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ARTUR FILIPIAK

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
Wydzial Teologiczny
Zaktad Katechetyki i Pedagogiki Chrze$cijanskiej

Pojecie matetyki
we wspolczesnym dyskursie pedagogicznym i katechetycznym.
Zarys problematyki

Autorem terminu ,,matetyka” (mathetica) jest pochodzacy z Moraw,
a przez szereg lat zwigzany z wielkopolskim Lesznem, tworca nowozytnej pe-
dagogiki, Jan Amos Komensky (1592-1670)". Stowo matetyka utworzyt on od
greckiego czasownika pavOdvew lub puadeiv. Oba oznaczaja ,,uczy¢ si¢”, przy
czym bezokolicznik czasu terazniejszego navoavewy wskazuje na postepowa-
nie linearne, trwajace w czasie, natomiast bezokolicznik aorystu pafeiv na
czynno$¢ nagla, momentalng i dokonang. Zatem pierwszy z nich okresla ucze-
nie si¢ jako proces, a drugi jako gwattowne poznanie lub zrozumienie?. Oba

! Zwiazek J.A. Komenskiego z Lesznem jest zdecydowanie niejednoznaczny. Rozpoczyna sig
w 1628 1., gdy do miasta przybyto okoto 1500 uchodzcow religijnych z Czech i Moraw. Nowym
osadnikom, reprezentujagcym Jednote Braci Czeskich, przewodzit wtasnie J.A. Komensky. Pojawie-
nie si¢ uchodzcow w Lesznie przyczynito si¢ do rozwoju przestrzennego, gospodarczego i kultu-
ralnego miasta, ktdre stalo si¢ siedziba senioratu, a tym samym ,,stolica” Jednoty. Sprowadzono do
Leszna archiwum, biblioteke oraz drukarni¢. Okazato si¢ jednak, ze J. A. Komensky naduzyt go-
Scinnosci i tolerancji Rzeczpospolitej. Skrycie dazyt do przejgcia przez protestantow wladzy w catej
Polsce. Dlatego dostarczat Szwedom informacji na temat sytuacji w Rzeczpospolitej i wspotpraco-
wat w budowaniu przeciwko niej protestanckiej koalicji, ztozonej z Szwecji, Anglii i Siedmiogrodu.
W momencie szwedzkiego najazdu w 1655 r. J. A. Komensky otworzyt bramy Leszna dla wojsk
feldmarszatka Arvida Wittenberga. Nie reagowal na szwedzkie gwalty i rabunki wobec katolickich
wspotobywateli. Sytuacja odwroécita si¢ pod koniec kwietnia 1656 r., kiedy oddzialy Piotra Opalin-
skiego odbity Leszno, zmuszajac braci czeskich do ucieczki na poludnie. Niedtugo pozniej J. A. Ko-
mensky wydal broszurg, w ktdrej obrzucat Polakow obelgami i ktamliwie oskarzyt o okrucienstwo
wzgledem protestantow w Lesznie. Faktem jest jedynie, ze w czasie dziatan wojennych i pozaru
miasta J. A. Komensky utracit swe cenne zbiory i rekopisy. Zmart w Holandii w 1670 r.

2 Por. P.O. Chott, Die Entwicklung des MATHETIK-Begriffs und seine Bedeutung fiir den
Unterricht der (Grund-)Schule, ,,Pddagogisches Forum: unterrichten erziehen” 4 (1998), s. 392.
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znaczenia nie wykluczaja si¢ wzajemnie, lecz dopetniaja. Tak tych czasowni-
kéw uzywat Platon (427-347), ktory za najskuteczniejszy sposob uczenia si¢
uwazal metode heurystyczng, przejeta od swego mistrza Sokratesa (469-399).
Polega ona na takim stawianiu pytan przez nauczyciela, by sktoni¢ ucznia do
samodzielnego czynienia spostrzezen, dokonywania poréwnan i uogdlnien
oraz do wyciggania wnioskow>. Mozna zatem w Platonie widzie¢ jednego
z prekursoréw matetyki, cho¢ sam tego rzeczownika nie stosuje. Wczesniej
tylko Protagoras (481-411), uwazany za inspiratora europejskiej pedagogiki,
postugiwat si¢ w swych dzietach pojeciami pabnoig (uczenie si¢) i SidacKaAL
(nauczanie), nie przeprowadzit jednak teoretycznej analizy tych terminow*,

Do spuscizny greckich filozofow nawiazat J. A. Komensky, tworzac po-
jecie matetyki i definiujac ja jako sztuke uczenia sie: Mathetica est ars di-
scendi®. Okreslenie znaczenia tego terminu pojawia si¢ w wydanej dziesie¢
lat po $mierci autora ksigzce Spicilegium didacticum, a nie — jak si¢ niekiedy
btednie przyjmuje® — w opublikowanym w 1657 roku dziele Didactica magna.
W Wielkiej dydaktyce J. A. Komensky nie rozroznia jeszcze wyraznie sztu-
ki nauczania i uczenia si¢. Na wstepie charakteryzuje wprawdzie dydaktyke
jako ars docendi, w po6zniejszym wywodzie zdarza mu si¢ jednak postugiwaé
pojeciem dydaktyki jako ars docendi ac discendi’. Dopiero w Spicilegium di-
dacticum oddziela, a nawet przeciwstawia sobie sztuke nauczania (dydaktyke)
1 sztuke uczenia si¢ (matetyke).

1. Matetyka — zapomniana siostra dydaktyki

Stworzony przez J.A. Komenskiego termin matetyka dos$¢ szybko popadt
w zapomnienie w dyskursie pedagogicznym. Sztuka uczenia stala si¢ czgscia
dydaktyki, ktora po dzis dzien jest definiowana jako ,,jedna z podstawowych
nauk pedagogicznych, ktorej przedmiotem jest ksztatcenie ludzi, a wigc wszel-

3 Por. W. Witwicki, Platon jako pedagog, [w:] Z dziejéw mysli pedagogicznej, red. B. Sucho-
dolski, W. Okon, Warszawa 1958, s. 64.

4 Por. S. Wotoszyn, Pedagogika sofistéw. Studium z dziejow antycznej kultury pedagogicznej,
[w:] Z dziejow mysli pedagogicznej, s. 10-12.

5 J.A. Komensky, Spicilegium didacticum artium discendi ac docendi summam brevibus
praeceptis exhibens. MSStis Cl. J.A. Comenii collectum et editum a C. V. N. Amstelodami typis
Christophori Cunradi. Anno 1680. (red. Jan Kvacala). Nunc editum Rosenbergae: Typis Caroli
Salva, 1895, s. 1, dostgpny w Internecie w formie zdygitalizowanej: www.digitalniknihovna.cz/
mzk/uuid/uuid:211e1470-6168-11e4-8b87-001018b5eb5c (plny text), [dostep 27 czerwca 2018].

¢ Taki blad pojawia si¢ na przyktad w niemieckiej wersji popularnej internetowej encyklopedii
Wikipedia. Zob. https://de.wikipedia.org/wiki/Mathetik [dostep 28 czerwca 2018].

7 Por. J.A. Komensky, Wielka dydaktyka, obejmujgca calq sztuke nauczania wszystkiego wszyst-
kich, wstepem i komentarzem opatrzyt Henryk Wernic, Warszawa 1883, s. 4-8.
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kie nauczanie innych i uczenie si¢, niezaleznie od tego, czy odbywa si¢ ono
w szkole, poza szkolg czy w codziennych sytuacjach zyciowych™. Pojecie
matetyki pojawito si¢ na powrdt w debacie pedagogicznej dopiero w drugiej
polowie XX wieku, cho¢ w polskiej literaturze przedmiotu nadal wystepuje
sporadycznie’. Wzrasta wprawdzie rowniez w Polsce zainteresowanie samym
aktem badzZ procesem uczenia sig¢, jednak dziedziny wiedzy, ktore si¢ nim zaj-
muja, nie sg okreslane mianem matetyki, a zagadnienia, ktére wchodza w jej
zakres przedmiotowy, rozsiane sg posrod roznych dyscyplin pedagogicznych
1 humanistycznych.

