
Szymon D¹browski
Uniwersytet Gdañski

Krytyczna pedagogika religii – zarys problematyki

Wstêp

Celem tego¿ artyku³u jest przedstawienie zarówno genezy, jak i rozwoju pe-
dagogiki religii w horyzoncie paradygmatu krytycznego. G³ównym zadaniem
jest tu ukazanie dociekañ pedagogiczno-religijnych szczególnie w XX wieku, jako
Ÿród³owo zaanga¿owanych analiz w przestrzeni ideowo-krytycznej interpretacji.
Jest tu mowa o tradycji niemieckiej pedagogiki religii, która powsta³a na pocz¹tku
XX wieku, a najintensywniej rozwinê³a siê w czasie miêdzywojennym dziêki po-
stulatom teologii liberalnej i tendencjom emancypacyjnym1. Co ciekawe, postula-
ty krytycznej rewizji wychowania religijnego na gruncie Koœcio³a protestanckiego
w Niemczech by³y zainicjowane oddolnie, przede wszystkim przez pedagogów
i nauczycieli szkolnych. Z kolei najwa¿niejszymi przedstawicielami tego podej-
œcia w œrodowisku naukowym byli Otton Baumgarden i Richard Kabisch, którzy
bazuj¹c na pedagogice reformy wnosili emancypacyjne postulaty dotycz¹ce eli-
minacji dominacyjnej pozycji Koœcio³a zarówno w ¿yciu spo³ecznym, jak i eduka-
cyjnym2. Edukacja religijna przez nich rozumiana nie mia³a wprost kszta³towaæ
ludzkiej religijnoœci, teologicznoœci, monoteistycznoœci czy nawet ewangelicznoœci,
ale przede wszystkim mia³a na celu rozwój cz³owieczeñstwa w mo¿liwie dosko-
na³ej postaci jego boskiej konstrukcji. By³y to tezy krytyczne wobec ówczesnego
stanu wychowania i nauczania religijnego, przez co by³y niepopularne, wska-
zuj¹c jednoczeœnie, ¿e pedagogika religii jest dziedzin¹ niekorzystnie wp³ywaj¹c¹
na „interesy” Koœcio³ów protestanckich. Ten etap rozwoju pedagogiki religii jako
dziedziny naukowej – datowany na pocz¹tek wieku XX – by³ powi¹zany z para-
dygmatem krytycznym, przede wszystkim na poziomie potocznego rozumienia
tej kategorii. Z kolei bezpoœrednie nawi¹zanie do myœli krytycznej – szczególnie
teorii krytycznej, hermeneutyki i pedagogiki krytycznej – mia³o miejsce dopiero
w drugiej po³owie XX wieku, szczególnie dziêki osobom G. Otto, H.J. Dogera

1 Zob. Teologia liberalna, [w:] H.Vorgrimer, Nowy leksykon teologiczny wiara – objawianie – dogmat,
Warszawa 2005, s. 380–381.

2 Zob. M. Konieczny, Emancypacja, [w:] Leksykon pedagogiki religii, red. C. Rogowski, Warszawa
2007, s. 157–161.



i J. Lotta. Autorzy ci pierwsi zaproponowali radykaln¹ zmianê paradygmatu
w pedagogice religii z kerygmatycznej i konfesyjnej na ideologiczno-krytyczn¹.
Polega³o to w g³ównej mierze na przyjêciu kryteriów F.D. Schleiermachera, w od-
niesieniu do relacji miêdzy teori¹ pedagogiczn¹ a praktyk¹ wychowawcz¹, któ-
rym przys³uguje ca³kowita odrêbnoœæ3. W tym przypadku teoria nie musia³a
usprawniaæ czy poprawiaæ efektywnoœci danej praktyki, ale przede wszystkim
mia³a czyniæ j¹ bardziej œwiadom¹ – wzglêdem mo¿liwie wszelkich uwarunko-
wañ. Na gruncie edukacji religijnej mia³o to bardzo powa¿ne konsekwencje, gdy
teoria pedagogiczna ods³ania³a i uœwiadamia³a uwarunkowania filozoficzne,
spo³eczne, ideowe, itd. w paradygmacie krytycznej interpretacji. W obrêbie pod-
stawowych za³o¿eñ krytycznej pedagogiki religii w tym¿e tekœcie zaprezentowa-
na bêdzie równie¿ problematyka na gruncie polskiej pedagogiki religii nurtu
krytycznego, do której nale¿¹ szczególnie prace Cypriana Rogowskiego – np.
w obrêbie hermeneutycznej interpretacji symbolu religijnego4 oraz prace Bo-
gus³awa Milerskiego – np. wokó³ hermeneutycznej pedagogiki religii5.

Pedagogika religii

Wiek XIX dla pedagogiki religii, by³ momentem kluczowym, gdy¿ zaczêto sy-
stematycznie w³¹czaæ kryteria analizy pedagogicznej w przestrzeñ edukacji reli-
gijnej. Inicjatorem takiego podejœcia by³ przede wszystkim F. Schleiermacher,
filozof i teleolog ewangelicki ¿yj¹cy jeszcze w XIX wieku, który w 1826 roku pro-
wadzi³ na Uniwersytecie w Berlinie wyk³ady z pogranicza pedagogiki i teologii.
W swojej pracy z jednej strony podkreœla³ piln¹ potrzebê poszerzenia edukacji re-
ligijnej o wymiar empiryczny i duchowy, z drugiej zaœ strony wnosi³ postulat
otwarcia na wspó³czesn¹ humanistykê. Pomys³ ten doprowadzi³ w tamtym czasie
do powstania za³o¿eñ teologii liberalnej, polegaj¹cej przede wszystkim na odno-
wie i uwspó³czeœnieniu interpretacji tekstów biblijnych. Innymi zwolennikami
reinterpretacji form edukacji religijnej byli Charles Palmer, który 1844 roku wyda³
dzie³o o ewangelickiej katechetyce i pedagogice pt. Ewangelicka katechetyka, oraz
Tuiskon Ziller, przedstawiciel herbartyzmu6. Obaj wnosili nie tylko o w³¹czenie
analiz humanistyki w przestrzeñ religijn¹, ale przede wszystkim o skorelowanie
w równym stopniu wp³ywu nauk spo³ecznych i teologii. Stanowisko liberalnych
teologów w kolejnych latach doprowadzi³o do ¿ywego sprzeciwu tzw. ruchu
kerygmatycznego, którego propagatorami byli Karl Barth (1886-1968) i Gabriel
Bohne (1885-1977), uznaj¹cy pierwotnoœæ i nadrzêdnoœæ objawienia zawartego
w Biblii wzglêdem ca³ego procesu kszta³cenia7.

Krytyczna pedagogika religii – zarys problematyki 91

3 Zob. M. Patalon, Teologia a pedagogika, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 786–790.
4 Zob. C. Rogowski, Pedagogika religii. Podrêcznik akademicki, Toruñ 2011.
5 Zob. B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Warszawa 2011.
6 B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia, Encyklopedia PWN, t. 8, s. 51–53.
7 M. Patalon, Teologia a pedagogika, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 786–790.



Pojêcie pedagogika religii jako nazwê dziedziny ³¹cz¹cej zakres badañ teologii
i pedagogiki wprowadzi³ jako pierwszy niemiecki teolog i filozof Max Reischle.
Uzna³ on w swojej rozprawie Pytanie o istotê religii. Podstawy metodologiczne filozofii
religii, wydanej w Freiburgu w 1889 r., ¿e pedagogika religii nie jest dziedzin¹ sa-
modzieln¹ z zakresu religioznawstwa, nale¿y natomiast do nauk teologicznych8.
Dzieje siê tak dlatego, ¿e analizy wchodz¹ce w jej sk³ad zawsze uwarunkowane s¹
rozumieniem w kontekœcie konkretnej konfesji. Zagadnienia nauczania i wycho-
wania religijnego maj¹ swoje miejsce w strukturze teologii pastoralnej, jako dzie-
dziny katechetyki. W tym samym czasie w nieco innym tonie wypowiadali siê
Otton Baumgarten i Richard Kabisch, którzy w swoich pracach inicjowali nowe
podejœcie do edukacji religijnej, opartej na teologii liberalnej i procesach emancy-
pacji w kulturze. G³ównym ich postulatem by³a potrzeba odró¿nienia katechezy
koœcielnej od szkolnego nauczania religii, które mia³o ³¹czyæ siê z edukacj¹ huma-
nistyczn¹, uprawian¹ w obrêbie edukacji powszechnej. W tym rozumieniu szkol-
na edukacja religijna nie mia³a nadrzêdnego, konfesyjnego celu, ale przede
wszystkim cel ogólnokulturowy9.

W kolejnych latach katechetyka zarówno katolicka, jak i protestancka coraz
szerzej otwiera³a siê na osi¹gniêcia takich nauk, jak pedagogika czy psychologia.
Na pocz¹tku XX wieku O. Eberhardt oraz J. Gottler spostrzegli stopniow¹ autono-
mizacjê problematyki i metody pedagogiki religii w strukturze katolickich nauk
teologicznych. Wydaje siê, i¿ pedagogika religii w tamtym okresie rozwija³a siê
coraz intensywniej, im mocniej uobecnia³a siê krytyka tradycyjnej roli religii,
a w szczególnoœci roli Koœcio³a we wspó³czesnym spo³eczeñstwie. Potrzeba szyb-
kich zmian zarówno jêzyka, jak i treœci religijnego przekazu, doprowadzi³y do sto-
pniowej autonomizacji treœci pedagogicznych wewn¹trz teologii pastoralnej10.
W tym te¿ okresie wokó³ rozumienia i potrzeb pedagogiki religii narasta³a ¿ywa
dyskusja, wielu teologów i filozofów ró¿nie rozumia³o miejsce, cele i zadania dla
rodz¹cej siê ju¿ samodzielnej dziedziny. Jednym z nich by³ Friedrich Niebergall,
który w 1911 roku opublikowa³ manifest pt. Rozwój katechetyki w kierunku pedagogiki

religii11. W tekœcie tym ukazywa³ on nowatorskoœæ i niezale¿noœæ analiz
wchodz¹cych w sk³ad pedagogiki religii od klasycznej protestanckiej katechetyki,
oraz wnioskowa³ potrzebê tworzenia nauki ogarniaj¹cej relacjê miêdzy pedago-
gik¹ i teologi¹, z dominuj¹cym uwzglêdnieniem samej pedagogiki. By³o to jeden
z pierwszych pomys³ów zbudowania metodologicznie niezale¿nej od protestanc-
kiej teologii dziedziny pedagogicznej dzia³aj¹cej na rzecz pracy katechetycznej
opartej jednak przede wszystkim na kryteriach nauk o wychowaniu. Od tego mo-
mentu mo¿na zanotowaæ pocz¹tek du¿ego ruchu intelektualnego w obrêbie kate-
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8 M. Reischle, Die Frage nach dem Wesen der Religion. Grundlegung zu einer Methodologie der Reli-

gionsphilosophie, Freiburg 1889.
9 B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Pedagogika, subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji...,

s. 45–68; C. Rogowski, Pedagogika religii, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 561–565.
10 B. Milerski,Pedagogika religii, [w:]Pedagogika, subdyscypliny i dziedzinywiedzy o edukacji..., s. 47–49.
11 F. Niebergall, Die Entwicklung der Katechetik zur Religionspädagogik, Berlin 1911.



chetyki protestanckiej, zmierzaj¹cego do zbudowania pedagogiki religii rozu-
mianej jako dziedzina autonomiczna wobec teologii, a szeroko wykorzystuj¹cej
analizy i rozstrzygniêcia z zakresu pedagogiki i psychologii ogólnej12. Podobnie
wygl¹da³a sytuacja po stronie katolickich teologów, gdzie Joseph Göttler, kierow-
nik katedry pedagogiki i katechezy katolickiej na uniwersytecie w Monachium,
wyda³ prace w duchu pedagogiczno-religijnym. Istnieje jednak w tamtym czasie,
ró¿nica miêdzy protestanckim a katolickim rozumieniem nowej dziedziny, gdzie
ta pierwsza sytuuje pedagogikê religii jako samodzieln¹ naukê pedagogiczn¹, na-
tomiast druga, wprost uzale¿nia j¹ od katechetyki, której ma s³u¿yæ jako odnowa
metodologiczna13.

