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Szkola miejscem
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i kompetencji religijnej

Twierdzenie, ze szkota — niezaleznie od tego, czy publiczna, czy nie-
publiczna — winna by¢ przede wszystkim miejscem ksztatcenia i wychowa-
nia, jest truizmem. Za oczywiste uwaza si¢ bowiem, ze specyficzne zadanie
tej instytucji polega na przygotowaniu miodego pokolenia do prowadzenia
samodzielnego zycia przez wyposazenie poszczegolnych jednostek w nie-
zbedne do tego kompetencje zarowno w zakresie wiedzy 1 umiejgtnoscei, jak
1 wspotzycia spotecznego. Ponadczasowy charakter tego zadania bynajmniej
nie implikuje statycznosci szkoly. Wrecz przeciwnie, cecha wyrdzniajaca
codzienno$¢ szkolna jest zmiana. Potwierdza to nawet pobiezny rzut oka
na mniejsze 1 wigksze reformy o$wiatowe przeprowadzone w naszym kraju
po 1989 roku. Jedna z nich byla wprowadzona na poczatku roku szkolne-
2o 1990/1991 modyfikacja dotyczaca programu nauczania. W jej wyniku
w planie lekcji szkét publicznych znalazly si¢ dwa nowe przedmioty: religia
i etyka'. Do dzi$ ta decyzja wzbudza sporo kontrowersji, ktore zostaly nie-
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jako odgornie zaprogramowane przez to, ze religi¢ i etyke ,,sparowano” ze
sobg na zasadzie alternatywnych przedmiotéw obowiazkowych do wyboru?.
O tej rywalizacji mimo woli i jej niekorzystnych skutkach powiedziano i na-
pisano juz wiele’. Tym, co stanowi gtdéwny przedmiot moich rozwazan, jest
proba uzasadnienia obecnosci etyki i religii w szkole z innej — o$mielg sig
powiedziec: stricte pedagogicznej — perspektywy. Podjgcie tego problemu
ma, moim zdaniem, kluczowe znaczenie nie tylko dla wymienionych dwdch
przedmiotoéw, lecz rowniez innych, ktore oczekuja na wiaczenie do szkolne-
go curriculum®.

Prezentowane rozwazania przebiegaja w trzech punktach. Najpierw
zostanie okreslony locus paedagogicus szkoty jako miejsca ,,sztucznego”
nauczania i uczenia si¢. Nastepnie wyjasni¢ potrzebg wlasciwego zdetermi-
nowania dziedziny edukacji szkolnej. W trzecim i ostatnim punkcie omowig
wlasna logike lekcji etyki i religii na podstawie dwdch modeli kompeten-
cyjnych, co prawda opracowanych przez niemieckich pedagogow, jednak —
moim zdaniem — mogacych mie¢ zastosowanie rowniez w naszej rodzimej
oswiacie.

Krukowski, Pawet Sobczyk, Michal Poniatowski (Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu
Kardynata Stefana Wyszynskiego, 2014).

2 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia 1992 roku w sprawie
warunkow i sposobu organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach i szkotach,
Dz. U. nr 36, poz. 155 z pdzn. zm.

* Jedna z ostatnich debat w tej sprawie odbyta sig 16 listopada 2012 roku na Uniwersy-
tecie Kardynata Stefana Wyszynskiego w ramach konferencji pt. ,,Religia i etyka w edukacji
publicznej”. Wspomniana powyzej praca zbiorowa dokumentuje przebieg tej debaty. Byta ona
replika na panel dyskusyjny zorganizowany przez redakcj¢ czasopisma Res Humana w dniu
27 kwietnia 2012 roku na Uniwersytecie Warszawskim pt. ,,O nauczaniu etyki i religii w szkole”.
Wystapienia uczestnikow panelu ukazaly si¢ drukiem jako ,,Raport o nauczaniu religii i etyki
w szkole” (Res Humana 4 (2012): 1-32). Raport ten jest rowniez dostgpny na stronie: http://
www.kulturaswiecka.pl/node/652 (otwarto 9.04.2015).

* Do takich przedmiotow mozna zaliczy¢ pedagogike. U naszych zachodnich sasiadow
dos¢ szeroka dyskusj¢ wzbudzit ostatnio gtos Dietricha Bennera i Friedhelma Briiggena, ktorzy
postuluja koniecznos$¢ ksztattowania umiejetnosci wychowawczych przez obowiazkowe lekcje
pedagogiki w wyzszych klasach szkot srednich. Dietrich Benner, Friedhelm Briiggen, ,,Die
Bildung padagogischer Urteils- und Handlungskompetenz als Aufgabe des Padagogikunterrichts
im offentlichen Schulsystem”, w: Die Pddagogische Perspektive. Anstofie zur Bestimmung
pddagogischer Bildung und zur Profilierung des Pddagogikunterrichts”, red. Rainer Bolle,
Jorg Schiitzenmeister (Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 2014), 77-98.
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1. Locus paedagogicus szkoly

Podstawa do okreslenia tego, co powinno by¢ przedmiotem nauczania
1 uczenia si¢ szkolnego, a co nie, jest moim zdaniem rozr6znienie migdzy
ksztatceniem a wychowaniem. O wychowaniu mozna méowi¢ w waskim
1 szerokim znaczeniu. Z tym drugim mamy do czynienia wowczas, gdy wy-
chowanie traktuje si¢ jako nadrzedne wobec ksztatcenia, w ktorym implicite
zawieraja si¢ wszystkie mozliwe rodzaje czynnos$ci i dziatan pedagogicz-
nych’. Wasko rozumiane wychowanie dotyczy natomiast pozbawionych
wzajemnosci i nieegalitarnych interakcji migdzy dorostymi a dorastajacymi,
w ktorych ci pierwsi nie tylko ponosza odpowiedzialno$¢ (moralna?) za pro-
cesy uczenia si¢ tych drugich, lecz powinni rowniez zarzadza¢ tymi procesa-
mi przez odpowiednie dziatania wspierajace.

