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Podstawowe pojecia

Od czasow Oswiecenia religia i edukacja znajdujg sie w relacji po-
wsciagliwej wrogosci, niczym dwie skldcone siostry. Kiedy dodatkowo
pada pytanie o ich stosunek wobec dialogu interreligijnego, a zwlaszcza
o to, co mogloby oznacza¢ owo ,,inter”, sytuacja robi si¢ trudna i nieprzej-
rzysta. Nie uda mi si¢ oczywiscie unikna¢ tego konfliktu, sprébuje jednak
z perspektywy protestanckiej przyczynic si¢ do jego wyjasnienia.

Z punktu widzenie pedagogiki pojawia sie pytanie, czego takiego ucza
sie uczniowie na lekcjach religii i jaki skutek to wywoluje w dziedzinie ich
osobistego ksztalcenia, Ze powstaja kompetencje umozliwiajace w ogdle
zabieranie glosu w dialogu miedzy religiami.

Kiedy méwimy o religii, mamy na mysli w pierwszym rzedzie socjo-
logiczna kategorig przynaleznosci. Pod pojeciem religii rozumiemy system
znakow, w ktdrym czuje si¢ u siebie, za$ przynaleznos¢ t¢ dziele z wieloma
innymi osobami, np. w spolecznej postaci wspdlnoty religijnej. A zatem
pod postacia religii uczen nabywa, wzglednie uczy si¢ podstawowego pro-
cesu enkulturacji, tzn. stawania si¢ osobg wewnatrz kultury i spoleczenstwa.
Enkulturacja oznacza procesy uczenia si¢ jednostki, ktore maja ja uzdolni¢
do dziatania kulturowego (Kron i inni 2013, s. 37) jak réwniez ,,strukturalne
wyksztalcenie si¢ podstawowej struktury osobowosci’, tzn. takze proces

! Przektad: Marta Brudny; weryfikacja naukowa przektadu: Bogustaw Milerski
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personalizacji jednostki. Dla pedagogiki enkulturacja ma znaczenie jako
sproces aktywnych i pobudzajgcych rozwoj osiggnieé Zyciowych kazdego
pojedynczego cztowieka” (Kron iinni 2013, s. 39). Socjalizacja natomiast
jest calo$cig procesdéw spotecznych, ,,w ktorych pojedynczy czlowiek staje
sie cztonkiem kultury i spoteczenstwa” (Kron i inni 2013, s. 40).

W tym kontekscie religijno$¢ oznacza bardziej subiektywne wypet-
nienie tej przynalezno$cii w tym rozrdznieniu stanowitaby raczej kategorie
antropologiczng (por. Joas 2013, s. 12Inn). Friedrich Schleiermacher, wielki
protestancki teolog i tworca modelu refleksji pedagogicznoreligijnej, w so-
cjologicznej kategorii religii dostrzegal cos w rodzaju podstawowej kategorii
konstytuujacej czlowieka, pozwalajacej odrdéznic¢ cztowieka od zwierzecia.

W obliczu aktualnych, patologicznych form religii i praktyki religii,
ktére ujawniaja si¢ w licznych fundamentalistycznych i mizantropijnych
zjawiskach naszych czasoéw, chciatbym tutaj na przekor Schleiermacherowi
mowic¢ co najwyzej o pewnym ukierunkowaniu na religie i religijnos¢, we-
dlug socjologa Joasa, i mam tu na mysli raczej udane formy religii i religij-
nosci (por. Joas 2003; 2007; 2015).

W subiektywnej realizacji przynaleznosci chodzi jednak zawsze o ja-
kos¢ relacji, ktéore nam pomagajg by¢ bardziej przyjaznymi i otwartymi.
W takim ujeciu religijnos¢ staje sie¢ warunkiem umiejetnosci postepowania
bardziej po ludzku, w zgodzie z wiarg w jej usprawiedliwiajacej i uswiecaja-
cej postaci. Wiara w tym kontekscie nie oznacza tylko uznawania ogdlnych
prawd za prawdziwe, ale wiare w Boga i zaufanie Bogu, a w ten sposéb pod
wzgledem etycznym uswigcenie zycia, odpornos¢ na mizantropie i wszelkie
rasistowskie uwiedzenia.

W ten sposob bliska i urzeczywistniana relacja miedzy cztowiekiem
i Bogiem (por. Boschki 2003, s. 302) ma charakter pojednania, w odniesie-
niu do Boga pozostaje jednak zawsze réwniez obca (Boschki 2003, s. 303),
poniewaz nie da si¢ jej technicznie wykorzysta¢ lub zinstrumentalizowa¢:

»Byc¢ oznacza — by¢ w relacji’, jak stusznie dostrzega Eberhard Jiingel (1998,
s. 96). Kiedy staramy sie ksztalci¢ religijnie, to chodzi o podejscie dialogowej
teologii relacji (por. Jiingel 2002, s. 19ff; Boschki 2003, s. 303), co oznacza,
ze musimy zwraca¢ uwage na przebieg relacji pomiedzy cztowiekiem i Bo-
giem oraz pomiedzy ludzmi: Zaréwno Bég jak i czlowiek istnieja wyltacznie
w relacjach, ale jezeli rozwazamy bosko$¢ Boga, musimy tez uwzgledni¢ Boza
suwerenno$¢ i nie mozemy po prostu postugiwac si¢ naszym pojmowaniem
egzystencji: ,Bog nie jest tylko (Bogiem) zwréconym ku swojemu stworzeniu,
pozostajgcym w komunikacji z nim — On (jak $wiadczy Biblia...) w tym sa-
mym tchnieniu jest tym, ktory jest ukryty i oddalony” (Boschki 2003, s. 303).
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Mowa o Bogu skupiona na relacjach (Boschki 2003, s. 304) musi zatem
by¢ tak formutowana, by nie rozwigzywala tajemnicy Boga. To samo dotyczy
skupionej na relacjach i bogatej w relacje mowy o czlowieku: ,,Czfowiek wo-
bec drugiego czltowieka, nawet jezeli wydaje mu sie, zZe tak dobrze go zna,
koniec koncow jest kims oddalonym” (Boschki 2003, s. 305).

