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ETYKA W SZKOLE - OD RELIGII
DO EDUKACJI ETYCZNEJ I OBYWATELSKIEJ

Prezentowany Czytelnikom tematyczny numer czasopisma Acta Universitatis
Lodziensis. Folia Philosophica. Ethica — Aesthetica — Practica nosi tytut ,,Etyka
w szkole — od religii do edukacji etycznej i obywatelskiej” i zawiera teksty
poswiecone nauczaniu etyki w Polsce i w Europie. Jest to zagadnienie, ktorego
ztozonos$ci na og6t sobie nie u§wiadamiamy. Wymaga ono bowiem nie tylko
znajomos$ci prawa oswiatowego, ale i takze realiow kulturowo-obyczajowo-
-politycznych. Zebrane tutaj teksty przyblizaja wybrane aspekty tych zagadnien.

W niektorych krajach europejskich, w tym takze w Polsce, istnieje oddzielny
przedmiot etyka czy tez wychowanie moralne lub filozofia praktyczna.
W krajach jezykow romanskich, takich jak uwzgledniona w tym numerze
Hiszpania, zajecia z etyki realizowane sg pod nazwg edukacji obywatelskiej.
Przeglad doswiadczen europejskich pokazuje, ze zainteresowanie edukacja
etyczng w szkotach jest zjawiskiem o stosunkowo krotkiej tradycji, a to ze
wzgledu na fakt, iz w Europie — tradycyjnie — wychowanie moralne byto
w szkole cedowane na zajecia z religii. Chodzitlo przy tym o przedmioty
pomyslane jako katechizacja, czyli nauczanie skierowane do wiernych. Dziato
si¢ tak z kilku powodow. Przede wszystkim, rozwoj administracji panstwowe;j
i rozwijanie si¢ szkolnictwa finansowanego z podatkéw zostato poprzedzone
okresem, w ktorym szkoty prowadzone byty przez koscioty réznych wyznan.
Ponadto postgpujacy w nowozytnosci proces sekularyzacji stosunkowo pdzno
przetozyt si¢ na zakwestionowanie obecnosci religii w szkotach. Wytomem byto
z pewnos$cig powstanie laickiej szkoty republikanskiej w latach 80. XIX wieku
we Francji. Jednak dopiero w potowie XX wieku mozemy mowi¢ o sytuacji,
w ktorej obecnos¢ zaje¢ z religii pomyslanych jako katechizacja przestala by¢
powszechnie akceptowana lub przynajmniej nickwestionowana. Ztozyly si¢ na
to nastepujace czynniki. Przede wszystkim jedng z postaci sekularyzacji kultury
stala si¢ prywatyzacja religii, a wigc zjawisko opisane przez niemieckiego
socjologa Thomasa Luckmanna jako sytuacja, w ktorej osoby wierzace realizuja
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swojg potrzebe wiary czy duchowos$ci z pominigciem instytucji, w tym ko-
$ciolow. Ponadto zaczeta rosna¢ liczba ludnosci deklarujgca si¢ jako indyfe-
rentna religijnie. Dodatkowo w wielu krajach europejskich sktad wyznaniowy
ludnosci stat si¢ zbyt zrdznicowany, by obecnos¢ zaje¢ konfesyjnych w publicz-
nej szkole pozostawata uzasadniona. Dzialo si¢ tak poczatkowo z powodu
postepowania procesu dekolonizacji i naptywu pracownikow z krajow innych
niz europejskic w okresie powojennego boomu gospodarczego. Najwigcksza
naplywowsg grupe wyznaniowg stanowili wyznawcy islamu, stad przestato by¢
zasadne zatozenie, ze uczniowie powinni chodzi¢ na zajgcia z religii w szkole
w sytuacji, kiedy sg to zajecia z religii chrze$cijanskie;j.

Wobec zarysowanych tu krotko zmian mozna bylo wybra¢ kilka rozwigzan
na styku edukacji i religii. Przede wszystkim same zajecia z religii zaczely
ewoluowa¢ w stron¢ przedmiotow pomyslanych jako religioznawstwo czy
wiedza o réznych wyznaniach. Mozna tez bylo poprzesta¢ na organizowaniu
zaje¢ pomyslanych jako katechizacja obowigzkowa dla wiekszosci uczniow
1 pozostawi¢ przedstawicieli niechrzescijanskich wyznan bez zaje¢ z religii
w szkole. Jeszcze innym rozwigzaniem bylo uznanie szkoly za przestrzen
swiecka 1 rezygnacja z prowadzenia oddzielnych zaje¢ z zakresu wychowania
moralnego. Z czasem zaczegto jednak rozwaza¢ mozliwos¢ prowadzenia zajgc
z etyki. Opracowanie projektu lekcji z etyki okazalo si¢ nie lada wyzwaniem dla
kazdego z krajow, ktory podjat si¢ tego wysitku. Warto jednak podkresli¢ w tym
miejscu, ze proces wprowadzania edukacji etycznej do szkoél poszezegdlnych
krajow europejskich stanowil odzwierciedlenie przemian zachodzacych w spo-
teczenstwach europejskich na wielu poziomach. Nalezy bowiem uwzglednic¢
procesy przemiany kultury europejskiej i procesy sekularyzacji oraz przemiany
spoteczne i demograficzne zachodzace po 1945 roku.

Wprowadzenie zaje¢ z etyki do szkot oznacza szereg decyzji do podjecia.
Zacza¢ nalezy od kwestii organizacyjnych. Etyka najczesciej jest przedmiotem
fakultatywnym, cho¢ w krajach jezykow romanskich, gdzie realizowana jest
w postaci edukacji obywatelskiej, ma charakter obligatoryjny. Poza okresleniem
ram prawnych funkcjonowania etyki w szkole wyzwaniem jest zapewnienie
samej kadry do prowadzenia przedmiotu, na ktéry czgsto przeznaczona jest
stosunkowo mata liczba godzin i stad bywa nauczany przez nauczycieli innych
przedmiotow. Kolejnym wyzwaniem jest podjecie decyzji o treSciach nauczania
przewidzianych dla przedmiotu etyka. Zajecia etyki moga shuzy¢ przekazywaniu
wiedzy, ale mozna tez spodziewac sie, ze w ramach tego przedmiotu bedzie si¢
ksztaltowa¢ postawy, ktorych okreslenie jest nastgpnym zadaniem dla tworcow
podstaw programowych. Baza programu nauczania etyki moze by¢ etyka
filozoficzna, ale niewykluczone jest takze uwzglednienie osiggni¢¢ innych
dyscyplin naukowych, takich jak na przyktad socjologia Iub psychologia. Etyka
moze tez przybral ksztalt edukacji obywatelskiej, gdzie za zrodto wartosci
przyjmuje si¢ tradycje praw cztowieka, tak jak ma to miejsce w krajach jezykow
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romanskich. Wprowadzenie zaje¢ z etyki stanowi tez okazje do prowadzonej
w przestrzeni publicznej dyskusji na temat warto$ci czy tez zasad, ktore sa
uwazane za podstawowe dla wszystkich cztonkow spolecznosci, ale edukacja
etyczna stale tez zagrozona jest upolitycznieniem. O jej ksztalcie decyduja
nauczyciele, przedstawiciele §wiata naukowego i politycy, jasne jest wigc, ze
ryzyko czgstej i nadmiernej ingerencji zwlaszcza tych ostatnich jest perma-
nentnym zagrozeniem w przypadku zaje¢ z etyki.

Zawarte w tym tomie teksty stanowiag wyraz poszukiwan i dylematow,
w ktorych moga sie odnalez¢ przedstawiciele réznych krajow. Cztery sposrod
pigciu tekstow zebranych w niniejszym tomie sg rozszerzonymi wersjami refera-
tow zaprezentowanych na dwoch konferencjach zorganizowanych w latach 2016
i 2017 przez Katedre Etyki UL, a ktore poswigcone byty edukacji etycznej
w Polsce i w Europie. Pierwsza z nich odbyla si¢ w dniach 27-28 maja 2016
roku i zostala zorganizowana pod hastem ,,Ethical Education/ Etische Bildung/
Edukacja etyczna”. Jej wspolorganizatorem byto Miedzynarodowe Stowarzy-
szenie Nauczycieli Filozofii (A4ssociation Internationale des Professeurs de
Philosophie (AIPPh)), ktére powstalo w 1964 roku w celu umozliwienia
wspolpracy nauczycieli filozofii z réznych krajow. Uczestnicy konferencji
zaprezentowali ogdlem 28 referatow, 10 z nich zostato przedstawionych przez
gosci z Niemiec, Belgii, Holandii, Stowacji, Hiszpanii i Wielkiej Brytanii.
Druga z konferencji odbyla si¢ 16 grudnia 2017 roku i zostala zorganizowana
pod hastem ,,Modele edukacji etycznej i kierunki ich rozwoju/ Models of moral
education and their further development”. Byla to takze mig¢dzynarodowa
konferencja z udzialem referentéw z Hiszpanii, Portugalii i Finlandii. Spotkanie
odbyto si¢ w Warszawie, a jego organizatorem obok Katedry Etyki UL byla
Katedra Dydaktyki i Pedeutologii Uniwersytetu Warszawskiego. W ramach tego
spotkania zorganizowano warsztaty dydaktyczne dla nauczycieli, wygloszone
zostaly wyklady gosci zagranicznych oraz zaprezentowane zostaly referaty
nauczycieli etyki 1 wyktadowcow akademickich.

Te dwa spotkania licznego grona nauczycieli i naukowcow zajmujacych si¢
edukacja etyczng uswiadomity ich uczestnikom, ze wiele sposrod problemow,
z ktoérymi spotykaja si¢ na co dzien, jest niezwykle podobnych pomimo faktu, ze
pochodza oni z krajow o réznych tradycjach. ZwroéciliSmy sie¢ do Autorow
z pros$ba o rozwinig¢cie ich wystapien i1 przedstawieniec wnioskoéw, ufajac ze
moga okaza¢ si¢ inspirujace dla 0so6b zainteresowanych nauczaniem etyki,
reformowaniem programéw nauczania, jak i osobistym rozwojem.

Tom otwiera artykul prof. Joanny Madalinskiej-Michalak pos$wigcony
polskim doswiadczeniom w zakresie nauczania etyki (,,Etyka jako przedmiot
nauczania w szkole w Polsce”). W tekscie znajduja si¢ szczegdtowe informacje
na temat regulacji prawnych dotyczacych obecnosci etyki w szkole oraz
rzeczywistej dostepnosci tego przedmiotu i obecnosci w szkotach w latach
2006-2015. Jest to okres, kiedy etyka z przedmiotu mozliwego, obecnego jako
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zagwarantowana w prawie alternatywa dla religii, staje si¢ czes$cig szkolnej
rzeczywistosci, a to dzigki zainteresowaniu uczniéw i ich rodzicow oraz
zaangazowaniu nauczycieli uczacych najczesciej innych przedmiotdow, ktorzy
zdecydowali si¢ na poprowadzenie zaje¢ z dodatkowego przedmiotu.

Kolejny tekst to artykut prof. Davida Carra, emerytowanego wyktadowcy
z University of Edinburgh i badacza w Jubilee Centre for Character and Virtue
w Birmingham. Autor zawarl w nim propozycje wykorzystania klasycznej
tradycji filozoficznej, a konkretnie tradycji starozytnej etyki cnoty jako pod-
stawy dla programu nauczania etyki. Artykut jest jednoczesnie gtosem na rzecz
obecnosci edukacji etycznej w szkotach, poniewaz w Wielkiej Brytanii
zasadniczo nie ma obowigzkowych zaje¢ z etyki filozoficznej. Bez watpienia
za jedng z form edukacji etycznej w tym kraju mozna uzna¢ edukacje religijng
(Religious Education), w ktorej uwzglednia si¢ refleksje nad wartosciami
wspolnymi réoznym religiom. Warto dodaé, ze przedmiot ten ma charakter
obligatoryjny, a to dzigki niekonfesyjnemu charakterowi tych zaje¢, w pro-
gramie ktorych uwzglednia si¢ takze duchowos$¢ osob deklarujacych si¢ jako
indyferentne religijnie badz ateisci. Warto doda¢, ze idea edukacji moralnej
opartej na dziedzictwie etyki cnoty, ktora zawarta jest w tekécie prof. Carra,
stanowi element szerszego projektu, jakim jest dziatalno$¢ Jubilee Centre for
Character and Virtues dziatajacego przy Birmingham University. Cecha
szkolnictwa w Wielkiej Brytanii jest duza autonomia poszczegélnych centrow
edukacyjnych i silna obecno$¢ sektora prywatnego przy stosunkowo niskiej, jak
na warunki europejskie, ingerencji centralnych wtadz o§wiatowych w program
nauczania poszczegdlnych szkot. Obecnos¢ edukacji etycznej w brytyjskich
szkotach jest jedna z mozliwych opcji i moze wynika¢ z oddolnych inicjatyw
podejmowanych w szkotach i inicjowanych przez srodowiska akademickie.
Przedstawiony w tomie artykul jest wyrazem propagowanego przez Jubilee
Centre programu edukacji moralnej w szkotach. Za inng forme¢ edukacji etycznej
w Wielkiej Brytanii mozna uznaé¢ przedmiot obywatelstwo (Citizenship),
wprowadzony do programu ksztalcenia szkoél panstwowych w 2002 roku.
Geneza wprowadzenia tego przedmiotu i jego ksztalt jest tematem artykutu
Joanny Miksy zatytulowanego ,,Przedmiot obywatelstwo (Citizenship) jako
forma edukacji etycznej w Wielkiej Brytanii”.

Autorem czwartego artykutu jest prof. Francisco Baciero Ruiz z Universidad
de Salamanca, ktoéry przedmiotem swojego zainteresowania uczynil miejsce
edukacji emocjonalnej, jaka mozna uskutecznia¢ w ramach edukacji moralnej
na lekcjach etyki. W teksécie tym pojawia si¢ pomyst wykorzystania wiedzy
zaczerpnigtej z psychologii na zajeciach z etyki, co jest jedng z mozliwych,
a zarazem bardzo interesujacych drog, jakimi mozna podazy¢ w projektowaniu
programu tego przedmiotu, tradycyjnie zdominowanego przez tresci zaczerp-
niete z historii etyki jako dyscypliny filozoficzne;.
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Dopethieniem artykutdow sa dwa teksty formulujace konkretne postulaty
1 opisujace konkretne metody. Pierwszy z nich to tekst ,,Edukacja obywatelska
a miejsce religii w szkole. Obserwacje z perspektywy doswiadczen w Hiszpanii”
autorstwa prof. Tomasa Domingo Moratalli (podéwczas pracownika Univer-
sidad Complutense de Madrid, a obecnie wykladowcy Universidad Nacional
de Educacion a Distancia w Hiszpanii). Artykul zawiera omoéwienie losow
przedmiotu etyka w hiszpanskich szkotach od momentu wprowadzenia tego
typu zaje¢ po $mierci generata Franco i upadku dyktatury az do czasow
wprowadzenia obowiazkowego przedmiotu edukacja obywatelska przez rzad
Jos¢ Rodrigueza Zapatero. Tekst ten jest niestychanie pouczajacy, poniewaz
daje wglad w skale trudno$ci, jakie moga towarzyszy¢ samemu procesowi
wprowadzania edukacji etycznej do szkoét, ze szczegdlnym uwzglednieniem roli
politykow. Zawiera takze jasno sformulowane postulaty zmian w podejsciu
etyki jako przedmiotu nauczania.

Autorka ostatniego tekstu tomu jest Natascha Kienstra, ktora aktualnie
pracuje jako wykladowca w Tilburg University w Holandii. W artykule pod
tytutem ,,Metody nauczania w edukacji etycznej w Holandii” autorka zadaje
pytanie o powody, ktére sktadajg si¢ na skuteczno$¢ procesu dydaktycznego na
lekcjach etyki. Wnioski przedstawione w tekscie prof. Kienstry sa zapisem jej
doswiadczen i pracy w obszarze dydaktyki etyki. Za szczegodlnie wazne nalezy
uzna¢ zwrdcenie uwagi na prace i rol¢ samych nauczycieli etyki w procesie
nauczania. W debatach na temat edukacji etycznej mozna znalez¢ wiele glosow
poswigconych celom i programowi nauczania etyki, cennym wydaje si¢ byc
zatem zapoznanie si¢ z wypowiedzig poswiecong samym nauczycielom.

Wszystkim Autorkom i Autorom pragne podzigkowac za ich wklad i zaan-
gazowanie oraz zyczliwos$¢, z jaka przyjeli zaproszenie do pracy nad niniejszym
tomem. Mam nadzieje, ze przedstawione materialty okaza si¢ inspirujace
i zachgcg Czytelnikow do udziatu w dyskusji o przysztosci edukacji etyczne;j.

Joanna Miksa
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ETYKA JAKO PRZEDMIOT NAUCZANIA
W SZKOLE W POLSCE

Streszczenie

Artykut prezentuje czastkowe wyniki ogélnopolskich badan, po$wigconych nauczaniu etyki.
Omawia miejsce etyki w polskim systemie szkolnictwa i tendencje rozwojowe widoczne od mo-
mentu jej wprowadzenia (1991). Analizie poddano akty prawne z poziomu ustaw, rozporzadzen
Ministra Edukacji Narodowej oraz, uzupetniajaco wobec aktow prawnych, orzeczenia Trybunatu
Konstytucyjnego, regulujace zasady nauczania przedmiotu etyka oraz jego oceniania. Waznym
aspektem tych regulacji, ze wzgledu na ich praktyczne konsekwencje, jest lokowanie etyki jako
alternatywy dla przedmiotu religia. Przeanalizowane zostaly rowniez dane statystyczne, pozwa-
lajace w skali ogdlnopolskiej oceni¢ rozwdj zainteresowania przedmiotem etyka — przyrost liczeb-
nosci szkol, w ktorych realizowany jest przedmiot etyka, w zaleznosci od etapu ksztalcenia oraz
rodzaju szkoty, a takze przyrost etatow przeliczeniowych przypadajacych na nauczycieli etyki.
Ten ostatni wzrost, cho¢ od roku 2014 skokowy, jest mimo wszystko w liczbach bezwzglednych
niewielki; etyka pozostaje nadal przedmiotem niszowym. Na przestrzeni lat mozna obserwowac
poprawe jej statusu i wzrost spotecznego zapotrzebowania; niemniej, obecne definiowanie etyki
jako przedmiotu fakultatywnego sprawia, ze poziom uczestnictwa wciaz pozostaje niewielki.

Stowa kluczowe:
etyka, system edukacji w Polsce, etyka a religia, analiza statystyczna

W niniejszym artykule prezentuje wybrane wyniki badan dotyczacych etyki jako
przedmiotu nauczania w szkole'. W badaniach tych odniesiono si¢ do polskich
doswiadczen w obszarze nauczania etyki ze zwrdceniem szczegodlnej uwagi

! Badania zostaly zrealizowane przez zespét w skladzie: Joanna Madalinska-Michalak, Antoni
J. Jezowski 1 Szymon Wigstaw w latach 2015-2016 w ramach projektu naukowego ,,Etyka w sys-
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na funkcjonowanie etyki jako przedmiotu obecnego w polskim systemie
szkolnictwa. W artykule polozono nacisk na analiz¢ systemowa, funkcjonalng
i celowosciowg aktow prawnych sytuujacych etyke w programach nauczania,
oraz ocen¢ stopnia realizacji nauczania etyki w szkotach w Polsce w latach
2006-2015. Prezentowane w tym artykule rozwazania koncentruja si¢ na odpo-
wiedzi na dwa podstawowe pytania, a mianowicie na pytaniach o to, jak
regulacje prawne okreslaja warunki i sposob organizowania nauczania etyki
w szkolach w Polsce, oraz o to, w jakim stopniu jest realizowane nauczanie
etyki w szkotach w Polsce.

Odpowiedz na pierwsze pytanie byla mozliwa na podstawie analizy aktow
prawa regulujacych funkcjonowanie etyki w systemie edukacji. Natomiast odpo-
wiedzi na drugie pytanie udzielono na podstawie analizy informacji pozyska-
nych z Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz danych powszechnie dostepnych
z Systemu Informacji O$wiatowej. Przedmiotem badan uczyniono zatem analize
tresci aktow prawa oraz analiz¢ informacji pozyskanych z Ministerstwa Eduka-
cji Narodowej i powszechnie dostepnych danych z Systemu Informacji Oswia-
towe;j.

Analiza i interpretacja pozyskanych danych surowych (zastanych) pozwolita
na stworzenie obrazu ogolnego etyki jako przedmiotu nauczania w polskich
szkotach w ujeciu statystycznym za lata 2006-2015. Badania przyczynily si¢
do okreslenia wartosci takich wskaznikow, jak chociazby: liczba szkot reali-
zujacych zajecia z etyki, liczba nauczycieli zatrudnionych do nauczania ety-
ki w szkotach, liczba etatow przeliczeniowych, liczba etatow nauczycieli etyki
przypadajacych przeci¢tnie na jedng szkote i srednia tygodniowa wielko$¢ etatu
nauczyciela etyki przypadajaca na jedng szkofe.

Wyniki badan dotyczace takich kwestii, jak chociazby: (i) ksztattowania si¢
zmienno$ci w zakresie dostepu do tego przedmiotu w latach 20062015,
(i1) tendencji jego przeksztatcen (dynamiki i kierunku zmian), aktualnego stanu
nauczania etyki i przygotowania nauczycieli do jej nauczania w Polsce,
(ii1) opinii nauczycieli etyki na temat obowigzujacych podstaw programowych
z zakresu etyki pod katem okreslonych w nich celow i tresci ksztalcenia,
zalecanych warunkow i sposobow realizacji zaj¢¢ z etyki na r6znych poziomach
ksztalcenia, jak i ocen¢ rozwigzan organizacyjnych przyjetych na rzecz
prowadzenia lekcji etyki w szkotach, (iv) opinii i do$§wiadczen nauczycieli
etyki na temat realizacji programu nauczania etyki, a zwlaszcza na temat
podrecznikow i materiatéw edukacyjnych, (v) wyzwan, z jakimi mierzg si¢
nauczyciele etyki w nauczaniu tego przedmiotu, (vi) opinii, przekonan,
doswiadczen nauczycieli zwigzanych z relacja migdzy etyka i religia w szkole
jako przedmiotami nauczania, czy tez (vii) opinii 1 doswiadczen nauczycieli
etyki na temat funkcjonujacego obecnie w Polsce systemu ksztalcenia
nauczycieli etyki sg szeroko omowione w ksigzce ,,Etyka w systemie edukacji
w Polsce” (Madalinska-Michalak, Jezowski 1 Wigstaw, 2017).
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ETYKA JAKO PRZEDMIOT NAUCZANIA W POLSKIEJ SZKOLE
REGULACIJE PRAWNE

Analiza tresci dokumentow prawnych zaktadata, by z jednej strony przyjrzec sie,
jak zostaly w nich wytyczone podstawy dla funkcjonowania etyki w szkotach.
Z drugiej strony chcieliSmy zbadaé, jak zmieniata si¢ koncepcja tego przedmiotu
wraz z wprowadzeniem nowych regulacji prawnych. Analiza objelismy
podstawowe akty prawa za okres 1991-2016, czyli od momentu wprowadzenia
do polskiego systemu szkolnego mozliwosci nauczania etyki az po zakonczenie
prac analitycznych nad niniejszym opracowaniem. W badaniach zaplanowano
i przeprowadzono analiz¢ nastepujacych aktow prawnych:

e ustawa z 7.09.1991 r. o systemie o$§wiaty (Dz.U. z 1991 r. Nr 95,
poz. 425) z kolejnymi nowelizacjami i tekstami jednolitymi (uwzgled-
niono zmiany ujgte w tekstach jednolitych: Dz.U. z 1996 r. Nr 67,
poz. 329; Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572 ze zm., Dz.U. z 1998 r.
Nr 117, poz. 759);

e rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 14.04.1992 r. w sprawie
warunkow 1 sposobu organizowania nauki religii w szkotach publicz-
nych (Dz.U. z 1992 r. Nr 36, poz. 155; uwzglgdniono zmiany:
Dz.U. z 1993 r. Nr 83, poz. 390; Dz.U. z 2014 r., poz. 478);

e rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 28.05.2010 r. w sprawie
swiadectw, dyplomoéw panstwowych i innych drukow szkolnych (Dz.U.
z 2010 r. Nr 97, poz. 624; uwzgledniono zmiang: Dz.U. z 2016 r.,
poz. 787);

e rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7.02.2012 r. w sprawie
ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych (Dz.U. z 2012 r.,
poz. 204);

e rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 27.08.2012 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz.U. z 2012 r., poz. 977
ze zm.);

e rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 25.03.2014 r. zmienia-
jace rozporzadzenie w sprawie warunkow i sposobu organizowania
nauki religii w publicznych przedszkolach i szkotach (Dz.U. z 2014 r.,
poz. 478);

e rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 30.06.1999 r. zmienia-
jace rozporzadzenie w sprawie warunkow i sposobu organizowania
nauki religii w szkotach publicznych (Dz.U. z 1999 r. Nr 67, poz. 753).

Ponadto przeanalizowane zostalo na potrzeby artykulu orzeczenie Trybunatu
Konstytucyjnego z 20.04.1993 r. w sprawie gwarancji wolno$ci sumienia i wy-
znania (U 12/92; OTK ZU 1993, poz. 9).
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Analiza powyzej wskazanych aktow prawnych oraz wspomnianego
orzeczenia pokazuje, ze historia etyki jako przedmiotu szkolnego w Polsce ma
swoj poczatek w tekscie pierwotnym ustawy o systemie o$wiaty (Ustawa
z 7.09.1991 r. o systemie oswiaty), w ktorym zapisano, iz:

Uznajac prawo rodzicéw do religijnego wychowania dzieci, szkoty publiczne
podstawowe organizujg nauke religii na zyczenie rodzicéw, szkoty publiczne
ponadpodstawowe — na zyczenie badz rodzicéw, badz samych uczniéw; po
osiagnigciu petnoletnosci o pobieraniu nauki religii decyduja uczniowie.

