajg szeregu modeli teoretycznych, koncepdji, opgji, argu-

mentdw i sposobéw myslenia o procesie wychowania''®

. Istnieje zatem
potrzeba prowadzenia badan tym w zakresie, ktére beda zmierzaé do ich
deskrypcji, wyjasnienia i oceny przydatnosci w praktyce przy jednoczes-
nym uwzglednianiu réznych ich uwarunkowan. Jedna z takich koncep-
cji, prezentujacych nowe podejscie do procesu wychowania religijnego
dziecka w wieku od trzeciego do dwunastego roku zycia, jest wlasnie
koncepcja opracowana przez S. Cavalletti.

15 Tamze, s. 27.

16 A. Rézatiska, Dynamika poczucia tozsamosci religijnej mlodziezy na pograni-
czu polsko-czeskim i jej edukacyjne wwarunkowania, w: Dziedzictwo kulturowe jako
klucz do tozsamosci pogranicza polsko-czeskiego na Slasku Cieszyriskim, red. H. Rusek,
A. Pieficzak, J. Szczyrbowski, Offsetdruk i Media, Cieszyn — Katowice — Brno 2010,
s. 249.

17 Por. A. Horbatski, Tozsamos¢ religiina a bezpieczeristwo konfesyjne: wspétczesne
wyzwania (na przyktadzie Republiki Biatorus), ,Pogranicze. Studia Spoleczne” 2015,
t. 25,s. 135.

"8 Na przyklad: ]. Kulaczkowski, Pedagogika rodziny, w: Pedagogika. Subdyscypliny
i dziedziny wiedzy o edukacji, t. 4, red. B. Sliwerski, GWP, Gdarsk 2010, s. 184; M. No-
wak, Teorie i koncepcje wychowania, dz. cyt.
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2.1.,Bycie w $wiecie” — narracyjne budowanie wielowymiarowej relacji

W wychowaniu religijnym zaproponowanym przez S. Cavalletti pod-
stawowg, kategorig jest ,bycie”, rozumiane jako zycie w relacji, ktére wy-
nika z potrzeby ,bycia kochanym”, ,bycia czyim$ dzieckiem”, o czym
pisze Erik H. Erikson'"”. S. Cavalletti dopowiada, ze oznacza to ,,potrze-
be bycia kochanym w gleboki sposéb™*. Uwaza, ze efektem zaspoko-
jenia tej istotnej potrzeby jest ,podstawowa ufnos$¢”, ktéra wprowadza
harmoni¢ mi¢dzy cztowiekiem a $wiatem. Wychowanie religijne oparte
na budowaniu relacji dziecka z Bogiem i , podstawowej ufnosci”, ktéra
w terminologii religijnej okresla si¢ pojeciem ,ufajacej wiary”, jest sed-
nem jej koncepcji. Cel wychowania religijnego i dobér tresci sa skoncen-
trowane na udzielaniu pomocy dziecku w nawiazaniu relacji z Bogiem.
Ma by¢ to odpowiedz na prosbe dziecka: ,Poméz mi samemu zblizy¢
si¢ do Boga™'?!. Jest to polaczone z odkrywaniem oraz poznawaniem
siebie i Boga. Poznanie i skierowanie si¢ na Boga realizuje si¢ poprzez
bezposredni kontakt z Pismem $wigtym, ktére opowiada o jego dzie-
fach, oraz dokonuje si¢ w liturgii, w ktdrej urzeczywistnia si¢ spotkanie
cztowieka z zywym i obecnym posréd ludzi Synem Bozym. Budowanie
wielowymiarowej relacji dziecka ze $wiatem materialnym, spolecznym
i transcendentnym ma znaczenie szeroko rozumianego pojecia ,,bycia-
-w-$wiecie”, ktére stanowi istotny element narracyjnego ksztaltowania
tozsamosci religijnej.

Na podstawie analizy Zrédet mozna stwierdzi¢, ze S. Cavalletti rozpa-
truje kategorie relacji wynikajacej z ,bycia” w kilku jej aspektach. Pierw-
szy aspekt odnosi si¢ do dziecka, jego natury, religijnosci i zdolnosci me-
tafizycznych. Drugim jest biblijne uzasadnienie relacji. Inaczej méwiac,
zrédtem relacji jest Bég objawiajacy si¢ w Biblii i dazacy do zawarcia
przymierza z cztowiekiem. To Bég jako pierwszy szuka czlowieka i za-
prasza go do wejscia w relacje ze soba, a nie na odwrét. W zagadnienie to
wpisuja si¢ kategorie czasu i czasowosci (historii opowiadanej w Biblii),

122

ktére wynikaja z historiozbawczej perspektywy Bozego Objawienia'®?,

19 E.H. Erikson, Dzieciristwo i spoteczeristwo, thum. P. Hejmej, Dom Wydawniczy
Rebis, Poznani 2000, s. 257-258.

1208, Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 92.
2 Tamze, s. 54. Autorka przywiazuje szczegdlna wagg, by nie narzucaé dziecku
tego, co jest mu obce, a raczej podaza¢ za nim.

122 Zob. np. E. Tarkowska, Czas w spoteczeristwie. Problemy, tradycje, kierunki bada,
Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1987.
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ale tez nawiazuja do narracji i ksztaltowania tozsamosci cztowieka. Trzeci
aspeke kategorii relacji ma charakter bardziej praktyczny, czyli odnosi si¢
do tego w jaki sposéb mozna wspiera¢ proces nawiazywania relacji dzie-
cka z Bogiem. Scala on niejako dwa pierwsze i zmierza do odpowiedzi
na pytanie, jak poméc dziecku w konstruowaniu jego wiasnej tozsamosci
religijnej zgodnie z katechetyczng zasada ,wiernosci Bogu” i ,,wiernosci
cztowiekowi”. Wymienione trzy aspekty kategorii relacji stanowig struk-
ture dla dalszej deskrypcji i interpretacji analizowanych zalozert wycho-
wania religijnego dziecka w pogladach pedagogicznych S. Cavalletti.
Rozwazajac pierwszy aspekt, nalezy zwrdci¢ uwage, ze S. Cavalletti
relacje traktuje jako tajemnice, do ktérej mozna si¢ jedynie zblizy¢, co
niesie pewne konsekwencje dla praktycznych oddzialywan pedagogicz-
nych. Mozna to osiagna¢ dzicki wnikliwej obserwacji spontanicznych
reakcji dzieci, ktérym stwarza si¢ okazje do gromadzenia doswiadczeri
religijnych. Whoska pedagog pisze: ,Kazda relacja migdzyosobowa sta-
nowi tajemnice. Jest to jeszcze bardziej prawdziwe, gdy chodzi o relacje
z Bogiem. Kiedy za$ relacja zachodzi mi¢dzy Bogiem a dzieckiem, tajem-
nica ta jest jeszcze wigksza”'*’. Réwnoczesnie zdaje sobie sprawe z tego,
ze badania w tym obszarze sg trudne do przeprowadzenia ze wzgledu na
materi¢ jaka si¢ eksploruje czy brak odpowiednich metod, a takze wiek
dziecka (zwlaszcza jesli dotycza one dziecka w wieku ponizej szdstego
roku zycia)'*. Jednakze uwaza tez, ze zachowanie dzieci, a zwlaszcza ich
reakcje na gloszone tresci, rysunki, wypowiedzi, modlitwy sugeruja, ze
wychowanie religijne skoncentrowane na budowaniu relacji odpowiada
ich naturze'®. Autorka thumaczy to potrzeba milosci, ale tez zdolnoscia-
mi dzieci do nawiazywania relacji z Bogiem i odkrywania rzeczywisto$ci
transcendentnej'?. Na potwierdzenie tej tezy przedstawia $wiadectwa
os6b dorostych, ktére jako dzieci doznaly glebokiego przezycia religijne-

125§, Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 34.

124 [...] czy przed osiagnieciem wieku, w ktérym dziecko postuguje si¢ intelektem,

istnieje migdzy nim a Bogiem jaka$ relacja zakorzeniona glebiej niz w intelekcie. Tego
typu badanie dysponuje bardzo skapymi narzedziami weryfikacji, poniewaz musi kon-
centrowaé si¢ na catkowicie spontanicznych wydarzeniach w zyciu dziecka, a ich spo-
s6b wyrazu moze okaza¢ si¢ znacznie mniej wyrazny i bezposredni niz w przypadkach
z dzie¢mi starszymi”. S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 35.

125

W obu tomach Potencjatu duchowego dziecka autorka podaje przyklady rysun-
kéw dzieci oraz cytuje ich wypowiedzi, ktére $wiadcza o ich metafizycznych zdolnos-
ciach pozwalajacych im na poznanie Boga i nawiazanie z Nim relacji.

126 S, Cavalletti, Come pesci nell'acqua di Dio, ,,Sicomoro” 1998, nr 7.
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go, oraz udokumentowuje to zaobserwowanymi w réznych okolicznos-
ciach reakcjami dzieci (zwlaszcza wychowywanych w $rodowisku catko-
wicie ateistycznym) na treéci religijne '

Typowa reakcja dzieci na osobowe doswiadczenie spotkania z Bo-
giem, do czego zmierza w pierwszym rz¢dzie proponowane przez nia
wychowanie religijne, jest odczucie pokoju i radosci'®®. S. Cavalletti pi-
sze, ze oznaki pogodnej i kojacej radosci, jakie dziecko przejawia, kiedy
dochodzi do spotkania w wierze z Bogiem, doprowadzily ja do stwier-
dzenia, ze doswiadczenie religijne stanowi odpowiedZ na jego gleboki
»gtéd” milosci. Dotyczy to przezycia religijnego, ktére jest zasadniczo
do$wiadczeniem milosci, bedacej przeciez czyms zasadniczym dla kaz-
dego cztowieka. ,,Czlowicek nie zaspokaja si¢ samym zyciem, lecz zyciem,
w ktérym jest kochany i sam kocha™?. Fakt, ze dziecko gleboko odczu-
wa potrzeb¢ mitoéci i samo potrafi obdarza¢ innych mitoscia, nie wynika
jej zdaniem ,,z jakiego§ braku, ktéry domaga si¢ dopelnienia, lecz raczej
bierze si¢ z bogactwa szukajacego czego$, co by mu odpowiadato™'.

S. Cavalletti odwoluje si¢ réwniez do stwierdzenia Mario Mencarel-
lego, ktéry uwaza, ze: ,,Postawa religijna nie jest [...] wylaczng odpowie-
dzig na jaka$ potrzebe. Jest to uksztaltowanie calej osobowosci w per-
spektywie relacji z Bogiem”'?!
jakiego$ wynagrodzenia, ale raczej ze wzgledu na glebokie wymogi swej
natury. Ma ono potrzeb¢ mitosci catkowitej, nieskoriczonej, ktérej nie
moze zaspokoi¢ zaden czlowiek. Okazywana rado$¢ i pokéj, pogoda
ducha i spokdj, stan jakby zaczarowania, w ktérym chce trwaé i nim
132 _ wszystko to $wiadczy o zaspokojeniu jego autentyczne;j

. »Dziecko nie zwraca si¢ do Boga w celu

si¢ cieszy¢”

127 Autorka przytacza wiele przykladéw opisanych w literaturze przedmiotu oraz te
zaobserwowane przez M. Montessori, a takze przez nia osobiscie, §wiadczacych o natu-
ralnej zdolnosci do odkrywania Boga przez dzieci, mimo braku wychowania religijnego
i jakiegokolwiek doswiadczenia w tym obszarze. Zob.: S. Cavalletti, Potencjat duchowy
dziecka, dz. cyt., s. 33-49; S. Gallo, Genesi del pentimento religioso nell infanzia, Edizioni
Paoline, Roma 1955. Dziecko nie tylko komunikuje rodzicom niewierzacym, ze najbar-
dziej na $wiecie kocha Jezusa, ale tez samo odkrywa i jest gleboko przekonane, ze zycie
nie moglo powstaé przez przypadek, lecz ze zostalo stworzone przez Boga.

128

Zob. S. Cavalletti, La via della gioia, dz. cyt.
129§, Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 23.
130 Tamze, s. 53.

B M. Mencarelli, Merodologia, didattica e creativita, La Scuola, Brescia 1974,
s. 524. Cyt. za: S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 53.

132

Por. S. Cavalletti, Dio ¢ il bambino, Roma 1984 (maszynopis). Por. S. Cavalletti,
Essenzialita e gioia, dz. cyt.
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potrzeby zyciowej. Trzeba w tym miejscu podkresli¢, ze antropolodzy
mowig o kategorii szczgécia (radosci) jako o jednej z charakterystycznych
cech okresu dzieciristwa, wynikajacej niejako z natury tej fazy rozwojo-
wej cztowieka'®.

Zaobserwowane postawy dzieci potwierdzaja zdaniem S. Cavallet-
ti tez¢ o ich naturalnej otwartosci na transcendencje, zwlaszcza dzieci
najmlodszych. Na poczatku swej dziatalnosci pedagogicznej prébowata
to zbada¢. Chciala znalez¢é argumenty uzasadniajace prowadzenie wy-
chowania religijnego dzieci poczawszy od trzeciego roku zycia. Poszu-
kiwaka zatem w literaturze argumentéw potwierdzajacych, ze dziecko
ponizej széstego roku zycia jest zdolne do przezy¢ religijnych i posiada
autentyczne zycie duchowe'?’. Zauwazyla jednak, ze w niektérych ba-
daniach psychologicznych pomijano fakt religijnosci malego dziecka,
bowiem czg¢sto byt on postrzegany jako konsekwencja jego rozwoju
umystowego. Takie stanowisko zajmowal Agostino Gemelli'® a takze
Gordon Willard Allport'. Twierdzili oni, ze dzieci w tym wieku nie
potrafig jeszcze udziela¢ stownych wyjasnieni i rozumowych argumen-
tacji. To prowadzito do ogélnego przeswiadczenia, ze male dziecko nie
posiada jeszcze wystarczajaco uksztattowanych zdolnosci myslenia ro-
zumowego, a zatem wychowanie religijne w tym wieku jest zbyteczne,
a nawet niemozliwe. Jednym z tego powodéw byto rozumienie wycho-
wania religijnego jako nauczania. Na poczatku XX wieku podejmowano

135 Pisze o tym: M. Nowak, Antropologiczne podstawy pedagogiki dzieciristwa, w:
Oblicza dzieciristwa, red. D. Kornas-Biela, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 2001,
s. 161-179. Autor powoluje si¢ tutaj na Philippe’a Ariesa, Irmgarda Bocka i Janusza
Korczaka.

134 Zob. S. Cavalletti, Formazione religiosa del bambino, ,Missioni O.M.1.” 1967,
t. 46, nr 3; S. Cavalletti, Semi di pace, ,Vita dell'infanzia” 2000, t. 49, nr 4; S. Cavallett,
La religiosita della prima infanzia nel metodo Montessori, dz. cyt.; S. Cavalletti, Religiositi
del bambino, dz. cyt.

135 A. Gemelli pisze: ,,Autentyczna religijno$¢ domaga si¢ intelektualnej aktywnosci
i nieprzymuszonej woli, kt6rych to nie dostrzega si¢ w dziecku ponizej 7-8 roku zycia.
A zatem byloby niewlasciwe méwic o religijnosci w wieku dziecigcym”. A. Gemelli, La
psicologia dell'eta evolutiva, A. Giuffre, Milano 1956, s. 340-341.

136 G.W. Allport pisze: ,,Dziecko nie jest wystarczajaco rozwinicte pod wzgledem
inteligengji i wiedzy o sobie, dlatego pierwsze odpowiedzi dziecka sg na pozér religijne,
maja bardziej charakter spoleczny i w ogéle nie mozna tu méwi¢ o charakterze reli-
gijnym tych wypowiedzi. Dziecko nasladuje ryty, ale bez zrozumienia ich znaczenia”.
G.W. Allport, The Individual and His Religion: A Psychological Interpretation, Macmil-
lan, New York 1950, s. 28; [wyd. polskie: Osobowos¢ i religia, ttum. H. Bartoszewicz,
A. Bartkowicz, 1. Wyrzykowska, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1988].
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na ten temat dyskusje rowniez na famach polskiej literatury. Szukano
takze praktycznych rozwiazan'?’.

S. Cavalletti natomiast zwracala uwagg, ze dziecko rozumie inaczej
niz dorosly, a przede wszystkim inaczej to wyraza. Ono raczej ,widzi
i czuje Boze tajemnice” i zyje z nim w doskonalej relacji i harmonii'?®.
Stwierdzala tez, ze cztowiek dorosly nie moze by¢ miara wszystkiego.
Jego rola jest raczej stwarzanie dzieciom okazji do doznawania przezy¢
religijnych i ich obserwacja, by w odpowiedni sposéb za nimi podazal.

W tamtym czasie jedynie Ernest Harms, z ke6rym Wloszka si¢ zgadza-
ta, uwazal, ze cechy religijnosci dziecka w wieku miedzy trzecim a széstym
rokiem zycia jest glebokie i autentyczne do$wiadczenie religijne, ktére wy-
wodzi si¢ z najglebszych pokladéw jego natury'. Cheac to podkreslic,
S. Cavalletti uzywata wloskich terminéw connaturalizi (wspétnaturalno$é,
podzielanie tej samej natury) czy czesciej uzywanego innatismo (wrodzo-
no$¢), ktérych znaczenie jest w zasadzie zblizone do siebie. Wyjasniata,
ze w przypadku dzieci terminem bardziej odpowiednim jest ten pierwszy.
Wedlug niej termin ten, ze wzgledu na wystgpowanie w nim przedrost-
ka con- (z), lepiej okresla charakter religijnosci dziecka, bowiem w przeci-
wieristwie do pasywnosci tego drugiego terminu (wrodzono$¢) wskazuje
na relacje, ktéra jest aktywnie nawigzywana przez oba podmioty — partne-
réw przymierza'®. Jest to charakterystyczne dla jej podejécia do religijnosci
dziecka, ale tez dla calej jej koncepcji wychowania.

Kolejnym aspektem, na ktéry zwracala uwagg, sa pewne niepodo-
bieristwa zachodzace miedzy religijnoscia dziecka i cztowieka dorostego,
ktére réznicuja sposéb nawiazywania relacji z Bogiem. Przede wszystkim
podkreslala, ze cztowiek dorosty ma inne do§wiadczenia religijne, ktére

137 Przykladem takich rozwiazan moze by¢ propozycja wychowania religijnego ma-
lych dzieci s. dr Barbary Zulifiskiej, ktéra twierdzita, ze nalezy wychowywaé uczucia
dziecka oraz nawiazywaé do przyrody i poznawania zmystami. Zob. B. Zulifiska, O wy-
chowaniu religijnem dzieci w wicku przedszkolnym, Ksiggarnia $w. Wojciecha, Poznan

1931.

138 S, Cavalletti, Corso di catechesi (secondo anno), Rzym 1997/1998 (maszynopis).
Por. S. Cavalletti, Essenzialita e gioia, dz. cyt.

139 E. Harms, 7he Development of Religious Experience in Children, ,American Jour-
nal of Sociology” 1944, rok 50, nr 2. Por. G. Milanesi, Psicologia della religione, LDC,
Torino — Leumann 1974.

10 S, Cavalletti, Come pesci nell'acqua di Dio, dz. cyt., s. 34. Por. B. Surma, Jak
rozmawiac z dzieckiem o Bogu? Kilka stéw o programie i metodzie Katechezy Dobrego Pa-
sterza, ,Rocznik Wydzialu Pedagogicznego WSFP Ignatianum w Krakowie”, Krakéw
2010, s. 24.



(Re)konstrukcja i (re)interpretacja teorii wychowania religijnego dziecka Sofii Cavalletti 189

czgsto objawiajg si¢ u niego brakiem pokojowej relacji z Bogiem oraz
utrata umiejetnosci koncentrowania si¢ na tym co najistotniejsze, tak
charakterystycznej dla religijnej osobowosci dziecka. Stwierdzala wrecz,
ze ,im dzieci sa mniejsze, tym bardziej sg zdolne do uchwycenia rzeczy
wielkich oraz zadowalaj si¢ wylacznie sprawami wielkimi i istotnymi”'*".
Opisujac t¢ ceche religijnosci matego dziecka, uzywata w tym celu termi-
nu essenzialita (dostownie: esencjalnos¢)'%.

Te réznice mozna zauwazy¢ zwhaszcza w zachowaniu malego dzie-
cka. Kiedy dorosty zaczyna méwi¢ o rzeczach drugorzednych, od razu
wida¢, ze dziecko nie podaza za tym, po prostu ,odchodzi fizycznie:
bierze krzesto i sobie idzie”'®. Ze starszym dzieckiem jest juz inaczej,
bowiem przyzwyczajono je w szkole, ze ma stucha¢. Dlatego wloska
pedagog uwazala, ze malemu dziecku trzeba méwi¢ o rzeczach wiel-
kich, ale podkresla tez, ze nalezy w tym celu postugiwa¢ si¢ jezykiem
jak najbardziej $cistym (esencjalnym). Nie mozna co prawda prowa-
dzi¢ z nim dyskusji, ale nie mozna tez uzywa¢ dziecinnego jezyka'*.
Podkreslata réwniez, ze ,podejmowanie trudniejszych tematéw w roz-
mowie z dzie¢mi nie powinno wywolywa¢ leku, lecz nalezy pamieta¢,
aby o nich méwi¢ na wysokim poziomie. Dopdki pozostaje si¢ przy
istocie rzeczy, dzieci stuchaja zauroczone i szczg¢sliwe, nigdy nie czuja
si¢ zmeczone. Gdy tylko obnizy si¢ poziom, ich uwaga natychmiast si¢
odwraca”'®. Wyjasniala tez, ze ,kierowanie uwagi na to, co najistot-
niejsze, oznacza pokazanie sedna sprawy, w taki sposdb, by szukajac
istoty, sigga¢ jak najglebiej. Bez odbiegania od tematu i przechodze-
nia do spraw drugoplanowych, bez tworzenia zaston dymnych wokét
istoty, bez upigkszen, ktére moze dorostych satysfakcjonuja, ale dla
dziecka s3 tylko przeszkoda, i ktérych z calg swoja powaga nie ono
akceptuje”. Jest to wyrazna wskazéwka, by — po pierwsze — dorosty
nie narzucat dziecku swojego doswiadczenia, a raczej stwarzal mu od-
powiednie sytuacje dla ich samodzielnego gromadzenia i przezywania.
Po drugie, aby postugiwal si¢ odpowiednim jezykiem i koncentrowat
si¢ na tym, co najistotniejsze dla dziecka na danym etapie jego zycia.

Y-S, Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 56.

12 Zob. S. Cavalletti, Essenzialiti e gioia, dz. cyt.

143

S. Cavalletti, Come pesci nell acqua di Dio, dz. cyt., s. 35.
144 Por. S. Cavalletti, Una catechesi per l'infanzia, ,Avvenire” 22.02.1976.

145

S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 62.

6 S, Cavalletti, Essenzialiti e gioia, dz. cyt., s. 1.
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Wezesne dzieciristwo, oprécz zdolnosci kierowania si¢ w strong tego,
co najistotniejsze, jest rowniez czasem pogodnego radowania sie Bogiem,
co wynika z cech religijnosci wlasciwej temu etapowi rozwoju'?. S. Ca-
valletti zauwaza, ze ta cecha dziecigcej religijnosci nie jest wystarczajaco
akcentowana w wychowaniu religijnym. Analizujac dostepna literature,
zadaje pytanie, czy budowanie relacji z Bogiem wymaga wcze$niejszego
dos$wiadczenia szczgécia, postulowanego przez psychologéw, ktérzy okre-
$laja je doswiadczeniem szezgsliwosei prereligijnej. Jej zdaniem, wystar-
czy skierowad uwage na samg relacje dziecka z Bogiem, ktéra wzbudza

w nim radoé¢ i zadowolenie'*®

. Oczywiscie nie chodzi jej o rado$¢ po-
dobng do tej wywolanej jakas forma zabawy, tarica, $piewu (czy tez inny-
mi metodami aktywnymi), ktéra jest powierzchowna i czgsto jej efektem
jest chaos oraz zmeczenie. Wedtug niej rado$¢ przezywana w dos$wiad-
czeniu religijnym wywoluje w dziecku poczucie satysfakeji, spelnienia,
zadowolenia i pokoju. Zauwaza tez, ze doswiadczenie radosci jest czgsto
umniejszane, a nawet uniemozliwiane. Zbyt szybkie i zbyt czgste prze-
noszenie akcentu na wskazania o charakterze moralizujacym nie pozwala
dziecku na przezywanie tej radoci, a nawet moze prowadzi¢ do zerwania
relacji migdzy malym dzieckiem a Bogiem. Nadbudowa normatywna
eliminuje bowiem u dziecka wszelka spontaniczno$¢ i zauroczenie wy-
nikajace ze spotkania z nim oraz koncentruje uwage tylko na ludzkim
dziataniu. W jej opinii w wychowaniu religijnym nalezy si¢ raczej skupi¢
na osobie Boga, a nie na wysitku cztowieka. Niewatpliwie wazna jest
odpowiedz z jego strony, ale nie mozna zbyt szybko i zbyt czesto sig
koncentrowa¢ tylko i wylacznie na tym, co nalezy robié. Bycie w relagji
i cieszenie si¢ nig wywoluje w dziecku spontaniczng cheé udzielania od-
powiedzi na zaproszenie Boga. Akt woli ze strony dziecka musi wynika¢
z do§wiadczenia poznania i spotkania Boga. To nie oznacza, ze S. Caval-
letti odrzuca zasadno$¢ wychowania moralnego. Chodzi jej raczej o to,
by je wprowadza¢ w odpowiednim czasie, bez pominigcia etapu nawia-
zywania relacji. Postgpowanie wedlug norm musi mie¢ solidng podstawe
na poziomie bycia i osobowej relacji z Bogiem. Uzasadnienie wyboru
podjetych dzialan wynika bowiem ze §wiadomosci istnienia Boga, ktéry
jest Miloscia, i zaprasza dziecko do bycia z nim w komunii.

Wezesne dziecifistwo jest ,,okresem spokojnego rozwoju, w ktérym
dziecko, pozbawione jeszcze wszelkiego rodzaju trosk, moze catkowicie

147 Zob. S. Cavalletti, Teaching Us the Source of Joy, dz. cyt.
18 Dor. S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 106.
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przezywal — i przezywa, jesli tylko warunki mu na to pozwalajg — ra-
dos¢ z oséb i rzeczy, jakie sa mu dane”'®. Ten okres S. Cavalletti okre-
$la mianem ,zakochania si¢” i poréwnuje go do czasu narzeczeristwa.
Dopiero w kolejnym okresie rozwoju akcent powinien zosta¢ potozony
na dzialanie cztowieka. Formacja moralna dziecka winna si¢ ,,opiera¢ na
milosci i by¢ odpowiedzig jego mitosci na mitos¢, jaka Bog obdarzyt
je jako pierwszy”*°. By moéc dziata¢ i dokonywaé odpowiednich wybo-
réw, najpierw nalezy uksztaltowal t¢ forme istnienia, ktéra okresla si¢
jako ,bycie”. Poznanie siebie, innych ludzi, $wiata materialnego i po-
zamaterialnego oraz nawiazanie wiezi — wszystko to daje podstawy do
dokonywania wyboréw oraz nadawania im znaczenia i sensu. Kwestie
te, zwigzane z zalozeniami wychowania moralnego, zostang rozwinigte
w dalszej czgsci rozprawy.

Podsumowujac, zdaniem S. Cavalletti, okres dzieciristwa jest czasem,
w ktérym dziecko w pelni korzysta z zycia w relacji z Bogiem"'. Bég
jest Mitoscia, z ktdrej rodzi si¢ zycie i w niej si¢ rozwija, dlatego dziecko
w spotkaniu z nim czerpie z tego zrddla, ktére zaspokaja jego podsta-
wowg, potrzebe, jaka jest otrzymywanie i dawanie mitosci'™?. Religijno$¢
dziecka jest zatem faktem i wiaze si¢ $cisle z doswiadczaniem milosci,
na ktére ono odpowiada radoscig'*’. Dla rozwoju osobowego i jego
ksztaltowania istotne jest zaspokajanie potrzeby milosci, ktéra wynika
z natury cztowieka*. Wazne jest réwniez to, ze patrzac z perspektywy
religijnej ,,potrzeba bycia kochanym nie wynika z niedostatkéw dziecka,
ktére trzeba wypelni¢, ale z jego bogactwa, ktérego ono poszukuje. Jest
to cos, co dziecku odpowiada, albo — lepiej méwiac — je przyciaga i kie-
ruje w strong, tego ktory jest Mitoscig™'>. Dlatego wychowanie religijne
to inaczej udzielanie pomocy dziecku w nawiazaniu relacji z Bogiem,
a uzywajac jezyka biblijnego w zawarciu z nim przymierza. W koncep-
cji S. Cavalletti zycie religijne oparte na budowaniu relacji z Bogiem,

19 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 107.

150 Tamze, s. 107—108.

51 Por. S. Cavalletti, Qualcosa di sorgivo di fronte alla fede, dz. cyt., s. 13.
152 Por. S. Cavalletti, Dio e il bambino, dz. cyt., s. 18.

155 Tamze. Por.: S. Cavalletti, Diamo ai bambini un futuro di pace, ,Consacrazione e

servizio” 1996, t. 45, nr 1, s. 37; S. Cavalletti, La via della gioia, dz. cyt.

154 Por. S. Cavalletti, Religiosita del bambino, dz. cyt. oraz S. Cavalletti, Condurre il
bambino ai valori religiosi, dz. cyt.

155 S, Cavalletti, Dio e il bambino, ,Vita dell’'infanzia” 1977, t. 17, nr 3, s. 19. Zob.
B. Surma, jak rozmawiac z dzieckiem o Bogu?, dz. cyt., s. 20.
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a nastepnie z innymi ludZmi oraz ze §wiatem, jest ksztaltowaniem szero-
ko rozumianego ,,bycia”"*°.

Idea wychowania religijnego opiera si¢ na kategorii przymierza, ktére
jest jednym z podstawowych tematéw biblijnych. Prezentowane dzie-
ciom tresci koncentrujg si¢ w koncepgji S. Cavalletti whasnie na tej ka-
tegorii. Pierwszym obrazem zaczerpnigtym z Biblii, a korespondujacym
z potrzebami duchowymi dziecka w wieku przedszkolnym iz jego religij-
noscia, jest objawiajacy te rzeczywisto$¢ obraz dobrego Pasterza. Nastep-
nym, z ktérym zapoznajg si¢ dzieci szescioletnie, jest obraz prawdziwego
krzewu winnego. Obydwa obrazy w imaginatywny sposéb wprowadzaja
w istote przymierza, relacji mitosci migdzy owcami a dobrym Pasterzem
oraz ucza o nierozerwalnej jednosci zachodzacej miedzy latoroslami
a krzewem winnym. Na dalszym etapie dzieci poznaja teksty ze Starego
Testamentu, ktére poszerzaja poznawana rzeczywisto$¢ o wymiar czaso-
wy 1 historyczny, ukazujac zbawcze wydarzenia dziejace si¢ od stworzenia
do paruzji. Historia biblijna jest zaproszeniem dziecka do wiaczenia sig
w jej bieg.

Koncepcja wychowania religijnego wloskiej pedagog opiera si¢ na
wykorzystaniu najistotniejszych watkéw teologii biblijnej, wyplywajacej
z tradycji judeochrzescijaniskiej, ktérej celem jest nawigzanie relacji, czyli
przymierza migdzy Bogiem a jego ludem. Odwolujac si¢ do starotesta-
mentowej kategorii przymierza (berit), autorka wyjasnia, ze ,berit jest
uniwersalng harmonia, ktéra pochodzi od jedynego osobowego Boga,
Pana historii, w celu polaczenia wszystkich pozioméw stworzenia™™.
Zapoczatkowane z ludem Starego Testamentu, a obecnie kontynuowa-
ne w Kosciele, przymierze to uwidacznia si¢ podczas Eucharystii, kiedy
Chrystus jednoczy ludzi z Bogiem w komunii, dzigki owocom ich pracy
i darom stworzonym przez Boga Ojca™®.

Jej zdaniem, wychowanie do berit oznacza sianie ,ziaren pokoju”.
Ponadto ,wychowanie do berit oznacza wychowanie, ktére nie pozwala

156 S. Cavalletti, Formazione religiosa e fanciullezza, ,Vita dell'infanzia” 1979, t. 28,
nr 12, s. 7. Zob. B. Surma, Jak rozmawiac z dzieckiem o Bogu?, dz. cyt., s. 20.

7S, Cavalletti, Semi di pace, dz. cyt., s. 8.

1% Czytajac Bibli¢, dostrzegamy, ze przedstawia ona t¢ rzeczywisto$¢, wychowuje
do zrozumienia i przyjecia tej jednosci, wskazujac np. obraz Boga-matzonka ,bo mal-
zonkiem twoim jest twéj Stworzyciel, ktéremu na imi¢ — Pan Zastepéw” (Iz 54,5).
Innym obrazem Boga w Starym Testamencie jest ,pasterz”, ke6ry strzeze i chroni swoj
naréd, w Nowym Testamencie tym pasterzem jest sam Jezus Chrystus, ktéry wolajac
kazdego po imieniu buduje relacj¢ osobista i wspélnotowa.
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na pozostawanie zamkni¢tym w sobie, jest szukaniem Kogo$ i innych.
Nie polega na zamykaniu okien, wrecz przeciwnie, ma prowadzi¢ do
otwierania okien i drzwi, a przede wszystkim serca, by zobaczy¢ i stucha¢
Kogos, i innych. Zatem wychowanie do przymierza jest zaréwno forma-
cja religijng, jak i moralna. Jest to poznanie «Boga, ktéry szuka cztowie-
ka» (wedlug wyrazenia Abrahama Joshuy Heschela), Boga ktéry chce
zawrze¢ przymierze, w ktérym On sam jest Partnerem. Wychowanie to
prowadzi do nabywania §wiadomosci, ze na $wiecie sg inni, ktérych mu-
sz¢ poznad, ktdrych musze szanowaé, od ktérych moge zawsze si¢ uczy,
i ze nie muszg ich pokonywa¢, nawet jesli posiadam do tego srodki”™.
Taki sposéb rozumienia wychowania nie skupia si¢ tylko na poznaniu
Boga, ale otwiera dziecko na drugiego cztowieka oraz na otaczajacy je
$wiat. Pozwala na budowanie wielowymiarowej relacji oraz nadawanie
sensu swojemu istnieniu, innych ludzi i $wiatu, ktére to rzeczywistos$ci
stanowia o narracyjnym ksztaltowaniu tozsamosci.

S. Cavalletti pisze, ze ,Biblia przekracza granice stworzonego wszech-
$wiata, poniewaz méwi o przymierzu faczacym cztowieka z calym stwo-

rzeniem i z samym Bogiem”!¢?
ym Bogiem

. Przejscie od wymiaru kosmicznego do
metafizycznego dokonuje si¢ poprzez konkretnos¢ Boga, ktdry stal si¢
Czowiekiem. Historia ta toczy si¢ réwniez w czasie przezywanej przez
cztowieka codziennosci. Rzeczywisto$¢ przymierza dotyczy zatem dwéch
nierozerwalnych momentéw, ktérymi sa historia i celebracja (liturgia).
Wymiar biblijny przymierza urzeczywistnia si¢ w liturgii, ktéra stanowi
podstawe wychowania religijnego w jej koncepcji.

Biblijny obraz przymierza odwotuje si¢ do stalej obecnosci Boga
w $wiecie, ktdra nadaje sens historii i prowadzi ja ku pewnemu celowi —
ku jednosci i petni zycia z Bogiem, czyli do paruzji. Historia przymierza
dokonuje si¢ wedlug Bozego planu. Jej poczatkiem jest akt stworzenia,
punktem kulminacyjnym jest odkupienie, a celem powtérne przyjscie
Mesjasza. Sa to fundamentalne wymiary czasu — przesztosci, terazniej-
szoci i przysztosci — keéry scala stala obecnos¢ Boga w tejze historii'®'.

Biblia uczy, ze Bég jest zrédlem wszystkiego, a jego przymierze z ludz-
mi realizuje si¢ stopniowo. Pierwszym etapem jest objawienie si¢ Boga
jako Stwércy i dawcy wszelkiego zycia. Dziatanie Boga odstania jego na-
ture, ktdra jest ukierunkowana na udzielanie si¢ swoim stworzeniom.

159§, Cavalletti, Semi di pace, dz. cyt., s. 8.
160 S, Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 19.

161 Tamze, s. 56.
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Dlatego tez tak wazne jest ksztaltowanie obrazu Boga dzialajacego w hi-
storii, gdyz pozwala to dziecku na u$wiadomieniu sobie, ze na $wiecie
istnieja nie tylko rzeczy, ale takze osoby, ktére s3 mu bliskie, z ktéry-
mi moze nawiaza¢ relacj¢ milosci i przyjazni. Osoby te pozwalaja mu
zy¢ i rozwija¢ si¢. Dziecko dostrzega tez, ze dar $wiata dopelnia si¢ we
wzajemnym darze ludzkich stworzen, istot, w ktérych moze ono znalezé
w biblijnym znaczeniu ,,odpowiednia pomoc” (Rdz 2,18)'%. To obda-
rowywanie cztowieka przez Boga trwa, zmierzajac przez kolejne etapy,
az do pelni zjednoczenia z nim w paruzji. Analiza biblijnych tekstow
pozwala S. Cavalletti na wyprowadzenie wniosku, ze w historii zbawienia
inicjatywa nalezy zawsze do Boga, ktéry dazy do zawarcia z cztowiekiem
doskonalego przymierza. Istota tego przymierza jest zwrécenie si¢ Boga
ku stworzeniom w postawie samoofiarowania. Dziatanie to ma zatem
charakter zachety, przyciagania cztowieka, poniewaz zawsze odwoluje si¢
do ludzkiej wolnosci. Bég, zawierajac w Starym Testamencie przymierze
z cztowiekiem, obiecuje mu nowg ziemig i liczne potomstwo jako wyraz
swego blogostawieristwa (zob. przymierze z Abrahamem — Rdz 17,4).
Nastepnie wyzwala swéj lud z niewoli egipskiej i zawiera z nim kolejne
przymierze na gérze Synaj. Daje mu réwniez w darze Prawo w posta-
ci Dekalogu, ktére Izrael traktuje jako swéj moralny drogowskaz. Zna-
mienne jest jednak, ze naréd wybrany jest zdolny do dziatania dopiero
po tym, jak Bég mu si¢ objawil w konkretnym wydarzeniu (Wj 19,8)'%.
S. Cavalletti stwierdza, ze ,Bég, ktéry daje, jest Bogiem przymierza, szu-
kajacym swoich stworzen, aby nawiaza¢ z nimi taka relacje, ktéra by
wyniosta je do godnosci jego partneréw. Biblia wyraza w ten sposéb calg
wzniosto$¢ swojej antropologii”!*“.

Wedlug autorki kazdy dar jest z natury dynamiczny i stanowi przeci-
wieristwo transakeji handlowej. Z racji bezinteresownosci darczyncy, ot-
wiera na relacje, ktéra przybiera rézne formy. Znajduje to w jej koncepcji
swoje odzwierciedlenie w praktyce wychowania religijnego. Aby ta rela-
c¢ja miedzy obdarowujacym a obdarowanym si¢ zrodzita, konieczne jest
najpierw zatrzymanie si¢ na darze, a nastgpnie przeniesienie uwagi na
jego dawce. Wywoluje to postawe zdumienia, wynikajaca z faktu ,bycia

192 Por. S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wieku od 6 do 12 lat, dz. cyt.,
s. 62.

163 Zob. S. Cavalletti, La storia del Regno di Dio. Dalla creazione alla parusia, dz. cyt.
164 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 64.
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przedmiotem niespodziewanej troski”'®. To za$ prowadzi do potrzeby
wyrazenia wdzigcznoéci. Dla S. Cavalletti pierwsza reakcja, a zatem tez
odpowiedzia dziecka, jest okazanie zdumienia, ktére je wprowadza w ra-
dosne spotkanie z Bogiem. Ta rado$¢ w nastgpnym etapie wplynie w na-
turalny sposéb na jego wybory, dzialanie, zachowanie.

Biblia koncentruje si¢ na ukazaniu inicjatywy Boga, ktéry dazy do za-
warcia przymierza z cztowiekiem. Podstawowymi wymiarami tego przy-
mierza s3 czas i historia. Teksty biblijne, ktére sg przedstawiane dzieciom,
maja charakter narracyjny i sg przedstawiane w taki sposéb, by dzieci
mogly je samodzielnie interpretowaé i zinternalizowal. Przedstawiane
opowiadania wskazujg na historyczng prawdg, ale ukazujaca jednoczes-
nie dzialanie Boga w zyciu cztowieka. Takie nauczanie poszerza hory-
zonty poznawcze, ukazujac histori¢ Boga i $wiata na tle zamyshu Stwo-
rzyciela i jednosci historii zbawienia. Stuchacz ma mozliwo$¢ odnies¢ do
niej swojg osobistg historig. Jest to odkrywanie ,bycia-w-§wiecie”, ktére
daje calosciowy oglad rzeczywistosci. Ksztattuje tozsamos¢ biograficzng
i metafizyczng, bowiem pozwala na refleksje nad sensem swojego zycia
i dziatania w kontekscie historii zbawienia.

»Okres dzieciistwa przebiega pod znakiem zadziwienia™'®. Stwierdze-
nie to wyjasnia praktyczne podejscie S. Cavalletti do wychowania religij-
nego malego dziecka, ktére opiera si¢ na udzielaniu mu pomocy w nawia-
zaniu relacji z Bogiem. Jest wyznacznikiem odpowiedniego doboru tresci,
jak i sposobu pracy osoby dorostej realizujacej katechetyczna zasadg ,,wier-
nosci cztowiekowi”. Autorka podkresla, ze zadziwienie jest waznym bodz-
cem dla rozwoju ducha ludzkiego, ale tez — przywolujac stowa z raportu
UNESCO - jest zrédtem takich czynnosci, jak umiejetnos¢ obserwacii,
prowadzenia doswiadczen i klasyfikowania tego, co [cztowiek — przyp. B.S.]
przezyt i co poznal; wyrazania si¢ i shuchania w trakcie dyskusji; ksztalto-
wania swoich zdolno$ci budzenia naukowego zwatpienia; czytania — a jest
to ¢éwiczenie, ktére nigdy si¢ nie koriczy; stawiania pytan $wiatu przy uzy-
ciu whasnej struktury umystowej, zarazem naukowej i poetyckiej™”. Wy-
chowanie religijne nie ogranicza si¢ tylko do sfery duchowej, ale wpisuje
si¢ w calo$ciowe wspieranie rozwoju dziecka.

165 Tamze, s. 65.

1 G. Durand, Limagination symbolique, PUE, Paris 1968, s. 80. Cyt. za: S. Caval-
letti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 173.

167" Learning to Be, opracowanie zbiorowe, UNESCO, Paris 1972, s. 155. Cyt. za:
S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 173.
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Zadziwienie ma moc przyciggania ku przedmiotowi zainteresowania.
Jest warto$cia dynamiczna, w takim znaczeniu, ze nie skfania do akeywi-
zmu, lecz do aktywnosci. Jest to stan, kedry moze prowadzi¢ do kontem-
placji czegos, co przewyzsza cztowieka. Szczegblng cechg zadziwienia jest
potaczenie aktywnosci z zadumg i kontemplacjg'®®.

Zadziwienie nie odrywa czlowieka od rzeczywistosci, w ktérej on
funkcjonuje, przeciwnie — moze prowadzi¢ do glebszego jej zrozumie-
nia. Doswiadczenie istnienia Boga wywoluje w dziecku che¢¢ nawigza-
nia z nim osobowej relacji. Rola edukagji jest zatem takze wychowanie
do umiejetnosci ksztaltowania w sobie postawy zadziwienia, co moze
poméc glebiej wnika¢ w rzeczywisto$¢ (mozna dodaé: materialna, spo-
feczna i transcendentna). S. Cavalletti wyjasnia, ze ,zachwyt nie jest
uczuciem ludzi powierzchownych, lecz zakorzenia si¢ jedynie w tym, kto
jest zdolny sprawi¢, by jego umyst spoczat i odpoczat na badanych rze-
czach, oraz w tym, kto potrafi si¢ zatrzymac i patrze¢™. Jest to zwiazane
z duchowoscia czlowieka oraz z jego rozumnoscia i wola. Istotna jest tu
otwarto$¢ na rzeczywisto$¢ materialng i duchowa. Coraz glebsze wnika-
nie w nig ksztalci w cztowieku postawe ciaglego zachwytu i zadziwienia,
ktére maja ogromne znaczenie w wychowaniu w sensie ogdlnym, ale tez
religijnym. Autorka pisze: ,Kiedy zadziwienie stanie si¢ fundamental-
na postawa naszego ducha, nada religijnego charakteru calemu naszemu
zyciu, poniewaz to ono wlasnie pozwala nam zy¢ ze $wiadomoscia, ze
jeste$my zanurzeni w niezglebionej i niezmierzonej rzeczywistosci”'°.

Zdziwienie jest czym$ naturalnym dla dziecka, bowiem dla niego
wszystko jest nowe. Niestety, wspSlczesne wychowanie nie zwraca uwagi
na budzenie w dziecku zdumienia, poczucia zaskoczenia, przez co gubi
w nim umiej¢tnos$¢ podziwiania czegokolwiek. Majac na uwadze tego ro-
dzaju zdolnos$¢ emocjonalng dziecka, S. Cavalletti podaje kilka wskazéwek,
ktére wprowadza do swojej koncepcji wychowania. Uwaza, ze nie powinno
si¢ dziecku dawa¢ zbyt wielu rzeczy, zarzuca¢ go wieloma bodzcami. Zbyt
czesta i zbyt gwaltowna zmiana przedmiotéw poznania przeszkadza dzie-
cku w koncentracji i prowadzi do obojetnosci, ktérag mozna okresli¢ jako
pewien mechanizm obronny. Jedli dziecko nie ma mozliwosci zatrzymania
si¢, zaczyna traci¢ zainteresowanie $wiatem, bowiem Wszystko jawi mu sie
jako takie samo, niczym si¢ niewyrdzniajace, byle jakie. Dziecko traci t¢

'8 Por. S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 174.
169 Tamze.

170 Tamze, s. 175.
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wlhasciwa sobie zdolno$¢ do zdumienia w sytuacji zbyt duzej i czestej liczby
bodZcéw, ale tez z powodu braku wlasciwego przedmiotu zainteresowania.
Nalezy mu dostarczac to, co jest godne poznania i co wynika z jego potrzeb
i cech. Zadaniem osoby dorostej jest dostarczy¢ mu ,,przedmiotu zdolnego
prowadzi¢ je coraz dalej naprzdd i coraz glebiej ku poznaniu rzeczywisto-
$ci. Przedmiotu, ktéry bedzie coraz bardziej poszerzat horyzonty, w miare
jak dziecko bedzie postgpowato dalej w kontemplacji™”!.

To wyjasnia dlaczego cz¢é¢ tematéw powtarza si¢ na wszystkich trzech
poziomach nauczania. Oczywiscie poziom percepcji dzieci w réznym wie-
ku jest inny, a powracanie do tych samych zagadnieri ma na celu posze-
rzanie ich rozumienia i spojrzenia na nie z innej perspektywy ubogaconej
nowym doswiadczeniem i wiedza. Zaproponowana przez nig ,,metoda zna-
ku” budzi w dziecku ciekawo$¢ i ch¢¢ samodzielnego zglebiania tajemnic.

Rzeczywistos¢ religijna zmierza do ,,dopelnienia bytu”, dlatego dzie-
cko, ktére dazy do zaspokojenia potrzeby mitosci i przynaleznosci, szuka
tego nie tylko w relacjach z najblizszymi osobami z otoczenia, ale jest
gotowe na nawiazanie wi¢zi z Bogiem. S. Cavalletti zauwaza, ze dziecko
w wieku od trzeciego do széstego roku zycia oprécz pytad: kim jestem,
kim jest Bég, kt6ry obdarza mnie miloscia i jest jej dawca, prébuje od-
kry¢ takze tajemnicg Zycia i $mierci.

Sa to kluczowe zagadnienia wychowania religijnego w jej koncepciji,
wyplywajace nie tylko z obserwacji dziecka, ale tez z analizy przestania
biblijnego, ktére opowiada histori¢ Boga i cztowieka. Korespondujg one
réwniez z przedstawionymi filozoficznymi i psychologicznymi zaloze-
niami narracyjnej koncepcji tozsamosci. Whoska pedagog nie odrzuca
réwniez tego, ze potrzeby te wynikaja z do§wiadczenia dziecka i jego
osobistej wiedzy. Jednak uwaza, ze dobierajac tresci nauczania, ktére ko-
respondujg z jego potrzebami, nalezy takze uwzglednia¢ biblijne przesta-
nie, gdyz ma ono wicksza moc oddzialywania. Twierdzi, ze ,przestanie
ewangeliczne i potrzeby istoty ludzkiej pokrywaja si¢ ze soba, poniewaz
jadro rzeczywistosci jest natury religijnej. Ta «religijno$é» nie wiaze sig
z jakim§ konkretnym wyznaniem, lecz chodzi o wyraz ogélnego nasta-
wienia osoby, ktéra nie chce si¢ zamkna¢ w pewnych granicach i dazy
do «czego$ ponad». Ewangelia nie jest wtajemniczeniem w jakis wycinek
otaczajacego nas $wiata, lecz wprowadza w rzeczywisto$¢ rozumiang ca-

Yosciowo, wszystko ogarniajaca’'’%.

