czen zdobytych w procesie rozwiazywania pro-
blem6w codziennosci albo ponowne przyswaja-
nie wiasnej historii Zycia i wiary badz wiasnego
zaangaZowania w sprawy Kosciota i spoleczeni-
stwa. Rola os6b prowadzacych formacje doros-
tych sprowadza sig do roli ,,pilota” (J. Nyerere)
na wspdlnej drodze nauczania, ktéra podazaja
WSZYSCY UCzestniczacy w procesie nauczania,

Chociaz takie zachowania dydaktyczne i wy-
sitki formacyjne podejmowane przez osoby do-
roste w religijnej formacji dorostych s znaczace
dla przysztosci Kosciota, to jednak formacja do-
rostych stwarza miejsce ,.komunikacji Ewange-
lii” (E. Lange), w ktérym réznorodnosé stylow
zycia i wiary os6b dorostych znajduje komunika-
tywne ramy religijnej i teologicznej refleksji
i wyjasnienia, a tym samym wspélnej praktyki.

Zob, tez: Formacja moralna; Formacja na-
uczycieli religii; Ksztalcenie,

Lit.: Beck U., Beck-Gernsheim E. (red.), Riskante
Freiheiten. Individualisierung in modernen Gesell-
schaften, Frankfurt a M. 1994; Blasberg-Kuhnke M.,
Erwachsenenbildung, w: Bilanz der Religionspidago-
gik, red. H.-G Ziebertz, Simon W., Diisseldorf 1995,
s. 434-447; taz, Bildung als Diakonie, Plidoyer
fiir ein parteiisches Bildungskonzept, w: Religiose
Bildung im Plural. Konzeptionen und Perspeltiven,
red. U. Pohl-Patalong, Schenefeld 2003, s. 81-95; taz,
Krisen-Bildung. Kritische Lebensereignisse als He-
rausforderung an die Erwachsenenbildung, w: Er-
wachsenenbildung stellt sich religidser Pluralitit. Re-
ligionspddagogik in pluraler Gesellschaft, red. taz,
G. Ostermann, t. 6, Giitersloh - Freiburg 2005, s. 211-
~-221; taz, Ostermann G., Zwischen Anspruch und All-
tag. Katholische Erwachsenenbildung in Niedersach-
sen im Spiegel ihres Leitbilds, Miinster 2004; Englert R.,
Erwachsenenbildung, w: Neues Handbuch reli-
gionspddagogischer Grundbegriffe, red. G. Bitter,
R. Englert, G. Miller, K. E. Nipkow, Miinchen 2002,
8. 420-425; tenze, Leimgruber S. (red.), Erwachsenen-
bildung stellt sich religiGser Pluralitit, Giitersloh -
Freiburg 2005; Filip S.-H., Ein allgemeines Modell
Jiir die Analyse kritischer Lebensereignisse, w: Kriti-
sche Lebensereignisse, red. Pohl-Patalong.U., wyd. 3,
Weinheim 1995; Hitzler R., Honer A., Bastelexistenz,
w: Riskante Freiheiten. Individualisierung in moder-
nen Gesellschaften, Frankfurt a. M. 1994; Leimgruber
St., Englert R., Erwachsenenbildung stellt sich reli-
gioser Pluralitdt. Zusammenfassende Thesen, w: Er-
wachsenenbildung stellt sich religiser Pluralitit. Re-
ligionspidagogik in pluraler Gesellschaft, red. ciz,
L. 6, Giitersloh - Freiburg 2005, s. 287-289; Liick W.,
Schweitzer F., Religidse Bildung Erwachsener. Grund-
lagen und Impulse fiir die Praxis, Stuttgart i in. 1999;
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Mette N., Religionspidagogik, Diisseldorf 1994; Orth
G., Erwachsenenbildung, w: Lexikon der Reli-
gionspddagogik, red. N. Mette, F. Rickers, t..1, Neu-
kirchen-Viuyn 2001, s. 429-435; Pohi-Patalong U.,
Einleitung, w: Religidse Bildung im Plural. Konzep-
tionen und Perspektiven, red. taz, Schenefeld 2003;
taz (red.), ReligiGse Bildung im Plural. Konzeptionen
und Perspekiiven, Schenefeld 2003.

