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(Po)wolna edukacja religijna

Abstrakt: Tekst jest proba ukazania tego, jak zalozenia mysli slow eduaction,
i szerzej - slow life, moga stac si¢ realng alternatywa dla obecnego stanu edu-
kacji religijnej w polskiej szkole. To poszukiwanie mozliwosci wyjécia z dzisiej-
szego kryzysu, w ktéry popadta szkolna edukacja religijna, jak réwniez widze-
nie potrzeby i potencjatu edukacji religijnej wzgledem wyzwan globalnego
spoleczenstwa. W tekscie mowa jest takze o promocji jawnej, lecz krytycznie
uprawianej edukacji aksjologicznej, ktdra w paradygmacie edukacji neoliberal-
nej zostala zmarginalizowana badz wyrugowana, a jej konieczno$¢ dostrzegana
jest nie tylko na gruncie badan pedagogicznych, lecz takze w przestrzeni sze-
roko rozumianych nauk spotecznych.

Stowa kluczowe: alternatywa edukacyjna, krytyczna edukacja religijna, peda-
gogika religii, slow education, slow life

Wstep

W zakresie badan nad edukacja, szczegoélnie w ramach pedagogiki XIX i XX wieku,
projektow stawiajacych za fundament kategori¢ wolnosci byto naprawde wiele.
Tendencje demokratyzacji oraz liberalizacji w obrebie zycia spotecznego i poli-
tycznego pociagaly za soba liczne pomysty, w ktérych edukacja i szkolnictwo nie
tylko musialy podlega¢ tym procesom, lecz takze aktywnie wiaczaty si¢ w pro-
mocje¢ takich wartosci, jak: wolnos¢, réwnos¢ i otwarto$¢ spoteczna. Na grun-
cie edukacji rozumianej systemowo, zwlaszcza w pierwszej potowie XX wieku,
inicjatywy te w wymiarze praktycznym nie mialy realnego przelozenia na
ksztalt i forme edukacji panstwowej. Co wiecej, szeroko rozumiana alternatywa
wobec edukacji powszechnej miata zazwyczaj zasieg jedynie lokalny, przez co
nie oddzialywata bezposrednio na to, co si¢ dzialo w szkolnictwie rozumianym
systemowo.

W ostatnim stuleciu stworzono wiele projektéw edukacyjnych czyniacych
fundamentem wlasnych zalozen kategori¢ wolnosci i swobode rozwoju czto-
wieka. Wystarczy wymieni¢ calg tradycje pedagogiki Nowego Wychowania
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oraz inspirowane nig koncepcje. Mowa tu zwlaszcza o progresywnej pedago-
gice Johna Dewey’a', pedagogice wolnosci Rudolfa Steinera®, pedagogice twor-
czos$ci Marii Montessori’, pedagogice dzialania Celestyna Freineta* oraz na
gruncie polskim - pedagogice dziecka Janusza Korczaka®, czy tez pedagogice
specjalnej Marii Grzegorzewskiej®. W drugiej polowie XX wieku, gtéwnie za
sprawa szkoly frankfurckiej, w tym spotecznej teorii krytycznej, narodzita sie
pedagogika krytyczna i pedagogika emancypacyjna inspirowana pracami Paulo
Freire'go, szeroko odwolujaca si¢ do kategorii wolnosci’. Obok wymienionych
koncepcji istnieja tzw. wyspy edukacyjne, ujmujac rzecz za Bogustawem Sliwer-
skim, czyli szkoly demokratyczne, spoteczne czy edukacja domowa, w ktérych
idea wolno$ci i samorozwoju zaréwno dziecka, jak i rodzica wydaje si¢ sprawa
catkowicie fundamentalng. W wyzej wymienionych teoriach pedagogicznych
i programach edukacyjnych mowa jest o wolnosci i swobodnym rozwoju czlo-
wieka, rozumianych jednak w réznorodny sposéb, zaleznie od wtasciwych im
filozoficznych zalozen. W tradycji nowego wychowania mowa jest o wolnosci
jako postulacie spoleczno-politycznym, gdzie od edukacji wymaga si¢ nie tylko
teoretycznej diagnozy potrzeb kulturowo-spotecznych, lecz takze praktycznych
dzialan na rzecz realnej zmiany®. W pedagogice krytycznej pojawiajaca si¢ kate-
goria wolnosci, lokowana jest na styku $cierajacych sie racji w dyskursie wla-
dzy, polityki i edukacji’. Wolno$¢, za Erichem Frommem, jest rozumiana ambi-
walentnie, moze przybiera¢ forme negatywna, czyli ,wolnos¢ od” oraz forme
pozytywna, czyli ,wolnos¢ do”. Oba wymiary w podobny sposéb staja si¢ trescia
przekazu edukacyjnego, zaréwno w ujeciu tradycyjnym, jak i alternatywnym.
Réznica pojawia si¢ jednak, gdy mowa o granicach samostanowienia jednostki
a obiektywnosci prawa, ktore stara si¢ z jednej strony chroni¢, z drugiej ogra-
nicza¢ swobode¢ czlowieka'®. Na gruncie praktyki edukacyjnej, na przyklad
w propozycjach szkoél demokratycznych, spolecznych badz antysystemowych,
pojecie wolnosci najczesciej antycypuje tozsamo$¢ wspolnoty regionalnej czy

1 ]. Dewey, Moje pedagogiczne credo, Warszawa 2005; J. Dewey, Szkota a spoleczetistwo, War-
szawa 2005; J. Dewey, Szkota i dziecko, Warszawa 2006.

2 R. Steiner, Ogdlna wiedza o czlowieku jako podstawa pedagogiki, Gdynia 2008; R. Steiner,
Sztuka wychowania: metodyka i dydaktyka, Gdynia 2005.

3 M. Montessori, Odkrycie dziecka, £6dz 2014; M. Montessori, The Montessori Method, New
York 1988.

4 C. Freinet, O szkote ludowg: pisma wybrane, Wroctaw 1976.

5 J. Korczak, Wybér pism, t. 1-4, Warszawa 1957-1958.

6 M. Grzegorzewska, Wybor pism, Warszawa 1989; M. Grzegorzewska, Listy do miodego nauczy-
ciela: cykl I-III, Warszawa 2002.

7 P. Freire, Pedagogy of the Oppressed, New York 2005; P. Freire, Pedagogy of Freedom: Ethics,
Democracy, and Civic Courage, Lanham 2001.

8 Szczegodlnie jest tu mowa o zmianach prawnych w odniesieniu do praw i obowiazkéw dzieci
(zob. E. Key, Stulecie dziecka, Warszawa 2005, s. 5-7).

® Zob. T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakow
2010, s. 12-21.

10 Zob. E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, Warszawa 1997, s. 40-53.
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tez lokalnej. Wpisujac sie w ogdlne zalozenia ruchu emancypacji, szczegétowa
realizacja edukacji wolnosciowej zawsze dokonuje si¢ w granicach plynnie
rozumianej relacyjnosci osob procesu edukacji'’.

Pedagogika (po)wolnosci

Celem ponizszego artykulu jest ukazanie pedagogiki (po)wolnosci, ktdrej zré-
det, zaréwno zalozen teoretycznych, jak i dziatan praktycznych, poszukuje sie
w zupelnie innej tradycji pedagogicznej wzgledem wyzej wymienionych. Peda-
gogika (po)wolnosci w omawianym tu ksztalcie odwoluje si¢ przede wszystkim
do szeroko rozumianego ruchu Slow. Ruch ten nazywany ruchem spowolnie-
nia, ruchem (po)wolnosci czy po prostu slow movement, bezposrednio wytania
sie z tzw. filozofii (po)wolnosci. Filozofia ta promuje $wiadome i intencjonalne
wstrzymanie wszelkich proceséw fizycznego oraz psychicznego dziatania.
Powstrzymanie dzialania ma pozwoli¢ na pojawienie si¢ przynajmniej trzech
niezaleznych efektow: autokrytycznej refleksji, swiadomosci wlasnego miejsca
i wewnetrznej energii oraz dziatania skorelowanego.

