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Ks. PioTR TOMASIK

Nauczanie religii katolickiej w strukturze polskiej szkoly

Lekcja religii jest stala rzeczywisto$cig w polskiej szkole, w ktorej od lat
prowadzona jest glgboka reforma systemowa!. Mimo widocznego braku kon-
sekwencji we wprowadzaniu zmian w o§wiacie, co jest skutkiem braku porozu-
mienia ponad podziatami politycznymi wokét spraw edukacji, polska szkola
zyskuje nowe oblicze.

Temat niniejszego opracowania domaga si¢ ukazania kolejno perspektywy
katechetycznej wyznaniowej lekcji religii, omowienia podstawowych faktorow
kryzysu szkoty 1 postulatéw reformy systemu edukacji, nastepnie zaprezentowa-
nia ram prawnych, w ktérych nauczanie religii w polskim systemie edukacji
publicznej moze stuzy¢ i szkole, i Kosciotowi, wreszcie zarysowania problema-
tyki korelacji nauczania religii z edukacja szkolna.

1. Perspektywa katechetyczna lekcji religii

Okreslenie perspektywy katechetycznej lekcji religii wymaga udzielenia od-
powiedzi na pytanie, jak katechezg 1 nauczanie religii w szkole ujmuja dokumen-
ty Kosciola powszechnego i Kos$ciota polskiego.

Wedlug okreslenia Jana Pawta 11, katecheza jest wychowaniem w wierze dzie-
ci, mlodziezy i dorostych, a obejmuje przede wszystkim nauczanie doktryny
chrzescijanskiej przekazywane na ogot w sposob systematyczny i calosciowy, dla
wprowadzenia wierzqcych w peinie Zycia chrzescijanskiego®. Mozna zatem wy-
rézni¢ trzy funkcje, jakie katecheza ma realizowaé: nauczanie, wychowanie
1inicjacj¢. Katecheza, wedtug Dyrektorium ogdlnego o katechizacji, jest rOw-
niez szczegolnq formq postugi stowa, ktora doprowadza do dojrzalosci nawro-
cenie poczqtkowe, az do uczynienia z niego Zywego, bezposredniego i czynnego
wyznania wiary*. Jako formacja integralna, katecheza obejmuje wszystkie ele-
menty Zycia chrzescijanskiego*.

! Na temat terminologii odnoszacej si¢ do reformy zob. Pedagogika. Leksykon, red. B. Milerski,
B. Sliwerski, Warszawa 2000, s. 180nn; B. Sliwerski, Edukacja pod prqd, Krakoéw 2001, s. 95nn.

2CT 18.
3DOK 82.
*DOK 84.
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Ze wzgledu na obrong bogactwa rzeczywistosci katechezy Dyrektorium
ogolne o katechizacji stwierdza, iz relacja miedzy nauczaniem religii w szkole
i katechezq jest relacjq zréznicowania i komplementarnosci. Wedtug norm tego
dokumentu, na terenie szkoly nauczanie religii wymaga takiej samej systema-
tycznosci i organizacji jak inne przedmioty oraz stanowi element koniecznego
dialogu interdyscyplinarnego®. Zreszta odpowiedzialnos¢ szkoty za formacije
religijna nie moze zosta¢ sprowadzona jedynie do odpowiedzialnosci za szkolne
nauczanie religii. Szkota winna przekazywa¢ tresci religijne takze w ramach in-
nych przedmiotéw®. Zadania szkoty realizuja misje Kosciota, gdy przyczyniaja
si¢ do wychowania ksztaltujacego charakter i postawy oraz rozwijajacego po-
czucie wartosci’. Nauczyciele-katolicy winni czué si¢, zdaniem Jana Pawta 11,
szczegolnie odpowiedzialni za formacje dzieci i miodziezy, a takze za budzenie
odpowiedzialno$ci rodzicéw za wychowanie potomstwa®,

Polskie Dyrektorium katechetyczne za funkcje¢ katechezy uznaje — poza wy-
chowaniem, nauczaniem i wtajemniczeniem — ewangelizacje® oraz stwierdza,
ze nauczanie religii w szkole i katecheza wzajemnie sie uzupeiniajq'®. Doku-
ment staje na stanowisku respektowania zadan wilasnych szkoty i1 wskazuje na
koniecznos¢ takiego rozumienia nauczania religii, by wypeinialo zaréwno zada-
nia szkoty, jak 1 Kosciota: W szkolnym nauczaniu religii podmiotowy charakter
zachowuje, obok Kosciola, szkola. Szkolne nauczanie religii winno zatem wypel-
nia¢ zarowno zadania postawione przez Kosciol, jak i wybrane cele wyznaczone
przez szkole. Stosunek nauczania religii wobec szkoly wyrazajq relacje zarowno
podporzgdkowania, jak i autonomii. Podporzqdkowanie oznacza przede wszyst-
kim wilqczenie nauczyciela religii w zakres odpowiedzialnosci za realizacje pla-
nu wychowawczego i dydaktycznego szkoty. Nauczanie religii podlega rygorom,
Jakie stosuje sie wobec innych przedmiotow w zakresie nadzoru pedagogicznego.
Jednakze nauczanie religii cieszy sie autonomiq wobec instytucji szkoly. Wyraza
sie ona w fakcie, Ze programy nauczania i pomoce dydaktyczne nie podlegajq
zatwierdzeniu przez nadzor pedagogiczny, lecz winny by¢ jedynie podane do
Jjego wiadomosci. Oznacza to, ze nadzér merytoryczny nad nauczaniem religii
w szkole sprawuje Kosciol. To Koscidl zatwierdza materialy dydaktyczne i kieru-
Jje nauczycieli religii do podjecia pracy w szkole (misja kanoniczna), a takze,

*DOK 73.

¢ Por. K. Misiaszek, Katecheza parafialna — nauczanie religijne w szkole, w: K. Misiaszek, A. Po-
tocki, Katecheta i katecheza w polskief szkole, Warszawa 1995, s. 88.
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w ramach prac programowych, okresla, ktore cele i zadania szkoly winny by¢
realizowane na lekcjach religii. Tak ujeta lekcja religii umozliwia wspoidziala-
nie szkoly i Kosciofa, a jednoczesnie szanuje wzajemnq autonomie obu tych pod-
miotow nauki religii''. Nauczanie religii jest w ten sposob ujete jako sfuzba
Swiadczona polskiej szkole', szkota natomiast ma za zadanie, na mocy zasady
pomocniczosci, stuzyé rodzinie i spoleczenstwu®.

Czym jest zatem perspektywa katechetyczna lekcji religii? Jest to przede
wszystkim perspektywa stuzby. Nic, co dzieje si¢ w szkole, nie moze by¢ nie-
wazne dla katechetycznej postugi Kosciola, a personalnie — dla pracownikow tej
postugi.

2. Kryzys szkoly — postulaty pedagogiczne — zalozenia reformy

Powodem postulowanej przez wiele lat i realizowanej obecnie reformy edu-
kacji jest kryzys szkoty, zwlaszcza kryzys polegajacy na tym, iz szkola jest
wychowawczo niewydolna. Wing za ten kryzys ponosi w wielkiej mierze mar-
ksistowska ideologizacja szkoty's. Ideologia wychowania marksistowskiego
przyjmowata konieczno$¢ zuniformizowanych zachowan przez wszystkie ele-
menty systemu edukacyjnego, ktoéry mial charakter radykalnie pionowy: zada-
niem nauczycieli — lojalnych instruktoréw frontu ideologicznego, byto wpajanie
uczniom wskazowek przekazanych z gory'®. To podporzadkowanie calego sy-
stemu edukacji, instrumentalizacja czlowieka, ktéry byl realizatorem odgdrnej
polityki os$rodkéw wiadzy, prowadzito do manipulacji, u ktdrej podstaw stato
traktowanie cztowieka jako warto$ci utylitarne;j's.

Manipulatorski charakter pedagogiki marksistowskiej ujawnial si¢ w odnie-
sieniu do ucznidow, poniewaz celem podejmowanych dziatan bylo wychowanie
ludzi postusznych osrodkom decyzyjnym, ludzi dyspozycyjnych wobec dyrek-
tyw politycznych. Ten charakter manipulatorski ujawniat si¢ takze w odniesieniu
do nauczycieli, wobec ktorych stosowano cala game naciskéw i perswazji. Ni-

1PDK 82.

2 PDK 85.

BPDK 83.

14 A. Bogaj, S. Kwiatkowski, M. Szymanski, System edukacji w Polsce. Osiqgniecia. Przemiany.
Dylematy, Warszawa 1997, s. 79.

15 A. Tjeldvoll, Edukacja w Europie Srodkowo-Wschodniej. Przemiany paradygmatu radykalno-
-strukturalistycznego na funkcjonalno-liberalny, ,,Edukacja” 1993, nr 1, s. 22.

16 W. Kaczyniska, Przedzalozeniowos¢ myslenia i postepowania pedagogicznego, Warszawa 1992,
s.239n.
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skie zarobki nauczycieli powodowaty zmgczenie psychiczne, odbieraty moty-
wacjg, a przez to zmuszaty do postuszenstwa. Wizytacje i kontrole, ktore spraw-
dzaly procedur¢ postgpowania, a nie rezultaty pracy pedagogicznej, pozbawiaty
nauczyciela poczucia podmiotowosci, paralizowaty inicjatywe i wzmagaty lgk.
Na studiach wyzszych do specjalnosci nauczycielskich wprowadzono selekcje
negatywna. W ten sposob pojawilo si¢ wielu pedagogéw biernych, dyspozycyj-
nych, pozbawionych inicjatywy 1 mozliwosci wprowadzania innowacji'’.

