Monika Humeniuk
Uniwersytet Wroctawski

Miedzy katechizmem a bibliotekg - w strone
inkluzyjnej pedagogiki religii

Abstrakt: Zadaniem edukacji religijnej w jej hermeneutycznych i krytycznych
ujeciach jest budowanie dyskursywnych interpretacji, a na ich gruncie — wspol-
not komunikacyjnych inspirowanych lokalnymi tradycjami odczytan $wietych
ksiag. W ramach tego typu wspdlnot miataby si¢ dokonywa¢ transformacja
spoleczna stuzgca upodmiotowieniu i emancypacji kazdej jednostki i grupy
spolecznej. Hermeneutyczne i krytyczne odstony pedagogiki religii stanowia
zaproszenie do konstruowania otwartych, dialogicznych i inkluzyjnych prze-
strzeni refleksji nad indywidualng i spoleczna religijnoscia orientujac procesy
edukacji na samorozumienie i krytyczno$¢ ich poznania religijnego. Tego
typu pedagogika religii pozwala na przeorientowanie teorii i praktyki ze sfery
dogmatu w sfere etyki, dowarto$ciowujac sumienie i indywidualng (samo)
odpowiedzialno$¢ podmiotu proceséw edukacyjnych. W artykule podjeta
zostaje proba teoretycznego opisu takiej pedagogiki wraz z organizujacymi ja
warto$ciami, celami i jezykiem.

Stowa kluczowe: emancypacja, hermeneutyczna pedagogika religii, inkluzja,

krytyczna pedagogika religii, mysl staba, radykalna hermeneutyka, samorozu-
mienie, Gianni Vattimo

Wprowadzenie

W swym glosnym eseju zatytulowanym Kapfan i blazen (Rozwazania o teo-
logicznym dziedzictwie wspétczesnego myslenia) Leszek Kotakowski przyglada
sie losom nowozytnej filozofii i jej ustawicznym zmaganiom z zakusami specy-
ficznej logiki teologicznej. Demaskuje w nim jej ustawiczng skfonnos¢ do two-
rzenia wielkonarracyjnych ,metafizyk” Dowodzi, ze cho¢ w pierwszym kroku
kazda z nowozytnych tradycji myslowych podejmuje sie zdecydowanej krytyki
rysowanych przez teologie eschatologii zastanych, w kolejnym - sama esen-
cjalizuje i absolutyzuje wlasne. Kategorie zycia wiecznego, teodycei, problemy
natury i taski czy objawienia w historii filozofii nowozytnej zastapione zostaja



118

Czes¢ Il Inkluzywny potencjat pedagogiki religii

ideami historii i postepu, wykazujacymi podobng aspiracje — aspiracje do uzy-
skania statusu uprzywilejowanej, uniwersalnej, ponadczasowej prawdy.

Kotakowski ukazuje trud, z jakim zachodnia tradycja zegnala metafizyke.
Kartezjanskie poszukiwania ostatecznego kresu krytyki, Heglowska idea pre-
destynacji historycznej czy tez idealizm pdznych dziet Husserla — wszystkie
te proby, cho¢ z gruntu paradygmatyczne dla mys$lenia nowozytnego, opero-
waly, zdaniem autora, $§wieckimi eschatologiami, rzec by mozna - swoistymi
kryptoteologiami. Charakteryzowa¢ je miala nostalgia za objawieniem, swo-
istym ,,absolutem w porzadku poznawczym, [...] zbiorem danych o waznosci
bezwzglednej, niedajacych si¢ zakwestionowac”!. Takie ,zaczepienie” filozofii
w tym, co ostateczne, uporczywa cheé uporzadkowania $wiata za pomoca jed-
nej formuly, jednej zasady naczelnej, jednego zaklecia, owa ,,obsesja monizmu™>
nieuchronnie wptywa¢ miala na kierunek, sposob, a przede wszystkim granice
myslenia.

Skoro - jak dowodzi Kolakowski - dany jest absolut poczatku, to i koniec jest

dany [...]. Bo tez skoro dysponujemy juz tym, co najpewniejsze i niezachwiane,

dalszy tok naszego myslenia przebiega gladko i sprawnie jak ruch szklanej kuli

po lodowisku. Objawienie jest «pierwszym pchnieciem» mysli, po ktérym

toczy sie ona mocg wlasnego automatyzmu®.

Z jednej strony filozofia podejmuje wiec staly wysitek ustawicznego kwestiono-
wania objawien istniejacych, z drugiej - niemal natychmiast ustanawia wlasne®.
Taka forme kultury umystowej, sposdb myslenia o §wiecie i rodzaj strukturyzu-
jacej wiedze o nim racjonalnosci dobrze ilustruje proponowana przez filozofa
figura kaptana. Kaptan ma jasno wyznaczone zadanie: stoi na strazy absolutu
i mitologii, konserwatyzmu, ortodoksji i katechizmu. Idealem dla niego jest
ekskluzyjny ,tad wyczerpujacej kartoteki™, kaplan jest jak policjant pilnujacy
hegemonii $wiata jednego - sp6jnego, uchwyconego, zatrzymanego - nad wie-
lo$cig swiatéw bedacych w ruchu, mozliwych.

Oredownikiem tych ostatnich jest u Kotakowskiego btazen, ten, ktéry pod-
daje w watpliwos¢ to, co uchodzi za pozostajace ponad wszelka watpliwoscia.
Dobrze zna $wigtosci, kanony, kodeksy, ale nie jest ich wyznawca, przyglada
sie¢ im od zewnatrz. Jego zadaniem jest wykrywac nieoczywisto$¢ oczywisto-
$ci kaptanskiego $wiata, nieostateczno$¢ jego ostatecznosci, strzec inkluzyj-
nej, pracujacej wyobrazni nieustannie znoszacej granice kolejnych mitologii.

1 L. Kotakowski, Kaptan i blazen (Rozwazania o teologicznym dziedzictwie wspélczesnego
myslenia), [w:] L. Kolakowski, Nasza wesota apokalipsa. Wybdr najwazniejszych esejéw, Krakow
2010, s. 61-62.

2 Tamze, s. 68.

3 Tamze, s. 61-62.

4 Tamze, s. 62.

5 Tamze, s. 80.

6 Tamze, s. 78.



Monika Humeniuk, Miedzy katechizmem a biblioteka...

Blazen ma upodobania pluralistyczne, nie troszczy si¢ ponad miare o koheren-
cje wiedzy, nie aspiruje do konstruowania lasu z poszczegdlnych drzew, gotéw
jest przyjmowac kazdy fakt z osobna. Jak pisze Kotakowski,

jezeli fakty przecza sobie wzajemnie, wolno nam kazdy z nich z osobna zaak-
ceptowad, nie wpadajac w poploch z tej racji, ze nie znajdujemy takiej zasady
ogolniejszej czy prawa, pod ktore wszystkie datyby si¢ bez sprzecznosci pod-
ciagnaé; nie mamy bowiem powodu przypuszczaé z gory, iz jakie$ niezlomne
prawo elementarne rzadzi kazdym zakatkiem wszechswiata i wszystkimi jego
zdarzeniami; wolno nam uzna¢, ze sposob, w jaki rézne zdarzenia si¢ dzieja,
bywa rozmaity i ze wysitek majacy te rozmaito$¢ sprowadzi¢ zawsze do jednosci
jest najczesciej daremny i sztuczny; niechaj kazdy fakt dla siebie bedzie swoim
wlasnym wyjasnieniem, a wiedza ogélna niech przystosuje sie do plastycznego
reagowania na kazdorazowa sytuacje; jezeli w seriach do$wiadczen $wiat kru-
szy sie na naszych oczach jak zlepek niejednorodnych kawatkéw przypadkowo
zepchnietych na kupe, to wynika stad tyle tylko, iz struktura $wiata jest taka
wlasnie - bezladna, wolna od jednolitej organizacji, pelna przypadkéw, blizsza
naturze $mietnika niz naturze biblioteki, gdzie kazda czastka ma swoje miejsce
okreslone w jednolitej budowie caloéci i gdzie wszystko jest podporzadkowane
powszechnie obowigzujacym przepisom katalogéw i inwentarzy’.