Powrdt pojecia matetyki do dyskursu pedagogicznego nalezy powigzaé
z powstaniem na University of Alabama fundacji na rzecz matetyki (Mathe-
tics Foundation), ktora w 1962 roku rozpoczeta wydawanie ,,The Journal of
Mathetics”. Nie byt to powrdt spektakularny ani dlugotrwaty. Ukazaty si¢ za-
ledwie dwa wydania tego periodyku, pierwszy w styczniu, a drugi w kwietniu
tegoz roku. Sposréd opublikowanych w nich artykutéw najblizszy rozumieniu
matetyki przez J. A. Komenskiego oraz jej wspolczesnym ujeciom byt tekst
redaktora naczelnego Thomasa F. Gilberta (1927-1995). Definiowal on jednak
matetyke bardziej ,,technologicznie” jako systematic application of reinforce-
ment theory to the analysis and construction of complex behavior repertories
which represent the mastery of subject matter'’.

Autorem, ktory skutecznie wydobyt pojecie matetyki z otchlani zapo-
mnienia, jest niemiecki pedagog Hartmut von Hentig (ur. 23 wrzes$nia 1925 r.
w Poznaniu). W ekspertyzie opracowanej w 1983 roku dla okregowego sadu
administracyjnego we Frankfurcie nad Menem w sprawie o zatwierdzenie
tzw. ,,wolnej szkoty”, H. von Hentig okresla profil tejze szkoty jako ,,zasad-
niczo matetyczny”, po czym poswigca kilka stron na uzasadnienie swojej

8 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 32001, s. 82.

% Sposrod kilku wspotczesnych leksykonow lub stownikéw pedagogicznych w jezyku pol-
skim, jedynie w Stowniku pedagogicznym (por. W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa °1992,
s. 120) i Nowym stowniku pedagogicznym Wincentego Okonia znalez¢ mozna hasto ,,matetyka”.
Autor definiuje ja jako nauke badajaca ,,dzialalno$¢ ucznia w toku uczenia si¢. Niektérzy pedagodzy
przeciwstawiaja matetyke tej pedagogice, ktora dotad byta na ogét nastawiona na badanie zachowan
nauczyciela w procesie nauczania” (W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, s. 228). Hasto ,,ma-
tetyka” nie wystgpuje natomiast w nastepujacych publikacjach o charakterze encyklopedycznym:
Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa 1993; Pedagogika, red. B. Milerski,
B. Sliwerski, Warszawa 2000; Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 3, M-O, red. prowadzacy
E. Rdzycka ; autor t. 3 F. Adamski i in., Warszawa 2004; C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik
pedagogiczny, Warszawa 2009.

10T.F. Gilbert, Mathetics: The technology of education, ,,The Journal of Mathetics” 1 (1962), s. 9.
Swoje poglady T.F. Gilbert rozwijat i precyzowat pdzniej w kolejnych publikacjach, np.: T.F. Gilbert,
Some issues in mathetics. I saying what a subject matter is, ,,Performance Improvement” 2 (1969),
s. 4-19; tenze, Mathetics: An explicit theory for the design of teaching programmes, London 1969.
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opinii i wyjasnienie, czym jest matetyka'!. Postrzega jg jako korekte ,,bez-
myslnej i zdogmatyzowanej” zasady dydaktycznej, ze uczenie si¢ nastepuje
poprzez instruowanie. W ,,wolnej szkole” zrezygnowano z systematycznego,
nazbyt zracjonalizowanego i kolektywnego pouczania na rzecz indywidual-
nych potrzeb edukacyjnych oraz rownowagi miedzy kognitywnymi, spotecz-
nymi i afektywnymi procesami uczenia si¢ dzieci. H. von Hentig uwaza $rodki,
jakie w swej koncepcji matetycznej wypracowata ,,wolna szkota”, za peda-
gogicznie przekonujgce. Sg to przykladowo: podziat na obszary uczenia si¢
(a nie na przedmioty); integralno$¢ doswiadczen/uczenia si¢ poprzez prowa-
dzenie projektow; nawigzywanie do $wiata doswiadczen ucznidow; zmieszanie
dzieci w réznym wieku, réznego pochodzenia oraz wyposazonych w rézno-
rodne duchowe, psychiczne i fizyczne predyspozycje; nieuleganie z gory przy-
jetym zatozeniom odnos$nie do zdolnosci rozwojowych dziecka w okreslonym
wieku, lub inaczej: sceptycyzm wobec konwencjonalnych schematéw i norm
psychologii rozwojowej 1 — co si¢ z tym wigze — odejscie od testow wstep-
nych; powazne traktowanie zyciowych problemow dziecka, ktore naktadaja
si¢ na problemy z nauka. W pojedynczych sytuacjach oznacza to odroczenie
nauki okreslonych przedmiotéw czy umiej¢tnosci do czasu rozwigzania kwe-
stii zyciowych (dzigki temu jest jednak w ogole mozliwe ich opanowanie).
Waznym elementem koncepcji matetycznej jest takze oddanie do dyspozycji
dzieci calego wachlarza form uczenia si¢, ktére pozwala uczniom na wybdr
takiego sposobu uczenia si¢, ktdry zapewni im sukces. W ,,wolnej szkole” zre-
zygnowano réwniez ze stopni, wprowadzajac w zamian ,,dziennik”, w ktérym
odnotowuje si¢ najwazniejsze zaproponowane dzieciom doswiadczenia oraz
zapisuje przebieg rozwoju i uczenia si¢ poszczegolnych uczniow. Waznym
elementem koncepcji matetycznej sa takze nauczyciele, wychowawcy i rodzi-
ce. Ich zaangazowanie nadal jest niezbedne, zaktada si¢ ich pomoc, gdy dziec-
ko ma klopoty w czasie samoregulowanego uczenia si¢'?,

W ,,wolnej szkole” pierwszenstwo maja jednak te formy uczenia sig,
w ktorych dzieci samodzielnie i mozliwie aktywnie przyswajaja sobie wie-
dze i nabywaja umiejetnosci. W tych procesach sg wykorzystywane wszyst-
kie zmysty. By uczenie si¢ bylo satysfakcjonujace i sensowne, decydujace jest
powigzanie nowych wiadomosci i umiejetnosci z jakim$ znanym juz ucznio-
wi kontekstem. Rownie istotne jest, by byt to temat intrygujacy i wazny dla
dziecigcego $wiata. Nic tak nie wzmaga motywacji cztowieka do uczenia
si¢ jak ciekawos¢. Wyptywa ona z osobistych doswiadczen i czyni uczenie
sie skutecznym i trwalym. Obserwujac codziennos¢ ,,wolnej szkoty”, H. von

' Dwa lata pdzniej ekspertyza ta zostata opublikowane drukiem. Tym samym pojecie matetyki
zostato wprowadzone do dyskusji pedagogicznej. Por. H. von Hentig, Wie frei sind Freie Schulen? —
Gutachten fiir ein Verwaltungsgericht, Stuttgart 1985.

12 Por. tamze, s. 80n.
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Hentig opisywatl przyktadowe aktywnosci, ktore powoduja, ze uczenie si¢ wy-
rasta z zainteresowan dzieci. Przechodzg one swobodnie od rozmowy z innym
dzieckiem do wspdlnej zabawy, nierzadko samodzielnie planujac i wykonujac
zabawke. I1da na zakupy i natrafiaja przy okazji na problemy z liczeniem. Do-
laczaja do grupy, ktora zamierza co$ pasjonujacego, spieraja si¢ o obejrzane
programy telewizyjne, stuchaja muzyki. W ten sposob zdobywaja doswiad-
czenia. U uczniow powstaja nowe zainteresowania, stwarzajac sposobnosci do
samodzielnego uczenia si¢. Czasem pojawiaja si¢ rowniez pytania i problemy,
ktére wymagaja pomocy innego dziecka lub dorostego. Tak wiasnie ucznio-
wie konfrontuja si¢ z r6znorodnymi aspektami $wiata, a ,,suche przedmioty”
zostaja napetlione zyciem. Pozornie nieprzydatna wiedza zyskuje sens, cel
1 jako$¢, ktore obrazuje bezposrednia sytuacja. Na przyktad matematyka staje
si¢ zrozumiatla, jesli jest powigzana z codziennym zyciem. W ,,wolnej szkole”
prawie kazdy temat jest opracowany na podstawie przykladu zaczerpnigtego
z codziennosci, konkluduje H. von Hentig'?.