Manipulatorski charakter systemu szkolnego ujawniat si¢ rowniez w progra-
mach i podrgcznikach. Techniki manipulacji, szczegélnie fragmentacje, stoso-
wano zwlaszcza w nauczaniu przedmiotéw humanistycznych. Wprowadzano
marksistowskie stereotypy do nauczania literatury i historii, dzielac poszczegodl-
ne epoki na postgpowe i wsteczne, co prowadzilo do utrwalania schematow
uniemozliwiajacych uczniom samodzielno$¢ w mysleniu. Historia nauczana
w szkole, traktujaca zwlaszcza o starozytnosci, sredniowieczu i czasach najnow-
szych, daleka byta od wynikow badan historycznych. W podrecznikach literatu-
ry dokonywano falszerstw biograficznych, a wypisy redukowano, szczegdlnie
przy utworach religijnych, do minimum, by uniemozliwi¢ uczniowi kontakt
z tekstem'®.

W tym miejscu mozna postawi¢ pytanie, po co przypominac to, co miato
miejsce kilkanascie lat temu? Otdz wszyscy, ktorzy w jakis sposob zetkneli sig
ze szkola, zdaja sobie sprawe, ze przedstawiony opis pasuje do niektorych przy-
najmniej elementow dziatania wspoétczesnej szkoty. Dziedzictwo marksizmu-le-
ninizmu pozostaje tam nadal zywe: w nawykach dziatania, w sposobie myslenia,
w sentymentach wielu nauczycieli.

Czy szkota potrzebuje reformy? Z cata pewnoscia tak. Szkota bywa nielubia-
na, gdyz motywacja do pracy czgsto zastgpowana jest przez strach, nauczyciele
bywaja niegrzeczni, aroganccy i pogardliwi wobec uczniéw, za$ pomigdzy
dzie¢mi dochodzi do aktéw przemocy'®. Przeciwdzialanie tej sytuacji przybiera
czesto forme dziatan pozornych. Szkota, miast wychowywac, mnozy rozmaite
kodeksy ucznia, ktore dekretujq niezliczong ilo$¢ praw i przywilejow uczniow-
skich, a zupelnie nie zwracaja uwagi na potrzebg ksztattowania w wychowan-

17 Tamze, s. 243nn.

'8 R. Mazurkiewicz, Uwstecznione sredniowiecze. Obraz epoki w programach i podrecznikach li-
terackich lat 1949-1955, w: Wartosci i manipulacje w podrecznikach szkolnych, red. E. Stawowy,
Warszawa 1995, s. 29nn; J. ). Pluta, Matuszewski razy trzy, czyli od ,,glosu pana” do ,, demokra-
tycznej debaty”, w: tamze, s. 54; M. Sliwa, Jak historia stawala sie dziejami klamstwa, w: tamze,
s. 63.

19 M. Braun-Gatkowska, Srodowisko wychowawcze: dom, szkola, grupa rowiesnicza, parafia, w: Kate-
cheza w szkole, red. J. Krucina, Wroctaw 1992, s. 59.



130 Ks. Piotr Tomasik

kach odpowiedzialnodci i obowiazkowosci®®. Kodeksy te, wymierzone wprost
w autorytet nauczyciela, staja si¢ w praktyce szkolnej martwa litera, moga jed-
nak by¢ uzyte do zantagonizowania ucznidw przeciwko nauczycielom. Sa zatem
zarzewiem rozbicia, konfliktu, czasem nawet szantazu.

Podobnie gleboko niewychowawczy charakter ma ciagte przypominanie
o koniecznosci ochrony ucznia przed stresami i przejawianie troski jedynie o je-
go relaks. Prowadzi to do zaniku poczucia odpowiedzialnosci, czyni pustym slo-
ganem stwierdzenie, ze szkola ma przygotowywaé do dorostych rél zyciowych,
a nadto utrudnia udziat w kulturze.

Nie wolno jednakze zapominaé, ze kryzys szkoly jest mocno powiazany
z kryzysem mysli pedagogicznej. Uprzednio wymienione symptomy kryzysu
szkoly maja swoje Zroédto w problemach, jakie przezywa pedagogika. Mozna by
zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze zrodto to wiaze si¢ z dzisiejszym rozchwianiem
filozofii, zwlaszcza filozofii czlowieka, a co za tym idzie, filozofii wychowa-
nia®'. Ideologiczne postulaty edukacyjne postmodernizmu bynajmniej nie uta-
twiaja szkole wyjscia z ideologizacji marksistowskiej. Uprawianie pedagogiki
i filozofii wychowania bez uczciwego postawienia problemu prawdy i dobra po-
woduje, ze szkota na nowo otrzymuje zadania manipulatorskie. Jest to tym ta-
twiejsze, iz ideolodzy marksizmu szybko przeobrazili si¢ w postmodernistow.
W ten sposob praktyka zostaje wsparta przez teori¢. Aby zatem reforma nie byla
pozorna, potrzebne jest szkole wsparcie ze strony filozofii wychowania mocno
opartej na fundamencie prawdy i dobra?,

Najpierw wychowaniu nalezatoby nada¢ charakter moralny. Niezbedne sa
pamig¢ o prymacie wartosci nad celami wychowania oraz ustalenie ideatu oso-
bowego, jaki chce si¢ wychowankom przekazac.

W jaki sposob moze dokonywac si¢ proces wychowania moralnego na tere-
nie szkoly? Mozna wyrézni¢ dwa zasadnicze procesy: proces rozwoju wartos-
ciowania 1 proces rozwoju prawidlowego poczucia winy. Poza tym jawnym pro-
gramem wychowania moralnego mamy do czynienia z programem ukrytym.
Wyraza si¢ on w fakcie, iz podstawowymi warto$ciami wychowawczymi sg nie
tyle wartosci deklarowane, co praktykowane, przekazywane zyciem, wartosci,
o ktorych wychowanek dzigki wychowawcy nie tyle dowiaduje sig, co si¢ z nimi

271, Stawinska, Autorytet nauczyciela?, ,,Ethos” 1997, nr 1, s. 199.

2 8. Dziekonski, Znaczenie wychowania i wspolczesnej kultury w realizacji powolania, w: Kos-
ciol niosqcy Ewangelie nadziei. Program duszpasterski Kosciola w Polsce na lata 2006-2010. Rok
2006/07: Przypatrzmy si¢ powolaniu naszemu, Katowice 2006, s. 191nn; P. Tomasik, Nauczanie
religii w publicznym liceum ogdlnoksztafcqcym wobec zalozer programowych polskiej szkoly,
Warszawa 1998, s. 336nn.

22 Kwestig t¢ ujmuj¢ szerzej w cytowanej w poprzednim przypisie ksiazce na s. 409nn.
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styka. Rzadko si¢ przeciez zdarza umiej¢tno$¢ transponowania wzniostych za-
sad moralnych w realne wartosci zyciowe®. 1. Verhack nazywa to przejrzystos-
ciq wychowawcy. Cecha ta jest potrzebna, poniewaz kultura i sposob patrzenia
na problemy $wiata mtodziezy i dorostych sa czgsto bardzo rézne. Utrudnia to
przekaz $wiatopogladowy i dlatego tak istotne jest zaufanie pozwalajace miod-
szemu dostrzec w starszym egzystencjalny punkt odniesienia. Konieczny jest do-
bry kontakt nauczyciela z uczniem w procesie przekazywania wartosci, jednak
najbardziej glebokie i trwale slady pozostawiajq nie stowa i argumenty, ale te
chwile, kiedy ujawnia sie powaga i glebia, z jakimi wychowawca realizuje swoje
wewnetrzne przekonania®.

Czy nauczanie religii moze pomdc szkole na gruncie wychowania moralne-
go? Oczywiscie. Nie wolno wszelako zapomnieé¢ o praktycznym problemie re-
dukowania calego przekazu katechetycznego jedynie do funkcji wychowawczej
1 to w wymiarze moralnym. Oczekiwania ze strony szkoty ida niekiedy po tej
linii, a to gléwnie dlatego, iz istnieje stereotyp odrywajacy twierdzenia religijne
od kryterium prawdziwosci 1 przeciwstawiajacy wiedze wierze. Stad tez doma-
ganie si¢, by lekcja religii byfa poszerzona lekcja wychowawcza, moze oznaczaé
ched zrezygnowania z przekazu wiedzy religijnej jako zb¢dnej i niepewne;j. Ta-
kie ujecie, rzecz jasna, jest nie do przyjecia, poniewaz wowczas katecheza i na-
uczanie religii tracq swoja tozsamos$¢, odniesienie do wydarzenia Chrystusa, zas
zachowania religijne oderwane od prawdy o Bogu przestaja mie¢ znaczenie mo-
tywujace wychowawczo?.

Kolejnym postulatem jest dazenie do wielopodmiotowosci wychowania.
Chodzi tu zwtaszcza o upodmiotowienie relacji rodzina — szkota i nauczyciel —
uczen. W obu tych relacjach pojawia si¢ wiele problemow.

Pierwszym elementem upodmiotowienia relacji rodzina — szkota byto wpro-
wadzenie w szerszym niz dotychczas zakresie czynnika spotecznego do zarza-
dzania szkota. Po roku 1989 zmienito si¢ okreslenie szkoly z panstwowej na
publiczng, co jest rzeczg niebagatelna, bowiem szkolg panstwowa rozumie si¢
Jjako szkote, ktora ma wypetnia¢ pewne dyrektywy ze strony panstwa, natomiast
szkota publiczna podejmuje zadania edukacyjne na rzecz spoteczenstwa. Stad
w prawie o§wiatowym pojawiajq si¢ instytucje spoleczne: rada szkoty, a takze
rady o$wiatowe réznego szczebla. Wydaje sig, ze instytucje te sg jeszcze nie

3 E. Tomasik, Osobowos¢ nauczyciela w aspekcie pedeutologii i deontologii, w: Maria Grzego-
rzewska — pedagog w sluzbie dzieci niepetnosprawnych, red. E. Zabczynhska, Warszawa 1995,
s. 105.