71 Tamze, s. 176.
172 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 29.
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Realizacja tych teoretycznych zalozeri wychowania religijnego wy-
maga odpowiedniego doboru tresci i metody pracy. Budowanie relagji
z osobowym Bogiem w jej koncepcji polega przede wszystkim na ksztal-
towaniu obrazu Boga i poznaniu siebie samego. Zrédlem doboru tresci
na pierwszym etapie jest Ewangelia, a zwlaszcza przypowiesci okresla-
ne przez S. Cavalletti mianem ,objawiajacych” oraz teksty narracyjne
z zycia Jezusa. Budowanie relacji z Bogiem wymaga réwniez wprowa-
dzenia dzieci w jezyk liturgiczny. Liturgia jest uprzywilejowanym miej-
scem urzeczywistniania si¢ spotkania Boga z cztowiekiem. Na kolejnych
etapach nauczania tresci te s3 uzupetnianie przypowiesciami moralnymi
oraz historig biblijna. Jednak najwazniejsze tresci sa prezentowane juz
dzieciom najmlodszym. Jest to zgodne z ich potrzebami duchowymi oraz
z potrzeba wychowania do zadziwienia i dazeniem do nawigzywania oso-
bowych relacji z Bogiem i innymi ludZmi.

Przypowiesci o krélestwie Bozym (zwlaszcza o ziarnie gorczycy, za-
czynie i zasiewie'”?) objawiajg tajemnice wszechs§wiata i réwnoczesnie
poprzez wywolanie zdumienia wprowadzaja w kontemplacj¢ oraz po-
budzaja aktywno$¢'7%. Przypowies¢ poprzez swojg forme przedstawia
przedmiot refleksji w taki sposéb, ze stopniowo poszerza horyzont po-
znania. By méc nawigza¢ relacje, trzeba najpierw poméc dziecku wnik-
naé w tajemnicg zycia. Wybrane przez S. Cavalletti przypowiesci, zapre-
zentowane dziecku w odpowiednim dla niego czasie, pozwalajg mu na
,kontemplacje cudu Zycia obecnego w nim samym”'”. Punktem wyjscia
zatem jest rozkoszowanie si¢ Bogiem, ktéry jest mitoscia, ale tez dawca
zycia. To ,zakochanie si¢” w nim rozciaga si¢ na wszystko, w czym jest on
obecny, czyli na ludzi i rzeczy, ktére mozna okresli¢ biblijnym terminem
krélestwa Bozego. Tylko na ,tle calosciowo rozumianej mitosci do zycia
wszelki jego przejaw w ludziach i w rzeczach nabierze koloru mitosci”'®.

173 Na przyklad ogladajac jednomilimetrowe ziarnko gorczycy dziecko ,slyszy”, ze
ono ro$nie i staje si¢ drzewem. Kluczowym pytaniem, na ktére ma samodzielnie odpo-
wiedzied, jest to, co znajduje si¢ w tym ziarenku, ze ono ro$nie? Odkrycie, ze jest to moc
zycia, ktdrej ono samo tez do§wiadcza, poszerza jego horyzonty poznawcze. Metodyczny
opis prezentacji tych przypowiesci zob. B. Surma, K. Biel, Ja jesten dobrym Pasterzem.
Przewodnik metodyczny do katechezy Dobrego Pasterza dla dzieci od trzeciego do pigtego
roku zycia, dz. cyt.

74 Zob. S. Cavalletti, Education to Wonder and Kingdom of God, ,N.AM.T.A.”
(North American Montessori Teacher’s Association) 1983, nr 3.

175§, Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 179.

176 Tamze.
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W praktyce realizacja tego zadania wymaga calosciowego ujecia rzeczy-
wistosci i odpowiedniego przygotowania odbiorcy. Zdaniem S. Cavallet-
ti, zeby dziecko moglo odczyta¢ szczegdlt, musi wpatrywaé si¢ w rzeczy-
wistos$¢ i wnikaé w jej glebie. W dziecinistwie powinno przyja¢ w calosci
religijng tres¢ rzeczywistosci, co z kolei pomoze mu na pézniejszych eta-
pach zycia odczytac jej elementy skfadowe w kluczu religijnym. Zatrzy-
mywanie si¢ tylko na szczegétach, w znaczeniu odczytywania jakiegos
znaku obecnego w stworzeniu, bez odpowiedniej ogélnej wizji, czyli klu-
cza interpretacyjnego, bedzie powierzchowng i bezowocna pracg dziecka.
Bez wprowadzenia w kontemplacje cudu Zycia jako takiego, nie uda sie
ukierunkowa¢ dziecka na odnalezienie sladéw Boga w jakiejs osobie czy
wydarzeniu.

Sugerowane przez S. Cavalletti przypowiesci o krélestwie Bozym
odpowiadajg ,zdolnosci dziecka do odkrywania najmniejszych rzeczy
i rozpamigtywania ich w wielkim skupieniu'”’. Przyciagaja jego uwage
réwniez ze wzgledu na kontrast, ktéry pozwala na medytacje tajemnic
w nich ukrytych. Zycie w malym ziarenku gorczycy powoduje, ze wyrasta
z niego drzewo. Ta dziatajaca w nim sila, ktdra jest nazywana zyciem, jest
wszedzie. Dziecko ze zdumieniem odkrywa, ze jest ona réwniez w nim
samym. Dostrzega kontrast miedzy jej posiadaniem a réwnoczesnym
brakiem panowania nad nig'”®. Przypowiesci te posrednio wprowadzaja
dziecko takze w tajemnice $mierci rozumianej jako moment przeksztal-
cenia samego Zzycia: ,Zyjemy zanurzeni w wielkiej rzeczywistosci, jaka
jest zycie, a $mier¢ polega po prostu na przejsciu ku czemus «wigkszemu»
i lepszemu”'”’.

Przypowiesci te poruszajg takze aspeke religijnego wymiaru ludzkie-
go ciafa. Jest to wazne z punktu widzenia konstruowania tozsamosci
przedmiotowej (jaki jestem?), jak i podmiotowej (kim jestem?), ponie-
waz pobudza do stawiania kolejnych pytan: jaka jest moja droga zyciowa
i dokad zmierzam? Narracje zawarte w przypowie$ciach ksztattujg tez po-
czucie wlasnej godnosci i odrebnosci, co z kolei pozwala na nawiazanie
relacji ze $wiatem. Kierujac uwage dziecka na jego rozwéj fizyczny, przy-
powiesci pozwalaja mu odkry¢, ze zmiany jakie w nim zachodza dokonu-
ja si¢ w nim, ale nie pochodzg od niego. ,Istnieje w cztowieku, podobnie
jak w calym stworzeniu, pewna sila, ktéra si¢ wymyka i kt6rej nigdy nie

177 Tamze, s. 180.
178 Zob. S. Cavalletti, I/ mistero della vita, ,Vita dell'infanzia” 1978, t. 26, nr 6.
179°S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 182.
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bedzie mégt cztowiek sam sobie udzieli¢”**. Dziecko odkrywa, ze ta sita
jest darem podarowanym mu przez Boga. Obserwacja tego jak ro$nie
i jak si¢ zmienia budzi w nim zachwyt i staje si¢ przedmiotem glebokiego
szacunku, nie tylko dla siebie, ale tez wobec calego stworzenia. S. Ca-
valletti zauwaza réwniez, ze taki spos6b wychowania jest odpowiednim
wprowadzeniem do przygotowania dziecka do edukacji seksualnej, ktéry
uzupelnia role¢ rodziny i szkoly o aspekt religijny. Zadaniem rodziny jest
wprowadzenie dziecka w tajemnice seksualnosci w kontekscie mitosci.
Zadaniem szkoly jest przede wszystkim informowanie. Natomiast rola
wychowania religijnego jest ukazanie Zrédla zycia, ukazanie metafizycz-
nych przyczyn istnienia, czyli — w optyce religijnej — méwienie o Bogu
jako o tym, ktéry daje zycie, strzeze je i zachowuje''. Edukacja seksualna
w wychowaniu religijnym jest zatem elementem formacji moralnej.

Przypowiesci o krélestwie Bozym mozna rozpatrywaé réwniez w ka-
tegoriach czasowosci. Z ich tresci mozna odczyta¢ dzialanie Boga w prze-
sztosci, dostrzec rozwdj krélestwa Bozego w terazniejszosci i oczekiwaé
jego spelnienia w przysztosci. W koncepcji S. Cavalletti ten aspeke,
w polaczeniu z przekazywaniem tresci nauczania moralnego, winien by¢
zglebiany przez dzieci w wieku powyzej szdstego roku.

Kolejne, proponowane przez wloska pedagog przypowiesci ewange-
liczne o kupcu i skarbie ukrytym w roli sg prezentowane dzieciom w wie-
ku juz od trzeciego roku zycia. Prowadza one najpierw w kierunku od-
krycia wielkiej wartosci krélestwa Bozego, by na dalszym etapie rozwoju
sta¢ si¢ wskazéwkami o zabarwieniu moralnym. Sa to jednak dwa rézne
etapy, ktorych nie mozna pomina¢ ani zamieni¢ ich kolejnosci.

Ewangelia zache¢ca do kontemplowania rzeczywistoéci transcenden-
tnej i samodzielnego odkrywania tajemnicy §wiata. Dlatego od najmtod-
szych lat dziecko stucha wybranych fragmentéw ewangelicznych in ex-
tenso, bez ich parafrazowania czy streszczania. Przed ich odczytaniem
nauczyciel wprowadza do lektury wlasnymi stowami, nakierowujac stu-
chajacych na istotg zawartego w nich przestania, korespondujacego z po-
trzebami duchowymi i mozliwosciami dzieci'®.

Ten bezposredni kontakt dziecka z wybranymi tekstami biblijny-
mi staje si¢ miejscem spotkania dwéch $wiatéw, o ktérych pisze P Ri-
coeur. Zaproponowana przez S. Cavalletti metoda stawia dziecko i jego

180 Tamze, s. 182.
181 Por. tamze, s. 183.

182 Zob. S. Cavalletti, La santa semplicita, b.r. (maszynopis).
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dotychczasowe doswiadczenie wobec tego opisywanego i strukturalizo-
wanego w prezentowanym tekscie. Istotne jest tutaj zachowanie pewnych
zasad przedstawiania tekstu, ktore majg prowadzi¢ do jego aktualizacji.
Proces ten moze si¢ dokona¢ tylko wtedy, kiedy czytelnik wie, ze jego
zadaniem jest odszyfrowanie sensu ukrytego w tresci danego tekstu i jego
egzystencjalnego przestania. S. Cavalletti wybierajac powyzsze przypo-
wieéci uwaza, ze odczytywane przez dzieci tresci biblijne pomagaja im
w interpretowaniu swiata, zaréwno tego materialnego, transcendentne-
go, ale takze ich wlasnego, personalnego. Biblijne narracje pomagajg za-
tem w rozumieniu siebie samego, stuzg nadawaniu sensu wlasnemu zyciu
i wyznaczaja kierunki dziatania bedace podstawa ksztaltowania wlasne;j
tozsamosci.

Kazdemu tekstowi biblijnemu towarzyszy odpowiednio przygoto-
wany material, zgodnie z zasadami metodycznymi M. Montessori. Ma
to poméc dziecku w zatrzymaniu si¢ na konkrecie. Przykladem takiego
materialu przygotowanego do lektury przypowiesci o krélestwie Bozym
sa: ziarno gorczycy, ziarno pszenicy, zaczyn, dom kupca i perly. S. Ca-
valletti pisze, ze ,material katechetyczny nie sklada si¢ z abstrakcyjnych
symboli, [...] lecz zawiera konkretne «znaki» rzeczywistosci transcenden-
tnej. Przedstawia on to, co zawiera si¢ w Biblii i w liturgii, ale w sposéb
bardziej namacalny i stopniowy, z uwzglednieniem zasad dydaktyki™'®3.

Wybdr przypowiesci takie nie jest przypadkowy. Wynika on z gle-
bokiej analizy nauczania biblijnego Jezusa oraz z obserwacji dziecka'‘.
Oprécz wspomnianych juz przypowiesci o krélestwie Bozym, prezento-
wane sg dzieciom réwniez inne teksty biblijne.

W odpowiedzi na potrzeb¢ milosci i przynaleznosci juz dziecko trzy-
letnie styszy przypowies¢ o dobrym Pasterzu, ktéry wzywa do zycia wiarg
i oczekuje od niego uwaznego stuchania. Przypowies¢ ta zaprasza do stu-
chania i poznawania Jezusa, ktéry wola swoje owce po imieniu. Ksztal-
towanie orientacji matego dziecka w otoczeniu polega na poznawaniu
whasciwosci przedmiotéw, oséb i ich nazw (wiedza nazewnicza). Dlatego
tak wazne jest zwracanie si¢ do dziecka po imieniu. Imi¢ dziecka jest
w pewnym sensie tym, co okresla jego osobe. Dziecko slyszy i samodziel-
nie odkrywa, ze Jezus zna jego imig, dlatego wywoluje to w nim rados¢
i zdumienie. Jest to pierwszy, bardzo wazny etap nawigzywania relacji, co

183 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 67.

184 Zob. S. Cavalletti, Il bambino maestro. Il suo ,metodo” d’insegnamento, b.r.
(maszynopis).
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podkresla wielokrotnie S. Cavalletti, a wyrazajac to jezykiem biblijnym
mozna powiedzie¢, ze jest to moment zawarcia przymierza miedzy dwo-
ma partnerami. W tym przypadku godno$¢ dziecka wyraza si¢ w jego
reakeji, w ktérej uwidacznia si¢ wicksza wrazliwo$¢ na nawiazywanie re-
lacji anizeli potrzeba opieki czy poczucia bezpieczenistwa. Na podstawie
obserwacji reakcji dziecka na t¢ przypowies¢ mozna stwierdzié, ze w tym
wieku dla niego bardziej liczy si¢ pelna dyspozycyjnos¢ Jezusa wzgle-
dem niego oraz jego ustawiczna blisko$¢ anizeli inne prawdy teologiczne,
w tym to, ze oddat on za nie samego siebie'®. Na tym etapie wazniejsza
jest zatem obecno$¢!¢.

Narracja zawarta w tekscie wywoluje w dziecku potrzebe udzielenia od-
powiedzi na wzywajacy je glos. Ta jego aktywnos$¢ w nawiazywaniu relacji
z Jezusem objawia si¢ radoscig z obecnosci Boga w jego zyciu'¥. Jest to
odpowiedz udzielana na plaszczyznie bycia, ktora jest bardziej zobowiazu-
jaca niz ta odnoszaca si¢ do dziatania. Jednocze$nie jest fundamentem dla
formacji moralnej, ktéra sklada si¢ z dwéch waznych elementéw: keryg-
matu (gloszenie) i parenezy (napominanie, pouczenie). Odpowiedzia dzie-
cka jest réwniez modlitwa, ktéra stanowi przede wszystkim rozmowe ,,z
kims, kogo znam” '®. Ujmujac to stowami dziecka, jest to ,méwienie” do
Boga, ktdre jest inspirowane spotkaniem z wzbudzajacym zachwyt teks-
tem biblijnym. Jest to zdumienie prowadzace do postawy dzi¢ckczynienia.
Dziecko w kontakcie z tekstem narracyjnym, kedry jest mu przedstawia-
ny za pomocg opracowanego materialu katechetycznego (do przypowiesci
o dobrym Pasterzu ma ono wycieta ze sklejki figure dobrego Pasterza, dzie-
si¢¢ owiec i owczarnig), samo konstruuje autonarracje, poréwnujac whas-
ne, codzienne do$wiadczenie z uslyszanym kerygmatem. Po wystuchaniu
tej przypowiesci dzieci bardzo czgsto rysujg dobrego Pasterza w kobiecej
postaci. W ten sposdb odwotluja si¢ do obrazu wasnej mamy, ktdra je ko-
cha. W trudnych zyciowych sytuacjach uzewnetrzniajg swoje czesto ukryte
przemyslenia czy pragnienia.

Przypowiesci, ale takze inne teksty biblijne (opowiadania z zycia
Jezusa), ktére proponuje S. Cavalletti, oraz sposéb ich przedstawiania
pozwalaja odbiorcy podaza¢ $ladami dziet Boga, wedlug jego planu

18 Zob. S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 98.
18 Zob. S. Cavalletti, La parabola del buon Pastore, b.r. (maszynopis).

187 Zob. S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wieku od 6 do 12 lat, dz. cyt.,
s. 26-37.

188 Zob. S. Cavalletti, La preghiera dei bambini, dz. cyt.
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przygotowanego dla kazdego cztowieka. Umozliwiaja odkrywanie jego
obecnosci w terazniejszosci, a takze znajdowanie odpowiedzi na napoty-
kane trudnosci we wlasnym zyciu.

Autorka zauwaza, ze ,,przypowies¢ [o dobrym Pasterzu — przyp. B.S.]
zapuszcza w dziecku tak glebokie korzenie, ze zdaje si¢ by¢ niemal wpi-
sana w jego nature. Ciagle powraca w jego wypowiedziach, refleksjach,
modlitwie. Zna ja nie na sposdb szkolny, lecz zyciowy. Nie jest to wiedza,
ktéra zostata mu narzucona z zewnatrz, lecz wydaje sig, ze znajduje w niej
odpowied? i spetnienie jednej z jego niewypowiedzianych présb — prosby
o bycie kochanym, aby nast¢pnie samemu méc kochad. Nie zapomni jej
nigdy, poniewaz integracja afektywna — ktérg psychologowie nazywaja
«ratyfikacja afektywna» — jest kompletna, a obraz Pasterza stanowi juz
teraz cze$¢ osobowosci dziecka™'®.

Integracja afektywna jest elementem na ogét pomijanym w kateche-
zie, co prowadzi do tak zwanego ,rozbicia relacji swiat—-Bég” i w kon-
sekwengji do tego, o czym pisze J. Piaget, ze ,,nauczanie religijne dzieci
w wieku od czterech do siedmiu lat jawi si¢ jako «ciato obce»™. ,Uczu-
ciowo$¢ najczesciej bywa pomijana na rzecz elementu poznawczego,
w wyniku czego zyskuje si¢ wiedze sucha i jalowa, ktéra nie przenika do
zycia’ P!, Tego nalezy unika¢ w wychowaniu religijnym dziecka.

Stowo Boze potrzebuje zaréwno odpowiedniego $rodowiska, jak
i wspélnoty dorostych. S. Cavalletti pisze: ,Jedno nie moze zastapi¢ dru-
giego. Jedno uzupelnia drugie w sposéb nierozerwalny i niezastapiony.
Jesli zabraknie $rodowiska wiary, w ktérym dziecko mogloby zy¢, do kté-
rego mogloby si¢ czué wlaczone i przez ktére bytoby niemal niesione, ist-
nieje ryzyko, ze w atrium (ktére poréwnuje do ukrytego ogrodu — hortus
conclusus) bedziemy hodowaé kwiaty cieplarniane, niezdolne sprosta¢ su-
rowosci zewngtrznego klimatu. Z drugiej strony bez miejsca, w ktérym
dziecko mogloby si¢ zetknaé z rzeczywistoscia religijng w odpowiedni dla
siebie sposéb i we wlasciwym rytmie, istnieje ryzyko, ze przejdzie obok
wielkich rzeczy, nie bedac w stanie ich uchwyci¢, zinterioryzowad i uczy-
ni¢ swoimi” "%, Dlatego w praktyce wychowanie religijne jest rozumiane
przez nig jako wspieranie dziecka i jego osobistego doswiadczenia.
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S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 89.

190 ]. Piaget, La rappresentazione del mondo nel fanciullo, Boringheri, Torino 1974,
s. 358.
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S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 90.

192 Tamze, s. 73.
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Kolejnym zadaniem wychowania religijnego, wynikajacym z biblij-
nego rozumienia przymierza, jest udzielenie pomocy dziecku w tak
zwanym usytuowaniu w historii i uswiadomieniu mu, ze ta niezwykla
historia jest réwniez jego wiasng historia'”. Gléwna zasada prezentacji
historii biblijnej jest odniesienie do czasu ujmowanego catosciowo, czyli
do jego fundamentalnych wymiardéw: przesztosci, terazniejszosci i przy-
sztoéci. Poszezegblne wydarzenia skladajace si¢ na caly zbiér opowiadan
biblijnych musza by¢ interpretowane zgodnie z przestaniem i historycz-
na logika biegu zbawczych wydarzen. Wydarzenia te taczy pewien za-
myst, nie moga one by¢ zredukowane do pojedynczych ,historyjek™.
W koncepgji S. Cavalletti kwestia ta zostata rozwiazana przez dostosowa-
nie materialu opracowanego przez M. Montessori do prezentacji historii
na wstedze i ta$mach czasu. Material ten poznaja dzieci po ukoniczeniu
szostego roku zycia, przed katechezami, ktérych celem jest przedstawie-
nie i uszczegdtowienie wielkich wydarzen biblijnych zawartych w Starym
Testamencie. Tasmy czasu nie ograniczaja si¢ do przesztosci i terazniej-
szo$ci, ale wskazuja w jakim kierunku zmierza historia krélestwa Bozego.
Calosciowe jej ujecie pozwala w nastepnej kolejnosci skupic si¢ dzieciom
na teologicznych prawdach zawartych w opowiadaniach Starego Testa-
mentu i polaczy¢ je z tymi, ktére sg przekazywane w Nowym Testamen-
cie, a dzi$ uaktualniane w liturgii.

Historia zbawienia ukazana za pomocg ta$m czasu pomaga dziecku
w utworzeniu pewnego porzadku myslowego i w polaczeniu wiedzy
szkolnej z wiedzg religijng. Tasmy czasu tworza specyficzng forme nar-
racji i odwolujg si¢ do zalozen egzystencjalizmu. Naniesienie wlasnej,
osobistej historii na wstege czasu pozwala na ,globalne” spojrzenie na hi-
stori¢ $wiata i histori¢ zbawienia. Jest tez okazja do ksztaltowania w dzie-
cku godnosci, obrazu Boga i siebie, a takze poczucia ,bycia-w $wiecie”.
Istotng rol¢ odgrywa réwniez w tym przypadku dostrzezenie kontrastu
miedzy wielkoscia i trwaloscia historii a maloscig i znikomoscig ludzkie-
go istnienia, co wywoluje zachwyt, zdumienie i poczucie godnosci. Dzie-
cko najpierw (tj. w wieku przedszkolnym) odkrywa istote zycia i dowia-
duje si¢ kto jest jego zZrédtem (przypowies¢ o krélestwie Bozym i ziarnku
gorczycy). Nastepnie jego do$wiadczenie czasowosci zostaje ubogacone

193 S. Cavalletti, Viviamo la storia, Roma 1995 (maszynopis — zapis wykladu z kur-
su dla katechetéw).

194 Por. B. Surma, Formacja religijna dziecka a rola nauczyciela w koncepcji peda-
gogicznej Marii Montessori na przyktadzie , Katechezy Dobrego Pasterza” Sofii Cavalletti,
dz. cyt.
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opowiadaniami, w ktérych odkrywa, ze Bég Zycia jest réwniez Panem hi-
storii. Narracje w tym przypadku ksztattuja obraz Boga jako tego, ktéry
jest mitoécia. Uwidacznia si¢ ona w stworzeniu calego §wiata i wszystkiego,
co si¢ na nim znajduje oraz w zaufaniu do cztowieka, ktéremu on sam si¢
powierza. Opowiadania biblijne ksztaltuja tez obraz cztowieka, ktéry — po-
mimo swojej znikomosci na tle ogdlnoludzkiej historii — zostat szczegdl-
nie obdarowany przez Boga. Jest to prezentowane na wstedze czasu, ktora
ma okolo 50 metréw dlugosci, gdzie milimetr oznacza tysiac lat, a zatem
trzy ostatnie milimetry oznaczaja naszg er¢ (zob. Aneks, Fot. 5). Dziecko,
ogladajac ten material i styszac towarzyszace mu opowiadanie, dowiaduje
si¢, ze czas ludzkiego zycia, ktdre najdhuzej moze trwaé okolo stu lat, jest
drobnym epizodem w stosunku do historii $wiata. Jednak wielko$¢ czto-
wieka polega na tym, ze ta historia jest jego wlasna historig i wszystko, co
si¢ wydarzylo wezedniej, jest darem dla niego, a historia toczy si¢ wedtug
okreslonego planu, w ktérym jest tez miejsce dla niego'”.

Kolejng zasada przedstawiania historii jest skupienie si¢ na pozytyw-
nych jej aspektach, poniewaz cale przestanie biblijne, na ktérym powin-
no si¢ opiera¢ wychowanie religijne, jest gloszeniem nadziei. S. Cavalletti
przytacza tu stowa P. Ricoeura, ktére podkreslajg moralne oddzialywania
kerygmatu: ,,Poczatkowym momentem (zycia «przed Bogiem») nie jest
«$wiadomos¢é nieszczesliwar, lecz Przymierze, berit Zydéw. Tylko to wezes-
niejsze ukonstytuowanie si¢ wigzi Przymierza ma wage dla $wiadomosci
grzechu, to ono czyni z grzechu naruszenie Przymierza”'*°. Ksztattowanie
obrazu Boga pomaga w ten sposdb w poznawaniu rzeczywistosci. Istotne
jest zatem, by nie zatrzymywac si¢ na tym, co negatywne i powierzchow-
ne. S. Cavalletti uwaza, ze nadawanie sensu Zyciu i rozbudzanie nadziei
przyczyniaja si¢ do pelniejszego wlaczenia si¢ w rzeczywistos¢. Jej zdaniem,
panujaca obecnie tendencja do uwypuklania i naglasniania negatywnych
wydarzen i zagluszania tych pozytywnych jest ,perfidnym podcinaniem
skrzydet osobie ludzkiej, odcinajacym jej tlen potrzebny do wzbicia si¢ ku
szerokim horyzontom poznawczym i praktycznym, to pozbawianie zycia
sensu i udaremnianie nadziei””’. Oczywiscie w Biblii, jak i w codzienno-
$ci, wystepujg obydwa elementy, tak zwane blaski i cienie, ale nastgpstwo

195 Zob. S. Cavalletti, Corso di catechesi (secondo anno), dz. cyt.

19 P Ricoeur, Finitude et culpabilité, t. 2, Aubier, Paris 1960, s. 54 [wyd. polskie:
Symbolika zta, dum. S. Cichowicz, M. Ochab, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa
1986, s. 50]. Cyt. za: S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat,
dz. cyt., s. 151.

97 Tamze, s. 66.
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wydarzen i ich analiza w ramach ,historii kumulacyjnej” prowadza do od-
czytywania jej w kluczu Bozego zamystu i planu dazenia do wypelnienia,
aby Bég byt ,,wszystkim we wszystkich” (1 Kor 15,28).

Sposéb opowiadania historii, ktéra zmierza do pewnego celu, znajduje
swe uzasadnienie w rozumieniu wychowania, ktére — chcac by¢ konstruk-
tywne — nie powinno skupia¢ si¢ na fragmentach, ale powinno tworzy¢
jedna calo$¢. Jest to réwniez zgodne z ideg ,edukacji rozszerzajacej”, za-
proponowang przez M. Montessori, do ktérej odwotuje si¢ S. Cavallet-
ti"®. Jest to wychowanie ku nieskoriczonosci, najpierw na plaszczyznie po-
znawczej, a nastepnie na plaszczyZnie moralnej, ktore sa ze sobg polaczone
i wzajemnie si¢ uzupelniaja. Whoska pedagog wyjasnia, ze montessoriani-
skie ,poszerzanie $wiata® dotyczylo rozwijania wszystkich potencjalnych
mozliwosci dziecka, ale takze odkrywania sensu §wiata i rozumienia bycia
w nim, brania odpowiedzialnosci za dalszy jego rozwdj. W wychowaniu
religijnym to otwieranie przed dzieckiem $wiata polega na poznawaniu
historii $wiata i cztowieka oraz planu jaki ma wobec niego Bég. W ten spo-
s6b poznanie historii, réwniez historii wlasnej, osobistej, prowadzi dziecko
w kierunku dokonywania wyboréw i nadawania znaczen swojemu dziata-
niu. Natomiast przypowiesci o krdlestwie Bozym, od ktérych zaczyna si¢
wprowadzenie w histori¢, posiadajg silng strukture teocentryczng (Tajem-
nica Zycia, ktéra jest obecna w nas i w calym wszechswiecie) i ,wskazuja
na rzeczywisto$¢, ktéra otwiera dziecko na solidarno$¢ nie tylko z innymi
istotami ludzkimi, ale réwniez wobec tych wszystkich elementéw, maja-
cych udzial w tej sile, ktéra na réznych poziomach przenika cale stwo-
rzenie i popycha je ku czemus$ «wigcejp”'”. Zdaniem S. Cavalletti, ta so-
lidarnos¢ z calym stworzeniem oddzialuje na kwestie moralne, spofeczne
i ekologiczne, ale takze ma silng wymowe religijna, bowiem prowadzi do
»fundamentalnego doswiadczenia «re-ligacji» ze wszystkim oraz z Phylum,
ktére jednoczy wszystko ku gérze™™.

Dobér tresci opartych na opowiadaniu historii biblijnej daje moz-
liwo$¢ realizacji nie tylko pierwszego zadania katechezy, jakim jest roz-
wijanie poznania wiary, w tym ksztaltowania obrazu Boga, ale wycho-
wania liturgicznego i formacji moralnej, o czym pisatam w poprzednim

198 M. Montessori, Formazione dell’nomo, Garzanti, Milano 1993, s. 50-52.
199°S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 184.

20y, Elizondo, Editoriale, ,Concilium” 1995, nr 5, s. 15. Cyt. za: S. Cavallet-
ti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 184. Stowo re-ligare
w j. laciiskim oznacza ,wiaza¢ ponownie, wiaza¢ mocno”, od niego prawdopodobnie
pochodzi stowo ,religia”. Pisze o tym: J. Michalski, Edukacja i religia, dz. cyt., s. 107.
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rozdziale. Calo$ciowa wizja historii jest réwniez podstawa do nawiazy-
wania dialogu ekumenicznego, co stanowi wazny aspekt wychowania re-
ligijnego w koncepcji S. Cavalletti*®'. Po dziewiatym roku zycia dziecku
proponuje si¢ odkrywanie watkéw teologicznych zawartych w tekstach
Starego Testamentu, opowiadajacych o kluczowych wydarzeniach hi-
storii zbawienia (stworzenie, grzech, potop, Abraham, Mojzesz, wyjscie
z Egiptu, odkupienie, paruzja) przy zastosowaniu metody typologii.
Przedstawione powyzej tematy, ukazujace praktyczny sposob realiza-
¢ji procesu nawigzywania relacji dziecka z Bogiem, s3 tylko wybranymi
przyktadami. Celem ich przedstawienia w tej cz¢sci pracy bylo zarysowa-
nie teoretycznych podstaw wychowania religijnego S. Cavalletti, ktére
mozna interpretowaé w kontekscie filozoficznych zalozeri narracyjnego
konstruowania tozsamosci religijnej dziecka opierajacej si¢ na ,byciu”
rozumianym jako budowanie wielowymiarowej relacji. Dziecko w kon-
takcie z wybranymi fragmentami tekstéw biblijnych szuka odpowiedzi
na pytanie o wilasna, indywidualna, osobista tozsamos¢. Nauczanie na-
wiazywania wielowymiarowej relacji pozwala dziecku nie tylko na od-
krywanie swojego wlasnego Ja, ale réwniez jego ,,bycia-w-$wiecie”. Teks-
ty narracyjne staja si¢ podstawa do ksztaltowania obrazu siebie i Boga,
nadawania sensu wlasnemu zyciu i funkcjonowaniu w $wiecie.
Rozwazania S. Cavalletti na temat dziecka i jego cech mozna wpisaé
w badania antropologii badajacej okres dzieciristwa. Autorka nie tylko
szuka odpowiedzi na pytanie, czy dziecko jest juz ,pelnym” czlowie-
kiem, czy raczej znajduje si¢ ono w drodze ku tej pelni?®, ale traktuje
je jako podmiot wolny i rozumny. Refleksja antropologiczna, do ktdrej
nawiazuje czgsto wloska pedagog, analizuje cechy dziecka w tak zwanym
wieku ,metafizycznym”, wskazujace ze nalezy je traktowad jako osobe.
Wyprowadza przy tym argumenty z ogélnych zalozeri filozoficzno-an-
tropologicznych, wedtug ktérych cztowieka okresla si¢ ,jako istniejaca
w ludzkim ciele osob¢”*”. Oznacza to, ze podstawowym warunkiem
uznania osoby za czlowieka jest afirmacja jego istnienia. Z filozoficznej

W1 Zob. S. Cavalletti, Catechesi, ecumenismo e pace ad Assisi, Vita dell'infanzia”
1998, t. 47, nr 4; S. Cavalletti, Ecumenismo e dialogo nella catechesi del buon Pastore,
Roma 5.12.1995 (maszynopis).

22 Por. N. Ford, Kiedy powstatem?, tum. W.J. Popowski, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 1995, s. 11; K.A. Wojcieszek, Antropologiczne podstawy okresu dzieciri-
stwa, w: Oblicza dziecinistwa, red. D. Kornas-Biela, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin
2001, s. 23.

205 K.A. Wojcieszek, Antropologiczne podstawy okresu dzieciristwa, dz. cyt., s. 25.
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perspektywy osobg jest ,pelny i samodzielny byt rozumny i wolny”2*.
Rozumnos¢ i wolnos¢, ktére umozliwiaja wladze duchowe, jakimi sg in-
teleke i wola, wskazuja na sfer¢ duchowosci cztowieka. Czlowiek zatem
jest bytem, ktéry istnieje, jest rozumny i wolny oraz posiada ludzkie cia-
fo. Antropolodzy wyjasniaja, Ze wymienione cechy, zwlaszcza rozumno$é
i wolno$¢, réwniez odnosza si¢ do malego dziecka, cho¢ nalezy ja roz-
patrywa¢ w innych kategoriach. Identyfikowane sg one w tym przypad-
ku w ludzkim spotkaniu, ktére ujawnia si¢ w relacji, a w szczegdlnosci
w tej, jaka nawigzuje si¢ miedzy dzieckiem i jego rodzicami. Zdaniem
Krzysztofa A. Wojcieszka, teoria spotkania, ktéra wypracowata filozofia,
akcentuje wystgpowanie tzw. ,relacji osobowych, jako skutku spotkania
ludzi”®. Podczas spotkania dostrzegana jest cielesnos¢ czlowieka, ale
tez jego akt istnienia zwigzany z sze$cioma transcendentaliami, takimi
jak: odrebnos¢, jednos¢, realnos¢, prawda, dobro i pigkno. Autor wy-
jasnia, ze: ,,Oprocz tresci czowieka (istoty), prezentuje si¢ nam jego akt
istnienia. Postrzegamy bowiem napotkana osob¢ jako odr¢bna, jedna,
realna, poznawalna («prawdziway), wartosciowa pod jakim§ wzgledem
(«dobray), a nawet harmonijnie «pigkna»”%.

Podkresla réwniez, ze zanim zostanie to u$wiadomione, nastgpuje
najpierw kontakt intelektualny, ktéry nie jest ,utozsamiany z inteligen-
¢ja czy zdolnoscig rozumowania, ale jest narzedziem rozumienia rzeczy-
wistosci, duchowym «okiem» naszego bytu, moca rozumienia, «dotyka-
nia» rzeczywistosci w jej rdzeniu®”””. Relacje nawiazane w tym znaczeniu
,to wiezi («niematerialne») zbudowane na rozpoznaniu w napotkane;j
osobie przejawu poznawalnosci, otwartoéci poznawczej, co nazywamy
relacja wiary, nastgpnie przejawu jakiejkolwiek dobroci, wartosci, nawet
wewngtrznej tylko (relacja nadziei), w koricu za$ na rozpoznaniu realno-
$ci, samego bycia. Na tym przejawie buduje si¢ mito$é. Dla milujacego
najwazniejsze jest to, ze mitowany JEST, ze istnieje**®”.

W spotkaniu dochodzi réwniez do poznania, ktére polega na prze-
plywie informacji od zmystéw do wladz duchowych, czyli do intelektu.

204 Tamze, s. 25. Zob. M.A. Krapiec, Ja — cztowiek, Redakcja Wydawnictw KUL,
Lublin 1991.

205 K.A. Wojcieszek, Antropologiczne podstawy okresu dzieciristwa, dz. cyt., s. 26.
206 Tamyze, s. 26.
27 Tamze, s. 27.

28 Tamze, s. 27. W Polsce podobne analizy filozoficzne rozwijal m.in. Mieczystaw
Gogacz.
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Nastgpnie ma miejsce akt woli, polegajacy na intencjonalnym skierowaniu
si¢ na napotkang osobg, postrzegang jako dobro. Reakcja na przejawy aktu
istnienia, a w szczegdlnosci na prawdziwo$¢, dobro i realno$é, powoduje
nawiazanie relacji, ktérych efektem bedzie mozliwos¢ wzajemnego ,,wsp6l-
ksztaltowania si¢”.

Przedstawiona filozoficzna teoria odnosi si¢ w sposéb szczegdlny do
dziecka, ktére od pierwszych chwil swojego istnienia komunikuje o swo-
jej obecnosci, zmierzajac do nawigzywania relacji z rodzicami. Kategoria
relacji, wynikajaca z ludzkiej otwartosci bytowej, odgrywa réwniez wazng
role w procesie rozwoju cztowieka i jego wychowania oraz konstruowania
wlasnej tozsamosci. Natomiast relacja w wymiarze religijnym odnosi si¢ do
cztowieka, ze szczegblnym uwzglednieniem jego sfery duchowej (intelek-
tu i woli), jak i do Boga, ktéry dazy do jej nawiazania z czlowiekiem. To
spotkanie wywoluje w cztowieku che¢ ksztattowania si¢, dazenia do dosko-
natodci, prawdy i pickna, dzigki poznaniu intelektualnemu i zwréceniu sig
do Boga aktem woli. Wychowanie religijne matego dziecka zaklada zatem,
ze jest ono zdolne rozpozna¢ Boga jako dobro i nawiaza¢ z nim poprzez
wiarg osobowa relacje.

Jak wskazuja powyzsze analizy, w proponowanej koncepcji wychowa-
nia dziecka S. Cavalletti odwoluje si¢ zaréwno do kategorii relacji, jak
i teorii spotkania. Dziecko jest dla niej podmiotem i partnerem przy-
mierza. Jej koncepcja wychowania zmierza zatem do spotkania i dialogu.
Ksztaltowanie $wiadomosci ,bycia-w-§wiecie” jest poznawaniem siebie
i nawiazywaniem relacji ze $wiatem materialnym, spolecznym i trans-
cendentnym. Jest to zatem holistyczne i integralne podejscie do rozwo-
ju i wychowania dziecka, uwzgledniajace wszystkie trzy wymienione
wymiary rzeczywistosci. Dziecko eksplorujac $wiat buduje obraz siebie
i otaczajacej go rzeczywisto$ci, zaréwno materialno-spotecznej, jak i tej
nadprzyrodzonej (duchowej).

2.2. Kategoria czasu i czasowosci — biblijna historia swiata i czlowieka

Czas nie jest tylko kategoria fizykalna, to takze kategoria antropolo-
giczna, ale tez i teologiczna. Jest wymiarem ludzkiego istnienia, a umie-
jetno$¢ postugiwania si¢ nim jest wazna zdobycza, ktdra dziecko ujawnia
po széstym roku zycia. Jest to wazna wskazéwka uzasadniajaca dobér
tre$ci w nurcie chrystocentrycznym, ktéry jest uzupelniany o wymiar
teocentryczny dopiero w pracy z dzie¢mi starszymi. Zdolnos¢ orientowa-
nia si¢ w czasie jest istotnym elementem konstruowania tozsamosci osoby.



210 ROZDZIAL 3

S. Cavalletti przywoluje w tym kontekscie stowa Hansa Jonasa, ktéry pisze:
,Od odkrycia fundamentalnej historycznosci cztowieka, az po wypracowa-
nie wewnetrznej czasowosci jego istnienia, zostalo wprowadzone w nasza
$wiadomos¢, ze czas — daleki od bycia zwyczajna forma zewngtrzng — na-
lezy raczej do istoty tego istnienia, stanowi jakby istote Ja”**. Pojecie cza-
su jest niezbedne w komunikacji miedzyludzkiej, bowiem gdyby nie czas,
nie byloby mozliwoéci porozumienia si¢ ,z osoba, dla ktdrej nasza przy-
szdo$¢ bylaby jej przesztoscia, a jej przyszto$¢ nasza przesztoscia’'. Czas
ma réwniez wymiar kosmiczny, w takim znaczeniu, ze cztowiek dzieli go
z innymi stworzeniami, co wywotuje poczucie solidarnosci z nimi. Odkry-
wa, ze $wiat istnieje dzigki sieci wzajemnych powiazan, taczacych ze sobg
ludzi i rzeczy. Kazdy element wszechswiata ,wykonuje” sobie wiasciwa
prace, ktéra zmierza do podtrzymywania zycia. W ten sposéb dokonuje
si¢ wspdtpraca z Bogiem. W antropologicznym ujeciu praca cztowieka jest
traktowana miedzy innymi jako jego sposdb wyrazania si¢. W biblijnym
znaczeniu praca jest wartoscig dang cztowiekowi, wskazujaca na jego god-
no$¢ i podobienstwo do Boga*'. Historia cztowieka pokazuje, ze ludzie
pracujac, wywieraja wplyw na dzieje $wiata i ludzkosci. I mimo nieporo-
zumien, konfliktéw i kontrastéw ujawniajacych si¢ w historii, S. Cavalletti
wskazuje, ze istnieje jakas$ sita tworzaca ogdlnoludzks komunie. Biblijna
kategoria przymierza wskazuje wlasnie na jedno$¢, wszechogarniajaca har-
monig, ktére stopniowo ujawniajg si¢ w czasie?'?.

Kategoria czasu, bardziej niz przestrzeri i naocznos¢, ujawnia to, co
niewidzialne. Marek Szulakiewicz zauwaza, ze ,Bég, ktéry dla $wiata
(dla nas) powstaje razem z nim i dzi¢ki niemu (nam), potrzebuje czasu
i tez naszej, ludzkiej aktywnosci i postawy, gdyz «cztowiek moze polega¢
na Bogu, pod warunkiem, ze Bég moze polega¢ na cztowieku»*"®. Bég,
ktéry wierzy w cztowieka, wierzy w niego w czasie. Uzasadni¢ wiar¢ Boga
w czlowieka mozna czasem, przemiana i stawaniem si¢”?'%. Czas w tym

29 H. Jonas, Tra il nulla e 'eterniti, Gallio, Ferrara 1992, s. 81. Cyt. za: S. Caval-
letti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 43.

210 1. Prigogine, Le leggi del caos, Laterza, Bari 1993, s. 73. Cyt. za: S. Cavalletti,
Potencjat duchowy dziecka w wieku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 44.

2 Zob. S. Cavalletti, Corso di catechesi (secondo anno), dz. cyt.

212 Por. S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wieku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 70-72.

25 AJ. Heschel, Prositem o cud. Antologia duchowej madrosci, dum. A. Gomola,
W Drodze, Poznari 2001, s. 30, cyt za: M. Szulakiewicz, Religia i czas, Wydawnictwo
Naukowe UMK, Torun 2008, s. 38.

214 M. Szulakiewicz, Religia i czas, dz. cyt., s. 38.
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znaczeniu odsyla do kategorii relacji migdzy Bogiem a cztowiekiem, ale
tez do nowego sposobu jego do$wiadczania, ktéry objawia si¢ w jego
stowie. Biblijne okreslenie ,,Bég z nami” wyraza taka jego obecnos¢, kté-
ra nie jest zwigzana z ogladaniem, ale przede wszystkim ze stuchaniem
dokonujacym si¢ w czasie. Czlowiek, jako byt zyjacy w czasie, otwiera
si¢ na to, co Inne, nieskoriczone. Doswiadczenie religijne, ktére ze swej
natury tez posiada charakter zmienny, uwarunkowany czasem, pozwa-
la na odkrywanie i ciagle poszukiwanie. W czasie ,zawieszone zostaja
wszystkie metanarracje, religia wyplatuje si¢ z kategorii metafizycznych
i zaakcentowane zostajg egzystencjalne relacje czlowicka z Bogiem™".
Jest to filozoficzne uzasadnienie powiazania czasu i religii, ktére wynika
z tradycji judeochrzescijariskiej. Przekltada si¢ to na prakeyke edukacyjna,
ktéra odwolujac si¢ do doswiadczenia religijnego zapisanego w tekstach
biblijnych, a realizujacego si¢ w czasie, zmierza do integralnego wycho-
wania cztowieka, uwzgledniajacego takze jego wymiar religijny. W wy-
chowaniu nalezy zatem pamigtaé, ze czas jest istotnym aspektem kon-
struowania tozsamosci cztowieka we wszystkich jego plaszczyznach.

Kategoria czasu jest jednym z istotnych aspektéw wychowania religij-
nego w koncepcji S. Cavalletti. Znajduje to swoje uzasadnienie w Biblii,
ktéra opowiada histori¢ Boga i cztowieka rozwijajacg si¢ w toku ludzkiej
historii. Ponadto postulat uwzgledniania kategorii czasu w procesie wy-
chowania wynika z procesu rozwojowego dziecka, ktére wraz z mozli-
woscia orientowania si¢ w czasie i przestrzeni ujawnia nowe potrzeby
oraz otwiera si¢ na nowe horyzonty poznania (co jest polaczone z rozwo-
jem abstrakcyjnego myglenia).

Ksztaltowanie narracyjnej tozsamosci, wynikajacej z kategorii rela-
cji/przymierza, jest zatem w badanej koncepgji $cisle zwiazane z czasem
i historia. S. Cavalletti wyjasnia, ze czas jako pojecie abstrakcyjne moze
by¢ dziecku przyblizone poprzez konkretnos¢ wydarzen, ktére go wyzna-
czaja. Opowiadanie o tych wydarzeniach jest przekazem kulturowym,
na bazie ktérego ksztattuje si¢ $wiadomos¢, rozumienie rzeczywistosci,
postawy. Autorka sigga do mysli P. Ricoeura, ktéry uwaza ze czas staje si¢
»czasem ludzkim” kiedy jest opowiadany. Miedzy czasem a opowiada-
niem istnieje wewnetrzny zwiazek ,koniecznosci trans-kulturowej”, tak

iz nie byloby «czasu pomyslanego» poza opowiadaniem™'°.

215 Tamze, s. 40.

216 S, Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wieku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 46.
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Zainteresowanie dziecka czasem i potrzeba orientowania si¢ w nim
ujawniaja si¢ okolo széstego roku zycia. Zdaniem S. Cavalletti, jest to
odpowiedni moment na stopniowe wprowadzanie w proces wychowania
opowiadan o historii biblijnej i kategorii czasowosci. Jednakze rozumienie
czasu nie moze si¢ ogranicza¢ tylko do rzeczywistosci historycznej. Mimo
ze czas jest wpisany w do$wiadczenie czlowieka i stanowi o jego przemi-
jalnosci, to ma tez wymiar kosmiczny, w takim znaczeniu, ze cztowiek
dzieli go z innymi stworzeniami. Czas ma réwniez swéj wymiar religijny,
bowiem ,,czasowos¢ daje pewng transparencje wiecznosci™?. S. Cavalletti
podkresla, ze kategoria czasu zawiera bardzo silng tres¢ religijna. Wyraza
si¢ to w sprzecznosci, jaka cztowiek odczuwa, bowiem ,w nim [w czasie —
przyp. B.S.] cale moje istnienie i moje dzialanie jest zanurzone, a jednak
nie moge nad nim zapanowa¢”*'®. Czas jest wpisany w istote cztowieczeri-
stwa, ale réwnoczesnie ja przekracza. Ta wiasnie sprzecznos¢ jest Zroédlem
doswiadczenia religijnego, ktére wywoluje zdumienie i zachwyt. Prowokuje
do stawiania pytani i nie pozwala na zatrzymywanie si¢ tylko nad tym, co
dostrzegalne. W tej koncepcji dziecko od najwczesniejszych lat jest stawiane
wobec wielkich zagadnieni, ktérych wspélnym mianownikiem sa kontrast
i paradoks. Zagadnienia te dotycza tego, co jest istoty istnienia ludzkiego
i tego, co jest jego bezposrednim udziatem. Sg to: zycie, czas i historia.

Orientacja w czasie stanowi niezwykla zdobycz dziecka, ktéra pozwa-
la mu na komunikowanie si¢ z innymi i rozumienie siebie, sprzyja roz-
wojowi proceséw intelektualnych. Dziecko w wieku okolo széstego roku
zaczyna si¢ interesowad historia. Moze mu w tym poméc wychowanie
religijne wykorzystujace wielkie narracje biblijne, ktére zostaly wyrazone
w konkretnosci wydarzert dokonujacych si¢ w czasie. Whoska pedagog
podkresla, ze Pismo $wigte jest opowiadaniem o Bogu, ktére w pierwszej
kolejnosci ma charakter historyczny, a dopiero pézniej doktrynalny. Ta-
kie podejscie uwzglednia przesuniecie akcentu z naukowej argumentacji
na warto$¢ narracyjna, co jest dostrzegalne we wspélczesnym sposobie
podejscia do zagadnien teologicznych. Takie whasnie podejscie bylo in-
spiracja dla jej dzialai w zakresie wychowania religijnego. S. Cavalletti
odwoluje si¢ zatem do opinii przedstawicieli teologii ukierunkowanej na
narratologie, ktérzy uwazaja, ze ,teologia utracita «narracyjng niewin-
no$é», a przyjeta przewaznie charakter argumentacyjny, obnizajac war-
to$¢ opowiadania jako mato naukowego i okreslajac je mianem swego

217 Tamze, s. 44.

218 Tamze.
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rodzaju rzemiosta w dziedzinie komunikacji”*"’. To spowodowalo, jak
pisze P. Ricoeur, odsuniecie historii i czasu do lamusa?®’, czemu S. Ca-
valletti zdecydowanie si¢ przeciwstawiata.

