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Pytania egzystencjalne we wczesnej edukacji religijnej

Summary
Existential questions in (early) religious education

The dispute on the possibility and shape of teaching religion in the public school has been going on
for centuries. And although this education has found its place in school, the debate that is around
them means that in the face of the challenges of pluralism, multiculturalism and multi-religiousness,
it must constantly determine its status, mission, goals and tasks. There are still numerous doubts as
to whether the school is at all the most appropriate place for shaping the sensitive areas of the human
spirit, which is the religious worldview. The purpose of this text is to reflect on the place and role
of existential questions in (Polish) early religious education. The text also asks about the dialogical
nature of teaching, which is a cardinal prerequisite for philosophical inquiry in education (including
religious education). For the purpose of this study, the analysis of “Basic Program of the Catechesis
of the Catholic Church in Poland” from 2010 and 2018 was made.
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Stowa kluczowe: edukacja religijna dzieci, dziecigce pytania egzystencjalne

Od ponad 300 lat tocza si¢ w Europie dyskusje na temat edukacji religijnej w szkole. Mimo
ze odnalazta ona w niej swoje miejsce, w obliczu wyzwan wielokulturowosci i wieloreli-
gijnosci na nowo musi okresla¢ swdj status, misj¢, zadania, tresci 1 warsztat metodyczny.
Celem niniejszego artykulu jest namyst nad stosunkiem do pytan egzystencjalnych i ich
roli we wezesnej edukacji religijnej, nie tylko w Polsce, ale i w innych krajach.

Pejzaz edukacji religijnej w europejskich systemach szkolnych porzadkuja klasyfika-
cje Flavio Pajera, Jana Charytanskiego i Rapha Sauera. Pierwszy proponuje, by religi¢
wyrozni¢ jako przedmiot obowigzkowy, fakultatywny, pozaprogramowy lub pozaszkolny
(Pajer 1992: 393). Drugi autor roéznicuje nauczanie religii na szkolne konfesyjne i nie-
konfesyjne oraz pozaszkolne (Charytanski 1992: 196). Trzeci badacz za$ bierze pod uwa-
ge charakter religii jako przedmiotu konfesyjnego badz nickonfesyjnego i jej status jako
przedmiotu obowigzkowego, dobrowolnego badz pozaszkolnego (Sauer 2000: 292-295).

W charakterystykach edukacji religijnej uwzglednia si¢ rowniez inne kryteria:

— podmiot, ktory ja organizuje i czuwa nad nia;

— adresatoéw, do ktorych jest ona kierowana;
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— godziny alternatywne (fakultatywne/obligatoryjne) lub ich brak;

— tygodniowy liczbe godzin lekcji religii dla kolejnych pozioméw edukac;i;

— role, status i oczekiwania wobec nauczycieli religii (Sauer 2000: 292-295; Cha-

hupniak 2005: 35).

W wigkszosci panstw europejskich — poza Francja, Biatorusia, Bulgarig i Rosja — na-
uczanie religii odbywa si¢ w obrebie systemu szkolnictwa publicznego, cho¢ status tych
lekcji jest rozny. Religia bywa w szkotach publicznych przedmiotem obowiazkowym, nie-
zaleznie od tego, czy dane panstwo uznaje jedno z wyznan za religi¢ panstwowa, czy tez
nie. Wystepuje tez ona jako przedmiot fakultatywny (komplementarnie z innymi przed-
miotami zainteresowanymi ksztattowaniem wiedzy na temat religii, warto$ci i norm badz
swiatopogladu) (Makosa 2011: 123-136).

W Polsce religia jest konfesyjnym przedmiotem nadobowigzkowym i fakultatywnym.
Rodzice lub uczniowie (po ukonczeniu 18. r.z.) moga dokona¢ wyboru miedzy religia
i etyka (lub nie wybra¢ zadnego z tych przedmiotow). Lekcje etyki sa prowadzone jednak
w nielicznych polskich szkotach, co w praktyce oznacza brak wspomnianej alternatywy
(Makosa 2011: 123-136).

