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Artykut ten obejmuje problematyke z obszaréw dydaktyki i polityki. Takie podej-
$cie nie jest juz — jak na poczatku demokratycznych przemian mogtby okresli¢ je
Z. Kwiecinski (1991) — ,,nieobecnym dyskursem”, a to za sprawa pedagogiki kry-
tycznej, ktora stata si¢ waznym paradygmatem w polskiej pedagogice. Rosnaca
rola pedagogiki krytycznej wynika z jej potencjalu eksplanacyjnego, a takze z po-
tencjatu zmiany spotecznej, jaka z nia si¢ wiaze. Ow potencjat wynika z dostrzeze-
nia $cistego zwiazku migdzy szeroko pojmowang dydaktyka — wyznawanymi przez
nauczycieli koncepcjami uczenia si¢ cztowieka i organizacyjnym stylem pracy
szkoly — a polityka. Trawestujac J. Deweya, szkota jest miejscem przyuczania do
praktyki politycznej, bedac tym samym zwierciadlem zycia spolecznego. Pedago-
gika krytyczna tylko radykalizuje to stanowisko amerykanskiego pragmatyzmu
(Szkudlarek 2009).

Niemniej styl, w jakim tu opracowujemy zagadnienie katechezy szkolnej reali-
zowanej w praktykach konfesji rzymskokatolickiej, pozostaje nieobecnym dyskur-
sem nie tylko w katechetyce, ale i w ogdle w pedagogice. Zjawisko katechezy
szkolnej niemal catkowicie pominigte jest w gtdownym nurcie refleksji pedagogicz-
nej, bedac zamknigte w waskich ramach wyspecjalizowanych wydawnictw o silnie
dewocyjnym charakterze’. Tym samym stawiamy sobie tu za cel spojrzenie na
mys$] katechetyczna w perspektywie pedagogiki krytycznej i — jezeli skoncentruje-

! Artykut powstal dzicki finansowaniu badafn wlasnych przez Uniwersytet Gdafiski w ramach pro-
jektu Zalozone i rzeczywiste funkcje katechezy — konteksty oporu i adaptacji, BW 7316-5-0544-0.
2 Wyjatkowa w tym wzgledzie jest publikacja B. Milerskiego (1998).
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my si¢ na jej praktycznym wymiarze indywidualnym — w perspektywie pedagogiki
emancypacyjnej.

Spotkanie teoretyczne, ktore tutaj sobie postawilismy za cel, dokonuje si¢ w obsza-
rze pojecia ,,dialogu”, ktore zyskato goracych oredownikow posrdd czotowych przed-
stawicieli my$li katechetycznej, jak choc¢by J. Bagrowicz (2000; 2006; 2010a; 2010b)
i M. Sniezynski (1998; 2001; 2002; 2008). Kategoria dialogu jest punktem wspolnym
dla obu podejs¢ — katolickiej wizji relacji wychowawczych i relacji znoszacych bloka-
dy rozwoju jednostki ku jej emancypacji. Tym samym pierwszym krokiem, jaki uczy-
nimy w naszym postgpowaniu, bedzie (1) rekonstrukcja pojecia dialogu skoncentro-
wana na literaturze poruszajacej to zagadnienie w odniesieniu do edukacji religijnej ze
szczegdlnym uwzglednieniem katechezy szkolnej. Tutaj jednak, nie ze wzgledu na
sama edukacje¢ religijna, ale ze wzgledu na istote organizacyjnego stylu pracy szkoty
1 wpisana wen ,,mitologi¢ transmisji” (Klus-Stanska 2008), sformutujemy (2) watpli-
wos$¢, czy szkola jest najwlasciwszym miejscem ksztaltowania tak wrazliwych obsza-
réow ludzkiego ducha, jakim jest §wiatopoglad religijny. Laczac oba pierwsze zagad-
nienia mozemy wyrazi¢ je w pytaniu o konieczne i wystarczajace warunki mozliwosci
dialogu w szkole w ogole — tu w sukurs przyjdzie nam B. Sliwerski (1993; 1996;
2010), ktory wiele wysitku poswigcil nie tylko samej refleksji teoretycznej nad demo-
kratyzacja o$wiaty, lecz takze probom przeobrazenia praktyki szkolnej. Pytanie o wa-
runki mozliwosci dialogu oczywiscie odnosi¢ si¢ bedzie do samej instytucji szkoty,
ale przede wszystkim do mysli katechetycznej rzymskiego katolicyzmu, ktorej naczel-
nym zatozeniem jest przekaz Prawdy Objawionej. Zgodnie z wizja utopii komunika-
cyjnej J. Habermasa (1999) powyzsze stanowisko jest przeciwskuteczne wobec inten-
syfikacji dialogu, gdyz (3) prowadzi do ,intronizacji $rodka” (Zamojski 2010).
Wytaczenie z dyskusji celow ksztalcenia — te sa znane z objawienia — prowadzi do
uprzedmiotowienia milczacej strony procesu komunikacyjnego, co oznacza proces
urabiania wychowanka. Co ciekawe, orgdownicy dialogu w katechetyce zdaja si¢
swiadomi tego problemu, cho¢ w ostatecznym rozrachunku opowiadaja si¢ po stronie
— jak okresla to T. Barto$ — ,,pleonazmu prawdy obiektywnej” (Barto§ 2008, s. 76).
Trudno si¢ prowadzi dialog wobec ,teologii zstgpujacej” (tamze, s. 76-77), ktorej
efektem jest (4) mys$lenie kategoriami ,,parametrow religijnosci” (Makosa 2009),
ktore, niczym parametry produktu finalnego fabryki, pozwalaja oceni¢ zgodno$c
kondycji religijno-moralnej wychowanka z zatozonym ideatlem wychowania, do cna
go uprzedmiotowiajac.

Mysél, jaka nam przy$wieca w przebiegu naszego wywodu, jest nastepujaca — nie
sposob rozwija¢ pogltebionej refleksji religijnej w sytuacji monologu, ktéra to sytu-
acja w odniesieniu do katechezy szkolnej ma dwie odstony: sama szkota jest obse-
syjnie przywiazana do wizji cierpliwie udzielajacego transmisji swych uszu ucznia,
a 1 w koncepcji ,,doktryny prawdziwej” (Pietrzak 2010, s. 49-54), pomimo prob
uzasadniania obecnosci idei dialogu, niewiele pozostaje miejsca na poglebione po-
szukiwania.
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Miedzy dialogiem a monologiem

W pierwszej kolejnosci skoncentrujmy si¢ na znaczeniach nadawanych dialogo-
wi przez czotowych katechetykoéw. Zgodnie z logika réznicy, na ktorej oparty jest
kazdy system jezykowy, traktujemy dialog jako proces przeciwstawny monologowi.
M. Sniezynski proponuje nastepujace podejécie do interesujacego nas pojecia:

Dialog to wzajemna wymiana mysli co najmniej dwoch osob, w ktorym docho-
dzi do wymiennosci rol nadawcy i odbiorcy z petnym poszanowaniem prawa do
wlasnych pogladow, celem wzajemnego poznania sie i zrozumienia prowadzqcego
do wzajemnego zblizenia sie 0s6b (Sniezynski 1998, s. 169).

Podobne ujecie prezentuje J. Bagrowicz. Powotuje si¢ on na M. Navratila i uznaje
dialog za:

(...) proces, przez ktory dwa podmioty uzywajq stowa w zamiarze osiqgniecia
zrozumienia tego, co kazdy z nich mysli i czym zyje oraz dzigki ktoremu dochodzq
w pewnej mierze do wzajemnego zblizenia swoich punktow widzenia i wlasciwego
sobie sposobu zycia (Bagrowicz 2010a, s. 219).

Jezeli do tych wyktadni dodamy jeszcze, iz dialog jest najlepszym sposobem na
pelne, prawdziwie ludzkie, personalne spotkanie czlowieka z cztowiekiem (Sniezynski
1998, s. 171) oraz, ze kazda prawdziwa rozmowa musi oznaczaé¢ akceptacje innosci
(tamze, s. 178), musimy doj$¢ do przekonania, ze dialogiczno$¢ staje si¢ warunkiem
koniecznym mozliwosci demokracji pojmowanej jako system polityczny, ale co waz-
niejsze, demokracji odnoszacej si¢ do rzeczywistych stosunkow spotecznych migdzy
jednostkami w ich codziennym zyciu. Przywotujac E. Lévinasa — podobnie jak czyni
to J. Bagrowicz — codzienne zycie jednostki przepetnione jest spotkaniami ,twarza
w twarz” z Innym (Bagrowicz 2010a, s. 221). Odnosi si¢ to takze do codzienno$ci
praktyki edukacyjnej, w ktorej uczniowie spotykaja nauczycieli.