Autokrytyczna refleksja odnosi sie do negacji wszelkich dziatan w tempie
speed, ktdre cechuja sie automatyzmem, bezrefleksyjnoscia oraz powierzchow-
noscia. Swiadomo$¢ wlasnego miejsca oraz poziomu wewnetrznej energii moz-
liwe sg do uzyskania tylko w sytuacji wczesniejszego powstrzymania procesow
dzialajacych niejako poza wolg cztowieka, a wynikajacych z hiperszybkiego
tempa Zycia codziennego. Jak si¢ wydaje, pytania o to, gdzie jestem, co robie,
czego nie chcg, a co jest moim rzeczywistym celem dzialania, moga pojawic
sie autentycznie w $wiadomosci czlowieka wlasnie w momencie spowolnie-
nia i refleksji. Tempo slow umozliwia skonfrontowanie si¢ z tym, co w dniu
codziennym mija niezauwazone. Ostatnim efektem spowolnienia jest dzialanie
skorelowane, czyli dzialanie uwewnetrznione, §wiadome i spojne. Takie, ktore
moze mie¢ rozmaite racje dla swojego zaistnienia, tylko jedng jednak przyczyne
sprawcza, mianowicie cztowieka $wiadomego siebie - czlowieka powolnego.
Nie jest tu z pewno$cig mowa o kazdym dziataniu, nie da si¢ tez rozstrzygnac,
ktée z nich bedg korelowane, a ktore nie. Kryterium tego rozstrzygniecia zawsze
lokuje si¢ w partykularnej logice powolnosci. To czlowiek zyjacy w tempie
slow niejako tworzy dla siebie przestrzen, w ktorej zgodnie z wtasng dynamika
i energia realizuje siebie oraz swoje cele.

11O formie plynnie rozumianej relacyjnoéci os6b w procesie komunikacji pisal Jiirgen Haber-
mas w stynnej juz pracy Teoria dzialania komunikacyjnego. Zob. . Habermas, Racjonalnos¢ dzia-
tania a racjonalnos¢ spoleczna, Warszawa 1999; J. Habermas, Przyczynek do krytyki rozumu funk-
cjonalnego, Warszawa 2002.

139

Y



Czes¢ Il Inkluzywny potencjat pedagogiki religii

Nalezy pamigta¢, ze tendencji jako$ciowo — czytaj powolnie — rozumianej
edukacji juz od czaséw Platona bylo naprawde wiele'?, dopiero jednak przy-
spieszenie spoleczno-kulturowo-technologiczne, ktérego doswiadczyliémy na
przefomie XX i XXI wieku, stworzylo realia, w ktérych spowolnienie staje sie
niejako koniecznoscig. Hiperszybkos¢ dotyka juz wszystkich sfer zycia czto-
wieka, w tym réwniez edukacji. Nie chodzi tu tylko o przyspieszenie fizyczne
czy tez technologiczne czlowieka XXI wieku, ktory postugujac si¢ technika, jest
w stanie przekraczac kolejne bariery predkosci. Jest tu raczej mowa o hiper-
szybkosci, ktdra na stale zakorzenila si¢ — i ma si¢ bardzo dobrze - w sferze
relacji spotecznych, grupowych czy indywidualnych. Obecnie sformulowanie
wypowiedziane przez Benjamina Franklina: ,,czas to pieniagdz’, zostaje wyparte
przez fraze ,choroba niedoczasu” autorstwa amerykanskiego lekarza Larryego
Dosseya'. Mowa tu o btednym przekonaniu, ze im szybciej pracujemy, zyjemy
i dzialamy, tym wiecej czasu pozostaje do dyspozycji. Pragniemy szybko praco-
wag, szybko odpoczywac i szybko zy¢ - zy¢ pelng piersig. Rodzi sie jednak pyta-
nie: czy wcigz zwigkszane tempo Zycia moze da¢ spelnienie naszych potrzeb —
tych najbardziej ukrytych, osobistych, gtebokich?

Przykladem konkretnej formy radzenia sobie z ,,chorobg niedoczasu” jest
propozycja slow movement, a w jej zakresie pomyst slow education. Dziatania na
rzecz powolnej edukacji zostaly zainicjowane przez Maurice’a Holta, profesora
z uniwersytetu w Colorado, ktory w 2002 roku ogtosit manifest pt. It’s time to
start the slow school movement. W manifescie tym mozna odnalez¢ z jednej
strony krytyczng interpretacje aktualnego stanu amerykanskiego systemu edu-
kacji publicznej, ktorg autor ujmuje jako fast school, z drugiej strony konstruuje
on pozytywng propozycje zmian systemowych i praktycznych, odwotujacych
sie do zalozen ruchu powolnosci. Fast school najmocniej krytykowana jest za
jednolito$¢ procesow edukacyjnych, przewidywalnos¢ tresci i metod przekazu
oraz ztudng obiektywizacje wynikéw ewaluacji, na przyklad w postaci znorma-
lizowanych testow. Maurice Holt wskazuje na negatywne skutki tak uprawianej
edukacji, ktérych upatruje w nieustannym odtwarzaniu nietrwalej i powierz-
chownej wiedzy, wasko rozumianym ksztaltowaniu tozsamosci cztowieka,
braku swiadomosci tradycji lokalnej i wspélnotowej, jak réwniez w eliminowa-
niu spoleczno-kulturowej réznorodnosci z dyskursu publicznego. Co gorsza,
wiedza podrecznikowa zostaje catkowicie odseparowana od Zycia codziennego
i podporzadkowana znormalizowanym testom kompetencji, przez co sama
praktyka nie ma szerszego horyzontu autokrytyki oraz refleksji i staje sie tylko
mechanizmem reprodukujacym schematy dziatania™.

12 Zob. S. Dabrowski, Pedagogika Slow modelem dzialania w edukacji réwnosciowej, [w:]
Nierownosci spoteczne. W trosce o otwarcie horyzontow edukacji, red. K. Blasinska [i in.], Gdynia
2015, s. 165-169.

13 Zob. C. Honore, Pochwata powolnosci: jak zwolnic tempo i cieszyc sig zyciem, Warszawa 2011,
s. 11,292-293.

14 M. Holt, It’s time to start the slow school movement, ,,Phi Delta Kappan” 2002, nr 4, s. 264-266.
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W drugiej cze$ci manifestu autor wskazuje miejsca mozliwej i potrzebnej
zmiany systemu edukacji i praktyki szkolnictwa publicznego. Analiza ta prze-
prowadzona jest zgodnie z zalozeniami filozofii powolnosci, w ktérej zycie czto-
wieka jest ujmowane jako tajemnica do odkrycia, a nie receptura do odtworze-
nia — postugujac sie¢ za Holtem jezykiem slow food". Istnieje tu jawne zalozenie,
ze znajomos¢ tradycji, tego, co byto przed nami w przeszlosci, oraz odwazne
otwarcie na przysztos¢, na to, co dopiero nadchodzi, stanowi o wartosci czlo-
wieka. Wiedza, doswiadczenie i niejako klasycznie rozumiana madros¢ ptyna
z glebokiego, egzystencjalnego wejrzenia w siebie i otaczajacy $wiat, by odpo-
wiedzie¢ na pytania: skad przychodze¢ i dokad zmierzam? Do odpowiedzi na te
pytania niezbedna jest przestrzen uwagi, refleksji i powolnosci. Filozofia slow
jest metoda prowadzaca do zycia bardziej swiadomego i skoncentrowanego
na dziejacej si¢ rzeczywistosci. Jednocze$nie metoda ta nie odstania zrédto-
wej, esencjalnej sfery aksjologicznej czy ontologicznej, a raczej jest droga do
uzyskania wewnetrznego, zawsze partykularnego tempa zycia, tempa giusto'.
Edukacja oparta na filozofii powolnosci jest wigc dzialaniem nakierowanym na
odkrywanie wartosci tkwigcej w tradycji, dzigki ktoérej cztowiek wzbogaca wie-
dz¢ o sobie i $wiecie. To rowniez praca w duchu wspélpracy i wspoldziatania
nad budowaniem $§wiadomosci wspdlnotowej w przestrzeni spotecznosci lokal-
nej czy regionalnej. Jest tu takze mowa o dzialaniach nakierowanych na budo-
wanie tozsamosci czlowieka wokét wiedzy rozumianej jako wyzwanie, przy-
jemno$¢ i sztuka. Wiedza to wyzwanie, przygoda i zadanie postawione przed
czlowiekiem, to przyjemno$¢ spotkania i obcowania z drugim cztowiekiem, to
finalnie — dzialanie twodrcze, rozwojowe i kreatywne. W takiej logice wydarza
sie powolna edukacja i powolna szkota, gdzie nie tylko jest miejsce na indywi-
dualnos¢ kazdego cztowieka, ile raczej niepowtarzalnos¢ staje si¢ elementem
fundujacym calo$¢ istnienia szkoty slow. Pigkne stowa, ale czy realne? Czy to
kolejny bardzo ciekawy, lecz utopijny projekt?