Tres$¢ te powtorzono w pierwszym tekscie jednolitym ustawy o systemie o§wiaty
z 1996 r. Kluczowy dla tej historii byt fakt, iz art. 12 ust. 2 cytowanej ustawy
stal si¢ podstawg wydania przez Ministra Edukacji Narodowej stosownych
rozporzadzen, ale tez przedmiotem szeroko komentowanego Orzeczenia
Trybunatu Konstytucyjnego z 20.04.1993 r. w sprawie gwarancji wolnosci
sumienia i wyznania. Jednym z pierwszych aktéw prawnych regulujacych
nauczanie religii i etyki w szkotach w Polsce bylo rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z 14.04.1992 r. w sprawie warunkow i sposobu organi-
zowania nauki religii w szkotach publicznych (Rozporzqdzenie Ministra
Edukacji Narodowej, 1992). Rozporzadzenie to juz w § 1 usytuowato etyke jako
przedmiot alternatywny dla religii w szkotach publicznych (szerzej zob.
Madalinska-Michalak, Jezowski i Wiestaw, 2017, s. 32-39).
W rozporzadzeniu stwierdzono, iz:

W publicznych szkotach podstawowych i ponadpodstawowych, zwanych dalej
szkotami, organizuje si¢ w ramach planu zaje¢ szkolnych nauke religii i etyki
dla uczniéw, ktérych rodzice (opiekunowie prawni) wyraza takie zyczenie,
a w szkotach ponadpodstawowych — dla ucznidw, ktoérych rodzice lub sami
uczniowie wyrazg takie zyczenie. Po osiagnieciu petnoletno$ci o pobieraniu
nauki religii i etyki decydujg uczniowie. [...] Uczestniczenie lub nieuczestnicze-
nie w szkolnej nauce religii lub etyki nie moze by¢ powodem dyskryminacji
przez kogokolwiek w jakiejkolwiek formie (Rozporzqdzenie Ministra Edukacji
Narodowej, 1992, § 1 ust. 1).

Analiza tak okreslonego zapisu pokazuje, ze mimo, iz w zdaniu pierwszym,
odnoszacym si¢ do powinnosci szkoty, miedzy religia a etyka jest spdjnik taczny
»1’, podobnie w kolejnym zdaniu, gdy mowa o decyzyjnosci uczniow wobec
wskazywanego przedmiotu, to jednak w ostatnim zdaniu, gdzie jest mowa
o zjawiskach niepozadanych w szkole — dyskryminacji jako skutku uczestnicze-
nia lub nieuczestniczenia w zajeciach etyki lub religii — pojawia si¢ spojnik
przeciwstawny ,,Jub”. W innych przepisach tego rozporzadzenia prawodawca
pisze, ze: ,nie sa objeci naukg religii lub etyki uczniowie” (Rozporzgdzenie
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Ministra Edukacji Narodowej, 1992, § 3 ust. 3) i,0cena z religii lub etyki
umieszczana jest na Swiadectwie szkolnym” (Rozporzqdzenie Ministra Edukacji
Narodowej, 1992, § 9 ust. 1). Juz takie zr6znicowanie w jednym tylko paragrafie
powoduje nie tylko roznice w zakresie wyktadni przepisow. Przyczynia si¢ takze
do powaznych konsekwencji jezykowych i wynikajace z nich konsekwencji
natury — mozna powiedzie¢ — mentalnej. Jesli chodzi o te drugie, to w naszym
spoteczenstwie utarto si¢ mysle¢ o religii (religiach) lub etyce w szkole.

Rozporzadzenie ustalito takze kilka zasad organizowania lekcji etyki jako

przedmiotu nauczania w szkole. Zgodnie z treScig rozporzadzenia nalezy
przyjac, ze:

e uczestniczenie lub nieuczestniczenie w szkolnej nauce religii lub etyki
nie moze by¢ powodem dyskryminacji przez kogokolwiek w jakiejkol-
wiek formie;

e szkota organizuje lekcje etyki na podstawie programéw dopuszczonych
do uzytku szkolnego;

e szkola ma obowigzek zorganizowania lekcji etyki dla grupy nie
mniejszej niz siedmiu ucznidw, dla mniejszej liczby uczniow lekcje
etyki w szkole powinny by¢ organizowane w grupie mi¢dzyklasowej
lub migdzyoddziatowe;j;

e nic sg objeci naukg etyki uczniowie, ktorzy wedle o$wiadczenia
rodzicow lub ich samych pobierajg nauke poza systemem o$wiaty
lub $wiadomie z niej rezygnuja;
tygodniowy wymiar godzin etyki ustala dyrektor szkoty;
ocena z etyki umieszczana jest na $wiadectwie szkolnym bezposrednio
PO ocenie ze sprawowania;

e w celu wyeliminowania ewentualnych przejawow nietolerancji nie
nalezy zamieszcza¢ danych, z ktérych wynikaloby, Ze uczen uczgszczat
na zajecia z etyki;
ocena z etyki nie ma wplywu na promowanie ucznia do nast¢pnej klasy;

e ocena z etyki jest wystawiana wedhug skali ocen przyjetej w szkole dla
danej klasy;

e nadzor pedagogiczny nad nauczaniem etyki, w zakresie metodyki
nauczania i zgodno$ci z programem, prowadza dyrektor szkoty oraz
pracownicy nadzoru pedagogicznego.

W roku 1999 nastgpila zmiana strukturalna polskiego systemu os$wiaty,
a wraz z nig wprowadzono gimnazja i szkoly ponadgimnazjalne. Tym samym
zmianie ulegla sie¢ szkot w Polsce. Nowe brzmienie omawianego przepisu
uwzgledniato tego rodzaju efekty reformy. Przepis zostal sformulowany
nastepujgco:
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Uznajac prawo rodzicow do religijnego wychowania dzieci, szkoty publiczne
przedszkola, szkoly podstawowe i gimnazja organizuja nauke religii na zZyczenie
rodzicoéw, szkoly publiczne ponadpodstawowe — publiczne szkoty ponadgimna-
zjalne na zyczenie badz rodzicow, badz samych uczniéw; po osiggnigciu
petnoletnosci o pobieraniu nauki religii decyduja uczniowie (Ustawa z o zmianie
ustawy o systemie oswiaty, 1998).

W nowym tekscie jednolitym Ustawy o systemie oswiaty ustgp ten osta-
tecznie przyjal postac:

Publiczne przedszkola, szkoty podstawowe i gimnazja organizuja nauke religii
na zyczenie rodzicow, publiczne szkoly ponadgimnazjalne na Zyczenie badz
rodzicéw, badz samych ucznidow; po osiagni¢ciu pelnoletnosci o pobieraniu
nauki religii decyduja uczniowie.

Jak wida¢, zrezygnowano z okres$lenia ,,uznajac prawo rodzicow do religij-
nego wychowania”, za§ sam ustep zostat sformutowany z zachowaniem nalezy-
tego dystansu prawnego. Kluczowe w zaakceptowanych rozwigzaniach teksto-
wych byto przyjecie, iz nauka religii organizowana jest na wniosek rodzicow lub
uczniéw. Ustep drugi tegoz artykutu dawal Ministrowi Edukacji Narodowej
delegacj¢, by w porozumieniu z wtadzami Kosciota katolickiego i Polskiego
Autokefalicznego Kosciota Prawoslawnego oraz innych ko$ciolow i zwigzkow
wyznaniowych okreslit, w drodze rozporzadzenia, warunki i sposéb wykonywa-
nia przez szkoty tych zadan.

Kwestia nauczania religii w szkotach publicznych, po dekadach walki
z religia i zakazow jej istnienia w systemie szkolnym, budzita wiele watpliwosci
i kontrowersji. Rzecznik Praw Obywatelskich skierowal w tej sprawie w dniu
19.08.1992 roku wniosek do Trybunatlu Konstytucyjnego o zbadanie kilku spraw
legislacyjnych, ktore spotkaly si¢ ze sporym zainteresowaniem spotecznym
i medialnym. Pomimo tego, ze wniosek Rzecznika koncentrowal si¢ na
nauczaniu religii, to faktycznie alternatywne traktowanie w rozporzadzeniu
ministra przedmiotow religia i etyka spowodowalo, ze wniosek dotyczyt takze
nauczania etyki. Nalezy odnotowac, iz w orzeczeniu Trybunatu uznano, ze:

po pierwsze — ustawa o systemie oswiaty w preambule stwierdza m.in., Ze
nauczanie i wychowanie ,,za podstawe przyjmuje uniwersalne zasady etyki [...]”.
Po drugie — Minister Edukacji Narodowej otrzymat delegacje do regulowania
réznych spraw nie tylko w cytowanym przez Rzecznika Praw Obywatelskich
art. 12 ust. 2 ustawy o systemie o$wiaty, lecz takze w innych przepisach.
Np. art. 22 ust. 2 pkt 1 tej ustawy zobowigzuje Ministra Edukacji Narodowej do
ustalania ramowych planow nauczania. W obrgbie tych ramowych planow
nauczania Minister Edukacji Narodowej okresla przede wszystkim przedmioty
obowigzkowe, a zatem tym bardziej moze wprowadzi¢ przedmioty fakultatywne,
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do ktorych zalicza si¢ etyke. Dodatkowo warto zauwazy¢, ze etyka jako przedmiot
fakultatywny, wprowadzona zostata do szkoét juz w 1990r. (Orzeczenie Trybunatu
Konstytucyjnego, 1993).

W orzeczeniu Trybunalu uwypuklono takze fakt, Zze etyka pozostaje
w $cistym zwigzku z organizacjg nauki religii w szkotach publicznych, zas
przepis § 1 ust. 1 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 14.04.1992
roku w sprawie warunkow i sposobu organizowania nauki religii w szkotach
publicznych nalezy rozumie¢ w ten sposob, ze kazdy z uczniow ma prawo
pobierania zard6wno nauki religii, jak i etyki. W orzeczeniu stwierdzono, ze

Rozwiazane zostaja w ten sposob obawy Rzecznika Praw Obywatelskich, iz
interpretacja wymienionego przepisu, jako alternatywy uczgszczania albo na lek-
cje religii, albo etyki — prowadzi¢ moze do ewidencji podzialu uczniéw na wie-
rzacych i niewierzacych (Orzeczenie Trybunatu Konstytucyjnego, 1993).

W sierpniu 1993 roku Minister Edukacji nowym rozporzadzeniem uzupetnit
obowigzujace, tym samym obligujac kazda szkole do zapewnienia w czasie
trwania lekcji religii Iub etyki opieki lub zaje¢ wychowawczych ,,uczniom,
ktorzy nie korzystaja z nauki religii lub etyki w szkole” (Rozporzqdzenie
Ministra Edukacji Narodowej, 1993, § 1 pkt 2). Kolejne rozporzadzenie
(Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej, 1999) w tej sprawie niewiele
zmienito w podejsciu systemowym i1 w rozwigzaniach stosowanych juz od kilku
lat, uzupehiajac tre$¢ aktu o typy szkot wprowadzane do systemu w zwigzku
z reforma struktury oswiaty. Uzupehione tresci koncentrowaty si¢ na:

e uczniach, ktorych rodzice lub ktérzy sami wyraza takie zyczenie,
wowczas szkota organizuje zajecia z etyki w oparciu o programy
dopuszczone do uzytku w szkole;

e w zaleznosci od liczby zgloszonych uczniéw zajecia z etyki organizo-
wane s3 w grupach miedzyoddziatowych lub migdzyklasowych.

Kolejna zmiana rozporzadzenia (Rozporzqdzenie Ministra Edukacji
Narodowej, 2014) ujednolicita i nieco uporzadkowata omdéwione juz problemy
i zagadnienia, wyraznie w § 1 okresSlajac, ze ,,zyczenie (rodzica lub petnolet-
niego ucznia w sprawie uczestniczenia w lekcjach religii lub etyki) jest
wyrazane w formie pisemnego o$wiadczenia. O$wiadczenie nie musi by¢
ponawiane w kolejnym roku szkolnym, moze jednak zosta¢ zmienione”.
W dalszym tekscie podtrzymywana byta wcigz dychotomia, wyrazona chocby
w § 9:,,Uczniowie korzystajacy z nauki religii lub etyki...”

Warto odnotowac takze fakt, ze z dniem 1.06.2016 roku Minister Edukacji
Narodowej zmienit rozporzadzenie z 28.05.2010 roku w sprawie $wiadectw,
dyploméw panstwowych i innych drukéw szkolnych. W rozporzadzeniu tym
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czytamy o zmianach w zalagczniku nr 1 do tytulowego rozporzadzenia,
polegajacych m.in. na tym, ze po ust. 11a dodaje si¢ ust. 11b w brzmieniu:

11b. Na $wiadectwie szkolnym promocyjnym i na $wiadectwie ukonczenia
szkoly, w miejscu przeznaczonym na wpisanie ocen klasyfikacyjnych z reli-
gii/etyki, wpisuje sie:

1) pozioma kreskg, jezeli uczen nie uczgszczat na zadne z tych zaje¢;

2) oceng z religii albo etyki, jezeli uczen uczgszczal na jedne z tych zajgc,
bez wskazywania, z jakich zajec jest to ocena;

3) oceng z religii i ocen¢ z etyki, jezeli uczen uczgszczat zar6wno na zajecia z reli-
gii, jak i zajgcia z etyki (Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej, 2016).

Wprawdzie minister sankcjonuje tu trzy modele korzystania z omawianych
przedmiotow, ale wcigz jednym z modeli jest alternatywa etyki wobec religii.
Przedmioty te postrzegane sa w opozycji wobec siebie, tak jakby wiedza
z zakresu religii wykluczala potrzebe czy mozliwo$¢ poznania wartosci i norm
etycznych, powigzanych z okreslong koncepcja cztowieka i wizjg §wiata.

ETYKA JAKO PRZEDMIOT NAUCZANIA W SZKOLE W POLSCE
—UJECIE STATYSTYCZNE

W tej czgsci niniejszych rozwazan ukazany jest obraz og6lny etyki jako przed-
miotu nauczania w polskich szkotach®. Badaniem objeto lata 20062015, gdyz
byt to okres, w ktorym odnotowano znaczacy wzrost zainteresowania etyka jako
przedmiotem nauczania w szkole ze strony rodzicow i uczniow.

Analizie poddano wartosci takich wskaznikow, jak liczba szkot realizujacych
zajecia z etyki, liczba nauczycieli zatrudnionych do nauczania etyki w szkotach,
liczba etatow przeliczeniowych, liczba etatow nauczycieli etyki przypadajacych
przecigtnie na jedng szkole i $rednia tygodniowa wielko$¢ etatu nauczyciela
etyki przypadajgca na jedna szkolg. Osiggane wartosci wskaznikow zostaty
omoéwione w zaleznosci od typu szkoty (szkota podstawowa, gimnazjum, liceum

2 Szerzej na temat obrazu etyki jako przedmiotu nauczania w polskich szkotach mozna przeczyta¢
W pracy ,,Etyka w systemie edukacji w Polsce” (Madalinska-Michalak, Jezowski 1 Wigstaw, 2017).
Ukazano w niej funkcjonowanie tego przedmiotu nauczania w uj¢ciu dynamicznym w szkotach
podstawowych i gimnazjach (w szkotach realizujacych obowiazek szkolny) oraz w szkotach po-
nadgimnazjalnych (w szkotach realizujacych obowiazek nauki). W badaniu przedstawiono
ksztattowanie si¢ takich wskaznikow, jak liczba szkot realizujacych zajecia z etyki, liczba nauczy-
cieli zatrudnionych do nauczania etyki w szkotach, liczba etatow przeliczeniowych, liczba etatow
nauczycieli etyki, przypadajacych przecigtnie na jedna szkole¢ i $rednia tygodniowa wielko$¢
etatu nauczyciela etyki przypadajaca na jedng szkole. Opisywany stan dotyczy lat szkolnych
2014/15 i 2015/16. W ksiazce bardzo szczegétowo ukazano zwlaszcza dostgpnosé lekcji etyki
w zaleznosci od typu szkoly, jej usytuowania (wojewodztwo, gmina, miasto na prawach powiatu)
i roku szkolnego.
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ogolnoksztalcace, technikum, zasadnicze szkoty zawodowe i inne) i jej rodzaju
(szkoly publiczne i niepubliczne), przy ukazaniu takze ich dynamiki wzrostu.
Uzyskane dane pokazuja, ze w Polsce miedzy latami szkolnymi 2006/07
a 2015/16 nastgpit stopniowy, cho¢ nieliniowy wzrost liczby szkét oferujacych
zajecia z etyki. I o ile w roku szkolnym 2006/07 takich szkot byto w Polsce 330,
to w roku szkolnym 2015/16 takich szkoét byto juz 3913. Mozna zauwazyc¢,
zatem prawie dwunastokrotny wzrost liczby szkot realizujacych zajecia z etyki
w stosunku do roku 2006/07, a prawie trzykrotny w odniesieniu do roku 2013/14
(zob. wykres 1). Zdecydowany nagly wzrost liczby szkot oferujacych w swoich
planach nauczania etyk¢ mozna zaobserwowac w latach 2014/15 i1 2015/16.
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Wykres 1. Liczba szkot ogédlem realizujgcych zajecia z etyki w latach 2006-2015.
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie danych uzyskanych z Ministerstwa Edukacji
Narodowej — System Informacji Oswiatowej na 30 wrzesnia 2014 1 2015 1.

Jesli wezmiemy pod uwage typ szkoty, to zebrane dane pokazuja, ze do roku
2014 najwyrazniejszy, bo dwudziestopigciokrotny, wzrost (z 48 do 1217 szkot)
nastgpit w szkotach podstawowych, cho¢ wzrost ten byl takze do§¢ wyrazny
w grupie gimnazjow (dwunastokrotny) i technikow (dziesieciokrotny). W obre-
bie szkot zasadniczych zawodowych liczba szkot, w ktorych nauczano etyki,
wzrosta z 14 do 94. Natomiast w liceach ogdlnoksztatcacych odnotowano
wzrost ze 120 do 503, w szkotach artystycznych z pionem ogdlnoksztatcagcym
z 16 do 50, za$ w szkotach specjalnych z 2 do 9 szkot oferujgcych etyke jako
przedmiot nauczania.

Z badan wynika zatem, ze we wprowadzaniu do oferty edukacyjnej lekcji
etyki czotowe miejsce zajmowaly te szkoty, w ktorych uczniowie realizowali
obowiazek szkolny — byly to zatem szkoty podstawowe i gimnazja. W szkotach
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tych decyzj¢ o wyborze etyki jako przedmiotu nauczania podejmowali rodzice
1 prawni opiekunowie uczniow.

W badaniach wzigto pod uwage liczbe etatow nauczycieli etyki w latach
2006/07-2014/15. Zebrane dane pokazaly, ze w analizowanym okresie nastapit
pigciokrotny wzrost tych etatow, co przy prawie dwukrotnie wigkszym wzroscie
liczby szkot dowodzi, ze ten przyrost byt wolniejszy, cho¢ realizowany
z podobng dynamika — w roku ostatnim do przedostatniego znéw wzrost byt
ponad dwukrotny.
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Wykres 2. Wzrost ogolnej liczby przeliczeniowych etatéw nauczycieli etyki we wszyst-
kich szkotach w Polsce w latach 2006-2015.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych uzyskanych z Ministerstwa Edukacji
Narodowej — System Informacji O$wiato-wej na 30 wrze$nia 2014 1 2015 r.

Poniewaz liczba godzin etyki w stosunku do innych przedmiotow w ramach
plandéw nauczania jest w polskiej szkole niewielka, stad wzrost liczby szkot nie
przektada si¢ wprost na liczbe zatrudnionych do nauczania tego przedmiotu
nauczycieli. W praktyce mamy do czynienia z tego rodzaju sytuacja, ze zlicza
si¢ 0gblng liczbe godzin realizowanych w ramach przedmiotu i dzieli sig ja
przez pensum dydaktyczne nauczyciela (18 godzin na tydzien), otrzymujgc
w ilorazie tzw. etaty przeliczeniowe.

Liczba nauczycieli etyki wyrazona tak rozumianymi etatami przeliczenio-
wymi wzrosta z 18 do 237 (trzynastokrotnie) w szkotach podstawowych, z 21 do
128 (szesciokrotnie) w gimnazjach, z 46 do 107 (ponad dwukrotnie) w liceach
ogolnoksztalcacych, z 6 do 62 (dziesieciokrotnie) w technikach, oraz z 3 do 15
w szkotach zawodowych i z 4 do 11 w szkotach artystycznych.
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Wielkosci te, gdy wezmiemy pod uwage dane ukazujace ogolnag liczbe szkot
w Polsce (24397) i ogolna liczbe nauczycieli (654184 etatéw, 670461 0sob)’, to
widzimy, ze mimo iz w liczbie szkot oferujacych nauczanie etyki w Polsce
iw liczbie nauczycieli etyki wyrazonej etatami przeliczeniowymi pojawia si¢
wzrost, to jednak wzrost ten stanowi zaledwie niewielki odsetek catosci
(odpowiednio: 12,65% szkot i 0,09% etatéw nauczycielskich)®.

W roku szkolnym 2014/15 i 2015/16 nastapit — jak pokazano powyzej
— znaczacy wzrost w liczbie szkot oferujgcych nauczanie etyki oraz wyrazny
wzrost przeliczeniowej liczby nauczycieli i to az o 180 etatow.
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Zasadnicza szkota zawodowa

Szkota specjalna przysposabiajaca do pracy
dla uczniéw z uposledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym lub znacznym
oraz dla uczniéw z wigcej niz jedna

Wykres 3. Srednia tygodniowa wielko$é etatu nauczyciela etyki przypadajaca na jedna
szkote w roku szkolnym 2014/15.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie danych uzyskanych z Ministerstwa Edukacji
Narodowej — System Informacji Oswia-towej na 30 wrzesnia 2014 r.

3 Dane Systemu Informacji O$wiatowej MEN ukazujace stan liczby szkot i liczby nauczycieli
w Polsce na dzien 30 wrzesnia 2014 roku.

4W spoteczefistwie polskim przyzwyczajonym do lekcji religii jako jednego ze szkolnych przed-
miotéw, wprowadzenie etyki jako z zalozenia przedmiotu neutralnego $wiatopogladowo dla wielu
dyrektorow szkot stanowito nowe jakosciowo i sSrodowiskowo wyzwanie.
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Wielkos¢ etatu, a wlasciwie jego cze$¢ w roku szkolnym 2014/15 stanowita
$rednio 0,18, przy czym w poszczegdlnych typach szkot odchylenia od niej
w gore odnotowano w szkotach podstawowych (0,19) oraz w liceach ogolno-
ksztatcacych i technikach (0,21); natomiast w szkotach specjalnych (0,11),
gimnazjach (0,14) i zasadniczych szkotach zawodowych (0,16) wartosci te byly
ponizej sredniej krajowej (wykres 3).

Wzrost liczby etatow przeliczeniowych nauczycieli nauczajgcych etyki
w latach 2006-2015 byt zréznicowany w zaleznos$ci od typu szkoty, co obrazuje
wykres 4. Do badania wybrano typy szkot, w ktorych liczba etatow byta/jest
facznie wigksza niz kilka.
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Wykres 4. Wzrost liczby etatdéw nauczycieli etyki we wszystkich szkotach realizuja-
cych przedmiot w latach 2006-2015.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie danych uzyskanych z Ministerstwa Edukacji
Narodowej — System Informacji O$wiatowej na 30 wrzesnia 2014 r.

Uzyskane dane — zobrazowane na powyzszym wykresie — mowig, iz sama
dynamika wzrostu ogolnej liczby etatdow w poszczegdlnych typach szkot byta
zréznicowana. W szkotach zasadniczych zawodowych i artystycznych wartos¢
ta wzrosta z 3—4 w roku 2006 do 15-11 w roku 2015, odnotowano wi¢c wzrost
cztero-, pigciokrotny. Podobna dynamike uzyskaty gimnazja (przyrost z 21
do 128, przy dynamice wynoszacej sze$ciokrotnos¢ wzrostu wartosci) i licea
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ogolnoksztalcace (przyrost z 46 do 107, dynamika 2), zas dos¢ spektakularny
w tych warunkach przyrost odnotowano w technikach (6 do 62, dynamika 10)
i w szkotach podstawowych (18 do 237 z dynamikg wynoszaca 13).
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Wykres 5. Przyrost liczby szkot nauczajacych etyki wg typow w latach 2006-2015.
Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie danych uzyskanych z Ministerstwa Edukacji
Narodowej — System Informacji Oswiatowej na 30 wrzesnia 2014 r.

Najwigksza dynamike wzrostu liczby szkot realizujacych nauczanie etyki
odnotowano w grupie szkol podstawowych (przyrost z 48 do 1217, przy dyna-
mice wynoszacej 25) i w gimnazjach (z 96 do 916, dynamika 12). W szkotach
tych odnotowano najwigkszy wzrost zainteresowania nauczaniem etyki mi¢dzy
rokiem szkolnym 2013/14 a 2014/15, bo przyrost liczby placowek oferujacych
zajecia z etyki wynidst odpowiednio 360 i 230%. Natomiast, jesli chodzi
o szkoly zasadnicze zawodowe i artystyczne, to dynamika ta jest niewielka
(odpowiednio 7 i 3) przy niewielkiej liczbie szkol zaangazowanych. Licea
ogolnoksztalcace i1 technika uzyskaty dynamik¢ podobna (odpowiednio 4 i 10),
cho¢ zaangazowanych szkot byto zdecydowanie wigcej (wzrost ze 120 do 503
w liceach ogolnoksztatcacych iz 29 do 297 w technikach.
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Wykres 6. Zmiany w liczbie etatow nauczycieli etyki przypadajacych przecigtnie na
jedna szkote 2006-2015.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych uzyskanych z Ministerstwa Edukacji
Narodowej — System Informacji Oswiatowej na 30 wrzesnia 2014 r.