Znaczenia dialogu, ktore podnoszone sa przez cytowanych autorow, wskazuja
na wyst¢gpowanie w nim przynajmniej dwoch ,,0s6b”, ,,podmiotéw” i ich ,,wzajem-
no$¢” rozumiana jako ,,wymiang mysli” zaposredniczona w ,,stowach”. Z przywo-
tanych tekstow wylaniaja si¢ rowniez warunki mozliwosci dialogu, takie jak:
,Wymiennos¢ rol”, ktora oznacza ,,poszanowanie pogladow”. Wtedy i tylko wtedy
mamy do czynienia ze ,,spotkaniem”, ktore jest ,,prawdziwie ludzkie” i oznacza
,Wwzajemne poznanie” i ,,zrozumienie”, a takze — w konsekwencji — ,,zblizenie
punktow widzenia”.

Do tego momentu wizja dialogu prezentowana przez katechetykéw nie moze bu-
dzi¢ zadnych zastrzezen — nie tylko, ze dialog jest wymogiem naszych czaséw, ale
takze dlatego, ze dla kultury Zachodu dialogiczno$¢ ma swe znaczace zrodla w chrze-
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Scijanstwie (tamze, s. 218). Niemniej nie jedyne. Zapowiedz problemu napotykamy
w chwili, gdy zwrdcimy si¢ w strong pojgcia ,,tozsamosci wyznaniowej”.

Troska o tozsamos¢ kulturowq i wyznaniowq nie powinna by¢ przeszkodq
w ksztattowaniu postawy dialogu i wspotpracy. Dialog nie moze by¢ uwazany za
przeszkode w realizacji dzieta ewangelizacji i katechizacji. (...) KoSciot przez
edukacje religijnq pragnie bowiem nie tylko wtajemniczac¢ w nauke i Zycie reli-
gijnej wspolnoty wierzqcych, ale tez wychowywacé do postawy przyswajania tego
wszystkiego, co we wspolczesnej kulturze jest z ducha Ewangelii (Bagrowicz
2010b, s. 6).

Tu pojawia si¢ pytanie, dlaczego w ogole stawia¢ kwesti¢ tozsamosci wyznanio-
wej jako potencjalnej ,,przeszkody w ksztattowaniu dialogu”? Nie chodzi o to, ze
J. Bagrowicz uwaza, iz tozsamos$¢ wyznaniowa jest owa przeszkoda, lecz piszac, iz nie
powinna nia by¢, implikuje, iz tak rzeczywiscie moze si¢ dzia¢. Z drugiej jednak stro-
ny dialog moze by¢ postrzegany — zgodnie z podobna logika — jako ,,przeszkoda” dla
ewangelizacji i katechizacji”. Dlaczegdz to dialog miatby by¢ przeszkoda w katechi-
zacji? To pytanie jest zapowiedzia problemu, gdyz pozwala mysle¢, iz mamy do czy-
nienia z konfliktem wartos$ci — dialog versus katechizacja — a twardym jadrem tego
napigcia jest tozsamos$¢ wyznaniowa, o ktorej H. Stotwinska (2005) pisze, ze przeka-
zujqc niezmienne prawdy, opierajqc sie na trwalych zasadach, musi jednoczesnie stale
sie dostosowywac nie tracqc przy tym nic ze swojej tozsamosci (s. 37). Tym samym
niezbywalnym warunkiem dostosowania si¢ do wspodtczesnej rzeczywistosci jest za-
chowanie tozsamos$ci wyznaniowe;j.

Wedlug J Bagrowicza pedagogika dialogu ma za zadanie realizacjg trzech nastg-
pujacych wartosci: 1) przez demokratyzacje ma prowadzi¢ ku zyciu w spoteczen-
stwie pluralistycznym; 2) przez nienarzucanie §wiatopogladu ma wychowywa¢ do
tolerancji; 3) przez stworzenie spoleczenstwa braterskiego ma przybliza¢ ku $wiatu
jako przestrzeni my$lenia i zycia (2006, s. 238-239). Z drugiej strony uznaje on, iz
dialog moze by¢ realizowany przez jednostki swiadome swej tozsamosci, a ta ziszcza
si¢ dopiero w dialogu cztowieka z Bogiem, co umozliwia odnalezienie si¢ w demo-
kratycznym i pluralistycznym spoteczenstwie, gdzie funkcjonujq rozne swiatopoglq-
dy (Bagrowicz 2010a, s. 221). Z naszej perspektywy trudno by w ogoéle sformuto-
wac takie zdanie. Nie tylko dlatego, ze naszym zdaniem nie ma problemu
zagubienia si¢ w demokratycznym i pluralistycznym spoleczenstwie z powodu jego
demokratycznosci i pluralizmu, ale takze dlatego, iz trudno si¢ odnalez¢ w spote-
czenstwach niedemokratycznych i niepluralistycznych, o czym zreszta $wiadcza
dazenia wielu spoteczenstw do zerwania z opresyjnymi i ponizajacymi godno$c
ludzka rezimami.

Zatem, jezeli dialogicznos¢, demokracja i pluralizm stanowig istot¢ wspotczesnego
spoleczenstwa, a to podlega procesom laicyzacji (tamze, s. 227), to dla katechetykow
bedacych oredownikami dialogu, musi on stanowi¢ problem.
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Dialog nie moze zastqpic, ani tym bardziej eliminowacé ewangelizacyjnej i mi-
syjnej postawy chrzescijan. Uszanowanie partnerow dialogu religijnego nie moze
prowadzi¢ do rezygnacji z wlasnej tozsamosci religijnej (...) (tamze, s. 229).

Tu problem ukazuje si¢ w caltej okazatosci, ale jeszcze nie w swym logicznym
ekstremum, a co najwazniejsze, nie w swej ekstremalnej postaci wobec praktyki edu-
kacyjnej w szkole publicznej. Tymczasem, w naszej perspektywie, jedynym zagroze-
niem dla rozwoju wychowanka moze by¢ deficyt demokracji oraz niedostatek plurali-
zmu, ktore wspotczesna szkota zdaje si¢ szczegoélnie pielegnowaé. Dobitnym tego
przyktadem sa analizy B. Sliwerskiego, ktory wykazuje, ze szkota powszechna, ktéra
dzigki transformacji ustrojowej przeksztalcita si¢ z agendy niedemokratycznego pan-
stwa w szkote bezradnie i nieskutecznie usitujaca wyzwoli¢ si¢ spod wptywow no-
wych form dominacji politycznej i ideologicznej, zmierzajac ku szkole humanistycz-
nej, dialogowej, demokratycznej, caly czas z zatozenia nie jest instytucja powotana do
dialogowania z dzie¢mi i do przestrzegania w niej zasad podmiotowosci, solidarnosci,
demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci (Sliwerski 2010, s. 177-178).
B. Sliwerski wyraznie podkresla:

W sposob niezgodny z ideq demokracji upowszechnito sie jednak w szkolnictwie
przekonanie, Ze wzajemne stosunki wladz oswiatowych z dyrektorami szkol, dyrekto-
row z nauczycielami oraz tych ostatnich z uczniami i ich rodzicami muszq by¢ oparte
na autorytecie formalnym (wiadzy, instytucji) wyzej usytuowanej w spotecznej hie-
rarchii osoby, przy czym przez autorytet rozumie sie tu okreslony stopien postuszen-
stwa czy podporzqdkowania. Autorytarne spoleczenstwo bardziej jednak sprzyja
ksztatceniu autorytarnych osobowosci (tamze, s. 178).

Pomimo ze M. Sniezynski rowniez zauwaza niedostatki demokratyzacji szkoly, nie
rozciaga tych wnioskow na katecheze szkolna. Dziecko w szkole posttotalitarnej nadal
uczy sie podporzqdkowac swojq wole zyczeniom nauczyciela i klasy, uczy sie by¢ bier-
nym i przytakujqcym dorostym — stwierdza (Sniezynski 1998, s. 45). W innym miejscu
dodaje: (...) warto uswiadomié sobie i to, ze szkota stanowi pewien obszar przymusu,
a nawet autokratyzmu (Sniezynski 2008, s. 103).