Takie tropy obecne s3 w rozmaitych koncepcjach (po)strukturalizmu i (post)mo-
dernizmu (Jacques Derrida, Michel Foucault), w teorii krytycznej (szkola frank-
furcka), filozofii procesu (Alfred North Whitehead) czy w radykalnej herme-
neutyce (John Caputo). Kazda z nich stanowi swiadectwo préb radzenia sobie
z metafizyka, z religijnymi lub $wieckimi eschatologiami.

Blazen zatem to afirmacja myslenia ,prawdziwego”, niepozorowanego,
oznaczajacego z jednej strony umiejetnos¢ krytyki cudzych metafizycznych
ograniczen, z drugiej — zdolno$¢ ustawicznego demaskowania ukrytych zato-
zen wlasnego radykalizmu. Wyrazona w eseju dwoisto$¢ perspektyw nie pozo-
stawia zludzen co do ich asymetrycznej obecnosci w przestrzeniach ludzkich
idei i dzialan.

Przewaga wyznawcédw mitologii nad ich krytykami wydaje si¢ urzadzeniem

nieuchronnym i naturalnym [...] - konstatuje filozof - jest przewaga fatwo-

éci spadku nad trudno$ciami wzbijania si¢ ku gorze. [...] By¢ moze pragnie-

nie absolutu, dazenie do wyréwnania napie¢ musi obejmowac nieporéwnanie

wiekszg ilo$¢ miejsc ukladu niz wzrost napie¢, jedli calo$¢ nie ma wylecie¢

w powietrze®.

I tak figury kaptana i btazna, dwéch odmiennych sposobéw odczuwania,
mys$lenia i dzialania, w zasadniczym swym ksztalcie — paradygmatyczne, otwie-
raja pola licznym namystom. Pozwalaja budowa¢ na polu wielu dyscyplin, kon-
struowa¢ i rekonstruowa¢ w ich ramach zalozenia i przedzalozenia réznych
tradycji, koncepcji, modeli czy formul. W tym miejscu stang sie pretekstem do

7 Tamze, s. 68.
8 Tamze, s. 81.
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refleksji czynionej na gruncie pedagogiki religii. Postuzg jako interpretacyjny
kontekst dla podejmowanych tu préb opisu dynamicznych, inkluzyjnych for-
mut, ktore w tak zwanej edukacji religijnej wychodza poza tradycje konfesyjno-
-katechetyczna, siegajac do dorobku mysli hermeneutycznej i krytyczne;.

W strone inkluzyjnej pedagogiki religii - tradycje
hermeneutyczne i krytyczne

Jirgen Habermas, czotowy przedstawiciel tak zwanej mysli postsekularnej,
w swojej koncepcji spoteczenstwa postsekularnego zwraca uwage na trzy nie-
zbywalne warunki racjonalnego i konstruktywnego uobecniania religii mono-
teistycznych w sferze publicznej. Po pierwsze — powinny one zaakceptowaé
zjawisko pluralizmu religijnego. Po drugie - powinny dostosowa¢ si¢ do auto-
rytetu nauk, gdyz to one posiadajg spoleczny monopol na wiedze o $wiecie.
I wreszcie — powinny uznaé przestanki panstwa konstytucyjnego, opartego
na moralnosci $wieckiej. Bez tych aktéw samoograniczenia, zdaniem filozofa,
monoteizmy w zmodernizowanym spoleczenstwie zawiera¢ beda w sobie, nie-
stety, destrukcyjny potencjal’.

Konstatacja ta wydaje si¢ trafnie okresla¢ gtéwne problemy wspolczesnej
edukacji religijnej. Kazda z trzech wskazanych przestanek ujawnia istotne zré-
dlo kontrowersji, jakie towarzysza sporom o jej miejsce i role w sferze publicz-
nej. Edukacji tej zarzuca si¢ przede wszystkim opresyjnos¢ i sklonnos¢ do
indoktrynacji, po wtore - reprodukcje i transmisje nienaukowych wersji rze-
czywistosci, a w koncu réwniez ignorowanie lub deprecjonowanie idei panstwa
swieckiego jako kierujacego si¢ niedostatecznie wysokimi standardami moral-
nymi. W pedagogice religii, dyscyplinie wyrastajacej pierwotnie na gruncie tra-
dycji chrzescijanskiej'’, rozumianej za polskim badaczem Bogustawem Miler-
skim, jako kierunek badan w ramach nauk teologicznych i humanistycznych'!,
od dawna podejmuje si¢ proby teoretycznych i praktycznych rozstrzygnie¢
wpisujacych sie w ,lini¢ postsekularng’, uznajaca prawo do wspdtuczestnicze-
nia i wspdtorganizowania publicznego dyskursu zaréwno przez wierzacych, jak
i niewierzacych.

Proby te najczesciej dotycza niemieckiej, brytyjskiej i skandynawskiej edu-
kacji religijnej, ale rowniez w Polsce coraz wiecej 0séb oraz osrodkéw zajmuje

° J. Habermas, Wierzy¢ i wiedzie¢ (fragmenty), ,Znak” 2002, nr 568, s. 11.

10 Zadaniem pedagogiki religii jest rozwijanie wyraznej sSwiadomosci historycznospotecznych
i historycznochrzescijaniskich uwarunkowan stawania sie chrzeécijaninem we wspdlczesnym
$wiecie” (por. C. Rogowski, Pedadagogika religii, [w:] Leksykon pedagogiki religii. Podstawy — kon-
cepcje — perspektywy, red. C. Rogowski, Warszawa 2017, s. 64).

11 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Warszawa 2011, s. 138,
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sie badaniami nad innymi niz tradycyjny, dominujgcy w rodzimej publicznej
edukacji religijnej, konfesyjno-katechumenalny model ksztalcenia religijnego'.
Wisrdd tych, ktérzy zajmuja si¢ luznymi zwigzkami pedagogiki i religii oraz
problemami otwartych, konfesyjno-dialogicznych, czy tez ponadkonfesyjnych
modeli pedagogiki religii, s3 miedzy innymi Cyprian Rogowski, Bogustaw
Milerski, Mirostaw Patalon, Dariusz Stepkowski, Janusz Tarnowski, Stawomir
Chrost, Barbara Adamczyk, Jarostaw Michalski i Szymon Dabrowski'®. Przy-
wolujac nowe, interesujace konteksty badan nad miejscem religii w procesach
socjalizacji i edukacji jednostki w interesujacy sposob w obszar tak rozumia-
nej pedagogiki religii wpisuja sie rowniez prace Krzysztofa Mecha, Stanistawa
Obirka, Karola Tarnowskiego, Lukasza Czajki oraz Rafata Wlodarczyka'.

Jak podkresla Milerski, badajac status naukowy wspoéltczesnej pedagogiki
religii, coraz czesciej wskazuje si¢ juz nie na konfesyjng, lecz przede wszystkim
metodologiczng i koncepcyjna jej charakterystyke'. Akcentujac ekumeniczny
i interdyscyplinarny charakter tych badan, podkresla sie réwniez fakt, ze s3 one
w nierozerwalny sposéb zwigzane z dwoma typami normatywnosci: pedago-
giczng i teologiczng. Zadna z nich nie zostaje uprzywilejowana. Ponadto, co
podkresla autor,

Ze specyfiki pedagogiki religii, ktorej podstawowa cechg jest integrowanie roz-
nych proceséw edukacji i socjalizacji religijnej, wynika atencja przynajmniej
czedci autoréw dla hermeneutyki - podejécia przenikajacego rézne dyscypliny
nauk humanistycznych's.

12 Por. B. Milerski, Ksztalcenie miedzykulturowe w szkole z perspektywy pedagogiki religii,
referat wygltoszony podczas IV Ekumenicznego Forum Katechetycznego, Warszawa-Rados¢,
15-16 maja 2009.

13 Por. m.in.: C. Rogowski, Pedagogika religii. Podrecznika akademicki, Torun 2011; B. Miler-
ski, Hermeneutyka pedagogiczna, dz. cyt.; M. Patalon, Pedagogika ekumenizmu, Gdansk 2007;
D. Stepkowski, Pedagogika ogélna i religia. (Re)konstrukcja zapomnianego wqgtku na podstawie
teorii Johanna F. Herbarta i Friedricha D. E. Schleiermachera, Warszawa 2010; J. Tarnowski, Pro-
blem chrzescijariskiej pedagogiki egzystencjalnej, Warszawa 1982; S. Chrost, Homo capax dei jako
ideal wychowania, Krakéw 2013; B. Adamczyk, Model pedagogii Jezusa w przekazie biblijnym,
Krakow 2008; J. Michalski, Edukacja i religia jako zZrédla rozwoju egzystencjalno-kognitywnego.
Studium hermeneutyczno-krytyczne, Torun 2004; Sz. Dabrowski, Pedagogika religii Jozefa Tisch-
nera, Stupsk 2016.