Efektem pracy na rzecz odnowienia i uwspó³czeœnienia niemieckojêzycznej
edukacji religijnej by³o powo³anie nowych periodyków i czasopism stricte po-
œwiêconych zagadnieniom pedagogicznoreligijnym, m.in. „Christlich-Pädago-
gische Blatter” wydawany w Wiedniu, „Katechetische Blatter” oraz „Zeitschrift
fur den Evangelischen Religionsunterricht” i „Monatsblatter für den Evangelis-
chen Religionsunterricht”, wydawane jednak tylko do lat trzydziestych. G³ówn¹
problematyk¹ tamtego czasu by³, po pierwsze, wewnêtrzny rozwój ca³ej kateche-
tyki chrzeœcijañskiej, po drugie, zbudowanie wspó³czesnej, otwartej na aktualne
problemy i dylematy cz³owieka XX wieku edukacji religijnej, oraz po trzecie, kon-
testacja dominacji Koœcio³a ewangelickiego w spo³eczeñstwie demokratycznym.
Rozwój edukacji religijnej w tym przypadku by³ rozumiany jako wypracowanie
narzêdzi skutecznego przekazu treœci religijnych, które odpowiada³yby nieustan-
nie zmieniaj¹cej siê sytuacji religijno-spo³ecznej. Zmiany te dotyczy³y zarówno jê-
zyka przekazu, jak i reinterpretacji i uwspó³czeœnienia treœci teologicznych.
Pomys³ stworzenia nauki pedagogicznej pracuj¹cej na rzecz wspó³czesnej, otwar-
tej edukacji religijnej, mia³ polegaæ przede wszystkim na wypracowaniu jak naj-
skuteczniejszych modeli edukacyjnych. Kszta³t tych modeli by³ modyfikowany
i zale¿ny od aktualnych potrzeb spo³eczno-kulturowych, natomiast z za³o¿enia
mia³ byæ mo¿liwy do zastosowania przez ró¿ne koœcio³y chrzeœcijañskie w plurali-
stycznym spo³eczeñstwie14.

Rozwój pedagogiki religii w Niemczech zosta³ zahamowany w latach trzy-
dziestych z powodu sytuacji polityczno-spo³ecznej, gdzie pañstwo nazistowskie
wykorzystuj¹c edukacjê religijn¹ do celów ideologicznych, zredukowa³o jej
metodologiczny i naukowy kontekst. Jednoczeœnie w latach miêdzywojennych
du¿¹ popularnoœci¹ cieszy³ siê w protestanckiej teologii nurt kerygmatyczny re-
prezentowany przez teologów katolickich i protestanckich, np. J.A. Jungmanna,
G. Bohne, O. Hammelsbecka czy H. Kittela. Podejœcie to z za³o¿enia w du¿ej czêœci
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12 Zob. B. Milerski, Nurty w ewangelickiej pedagogice religii w XX wieku, [w:] Paedagogia Christiana,
t. 8, 2001; Ten¿e, Elementy pedagogiki religijnej. Status edukacji religijnej w Niemczech, Warszawa 1998.

13 B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Pedagogika, subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji..., s. 49.
14 J. Bagrowicz, Edukacja religijna wspó³czesnej m³odzie¿y, Toruñ 2000, s. 275–289.



eliminowa³o z zakresu analiz teologii kontekst wspó³czesnej problematyki peda-
gogicznej15.

W kolejnych dekadach XX wieku, ju¿ od lat piêædziesi¹tych pedagogika religii
jako dyscyplina naukowa uzyskiwa³a coraz wiêksze znaczenie w kontekœcie wy-
zwañ i procesów spo³ecznych, takich jak: rewolucja kulturowa, modernizacja
¿ycia rodzinnego, liczne procesy emancypacyjne, sekularyzacja i krytyka niede-
mokratycznej w³adzy w Koœciele. Ju¿ w 1948 roku powo³ano w Niemczech czaso-
pismo „Der Evangelische Erzieher”, ³¹cz¹ce badania teologii i pedagogiki, a w 1954
roku Koœció³ ewangelicki utworzy³ centrum Munster Comenius-Instytut, w któ-
rym pracowano na rzecz interdyscyplinarnych badañ ³¹cz¹cych analizê kategorii
teologicznych ze wspó³czesnymi teoriami wychowania. Bardzo intensywna kry-
tyka teologii dialektycznej16 i kerygmatycznej koncepcji wychowania17 w tamtym
czasie doprowadzi³a do powstania nowych teorii i modeli edukacji religijnej,
wprost czerpi¹cej z systemów antropologii filozoficznej. Chodzi przede wszyst-
kim o prace Martina Stallmanna, Hansa Stocka, Gerta Otto oraz w kolejnych latach
Hansa-Bernharda Kaufmanna, Dietera Stoodta, Klausa Wegenasta, wprowa-
dzaj¹ce metodê hermeneutyczn¹, fenomenologiczn¹ i emancypacyjno-krytyczn¹
do edukacji religijnej18. Dekady lat siedemdziesi¹tych i osiemdziesi¹tych w Niem-
czech by³y okresem stabilizacji i szybkiego instytucjonalnego rozwoju na uniwer-
sytetach i w pañstwowych instytucjach pedagogiki religii. W tym te¿ czasie zaczê-
to oficjalnie pos³ugiwaæ siê pojêciem ewangelicka pedagogika religii, oznaczaj¹cym
dziedzinê nauk pedagogicznych ³¹cz¹c¹ teologiê protestanck¹ z teori¹ wychowa-
nia. Równie¿ w obrêbie Koœcio³a katolickiego rozpoczêto kszta³cenie w zakresie
katechetyki otwartej na projekty wspó³czesnej teorii edukacji. W 1984 roku
powo³ano czasopismo „Jahrbuch der Religionspädagogik”, które na sta³e w za-
kres badañ pedagogiczno-religijnych wprowadzi³o kategoriê ponadkonfesyjno-
œci, otwartoœci, dialogu miêdzyreligijnego i ekumenicznego19.

Odmienn¹ tradycj¹ kulturowo-jêzykow¹ by³a pedagogika religii uprawiana
w Stanach Zjednoczonych, gdzie pocz¹tkowo zdominowana przez protestanc-
kich teologów, ale szybko uzyska³a charakter interdyscyplinarny i ekumeniczny.
Sta³o siê to jednak dlatego, gdy¿ wyros³a na gruncie ju¿ uprawianej edukacji reli-
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15 Zob. J. Bagrowicz, Problematyka katechizacji m³odzie¿y w nurcie katechezy kerygmatycznej, „Studia
Theologica Varsaviensia” 1996, 34, nr 1, s. 183–200.

16 Teologia dialektyczna to okres w rozwoju teologii XX wieku datowany na lata 1920–1933, do któ-
rego nale¿¹: Karl Barth, Eduard Thurneysen, Friedrich Gogarten, Emil Brunner, Rudolf Bultmann oraz
Georg Merz. Koncepcja ta by³a sprzeciwem wobec teologii liberalnej pocz¹tku XX wieku, oraz stara³a
siê odpowiadaæ na egzystencjalno-teologiczne problemy zwi¹zane z wydarzeniami I wojny œwiato-
wej. Zob. M. Patalon, Teologia a pedagogika, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 786–790.

17 Kerygmatyka to kierunek w teologii katolickiej ³¹cz¹cy teologiê systematyczn¹ z pastoraln¹,
w celu skutecznego oddzia³ywania na rozwój wiary wspólnoty chrzeœcijañskiej. Zob. J. Bagrowicz,
Problematyka katechizacji m³odzie¿y w nurcie katechezy kerygmatycznej...,s. 183–200.

18 Zob. B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia, Encyklopedia PWN..., s. 52–53.
19 C. Rogowski, Czasopisma pedagogicznoreligijne niemieckojêzyczne, [w:] Leksykon pedagogiki religii...,

s. 89–90.



gijnej opartej na tzw. szkolnictwie niedzielnym, dzia³aj¹cym od po³owy XVIII
wieku. By³a to inicjatywa purytañskich koœcio³ów angielskich i kolonialnych, któ-
re organizowa³y nauczanie dla dzieci w niedziele, jako jedynym dniu wolnym od
pracy. Inicjatorem tego ruchu by³ angielski teolog R. Raikes (1736–1811), który
prowadzi³ naukê dla dzieci przede wszystkim w zakresie wiedzy religijnej, ale
równie¿ wiedzy ogólnej. Pocz¹tkowo odbywa³o siê to na p³aszczyŸnie miêdzyko-
œcielnej, nastêpnie na p³aszczyŸnie miêdzywyznaniowej, gdzie nauczycielami
by³y osoby œwieckie. W 1803 roku w Wielkiej Brytanii powsta³ London Sunday
School Union (Londyñski Zwi¹zek Szkó³ Niedzielnych), który w 1880 roku obej-
mowa³ nauk¹ 12 milionów uczniów. W 1824 roku w Filadelfii powo³ano The Ame-
rican Sunday School Union (Amerykañska Unia Szkó³ Niedzielnych), której
organizacyjnym celem dzia³ania by³o powo³anie szko³y w ka¿dej amerykañskiej
miejscowoœci. W kolejnych dekadach zasiêg szkolnictwa niedzielnego obejmowa³
ju¿ ca³e Stany Zjednoczone20.

