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BIULETYN KATECHETYCZNY

Zawartość: PRZEGLĄD KONCEPCJI RELIGIJNO-PEDAGOGICZNYCH
OSTATNICH SO LAT: 1. K atechetyka neoscholastyczna. — Z K oncepcja m a- 
terialno-kerygm atyczna. — 3. O rien tacja antropologiczna. — 4. N auka relig ii 
w dokum entach synodu RFN  *.

GABRIELE MILLER, TYBINGA

WKŁAD „NOWEJ PEDAGOGIKI RELIGIJNEJ”
W UGRUNTOWANIE WIARY

Dążenia pedagogiki relig ijnej ostatn ich  la t spo tykają się z m niej lub 
bardziej o tw artą  k ry tyką, i to  głównie ze strony społeczności p a ra f ia ln e j1. 
Rodzą się py tan ia, czy obecna pedagogika re lig ijna  przyczynia się w  jakiś 
sposób do ugruntow ania w iary? Czy ona w ogóle wnosi coś do w iary  młodej 
generacji?

Zarzuty godzą zw ykle najp ierw  w  konkretne lekcje religii w  określonej 
miejscowości. N astępnie przedm iotem  a taku  są ci wszyscy, k tórzy za okreś­
lone nauczanie są odpowiedzialni: tw órcy podręczników, planów  nauczania, 
pedagodzy relig ijn i. Nie można przecież w iny składać na poszczególnych 
nauczycieli religii. Założenia i p lany nie są lepsze. To w łaśnie one, tw ierdzą 
n iektórzy, nie zaw ierają  niczego, co by gruntow ało  w iarę, nie wnosząc nic 
do w ychow ania w iary. Uczniowie nie uczą się naw et Ojcze nasz. M ateriały  
pomocnicze (książki dla ucznia i nauczyciela), ,po części zatw ierdzone przez 
zachodnionieTnieckich biskupów  lub przez pow ołane kom isje, spo tykają  się 
z tak ą  sam ą kry tyczną oceną. Ten obrachunek może dziwić człowieka, który 
wie, ile w ysiłku, zaangażow ania, czasu, a także sił duchowych, zainw esto­
w ano w ostatn ich  la tach  w  ten  przedm iot nauczania szkolnego (w RFN nauka 
religii odbywa się nadal w  szkole).

O co w łaściw ie tu  chodzi? Dlaczego k ry tykę  i liczne zastrzeżenia w y­
pow iada się dzisiaj zwłaszcza pod adresem  nauczania religii? P odejm ując 
odpowiedź, musim y się cofnąć nieco wstecz. Nie można się zadowolić spoj­
rzeniem  na rozwój pedagogiki relig ijnej ty lko ostatniego dziesięciolecia. N a­
uka religii odzw ierciedla na pewno najlep iej ogólną sy tuację w  Kościele. 
Jest n ie jako  barom etrem  czy bardzo czułym sejsm ografem . Problem y po-

* Redaktorem  niniejszego biu le tynu  jest ks. W ładysław  K u b i k  SJ, 
W arszaw a-K raków .

1 N iniejszy arty k u ł jest przepracow anym  m anuskryptem  refera tu  w y­
głoszonego 5.9.1977 w P aderborn . Nosił on ty tu ł: Czy nowa pedagogika religij­
na przyczyniła się do ugruntowania wiary?  Załączony w  artyku le  Przegląd  
koncepcji religijno-pedagogicznych ostatnich 50 lat został w ydrukow any 
w ram ach  krótkiego artyku łu  (G. M i l l e r ,  Geschichte ist Gegemoart) 
w K atechetische B lä tte r 1977, 913—918. Jego treść została w ykorzystana 
w niniejszym  opracowaniu.
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jaw iające się na teren ie teologii odbija ją  się w yraźnym  echem w  nauczaniu  
religii. Dochodzące do głosu różnice poglądów dają  o sobie znać także w  n a ­
uczaniu religii./ D yskusje prowadzone przez tzw. konserw atystów  i pro- 
g resistów  uderzają  w  nauczanie religii. A ponadto w  żadnym  m iejscu  od­
działyw ania Kościoła n ie  grom adzą się razem  ta k  licznie ochrzczeni, jak  
w łaśnie na lekcjach religii. Szeroka rozpiętość k ry tyk i odpow iada złożonej 
rzeczywistości nauczania religii.

B adając om awiane zagadnienie łatw o można dostrzec, że w szystkie pod­
staw owe koncepcje nauczania religii, o jak ich  czyta się w podręcznikach, 
uw ażane za daw no przebrzm iałe i p rzestarzałe, a w ięc należące do przesz­
łości, są n ad a l żywe i . p rak tykow ane w nauczaniu  re lig ii2. Teorie n ie  są 
zastępow ane przez nowe teorie. W ym ierają dopiero z ich tw órcam i i zwo­
lennikam i i w ypadają z obiegu dopiero w raz z ostatn im  egzem plarzem  m a­
teriałów  do nauczania, k tóre konkretyzu ją daną teorię. Oznacza ' to, że 
koncepcje pedagogiki relig ijnej ostatn ich  50 la t, pomimo przełom ów i bu rz li­
wego rozwoju, nadal ksz ta łtu ją  teraźniejszość. W szystkie te  koncepcje is tn ie ­
ją  obok siebie jeszcze dziś w nauczaniu  religii, p rzen ikają  się w zajem nie 
i byw ają nazby t często sprzedaw ane pod  fałszyw ą etyk ietką. Rodzą się zatem  
pytan ia, jak ie  teorie, w  postaci jak ie j m ieszanki w ystępują, w  dzisiejszym 
nauczaniu  religii? Czy nauczyciele relig ii zdają sobie spraw ę, jak ie  teorie 
k sz ta łtu ją  ich  p rak tykę, co chcieli tw órcy pew nych now ych koncepcji wnieść 
do ugruntow ania w iary, a co z tych zam ierzeń przetrw ało?

Chcąc poznać teraźniejszość m usim y spojrzeć w  przyszłość. Pomoże nam  
w tym  umieszczony poniżej przegląd koncepcji! religijno-pedagogicznyeh.

PRZEGLĄD KONCEPCJI RELIGIJNO-PEDAGOGICZNYCH 
OSTATNICH 50 LAT

N eoscholastyka (1) 
końca X IX  w.

Ruch liturgiczno-kery- 
gm atyczny (10) (J. A. 
Jungm ann, la ta  trzy ­
dzieste)

Teologia 
(15)
(K. B arth  1866

od I. Katechetyka neoscho- 
lastyczna (2)
(E inheitskatechism us  
1925)
(„biblicyzm”) (3)
Ruch m etody (4)
(m etoda w iedeńska) (7) 
(m etoda m onachijska) (8)
II. Koncepcja material- 
no-kerygmatyczna (9)
la ta  pięćdziesiąte i sze­
śćdziesiąte (Reich-G ot- 
tes-B ibel-Ecker-R euision 
(11) 1960, R ahm euplan  
1967, KKBD (13).
„Nauczanie ewangelicz- 

-1968) n e” (14)

dialektyczna

nau k a  w edług stopni 
form alnych (5) (J. F. 
H erbart, T. Z iller, osta­
tn i wiek)

Pedagogika protestancka 
(6)
(E. Key, P. Petersen . 
Landerziehungsheim e, 
początek XX w.)

2 P rzegląd tych koncepcji religijno-pedagogicznyeh zna jdu je  się poniżej. 
W tekście a rty k u łu  odwołujem y się do poszczególnych koncepcji um ieszcza­
jąc w tekście odpowiednie cyfry objęte naw iasem . Celem przeglądu jest po­
danie przejrzystego schem atu, porządkującego wiadomości. Przy tego rodzaju 
skrócie trzeba się liczyć z n ieuchronnym i uproszczeniam i i nieścisłościami, 
szczególnie gdy chodzi o spojrzenie na teologię (lewa kolum na) i pedagogikę 
(praw a kolumna). Podejm ujem y ryzyko uproszczeń, aby móc w kró tk im  za­
rysie unaocznić nadal ak tualne koncepcje religijno-pedagogiczne.
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„W iosna b ib lijn a” (17) 
(Nowe w yjaśnienie P is­
ma św.)

Sobór W atykański II
(18) (1962—1965)

Teologia ukierunkow ana 
antropologicznie (22) (K. 
Rahner)

P, T illich (29) 
(1886—1965)

Teologia polityczna (36)

(D. Sölle, J. B. Metz)

Synod RFN (37)
(1972—1974)

K atecheza b ib lijna lat 
sześćdziesiątych (16) (Ko­
m entarze do now ych 
wypisów bib lijnych  dla 
użytku szkół)

III. O rien tacja an tropo­
logiczna.
D ydaktyka indukcyjna
(19)
(lata sześćdziesiąte, B. 
D reher, E. G ruber) gla­
ub en-leben-handeln  
1969 (20)
N auka religii —· nauka 
o życiu (21) (nauka re li­
gii w szkołach zawodo­
wych)
N auka religii herm ene- 
utyczna (23) (1966—68: 
M. S tallm ann, G. Otto,
H. Halbfas)
N auka „w ym iaru  re li­
gijnego” (24) (H. H alb­
fas, W. G. Esser, S. V ie­
rzig)
N auka religii u k ie ru n ­
kow ana na problem y 
1968 (28) (H. B. K au f­
m ann, K. E. Nipkow) 
N auka religii u k ie ru n ­
kow ana na cele naucza­
nia 1970 ( 30) (G. Stachel, 
S. Vierzig, H. H eine- 
m ann. — R. F. M ager, 
program  nauczania) 
N auczanie religii te ra ­
peutyczne (33) (D. Sto- 
odt od 1969)
N auka relig ii „społecz- 
no-k ry tyczna” (34) 
(nauka religii ja}m w y­
chowanie polityczne — 
G. Otto, S. Vierzig, H. 
Halbfas)
IV. N auka relig ii w  do­
kum entach synodu RFN 
(36)
N auka religii w  szkole 
a katecheza parafia lna . 
D ydaktyka korelacji (38) 
(ZFP Sek. I. 1973, ZFP
G rundschule  1977)

D ydaktyka teo rii k sz ta ł­
cenia (26)
(Kształcenie kategoria l- 
ne 1959—1963 W. K laf- 
ki)
D ydaktyka teo rii n a u ­
czania „szkoły b e rliń ­
sk ie j” (27) (P / H eim ann, 
G. Otto, W. Schulz od 
1960 r.)