2* 1. Verhack, Wychowywad, czyli wzbudzaé poznanie wiasnego istnienia, ,,Communio” 1992, nr 3,
s. 19n.

3 PDK 42.
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dos¢ wykorzystane w praktyce systemu o$wiaty. Gtowna przestanka dla zrozu-
mienia podmiotowosci relacji rodzina — szkota jest fakt widzenia szkoty w $wiet-
le zasady pomocniczosci. Rodzina bowiem dzieli si¢ swoim prawem — obowiaz-
kiem do wychowania dzieci. Swiadomos¢ takiego wiasnie fundamentu relacji
rodzina - szkofa potrzebna jest zaréwno rodzicom, jak i szkole: rodzicom, by
zbyt fatwo nie pozbywali si¢ swoich praw, choéby ze wzgledu na rzekomy brak
kompetencji; szkole, by niepotrzebnie nie przypisywata sobie funkcji wtadczych,
antagonizujac w ten sposob rodzicow. Relacja migdzy rodzina a szkota jest z na-
tury asymetryczna, bowiem kazda z tych instytucji ma do spetnienia wiasne za-
danie w procesie wychowania: szkota przekazuje wiedz¢ uniwersalna, rodzina
— okreslona potrzebami, szkota ma nauczy¢ rozumienia $wiata, rodzina — wy-
chowa¢ moralnie®. To dopiero sytuacja patologii, czy to w rodzinie, czy tez
w szkole, powoduje, Ze oba te podmioty moga zostac sobie przeciwstawione.
Dazenie do upodmiotowienia relacji nauczyciel — uczen ma za punkt wyjscia
stwierdzenie, ze kazdy cztowiek jest istota autonomiczna, zdolng do postaw kre-
atywnych. Dotyczy to zardwno nauczyciela, jak i ucznia. Podmiotowo$¢ osoby
oznacza takze kompromis z podmiotowoscia drugiego cztowieka. Podmiotowe
traktowanie ucznia wiaze si¢ z obarczeniem go pewnymi obowigzkami. Zasada
podmiotowosci oznacza partnerskie traktowanie ucznia i moze dawac doskonate
wyniki, jesli chodzi o budzenie $wiadomej motywacji kierowania wlasnym zy-
ciem?. Podmiotowo$¢ oznacza, Ze nauczyciel — wychowawca powinien by¢
przede wszystkim animatorem rozwoju. Zasada podmiotowosci wyklucza mani-
pulacj¢ osoba wychowanka. Nakazuje ona taki dobdr materialu nauczania, by
przede wszystkim uwzgledniac interes dziecka i jego rozwdj. Powstaje jednak
problem, czy uznanie podmiotowosci ucznia nie powinno oznacza¢ uznania za
symetryczna relacji nauczyciel — uczen. Relacja ta jest wszakze z istoty niesyme-
tryczna, jako ze inne s mozliwosci, a takze powinnos$ci nauczyciela, a inne ucz-
nia. Dowodzenie symetryczno$ci tej relacji moze by¢ elementem manipulowa-
nia 1 usprawiedliwiania porzucenia mtodziezy lub tez zrzucenia na dziecko przez
dorostych odpowiedzialnosci za wychowanie®. Powstaje tu tzw. paradoks leka-
rza, ktdry nie moze okazywac swojej empatii wobec pacjenta tak dalece, by mu
zaszkodzi¢. Podobnie dobry nauczyciel-wychowawca powinien wspotczué ze

% A. Folkierska, Pedagogika a polityka, , Kwartalnik Pedagogiczny” 1994, nr 4, s. 24-25.

T, Kukotowicz, Szkofa systemem spoleczno-wychowawczym, w: Katecheza w szkole, red. J. Kru-
cina, dz. cyt., s. 37n; A. Tchorzewski, Nauczyciel w sytuacji konfliktu wartosci, w: Edukacja wobec
dylematow moralnych wspéiczesnosci, red. F. Adamski, A. Tchorzewski, Krakéw 1999, s. 36;
1. Wojnar, Kulturowy wymiar edukacji jako szansa i alternatywa, w: Szkola i pedagogika w dobie
przelomu, red. T. Lewowicki, S. Mieszalski, M. Szymanski, Warszawa 1995, s. 57.

2 A. Folkierska, Pedagogika a polityka, art. cyt., s. 19n.
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swymi wychowankami, ale jednoczesnie poprzez wymagania motywowac ich
do trudnej i cigzkiej pracy nad soba®.

Kolejny postulat to powrdt do etosu stuzby nauczycielskiej. Badania wykazu-
ja, ze coraz wigksza liczba nauczycieli jest nastawiona raczej na dobrze platny
zawod anizeli na postawe zyciowa®. Tak sadzi przede wszystkim najmiodsze
pokolenie nauczycieli. A przeciez kwestia postawy nauczyciela wobec wlasnego
powolania jest jedna z zasad fundamentalnych. Powotanie nauczycielskie wyni-
ka nie tylko z zainteresowan i §$wiadomosci zadan, ale domaga si¢ zamitlowania
1 przeSwiadczenia o wlasciwym wyborze obranej drogi. M. Grzegorzewska
w Listach do Mlodego Nauczyciela wprowadza nastgpujaca typologi¢ postaw
nauczycielskich: Bedq tu wiec ludzie pelni zapatu i wiary w powodzenie swej
pracy, ale bedq takze ci, kiérzy majq watpliwosci, czy im sie uda, czy ich mozli-
wosci nie sq zbyt nikle. Sq tez osoby, ktore wchodzq na droge nauczycielskq
przypadkowo, ale szukajq swojej na niej roli. Inni z kolei — obojetni na istote tej
drogi — szukajq jedvnie powierzchownych wskazowek ,,jak pracowaé, aby na
niej jakis czas pozostaé nie razqc otoczenia”. Wreszcie sq i tacy, ktorzy myslq
tylko o sobie i swoich zarobkach®'.

Innym postulatem, jaki stusznie wysuwa si¢ w odniesieniu do wychowania,
jest przywrocenie autorytetu nauczyciela. Postulat ten jest w rownym stopniu
skierowany przeciw koncepcji szkoty skrajnie liberalnej, gdzie ideowo odrzuca
si¢ jakikolwiek autorytet, jak i przeciw koncepcji szkoty autorytarnej, gdzie
autorytet jest pozorny, a relacja nauczyciel — uczen stuzbowa. Autorytet potrzeb-
ny uczniom ma mieé¢ charakter poznawczy, moralny i wyzwalajacy. Jest zatem
bardzo istotne, by przeciwdziata¢ zjawiskom, ktore zabijaja autorytet nauczy-
cielski. Do zjawisk tych mozna zaliczy¢ slabe wyposazenie intelektualne, nie-
wielkie horyzonty naukowe i silne zainteresowania natury finansoweyj, (...) czyn-
niki natury moralnej: pycha, samouwielbienie nauczyciela, demonstrowana
wyzszosé intelektualna, wszelkie formy ponizania ucznia®. Autorytet nauczycie-
la wiaze si¢ zaréwno z podmiotowym traktowaniem ucznia, jak roéwniez z pod-

¥ L. Witkowski, Podmiot jako humanistyczne wyzwanie dla pedagogiki (przeciw skrajnym pod-
miotowcom), w: Odmiany myslenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Krakéw 1995, s. 148,

% Por. W. Drozka, Wartosci nadajqce sens i godnosé zyciu i pracy nauczycieli, w: Problemy etycz-
no-deontologiczne zawodu nauczycielskiego w okresie przemian ustrojowych w Polsce, red.
A. Tchorzewski, Bydgoszcz 1993, s. 186; A. Witkomirska, Postawy nauczycieli wobec swojego
zawodu, w: Instytut Spraw Publicznych, Nauczyciele wobec reformy edukacji. Raport z badan,
Warszawa 1999, s. 43nn.

31 E. Tomasik, Walory wychowawcze ,, Listéw do Milodego Nauczyciela” Marii Grzegorzewskiej,
w: Z dziejow edukacji narodowej i chrzescijariskiej, red. M. J. Zmichrowska, z. 2, Niepokalanow
1998, s. 88-89.

32 1. Stawinska, Autorytet nauczyciela?, art. cyt., s. 198.
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miotowym traktowaniem nauczyciela przez siebie samego, co domaga si¢ wier-
nosci zasadom deontologii pedagogicznej. Atmosfera ktamstwa, nieetycznosci
prowadzi do braku zaufania wobec wychowawcow, a ten brak zaufania w sposob
nieuchronny wiedzie do odrzucenia autorytetu. Niesymetryczno$é relacji dziec-
ko — dorosty powoduje, ze wychowawca moze sta¢ si¢ dla wychowanka autory-
tetem, o ile sam we wlasnych oczach za taki autorytet si¢ uzna oraz bedzie robit
wszystko, by na to miano zastugiwaé®.

Ostatnim postulatem wobec wychowania jest nastawienie na dialog. Postawa
dialogu daje uczestnikom relacji wychowawczej poczucie wolnosci. Cztowiek
jest istota racjonalna 1 utomna jednoczesnie. Jako istota racjonalna cztowiek po-
szukuje prawdy o czyms, co jest wyrazem checi przekroczenia siebie. Jako isto-
ta utomna poznaje t¢ prawd¢ czastkowo, a poznanie to obarczone jest ryzykiem
btedu*. Dialog, jako metoda poszukiwania prawdy, poszerza spojrzenie czto-
wieka na rzeczywisto$¢ poprzez poznanie punktu widzenia innych ludzi. W wy-
chowaniu zatem dialog nalezy zwigza¢ z wytrwalym, cho¢ trudnym, poszukiwa-
niem prawdy.