Ogolne sady o szkole nie sa jednak odnoszone do katechezy szkolnej, tak jakby ta
stanowita wyjatkowy pod tym wzgledem obszar’. Wobec tego mozna przypuscié, ze

? Z badan M. Sniezynskiego nad komunikacja szkolna, obejmujacych opinie uczniéw o nauczy-
cielach roznych przedmiotéw w szkole, wynika, jak bardzo autorytarni i autorytarno-demokratyczni sg
nauczyciele (facznie 70,2% ), jak czgsto wsrod uczniow wywoluja poczucie strachu (20,0%), jak czgsto
uczniowie oktamuja nauczycieli (43,5%), jak wysoki jest stopien przekazu wiedzy (27,5%) i jak czgsto
podajacy jest tok lekeji (75,9%). W innych badaniach nad wybranymi elementami dialogu edukacyjnego
M. Sniezynski wykazuje, ze w szkole przez uczniéw i nauczycieli zadawane sa pytania przede wszystkim
o charakterze wychowawczym, pejoratywnym, najczgs$ciej o prostej konstrukeji. Wobec tych proble-
mow, schematow i standardow, w ktorych tkwi szkota powszechna, zadziwiajace jest, ze nauczy-
ciele religii wypadaja i tak pozytywnie, gdy — w $wietle badah M. Sniezynskiego — wedtug bada-
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katecheza szkolna polegajaca na dialogu ma przeobrazi¢ oblicze szkoty, gdyz
w innym razie musiataby takze by¢ zagrozona posttotalitarng specyfika systemu,
w ktorego sktad wchodzi®. To spostrzezenie jest szczegdlnie wazne w kontekscie
wylonienia si¢ znaczenia dialogu jako potencjalnej bariery dla ewangelizacji i kate-
chizacji.

Dialog, o ktorym pisza katechetycy, zasadza¢ si¢ ma na humanizmie (Bagro-
wicz 2010a, s. 219-220; 2006, s. 238-239; Marek 2007, s. 32-36). Z. Marek, po-
wotujac si¢ na Z. Kwiecinskiego, wskazuje na ,,wielogtosowo$¢” jako istotng ceche
humanizmu katechetyki jako dyscypliny. Zastanawia si¢ on na nad sensem ,.huma-
nistyczno$ci ksztatcenia”, mocno inspirujac si¢ pogladami Z. Kwiecinskiego, ktory
uwaza, ze:

., Humanizacja” oznacza zmniejszenie opresyjnosci stosunkow wewnqtrz insty-
tucji ksztatcqcych. ,, Humanitaryzm” to postulat wiekszej wspotczulnosci, pomoc-
niczosci, opiekunczosci, wspomagania wobec stabszych, cierpiqcych, pozbawio-
nych glosu i samodzielnosci radzenia sobie z trudnosciami Zycia. Wreszcie
., humanizm” oznacza odpowiedzialne rozumienie innych ludzi, ich swiata zycia
i kultury, otwarcie na ich odmiennos¢ i wieloglosowos¢, na prawo kazdego do pet-
ni rozwoju (...) (Kwiecinski 2003, s. 119).

Jednakze Z. Marek pozbawia ten wywod krytycznej refleksji, bedacej charaktery-
styczna cecha podejscia prezentowanego przez Z. Kwiecinskiego, pomijajac nastepu-
jacy passus:

Na to nakiada sie toczqca na naszych oczach walka trzech typow dyskursow:
premodernistycznego (Kosciol), modernistycznego (neokapitalisci, prawnicy, mo-
netarysci, technicy, informatycy, pozytywisci), postmodernistycznego (nauka, sztu-
ka, mass media, kultura i ruchy alternatywne) (tamze, s. 120-121).

Wieloglosowos$¢, dialogicznos¢, pluralizm $wiadcza o humanizacji i humanitary-
zmie spoteczenstwa, ale wywotuja problemy szczegdlnie w kwestiach tak wrazliwych
jak edukacja religijna w szkole publicznej. B. Milerski pisze, ze pedagogika religii

nych uczniéw w az 66,3% przypadkach stwarzaja mozliwosci do dialogu dydaktycznego (Sniezyn-
ski 2008, s. 41-47, 104, 149-170).

4 Napiecia tego zdaje si¢ nie wyczuwaé takze J. Bagrowicz. W stwierdzeniu, ze nauczanie reli-
gijne, ktore od ponad 20 lat praktykowane jest w szkole w postaci katechezy szkolnej: jest w duzym
stopniu ksztaltowane przez to, co od strony edukacyjnej dzieje sie¢ w murach szkoly, ze nauczanie
religijne jest czeSciq dydaktyki szkoly, za dobra monetg bierze instytucj¢ szkoty, jej srodowisko
uznajac za adekwatne miejsce dialogu pedagogicznego, idealizuje je i zupelnie nie zauwaza kwe-
stionowania przez np. B. Sliwerskiego w ogole mozliwosci dialogu w szkole (o czym pisat w tomie
25 Paedagogia, Christiana poswigconemu dialogowi w katechezie). J. Bagrowicz uwaza, ze jesli
szkota stwarza plaszczyzne dialogu opartego o partnerstwo, ma szanse stwarzaé Srodowisko aktyw-
nosci uczniow, przejawiajqcej sie w aktywnej wspotpracy w procesie przekazu wiedzy (Bagrowicz
2010a, s. 223).
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uznajqc pluralizm za kontekst zyciowy i edukacyjny ma stara¢ sie wykroczyé poza owq
wielosS¢, przez wskazanie na state punkty odniesienia, co implikuje dwa przeciwstawne
ruchy — w strone fundamentalizacji religii, albo w strone zatarcia jej tozsamosci
(Milerski 2002, s. 14).

Wyczuwajac problem ,walki dyskurséw”, lecz bedac jednoczesnie wolnym od
watpliwoéci sformutowanej przez B. Milerskiego, M. Sniezynski probuje pogodzié
zagadnienie pluralizmu i tozsamo$ci wyznaniowe;.

Wreszcie regula pluralizmu, czy odmiennosci, roznorodnosci, wielosci. Plura-
lizm w odniesieniu do zasady dialogu ma za zadanie budowaé, scalac, jednoczyé
spolecznos¢ nauczycielskq i uczniowskq. W postawie takiej winna obowiqzywaé
augustianska zasada: ,,Niech w rzeczach koniecznych bedzie jednosé, w innych
wolnos¢, we wszystkich zas mitos¢”. Rzeczy konieczne to wiernos¢ podstawowym
wartosciom: prawdzie, dobru, picknu. W tym przypadku nie wolno nam is¢ na zad-
ne ustepstwa i kompromisy (Sniezynski 1998, s. 136).

Pluralizm uzyskuje tu opaczne znaczenie — jest dobry, dopoki w gre wchodza
zagadnienia btahe, a staje si¢ niepozadanym ,,ustepstwem” i ,,kompromisem”, gdy
tylko inno$¢ oznacza niewiernos¢ ,,podstawowym wartosciom”. Tym samym poja-
wia si¢ kwestia ,,tego, co konieczne”, to bowiem nie podlega zasadom dialogu. Po-
dobne traktowanie dialogu wylania si¢ z wywodu H. Stotwinskiej, ktora uwaza, ze
pluralizm stanowisk (...) szerzy sie coraz bardziej (Stotwinska 2005, s. 57), ale co
wazniejsze przynosi [to] jednostkom coraz wigksze mozliwosci rozwoju, ale utrudnia
orientacje (tamze). W takim toku rozumowania podana jest nam alternatywa
— rozwo0j 1 utrudnienie orientacji lub stagnacja i orientacja doskonata. Nie mozemy
si¢ z tym zgodzi¢. Warto jednak zapytaé, jak to si¢ dzieje, ze wobec takiego kon-
fliktu wartos$ci stawiaja cztowieka katechetycy — orgdownicy dialogu? Sadzimy, ze
odpowiedz na to pytanie pozwoli nam zrozumie¢, w jaki sposob 6w konflikt jest
rozwiazywany.