Slow education to z pewnoscia pomyst z gruntu antysystemowy i antyuni-
wersalistyczny. To projektowanie oddolnej zmiany edukacyjnej, opartej bardziej
na praktykowaniu powolnosci, niz jej dekretowaniu czy obiektywizowaniu.
Pojawi¢ si¢ moze zatem zarzut z zakresu metodyki i dydaktyki o brak mozli-
wej obiektywnej ewaluacji, o brak przewidywalnego procesu rozwojowego czy
tez o anarchizm pedagogiczny, czyli nawotywanie do samowoli wychowawczej.
Nic w tym dziwnego, gdyz omawiany pomyst jest tym wszystkim zagrozony.
Wystarczy przypomnie¢, ze alternatywa edukacyjna w postaci szk6l montesso-
rii, waldorfskich czy szkot demokratycznych po dzi$§ dzien podlega podobnej
krytyce i systemowej niecheci’”. W powolnej edukacji jest jednak co$ wigcej,

15 Tamze, s. 266.
16 Zob. C. Honore, Pochwala powolnosci, dz. cyt., s. 285-295.
17 Zob. M. Miksza, Zrozumie¢ Montessori czyli Maria Montessori o wychowaniu dziecka,
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ona nie wynika tylko z krytyki tradycyjnie (pospiesznie) realizowanej edukacji,
a rodzi sie¢ z glebokiej niezgodny na obecny ksztalt spoleczenstwa rywalizacji
i nieustannego wyscigu. Tu toczy sie gra nie tyle o komfort zycia, ile raczej
o komfort przezycia. Dzi$ cztowiek poddany hiperszybkosci szuka dla siebie
wytchnienia i miejsca do oddechu. Szkota publiczna w tym przypadku podlega
tym samym procesom przyspieszenia, jak inne instytucje panstwa. Z ta jed-
nak rdznicg, ze edukacja realizujac trendy fast, jednoczesnie promuje i odtwa-
rza ten sposob zycia w kolejnych pokoleniach. Edukacja dziatajac fast tworzy
taka wlasnie rzeczywistos¢, z kolei edukacja dzialtajac slow, niejako w opozy-
cji do $wiata zewnetrznego, ukazuje istnienie realnej alternatywy. Tu rodzi sie
potencjal i misja szkoly slow, w ktérej praktykujac spowolnienie, tworzymy sie¢
miejsce mozliwej zmiany $wiadomosci oraz stopniowej zmiany tempa zycia
codziennego'®.

(Nie)wolna edukacja religijna™

Postugujac si¢ kluczem interpretacyjnym zgodnym z zalozeniami ruchu (po)
wolno$ciowego, nalezy krytycznie zbada¢, na ile polska edukacja religijna jest
realizowana w duchu fast, a na ile w duchu slow. Na ile mamy w niej do z dzia-
faniami powierzchownymi, ptytkimi i redukcyjnymi, a na ile jest to edukacja
uwazna, glteboka i krytyczna oraz jak przeklada sie to na jej metody i tresci
przekazu. Na pierwszy rzut oka, odwolujac si¢ do krytycznej analizy kategorii
szybkosci, technologizacji i konsumpcji, moze wydawac sig, ze edukacja reli-
gijna z zalozenia jest raczej opozycja wobec tych proceséw. Do zweryfikowania,
jak jednak jest w rzeczywistosci, postuzy opis struktury obecnosci szybkosci,
techniki i konsumpcji w obrebie praktyki edukacji religijne;.

Kult szybkosci pocigga za sobg wszechobecna powierzchownos¢ w komu-
nikacji, ptytkos¢ w relacjach miedzyludzkich oraz redukcj¢ sfery wartosci do
spraw wylacznie materialnych. Na tym si¢ jednak lista problemdéw nie konczy,

Krakow 2014; Edukacja w systemie Marii Montessori — wychowaniem do wartosci, red. M. Miksza,
16dz 2014, T. Olearczyk, Pedagogia ciszy, Krakow 2010; J. Wasiukiewicz, Pedagogika waldorfska
w teorii i praktyce, Gdansk 2002; Wychowanie bez leku. Pedagogika Steinerowska, red. J. Proko-
piuk, Warszawa 1992.

18 Zob. S. Dabrowski, Pedagogika Slow modelem dzialania w pedagogice réwnosciowej, dz. cyt.,
s. 169-175.

19 Edukacja religijna jest tu analizowana przede wszystkim jako szkolna edukacja religijna
w zakresie wyznania rzymsko-katolickiego, ktdra jest najpowszechniej obecna w polskim syste-
mie edukacji. Jednoczesnie tak zdefiniowany zakres badan nie wyczerpuje w catosci pojecia edu-
kacji religijnej w Polsce (zob. S. Dabrowski, Polska edukacja religijna - miedzy tradycjg a wspét-
czesnoscig, [w:] Roznice, edukacja, inkluzja, red. A. Komorowska-Zielony, T. Szkudlarek, Gdansk
2015, s. 191-199).
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jest ich z pewnoscia duzo wigcej. Dla edukacji szczegdlnie istotny wydaje sie
jeden z nich. Mowa tu o nieustannym pospiechu, ktéry uniemozliwia zaist-
nienie odpowiedniej uwagi oraz pelnej obecnosci uczestnikéw komunikacji®.
W logice fast nie ma miejsca i czasu na spokojng rozmowe czy spotkanie, gdyz
wszelkie zwolnienie tempa rozumiane jest jako przeszkoda w osiggnieciu kolej-
nego - juz zaplanowanego i zoptymalizowanego - celu. Co wiecej, taka pogle-
biona i powolna rozmowa jest w istocie calkowicie nieprzewidywalna, nie da
sie zaplanowac jej struktury, zakresu, a tym bardziej czasu trwania. Jawi si¢ jako
element nie tylko niepotrzebny, ale wrecz zagrazajacy, gdyz powstrzymujacy
w kolejnych dzialaniach. Problem niepelnej obecnosci i braku uwagi w edukacji
ma swoje konsekwencje i wplywa na strukture uczestnictwa w procesie uczenia
sie. Tam, gdzie nie ma miejsca na wystuchanie, uwage czy glebsza rozmowe,
tam nie dokonuje si¢ istotna zmiana czy transformacja w sferze aksjologii.
Moze dokona¢ si¢ wprawdzie transmisja tresci, w paradygmacie fast — nawet
duza ilosci moze by¢ przekazana w stosunkowo krétkim czasie, jednak w pracy
wychowawczej i pedagogicznej nie to jest jej istota. Jej istota jest umozliwienie
takiego spotkania osdb, ktérego efektem beda wzajemne dazenia wszystkich
uczestnikow do samorozwoju, dojrzalosci, odpowiedzialnosci, wolnosci itd.
Czy edukacja religijna w praktyce polskiej szkoty odbywa sie w logice spotkania
czy raczej mijania? Czy lekcja katechezy rzymsko-katolickiej jest przestrzenia
otwartego dialogu i $cierania si¢ réznych racji? Czy jest miejsce, a takze czas
na wyrazenie obaw, przemyslen, watpliwosci, ktore trapia mtodego cztowieka
w dzisiejszym $wiecie? Pytan tych mozna postawi¢ duzo wigcej, wszystkie jed-
nak bezposrednio lub posrednio ogniskuja si¢ w przestrzeni pomiedzy szybko-
$cig i pospiechem a powolnoscia i uwaga.

Analizujac badania z zakresu teorii edukacji religijnej*' oraz konkretne
praktyki katechezy szkolnej*’, nalezaloby uzna¢, ze sytuacja zalezy bezpos$red-

20 Bardzo interesujaca kategorie obecnosci w przestrzeni edukacyjnej (pedagogiki specjal-
nej) przedstawia Andrzej Wojciechowski w pracy Pedagogika obecnosci: sladem ksiedza Jozefa
Tischnera Filozofii dramatu. Ma by¢ to forma dziatania wychowawczego, bedaca alternatywa dla
dzisiejszej masowej i zobiektywizowanej edukacji (zob. A. Wojciechowski, Pedagogika obecnosci:
Sladem ksiedza Jozefa Tischnera Filozofii dramatu, Krakéw 2011, s. 133-135, 143-147).

21 TJest tu szczegdlnie mowa o wspolczesnych badaniach w zakresie pedagogiki religii (zob.
J. Bagrowicz, Edukacja religijna wspélczesnej mlodziezy: zrodla i cele, Torun 2000; J. Bagrowicz,
Towarzyszyé wzrastaniu: z dyskusji o metodach i srodkach edukacji religijnej mlodziezy, Torun
2006; Edukacyjny potencjal religii, red. J. Bagrowicz, ]. Horowski, Torun 2012; B. Milerski, Her-
meneutyka pedagogiczna: perspektywy pedagogiki religii, Warszawa 2001; C. Rogowski, Pedago-
gika religii: podrecznik akademicki, Torun 2011; C. Rogowski, Edukacja religijna: zatozenia, uwa-
runkowania, perspektywy rozwoju, Lublin 2002; Leksykon pedagogiki religii: praca zbiorowa, red.
C.Rogowski, Warszawa 2007).