Wszystkie te wskazania winien realizowa¢ kazdy nauczyciel, rowniez na-
uczyciel religii. Trudno wyobrazi¢ sobie, by nauczyciel religii odstapit od pod-
miotowego traktowania wychowankéw. Przeciez sama specyfika przedmiotu
domaga si¢ widzenia w uczniu osoby stworzonej na obraz Boga. To podmiotowe
traktowanie ucznia nie oznacza, rzecz jasna, zdj¢cia z wychowanka odpowie-
dzialnosci i obowiazkéw. Warto tu przywotaé system prewencyjny $w. Jana
Bosko, gdzie klimat milosci i dobroci nie wykluczal wymagan stawianych wy-
chowankom®. Podobnie samo nauczanie religii jest wyrazem przywrocenia pod-
miotowosci w relacji rodzina — szkota. Szkota, wlaczajac si¢ w wychowanie re-
ligijne dzieci i mlodziezy, wypelnia zasad¢ pomocniczosci wobec rodziny.
Nauczyciel religii winien kierowac si¢ w sposob wzorcowy zasadami deontologii
wychowawczej. Winien by¢ $wiadkiem Chrystusa i Kosciota, co dla misji kate-
chety ma znaczenie fundamentalne®. Stad w swojej dziatalnosci wychowaw-
czej winien mie¢ jasne zrozumienie misji i powotania. Wychowanie religijne
stuzy réwniez przywrdceniu autorytetu. Daje bowiem mocny fundament wycho-
waniu, zwlaszcza moralnemu, jakim sa Dekalog i Blogostawienstwa. Nalezy
dazy¢ do tego, by osobisty autorytet nauczyciela religii byt autorytetem poznaw-

3 A. Folkierska, Pedagogika a polityka, art. cyt., s. 19.

34 A. Szostek, Prawda i dialog: miedzy relatywizmem a pluralizmem, ,Ethos” 1997, nr 1, s. 52n.
3 K. Misiaszek, System prewencyjny sw. Jana Bosko w wychowaniu szkolnym, w: Wychowanie
wobec zachodzqcych przemian, red. K. Franczak, J. Niewgglowski, Warszawa 1996, s. 73.

% R. Szewczyk, Tozsamosé katechety w swietle dokumentéw Kosciola 1965-1991, Warszawa
1996, s. 176.
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czym tak, aby szkolne nauczanie religii spetnito postulat Dyrektorium ogdlnego
o katechizacji, ktore przedstawia nastepujaca sugestie: Nauczanie religii w szko-
le nie sytuuje sie obok [pozostalych] przedmiotow jako cos dodatkowego, ale
Jako element dialogu interdyscyplinarnego. (...) Takie przedstawienie oredzia
chrzescijanskiego bedzie wplywac na sposob, w jaki rozumie sie poczatek Swiata
i sens historii, podstawe wartosci etycznych, funkcje religii w kulturze, przezna-
czenie czlowieka, relacje z naturq. Nauczanie religii w szkole za posrednictwem
tego dialogu interdyscyplinarnego daje podstawy, umacnia, rozwija i uzupeinia
dziatanie wychowawcze szkoly*’. Wreszcie nastawienie na dialog w wychowa-
niu w sposob naturalny moze by¢ realizowanie w wychowaniu religijnym. Szko-
fa nastawiona na dialog bedzie wspomaga¢ nauczanie religii w zmudnym, mo-
zolnym, ale przeciez dajacym wielka satysfakcje poszukiwaniu prawdy.

Czy zalozenia reformy edukacji uwzgledniaja problem wychowawczej nie-
wydolnosci szkoty? Owszem, wszystkie wysitki, podjete przez autoréw reformy,
maja za punkt wyjscia przywrdcenie szkole jej wychowawczej funkcji. Autorzy
reformy deklaruja, ze w centrum dziatan edukacyjnych szkoty ma sie znalezé
uczen ze swoja osobowoscia, podmiotowoscia, indywidualng droga rozwoju®.
I ze wzgledu na ten podstawowy postulat wychowania reforma dazy do zinte-
growania wiedzy szkolnej, zwrdcenia wigkszej niz dotychczas uwagi na ksztat-
towanie umiejetnosci®, zaleca odchudzenie programéw, ich pluralizm i dostoso-
wanie do potrzeb lokalnych®. To sa podstawowe zatozenia, zasadniczo stuszne,
stanowigce szansg, ale i zagrozenie, ze wzglgdu na to, jaka trescia zostana one
wypelnione.

Pierwszy problem wiaze si¢ z koncepcja wychowania. Ma zosta¢ ona okre-
$lona w szkolnym programie wychowawczym, przy czym dokumenty o$wiato-
we daja stosunkowo duza swobode w okresleniu pryncypiow tego programu.
Program wychowawczy ma bowiem staé si¢ wizytowkq szkoly oraz stanowic
swoisty wyroznik danej szkoly i podstawe jej tozsamosci*'. Jest jednak problem
zwiazany z przekonaniami nauczycieli, czgsto glgboko zinternalizowanymi po-
stawami marksistowskimi, a wigc wrogimi religii. Jak pogodzi¢ t¢ kwestig z pra-
wem rodzicéw do oczekiwania od szkotly, by, w duchu zasady pomocniczosci,
wychowywata ich dzieci w zgodzie z ich $§wiatopogladem. To pytanie musza
zadawac tez ci, ktdrzy sa odpowiedzialni za wychowanie religijne. Czy w szko-

DOK 73.

38 Ministerstwo Edukacji Narodowej o wychowaniu w szkole, ,Biblioteczka Reformy” z. 13, red.
K. Korab, Warszawa 1999, s. 39.

¥ Tamze, s. 50n.
4 Tamze, s. 100nn.
! Ministerstwo Edukacji Narodowej o wychowaniu w szkole, dz. cyt., s. 42.
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le, gdzie nauczyciele podejma uchwale przestrzegania programu ateistycznego,
znajdzie si¢ miejsce dla nauki religii bedacej nie religioznawstwem, ale czgscig
katechetycznego postannictwa Kosciota? I nie chodzi tu jedynie o obrong praw
Kosciota, co jest oczywiscie wazne, ale o wiernos¢ koncepcji szkoty stuzacej
spoteczenstwu pluralistycznemu, a wigc szkoty nie panstwowej, nie nauczyciel-
skiej, ale publicznej, pomocnej wobec rodziny.

Wychowaniu stuzy rowniez reforma strukturalna, ktéra oddziela dzieci od
miodziezy wchodzacej w wiek dorastania. Dotychczasowa cezura (15 lat) byla
duzo mniej uzasadniona psychologicznie niz obecna (13 lat). Autorzy reformy
miell, jak si¢ wydaje, nadzieje, ze oddzielenie gimnazjum i szkoty podstawowej
wyeliminuje, a przynajmniej zmniejszy skale zachowan patologicznych pomig-
dzy uczniami starszymi i mtodszymi. Reforma strukturalna stwarza réwniez
mozliwo$¢ zerwania z zastatymi uktadami personalnymi. Jedna z przyczyn prze-
dhluzania si¢ kryzysu szkoly polskiej jest bowiem fakt, ze samorzadnosé nie moze
przynies¢ pozadanych efektéw tam, gdzie dobraly si¢ zespoty pedagogow o niz-
szym stanie moralnym i intelektualnym. Reforma strukturalna powoduje prze-
rwanie zastoju w niektorych osrodkach, zmuszenie czgsci, zwlaszcza biernych,
pedagogéw do przemyslenia na nowo swojego powotania nauczycielskiego.
Jednakze zagrozenie stanowi niekonsekwencja, jesli chodzi o realizacje reformy
strukturalnej. Z obawy przed protestami spolecznymi rozporzadzenie ministra
edukacji dopuscito mozliwos¢ tworzenia gimnazjow przy szkotach podstawo-
wych oraz filii gimnazjéw. W mniejszych osrodkach oznacza to niekiedy, ze
szkotly podstawowe po prostu wydhuzono o 1 rok, a wiek 0s6b konczacych takie
szkoly przesunal si¢ z 15 do 16 lat. Taka sytuacja stanowi powazne zagrozenie
dla reformy, moze doprowadzi¢ do obnizenia poziomu wiedzy i umiejetnosci
absolwentow gimnazjow.