Zebrane dane pokazujg ciekawe tendencje w zakresie zmiany w liczbie
etatdow nauczycieli etyki przypadajacych przecigtnie na jedng szkote w latach
2006-2015. I tak, najwieksze spadki wartosci odnotowano w gimnazjach (50%),
szkotach podstawowych (47%) i liceach ogolnoksztatcacych (44%). W szkol-
nictwie zawodowym spadki te byly odpowiednio mniejsze: w zasadniczych
szkotach zawodowych o 24%, w szkotach artystycznych o 17% i w technikach
zaledwie o 1%.

Pojawia si¢ pytanie o powod rysujacych si¢ tendencji. Jedna z prawdo-
podobnych przyczyn mozna upatrywaé w wielkosci szkoty, choc i tu rodza si¢
watpliwosci. W roku szkolnym 2014/15 przecigtna szkota podstawowa w Polsce
liczyta 160 ucznidw, gimnazjum 165, liceum ogolnoksztatcace 201, technikum
245 ucznidéw, a szkota zasadnicza — 116 i trudno znalez¢ korelacj¢ miedzy tymi
danymi a danymi zaprezentowanymi wyzej. Roznic mozna tez upatrywac
w tym, ze technika i szkoly zasadnicze funkcjonujg na ogot w zespotach szkot
i dane dotyczace nauczycieli réznych przedmiotow nauczanych jednoczesnie
w obu typach szko6t bywajg dos¢ nieprecyzyjne.
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PODSUMOWANIE

W krajach europejskich etyka funkcjonuje w szkolnictwie jako samodzielny
przedmiot lub wchodzi w obreb innego, jest przedmiotem obowigzkowym badz
tez fakultatywnym (zob. Pépin, 2009; Robbers, 2013). W Polsce, podobnie jak
w Niemczech, Hiszpanii, Finlandii i na Slowacji, etyka jest obecnie rozumiana
jako samodzielny, fakultatywny przedmiot, ktérego nauczanie zostato wprowa-
dzone jako alternatywa dla zajec religii.

Relatywnie do$¢ krotka historia tego przedmiotu pokazuje, ze zmiany
w obszarze prawa pozwolily na zaistnienie etyki w systemie edukacji, wyzna-
czyly formalne ramy jego realizacji oraz zdecydowanie pomogly w jego umac-
nianiu si¢. Szczegdlne znaczenie dla losow tego przedmiotu miaty: wprowadze-
nie nauki religii do szkot, orzeczenie Trybunalu Konstytucyjnego z 20.04.1993
roku oraz wdrozenie nowych podstaw programowych od 1.09.2012 roku. Jedno
z pierwszych rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkow
i sposobu organizowania nauki religii w szkotach publicznych z 14.04.1992
roku juz w § 1 wykreowalo opozycje: religia — etyka. Ostatecznie takie wlasnie
rozumienie tego aktu prawnego jako catosci potwierdzit Minister Edukacji
cytowanym rozporzadzeniem z 1.06.2016 roku.

Etyka jak przedmiot nauczania w polskich szkotach — jak pokazuja
przywotane w tym artykule wyniki badan — poczatkowo zajmowata raczej
marginalne miejsce w polskim systemie edukacji, jednak z roku na rok powoli
zyskuje uznanie w$rdd uczniow i ich rodzicow. O umacnianiu si¢ etyki
w szkolnictwie $wiadczy przede wszystkim wzrost zainteresowania tym przed-
miotem oraz adekwatna odpowiedZz szkot na to wzmozone zapotrzebowanie,
zwlaszcza od wrzes$nia 2014 roku. Niemniej jednak, mimo nominalnego wzrostu
w latach 2006-2016 liczby szkot oferujacych uczniom etyke i zwigkszania
zatrudnienia nauczycieli etyki nalezy stwierdzi¢, ze zainteresowanie tym
przedmiotem w skali kraju jest jednak marginalne. Warto takze zaznaczy¢, ze
wzrostowi liczby szkot, w ktorych nauczana jest etyka, zwigkszeniu si¢ liczby
przeliczeniowych etatow nauczycieli, nie towarzyszyt wzrost wymiaru pracy
nauczycieli, liczony przecigtng wielkoscig zatrudniania nauczycieli w szkotach
— wymiar ten ulegt zmniejszeniu.

W niniejszym artykule przywotano tylko niektére z uzyskanych danych
obrazujacych stan realizacji przedmiotu etyka w polskich szkotach. Dos¢
oczywistym wydaje si¢ fakt, ze wartosci bezwzgledne przypisane do ukazanych
miernikow nie uwzgledniajg wielu istotnych czynnikéw wptywajacych na sama
realizacje materiatu przedmiotowego. Wsrod tych czynnikow wazne miejsce
zajmujg chociazby takie, jak przygotowanie merytoryczne nauczycieli do pracy
(wyksztatcenie gtowne czy dodatkowa specjalizacja, praca w jednej szkole czy
w kilku itd.), liczebno$¢ grup, z ktorymi pracowali nauczyciele, czy byly to
grupy oddziatowe, migdzyoddzialowe czy migdzyklasowe, czy tez jaki odsetek
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stanowili nauczyciele etyki w swoich szkotach i jaka byta przecigtna frekwencja
uczniéw na zrealizowanych zajeciach. Oczywiscie owych zmiennych mozna by
wymieni¢ jeszcze wiele, gdyz nalezy pamictaé, ze sama liczebnos$¢ tej grupy
zawodowe] nie jest jedynym wyznacznikiem sukcesu badz porazki przy
wdrazaniu zaje¢ z tego przedmiotu do praktyki szkolne;.

Przedstawiane tutaj badania, niejako z zalozenia, mogg sta¢ si¢ punktem
wyjécia do namyslu nad ksztaltem, jaki etyka jako przedmiot nauczania
w szkotach winien lub mogtby przybra¢ w Polsce.
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ETHICS AS A SUBJECT OF SCHOOL TEACHING IN POLAND

Abstract

The article presents partial results of nationwide research devoted to teaching ethics. It discusses
the place of ethics in the Polish education system and the development trends visible since its
introduction (1991). When it comes to legislature, acts and ordinances of the Minister of National
Education were analyzed. Next to legal acts also judgments of the Constitutional Tribunal, regu-
lating the principles of teaching and assessing the subject of ethics, were discussed. An important
aspect of these regulations, due to their practical consequences, is the positioning of ethics as an
alternative to the religious education. Statistical data were also analyzed, allowing for a nationwide
assessment of the development of interest in the ethics as a subject of school teaching — an
increase in the number of schools in which the subject of ethics is taught (depending on the stage
of education and the type of school), as well as an increase in the number of full-time equivalent
for ethics teachers. The last-mentioned increase, although significant since 2014, is nevertheless
small in absolute numbers; ethics still remains a niche subject. Over the years, one can observe an
improvement in its status and an increase in social demand. However, the current definition
of ethics as an optional subject means that the level of participation still remains low.
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ETYKA WARTOSCI, EDUKACJA MORALNA
I NAUCZANIE ETYCZNE

Streszczenie

Nauczanie etyki w szkole uznawane jest za wazne i potrzebne. Ale czy etyki mozna si¢ nauczy¢?
I czy nauczanie jej powinno polega¢ na przekazywaniu wiedzy o koncepcjach etycznych, ewen-
tualnie dyskusji wokot nich, czy raczej na ksztattowaniu moralnych postaw uczniéw i wlasciwych
zachowan? Artykul podejmuje namyst nad tymi problemami w nawigzaniu do réznych tradycji
mysli etycznej i teorii moralnosci. Za gtowny punkt odniesienia i podstawe praktyki edukacyjnej
proponuje przyja¢ odnowiong wspotczesnie Arystotelesowska etyke cnot. Koncepcja phronesis
jako rozumnosci praktycznej, pozwalajacej tworzy¢ sady moralne wrazliwe na kontekst i uwzgled-
niajace ztozono$¢ trudnych do uzgodnienia interesow i dobr, wydaje si¢ dla edukacji moralnej
wcigz aktualnym modelem. Nauczanie i dyskusja nastawione na rozwazanie konkretnych
przypadkdéw i opowiesci, czyli ksztalcenie umiejetnosci tego typu osadu, pozwala unikngé
zagrozen, jakie niesie nauka skupiona na zagadnieniach teoretycznych: uwiklania w definicyjne
niejasno$ci w okreslaniu wartosci moralnych, czy myslenia oderwanego od emocji i od do§wiad-
czenia. Nauka polegajaca na analizie filozoficznej tradycji wiaze si¢ z ryzykiem, iz przekazywana
wiedza okaze si¢ nieadekwatna do wieku i poziomu osobistego rozwoju ucznia, generujgc moralny
subiektywizm i relatywistyczny sceptycyzm. Argument ten nie jest jednak skierowany przeciwko
teoretyzowaniu i wprowadzaniu abstrakcyjnych rozwazan w procesie ksztalcenia, nawet na
najwczesniejszych etapach: teoretyzowanie i budowanie racjonalnych uzasadnien jest potrzebne,
ale powinno wynika¢ z inspiracji i rozwoju intelektualnych predyspozycji, a nie z przekazu
gotowej wiedzy.

Stlowa Kkluczowe:
etyka cnot, Arystoteles, phronesis

EDUKACJA MORALNA I NAUCZANIE ETYCZNE

Znaczenie krzewienia wartosci 1 postaw moralnych dla jakosci zwigzkow
miedzy ludzmi i dobrostanu spoleczenstwa doceniano, jak si¢ zdaje zawsze
1 wszedzie, z pewnoscig za$ od czaséw antycznych prowadzono na ten temat
dyskusje o charakterze politycznym i filozoficznym. Starozytny grecki filozof
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Sokrates uznawat pytanie czym jest dobre zycie i jak powinno si¢ je przezy¢
(co bylo dla niego rowniez kwestia moralng) za najwazniejsze z pytan
filozoficznych (Platon, 1961). Niemniej jednak trudniejsze okazalo si¢ pytanie
o to, jak upowszechnia¢ okreslone postawy i wartosci, drgczy ono filozofow do
dnia dzisiejszego. By¢ moze kluczowym tutaj jest status epistemiczny
perspektywy moralnej: doktadniej mowiac chodzi o to, czy postawy moralne
1 wartosci oddajg dajace si¢ racjonalnie uzasadni¢ przekonania, ktore mozna by
uzna¢ za forme¢ wiedzy w odniesieniu do ktdrej moze by¢ mowa o edukacji,
instruktazu, czy nauce. Mozliwe, ze gtdwna przeszkoda dla uznania przekonan
moralnych za wiedzg bylo pojawienie si¢ konfliktow o charakterze moralnym
pomigdzy jednostkami a calymi spotecznosciami, co jak si¢ zdaje stangto
na przeszkodzie osiggni¢ciu jakiego$ jednoznacznego i niekwestionowanego
rozwiazania filozoficznego. Z tego powodu cze$¢ myslicieli (moralnych senty-
mentalistow 1 nie-kognitywistow) twierdzi, ze przekonania i sagdy moralne
sg jedynie odzwierciedleniem $wiatopoglagdu i uczué¢ jednostki, inni za$
(relatywisci moralni) utrzymuja, ze u ich podstaw tkwig normy spoleczne, ktory
to poglad, cho¢ czasem poreczny, nie jest uniwersalnie prawdziwy. Wida¢ tez,
ze druga z tych postaw pozwala w jakim$ ograniczonym stopniu na prowadzenie
zabiegow edukacyjnych, w przypadku pierwszej z nich pola do takich dziatan
nie ma prawie w ogole.

Mozliwe jednak, ze skala nieporozumien w kwestii sgdow jest wyolbrzy-
miana, a u ich zrédla lezy pewne pomieszanie poj¢¢. Fakt, Zze ludzie czasem nie
zgadzaja si¢ wzglgdem tego, czy nalezy moéwi¢ prawde w danych okoliczno-
$ciach lub czy nalezy odbiera¢ ludziom zycie (w kontek$cie réznych postaw
wzgledem kary $mierci) nie oznacza, ze ktorakolwiek ze stron tych sporow
watpi w moralng stuszno$¢ mowienia prawdy lub w to, Zze ogdlnie rzecz biorac
nie nalezy ludziom odbiera¢ zycia: jest wrecz przeciwnie — trudno jest zrozu-
mie¢ sens tych sporow nie przyjmujac, ze sg to dos¢ powszechne i podstawowe
zatozenia moralne — i rzeczywiscie sg to takie przekonania moralne, ktore
jednostki wyrazaja mowiac, ze klamstwo i mordowanie sg moralnie zte. Stad
wiele tego rodzaju rozbieznosci w sadach moralnych nie wynika wecale
z niezgody na temat zasad moralnych, réznice dotycza jedynie konkretnych
przypadkow, w ktorych rzeczywiscie imperatywy moralne czgsto wzajemnie si¢
wykluczaja. Dlatego na przyktad zwolennicy kary $mierci nie sadza wcale, ze
zabijanie innych jest stluszne samo w sobie, miast tego sadza oni, Ze nie ma
takiej kary za (dajmy na to) okrutne morderstwa, ktora lepiej czynitaby zado$¢
wymogom ludzkiej sprawiedliwosci.

Mozna takze chyba stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ najwybitniejszych teoretykow
moralnosci w filozofii zachodniej — takich jak choc¢by Platon, Arystoteles,
$w. Tomasz z Akwinu, Kant czy John Stuart Mill — prébowata, nawet nieko-
niecznie uznajgc sagdy moralne za wyraz wiedzy w $cistym tego stlowa znaczeniu,
stworzy¢ podstawy czego$, co mozna okresli¢ jako obiektywne, racjonalne
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podwaliny dociekan i sadéw moralnych. W ten oto sposob dwa dominujace
obozy we wspotczesnej filozofii moralno$ci stworzyli zwolennicy deontologicz-
nej (podejscie kantowskie) powinnosci i utylitarystycznego dobrobytu. Pierwszy
z tych pogladow — niezwykle wptywowy w kontekscie dwudziestowiecznego
kontraktualizmu moralnego i1 spotecznego Rawlsa (1985) i innych — wywodzi
ludzkie prawo moralne i inne prawa ze wzajemnie powzietych zobowigzan:
podstawowa idea jest taka, ze jesli prawa nie pochodzg z natury, ale majg status
normy, to powinny by¢ zdobywane lub nadawane, a w takim przypadku
warunkiem koniecznym nadania komus prawa — takiego jak chocby wolnosc¢
— jest przyznanie tego samego prawa innym. Nie mozna bowiem (o ile jest si¢
istotg rozumng) domagac¢ si¢ praw nie uznajac jednoczeSnie istnienia
obowigzkow. Dla Kanta (1967) i pozniejszych deontologow to wlasnie ta
racjonalna wzajemno$¢ stanowi podstawe wszelkich najwazniejszych impe-
ratywow moralnych: jak bowiem mogg oczekiwa¢ od innych dotrzymywania
danych przez nich obietnic, jesli nie jestem gotow dotrzymac tych, ktore sam im
dalem? Z drugiej strony utylitaryzm (Mill, 1970) ugruntowuje zobowigzania
moralne w tym, co podnosi ogdlny ludzki dobrostan (uwzgledniajac przy tym
wiedzg empiryczng) i pozwala spoleczno$ciom rozkwitac.

Oczywiscie obie te teorie moralne majg w sobie nieco prawdy i nie ulega tez
watpliwosci, ze w obu zwraca si¢ uwage na istotne aspekty rozwazan i wyborow
moralnych: ludzkie sprawstwo moralne opiera si¢ zar6wno na uznaniu, ze
jestem winny innym to, czego moge w granicach zdrowego rozsadku od nich
oczekiwa¢ w zamian jak i na przekonaniu, Zze moje dziatania powinny miec
najlepszy mozliwy (z moralnego lub innego punktu widzenia) skutek Iub
konsekwencje. Problem jednak polega na tym, ze poniewaz teorie moralnosci
maja rozne fundamenty, nie zawsze da si¢ je uzgodni¢, nie zawsze tez ich
zgodnos¢ jest oczywista. | rzeczywiscie, nietrudno jest skonstruowaé przyktady,
w ktorych zwolennicy kantowskiej deontologii i utylitary$ci moga formutowac
zupehie rézne, nierzadko wzajemnie wykluczajace si¢ sady lub sugestie na
temat tego co nalezatoby czyni¢ w danych okoliczno$ciach. Jest to powdd do
zmartwien, poniewaz kazda z tych teorii ma od jakiego$ czasu wplyw na
edukacje oraz etyke stosowang. I tak wydaje si¢, ze kantowska deontologia
miata silniejszy wplyw na powstale po II wojnie $wiatowej teorie dotyczace
rozwoju moralnego i ksztatcenia formutowane przez takich (brytyjskich)
filozofow jak R. S. Peters (Londyn), John Wilson (Harvard) oraz prawdopo-
dobnie najbardziej sposroéd nich rozpoznawalnego amerykanskiego specjalisty
z zakresu psychologii rozwojowej Lawrence’a Kohlberga (Harvard) i jego
licznych nasladowcow. Chociaz mozna przyklasna¢ wysitkom zmierzajacym do
znalezienia racjonalnych podstaw ksztatcenia moralnego, to jednak za niepoko-
jaca nalezy uznaé sytuacje, w ktorej w podejsciu deontologicznym broni sig¢
kwestionowanej skadinagd koncepcji, w centrum ktoérej stawia si¢ refleksje
moralng i wydawanie sagdow moralnych.
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Wobec powyzszego, o ile mozna dopatrywac si¢ pewnych korzysci ply-
ngcych z naklaniania uczniow do rozwazania Kohlbergowskich dylematow
(Kohlberg, 1984), mozna mie¢ jednak watpliwosci co do shusznosci zachgcania
ich by spodziewali si¢, ze istnieje jedna uniwersalna zasada rozwigzywania
problemow tego rodzaju (szczegélnie przy braku szczegdétowego opisu
kontekstu). Przyzna¢ jednak trzeba, ze nauka refleksji moralnej w szkotach
i przy okazji dziatan edukacyjnych innego rodzaju stawialy juz czota duzo
wigkszym niebezpieczenstwom. Mam tu na mysli na przyktad wyjasnianie
warto$ci (values clarification) czyli metode, ktora jak si¢ zdaje oparta byla na
relatywistycznym rozumieniu norm, gdzie to od jednostki zalezy, jak mozna
i nalezy rozumie¢ kluczowe pojecia moralne. Tu dotykamy problemu troski jaka
zywi autor niniejszego tekstu, a ktora dotyczy skali mozliwych nieporozumien
jakie moga wynika¢ z roznorodnosci poje¢ uzywanych we wspolczesnej
edukacji moralnej i etycznej. W krajach anglojezycznych wyrazenie ,,edukacja
moralna” zazwyczaj oznacza pozainstytucjonalne w duzej mierze procesy,
w ramach ktorych dzieci i mlodziez zaczynaja stosowaé si¢ do powszechnie
obowigzujacych norm spotecznych, edukacje etyczng rozumie si¢ natomiast jako
pewien rodzaj sformalizowanego nauczania etyki, ktéry ma miejsce na
uniwersytetach i w innych placowkach ponadobowigzkowej o§wiaty. W kontek-
$cie szkolnictwa kontynentalnej Europy za$ edukacja etyczna oznacza ktory-
kolwiek z wyzej wymienionych rodzajéw nauczania lub swojego rodzaju
polaczenie ich obu. Bez cienia watpliwosci uwzglednia elementy instytucjo-
nalnego nauczania etyki na przeduniwersyteckich szczeblach edukacji.

Zrédlem wielu obaw jest watpliwo$é czy — w co, by poprzestaé na jednym
przyktadzie, watpit Arystoteles (1941a) — mtodzi ludzie sg ogolnie gotowi na ten
rodzaj abstrakcyjnego teoretyzowania i myslenia o kwestiach moralnych
w takim wieku i na tak wczesnych szczeblach edukacji. Zdaje si¢, ze ten
specyficzny zdystansowany, pozbawiony emocji sposob wnikania w podstawy
moralnosci, ktory to akademiccy wyktadowcy etyki czgsto starajg si¢ upo-
wszechnia¢ na swoich zajeciach, moze powodowaé niepozadane skutki
u uczniow. Moze si¢ bowiem okazaé, ze takie podejscie sktoni ich — poprzez
nieco moze ptytkie odczytanie filozofow takich jak Hume (chociaz
subiektywizm, nonkognitywizm i sentymentalizm zdajg si¢ trzymac catkiem
niezle w najwyzszych kregach wspolczesnej etyki analitycznej) — z pewnego
(cho¢ nie wynikajgcego z namyshu) do porzucenia przekonania, ze istniejg jasne,
obiektywnie ugruntowane stuszne i niestuszne wybory moralne na rzecz (by¢
moze wcale nie popartego refleksja) przekonania, Zze poza subiektywnymi
preferencjami nie ma zadnej podstawy sagdow moralnych. ,,Zbrodnia i kara”,
wielka powies¢ Fiodora Dostojewskiego, w bardzo obrazowy sposob
przedstawia tragiczne konsekwencje takiej wlasnie ,,intelektualnej” konwersji.
Z takiego punktu widzenia odbywajace si¢ w ramach instytucji edukacyjnej
nauczanie moralnego sceptycyzmu — ktorego nie sposob unikna¢, jesli tylko
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mialo si¢ kontakt z etyka akademicka — powinno odbywac si¢ przy zachowaniu
najwyzszych $rodkéw ostroznosci na dowolnym szczeblu edukacji, a niebez-
pieczenstwa przedwczesnego wprowadzenia tematu sg chyba oczywiste dla
wszystkich. W tym kontekscie wyraznie zdaje si¢ zarysowywac palaca potrzeba
znalezienia innego podejScia do nauczania i edukacji w zakresie refleksji
moralnej.

ODRODZENIE ETYKI CNOTY

Odrodzenie etyki cnoty, prawdopodobnie najwazniejsze wydarzenie w filozofii
moralnej drugiej potowy dwudziestego wieku, zazwyczaj przypisuje si¢ pracy
zatytutowanej Wspolczesna filozofia moralnosci autorstwa brytyjskiej filozofki
Elizabeth Anscombe (1958), w ktorej autorka podwaza etyke obowigzku i etyke
u uzyteczno$ci, ktore zdominowaty teori¢ moralnosci w tamtych czasach.
Anscombe odrzucila racjonalistyczny rys obu perspektyw etycznych — ich
zorientowanie na ufundowanie teorii moralnej na abstrakcyjnych uniwersalnych
zasadach — 1 wezwala filozofow do zwrdcenia wigkszej uwagi na psycholo-
giczng ztozono$¢ prawdziwego zycia i wyboréw moralnych oraz ich zaleznosé
od kontekstu. W tym celu zalecita ona powrét do bogactwa rozwazan na temat
cnot moralnych zawartych w etyce Arystotelesa, szczegolnie do jego ujgcia
phronesis (wiedzy moralnej) jako podstawowego zrodla porzadku dla tych
nieracjonalnych, afektywnych, popgdowych aspektéw ludzkiego zycia, w ktore
nieodwolanie wpisane jest dokonywanie wyboréw moralnych. Najwazniejsza
cecha madrosci praktycznej jest to, ze nie odnosi si¢ ona ani nie dziata zgodnie
z 0g6lnymi zasadami — jak to ma miejsce w przypadku kantowskiej deontologii
czy utylitaryzmu — ale wymaga wrazliwoséci i ostroznosci w podejmowaniu
namystu w (moralnie) zawilych okolicznosciach, do ktorych trudno jest
stosowa¢ abstrakcyjne reguly. Arystoteles (1941a, s. 969) sam powiadat, ze nie
potrzeba namystu w sytuacjach, gdzie prawde widzimy wyraznie, ale wlasnie
tam, gdzie spotykamy si¢ ze zlozonoscia i brakiem pewnosci.

Chociaz Anscombe sama nie byla etyczkg cnoty, ani z pewnoscia nie starata
si¢ zaproponowaé zadnego wyczerpujacego opisu cnot, to jednak za jej rada
by ponownie przyjrze¢ si¢ kwestii cnoty poszli wkrotce inni filozofowie
(wraz z jej nie mniej wybitnym matzonkiem Peterem Geachem) i od czasu
publikacji jej artykulu etyka cnoty szybko rozwingta si¢ jako wazny trend
w filozofii moralnos$ci. Trzeba jednak pamigtac, ze wspolczesni etycy cnoty nie
sg jednoglo$ni w jej rozumieniu. Dlatego, chociaz niemalo poczynan z zakresu
etyki cnoty podejmowanych w ostatnim czasie ma wyraznie neoarystotelejski
rodowod (Geach, 1977; Foot, 1978; Wallace, 1978; Dent, 1984; Nussbaum,
1988; 1995; Hursthouse, 1999; Annas, 2011), neoarystotelicy rzadko kiedy sig¢
ze soba zgadzaja i na najnowsze prace nad cnotg miaty tez wplyw inne dawne
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systemy filozoficzne, takie jak na przyktad mysl $w. Tomasza (Maclntyre, 1981;
1988; 1992), Hume’a (Slote, 1983; 1992; 2010), Kanta (Sherman, 1989; 1997),
Nietzschego (Foot, 1978; Taylor, 2002; Swanton, 2003), dziewig¢tnastowieczny
idealizm Hegla i Marksa (Maclntyre, 1981; 1988; 1992), utylitaryzm (Driver,
2001) i realizm moralny uksztattowany pewnie w tym samym stopniu przez
Sokratesai Platona co i Arystotelesa (McDowell, 1992). W takiej sytuacji
wspoélczesni etycy cnoty nie moga zgodzi¢é si¢ ze soba w najbardziej
podstawowych kwestiach dotyczacych tego, jak psychologicznie, spotecznie
i/lub kulturowo ksztaltowane i warunkowane sg cnota i cnoty.