Pod koniec XIX wieku ujawni³a siê potrzeba g³êbokiej dyskusji i refleksji w ob-
rêbie edukacji religijnej, czego wynikiem by³o powo³anie w 1903 roku The Religious
Education Association – REA (Stowarzyszenie Edukacji Religijnej). Przewod-
nicz¹cym zosta³ William R. Harper – prezydent Uniwersytetu w Chicago, który
w swoim odczycie nakreœli³ otwarty i naukowy charakter dzia³alnoœci stowarzy-
szenia. Kolejnym prelegentem pierwszego zjazdu by³ George A. Coe, jeden z pre-
kursorów dialektycznej wizji edukacji religijnej. Koncepcja ta polega³a na
binarnej perspektywie antropologicznej, uznaj¹cej cz³owieka jako byt jednoczeœ-
nie spo³eczny i religijny. W pierwszym rozumieniu cz³owiek-dziecko zajmuje
centralne miejsce w systemie kszta³cenia szkolnego, ale jednoczeœnie posiada
g³êbok¹ naturê aksjologiczn¹ i transcendentny punkt odniesienia. W tym przypa-
dku pedagogika religii s³u¿y dialektycznej edukacji religijnej rozumianej jako je-
den z istotnych elementów ca³oœciowego procesu kszta³cenia. W pierwszym
zjeŸdzie uczestniczy³ równie¿ John Dewey, który w swoim odczycie postulowa³,
aby wszelkie badania w zakresie pedagogiki religii spe³nia³y identyczne meto-
dologicznie warunki, jak pozosta³e badania o charakterze edukacyjnym. Z powy-
¿szej dyskusji wy³oni³ siê jeden najistotniejszy wniosek, mianowicie, wspó³czesna
edukacja religijna winna rozwijaæ siê równolegle z edukacj¹ powszechn¹,
spe³niaj¹c to¿same naukowe, jak i spo³eczne kryteria weryfikacji21.

Na kolejnych, corocznych zjazdach sformu³owano jednorodny cel edukacji
religijnej, którym by³a wzajemna, dwustronna korelacja wymiaru religijnego
i edukacyjnego zarówno w przestrzeni naukowej, jak i spo³ecznej. W 1906 roku
w Chicago powo³ano czasopismo „Religious Education”, które sta³o siê centralnym
oœrodkiem rozwoju amerykañskiej otwartej i ekumenicznej myœli edukacyjno-
-religijnej. W 1917 roku G.A. Coe opublikowa³ pierwsz¹ na gruncie amerykañskim
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pracê w zakresie pedagogiki religii pt. Social Theory of Religuos Education (Spo³ecz-
na teoria edukacji religijnej). By³a ona poœwiêcona teoretycznym za³o¿eniom edu-
kacji religijnej, które nie sprowadza³y siê wy³¹cznie do nauk spo³ecznych czy
teologicznych, ale by³y autonomicznym po³¹czeniem dwóch Ÿród³owych nauk
jednoczeœnie22.

Obok REA w 1931 roku œrodowisko katolickich naukowców powo³a³o do ist-
nienia „Journal of Religious Instruction”, przekszta³cony w 1947 w „Catholic Edu-
cator”. W tym tak¿e czasie w³¹czono w badania edukacyjnoreligijne analizy
z zakresu psychologii, gdzie Granville S. Hall utworzy³ „American Journal of Reli-
gious Psychology and Education”. W kolejnych latach dzia³acze REA doprowa-
dzili do szerokiego zainteresowania problematyk¹ edukacji religijnej w zakresie
szkolnictwa wy¿szego, dziêki czemu na uniwersytetach zaczê³y powstawaæ insty-
tuty i katedry pedagogiki religii uprawianej w obrêbie religioznawstwa. Lata sie-
demdziesi¹te i osiemdziesi¹te poprzedniego stulecia na gruncie amerykañskim to
czas nie tylko dialogu na rzecz wspólnej edukacji religijnej miêdzy wyznaniami
chrzeœcijañskimi, ale równie¿ to otwarcie pedagogiki religii na dialog interreligij-
ny, w tym szczególnie chrzeœcijañstwa z judaizmem, islamem czy religiami
wschodu, a w kolejnym etapie kulturowy dialog religii z ateizmem23.

Ostatnie dekady XX wieku przynios³y równie¿ du¿e pobudzenie na gruncie
brytyjskiej pedagogiki religii, która w odró¿nieniu od tradycji amerykañskiej
i niemieckiej nie posiada³a bogatej naukowej przesz³oœci. Dopiero w latach osiem-
dziesi¹tych za spraw¹ anglikañskiego dzia³acza oœwiatowego Johna Hulla ruszy³a
praca na rzecz instytucjonalnej budowy pedagogiki religii jako dziedziny nauko-
wej. Od roku 1971, w którym Hull sta³ siê redaktorem naczelnym czasopisma
„The British Journal of Religious Education”, ruszy³a praca na rzecz budowy na-
ukowych podstaw w anglikañskiej pedagogice religii. W tym tak¿e czasie dyna-
micznie powstawa³y instytuty i katedry pedagogiki religii, które jednak nie by³y
powo³ywane na wydzia³ach teologicznych czy studiów nad religi¹, ale w³aœnie na
wydzia³ach edukacyjnych i pedagogicznych. Brytyjska edukacja religijna sta³a siê
mocnym filarem w przestrzeni miêdzynarodowych badañ interdyscyplinar-
nych24. Druga po³owa XX wieku by³a dla pedagogiki religii jako subdyscypliny
naukowej czasem bardzo intensywnego rozwoju, stworzono nowe koncepcje
edukacyjne, w których zarówno pedagogika, jak równie¿ filozofia, psychologia
czy socjologia wprowadza³y nowe wymiary analiz. Jest tu mowa przede wszy-
stkim o hermeneutycznej, egzystencjalnej i emancypacyjno-krytycznej pedagogi-
ce religii, a tak¿e powsta³ej w kolejnych latach psychologii religii ods³aniaj¹cej
nieœwiadome, przez co nieobecne do tej pory wymiary badañ w zakresie edukacji
religijnej. W kolejnych latach, pod koniec XX wieku, pedagogika religii rozwi-
jaj¹ca siê przede wszystkim na gruncie anglojêzycznym i niemieckojêzycznym
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uzyskuje status dziedziny samodzielnej. Powstaj¹ce instytuty i katedry stawa³y
siê placówkami naukowymi, dziêki czemu otwiera³a siê mo¿liwoœæ wspó³pracy
miêdzykulturowej.

Sytuacja kulturowo-polityczna koñca poprzedniego wieku w krajach demo-
kratycznych by³a bardzo zró¿nicowana, a spo³eczeñstwa zmaga³y siê z wieloma
problemami wynikaj¹cymi ze zmian kulturalno-spo³ecznych. W tej dynamicznej
strukturze równie¿ religia, jak i poszczególne Koœcio³y na nowo poszukiwa³y
swojego miejsca w hierarchii spo³ecznej. W sytuacji tej pedagogika religii sta³a siê
dziedzin¹ autorefleksyjn¹ oraz krytyczn¹, równie¿ wobec religii jako takiej. Edu-
kacja powszechna, której czêœæ stanowi³y równie¿ zajêcia z religii, wymaga³a, by
zarówno treœci, jak i cele edukacji religijnej by³y spójne z podstawowymi za³o¿e-
niami i organizacj¹ spo³eczeñstwa pluralistycznego. Poszczególne Koœcio³y naro-
dowe zosta³y postawione przed faktem dzia³ania na rzecz wspó³czesnego
spo³eczeñstwa, jednoczeœnie odpowiadaj¹c na indywidualne i grupowe potrze-
by. Kategorie takie, jak tolerancja, wolnoœæ, równoœæ, ró¿norodnoœæ, itp. nie by³y
ju¿ tylko has³ami z przesz³oœci, ale sta³y siê codzienn¹ rzeczywistoœci¹ krajów Eu-
ropy Zachodniej i ca³ego œwiata. W tej oto sytuacji religie œwiata oraz Koœcio³y na-
rodowe poszukiwa³y wspó³czesnego narzêdzia przekazu, umo¿liwiaj¹cego
w³¹czenie siê w debatê o wyzwaniach spo³eczeñstwa XXI wieku25.

W obecnej sytuacji termin pedagogika religii jest kategori¹ niejednoznaczn¹,
z kilku co najmniej powodów. Po pierwsze, istnieje kilka odmiennych tradycji jê-
zykowych, z których najwa¿niejszymi s¹ niemiecko- i anglojêzyczna tradycja. Po
drugie, jest to pojêcie stosunkowo m³ode, w aktualnym rozumieniu obecne w na-
ukach dopiero od po³owy XX w. Po trzecie, nie ma zgody co do wzajemnej relacji
i granic miêdzy dziedzinami wchodz¹cymi w sk³ad pedagogiki religii, mianowicie
pedagogik¹ i teologi¹. Po czwarte – co wprost wynika z poprzedniego – brak zgo-
dy wobec relacji miêdzy powy¿szymi dziedzinami skutkuje niejednorodn¹ tre-
œci¹ wchodz¹c¹ w sk³ad analiz i badañ pedagogicznoreligijnych26.

Jêzykowa ró¿norodnoœæ pojêcia pedagogiki religii nie wynika tylko z wieloœci
t³umaczeñ, ale równie¿ z ró¿nego rozumienia i interpretacji tak bliskich pojêæ, jak:
katechetyka, nauka religii w szkole, edukacja religijna, no i w³aœnie pedagogika
religii. W tradycji niemieckojêzycznej, z której pojêcie to pierwotnie pochodzi, sy-
tuacja jest doœæ klarowna, gdy¿ miêdzy pedagogik¹ religii – Religionspädagogik

a katechetyk¹ – Katechetic, istnieje ró¿nica przedmiotowa. Pojêcia te w historii nie-
mieckiej pedagogiki i teologii zawsze mia³y inny przedmiot i znaczenie, mówi¹c
najproœciej, katechetyka przynale¿a³a do danej konfesji i s³u¿y³a jej celom, nato-
miast pedagogika religii przynale¿a³a procesowi edukacji religijnej od strony kon-
taktu z instytucj¹ pañstwa. Inaczej ma siê sytuacja w tradycji anglojêzycznej,
gdzie wprost pojêcie pedagogika religii nie wystêpuje, a jest zastêpowane pojê-
ciem edukacja religijna – Religious education b¹dŸ teoria edukacji religijnej – Theory
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of religious education. Oba pojêcia oznaczaj¹ dziedzinê praktycznej i teoretycznej
refleksji pedagogicznej o przedmiocie religia, natomiast pojêcie katechetyka – cat-
hetetic oraz nauczanie religii – religius instruction s¹ pojêciami sporadycznie u¿y-
wanymi i przynale¿¹ jako narzêdzie ewangelizacji do danego Koœcio³a czy
konfesji. Sytuacja w Polsce jest du¿o bardziej zró¿nicowana, szczególnie z uwagi
na obecnie tocz¹c¹ siê dyskusjê miêdzy przedstawicielami katechetyki i pedago-
giki religii. Polemika ta, najproœciej rzecz ujmuj¹c, polega na postawieniu granicy
miêdzy teologi¹ i pedagogik¹ w analizie edukacyjnej oraz na uznaniu b¹dŸ od-
rzuceniu niezale¿noœci powy¿szych dziedzin wzglêdem siebie27.