Martina Blasberg-Kuhnke

FORMACJA MORALNA. Okreslenie formacji
moralnej jako wywieranie trwalego wplywu na
osobowos¢ Iudzka, majacego na celu internaliza-
cj systemu przekonan i warto§ci, moze sie spo-
tka¢ z zarzutem niegodnej czlowieka indoktrynacii,
Wiele wspéiczesnych koncepcji wychowawczych
kladzie nacisk na to, iz formacja moralna nie mo-
ze oznaczaé jedynie mechanicznego Przysposo-
bienia do zastanego systemu wartosci, Szacunek
dla osoby ludzkiej i przekonanie o tym, iz dziata-
nie moralne zaklada samoposiadanie i samopano-
wanie, a wige mozliwosé samostanowienia, kazg
postrzega¢ formacj¢ moralng nie tyle jako wdro-
zenie do kanonu obowiazujacych w danej spo-
fecznodci norm i wartosci, ile jako pomoc w uksz-
taltowaniu dojrzalej osobowosci, ktéra bedzie
zdolna samodzielnie rozpoznawaé obiektywne
dobro i dziata¢ zgodnie z nim. Kazda wspélczesna
koncepcja formacji moralnej musi uwzgledniaé
podmiotowo$¢ wychowanka, ktéremu oddziaty-
wania wychowawcze maja poméc w osiagnieciu
1 dalszym ksztattowaniu dojrzalej osobowosci. Ja-
ko bledne nalezy zatem odrzucié koncepcje in-
strumentalizujace wychowanka w roli biernego
odbiorcy i wykonawcy gotowych schematow
aksjologicznych, zmierzajace do wychowania
Jednostek idealnie dopasowanych do uznanych
w danym spoleczenstwie systeméw wartodci.
Modele tego typu maja na uwadze raczej dosko-
nato$¢ spoteczefistwa i zapewnienie mu w miare
bezkonfliktowego funkcjonowania anizeli rozwoj
i dojrzato$¢ jednostki (np. koncepcje determini-
styczne i behawiorystyczne). Drugg skrajnoscia
sa koncepcje wychowania moralnego, ktore ak-
centuj koniecznoé¢ powstrzymania sie nie tylko
od narzucania formowanej osobie gotowego sy-
stemu warto$ci, ale od préby jakiegokolwiek
wplywu na wychowanka (antypedagogika). Kon-
cepcje te traktuja kazda prébe wychowania mo-
ralnego niemalze jako akt przemocy, a przynaj-
mniej jako wyraz braku szacunku, tolerancji i za-

