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Streszczenie: W artykule przedstawiono wyniki dwoch interdyscyplinarnych pro-
jektow badawczych zrealizowanych ze $srodkow Deutsche Forschungsgemeinschaft
(Niemiecka Wspdlnota Badawcza) w latach 2005-2010 przez grupe pedagogow
i teologow z Uniwersytetu Humboldtow w Berlinie. Ich celem byto znalezienie od-
powiedzi na dwa pytania: po pierwsze, jak mozna zdefiniowac¢ kompetencje religijng
przekazywang na lekcjach religii w szkotach publicznych i, po drugie, jak powinno
sie te kompetencje mierzy¢. Rezultatem prac projektowych byto opracowanie i wa-
lidacja instrumentu umozliwiajgcego pomiar efektywnos$ci nauczania religii na przy-
ktadzie ewangelickich lekcji religii w szkotach publicznych.

Stowa kluczowe: badania edukacyjne, lekcje religii, kompetencja religijna.

1 Zrodio: D. Benner, R. Schieder, H. Schluss, J. Willems, Religiése Kompetenz als Teil 6ffentlicher Bil-
dung. Versuch einer empiriach, bildungstheoretisch und religionspéddagogisch ausgewiesenen Konstruktion
religioser Dimensionen undAnspruchsniveaus, F. Schéningh, Paderborn- Miinchen- Wien - Zirich 2011,

s. 125-157. Przypisy podane w nawiasach kwadratowych pochodzg od ttumacza (pizyp. D.S.).
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Rozwadj koncepcji poziomdw kompetencji religijnej

Istotnym celem projektu KERK2byto opracowanie takiego modelu kompetencji
religijnej, ktory bedzie skorelowany z definicjami zréznicowanych poziomow wy-
magan, odnoszacymi sie do szkolnego nauczania religii. W poziomach tych wyod-
rebnia sie trzy domeny (obszary), a mianowicie: kompetencje interpretacji religijnej
(niem. religiose Deutungskompetenz), kompetencje partycypacji religijnej (niem. re-
ligiose Partizipationskompetenz) i podstawowa wiedze religijng (niem. religionskun-
dliche Grundkenntnisse). Poniewaz podczas prowadzenia badan terenowych zebra-
no zbyt maig liczbe odpowiedzi spetniajgcych zatozenia modelu Rascha, najbardziej
restrykcyjnej wersji teorii odpowiedzi na zadanie testowe (ang. item response theory
- IRT), nie udato sie w domenie kompetencji partycypacji religijnej osiggnag¢ zamie-
rzonego celu. Z tego powodu najpierw zostang zaprezentowane stopnie kompetencji
interpretacji religijnej, a nastepnie problemy, ktore pojawily sie przy skalowaniu do-
meny ,,podstawowa wiedza religijna”.

Kompetencja interpretacji religijnej

Poziomy wymagan w odniesieniu do kompetencji interpretacji religijnej zostaty
opisane na podstawie stopni trudno$ci wyodrebnionych za pomoca zadan testowych.
Zadania te przygotowano z uwzglednieniem dydaktycznego, teologicznego i reli-
gijno-pedagogicznego sposobu formutowania probleméw. Tak wiec poziomy te nie
powstaty w oparciu o zatozenia teoretyczne, przySwiecajgce procesowi konstruowa-
nia zadan testowych, lecz na podstawie analizy statystycznej odpowiedzi uczennic
i uczniow, ktorzy wzieli udziat w testach. Podczas tej analizy gtdwna uwage skupio-
no na cechach umozliwiajacych rozréznienie miedzy zadaniami tatwymi a trudnymi.
Potwierdzony empirycznie stopien trudnosci zostat okre$lony na podstawie tego, ilu
uczniow potrafito rozwigza¢ dane zadanie testowe, a ilu nie. Przeskalowanie pozio-
mow wymagan nie wynikato bezposrednio ze statystycznego rozrdznienia miedzy
stopniami trudnosci, lecz zostato przeprowadzone na podstawie hermeneutycznej in-
terpretacji danych empirycznych. W trakcie tej interpretacji skumulowano w jednym
poziomie zadania o zr6znicowanym stopniu trudnosci w taki sposob, zeby poziom
ten obejmowat specyficzne umiejetnosci, jakie musza posiadac¢ uczniowie, aby roz-
wigza¢ zadanie z danego poziomu. Tym samym zaréwno wyodrebnienie poszcze-
golnych poziomodw, jak i analiza przyporzadkowanych do nich umiejetnosci zostaty
oparte na interpretacji danych uzyskanych w badaniu iloSciowym. Przy rozgrani-

2 [Akronim peilnej nazwy projektu: Konstruktion und Erhebung von Religidsen Kompetenzniveaus
im Religionsunterricht am Beispiel des Evangelischen Religionsunterrichts [Konstrukcja i sprawdzenie
pozioméw kompetencji religijnej w odniesieniu do szkolnego nauczania religii na przyktadzie ewange-
lickich lekcji religii].
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czeniu poszczegolnych poziomow uwzgledniono réwniez zamiar uwidoczniajacy sie
w danym zadaniu i punkt widzenia, z ktérego dokonywano merytorycznej interpre-
tacji stopni trudnosci. W konsekwencji mozliwe byty rézne opisy owych poziomdw,
co znalazto swoje odbicie w publikacjach prezentujgcych etapowe wyniki prac nad
projektami3. Odnoszac sie do tych opiséw, zespdt badawczy przyjat ostatecznie po-
nizszy model poziomow kompetencji interpretacji religijnej.

Tabela i. Skala poziomdéw kompetencji interpretacji religijne;.

Uczniowie potrafig interpretowac teksty i obrzedy religijne, zawierajace odnie-

Poziom | sienia do konwencji i doswiadczen religijnych znanych im z zycia codziennego.
Uczniowie potrafig zidentyfikowac koncepcje religii spoczywajacg u podstaw
Poziom II tekstow religijnych i takich samych stanéw rzeczy - rowniez wowczas, gdy

miedzy tymi ostatnimi a ich wiasnym dos$wiadczeniem codziennym nie ma
zadnych bezposrednich zwigzkow.

Uczniowie potrafig zrozumiec teksty religijne i stany rzeczy pochodzace z réz-
Poziom Il nych tradycji religijnych, zmieniac perspektywe patrzenia na nie i dyskutowac
0 nich w przestrzeni publicznej w sposob interreligijny.

Uczniowie potrafig zrozumiec tresci i koncepcje religijne w kontekstach religij-
nych i niereligijnych, reflektowac przez zmiane perspektywy patrzenia konku-

Poziom IV rujgce ze sobg interpretacje, wskazac¢ ich charakter problematyczny i krytycz-
nie odnies¢ sie do swoich wiasnych oczekiwan.
Uczniowie potrafig interpretowac z punktu widzenia innych sfer zycia (np. eko-
Poziom V nomii, polityki, moralnosci, prawa) religijne tresci i stany rzeczy, identyfiko-

wac charakterystyczne dla nich sposoby myslenia i w tym Swietle oceniac je
z wielu perspektyw.

Zrodio: opracowanie wiasne.

3 Por. S. Krause, R. Nikolova, H. Schluss, Th. Weiss, J. Willems, Kompetenzerwerb im evangeli-
schen Religionsunterricht Ergebnisse der Konstruktvalidierungsstudie der DFG-Projekte RU-Bi-Qua /
KERK, ,,Zeitschrift fiir Padagogik™ 2 (2008), s. 174-188; D. Benner, Unterricht - Wissen - Kompetenz.
Deutungs- und Partizipationskompetenz im Religionsunterricht, [w:] Gott Lesen, die Welt begreifen. Re-
ligious literacy, red. M. Schreiner, Waxmann, Minster - New York 2008, s. 69-82; R. Schieder, Was ist
religious literacy?, [w:] Gott Lesen, die Welt begreifen, dz. cyt., s. 11-24; H. Schluss, Wieviel Religion
braucht die Bildung?, [w:] GottLesen, die Weltbegreifen, dz. cyt., s. 83-101; R. Schieder, Verordnete, ge-
fuhlte oder messbare Bildungsstandards? Konzeption und Forschungsstand eines interdisziplinaren Ber-
liner Projekts, [w:] Bildungsstandardsfiir den Religionsunterricht und nun? Perspektivenfir ein neues
Instrument im Religionsunterricht, red. C.P. Sajak, Berlin 2007, s. 67-86; R. Nikolova, H. Schluss, Th.
Weiss, J. Willems, Das Berliner Modell religioser Kompetenz. Fachspezifisch Testbar Anschlussféhig,
,»Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik™ 2 (2007), s. 67-87; D. Benner, S. Krause, R. Nikolo-
va, T. Pilger, R. Schieder, H. Schluss, Th. Weiss, J. Willems, Ein Modell domanenspezifischer religidser
Kompetenz. Erste Ergebnisse des Projekts Ru-Bi-Qua, [w:] Bildungsstandards - Instrumente zur Qu-
alitatssicherung im Bildungswesen. Chancen und Grenzen Beispiele und Perspektiven, red. D. Benner,
Schoningh, Paderborn- Miinchen - Wien - Zirich 2007, s. 141-156; D. Benner, Bildungsstandards und
Quialitatssicherung im Religionsunterricht, ,,Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik® 2 (2007),
s. 22-36; R. Schieder, Vonder leeren Transzendenz des Willens zur Qualitatzur Deutungs- und Partizipa-
tionskompetenz, ,, Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik™ 2 (2004), s. 14-21.
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W strukturze powyzszej skali wyraznie zauwaza sie sukcesywne przejscie od my-
$lenia opartego na bezposredniej naocznosci przez myslenie abstrakcyjne (pojecio-
we) az do operacji na najwyzszym poziomie, w ktorych to operacjach ztozone sy-
tuacje problemowe sg rzutowane na konkretne kwestie dotyczgce interpretowania
i oceniania religijnego oraz partycypowania i dziatania w zakresie religii. O ile na
pierwszym poziomie mozna rozwigza¢ zadania testowe na podstawie doSwiadcze-
nia codziennego, o tyle przy pytaniach odnoszacych sie do wyzszych poziomow ko-
nieczne jest siegniecie po wiedze i umiejetnosci, ktorych nie da sie naby¢ z kontekstu
zyciowego. Poza tym na poziomach od trzeciego do pigtego od 0s6b testowanych
wymaga sie, zeby potrafity zmieniac perspektywe patrzenia miedzy roznymi porzad-
kami interpretacyjnymi i odrozniac religijny punkt widzenia od innych opcji wyja-
$niania i partycypowania w religijnych stanach rzeczy. Zadanie zmieniania perspek-
tywy patrzenia zaktada posiadanie przez respondentow, przynajmniej zalgzkowo,
umiejetnosci rekonstruowania kontekstow konfesyjnych i interreligijnych (poziom
I11) i odgraniczania religijnych i pozareligijnych sposobow czy logik myslenia (np.
poziom IV: myslenie religijne versus niereligijne, poziom V: interpretacje i oceny
religijnych tresci i standw rzeczy z perspektywy réznych pozareligijnych sposobéw
myslenia). Na pigtym poziomie kompetencji interpretacji religijnej nastepuje powroét
do myslenia odwotujacego sie do naocznosci o tyle, o ile naszkicowane pojecio-
wo sytuacje problemowe trzeba wyjasni¢ w odniesieniu do kwestii interpretowania
I oceniania oraz partycypowania i dziatania religijnego.

Niedajace sie nie zauwazy¢ podobienstwa w strukturze poziomow od trzeciego do
piatego, a zwiaszcza w odniesieniu do poziomu trzeciego i czwartego, skfaniajg do
postawienia pytania, czy nie da sie tych poziomdéw zjednoczy¢ w jeden. To pytanie
pociaga za sobg nastepne, a mianowicie: czy zmiany perspektyw patrzenia miedzy
roznymi religiami sg rzeczywiscie ,,prostsze” niz zmiany zachodzace miedzy religij-
nymi a pozareligijnymi sposobami rozwazania okre$lonego stanu rzeczy. Zgroma-
dzony materiat empiryczny pozwala na dostrzezenie w odniesieniu do tych dwdch
pytan tylko pewnych tendencji. By¢ moze mniejszy stopien trudnosci interreligij-
nych zadan testowych nie wynika wcale z tego, ze te zadania odnoszg sie do sytuacji
interreligijnych, lecz z tego, ze zadania usytuowane na poziomie trzecim powyzszej
skali wykazujg mniejszg ztozono$¢ w poréwnaniu z zadaniami z poziomu czwartego,
wskutek czego do ich rozwigzania konieczne byty mniej ogo6lne zdolnoSci kognityw-
ne. Mozliwe rowniez, ze ten mniejszy stopien trudnosci da sie wyjasni¢ tym, ze reli-
gie rdznig sie miedzy sobg nie tylko rytuatami i praktykami, lecz rowniez pogladami
na $wiat, ocenami wartosci i ich ttumaczeniami. To, ze fenomeny okre$lane i inter-
pretowane powszechnie jako religijne moga by¢ rozwazane od strony ekonomicznej
czy politycznej i vice versa, jest znacznie mniej zrozumiate samo przez sie niz to, ze
religijne stany rzeczy z perspektywy roznych religii da sie¢ w réznorodny sposéb in-
terpretowac i ttumaczyc.
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Wyijasnienia wymaga rowniez korelacja zachodzgca miedzy kompetencjg interpre-
tacji religijnej a og6lna umiejetnos$cig czytania. Z analizy stopnia trudnos$ci r6znych
zadan testowych przebija wyraZnie wskazanie, ze do cech opisujacych przedstawio-
ne powyzej pie¢ poziomow kompetencji interpretacji religijnej nalezy dotgczyc¢ nie-
zbedne do rozwigzania danego zadania testowego umiejetnosci czytaniajako kolejne
Kryterium warunkujgce stopien jego trudnosci. Te zaleznos¢ wida¢ szczeg6lnie wy-
raznie w modelu poziomdéw omawianej kompetenciji, ktory stanowit wynik projektu
RU-Bi-Qua4poprzedzajgcego KERKS W sformutowanych wédwczas opisach rozroz-
niono poziomy kompetencji interpretacji religijnej, sugerujac sie tym, czy tresci re-
ligijne niezbedne do rozwigzania danego zadania testowego musza by¢ postrzegane
I interpretowane w prostych czy ztozonych zalezno$ciach oraz czy respondent ma
samodzielnie powigzac informacje zawarte w tek$cie. To, ze kompetencja czytania
stanowi warunek mozliwos$ci rozwigzania zadan dotyczacych religii, ktdre zostaty
przedtozone testowanym osobom w formie zeszytu z zadaniami, nie dziwi ani niejest
wystarczajgcym argumentem za tym, zeby kompetencje interpretacji religijnej uwa-
za€ za specyficzny przypadek ogdlnej kompetencji czytania. Mozna wskaza¢ wiele
przyktaddéw zadan testowych, ktérych stopnia trudnosci nie wyjasnia wytgcznie to,
jaki poziom kompetencji czytaniajest wymagany do ich rozwigzania.