Edukacja religijna — portret wnetrza

Interesujacy obraz edukacji religijnej powstaje, gdy w centrum namystu nad nig postawi-
my religi¢ jako czg¢$¢ kultury badz jako byt samoistny. Pozwala to wyodrgbni¢ dwie od-
mienne wizje edukacji religijnej. Pierwsza proponuje jej rozumienie kontekstowe, druga —
rozumienie istotowe (Gunnarsson 2018: 70). Stanowisko kontekstowe akcentuje wage
studiowania religii przez uczniow w pelnym kontekscie zréznicowania kulturowego oraz
role, jaka odgrywaja w tym zakresie osobista wiedza i do§wiadczenia ucznia (Jackson
2004: 87-108). Stanowisko istotowe dowodzi, ze wytacznie kontekstowe (horyzontalne)
rozumienie edukacji religijnej prowadzi do jej zbyt waskiej interpretacji antropologicznej,
co redukuje religic do wymiaru kulturowego i przestania jej wymiar wertykalny, ktory
uwzglednia kwestie transcendencji i prawdy ostatecznej, stanowiace jej istote i gtowny
cel. Dlatego kazde studium religii, ktore si¢ do nich nie odnosi (niezaleznie od konkluz;ji
i wnioskow, do ktorych prowadzi), jest redukujace (Wright 2008: 3—12). Religia ujmo-
wana istotowo z natury rzeczy jest tez kontekstowa, gdyz funkcjonuje w narzuconych
ramach historycznych, kulturowych i intelektualnych, jednak w szkolnych programach
nauczania powinna by¢ wigzana z jej nieodtacznym znaczeniem, tj. zdolnoscia do udo-
stepniania faktycznego porzadku rzeczy (Wright 2004: 208-222).

Edukacja religijna ma prowadzi¢ do transformacji zycia uczniéw przez uwolnienie ich
od waskiego horyzontu nowoczesnosci i otwarcie na religijne rozumienie siebie, innych
i $wiata. Jej zadania to umozliwienie przekazywania uczniom — zaczynajac od najmtod-
szych — wiedzy, wierzen, warto$ci i postaw; pomaganie im w formulowaniu uzasadnio-
nych stanowisk religijnych roszczen prawdy i rozwijanie umiej¢tnosci myslenia, dzialania
1 komunikowania sig, trzeba przy tym mie¢ na wzgledzie pluralizm wspomnianych rosz-
czen (Wright 2004: 208-222).
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Jackson (2004) ostrzega przed niebezpieczenstwem prezentowania Swiatopogladoéw
religijnych jako zamknietych systemow wiary. Krytykuje propozycje Wrighta za jej zbyt
intelektualne podejscie do edukacji religijnej i zbyt wielka wagg, jaka przywigzuje ona do
racjonalizmu. Zarzuca jej prawie catkowite wykluczenie z edukacji religijnej dzieciecych
uczu¢ i emocji i proponuje elastyczny, osobisty model, uwzgledniajacy indywidualnosc
i wyjatkowos¢ kazdego dziecka (Jackson 2004: 87-108).

Autor ten podkres$la znaczenie (,,w” 1,,dla” edukacji religijnej) wewnetrznej roznorod-
nosci tradycji religijnych, ich (czgsto opozycyjnego, spornego) wspotistnienia i towarzy-
szaca mu ztozonos¢ ekspresji i zmian kulturowych, opartych na perspektywie spolecznej
i indywidualnej. Jako przyktad podaje réznorodnos$¢ religijng wsrdd dzieci z rodzin chrze-
Scijanskich (Jackson 2004: 87-108).

Przyjmujac, ze edukacja religijna obejmuje rozumienie §wiatopogladéow innych, ko-
nieczne jest uwzglednienie w jej treSciach bogactwa zagadnien dotyczacych reprezenta-
cji materiatu religijnego i jego interpretacji. Jej zasadniczym celem jest pomoc uczniom
w znalezieniu wlasnego stanowiska, pozycji w dyskusji przez prezentowanie pluralizmu
religijnego, w nabyciu kompetencji rozumienia réznych tradycji religijnych i sposobow
zycia itp. Jackson podkresla, ze wlasne doswiadczenia, przemyslenia, pytania, emocje
uczniéw powinny by¢ bezposrednio wykorzystywane w edukacji religijnej. Tam gdzie
interpretacja wymaga od ucznia poréwnywania rozumianych juz przezen koncepcji i idei
z nowymi, perspektywa dziecka moze stanowi¢ wazng czg¢s¢ procesu edukacyjnego (Jack-
son 2004: 87-108). Na jego tresci skladajg si¢ wowczas nie tylko informacje uzyska-
ne wprost od nauczyciela czy z podrgcznika, ale takze wiedza i osobiste doswiadczenia
dziecka (Jackson 2004: 87-108).

Zdaniem Jacksona nauczyciel religii powinien posiadaé¢ umiejetnosci sprzyjajace na-
uczaniu dialogicznemu. Gdy nauczyciel dysponuje odpowiedniag wrazliwo$cia (w stosun-
ku do wlasnego stanowiska i pogladéw ucznidow), moze kreowac taka edukacje religijna,
ktorej istota jest dyskusja radzaca sobie z napotkana ré6znorodnoscia. Stwarza to tez mozli-
wos¢ poglebienia przez dzieci wlasnych pogladoéw przez badanie stanowisk innych zwia-
zanych z nimi tradycji oraz mozliwos$¢ wykorzystania krytycznych i tworczych zdolnosci
do uczenia si¢. Powstaje swego rodzaju ,,poligon”, na ktébrym moga one testowac roézne
sposoby myslenia i interpretowania rzeczywisto$ci. W ten sposob wlasne doswiadczenia
religijno-kulturowe, refleksje i interakcje uczniow staja si¢ immanentng czg¢scia edukacji
religijnej (Jackson 2004: 87-108).