T eoria curricu lum  (29) 
(S. B. Robinsohn, D. 
K nab: 1969)

D ydaktyka teo rii in fo r­
m acji (31) 
(„cybernetyka”) 
D ydaktyka teo rii kom u­
nikac ji (32) 
(„ in terakc ja”)
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I. Katechetyka neoseholastyczna (2)

Zacznijm y od E inheitskatechism us  z roku 1925 (2) Każdy, k to  ma 
dziś w ięcej niż 38 la t, uczył się z tego katechizm u. T rudno dziś nazywać 
dydaktyką koncepcję, k tó ra  była podstaw ą tego typu  podręczników. Do­
piero v.: naszych czasach doszliśmy do rzeczyw istych pro jektów  relig ijno- 
-dydaktycznych. Dotychczas m ieliśm y do dyspozycji ty lko  zbiór in te resu ­
jących i pomysłowych m etod nauczania religii. P rzy ich pomocy usiłowaliśm y 
przyswoić odbiorcy ujęcia teologiczne. Istn ia ła  w ięc teologia i m etody k a te ­
chetyczne. Nie posiadaliśm y jednak  żadnej koncepcji dydaktycznej .W d a l­
szym przebiegu naszych rozw ażań będziem y szerzej uzasadniać tę  w łaśnie 
tezę.

Zwróćm y uwagę na koncepcję a także funkcję  dawnego tzw. „k la­
sycznego katechizm u”. Co charakteryzow ało „neoscholastyczną katechezę” 
(2)4, k tó ra  przecież do dziś oddziaływ uje i u w ielu w zbudza zaufanie. Te­
ologia, a w ięc sum a naukow ych refleksji nad  w iarą, nad  jej podstaw am i, 
sum a naukow ych dociekań, była system atyzow ana, dostosow yw ana do potrzeb 
nauczania, zapam iętania, a następnie w pajana dzieciom w  uproszczonej fo r­
mie za pomocą tłum aczenia i w yjaśniania. „W yuczone” dzieci m iały rea li­
zować podane praw dy we w łasnym  życiu. Jeśli dziś bierzem y ta k i katechizm  
do ręk i, pytam y się, jak  w  ogóle tego ty p u  książki mogły tra fiać  do dzieci. 
Nie należy w  swoim osądzie być n iespraw iedliw ym . Podręczniki szkolne do 
innych przedm iotów  tam tego okresu były w  porów naniu z obecnymi w y­
m aganiam i również suche i ubogie w słowach i obrazach.

Z m i e n i o n a  f u n k c j a  p o d r ę c z n i k ó w  s z k o l n y c h

Isto tna różnica w  ujm ow aniu dzisiejszych podręczników  szkolnych nie 
polega na zm ianie ich zewnętrznego w yglądu. Do głosu dochodzą dziś od­
m ienny sposób m yślenia i inne rozum ienie roli podręczników  szko lnych5, 
We w szystkich zakresach i we w szystkich dziedzinach życia nie wychodzimy 
dziś od wyników7, lecz pytam y o drogę prow adzącą do -wyników. To znaczy: 
wychodzim y nie od jakiegoś uporządkow anego system u, którego logikę po­
tem  stopniowo -wyjaśniamy i przenikam y, lecz obserw ujem y wielość zjaw isk 
i usiłujem y uporządkować je  w  pew ną całość. Tą drogą m yślenia usiłujem y 
postępować także w  nauczaniu. W czasie lekcji w ięc nie w ykłada się dziś 
i nie w yjaśnia pewnego gotowego w yniku. U siłuje się raczej przykładow o 
zarysować w czasie lekcji drogę, k tó ra  w iedzie do w yniku. K onsekw entnie 
funkcja  podręcznika szkolnego m usi być dzisiaj inaczej w idziana. Taki typ  
podręcznika jak  katechizm  klasyczny m iał za zadanie om aw iane zagadnienia 
zebrać razem  i utrw alić. Podręcznik podaw ał więc w ynik  nauczania, do 
którego nauczyciel pow inien dążyć; w  żadnym  w ypadku nie szkicował on 
procesu nauczania — naw et nie chciał go w ogóle szkicować. Na tym  pole­

8 Chodzi tu  o E inheitskatechism us  Th. M ö n n i c h s a ,  w prow adzony 
w  roku 1925 w niem ieckich diecezjach ad experim en tum . K atechizm  ten 
u trzym uje schem at: pytanie — odpowiedź. O dpow iednikiem  jego w  katechezie 
ew angelickiej jest nauczanie b ib lijne, nastaw ione na z góry narzucony tekst 
P ism a Świętego — „biblicyzm ” (3). S y tuacje  pow staw ania tych tekstów , jak
i możliwość rozum ienia ich przez uczniów  n ie były uwzględniane.

4 Ta św iadom ie „konserw atyw na” („strzegąca” tradycji) neoschołastyka
(1) chce przez logiczne i możliwie kom pletne przedstaw ienie nauk i kościoła
przeciw staw ić się w zrastającej sekularyzacji końca X IX  i początku XX w ie­
ku.

5 Na tem at funkcji podręczników  szkolnych zobacz artyku ł: H erbert
H a g s t e d t ,  Planungshilje oder P lanungsersatz Überlegungen zum  didak­
tischen Standort des Schulbuchs, K atechetische B lätter 1977, 191—203.
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ga isto tna różnica w  stosunku do dzisiejszych podręczników  do relig ii (i do 
podręczników  szkolnych w  ogóle). Dzisiejsze podręczniki dostarczają m a te r­
iału, k tó ry  może być w ykorzystany w  toku  nauczania. Nie ukazują goto­
wych wyników, lecz przynoszą m ateria ł do w ykorzystania w procesie n au ­
czania, Sam proces może przebiegać w  różnorodnej form ie. Nauczyciel sam, 
a często również uczniowie, przez swą w iedzę i nastaw ienia m ają rozstrzy­
gnąć, na jak iej drodze chcą osiągnąć swój cel. Jeśli chciałoby się krótko 
u jąć różnicę między daw nym i i obecnymi podręcznikam i, należałoby ją  
określić jako różnicę między procesem  a produktem , czyli w ynikiem , jako 
różnicę między m ateria łem  dla procesu w drodze do celu a m ateriałem , 
k tóry  te  w yniki zabezpiecza.

Z n a j o m o ś ć  w i a r y  i z a i n t e r e s o w a n i e  u c z n i ó w

Uczeń i jego zainteresow ania nie stały  daw niej w  punkcie cen tralnym  
religijno-pedagogicznyeh rozw ażań. Chodziło raczej o zabezpieczenie wiedzy 
relig ijnej, te j w szystkich obowiązującej znajom ości w iary. W ystąpiło tu  
określenie, k tóre jest isto tne dla naszych dalszych rozw ażań: w iedza re li­
gijna. Co zatem  m am y n a  m yśli pytając, czy dzisiejsze nauczanie religii 
wnosi coś do w iary? Czy rozum iem y pod tym  określeniem  znajomość praw d 
w iary  i to możliwie precyzyjne i dokładne? Czy to byłoby dla nas w y sta r­
czające?

Gdy ówczesne nauczanie religii za elem ent isto tny i w łaściw y uważało 
przekaz wiedzy o w ierze, mogło ono ten  w ynik zapewnić. Mogło się w  tym  
specjalizować, gdyż dzieci na długo przedtem , obok i poza nauką religii, 
nauczyły się, przeżyły i doświadczyły, co oznacza być chrześcijaninem . 
Były one bowiem  objęte kościelną socjalizacją. N auka religii mogła się kon­
centrow ać na uporządkow aniu i objęciu refleks ją  tego, co w pierw  jako w iara  
było znane i przeżyte.

Ten rodzaj postępow ania m iał jeden in teresu jący , pozytywny, dziś przez 
nas często za m ało dostrzegany, efekt uboczny. Podręcznik do relig ii był 
przejrzyście podzielony w edług powszechnie znanych k ry teriów  budowy. 
P rzysw ajany  w  czasie studiów  system  teologiczny znajdow ał nauczyciel 
relig ii nie ty lko w  spisie zaw artości swego podręcznika, lecz także w  podzia­
le książek do relig ii u swoich uczniów. K ażdy mógł się bez w ysiłku i szybko 
orientować. M ateriał nauczania był w  nim  ustalony i w szystkim  znany. 
Dziś sy tuacja całkowicie się zm ieniła. Dlatego biorąc do ręk i nowy pod­
ręcznik  do nauk i religii trzeba poznać przynajm niej jego podstawy, aby nie 
tkw ić w błędzie.

M e t o d a  m o n a c h i j s k a  — k r o k  w  k i e r u n k u  u c z n i a

W katechezie pozostającej pod w pływ em  neoscholastyki (1) uczeń nie 
pozostawał w  centrum  zainteresow ania. Pod w pływ em  pedagogiki p ro testan ­
ckiej (6) z początku XX w ieku, coraz szersze uznanie zdobyw ają przedsta­
w iciele tzw. ruchu  m etody (4). W Niem czech k ierunek  ten  p rzy jm uje się 
jako tzw. m etoda m onachijska (8)8. U kształtow ała ona całe generacje n a ­
uczycieli religii i k sz ta łtu je  je  do dnia dzisiejszego.

Nie treści (te uchodziły za znane) były te raz  głównym  przedm iotem  
badania, lecz przebieg nauczania i to z m etodycznego punk tu  w idzenia. 
Poza pedagogiką pro testancką (6) m etoda m onachijska pozostaw ała przede 
w szystkim  pod w pływ em  teorii stopni form alnych H e r b a r t a  i Z i 11 e­

6 Obok m etody m onachijskiej znana była przede w szystkim  „m etoda w ie­
deńska” (7). Je st ona m niej określona przez psychologiczne badania niż m e­
toda m onachijska.
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r  a (5), ·— autorów  schyłku poprzedniego stulecia. N astępstw o stopni było 
jeszcze decydujące dla „zielonego katechizm u” z roku 1955 (KK B D )7, przy­
najm niej jeśli chodzi o zew nętrzną budowę poszczególnych jednostek lekcyj­
nych (13).

Zw rócenie się ku  metodzie oznacza już nieśm iałe uwzględnienie roli ucz­
niów. Dostrzegam y to przede w szystkim  w  stopniu „naw iązania” i w stopniu 
„zastosow ania”. M etoda m onachijska dostrzegała, że uczenie się dokonuje 
się w  pew ien określony sposób. Przeoczyła jednak, że przebiegu uczenia się 
w  procesie nauczania nie da się generalizować. M etoda m onachijska, pomimo 
uw zględniania uczniów, przechodziła jednak  — w edług naszych dzisiejszych 
kry teriów  — mimo poszczególnych uczniów.