Poszukujac wytrwale wyraznego $ladu etyki cnoty we wspodtczesnej etyce
jak 1 takich form namystu nad Zyciem moralnym w kategoriach cnoty i charak-
teru, ktore moglyby by¢ wykorzystane w edukacji i nauczaniu moralnym
stwierdzi¢ nalezy, ze niektore z tych propozycji sa szczegélnie interesujace
1 mozna tez uzna¢, ze s3 one wystarczajaco spojne z punktu widzenia naszych
potrzeb. Jak juz wspomniatem, najwazniejsza jest chyba rdznica w sposobie
i celu dzialania rozumu lub madrosci praktycznej, arystotelesowskiego
phronesis, a sposobem prowadzenia rozwazan moralnych w wigkszo$ci
wspotczesnych systemdw z obszaru filozofii moralno$ci. Arystoteles wyraznie
dystansowal si¢ od racjonalizmu swoich poprzednikow, Sokratesa i Platona.
Dla Arystotelesa (1941a, s. 1026—-1027) namyst moralny, czyli phronesis, nie
jest poszukiwaniem powszechnych regul lub zasad, ktore moga miec¢
uniwersalne zastosowanie w dowolnych okolicznosciach w jakich moze poja-
wi¢ si¢ dylemat moralny, poniewaz — chociaz wyraznie zaznaczal, ze pewne
dziatania sg zawsze (z definicji) zle — nie sadzil, ze istniejg takie regutly.
Po pierwsze, nawet w przypadku cnoty sprawiedliwosci (dla ktorej racjonalisci
szukali jakiej§ ogolnej zasady), cho¢ broni si¢ w niej ujgcia rownego podziatu
sprawiedliwosci, Arystoteles odrzuca pomyst jakoby sprawiedliwe traktowa-
nie ludzi zaktadalo traktowanie ich w ten sam sposéb. Stwierdza otwarcie
w Polityce (Arystoteles, 1941c, s. 1113-1316), ze nie jest wcale mniej nie-
sprawiedliwie traktowa¢ nierownych réwno niz traktowaé réwnych nieré6wno.
I dlatego, w jego ujeciu, nie byloby sprawiedliwym da¢ t¢ sama ilo$¢ jedzenia
komus$ zatrudnionemu przy lekkiej pracy umystowej i temu, kto ci¢zko pracuje
fizycznie.

Co wigcej, chociaz Arystoteles uwaza cnoty mestwa i umiaru za obiektywnie
sprzyjajace ludzkiemu dobrostanowi, nie sadzi jednak, ze podpadaja one pod
jaki§ ogolny wzor czy definicj¢ r6zna od zasady $rodka, ktorej zastosowanie
zawsze zalezy od kontekstu. Oczywiscie nie uwaza przy tym, ze odwaga i umiar
sg brakiem lub pohamowaniem (odpowiednio) Ieku i popedu (rozumienie bliskie
Sokratesowi i1 Platonowi), poniewaz z uwagi na ogodlng ludzka potrzebe
zywienia racjonalnego strachu i wykazywania umiarkowanego popedu catko-
wity brak takich naturalnych ludzkich instynktow 1 sklonnosci nalezatoby
interpretowa¢ jako wade a nie cnote. W $wietle racjonalnego odczytania teorii
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$rodka, cnot¢ mogliby$my znalez¢é w wyliczonym w wyniku namystu punkcie
— w zgodzie z danym kontekstem i okoliczno$ciami — pomiedzy brakiem zadzy
i popedu a ich nadmiarem. Ale, idac ta droga, odwagi nie da si¢ zdefiniowac
jako konfrontacji z namacalnym zagrozeniem, a raczej jako doprowadzenie do
jego uniknigcia, poniewaz, jak glosi angielskie przystowie, ,,najwazniejszym
sktadnikiem odwagi jest rozsadek” i czasami madrzej i odwazniej jest wycofaé
si¢ w obliczu przewazajgcych sit niz ryzykowac pewng porazke czy upokorzenie.
Ponownie wigc to, co uznaje si¢ jako dziatanie cnotliwe lub wystepne podlega
modyfikacji po uwzglednieniu czynnikow psychologicznych, praktycznych
i logistycznych. Aby okresli¢ co mozna uzna¢ za cnotliwe w danej sytuacji,
potrzebna jest madro$¢ praktyczna, czyli phronesis.

Pomimo tych trudnosci wiele powszechnie uznawanych cnot, jak na
przyktad szczeros¢, sprawiedliwos¢ i uprzejmosé, da si¢ jednak dos¢ tatwo
zdefiniowac. I tak na przyktad szczeros¢ mozna okresli¢ jako mowienie prawdy,
sprawiedliwos$¢ za traktowanie innych uczciwie, uprzejmos¢ za bycie zyczliwym
albo nieranienie uczu¢ innych. Czyz nie jest wigc oczywiste, ze jesli szczerosc,
sprawiedliwo$¢ 1 uprzejmo$¢ uzna¢ za cnoty, to koniecznie zte moralnie musi
by¢ ktamanie i nietraktowanie innych sprawiedliwie czy nieuprzejmie?
Abstrahujac jednak od powyzszej uwagi, ze czesto nietatwo jest okresli¢ w jakis
og6lny sposoéb co uzna¢ mozna za sprawiedliwe (lub niesprawiedliwe)
traktowanie, pozostaje powazny problem, bo imperatywy moralne oparte na
takich cnotach bywaja w sposob mniej lub bardziej tragiczny rozbiezne ze soba.
I tak na przyktad, chociaz istnieja imperatywy moralne zgodne z nakazami
cnoty w mys$l ktorych nalezy mowi¢ prawdg, ratowaé zycie i nie rani¢ uczud
innych, nietrudno jest pomys$le¢ o okolicznosciach, w ktorych kto§ moze
unikng¢ zranienia czyich$ uczu¢, albo nawet uratowa¢ komus zycie nie mowigc
prawdy. Innymi stowy, kto§ moze musie¢ sktama¢, zeby zapobiec moralnie duzo
gorszym skutkom (Carr, 2003). Trzeba doda¢, ze to nie usprawiedliwia
ktamstwa ani nie czyni go moralnie stusznym. Arystoteles tez tak nie uwazal,
i jest prawdopodobnie kardynalnym bledem utylitaryzmu zaktadaé, ze korzysci
ptynace z klamstwa lub zadania $mierci czynig je moralnie stusznymi.
W kontekscie etyki cnot ktamstwo i wszelka nieszczero$¢ nadal sg niemoralne
i kazdy dziatajacy w my$l cnoty musi je za takowe uzna¢. Niemniej jednak taka
uyjma na moralnosci jest nieuniknionym nastgpstwem burzliwego zycia
moralnego czlowieka i niezaleznie od nastawienia czasem nie pozostaje nic
innego jak jej doznac.

Najbardziej ogélnym wynikiem tych spostrzezen dotyczacych zycia w mo-
ralnej cnocie jest uznanie, ze rozsadek, czyli phronesis, lub inaczej méwiac
dzialanie madro$ci praktycznej polega raczej na wydawaniu ztozonych sadow
moralnych niz §lepym postuszenstwie jakim§ ogoélnym czy powszechnym
regutom — jak ma to miejsce w przypadku niemalej cze$ci wspolczesnych
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systemow etycznych, co krytykowala Anscombe — oraz ze cnotliwa edukacja
etyczna powinna by¢ dziedzing wlasciwego nauczania takiego sadzenia.
Jak i za pomocg jakich srodkéw mozna to osiagnac?

ETYKA CNOT I EDUKACJA MORALNA

Od zarania wspotczesnej psychologii' zwykto si¢ postrzegaé procesy uczenia si¢
u ludzi w kategoriach rozwojowych: jasnym jest, ze nie wszystkie zdolnosci
i umieje¢tnosei, ktore ludzie moga naby¢, w tym szczegélnie te zaktadajace
uzywania mowy i rozumu, posiadamy od urodzenia. Chociaz nie wszystkie
teorie rozwoju skupiaja si¢ na rozwoju myslenia, rozumienia i/lub racjonalnosci,
to pewnie te najbardziej wplywowe w edukacji, szczegolnie te zwigzane ze
stynnymi osobisto$ciami psychologii jak Jean Piaget, Jerome Bruner czy
Lawrence Kohlberg, wlasnie na tym bazujg i probuja one opisaC¢ przebieg
rozwoju poznawczego czlowieka w kategoriach wyraznie jakosciowo od siebie
roznych etapow. Takie teorie, jak juz wspomniatem, miaty rowniez wplyw na
rozwazania dotyczace rozwoju moralnego i edukacji etycznej i zarowno Piageta
(1997) jak i Kohlberga (1984). Ten drugi, pozostajac pod wyraznym wptywem
pierwszego, rozwingli specyficzne ,,poznawcze” teorie rozwoju i edukacji
moralnej, ktére wptynety silnie na obecng praktyke wychowania moralnego,
realizowanego zar6wno w nauczaniu zinstytucjonalizowanym jak i nieformal-
nym. W ramach niniejszych rozwazan nad etyka cnoty i refleksji nad tym co
wartosciowego ma ona do zaoferowania edukacji moralnej, warto jest
zastanowi¢ si¢ jak podchodzi ona do kwestii rozwoju moralnego i co mozemy
znalez¢ na ten temat w mysli etycznej Arystotelesa.

Po pierwsze, warto zauwazy¢ niedawng probe rozwinigcia neoarystotelej-
skiej teorii szczebli rozwoju cnoty. Zostata ona podj¢ta w dziedzinie filozofii
i teorii edukacji (Sanderse, 2014) i oparta byta na formalnym badaniu przez
Arystotelesa réznych rodzajow deficytow w 6 rozdziale Etyki Nikomachejskiej.
Taka teori¢ mozna by traktowac jako potencjalnie empirycznie umocowang
alternatywe lub konkurencje dla systemow rozwinigtych przez myslicieli
zajmujgcych si¢ rozwojem poznawczym. W obecnym ujeciu jednak ta proba
opiera si¢ na pewnym braku umiejetnosci rozroznienia pomigdzy prezentowang
przez Arystotelesa psychologia moralng czy filozoficzng a psychologia empi-
ryczng uprawiang przez badaczy zajmujacych sie¢ wspotczesnie rozwojem
poznawczym. Arystoteles we wspomnianym rozdziale Etyki Nikomachejskiej
rozpoznat logiczne i pojeciowe wyznaczniki ré6znego rodzaju odstepstw od stanu
pelnej cnotliwosci. Jest jednak dalece niejasnym czy zaktadal on, ze ogolnie

! Lub moze raczej od czasu J. J. Rousseau (1974).
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wskazuja one kierunek rozwoju tym, ktorzy chca cnotliwosci dostapic: osiagnie-
cie cnoty jest z pewnos$cig procesem duzo bardziej zlozonym, jego przebieg
zalezy tez kazdorazowo od konkretnej jednostki. Ponadto ludzie mogg czynié
postepy w rozwijaniu niektorych cnoét nie czynige postgpow (lub nawet cofajgc
si¢) w rozwijaniu innych. Tak jak blgdem zdaje si¢ zakladanie, Ze cnoty sa
pewnymi prawidtami postgpowania — ktore, cho¢ moralnie akceptowalne moze,
ale nie musi by¢ cnotliwe — tak tez ryzykowne jest twierdzenie, ze istniejg jakies
proste behawioralne wyznaczniki moralnosci czy cnotliwosci, ktorych z takim
uporem poszukuja psychologowie empiryczni. I rzeczywiscie w pewnym
istotnym sensie cnota zalezy prawdopodobnie — z pewnymi wyjatkami — od
psychologicznej kondycji jednostki i jej rozumowania moralnego, w mniejszym
stopniu za§ da si¢ ja pozna¢ na podstawie empirycznie obserwowalnych
zachowan i czgsto trzeba kogo$ pozna¢ z bardzo bliska, by moc oceni¢ stan jego
cnotliwosci (nie wspominajac o posiadaniu samemu cech potrzebnych do tego,
by taki stan rozpoznac).

Uwzgledniwszy powyzsze zastrzezenia, w Etyce Nikomachejskiej (i innych
dzietach Arystotelesa) znajdziemy ciekawe spostrzezenia dotyczacych edukacji
moralnej. Musimy jednak zastanowi¢ si¢ na ile sa one przydatne. Co ciekawe,
mozna zauwazyC, ze pozostaja one w zgodzie ze wspoélczesng psychologia
roZwojowg przynajmniej o tyle, Zze sugeruja one, Ze nauczanie i rozumienie
u matych dzieci roézni si¢ jakosciowo od tego, jak procesy te przebicgaja
u uczniow starszych od nich i 0s6b dorostych. I tak Arystoteles twierdzi, ze (dla
niego niezbywalng) podstawa rozwoju cnoty jest sposdb wczesnego tworzenia
nawykéw lub treningu, ktoére nie s3 szczegdlnie racjonalne: wilasciwie
Arystoteles otwarcie deklaruje, ze poniewaz rozwoj rozumnosci stojacej u pod-
staw cnotliwo$ci oraz rozsadku, phronesis, wymaga doswiadczenia zycia
w $wiecie, ktorego mlodzi ludzie nie posiadaja, nie mozemy zatem oczekiwac,
ze takie zdolno$ci pojawig si¢ na dlugo przed osiagnigciem dorostosci. Taki
poglad wspolbrzmi nieco z teoriami wspolczesnych myslicieli nurtu rozwoju
poznawczego — jak na przyktad Piaget i Bruner — ktorzy twierdzili, ze
(na przyktad) bardzo mtode dzieci nie sg zdolne rozumowac przy uzyciu pojeé
abstrakcyjnych lub w oparciu o =zasady normatywne, ktéore to formy
rozumowania czgsto przywotywane sa jako charakterystyczne dla wyzszych
i dojrzalszych form (racjonalnego i autonomicznego) sprawstwa moralnego.
Jednak takie myslenie w kategoriach ,,etapow moralnych” wywoluje problemy
zwigzane z przechodzeniem od ,nizszych”, nieracjonalnych etapoéw dziatania
moralnego do ,,wyzszych” stadiow racjonalno$ci’, ktérymi zajmowaty sie¢ ko-
mentujagce Arystotelesa osoby z dziedziny edukacji etycznej i wspolczesni
psychologowie.

2 Por. w kontekscie ,,paradoksu edukacji moralnej” takie prace jak Peters (1981), Haydon (2009) czy
Carr (2015).
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We wspotczesnym ujeciu (Carr, 2015) najszybciej mozna uporaé si¢ z tym
problemem czy ,paradoksem” odrzucajac sztywne opisy stadiow rozwoju
rozumu moralnego i cnoty, sugerujace istnienie powaznej luki migdzy wczesng
edukacja moralng a rozumno$cig moralng i zdolnoscig do dokonywania namyshu,
a to ze wzgledu na ich nieintuicyjno$¢ 1 fakt, ze pozostajg one w sprzecznosci
z potocznymi doswiadczeniami z zakresu edukowania miodziezy w dziedzi-
nie moralnych poje¢, zasad i sadéw. Cokolwiek wspolczesni psychologowie
poznawczy by nie powiedzieli czy zasugerowali na temat niezdolnosci
najmlodszych ucznidow do rozumowania abstrakcyjnego, zdaje si¢ to stac
w sprzeczno$ci z (migdzy innymi) doswiadczeniami wspoélczesnego ruchu
filozofii dla dzieci (ang. Philosophy for children, P4C)*, ktére pokazuja, ze cat-
kiem mate dzieci nie tylko sg w stanie dokonaé abstrakcyjnych analiz poj¢c
takich jak sprawiedliwo$¢ i wolnos¢ (co dawno temu uprawial Sokrates
z dorostymi), ale takze zdaje si¢ je to pociagaé. I tak tez niezaleznie od tego,
co Arystoteles sugerowal wzgledem niezdolnosci niedoswiadczonej miodziezy
do prowadzenia rozumnej dyskusji lub zglgbiania zawitosci doswiadczen
moralnych, jasne jest jak si¢ zdaje, ze dobrzy rodzice wlaczajg swoje pociechy
w tego rodzaju dyskusje od momentu wystapienia u nich przejawoéw rozumnosci
(zazwyczaj wraz z pojawieniem si¢ zdolno$ci mowienia i dzieki niej wlasnie).
Prawda jest bez watpienia, ze mtodzi ludzie nie majg wigcej ani moralnego, ani
innego rodzaju dos§wiadczenia niz osoby doroste, ale nie oznacza to, ze nie maja
zadnego do$wiadczenia, na ktorym mogliby oprze¢ swoje rozumne rozwazania,
a dobrzy rodzice niezmiennie beda zacheca¢ dzieci do takiego myslenia
i wydawania sadow od najwczesniejszych lat. Rzeczywiscie zdolno$¢ miodziezy
do takich rozwazan najprawdopodobniej zalezy duzo bardziej od postawy
rodzicow niz jakiegokolwiek domniemanego i zaleznego od wieku etapu roz-
woju. Jesli si¢ na to zgodzimy, to kazde twierdzenie, ze istnieje jaka$ istotna
roéznica migdzy wczesnymi nierozumnymi lub mniej rozumnymi etapami roz-
woju moralnego czy tez rozwoju cnoty a pozniejszym rozumnymi stadiami
trzeba by odrzuci¢ na rzecz takiego opisu rozwoju, ktory przedstawia go jako
stopniowy wzrost lub progres zdolno$ci rozumowania moralnego, nabywanej we
wczesnych latach rozwoju mowy. Nie jest prawda, jakoby edukacja moralna
dzieci z dnia na dzien nagle zamieniata si¢ z bezrozumnego ¢wiczenia nawykow
w zdolno$¢ dokonywania namystu i rozumno$é, rozumnos$¢ rozwija si¢ bowiem
stopniowo dzigki zdobywaniu coraz to wickszego do$wiadczenia. Jednak
z (neoarystotelejskiego) punktu widzenia etyki cnoty rozumno$¢ i namyst, ktore
rozwijaja si¢ od niemowlectwa przez cale zycie czlowieka nie wywodza si¢
z formalnej edukacji etycznej, lecz mniej lub bardziej wyszukanej formy dziata-
nia madro$ci praktycznej, rozumowania i osadu (phronesis). Zazwyczaj nie jest
to co$, czego ucza nas w szkole, ale co§ co nabywamy — cho¢ niewatpliwie

3 Wigcej o filozofii dla dzieci (P4C) mozna przeczytaé w pracach takich autoréw jak McCall (2009).
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dzieje si¢ tak dzigki pomocy rodzicéw, nauczycieli, przyjaciot i innych men-
torow — w normalnej, codziennej interakcji z ludzmi w domu, szkole, na placu
zabaw i w pracy.

Powinno by¢ jasne, ze takiego w duzej mierze nieformalnego nauczania
(dla Arystotelesa phronesis jest w duzej mierze nieformalnej natury) moga do
pewnego stopnia dostapi¢ wszyscy, moze by¢ tez ono dobre lub zte z uwagi na
zmienno$¢ ludzkiego doswiadczenia i okolicznosci zyciowych. Czy istniejg
zatem sposoby jakimi mozna wspiera¢ dzieci i mtodziez (jak i osoby nieco
starsze) w lepszym i skuteczniejszym przyswojeniu tej wiedzy? Coz, po
pierwsze, co podkreslat sam Arystoteles, wiele w kontekscie pdzniejszego roz-
woju cnoty moralnej zalezy od wsparcia i pomocy dobrych rodzicow,
nauczycieli i innych opiekunéw pod wzgledem kultywowania tych nawykow
dobrego i spotecznie akceptowanego zachowania — dyspozycji do szczerosci,
sprawiedliwos$ci, zachowania prospotecznego, samokontroli, odwagi, itp. — ktére
stanowig warunek konieczny wszelkiego przyzwoitego ludzkiego zachowania.
Bez tego zadne dziecko nie moze liczy¢ na dobry start. Dobre przyktady i for-
mowanie nawykow maja tutaj bez watpienia kluczowe znaczenie. Coz jednak
pocza¢ ze zinstytucjonalizowanym nauczaniem etyki, ktore pojawito si¢ w szko-
tach w roznych czgséciach cywilizowanego swiata? We wspotczesnym ujgciu nie
powinno si¢ postrzega¢ go jako czego$ niewlasciwego — dla (jak Arystoteles
mogltby powiedzie¢ w duchu phronesis) whasciwych uczniéw, na wilasciwych
etapach, we wiasciwych okoliczno$ciach. Ale tutaj wlasnie, jak wspomniano,
kryje si¢ prawdziwe niebezpieczenstwo przedwczesnego nauczania — szczegol-
nie w kontekscie moralnie subiektywnego albo relatywistycznego sceptycyzmu
przesztych filozofow moralnosci — uczniéw, ktorzy nie sg intelektualnie albo
emocjonalnie zdolni by podota¢ sobie z tym zadaniem.

Ponadto istnieje jeszcze przynajmniej jeden silny literacki i intelektualny
pretendent do roli nauczyciela moralnos$ci poza teoretyczng literaturg przesztosci
1 wspotczesng filozofig i teorig moralno$ci: konkretnie dawne opowiesci literac-
kie 1 wspotczesne dziedzictwo kulturowe i artystyczne. Bo chociaz jest mozliwe,
ze potencjal tworczej literatury pod wzgledem dawania wgladu w zlozonosé
i problematyke ludzkiej moralnosci zdaje si¢ by¢ mocno zaniedbywany we
wspotczesnym $wiecie zdominowanym przez podejScie empiryczne, gdzie
badania oparte na dowodach sg czgsto brane za jedyna droge do prawdziwej
wiedzy o §wiecie natury i cztowieka, to jest do$¢ jasne — jak przypominali nam
teoretycy od Arystotelesa (1941b, s. 1453—-1487) do (nieco blizsi naszym cza-
som) Iris Murdoch (1970; 2003) i Alasdair MacIntyre (1981, rozdziaty 14 i 15)
— ze niemato jesli nie wigkszo$¢ takiej literatury zajmuje si¢ wlasnie eksploracja
konsekwencji czynienia przez ludzi dobra i zta i ludzkich cnét i wad. W tym
kontekscie wystarczy przypomnie¢ klasyczne tragedie starozytnych Grekow,
prace autoréw renesansu jak takich Szekspir, Marlowe czy Cervantes oraz
nowozytnej 1 wspotczesnej literatury, takich jak Jane Austen, Charles Dickens
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czy Thomas Hardy. W tym duchu Centrum Charakteru i Cnoty Uniwersytetu
w Birmingham (The Jubilee Centre for Character and Virtues) uruchomilo
niedawno wielce skuteczny i popularmny program w brytyjskich szkotach
— obecnie powstajg na jego wzor podobne na calym $wiecie — majacy na celu
zaprzegna¢ klasyczne teksty literackie do wspierania mtodych uczniéw uczeniu
sig i ksztattowaniu moralnego charakteru i cnét®,

Ttumaczyt Wojciech Szymanski
Przeklad przejrzata Joanna Miksa
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VALUE ETHICS, MORAL EDUCATION AND ETHICAL EDUCATION

Abstract

The teaching of ethics in school is considered important and necessary. But can ethics be taught?
And should its teaching consist in conveying knowledge about ethical concepts, possibly a discus-
sion around them, or rather in shaping students’ moral attitudes and appropriate behaviour? The
article engages in reflection on these problems with reference to various traditions of ethical
thought and moral theory. It proposes to take the contemporary renewed Aristotelian virtue ethics
as the main point of reference and basis for educational practice. The concept of phronesis as
practical rationality, allowing the formation of moral judgements that are both context-sensitive
and take into account the complexity of interests and goods that are difficult to agree upon, seems
to be a still valid model for moral education. Teaching and discussion oriented towards the
consideration of concrete cases and stories, i.e. training the skills of this type of judgement, avoids
the dangers of learning focused on theoretical issues: becoming entangled in definitional
ambiguities in defining moral values, or thinking detached from emotion and experience. Learning
that consists of analysing a philosophical tradition runs the risk that the knowledge imparted will
prove inadequate to the age and level of personal development of the student, generating moral
subjectivism and relativistic scepticism. However, this argument is not directed against theorising
and the introduction of abstract considerations in the educational process, even at the earliest
stages: theorising and the construction of rational justifications are necessary but should result
from the inspiration and development of intellectual predispositions, not from the transmission of
ready-made knowledge.
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PRZEDMIOT OBYWATELSTWO (CITIZENSHIP) JAKO FORMA
EDUKACJI ETYCZNEJ W WIELKIEJ BRYTANII

Streszczenie

W artykule przedstawiam geneze wprowadzenia w 2002 roku do brytyjskich szkot sektora pan-
stwowego przedmiotu obywatelstwo (Citizenship), omawiam jego zalozenia oraz prezentujg
thumaczenie jego sylabusa. Klasyfikuj¢ przy tym ten przedmiot jako forme¢ edukacji etycznej.
W liberalnej tradycji angielskiej panstwo unikato wplywania na rozstrzygnigcia aksjologiczne
w obszarze wychowania, stad wykazanie inicjatywy w sferze edukacji etycznej jest faktem zna-
czacym. W pierwszej czesci artykulu, odwotujac si¢ do historii panstwowego szkolnictwa
w Wielkiej Brytanii, rekonstruuj¢ kontekst historyczny, w ktéorym sytuuje wprowadzenie
przedmiotu obywatelstwo i wskazuje¢ na czynniki, ktére doprowadzity do przelamania powscia-
gliwosci panstwa w tej kwestii. W czeSci drugiej wskazuj¢ na bezposrednie okolicznosci
wprowadzenia nowego przedmiotu przez brytyjska Parti¢ Pracy. W czedci trzeciej analizujg
teoretyczne podstawy programu przedmiotu obywatelstwo, ktore zostaly przedstawione
w dokumencie znanym jako ,,Raport Cricka”, opublikowanym w 1998 roku. Moim celem jest
pokazanie, ze edukacja obywatelska jest wartym rozwazenia wariantem edukacji etycznej, a casus
angielski moze stanowi¢ okazj¢ do przyjrzenia si¢ wyzwaniom, ograniczeniom i mozliwosciom,
jakie wiazg si¢ z wdrazaniem tego rodzaju edukacji.