Autor w swej opinii zauwaza ponadto, ze idee, ktore on okresla mianem
matetyki, nie sg absolutng nowoscia, lecz leza u podstaw znanych juz syste-
mow pedagogicznych. Za klasyczny przyktad matetyki H. von Hentig uwaza
pedagogike Marii Montessori, ktéra wprowadzata dzieci w $wiat kunsztownie
przygotowanych mozliwos$ci uczenia si¢ 1 pozostawiata uczniom wybor sposo-
bu, w jaki zaspokoja oni swoja potrzeb¢ poznawania. Pewne elementy matety-
ki autor omawianej ekspertyzy widzi rdwniez w pedagogice Célestina Freineta
oraz szkole waldorfskiej Rudolfa Steinera. Polegaja one w gruncie rzeczy na
tym, ze sytuacje i tresci nauczania zorganizowane s3 w $cistym i pieczotowi-
cie dopracowanym porzadku, przechodzac od tego, co zmystowe i realne, do
tego, co teoretyczne i abstrakcyjne. Od tych juz nienowych, lecz wyprobo-
wanych 1 — wskutek rozczarowania wspdtczesng szkota publiczng — czasem
przecenianych koncepcji, matetyka (pedagogika ,,wolnej szkoty”) odrdznia si¢
zasadniczo wigkszym radykalizmem w powaznym traktowaniu potrzeb edu-
kacyjnych dzieci oraz w stawianiu na roéwni procesow spotecznych, fizyczno-
-zmystowych i kognitywnych w uczeniu sie'.

Matetyka nie oznacza bynajmniej samowoli lub dowolnosci. Wrecz prze-
ciwnie, zdaniem H. von Hentiga zaktada porzadek przestrzeni doswiadczen.
Akcenty w pracy nauczyciela przesuwaja si¢ zatem w stron¢ zorganizowa-
nia uczniom okazji do uczenia si¢. W tej przestrzeni nauczyciel nie przestaje
udziela¢ informacji, wyjasniaé, opowiadaé, pokazywac czy doradza¢. Czyni to
jedynie bez intencji zatrzymania dziecka na jedynie stusznej, czyli przez niego
ustalonej Sciezce uczenia si¢. Matetyka rozpatruje szkolne uczenie si¢ z punk-

13 Tamze, s. 85n.
14 Tamze, s. 80.
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tu widzenia ucznia i charakteryzuje relacj¢ miedzy nauczycielem a uczniem
jako symetryczng i pozbawiona dominacji. Nauczyciel nie jest tu hegemonem,
lecz stuzagcym pomoca doradca. Z powyzszego wynika, ze miedzy nieztym dy-
daktykiem a dobrym matetykiem nie ma praktycznie az tak wielkiej rdznicy.
Dobra matetyka nie wyklucza dobrej dydaktyki, lecz ogranicza jej znaczenie.
Relatywizuje dydaktyke zorientowana na cele nauczania (poniewaz doktad-
ne sprawdzenie osiaggnietych celow jest niejednokrotnie niemozliwe wedlug
obiektywnych kryteriéw) oraz sprzeciwia si¢ wszelkiej dydaktyce skoncentro-
wanej jedynie na czynnos$ciach nauczyciela'.

W miar¢ rozwoju tzw. pedagogiki reformy pojawit si¢ alternatywny pa-
radygmat edukacji, odciskajacy stopniowo coraz wieksze pietno na roli i za-
daniach nauczyciela. Bywat on nazywany ,,subiektywnym modelem dydak-
tyki”!¢, jednak w celu uniknigcia nieporozumiefi z czasem na jego okreslenie
wprowadzono pojecie matetyki. Alternatywa matetyczna polega w tym wy-
padku na ukierunkowaniu zainteresowan naukowych w stron¢ wyjasnienia
— zachodzacych w czasie zaje¢ lekcyjnych (i pozalekcyjnych) — procesow
uczenia si¢ z akcentem na punkt widzenia uczniéw!’. Na gruncie rozwazan
pedagogiki reformy, wsparty osiagnigciami edukacji konstruktywistyczno-
-emancypacyjnej, psychologii wychowawczej i psychologii uczenia si¢ oraz
ostatnio odkryciami z zakresu neuropsychologii, psychoneuroimmunologii
(PNI) i neuroedukacji, model matetyki rozwija si¢ obecnie w kierunku odda-
nia pierwszenstwa uczacym si¢ jednostkom w coraz liczniejszych obszarach
1 sytuacjach edukacyjnych. Matetyka ,,charakteryzuje si¢ konsolidacja wiedzy
kondycjonalnej 1 metakognitywnej, stuzacej weryfikacji strategii uczenia si¢”
oraz naktada stopniowo coraz wigksza odpowiedzialnos$¢ na samych uczniow,
,,domagajac sie od nich wysitku i osiggnie¢™!%.

Rozwoj matetyki nastgpuje zatem nie tyle interdyscyplinarnie, co transdy-
scyplinarnie. Interdyscyplinarno$¢ jest osadzona w przestrzeni dwuwymiaro-
wej, natomiast nowe, obejmujace wiele obszardéw, dziedziny badan nie moga
by¢ postrzegane jedynie jako grupa lub prosta kombinacja kilku spokrewnio-
nych dyscyplin naukowych. Chodzi w nich o wiele bardziej o zbudowanie
wlasnej konceptualnej struktury, opartej wprawdzie na osiagni¢ciach licznych
dyscyplin, ale przekraczajacej granice nauk przyrodniczych, spotecznych
1 humanistycznych. Model transdyscyplinarny domaga si¢ osadzenia w prze-
strzeni tréjwymiarowej, w ktorej na fundamencie ztozonym z wielu rézno-

15 Tamze, s. 85.

16 Por. E. Késel, Die Modellierung von Lernwelten, Elztal-Dallau 1993, s. 14.

17 Por. P.O. Chott, Die Entwicklung des MATHETIK-Begriffs, art. cyt., s. 392.

18 M.A. Anton, Erziehen und Sich-bilden — Lehren und Lernen — Didaktik und Mathetik, w:
,Lernwelten* 2 (2003), s. 76.



POJECIE MATETYKI WE WSPOLCZESNYM DYSKURSIE PEDAGOGICZNYM... 209

rodnych obszaréw nauki buduje si¢ kolejne poziomy odregbnej i samodzielnej
dziedziny wiedzy. W przypadku matetyki mozna to zilustrowa¢ graficznie na-

stepujaco:

matetyka

{t

pedagogika filozofia
4
neuroedukacja |7 oot bl gy | psychoneuro-
A |2 S L NG L immunologia
TN e B (PNI)

psychologia neurobiologia

Schemat 1: Matetyka w ujeciu transdyscyplinarnym!?

Specyfike matetyki oddaje rdwniez kolejny schemat, w ktérym ukazane
zostaty zroéznicowane zrodia i linie rozwojowe teorii dydaktycznych i mate-
tycznych oraz wynikajace z nich konsekwencje dla procesu uczenia si¢ i na-
uczania.

19 Por. H. Koizumi, Wie funktioniert das Gehirn?, Paris 2003, s. 113n.
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Linie rozwoju w budowaniu teorii pedagogicznych
i konstrukeji dydaktycznych

nauki nauki empiryczno-
hermeneutyczne analityczne
nauki humanistyczne pragmatyzm konstruktywizm
teoria systemow neurobiologia

psychoneuroimmunologia (PNI)

pedagogika humanistyczna pedagogika reformy pedagogika
konstruktywistyezna
obiektywna subiektywna dydaktyka
DYDAKTYKA enyil
MATETYKA
dydaktyka konstruktywistyczna

neurodydaktyka / dydaktyka PNI
dydaktyka pedagogiki reformy

uczenie sig inspirowane
zzewnatrz

samoorganizowane
uczenie sig

Schemat 2. Linie rozwoju teorii pedagogicznych i dydaktycznych?

