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Odnoszac si¢ do roli i miejsca edukadiji religijnej w obszarze ksztal-
cenia i wychowania do zycia we wspolczesnym Swiecie (wyzwania
i trudnosci wynikajace z podejmowania przez szkote tego zadania opi-
sane zostang ponizej), wskaza¢ mozna na jej ogromny potencjal. Dla
odpowiedzi na pytanie o mozliwosci urzeczywistnienia tego potencja-
tu istotna staje si¢ kwestia koncepcji edukacji religijnej. W prezento-
wanym artykule autorka opowiedziala si¢ po stronie dialogicznego
modelu edukacji religijnej'.

Znaczenie edukagdji religijnej (religii) dla funkcjonowania podmio-
tow i spoteczenstw zwiazane jest m.in. z jej orientacja na aksjologicz-
ny oraz egzystencjalny wymiar zycia jednostek i wspdlnoty. Na jej
gruncie podejmuje si¢ pytania fundamentalne dla ludzkiego istnienie
i relacji z Innym. To czyni edukacje religijng takze wazna sferg eduka-
¢ji miedzykulturowej i spotecznej. Prymat pytan o sens istnienia, sku-
pienie si¢ na sferze ludzkiej duchowosci (,,wzrastaniu w gore”) oraz

1 Zob. J. Bagrowicz, Dialog w edukacji religijnej, ,Paedagogia Christiana” 2010, T. 2,
s. 215-232; A. Zellma, Wychowanie do postawy dialogu w katechezie dzieci, ,Studia Oecu-
menica” 2015, T. 15, s. 397-412.
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ksztattowanie kompetencji moralnych (jako celéow tej edukacji) uznac
nalezy za alternatywe dla wartos$ci i postaw kreowanych przez kulture
konsumpcjonizmu, a takze dla ,neoliberalnego uwiklania edukacji”?,
prowadzacego do instrumentalizacji ksztalcenia oraz zaniku refleksyj-
nosci jako wyznacznika relacji podmiotu ze swiatem (w tym refleks;ji
natury etycznej, tak istotnej w wielowymiarowej przestrzeni wspol-
czesnosci, pozwalajacej na wybdr stylu zycia i systemu wartosci).

W sytuacji nieuchronnosci konfliktéw i napieé¢ wynikajacych
z prawa do rdznienia si¢ miedzy soba, a zarazem zagubienia si¢ jed-
nostki w dynamicznie zmieniajacym sie swiecie, dialog stwarza szan-
se na porozumienie si¢ oraz wspdlne poszukiwanie prawdy i sensu.
Jak bowiem pisze Tadeusz Pikus, ,u podstaw dialogu znajduje sig
kilka zatozen: a) osobowy wymiar relacji miedzyludzkich, b) ideat
rodziny ludzkiej jako cel wszelkich dazen cztowieka, c) ograniczonos¢
ludzkiego uczestnictwa w prawdzie, d) wspdlne dazenie do pelniej-
szej prawdy”.

W rozwazaniach nad edukacja kategoria dialogu traktowana jest
jako konstytutywna, zaréwno jesli chodzi o forme podmiotowej ko-
munikacji (miedzy nauczycielem a uczniem), jak i zadania szkoty — co
uwidacznia si¢ w hastach ,wychowanie przez dialog” i ,wychowanie
do dialogu”. Opowiadajac si¢ po stronie pedagogiki dialogu, Jerzy
Bagrowicz zwraca uwagg na jej trzy podstawowe cele: przygotowanie
do zycia w spoteczenstwie pluralistycznym, wychowanie w tolerangji
i stworzenie spoleczenstwa braterskiego®. Zwolennicy idei dialogu
w edukagji siegaja m.in. po argumenty natury etycznej, wskazujac na
podmiotowy status nauczyciela i ucznia, w tym ich prawo do samo-
stanowienia (do wlasnych wyborow, pogladéw, przekonan itp.). Jak
jednak dowodza krytycy wspodtczesnej rzeczywistosci szkolnej, mamy
do czynienie z istotnym rozdZzwigkiem miedzy sfera deklaragji a sfera
realizacji. W praktyce bowiem dominuje edukacja monologiczna, wy-
razny jest dysonans miedzy hastami podmiotowosci, kreatywnosci,

2 Por. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakow 2010.

3 T. Pikus, Dialog religijny i jego obszary, ,Warszawskie Studia Teologiczne” 2007,
T. 20, cz. 1, s. 232.

4 Zob. Pytanie, dialog, wychowanie, J. Rutkowiak (red.), Warszawa 1992.

5]. Bagrowicz, Dialog w edukacji..., wyd. cyt., s. 221.
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tworczosci, otwartosci, dialogicznosci a naciskiem na efektywnos$¢
i standaryzacje ksztalcenia®.

Model edukaciji religijnej, w ktérym idea dialogu stanowi (stano-
wilaby) 0s teologicznej i pedagogiczno-dydaktycznej konstrukcji, musi
by¢ postrzegany jako opozycyjny wobec wspomnianej edukacji mono-
logicznej. Jak zauwaza jednak Bogustaw Milerski, , pedagogika religii
uznajac pluralizm za kontekst zyciowy i edukacyjny ma starac sie wy-
kroczy¢ poza owa wielo$¢, przez wskazanie na state punkty odniesie-
nia, co implikuje dwa przeciwstawne ruchy — w strone fundamentali-
zadji religii, albo w strone zatarcia jej tozsamosci”’. Nalezy przy tym
pamigtaé, ze celem edukacji religijnej jest wspieranie wychowanka
w ,znalezieniu prawdy zbawczej”’® i formowanie go w zgodzie z okre-
Slonym wzorem osobowym (typem tozsamosci)’. Sytuacja ta implikuje
pytanie o obecno$¢ dialogu oraz jego formy i granice w obszarze tej
edukagji.

W pierwszej czesci artykutu autorka, podejmujac prébe odpo-
wiedzi na to pytanie, odwotata sie do zalozen i propozycji obecnych
na gruncie teoretycznych rozwazan dotyczacych roli i miejsca dialogu
w edukagji religijnej. W drugiej zas czesci zajmie si¢ wskazaniem nie-
mieckich podrecznikéw do nauczania religii jako egzemplifikacji re-
alizaqji tych postulatow w praktyce. Autorce nie chodzi tu o zachete
do bezkrytycznego przejmowania rozwiazan zastosowanych w anali-
zowanych ksiazkach. Przede wszystkim dlatego, Zze idea dialogu
w edukadji (religijnej) jest organicznie zwigzana z okreslonym fadem
publicznym, stanowi (lub nie) emanacje jego przestanek. Nie ma za-
tem mozliwosci jej technicznego wdrazania (odgdérnego zadekretowa-
nia). Kontekstowe uwarunkowania nauczania religii w Niemczech sa
odmienne od polskich (gdzie mamy nadal do czynienia z hegemonia
jednego dyskursu religijnego), w sferze spoleczno-kulturowej i edu-
kacyjnej zaznacza si¢ wspdtobecnos$¢ i rownoprawny status religii

¢ Zob. D. Klus-Staniska, Miedzy przedszkolem a szkotq: od monologu do dialogu 0séb
i znaczen, w: Przestrzen i czas dialogu w edukacji, D. Waloszek (red.), Krakow 2011.

7 B. Milerski, Cele edukacji religijnej w kontekscie pluralizmu, , Paedagogia Christiana”
2002, T. 2 (10), s. 14.

8 T. Pikus, Dialog religijny..., wyd. cyt.

® M. Cackowska, P. Stanczyk, Katecheza szkolna — miedzy demokracjq a teologig zste-
pujacg, , Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2012, nr 1, s. 19-38.
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katolickiej i protestanckiej (a takze islamu)'. Ponadto widoczne jest
zaufanie do kompetencji poznawczych i etycznych dziecka (ucznia),
co w polskiej szkole wydaje si¢ nadal zjawiskiem marginalnym!.
Niemniej niemiecka koncepcja dialogicznej edukagji religijnej, ktorg
zrekonstruowano na podstawie analizy wybranych podrecznikéw do
klas 1-6, moze stanowi¢ inspiracje do wtasnych przemyslen i poszu-
kiwan'2.