W tej probie zdeterminowania, czym jest wasko rozumiane wychowa-
nie, milczaco zaktada sig, ze uczenie sig jest ,,niedajacym si¢ do konca wy-
jasni¢, pierwotnym fenomenem™ i nikogo nie mozna z niego wyrgczy¢. To
uczenie si¢ nie tylko warunkuje wychowanie intencjonalne (np. szkolne),
lecz roéwniez umozliwia zdeterminowanie tre$ci nauczania. Poza tym jest
ono podstawa do okreslenia odpowiedzialno$ci uczacego si¢ za swoje wia-
sne uczenie si¢ lub nieuczenie, co z kolei moze prowadzi¢ do zbudowania
etyki pedagogicznej skierowanej nie tylko do nauczajacego, lecz roéwniez
uczacego si¢’.

Podobnie jak przy wychowaniu, tak samo w odniesieniu do terminu
,.ksztalcenie” da si¢ wyodrebni¢ dwa zakresy znaczeniowe — waski 1 szeroki.
7 ksztatceniem w waskim sensie tego stowa mamy do czynienia w procesie
nauczania—uczenia sig¢, ktérego miejscem sa instytucje specjalnie do tego
przeznaczone, w tym przede wszystkim szkota. Szkolny proces nauczania
—uczenia si¢ wiaze si¢ jednak w $cisty sposob z ksztatlceniem rozumianym
szeroko. Dochodzi do niego wszedzie tam, gdzie podmiot uczacy si¢ ksztal-
tuje siebie samego dzigki réoznorakim wspodizaleznosciom taczacym go ze
$wiatem osobowym i pozaosobowym, ktéry go otacza. Z naciskiem nalezy

5 Bogustaw Sliwerski, Pedagogika ogdlna. Podstawowe prawidlowosci (Krakow: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, 2012), 16-19.

¢ Klaus Prange, Die Zeigestruktur der Erziehung. Grundriss der Operativen Pidagogik
(Paderborn—Miinchen—Wien—Ziirich: Verlag Schoningh, 2005), 59.

" Klaus Prange, Die Ethik der Pddagogik. Zur Normativitit erzieherischen Handelns
(Paderborn—Miinchen—Wien—Ziirich: Verlag Schoningh, 2010), 87-101.



218 Dariusz Stgpkowski

podkresli¢, ze ten rodzaj ksztatcenia poprzedza i warunkuje wasko rozumia-
ne ksztalcenie szkolne®.

Z powyzszego rozrdznienia miedzy ksztalceniem a wychowaniem wy-
nika, Zze podstawowym zadaniem szkoly jest wspieranie w uczacych sig
procesu ksztatcenia w szerokim sensie tego stowa przez odpowiednie inter-
wencje pedagogiczne zwane nauczaniem. Co prawda przestrzenia, w ktorej
realizuje si¢ nauczanie, jest ksztatcenie w waskim tego stowa znaczeniu, jed-
nak do okreslenia jego przedmiotu konieczne jest nawiazanie do ksztatcenia
w szerokim sensie. Tym samym charakter nauczania zbliza si¢ do wasko poj-
mowanego wychowania, ktore opisano powyzej jako intencjonalne, nieega-
litarne i nierefleksywne. Zeby odda¢ specyfike tak dookre§lonego nauczania
szkolnego, osiemnastowieczny niemiecki klasyk pedagogiki Johann F. Her-
bart wprowadzit termin erziehender Unterricht, ktory zwykto si¢ thumaczy¢
na jezyk polski jako ,,nauczanie wychowujace” lub ,,wychowanie przez na-
uczanie™. Wspotczesny pedagog niemiecki Dietrich Benner odczytuje je
jako specyficzne potaczenie wychowania w waskim sensie tego stowa z sze-
roko rozumianym ksztatceniem. Otd6z jego zdaniem nauczanie i uczenie si¢
szkolne ma za przedmiot to (i tylko to!), czego uczacy si¢ nie jest w stanie
nauczy¢ si¢ sam na drodze bezposredniego doswiadczenia zyciowego. Pisze
on na ten temat nastgpujaco:

Nauka przez dos§wiadczenie i obcowanie [z innymi — dop. D.S.] jest realizo-
wana jako integralny moment innych czynnosci, czy to indywidualnych, czy
spotecznych, takich jak: praca, zycie moralne, udziat w dziataniach politycz-
nych, spetnianie praktyk religijnych itp. Poniewaz w zyciu codziennym nie ma
miejsca ani czasu na uczenie si¢ rozszerzajace zakres doswiadczenia i interak-
cji osobowych, musi by¢ ono przekazywane przez specyficzne czynnosci dy-
daktyczne, tworzace lekcje jako wyodrgbniony obszar pedagogicznej praxis'.

Ze wzgledu na swoje wyizolowanie z kontekstu zyciowego i specyficz-
ne zadanie, a mianowicie rozszerzanie wiedzy uzyskanej do tej pory przez

8 Dietrich Benner, Dariusz Stgpkowski, ,,Pedagogika filozoficzna i badania edukacyjne.
Proba zrekonstruowania ich powiazan w kontekscie aktualnych tendencji rozwojowych”,
Kultura i Wychowanie 1 (2014): 10-11.

?  Iwyznam tutaj, Ze nie moge sobie wyobrazi¢ wychowania bez nauczania, tak jak z dru-
giej strony [...] nie uznaj¢ nauczania bez wychowania”. Johann F. Herbart, Pedagogika ogolna
wywiedziona z celu wychowania (Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2007), 23.

10 Dietrich Benner, ,,Nieprzemijajace znaczenie herbartowskiej koncepcji nauczania
wychowujacego”, Horyzonty Wychowania 7 (2008): 129.
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do$wiadczenie codzienne, nauczanie—uczenie si¢ szkolne ma, zdaniem
D. Bennera, charakter ,,sztuczny”. Na czym on polega? Na trop odpowie-
dzi naprowadza nastgpujace stwierdzenie omawianego autora: ,,«Sztuczne
nauczanie nie wywiera [...] ksztalcacego wplywu w oparciu o zasadg [zy-
ciowej —dop. D.S.] jednos$ci uczenia si¢ i dziatania, lecz musi by¢ zagwaran-
towane w zupehie inny sposob™'!. Jaki? Celowo zorganizowane procesy na-
uczania—uczenia si¢ w szkole powinny by¢ ukierunkowane na rozszerzanie
i uzupetianie tych wiadomosci i umiej¢tnosci, ktorych uczacy sig nie jest
w stanie naby¢ nigdzie indziej i bez ktorych nie bedzie zdolny do samodziel-
nego ksztatcenia we wskazanym powyzej szerokim sensie tego stowa. W tak
rozumianym ksztatceniu szkolnym chodzi nie tyle o nabycie tzw. wiedzy
ogolnej, co raczej wyposazenie uczacego si¢ w elementarne techniki, ktore
umozliwia mu ,,podjecie samodzielnego i odpowiedzialnego dziatania. We-
zwanie do takiego dziatania nie jest juz jednak rolg nauczyciela, lecz trze-
ciej sfery pedagogicznej praxis, w ktorej nastepuje przejscie [z podlegtosci
wychowawczej — dop. D.S.] do [partnerskiego — dop. D.S.] wspoétdziatania
migdzy pokoleniami™'2.