Rozwój i status pedagogiki religii w Polsce wprost zale¿a³ od uwarunkowañ
prawnych lekcji religii w powszechnej edukacji pañstwowej. W Polsce w XX wie-
ku, przed II wojn¹ œwiatow¹ na podstawie konstytucji z 1921 roku, religia by³a
przedmiotem obowi¹zkowym na wszystkich poziomach edukacji dla uczniów,
którzy nie ukoñczyli 18 roku ¿ycia. Konkordat z 1925 roku wskazywa³ na szcze-
góln¹ i dominuj¹c¹ rolê Koœcio³a rzymskokatolickiego w strukturze II Rzeczypo-
spolitej. Po wojnie ju¿ od 1945 roku sytuacja zaczê³a radykalnie siê zmieniaæ,
gdy pocz¹tkowo na mocy dekretu Tymczasowego Rz¹du Jednoœci Narodowej
przesta³ obowi¹zywaæ konkordat. Nastêpnie w 1952 roku zosta³ wprowadzony
ca³kowity rozdzia³ Koœcio³a od pañstwa, co w konsekwencji doprowadzi³o do
usuniêcia lekcji religii z polskich szkó³. Od roku 1961/1962 lekcje religii odbywa³y
siê tylko jako zajêcia pozalekcyjne, poza obrêbem budynków oœwiatowych. Sytu-
acja ta trwa³a do roku 1989, kiedy po wydarzeniach zmian ustrojowych religia po-
nownie wróci³a do szkó³. Dopiero w latach dziewiêædziesi¹tych XX wieku
w Polsce pojawia siê po raz pierwszy w dyskusjach pedagogicznych pojêcie peda-
gogiki religii, mimo i¿ analizy w tym zakresie by³y obecne znacznie wczeœniej. Na-
le¿y tu odnotowaæ postaæ Walentego Gadowskiego, który ju¿ na pocz¹tku XX
wieku postulowa³ pog³êbienie katolickiej katechezy o Ÿród³owy kontekst pedago-
giczny. Jak równie¿ w latach trzydziestych na gruncie ewangelickim Karol Ban-
szel, pragn¹cy zrealizowaæ pomys³ otwarcia katedry pedagogiki religii na
wydziale teologii ewangelickiej. W tym te¿ czasie Sergiusz Hessen wskazywa³
nowe Ÿród³a i potrzeby rozwoju w polskiej edukacji religijnej. Po II wojnie œwiato-
wej szczególnie w naukowych œrodowiskach KUL-u odnaleŸæ mo¿na prace z za-
kresu edukacji religijnej, uprawianej jednak wy³¹cznie w duchu konfesji
katolickiej. W latach siedemdziesi¹tych Stefan Kunowski, co prawda wprost nie
odwo³uj¹c siê do Ÿróde³ europejskiej pedagogiki religii, ale poprzez ³¹czenie ana-
lizy doktryny katechetycznej Koœcio³a rzymskokatolickiego z dorobkiem pedago-
giki humanistycznej tworzy podwaliny polskiej pedagogiki religii. Za kolejnego
prekursora mo¿na uznaæ Janusza Tarnowskiego, który w osiemdziesi¹tych latach
z perspektywy pedagogicznej, uwzglêdniaj¹c kontekst filozoficzny i teologiczny
opisuje teoriê wychowania chrzeœcijañskiego. Obok badañ stricte pedagogicz-
nych nale¿y odnotowaæ prace z zakresu katechetyki, które zosta³y wzbogacone
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szerokim kontekstem metodologicznym, jak i bogat¹ perspektyw¹ antropolo-
giczn¹. Jest tu mowa o pracach Mariana Finke, Mieczys³awa Majewskiego, Jana
Charytañskiego, a tak¿e W³adys³awa Kubika, gdzie ten ostatni zapocz¹tkowa³
program dydaktyki katechetycznej. Od tego momentu mo¿na mówiæ, ¿e polska
edukacja religijna rozwija³a siê w dwóch niezale¿nych wymiarach, pierwszym
by³ nurt katechetyki tradycyjnej, opieraj¹cy siê przede wszystkim na Ÿród³ach ka-
techetyki i teologii pastoralnej, drugim nurt pedagogiki religii, pos³uguj¹cy siê
Ÿród³ami zarówno z dziedziny religioznawstwa i pedagogiki, jak i filozofii, socjo-
logii i psychologii28.

Do dnia dzisiejszego tocz¹ siê liczne polemiki i dyskusje edukacyjno-politycz-
ne dotycz¹ce statusu i zakresu edukacji religijnej w pañstwie polskim. Dopiero na
przestrzeni ostatnich dwudziestu lat obserwujemy du¿¹ aktywnoœæ w opracowa-
niach naukowych otwartych na dorobek i bogactwo europejskiej i œwiatowej
pedagogiki religii. Sytuacja spo³eczno-polityczna ostatnich lat umo¿liwi³a prowa-
dzenie edukacyjnych analiz i badañ w obrêbie pedagogiki religii, niezale¿nie od
badañ katechetyki. Dziêki temu pojawi³a siê œwiadomoœæ pilnej potrzeby reinter-
pretacji statusu i zasiêgu edukacji religijnej w nowej rzeczywistoœci. Odnowa
edukacji religijnej wyda³a siê konieczna, z uwagi na dynamiczne zmiany
spo³eczeñstwa polskiego po roku 1989, ale równie¿ dokonana re-konfiguracja sta-
tusu Koœcio³a rzymskokatolickiego we wspó³czesnym spo³eczeñstwie. Dyskusja
w zakresie zmian edukacji religijnej trwa do dziœ i jak siê wydaje – niezale¿nie od
kontekstu politycznego – koncentruj¹c siê na analizach i badaniach naukowych.
Pedagogika religii, jak równie¿ katechetyka, znalaz³y siê w realnym impasie wo-
bec rozumienia i odpowiedzi na potrzeby spo³eczeñstwa polskiego XXI wieku.
Kryzys ten, jak siê wydaje, wynika z kilku co najmniej powodów:
– po pierwsze, istnieje niejawny spór miêdzy zwolennikami i przeciwnikami

pedagogiki religii i katechetyki, który uniemo¿liwia transponowanie wiedzy
teoretycznej i praktycznej z jednego kontekstu w drugi;

– po drugie, istnieje sta³a, zamkniêta postawa Koœcio³a rzymskokatolickiego
wzglêdem teoretycznych modeli wspó³czesnej edukacji i praktycznych po-
stulatów ich realizacji;

– po trzecie, kontekst dyskursu na temat edukacji religijnej, zdeterminowany
jest relacj¹ w³adzy i polityki, a zmarginalizowana jest kwestia metodologii
nauk spo³ecznych, w tym szczególnie nauk o wychowaniu, nauk psychologi-
cznych i socjologicznych;

– po czwarte, edukacja religijna oparta na pedagogice religii jest wci¹¿ dzie-
dzin¹ now¹, która w kontekœcie polskiej pedagogiki nie ma statusu dziedziny
samodzielnej.
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Paradygmaty pedagogiki religii

Przedstawiciele wspó³czesnej pedagogiki religii, czerpi¹c z szeroko rozumia-
nej teologii religii29, ró¿nych systemów filozoficznych30, a tak¿e z dorobku peda-
gogiki kultury31 oraz pedagogiki krytycznej32 tworz¹ w³asne, autorskie koncepcje
teoretyczne. Obejmuj¹ one rozumienie wychowawczej dzia³alnoœci konkretnych
Koœcio³ów, ale równie¿ analizuj¹ religijny wymiar ogólnej edukacji humanistycz-
nej opartej na okreœlonej antropologii, odpowiadaj¹cej aktualnym przemianom
spo³eczno-kulturowym. Przede wszystkim s¹ to prace z zakresu pedagogiki i filo-
zofii wychowania, obejmuj¹ce konkretn¹ przestrzeñ treœci religijnych, danego
wyznania lub Koœcio³a. Wspó³czesna pedagogika religii na œwiecie jest mocno
zró¿nicowana i niejednorodna, odmiennoœci pojawiaj¹ siê zarówno od strony
kulturowo-jêzykowej, ale tak¿e od strony przedmiotowo-problemowej. W tym
miejscu nale¿y wymieniæ œrodowiska czy te¿ pewne paradygmaty myœli pedago-
gicznoreligijnej. Pierwsz¹ p³aszczyzn¹ jest tu amerykañska pedagogika religii
szczególnie uwzglêdniaj¹ca sytuacjê w Stanach Zjednoczonych, drug¹ europej-
ska pedagogika religii obejmuj¹ca niemieckojêzyczne badania w Niemczech,
Austrii i Szwajcarii oraz kontekst badañ krajów skandynawskich, a tak¿e anglo-
jêzyczne analizy w Wielkiej Brytanii. W paradygmacie badañ europejskich znaj-
duj¹ siê równie¿ nieliczne badania polskiej pedagogiki religii.

Amerykañska pedagogika religii uprawiana w Stanach Zjednoczonych ma
tradycje siêgaj¹ce XIX wieku i wczeœniej. Dziœ przede wszystkim opiera siê na
trzech fundamentach, neopragmatycznej filozofii, psychologii religii i kulturoz-
nawstwie. �ród³owe badania pedagogiczne z zakresu psychologii religii pod ko-
niec XX prowadzi³ J. W. Fowler, profesor teologii i antropologii w Emor University
w Atlancie, zaœ w nurcie teorii krytycznej opartej na analizie kulturoznawczej Da-
niel S. Schipani. Bardzo istotnym wydarzeniem w przestrzeni badañ pedago-
giczno-religijnych by³o w 2003 roku po³¹czenie siê The Religious Education
Association, tzw. REA, z The Association of Professors, and Researchers in Religio-
us Education, tzw. APRRE, w jedn¹ instytucjê REA:APRRE dzia³aj¹c¹ na rzecz ba-
dañ ekumenicznych i interreligijnych na kontynencie Ameryki Pó³nocnej.
Organizacja ta skupi³a nie tylko profesorów i pracowników naukowych, ale rów-
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nie¿ œrodowiska nauczycieli i duchownych przedstawicieli najwiêkszych religii
œwiata. Obecnie najwa¿niejszymi dzia³aczami na gruncie edukacji religijnej s¹
m.in. L.M.A. Bowman, Th. Brelsford, R.H. Cram, P. Gilmour, B.A. Keely, R. Nishio-
ka, E.B. Price, A.C. Vrame, A.S. Wimberly, którzy tworz¹ metodologiczn¹ i syste-
mow¹ bazê tej dziedziny na gruncie amerykañskim33.