Autorka artykutu, wybierajac podrecznik jako obiekt empirycz-
nych penetracji, kierowata si¢ jego statusem w obszarze edukacji (spo-
feczenstwa), gdzie peini on funkgje srodka intencjonalnej socjalizacji
o masowym i dlugotrwaltym oddziatywaniu, oraz faktem, ze jest on
specyficznym tekstem kulturowym, konstruowanym na podstawie
okreslonych dyskursow spotecznych, religijnych, politycznych i pe-
dagogicznych (dydaktycznych). Co wiecej, odgrywa on istotna role
w transmisji i uprawomocnianiu owych dyskurséw, zaréwno wtedy,
gdy stuza one konserwagdji, jak i wtedy, gdy przeksztatcaja rzeczywi-
stos¢®®. Dlatego podrecznik szkolny stanowi dla badacza wazne zZro-
dto wiedzy — w tym przypadku — o koncepcji nauczania religii, ktora
za jego posrednictwem przenosi si¢ na grunt szkolnej codziennosci.

Dialog jako idea wspolczesnej edukacji religijnej

Idea dialogu w obszarze religii i edukagcji religijnej ma swe zroé-
dta zarowno w filozofii i kulturze greckiej (Sokrates, grecka tragedia),
jak i w filozofii judeochrzescijanskiej — na jej szczegolna role wska-
zywali m.in. Emmanuel Lévinas, Gabriel Marcel i Martin Buber. Pod-
kreslali oni specyficzny charakter Ewangelii jako ,narzedzia” dialogu

10 R. Chatupniak, Niemiecki model nauczania religii katolickiej, ,,Studia Katechetyczne”
2010, nr 7, s. 80-96.

11 D. Klus-Stariska, Od niecheci wobec dziecigcej samodzielnosci myslenia do przekazu
fikcji spotecznej, czyli edukacja dla niekompetenciji, ,Studia Pedagogiczne. Problemy Spo-
leczne, Edukacyjne i Artystyczne” 2009, nr 18, s. 15-29.

12 Jest to odpowiednik polskich klas 1-5.

BT. Hoehne, Schulbuchwissen. Umrisse einer Wissens- und Medientheorie des
Schulbuches, Frankfurt am Mein 2005.
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Boga z czlowiekiem, a M. Buber — nazywany nauczycielem dialogu
- uwazal stosunek wychowawczy za czysto dialogiczny.

Wazna role w dostrzezeniu znaczenia dialogu odegrata takze
hermeneutyka. Hans-Georg Gadamer pisze, iz uczestniczenie w dia-
logu ,nie polega na samym tylko monologu i forsowaniu wlasnego
stanowiska, lecz jest przemiana we wspolnote, w ktorej nie pozostaje
si¢ tym, czym si¢ byto”". Jak zauwaza Joanna Rutkowiak, szanse na
tworzenie takiej wspolnoty myslowej, a zarazem jej potrzeba ujawnia-
ja sie z cala moca w sytuacji napie¢, rozbieznosci, watpliwosci, gdy
,problematycznos¢ jako najogodlniejsza zasada doswiadczenia wysu-
wa sig na plan pierwszy”®.

W takiej perspektywie umieszczona zostaje koncepcja dialogicz-
nego wychowania religijnego jako ptaszczyzny formulowania pytan
i poszukiwania odpowiedzi, a nie jedynie transmisji wartosci i wiedzy.
Chodzi zatem o pojmowanie dialogu jako newralgicznego punktu
edukacji opartej na podmiotowym traktowaniu jej uczestnikow (na-
uczyciela i ucznia). Relacje dialogiczne wymagaja bowiem partnerstwa
poznawczego. Pamietajac o niebezpieczenstwie instrumentalizacji dia-
logu, ,trzeba jeszcze odrozni¢ dialog jako pragmatyczna metode, jako
akt, robocza czynno$é, przez ktdra wychowaniu udaje si¢ osiagnac
okreslony efekt, od zasady dialogowosci jako otwartego, procesualne-
go, krytycznego, wewnetrznie skontrastowanego sposobu myslenie”"”.

W procesualnie pojmowanym dialogu kategoriq podstawowa staje
sie wiec pytajnosé. Wyznacza ona specyficzny stosunek poznajacego
podmiotu do $wiata (religii), oparty na permanentnym poszukiwaniu
sensu wlasnego istnienia. W takiej perspektywie tozsamos¢ religijna
traktowana by¢ musi nie jako nadana, lecz jako zadana — uwiklana
w proces nieustajacej refleksji, sekwencje pytan i odpowiedzi.

Niestety, w warunkach szkolnych (typowo szkolnych) to zwy-
kle nauczyciel zawtaszcza sobie zaréwno prawo do zadawania pytan,
jak i okresla kryteria poprawnosci odpowiedzi. Pytajno$¢ ucznia zo-

14 J. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne, w: Pytanie, dia-
log..., wyd. cyt., s. 14-26.

15 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, B. Baran (ttum.),
Krakdéw 1993, s. 351.

16 J. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym..., wyd. cyt., s. 28.

17 Tamze, s. 32.
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staje zmarginalizowana, a tre$¢ nauczycielskich pytan nie inspiruje
dziecka do mierzenia sie z wieloznacznoscig i ztozono$cig swiata, nie
uruchamiania jego wiedzy osobistej. Tymczasem , dopiero pytania, na
ktore w odpowiedzi ujawniaja sie komplikacje, ztozonos¢ i wielo-
znacznosc¢ tego, czego probujemy sie uczy¢, sygnalizujq glebie i cato-
Sciowos¢ doswiadczenia cztowieka — swiata”8. Wydaje sie, ze zwlasz-
cza edukacja religijna stanowi obszar, na ktéorym pojawiaja sie (po-
winny si¢ pojawiac) takie pytania.

Dorota Klus-Staniska, rekomendujac edukacje skoncentrowana
wokot idei dialogu, ostrzega nie tylko przed niebezpieczenstwem in-
strumentalizacji (opisanym powyzej), ale takze przed banalizacja,
wynikajaca z nazywania dialogiem kazdej rozmowy nauczyciela
i ucznia, oraz relatywizacjq wiedzy, ktdra prowadzi do utraty przez
uczniéw ,, poczucia wspolnoty znaczen wskutek uznania wszystkiego
za umowne, chwilowe, skrajnie zindywidualizowane”?.

Powyzsze rozwazania wokol potrzeby i warunkéw zaistnienia dia-
logu w edukagji odnosza sie z cala moca do edukagiji religijnej. Znacze-
nie tej kategorii jako fundamentalnej dla jej modelu wynika z dwoch
przestanek: teologicznej i pedagogiczno-dydaktycznej. Przestanka teo-
logiczna dotyczy charakteru relacji cztowieka z Bogiem i Ewangelia.
Relacja ta przybiera forme spotkania, poniewaz ,wiara ma charakter
dialogiczny”. Z kolei przestanka pedagogiczno-dydaktyczna odnosi si¢
do rownoprawnego statusu podmiotow edukagcji i ich wolnosci decy-
dowania o sobie.

Jezeli chodzi o koncepcje (koncepcje) edukadji religijnej, to w pro-
cesie jej (ich) ksztattowania doszto do swoistej ewolucji, ktéra mozna
opisac jako przejscie od modelu zamknietego i jednowymiarowego do
otwartego. Danuta Wajsprych wymienia trzy modele edukacji religij-
nej obecne w polskiej szkole: konfesyjno-katechumenalny (kerygma-
tyczny), ponadkonfesyjny i konfesyjno-dialogiczny?.