W S$wietle powyzszych rozwazan nalezaloby zastanowi¢ sig, czy ety-
ka i religia spetniaja tak zdefiniowane podwoéjne kryterium legitymizujace
przyjecie jakiegos$ przedmiotu do zakresu nauczania szkolnego. Przypomnij-
my, ze nie chodzi tylko o nieobecno$¢ danej wiedzy czy umiejgtnosci w ob-
szarze bezposredniego doswiadczenia uczacych si¢ (kryterium pierwsze),
lecz rowniez wazno$¢ tej wiedzy i umiejgtnosci dla ich dalszego uczenia si¢
(kryterium drugie). W ramach tego krotkiego artykutu nie da si¢ wyczerpu-
jaco uzasadni¢, ze etyka i religia speiniaja oba te kryteria. Paradoksalnie,
im bardziej podnosza si¢ glosy wieszczace wspotczesny kryzys moralno$ci
ireligijnosci, czy szerzej: duchowosci, tym wigksza odpowiedzialno$¢ spada
na szkol¢ za umozliwienie dorastajacym wyrabiania w sobie kompetencji
nalezacych do obu tych zakresow.

2. Dziedzina edukacji szkolnej

Drugi etap prezentowanych rozwazan wiaze sig¢ $cisle z dokonanymi
powyzej ustaleniami. Chodzi o to, Zze determinacja nauczania i uczenia si¢
w szkole — o ile oczywiScie ujmuje si¢ je jako nowoczesne nauczanie wy-

" Tamze, 130.
12 Tamze, 143.



220 Dariusz Stgpkowski

chowujace, czyli sprzg¢zenie wychowania rozumianego wasko i ksztalcenia
w szerokim sensie tego stowa — nie wynika wytacznie ze specyfiki dyscypli-
ny nauki, ktorej dotycza stwierdzone u ucznidéw ,,braki” wiadomosci i umie-
jetnosci. W przywotanym juz powyzej dziele J. F. Herbarta pod tytutem Pe-
dagogika ogolna pisze on na ten temat nastgpujaco: ,,Dla wychowawcy jako
takiego jest rzecza obojetna, jakich sztuk i kunsztow mtodzieniec nauczy si¢
od jakiegokolwiek majstra dla wtasnej korzy$ci materialnej; [jest to rzecza —
dop. D.S.] tak obojetna jak barwa jego strojow. Dla niego gtéwna jest rzecza
zakres myslowy wychowanka, albowiem z mysli rodza si¢ uczucia, a z tych
zasady 1 sposoby dziatania”®. Tym, co w tym fragmencie niezaprzeczalnie
rzuca si¢ w oczy, jest odczuwalna deprecjacja przedmiotu ksztatcenia. Czyz-
by wedtug Herbarta nie miato znaczenia to, co (jakie tresci) uczen przyswaja
sobie w szkole? Bynajmniej. Jednak dyrektyw dotyczacych nauczania dane-
go przedmiotu nie powinno si¢ wyprowadza¢ (jak to niestety czesto si¢ zda-
rza) ze specyfiki wiedzy, ktora ten przedmiot reprezentuje, lecz z ,,zakresu
myslowego wychowanka”. Koncentrujac swoja uwage na owym zakresie,
nauczyciel powinien

badac¢, w jaki sposob 1 w jakim porzadku nalezy podawa¢ mu [tj. wychowan-
kowi — dop. D.S.] nowe rzeczy, aby si¢ staly w przysztosci gruntem i podstawa
dla tych, ktore maja nastapi¢. To wszystko stwarza nieskoniczong liczbg zadan
i staran i daje wychowawcy niewyczerpany materiat do przemyslenia i przera-
biania wszelkich dostgpnych mu wiadomosci i dziet, jak tez do nieustannego
urzadzania zaje¢ i Ewiczen'.

W podobny sposdb pisat o nauczaniu szkolnym John Dewey w pracy
pod tytutem Doswiadczenie w edukacji. Jego zdaniem kardynalnym btedem
szkoty jest koncypowanie nauczania—uczenia si¢ w oparciu o pozaszkolna
wiedzg czy doswiadczenie. Taka wiedza i takie doswiadczenie pozbawione
sa sily ksztattujacej. Wynika to stad, ze znajduja si¢ poza obszarem aktu-
alnego doswiadczenia osoby, ktora wlasnie si¢ uczy — tu i teraz, to znaczy
w szkole. Zeby uczen mogl naprawde — uzyje tutaj terminu J. F. Herbarta —
poszerza¢ swoj horyzont myslowy, musi on ,,robi¢” to do§wiadczenie nie
gdzie indziej, lecz wlasnie w szkole. Tylko wtedy nauczanie umozliwi mu
prawdziwy rozwdj. Dlatego, zdaniem J. Dewey’a, tak wazne jest wlaczenie
samego uczacego si¢ w konstruowanie doswiadczenia szkolnego. Co prawda

13 Herbart, Pedagogika, 23.
14 Tamze, 24.
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owo konstruowanie wiaze sie $cisle z dana dziedzina nauki, ale nie utozsa-
mia si¢ z nia ani nie moze zosta¢ zredukowane do linearnej transformacji
wiedzy przedmiotowej na czynnosci dydaktyczne'.