Ciekawych wnioskow dostarcza analiza gotowych rozwiazan o charakterze dy-
daktycznym, jezeli bowiem dialog moze by¢ przeszkoda w katechizacji i ewangeliza-
cji, to katechetykom latwiej jest nas namawia¢ do rezygnacji z dialogu. M. Sniezynski
nawiazujac do tego, co konieczne, naprowadza nas na odpowiedz czym naprawdg jest
dialog, gdy pisze, ze niezbednym jest wspolne odkrywanie istoty tychze wartosci
i wzajemna pomoc we wlasciwym ich odczytaniu (Sniezynski 1998, s. 136). Logiczny
wniosek, jaki z tego ptynie, moze by¢ tylko jeden — mozliwe jest niewtasciwe odczy-
tanie ,,podstawowych wartosci”. Tu oczywiscie jawi si¢ pytanie: w jaki sposob uczen
moze pomoc katechecie w odkryciu tychze wartosci?

»Wlasciwe” odczytanie ,,podstawowych warto$ci” zaciera roznice i przez likwida-
cje wielosci anihiluje dialog — o co bowiem sig spierac, gdy ,,podstawowe wartosci” sa
,»wlasciwie” odczytane. Niemniej metoda dialogiczna niesie ryzyko ,,niewlasciwego”
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ich odczytania, przed czym ostrzega J. Bagrowicz, powotujac si¢ na Akwinatg — nie
kopcie rowu, ktorego zaniedbacie zasypac¢ (Bagrowicz 2001, s. 226), i przytacza stowa
J. Maritaina — wywolanie wqtpliwosci, wigksze zamilowanie do szukania niz znajdo-
wania oraz stawianie problemow, ktorych nigdy nie da sie rozwiqzac — to wielcy wro-
gowie wychowania (tamze, s. 226). Tymczasem dialog i wszelka refleksja zywi si¢
watpliwosciami. Uwazamy, ze bardziej obawia¢ si¢ nalezy braku watpliwosci niz
,utrudniajacego orientacj¢” pluralizmu.

Natomiast gdy na pierwszy plan wychodza ,,podstawowe wartosci”, wszelka wat-
pliwos¢ staje si¢ niewlasciwa, a istotny staje si¢ przekaz i jego uwewngtrznienie przez
katechizowanego. W realizacji zasady dialogu, w ktorym mamy do przekazania okre-
slonq prawde, istotnego znaczenia nabiera umiejetnosé jej stuchania — pisze M. Snie-
zynski (1998, s. 137). Oczywiscie chodzi o wystuchanie przekazu. Poczynajac od tego
momentu, nie ma zadnych kwestii, ktore nie wiazatyby si¢ z penetrowaniem zagad-
nienia skuteczno$ci transmisji wartosci. Pluralizm si¢ konczy, a zadaniem dla kate-
chety staje si¢ konstruowanie wlasnego autorytetu.

(...) istotnym warunkiem w wychowaniu do stuchania jest budowanie naszego
autorytetu (...). Jest to zmudna i trudna praca. Szczegolnie w dzisiejszych czasach,
kiedy niektorym grupom spotecznym szczegolnie zalezy na dyskredytowaniu wszel-
kich autorytetéw, na relatywizowaniu postaw i zachowar (Sniezynski 1998, s. 181;
2001, s. 25).

Budowanie autorytetu, prowadzenie wychowanka za reke ku podstawowym warto-
$ciom i wlasciwym interpretacjom rozstrzyga konflikt, ktérego jadrem jest tozsamo$¢
wyznaniowa, na rzecz monologu. Jak inaczej mozna interpretowac twierdzenie, iz
,.najwazniejszym pytaniem” w refleksji nad praktycznymi aspektami dialogu w kate-
chezie szkolnej jest pytanie — jak mowié, by nas stuchano? (tamze, s. 184, tamze,
s. 26). To pytanie winni zada¢ sobie adepci katechetyki, ktorzy znajda na nie odpo-
wiedz w ksiazkach M. Sniezynskiego, uswiadamiajacego, Zze chcac skutecznie trafi¢
z trescia swojego przekazu, katechetyk powinien uswiadomi¢ stuchaczom wyraznie
i przekonywujqco cel swojego monologu (tamze, s. 184—185, 26-27, 35).

W obliczu niezmiennych wartosci dialog staje si¢ parawanem dla monologu, a to
co my mogliby$my nazwa¢ dialogiem dla odmiany nazwane zostato ,,targowiskiem
stow™:

W dobie targowiska stow, rozchwiania systemu wartosci, odchodzenia od
sprawdzonych drogowskazow, w szumie informacyjnym, w dochodzeniu do glosu
wielu subkultur i sekt, naszemu spoteczenstwu potrzebny jest Ktos, komu si¢ zawie-
rzy, kogo bedzie sie Swiadomie stuchato, Ktos kto wskaze pewnq droge, ktorq moz-
na bedzie godnie przejs¢ przez zycie doczesne, a rownoczesnie zapewnic¢ sobie
w przysztosci spotkanie z Bogiem (tamze, s. 25, 182).
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W stron¢ monologu
— o teologii zstepujacej prawdy objawionej’

Wobec tego nieodzowne staje si¢ pytanie o fundamentalne warunki mozliwosci
przemiany dialogu w monolog. Odpowiedz jest do$¢ oczywista i znajduje swoj wy-
raz w konstrukcji subdyscypliny katechetyki fundamentalnej, czyli wywiedzione]
z Prawdy Objawionej i speiajacej funkcje¢ kerygmatyczng (Orczy 2009, s. 24).
Innymi stowy, cele sa doskonale znane i zawarte w dokumentach Kos$ciota. Sa tez
obecne w retoryce katechetykéw i traktowane jako rdzen nauczania. Ze wzgledu na
taka strukture katechetyki nie stosuje si¢ do niej mysl pedagogiczno-dydaktyczna,
a juz z pewnoscia nie stosuje si¢ jej odmiana krytyczna. O specyfice katechetyki
pisze J. Bagrowicz (2000):

Ze wzgledu na swojq eklezjalnosc i tresé tkwiqcq w Objawieniu i nauce Ko-
Sciota katechezy nie da sie zamknq¢ jedynie w kategoriach pedagogiczno-dydak-
tycznych, chociaz oba te elementy sq wazne (s. 42).

Podobne przekonanie o wyjatkowosci proceséw edukacyjnych katechezy szkolnej
wyraza B. Twardzicki (2001):

Katecheza to nie zwykly przekaz wiedzy religijnej, gdyz chodzi w niej w pierw-
szym rzedzie nie o pojecia, ale o Osobe Boga i czlowieka, o ich wzajemne relacje.
Jest ona jednq z podstawowych form przekazu Stowa Bozego, pogiebionq formq
gloszenia oredzia zbawczego i jako taka nalezy do istotnej, duszpasterskiej funkcji
Kosciota (s. 9).

Pomimo zZe katecheza ma wymykac¢ si¢ pojeciom pedagogicznym, to w przytoczo-
nych tekstach znalez¢ mozna charakterystyczne dla pedagogiki tradycyjnej rozumienie
,przekazu™®. Kluczowa jest kwestia, ze i ,,Objawienie”, i ,kategorie pedagogiczno-
dydaktyczne” dla my$li katechetycznej sa wazne. Zatem nie sposob nie zapytac o to,
jakie sa migdzy nimi relacje.

Analiza celéw katechezy szkolnej i katechezy w ogdle wskazuje na identyczng
formule, ktorej istota jest Prawda Objawiona — to do jej przekazu sprowadzaja si¢ cele
katechezy (Makosa 2006, s. 49; Twardzicki 2001, s. 20; Stotwinska 2006b, s. 7; Orczy

> T. Barto$ o radykalnej postaci teologii zstepujacej pisze: Klasyczna teologia ,,0d géry” chee, aby
wlasne ,,majqce-nie-by¢” doswiadczenie zastqpione zostalo nadanym z gory doswiadczeniem religijnym
wraz z nowq religijng tozsamosciq. Inni lepiej wiedzq, co myslisz, co robisz, co zamierzasz, jakie masz
plany, co reprezentujesz skrycie lub nieswiadomie, czy jestes reprezentantem cywilizacji Smierci czy
mitosci (Barto$ 2008, s. 76-77).