22 Istotna jest tu $wiadomos¢ glebokiej korelacji miedzy pedagogika a katechetyka katolicka
(zob. Pedagogika w katechezie, red. M. Sniezynski, Krakow 1998; Ewangelizowa¢ czy katechizo-
wac? Praca zbiorowa, red. S. Dziekonski, Warszawa 2002; A. Orczyk, Wokot natury, koncepcji
i tresci katechezy: zarys katechetyki fundamentalnej i materialnej, Warszawa 2009; Z. Marek,
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nio od etapu, zakresu oraz miejsca prowadzonej edukacji. Na poziomie bar-
dziej ogolnych spostrzezen mozliwe jest jednak wyprowadzenie kilku interesu-
jacych wnioskéw. Zaréwno w ujeciu systemowym, jak i praktycznym szkolna
katecheza wyznania katolickiego wikla sie przynajmniej w dwojakie tendencje
zwigzane z kategorig po$piechu, ktére nie lokuja jej na gruncie edukacji slow.

Z jednej strony systemowo wpisuje sie w negatywna logike calej dzisiej-
szej polskiej szkoly, to znaczy, jak kazdy przedmiot edukacji, rowniez religia
determinowana jest podstawa programowa, liczba godzin oraz oceniana za roz-
miar zrealizowanego materialtu. Brak jest tu czasu na glebszg refleksje, dyskusje,
indywidualizacje czy personalizacje nauczania ze wzgledu na przymus wykona-
nia calej podstawy programowej, niezaleznie od okolicznosci czy réznorakich
potrzeb samego ucznia. Niepokojace jest to, ze wskazane wyzej tendencje lokuja
calg dzisiejszg edukacje, w tym réwniez zajecia religii, w paradygmacie fast.

Z drugiej jednak strony, co wydaje sie jeszcze istotniejszg sprawg, pojawia
si¢ tu pytanie o wprowadzanie tresci i metod nauczania, ktére otwieraja badz
zamykaja droge do aksjologicznego spotkania i egzystencjalnej zmiany. Przy-
patrujac sie tre§ciom nauczania katechezy szkolnej, w ktorych sfera aksjologii
jest przekazywana w sposdb jawny, mowa jest czesto o otwartym dialogu, tole-
rancji i szacunku wobec odmiennych religii i kultur. Dostrzegalny jest jednak
istotny brak odniesienia do wspdtczesnych probleméw i wyzwan spoteczno-
-kulturowych, przez co zostaje utrudniony dostep do realnego spotkania z mlo-
dym cztowiekiem w jego emocjonalnej i kognitywnej rzeczywistosci. Co wiecej,
zupelnie pomija si¢ caly dorobek nauk spolecznych XX i XXI wieku, szczegélnie
w obrebie wspdtczesnych badan psychologicznych i pedagogicznych. Badania
te mogtyby pomdc nie tylko zblizy¢ sie i zrozumie¢ psychike i potrzeby mto-
dego pokolenia, lecz takze wskaza¢ miejsce i role wiary i duchowosci cztowieka
w tak dynamicznie zmieniajgcej sie rzeczywistosci spoteczno-kulturowej dzi-
siejszego $wiata. Obok tresci nauczania warto podda¢ analizie metody i tech-
niki wykorzystywane w katechezie szkolnej. Ponownie na poziomie metodyki
nauczania obecne sg réznorodne formy pracy edukacyjnej i wychowawczej,
patrzac jednak na praktyke szkolna, zauwazamy, ze rzadko wykorzystuje sie
metody powolnej pogadanki, swobodnej dyskusji czy rzetelnej, poglebionej
i wieloaspektowej polemiki. Dominuje raczej przekaz jednokierunkowy w for-
mie mini-wykladu oraz polecenia do realizacji w bezalternatywnej formule
interpretacji. Z pewnoscig opisane mankamenty nie wystepuja wszedzie, lecz
ich obecnos¢ jest bardziej powszechna niz akcydentalna. W takiej formie i tre-
$ci szkolna lekcja religii rzymsko-katolickiej nie lokuje si¢ na gruncie slow edu-
kacji. Drugim zagrozeniem w logice fast edukacji jest kult techniki, ktéry w tym
miejscu nie polega wylacznie na wszechobecnosci urzadzen multimedialnych

Religia: pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, Krakow 2014).
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czy bardzo szybkiej komunikacji internetowej. Kwestia jest tu bardziej ztozona.
Zagadnienie to jest bardziej zlozone i dotyczy konkretnej formy relacyjnosci
0s0b uczestniczacych w procesie edukacji, ktora to jest nieustannie zaposred-
niczana, fragmentaryczna, nie w pelni obecna, przez co czgsciowo przynaj-
mniej nieautentyczna. Mowa tu o rozbitej i pofragmentowanej uwadze, gdzie
technika i mobilno$¢ komunikacyjna dzialajg niejako odwrotnie do wlasnych
zalozen i celow. Potencjalnie dajg nieustanng mozliwos¢ do kontaktow i inte-
rakcji, w rzeczywistosci redukuja i alienuja. Dzieje si¢ tak, poniewaz z zalozenia
nieograniczona niczym komunikacja projektuje sposéb myslenia i dziatania,
postugujacy sie forma szybkiej, powierzchownej i niebezposredniej relacji mie-
dzy osobami. Budowanie powolnych, gtebokich i delikatnych struktur obecno-
$ci z drugim czlowiekiem jest tu nieobecne, a dominuje raczej drgajaca forma
monadycznie rozumianej wymiany informacji. Kult techniki w fast edukacji
spetnia funkcje narzedzia hiperkomunikacji, rezygnujac z jakosci na rzecz
szybkosci i ilosci oséb w relacji. Hiperkomunikacja pozornie jest takze komuni-
kacja niezdeterminowanych alternatyw, ktérych ilos¢ daje mozliwos¢ rezygna-
¢ji z trudu budowania tego, co glebokie i powolne, na rzecz tego, co dostepne
i szybkie. To, jak sie zdaje, moze prowadzi¢ do wewnetrznego przekonania
o relatywnej wartosci relacji miedzyludzkich, przez co grozba utraty nie wydaje
sie czyms$ ostatecznym, a ogromna wielo$¢ alternatyw wskazuje na powszechng
powtarzalnos¢ takiej formy bycia z drugim czltowiekiem. Proces ten wydaje si¢
bardzo negatywny zaréwno od strony psychologii rozwojowej, jak i pedagogiki.
W ksztalceniu i wychowaniu niesie to bardzo negatywne skutki, prowadzac do
wycofywania si¢ z pracy nad glebokimi, takze trudnymi i powolnymi relacjami
z drugim czlowiekiem na rzecz relacji szybkich, instrumentalnych i przed-
miotowych. W tym miejscu edukacja religijna na poziomie przekazywanych
tresci programowych promuje relacje glebokie i powolne, wskazujac, ze wiara,
duchowo$¢ i wrazliwos$¢ moralna sg zawsze warunkowane bezposrednimi i doj-
rzatymi relacjami z drugim cztowiekiem. Problem pojawia si¢ jednak zupelnie
gdzie indziej.