Na podstawie opiséw poziomdw kompetencji czytania, ktore uzyskano dzieki ba-
daniom PISA, mozna stwierdzi¢, ze uczennice i uczniowie znajdujgcy sie na pierw-
szym poziomie sg w stanie wydoby¢ z prezentowanego tekstu jedynie pojedyncze
informacje, rozpozna¢ gtdwny temat i utworzy¢ z wiadomos$ciami znanymi z zy-
cia codziennego proste potgczenia. Wraz z rosnagcym poziomem trudnosci wzrasta
umiejetnos¢ identyfikowania wiekszej ilosci informacji i tworzenia potgczen zarow-
no z r6znymi partiami tekstu, jak i z wiadomosciami pochodzacymi z zycia codzien-
nego (na najwyzszym poziomie omawianej kompetencji takie potgczenia sg mozliwe
rowniez z wiedzg fachowg). W parze z tym idzie wzrost umiejetnosci rozpoznawa-
nia niuansow jezykowych i krytycznego oceniania przeczytanego tekstu. Na najwyz-
szym poziomie (pigtym) uczennice i uczniowie posiedli umiejetno$¢ dogtebnego
analizowania ztozonych tekstow, tworzenia hipotez i juz nie tylko odwotywania sie
do wiedzy fachowej, lecz réwniez siegania po koncepcje stojace w jawnej sprzecz-
nosci z wlasnymi oczekiwaniami6.

W jednym z zadan testowych opracowanych w projekcie KERK postawiono kilka
pytan odnoszacych sie do przedstawionej w Koranie historii narodzin Jezusa (Sura

4 [Akronim peinej nazwy projektu: Qualitatssicherung und Bildungsstandards fur den Religion-
sunterricht an 6ffentlichen Schulen, am Beispiel des Evangelischen Religionsunterrichts (Zabezpiecze-
nie jakosci i standardow ksztatcenia edukacji religijnej w szkotach publicznych na przyktadzie ewange-
lickich lekcji religii)].

5 Por. D. Benner i in., Ein Modell, dz. cyt., s. 149.

6 Por. Lernenflir das Leben. Erste Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudie PISA 2000,
OECD, [0.0.] 2001, s. 141.
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19,16-35). Na pierwszy rzut oka mogto sie wydawac, ze to zadanie jest tatwe. W rze-
czywisto$ci jednak okazato sie, ze wskaznik trudnosci wynidst 526 punktéw i byt po-
nadprzecietnie wysoki (Sredni poziom trudnosci w tym zestawie plasowat sie w oko-
licy 500 punktow). To zadanie umieszczono w srodkowej czesci zeszytu z zadaniami
testowymi. Poprzedzat je zaczerpniety rowniez z Koranu przedruk opisu narodzin
Jezusa. Do tej historii odnosito sie w sumie pieC zadan testujacych czytanie ze zrozu-
mieniem. Po nich umieszczono w zeszycie dwa zadania dotyczace narodzenia Jezu-
sa, tak jak zostato to przedstawione w Ewangelii $w. £ukasza (Lk 2,1-20), ktorej jed-
nak nie przedrukowano. Zadania te stanowig przejscie do nastepnego zestawu pytan,
w ktérym punktem odniesienia dwoch zadan testowych jest (znowu przedrukowa-
ne) opowiadanie o zwiastowaniu Maryi tego, ze bedzie Matkg Jezusa (Lk 1, 26-36).
W dwoch pozostatych zadaniach nalezacych do tego zestawu poréwnano oba prze-
drukowane teksty Koranu i Biblii.

W tym kontekscie chciano dowiedzieC sie w pytaniu ze wskaznikiem trudnosci
526 punktow, ktory z podanych dziewieciu opiséw pochodzacych z Koranu odnosi
sie do Jezusa. Poniewaz wszystkie informacje konieczne do tego, zeby prawidtowo
odpowiedzie¢ na to pytanie, znajdowaty sie w tekscie, nalezato przypuszczaé, ze be-
dzie ono stosunkowo fatwe. Aby udzieli¢ prawidtowej odpowiedzi, nie potrzeba byto
rozpoznawac zadnych zaleznosci w tekscie ani odnosi¢ go do wiadomosci pocho-
dzacych z zycia codziennego czy wiedzy fachowej, ani wreszcie formutowac zadnej
samodzielnej wypowiedzi. By¢ moze klopoty sprawit nietypowy styl jezykowy Ko-
ranu lub fakt, ze uczennice i uczniowie, uczeszczajacy na ewangelickie lekcje reli-
gii, ktérzy nauczyli sie pojmowac Jezusajako posta¢ nieodtgcznie zwigzang z chrze-
Scijanstwem, byli zaskoczeni, jesli nie zdezorientowani tym, ze rowniez w Koranie
znajdujg sie relacje dotyczace Jego narodzenia. To podsuwa mysl, ze rozwigzanie
tego zadania wymagato od 0sob testowanych umiejetnosci operowania znanymi im
przedstawieniami narodzin Jezusa w obcym kontekscie i dokonania przy tym zwrotu
w perspektywie patrzenia, ktory to zwrot ujawnit ich wiasne przedsady.

Przedstawiony powyzej przykitad pokazuje, ze nie da sie opisa¢ stopnia trudnosci
analizowanego zadania testowego wylacznie za pomocg kryteriow odnoszacych sie
do ,,czystej” kompetencji czytania. W opisie tym musi by¢ rowniez wyraznie rozpo-
znawalna logika myslenia cechujaca szkolne lekcje religii. Nie ulega tez watpliwo-
$ci, ze respondenci powinni posiada¢ umiejetno$¢ obchodzenia sie ze specyficznym
gatunkiem literackim, jakim jest sura. W zwigzku z tym kompetencja religijna nieja-
ko zawiera w sobie kompetencje interpretacji specyficznych tekstéw kultury. Jezeli
czescig rozpatrywanego pojecia trudnosci zadania testowego jest to, ze odnosi sie
ono do standw rzeczy, ktore nie sg zgodne, a niekiedy nawet sprzeczne z oczekiwa-
niami osoby testowanej (jak w powyzszym przypadku z tym, ze w Koranie méwi
sie 0 narodzinach Jezusa), to oznacza to, ze uczestnikom badania nalezy dostarczy¢
odpowiednich wiadomosci (np. dotyczacych islamu i jego kultury) i/albo wypraco-
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wacé umiejetno$¢ dystansowania sie wobec wiasnych oczekiwan oraz takiego czyta-
nia tekstu, w ktorym osobiste wyobrazenia schodzg na drugi plan.

W miedzynarodowym badaniu PISA piaty stopieh kompetencji czytania zdefinio-
wano za pomocg nastepujacego sformutowania: ,,[...] obchodzi¢ sie z koncepcjami,
ktore sprzeciwiajg sie wiasnym oczekiwaniom, i wycigga¢ wnioski w oparciu o do-
gtebng analize dtuzszych lub ztozonych tekstow”7. Co prawda udzielenie odpowiedzi
na przedstawione powyzej zadanie testowe wymaga rowniez zdolnosci obchodzenia
sie z koncepcjami, ktore stojg w sprzecznosci z wiasnymi oczekiwaniami, jednak nie
wymaga ,,dogtebnej analizy”. Ta sprawa jest kolejnym wskazaniem na to, ze trzeba
dokonac rozréznienia miedzy ogolng kompetencjg czytania a kompetencjg interpre-
tacji religijnej.

Na pytanie o to, czy wyniki uzyskane w projekcie KERK sktaniajg do wniosku, ze
mozna mowic¢ o dajacej sie wyraznie wykaza¢ kompetencji religijnej albo czy stano-
wi onajedynie pewien wariant ogolnej kompetencji czytania, mozna odpowiedzie¢
nastepujgco: kompetencja czytania odgrywa niewatpliwie wazng role przy udziela-
niu odpowiedzi na zadania testowe. Jednak ksztattowanie umiejetnosci postugiwania
sie tekstami kultury nie jest prawem zarezerwowanym jedynie dla niektérych przed-
miotow szkolnych takich, jak jezyk niemiecki, lecz lezy w gestii wszystkich, nie
wytaczajac lekcji religii, jako kluczowe zadanie edukacji szkolnej. Za specyficzng
funkcje nauczaniareligii nalezy uznac przekazywanie hermeneutycznej umiejetnosci
interpretowania tekstow religijnych nie dlatego, ze datoby sie ja jasno wyodrebnié
z 0golnej kompetencji czytania, lecz dlatego, ze odnosi sie ona do okre$lonych wia-
$nie tresci religijnych. Zalezno$¢ miedzy treSciami religijnymi respetive umiejetno$¢
wiasciwego obchodzenia sie z nimi powoduje specyficzne trudnosci w identyfikacji
wiasnej logiki myslenia religijnego i wymaga ksztattowania kompetencji wiasciwiej
tej logice.

Podstawowa wiedza szkolna na temat religii

O wiele trudniejsze od opracowania modelu kompetencji interpretacji religijnej
okazato sie wyszczegolnienie poziomdw kompetencyjnych w domenie podstawo-
wej wiedzy szkolnej na temat religii. Ten stan rzeczy przestaje jednak dziwic, gdy
uwzgledni sie chociazby teoretyczny aspekt tej kategorii. Podstawowe wiadomosci
z zakresu wiedzy religijnej sa czyms innym niz kompetencje. O ile bowiem te ostat-
nie mozna formowac w okre$lonych warunkach i sprawdza¢ w odniesieniu do r6z-
norodnych sytuacji problemowych i zwigzanych z nimi wyzwan, o tyle nie da sie
wyprowadzi¢ czy wydedukowac nieznanych wiadomosci z juz znanych. Ktos, kto
nauczyt sie sztuki czytania na pewnym tekscie kultury, moze rowniez przeczytac nie-

7 Tamze, s. 41. [Wszystkie przekfady tekstow niemieckojezycznych pochodza od ttumacza- D.S.].
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znany mu do tej pory tekst, byleby tylko byt on na podobnym stopniu trudnosci. Zu-
petnie inaczej jest w przypadku wiedzy. Kto$, kto nauczyt sie nazwy pewnego Swieta
buddyjskiego, nie moze z tego wysnu¢ nazwy innego $wieta buddyjskiego czy mu-
zutmanskiego. Jezeli definiuje sie stopnien trudnosci zadan testowych odnoszacych
sie do tych kwestii tak, ze za trudniejsze uwaza sie te zadania, ktdre zostaty rozwigza-
ne przez mniejszg liczbe uczennic i uczniow, woéwczas oznacza to, ze skale trudnosci
zadan testowych nalezatoby odczytywac jako skale zaznajomienia z wiedzgreligijna.
Im bardziej znane czy przyswojone sg informacje, o ktore pyta sie w tescie, tym ta-
twiejsze sg zadania testowe, w ktdrych sprawdza sie wiedze na ich temat.

O ile uzasadnione wydaje sie przyjecie w odniesieniu do kompetencji zatozenia,
ze tworzy sie jg przez kumulatywne nabudowywanie, przez co wasciwg jej skale
trudnosci mozna interpretowac jako stopien opanowania odpowiednich kompetencji
czastkowych, o tyle w przypadku szkolnej wiedzy religijnej zatozenie to nie spraw-
dza sie w ogole lub tylko w niewielkim stopniu. Sprawe wyodrebnienia stopni trud-
nosci w zakresie podstawowych wiadomosci religijnych da sie rozjasni¢ w dwojaki
sposéb. Po pierwsze, omawiang skale mozna opisywac z perspektywy zaktadajacej,
ze stopnie trudnosci zadan testowych sg identyczne ze stopniami zaznajomienia ze
stanami rzeczy, ktdre sg przedmiotem tych zadan. Dla wiekszoS$ci zadan testowych ta
perspektywa wydaje sie najwiasciwsza.

Oprocz tego omawiang skale mozna rozpatrywac z perspektywy, w ktdrej zadania
fatwiejsze i trudniejsze identyfikuje sie na podstawie cech znamionujgcych ich struk-
ture wewnetrzng. Z tatwoscig da sie bowiem wykazaé, ze zaprezentowane powy-
zej wyjasnienie zasady ustopniowania trudnosci, ktore bazuje na hipotezie, zgodnie
z ktorg stopnie utozsamiajg sie z poziomami zaznajomienia, napotyka na pewne gra-
nice. To z kolei wspiera przypuszczenie, ze muszg istnie€ inne jeszcze predykatory
determinujgce stopien trudnos$ci zadan.

Zgodnie z powyzszym rozroznieniem zostanie najpierw zaprezentowana inter-
pretacja skali podstawowej wiedzy szkolnej na temat religii z perspektywy, w kto-
rej stopnie trudnosci wyprowadza sie ze stopni zaznajomienia z treSciami bedgcymi
przedmiotem zadan testowych. Przy takim podejsciu do tej skali uzyskuje sie przy-
najmniej informacje o tym, czy tresci, ktorych naucza sie podczas ewangelickich
lekcji religii, zostaty rzeczywiscie przyswojone przez uczennice i uczniow, czy nie.
Oczywiscie ciggle jest mozliwe, ze wiadomosci z tego zakresu nabyli oni poza szko-
13, np. z mass mediow czy przez r6znorakie wewnatrzrodzinne formy przekazu trady-
cji religijnych. W odniesieniu do tych ostatnich nalezy stwierdzi¢, ze okreslone wia-
domosci sg w nich roztozone nierbwnomiernie, poniewaz rodziny réznig sie miedzy
sobg zarowno samoswiadomoscig religijng, jak i formami oraz natezeniem praktyk
religijnych.

Gtoéwng korzyscig rozpatrywania z tej perspektywy skali poziomow trudnosci
w domenie podstawowej wiedzy szkolnej na temat religii jest ta, ze ze stopnia trud-
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nosci zadan testowych mozna wywnioskowac, czy okre$lona wiedza jest mniej czy
bardziej oczywista. Podchodzac w ten sposob do wynikdéw uzyskanych dzieki prze-
prowadzonym badaniom, nalezy stwierdzi¢, ze pod pewnym wzgledem byty one na-
wet szokujace i nieoczekiwane.

Najpierw nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze sze$¢ sposrod siedmiu najtatwiejszych
zadan testowych z zakresu szkolnej wiedzy religijnej nie dotyczyto religii odniesie-
nia (niem. Bezugsreligionf. W najtatwiejszym zadaniu (stopien trudnosci 370 punk-
tow przy Sredniej spoczywajacej okoto 500 punktow) pytano o podstawe zydowskich
nakazow i zakazow kulinarnych. W tym kontek$cie nasuwa sie pytanie, czy to zada-
nie jest tak fatwe dlatego, ze dystraktory sformutowano w taki sposob, zeby mozna
byto znalez¢ prawidtowg odpowiedz przez eliminacje ewidentnie nieprawidtowych
podpowiedzi. (Do pytania: ,,Co jest podstawg zydowskich nakazéw i zakazow ku-
linarnych?”, podano nastepujace propozycje nieprawidtowych odpowiedzi: ,,Nowy
Testament”, ,,Sredniowieczna zydowska ksigzka kucharska” i ,,Prawo panstwowe
Izraela”. Prawidtowa odpowiedz brzmiata: ,,Tora”).