Przyklady myslenia skupionego na relacjach mozna odnalez¢ u Mar-
tina Bubera, ktéry odréznia relacje ,ja-ty” od relacji ,ja-to” i stawia teze,
ze ,ja-ty” moze by¢ wypowiadane jedynie calg istotg czlowieka. Podejscie
Bubera to ,filozoficzna antropologia konsekwencji pojmujgca czlowieka
dialogowo” (Boschki 2003, s. 311). Jednak réowniez przyjaciel i towarzysz
drogi Bubera, Franz Rosenzweig, zgadza si¢ wprawdzie co do zasady z linia
Bubera, ale w réznych miejscach wychodzi poza nig. Gershom Scholem
zarzuca Buberowi ponadto ,ahistoryczno$¢” mowy (Boschki 2003, s. 313).
Franz Rosenzweig okresla stosunek ,ja-ty” jako stosunek historyczny po-
miedzy okreslonym ja i okreslonym ty (Boschki 2003, s. 314; Casper 2002).

Historia zostaje przywigzana do dzialania jednostki oraz ,,do konkret-
nej relacji zwrotnej Innego wobec mnie” (Boschki 2003, s. 315). Podobnie
widziatby to Paul Tillich, ktéry w Bogu dostrzega zrédlo tego, co naszg istote
historyczng bezwarunkowo dotyczy (tzw. troska ostateczna) i co w naszej
egzystencji ciagle na nowo urzeczywistniamy, a czego w pelni osiggna¢ nie
jesteSmy w stanie czy wrecz tego nie dostrzegamy.

Emmanuel Lévinas zauwaza natomiast relacje pomiedzy samotnoscia

podmiotu a jego przywiazaniem do czasu (Boschki 2003, s. 319): ,,Stosunek
do Innego wydarza sie w czasie, on wrecz jest czasem... Stosunek do Innego
nie jest stopieniem sig, ale opiera si¢ na nieobecnosci, nierozporzqdzalnosci
innego... A zatem stosunek do Innego zawsze pozostaje stosunkiem do ta-
jemnicy... Stosunek do Innego opiera si¢ na etycznej relacji odpowiedzial-
nosci za swoje czasy... W relacji z Bogiem dostrzegamy Boga jedynie jako
>slad<” (Boschki 2003, s. 320). W dziedzinie edukacji religijnej oznacza
to, ze jezeli edukacja ta nie chce spas¢ w otchtan pokuszen fundamentali-
stycznych, musi koncentrowa¢ si¢ podwodjnie — na relacji i na podmiocie.
»~Podmiot konstytutywnie rozumiemy jako podmiot relacji[...]” (Boschki
2003, s. 331). ,Nauczanie i uczenie si¢ religii zawsze odbywa si¢ w relacji
i w relacjach, a ponadto w warunkach przestrzeni (kontekstu) i czasu.
Bowiem ludzie, takze dzieci i mlodziez, we wszystkim czego doswiadcza-
Jja, co robig, w co wierzq, na co majg nadzieje, czego si¢ uczq i co sobie
przyswajajg, pozostajg pod wphywem réznorodnych relacji, w ktorych zyjq”
(Boschki 2003, s. 332).
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Uczenie si¢ i nauczanie

W pedagogice ogolnej pod pojeciem uczenia si¢ rozumiemy: ,,we-
wnetrzng organizacje wiedzy i umiejetnosci, ktore przyswaja sobie jednostka
w interakcji ze srodowiskiem, aby zyskac zdolnos¢ do dziatania i realizacji
zadan” (Kron i inni 2013, 55). Jezeli poszerzymy te ogdlna definicje o per-
spektywe nauk spolecznych, woéwczas w procesie uczenia si¢ mozemy wyrdz-
ni¢ trzy czesci: Przyswajanie nowej wiedzy, przeksztalcenie wiedzy i ocene
wiedzy (por. Bruner 1989, s. 57nn). Do uczenia si¢ przynalezy nauczanie:

»Nauczanie odnosi si¢ bardziej specyficznie do kontekstow instytucjonalnych.
W zwigzku z nauczaniem myslimy najczesciej o specyficznej formie ucze-
nia sig, mianowicie o rezultacie intencjonalnego procesu. Uczestniczg w nim
w roznych rolach przynajmniej dwie osoby: Ktos dziata w okreslony sposob
w celu spowodowania przyrostu wiedzy lub umiejetnosci innego cztowieka”
(Pohl-Patalong 2015). W tym dynamicznym spojrzeniu na uczenie si¢ kryje
sie nowoczesna teoria podmiotu, ktéra wychodzi z zalozenia, ze uczenie
sie mozna scharakteryzowac jako samodzielny proces przetwarzania przez
uczacy si¢ podmiot (por. na przyklad Biittner &Dieterich 2000). Za Po-
hl-Patalong mozna wtedy powiedzie¢: definicja uczenia si¢ ,interesuje sig
bardziej przebiegiem uczenia sig oraz doswiadczeniami, jakie przy tej okazji
ludzie zdobywajg w kontaktach ze sobg oraz otoczeniem. Uczenie si¢ mozna
tu postrzegac raczej jako transformatywne uczenie sig dotychczasowej wiedzy,
ktorg cztowiek dysponuje od matego” (Pohl-Patalong 2015).