14 Por.: K. Mech, Czlowiek - natura - transcendencja, Krakéw 2014 (jako badacz toposu bosko-
éci i hermeneutycznych odczytan ,$wietych” tekstow); S. Obirek, Umyst wyzwolony. W poszu-
kiwaniu dojrzatego katolicyzmu, Warszawa 2011 (jako badacz zainteresowany Gadamerowska
idea ,fuzji horyzontow”); K. Tarnowski, Tropy myslenia religijnego, Krakow 2009 (jako filozof
religii i badacz myslenia religijnego); L. Czajka, Swigta anarchia. Wprowadzenie do radykalnej
hermeneutyki Johna D. Caputo, Poznan 2014 (jako badacz krytycznych watkéw teologicz-
nych i ich pedagogicznych reperkusji); R. Wlodarczyk, Ideologia, teoria, edukacja. Mysl Ericha
Fromma jako inspiracja dla pedagogiki wspotczesnej, Krakow 2016 (jako badacz utopii i ideologii
pedagogicznych).

15 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna, dz. cyt., s. 140.

16 Tamze, s. 142.

121

sy



122

Czes¢ Il Inkluzywny potencjat pedagogiki religii

W ramach szeroko rozumianego podejscia hermeneutycznego Milerski wska-
zuje miedzy innymi na takie tradycje edukacyjne, jak: hermeneutyczna peda-
gogika religii'” i hermeneutyka tekstu, nadajaca wysoki status wyktadni, inter-
pretacji i rozumieniu tradycji humanistycznej i chrzescijanskiej; empiryczna
pedagogika religii i hermeneutyka do$wiadczenia, ktdre to czynily zwrot nie
tylko w strong rozumienia tekstu, ale przede wszystkim jego egzystencjalnego
rozumienia w kontekscie realnej sytuacji zyciowej ucznia; dydaktyka i herme-
neutyka symbolu, gdzie uwage skupiano na religijnym jezyku symbolu i rozu-
mieniu przez ucznia jego uniwersalnych znaczen; dydaktyka i hermeneutyka
narracyjna, ktére odwotywatly sie do narracyjnej koncepcji tozsamosci Paula
Ricoeura' i czynily kategorie opowiadania rdzeniem hermeneutycznej dydak-
tyki; dydaktyka i hermeneutyka performatywna, siegajace do klasycznej oraz
gestaltowskiej tradycji dramy; pedagogicznoreligijna hermeneutyka dialogu
i porozumienia, skupiajaca uwage na fenomenie relacyjnosci i jego pedagogicz-
nym znaczeniu; oraz krytyczna pedagogika religii i hermeneutyka dyskursu,
zorientowane na kategorie krytycznosci i emancypacji w edukacji religijnej*’.

W dalszej czgsci artykutu przyblize ostatnig z wyzej wskazanych formut
wspolczesnej edukacji religijnej, krytyczng pedagogike religii. Przyklady jej
teoretycznych i praktycznych zastosowan odnalez¢ mozna miedzy innymi na
gruncie niemieckojezycznej pedagogiki religii lat siedemdziesigtych i osiem-
dziesigtych XX wieku®. Nie s3 mi znane jej dydaktyczne aplikacje na gruncie
polskim, niemniej podobnej wrazliwosci mozna si¢ dopatrywa¢ na przyktad
w dzialalnosci wydawniczej grupy ,Kontakt”, zwigzanej z Klubem Inteli-
gencji Katolickiej, czy tez w dziatalnosci portalu internetowego ,,Miesigecznik
Ewangelicki”.

17 Tradycja ta powstala w latach piecdziesiatych XX wieku w Niemczech. Jej baza filozoficzna
byla, jak wskazuje Milerski, nie tylko hermeneutyka zycia i dziejowo$ci Wilhelma Diltheya, lecz
takze hermeneutyka egzystencjalna Martina Heideggera i jej recepcja teologiczna opracowana
przez Rudolfa Bultmanna. Powstanie tego nurtu ma znaczenie symboliczne, gdyz wraz z nim
teoria pedagogiczna po raz pierwszy otrzymala miano teorii hermeneutycznej (zob. B. Milerski,
M. Karwowski, Racjonalnos¢ procesu ksztatcenia. Teoria i badanie, Krakoéw 2016, s. 123).

18 Ricoeur pisze: ,Zycie to historia tego zycia poszukujaca sposobu opowiedzenia o niej.
Zrozumie¢ samego siebie to by¢ zdolnym do opowiadania o sobie historii zrozumialych i zarazem
mozliwych do przyjecia przez innych, przede wszystkim mozliwych do przyjecia® (P. Ricoeur,
Filozofia osoby, Krakow 1992, s. 58).

19 Por. B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna, dz. cyt., s. 150-178.

20 Tamze, s. 161.

21 Magazyn Kontakt, http://magazynkontakt.pl/ [21.03.2017].

22 Miesigcznik Ewangelicki, http://ewangelicki.pl/ [21.03.2017].
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Krytyczna pedagogika religii i hermeneutyka
dyskursu

Uwzglednienie w tym miejscu dwdch tradycji — hermeneutycznej i krytycz-
nej — oraz ukazanie ich wspétwystepowania jako jednego z kilku wylonionych
nurtéw w pedagogice religii wedlug Milerskiego nie jest nieporozumieniem.
Autor ttumaczy to wspolwystepowanie szerokim zakresem hermeneutycznych
odniesien w ogodle: poza zainteresowaniem klasyczng ontologia rozumienia
hermeneutyka inspiruje si¢ réwniez rozumieniem i interpretacja zachowan
oraz dzialan spolecznych®. Na ksztalt tak rozumianej pedagogiki hermeneu-
tycznej skladajg sie tradycje klasycznej filozofii hermeneutycznej, egzystencja-
lizmu, filozofii dialogu, teorii komunikacji i krytyczne koncepcje interpreta-
cji przekazow kulturowych. Siega si¢ tu do doswiadczen hermeneutyki tekstu
i dziejowosci rozwijanej w duchu Wilhelma Diltheya, hermeneutyki Martina
Heideggera i koncepcji demitologizacji Rudolfa Bultmanna. Z dorobku filo-
zoféw krytycznych warto wskaza¢ na inspiracje koncepcja swiadomosci spo-
tecznej i krytyki ideologii Karola Marksa, teorie reprodukcji Pierre’a Bourdieu,
teorie dzialan i wspdlnot komunikacyjnych Habermasa, Richarda Rortyego,
Niklasa Luhmanna czy tez model narracyjnej koncepcji tozsamosci Ricoeura.
Wobec takich krzyzujacych si¢ wptywow filozoficznych, jak podkresla Milerski,
juz w latach siedemdziesigtych XX wieku sformutowano tez¢ o pokrewienstwie
i zasadnosci integracji pedagogiki hermeneutycznej z pedagogika krytyczna*.
Wiasnie z uwagi na owo powinowactwo Milerski sugeruje taki podzial para-
dygmatow wiedzy pedagogicznej, w ktorym podejscie krytyczne traktowane
jest jako cze$¢ tradycji hermeneutycznej”. W centrum obu perspektyw, w sercu
antropologii hermeneutyczno-krytycznej stoi jednostka rozumiana jako pod-
miot §wiadomie i aktywnie nadajacy znaczenia oraz sens wlasnym doswiad-
czeniom i byciu w $wiecie, odpowiedzialny za wlasne projekty egzystencjalne
i zdolny do krytycznego ogladu struktur i mechanizméw spofecznych®. W ten
sposob ogniskuje si¢ w owej antropologii zaréwno aspekt rozumienia, jak i kry-
tycznosci. Pedagogika hermeneutyczna siega w ksztalceniu do tekstow kultu-
rowych, ktérych analiza i interpretacja staje si¢ metoda rozwijania dojrzalosci

23 B. Milerski, M. Karwowski, Racjonalnosé procesu ksztatcenia, dz. cyt., s. 123-124.

24 Por. W. Klafki, Aspekte kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft, Weinheim, Basel 1976,
za: B. Milerski, M. Karwowski, Racjonalnos¢ procesu ksztatcenia, dz. cyt., s. 125. Stanowisko zwia-
zane z zestawianiem obu podej$¢, hermeneutycznego i krytycznego, cho¢ dyskusyjne - odpo-
wiada ujeciu proponowanemu przez Joe L. Kincheloe i Petera McLarena w opracowaniu Teoria
krytyczna i badania jakosciowe. Rewizja (zob. ]. L. Kincheloe, P. McLaren, Teoria krytyczna i bada-
nia jakosciowe. Rewizja, [w:] Metody badan jakosciowych, t. 1, red. N. K. Denzin, Y. S. Yvonna,
Warszawa 2009, s. 431-487).