Drugie co do tatwosci zadanie testowe (stopien trudnosci - 394 punkty) brzmi ku
zaskoczeniu wszystkich: ,,0 czym przypomina Chanuka?”. Jako podpowiedzi pro-
ponowano: ,,Zburzenie Swiatyni”, ,,Poéwiecenie Swiatyni”, ,,Ustanowienie Prawa”,
~Wyijscie z Egiptu”. Wyjasnienie niskiego stopnia trudnosci tego zadania staje sie
jeszcze bardziej trudniejsze, gdy uwzgledni sie fakt, ze pytanie: Dlaczego Swietuje
sie Pasche, nalezato do ponadprzecietnie trudnych. Z pewnoscig podczas lekcji re-
ligii mowi sie o wiele czeSciej o Swiecie Paschy niz o Chanuce. Poza tym to pierw-
sze jest zagadnieniem poruszanym nie tylko w kontekscie religii judaistycznej, lecz
rowniez chrzescijanskiej respective Wielkiej Nocy i meki Chrystusa. Jednym z po-
wodow, dla ktérych zadanie dotyczgce Chanuki byto o wiele czeSciej prawidtowo
rozwigzywane niz to na temat Paschy, byto by¢é moze to, ze Muzeum Zydowskie
w Berlinie organizuje co roku bardzo tubiany przez mieszkancéw kiermasz zwany
wiasnie ,,Chanuka”. Jednakze nalezy przypuszczac, ze wiekszos¢ biorgcych udziat
w badaniu uczennic i uczniéw z Berlina, przede wszystkim za$ z Brandenburgii, ni-
gdy nie byta na tym kiermaszu. Wprost sensacyjne pozostaje przy tym to, ze pytanie:
Czy Chanuka oznacza Kuczki, Swieto Trabek, Dzien Pojednania czy Swieto Swiatet,
jest wyraznie trudniejsze, mimo ze jego trudnos$¢ jest zréznicowana (wskaznik trud-
nosci 457 punktow).

W obliczu spotegowania w ostatnich latach obecnosci medialnej islamu, wzrostu
znaczenia tematow dotyczacych religii muzutmanskiej podczas szkolnych lekcji re-
ligii i wcale nie tak matego odsetka muzutmandéw wsrdéd mieszkancéw Berlina nie
moze dziwic¢, ze dwa kolejne pytania na skali tatwosci (wskaznik trudnosci 408 punk-8

8 W badaniu postuzono sie terminem Religia odniesienia” po to, zeby unikng¢ terminu ,,wtasna
religia”, podkreslajac przez to, ze ewangelickie lekcje religii sg otwarte na uczniow i uczennice, ktérzy
nie nalezg do Kosciota ewangelickiego.
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tow respective 516) dotyczyty tego, dokad pielgrzymujg muzutmanie (pytanie pét-
otwarte; prawidtowa odpowiedz: Mekka) i za kogo jest uwazany w islamie Mahomet
(pytanie pototwarte; prawidtowa odpowiedz: prorok).

Do wspomnianych powyzej siedmiu najtatwiejszych zadan testowych dotycza-
cych podstawowej wiedzy szkolnej na temat religii (wskaznik trudnosci 417 respec-
tive 420) nalezato rowniez pytanie o nazwe nakrycia glowy meskiego wyznawcy ju-
daizmu (prawidtowa odpowiedzZ: jarmutka) i pytanie o gtdwne pojecie zydowskie,
odnoszace sie do potraw (prawidtowa odpowiedzZ: koszemo$¢). Nalezy przyznac, ze
wiadomosci te pochodzg czeSciowo z mass medidw, jednak nalezg do trzonu wiado-
mosci przekazywanych na szkolnych lekcjach religii poSwieconych judaizmowi. Wy-
jasnieniawymagajeszcze fakt, ze pytanie dotyczace religii, ktorej nakazy i zakazy ku-
linarne sg zblizone najbardziej do zydowskich, okazato sie zdecydowanie trudniejsze
(wskaznik trudnosci 488). Wysoka, aczkolwiek zroznicowana co do stopnia trudnosc¢
bierze sie prawdopodobnie z tego, ze w obliczu zaproponowanych czterech podpo-
wiedzi (buddyzm, chrze$cijanstwo, hinduizm, islam) za kazdym razem trzeba byto
wiedzieC, jakie zakazy i nakazy kulinarne istniejg w tych religiach. Tak wiec za pomo-
cg testu niejako sprawdza sie rownoczesnie wiele wiadomosci, co wymaga z kolei od
respondentéw dokonywania spontanicznych poréwnan nacechowanych momentem
interpretacyjnym, ktory wykracza poza umiejetno$¢ zwyklej reprodukciji wiedzy, jesli
oczywiscie testowane osoby chcg prawidtowo odpowiedzie¢ na postawione zadanie.

Sposérod siedmiu najtatwiejszych zadan testowych z domeny podstawowej wiedzy
szkolnej natematreligii tylko jedno dotyczyto religii odniesienia (wskaznik trudnosci
417) i odnosito sie do Swiat Wielkanocnych. Brzmiato ono nastepujaco: ,,Wielkanoc
jest Swietem chrzescijanskim, w ktdrego centrum znajduje sie...”. Jako prawidtowe
uzupetnienie pozostawionej luki nalezato wybra¢ zwrot: ,,przypomnienie o zmar-
twychwstaniu Jezusa”. Z jednej strony jest zrozumiate, ze to zadanie byto tatwe,
poniewaz Wielkanoc i zmartwychwstanie Jezusa stanowig centrum religii chrzesci-
janskiej. Z drugiej jednak strony jednym z najtrudniejszych okazato sie inne zadanie
dotyczace Wielkanocy (wskaznik trudnosci wynidst 633), a mianowicie pytanie: Ja-
kiemu Swietu chrzescijanskiemu przystuguje centralne znaczenie ze wzgledu najego
doniosto$¢ teologiczng? Trudno$¢ tego zadania wynikata zapewne stad, ze wszystkie
proponowane podpowiedzi (Wielkanoc, Boze Narodzenie, Zestanie Ducha Swiete-
go, Wniebowstgpienie) oznaczaty Swieta chrzescijanskie i w zwigzku z tym uchodzi-
ty za potencjalnie prawidtowe. Wskazane wcze$niej zadanie byto prawdopodobnie
dlatego tak trudne, ze Boze Narodzenie w zyciu codziennym jest o wiele wazniejsze
niz Wielkanoc i dlatego wydaje sie oczywiste, ze uczennice i uczniowie ,,Boze Na-
rodzenie” uwazali za prawidtowa odpowiedz. Jednakze osoby testowane musza abs-
trahowac wiasnie od potocznych znaczen Swiat, aby dotrze¢ do prawidtowych odpo-
wiedzi. Podobnie jak przy trudniejszych zadaniach testowych, odnoszgcych sie do
kompetencji interpretacji religijnej, chodzi gtdwnie o zmiane perspektywy patrzenia
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i oddzielenie od siebie heterogenicznych systemdw odniesienia (znaczenie potoczne
versus znaczenie teologiczne). Poza tym da sie przytoczy¢ wazne powody, dla kto-
rych Swieto Wcielenia Chrystusa powinno sie uwazac za teologicznie centralne.

To, ze wiedza na temat Swigt chrzescijanskich nie jest zbyt rozpowszechniona, wi-
da¢ wyraznie w pozostatych dwdch zadaniach testowych (wiecej o przyczynach ta-
Kiego stanu rzeczy nieco dalej): po pierwsze, zadanie testowe, w ktorym zapytuje sie,
jakie Swieto uwaza sie za dzien narodzin Kosciota (wskaznik trudnosci 626; wiasciwa
odpowiedz: Zestanie Ducha Swietego), po drugie, zadanie, w ktérym proszono o po-
danie wiasciwej kolejnosci swigt wystepujacych w roku koscielnym (wskaznik trud-
nosci 638; w podpowiedziach podano w czterech konstelacjach nastepujgce sSwieta:
Boze Narodzenie, Wielkanoc, Wniebowstapienie i Zestanie Ducha Swietego).

Ciekawe jest porownanie najtatwiejszych i najtrudniejszych zadan testowych.
O ile najtatwiejsze nie dotyczyly religii odniesienia, o tyle dziewie¢ najtrudniejszych
miaty za przedmiot te wiasnie kategorie. Przyczyn takiego paradoksalnego stanu rze-
czy mozna sie tylko domyslaé. Jedng z nich mogto byc¢ to, ze sposoby postepowania
dydaktycznego roznig sie w zaleznos$ci od tego, czy tematem lekcji sg tresci pocho-
dzace z innych religii, czy z wiasnej. W zakresie innych religii przewiduje sie naj-
czesciej tylko krotkie przeglady problematyki i wiekszy nacisk kladzie sie na prze-
kaz i opanowanie konkretnych wiadomosci (w odniesieniu do islamu np. wyuczenie
podstawowych pojec¢ takich, jak meczet, Koran czy Pie¢ Filaréw islamu). Natomiast
na lekcjach religii traktujgcych o wiasnej religii odniesienia czyta sie i interpretu-
je teksty, opisuje i analizuje obrazki, prowadzi rozmowy filozoficzne i teologiczne.
Przez zastosowanie takich metod dydaktycznych pomija sie nierzadko przekaz pod-
stawowych wiadomos$ci na temat znaczacych wydarzen, ktére nalezy ,,wykuc¢” na
pamie¢. Mozliwe réwniez, ze przypadkowe byto z jednej strony rozmieszczenie za-
dan testowych pod wzgledem zwigzkow taczacych ich z (protestanckim) chrzesci-
janstwem, z drugiej natomiast pod wzgledem innych religii. Tym samym widac¢ wy-
raznie, ze trudne zadania sondowaty czesciowo bardzo specjalistyczng wiedzg, np.
pytano w nich o to, jakie symbole przypisywane sg autorom poszczegdinych Ewan-
gelii (wskaznik trudnosci 679). Nie pytano natomiast o odpowiednio specjalistyczne
wiadomosci z zakresu islamu czy judaizmu.

Na tym tle moze zainteresowac to, ze oméwione juz powyzej ijedyne sposrod fa-
twiejszych zadan testowych, w ktdrym nie pyta sie wytgcznie o wyizolowane wia-
domosci dotyczace religii ani proste powigzania asocjacyjne, dotyczy religii od-
niesienia. Jest to pytanie o zrodta Swiat Wielkanocnych (,,Wielkanoc jest $wietem
chrzescijanskim, w ktérego centrum znajduje sie...”). Prawidtowa odpowiedz na to
zadanie zaktada, ze respondent wie przynajmniej w zarysach o zmartwychwstaniu
Jezusa. Inaczej ma sie rzecz z podobnym, jezeli chodzi o stopien trudnosci, zada-
niem, ktore dotyczy islamu. Przy pytaniu, dokad pielgrzymuja muzutmanie, ten, kto
udziela prawidtowej odpowiedzi ,,Mekka”, nie musi wcale wiedzie¢ o znaczeniu tego
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miasta we wczesniejszym okresie ani roli, jakg odegrato ono w biografii Mahometa.
Ten zas, kto wie, ze Mahomet jest uwazany przez muzutmandw za proroka, nieko-
niecznie musi réwniez wiedzie¢, co w islamie (czy innych religiach) rozumie sie pod
pojeciem ,,prorok”.

Do tego dochodzijeszcze jeden wazny element. Te sposrdd tatwiejszych zadan te-
stowych, ktore wykazujg zwigzki z tworzonym przez kazda religie Universum sensu,
dotycza z reguty religii odniesienia, a w tej w szczegdlnosci Swiat i okresow, ktore
z powodu ich doniostosci powinny by¢ znane wiekszosci uczennic i uczniow z zy-
cia codziennego (np. Wielkanoc, Adwent). To wyjasnia, dlaczego te wiasnie zada-
nia testowe sg relatywnie tatwe, chociaz wiasciwie powinny byc¢ trudniejsze, gdyz
nie sprawdzajg jedynie wyizolowanych wiadomosci religijnych. Natomiast wysoki
wskaznik trudnosci zadan, w ktérych respondenci sg pytani o wiasciwg kolejnos¢
Swigt w roku liturgicznym (wskaznik 638), mozna wytlumaczy¢ tym, ze rozwig-
zanie takiego zadania wymaga powigzania ze sobg wielu odrebnych wiadomosci,
a W szczegolnosci tych dotyczacych wiedzy na temat tego, kiedy obchodzi sie ja-
Kie Swieto ijaka historia biblijna mu odpowiada. By¢ moze na tej podstawie datoby
sie, choCby czesciowo, ustali¢ wasciwg kolejnos¢ (Wniebowstgpienie Jezusa i Piec-
dziesiatnica nastepuja po zmartwychwstaniu, ktdrego obchodzenie stanowi centrum
Wielkanocy). W zblizony sposéb da sie wyjasni¢ trudnos¢ zadania, w ktérym nale-
zato zidentyfikowac podany fragment tekstu biblijnego opatrzony tytutem ,,PieSA”.
Byl to psalm 23. Kto potrafi poprawnie rozwigzac to zadanie, ten nie przyswoit sobie
wiedzy religijnej jedynie jako wyizolowanych wiadomosci, lecz wie zaréwno to, ze
przytoczony tekst pochodzi ze Starego Testamentu, jak i to, ze jest to psalm oraz to,
ze psalmy stanowig czes¢ Starego Testamentu.

Inng grupe predykatorow, ktore umozliwiajg okreslenie poziomu trudnos$ci danego
zadania, tworzg same formy zadan testowych (np. zadanie wielokrotnego wyboru,
zadanie z lukg itp.) i sformutowania uzyte jako werstraktory respective dystraktory.

Jeden rzut oka na forme zadan testowych wystarcza, zeby wyjasnic, dlaczego za-
danie, w ktorym respondenci sg pytani o to, ile Ewangelii znajduje sie w Nowym Te-
stamencie (wskaznik trudnosci 556), jest ponadprzecietnie trudne. Powod tego moze
wynikac stad, ze w rozwigzaniu trzeba wpisa¢ cyfre, a nie tylko wybrac ktdras z po-
danychjuz podpowiedzi. W przyszto$ci mozna by sprawdzié¢, czy wskaznik trudno-
§ci zmieni sie, jezeli to zadanie zostanie przedstawione w formie multiple-choice-
-response. Nie nalezy jednak sadzi¢, ze pytania pototwarte sg z gory trudniejsze.
WSrdd czterech najlatwiejszych zadan dotyczacych szkolnej wiedzy religijnej dwa
byty sformutowane wiasnie jako pytania pototwarte (pytanie o to, dokad pielgrzymu-
ja muzutmanie i o to, za kogo uwaza sie w islamie Mahometa).

Rowniez w innym zadaniu testowym forma, w jakiej je przedstawiono, wydaje
sie przynajmniej wspotodpowiedzialna za bardzo wysoki wskaznik trudnosci (634).
W zadaniu tym chodzito o zidentyfikowanie wypowiedzi sformutowanej w stylu mo-
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dlitewnym. Tylko nieliczni uczestnicy badania byli w stanie rozwigza¢ to zadanie
poprawnie dlatego, ze sposrdd zaproponowanych mozliwosci odpowiedzi wiele wy-
dawato sie prawidtowych i nie okre$lono jasno, ile odpowiedzi trzeba w sumie za-
znaczy¢. To przypuszczenie wspiera obserwacja, ze w zadaniach testowych, w kto-
rych wykorzystujac te sama kafeterie odpowiedzi, pytano o dwa gatunki wypowiedzi
religijnej: bltogostawienstwo i wyznanie wiary, a odpowiadajacy mieli wskazac tylko
jeden werstraktor, zdecydowana wigkszos¢ badanych potrafita bezbtednie rozwigzaé

to zadanie (wskaznik trudnosci 578 respective 458).