W tej optyce osadzone jest stanowisko europejskiej debaty na temat edukacji religij-
nej, wsparte argumentacja opartg na prawach cztowieka. Zgodnie z nim §wieckie poglady
na $wiat powinny by¢ szanowane na rowni z pogladami religijnymi i stanowi¢ integralng
cze$¢ edukacji religijnej (Hovde Braten 2018: 157). Integracje $wiatopogladow religij-
nych i niereligijnych w ramach tej edukacji uwaza si¢ za najwigksze wyzwanie stojace
obecnie przed szkota (Jackson 2014: 139).

Rosnaca popularnoscia cieszy si¢ idea nauczania ,,interreligijnego”, ktorej uzasadnien
poszukuje si¢ w coraz silniej dajacym o sobie zna¢ pluralizmie religijnymi §wiatopogla-
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dowym oraz koniecznos$ci pokojowego wspolistnienia roznych religii i $§wiatopogladow.
W sytuacji gdy do tej samej klasy coraz czgsciej uczegszczaja dzieci réznych wyznan
chrzescijanskich, wyznawcy judaizmu, islamu czy ateiSci, znaczenia nabiera oferta eduka-
cji religijnej, ktora moze by¢ adresowana do grupy silnie zréoznicowanej religijnie (Mako-
sa 2011: 133). Jej gtéwnym celem jest poznawanie innych religii i kultywowanie dialogu
miedzy ré6znymi wyznaniami, co prowadzi do wzrostu tolerancji i pokojowego wspotzy-
cia ludzi o réznych afiliacjach religijnych (Sterkens 2001: 63—64; Makosa 2011: 133).
Pluralizm oznacza warto$¢ i szans¢ dialogu w poszukiwaniu odpowiedzi, wzajemnego
wzbogacania i u§wiadamiania sobie tego, co taczy lub dzieli. Wzmacnia to rGwnocze$nie
uczniowska przynalezno$¢ wyznaniowa, a doswiadczenie pluralizmu wspiera dzieci w in-
ternalizacji i poglebianiu wlasnej wiary. Warunkiem powodzenia takiej edukacji religijnej
jest jednak dojrzata tozsamo$¢ wyznaniowa ucznidow, co sprawia, ze nie wszystkie dzieci
moga z niej korzysta¢ (Sterkens 2001: 63—64).

Przywotane stanowiska, mimo réznic w rozumieniu religii i edukacji religijnej, dos¢
jednomyslnie podkreslaja wage wlasnych doswiadczen religijnych i §wiatopogladowych
uczniow. Religia powinna by¢ dostgpna dla wszystkich dzieci, niezaleznie od ich afiliacji
religijnej czy religijnego badz swieckiego pogladu na zycie. Wazne, by uznawata plura-
lizm jako istotng jako$¢ wpisang w rzeczywisto$¢ oraz by podkreslata wage otwartosci
i elastycznosci w kontaktach z ta réznorodnoscia. Wielu badaczy akcentuje tez wazna
role, jaka w tej edukacji odgrywaja dziecigce pytania egzystencjalne.

Dzieciece pytania egzystencjalne a edukacja religijna

Pytania egzystencjalne z racji swojego charakteru i zakresu bywaja tez okreslane mianem
pytan filozoficznych (Hartman 1986: 20). Pytania te dotycza poczatkow wszechrzeczy,
istnienia Boga, wiary, cztowieka i $wiata, dzieci interesujg si¢ sensem i celem ludzkie-
go zycia, kruchos$cig bytu, przemijaniem, $miercig czy istnieniem moralnego dobra i zta.
Zréznicowanie formy tych pytan jest §wiadectwem wysitku podejmowanego przez czlo-
wieka w celu ich zrozumienia i zinterpretowania (Hartman 1986: 20); stanowi wyraz jego
indywidualnej potrzeby porzadkowania wynikow doswiadczania siebie i ,,$wiata”, budo-
wania warto$ci wlasnych rozumowan itp. Dzigki nim cztowiek dociera do istoty wszel-
kich pytan filozoficznych. Podejmowane w tym celu wysitki majg charakter procesu cato-
zyciowego i dotycza tez najmtodszych (Hartman 1986: 20-21). Cho¢ w wypadku r6znych
0s6b odmienne s3 sposoby badania, stopien abstrakcji czy zewnetrzne ramy odniesienia,
to mozna tez wskaza¢ punkty wspolne: ludzie rodza si¢, zyja i umieraja — i to definiuje
stawiane przez nich pytania egzystencjalne.