25 B. Milerski, M. Karwowski, Racjonalnos¢ procesu ksztatcenia, dz. cyt., s. 131.

26 Tamze, s. 127.
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i podmiotowosci jednostki. Przydatna w analizach obu perspektyw okazuje
si¢ sformulowana przez Habermasa koncepcja intereséw konstytuujacych
poznanie”.

Koncepcji tej przyswieca zalozenie o istnieniu réznych typoéw interesow
i racjonalnosci, ktore determinujg i strukturyzuja sposéb postrzegania rzeczy-
wistosci przez podmiot. Habermas wskazuje tu na trzy typy intereséw - tech-
niczny, praktyczny i emancypacyjny - jako rodzaje trwalej orientacji, umozli-
wiajacej organizacje codziennego doswiadczenia i porzadkowanie gromadzonej
wiedzy o rzeczywisto$ci. Kazdemu z trzech intereséw odpowiada okreslony typ
racjonalnosci, bedacej specyficznym zbiorem zalozen i praktyk spotecznych,
za posrednictwem ktérych podmiot (jednostka lub grupa) odnosi si¢ do szer-
szego spoleczenstwa. ,Wiedza, przekonania, oczekiwania oraz nastawienia,
ktore okreslaja dang racjonalnos¢, zaréwno warunkuja, jak i s3 warunkowane
przez doswiadczenie, w jakie wkraczamy” - tak ujmuje te kwestie amerykanski
pedagog krytyczny, Henry A. Giroux®. Interes techniczny przypisuje si¢ trans-
misyjnym, reprodukcyjnym i adaptacyjnym modelom ksztalcenia i wychowa-
nia, dlatego nie stanowi w tym miejscu przedmiotu mojego zainteresowania.
Dla omawianego nurtu w pedagogice religii znaczace s3 dwa pozostale, interes
praktyczny i emancypacyjny®.

Ten pierwszy realizowany jest za pomoca jezyka w sferze interakcji, wigze
sie z racjonalnoscig komunikacyjng (hermeneutyczng), ktdéra nie generuje wie-
dzy ,,monologicznej™, lecz wiedze¢ wywiedziong z rozumienia symbolicznych
aktow interakcji ksztaltujacych znaczenia indywidualne i intersubiektywne. Jak
pisze o tym Giroux,

zamiast podejscia skupionego wokét [...] apriorycznych form wiedzy, interes ja

konstytuujacy polega raczej na rozumieniu tego, jak formy, kategorie i zatoze-

nia w glebi tkanki Zycia codziennego przyczyniaja si¢ do naszego rozumienia

siebie nawzajem i otaczajacego nas $wiata’.

W procesie konstruowania znaczen wazna role pelni intencjonalno$¢ i inter-
subiektywnos¢. Rozumienie czyjego$ myslenia i zachowania wymaga bowiem
rozpoznania i wlasciwej interpretacji interakcji, przedrozumienia oraz ukry-
tych interesow ideologicznych podmiotéw, jak réwniez kontekstu komunikacji,
ktére w sposdb nie zawsze wyartykutowany modulujg przestrzen nadawanych

27 ]. Habermas, Interesy konstytuujgce poznanie, ,Colloquia Communia” 1985, nr 2. Prébe apli-
kacji tej koncepcji na grunt pedagogiki religii podjetam w artykule: Transgresje w pedagogice reli-
gii — miedzy instrumentalizacjg a emancypacjq edukacji religijnej, (w:] Transgresje w edukacji, t. 2,
red. . Paszenda, R. Wlodarczyk, Krakéw 2014, s. 97-110.

28 H. A. Giroux, Teoria krytyczna i racjonalnos¢ w edukacji obywatelskiej, [w:] H. A. Giroux,
L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, Krakow
2010, s. 153.

29 Por. M. Humeniuk-Walczak, Transgresje w pedagogice religii, dz. cyt., s. 104.

30 H. A. Giroux, Teoria krytyczna i racjonalnos¢ w edukacji obywatelskiej, dz. cyt., s. 166.

31 Tamze.
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znaczen. Powinny one, w miare mozliwosci, sta¢ si¢ uswiadomionym elemen-
tem tego procesu. W tym kontekscie Milerski w nastepujacy sposéb okresla
pole znaczeniowe ksztalcenia religijnego: jest ono
procesem wewnetrznej, autonomiczne;j i refleksyjnej przemiany egzystencjal-
nej jednostki oraz oddzialtywaniami 6w proces wspierajacymi, dokonujacymi
sie w normatywnym horyzoncie warto$ci, senséw, tresci i wydarzen zwiaza-
nych z tradycja i wspdlczesna praktyka danej religii. Tak pojmowane ksztalce-
nie implikuje ksztaltowanie pozostatych aspektoéw zycia ludzkiego, zwlaszcza
tozsamosci i zdolno$ci zyciowych czlowieka, czyniacych z jednostki istote doj-
rzalg emocjonalnie, poznawczo i spofecznie, Swiadomie realizujaca sie, zdolng
do refleksyjnej afirmacji i konstruktywnej krytyki. Podstawa ksztalcenia reli-
gijnego jest — zakladane przez kazdg religie monoteistyczng - wydarzenie
spotkania z Transcendencja. Proces ksztalcenia wigze si¢ tu z ideg «odnowie-
nia umystu», ktéra przyjmuje, ze podmiot nie tylko sam aktywnie przetwa-
rza oddziatywania wychowawcze, lecz réwniez wraz z dojrzewaniem, w coraz
wigkszym stopniu przejmuje odpowiedzialno$¢ za wlasny rozwdj™.

W procesie tym centralne miejsce zajmuje tekst kulturowy. Jego normatyw-
no$¢ — normatywno$¢ doktryny, symbolu czy mitu - zostaje jednak wzbogacona
o problematyke egzystencjalnego doswiadczenia samego podmiotu. Rozumie-
nie i interpretacja rzeczywisto$ci dokonuja si¢ bowiem przez jego aktywnosc,
przez zetkniecie osobistego doswiadczenia z tresciag wobec niego zewnetrzng
i prowadzg w strone nowych sposobéw pojmowania wlasnej egzystencji.

Jedna z kluczowych, a zarazem niezwykle problematycznych w tym kon-
tekscie kwestii staje si¢ sposob pojmowania prawdy. Wydaje sie, Ze problem
ten dobrze oddaje koncepcja ,,stabego myslenia” Gianniego Vattimo, stronig-
cego od bezwzglednej, esencjalnej koniecznosci, dopuszczajacego wielo$¢ roz-
strzygnie¢, oznaczajacego otwarcie si¢ na ,,niemetafizyczng koncepcje¢ prawdy,
wychodzacg nie tyle od pozytywistycznego modelu naukowej wiedzy, ile [...] od
doswiadczenia sztuki i modelu retoryki”*’. Prawda, do ktdrej dociera sie na dro-
dze slabego myslenia, jest estetyczna i retoryczna, jest horyzontem ,w ktérym
sie skromnie poruszamy na nasz ograniczony sposob”**. W sytuacji nieusuwal-
nego napiecia pomiedzy subiektywnos$cig podmiotu a zewnetrznym autoryte-
tem normatywnosci religijnej rozwigzaniem pozostaje zatem uprawomocnienie
dyskursywne®. W tym sensie hermeneutyczno-krytyczna pedagogika religii
jest zakorzeniona w konwencjach pragmatyki jezykowej, w ktorych istotne staje
si¢ nie samo tylko ukryte w tekscie bogactwo symboli i ich znaczen, ale przede
wszystkim bogactwo kodowan i konotacji istniejagcych w procesach komunika-
cji. Ten ontologiczno-epistemologiczny problem analizuje Andrzej Zawadzki:

32 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna, dz. cyt., s. 230-231.
33 G. Vattimo, Koniec nowoczesnosci, Krakdéw 2006, s. 13.