Poza tym réwniez sposéb, w jaki zostaty sformutowane werstraktory, moze byc¢
uwazany za kolejny czynnik wyjasniajacy stopien trudnosci wspomnianych w po-
wyzszym akapicie zadan testowych, w ktorych uwaga koncentrowata sie na religij-
nych formach literackich. Fakt, ze zdecydowanie najtatwiejsze okazato sie wiasnie
to zadanie, w ktorym pytano o styl wyznania wiary, wynika by¢ moze stad, ze w tym
zadaniu w werstraktorze wystepuje czasownik ,,wierzy¢”, w dystraktorach za$ nie.
W zadaniach dotyczacych formuty btogostawienstwa i modlitwy nie ma stow ,,bto-
gostawic” i ,,modli¢ sie” - ani w werstraktorach, ani w dystraktorach.

Podsumowujac te cze$¢ naszych rozwazan, mozna wskazac nastepujace predyka-
tory, warunkujace stopien trudnosci zadan testowych:

- poziom ,,0swojenia” czy zaznajomienia z problemami religijnymi. tatwiejsze
sg zadania, do ktdrych materiat zaczerpnieto z tresSci intensywnie omawianych
podczas lekcji religii, ktére z kolei odnosity sie do istotnych probleméw zycia
codziennego lub standw rzeczy, stanowigcych temat dyskusji w mass mediach.
Trudniejsze sg natomiast te zadania, w ktérych odpytuje sie wyizolowang wiedze
religijng lub w ktdrych nalezy wskaza¢ prawidtowe odpowiedzi, wymagajace po-
wigzania ze sobg wielu wiadomosci szczegbétowych, lub wykazac sie znajomoscia
Universum sensu danej religii, lub poréwnac ze soba r6znorodne perspektywy, lub
w koncu dokona¢ zmiany kierunku patrzenia;

- jako$¢ sformutowan uzytych w werstraktorach respective dystraktorach. Zadania
s tatwiejsze wtedy, gdy w sformutowaniu werstraktora uzywa sie centralnego po-
jecia z pytania i jednocze$nie nie uzywa sie go w dystraktorach;

- typ zadania testowego. Wskaznik trudnos$ci zadania testowego wzrasta respective
zamniejsza sie w zaleznosci od typu zadania testowego. Zadania wielokrotnego
wyboru (imultiple-choice-response) z jedng mozliwosciag prawidtowej odpowiedzi
sg z reguly tatwiejsze niz pytania pototwarte czy te same zadania z wieloma pra-
widtowymi odpowiedziami.

Kompetencja i wiedza interreligijna

Na podstawie zebranych danych empirycznych byto mozliwe nie tylko dokonanie
ewaluacji podzielonego na domeny modelu kompetencji religijnej i zaprezentowa-
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nych w poprzednim rozdziale pozioméw tej kompetencji, lecz rowniez sformutowa-
nie kilka waznych wnioskéw odnosnie do efektywnos$ci nauczania religii w szkole
publicznej. W tym kontekscie interesujgce jest, ze uzyskane dane umozliwiajg prze-
prowadzenie innych jeszcze procedur skalowania, ktore stanowig uzupetnienie przy-
jetego w projekcie jako wyjsciowe rozroznienia na podstawowa wiedze religijna,
kompetencje interpretacji religijnej i kompetencje takiej samej partycypacji. Przykia-
dowo da sie zestawi¢ pewne zadania testowe i skorelowac uzyskane w nich wyniki
ze zgromadzonymi informacjami na temat uczestnikdw badania. Tq drogg mozna by
m.in. docieka¢ zalezno$ci miedzy doSwiadczeniami religijnymi uczennic i uczniow
a ich osiggnieciami na lekcjach religii, a zwtaszcza w odniesieniu do podwojnej kom-
petencji religijnej. Te mozliwos¢ ilustruje ponizszy przykiad.

W kontrowersji, jaka swego czasu toczyta sie na forum publicznym w Belinie od-
nosnie do dydaktycznego statusu lekcji religii9 odwotano sie do wynikéw uzyska-
nych w projekcie KERK po to, zeby zaprezentowac potencjat tych zaje¢. W berlin-
skim sporze chodzito miedzy innymi o to, jakich doktadnie kompetencji dostarcza
prowadzone w ramach okre$lonego wyznania nauczanie religii w szkole publicznej.
Jeden z argumentow, ktorym postugiwano sie wowczas w celu wprowadzenia ob-
ligatoryjnych lekcji etyki i ktory stat w jaskrawej sprzecznosci z faworyzowanym
przez Koscioty chrzeScijanskie i czes$¢ rodzicow modelem jednoczacym etyke i reli-
gie w jednorodng grupe przedmiotow szkolnych, brzmiat nastepujgco: w prowadzo-
nym wyznaniowo szkolnym nauczaniu religii nie da sie wystarczajgco wspierac¢ ani
wiasciwie rozwija¢ wielostronnego zrozumienia dla obywateli pochodzacych z in-
nych religii i kultur.

Na podstawie przeprowadzonego badania kompetencji religijnej w zakresie wia-
snej religii odniesienia, innych religii i roli religii w przestrzeni publicznej, zespot ba-
dawczy KERK zbudowat nie tylko skale wiadomosci religijnych odnoszacych sie do
wiedzy interreligijnej, lecz rowniez kompetencji interreligijnych. Dzigki tym dwom
skalom skorelowano wyniki badan testowych i informacje uzyskane z formularzy an-
Kiety, ktore dotgczono do zeszytdw z testami. W ankietach tych, oprécz informacji do-
tyczacych tta spoteczno-demograficznego uczennic i uczniéw, pytano o ocene tresci,
tematyki ijakosci lekcji religii. Pytanie o kompetencje interreligijngjest wazne nie tyl-
ko ze wzgledu na okre$lone, dajgce sie w miedzyczasie historycznie zrekonstruowac
sytuacje, lecz rowniez ze wzgledu na do$¢ szeroko wyrazang watpliwosc, czy lekcje
religii mozna w ogole zalicza¢ do ksztatcenia publicznego ijak to uzasadni¢1

Do wyjasnienia powyzszych problemow opracowano dwie skale. Pierwsza z nich
zostata opatrzona nazwa: ,,Wiadomosci istotne w kontekscie interreligijnym” i obej-

9 Por. H. Schluss, Die Kontroverse um ProReli - ein Rick- undAusblick, ,,Zeitschrift fir Padagogik
und Theologie” 62 (2010), s. 99-111.

10 Por. J. Willems, Interreligiose Kompetenz. Theoretische Grundlagen —Konzeptualisierungen -
Unterrichtsmethoden, Wiesbaden 2011.
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muje 35 zadan testowych, ktorych przedmiotem jest wiedza z obszaru interreligijne-
go, przekazywana i pogtebiana podczas szkolnych lekcji religii. Chodzi w szczegOl-
nosci o znajomosc tradycji i podstawowych wiadomosci na temat chrzescijanstwa,
judaizmu i islamu.

Druga skala to ,,Kompetencja interreligijna”. Podstawa do jej opracowania byty
44 zadania testowe. Z ich pomocg mozna sprawdzi¢ nie tylko wiedze, lecz rowniez
zdolnosci respective umiejetnosci uczennic i uczniow odnosnie do rozpoznawania i
wiasciwego interpretowania religijnych standw rzeczy i sytuacji problemowych za-
rowno w kontekscie wiasnej tradycji religijnej, jak i z punktu widzenia innych reli-
gii i niereligijnych sposobdw ujmowania rzeczywistosci. Skala ta obejmuje rowniez
umiejetnosci refleksyjnego uczestniczenia w dziataniu, planowania jego przebiegu,
podejmowania zwigzanych z nim decyzji i analizowania z roznych perspektyw jego
wynikow. Obie skale wziete razem pozwalajg rozsgdzic, na ile dorastajgcy miodzi
ludzie, ktérzy uczestnicza w szkolnych lekcjach religii, sg w stanie zachowywac sie
refleksyjnie i interaktywnie w odniesieniu do religijnych stanow rzeczy i fenomendw
zawierajacych aspekty religijne.

Dzieki ankietom, ktdre towarzyszyty testowaniu, zebrano materiat empiryczny do-
tyczacy nie tylko wiedzy i umiejetnosci interreligijnych, lecz rébwniez na temat tego,
na ile klimat panujacy na lekcjach religii jest w taki sposob ksztattowany, zeby umoz-
liwi¢ otwarte dyskusje, wypowiadanie wiasnego zdania, rozwazanie rozmaitych spo-
sobow patrzenia, a nawet polemizowanie z interreligijnymi treSciami nauczania.

W wyniku przeprowadzonych analiz mozna stwierdzi¢, ze 80% uczennic i ucznioéw
jest zdania, ze ich poglady sg respektowane przez nauczycieli uczacych religii, a ci
ostatni zachecajg ich do tego, aby podczas lekcji wyrazali swoje stanowisko. 75%
respondentow stwierdzito, ze nauczyciele religii podczas zaje¢ omawiali réznorod-
ne punkty widzenia. Natomiast 80% badanych stwierdzito, ze nauczyciele podczas
lekcji wyrazajg swoje osobiste zdanie, dopuszczajac jednoczesnie do gtosu inne po-
zycje. W badanej populacji 85% podato, ze lekcje religii zachecity ich do tego, zeby
dyskutowac na tematy religijne, co do ktérych sg oni odmiennego zdania. Natomiast
84% ucznidw klas dziesigtych stwierdzito, ze na lekcjach religii nauczyli sie rozu-
miec¢ ludzi innych wyznan i religii. 71% respondentdw stwierdzito, ze dzieki lekcjom
religii rozwineli w sobie empatie wobec innych. 63% podato, ze potrafig rozmawiac
z rowie$nikami pochodzacymi z innych religii na tematy zwigzane z ich wiarg, a 59%
respondentow byto zdania, ze dzieki lekcjom religii nauczyli sie faczy¢ tresci pocho-
dzace z innych przedmiotow z treSciami prezentowanymi na tych lekcjach.

Oprécz tego uzyskane wyniki testbw upowazniajg do sformutowania pewnych
wnioskOw na temat okresu uczeszczania na lekcje religii i uzasadniajg podziat po-
pulacji uczennic i uczniéw na cztery zasadnicze grupy: 6% z nich nie brato udziatu
w ewangelickich lekcjach religii ani w szkole podstawowej, ani ponadpodstawowej
(niem. Sekundarstufe 1), kolejne 6% uczestniczyto w nich tylko w szkole podstawo-
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wej, 23% badanej populacji chodzito na te lekcje tylko w szkole ponadpodstawowej
i w koncu 65% uczennic i ucznidow uczeszczato na szkolne lekcje religii zarébwno
w szkole podstawowej, jak i ponadpodstawowej. W przypadku uczniow z Berlina,
ktorzy nie ucza sie w szkotach nalezgcych do kosScielnych organéw prowadzacych,
etyka jest przedmiotem obowigzkowym. Uczennice i uczniowie z Brandenburgii,
ktorzy w klasach 5-10 uczestniczyli w lekcjach religii, muszg obligatoryjnie uczesz-
cza¢ na przedmiot oznaczany skrotem LER1L

Ewaluacja kwestionariusza ankiety i wynikow testow doprowadza do wniosku, ze
lekcje religii dostarczajg zarbwno waznych wiadomosci interreligijnych, jak i wspie-
rajag odpowiadajgce im kompetencje. Stan wiedzy i umiejetnosci uczennic i uczniéw
klas dziesigtych, ktorzy systematycznie uczeszczajg na lekcje religii, wykazuje prze-
wage okoto trzech do czterech lat nauki szkolnej w stosunku do tych, ktorzy nie
uczestniczyli w nich w ogole respective brali udziat tylko w szkole podstawowe;j.
Uczennice i uczniowie systematycznie uczeszczajacy na lekcje religii od pierwszego
etapu ksztatcenia wykazujg wyraZznie wyzszy poziom wiedzy w poréwnaniu z grupg
ucznidw, ktérzy chodzili na lekcje religii tylko w szkole ponadpodstawowej. W od-
niesieniu do kompetencji interreligijnych r6znice miedzy obydwiema grupami nie sg
znaczace. Obie kohorty osiggnety w zakresie kompetencji interreligijnych wysokie
wartosci, ktére lezg zdecydowanie powyzej poziomu wykazanego przez dwie pozo-
state grupy.

Ponadto badanie testowe wykazato, ze uczennice i uczniowie, ktorzy uczeszczali
na lekcje religii jedynie w szkole podstawowej, dysponowali jako uczniowie dzie-
sigtej klasy niewiele wiekszym zasobem wiadomosci religijnych, a w odniesieniu do
kompetencji interereligijnych nawet mniejszym niz ich rowiesnicy, ktorzy nigdy nie
chodzili na lekcje religii. ROwniez mniejszym réznicom, ktdre na pierwszy rzut oka
wydajg sie nie tak istotne, przy wiekszych probach badawczych, jak to jest w zwy-
czaju przy badaniach osiggnie¢ szkolnych, przystuguje czestokroC znaczenie, ktorego
nie nalezy lekcewazy¢. W tym sensie przystuguje doniostosci statystycznej pewne
znaczenie nawet przy mniejszych roznicach. Mediana pierwszej z wymienionych po-
wyzej grup (uczeszczajacy na lekcje religii tylko w szkole podstawowej) ma mniej-
sze znaczenie niz grupy drugiej (lekcje religii w szkole podstawowej i ponadpodsta-
wowej) i trzeciej (lekcje religii tylko w szkole ponadpodstawowej), natomiast trzy
wymienione grupy nie réznig sie w tym zakresie w stosunku do czwartej grupy (zad-
nych lekcji religii). Ponizsze dwa rysunki w syntetyczny sposéb przedstawiajg dane
dotyczace tej sprawy.

1 [Lebensfihrung - Ethik - Religion (LER, prowadzenie zycia - etyka - religia)].
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Rys. 1. Mediana i odchylenie standardowe w odniesieniu do wiedzy interreligijnej

Wiedza interreligijna

LR w szkole podst LR w szkole podst LR w szkole ani w szkole podst,
i ponadpodst ponadpodst ani w ponadpodst

Zrodlo: opracowanie wiasne.