Zreformowana szkota ma roéwniez nie tylko przekazywaé wiadomosci, nie
tylko ksztalci¢ umiejgtnosci, ale rowniez wyrabia¢ postawy. Wychowaniu maja
stuzy¢ wszystkie przedmioty nauczania 1 wszystkie lekcje. Wychowawczy cha-
rakter ma tez zerwanie z encyklopedyzmem na plaszczyznie teorii doboru mate-
rialu nauczania. Krok ten oznacza bowiem nastawienie systemu edukacji na
efekt ksztalcenia, jakim ma sta¢ si¢ uczen samodzielny, przygotowany do twor-
czych poszukiwan*’. Encyklopedyzm jest réwniez zwigzany z obcigzajacym
polska szkot¢ balastem scjentyzmu. To jest bardzo wazne, by z ta wiasnie za-

2 Trzeba koniecznie zastrzec, ze przeciwstawianie sobie przekazu wiedzy i nabywania umiejet-
nosci, metod podajacych metodom aktywnym, nie ma wigkszego sensu. W pewnych okolicznos-
ciach wynikajacych ze specyfiki tematu, grupy uczniowskiej itp. nalezy dokona¢ wyboru jednej
z metod, ktora jest lepsza w danym kontekscie [E. C. Wragg, Trzy wymiary programu, Warszawa
1999, s. 88].
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szloscia ideologiczng zerwac. Wazne ze wzgledu nie tylko na nauczanie religii,
ale przede wszystkim ze wzgledu na potrzebe uczciwego poszukiwania praw-
dy. Jednakze okreSlenie encyklopedyzm w dyskusjach oswiatowych przybiera
czgsto wydzwigk sloganu ideologicznego. Bez watpienia encyklopedyzmem
nie mozna nazwac uzasadnionego dazenia, by uczniowie nabywali w trakcie
dziatan edukacyjnych, poza umiejetnosciami, rowniez rzetelng wiedze. Ency-
klopedyzm przyjmuje bowiem w istocie nastepujaca regule: W materiale dy-
daktycznym nalezy zawrzec¢ mozliwie najwiecej wiadomosci (...) Zasadq regu-
lujgqcq praktyke programowq jest tzw. addytywizm — poszerzenie programéow
jako jedyny skuteczny sposob utrzymania zgodnoS$ci miedzy szkolnym przed-
miotem a macierzystq dyscypling naukowq. Tworcy programow nie dqzq zatem
do opracowania regut redukcji materiatu i sq malo zainteresowani regutami
strukturyzacji materialu®. Niemniej jednak mozna zywi¢ obawy co do spo-
sobu odchudzania programow. Istnieje niebezpieczenstwo, ze przy zbyt rady-
kalnym lub tez nie do konca uswiadomionym redukowaniu niektorych tresci
doprowadzi si¢ do sytuacji, ze uczen, pozbawiony koniecznej wiedzy, podsta-
wowych informacji, stanie si¢ niezdolny do samodzielnych poszukiwan w da-
nej dziedzinie. Co wigcej, walka z encyklopedyzmem staje si¢ ideologicznym
hastem w sytuacji, gdy w rekrutacji na wyzsze uczelnie stosuje si¢ coraz czes-
ciej testy, ktore sprawdzaja jedynie wykutq wiedze. Zle rozumiana walka
z encyklopedyzmem na terenie nauczania religii moze przynies¢ szkody, gdy
przekaz wiedzy religijnej stanie sie nieintegralny, przed czym przestrzegaja
zreszta dokumenty Kosciota*.

Inng dyrektywa reformy edukacji jest konieczno$¢ zwrocenia uwagi na
ksztalcenie umiejetnosci. Dyrektywa to sluszna, poniewaz wiedza nabywana
przez uczniéw w szkole winna by¢ uzyteczna, a dydaktyczna zasada powiazania
teorii z praktyka jest silnie motywujaca do zdobywania wiedzy*. Niemniej jed-
nak istnieje niebezpieczenstwo popadnigcia w skrajny pragmatyzm, uczenia tyl-
ko rzeczy bezposrednio uzytecznych. Wowczas zarowno religia, jak i przedmio-
ty humanistyczne, zostana zepchnigte na margines: uzyteczne — w potocznym
rozumieniu — s3 te umiejetnosci, ktore pozwalaja ustawié sie, dostosowaé do
$wiata, podjaé dobrze ptatna pracg. Krytykujac pragmatyzm w filozofii wycho-
wania, Jacques Maritain podkre§la, iz dzialanie i praktyka zmierzajq do celu, do
determinujqcego finatu, bez ktorego tracq kierunek i swq energie tworczq.

# K. Kruszewski, Program szkolny, w: Sztuka nauczania, red. K. Konarzewski, t. 2: Szkola, War-
szawa 1998, s. 198n.

“ CT 30, DOK 44.

S W. Okon, Wprowadzenie do dvdaktyki ogolnej, Warszawa 1996, s. 181n.
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A rowniez zZycie istnieje dla celu, ktovy czyni je godnym przezycia*®. Na gruncie
nauki religii pojawia si¢ rOwniez inne niebezpieczenstwo. Niekiedy wérod umie-
jetnosci religijnych wymienia si¢ umiej¢tnos¢ modlitwy. Niektdrzy nauczyciele
religii ulegaja tendencji, aby przekaz wiedzy zastapi¢ spotkaniami modlitewny-
mi. Niewiele z tego wychodzi, jako ze srodowisko szkolne jest przeciez w wiel-
kim stopniu zlaicyzowane. Jednakze nawet tam, gdzie ten zabieg si¢ udaje,
popelnia si¢ blad, gdy pomija si¢ lub przynajmniej lekcewazy formacje intelek-
tualng. Wiedzie¢, w co si¢ wierzy — oto cel nauczania religii. Brak wiedzy, w co
si¢ wierzy — to prawdziwa bolaczka ogromnej rzeszy polskich katolikow, réw-
niez wyksztatconych.

Reforma wprowadza tez zasadg pluralizmu programowego. Zasada ta ma na
celu danie nauczycielowi mozliwosci wyboru, a nawet konstruowania progra-
moéw autorskich. W ten sposob nauczyciel ma szansg staé si¢, w wiekszym niz
dotychczas stopniu, twdrcg tego, czego naucza. I jest to stuszna idea. Jednym
z problemoéw, wspomnianych uprzednio, bylo od-podmiotowienie nauczyciela,
ubezwlasnowolnienie go za pomocg ciasnego gorsetu przepisow programowych,
ktére nie tylko wskazywaly okreslony dokladnie cel, ale takze przewidywaly
szczegolowe procedury. Nauczyciel w ten sposob stawat si¢ odtworca, funkcjo-
nariuszem systemu manipulacji. Obecnie ma si¢ to zmieni¢. Zadaniem nauczy-
ciela bedzie tworzy¢, a nie odtwarzaé. Zeby jednak ta tworczo$é nie byta zbyt
wybujala, zeby programy byly poréwnywalne, wprowadzono do systemu o$wia-
ty dokument o nazwie podstawa programowa. Problem podstawy programowej
odstania kwesti¢ fundamentalng, mianowicie kwesti¢ tworczosci nauczyciela.
Wdrazana reforma systemu edukacji zaklada, ze nauczyciel jest tworczy, ze be-
dzie w stanie, po odpowiednim wyszkoleniu, sta¢ sie tworca programu. Jedno-
czesnie przewiduje si¢ zbyt stabe instrumenty kontroli tych programéw. Trudno
uznac za instrument kontroli programéw pomiar dydaktyczny 1 standardy oce-
niania, ktére (na przykiad w nauczaniu jezyka polskiego) wywotuja wiele uza-
sadnionych zastrzezen*’. Na przyktad, nowe podrgczniki do historii zawieraja
wersj¢ zideologizowana, niezgodng z podstawg programowa, a jednak maja pla-
cet ministerialny dopuszczajacy je do uzytku szkolnego*. Pluralizm daje moz-
liwos¢, ale moze stac si¢ putapka. Rowniez z tego powodu, ze nie wszyscy na-
uczyciele sa tworcami w tym tego slowa rozumieniu, ze sa w stanie przedstawic
i zrealizowa¢ program nie tyle oryginalny, co skutecznie rozwijajacy ucznidw.

46 J. Maritain, Od filozofii cziowieka do filozofii wychowania, w: Czlowiek — wychowanie — kultura.
Wybor tekstow, opr. F. Adamski, Krakow 1993, s. 68.

47S. Bortnowski, Ukryty program reformy szkolnej, ,,Znak” 1999, nr 3, s. 24-25.

48 Szerzej na ten temat pisalem w ksiazce pt. Religia w dialogu z edukacjq. Studium na temat ko-
relacji nauczania religii katolickiej z polskq edukacjq szkolng, Warszawa 2004, s. 299nn.
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Tworcy reformy domagaja sig, by kazdy nauczyciel byt tworca programu. Zakla-
daja wrecz takie umiejgtnosci i w ten sposob popadajg w pewien idealizm. Nie-
mniej jednak prawda jest, ze kazdy nauczyciel winien by¢ tworca procesu dy-
daktycznego 1 wychowawczego, jaki ma miejsce w trakcie lekcji.

Kolejny problem wiaze si¢ z trybem uzyskiwania awansu zawodowego przez
nauczycieli. Tworcom reformy przyswiecata mysl, by skioni¢ nauczycieli od
ksztalcenia ustawicznego, podnoszenia przez nich kwalifikacji. Jednocze$nie
awans zawodowy ma przekladac si¢ na gratyfikacje materialna. Niemniej jednak
przy okazji popetniono kolosalny btad: rozwdj nauczyciela nie zostal zwigzany
z badaniem efektow, ale z koniecznoscia zgromadzenia obfitej dokumentacji.
Szlachetna mys| ksztalcenia ustawicznego zostata utopiona w morzu papierow,
ktore maja sprawdzac biurokraci. Nieustajace szkolenia nie tylko zaktdcaja nor-
malny tryb pracy szkoly, ale nierzadko wiaza si¢ z uktadem korupcjogennym,
gdy metodyk jest jednoczesnie organizatorem platnego kursu i osobg oceniajaca
rozwdj. Inna sprawa, ze nikt nie sprawdza poziomu kursow, ich efektow: liczy
si¢ jedynie kolejne zaswiadczenie, powigkszajace objetosé teczki z dokumenta-
mi. Mamy tu do czynienia z powrotem do praktyki szkoly marksistowskiej, kt6-
ra nie sprawdzata efektow, lecz procedury. Bez obawy btedu mozna $miato
stwierdzi¢, ze tryb uzyskiwania awansu zawodowego przez nauczycieli osta-
tecznie kompromituje reforme, a z nauczycieli czyni jej wrogdw, podczas gdy
zrozumiale jest, ze musza oni by¢ sojusznikami, jesli reforma ma sie uda¢. Na
gruncie $cisle katechetycznym warto zauwazy¢, ze nauczyciele religii sa zobo-
wigzani do brania udzialu w doskonaleniu zawodowym®, jednakze specyfika
nauczania religii nakazuje utrzymanie $cistego zwiazku z duszpasterstwem®.
Nauczyciel religii nie moze zaangazowac si¢ w zdobywanie kwalifikacji tak da-
lece, by straci¢ facznos¢ z Kosciotem i jego duszpasterstwem. Ta tacznos¢ to nie
ograniczenie, to raczej zyciodajna sita, skoro nauczanie religii stanowi element
postugi katechetycznej 1 ewangelizacyjnej Kosciota®'.