Wedlug J. Dewey’a, doswiadczenie odgrywa potrojna rolg w proce-
sie szkolnego nauczania—uczenia si¢. Po pierwsze, jest ono transcendent-
nym punktem umozliwiajacym okreslenie tego, czym nalezy zajmowacé si¢
w edukacji, to znaczy: jakie tresci winny wej$¢ w zakres szkolnego naucza-
nia—uczenia si¢. Po drugie, do§wiadczenie jest srodkiem, za pomoca ktérego
dokonuje sig to nauczanie—uczenie sig. [ wreszcie, po trzecie, jest ono celem,
do ktorego zmierza proces ksztatcenia'e.

Powyzsza prezentacja wielorakich rol, jakie w nauczaniu i uczeniu si¢
spelnia do$wiadczenie szkolne, miata za zadanie uwypukli¢ przyjeta teze,
ze zdeterminowanie edukacji szkolnej nie wynika — jak mozna by byto po-
wierzchownie sadzi¢ — z wewngtrznej konstrukeji wiedzy naukowej, ktorej
przekazanie ma by¢ rzekomo sensem ksztalcenia szkolnego, lecz ze specy-
fiki samego procesu uczenia sig. Oczywistoscia jest, ze edukacja szkolna
musi nabudowywa¢ na tym, co w danym zakresie wiadomosci i umiejet-
nosci aktualnie jest wiadome (w rozwazanym przypadku lekcje etyki mu-
sza odwotywac sig do filozofii praktycznej, a lekcje religii do teologii), ale
rownoczes$nie musi ona poszukiwaé skutecznych sposoboéw wspomagania
indywidualnego procesu uczenia sig przez wykorzystanie ,,sztucznych” wa-
runkow szkolnych!”.

W powyzszych rozwazaniach pobrzmiewal juz termin ,,kompetencja”,
mimo ze expressis verbis jeszcze go nie uzyto. Termin ten zrobit we wspot-
czesnej dydaktyce zawrotna karierg, mimo ze stan refleksji naukowej nad
nim mozna oceni¢ jako co najmniej niezadowalajacy'®. Warto podkresli¢, ze
kompetencja zaktada zachodzenie pewnej odpowiedniosci migdzy wiedza
aumiejgtno$ciami. D. Benner zwraca uwagg, ze zaleznos¢ ta przebiega tylko
w jedna strong — od teoretycznej wiedzy do praktycznych umiejgtnosci®. To

15 John Dewey, Doswiadczenie i edukacja (Warszawa: Warszawska Firma Wydawnicza,
2014), 17-23.

16 Tamze, 83-84.

17 Podobny postulat formutuje Wanda Kaminska w swojej pracy pt. Metodologiczna
konstrukcja dziedziny dydaktyki etyki (Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego, 2014).

18 Astrid Meczkowska, ,,Kompetencja”, w: Encyklopedia pedagogiczna XXT wieku, t. 2,
red. T. Pilch, (Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003), 693.

1 Dietrich Benner, ,,Unterricht — Wissen — Kompetenz. Zur Differenz zwischen didakti-
schen Aufgaben und Testaufgaben”, w: Bildungsstandards. Instrumente zur Qualitdtssicherung
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stanowi istotny rys wyrdzniajacy proces ksztattowania kompetencji, ktory
wiaze jej zdobywanie z nauczaniem szkolnym.

Interesujaca interpretacje rozumienia kompetencji przedstawia wspo-
mniany powyzej D. Benner. Jak wiadomo, termin ten pochodzi od tacin-
skiego czasownika competere, ktory oznacza ,,wspo6lnie ubiegaé si¢” i ,,by¢
zdatnym, starczy¢”?. Pierwszy ze wskazanych sensow konotuje wspotza-
wodnictwo i rywalizacje. D. Benner przyznaje, ze wprawdzie kompetencja
w nowozytnosci implikuje konkurowanie ze soba uczniow (,,egzystencja
komparatystyczna”), jednak za znaczenie wazniejszy uwaza on wyrazony
w tym terminie specyficzny sposob wspotwystgpowania dwoch nieodzow-
nych elementéw nauczania szkolnego?'. Zeby doprecyzowaé ten sposob, na-
lezy pamigtac, ze:

W competere zawiera si¢ petere [,,dazy¢ do czego$”, ,,wydobywac cos” — dop.
D.S.]. Kompetencja nie jest zatem zwyczajnym spotkaniem dos$wiadczenia
1 uczenia sig, lecz wiaze si¢ $cisle z przedstawionym przez Platona w micie
0 jaskini powrotem [ze §wiata idei — dop. D.S.] do doswiadczenia codziennego.
Jezeli kto$ nie wyszedt i nie udat si¢ dokads, nie moze wrocic; kto nie szukat,
ten nie moze znalez¢; kto nie zapomnial, ten nie jest w stanie niczego sobie
przypomniec¢?.

To do$¢ enigmatyczne wyjasnienie wymaga komentarza.

Z tatwos$cia zrozumiemy intencj¢ przyswiecajaca D. Bennerowi, gdy
przywotamy na pamig¢ scharakteryzowane powyzej rozwazania J. Deweya
dotyczace doswiadczenia i jego potrojnej roli w nauczaniu i uczeniu si¢
szkolnym. W ich swietle kompetencja utozsamia si¢ z umiej¢tnoscia poru-
szania si¢ migdzy réznymi typami doswiadczenia przez — i znowu odwo-
fam si¢ do terminologii J. F. Herbarta — zgl¢bianie i ogarnianie. To pierwsze
oznacza myslowe ,,spotkanie” z przedmiotem, to drugie zas powrot do siebie
samego (oprzytomnienie)®. Szkota ma ksztatltowaé umiejetno$¢ uczenia si¢
W sposob ,,sztuczny” za pomoca nauczania wychowujacego, czyli takiego,

im Bildungswesen. Chancen und Grenzen — Beispiele und Perspektiven, red. Dietrich Benner
(Paderborn — Miinchen — Wien — Ziirich: Verlag Schéningh, 2007), 126.

20 Stownik tacinsko-polski, oprac. K. Kumaniecki (Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1973), 102. Takze: Mgczkowska, Kompetencja, 693.

2l Benner, ,,Unterricht”, 134.

22 Tamze, 132.

2 Herbart, Pedagogika, 59-61.
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w ktorym ksztalcenie polega na prowokowaniu przez nauczyciela procesu
uczenia si¢ uczniéw przez ich wlasne doswiadczenia, jednak nie te spoza
szkoty, lecz wlasnie pochodzace z niej same;.