Rowniez wedtug Lipmana i in. (1997) dziecigce zapytywanie kieruje si¢ w strong ro-
zumienia i sensu. Dzieci, podobnie jak dorosli, wiedzg, czym jest poczucie braku sensu,
odbierane jako doswiadczenie bardziej niepokojace i przerazajace niz zwykle odczucie
zagadkowosci. Bolesniej niz dorosli odczuwaja, czym jest doswiadczenie niewypelnione
sensem 1 nie pozostaja bierne wobec tego braku. Aktywnie poszukuja tego, co wypehi ich
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doswiadczenia znaczeniem (Lipman 1997: 30). Stawiane przez nie pytania s dowodem
nieustajacej otwartosci na pojawiajace si¢ nieznane. Odpowiedzi szukaja w wyjasnieniach
naukowych, symbolicznych oraz — co zdaniem Lipmana najwazniejsze — filozoficznych.
Wiele dziecigeych pytan dotyka ztozonych kwestii o charakterze metafizycznym, logicznym
czy etycznym (Lipman 1997: 53-55). Mimo ze dzieci, zwlaszcza mlodsze, nie dysponuja
jeszcze w petni uksztattowanym uktadem odniesienia dla swoich zyciowych do§wiadczen,
podejmuja proby rozpoznawania tego, co jest dla nich niezrozumiate. Zapytuja o okoliczno-
$ci umozliwiajace wyjasnienie ,,niezrozumiatego™ i nadanie mu sensu. Motywowane niedo-
statkiem wiedzy, rozumienia i pewnosci — wyrazaja watpliwosci, pytaja, domagaja si¢ wy-
jasnien. Jedna z istotnych ptaszczyzn, ktérych dziecigce watpliwosci i pytania, jest religia.

Juz William Stern, obserwujac wlasne dzieci, dostrzegt, jak szybko postawity one py-
tanie o pochodzenie wszystkiego, co istnieje — w tym takze bytu ponadnaturalnego, jakim
jest Bog. Systematycznie odkrywaly, ze wszystko wokot nich musiato kiedys$ powstac i ze
Boég nie jest wyjatkiem od tej reguly. Formutowanie uniwersalnych pytan dotyczacych
Boga Stern uznal za jeden z ulubionych motywow dziecigcych poszukiwan filozoficz-
nych (por. Stern 1957). Jego spostrzezenia wskazuja, ze nawet przedszkolakom nieobce sa
docickania w przestrzeni religijnej, czego przyktadem moze by¢ pytanie wspotczesnego
czterolatka: Mamo, a wiesz, ze Pan Bog jest swiatlem? Tylko chyba nie takim w lampie...
tylko w ksiezycu.

Dzieci¢ce pytania egzystencjalne a edukacja religijna — przyklad szwedzki

Aby wskaza¢ miejsce dziecigcych pytan egzystencjalnych w edukacji religijnej, odwotam
si¢ do Szwecji, gdzie w centrum mys$lenia na jej temat postawiono dziecko: jego uczucia,
doswiadczenia, formulowane przezen pytania egzystencjalne (Hartman, Petterson 1980).
Staty si¢ one nie tylko wazng czgs$cia, lecz przede wszystkim podstawa kolejnych reform
edukacji religijnej, juz bowiem w latach 60. dostrzezono ich istotny potencjat edukacyjny
i podjeto wysitek wykorzystania go w praktyce (Hartman 2018: 23).

W latach 60. rozpoczgto cykliczne badania nad pytaniami egzystencjalnymi i filozofia
zycia dzieci 1 nastolatkdw. Wykazaty one, ze badani — niezaleznie od wieku — poszukiwali
odpowiedzi na pytania filozoficzne dotyczace rasy, seksualnosci, mitosci, cierpienia, war-
tosci i norm, wolnosci, odpowiedzialno$ci, winy i kary, zaufania, samotnos$ci i wspdlnoty,
dobra i zta itp. Chociaz pytania dotyczace Boga, religii i wiary nalezaty do rzadziej zada-
wanych, uczniowie oczekiwali mozliwosci dyskutowania o nich na lekcjach religii (Gun-
narsson 2018: 73). Badania ws$rod mtodszych dzieci wykazaly, ze pytania egzystencjalne
sa dla nich wazne, a watpliwosci, zapytywanie i kontestacja sg charakterystyczne takze
dla tej grupy wickowej, a nie tylko dla mtodziezy (Hartman i in. 1973; Ekstrém, Oden-
crants 1980). Wyniki badan z lat 1979-1980 (Hasselrot, Lernberg 1980) potwierdzity te
tendencje (Gunnarsson 2018: 73-74).