Rys. 2. Mediana i odchylenie standardowe w odniesieniu do kompetencji interreligijnej

Kompetencja interreligijna

LR w szkole podst LR w szkole podst LR w szkole ani w szkole podst,
i ponadpodst ponadpodst ani w ponadpodst

Zrodio: opracowanie wiasne.
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Wyijasniajac nakre$long powyzej sytuacje, mozna wyjs¢ od faktu, ze tresci ksztat-
cenia, z ktérych nie korzysta sie na dalszych etapach procesu edukacyjnego, sg po
prostu zapominane. Do tego dochodzi rowniez to, ze w szkole podstawowej nie po-
dejmuje sie tematow z dziedziny interreligijnej, lecz dopiero w ponadpodstawowe;j.
0 takich zaleznosciach mowi sie w badaniach edukacyjnych jako o sile efektywno-
sci (niem. Effektstarke). W przedstawionym powyzej przyktadzie widac jg przede
wszystkim w tym, ze koncentracja nauczania religii w szkole podstawowej i jej wy-
razny ,,0odwrot” w edukacji na poziomie ponadpodstawowym sg wyraznie kontrapro-
duktywne, jezeli chodzi o oddziatywanie na spotecznie wirulentny obszar kompeten-
cji interreligijnej. Uzyskane przez drugg grupe (lekcje religii w szkole podstawowe
1 ponadpodstawowej) Srednie warto$ci mediany sg w obydwu skalach znaczgco wyz-
sze niz u pozostatych grup. Natomiast mediana trzeciej grupy (lekcje religii tylko
w szkole ponadpodstawowej) jest znaczgco wyzsza niz ta sama wartos¢ $rednia uzy-
skana przez grupe pierwszg i czwartg, ale zdecydowanie nizsza od warto$ci mediany
wyliczonej dla grupy drugie;j.

W tym kontekscie trzeba zwrdci¢ uwage nato, ze grupauczniéw, ktorzy nie uczest-
niczyli w ogole w lekcjach religii, byta relatywnie mata. Byto to spowodowane tym,
ze badanie miato by¢ reprezentatywne jedynie w odniesieniu do uczniéw uczesz-
czajacych na lekcje religii. W poszczegolnych szkotach przeprowadzano je jednak
w taki sposéb, ze uczestniczyty w nim cate zespoty klasowe. W niektorych z nich
znajdowali sie uczennice i uczniowie, ktorzy mimo ze nie brali udziatu w lekcjach
religii, to jednak chcieli wypetni¢ zadania testowe.

Wielko$¢ populacji uczniéw i uczennic w poszczegdlnych grupach wynosita od-
powiednio: grupa pierwsza (lekcje religii tylko w szkole podstawowej) - 97; grupa
druga (lekcje religii w szkole podstawowe i ponadpodstawowej) - 1007, grupa trze-
cia (lekcje religii tylko w szkole ponadpodstawowej) - 348 i grupa czwarta (lekcje re-
ligii ani w szkole podstawowej, ani w ponadpodstawowej) - 85. W sumie N = 1537.

Uzyskane wyniki pozwalajg na sformutowanie wniosku, ze miedzy powyzszymi
grupami zachodzg duze réznice zarbwno w odniesieniu do wiedzy, jak i kompeten-
cji religijnych. To z kolei moze wskazywac z jednej strony na znaczne roznice ja-
kosci szkolnego nauczania religii, z drugiej natomiast na zroznicowanie punktow
wyjscia w tym nauczaniu. Dowoddw na to, ze miedzy uczniami wystepuja znaczne
odchylenia w obszarze kompetencji, dostarczajg rowniez inne badania przeprowa-
dzane w szkotach. W ich wyniku rysuje sie obraz osiggniec uczennic i uczniéw, ktory
jest o wiele bardziej heterogeniczny niz ten, jaki stara sie sugerowac, ukierunkowany
przede wszystkim na homogenicznos¢, ztozony niemiecki system o$wiatowy.

Do tego, co powiedziano juz powyzej, nalezy dodac, ze dzieki lekcjom religii
w istotnym stopniu wspierany jest rozwoj kompetencji interreligijnych. Konsekwen-
cjategojestto, ze catkowicie btednie obwinia sie szkolne nauczanie religii o deficyty,
ktore majg rzekomo uzasadnia¢ wprowadzenie lekcji etyki jako zastepczego i obli-
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gatoryjnego przedmiotu nauczania. W odniesieniu do tego ostatniego oznacza to, ze
jego legitymizacja musi wynika¢ z rzeczywistego znaczenia i funkcji w zyciu spo-
tecznym, a nie z przeciwstawienia lekcjom religii.

KERK a dyskusja w sprawie wspoiczesnej pedagogiki religii

Rezultaty badan przeprowadzonych przez zespot badawczy KERK niemal auto-
matycznie wigczajg sie w dyskusje, jaka toczy sie w oSwiacie niemieckiej co naj-
mniej od tzw. szoku (niem. PISA-Schock), ktéry spowodowaty zaskakujaco stabe
wyniki badan PISA. Celem tej dyskusjijest poprawienie jakosci systemu ksztatcenia
w Niemczech, w tym réwniez w odniesieniu do edukacji religijnej.

Ukierunkowanie na kompetencje w pedagogice religii

Musi zastanawiac, ze w ostatnich dziesiecioleciach w badaniach edukacyjnych nie
zajmowano sie prawie w ogole pytaniem o to, jakie kompetencje rzeczywiscie nabywa-
ja uczennice i uczniowie podczas lekcji religii w szkole. Od konca lat sze$¢dziesigtych
minionego stulecia, kiedy to pod wptywem Klausa Wegenasta dokonat sie ,,empirycz-
ny zwrotw pedagogice religii”12 w centrum zainteresowania aktywnych w tej dziedzi-
nie badaczy znajdowaly sie inne kwestie takie, jak pytanie o warunki i horyzont rozu-
mienia r6znorodnych tematow stanowigcych tre$¢ nauczania religiil3czy tez pytanie o
nastawienie dzieci i mtodziezy do Kosciofa i religiil4 czy pytanie o interpretacje swojej
roli przez (poczatkujacych) nauczycieli religiily czy pytanie o popularno$é, to znaczy
aprobate respective dezaprobate wobec lekcji religiilg czy wreszcie podstawowe dla
empirycznych badan edukacyjnych pytanie o procesy i interakcje, ktére majg miej-

12 Por. K. Wegenast, Die empirische Wendung in der Religionspadagogik, ,,Der Evangelische Erz-
ieher” 20 (1968), s. 111-124.

B Por. M. Fuchs, Bioethische Urteilsbildung im Religionsunterricht. Theoretische Reflexion - Em-
pirische Rekonstruktion, Gottingen 2010; M. Rodegro, Urknall oder Schopfung? Eine empirische Un-
tersuchung im Religionsunterricht der Sekundarstufe 11, Kassel 2010.

U Por. Religitse Signaturen heute. Ein religionspadagogischer Beitrag zur empirischen Jugend-
forschung, red. H.G. Ziebertz, B. Kalbheim, U. Riegel, Gutersloh, Freiburg 2003; Youth in Europe Il
An International Empirical Study about the Impact ofReligion on Life Orientation, red. H.G. Ziebertz,
W.K. Kay, U. Riegel, Minster 2009.

5 Por. A. Feige, B. Dressier, W. Tzscheetzsch, Religionslehrer oder Religionslehrerin werden.
ZwolfAnalysen berufsbiographischer Selbstwahmehmungen, Ostfildern 2006; A. Feige, N. Friedrichs,
M. Kéllmann, Religionsunterricht von morgen? Studienmotivationen und Vorstellungen tber die zukinft-
ige Berufspraxis bei Studierenden der ev. und kath. Theologie/Religionspadagogik. Eine empirische Stud-
ie an Baden-Wirttembergs Hochschulen, Ostfildern 2007; H. Liebold, Religions- und Ethiklehrkrafte in
Ostdeutschland. Eine empirische Studie zum beruflichen Selbstverstandnis, Miinster 2004.

16 Por. A. Bucher, Religionsunterricht: Besser als sein Ruf? Empirische Einblicke in ein umstrittenes
Fach, Innsbruck - Wien 1996; H. Hanisch, D. Pollack, Religion - ein neues Schulfach. Eine empirische
Untersuchung zum religiésen Umfeld und zur Akzeptanz des Religionsunterrichts aus der Sicht von
Schiilerinnen und Schilern in den neuen Bundesléandern, Stuttgart 1997.
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see na lekcjach religiilZ Pomijajac nieliczne wczesniejsze proby okreslenia kompeten-
cji religijnej18 dopiero szok wywotany wynikami badaniami PISA zainicjowat dysku-
sje na temat standardow ksztatcenia, specyficznych kompetencji i ukierunkowania na
efekty nauczania (ang. output) w ramach pedagogiki religii, przez co zwrdécono uwage
na dysproporcje miedzy tym, jakie kompetencje powinny posigs¢ uczennice i ucznio-
wie uczestniczacy w lekcjach religii, a jakie rzeczywiscie nabywaja.

Proby przeprowadzenia w pedagogice religii ,,rewolucji” paradygmatycznej, polega-
jacej na przeorientowaniu nauczania z tresci (ang. input) na efekty (ang. output) oraz
watpliwosci i krytyka, najakie te préby napotkaty, wykazuja duzg zbiezno$¢ z dyskusja-
mi prowadzonymi przez dydaktykdw innych przedmiotow szkolnych, przede wszystkim
tzw. miekkich dyscyplin, dla ktérych Kultusministerkonferenz (Konferencja Ministrow
Oswiaty) nie przyjefa jednolitych standarddéw ksztatcenia o zasiegu ogdlnokrajowym.
W ostatnich latach sprawe te wielokrotnie dokfadnie naswietlano i dlatego nie musi ona
w tym miejscu by¢ ponownie rozpatrywanalQ 0 wiele wazniejszejest natomiast znalezie-
nie odpowiedzi napytania o to, jaki wktad wnosi do prowadzonej dyskusji projekt KERK
i jak uzyskane w nim wyniki przyczyniaja sie do jej rozstrzygniecia.

Co wykazat KERK, a czego nie?

Gdy stawia sie pytanie o efekty nauczania religii i kompetencije, ktoére majg nabywac
respective nabywajgjego uczestnicy, trzebaréwniez wyjasnic, jak kompetencje religijne
da sie ewaluowac. W zwigzku z tym projekt KERK jest, jak dotychczas, jedynym przed-
siewzieciem badawczym z zakresu pedagogiki religii, w ktérym przy uzyciu iloscio-
wych metod badawczych starano sie ustalic, jakie rzeczywiscie kompetencje religijne
sg przekazywane w trakcie szkolnych lekcji religii. Tym sposobem zostat potozony fun-
dament pod rozwoj dajgcych sie empirycznie kontrolowac standardow ksztatcenia w tej
dziedzinie) To byto zapewne powodem, dla ktérego w pedagogice religii z zaintereso-
waniem $ledzono postepy projektu, wigzac z nim niemate oczekiwania2l

17 Por. Religionsunterricht erforschen. Beitrage zur empirischen Erkundung von religionsunterrich-
tlicher Praxis, red. D. Fischer, V. Elsenbast, A. Schéll, Miinster u. a. 2003.

18 Por. U. Hemel, Ziele religidser Erziehung. Beitrdge zu einer integrativen Theorie, Frankfurt am
Main 1988.

19 Por. Standards fiir religiése Bildung. Zur Reformdiskussion in Schule und Lehrerbildung, red.
M. Rothgangel, D. Fischer, Miinster2004; M. Pimer, Inwieweit lassen sich religidése Bildungsprozesse
standardisieren und evaluieren? Die Post-PISA-Diskussion und ihre Relevanzfiir den Religionsunter-
richt, ,,Jahrbuch Religionspadagogik” 22 (2006), s. 93-109; Bildungsstandardsfiir den Religionsunter-
richt - und nun? Perspektiven fur ein neues Instrument im Religionsunterricht, red. C.P. Sajak, Ber-
lin 2007; G. Obst, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht, Géttingen 2009;
Kompetenzorientierung im Religionsunterricht. Befunde und Perspektiven, red. A. Feindt, V. Elsenhast,
P. Schreiner, A. Schéll, Minster u. a. 2009.

2 Por. R. Schieder, Modell 3: Verordnete, gefiihlte oder messbare Bildungsstandards? Konzeption
und Forschungsstand eines interdisziplinaren Berliner Projekts, [w:] Bildungsstandardsfir den Reli-
gionsunterricht, dz. cyt., s. 67-86.

2L Por. M. Rothgangel, Bildungsstandardsfiir den Religionsunterricht. Zurfachdidaktischen Konsi-
stenz des Berliner Forschungsprojekts, ,,Zeitschrift fiir Padagogik” 54 (2008), s. 194-197; F. Schweit-
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Aby moc okresli¢ rezultaty lekcji religii, w projekcie KERK opracowano model
kompetencji religijnej, ktory umozliwia argumentowanie zarbwno na ptaszczyznie
teoretyczno-dydaktycznej, jak i empirycznej. Tadruga ptaszczyzna stata sie punktem
wyjscia do przeprowadzenia badan terenowych, polegajacych na wyprobowaniu za
pomocg metod iloSciowych wypracowanego teoretycznie modelu kompetencji reli-
gijnej. Teoretyczne ijednoczes$nie empiryczne ukierunkowanie projektu od poczatku
byto Zrodtem napiec. Aby uczyni¢ zados¢ zamiarowi empirycznej ewaluacji modelu,
musiat on by¢ mozliwie najprostszy. W konsekwencji nie odzwierciedlita sie¢ w nim
w peini ztozono$¢ fenomenu, jakim jest kompetencja religijna, nawet ta opisywana
z perspektywy dydaktycznej. Gdybyjednak nie zdecydowano sie na to uproszczenie,
model wymagatby przygotowania ogromnej ilosci zadan testowych, zeby w ogole
cho¢ w czesci objgc zréznicowane aspekty badanego przedmiotu. To z kolei wydtu-
zyloby czas rozwigzywania zadan przez osoby testowane i z punktu widzenia sa-
mych tylko mozliwo$ci organizacyjnych, nie wspominajac o finansowych, wymaga-
toby znacznego rozbudowania infrastruktury projektu. Biorgc to pod uwage, nalezy
zgodzic sie z Gabrielg Obst, ktora w odniesieniu do projektu KERK stwierdza, ze
»prostota modelu nie wynika z troski o to, zeby odzwierciedli¢ ztozono$¢ kompe-
tencji uzyskiwanych w trakcie ksztatcenia religijnego, ile raczej z zamiaru zbudowa-
nia porecznego instrumentu, ktory bedzie dobrze stuzyt badaniom empirycznym”22
Nieuzasadniona wydaje sie jednak obawa tej samej autorki, ktora pisze, ze ,.empi-
ryczna sprawdzalnos¢ bedzie w przysztosci jedynym wyznacznikiem do budowania
modeli kompetencyjnych i okreslania standardow ksztatcenia religijnego, a przez to
rowniez zwyciezy tendencja zmierzajaca do podporzadkowania tych standardow za-
sadom operacjonalizacji”23 Sygnalizowane zagrozenie jest pozorne dlatego, ze ,,pro-
stota modelu”2nie implikuje wcale tego, ze tracg racje bytu inne, bardziej skompli-
kowane modele, ktdre beda adekwatnie odpowiadaé przyjetym przez badaczy celom.
W tym konteksScie warto rozrézni¢ modele stuzace do ewaluacji kompetenciji religij-
nej i modele tejze kompetenciji, ktdre stanowig podstawe planowania, przeprowadza-
nia i oceniania szkolnych lekcji religiiza

Opisane powyzej napiecie miedzy wymuszong przez cel badawczy prostotg mo-
delu i ztozonoscig samego przedmiotu badan mozna byto roztadowac przez to, ze

zer, Elementarisierung undKompetenz. Wie Schiilerinnen und Schiiler von ”Gutem Religionsunterricht”
profitieren, Neukirchen-VIuyn 2008, s. 13; B. Dressier, Religionsunterricht-mehr als Kompetenzorien-
tierung?, [w:] Kompetenzorientierung im Religionsunterricht. Befunde undPerspektiven, red. A. Feindt,
V. Elsenbast, P. Schreiner, A. Schéll, Munster u. a. 2009, s. 23; G. Ritzer, Interesse - Hissen - Toleranz
- Sinn. Ausgewahlte Kompetenzbereiche und deren Vermittlung im Religionsunterricht. Eine Langssch-
nittstudie, Wien-Berlin 2010, s. 392.