Z tej perspektywy uczenie si¢ nalezy do proceséw subiektywnego
samoksztalcenia. Proces uczenia sie religijnego poszerza ogélna definicje
o sfery wiary oraz do$wiadczania transcendencji. Wiary wprawdzie nie
mozna si¢ nauczy¢; jako rezultat boskiego dziatania, usprawiedliwiajacego
czlowieka, pozostaje ona niedyspozycyjna, ma ona jednak wiele wspdlne-
go z personalnymi jako réwniez kognitywnymi i afektywnymi procesami
uczenia si¢: ,, Wprawdzie muszg istnie¢ elementarne wiadomosci (nie moge
wierzy¢ w zmartwychwstanie, jezeli o nim nie sltyszatem) jak réwniez odpo-
wiednie doswiadczenia uczenia si¢ (nie moge wierzy¢ w przebaczenie, jezeli
go nie przezyltem), ale nie tylko wglgd teologiczny, lecz rowniez doswiadczenie
pedagogiczne pokazujg, Ze wiary nie mozna dyspozycyjnie wykreowac, zas
procesy uczenia sig religijnego nie dajg si¢ zoperacjonalizowac. Zasadnicze
przekonanie teologiczne, Ze Bog dziata wobec kazdego cztowieka i z kazdym
cztowiekiem, zanim zainicjujemy jakgkolwiek aktywnos¢ pedagogicznoreli-
gijng sugeruje szacunek wobec indywidualnych drég uczniow i chroni przed
postrzeganiem ich jako niezapisanych kart, ktorym przede wszystkim nale-
zy przekazaé wiedzg” (Pohl-Patalong 2015; jak réwniez Doyé 2012, 111-116;
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Englert 1997, s. 138-150; Englert 2007, s. 196-206; Lachmann 2002, s. 31-35;
Schroder 2012, s. 202-204).

Skoro zblizamy si¢ teraz do procesu uczenia si¢ i ksztalcenia religijne-
go, pojawia si¢ pytanie: O kogo chodzi w tym procesie? O ucznia czy o na-
uczyciela? Jezeli przedwczesnie opowiemy sie po jednej ze stron, wéwczas
dokonamy redukcji, bowiem obaj — uczen i nauczyciel, w procesie uczenia
sie i ksztalcenia religijnego sa zwigzani zaréwno ta relacja, jak i podwdj-
na podmiotowos$cia, mianowicie podmiotowoscig Boga i podmiotowoscia
drugiego czlowieka.

To znaczy, ze uczniowie moga si¢ sta¢ nauczycielami i odwrotnie -
w wymiarach religijnych nauczyciele zawsze jednoczesnie pozostajg uczniami
i nie znosi tego nawet lekcyjny charakter procesu interakeji miedzy uczniami
i nauczycielami, o ile w proces uczenia si¢ wlagczamy wymiane na réwnych
prawach. Jezeli skorzystamy z definicji uczenia si¢ sformulowanej przez
badacza edukacji Heinricha Rotha, wéwczas bedzie ono oznaczalo co naste-
puje: ,,Uczenie si¢ oznacza szanse na budowanie kompetencji, form osiggniec,
sposobow zachowania, form umiejetnosci w srodowisku i wobec srodowiska,
do ktorego si¢ przynalezy. Uczenie si¢ oznacza ponadto, ze taki byt musi byc
pojmowany w kategoriach projektu determinowanego srodowiskiem, ktére
stanowi zaplecze dla procesu uczenia sig. Kiedy cztowiek jest >projektowany<
z perspektywy uczenia sig, wowczas jest zdany na nauczajgcych i wychowujg-
cych, wowczas jest istotg zdolng do bycia wychowywang” (Roth 1976, s. 117;
cytat za: Art. Lernen Gert Otto, w: Lexikon der Religionspadagogik 2001,
tom 2, kolumna 1218).

Uczenie sie, zgodnie z tg definicja, nalezy do zasadniczego antro-
pologicznego wyposazenia czlowieka; uczenie si¢ jako proces realizuje si¢
w réznych formach, procesach i konstytutywnych warunkach oraz zawsze
uruchamia u uczgcego sie osobista zmiane. Zaklada to zdolnos¢ i mozliwos¢
zmiany czlowieka (por. Otto 2001, kolumna 1218). Trudnosci, ktére wynikaja
podczas uczenia sig, s3 oczywiste, np. uczenie si¢ na nowo lub porzuce-
nie dawnych przyzwyczajen, modeli myslenia, sposobéw zachowania oraz
zwigzane z tym niepokoje. To, co nauczone, musi ciagle by¢ poszerzane,
korygowane czasem nawet niszczone.

W dzisiejszych czasach uczenie si¢ odbywa si¢ w specyficznych agen-
cjach, ktore narazone sa na to, Ze uczenie si¢ zostanie technokratycznie
zinstrumentalizowane (Heydorn 1980, 63-94; Adorno - idea ksztalcenia
polowicznego) oraz na to, ze jezeli procesy uczenia si¢ nie beda poddawane
refleksji, wowczas spoteczne bledy i niesprawiedliwosci beda powielane,
a w ten sposob uczacy si¢ rowniez stang si¢ przedmiotami. Jednak z drugiej

75



Wilhelm Schwendemann

strony uczniowie tylko przez procesy uczenia sie staja si¢ podmiotami wta-
snych proceséw uczenia si¢, tak ze wyzej wymienione btedy moga zostaé
zauwazone i usuniete.

A zatem chodzi o to, by pokaza¢ dialektyczny stosunek pomiedzy
powtarzaniem istniejacego oraz szansg uczacego sie podmiotu na przysztosé
(por. Otto 2001, kolumna 1219): ,, Wychowanie i ksztatcenie stanowig czes¢
wielkiej proby wywiedzenia cztowieka na swiatlo, odkrycia go w zniszczonym
obliczu. Jest to wyprawa do krolestwa niewykorzystanych, ukrytych mozliwosci.
Pedagogika staje si¢ niestychanym eksperymentem, cztowiek jest dopiero wi-
doczny na powierzchni swojej historii. Zadaniem wychowania jest odstoniecie
jego tetnicy, wyczucie jego réznorodnych uwarunkowan, wslizniecie sie w jego
nedze, tylko tak mozliwa staje si¢ konkretna mitosc... Posrodku paradoksu chce
wyzwoli¢ cztowieka ku odpowiedzialnosci, odkrywa sprzecznos¢ i chce wyjsé
poza nig” (Heydorn 1980, s. 88).

