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Wstep

Tytul niniejszego wykladu jest nieco dwuznaczny i jest to zamierzone,
poniewaz kompetencja religijna odwoluje si¢ zaréwno do osoby uczacego si¢
jak i nauczajacego, podczas gdy kompetencja religijno-pedagogiczna skupia
sie wylacznie na osobie nauczajacego. O kompetengji religijnej trzeba roz-
mawia¢, poniewaz w ramach systematycznej edukacji interakcje pomiedzy
nauczycielami i uczniami znajduja sie w relacji wobec siebie nawzajem, tak
ze naturalnie réwniez nauczyciele musza dysponowa¢ kompetencja religijna,
by mdc pokazywac jg uczniom.

Przyblizenie krytyczne

Pojecie kompetencji, stosowane w odniesieniu do europejskich badan
PISA jest zagadkowe, poniewaz nie wywodzi si¢ z humanistycznej tradycji
pedagogicznej, ale z tradycji nauk spofecznych, a w tym przypadku dokladnie
z pedagogiki empirycznej (por. Klieme et al. 2003; réwniez tamze 2007a;
2007b; 2002; 2004; 2008), ktdra dzieli edukacje na tzw. domeny, np. my-
$lenie matematyczne czy przyrodnicze. Przedmiot nauki szkolnej, w moim
przypadku bytaby to religia, w takim modelu pedagogicznym zostaje przy-
porzadkowany do jednej domeny, w ramach ktdrej przypisana zostaje tylko
cze$¢ wymogow edukacyjnych oraz profilu edukacyjnego danego przedmiotu.
Kompetencja religijna obejmuje woéwczas np. hermeneutyczng umiejetnosc
odpowiedniego obchodzenia si¢ z tekstami i symbolami religijnymi oraz
interpretowania ich. Do tego dochodzi réwniez kompetencja partycypacyjna,
umozliwiajaca uczestniczenie w wydarzeniach o charakterze nabozenstwa,

! Tlumaczenie streszczenia sporzadzila Heike Jansen, Freiburg.
> Wyklad wygloszony na CHAT w Warszawie w dniu 28 listopada 2015 r.
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za$ trzecim wymiarem bylaby kompetencja etyczna, tak by w okreslonych
konstelacjach problemowych, np. pytanie o eutanazje, by¢ w stanie po-
stugiwa¢ si¢ argumentacja. Kompetencje mozna zatem zdefiniowac, sg to
~wystepujgce u jednostek lub mozliwe do opanowania poznawcze sprawnosci
i umiejetnosci rozwigzywania okreslonych problemoéw, jak rowniez zwigzane
z nimi motywacyjne, wolicjonalne i spoleczne gotowosci oraz umiejetnosci
udanego i odpowiedzialnego wykorzystania dostgpnych rozwigzan problemow
w zmiennych sytuacjach® (Weinert 2001a, s. 27; zob. réwniez tegoz, 2001). Co
do kompetencji obowigzuje zasadniczo, iz mozna si¢ ich nauczy¢ lub je naby¢
(por. Klieme & Hartig 2007, s. 18) oraz prowadza one do dyspozycji osig-
gnie¢, ,,ktore odnoszq sig ., funkcjonalnie”... do zmiennych sytuacji i wymagan.*
W przypadku kompetencji religijnej mozliwos¢ jej nauczenia sie i nabycia
nalezy podda¢ bardzo krytycznej refleksji, skoro chodzi o komponent wiary
w sensie zaufania do Boga.

Wykorzystanie kompetencji w sensie ich zastosowania stanowi spo-
teczny i polityczny wymag; tak ze kompetentnie dziata ten, komu udaje
si¢ korzysta¢ z nabytych umiejetnosci i stosowac je do rozwigzywania
problemoéw (por. Klieme 2009, s. 47; Klieme 2009b; Dobert et al. 2009;).
Wspieranie mierzalnych, nabytych kompetencji ma zatem na celu poten-
cjalny wynik. Ukierunkowanie na kompetencje lub sterowanie wedlug wy-
nikéw powinno poprawiac jakos¢ edukacji i osiagniec czy poziomu wiedzy
uczennic i ucznidw, takie jest zatozenie wynalazczyn i wynalazcéw edukacji
ukierunkowanej na kompetencje.