2 G. Obst, Kompetenzorientiertes Lehren, dz. cyt, s. 93.

23 Tamze.

24 Tamze.

5 Por. J. Willems, Interreligiose Kompetenz. Theoretische Grundlagen - Konzeptualisierungen -
Unterrichtsmethoden, Wiesbaden 2011, s. 108-110.
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z gory odmoéwionoby sensu zamiarowi ewaluowania procesu ksztatcenia religijnego,
powotujac sie przy tym na argument, zgodnie z ktérym taka ewaluacja bytaby nieod-
powiednia do jego przedmiotu. W toczacych sie nieustannie dyskusjach wskazuje sie
czestokroc, ze nie da sie zadnymi standardami zmierzy¢ tego, co jest najwazniejsze
w lekcjach religii. Ten poglad prezentuje m.in. Friedrich Schweitzer® ktéry postulu-
je jednoczesnie, zeby poddawaé ewaluacji to, co sie jej poddajeZ’. W projekcie KERK
chodzito o to, zeby wysondowaé granice mozliwosci ewaluowania ksztatcenia reli-
gijnego. Dokonano tego w ten sposob, ze najpierw na podstawie teorii ksztatcenia
I dydaktyki przedmiotowej zbudowano model kompetencji religijnej i instrument ba-
dawczy umozliwiajgcy jego walidacje, a nastepnie ten ostatni zastosowano w ba-
daniu terenowym w empirycznej fazie projektu. Uzyskane dane postuzyty do opisu
poziomow kompetencji religijnej, ktore przedstawiono na poczatku tego artykutu.

Decyzja o wyborze tej czy innej perspektywy badawczej pociaga za soba niebez-
pieczenstwo, ze kto$ moze opowiedziecC sie przeciwko tej perspektywie. W projekcie
KERK skoncentrowano uwage na kwestii efektow prowadzenia lekcji religii, pomi-
jajac przez to zagadnienie jakos$ci procesdw nauczania i uczenia sie, zainteresowan
uczeszczajacych na nie uczennic i uczniow czy inhibitoréw rozumienia. W zwigzku
z tym zespdt badawczy nie rosci sobie pretensji, zeby uwazano opracowany przez
niego instrument zajedyne i najodpowiedniejsze narzedzie do badaniajakos$ci szkol-
nych lekcji religii. Stusznie réwniez zwrocit uwage F. Schweitzer, ze odnosnie do
dydaktyki religii nalezy dokonac rozréznienia ,,miedzy jakoscig produktu i jakoscig
procesu”28 Odnosnie do tej roznicy pisze on nastepujaco: ,,Lekcja, ktora prowadzi do
dobrych wynikow testowania, nie musi by¢ juz przez to samo «dobra» - dobre wy-
niki w tym zakresie mozna rowniez osiggna¢ dzieki wojskowemu drylowi. Patrzac
od strony pedagogicznej, sposoby czy metody badania i przySwiecajgce im cele nie
powinny by¢ niezalezne” 2,

W publicznej debacie na temat nauczania religii stusznie podkres$la sie to, ze mo-
wienie o adekwatnej do naszych czasow kompetencji religijnej nie moze prowadzic¢
do rezygnacji z ksztatcenia religijnego na wysokim poziomie. Szczegdlnie sugestyw-
nie wyrazili te mysl Werner H. Ritter3i Bernhard Dressier3L Jednak do pierwszego

2% Por. F. Schweitzer, Elementarisierung und Kompetenz, dz. cyt., s. 10.

27 Por. tamze, s. 20.

B Tamze, s. 17.

D Tamze.

3 Por. W.H. Ritter, Alles Bildungsstandards - oder was?, [w:] Stellungnahmen und Kommentare
zu ,,Grundlegende Kompetenzen religidser Bildung”, red. V. Elsenbast, D. Fischer, Comenius-Institut,
Minster 2007, s. 29-36.

3 Por. B. Dressier, Wie bildet sich ,, Wahrheitskompetenz” in religiésen Lernprozessen?, [w:] Stel-
lungnahmen und Kommentare zu ,, Grundlegende Kompetenzen religidser Bildung”, red. V. Elsenbast,
D. Fischer, Comenius-Institut, Mlnster 2007, s. 73-77; tenze, Man kann nicht nicht inszenieren. Per-
formanz und Kompetenz im Fokus der Unterrichtsbeobachtung, nieopublikowany manuskrypt, [bmw]
2010.
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z nich trzeba zwroci¢ sie z zapytaniem, czy nie uwaza on standardow ksztatcenia
I kompetencyjnego zorientowania nauczania religii w szkole za sprzeczne z poje-
ciem Bildung (ksztatcenie) Z jednej strony bowiem podkre$la, ze lekcje religii
majg przyczyniac sie do tego, ze uczennice i uczniowie ,,mogg osiggnac zrozumie-
nie swojej religii, swojej wiary, ktére to zrozumienie w nastepnym kroku umozliwi
im wiasciwe odczytanie takich pojeé, jak «Bog» czy «$wiat»”33 z drugiej natomiast
uznaje ksztatcenie religijne za co$, co daje sie opisa¢ empirycznie jako kompetencja
religijna, a dokfadniej: kompetencja interpretacji religijnej. Udzielona przez Rittera
wskazowka, ze pedagogika religii powinna raczej dgzy¢ do wypracowania w uczg-
cych sie postawy ,,rozwagi, spokoju i refleksji nad tym, co jest wiasciwie najwazniej-
sze”3 a nie ,,z calg powaga wszedzie sie udziela¢”3® wcale nie pomaga w okresle-
niu jej proprium. Wiasnie ambitne koncypowanie kompetencji religijnej ma na celu
unaocznienie tego, co z religijno-pedagogicznego punktu widzenia musi by¢ uznane
za najistotniejsze. Niekiedy probuje sie uzasadnic¢ zbyteczno$¢ wyjasniania potrzeby
ewaluacji kompetencji religijnej za pomoca twierdzenia, ze ,,w prowadzonych od lat
badaniach empirycznych lekcje religii wypadajg catkiem niezle”3 Przy takim podej-
$ciu znika z pola uwagi to, ze Anton Bucher37, do ktérego notabene nawigzuje Ritter,
co prawda zbadat w swojej pracy popularnos¢ lekcji religii jako przedmiotu szkol-
nego, pomijajac jednak kwestie tego, czy uczennice i uczniowie rzeczywiscie zdo-
bywajg na nim ten poziom wyksztatcenia religijnego, ktérego z pewnoscig zyczytby
sobie rébwniez omawiany autor3

Przedstawiony powyzej opis poziomow kompetencji religijnej, ktory stanowi
istotny rezultat projektu KERK, przekonuje, ze poddane ewaluacji trzy domeny tej-
ze kompetencji - podstawowa wiedza religijna, kompetencja interpretacji religijnej
I kompetencja takiej samej partycypacji - nalezg do istoty ksztatcenia religijnego.

Ksztatcenie religijne a poziomy kompetencji religijnej

W najnowszej dyskusji religijno-pedagogicznej Bernhard Dressier dogtebnie wy-
jasnia relacje miedzy religig a ksztatlceniem. W swojej ksigzce pt. Unterscheidun-

2 [Ze wzgledu na specyfike terminologiczng niemieckiego pojecia Bildung wprowadzam ten termin
najpierw w formie niemieckiej i dodaje w nawiasie polski odpowiednik. Dalej bede uzywat terminu pol-
skiego z dodaniem od czasu do czasu, dla przypomnienia, niemieckiego zrodtostowu],

3B W.H. Ritter, Alles Bildungsstandards - oder was?, dz. cyt., s. 31.

34 Tamze, s. 35.

P Tamze.

3% Tamze, s. 29.

37 Por. A. Bucher, Religionsunterricht: Besser als sein Ruf? Empirische Einblicke in ein umstrittenes
Fach, Innsbruck - Wien 1996.

3B Odnosnie do krytyki koncepcji badawczej Rittera por. M. Rothgangel, Bildungsstandards Religi-
om Eine Kritik aufverbreitete Kritikpunkte, [w:] Kompetenzorientierung im Religionsunterricht. Befunde
und Perspektiven, red. A. Feindt, V. Elsenbast, P. Schreiner, A. Schéll, Minster u. a. 2009, s. 87-97.
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gen (Rozrdznienia) przedstawia termin ,ksztatcenie” w odniesieniu do treSci na-
uczania i réznorodnych sposobow interpretowania Swiata, wsrdd ktorych religijny
jestjednym z mozliwych3® Zdaniem autora wspoétczesny cztowiek jest zmuszony do
nieustannego modyfikowania perspektywy swojego patrzenia na rzeczywistos¢, co
oznacza koniecznos¢ rozrdzniania i umiejetnego poruszania sie wsrod funkcjonal-
nie zroznicowanych podsystemow spotecznych, w ktérych obowigzujg wiasciwe im
logiki dziatania i formy racjonalnosci. Do ,,prowadzenia zycia w tych nieustannych
przejéciach”4 konieczna jest ,,umiejetno$¢ przechodzenia”4 {Ubergangsfahigkeit)
i ,kompetencja rozrézniania”®2 {Differenzkompetenz). Religia pomaga ,,podmiotowi,
ktory mimo wszystkich zrdéznicowan musi posigs¢ jednos¢ w prowadzeniu zycia,
zrozumieC swoje wiasne podstawy i wyjasnic granice”43i to w taki sposob, ,,zeby bez
zgtaszania pretensji do jurysdykcyjnej omnipotencji zachowane zostato holistyczne
roszczenie religii”4

Natym tle ze szczegblnym naciskiem nalezy podkresli¢, ze szkolne nauczanie reli-
gii ma na celu kultywowanie religiijako religii, awiec w pierwszym rzedzie ,,prezen-
towanie jej ze wzgledu na wiasciwag jej logike pytan i doswiadczen, w drugim nato-
miast rzedzie rozpatrywanie zagadnien pochodzacych z innych obszaréw ludzkiego
dziatania z religijnego punktu widzenia, bez popadaniajednak w fimdamentalistycz-
na putapke definiowania «jedynie stusznych» prawd i celéw majgcych obowigzywac
w tych sferach”4 Aby sprosta¢ tym zadaniom, niezbednajest zdolno$¢ zmiany per-
spektywy patrzenia (niem. Fahigkeit zu Perspektivenwechseln), dzieki ktdrej da sie
wyabstrahowac réznorodne sposoby ttumaczenia Swiata. Z tego wzgledu nie mozna
zawezac szkolnego nauczania religii do przekazu jednej tylko perspektywy - wiasnie
religijnej, ktdra bez watpienia jest typem patrzenia i interpretowania rzeczywistosci
nalezagcym do rezerwuaru 0golnego pojecia ksztatcenia {Bildung), ale musi rowniez
by¢ metodycznie prowadzonym i kontrolowanym procesem zapoznawania uczennic
i ucznidw z réznicg zachodzacg miedzy wewnetrzng a zewnetrzng perspektywg da-
nej religii, miedzy mdéwieniem religijnym a mowieniem o religiide. Powazne potrak-
towanie zadania uczenia zmiany perspektywy patrzenia otwiera droge do tego, zeby
dostrzec w jezyku religijnym nie tyle wykitadnie prawdy, co raczej wysitek jej rekon-
struowania. W zwigzku z tym proces ksztatcenia religijnego ma do spetnienia ,,trudne
zadanie, a mianowicie musi ustrzec symboliczng i metaforyczng komunikacje [reli-
gijnag] przed nieporozumieniami polegajacymi na tym, ze religiajest identyfikowana

3 Por. B. Dressier, Unterscheidungen. Religion und Bildung, Leipzig 2006.
40 Tamze, s. 150.

4 Tamze, s. 153.

L Tamze.

43 Tamze, s. 154.

4 Tamze.

% Tamze, s. 132in.

46 Por. tamze, s. 135.
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ze spekulowaniem na temat okreslonych standw rzeczy i reifikowanajako roszczenie
posiadania zawsze stusznosci [...]. Z drugiej strony proces ten maprzyczyniac sie do
wzmocnieniajej struktury interpretacyjnej, zgodnie z ktorg czego$, co jest widziane
«jako co$ innego», nie uwaza sie za deficytowy sposob opisu i interpretacji rzeczy-
wistosci, a moéwienie «jak gdyby» nie udziela licencji na catkowita dowolnos¢ w od-
czytywaniu sensu zdarzen” 4.

Takie, w gruncie rzeczy hermeneutyczne, podejscie obnaza konieczno$¢ uznania
umiejetnosci rozrozniania perspektyw patrzenia za centralny problem ksztatcenia re-
ligijnego. Nalezy przy tym dodac, ze umiejetnosc ta stanowi wspoétczesnie podstawe
dla wielu dydaktycznych koncepcji nauczania religii. W tak pojetej performatywnej
pedagogice religii (niem. Performative Religionsdidaktik), ktdra jest zarazem teore-
tyczna i refleksyjna, chodzi, po pierwsze, o okre$lenie za pomoca subtelnych rozroz-
nien stopnia bliskosci miedzy religijnymi a niereligijnymi sposobami ttumaczenia
fenomendw religijnych i, po drugie, o dokonanie nad nimi refleksji48 Podejscie to
podzielajg zardwno przedstawiciele dydaktyki nauczania religii ukierunkowanej na
konstruktywizm®i semiotyked) jak i ci, ktdérzy prezentujg nowszg orientacje inter-
religijng5l

Gdy natle powyzszych rozwazan spojrzy sie ponownie ha opracowane w projekcie
KERK poziomy kompetencji religijnej, wyraznie wida¢ mozliwos¢ ich skorelowa-
nia z dotychczasowymi koncepcjami ksztatcenia religijnego. Kazdemu poziomowi
towarzyszy bowiem przyrost umiejetnosci nabierania dystansu wobec codziennych
kontekstow zyciowych i dokonywania zmiany perspektywy patrzenia. To ostatnie
dotyczy réwniez umiejetnosci réznicowania religijnych, interreligijnych i niereligij-
nych sposobow widzenia, wraz z ich specyficznymi logikami.