M etoda m onachijska dala jednak  początek tem u, co rozw inęło się póź­
niej. Poniew aż proponuje ona przejrzystą  i przekazyw alną stru k tu rę , liczni 
nauczyciele je j u fa ją  albo ty lko nie zauw ażają, że jeszcze dziś są od niej 
zależni i swe nauczanie k o nstruu ją  w edług jej stopni. S tosow anie m etody 
m onachijskiej n ie  je s t rów nież i dzisiaj błędem  religijno-pedagogicznym , 
jeśli jest odpowiednio rozum iane jako „m etoda” stosowana wespół z innym i 
sposobami. Błędem byłoby natom iast uznaw anie te j określonej możliwości 
m etodycznej za podstaw ę rozum ienia nauczania religii w  ogóle.

Na to  rozróżnienie m iędzy jednym  z możliwych sposobów postępow ania 
a Koncepcją ogólną naszego sposobu pracy należy zwrócić dużą uwagę. Ten 
punkt stanow i jedno z zadań niniejszych rozważań. Nie trzeba „wyrzucać 
za b u rtę” w szystkich w ystępujących w  szkicu koncepcji nauk i religii — jeśli 
się je  ty lko odpowiednio podporządkuje określonem u ogólnemu rozum ieniu 
nauczania religii. Pow staje ty lko pytanie, jak  pow inna w yglądać ta  całościo­
wa koncepcja?

II. Koncepcja materialno-kerygmatyczna (9)

P am ięta jąc  o dotychczasowym  stosow aniu gdzieniegdzie m etody stopni 
form alnych przejdźm y do koncepcji następu jących  po m etodzie m onachijskiej.

Podczas gdy ruch  m etody (4) zajm ow ał się bardziej przebiegiem  naucza­
nia, w  kró tk im  czasie do głosu doszedł k ie runek  przeciw ny. P rzęciw  fo rm a­
lizm owi m etody m onachijskiej (8) n a  polu teologicznym, a jeszcze bardziej 
przeciw  neoscholastyce (1) w ystępu je  tzw. koncepcja m ateria lno -kerygm a- 
tyczna (9) — m ateria lna w  przeciw staw ieniu  do form alnej. W treści p rze­
pow iadania dostrzega się zapowiedź zbawczą, a nie m ateria ł nauczania. 
Ew angelia nie jest pouczeniem, ale zapowiedzią zbaw ienia. Ktoś, k to  dośw ia­
dczył tego zbaw ienia, głosi je  dalej. P rzekazuje je  dalej, gdyż nie może 
milczeć o tym , co w idział, co słyszał i rozpoznał, czego doświadczył. Do­
strzegam y w ięc opozycję wobec m artw ej, już nieskutecznej form y teologii 
scholastycznej. Dochodzimy zarazem  do punk tu  istotnego dla całego dusz­
pasterstw a.

N a u k a  r e l i g i i  j a k o  p r z e p  ow i e d n i e

K atechezę w  omówionym okresie po jm uje się jako  „służbę dla w iary” 
(P. X. A r n o l  d). N atra fiam y  w ięc n a  koncepcję isto tną  dla naszego p y tan ia  
o w kład w  doświadczenie w iary. K atechezę rozum ie się jako proces przepow ia­
dania 8. Dużo m niej mówi się te raz  o m ateria le  nauczania.

W kry tyce skierow anej przeciw ko dzisiejszej szkolnej nauce religii, do­
strzegam y ciągłe naw iązyw anie do dw u uprzednio om ówionych kierunków : 
dom agania się bardziej nauczającej (a więc bardziej neoscholas tycznej) albo

7 K atolischer K atechism us der B istüm er D eutschlands  (KKBD, F re ib u rg
1955; tłum . polskie: ks. St. B i z u ń ,  K atechizm  katolicki, K atow ice 1957.



B IU L E T Y N  K A T EC H E T Y C ZN Y 95

bardziej przepow iadającej (a więc kerygm atycznej) nauk i religii. Często k ry ­
tycy są w  swych pozycjach niezdecydowani. Ponadto zachodzi pytanie, czy 
przedstaw iciele obu orientacji, mówiąc o -wierze i przekazyw aniu  w iary, 
m yślą o tej sam ej rzeczywistości.

Jedno jest pewne, że do ugruntow ania w iary  koncepcja kerygm atyezna 
w niosła więcej niż koncepcja neoscholastyczna, jeśli się w iary  nie chce ogra­
niczyć do refleksji nad  w iarą  i usta lan ia  p raw d  w iary. K oncepcja kerygm a- 
tyczna jest również bardziej zakorzeniona w  podłożu bib lijnym  niż neoscho­
lastyczna.

Dla nas współczesnych koncepcja kerygm atyezna nie stanow i problem u 
jako koncepcja pastoralna. S tanow i natom iast problem  jako całościowa kon­
cepcja religijno-pedagogiczna. Chodzi nam  w łaśnie o owe rozum ienie n a u ­
czania religii. Po jasnym  określeniu całościowym koncepcji możemy spokoj­
nie od czasu do czasu pow racać do zasad m ateria lno-kerygm atycznych  i py­
tać, w  jak im  zakresie i okolicznościach w ydają się one użyteczne i do przy­
jęcia także dla dziesiejszego nauczania religii.

„ P l a n  r  a m o w  y ” z r. 1967 9

K oncepcja kerygm atyezna, jak  to choćby uwidoczniło się w  „P lanie 
ram ow ym ” z 1967 r. (12)10, w idzi w  nauczaniu  religii ową form ę kościelnej 
katechezy, k tó ra  ma m iejsce w  obrębie szkoły publicznej. Rozróżnienia m ię ­
dzy nauczaniem  relig ii a katechezą para fia lną  ten  okres jeszcze n ie zna. 
M iarą każdego postępow ania katechetycznego — czy to  w ew nątrz, czy to  poza 
szkołą — są w yłącznie cen tralne treści D obrej Nowiny chrześcijańskiej, 
przepow iadanie zbawienia.

N ajbardziej p rzekonyw ającym  w yrazem  te j koncepcji je s t już w ym ie­
niony „P lan  ram ow y” dla k las szkolnych 1—10. Jednakże nie omieszkał on, 
bardzo obszernie i krytycznie, poddać refleksji sy tuację ówczesnej p ara fii 
i szkoły. N iektórym  dzisiejszym  pedagogom przydałoby się przeczytać pod­
staw owe założenia Rahm enplan. Mówi on w yraźnie, że nosicielem  katechezy 
jest parafia  “ , a szkoła może w ypełnić ty lko część tego, co stanow i zadanie 
parafii. Jasno uśw iadam iano sobie, że nauczyciel religii stoi na straconej 
pozycji, jeśli mówi o spraw ach, k tórych uczniow ie n ie zna ją  i n ie  doświadczyli. 
W idziano w yraźnie deficyt dośw iadczeń w iary  i w spólnoty parafia lne j 
u uczniów. W tym  Rahm enplan  jest trzeźw iejszy niż w iele późniejszych 
wypowiedzi. Co praw da R ahm enplan  n ie  odróżnia jeszcze szkolnej lekcji 
relig ii od katechezy parafia lne j, jakkolw iek dostrzega już problem . W yciąga 
jednak  jednoznaczną konsekw encję: nauka relig ii w  szkole m usi stworzyć 
pole „wćwiczenia się”, aby uczniowie przeży li w  szkole, czego w  domu,

8 W edług m ateria lno-kerygm atycznej koncepcji nauczanie religii s ta n o ­
w i form ę kościelnej katechezy w ram ach  szkoły publicznej. M aterialno-ke- 
rygmatyczma odnowa pow inna się dokonać w  oparciu o historiozbaw czą 
(por. budow ę Reich-G ottes-B ibel — 11) i liturgiczno-m ystagogiczną (por. 
wćwiczenie przez nabożeństw o katechetyczne w  Rahm enplan  1967 — 12) 
koncepcję. Celem nauczania jest um ożliw ienie uczniowi życia w iary  i pełne­
go życia chrześcijańskiego.

8 Rahm enplan fü r  die G laubensunterw eisung, hrsg. von den ka tho lis­
chen B ischöfen Deutschlands durch den D eutschen K atecheten-V erein , M ün­
chen 1967.

10 Tamże, s. 8—10.
u p rzez katechezę rozum iem y „posługę słow a” (Dz 6,4), k tó ra  dokonuje 

się w  różnych form ach nauczania i ćwiczenia (tam że, 7). „Stopniowe w ćw i­
czenie w  życie z w iary  o trzym uje w  katechezie szczególne znaczenie” (tamże, 
s ,  12).
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a także i. w parafii, już te raz  nie dośw iadczają. N auka religii pow inna więc 
zapełnić lukę i zastąpić w części parafię. R ahm enplan  był na tym  odcinku 
ostatn im  konsekw entnym  usiłowaniem , z k tórym  w arto  i dziś się liczyć. Co 
praw da z sytuacji, k tó rą  zastajem y w  szkole, w yciągam y inne relig ijno-pe- 
dagogiczne konsekwencje. Sam a jednak  sytuacja zaostrza się w  stosunku 
do ówczesnej.

Dalszą ciekaw ą para lelą  do dzisiejszych rozw ażań w ydają mi się ów ­
czesne usiłow ania przeciw staw iania się kognityw nem u nauczaniu  przez w łą­
czenie elem entów  em ocjonalnych. I ten  więc nowy problem  nie w ydaje się 
być tak  zupełnie nowy, naw et jeśli się w tedy innych używało określeń. Do­
strzegam y więc jeszcze jaz, jak  isto tne jest śledzenie in tencji różnych k ie­
runków , aby w yraźniej w ystąpiły  elem enty porów nyw alne, a pozornie no­
wych nie przeciw staw iać nierozw ażnie starym .

Rahm enplan  usiłował poprzez „wćwiczenie”, „nabożeństwo katechetyczne”, 
„nabożeństwo para litu rg iczne” włączyć rodziców w  zadania katechezy. T w ór­
cy p lanu  nie rozpoznali jeszcze w tedy swojej słabości. Obudzenie nastąpiło  
niedługo.

S p o j r z e n i e  n a  e w a n g e l i c k ą  p e d a g o g i k ę  r e l i g i j n ą

Z katolicką koncepcją naterialno-kerygm atyczną (9) można porównać 
pedagogikę relig ijną tzw. „nauczanie ew angeliczne” (14). Chce ono, jeszcze 
przy zaniedbaniu  badań  historyczno-krytycznych i socjologicznego podłoża 
klasy szkolnej w yrw ać naukę religii u ta rte j w szkole form acji m yślenia 
i konfrontow ać uczniów z całą „powagą decyzji w iary  chrześcijańsk iej” 
(H. K i t t e l ) 12.