Wspélczesne studia biblijne podkreslaja, ze Biblia w przewazajacej
mierze sklada si¢ z tekstéw narracyjnych, ktére opowiadaja o widzialnych
dzietach niewidzialnego Boga. Istotg jest tu zrozumienie semickiego podej-
$cia do historii, wyraznie odmienne od greckiego. Grecy przyjmowali, ze
proces dziejowy przebiega cyklicznie*”'. W historii nie dostrzegali Zadnego
sensu, nie zmierzala ona do celu czy ostatecznego wypetnienia. Wszystko
si¢ powtarzato. Natomiast dla semitéw dzieje $wiata przebiegaja linearnie.
Zrédlem istnienia calej stworzonej rzeczywistosci jest jeden Bég. Historia
zbawienia ma cisle okreslony poczatek i przebiega wedle zamystu Bozego
w celu wypelnienia si¢ w paruzji. Te wymiary czasu sa polaczone ze soba
staly obecnoscig Boga, ktdra nadaje sens historii i ubogaca doswiadczenie
cztowicka. Scala je idea przymierza. S. Cavalletti przedstawia histori¢ zba-
wienia, koncentrujac si¢ na tym, ze historia jest tylko jedna. Przebiega ona
wedlug jednego boskiego planu. I ta jedna historia jest jednoczesnie histo-
rig kazdego cztowieka. Nie ma historii $wieckiej i historii swigtej, jest to ta
sama jedna historia. Takie przedstawianie historii, ktdre stanowi podstawe
wychowania religijnego w jej koncepcji, wynika z zydowskiego Midraszu,
w ktérym mozna odnalezé metody interpretacji i komentowania tekstéw
biblijnych. Metodg t¢ S. Cavalletti zaczerpneta od E. Zolli**%. Jest to jedna
z idei, ktéra przewija si¢ w doborze treci, metodzie i jest réwniez celem
wychowania religijnego.

Historyczno$¢ i czasowo$¢ konstytuuja sposéb bycia cztowieka, ale
réwniez jego do$wiadczenie religijne. My$lenie o Bogu w kategoriach
czasowosci nie oznacza przypisywania mu zmiennosci, raczej chodzi tu
o jego dzialanie w czasie, o to ,jaki jest Bog dzisiaj, teraz, dla nas™*.
Bég dziata w historii i czasie, o czym $wiadcza biblijne narracje. Wyda-
rzenia i znaki, kedrych kiedy$s Bég dokonat w historii narodu wybranego,
azwlaszcza jego weielenie w Jezusie Chrystusie, nie stanowia swego rodzaju

219 Tamze, s. 53. Autorka odwoluje si¢ tu do dziel Roberta Altera, Jeana-Francois
Habermachera i Haralda Wienricha.

220 Por. P. Ricoeur, Temps et récit, Seuil, Paris 1991.

21 W tekscie wykorzystuje fragment whasnego artykutu dotyczacego poruszanego
tu zagadnienia: B. Surma, Historia i pamigé w biblijno-liturgicznym przekazie kateche-

tycznym w koncepcji Softi Cavalletti, dz. cyt.
22 S, Cavalletti, Un ‘testamento’ intellettuale, dz. cyt., s. 15.

23 M. Szulakiewicz, Religia i czas, dz. cyt., s. 75.
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~zamknietej ksiggi”, ale uobecniaja si¢ takze dzisiaj w historii Ko$ciota. Sta-
rotestamentalny Izrael wyréznial sig sposréd innych starozytnych narodéw
specyficznym wyczuciem historii, ktére pozwalato na dostrzeganie zwiaz-
kéw miedzy wydarzeniami, a zatem na odkrywanie jakiejs porzadkujacej
mysli, kedra za nimi si¢ kryje. To wyczucie historyczne mozna okregli¢ jako
»szezegOlng forme mysli przyczynowej odniesionej do nastgpstwa wyda-
rzei politycznych o pewnym zasiegu”*. Nie jest to jaka$ filozofia historii,
ale szczegdlny sposéb ,,odczytywania historii”, ktéry jest madro$ciowym
wniknigciem w nig, zdolnoscig doglebnego zbadania jej faktéw i odkrycia
w nich poziomu, ktéry wykracza ponad to, co dostrzegalne. Przykladem
takiej interpretacji historii s3 teksty prorockie*”.

Biblia opowiada o tych szczegdlnych wydarzeniach, w ktérych Bég
ujawnia swojg obecnos$¢ w zyciu cztowieka, a ktdre to w kontekscie cza-
sowosci staja si¢ aktualne w terazniejszosci dzigki ich liturgicznej cele-
bracji i wspominaniu. Historia i celebracja (liturgia) to dwa momenty
tej samej rzeczywistoéci przymierza, kedre réznig si¢ tylko stopniem in-
tensywnosci, a ich rozumienie nalezy odkrywaé w kontekscie tradycji
judeochrzescijariskiej?*.

Podobnie jak narracja, réwniez celebracja/obrzedowos¢ stanowi je-
den z powszechnych sposobéw ekspresji cztowieka, nie tylko w prze-
strzeni religijnej. Celebracja/obrzedowos¢ wynika z antropologicznych
i spotecznych podstaw lezacych u Zrédla samej natury czlowieka i jego
charakteru jako bytu relacyjnego. Autorka zauwaza, ze cztowiek ma po-
trzebe §wigtowania, ktdre jest swego rodzaju forma intensyfikacji przezy¢
zwiazanych z konkretnymi wydarzeniami. To §wigtowanie pewnych sta-
tych, powtarzajacych si¢ wydarzen ma szczeg6lne znaczenie spoleczne,
bowiem jednoczy ze soba grupy ludzi cheacych uczci¢ wspdlnie okreslo-
ne, istotne dla wszystkich wydarzenie. Swictowanie ma zatem wymiar
spofeczny, jednoczacy i relacyjny. Jest to wyjatkowy czas, w ktérym na-
stepuje przekaz kulturowy i asymilacja ,repertorium rytualnego wspél-
noty ludzkiej”*. Obrzgdowos¢ w $wiecie biblijnym wynika z antropo-

24 G. von Rad, Scritti sul Vecchio Testamento, Jaca Book, Milano 1975, s. 27-28.
Cyt. za: S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 46.

25 8. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wieku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 46-47.

226 Tamze, s. 19.

227 E.H. Erikson, 7he Ontogeny of Ritualization in Man, ,Philosophical Transac-
tions of the Royal Society of London. Seria B” 1966, nr 251, s. 337-347, <http://rstb.
royalsocietypublishing.org/content/251/772/337> (dostep: 2.02.2014). Por. S. Caval-
letti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 102.
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logicznych przestanek, jednak posiada swoja specyfike $cisle zwiazana
z linearnym rozumieniem historii (przeszto$¢, terazniejszo$¢, przysztosc).
Rytm historii i obrzedowosci wyznacza pewne kluczowe wydarzenia,
ktére podczas ich celebrowania sa wyrazane poprzez stowa, akty, gesty,
czyli ,znaki” wskazujace na przezywana rzeczywisto$¢. Sama celebracja
liturgiczna nadaje im konkretnosci i jednoczesnie pozwala wszystkim
pokoleniom, niezaleznie od czasu, na wlaczenie si¢ w t¢ histori¢ i prze-
zywanie jej w terazniejszosci. W liturgii przesztos$¢ i przysztosé jest cele-
browana ,tu i teraz”. Takie rozumienie liturgii uwalnia te wydarzenia od
granic czasowych i przestrzennych. Jest to bardzo wazne dla zrozumienia
w jaki sposéb kazdy czlowiek, niezaleznie w jakim momencie tej historii
przychodzi na $wiat, zostaje aktywnie wlaczony w plan zbawienia. Hi-
storia, ktdra zacze¢la si¢ w momencie stworzenia i dazy do wypelnienia
w paruzji, realizuje si¢ w terazniejszosci dzigki liturgii. W ten sposéb
wydarzenie historyczne i jego uobecnianie w celebragji stanowia jedno.
Taka optyka wynika ze specyfiki rozumienia historii linearnej w tradycji
zydowskiej i chrzecijariskiej. Celebrowanie wydarzeni pozwala na zacho-
wanie i uobecnianie tu i teraz bogactwa przestania biblijnego. Wokét
wydarzeni relacjonowanych w biblijnych narracjach tworzy si¢ tradycja
diachroniczna ,,poprzez czas” i synchroniczna ,w tym samym czasie” *%%.
Jest to wynikiem trwania tej historii w osobach, ktére ja przezywaja na
nowo, wprowadzaja w zycie i celebruja w liturgii.

Zrédlem doboru tresci nauczania w koncepcji S. Cavalletti jest Bi-
blia, ktéra porusza przede wszystkim kluczowe dla cztowieka zagadnienia
egzystencjalne, ale zadaniem wychowawcy jest nie tylko zapoznanie dzie-
cka z tekstem, lecz troska o jego uaktualnienie”. Drugie zrédto stanowi
liturgia, ktéra jako szczegélny $rodek wyrazu wiary wierzacego ludu jest
uprzywilejowanym miejscem odkrywania sensu i nadawania znaczenia
tekstom biblijnym. Zwraca si¢ na to uwage w dokumencie Papieskiej
Komisji Biblijnej, w ktdrej zapisano ze metoda historyczno-krytyczna
»moze by¢ stosowana do poszukiwania sensu tekstu biblijnego jedynie
w historycznych warunkach jego powstania, jest natomiast nieprzy-
datna przy prébach odkrycia mozliwosci znaczeniowych danego teks-
tu przy jego odczytywaniu na pézniejszych etapach historii objawienia

228 S, Cavalletti, La Tradizione e la Liturgia, dz. cyt.

229 Zob.: S. Cavalletti, Come parlare di Dio ai bambini, dz. cyt.; S. Cavalletti, Come
presentare i Testi. Un consiglio, b.r. (maszynopis).
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biblijnego oraz dziejéw Kosciota”*. Wprowadzenie w liturgi¢ uzupelnia
kontekst narracyjny katechezy biblijnej. Jest jednoczesnie odpowiedzia
czowieka na zaproszenie Boga do zawarcia z nim przymierza i stanowi
forme aktualizacji historii biblijnej.

Odpowiedniag metoda odczytywania tekstéw stosowana w liturgii,
wspdlng dla tradycji zydowskiej i chrze$cijaniskiej, jest typologia. Na
podstawie obserwacji dzieci (powyzej dziewigtego roku zycia, tj. na trze-
cim poziomie edukacji), autorka stwierdza, ze typologia jako szczegdl-
ny rodzaj teologii, odpowiada ich mozliwosciom, bowiem jest to czas,
w ktérym dazg one do poznania Boga jako dzialajacego w historii. Jej
walorem jest to, ze odwoluje si¢ do faktéw, a nie do teologumendw. Jest
ona podobna do metody polegajacej na wykorzystywaniu przypowiesci
i znakéw, ktére s przekazywane i wyjasniane juz najmlodszym dzieciom.
Przyczyniaja si¢ one do rozwoju pewnej sprawnosci umystowej, ktéra na
trzecim etapie nauczania pozwala wnikna¢ w glebie znaczenia danego
wydarzenia. Kazda z tych trzech metod (wykorzystujaca przypowiesci,
znaki, typologi¢) wychowuje dzieci do postrzegania §wiata jako rzeczywi-
stosci otwartej na transcendencje, na to, co niewidzialne. Wychodzac od
wskazania elementéw zmystowych, bezposrednich, konkretnych prze-
chodzi si¢ na inne poziomy poznawanej rzeczywistosci.

Typologia jest ogélnie znana i powszechnie stosowana metoda od-
czytywania Biblii, ale istotng réznica w opracowaniu S. Cavalletti jest
to, Ze nie ogranicza si¢ ona do analizy wydarzed tylko dwéch pierw-

)31, Poniewaz historia

szych etapéw historii (stworzenie i odkupienie
zbawienia jeszcze si¢ nie dopelnila, trzeba wyj$¢ poza obecna rzeczy-
wisto$¢. Zatrzymanie si¢ tylko na etapie odkupienia, bez rozpatrywa-
nia go w kontekscie celu, do ktérego ono zmierza, prowadzi do utraty
dynamizmu tej historii i w konsekwencji utrudnia zaangazowanie si¢
w nig. W tym miejscu nalezy zwréci¢ uwagg, ze interpretacja typolo-
giczna, wskazujaca na cel, wychowuje do nadziei*?, ale tez pozwala na
nawigzanie dialogu z Izraelem, ktéry tak samo jak chrzescijanie ocze-

kuje na przyjscie Mesjasza®”.

208, Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wieku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 103.
Por. dokument Papieskiej Komisji Biblijnej, Interpretacia Pisma Swietego w Kosciele.
Praeméwienie Ojca swigtego Jana Pawta II oraz Dokument Papieskiej Komisji Biblijnej,
thum. K. Romaniuk, Pallottinum, Poznan 1994.

B S. Cavalletti, Teologia, tipologia, mistagogia, Romal997 (maszynopis).
2 Zob. S. Cavalletti, Una storia di speranza. La storia d’Israele, dz. cyt.
23 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wieku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 90-91.
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S. Cavalletti na podstawie analizy tekstéw biblijnych oraz ich li-
turgicznej lektury (zwlaszcza w liturgii paschalnej, eucharystycznej
i chrzcielnej***) dokonata wyboru najwazniejszych wydarzer historii zba-
wienia. Sg one prezentowane dzieciom calo$ciowo, to znaczy w ujeciu
linearnym, jako:

* przeszto$¢ (zapoznanie dzieci z opisem wybranego wydarzenia za-
mieszczonym w Starym Testamencie, ukazanie kontekstu historycz-
nego, zwrdcenie uwagi na jezyk, trudne stowa, gre stéw, celem jest
wprowadzanie w znaczenie teologiczne danego wydarzenia);

* terazniejszo$¢ (poréwnywanie tekstéw opisujacych to samo wydarze-
nie w Nowym Testamencie oraz w liturgii, odczytywanie jego znacze-
nia z przesztosci w $wietle odkupienia);

e przyszto$¢ (odezytywanie tekstéw prorockich, odkrywanie sensu
omawianego wydarzenia w kontekscie paruzji).

W liturgii oprécz typologii istotng rol¢ odgrywa pamiatka (j. wh —
memoriale). Tym, co Yaczy typologie i pamiatke jest uwolnienie od granic
czasowych i przestrzennych: jedno zrédlo (jeden stét: Stowa i Euchary-
stii), ta sama rzeczywisto$¢ — nieskorniczona tajemnica Boga.

Typologia i pamiatka sa sposobami przezywania historii zbawienia
dokonujacej si¢ w przesztoéci oraz antycypacja przysztosci w celebracji
»dzisiaj”*. Liturgia Mszy $wictej sklada si¢ z dwéch czesci, w kedrych
stosuje si¢ najpierw metodg typologii (gloszenie/stuchanie — liturgia Sto-
wa Bozego), a nast¢pnie pamiatke jako czynne, $wiadome uczestnictwo
w celebracji eucharystycznej (odpowiedZ i wiaczenie si¢ w histori¢ zba-
wienia). Wychowanie religijne w propozycji S. Cavalletti, wykorzystujac
typologie, pozwala dziecku nie tylko na poznanie historii, ale takze na
odkrycie, ze ono samo jest jej czescia. Kontrast miedzy whasng ograni-
czonoscig i nieskoficzonoscig historii uswiadamia dziecku wlasng malos¢
i zarazem wielko$¢, bowiem historia wlacza je w bezgraniczny przeptyw
czasu, czyniac je uczestnikiem planu, jaki Bég realizuje w ramach ludz-

24 S, Cavalleti ma tu na mysli nastepujace etapy historii biblijnej: stworzenie,
grzech, potop, powolanie Abrahama, Mojzesza i ucieczka z Egiptu, nauczanie proro-
kéw — wszystko to jest rozpatrywane w kontekscie odkupienia i paruzji. Zob.: S. Caval-
letti, La storia del Regno di Dio. Dalla creazione alla parusia, dz. cyt.; S. Cavalletti, La
storia del Regno di Dio. La liturgia e la costruzione del regno, dz. cyt. oraz S. Cavalletti,
G. Gobbi, ,,1o sono il buon Pastore”. Guida per il catechista, anni I[I-V, dz. cyt.

35 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wicku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 112~
113. Por. B. Surma, Historia i pami¢é w biblijno-liturgicznym przekazie katechetycznym
w koncepcji Softi Cavalletti, dz. cyt., s. 328.
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kiej historii. Ksztaltowanie tozsamosci religijnej, bazujace na historii i li-
turgii, wprowadza dzieci w rzeczywisto$¢ historii zbawienia, pozwala im
réwniez odkrywac sens wlasnego bycia oraz tego, co je otacza. Konstru-
owanie wiedzy w tym przypadku polega na refleksji, interpretacji i kon-
frontacji rzeczywistosci opisywanej w tekstach biblijnych i przezywanej
w liturgii z realnym doswiadczeniem dziecka. W ten sposéb w procesie
edukacyjnym opartym na biblijnej narracji i interpretowaniu w jej $wiet-
le wlasnego doswiadczenia dochodzi do wzajemnego uzupelniania si¢
wiedzy osobistej i spotecznej wychowankdw.

2.3. Wychowanie moralne

Narracje o biblijnych wydarzeniach zbawczych realizowanych w ra-
mach historii przymierza sa podstawa do wychowania moralnego w kon-
cepeji S. Cavalletti. Historia przymierza zmierza w cisle okreslonym
kierunku i rozwija si¢ wedlug planu, ktérym kieruje Bég. To w jej ra-
mach Bég zaprasza cztowieka do dialogu i z nim si¢ spotyka, by objawi¢
mu swoje zbawcze zamiary. Wydarzenia te s3 ze soba polaczone, ukiadaja
si¢ w historig, ktérej sens jest stopniowo odkrywany przez cztowieka.
Jest nim objawienie milosci Boga do czlowicka w Jezusie Chrystusie.
W ramach odkrywania tego sensu historii czlowiek ma takze mozliwo$¢
ksztaltowania whasnej tozsamosci religijnej. W tym procesie istotne jest
zrozumienie, ze terazniejszo$¢, w ktérej cztowiek zyje (doswiadcza jej),
jest czescia jednej i tej samej historii zbawienia. Swiadomos¢ bycia czast-
ka tej historii pozwala mu przej$¢ od indywidualizmu i izolacji do zycia
we wspdlnocie. W ten sposéb pokonywana jest wrodzona tendencja do
egoizmu i koncentracji na sobie samym. Odkrywanie znaczenia wyda-
rzen historycznych przekazanych za posrednictwem biblijnych narracji
prowadzi zatem do refleksji natury etycznej i do wychowania moralnego.

S. Cavalletti przez wychowanie moralne rozumie udzielanie pomocy
w odnajdywaniu wlasnego miejsca w rzeczywistosci. Jest to tez wycho-
wanie do stuchania i otwierania si¢ na drugiego oraz do ksztaltowania
poczucia whasnej godnosci i poszanowania drugiego cztowieka. Poniewaz
cata jej koncepcja czerpie inspiracje z biblijnych narracji oraz z liturgii,
w ktérych zasadnicza role odgrywa kategoria relacji/przymierza, dlatego
réwniez wychowanie moralne jest przede wszystkim ukierunkowaniem
na plaszczyzng ,bycia”. Wedtug S. Cavalletti dopiero na kolejnym etapie
procesu wychowania dzieci, czyli po ukoriczeniu przez nie széstego roku
zycia, nalezy ksztaltowa¢ w nich gotowo$¢ do dzialania. Ten moment
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ludzkiego dziatania, postuszeristwo normom, odgrywa niewatpliwie
istotng rol¢ w procesie wychowania, ale zdaniem wloskiej pedagog po-
winien by¢ on budowany na ,byciu” osoby, zgodnie z klasyczna zasa-
da, ze dzialanie wyplywa z istnienia (agere sequitur esse). Kazdy z tych
etapéw wychowania powinien uwzglednia¢ mozliwosci rozwojowe dzie-
cka. Podczas pierwszego etapu dziecko poznaje czym jest mitos¢, bedaca
jego naturalng potrzeba, oraz jakie sg sposoby jej zaspokojenia. Poznaje
wigc Boga w osobie Jezusa Chrystusa, ktéry przychodzi na $wiat, glosi
krélestwo Boze i naucza, ze jest dobrym Pasterzem. Po tym etapie, kté-
ry S. Cavalletti nazywa okresem narzeczeristwa, ,zakochania si¢”, wza-
jemnego poznania, przychodzi etap dziatania. Dziecko musi najpierw
doswiadczy¢, ze jest akceptowane i kochane, dopiero pézniej — okolo
széstego roku zycia — przyjdzie czas na tak zwane wychowanie do pozna-
wania norm i wlasciwych zachowar. Jest to wazne, poniewaz zachowanie
kolejnosci obydwu tych etapéw w procesie wychowania pozwala dziecku
na przejécie od kontemplacji poznawanej rzeczywistosci do dziatania, od
trybu oznajmujacego do rozkazujacego, gdzie imperatyw nie jest punk-
tem docelowym, ale drogowskazem wskazujacym cel.

W tym miejscu mozna postawi¢ pytanie: dlaczego historia z jej line-
arnym rozumieniem (przeszto$¢, terazniejszos$¢, przyszto§¢) ma wymiar
moralny? S. Cavalletti odpowiada: ,Poniewaz historia jest miejscem ety-
ki, zainteresowanie dziecka historig spontanicznie rodzi w nim zacieka-
wienie moralno$cia. Bég powolujacy do zycia jest takze Panem historii.
On stworzyt plan, ktéry realizuje si¢ w czasie. Ten jego projekt domaga
si¢ teraz od dziecka czynnej odpowiedzi, ktéra uzupelni t¢ wezesniejsza,
whasciwg dla wieku przedszkolnego, a polegajaca gléwnie na cieszeniu
si¢ Jego darami”*®. Jest to réwniez zaproszenie do ,,trwania” w jednosci
z Jezusem (liturgia, sakrament pojednania i pokuty oraz Eucharystia)
i ,przynoszenia owocéw” na chwale Bogu Ojcu. Rozwazanie wydarzeri
z historii zbawienia oraz ocena moralna jej protagonistéw nierozerwal-
nie si¢ ze sobg facza. S. Cavalletti podkresla, ze to pierwsze (historia
zbawienia) w sposéb naturalny oddzialuje na drugie (ocena moralna),
dlatego opowiadanie (narracja) o historii jest jednoczesnie kerygmatem
i pareneza; jest gloszeniem Boga jako Pana historii, a zarazem zacheta do
wspOlpracy z nim, zaproszeniem do udzielania odpowiedzi partnerowi

przymierza®’.

26 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka w wieku od 6 do 12 lat, dz. cyt., s. 19.

237 Tamze, s. 20.
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Ksztaltowanie tozsamosci narracyjnej w koncepgji S. Cavalletti prze-
biega na dwéch plaszczyznach. Pierwsza jest gloszenie kerygmatu jako
koniecznego warunku wychowania (formacji) moralnego i podstawowe;j
bazy dla zrozumienia siebie w kontekscie rzeczywistosci transcendentnej.
W tym kontekscie stawiane sa dzieciom pytania o to, jaki jest Bég, jakie
jest Jego krélestwo, z kim dziatam, dla kogo to robig, z kim wchodz¢
w relacje? Drugg plaszczyzna jest pareneza, ktdra czerpie swoje znaczenie
z kerygmatu. Wskazuje ona na rzeczywisto$¢, ktéra jest dana czlowie-
kowi, ale relacj¢ z nia trzeba dopiero zbudowaé. To rodzi pytania: jak
i co robi¢, by wlaczy¢ si¢ w t¢ historig, ktdra ma swojg przesztos, ale tez
przysztosé. By realizowaé swojg whasng histori¢ w zgodzie z wielka histo-
rig zbawienia, trzeba pozna¢ reguly nig rzadzace, bowiem to one tworzg
porzadek i jednoczesnie sg jego wyrazem, stanowia odbicie pewnego tadu
kosmicznego, ktéry trzeba poznaé, by méc go wprowadza¢ w zycie. Do
tego stuzg narzedzia parenezy, czyli normy, ktére sa zapisane w Ewangelii
w formie przypowiesci moralnych, blogostawieristw i innych maksym.
Ten etap nastgpuje okolo szdstego roku zycia, objawiajac si¢ silnym zain-
teresowaniem regutami rzadzacymi §wiatem, co jest wyrazem psycholo-
gicznej i egzystencjalnej potrzeby dziecka znajdujacego si¢ na tym etapie
rozwoju’®,

Odwolujac si¢ do filozofii Ch. Taylora, mozna stwierdzi¢, ze w wy-
chowaniu religijnym wprowadzenie norm moralnych zwiazane jest z po-
znaniem same;j tresci tychze norm i odkrywaniem ich pigkna. Autorka
pisze: ,Pierwszym krokiem w poznaniu norm zawsze powinno by¢ od-
krycie ich pickna, stusznosci, wzbudzenie pragnienia wprowadzenia ich
w czyn. Podstawa Zycia moralnego pozostaje zawsze rozmitowanie sie.
Mierzenie dystansu miedzy picknem ideatéw a nasza zdolnoscia ich zrea-
lizowania jest zawsze drugim krokiem”?. Ubogaceniem przekazu norm
sa przypowiesci, ktore w sposéb opisowy prowadza do refleksji nad nimi
i do checi ich zrozumienia®*. Dlatego najpierw dziecko poznaje narracje
zawartg w przypowiesciach, ktéra przybliza dana norme moralng. W ten
sposéb opowiesci biblijne stawiajg je wobec wydarzenia, bohateréw i ich
czynéw, proponujac mu interpretacj¢ wlasnej sytuacji zyciowej i doko-
nanie wlasnego osadu nad swoim postgpowaniem.

238 Tamze, s. 139.

239 Tamze, s. 143.

20 Przyklady przypowiesci w powigzaniu z normami moralnymi opisane zostaly

w poprzednim rozdziale.
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Wychowanie religijne wykorzystujace biblijne narracje ,orientuje dzie-
cko wobec dobra”. Nie chodzi tutaj tylko o przekaz samych tresci norm mo-
ralnych, ale przede wszystkim o wskazanie dziecku jak owo dobro realizuje
si¢ w jego najblizszym otoczeniu. To dobro jest darem Boga dla cztowieka,
ktéry z mitosci do cztowieka stwarza caly $wiat i wypelnia go wspaniatoscia-
mi, aby jemu stuzyly. Czowiek jest réwniez darem dla $wiata i dla innych
ludzi. W tym kontekscie warto odwolywac¢ si¢ do relacji, jakie dziecko ma
ze swymi najblizszymi i ukazywaé mu, ze Zrédlem ojcostwa i macierzysi-
stwa jest sam Bég. Swiadomos¢ tego rodzi w dziecku poczucie wdziecznosci
oraz pomaga w ksztaltowaniu jego tozsamosci, w nadawaniu sensu zyciu,
ale takze uczy poszanowania innych. Odczytywanie w ramach liturgii wiel-
kich biblijnych narracji sprawia, ze dziecko czuje si¢ wlaczone w Bozy plan
zbawienia. Dlatego obydwie te rzeczywistosci (biblijne narracje i liturgia)
zajmuja tak wazne miejsce w mysli pedagogicznej S. Cavalletti.

3. Psychologiczno-pedagogiczne aspekty
wychowania religijnego w koncepcji S. Cavalletti

Biblia i liturgia postuguja si¢ jezykiem, ktéry taczy niejako dwa $wia-
ty: $wiat Boga, ktérego nie mozna zobaczy¢ i pozostaé zywym, oraz $wiat
ludzkich spraw, ktdry jest przeswietlany Stowem Bozym i poddawany
pod jego moralny osad**!. Zaréwno Biblia, jak i liturgia wykorzystuja
jezyk, ktéry odwotuje si¢ do konkretéw. Dlatego wedtug S. Cavalletti tak
istotne jest, aby w procesie wychowywania, oprécz werbalnego przekazu
tresci (zmyst stuchu), wykorzystywa¢ zmyst wzroku i postugiwaé si¢ sym-
bolami oraz znakami. To wlasnie ten jezyk pomaga dzieciom odkrywac
rzeczywisto$¢ nadprzyrodzona. Bég przemawia do czlowieka jezykiem
znakéw i dlatego to wlasnie znak staje si¢ narzedziem wychowania do
wiary, o ile ,wiar¢ rozumie si¢ jako sposéb poznania, ktéry przekracza
to, co jest postrzegalne zmystami. Poprzez znaki cztowiek uczy si¢ nie za-
trzymywac na tym, co widza jego oczy i czego dotykaja jego rece, uczy si¢
szuka¢ na horyzoncie jakiej$ innej rzeczywistosci™**?. Zadaniem wycho-

21 Por. B. Surma, Jak rozmawiaé z dzieckiem o Bogu? Kilka stéw o programie i meto-
dzie Katechezy Dobrego Pasterza, dz. cyt., s. 15.

22 Tamgze. Por.: S. Cavalletti, Un'avventura: la Catechesi del buon Pastore, dz. cyt.;
S. Cavalletti, G. Gobbi, o sono il buon Pastore. Sussidi per la catechesi dei bambini,
I anno, dz. cyt; S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 214-215 oraz
B. Surma, Historia i pamied w biblijno-liturgicznym przekazie katechetycznym w koncepcji

Softi Cavalletti, dz. cyt., s. 333.



222 ROZDZIAL 3

wania religijnego jest wprowadzenie dziecka w odczytywanie i rozumie-
nie tego jezyka, podobnie jak ma to miejsce z nabywaniem umiejgtnosci
postugiwania si¢ jezykiem ojczystym lub obcym. Jest to kolejne zagad-
nienie, ktére wpisuje si¢ w egzemplifikacj¢ narracyjnego ksztaltowania
tozsamosci religijnej dziecka S. Cavalletti, odwotujacego si¢ do przedsta-
wionych weze$niej zatozeri psychologicznych i pedagogicznych.

Wazng role w ksztaltowaniu rozwoju umystowego pelni jezyk, ktéry
z whasciwymi dla danej grupy systemami symbolicznymi dostarcza no-
wych form organizacji rzeczywistosci. Religia, ktdra postuguje si¢ jezykiem
symbolicznym, wytworzonym i przekazywanym przez ludzi usytuowanych
w pewnej kulturze, wymaga odpowiedniej edukacji. Jezyk nalezy postrze-
ga¢ w szerszym znaczeniu, czyli nie tylko jako mowe, ale jako komunika-
cje, ktéra obejmuje wszelkie formy gestykulacji towarzyszacej kontaktom
jezykowym czlowieka, na co zwraca uwagg Hans-Georg Gadamer®®. Jezyk
zyskuje swoja pelni¢ w rozmowie, w jednosci sensu, na keéry sktadaja si¢
stowa i odpowiedzi. To réwniez dotyczy jezyka gestéw, obyczajéw i innych
rozmaitych form wyrazu. Czlowiek, ksztattujac wlasng tozsamos¢ w celu
zrozumienia siebie oraz nadawania znaczenia temu, co si¢ wokét niego
dzieje, postuguje si¢ jezykiem, ktdry nabywa w kontakcie z innymi. By
moglo dojé¢ do wzajemnego zrozumienia, trzeba wyjs¢ od ustalenia zgod-
nosci i rozbieznosci pomiedzy nadawanymi i odbieranymi informacjami.
W interakcji pomigdzy partnerami dialogu dochodzi do wymiany mysli,
ustalania zgodnosci informacji, wzajemnego zrozumienia, co prowadzi do
samookreslenia i ksztaltowania wlasnego ,bycia-w-§wiecie”.

P. Ricoeur twierdzi, ze poznanie siebie jest zrozumieniem i pozna-
niem rzeczy, innych i §wiata. Przebiega ono na drodze posredniego kon-
taktu ze $wiatem, ktéry znaczy swojg obecno$¢ w znakach i $ladach.
Zrozumienie jest $cisle zwiazane z odkrywaniem sensu znakéw, wsrdd
ktérych wymienia réwniez symbole i ich interpretacje. Francuski filozof
wyréznia trzy rézne obszary, w ktérych manifestuja si¢ symbole. Jest to
fenomenologia religii, rzeczywisto$¢ oniryczna i wyobraznia poetycka®.
Pierwsza z nich, ktéra bezposrednio dotyczy omawianego zagadnienia,
gromadzi symbole zwigzane z rytami i mitami. Petnig one funkcje jezyka

5 H.-G. Gadamer, Jgzyk i rozumienie, tum. P. Dehnel, B. Sierocka, Aletheia, War-
szawa 2003, s. 25.

24 M. Jedraszewski, Egzystencja i hermeneutyka. O filozofii hermeneutycznej Paula
Ricoeura, w: Horyzonty interpretacji. Wokdt mysli Paula Ricoeura (Studia kulturoznawcze,
t. 14), red. A. Grzegorczyk, M. Loba, R. Koschany, Wydawnictwo Fundacji Humanio-
ra, Poznan 2003, s. 13.
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sacrum, ktére ,objawia si¢” w réznych elementach wszechswiata, takich
jak skata, drzewo, woda. Marek Jedraszewski wyjasnia, ze ,,symbole sac-
rum wchodza do jezyka, jezeli elementy $wiata staja si¢ dla czlowicka
religijnego «przejrzyste», jezeli méwia mu co$ o sacrum. Swiat sacrum
wchodzi do jezyka o ile jest «przejrzysty» dla cztowieka religijnego, lecz
mozliwo$¢ «méwienia-§wiata-o-sacrum» wchodzi do jezyka poprzez sym-
bol — poprzez podwdjny lub wielokrotny sens takich stéw, jak ziemia,
niebo, woda, stoice”?®.

Podobne znaczenie symbolu przedstawia Leslie A. White, ktéry
wskazuje, ze jest to ,przedmiot, posiadajacy warto$¢ lub znaczenie na-
dane przez tych, ktdrzy si¢ nim postugujg’*. Takie rozumienie symbo-
lu ukazuje zdaniem Leszka Korporowicza ,relacyjny charakter tego, co
oznaczone (signatum), tego, co znaczace (signans), oraz tego, dla kogo
lub przez kogo procesy te sg postrzegane badz tworzone™. Zwraca on
tez uwagg, ze $wiat znaczei nie moze istnie¢ w prézni spolecznej, jest
zawsze czyim$ §wiatem. Znaczenia te moga wygasnaé spolecznie,
jezeli nie znajda swego kulturowego podmiotu. Symbole w tym znacze-
niu umozliwiajg cztowiekowi komunikacje¢ z rzeczywistoscia oddalong
nie tylko przestrzennie, ale i czasowo. Zdolno$¢ tworzenia kultury sym-
bolicznej jest konstytutywna cecha czlowieczenistwa. Czlowiek dzigki
mysleniu i wyobrazni symbolicznej ma mozliwo$¢ otwarcia si¢ nie tylko
na byty i wartosci nieobecne w otaczajacej go rzeczywistosci, ale takze
na byty mozliwe, intencjonalne, a nawet takie, ktdére stanowia wytwor
wyobrazen i imaginacji i jako takie nie maja szansy materialnej realizacji.
Myslenie symboliczne pozwala na tworzenie abstrakcyjnych kategorii,
w tym sadéw i ocen moralnych, przy uzyciu specyficznego ludzkiego je-
zyka, a takze na prowadzenie wewngtrznego dialogu z samym soba?*. By
zdolno$¢ ta mogla si¢ w pelni rozwinaé, wymaga stworzenia odpowied-
nich warunkéw. Interpretacja symbolu polega na przejéciu z poziomu
znaczenia dostownego na poziom rozszerzony, symboliczny. Podwdéjny
sens symbolu pobudza umyst do odkrywania ukrytego w nim znaczenia.
W nim symbol jednoczesnie ukrywa i odkrywa rzeczywisto$¢ niepodpa-
dajaca poznaniu zmystowemu. Symbole sg zatem nos$nikami tajemnic.

2% Tamze.
26 A. Kloskowska, Kultura masowa. Krytyka i obrona, PWN, Warszawa 1980, s. 80.

27 1. Korporowicz, Tworzenie sensu. Jezyk — kultura — komunikacja, Oficyna Na-
ukowa, Warszawa 1993, s. 24.

28 Tamie, s. 24-25; por. A. Kloskowska, Kultura masowa, dz. cyt., s. 81.
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3.1. Wprowadzenie do rozumienia znakdw

Z dotychczasowej analizy koncepcji wychowania S. Cavalletti wy-
nika, ze preferuje ona postugiwanie si¢ w dydaktyce pojeciem znaku,
a nie symbolu. Wynika to przede wszystkim z wykorzystywanych przez
nig zrédet do wychowania religijnego, ktérymi sa Biblia i liturgia. Biblia
postuguje si¢ jezykiem znakéw historycznych, kedre w religii zydowskiej
i chrze$cijaniskiej zaktadaja, ze Bég niewidzialny objawia si¢ w widzial-
nych znakach pierwotnych, czyli w dzietach, wydarzeniach, faktach, kté-
re dokonujg si¢ w czasie i historii. W znakach tych objawia si¢ jego wola
dobra, ktéra si¢ realizowala w przesztosci i dokonuje w terazniejszosci, by
wypeltni¢ si¢ w przyszlosci. Te namacalne dziela maja wymiar relacyjny.
Bég ich dokonuje majac na wzgledzie dobro czlowieka, ale réwnoczesnie
zaprasza go do wspdlpracy ze soba. Dzigki temu czlowiek nie jest tyl-
ko widzem, ale aktorem wspéttworzacym histori¢ zbawienia. Zdaniem
S. Cavalletti, znaki historyczne dzigki zaangazowaniu i wspdtpracy czlo-
wieka w realizacji Bozego planu nabierajg dodatkowego znaczenia. Swoj
najglebszy wyraz znajdujg w znakach obrzedowo-rytualnych. Poprzez nie
historyczne dzielo, wydarzenie, fakt aktualizuja si¢ w zyciu kazdego wier-
nego, niezaleznie od czasu i przestrzeni**. W ten sposéb S. Cavalletti,
czerpiac z przestania biblijnego i z liturgii, ktére postuguja si¢ opisywana
wezesniej typologia i pamiatka, tworzy podstawy dydaktyczne dla swojej
koncepdji, ktéra operuje okreslonym systemem znakdw.

Chcac uzupelni¢ jej rozumienie znakéw, nalezy dodaé, ze postugiwa-
nie si¢ znakami w celu ,,odszyfrowania” biblijnego przestania jest wspdlna
tradycja Zydéw i pierwszych chrzescijan (poczynajac od czaséw cesarza
Konstantyna). Natomiast oprécz znakéw historycznych i obrzedowych
S. Cavalletti wyréznia dodatkowo znaki teologiczne, ktére zostaly wypra-
cowane jeszcze wezesniej. Ich genezg dostrzega w Kosciele judeochrzesci-
jaiiskim, z jego centrum znajdujacym si¢ w Jerozolimie, ktéry gromadzit
si¢ wokét osoby Jakuba, ,brata Chrystusowego”. Bogactwem tego Kos-
ciota bylo, jej zdaniem, zachowanie $ladéw tradycji semickiej i pewnej
koncepdji tajemnicy, ktéra mozna by okresli¢ jako bardziej wyczulona na

0 Wigcej na ten temat pisze w: B. Surma, Historia i pamie¢ w biblijno-liturgicznym
prackazie katechetycznym w koncepcji Softi Cavallerri, dz. cyt., s. 335-341. W artykule
wymieniam i opisuj¢ szczegdlowo nastepujace znaki historyczne: wydarzenie-typ, oso-
ba-typ oraz ich interpretacj¢ typologiczna. Tutaj ograniczam si¢ tylko do wymienienia
znakéw historycznych i rytualnych.
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sacrum niz ta, ktéra rozwinela si¢ na Zachodzie?. Ta pierwsza wspdlnota
chrzescijafiska wytworzyla specyficzny system znakéw, keéry pomagal jej
cztonkom wyraza¢ misterium wiary. Badania archeologiczne wykazaly,
ze pierwsi chrzescijanie nie tylko zyli znakami liturgicznymi, ale wyrazali
swojg wiarg, kreslac w grotach znaki, ktére mozna nazwaé symbolami*'
lub znakami teologicznymi. W tych znakach szczeg6lnego znaczenia na-
biera ich tres¢ teologiczna. Réznica migdzy tymi znakami a znakami hi-
storycznymi i obrzgdowymi wyraza si¢ w zwiazku, jaki zachodzi miedzy
znakiem graficznym a rzeczywistoscig oznaczang. Przez to znak taki na-
biera bardziej arbitralnego i subiektywnego charakteru, nawet jesli to, co
wyraza, jest bardzo sugestywne. Autorka wyjasnia, ze ,znak historyczny
jest znakiem obiektywnym, ktdry istnieje w faktycznej rzeczywistoscis
znak obrzedowy uczestniczy w tej obiektywnosci. W znaku teologicz-
nym rzeczywisto$¢ oznaczana jest zawsze obiektywna, ale sposéb pojmo-
wania jej jest subiektywny”**. Znak teologiczny w tym przypadku jest
blizszy przyjetej przez nia definicji symbolu.

Czowiek tworzy znak i symbol w celu wyrazenia rzeczywisto$ci nad-
przyrodzonej, ktérej nie jest w stanie w calosci poznaé ani zrozumied.
W potocznym uzyciu pojecia te nie odrézniaja si¢ w sposéb jednoznacz-
ny, rowniez czgsto sa zamiennie stosowane przez liturgistéw i biblistow.
W celu wprowadzenia w tematyke znaczenia symbolu, czy raczej znaku,
w wychowaniu religijnym S. Cavalletti przeanalizuje kilka definicji obu
poje¢ z obszaru liturgiczno-biblijnego w celu wykazania podobieristw
i réznic wystepujacych miedzy ich interpretacjami.

Stowo symbol pochodzi od greckiego stowa symbolon, wiazacego si¢
z czasownikiem symballo, ktéry w formie czynnej oznacza rzucaé razem,
zbiera¢ razem. W formie rzeczownikowej symbolon oznacza synteze, two-
rzenie z istniejacych wielu elementéw jednej calo$ci®. Zatem etymolo-
giczne znaczenie tego stowa wyznacza wychowaniu religijnemu zadanie
przekazu zbioru prawd zwigzanych z wiarg, zgromadzonych syntetycznie

08, Cavalletti, Segno, simbolo, tipo nell ebraismo e nel cristianesimo primitivo, 1l se-
gno nella liturgia. Liturgica — nuova serie” 1970, nr 9, s. 57-58.

»1 Przykladem sa krzyze zawarte w trzech kolach wspékérodkowych (koto oznaczato
boskos$¢), wykorzystywane do ukazania funkcji posredniczacej Chrystusa, ktéry jedno-
czy ludzi z Bogiem oraz ziemig z niebem. Zob. tamze, s. 60.

»2 S, Cavallett, Segno, simbolo, tipo nell'ebraismo e nel cristianesimo primitivo, dz.
cyt., s. 60.

3 Por. W. Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Muza SA,
Warszawa 2000, hasto: symbol.
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i przedstawianych w Symbolu wiary?*. Jest to jednak zbyt waskie i jed-
nostronne ujecie zaréwno samego pojecia symbolu, jak i oznaczanej
przez to pojecie tresci.

W jezyku liturgicznym pojecie symbolu wystepuje czesciej niz kate-
goria znaku, natomiast w jezyku biblijnym nie wystepuje weale. Rozu-
mienie znaku przyjmowane powszechnie w posoborowej liturgii*> ozna-
cza wszelki przedmiot, whasciwo$¢, wydarzenie funkcjonujace w procesie
porozumiewania si¢ ludzi, ktére sthuzy do przekazywania pewnych tre-
$ci (znaczenl) dotyczacych rzeczywistosci zewngtrznej lub wewngtrznej.
Innymi stowy, mozna stwierdzi¢, ze ,znak nie «jest» tym, co oznacza,
ale kieruje, w sposéb mniej lub bardziej orientacyjny, na rzecz, ktéra
oznacza”»°. Taka funkcja znaku koresponduje z definicja symbolu przed-
stawiona przez P. Ricoeura, jak i L.A. White’a.

Dla liturgistéw symbol ma bogatsze znaczenie, bowiem nie tylko pozwa-
la zrozumie¢, co wyraza rzeczywisto$¢ przez niego oznaczana, ale pozwala
wejé¢ w dynamike tej rzeczywistosci. Dzigki temu, ze w pewien sposéb juz
jest” tym, co przedstawia, wprowadza w porzadek rzeczy, do ktérego sam

nalezy®’. Salvatore Marsili wyjasnia, ze symbolem nazywa si¢ ,taka rzecz,

»4 C. Rogowski, Hermeneutyczno-dydaktyczny wymiar symbolu i implikacje pedago-
giczno-religijne, dz. cyt., s. 53-54.

»5 Analizy definicji pojecia znaku dokonal B. Migut, Znaki misterium Chrystu-
sa. Historiozbawcze ujecie sakramentéw wedtug Salvatore Marsilego OSB (1910—-1983),
Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 1996. Przyklady definiowania znaku: ,Znakiem
nazywamy rzeczywisto$¢ podpadajaca pod zmysly, ktéra w sobie samej wyjawia jakis
brak (niedoskonalo$¢) i przez to odwoluje si¢ do innej rzeczywistosci badz nieobec-
nej, badz obecnej na inny sposéb”. D. Sartore, Segno/simbolo, w: Nuovo Dizionario di
liturgia, red. D. Sartore, E.M. Triaccia, Edizioni Paoline, Roma 1984, s. 1371; ,Znak
to rzecz, osoba, dziatanie (czynnoé¢), poprzez ktérg dochodzimy do poznania pewnej
ukrytej rzeczywistosci. Stuzy on jako $rodek, pomost mi¢dzy dwoma $wiatami, droga
poznania innej rzeczywistosci”. B. Nadolski, Liturgika, t. 1, Liturgika fundamentalna,
Pallottinum, Poznan 1989, s. 19; ,Znak nie zawiera w sobie rzeczywistosci, ktéra ozna-
cza (rzeczywisto$¢ oznaczana znajduje si¢ poza nim); znak umozliwia poznanie innej
od siebie rzeczywistoéci”. S. Marsili, I/ simbolismo della iniziazione cristiana alla luce
della teologia liturgica, ,Studia anselmiana” 1983, t, 87; zob. B. Migut, Znaki misterium
Chrystusa, dz. cyt., s. 37, przypis 8 i 9; Znak to ,przedmiot, ktéry w jakikolwiek sposéb
odnosi podmiot poznajacy do czego$ transcendentnego w stosunku do siebie samego,
stanowiac $rodek w poznaniu innego przedmiotu”. J.M. Dolega, Znak, jezyk, symbol.
Z podstawowych zagadnieri komunikacji, ATK, Warszawa 1991, s. 13.

»6 . Aldazabal, Simboli e gesti. Significato antropologico, biblico e liturgico, Elle Di
Ci, Torino 1995, s. 16.

257 Tamze, s. 17.
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ktéra w swej zewnetrznej rzeczywistosci, podpadajacej pod zmysly, zwiastu-
je obecnos¢ tej samej rzeczywisto$ci. Rzeczywisto$¢ zewnetrzna jest tu tylko
manifestacja, w formie zewnetrznej i podpadajacej pod zmysly, rzeczywisto-
$ci transcendentnej, ktérej nosnikiem jest symbol”**®. Wedlug niego rézni-
ca pomiedzy znakiem a symbolem polega wigc gléwnie na tym, ze rzeczy-
wisto$¢ oznaczana pozostaje poza znakiem, natomiast w symbolu jest ona
obecna. Co prawda, znak umozliwia poznanie rzeczywistosci oznaczanej,
ale symbol oprécz poznania daje mozliwo$¢ kontaktu z ta rzeczywistoscia.
Jednak podkresla, ze symbol realnie uobecnia rzeczywisto$¢ symbolizowana,
jednocze$nie nie utozsamiajac si¢ z tg rzeczywistoscia.

Na inny aspekt symbolu zwraca uwage Tadeusz Dajczer. Dla niego
»symbol jest bezposrednim i spontanicznym sposobem wyrazania we-
wnetrznych, nieznanych tresci, ukrytych w dos§wiadczeniu $wiata; sta-
nowi pierwotny i bezposredni jezyk religii”*’. Uwaza, ze istotng réz-
nica mig¢dzy symbolem i znakiem jest to, ze znaki sa przez czlowicka
tworzone arbitralnie czy konwencjonalnie. Sg wytworem jego wyobrazni
(dla S. Cavalletti sa to znaki teologiczne, ktére wedlug niej przybieraja
posta¢ symboli). Natomiast ,,symbole ukazuja si¢ jako wlaczone w jego
do$wiadczenie $wiata; storice, ksi¢zyc, woda, pory roku zawsze «przema-
wialy» do cztowieka kultur tradycyjnych swymi strukturami, rytmami,
swym wlasnym sposobem istnienia”**.

Jak wynika z przytoczonych definicji, zaréwno znak, jak i symbol
wskazuja na inng rzeczywisto$¢, rézng od nich. Jednakze interpretacja
symbolu jest bardziej uzalezniona od podmiotu poznajacego, natomiast
interpretacj¢ znaku okre$la pewna dziedzina, w ktérej on wystepuje oraz
system znakéw, w ktérym pelni on okreslong funkcje. Mozna przyjaé, ze
»kazdy symbol jest znakiem, ale nie kazdy znak jest symbolem™'. Tutaj
znajduje si¢ uzasadnienie uzywania pojecia znaku w koncepcji wychowa-
nia S. Cavalletti.

Czgsto pojecie symbolu, zwlaszcza w sakramentologii, jest ro-
zumiane jako znak rozpoznawczy*”, ktéry nawiazuje do greckiego

»8 Por. B. Migut, Znaki misterium Chrystusa, dz. cyt., s. 37-38.