Problematyzacja przedstawionego pojecia kompetencji

Wraz z Walterem Herzogiem mozna jednak pokusi¢ sie o krytyke
zaréwno celu jak i sposobu realizacji reformy polegajacej na wprowadzeniu
w szkotach standardéw edukacji (por. Herzog 2013, s. 8). Wprowadzenie
standardow edukacji stanowi, zdaniem Herzoga, reakcje na krytyke jakosci
danego systemu edukacji (por. Herzog 2013, s. 9). W ramach badania PISA
jakos$¢ procesow uczenia sig i ksztalcenia stala si¢ (rzekomo) mierzalna,
za$ niemiecka Konferencja Ministrow Kultury i O$wiaty wyciagnela z tego
wniosek, ze plany nauczania i ksztalcenia w 16 krajach zwigzkowych nalezy
zastgpi¢ planami ksztalcenia zorientowanymi na kompetencje, w ktérych
wyraznie sformulowane zostang standardy ksztalcenia: ,,Celem standar-
dow ksztalcenia jest zachowanie lub zabezpieczenie oraz rozwdj lub poprawa

* http://www.uni-regensburg.de/rul/medien/thementag-theorie-praxis/material-
sammlung/wsv9_Kkittsteiner.pdf
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jakosci edukacji szkolnej.“ (Herzog 2013, s. 10) Standardy ksztalcenia nalezy
pojmowac jako czes¢ ,,ogolnej strategii zapewnienia jakosci“ (Herzog 2013,
s.10). Udoskonalenia czy tez wspierania wymaga nie tylko jakos$¢ edukacji,
ale rowniez tzw. sprawiedliwo$¢ edukacyjna (Herzog 2013, s. 11).

Jednocze$nie obroncy orientacji na wyniki ciagle zaktadaja, iz em-
piryczny pomiar oraz stwierdzanie istnienia kompetencji znajduja si¢
w odpowiedniej relacji wobec siebie, co objawia si¢ nastepnie w sposobie
sformulowania standardéw edukacji. Standardy ksztalcenia mozna uzna¢
za standardy formalne, ktére okreslaja, ,ile trzeba osiggngc.“ (Herzog 2013,
s. 20) Precyzyjnie nalezaloby wtasciwie méwi¢ o ,,standardach osiggniec¢
ucznia“ (Herzog 2013,S. 20), w przypadku nauczycieli méwi si¢ o stan-
dardach profesjonalizacji (Herzog 2013, s. 21): ,,Dla pojecia standardow
ksztalcenia (niem. Bildungsstandards), ktére zakorzenito si¢ na niemieckim
obszarze jezykowym, charakterystyczne jest jednak to, Ze abstrahuje ono
od warunkéw dziatania nauczyciela i ogranicza si¢ wylgcznie do osiggniec
ucznia. Standardy ksztatcenia nie odnoszqg sig ani do tresci programowych,
ani do procesow pedagogicznych, a jedynie okreslajg wyniki w nauce uczen-
nic i uczniow. Ustanawiajg krajowe standardy osiggnie¢ ucznia.“ (Herzog
2013, s. 24) Czescig standardéw nauczania sg wspomniane juz wielokrot-
nie kompetencje. Okazuje si¢ zatem, ze pojecie ,,kompetencja“ jest raczej
czyms$ w rodzaju pojecia zbiorczego, ktére nalezy zréznicowaé, zaréwno
wedlug swoistych autonomii i odpowiednich taksonomii. Na obszarze
anglosaskim trudno dokona¢ §cistego rozréznienia pomiedzy pojeciami
skills, knowledge, literacy i competence (por. Herzog 2013, s. 31). W dyskusji
niemieckiej Heinrich Roth rozréznitl pomiedzy kompetencjami rzeczo-
wymi, auto-kompetencjami i kompetencjami spotecznymi (por. Herzog
2013, s. 32): ,,A zatem Roth ustanawia zdolnos¢ dziatania kryterium pojecia
kompetencji. Nie bazuje ona na wiedzy albo umiejetnosciach, ale na powig-
zaniu wiedzy i umiejetnosci.“ (Herzog 2013, s. 32) Zasadniczo kompetencje
charakteryzuje si¢ jako zdolnosci (niem. Fahigkeiten) i sprawnosci (niem.
Fertigkeiten), tzn. kompetencje sg to ,,zdolnosci tworzgce nawykowe umie-
jetnosci (niem. Konnen)“ (Hubig 2012, s. 34 i kolejne; Herzog 2013, s. 33).