Jako przyktad tak pojgtego ksztattowania kompetencji cheiatbym przed-
stawi¢ ponizej — niestety tylko pobieznie — model kompetencji moralno-
-etycznej 1 model kompetencji religijnej opracowany przez grupg niemiec-
kich pedagogow w trakcie realizownia dwoch projektow: ETiK** i KERK?.
Analiza obu tych modeli doprowadza moim zdaniem do odkrycia — jesli
mozna tak powiedzie¢ — pedagogicznej logiki lekcji etyki i religii. Znajmos¢
tej logiki powinna mie¢ decydujace znaczenie przy determinowaniu obecno-
sci tych przedmiotow w szkole.

3. Autonomia dzialania pedagogicznego na lekcjach
etyKi i religii

Poszukiwanie odrgbnej racjonalnosci, ktora odroznia dziatanie pedago-
giczne od innych rodzajoéw ludzkiej aktywnosci, nie jest bynajmniej niczym
nowym. Nie siggajac zbyt daleko w przesztos¢, wyrazne wskazanie na taka
potrzebe zawiera cytowane juz dzieto J. F. Herbarta pt. Pedagogika ogolna
wywiedziona z celu wychowania. We Wstepie sformutowat on nastgpujacy
postulat: ,,Lepiej [...], zeby pedagogika uswiadomita sobie jak najdoktad-
niej swoje rodzime pojecia i wypielegnowata samodzielng mysl; przez to
stanie si¢ o$rodkiem badan i uniknie niebezpieczenstwa podlegania rzadom
obcej zwierzchnosci, jako podlegta, zdobyta prowincja”. Ten postulat od-
nosze ponizej do nauczania etyki i religii w szkole.

W polskich czasopismach pedagogicznych ostatnich lat mozna z ta-
twoscig odnalez¢ sporo informacji na temat wymienionych powyzej dwoch

24 Skrot ETiK powstat od niemieckiej nazwy projektu Entwicklung eines Testinstru-
mentes zu einer didaktisch und bildungstheoretisch ausgewiesenen Erfassung moralischer
Kompetenzen, bezogen auf den Ethik-Unterricht an offentlichen Schulen, co w jezyku polskim
oznacza: Rozwdj narzedzia badawczego stuzqcego ujmowaniu dydaktycznie uzasadnionych
kompetencji moralnych w odniesieniu do lekcji etyki w szkotach publicznych.

% Akronim powstat z pelnej nazwy projektu: Konstruktion und Erhebung von Religiosen
Kompetenzniveaus im Religionsunterricht am Beispiel des Evangelischen Religionsunterrichts,
co oznacza: Konstrukcja i sprawdzenie poziomow kompetencji religijnej w odniesieniu do
szkolnego nauczania religii na przykltadzie ewangelickich lekcji religii.

2 Herbart, Pedagogika, 22.
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projektow badawczych?. W dalszej czgsci skupig si¢ jedynie na wydoby-
ciu zawartej w nich ,,samodzielnej mysli”, ktorej od uprawiajacych refleksje
pedagogiczna domagat si¢ Herbart. Realizacja tego celu zaktada uprzednia
prezentacj¢ obu wypracowanych przez niemieckich badaczy modeli kompe-
tencyjnych.

3.1. Model kompetencji moralno-etycznej

Przyjety w badaniu ETiK model kompetencji moralno-etycznej skta-
dat si¢ z trzech elementéw, a mianowicie: podstawowej wiedzy moralno-
-etycznej, kompetencji sadzenia moralnego i kompetencji projektowania
dziatania moralnego. Ilustruje go ponizsza tabela.

Tabela 1. Model kompetencji moralno-etycznej

1. Podstawowa wiedza moralno-etyczna

2. Kompetencja sadzenia 3. Kompetencja projektowania
moralno-etycznego dziatania moralno-etycznego

Zrodto: Dietrich Benner, Roumiana Nikolova, Abschlussbericht zum DF' G-Projekt ETIK
(niepublikowany manuskrypt, Berlin: 2014), 20.

Jak stwierdzaja pomystodawcy tej struktury:

Przedstawiony [...] obszar podstawowych wiadomosci moralnych ilustruje
przyjgte przez nas tradycyjne podej$cie do nauczania, charakteryzujace sig
ukierunkowaniem na przekaz wiedzy. Wychodzac od kognitywnej strony pro-
cesu ksztatcenia kompetencji moralno-etycznej, wyodrgbnilismy w nim jeszcze

27 Joachim Willems i in., ,,Kompetencja religijna jako sktadowa ksztatcenia publicznego
(wyniki badan)”, Forum Pedagogiczne 1 (2014): 87-122; Dietrich Benner i in., ,,Nauczanie
etyki i kompetencja moralna poza wdrazaniem warto$ci i wychowaniem do cnoty”, Przeglad
Pedagogiczny 2 (2011): 9-24; Dietrich Benner, ,,Wychowanie moralne i konflikt migdzy
nasladownictwem a konstruowaniem”, Studia z teorii wychowania 1 (2010): 55-70; Dietrich
Benner, Roumiana Nikolova, Jana Swiderski, ,,Rozwdj kompetencji moralnych jako zadanie
lekeji etyki w szkotach publicznych. W sprawie koncepcji badawczej projektu ETiK”, Edukacja.
Studia, Badania, Innowacje 3 (2010): 22-35; 22-35; Dietrich Benner i in., ,,Konstruowanie
i testowanie modelu kompetencji religijnych i etycznych (proba poréwnania)”, Ruch Pedago-
giczny 1-2 (2010): 33-43.
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dwa dalsze wymiary, a mianowicie posredniczenie w formowaniu ,,okreslaja-
cej” 1 ,refleksyjnej” wladzy sadzenia oraz kompetencjg¢ projektowania dzia-
fania moralnego, rozumiang jako umiejgtno$¢ przepracowywania problemow
moralnych i zajmowania wobec nich wlasnego stanowiska. Dzigki temu potroj-
nemu ukierunkowaniu nasza koncepcja stawia pod znakiem zapytania ciagle
dominujaca w preambutach do ministerialnych programéw nauczania tradycje,
wedle ktorej wychowaniu moralnemu wytycza si¢ taki putap celow—zyczen
pedagogicznych, etycznych, politycznych i spotecznych, ze zadne nauczanie
szkolne nie jest w stanie wprowadzi¢ go w zycie?.