W następnych  la tach  h isto rii pedagogiki relig ijnej p raw ie nie da się 
więcej trak tow ać rozdzielnie, wyznaniowo. Jakkolw iek  w yniki rozw oju m a­
ją  zupełnie odm ienne cechy, staw ianie problem u i dyskusje w  ostatn ich  
dziesięciu la tach  przebiegały podobnie na teren ie obu wyznań.

B u r z l i w e  l a t a  s z e ś ć d z i e s i ą t e

R ahm enplan  (12) w yprzedził nowe biblie szkolne z la t sześćdziesiątych 
i KKBD tzw. „zielony katechizm ” (13), najbardzie j znaczące św iadectw a o rien ­
tac ji m aterialno-kerygm atycznej. P rzygotow ały one drogę tzw. katolickiej 
„w iośnie b ib lijn e j” (17) la t sześćdziesiątych i bardzo w płynęły na nauczanie 
biblii (16)ls. Dokonywało się to  n iekiedy z w yraźną tendencją biblicystyczną. 
Zapoznaw ano uczniów ze specjalistyczną w iedzą b ib lijną, k tó ra  ich an i nie 
interesow ała, ani nie m iała rozstrzygającego w pływ u na n ich  i ich środowisko 
w iary.

Na ten  okres przypada Sobór W atykański II (18) ze w szystkim i swym i 
im pulsam i i innow acjam i. N iektóre elem enty refleksji teologicznej związanej 
z „zielonym katechizm em ” (KKBD) — (13) doszły do głosu na forum  pow ­
szechnego Kościoła i zostały system atycznie przem yślane. K onstytucja  pas­
toralna o Kościele w  świecie w spółczesnym  dała kościelno-urzędowe upraw o­
m ocnienie w ysiłkom  rełigijno-pedagogicznym  w dostosowaniu przepow iadania 
do adresatów .

Na koniec la t sześćdziesiątych przypada szereg koncepcji i impulsów,

12 Ten k ierunek  znajdu je się pod teologicznym w pływ em  dialektycznej 
teologii K. B a r t  h a  (15).

13 Por. W olfgang L a n g e r ,  K erygm a und  Katechese. Theologische und  
didaktische N eubegründungen des B ibelunterrichts, M ünchen 1966; G abriele 
M i l l e r ,  Biblische Schulbücher  — Schulbibeln  — A usw ahlbibeln , K atecheti- 
sche B lätter 1975, 738—749.
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którym  zabrakło czasu do pełnego w ydania owoców. Tu. należy dydaktyczna 
koncepcja indukcyjna (19), pewien typowo katolicki p ro je k t14. K ierunek  ten 
jest szeroko rozpowszechniony aż do dnia dzisiejszego. Jednak  indukcyjnem u 
ukierunkow aniu  b rak  było pełniejszego teologicznego ugruntow ania w  tej 
form ie, w  jak iej ono weszło do dzisiejszych koncepcji. Nie um iano uzasadnić, 
dlaczego ty le uwagi poświęcono uczniowi i jego zainteresow aniom ? W n a u ­
czaniu w szkole zawodowej w yraziła się koncepcja indukcyjna w form ie n a ­
uki religii nauczającej o życiu (21). Również plan na 9 i 10 klasę w  R ahm en- 
plan  1967 (12) ukazuje w yraźnie, co się rozum ie pod indukcyjnym  punktem  w y­
jścia 15.

Dydaktyce indukcyjnej z innego jednak  powodu nie była dana szansa 
rozw inięcia się. .Tej postu la ty  zostały n a jp ierw  przy tłum ione przez falę 
curriculum  (29), a potem  — aczkolw iek w  innym  ujęciu  i szerszym dydak tycz­
nym  konspekcie — na nowo podjęte.

Przeróbka z roku 1968 „zielonego katech izm u” (glauben-leben-handeln  — 
20)15 pozostaje jednoznacznie pod w pływ em  dydaktyki indukcyjnej. Z w ła­
szcza jednostki lekcyjne w  trzeciej części (Chrześcijanin w  świecie) są uło­
żone „indukcyjn ie” 17. Jeszcze bardziej niż w „zielonym katechizm ie” przebija 
się w  zrew idow anym  katechizm ie język kerygm atyczny: „My w ierzym y”, 
„Jezus jest naszym  P anem ”. Moim zdaniem  glauben-leben-handeln  jest je ­
dynym  podręcznikiem  do religii dla wspom nianego w ieku uczniów, k tóry  
konsekw entnie posługuje się językiem  kerygm atycznym .

III. Zwrot teologiczny. Orientacja antropologiczna
Przy w szystkich dalszych rozw ażaniach należy pam iętać, że W n a d ­

chodzącym czasie przełom ów w polityce kształcenia i now ych punktów  
w yjścia w pedagogice relig ijnej, a zarazem  niezależnie od nich, dokonuje 
się zwrot w  k ierunkach  teologicznego m yślenia. Przyw ykło się ten  zwrot 
łączyć z nazw iskiem  K arola R a h n e r a .  K rótko i upraszczając mówi się 
o tzw. teologii ukierunkow anej antropologicznie (22). Teologiczne m yślenie
nie koncentru je się na nauce o Bogu w  ścisłym znaczeniu, a w ięc wokół 
py tań : k im  jest Bóg, jak ie  są Jego w łaściw ości? W klasycznych katechizm ach 
na przykład stw ierdzenia o w łaściwościach Boga stanow iły cen tra lną  część 
nauk i o Bogu, podsuw anej pam ięci. Teologia ukierunkow ana antropologicznie 
mocniej podkreśla czyny zbawcze Boga. Od R a h n e r a  pochodzi zdanie: 
„My w iem y coś o Bogu sam ym  w sobie ty lko dzięki tem u, czego On dokonuje 
w  h isto rii zbaw ienia”. Troska, o człow ieka w teologii w ysuw a się w ięc znów 
bardziej na pierw szy plan. Jak im i argum entam i można uspraw iedliw ić nowe 
ujęcie? Można by zacytować jedno zdanie z Nowego Testam entu: „szabat 
został ustanow iony dla człowieka, a nie człowiek dla szabatu” (Mk 2, 27). 
Można się także powołać na to sta re  zdanie z w yznania w iary, że wszystko, 
co Bóg uczynił, dokonało się „dla nas i dla naszego zbaw ienia”.

Z a p o w i a d a  s i ę  p e w i e n  z w r o t  p e d a g o g i c z n y
W cżasie, k tó rym  się te raz  zajm ujem y, zw alczały się koncepcje re lig ij- 

no-pedagogiczne. U jaw niano słabości k ie runku  kerygm atycznego (9), a jeszcze

14 Indukcyjne uk ierunkow anie ma swe korzenie z . jednej strony w  ruchu 
m etody (4) i pedagogice protestanckiej (6), a z d rug iej — w katolickiej nauce 
o łasce. Z tego też powodu nie zostało wzięte pod uwagę przez ew angelicką
pedagogikę relig ijną i n ie  zostało zaadaptow ane.

15. Rahm enplan, dz. cyt., s. 74—84.
16 glauben-leben-handeln. A rbeitsbuch zur G laubensunterw eisung , . hrsg. 

von den deutschen B ischöfen, F re iburg  1969.
17 Z ew nętrzna budow a jednostek lekcyjnych na polecenie biskupów  zos­

ta ła  form alnie zachow ana według m etody m onachijskiej (8).

7 — C o llec tan e a  T heolog ica
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bardziej tzw. „nauczania ewangelicznego” (14). Zarzucano tym  kierunkom , 
że nie uw zględniają socjologicznego uw arunkow ania dzisiejszej szkoły i spo­
łeczeństwa, że zupełnie przeoczono psychologiczne uw arunkow ania i możli­
wości percepcyjne konkretnej grupy uczniów, a nadto  nie uwzględniano 
nowszych osiągnięć biblijnych. P rzede w szystkim  jednak  poszukiw ano prze­
konyw ającego uzasadnienia n au k i relig ii jako  przedm iotu szkolnego, oraz 
w łaściw ej dydaktyki. Pozostaw ało ciągle o tw arte  zasadnicze pytanie: co 
oznacza w  tych okolicznościach przekazyw ać w iarę? jaka jest w  ogóle sy tuacja 
naszych uczniów? jak ie  są ich w arunk i życia? jak  w ygląda ich nastaw ienie 
do w iary  i Kościoła? czy są oni w  ogóle w  stanie słuchać Dobrej Nowiny?

O d k r y c i e  w y m i a r u  r e l i g i j n e g o

N aprzeciw  tym  pytaniom  wychodzi tzw. herm eneutyczne (23) nauczanie 
religii. Chciało ono służyć sam oznalezieniu się ludzi oraz in te rp re tac ji, t łu ­
m aczeniu życia (herm eneutyka). Celem jest tu  z jednej strony zrozum ienie 
objaw ionej w iary , a z drugiej — zrozum ienie samego siebie w św ietle w iary 
na podstaw ie w ykładanych tekstów , a więc za pośrednictw em  mowy. Może­
my dziś żałować, że te  założenia do końca la t sześćdziesiątych nie zostały 
głębiej przem yślane przez nauczycieli religii i pedagogów religijnych. Szereg 
problem ów, z k tórym i dziś po cu rricu larnej fa li wciąż m usim y się borykać, 
przysparzałyby nam  m niej trosk , gdybyśm y się w tedy, przed 10 laty  nim i 
z a ję li18.

B rak  dyskusji nad  powyższym zagadnieniem  był u nas zw iązany częścio­
wo z faktem , że przytoczone wyżej py tan ia w yłoniły się na jp ierw  w obozie 
ewangelickim . W świadom ości kato lick ich  nauczycieli relig ii koncepcja her- 
m eneutycznej n au k i religii w iąże się natom iast z nazw iskiem  H uberta  H a l b -  
f a s a 19. Z jego nazw iskiem  łączy się też ipewna specjalna form a heirmeneu- 
tycznej nauk i religii: popierana przez niego i innych nauka „w ym iaru re li­
gijnego” (24) Μ. Zapuszczam y się tu  w  trudny  teren. Czym w łaściw ie jest „w y­
m iar re lig ijny”? Ową „naukę w ym iaru  relig ijnego” miesza się często z pew ną 
religioznawczą, w  pełni n eu tra lną , nie w yznaniow ą nauką religii. Cały sze­
reg znanych pedagogów relig ijnych  nie przyczynił się na tym  odcinku do 
w yjaśn ien ia pojęć. A przecież byłoby to konieczne, gdyż chodzi, o znaczące 
i doniosłe aspekty, k tóre są także nie do om inięcia przez odpow iedzialne 
katolickie nauczanie religii.