Du¿e znacznie w europejskiej pedagogice religii odgrywa³a od samego
pocz¹tku do dnia dzisiejszego jej niemieckojêzyczna tradycja. Jak siê wydaje, klu-
czowym etapem rozwoju tej dziedziny by³ okres po Soborze Watykañskim II,
szczególnie na prze³omie lat siedemdziesi¹tych i osiemdziesi¹tych, gdy nast¹pi³o
wzajemne otwarcie katolickich i ewangelickich oœrodków badawczych z Niemiec,
Austrii, Szwajcarii, a tak¿e krajach skandynawskich. Umownie rzecz ujmuj¹c,
proces ten rozpocz¹³ siê w 1978 roku w Niemczech, gdzie œrodowisko katolickich
pedagogów religii powo³a³o do istnienia czasopismo „Religionspädagogische
Beiträge. Zeitschrift der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten”,
wydawane w Kaarst, nastêpnie Kassel, a obecnie pod patronatem Arbeitsgeme-
inschaft Katholische Religionspädagogik Katechetik (AKRK) w Moguncji. Nastêp-
nie w 1991 roku w Austrii w Graz powstaje „Osterreichisches Religionspäda-
gogische Forum” wzmacniaj¹ce wspó³pracê przedstawicieli ro¿nych konfesji
chrzeœcijañskiej pedagogiki religii. Jeszcze w 1982 roku œrodowisko ewangelickich
pedagogów zainicjowano powstanie czasopisma „Schulfach Religion” w Wied-
niu, w którego tworzenie obecnie w³¹czy³ siê Wydzia³ Teologii Uniwersytetu Wie-
deñskiego. Od roku 1984 w Neukirchen-Vluyn w Niemczech wydawany jest
rocznik „Jahrbuch der Religionspädagogik”, w którym otwarcie prezentowane s¹
ekumeniczne treœci i promowany jest dialog miêdzy katolick¹ a protestanck¹ pe-
dagogik¹ religii. Wa¿n¹ rolê w rozwoju ewangelickiej teorii edukacyjnej odegra³
Karl E. Nipkow, profesor Uniwersytetu w Tybindze. Obecnie w europejskich kra-
jach niemieckojêzycznych na wielu uniwersytetach i szko³ach wy¿szych o profilu
teologicznym i pedagogicznym obecne s¹ instytuty i katedry pedagogiki religii.
Aktualnie do najistotniejszych przedstawicieli ewangelickiej pedagogiki religii
nale¿¹: G. Adam, Peter Biehl, H.-J. Fraas, J. Lahnemann, Michael Meyer-Blanck,
G. Schmidt, Heinz Schmidt, Friedrich Schweitzer, do katolickiej natomiast: G. Bit-
ter, Anton A. Bucher, Rudolf Englert, Norbert Mette, Hans-Georg Ziebertz, H.A.
Zwergel34.

Podobnie wygl¹da sytuacja w tradycji anglosaskiej, gdzie pedagogika religii
najintensywniej rozwinê³a siê w latach osiemdziesi¹tych XX wieku, g³ównie za
spraw¹ Johna M. Hulla z Wydzia³u Edukacji Uniwersytetu w Birmingham.
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33 B. Milerski,Pedagogika religii, [w:]Pedagogika subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji..., s. 47–68;
Ten¿e, Pedagogika religii, [w:] Religia. Encyklopedia PWN..., s. 53; J. Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] En-
cyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 242–248.

34 B. Milerski,Pedagogika religii, [w:]Religia. Encyklopedia PWN..., s. 53; Ten¿e,Pedagogika religii, [w:]
Pedagogika subdyscypliny i dziedzinywiedzy o edukacji..., s. 47–68; J. Bagrowicz,Pedagogika religii, [w:]Ency-
klopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 244–248.



W Wielkiej Brytanii najaktywniejsze s¹ œrodowiska naukowe bezpoœrednio
zwi¹zane z periodykami z zakresu edukacji religijnej, m.in. „The British Journal of
Religious Education”, „Retoday” oraz „Journal of Beliefs &Values: Studies in Reli-
gion and Education”, a tak¿e dzia³aj¹ stowarzyszenia i organizacje pedagogiczno-
-religijne The Professional Council for Religious Education i Christian Education.
Zosta³y równie¿ powo³ane instytucje badawcze The Culham College Institute
i Welsh National Center for Religious Education prowadzone przez L. J. Francisa
oraz Warwick Religions and Education Research Unit kierowane przez R. Jackso-
na, prowadz¹ce miêdzynarodowe badania w zakresie edukacji religijnej na styku
polityki i kultury35.

Polska pedagogika religii otrzyma³a mocny intelektualny impuls na pocz¹tku
lat dziewiêædziesi¹tych XX wieku. W 1990 roku zosta³a powo³ana sekcja pedago-
giki religii na Wydziale Filozoficznym Towarzystwa Jezusowego w Krakowie
(dzisiejsza Wy¿sza Szko³a Filozoficzno-Pedagogiczna „Ignatianum”) przez
W³adys³awa Kubika. Od tego momentu termin pedagogika religii zosta³ na sta³e
wprowadzony do s³ownika nauk spo³ecznych i teologicznych. Nastêpnie, rów-
nie¿ w Krakowie, zaczêto wydawaæ „Rocznik sekcji Pedagogiki Religijnej”, „Ho-
ryzonty Wychowania”, oraz powo³ano seriê wydawnicz¹ „Biblioteka Pedagogiki
Religijnej”. Oœrodek ten spowodowa³ powstanie przestrzeni merytorycznej dys-
kusji dotycz¹cej zakresu wspó³pracy teologii i pedagogiki na poziomie akademic-
kim. Drugim bardzo istotnym impulsem dla rozwoju polskiej pedagogiki religii
by³o powo³anie Zak³adu Edukacji Chrzeœcijañskiej w Instytucie Pedagogiki UMK
w Toruniu, której kierownikiem zosta³ Jerzy Bagrowicz. Kolejnym krokiem by³o
za³o¿enie w 1997 roku pod redakcj¹ Bagrowicza czasopisma „Peadagogia Chri-
stiana”, na ³amach którego trwa³y interdyscyplinarne prace ³¹cz¹ce zakres teologii
i pedagogiki, a tak¿e widoczna by³a próba przezwyciê¿enia konfesyjnych ograni-
czeñ. Trzecim impulsem by³o powo³anie w Chrzeœcijañskiej Akademii Teologicz-
nej w Warszawie katedry pedagogiki religii, której kierownikiem zosta³ Bogus³aw
Milerski. By³a to inicjatywa tym istotniejsza, ¿e skupia³a badaczy edukacji religij-
nej spoza œrodowiska katolickiego, co umo¿liwia³o zrównowa¿enie intelektual-
nych prac w zakresie ca³ego chrzeœcijañstwa. Kolejne lata przynios³y dalszy
rozwój, m.in. w 2001 roku Jerzy Bagrowicz powo³a³ Zak³ad Katechetyki i Pedago-
giki Religii na Wydziale Teologii UMK, a rok póŸniej Cyprian Rogowski katedrê
o tej samej nazwie na Wydziale Teologicznym Uniwersytetu Warmiñsko-Mazur-
skiego w Olsztynie. W tym samym czasie w Poznaniu na UAM wydzielono
Zak³ad Pedagogiki Chrzeœcijañskiej i Dialogu, prowadzony przez Romualda
Niparko. Kulminacj¹ i potwierdzeniem miêdzynarodowego zasiêgu polskiej pe-
dagogiki religii by³o powo³anie przez Cypriana Rogowskiego przy wspó³pracy
z Katolickim Uniwersytetem Lubelskim i Uniwersytetem w Wiedniu czasopisma
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35 B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia. Encyklopedia PWN..., s. 53–54; Ten¿e, Pedagogika religii,
[w:] Pedagogika subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji..., s. 55–68.



„Keryks”, zamieszczaj¹cego aktualne badania w polsko- i niemieckojêzycznej
wersji36.

Pedagogika religii w ostatniej dekadzie otrzyma³a instytucjonalne i organiza-
cyjne podstawy, na których mo¿liwy jest rozwój w bardzo szerokim spektrum
przedmiotowym. Badacze w tym czasie podejmowali próby (...) recepcji dorobku eu-
ropejskiej pedagogiki religii, zw³aszcza niemieckojêzycznej, wypracowali teoretyczne pod-

stawy edukacji religijnej w ró¿nych œrodowiskach dydaktycznych (parafii, szkole, grupach

rówieœniczych itp.), podjêli zagadnienia edukacji religijnej w spo³eczeñstwie pluralistycz-

nym, pedagogiczny status nauczania religii w szkole czy wychowawczego wymiaru pracy

szko³y37. Nawi¹za³a siê równie¿ œcis³a wspó³praca polskich i niemieckich pedago-
gów, której owocem od 2009 roku s¹ coroczne polsko-niemieckie Kongresy Peda-
gogiki Religii, a tak¿e tworzenie miêdzynarodowego czasopisma „Keryks”38.

W ca³ej przestrzeni dyskursywnej pedagogiki religii prze³omu XX i XXI wie-
ku, jako dziedziny krytycznej wobec wspó³czesnych przemian kulturowo-
-spo³ecznych, wy³ania siê na plan pierwszy silna tendencja do poszukiwania
aktualnych treœci i narzêdzi przekazu. Prace te s¹ obecne szczególnie w zakresie
wspó³czesnych dyskusji nad kszta³tem tzw. teorii, koncepcji, nurtów czy modeli
dzisiejszej edukacji religijnej. Wieloœæ pojêæ w tym przypadku sprowadza siê jed-
nak do dwóch kluczowych zagadnieñ, mianowicie, na jakich teoriach edukacyj-
nych powinna siê dziœ opieraæ edukacja religijna oraz jakimi narzêdziami b¹dŸ
metodami winna siê pos³ugiwaæ w transmisji w³asnych treœci. Obie sprawy s¹ ze
sob¹ nierozerwalnie powi¹zane, gdy¿ najczêœciej konkretna teoria poci¹ga za
sob¹ stosowanie konkretnej metody lub narzêdzia teoriopoznawczego. Równie¿
od wybranej teorii uzale¿niony jest wymiar przedmiotowy, gdzie wyznaczona
zostaje konkretna relacyjnoœæ miêdzy szczegó³owymi dziedzinami nauk, a w tym
przede wszystkim miêdzy teologi¹ i pedagogik¹.