3. Ramy prawne nauczania religii katolickiej w polskiej szkole

Nauczanie religii jest przedmiotem regulacji prawnych, zawartych zaréwno
w panstwowym prawie o§wiatowym, jak rdwniez w dokumentach koscielnych.
Regulacje te wyrazaja w jakis sposob koncepcje lekeji religii, bedaca wynikiem
kompromisu oraz wspoldziatania spotecznosci koscielnej i swieckie;j.

¥ PDK 152.
% PDK 91.
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Podstawowe akty prawne, ktore regulujq status nauczania religii katolickiej
w szkole publicznej, to: Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 2 IV 1997 roku
(art. 53 ust. 4)*2, Konkordat migdzy Stolica Apostolska a Rzeczapospolita Polska
(art. 12)%, ustawa o systemie o$wiaty z 7 IX 1991 roku (art. 16)**, rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkow i sposobu organizowania
lekeji religii w publicznych przedszkolach i szkotach z 14 IV 1992 roku (nowe-
lizowane dwukrotnie)%, porozumienie pomig¢dzy Ministrem Edukacji Narodo-
wej 1 Konferencja Episkopatu Polski w sprawie kwalifikacji nauczycieli religii
z 6 IX 2000 roku®®.

Od strony koscielnej nauczanie religii jest regulowane przepisami prawa ka-
nonicznego oraz Dyrektorium katechetycznego Kosciola katolickiego w Polsce,
wprowadzonego uchwala Konferencji Episkopatu Polski 20 VI 2001 roku.

Zgodnie z przepisami wymienionych panstwowych aktow prawnych, organi-
zowanie lekcji religii w szkole publicznej dokonuje si¢ na zyczenie rodzicow
dzieci niepetnoletnich albo na zyczenie mlodziezy pelnoletniej. Obowigzek
organizacji spoczywa na dyrekcji szkoty. Lekcje odbywaja si¢ w grupach o li-
czebnosci minimum 7 os6b (w grupach klasowych lub migdzyklasowych) albo
3 o0s6b (w grupach migdzyszkolnych). Nauczanie religii w prawie pafistwowym
traktowane jest jako fakultatywne, decyzja w tej kwestii nie musi by¢ ponawiana
rokrocznie, ale moze by¢ zmieniona nawet w trakcie roku szkolnego. Jednoczes-
nie zapisanie si¢ na lekcje religii obliguje ucznia do uczestnictwa w tych zaje-
ciach, co winno by¢ odnotowywane dzienniku lekcyjnym. Z kolei polskie Dy-
rektorium katechetyczne zobowiazuje katolikéw w sumieniu do zapisania dzieci
lub zapisania si¢ na szkolne lekcje religii’. Obowiazek organizowania lekcji
religii w szkotach powierzonych konkretnej parafii spoczywa — zgodnie z prze-
pisami tegoz Dyrektorium — na miejscowym proboszczu®®.

Przedmiotem alternatywnym do religii jest etyka, z tym ze mozliwa jest re-
zygnacja z obu przedmiotdw. Ocena z religii lub etyki umieszczania jest na $wia-
dectwie szkolnym, ale nie ujawnia si¢, na ktéry z tych przedmiotéow uczen

52 _Dziennik Ustaw” 1997, nr 78, poz. 483.
53 Dziennik Ustaw” 1998, nr 51, poz. 318.
54 ,Dziennik Ustaw™ 1991, nr 95, poz. 425.

55 ,Dziennik Ustaw” 1992, nr 36, poz. 155. Obowiazujacy po nowelizacjach tekst rozporzadzenia
zob. ,,Dziennik Ustaw” 1999, nr 67, poz. 753.

% ,.Dziennik Urzgdowy MEN” 2000, nr 4, poz. 20. Analogiczne do rozwiazan dotyczacych lekcji
religii katolickiej sa przepisy odnoszace si¢ do innych wyznan.
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uczeszezal. W wypadku rezygnacji z obu przedmiotéw na §wiadectwie umiesz-
cza sig t¢ informacje.

Programy nauczania religii i podrgczniki zatwierdza strona koscielna, poda-
jac ich tre$¢ do wiadomosci Ministrowi Edukacji Narodowej. Tryb zatwierdza-
nia programow 1 podrecznikow opisany jest w polskim Dyrektorium kateche-
tycznym 1 skonkretyzowany w specjalnym Regulaminie, zatwierdzonym przez
Komisj¢ Wychowania Katolickiego Konferencji Episkopatu Polski 20 IX 2001
roku®. Obsluga tego procesu zajmuje si¢ Biuro Programowania Katechezy,
dzialajace w strukturze Sekretariatu Episkopatu Polski od pazdziernika 2001
roku. Do zadan Biura nalezy takze prowadzenie sekretariatu Komisji Wychowa-
nia oraz wspomaganie Sekretariatu Episkopatu w kontaktowaniu sie z wladzami
panstwowymi w kwestiach odnoszacych si¢ do nauczania religii oraz ksztalce-
nia nauczycieli religii.

Sciezki zatwierdzania programdw 1 podrecznikdw do nauczania religii
w szkole sa zasadniczo dwie. Pierwsza z nich odnosi si¢ do materiatéw ogélno-
krajowych. Sa one recenzowane przez dwoch rzeczoznawcéw powotywanych
przez Komisj¢ Wychowania. W razie rozbiezno$ci ocen powotuje sie super-
recenzenta, ktory wydaje opinig, pozwalajaca przewodniczacemu Komisji Wy-
chowania na dopuszczenie lub niedopuszczenie materiatdéw do uzytku szkolne-
go. Druga sciezka odnosi si¢ do programoéw i podrgcznikéw diecezjalnych. Ich
zatwierdzanie nalezy do kompetencji biskupa diecezjalnego, za$ Biuro Progra-
mowania Katechezy wydaje jedynie decyzj¢ administracyjna o nadaniu numeru
1 posredniczy w przekazaniu materiatdéw do wiadomosci Ministra Edukacji Na-
rodowej. Warto takze pamigtaé, ze zatwierdzenie programu czy podregcznika do
uzytku ogdlnokrajowego wcale jeszcze nie ozmacza, iz bedzie on uzywany
w szkolach na terenie calej Polski. Wynikajace z przepiséw prawa kanonicznego
uprawnienia biskupow diecezjalnych odnosnie do katechezy powoduja, ze bi-
skup z materiatéw ogodlnopolskich moze wybra¢ tylko niektore, dotaczajac do
nich takze materialy diecezjalne. Je$li takiego wyboru nie dokonuje, nalezy
przyjac, ze na terenie diecezji obowigzuja programy i podreczniki diecezjalne
oraz wszystkie ogolnopolskie.

Nauczyciel religii podejmuje pracg w szkole lub przedszkolu, nawiazujac
stosunek pracy w taki sam sposob, w jaki czynia to inni nauczyciele, jednak
z trzema dodatkowymi warunkami. Po pierwsze, dyrektor szkoty moze zatrud-
ni¢ nauczyciela religii, o ile ten ma skierowanie wystawione przez biskupa die-
cezjalnego. Po drugie, nauczyciel religii ma prawo do komasowania godzin

% Regulamin zostat opublikowany w: W trosce o dobre podreczniki. Vademecum dla autoréw
i recenzentow podrecznikow katechetycznych, red. P. Tomasik, Krakéw 2003, s. 11nn.
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z réznych placéwek i podpisywania umowy z jedng placowka. Po trzecie, kwa-
lifikacje nauczycieli religii okresla nie ustawa lub rozporzadzenie ministerialne,
ale porozumienie zawierane pomigdzy Ministrem Edukacji Narodowej i Konfe-
rencja Episkopatu Polski®. Skierowanie nauczyciela religii wymienia nazwisko
osoby skierowanej, nazwe¢ placowki, w jakiej ma ona pracowacd, a takze czas
waznosci skierowania, przy czym mozliwe jest wydawanie skierowan na czas
nieokreslony. Skierowanie moze by¢ wydane tylko wtedy, gdy dana osoba ma
kwalifikacje lub uprawnienia do nauczania w danym typie szkoty. Skierowanie
moze by¢ cofnigte, przy czym, jesli nie ma podstaw do rozwiazania stosunku
pracy, nauczyciel ma prawo do pobierania pensji do konca roku szkolnego, cho¢
nie moze juz nauczaé religii. W takim wypadku Koscidt jest zobowiazany do
optacenia osoby zastepujacej nauczyciela religii do konca zaje¢ w danym roku
szkolnym.