Lekcje katechezy w szkole, a w tym szczegélnie katechetyka katolicka,
widzac negatywny wplyw wszechobecnego kultu techniki na dzisiejszego czlo-
wieka i mlode pokolenie, dokonuje podwdjnej negacji, przez co popelnia kar-
dynalny blad. Z jednej strony chcac niejako uchroni¢ swojego wychowanka,
naznacza sfere techniki jawnie negatywna charakterystyka. Wskazujac i elimi-
nujac to, co niebezpieczne, rezygnuje z poznania calej rzeczywistosci komu-
nikacji medialnej i technicznej. Z drugiej strony w tym pofragmentowanym
i czgsciowo juz wirtualnym $wiecie nie prezentuje wizji $wiata scalonego i cato-
sciowego, lecz wlasnie podzielony i wewnetrznie antagonizujacy. Wylania sie
z tego bledna wizja, w ktorej $wiat wartosci chrzescijanskich walczy ze Swiatem
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pogubionym i podzielonym, dzielagc go jeszcze bardziej. W pierwszym przy-
padku, odrzucajgc technike w calosci i widzac w niej tylko negatywna sfere,
réwnoczesnie odrzuca si¢ caly $wiat mtodego czlowieka. Wspdtczesne poko-
lenie jest niejako naznaczone technika, przez co uznaje ja za co$ oczywistego
i niezbywalnego. Katecheza szkolna, bedac z zalozenia w opozycji do techniki
i szybkich mediow, staje rowniez w opozycji do mlodego czlowieka. Ta opozy-
cja ma swoje dalsze konsekwencje - nauczanie religijne, nie biorac pod uwage
i dezawuujac tendencje technologizacji §wiata, ponownie dzieli i antagoni-
zuje calg strukture dzisiejszej rzeczywistosci spolecznej. Mlode pokolenie jest
w nieustannym chaosie rozpadu i wlaczania na nowo, jest coraz mniej rzeczy
pewnych, plynnos¢ dominuje w kazdym przejawie ludzkiego zycia. Jednocze-
$nie istnieje jednak powierzchowna, lecz fundamentalna pewno$¢ o istnieniu
sfery wolnosci, ktéra przynalezy kazdemu czlowiekowi w sposdb automatyczny
i absolutny. Katechetyka katolicka postuguje sie czesto podziatem na rzeczywi-
sto$¢ godna i niegodna, moralng i niemoralng, gdzie sfera wirtualna, medialna
czy internetowa nie lokuje si¢ raczej w tej pierwszej. Dzialanie to separuje nie-
jako dwa $wiaty, sacrum i profanum, a co najgorsze automatycznie umiejscawia
to mlodego czlowieka w tej drugiej przestrzeni. Krytycznie odwotujac sie do
kerygmatu katolickiego, nie jest to dla najmtodszych dobra nowina (ewangelia),
a raczej wyrok, przymus i wezwanie do bezalternatywnej zmiany.

Ostatnim elementem niezbednym do analizy jest wspomniane powyzej
pojecie konsumpgji, ktére w edukacji bezposrednio taczy sie z kategoria tren-
doéw oraz spolecznej mody. W literaturze przedmiotu problem ten zostal dos¢
dobrze opisany®, a polega on przede wszystkim na automatycznym i bardzo
czesto nieswiadomym przenikaniu do sfery edukacji technik, metod czy modeli
zachowan, ktérych podstawowym celem jest bezrefleksyjne pomnazanie i osig-
ganie konkretnych dobr - przede wszystkim materialnych. Problem jest tu
jednak duzo bardziej zlozony, gdyz wyzej wymienione zachowania w logice
neoliberalnej edukacji nabierajg aksjologicznego charakteru. Na poziomie
deklaratywnym wprowadzane sg dzialania profilaktyczne i ukierunkowane na
swiadoma edukacje konsumencka, w praktyce szkolnej jednak klimat oraz ten-
dencje nieustannej rywalizacji i konkurencji staja si¢ podatnym gruntem dla
zachowan hiperkonsumenckich. Kolejnym paradoksem tej sytuacji jest fakt,
ze taki stan z jednej strony stuzy unifikacji spotecznej, tak istotniej w proce-
sie rozwojowym dziecka, z drugiej prowadzi do hierarchizacji spotecznej. Obie

23 Zob. M. Bogunia-Borowska, M. Sleboda, Globalizacja i konsumpcja: dwa dylematy wspét-
czesnosci, Krakow 2003; W cywilizacji konsumpcyjnej, red. M. Golka, Poznan 2004; Rozkoszna
zaraza: o rzgdach mody i kulturze konsumpcji, red. T. Szlendak, K. Pietrowicz, Wroctaw 2007;
Od kontestacji do konsumpcji. Szkice o przeobrazeniach wspétczesnej kultury, red. M. Kempny,
K. Kicinski, E. Zakrzewska, Warszawa 2004.
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tendencje, jawnie niekorzystne dla edukacji, staja si¢ niejako realng konieczno-
$cig”. Co na to edukacja religijna?

Katecheza szkolna na poziomie najbardziej jawnego przekazu uznaje
postawy konsumpcyjne i materialistyczne za zjawiska moralnie negatywne
i niestuzace harmonijnemu rozwojowi czlowieka. Gleboki problem edukacyjny
pojawia sie jednak w prezentowanej alternatywie, ktdrg jest zycie minimali-
styczne, wolne od przywigzania do rzeczy materialnych, a koncentrujace sie
na wartosciach moralnych i duchowych. Zalozenie cenne, niebiorace jednak
pod uwage argumentéw psychologicznych oraz spotecznych dziecka. Mowa
tu w pierwszej kolejnosci o kontekscie rozwojowym i psychologicznym, gdzie
dzieci i mlodziez, wykorzystujac mozliwosci nabywania kolejnych débr mate-
rialnych, automatycznie i bezrefleksyjnie budujg wtasng odrgbnos¢, indywidu-
alnos¢ oraz poczucie wyjatkowosci. Z drugiej jednak strony kontekst spoteczny
jasno wskazuje, ze obok proceséw indywidualizacji bardzo istotna role odgry-
waja procesy unifikacji i przynaleznos$ci grupowej w ksztaltowaniu si¢ tozsamo-
$ci. Oznacza to, ze potrzeba upodobnienia si¢ dziecka do rowiesnikow - szcze-
gélnie w aspekcie wizerunku fizycznego i materialnego - jest zgota naturalna
i mieszczaca si¢ w normie rozwojowej. W zwiazku z tym w procesie edukacji
nalezy wzig¢ to pod uwage i wlasciwie si¢ tymi potrzebami zaopiekowa¢. Mowa
tu nie tylko o umozliwieniu pelnego rozwoju dziecka, czyli wlaczeniu do dzia-
tan edukacyjnych form realizacji powyzszych potrzeb, lecz przede wszystkim
o dziataniach ukierunkowanych na budowanie $wiadomosci i umiejetnosci
ksztaltowania oraz kierowania wlasnymi pragnieniami. Biad, ktéry popetnia tu
katechetyka katolicka, a szerzej praktyka edukacji religijnej, polega na projekto-
waniu wzorca postuszenstwa i ulegtosci przy calkowitej marginalizacji krytycz-
nej i samoswiadomej postawy wzgledem tego, co zewnetrzne. Méwiac dostow-
nie, uczy ona przyswajania wzorca dzialania wediug nauki katolickiej i na
przyklad negacji tendencji konsumpcyjnych, lecz nie wzmacnia si¢ w mtodym
cztowieku przestrzeni autonomicznego myslenia i krytycznej oceny. W zwigzku
z tym dziecko, tak jak bezkrytycznie przyswajato wiedze i obowiazki religijne
w okresie buntu i naporéw emocjonalnych, bedzie rownie bezkrytyczne wzgle-
dem wplywu na przyklad grupy réowiesniczej. Innymi stowy, moze nastapié
uwewnetrznienie wzorcow i tendencji kultury mlodziezowej, ktéra tak silnie
czerpie ze $wiata hiperkonsumpcji. Mamy tu do czynienia z samospelniaja-
cym si¢ proroctwem, gdyz nie ksztaltujac postaw autonomicznych, skazujemy
mlode pokolenie na postawy heteronomii i catkowitego uzalezniania wobec
mody i trendow spotecznych. Wydaje sig, ze jednym z nielicznych lekarstw na
te ,spoleczng dolegliwos¢” jest wychowanie i edukacja stawiajaca za podstawy

24 Zob. M. Sleboda, Wybrane koncepcje globalizacji, [w:] M. Bogunia-Borowska, M. Sleboda,
Globalizacja i konsumpcja, dz. cyt., s. 79-117.
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cel autonomie¢ myslenia oraz umiejetno$¢ krytycznej oceny, zwlaszcza w zakre-
sie wartosci moralnych i istotnych dziatan egzystencjalnych. Problem polega
na tym, ze taki sposob uczenia jest rOwniez wyzwaniem dla samej katechetyki,
ktéra musialaby stac¢ sie autokrytyczna wzgledem wlasnych zalozen i tresci,
dzigki czemu moglaby zyskac status krytycznej edukacji religijnej — ktorej
w polskiej sytuacji nadal bardzo brakuje®.

Przeprowadzona powyzej analiza nie reprezentuje w calosci wszystkich
dzialan i tendencji w edukacji religijnej, wskazuje jednak na powazne braki,
ktore nie sg dziataniami marginalnymi, a raczej staly si¢ codziennoscia na lekcji
religii w polskiej szkole. Istnieje dzi$ pilna potrzeba poszukiwania i odnalezie-
nia nowych form i metod nauczania religijnego, ktére beda realizowaly zaréwno
partykularne cele danych religii czy wyznan, jak i cele pedagogiczne, wyraza-
jace sie¢ w budowaniu spoteczenstwa wspolnoty, dialogu i szacunku. Wielkie
stowa i tym wigksza odpowiedzialnos¢.