Innowacyjnosci powyzszego modelu nalezy dopatrywaé si¢ przede
wszystkim w ,,praktycznym” charakterze kompetencji, ktora niemieccy ba-
dacze postanowili zmierzy¢. Nie chodzito im jednak o tropienie uzytecznych
elementéw wiedzy i umiejetnosci etycznych, lecz o rekonstrukcje ,,drogi”
(gr. methodos) ich przekazywania w szkole. W przyjetym rozumieniu wy-
raznie da si¢ dostrzec Dewey’owska koncepcje nauczania—uczenia si¢ przez
doswiadczenie refleksyjne. Oznacza to, ze lekcji etyki nie nalezy utozsamiaé
z wychowaniem moralnym rozumianym jako socjalizacja etyczna (np. w ro-
dzinie czy kregu Srodowiskowym). Instytucjonalnie zorganizowane ksztat-
cenie moralno-etyczne ma do przebycia specyficzna ,,droge”, ktéra prowadzi
od teoretycznych wiadomosci na temat zjawisk moralnych, przez namyst nad
nimi i ich oceng, az po projektowanie wlasnych dziatan odpowiadajacych
dokonanym przez siebie wyborom. Ten de facto ,,sztuczny” sposob uczenia
(si¢) moralnosci w szkole harmonizuje z wielokrotnie podkreslang przez Her-
barta ograniczong skutecznoscia szkolnego nauczania i uczenia si¢, zwtasz-
cza w odniesieniu do moralnosci. We wezesnym swoim dziele pod tytutem
Estetyczne przedstawienie swiata jako gtowne zajecie wychowania pytat on
retorycznie: ,,Czy jest kto$, kto sadzi, ze zdota nauczy¢ si¢ wlasciwego po-
stgpowania wyltacznie dzigki ideom etycznym?” . Jego zdaniem charakter
prawdziwie moralny powstaje jako efekt samodzielnych czynow cztowie-
ka. Uczacy si¢ bedzie mogt go w sobie wyksztalci¢ dopiero w przysztosci,
gdy zacznie dziata¢ niejako na wtasny rachunek. Majac to na uwadze, warto
doktadniej przesledzi¢, jak w kazdym z trzech zakresow zaprezentowanej
powyzej struktury kompetencji moralno-etycznej przebiega szkolny proces
uczenia si¢. W syntetyczny sposob przedstawia to ponizsza tabela.

2 Johann F. Herbart, ,,Estetyczne przedstawienie $wiata jako glowne zajecie wychowa-
nia”, Pedagogika Kultury 4 (2008): 25.
2 Benner i in., ,,Nauczanie”, 12—13.



Tabela 2.

Skale pozioméw kompetencyjnych

akres

Podstawowa Kompetencja Kompetencja
wiedza moralno- sadzenia projektowania dzialania
Poziom -etyczna moralno-etycznego moralno-etycznego
Uczniowie maja Uczniowie potrafia | Uczniowie potrafia
podstawowe wiado- | osadzi¢ z moralnego | zaprojektowac dziatania
mosci odnoszace si¢ | punktu widzenia moralne, odnoszac si¢
do moralnych sta- okreslony stan rze- | do kryterium wlasnego
néw rzeczy znanych | czy, odnoszac si¢ do | horyzontu moralnego
I im z doswiadczenia | kryterium wiasnego | i wybranej koncepcji
codziennego i obco- | horyzontu moralne- | etyczne;j.
wania z innymi go i zdobytych juz
(np. egoizm, tcho- konwencjonalnych
rzostwo, odwaga). schematow mysle-
nia i dziatania.
Uczniowie znaja Uczniowie potra- Uczniowie potrafia
pojgcia ogolne, fig przeprowadzic¢ w sytuacjach konfliktu
majace znaczenie refleksj¢ nad okre- | interesow wskazac
wykraczajace poza | Slonym problemem | opcje mozliwego
stany rzeczy znane | moralnym, wy- dziatania uwzgledniajac
im z zycia codzien- | kraczajacym poza réznorodnos¢ typodw mo-
nego i potrafia za- zakres ich do$wiad- | ralno$ci (wtasna, cudza,
stosowac te pojgcia | czenia. publiczna).
I podczas lekcji etyki
w celu refleksyjnego
rozwiazania proble-
mu moralnego (np.
rownos¢ mezezyzn
i kobiet, tolerancja,
dyskryminacja,
samostanowienie,
tozsamo$¢, godnosc,
odwaga osobista).
Uczniowie maja Uczniowie potrafia | Uczniowie potrafia za-
podstawowa wiedz¢ | w danym kontek- projektowac dziatanie nie
i znaja wlasciwe po- | Scie oceni¢ moralne | tylko w odniesieniu do
1 jecia odnoszace si¢ | stany rzeczy i opcje | bezposrednio zaangazo-

do stanow rzeczy
w polu napigé
migdzy etyka, pra-
wem 1 polityka

dziatania, odwotu-

jac si¢ do ogdlnych
zasad, oraz spraw-

dzi¢ skuteczno$é

wanych w to dziatanie,
lecz rowniez osob trze-
cich oraz wypracowac

modele uwzgledniajace
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Tabela 2. Skale pozioméw kompetencyjnych (cd.)

Zakres Podstawowa Kompetencja Kompetencja
wiedza moralno- sadzenia projektowania dzialania
Poziom etyczna moralno-etycznego moralno-etycznego
(np. rdwWnos¢ tych opcji przy réznorodne punkty
W sensie antropo- zatozeniu dzialania | widzenia.
logicznym, prawa zgodnego z przyjg-
cztowieka, wina tymi zasadami.
moralna, sumienie,
111 ) "
réwno$¢ wobec
prawa, wolno$¢
w sensie moralnym,
reguly i normy
spoteczne).
Uczniowie potrafia | Uczniowie potrafia
poddac refleksji w odniesieniu do sytuacji
waznos$¢ ogolnych | egzystencjalnych i pro-
zasad obowiazuja- | blemowych zaprojekto-
cych w spoteczen- | wac sposoby dzialania,
v stwie w Swietle w ktorych konieczne jest
konkretnych narzucenie granic swojej
problemow, a takze | wtasnej woli i woli
rozwazy¢ rozne innych ludzi.
wynikajace z nich
opcje dzialania.