Pierwszy z nich zakltada, Zze , podstawowym celem nauczania re-
ligii jest zwiastowanie Dobrej Nowiny o zbawianiu oraz ksztattowa-
nie swiadomej przynaleznosci do Kosciota, rozumianego jako Kosciot

18 J. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym..., wyd. cyt., s. 23.

19 D. Klus-Staniska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2000, s. 85.

20 D. Wajsprych, Modele edukacji religijnej we wspotczesnej szkole, ,Forum Oswia-
towe” 2009, T. 2, s. 77-87.
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wyznaniowy i powszechny zarazem”?!, a sama lekcja religii postrze-
gana jest jako ,forma misji Kosciota w srodowisku szkolnym”?2. Oce-
niajac ten model, badaczka dostrzega jego anachroniczny charakter,
ktory nie przystaje do warunkéw zycia ucznia funkcjonujacego w zla-
icyzowanym i pluralistycznym $wiecie, operowanie jezykiem biblij-
nym (trudnym dla dziecka), a takze opresyjnos¢ i oddalenie od pro-
blemow $wiata i cztowieka.

Z kolei model ponadkonfesyjny wiaze si¢ ze szczegdlnym naci-
skiem na proces wychowania. , Lekcje religii maja wtedy zmierza¢ do
uksztattowania pogladéw na zycie z uwzglednieniem tradycji chrzesci-
janskiej”?, a celom edukadiji religijnej nadaje si¢ wymiar ogdlnoludzki.

Trzeci model edukacdji religijnej trafnie charakteryzuje Anna Zellma.
Badaczka wskazuje przede wszystkim na jego dwa zadania, takie jak:
ksztattowanie otwartosci, podmiotowosci i aktywnosci ucznia oraz
,wspieranie katechizowanych w ksztattowaniu statej gotowosci zrozu-
mienia innych ludzi”?.

Edukacja religijna jest procesem catozyciowym, obejmuje wszyst-
kie obszary funkcjonowania czlowieka i w tym sensie jest uniwersal-
na, zarowno w wymiarze wertykalnym, jak i horyzontalnym. Odnosi
si¢ ona bowiem do dwdch sfer: sacrum i profanum, najwazniejszych
plaszczyzn ludzkiego zycia. Maja Koza-Granosz, podkreslajac hetero-
geniczny charakter sacrum i profanum, wskazuje na funkcjonowanie
dwdch nurtéw definiowania tych pojec¢: fenomenologicznego, w kto-
rym kladzie sie¢ nacisk na ich ontologiczna odmienno$¢, i socjologicz-
nego (Peter Berger i Thomas Luckmann), w ktdrym eksponuje si¢ ich
funkcje integracyjna i normotworcza?.

Dorota Mach zauwaza, iz zwolennicy ujecia heterogenicznego
,przeciwstawiaja sacrum (sakralno$¢, swietos¢, zycie religijne) — pro-
fanum ($wieckos$ci, powszechnosci, zyciu $wieckiemu)”?. Traktuje si¢

21 Tamze, s. 73.

22 Tamze, s. 79.

2 Tamze, s. 82.

2% A. Zellma, Wychowanie do..., wyd. cyt., s. 398.

% M. Koza-Granosz, Analiza pojecia sacrum w sytuacji wspdlczesnej sekularyzacji,
,,Kultura i Historia” 2009, nr 16.

2 D. Mach, Miejsce sacrum w religii i kulturze, , Annales Universitatis Paedagogicae
Cracoviensis. Studia ad Bibliothecarum Scientiam Pertinentia” 2009, nr 7, s. 201.
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je zatem jako dwa rdzne sposoby ludzkiej egzystencji. ,Sacrum obja-
wia si¢ zawsze jako realno$¢ catkiem innego porzadku niz realnos¢
naturalna”?. Wérod elementéw skladowych sacrum wymienia sie
osobe ($wieci), czas i przestrzen. Czas oznacza, iz ,,0sig regulacji zycia
ludzkiego stal si¢ kalendarz religijny i rok liturgiczny. Ustanowil on
cykl pracy i wypoczynku oraz dualizm czasu przyjemnosci, swieta
i czasu pracy — poprzez wiasne punkty weztowe, ktérymi sa swieta
religijne”?. Czas religijny jest ponadhistoryczny i pozahistoryczny,
skierowany ku wiecznosci. Jezeli chodzi za$ o przestrzen, to zauwaz-
my, ze mozliwa jest dialogiczna relacja ,wewnatrz” sacrum, na plasz-
czyznie: Bog—czlowiek, jednostka—wartosci religijne oraz miedzy po-
szczegdlnymi postaciami sacrum. Ta ostatnia kwestia wiaze sie z idea
dialogu miedzyreligijnego.

W zaleznosci od przyjetego stanowiska (w edukacji religijnej)
miedzy odmiennymi postaciami sacrum mozna wyznaczy¢ linie de-
markacyjna, ktéra oddzieli obcych od swoich, lub przekroczy¢ granice
w poszukiwaniu tego, co wspolne oraz inspirujace dla wlasnego roz-
woju. O ile w pierwszym przypadku trzeba dostrzec zagrozenie wy-
nikajace z narazenia wychowanka na totalizujacy wplyw okreslonego
dyskursu religijnego (problematyczny jest przy tym nie sam dyskurs,
ale procedura ustanawiania relacji podmiotu z nim, wykluczajaca
watpliwosci i refleksyjnosé), o tyle w drugim przypadku nalezy liczy¢
si¢ z niebezpieczenstwem (sygnalizowanym juz powyzej) rozmycia
wlasnej tozsamosci religijnej, takze konwersji. Ostrzegajac przed ta-
kim zagrozeniem, ]. Bagrowicz zauwaza, ze ,uszanowanie partnera
dialogu religijnego nie moze prowadzi¢ do rezygnacji z wlasnej toz-
samosci religijnej (...)”?. Obecne w mysli niektorych katechetykow
przekonanie o koniecznosci przekazywania (transmisji) , wlasciwych”
wartosci i prawd objawionych stoi jednak w sprzecznosci z samag ideg
dialogu, ktéry ,zywi sie watpliwosciami”®.

77 R. Otto, Swigtoé¢. Elementy irracjonalne w pojeciu béstwa i ich stosunek do elemen-
tow racjonalnych, B. Kupis (ttum.), Warszawa 1968, s. 26.

2 D. Mach, Miejsce sacrum..., wyd. cyt., s. 206.

2]. Bagrowicz, Dialog w edukacji..., wyd. cyt., s. 229.

30 G. Cackowska, P. Stanczyk, Katecheza szkolna..., wyd. cyt., s. 26.
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Kolonizacja $wiata zycia jednostki przez bezkrytycznie zaapro-
bowane (narzucone) sacrum jawi si¢ nam jako szczegolnie niebez-
pieczna, gdy odwotamy sie do socjologicznego ujecia religii (P. Berger,
T. Luckmann), w ktérym rozumiana jest ona jako swoiste uniwersum
znaczeniowe, odgrywajace pierwszoplanowa role w konstruowaniu
obrazu $wiata i ksztattowaniu $wiatopogladu, ktéry ma charakter
obligatoryjny i kolonizuje caty swiat Zycia jednostki. Podstawowa
funkcja religii jest podtrzymywanie okreslonego modelu spotecznej
rzeczywistosci (edukacja religijna stuzy transmisji i legitymizacji tego
modelu). Religijne uniwersum symboliczne, ktére odnosi sie¢ do sfery
sacrum, uprawomocnia takze sfere profanum. Dlatego , pojawianie si¢
alternatywnego uniwersum stanowi zagrozenie, poniewaz samo jego
istnienie wykazuje empirycznie, Zze nasze uniwersum nie jest jedynym
mozliwym”3!. Takie podejécie prowadzi nierzadko do konfrontacji
wyznawcow roznych religii oraz narastania konfliktoéw na tle religij-
nym.