Pod wzgledem pojeciowym, ale réwniez techniczno-pomiarowym,
pojecie kompetencji jawi si¢ jako bardzo problematyczne, co znajduje od-
zwierciedlenie réwniez w rozwazaniach dydaktycznych (Herzog 2013, s. 37):
... WOWCZas pojecie kompetencji stanowi problem pomiarowy o tyle, o ile
musi obejmowacd nie tylko poznawcze, ale rowniez motywacyjne, wolicjonal-
ne, spoteczne i ewentualnie réwniez moralne aspekty kompetencji.“ (Herzog
2013, s. 38)
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Proba krytyki

Kompetencje, aby mie¢ sens, musza by¢ mierzone przez dtuzszy czas,
co w kontekscie szkolnym jest prawie niewykonalne (por. Herzog 2013, s. 39).
Wieloznaczne jest rowniez pytanie, czego uczen sie nauczyt: ,,.Z perspektywy
dydaktycznej, punktu wyjscia do planowania edukacji nie stanowi juz ,,prze-
robienie” jakiegos obszaru materiatu, ale pytanie, jakie kompetencje mozna
uzyskac na podstawie jakiego materiatu...“ (Herzog 2013, s. 40)

Skrytykowa¢ nalezy powigzanie pomigdzy sterowaniem za pomoca
materialu znajdujacym si¢ na wejsciu (input) oraz rezultatu na wyjsciu
(output). Ten standard nauczania, jako standard dotyczacy osiagnie¢, skupia
sie na rezultacie, natomiast sterowanie z natury rzeczy odnosi si¢ najpierw
do materiatu wejsciowego (por. Herzog 2013, s. 46)! Ludzie nie s3, zdaniem
Herzoga, ani trywialnymi, ani nie-trywialnymi maszynami, co oznacza, ze
wprawdzie musi chodzi¢ o rezultat (outcome), ktéry jednak zalezy od wielu
nieznanych wielkosci. Co dokladnie nalezy rozumiec pod pojeciem pomiaru
osiggnie¢ ucznia (Herzog 2013, s. 64)? Zazwyczaj osiggnigcia sg sprawdzane
za pomocg testow i sprawdziandw oraz oceniane na podstawie odpowiednich
taksonomii. Cele rozwoju osobowosci nie daja sie jednak uja¢ w znormali-
zowane postepowanie testowe ani oceni¢ (Herzog 2013, s. 65).

Wyniki procedur testowych nie dopuszczaja wypowiedzi indywidu-
alnych i prawie nie nadaja si¢ do wykorzystania na konkretnej ptaszczyznie
edukacji (Herzog 2013, s. 74): ,,W to, Ze powszechne zastosowanie testow
w naszych szkotach doprowadzi nas do pedagogicznego Eldorado nalezy z cal-
kowitg stusznoscig watpic.“ (Herzog 2013, s. 75) Edukacja z zastosowaniem
ustandaryzowanych procedur testowych zostaje zredukowana do tresci, ktdre
da si¢ uja¢ poznawczo; nie ma tu mowy o sprawiedliwosci edukacyjnej wobec

»edukacyjnych obcokrajowcéw” (Herzog 2013, s. 76)