34 Tamze, s. 14.

35 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna, dz. cyt., s. 280.
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mys$l staba jest bliska kategorii narracji; zaréwno dlatego, ze traktuje byt w kate-
goriach przygodnosci, zdarzeniowodci, przypadloéci, wydarzania si¢ w czasie,
jak i dlatego, ze sama siebie traktuje wylacznie jako opowies¢ o bycie, ktory
znajduje swe uzasadnienie nie w calo§ciowym, uniwersalnym projekcie teore-
tycznym, lecz w sferze uzasadnien lokalnych, czastkowych, narracyjnych. Byt
jest pojety przez mysl staba nie jako obecnos¢, lecz jako wydarzanie sig, nie
tyle jest, ile przychodzi czy nadchodzi, nie jest nam dany bezposrednio, lecz
tylko w znakach, $§ladach, kontekstach, kulturowych przekazach, réznorod-
nych przestaniach™®.

Dla pedagogiki religii narracyjnos¢ i dyskursywnos¢ kategorii prawdy ma zna-
czenie fundamentalne. Tradycje wszystkich monoteizmdow wyrastaja na gruncie
swietych ksigg, w ktérych objawienie stanowi o zasadniczej identyfikacji i tozsa-
mosci wyznawcoéw. W omawianym ujeciu hermeneutycznym prawdy objawie-
nia nie mozna po prostu naby¢” ani ,,przekazac’, nie jest ona bowiem kategoria
»mocng - stabilng i trwala, lecz ,,slabg” - czasowa, czastkows, lokalng. Obja-
wienie - jak w kontekscie religijnych tekstow kulturowych wlasnie wyjasnia ten
hermeneutyczny mechanizm Ricoeur — oznacza zatem

pojawienie si¢ pojecia prawdy réznego od prawdy-zgodnosci, regulowanej
przez kryteria weryfikacji i falsyfikacji: pojecia prawdy-ujawniania si¢, w sensie
pozostawienia swobody bycia temu, co si¢ ukazuje. To, co sie ukazuje, jest kaz-
dorazowo propozycja pewnego $wiata, §wiata takiego, abym mogt nan projekto-
waé moje najbardziej wlasne mozliwosci. Totez nazywanie Boga, zanim bedzie
czynem, do ktérego jestem zdolny, jest tym, czego dokonuja moje ulubione
teksty, kiedy wymykaja sie swoim autorom, srodowisku, w ktérym je zredago-
wano, ich pierwszemu adresatowi, gdy rozposcieraja swoj $wiat, gdy poetycko
odstaniajg i w ten sposdb objawiajg $wiat, ktéry moglibysmy zamieszkiwac™.

Tylko w ten sposob — w ustawicznym dialogu z wcze$niejszymi odczytaniami,
innymi tradycjami i podmiotami — mozliwym staje si¢ podniesienie rozumie-
nia i interpretacji do poziomu intersubiektywnego.

Taki rodzaj ,,pracy” nad rozumieniem i interpretacja wiaze sie z mozliwoscia
konfliktu narracji, a tym samym - koniecznoscia rezygnacji z prob ustanawiania
jednej wyktadni prawdy. ,,Preferowanie perspektywy obiektywistycznej moze
prowadzi¢ do indoktrynacji rozumienia i absolutyzacji pewnych sensow [...]” -
pisze Milerski i wskazuje na koniecznos$¢ ustawicznej weryfikacji i uwiarygod-
niania kazdej wykladni przez krytyke tekstu (egzegeze), krytyczny osad i dys-
kursywne uzgadnianie®. Zasadniczo tak rozumiany proces ksztalcenia nie moze
sprowadza¢ si¢ do transmisji wiedzy, technicznego formowania kompetencji
i wylacznej realizacji efektow ksztalcenia®. To, co stanowi o jego specyfice, to

36 A. ZawadzKki, Literatura a mysl staba, Krakéw 2009, s. 62.

37 Nazwac Boga. Teksty Paula Ricoeura, wyb. R. Grzywacz, Krakéw 2011, s. 68.

38 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna, dz. cyt., s. 215.

3% W publicznej edukaciji religijnej trudno jednak catkiem uciec od projektowania i pomiaru
procesu dydaktycznego. Na gruncie niemieckiej hermeneutycznej pedagogiki religii w latach
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owa ontologia ksztalcenia definiowanego w kategoriach ,,podmiotowego i uwal-
niajagcego ksztaltowania bytu ludzkiego”, gdzie ,podmiotowos¢ i wolnos¢ maja
charakter egzystencjalny i duchowy zarazem” oraz gdzie istotnym jest sprzeciw
wobec autorytatywnej transmisji tre$ci dydaktycznych, ,wobec indoktrynacji,
zniewolenia i uprzedmiotowienia humanum, a takze technicznego pojmowa-
nia ksztalcenia™'. Ksztalcenie religijne rozumiane jest jako proces wewnetrznej,
autonomicznej i refleksyjnej przemiany egzystencjalnej czlowieka, gdzie zamiast
przejmowania zewnetrznych wzoréw rozumienia rzeczywistosci i dziatania
w $wiecie, liczy si¢ ich rozumiejace odkrywanie i internalizacja. Dziatania edu-
kacyjne powinny zapewnia¢ szerokie wsparcie dla tego procesu przez kreowanie
normatywnej przestrzeni wartosci, sensow, tresci i wydarzen zwigzanych z tra-
dycja i wspodlczesng pedagogia danej religii*>.

Pedagogika krytyczna buduje na rozumieniu dalszg teleologie wychowania
i rozwoju, identyfikujac ja z interesem emancypacyjnym. Ten wigze myslenie
pedagogiczne z krytycznoscig i dzialaniem - a zatem poza epistemologicznym
jako istotny jawi sie tu rowniez aspekt polityczny. Specyfika teorii krytycznej jest
zaangazowanie spofeczne i dazenie do zmiany. ,W transformacji od terazniej-
szej do przyszlej postaci spolecznej rodzaj ludzki powinien przede wszystkim
ukonstytuowac sie w dazeniu do $wiadomej podmiotowosci i aktywnie okre-
sla¢ wlasne formy zycia™. W krytycznej pedagogice religii upodmiotowienie
musi zatem wigzac¢ si¢ z udziatem jednostki w procesach komunikacji spotecz-
nej. Postuluje sie tu formule spoteczenstwa jako wspélnoty komunikacyjnej

2005-2010 zostaly zrealizowane dwa interdyscyplinarne, teologiczno-pedagogiczne projekty
badawcze zwigzane z proba zdefiniowania i pomiaru kompetencji religijnej. W ramach badan
przygotowano interesujace narzedzie pomiaru kompetencji interpretacji religijnej, ktore wydaje
sie dobrze oddawac ,,ducha” omawianej w artykule praktyki edukacyjnej, zorientowanej na kate-
gorie rozumienia i interpretacji. Narzedzie to uwzglednia nastepujaca pigciostopniowsq skale
pomiaru: poziom I: Uczniowie potrafig interpretowac teksty i obrzedy religijne zawierajace
odniesienia do konwencji i do$wiadczen religijnych znanych im z Zycia codziennego; poziom II:
Uczniowie potrafig zidentyfikowa¢ koncepcje religii spoczywajaca u podstaw tekstow religijnych
i takich samych standéw rzeczy - rowniez wowczas, gdy miedzy tymi ostatnimi a ich wlasnym
doswiadczeniem codziennym nie ma zadnych bezposrednich zwigzkéw; poziom III: Uczniowie
potrafig zrozumie¢ teksty religijne i stany rzeczy pochodzace z réznych tradycji religijnych, zmie-
nia¢ perspektywe patrzenia na nie i dyskutowa¢ o nich w przestrzeni publicznej w sposéb interre-
ligijny; poziom IV: Uczniowie potrafig zrozumiec tresci i koncepcje religijne w kontekstach reli-
gijnych i niereligijnych, reflektowa¢ przez zmiane perspektywy patrzenia na konkurujace ze sobg
interpretacje, wskaza¢ ich charakter problematyczny i krytycznie odnies¢ sie do swoich wiasnych
oczekiwan; poziom V: Uczniowie potrafig interpretowa¢ z punktu widzenia innych sfer zZycia (na
przyktad ekonomii, polityki, moralnosci, prawa) religijne tresci i stany rzeczy, identyfikowa¢ cha-
rakterystyczne dla niech sposoby myélenia i w tym samym $wietle ocenia¢ je z wielu perspektyw
(por. J. Willems, R. Scheider, H. Schluss, D. Benner, Kompetencja religijna jako element ksztat-
cenia publicznego (wyniki badani empirycznych), ,Forum Pedagogiczne” 2014, nr 1, s. 87-122).