Edukacja (religijna) promujaca dialog miedzyreligijny umozliwia
redukcje dystansu i poczucia obcosci, moze tez zapoczatkowac proces
uczenia sie od outsidera®. Z samej etymologii stowa ,dialog” (grecki
przedrostek dia oznacza ‘jeden z drugim’) wyprowadzi¢ mozna pod-
stawowy cel spotkania jednego czlowieka z drugim, jakim jest do-
prowadzenie do porozumienia miedzy stronami. Tak rozumiany dia-
log, jak pisze Jolanta Nocon:

1. zaktada wymiane idei, sadéw, wartosci,

2. motywowany jest checig poznania i zrozumienia (...),

3. zmierza¢ powinien do akceptacji odmiennosci (cho¢ oczywiscie
nie bezwarunkowej),

4. w rezultacie dac¢ efekt w postaci wzbogacenia kultur i podmio-
tow tych kultur”3.

Edukacja religijna jest zatem obszarem ksztalttowania kompetencji
waznych w komunikacji miedzykulturowe;j.

31 P. Berger, T. Luckmann, Spofeczne tworzenie rzeczywistosci, J. Niznik (thum.),
Warszawa 1983, s. 172-173.

32 Uczenie sig od outsidera. Perspektywa europejskiej wspdtpracy edukacyjnej, J. Rut-
kowiak (red.), Krakéw 1997.

3 J. Nocon, Dialog z tradycjg w pewnym typie zadan dydaktycznych, w: Dialog kultur
w edukacji, B. Myrdzik, M. Karwatowska (red.), Lublin 2009, s. 288.
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W przypadku wskazanej powyzej koncepgji uczenia si¢ od out-
sidera nalezy zada¢ pytanie o mozliwe typy relacji miedzyludzkich
generowanych przez taki dialog i o jego formy. Jak zauwaza Tomasz
Szkudlarek, wielokulturowo$¢, migracje, pojawianie sie wielu religii
w przestrzeni spolecznej ,,przyczyniaja si¢ wyraznie do ostabienia uni-
wersalistycznego rozumienia stylow zycia i wartosci kultury”**. Z dru-
giej jednak strony obecno$¢ innych religii (kultur) moze stwarzac szan-
se na $wiadoma i refleksyjna identyfikacje z wlasnym sacrum. Joanna
Bazaniak konstatuje, iz ,bez zrozumienia granic swojskosci i obcosci
nie jesteSmy w stanie zrozumie¢ sensu ludzkich zachowan oraz konfi-
guracji postaw jednostkowych i zachowan grupowych, bedacych efek-
tem tych postaw”®.

Wspolczesna edukacja religijna musi sie¢ odnie$¢ do istniejacych
roznic, a podejmujac to wyzwanie, moze sie odwota¢ do stanowiska
fundamentalistycznego (wykluczajacego dialog) lub eksponowac
(wersja liberalna) tolerancjg, zrozumienie i wspodtdziatanie jako istotne
sktadowe etycznego wymiaru relagji miedzy odmiennymi postaciami
sacrum a ich przedstawicielami. Jednoczes$nie, co jest istotne dla tresci
i celéw dialogu miedzy religiami (sacrum), pamietac trzeba, ze ,ideat
tolerancji opiera si¢ na przekonaniu o podstawowej jednorodnosci
ludzi mimo istniejacych miedzy nimi réznic, ktére sa mniej istotne niz
podobienistwa”®.

Podsumowujac, mozna przywota¢ typy dialogu miedzyreligijne-
go wyodrebnione przez Dominique’a Maertena, a wigc:

,— dialog zycia — dazenie do pokojowego wspdtbycia z osobami
wyznajacymi inng wiare,

- dialog w dziataniu — dazenie do wspdlnego rozwigzywania
istotnych problemow spotecznych w imie¢ szeroko pojmowanej soli-
darnosci miedzyludzkiej,

3 T. Szkudlarek, Pedagogika miedzykulturowa, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki,
t. 1, Z. Kwieciniski, B. Sliwerski (red.), Warszawa 2003, s. 417.

% J. Bazaniak, Innos¢ obiektem tolerancji. Ksztattowanie postaw tolerancyjnych u dzieci
w wieku wezesnoszkolnym w ich srodowisku edukacyjnym, ,, Poznanskie Studia Teologiczne”
2009, T. 23, s. 323.

% A. Grzegorczyk, Tolerancja — pokonanie wtasnej pychy, , Problemy Opiekunczo-
-Wychowawcze” 1995, nr 7, dod. , Przygotowanie do Zycia”, s. 2-3.
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- dialog wokot dogmatéw wiary — dazenie do dyskusji wokodt
istoty roznych wierzen,

- dialog duchowy — dazenie do konstruktywnej wymiany wia-
snych doswiadczenn duchowych”¥.

Ponadto trzeba pamietaé, ze podstawowe zadania edukagji reli-
gijnej zwigzane s z ksztaltowaniem relacji z wybranym sacrum. Ka-
tarzyna Olbrycht, wskazujac na edukacje religijna jako na wychowa-
nie ku wartosciom, stwierdza, iz mozna mu nada¢ szersze i wezsze
znaczenie. To pierwsze wiaze sie¢ z ksztaltowaniem kompetencji kry-
tycznych i dojrzatosci aksjologicznej jako sktadowych postawy wobec
wszelkich wartosci, to drugie za$ odnosi sie¢ do wychowania ku warto-
Sciom wskazanym, pozadanym z jakiego$ punktu widzenia. Co istotne,
w edukacji religijnej jako cel socjalizacji uwaza si¢ ksztattowanie tozsa-
mosci religijnej, ktéra osadzona jest w chrzescijariskim systemie warto-
$ci. Bycie w zgodzie z tymi warto$ciami (z przestankami wiasnego sa-
crum) wymaga swoistego dialogu z nimi, swiadomego i refleksyjnego
odwotywania si¢ do nich we wlasnych dziataniach w obszarze profa-
num?. Jak pisze B. Milerski, ,w wychowaniu religijnym nie chodzi
bowiem w pierwszym rzedzie o transmisje doktrynalnych prawd, ale
o wyksztalcenie religijnego sposobu samorozumienia, orientacji i dzia-
fania”®.

Argumentow za dialogicznym modelem edukacji (religijnej) do-
starczaja tez przestanki natury psychologiczno-dydaktycznej. Przed-
miotem niniejszych rozwazan sa podreczniki do edukagji religijnej dla
dzieci klas 1-6. Uczniowie w tym wieku postrzegani sa przez wielu
pedagogdéw jako osoby niekompetentne w sferze poznawczej i moral-
nej, a co za tym idzie — jako wymagajace szczegdlnej kontroli, kiero-
wania i ,urabiania”. Tymczasem, jak stwierdza Beata Zamorska, na-
wiazujac do koncepdji Jeana Piageta, zadanie nauczyciela polega na
wspieraniu ,naturalnego rozwoju dzieci poprzez stawianie im takich
problemdéw, ktorych rozwiazanie bedzie wymagalo zastosowania za-

% Tlum. wt,; D. Maerten, L'apprentissage du dialogue interreligieux a I’ecole catho-
lique, dans une societe secularisee, w: Rola religii w edukacji miedzykulturowej, W. Korze-
niowska, A. Murzyn, H. LukaSova-Kantorkova (red.), Krakéw 2008, s. 195.

38 K. Olbrycht, Wychowanie do wartosci. W centrum uwagi aksjologicznych dylematéw
wspdtczesnej edukacji, ,Paedagogia Christiana” 2012, T. 1, s. 89-104.