Podsumowujac t¢ cze$¢ rozwazan, matetyka zaktada konstruktywistycz-
ne pojmowanie uczenia si¢, rozumianego jako dynamiczny, autopoietyczny
(samoorganizujacy si¢) proces, podczas ktorego czlowiek tworzy swa wlasng
rzeczywisto$¢?!. Matetyka uwzglednia ponadto integralny sposdb patrzenia na

20 Por. W.D. Kohlberg, T. Unseld, Mathetik. Mathetik des E-Learnings (s. 1-34); Mathetics.
Mathetics of E-Learning (s. 35-64); Mathétique. Mathétique du E-Learning (s. 65-96), Osnabriick

2007,s. 3, 37, 67.

21 Por. P.O. Chott, Die Entwicklung des MATHETIK-Begriffs, art. cyt., s. 391.
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ucznia oraz postrzega przebieg uczenia si¢ z jego perspektywy. W zwigzku
z tym widzi jego dziatanie w kontekscie jego catej osobowosci i rozpozna-
je jego doswiadczenia z sobg samym i otaczajacym s$wiatem jako integral-
nie i kompleksowo powigzane. W konsekwencji oznacza to, ze nauczanie jest
rozumiane jako uporzadkowana i wyczerpujaca oferta skierowana do ucznia,
w ktdrej znaczaca rolg odgrywa nie tylko przekaz tresci, lecz réwniez ptasz-
czyzna relacji, co sprawia, ze w procesie uczenia si¢ dochodza do glosu row-
niez emocje, motywacje i wola ucznidw, a nie tylko ich rozum.

2. Matetyka jako przedmiot zainteresowania pedagogiki religii
i katechetyki

Zastrzezenia dotyczace niewystarczalnosci wspolczesnego systemu edu-
kacji w kontekscie zachodzacych zmian spoleczno-kulturowych dotycza
w rownej mierze religijnego uczenia si¢ 1 nauczania, zaréwno w srodowisku
szkolnym, jak i parafialnym. Stad pojawily si¢ proby zaadaptowania pojecia
matetyki do refleksji religijnopedagogicznej. Poszly one w dwdch kierunkach.
Pierwsza proba miata miejsce w latach osiemdziesigtych dwudziestego wie-
ku w Holandii za sprawg protestanckiego pastoralisty Gijsberta Dingemansa
(ur. 1933), ktéory wywodzi termin matetyka z teologii uczenia si¢ zawartej
w Nowym Testamencie. Jego zdaniem w matetyce — w jej pierwotnym zna-
czeniu — chodzi o odpowiedz na dwa podstawowe pytania: ,, Jak ludzie staja
sie uczniami Jezusa? W jaki sposdb uczg sie wierzy¢?”?. Autor podejmuje za-
tem polemike z tradycyjnym pojmowaniem katechetyki, ktéra za swoj punkt
wyjs$cia obiera nauczanie wiary Kosciota. W mysl tej zasady nalezy najpierw
stwierdzi¢, o co chodzi w doktrynie, by nast¢pnie przywotujac na pomoc dy-
daktyke (lub po prostu zdrowy rozsadek) ,,przekaza¢” tak zarysowang wiare
uczniom. W swej koncepcji G. Dingemans za punkt wyjscia przyjmuje nie
tyle prawdy, ktore nalezy przekaza¢, co wspdlnote wiary tych, ktoérzy razem
chcg sta¢ si¢ uczniami Pana. Jest to wigc — jak sam przyznaje — katechetyka
,,postawiona na gltowie”?*.

Autor podkresla dialogiczny i osobowy charakter nauczania i uczenia si¢
w pierwotnej, judeomesjanistycznej wspolnocie chrzescijanskiej. Nie rozwija
jednak tego historycznego watku, w trakcie wywodu zaczyna natomiast utoz-
samia¢ pojecie uczenia si¢ z nasladowaniem. Tutaj tkwi najstabsza cz¢s¢ jego
argumentacji. Autor buduje cala swoja koncepcj¢ katechetyki na idei pierwot-

22 G.D.J. Dingemans, In de leerschool van het geloof. Mathetick en vakdidactiek voor catechese
en kerkelijk vormingswerk (Handboek praktische theologie, Band 3), Kampen 1986, s. 15.
23 Por. tamze, s. 14.
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nego Kosciota, rozumianego jako uczaca si¢ wspdlnota. Wida¢ jednak wyraz-
nie, ze ,,uczenie si¢” nie jest dla niego (poza kontekstem ,,nasladowania”) po-
jeciem teologicznym, lecz bardziej antropologicznym. Teza ta znajduje swoje
uzasadnienie w stwierdzeniach, ze uczenie si¢ w sposob naturalny nalezy do
wspolnoty chrzescijanskiej, poniewaz jest podstawowa funkcjg kazdego czto-
wieka 1 kazdej ludzkiej spotecznosci. De facto G. Dingemans reprezentuje za-
tem stanowisko zblizone do wspdtczesnej, odwotujacej si¢ bezposrednio do
Martina Lutra, ewangelickiej pedagogiki religijnej*.

Zrédla praktyki uczenia sie i nauczania pierwotnego Kosciota dostrzega
autor w gloszeniu Dobrej Nowiny przez Jezusa Chrystusa, ktore zakorzenio-
ne jest w tradycji zydowskiej. Nie bez chrzescijansko-dogmatycznego prze-
rysowania tego stanu rzeczy, stwierdza jednak: ,Nasza konkluzja brzmi, ze
nauczanie Jezusa jest zblizone do nauczania rabindéw, ale istotna rdznica tkwi
w autorytecie, ktérym cieszy si¢ Jezus. Jego stowa majg tadunek i sitg same-
go Boga. Przenikaja ludzi do szpiku ko$ci”?®. W dalszym wywodzie judaizm
zostaje zdegradowany wyltacznie do ,,ludzkiego nauczania”, co przeczy jednak
judaistycznemu samozrozumieniu, jak je ujmuje cho¢by — cytowany notabe-
ne przez G. Dingemansa — zydowski pedagog Ido Abram (1940-2019): ,,Bog
jest z tym, ktéry sie uczy. Miedzy jednostka a Bogiem w judaizmie znajduje
si¢ tylko proces uczenia si¢, a nie jakis posrednik, ktérego trzeba by o cos
prosi¢. Uczenie si¢ nie jest jedynie kwestig rozumu, lecz takze drogg religijne-
go doswiadczenia™?®. Trudno zatem redukowaé judaizm do czysto ludzkiego
nauczania, skoro w procesie uczenia si¢ uczestniczy sam Bog, a dzigki temu
mozliwe staje si¢ doswiadczenie gruntownej przemiany ludzkiego zycia.

Niescistosci w rozumieniu pojecia uczenia si¢ wida¢ takze w pozniejszej
tworczosci G. Dingemansa?’. Niezmiennie dostrzega on bliskos$¢ chrzescijan-
skiej matetyki z judaistycznym rozumieniem uczenia si¢, jednak jego kon-
statacje pozostajg dos¢ powierzchowne. Wcigz brakuje rozwinigcia matetyki
z punktu widzenia teologii Nowego Testamentu i tradycji judaistycznej. Nato-
miast odpowiedz na pytanie, czym wlasciwie jest uczenie si¢, G. Dingemans
pozostawia psychologii.

W podobnym duchu wypowiada si¢ niemiecki pedagog religii Norbert
Mette (ur. 1946), ktéry postuluje wypracowanie matetyki wiary w oparciu

24 Por. G.D.J. Dingemans, In de leerschool van het geloof, s. 169n.

25, Onze conclusie is, dat het onderricht van Jezus dicht bij dat van de rabbijnen staat, maar dat
het verschil duidelijk wordt in het gezag, dat vaan Jezus uitstraalt. Zijn wooorden hebben de lading
en de kracht van God zelf. Ze raken mensen tot op het bot”. Tamze, s. 168.

26 1. Abram, Judentum und permanentes Lernen, [w:] Lehren und Lernen in jiidisch-christlicher
Tradition. Erfahrungen aus den Niederlanden, red. U.F.W. Bauer, A.H. Wohle, Knesebeck 1995, s.
47-59, 48.