40 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna, dz. cyt., s. 218.

41 Tamze.

42 Por. M. Humeniuk-Walczak, Transgresje w pedagogice religii, dz. cyt., s. 104.

43 B. Milerski, M. Karwowski, Racjonalnos¢ procesu ksztatcenia, dz. cyt., s. 249-250.
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i podejmuje trud formowania kompetencji komunikacyjnych, umozliwiajacych
jednostce aktywny udziat w ztozonym dyskursie spotecznym.

Proces ksztalcenia religijnego musi odnosi¢ si¢ do specyfiki systemu religij-
nego i religijnej interpretacji rzeczywistosci w relacji do pozostatych, szczego-
fowych kodéw komunikacyjnych. [...] Ksztalcenie obejmuje [tu - M. H.] nie
tylko wewnetrzna logike poszczegélnych kodow i systemdw zycia spotecznego,
lecz réwniez dylematy egzystencjalne i spoteczne wynikajace z doswiadczenia
kontyngencji oraz z konfrontacji odmiennych kodéw komunikacji*.

Dowarto$ciowanie i wprowadzenie do procesu ksztalcenia kategorii réznicy
jako znaczacego elementu krytycznego myslenia wzmacnia hermeneutyczng
prace nad nieoczywistoscig w edukacji religijnej. Komunikacyjne i narracyjne
formy dydaktyczne prowadza do uznania negacji, antynomii i paradoksu jako
kategorii sprzyjajacych upodmiotowieniu i emancypacji, pozwalaja dekon-
struowac¢ oczywisto$¢, rozszerzajac jednoczesnie pole swiadomosci i budzac
etycznos$¢ wraz z poczuciem odpowiedzialnosci podmiotu. Tradycja religijna,
z jakiej wyrastaja uczestnicy proceséw komunikacji, nie jest tu ujmowana jako
ponadczasowy system zamkniety, posiadajacy okreslong oraz niezmienna
tozsamos¢, ktory da si¢ w prosty sposob transmitowad, lecz jako przestrzen
kulturowych i podmiotowych przedzatozen, ktére w procesie edukacji pod-
legaja rekonstrukcji, krytycznej refleksji i komunikacyjnemu ,,przepracowa-
niu”. Wobec braku mozliwosci ustanowienia wspoélnoty uniwersalnej, eduka-
cja religijna musi orientowac sie raczej na formule ,,stabych wspdlnot”. Pojecie
to, skonstruowane na gruncie ,,stabej mysli” Vattimo*, wprowadza w obszar
refleksji filozoficzno-religijno-politycznej John D. Caputo, teolog i radykalny
hermeneuta. Czajka, powolujac si¢ na t¢ kategorie, w nastepujacy sposob wyja-
$nia stanowisko Caputo:

Tozsamosci wspdlnot nie nalezy totalnie odrzuca¢, lecz je dekonstruowac i ich
homogeniczne tendencje zastepowa¢ afirmacja heterogenicznosci. Tozsamo$¢
radykalno-demokratycznej wspdlnoty Caputo ma by¢ tozsamoscia, ktéra rézni
sie w sobie (different in itself). Czyli nie tylko otwiera si¢ na zewnetrzne wpltywy
innych wspdlnotowych tozsamosci, ale zrazu juz sama w sobie pordznia si¢
wewnetrznie, dopuszczajac do ciaglego agonu wielu $wiatopogladow, wizji
zycia i koncepcji wspolnotowej tozsamosci®.

Dynamika ta staje si¢ zasada krytycznej pedagogiki religii, ktora chce uspraw-
nia¢ podmiot do samoswiadomosci, wspierajacej emancypacyjne kompetencje,
umiejetno$¢ ustawicznego demaskowania form przemocy symbolicznej, owych,

44 Tamze, s. 286.

45 Por. m.in. G. Vattimo, Poza interpretacjg. Znaczenia hermeneutyki dla filozofii, Krakéw 2011;
P. Artemiuk, ,,Mysl staba” Gianniego Vattimo a chrzescijaristwo, ,,Studia nad Rodzing” 2012, nr 1-2,
s. 447-468.

46 1. Czajka, Swie;ta anarchia, dz. cyt., s. 107.
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jak okreslit je Bourdieu, narzucanych przez arbitralng wladze arbitralnosci kul-
turowych?, obecnych migdzy innymi w interpretacjach tekstow oraz praktykach
religijnych, a takze do zaangazowania spolecznego. Peter McLaren, krytyczny
pedagog amerykanski podkresla, ze tak rozumiana

pedagogika krytyczna stoi zawsze po stronie uciskanych. [...] Zaktada, ze czlo-
wiek moze zmienia¢ swoja historie, ze wolno$¢ jest autentycznym, realnym
celem i ze mozna powota¢ do istnienia nowy $wiat, zupelnie odmienny od
dotychczasowego™.

Perspektywa ta wigze si¢ wigc z upodmiotowieniem i emancypacjg jed-
nostek i grup w kierunku autonomii, samostanowienia i odpowiedzialnosci
spotecznej. Edukacja staje sie tu przestrzenig dla praktyki ciggtej demaskacji
mechanizméw spolecznej opresji, uwalniania si¢ podmiotu od doswiadczanych
ograniczen i osiggania, stosownie do posiadanego potencjatu, nowych praw
i pol wolnosci. Edukacja ma integrowaé myslenie i dziatanie, ktérych celem
jest tworzenie warunkéw $wiadomego, samodzielnego osiagania dojrzalosci
w poszczegdlnych sferach jednostkowego i zbiorowego rozwoju. Wiaze si¢ to,
jak stwierdza Maria Czerepaniak-Walczak, z odkrywaniem i urzeczywistnia-
niem centralnych warto$ci: wolnosci, samodzielnosci, odpowiedzialnosci®,
i wyraza przez rozwijanie takich dyspozycji, jak odwaga, otwartos¢, asertyw-
nos¢, tolerancja i odpowiedzialno$¢. Podobnie, jak wczesniej przywotany
McLaren, badaczka podkresla, ze

projekty wychowania do emancypowania sie skupiajg si¢ na kompetencjach
podmiotu, a zwlaszcza na tych, ktére wyrazaja si¢ w reakcjach oporu i trans-
gresji w sytuacji konfliktu, opresji i ograniczenia. Te kompetencje, ktore umoz-
liwiaja obrone przed kolonizacja $wiata zycia i jej trwatymi skutkami, okreélane
sa mianem kompetencji emancypacyjnych. [...] Sa one rezultatem uczenia sig
w procesie dzialania, w interakcji z poszczegdlnymi (zwlaszcza opresyjnymi)
elementami rzeczywisto$ci spolecznej i materialnej. Wychowanie przejawia sie
w organizowaniu takich sytuacji wychowawczych, ktdre sg zrodlem kompetencji
emancypacyjnych®.

Bardzo istotnym watkiem w pedagogice krytycznej, a tym bardziej w kry-
tycznej pedagogice religii, jest wobec powyzszego problem autorytetu. W kon-
tek$cie zadan, jakie stawia przed soba pedagogika sytuujaca si¢ w omawianym
paradygmacie, mogloby si¢ zdawa¢, ze autorytet to kategoria przebrzmiala.
Uzasadnieniem mialtoby tu by¢ przekonanie, ze tam, gdzie o nim mowa, tam
zwykle chodzi o zaproszenie do nasladowania i postuszenstwa®. Tymczasem

P. Bourdieu, J. C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, Warszawa 1990, s. 61.
P. McLaren, Zycie w szkolach. Wprowadzenie do pedagogiki krytycznej, Wroctaw 2015, s. 223.

M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, Gdansk 2006, s. 64.