® Tu oczywiscie pojawia si¢ pytanie o pierwszenstwo — czy to pedagogika tradycyjna zasymilowata
jezyk katechetyki, czy tez katechetyka uwewngtrznita jezyk pedagogiki tradycyjnej. Nie ma tu miejsca,
aby poglebic te rozwazania, lecz widoczna jest wyrazna homologia jezyka.
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2009, s. 27; Goliszek 2006, s. 158). Wobec tego, jako konsekwencja posiadania Praw-
dy Objawione;j, pozostaje tylko problem metody i tylko metody, cele sa bowiem znane.
H. Stotwinska wyraza to nastgpujaco:

Zadaniem katechezy jest zatem nieustanne poszukiwanie takich metod w prze-
kazywaniu Prawdy Objawionej, poprzez ktore Prawda ta bedzie przystepna dla
czlowieka konkretnego, ,,tu i teraz”, a nie dla cztowieka anonimowego (Stotwin-
ska 2006b, s. 7).

Trzeba jednak podkresli¢, iz poszukiwanie metod przekazu Prawdy Objawionej,
pomimo ze skoncentrowane na ,,cztowieku konkretnym”, pozostaje podporzadkowane
Prawdzie Objawionej. Wazki poglad w tej materii przedstawia P. Makosa, ktory
wskazuje na problem aktywizujacych metod nauczania, majacych zaktywizowacé wy-
chowankow i uczynié¢ katecheze ciekawq i atrakcyjnq” i zapobiec ,, brakom metodycz-
nym”, , nieumiejetnosciom zaciekawienia”, ktorych konsekwencjq sq ,, nudne zajecia”
(Makosa 2006, s. 44). Dalej P. Makosa pisze:

Wychodzqc ze stusznego zatozenia nauczyciele religii i katecheci postawili so-
bie za cel uczynienie za wszelkq cene z katechezy i lekcji religii zajec atrakcyjnych,
ciekawych i interesujqcych. Takie podejscie wydaje si¢ stuszne, problem w tym, ze
w wielu wypadkach atrakcyjnos¢ okazata sie jedynym kryterium (tamze, s. 44).

Pozostawanie atrakcyjnosci katechezy szkolnej jest jednak dla niego problemem
— pisze on, ze atrakcyjnos¢ wyjatawia (tamze, s. 44). Tym samym nie chodzi o to, zeby
uczniowie uczyli si¢ ciekawych i interesujacych tresci, lecz by podazali za tresciami
zaproponowanymi przez nauczyciela. W wypadku nauczycieli religii jest to tres¢
Prawdy Objawionej — tre$¢ tresciwa i choCby przyprawiata uczniow o znudzenie, to
jej prymat jest na tyle wazny, ze w catosci determinujacy procesy edukacyjne w kate-
chezie szkolne;j.

Nie wystarczy, ze dzieci na lekcjach religii bedq sie dobrze bawié¢, a mlodziez
podyskutuje o tym, co ich akurat ciekawi. Pozornie wszyscy bedq zadowoleni:
uczniowie, bo nie nudzq sie na lekcji, ale zajmujq ciekawymi rzeczami, nauczycie-
le, bo wreszcie nie majq problemow z dyscypling a uczniowie sq zaktywizowani
(tamze, s. 44).

Pedagog, bedacy depozytariuszem Prawdy Objawionej, nie moze dopusci¢ mysli, by
uczen uczyl si¢ tego, czego chce, tego, co utrafia w jego aspiracje poznawcze, w jego
— mowiac jezykiem L. Wygotskiego — strefg najblizszego rozwoju. Takie podejscie, jak
wynika z tekstu P. Makosy, musi rodzi¢ znudzenie uczniow i w konsekwencji ich opor.
W pluralistycznym i demokratycznym spoleczenstwie doktryna Prawdy Objawionej, gdy
tylko staje si¢ przedmiotem szkolnym i narzuca si¢ uczniom, sama rodzi problemy dy-
daktyczne (i wychowawcze), ktorych nie moze rozwiazaé, i nie pomoze tu myslenie zy-
czeniowe w rodzaju tego, prezentowanego przez B. Twardzickiego. Pisze on:
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Aby katecheza byla skuteczna, musi by¢ najpierw wierna Bogu, to znaczy win-
na by¢ oredziem zbawczym, ukazywac zbawcze dziatanie Boga (...) (2001, s. 11).

Zgodnie z tym tokiem mys$lenia, w zderzeniu z heterodoksja nalezy by¢ jeszcze
bardziej ortodoksyjnym, co nie bytoby problemem, gdyby nie doktryna Prawdy Ob-
jawionej, ktora w catosci jest prawda:

(...) dokumenty katechetyczne Kosciota zwracajq uwage na bardzo istotny wy-

mog: postulat integralnosci katechezy, czyli na koniecznos¢ przekazywania calej
prawdy (Dziekonski 2002, s. 158).

To za§ musi prowadzi¢ uczniow wéwiczonych w zachodnia kulture rozumu do
logicznego wniosku, ze doktryna ta w catosci jest prawdziwa, albo w calosci fal-
szywa, a zatem rodzi¢ wzmozony opor wobec podstawowych wartosci. Jest to jed-
nak opor jakosciowo inny niz ten, ktory opisywali P. McLaren (1989) czy P. Willis
(1981). Nie jest to opor nieswiadomy, bezwolny, irracjonalny i niemy, lecz taki,
ktory ma za swa podstawe swiadomos¢, wolnos¢, rozum i co wazniejsze — glos. Tu
oto w pelni ukazuje si¢ nam problem napigcia migdzy dialogiem a katechizacja.
Stad tez przestrogi, ktore daja nauczycielom religii katechetycy, aby przypadkiem
dialog nie zaburzyl przekazu Prawdy Objawionej. Mowiac wprost, aby dialog nie
zaburzyt monologu depozytariuszy tej prawdy.

Doskonale ilustruje, opisywane przez nas zagadnienie, uwaga B. Twardzickiego
w kwestii metod problemowych, ktora jest jednocze$nie instrukcja prowadzenia
dialogu:

Te uprzedzajacq zwerbalizowanie aktywnosé trzeba przygotowaé, tzn. ukierun-
kowa¢ uczniow, na co majq zwroci¢ uwagaqfe], a nastepnie przeprowadzi¢ dialog
prowokujqcy do samodzielnej wypowiedzi. Stuzy temu wilasciwa atmosfera na ka-
techezie, ktora domaga sie wielkiej cierpliwosci od katechety, zwtaszcza, gdy uczen
niedoktadnie wyrazil to, co poznal, albo zgola inaczej niz oczekiwat katecheta
(Twardzicki 2001, s. 154).

Ergo, zanim uczen sig odezwie, lepiej zeby wiedzial, co nalezy powiedzie¢ ,,samo-
dzielnie”, aby nie wystawic ,,wielkiej cierpliwosci” katechety na probe, co stanie sig,
gdy dialog potoczy si¢ nie po mysli depozytariusza Prawdy Objawionej. Najwazniej-
sze jest to, ze wynikiem ,,dialogu” maja by¢ padajace z ust ucznia tresci, ktorych
oczekuje nauczyciel. Owszem, mozna zatozy¢, ze sa jakie§ oczekiwania co do metody,
ktora jest dialog, ale — naszym zdaniem — dialog sam w sobie jest cenny i moze by¢
postrzegany autotelicznie. Inne za$§ mozliwe rezultaty nie moga sprowadzaé si¢ do
tego, ze uczniowie wygtaszaja tre§ci w znaczeniu determinowanym przez nauczyciela
(dowolnego przedmiotu). Dialog ma swa istotg w rdznicy, a przytakiwanie uczniow
nauczycielowi nie moze by¢ uznane za dialog.
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W konsekwencji dialog, cho¢ w warunkach rzeczywistych moze prowadzi¢ do nie-
rozstrzygalnikow, w sztucznych warunkach szkolnych powinien chroni¢ uczniow
przed dylematami. B. Twardzicki formutuje nastgpujace warunki dylematu katechezy,
posrod ktérych najbardziej symptomatyczne jest to, aby:

(...) mlodziez wyrobita sobie wczesniej szacunek i zdobyla zaufanie do Objawie-
nia Bozego oraz nauki Kosciota; ma przekonanie do szczerosci intencji Kosciota (...).
W przeciwnym wypadku mogq nie przyja¢ argumentow (tamze, s. 264),

oraz warunek, ze: (...) przekazywana prawda nie nasuwa wqtpliwosci wiary (tamze).

O jakim dylemacie jest mowa, skoro nie ma on ,,nasuwac¢ watpliwosci”, i o jakim
dialogu, skoro jego warunkiem jest ,przyjecie argumentow”? O takim dylemacie
i takim dialogu, w ktorym katecheta dobrze panuje nad klasq (tamze).