Nauczyciel religii ma te same prawa i obowiazki, jakie przystuguja nauczy-
cielom innych przedmiotow szkolnych, jednakze z kilkoma wyjatkami. Jest to
przede wszystkim zakaz podejmowania obowiazkéw wychowawcy klasy, o ile
nauczyciel uczy jedynie religii. Ale z drugiej strony, nauczyciel religii ma prawo
do organizowania dodatkowych zebran z rodzicami oraz do nieodptatnego pro-
wadzenia na terenie szkoty organizacji lub stowarzyszen spoleczno-religijnych
czy ekumenicznych. Polskie Dyrektorium katechetyczne zobowiazuje nauczy-
cieli religii do utrzymywania tacznosci z parafia, a takze do podejmowania for-
macji scisle koscielnej®'.

Nauczanie religii odbywa si¢ w wymiarze dwdch godzin lekcyjnych lub zaje¢
przedszkolnych tygodniowo®. Zmniejszenie liczby godzin moze odby¢ sig¢ je-
dynie za pisemna zgoda biskupa diecezjalnego 1 wynika zwykle z brakéw kadro-
wych wéréd nauczycieli religii. Jednakze z roku na rok sytuacja w tej dziedzinie
si¢ poprawia.

Ocena z religii wystawiana jest w skali szesciostopniowej. Umieszcza si¢ ja
na $wiadectwach promocyjnych i ukonczenia szkoty, z tym, ze $wiadectwo nie
zawiera informacji, czy uczen uczgszczat na etyke czy tez na religi¢ i jakiego

% W wypadku innych wyznain podmiotem porozumienia s analogiczne wiadze zwierzchnie
zwigzkow wyznaniowych.

81 Warto zwrdci¢ uwage na pewna trudnosé, jaka wiaze si¢ z owa podwdjng zaleznoscia od szkoty
i od Kosciola. W literaturze niekiedy okresla si¢ ja jako zobowiazanie do podwdjnej wiernosci.
Okreslenie to jest nieprecyzyjne w tym sensie, ze nie ukazuje specyfiki i zréznicowania relacji
nauczyciela religii, jaka laczy go z Kosciotem i ze szkola. Bardziej precyzyjne jest mowienie
o wiernosci Kos$ciotowi i lojalnosci wobec szkoty.

¢ Godzina lekcyjna trwa 45 minut, zajecia przedszkolne w grupie dzieci w 3. 1 4. roku zycia— 15 minut,
w grupie dzieci w 5. i 6. roku zycia — 30 minut.
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wyznania. Niedostateczna ocena z przedmiotu religia/etyka nie powoduje nie-
promowania do nast¢pnej klasy. Polskie Dyrektorium katechetyczne ustala, iz
oceng z religii katolickiej nalezy stawiaé za wiedzg religijna, aktywnosé, pilnosé
1 sumienno$¢ ucznia, natomiast nie powinno si¢ tej oceny wystawiaé za udziat
w praktykach religijnych®. Ocena z religii, podobnie jak z zaje¢ nadobowiazko-
wych, od roku szkolnego 2007/08 jest wliczana do $redniej ocen.

Uczniowie ucz¢szczajacy na lekcje religii maja prawo do zwolnienia z udzia-
tu w zajgciach szkolnych w okresie Wielkiego Postu, w celu wzigcia udziatu
w trzydniowych rekolekcjach. W trakcie ich trwania piecz¢ nad uczniami spra-
wuja nauczyciele religii. W klasie szkolnej moga wisie¢ krzyze, a lekcje wolno
rozpoczyna¢ i kofnczy¢ wspdlna modlitwa uczniéw i nauczycieli, przy czym
obowigzuje tu wymog delikatnosci wobec innych wyznan i swiatopogladéw
oraz zachowanie norm tolerancji religijne;j.

Nadz6r nad nauczaniem religii w szkole podejmuja zardwno wizytatorzy kos-
cielni, jak i osoby reprezentujace administracj¢ o§wiatowa. Inny jest jednak za-
kres wizytacji jednych i drugich. Przedmiotem wizytacji koscielnych jest tres¢
katechetyczna, metodyka nauczania oraz organizacja lekcji religii. Natomiast wi-
zytacje kuratoryjne i hospitacje dyrektora szkoly nie odnosza si¢ do tresci kate-
chetycznych, a jedynie do metodyki nauczania oraz zgodnosci z programem.

Od roku 2007 trwaja tez przygotowania do wprowadzenia do systemu o$wiaty
egzaminu maturalnego z religii. Stan prac jest juz tak zaawansowany, Ze egzamin
ten absolwenci szkot srednich mogliby zdawac juz w roku 2010. Kiedy to nastapi,
zalezy od decyzji politycznej, gdyz Kosciét jest do wdrozenta tego egzaminu przy-
gotowany od strony merytorycznej. Projektuje sie, ze bedzie to egzamin pisemny,
dodatkowy, majacy walor egzaminu wstepnego na wydziaty teologiczne. Szczego-
ty tego egzaminu winny zosta¢ opracowane przez poszczegoélne zwiazki wyzna-
niowe wraz z przedstawicielami Centralnej Komisji Egzaminacyjne;.

4. Korelacja nauczania religii z edukacja szkolng®

Korelacja nazywa sie zespot zamierzonych dziatan zmierzajacych do wska-
zania wspolnych celéw, zadan, tresci i osiagni¢¢ w ramach réznych przedmio-
tow nauczania oraz réznych $rodowisk wychowawczych. Definicja ta wskazu-

% PDK 83.

¢ Szerzej temat ten rozwinalem w ksigzce pt. Religia w dialogu z edukacjq, dz. cyt., s. 139nn.
Zwlaszcza warto zwrocié uwage na dwa ostatnie rozdziaty tej pozycji (s. 263nn), gdzie zostata
okreslona tres¢ korelacji nauczania religii z tresciami poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych
oraz dziataniami wychowawczymi szkoty.
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je, ze korelacja dotyczy tego, co dzieje si¢ w szkole, i tego, co dzieje sie poza
szkola. Pojecie korelacji dotyczy zatem nauczania religii jako przedmiotu ma-
jacego odniesienie do programu szkoty, jak i nauczania religii, ktéra uzupetnia,
a nawet jest waznym i koniecznym elementem katechetycznej postugi Kosciota
polskiego.

Jednakze trzeba pamigtaé, ze samo pojgcie korelacji na gruncie kateche-
tycznym wywoluje odmienne skojarzenia anizeli na gruncie pedagogicznym.
Pedagogika rozumie korelacj¢ jako fqczenie ze sobq tresci naiezqcych do réz-
nych przedmiotow nauczania. Tradycyjne rozumienie korelacji w nauczaniu
sprowadza si¢ do synchronizacji zblizonych do siebie tresci roznych przedmio-
tow. (...) Bardziej wspolczesne rozumienie korelacji polega na merytorycznym
wiqzaniu ze sobq tresci z roznych przedmiotow nauczania i tworzeniu ukiadéw
integrujqcych w sobie tresci tych przedmiotow®. Natomiast w katechetyce ko-
relacja wiaze si¢ tzw. katecheza korelacji. Jest ona proba rozwiazania dylema-
tu, jaki staje przed katecheza w zwiazku ze stosunkiem Kosciota do wspot-
czesnosci: czy Kosciol ma by¢ bastionem, twierdza oddzielong wysokim
murem od §wiata, czy tez ma si¢ w pelni przystosowac®. Katecheza korelacji
poszukuje drogi posredniej, komplementarnej®’. Proponuje ona, by wychodzié,
kiedy tylko jest to mozliwe, od doswiadczen zyciowych katechizowanych i do
nich wraca¢, po naswietleniu i zinterpretowaniu ich $wiatlem Objawienia Bo-
zego®. Takie ujecie zostato zaakceptowane przez polskie Dyrektorium kate-
chetyczne®.

Pojecie korelacji jest obecne w dokumentach katechetycznych. O korelacji
moéwi si¢ w zwiazku ze szkolnym nauczaniem religii. Dyrektorium ogdlne o ka-
techizacji stwierdza, ze nauczanie to nie sytuuje sie obok przedmiotow [szkol-
nych] jako cos dodatkowego, ale jako element koniecznego dialogu interdyscy-
plinarnego™. Natomiast polskie Dyrektorium katechetyczne zachgca, by dazyé,
na ile zezwalajq i umozliwiajq to cele katechetyczne, do skorelowania tresci na-
uczania religii z treSciami pozostalych przedmiotow szkolnych™. W tym drugim
dokumencie uzyte jest i zaakceptowane okreslenie korelacji w takim znaczeniu,
w jakim ujmuje je terminologia pedagogiczna.

¢ W. Okof, Nowy slownik pedagogiczny, Warszawa 1995, s. 133.

 T. Panus$, Gldwne kierunki katechetyczne XX wieku, Krakow 2001, s. 153n.
¢ M. Majewski, Aktuaine wyzwania katechetyczne, Krakow 1997, s. 81.

¢ R. Murawski, Katecheza korelacji, ,,Communio™ 1983, nr 1, s. 104,
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Wazne jest udzielenie odpowiedzi na pytanie o uzasadnienie stosowania
korelacji w odniesieniu do lekcji religii. Odpowiedz ta winna odnie$é si¢ do
kitku typoéw argumentow. Poniewaz nauczanie religii w szkole stanowi uczest-
nictwo w katechetycznym zadaniu Kos$ciota, dlatego podstawowy sposob
uzasadniania korelacji winien mieé charakter teologiczny. Nakaz misyjny,
zwiazany w dzisiejszych czasach z wezwaniem do nowej ewangelizacji, pro-
wadzi do takiego przekazywania oredzia zbawienia, by byto ono zrozumiate.
Skoro zwrot antropologiczny, uzasadniony teologicznie, dokonat si¢ nie tylko
na gruncie teologii przepowiadania, ale i na gruncie teologii spekulatywnej,
to nauczanie religii winno korzystac ze wszystkich ptaszczyzn doswiadczenia
zyciowego adresatow. Na terenie szkoty, w ramach klasy, powstaje zwykle
nowa plaszczyzna zwiazana z przekazem wiedzy i wychowaniem w ramach
rozmaitych lekcji, stanowiac element egzystencjalnej sytuacji uczniow, ele-
ment wspolny, lepiej lub gorzej przezyty, zawsze domagajacy sig¢ jednak ko-
mentarza.