Refleksja

W humanistycznej tradycji pedagogiki istnieje, jak podkres$la Jan
Amos Komenski, wizja szkoly wykraczajaca poza mierzalno$¢ i spetnianie
wymagan (Herzog 2013, s. 80) i dlatego trzeba ostrzega¢ przed przyktada-
niem nadmiernej wagi do sterowania i regulowania, ktére tylko wtedy moga
osiggnac swoj cel, gdy si¢ do nich nie przyklada nadmiernej wagi: ,, To budzi
oczekiwanie, ze tak ztozonym tworem spotecznym jak system edukacji mozna
bedzie rzeczywiscie sterowac, jezeli tylko tradycyjne podejscie sterowania mate-
riatem na wejsciu zostanie porzucone na rzecz sterowania za pomocq rezultatu
na wyjsciu.“ (Herzog 2013, s. 82) W przeciwnym razie szkola zostanie moim
zdaniem poddana czysto instrumentalnej perspektywie. Od sterowania
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nalezy odrézni¢ regulowanie (Herzog 2013, s. 85), przy czym regulowania
nalezy si¢ doszukiwa¢ wewnatrz systemu, a sterowania poza nim (Herzog
2013, s. 85). Ponadto formalny system edukacji stanowi system spoleczny,
ktéry wymyka si¢ procesom maszynowym, cybernetycznym (Herzog 2013,
s. 91). Kiedy jednak podstawe szkolnych proceséw nauki i edukacji stanowi
dzialanie komunikacyjne, wéwczas osiagniecia uczniéw i uczennic nie sg
wylacznie osiggnieciami szkoty czy kadry nauczycielskiej (Herzog 2013,
s. 93), poniewaz edukacja w pierwszym rzedzie stanowi proces spoleczny
z wieloma niewiadomymi (s. 94): ,,Ruch wspierajgcy standardy zdaje si¢ ktas¢
nacisk na kryteria ogélnosci i prostoty, podczas gdy w praktyce pedagogicznej
istotne sq kryteria prostoty i trafnosci. Szkota jako struktura przeplatajgcych
sig kregow regut jest pewnym prostym i ogolnym wyobrazeniem, ktore wpraw-
dzie wychodzi naprzeciw oczekiwaniom polityki, w praktyce jednak nie jest
pomocne.“ (Herzog 2013, s. 96) Modele kompetencji maja charakter opisowy
i nie méwia nic o logikach rozwoju jednostek (Herzog 2013, s. 99)

Kompetencja religijna

Celem nowszych badan empirycznych dotyczacych religii byto zasto-
sowanie wiedzy z zakresu pedagogiki empirycznej wobec zagadnien teolo-
gicznych i religijno-pedagogicznych w odniesieniu do edukacji religijnej
w szkotach publicznych (por. Benner et al. 2011, s. 13). Zesp6t projektowy
traktowal religie czy sprawy religijne jako ,,dyskursywny stan faktyczny“ (por.
Matthes 1992). Edukacja religijna jest przy tym zdolnoscia ,,dostrzegania i roz-
poznawania réznych przejawow religii oraz obchodzenia sig z nimi w sposéb
interpretujgcy i uczestniczgcy.“ (Benner et al. 2011, s. 14) W tradycji Schleier-
machera edukacja religijna jest rozumiana jako istotny element ksztalcenia
publicznego, ,,ktore odnosi si¢ do zréznicowanych stylow Zycia oraz czesci spo-
teczenistwa przy pomocy réznych struktur kategorialnych i sposobow myslenia,
z ktérych zadne nie mogg sobie roscié pierwszeristwa wobec innych.“ (Benner
et al. 2011, s. 15) Religia i edukacja zgodnie z tym rozumieniem uzupelniajg
sie jako komplementarni partnerzy. W szkole religia pojawia si¢ najpierw
w swojej postaci refleksyjnej, a nie przede wszystkich performatywnej (por.
Dressler 2006; 2008, s. 74-88; tegoz 2012; 2014), co oznacza, ze religia zgodnie
z tzw. zasadniczg koncepcja edukacji (niem. Grundbildungskonzept) (por.
Baumert; Stanat & Demmrich 2001, s. 21) stanowi odrebng domen¢ (Benner
et al. 2011, s. 17). Jezeli chodzi o kompetencje, dziedzinie edukaciji religijnej
przypisuje si¢ zarbwno kompetencje rozwigzywania jak i przepracowywania
probleméw. Wydawcy kierujg sie¢ mniej wiedza / wiadomosciami z dziedziny
religii, a raczej kompetencjami duzo bardziej ztozonymi. Model berlinski
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rozréznia pomiedzy trzema wymiarami kompetencji tzw. kompetencji re-
ligijnej:

« wiadomosci religioznawcze

+ religijne wykladnie i interpretacje

« religijne uczestnictwo i dzialanie

Nie chodzi o rekrutowanie uczniéw i uczestnikéw w poczet wyznaw-

cow religii odniesienia nauczyciela, ale o ,,przekazanie im podstawowych
wiadomosci z danego przedmiotu oraz zdolno$ci uczestniczacej i dzialajacej
konfrontacji z tresciami i tematami wtasciwymi dla danej domeny.“ (Benner
et al. 2011, s. 21) Nastepujace standardy dajg si¢ odnalez¢é w tych wymiarach
kompetencji: Odnoszg si¢ ,do zdolnosci dostrzegania oraz wyrazania wla-
snej wiary i wlasnych doswiadczen oraz poddawania ich refleksji w kon-
tekscie wykladni chrzescijanskich czy innych religii; (2.) odpowiedniego
rozumienia podstawowych form przekazu biblijnego i religijnego jezyka,
(3.) do znajomosci indywidualnych i koscielnych praktyki religijnych oraz
zdolnosci uczestniczenia w nich, (4.) do zdolnosci udzielania informacji
o ewangelickim pojmowaniu chrzescijanstwa, (5.) do takiej percepcji sytuacji
wymagajacych podejmowania decyzji etycznych w zyciu jednostki i spote-
czenstwa, ktora rozumie chrzescijaniskie fundamenty wartos$ci i norm oraz
przekiada je na dzialania, (6.) do konfrontacji z innymi wiarami religijnymi
i $wiatopogladami niereligijnymi oraz zdolnosci radzenia sobie z krytyka
religii oraz wykazywania uzasadnienia wiary, (7.) w koncu do zdolnosci
pelnej szacunku komunikacji i wspétpracy z wyznawcami innych religii
oraz osobami o innych §wiatopogladach (8.) identyfikowania, poddawania
krytycznej refleksji oraz umiejetnos$ci wyjasnienia pochodzenia i znaczenia
religijnych motywéw i elementéw w kulturze.“ (Benner et al. 2011, s. 27)

Jak sprawdza si¢ kompetencje religijna?