Jeszcze dalej w instrumentalizacji dialogu posuwa si¢ M. Sniezynski. Nie tyle, ze
nie chce on ustyszeé z ust uczniow ,,blednych” interpretacji, ile wtasnie chce je usty-
sze¢, zeby ich upodmiotowié, a nastepnie ujarzmic — jakby okreslit to M. Foucault
(2009, s. 25). Ponizsza wypowiedz M. Sniezynskiego jest transkrypcija tekstu mowio-
nego, stad jego specyfika, decydujemy sig na dtuzsze cytowanie, gdyz — jak sadzimy
— zawarty jest w niej caly sens dialogu, tak jak rozumieja go jego orgdownicy posrod
rzymskokatolickich katechetykow:

Kolejna zasada to zasada wstepnego zalozenia, ze by¢ moze uczniowie majq
czes¢ racji. Ja takie zatozenie moge sobie zrobié. To jest etap hipotezy, wszystko
moze by¢ dozwolone. By¢ moze ty masz racje. (...) By¢ moze oni majq racje, ale
ja wiem, jak to ma by¢é. Natomiast z racji szacunku do tego drugiego cztowieka,
wystucham go do konca — ja zakladam sobie wstepnie: by¢ moze ty masz racje
(Sniezynski 2002, s. 72).

I dale;j:

Nastepna zasada, to zasada krytyki i obrony. Tak by trzeba bylo prowadzi¢ dia-
log, ze nie tylko uczniowie majqc odmienne zdanie majq krytykowaé, ale i ja jako re-
prezentant Kosciota. Pozwdlcie, ze ja tez teraz cos powiem. Wystuchatem was, wiem
Jjaki jest wasz punkt widzenia wypowiedziany tu, w tym miejscu publicznie, nie poza
moimi uszami, gdzie atakujq Kosciol. Stworzytem im takie warunki, takie mozliwosci,
zeby kazdy z nich mogt sie wypowiedzie¢. Wiem, w czym thwiq bledy, w ich rozwaza-
niach, w ich koncepcji, w ich pogladzie na eutanazje, na aborcje, na pamietaj abys
dzien Swiety swiecit, i na szoste przykazanie itp. Przy zastosowaniu partnerstwa, sza-
nowaniu kazdego punktu widzenia, oni odwazyli sie powiedzie¢, — jakie jest ich my-
Slenie. I tu jest teraz moja rola, ze ja rozszyfrowujqc ich, w serdecznym stosunku do
kazdego z nich, moge teraz te poplatane sciezki probowacé wyprostowac. Te rozdar-
cia probuje teraz tataé. Ja wiem, ze to nie nastqpi od razu, (...) ale jest to moja twar-
da droga. Ja wiem, w czym jest problem (tamze, s. 72).
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Z tej wypowiedzi wynika catkowita instrumentalizacja dialogu i podporzadkowa-
nie go zstepujacej Prawdzie Objawionej, co prowadzi do uprzedmiotowienia ucznia.
Najwazniejsze, ze koncepcja M. Sniezynskiego doskonale wpisuje si¢ w zasady Nad-
zorowa¢ i kara¢ — warunkiem uprzedmiotowienia podmiotu jest jego uprzednie
upodmiotowienie. Jezeli katechetycy pisza o ,,cztowieku konkretnym” jako ,,podmio-
cie katechezy”, to wlasnie w tym Foucaultowskim znaczeniu.

Intronizacja Srodka,
czyli o roli dydaktyki w katechetyce

Stad istnieje nie tylko mozliwosé¢, ale nawet koniecznosé nieustannych poszuki-
wan nowych metod w przekazywaniu odwiecznych Bozych prawd (Stotwinska
20064, s. 135).

Wynikiem takiego poszukiwania, o ktorym pisze H. Stotwinska, jest manipulacyj-
ne podejscie do dialogu, jakie prezentuje M. Sniezynski. Wazniejsze jest jednak to, ze
dialog w perspektywie teologii zstepujacej staje si¢ tylko nowinka metodyczng. No-
winka mniej lub bardziej skuteczng, przy czym w swych celach nie rézni si¢ niczym
od rozwigzan dydaktycznych w najbardziej tradycyjnym rozumieniu.

Przyktadem twardego kursu w katechetyce jest mysl F. Draczkowskiego i jego
,»metoda wykresograficzna”, ktéra polega na graficznym przedstawieniu zestawu
Prawd Wiary. Jej wartos¢ to przede wszystkim ,,warto§¢ dydaktyczno-korygujaca”,
pozwalajaca na oczyszczenie nauki o Bogu z antropomorfizmow, przezwyciezenie try-
teizmu oraz odrzucenie kryptoarianizmu (Draczkowski 2006, s. 161-125).

Dalej zas — nie zwazajac na obyczaje panujace w nauce — F. Draczkowski przed-
stawia dwie recenzje swoich prac, ktore warto przytoczy¢ w catosci, aby uchwycic
sens wartosci dydaktyczno-korygujacych.

Na wartos¢ korygujqcq metody wykresograficznej (...), zwraca rowniez uwage
ks. dr Roman B. Sieron w recenzji pracy F. Drqczkowskiego pt. Teologia w kate-
goriach geometryczno-matematycznych, Pelplin 2003. Ks. Sieron, oceniajqc pozy-
tywnie wartos¢ wymienionej metody, pisze w swej recenzji co nastepuje: ,,Nowa
ksiqzka ks. Profesora Franciszka Drqczkowskiego wykazuje, ze teologia posiada
wiasnq, wewnetrznie spojnq strukture. Dzieki oparciu jej na elementach wizual-
nych, ukonkretnionych dzieki figurom geometrycznym, zyskuje w pewnym sensie
ewidentnos¢, wystepujqcq w naukach empirycznych. Wyklad ten, oparty na przed-
stawieniach geometrycznych, posiada walor scistosci matematycznej do tego stop-
nia, ze jest on w stanie skorygowac szereg bledow i niescistoSci, wystepujacych
w Swiadomosci wielu wierzqcych” (tamze, s. 125).
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I jeszcze bardziej dobitny fragment:

Ojciec Profesor Antoni Jozafat Nowak zwraca uwage na wartos¢ korygujqca
,,metody wykresograficznej”w recenzji pracy: ,, Poza mitosciq nie ma zbawienia”,
autorstwa F. Drqczkowskiego, gdzie zostala przestawiona wyzej wzmiankowana
metoda w 10 ujeciach graficznych. Swq opinie Ojciec Profesor Nowak formutuje
nastepujqco: ,,Jest to publikacja bardzo aktualna, eklezjalna, zywa i autentyczna
Jjak sama Milos¢. Nalezaloby jq szczegolnie zalecic¢ tym czytelnikom, ktorzy cierpiq
na skutek zametu sumien wprowadzonego przez laicyzujqcych, lewicujqcych i re-
latywizujqcych teologow. (...) Autor zdecydowanie podkresla istnienie czyséca
i piekla. Dalej akcentuje, iz zbawienia wiecznego nie mozna osiqgnqc bez wysitku.
(...) Omawiana pozycja zadaje kiam teologom, ktorzy na bazie blednych zalozen
gloszq nadzieje dla wszystkich” (tamze, s. 124).

Wszelkie odstgpstwo od ,,Prawdy Objawionej”, od teologii zstgpujacej, to tresci,
ktorym nalezy ,,zada¢ ktam”. Nie ma tu zadnego pola do dialogu, gdyz tresci bedace
przedmiotem katechezy same si¢ narzucaja, sa ,,ewidentne”, a ci, ktorzy tego nie wi-
dza, maja zapewne ,,zmacone sumienie”, co kwalifikuje ich jako odbiorcéw zabiegow
korekcyjnych.