Stowa kluczowe:
edukacja etyczna, edukacja obywatelska, obywatelstwo, Raport Cricka

WPROWADZENIE

W 2002 roku labourzystowski rzad Wielkiej Brytanii, na czele ktdrego stat Tony
Blair, podjat decyzj¢ o wprowadzeniu do szkolnego programu nauczania
przedmiotu obywatelstwo (Citizenship). W moim artykule chce pokazac, ze
przedmiot ten stanowi jedna z mozliwych form edukacji etycznej. W tym celu
przedstawi¢ analize¢ ogloszonego w 1998 roku dokumentu zwanego ,,Raportem
Cricka”, ktory jest wynikiem prac powotanej w tymze roku Grupy Doradczej
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ds. Obywatelstwa (Advisory Group on Citizenship), na czele ktorej stanat
uznany politolog sir Bernard Crick. W dokumencie tym znajduje si¢ lista
powodow, dla ktorych warto wprowadzi¢ przedmiot obywatelstwo do szkot,
sugestie dotyczace mozliwych tresci ksztatcenia, a takze pewne deklaracje
dotyczace natury polityki oraz definicja obywatelstwa przyjeta jako punkt
wyjécia w pracy nad ksztaltem catego przedmiotu. Wazng cze$¢ ,,Raportu
Cricka” stanowig odwotania do klasycznego, a konkretnie arystotelejskiego
rozumienia polityki jako dziedziny refleksji oraz pewnego wymiaru dziatania
opisywalnego za pomoca poje¢ zaczerpnigtych z etyki jako filozofii praktyczne;j.
Ponadto cata inicjatywa zmierzajaca do wprowadzenia nowego przedmiotu do
szkot wynika z przekonania, ze demokracja jako pewna forma rzadow nie moze
istnie¢ w prozni aksjologicznej, a w szczegolnosci nie moze funkcjonowac bez
obywateli gotowych broni¢ wartosci, na ktérych wspiera si¢ ta forma rzadow.
Jednym z zadan stojacych przed mng w tym artykule, ktory realizowaé bede
w czeSci poswieconej analizie wizji obywatelstwa w ,,Raporcie Cricka” bedzie
zrekonstruowanie porzadku wartosci, ktory wedlug pomystodawcow nowego
przedmiotu jest fundamentalny dla demokracji i ktéorych upowszechniania
mozna oczekiwaé od szkot.

Powotywanie si¢ na porzadek wartosci, na ktorym wspiera si¢ demokracja
stanowi w zamierzeniu uniwersalnie waznym wymiarze przedmiotu obywatel-
stwo. Decyzja o jego powotaniu do zycia zostata jednak podjeta przez politykow
Partii Pracy w okreslonym momencie historycznym i wynikata z szerszych
zatozen programowych realizowanych przez te parti¢ od lat 90. XX wieku. Na
program obywatelstwa jako przedmiotu realizowanego w szkotach sktadajg si¢
wigc takze wybory wynikajagce z okreslonego kontekstu politycznego.
W polowie lat 90. XX w. Partia Pracy przeszta do$¢ powazna ewolucje
programowg, co migdzy innymi sprawilo, ze w 1997 roku wygrata wybory
po 18 latach spedzonych w opozycji. W moim artykule przedstawi¢ zarys zmian
w systemie edukacji wprowadzonych przez konserwatywny rzad Margaret
Thatcher 1 pokazg, w jaki sposdéb wprowadzenie przedmiotu obywatelstwo
mozna interpretowaé jako wyraz ewolucji politycznej Wielkiej Brytanii na
przetomie wiekow. Ten aspekt obywatelstwa jako edukacji etycznej wydaje mi
si¢ szczegodlnie ciekawy, poniewaz wywotuje najwigcej kontrowersji w dysku-
sjach dotyczacych etyki w szkole.

Sfera aksjologiczna, stanowigca cze$¢ wychowania, budzi oczywiscie obawy
o zagrozenie indoktrynacja ze strony panstwa czy tez partii sprawujacych
wladz¢ w danym momencie oraz wywoluje Igk o wkroczenie panstwa w obszar
zarezerwowany dla rodzicow. Jest interesujace, ze przedmiot obywatelstwo nie
wywotlal kontrowersji ani sprzeciwow, a zakres tresci programowych nie budzi
powazniejszych zastrzezen pomimo faktu, ze sam proces wprowadzania nowego
przedmiotu byl zainicjowany przez politykéw. Postaram si¢ udzieli¢ czesciowe]
cho¢by odpowiedzi na pytanie, dlaczego w przypadku Wielkiej Brytanii udato
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si¢ wprowadzi¢ edukacje obywatelska, ktora dotyczy sfery wartosci i jest forma
edukacji etycznej, przy aprobacie opinii publicznej. OdpowiedZz na to pytanie
przyniesie po czgsci uwzglgdnienie wybranych elementow historycznej ewolucji
brytyjskiego systemu oswiaty, w ramach ktoérego, ze wzgledu na silng tradycje
liberalng, decydowanie o wartos$ciach, w jakich wychowywano dzieci pozo-
stawiano przede wszystkim rodzinie. Wykazanie inicjatywy przez panstwo
w tym zakresie jest faktem bezprecedensowym i zrozumienie tego faktu
wymaga siegnigcia do historycznych korzeni szkolnictwa brytyjskiego.

Uktad artykutu bedzie inny niz kolejno$¢, w jakiej wymienitam najwaz-
niejsze zagadnienia, ktore chcg omoéwi¢ w tym tekscie. W pierwszej kolejnosci
podam najwazniejsze informacje dotyczace funkcjonowania obywatelstwa
w systemie szkolnictwa Wielkiej Brytanii, a nastepnie przedstawie¢ te elementy
historycznego rozwoju brytyjskich szkol, ktore sg istotne dla zrozumienia
przyjetego w 2002 roku ksztattu przedmiotu obywatelstwo. Nastepnie przedsta-
wi¢ zmiany w szkolnictwie wprowadzone w 1988 roku przez konserwatywny
rzad Margaret Thatcher. W trzeciej czeSci przedstawi¢ analize teoretycznych
podstaw obywatelstwa zawartych w ,Raporcie Cricka” oraz zaprezentuje
thumaczenie sylabusa przewidzianego dla tego przedmiotu. W podsumowaniu
artykuhu skomentuje krotko sytuacje przedmiotu obywatelstwo po ponad dwoch
dekadach jego istnienie w brytyjskich szkotach oraz wskaze, w jaki sposob
istnienie tego przedmiotu moze by¢ inspirujace dla polskich dyskusji na temat
nauczania etyki. Przedmiot etyka istnieje w Polsce od trzydziestu lat, w miar¢
uptywu czasu jego popularnos¢ rosta, lecz az do 2018 roku podstawa
programowa dla tego przedmiotu byta dos¢ zdawkowa, a liczba opublikowanych
przez trzy dekady podrecznikéw bardziej niz skromna. Debata nad ksztattem
edukacji etycznej jest nadal otwarta, a jedng z drog jej wzbogacenia moze by¢
rozpatrzenie do§wiadczen innych krajow w tym obszarze. Edukacja obywatelska
jest nieoczywistym wariantem edukacji etycznej, ale moze by¢ zrodiem
inspiracji w momencie wyboru tresci ksztalcenia wartych choéby czgsciowego
uwzglednienia w nauczaniu etyki.

PRZEDMIOT OBYWATELSTWO W SZKOLACH BRYTYJSKICH

Przedmiot obywatelstwo od 2002 roku funkcjonuje w brytyjskich szkotach
panstwowych jako obowigzkowy element Krajowych Ram Nauczania (National
Curriculum) dla ucznidéw migdzy 11. a 16. rokiem zycia oraz jako przedmiot
zalecany dla uczniéw miedzy 5. a 11. rokiem zycia. Nie jest on obowigzkowy
w szkotach prywatnych, chociaz zachgca si¢ do jego wprowadzania takze w tego
rodzaju instytucjach. Nie jest tez obowigzkowy we wszystkich szkotach brytyj-
skich, poniewaz w latach 90. szkoty podlegaja réznym przepisom w zalezno$ci
od statusu prawnego podmiotu zarzadzajacego szkotg. W zaleznos$ci od sposobu
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finansowania czg$¢ szkol, ktore maja status wolnej szkoty (free school)
lub akademii (academy) moze skorzysta¢ z prawa do zaproponowania programu
nauczania innego niz ten zaproponowany w ramach Krajowych Ram Nauczania,
cho¢ jednocze$nie podlega ocenie w zgodzie ze standardami wynikajacymi
z zapisow okreslonych w tym dokumencie (zob. Roberts i Danechi, 2019).
W kontekscie tego artykutu jest to o tyle wazne, ze ustalenie ilu uczniéw fak-
tycznie uczestniczy w zajeciach z obywatelstwa na réznych poziomach ksztat-
cenia jest mozliwe tylko po uwzglgdnieniu danych Ministerstwa Edukacji
z poszczeg6lnych lat (zob. Jerome et al., 2022, s. 9-10). W 2014 roku przyjety
zostal sylabus dla obywatelstwa w wersji, ktora istnieje do dzi$§ i thumaczenie
tej wersji zatgczam na koncu tekstu. Dokument ten jest niestychanie krotki, po-
niewaz ustalenie szczegdlowego programu nauczania jest zadaniem kazdej
ze szkot.

HISTORIA SZKOLNICTWA BRYTYJSKIEGO A WPROWADZENIE
EDUKACJI OBYWATELSKIEJ DO SZKOL

Moim celem w tej czesci artykutu jest zwrocenie uwagi na te elementy historii
edukacji publicznej w Wielkiej Brytanii, ktore pozwalajg zrozumie¢ kontekst
wprowadzenia przedmiotu obywatelstwo w 2002 roku. Uwage nalezy zwroci¢
przede wszystkim na niech¢¢ do wprowadzania elementow edukacji etycznej do
szkolnictwa publicznego, motywowang obawami przed oskarzeniem o probe
indoktrynacji. W pierwszej kolejnosci nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze Wielka
Brytania jest krajem o wyjatkowo silnej tradycji szkolnictwa prywatnego.
Dokonywanie wyborow aksjologicznych okreslajacych proces wychowawczy
jest traktowane w tradycji liberalnej jako uprawnienie rodziny. Przyjmuje si¢
tez, ze optacana z prywatnych pieniedzy i wybierana przez rodzicow ucznia
szkota realizuje cele wychowawcze bez ingerencji panstwa. Szkolnictwo
publiczne natomiast rozwingto si¢ ze szkol przykoscielnych prowadzonych
przede wszystkim przez Kosciol anglikanski. Etyczny wymiar wychowania
w sposob naturalny pozostawal w ten sposob w gestii Kosciota Anglikanskiego
oraz w duzo mniejszej] mierze, Ko$ciota katolickiego. Nalezy pamigtac,
ze Kosciot anglikanski jest kosciotem panstwowym, a jego glowg jest krol lub
kroélowa. Wobec przynajmniej nominalnej powszechnej przynalezno$ci wigkszo-
$ci obywateli Zjednoczonego Krolestwa do Kosciota Anglikanskiego panstwo
nie mialo motywacji do zastanawiania si¢ nad aksjologicznym wymiarem
procesu wychowawczego, poniewaz do potowy XX wieku problem edukacji
etycznej rozwigzywaly lekcje religii pojmowane jako katechizacja, a wigc
nauczanie adresowane do wiernych.

Tradycyjnie organizacja szkolnictwa angielskiego na kazdym poziomie
pozostawata w gestii instytucji ko$cielnych (przede wszystkim Kosciota
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Anglikanskiego) oraz osob prywatnych. Byto ono dostepne przede wszystkim
dla o0sob posiadajacych jakikolwiek majatek czy tez wilasno$¢. Od okresu
Reformacji i poczatkow kapitalizmu bogate mieszczanstwo zaczelo jednak
organizowa¢ wlasny system szkot dla swoich dzieci, uniezalezniajac si¢ od
instytucji Kosciota, zarowno anglikanskiego jak katolickiego (Suwalska, 2017,
S. 54-55). W ten sposob zaczeto powstawac szkolnictwo prywatne i upowszech-
nia¢ przekonanie, ze wychowanie jest obowigzkiem, ale tez obszarem wolnosci
rodziny. Rozwdj szkolnictwa prywatnego niezaleznie od zwigzkéw wyznanio-
wych jest istotny w kontekscie edukacji obywatelskiej, poniewaz pozwala
zrozumie¢, dlaczego w Wielkiej Brytanii panstwo z taka ostroznos$cig odnosito
si¢ do akcentowania swojej obecnosci w obszarze wychowania.

Wspolczesne powszechne szkolnictwo angielskie zaczgto powstawaé wraz
z postepami rewolucji przemystowej, ktora doprowadzito do znacznego wzrostu
ludnosci, ale tez zwigkszyla znacznie liczb¢ mieszkancow miast, w szcze-
g6lnosci tych najbiedniejszych (Gillard, 2018, rozdziat 5). W 1802 roku przyjeto
Ustawg¢ o zdrowiu i moralno$ci terminatorow, czyli uczniow odbywajacych
nauke zawodu u majstra (Health and Morals of Apprentices Act 1802), ktora
to ustawa naktadata na pracodawcow migdzy innymi obowigzek nauczenia
przyjmowanych nieletnich pracownikéw sztuki czytania, pisania i podstaw
arytmetyki (three R’s: reading, writing and ‘rythmetics) w ciggu pierwszych
czterech z siedmiu lat terminowania. Zakladano, Zze na ten cel bedzie si¢ prze-
znacza¢ trzy pierwsze godziny z dwunastogodzinnego dnia pracy (zob. Gillard,
2018, rozdziat 5).

Potrzebg edukacji biednych uswiadomit klasom rzadzacym takze proces
postepujacej demokratyzacji, ktérego pierwszym etapem byla zmiana prawa
wyborczego przeprowadzona w 1832 roku. Prawo glosu uzyskato wtedy milion
nowych wyborcow. Powstanie powszechnego systemu szkolnictwa dla chtop-
cow ze wszystkich klas spotecznych nastgpito w 1870 roku, po zwycigstwie
Prus w wojnie z Francja. Militarna i przemystowa potega Prus z pewnoscig
w duzej mierze byla zasluga rozwinigtego systemu szkolnictwa gwarantowa-
nego przez panstwo. 9 sierpnia 1870 roku zostata przyjeta Ustawa o szkolnic-
twie powszechnym (Elementary Education Act), zwana czasami ,ustawg
Forstera” (Forster Act) od nazwiska posta Williama Forstera, ktory byt autorem
projektu. Ustawa, ktérej obowigzywanie ograniczato si¢ do terytorium Anglii
i Walii, wprowadzala wymog zwigkszenia liczby szkot publicznych dla dzieci
od 5 do 13 roku zycia i poddanie ich jednolitej formie kontroli. Szkoty byty
platne, ale miaty obowigzek zapewni¢ edukacje takze tym dzieciom, ktdrych
rodzice byli zbyt biedni by optaci¢ czesne (Gillard, 2018, rozdzial 6). Ustawa
oznaczata tez w praktyce ograniczenie roli Kosciota anglikanskiego i innych
koSciotow, poniewaz w sytuacji, kiedy parafia nie mogla stworzy¢ i utrzymac
nowej szkoty obowigzek ten przejmowato panstwo. Wprowadzenie ustawy
z 1870 roku oznaczalo zatem pewien spadek liczby szkoét parafialnych na rzecz
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szkot prowadzonych przez rady wybierane przez spolecznos¢ lokalng do pro-
wadzenia szkoly w imieniu lokalnej administracji (board schools). Owo
istnienie ciat kolegialnych zrzeszajacych przedstawicieli zarzadu szkoty
i nauczycieli, rodzicow i wiladz lokalnych jest do dzi§ wyjatkowo waznym
elementem zycia szkot brytyjskich.

W 1880 roku przyjeto kolejng Ustawe o szkolnictwie powszechnym (1880
Elementary Education Act), ktérej przyjecie oznaczalo wprowadzenie obo-
wigzku edukacyjnego. Kolejng wazna zmian¢ wprowadzono za pomocg Ustawy
oswiatowej z 1902 roku, zwanej tez ,,ustawa Balfoura” (/902 Education Act,
The Balfour Act). Na mocy ustawy z 1902 roku ujednolicono system
zarzadzania szkolami, rozwigzano rady szkolne, a szkoly prowadzone przez
koscioty poddano kontroli nowych instytucji o nazwie ,,lokalne wtadze szkolne”
(Local Education Authorities, LAE’s). Instytucja ta miala kontrole nad
swieckimi treSciami nauczania, a jesli dany kosciot chcial prowadzi¢ edukacje
religijng, musiat placi¢ za utrzymanie budynkoéw szkoty (zob. Gillard, 2018,
rozdziat 6). W tym miejscu warto podkresli rolg lokalnych wiadz szkolnych,
czyli LAE. Az do reformy rzadu Margaret Thatcher z roku 1988 ciala te
pozwalaty przedstawicielom spotecznosci lokalnych odgrywaé ogromna role
w zarzadzaniu szkota, wptywajac takze na ksztatt szkolnego programu nau-
czania i wptywajac na wybor metod wychowawczych.

Podwaliny wspolczesnego systemu szkot w Wielkiej Brytanii zostat stwo-
rzony wraz z przyjeciem w 1944 roku nowej Ustawy o prawie o$§wiatowym
(Education Act 1944), zwanej ,ustawa Butlera” (Butler Act). Po pierwsze
wprowadzono istniejacy do dzi§ podziatl podstawowe, nauka w ktorych miata
trwa¢ do jedenastego roku zycia, oraz szkoly $rednie (Gillard, 2018, rozdziat 6).
Powotano do zycia Ministerstwo Edukacji w miejsce Rady Edukacji (Board
of Education), by podnies¢ prestiz systemu szkolnictwa Panstwo zwigkszyto
zakres kontroli nad szkotami prowadzonymi dotad przez koscioty — w zalezno-
$ci od zasobow szkoty mogla dostac status szkoty wspomaganej (aided) lub
kontrolowanej (controlled) przez panstwo. W tym drugim przypadku panstwo
przejmowalo kontrole nad szkolg i jej programem nauczania. Zmienil si¢ tez
status edukacji religijnej — w szkotach utrzymywanych przez panstwo w obrebie
kazdego hrabstwa zwiazki wyznaniowe — poza Kosciotem katolickim — ustalaty
wspolny sylabus dla wychowania religijnego. Wychowanie religijne stato si¢
jedynym przedmiotem obowigzkowym w kazdej szkole. Ponadto wprowadzono
takze obowiazek codziennej modlitwy, ktora do tej pory byla opcjonalna
(zob. Seaman, 1993, s. 450-451).

Na koniec nalezy wspomnie¢ o podziale szkot $rednich na trzy rodzaje,
w ktorych nauka miala trwa¢ do szesnastego roku zycia. Po jedenastym
roku zycia wszystkie dzieci konczace szkole podstawowa podchodzily do
egzaminu, ktorego wynik decydowat o kierunku dalszej edukacji. Po egzaminie
mozna bylo i$¢ do liceum ogolnoksztatcacego, szkoty o profilu technicznym
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lub do szkoty zawodowej. W 1965 roku Labourzystowski rzad Harolda Wilsona
wprowadzita Zarzadzenie 10/65 (Circular 10/65). Na jego pomocy ujednolicono
bezptatne panstwowe szkoty $rednie w szkoty jednego rodzaju, bez egzaminu
wstepnego (comprehensive schools) — w odroznieniu od tzw. ,,grammar
schools”, gdzie ptaci si¢ czesne i obowigzujg egzaminy wstepne. W 1973 roku
podniesiono wiek obowigzkowej nauki do szesnastego roku zycia, co bylo
oczywista zmiang wynikajaca z faktu, ze wszystkie dzieci byly juz de facto
objete nauczaniem ponadpodstawowym. Ten podzial na etapy nauczania
obowigzuje do dzis, stad w uproszczeniu mozna doda¢ odnoszac si¢ do tego
podstawowego schematu, ze obywatelstwo jako przedmiot jest zalecane dla
dzieci szkot podstawowych i obowigzkowe dla finansowanych przez panstwo
szkot §rednich.

Po wymienieniu tych podstawowych etapéw rozwoju szkolnictwa Wielkiej
Brytanii mozna powtdérzy¢ opini¢, ze panstwo w do$¢ ostrozny sposob
angazowalo si¢ w wychowanie i unikalo rozstrzygnie¢ aksjologicznych w tym
obszarze, pozostawiajac t¢ sfere¢ w gestii rodziny lub zwigzkéw wyznaniowych.
W momencie wprowadzenia ustawy oswiatowej w 1944 roku obecnos¢ edukacji
religijnej w duchu chrzescijanskim w szkotach panstwowych bylo na tyle
naturalne, Zze uczestnictwo w codziennej modlitwie nie wzbudzato kontrowersji.
Ze wzgledu na réznice programowe wynikajace z autonomii szkoét i braku
obowigzkowych, narzucanych przez Ministerstwo Edukacji programéw naucza-
nia, wspolna obowigzkowa modlitwa byla w zasadzie jedynym elementem
szkolnej edukacji o ktorym mozna byto powiedzie¢, ze jest wspolny wszystkim
brytyjskim uczniom. Sytuacja ta zaczela sie zmieniaé po II Wojnie Swiatowe;.
Wraz z procesem dekolonizacji od lat 60. XX w. na Wyspy Brytyjskie zaczeta
naplywa¢ ludno$¢ zréznicowana etnicznie i wyznaniowo, czg¢sto wyznajaca
islam. Z drugiej strony ludno$¢ brytyjska, podobnie jak inne spoteczenstwa
europejskie, uleglta procesowi okreslonemu przez socjologa Thomasa
Luckmanna jako prywatyzacja religii, czyli oderwanie zjawiska wiary od
uczestnictwa w zorganizowanych przez koscioty roznego rodzaju formach kultu.
Jak podkresla Luckmann, nie oznacza to, ze religia zanika, ale religijnos¢
przestaje by¢ urzeczywistniania czy przezywana w ramach zapewnianych
tradycyjnie przez koscioty réznych wyznan (1996, s. 134—144). Pojawila si¢ tez
rosngca grupa osob deklarujacych si¢ indyferentyzm religijny. Wobec
zachodzenia powyzszych zmian zajecia pomyslane jako katechizacja w szkotach
panstwowych zaczely traci¢ racj¢ bytu. W tej sytuacji intersujacym zjawiskiem,
cho¢ trudnym do uchwycenia, jesli chodzi o jego zasigg i skutki byty
podejmowane w latach 70. XX w. inicjatywy czy tez raczej namyst
przedstawicieli nauk spotecznych, w szczegdlnosci pedagogow i socjologéw na
temat mozliwo$ci wprowadzenia edukacji opartej na ustaleniach wspotczesnej
socjologii i psychologii spotecznej do szkot. Temat ten wykracza poza ramy
przyjete w niniejszym tekScie, warto jednak zasygnalizowaé istnienie
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zainteresowania $wiata akademickiego dla tego rodzaju pomystow skon-
centrowanych wobec mozliwosci $wiadomej pracy nad kompetencjami
spotecznymi w edukacji szkolnej (Arthur i Davison, 2011, s. 12).

SZKOLNICTWO W CZASACH RZADOW TORYSOW
W LATACH 1979-1996

Czasy niemal dwoch dekad nieprzerwanych rzadoéw konserwatystow, a zwlasz-
cza czasy, w ktorych na czele rzadu stata premier Margaret Thatcher, miaty
ogromne znaczenie z punktu widzenia pdzniejszej inicjatywy wprowadzenia do
szkot przedmiotu obywatelstwo. W 1988 roku, niejako na poéimetku rzadow
torysow, zostala przyjeta nowa Ustawa o prawie os§wiatowym (/988 Education
Reform Act), zwana czasami takze ,,ustawa Bakera” (Baker Act). Zaczng od
krotkiej prezentacji ustawy Bakera, by wyjasni¢ nastepnie w jaki sposob jest ona
istotna z punktu widzenia historii wprowadzenia i samego ksztattu przedmiotu
obywatelstwo. Przed jej przyjeciem rady (LAE) poszczegélnych szkot miaty
stosunkowo duza swobode w okreslaniu jakich przedmiotéw bedzie si¢ w nich
uczy¢ 1 jakie tre$ci ksztalcenia zloza si¢ na szczegotowy program kazdego
z przedmiotow. Reforma nauczania z 1988 roku wprowadzita Krajowe Ramy
Ksztalcenia (National Curriculum), na ktore sktadaty si¢ wskazania dotyczace
edukacji religijnej i wlasciwe ramy ksztatcenia. Tekst zostat zredagowany przy
uzyciu nastepujacych pojeé: wiedza, umiejetnosci i rozumienie (zob. Gillard,
2018, rozdziat 15). W dokumencie ustalono cztery etapy edukacji dla roznych
grup wiekowych — byto to wazne ze wzglgdu na system testow organizowanych
po kazdym etapie edukacyjnym. Wynik tych testow nabral ogromnego
znaczenia jako sposob mierzenia wynikow poszczego6lnych szkol, rzad Margaret
Thatcher postanowil bowiem wprowadzi¢ zasady rynkowe do szkolnictwa
i uzalezni¢ wielko$¢ dotacji od jakosci ksztatcenia, a doktadniej od wynikow
zestandaryzowanych testow. System edukacji mial dziala¢ na podobienstwo
rynku rzadzonego przez zasad¢ wolnej konkurencji, lepsze szkoly mialy
walczy¢ o uczniow jak o klientow w celu pozyskania wigkszej ich liczby.
Niewielkim zaskoczeniem jest fakt, ze skutkiem reformy po latach okazato si¢
by¢ niedofinansowanie szkot z biedniejszych dzielnic, zwtaszcza emigranckich,
ktorych zte wyniki w zestandaryzowanych testach nie wynikaty z jakoSci pracy
nauczycieli ani nawet ucznidw, a zalezaly od kapitalu kulturowego
wyniesionego przez uczniow z domu (zob. tamze).