Zrodto: Benner, Nikolova, Abschlussbericht, 21.

Zwraca uwagg, ze skala odnoszaca si¢ do podstawowej wiedzy moralno-

etycznej zawiera tylko trzy poziomy, natomiast w dwu pozostatych skalach
wyodrebniono po cztery poziomy. Réznica ta nie jest bynajmniej zatozeniem
teoretycznym, lecz rezultatem przeprowadzonych badan.

Analizujac logike kazdego z zakresow kompetencji moralno-etycznej,
da si¢ dos¢ tatwo zauwazy¢ specyficzny ,,mechanizm”. Polega on na — od-
wolujac si¢ do terminologii Herbarta — stopniowym rozszerzaniu w ucza-
cych si¢ horyzontu myslowego. W podstawowej wiedzy moralno-etycznej
punktem wyjscia sg wiadomosci pochodzace z doswiadczenia codziennego
1 obcowania z innymi, ktére podczas lekcji etyki sa konfrontowane z ter-
minami ogo6lnymi (II poziom) i problemami odnoszacymi si¢ do réznych
sfer ludzkiego dziatania (III poziom). W zakresie kompetencji sadzenia mo-
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ralno-etycznego proces uczenia (si¢) wychodzi od analizy i oceny stanow
rzeczy znanych uczacym si¢ z bezposredniego doswiadczenia zyciowego
(I poziom), a nastgpnie zmierza do zapoznania si¢ z doswiadczeniami innych
ludzi (Il poziom), jako kolejny etap nastgpuje porownanie obu tych zrodet
wiedzy moralno-etycznej z ogdlnymi zasadami wspotzycia migdzyludzkie-
go (III poziom) i w koncu wydanie przez uczacego si¢ wtasnej oceny zasad-
nosci tych ostatnich w sytuacjach problematycznych i niejednoznacznych
(IV poziom). Odnosnie do ostatniego zakresu kompetencji moralno-etycznej
proces projektowania rozpoczyna si¢ od waskiego kregu wtasnego horyzontu
moralnego (I poziom), przez poréwnanie go z pogladami innych, przy czym
na uwagg zastuguje odniesienie do sfery publicznej (II poziom), nastgpnie
projektowanie dziatania uwzgledniajacego nie tylko wlasny punkt widze-
nia, lecz rowniez innych (III poziom), konczac za$ na projektach, w ktérych
uczacy si¢ narzucaja sobie samym pewne ograniczenia.

3.2. Kompetencja religijna

Badania odnoszace si¢ do kompetenc;ji religijnej byty prowadzone przez
zespot pod kierownictwem wielokrotnie juz wspominanego Dietricha Ben-
nera wczesniej niz te dotyczace kompetencji moralno-etycznej. Wskazanie
na to jest dlatego wazne, ze w pewien sposob wyjasnia zbiezno$ci zachodza-
ce migdzy obydwiema konstrukcjami.

Przyjety do opracowania badania empirycznego wyjsciowy model kom-
petencji religijnej sktadat si¢ rowniez z trzech zakres6w, a mianowicie: pod-
stawowa wiedza religijna, kompetencja interpretacji religijnej i kompetencja
partycypowania religijnego®. W wyniku przeprowadzonych testow ostatni
z wymienionych zakreséw okazat si¢ niemozliwy do osobnej walidacji sta-
tystycznej 1 zostat zlaczony z kompetencja interpretacji religijnej®'. Tak wige
w ramach kompetencji religijnej w naukowo potwierdzony sposéb da sig
rozrozni¢ dwa zakresy: podstawowa wiedze religijna i kompetencjg interpre-
tacji i partycypacji religijne;j.

Odnosnie do pierwszego zakresu kompetencji religijnej — podstawowe;j
wiedzy z tego zakresu — autorzy koncepcji po przeprowadzeniu zaplanowa-
nych badan z niemata konsternacja stwierdzaja: ,,0 ile uzasadnione wyda-

30 Benner i in., ,,Konstruowanie”, 37.
31 Dietrich Benner i in., Religiose Kompetenz als Teil dffentlicher Bildung (Paderborn—
—Miinchen—Wien—Ziirich: Schoningh Verlag, 2011) 31-39.
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je si¢ przyjecie w odniesieniu do [ogolnie rozumianej — dop. D.S.] kompeten-
cji zatozenia, ze tworzy si¢ ona przez kumulatywne nabudowywanie, przez
co wilasciwa jej skalg trudnosci mozna interpretowac jako stopien opanowa-
nia odpowiednich kompetencji czastkowych, o tyle w przypadku szkolnej
wiedzy religijnej zatozenie to nie sprawdza si¢ w ogodle lub tylko w niewiel-
kim stopniu™2, Wyjasniajac ten zaskakujacy skadinad fakt, autorzy pisza:

Sprawe¢ wyodrgbnienia stopni trudno$ci w zakresie podstawowych wiadomosci
religijnych da si¢ rozjasni¢ w dwojaki sposob. Po pierwsze, omawiang skalg
mozna opisywac z perspektywy zakladajacej, ze stopnie trudnosci zadan te-
stowych sg identyczne ze stopniami zaznajomienia ze stanami rzeczy, ktore
sa przedmiotem tych zadan. Dla wigkszos$ci zadan testowych ta perspektywa
wydaje si¢ najwlasciwsza. Oprocz tego omawiana skalg mozna rozpatrywac
z perspektywy, w ktorej zadania tatwiejsze i trudniejsze identyfikuje si¢ na pod-
stawie cech znamionujacych ich struktur¢ wewngtrzna. Z tatwoscia da si¢ bo-
wiem wykazac, ze zaprezentowane powyzej wyjasnienie zasady ustopniowania
trudnoéci, ktére bazuje na hipotezie, zgodnie z ktdra stopnie utozsamiaja si¢
z poziomami zaznajomienia, napotyka na pewne granice. To z kolei wspiera
przypuszczenie, ze musza istnie¢ inne jeszcze predykatory determinujace sto-
pien trudnosci zadan®,

Tak wige w badaniach dotyczacych wiedzy religijnej nie udalo si¢ wyodrgb-
ni¢ zadnych poziomow.