W sytuacji edukacyjnej zawsze mamy do czynienia z treSciami, a zetknigcie si¢
z dowolna trescia kulturowa sila rzeczy staje si¢ doSwiadczeniem ksztalcacym.
Spor o metody w katechetyce wiaze si¢ ze zjawiskiem intronizacji $rodka.
B. Twardzicki chce dialogu, byleby nie ustysze¢ tego, co nie jest zgodne z Prawda
Objawiona. M. Sniezynski dialogu chce dlatego, by wlasnie ustyszeé to, czego nie
chce ustysze¢ B. Twardzicki, gdyz to otwiera mozliwosci korygowania ,,btedow”
uczniéw. F. Draczkowski natomiast pokazuje na tyle ewidentne wykresy, ze nie
pozostawiaja zadnych watpliwosci wzgledem Prawd Wiary. We wszystkich tych
pomystach na dobra katecheze dokonuje si¢ — jakby okreslit to J. Habermas —
,dzialanie strategiczne” (Habermas 1999, s. 472). Dziatanie, ktére wprawdzie jest
zapos$redniczone w aktach mowy, lecz nie ma nic wigcej wspdlnego z dziataniem
komunikacyjnym, gdyz jego celem jest opanowanie adresata komunikatu, a nie
porozumienie z nim. To skazuje mysl katechetyczna, bedaca przedtuzeniem teolo-
gii zstgpujacej, na myslenie w dawno juz skompromitowanych kategoriach ,,prze-
kazu” (Dziekonski 2002; Goliszek 2006; Marek 2002; Orczy 2009; Stotwinska
2005, 2006a, 2006b; Snienylski 1998; Twardzicki 2001) i jego ,,skuteczno$ci”
(Bagrowicz 2000; Marek 2002; Stotwinska 2005; Twardzicki 2001; Wronska
2006). Nie sposdb wyrwac si¢ z okowow mitologii transmisji. Instrumentalizacja
idzie tak daleko, ze w perspektywie celow ostatecznych i transmisji Prawdy Obja-
wionej, takze nauczyciel jest uprzedmiotowiony. Katecheta — nauczyciel religii nie
jest tu najwazniejszy, jest jedynie wystannikiem Boga, jakby narzedziem w Jego
Reku — pisze B. Twardzicki (2001, s. 11).
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Parametry wiary i ideal wychowania

Teologia zstgpujaca Prawdy Objawionej kieruje mysl katechetyczna, odnoszaca si¢
do edukacji szkolnej, bardziej na tory myslenia instrumentalnego o technicznej bieglo-
éci niz na zagadnienia z obszaru praktyczno-moralnego’. Cho¢ J. Bagrowicz widzi ten
problem, to w obliczu pleonazmu prawdy obiektywnej® nie sposob przetama¢ impasu,
w ktorym znalazla si¢ mysl katechetyczna, przerodzona w praktyke edukacyjna, do-
swiadczana przez cate pokolenia mtodziezy:

Coraz czesciej mowi sig¢ o potrzebie powrotu do problematyki aksjologicznej
i teleologicznej w dyskusji nad zagadnieniami pedagogiki ogolnej. Koncentracja
bowiem jedynie na metodach i srodkach nie prowadzi do skutecznosci wycho-
wawczego dzialania, poniewaz pozbawia pedagogike i wychowanie podstaw, ja-
snej wizji celow, ku ktorym wychowanie ma zmierzaé. Dlatego tez zdaje sie prze-
mijac¢ pewna niecheé czy odwrocenie sie w pedagogice od dyskusji aksjologicznych
(Bagrowicz 2000, s. 212).

Jak trafnie wykazuje w swojej ksiazce P. Zamojski (2010), ,,jasna wizja celow” wy-
chowawczych uniewaznia dyskusje aksjologiczna i teleologiczna. Jezeli mys$l kateche-
tyczna bedzie wolna od dylematéw i watpliwosci, pozostanie w obszarze wiedzy, a nie
refleksji aksjologicznej. Jedynym problemem begdzie skuteczno$¢ metod znajdujaca swoj
wskaznik w ,,parametrach religijnosci” (Makosa 2009, s. 172 i n.). Wszystko podpo-
rzadkowane esencjalistycznemu ideatowi wychowania, w ktoérym uczen, produkt ksztal-
cenia, ma cechy takie, jak zostato to zalozone.

Pozostaje techniczna bieglos¢, a nie poglebiona refleksja — myslenie o konspek-
tach, a nie myslenie z uczniami. Doskonata ilustracja tego szerszego zjawiska jest
praca Z. Struzika (2009), ktéry podaje nauczycielom gotowe wskazniki ich skutecznosci
— punkt 9. kazdego konspektu, czyli ,,0siagnigcia i efekty” oraz wskazniki bezradnosci
— punkt 10. zatytutowany ,,zagrozenia”. Ciekawsza jest analiza tego, co nazwalismy
,»wskaznikiem bezradnosci”, gdyz tu mozna wychwyci¢ stosunek do pluralistycznego

" Wykorzystujemy tu terminologie R. Kwasnicy (2003; 2007).

8 T. Barto§ uwaza, ze: nie istnieje inny, anizeli subiektywny dostep do prawdy. Prawda, zgodnie
z koncepcjq Tomasza z Akwinu, uznawanq w Kosciele katolickim za klasycznq, znajduje sie w intelekcie,
a intelekty zawsze sq subiektywne i pojedyncze, nawet intelekt boski. Pojecie prawdy obiektywnej to
pleonazm, masto maslane. Rozroznienie prawdy obiektywnej i subiektywnej zaciera fundamentalne roz-
roznienie naprawde i falsz i wprowadza sugestie, jakoby subiektywnie, tj. samodzielnie nie mozna bylo
mysle¢. Dopiero ,,obiektywne” myslenie jest poprawne. To jednak oznacza nie wiasne myslenie, lecz
mySlenie ,,z drugiego” (ab alio): inny mysli, a ja to powtarzam, oto mozliwy sens przywolywanej tu
obiektywnosci. Roznorodnos¢ opinii nie jest wiec ,,subiektywizmem” w sensie przypisanym przez pote-
pienia koscielne — bytaby nim raczej arbitralnosé, postawa, w ktorej dla wiasnych stanowisk, pogladow,
zachowan czlowiek nie czuje si¢ w obowiqzku szuka¢ uzasadnien. Odmawia dialogu (Barto$ 2008, s. 76).
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spoteczenstwa demokratycznego, ktore otwarte jest na rdzne style zycia. I tak na przy-
ktad, niepowodzenie katechety znajduje swoje potwierdzenie w tym, ze: istnieje nie-
cheé do uczestniczenia w katechezach, lekcjach religii, obecnosci w kosciele (tamze,
s. 78); blednie interpretuje sie role Boga i autora natchnionego (tamze, s. 87); istnieje
ryzyko nieuznawania autorytetu Kosciota i Tradycji w jej [Biblii — przyp. M.C., P.S.]
interpretacji (tamze, s. 88); nastepuje pomieszanie rol piciowych (tamze, s. 142); za-
ktadane sq pozamatzenskie zwiqzki (tamze, s. 143). Jezeli to sa te kwestie, ktore zgod-
nie z formuta Augustianska sa konieczne, a zatem nie obejmuja ich zasady dialogu, to
rodzi si¢ powazna watpliwo$¢ co do nadazania katechetyki za demokratycznymi
przemianami spolecznymi.

I znowu dochodzimy do napi¢¢ w mysli katechetycznej. Wczesniej dialog byt
przeszkoda dla katechizacji i ewangelizacji, a rozwiazaniem taki dialog, ktory bardziej
jest monologiem niz dialogiem. Teraz za§ mamy do czynienia z ,,podstawowymi
warto$ciami”, dla ktorych przeszkoda jest demokracja i pluralizm — o czym mozemy
przeczyta¢ u J. Bagrowicza, powotujacego si¢ w tym wzgledzie na badania J. Ma-
rianskiego:

Demokratyzacja zycia w Polsce oraz postepujqca pluralizacja spoteczenstwa
— jego zdaniem [J. Marianskiego — przyp. M.C., P.S.] — nie pozostaje bez wplywu
na religijnos¢ Polakow (Bagrowicz 2000, s. 73).

Co jednak wazniejsze, to to, ze nie chodzi o religijnos¢ w ogole, lecz religijnos¢
zgodna z nauczaniem Kosciota. Jezeli podstawowym ,,parametrem religijnosci” jest
deklaracja wiary, to badania wskazuja, iz zdecydowana wigkszo$¢ uznaje siebie za
osoby wierzace (Bagrowicz 2000, s. 68; Makosa 2009, s. 173). Najwazniejsze jest
jednak to, ze katechetykom nie chodzi o wiar¢ w ogole, lecz o jej wskazniki obserwo-
walne — czysto materialng szczerosé, jakby okreslit to S. Zizek (2001)° — a zatem
uczestnictwo w praktykach religijnych i podazanie mlodziezy za nauczaniem Kosciota
ze szczegolnym uwzglednieniem etyki seksualne;.