W erze Margaret Thatcher konserwatysci dokonali opisu systemu szkolnic-
twa postugujac si¢ pojeciami zaczerpnigtymi z ekonomii, za pomocg ktérych
analizowano gospodarke. Innymi slowy przyjeto, ze edukacja nie ma auto-
nomicznego statusu i mozna nig zarzadza¢ w taki sam sposob, w jaki zarzadza
si¢ innymi sektorami gospodarki, na przyktad traktujgc naktady na edukacje jako
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inwestycje, ktora powinna przelozy¢ si¢ na mierzalne efekty, traktowane jako
pewien produkt. Polska badaczka Arleta Suwalska zwraca uwage, ze w odczuciu
czesci spoleczenstwa reformy Margaret Thatcher oznaczaty powro6t do myslenia
o szkolnictwie w duchu dziewigtnastowiecznym, gdzie edukacja sprowadza si¢
do nabycia podstawowych umiejetnosci, dzigki ktérym mozna staé si¢ sitg
robocza przydatng na rynku pracy (Suwalska, 2017, s. 101-102). Podstawowymi
stowami, ktére oddaja ducha wprowadzonych zmian stata si¢ wolno$¢ wyboru
i konkurencyjnos¢, czyli wartosci w mysleniu neoliberalnym kluczowe dla
gospodarki. W ujeciu tym rodzice, a pewnym sensie takze uczniowie traktowani
sa jak konsumenci czy tez klienci wybierajacy pewien produkt, czyli szkoty
uczace na pewnym poziomie (zob. Dorey, 2014, s. 111). Ponadto za istotny
skutek rzadéw torysow w czasach Zelaznej Damy nalezy uzna¢ rosngcg
centralizacje w zarzadzaniu wieloma sektorami spoteczenstwa, polegajaca na
wzroscie wplywu rzadu i ostabieniu znaczenia stowarzyszen i organizacji
obywatelskich, co moze wydawac si¢ paradoksem biorac pod uwagg tradycyjng
filozofie konserwatystow, ktorzy upatrywali w aktywnosci obywateli i ich
zdolnos$ci do organizowania si¢ zabezpieczenia przed arbitralnosciag wiladzy
centralnej (zob. Kavanagh, 1990, s. 284-287).

Badacz edukacji z Uniwersytetu w Cardiff, Peter Dorey wskazuje, ze jednym
z powodow wprowadzenia reformy edukacji w 1988 roku byla che¢ ograni-
czenia wplywow LAE na szkoly wlasnie, ktoérg nalezy rozumie¢ jako chec
ograniczenia autonomii lokalnej w zarzadzaniu szkotami. Po dojsciu torysow do
wiladzy w 1979 roku LAE staly si¢ obszarem, w ktorym politycy lokalni mogli
bra¢ udziat w zarzadzaniu szkotami. Politycy pochodzacy z opozycyjnej w tym
czasie Partii Pracy brali udzial w opracowywaniu programu nauczania dla
konkretnych szkot i doktadali przy tym staran, by wprowadzaé tresci progra-
mowe promujace walke z rasizmem, homofobig i dyskryminacja ze wzgledu na
pte¢. W reakcji na t¢ sytuacje torysi uznali, Ze rozwigzaniem bedzie ogranicze-
nie zadan szkoty do przekazywania wiedzy z obszaru tradycyjnie definiowanych
dyscyplin akademickich i mierzenie efektow nauczania za pomoca zestan-
daryzowanych testow (zob. Dorey, 2014, s. 111-112). Za sprawg reformy
z 1988 roku w ocenie pedagogoéw Arthura i Davisona potozono kres wysitkom
wprowadzania do szkoét elementow edukacji opartej na osiggnigciach nauk
spotecznych, jakie podejmowano od potowy lat 70. Sensem nauczania stato si¢
przekazywanie treSci ksztalcenia z tradycyjnie pojmowanych dyscyplin
akademickich. Zagadnienia dotyczace wychowania do zycia w spoteczenstwie
nie zniknely co prawda zupehie ze szkdt, ale stracity na znaczeniu (zob. Arthur
i Davison, 2010, s. 12—13).
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WPROWADZENIE OBYWATELSTWA
A POLITYKA EDUKACYJNA PARTII PRACY

Edukacja stata si¢ wazna cze$cig programu Partii Pracy. Zaraz po wyborach
z 1997 roku Labourzystowski rzad Tony’ego Blaira rozpoczat debate na temat
edukacji, ktadac szczegodlny nacisk na wychowawcza funkcje szkoly. Jeszcze
w 1997 roku ogloszono raport zatytutowany ,Biala ksiega. O najwyzsze
standardy w szkolnictwie” (White Paper: Excellence in Schools, 1998).
W dokumencie zawarto oceng 6wczesnego stanu szkolnictwa i zakreslono plany
zmian. W trakcie kampanii przed wyborami z 1996 roku, ktore daty Partii Pracy
wygrang po 18 latach spgdzonych w opozycji edukacja byta jednym z waznych
motywoéw kampanii wyborczej — jednym z jej wazniejszych hasel bylo
wyrownanie szans edukacyjnych (Gould, 1998, s. 210). W Bialej Ksiedze
ogtoszono takze plan wprowadzenia edukacji obywatelskiej. W ocenie labourzy-
stow bowiem czasy rzadow konserwatystow, szczegéOlnie w czasach, kiedy
premierem byta Margaret Thatcher, doprowadzily do atomizacji spotecznej,
zaniku ducha obywatelskiego i spadku szans biedniejszych grup ludnosci
na dobra edukacje. Poza podkreslaniem roli wyksztalcenia i réwnych szans
w dostepie do niego we wspdlczesnym spoteczenstwie, pada deklaracja
zwigkszenia wychowawczej roli szkoty.

W pierwszej czgsci raportu stwierdza sig, ze ,,Szkota jest na réwni z rodzing
odpowiedzialna za dopilnowanie, by dzieci i mlodziez uczyly si¢ szacunku
zaré6wno wobec siebie, jak i wobec innych. Dzieci i mlodziez powinny doceniaé
i rozumie¢ kodeks moralny, na ktorym wspiera si¢ cywilizowane spoteczenstwo
oraz szanowac¢ kulture, z ktorej wywodzg si¢ inni. Powinni takze rozwinac¢ site
charakteru oraz stosunek do zycia i pracy oparty na wartosciach takich jak
odpowiedzialno$¢, determinacja, troska o innych i szczodro$¢, co pozwoli im
na stanie si¢ obywatelami dobrze funkcjonujgcego spoteczenstwa demokratycz-
nego” (White Paper: Excellence in Schools, 1998). W tekscie dokumentu pada
stwierdzenie, ze edukacja ma dla rzadu pierwszorzgdne znaczenie, co jest
odpowiedzig na smutne do$wiadczenia XIX wieku, w trakcie ktorego brytyjski
system edukacji publicznej rozwijat si¢ stosunkowo wolno w poréwnaniu
z systemami szkolnictwa Francji i Niemiec, a to z powodu zbyt matej troski
o edukacje mniej zamoznych warstw spoteczenstwa. Wedlug deklaracji
labourzystow miato si¢ to zmieni¢: ,,Nasza pierwsza troska bedzie dbatos¢
o to, by edukacja byla zawsze na pierwszym miegjscu. Premier oswiadczyt
jasno, ze edukacja bedzie naszym najwazniejszym celem” (tamze), a za zasade
numer dwa uznaje si¢ deklaracj¢ wprowadzenia takich zmian, ktore beda
korzystne dla jak najwigkszej liczby osob, a nie tylko dla nielicznych
— w domysle: uprzywilejowanych (zob. tamze). W istocie wlasciwe caty
dokument jest zbiorem propozycji wyrownania standardow w biedniejszych
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szkotach oraz pomocy uczniom w trudnej sytuacji, migdzy innymi po to, zeby
zmnigjszy¢ liczbg ucznidow konczacych edukacje przedwcezesnie.

W ocenie Arthura i Davisona program i pdzniejsza polityke edukacyjna
rzadu labourzystow mozna zakwalifikowaé jako wyraz myslenia w kategoriach
komunitaryzmu w tym sensie, ze centralng role w projekcie edukacyjnej Partii
Pracy odgrywa pojecie dobra spolecznego. Rezygnuje si¢ natomiast z myslenia
w kategoriach egoistycznie pojmowanego interesu jednostki, co bylo wlasciwe
czasom Margaret Thatcher. W ramach projektu edukacyjnego labourzystow
uwaza si¢, ze nie tylko edukacja szkolna, ale takze aktywne uczestnictwo
w zyciu innych sektorow zycia spotecznego pelni funkcje wychowawcza.
Z tego powodu uwaza si¢, ze aktywne uczestniczenie w zyciu spoleczno$ci
jest najlepsza forma urzeczywistniania ducha demokracji (Arthur i Davison,
2011, s. 15-16).

POJECIE OBYWATELSTWA W ,, RAPORCIE CRICKA”

Przed omdéwieniem rozumienia w ,,Raporcie Cricka” pojegcia obywatelstwa jako
pewnej instytucji oraz zadan przewidzianych dla planowanego przedmiotu,
nalezy skomentowaé kwestie jego autorstwa. W sktad grupy pracujacej nad
tekstem rekomendacji dotyczacej edukacji obywatelskiej w szkole wchodzito
poza samym przewodniczacym 15 osob, ktore reprezentowaty Kosciot
Anglikanski, wybrane instytucje publiczne oraz centra edukacyjne i organizacje
zajmujace si¢ edukacjg. Wsrdd tych organizacji niezmiernie wazne zajmuje
grupa ekspertow DEMOS. DEMOS jest ponadpartyjnag grupa ekspercka
powstata w 1993 roku, a wigc zaledwie 5 lat przed powotaniem do zycia grupy
doradczej, na czele ktorej stanat Crick. Uwaza sig, ze w poczatkach swojego
istnienia DEMOS byta grupa §wiatopogladowo bliskg Tony’emu Blairowi, a jej
prace byly inspiracjg przy tworzeniu programu Partii Pracy przed zwycigskimi
wyborami z 1996 roku. Nie zmienia to jednak faktu, Zze dokument powstaly
w wyniku obrad tego do$¢ licznego grona firmowany jest nazwiskiem
wybitnego 1 uznanego politologa, jakim niewatpliwie byt zmarty w 2008 roku
sir Bernard Crick. Jak zwraca uwage Tristan McCowan, poglady Cricka
ewoluowaty w ciggu poélwiecza jego dziatalnosci naukowej i nie mozna ich
traktowa¢ jako monolitu (2006, s. 58). Z cala jednak pewnos$cia rekomendacje
przedstawione przez zespél, na czele ktorego stanal Crick sa naznaczone jego
pogladami i jego wizja polityki. Warto w tym kontek$cie wspomnieé, ze
wieloletni wyktadowca politologii miedzy innymi w tak prestizowych osrodkach
jak London School of Economics czy University of London byl tez przez
wigkszg cze$¢ swojego zycia zawodowego zaangazowany w polityke. Crick byt
w latach 80. doradca owczesnego przywodcy Partii Pracy, Neila Kinnocka.
Przywddztwo Kinnocka przypadio na czasy triumfow torysow pod rzadami
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Margaret Thatcher, stad polityk ten stat si¢ na wiele lat przywddca partii
opozycyjnej bez powadzenia walczacej o powrdt do wladzy po przegranej
w wyborach z 1979 roku'.

Przeglad autoréw ,Raportu Cricka” daje pewien klucz interpretacyjny.
Przede wszystkim nalezy zauwazy¢, ze w teks$cie dokumentu mozna dostrzec
trzy grupy zagadnien, ktore sktadaja si¢ zar6wno na rozumienie obywatelstwa
jako instytucji oraz wizj¢ planowanego przedmiotu. Uwzglednia si¢ po pierwsze
wymiar polityczny obywatelstwa i mozna zaryzykowac twierdzenie, ze ta
wlasnie cze$¢ pozostaje pod najwigkszym wplywem osoby samego Cricka.
Elementy sktadajace si¢ na polityczny wymiar obywatelstwa sg zbiezne z jego
wypowiedziami na temat polityki zawartymi w jego pracach, wsrod ktoérych
znajduje si¢ przywotany w tym artykule esej ,,W obronie polityki”. Poza
wymiarem politycznym uwzglednia si¢ takze wymiar spoteczny edukacji
obywatelskiej okreslany mianem ,,social literacy”. Powrét do uwzglednienia na

! Mozna w tym miejscu wspomnieé, ze podstawowym wktadem Kinnocka w histori¢ labourzy-
stow bylo obranie pragmatycznego kierunku rzadéw. Oznaczalo to zdystansowanie si¢ wobec
wplywow zwiazkow zawodowych na polityke Partii Pracy oraz wzmocnienie tendencji do rezy-
gnacji z tzw. Klauzuli IV (Clause 1V), czyli jednego z najwazniejszych elementéw programu
labourzystow od powstania tej partii w 1918 roku. W oryginalnej wersji Klauzuli IV deklarowano
si¢, ze celem zakladanym do osiagnigcia przez t¢ parti¢ jest doprowadzenie do nacjonalizacji
srodkéw produkeji (zob. Sassoon, 1996, s. 701-702). W 1995 roku Klauzula IV zostala zmieniona
przez Tony Blaira. Co prawda w nowej wersji Klauzuli IV Partia Pracy okresla si¢ jako partia
socjalistyczna, ale mowa jest juz tylko o dazeniu do stanu, w ktorym wielu cztonkéw spoleczen-
stwa bedzie mialo status posiadacza tak, ze nie bgdzie on zarezerwowany dla nielicznych.

2 Nalezy tu poczyni¢ uwage terminologiczng. Zaréwno w ,,Raporcie Cricka” jaki w sylabusie przed-
miotu Obywatelstwo, gdy mowa jest o spotecznym i politycznym wymiarze wychowania obywatel-
skiego pojawiaja si¢ odpowiednio terminy ,,social literacy” i ,,political literacy”. Warto przytoczy¢
uwagg profesorow Jamesa Arthura i Jona Davisona, ktorzy zauwazaja, ze s to neologizmy o rosna-
cej popularnosci w literaturze naukowej i dyskusjach prowadzonych w przestrzeni publicznej, ktore
jednak rzadko sa starannie definiowane. Czlon ,literacy” jest dodawany do wielu poje¢ i w ten
sposob w literaturze z dziedziny szeroko rozumianych nauk spotecznych obserwuje si¢ rosnaca obec-
nos¢ serii neologizmow, takich jak na przyklad ,,emotional literacy” (ze swojej strony dodatabym, ze
warto jest postawi¢ pytanie, na ile termin ten pokrywa si¢ z pojeciem ,,inteligencja emocjonalna”
zdefiniowanym przez Davida Golemana), ,,visual literacy”, ,,media literacy”, ,.intellectual literacy”.
Brytyjscy pedagodzy Arthur i Davison dodaja, ze ,,W wielu przypadkach uzywa si¢ tych terminow
bez podania definicji albo uzywa w sposob, ktory pokazuje, ze r6zni autorzy rozumieja te pozornie
identyczne terminy zupelie odmiennie” (2010, s. 11). Przypadek terminu ,social literacy” jest
jednak szczego6lny. Jak podajg Arthur i Davison, zostal on zaproponowany w latach 80. XX w. przez
australijskich pedagogéw Kalantzisa i Cope’a w kontekscie dyskusji o edukacji w warunkach
wielokulturowosci w szkotach. W trakcie dyskusji o tym zagadnieniu wytonit si¢ bowiem pomyst, ze
rozwigzaniem wielu trudnosci edukacyjnych bedzie odwotanie si¢ do wiedzy zaczerpnigtej z nauk
spotecznych. Termin ,social literacy” uzywany jest dzi§ jako pojecie szersze niz pojecie
,.kompetencje spoteczne”, ktdre ma dtuzsza tradycje, ale ktdre okazato si¢ niewystarczajace z punktu
widzenia uczestnikow dyskusji o edukacji. Uwazam, ze dalsza dyskusja terminologiczna wykracza
poza granice tego artykulu, konieczne jest jedynie odnotowanie trudnosci wpisanych w uzywanie
terminéw takich jak ,,social literacy” i ,,political literacy” zawartych w ,,Raporcie Cricka”, ktore cho¢
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szersza skale wychowawcze] funkcji szkoty i uznania, Ze jest ona miejscem,
w ktérym powinno si¢ przygotowywac do bycia aktywnym czlonkiem spo-
feczenstwa stato si¢ cze$cig programu politycznego Partii Pracy. Zauwazy¢
ponadto nalezy, ze dostrzezenie spotecznego wymiaru obywatelstwa i koniecz-
no$¢ aktywnosci szkoty w tym obszarze bylo jedng z rekomendacji grupy
DEMOS i zwigzanych z nig intelektualistow. Tq samg uwage mozna poczynic¢
o trzecim elemencie wizji obywatelstwa jako instytucji i planowanego
przedmiotu, jakim jest zaangazowanie w zycie spotecznosci, czy tez dostrzeze-
nie wspolnotowego wymiaru obywatelstwa.

Niejako pomimo faktu, ze przedmiot Obywatelstwo zostal zaproponowany
przez rzad labourzystowski, ktorego tradycyjnym elektoratem byli robotnicy
i nizsza klasa srednia, ,,Raport Cricka” odwotuje si¢ w sposob systematyczny do
antycznych korzeni polityki oraz powoluje si¢ na rolg uniwersytetu jako miejsca,
ktore jest niezbedne dla dobrego funkcjonowania polityki oraz instytucji
obywatelstwa. Pojecie obywatelstwa zawarte w ,,Raporcie Cricka” oznacza
1) prawo do uczestniczenia w debacie publicznej oraz posredni i bezposredni
udzial w stanowieniu prawa i podejmowaniu decyzji, a takze 2) podleganie
ochronie prawnej (1998, s. 9-10). W dokumencie podkresla si¢, ze dwa pierw-
sze elementy rozumienia pojecia obywatelstwa sa zakorzenione w tradycji
grecko-rzymskiej: ,,W tradycji politycznej wywodzacej si¢ od greckich miast
panstw i republiki rzymskiej obywatelstwo oznacza zaangazowanie w sprawy
publiczne oso6b, ktorym przystuguja prawa obywatelskie, a wigc prawo do brania
udzialu w debatach publicznych oraz posredniego i bezposredniego ksztattowa-
nia prawa, a takze podejmowania decyzji politycznych” (Crick, 1998, s. 9).
Dodaje si¢ przy tym, Ze osiggnigciem nowozytno$ci jest rozciaggnigcie praw
obywatelskich na kobiety, nieuzaleznianie bycia podmiotem tych praw od stanu
posiadania i wyksztatcenia oraz narodziny wolnej prasy i uczynienie polityki
procesem otwartym na wigksza niz kiedykolwiek ilos¢ podmiotow (zob. tamze).
W ,,Raporcie Cricka” dostrzega si¢ zatem ewolucj¢ instytucji obywatelstwa od
przywileju dostepnego tylko osobom zamoznym i dysponujagcym wychowaniem
niezbednym do uczestniczenia w polityce, do instytucji dostepnej dla wszystkich
dorostych mieszkancow panstwa.

Warto zauwazy¢, ze w ,,Raporcie Cricka” wspomina si¢ jako jedno ze Zrodet
inspiracji mysl socjologa T. H. Marshalla. Pochodzil on z arystokratyczne;j

powszechnie uzywane, sg jednak do$¢ nieostre, a ich rozumienie bywa rézne w zaleznos$ci od autora
wypowiedzi. W niniejszym artykule thumaczg¢ pojgcia ,,social literacy” i ,,political literacy” umownie,
rozumiejac je jako ,,opanowanie zespotu kompetencji spolecznych” i ,,opanowanie zespotu
kompetencji niezbgdnych do uczestnictwa w zyciu politycznym”. W ten sposob unikam zlania si¢
tych termindw z pokrewnym im pojeciem ,kompetencje” i jednocze$nie uwzgledniam fakt, ze
,social literacy” 1 ,,political literacy” to co$ wigcej niz kompetencje, ktére mozna opisa¢ za pomoca
abstrakcyjnych termindw, poniewaz elementem skladowym tych pojgé jest sam proces nabywania
tych kompetencji.
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rodziny sam glosit lewicowe, progresywne poglady, a nawet — co prawda bez
powodzenia — zabiegal o mandat posta z ramienia Partii Pracy w 1922 roku.
Jego najbardziej rozpoznawalnym tekstem jest opublikowany w 1950 roku zbior
wyktadow ,,Citizenship and Social Class”. W pierwszym wykladzie podaje
definicje¢ obywatelstwa, wskazujagc na trzy elementy: cywilny, czyli prawa
gwarantujace wolnos¢ jednostki (wolnos¢ stowa, mys$li i wyznania, prawo
wlasnos$ci i zawierania kontraktow, prawo do odwotania si¢ do systemu
sprawiedliwos$ci), polityczny (bierne i czynne prawo do uczestniczenia
w sprawowaniu wiladzy) oraz spoleczny (zob. Marshall, 1950, s. 10-11). Ten
ostatni element instytucji obywatelstwa Marshall definiuje jako prawo
obywatela do dostepu do jakiej$S porcji dobr ekonomicznych (the right
to a modicum of economic walfare) czy tez cieszenia si¢ okres$long porcja
dobrobytu ekonomicznego oraz do zycia zgodnie ze standardami dominujgcymi
w danym spoteczenstwie (zob. tamze, s. 11).

Autorzy ,Raportu Cricka” §wiadomie rezygnuja z odwotywania si¢ do
socjalnego wymiaru instytucji obywatelstwa i powotujg si¢ na wypowiedz na
temat edukacji obywatelskiej, jaka padta w trakcie jednej z debat parlamentar-
nych dotyczacych planéw wprowadzenia nowego przedmiotu. W wypowiedzi
tej stwierdza sig, ze ,,zapewnienie dobrobytu nie zalezy jedynie od panstwa, jest
on bowiem takze wynikiem tego, co ludzie robig dla siebie nawzajem w ramach
grup i organizacji woluntariuszy na poziomie lokalnym i krajowym” (Marshall,
1950, s. 10). W tym miejscu dodac¢ nalezy, ze cho¢ w ,,Raporcie Cricka” pomija
si¢ socjalny wymiar obywatelstwa, obecne s3 za to treSci uwzgledniajace
zycie ekonomiczne, zachgca si¢ bowiem do dyskusji na temat podatkow
i budzetu. Warto zauwazy¢ przy tym, ze w samym sylabusie dla przedmiotu
obywatelstwo poswigca si¢ nieco miejsca potrzebie wyksztatcenia umiejetnosci
planowaniu swojego budzetu i oszczedzania. Zalecenia te jednak sg row-
noznaczne z dostrzezeniem potrzeby przygotowania uczniow do zycia
w gospodarce wolnorynkowej, nie ma natomiast w tresciach sylabusa zachety
do uczestnictwa w dyskusji na temat wad i zalet r6znych modeli gospodarczych
(Marshall, 1950, s. 13).

Wsréd zadan, jakie stawia si¢ przed przedmiotem obywatelstwo wysoko
sytuuje sie role refleksji intelektualnej w zyciu obywatelskim. Pomimo uznania
faktu, ze zajecia z edukacji obywatelskiej powinny ksztalci¢ umiejetnosci
i nawyki, uznaje si¢, ze polityka wymaga zdolnosci do refleksji oraz nabycia
wiedzy, ktérej opanowanie mozna ocenia¢ tak samo, jak wiedz¢ z innych
dziedzin (zob. tamze, s. 8). Przy okazji wskazuje si¢, ze ,,Badania nad polityka
i zyciem obywatelskim, poswigcone zarowno instytucjom jak ideom, zaczgly si¢
z Arystotelesem, nie ustajg od tego czasu i majg si¢ doskonale na naszych
uniwersytetach” (tamze). W tym miejscu nalezy dodaé, ze za jedno z zadan
obywatelstwa uznaje si¢ intelektualne przygotowanie uczniow do dyskusji nad
pojeciem sprawiedliwosci, poniewaz zdobycie odpowiednich kompetencji
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w tym obszarze jest warunkiem koniecznym korzystania z tak waznego
uprawnienia obywateli, jakim jest udziat w procesie stanowienia prawa:
,»W demokracji parlamentarnej edukacja powinna pomoc przyszlym obywate-
lom rozréznia¢ prawo od sprawiedliwosci. Tego rodzaju rozrdéznienie dato
poczatek mysli politycznej w starozytnych Atenach. Obywatele musza byc¢
wyposazeni w narzedzia polityczne, ktore pozwalaja im zmieniaé prawa
w sposob pokojowy i odpowiedzialny” (tamze, s. 10).