29 T. Dajczer, Symbole religijne, w: Katolicyzm A-Z, red. Z. Pawlak, Ksiggarnia
Swiqtego Wojciecha, Poznari 1982, s. 354.

2600 Tamze.

21 .M. Dolega, Znak, jezyk, symbol, dz. cyt., s. 62.

262 Symbolem nazywano pierwotnie odtamany kawalek kosci do gry lub jakiegos
innego przedmiotu, ktérego brzeg pasowat do brzegu pozostalej cz¢sci tak, ze mozna je
bylo ze sobg ztozy¢. W znaczeniu przeno$nym symbole oznaczajg rzeczy, ktére z racji ja-
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znaczenia tego stowa. Symbol ,zawiera, przedstawia i aktualizuje we-
wnetrzng powinno$é, uklad, okreslony typ kontaktéw i wspdlnoty”*%3.
Wskazywany przez niektérych liturgistéw aspekt obecnosci rzeczywi-
sto$ci w symbolu odpowiada rozumieniu sakramentu, w ktérym wyste-
puje ,nierozerwalna wzajemno$¢ i powiazanie ludzkiego aspektu $wia-
ta wewnetrznego i boskiego komponentu (przyjscie Boga w ludzkiej
historii — boskiego wkroczenia i ludzkiego przyjecia)”**‘. Najbardziej
jest to widoczne w tajemnicy Wecielenia, w ktérej dokonalo si¢ pola-
czenie dwéch $wiatéw: cztowieka i Boga w osobie Jezusa Chrystusa,
ktéry ,jest najdoskonalszym znakiem Boga Niewidzialnego w $wiecie
widzialnym”?%. Jak wida¢, ta sama rzeczywisto$¢ moze by¢ okreslana
jako symbol i jako znak, bowiem w tym wypadku ich znaczenie si¢
pokrywa.

Wspétczesnie, odwolujac si¢ do studiéw biblijnych, znak w sensie
religijnym jest coraz czgdciej traktowany nie jako rzeczywisto$¢ zawie-
rajaca pewng prawde przekazang do przyjecia aktem wiary, ale jako rze-
czywisto$¢ oznaczajaca pewne fakty i wydarzenia zbawcze (jest to zgodne
z interpretacjg S. Cavalletti, ktéra odwoluje si¢ do znakéw historycz-
nych). W znaku, w znaczeniu biblijnym, dochodzi do préby ,uwiecz-
nienia” dawnej historii, to znaczy tego faktu, do ktérego znak si¢ odno-
si. Celem tego upamietnienia nie jest tylko kontemplacja, rozwazanie
przesztosci, postawienie jej przed oczami, przypominanie, ale raczej
chodzi tutaj o osobiste wejscie w to wydarzenie dzigki wierze i uczest-
niczenie w nim*®. Tak wigc zadaniem znaku jest uobecnienie dla nas
tu i teraz danego wydarzenia czy faktu z historii zbawienia. W koncep-
¢ji wychowania S. Cavalletti stuza temu wyodr¢bnione przez nig znaki
obrzedowo-rytualne.

kiegokolwiek podobieristwa uzmystawiaja co$ duchowego”. D. Forstner, Swiat symboliki
chrzescijariskiej, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1999, s. 7: Por. X. Léon-Dufour,
Stownik Nowego Testamentu, przekt. i oprac. K. Romaniuk, Pallottinum, Poznar 1981,
s. 587.

263 Th. Schneider, Znaki bliskosci Boga, Zarys sakramentologii, dum. J. Tyrawa, Wy-
dawnictwo Wroctawskiej Ksiggarni Archidiecezjalnej, Wroclaw 1990, s. 14.

264 Tamze, s. 16.

25 T. Sinka, Liturgika, Wydawnictwo Instytutu Teologicznego Ksi¢zy Misjonarzy,
Krakéw 1997, s. 73-74.

266 Por. S. Marsili, 1 sacri segni: storia e presenza, 1l segno nella liturgia. Liturgica —
nuova serie” 1970, nr 9, s. 7-8.
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3.2. Proces rozumienia symbolu/znaku religijnego

Dla dalszych analiz odnoszacych si¢ do wprowadzania dzieci w ro-
zumienie roli znakéw i symboli w wychowaniu religijnym wskazane
jest przytoczenie trzech etapéw procesu rozumienia symbolu religijnego
w ujeciu przez P. Ricoeura®. Jego rozumienie symbolu jest zbiezne z za-
proponowanym przez S. Cavalletti ujeciem znaku, dlatego uzasadnione
jest w tym miejscu odwolanie si¢ do jego koncepcji. Pierwszy, fenome-
nologiczny etap rozumienia symbolu polega na dostrzezeniu i wykazaniu
wzajemnych zaleznosci miedzy symbolem a jego miejscem, ktére zaj-
muje on w calosci okreslonego systemu symboli. W tym sensie warto$¢
symboli liturgicznych nabiera znaczenia dopiero w kontekscie calej akgji
liturgicznej. Podczas drugiego etapu, ktéry nazywa hermeneutyka, ma
miejsce proces odczytywania prawdy, kerygmy, inaczej tresci przestania
sacrum, ktérych nosnikiem jest symbol. Jest to etap interpretacji tekstu,
dzigki ktéremu mozna si¢ zblizy¢ do zrozumienia jezyka sacrum. Etap
trzeci ma charakeer filozoficzny i polega na podjeciu refleksji zainicjo-
wanej przez symbol. Moze si¢ to dokona¢, poniewaz symbol najpelniej
wyraza sytuacj¢ ludzka i pomaga wyjasni¢ oraz w pewien sposéb zorga-
nizowa¢ pole ludzkiego doswiadczenia®®.

W proponowanym przez S. Cavalletti modelu wychowania religij-
nego realizowane s3 wszystkie trzy etapy procesu rozumienia symbolu/
znaku. W wychowaniu liturgicznym, wychodzac od potrzeb i doswiad-
czeri dziecka, dochodzi do koncentracji jego uwagi na Mszy $wictej,
ktéra traktuje si¢ jako centrum zycia chrzescijafiskiego, oraz na chrzcie
$wigtym, ktdrego dziecko — mimo nieswiadomego w nim udziatu — bylo
uczestnikiem. Na pierwszym etapie dzieci sa zapoznawane ze znakami
wyprowadzonymi z okreslonego systemu znakéw. W tym przypadku
chodzi o system znakéw zwigzanych z zyciem i dzialalnoscia Jezusa, kto-
ry ustanowit obydwa sakramenty oraz sam postugiwat si¢ znakami, dzie-
ki ktérym to, co niewidoczne, staje si¢ dostrzegalne. W ten $wiat znakéw
wprowadza si¢ dzieci, ktére w wieku przedszkolnym i wezesniejszym po-
znaja $wiat przede wszystkim przez posrednictwo zmystéw. Wychowanie
do odbioru i odczytania tresci znaku liturgicznego ma si¢ wigc rozpo-
czynaé juz wowczas, kiedy zaczyna ono stysze¢ stowa, dzwigki, widzie¢
przedmioty, ich kolor i ksztalty, dostrzega¢ osoby, ich gesty i czynnosci,

267 Korzystam tu z opracowania mysli P. Ricoeura. Zob. M. Jedraszewski, Egzysten-
¢ja i hermeneutyka, dz. cyt., s. 15-16.

268 Tamze, s. 16.
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ktére stopniowo nabierajg znaczenia i staja si¢ mu znane i bliskie. Proces
ten wiaze si¢ z konstruowaniem wiedzy oraz nabywaniem przez dzieci
réznorakich umiejetnosci.

Pierwszy kontakt ze znakami liturgicznymi zmierza zatem do wywo-
fania doswiadczen zmystowych, co jest polaczone z nabywaniem wiedzy
nazewniczej. Wynika to z potrzeby dziecka do eksplorowania, poznawa-
nia i nazywania przedmiotéw znajdujacych si¢ w najblizszym otoczeniu.
Jest to poziom ustalania zgodnosci informacji pomiedzy nadawca a od-
biorca, bez czego nie jest mozliwe przejscie do odkrywania znaczeri ukry-
tych w znakach. I tak na przyklad, w wieku lat trzech dziecko jest juz
zdolne do poznawania, odrézniania i nazywania barw. Ta umiejetnos¢
pomaga mu w orientacji w $wiecie. Zdobyta nowa umiejetno$¢ moze
wykorzystywa¢ w réznorodnych wiasnych aktywnosciach. Réwniez
w rzeczywistosci liturgicznej kolory maja swoje znaczenie. W ciagu roku
liturgicznego uzywane sa cztery podstawowe kolory: bialy, czerwony, fio-
letowy i zielony. Dzieci zatem poznajg te kolory i dopasowuja je do po-
szczegblnych okreséw liturgicznych. Sg one im prezentowane za pomoca
szat liturgicznych, ktére dzieci moga wiesza¢ na odpowiednich stojakach.
W tym przypadku kolor wskazuje na rzeczywisto$¢ liturgiczna, ktéra jest
dzigki temu przez nie odkrywana. Nastepnie dzieci s zapoznawane z ka-
lendarzem liturgicznym. Ukladajg go samodzielnie wedlug sugerowane-
go wzoru, réwnocze$nie poznajac nazwy okreséw liturgicznych: Adwent,
Boze Narodzenie, Okres Zwykly, Wielki Post, Wielkanoc, Zestanie Du-
cha Swictego. Wykorzystanie koloréw i ukazanie ich znaczenia w litur-
gii systematyzuje i porzadkuje doswiadczenia dziecka. Jest to dziatanie
na etapie pierwszego stopnia rozumienia znakéw/symboli. Kazdy kolor
co$ oznacza: fioletowy — oczekiwanie; bialy — rado$¢, $wigto, $wiattos¢;
zielony — trwanie w radosci, nadziej¢; czerwony — ogienl, moc, dziatanie
Ducha Swietego®®.

Drugim etapem wprowadzania w rozumienie znakéw jest bezpo-
$redni kontakt z tekstem biblijnym, szukanie w nim glebszego znacze-
nia treéci, przestania znakéw, kerygmy. Na przyktad w okresie Adwentu
czytane s3 wybrane proroctwa ze Starego Testamentu, zapowiadajace
przyjscie $wiatoéci, ktdra rozproszy ciemno$é, czy narodziny dziecka

29 Na podstawie wykladéw S. Cavalletti z lat 1998-1999 oraz opracowania S. Ca-
valletti, G. Gobbi, ,,lo sono il buon Pastore”. Guida per il catechista, I anno, dz. cyt. Por.:
S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt.; B. Surma, K. Biel, Ja jestem dobrym
Pasterzem. Przewodnik metodyczny do katechezy Dobrego Pasterza dla dzieci od trzeciego
do piqtego roku zycia, dz. cyt.
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o niezwyklych imionach (Iz 9,1; 1z 9,5). Traktuja tez o miejscu naro-
dzenia (Mi 5,1) i matce tego wyjatkowego dziecka (Iz 7,14)*”°. Teksty
te s3 réwniez przepelnione réznego rodzaju aluzjami. Ich wielowymia-
rowy sens trzeba umie¢ samodzielnie odkry¢, odczytaé. Odwolujac si¢
do ludzkiego doswiadczenia ($wiattos¢/ciemnos¢, dziecko, narodziny
dziecka, matka), przyblizaja one do odkrycia tajemnicy Wcielenia, kté-
ra dokonata si¢ w Jezusie Chrystusie. Dzieci szukajg zatem odpowiedzi
na pytania typu: Kim bedzie to dziecko, ktére bedzie nosito imig ,,Bég
z nami’? Co to za $wiatlo$é, ktdra rozswietli ciemnoéci? Na co czeka-
my? Do czego si¢ przygotowujemy w czasie Adwentu? Sposéb czytania
tekstéw biblijnych z dzie¢mi polega dokladnie na tym, co S. Cavalletti
wyprowadza ze znaczenia wloskiego czasownika insegnare, co dokladnie
oznacza kresli¢ znak”, ,prowadzi¢ wzrok stuchajacego na rzeczywisto$¢,
na ktéra znak wskazuje”!. Specyfika wychowania religijnego i ksztatto-
wania tozsamosci dziecka w jej koncepcji jest umozliwienie zatrzymania
si¢ nad tekstem, bez podawania gotowych rozwiazani. Ta specyfika wy-
nika ze znajomosci Pisma $wigtego i sposobéw jego interpretacji oraz
ze znajomodci liturgii i dziecka, ktére — umiejetnie prowadzone — jest
w stanie samemu odkry¢ kerygmat zawarty w Stowie Bozym i w liturgii.

Trzecim etapem rozumienia znakéw jest refleksja, kontemplacja
rzeczywisto$ci, ktérg dziecko odkrywato w kontakcie ze znakiem (np.
w Adwencie wystrdj kacika modlitwy ma fioletowy kolor; kiedy méwi
si¢ o $wiattosci, dzieci zapalaja $wiece i odezytuje si¢ im tekst proroctwa
zapowiadajacy narodziny Mesjasza). Ta refleksja odbywa si¢ podczas in-
dywidualnej pracy dziecka, modlitwy, rozmowy z innymi dzie¢mi lub
nauczycielem (w domu z rodzicem). Ma ona charakter wspSlnotowy.
Razem czekamy i przygotowujemy sie na przyjscie Swiattosci §wiata. Jest
to etap odpowiadania na zaproszenie Boga, ktdry daje si¢ cztowiekowi
i jest obecny w historii, ktéra uaktualnia si¢ w liturgii. Jest to rzeczywi-
sto$¢ przymierza, nawiazywania relacji. Odpowiedz jest uzalezniona od
wieku dziecka i jego mozliwosci. Moze to by¢ modlitwa dzigkczynna,
rysunek, wyrazenie radoci, $piew. Starsze dziecko bedzie prébowato za-
stanowic si¢, co moze zrobié, by dobrze si¢ przygotowaé na ten wyjatko-
wy czas, jakie znaczenie maja te wydarzenia w jego zyciu. Bedzie réwniez

270 Tamze.

271 S. Cavalletti, Formazione religiosa del fanciullo, ,Opera Unita Riparatrice” 1956,
t. 5, nr2,s. 12. Por.: B. Surma, Jak rozmawiaé z dzieckiem o Bogu?, dz. cyt., s. 28; B. Sur-
ma, Formacja religijna dziecka a rola dorostego w koncepcji pedagogicznej Marii Montessori
na przyktadsie ,Katechezy Dobrego Pasterza” Sofii Cavalletti, dz. cyt.
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szukalo przykladéw postaw innych bohateréw tekstéw biblijnych (np.
wystepujacych w narracjach o Bozym Narodzeniu lub w maksymach
badz tez w przypowiesciach moralnych), by w konicu dokona¢ osobiste-
go wyboru. Jest to moment odkrywania whasnej tozsamosci w kontak-
cie z rzeczywistoécia, ktéra jest odkrywana za posrednictwem systemu
znakéw. Prowadzi to do nawiazywania relacji z Bogiem oraz wspélnota
przezywajaca i uobecniajaca w liturgii to samo wydarzenie z historii zba-
wienia oraz ksztaltuje postawy moralne.

W systemie znakéw liturgicznych zwiazanych z Mszg $wieta funk-
cjonuja réwniez gesty liturgiczne wykonywane przez ksiedza, jak i wier-
nych. Gesty te sa pokazywane dzieciom (np. wyciagnigcie dfoni nad da-
rami wina i chleba, ofiarowanie, znak pokoju) w taki sposéb, by najpierw
one same mogly odkry¢ ich pierwotne znaczenie, dopiero potem szuka
si¢ tak zwanej ,nadwyzki symbolicznej” danego gestu. Jest to powiazane
z analiza tekstu modlitwy, ktéra towarzyszy kazdemu gestowi. Bedzie to
zatem odpowiada¢ drugiemu etapowi zrozumienia znaku/symbolu, kté-
ry polega na bezposrednim kontakcie z tekstem i na jego interpretaciji,
czemu sprzyja w tym wypadku konkretny znak (w tym wypadku gest
liturgiczny). Kazdy z tych gestéw rzeczywiscie zajmuje swoje szczeg6lne
miejsce w catosci rytu liturgicznego, dlatego mimo ze gesty te sa poczat-
kowo prezentowane pojedynczo, to jednak w pewnej ustalonej kolejno-
$ci, a nastgpnie ich znaczenie jest rozpatrywane facznie (ma to miejsce
w przypadku dzieci starszych, czyli po szdstym roku zycia). Taki dobér
tresci przybiera charakter ukladu spiralnego. To, co najistotniejsze, jest
prezentowane dzieciom najmlodszym, a na nastgpnych etapach jest po-
szerzane i rozwijane, zgodnie z wigkszymi mozliwo$ciami poznawczymi
dzieci starszych. Gesty te zapraszaja réwniez do refleksji nad odkrywana
rzeczywisto$cia liturgiczna i prowadza do udzielenia odpowiedzi w for-
mie modlitwy czy tez wyrazanej poprzez $wiadome uczestnictwo we
Mszy $wigtej, podczas ktérej uobecniajg si¢ wydarzenia historii biblijnej.

Narracyjny sposdb ksztaltowania tozsamosci religijnej wykorzystuja-
cy odkrywanie znaczenia znakdw taczy wszystkie trzy kategorie: ,bycia-
-w-$wiecie”, czasowosci i nadawania sensu wlasnemu zyciu i dziataniu
oraz otaczajacemu cztowieka $wiatu.

Realizacja wszystkich trzech etapéw procesu rozumienia znaku/sym-
bolu dokonuje si¢ réwniez w trakcie prezentacji przypowiesci i innych
tekstéw biblijnych. Walorem przypowiesci jest to, ze w swojej prostocie,
wrecz w ubdstwie srodkéw przekazu, daje dostgp do tajemnicy rzeczy-
wistosci transcendentnej. Wlasnie dzigki temu moze kierowa¢ umyst
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w strong tego, co nieuchwytne. S. Cavalletti pisze, ze przypowies¢ jest
»znakiem juz jako stowo, lecz staje si¢ podwdjnie znakiem przez fake, ze
jest to stowo, ktére nie méwi wprost, lecz raczej ukrywa i zastania®*">.
Réznica miedzy znakiem a przypowiescia polega tylko na tym, ze sa one
odbierane réznymi zmystami. Dlatego metodologia wykorzystywana
w odkrywaniu sensu i przestania obu tych $rodkéw przekazu tajemnic
wiary jest taka sama w obu przypadkach.

Na etapie fenomenologicznym odkrywania biblijnego przestania
dziecko jest wprowadzane w przypowies¢, czyli poznaje stowa, ktdre wy-
magaja zrozumienia ich desygnatéw wystepujacych w przypowiesciach
(ziarno, kupiec, krélestwo). Na kolejnym, hermeneutycznym etapie dzie-
ci zapoznaja si¢ z trescig tekstu biblijnego, co jest wspomagane obrazami
i znakami. Jest tu istotne oddzialywanie nie tylko na zmyst stuchu, ale tez
wzroku, dotyku, smaku. Przypowiesciom o krélestwie Bozym towarzy-
szy pokaz na przyklad ziarnka gorczycy, zaczynu, ziarna pszenicy i klosu,
skarbu, postaci kupca z perfami. Dzigki skupieniu uwagi na pierwot-
nym znaczeniu obserwowanej rzeczywisto$ci, stawia si¢ dzieciom pytania
o to, jak one rozumiejg rzeczywisto$¢ ukryta za tymi znakami. Wskazuje
si¢ na rozdzwigk jaki zachodzi migdzy najmniejszym ziarnem gorczycy
a krélestwem Bozym, co ma zacheci¢ stuchacza do glebszego poszukiwa-
nia. W celu odkrycia relacji migdzy nimi potrzebne jest zaangazowanie
wyobrazni i intuicji, co mozna rozwija¢ wéwczas, gdy nie bedzie si¢ po-
dawalo dzieciom wiedzy definicyjnej. W odczytywaniu przypowiesci nie
jest tez pomijane ich znaczenie filozoficzne. Odkrywana rzeczywistos§¢
ma w sobie przestanie: ,Krélestwo Boze jest w nas i wokét nas”. Jest
darem dla czfowieka, ale i zadaniem, ktére jest stopniowo odkrywane na
dalszych etapach wychowania religijnego.

W filozoficznym i psychologicznym ujeciu narracyjnie ksztaltowana
tozsamo$¢ odnosi si¢ do procesu samookreslenia siebie w horyzoncie
moralnym, osobistym i grupowym. Niebagatelna role w tym procesie
odgrywa jezyk. Rozumienie jezyka i umiej¢tno$¢ postugiwania si¢ nim
pozwalaja jednostce ksztaltowad integralng osobowos¢, identyfikowaé
to, co jest dla niej istotne, nazywaé swoje emocje i uczucia, odkrywaé
wlasng podmiotowo$¢, pomaga réwniez si¢ odnalezé w grupie spolecznej
i uczestniczy¢ w kulturze. S. Cavalletti szczegdlng uwage zwraca na wpro-
wadzanie dziecka w $wiat znakéw religijnych, bowiem rozumienie siebie
i innych jest uwarunkowane umiejetnoscia postugiwania si¢ jezykiem,

272 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 205.
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réwniez w sensie symbolicznym. Jej koncepcja bywa poréwnywana do
»abecadla”, ktére ma pomédc w odczytywaniu jezyka, jakim postuguja
chrzescijanie*”.

Biblia, ktéra dla S. Cavalletti stanowi zrédto celéw i tresci wycho-
wania religijnego, jest rozumiana jako wytwoér kulturowy. Mozna tu
zatem si¢ odwolaé do kategorii paidei. Biblia postuguje si¢ specyficz-
nym kodem jezykowym wytworzonym przez cztowieka w procesie ko-
munikowania si¢ i obserwacji wydarzen, ktérym nadawano szczegélne
znaczenie. Zatem historia opowiedziana na kartach Biblii jest rekon-
strukcja doswiadczanych przez cztowieka wydarzen, ktére ulegaty pro-
cesowi interpretacji i negocjacji. Zawiera ona pewne idee, kategorie
i pojecia, ktére wprowadzaja wspoltczesnego cztowieka w rzeczywistos¢
transcendentna i t¢ historyczng opowiedziang w przeszlosci. S. Caval-
letti pozwala dziecku na eksploracje obu tych rzeczywistosci. Uczy je
postugiwac¢ si¢ jezykiem i réznymi systemami symboli, ktdre wspieraja
konstruowanie jego religijnej tozsamosci. Jezyk pomaga réwniez w po-
rzadkowaniu wlasnych do$wiadczeri i rozumieniu siebie oraz §wiata.
Metoda znakéw, opracowana przez S. Cavalletti, realizuje réwniez po-
stulat konstruktywizmu dotyczacy aktywnego udzialu ucznia w proce-
sie nabywania wiedzy, odwoluje si¢ tez do uprzedniej wiedzy i doswiad-
czenia dziecka oraz negocjowania znaczen.

Uklad tresci i sposoby pracy zaproponowane dzieciom pozwalajg im
na samodzielne dochodzenie do prawd i wytwarzanie wiedzy zgodnej
z nauczaniem Ko$ciota, réwniez tej dotyczacej nauczania norm mo-
ralnych i depozytu wiary, bez koniecznosci przyswajania jej w postaci
gotowych reprezentacji. W tej koncepcji waznym dla konstruowania
tozsamosci religijnej czynnikiem jest tez samokontrola, czyli brak ze-
wnetrznej ewaluacji, co wyraza si¢ zaniechaniem wystawiania dzieciom
ocen. Przygotowane otoczenie stwarza mozliwo$¢ budowania wiedzy
poprzez aktywne dziatanie dziecka, ktére jest motywowane wewngtrz-
nymi potrzebami rozwojowymi. Efekty jego pracy sa obserwowane
przez osobe dorosta, ktéra rozmawia z nim i pomaga mu w dazeniu
do realizacji celéw zalozonych w programie, ale zawsze uwzgledniaja-
cych jego aktualny stopied rozwoju intelektualnego i emocjonalnego.
Dziecku zostawia si¢ do wyboru tematy, ktére stopniowo prezentowa-
ne sa przez nauczyciela calej grupie. Mozliwo$¢ wyboru i powtarza-
nia przez nie dzialan sprzyja samodzielnemu konstruowaniu wiedzy,

73 S. Cavalletti, ABC del cristianesimo, dz. cyt.
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a samokontrola (dziecko uczy si¢ nie dla oceny czy pochwaly, ale dlate-
go ze jest zainteresowane odkrywaniem prawdy) sprzyja ksztaltowaniu
postaw moralnych. W procesie narracyjnego ksztaltowania tozsamo-
$ci religijnej dziecko jest wspierane i motywowane, by samodzielnie
odkrywalo sens zycia i nadawalo znaczenie wlasnemu dzialaniu oraz
otaczajgcemu je $Swiatu. Caly ten proces dokonuje si¢ z uwzglednie-
niem kategorii czasowosci i ,,bycia-w-$wiecie” dziecka, ktérego jest ono
integralng czescia. Niezwykle pomocne jest tutaj rozwijanie u dzieci
rozumienia jezyka, umiejetnosci komunikowania sig, eksplorowania
rzeczywistosci, nawiazywania relacji i odczytywania wlasnej historii na
tle wielkich narracji opisanych w Biblii.






ROZDZIAL 4

Recepcja zalozen
wychowania religijnego Sofii Cavalletti
na $wiecie iw Polsce

Celem tego rozdzialu jest deskrypcja, wyjasnienie i interpretacja
implementacji koncepcji S. Cavalletti na $wiecie w kontekscie czaso-
wo-przestrzennym oraz wskazanie czynnikéw warunkujacych recep-
cj¢ jej pedagogicznych pogladéw w badanych krajach, ze szczeglnym
uwzglednieniem aktualnego stanu jej rozwoju w Polsce i dalszych moz-
liwosci ich aplikagji. Jak wskazujg badania polskich historykéw wycho-
wania, jednym ze Zrédel ksztatltowania teorii pedagogicznych byly (i sa)
idee o charakterze ogélnoswiatowym, naptywajace z zewnatrz'. Poglady
polskich pedagogéw wpisuja si¢ w ogdlne nurty i kierunki ksztattujace
my$] pedagogiczna na $wiecie, ktére sa miedzy innymi wynikiem rozwo-
ju pokrewnych dziedzin naukowych®. Trzeba jednak podkresli¢, ze nie
byly one i nie s3 ich wierna kopia. Odzwierciedlaja one sposéb myslenia
wynikajacy z lokalnych uwarunkowan spoleczno-politycznych, kulturo-
wych i ekonomicznych. W celu dostosowania do szeroko rozumianych
warunkéw, potrzeb i mozliwosci panujacych w Polsce poglady pedago-
giczne powstale poza granicami Polski poddawane sa (re)interpretacji

! Zob. B. Nawroczyniski, Polska mys| pedagogiczna, dz. cyt., s. 5.

? Zob. m.in.: L. Chmaj, Prgdly i kierunki w pedagogiki wspdtczesnej, Nasza Ksiegar-
nia, Warszawa 1938; L. Chmaj, Prgdy i kierunki w pedagogice XX wicku, PZWS, Warsza-
wa 1962; S. Woloszyn, Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej, dz. cyt.; S. Woloszyn,
Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie, Strzelec, Kielce 1998; S. Kot, Historia
wychowania, t. 1 i 2, Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, Warszawa 1996.
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i (re)konstrukeji’. Jednym z takich przykladéw oddziatywania na ksztal-
towanie si¢ teorii wychowania przedszkolnego byla rekonstrukgja i rein-
terpretacja pogladéw pedagogicznych M. Montessori*. Recepcja jej po-
gladéw odbywala si¢ w Polsce w dwéch etapach. Pierwszy miat miejsce
w okresie migdzywojennym’, drugi rozpoczat si¢ w roku 1989. Wraz
z otwarciem si¢ na alternatywne metody i powtérnym odkrywaniem idei
pedagogicznych M. Montessori, zacz¢to wprowadzaé w naszym kraju za-
Yozenia wychowania religijnego dziecka opracowane przez S. Cavalletti.
Idee obu autorek maja zasieg ogélnoswiatowy, ale s3 dostosowywane do
uwarunkowarni poszczeg6lnych krajéw.

Treéci przedstawiane ponizej dotycza przebiegu recepcji pogladéw
S. Cavalletti na $wiecie ze wskazaniem dat i krétkich not biograficznych
os6b, ktére jako pierwsze ukoriczyly kursy uprawniajace do prowadzenia

3 Zob. J. Kostkiewicz, Kierunki i koncepcje pedagogiki katolickiej w Polsce 1918—
1939, dz. cyt.

* Jednym z takich przykladéw jest koncepcja Ludwiki Jelerskiej opisana przez
J. Kostkiewicz. Zob. tamze, s. 473-502. Zob. takze J. Dybiec, Maria Montessori w Pol-
sce, dz. cyt., s. 5-27.

> W tym okresie na temat metody M. Montessori pisali m.in.: C. Bakowska, Me-
toda Marii Montessori. Domy Dziecigce (Le Case dei Bambini), ,,Wychowanie w Domu
i Szkole” 1913, rok VI, t. 2, z. 6; H. Orsza-Radlifiska, Dr Maria Montessori. Domy Dzie-
cigee (Le Case dei Bambini) Metoda..., ,Ruch Pedagogiczny” 1913, t. 2, nr 7; M. Bie-
nenstock, Dr Maria Montessori. Domy Dziecigce (Le Case dei Bambini) Metoda..., ,Nowe
Tory” 1913, nr 8; H. Kozniewska, Domy Dziecigce systemu M. Montessori, ,Dziecko”
1913, nr 1; J. Joteyko, Metoda Montessori i ksztatcenie zmystéw, ,Dziecko” 1914, t. 2,
nr 4; A. Szycéwna, Dr Maria Montessori. Domy Dziecigce (Le Case dei Bambini) Me-
toda..., ,Ksiazka. Miesigcznik poswigcony krytyce i bibliografii polskiej” 1914, nr 2;
Z. Ziembitiski, Maria Montessori. Domy Dziecigce (Le Case dei Bambini), ,,Wychowa-
nie w Domu i Szkole” 1914, nr 7; A. Gustowiczéwna, System wychowawczy dr Marii
Montessori, ,Czasopismo Pedagogiczne” 1918, rok 6; .M. Schitzel, ldea wychowania
praedszkolnego. ,,Casa dei Bambini” jako szkdtka wszechstronnej pracy dziecka, Polskie To-
Warzystwo Pedagogiczne, Lwéw 1919; A. Wanczura, Z /itfmtury o systemie Montessori,
»Czasopismo Pedagogiczne” 1919/1920, t. 7; Z. Bogdanowiczowa, Znaczenie metody
Montessori, ,Wychowanie Przedszkolne” 1928, t. 4, nr 6 1 1928, nr 7/8; E Pinesowa,
System wychowawczy dr Marii Montessori, Dom Ksiazki Polskiej Sp. Akcyjna, Warszawa
1931; S. Hessen, Pedagogika Marii Montessori i jej losy, ,,Przedszkole” 1935/1936, nr 3
i 6; Z. Goryniski, Maria Montessori o prawach dziecka (z V Migdzynarodowego Kongre-
su Przedszkoli i Szkdt prowadzonych systemem Montessori), , Wychowanie Przedszkolne”
1937, rok 3; M. Zukiewiczowa, Frébel i Montessori, ,,Przedszkole” 1935/1936, t. 3, nr
5. O recepgji mysli pedagogicznej pisze w: B. Surma, Pedagogika Montessori — podstawy
teoretyczne i twdrcze inspiracje w praktyce, dz. cyt., s. 23-29 oraz B. Surma, Lo sviluppo
e la ricezione del concetto di educazione Montessori in Polonia, ,Przeglad Historyczno-
-Oswiatowy” 2017 (w druku).
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zaje¢ z Katechezy dobrego Pasterza i zaczely wprowadzad je do prakeyki
pedagogicznej. Wyniki badan sa efektem analizy zgromadzonych doku-
mentéw zrédtowych i dostgpnych publikacji, a takze przeprowadzonych
wywiadéw narracyjnych z liderami odpowiedzialnymi za ksztalcenie na-
uczycieli i rozpowszechnianie badanej koncepgji, pracujacymi w Austra-
lii, Ameryce Poludniowej i Pétnocnej oraz w Europie.

W tym przypadku recepcje zalozenn wychowania religijnego dziecka
S. Cavalletti rozpatruj¢ w warstwie czysto faktograficznej, opisujacej proces
historyczny, a w niekt6rych przypadkach réwniez jako jej wynik podaje
przyblizong liczbe osrodkéw dziatajacych w ostatnich latach w wybranych
krajach. Podane liczby i osoby $wiadcza tylko o zakresie rozprzestrzenia-
nia si¢ badanej koncepcji na calym $wiecie. Osrodki te powstaja w spos6b
spontaniczny, oddolny. W wielu krajach nie jest wymagane ani uzyskanie
akceptacji, ani rejestracja takich osrodkéw, dlatego dane podawane przeze
mnie maja charakter orientacyjny. Poza tym w zaleznoéci od mozliwosci
i potrzeb sa one otwierane lub zamykane, dlatego trudno jest okresli¢ ich
dokladna liczbg. W niektérych krajach w ramach dziatalnosci stowarzyszeri
prowadzi si¢ dokladna rejestracj¢ takich osrodkéw oraz szkoler i 0s6b wy-
kwalifikowanych. W takich sytuacjach wyniki prezentowanych tutaj badari
s bardziej dokfadne, jednakze biorac pod uwagg, ze proces ten jest dyna-
miczny i plynny, nie mozna ich traktowa¢ jako ostatecznych.

Przyblizam réwniez przebieg rozwoju wychowania religijnego w kon-
cepcji S. Cavalletti w Polsce, by nastepnie przej$¢ do wyodrebnienia i opi-
su uwarunkowan jej recepcji na $wiecie na podstawie wybranych krajéw.
Proces recepcji zostanie zatem poddany interpretacji w kontekscie zasta-
nych warunkéw spoteczno-kulturowych, politycznych, ekonomicznych
oraz obowiazujacych w danych krajach systeméw edukacyjnych. Znajo-
mo$¢ ztozonosci tychze uwarunkowan oraz ich poréwnanie ma pomdéc
oceni¢ mozliwosci dalszej implementagji tejze koncepcji w Polsce.

1. Recepcja na swiecie — ujecie historyczne i geograﬁczne

Rozwéj wychowania religijnego wedlug koncepcji S. Cavalletti rozpo-
czat si¢ wraz z mozliwoscig prowadzenia przez nig szkolen we Wloszech
i za granica oraz w zwiazku z publikacja thumaczen jej ksiazek, zwlaszcza
na jezyk angielski, portugalski i hiszpariski oraz ukazaniem si¢ artykutéw
na ten temat (nie tylko jej autorstwa) w czasopismach zagranicznych.
Pierwszym i sprzyjajacym terenem recepcji jej koncepcji byly placéwki
opierajace si¢ na systemie pedagogicznym M. Montessori.
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Proces recepcji koncepgji S. Cavalletti przedstawiam chronologicznie,
rozpoczynajac od lat 50. ubieglego wieku, stopniowo przechodzac do
roku 2016. Pokazuje kiedy, do jakich krajéw i w jaki sposéb wychowa-
nie religijne dziecka wedtug jej koncepcji dotarfo najwczesniej i jakie sa
dalsze losy tejze koncepdji.

Pierwszy zagraniczny kurs, prowadzony przez S. Cavalletti i prawdo-
podobnie przez G. Gobbi, miat miejsce w 1958 roku w Irlandii, w Sacred
Heart College znajdujacym si¢ w dzielnicy Mount Anvil w Dublinie®.
Poczatkowo koncepcja ta przyjela si¢ tam na krétko i rozwijata si¢ tylko
w dwéch szkotach funkcjonujacych przy klasztorze siéstr dominikanek
w dzielnicy Sion Hill. Odnotowuje si¢ réwniez fake, ze koncepcja ta byta
realizowana w Irlandii przez Nancy Jordan (1908-1978)” w sanatorium
znajdujacym si¢ przy szpitalu $w. Ultana, w ktérym przygotowywala ona
chore dzieci do przyjecia sakramentéw. Kolejny etap rozwoju tej koncep-
¢ji w Irlandii wyznacza rok 1998, kiedy to Jo Culhane, nauczycielka z St.
Nicholas Montessori College w Dun Laoghaire w Dublinie, po ukon-
czeniu kursu pedagogicznego Montessori na Uniwersytecie w Ashland
(Ohio, USA) wraca do kraju. Dzi¢ki nawiazaniu kontaktéw z amery-
kanskimi katechetkami Lyn Sorenson i s. Evelyn O’Boyle z Arizony, po
wielu latach nieobecnosci tej koncepcji w Irlandii, w 2000 roku po raz
pierwszy od wielu lat zorganizowano seminarium oraz zaprezentowano
zasady wychowania religijnego opartego na systemie pedagogicznym
M. Montessori.

J. Culhane w latach 2002-2007 kontynuowata swoja edukacje z za-
kresu wychowania religijnego w Atlancie (USA). Stopniowo przygoto-
wywala si¢ do pracy z dzie¢mi. Ukoriczyla kursy obejmujace nauczanie
na wszystkich trzech poziomach (od 3 do 12 roku zycia). Od roku 2009
jest koordynatorka i osoba odpowiedzialng za ksztalcenie nauczycieli-ka-
techetéw prowadzacych Katechez¢ dobrego Pasterza na terenie Irlandii.
Prowadzi zajecia z dzie¢mi w atrium przy kosciele $w. Judy w Templeo-
gue w Dublinie. Poza tym miejscem koncepcja wychowania religijnego
S. Cavalletti byla realizowana w roku 2012 w Irlandii w czterech osrod-
kach: w Dublinie, Galway, Sligo i Limerick®. W ramach popularyzowania

¢ Opracowano na podstawie: S. Cavalletti, Calendario, ,Foglietto di Pasqua” 2015
oraz <htep://www.cgs.ie/aboutthecatechesis.htm> (dostep: 30.10.2015).

7 Zob. <http://www.womeninhistory.scoilnet.ie> (dostep: 30.10.2015).
8 Zob. J. Culhane, Catechesis of the Good Shepherd, 50 International Eucha-

ristic Congress, 10—17 June 2012, Dublin, Ireland, <http://www.iec2012.ie/media/
Level2CulhaneTuesday1.pdf> (dostgp: 3.11.2015).
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tej koncepcji J. Culhane brala aktywny udzial w konferencjach i kongre-
sach montessoriariskich. W pazdzierniku 2003 roku podczas Miedzyna-
rodowej Konferencji Montessori w Dublinie zaprezentowata ide¢ wy-
chowania religijnego opracowana na zasadach pedagogicznych wloskiej
lekarki’, a w roku 2012 podczas Migdzynarodowego Kongresu Euchary-
stycznego, majacego miejsce w tym samym mieécie, przedstawita krot-
kg histori¢ powstania koncepcji S. Cavalletti. Nawigzujac do tematyki
kongresu, skoncentrowala si¢ na ukazaniu roli atrium w przygotowaniu
dzieci do $wiadomego uczestnictwa we Mszy $wictej'’. Trzeba réwniez
zaznaczy¢, ze koncepcja ta od roku 2008 jest realizowana przy kosciele
ojcéw dominikanéw w Dublinie, gdzie co niedziele spotyka si¢ grupa
polskich rodzin mieszkajacych na stale w Irlandii. Biorac odpowiedzial-
no$¢ za edukacje swoich dzieci, niektérzy z nich ukoriczyli kursy prowa-
dzone przez J. Culhane, przygotowali atrium i obecnie prowadza w nich
zajecia dla dzieci''.

Przebieg recepcji koncepcji wychowania religijnego dziecka wedlug
metody S. Cavalletti jest zwiazany w Irlandii z rozwojem mysli pedago-
gicznej M. Montessori, publikacjami na ten temat, kursami oraz moz-
liwo$cia zaangazowania si¢ os6b $wieckich w dziatalno$¢ duszpasterska
w réznych os$rodkach parafialnych.

Dzialalno$¢ pedagogiczna S. Cavalletti nie koncentrowala si¢ tylko
na pracy z dzieémi w Rzymie, ale polegala na dzieleniu si¢ swoimi prze-
mysleniami w réznych krajach oraz prowadzeniu szkolen dla dorostych
w ramach popularyzowania autorskiej propozycji wychowania religijne-
go. I tak w 1965 roku, podczas pobytu w Jerozolimie, S. Cavalletti pro-
wadzita zajecia z dzie¢mi w jezyku hebrajskim i francuskim. Natomiast
w tym samym roku w dniach od 20 do 25 sierpnia w Nazarecie zorgani-
zowala kurs dla 0séb dorostych'.

S. Cavalletti wraz z rozwojem i systematyzowaniem whasnych zatozend
pedagogicznych wprowadzala je do pracy z dzie¢mi pochodzacymi z r6z-
nych $rodowisk. Jednym z takich eksperymentéw, ktére odnotowuje,

? Zob. ]J. Culhane, 7he Catechesis of the Good Shepherd in Ireland, ,Journals of the
Catechesis of the Good Shepherd” 2006, s. 124.

10 Zob. J. Culhane, Catechesis of the Good Shepherd, dz. cyt.

' Pisze o tym Rafal Szczypka na stronie: <http://www.bycrodzicami.pl/category/

katechezy-dobrego-pasterza/> oraz w artykule umieszczonym pod adresem: <htep://
www.deon.pl/religia/w-relacji/katecheza-dobrego-pasterza/art,18,0one-tez-lubia-cisze.
heml> (dostep: 30.10.2015).

12 Brak informacji na temat dalszego rozwoju tej koncepcji w Izraelu.
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bylo prowadzenie zaje¢¢ z dzie¢mi pochodzenia romskiego, co mia-
fo miejsce w Rzymie w 1967 roku. Innym przykladem bylo objecie
wychowaniem religijnym dzieci przebywajacych w szpitalach. Zajecia
takie odbywaja si¢ nadal w rzymskiej klinice Gemelli, gdzie wolonta-
riusze zajmujg si¢ dzie¢mi chorymi terminalnie'. W wielu krajach jej
metody pedagogiczne wykorzystuje si¢ w pracy z dzie¢mi pochodza-
cymi z najbiedniejszych $rodowisk, wsréd ktérych sa dzieci ulicy lub
dzieci rodzicéw przebywajacych w wigzieniu. W niektérych krajach
proébuje si¢ réwniez pracowad z osobami dorostymi, bezdomnymi, pro-
stytutkami, imigrantami. Mozliwosci prowadzenia zaj¢é z tymi osoba-
mi sa uzaleznione od sytuacji spolecznej, ekonomicznej, prawnej czy
kulturowej danego kraju'.

W latach 70. ubieglego wieku koncepcje pedagogiczne wypracowane
przez S. Cavalletti zaczyna si¢ wdraza¢ w Ameryce Poludniowej. W 1973
roku ksiadz Angelo De Angelis wyjezdza z Wloch do Brazylii, gdzie przez
pig¢ lat prowadzi zajecia z matymi dzie¢mi, realizujac zalozenia opraco-
wane przez wloska pedagog. Niestety, z powodu biataczki przerywa swo-
ja dzialalnos$¢ i w roku 1979 wraca do Rzymu'. Dopiero w 1998 roku
Herminia Wasserzug (z Argentyny), Claudia M. Schmitt (z Niemiec)
i Nora Marfa Bonilla Paris (z Kolumbii)'® ponownie przeprowadzaja
tam kurs, o ktéry proszono je juz w roku 1993". Obecnie wychowanie
religijne prowadzone jest miedzy innymi w Sao Paolo, w osrodku dzia-
tajacym przy kosciele Sao José do Jardim Europa. Koordynatorka tego
programu jest Lilian Bueno, ktéra wraz z innymi dziewigcioma katechet-
kami prowadzi zajecia z dzie¢mi'®. W Brazylii stopniowo otwierane sa
nowe osrodki dzialajace przy parafiach, cho¢ zdarza sig, ze powstaja one
takze przy innych instytucjach $wieckich. Problemem, jaki zglaszajq ka-
techetki, jest znalezienie odpowiedniego miejsca zarezerwowanego tylko
na pracg z dzie¢mi.

O reakcjach dzieci chorych na gloszone tresci wychowania religijnego S. Ca-
valletti pisze w: Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt. oraz przytacza je podczas wykladéw
prowadzonych w latach 1997-1999.

14

Na podstawie wywiadu przeprowadzonego z S. Cavalletti (Rzym, 12.05.1998).
15 Zob. ,Foglietto di Pasqua” Roma 2015.

16

Zob. <http://www.acoforec.org> (dostep: 2.11.2015).

17 Tamze.

'8 Informacje na stronie: <http://saojosedojardimeuropa.com.br/catequese-bom-

-pastor/> (dostep: 02.11.2015)
' Opracowano na podstawic wywiadu z S. Cavalletti (Rzym, 8.02.2007).
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W tym samym czasie wychowanie religijne wedlug koncepcji S. Ca-
valletti realizowane bylo nie tylko w Europie i Ameryce Potudniowej,
ale réwniez w Afryce. W Czadzie od roku 1975 roku, przez kolejne
dziesig¢ lat, jak podaje Nancy Wood, wloska misjonarka Lucia Cremo-
na prowadzila zajecia z dzieémi wykorzystujac metody wychowawcze
S. Cavalletti*®. Obecnie nie ma informacji, czy ta dziatalno$¢ jest tam
kontynuowana.

W latach 70. ubieglego wieku koncepcja ta szybko zyskata uznanie
w Ameryce Pétnocnej, zwlaszcza w Stanach Zjednoczonych?' i Meksyku,
gdzie obecnie jest realizowana w licznych osrodkach i coraz bardziej sie
rozpowszechnia.

Pierwszy kurs w Stanach Zjednoczonych zorganizowano w miescie
Saint Paul (stan Minnesota) w 1975 roku®. Trwal pie¢ tygodni i doty-
czyt wychowania religijnego dziecka w wieku od trzeciego do széstego
roku zycia (pierwszy poziom). Po jego zakoriczeniu, w celu uczestnictwa
w stacjonarnym, dwuletnim kursie prowadzonym przez S. Cavalletti,
do Rzymu przybyly Patrycja Coulter (z USA, rozpoczeta kurs w roku
1975) i Anna Guida (z Meksyku, rozpoczela kurs w roku 1976). Kursy
w Stanach Zjednoczonych byly sukcesywnie powtarzane i kontynuowa-
ne osobiscie przez S. Cavalletti, az do roku 1983. W 1978 roku odbyly
si¢ one w Houston i Waszyngtonie. Dwudziestu siedmiu uczestnikéw,
kt6rzy ukoniczyli kurs w Waszyngtonie, kontynuowato swoje doksztalca-
nie w zakresie wychowania religijnego na wyzszych poziomach w 1982
roku, a szesnascioro z nich réwniez w roku 19832,

W 1984 roku w Stanach Zjednoczonych zostalo utworzone stowa-
rzyszenie ,, The Association for the Catechesis of the Good Shepherd”
(CGSUSA), na wzér tego dziakajacego w Rzymie. Jego gléwnym celem

2 Zob. N. Wood, Fifty Years: A Geograpfical History of the Catechesis of the Good
Shepherd, ,Journals of the Catechesis of the Good Shepherd” 2006, s. 118.

21 Zob.: S. Cavalletti, Leducazione religiosa e gli insegnanti americani, ,Vita dell’in-
fanzia” 1979, t. 28, nr 5; S. Cavalletti, Linteresse all educazione religiosa in America, ,Vita
dell’infanzia” 1983, t. 22, nr 4.

22 W dokumentach zrédlowych podaje sie rok 1975 jako oficjalng date wprowa-
dzenia w USA wychowania religijnego wedlug koncepcji S. Cavalletti, ale juz w roku
1968 w Szkole Montessori w Ohio (Cleveland) realizowano te koncepcje (informacja
uzyskana podczas konferencji w USA , The 60™ Anniversary of the Catechesis of the
Good Shepherd”, Phoenix, Arizona, 1-4.10.2014).

» B. Kahn, 7he Washington Experience, ,Journals of the Catechesis of the Good
Shepherd” 1984, s. 11.
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jest ,udziat dorostych i dzieci we wspélnym doswiadczeniu religijnym,
w ktérym dominuja wartosci religijne charakterystyczne dla dzieciristwa
(kontemplacja i rado$¢ Boga)”*. Innymi celami zapisanymi w statucie
jest budowanie wspélnoty miedzy katechetami i wspieranie ich w pracy
z dzie¢mi, rozwijanie tej metody katechezy, ustanowienie relacji z szer-
sza wspolnotg koscielna, a takze dokumentowanie i rozpowszechnianie
badari dotyczacych zycia religijnego dziecka poprzez ,,Katechezg¢ dobrego
Pasterza”®. Pierwsze biuro stowarzyszenia otwarto w okolicach Chicago,
ktére nastepnie w sierpniu 2014 roku przeniesiono do Scottsland w Ari-
zonie. Jest to gléwna siedziba stowarzyszenia, w ktérym pracujg Mary
Mirrione (dyrektor) oraz Pat Sauerman, Pat Randal i Lourdes Vazquez.
Ponadto w Stanach Zjednoczonych istnieja trzy inne biura wspétpracu-
jace ze soba. Znajduja si¢ one w Chicago, Atlancie i Memphis.
Stowarzyszenie to od roku 1984 wydaje ,Journals of the Catechesis
of the Good Shepherd”, w ktérym zamieszcza dumaczenia artykutéw
S. Cavalletti oraz innych autoréw zajmujacych si¢ wychowaniem religij-
nym dzieci. Podawane sa tez biezace informacje o planowanych i reali-
zowanych kursach oraz relacje, pamietniki i zapiski katechetéw pracuja-
cych wedtug koncepgji S. Cavalletti. Czasopismo stanowi istotne Zrédto
wiedzy na temat tej koncepcji, a takze pozwala na dzielenie si¢ do$wiad-
czeniami os6b z calego $wiata. Stowarzyszenie jest odpowiedzialne za
tlumaczenia materialéw do pracy z dzie¢mi (autoryzacje tekstéw) oraz za
wydawanie monografii autorstwa S. Cavalletti i innych pozycji ksiagzko-
wych. W roku 1986 stowarzyszenie skfadalo si¢ z 54 cztonkdw, natomiast
w roku 2014 zarejestrowanych bylo juz 1 929%. Co roku stowarzyszenie
prowadzi okolo stu kurséw dla dorostych. Szacuje sie, ze do 2014 roku
wyksztalcono okolo trzech tysiecy katechetéw. W roku 2014 odbylo sie
107 kurséw, w tym 76 z poziomu pierwszego, 21 z poziomu drugiego
i 10 z poziomu trzeciego. Stowarzyszenie w ramach swojej dziatalnosci
w roku 2014 wyksztalcito réwniez 71 lideréw. Obecnie w USA pracuje
160 odpowiednio przygotowanych lideréw. W Stanach Zjednoczonych
funkcjonuje 1250 atridéw, a liczba dzieci uczgszczajacych na katecheze
jest szacowana na sto pigcdziesiat tysiecy. Atria te funkcjonujaca w Kos-
ciele katolickim obrzadku facifiskiego i bizantyjskiego oraz w Kosciotach

# Zob. <http://www.cgsusa.org> (dostep. 30.10.2015)
» Zob. tamze.

% K. Maxwell, D. Teller, 2014 USA Report for the Consiglio, <www.cgsusa.org>
(dostgp: 16.11.2015).
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episkopalnym, prawostawnym, luterariskim, prezbiteriariskim, Zjedno-
czonym Kosciele Metodystycznym i baptystycznym?®. Jest to przyktad
adaptacji mysli pedagogicznej S. Cavalletti przez konkretne wyznania do
swoich warunkéw eklezjalnych, kulturowych i spotecznych. Recepcja jej
mysli pedagogicznej w tych przypadkach pociagata za sobg koniecznosé
pewnych modyfikacji zwigzanych z sytuacja lokalng oraz wynikajacych
z potrzeb tak zwanych receptoréw.