Jest w pełni zasługą H uberta  H a 1 b f  a s a 21, iż wniósł on do kato lic­
k iej pedagogiki relig ijnej py tan ie o relig ijny  w ym iar ludzkiej egzystencji. 
Jednak  H a l b f a s  (i inni, którzy go cytują) nie w yśw iadczył sobie dobrej 
przysługi, gdy na w ielu m iejscach nie precyzuje, czy poprzestaje na obudzeniu

18 Porów naj już w  roku 1967 opublikow any w książce G üntera S t  a c h e 1 a: 
Der B ibelun terrich t (Einsiedeln) rozdział o herm eneutyce, k tóry  w 1968 r. 
(M ünchen) ukazał się jako  osobny tom ik pod ty tu łem : Die neue H erm eneutik. 
Ein Überblick. Tu S t a c h e l  w ykazu je dydaktyczne znaczenie teologicz­
nej herm eneutyki.

19 Chodzi przede w szystkim  o jego książkę i z n ią  zw iązaną szeroKą 
dyskusję: Fundam enta lka techetik  Sprache und Erfahrung im  Relig ionsunter­
richt (Düsseldorf 1968). Dla poznania dyskusji z koncepcją H  а 1 b f a s а 
w arto  przejrzeć w ydany przez G. S t a c h e l a  zbiorczy tom : E xistentiele  
H erm eneutik , Benziger Zürich ■— E insiedeln-K öln 1969.

20 Można w ypracow ane przez H. H a l b f a s a  i W. G. E s s e r  a (prze­
de w szystkim  przez S. V i e r  z i g a) nauczanie „w ym iaru relig ijnego” (cza­
sam i nazyw ane również „nauczaniem  relig ii”) określić jako pew ną specjalną 
form ę nauczania herm eneutycznego.

21 Por. przede w szystkim  F undam entalkatechetik.
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zm ysłu religijnego (w naszych czasach częściowo zaniedbanego). Nowsze 
wypowiedzi H a l b f a s a  pozw alają odkryć, że on w tym  — jak  się mówi 
za ew angelickim  teologiem  Paulem  T i 11 i c h e m (25) — szerokim  pojęciu 
religii w  pełni w yróżnia specyfikę w iary  chrześcijańskiej. Na tem at re li­
gijnego w ym iaru  życia chrześcijańskiego można również cytować innych 
„ojców Kościoła” jako św iadków  koronnych, naw et jeśli nie są oni pedago­
gam i religijnym i. Dzieło Rom ano G u a r d i n i e g o  stanow i n iew yczerpaną 
kopalnię dla wydobycia relig ijnych form  w yrazu, przez k tóre nasze życie 
byw a określane. O dkrycie tego w ym iaru  jest w łaśnie dziś szczególnie ko­
nieczne. Wobec określonego przez fak ty , daty  i liczby pozytywistycznego 
rozum ienia rzeczywistości sta je  się koniecznością wykazać, że rzeczywistość 
życia w ykracza poza przeliczalność w liczbach. Owe dziś, bardziej niż da­
w niej rozpowszechnione, rozum ienie rzeczywistości spraw ia, że dydaktyka 
określona tylko przez system atyczno-teologiczne m yślenie, nastaw ione na de­
fin icje (jak choćby te  z neoscholastyki), prow adziłaby dziś do dużo w ięk­
szego i niebezpieczniejszego zawężenia niż w  owych czasach, gdy katecheza 
w w ydaniu  neoscholastycznym  była n a  porządku dziennym . Dlatego dla 
przekazyw ania i przyjęcia w iary  odkrycie religijnego w ym iaru  istn ienia 
jest dziś bardziej niezbędne niż kiedykolw iek. Nie może ono zastępować 
w iary , lecz ją o w iele bardziej umożliwić· czynić w rażliw ym  n a  n ią (o ile 
to w ogóle jest możliwe do zaplanowania).

Nowe Zielfelderpläne  (38)22 obok w ym iaru  w iary  zaw ierają  w ym iar re ­
ligijny. Z ie lj elder plan  na Sekundarstu fe  1 uw zględnia ten w ym iar, uw zględ­
n ia jąc obok w iary  kościoła osobny dział Religia i re lig ie23. Z ielfelderplan  
na Grundschule  zajął się tym  problem em  jeszcze gruntow niej. Rozważania 
G üntere L a n g e  o w ielowym iarowości rzeczywistości, k tóre przed kilkom a 
laty były opublikow ane w  „K atechetische B lä tte r” u , zostały włączone do 
planu  na G rundschule  i m iały decydujący w pływ  na dalszą dyskusję re ­
ligijno-pedagogiczną. Szczegółowe zajęcie się Zielfelderpläne  i ich koncepcją 
d y dak tyczną25 ukaże w yraźniej, w jak ie j m ierze spraw dza się teza, k tórą 
postaw iliśm y w  tym  przeglądzie: „daw ne k o n cep cje . religijno-pedagogiczne 
stanow ią teraźniejszość” . W łaśnie rozróżnienie re ligb  i w iary  wniosło do 
pracy rełigijno-pedagogicznej i do postaw ionego przez nas py tan ia o „w kład 
do w ia ry ” pew ien bardziej różnicujący sposób patrzenia.

N a u k a  r e l i g i i  u k i e r u n k o w a n a  n a  p r o b l e m y

D yskusja na tem at istoty religii i odpowiedniego nauczania (24) dokony­
w ała się w  kontekście szybko następujących po sobie now ych ukierunkow ań. 
W la tach  1968—70 te różne k ie runk i im pulsów są praw ie nie do rozróżnienia. 
T rudno  się było w  nich zorientow ać n aw e t ludziom  pracującym  tu 
u podstaw .

22 Z ielfelderp lan  fü r  den katholischen R elig ionsunterricht der Schuljahre  
5—10 (Sekundarstu fe  I) — Grundlegung, erarbeitet von einer K om m ision des 
D eutschen K atecheten-V ereins in  Zusam m enarbeit m it der B ischöflichen  
H auptstelle fü r  Schule und Erziehung, M ünchen 1973; Z ie lf elder plan fü r  dœn 
katholischen R elig ionsunterricht in  der Grundschule, Teil I: Grundlegung  
herausgegeben in  A u ftrag  der B ischöflichen K om m ision fü r  Erziehung und  
Schule von der Zentralstelle fü r  B ildung der D eutschen B ischofskonferenz, 
M ünchen 1977.

23 Zielfelderplan  na Sekundarstu fe  I w skazuje ogólnie cztery „dziedziny 
dośw iadczenia”. Są to: I) W łasne życie, II) Życie z innym i, III) Religia i re ­
ligie, IV) Kościół.

24 G ünter L a n g e ,  Religion und Glaube. Erwägungen zum  Gegenstand  
des Religionsunterrichts, K atechetische B lätter 1974, 733—750.

25 P atrz  niżej: „Pew na now a koncepcja”.
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P arale ln ie  do wyżej przedstaw ionych rozw ażań biegły zupełnie inne roz­
w iązania. W roku  1968 dw aj ewangeliccy pedagogowie relig ijn i: H ans B ern ­
hard  K a u f m a n n 25, wówczas pracujący  w Loccum, i pedagog z Rybingi 
K arl E rnst N i p k o w 27, zupełnie niezależnie od siebie w nieśli na „rynek 
religijno-pedagogiczny” nowy typ  nauk i religi (28). K ry tyka herm eneutycz- 
nej n au k i relig ii (23), staw iającej w cen trum  rozw ażań trad y c ję  z równoczes­
nym  zdegradow aniem  obow iązującej do tąd  dydaktyki ogólnej, przyniosła już 
przed falą  curriculum  (29) now e koncepcje. Nazwy ich nie m ają dziś w ięk­
szego znaczenia. N i p k o w  „z nauczaniem  o byciu chrześcijaninem  i byciu 
człowiekiem ” i K a u f m a n n  z tzw. „tem atycznym  (tzn. n ieb ib łijnym  n a ­
uczaniem ” zapoczątkow ują naukę religii ukierunkow aną na problem y. Obu 
(i n iektórym  innym  rów nież)28 chodzi o ten  sam  problem : dzięki jakim  za­
gadnieniom , k tóre nas „koniecznie obchodzą” (P. T i l l i c h  —  25), sta je  
się w yraźnym  znaczenie przekonań płynących z w iary  dla postępow ania 
w  obecnych i przyszłych sy tuacjach  życiowych. W tak im  nauczaniu  religii (28) 
Pismo Święte (jeśli jest jeszcze dla niego, miejsce) sta je  się tylko poten­
cjalnym  środkiem  przy rozw iązyw aniu problem ów  ludzkich. Z atraca się jego 
w łasne znaczenie. K oncepcja ta  m niej zajm uje s i ę . specyfiką nauk i religii, 
a większy nacisk kładzie na w ykazanie w kładu  nauk i religii w  w ychow anie 
w ogóle (24). Takie ustaw ienie w yw iera zasadniczy w pływ  na w ybór m a­
te ria łu  i w ogóle na planow anie nauk i re lig ii29.

h a l a  c u r r i c u l u m

Szybko rozprzestrzeniające się dom aganie nauczania religii uk ierunko­
wanego na problem y ucznia doprowadziło do postaw ienia py tan ia o w artość 
dotychczasowych planów  nauczania. Danie odpowiedzi stało się praw dziw ą 
koniecznością, gdy z pytaniem : „czego muszą się dziś uczniowie nauczyć, by 
być zdolnym i do życia”, połączyły się w yniki anglosaskiej te o rii’ curriculum  
(29). Jest in teresu jące , że py tan ia te  w  dziedzinie religijno-pedagogicznej da-' 
w ały znać o sobie, zanim  rozw inęła Się dyskusja o curriculum  we w łaściw ym  
znaczeniu. Nie było jednak  szczęśliwym dla katolickiego nauczania religii, 
że dyskusja o nauczaniu  religii ukierunkow anym  na problem y (28) zosta­
w ała pod w pływ em  ew angelickiej pedagogiki relig ijnej, gdzie * problem y te  
w ystąpiły  o w iele wcześniej. P rzy czym dyskusja o treściach  istotnych dla 
nauczania religii po stronie ew angelickiej w ypływ ała z zupełnie innej sy­
tuacji.