% B. Milerski, Pedagogika religii, w: Pedagogika..., t. 1, wyd. cyt., s. 276.
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rowno procesoOw asymilacji, jak i akomodacji”#. Chodzi tu o zasade
odpowiedniosci, zgodnie z ktéra rozwoj poznawczy, spoteczny i mo-
ralny dziecka (twdrcza adaptacja do wyzwan rzeczywistosci) stymu-
lowany jest przez konflikt poznawczy umozliwiajacy uruchomienie
wiedzy osobistej, a zarazem stwarzajacy warunki do jej rekonstrukcji
i zmiany. Koncepcja ta wiaze si¢ z konstruktywistyczna orientacja
w edukacji.

W dotychczasowych rozwazaniach wskazano na kulturowe, teolo-
giczne, teleologiczne i psychologiczne przestanki dialogicznej edukacji
religijnej oraz ich dydaktyczne implikacje. Rekonstrukgja ta, ze wzgle-
du na zlozony charakter zagadnienia, jest niepelna i podporzadkowana
zamiarowi zbudowania siatki kategorialnej umozliwiajacej analize
niemieckich podrecznikow do edukagji religijnej w kontekscie pytania
0 obecnos$¢ dialogu (sposdb jego konceptualizacji) w nauczaniu. Wybdr
podrecznika jako przedmiotu analizy wynika z przekonania o jego
istotnej funkgji (zwlaszcza w odniesieniu do polskiego kontekstu)
— moze on zarowno konserwowac, jak i zmienia¢ charakter szkolnych

praktyk.

Konceptualizacja idei dialogu
w niemieckich podrecznikach do edukacji religijnej

W tej czesci artykutu autorka podjeta prébe znalezienie odpowie-
dzi na pytanie o obecnos$¢ i sposob konceptualizacji idei dialogu
w niemieckich podrecznikach do edukagji religijnej przeznaczonych
dla uczniéw klas 1-6.

Konstatacja o organicznym zwiazku idei dialogu z okreslonymi
dyskursami publicznymi, politycznymi, kulturowymi i spolecznymi
(o ktérych byla mowa w pierwszej czesci artykutu) implikuje na
wstepie potrzebe okreslenia kontekstowych uwarunkowan funkcjo-
nowania tych podrecznikéw. Kontekst ten ma bowiem wptyw zaréw-
no na ich tres¢, jak i przyjete w nich rozwigzania metodyczne.

Niemcy to panstwo o zaawansowanej demokracji, co w obszarze
praktyk edukacyjnych wplywa na partnerskie relacje nauczyciela
i ucznia (tak istotne z punktu widzenia podmiotowego statusu

40 B. Zamorska, O mediacjach i dialogu w edukacji, Wroctaw 2012, s. 8.
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uczestnikow dialogu). Zarazem w przestrzeni publicznej zaznacza si¢
wspotobecnos$¢ wielu religii (katolicyzmu, protestantyzmu, islamu,
judaizmu), z ktérych zadna nie ma pozycji hegemonialnej. Obecnos¢
Innego (wyznawcy innej religii) wpisana jest zatem w naturalny spo-
sob w obszar doswiadczen ucznia. Osoby i instytucje odpowiedzialne
za edukagje religijna staja przed wyzwaniem ksztaltowania uczniow-
skich kompetencji do pokojowego wspdtistnienia i prowadzenia dia-
logu miedzyreligijnego, a jednoczesnie zmagaja sie z niebezpieczen-
stwem konwersji swych wychowankdéw, ktorzy obcuja z wieloma
postaciami sacrum, oraz z problemem konfliktéw na tle religijnym
i postepujaca laicyzacja spoleczenstwa. W tej sytuacji autorzy nie-
mieckich podrecznikéw do nauczania religii musza sprosta¢ niela-
twemu zadaniu znalezienia kompromisu miedzy celami nauczania
a do$wiadczeniami i potrzebami uczniéw. Pojawia si¢ zatem pytanie:
czy i w jaki sposob tworcy podrecznikéw odwoluja sie do idei dialo-
gu, a co za tym idzie — jaki ma to wplyw na wybdr merytorycznej
i metodycznej formuly ich ksigzek?

Obiektem badan, ktorych wyniki zamieszczono ponizej, byty za-
rowno podreczniki do nauczania religii katolickiej, jak i ewangelickiej,
adresowane do uczniéw klas 1-6*". Granice ich empirycznej penetracji
wyznaczaly cztery pytania, ktore dotyczyty:

— statusu ucznia w procesie ksztattowania tozsamosci religijnej;

— obrazu sacrum zwigzanego z tozsamoscia religijng i preferowa-
nych form relacji z nim;

— obecnosci i sposobow prezentacji innych dyskursow religijnych;

— orientacji dydaktycznej , wpisanej” w metodyczng obudowe
podrecznikow.

Podjete penetracje empiryczne prowadza do wniosku, iz w przy-
padku analizowanych podrecznikéw mamy do czynienia z:

- podmiotowym statusem ucznia oraz zaufaniem do jego kom-
petencji poznawczych i etycznych;

- traktowaniem tozsamosci religijnej jako zadanej, jako catozy-
ciowego przedsiewziecia wymagajacego przyjecia przez czlowieka
postawy refleksyjnej;

# Przedmiotem badan byly podreczniki: Fragen — suchen — entdecken 1/2; Fragen
— suchen — entdecken 3/4; Ich bin da 1/2; Ich bin da 3/4; Die Reli-Reise 1/2; Die Reli-Reise 3/4;
Reli Plus 5/6; Spuren lesen 1/2; Spuren lesen 3/4.
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- ,otwarciem” przestrzeni wlasnego sacrum (w granicach wy-
znaczonych przez obowiazujace dogmaty wiary) na uczniowskie inter-
pretacje, a takze z preferencjami dla uczniowskiego dialogu z Bogiem;

- ideg pluralizmu religijnego, o czym swiadczy prezentowanie
oprdcz wilasnej religii takze obrazu innych rodzajow sacrum (islamu,
judaizmu, katolicyzmu i protestantyzmu); prezentacja ma postac dys-
kursu naukowego i pozbawiona jest jakichkolwiek negatywnych ko-
notacji, a na plan pierwszy wysuwa si¢ aspekt poznawczy przy jedno-
czesnym nacisku na poszukiwanie wartosci uniwersalnych i podo-
bienstw w zakresie dogmatow wiary oraz w sferze profanum
generowanej przez ich przestanki;

- konstruktywistyczng orientacja dydaktyczna oraz naciskiem
na samodzielng i aktywna eksploracje rzeczywistosci przez dziecko,
w ktorej istotna jest takze obecnos¢ innych uczniow jako stron dyskusiji.

Reasumujac, mozna uznaé, ze wskazane zatozenia konstrukcyjne
podrecznikdw sprzyjaja stosowaniu dialogicznego modelu edukacji
religijnej. Ponizej przywotano szczegotowe rozwigzania wykorzystane
w podrecznikach, dowodzace zasadnosci tej tezy.

Dialog mozliwy jest tylko wtedy, gdy spelniony zostanie warunek
rownoprawnego statusu jego uczestnikow. Adresatem niemieckich
podrecznikdéw do edukacji religijnej jest uczen traktowany podmioto-
wo, jako istota wyjatkowa i niepowtarzalna. W rozdziale jednego
z podrecznikéw zatytutowanym Jestem niepowtarzalny zamieszczono
wiersz Kim jestem?, w ktorym mozna przeczyta¢ nastepujace stowa:
,Nikt nie jest taki jak ty/ nikt w twoim kraju/ na twoim kontynencie/
nikt na trzeciej planecie tego Uktadu Stonecznego i Galaktyce/ ktdra
nazywamy Droga Mleczna/ Nikt, poniewaz jeste$ niepowtarzalny?”4.