Wecezesniejszy szwedzki program nauczania religii dla szkét powszechnych (Lgr 62
1962) koncentrowat si¢ na przedmiocie ,,wiedza chrzescijanska”, gdzie nacisk ktadziono
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na ,,obiektywno$¢”. Budzito to liczne kontrowersje, gdyz nie okre§lono dostatecznie wy-
raznie, jak rozumie¢ ten kluczowy wymoég. Nauczyciele nie byli pewni, jak uczy¢ religii
(Hartman 2000: 212-251). Po wspomnianym cyklu badan akcent przeniesiono z obiek-
tywnosci na (pytania) ucznia. Zmieniono tez nazwe¢ przedmiotu ,,edukacja religijna” na
LHlife-question education”. Curriculum za$ skonstruowano wokot uczniowskich pytan eg-
zystencjalnych i dziecigcej filozofii zycia (Lgr 69 1969). Life questions zostalty wprowa-
dzone na stale do programu nauczania religii dla szkét powszechnych. W nowym curricu-
lum (Lgr 80 1980) mocniej zaakcentowano natomiast problematyke zycia, w curriculum
w latach 90. za$ nauczanie o zyciu zastgpiono jego interpretacja (Lpo 94 1994), ktora
okreslono terminem: ,,wiara i poglady na problemy zyciowe”. Akcenty przesuni¢to na
wiedze 1 refleksj¢ obejmujaca rozne religie i poglady na temat zycia. Wspomniana wcze-
$niej perspektywa dziecka nadal tworzyta centralng o$ szwedzkiej edukaciji religijnej, co
postrzegano jako szans¢ na realizacj¢ jednego z jej najwazniejszych celow: pomocy dzie-
ciom w poglebianiu wlasnych doswiadczen egzystencjalnych i wiedzy, w poszerzaniu
ram odniesienia oraz zachecaniu do refleksji nad waznymi kwestiami zycia i etyczno$ci
(Gunnarsson 2018: 74).

Daleko idaca poprawno$¢ polityczna oraz pluralizm religijny i $wiatopogladowy
(sprzgzone z polityka Szwecji wobec emigrantow) wymusity wypracowanie podejscia,
ktére oferuje uczniom wsparcie w radzeniu sobie z wielo$cig 1 réznorodnoscig. W pro-
pozycjach edukacji religijnej podkreslano znaczenie refleksji na temat réznych pogladow
religijnych, kulturowych czy filozoficznych i prawa do prezentowania w szkole odmien-
nych perspektyw i postaw religijnych i areligijnych, majacych podtoze w okreslonym
wyznaniu, w obyczajach wtasnej rodziny czy spotecznosci, z ktorej si¢ pochodzi (Jackson
2004: 165; Gunnarsson 2018: 74).

Trajektoria szwedzkich reform edukacji religijnej jest przyktadem rozwigzan, ktore od
konca lat 60. niezmiennie w centrum stawiaty dziecko i jego pytania egzystencjalne. Pod-
stawg przemian bylo zalozenie, ze uczniowie (niezaleznie od wieku) sa zdolni do osobi-
stego odniesienia do religii i zwiazanych z nig przekonan. Stworzono warunki do refleksji
nad tozsamoscig (religijng), do rozwijania osobistego stosunku do zycia oraz rozumienia
wlasnego sposobu myslenia, a takze myslenia i zycia innych ludzi. We wczesnej edukacji
oczekuje sig, ze uczniowie podejma namyst nad podstawowymi kwestiami zyciowymi;
w klasach starszych — zaangazuja si¢ w dialog, ktdrego istote stanowi¢ bedzie deskrypcja,
poréwnywanie i analiza odmiennych sposobow zycia w roéznych religiach i z r6znymi
przekonaniami (Gunnarsson 2018: 75). Pytanie o edukacje religijng w Szwecji dotyczy
dzisiaj zatem nie tego, CZY wykorzystywac¢ filozoficzne pytania dzieci, lecz JAK nad
tymi pytaniami pracowaé z uczniami w réznym wieku.

Obraz szwedzkiej edukacji religijnej nie byltby pelny, gdyby poming¢ tu stabosci, jakie
dostrzegaja jej krytycy. Najpowazniejszy zarzut wskazuje, ze w praktyce szkolnej czgsto
nadal dominuje hegemoniczna ideologia $wiecka, w ktdrej najwazniejsza rolg odgrywa
czerpanie z ,,obiektywnos$ci” i ,,$wiatopogladu”. Religia wystepuje tu jako opozycyjna
w stosunku do nich, co wywotuje u ucznidéw, zwtaszcza mtodszych, obawy przed ujawnia-
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niem wilasnych stanowisk religijnych (Kittelmann Flensner 2015). Cho¢ pytania egzysten-
cjalne stanowig w Szwecji co do zatozen immanentng cze¢$¢ edukacji religijne;j, jej kry-
tycy wskazuja na istnienie powaznej luki miedzy zatozeniami a praktyka w tym zakresie
(Risenfors 2018: 119-136). Dowodzi to, jak trudno wprowadzi¢ pytania egzystencjalne
w praktyce; wskazuje tez na prawne i edukacyjne wyzwania w zakresie taczenia edukacji
religijnej dla wszystkich z szacunkiem dla osobistych przekonan tych, ktorzy sa w nia
zaangazowani.