25 H ans B ernhard  К  u f m a n  n, Zum  them atischen  U nterricht, w: K laus
W e g e n s t, Religionsunterricht unterw egs, H am burg 2 1972, 41—42;. a przed­
tem  w  artyku le: Muss die B ibel im  M itte lpunkt des R eligionsunterrichts  
stehen, w : G ert O t t o  — H ans S t o c k ,  Schule und  K irche vor den A u f­
gaben der Erziehung, H am burg 1968, 79 n.

27 K arl E rnst N i p k o w ,  Christlicher G laubensunterricht in  der Säku l-  
arität, Der C hristliche E rzieher 1968, 169—189»

' 28 Np. H ans S - t o c k j  Religionsunterricht in der kritischen  Schule, G ü t­
ersloh 1968.

29 Dwie dydaktyczne koncepcje, m ianowicie: dydaktyka teo rii ■ ksz ta ł­
cenia (26) (Wolfgang К  1 a f к i) oraz dydaktyka teorii nauczania szkoły 
berlińsk iej (27) (P. H e i m a n n, G. O t t o ,  W.  S c h u l z )  n ie  mogą być 
bliżej zgłębione w  ty m  artyku le, jakkolw iek m iały  one decydujący wpływ 
na dalszy rozwój pedagogiki relig ijnej. W pedagogice relig ijnej doprowadziły 
one do przełom u w zw iązku z następu jącą te raz  dyskusją na tem at dydak­
tycznej s tru k tu ry  treści i stosunku celów do treści. Zobacz do całości za­
gadnienia: Georg H i 1 g e r, Der Religionslehrer im  E rw artungshorizont dida­
ktischer E ntw ürfe, K atechetische B lä tte r 1978, 126—127.
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W i e l k a  w y r w a

Jeśli się rozważy, że w  roku 1969 przeróżne religijno-pedagogiczne n ie­
porozum ienia i znaczne b rak i dydaktyczne spotykały się z tendencjam i zu­
pełnego usunięcia nauk i relig ii ze szkoły, jeśli się weźm ie pod uwagę, że 
dążenie do ugruntow ania szkolenia uprawom ocnionego nauczania religii m u­
siało się rozpraw iać z superkrytycznie uprzedzonym  społeczeństwem, w tedy 
stanie się zrozum iałym , dlaczego nie było możliwe spokojne i rzeczowe w y­
jaśnianie rozm aitych tendencji. Ten b rak  odczuwam y do dziś. N iestety zdają 
się tego nie dostrzegać k ry tycy  obecnej sy tuacji w  nauczaniu  religii.

Poza tym  należy pam iętać, że po n iecałych dwóch la tach  nowy, wówczas 
rew olucyjnie nowy, „Plan ram ow y” (12), ja k  i ukazujący się przerobiony 
katechizm  (glauben-leben-handeln ), k tóry  z opóźnieniem  wnosił do szkoły 
język kerygm atyczny, szybko przeszedł do lam usa, a także, że w środow isku 
społecznym im  tow arzyszącym  staw iano pytan ie o praw o nauczania religii 
jako „przedłużonego ram ienia Kościoła”. Dziś zapom ina się o te j sk rajn ie  
niebezpiecznej sytuacji, k tó ra  mogła być opanow ana ty lko z najw iększym  
wysiłkiem. W spokojniejszej atm osferze chce się odwrócić bieg w ydarzeń.

P i e r w s z e  w n i o s k i

W net zostały podjęte w ysiłki, zm ierzające do uczynienia teorii curriculum  
owocną dla nauczania religii. Ze strony katolickiej przede w szystkim  G ünter 
S t a c h e l 30 był tym , k tó ry  rozpalił w śród pedagogów relig ijnych  dyskusję 
na tem at celu nauczania (30). W potocznym  pojęciu nauczanie relig ii uk ie­
runkow ane na problem y i uk ierunkow ane na cele nauczania w ydaje się być 
praw ie tym  sam ym , jakkolw iek jak  to zaznaczyliśm y, pow stały one n a  bardzo 
różnych podstaw ach. Poniew aż jednak  oba k ie runk i liczyły się z sy tuacją 
uczniów bardziej aniżeli w szystkie poprzednie koncepcje nauczania religii, 
w ielu utożsam iało je. P rzepracow ując pew ne treści, tworzono nowe „ukie­
runkow ane na cele nauczan ia” modele. W raz z dodatkam i o charak terze 
indukcyjnym  i m oralnym i zastosow aniam i z religijno-pedagogicznego „re­
p e rtu a ru ” · zostały zbudow ane z przesadnym  użyciem obcych słów modele 
„sy tuatyw ne” 31.

Teoretycznie zgadzano się, że obok „isto ty” bardziej niż dotychczas po­
w inna być uw zględniana obecna i przyszła sy tuacja uczniów, jak  rów nież 
społeczne uw arunkow ania. W prak tyce natom iast, jednom yślność nie była 
zbyt -wielka. Toteż w  pow iązaniu z założeniam i nauczania ukierunkow anego 
na problem y (28), tw orzono wciąż nowe m odele, a jednocześnie podejm ow ano

30 G ünter S t a c h e l ,  Lernziele und  R eligionsunterricht, w : H orst H e- 
i n e . m a n n ,  G unter S t a c h e l ,  Siegfried V i e r z i g ,  Lernziele und  R eli­
gionsunterricht, Zürich-E insiedeln-K öln  1970, 24—56 (por. także K atechetische 
B lätter 1970, 343—359).

31 W rozw oju m odeli nauczania zyskały pew ne znaczenie także elem enty 
dydaktyki teorii in form acji (31) (przede w szystkim  w  m odelach o ch a rak te­
rze nauczania program owanego). P rzez sterow anie w szystkim i procesam i 
i czynnikam i, m ającym i w pływ  na nauczanie, chce ten  k ierunek  osiągnąć 
m ożliwie duży efekt nauczania (por. przypisy 30 i 32). Poniew aż treśc i od­
g ryw ają tu  ograniczoną rolę i celem tego k ie runku  jest sterow alność tym i 
fak toram i nauczania, nazw anie „technologią nauczan ia” byłoby tra fnym  ok re­
śleniem  te j dydaktyki („dydaktyka cybernetyczna”). Z te j koncepcji w y­
chodzą pew ne (niekiedy nie przem yślane) im pulsy dla nauczania religii ukie­
runkow anego na cele nauczania (30).
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próby tw orzenia całościowego curriculum  dla nauczania religii. Pedagogikę 
relig ijną wzbogacił ten  okres pogłębioną dyskusją o celach n a u c z a n ia 82.

P ro jek ty  dydaktyczne przeróżnych k ierunków  religijno-pedagogicznych po­
jaw iały  się w praw dzie w przypisach naukow ych rozpraw , ale na katolickie 
nauczanie religii m iały m niejszy wpływ. Ani nauczanie terapeutyczne D ietera 
S t o o d t a (33) — reakcja  przeciw  zbytniem u uszkolnieniu nauczania re li­
gii M, ani nauka religii spoleczno-krytyczna (34) nie doszły po stronie kato lic­
kiej do g ło su 34. W rzeczy sam ej miało to także negatyw ny skutek. K atolicką 
pedagogikę re lig ijną  spotyka ciągle zarzut b rak u  socjalnego zaangażowania. 
P roblem  ten  ulega dalszem u zaostrzeniu, gdy na skutek  b rak u  ze strony k a ­
tolickiej odpowiednich projektów , za k tórym i można by się opowiedzieć, w ielu 
nauczycieli religii o społeczno-krytycznym  zaangażow aniu stanie się ofiarą 
bardzo problem atycznych produktów  reprezentujących, zdaniem  w ielu, „czysty 
horyzontalizm ”, W konsekw encji nie ty lko w  istocie problem atyczne usiłow a­
nia, lecz także inne, bardziej odpowiedzialne i przem yślane form y dzisiejsze­
go nauczania religii, spotka w yrok potępiający w  im ię horyzontalizm u.

N iektórych bowiem  ludzi niezrozum iałe ujęcie św iata w dzisiejszych w y­
siłkach religijno-pedagogicznych czyni ich całkowicie nieufnym i wobec w szel­
kich poszukiw ań i now ych rozwiązań. Ten s ta n  rzeczy stanow i na pewno n e­
gatyw ne działanie uboczne dla pracy religijno-pedagogicznej i wzajem nego 
zrozum ienia między przedstaw icielam i różnych orientacji.

32 Tom ik R oberta F. M a g e r  a  (I w ydanie już w 1965 r. i), Lernziele  
und program m ierter U nterricht, W einheim -B erlin -B asel9 1969, odbił się roz­
strzygająco n a  rozum ienie celu przez w ielu  nauczycieli religii, podczas gdy 
inni wobec te j „nowej m ody” pozostali bardzo sceptyczni! D ruga część ty ­
tu łu  została w idocznie przeoczona. Tu zostało w jednoznaczny sposób — jako 
program  nauczania! — przekazane, jak  precyzyjnie m uszą być form ułow ane 
cele, jeśli one m ają  przydać się dla program u nauczania. Nie powinno się 
tego uogólniać! Dla dalszego w yjaśn ien ia tego problem u por. G ünter S t a ­
c h e l ,  Religions—unterrich t— kognitiv  und oder a ffek tiv? , K atechetische B lä t­
te r 1971. 281—296, 349—366; t e n ż e ,  O peration—O perationalisierung—P raxis­
bezug, K atechetische B lätter 1973, 536—548.

33 To od roku 1969 przez S t o o d t  a reprezentow ane nauczanie religii 
terapeutyczne może być w idziane jako antypozycja do modnego trendu  cur­
riculum  (29) (ściślej m ów iąc do pew nego jednostronnie testow o dokładnego, 
na cybernetyczne modele ukierunkow anego nauczania), k tóre n iesie pomoc 
pew nej odhum anizow anej, nastaw ionej na rezu lta ty  szkole. N auczanie re ­
ligii jest rozum iane jako in te rakcja , jako  doprowadzenie do socjalizacji, 
jako te rap ia  przeciw  niedorozw ojow i lub  b łędnem u rozwojowi przede w szyst­
kim  w  dziedzinie em ocjonalnej. Nie od B iblii trzeba było wychodzić, aby 
dojść do dzisiejszych problem ów  uczniów, lecz ludzkie problem y w  procesie 
socjalizacji pow inny być przepracow ane z pom ocą trad y c ji b ib lijnej: B iblia 
i tradyc ja  służą więc antropogenezie. Ekonom iczno-polityczne m echanizm y 
będą reflektow ane, konflik ty  przepracow ane. F orm ą organizacyjną jest p raca 
w m ałych grupach, odpowiednie do tego są m etody dynam iki grupy.