Odwolanie si¢ do Arystotelesa mozna przypisa¢ wptywowi samego Cricka,
dla ktorego to ten wilasnie filozof jest odkrywca polityki. W eseju ,,W obronie
polityki” Crick, ktoéry powotuje si¢ przy tym na Arystotelesa wlasnie, stwierdza,
ze polityka jest pewnym rozwigzaniem problemu tadu w panstwie, ktore sktada
si¢ z grup czy tez osob, ktore reprezentuja odmienne interesy. Polityka wymaga
zaakceptowania dzielacych ludzi réznic i tolerancji dla odmiennych prawd
— z tego powodu Platon, opisujacego idealne panstwo, w ktérym panuje jednosé
i niemozliwe sg spory, nie jest przez Cricka traktowany jako filozof zajmujacy
si¢ polityka (zob. 2004, s. 22-24). Definiujac polityke Crick stwierdza,
ze ,polityka jest po prostu dziataniem umozliwiajacym sprawowanie wiadzy,
gdy na podleglym jej terytorium sprzeczno$ci mig¢dzy interesami roznych grup
sa na tyle duze, ze zachodzi konieczno$¢ ich uzgodnienia” (tamze, s. 40—41).
Oczywiscie, kontynuuje Crick, polityka nie jest jedynym sposobem uzgadniania
sprzecznych intereséw, ale ,polityka pojawia si¢ po prostu wtedy, kiedy
dochodzi do ich uzgadniania — jest takim rozwigzaniem problemu tadu, ktore
wybiera ugode, a nie przemoc i przymus” (tamze, s. 41). Crick wielokrotnie
podkresla, ze alternatywe wobec budowania tadu za pomocg polityki jest
przemoc realizujaca si¢ w postaci tyranii lub wojny domowe;j. Ze wzgledu na
fakt, ze polityka daje szans¢ na pokodj oraz umozliwia wolno$¢ i tolerancje,
poniewaz umozliwia ludziom wspdtistnienia bez rezygnowania z dzielacych ich
roznic, Crick nazywa polityke ,,doniosta dzialalnoscia cztowieka, ktora czyni
zen istote cywilizowang” (tamze, s. 20).

Crick uwaza przy tym, ze polityka jest pewng praktyka, jej istnienie jest
pewnym faktem. Przewodniczacy komisji rekomendujgcej wprowadzenie
edukacji obywatelskiej do szkét posuwa sig¢ do stwierdzenia, ze jest
nieredukowalna do innych dziedzin ludzkiej aktywnosci i wlasciwej im refleksji,
takich jak prawo, etyka czy religia (zob. Crick, 1998, s. 20) oraz oglasza ,,By¢
moze nie ma zadnego ostatecznego uzasadnienia dla polityki. Bagdzmy bezczelni
i powiedzmy: my wolimy polityke” (tamze, s. 41). Nie uwaza, zeby konieczne
byto fundowanie polityki w czym$ wobec niej zewngtrznym i nie sadzi tez, zeby
mozno$¢ uprawiania polityki zalezata od posiadania przez cztonkéw wspdlnoty
politycznej zbieznych intuicji moralnych badz podzielania tej samej koncepcji
dobra wspdlnego (zob. tamze, s. 31-32).

Poza przygotowaniem do uczestnictwa w debatach publicznych, ktore
przektadaja si¢ na zmienianie i stanowienie prawa oraz podejmowanie decyzji
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politycznych w ,,Raporcie Cricka” za drugi element obywatelstwa uwaza si¢
podleganie ochronie prawa. Wpajanie szacunku dla prawa uwaza si¢ za jeden
z celow, jakim powinien stuzy¢ przedmiot obywatelstwo (1998, s. 10).
W ,,Raporcie Cricka” pojawia si¢ ponadto wyliczenie umiej¢tnosci, ksztatcenie
ktorych powinno uwzgledni¢ si¢ w sylabusie planowanego przedmiotu. Proces
ksztatcenia dla przedmiotu Obywatelstwo powinien obejmowac¢ wedtug autoréw
,»Raportu” trzy elementy: 1) ksztaltowanie odpowiedzialnosci spotecznej
i moralnej (social and moral responsibility), 2) rozwijanie zaangazowania
w zycie spotecznosci (community involvement) i 3) nabywanie wiedzy
i kompetencji niezbednych do uczestnictwa w zyciu politycznym (political
literacy). Omoéwie teraz krotko, w jaki sposdb rozumie si¢ te trzy elementy
i ksztalcenie jakich umiejgtnosci zaleca si¢ w ramach planowanego przedmiotu.

Pierwszy element to rozw6j moralny i nabywanie kompetencji spotecznych.
Chodzi z jednej strony o rozwoj wlasny, a wigc nabywanie pewnosci siebie, ale
takze umiejetnos¢ zycia w grupie. Ta ostatnia traktowana jest jako przygo-
towanie do zycia we wspolnocie lokalnej (zob. Crick, 1998, s. 11). Zwraca si¢
ponadto uwage na fakt, ze okres nauki w szkole podstawowej daje wychowanie,
ktore jest fundamentem dla pdzniejszego bycia obywatelem, poniewaz jest to
okres doswiadczania i zaznajamiania si¢ z takimi pojgciami i zjawiskami jak
podejmowanie decyzji, przestrzeganie regul, odpowiedzialno$¢ wobec Srodowi-
ska lokalnego, wtadza (zob. tamze). Szkota podstawowa jest okresem, w ktorym
»przewodnictwo po warto$ciach moralnych i1 rozwoju osobistym stanowig
warunek wstepny stawania si¢ obywatelem” (tamze). Gdy mowa jest o rozwoju
moralnym czgsto pojawiajg si¢ tez odwolania do etyki cnoty i potrzebie
rozwijania cnot obywatelskich (zob. tamze, s. 10-11). Jest to ciekawe
zestawienie, w tekscie ,,Raportu Cricka” widaé, jak jezyk zaczerpnigty z nauk
spotecznych przeplata si¢ z jezykiem klasycznej filozofii polityczne;j.

Drugi element to przygotowanie do aktywnego uczestnictwa w Zyciu
wspolnoty poprzez zachecanie do wolontariatu. W ramach tego rodzaju
dziatalno$ci uczniowie mogg nauczy¢ si¢ wchodzenia w relacje z wladzami
lokalnymi, zdobywania poparcia dla swoich inicjatyw oraz zbierania pieni¢dzy
na ich urzeczywistnienie (zob. Crick, 1998, s. 12). Niezwykle interesujacy jest
fakt, ze gdy mowa jest o roli zaangazowania w zycie wspolnotowe dla
demokracji przywotywani sg tak klasyczni autorzy jak Thomas Jefferson, Alexis
de Tocqueville czy John Stuart Mill, a to ze wzgledu na role, jaka mysliciele
ci przypisywali aktywnosci obywateli w stowarzyszeniach dla jakosci zycia
demokratycznego (zob. tamze, s. 11). Pojawienie si¢ wsrdd autorow uwazanych
za patronéw intelektualnych planowanej przez labourzystowski, a wigc
lewicowy i okreslajacy si¢ jako socjalistyczny rzad edukacji obywatelskiej
Tocqueville’a moze by¢ pewnym zaskoczeniem i pokazuje skale ewolucji,
jaka przeszta polityka brytyjska od czasu doj$cia w 1979 roku konserwatystow
do wiladzy na 18 lat. Z calg pewno$cia mozna moéwi¢ o znacznym zmniejszeniu
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roznic $wiatopogladowych migdzy dwoma dominujacymi w brytyjskiej polityce
partiami, co przetozyto si¢ na brak konfliktu, jesli chodzi o wizje obywatelstwa
i umozliwito wprowadzenie przedmiotu zawierajacego edukacj¢ obywatelska do
programu nauczania.

Ostatni element zajg¢ z obywatelstwa powinien polega¢ na nabywaniu
wiedzy niezbednej do uczestnictwa w zZyciu politycznym. Ta kategoria ma
najbardziej og6lny charakter, obejmuje wiedz¢ o wydarzeniach z zycia
spotecznego i o ekonomii, przygotowanie do wejscia na rynek zatrudnienia
i nabywanie umiejetnosci podejmowania decyzji. Bardzo duzo miejsca poswigca
si¢ jednak zaangazowaniu politycznemu w czgsci ,,Raportu” w ktérej wymienia
si¢ problemy zycia spotecznego, ktore przedmiot obywatelstwo moze pomoc
rozwigzaé. Szczegdlnie duzo miejsca po§wigca si¢ apatii politycznej mtodziezy.
Autorzy ,,Raportu” powotuja si¢ miedzy innymi na dane statystyczne, z ktorych
wynika, ze najmtodsi wyborcy byli w latach 90. grupg najrzadziej uczestniczacg
w wyborach parlamentarnych (zob. Crick, 1998, s. 14), a takze badania
uznanego brytyjskiego politologa Ivora Crewa, z ktorych wynika, ze 80%
uczniow deklarowalo, ze nie ma doswiadczenia uczestniczenia w rozmowach
o polityce poza $rodowiskiem szkolnym. Ponadto mtodziez z badan Crewa
wynika, ze mlodziez miata wigkszg $wiadomos$¢ potrzeby walki o prawa
zwierzat niz o prawa czlowieka (zob. tamze). Z danych wylania si¢ obraz
pokolenia niezainteresowanego uczestnictwem w polityce, w szczegdlnosci zas
uczestniczeniem w dziatalno$ci partii politycznych.

Nadmieni¢ nalezy, ze w ,,Raporcie Cricka” wspomina si¢ tez problem
wielokulturowos$ci (1998, s. 16—19). Z perspektywy ¢wierc¢wiecza wida¢ jednak,
jak bardzo zmienita si¢ waga tego konkretnego zagadnienia, ktore dzi§ zajmuje
miejsce centralne wsrod wyzwan stojacych przed wieloma spoteczenstwami
europejskimi. Z tego chocby powodu zagadnienie to wykracza poza zakres
moich zainteresowan w niniejszym artykule. W tym miejscu mozna jedynie
zasygnalizowa¢, ze problem wielokulturowosci jest w ,,Raporcie Cricka”
wyartykutowany jezykiem klasycznego liberalizmu jakim tradycyjnie mowiono
o stosunkach grup wyznaniowych: ,,Osoby nalezace do wiekszosci powinny
szanowac, rozumie¢ i tolerowa¢ mniejszosci, a osoby nalezace do mniejszosci
muszg poznac i szanowac prawa, niepisane normy zachowania i umowy w taki
sam sposob, jak wigkszos¢ — nie tylko dlatego, ze jest to uzyteczne, ale dlatego,
Ze proces ten przyczynia si¢ do rozwoju wspolnego wszystkim obywatelstwa”
(tamze, s. 16—17). Potrzeba dyskusji na temat tego, jak instytucja obywatelstwa i
edukacja obywatelska moze pomoc w rozwigzywaniu kryzysow typowych dla
spoteczenstw wielokulturowych jest w ,,Raporcie Cricka” dostrzezona, ale tresci
dokumentu z pewnoscig jej nie wyczerpuje. Temat ten jednak jest zbyt obszerny,
by méc go uwzgledni¢ w niniejszym artykule.
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PODSUMOWANIE

Obywatelstwo jest przedmiotem, ktory stanowi form¢ edukacji etycznej w jej
szczegblnym wariancie, jakim jest edukacja obywatelska. Wprowadzenie tego
rodzaju przedmiotu, ktérego program nie jest po prostu kompendium wiedzy
o prawach i obowigzkach obywatela i systemie politycznym swojego kraju, ale
zawiera deklaracje dotyczace wartosci i postaw, ktoére moga by¢ podzielane
przez wszystkich mieszkancow kraju nie jest proste. W przypadku Wielkiej
Brytanii wprowadzenie tego przedmiotu byto mozliwe dzigki temu, ze na prze-
tomie XX i XXI wieku dwie sposrod posiadajacych reprezentacje w Parlamen-
cie partii politycznych osiagnety wysoki poziom zgodno$ci w wielu obszarach.
Z cala pewnoscia zbiezno$¢ ta obejmowata stosunek do prawa i do demokracji.
O ile w latach 70. dyskusja na temat istoty obywatelstwa mogtaby doprowadzi¢
do sporow w obszarze socjalnego wymiaru obywatelstwa i zobowigzan panstwa
do zapewniania obywatelom minimalnego dobrostanu w wymiarze materialnym,
w latach 90. labourzysci nie uwazali juz, by panstwo odpowiadato za dobrobyt
materialny ludno$ci. Z drugiej strony docenianie roli aktywno$ci obywatelskiej
w zyciu spoteczenstwa i promowanie zaangazowania w dzialalno$¢ stowarzy-
szen, ktore byto tak waznym elementem ideologii labourzystow w czasach Tony
Blaira i jego nastepcy Gordona Browna, odpowiadato duzej czesci konserwaty-
stow. Podejscie torysowskiej premier Margaret Thatcher, ktéra za wartos¢
naczelng uwazala wolnos¢ definiowang w kategoriach zaczerpnigtych z ekono-
mii, a wigc wolno$¢ konsumenta, miato swoich przeciwnikow takze wsrod
konserwatystow, ktorzy nieufni wobec instytucji rzadu centralnego i niechg¢tni
podnoszeniu podatkéow doceniaja jednak aktywnos$¢ stowarzyszen obywatel-
skich i ich znaczenie dla demokracji.

Wprowadzenie obywatelstwa do szkét Zjednoczonego Kroélestwa ma dos¢
ograniczony zasi¢g oddziatlywania ze wzglgdu na ogromne znaczenie ré6znego
rodzaju szkot prywatnych lub czgsciowo optacanych przez rodzicow, w ktorych
nie jest ono przedmiotem obowigzkowym. Nawet w przypadku szkot, w kto-
rych obywatelstwo jest obowigzkowe, szczegotowy sylabus jest opracowywany
na poziomie szkoty. Dokument zaproponowany przez ministerstwo edukacji
jako wladze centralng jest bardzo ogdlnikowy, poszczegolne szkoly maja daleko
idaca swobod¢ w planowaniu lekcji, stad istnienie tego przedmiotu nie jest
odczuwane jako przymus wywierany przez centralne wladze o§wiatowe. Mozna
uznaé, ze jest wrecz przeciwnie, obywatelstwo zwigksza bowiem przestrzen,
jaka maja szkoty na realizowanie zadan wychowawczych. Jest to szczegolnie
cenne po czasach reformy Margaret Thatcher z 1988 roku, ktéra w odczuciu
wielu oséb zmienita szkoty w przedsigbiorstwa produkujace wiedze mierzalng
za pomocg zestandaryzowanych testow.

Koncepcja obywatelstwa zawarta w ,,Raporcie Cricka” i pozniej uwzgled-
niona w sylabusie opisana jest w do$¢ klasycznych terminach zaczerpnigtych
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z historii filozofii politycznej oraz za pomocg poje¢¢ zaczerpnigtych z nauk
spotecznych. Doswiadczenie brytyjskie moze by¢ zach¢ta do uwzgledniania
w jakims$ zakresie elementow edukacji obywatelskiej w edukacji etycznej w Pol-
sce. Z pewnoscia przypadek brytyjski pokazuje, ze polityka jest obszarem, ktory
ma czg$¢ wspolng z etyka, nawet jesli si¢ z nig nie pokrywa. Samo uwzgled-
nienie pojecia obywatelstwa sprzyja budowaniu kultury prawnej i zacheca
do dbania o jakos$¢ zycia w spoteczenstwie, sprzyja budowaniu kultury pokoju
i dialogu. W przypadku edukacji etycznej w Polsce wida¢ tendencje do orga-
nizowania nauczania wokot poje¢ zaczerpnigtych z historii etyki filozoficzne;j,
wymiar obywatelski edukacji etycznej jest uwzgledniany dos¢ rzadko. W przy-
padku Wielkiej Brytanii dotykanie tematu polityki w edukacji budzito obawy
o oskarzenie o proby indoktrynacji. Leki te okazaly si¢ ptonne, cho¢ w duzej
mierze wynikato to z faktu, ze ewolucja polityki brytyjskiej w latach 80.,
a w szczegollnosci rzady Margaret Thatcher uczynity tak wiele, by pozbawic
szkoty ich funkcji wychowawczej i w tej sytuacji wprowadzenie elementow
edukacji etycznej, nawet w powigzanej z polityka formie edukacji obywatel-
skiej, bylo tatwo zaakceptowac.

SYLABUS PRZEDMIOTU OBYWATELSTWO
POZIOM 1 i 2 (Department for Education, 2015)

Realizowanie ponizszego programu nie jest obowigzkiem ustawowym i szkoty
nie sg zobowigzane do jego wdrazania. Przedstawia si¢ go po to, azeby szko-
ty mogly zaplanowac swoje programy ksztalcenia.

Poziom 1

Na tym poziomie nauki uczniowie, czerpiagc z wiasnych doswiadczen oraz
opierajac si¢ na celach ksztatcenia poczatkowego przewidzianych dla obszaru
rozwoju osobistego, spotecznego i emocjonalnego, rozumiejg siebie jako
rozwijajace si¢ jednostki i cztonkow wspolnot lokalnych.

Przyswajaja sobie podstawowe zasady i umiejetnosci, dzigki ktorym beda
w stanie zadbac o swoje zdrowie i bezpieczenstwo oraz beda potrafili dobrze si¢
zachowa¢. Maja sposobno$¢ pokazania, ze sa zdolni do wykazywania
odpowiedzialnoéci za siebie i swoje otoczenie. Zaczynajg rozumie¢ uczucia
wlasne i uczucia innych ludzi oraz nabieraja §wiadomosci opinii, potrzeb i praw
swoich rowiesnikow i dorostych.

Jako uczniowie swoich klas i cztonkowie spotecznosci szkolnej nabywaja
kompetencji spotecznych takich jak dzielenie si¢, ustepowanie kolejki innym,
zabawa, pomoc innym, rozwigzywanie prostszych konfliktéw i odpornos¢ na
zaczepki. Zaczynaja aktywnie uczestniczy¢ w zyciu szkoly i otoczenia.
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Wiedza, umiejetnosci i rozumienie

1. Rozwijanie zaufania i poczucia odpowiedzialnosci oraz optymalne
wykorzystywanie swoich zdolnoSci

Uczniowie powinni by¢ uczeni jak:

a. rozpoznawac, co im si¢ podoba, a co nie, co jest fair, a co nie, co jest
dobre, a co zle;

b. dzieli¢ si¢ opiniami o rzeczach dla nich waznych i wyjasnia¢ swoje
stanowisko;

c. rozpoznawac swoje uczucia, nazywac je i radzi¢ sobie z nimi w pozy-
tywny sposob;

d. dokonywa¢ autorefleksji, uczy¢ si¢ na wlasnym doswiadczeniu
i rozpoznawac, w czym sg dobrzy;

e. wyznaczac sobie proste cele.

2. Przygotowanie do aktywnego obywatelstwa

Uczniowie powinni by¢ uczeni:

a. jak bra¢ udzial w wymianie zdan z jedng osobg oraz w dyskusjach na
forum klasy;

b. jak bra¢ udziat w prostych dyskusjach na temat aktualnych zagadnien;

c. jak rozpoznaé, jakich wyboré6w moga dokonywac oraz rozpoznawac
roéznice migdzy dobrem a ztem;

d. jak przyja¢ reguly obowiazujace w ich grupie i klasie oraz jak ich
przestrzegac i jak zrozumie¢, ze reguly sg czym$ pomocnym;

e. jak uswiadomi¢ sobie, ze inni ludzie i inne zywe stworzenia majg po-
trzeby, a uczniowie sa do pewnego stopnia odpowiedzialni za ich zaspokojenie;

f. o tym, ze wchodza w sktad r6znych grup oraz przynalezg do réznych
srodowisk, takich jak rodzina i szkota;

g. o tym, co ulepsza, a co szkodzi ich Srodowisku lokalnemu, zaréwno
naturalnemu jak i stworzonemu przez cztowieka oraz o sposobach, na jakie
ludzie dbaja o swoje otoczenie;

h. jak uczestniczy¢ w zyciu klasy i szkoty;

i. o tym, Ze pienigdze pochodzg z r6znych zrodet i mogg by¢ przeznaczane
na rozne cele.

3. Dazenie do wypracowania zdrowego i bezpiecznego stylu zycia
Uczniowie powinni by¢ uczeni:

a. jak dokonywaé prostych wyborow, ktore stuzg ich zdrowiu i przyczy-
niaja si¢ do ich dobrostanu;
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b. jak dbac o higieng osobista;

c. o tym, jak rozprzestrzeniajg si¢ niektore choroby i jak mozna temu
zapobiegac;

d. o procesie dorastania i zmianach, jakim ulegaja ludzkie potrzeby;

e. nazewnictwa najwazniejszych czesci ciala;

f. o tym, ze wszystkie produkty uzywane w domu, w tym lekarstwa, moga
by¢ szkodliwe, jesli uzywa si¢ ich niezgodnie z przeznaczeniem;

g. o zasadach i sposobach dbania o bezpieczenstwo, uwzgledniajac
podstawowe zasady ruchu drogowego oraz o ludziach, ktérzy moga pomoc
zadbac o bezpieczenstwo.

4. Praca nad dobrymi relacjami i poszanowanie réznic miedzy ludzmi

Uczniowie powinni by¢ uczeni:

a. rozpoznawania, jak ich zachowanie wptywa na innych ludzi;

b. shuchania innych ludzi, zabawy i wspotpracy;

c. jak rozpoznawac i szanowac roznice i podobienstwa miedzy ludzmi,

d. tego, ze rodzina i przyjaciele powinni dba¢ o siebie nawzajem;

e. o roznych rodzajach zaczepek i ngkania oraz o tym, ze nekanie jest zle
i jak pomaga¢ w stawianiu mu czota.

5. Korzystanie ze sposobnosci

Na tym etapie uczniom nalezy przekazywac¢ wiedze, umiejetnosci oraz rozwijaé
ich zdolno$¢ rozumowania korzystajac ze sposobnosci:

a. do brania na siebie zobowigzan i dzielienia si¢ odpowiedzialno$cig
(na przyktad branie odpowiedzialno$ci za swoje zachowanie, udziat w okresla-
niu regut obowigzujacych w klasie i ich przestrzeganie, prawidtowa opieke nad
zwierzgtami).

b. do czucia si¢ dobrze ze sobg (na przyktad dzicki pochwatom dla swoich
osiggnig¢ oraz pozytywnej informacji zwrotnej na swodj temat);

c. do udzialu w dyskusjach (na przyktad na tematy z Zzycia szkoty i te
o zasiggu lokalnym, krajowym, europejskim i globalnym, o sprawach Zjed-
noczonej Wspdlnoty, na przyktad ,,skad bierze si¢ nasze jedzenie oraz surowce
dla potrzeb przemystu?”);

d. dokonywania rzeczywistych wyborow (na przyktad korzystanie z opcji
zdrowych positkow na stotowce szkolnej, wybor programow telewizyjnych,
gier, decydowanie o tym, jak sensownie wydawaé pienigdze i jak je oszcze-
dzac);

e. do spotykania innych ludzi i rozméw z nimi (na przyktad z gosémi
spoza spoteczno$ci klasowej, takimi jak przywodcey religijni, policjanci czy
szkolna pielggniarka);
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f. do budowania relacji poprzez nauk¢ i zabawe (na przyklad poprzez
dzielenie si¢ wspolnym sprzetem z innymi uczniami albo przy okazji pracy
W grupie);

g. do zastanawiania si¢ nad spolecznymi i moralnymi problemami,
z ktorymi mozna si¢ spotkaé w zyciu codziennym (na przyklad agresja,
uczciwos$e, co jest stuszne a co zte, proste zagadnienia z obszaru polityki, proste
zagadnienia dotyczace srodowiska naturalnego);

h. do proszenia o pomoc (na przyktad rodziny, przyjaciol, woznych,
starszych uczniow, policji).

Poziom 2

Na tym poziomie nauki uczniowie rozumiejg siebie jako dorastajgce i zmienia-
jace si¢ jednostki, ktore maja juz wiasne doswiadczenia i $wiatopoglad oraz jako
cztonkdéw spotecznosci, do ktorych przynaleza. Staja si¢ bardziej dojrzali, nieza-
lezni 1 majg do siebie wicksze zaufanie. Zdobywaja wiedzg o $wiecie i o wza-
jemnych zalezno$ciach, w jakich pozostajg spotecznosci, ktore ten Swiat tworza.
Rozwija si¢ u nich poczucie sprawiedliwosci spolecznej i odpowiedzialnosci
moralnej oraz zaczynaja rozumie¢, w jaki sposob ich wybory i zachowanie
moga wpltywac na zjawiska zachodzace na poziomie lokalnym, krajowym albo
globalnym oraz na instytucje spoteczne i polityczne. Uczg sig, jak pelniej braé
udzial w dziataniach podejmowanych przez szkotg i spotecznos¢ lokalng.

W miar¢ wchodzenia w okres dojrzewania staja w obliczu wynikajacych
z tego powodu zmian i przy wsparciu szkoty rozpoczynaja nauke w szkole
$redniej. Ucza si¢ dokonywac¢ bardziej swiadomych i lepiej przemys$lanych
wyborow dotyczacych ich zdrowia oraz $rodowiska naturalnego, brania na
siebie wigkszej odpowiedzialnosci za nauke zarowno jako jednostki jak i jako
czes$¢ grupy, a takze stawiania czota ngkaniu.