Pomijajac sprawe dyskusyjnosci potaczenia w ramach jednego zakresu
umiejetnosei religijnego interpretowania okreslonych stanow rzeczy i party-
cypacji w zyciu religijnym, niemieckie badania doprowadzily do wypraco-
wania pigciu poziomow wspomnianej subkompetencji religijnej. [lustruje je
ponizsza tabela.

Tabela 3. Poziomy kompetencji interpretacji i partycypacji religijnej

Uczniowie potrafia interpretowac teksty i obrzegdy religijne, zawiera-
Poziom I jace odniesienia do konwencji i doswiadczen religijnych znanych im
z zycia codziennego.

Uczniowie potrafia zidentyfikowa¢ koncepcjg religii spoczywajaca
u podstaw tekstow religijnych i takich samych standw rzeczy — row-

Poziom I1

32 Willems, ,,Kompetencja”, 94.
3 Tamze.
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Tabela 3. Poziomy kompetencji interpretacji i partycypacji religijnej (cd.)

niez wowczas, gdy miedzy tymi ostatnimi a ich wlasnym do$wiad-

Poziom II . ; . . .
czeniem codziennym nie ma zadnych bezposrednich zwigzkow.
Uczniowie potrafia zrozumie¢ teksty religijne i stany rzeczy pocho-
Poziom III dzace z r6znych tradycji religijnych, zmienia¢ perspektywe patrze-

nia na nie i dyskutowac¢ o nich w przestrzeni publicznej w sposob
interreligijny.

Uczniowie potrafiag zrozumie¢ tresci i koncepcje religijne w kon-
tekstach religijnych i niereligijnych, reflektowaé przez zmiang
Poziom IV perspektywy patrzenia konkurujace ze soba interpretacje, wskazaé
ich charakter problematyczny i krytycznie odnie$¢ si¢ do swoich
wiasnych oczekiwan.

Uczniowie potrafig interpretowac¢ z punktu widzenia innych sfer

zycia (np. ekonomii, polityki, moralnosci, prawa) religijne tresci

i stany rzeczy, identyfikowaé charakterystyczne dla nich sposoby
myslenia i w tym $wietle oceniac je z wielu perspektyw.

Poziom V

Zrodto: Willems i in., ~Kompetencja”, 89.

Odnos$nie do wewngtrznej logiki, ktora uwidocznia si¢ w przejsciach
migdzy poszczegdlnymi poziomami kompetencji interpretacji i partycypa-
cji religijnej, nalezy podkres§lic wyrazna obecnos¢ wskazanego powyzego
»~mechanizmu” zmiany perspektywy patrzenia przez rozszerzanie horyzontu
myslowego. Jednoczesnie warto tez przypomieé nieprzekraczalna granice
,»SZtucznego” procesu nauczania i uczania si¢ w szkole. Taq granica jest wla-
sne dziatanie wychowanka i to zarowno w obszarze moralnosci, jak i religij-
nosci. Innymi stowy to, jak naprawdg bedzie on postgpowat w zyciu, zalezy
od niego samego, a nie od lekcji etyki i religii.

Z.akonczenie

Konczac chciatbym nawiaza¢ do okreslenia ,,szkota publiczna”. Myl-
nie uwaza sig, ze uwypukla ono réznicg migdzy placoéwkami oswiatowymi
Lpanstwowymi” i ,,prywatnymi”. Jest wprost przeciwnie — kazda szkota jest
publiczna ze wzgledu na mandat, ktéry ma do wypetnienia. Mandat ten po-
lega na wiasciwym przygotowaniu mtodego pokolenia do zycia w rzeczy-
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wistosci i samodzielnego uczenia si¢ w niej 1 przez nig. Wydaje mi sig, ze
nieodzownym elementem tego przygotowania jest wyposazenie wszystkich
dorastajacych w kompetencje moralno-etyczne i religijne. Z rozwijanego
w tym artykule pedagogicznego punktu widzenia przeciwstawianie sobie
lekeji religii i lekcji etyki jest nieprozumieniem, z ktorym ostatecznie trzeba
zerwac.

School as a Place of Formation of Moral-Ethical
and Religious Competences
(Summary)

A quarter-century ago, religion as a school subject was reintroduced to Polish
public schools. Simultaneously, ethics lessons were organized as an alternative to
religion ones. However, the problem if the formation of students’ competences in
these fields is a responsibility of education system remains unresolved. The article
aims to deal with this case. The discussion is divided into three chapters. In the first
one, the locus pedagogicus of school is defined as an “artificial” place of teaching
and studying. The second one deals with a need to determine the scope of the
school curriculum. In the third one, the inner logic of ethics and religion lessons is
discussed, with reference to the models of moral-ethical competences and religious
competences, which were elaborated by German pedagogues and can be used as far
as Polish public education system is concerned.

Keywords: religion; ethics; education; competences; teaching-studying.

Szkola miejscem ksztaltowania kompetencji moralno-etycznej
i kompetencji religijnej
(Streszczenie)

Cwieré¢ wieku temu do szkét publicznych w Polsce wrécito nauczanie religii.
Roéwnolegle wprowadzona zostata etyka jako zajecia alternatywne. Mimo to ciagle
nierozstrzygnigte pozostaje pytanie: czy ksztaltowanie kompetencji uczniéw w obu
tych zakresach nalezy do zadan wtasnych szkoty, czy nie? W niniejszym artykule
podjeto probe udzielenia odpowiedzi na to pytanie. Prezentowane rozwazania obej-
muja trzy rozdziaty. W pierwszym okreslono locus paedagogicus szkoty jako miej-
sca ,,sztucznego” nauczania i uczenia si¢. Nastgpnie wyjasniono potrzebg wlasciwe-
go zdeterminowania dziedziny edukacji szkolnej. W trzecim i ostatnim omowiono
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wlasna logike lekcji etyki i religii w nawiazaniu do opracowanych przez niemiec-
kich pedagogow modeli kompetencji moralno-etycznej i kompetencji religijne;j, kto-
re zdaniem autora moga by¢ wykorzystane w o§wiacie polskiej.

Stowa kluczowe: religia; etyka; edukacja; kompetencje; nauczanie-uczenie sig.
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