Pytania egzystencjalne — nieobecny wymiar w polskiej edukacji religijnej

Na przetomie lat 1990-1991 katecheza po dlugiej przerwie wrocita do polskiej szkoty.
Aktualna Podstawa programowa katechezy Kosciola katolickiego w Polsce (KEP 2010),
zawierajaca $ciste wskazania, ktore okreslajg specyfike nauki religii prowadzonej przez
Ko$cidt, zobowigzuje, by w katechezie przestrzegac ,,podwojnej zasady wiernosci” (Bogu
i cztowiekowi). Akcentuje zar6wno osobe Chrystusa (w jego wymiarze historycznym),
tajemnic¢ zmartwychwstania (centrum zycia cztowieka i §wiata), jak i tajemnice Koscio-
fa. Wspomina o znaczeniu potrzeb i mozliwosci percepcyjnych uczniow i — co nalezy
podkresli¢ — o znaczeniu egzystencjalnych pytan, ktére moga si¢ aktualizowac si¢ jedynie
w warunkach dialogu. Nalezy wi¢c zapyta¢ o konieczne i wystarczajace warunki i moz-
liwosci dialogu w szkole — z naciskiem na praktyke katechetyczng rzymskiego katolicy-
zmu, ktérej gtéwnym celem jest przekaz Prawdy Objawione;.

Badania nad szkola (Klus-Stanska 2008; Szczepska-Pustkowska 2008; Sliwerski
2010) pokazuja, ze nie jest ona pod zadnym wzgledem zainteresowana rozwijaniem dia-
logiczno$ci w nauczaniu ani pielegnowaniem dziecigcych przejawow (filozoficznego)
namystu nad $§wiatem. Dowodza tez, Ze nauczyciele, mimo §wiadomosci znaczenia dia-
logu, preferuja adialogiczny, transmisyjny, odtwdrczy model pracy z uczniami, w ktorym
dominuja metody oparte na monologu, dostarczajace dzieciom zunifikowanych znaczen
do reprodukcji. Mitologia transmisji mocno ,,wczepiona” jest w styl pracy szkoty (Klus-
-Stanska 2008: 35-45), ktorej gtdéwna staboscia jest skrajna unifikacja obecnych w niej
dopuszczalnych sposoboéw myslenia, co ogranicza udziat ucznia we wspottworzeniu wie-
dzy. Analiza praktyk wczesnoszkolnych pod katem ich zdolnosci do rezygnacji z trans-
misji wiedzy uznanej za jedyng poprawng na rzecz kreowania warunkow jej aktywnego
wspolkonstruowania przez dzieci ujawnia przewage wiedzy przyswajanej ,,po sladzie”
nauczyciela nad wiedza konstruowana ,,w poszukiwania $ladu” (Klus-Stanska 2002: 229—
236). W wypadku religii ma to dodatkowe znaczenie wynikajace z konfesyjnego charak-
teru przedmiotu, ktérego zadaniem jest ,,ubogacac i poszerza¢ horyzonty poznawcze czto-
wieka”, wprowadzajac ,,nowy rodzaj poznania, nazywanego »poznaniem religijnym«”
(Marek 2017: 20-21). Edukacja religijna to proces oparty na zrodtach religijnych, ktore
laczy objawienie Boze i ludzkie doswiadczenie (Marek 2017: 20-21). Lekcje religii stuza
uprawianiu i uprawomocnianiu ,,teologii zstepujacej prawdy objawionej” (Barto§ 2008:
76-77). Chodzi tu o przekaz podstawowych prawd wiary w sposob nie tyle prawdziwy,
ile przede wszystkim zobowiazujacy.
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Dialog z teologia zstepujaca, ktorej efektem jest myslenie kategoriami ,,parametrow
religijno$ci”, jest niezwykle trudny (Makosa 2009). Tworza one kanon oceny zgodno$ci
kondycji religijno-moralnej wychowanka z zatozonym ideatem wychowania. W wypadku
koncepcji doktryny ,,prawdziwej” nie ma miejsca na dziecigce watpliwosci i pytania — na-
wet wowczas, gdy katecheta ma swiadomos$¢ wartosci dialogu. Podazanie ,,przed dziec-
kiem” jest ogolng zasadg przenikajaca nie tylko lekcje religii, lecz calg szkote, w ktdrej
uczen zdobywa wiedze, poruszajac si¢ ,,po $ladzie” nauczyciela. W szkole chorobliwie
przywiazanej do nauczycielskiego monologu i wizji dziecka cierpliwie uczestniczacego
w transmisji wiedzy nie sposob rozwijac i pielegnowac poglebiong refleksje — takze reli-
gijng — i dialog.