27 G.D.J. Dingemans, Manieren van doen. Inleiding tot de studie van de praktische theologie,
Kampen 1996, s. 206.
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o osiagnigcia psychologii rozwojowej i psychologii uczenia si¢. Proponuje
rowniez uzupehnienie refleksji o elementy teologii wyzwolenia. Matetyka jest
dla N. Mettego badaniem ,,uwarunkowan i procesdéw wspdlnego uczenia sie,
rozumianego jako transformacja zaréwno indywidulanej swiadomosci i za-
chowania, jak i kolektywnych struktur?®. Powotujgc si¢ na G. Dingemansa,
N. Mette uznaje prymat matetyki nad klasyczng dydaktyka, ktéra w przeszto-
sci stawiata pytanie jedynie o skuteczny przekaz prawd wiary. Zdaje si¢ przy
tym nie zauwazac, ze G. Dingemans odcigl si¢ wprawdzie od tradycyjnej ka-
techetyki, lecz w zadnym razie nie zrezygnowat z konwencjonalnej dydaktyki.
Jednoczesnie N. Mette przesuwa znaczenie pojecia dydaktyki niebezpiecznie
blisko metodyki, umieszczajac matetyke w granicach pedagogiki religijnej
ukierunkowanej na wspdlne dzialanie i aktywnos$¢ wszystkich podmiotow
uczestniczacych w procesie uczenia si¢. Taka lokalizacja matetyki wydaje si¢
jednak nieuzasadnionym zawezeniem.

Druga propozycja przeniesienia matetyki na grunt katechetyki i pedago-
giki religijnej zostata sformutowane przez H. von Hentiga w ksiazce Glaube.
Fluchten aus der Aufkldrung. Barwnym jezykiem i z publicystycznym zacig-
ciem odpowiada on na pi¢¢ postawionych we wstegpie pytan:

1. Czy wiara jest dla wigkszosci wspotczesnych ludzi sprawa powazng
1 swiadoma, dajaca prawdziwg nadzieje, czy tez tak obojetnag, jak to si¢
od przynajmniej dwustu lat przyjmuje?

2. Jakie powody moga sktoni¢ ludzi ku temu, by troszczy¢ si¢ o rozwoj
swej wiary lub by ostatecznie jej si¢ pozby¢ wraz z pozostatosciami
w naszym jezyku i wyobrazeniach, postawach i instytucjach?

3. Co to jest,wiara” i co to znaczy ,,wierzy¢”? Czy mozliwe jest porozu-
mienie w tym zakresie mi¢dzy wierzacymi, niewierzgcymi i metodycz-
nymi sceptykami?

4. Jak mozna zdoby¢ wiare? I czy mozna jej (kogo$) nauczy¢?

Jaka wiara ma szans¢ pomdc w zamecie, lgku, cynizmie 1 rezygnacji,

ktére ogarniajg ludzi w obliczu zracjonalizowanego $wiata i jego bez-

sensownosci: w obliczu bezsensownej przemocy, bezsensownego po-
stepu, bezsensowego pospiechu, bezsensownego roztamu, bezsensow-
nej integracji, bezsensownej fascynacji koncem wszystkich rzeczy?

(9,

Autor przyznaje, ze odpowiedz na pierwsze pytanie przekracza jego moz-
liwosci, poniewaz wymaga badan empirycznych. Jednoczes$nie zauwaza, ze
przeprowadzenie rzetelnych studidw na ten temat staje si¢ mozliwe dopiero po
ustaleniu w miar¢ zgodnej odpowiedzi na kolejne dwa pytania: co to znaczy

28 N. Mette, Religionspddagogik, Diisseldorf 22000, s. 238n.
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,wierzy¢” 1 co prowokuje ludzi do wiary badz niewiary. Te kwestie H. von
Hentig podejmuje, odwotujac si¢ do mysli wybranych filozofow, pomija na-
tomiast odpowiedzi teologiczne. Dopiero dwa ostatnie pytania dotyczg wprost
matetyki i zostajg potraktowane przez autora w perspektywie pedagogicznej.

W swych diagnozach autor wskazuje zjawiska charakterystyczne dla
wspotczesnej sytuacji religii. Najwieksze zagrozenie widzi w jej oderwaniu
od zycia codziennego. Religia — administrowana i prezentowana przez waska
grupe ludzi — nalezy do peryferii egzystencji, jest zjawiskiem wyjatkowym,
ograniczonym w najlepszym wypadku do niedzielnego lub $wigtecznego na-
bozenstwa, lekcji religii w szkole oraz chrztu, $lubu i pogrzebu. Mozna po-
wiedzie¢, ze przyczyna takiego stanu rzeczy jest ,,odczarowanie” $wiata, ktore
rozpoczelo sie wraz z racjonalistycznymi pradami oswiecenia. Osoby ,,zawo-
dowo” zajmujace si¢ gloszeniem i1 nauczaniem wiary nie sprostalty wyzwaniu
1 poszly za tym nurtem, doprowadzajac do duchowego ostabienia wiary, do
rozwodnienia ducha. Taka swego rodzaju wiara bez Boga (albo przynajmniej
przy Jego niklym udziale) nie ma sily przyciagania ani przekonywania. W dal-
szym wywodzie H. von Hentig analizuje przyczyny, ktore utrudniaja przyjecie
wiary. Ilustruje je réwniez licznymi przyktadami. W jego opinii ludzie odrzu-
cajg wiare, gdy jej piekno zostaje zaciemnione poprzez*’:

1. Hermetyczny jezyk nauczania. Brzmi on tym donos$niej, im bardziej
jest pusty. Chodzi o jezyk, za ktéorym nie stoi osobiste doswiadczenie
wiary, ktory maskuje jedynie wtasng bezmys$lnos¢, nawyki i przyzwy-
czajenia gloszacych wiare.

2. Akcentowanie abstrakcyjnego nauczania na temat wiary. Wigze si¢
ono z oderwanym od zycia jezykiem.

3. Moralizowanie. W tym wypadku nie chodzi w pierwszym rzedzie
o podejrzenie, ze religijnos¢ jest zrédlem obtudy, a pobozno$¢ ma-
skowaniem wiasnych stabosci, a nawet moralnego zepsucia. Nie idzie
rowniez o to, ze ,,o§wiecone” lub liberalnie nastawione osoby odrzuca
pewnosc¢ siebie, z jaka Koscioty i kaptani tacza wiare, ktorej naucza-
ja, z nakazami moralnymi z jednej i grozbami kary z drugiej strony.
Zdaniem autora nie byloby to nawet najgorsze, oznaczatoby bowiem,
ze w obojetnym lub kapry$nym $wiecie istnieje jeszcze cos bezwarun-
kowego, jaki$ nieprzekupny autorytet, ktory moglby przyciagna¢ ludzi
do wiary. Najwigksze zagrozenie moralizowania lezy jednak wedlug
H. von Hentiga w tym, Zze religia zostaje zawezona do przestrzegania

2 Por. H. von Hentig, Glaube. Fluchten aus der Aufkléirung, Diisseldorf 1992, szczeg6lnie
s. 66-122.
30 Por. tamze, s. 81-107.
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nakazow 1 zakazdw, a Bog ograniczony do ostatecznej instancji decy-
dujacej o dobru i zlu lub egzekwujacej naruszenie prawa. Taki ,,zmo-
ralizowany” Bég staje si¢ Bogiem oswojonym, udomowionym, czyli
w efekcie niezdolnym, by nada¢ sens ludzkiej egzystencji. W obliczu
przeciwnosci losu, cierpienia lub $mierci wiara oparta jedynie na etyce
musi zosta¢ wczesniej czy pozniej odrzucona.

Naciagane teologizowanie. H. von Hentig odréznia tutaj ,,moéwienie
o Bogu od wyjasniania Boga. Pierwsze wyraza si¢ w metaforach, ob-
razach i opowiadaniach. Wyrasta z osobistego doswiadczenia i moze
utatwi¢ innym przyje¢cie wiary. Drugie przeciwnie. Teologizowanie,
polegajace na odartym z tajemnicy interpretowaniu Boga, utrudnia ak-
ceptacje wiary.