Trudno$¢ polega przede wszystkim na tym, by stworzy¢ odpowiednie
zadania testowe poruszajace wszystkie wymiary kompetencji religijne;.
Od Klauera (2002) przejatem formy zadan odnoszace si¢ do poznaw-
czych celéw edukacji (por. grafiki nas. 45, 48, 49). W zadaniach testowych
wyraznie wida¢, ze podstawowe wiadomosci stanowig istotng podstawe
interpretacji (,,learning about religion; por. Schieder 2008, s. 17). Wazne
stalo si¢ nastepujace stwierdzenie: ,,Podczas konstruowania zadan ma-
jacych zbadad religioznawcze wiadomosci uczennic i uczennic na koniec
edukacji na poziomie Srednim nizszym, nalezato skonstruowaé zadania,
ktére odwotujg sie do wiadomosci, ktore zgodnie z tendencjg nabywane sg
w lekcyjnym procesie nauczania i uczenia sig.“ (Benner et al. 2011, s. 50) Ta
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baza wiedzy zostala umieszczona w relacji z pozaszkolnymi religijnymi
procesami socjalizacji, o ktérych uczennice i uczniowie udzielaty/li in-
formacji w ankiecie. W zadaniach testowych znalazly si¢ zadania réznego
typu, ktore stawialy przed uczniami i uczennicami wyzwania hermeneu-
tyczne i w ktérych wymagano przyjmowania réznych perspektyw herme-
neutycznych: ,Kompetencja interpretacyjna, ktorg nalezy naby¢ podczas
lekcji religii, odwotuje si¢ do obiektow i tresci w wgskim sensie religijnych
(teksty religijne, prezentacja motywow religijnych, budynki religijne, sym-
bole, instytucje, nauczanie itd.) w religii odniesienia oraz w innych wyzna-
niach i religiach oraz do wyktadni zagadnien i zjawisk religijnych w innych
dziedzinach kultury, np. sztuce, polityce lub reklamie. To rozréznienie ma
brac pod uwage, ze np. przypowiesci biblijne mozna interpretowac nie tylko
religijnie, ale réwniez etycznie, politycznie lub ekonomicznie.“ (Benner et
al. 2011, s. 55; na ten temat rowniez: Benner; Schieder; Schlufl & Willems
2004, s. 11) Stosuje si¢ zadania typu: Co tekst méwi o ...? Jaki opis pasuje
do ...? Co w tej wypowiedzi jest wykluczone? Jak mozna przyporzadkowac
...2 (Benner et al. 2011, s. 56) Badanie religijnej kompetencji partycypacyj-
nej postawito badaczy przed prawdziwg trudnoscia. Wtedy w zadaniach
testowych pomocne byly nastepujace sformutowania: Wyobraz sobie....
Sktadasz propozycje, ..., by osiagna¢ ... Zbierz informacje/propozycje od
... Zakladacie grupe robocza i chcecie zrobi¢ nastepujaca rzecz ... (Benner
etal. 2011, s. 63) Religijna kompetencja partycypacyjna charakteryzowana
jest jako kompetencja, ,,ktora wykracza poza wymiar podstawowych wia-
domosci i interpretacji religijnych, i odnosi si¢ do zdolnosci uczestniczenia
w czynnosciach religijnych w roli doradczej, angazowania si¢ w odpowiednie
doradztwo jako osoba, formutowanie indywidualnych stanowisk w formie
zgody, odmowy lub krytyki bgdZz wspotdziatania poprzez tworzenie opcji
dziatania czy alternatyw.“ (Benner et al. 2011, s. 63)
W badaniach mozna jednak podnies¢ problem, czy dane wymiary
kompetencji w edukacji religijnej faktycznie znajduja odzwierciedlenie w py-
taniach badaczy oraz odpowiedziach uczniow.

Poziomy kompetencji religijnej

Po przeprowadzeniu ankiety zesp6t badawczy stworzyl model pozio-
mow religijnej kompetencji interpretacyjnej, ktory w dalszej czgsci przed-
stawie w caloéci (Benner et al. 2011, S.126):

Poziom 1 Uczennice i uczniowie potrafig interpretowac religijne
teksty i rytualy, ktére zawieraja odniesienia do konwencji i doswiadczen
religijnych znanych w rzeczywistosci.
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Poziom2 Uczennice i uczniowie potrafig wychwyci¢ koncepcje reli-
gijna, ktora lezy u podstaw tekstow i faktow religijnych, rowniez wtedy gdy
nie istniejg bezposrednie odniesienia do doswiadczen w ich rzeczywistosci.

Poziom 3 Uczennice i uczniowie potrafig pojmowac teksty i fakty
z réznych religii, zmienia¢ perspektywy pomigdzy nimi oraz dyskutowac na
problemami wyktadni w sposéb interreligijny oraz w przestrzeni publiczne;j.

Poziom4 Uczennice i uczniowie potrafig pojmowac tresci i koncep-
cje religijne w kontekstach religijnych i poza-religijnych, poddawac refleksji
i problematyzowac¢ konkurencyjne wykladnie poprzez zmiane pespektywy
oraz w tym celu kwestionowa¢ wlasne oczekiwania.

Poziom 5 Uczennice i uczniowie potrafig interpretowac tresci i fakty
religijne wychodzac od réznych logik specjalistycznych (ekonomii, polityki,
moralnosci, prawa) i w $wietle takich logik oceniac¢ je z wielu perspektyw.