Nowa Podstawa programowa Kosciola katolickiego w Polsce (KEP 2018), ktora
(wraz z podrecznikami) bedzie stopniowo wprowadzana od wrzesnia 2020 do wrzeénia
2023 roku, nie zmienia tej sytuacji. Przeciwnie — zawiera precyzyjny zapis wiedzy, umie-
jetnosci i kompetencji spoteczno-moralnych, ktére dzieci maja opanowaé w przedszkolu
i w ciagu kolejnych lat nauki. Tresci tego dokumentu niewiele maja wspdlnego z zacheta
do krytycznej dyskusji. Zalecaja natomiast systematyczne ksztattowanie przekonan i po-
staw uczniow, formowanie ,,tozsamosci koscielnej” wyznawcy religii katolickiej o ugrun-
towanych pogladach. Akcentujg wagge postuszenstwa dziecka wobec Ko$ciota i jego nauk,
jego aktywnego wspierania i obrony, podejmowania dziatan apostolskich i ksztattowania
odpornosci na poglady swieckie. Misja edukacji religijnej jest rozbudzenie silnej emocjo-
nalnosci religijnej, krzewienie zarliwej religijno$ci i formacja osobowosci uczniéw przez
nauke¢ o zwalczaniu wilasnej grzesznej natury (KEP 2018: 44).

Podstawa przyj¢ta nowy podzial edukacyjny, ktory sktada si¢ z 3 etapdw edukacji reli-
gijnej, z ktdrych kazdy obejmuje 4 klasy: przedszkole, wezesng edukacje (I-1V), edukacje
na poziomie klas V-VIII oraz edukacj¢ na poziomie szkoty ponadpodstawowej. W przed-
szkolu celem prowadzonych zaje¢ jest budowanie peinej zaufania relacji z osobowym
Bogiem, zapoznanie z Chrystusem, ,,ukazanie Maryi w dziele zbawienia” i $wigtych ,,jako
przyjaciot Pana Boga” (KEP 2018: 21). Juz pigciolatek powinien rozumiec¢, ,,ze przez
chrzest staje si¢ dzieckiem Bozym” (KEP 2018: 22) i dostrzega¢ ,,dary Bozej mitosci ob-
jawiajacej si¢ przez stworzenie i odkupienie” (KEP 2018: 21), co staje si¢ mozliwe dzigki
katechezie. Przedszkolak ma kocha¢ Boga, Chrystusa i bliznich, ma nauczy¢ si¢ ocenia¢
swoje zachowanie w $wietle przykazania mitosci (KEP 2018: 22).

Klasy I-IV obejmuja katecheze, ktorej celem jest przygotowanie dzieci do pierwszej
komunii i etapu pokomunijnego. Nacisk ktadzie si¢ na wdrazanie do czgstej spowie-
dzi 1 komunii. Stowem kluczem jest tu ,,postuszenstwo”; Podstawa wskazuje bowiem,
ze dziecko w wieku 7-11 lat powinno byé ,,postuszne natchnieniom Ducha Swigtego”,
,,okazywa¢ wdzigcznos¢ Jezusowi”, ,troszczy¢ si¢ o zycie w stanie taski uswiecajacej”
i ,.stara¢ si¢ zy¢ w postawie czujnego oczekiwania na powtorne przyjscie Pana” (KEP
2018: 33). Uczen powinien wyraza¢ pragnienie ,,§wiadomego i glebokiego zjednoczenia
z Chrystusem Eucharystycznym”, ufa¢ Bogu i go nasladowac (KEP 2018: 38). Podsta-
wa zaleca, by dziecko przyjeto ,,prawdg, ze owoc modlitwy zalezy od woli Boga”, oraz
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podporzadkowato si¢ tej woli (KEP 2018: 39). Nacisk ktadzie si¢ na uczestnictwo ucznia
w liturgii i systematyczne kontrolowanie, czy potrafi on ,,wyjasni¢ sens praktykowania
pierwszych piatkéw miesiaca”, ,,nalezycie przygotowac si¢” do mszy, spowiedzi, komunii
itp. Oczekuje sig¢, ze dziecko zrozumie, ze ,,Eucharystia jest ofiarg Chrystusa i Kosciota”
i ze zostato do niej dopuszczone dzigki katechezie (KEP 2018: 36). Etap wczesnej edu-
kacji religijnej postrzegany jest jako kluczowy dla budowania ,,tozsamosci koscielnej”
(ktorej niezbywalnym elementem jest zycie ze swiadomoscia grzechu, zal za grzechy,
troska o wlasne zbawienie, przekonane o potrzebie regularnej pracy nad soba i decyzja
o przemianie wlasnego zycia) (KEP 2018: 36). Juz ten krétki rys programowy wskazuje,
ze na dziecigce pytania egzystencjalne i dociekania nie ma tu miejsca.