Niedyspozycyjno$¢ Innego

Pod pojeciem ksztalcenia mozna rozumiec¢ proces posredniczenia
pomiedzy Ja/jaznig danej osoby i §wiatem; w tradycji religijnej dochodzi
do tego jeszcze proces tworzenia relacji i posredniczenia pomiedzy ludzkim
Ja a Bogiem. Zasadniczy charakter tego procesu przekazywania jest zako-
rzeniony w rozumieniu Obcego oraz wlasnego Ja. Jednak w ,,rozumieniu”
to co obce nie zostaje zaanektowane, ale jest subiektywnie reflektowane
i recypowane. W ,,rozumieniu” obcego, o ile nie jest ono anektowane, pod-
trzymywana jest pamie¢ o wltasnym humanum, za$ tradycja chrzescijanska
przypomina o Bozym Stowie, ktore zaistnialo w ,,obcym” ciele (w dalszej
czesci por. Schwendemann 2010). Pamie¢ w glebszym sensie oznacza pamigé
o tym, co nas podtrzymuje jako ludzi, co czyni nas ludzmi i chroni huma-
num. W przeciwienstwie do dialektyki O$wiecenia, uksztaltowana w tym
duchu kultura pamigci spoleczenstwa obywatelskiego utrzymuje paradoks
obcego, kultury réznorodnosci oraz uwaznosci w podejsciu do pluralizmu.
To, co obce, nie jest jednak po prostu obce, ale tak uksztaltowane, ze zawsze
jestem winien drugiemu czlowiekowi relacje. Mimo Ze tej relacji nie daje
sie ustanowi¢ technicznie, zawsze oznacza ona odpowiedzialno$¢. Odpo-
wiedzialno$¢ sprzeciwia sie rasistowskiemu dazeniu do jednosci i ozna-
cza zobowigzanie do tolerancji jako swiadomej decyzji na korzys¢ obcego
ze wzgledu na Innego. Obce oblicze wzywa nas do dzialania w sposéb ludzki,
sygnalizuje krucho$¢, potrzebe ochrony Innego.

Ksztalcenie ma o tyle co§ wspolnego z dialogiem miedzy religiami,
ze wobec Innego, jego przynaleznosci religijnej oraz praktyki religijnej staje
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sie podmiotem, ktory musi sie jako$ zachowa¢, podejmowac decyzje i przede
wszystkim by¢ swiadomym wtlasnej tozsamosci (nie kosztem tozsamosci
innego). Ksztalcenie pojmowane jako proces stawania si¢ podmiotem za-
ktada wolnos¢ ksztaltowania $wiata, bez absorbowania czy kolonizowania
rozmowy miedzyreligijnej czy religijnie Innego (por. Dressler 2006, s. 86).
Dietrich Korsch tak podsumowuje to wzajemne uwiklanie: ,,Na grun-
cie takiego zaposredniczenia pojawia si¢ moment, ktéry moze zostac zinter-
pretowany religijnie: 0t6z podmiot nie uczynit si¢ sam z siebie istotg zdolng
do ksztalcenia, proces ksztatcenia zaktada bycie obrazem. O tym momencie
pamieta si¢ rowniez tam, gdzie ksztalcenie jest rozumiane jako obietnica’
(Korsch 1994, s. 193). Ksztalcenie jako budowanie osobowosci celuje w cie-
lesnos¢, wolno$¢, historyczny charakter i jezyk cztowieka oraz jednoczesnie
niejako zaklada je w sensie autonomii (por. Benner 2005, s. 71f). Z jednej
strony nierozporzadzalno$¢ obcym, Innym musi by¢ respektowana jako wol-
nos¢, z drugiej strony ksztalcenie ma na celu uzdalnianie do wolnosci (por.
Dressler 2006, s. 87). Tylko ksztalcenie $wiadome tego dylematu podtrzymuje
nadziej¢ humanitaryzmu, nie moze jednak dawa¢ gwarancji powodzenia.

>

Edukacja religijna

Jezeli wychodzimy z zalozenia, ze religia istnieje jako jedna z moz-
liwosci ujmowania $wiata, wowczas w religijnej pracy edukacyjnej chodzi
w pierwszym rzedzie o relacje oraz kwestie ludzkiej samoswiadomosci po-
miedzy skonczonoscia i wolnoscig. Ksztalcenie ogélne bez religii bytoby frag-
mentaryczne, natomiast religia bez ksztalcenia narazataby sie na podejrzenie
ideologicznosci, bowiem dzialalnos¢ czlowieka bytaby wszystkim innym niz
samostanowieniem, co oznacza, ze religia i edukacja nie s identyczne, ale
zachowuja sie wobec siebie komplementarnie. Peter Biehl i Karl Ernst Nip-
kow zwrdcili uwage, ze religia otwierajaca si¢ na procesy edukacyjne zmienia
sie, dynamizuje i pozwala sobie na procesy reedukacji, nie zdradzajac jed-
noczes$nie swojego proprium (Biehl & Nipkow 2005, s. 55). Poréwnywalne
w religii i edukacji jest to, co znajduje sie u ich podstaw: przestankg edukacji
jest bycie osobg, natomiast przestanka wiary (chrze$cijanskiej) jest dzialanie
Ducha Swietego. Nastepstwami tego, co nierozporzadzalne, s3 uksztatcalno$é
czlowieka [Bildsamkeit — uksztalcalnos¢, podatnos¢ cztowieka ksztalcenie]
oraz zaufanie Bogu. Wiara jako zaufanie zdaje si¢ na ksztalcenie kategorialne
i oferuje interpretacje tego procesu, a jednoczes$nie pozwala sie rozumiec
w formach ksztalcenia kategorialnego, dlatego nie jest sama w sobie kwestig
ksztalcenia jako taka. W czasach postmodernizmu wiara jest jednak krytycz-
na wobec edukacji i kwestionuje procesy ksztalcenia pytajac, czy tradycje
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wolnosci réwniez dochodza do w nich do glosu, a zatem same do siebie (por.
Korsch 1994, s. 213). Bernhard Dressler bardzo pi¢knie opisat te dialektyke:
»Jezeli ksztalcenie jest procesem, w ktérym cztowiek przekracza sam siebie,
wowczas ksztalcenie zaklada wiare w sensie zaufania i w przypadku powo-
dzenia takie zaufanie wyzwala. Jednakowoz: W ten sposéb zaufanie w Zaden
sposob nie staje si¢ przedmiotem decyzji wynikajqgcej z woli ani przedmiotem
kalkulacji. Na wiare nie mozna si¢ zdecydowac, tak jak na mitos¢” (Dressler
2006, s. 126).