(Po)wolna edukacja religijnaz®

Ruch (po)wolnosciowy w prezentowanej tu formie moze by¢ bardzo pozytywna
inspiracjg dla poszerzenia i zmiany rozumienia zaréwno tresci, jak i metod edu-
kacji religijnej w Polsce. Mowa tu o trzech niezaleznych sferach, gdzie paradyg-
mat slow odslania, a takze odpowiada na problemy dzisiejszej edukacji religijnej
nie tylko w Polsce. Po pierwsze, ruch ten poddajac krytyce forme edukacji tra-
dycyjnej, okreslajac ja jako fast school, wskazuje na pozytywna role jako$ciowo
i powolnie realizowanej edukacji, ktéra dla nauczania religijnego moze stac sie
nowym horyzontem do przeprowadzenia niezb¢dnych dzi§ zmian. Po drugie,
filozofia (po)wolnosci, opierajac sie na fundamencie, jakim jest wolnos¢, stawia
tym samym krytyczne pytanie o miejsce i role wolnosci w edukacji religijnej.
Po trzecie, myslenie w przestrzeni (po)wolnosci odsyta jednoczesnie do mysle-
nia w przyszlos¢. Jest to krytyczne widzenie tego, co dzieje si¢ z cztowiekiem
w perspektywie juz uzyskanej wolnosci, czy jest to stan raz na zawsze zdobyty,
czy raczej nieustannie aktualizowany i odzyskiwany. W tym tez miejscu mozna
wskaza¢ cale spektrum tak zwanej edukacji ku przysziosci, ktéra w nauczaniu
religijnym nie jest w pelni wykorzystana, a moze nie$¢ duzy potencjat dla formy
przekazu religijnego oraz pracy z problematyka egzystencjalna.

25 Zob. S. Dabrowski, Krytyczna pedagogika religii, [w:] Pedagogika krytyczna dzis. Podstawy,
dylematy i wybrane problemy, red. P. Stanczyk, Gdansk 2012, s. 90-111.

26 Nie ma tu miejsca na szczegotows prezentacje struktury polskiej edukacji religijnej. Zr6-
dlowa analize mozna znalez¢é w tekscie: Polska edukacja religijna — miedzy tradycjg a wspétczesno-
$cig autora niniejszego artykulu, dz. cyt.
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Pedagogika slow dla edukacji religijnej jest propozycja autokrytycznej
i autorefleksyjnej analizy tresci i metod nauczania, przez co moze wydawac sie
dos¢ odwazna i niejednoznaczna. Jasno wskazuje na braki i bolaczki naucza-
nia religijnego w Polsce oraz projektuje rozwigzania, ktére czesto ida pod prad
tradycyjnie i konserwatywnie uprawianej edukacji. W powszechnie juz chyba
dostrzeganej potrzebie fizycznego i psychicznego spowolnienia w spoteczen-
stwie XXI wieku problematyka ludzkiej religijno$ci i duchowosci wydaje sie by¢
doskonalg przestrzenia dla odnalezienia wlasciwego i spokojnego rytmu zycia.
Religijnos¢ rozumiana oraz przekazywana w formie uwaznego i osobistego spo-
tkania 0oséb w przestrzeni wartosci aksjologicznych jest idealng alternatywa dla
szybkiego i mechanicznego wychowania. Czym zatem doktadnie jest (po)wolna
edukacja w przestrzeni religii? Jest z pewnoscia edukacja uprawiang w para-
dygmacie holistycznym i egzystencjalnym, gdzie calo$¢ doswiadczenia zycio-
wego czlowieka staje si¢ punktem wyjscia w procesie ksztalcenia i wychowania.
Nastepuje tu niejako rezygnacja z paradygmatu esencjalnego, czyli wychowaw-
czego dazenia do osiagniecia ideatu czlowieczenstwa, paradygmatu obecnego
w tradycji chrzescijanskiej, pochodzacego od Platona, a odwzorowanego przez
$w. Augustyna. Przyjmuje sie natomiast paradygmat egzystencjalny, czyli pro-
jektuje sie dzialania wychowawcze, uznajace czlowieka w jego faktycznosci,
a ukierunkowane na rozwijanie w nim pragnienia nieustannego zblizania si¢
do ideatu”. W tradycji chrzedcijanskiej edukacji religijnej inspiracja ruchem
slow to z pewnoscig nie projektowanie nowego cztowieka na wzor Jezusa Chry-
stusa, lecz proces dokladnie odwrotny. To odnajdowanie ideatu Chrystusa w tu
i teraz obecnym czlowieku. Ruch ten ma przeciwng logike dzialania wzgledem
tradycyjnie rozumianej edukacji religijnej, gdzie na przyklad w katolicyzmie
rozpoczyna sie od chrztu, ktéry zmazuje grzech. W interpretacji pedagogicz-
nej nastepuje tu wskazanie i napietnowanie negatywnej natury czlowieka oraz
wprowadzenie zewnetrznego dzialania naprawczego w postaci chrztu, czyli
taski Boga®. Dzialanie slow w tym przypadku bedzie ruchem odwrotnym, mia-
nowicie przyjecie rzeczywistosci taka, jaka jest, akceptacja czlowieka w jego zto-
zonej i niejednorodnej strukturze antropologiczno-aksjologicznej, jak i na tej
plaszczyznie, poszukiwanie wewnetrznie obecnego dobra, ktére transcenduje
z Boga. W tresci przekazu pedagogicznego oznaczaloby to rozumienie chrztu
dzieci w tradycji katolickiej jako dzialania profilaktycznego i zabezpieczajacego
na przysztos¢ oraz pomagajacego w egzystencjalnych dylematach moralnych.

27 TJest to schemat interpretacji dzialania wprost zaczerpniety z psychologii pozytywnej (zob.
E. Trzebinska, Psychologia pozytywna, Warszawa 2008, s. 74-110, 124-134).

28 W ujeciu pedagogicznym jest to z pewnoscig model dziatania heteronomicznego, w ktorym
zewnetrzna przyczyna wplywa i ksztaltuje aksjologiczny, a takze ontologiczny status egzystencji
czlowieka. W ujeciu psychologii rozwoju dziecka jest to jednak tylko etap, ktérego celem osta-
tecznym ma by¢ ksztaltowanie tozsamo$ci autonomicznej.
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Nalezy jasno zaznaczy¢, ze pedagogika (po)wolnosci w prezentowanej tu
formie nie dokonuje ingerencji w zakres rozumienia dogmatéw czy tez prawd
wiary”. Nastepuje tu raczej wykorzystanie mechanizméw krytycznie uprawia-
nej pedagogiki®, analizy egzystencjalnej’' oraz tradycji dialogicznej (w ujeciu
judaistycznym badz sokratejskim)®. Przyjecie prezentowanej tu koncepcji
wymaga jednak calo$ciowego przedefiniowania zZrédtowych zalozen edukacji
religijnej od oséb odpowiedzialnych za jej forme i tresci, poczynajac od kon-
kretnych katechetéw, koficzac na radach i zespotach tworzacych metody i tresci
programowe w danych wyznaniach i religiach. Zmiana ta polegataby na rezy-
gnacji z tak zwanego modelu misyjnego, czyli nawracania na ,wlasciwg droge”
wszystkich myslacych i wierzacych inaczej, a przyjecie tak zwanego modelu
ewangelii Zycia, czyli gloszenia dobrej nowiny o istnieniu i realnej obecnosci
Dobra w zyciu kazdego czlowieka. W chrzescijanstwie Dobrem tym bedzie
osoba samego Chrystusa, w judaizmie obecnos¢ i blogostawienstwo Jahwe,
a w islamie obecnos¢ i stowo Allaha.

Paradoksalnie w pedagogice slow, ktoéra postugujac si¢ realnym spowol-
nieniem, odstaniajace si¢ dobro w czlowieku, implikuje kontakt z granicami
wlasnej wolnosci. To z kolei prowadzi do nieodpartej checi dzielenia sie i reali-
zowania tego dobra w $wiecie zewnetrznym?®. Spowolnienie, wykorzystujac
wewnetrzng uwage i skoncentrowanie na dobru, prowadzi do bezposredniego
dzialania, ktore swa energie czerpie z logiki dobra. Jak sie to dzieje?** Wyjasni¢

29 Model pedagogiki (po)wolnoséci zostal tu zastosowany wobec tradycji chrzeécijanskiej
i wyznania katolickiego, jednakze posiada on potencjal wytwarzania realnej zmiany w dowolnej
strukturze i hierarchii wartosci moralnych. Przyktadem moze by¢ judaizm, islam i inne religie,
w ktérych filozofia powolnosci bedzie réwnie skutecznie reinterpretowaé wychowawcze modele
dzialania, ukierunkowujac je na postawy refleksyjne, krytyczne i samoswiadome.