Opracowane na podstawie projektu KERK opisy poziomdw kompetencji religij-
nej da sie odczytac jako empiryczne potwierdzenie teoretycznych rozwazan prowa-
dzonych w ramach pedagogiki religii ijej dydaktyki. Jasne jest przy tym to, ze kon-
struowanie modeli kompetencji religijnej, ktore beda stawiac sobie bardziej ambitne
cele teoretyczne i dydaktyczne, nie jest wykluczone. W zwigzku z tym nieuzasadnio-
ne wydajg sie obawy, ze ukierunkowanie dydaktyki nauczania religii na kompeten-
cje z koniecznosci bedzie prowadzi¢ do obumierania lekcji religii jako przedmiotu
szkolnego, gdyz w gruncie rzeczy to ukierunkowanie oznacza powrot raz juz zdys-

47 Tamze, s. 143.

48 Por. B. Dressier, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Traditionsabbruch,
[w:] Schauplatz Religion. Grundzlige einer Performativen Religionspadagogik, Leipzig, red. Th. Klie,
S. Leonhard, Leipzig 2003, s. 153-165.

4 Por. Lernwege im Religionsunterricht. Konstruktivistische Perspektiven, red. G. Biittner, Stuttgart
2006.

5 Por. M. Meyer-Blanck, Vom Symbolzum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, Rheinbach 2002.

8 Por. J. Willems, Interreligidse Kompetenz. Theoretische Grundlagen - Konzeptualisierungen -
Unterrichtsmethoden, Wiesbaden 2011.
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kredytowanego podejscia, w ktorym dominujaca role ogrywato wasko rozumiane zo-
rientowanie nauczania religii na tzw. sytuacje problemowe i catkowite przemilczanie
wiasnej logiki myslenia i dziatania religijnego®

Konsekwencje praktyczne

W debacie toczacej sie na gruncie pedagogiki religii na temat zorientowania na
kompetencje, obok pytan dotyczgcych konceptualizacji i ewaluacji kompetencji re-
ligijnej, podejmuje sie rowniez kwestie tego, jak przez zastosowanie odpowiednich
materiatow i zadan dydaktycznych mozna wspiera¢ uczennice i uczniow w osigganiu
kompetencji religijnej53 Na podstawie wynikdéw projektu KERK nie jest mozliwe
sformutowanie zadnych rad dotyczgcych mozliwosci zwiekszenia skutecznosci na-
uczania religii ukierunkowanego na kompetencje. Wynika to po prostu z tego, ze nie
byto to celem prowadzonych badan. Zgromadzony materiat nie moze réwniez stano-
wi¢ podstawy do tego, zeby przedstawi¢ szczegdtowq operacjonalizacje wyrdznio-
nych domen w celu przygotowania nowych programéw i podrecznikdéw szkolnych.

W kontekscie zaprezentowanych rozwazan religijno-pedagogicznych i w odnie-
sieniu do opracowanych w KERK-u pozioméw kompetencji religijnej da sie nato-
miast udzieli¢ pewnych wskazdwek co do tego, jakie kryteria muszg spetnia¢ zadania
dydaktyczne wspierajace rozwd6j kompetencji religijnej. Najpierw oczywiscie majg
w tym zakresie zastosowanie ogdlne kryteria dobrego ksztatcenia, ktore w dydaktyce
nauczania religii i dydaktyce ogélnej obowigzuja niezaleznie od dyskursu na temat
przeorientowania na kompetencje5t Poza tym w opisie poziomow kompetencji reli-
gijnej sugeruje sie, ze w zadaniach dydaktycznych, wspierajacych ksztatcenie kom-
petencyjne, musi chodzi¢ o to, zeby uczennice i uczniowie reflektowali, rozrozniali,
poréwnywali i wyjasniali okreslone stany rzeczy z réznych perspektyw. W szcze-
gblInosci powinno sie ich zaznajomic z réznicg miedzy religijnymi a niereligijnymi
perspektywami patrzenia na religie, w ktorych wybrane fenomeny rozwaza sie przy
zatozeniu etsi Deus datur {ajezeli Bdg istnieje), w Swietle innych tradycji religijnych
czy niereligijnych Swiatopogladow.

2 Por. K.E. Nipkow, Padagogik und Religionspadagogikzum neuen Jahrhundert, 1.1:Bildungsver-
standnis im Umbruch, Religionspadagogik im Lebenslauf, Elementarisierung, Gitersloh 2005, s. 131.
Por. takze: G. Obst, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht, Géttingen 2009,
S. 47.

8 Por. G. Obst, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht, Géttingen 2009;
G. Ziener, Kompetenzorientierten Unterricht vorbereiten: ,,Kompetenzexegese* als Kern der didak-
tischen Reflexion., [w:] Kompetenzorientierung im Religionsunterricht. Befunde und Perspektiven, red.
A. Feindt, V. Elsenbast, P. Schreiner, A. Schéll, Minster u. a. 2009, s. 165-179; W. Michalke-Leicht,
Kompetenzorientiert unterrichten. Das Praxisbuchfiir den Religionsunterricht, Mtinchen 2011.

% Por. B. Schroder, Fachdidaktik zwischen Gutekriterien und Kompetenzorientierung, [w:] Kompe-
tenzorientierung im Religionsunterricht. Befunde und Perspektiven, red. A. Feindt, V. Elsenbast, P. Sch-
reiner, A. Scholl, Minster u. a. 2009, s. 50-53.
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Konsekwencje polityczne i religijno-pedagogiczne

Mimo ze w Niemczech podstawg nauczania religii w szkotach publicznych jest
zapis znajdujacy sie w artykule 7 ustawy zasadniczej (niem. Grundgesetz), przed-
miot ten nalezy do ,,dyzurnych” tematdw, nad ktérymi nieustannie toczy sie gorgca
I kontrowersyjna dyskusja. Przeciw nauczaniu religii w szkotfach kieruje sie zarzuty,
ktore towarzysza konfesyjnie podzielonym lekcjom wiary od samego ich poczatku,
to jest od lat dwudziestych minionego stulecia. Do najczesciej powtarzanych obiek-
cji naleza: anachroniczny charakter, uprzywilejowanie Kosciotow chrzescijanskich
I misjonowania uczennic i uczniéw. Zdecydowana wiekszos¢ zarzutdw stracita aktu-
alno$¢ po wprowadzeniu w szkotach publicznych islamujako przedmiotu nauczania.
Przez to zmienifa sie rowniez materia sporu - z fundamentalnej kwestii politycznej
przeksztatcit sie on w pytanie o pedagogiczng jako$¢ nauczania religii. Czy lekcje
religii, na ktdre istotny wplyw wywierajg wspdlnoty religijne, sg w stanie sprostac
wymaganiom szkolnym w taki sam sposéb jak wszystkie inne zajecia? Szeroko roz-
powszechnione wydaje sie podejrzenie, ze w trakcie takich lekcji nie ksztatci sie, lecz
jedynie indoktrynuje na rzecz danego wyznania czy religii. Niemniej jednak nalezy
uznac za wazny krok naprzod to, ze spor wokot edukacji religijnej nie toczy sie juz
na polu polityki (z pomocg Srodkdw przypominajacych kulturkampj), lecz przesu-
nat sie na ptaszczyzne pedagogiczng. Zasadnicze pytanie brzmi obecnie nastepujaco:
Czy wyznaniowe lekcje religii wnoszg istotny wktad w ksztatcenie ogolne uczennic
I uczniéw? Spoteczenstwo, ktore przeznacza na te lekcje srodki finansowe budzetu
publicznego, ma prawo oczekiwac rzetelnej odpowiedzi na to pytanie.

Na tym tle pozytywnie nalezy oceni¢ mozliwos¢ krytycznego czuwania nad kon-
fesyjnymi lekcjami religii i uzyskiwanymi w ich wyniku rezultatami przez wszyst-
kich zainteresowanych edukacjg szkolng. Che¢ unikniecia pytania ojako$c¢ tych zajec
przez odwotanie do niedajacego sie przewidzie¢ oddziatywania Ducha Swietego czy
do efemerycznej natury zjawiska religijnosci bytaby tak samo niepowaznajak odmo-
wa zmierzenia umiejetno$ci uczennic i uczniéw przez nauczyciela jezyka niemiec-
Kiego, ktory bronitby sie przed takim pomiarem, wskazujac na nieuchwytny charak-
ter fascynacji i mitoSci do literatury. Mimo cafej swojej specyfiki edukacje religijna
taczy ze wszystkimi innymi przedmiotami szkolnymi wspolny wysitek na rzecz roz-
Woju uczennic i ucznidow w odniesieniu do ,,semantyki”, ,,gramatyki” i pragmatyki
ich zycia.

W Swietle powyzszych rozwazan nalezy uznac za kontraproduktywne definiowa-
nie roli lekcji religii przez wskazywanie na ich ekskluzywny status w ramach naucza-
nia szkolnego. Lekcje religii tgczy z zajeciami muzycznymi czy innymi przedmiotami
artystycznymi zainteresowanie performatywne, z lekcjami historii - konstruowanie
tradycji opartej na partycypacji, z lekcjami jezyka niemieckiego - zainteresowanie
filologiczne, i w koncu z naukami przyrodniczymi - praca nad spojng metafizyka.
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A zatem, wydzielony status prawny ksztatcenia religijnego jest uzasadniony nie pe-
dagogicznie, lecz tylko i wytgcznie politycznie. Czy nie z tego powodu wiasnie na-
uczanie religii zalicza sie do podstawowych przywilejow, jakie nalezg sie jednostce
od panstwa? Ani uczniowie, ani nauczyciele nie mogg by¢ zmuszani do uczestni-
czenia w lekcjach religii, rowniez panstwu nie wolno ustanawiac ,,panstwowych”,
to znaczy prowadzonych bez udziatu wspolnot religijnych lekcji w tym zakresie. Te
polityczne obwarowania chronig religie, ale bynajmniej nie oznaczajg, ze nauczanie
religii w szkotach publicznych moze uchyla¢ sie od spetnienia oczekiwan i wymagan
zasadnych pedagogicznie.

Oczywiscie dopuszczalne sg roznice zdan co do tego, czy kompetencje sg witasci-
wa kategorig, ktéra umozliwia konstruowanie standardow edukacyjnych w odniesie-
niu do religii. Gtdwna watpliwos¢ bierze sie stad, ze w samym pojeciu kompetencji
zostato skumulowanych wiele wymiardw i ptaszczyzn nauczania oraz uczenia sie.
Termin ten zawdziecza swojg btyskotliwg kariere w polityce oswiatowej od kilku
dziesiecioleci przede wszystkim temu, ze z jego pomocg da sie w tatwy sposéb po-
dzieli¢ materiat ksztatcenia i przyporzadkowaé go do programow i celéw naucza-
nia. Zrodtem czy powodem tej fatwosci jest to, ze defacto kompetencje sa pochod-
nymi umiejetnosci rozwigzywania problemow. Dlatego programy nauczania oparte
na kompetencjach umozliwiajg ewaluowanie tematdw i rozstrzyganie, czy wspierajg
one rozwdj umiejetnosci rozwigzywania problemdéw, czy nie. Niektorzy krytycy na-
uczania kompetencyjnego podkreslaja, ze w pedagogice religii pod przykrywka zo-
rientowania na kompetencje powraca dawne nauczanie problemowe. To spostrzeze-
nie jest o tyle zasadne, ze kompetencyjne programy nauczania przewidujg realizacje
tylko takich tresci, ktére moga by¢ zidentyfikowane jako dostosowane do wyzwan
wiasciwych dlawieku uczennic i uczniow uczestniczacych w lekcjach religii. Jednak
w przeciwienstwie do edukacji religijnej z lat siedemdziesigtych XX wieku, nikomu
nie przyjdzie dzi$ na mysl, zeby istotne dla lekcji religii tresci ksztatcenia selekcjo-
nowac zgodnie z kluczem, wedtug ktdrego miatyby mie¢ jak najmniej wspolnego
z sama religig. Uzasadniona krytyka ksztatcenia problemowego w religii nie odno-
sita sie w minionym okresie do orientacji problemowej jako takiej, lecz do modne;j
woéwczas idei sekularyzacji i pietnowata w niej to, ze idac za gltosem przejSciowego
gustu, zaniedbywano w niej tresci stricte religijne i teologiczne. Wiasnie dlatego,
ze zwolennicy nauczania problemowego $lepo wierzyli w proces nieodwracalnego
zeSwiecczenia sie religii, uwazali, ze mogg, a nawet powinni zaoszczedzi¢ swoim
uczennicom i uczniom tematéw specyficznie teologicznych.

Lekcje religii zorientowane na specyficzne domeny (sktadowe) kompetencji reli-
gijnej podchodzg do probleméw edukacyjnych diametralnie inaczej niz opisane po-
wyzej nauczanie problemowe. Podczas tych lekcji konstatuje sie najpierw, ze dany
problem istnieje jako fakt wynikajacy z tego, ze religia stanowi cze$¢ Swiata przezy-
wanego (niem. Lebenswelt) mtodziezy. Mtodzi ludzie niejako ocierajg sie o zjawiska
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religijne zarowno w zyciu prywatnym, jak i publicznym. Podobnie jest ze wspdlno-
tami religijnymi i przekonaniami na sprawy z tego zakresu. Do tych ,,danych” muszg
sie ustosunkowac i przyja¢ wiasny sposob postepowania. Odpowiedzialnie trakto-
wana pedagogika religijna bedzie z jednej strony zacheca¢ uczennice i uczniow do
formowania w sobie coraz bardziej wysublimowanych kompetencji interpretowania
| partycypowania w przejawach zycia religijnego, z drugiej natomiast bedzie skia-
nia¢ ich do krytycznej autorefleksji. Te dwa cele osiggnie sie tym pewniej, im lepsze
beda na lekcjach religii propozycje dziatan dostosowanych do potrzeb poszczegél-
nych grup wiekowych.

Nikt nie ma watpliwosci, ze potrzebajeszcze wielu badan empirycznych, aby roz-
wiktac problemy, jakie powyzej zostaty tylko skrotowo zasygnalizowane. Materiat
zgromadzony w ramach projektu KERK jest waznym poczatkiem i umozliwia pro-
wadzenie dalszych metaanaliz. Jednak przyjete w nim ograniczenie wiekowe uczest-
nikow (do 15 roku zycia) niweczy zamiar opracowania na podstawie uzyskanych wy-
nikow programow nauczania, ktore znalaztyby zastosowanie we wszystkich grupach
wiekowych. Mimo tej stabos$ci opracowany i wyprébowany w trakcie badan tereno-
wych model kompetencji religijnej moze postuzy¢ za podstawe do konstruowania
programOw nauczania religii przeznaczonych dla mtodziezy w wieku wykraczaja-
cym poza granice populacji badanej. Owe programy muszajednak by¢ dostosowane
do wymagan ramowych, ktdre okreslit Eckhard Klieme ijego wspdtpracownicy. Ba-
dacze ci opracowali uniwersalne wyznaczniki testowalnosci w odniesieniu do stan-
dardéw nauczania wszystkich przedmiotéw i wyprobowali je na modelu, ktéry pozy-
tywnie przeszedt rozlegte badania empirycznesh

Prace nad modyfikacjg ewangelickich programo6w nauczania religii, ukierunkowa-
nych na zdobywanie kompetencji, sg prowadzone we wszystkich landach Republiki
Federalnej Niemiec. Nieodzowne wydaje sie koncypowanie nastepnych modeli kom-
petencyjnych. Na tym tle krytyka berlinskiego modelu przyczyni sie do rozwoju bar-
dziej zaawansowanych modeli, ktdre muszg by¢ ugruntowane teoretycznie i spraw-
dzalne empirycznie.