Religia jest forma interpretacji Zycia za$ wiara pelng zaufania pewno-
$cig istnienia oparcia. Religie chrzescijanska nalezy rozumie¢ jako ,kultu-
rowy kosmos znakow”, tzn. medium, w ktérym ,,wiara daje si¢ artykutowac
i poddaje refleksji jako zaufanie Bogu” (Dressler 2006, s. 128). Ksztalcenie jest
wowczas srodkiem szkolenia (religijnej) umiejetnosci postrzegania. Wiara
wprawdzie nie jest ,wytwarzana” przez ksztalcenie, ale potrzebuje ksztal-
cenia, poniewaz w nim s3 prowadzone symboliczne procesy komunikacji,
bez ktoérych wiara nie moze by¢ przekazywana (por. Ochel 2001, s. 44nn).

Wiara w szatach religijnych pomaga rozumie¢ $wiat i interpretowac
rzeczywistos¢, ale zarazem tworzona w ten osobliwy sposdb refleksja jest
konstytutywna dla edukacji religijnej w ogélnym kontekscie ksztalcenia
ogdlnego: ,,Religia jako interpretacja zycia z perspektywy bezwarunkowego
czyni to, co skoriczone, przejrzystym dla nieskoriczonego. ... W ten sposob nie
sq postulowane dwie rzeczywistosci, ale koniecznos¢ wielowymiarowego po-
strzegania jednej rzeczywistosci” (Dressel 2006, s. 135). Wiara chrze$cijanska
i religia chrzescijariska w swoim sednie niosg pamie¢ o wydarzeniu Chry-
stusowym oraz interpretacje tego wydarzenia; edukacja religijna ukazuje si¢
najpierw w narracjach interpretacyjnych. Narracje interpretacyjne narazaja
sie jednak z jednej strony na ryzyko niezrozumienia, a z drugiej - inspiruja
do tolerancji wynikajacej z koniecznosci odniesienia sie do, co zaskakujace
i jednoczesnie obce.

Towarzyszenie w procesie uczenia sie¢

Jezeli cofamy procesy nauki religii do specjalnych wspdlnot uczenia
sie i opowiadania, pod tym pojeciem nalezaloby rozumie¢ np. rézne wy-
znania religijne, jak: judaizm, islam i chrzescijanstwo w ich zréznicowaniu
i réznorodnosci. Jednostki religijne, z perspektywy hermeneutycznej, do-
konujg interpretacji, konstrukeji i ustalania sensu zgodnie z tym, co w po-
szczegllnych narracjach jest przyjete za wlasciwe (por. Kron i inni 2013, s.
240). W religijnych procesach uczenia si¢ i ksztalcenia nauczyciel jest raczej
towarzyszem nauki: ,,Z perspektywy strukturalnej nauczyciel otwiera pole
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dziatania, na ktérym uczeni samodzielnie moze skonfrontowac sie z danym
zagadnieniem. Uczei moze przy tym wnosic swoje wezesniejsze doswiadczenia
i wezesniejszg wiedze, swoje wyobrazenia i intencje. Proces ten mozna okreslic
mianem rozumiejgcego uczenia sig ... Komunikacja jest interakcjg symboliczng
[...]” (Korn i inni 2013, s. 241; por. Dewey 1993, s. 204).