Ale nie tylko w odniesieniu do elementu egzystencjalnego mozna méwi¢
o teologicznym uzasadnieniu korelacji. W podobny sposéb uzasadnia korela-
cje¢ inkulturacja Stowa Bozego. Korelacja prawd wiary z kultura dokonuje si¢
w wypadku uczniéw réwniez poprzez wiadomosci przekazywane w szkole.
Chodzi tu zwlaszcza o wiadomosci dotyczace literatury’. Drugi typ uzasad-
nienia laczy zar6wno rozumowanie teologiczne, jak i pedagogiczne. Integra-
cja wychowania i nauczania ogniskuje si¢ wokot wartosci prawdy. Bardzo
wazne jest, by uczniowie zrozumieli istnienie prawdy absolutnej, do ktorej
czlowiek zbliza si¢ przez poznawanie prawd czastkowych. Uczniowie, pozna-
jac metodologie wlasciwa dla poszczegolnych dyscyplin wiedzy, ucza sig sa-
modzielno$ci w poszukiwaniu prawdy. Jak zauwaza Jan Pawel 11, wielkos¢
czlowieka urzeczywistnia si¢, gdy postanowi [on] zakorzenié sie w prawdzie,
budujqc swéj dom w cieniu Madrosci i w nim zamieszkujgc. Tylko w tym ho-
ryzoncie prawdy bedzie mogl w petni zrozumieé sens swojej wolnosci oraz
swoje powolanie do milowania i poznania Boga jako najdoskonalsze urzeczy-
wistnienie samego siebie”. | na tym polega szczegdlne znaczenie wychowaw-
cze korelacji: pozwala ona na samodzielnos$¢ 1 wzbudza motywacj¢ w szuka-
niu prawdy. W takim ujeciu szkola nie daje mozliwosci ideologizowania.
Dzieje si¢ tak, bowiem prawda tylko silq siebie samej ogarnia umysly tagod-
nie, ale zarazem zdecydowanie™. Korelacja moze by¢ wychowawczo uzasad-

™ Por. PDK 69.
" FeR 107.
“DWR 1.



146 Ks. Piotr Tomasik

niona w wypadku odniesienia jej do nauczania religii i przedmiotéw szkol-
nych. Pozwala ona na ukazanie owej dwubiegunowosci poznania za pomoca
rozumu i wiary. Istotnie, to jest droga, by wychowankowie zauwazyli, ze wia-
ra i rozum sq jak dwa skrzydla, na ktorych duch ludzki unosi sie ku kontem-
placji prawdy™. W taki sposob dokonuje si¢ rowniez zintegrowanie nauczania
i wychowania religijnego.

Wreszcie trzeci typ uzasadnienia korelacji odnosi si¢ do samego nauczania.
Zdaniem W. Okonia, korelacja sprzyja transferowi wiedzy z jednego przedmio-
tu nauczania do innych, rozbudza i rozwija myslenie naukowe oraz pozwala
zrozumieé, na czym polega wielorakie, teoretyczne i praktyczne, stosowanie
wiedzy™.

Zaprezentowane uzasadnienie korelacji prowadzi do sformutowania ogélnej
zasady korelacji lekcji religii z pozostalymi zajgciami edukacyjnymi. Jest to
zasada autonomii, dzialajaca na dwoch poziomach. Pierwszy z nich odnosi sie
do przedmiotu i metody dyscypliny podstawowej wobec danego przedmiotu
szkolnego. To odniesienie jest istotne praktycznie, bowiem z dyscypling pod-
stawowa wiaze si¢ zasadnicze kryterium doboru i uszeregowania materiatu na-
uczania. Przestrzeganie tej zasady chroni przed korelacja pozorna, polegajaca
na przekroczeniu granic metodologicznych poszczegdlnych dyscyplin. Ma to
duze znaczenie w wychowaniu do samodzielnego poszukiwania prawdy. Jed-
noczes$nie korelacja winna szanowa¢ autonomig celow i zadan réznych przed-
miotéw. Rozwdj dydaktyk poszczegolnych przedmiotéw ma charakter autono-
miczny. W praktyce zatem winno si¢ dazy¢ do sytuacji, w ktdrej ogdlne cele
szkoly sa realizowane przez szczegdtowe cele i zdania odrgbnych przedmiotow.
Korelacja oznacza mozliwo$¢ zintegrowania przynajmniej niektorych celow
i zadan (ale w pelnej wolnosci korelowanych przedmiotow) 1 koniecznos$¢ ich
niesprzecznosci.

Przedstawiona zasada autonomii jako ogdlna zasada korelacji winna by¢ re-
spektowana przez nauczanie religii, wprowadzajac w zycie to, co w soborowej
Konstytucji Gaudium et spes nosi nazwe autonomii spraw ziemskich™. Konkre-
tyzujac te zasade polskie Dyrektorium katechetyczne wyodrgbnia trzy funkcje
lekcji religii wobec pozostatych zajec¢ edukacyjnych: integrujaca, uzupeiniajaca
i polemiczng™.
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Podstawowa 1 najbardziej pozadang funkcja nauczania religii wobec innych
zaje¢ szkolnych jest funkcja integrujaca. Integracja zachodzi, gdy kazdy z przed-
miotéw przekazuje informacje, ktére wzajemnie si¢ uzupetniaja, czasem wrecz
potwierdzaja, i jest to zauwazalne dla ucznia.

Jednakze niekiedy pewne zagadnienia nie sa podejmowane w ramach in-
nych przedmiotéw, cho¢ naleza do nich tresciowo lub metodologicznie. Przy-
czyny takiego stanu rzeczy moga by¢ zasadniczo dwie: albo nauczyciel lub pro-
gram w sposéb uprawniony dokonat selekcji materiatu lub takiego jego
uszeregowania, ze funkcji integrujacej podjac nie sposob, albo tez swiadomie
przemilcza pewne informacje, aby do integrowania tresci z nauczaniem religii
nie doszto. W pierwszym wypadku decyzja nauczyciela (lub programisty) win-
na by¢ respektowana, w drugim wypadku wprowadza ona niepotrzebng kontro-
wersje. W obu jednak sytuacjach nauczanie religii winno podja¢ funkcje uzu-
pelniajaca: na uzytek danego tematu wynikajacego z potrzeb lekcji religii
nalezy uzupelni¢ wiedzg uczniow.

Wreszcie moga si¢ pojawi¢ i, niestety, w praktyce pojawiajg si¢ nieScistosci,
bledy i przeklamania w nauczaniu przedmiotéw $wieckich. Dokonuje si¢ to na
poziomie celéw programowych, tresci ksztalcenia, podrecznikéw i1 praktyki na-
uczania. W trzech pierwszych sytuacjach mozliwa jest odpowiedz ze strony na-
uczania religii na poziomie programu ogdlnego, w ostatnim — na poziomie pro-
gramu realizowanego przez konkretnego nauczyciela. Odpowiedzig na ten
problem jest podjecie przez nauczanie religii funkcji polemicznej.

Warto uzmystowi¢ sobie fakt, ze granica migdzy zakresami funkcji uzupet-
niajacej i polemicznej bywa nieostra, podobnie jak granica migdzy dzialaniem
funkcji integrujacej 1 uzupetniajacej. Funkcja uzupehiajaca przechyla sie w kie-
runku integrowania, gdy napotyka na luk¢ w materiale przedmiotu nauczania
wynikla z koniecznosci naturalnej redukcji materiatu. Funkcja uzupetniajaca bli-
ska jest polemiczne;j, gdy luka staje si¢ zamierzona biafq plamq, ktorych niestety
réwniez nie brak we wspolczesnym nauczaniu przedmiotéw szkolnych.

Lekcja religii w polskiej szkole jest trwatym elementem systemu edukacji
i waznym narzedziem ewangelizacji. Zmieniajacy si¢ w szybkim tempie $wiat
stawia przed szkola 1 Kosciolem wciaz nowe wyzwania. Istniejaca koncepcja
nauczania religii w Polsce jest projektem otwartym na tego rodzaju zmiany:
pozwala ewoluowac lekcji religii wraz ze zmianami, jakie okaza si¢ nieodzow-
ne dla systemu szkolnego, jednoczesnie zabezpiecza wykonanie gtéwnego za-
dania Kosciota, jakim jest gloszenie Ewangelii. Jednak zasadnicza zgoda na
przyjeta koncepcje lekcji religii nie moze oznacza¢ uznania jej za ostateczna.
By¢ moze, za jaki$ czas konieczne bgdzie wypracowanie nowej, bardziej ade-
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kwatnej do sytuacji spotecznej propozycji obecnosci lekcji religii w polskim
systemie o$wiatowym. Wazne wszelako jest, by rowniez te nowe projekty nie
zaprzepascily dorobku katechezy polskiej, ktory nalezaloby uzna¢ za bez-
sprzeczny: stuzby na rzecz szkoly i rodziny, z zachowaniem podstawowego
prawa do gloszenia Ewangelii. By¢ moze, przyjda czasy, ze ta postuga okaze si¢
znakiem sprzeciwu. Tym bardziej winna by¢ wowczas broniona. W istocie bo-
wiem koscielna lekcja religii w szkole to stuzba na rzecz cztowieka, ktory ma
prawo ustysze¢ Dobra Nowing.