W Stanach Zjednoczonych prébuje si¢ dostosowaé t¢ koncepcje do
wychowania dzieci o szczegdlnych potrzebach oraz pochodzacych z in-
nych kultur, niepostugujacych si¢ jezykiem angielskim (najczesciej sa
to dzieci hiszpaniskojezyczne). Zalety metodologicznego podejscia do
przekazu tresci przekazywanych dzieciom zostaly docenione przez nie-
ktére zgromadzenia zakonne. W szczegélnosci widaé to na przykladzie
Zgromadzenia Siéstr Dominikanek od $w. Cecylii z Nashville (Tennes-
see) i Misjonarek Milo$ci zalozonych przez $w. Matke Terese z Kalku-
ty. Zgromadzenie to podjelo decyzje, aby nie tylko prowadzi¢ zajecia
z dzie¢mi wedlug koncepcji S. Cavalletti, ale tez by na niej oprze¢ calg
formacj¢ zakonng siéstr we wszystkich domach zakonnych. S. Cavalletti
w roku 2009 podzielita si¢ ta informacja z katechetami z calego $wia-
ta, przesylajac droga mailows , Foglietto”. Napisata w nim o dzialaniach
si6str i o probach adapracji tej koncepcji w ich ksztalceniu. Zauwazyta,
ze gléwnym powodem dokonania przez nie takiego wyboru byto odkry-
cie w tej metodzie mozliwosci , kontemplacji”*.

W Stanach Zjednoczonych wychowanie religijne dziecka wedlug
koncepcji S. Cavalletti jest realizowane zaréwno w Kosciele katolickim,
jak i w licznych Kosciolach protestanckich. W zwiazku z tym tresci
musialy zosta¢ dostosowane do nauczania, a zwlaszcza do obrzadkéw
liturgicznych zgodnych z wyznaniem danego Kosciota. Przykladem ta-
kiej recepcji jest program znany pod nazwa ,Godly Play””, ktéry zo-
stal stworzony przez Amerykanina Jerome’a Berrymana (ur. 1937 roku
w Ashland, Kansas). Po raz pierwszy spotkat si¢ z S. Cavalletti w 1971
roku w Rzymie, a nast¢pnie w 1978 roku w Houston.

7 Zob. C.L. Kohlhaas, 7he Catechesis of the Good Shepherd: Method Serving Con-
tent, <http://www.cgsusa.org/assets/document/history_and_impact_carolyn_kohlhaas.
pdf> (dostep: 16.11.2015).

2 Zob. S. Cavalletti, Foglietto withour a number, Roma 2009, <https://www.cgsu-
sa.org/members/foglietti.aspx> (dostep: 16.11.2015).

# Wigcej na ten temat zob. <http://www.godlyplayfoundation.org/center-for-the-
-theology-of-childhood/jerome-berryman-senior-fellow/> (dostep: 2.11.2015).
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Do$¢ dynamiczne rozprzestrzenianie si¢ koncepcji wychowania re-
ligijnego S. Cavalletti w licznych krajach pozwala na stwierdzenie, ze
istnieje wiele mozliwosci adaptacji jej zalozen do aktualnej i zastanej
sytuacji lokalnej. Pozwolito to m.in. na nawiazanie wspétpracy miedzy
tak zwanymi ,siostrzanymi” Kosciotami funkcjonujacymi w Stanach
Zjednoczonych, a tymi znajdujacymi si¢ na Haiti czy w Boliwii, gdzie
nie tylko prowadzono szkolenia, ale tez udzielono im ekonomicznego
wsparcia.

W tym samym czasie (w latach 70. XX wieku) koncepcja wychowania
S. Cavalletti zyskuje popularno$¢ w Meksyku. W 1976 roku S. Cavalletti
wraz ze swoimi wspotpracownicami G. Gobbi, S. Quattrocchi Montana-
ra, Tilda i Francesca Cocchini przeprowadzaja kurs w stolicy Meksyku.
Udzial w nim wzigly N. Bonilla oraz Maria Christlieb®, Lupita Palafox
i Ignatius Feaver®'. W latach 1979-1982 w migsiacach letnich byly pro-
wadzone intensywne kursy poglebiajace wiedze biblijna i liturgiczna. Za-
fozenia wychowania religijnego realizowanego wedlug koncepcji wloskiej
pedagog byly w Meksyku od razu wprowadzane do prakeyki w réznych
srodowiskach®. L. Palafox® zaczeta swoja pracg z dzie¢mi niepelnospraw-
nymi, w czym wspieraly ja M. Christlieb i Tere Loyo.

Pig¢ lat pézniej, to jest w 1981 roku, S. Cavalletti publikuje arty-
kut w ,L'Osservatore Romano™*, w ktérym podaje, ze w samym mie-
$cie Meksyku funkcjonuje osiem os$rodkéw realizujacych jej koncepgje.
Natomiast dziewi¢¢ osrodkéw dziala w tym czasie w Chihuahua, kté-
re powstaly dzigki dzialalnosci M. Christlieb, w tym jedno dla dzieci
niewidomych. W tym samym czasie przygotowywano kolejne cztery
osrodki. Oprécz tych wymienionych, otwarto tez inne w miastach Ju-
arez, Los Mochis i Guadalajara. W o$rodkach tych podopiecznymi byly
dzieci w wieku od trzeciego do pigtnastego roku zycia, o réznym sta-
tusie spolecznym, pochodzenia europejskiego, jak i rdzenni mieszkancy

%0 Zob. S. Cavalletti, Maria Christlieb. Una vita con le parabole, Roma 20.07.2001
(maszynopis).
3! Opracowano na podstawie: ,,Foglietto di Pasqua” Roma 2015.

32 Zob. L. Palafox, A History of Growth in Joy, w: Catechesis of the Good Shepherd.
Essential Realities, red. T. Lillig, Archidiocese of Chicago, Liturgy Training Publication,
Chicago 2004, s. 73-77.

33 Zob. L. Palafox, La normalizzazione, Congresso Nazionale, Torreon, México 1998
(maszynopis); M.G. Palafox, £l Desarrollo del Nitio de 0 a 3 arios de edad, México [b.r.].

3 S. Cavalletti, La catechesi del buon Pastore. A citti del Messico funzionano otto
centri, ,LOsservatore Romano” 30.12.1981, s. 5.
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Meksyku. Ze wzgledu na duza liczbe dzieci uczgszczajacych do wyzej
wymienionych o$rodkéw, a takze z powodu braku $rodkéw finansowych,
zaczgto szukaé innych sposobéw realizowania jej zatozen. Wykorzysty-
wano w tym celu zeszyty ¢wiczent dla dzieci oraz przewodniki opubli-
kowane w latach 60. przez S. Cavalletti. Zostaly one przettumaczone
dwukrotnie z jezyka wloskiego na jezyk hiszpaniski®. W 2006 roku kon-
cepcja wychowania S. Cavalletti byta realizowana w 27 meksykanskich
miastach i w ponad 200 o$rodkach®. Ksiazka Potencjat duchowy dzie-
cka w jezyku hiszpariskim zostata po raz pierwszy opublikowana w 1987
roku. W 2013 roku ukazata si¢ jego ésma edycja?’.

S. Cavalletti oceniajac przebieg rozwoju wychowania religijnego
w Meksyku z wykorzystaniem jej metody stwierdza, ze ,cala ta praca
rozwija si¢ nie tylko dzigki aprobacie, ale takze za namowa niektérych
biskupéw™*, wsréd ktérych wymienia Franciszka Aguilerg i Adalberta
Almeide. W 2014 roku zalozenia Katechezy dobrego Pasterza realizo-
wane byly w siedemnastu stanach Meksyku. Sa one dzisiaj prowadzone
réwniez z dzie¢mi niepelnosprawnymi intelektualnie, niewidomymi,
gluchymi oraz z dzie¢mi ulicy czy tez z dzie¢mi wigzniarek®. Prezeska
~Meksykanskiego Stowarzyszenia na Rzecz Wychowania Religijnego”
jest Tere Loyo, mieszkajaca i pracujaca w miescie Guadalajara. W listo-
padzie 2016 roku w Chiapas odby? si¢ Kongres z okazji 40-lecia funk-
cjonowania Katechezy dobrego Pasterza w Meksyku, w ktérym uczestni-
czyto ponad 620 oséb z réinych krajéw. Recepcja zalozeri wychowania
religijnego zostala w tym regionie dostosowana przede wszystkim do kul-
tury, zwyczajéw i znakéw znanym dzieciom z ich do§wiadczenia. W ten
sposdb, odwotujac si¢ do ich wiedzy oraz wykorzystujac rodzima kulture,
ksztaltuje si¢ ich tozsamos¢ kulturowa i religijna.

3 Pig¢ przewodnikéw i podrecznikéw dla dzieci: S. Cavalletti, G. Gobbi, Yo soy e/
buen Pastor, ACOROFEC, Bogotd 2014 (wydanie poprawione).

3¢ Zob. N. Wood, Fifly Years: A Geografical History of the Catechesis of the Good
Shepherd, dz. cyt., s. 118.

7 S. Cavalletti, E/ Potencial Religioso del Niro II, dz. cyt., wyd 1, México 1987
(kolejne wydania mialy miejsce w latach 1993, 1999, 2000, 2004, 2010 — publikacja
poprawiona przez autorke, 2011, 2013).

38 Zob. S. Cavalletti, La catechesi del buon Pastore. A citta del Messico funzionano
otto centri, dz. cyt., s. 5.

¥ Informacje uzyskane podczas konferencji w USA , The 60" Anniversary of the
Catechesis of the Good Shepherd”, Phoenix, Arizona 1-4.10.2014 w czasie sesji zaty-
tutowanej Los Nifios con Desarrollo Excepcional.
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M. Christlieb przywiazywata duza wage do tego, by wychowanie re-
ligijne bylo prowadzone wsréd dzieci pochodzenia indiafskiego z gor-
skiego plemienia Totonaki. Pierwsze kursy M. Christlieb przeprowadzita
w roku 1997 w Hueytlalpan i Ixtepec, w stanie Oaxaca. W pazdzierniku
1998 roku w Rzymie rozpoczely roczny kurs trzy siostry karmelitan-
ki (dwie z nich pochodzily z plemienia Totonake, a jedna byla Meksy-
kanka) pracujace z dzie¢mi w Sierra di Puebla. Kurs ten sfinansowala
M. Christlieb. Praca w tym regionie nie jest fatwa, gdyz z powodu biedy
dzieci muszg pracowac razem z rodzicami, ktdérzy nie posiadajg Zadnego
wyksztalcenia. Prosty przekaz pozwala im odkrywa¢ biblijne przestanie,
wyrazajac je w kategoriach swojej rodzimej kultury®. Zréinicowanie
spoleczne i ekonomiczne Meksyku, a takze sytuacja polityczna generuja
inne potrzeby i trudnosci edukacyjne, niz ma to miejsce na przyktad
w Stanach Zjednoczonych. Jednakze blisko$¢ geograficzna obu krajéw
i mozliwo$¢ wspélnego ksztalcenia przyczynily si¢ do intensywnego roz-
przestrzeniania si¢ tej koncepcji w obu krajach w tym samym czasie.
Obecnie w Rzymie studiuje coraz wigcej sidstr zakonnych z Meksyku
i innych krajéw, co pozwala im réwnocze$nie uczestniczy¢ w dwuletnim
kursie wychowania religijnego prowadzonego przez F. Cocchini i zdo-
bywa¢ dos$wiadczenie, ktére beda mogly wykorzystaé po powrocie do
swoich krajéw.

W 1978 roku S. Cavalletti i P. Coulter przeprowadzily pierwszy kurs
w Toronto w Kanadzie. W tym samym roku w Houston mial miejsce
Zjazd Montessori oraz kurs dla dorostych, w ktérych uczestniczyla Re-
bekah Rojcewicz, obecnie odpowiedzialna za recepcje wychowania reli-
gijnego wedtug S. Cavalletti w Stanach Zjednoczonych.

Natomiast w roku 1985 H. Wasserzug wraz z N. Bonillg przepro-
wadzily kurs w Argentynie. H. Wasserzug ukonczyla Wydziat Filozofii
i Literatury w Buenos Aires, gdzie wykladala histori¢. Pracowala réw-
niez w Ministerstwie Edukacji Argentyny w departamencie narodowego
nadzoru szkolnictwa prywatnego. Jej zastuga jest nie tylko rozpowszech-
nianie koncepgji S. Cavalletti w Argentynie, ale takze w innych krajach
Ameryki Srodkowej i Potudniowej, takich jak Panama, Chile i Brazylia.
Jest tez wspdlautorka ksiazki, w ktérej analizuje rysunki dzieci powstaja-
ce podczas zaje¢ wychowania religijnego realizowanego wedtug koncepcji

0 Zob. M. Christlieb, 7he Totonaca People and the Catechesis of the Good Shepherd,
,Journals of the Catechesis of the Good Shepherd” 2001, s. 114-117.



Recepcja zalozert wychowania religijnego Sofii Cavalletti na $wiecie i w Polsce 249

S. Cavalletti!. Obecnie w Argentynie jej koncepcja staje si¢ coraz bar-
dziej popularna i che¢tnie bywa wykorzystywana w religijnym wychowy-
waniu dzieci. W lipcu 2015 roku odbyt si¢ w tym kraju Migdzynaro-
dowy Zjazd Katechetyczny z okazji 30-lecia funkcjonowania Katechezy
dobrego Pasterza. Udziat w nim brata E. Cocchini oraz José Maria Balifia,
biskup pomocniczy Buenos Aires, oraz okoto 200 uczestnikéw z réznych
stron Argentyny, Chile, Kolumbii i Urugwaju.

W 1987 roku zalozenia wychowania religijnego dziecka S. Cavalletti
zaczgto realizowaé réwniez w Kolumbii. Osobg odpowiedzialng za re-
cepcje tej koncepcji jest N. Bonilla (ur. 1944 r. w Ibagué, Kolumbia).
Ukoniczyta ona studia licencjackie z pracy socjalnej oraz magisterskie
z administracji, edukagji i teologii. Otrzymala réwniez dyplom Wika-
riatu Rzymskiego, potwierdzajacy ukoriczenie studiéw doksztalcaja-
cych z wychowania religijnego opartego na zasadach pedagogicznych
M. Montessori. Obecnie jest wykladowca w Papieskim Uniwersytecie
Ksaweranskim prowadzonym przez ojcdw jezuitéw w Bogocie. Jest réw-
niez wspolzalozycielka oraz czlonkinia zarzadu Miedzynarodowej Rady
Katechezy Dobrego Pasterza oraz zalozycielka Kolumbijskiego Stowa-
rzyszenia na Rzecz Katolickiego Wychowania Religijnego — Asociacién
Colombiana para la Formacién Religiosa Catélica (ACOFOREC).

W Ameryce Poludniowej kolejnym krajem, w ktérym rozwija si¢ kon-
cepcja S. Cavalletti jest Chile. W 1991 roku zaczela by¢ tam wprowadzana
przez s. Marie Eugeni¢ Jiménez (Zgromadzenie Meksykariskich Urszula-
nek). Pierwszy osrodek powstal najpierw w szkole Huelquén Montessori
w Santiago de Chile. W 1997 roku kurs dla nauczycieli przeprowadzily
H. Wasserzug i C.M. Schmitt®. W 1998 roku zalozono w tym miescie
»Centrum Formacyjne dla Katechetéw Dobrego Pasterza”, a w kolejnych
latach powstawaly atria, poczatkowo tylko w szkotach Montessori, a nastep-
nie w innych placéwkach publicznych i niepublicznych. Fundacja Betle-
jem, dziatajaca przy arcybiskupstwie w Santiago de Chile, prowadzi obecnie
dwanascie szkél dla biednych dzieci. Celem tej fundagji jest wyksztalcenie
nauczycieli pracujacych w tych szkotach i realizacja zatozert wychowania re-

ligijnego S. Cavalletti®’. Szkolenia w Chile kontynuuja N. Bonilla i T. Lo-

“D. Dieci, H. Wasserzug, Camminare nella storia alla luce della speranza. Esperien-
za di catechesi con bambini da 5 V5 a 11 anni, Edizioni Nerbini, Firenze 2009.

2 S. Cavalletti podaje, ze pierwszy kurs w Chile przeprowadzita w 1995 roku
H. Wasserzug.

# Informacje opracowane na podstawie wywiadu i przestanych danych przez kate-
chetki pracujace w Santiago de Chile (21.07.2015).
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pez z Kolumbii. W roku 1992 w Urugwaju rozpoczeta szkolenie Alessandra
Bonetti, ktére trwato do 1994 roku i bylo kontynuowane przez Margaritg
Casan¢®. A. Bonetti byla uczestniczka pierwszego kursu prowadzonego
przez S. Cavalletti w Rzymie w roku 1961. Przez wiele lat prowadzita war-
sztaty, w ramach kt6rych prezentowala w jaki sposéb pracuje si¢ z dzie¢mi.
Byla ona tez odpowiedzialna za praktyki w szkotach Montessori®.

Istotny dla dalszej recepcji koncepcji wychowania religijnego wedlug
S. Cavalletti w Ameryce Poludniowej byl rok 1994, w ktérym to H. Was-
serzug przeprowadzila pierwsze szkolenie w Panamie. Wspomina, ze bylo
ono zainspirowane jej wczesniejsza wizyta w tym kraju w roku 1991,
podczas ktérej nawiazata kontake z biskupem José Cedefio Delgado oraz
z paniami De Calvo i De Varela. Gléwnym tematem ich rozméw bylo
wychowanie dzieci i sytuacji rodzin w ich kraju oraz edukacja religijna®.

Jak podaje S. Cavalletti, uczestnikami tego pierwszego kursu byly
osoby majace wysoki status spoteczny. Niestety nie podjely si¢ one trudu
wprowadzenia wychowania religijnego w praktyce. Kolejna préba recep-
dji tej koncepcji wiaze si¢ z wyjazdem do Panamy w styczniu 1996 roku
A. Bonetti, ktéra zaczeta swoja prace od otwarcia atrium, wyposazenia go
w niezbedne materialy do pracy z dzie¢mi. Nastepnie rozpoczela szkole-
nie dla dorostych zainteresowanych kontynuowaniem pracy wychowaw-
czej w atrium. Tym razem uczestnikami byly osoby majace niski status
spofeczny. W 1997 roku A. Bonetti zalozyla Panamskie Centrum Du-
chowosci Montessori (Centro di Spiritualita Montessori), ktérego celem
jest wspieranie ksztalcenia dzieci i dorostych?”. Od roku 2007 koordy-
natorka tego Centrum jest Maximina Jiménez, katechetka pierwszego
i drugiego poziomu, ktdrej pomaga osiem innych oséb odpowiednio
przygotowanych do prowadzenia zaréwno zaj¢é z dzieémi, jak i szkolent
dla dorostych. Obecnie w atrium dziatajacym przy tym Centrum zaje-
cia odbywaja si¢ w dni powszednie dla jednej grupy dzieci i dodatko-
wo w soboty realizowane sg one dla innych o§miu grup. Centrum cisle
wspolpracuje z rodzinami oraz parafiami, w ktérych funkcjonujg atria.

“ Zob. N. Wood, Fifty Years: A Geographical History of the Catechesis of the Good
Shepherd, dz. cyt., s. 118.

# Opracowano na podstawie wywiadu narracyjnego przeprowadzonego osobiscie
z A. Bonetti (3.11.2015).

“ H. Wasserzug, A. Bonetti, Pequena y grande historia de la Catequesis del Buen
Pastor en Panamd (ksiazeczka otrzymana od A. Bonetti).

¥ Opracowano na podstawie wywiadu z A. Bonetti oraz danych znajdujacych si¢
na stronie internetowej <http://www.istitutocomi.it/pdf/> (dostgp: 2.11.2015).
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Ze wzgledu na trudng sytuacje materialng wielu rodzin panamskich,
ktéra uniemozliwia ich dzieciom uczgszczanie do szkoly, A. Bonetti
zorganizowala w zalozonym przez siebie centrum projekt ,,Jedna who-
ska rodzina pomaga jednej rodzinie panamskiej”. Pomoc ta polegata na
sfinansowaniu materialéw potrzebnych do wyposazenia atrium, ale tez
na ufundowania stypendiéw dla najbiedniejszych dzieci. W ostatnich la-
tach ponad sze$¢dziesigt wloskich rodzin zaangazowalo si¢ w ten projekt.
Dzigki temu zmienita si¢ sytuacja wielu panamskich rodzin. Bieda, kté-
rej wezesniej dzieci do§wiadczaly, ponizata ich godnos¢ i nie pozwalala
im uczeszezaé do szkoly i uczestniczy¢ w zyciu spotecznym, a takze przy-
gotowac si¢ do podjecia pracy w przysztosci®®. W 2005 roku otworzono
z pomoca A. Bonetti i innych oséb réwniez atrium dla dzieci w wieku
ponizej trzeciego roku zycia.

W 2007 roku zorganizowano po raz pierwszy w Panamie kurs dla
siéstr Misjonarek Milosierdzia, ktére przybyly z czternastu réznych
osrodkéw. Obecnie pracuja one z najbiedniejszymi wsréd biednych.
W miescie Colon, polozonym 60 km od miasta Panamy, realizuja one
projekt wychowania religijnego, ktdry jest prowadzony na ulicy biegna-
cej obok lokalnego targowiska®. W tym celu zalozono stowarzyszenie
wspomagajace pracg siéstr Misjonarek Mitosierdzia. W lutym 2009 roku
podczas Kapituly Generalnej zgromadzenia zadecydowano, ze forma-
cja sidstr na calym $wiecie bedzie si¢ opiera¢ na zalozeniach koncepdji
opracowanej przez S. Cavalletti. Znajomo$¢ tych zalozer przez wszyst-
kie siostry pozwala, niezaleznie od miejsca, do ktérego sa wysylane, na
realizowanie i kontynuowanie tej samej koncepcji pracy, co znacznie uta-
twia jej recepcje i kontynuowanie postugi wsréd dzieci. Praca A. Bonetti
w Panamie trwala nieustannie przez dziewigtnascie lat.

Ekwador jest kolejnym krajem Ameryki Potudniowej, w ktérym jest
obecna koncepcja wloskiej pedagog. W 1997 roku Diana de Dunque
i N. Bonilla z Kolumbii przeszkolity kilka oséb i wspélnie z nimi otwo-
rzyly cztery nowe o$rodki.

Innymi krajami tego kontynentu, w kt6rych zaczeto wprowadzaé wy-

chowanie religijne wedlug S. Cavalletti sa Boliwia, Gwatemala i Haiti*°.

4 Tamze, s. 30.
# Informacja zamieszczona na stronie internetowej <http://bonuspastor.jimdo.
com/una-relazione-viva/> (dostep: 2.11.2015).

0 Zob. L. Colwell, M. Arnold, Haiti, ,Journals of the Catechesis of the Good
Shepherd” 2000, s. 77-79.
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W 1998 roku Annabela Wasserman, katechetka pochodzaca z Gwate-
mali, a mieszkajaca w Kansas, wspélnie z Marig Ludlow z Meksyku zor-
ganizowaly w Gwatemali pierwsze seminarium poswigcone tej metodzie.
Obecnie dziataja tam dwa o$rodki. Natomiast w Boliwii w Cocha Bamba
(1998) oraz na potudniu Haiti (1999) koncepcja ta zostata wprowadzona
w Kosciolach episkopalnych. Bylo to mozliwe dzigki wspélpracy z tzw.
siostrzanymi Kos$ciotami z Houston (z Boliwia) i Minnesoty (z Haiti).

W 2000 roku w Durbanie (Republika Poludniowej Afryki) szkolenie
z tej metody przeprowadzita Trish Basset, ktéra wezesniej ukoriczyta kurs
w Bethesdzie (Maryland — USA).

Zainteresowanie analizowang koncepcja w Europie, poza Wlochami
i pierwszymi prébami jej wprowadzenia w Irlandii w latach 60. ubiegle-
go wieku, zaczelo intensywnie wzrasta¢ dopiero po 1989 roku. Jednym
z pierwszych krajéw, w ktérych koncepcja S. Cavalletti zyskala duze uzna-
nie, byly Niemcy. Pierwsze seminaria po§wigcone tej tematyce odbyly si¢
juz w 1964 roku. Ich organizatorem bylo zalozone przez Helen¢ Helming
Stowarzyszenie Montessori w Aachen, ale w tamtym czasie koncepcja ta
nie zostala jeszcze wprowadzona do prakeyki katechetycznej i wychowaw-
czej. Jednym z powodéw takiego stanu rzeczy bylo skoncentrowanie si¢
najpierw na otwieraniu szkét i placéwek edukacyjnych realizujacych sy-
stem pedagogiczny Montessori. Takze w przypadku krajéw europejskich
poczatki recepcji wychowania religijnego wedtug koncepcji S. Cavalletti
wiaza si¢ $cile z zakladaniem przedszkoli i szk6t prowadzonych wedhlug
zasad pedagogicznych M. Montessori. Jednakze petna realizacja montesso-
riariskiej koncepcji wychowania, w tym wychowania religijnego, wymaga-
ta czasu, wyksztalcenia kadry oraz duzych naktadéw finansowych.

Drugim etapem wdrazania w Niemczech w zycie koncepcji wycho-
wania religijnego S. Cavalletti, tym razem zakonczonym sukcesem,
bylo zorganizowanie w 1989 roku kilku seminariéw. Pierwsze odbylo
si¢ w Diisseldorfie, na ktére wloska pedagog zostala zaproszona przez
Giintera Schulza-Benescha. Kolejne seminarium mialo miejsce w Ben-
dorf (Nadrenia-Palatynat), zorganizowane zostalo przez Niemieckie
Stowarzyszenie Montessori, ktéremu przewodniczyt wéwczas prof. dr
Karl Neise. Kolejnym etapem recepcji tej koncepcji w Niemczech, a na-
stepnie w innych krajach europejskich, byla dziatalno$¢ prof. Theodora
Hellbriiggego, twércy pedagogiki leczniczej opartej migdzy innymi na
zasadach pedagogicznych M. Montessori®'. Z pomoca zalozonej przez

>t Zob. T. Hellbriigge, Zasady pedagogiki Montessori jako pomoc terapeutyczna. Za-
lety pedagogiki montessorianiskiej w placdwkach integracyjnych, w: Dziecko i dorosty w kon-
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siebie Fundacji ,,Aktion Sonnenschein” w 1968 roku w Monachijskim
Centrum Dziecigcym (,Kinderzentrum”) otworzyl on przedszkole Mon-
tessori. Jego celem bylo kontynuowanie wezesnej terapii oraz integracji
spotecznej dzieci z trudnosciami rozwojowymi. Fundacja ta oraz kolejne
powstajace po niej stowarzyszenia przyczynily si¢ do wyszkolenia licz-
nych pedagogéw Montessori, terapeutéw oraz lekarzy postugujacych
si¢ opracowang przez niego Monachijska Funkcjonalng Diagnostyka
Rozwojowg’*. Dzi¢ki finansowemu wsparciu otworzono i wyposazono
w Europie Wschodniej wiele o$rodkéw realizujacych idee pedagogi-
ki leczniczej. Jednym z takich o$rodkéw jest dziatajacy od 1985 roku
Krakowski Os$rodek Rehabilitacji Wieku Rozwojowego. Poczatkowo
jego siedziba miescita si¢ przy ul. Karmelickiej, a od 1990 roku przy ul.
Prochowe;j. Jego dyrektorem jest dr Maria Drewniak. W 1995 roku, na
wz6r Centrum Dziecigcego w Monachium, utworzono przy tym osrod-
ku Przedszkole Integracyjne Montessori, w ktérym juz od poczatku jego
funkcjonowania zacz¢to wprowadzaé wychowanie religijne realizowane
wedhug koncepgji S. Cavalletti.

Od samego poczatku prof. T. Hellbriigge dazyt, aby w Centrum
Dziecigcym odbywaly si¢ zajecia z wychowania religijnego. W latach
1990-1994 organizowal seminaria, ktére prowadzila osobiscie
S. Cavalletti. Niestety, jego zamyst nie zostal zrealizowany. Jednakze,
oceniajac jego dziatalno$¢, trzeba stwierdzié, ze jedng z jego licznych
zashug dla recepcji systemu pedagogicznego M. Montessori, ale takze
wychowania religijnego w Europie Zachodniej, Srodkowo-Wschodniej,
Afryce oraz w obu Amerykach bylo wystanie do Rzymu w 1988 roku
Claudii Margarity Schmitt (ur. 1964 w Chile). Swoje pierwsze pedago-
giczne doswiadczenia zdobywata juz w ramach studiéw podczas praktey-
ki w Brazylii, pracujac w tamtejszych slumsach®. Jej biegla znajomosg¢
jezyka niemieckiego, hiszpariskiego, angielskiego i wloskiego ulatwiala
kontakt z osobami, ktére szkolita. Przed rozpoczeciem szkolenia w Rzy-
mie ukoriczyta w Monachium dziewigciomiesigczny kurs z pedagogiki
leczniczej Montessori. Po zdobyciu podstawowej wiedzy na ten temat,

cepcji pedagogicznej Marii Montessori — teoria i praktyka, red. B. Surma, Palatum — Igna-
tianum, 1.6dz — Krakéw 2009, s. 15-25.

52 Zob. T. Hellbriigge, Monachijska Funkcjonalna Diagnostyka Rozwojowa. Pierwszy
rok zycia, hum K. Kolodziej, G. Banaszek, KORWR, Krakéw 1994.

53 Zob. C.M. Schmitt, Throughout the Earth: Germany, Austria, Tanzania, Croatia,
Norway, Poland and Chile, ,Journals of the Catechesis of the Good Shepherd” 2000,
s. 80-81.
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przez kolejne osiem lat ksztalcita si¢ w Rzymie, przygotowujac si¢ do
prowadzenia kurséw, ktére w kolejnych latach zorganizowata w wie-
lu krajach. Opracowala autorski program szkoled. Pierwszy taki kurs
przeprowadzita w Niemczech, nastepny w Austrii. Ponadto przepro-
wadzita w Tanzanii dwa szkolenia dla tamtejszych katechetéw. T. Hel-
Ibriigge wystal ja réwniez do Centrum Dziecigcego w Bulgarii, aby
zapoznawala miejscowych luteran z koncepcja wychowania S. Caval-
letti. Ten pobyt w Bulgarii miat szczegélne znaczenie, bowiem bylo
to pierwsze oficjalne spotkanie o charakterze religijnym i ekumenicz-
nym po obaleniu komunizmu w Europie. Trzeba jednak odnotowa,
ze jak dotychczas w Bulgarii nie realizuje si¢ wychowania religijnego
wedlug koncepcji S. Cavalletti. C.M. Schmitt przeprowadzila réwniez
kursy w Chorwacji, Polsce, Norwegii, Czechach, Chile, Argentynie,
Kolumbii i Stanach Zjednoczonych. W 2000 roku sama odnotowa-
ta, Ze w ciagu dziesieciu lat odbyta 135 szkolen, seminariéw i kurséw.
T. Hellbriigge chciat réwniez, by z wychowaniem religijnym realizo-
wanym wedlug omawianej koncepcji zapoznano si¢ w Estonii, na Li-
twie i Lotwie, co zostalo zapoczatkowane dopiero w 2013 roku przez
wspolpracownice C.M. Schmitt z Niemiec, bowiem ona sama w roku
2006 wyjechata do Stanéw Zjednoczonych, by podja¢ prace z dzie¢mi
w szkole montessoriariskiej w Phoenix.

Najbardziej intensywny okres recepcji pogladéw S. Cavalletti
w Niemczech rozpoczat si¢ w 1989 roku, po nawiazaniu wspétpracy
przez S. Cavalletti z T. Hellbriigge, i trwal do roku 1994. Pierwsze spot-
kania o charakterze informacyjnym znalazty wkrétce swoje przedtuze-
nie w szkoleniach doksztatcajacych prowadzonych przez C.M. Schmitt
zaréwno w Niemczech, jak i Austrii (Salzburg, 1992 r.)*%. Oprécz niej
kurs w Rzymie w tym samym czasie ukoriczyta Deborah Presser-Velder
(ur. w Meksyku, mieszkajaca w Niemczech), ktéra juz w 1984 roku
podczas Kongresu Montessori w Chicago miata okazj¢ zapoznaé si¢
z koncepcja S. Cavalletti. Stalo si¢ to mozliwe dzigki nawiazaniu kon-
taktu z amerykariskg katechetka Betty Hissong i angielskiemu tluma-
czeniu Potencjatu duchowego dziecka. To whasnie D. Presser-Velder jako
pierwsza w Niemczech zalozyla atrium w Feldafing w parafii $w. Krzyza,

>4 Istniejg rozbieznosci, co do daty pierwszych kurséw w Niemczech i Austrii.
S. Cavalletti podaje, ze byt to rok 1994, N. Wood natomiast wskazuje rok 1991. Zob.
C.M. Schmitt, Throughout the Earth: Germany, Austria, Tanzania, Croatia, Norway, Po-
land and Chile, dz. cyt.
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gdzie prowadzi do dzisiaj zajecia razem z Benedikta Wiinder®. Po 1995
roku powstaja w Niemczech kolejne atria (Rosenheim — inicjatorki:
Mirta Guéth-Gumberger oraz Barbara Terwesten, Monachium — An-
tonie Maier).

W 1994 roku ukazalo si¢ niemieckie thumaczenie ksiazki S. Caval-
letti Potencjat duchowy dziecka®, dzigki czemu mozna bylo dotrze¢ do
wickszej liczby 0séb postugujacych si¢ jezykiem niemieckim, ktérzy by-
liby zainteresowani wychowaniem religijnym wedtug jej koncepcji. Nie-
stety tlumaczenie to, jak podaje S. Cavalletti, nie oddaje wiernie tresci
zawartej w oryginale, co moze prowadzi¢ do blednej interpretacji calej
koncepcji. Obecnie trwaja starania o wydanie tlumaczenia drugiej czeéci
Potencjatu duchowego dzieci S. Cavalletti oraz niemieckiego przektadu A/-
cuni principi montessoriani applicati alla catechesi dei bambini autorstwa
G. Gobbi. Podejmowane sa réwniez starania zmierzajace do opubliko-
wania w j. niemieckim podrecznikéw lo sono il buon Pastore napisanych
wspolnie przez S. Cavalletti i G. Gobbi.

W 1995 roku C.M. Schmitt zalozyta niemieckie ,Stowarzyszenie
Montessori na Rzecz Wychowania Religijnego Dzieci”, ktére zrzesza na-
uczycieli, odpowiada za organizacj¢ kurséw i warsztatéw doksztalcaja-
cych, czuwa nad prawidlows realizacja zalozen koncepcji S. Cavalletti
w Niemczech i Austrii. Liderami odpowiedzialnymi za przebieg recepcji
koncepcji S. Cavalletti w Niemczech i czlonkami stowarzyszenia sa mig-
dzy innymi: B. Wiinder, A. Maier, s. T. Brandli, M. Guéth-Gumberger,
B. Terwesten i D. Presser-Velder. Natomiast w Austrii po przeprowadze-
niu przez C.M. Schmitt kurséw obejmujacych pierwsze dwa poziomy,
dalszym rozwojem i ksztalceniem kadr zajela si¢ Lidia Trautmannsdorf.
Otworzyla ona atrium przy kosciele $w. Karola w Wiedniu, a w 2012
roku zalozyla austriackie stowarzyszenie ,Katechese des Guten Hirten”.
W roku szkolnym 2015/2016 L. Trautmannsdorf i Norli Witt-Déring
przeprowadzily szkolenia na poziomie drugim i po raz pierwszy zorga-
nizowaly réwniez kurs dla trzeciego poziomu. Wedtug danych z roku
2014, w Austrii funkcjonuje obecnie dwanascie osrodkéw, do ktérych
uczeszcza obecnie okoto osiemdziesigcioro dzieci.

Nauczyciele z Niemiec i Austrii pracujg wspdlnie, by przygotowaé
nowych lideréw. Prowadza szkolenia w Slowenii, na Litwie, Lotwie

% Opracowano na podstawie wywiadu z D. Presser-Velder przestanego droga mail-
owa (4.11.2015).

> S. Cavalletti, Das religidse Potential des Kindes. Religidse Erziehung im Rahmen der
Montessori-Piidagogik. Erfahrungen mit Kindern im Alter von 3-6 Jahren, dz. cyt.
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i w Estonii. Dzigki kursom prowadzonym dla siéstr Stuzebnic Obecno-
$ci Bozej (liderami ich formacji byly Linda Kaiel z USA i D. Presser-Vel-
der) Katecheza dobrego Pasterza jest realizowana obecnie we wszystkich
prowincjach dzialajacych na terenie Niemiec, Holandii, Belgii, Austrii,
Chorwacji, Stowenii, Bosni i Hercegowiny, Szwecji, Danii i Norwegii
w domach Matki Bozej Ucieczki Grzesznikéw. W wielu z nich znajduja
si¢ atria dla dzieci w wieku od trzeciego do szdstego roku zycia. Popula-
ryzacja koncepcji S. Cavalletti w Niemczech laczy si¢ z rozwijajacym si¢
ruchem montessoriaiskim. Jest ona opracowywana i poréwnywana z pe-
dagogika M. Montessori mi¢dzy innymi przez H.K. Berga®, Haralda
Ludwiga®®, Paula Oswalda®, Urlicha Steenberga® czy Carol¢ Krumme®!
i innych. Opracowywana jest tez kwestia readaptacji tej koncepcji przez
niemiecki Koécidt ewangelicki. Najczgéciej atria powstajg przy parafiach
katolickich i ewangelickich, ale takze w niektérych szkotach publicznych
i niepublicznych. Jest to uzaleznione od rozwigzani systemowych przyje-
tych w danych landach.

Na poczatku lat 90. ubieglego wieku C.M. Schmitt nie tylko popula-
ryzowata opracowane przez S. Cavalletti zalozenia wychowania religijne-
go w Niemczech i Austrii, ale takze w Chorwacji i Polsce. Wsp6tpraco-
wala z liderami z innych krajéw, prowadzac i kontynuujac szkolenia na
calym $wiecie. Koncepcja ta dzigki jej pracy stopniowo dotarta do kilku
krajéw Ameryki Poludniowej (Chile i Urugwaj) i Afryki (Tanzania).

C.M. Schmitt w 1992 roku przeprowadzila seminarium w Tanza-
nii w miejscowosci Mafinga®. W 2000 roku istniato tam tylko jedno
atrium. Natomiast juz w 2006 roku, wedlug N. Wood, prawdopodobnie
praca ta nie byla dalej kontynuowana. Nie znane s3 tez tego przyczyny.

°7 Zob. H.K. Berg, Montessori fiir Religionspidagogen, dz. cyt.
58 Zob. H. Ludwig, Maria Montessoris Verhiltnis zu Religion und Kirche, ,Montes-
sori. Zeitschrift fiir Montessori-Pidagogik” 2008, t. 46, nr 1-2, s. 6-10.

59 Zob. P. Oswald, Religidse Erziehung in der Konzeption Maria Montessoris, ,Mont-
essori. Zeitschrift fiir Montessori-Pidagogik” 1987, t. 25, nr 1-2, 5. 5-24.

% Zob. U. Steenberg, Religigse Erziehung in der Konzeption Maria Montessoris,
»Montessori. Zeitschrift fiir Montessori-Pidagogik” 2008, t. 46, nr 4, s. 217-225.

8t Zob. C. Krumme, Das Kind als Subjekt religiosen Lernens. Die Bedeutung Ma-
ria Montessoris fiir eine subjektorientierte religiosen Bildung und Erziehung, LIT Verlag,
Berlin 2006.

62 W dokumentach opracowanych przez S. Cavalletti podany jest rok 1992, nato-
miast N. Wood pisze, ze kurs ten odbyl si¢ w roku 1991.



Recepcja zalozert wychowania religijnego Sofii Cavalletti na $wiecie i w Polsce 257

Recepcja wychowania religijnego wedlug koncepgji S. Cavalletti mia-
ta miejsce w latach 90. ubieglego wicku réwniez w bylych krajach bloku
wschodniego. W czerwcu 1993 roku, G. Gobbi i C.M. Schmitt zorganizo-
waly seminarium w chorwackim Zagrzebiu. W pazdzierniku tego samego
roku podjely dwuletnie studia w Rzymie dwie siostry ze Zgromadzenia
Siéstr Mitosierdzia Swietego Krzyza: Jelica Duzel i Domagoia Leovic. Po
powrocie z Rzymu, w Zagrzebiu podczas letniej szkoly dla katechetéw
przedstawily one ponad czterystu uczestnikom zasady wychowania religij-
nego dziecka wedtug koncepcji S. Cavalletti. Efektem tej prezentacji byt
wzrost zainteresowania podjeciem si¢ dalszego, bardziej szczegétowego do-
ksztalcania. J. Duzel stwierdzila, ze byt to szczegdlny okres dla Chorwadji,
ktéra w wyniku referendum z 1991 roku uzyskata niezaleznos¢ i odtaczyla
si¢ od Jugostawii, a po zakonczeniu wojny domowej w 1995 roku zaczela
wprowadzaé reforme szkolnictwa. Pozwolono wéwczas na wprowadzenie
do szkét nauki religii, ale w parafiach pozostawiono zajecia z katechezy®.
Panowala zatem odpowiednia atmosfera dla dokonania zmian oraz wzra-
stalo zainteresowanie nowymi rozwigzaniami oséb odpowiedzialnych za
wychowanie religijne. Jednakze przed podjeciem decyzji o doksztalcaniu
doroslych siostry postanowily najpierw zdoby¢ do$wiadczenie w pracy
z dzie¢mi. Przez dwa lata przygotowywaly atrium w prowadzonym przez
siebie ,Domu Dziecigcym” w Dakovie oraz gromadzily potrzebne mate-
rialy. W 1997 podjely decyzje, by rozpoczaé pierwsze zajecia z wychowania
religijnego. W 1998 roku odwiedzily je S. Cavalletti oraz C.M. Schmitt
w celu oceny ich pracy i udzielenia pomocy niezbednej dla ich dziatalnosci.

Kolejnym krokiem, istotnym dla dalszej recepcji tej koncepcji
w Chorwacji, bylo zaakceptowanie przez Narodowy Wydziatl Kateche-
tyczny programu ,,Katechezy dobrego Pasterza” jako zalecanego modelu
pracy w przedszkolach i parafiach. Bylo to poprzedzone trwajacymi pigé
lat staraniami si6str, najpierw o wydanie zgody na prowadzenie zajeé
w ,Domu Dzieciecym” przez Ministerstwo Szkolnictwa, a nastepnie
o zaakceptowanie przez Wydzial Katechetyczny programu wychowania
religijnego wedlug koncepcji S. Cavalletti dla przedszkoli i katechezy
parafialnej®. Chorwacka Konferencja Biskupéw wraz z Wydziatem Ka-

% Zob. J. Duzel, La Catechesi del buon Pastore in Croazia, wyktad wygloszony pod-
czas konferengji ,, The 60* Anniversary of the Catechesis of the Good Shepherd”, Phoe-
nix, Arizona 1-4.10.2014.

% 1. Duzel, Relazione della Catechesi del buon Pastore nella Croazia, Dakovo 2015
(maszynopis) oraz wywiad z J. Duzel i D. Leovic przeprowadzony przez autorke w Phoe-
nix (4.10.2014), a takze otrzymany po autoryzacji droga mailows (28.09.2015).
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techetycznym podpisata réwniez dokument pozwalajacy na prowadzenie
kurséw dla dorostych przygotowujacych ich do pracy wedlug tejze kon-
cepcji. Pierwszy taki kurs, ktéry przeprowadzita C.M. Schmitt wraz z s.
J. Duzel i s. D. Leovic, odbyl si¢ w 2002 roku, drugi — w 2008 roku.
Ich przeprowadzenie wiazalo si¢ z zaakceptowaniem przez Ministerstwo
Szkolnictwa programu ksztalcenia dla dorostych. Ministerstwo stwier-
dzilo jednak, ze przedszkole nie jest odpowiednim miejscem dla prowa-
dzenia tego typu zaje¢. Zaproponowalo zatem, by otworzy¢ Centrum
Doskonalenia ukierunkowane na wychowanie religijne dzieci. Poczat-
kowo, ze wzgledu na che¢ zachowania autonomii tej koncepgji, takie
rozwigzanie wydawalo si¢ siostrom nie do zaakceptowania. Jednakze po
konsultacjach z Wydzialem Katechetycznym ostatecznie w 2010 roku
centrum to otworzono. W 2008 wydano réwniez tlumaczenie na j. chor-
wacki ksiazki S. Cavalletti Potencjat duchowy dziecka®.

Od roku 2011 co roku siostry prowadza w Chorwacji szkolenia dla
0s6b dorostych pracujacych z dzie¢mi w wieku od trzeciego do szdstego
roku zycia. W 2015 roku odbyt si¢ pierwszy kurs przy Katolickim Wy-
dziale Teologicznym w Dakovie. Jak podaje s. J. Duzel, w ciagu siedmiu
edycji kursu wyksztalcono 139 nauczycieli, 18 0s6b z dyplomem teolo-
gii, w tym jednego ksiedza, jedng nauczycielke montessorianiska i cztery
nauczycielki pracujace w placéwkach publicznych.

Obecnie istnieje trzynascie przedszkoli, w ktérych zalozono atria oraz
jedna szkota podstawowa. W innych placéwkach ze wzgledu na zréznico-
wang sytuacj¢ wprowadzane sa tylko elementy Katechezy dobrego Paste-
rza. Zajecia prowadzone sg tez przy parafiach. Dla zobrazowania sytuacji
lokalnej mozna poda¢, ze w parafii, w ktérej pracujg siostry, ponad sto
dzieci uczeszcza na zajecia. Ponadto do prowadzonego przez nie przed-
szkola uczgszeza podobna liczba dzieci w wieku od dwu i pét do siedmiu
lat, w tym réwniez dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

W 1997 roku C.M. Schmitt przeprowadzita w Norwegii kurs z meto-
dy wychowania religijnego dzieci wedtug S. Cavalletti®®. Obecnie funk-
¢jonuje tam jedno atrium prowadzone w domu prywatnym przez Inger
Marit Brorson, a w kilku szkotach czynione s3 starania, by zacza¢ w nich
wdrazanie tejze koncepcji.

6 S. Cavalletti, Orrokove verske zmoznosti. Opis izkusnje s tri- do Sestletnimi otroki,
Ursulinski zavod za vzgojo, izobrazevanje in kulturo, Ljubljana 2008.

6 Zob. C.M. Schmitt, Throughout the Earth: Germany, Austria, Tanzania, Croatia,
Norway, Poland and Chile, dz. cyt., s. 80-81.
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Kolejnym europejskim krajem, w ktdrym stopniowo zaczeto si¢ inte-
resowa¢ wychowaniem religijnym wedlug metody S. Cavalletti, byla Re-
publika Czeska. W 2000 roku, w ramach rocznego kursu dyplomowego
Montessori zorganizowanego przez czeskie Stowarzyszenie Montessori
(Spole¢nost Montessori), odbyto si¢ w Pradze tygodniowe szkolenie, ktére
prowadzita C.M. Schmitt we wspélpracy z autorka niniejszej rozprawy.
Z perspektywy kilkunastu lat mozna powiedzie¢, ze nie byt to jednak od-
powiedni czas na zaszczepienie koncepgji S. Cavalletti w tym kraju. Tylko
jedna osoba zajmujaca si¢ katechezg parafialng probowata wéwczas zasto-
sowaé poznane elementy tej koncepcji w swojej pracy. Nastgpne semina-
rium odbylo si¢ réwniez w Pradze oraz w pobliskiej miejscowosci Swiety
Jan pod Skala w Pedagogicznym Kolegium Nauczycielskim w roku 2010.
Zostatam tam zaproszona w 2009 roku podczas odbywajacego si¢ na Uni-
wersytecie Pedagogicznym w Krakowie Kongresu Montessori-Europe. Te
kolejne warsztaty stanowily czg$¢ programu rocznego kursu Montessori
dla czeskich nauczycieli. Wsréd uczestniczek byly obecne siostry z Kongre-
gacji Sidstr Najswigtszego Sakramentu, pracujace i prowadzace w Czeskich
Budziejowicach przedszkole, w ktérym wprowadzaja elementy metody
M. Montessori®. Wychowanie religijne dzieci stanowi wazny element
w ich pracy, dlatego nawiazaly ze mna $cisla wspétprace.