Badania krytyczne w pedagogice religii

Druga po³owa XX wieku dla pedagogiki religii by³a czasem szybkiego rozwo-
ju i wchodzenia w badawcze zwi¹zki z innymi naukami. Niemcy, jak równie¿ Au-
stria, Szwajcaria, Wielka Brytania, USA, kraje skandynawskie oraz Polska to tylko
przyk³ady miejsc, gdzie na gruncie protestantyzmu, katolicyzmu czy anglikaniz-
mu namys³ pedagogiczno-religijny sta³ siê nader istotny dla rozumienia
wspó³czesnych przemian kulturowo-spo³ecznych. Jednoczeœnie Ÿród³owy roz-
wój pedagogiki religii nieustannie wi¹za³ siê z praktyczn¹ analiz¹ miejsca i roli re-
ligii w ¿yciu codziennym, pierwotnie w wymiarze indywidualnym, nastêpnie
w wymiarze wspólnotowym, a w konsekwencji równie¿ w wymiarze spo³ecz-
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36 C. Rogowski, Pedagogika religii, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 561–565.
37 B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia. Encyklopedia PWN..., s. 54.
38 C. Rogowski, Czasopisma pedagogicznoreligijne niemieckojêzyczne, [w:] Leksykon pedagogiki religii...,
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nym. Zwi¹zki miêdzy nauczaniem religii w szko³ach a kszta³ceniem równoleg³ym
w pluralistycznym spo³eczeñstwie z czasem sta³y siê g³ówn¹ kategori¹ opisu i te-
matem prac pedagogiczno-religijnych. Pojawienie siê prac z zakresu nauk
spo³ecznych, które jednoczeœnie obejmowa³y przedmiotowo pojêcie religii, wy-
znaczy³o now¹ przestrzeñ, w której szeroko rozumiana edukacja religijna musia³a
zostaæ na nowo zdefiniowana. Jest tu mowa przede wszystkim o relacji edukacji
religijnej wobec takich kategorii, jak: rozwój cz³owieka w procesie wychowania i na-

uczania, rodzina, zmiana spo³eczna, pluralizm spo³eczny, komunikacja czy wspó³czesne

media, a tak¿e wielu innych wspó³czesnych zjawisk spo³ecznych39. Dziêki wspó³czesnym
naukom spo³ecznym, a szczególnie psychologii ogólnej i psychologii rozwoju
cz³owieka, ujawni³o siê wa¿ne zadanie i miejsce w ca³oœciowym procesie wycho-
wania i nauczania dla pedagogiki religii. Czym jest i jak jest rozumiane w tym
kontekœcie ca³oœciowe wychowanie i nauczanie oraz jakie mia³oby byæ zadanie
dla pedagogiki religii, to kluczowe pytania poni¿szego tekstu. Proces nauczania
i wychowania jest tu rozumiany jako ca³okszta³t zabiegów maj¹cych na celu
ukszta³towanie cz³owieka w obrêbie fizycznym, intelektualnym, moralnym, du-
chowym, czy religijnym40.

Cz³owiek w tym przypadku po pierwsze jest rozumiany jako nierozerwalna
i ca³oœciowa struktura psychofizyczna, potrzebuj¹ca rozwoju w ka¿dej sferze
swojego ¿ycia. Jest to o tyle istotne za³o¿enie ca³ego procesu edukacji, gdy¿ po-
mys³y na kszta³cenie i rozwój osobowoœci ludzkiej tylko w okreœlonych przestrze-
niach zawsze uwarunkowane s¹ konkretn¹ treœci¹ ideologiczn¹ b¹dŸ polityczn¹,
których to tylko w historii XX wieku by³o wiele, np: faszyzm – wychowanie
cz³owieka w narodowym socjalizmie (dla narodu), nazizm – wychowanie
cz³owieka w obrêbie kategorii rasy (dla wybranej „rasy”), czy komunizm – wycho-
wanie cz³owieka w œwieckiej wspólnocie (dla dobra wspólnego). To tylko niektóre
przyk³ady jawnych ideologii edukacyjnych, które w intencjonalny sposób redu-
kowa³y antropologiê do przestrzeni i form dla siebie ideowo i praktycznie korzy-
stnych. Co ciekawe, w powy¿szych dwudziestowiecznych przyk³adach kategoria
religii nie zawsze by³a redukowana b¹dŸ wykluczana (stalinizm, komunizm itp.),
ale niekiedy pojêcie to w systemowy sposób by³o równie¿ wykorzystywane dla
uzasadnienia ideologicznej treœci oraz praktycznych celów (nazizm, faszyzm itp.).
Ca³oœciowa i integruj¹ca struktura wychowania w tym przypadku jawi siê jako al-
ternatywa wobec jawnie ideologicznego wychowania, zarówno w indywidualnej
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39 Dookreœlenie przestrzeni badañ krytycznych zosta³o tu dokonane na podstawie najbardziej
aktualnych dyskusji na gruncie polskiej pedagogii religii. Zob. B. Œliwerski, Pedagogika, [w:] Encyklope-
dia pedagogiczna XXI wieku..., s. 100–102; J. Bagrowicz, Pedagogika religii, s. 242–249; Ten¿e, Pedagogika
chrzeœcijañska, ibidem, s. 121–125; Z. Marek,Religia w szkole, ibidem, s. 222–223; A. Rynio,Wychowanie reli-

gijne, ibidem, s. 456–457; J. Niewêg³owski, Wychowane chrzeœcijañskie, ibidem, s. 333–335; J. Mastalski, Wy-

chowanie w kulturze chrzeœcijañskiej, ibidem, s. 482–487. Nale¿y tu jednak zaznaczyæ, ¿e wymieniona
problematyka z pewnoœci¹ nie wyczerpuje ca³ej przestrzeni badañ krytycznych, ale jest raczej przy-
k³adem najbardziej aktualnych dyskusji w tym wymiarze.

40 J. Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 243–244.



przestrzeni wolnoœci i rozwoju ka¿dego cz³owieka, jak równie¿ w wymiarze
wspólnot lokalnych i ca³ych spo³eczeñstw41.

Po drugie zak³ada siê tu, ¿e struktura psychiczna cz³owieka potrzebuje przy-
gotowania, wprowadzenia w przestrzeñ i interakcje spo³eczno-kulturowe, które
nastêpnie umo¿liwiaj¹ dalszy rozwój osobowoœciowo-spo³eczny jednostki. Prze-
strzeñ ta w sensie historiozoficznym zawsze uwarunkowana jest konkretnymi
regu³ami, normami czy zasadami danego spo³eczeñstwa. Regu³y i normy, pod
którymi w sposób jawny b¹dŸ ukryty obecne siê konkretne wartoœci pochodz¹ce
z danej etyki, s¹ równie¿ podstawowymi treœciami nauczania w zakresie edukacji
religijnej. Nie jest tu mowa o pojêciach teologicznych przynale¿¹cych do danej re-
ligii czy konfesji, które najczêœciej s¹ pierwotn¹ treœci¹ nauczania w tradycyjnie
rozumianej edukacji religijnej. Jest tu mowa o wspó³czesnej edukacji otwartej
i nieroz³¹cznie zwi¹zanej z pojêciami z zakresu aksjologii, mianowicie: tolerancj¹,
szacunkiem wobec drugiego cz³owieka, odpowiedzialnoœci¹, umiejêtnoœci¹ dialo-
gu oraz œwiadomoœci¹ uczestnictwa i tworzenia kultury, itp.

Po trzecie, w cz³owieku znajduje siê sfera przestrzeni osobistej, wyra¿aj¹cej
siê w ¿yciowym realizowaniu wolnoœci i potrzebie samostanowienia. Sfera ta rów-
nie¿ wymaga uœwiadomienia, wydobycia i uczenia egzystencjalnej realizacji.
Rozwiniêcie jej powoduje wzmocnienie zachowañ rozumnych, przewidywal-
nych i spójnych, ale równie¿ dokonywanie wyborów œwiatopogl¹dowych, wy-
bieranie postaw moralnie i spo³ecznie akceptowalnych. Równie¿ tu religia
i zwi¹zana z ni¹ edukacja nie tylko wprowadza i uzasadnia powy¿sze pojêcia czy
wartoœci, ale przede wszystkim wypracowuje wewnêtrznie spójn¹ systemow¹
antropologiê. Ona to, jak siê wydaje, odpowiada na aktualne potrzeby danych
jednostek w okreœlonym spo³eczeñstwie – odpowiada nie tyle na spo³eczne, ale
w³aœnie na indywidualne czy personalne potrzeby cz³owieka. Potrzeby te najczê-
œciej zwi¹zane s¹ z prób¹ uchwycenia i rozumienia egzystencjalnie najwa¿niej-
szych pytañ, takich jak cel czy sens w³asnego ¿ycia, kontekst istnienia wartoœci
i relacja wobec szeroko rozumianej transcendencji42 .

Wydaje siê wiêc, ¿e w kszta³towaniu i rozwoju osobowoœci cz³owieka wycho-
wanie religijne mo¿e byæ elementem wzbogacaj¹cym i poszerzaj¹cym rozumienie
siebie, innych i œwiata zewnêtrznego. Nale¿y tu jednak bardzo wyraŸnie zazna-
czyæ, ¿e dzieje siê to tylko w zakresie krytycznej pedagogiki religii, która entymema-
tycznie przyjmuje za³o¿enie, i¿ celem ka¿dej edukacji jest umo¿liwienie
cz³owiekowi osi¹gniêcia autonomii i wolnoœci, które prowadz¹ do wewnêtrznej
dojrza³oœci. Za³o¿enie to dotyczy ca³ej edukacji, a w tym równie¿ edukacji religij-
nej, w której najwa¿niejszym celem wydaje siê byæ mo¿liwoœæ samodzielnego
zbudowania w cz³owieku osobowoœci o dojrza³ej strukturze religijnej. Jest to sfor-
mu³owanie zaczerpniête z psychologii religii, oznaczaj¹ce osobowoœæ, która z jed-
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41 Jednoczeœnie refleksja ta jest budowana w œwiadomoœci, i¿ edukacja religijna w istocie swojej
bezpoœrednio wi¹¿e siê równie¿ z szerokim horyzontem uwarunkowañ ideologicznych, których
Ÿród³em mo¿e staæ siê równie¿ sama religia. Zob. Pedagogika, red. B. Milerski, B. Œliwerski, s. 241–242.

42 J. Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 244–247.



nej strony charakteryzuje siê sta³¹ i okreœlon¹ struktur¹ treœciowo-normatywn¹,
z drugiej zaœ ma charakter otwarty, procesualny, z za³o¿enia emancypacyjny,
uznaj¹cy za priorytet wolnoœæ i niezale¿noœæ w³asnej osoby wzglêdem wszelkich
struktur kulturowo-spo³ecznych, w tym równie¿ struktur w obrêbie danej religii.
Jest to o tyle istotne za³o¿enie, i¿ poszukiwana tu to¿samoœæ i zgodnoœæ miêdzy
wymiarem religijnym a psychologicznym dokonuje siê wy³¹cznie w obrêbie doj-
rza³ej psychiki cz³owieka, która bardzo czêsto stoi w sprzecznoœci wzglêdem ró¿-
nych heteronomicznych, tradycyjnych, konserwatywnych czy fundamentalnych
form ¿ycia religijnego. Mo¿liwoœæ transponowania treœci z religii do ¿ycia co-
dziennego i odwrotnie, co skutkuje rozwojem autonomicznej osobowoœci
cz³owieka, jak siê wydaje, jest mo¿liwe przede wszystkim poprzez otwartoœæ i go-
towoœæ na zmianê, poczucie w³asnej to¿samoœci i wartoœci oraz umiejêtnoœci intra-
personalnego i spo³ecznego dialogu43.