0 Tamze, s. 67-68.

L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicznej (przechadzki
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nie tyle o dyskredytacji autorytetu nalezaloby tu moéwic, ile o jego redefini-
cji*®. Nie wchodzac nazbyt w szczegdly owej niezwykle szerokiej problematyki,
warto, jak sie wydaje, wskaza¢ dwie istotne przestanki owej redefinicji — jedna
hermeneutycznej, a drugg krytycznej proweniencji.

W swojej glosnej diagnozie pogranicza nowoczesnosci i ponowoczesnosci,
ksiazce Prawodawcy i ttumacze, Zygmunt Bauman podkresla, ze skoro w plura-
listycznym $wiecie nie ma niekwestionowanych systemow definiowania rzeczy-
wistosci, to i o rozstrzygajaca moc autorytetow, rozumianych na nowoczesny
sposob jako depozytariuszy wlasciwej wizji spraw, bardzo trudno.

kiedy pojawily si¢ powody, by zaklada¢, ze legislacyjna moc legitymizacji
w coraz wiekszym stopniu ulega erozji, zadania legitymizacji i legislacji okazuja
sie nagle bardzo od siebie odlegte. Jak mozna wytacza¢ argumenty za lub prze-
ciw jakiej$ formie zycia, za lub przeciw jakiejs wersji prawdy, kiedy czuje sie,
ze wytaczane argumenty nie majg juz mocy stanowigcej, ze za wielorakimi for-
mami zycia i wersjami prawdy stoja sity, ktore po prostu nie dadzg sie uczyni¢
podrzednymi i ktore nie ulegng argumentom gloszacym ich podrzednos$é?*>.

Wobec braku uzasadnien dla autorytetu prawodawcow i niewielkiej szansy
na uniwersalny konsensus w jakiejkolwiek kwestii, rowniez autorytet nalezy
»pomysle¢” kategoriami hermeneutycznymi. Jego horyzont wyznacza katego-
ria komunikacji. Miejsce prawodawcy-kaplana zajmuje interpretator-btazen,
tlumacz, ktérego zadaniem pozostaje prowadzenie rozmowy pomiedzy trady-
cjami, ttumaczenie jednej na inng, przyblizanie wlasnych i odmiennych per-
spektyw rozumieniu.

Jest to [...] swego rodzaju reakcja na permanentny konflikt wartosci, do ktdrej
intelektualisci [autorytety — M. H] - dzieki swym umiejetnosciom prowadze-
nia dyskursu - sg najlepiej przygotowani. Rozmawia¢ z ludzmi, a nie zwal-
cza¢ - podkresla filozof - rozumie¢ ich, a nie kwitowaé wzruszeniem ramion
czy wrecz unicestwiaé jako mutantéw, wzbogacaé wlasng tradycje przez swo-
bodne czerpanie z innych Zrédel, a nie odgradzac ja od wszelkiej wymiany
mysli; do tego wiasna tradycja intelektualistow, wytworzona jako produkt nie-
ustannie toczacych sie dyskusji, dobrze przygotowuje. A sztuka cywilizowanej
rozmowy to co$, co pluralistyczny $wiat bardzo potrzebuje. Moze o niej zapo-
mnie¢ tylko na wlasng zgube: moze rozmawiac lub zginac¢™.

Paradoksalnie wychowanie, ktérego celem jest emancypacja, jest jedno-
cze$nie wychowaniem i do samotnosci, i do wspdlnoty. Samotnos$¢ wynika
z faktu, ze wobec braku instancji rozstrzygajacych o prawdziwosci czy stusz-
nosci dokonywanych wyboréw, jednostka, podejmujac decyzje¢ o charakterze
etycznym, pozostaje zdana na samg siebie. Jednoczesnie wlasnie ten wybodr

krytyczne w poszukiwaniu dyskursu dla teorii), Krakéw 2009, s. 18.
52 B. Milerski, M. Karwowski, Racjonalnos¢ procesu ksztalcenia, dz. cyt., s. 133.
53 Z.Bauman, Prawodawcy i tHumacze, Warszawa 1998, s. 183.
54 Tamze, s. 186-187.
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czyni ja w pelni odpowiedzialng za ksztalt spotecznych relacji, ktore jej spraw-
czo$¢ wytwarza. Istota autorytetu nie polega, jak konstatuje Milerski, na trans-
misji zapozyczonych pogladéw czy rozstrzygniec egzystencjalnych i etycznych,
lecz na pomocy w stawianiu pytan i odslanianiu rzeczywisto$ci®. Jest wiec rola
autorytetu dostarczanie narzedzi krytyki w obrebie lokalnych dyskursow, ttu-
maczenie, przyblizanie rozumienia oraz dostarczanie znaczacych impulséw do
myslenia i komunikacji, tym samym - wspieranie myslenia autonomicznego,
ale i dzialania wspoélnotowego.

W krytycznym ujeciu omawianej kategorii nalezy natomiast wskaza¢ nie
tylko na nieustanng procesualnos¢ i dynamike ,,pracy” owego doraznie i lokal-
nie sytuowanego autorytetu, lecz dodatkowo na postulat ,,autopodejrzliwosci”.
Przywolujac rozwazania Giroux na ten temat, Lech Witkowski wskazuje na
wazne zadanie, jakie zostaje postawione przed autorytetem. Wigze si¢ ono
z konieczno$cig ustawicznego ,oduczania” si¢ i pozbawiania przezen przeko-
nania o uprzywilejowaniu wlasnego stanowiska poznawczego w pelni goto-
wego do transmisji. ,,Chodzi o postawe pobudzajaca do myslenia, nie za$ zwal-
niajacg z myslenia czy zastepujacg myslenie, o zwickszenie zaangazowania
i uczestnictwa w zyciu, spoleczenstwie i kulturze, a nie o ich ostabienie,
zredukowanie czy zamykanie™. Witkowski wskazuje rowniez na doniostos¢
edukacyjnej roli tak zredefiniowanego autorytetu jako swoistego ,straznika
braku”, bezustannie wspierajacego troske o rozpoznanie deficytéw potencjatu,
pulapek czy zagrozen plynacych z nieuswiadomienia wlasnych ograniczen.
Wiedza, jaka dysponuje i operuje autorytet, jest zawsze wiedza umiejscowiona,
stronnicza. Jak pisze Bauman, jest ,w ostatecznej instancji oparta na zasadni-
czo irracjonalnych, arbitralnie dobranych zalozeniach, pozostajacych w deter-
ministycznej lub tylko przypadkowej zaleznosci od cz¢sciowo zamknigtych
w sobie systeméw tradycji i do$wiadczen historycznych”. Swiadomo$¢ nie-
neutralnosci i uwiklania pozycji, z jakiej sie ,mowi’, a wigc i zasadnicza auto-
-podejrzliwos¢ wobec samego glosu, to gléwna charakterystyka autorytetu
rozumianego w perspektywie krytycznej. Owa nieufnos¢ daje si¢ projektowac
na innych - umozliwia wowczas tworcza konfrontacje z cudzym mysleniem
bez jego odrzucania czy pigtnowania, ale w trybie przeswietlajacym jego sity
i stabosci*®.

W kontekscie krytycznej edukacji religijnej ma to znaczenie zasadnicze. Jak
pisze Milerski, dazenie do

przekazywania mlodziezy, nawet jesli tylko czastkowo, iluzji $wigtego $wiata,
oznaczaloby zgode na nierzetelne przygotowanie do zycia [...]. Dlatego

55 B. Milerski, M. Karwowski, Racjonalnosé procesu ksztatcenia, dz. cyt., s. 133.

56 L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spolecznej i kulturze symbolicznej, dz. cyt., s. 443.
57 Z.Bauman, Prawodawcy i ttumacze, dz. cyt., s. 187.