Po obaleniu komunistycznego rezimu w Czechach w 1992 roku odda-
no siostrom budynek i pozwolono im prowadzi¢ przedszkole, ale dopiero
w roku 2006 zgromadzenie zakonne jako osoba prawna nabylo oficjal-
nie prawo do ich uzytkowania. W celu wprowadzenia wychowania re-
ligijnego dzieci w swojej placéwee siostry zorganizowaly w 2011 roku
kilkudniowy kurs dla nauczycielek pracujacych w przedszkolach i dla
innych pracownikéw réznych wyznan oraz dla katechetek i ksigzy. Stop-
niowo powickszat si¢ grupa oséb, ktére cheialy uzyska¢ niezbedna wiedze
i umiejetnosci z zakresu nowego dla nich sposobu pracy z dzie¢mi. Dlate-
go warsztaty dla os6b dorostych odbywaly si¢ w kolejnych latach dwa razy
w roku w réznych miastach i osrodkach (Czeskie Budziejowice, Hradec
Krélové i Swiety Jan pod Skata). Siostry do udziatu w nich zapraszaty wi-
zytatoréw z diecezjalnych wydzialéw katechetycznych. Nawiazujac w ten
sposob wspélprace, stopniowo uzyskiwaly poparcie dla tej koncepdji,
ktéra stala si¢ w ten sposéb alternatywa dla popularnej w Czechach pe-
dagogiki Franza Ketta. Oprécz organizowania warsztatéw, wyposazania

¢ Wigcej na temat tego przedszkola zob. B. Surma, Historia i terazniejszos¢ katoli-
ckiego przedszkola w Czeskich Budziejowicach, ,Edukacja Elementarna w Teorii i Prakey-
ce” 2012, nr 2(24), s. 135-140.
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sal w grupach przedszkolnych w materialy, prowadzenia zaj¢é, poczynity
starania o przettumaczenie na jezyk czeski przewodnika metodycznego
Ja jestem dobrym Pasterzem®, kt6ry zostal opublikowany w 2016 roku.

Obecnie preznie dziata Centrum Katechetyczne w Hradec Kralové,
ktére w okresie wakacyjnym organizuje warsztaty dla katechetéw, pod-
czas ktérych moga oni utrwalad tresci, opracowywaé i wykonywaé mate-
rialy, dzieli¢ si¢ uzyskanym do$wiadczeniem w pracy z dzie¢mi i dostoso-
wywac zalozenia wychowania religijnego do uwarunkowan panujacych
w tym kraju. Wielu z nich przygotowuje si¢ do otwarcia atriéw i realizo-
wania tej koncepcji w parafiach, przedszkolach oraz szkotach. Na tamach
wydawanego przez centrum czasopisma ,,Cesty katecheze” publikowane
s artykuly popularyzujace t¢ koncepcje®. Obecnie wykorzystuje sig t¢
koncepcje w pracy z dzie¢mi w Czeskich Budziejowicach i Olomus-
cu. Siostry, oprécz zaje¢ w przedszkolu, prowadza spotkania z dzie¢mi
w wieku od siédmego do dwunastego roku zycia”.

W warsztatach zorganizowanych w Czechach brali takze udzial na-
uczyciele i wizytatorzy ze Stowacji. W 2015 roku w Bratystawie zosta-
Yo otwarte pierwsze atrium, a elementy Katechezy Dobrego Pasterza sa
réwniez wprowadzane w przedszkolu w miejscowosci Liptovské Sliace.
Warto tez odnotowaé, ze w 2016 roku ksiadz Miroslav Hric obronit
w Levoczy prace dyplomowg na temat wychowania religijnego dziecka
wedlug koncepgji S. Cavalletti.

W 2002 roku D. Presser-Velder przeprowadzita w Stowenii kurs
z metody wychowania religijnego S. Cavalletti. Od tamtego czasu kurs
obejmujacy tresci z pierwszego poziomu byt systematycznie powtarzany
w kazdym roku. Odbyly si¢ tez dwa kursy z poziomu drugiego, a w roku
2014 przeprowadzono kurs dla katechetéw pracujacych z dzie¢mi na
trzecim poziomie. Stoweriscy katecheci pod kierunkiem siostry Darjany
Toman utworzyli zespét formacyjny, kedry zaczat prowadzi¢ kursy przy-
gotowujace nauczycieli do pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Po

6 Zob. B. Surma, K. Biel, /i jsem dobry Pastyr. Priwodce programem Katecheze Do-
brého pastyre, Triton, Praha — Kroméfiz 2016.

© Zob. B. Surma, Rozvijeni daru viry u détiv v Katechezi dobrého Pastyre, ,,Cesty
katecheze” 2013, nr 1, s. 14—17 oraz B. Surma, Mym cilem podpofit piisobeni rodicii, ne je
nahradit, ,,Cesty katecheze” 2013, nr 1, s. 22-23 oraz P. Bandhauer, Vhled do ndbozZenské
vychovy Marie Montessori, <http:/[www.cestykatecheze.cz/casopis/2014-2/Vhled-do-na-
bozenske-vychovy-Marie-Montessori.html> (dostep: 14.12.2015).

7% Opracowano na podstawie wywiadu z siostrami z Czeskich Budziejowic i miej-
scowymi katechetami (20.08.2016).
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zakoriczeniu kursu z poziomu trzeciego planujg oni utworzy¢ kolejny ze-
spél lider6w, ktérzy beda mogli prowadzi¢ kursy przygotowujace do pra-
cy z dzie¢mi na drugim poziomie. Obecnie zalozenia Katechezy dobrego
Pasterza sa powszechnie znane i realizowane na terenie calej Stowenii.
W ostatnich latach Niemieckie Stowarzyszenie Montessori na Rzecz
Wychowania Religijnego Dzieci zostato poproszone o pomoc w zorgani-
zowaniu kurséw na Lotwie i Litwie. I tak, w latach 2013-2015 zorgani-
zowano kilka kurséw z tematyki zaje¢ przeprowadzanych na pierwszym
poziomie wychowania religijnego. W 2016 roku planowano zorganizo-
wanie kursu w obu krajach z tematyki zaje¢ drugiego poziomu. Ponie-
waz nie ma wystarczajacej liczby lokalnych ,, pracownikéw” mogacych we
wiasnym zakresie zaspokoi¢ wszystkie pojawiajace si¢ potrzeby, w tych
krajach prébuje si¢ utworzy¢ migdzynarodowe zespoly, ktére moglyby
poméc w wyksztatceniu kadry i w wyposazeniu powstajacych osrodkéw”".
W 1995 roku koncepcja wychowania religijnego dzieci S. Cavalletti
zostala réwniez zaimplementowana w Australii i Japonii. Po ukofczeniu
dwuletniego kursu w Rzymie i otrzymaniu dyplomu Wikariatu Rzym-
skiego Kato Kyoko zaczela ja realizowaé w Tokio w tamtejszej szkole
Montessori. Obecnie w Tokio dzialaja dwa osrodki realizujace t¢ kon-
cepcje’?. Wydaje sig, ze idee wychowania wloskiej pedagog trafity na
jeszcze lepszy grunt w Australii. Zainteresowanie tg koncepcja zostalo
zainspirowane w 1994 ,odkryciem” przez Penny Carroll ksiazki Porencjat
duchowy dziecka. Po jej przestudiowaniu, razem z Peterem Shakhovskoy-
em i Lyn Vickerson oraz ze wspélnota Emmanuel, opracowata ona plan
wprowadzenia tej formy wychowania religijnego dla dzieci mieszkaja-
cych w miescie Brisbane. Program ksztalcenia doroslych przedstawiono
do akeeptacji miejscowemu biskupowi Johnowi Bathersby’emu i utwo-
rzono w tym celu specjalny komitet. Po konsultacjach z S. Cavalletti
nawiazano wspolprace z amerykaniskim stowarzyszeniem, ktére w 1995
roku wystato Linde Kaiel w celu rozpoczecia pierwszego szkolenia przy-
gotowujacego katechetéw do pracy z dzie¢mi w wieku od trzeciego do
sz6stego roku zycia”. Bylo ono kontynuowane w ciagu catego roku w ra-

I Opracowano na podstawie wywiadu z D. Presser-Velder, otrzymanego droga
mailowa 4.11.2015 roku.

72 Zob. N. Wood, Fifty Years: A Geographical History of the Catechesis of the Good
Shepherd, dz. cyt., s. 119.

73 Opracowano na podstawie przestanych informacji przez Mary Hary, prezes Au-
stralijskiego Stowarzyszenia na rzecz wychowania religijnego dziecka oraz wywiadu prze-
prowadzonego podczas Konferencji w USA 4.10.2014 roku.
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mach spotkari odbywajacych si¢ raz w miesigcu. Osoby, ktdre przygo-
towywaly si¢ do otworzenia atrium, wykonywaly niezb¢dne materialy,
studiowano réwniez artykuly na temat wychowania religijnego dzieci.
Zaczgto planowad otwarcie pierwszego atrium w prywatnym mieszka-
niu w Geebung. W sierpniu w 1996 roku Mary Hare i Penny Carroll
przeprowadzily kurs dla os6b, ktére nie mogly uczestniczy¢ w pierwszej
czeéei szkolenia, a cheialyby ukoniczy¢ czgé¢ druga, ktéra byta planowana
na wrzesieni tegoz roku z udziatem L. Kaiel. Rada Parafialna w Corindzie
wyrazita zgod¢ na otwarcie nastgpnego atrium. W 1997 roku powsta-
ly kolejne atria w domach prywatnych oraz przy parafiach. Utworzono
nowy komitet, ktérego celem bylo zebranie funduszy na wyjazd kilku de-
legatéw z Australii na Pierwszy Migdzynarodowy Zjazd Katechetéw do-
brego Pasterza, ktéry odbyl si¢ w sierpniu 1997 roku w Asyzu™. W 1998
roku i w kolejnych latach powstaly takze pierwsze atria tworzone przy
parafiach prowadzonych przez Kosciét anglikadski. W 1999 roku Mary-
-Helen Woods i Gerard O’Shea opracowali program katechetyczny dla
archidiecezji Melbourne. Arcybiskup George Pell wyrazit zgodg na reali-
zacj¢ tego programu w swojej archidiecezji. W 2000 roku podobna apro-
bate¢ uzyskano w diecezji Brisbane. Trzeba jednak zauwazy¢, ze koncepcja
wychowania religijnego dzieci S. Cavalletti nie we wszystkich diecezjach
australijskich jest przyjmowana z takim entuzjazmem.

W maju 2001 roku zaczglo oficjalnie dziataé ,Australijskie Stowa-
rzyszenie na Rzecz Wychowania Religijnego Dziecka”. W 2003 roku
powstaly pierwsze osrodki w Sydney, takze tam sg organizowane szkole-
nia dla dorostych. W 2003 roku nawiazano wspdlprace z Virginia Lien
z Singapuru, ktdra jest zainteresowana wprowadzeniem w swoim kraju
koncepcji S. Cavalletti. Pierwszy kurs w Kinsmead Hall przy parafii $w.
Ignacego w Singapurze mial miejsce si¢ od 21 do 26 listopada 2004 roku.
W roku 2015 planowano przeprowadzi¢ takie kursy w Kenii w Bungo-
ma, ktére beda zrealizowane przez Kosci6t anglikaniski w. Dawida.

Recepcja koncepgji S. Cavalletti w Australii przebiega réwnoczesnie
z recepcja i rozwojem systemu pedagogicznego M. Montessori. W 2005
roku w Sydney w dniach od 14 do 17 lipca odbyt sie Swiatowy Kon-
gres Montessori, w ktérym brata udzial Silvana Quattrocchi Monta-
naro oraz grupa japorniskich nauczycielek montessoriariskich. Wymiana
dos$wiadczeni, nawiazanie nowych kontaktéw sprzyja popularyzowaniu

7 S. Cavalletti, Catechesi, ecumenismo e pace ad Assisi, dz. cyt. oraz Retreat in Assisi.
Ecumenical Aspect, Associazione Maria Montessori per la formazione religiosa del bam-
bino, Roma 18.05.1996 (maszynopis).
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tejze mysli pedagogicznej na $wiecie. S. Quattrocchi Montanaro”, ktdra
z wyksztalcenia jest lekarzem medycyny ze specjalnoscia w psychiatrii
dziecigcej, uczestniczyta w licznych szkoleniach, popularyzujac przede
wszystkim metod¢ Montessori z uwzglednieniem biopsychicznych uwa-
runkowari rozwoju dziecka’. W latach 1955-1982 w szkole Montessori
przygotowujacej do pracy z malym dzieckiem, zalozonej przez A. Coste
Gnocchi, prowadzita wyktady miedzy innymi z anatomii i fizjologii. Od
roku 1980 petnita funkcje dyrektora kurséw A.M.I. (Association Mon-
tessori Internazionale) prowadzonych w Rzymie, Londynie, Houston,
Denver, San Diego, Paryzu i Yokohamie, miescie Meksyk, ktére wpro-
wadzaly uczestnikéw w pedagogiczne aspekty pracy z dzie¢mi. Jej dzia-
talno$¢ nie ogranicza si¢ tylko do metody M. Montessori. W nastgpnych
latach prowadzita wyktady réwniez w ramach kurséw z wychowania re-
ligijnego””. W czerwcu 2007 roku zorganizowala warsztaty w Brisbane
w Australii na temat ,,Rozwéj duchowego dzieci w wieku od 0 do 3 lat”,
w ktérych uczestniczyly réwniez osoby z Singapuru.

Koncepcja wychowania religijnego S. Cavalletti jest takze obec-
na w Azji (Singapur, Malezja), w niektérych krajach Afryki (Uganda,
Rwanda, Kenia) oraz w Oceanii (Papua-Nowa Gwinea). W grudniu
2007 roku w Masaka (Uganda) przedstawiciele australijskiego stowa-
rzyszenia przeprowadzili pierwszy intensywny kurs dla oséb dorostych.
W 2013 roku odby} si¢ pierwszy kurs w Malezji, a w nastgpnym roku
prowadzono szkolenie dla siéstr Misjonarek Milosierdzia, ktére wkrétce
otworzyly dziesie¢ nowych o$rodkéw w Papui-Nowej Gwinei’®. W roku
2016 roku w Australii funkcjonowalo juz trzydziesci szes¢ osrodkéw re-
alizujacych zalozenia wychowania religijnego S. Cavalletti. Natomiast na
terenie Singapuru dzialato dziewig¢ osrodkéw, w Malezji jeden, w Kenii
siedem i dziesi¢¢ w Papui-Nowej Gwinei. Stowarzyszenie wspdlpracuje
réwniez z przedstawicielami z Ugandy i Rwandy. Charakterystyczne jest,
ze w wickszosci wyzej wspomnianych krajéw szkoleniami i wdrazaniem
tej metody wychowania dzieci zajmuja si¢ liderzy pochodzacy z Australii.

75 Zob. <http:/[www.montessoridesign.it/it/schede_esperti_e_aziende/silvana_quat-
trocchi_montanaro.php> (dostep: 3.11.2015)

76 Zob. S. Quattrocchi Montanaro, Comprendere il bambino. Crescita ed educazione
nei primi tre anni di vita, Edizioni Sestante, Bergamo 1993.

77 Zob. S. Quattrocchi Montanaro, La religiosita del bambino secondo la psicologia,
LSIDIC” 1979.

78 Zob. M. Mirrione, Servants of the Children of the Light, ,Journals of the Cate-
chesis of the Good Shepherd” 2010.
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W 2003 roku w Toba Tek Sign (Pakistanie) powstata szkola Mon-
tessori oraz pierwsze atrium dla dzieci w wieku od trzeciego do sz6stego
roku zycia. Osoba odpowiedzialng za wychowanie religijne w tym mie-
$cie jest Razia Khushi RJM, ktéra w 2002 roku otrzymata stypendium
ufundowane przez Archidiecezj¢ Nowego Jorku w celu ukonczenia kur-
su z Katechezy dobrego Pasterza prowadzonego przez Lind¢ Sgammo-
to. Kurs ten stanowil uzupelnienie wyksztalcenia montessorianiskiego.
Chrzeécijanie mieszkajacy w muzulmariskim Pakistanie sg bardzo biedni,
a prze$ladowanie ich przez islamskich fundamentalistéw jest powszech-
ne, dlatego wspieranie rodzin w edukacji dzieci (nie tylko religijnej) jest
niezbedne. R. Khushi pisze, ze ,przesladowania te to przede wszystkim
bicie, aresztowania, zabdjstwa, palenie kosciotéw, klasztoréw, szkét czy
katolickich szpitali. Paradoksem natomiast jest to, ze rodziny muzul-
mariskie bardzo wysoko oceniaja poziom katolickich szkét i whasnie do
nich zapisuja swoje dzieci. Wynagrodzenie uzyskane za pracg z ucznia-
mi muzutmariskimi jest w duzym stopniu wykorzystywane na edukacje
dzieci z najbiedniejszych rodzin katolickich™”.

Obecnie wychowanie religijne dziecka wedtug koncepgcji S. Cavallet-
ti jest tez realizowane w Hiszpanii, Norwegii, Estonii, Dani, Holandii,
Azerbejdzanie, Francji oraz na Filipinach. Niestety nie udalo mi si¢ do-
trze¢ do 0séb, ktére je realizujg w celu uzyskania informacji dotyczacych
przebiegu recepcji badanej koncepcji w tych krajach.

Takze ostatnia fala migracja Polakéw i catych polskich rodzin (zwhasz-
cza po 2004 roku) ma swoj udzial w recepgji tej koncepcji w Danii,
Niemczech, Irlandii i Anglii. Wiele rodzin angazuje si¢ w edukacje swo-
ich dzieci, cheac da¢ im podstawy i przekazac wartosci zycia chrzeécijani-
skiego, wedtug ktérych sami zostali wychowani. Nawiazuja zatem wspél-
pracg z parafiami i czgsto doksztalcaja sig, by otworzy¢ w tych krajach
atria dla wlasnych dzieci i swoich znajomych.

W dniach od 1 do 4 pazdziernika 2014 roku w Phoenix (Arizona,
USA) z okazji 60-lecia powstania Katechezy Dobrego Pasterza odbyt si¢
Migdzynarodowy Kongres ,,The New Child, The New Adult”. Zapro-
ponowany przez organizatoréw temat ,Nowe dziecko. Nowy dorosly”
polaczyt pedagogiczng koncepcje M. Montessori z nowym podejsciem
do wychowania religijnego opracowanym przez S. Cavalletti i G. Gob-
bi. Zwrécono uwage, ze nowe dziecko, ktére potrzebuje wychowania

7 R. Khushi, 7he Catechesis of the Good Shepherd comes ro Pakistan, ,Journals of the
Catechesis of the Good Shepherd” 2008, s. 25.
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religijnego, ujawnia nowa godnos¢, rado$¢ i wdzigczno$¢ w kontakeie
z rzeczywistoscia nadprzyrodzona. Nowe dziecko potrzebuje nowego do-
rostego, ktdry je rozumie i wie jak prowadzi¢ do jego wszechstronnego
rozwoju z poszanowaniem jego autonomii.

Na kongres przybylo ponad szesciuset uczestnikéw z calego $wiata,
z ponad 22 krajéw ze wszystkich kontynentéw. Spotkanie to umozli-
wito wymiane¢ doswiadczen, ubogacenie siebie nawzajem i poszerzenie
horyzontéw myslenia o dziecku i o roli dorostego w jego wychowaniu®.
Kongres pokazal réwniez obecny stan przebiegu recepcji wychowania re-
ligijnego S. Cavalletti na $wiecie.

Zaprezentowane przeze mnie wyniki badan dotyczacych procesu
recepcji tej koncepcji na $wiecie, z racji ograniczonych mozliwosci do-
tarcia do wszystkich Zrédet i dokumentéw, a przede wszystkim oséb,
z ktérymi planowatam przeprowadzi¢ wywiad narracyjny, maja rézny
stopieni uszczegStowienia. Jednakze zebrane dane dajg ogélny zarys tego
dynamicznego i wcigz otwartego procesu oraz pewnych tendencji roz-
wojowych dalszej recepdji tej koncepcji na $wiecie. Jednoznacznie moz-
na stwierdzi¢, ze mimo réznych trudnosci Katecheza dobrego Pasterza,
miedzy innymi dzigki swojej uniwersalnosci, z sukcesem rozwija sig
w réznych $rodowiskach spoleczno-kulturowych i jest obecna w ponad
pie¢dziesieciu krajach na calym $wiecie. Opracowane zalozenia, ktére
wynikaja z bezposredniej obserwacji dziecka, w zasadzie pozwalajg na
aplikacje tej koncepcji do kazdych warunkéw.

2. Recepcja w Polsce — montessorianska geneza i aktualna sytuacja

Recepcja zalozert wychowania religijnego wedlug koncepgji S. Caval-
letti rozpoczela si¢ w Polsce w 1990 roku, kiedy to po skoniczeniu dwulet-
niego szkolenia w Rzymie do Warszawy powrdcita s. Bogumita Pistelok
ze Zgromadzenia Siéstr Maryi Niepokalanej Misjonarek Klaretynek. Jak
wspomina, powierzono jej prowadzenie zaje¢ z religii w szkole, w ktdrej
poczatkowo zaczela nieoficjalnie wprowadzaé t¢ koncepcje. Nieoficjal-
nie, bowiem jako nauczyciel-katecheta zobowiazana byla do realizowania
programu zatwierdzonego przez biskupa danej diecezji. Ze wzgledu na
trudna sytuacje w polskim szkolnictwie oraz pojawiajace si¢ w tym czasie

8 Zob. B. Surma, 7he 60" Anniversary of the Catechesis of the Good Shepherd ,, The
New Child, The New Adult” — sprawozdanie z mi¢dzynarodowego kongresu w Phoenix,
Arizona, ,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce” 2014, nr 4(34), s. 181-184.
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w prasie krytyczne oceny systemu pedagogicznego M. Montessori do-
piero w 1995 roku po uzyskaniu zgody od S. Cavalletti przeprowadzita
roczne szkolenie dla bardzo nielicznej grupy nauczycieli. Kurs ten zo-
stal zorganizowany przez dyrekcje jednego z pierwszych niepublicznych
przedszkoli Montessori w Warszawie. Uczestniczylo w nim dziewieé os6b
z Warszawy, Krakowa i Lodzi (jedna z nich obecnie pracuje w Bialym-
stoku). Byly to osoby, ktére ukoriczyly kurs Montessori i rozpoczynaly
swojg dziatalno$¢ pedagogiczng w nowo zakladanych montessorianiskich
przedszkolach. Wraz z mozliwoscig otwierania przedszkoli niepublicz-
nych i wprowadzania do nich alternatywnych metod pedagogicznych,
w tym metody Montessori, zainteresowanie wychowaniem religijnym
opartym na jej pogladach stopniowo wzrastato. Dzigki decyzji éwezes-
nego dyrektora Przedszkola Integracyjnego Montessori w Krakowie, dr.
Zbigniewa Szklarskiego, o wyslaniu na ten kurs dwéch nauczycielek (El-
zbiety Zabiegaj i mnie), mialam mozliwo$¢ zapozna¢ si¢ z podstawami
wychowania religijnego opartego na metodzie Montessori. Poniewaz po-
siadatam kwalifikacje do nauczania religii, ktére uzyskalam na Wydziale
Filozoficznym Towarzystwa Jezusowego ,Ignatianum” w Krakowie, za-
czetam wprowadzaé t¢ koncepcje do pracy z dzie¢mi uczgszezajacymi do
wspomnianego przedszkola. Poczatkowo bardzo sceptycznie podchodzi-
fam do tych zalozen, ale wraz z ich wprowadzaniem do pracy z dzie¢mi
zaczetam dostrzegaé pozytywne efekty i zupelnie odmienne reakeje dzieci
na ten sposdb nauczania religii. Zalozenia te byly zgodne z tymi opisywa-
nymi przez S. Cavalletti i staly si¢ inspiracja do ich glebszego poznania.
Recepcja tej koncepcji w Polsce wiaze si¢ réwniez z dzialalno$cig
C.M. Schmitt, ktéra w lutym 1994 roku po raz pierwszy przybyla do Kra-
kowa, gdzie w Krakowskim Osrodku Rehabilitacji Wieku Rozwojowego
przeprowadzita dla pracownikéw tejze placéwki, w tym lekarzy, psycholo-
g6éw i pedagogdw, pierwsze seminarium zainicjowane przez T. Hellbriigge-
go. Zostato one powtérzone w lutym 1997 roku, w ktérym réwniez mia-
fam okazje uczestniczy¢. Po tym spotkaniu podjelam decyzje, by wyjechad
do Rzymu w celu ukoriczenia dwuletnich studiéw doksztatcajacych pro-
wadzonych przez S. Cavalletti. Po uzyskaniu dyplomu w 1999 roku i po-
wrocie do Polski otrzymatam propozycje pracy na Wydziale Filozoficznym
Towarzystwa Jezusowego ,Ignatianum” w Krakowie, gdzie jako asystent-
ka, prowadzitam miedzy innymi zajecia z katechezy przedszkolnej, wezes-
noszkolnej i wychowania moralnego w katechezie. Byla to okazja do tego,
aby popularyzowa¢ wérdd przysztych nauczycieli ten sposéb wychowania
religijnego dzieci. Réwnoczesnie pracowatam z dzie¢mi w krakowskim
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Przedszkolu Integracyjnym Montessori, zbierajac do§wiadczenie jako na-
uczyciel Montessori. Prowadzitam tam takze zajecia z wychowania religij-
nego z zastosowaniem zatozeni S. Cavalletti. Zaczelam réwniez organizowaé
szkolenia dla nauczycieli, katechetéw, rodzicéw (miedzy innymi w Kato-
wicach, Tychach, Krakowie, Plocku, Pobiedziskach, Stupsku, Warszawie,
Opolu, Bialymstoku, Grédku nad Dunajcem) oraz publikowaé artyku-
1y na temat koncepcji M. Montessori i wychowania religijnego dziecka,
tumaczenia ksigzek S. Cavalletti i jej artykutéw, opracowywaé programy;,
przewodniki do nauczania religii w klasie ,,0” oraz w przedszkolu, uczestni-
czy¢ w konferencjach i kongresach Montessori w Polsce i za granica. Opra-
cowany przeze mnie przewodnik Wedrowanie z Bogiem® jest przykladem
(jedna z propozycji) aplikacji zalozeri S. Cavalletti do warunkéw nauczania
religii w polskich przedszkolach.

W Polsce koncepcja S. Cavalletti jest realizowana w wielu przedszko-
lach i szkolach montessoriariskich. Dla ogdlnej orientacji przebiegu jej
recepcji w naszym kraju ponizej podaj¢ tylko miasta, w ktérych jest ona
realizowana oraz przyblizong liczbe osrodkéw. W obecnej chwili nie jest
mozliwe podanie dokladnej liczby placéwek, w ktérych realizowana jest
ta koncepcja. Przyczyn braku takich informaciji jest kilka. Pierwsza jest
brak organizacji, ktéra by zrzeszata osoby zainteresowane ta koncepcja
czy juz majace ukoriczone szkolenia. Druga jest dynamiczny wzrost licz-
by przedszkoli i szk6t Montessori, ktére zaczynaja wprowadza¢ do swoje-
go programu wychowanie religijne zgodne z holistycznym i integralnym
podejsciem do wychowania dziecka, ale tez uwzgledniajace koniecznosé
realizowania programu nauczania religii. Coraz wigcej osob zapoznaje
si¢ z ta koncepcja podczas spotkan katechetycznych odbywajacych sig
w réznych diecezjach, w czasie ktérych ma miejsce wymiana do$wiad-
czeri migdzy nauczycielami. Po opublikowaniu przewodnika metodycz-
nego® oraz thumaczenia dwéch ksiazek Potencjat duchowy dziecka S. Ca-
valletti zainteresowani ta koncepcja maja lepsza mozliwo$¢ zapoznania
si¢ z zalozeniami i programem, ktére prébuja realizowad poczatkowo bez
szkolen, co stanowi pewna trudno$¢ w recepcji tej koncepgji. Trzeba jed-
nak zauwazy¢, ze nie wszystkie osoby, ktére ukonczyly szkolenia, maja
mozliwo$¢ realizowania jej w praktyce.

81 Zob.: T. Bilyk, B. Surma, Wedrowanie z Bogiem. Podrecznik do religii dla klasy 0,
dz. cyt; T. Bilyk, B. Surma, Wedrowanie z Bogiem. Podrecznik metodyczny do religii dla
klasy 0, dz. cyt.

82 B. Surma, K. Biel, ja jestemn dobrym Pasterzem, dz. cyt.
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Najdluzej funkcjonujace osrodki, w ktérych realizowane sa wszystkie
zatozenia wychowania religijnego wedlug koncepcji S. Cavalletti, znaj-
dujg si¢ w Krakowie i Lodzi. Ze wzgledu na specyficzng sytuacje, wynika-
jaca z wytycznych dotyczacych prowadzenia zaje¢ z religii w przedszko-
lach i szkotach, w pozostalych miastach wprowadzane s3 tylko elementy
tej koncepcji. W Krakowie znajduja si¢ dwa atria, jedno w przedszkolu
Montessori (w ktérym realizowane sg tresci z poziomu pierwszego, w za-
jeciach uczestniczy kazdego roku okolo trzydziescioro dzieci) i drugie
przy Bazylice Ojcéw Jezuitéw (funkcjonujg tam trzy grupy obejmujace
dzieci na wszystkich trzech poziomach, w zajeciach uczestniczy kazdego
roku okolo szes¢dziesigcioro dzieci). W Krakowie réwniez wprowadzane
sa elementy wychowania religijnego na poziomie przedszkolnym i wezes-
noszkolnym w czterech innych placéwkach montessoriariskich (w trzech
przedszkolach i w jednej szkole). Nauczyciele tam zatrudnieni prébuja
stworzy¢ odpowiednie miejsce i zgromadzi¢ niezbedne materiaty.

Dzigki nawigzaniu wspdlpracy z parafia ewangelicko-augsburska
w Krakowie réwniez tam zaczgto poczatkowo wprowadzaé wychowanie
religijne wedlug zalozen S. Cavalletti, a nastgpnie w oparciu o program
,Godly Play”. Z racji wprowadzania ostatniej reformy w szkolnictwie
w zamysle jest stworzenie chrzescijariskiej szkoly podstawowej i wprowa-
dzenie w niej dwukonfensyjnego nauczania religii wedtug zasad opraco-
wanych przez S. Cavalletti i wedtug programu ,,Godly Play”.

W prowadzonym przez siostry bernardynki przedszkolu Montesso-
ri w Lodzi wychowanie religijne jest wlaczone w caly proces wychowania
dziecka. Jest to specyficzny rodzaj implementagji tychze zalozert do moz-
liwosci jakie stwarza przedszkole. Kazda sala jest wyposazona w opracowa-
ne przez S. Cavalletti materialy do wychowania religijnego. Oprécz tego
przedszkola, koncepcja ta, a raczej jej elementy, sa realizowane w dwéch
kolejnych przedszkolach prowadzonych przez inne zgromadzenia zakonne
oraz w placéwee dla dzieci o szczegdlnych potrzebach. Istnieje réwniez od
lat jedno atrium dla dzieci w wieku przedszkolnym, dziata ono przy kosciele
parafialnym w Tychach. Wychowanie religijne wedtug tych zasad jest row-
niez prowadzone w jednym z publicznych przedszkoli w Tychach przez Ewe
Kucz. W Warszawie w co najmniej szesciu przedszkolach Montessori wpro-
wadzane sg elementy tejze koncepcji (brakuje w nich atriéw) oraz w dwéch
szkotach Montessori. Takze Chrzedcijariska Szkota Montessori w Gdarisku
wykorzystuje wychowanie religijne oparte na tej koncepcji w wersji dla
dzieci wyznania katolickiego i protestanckiego. Pracujacy tam katecheci
uczestniczyli w kursach organizowanych dla wszystkich trzech pozioméw
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nauczania. Trzeba takze wymieni¢ przedszkole publiczne Montessori w Bia-
tymstoku, przedszkola i szkoly niepubliczne Montessori w Plocku i Pobie-
dziskach, Koszarawie, Rzeszowie, edukacje domowa (Swarydzew, Swinouj-
$cie, Krakéw, Szczecin, Gdarisk i Gdynia) czy parafie w Opolu, Gdarisku,
Gdyni, Stupsku, w ktérych prébuje si¢ wprowadza¢ t¢ koncepcje.

Oceniajac przebieg recepcji w Polsce wychowania religijnego wedlug
koncepcji i mysli pedagogicznej S. Cavalletti, mozna stwierdzié, ze reali-
zowane jest ono w réznych placéwkach, w ktérych prébuje si¢ je dosto-
sowa¢ do panujacych wymagan, warunkéw i mozliwosci. Najczesciej sa
to jednak przedszkola i szkoly Montessori. Stanowig one naturalne $rodo-
wisko do realizacji zatozen koncepdji S. Cavalletti. Brakuje jednakze kate-
chetéw, ktdrzy oprécz studiéw teologicznych maja ukoriczone odpowied-
nie szkolenia, takze z podstaw pedagogiki M. Montessori. Prébuje si¢ tez
wprowadzaé elementy tejze koncepcji do nauczania religii w placéwkach
przedszkolnych publicznych i niepublicznych. Zajecia te sa najczesciej pro-
wadzone przez osoby, ktére mialy okazje ukoniczy¢ szkolenia przygotowu-
jace do pracy z wykorzystaniem tej koncepcji. Poniewaz zajecia z religii
moga prowadzi¢ tylko osoby z wyksztalceniem teologicznym, dos¢ liczng
grupe stanowig siostry z réznych zgromadzeni zakonnych, ktére ukonczyly
kursy doksztatcajace z Katechezy dobrego Pasterza. W miar¢ mozliwosci
wprowadzajg t¢ koncepcje do zaje¢ z religii w szkole, a takze w parafiach
w ramach rekolekeji czy pracy duszpasterskiej z réznymi grupami dzieci
i mlodziezy. Jest to przyktad, ktéry pokazuje mozliwosci adaptacyjne i po-
tencjat dydaktyczno-wychowawczy tej koncepciji, czekajacy na wykorzysta-
nie na réznych polach oddzialywan edukacyjnych.

Niektérzy studenci i uczestnicy kurséw odbywajacych si¢ w Polsce
pochodza z Bialorusi, Lotwy i Ukrainy. Po powrocie do swoich krajéw
prébuja zaszezepic¢ t¢ koncepcje w miejscach swojej pracy. Trudno jest
wymieni¢ wszystkie osoby i miejsca, w ktdrych realizuja oni t¢ koncepcje.
Przeprowadzone przeze mnie badania dajg jednak pewien zarys aktual-
nego stanu recepcji koncepcji wychowania religijnego dzieci S. Cavalletti
oraz jej tendengji rozwojowych. Po dwudziestu latach popularyzowania
tej koncepcji w Polsce moge stwierdzié, ze w ostatnich pieciu latach na-
silifo si¢ zainteresowanie dalszym ksztalceniem w tym zakresie. Zauwaza
si¢ tez wzrost liczby placéwek, w ktérych oficjalnie prowadzony jest pro-
gram ,Ja jestem dobrym Pasterzem™®®. W latach 2015-2016 odbyly si¢

8 B. Surma, K. Biel, Ja jestem dobrym Pasterzem. Przewodnik metodyczny do kate-
chezy Dobrego Pasterza dla dzieci od trzeciego do pigtego roku zycia, dz. cyt.
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w Krakowie kursy, ktére prowadzily zaproszone przez Tatiang Jaroszyni-
ska osoby ze Stanéw Zjednoczonych i Kanady®.

Wielu nauczycieli zatrudnionych w przedszkolach i szkotach w Pol-
sce opracowuje programy autorskie czerpiace z koncepcji S. Cavalletti. S
one przedstawiane w Wydziatach Katechetycznych w celu ich akceptacji.
Niekt6rzy dyrektorzy przedszkoli i szkét Montessori nawiazuja wspétpra-
c¢ z wizytatorami. Po przedstawieniu specyfiki systemu pedagogicznego
M. Montessori, staraja si¢ uzyska¢ zgode¢ na realizowanie w swoich pla-
céwkach wychowania religijnego wedlug koncepciji S. Cavalletti. Koncep-
¢ja ta sprawdza si¢ réwniez w edukacji domowej, ktéra zaczyna by¢ coraz
bardziej popularna w Polsce. Rodzice edukujacy w domu, zgodnie z wy-
tycznymi zawartymi w dokumentach Kosciota katolickiego o wychowaniu
religijnym, powinni nawiaza¢ wspdlprace ze szkolq i parafia, w ktérej ich
dzieci moglyby zostaé przygotowane do przyjecia sakramentéw oraz rea-
lizowa¢ obowiazek szkolny. Centra Katechezy dobrego Pasterza dziatajace
przy parafiach moglyby pomaga¢ w wypelnianiu tych zadan.

Powstalo tez kilka prac magisterskich i licencjackich na temat wy-
chowania religijnego opartego na metodzie Montessori. Zostaly one
obronione m.in. na uczelniach w Warszawie, Lodzi, Opolu i Krakowie.
Przygotowywane sg takze rozprawy doktorskie w Opolu i Wroclawiu.

Recepcja pogladéw pedagogicznych S. Cavalletti przebiega w Pol-
sce podobnie jak w innych krajach. Jej poczatek wiaze si¢ najczeiciej
z popularyzacja systemu pedagogicznego M. Montessori. W zwiazku
z tym, ze wychowanie religijne w szkole jest obowigzkowe (réwniez
w klasach ,,07), nauczyciele zaczynaja szuka¢ nowych metod naucza-
nia, by uatrakcyjni¢ swoje zajecia, ale tez chea dotrze¢ do dzieci, kté-
rym nie wystarcza juz tradycyjne metody i ksiazki. Ci, ktérzy pracuja
w przedszkolach, musza si¢ dostosowaé do mozliwosci dzieci. Pojawia-
jace si¢ poczatkowo publikacje o pedagogice Montessori, a nastgpnie
o wychowaniu religijnym w wedtug koncepcji S. Cavalletti oraz moz-
liwo$¢ uczestniczenia w kursach (lub w zajgciach w ramach studiéw
pedagogicznych) staja si¢ inspiracja do realizowania tej koncepgji.
Jednak jej implementacja w warunkach przedszkolnych i szkolnych
wymaga odpowiedniej adaptacji pomieszczeni i dostosowania planéw
zaj¢é, bowiem zajecia nie moga trwaé bez przerwy dwie godziny lek-
cyjne. Ponadto nie wszystkie materialy sa dostgpne podczas zajeé, nie

8 Katechetka, niemieckiego pochodzenia, mieszka w Krakowie, wspétpracuje
z palcowkami montessoriariskimi, ukonczyla liczne kursy Katechezy dobrego Pasterza
w Niemczech, Polsce, Anglii.
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ma odpowiedniego miejsca, w ktérym mozna by realizowa¢ chociazby
zasadg¢ wolnego wyboru wiasnej aktywnosci. Jednak wielu nauczycieli-
-katechetéw z sukcesem prowadzi zajecia z dzie¢mi, wykorzystujac wy-
brane przez S. Cavalletti tresci oraz metody.

3. Kulturowo-spoleczne uwarunkowania recepcji koncepciji
Sofii Cavalletti na $wiecie

Analizujac proces recepcji koncepgji S. Cavalletti we Whoszech i na
$wiecie w drugiej potowie XX wieku, w celu wskazania jej uwarunko-
wan mozna zauwazy¢, ze jednym z czynnikéw sprzyjajacych przyjeciu
jej propozycji wychowania religijnego dziecka byla wzrastajaca krytyka
klasycznego nauczania religii i otwarcie si¢ na nowe metody nauczania
i wychowania. Rozw6j nauk humanistycznych i spotecznych byl bodz-
cem do podejmowania innowacyjnych rozwiazai w praktyce pedago-
gicznej i katechetycznej®, ktdra coraz bardziej wymagata podejécia inter-
dyscyplinarnego. Dzialania S. Cavalletti i jej poszukiwania metodyczne
wpisuja si¢ zatem w dwczesne trendy $wiatowe.

Na poczatku XX wieku wychowanie religijne, a zwlaszcza dobér tre-
$ci i metod nauczania, opracowywane byly w nurcie kerygmatycznym,
a w latach 60. w dominujacym wéwczas nurcie antropologicznym®.
Oceniajac zalozenia teoretyczne i praktyczne koncepcji S. Cavalletti,
mozna stwierdzié, ze jej koncepcja wychowania religijnego posiada ele-
menty obecne w obydwu tych nurtach, jednakze w niekt6rych aspektach
jej propozycje zdecydowanie do nich nie przystaja.

Model kerygmatyczny byl wynikiem krytyki klasycznego nauczania
katechizmu, ktéra rozpoczela sie w Niemczech na poczatku XX wieku.
Stwierdzono wéwczas, ze pamigciowe opanowanie wiedzy religijnej nie
jest wystarczajace i ze wychowanie religijne nie moze by¢ jedynie po-
pularyzowaniem teologii oraz przekazem zbioru nakazéw czy wybra-
nych dogmatéw, w ktére trzeba wierzy¢, ale przede wszystkim powinno
by¢ gloszeniem Ewangelii. Postulowano, aby tresci nauczania omawiaé
z uwzglednieniem progresywnej logiki historii zbawienia, a nie wedlug

8 Zob. ]. Bagrowicz, Kontekst spoteczno-kulturowy i eklezjalny wspétczesnego wycho-
wania religijnego, ,Paedagogia Christiana” 2002, nr 1(9), s. 49-61.

8 Na temat rozwoju teorii wychowania religijnego zob.: J. Bagrowicz, Edukacja
religijna wspdtczesnej mbodziezy. Zrodta i cele, Wydawnictwo UMK, Torur 2000 oraz
J. Bagrowicz, Wychowanie cztowicka jako osoby w swietle pedagogiki chrzescijariskiej, dz.
cyt., s. 48-63.
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statycznego porzadku katechizmowego (teocentryczny uklad tresci).
Stwierdzono réwniez, ze katecheza powinna by¢ skoncentrowana na
cztowieku jako osobie, do ktérej Bég kieruje swoje zaproszenie-wezwa-
nie i czeka na jego odpowiedz. W ten sposéb powstal zarys teoretyczny
modelu nauczania religii, zwanego kerygmatycznym, ktéry jednakze
nie do konca sprawdzil si¢ w praktyce i juz w latach 60. XX wieku
zostal zastapiony nurtem o orientacji antropologicznej®’. Zwrécono
w nim uwagg na role jaka w wychowaniu religijnym odgrywa tak zwa-
ne ,doswiadczenie podstawowe”, ktdre pozwala czlowiekowi odkrywaé
ukryte podstawy swego bytu. Dlatego zaproponowano, aby tresci na-
uczania religijnego odwolywaly si¢ przede wszystkim do odczuwanego
najpierw przez dziecko do$wiadczenia ludzkiej mitosci, wyzwalajace-
go w nim poczucie bezwarunkowego uznania i wlasnej wartosci nie-
zaleznej od dzialania (antropologiczny lub antropocentryczny uktad
tresci). Podkreslano tez, ze wezesne dos§wiadczenia dziecka nabywane
w rodzinie, ktére oddziatuja na poczucie bezpieczenstwa badz zagroze-
nia, majg istotne znaczenie dla ksztaltowania si¢ doswiadczenia wiary.
Uwazano przy tym, ze brak réwnowagi miedzy bezpieczeistwem a do-
$wiadczeniem jego braku stanowi zZrédlo wielu zyciowych konfliktéw.
We wezesnym dzieciistwie ksztaltuje si¢ bowiem dos$wiadczenie bez-
warunkowej milosci, ktére stanowi podstawe zdrowia psychicznego,
zdolnosci obdarzania mitoécig innych oséb, zdolnosci wspélzycia, jest
réwniez zrédlem doswiadczenia bezwarunkowej milosci ze strony Boga
i dlatego nalezy si¢ do niego odwolywac.

Koncepcje wychowania religijnego S. Cavalletti, ze wzgledu na wy-
akcentowanie w niej roli gloszenia Stowa Bozego (kerygmatu) i uktad
tresci, a takze z powodu umozliwienia udzielania przez dziecko wlas-
nej odpowiedzi, mozna usytuowaé w nurcie kerygmatycznym. Jednakze
blizsza analiza wskazuje, ze jest ona bardziej zblizona do wezesnochrzes-
cijafiskiego modelu wychowania®, niz do koncepcji wychowawczych
wypracowanych na poczatku XX wieku. Podobieristwo migdzy kateche-

8 Zob. J. Bagrowicz, Wychowanie cztowieka jako osoby w swietle pedagogiki chrzes-
cijariskiej, dz. cyt., s. 61; por. T. Panus, Wipdtczesne kierunki katechetyczne, w: Historia
katechezy i katechetyka fundamentalna, red. J. Stala, Biblos, Tarnéw 2003.

8 Na temat katechezy kerygmatycznej czaséw apostolskich: R. Murawski, Wezes-
nochrzescijariska katecheza. (Do Edyktu Mediolariskiego — 313 1), Plocki Instytut Wy-
dawniczy, Plock 1999 oraz U. Mattioli, Didaché. Dottrina dei dodici Apostoli, Edizioni
Paoline, Roma 1980; Ch.H. Dodd, La predicazione apostolica e il suo sviluppo, trans.
E Masi, Paideia, Brescia 1978.
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z3 kerygmatyczna z czaséw apostolskich a ta opracowana przez S. Caval-
letti mozna dostrzec w strukturze nauczania, doborze tresci, jak i w wy-
borze adresatéw, co zostalo opisane powyzej. Istotng kwestia jest tutaj
tak zwane wtajemniczenie (inicjacja) w zycie chrzescijariskie®. Dzieci, do
ke6rych skierowany jest kerygmat, stanowia grupe, ktéra wymaga wpro-
wadzenia w tajemnice zbawienia i umocnienia w wierze przyjetej w spo-
s6b nieswiadomy podczas chrztu $wigtego. Struktura nauczania, na ktéra
skfadaja si¢ cele i odpowiedni dobér tresci, musi zatem korespondowaé
z mozliwo$ciami oraz potrzebami adresatéw®. Istotny jest bezposredni
kontakt ze Stowem Bozym, ktére jest wezwaniem do udzielenia przez
dziecko odpowiedzi zgodnej z jego doswiadczeniem i mozliwosciami
rozwojowymi. Uklad tresci opracowany dla dzieci w wieku przedszkol-
nym ma charakter chrystocentryczny i chrystocentryczno-tyrynitarny.
S. Cavalletti proponuje dzieciom teksty biblijne przyblizajace osobg Je-
zusa Chrystusa, jego zycie, dzialalno$¢ i nauczanie, bowiem uwaza, ze
jest on najwazniejszym ,,wydarzeniem” historii zbawienia. Ponadto dzie-
ci w wieku przedszkolnym nie sa w stanie odkry¢ tresci teologicznych
zawartych w tekstach Starego Testamentu. Dlatego teocentryczny ukfad
tresci (zgodnie z chronologia planu historii zbawienia, od stworzenia
przez odkupienie do paruzji) dopiero proponuje si¢ dzieciom w wieku
powyzej dsmego roku zycia.

Poréwnujac zalozenia dwudziestowiecznej katechezy kerygmatycznej
z koncepcja przekazu religijnego S. Cavalletti, mozna zauwazy¢, ze propo-
nuje ona zupelnie inng metodg pracy dziecka i dorostego. Jej propozycja
jest blizsza katechezie z czaséw apostolskich. Po pierwsze, dziecku stwa-
rza si¢ sytuacje, ktére pomagaja mu odkrywa¢ znaczenie Stowa Bozego
i znakéw liturgicznych. S. Cavalletti przedstawia tresci liturgiczne stosujac
mistagogic wypracowana przez Ojcéw Kosciota”. Wprowadzanie dzieci
w rzeczywisto$¢ tajemnicy sakramentéw (na przyktad chrzeu $w.) wymaga

8 Zob. R. Murawski, Wrajemniczenie chrzescijariskie w pierwotnym Kosciele, w:
Funkcja inicjacyjna katechezy w Kosciele wspétezesnym, red. K. Kantowski, Wydzial Teo-
logiczny US, Szczecin 2007, s. 33-52.

% Opracowano na podstawie analizy przewodnikéw metodycznych i podreczni-
kéw dla dzieci: S. Cavalletti, G. Gobbi, ,,/o sono il buon Pastore” dla klas od 1 do 5 oraz
wykladéw S. Cavalletti z lac 1997-1999.

o1 S. Cavalletti, Teologia, tipologia, mistagogia, dz. cyt. Autorka odwoluje si¢ tutaj
do: E. Mazza, La mistagogia. Le catechesi liturgici della fine del quarto secolo e il loro me-
todo, C.L.V., Roma 1996.
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jej zadaniem katechezy mistagogicznej®?, ktdra skfada si¢ z trzech ele-
mentéw: z katechezy biblijnej, dogmatycznej i sakramentalnej”. Wszyst-
kie wymienione tutaj elementy sg obecne w propozycji S. Cavalletti®.
Istotne jest, ze w zalozeniach metodycznych uwzglednione sa indywi-
dualne uwarunkowania wychowankéw i ich mozliwosci percepcyjne.
Daje to im mozliwo$¢ osobistego przezywania przekazywanych tresci
i pozwala na samodzielne dochodzenie do prawd, ktére precyzuje teo-
logia. Dialog miedzy dorostym a dzieckiem jest prowadzony w duchu
partnerstwa, wspolnego pochylania si¢ nad tajemnicg Boga, co z kolei
pomaga w odczytywaniu znakéw czasu, historii zbawienia rozgrywajacej
si¢ ,tu i teraz’. Punktem zbieznym obu modeli jest z pewnoscia idea
wezwania i odpowiedzi, ale jest ona inaczej realizowana w koncepcji who-
skiej pedagog.