Zatrzymujac sie jeszcze nieco na celu wskazanym w ostatnim zdaniu poprzed-
niego akapitu, nalezy w przysztosci zaoszczedzi¢ sobie publikowania takich mo-
deli kompetencyjnych, ktére beda jedynie listami poboznych zyczen odnos$nie do
zadan wspotczesnych lekcji religii. Przyktadem takiego rodzaju listy sg wskazania
Komisji Mieszanej ds. Reformy Studiow Teologicznych, dziatajagcej przy zarza-
dzie gtownym Ewangelische Kirche in Deutschland (EKD, Kosciot Ewangelicki w
Niemczech) Wskazania te zostaty opublikowane w witrynie internetowej EKD w

% Por. E. Klieme et al., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise, Bundesmi-
nisterium fur Bildung und Forschung, Bonn 2003.
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zaktadce zatytutowanej ,,EKD-Text” pod numerem 965% W czwartym rozdziale tego
dokumentu wylicza sie pod wspolnym mianem ,,kompetencje teologiczno-religijno-
-pedagogiczne” szereg ,,profesjonalnych kompetencji i standardéw ksztatcenia na-
uczycieli religii”5.. Omawiany wykaz sprawia wrazenie listy bez pokrycia, w ktorej
w 0gole nie bierze sie pod uwage tego, czy we wspotczesnych warunkach ksztat-
cenia uniwersyteckiego da sie urzeczywistni¢ zaplanowane kompetencje. Bez wat-
pienia najwyzsze uznanie nalezy sie EKD za to, ze od nauczycieli religii oczekuje
»religijno-pedagogicznej kompetencji reflektowania” (niem. religionspadagogische
Reflexionskompetenz), ,religijno-pedagogicznej kompetencji aranzowania” (niem.
religionspadagogische Gestaltungskompetenz), ,,religijno-pedagogicznej kompeten-
cji wspierania” (niem. religionspadagogische Forderkompetenz), ,,religijno-pedago-
gicznej kompetencji wspomagania rozwoju” (niem. religionspadagogische Entwic-
klungskompetenz) i ,,religijno-pedagogicznej kompetencji dialogu i dyskusji” (niem.
religionspadagogische Dialog- und Diskurskompetenz)5* Te oczekiwaniajednak nie
zwalniajg z koniecznosci szukania odpowiedzi na pytanie, jak moze dokonywac sie
weryfikacja owych kompetencji. W prezentowanym dokumencie zaproponowano
sze$¢ sposobOw sprawdzania: samoobserwacje, obserwacje ze strony innych, feed-
back pochodzacy od uczennic i ucznidw, testowanie, egzaminy modutowe i koncowy
egzamin panstwowy. Uderzajgco niejasno opisanajest kategoria testowania. Autorzy
dokumentu wyjasniaja: ,, Testy czastkowe, w ktorych sprawdzi sie nie tylko stopien
przyswojenia wiedzy, lecz rdwniez strategie rozwigzywania konkretnych problemow
dydaktycznych, [...] moga dostarczy¢ wskazowek odnosnie do tego, czy wyznaczo-
ne standardy zostaty osiggniete”® Temu zdaniu nalezy przypisac fadunek informa-
cyjny, ktérego warto$¢ zbliza sie do zera.

Z projektu KERK wynika zupetnie inna droga: testy w pierwszym rzedzie nie
stuza do tego, zeby sprawdzac osiggniecie standardow, ktdére w formie zyczen opra-
cowano przy biurku, wrecz przeciwnie - stuzg one do tego, zeby umozliwi¢ w 0go-
le formutowanie standardéw osiggalnych. Nie wolno bowiem na dtuzszg mete to-
lerowa¢ dysproporcji miedzy spodziewanymi a osigganymi kompetencjami. Poza
tym sporo niejasnosci wystepuje w kwestii, jakie kompetencje powinny cechowac
kandydatow do zawodu nauczyciela religii pod koniec okresu ksztatcenia. Rozstrzy-
gnie¢ w tej sprawie mogg dostarczyC tylko intensywne badania empiryczne. Ten,
kto zechce zaznajomic sie z liczacg dziesieC stron listg ,,kompetencji i standarddw
nauczycieli przedmiotu ewangelickie lekcje religii”, znajdujaca sie w scharakteryzo-

% Por. EKD, Theologisch-Religionspadagogische Kompetenz - Professionelle Kompetenzen und
Standardsfir die Religionslehrerausbildung. Empfehlungen der Gemischten Kommission zur Reform
des Theologiestudiums, EKD-Texte 96, 2009 (dostepny na: https://www.ekd.de/download/ekd_tex-
te_96.pdf, otwarty 13.02.2014).

57 Por. tamze, s. 16.

3B Por. tamze, s. 20.

P Tamze, s. 26.
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wanym powyzej dokumencie, przy jej czytaniu dostanie zapewne zawrotéw glowy.
W kazdym razie w tej formie nie da sie ich sprawdzic. Prostota modelu berlinskiego
byta nierzadko okazja do zarzutéw kierowanych pod adresem jego twércoéw. Polemi-
§ci przeoczali w swoich oskarzeniach to, ze bez owej prostoty modelowanie bytoby
w 0go0le niemozliwe. Z pewnoscig zaprezentowany przez EKD model nie tylko nie
jest prosty, ale rowniez nie jest sprawdzalny.

Sukces szkolnej edukacji religijnej zalezy od tego, czy kandydatow na nauczy-
cieli wyposazy sie w odpowiednie kompetencje z zakresu interpretacji i partycypa-
cji religijno-teologicznej. Po sfinalizowaniu projektu KERK mozna postawi¢ sobie
pytanie, czy nie podeszliSmy do sprawy - jak to czesto dzieje sie w pedagogice - od
niewfasciwej strony? Zamiast bowiem przetestowac najpierw kompetencje nauczy-
cieli, testowaliSmy wiedze i umiejetnosci uczennic i uczniow. Jak ci ostatni moga
naby¢ w ogole jakiekolwiek kompetencje, jezeli ich nauczyciele ich nie majg? Gdy
uwzgledni sie jeszcze to, jak nawet niektorym studentom teologii trudno nie trakto-
wacé metody historyczno-krytycznej jako ingerencji w ich osobistg wiare, wowczas
fatwiej zgodzic sie z opinig, ze ksztaltowanie kompetencji religijnej jest zadaniem
w pbznej miodosci. Z tego powodu trzeba koniecznie zadbac o to, zebySmy wiecej
dowiedzieli sie 0 kompetencjach oséb nauczajacych religii. Szczegdlnie interesujgca
jest przy tym ich umiejetnos¢ okreslania zadan nauczania tego przedmiotu. Na czym
polegaja, ich zdaniem, najwieksze wyzwania wspotczesnego przekazu wiary? Jak
definiujg oni wiasng sytuacje oraz sytuacje swoich uczennic i uczniéw? Jakie nasu-
wajg sie im sposoby teologicznej interpretacji aktualnego stanu rzeczy? Czy w swo-
ich interpretacjach siegajg po wyniki badan innych dyscyplin naukowych?

Lekcje religii mozna poréwna¢ z wyprawg zeglarskg. Nauczyciel, wystepujac
w roli kapitana jachtu, wyznacza mniej lub bardziej zmotywowanej zatodze trase do
przebycia od punktu A do punktu B. Podczas wyprawy warunki pogodowe nieustan-
nie ulegajg zmianie. Bywajg okresy, w ktorych jacht ptynie przy petnych zaglach i we
wspaniatym stoficu. Woweczas cel wyprawy osigga sie znacznie szybciej niz zakia-
dano. Sgjednak okresy, gdy nie ma wiatru, czas sie dtuzy i wsrdd zatogi panuje zty
nastroj. Przy niesprzyjajacym wietrze trzeba manewrowac, co kosztuje odpowiednio
zwiekszony nakiad czasu i pracy. Zupetnie Zle jest wowczas, gdy biadzi sie we mgle,
cel zniknat z oczu, jacht biaka sie bez orientacji, a niekiedy nawet osiada na mieliZnie.

Dobry nauczyciel religii musi bra¢ pod uwage wiele zewnetrznych uwarunkowan
swojej pracy. Jako kapitan musi najpierw drobiazgowo zaplanowac wyprawe. Kto na
swoim jachcie opuszcza spokojny port, ten powinien przedtem wyznaczy¢ cel, ktory
jest w stanie osiggnag¢. Umiejetnos¢ okreslenia przewidywanego czasu przybycia do
celu podrézy (ang. estimated time ofarrival) jest tak samo wazna na morzu jak na
lekcjach w szkole. Przed wyptynieciem trzeba tez sprawdzi¢ systemy nawigacyjne
i mapy, aw razie koniecznoscije uaktualnic, zeby podrézowac zgodnie z kursem i nie
wpas¢ na mielizny czy inne przeszkody. Trzeba tez czuc, w ktorg strone wiatr wieje.
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Gdyjuz sie wyptyneto w morze, do podstawowych obowigzkdw kapitana nalezy re-
gularne okreslanie lokalizacji i wyznaczanie dalszego kursu. Kto nie wie, gdzie sie
znajduje, nie moze tez osiggna¢ celu, ktory miat tak wyraznie przed oczami przed
wyptynieciem. Okreslenie aktualnej lokalizacji poprzedza wigec wytyczanie celu.

Nauczajacy religii musza mie¢ jasno$¢ co do tego, w jakim systemie religijno-kul-
turowym wprowadzajg swoje koordynaty. Ich zadanie nie staje sie pod tym wzgledem
wecale fatwiejsze przez to, ze tezy gloszace nieuchronno$¢ sekularyzacji stracity we
wspotczesnosci zaufanie spoteczne. W ksztatceniu trzeba porownywac ze sobg konku-
rencyjne sposoby interpretowania sytuacji religijnej. Proponowane interpretacje, ktore
mozna znalez¢ w podrecznikach i programach szkolnego nauczania religii, sg czesto
zdezaktualizowane. Nauczyciele, ktorzy opierajg sie wytgcznie na tych nieaktualnych
programach i materiatach dydaktycznych, narazajg sie na porazke, gdyz co prawda
wskazano w nich cel, ale nie okreslono punktu wyjscia. W zwigzku z tym hermeneu-
tyczne umiejetnosci nauczycieli, a w szczegdlnosci wspomniana powyzej kompetencja
wyjasniania (niem. Deutungskompetenz) odgrywajg wspotczesnie kluczowa role.

Nie nalezy jednak sadzi¢, ze to, co zostato powyzej zapisane, obarcza nauczycieli
religii niedajgcym sie zrealizowac¢ obowigzkiem misjonowania uczennic i uczniéw.
W zupetnosci wystarczy, gdy pokaza swoim podopiecznym, jak mozna odnalez¢ sie
na ,,morzu” religii. Funkcja bycia przyktadem czy wzorem do nasladowania pole-
ga przede wszystkim na umiejetnosci odnajdywania orientacji (niem. Orientierungs-
fahigkeit), a nie zaskakiwania intensywnos$cig osobistego zycia religijnego. Przyjdzie
bowiem kiedys taki dzien, gdy uczennice i uczniowie bedg musieli sami wyznaczy¢
swojg droge miedzy roznymi ruchami religijnymi wraz z ich fawicami i zagrozenia-
mi, a takze ,,oceanicznymi uczuciami” i gtebokimi spostrzezeniami. Je$li nauczyli
sie korzystania z mapy i kompasu, anemometru i prognozy pogody, okresla w samo-
dzielny sposob swojg lokalizacje i wyznaczg sobie osiggalny cel dzieki temu, ze lek-
cje religii wyposazyty ich w niezbedne kompetencje.

Empiryczne badania edukacyjne w odniesieniu do lekcji religii nie oznaczaja, ze
te ostatnie nie wymagajg wiecej teologicznego ugruntowania i ze mozna zadowoli¢
sie w nich uzasadnieniami pedagogicznymi. Wrecz przeciwnie, oba elementy trzeba
odnies¢ dialektycznie do siebie. Koniecznos¢ takiego odniesienia obrazuje nastepu-
jacy przykiad: to, ze edukacja religijna stuzy zapobieganiu fundamentalizmowi reli-
gijnemu, jest dzi$ szeroko akceptowanym zatozeniem. Przeciw niemu zgtaszany jest
jednak powazny zarzut. Wynika on stad, ze w ostatnich latach wiasnie wyksztatceni
miodzi muzutmanie opowiadali sie za ekstremizmem islamskim. Ten fakt powinien
zwrdéci¢ naszg uwage na niezwykle istotny skfadnik procesu ksztatcenia. Pedago-
gika wigze sie bowiem ze skierowang do pokolenia dorastajgcych zapowiedzig czy
obietnicg skonstruowania Swiata, za ktéry beda mogli oni przeja¢ odpowiedzialno$é
(H. Arendt). Jezeli tego obiecanego Swiata nie daje sie pogodzi¢ z tym istniejgcym
realnie, to w najlepszym wypadku ksztatcimy reformatorow, a w najgorszym - re-
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wolucjonistow, ktorzy wierzg, ze tylko sitg da sie uratowac ich Swiat. Kazdy, kto
nie chce ,,produkowac” tylko matych technokratow, musi podja¢ ryzyko zwigzane
z ksztatceniem. Lekcje religii stracityby sens, gdyby z pokolenia na pokolenia nie
przekazywano na nich nadziei na nadejScie Krolestwa Bozego. Nie nalezy niwelo-
wac rozdzwieku miedzy tym, jakiego Swiata Bog pragnat, a tym, jaki zastaliSmy.
W edukacji religijnej przed uczennicami i uczniami stawia sie zadanie wytrzymania
tego dysonansu poznawczego i przeksztatcenia go w wiare, nadzieje i mito$¢. W tym
kontekscie lekcje religii stanowig lectio difficilior - trudng lekture naszego Swiata.
Jest to przedsiewziecie ryzykowne, cho¢ nieodzowne, a niekiedy rowniez uszczesli-
wiajgce. Ukierunkowane na nabywanie kompetencji religijnej empiryczne badania
edukacyjne wnoszg w tym zakresie swoéj skromny wkiad i chcg przyczynia¢ sie do
zakonczenia sukcesem tego trudnego zamiaru.

Przettumaczytzjezyka niemieckiego Dariusz Stepkowski
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RELIGIOUS COMPETENCE AS APART OF PUBLIC EDUCATION
(THE RESULTS OF EMPIRICAL RESEARCH)

Abstract: The article presents the results of two interdisciplinary research projects
carried out by the Deutsche Forschungsgemeinschaft (German Research Community)
in 2005-2010 by a group ofpedagogues and theologians from the Humboldt University
in Berlin. Their goal was to find the answers to two questions. The first one: How reli-
gious competence transferred during religion classes in public schools can be defined?
The second one: How should this competence be measured? The result of the project
work was creation and validation of a tool which can measure the effectiveness of re-
ligion teaching. Evangelical religion classes in public schools served as an example.
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