58 1. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spolecznej i kulturze symbolicznej, dz. cyt., s. 457.
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wychowanie [réwniez religijne - M. H.] nigdy nie moze by¢ wystarczajaco
krytyczne. Przede wszystkim wobec wielkich stéw, wychwalanych wartosci czy
gloszonych ideologii krytyczne rozstrzygniecia staja si¢ koniecznoscia. Reli-
gijne wychowanie, a wraz z nim lekcje religii, majg za zadanie uczyni¢ mlo-
dych ludzi odpornymi wobec dominujacych sit i ideologii. Drugie przykazanie
dekalogu [...] jest krytyczna zasadg sprzeciwiajacg sie wszystkim tendencjom
absolutyzacji i ubdstwienia. Wiara chrzescijanska nie zawsze pozostawala temu
wierna i sama przeksztalcila sie w ideologie. [...] Tym bardziej jest konieczna
reaktywacja krytycznego potencjatu tradycji religijnej. Krytyczne naucza-
nie religii moze wnie$¢ bowiem wktad do niezbednego otrzezwienia, wgladu
w prawdziwg sytuacje, do analizy krytycznej i w takim samym stopniu do zaan-
gazowania na rzecz tworzenia ludzkich relacji w naszym spoteczenstwie®.

Konkluzje

Religia w hermeneutycznych i krytycznych ujeciach pedagogiki religii podej-
mowana jest jako specyficzny fenomen spoteczny, posiadajacy swoje kultu-
rowe i egzystencjalne konsekwencje dla jednostki i wspolnoty, wplywajac na
ich sposob myslenia, komunikowania i dziatania. Bardzo duze znaczenie maja
tu takie wymiary $wiata spolecznego, jak jego wspolnotowos¢, komunikacyj-
no$¢ i zaangazowanie®. Objawienie ujmowane jest jako zaproszenie do dialogu
z Transcendencja, a $wigte teksty s3 podejmowane jako teksty kultury wraz
z calym potencjatem mozliwych odczytan warunkowanych historycznie, spo-
tecznie, kulturowo i egzystencjalnie. Autorytet rozumiany jest tu w kategoriach
towarzyszenia i wspierania proceséw interpretacyjnych oraz rozwoju podmio-
towego, nie za$ jako prawodawca i straznik uniwersalnie ujmowanej prawdy.
Zadaniem edukacji religijnej jest budowanie dyskursywnych interpretacji, a na
ich gruncie — wspdlnot komunikacyjnych, w ramach ktérych mozliwa bedzie
transformacja spoteczna stuzgca upodmiotowieniu i emancypacji kazdej jed-
nostki i grupy spotecznej. W tym sensie hermeneutyczne i krytyczne odstony
pedagogiki religii stanowig zaproszenie do konstruowania otwartych, dialo-
gicznych i inkluzyjnych przestrzeni refleksji nad indywidualng i spotecznag reli-
gijnoscia podmiotéw edukacji religijnej.

Podejmujac probe wskazania istotnych tropéw dla inkluzyjnej pedagogiki
i edukacji religijnej, wynikajacych z refleksji i doswiadczen hermeneutycz-
nych i krytycznych nurtéw dyscypliny, warto podkresli¢ jej pogranicznosc.

59 B. Milerski, M. Karwowski, Racjonalnos¢ procesu ksztalcenia, dz. cyt., s. 162.

60 Por. R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej, Wroctaw 2007,
s. 105. Wigcej o tym, w jaki sposéb rézne typy racjonalnoéci konstruuja odmiennos¢ ekskluzyjnej
i inkluzyjnej pedagogiki religii, pisze w: Miedzy ekskluzjg a inkluzjg w edukacji religijnej, [w:]
Nauczyciel i jego rola w sytuacji zmian spolecznych i edukacyjnych. Wspélczesne wyzwania, red.
U. Szuscik, E. Kochanowska, R. Majzner, Krakow 2014, s. 91-102.
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Inkluzyjno$¢ pedagogiki religii wymaga bowiem uznania rozstrzygnie¢ wypra-
cowanych na pograniczach innych, niz tylko teologiczno-pedagogiczne. Pod-
kresli¢ w tym miejscu warto szczegdlnie te watki teoretyczne, ktore zajmuja si¢
kategorig i warunkami tworzenia wiedzy. Interakcjonizm symboliczny, wspot-
czesna socjologia wiedzy, teorie ideologii, feminizm czy wspdlczesne teorie
jezyka - kazda z tych przestrzeni teoretycznego namystu niesie wiele inspiruja-
cych rozstrzygnie¢ rowniez dla myslenia o tozsamosci i zadaniach pedagogiki
religii w warunkach spoteczenstwa postsekularnego. W praktyce edukacyjnej
inspiracje te mialyby miedzy innymi uzasadniac i legitymowac lokalnos¢ i spo-
teczng konstrukcje wiedzy, uprawniona stronniczos¢ ideologii, a takze osta-
teczng niepowtarzalnosc¢ jednostkowego doswiadczenia.

Ta nieprzektadalno$¢ motywow i intencji moze stanowi¢ warto$¢ w kon-
tekscie dzialan pedagogicznych orientujacych si¢ na samorozumienie uczniow,
ich upodmiotowienie, krytycznos¢ ich poznania religijnego oraz emancypacje.
Przekucie, za Vattimo, fundujacej refleksje okoloreligijng mysli mocnej w dajaca
sie rekonstruowac ze znakow, sladow, kontekstow, przekazow i tropow kultu-
rowych mysl stabg®, pozwala na przeorientowanie pedagogiki religii ze sfery
dogmatu na sfere etyki. Tak ,pomyslana” pedagogika religii odwotywac sie
bedzie juz nie do arbitralnych i zewnetrznych wobec podmiotu wyrokdéw i roz-
strzygnie¢ etycznych, lecz do kategorii sumienia i jego osobistej odpowiedzial-
nosci. Owo przesuniecie musi dotyczy¢ samego jezyka dyscypliny — miejsce
statych, przejrzystych, dajacych si¢ w prosty sposdb weryfikowa¢ formut zajmie
jezyk metaforyki i paradoksu. Zwarty katechizm zostanie wyparty przez cala
biblioteke przypiséw i komentarzy, herezja zas zyska status cennej i pozadane;j,
wyrastajacej na gruncie krytycznym okazji edukacyjnej. Réwniez zobowigzania
pedagogiki religii wobec wspdlnoty beda sytuowane w obszarze refleks;ji ,,sla-
bej”: tu bedzie chodzi¢ o wspdlnote inkluzyjna, dynamiczng, heterogeniczna,
radykalnie demokratyczna.

Czy i w jakim zakresie tak projektowana a-apologetyczna pedagogika religii
pozostaje zasadna w kontekscie budowania i dbalosci o tozsamos¢ okreslonej
grupy wyznawcow? Czy jej ,mechanika” nie bedzie ostatecznie dziala¢ na rzecz
neutralizacji lokalnej tradycji? Czy wpisana w nig tendencja do krytycznosci
i dekonstruowania zastanych interpretacji nie doprowadzi ostatecznie do ich
marginalizacji i nihilizmu etycznego? Pytania te zdaja si¢ dowodzi¢ zasadnosci
dalszych badan nad wewnetrzng niejednorodnoscia i problematycznoscia tej
dyscypliny.

61 ‘W swych rozwazaniach nad tg problematyka Vattimo podkresla: ,,Odkrycie przynaleznosci
hermeneutyki do religijnej tradycji Zachodu - nie tylko w tym zakresie, w jakim jest ona ufun-
dowana na strukturalnym objawieniu - ukierunkowuje myélenie na uznanie centralnej pozycji
interpretacji; dzieje si¢ tak, poniewaz tylko wyzwalajac my$l od mitu obiektywnosci hermeneu-
tyka ze swojej strony stwarza mozliwo$¢ wystuchania rozmaitych religijnych mitéw ludzkosci”
(G. Vattimo, Poza interpretacjg, dz. cyt., s. 62).
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Between the catechism and the library - towards
inclusive pedagogy of religion

Abstract: The task of religious education in its hermeneutic and critical appro-
aches is to build discursive interpretations, and on their grounds - the com-
munication communities inspired by the local traditions of reading the sacred
books. Under this type of community, there would be social transformation for
the empowerment and emancipation of every individual and social group. Her-
meneutic and critical views of religious pedagogy are an invitation to construct
open, dialogical and inclusive spaces of reflection on individual and social
religiosity, orienting the processes of education to the self-understanding and
criticality of their religious cognition. This kind of pedagogy of religion allows
us to re-orient the theory and practice from the realm of dogma into the realm
of ethics, appreciating the conscience and individual (self) responsibility of the
subject of educational processes. The article attempts to theoretically describe
such pedagogy, with its values, objectives and language.

Keywords: critical pedagogy of religion, emancipation, hermeneutic of religion,
inclusion, radical hermeneutics, self-understanding, Gianni Vattimo, weak
thought