Naturalng konsekwencja afirmacji ludzkiej indywidualnosci jest
przyznanie dziecku prawa do wyrazania wtasnych opinii i przekonan.
Wolno$¢ stanowienia wiaze si¢ jednak ze zobowiazaniami intelektual-
nymi i moralnymi. Postulaty te sg jednakowo wazne zarowno wtedy,
gdy chodzi o samopoznanie i ksztaltowanie wlasnego ja, jak i wtedy,
gdy dotycza roli czlonka ludzkiej wspodlnoty oraz wyznawcy okreslo-
nego dyskursu religijnego. Podrecznik, towarzyszac dziecku w od-

2 Jesli nie wskazano inaczej, wszystkich thumaczen z jezyka niemieckiego doko-
nata autorka. O ile nie podano innego zrddla, wszystkie cytaty pochodzg z analizo-
wanych podrecznikéw do nauczania religii, wymienionych w przypisie 41.
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krywaniu natury tych zobowiazan, zacheca je do poszukiwania oraz
zglebiania uniwersalnych i fundamentalnych zasad i wartosci stano-
wiacych o braterstwie i jednosci ludzi. Traktuje dojrzewanie do funk-
cjonowania w roznych przestrzeniach zycia jako proces, w ktorym
progres uzalezniony jest od zdolnosci podjecia dialogu (autodialoguy),
znalezienia kompromisu miedzy sprzecznymi oczekiwaniami, rézno-
rodnymi potrzebami i stanowiskami.

Wskazanym oczekiwaniom sprzyja zwlaszcza przewodnia idea
nauczania religii i koncepcja podrecznika, ktéra mozna zawrzec
w stowach, Zze ,najwazniejsze w edukagji religijnej jest zadawanie py-
tant i poszukiwanie odpowiedzi”. Uczen dowiaduje sig, iz ,filozofo-
wac i rozmysla¢ o Bogu moze kazdy. Ty takze”. Stwierdzenie to jest
zarazem deklaracja wiary w kompetencje dziecka, podkresla jego sta-
tus poznawczy. Jak pisza autorzy jednego z podrecznikéw, , punktem
centralnym jest pytajacy, poszukujacy i odkrywajacy uczen”. Status
edukaciji religijnej jako obszaru stymulujacego rozwdj ucznia wynika
zZ jej integrujacego i uniwersalnego wymiaru (j. ptaszczyzny spotka-
nia sfery sacrum i profanum). ,Kazdy rozdziat podrecznika dotyczy
podmiotu i jego $wiata zycia, a zarazem traktuje o Bogu” (odkrywanie
tej zaleznosci jest wyzwaniem dla dziecka).

Warto przy tym zwroci¢ uwage na to, ze wskazuje si¢ na aktywny
i dialogiczny charakter relacji z wlasnym sacrum (z Bogiem) i ze sfera
profanum (jako obszarem realizowania zasad i wartosci zwigzanych
z sacrum). Za cel edukacji religijnej uznaje si¢ pomoc w ,, poszukiwa-
niu Boga — doswiadczaniu Boga”. Rozmowa ze Stworca jest nie tylko
mozliwa, ale i pozadana (w tytulach rozdziatéw pojawia si¢ fraza
,rozmawiac z Bogiem”).

Zamiarem autoréw podrecznikow jest wsparcie dziecka w znale-
zieniu wlasnej drogi, ktdra obrazuja metaforycznie jako labirynt, po-
dobnie jak droge do Boga. Sformutowanie pytania petni w tym proce-
sie funkcje aktu inicjacyjnego, przy czym ,wazna jest nie tyle osta-
teczna odpowiedz, ale jej poszukiwanie, to, ze jest odpowiedzig nasza
lub wspdlnie zbudowana”. Poniewaz ,najczesciej mozliwe sg rézne
odpowiedzi na zadane pytanie, interesujaca jest sama dyskusja nad
nimi; im glebsza jest praca nad tematem, tym bardziej ugruntowane
sady powstaja”. W autorskich deklaracjach dotyczacych koncepgji
nauczania religii (realizowanej za pomoca ich podrecznikéw) poja-
wiaja sie (implicite i explicite) odniesienia do: prymarnego znaczenia
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,pytajnosci” jako pozadanej postawy podmiotu wobec swiata (sfery
sacrum i profanum) oraz dyskursywnosci procesu konstruowania
odpowiedzi. Troska o ich wysoka jako$¢ jest istotna ze wzgledu na
niebezpieczenstwo banalizacji dialogu (sygnalizowanego w pierwszej
czesci artykutu).

Zamyst koncepcyjny podrecznikow widoczny jest juz w ich tytu-
tach: Spuren lesen (Czytanie sladow), Fragen — suchen — entdecken (Pyta-
nie — szukanie — odkrywanie) itd. Tytuly i podtytuly poszczegdlnych
rozdzialdéw w podrecznikach koncza si¢ znakiem zapytania. Chodzi
zatem nie o transmisje wiedzy, ale o jej zglebianie i poszukiwanie.
Egzemplifikacje stanowia tu ilustracje, ktére mozna znalez¢ na stro-
nach wszystkich analizowanych podrecznikow, dotyczace sytuacji
dydaktycznych: postaciami pierwszoplanowymi sa dzieci w konfigu-
racjach jednoznacznie wskazujacych na interaktywny charakter relacji
zachodzacych miedzy nimi (np. spotkanie w kregu); rezultaty ich pra-
cy prezentowane sa w postaci map mysli, plakatéw, tekstow i rysun-
kéw.

Najistotniejsza staje si¢ inspirujaca funkcja podrecznikow, w kto-
rych zacheca si¢ do poszukiwan poznawczych i moralnych oraz pro-
wadzenia sporéw i dyskusji. Wiedza osobista dziecka, a takze jego
doswiadczenia i tworzone na ich podstawie podmiotowe koncepcje
rzeczywistosci traktowane sa jako wazne elementy dialogu. Nie cho-
dzi tu jednak o afirmatywny stosunek do nich, lecz o to, ze obecnos¢
Innego tworzy okazje do analizy i dekonstrukgji tych koncepgji, re-
fleksji nad nimi. Dialogiczny charakter relacji (z Bogiem, z samym
soba, z Innym) sprzyja tworzeniu strefy najblizszego rozwoju dziecka.
Autorzy unikajg niebezpieczenstwa infantylizacji, traktowania dziec-
ka w sposob protekcjonalny. Dowodza tego pytania, z ktérymi uczen
musi si¢ zmierzyc.

Pytajno$¢ stanowi centralng kategorie obudowy metodycznej
podrecznikdéw. Ich autorzy podkreslaja, iz w edukagiji religijnej chodzi
przede wszystkim o ,wielkie pytania”. By¢ moze wiec najwazniejsza
metoda w nauczaniu religii jest zadawanie ,wielkich pytan”. Pytania
(zadania i polecenia) maja forme otwartg. Formulowane sa z zamia-
rem ukazania dywergencyjnego charakteru odpowiedzi i ich proble-
matycznosci oraz odkrywania ztozonosci i wielowymiarowosci swia-
ta. Konsekwentnie unika si¢ moralizowania i dydaktyzmu, narzuca-
nia dzieciom interpretacji.
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Najwazniejsze sa pytania natury religijnej, dotyczace wiasnego sa-
crum, istoty Boga i jego obecnosci w zyciu cztowieka: co to jest wiara?
Kim jest Jezus? Kto to jest Bog? Czy mozemy Boga zobaczy¢, ustysze,
odczu¢ jego obecnos¢? Dlaczego nie widzimy Boga? Gdzie mieszka
Bog? Czy Bog rzeczywiscie jest wszedzie? Kto urodzit Boga? Co ozna-
cza dla ciebie to, ze Bog stworzyt cie na swoje podobienistwo? Czy Bog
w ogodle istnieje? A jesli tak, to jak wyglada? Czy jest starym czlowie-
kiem? Czy nosi pantofle? Nie lekcewazy sie¢ doswiadczen dzieci i ich
watpliwosci, dlatego pojawiaja sie pytania typu: dlaczego Bég pozwa-
la na wojny? Czy Bdg jest okrutny? Dlaczego Bog zsyla na ludzi gtod?
W rozmowie ze Stwdrca nie ma kwestii niewaznych i drugorzednych,
jest tu zawsze miejsce na sprawy istotne z punktu widzenia aktual-
nych doswiadczen dziecka, w tym na pytanie: czy mdj kot takze pdj-
dzie do nieba?