205



FORMACIJA MORALNA

ufania. Ponowoczesne  przekonanie o “braku
wspblnych wszystkim ludziom przekonan etycz-
nych i zasadniczej relatywnosci wszystkich punk-
tow widzenia kaze ograniczy¢ jakiekolwiek
wplywy formacyine jedynie do aksjologicznie
neutralnego wspierania dazen wychowanka.
W ramach takiej wizji formacja moralna bytaby
wdrozeniem w pewna aksjologicznie neutralng
.procedurg” dokonywania wyboréw w skompli-
kowanej rzeczywisto$ci. Kazda proba odniesienia
do uniwersalnych warto§ci etycznych bylaby
w tym kontekscie traktowana jako zamaskowane
usilowanie przejecia wladzy nad czlowiekiem.
Celem wychowania moralnego pozostanie tutaj
radykalna dekonstrukcja wszelkich etycznych
pewnikow i swoista ,transgresja” siggajaca poza
granice dobra i zla (ZilleBen, szp. 483-484).
Powyzsze koncepcje wychowania moralnego
nie do$é krytycznie odnosza si¢ do faktu, iz jak-
kolwiek chcialoby si¢ zdefiniowaé pojgcie forma-
cji moralnej, niezbednym elementem kazdego
modelu bedzie okreslony cel, do ktérego zmierza
oddzialywanie formacyjne (czy tez wstrzymanie
si¢ od niego). U podstaw kazdej koncepcji forma-
cji moralnej lezy zatem pewna-wizja antropolo-
giczna i wyplywajaca z niej hierarchia wartosci.
Rowniez koncepcje, ktore postuluja catkowity
brak zalozen, majacy byé wyrazem szacunku dla
nieskrepowanej wolnosci wychowankoéw, zakla-
daja — czasem wbrew wlasnym deklaracjom — za-
réwno pewna antropologig, jak i aksjologie.
Pedagogika chrzeScijasiska nie moze oczywi-
$cie abstrahowa¢ od zjawiska pluralizru §wiato-

pogladowego i zwiazanych z nim radykalnych

réznic w przyjmowanych systemach wartosci.
Niektorzy proponuja w zwiazku z tym nowy mo-
del wychowania moralnego. W odréznieniu od
starego modelu, majacego na celu konkvetny
efekt, jakim bylaby internalizacja zaloZonego
~ uprzednio systemu wartosci, dokonana przez wy-
chowanka u kresu procesu wychowawczego, ce-
lem nowego modelu bytoby wdrozenie w pewien
proces, tzn. przekazanie wychowankom zasad,
dzieki ktérym beda mogli rozrézniaé i oceniac
réZzne systemy warto§ci. Przy calej uprawnionej
réznorodnosci modeli wychowawczych nalezy
jednak zwrdci¢ uwage na to, iz modele oparte na
relatywizmie wartosci, trakfujace wychowanie
ku rozumieniu i akceptacji obiektywnych wartos-
ci jako wyraz nieuprawnionej heteronomicznej
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ingerencji w osobowo$¢ wychowanka, bylyby
trudne do pogodzenia z chrzeScijafiska antropo-
logia. Chociaz bowiem podziela ona przekonanie

0 tym, Ze fundamentem moralnosci jest wolnosé

osoby, to jednak nie moze by¢ ona rozumiana ja-

o e A SRR

ko wolnosé od prawdy o dobru i od wartoci. |
Wolno$é jest raczej fundamentalnym uzdolnie- *

niem, dzigki ktéremu czlowiek moze poznaC,

wybraé i realizowaé to, co go naprawdg rozwija

i spehia oraz shuzy dobru wspélnemu spolecz-

nofci, a wigc obiektywne dobro.

‘W ramach pedagogiki chrzescijanskiej celem

wszelkich oddzialywan wychowawczych jest

_uksztaltowanie dojrzalej osobowosci, ktora cha- .
rakteryzuje umiejetno$é kierowania wiasnym po- "
stgpowaniem przez odpowiedzialne korzystanie - *
z wolnosci. U jej podstaw lezy wizja czlowieka -

jako istoty zdolnej do dziatania moralnego, czyli
$wiadomej i wolnej, ale takZe jako istoty spotecz-
nej. Formacja moralna musi wigec pogodzi¢
w pewna harmonijng calo§é wychowanie do au-

tonomicznego dziatania (emancypacja) oraz wy- -
chowanie do owocnego uczestnictwa w Zyciu -}
spotecznosci (socjalizacja). Formacja moralna * ©

nie bedzie sie ograniczata jedynie do przekazy-
wania wiedzy o dobru, ale bedzie takze obejmo-
wala zachete do umilowania go i do wysitku
w celu poszukiwania go i czynienia. Obok zatem
elementu kognitywnego istotne sg takze elemen-
ty afektywne i wolitywne, obejmujace internali-
zacje wartosci oraz ksztaltowanie postaw i moty-

wacji na nie ukierunkowanych. Prawda o odku- -
pieniu cziowieka przez Chrystusa zajmuje istotne

migjsce W chrzedcijanskiej formacji moralnej, -

gdyz nowa jakos$é bytowa czlowieka odkupione-
go implikuje nowe mozliwosci poznania i ¢zy-
nienia dobra. Pedagogika chrzeScijafska podkres-

-la niezbedna gotowos¢ do nawrdcenia, ktorg Sw.