S. Cavalletti uwzglednia réwniez postulaty o orientacji antropolo-
gicznej, ale nie wychodzi od doswiadczeri wychowankéw, lecz od ich
potrzeb. Uwaza, ze brak pozytywnych dos§wiadczeri moze prowadzi¢ do
blednego ksztattowania obrazu Boga i nieprawidlowego rozwoju religij-
nosci”. Uzasadnia to nast¢pujaco: ,Kiedy opieramy si¢ na doswiadcze-
niu, znaczy, ze dotykamy rzeczy, ktére dobrze czy Zle, ale juz przezylismy.
Zatem nieuchronnie beda one mialy wplyw na to, co chcemy w oparciu
o nie zbudowad. [...] Natomiast préba zaspokojenia jakie$ potrzeby jest
gaszeniem pragnienia, karmieniem jakie$ ukrytej mozliwosci. [...] Sadzi-
my, ze na tym glebokim poziomie potrzeb dziecka powinni$my stuzy¢
zyciu”®. Dlatego wychowanie o orientacji antropologicznej powinno
wychodzi¢ od potrzeb dziecka, ktérych zaspokojenie stwarza mozliwo$é
ksztattowania nowych, pozytywnych doswiadczen.

92 Zob. S. Cavalletti, Appunti di liturgia, Pro-manuscripto, dz. cyt.

% Zob. K. Misiaszek, Mistagogia w katechezie, w: Funkcja inicjacyjna katechezy
w Kosciele wspdtczesnym, red. K. Kantowski, Wydziat Teologiczny US, Szczecin 2007,
s. 65-80.

% Kazimierz Misiaszek zauwaza, ze elementy mistagogii zostaly we Wloszech
wprowadzone do wychowania religijnego dopiero w 1997 roku. Zob. tamze, s. 72. Au-
tor przywoluje w tym kontekscie nr 39 dokumentu: Conferenza Episcopale Italiana,
Liniziazione cristiana. 1. Orientamenti per il catecumenato degli adulti, w: Iniziazione
cristiana. Documenti e orientamenti della Conferenza Episcopale Italiana, Uflicio Catechi-
stico Nazionale, Elle Di Ci, Torino 2004.

%5 S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 217-229 (szczegélnie roz-
dzial: Katecheza antropologiczna?).

% S. Cavalletti, Potencjat duchowy dziecka, dz. cyt., s. 223-224.
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S. Cavalletti realizowata ten postulat odkrywajac najpierw potrzeby
duchowe dziecka na réznych etapach jego rozwoju, a nastgpnie kreowala
sytuacje, w ktorych dziecko poprzez wlasna aktywnos¢ samodzielnie gro-
madzito nowe dos§wiadczenia i przyblizalo si¢ do Boga na miar¢ swoich
mozliwosci percepcyjnych. Wskazywala, ze dziecko jest zainteresowa-
ne odkrywaniem tajemnicy zycia, nawigzywaniem i trwaniem w relagji
z Bogiem i drugim cztowiekiem, ma potrzebe bycia kochanym, a w pé6z-
niejszym czasie budowania wilasnej autonomicznej moralnosci opartej na
Dobrej Nowinie oraz wyboru wlasnej drogi zyciowe;j.

Postulowane przez przedstawicieli modelu antropologicznego wycho-
dzenie od doswiadczenia mitosci nie tylko jest obecne w koncepgji S. Ca-
valletti, lecz stanowi punkt wyjsciowy i docelowy, cho¢ rézni si¢ zdecydo-
wanie w formie przekazu. Budowanie relacji, ksztaltowanie obrazu siebie
i Boga, opierala na gloszeniu milosci Jezusa, ktéra dzieci odkrywaja roz-
wazajac tekst przypowiesci o dobrym Pasterzu (J 10,2-5; 14-16). Istot-
ng réznica w realizacji antropologicznego postulatu jest punkt wyjscia.
Wedlug S. Cavalletti w wychowaniu religijnym dzieci nalezy wychodzi¢
od tekstu biblijnego, opowiadajacego o dobrym Pasterzu, ktéry ma wiele
owiec i kazda zna po imieniu. Tekst ten jest obrazem niezwyklej relacji za-
chodzacej pomiedzy uobecnianym przez dobrego Pasterza Jezusem Chry-
stusem a dzieckiem, ktére ma za zadanie znalez¢ odpowiedz na pytania:
kim sa owce, kogo dobry Pasterz zna po imieniu. Samodzielne odkrycie
i utozsamienie si¢ z podopiecznym dobrego Pasterza wywoluje w dziecku
rado$¢ i pokdj, ktére sq wyrazem zaspokojenia potrzeby mitosci. Dziecko
po odkryciu tego kim jest oraz po doswiadczeniu bezwarunkowej mitosci
Pasterza moze dopiero wtedy to do§wiadczenie poréwnywacé z tymi, ktdre
sa mu znane i bliskie”. Milo§¢ Boga do cztowieka jest zatem odkrywa-
na poprzez gloszenie Stowa Bozego i odkrywanie jego znaczenia w zyciu.
Nie wychodzi si¢ od rozwazan na temat doswiadczen mitosci w rodzinie
i w najblizszym $rodowisku, ktére moga negatywnie rzutowaé na wyobra-
zenie milosci Boga do cztowieka, ale od przypowiesci, ktéra ukazuje kim
Boég jest dla dziecka i sposéb w jaki on je traktuje.

Kreowanie nowych sytuacji jest w jej koncepgji realizowaniem pod-
stawowych celéw wychowania w ogodle, czyli poznawania siebie, ksztatto-
wania wlasciwych stosunkéw miedzyludzkich oraz otaczajacej cztowieka
rzeczywistosci. Jest to dazenie do ksztaltowania tozsamosci w kontekscie

7 Przykladem takiego poréwnywania sa rysunki Jezusa dobrego Pasterza jako ko-
biety, czgsto podobnej do postaci mamy dziecka.
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»bycia-w-§wiecie” i do nadawania sensu wlasnemu zyciu, zyciu innych
0s6b oraz $wiatu znajdujacemu si¢ wokét. Réwnoczesnie cele te wcho-
dza w zakres podstawowego dos$wiadczenia ludzkiego, ktdre moze sig
sta¢ ,doswiadczeniem religijnym, gdy do$wiadczajacy siebie, zwlaszcza
w kontakcie z innymi i ze $wiatem, odkrywa ostateczny sens bytu, od-
krywa prawde, otwiera si¢ na transcendencje i staje si¢ zdolny do odpo-
wiedzialno$ci, do podejmowania stuzby w tym $wiecie™®.

Jej propozycje mozna réwniez poréwnaé do wspélczesnego modelu
katechezy integralnej”, ktéra jest prébg zachowania réwnowagi keryg-
matyczno-antropologicznej'”, a jednocze$nie odpowiedzia na zmienia-
jace si¢ uwarunkowania spoleczne i kulturowe oraz na postulaty wy-
pracowane przez pedagogike czy psychologie. Integralne wychowanie
prowadzi do ksztaltowania szacunku wobec godnosci wlasnej i innych
0s6b, jest stuzbg w procesie budowania prawidtowej osobowosci. Takie
wychowanie uwzglednia réwniez ksztaltowanie sumienia, ktérego rola
jest ksztaltowanie umiejetnosci rozeznania dobra i zka, a przez to pomoc
w odpowiadaniu na wezwanie Boga'®'. Jarostaw Horowski podkresla, ze
»model wychowania integralnego moze by¢ zbudowany jedynie na kon-
cepeji cztowieka, ktéra unika bledu dualizmu, czyli podkresla jednos¢
ludzkiej natury, a réwnoczesnie wskazuje na jej dwa wymiary: cielesny
oraz duchowy”'*2. Zdaniem Jerzego Kostorza, ,katecheza integralna roz-
wija zasady teologiczne (wierno$¢ Bogu i cztowiekowi), psychologiczne
(dyferencjacji i integracji), pedagogiczne (interakgji i komunikacji) oraz
dydaktyczne (koncentracji i korelacji)”'*. Katecheza taka otwiera per-
spektywy cztowiekowi i ksztaltuje w nim postawe odpowiedzialnosci za
$wiat. Poprzez partycypowanie w zyciu Koéciota i $wiata cztowiek rozwija

% J. Charytariski, W kregu zadar i tresci katechezy, Wydawnictwo Apostolstwa
Modlitwy — Ksieza Jezuici, Krakéw 1992, s. 238-239.

%9 Zob. J. Horowski, Koncepcja integralnego, cielesno-duchowego rozwoju cztowieka,
w: Cialo, edukacja, umyst, red. P. Blajet, Wydawnictwo Uczelnianie WSG, Bydgoszcz
2010, s. 43-60.

100 Zob. J. Kostorz, Katecheza integralna, w: Wokdt katechezy posoborowej, red.
R. Chatupniak i in., Wydzial Teologiczny UO, Opole 2004, s. 172-175.

191 Por. J. Bagrowicz, Wychowanie cztowicka jako osoby w swietle pedagogiki chrzesci-
Jarskiej, dz. cyt., s. 541 57.

192 7. Horowski, Koncepcja integralnego, cielesno-duchowego rozwoju czlowieka, dz.

cyt., s. 45.
195 7. Kostorz, Katecheza integralna, w: Wokdt katechezy posoborowej, dz. cyt., s. 174.
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siebie samego, uczestniczy we wspélnocie wiary'®. Katecheza integralna

ma dynamiczny i perspektywiczny charakter, bowiem uwzglednia do-
$wiadczenie z przesztosci, analizuje terazniejszo$¢ i podejmuje wyzwa-
nia przysztosci. Wszystkie te cechy wystepuja w koncepgji S. Cavallet-
ti, co zostalo przedstawione w (re)konstrukeji i interpretacji jej zatozeri
teoretycznych.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze propozycje S. Cavalletti nie odbiegaly
od postulatéw formutowanych w tym czasie przez teoretykéw wycho-
wania i znajdowaly podatny grunt wsréd praktykéw, ktérzy dostrzegali
potrzebe wprowadzenia zmian w pracy z dzieckiem i dostosowania dzia-
tari edukacyjnych do jego rozwoju i mozliwosci. Ta zbiezno$¢ koncepcji
wychowania religijnego S. Cavalletti z zasadniczymi ideami modelu wy-
chowania integralnego stanowi obecnie czynnik sprzyjajacy jej recepcji
na calym $wiecie.

Poczatki procesu recepcji koncepcji wychowawczej S. Cavalletti, naj-
pierw we Woszech, a nastgpnie w wielu innych krajach, byly uwarunko-
wane sukcesywnie ukazujacymi si¢ publikacjami, w ktérych od samego
poczatku dzielita si¢ ona wlasnym doswiadczeniem w pracy z dzie¢mi i jej
efektami. Nastepnie prébowala opisa¢ w nich zalozenia praktyczne i teo-
retyczne wychowania religijnego. Istotnym czynnikiem byta tez jej dzia-
falno$¢ informacyjno-szkoleniowa realizowana przede wszystkim w Sta-
nach Zjednoczonych, Meksyku i w niektérych krajach europejskich.

Wsréd publikacii, ktére w znacznym stopniu przyczynily si¢ do roz-
powszechnienia si¢ jej koncepdji, sa przedstawione juz monografie: obie
cze$ci opracowania I/ potenziale religioso (przethumaczone na kilkana-
$cie jezykéw), przewodniki metodyczne i podreczniki dla dzieci wydane
w jezyku wloskim i hiszpanskim, zatytulowane Ja jestem dobrym Paste-
rgem'”, a przede wszystkim pierwsza publikacja autorstwa S. Cavalletti
i G. Gobbi Edukacja religijna, liturgia i metoda Montessori**®. Publikacja
ta ukazata si¢ we Wloszech w 1961 roku. Szybko, bo juz po trzech latach,

1% Zob.: M. Majewski, Pedagogiczno-dydaktyczne wartosci katechezy integralnej, Po-
ligrafia Salezjariska, Krakéw 1995; M. Majewski, Tozsamos¢ katechezy integralnej, Poli-
grafia Salezjariska, Krakéw 1995; T. Panus, Zasada wiernosci Bogu i jej realizacja w pol-
skiej katechizacji, Wydawnictwo Unum, Krakéw 2001.

105°S. Cavalletti, G. Gobbi, 1o sono il buon Pastore. Sussidi per la catechesi dei bam-
bini, I anno, dz. cyt. oraz kolejne czeéci pod tym samym tytulem, obejmujace materialy
dla dzieci w drugim, trzecim, czwartym i piatym roku nauczania.

106S. Cavalletti, G. Gobbi, Educazione religiosa, liturgia e metodo Montessori, dz. cyt.
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zostala przedumaczona na jezyk angielski i wydana w Stanach Zjedno-
czonych'”, a w 1966 roku ukazala si¢ w jezyku portugalskim'*. Mozna
zauwazy¢ korelacje migdzy liczba pojawiajacych si¢ publikacji autorstwa
S. Cavalletti na temat wychowania religijnego dziecka a liczba o$rodkéw,
w ktérych jej koncepcja jest wprowadzana'®. Przykladem sg tu kraje an-
glojezyczne i hiszpanskojezyczne. Latwy dostep do informacji zwigksza
na pewno krag zainteresowanych nia oséb. Oprécz monografii S. Ca-
valletti pisata artykuly naukowe i popularnonaukowe, w ktérych oma-
wiata kwestie religijno$ci dziecka''’, etapy jego rozwoju i religijnosci'"’,
znaczenie Srodowiska dla wychowania religijnego''”. Wyjasniala i argu-
mentowala wyb6r metody znaku'® i przypowiesci''
koncepcje'?, dzielifa si¢ z nauczycielami montessoriafiskimi wlasnym
do$wiadczeniem, ktére poréwnywala z tym opisanym przez M. Montes-
sori. Wyjasniata na czym polega réznica migdzy metoda bazujaca na ak-
tywnosci dziecka a nauczaniem religii zwiazanym z przekazem wiedzy''°.
Opisywala jak postugiwaé si¢ przygotowanym uprzednio materiatem do

, opisywala swoja

7S, Cavalletti, G. Gobbi, Zeaching Doctrine and Liturgy: the Montessori Approach
[by] Sofia Cavalletti and Gianna Gobbi, dz. cyt.

198 S, Cavalletti, G. Gobbi, A educagdo religiosa, liturgia e método Montessori, dz. cyt.

1% Podobne obserwacje dotyczace korelacji miedzy publikacjami a powstawaniem

nowych placéwek montessorianskich zawiera artykul: E. Yatacz, Modele naukometryczne
w badaniach nad recepcjq metody Marii Montessori w Polsce jako prayktad przechodzenia
od badat ilosciowych do jakosciowych, w: Konteksty i metody w badaniach bistoryczno-
-pedagogicznych, red. T. Jalmuzna, I. i G. Michalscy, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
kéw 2004.

1S, Cavalletti, Formazione religiosa del fanciullo, dz. cyt.; S. Cavalletti, I/ bambino
come parabola, dz. cyt; S. Cavalletti, La religiosita della prima infanzia nel metodo Mon-
tessori (1), dz. cyt., S. Cavalletti, La religiosita della prima infanzia nel metodo Montessori
(2), dz. cyt.; S. Cavalletti, Formazione religiosa del bambino, dz. cyt.

S, Cavalletti, Piani di sviluppo ed educazione religiosa, ,Via, Verita e Vita’ 1963, nr 5.

12 S. Cavalletti, Importanza dell ambiente nella formazione religiosa, ,La cita in Cri-
sto e nella Chiesa” 1964, nr 2.

113 S. Cavalletti, Segno, simbolo, tipo nell ebraismo e nel cristianesimo primitivo, dz. cyt.

114 S. Cavalletti, Les paraboles dans la catéchése, ,SIDIC” 1987.

15§, Cavalletti, Die Katechesen des Guten Hirten, ,,Jahrbuch fiir Biblische Theolo-
gie” (Gottes Kinder), 2002, t. 17; S. Cavalletti, P. Coulter, G. Gobbi, S.Q. Montanaro,

The Good Shepherd and the Child: A Joyful Journey, Liturgy Training Publications, Chi-
cago 1996; S. Cavalletti, Una catechesi per l'infanzia, dz. cyt.

16 S. Cavalletti, La gioia nella scuola di religione ,Maria Montessori”, ,Vita dell'in-
fanzia” 1960, t. 9, nr 5, s. 23.
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wychowania religijnego'"”. Podkreslata znaczenie liturgii w wychowa-

niu religijnym dziecka w ujeciu montessoriadskim''®, poruszata kwestig
wprowadzania dzieci do nauki o sakramentach'"’, wychowania do mod-
litwy'?? i szeroko rozumianego wychowania spofeczno-moralnego'*'.
Istotnym czynnikiem sprzyjajacym popularyzacji zalozeri koncepcji
wychowania religijnego dzieci S. Cavalletti we Whoszech byla dzialal-
no$¢ tamtejszego stowarzyszenia Montessori ,,Opera Nazionale Mon-
tessori” z siedziba w Rzymie. Na tamach wydawanego od 1952 roku
czasopisma ,,Vita dell’infanzia” wielu autordéw, wérdd keérych byly tez
osoby osobiscie znajace M. Montessori, poruszato kwesti¢ wychowa-
nia religijnego dzieci'?, a w latach 1969-1970 prezentowano w tymze
czasopi$mie scenariusze katechez wraz z opisem materiatéw opracowa-
nych przez S. Cavalletti. W ten sposéb wsréd pedagogéw montesso-
riafiskich ksztaltowala si¢ Swiadomos¢, ze obszar edukacji religijnej sta-
nowi istotny element holistycznego podejscia do wychowania dziecka.
Dlatego poczatkowo naturalnym $rodowiskiem dla rozwoju i recepcji
wychowania religijnego dziecka, nie tylko we Wloszech (jak wskazu-
ja przedstawione wyzej badania), byly placéwki realizujace zalozenia
pedagogiczne M. Montessori. Ze wzgledéw spoteczno-politycznych
i istniejacych w tym kraju rozwiazan systemowych, po wycofaniu

WS, Cavalletti, Lanno liturgico — un esperimento, ,Vita dell'infanzia” 1956, t. 5,
nrll,s.28-31.

U8 S. Cavalletti, La liturgia in un esperimento montessoriano, ,Rivista liturgica”

1961, t. 48, nr 3.

19 S. Cavalletti, Riflessioni pedagogiche sull'iniziazione dei fanciulli allo studio dei
sacramenti, ,Catechesi” 1963, t. 32, nr 177; S. Cavalletti, Iniziazione sacramentale dei
bambini, Via, Verita e Vita” 1964, t. 13, nr 3.

120°S. Cavalletti, La preghiera dei bambini, dz. cyt.

121 S, Cavalletti, La carita nella catechesi ai bambini, ,Via, Verita e Vita” 1969, t. 21,
nr 8; S. Cavalletti, Educazione della volonta, ,Vita dell’'infanzia” 1963, t. 12, nr 6-7;
S. Cavalletti, La paranesi — formazione morale, Roma 1996 (maszynopis).

122 Wybrane artykuly: M. Standing, M. Montessori e leducazione religiosa, ,Vita
dell'infanzia” 1953, t. 2, nr 9-10; E. Liguori, Leducazione religiosa in Maria Montes-
sori, ,Vita dellinfanzia” 1956, t. 5, nr 12; V. Ceresi, Lispirazione religiosa nel metodo
Montessori, ,Studium” 1957, nr 10; G. Fresco Honegger, Liberta e formazione religiosa,
,Vita dell'infanzia” 1962, t. 11, nr 11; M. Gianpietro, Maria Montessori e ['educazione
religiosa, ,Vita dellinfanzia” 1962, t. 11, nr 12; V. Ceresi, Religione e metodo Montessori,
,Vita dell'infanzia” 1969, t. 18, nr 3; M. Jervolino, Leducazione religiosa nella scuola
dell'infanzia, dz. cyt.; G. Martielli, Asperti evolutivi della religiosita, ,Vita dell'infanzia”
1979, t. 26, nr 6.



280 ROZDZIAL 4

wychowania religijnego z przedszkoli i szk6t Montessori, koncepcje te
zaczgto wprowadzaé w os$rodkach parafialnych.

Przez wiele lat rozwdj tej koncepcji byt uwarunkowany w wielu
krajach dziatalno$cia pedagogiczng S. Cavalletti oraz jej wspétpracow-
nic i uczennic (cz¢sciej byly to kobiety niz mezczyini), ukierunkowa-
na na ksztalcenie i przygotowanie oséb dorostych do prowadzenia za-
je¢ z dzie¢mi. Kursy stacjonarne, odbywajace si¢ od poczatkéw lat 60.
w Rzymie, trwaly dwa lata i koriczyly si¢ egzaminem oraz otrzymaniem
dyplomu wydawanego przez Duszpasterskie Centrum Ewangelizacji
i Katechezy Wikariatu Rzymskiego. Zajecia te mialy charakter teoretycz-
ny i praktyczny. Wyklady byly prowadzone nie tylko przez autorke tej
koncepcji, ktéra byta odpowiedzialna za wyklady o tematyce biblijnej
i liturgicznej, ale takze przez Francesce Cocchini — profesorka historii
chrzescijadstwa na Uniwersytecie La Sapienza w Rzymie, Tildg Cocchi-
ni, pedagoga Montessori, zajmujaca si¢ wychowaniem przez sztuke, oraz
przez G. Gobbi. Wyklady wprowadzajace do systemu pedagogicznego
M. Montessori prowadzita réwniez S. Quattrocchi Montanaro. Kursy te
ukoriczyto wiele 0séb z zagranicy, ktére w nastgpnych latach braly od-
powiedzialno$¢ za recepcje tej koncepcji we whasnych krajach, co zostato
przedstawione powyzej. Pierwszymi uczestnikami tych kurséw byly oso-
by miedzy innymi ze Stanéw Zjednoczonych, Meksyku, Kolumbii, ale
takze w kolejnych latach z Niemiec, Chorwacji, Japonii, Korei, Polski.

Oprécz szkoleri stacjonarnych S. Cavalletti prowadzifa seminaria,
kursy i warsztaty za granica, co w znacznym stopniu ulatwialo zainte-
resowanym zdobycie wiedzy i umiejetnosci do pracy z dzie¢mi. W péz-
niejszym czasie szkolenia takie prowadzone byly réwniez przez osoby,
ktére ukoriczyly kurs obejmujacy wszystkie trzy poziomy nauczania oraz
zdobyly do$wiadczenie prowadzac zajecia praktyczne z dzie¢mi. Obecnie
w niektdrych krajach prowadzone sa specjalne kursy dla lideréw, upraw-
niajace ich do ksztalcenia i przygotowania nauczycieli do pracy z dzie¢-
mi. Szkolenia te stajg si¢ bardziej sformalizowane i przebiegaja wedlug
zatwierdzonego programu, kedry opracowano wspélnie przez migdzyna-
rodowe kolegium w ramach dziatalnosci ,,Stowarzyszenia Marii Mon-
tessori dla Wychowania Religijnego Malego Dziecka” z siedziba w Rzy-
mie. Profesjonalne szkolenia prowadzone przez osoby, ktére dobrze znaja
koncepcje wychowania S. Cavalletti, zarébwno w jej teoretycznym, jak
i praktycznym aspekcie sg istotne dla jej dalszej aplikacji w ksztalcie jak
najbardziej zblizonym do oryginatu. Co nie oznacza, ze nie moze ona
ulega¢ modyfikacjom uwarunkowanym czynnikami $rodowiskowymi.
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Znajomo$¢ podstaw i calo$ciowe zrozumienie tej koncepcji daje taka
mozliwo$¢, bowiem opiera si¢ ona na obserwacji dziecka i jego dziatal-
nosci, a nie na realizacji z géry zalozonego programu.

Na podstawie wczesniej przedstawionych wynikéw badan, mozna
stwierdzi¢, ze w wielu krajach istotng pomoca w popularyzacji tej koncep-
cji, oprécz dziatalnosci wydawniczej i szkoleniowej, jest rozwijajacy sig lo-
kalnie ruch montessoriariski. Zazwyczaj w przedszkolach i szkotach Mon-
tessori nauczyciele wykazuja wigksze zainteresowanie realizacja w calosci
koncepcji wloskiej pedagog. Jednakze nie to oznacza, ze wszystkie placéwki
montessoriariskie sa nastawione na wychowanie religijne i je realizuja. Co
prawda w ramach tzw. wychowania kosmicznego realizowane sa w szko-
tach tredci religijne, ale raczej przedstawiane sa one w kontekscie czysto po-
znawczym, jako wprowadzenie w szeroko rozumiana historie i kulture. To
nastawienie do wprowadzania wychowania religijnego (lub jego brak) jest
uzaleznione od sytuacji spoteczno-politycznej danego kraju i rozwigzan
systemowych oraz charakteru placéwek i wyznawanego przez nauczycieli
$wiatopogladu. W osrodkach prowadzonych przez stowarzyszenia wyzna-
niowe lub zgromadzenia zakonne przywiazuje si¢ duza wage do wycho-
wania religijnego, ale nie zawsze opiera si¢ ono na koncepcji S. Cavalletti,
pomimo ich montessoriariskiego nastawienia. Czasami wynika to z braku
wyksztalconej kadry lub malej znajomosci tej koncepcji. Badania wyka-
zaly, ze otwarcie placéwek i wdrazanie w nich systemu pedagogicznego
M. Montessori wymagato duzo czasu i srodkéw finansowych potrzebnych
najpierw na wyksztalcenie kadry do nauczania w tym systemie, a potem
na wyposazenie placéwek. Dopiero mniej wigcej po dwudziestu latach od
rozpoczecia dziatalno$ci otwierano si¢ na dalsze formy ksztalcenia i posze-
rzania wiedzy na temat wychowania religijnego (przykladem sa tu Niemcy,
ale tez Irlandia i Polska).

Jednym z najczgséciej podawanych motywéw wdrazania zalozen wy-
chowania religijnego wedlug koncepcji S. Cavalletti jest pozytywna oce-
na metody dostosowanej do wieku i mozliwosci percepeyjnych dzieci
oraz obserwowane efekty. Oto kilka wypowiedzi otrzymanych podczas
wywiadu narracyjnego, ktére $wiadcza o tym, ze metoda ta nie tylko
pomaga dzieciom, ale tez ubogaca osoby doroste:

Katecheza ta zachwycita mnie od samego poczqtku, kiedy tylko o niej
ustyszatam. Czutam, ze to jest wlasnie ,to”. Jest wymagajgca, ale jest tez
nadzwyczajna, niezwykla. Prowadzi dzieci i mnie do nawigzania relacji
z Jezusem, do modlitwy, medytacji, liturgii, stuchania oredzia Bozego (na-
uczycielka Montessori, lat 53, Czechy).
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Realizuje jg ze wzgledu na radosé i glebig z jakq dzieci na nig reagujq.
Przez wszystkie te lata wielokrotnie widziatam ich zdumienie, styszatam ich
zaskakujgce odpowiedzi, praemyslenia. Widziatam rysunki, ktdre w sposéb
bardzo konkretny i wyrazny wyrazaly ich intuicyjng relacje z Bogiem (kate-
chetka, pedagog Montessori, lat 68, Niemcy).

Podejscie do dzielenia si¢ wiarq w Katechezie dobrego Pasterza jest bar-
dzo proste. Pomaga ona dzieciom, rodzicom i nam katechetom wzrastac i sig
przemieniac. Wszyscy poznajemy Stowo Boze, odkrywamy pigkno naszej li-
turgii i sakramentéw. Dowiadujemy si¢ o dobrym Pasterzu i cieszymy sie,
Ze zna nas po imieniu i troszczgy si¢ o kazdego. Odkrywamy pickno liturgii
Swiatta i zestania Ducha Swigtego, widzimy twarze dzieci, ktdre rozswietla
Swiatto Chrystusa. Jest to dla mnie wielki przywilej pracowaé w tej szczegdl-
nej postudze! (koordynatorka, katechetka, lat 54, Australia).

Oprécz nauczycieli montessorianiskich i ich rodowisk duza role w pro-
cesie recepdji tej koncepcji wychowania religijnego maja réwniez misjona-
rze i misjonarki, siostry zakonne i ksi¢za z réznych zgromadzeni zakonnych
oraz katecheci $wieccy, ktdrzy w ramach swoich obowiazkéw odkryli war-
to$¢ Katechezy dobrego Pasterza i zacz¢li ja wprowadza¢ w miejscach, w
ktérych pracuja. Bardzo dobrym rozwiazaniem sprzyjajacym dalszemu jej
rozwojowi okazalo si¢ uczynienie z niej elementu formagji zakonnej. Ma
to miejsce nie tylko w zakonach zenskich (na przyktad u siéstr Misjonarek
Milosci, Stuzebnic Opatrznosci Bozej czy innych), ale takze w seminariach
dla przysztych ksiezy, na przyklad w Kolumbii. Pozwala to na kontynu-
owanie pracy w danym miejscu niezaleznie od fluktuacji kadr. Poznanie
przez osoby duchowne idei wychowania religijnego realizowanego wedtug
tej koncepcji przeklada si¢ réwniez na lepsza wspétprace miedzy Koscio-
tem a osobami $wieckimi zaangazowanymi w prace z dzie¢mi.

Bardzo wazna kwestia, ktéra w istotny sposéb warunkuje dalszy roz-
woj tego modelu wychowania religijnego dzieci, jest potrzeba nawia-
zywania wspdlpracy miedzy wykorzystujacymi t¢ metod¢ katechetami
a biskupami diecezjalnymi. Ze wzgledu na negatywne opinie na temat
pogladéw pedagogicznych M. Montessori, o czym byla mowa powy-
zej, w wielu krajach dziatalno$¢ w duchu montessoriafiskim dalej budzi
pewne zastrzezenia i rodzi niepokdj, zwlaszcza w Srodowiskach katoli-
ckich. W niektdrych krajach, na przyklad w Ameryce Poludniowej, nie
postrzega si¢ tego w takich kategoriach, nie widzi si¢ tez w tej koncepdji
zadnych oznak niezgodnosci z nauczaniem Kosciola, co zreszta zostalo
potwierdzone udzieleniem imprimatur przewodnikom i podrecznikom
do nauczania dla dzieci wedlug metod montessoriafiskich. Problem
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sprowadza si¢ do tego, czy w danej diecezji zostanie dopuszczony do
realizacji dodatkowy, alternatywny program nauczania religii przy para-
fiach. W wielu krajach, religia/katecheza jest realizowana tylko w osrod-
kach parafialnych, co w znacznym stopniu ulatwia wprowadzanie oma-
wianej koncepdji zgodnie z jej wszystkimi zasadami.

Niejednokrotnie badani wskazywali, ze samodzielnie opracowali pro-
gram nauki religii wykorzystujac do tego celu koncepcje¢ wychowania
S. Cavalletti i przedstawili go do akceptacji diecezjalnym wydziatom ka-
techetycznym. Zatwierdzenie jego zgodnosci z nauka Kosciota w znacz-
nym stopniu ulatwilo im pracg oraz przyczynito si¢ do jego wdrozenia
takze w innych os$rodkach. Tak dzialo si¢ miedzy innymi w Chorwacji,
Stowenii, na Lotwie, w Austrii, Kolumbii i Australii. Recepcja tej koncep-
cji w réznych krajach jest tez uwarunkowana nie tylko sama akceptacja
programu, ale wydaniem przez biskupéw zaleceni, aby w ich diecezjach
wprowadza¢ ten sposéb wychowania religijnego. W takich wypadkach
powstajace przy parafiach osrodki uzyskuja zazwyczaj dodatkowa pomoc
finansowa. Fundowane sa szkolenia dla dorostych, a takze zatrudnia sie
osoby, ktére otrzymuja regularng pensje. Niestety dotyczy to tylko tych
krajéw, w ktérych sytuacja ekonomiczna jest wystarczajaco dobra. Na-
dzieje budzi fake, ze coraz czgéciej w Kosciotach lokalnych dostrzega sig
istotne znaczenie oséb §wieckich w pracy duszpasterskie;.

Czynnikiem ulatwiajacym recepcj¢ pogladéw pedagogicznych S. Ca-
valletti byt wzrost liczby artykuléw publikowanych na ten temat w réz-
nych jezykach oraz prowadzenie badari naukowych w ramach przygo-
towywania prac dyplomowych. Na przyklad w latach 90. XX wicku
prace takie obroniono w Niemczech'?, Kolumbii'?, Stanach Zjedno-
czonych'® i Meksyku'%.

125 R. Schulze Schwering, Die Grundidee religidser Erziehung Maria Montessoris
weitergefiihrt von Sofia Cavalletti als Beispiel ganzheitlichen Religionsunterrichts, Herder
Verlag, Freiburg 1994; K.S. Koo, Kind und Religion bei Maria Montessori, Euro Korea
Journal Verlag, Seoul 1998 (informacje uzyskane od C.M. Schmitt).

124 P. Maina Ngatia, Propeusta pastoral en la Formacién basica doctrinal de formadores
de Cayequistas del Buen Pastor para nifion menores de seis afios, Ponitifcia Universidad
Javeriana, Santa Fé de Bogotd 1998 (informacje uzyskane od C.M. Schmitt).

15 V.L. Lillig, 7he Catechesis of the Good Shepherd in a Parish Setting, The Catholic
Theological Union of Chicago, Chicago 1997; PM. Coulter, A Way of Being with Chil-
dren: Exploring the Catechesis of the Good Shepherd From a Pastoral Perspective, University
of St. Michael’s College, Toronto 1997 (informacje uzyskane od C.M. Schmitt).

126 M.C. Landerreche Gémez-Morin, El proceso de comunicacion en la catequesis,
México 1990 (informacje uzyskane od C.M. Schmitr).
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Poczatkowo spontaniczne i oddolne wprowadzanie tych zalozert do
prakeyki oraz szybkie jej rozprzestrzenianie si¢ i wzrastajace zainteresowanie
réznych $rodowisk spowodowalo w pewnym momencie potrzebe stworze-
nia organizacji odpowiedzialnej za promocje¢ tej metody wychowania reli-
gijnego dzieci. Na wzér rzymskiego ,,Stowarzyszenia Marii Montessori dla
Wychowania Religijnego Dzieci” stopniowo powstawaly krajowe stowa-
rzyszenia. Obecnie funkcjonuje siedem takich stowarzyszeri: w Kolumbii,
Meksyku, Kanadzie, Australii, Stanach Zjednoczonych, w Niemczech oraz
ponadto ,,Stowarzyszenie do Pracy z Misjonarkami Mitosci”. W znacznym
stopniu wspierajg one recepcje tej koncepcji w swoich krajach, ale tez poza
ich granicami. Ich zadaniem jest koordynowanie szkoleri dla dorostych
przygotowujacych si¢ do pracy na wszystkich trzech poziomach wychowa-
nia. Sa one prowadzone cyklicznie, kazdego roku. Ponadto w ciagu roku
istnieje mozliwo$¢ uczestniczenia w dodatkowych warsztatach, spotka-
niach, seminariach, podczas ktérych wykonywane sa materialy, analizowa-
ne artykuly autorstwa S. Cavalletti i innych katechetéw oraz ma miejsce
dzielenie si¢ wlasnym doswiadczeniem. Innym zadaniem stowarzyszeri jest
przygotowywanie lideréw, pomoc w otwieraniu i wyposazaniu o$rodkéw
oraz popularyzowanie tej metody wychowawczej (prowadzenie stron in-
ternetowych, portali spofecznosciowych, opracowywanie filméw instruk-
tazowych). Stowarzyszenia maja tez mozliwo$¢ przyjmowania na potrze-
by wiasnej dziatalnosci statutowej srodkéw finansowych przekazywanych
w formie darowizn. W ten sposéb osoby pracujace z dzie¢mi otrzymuja
wsparcie réwniez finansowe.

Stowarzyszenia te bardzo mocno angazuja si¢ we wspdlprace mie-
dzynarodowa, ktéra polega przede wszystkim na przygotowywaniu
odpowiedniej kadry. Najbardziej aktywni liderzy pochodza ze Stanéw
Zjednoczonych, Kolumbii, Australii, Niemiec, Meksyku i z Wloch. Za-
uwaza si¢ tez wspdlprace miedzy tak zwanymi Kosciotami siostrzanymi.
Koscioly z biedniejszych krajéw sa aktywnie wspierane przez bogatsze,
zagraniczne wspélnoty.

Kazdy kraj, w kt6rym dzialaja stowarzyszenia, charakteryzuje inna sy-
tuacja ekonomiczna, polityczna i spoteczna. Jednak niezaleznie od tego,
wychowanie religijne dziecka w koncepcji S. Cavalletti jest podobnie po-
strzegane, w kazdym z tych srodowisk jest mozliwe jego wprowadzanie.
Czasami wymaga to pewnych modyfikacji, na przyklad wykorzystania
do pracy innych materiatléw lub wykonanie ich ze srodkéw zastgpezych.

Odpowiadajac na pytanie o czynniki utrudniajace recepcje tej kon-
cepcji, badani wskazali kilka, ktére si¢ powtarzaly, oraz takie, ktére byly
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specyficzne tylko dla danego kraju. Do tych typowych trudnosci zaliczo-
no brak wystarczajacej liczby lideréw, a co za tym idzie, brak ciaglego
i stalego dostepu do szkolen. Inng wskazywana trudnoscia jest zbyt wol-
ny proces formacyjno-szkoleniowy. Jesli kursy sa prowadzone raz w roku
przez sze$¢ dni, to aby ukoniczy¢ caly cykl, obejmujacy wszystkie trzy
poziomy nauczania, potrzebne jest pigé lub sze$¢ lat. Najczesciej jest to
spowodowane brakiem miejscowych lideréw uprawnionych do prowa-
dzenia szkolen, ale tez przyjetym przez stowarzyszenia programem. Na
przyklad liderzy ze Stanéw Zjednoczonych, ktérzy prowadza szkolenia
w Europie, nie sg dostgpni na miejscu przez caly rok, ale czesto tez nie ro-
zumieja specyficznych uwarunkowar krajéw, w ktérych prowadza szko-
lenia. Katecheci dostrzegaja réwniez trudnosci zwiazane z przygotowa-
niem odpowiednich materialéw dydaktycznych. Tlumacza to brakiem
$rodkéw i odpowiednich umiejetnosci. W krajach bogatszych problem
ten w zasadzie rozwiazano, przygotowujac gotowe elementy do samo-
dzielnego ztozenia i pomalowania. W trakcie kazdego kursu uczestnicy
wykorzystuja je i razem z wykladowca wykonuja materialy potrzebne do
pracy z dzie¢mi. W rozwiazaniu tego rodzaju trudnosci pomaga dzia-
fajace w Stanach Zjednoczonych ,Stowarzyszenie Me¢zéw Katechetek
Dobrego Pasterza”, ktére aktywnie wspiera kobiety w wykonywaniu
potrzebnych materiatéw, np. réznego typu domkéw i figurek z drewna,
map, ksiazeczek, ta$m czasu itp.

Duzym wyzwaniem jest tez brak odpowiedniego miejsca, ktére spel-
niatoby rol¢ odpowiednio przygotowanego otoczenia do prowadzenia
katechez. Ponadto badani wskazuja na brak publikacji w jezykach na-
rodowych, ktére sa istotnym zrédtem do glebszej analizy opracowywa-
nych tredci i idei, ale tez humaczeri materialéw do pracy z dzie¢mi. Jesli
szkolenie prowadzi osoba postugujaca si¢ jezykiem angielskim, przed-
stawia materialy w swoim jezyku, ktére potem uczestnicy sami musza
tumaczy¢. Takie wielokrotne thumaczenie przez rézne osoby tekstéw do
pracy z dzie¢mi, bez autoryzacji, stanowi pewne niebezpieczeristwo zlej
interpretacji przekazywanych tresci.

Dostrzega si¢ tez brak wystarczajacej liczby wyksztalconej kadry, co wy-
nika z niedostatku lideréw i dlugiego procesu ksztalcenia oraz, w niekté-
rych krajach, ze zbyt wysokich wymagan stawianym katechetom. Wielu
pracujacych katechetéw $wieckich wywodzi si¢ z grona rodzicéw, ktérym
zwyczajnie zalezy na dobrym wychowaniu religijnym wlasnych dzieci.

Na przyklad w Meksyku jest bardzo duze zapotrzebowanie spolecz-
ne na prowadzenie wychowania religijnego z dzie¢mi wedlug koncepcji
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S. Cavalletti. Jest to uwarunkowane kilkoma czynnikami. Po pierwsze,
w szkolach nie sa prowadzone zajgcia z religii, pomimo ze 90% spole-
czenistwa stanowig katolicy. Dzieci, ktérych liczba jest bardzo duza, sa
przygotowywane do przyjecia sakramentéw przy parafiach. Sytuacja ta
z jednej strony sprzyja recepcji tej koncepcji w Meksyku, bowiem zajecia
moga by¢ prowadzone w réznych osrodkach i centrach wspéltpracuja-
cych z parafiami. Z drugiej strony nie ma zbyt wielu os6b wyksztatco-
nych w zakresie teologii czy pedagogiki. Osoby prowadzace zajecia to
najczesciej wolontariusze, czgsto posiadajacy jedynie $rednie wyksztal-
cenie. W osrodkach tych prowadzi si¢ zajecia tylko z wykorzystaniem
ksigzek, bowiem z uwagi na duzg liczbe dzieci brakuje srodkéw na ich
wyposazenie w niezbedne pomoce'?’.

Zupehie inna sytuacja panuje w Australii. Sytuacja ekonomiczna
w tym kraju jest bardzo dobra. Katecheci $wieccy s zatrudniani w para-
fiach. Finansowane sg dla nich odpowiednie szkolenia, ale z kolei brakuje
dzieci. Ich praca obecnie polega na docieraniu do rodzin i ich u$wiada-
mianiu na czym polega wychowanie religijne oraz na zacheceniu ich do
przyprowadzania dzieci na zajecia. Jedna z badanych wprost stwierdzita, ze:

Trudno jest ,przekonac” rodziny do Katechezy dobrego Pasterza i jej efek-
tow bez ich osobistego uczestniczenia w zajeciach i obserwacji zachowar
dzieci. Zasadniczo wzrost zainteresowania i liczba dzieci sq wynikiem prze-
kazywania informacji wsréd rodzin, ktdre przyprowadzajq juz swoje dzieci
i dzielg si¢ z innymi tym doswiadczeniem (Katechetka, koordynatorka,
lat 54, Australia).

Przykladowo w Czechach religia w szkole jest przedmiotem nieobo-
wiazkowym i jest realizowana dopiero wéwczas, gdy che¢ udziatu w niej
zglosi przynajmniej siedmioro dzieci z calej szkoly. Jezeli jest ich mniej,
zajecia z religii sg traktowane jako kétko zainteresowar, za ktére kate-
cheta nie otrzymuje wynagrodzenia. Organizowane sa tez zajecia przy
parafiach dla zainteresowanych, ale one maja inny charakter. W latach
90. wydano kilka podrecznikéw do nauczania religii, lecz ze wzgledu na
konieczno$¢ pracy w grupach z dzie¢mi w réznym wieku w szkole (cz¢-
sto grupe taka stanowia dzieci z calej szkoly), a takze z racji malej liczby
spotkan, nie mozna ich realizowad. Sytuacja w tym kraju jest trudna, bo-

wiem tylko 5% ucznidw jest zainteresowana lekcjami religii w szkole!?.

127" Na podstawie wywiadu przeprowadzonego z Margarita Aldrete Barbi (20.10.2014)
oraz obserwacji pracy z dzie¢mi w Guadalajara w Meksyku w roku 2007 i 2014.
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R. Chatupniak, Karolickie wychowanie religijne w szkotach publicznych w jedno-
czqcej sig Europie, <www.katechetyka.diecezja.opole.pl> (dostgp: 13.12.2015).
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Jednak Czechy sa krajem, w kt6rym Katecheza dobrego Pasterza, z racji
otwarcia si¢ réwniez na system pedagogiczny M. Montessori, zaczyna si¢
stopniowo rozwija¢. W ostatnich latach w kursach uczestniczylo okoto
pie¢dziesiat oséb, ktére zaczynaja prowadzi¢ zajecia z malymi grupka-
mi dzieci w parafiach, przedszkolach i szkotach. Koncepcja ta znajdu-
je uznanie w Srodowiskach katolickich i moze stanowi¢ alternatywe dla
popularnej pedagogiki Franza Ketta, pomimo Ze ta ostatnia ,jest fatwa
i niewymagajaca’ (z wypowiedzi czeskiej katechetki, lat 58). Wzrasta tez
potrzeba wychowania religijnego w spoleczenistwie.

Inng trudnoscia, kedra dostrzega jedna z niemieckich liderek, jest
brak katechetéw, ktérzy ukonczyli kurs dla dzieci w wieku powyzej sz6-
stego roku zycia. Uwaza ona, ze przed Niemieckim Stowarzyszeniem
Montessori na Rzecz Wychowania Religijnego stoi obecnie zadanie do-
tarcia do tych osdb, ktére uczestniczyly w kursach z poziomu pierwszego
i u§wiadomienie im, ze tylko poznanie w calodci tej koncepcji pomoze
im dobrze ja wprowadza¢ do swojej pracy z dzie¢mi. Poza tym koncepcja
ta stanowi integralng calo$¢ i — aby przynosila efekty — powinna obja¢
dzieci w wieku od trzeciego do dwunastego roku zycia. Nie wystarczy
zatem zna¢ tylko podstawy i wykorzystywac t¢ metode jedynie w pracy
z dzieci w wieku przedszkolnym.

Analiza pozostatych wypowiedzi respondentéw pozwala na ustalenie
faktordw, ktére umozliwiajaca (badz tez utrudniaja) recepcje wychowa-
nia religijnego S. Cavalletti w jej pierwotnym ksztalcie. Sa nimi:
 funkcjonowanie w danym kraju konkordatu regulujacego relacje

miedzy paristwem a Stolicg Apostolska oraz zakres jego wplywu na

stosunki paristwo — Ko$cidk

* obowiazujace prawo o$wiatowe i rozwigzania systemowe regulujace
charakter nauczania religii w szkotach (obowiazkowe, dobrowolne,
fakultatywne), sposéb wyboru programu i podrecznikéw nauczania,
mozliwo$¢ wprowadzania programéw autorskich, okreslanie cha-
rakteru zaje¢ w szkole (religia tylko o charakterze religioznawczym)
i w parafii (katecheza nastawiona na przygotowanie do przyjecia sa-
kramentéw) lub brak takiego rozréznienia;

* miejsce prowadzenia zaje¢ z wychowania religijnego — jezeli zajecia
z religii i przygotowanie do sakramentéw odbywa si¢ obowiazkowo
tylko w szkole, wéwczas rodzice nie widza potrzeby przyprowadzania
swoich dzieci na dodatkowe spotkania odbywajace si¢ przy parafii —
w tym przypadku istotne jest, aby zajecia odbywaly si¢ w przygotowa-
nym otoczeniu; w szkole trudno jest realizowaé zalozenia wychowania
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religijnego wedlug omawianej koncepcji z uwzglednieniem wszyst-

kich jej zasad;

* przygotowanie nauczycieli i wymagane kwalifikacje — w niektérych
krajach do nauczania religii wymagany jest jedynie ukonczony kurs
katechetyczny z podstawami teologii, w innych wymaga si¢ ukoricze-
nia studiéw magisterskich z teologii z przygotowaniem pedagogicz-
nym, oprdcz tego warunkiem nauczania religii jest uzyskanie zezwo-
lenia od miejscowego biskupa (misja kanoniczna);

* sposéb wynagrodzenia nauczycieli — w wielu krajach katecheci pracu-
ja jako wolontariusze i nie oczekujq wynagrodzenia, bowiem wyko-
nuja inng pracg zarobkowa, w bogatszych krajach nauczyciele nie tyl-
ko otrzymuja wysokie wynagrodzenie za swoja prace, ale takze $rodki
na doksztalcanie oraz na wyposazenie sal do nauki religii;

e poziom u$wiadomienia rodzicow w kwestii potrzeb (i mozliwosci)
instytucjonalnego wsparcia rozwoju duchowego swoich dzieci.
Przebieg procesu recepcji zalezy réwniez od calego szeregu innych czyn-

nikéw, do ktérych mozna zaliczy¢ m.in. charakter wyznania dominujace-

go w badanym kraju, stopient zaawansowania proceséw sekularyzacyjnych,
system stratyfikacji spolecznej czy kwestie zwigzane z wielokulturowoscia.

W jakims sensie ilustruje to wypowiedz jednej z badanych os6b:

Praca wspdlezesnego katechety w Niemczech, ktdre stajq si¢ coraz bar-
dziej wielokulturowe, jest bardzo trudna. Istotne jest znalezienie wspdlnej
plaszczyzny, dzigki kidrej bedzie migt dotrzel do dzieci. Katecheza dobre-
go Pasterza jest wiasnie takg plaszczyzng, bowiem dzigki metodzie znaku/
praypowiesci mozna do nich dotrzeé niezaleznie czy pochodzq z biednych,
czy bogatych rodzin, czy sq inteligentne i wyksztatcone, czy nie (katechetka,
lat 54, Niemcy).