Mniejsze uczestnictwo w obrzedach jest powaznym kryzysem wartosci religijnych
i pozostaje w zwiazku z kontestacjq Kosciota (Makosa 2009, s. 9). Tymczasem udziat
w obrzedach jest kwestiq niezwykle istotng, gdyz z jednej strony swiadczy o realnym
przywiqzaniu do wiary, a z drugiej te wiare wzmacnia (tamze, s. 174). W tym uktadzie
znaczen nadawanych religijno$ci deklaracja wiary jest mniej wazna niz materialnie
szczere uczestnictwo w praktykach, tym bardziej ze sama deklaracja wiary we wspot-
czesnym spoleczenstwie wymyka si¢ dawnym znaczeniom, o czym pisze J. Bagrowicz
(2000):

°S. Zizek, wyjasniajac, jak zmaterializowane ideologie zwiazane sa z naszymi $wiadomymi
przekonaniami, powoluje si¢ na Bergsonowski zwrot czysto materialna szczeros¢ i przywotuje stowa
Pascala: jesli nie wierzysz, przykieknij i postepuj tak, jak gdybys wierzyl, a wiara sama do ciebie przyjdzie
(Zizek 2001, s. 21).
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Ow niekoscielny i indywidualistyczny charakter moralno$ci mlodziezy ujaw-
nia sie na przyktad w tym, ze 65% uczniow — wbrew nauce Kosciota — uwaza
wspotzycie przedmatzenskie za dozwolone. W sposob odmienny od Kosciota
mtodziez Polska podchodzi do zagadnienia srodkow antykoncepcyjnych, ktore
uwaza za dozwolone. Rozwody dopuszcza 55,9%, a aborcje socjalng 46,6% mio-
dych Polakow (s. 76).

Zatozenie koniecznosci wartosci podstawowych, ktére zdaniem mlodziezy nie sa
konieczne, konczy si¢ negatywna ocena moralna mtodziezy i stwierdzeniem, ze jej
kondycja jest zta, gdyz kwestie stylow zycia sa ,,parametrem konsekwencyjnym” po-
$rod parametrow religijnych:

Ostatnim prezentowanym parametrem religijnosci gimnazjalistow jest ich
Swiadomos¢ moralna. W. Piwowarski nazywal ten parametr konsekwencyjnym,
poniewaz jest ,,w pewnym stopniu sprawdzianem skutecznosci religijnej wiary,
wiedzy, doswiadczenia i praktyki w Zyciu codziennym”. Badania potwierdzajq, iz
moralnos¢ polskiej mlodziezy szeroko ujetej przezywa wspotczesnie powazny kry-
zys, zwlaszcza w odniesieniu do kwestii zwiqzanych z poszanowaniem zycia i prze-
zywaniem wiasnej seksualnosci w zgodzie z normami Kosciota katolickiego. Nizej
zostanq przedstawione wyniki badan dotyczqcych akceptacji przez miodziez gim-
nazjalng nastepujqcych kwestii moralnych: wspotzycia przedmatzenskiego (przed
Slubem koscielnym), zachowan autoerotycznych, aborcji, antykoncepcji i nieroze-
rwalnosci matzenstwa (Makosa 2009, s. 179).

I dale;j:

W odniesieniu do podejmowania wspotzycia seksualnego przed zawarciem
matzenstwa katolickiego tylko 15,6% badanych gimnazjalistow wyraza dezapro-
bate, podczas gdy 64,5 je aprobuje. Z kolei zachowan autoerotycznych nie ak-
ceptuje 21,4% badanych, a 58,4% ma przeciwne zdanie. 10,9% respondentow
odrzuca stosowanie antykoncepcji, ale az 69,3% sposrod nich jq akceptuje (tam-
ze,s. 179).

To za$ ma Swiadczy¢ o najwiekszym problemie w religijnosci miodziezy, ktory od-
nosi si¢ do nauczania Kosciota dotyczqcego seksualnosci (tamze, s. 180). Nie chcemy
doprowadza¢ problematyki etyki seksualnej do absurdu, lecz zagadnienie akceptacji
zachowan autoerotycznych nie jest ani najwigkszym, ani najwazniejszym, ani w ogole
nie jest problemem wspolczesnego $wiata. Jednakze katechetycy, stojac na strazy nie-
zbywalnych wartosci, zdaja si¢ nie widzieé, ze jest to kwestia, ktora powinno si¢
pozostawi¢ rozwiazaniu zgodnie z zasada pluralizmu. Pozostajac na stanowisku fun-
damentalistycznym, skazuja samych siebie na bezradnos$¢, oraz ukazuja anachronicz-
no$¢ i niedostosowanie do wyzwan demokratyzacji, a takze do warunkéw rozwoju,
dla ktérych demokracja jest rama.
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Zakonczenie, czyli o mozliwej edukacji religijnej,
ktora pozostanie dialogiem

Faktycznym zagrozeniem moze sie dzis okazacé ,, katecheza demokratyczna”,
a przynajmniej proby jej wprowadzenia. Oto katecheci wcale czesto stajq wobec
niebezpieczenstwa roszczen ze strony uczniow chceqcych w sposob ,,demokratycz-
ny” ustali¢ tresci teologiczne. Rzadziej chodzi o tresci dogmatyczne (bo do tych
uczniowie zwykli odnosi¢ sie z wiekszq obojetnosciq), czesciej zas o tresci moralne
(Potocki 2002, s. 46).

Problem demokracji i pluralizmu wraca w analizowanej przez nas mysli kateche-
tycznej jak weksel — rewersem ,,zagrozenia katecheza demokratyczna” i wyraza sig
domaganiem si¢ katechezy niedemokratycznej, cho¢by pod ptaszczykiem dialogu.

Tymczasem B. Milerski zdaje si¢ wskazywac¢ na mozliwos¢ przekroczenia impasu,
w ktorym znalazta si¢ katechetyka rzymskokatolicka, czgsto opacznie eksploatujac
srodek czy metodg, jaka jest dialog w nauczaniu religii. Uznanie bowiem pluralizmu
za wazny kontekst dydaktyczny oznacza — w ujeciu B. Milerskiego — nie tylko do-
warto$ciowanie problemowego toku lekcji i metod poszukujacych, co wydaje si¢ ra-
czej oczywiste i z wielu innych wzgledow uzasadnione, lecz uwzglednianie wielosci
obecnych stanowisk i perspektyw w zakresie pogladow religijnych, interpretacji wy-
darzen, postaw i ich uzasadnien — co przytoczone wyzej wyktadnie zdaja si¢ nie do-
puszcza¢. W takim ujeciu — pisze B. Milerski dalej — oswojenie z odmiennoscia,
otwarcie na nia i jej rozumienie staje si¢ jednym z bardziej istotnych zadan edukacji
religijnej, chociaz zdaje sobie spraweg z tego, ze budzi ono sprzeciw niektorych srodo-
wisk koscielnych (Milerski 2002, s. 13). Tak rozumiana edukacja religijna pod zna-
kiem zapytania stawia sens prowadzenia jej w szkole publicznej (tamze, s. 14).

B. Sliwerski w sytuacji realnego monologu i utopii dialogu w szkole, odpowiada
zapytaniem o to, kiedy skonczymy w szkotach z fikcjq, dziatalnosciq pozorng, z ukry-
waniem w niej pseudowychowania i udawaniem tego, czego w istocie w niej nie reali-
zujemy, czyli zasad dialogu i demokratyzacji? (Sliwerski 2010, s. 191). Przytaczamy
si¢ do tego pytania.
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School catechesis
— between democracy and descending theology

The article is questioning school catechesis in the Polish system of education from the critical peda-
gogy perspective. One can notice that this kind of critique in main theoretical reflection is almost aban-
doned. We are inquiring the conditions and possibilities of the idea of dialogue at school catechesis
— which seems to be problematic due to the main reasons: (1) post-totalitarian school is still the place of
teachers’ monologue empowered by “transmission mythology” ideology, (2) even dialogic idea advo-
cates’ language used in speaking on obligatory school catechesis belongs to the language of doctrinal
descending theology without the openness to pluralism and democracy. In the conclusion we are doubtful
whether mass school is the appropriate place for education for such sensitive field of human spirituality
as religious worldview is?