34 To będące pod w pływ em  teologii politycznej (35) i prądów  przez 
n ią faw oryzow anych społeczno-krytyczne nauczanie religii k ry ty k u je  t r a ­
dycyjne nauczanie religii jako za bardzo jednostronne indyw idualistyczne 
i egzystencjalne. Wnosi ono bardziej niż wcześniejsze koncepcje do gry ten  
często przeoczany w ym iar ludzko-społecznej egzystencji i bardziej przyczy­
nia się do politycznego zaangażow ania się chrześcijan. N iektórym  form om  
tej koncepcji zarzucano ideologizowaną k ry tykę  religii i zbytnią jednostron­
ność. Tego rodzaju  pro jek ty  pom ieszane z antyw yznaniow ym i tendencjam i 
nauczania o religii nie mogą oczekiwać kościelnego poparcia.
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C e l  n a u c z a n i a  r e l i g i i  w s z k o l e

Dyskusja na tem at celu doprowadziła n ie  ty lko do bogatych poszukiw ań 
w dziedzinie celów szczegółowych, lecz także um ożliw iła zetknięcie się z roz­
m aitym i koncepcjam i pedagogiki i szkoły w  ogóle. D ługotrw ałe py tan ie o za­
danie w  szkole reprezentow anego przez Kościół przedm iotu, prow adziło po 
stronie katolickiej do in tensyw nych rozw ażań nad  celem nauczania religii. 
Zastanaw iano się, o co nam  w łaściw ie chodzi w  szkolnym nauczaniu  religii, 
czy może ono jeszcze realizow ać cel nakreślony w  R ahm enplan  (12), a w ięc 
być przepow iadaniem  Kościoła w  szkole? Ja k ą  rac ję  by tu  ma ten  przedm iot 
w  szkole u trzym yw anej i kształtow anej przez dzisiejsze p luralistyczne społe­
czeństwo? 35

Nieszczęsna alternatyw a, k tó rą  zaproponowano jako rozw iązanie proble­
m u — nie przepow iadanie, lecz in form acja jest w łaściwością nauk i religii — 
przyniosła niezliczone spory słowne i p o la ry zac ję36. U derza przy tym  fak t, 
że żaden teo re tyk  in form acji (31) nie posiadał tak  płytkiego pojęcia in fo rm a­
cji, jak  ścierający się z sobą katoliccy pedagogowie.

O co chodziło w  tym  ścieran iu  się w zajem nym ? W ielu pedagogom re lig ij­
nym  stało się jasne, że nauka religii jako przedm iot szkolny w szkole dla 
wszystkich w  tak im  społeczeństwie jak  dzisiejsze nie może mieć takiego sa­
mego celu, jak  pastoralne planow anie pracy w  parafii. W para fii is tn ie ją  do­
brow olne grupy. P rzepow iadanie może domagać się decyzji w iary  (zwłaszcza 
gdy jest ukierunkow ane na dorosłych), jak  jej domagało się ewangeliczne n au ­
czanie (14) i to  jeszcze w yraźniej niż koncepcja kerygm atyezna (9) katolickiej 
pedagogiki relig ijnej. Doszły jednak  do głosu także i tak ie  orientacje, które 
dom agały się neutra lnego  nauczania o charak terze  bezkonfesyjnym , n au c za ­
nia o religii albo także nauczania w ym iaru  .religijnego (24).

Czasy przełom u i ogólnej niepew ności były tru d n e  dla poszczególnych 
nauczycieli religii. S tare  plany zachowały w praw dzie oficjalnie sw oją w aż­
ność, ale nie odpow iadały an i tem u, czego dom agała się dyskusja dydaktycz­
na i polityczno-kształceniow a, ani też nie pom agały w  konkretnej szkolnej 
sytuacji. Nie było jeszcze now ych podręczników, a ze starym i nie można się 
było (dosłownie biorąc) pokazywać w śród uczniów, jeśli siebie samego w raz 
z przedm iotem , k tó ry  się reprezentow ało, nie chciało się narazić na „ośmiesze­
n ie”. N iektórzy nauczyciele religii w ybrali p rostą dewizę: „przeżyć”. Dlatego 
ty lko ten  może załam yw ać ręce, k to  od długiego czasu nie przeżył „od w ew ­
n ą trz” sy tuacji religii w  klasie , a w  najlepszym  w ypadku spotyka się  z m ło­
dzieżą w  w yjątkow ych sy tuacjach . D laczego sy tuacja  ta k  się przedstaw ia? 
Można argum entow ać, że w łaśnie tak  m ało um acniające w iarę  nauczanie re ­
ligii (jak się ono p rzedstaw ia w naszkicow anych przełom ach w  dydaktyce i 
polityce kształcenia) jest odpow iedzialne za pozbaw ienie młodzieży za in te re­
sow ań problem atyką w iary. Czy nie m iesza się jednak  przy owej argum en­
tac ji przyczyny i skutku? Rzeczywistość przedstaw ia się odw rotnie. N auka 
religii zna sy tuację i nastaw ien ia młodzieży, próbuje je uwzględniać, by móc 
do niej przem ówić i w  ogóle być przez n ią  słuchaną. Tym  sam ym  jednak 
ściąga na siebie n ie jedną krytykę. S tąd konieczna była w  la tach  1972—1974 
dyskusja nad  ustaw ieniem  celu przedm iotu, jakim  jest w  szkole nauczanie 
religii.

35 Na tem at stanu  ówczesnej dyskusji patrz: Georg В a u d 1 e r, Der 
R eligionsunterricht an der deutschen Schule. Eine erste B ilanz, M ünchen 1971.

36 Na tem at te j jednoznacznej orien tacji „nauki relig ii jako przepow iada­
n ia” porów naj książkę, k tó ra  już w  roku  1961 ukazała się w łaśnie pod tym  
ty tu łem : R eligionsunterricht als V erkündigung  (Braunschweig) napisaną przez 
G üntera W e b e r a .  Adolf E x e i e r  dyskutu je w  artyku le  R eligionsunter­
richt im  Spannungsfeld  zw ischen K irche und  Schule  (Katechetische B lä t­
te r  1969, 546—555) z tym i zbyt jednostronnym i ujęciam i.
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IV. N auka relig ii w  dokum entach synodu RFN

Dokum ent synodu na tem at nauk i religii (30) 37 i już wcześniejsze 
sform ułow anie tego zagadnienia przez K onferencję Episkopatu R F N 38 stw orzy­
ły pew ną bazę porozum ienia i określiły, jak  pow inno w yglądać ze strony 
Kościoła nauczanie religii jako przedm iotu w  szkole publicznej. Znaczna część 
problem atyki, jak  to pokazują ostatnie ujęcia p ro jek tu  przyjętego i za tw ier­
dzonego przez sy n o d 39, m usi być rozw iązyw ana przez nauczycieli religii. Nic 
więc dziwnego, że jesienne posiedzenie Zachodnioniem ieckiego Zw iązku K a­
techetów  (DKV) w  roku  1978 zajęło się w łaśnie tem atyką nauczyciela religii. 
W yniki spotkania zapełniają podw ójny num er „K atechetisehe B lä tte r” 40. P od­
kreśla się w  nich, że na nauczycielu relig ii opiera się i przez niego upada 
nauczanie religii. To w łaśnie rozpoznanie pozwala dokonać przesunięcia po­
stawionego w  naszym  rozw ażaniu py tan ia: czy bowiem  w łaściw e jest pytanie
0 nauczanie religii i jego w kład w ugruntow anie w iary? czy nie należałoby 
bardziej ukierunkow ać tego py tan ia na nauczyciela religii?

Pozostańm y jednak  przy poprzednim  zagadnieniu. Otóż rozwój pedagogi­
ki relig ijnej przebiegał od dyskusji nad  celem nauczania konsekw entnie ku 
now ym  planom  nauczania. W następstw ie om aw ianych rozw ażań wchodzi 
w roku 1973 n a  rynek  w ydaw niczy cytowany już Zielfelderplan  (38) dla kato lic­
kiej nauk i religii na poziomie Sekundarstu fe  1 41. Cztery la ta  później (1977) 
ukazuje się p lan  dla G rundschu le42. W ydany zostaje cały szereg now ych 
podręczników  do nauk i religii, k tó re  te  plany w zm acniały i im towarzyszyły.

P e w n a  n o w a  k o n c e p c j a
Co nowego znajduje się w  tych Zielfederp läne? Czy przynoszą one, w po­

rów naniu  do wcześniejszych, tylko na nowo i precyzyjniej sform ułow ane cele? 
Jest ta  now a koncepcja dydaktyczna, w ynik długich dydaktycznych, a także 
teologicznych rozważań. Jeszcze w yraźniej niż w  planie dla S ekundarstu fe  I 
znalazło to swój w yraz w  planie dla G rundschu le43. Tam  została rozw inięta
1 skonkretyzow ana dydaktyka korelacji (38) 44. D ydaktyka ta  wychodzi ód 
wzajem nego pow iązania, jak ie  istn ieje  między sy tuacją ludzką i Nowiną 
Ewangelii.

Czyż nie w idziano zawsze tego pow iązania? Przyglądnięcie się h istorii 
lub w spółczesnem u nauczaniu  religii pokazuje, że problem  przekazyw ania 
w iary  nie jest now ym  problem em . W arto tu  zwrócić uw agę na artyku ł G ott- 
harda F u c h s a, w k tórym  au to r p rze d staw ił45, jak ie  m iejsce w  teologii

37 Der Religionsunterricht in  der Schule. Ein Beschluss der Gemeinsa­
m en Synode der B istüm er in  der B undesrepublik  D eutschland (20—24. Nov. 
1974), w: G em einsam e Synode, F reiburg-Basel-W ien  1976, s. 113—152. R e­
alistyczne spojrzenie na w arunk i, w  jak ich  ten  przedm iot jest udzielany, 
proowadzi do odgraniczenia szkolnej nauki religii od katechezy parafia lnej.