W klasach V-VIII edukacja religijna obejmuje intensywne przygotowania do sakra-
mentu bierzmowania, ktérych centrum stanowi mistagogia. W szkole ponadpodstawowe;j
0$ przewodnia katechezy tworzy wychowanie do dorostosci chrzescijanskiej, ksztaltowa-
nie tozsamo$ci koscielnej, przygotowanie do dziatan apostolskich (apologia wiary) i ,,trud
samowychowania” (KEP 2018: 109). Formacja moralna jako cz¢$¢ edukacji religijnej ak-
centuje ,,§wiadomos$¢ wlasnej grzesznosci” (KEP 2018: 111), wskazujac jej zrodta tkwia-
ce w zagrozeniach obecnych w $wiecie (,,konsumpcjonizm”, ,,seksualnosc”, ,,ideologia
gender” itp.) (KEP 2018: 108—113). Dorastajacy uczen ma odpowiedzialnie ksztattowac
swoja seksualnos¢ jako dar Bozy (KEP 2018: 102), troszczy¢ si¢ o ,,czystos¢ serca”, cenié
,,CZystos¢ 1 jej wartos¢ przed matzenstwem i w matzenstwie” (KEP 2018: 113). Na tym
etapie takze nie ma miejsca na samodzielng uczniowska refleksje.

Teksty biblijne i nauczanie Kos$ciota postrzega si¢ w trakcie calej edukacji religijnej
jako bezdyskusyjne zrodto dajace odpowiedzi na wszelkie uczniowskie rozterki, watpli-
wosci 1 pytania egzystencjalne (KEP 2018: 99-100). Uczen od najwczesniejszego etapu
edukacji ma poszukiwaé odpowiedzi, zglebiajac Stowo Boze. Aktywnos$¢ uczniow zostaje
ograniczona do biernego, bezrefleksyjnego przyswajania zunifikowanych i bezdyskusyj-
nych, bo dogmatycznych, tresci objawionych. Dociekanie nie jest obecne w edukacji reli-
gijnej, gdyz nacisk ktadzie si¢ na to, by uczen nauczyt si¢, co mysle¢, a nie — jak myslec.

Na lekcjach religii otwarta, refleksyjna, pytajna postawa dzieci wobec rzeczywisto$ci
(religijnej) zostaje zawieszona jako nieprawomocna i zbedna. Pod uwagg nie sa tez brane
osobiste doswiadczenia kulturowo-religijne dziecka. Przekazywana dzieciom wiedza reli-
gijna zostaje oddzielona od my$lenia i do§wiadczenia, pozostaje natomiast w silnej relacji
z dogmatami wiary. Tak zdefiniowana edukacja religijna raczej usmierca niz pielegnuje
dziecigcg pytajnos¢, czyniagc z ucznia przedmiot religijnej ,,0brobki”.

Mimo deklaracji w obu podstawach programowych edukacja religijna w Polsce nie
bierze takze pod uwage znaczenia, wynikajacego z réznorodnosci tradycji religijnych.
Pluralizm, ktérego celem — w odniesieniu do zasady dialogu — jest jednoczenie spoteczno-
$ci, budowanie otwartosci i elastyczno$ci w kontaktach z odmiennoscia i wieloscia, pod-
daje si¢ krytyce jako uciazliwa utomnos¢. Uznaje si¢ go za dobry jedynie wtedy, gdy w gre
wchodzg kwestie btahe, a gdy réznorodno$é, odmiennos¢ i wielo$¢ wymaga odstgpstw od
warto$ci podstawowych, traktuje si¢ go jako niepozadane ustgpstwo. Ograniczony plu-
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ralizm zostal uznany jedynie w odniesieniu do wyboru podrgcznikéw, co uzasadniono
zrdznicowang sytuacja religijng w réznych rejonach Polski (KEP 2018).

Tresci przekazywane uczniom na lekcjach religii byly, sa — i jak wynika z nowej Pod-
stawy — nadal beda podporzadkowane teologii zstepujacej prawdy objawionej, a wynika-
jaca stad formuta zaje¢é nie przewiduje dyskusji ani w przestrzeni religijnej, ani tym bar-
dziej w $wieckiej. Lekcje katechezy nie pozostawiaja uczniom miejsca na jakiekolwiek
watpliwosci, dociekania czy pytania egzystencjalne. Dzieciom wpaja si¢ prze§wiadcze-
nie, ze Bog nie jest po to, by o niego pytac, czy o nim dyskutowaé, lecz by w niego wie-
rzy¢. Edukacja religijna w Polsce pozostaje niestety przestrzenig pozbawiong dziecigcego
,,dlaczego”?
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