30 Zob. T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, dz. cyt.;
M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna: rozwéj swiadomosci krytycznej czlowieka,
Gdansk 2006.

31 Zob. J. Tarnowski, Jak wychowywac?: uczyc sie od wychowankow (przyjaciot), Krakow 2005;
J. Tarnowski, Kto pyta - nie blgdzi: w Kosciele — w szkole — w rodzinie: rok A, Torun 1995.

32 Polska pedagogika dialogu posiada dluga tradycje, wystarczy wymieni¢ takich autoréw,
jak: Janusz Tarnowski, Jadwiga Binczycka, Joanna Rutkowiak i Tadeusz Gadacz (zob. Pytanie,
dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, Warszawa 1992; Pedagogika dialogu: dialog warunkiem
rozwoju osobowego i spotecznego, red. E. Dabrowa, D. Jankowska, Warszawa-Radom 2008; Peda-
gogika dialogu: dialog w teorii i praktyce edukacyjnej, red. E. Dabrowa, D. Jankowska, Warszawa
2009; Pedagogika dialogu: doswiadczenie dialogu w rzeczywistosci XXI wieku, red. E. Dabrowa,
D. Janowska, Warszawa 2010; Pedagogika dialogu: nauczyciele dialogu, red. D. Janowska, War-
szawa 2011).

33 Logika tego wniosku nie ma struktury blednego kola, ale podlega prawom klasycznej herme-
neutyki myslenia, ktore wynikaja z zatozen kota hermeneutycznego. Szczegélowa analize metody
hermeneutycznej w badanych pedagogicznych mozna odnalez¢é w pracach Krystyny Ablewicz
i Bogustawa Milerskiego (zob. K. Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia a pedagogika, [w:]
Podstawy metodologii badan w pedagogice, red. S. Palka, Gdansk 2010, s. 103-124, B. Milerski,
Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Warszawa 2011, s. 73-75).

34 Teori¢ dobra w przestrzeni edukacyjnej podejmuje koncepcja agatologii pedagogicznej
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to mozna poprzez istnienie trzech odmiennych dynamik, rodzacych si¢ w kon-
takcie z dobrem. Po pierwsze, pojawia sie w $wiadomosci cztowieka widzenie
napotkanego dobra jako ukrytego, lecz mozliwego do odnalezienia skarbu. Po
drugie, moze pojawi¢ si¢ myslenie o wewnetrznie odnalezionym, a niegdy$
utraconym skarbie oraz po trzecie, dobro jawi si¢ jako skarb niezbywalny i nie-
mozliwy do utraty. Metafora skarbu wydaje si¢ tu celna, gdyz egzystencjalnie
doswiadczone dobro, na przyktad ze strony drugiego czlowieka, taczy sie takze
z nowa nadzieja i odczuwang radosciag zycia. Sprawa jednak nie jest az tak
oczywista, gdyz na Dobro, rozumiane transcendentalnie, reakcja nie musi by¢
wylacznie pozytywna. Logika Dobra dziala dwukierunkowo. Z jednej strony
moze tworzy¢ negatywa perspektywe dla egzystencjalnego istnienia wszel-
kiego zta i grzechu. W takim przypadku realne staje si¢ myslenie typu: wiem,
ze mialem zrobi¢ dobrze, a zrobilem dokladnie przeciwnie - akt samopotepie-
nia. Z drugiej strony moze wystapi¢ perspektywa pozytywna, bedaca zrédlem
nadziei, a tworzaca pozytywne zrédlo odniesienia, ktére wytwarza wzmacnia-
jacy sposob myslenia: jesli drugi czlowiek w trudnej sytuacji moze zachowac si¢
godnie, to i ja tez tak bede potrafil. Postawy te ukazuja ambiwalencje reakcji na
te samg przyczyne. Edukacja religijna w paradygmacie slow musi wiec nie tylko
kierowa¢ si¢ wnioskami ptynacymi z tak zwanej pedagogiki pozytywnej, ale
réwnie mocno musi naprawia¢ edukacyjne btedy i szkody plynace z tak zwa-
nej pedagogiki negatywnej. Wychowanie w duchu lgku, strachu i nieustannej
grozby jest obecne nie tylko w szkole, Kosciele czy rodzinie, ale jest rowniez
immanentnie zawarte w calym systemie spolecznym. Oznacza to, ze (po)wolna
edukacja religijna jest zarazem profilaktyka spoteczng w zakresie wzmacniania
samodzielnosci jednostki w szeroko rozumianych prébach egzystencjalnych,
jak rowniez dzialaniem prewencyjnym w celu zmiany juz nabytych negatyw-
nych schematéw myslenia i dzialania.

Wspomniana powyzej kategoria wolnosci bezposrednio aczaca sie z teoria
dobra w aktualnej rzeczywisto$ci kulturowo-spolecznej jest trudnym zadaniem,
a zarazem wyzwaniem dla edukacji religijnej. Dzisiejsze procesy demokraty-
zacji, liberalizacji i emancypacji czesto interpretowane jako zagrazajace sferze
religijnej i duchowej cztowieka, w logice slow moga sta¢ si¢ realng droga wyj-
$cia z dostrzeganego obecnie kryzysu wartosci i potrzeb duchowych. (Po)wolna
edukacja religijna ponownie jest opozycja wobec tradycyjnej katechetyki, gdyz
wymienione wyzej zjawiska odczytuje jako zwiastuny mozliwej pozytywnej
zmiany jako$ciowej.

Proces demokratyzacji, czyli realnego i bezposredniego wpltywu ludu -
demos, na ksztalt i strukture spoleczno-polityczna, w edukacji religijnej moze

(zob. S. Dabrowski, Model agatologicznej edukacji religijnej odpowiedzig na aktualne przemiany
spoleczno-kulturowe XXI wieku, [w:] Religijne uwarunkowania pracy socjalnej, red. M. Patalon,
Torun 2014, s. 105-131).
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mieé réwnie istotne znaczenie. Taka edukacja jest nakierowana na problem,
dylemat czy klopot niewynikajacy jednak z wasko rozumianego przezycia egzy-
stencjalnego, zgodnego na przyklad z trescig programowa danej katechezy, ale
wlasnie z wielopodmiotowym widzeniem rzeczywistosci. Dzigki temu edukacja
religijna uniknie do$¢ powszechnie obecnego btedu hermetycznej i zamknietej
narracji. Stanie sie edukacjg dla wszystkich, co oznacza przyjecie zalozen indy-
widualizacji i personalizacji nauczania. Uczen bedzie miat wplyw na strukture
i ksztalt katechezy szkolnej, a co najistotniejsze — jego problemy zyciowe beda
w centrum pedagogicznego zainteresowania. Idac dalej, proces liberalizacji, tak
czesto powierzchownie taczony z procesami laicyzacji, w logice slow odstania
mozliwosci szerokiego widzenia kategorii wolnosci, ktora umozliwia osiggnie-
cie celu, jakim jest samodzielno$¢ i autonomia mlodego czltowieka. Obok wielu
niebezpieczenstw wynikajacych z modelu spoleczenstwa i szkolnictwa neoli-
beralnego™®, analiza powolno$ciowa wskazuje na potrzebe intensywnej pracy
pedagogicznej wokdt rozumienia przez ucznia korelacji kategorii wolnosci
i odpowiedzialnosci. Edukacja religijna sSwiadoma tego faktu staje si¢ rowniez
edukacjg powszechng, gdyz spetnia nie tylko partykularne cele danego wyzna-
nia czy religii, ale rowniez cele catego spoleczenstwa obywatelskiego. Ostatnim
elementem jest proces emancypacji, ktoéry rowniez w tradycyjnej katechetyce
widziany jest jako zjawisko negatywne, poniewaz nierozerwanie lgczy sie
z negacja podstawowych, konserwatywnie rozumianych wartosci spotecznych
i religijnych. (Po)wolna pedagogika w tym zakresie umozliwia odwazne zmie-
rzenie si¢ z problemem dzisiejszej negacji tradycji, autorytetu, wartosci wsrod
mlodego pokolenia. Jest to mozliwe tylko w sytuacji, gdy rezygnuje sie z postawy
»obrony oblezonej twierdzy”, gdzie jakakolwiek krytyka interpretowana jest
jako nieuprawniony atak na ,,$wieto$¢”. Przyjmuje si¢ tu postawe uwaznego stu-
chacza i obserwatora tego, co dana krytyka moze nies¢ cennego dla sfery reli-
gijnej i duchowej. Dzieki temu edukacja religijna nie tylko sama staje si¢ nauka
metodologicznie autokrytyczng i samos$wiadoma, lecz takze potrafi kompetent-
nie ksztaltowac postawe krytycyzmu i polemiki. Tym samym realizuje podsta-
wowe cele postawione zaréwno przed nauczaniem religii w szkole, jak i przed
calg wspolczesng edukacja.