38 Posiedzenie K onferencji Episkopatu  RFN z 22—23 listopada 1972.
se 26—30 w rześnia 1977 r. w  Salzburgu.
48 Zeszyt 2—3 (1978).
41 Por. wyżej przypis 25.
42 Por. przypis 25.
48 Por. art. cyt., 13—20, 53—61.
44 Por. G abriele M i l l e r ,  Der Z ielfelderpaln  fü r  die Prim arstu fe. V er­

such einer D idaktik  der Korrelation, K atechetisehe B lätter 1977, 380—382; 
Rudolf B e c k e r ,  Korrelation—G rundbegriff einer D idaktik  des Religio­
nsunterrichts?  w: Fach Religion, M ein W erk 31 (1977) 169— 179.

45 G otthard  F u c h s ,  G laubhaft ist nur Liebe, K atechetisehe B lätter 
1977, 371—377.
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przypada dydaktyce korelacji. Jego wywody -wpłynęły istotnie na ostateczne 
ujęcie p lanu G rundschule.

Czego chce ta  dydaktyka, to nauczanie religii, k tóre mówi o w zajem nym  
powiązaniu między sy tuacją i w iarą? Co nowego jest w tej koncepcji? 
W przedm ow ie do nowego podręcznika szkolnego do nauk i religii na 7 i 8 
rok nauczania Z ie ljelder ru  7/8, autorzy piszą, że przez tę  książkę pragną 
osiągnąć zafascynowanie ucznia podręcznikiem , a tym  sam ym  nauką religii — 
ostatecznie sam ą „sp raw ą”. N auczaniu religii m usi zawsze zależeć na tym, 
„by jaśniej widzieć, jak ie w iara  chrześcijańska ma znaczenie dla naszego ży­
cia i dla św iata, oraz czym jest Kościół i czego p ragn ie” 46.

N iew ątpliw ie dzisiejsze nauczanie relig ii uw zględnia i rozw ija w szer­
szym stopniu tem aty  ludzkie, k tóre daw niej w  najlepszym  w ypadku służyły 
w yłącznie w zbudzeniu zainteresow ania uczniów 47. S tąd  rodzą się w ątpliw ości, 
czy nie lekceważy się tego, co istotne? Z apytujem y więc, co to jest to „istot­
n e”? K to w  sposób nieuprzedzony przebada Ewangelię, może się dziwić, ile 
ludzkiej tem atyki w prow adza Jezus do swego przepow iadania o nadchodzą­
cym K rólow aniu Boga. Gdy Go pytano o wolę Boga w naszych kontak tach  
z bliźnim i, opowiedział historię człowieka, k tóry  w padł między zbójców. P o­
w inien był mówić o m iłosierdziu Bożym, tym czasem  rozpoczyna inform ować 
o pew nym  synu, k tóry  opuścił swego ojca i z dala od domu roztrw onił cały 
m ajątek , a pomimo to został p rzy ję ty  przez ojca z o tw artym i ram ionam i. 
O pow iadając te  codzienne w ydarzenia Jezus głosił to, co „isto tne”. Całe ży­
cie człowieka, jego radości i troski w łączył w  swoje przepow iadanie i w ten  
sposób ukazyw ał Boży zam iar wobec człowieka. O współżyciu między ludźmi, 
ich problem ach w życiu pryw atnym  i społecznym należy więc mówić w n au ­
ce religii nie dlatego przede w szystkim , by budzić zainteresow anie uczniów. 
Sytuacje życiowe i środowisko m ają stanow ić tem atykę nauk i religii, ponie­
waż dziś bardziej niż daw niej w przepow iadaniu now iny chrześcijańskiej chce 
się ukazywać, że między codziennymi dośw iadczeniam i a doświadczeniam i 
w iary  chrześcijańskiej nie zachodzi sprzeczność. W iara i życie nie są dwoma 
odrębnym i św iatam i. Bóg objaw ił się w łaśnie w  konkretnej historii ludzkiej. 
Przez ludzi w niósł sw ą D obrą Nowinę na św iat, poczynając od wczesnej 
h istorii Izraela, poprzez pełnię ukazaną przez Syna do dziś oddziałuje przez 
ludzi w naszym  świecie. Nasza historia jest polem dośw iadczenia i próby. 
Dlatego też współczesna dydaktyka relig ijna tak  bardzo podkreśla rolę ludz­
kiego doświadczenia i ludzkich sy tuacji w  przekazyw aniu  w iary. Jednocześ­
nie ukazuje, w jak i sposób w iara  nada je  naszem u życiu pew ien nowy pełn ie j­
szy w ym iar.

W tym  procesie dzielenia się i p rzysw ajan ia sobie chrześcijańskiego p rze­
kazu w iary , jako  jedynej i n iepow tarzalnej perspektyw y życia w spółpracują 
w  nauczaniu  relig ii nauczyciel i uczeń spełniając każdy różne funkcje i zada­
n ia 4S. Mogą oni przy tym  wychodzić od swych w łasnych py tań  i już znalezio­

46 Z ie ljelder ru  7/8, M ünchen 1977, 3j
47 Por. stopnie m etody m onachijskiej (8).
48 W tym  m iejscu rozw ażań spójrzm y jeszcze raz na koncepcje dydak­

tyczne z zakresu  religijno-pedagogicznego: K om unikatyw ne porozum ienie 
jest nieodzowne pod szkicowanym i założeniam i dla każdego postępow ania 
religijno-pedagogicznego. Gdy jeszcze szkoła berlińska (27) sta ła  w  niebez­
pieczeństw ie, by rozpatryw ać czynniki określające izolowane w zajem nie od- 
nauczania, tak  będą one te raz  w idziane w  ich kom pleksow ym  zw iązku struk - 
turow ym , w  jak im  one się znajdują, już zanim  m y je rozpatru jem y i okreś­
lam y. S tąd  także nauczanie religii nie może być generalne z góry zaplanow a­
ne, por. przeciwko tem u pew ne k ierunk i nauk i religii nastaw ione na cele n a ­
uczania (30), a przede w szystkim  dydaktykę teo rii in form acji (31). T aka jest 
pozycja dydaktyki teorii K om unikacji (32). Na podstaw ie tego rozum ienia 
stoi ona w pewnej pozycji przeciw nej do poprzednio w ym ienionych koncepcji.
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nych odpowiedzi, by potem  zwrócić się ku  przekazyw anym  sform ułow aniom , 
w iary  chrześcijańskiej (droga indukcyjna). Mogą jednak  również w yjść od 
skarbca doświadczeń tych, k tórzy przed nim i żyli i w ierzyli, i na te j podsta­
wie rozważać problem y dzisiejsze (droga dedukcyjna). Oznacza to, że nauczy­
ciel i uczeń m uszą być czujni wobec potrzeb i nadziei w ynikających z ich 
w łasnej sytuacji; jak  również historycznych uw arunkow ań. Równocześnie po­
w inni w najw yższym  stopniu być w iernym i przekazow i objawionej w iary. 
Tak rozum iane katolickie nauczanie religii m usi być jednocześnie uk ierunko­
w ane na sytuację, koncentrow ać się na istocie w iary  i je j przekazu 4».

T akie całościowe rozum ienie nauczania relig ii zaw arte jest w  słowie „ko­
re lac ja” : chrześcijański przekaz in te rp re tow any  w  czasie i konkretnej sytuacji.

Zakończenie

Rozw ażania nasze rozpoczęliśmy od tezy, że daw niejsze koncepcje pedago­
giki relig ijnej nie stanow ią przeszłości, lecz — jeśli naw et rzadko w  czystej 
form ie — w szystkie jeszcze są teraźniejszością. Uczyniony przegląd pokazuje, 
że owe rozm aite p ro jek ty  nie mogą i nie m uszą być rozpatryw ane oddzielnie. 
Poniew aż jednak  swój punkt ciężkości przenosiły n a  stronę m etodyki, potrze­
bu ją odpowiedniego uzupełnienia. D ydaktyka korelacji chce przejąć funkcję 
swego rodzaju  zw ornika. Jeśli uw zględni się różnicę między podstaw owym  
trak tow aniem  nauczania religii, k tóre — teologicznie biorąc — nie podlega 
innym  praw om  niż przekazyw aniu w iary  w  ogóle i m etodycznem u postępow a­
n iu  w  poszczególnym przypadku, należy zauważyć, że w iele postulatów  w y­
nikających  z różnych koncepcji pedagogicznych z w ielkim  pożytkiem  można 
uwzględniać. D ydaktyka korelacji zostaw ia postępow aniu m etodycznem u licz­
ne możliwości — w ręcz m u sprzyja. Dopuszcza zasadniczo każdy sposób po­
stępow ania, jeśli on jest do przyjęcia odnośnie do tem atyki, ustaw ienia celu 
i grupy adresatów . W reszcie daje ona w ielką szansę, gdyż stw arza możliwość 
rzeczywistego w prow adzenia ucznia w  proces nauczania. Uwzględnia ona rów ­
nież w  jednakow ej m ierze nauczyciela i jego osobiste w alory. Dlatego dydak­
tyka korelacji może być pomostem porozum ienia między najprzeróżniejszym i 
religijno-pedagogicznym i m odelam i — pod w arunkiem , że żaden z nich nie 
domaga się dla siebie wyłączności.

Pozostaje nam  na koniec odpowiedź na pytanie, k tórym  rozpoczęliśmy 
nasze rozw ażania: czy i na ile współczesne nauczanie religii pozostaw ia m ie js­
ce dla w iary?

Rozważania nad  dydaktyką ukazują tak i w łaśnie jej cel: stw orzenie 
możliwości, by uczeń i nauczyciel wspólnie stanęli wobec py tań  w iary  i rów ­
nocześnie py tań  życia, by uczyli się w  ten  sposób siebie włączać w  proces 
h isto rii ludzi spotykających się ze swym  Bogiem. Je st to n iekiedy żm udna 
droga. Gdy jednak  nauczyciel religii w ie dokładnie, w  jak im  k ierunku  pow i­
nien zm ierzać jego zam ysł lekcyjny (dlatego kładzie się dziś tak  w ielki nacisk 
na sform ułow anie celów nauczania) i gdy zechce go św iadom ie realizować, 
w tedy ten  nowy — w porów naniu z daw niejszym  tak  odm ienny — sty l n a ­
uczania religii m usi prowadzić do rzeczyw istych wyników.

T ekst polski przygotow ał ks. A ndrze j Sp ław ski SJ, W arszawa.

Antropologiczne stosunki nie stanow ią więcej tylko założenia dla nauczania, 
lecz będą także obiektem  nauczania (tzw. „m etanauczania”).

49 Por. n a  tem at tego w yw odu również w  nowym  G rundlagenplan fü r  
B erufliche Schulen  część I, rozdział С, uwagi do teologicznego punk tu  w yjś­
cia i do koncepcji dydaktycznej. M anuskrypt z wiosny 1078 r.