Ponadto w tym miejscu nalezy zauwazy¢, ze kompetencja inter-
pretacyjna jest specyficznie zwigzana z danymi religijnymi gatunkéw
jezykowymi, literackimi i innymi, co uzasadnia istnienie kompetencji
religijnej specyficznej dla danej domeny. Wyraznie wida¢ tez, ze podsta-
wowe wiadomosci s3 czym$ innym niz kompetencje, za§ odniesienie do
religii pochodzenia niekoniecznie moéwi co$ o podstawowych wiadomo-
$ciach itd. na temat innych religii i grup religijnych (Benner et al. 2011,
s. 131). W zwiagzku z tym zesp6t zidentyfikowal nastepujace trudnosci:

~Latwiejsze sg te zadania, ktére odnoszg si¢ do materiatu, ktory jest in-
tensywnie omawiany podczas lekgji religii, ktére odwolujg si¢ do kwestii
istotnych w rzeczywistosci zycia uczniéw i obecne w mediach masowych.
Trudniejsze s zadania, ktdre nie tylko pytaja o wyizolowane wiadomosci,
ale w ktorych potrzebne jest jednoczesnie wiecej wiadomosci, by zadanie
rozwigzac, kiedy trzeba znac kontekst sensu i/lub odnosi¢ do siebie rézne
perspektywy czy tez dokonywac zmiany perspektywy.

Efektem udzialu w lekcjach religii w szkotach publicznych byta za-
uwazalna zdolnos$¢ do miedzyreligijnego dzialania i spotkania, co obala
stanowisko rzecznika ds. nauki stylu zycia, etyki i religii (niem. LER), ze
edukacja religijna, nie jest w stanie, ,,wspomagac wzajemnego zrozumienia
wsrdd przedstawicielu roznych religii i kultur.“ (Benner et al. 2011, s. 136) Jest
wrecz przeciwnie, co teraz udowodniono empirycznie. W wielu badaniach
w ostatnich czasach przemilczano pytanie, jakie kompetencje w rzeczywi-
sto$ci nabywaja uczniowie i uczennice (por. Ziebertz 2003; 2009; Feige 2006;
2007; Liebold 2004). Celem edukacji religijnej ukierunkowanej na kompeten-
cje jest zatem stworzenie powigzania pomig¢dzy ukierunkowaniem edukacji
na wiedzg¢ oraz specyficznymi czynnikami ukierunkowania na kompetencje.

86



Kompetencja religijna i religijno-pedagogiczna

Kompetencja religijna i miedzyreligijna

Odnosza si¢ pojeciowo do innej sytuacji religijnej i kulturowej, mia-
nowicie do spolecznej sytuacji wielokulturowosci i r6znorodnosci religii,
a zatem do problemdéw wspoélczesnych ludzi z orientacja. Rozrdznienie
pomiedzy wieloma, réwniez religijnymi pomiotami i agencjami oferuja-
cymi sens Zycia okazuje sie by¢ trudne, a kompetencja religijna, tak jak
obietnica zbawienia, powinna zapewni¢ orientacj¢. We wspomnianym juz
badaniu Kliemego z 2003 r. kompetencje s3 to ,,wystepujgce u jednostek
lub mozliwe do opanowania poznawcze sprawnosci i umiejetnosci rozwiqg-
zywania okreslonych problemow, jak rowniez zwigzane z nimi motywacyjne,
wolicjonalne i spoleczne gotowosci oraz umiejetnosci udanego i odpowie-
dzialnego wykorzystania dostepnych rozwigzan probleméw w zmiennych
sytuacjach® (Klieme u.a., 2003, s. 21). Kompetencje religijne, jako kompe-
tencje specyficzne dla pewnej domeny, s zatem réwniez kompetencjami
miedzyreligijnymi oraz, jak twierdzi Miriam Schambeck ,,zdolnosciami
i umiejetnosciami, ktére umozliwiajq ludziom wyksztatcenie w sobie odpo-
wiedzialnego i uzasadnionego stanowiska wobec religii w obliczu okreslonej
tradycji i wewngtrz niej, ktore, bedgc swiadomym wielosci, uznaje, ze religia
wystepuje tylko w liczbie mnogiej i potrafi produktywnie przekazywac te
religijng mnogosc¢ (Schambeck, 2013, 174). Kompetencje religijne s3 po
pierwsze kompetencjami hermeneutycznymi pozwalajacymi rozumie¢
teksty, symbole i konteksty, ale rowniez formami dzialania pozwalajacymi
radzi¢ sobie ze ztozonymi sytuacjami konfliktu lub zachodzenia na siebie
(WiReLex Interreligiose Kompetenz). Willems charakteryzuje te sytuacje