Soul engineering. Najwigcej do zarzucenia w tym zakresie ma H. von
Hentig dydaktyce (niemieckojezycznej) katechezy. Czasopisma facho-
we 1 plany nauczania zajmuja si¢ bardziej takimi tematami, jak mitos$¢
1 przyjazn, ,ja” i tozsamos¢, media i przemoc, ochrona $rodowiska
i uchodzcy niz religig. Programy (ewangelickich) sympozjow prze-
pelnione sa klopotami w relacjach migedzyludzkich, problemami mig-
dzypokoleniowymi i tozsamosciowymi. Zawsze z dodatkiem odrobiny
teologii. To, czego przy takich okazjach dowiedzg si¢ uczestnicy lub
czytelnicy, jest w opinii H. von Hentiga niewatpliwie pozyteczne. Myli
si¢ jednak ten, kto sadzi, ze takg tematyka otworzy miodym ludziom
droge do wiary. W jeszcze wigkszym biedzie jest ten, kto w owej ,,in-
zynierii duszy” widzi przedsmak Krélestwa Bozego. Dla H. von Henti-
ga jednak to nic innego jak ,,metafizyczne wycienczenie”.
Apokaliptyczne, racjonalistyczne i trywialne religie zastepcze. Ich
pojawienie si¢ jest zwigzane ze zjawiskami, ktdre zagrazaja istnieniu
znanego nam $wiata: niesprawiedliwoscia spoteczng, wyscigiem zbro-
jen i przemoca, zanieczyszczeniem srodowiska naturalnego. Wpraw-
dzie koncem $wiata straszono bezboznych i niewierzacych od zarania
istnienia religii, jednak w obecnej dobie rol¢ prorokow zniszczenia
przejeli autorzy naukowych prognoz. Koscioty chrzescijanskie wobec
tych zagrozen zajety zdaniem H. von Hentiga stanowisko wywazone,
odwazne i racjonalne. Nie poprzestaja przy tym jedynie na ostrzega-
niu $wiata przed samozagtada, lecz proponuja chrzescijanskie srodki
zaradcze, takie jak stuzba, ofiarnos¢, umiarkowanie, wytrwatos¢ i od-
waga do zmian. Sg jednak tacy, ktorym to nie wystarcza, dla ktérych
wspomniane propozycje sg albo zbyt mato radykalne, albo za mato ra-
cjonalne. Dlatego pojawiaja si¢ ,religie zastepcze”, gloszace, ze maja
lekarstwo na wszelkie bolgczki tego $wiata. Wedlug H. von Hentiga
linia podzialu przestala juz w zwigzku z tym przebiega¢ miedzy na-
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uka a wiara, lecz wyznacza ja teraz granica mi¢dzy praktycznymi,
mozliwymi do uzasadnienia i instytucjonalnymi drogami zbawienia
(w tradycyjnych Kosciotach chrzescijanskich) a trudnymi do ustale-
nia, niemozliwymi do uogoélnienia i zinstytucjonalizowania osobistymi
pokusami i nadziejami, do§wiadczeniami granicznymi lub wymartymi
formami o$§wieceniowego racjonalizmu.

7. Trudne formuly wiary chrzescijanskich Kosciotow. Sg one zniechg-
cajace dla rozumu, chronig przed niezb¢dnymi dla rozwoju prébami
wiary, co w efekcie powoduje jej ostabienie. Powigzane jest to niewat-
pliwie z niedostepnym jezykiem, ale H. von Hentigowi chodzi o co$
wiecej. Obecne sformutowanie prawd wiary rodzito si¢ bowiem nie-
jednokrotnie jako odpowiedz na zagrozenia, jako teologiczne uzupet-
nienie badz dogmatyczne zaprzeczenie agnostycyzmu, racjonalizmu
czy odkry¢ naukowych. Zaplanowany przez Boga porzadek $wiata
stal si¢ bastionem przeciwko materializmowi, hedonizmowi, utylita-
ryzmowi lub laickim drogom zbawienia. Przekazane wyznanie wiary,
wprowadzenie w zycie wspolnotowe, celebracja liturgiczna stanowi-
ly odpowiedz na samotnos¢, pustke czy rozdarcie duszy jednostki. To
wszystko byly narzgdzia walki, ktore staly si¢ jednoczesnie przyczy-
nami obecnego kryzysu. Nalezatoby si¢ wobec tego zastanowié, ktdre
z nich sg aktualnie jedynie atrapg tajemnicy, pozostatoscia jakiejs daw-
no rozwigzanej trudnosci, historycznym nieporozumieniem lub $rod-
kiem zastraszenia. W przeciwnym razie prawdy chrzescijanskiej wiary
w ich obecnym ksztalcie nie bedg wystarczajaco atrakcyjng oferta dla
ludzi wspotczesnych, ktoérzy zmagaja si¢ ze swiatopoglagdowym plura-
lizmem, rosngcym dobrobytem, nadmiarem osobistej wolnosci i tren-
dem do samorealizacji, a przede wszystkim z praktyczng niewiara.

Z powyzszych analiz H. von Hentig wyciaga wniosek, ze uczenie si¢ wia-
ry jest procesem o wiele bardziej elementarnym i kompleksowym niz zwykto
si¢ przyjmowaé, czyms wigcej niz wskazania (udzielane osobom lub instytu-
cjom) 1 polecenia (dotyczace tresci lub metod). Autor podkresla, ze nie jest
dydaktykiem nauczania religii ani katecheta, nie ma tez zadnego teologiczne-
go przygotowania. To czyni go bezstronnym. Dlatego podejmuje si¢ — wolny
od profesjonalnych kompetencji i zaleznosci — sformutowania wtasnego kon-
ceptu dla procesu ,,uczenia si¢ wiary”, szkicu, ktdry bedzie obejmowat catos¢
i mimo wszystko pozostanie zwiezty. Tego wilasnie nie potrafig profesjona-
lisci, poniewaz wiedza sktania ich do szukania trudnosci lub skrupulatnego
ograniczania tematu.

Zanim H. von Hentig przedstawi swoja koncepcje, czyni kilka zastrzezen.
Jego zamiar opiera si¢ — bardziej niz wszelkie jego dotychczasowe proby pe-
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dagogiczne — na matetyce (sztuce, ktora umozliwia skuteczne uczenie si¢),
a nie na dydaktyce (sztuce umozliwiajacej efektywne nauczanie). Przypomina,
ze dobra matetyka nie wyklucza dobrej dydaktyki, ogranicza jednak jej zna-
czenie. ,,Nauczyciel” pozostaje niezbedny, pelni jednak odmienng niz dotych-
czas funkcje: budzi idee, stawia pytania i problemy, konstruuje zadania oraz
warunki do uczenia si¢; pomaga, chwali, stawia opor, pokazuje, ,,co mozna

L2

moc .

3. Praktyczne implikacje matetyki wiary

W prezentowanej koncepcji matetyki wiary autorstwa H. von Hentiga nie
chodzi o stworzenie jakiegos ramowego programu nauczania, ale o wiele bar-
dziej o palete pogladow i postaw, ktore powinien posiadac¢ czlowiek odpowie-
dzialny za proces uczenia si¢ wiary. Ta paleta jest wprawdzie uporzadkowana,
nie rosci sobie jednak pretensji do systematyki i nie jest pozbawiona luk. Dla-
tego poszczegodlne elementy koncepcji zostaly przez H. von Hentiga ponume-
rowane. W numeracji tej idzie jednak bardziej o wyliczenie 1 pewna swobode
kompozycji niz o kolejnos¢. Jako cztowiek praktyczny H. von Hentig wyobra-
za sobie rowniez czytelnika swych propozycji i formutuje je w taki sposob, by
mozna bylo dos¢ tatwo przetozy¢ je na okreslone dziatania w szkole czy w ka-
techezie parafialnej (np. sakramentalnej). To wlasnie w tych srodowiskach
uczenie si¢ wiary wymaga namystu i nowego planu. W rodzinie przeciwnie,
dokonuje si¢ ono — i zapewne z lepszym skutkiem, gdy wlasnie tak — w sposob
spontaniczny 1 niezaplanowany. Na koniec autor podkresla, ze tego typu prze-
myslen nie mozna oderwa¢ od konkretnej wiary, ktorg si¢ samemu wyznaje.
Dlatego ponizsze refleksje dotycza uczenia si¢ wiary chrzescijanskiej, a nie
jakiejkolwiek.

Po tych wyjasnieniach H. von Hentig przechodzi do zaprezentowania dzie-
sieciu mysli na temat matetyki chrzescijafiskiej wiary3!.