Praca nad tekstami biblijnymi staje si¢ okazja do namystu nad
istota relacji miedzy Stworcg a czlowiekiem, jak np. w przypowiesci
o Abrahamie, ktory ma zlozy¢ ofiare z wlasnego syna. Zadanie
uczniow (pracujacych w grupach) polega na opracowaniu listy moz-
liwych zachowan Abrahama i ich konsekwencji. Charakterystyczny
jest zarowno tytul rozdziatu — Czy Bég Abrahama jest inny? — jak i py-
tanie o to, jak Abraham modgl uwierzy¢, ze Stworca zada smierci
dziecka. Te i podobne pytania zamieszczone pod tekstami biblijnymi
otwieraja pole do dyskusji o autonomii i zarazem odpowiedzialno$ci
czlowieka — istoty rozumnej i obdarzonej wiasna wola, zobligowanej
do krytycznej refleksji, a nie jedynie $lepego postuszenistwa.

Dialog ze Stwdrca — do ktérego konsekwentnie zachecaja uczniow
wszystkie analizowane podreczniki — ma forme osobistej rozmowy;
dziecko jest jego pelnoprawnym uczestnikiem (tak jak bohaterka
pieknego tekstu Anna pisze do Pana Boga). Podreczniki pomagaja ksztal-
towacd dialogiczna relacje z Bogiem przez:

- dzialania inicjacyjno-motywacyjne, w ktdrych pomagaja pyta-
nia typu: ,,Gdyby$ modgt wysta¢ Bogu SMS, o co chcialby$ go zapy-
ta¢?”, ,Wyobraz sobie, ze spotkales Boga. Co chciatby$ Bogu powie-
dzie¢? O co chciatby$ Boga zapytac?”;

- doskonalenie umiejetnosci formulowania argumentéw, aktyw-
nego stuchania i krytycznego namystu (szczegdlna role odgrywa tu
praca w grupach).
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Budowanie wlasnej tozsamosci religijnej postrzegane jest jako
proces, zadanie na cate zycie. Wspierajac dziecko w podejmowaniu
wyzwan zwiagzanych z realizacja tego celu, autorzy podrecznikow
eksponuja dwie istotne kwestie: po pierwsze, integralny oraz interak-
tywny charakter sfery sacrum i profanum; po drugie, aktywnos¢
i samodzielno$¢ poznawcza podmiotu oraz jego zdolnos¢ do refleksji
(szczegolnie w wymiarze aksjologicznym). Stanowig one istotne prze-
stanki dla preferencyjnego traktowania procedur (metod) pozwalaja-
cych dostrzec sygnalizowana zaleznos¢ oraz ujawni¢ pozadane za-
chowanie. Wazne jest to, aby pomoc dziecku zauwazy¢ dyskursywny
charakter relacji sacrum i profanum poprzez konfrontowanie wyzwan
codziennosci i zwiazanych z nimi powinnos$ci natury moralnej z na-
kazami i wartosciami religijnymi.

Przedmiotem rozwazan ucznia staja si¢ sytuacje z zycia codzien-
nego (opisane w podreczniku lub odnoszace si¢ do bezposrednich
doswiadczen dziecka), z ktorymi wiaze sie konflikt wartosci i postaw,
co wiecej — ktore wymagaja podjecia decyzji, dokonania wyboru. In-
spirujace sa w takim przypadku polecenia typu: , Przedyskutujcie...”,
,Rozwazcie...”, ,Zastanoéwcie sig...”, ,Zaproponujcie rozwigzanie...”.
Trzeba tu jednak podkresli¢, iz sfera sacrum tworzy zawsze kontekst
dla uczniowskich poszukiwan, np. przypadki tamania praw ludzkich,
przemocy i agresji omawiane sa w odniesieniu do boskiego nakazu
milosci blizniego, jednak bez jakiejkolwiek proby ingerowania w dzie-
ciece interpretacje. Gdy autorzy podrecznika pytaja dziecko o to, dla-
czego istnieja nieludzkie prawa, wéwczas wskazuja na przykitad Mar-
tina Lutera Kinga jako oredownika sprawiedliwosci, proszac jednocze-
$nie ucznia o napisanie wlasnej wersji stynnej przemowy, zaczynajacej
sie od stow ,Mialem sen...”. Sfera profanum obecna jest w podreczni-
ku jako przestrzen , praktykowania” nakazéw wiary. Wszystkie wyni-
kajace z niej zobowiazania musi odkry¢ sam uczen (podrecznik jedynie
stwarza do tego okazje).

Progresywny charakter procesu budowania dialogicznej relacji
podmiotu (ucznia) ze $wiatem (jego Swieckim i religijnym wymiarem)
jest wynikiem stosowania zasady stopniowania trudnosci i korelagji
tresci podrecznika z potrzebami rozwojowymi dziecka (dzieci mtod-
sze podejmuja temat przyjazni, w klasach starszych pojawia sie pro-
blem mitosci i seksualnos$ci cztowieka, nastolatki zastanawiaja si¢ nad
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takimi kwestiami, jak: ,,Co czyni mnie atrakcyjnym? Jak odczuwa sie
mitos¢? Dlaczego ludzie sie rozwodza?”).

Obiektem o szczegdlnym znaczeniu w prowadzonych debatach
i sporach jest nasza planeta jako dzielo zarazem boskie i ludzkie. Wy-
roézni¢ tu mozna dwie plaszczyzny problemu. Po pierwsze, poznaw-
cza, zwigzana z pytaniem o powstanie swiata (wszech$wiata). Kre-
acjonizm zostaje skonfrontowany z dyskursami wspdtczesnej nauki.
Przykltadowo w rozdziale Jak powstat Swiat? przedstawione zostaty
rozne koncepcje narodzin wszechswiata i odkrycia w dziedzinie geo-
logii, paleontologii, antropologii itp. (zacheca si¢ ucznia do dalszych
samodzielnych penetracji w tym zakresie). Autorzy podrecznikdw
zachowuja postawe neutralna, przyznajq dziecku prawo do formuto-
wania wlasnego stanowiska (podjecia rozmowy na ten temat z innymi
uczniami). Dotyczy to takze zagadnienia boskiej kreacji swiata i formu-
fowania pytan typu: ,Czy mozna bylo w tym dziele co$ pomina¢ lub
z czegos zrezygnowac”, ,Jakie bytyby konsekwencje takiej decyzji?”.

Druga wazna sfera w budowaniu relacji z ziemia jako obszarem
naszego istnienia jest plaszczyzna egzystencjalna (ze szczegdlnym
odniesieniem do sfery wartosci). Uczen od pierwszej klasy poszukuje
odpowiedzi na pytania o sens istnienia i wtasna tozsamosc: ,,Rozwaz,
po co pojawite$ sie na swiecie”, ,Skad przychodze, dokad ide, kim
jestem, co jest dla mnie wazne?”. Proponuje si¢ dziecku, by spytato
o to samo dorostych. Zwraca sie takze uwage na odpowiedzialno$¢:
,Przedyskutujcie, jak mozna wzia¢ odpowiedzialnos¢ za swiat”.