Stan dojrza³ej religijnoœci pozwala na budowanie elastycznej struktury psy-
chicznej, która zapewnia mo¿liwoœæ nieustannego rozwoju przede wszystkim
w wymiarze intelektualnym, psychicznym, aksjologicznym czy duchowym.
W tym przypadku bogate uzasadnienie, utrwalenie i hierarchizowanie na pozio-
mie wartoœci moralnych obecne w treœciach religijnych mo¿ne skutkowaæ
uporz¹dkowaniem i uwewnêtrznieniem norm, wartoœci w codziennym ¿yciu
cz³owieka. Umo¿liwia to nie tylko kontestacjê czy niezgodê na normy i zasady
niespójne z przekonaniami jednostki a wynikaj¹ce z relacji spo³ecznych, ale rów-
nie¿ tworzenie w³asnego systemu wartoœci pog³êbiaj¹cego wewnêtrzn¹ to¿sa-
moœæ i poczucie w³asnej wartoœci. Id¹c dalej, obecna w edukacji religijnej
sakralizacja wartoœci oraz odnajdowanie wewnêtrznego sensu bêd¹cego odpo-
wiedzi¹ na przemijalnoœæ ¿ycia i nieuchronnoœæ ludzkiej œmierci mo¿e byæ czynni-
kiem wzmacniaj¹cym poczucie bezpieczeñstwa i stabilizacjê emocjonaln¹.
Równie¿ wprowadzenie transcendentnego uk³adu odniesienia, wy¿szego sensu
czy meta-prawa obecnego w religii w pojêciu Boga, mo¿e skutkowaæ zgod¹
i otwartoœci¹ na w³asny los oraz na tzw. sytuacje graniczne obecne w ¿yciu po-
przez cierpienie, œmieræ czy chorobê44.

Kolejn¹ wa¿n¹ kwesti¹ dla badañ krytycznych w pedagogice religii jest relacja
miêdzy treœciami edukacji religijnej a ¿yciem cz³owieka w wymiarze rodzinnym45.
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43 Istnieje bezpoœrednia korelacja miêdzy religijnoœci¹ niedojrza³¹ a ideologicznymi formami kul-
turowo-spo³ecznego uczestnictwa, gdzie im wy¿szy stopieñ religijnoœci niedojrza³ej, tym wy¿sze praw-
dopodobieñstwo wykorzystania religii jako ideologii spo³eczno-politycznej. Proces ten mo¿e prowa-
dziæ do edukacji jawnie ideologicznej. Zob. Z. Chlewiñski, Religijnoœæ dojrza³a i niedojrza³a..., s. 111–115;
Pedagogika, red. B. Milerski, B. Œliwerski, s. 241–242.

44 Œwiadomie jest tu pomijany fragment problematyki badañ krytycznych wyra¿aj¹cy siê w anali-
zach wskazuj¹cych na niekorzystne psychologicznie konsekwencje oddzia³ywania religii na psychikê
cz³owieka, z uwagi na powy¿sze wprowadzenie kategorii religijnie dojrza³ej psychiki. Zob. J. Bagro-
wicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI..., s. 243–249; Z. Chlewiñski, Religijnoœæ doj-
rza³a i niedojrza³a..., s. 105–114.

45 Intencjonalnie pomija siê tu dyskusjê wokó³ samej definicji rodziny uznaj¹c, i¿ problematyka
ta wymaga osobnej szczegó³owej analizy, na któr¹ w tym miejscu nie ma miejsca.



Niezale¿nie od interpretacji wspó³czesnej kondycji rodziny – której ocena prze-
wa¿nie wynika z ideowych za³o¿eñ, najczêœciej wynikaj¹cych z danego systemu
religijnego b¹dŸ œwiatopogl¹dowego – istnieje pewna to¿samoœæ treœci
wchodz¹cych w sk³ad rodziny i religii. Obie te kategorie koreluj¹ w co najmniej
dwóch przestrzeniach: indywidualnym, gdzie rodzina jest elementem pierwot-
nym i analizowana jest niezale¿nie od struktury spo³ecznej, jak i religijnej. Jest tu
mowa o wszelkich przejawach ¿ycia religijnego w praktyce niezale¿nej od Ko-
œcio³a czy wspólnoty religijnej, a maj¹cej wp³yw na wewnêtrzn¹ egzystencjê ro-
dziny. Druga przestrzeñ to poziom spo³eczny, w którym rodzina nie tylko
istnieje, ale równie¿ warunkuje i jest warunkowana w ¿yciu spo³ecznym i religij-
nym. Wymiar pierwszy ukazuje korelacjê miêdzy rodzinn¹ praktyk¹ religijn¹
a rozwojem rodziny, zaœ drugi z szeroko rozumian¹ wspólnotow¹ praktyk¹ reli-
gijn¹ i jej spo³ecznymi konsekwencjami46.

Ponownie religijnoœæ, o której jest tu mowa, z za³o¿enia zwi¹zana jest z wy-
miarem religijnoœci dojrza³ej, która, jak siê wydaje, wp³ywa na horyzont rozumie-
nia i egzystencji rodziny niezale¿nie od przyjmowanej roli w strukturze
uczestnictwa. Co wiêcej, procesy, o których jest tu mowa, bezpoœrednio od-
dzia³uj¹ na cz³onków rodziny nie tylko, gdy s¹ wynikiem œwiadomych zamiarów,
planów lub czynów, ale równie¿, gdy s¹ nieœwiadome, ale spójne z danym syste-
mem dzia³añ i celów. Chodzi tu przede wszystkim o wszelkie transponowanie
treœci hierarchii spo³ecznej, porz¹dku natury, prawa pierwszeñstwa, role
wewn¹trzwspólnotowe, prawa jednostki itd., które Ÿród³owo zapoœredniczaj¹
w treœciach teologicznych, a maj¹ równie¿ znaczenie egzystencjalne lub wrêcz
praktyczne w ¿yciu rodziny. Przyk³adami bêd¹ tu: wspólne posi³ki ca³ej rodziny
interpretowane jako wyraz integracji i wa¿noœci ka¿dego z jej cz³onków; wspólna
modlitwa jako wyraz œwiadomoœci wspólnych celów i potrzeb oraz równoœci wo-
bec prawa, czyli wobec transcendencji; wzmocnienie autorytetu rodziców w ob-
rêbie struktury porz¹dku i hierarchii wynikaj¹cej z treœci teologicznej; ale tak¿e
wyj¹tkowoœæ i indywidualnoœæ ka¿dego cz³onka rodziny niezale¿nie od zajmo-
wanego miejsca czy wykonywanej roli, analogicznie do sytuacji w strukturze
wspólnoty religijnej czy Koœcio³a. Analiza ta odnosi siê przede wszystkim do wy-
miaru jednostkowego, personalnego, gdzie treœci edukacji religijnej z jednej stro-
ny wp³ywaj¹ na codzienn¹ praktykê ¿ycia ca³ej rodziny, ale równie¿ z drugiej
strony wyznaczaj¹ cele i zadania, a przez to i normy dzia³ania. Normy te z kolei
obowi¹zuj¹ w ró¿ny sposób, ale wszystkie jednostki, czyli wszystkich cz³onków
rodziny, co w konsekwencji ods³ania kolejny wymiar wspó³dzia³ania kategorii re-
ligii i rodziny, mianowicie wymiar socjalizacji.

Jak ju¿ by³a mowa powy¿ej, przyk³ady wzajemnego oddzia³ywania religii na
rodzinê i odwrotnie mog¹ wspomagaæ harmonijny i integralny rozwój rodziny,
jak i cz³owieka, przede wszystkim, gdy religijnoœæ, zw³aszcza w wymiarze wspól-
notowym, opiera siê na dojrza³ych kryteriach i normach. Kryteria te wprost wyni-
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kaj¹ z dojrza³ej psychiki religijnej, opartej na autonomicznoœci i wolnoœci ka¿dego
cz³owieka wzglêdem danego Koœcio³a czy wyznania. To z kolei przek³ada siê na
autonomiê jednostek wobec rodziny jako ca³oœci oraz suwerennoœæ, zale¿n¹ od
wieku i sytuacji egzystencjalnej cz³onków rodziny, ale niezbywalnie przyna-
le¿¹c¹ ka¿dej osobie w rodzinie47.

Istnieje du¿a korelacja miêdzy treœci¹ teologiczn¹ w zakresie nauki spo³ecznej
wiêkszoœci koœcio³ów chrzeœcijañskich a potrzebami spo³ecznymi rodziny jako
elementu struktury spo³ecznej. Zwi¹zek ten polega na szeroko rozumianej socja-
lizacji, czyli pierwotnie na w³¹czeniu jednostki w strukturê rodziny, a nastêpnie
rodziny w strukturê spo³eczn¹ i równolegle w strukturê wspólnoty religijnej. Ro-
dzina jest tu rozumiana nie tylko jako suma jednostek uczestnicz¹cych, ale przede
wszystkim jako byt czêœciowo niezale¿ny, wykraczaj¹cy poza iloœciowe rozumie-
nie danego zbioru. Byt ten charakteryzuje siê w³asn¹ struktur¹ relacyjnoœci, indy-
widualnymi normami i wartoœciami moralnymi. Zarówno od strony spo³ecznej,
jak i religijnej rodzina jest podmiotem oddzia³ywañ, co oznacza, ¿e jest traktowa-
na jako cel sam w sobie – cel ponadjednostkowy. Jest kszta³towana w zakresie
praw, obowi¹zków, przywilejów, celów spo³ecznych i religijnych, które ukierun-
kowane s¹ na jej wewnêtrzny rozwój i czêœciow¹ niezale¿noœæ wzglêdem innych
bytów spo³ecznych czy religijnych. Istnieje równie¿ kontekst przedmiotowego
rozumienia rodziny, zarówno na gruncie spo³eczno-politycznym, jak równie¿ na
gruncie religii – Koœcio³a. W tym przypadku rodzina staje siê argumentem szero-
ko rozumianej walki o w³adzê, przez co zostaj¹ uprzedmiotowione nie tylko jej
potrzeby czy wewnêtrzne cele, ale równie¿ – co wydaje siê jeszcze bardziej ukryte
i czêœciowo nieœwiadome – staje siê elementem ideowym, bêd¹cym jawn¹ treœci¹
ideologicznej edukacji zarówno powszechnej, jak i religijnej.