1. Z uczeniem si¢ wiary jest podobnie jak z uczeniem si¢ myslenia: ,,wie-
rzy si¢” 1 ,,mysli si¢”, zanim zaczyna si¢ tego ,,uczy¢”. Jesli ktos chce
w tym pomoc innym, szczegdlnie mtodym, musi najpierw pozwoli¢ im
sobie o tym opowiedzie¢ i1 uwaznie stucha¢, by nie przeoczy¢ wiary,
ktora ,,juz jest” lub wiasnie szykuje si¢ do ,,przetomu”. Jesli cos ,,juz
jest”, moze si¢ rozpas¢, gdy nie jest potwierdzane lub wspierane przez
stawianie wymagan.

31 Por. H. von Hentig, Glaube, s. 108-122.
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We wspotczesnym swiecie istnieje zapewne wigcej obojetnosci religij-
nej niz jej trudnych siostr — niewiary i zwatpienia. Jesli gdzie$ brakuje
(swiadomej) wiary, tam pouczanie nic nie pomoze. Wowczas trzeba
korzysta¢ z matetyki — z catym jej poszukiwaniem okazji, sposobnosci
1 wyzwan oraz cierpliwym czekaniem. Cierpliwosci domaga si¢ mate-
tyka wiary w sposdb szczegodlnie kategoryczny.

Kto chce pomdc wierzy¢, musi bra¢ na serio niewiare ludzi. Powraca
tu wotanie ojca chtopca opgtanego przez ducha nieczystego: Wierze,
zaradz memu niedowiarstwu! (Mk 9,24). Powazne potraktowanie nie-
wiary dokonuje si¢ poprzez wystawienie wlasnej wiary na zarzuty, nie-
zrozumienie 1 niech¢¢ cztowieka niewierzacego. Dzieje si¢ to rowniez
przez surowe sprawdzanie wlasnego sposobu mowienia oraz translacjg
stow, figur myslowych i obrazow, ktore zostaly wypracowane w trady-
cji judeochrzescijanskiej, na Swiecki jezyk i obrazy. Czyni to wiarg nie
tylko bardziej przekonujacag wobec swiata, ale stanowi réwniez wysi-
fek pozyteczny dla wiary samego wierzacego, ktory probuje dotrzed
z tresciami religijnymi do sobie wspdtczesnych. Demitologizacja to
nie tylko metoda pracy okreslonej szkoly teologicznej, lecz réwniez
staty proces wlasciwy wierze.

Zatrzymanie si¢ jedynie na refleksji na temat wiary to zbyt malo, by
przygotowac jej droge. Na plaszczyznie niewiary lub obojetnosci nie
napotyka si¢ bowiem ani mniej sprzecznosci, ani mniej ludzkich dra-
matdw niz na obszarze wiary. Nie przewyzsza tez ona obu pierwszych,
gdy chodzi o zwatpienie lub zaufanie, poniewaz w gruncie rzeczy wia-
ra jest ciggiem watpienia. Tym, co charakteryzuje czlowieka wierza-
cego, jest jednak wieksza szczeros¢ — przyznanie si¢ przed soba, ze
nie potrafi konstrukcjami swego rozumu ani pojgc¢ swiata, ani podotac
zyciu. Wiara w obecnej rzeczywistosci, w znacznej mierze tworzonej
i interpretowanej przez ludzi, jest zatem dostrzezeniem ograniczen
oswieceniowego myslenia 1 postrzegania $wiata. Mozna je lepiej zro-
zumie¢ na przyktadzie pieciu fundamentalnych doswiadczen (nie sa
to jeszcze doswiadczenia wprost zwigzane z wiarg). Pierwszym z nich
jest Smier¢, kolejnymi sg doswiadczenia winy, pickna, szczescia i Swia-
domos¢ istnienia na ziemi innych istot, ktore przestrzegaja czlowieka
przed mierzeniem wszystkiego swoja wlasng miara.

Poniewaz niemozliwe jest wyprodukowanie wiary i tym bardziej nie
mozna sztucznie wywota¢ doswiadczenia wiary, a jednoczesnie religia
jest powszechnie praktykowana, nalezy dokona¢ waznego dla niniej-
szych rozwazan rozrdznienia. Ot6z zdaniem H. von Hentiga religie sg
obiektywizacjg wiary, jej formami, ktore przyjmowata w historii, wiara
natomiast jest osobistym aktem lub stanem, ktory wyraza si¢ w zobo-
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wigzaniu wobec czegos lub kogos, czemu lub komu cztowiek powierza
siebie i poswigca’?,

Religii zatem nie tylko mozna, ale wrgcz powinno si¢ nauczac.
Jest to zadanie nalezace do instytucji. Z kolei wiary mozna si¢ jedynie
uczy¢, wobec siebie i innych potwierdzaé, uswiadamiaé, sprawdzac,
przezywaé, wyznawac, ale nigdy nauczaé. Przede wszystkim za$ ni-
czego tu nie trzeba, poniewaz wiara jest osobowym aktem wolnych
ludzi. Poza tym jest rzecza wrecz pewng, ze nauczana i praktykowana
religia ma wptyw na osobistg wiare. Natomiast ona sama nie powinna
by¢ nauczana.

6. Religia jest czgscig europejskiej kultury, takze w jej zsekularyzowa-
nej formie. Nie mozna jej zrozumie¢ bez odniesienia do religijnych
poczatkdw jej instytucji, form, Swiata wartosci. Etyka, sztuka, nauka,
porzadek spoteczny rozwinety si¢ z religii lub z konfrontacji z religia.
Ogdlne wyksztalcenie — takze ateisty — nie moze by¢ w kontekscie kul-
tury Zachodu naprawdg ,,0g6Ine” i petne, jesli pomija religi¢. To, ze
oddzielone od Kosciota nowoczesne panstwo udziela w swych neutral-
nych §wiatopogladowo szkotach lekcji religii — i to z podziatem na wy-
znania — jest wedlug H. von Hentiga anachronizmem. Autor opiera si¢
tu na przykladzie wtasnego kraju. Oba wielkie Koscioly w Niemczech
(katolicki 1 protestancki) podtrzymuja ten przezytek, poniewaz nie
chca utraci¢ strefy wptywow. Zabezpieczenie swych interesow widza
bardziej w podpisanych z panstwem porozumieniach niz w poszuki-
waniu nowych form dotarcia do dzieci i mtodziezy zgodnie z osiagnig-
ciami ,,wolnej katechetyki”. H. von Hentig uwaza takie podejscie za
niewtasciwe. W szkole wolnej od prawnych ograniczen H. von Hentig
nie okreslatby nauczania religii tym mianem, a tradycyjnie przypisane
mu tematy podzielitby miedzy inne przedmioty. Wprowadzitby nato-
miast kurs o nazwie ,,Historia biblijna”. Po opowiadaniach biblijnych
nastgpowalyby historie zwigzane z m¢czennikami i §wigtymi, wielkimi
kobietami i m¢zczyznami Kosciota, ale rowniez z ich przeciwnikami
1 ofiarami: opowiesci o Franciszku z Asyzu i1 Ignacym z Loyoli, o Lu-
trze i Janie XXIII, o Dioklecjanie i Sulejmanie Wspaniatym. O przesla-
dowanych przez Kosciol, Zydach i kacerzach, czarownicach i Inkach;

32 Jest to rozréznienie do$¢ powszechnie przyjmowane w filozofii religii. Jedynie Immanuel
Kant reprezentowal stanowisko przeciwstawne: ,Jest tylko jedna prawdziwa religia, ale moze
istnie¢ wiele rodzajow wiary... Dlatego zrgczniej jest powiedzie¢: ten cztowiek jest takiej albo innej
(zydowskiej, mahometanskiej, chrzescijanskiej, katolickiej, luteranskiej) wiary, niz od jest takiej czy
innej religii” 1. Kant, Die Religion innerhalb der Grenzen der blofien Vernunft, w: Werke in sechs
Bdnden, t. IV, Darmstadt 1970, s. 768 (wydanie polskie np.: 1. Kant, Religia w obrebie samego
rozumu, Krakéw 2007). W ogoélnym uzyciu propozycja I. Kanta nie zyskata szerszej akceptacji.
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o misjonarzach i1 konkwistadorach — jednym stowem o pigknych i nik-
czemnych uczynkach ludzi Kosciota, o dobrodziejstwach i pomytkach,
ktore zwigzane s3 z religia.
H. von Hentig przechodzi do omoéwienia przebiegu kurséw biblij-
nych®. Kieruje si¢ zasada, ze najlepiej rozpoznajemy to, co juz znamy,
a zatem ludzkie postrzeganie uzaleznione jest w duzej mierze od sta-
tych schematow. W historiach ze Starego i Nowego Testamentu odkry¢
mozna podstawowe ludzkie przezycia. Jak dalece to mozliwe, czlo-
wiek zbiera nowe doswiadczenia, zastgpczo uczestniczac w biblijnych
wydarzeniach badz dzielac los biblijnych postaci.