Ostatnim elementem bezposrednio wplywajacym i poszerzajacym ksztalt
omawianej tu edukacji religijnej jest kategoria (po)wolnosci, czyli pojecia odsy-
tajacego do analizy przysztosci w obrebie realizowanej wolnosci. Automatycz-
nie pojawia si¢ tu pytanie o status tej wolnosci w wychowaniu: czy jest to pojecie

35 Na glebokie i strukturalne trudnosci modelu neoliberalnej edukacji celnie zwraca uwage
Eugenia Potulicka w tekstach Teoretyczne podstawy neoliberalizmu a jego praktyka oraz Peda-
gogiczne koszty reform skoncentrowanych na standardach i testowaniu zawartych w pracy Neo-

liberalne uwiktania edukacji (zob. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji,
Krakow 2010, s. 39-57, 177-201).
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w gruncie rzeczy statyczne i niezmienne, czy raczej procesualne i dynamiczne?
Jesli odpowiedz zostanie udzielna zgodnie z mys$la Parmenidesa - w kto-
rej wszystko jest stale, w tym réwniez uzyskana wolnos¢ — mamy do czynie-
nia z klasyczna katechetyka katolicka. Co wigcej, tradycja ta rozwijana przez
Arystotelesa, a kontynuowana przez $w. Tomasza z Akwinu wytworzyla kla-
syczng teorie bytu, w ktdrej wolnos¢, obok prawdy, dobra i pigkna jest pojeciem
obiektywnym, czyli niezmiennym. Jesli jednak odpowiedz zostanie udzielona
w duchu Heraklita, a takze calej tradycji szkoly dialogicznej i procesualnej,
w ktorej wolno$¢ niejako sie konstytuuje zawsze w konkretnej tu i teraz dzie-
jacej sie rzeczywistosci — zostanie nakreslony inny model katechetyki. Bedzie
to model nauczania, w ktérym podstawowe wartosci moralne, w tym réwniez
prawdy wiary, sa co prawda obiektywne i niezalezne od czlowieka, jednak
przez tego samego cztowieka nieustannie interpretowane i rozumiane na nowo.
W powolnym i uwaznym nauczaniu dostrzega sie, ze zmiana egzystencjalna nie
dokonuje si¢ przez transmisje¢ tresci i mechaniczne ich odtwarzanie, szczegélnie
jesli mowa jest o sferze wartosci. Regula dzialania jest doktadnie odwrotna, to
przez wewnetrzng i samoswiadomg interpretacje danej tresci wzgledem dzie-
jacej sie tu i teraz rzeczywisto$ci konkretna osoba, w tym na przyklad uczen,
dokonuje waznej zmiany egzystencjalnej. Edukacja religijna otwarta na przy-
szlos¢, w ktorej wolnos¢ jest nieustanng przestrzeniag do zdobycia, nieustannym
zadaniem pedagogicznym zaréwno dla nauczyciela, jak i ucznia - oto kierunek,
w ktérym winna zmierza¢ katechetyka XXI wieku.

Czy mozliwa zmiana?

Gléwnym problemem wspoélczesnej edukacji religijnej w Polsce na poczatku
XXI wieku jest pytanie o cel tej edukacji. Czy ma nim byg¢, jak dotychczas, edu-
kacja stricte wyznaniowa, czy raczej korelacyjna (powolnosciowa), czy przede
wszystkim humanistyczna i kulturowa? Rozwigzanie tego problemu jest rowniez
odpowiedzig na jeszcze trudniejsze pytanie, mianowicie: na ile dzi$ potrzebna
jest edukacja religijna uprawiana w wymiarze inkluzywnym, a na ile w wymia-
rze ekskluzywnym? Innymi sfowy, czy nauczanie religijne powinno dzi$ czerpaé
z innych nauk, szczegélnie nauk spolecznych, czy raczej winno przede wszyst-
kim bazowa¢ na analizach kerygmatycznych i teologicznych danego wyznania
czy religii?

Piszac o polskiej edukacji religijnej XXI wieku, mowa jest przede wszyst-
kim o katolickiej lekcji religii w szkole. To w oczywisty sposob nie wyczerpuje
w calosci problematyki edukacji religijnej, ale jak si¢ wydaje nadal jest centralng
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osig sporu i polemiki spoteczno-kulturowe;j. Jesli wiec dzisiejsza lekcja religii
pozostanie nadal wylacznie pod wplywem modelu wyznaniowego, wydaje sie,
ze kryzys religijno-duchowy nie tylko bedzie si¢ poglebial, ale co istotniej-
sze przelozy sie jeszcze mocniej na odbior spoleczny calej instytucji Kosciota
katolickiego. Katecheza szkolna, nie rozumiejac potrzeb i nie odpowiadajac
na podstawowe dylematy wspodtczesnego czlowieka, wskazuje tym samym, ze
sam Kos$ciol nie znajduje na nie odpowiedzi. Sytuacja ta bedzie skutkowata
stopniowym eliminowaniem lekgcji religii z powszechnego systemu eduka-
cji. Jesli z kolei nastgpitaby radykalna zmiana sposobu nauczania na model
humanistyczno-kulturowy, zwany réwniez religioznawczym, bardzo trudno
byloby unikng¢ systemowych bledéw obecnych juz w niemieckiej pedagogice
religii. W Niemczech w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych ubiegtego
stulecia przeprowadzona reforma nie sprawdzila si¢, gdyz szkolna katecheza
przejela metody i narzedzia powszechnej edukacji. Popadta przez to w klo-
poty praktyczne i organizacyjne, stajac si¢ kolejnym przedmiotem edukacyj-
nym, stracita podstawowy cel, jakim byla misja wychowawcza i pedagogiczna.
Analizujac polska sytuacje, mozna dostrzec, ze analogii systemowych jest dzi$
naprawde duzo, co mogloby oznacza¢ calkowity kres edukacji religijnej oraz
zubozenie edukacji aksjologicznej w dzisiejszej szkole. Pozostaje wiec model
korelacyjny, ktory réwniez wigze si¢ z wieloma organizacyjnymi i dydaktycz-
nymi trudnosciami. Realizowany jednak w duchu pedagogiki (po)wolnosci,
w ktdrej to uwaga, obecnos¢ i wlasciwe dla ucznia tempo pracy edukacyjnej
i wychowawczej moze stra¢ si¢ przyczynkiem do nowej zmiany. Podejscie to
wypiera tendencje kontroli i wladzy, totalizujacy autorytet czy dominujaca role
nauczyciela w procesie ksztalcenia. Model korelacyjny, bedac (po)wolng edu-
kacja religijna, koreluje, czyli wzajemnie wigze cele religijne i spoleczne. Wska-
zuje, Ze najlepsze, czyli pelne rozwigzania probleméw moralnych, duchowych,
egzystencjalnych i spotecznych, pojawiajg sie wylacznie na drodze poglebionej
oraz spojnej analizy istotnych racji dla wspolnie rozumianych potrzeb czto-
wieka. Taki projekt wydaje sie by¢ potrzebg dnia dzisiejszego.

Pytanie, czy w obecnej sytuacji mozliwa jest taka zmiana, jest jednoczesnie
pytaniem, na ile polska katechetyka katolicka jest swiadoma obecnego dzis kry-
zysu oraz na ile ma odwage i pomysl, jak na to wyzwanie odpowiedzie¢. Widzac
stopniowe tendencje jakosciowej zmiany w ostatniej dekadzie w badaniach reli-
gijnych, na przyklad w obrebie pedagogiki religii w Polsce, mozna zywi¢ ogra-
niczong, lecz realng nadziej¢ na (po)wolne zmiany systemowe. Pewne jest jed-
nak to, ze zmiany predzej czy pozniej nadejda, gdyz dynamiki spolecznej nie da
sie zatrzymag, istotne jednak bylyby zmiany z korzyscig dla mtodego pokolenia.
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Slow religious eduction

Abstract: The text is an attempt to show how the premise of slow education and
broader slow life can become a real alternative to the current state of religious
education in Polish schools. This is the search for a way out of today’s crisis
in which religious school education has fallen as well as the need and poten-
tial of religious education to address the challenges of global society. It is also
about promoting overt but critically cultivated axiological education, which in
the paradigm of neoliberal education has been marginalized or eliminated, it’s
necessity not only in the field of pedagogical research, but also in the space of
broadly understood social sciences.

Keywords: critical religious education, educational alternative, religious edu-
cation, slow education, slow life
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