Pawel okrelit jako ,odnawianie umyshi” (Rz

12,2), a ktéra prowadzi w miare rozwoju moral-

nego do — jak to okresla Jan Pawet I — swoistej.

~Wspolmiernosci”® (connaturalitas) czlowieka
z prawdziwym dobrem (Veritatis splendor, 64).
Formacja moralna nie ogranicza si¢ do wy-
chowania dzieci i mlodziezy, ale zaklada potrzebg
nieustannego rozwoju moralnego oséb doros-
tych. Wychowanie moralne przyjmuje tutaj po-
sta¢ samowychowania, ktére jednak dokonuje sig
nie bez interakcji z otoczeniem. W kontekscie pe-
dagogiki chrzescijaniskiej mozna wyréznié kilka



elementow istotnych w procesie moralnej forma-
cji ciaglej (formatio continua). Pierwszym z nich
- bedzie formacja sumienia. Jako najbliZzsza norma
moralnosci (norma proxima moralitatis) sumie-
nie stanowi zobowiazujacy punkt odniesienia
w podejmowaniu decyzji moralnych, nie jest jed-
nak nieomylnym organem bezblednie rozpozna-
jacym dobro i zto. Przekonanie filozofii chrzesci-
janskiej, iz sumienie jest nie tylko ,.glosem”
naklaniajacym do wyboru dobra, a odrzucenia
zla; ale takZe niesie ze soba ,,anamneze” (J. Ra-
tzinger) dobra w postaci podstawowych idei mo-
ralnych, nie zmienia faktu, iz w funkcjonowaniu
podlega ono réznym wplywom zewngtrznym.
Krytyka deformacji sumienia (np. lansowane
przez Z. Freuda rozumienie sumienia jako super-
ego, czyli instancji w ktorej skupiaja sie zinterna-
lizowane zakazy i nakazy rodzicow), kaze polo-
zy¢ wielki nacisk na prawidlowe uksztaltowanie
go, co jest nicodzownym warunkiem moralnej
dojrzatosci. Dla chrzescijanina sumienie oznacza
nie tylko ,,wspdlwiedze”, moralng §wiadomosé
wlasnych czyndw (syneidesis — conscientia), ale
takze $wiadomo$¢, iz to wiasnie w sumieniu do-
konuje sie spotkanie cziowieka z Bogiem. Dlate-
go tez drugim elementem ciaglej formacji moral-
nej bedzie nieustanne oczyszczanie obrazu Boga.
Falszywy obraz Boga, zawierajacy -nawet rysy
demoniczne, moze zosta¢ uksztaltowany przez
traumatyczne przezycia we wezesnym dziecif-
stwie, jezeli relacje z rodzicami (szczegdlnie z oj-
cem) sg zdominowane przez lek i przemoc, czy
tez odwrotnie — przez niedostateczng obecno$é
czy nawet nieobecnos¢ ojca. Koniecznosé postu-
giwania sig obrazami Boga, kt6re w okresie dzie-
cifistwa beda nosily takze rysy infantylne, a ktore
stopniowo musza by¢ rozszerzane i oczyszczane,
nie powinna prowadzié¢ do zapoznania faktu, iz
wobec niewyrazalnoéci i absolutnej transcenden-
cji Boga kazdy Jego obraz bedzie jedynie przy-
blizony i musi by¢ otwarty na korektury i uzupel-
nienia. Ewangeliczny obraz kochajacego Ojca,
ktéry nawet wtedy, gdy dopuszcza bolesne
do$wiadczenia, nie przestaje mitowaé oraz ktore-
£0 mitod¢ ku czlowiekowi nigdy nie zostanie cof-
nigta, czego potwierdzeniem jest wydanie Syna
za zbawienie $wiata, pozwala chrzescijaninowi
na dojrzate i pelne zaufania odniesienie do Boga.
V_\" prawidiowo uksztaltowanym sumieniu chrzes-
cyjanin odnajduje wolg Boza bedaca najwyzsza