Kazda jednostka lekcyjna kursu ,Historii biblijnej” sktada si¢
z trzech elementow: przezycia, wyshuchania opowiadania oraz przy-
swojenia (przez odtworzenie, konfrontacje lub jezykowe i myslowe
uporzadkowanie). Zawsze chodzi o pewien zamknigty epizod, starannie
przygotowany, opowiedziany zywo, szczegoétowo 1 wlasnymi stowami.
Nastepnie dzieci przygotowuja przedstawienie. Odgrywaja w scen-
ce to, o czym wlasnie uslyszaly i co przezyly — zawsze jedna polowa
dla drugiej i potem raz jeszcze na odwrdt. Omowienie tych insceniza-
cji nastgpuje tydzien pdzniej na rozpoczgcie kolejnych zajeé i stanowi
jednoczesnie powtorzenie. Zaczyna si¢ od dobrze przemyslanych pytan
ze strony nauczyciela, a konczy zwykle (jesli rozmowa z dzieémi jest
umiejetnie poprowadzona) zapytaniem ze strony ucznidw: ,,A pani/pan
naprawde w to wierzy?”. Kluczem do sukcesu jest, by katecheta mogt
szczerze odpowiedzied: ,, Tak, wierzg w to. Moze nie do konca wiem, jak
to bylo i1 nie zawsze rozumiem motywy bohateréw biblijnych opowia-
dan, ale wierze, ze w ich zyciu dziatal Bog, piszac histori¢ zbawienia”.
Taki nauczyciel bedzie wybierat historie tak, by mogt je opowiedzie¢
w sposob przekonujacy. Jest wiele fragmentow w Starym i Nowym Te-
stamencie, ktore jego samego nie poruszaja. Gdy opowiada je wlasny-
mi slowami, bedzie nadawat im mniejszg lub wigksza range, takg czy
inng interpretacje. Dlatego w niektorych wypadkach bedzie uzasadnio-
ne, by odczytac tekst biblijny takze w dostownym brzmieniu.
Wybrane tematy lekcji religii, ktore moga dac¢ impuls i okazje¢ do ucze-
nia si¢ wiary, sg zdaniem H. von Hentiga nastepujace: zestawienie ze
sobg Chrystusa i innych nauczycieli (np. Sokratesa), poréwnanie reli-
gii chrzescijanskiej z etyka bez przykazania mitosci i bez kochajace-
go Stworcy czy wreszcie wymiana pogladéw, na czym wspolczesnie
moze polega¢ nasladowanie Chrystusa.

3 Por. tez. H. von Hentig, Bibelarbeit. Verheifung und Verantwortung fiir unsere Welt,
Miinchen1988.
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10. Ostatnia mysl, dotyczaca matetyki wiary wedlug H. von Hentiga, ma
charakter bardziej ogdlny. Zdaniem autora pokazuje gleboka wiare
ktos, kto nie tyle chce naucza¢ o chrzescijanstwie, lecz przede wszyst-
kim nim zy¢, to znaczy dawa¢ innym przyktad. Jesli aktualnie nie jest
w stanie, bo jego wiara jest chwiejna czy staba, nie powinien — cze-
kajac na jakie$ przelomowe doswiadczenie — probowac niczego wy-
muszaé. Nadzieja, ze sens pojawi si¢ sam w zyciu cztowieka, stanowi
wigkszg cze$¢ wiary. Natomiast niecierpliwos¢ 1 pospiech, z jakimi
dazy si¢ czasem, by doprowadzi¢ innych do wiary, oraz obawa o dal-
sze istnienie Kosciota z drugiej strony sa swiadectwem stabej wiary
w ducha chrzescijanskiej religii.

Analizujgc przestawiony wyzej dos¢ drobiazgowo wywdd H. von Hentiga
na temat matetyki wiary, trudno dopatrzy¢ si¢ w nim spojnego systemu. To
raczej gars¢ mysli — niewatpliwie ciekawych 1 sklaniajacych do refleksji — na
ktorych dopiero mozna zacza¢ budowac zrgby zwartej koncepcji. Mieszaja si¢
w nich idee ogdlne i uniwersalne ze szczegétowymi wnioskami lub propozy-
cjami opartymi na osobistych doswiadczeniach i incydentalnych sytuacjach.
Niektore z nich sg osadzone w specyficznym kontekscie niemieckiej pobozno-
sci 1 polityczno-spotecznych warunkéw dziatalnosci Kosciolow w tym kraju.

Cenne jest rozrdznienie religii (jako czegos instytucjonalnego, czego moz-
na naucza¢) 1 wiary (jako rzeczy osobistej, ktorej mozna si¢ uczy¢, ale nie
nauczac). Autor nie definiuje jednak obu pojeé, a co wigcej, nie trzyma si¢
konsekwentnie zaproponowanego podzialu. Dlatego czasem mozna odnies¢
wrazenie, ze u H. von Hentiga wiara jest rzeczywistoscig, nad ktorg czlowiek
panuje, ktérg mozna po ludzku wywotaé i zaaranzowaé jak towarzyskie spo-
tkanie. Tymczasem z teologicznego punktu widzenia jest to stanowisko nie do
utrzymania. Gdy autor przyktadowo stawia pytania o takg wiare, ktora moz-
liwa jest do nauczenia si¢ i jednoczesnie nieuzalezniona od Objawienia lub
przezy¢ religijnych, zdaje si¢ budowac podstawy dla religii naturalnej, a za-
tem wpada w putapke myslenia oswieceniowego, z ktorej — jak sugeruje tytut
jego ksigzki — chcial wiarg uwolni¢. Gdy H. von Hentig przestaje przestrzegaé
podziatu na wiarg i religi¢, dochodzi do paradoksow i niescistosci.

W czasie lekcji religii/katechez opartych na matetyce ucza si¢ wszyscy
od siebie nawzajem. Uczg si¢ przede wszystkim tego, jak patrzy si¢ na swiat
z wiarg 1 jak wyglada on bez wiary. Najistotniejsze jednak zdaniem H. von
Hentiga jest to, by nauczyciel religii/katecheta byt cztowiekiem wierzacym.
W przeciwnym razie zajg¢cia biblijne i kazde nauczanie religijne beda ,,nie-
-wiary-godne”. Nie powinno si¢ ich w ogdle prowadzi¢, jesli zabraknie kogos,
kto moze powiedzie¢: ,,Tak, wierze w to”. Trudno si¢ z tg opinig sedziwego
pedagoga nie zgodzic.
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TERM OF THE MATHETICS
IN MODERN PEDAGOGICAL AND CATECHETIC DISCOURSE.
AN OUTLINE OF ISSUES

Summary

Mathetics as a complementation of didactics assumes a constructivist concep-
tion of learning understood as a dynamic, autopoietic (self-organized) process, during
which man creates his own reality. Mathetics involves an integral way of looking
at the pupil and views the course of learning from his perspective. In consequence,
teaching starts to be understood as an ordered and comprehensive offer addressed to
the pupil, in which not only content transmission but also the plane of relations plays
a significant role. This in turn leads to a process of learning where not just the pupils’
reason but their emotions, motivations and will also come to the fore.

With regard to religious education and catechesis, mathetics means that all those
concerned learn the faith from one another. First and foremost they learn what it is
like to see the world through faith and what the world looks like without faith. What
is most important, however, is that the religion teacher/catechist should be a person of
faith, because only then will they be credible.

Stowa kluczowe: matetyka, uczenie si¢, dydaktyka, katecheza, J.A. Komensky

Key words: mathetics, learning, theory of teaching, catechesis, J.A. Comenius
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