W sprawie modelu domu o$wiatowego
W dalszej czedci na przykladzie szczegdlnej wspolnoty nauki chce
pokazad, jak daje si¢ skonkretyzowac to, co na poczatku powiedzialem o re-
lacjii skupieniu na podmiocie. Odwotam si¢ do modelu zydowskiego domu
nauki [jiidisches Lehrhaus - Zydowski dom oswiatowy, wszechnica] wszech-
nicy w epoce modernizmu, jaki wymyslit Franz Rosenzweig w nawigzaniu
do starozytnego rozumienia zydowskiej szkoty. Ta forma religijnej wspdlnoty
nauki dla mlodziezy i dorostych stanowi model uczenia sie i towarzyszenia
w zyciu (por. Adunka & Brandstitter 1999). Zydowski dom o$wiatowy zatozyt
w 1920 r. we Frankfurcie nad Menem Franz Rosenzweig w celu znalezienia
podstawy intelektualnej wymiany pomiedzy zydami i chrzescijanami oraz
stworzenia forum ofert identyfikacji w epoce Republiki Weimarskiej dla
zasymilowanych Zydéw, ktérzy oddalili sie od religijnych korzeni judaizmu
(por. Adunka 1999, s. 11).
Tlem do budowy tej instytucji pedagogicznej dla dorostych byty do-
$wiadczenia I Wojny Swiatowej, ktére Rosenzweig przepracowal w swojej
~Gwiezdzie zbawienia” (1921/2011). W wyktadzie otwierajacym (»Neues Ler-
nen«) Rosenzweig opisal zasadnicze doswiadczenie wyobcowania cztowie-
ka po I Wojnie Swiatowej (por. Adunka 1999, s. 12); do 1927 r. wszechnica
przetrwala w formie przewidzianej przez Rosenzweiga, potem w 1933/34 .
na nowo odtworzyt ja Martin Buber. Historia Bubera w Niemczech zakonczy-
ta sie w 1938 r. przed I Wojng Swiatowa wyjazdem i ucieczkg do Jerozolimy.
Wiszechnica oczywiscie koncepcyjnie wyprzedzita swéj czas i w szczegolny
sposdb roéznita sie od uniwersytetu ludowego (Volkshochschule): ,,Ta poczgt-
kowa, niemiecka wszechnica byla wyjgtkowg instytucjg, ktérej podstawowa
zasada i wolna, demokratyczna struktura polegaty na tym, ze nauczajgcy
zawsze byli jednoczesnie uczgcymi sig” (Adunka 1999, s. 13). Po drugiej woj-
nie $wiatowej powstaly nowe wszechnice w Szwajcarii, Anglii, Ameryce,
Holandii, Izraelu oraz ponownie w Niemczech (por. na ten temat: Biithler
1987; Goldschmidt 1955; Licharz 1985; Marquardt & Stohr 2009; Sesterhenn
1987; Volkmann 2010).
Brandstatter przekonujaco udowodnil, Ze model frankfurcki patrono-
wal takze akademiom ewangelickim (Brandstitter 1999, s. 20): ,,0d tamtego
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czasu [chodzi o nadanie Tory na Gérze Synaj, SWE] istnieje mozliwos¢ nie-
czynienia sobie obrazu, istnieje natomiast konieczno$¢ nauczenia sig czytania
i pisania” (Brandstitter 1999, s. 20; por. takze Goldschmidt 1994, tom 3, s.
157n; Goldschmidt 2013; 1954; 1957).

Ernst Simon opisywal wszechnice, dom o$wiatowy jako ,,Poszukiwanie
nowej relacji z opanowywanym materiatem w sensie intensywnego ksztatce-
nia jednostki w matych grupach roboczych. Po drugie odwricenie kierunku
uczenia si¢ w rozumieniu nowej relacji nauczyciel-uczet, a po trzecie nowy
ton [...]” (Brandstitter 1999, s. 23). Stosunek pomiedzy nauczajacymi i ucza-
cymi sie jest tutaj — w przeciwienstwie do tradycyjnej szkoly — symetryczny!
Chrzescijanskie tradycje doméw o$wiatowych, np. w Holandii, odnosza
symetri¢ pomiedzy nauczajacymi i uczacymi sie do stéw ewangelii: Idzcie
tedy i czyncie uczniami wszystkie narody, chrzczac je w imi¢ Ojca i Syna,
i Ducha Swiqtego (Mt 28,19; Lk 24,47, 10,5-6, 8,11; 22,9; 24,14; 26,13).

Wszyscy uczniowie majg towarzysza nauki, ktéry jednak sam jest
rowniez wlaczony w proces uczenia si¢. To znaczy, ze dialog staje sie
merytorycznym i formalnym okresleniem ksztalcenia dorostych (por. Brand-
statter 1999, s. 25; Berger 1997). Ta forma dialogu prowadzi do POMIEDZY,
ktére Buber nazywa przestrzenia pomiedzy Ja i Ty. Dialog jest wtedy zwigza-
ny ze spotkaniem, porozumieniem i autorefleksja. W pluralistycznej wspol-
nocie nauki oznacza to: ,,Spotkanie i dialog wprowadzajg nas w rozréznienie
pomiedzy tozsamosciq i réznicg. W spotkaniu jestesmy konfrontowani z Innym/
Inng, Obcym/Obcg” (Brandstitter 1999, s. 26). W odniesieniu do tekstow
biblijnych wazne jest zrozumienie, ze Biblia par excellence jest ksiega dia-
logowa i Ze jest w niej opisana relacja pomiedzy Bogiem a czlowiekiem jako
rozmowa i spotkanie (Brandstatter 1999, s. 29).

Nastepnie w kazdym procesie uczenia sig, ktdrego podstawg jest Biblia,
chodzi o wychowanie i ksztalcenie w obliczu Boga, od ktérego nie mozna si¢
uchyli¢, za$ dialog mozna opisac jako uczestnictwo i wspoélcierpienie Boga:

,»Oblicze Innego prosi mnie i jednoczesnie mi nakazuje, by mu stuzyc. W bez-
bronnym obliczu Innego/Innej rozpoznawalna jest bezbronnos¢ i petna obcos¢
[...]” (Brandstitter 1999, s. 30; Lévinas 1983, s. 211nn). Wspdlnota uczacych
sie, oparta na towarzyszeniu, bytaby jednoczes$nie wspoélnotg paradoksalna,
poniewaz jako wspdlnota obcych [r6znych ludzi] musiataby zaakceptowa¢
sie jako wspdlnota dostrzegajaca wzajemna obco$¢ [odmiennos¢] wlasnych
czlonkéw (Brandstitter 1999, s. 32 i Lévinas 1983, s. 213).