- 2001, 5. 482-489.
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normd . moralnosci (norma ultima. moralitatis),
a-jednoczesnie jedyng droga ostatecznego spel-
nienia cziowieka. I wreszcie trzecim elementem
ciaglej formacji moralnej bedzie zywa relacja ze
wspélnotg wierzacych — Koéciolem. Biblia ni-
gdzie nie proklamuje religijnego indywidualizmu,
chociaz ‘bezsprzecznie decyzja pbjécia za Chry-
stusem jest nieodstepna i moze by¢ jedynie do-
jrzala decyzja wolnego czlowieka. Jednak to wia-
$nie we wspolnocie wierzacych w Chrystusa
chrzedcijanin moze w pehi odczytaé wole Boza
w odniesieniu do wlasnego Zycia. Wspolna hie-
rarchia warto$ci w kwestiach zasadniczej wagi
stanowila zawsze centralny element etycznej
$wiadomosci chrzeécijanstwa. Odzwierciedla -
ona niezmienng wolg Boza zbawienia kazdej
istoty ludzkiej. Wyrazem tych wsponych warto-
$ci jest nauczanie Urzedu Nauczycielskiego Kog-
ciola. Religijne postuszefistwo wiary i umysthu,
jakiego aczekuje od wiernych Magisterium Ko-
§ciola, nie oznacza niegodnej osoby heteronomii,
pod warunkiem przyjecia z wiara autentycznosci
Magisterium. Wiara-w obecno§é Chrystusa w po-
studze Magisterium pozwala widzie¢ t¢ postuge
jako rodzaj shuzby ,majeutycznej”, w wyniku
ktérej sumieniu pojedynczego wierzacego nie sa
przedstawiane do akceptacji obce warto$ei i nor-
my, ale warto$ci autentycznie ludzkie, ktore na-
uczanie- Magisterium chroni przed wykrzywie-
niem i zapoznaniem.

‘Zob. tez: Formacja dorostych; Formacja na-
uczycieli religii; Ksztalcenie. .

Lit.: Adam G, Ethisches und soziales Lernen,
w: Neues Handbuch religionspidagogischer Grund-
begriffe, red. G Bitter, R. Englert, G. Miiller, K. E.

" Nipkow, Miinchen 2002, s. 238-243; Galkowski S.,

Rozwdj i odpowiedzialnosé. Antropologiczne podsta-
wy koncepcji wychowania moralnege, Lublina 2003;
Jesionek S., Wychowanie moralne, Krakéw 2002; Lo-
bocki M., Wychowanie moralne w zarysie, Krakow
2002; Marcol A., Wychowanie moralne, w: Wokét ka-
techezy posoborowej, red. R. Chatupniak, J. Kochel,
J. Kostorz, W. Spyra, Opole 2004, s. 435-437; Nagor-
ny J., Wymiar moralny, w: Podstawowe wymiary ka-
techezy, red. M. Majewski, Krakéw 1991, s. 77-99;
Ziebertz H.-G., Ethisches Lernen, w: Religionsdidak-.
tik. Ein’ Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf,
red. G.- Hilger, S. Leimgruber, H.-G. Ziebertz,

- Miinchen 2002, s. 402-419; ZilleBen D., Ethik. Ethi-
sches Lernen, w: Lexikon der Religionspédagogik,
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