»jako kompetencje w radzeniu sobie z miedzyreligijnymi sytuacjami zacho-
dzenia na siebie, a zatem z takimi sytuacjami, w ktérych rézni uczestnicy
stosujg nacechowane kulturg religijng wzorce interpretacji, zachowania
i atrybucji jak réwniez wzorce emocjonalne i ewaluacyjne oraz w ktérych ze
wzgledu na relatywng nieprzystawalnos¢ tych wzorcow dochodzi do napieé
(siegajgcych od konfliktow po egzotyczng atrakcyjnosé) (por. Willems 2011,
s. 142).“ (Willems 2015)

Preferowany model kompetencji powinien pomdc w wyjasnieniu
wlasnego stanowiska religijnego, budowaniu kognicji religioznawczych, ¢wi-
czeniu zdolnosci hermeneutycznych, uczeniu si¢ podejscia do 0séb o innym
pochodzeniu religijnym oraz budowaniu czego$ na wzdr empatii poznawcze;.
(Willems 2011, s. 114 i kolejne).

Warunkiem edukacji religijnej ukierunkowanej na kompetencje jest
to, ze zasadniczo stawia na powigzane systematycznie uczenie si¢, ktore
jednak samo np. przebiega po linii psychologii rozwojowej. Wtedy jednak
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praktycznie niemozliwe staje si¢ podanie odpowiedniego poziomu edukacji
religijnej dla kazdej grupy wiekowej. Pozostaje jednak to, jak pisze Willems
(2011, s. 176-193), ze stan rozwoju poznawczego jak najbardziej oddziatuje
na nabywanie kompetencji religijnej i miedzyreligijnej. ,,Zdolnos¢ interpre-
towania zachodzenia na siebie réznych religii tak samo uzalezniona jest od
rozwoju poznawczego, jak i zdolnosci do metakomunikacji oraz przechodzenia
pomiedzy réznymi perspektywami religijnymi i niereligijnymi“ (por. Willems
2011, 5.179-184). Od uczennic i uczniéw, ktorzy jeszcze nie osiagneli stadium
operacji formalnych, mozna oczekiwac, ze odpowiednio do swojego etapu
rozwoju, na podstawie przyktadowego materiatu zauwaza, iz osoby o roéznej
przynaleznosci religijnej reprezentuja rézne stanowiska religijne, ze beda
w stanie przedstawi¢, w co wierzg i co myslg inni oraz ze wyrazi¢, w co
same/sami wierzg i co mysla. Horyzont uczennic i uczniéw znajdujacych sie
w stadium operacji konkretnych moze obejmowac fakt, ze réznice pomiedzy
$wiatopogladami religijnymi kryja (Iub moga kry¢) sie w tym, ze dzieci ucza
sie i przejmuja te $wiatopoglady od swoich rodzicéw. Dopiero w stadium
operacji formalnych mozna oczekiwac, ze uczennice i uczniowie beda abstra-
howac¢ od wlasnych ocen i emocji podczas interpretacji sytuacji zachodzenia
réznych religii na siebie, kwestionowac je i poddawac refleksji oraz ze beda
poddawac refleksji wlasne oraz inne, wewnatrzkonfesyjne uzasadnienia na tle
odpowiednich uwarunkowan religijno-kulturowych, formutowac, stosowac
i poddawac refleksji abstrakcyjne kryteria miedzyreligijnego formulowania
osadow.“ (Willems 2015)
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Competence in religion and religious education

Religious competence comprises hermeneutical and symbolic knowl-
edge. It also forms the basis for cognitive approaches to religious participation
e.g. in church services and liturgical procedures. Religious education classes
ought to build up pupils’ religious competence, but there is also a need for
authentic, sympathetic teachers who are willing to talk to their pupils and
assist their development as religious subjects. Religious education is in two
ways subject-oriented, towards man and God. It must not be confused with
output-oriented learning processes. Religious education is about more than
religious skills, and is based on a successful relationship between man and
God as well as from person to person. (tlum. Heike Jansen)