Szczegdlne miejsce w badanych podrecznikach zajmuje dialog
miedzyreligijny. We wszystkich podrecznikach réznica traktowana jest
(i akceptowana) jako sktadowy element rzeczywistosci (sfery sacrum
i profanum), co generuje pytanie o sposoby wspdlistnienia podmio-
tow, o relacje z Innym. W tym zakresie mamy do czynienia z:

— odniesieniami do kontekstowych historycznych, spotecznych
i kulturowych aspektow konstytuowania sie dyskurséw religijnych.

- orientacja na poszukiwanie tego, co wspolne, odwotlaniem sig
do uniwersalnych wartosci religijnych, ogdlnoludzkich, wspolnych
doswiadczen i przezy¢;

- rzetelng i profesjonalng prezentacjq innych religii, w ktorej
dominuje wiedza nazewnicza i wyjasniajaca (dotyczaca dogmatéw
wiary oraz ich wplywu na zycie codzienne), i rezygnacjq z sadéw
wartosciujacych.
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W procesie zarowno tworzenia przez dziecko wlasnej wizji Boga,
jak i okredlania statusu innych religii jako obszaréw wylaniania si¢
jego (odmiennego) wizerunku istotne staje si¢ ukazanie genezy tego
zjawiska. W rozdziale zatytutlowanym Ewangelicki i katolicki zadaje si¢
dziecku pytanie o to, dlaczego wtasciwie sa dwa rodzaje chrzescijan.
W nawiagzaniu do $redniowiecznej wyktadni Boga karzacego i po-
wszechnej w tym czasie praktyki kupowania odpustéw pojawia si¢
pytanie ,Czy sadzisz, ze jest wola Boga, by ptaci¢ za grzechy?”. Mar-
cina Lutra ukazuje si¢ jako reformatora podejmujacego polemike
z obowiazujacymi wowczas pogladami. Odkrywanie Boga traktowa-
ne jest jako proces nie tylko o wymiarze indywidualnym (o czym byta
juz mowa powyzej), ale takze o wymiarze historycznym. W tym celu
autorzy podrecznikow odwotuja sie do genezy i ewolugji judaizmu,
katolicyzmu, protestantyzmu oraz islamu, pozwalaja zrozumieé, iz
religie stanowia rowniez dzieto ludzkie i jako takie wymagaja namy-
stu, a takze autodialogu — gdy w gre wchodzi nasza wlasna wizja Boga
i interpretacja jego nakazow.

Rozwazania na temat innych religii prowadzone sa w podreczni-
kach wokot pytan o nasze reakcje na obcych oraz relacje z nimi. Pyta-
nie ,Co si¢ dzieje, gdy pojawiaja sie obcy?” jest punktem wyjécia do
opisania tej sytuacji zardwno przez pryzmat zwigzanych z nig nega-
tywnych emogdji, jak i tkwiacego w niej pozytywnego potencjatu.
W rozdziale Spotykac obcego zamieszczono wiersz pod wymownym
tytutem Obcy rodzi strach, by pokazad, ze nasz lek wynika z niewiedzy
i niepewnosci. Autorzy podrecznikéw dokladajq jednak wszelkich
staran, by promowac postawe tolerancji, bySmy ,,byli na siebie wza-
jemnie otwarci”. Co istotne, wskazujq rowniez na konsekwencje braku
akceptadji i religijnego fundamentalizmu, nawigzujac wymownie do
problemu uchodzcéw (przy okazji przypowiesci o Jozefie). Uczniowie
otrzymuja polecenie stworzenia stosownego plakatu, ktdrego przygo-
towanie poprzedzone jest poszukiwaniem potrzebnych informacji.
Trzeba jednak nadmienié, ze autorzy podrecznikow daja dzieciom
peina swobode koncepcyjna (pozostaje kwestia otwarta, czy nie nale-
zatoby udzieli¢ uczniom wskazéwek umozliwiajacych dostrzezenie
ztozonosci tego zjawiska, eskalacji konfliktéw na tle religijnym).



Dialog jako podstawowy wymiar relacji w sferze sacrum i profanum... 37

We wszystkich podrecznikach wyodrebnione zostaly rozdziaty
dotyczace innych religii; zamieszczono w nich rysunki i fragmenty
tekstow zrodtowych (Biblii, Koranu i Tory). Autorzy uprzedzaja dzie-
ci, iz rozmowy na temat innych religii moga by¢ trudne, jednoczesnie
zachecaja do tego, by zastanowic¢ sie nad przyczynami poruszania
tego tematu (np. ,Wlasciwie dlaczego judaizm jest tematem omawia-
nym na lekcji poswieconej religii katolickiej?”). Inicjatywa w zakresie
konstruowania odpowiedzi nalezy do uczniéw (pracujacych w gru-
pach).

Spotkanie z Innym przedstawiane jest w podrecznikach z jednej
strony jako okazja do krytycznego namystu nad wilasng postawa,
rozwazan na temat Jak zachowujemy si¢ wobec siebie?, z drugiej za$ stro-
ny jako mozliwo$¢ nauczenia si¢ czegos, stad pytanie: ,,Czego moze-
my si¢ nauczy¢ od obcych?”. Podstawa budowania relacji, niezaleznie
od istniejacych réznic, jest to, co wspolne — zaréwno w sferze sacrum,
jak i w sferze ogolnoludzkich wartosci.

Specyficzny wymiar dialogu miedzyreligijnego tworza liczne
propozycje poréwnywania (nie konfrontowania) dogmatow wiary,
symboliki, swiat i obyczajow; istotne jest to, co wspolne. W rozdziale
Avram — Abraham — Ibrahim: protoplasta wiary zydow, chrzescijan i muzut-
mandw przywolane zostaty stosowne fragmenty Tory, Biblii i Koranu,
dotyczace tych (tej) postaci. Ich analiza pozwala dostrzec podobien-
stwa i réznice. Te pierwsze traktowane sg jako bardziej znaczace, po-
niewaz , zyjemy we wspdlnym swiecie”.

Wyznawcy innej religii prezentowani sa jako nasi blizni, dzielacy
z nami sfere profanum. W tekstach omawia si¢ nie tylko ich religie,
ale takze zycie codzienne (W co wierzq zydzi — jak zZyjg). Uczniowie,
opracowujac rozdziat o judaizmie, proszeni sa o:

1. Przedstawienie podobienstw i réznic miedzy szabasem u zy-
dow a niedzielg u chrzescijan.

2. Opisanie swojej niedzieli i poréwnanie jej z niedzielg Racheli.

3. Poinformowanie o najblizszej synagodze i zamieszczenie jej
zdjecia.

Sposobem na pokonanie dystansu wobec Innego (obcego) jest
podjecie wysitku intelektualnego zmierzajacego do oswojenia (pozna-
nia) jego sacrum, zrozumienia motywow postepowania, dostrzezenia
w nim partnera, osoby, od ktdrej mozna si¢ uczy¢. Nawiazujac do ty-
pologii dialogu miedzyreligijnego D. Maertena, uzna¢ mozna anali-
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zowane podreczniki za pomoce wnoszace istotny wklad zwlaszcza
w zakresie kreowania postaw otwartosci i tolerancji (dialog zycia),
opartych jednak na solidnej wiedzy na temat wyznawanych przez
nich religii (dialog wokoét dogmatéw wiary).

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze niemieckie podreczniki do
edukadji religijnej stanowia interesujacy przyklad zastosowania idei
dialogu zaré6wno w obszarze relacji z wlasnym sacrum, jak i w prze-
strzeni budowania wiezi z Innym.
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In the article the author presents the dialogical model of religious educa-
tion and its didactical implications as well as analyses the roles of this model
in the process of students’ religious identity development, creating their rela-
tions with other sacrum representatives and developing their ability to dia-
logue.

In the second part of the text the outcomes of the research concerning
German school religion course books treating them as the examples of the
model mentioned above. The empirical analysis enabled to point at positive
potential of the course books as the tools of creating the attitude of openness
towards other religions and their disciples among students as well as taking
responsibility for the creation of their own religious identity.
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