Reasumujac, mozna powiedzie¢, ze realizacja koncepcji wychowa-
nia religijnego S. Cavalletti nadal wymaga wyksztalcenia wigkszej liczby
nauczycieli/katechetéw, powstawania profesjonalnych osrodkéw szko-
leniowych, wspétpracy z biskupami odpowiedzialnymi za wychowanie
religijne w swoich diecezjach, utatwiania dostgpu do wigkszej liczby pub-
likacji na ten temat, a w niektérych krajach pozyskiwania odpowiednich
srodkéw na ksztalcenie i wyposazanie osrodkéw.
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Podsumowanie —
perspektywy dalszego rozwoju
koncepciji Sofii Cavalletti w Polsce

Pluralizm koncepcji wychowania wymaga od wspétczesnego pedagoga
konieczno$ci dokonywania $wiadomych wyboréw koncepcji wychowaw-
czych. Powinny one by¢ oparte na rzetelnej wiedzy, a jesli wybrana kon-
cepcja dotyczy wychowania religijnego dziecka — wybory te powinny by¢
takze zgodne z przyjmowanym $wiatopogladem. Stopniowa recepcja zato-
zeni pedagogicznych M. Montessori w polskich placéwkach o$wiatowych
wymaga nadal glebokiej analizy, ktérej celem powinna by¢ ocena jej idei
wychowawczych na tle historycznym oraz w kontekscie wspélezesnych
uwarunkowari spofeczno-kulturowych. Jednym z niezbadanych dotych-
czas obszaréw, obecnych w pogladach pedagogicznych M. Montessori,
jest wychowanie religijne dziecka. Ten whasnie obszar pedagogicznych od-
dzialywari zostal podjety i rozwinigty przez S. Cavalletti. Przeprowadzone
badania historiograficzno-poréwnawcze, ktérych przedmiotem byta kon-
cepcja wychowania religijnego dziecka S. Cavalletti, mialy na celu ukaza-
nie jej genezy na tle szerokiego tla historycznego, spolecznego i religijnego
oddziatujacego na jej powstanie i dalszy rozwdj, nastgpnie (re)konstrukeje
i (re)interpretacje zalozen teoretycznych zaproponowanych przez S. Caval-
letti oraz opis procesu recepcii jej idei pedagogicznych na $wiecie.

Zastosowana metoda biografii edukacyjnej pozwolita ukaza¢ naj-
pierw sylwetke S. Cavalletti i jej dziatalno$¢ naukowa oraz pedagogiczna
w przestrzeni doswiadczenia (przeszlosci i terazniejszosci) oraz w hory-
zoncie oczekiwan (przysztosci wskazujacej na dalszy rozwdj jej koncepcji
w Polsce i na $wiecie).
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Filozoficzne podstawy tej koncepcji okresla przede wszystkim antro-
pologiczna wrazliwo$¢, przez pryzmat ktdrej postrzega si¢ dziecko jako
byt cielesno-duchowy. W konsekwencji zaktada si¢ zatem, ze duchowos¢
wynika z samej natury cztowieka. Dziecko jest traktowane jako podmiot
dziatajacy, dlatego waine jest, aby ksztaltowalo ono wlasng tozsamos¢
i konstruowalo swoja wiedz¢ dokonujac wolnych i odpowiedzialnych
wyboréw rodzajéw wiasnej aktywnosci w celu eksplorowania $wiata i in-
tegrowania nabytych dos§wiadczen z wewngtrznymi emocjami i spostrze-
zeniami. S. Cavalletti swoja koncepcje pedagogiczng opiera na doglebnej
wiedzy z zakresu teologii, biblistyki, liturgiki, historii Kosciota i tradycji
judeochrzeécijaniskiej oraz czerpie ze zdobyczy badan psychologicznych
i pedagogicznych dotyczacych rozwoju i przebiegu procesu wychowania
oraz ksztalcenia.

Odkrywajac potrzeby duchowe dziecka na réznych etapach jego roz-
woju wloska pedagog proponuje inny model kreowania sytuacji, w kté-
rych dziecko poprzez whasng aktywno$¢ samodzielnie moze nabywac
nowe do$wiadczenia i przybliza¢ si¢ do Boga na miar¢ swoich mozli-
wosci percepeyjnych. Nauczyciel nie narzuca mu gotowych recept ani
whasnych doswiadczen. Jego rola jest podprowadzi¢ dziecko do odkrycia
znaczenia stéw i znakéw. Te zalozenia $cisle koresponduja z koncepcja
pedagogiczng opracowang przez M. Montessori. Istotng nowoscia w jej
koncepgji jest uklad tresci i metod wychowania religijnego, ktére sa
zgodne z rozwojem duchowym dziecka i jego potrzebami. Wszelkie dzia-
tania wychowawcze skoncentrowane zostajg na przyblizaniu dziecka do
tajemnicy Zycia, na nawigzywaniu i trwaniu w relacji z Bogiem i drugim
czowiekiem, na zaspokajaniu potrzeby bycia kochanym, a w pézniej-
szym czasie na budowaniu wlasnej autonomicznej moralnosci opartej na
Dobrej Nowinie oraz na dokonywaniu wyboru wiasnej drogi zyciowej.

Analiza celéw oraz tresci proponowanych przez S. Cavalletti wykaza-
fa, ze jej koncepcja wychowania religijnego, nawiazujaca do pojecia kate-
cheo, jest zblizona do nurtu katechezy kerygmatycznej z czaséw wezesno-
chrzescijanskich. Istotng réznica migdzy tymi obiema koncepcjami jest
odwolanie si¢ przez S. Cavalletti do potrzeb dziecka, a takze umozli-
wienie mu ich zaspokojenia poprzez odkrywanie siebie i rzeczywistosci
w $wietle Stowa Bozego i liturgii. W tym wlasnie elemencie mozna do-
strzec podobienistwo do rozwijajacego si¢ w tym samym czasie nurtu ka-
techezy antropologicznej. Zwracano w nim uwagg na potrzebe korelacji
nauczania biblijno-liturgicznego z uwarunkowaniami i do§wiadczeniem
spoteczno-kulturowym wychowanka.
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(Re)konstrukgje teorii wychowania religijnego dziecka w pogladach
S. Cavalletti opartam przede wszystkim na kategorii narracji. Jednym
z powodéw dokonania takiego wyboru byl fakt, ze autorka odwoluje si¢
do narratologii stosowanej w egzegezie biblijnej oraz do filozofii herme-
neutycznej P Ricoeura. Ponadto analiza zalozen teoretycznych i prak-
tycznych pozwolita na wyodrebnienie kilku kategorii wylonionych z fi-
lozoficznych podstaw narracyjnego konstruowania tozsamodci religijne;,
ktére przedstawitam w toku procesu (re)interpretacji jej pogladéw.

Jedna z nich jest ,bycie-w-$wiecie”, rozpatrywane w jej ujeciu w kon-
tekécie przymierza, keére w Biblii jest ukazywane jako dazenie Boga do
nawiazania pokojowej relacji z ludZmi i reszta stworzen. Relacja w tym
wymiarze oznacza jedno$¢ i harmoni¢ na wszystkich plaszczyznach.
Chodzi zatem o wewngtrzna jednos$¢ czlowieka jako osoby (kategoria
osobowosci, jazni), o jedno$¢ w wymiarze interpersonalnym (relacje mie-
dzyludzkie), wreszcie o jedno$¢ wszystkich stworzeri (wymiar kosmicz-
ny). To wiasnie kategorie jednosci i harmonii stanowig dla S. Cavalletti
jedne z wazniejszych elementéw teleologii wychowania, zreszta nie tyl-
ko religijnego. Historiozoficzna refleksja nad dziejami $wiata pokazuje,
ze — oprécz konfliktéw i wojen — ma miejsce w nim wzajemna wymiana
daréw i wspélpraca, dzigki ktdrej przekazywane jest zycie. Do podobnej
wymiany, wiezi, sieci relacji, $cierania si¢ idei oraz wspétpracy docho-
dzi w $wiecie ludzi. Historia jednoznacznie potwierdza, ze przetrwanie
$wiata i jego rozwéj zaleza od wzajemnej wymiany débr materialnych
i duchowych oraz od umiejetnosci tworzenia pokojowych relacji. W tym
sensie historia jest ,,miejscem etyki”.

Celem wychowania dziecka wedlug pedagogicznych pogladéw S. Ca-
valletti jest zrozumienie i poznanie siebie oraz uswiadomienie swojej
whasnej roli w $wiecie. W tym znaczeniu narracyjny wymiar wychowania
polega na ksztaltowaniu umiejetnosci refleksyjnego myslenia o wielkiej
historii $wiata, jak i o malej historii konkretnego cztowieka. Zachowu-
jac pewien dystans i nie ograniczajac si¢ do fragmentarycznej obserwacji
rzeczywisto$ci, proces wychowawczy ma poméc dziecku odkry¢, ze pod-
stawg jego funkcjonowania jest umiejetno$¢ nawiazywania relacji i we-
wnetrzna spéjnos¢ osobowosciowa. Dziecko poznaje histori¢ poprzez
opowiadania. Wielkie narracje biblijne — w przeciwieristwie do mitolo-
gii — s zawsze osadzone w kontekscie czasoprzestrzennym. Wychodzac
od historii stworzenia $wiata i analizujac dzieje ludzkos$ci na przestrzeni
wiekéw, dziecko odkrywa, ze trwanie i rozwdj ludzkosci sg efektem pracy
i wymiany débr kulturowych. Jedno pokolenie przekazuje wypracowane
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przez siebie dziedzictwo nastgpnemu, ktére z kolei je przejmuje, prze-
twarza i przekazuje dalej. Ukazywana jedno$¢ miedzy ludZmi wychowuje
do zycia we wspdlnocie, ale réwniez do misji i otwartosci wobec ludzi
inaczej myslacych i inaczej wierzacych.

W tym procesie spotyka si¢ przeszto$¢, terazniejszo$¢ i przysztosé,
bowiem czlowiek, przejmujac dorobek minionych pokolen i angazujac
si¢ w tworzenie nowych débr, wywiera wplyw na terazniejszo$¢ oraz na
otaczajacg go przestrzen. Odkrywa jednoczesnie swoja role wobec $wiata
i innych ludzi. Takie podejécie jest zgodne z temporalnym rozumieniem
bytu ludzkiego oraz calej rzeczywistosci, ktdra jest traktowana jako $wiat
ludzkiego doswiadczenia, a nie jako $wiat zewnetrzny i niezalezny wobec
zyjacego w nim czlowieka.

W narracyjnym konstruowaniu tozsamosci religijnej istotne jest trak-
towanie wybranych tekstéw biblijnych jako pewnego rodzaju wytworu
kulturowego. Zawarte w nich kody tekstowe odnosza si¢ do doswiad-
czenia narratora, zyjacego w konkretnej grupie spolecznej i kulturowe;j.
Teksty biblijne postuguja si¢ takimi kodami, dlatego zadaniem wycho-
wawcy jest zarysowanie kontekstu kulturowego i historycznego oraz wy-
jasnienie dziecku nieznanych mu stéw i pojeé. Dziecko nie zostaje samo
z tekstem, stwarza si¢ mu takie sytuacje, w ktérych moze ono samo-
dzielnie odkrywac¢ znaczenie i przestanie konkretnej narracji biblijnej dla
whasnej wiedzy i doswiadczenia.

»Bycie-w-§wiecie” na pierwszym etapie wychowania religijnego polega
na ksztaltowaniu wlasnej tozsamosci i nabywaniu umiejetnosci wspétpra-
cy ze Srodowiskiem spofecznym oraz na uczeniu si¢ nawigzywania relagji
z innymi. Na nastgpnym etapie, konfrontujac juz zdobyte do§wiadczenie
i wiedzg z podawanymi tre§ciami nauczania, dziecko ma mozliwos¢ na-
dawania sensu wlasnym dziataniom. Istotne jest, aby ta konfrontacja byla
powiazana z refleksja na temat wiezi, harmonii, znaczenia ludzkiej pracy —
zawsze jednak winno to by¢ przekazywane z uwzglednieniem perspektywy
historycznej. Na t¢ ludzka histori¢ nakfada si¢ niejako historia zbawienia.
Dlatego wychowanie religijne ukazuje histori¢ cztowieka w $wietle planu,
jaki ma wobec niego Bég. To on zaprasza cztowieka do wspdlpracy w two-
rzeniu pokoju nie tylko w wymiarze horyzontalnym, ale i wertykalnym.
Czlowiek wchodzi w t¢ historie, ktdra zmierza do pewnego celu i dlatego
nie ma dwdch odrebnych rzeczywistosci, okreslanych jako historia swiecka
i historia $wigta, ktdre toczg si¢ réwnolegle, niezaleznie od siebie. Sg one
ze sobg wzajemnie splecione i to wlasnie stanowi podstawe do nadawania
sensu zyciu, otaczajacej czlowieka rzeczywistosci i $wiatu.
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W analizowanej koncepcji ta wielowatkowos¢ kategorii ,,bycia-w-
-$wiecie” wymaga pewnego uscislenia i dostosowania do celu wychowa-
nia religijnego oraz etapu rozwojowego dziecka. Na pierwszy plan wy-
suwa si¢ aspekt ,bycia w relacji”, co jest wpisane w nature czlowieka.
»Bycie” oznacza rozumienie siebie i otaczajacej rzeczywistosci. Konsty-
tuuje si¢ ono w kontakcie ze $wiatem spoleczno-materialnym i ducho-
wym w trakcie negocjowania znaczen i przekazu kulturowego. Nawia-
zywanie osobowej relacji z Bogiem jest nadrzednym celem wychowania
religijnego, ktdry realizuje si¢ przy zachowaniu zasady ,,wiernosci Bogu”
i ,wiernosci cztowiekowi”. W przypadku koncepcji S. Cavalletti ,wier-
no$¢ Bogu” jest dostrzegalna w doborze tresci doktrynalnych zgodnych
z nurtem katechezy chrystocentryczno-trynitarnej, wspierajacej potrzeby
duchowe dziecka i uwzgledniajacej jego mozliwosci percepeyjne — zgod-
nie z zasada ,,wiernosci cztowiekowi”.

Odwolujac si¢ do filozoficznego rozumienia kategorii narracji, mozna
przyjaé, ze ,bycie-w-$wiecie”, jako rozumienie siebie, jest procesem, kté-
ry prowadzi do wykraczania poza siebie i umozliwia nawigzywanie rela-
¢ji z innymi. Ksztaltowanie tozsamosci dokonuje si¢ na trzech waznych
plaszczyznach zwiazanych z nadawaniem przez czowieka sensu wiasne-
mu zyciu. Szeroko rozumiana edukacja ma zatem tworzy¢ odpowiednie
warunki i sprzyja¢ podmiotom wychowania w odkrywaniu istoty ich
istnienia, ma sprzyja¢ konstruowaniu tozsamosci, co si¢ wyraza w proce-
sie rozumienia siebie samego, nadawania sensu wlasnemu istnieniu oraz
otaczajacemu $wiatu. Proces ten zachodzi zaréwno na plaszczyznie oso-
bowej, jak i spotecznej. Dla pierwszej plaszczyzny szczegélna role odgry-
waja narracje autobiograficzne, ktére sa sposobem ksztaltowania wlasnej
tozsamosci i rozumienia sensu egzystencji. Pomagaja one w nadawaniu
znaczenia wlasnym dzialaniom, w interpretowaniu swojego zycia na tle
wydarzeni oraz w znajdowaniu rozwiazan dla napotykanych trudnosci.
Natomiast w wymiarze spolecznym narracje te pozwalaja na tworzenie
przez ludzi wspdlnoty, gdyz ,wspélzycie staje si¢ komunia w takiej mie-
rze, w jakiej opowiada si¢, powierza si¢ — poprzez stowo — jakas czgs¢
whasnej tozsamosci innym””.

W koncepcji wychowania S. Cavalletti bardzo wazng role w procesie
konstruowania narracyjnej tozsamosci odgrywaja potrzeby religijne dzie-
cka oraz jego naturalna zdolno$¢ do otwierania si¢ na transcendencjg, co

1

E. Biemmi, Narracyjny wymiar katechezy, dz. cyt., s. 15.
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mozna okredli¢ mianem zdolnosci ,metafizycznej”. Wazny jest tu kon-
takt z Biblia, ktéra w sposéb narracyjny wprowadza dziecko w histori¢ zba-
wienia i pomaga mu zrozumie¢ siebie, sens w%asnego istnienia i sens $wia-
ta, co z kolei stanowi podstawe dla konstruowania tozsamosci religijne;.

Natomiast celem badania procesu recepcji koncepcji S. Cavalletti
bylo wskazanie zaréwno zakresu popularyzacji i praktycznych przykta-
déw wdrozen tej metody pedagogicznej, jak i réznorakich uwarunko-
wan, ktére maja wplyw na jej implementacje w réznych krajach $wiata
oraz w Polsce.

Poréwnanie procesu recepcji we Whoszech i na $wiecie z jej aktualnym
stanem w Polsce pozwala na postawienie diagnozy prognozujacej jej ewen-
tualny dalszy rozwéj. Wyodrebnione réznice wskazuja potrzebe nieco in-
nego podejscia do jej recepcji w Polsce. W tym kontekscie istotna réznica
zachodzaca miedzy Polska a Wlochami, ktéra ma wazne znaczenie dla dal-
szej implementacji tej koncepcji w obu krajach, sa przyjete rézne rozwiaza-
nie systemowe dotyczace charakteru zaje¢ z religii prowadzonych w szkole
oraz w ramach katechezy parafialne;j.

We Whoszech zajecia z religii w szkole sa traktowane jako jeden z przed-
miotéw nauczania podczas, ktérych uczniowie zdobywaja wiedzg na temat
kulturowych wartosci wloskiej tradycji religijnej’. Zajecia te majg cha-
rakter religioznawczy. W sposéb bardzo wyrazny oddziela si¢ je od zajec
prowadzonych w parafii. To w znacznym stopniu bylo i jest czynnikiem
ulatwiajacym powstanie i rozwdj Katechezy dobrego Pasterza we Who-
szech, a takze we wszystkich krajach, w ktérych istnieje takie rozréznienie.

Po pierwsze, pozwala to na zachowanie charakteru formacyjnego ka-
techezy, ktéra jest nastawiona na nawigzywanie osobowej relacji z Chry-
stusem, oraz na wychowanie do modlitwy i na przekaz tresci religijnego
nauczania moralnego. Po drugie, odpowiada to propozycji stworzenia
odpowiedniego miejsca — ,atrium” dla wychowania religijnego, ktére
ma pelni¢ role¢ pomostu pomiedzy kosciotem a szkola, zgodnie z opi-
sanymi postulatami i zasadami opracowanymi przez M. Montessori.
Dziecko ma w ten sposéb mozliwo$¢ konstruowania wlasnej tozsamosci
w odpowiednich warunkach. Odnosi si¢ to do czasu i sposobu realizacji
programu, spiralnego ukfadu tresci, wlasnego dzialania, bezposredniego
kontaktu z poznawang rzeczywistoécia, samodzielnego uczenia si¢ bez
zewnetrznej kontroli i oceny.

2 Tamze, s. 52.

3 Tamze.
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W Polsce, po ponownym wprowadzeniu lekeji religii do szkét w 1990
roku, zaproponowano, aby mialy one charakter ko$cielno-konfesyjny
oraz formacyjny. Oznacza to, ze w ramach tych zaje¢ dzieci zdobywa-
ja nie tylko wiedz¢ na temat swojej religii, ale sa réwniez przygotowy-
wane do przyjecia sakramentu pojednania i pierwszej komunii $wigte;.
W ostatnich latach zaczyna si¢ coraz bardziej podkresla¢ role katechezy
parafialnej i rodzinnej, co ma integrowaé wszystkie dzialania zwigza-
ne z procesem wychowania religijnego. Zauwazono bowiem, ze lekeje
religii w szkole nie wystarczaja, a w sytuacji, gdy dzieci uczgszezaja do
szkét znajdujacych si¢ poza terenem whasnej parafii, wrecz utrudniaja
bezposredni kontakt z ich Kosciotem lokalnym. Religijno$¢ staje si¢ co-
raz czgéciej sprawa indywidualng?, co wymaga odpowiednich dziatari
integrujacych czlowicka ze wspdlnota i instytucja koscielna. Poza tym
nauczaniem religii nie s3 objete dzieci ponizej sz6stego roku zycia. Przed-
szkola maja obowiazek, na zyczenie rodzicéw, zorganizowa¢ lekeje reli-
gii dla dzieci najstarszych. Zajecia te odbywaja si¢ dwa razy w tygodniu
i trwajq trzydziesci minut, co kfdci si¢ z propozycja S. Cavalletti. Poza
tym w panistwowych placéwkach os§wiatowych trudno jest wygospoda-
rowaé osobng sal¢ tylko dla zaje¢ z religii. Dobrym rozwiazaniem z per-
spektywy przyszego rozwoju Katechezy dobrego Pasterza, do ktérego
coraz czgdciej si¢ wraca w polskich diecezjach, jest katecheza parafialna
dla dzieci w wieku przedszkolnym oraz dla dzieci starszych organizowana
w celu przygotowania ich do przyjecia sakramentéw.

Ta propozycja jest korzystna z perspektywy wprowadzania koncepcji
wychowania religijnego S. Cavalletti. Parafie udost¢pniaja zainteresowa-
nym katechetom miejsce, ktére moga oni odpowiednio przygotowaé.
Mozna zorganizowaé grupe mieszang wiekowo i zaproponowaé, aby
zajecia te odbywaly si¢ raz w tygodniu, ale przez dziewieédziesiat mi-
nut, a nie tak jak w szkole dwa razy w tygodniu po 45 minut zaj¢é, czy
w przedszkolu po pét godziny. Katecheza dobrego Pasterza ze swoim
nastawieniem na gleboka refleksje nad prawdami wiary i na formacje
duchowa ma wicksza szanse rozwija¢ si¢ we wspolpracy z parafia. Moim
zdaniem nie jest to koncepcja, ktdrg mozna stosowaé na szeroka ska-
le i wprowadzad ja powszechnie do systemu szkolnego. Wynika to ze

4 Zob.: ]. Marianiski, Katolicyzm Polski cigglos¢ i zmiana. Studium socjologiczne,
WAM, Krakéw 2011; J. Marianski, Religia i Kosciét w spoteczenstwie pluralistycznym,
Redakcja Wydawnicew KUL, Lublin 1993 oraz A. Krélikowska, Wspdtezesna polska re-
ligijnos¢ w kontekscie teorii anomii R.K. Mertona, ,Ruch Prawniczy, Ekonomiczny i So-
gjologiczny” 2001, t. 63, nr 1-2.
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specyfiki calej koncepcji i braku odpowiednio wyszkolonej kadry czy
warunkéw i miejsc spetniajacych jej wymagania. Wyjatkiem moga by¢
przedszkola i szkoly Montessori, ktére réwniez borykajg si¢ z proble-
mem, jakim jest odpowiednio wyksztalcona kadra. Nauczyciele mon-
tessorianscy, oprocz kwalifikacji pedagogicznych uprawniajacych do pra-
cy na poziomie przedszkolnym, wezesnoszkolnym czy podstawowym,
musza ukoriczy¢ szkolenia z zakresu pedagogiki Montessori. Co praw-
da mogliby oni prowadzi¢ zajecia z religii, ale bez ukoriczenia studiéw
magisterskich z teologii nie mogg oni w naszych warunkach otrzyma¢
misji kanonicznej, a zatem i pozwolenia na nauczanie religii. W Polsce
brakuje nauczycieli Montessori z uprawnieniami katechetycznymi oraz
katechetéw znajacych system pedagogiczny M. Montessori. Jest to jeden
z probleméw, ktéry nalezy w przysztosci rozwiazaé. Katecheci, ktdrzy
nie znajg zasad pedagogicznych Montessori i prowadza zajecia z religii
w sposéb tradycyjny, maja utrudnione zadanie, bowiem dzieci prowa-
dzone w systemie montessoriafiskim s3 nauczone aktywnosci i samo-
dzielno$ci. W obrebie tego systemu wychowawczego zupelnie inaczej jest
rozumiana rola dorostego oraz wymagane jest inne podejscie do dziecka
i jego wychowania, co nie zawsze pozostaje w zgodzie z do$wiadczeniem
katechety i jego osobistymi przekonaniami.

Popularyzacja koncepcji S. Cavalletti we Whoszech, mimo ulatwione-
go dostepu do publikacji i szkolen, nie rozwingla si¢ jednak na tak duza
skale, jak ma to miejsce na przyklad w Meksyku. Istotnymi czynnikami
utrudniajacymi jej rozwéj sg narastajace procesy sekularyzacji spoleczen-
stwa oraz zjawisko wielokulturowosci. Poczatkowo jej zalozenia byly
wprowadzane we Whoszech, zwlaszcza w Rzymie w placéwkach mon-
tessoriafiskich, ale stopniowo zaczgto z tego si¢ wycofywaé. Gléwnym
powodem bylo zbyt duze zréznicowanie kulturowe dzieci uczgszczaja-
cych na zajecia. Pomimo ekumenicznego charakteru Katechezy dobrego
Pasterza, nie wszyscy rodzice oraz nauczyciele zgadzali si¢ na jej wprowa-
dzanie. Cheac wskaza¢ kierunki dalszego rozwoju tej koncepcji w Polsce,
nalezy réwniez bra¢ pod uwagg wymienione trudnosci. Proces integracji
miedzykulturowej, zgodnie z postulatami proponowanymi przez Jerzego
Nikitorowicza, musi si¢ zaczynaé od ksztaltowania rodzimej tozsamosci
kulturowej i poznawania wlasnego jezyka oraz religii’. Wychowanie re-
ligijne w koncepgji S. Cavalletti ksztaltuje tozsamos$¢ religijng dziecka,

> Zob. ]. Nikitorowicz, Edukacja migdzykulturowa. Kreowanie rogsamosci dziecka,
dz. cyt. oraz J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i migdzykulturowa, dz. cyt.
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ktéra mozna nazwaé tozsamoscia otwarta. W Polsce wsrédd rodzicow
ro$nie §wiadomo$¢ potrzeby wychowania religijnego, nie tylko rozumia-
nego jako wprowadzenie w $wiat wlasnej kultury, ale takiego rozwoju
religijnoéci swoich dzieci, ktéry polega na budowaniu wielowymiarowej
relagji i ,,bycia-w-$wiecie”, odkrywaniu i nadawaniu sensu zycia w kon-
tekécie rzeczywistosci nadprzyrodzonej.

Kolejnym wyzwaniem, z jakim spotykata si¢ S. Cavalletti i jej wsp6l-
pracownicy, bylo uswiadomienie rodzicom, ze przygotowanie do przy-
jecia pierwszej komunii nie moze rozpoczyna¢ si¢ w momencie kiedy
dziecko koriczy osiem lub dziewi¢é lat oraz ze nie powinno si¢ ograni-
cza¢ do jednego tylko roku. Uczestniczenie dzieci w wieku od trzeciego
do dwunastego roku w calym cyklu zaje¢ jest warunkiem zachowania
integralnosci tej koncepgji, ale tez istotnym czynnikiem, ktéry wplywa
na zasadno$¢ powstawania tych os$rodkéw. Zachowanie pierwotnego
ksztattu tej koncepcji wychowawczej w procesie dalszej jej implementacji
w Polsce wymaga uswiadomienia zaréwno rodzicom, jak i katechetom
na czym polega wychowanie religijne dziecka wedlug S. Cavalletti i jak
nalezy je realizowa¢, aby przynosito ono oczekiwane efekty zaobserwo-
wane w innych krajach.

Tym, co nalezaloby zmieni¢ w podejsciu oséb dorostych (rodzicéw
i nauczycieli) jest zrozumienie, ze:

* najwazniejszym etapem dla rozwoju religijnosci cztowieka jest wiek
przedszkolny;

* dziecko jest podmiotem dzialajacym, konstruktorem wlasnej tozsa-
modci i wiedzy;

* dorosly pelni w procesie wychowania religijnego role posrednia;

* najodpowiedniejszymi metodami nauczania nie sa metody podajace,
w tym metody bazujace na przekazie formulek i definicji tresci reli-
gijnych, lecz odwolujace si¢ do konkretu, czyli znaku i przypowiesci,
oraz aktywizujalce dzieci;

* przygotowanie do przyjecia sakramentéw przez dzieci nie powinno sig
rozpoczyna po ukoriczeniu przez nie o§miu lat, ale juz wieku lat trzech;

* poznanie tej koncepcji wymaga czasu i nie moze si¢ opieraé tylko na
wiedzy teoretyczne;.

Nalezy réwniez zauwazy¢, ze poczatkowo spontaniczna recepcja
wychowania religijnego dziecka w Polsce wedlug metody S. Cavalletti
wymaga rowniez podejmowania takich dziatand, ktére wezesniej zostaly
zrealizowano w innych krajach. Czynnikiem, ktéry w znacznym stop-
niu ulatwil jej recepcje, bylo powstanie organizacji zrzeszajacej rodzicow,
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nauczycieli, katechetéw i sympatykéw tej koncepcji. Rosnaca w Polsce
liczba 0s6b, ktdre sg nia zainteresowane, pozwala na zatozenie odpowied-
niego stowarzyszenia na wzor tego dzialajacego w Rzymie i na nawiaza-
nie z nim wspolpracy.

Dalsza jej implementacja tej metody wychowania religijnego wymaga
otwarcia centrum szkoleniowego, w ktérym bylyby systematycznie pro-
wadzone kursy doksztalcajace oraz udoskonalajace, obejmujace wszyst-
kie trzy poziomy nauczania. Kolejnym waznym etapem byloby przygo-
towanie lideréw odpowiedzialnych za prowadzenie kurséw w calej Polsce
i opracowanie jednolitego systemu szkolenia. Obecnie uprawnienia do
ksztalcenia 0séb doroslych maja tylko trzy osoby. Niestety nie jest to
uregulowane i czgsto kursy takie prowadza osoby, ktére nie spelniaja wy-
magani obowiazujacych w innych krajach. Tym, co w znacznym stopniu
utatwito prace katechetéw na $wiecie, a co nalezaloby zrobi¢ w Polsce, to
opracowanie programu zgodnego z wytycznymi zapisanymi w dokumen-
tach Kosciota katolickiego i uzyskanie zgody biskupéw w poszczegdlnych
diecezjach na jego realizacj¢. Program i przewodnik dla pierwszego pozio-
mu nauczania jest juz opublikowany, ale niestety nie zostal zgloszony do
oceny i zatwierdzenia kompetentnym i decyzyjnym gremiom. Katecheza
dobrego Pasterza wymaga odpowiednich warunkéw, ktére w wigkszosci
placéwek oswiatowych nie moga by¢ spetnione, choéby ze wzgledéw or-
ganizacyjnych. Dlatego dalsza implementacja tej metody wychowania
stanie si¢ mozliwa w tych diecezjach i parafiach, ktére bedg otwarte na
prowadzenie duszpasterstwa dla dzieci w ramach katechezy parafialne;.
Zatwierdzenie programu dla przedszkoli i szkét Montessori moze by¢
dobrym rozwiazaniem ulatwiajacym nauczycielom prace. Moze réwniez
si¢ przyczyni¢ si¢ do dalszej popularyzacji tej metody wychowania reli-
gijnego. Katecheci pracujacy w placéwkach montessoriariskich powinni
zna¢ zatozenia koncepcji wychowania religijnego S. Cavalletti, by mogli
skutecznie wspiera¢ dzieci w ich integralnym rozwoju.

W przedszkolach i szkotach, zaréwno publicznych, jak i niepublicz-
nych, juz dzi§ sa wprowadzane elementy Katechezy dobrego Pasterza.
Wymaga to duzej determinacji nauczycieli-katechetéw oraz wysitku
zwigzanego z pokonywaniem trudnosci lokalowych, opracowywaniem
materiatéw czy organizowaniem dzieciom w ramach zaje¢ ich whasnej
pracy. Pociaga to za soba konieczno$¢ pewnych modyfikacji niektérych
elementéw omawianej koncepgji.

Mozliwos¢ dalszego praktycznego rozwoju tej metody wychowa-
nia religijnego dzieci nalezy tez widzie¢ w perspektywie rozwijajacej si¢
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w ostatnich latach w naszym kraju edukacji domowej. Istnieje potrzeba
objecia rodzicéw, ktdrzy angazuja si¢ w taki tryb nauczania, koscielnym
wsparciem instytucjonalnym w wychowaniu religijnym ich dzieci. Za-
uwaza si¢ bowiem, Ze s oni otwarci na propozycje prowadzenia zajgé
wychowania religijnego przy parafiach.

Wazne jest réwniez dalsze prowadzenie szkolen, takze dla zaintere-
sowanych rodzicéw i publikowanie tekstéw przyblizajacych t¢ forme
wychowania religijnego. Wiele dziatari zostato juz podjetych, czego wy-
nikiem jest powstanie kilkunastu o§rodkéw w calej Polsce (np. w Krako-
wie, Warszawie, Lodzi, Bialymstoku, Gdarisku), ktére realizujg program
»Ja jestem dobrym Pasterzem” nie tylko w przedszkolach montessorian-
skich. Optymizmem moze réwniez napawa¢ coraz wicksza liczba odpo-
wiednio przygotowanych i przeszkolonych katechetéw. Przezwycigzenie
dostrzeganej w pewnych srodowiskach wychowawczych niecheci do sy-
stemu M. Montessori i lgku przed tym, co nieznane, jest waznym kro-
kiem w kierunku petniejszego zrozumienia i dalszego rozwoju koncepgji
wychowania religijnego zaproponowanego przez S. Cavalletti.






Fot. 1. Material ,,Zwiastowanie”

Materiat stuzy dzieciom do pracy wlasnej, kedra polega na poruszaniu figurami Matki Bozej
i Aniola Gabriela w trakcie stuchania tekstu o zwiastowaniu z Ewangelii $w. Lukasza. Reflek-
sja nad tekstem prowadzi do udzielenia odpowiedzi na pytanie: kim jest Dziecko, ktére ma
przyj$¢ na swiat?



Fot 2. Propozycja materialu do zwiastowania autorstwa M. Montessori. Pier-
wotnie jego celem bylo rozwazanie pierwszej tajemnicy rézaricowej. Fot. za-

mieszczona w: The Child in the Church, dz. cyt., s. 9



Fot. 3. Przypowie$¢ o dobrym Pasterzu — materiat

Materiat do przypowiesci o dobrym Pasterzu sklada si¢ z owczarni, postaci dobrego Paste-
rza oraz dziesieciu owiec. Po wystuchaniu tekstu z Ewangelii $w. Jana i prezentacji mate-
riatu, dzieci szukajg odpowiedzi na pytanie: kim sa owce? Dzieci, wybierajac ten material,
poruszajg figurkami i prowadza swoja narracje, podczas ktérej odwoluja si¢ do wlasnego
do$wiadczenia.



Fot. 4. Mury Jerozolimy

Mozliwo$¢ rekonstrukeji muréw jerozolimskich ma na celu przyblizenie dzieciom wydarzen
zbawczych poprzez wskazanie miejsc, w ktérych one sie dokonaly (np. Wieczernik, Swiaty-
nia, Ogréd Oliwny, dom Kajfasza, twierdza Antonia). Na zdjeciach prezentowane s rézne
propozycje wykonania tego materiatu.
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Fot. 5. Wstega — Historia Krélestwa Bozego

Materiat ten wprowadza dzieci w realizujaca si¢ w czasie histori¢ zbawienia. Wskazuje si¢ na
trzy etapy tej historii: stworzenie, odkupienie i paruzje.



Fot. 6. Przypowies¢ o zaproszonych na ucztg

Materiat do przypowiesci o zaproszonych na uczte sktada si¢ z domu weselnego, kréla oraz
dziesigciu gosci weselnych, jeden z nich nie jest ubrany w weselna szate. Przypowies¢ prezen-
towana jest dzieciom starszym, przygotowujacym si¢ do pierwszej komunii.
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The Concept of Religious Education of Child
in the Pedagogical Thought of Sofia Cavalletti:

Genesis, Theoretical Foundation and Reception

Summary

In the 1990’ a number of new, “alternative”, experimental or pro-
prietary pedagogical concepts were introduced into educational prac-
tice. Also, teachers started to use those theories and concepts which were
created at the turn of the 19 and 20™ century, both in Poland and
abroad. They started to discover their universal dimension and adjusting
them to Polish conditions required a deep scientific analysis. One such
concept, which has already become a part of the Polish reality, is the
idea of raising children which was created in Italy by Maria Montessori
(1870-1952). In her concept of an integral and holistic way of raising
the child, religious education was an important part. However, she did
not develop that area of education in detail. Such work began two years
after she died, when Sofia Cavalletti (1917-2011) and Gianna Gobbi
(1919-2002) started to work together with children and create the new
concept of a child’s religious education.

The subject of the research presented in this study is the concept of
the child’s religious education according to the pedagogical thought of
S. Cavalletti. This was created in a specific time and space and its edu-
cational ideas have been applied to educational practice all around the
world.

The main objective of the research that has been carried out was to
present the concept of S. Cavalletti as a whole within its context from
which three detailed scientific objectives were additionally elicited. The
first one refers to the past and includes presenting the origins of the
creation of the concept of the child’s education in the pedagogical views
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of S. Cavalletti. The second objective is to reconstruct and reinterpret
the theoretical assumptions included in her concept which I referred to
the category of narration and the narrative construction of a religious
identity. The last objective, which refers to the past, present and future, is
to describe the way the analysed concept is received in the world and to
specify whether it is possible to apply it in Poland, taking into account all
of the relevant cultural and social conditions. The nature of the research
is descriptive, explanatory, but also prognostic.

The scientific problems include the following questions:

*  What are the origins of the concept of religious education of the child
aged three to twelve according to the idea of S. Cavalletti?

* What are the theoretical assumptions of religious education in the
concept of Sofia Cavalletti?

* What is the status of the reception of S. Cavalletti’s concept in the
world and in Poland?

* What are the conditions of the idea’s reception in Poland?

On the basis of the results I collected, I outline the perspective of
developing the idea in the future in Poland. Both the objectives and
the research issues place the whole research procedure in the realm of
historical-comparative research, within the interpretative paradigm. The
historical-pedagogical cognitive perspective, supported by the compar-
ative perspective, made it possible for me to reconstruct and reveal the
meanings and purposes of the phenomenon of religious education in
a specific place and historical time. The research methods I have applied
include: educational biography, hermeneutical source analysis, talks and
narrative interviews.

The results of the research are presented in five chapters.

Chapter one includes the most important biographical data concern-
ing S. Cavalletti, as well as the description of her scientific and pedagog-
ical activity. In order to present the origins of the concept of the child’s
religious education created by S. Cavalletti, I analysed and described
the pedagogical assumptions of M. Montessori who has a certain view
of the child and childhood and prepared the general principles of rais-
ing the child. M. Montessori’s way of evaluating religious education was
influenced by the political, social and cultural conditions in Italy at the
beginning of the 20* century. That is why in chapter two, while pre-
senting her assumptions, I outlined the historical background and the
discussions carried out with regard to her pedagogical suggestions. In
the last part of the first chapter I showed the similarities and differences



Summary 355

between the assumptions concerning the child’s religious education ac-
cording to S. Cavalletti and M. Montessori. The objective of that chapter
was to assess the work of M. Montessori and her contribution to the
development of S. Cavalletti’s concept on the basis of the critical analysis
of sources as well as comparative research. In this case, I assumed that
the educational theory of M. Montessori is the prototype of the concept
of S. Cavalletti which was modified under the influence of the recipient
and the local situation.

In chapter two I described the selected theoretical basis for the recon-
struction of the child’s education theory by S. Cavalletti. I referred to the
interdisciplinary basis of the narration category, as well as the modern
pedagogical assumptions of religious education. Separating the catego-
ry of narration and its interdisciplinary approaches became crucial for
this stage of research. In particular, the analysis of philosophical theories
concerning narration and the narrative way of constructing the identity
made it possible for me to separate the categories which are compatible
with S. Cavalletti’s concept and which allowed for the further reinter-
pretation and reconstruction of her assumptions with reference to such
categories.

In chapter three I reconstructed and reinterpreted S. Cavalletti’s the-
ory of the child’s education according to four key categories of the nar-
rative construction of religious identity. The first category was “being in
the world” understood as building a multidimensional relation, discov-
ering subjectivity and freedom, perceiving one’s being as going outside of
oneself with the opportunity to make contact with other beings, making
one’s life and the surrounding reality meaningful. The second category
includes time and temporality included in the history of the world and
the man told in the Bible. The third category is ethical education which
includes shaping dignity, respect for others, as well as the meaning and
understanding of speech. The last category included introducing the
child into the language of signs important in the process of raising the
child.

In the fourth chapter I presented the research results illustrating the
reception of S. Cavalletti’s concept of religious education in the world
and in Poland. My objective was to describe, explain and interpret the
implementation of S. Cavalletti’s idea in the world within the time and
space context, as well as to indicate the factors which make it possible
to adopt her pedagogical views in the analysed countries, taking into
account its present status of development in Poland.
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Chapter five includes the summary of the research, with the emphasis
on the perspective of the further development of the concept in Poland.

This study is the result of a deep reflection on the child’s religious
education according to S. Cavalletti, in light of philosophical, psycho-
logical and pedagogical assumptions of the narrative construction of re-
ality, historiographic-comparative research and my own experience in
working with children in a Montessori preschool, as well as with adults
who took part in my workshops, seminars, courses and training sessions
preparing them to work in preschool and school.

The study is an invitation for a discussion on the religious educa-
tion of children in the contemporary world, which is a part of integral
education.

The applied method of educational biography made it possible for
me to show the person of S. Cavalletti, as well as her scientific and ped-
agogical activity, within the context of experience (past and present) and
the horizon of expectations (a future that indicates the further develop-
ment of her concept in Poland and in the world).

The philosophical basis of the concept is the idea that the child is
a physical and spiritual being, so it is assumed that spirituality results
from the nature of the human being. The child is perceived as an acting
subject, so it is important for him or her to shape their identity and
build their knowledge, making free and responsible choices concerning
their own activity, in order to explore the world and integrate it with
the child’s internal emotions and discoveries. S. Cavalletti’s concept is
based on her profound knowledge of theology, Biblical science, the study
of liturgy, Church history, the Jewish-Christian tradition, as well as the
aspects of psychology and pedagogy related to the development and the
course of the process of raising and educating children.

Discovering the child’s needs at various stages of their development,
S. Cavalletti suggests a unique model of creating situations in which the
child, through his or her own activity, may acquire new experience on
their own and become closer to God in accordance with their own per-
ceptive abilities. The teacher does not impose ready-made prescriptions
or his/her own experience on the child. The teacher’s role is to encour-
age the child to discover the meaning of the word and the sign. Such
assumptions are in agreement with the pedagogical concepts prepared
by M. Montessori. What is new is the arrangement of the contents and
the religious education method which match the child’s spiritual devel-
opment and needs. All educational activities are focused on making the
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child more familiar with the mystery of life, on encouraging the child to
create and maintain a relationship with God and other people, on satis-
fying the child’s need for being loved and, later, on building the child’s
autonomous ethics based on the Good News and choosing his or her
own way of living.

The analysis of the objectives and contents suggested by S. Cavalletti
has indicated that her conception of religious education, which results
from the definition of the notion katecheo, is similar to the idea of the
kerygmatic catechesis popular in the early Church. What is different
from that catechesis is the fact that S. Cavalletti refers to the needs of
the child and makes it possible for the child to satisfy those needs by
discovering oneself and the reality in the light of God’s word and liturgy.
We may find this aspect compliant with the idea of the anthropological
catechesis which developed at the same time. The need to correlate Bib-
lical and liturgical teaching with the child’s socio-cultural conditions and
experience was emphasized in it.

I based the reconstruction of the child’s religious education accord-
ing to S. Cavalletti on, first of all, the category of narration. One of the
reasons for doing so was the fact that the author refers to the narratology
applied for the Biblical exegesis and to the philosophy of P. Ricoeur.
Moreover, the analysis of theoretical and practical assumptions made it
possible for me to separate several categories extracted from the philo-
sophical basis of the narrative construction of religious identity which
I presented in the course of the process of the reinterpretation of the
author’s views.

One such category is “being in the world” which S. Cavalletti consid-
ers within the context of the covenant shown in the Bible as God’s aim
to establish a peaceful relationship with people and the whole universe.
Such a relationship means unity and harmony in all aspects: between the
people and the world, between Heaven and Earth. The aim of the whole
universe (cosmos) at unity and peace is an objective reality, so it is not
only the basis for religious education. The holistic view of the history
of the world indicates the mutual exchange and cooperation that exists
in the world, as a result of which life is maintained. A similar exchange,
bonds, relationships network, juxtaposition of ideas and cooperation oc-
curs in the world of people. History definitely confirms that the exist-
ence and development of the world depends on the mutual exchange of
material and spiritual goods, as well as on peaceful relations. According
to S. Cavalletti, history is also the place of ethics.
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In S. Cavalletti’s pedagogical conception, the objective of raising the
child is to help them understand themselves and become aware of their
own role in the universe. In this sense, the narrative dimension of educa-
tion includes considering the history of the world and the history of the
man. Keeping a certain distance and not being limited to the fragmen-
tary observation of the reality is to help the child discover that reality
functions on the basis of unity and mutual relations. The child learns
about history through stories. Such unity is shown within the dimension
of time and space. Starting from the creation of the world and analysing
the history of humankind across the ages, the child discovers that history
is based on work and the exchange of cultural goods. One generation
leaves its legacy to the next one, which takes it, processes it and leaves
it to the following generation. The presented unity among people is to
educate the child to be prepared to live in a community, but also for the
mission and ecumenism.

In this process the past, present and future meets as man, taking old
goods and creating new ones, influences the future and the whole space.
At the same time, man discovers the role he plays for the world and for
others. Such an approach is compliant with the temporal understanding
of a human being and with the understanding of the reality which is
treated as the world of human experience, and not as the world that is
external and independent of the man who lives in it. In the narrative
construction of religious identity, it is important to treat selected Biblical
texts as a kind of a cultural product. The text codes included in them re-
fer to the experience of the author living in a specific social and cultural
group. Biblical texts use such a code, so the adult’s task is to outline the
cultural and historical context, and to explain to the child the words they
do not understand. The child is not left alone with the text, but he or she
is given situations in which they can discover the meaning of the text on
their own, with reference to their knowledge and experience.

At the first stage, “being in the world” shapes one’s identity and
learning to cooperate in and with the social environment, to establish
relationships. Later, while confronting with the wider reality, the child
is given the opportunity to make his or her actions meaningful. It is im-
portant to link it with the reflection on bonds, harmony, and on people’s
work, against the background of human history. Religious education
shows that history in light of God’s plan. It invites man to cooperate in
order to create peace, not only in the horizontal, but also in the vertical
dimension. Man enters history which aims at a particular objective and
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that is why there are not two separate realities described as secular his-
tory and sacred history, which unfold in a parallel manner. The two are
intertwined and this is the basis for making life, the surrounding reality
and the world meaningful.

The multithreaded nature of the “being in the world” category re-
quires a certain specification and adjustment to the objectives of reli-
gious education and to the development of the child in the researched
concept. The foreground includes the aspect of “living in a relationship”
which is inherent in man. “Being” means understanding oneself and the
surrounding reality. It is constituted in contact with the social-material
and spiritual world while negotiating the relevant meanings and cultur-
al heritage. Establishing a personal relationship with God is the most
important objective of religious education and is gradually achieved
while following the principle of being “faithful to God” and “faithful to
man”. In the concept of S. Cavalletti, being “faithful to God” refers to
the selection of doctrinal contents in the Christocentric and Trinitarian
catechesis that supports the child’s spiritual needs whilst taking into ac-
count his or her perceptive abilities according to the principle of being
“faithful to man”.

Referring to the philosophical concepts of the categories of narration,
we may assume that “being in the world” as understanding oneself is
a process which makes it possible for the person to transcend themselves
and make contact with other people. Shaping one’s identity takes place
within three important areas related to giving meaning which are created
in the course of the person’s life. Education, broadly understood, is to
provide specific conditions and help individuals discover the nature of
existence and construct one’s identity: understanding oneself, the mean-
ing of one’s own existence and the meaning of the world in general. That
process takes place both on the personal and social level. In the first case,
autobiographical narrations play special roles, as they are the means to
shape one’s identity and to understand the meaning of one’s existence.
They help people give meaning and direction to their own actions, to
interpret their life within the context of events taking place and to find
solutions to the difficulties they come across. At the social level, the nar-
rations make it possible for people to create communities.

In the concept of S. Cavalletti, the basis for building a narrative iden-
tity are the child’s religious needs and seeing the child’s natural ability to
understand transcendence which may be described as a “metaphysical”
ability. The concept emphasizes the importance of the contact with the
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Bible which, in a narrative manner, introduces the child to the history
of salvation and helps them understand themselves, the meaning of their
own existence and the meaning of the world, which is crucial for con-
structing religious identity.

Since the 1950%, S. Cavalletti’s concept of raising children has be-
come popular all around the world. Now it is present in North America
(Canada, the USA, Mexico), Central America (Haiti, Panama, Guatema-
la) and South America (Brazil, Equator, Columbia, Paraguay, Uruguay,
Argentina); Europe (Italy, Germany, Austria, Croatia, Poland, Norway,
England, Ireland, Slovakia, the Czech Republic, Denmark, the Nether-
lands, Spain, Slovenia, Serbia and Bosnia, Lithuania, Estonia, Latvia and
Israel); Africa (Chad and Tanzania, Kenya, the Republic of South Africa,
Uganda); Asia (Japan, Philippines, Malaysia, Singapore, Pakistan) and
Australia and Oceania: Papua New Guinea. The process of its reception
depends on various social, political and economic factors which I pre-
sent in chapter four. In the fifth chapter, on the basis of the research
results, I described the opportunity to further develop the concept in
Poland, taking into account that it has been applied in this country in
numerous educational institutions since the 1990’.

This study is an invitation for a discussion on the religious education
of children in the contemporary world, as it is an integral part of a child’s
education.
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