Kolejnym wa¿nym elementem badania i analizy krytycznej zarówno w edu-
kacji religijnej, jak i edukacji powszechnej, jest kategoria wspó³czesnego spo³eczeñ-
stwa, jako spo³eczeñstwa pluralistycznego. Dzisiejsze spo³eczeñstwo nie tylko
charakteryzuje siê zwiêkszon¹ dynamik¹ komunikacyjn¹, wysok¹ technologi¹,
szybkim przesy³em informacji itp., ale przede wszystkim niespotykan¹ jak dot¹d
w historii otwartoœci¹ i przenikalnoœci¹ treœci kulturowych spo³eczeñstw lokal-
nych, które sk³adaj¹ siê na spo³eczeñstwo globalne. Jest to proces wielop³aszczyz-
nowy i niejednorodny w skali ca³ego globu, jednak w tej dynamicznej strukturze
nieustannych zmian dokonuj¹cych siê w spo³eczeñstwie XXI wieku cz³owiek jak
nigdy dot¹d pilnie potrzebuje sposobu, narzêdzia czy te¿ jêzyka rozumienia ota-
czaj¹cej go rzeczywistoœci. Szybkie zmiany spo³eczne nios¹ za sob¹ konkretne
skutki, np. wyobcowania i alienacji, gdzie narzêdzie rozumienia zmian daje nie
tylko pierwotny ogl¹d œwiata, ale tak¿e umo¿liwia znalezienie w³asnego miejsca.
Z uwagi na to wiedza pochodz¹ca zarówno z edukacji powszechnej, jak i edukacji
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religijnej wydaje siê dla cz³owieka nie tylko mo¿liwoœci¹, ale i koniecznoœci¹ dla
zbudowania jak najszerszego horyzontu rozumienia. To rozumienie, ta szeroka
perspektywa ogl¹du tego, co nas tu i teraz otacza, wymaga epistemicznej metody
ogl¹du zjawiska z ró¿nych stron i ró¿nych perspektyw, z ró¿nych œwiato-
pogl¹dów i ró¿nych moralnoœci. Jest to metoda trudna, niekiedy uznawana za
utopijn¹, ale, jak siê wydaje, nie wynika z za³o¿eñ teoretycznych, lecz z ¿yciowej
potrzeby cz³owieka XXI wieku. To szerokie rozumienie œwiata i siebie ma pozwo-
liæ na zbudowanie œwiatoogl¹du mo¿liwie wolnego od stereotypów, mitów czy
dogmatów kulturowych, spo³ecznych, jak równie¿ religijnych. Powy¿szy rys epi-
stemologiczny ukazuje wzajemn¹ przenikalnoœæ celów i zadañ edukacji po-
wszechnej i religijnej wzglêdem kategorii spo³eczeñstwa pluralistycznego48.
Wystêpuje tu równie¿ intensywna korelacja miêdzy wymiarem spo³eczeñstwa
pluralistycznego a wspó³czesnymi religiami. Relacja ta polega na hermeneutycz-
nej zale¿noœci wystêpuj¹cej w kulturze XXI wieku miêdzy spo³eczeñstwem glo-
balnym a religiami œwiata, gdzie pedagogika religii w tym przypadku poprzez
wewnêtrzny kontekst analiz ujawnia wzajemnie relacje i zale¿noœci miêdzy po-
wy¿szymi przestrzeniami. Hermeneutyka powi¹zañ ma co najmniej kilka aspek-
tów, jednak na pierwszy plan wy³ania siê aspekt socjalizacyjny, gdzie pedagogika
religii, opieraj¹c siê na nauce spo³ecznej danego koœcio³a lub wyznania, ogniskuje
badawcz¹ uwagê, stara siê odpowiedzieæ na aktualne pytania i rozwi¹zaæ
wspó³czeœnie najbardziej pal¹ce problemy danej grupy wyznaniowej jako
spo³ecznoœci lokalnej. Spo³ecznym skutkiem takiego dzia³ania mo¿ne byæ bar-
dziej œwiadome, gdy¿ wci¹¿ aktualizuj¹ce siê i refleksyjne rozumienie szybkich
zmian spo³ecznych. W tym przypadku religia bezpoœrednio oddzia³uje na
cz³owieka w jego realnym „tu i teraz”, czyli obecnej egzystencji, modyfikuj¹c
spo³eczeñstwo w wymiarze lokalnym, a nastêpnie w wymiarze globalnym. Istnie-
je jednak druga strona powy¿szego oddzia³ywania, gdzie pluralizm i wci¹¿
rosn¹ca ró¿norodnoœæ spo³eczno-kulturowa nie tylko jest wyzwaniem dla eduka-
cji religijnej, ale tak¿e jest przyczyn¹ i motorem dla wewnêtrznych przemian w jej
strukturze. Jak siê wydaje, oznacza to, ¿e nie tylko edukacja religijna ma potencja³
wp³ywania na rozumienie wspó³czesnego œwiata przez cz³owieka poprzez posze-
rzanie sfery œwiadomego uczestnictwa w nim, ale równie¿ religie w wymiarze
edukacyjnym s¹ mobilizowane do wewnêtrznego rozwoju i przeformu³owywa-
nia w³asnego jêzyka przekazu, a niekiedy równie¿ w³asnych teorii i dogmatów.
W tym przypadku religie œwiata stymuluj¹, jak i s¹ stymulowane do rozwoju
przez otaczaj¹cy œwiat, a wspó³czesna edukacja religijna staje siê jednoczeœnie
jednym z hermeneutycznych narzêdzi rozumienia œwiata i cz³owieka49.

W tej dynamicznej strukturze wspó³czesnego spo³eczeñstwa pojawia siê rów-
nie¿ kwestia nowych ruchów religijnych, gdzie edukacja religijna, a w niej szcze-
gólnie pedagogika religii, mo¿e spe³niaæ doœæ istotn¹ rolê. Jest tu mowa przede
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wszystkim o rzetelnej wiedzy na temat nowych wspólnot i wyznañ wewn¹trz
konkretnych religii, ale równie¿ o grupach o charakterze izolacyjnym czy sekt
ideologicznych. W tej kwestii wspó³czesne media i zaawansowana technika
komunikacyjna spe³niaj¹ dwojak¹ funkcjê, z jednej strony s¹ Ÿród³em bardzo bo-
gatej i szybko dostêpnej wiedzy na temat religii œwiata i nowych ruchów religij-
nych, która jeszcze kilkanaœcie lat wczeœniej wymaga³aby d³ugich i ¿mudnych
poszukiwañ i studiów. Natomiast z drugiej strony Ÿród³a te mog¹ s³u¿yæ powiela-
niu niesprawdzonych i nierzetelnych informacji, co mo¿e skutkowaæ rozprze-
strzenianiem siê organizacji i grup psychologicznie niebezpiecznych, które maj¹
strukturê organizacyjn¹ o kszta³cie i kryteriach dzia³ania sekty kognitywnej, emo-
cjonalnej lub psychologicznej.

Obok kontekstu badañ spo³ecznych, filozoficznych i psychologicznych ist-
niej¹ przyk³ady badañ krytycznych, których przedmiotem jest sama dydaktyka
i metodologia edukacji religijnej. We wspó³czesnej pedagogice religii id¹c tropem
Bogus³awa Milerskiego mo¿na wyró¿niæ kilka co najmniej g³ównych problemów
metodologicznych i przedmiotowych, wchodz¹cych w sk³ad krytycznego, na-
ukowego dyskursu edukacyjnoreligijnego. Pierwszym jest dyskusja w zakresie
aktualnego statusu naukowego i metodologicznego pedagogiki religii, pole-
gaj¹cego na poszukiwaniu teoretycznych fundamentów i empirycznych uzasad-
nieñ w zakresie teorii nauki i metodologii badañ. Drugim jest polemika wokó³
wzajemnego wk³adu pedagogiki religii i teorii kszta³cenia ogólnego, który zawie-
ra siê w analizach korelacji zarówno teorii, jak i narzêdzi miêdzy powy¿szymi wy-
miarami edukacji. Trzecim zaœ polem dyskusji jest relacja pedagogiki religii
i edukacji miêdzykulturowej, jako wspólnego intelektualnego wysi³ku pro-
wadz¹cego do odpowiedzi na wspó³czesne potrzeby spo³eczeñstwa pluralistycz-
nego50.

Zakoñczenie

Obok wymienionych powy¿ej wspó³czesnych problemów i dyskusji w zakre-
sie krytycznej pedagogiki religii istnieje du¿o wiêcej kwestii i zagadnieñ, które
w tym tekœcie nie zosta³y podjête. Istot¹ jednak badañ krytycznych w tym te¿ miej-
scu jest dostrze¿enie momentów wykorzystywania problematyki religijnej do
niejawnych celów edukacyjnych, zazwyczaj ca³kowicie wykraczaj¹cych poza
przestrzeñ problematyki wychowania i kszta³cenia. Przyk³adem mo¿e byæ tu bu-
dowanie, jak siê wydaje, sztucznej opozycji czy te¿ dychotomii miêdzy
porz¹dkiem edukacji powszechnej i religijnej. Podzia³y te najczêœciej wynikaj¹
z politycznych b¹dŸ ideowych przes³anek oraz zazwyczaj opieraj¹ siê na redukcji
i zawê¿aniu mo¿liwoœci poznawczych cz³owieka, odrzucaj¹c za³o¿enie kumula-
tywnej teorii wiedzy. W tym oto miejscu integruj¹ca, ³¹cz¹ca czy holistyczna for-
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ma edukacji powszechnej, w sk³ad której niezbywalnie w³¹cza siê religiê, wydaje
siê byæ czêœciow¹ konsekwencj¹ krytycznych badañ w pedagogice religii. Najpro-
œciej rzecz ujmuj¹c, poprzez wzajemn¹ korelacjê tych wymiarów edukacji w pier-
wszym rzêdzie mo¿na zaobserwowaæ, ¿e w edukacji powszechnej poszerzeniu
mo¿e ulec analiza œwiadomych i ukrytych przestrzeni egzystencji sfery wartoœci
aksjologicznej, w edukacji religijnej zaœ mo¿e skutkowaæ to otwarciem metodolo-
gicznym oraz dostêpem do Ÿród³owych analiz spo³eczno-kulturowych. Nale¿y tu
jednak przypomnieæ, ¿e priorytetem w krytycznym paradygmacie badañ religij-
nych nie jest mo¿liwoœæ ich zastosowania czy te¿ zaadoptowania dla aktualnych
potrzeb, ale przede wszystkim budowa samoœwiadomej i samokrytycznej teorii
i praktyki pedagogicznej w sferze ¿ycia religijnego cz³owieka.

Summary

Critical religious education

The purpose of this article is to present the genesis and the development of religious
education in the aspect of critical paradigm. The main thesis introduces 20�� century peda-
gogical and religious inquiries by means of analysis, primarily involved in the phase of
ideological and critical interpretation. A few major traditions connected with religious edu-
cation are discussed, including American, Anglo-Saxon and German research, established
at the beginning of the 20�� century and most intensively developed over the interwar pe-
riod, due to the demands of liberal theology and emancipation trends. The German analy-
sis appears to be crucial, with its demands of critical review of religious upbringing in
Protestant Church in Germany, where they were initiated mainly by educators and school
teachers. Religious education based on critical paradigm was not focused on shaping theo-
logy, monotheism or even evangelicality then, but above all humanity in its excellent form
of its Devine origin. The text not only presents the aspect of critical religious education, but
at the same time discusses selected aspects of social, psychological or philosophical re-
search. Therefore, the issues of upbringing and religious education receive wider range of
possible criteria and tools enabling its understanding. The research mostly concerns con-
temporary matters present in Polish religious education and the crucial role is played by
the works of C. Rogowski, B. Milerski and J. Bagrowicz.
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