W odniesieniu do frankfurckiego domu oswiatowego Rosenzweiga
symetryczny stosunek pomiedzy nauczycielami i uczniami zostal trafnie
i zwiezle ujety w nastepujacy sposob: ,,Kazdy wyktadowca byt mistrzem
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swojego wlasnego przedmiotu nauczania, ale podobnie wigkszos¢ stuchaczy,
i dopiero dzigki wymianie réznej wiedzy dochodzito do prawdziwego poznania
powigzan oraz ewentualnego zachwytu nad judaizmem we wszystkich jego
przejawach” (Hallo 1999, s. 78). Indywidualnie rzecz ujmujac, uczenie sie
odnosi si¢ do samodzielnosci ucznia, poniewaz jednak zostaje wlaczone
w dialogowy proces grupowy, proces uczenia odnosi si¢ tez do samego zycia,
wlasnego doswiadczenia Zyciowego oraz doswiadczenia innych (por. Yaron
1999, 163; Zuidema 1999, s. 167). Funkcja towarzysza w uczeniu si¢ jest wiec
oczywista: Towarzysz nauki powinien podczas uczenia si¢ wzbudza¢ entu-
zjazm ucznia. We wszechnicy nowego typu ludzie spotykaja sie przygotowani
w matych grupach co dwa tygodnie, aby nastepnie przez dwie godziny czy
w inny odstepach czasowych uczy¢ si¢ od siebie: Uczenie ,,nie [odbywa sie]
juz od Tory ku zyciu, ale odwrotnie, od zycia, od $wiata, ktory nic nie wie
o Prawie [...] i stgd zwraca si¢ z powrotem ku Torze” (Zuidema 1999, s. 169;
por. tez Schmied-Kowarzik 1988, s. 375).

Wnhioski

Model domu o$wiatowego zastosowany wobec pracy pedagogicz-
nej w dialogu miedzyreligijnym w podejsciu do tekstow biblijnych i kora-
nicznych rozpoczyna si¢ od rozumienia kaptanstwa wszystkich wierzacych.
Oznacza to, ze w ewangelickim rozumieniu uczenia si¢ i ksztalcenia nie
ma laikéw, ale osoby z profesjonalnym przygotowaniem teologicznym i oso-
by bez niego, w procesie przyswajania i komunikowania tekstéw biblijnych
i koranicznych spotykaja si¢ w obu rolach, spotykaja si¢ zawsze i naprze-
miennie jako nauczyciele i uczniowie. Do podstawowych warunkow takiej
grupy nalezy samoswiadomo$¢, ktéra znajdujemy w ewangelickim mysli
o usprawiedliwieniu i u§wigceniu, i ktéra poprzez wiare uzdalnia wierzacych
do dopuszczenia pluralizmu i produktywnego obchodzenia si¢ z plura-
lizmem i niejednorodnoscia.

Z jednej strony niedyspozycyjnos¢ Obcego, Innego nalezy respektowac
jako wolno$¢, natomiast z drugiej — ksztalcenie ma dazy¢ do uzdolnienia
do wolnosci. Teologicznie w tym procesie ksztalcenia chodzi tez o rézne
modele roszczenia do prawdy: ekskluzywny, inkluzyjny lub pluralistyczny
(por. Hilger i inni 2003).

Model ekskluzywny oznacza tutaj, ze prawde religijng czy teologicz-
ng moze zawiera¢ tylko jedna religii. Podejscie inkluzyjne, np. w chrzesci-
janstwie, rowniez wychodzi od zbawienia w Chrystusie, w ktérym jednak
moga uczestniczy¢ wyznawcy innych religii, cho¢ anonimowo. Podejscie
pluralistyczne ukierunkowane jest na réwnoprawne, niehierarchiczne
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porozumienie pomigdzy religiami (Hilger i inni 2003, s. 436). Ktos$, kto nie
nabyl tej kompetencji w kontakcie z innymi §wiatopogladami, szybko padnie
ofiarg upraszajacego $wiatopogladu. Tozsamosci patchworkowe sugeruja,
ze cztowiek juz nabyl konieczne kompetencje, by radzi¢ sobie z mnogoscia,
i ze wybory, jakich dokonuje dla siebie, s3 stuszne chociazby dlatego, ze opie-
rajg si¢ na indywidualnym wyborze.

Z danych komponentéw religijnych sktadany jest pewien rodzaj po-
szukiwania sensu i odpowiedzi na pytanie o sens. A jednak réwniez tutaj
bardzo rzadko dochodzi do spotkania. Ostatnio zakorzenia si¢ migedzykultu-
rowe rozumienie prawdy, ktore podkresla jej relacyjny i dialogowy charakter
i konsekwentnie wstuchuje si¢ w podejscie teologiczne zdolne do pluralizmu
(por. Hilger i inni 2003, 437, przypis 22).

Poszukiwanie prawdy w sposob dialogowy nie oznacza rezygnacji
z wlasnej wiedzy i wnioskow, ale otwarcie si¢ na inne roszczenia do prawdy
(por. Knitter 1995). Jezeli jednak takie podejscie mylimy ze zrelatywizowa-
nym poszukiwaniem prawdy, wowczas znieksztalceniu ulega relacja z Bo-
giem. Chodzi zawsze o czlowieka, o jednostke, ktéra spotyka sie z innym
czfowiekiem lub innym czlowiekiem i Bogiem. Spotkanie jest mozliwe tylko,
jezeli wiemy o sobie oraz odmiennosci innego. Spotkanie moze si¢ wydarzy¢
tylko wtedy, jezeli tajemnica innego zostaje zachowana i nie wystepuje proba
wykorzystania drugiej strony. Jak mawial Martin Buber, tylko osoby moga
bra¢ i mie¢ udzial w zyciu innych.

Miegdzykulturowe i miedzyreligijne uczenie si¢ jako sposob tworzenia
sytuacji spotkania staje si¢ koniecznoscia, poniewaz wzory wewnetrzne
i zewnetrzne, to, co wewnatrz i to, co na zewnatrz, to, co obce i nieobce,
przy pomocy ktérych mozna z dystansem analizowac inne formy zycia, nie
funkcjonuja juz wystarczajaco dobrze, a doswiadczenie obcego stalo sie
doswiadczeniem codziennym. Inny jest kim$ ambiwalentnym, kwestionu-
jacym nawykly wzorzec, nierozstrzygalnym. Inny wymyka sie roszczeniu
do totalno$ci unifikacji. Spotkanie z Obcym jako Innym oznacza wyjatkowa
relacje, ktéra dopuszcza innos$¢ Innego i porzuca wlasng tozsamo$¢ pod-
miotu pragnacego panowania (por. Loycke 1992). Spotkanie z Innym jest
mozliwe tylko dzigki postawie swiadomosci samego siebie oraz szacunku
wobec Innego. Jest to postawa stuchajaca, postrzegajaca, czekajaca, respek-
tujaca. Czekanie na Innego rozpoczyna gre wolnosci i wzywa do udzielenia
odpowiedzi oraz pierwotnej odpowiedzialnosci. Jestem zobowigzany wobec
Innego, jezeli dopuszczam go jako Innego, jestem mu winien jego Innos¢
(por. Buber 1963, s. 984).
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Ksztalcenie jako forma nabywania pluralizmu otwiera dopiero moz-
liwos¢ spotkania. Jest ono rozumiane jako inkluzyjne, poniewaz dopuszcza
obowigzywanie wspélnych podstawowych struktur religii (Zahrnt 1994, s.
200n). Pluralizm otwiera mozliwo$¢ interpretacji rzeczywistosci czy rozu-
mienia relacji w tej rzeczywistosci (por. Behloul & Baumann 2005; Topitsch
iinni 1983). Jezeli relacje te przestaja by¢ dostrzegane, pluralizm staje si¢
problemem normatywnym. Problem ten powstaje tam, gdzie réownowaga
pomiedzy pluralizacjg a stabilizacja zdaje si¢ by¢ zniesiona. Jest to zjawisko
analogiczne do zniesienia kultury.

Z perspektywy wiary chrzescijanskiej konstytutywne znaczenie
ma fakt, ze jej uzasadnienie wymyka sie czlowiekowi i jest udostgpnione
wylacznie z zewnatrz, tzn. przez Ducha Swie;tego, a zatem jest wylacznym
dzietem Boga. W tej niedyspozycyjnosci i jednoczesnej mnogosci podejs¢
do wiary (por. Hérle 2007, s. 49-80) ugruntowana jest wolno$¢ chrzeécijanska,
ktdra zabrania stawiania wlasnego podejscia do wiary jako wigzacego dla
innych. Ostatecznie jedynie B6g moze bowiem stwarza¢ wiarg, co oznacza,
ze wiara Innego [Drugiego] musi pozostac z dala od ingerencji innych ludzi.

Tym, co bezposdrednio nalezy do konstytucji wiary chrzescijanskiej,
jest zatem pluralizm plynacy z wiary - z perspektywy chrzescijanskiej réz-
norodnos$¢ wiary jest wrecz konieczna, nie wynika z niej jednak roszczenie
do uniwersalnosci. Wglad w warunki wlasnej pewnosci wiary jest zatem wa-
runkiem mozliwosci uznania pewnosci wiary Innego; oba wglady i pewnosci
wiary podlegaja jednak krytyce z perspektywy prawdy przestania Chrystusa.
Pluralizm w chrzescijanstwie jest zatem zakorzeniony w istocie Kosciofa
jako wspoélnoty wiary i nauki. Wierzacy sg ztaczeni we wspoélnote, w ktorej
wlasna tozsamos¢ nie jest zniesiona, lecz przede wszystkim ugruntowana.
Tego typu koncepcja jest skrzyzowaniem radykalnego pluralizmu z koncepcja
wzajemnego szacunku i poszanowania réznicy (por. Kimmerle 1987; Lyotard
2005; Irigaray & Rajewsky 1991). Mostem dla dialogu miedzyreligijnego
mogloby tu by¢ uwrazliwienie siebie i w ten sposéb zyskanie udziatu w zyciu
Innego ,,Uwrazliwienie moze by¢ rozumiane jako biorgce i dajgce udziat
postrzeganie” (Boschki 2003, s. 336).

W obszarze ksztalcenia szkolnego czy ksztalcenia dorostych chodzi
o to, by nauczyciele mieli kompetencje i teologiczne kwalifikacje dostrze-
gania i teologicznego rozumienia wypowiedzi o zyciu dzieci, mlodziezy
czy dorostych (Boschki 2003, s. 336). Historia zycia cztowieka jest zawsze
wpierw historig relacji, ktora sktada si¢ z doswiadczen, zwlaszcza z doswiad-
czania relacji (s. 338): ,,Bez doswiadczenia nie ma kompleksowej i catoscio-
wej edukacji religijnej, co najwyzej istnieje jednostronnie i kognitywnie
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ukierunkowane przekazywanie wiedzy religijnej” (Boschki 2003, s. 339).
W kontekscie pedagogiki religii doswiadczenie jest zatem stosowane jako
pojecie refleksyjne, tzn. jako przepracowujace przyswajanie (por. Boschki
2010S. 340) (Mieth 1998, s. 16). W przypadku mlodziezy, a by¢ moze tak-
ze dorostych, kiedy méwimy o religii czy religijnoéci, chodzi o tgsknote
za spelniong, wyzwalajacg relacja (por. Boschki 2003, s. 341) oraz tesknote
za catkowicie Innym, Zaskakujgcym, Swietym, Uzdrawiajacym. Zasadniczo
chodzi o przezycie doswiadczen kluczowych, ktére zawsze sg doswiadcze-
niami relacji (por. Boschki 2003, s. 342).
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Religious education - a bridge for interreligious dialogue. Reflections
on the 50th anniversary of the death of Martin Buber

What connections are there between education and religion as com-
plementary dimensions of personality development in the postmodern era?
Wilhelm Schwendemann takes the 50th anniversary of the death of the phi-
losopher of religion Martin Buber as an occasion to define the relationship
between education and religion against the background of Buber’s philosophy
of dialogue. In interreligious dialogue, in particular, it seems to become
increasingly important in future not to focus on the otherness of others but
to tolerate it and to admit an encounter with them without neglecting one’s
own religious identity. (transl. by Heike Jansen)
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