Wiedza, umiejetnosci i rozumienie

1. Rozwijanie zaufania i poczucia odpowiedzialnosSci oraz optymalne
wykorzystywanie swoich zdolnoS$ci

Uczniowie powinni by¢ uczeni:

a. jak wyraza¢ swoje zdanie w mowie i na piSmie, wyjasnia¢ swoje
stanowisko w kwestiach, ktore dotycza ich samych oraz sg istotne dla
spoleczenstwa,

b. jak, dzigki dostrzeganiu swoich pozytywnych cech i osiagni¢¢, dostrze-
ganiu btedow, dgzeniu do poprawy i stawianiu sobie wtasnych celow, rozpoznac
swojg indywidualng wartos$¢;
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c. jak, dzigki zbieraniu informacji, zwracaniu si¢ o pomoc, odpowiedzial-
nemu zachowaniu i podejmowaniu dziatania konstruktywnie stawia¢ czota
nowym wyzwaniom;

d. jak, bedac u progu dorostosci, rozpoznawa¢ zmiany, jakie zachodza we
wlasnych emocjach i jak konstruktywnie radzi¢ sobie z emocjami zywionymi
wobec siebie samych, swojej rodziny i innych ludzi,

e. 0 znaczeniu pracy wykonywanej przez innych, znanych im ludzi oraz
wgladu w to, jak moga rozwija¢ swoje umiegjgtnosci, by moc mie¢ swoj wklad
w budowanie przysztosci;

f.  jak zarzadza¢ pienigdzmi i tego, ze przyszle zachcianki i potrzeby moga
by¢ zaspokojone dzigki oszczgdnos$ciom.

2. Przygotowanie do aktywnego obywatelstwa

Uczniowie powinni by¢ uczeni:

a. jak zbiera¢ informacje o biezacych zagadnieniach, problemach
i wydarzeniach oraz jak je omawiac i bra¢ udziat w debatach na ich temat;

b. o tym, dlaczego i jak tworzy si¢ i wprowadza w zycie reguly i prawa,
a takze o tym, dlaczego rozne sytuacje wymagaja odmiennych zasad i jak
uczestniczy¢ w tworzeniu i zmienianiu regut;

c. rozpoznawac skutki, jakie antyspoteczne i agresywne zachowania, takie

jak nekanie i rasizm, przynoszg jednostkom i catym spotecznosciom;

d. o istnieniu ré6znych rodzajéw zobowigzan, praw i obowigzkéw wyste-
pujacych w domu i w srodowisku lokalnym oraz o tym, Zze czasami moga
wchodzi¢ ze sobg w konflikt;

e. dokonywa¢ namystlu nad zagadnieniami z obszaru duchowosci,
moralnosci, zycia spotecznego i kultury, uzywajac przy tym wyobrazni w celu
zrozumienia doswiadczen innych ludzi;

f. jak rozwigzywaé spory bioragc pod uwagg alternatywne rozwigzania,
podejmujac decyzje i wyjasniajac swoje wybory;

g. o tym, czym jest demokracja i o najwazniejszych instytucjach, ktore
buduja ja na poziomie lokalnym i krajowym,;

h. rozpoznawania roli wolontariatu, stowarzyszen lokalnych i grup nacisku;

i. doceniania calego zakresu narodowych, regionalnych i etnicznych
tozsamosci obecnych w Wielkiej Brytanii;

j.  tego, ze zasoby moga by¢ rozdzielane na rézne sposoby oraz tego, ze
wybory natury ekonomicznej maja wplyw na jednostki, réznego rodzaju
spotecznosci i srodowisko naturalne;

k. odkrywania, w jaki sposob $rodki masowego przekazu przedstawiaja
informacje.
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3. Dazenie do wypracowania zdrowego i bezpiecznego stylu zycia

Uczniowie powinni by¢ uczeni:

a. na czym polega zdrowy tryb zycia, wliczajac w to pozytki wynikajace
z ¢wiczen fizycznych i zdrowego jedzenia oraz o tym, co ma wpltyw na nasze
zdrowie psychiczne oraz jak dokonywa¢ swiadomych wyborow;

b. o tym, ze bakterie i wirusy moga wptynac¢ na zdrowie i o tym, ze prze-
strzeganie prostych i bezpiecznych regul moze ograniczy¢ zasieg ich rozprze-
strzeniania si¢;

c. o tym, jak ciato si¢ zmienia wraz z wchodzeniem w dorostos¢;

d. o tym, ktore powszechnie dostgpne substancje i leki sa legalne, a ktore
nie, oraz o tym jakie wywotujg skutki i jakie ryzyko wigze si¢ z ich zazywa-
niem;

e. rozpoznawaC rézne rodzaje zagrozen, jakie pojawiajg si¢ w réznych
sytuacjach oraz podejmowania decyzji, jak zachowywaé si¢ w sposob
odpowiedzialny, wliczajac w to odpowiedzialne zachowanie na drodze oraz
oceny tego, jakiego rodzaju kontakt fizyczny i psychiczny jest akceptowalny,
a jaki nie;

f. o tym, Ze naciski na podejmowanie niebezpiecznych lub ryzykownych
zachowan mogg pochodzi¢ z bardzo roéznych zrédel, w tym oso6b im znanych
oraz tego, jak prosi¢ o pomoc i podstawowych technik stawiania oporu
naciskom na czynienie ztych rzeczy;

g. o szkolnych zasadach dotyczacych zdrowia i bezpieczenstwa, zasadach
udzielenia pierwszej pomocy oraz tego, skad uzyskac¢ pomoc.

4. Praca nad dobrymi relacjami i poszanowanie réznic miedzy ludzmi

Uczniowie powinni by¢ uczeni:

a. tego, ze ich dziatania maja wplyw na nich samych i innych, jak mie¢
baczenie na uczucia innych ludzi i jak stara¢ si¢ spojrze¢ na §wiat z perspektywy
innych osob;

b. dokonywania namystu na temat ludzi Zzyjacych w innych miejscach
i w innych czasach oraz o ludziach, ktérzy majg inny system wartosci i inne
obyczaje;

c. o roznych typach zwigzkéw miedzyludzkich, takich jak matzenstwo,
relacje przyjacielskie i zwiazki rodzinne oraz tego, jak rozwija¢ zdolnosci, ktore
pozwalaja skutecznie angazowac si¢ w relacje;

d. na czym polegaja rasizm, dreczenie, zaczepki inne rodzaje agresywnych
zachowan oraz jakie sg ich konsekwencje, a takze tego, jak na nie reagowac
i gdzie mozna prosi¢ o pomoc;

e. czym sa stereotypy, jak je rozpoznawac i jak stawia¢ im czota;
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f. o tym, Ze roznice i podobienstwa miedzy ludzmi sg rezultatem wielu
czynnikow, takich jak réznorodnos¢ kulturowa, etniczna, rasowa i religijna oraz
pte¢ i niepelnosprawnosc;

g. otym, gdzie jednostki, rodziny i cale grupy moga uzyska¢ pomoc.

5. Korzystanie ze sposobnosci

Na tym etapie uczniom nalezy przekazywa¢ wiedze, umiejetnosci oraz rozwijaé
ich zdolno$¢ rozumowania korzystajac ze sposobnosci:

a. by bra¢ odpowiedzialno$¢ — na przyktad za robienie planéw i za $rodo-
wisko szkolne, poprzez dbanie o cudze potrzeby, to jest stajac si¢ wsparciem dla
rowiesnikow, zaprzyjazniajac si¢ z nimi lub stajagc si¢ mediatorem w sporach
mlodszych uczniow a takze poprzez nalezyte dbanie o zwierzgta, poprzez
wybieranie bezpiecznych i niezagrazajacych $rodowisku srodkow transportow
przy planowaniu drogi do szkoty;

b. by czu¢ si¢ dobrze samemu ze soba, na przyktad dzieki pisaniu pamigt-
nika, tworzeniu dossier 1 portfolio z osiggni¢ciami oraz by uczniowie mogli po-
kazaé, co potrafig zrobi¢ i jaki zakres odpowiedzialno$ci mogg na siebie przyjac;

c. do uczestnictwa, na przyktad w procesach podejmowania decyzji na te-
renie szkoly, ktore z kolei s3g pomys$lane na podobienstwo procesu demokratycz-
nego zachodzacego w radach, parlamencie, rzadzie i w procesie glosowania;

d. do dokonywania prawdziwych wyborow, na przyktad w kwestiach doty-
czacych ich zdrowia i dobrostanu, takich jak palenie papierosow, korzystanie
z rzadkich zasobow, wydawanie pienigdzy — z uwzglednieniem kieszonkowego,
dawanie pienigdzy na cele charytatywne;

e. by spotyka¢ si¢ i rozmawia¢ z ludzmi, takimi jak na przyktad
czlonkowie grup nacisku zajmujacy si¢ sprawami srodowiska naturalnego albo
przedstawiciele migdzynarodowych organizacji humanitarnych, pracownicy
szkoty i osoby pracujace w srodowisku lokalnym — duchowni, lokalna policja;

f. by budowa¢ relacje z ludzmi w miejscu pracy i zabawy, na przyktad
poprzez udziat w zajeciach odbywanych w grupach o specjalnych potrzebach,
na przyklad dzieci ze specjalnymi potrzebami albo osoby starsze, a takze
poprzez komunikowanie si¢ z dzie¢mi z innych kontynentow przez satelite,
maile lub listownie;

g. by pochyli¢ si¢ nad problemami spolecznymi i dylematami moralnymi
zaczerpnigtymi z zycia uczniow, takimi jak na przyktad wspieranie postawy
szacunku i porozumienia mig¢dzy osobami rdéznej rasy oraz radzenie sobie
z ngkaniem,;

h. by szuka¢ informacji 1 rady, na przyktad korzystajac z infolinii oraz
poznajac budowe systemu pomocy spotecznej;

i. by przygotowywac¢ si¢ do zmiany, takiej jak na przyktad przejscie
do szkoty $rednie;j.
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TRESCI KSZTALCENIA DLA OBYWATELSTWA: POZIOM 3 i 4
(Department for Education, 2013a)

KRAJOWE RAMY KSZTALCENIA DLA ANGLII
Ogolny cel ksztalcenia

Wysokiej jakosci edukacja przyczynia si¢ do wyposazenia ucznidow w wiedze,
umiejetnosci i rozumienie potrzebne do odgrywania aktywnej roli w spoteczen-
stwie. Edukacja obywatelska powinna w szczegolnosci wspiera¢ wyksztalcanie
u ucznidw pogtebionej swiadomosci i rozumienia, czym jest demokracja, rzad,
jak tworzy si¢ prawo i jak sta¢ na jego strazy. Nauczanie powinno wyposazy¢
uczniow w narzedzia i wiedzg¢ niezbgdne do krytycznego badania zagadnien
dotyczacych polityki i spoteczenstwa, szacowania wagi dowodow, brania
udzialu w debatach i formutowania racjonalnych argumentéw. Powinno tez
przygotowaé¢ uczniow do tego, by mogli zaja¢é w spoleczenstwie nalezne im
miejsce jako odpowiedzialni obywatele, umieli zarzadza¢ swoimi pienigdzmi
i podejmowac dobre decyzje finansowe.

Cele

Nauczanie Obywatelstwa zgodnie z Krajowymi Ramami Ksztalcenia powinno

sprawic, ze uczniowie:

— nabeda solidnej wiedzy o tym, jak sprawowane sg rzady w Zjednoczonym
Kroélestwie, o systemie politycznym swojego kraju oraz o tym, jak obywa-
tele angazujg si¢ w jego demokratyczny system rzadzenia,

—  zdobegda solidng wiedze o roli prawa i systemu sprawiedliwosci w naszym
spoteczenstwie oraz o procesie stanowienia prawa i utrzymywania go
w mocy, a takze beda rozumiec te zagadnienia,

—  rozwing zainteresowanie zaangazowaniem w wolontariat i innymi formami
odpowiedzialnego dzialania oraz zachowaja postawe zaangazowania
w dorostym zyciu,

—  zostang wyposazeni w umiejetnos¢ krytycznego namyshu oraz uczestnicze-
nia w debacie na tematy z obszaru polityki, a takze umiejetnos¢ zarzadzania
swoimi pieniedzmi w zyciu codziennym i planowania w celu zaspokojenia
przysztych potrzeb finansowych.

Zakladane osiggniecia
Na koniec kazdego etapu uczniowie powinni zna¢ okreslone w stosownym

programie ksztalcenia zagadnienia, potrafi¢ wykorzysta¢ wymienione w nim
umiejetnosei i rozumie¢ wskazane procesy.
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Tresci ksztalcenia
Etap 3

Ksztatcenie powinno rozwing¢ u uczniéw zrozumienie, czym jest demokracja,
rzad oraz prawa i obowigzki obywateli. Uczniowie powinni korzysta¢ z wiedzy
i dokonywa¢ namysthu rozwijajac jednoczesnie umiejetnos¢é analizowania
dowodow, uczestnictwa w dyskusji i oceniania réznych punktow widzenia,
formutowania racjonalnych argumentéw i podejmowania $wiadomych dziatan.

Uczniowie powinni by¢ uczeni o:

— rozwoju demokratycznego systemu rzadzenia w Zjednoczonym Krolestwie,
z uwzglednieniem roli obywateli, parlamentu i osoby monarchy,

—  dzialaniach parlamentu, z uwzglednieniem glosowania i wyborow oraz roli
partii politycznych,

— cennych wolnosciach, jakie przyshuguja obywatelom Zjednoczonego Krole-
stwa,

— naturze zasad oraz praw, a takze o systemie sprawiedliwo$ci z uwzglednie-
niem roli policji oraz sposobu funkcjonowania sadow i trybunatow,

— roli, jaka w spoteczenstwie odgrywaja instytucje publiczne i organizacje
oraz o sposobach wspotpracy, dzigki ktérym obywatele moga wspolnie
ulepsza¢ zycie spotecznosci, do ktoérych naleza, z uwzglednieniem dziatan,
jakie mozna podejmowac w szkole,

— o funkcjach i sposobach uzywania pieniedzy, roli i praktyce planowania
wydatkéw oraz zarzadzania ryzykiem.

Etap 4

Ksztalcenie na tym etapie powinno czerpa¢ z osiagnig¢ z trzeciego etapu
ksztatcenia w celu poglebienia u uczniéw zrozumienia, czym jest demokracja,
rzad oraz prawa i obowiazki obywateli. Uczniowie powinni rozwijac
umiejetnos¢ korzystania z szerokiego wachlarza strategii badawczych, oceniania
wartosci dowodow, formutowania przekonujacych argumentéw i uzasadniania
wnioskow. Powinni do$wiadcza¢ i poddawac ocenie rozne sposoby, na jakie
obywatele moga dziata¢ wspodlnie by rozwiazywac problemy i przyczyniac sig
do poprawy jakosci zycia spotecznego.
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Uczniowie powinni by¢ uczeni o:

demokracji parlamentarnej i podstawowych elementach sktadajacych sig¢
na ustr6j Zjednoczonego Kroélestwa, w tym o wiladzy, jaka przyshuguje
rzadowi,

o roli obywateli i parlamentu w zakresie rozliczania rzadu z tej wtadzy oraz
roznych funkcjach, jakie petnig wtadza wykonawcza, ustawodawcza i sg-
downicza oraz wolna prasa,

roznych systemach wyborczych, zar6wno w Zjednoczonym Krolestwie jak
i poza nim oraz dzialaniach, jakie mozna podja¢ w ramach wyboroéw i pro-
ces6w demokratycznych w celu wywarcia wptywu na proces podejmowa-
nia decyzji zarbwno w wymiarze lokalnym, krajowym, jak i poza granicami
kraju,

innych systemach i sposobach sprawowania rzagdow, zaréwno demokra-
tycznych jak i nie, spoza Zjednoczonego Krolestwa,

zarzadzaniu na poziomie lokalnym, regionalnym i mi¢dzynarodowym oraz
o stosunkach Zjednoczonego Krolestwa z Europa, Wspolnota Narodow,
Organizacja Narodéw Zjednoczonych i resztg §wiata,

o prawach cztowieka i prawie mi¢dzynarodowym,

systemie prawnym Zjednoczonego Krolestwa, réznych zrédlach prawa
oraz o tym, jak prawo pomaga spoteczenstwu radzi¢ sobie ze ztozonymi
problemami,

roznych rodzajach tozsamos$ci narodowej, regionalnej, religijnej i etnicznej,
jakie wystepuja w Zjednoczonym Krolestwie oraz o potrzebie wzajemnego
szacunku 1 zrozumienia,

roznych sposobach, na jakie obywatel moze przyczyni¢ si¢ do ulepszenia
zycia w jej lub jego spotecznosci, w tym o mozliwosci brania udziatu
w woluntariacie oraz o innych rodzajach odpowiedzialnego dziatania,
przychodach i wydatkach, kredycie 1 zadluzeniu, ubezpieczeniach,
oszczednosciach 1 §wiadczeniach emerytalnych, ushugach i produktach
finansowych oraz o tym, skad biorg si¢ publiczne pieniadze i jak sg
wydawane.
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CITIZENSHIP AS A FORM OF ETHICS EDUCATION IN THE UNITED KINGDOM

Abstract

In my article, I present the historical origins of the introduction of the subject of Citizenship in
2002 to British schools in the state sector, discuss its assumptions and present a translation of its
syllabus. I also want to show that the subject of Citizenship is a form of ethical education. In the
liberal English tradition, the state avoided influencing axiological decisions in the area of edu-
cation, hence showing initiative in the sphere of ethical education is a significant fact. In the first
part of the article, referring to the history of state education in Great Britain, I reconstruct the
historical context in which I situate the introduction of the subject of Citizenship. In the second
part, I point out the immediate circumstances of the introduction of the new subject by the Labour
Party. In the third part, I examine the theoretical foundations of the Citizenship curriculum as
presented in a document known as the ,,Crick Report”, published in 1998.

Keywords:
ethical education, civic education, citizenship, Crick Report
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JAKA ROLE POWINNA ODGRYWAC EDUKACJA
EMOCJONALNA W WYCHOWANIU MORALNYM?

Streszczenie

Artykutl dostarcza argumentdw na rzecz uwzglednienia w wychowaniu moralnym edukacji
spoteczno-emocjonalnej. W pierwszej czesci artykutu przedstawia si¢ analizg pojecia ,,inteligencja
emocjonalna” uwzgledniajac przy tym histori¢ jego powstania i trudnosci metodologiczne, jakimi
pojecie to jest obcigzone. W drugiej czesci artykulu sformutowane zostaty oczekiwania, jakie
mozna wysuwa¢ pod adresem zajg¢ z edukacji emocjonalnej. Punktem wyjscia sa przy tym
badania empiryczne, ktore dotyczyly skuteczno$ci podejmowanych w przesziosci prob
prowadzenia edukacji emocjonalnej u mtodziezy i osob dorostych. W ostatniej czgsci artykutu
omawia si¢ zalozenia powstatego w latach 90. ruchu pedagogicznego, ktory postuluje prowadzenie
zaje¢ z zakresu tak zwanego ,.ksztaltowania charakteru” (Character Education). Omawiane sg
doswiadczenia z zaje¢ z edukacji emocjonalno-spotecznej (Social-Emotional Learning, SEL)
opracowane przez Uniwersytet Illinois. W tekScie uwzglednione zostaty takze krotko pierwsze
doswiadczenia Hiszpanii w zakresie edukacji emocjonalne;.

Slowa kluczowe:
wychowanie moralne, edukacja spoteczno-emocjonalna, ksztaltowanie charakteru, inteligencja
emocjonalna

Na co sie zdadzq postepy wiedzy, jezeli serce pozostaje w tyle?
Baltasar Gracian (1993, s. 14)

WPROWADZENIE

W latach 60. XX wieku kognitywistyczna pedagogika moralna (mamy tu na
mys$li Lawrence’a Kohlberga i nurt ,,objasniania wartosci”’) zakwestionowata
tradycyjng pedagogike moralng, ktorej fundamentem bylo przekazywanie i od-
twarzanie przez dzieci warto$ci uznawanych za spotecznie pozadane, takich jak
nacechowane odpowiedzialnoscig podejscie do pracy, uczciwo$é, poszanowanie
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wladzy, patriotyzm czy tez, ogoélnie rzecz biorgc, nabywanie cnét. W miejsce
tego tradycyjnego wychowania moralnego, wobec ktérego wysuwano zarzut
»indoktrynowania” dzieci bez poszanowania naleznej im wolnosci, Kohlberg
i Raths zaproponowali edukacj¢ ,,wolng od warto$ci”. Podejscie to koncentruje
si¢ na wspomaganiu procesu rozwoju inteligencji moralnej przez praktykowanie
¢wiczen takich jak dyskusja na temat dylematéw moralnych (Kohlberg) albo
»objasnianie warto$ci” (zob. Kohlberg, 1984; Raths, Harmin i Simon, 1966;
Howe i Kirschenbaum, 1972). Tak zwany ,sokratyczny” nurt wychowania
moralnego przyczynil si¢ ponadto do wprowadzenia w zycie ,,demokracji
edukacyjnej”, w ramach ktorej podejmowanie decyzji w obszarze wartosci i do-
tyczacych dyscypliny zachodzi w warunkach pelnej réwnosci przystugujacej
nauczycielom i uczniom (Kohlberg i Mayer, 1972, s. 474).

To podejscie kognitywistyczne zdominowato wychowanie moralne w kra-
jach zachodnich praktycznie az do konca XX wieku. Ze wzgledu na fakt, ze
w tym samym okresie rodzice i nauczyciele zaczeli obserwowaé u uczniow
szereg niewlasciwych zachowan roéznego typu, takich jak narkomania i alkoho-
lizm, nieodpowiedzialne zachowania seksualne, opuszczanie zaj¢¢ szkolnych,
przedwczesne rezygnowanie z nauki, przemoc w $rodowisku szkolnym i poza
nim, podejscie to zaczeto kwestionowac. Sg to zachowania niewlasciwe, ktérych
wystepowaniu sprzyjat i sprzyja ponadto rozpad tradycyjnych mechanizméw
socjalizacji, takich jak rodzina, czg¢sto dysfunkcyjna lub pozbawiona wiasciwe;j
struktury, postepujacy zanik religii w procesie wychowania moralnego oraz
ekspozycja na dysfunkcyjne lub patologiczne modele zachowania w wielu
srodkach masowego przekazu (w szczegoélnosci w telewizji, a w ostatnich
czasach takze w nieuporzadkowanym i chaotycznym $wiecie Internetu i mediow
spotecznosciowych). Psychologia rozwoju moralnego, zwlaszcza nurty alterna-
tywne Jamesa Resta, Anne Colby, Williama Damona czy Augusto Blasiego!
powstajace od lat 80. ubieglego wieku pozwolity potwierdzi¢ naiwng jedno-
stronno$¢ nurtu kognitywistycznego czy tez ,,platonskiego” Piageta i Kohlberga,
powolujac si¢ na znaczenie empatii i afektywnego wymiaru zachowan moral-
nych poza wymiarem kognitywnym (Rest) oraz wskazujac na rolg dostrzegane;j
przez podmiot wlasnej tozsamosci moralnej (Bergman, 2004, s. 21-46).

W odpowiedzi na wskazane problemy, pedagodzy i pracownicy sektora
edukacji zrozumieli potrzebe powrotu do edukacji moralnej, ktéra wyposazytaby
uczniéw nie tylko w umiejetnos¢ namystu czy tez przygotowata do racjonalnej
dyskusji na tematy moralne (,prawidlowe myslenie moralne”), ale takze do
podejmowania moralnie dobrych dziafan. Do edukacji moralnej, w ramach

! Przy okazji takiego wyliczenia autoréw nurtu alternatywnego, w tym wyrostych na krytyce
podejscia Kohlberga, nie sposdb nie wspomnie¢ o Nel Noddings czy Carol Gilligan, czyli o zwo-
lenniczkach ujmowania moralnosci w kategoriach troski i odpowiedzialnosci, a wigc moralno$ci
opartej na fundamentach afektywnych, w tym na empatii i relacji.
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ktérej uczono by wartosci i kompetencji koniecznych do zréwnowazonego
rozwoju afektywnego i moralnego. Celem nie jest przy tym narzucanie uczniom
pewnego sposobu zachowania czy tez jego modelowanie, nie chodzi o indok-
trynacje w duchu warto$ci uwazanych za mniej lub bardziej ,.konserwatywne”,
ale nauczanie tych wartosci i sposobéw zachowania, ktore przez wieki okazaty
si¢ skuteczne i ktore sg wazne w wielu kulturach — sg to na przyktad szczerose,
dotrzymywanie zobowiazan, samokontrola, odpowiedzialno$§¢ w pracy, solidar-
nos$¢ z osobami stabszymi, czyli warto$ci i cnoty, nalezace do zestawu wartosci
i cndt, ktére sktadaja si¢ idealny podmiot moralny obecny w najwazniejszych
tradycjach moralnych, a ponadto stanowig baze zdrowego zycia spolecznego?.
W spoleczenstwie, ktore charakteryzuje ,,politeizm wartosci” (Max Weber), ten
rodzaj ,.etyki minimalne;j”, ktora nie narzuca obowigzkowego idealu szczescia
lub ideatu dobrego zycia wszystkim jego cztonkom, pozwolitby jednak chociaz
na przyjecie podstawowych zasad zachowania, ktore umozliwiaja owocne
interakcje spoleczne oraz przyjecie niektorych fundamentalnych zasad spra-
wiedliwosci, takich jak rownos¢ praw i solidarno$é’.

Ta nowa $wiadomo$¢ potrzeby wpajania solidnych warto$ci moralnych,
w potaczeniu z narastajgcym kryzysem legitymacji zachodniego modelu demo-
kracji i gospodarki, ktoremu towarzyszy pojawianie si¢ prawicowych i lewico-
wych populizmoéw, sklonity w 2010 roku Rade Europy do zgloszenia potrzeby
wprowadzenia do szkolnego programu nauczania przedmiotu poswigconego
edukacji moralnej i obywatelskiej, ktoremu nadano nazwe ,,Edukacja Obywatel-
ska i Edukacja o Prawach Czlowieka” (ang. Education for Citizenship and
Human Rights Education) (Council of Europe, 2010a)*. W przyjetej w tym sa-
mym roku Karcie Edukacji Obywatelskiej i Edukacji o Prawach Czlowieka
Rady Europy zacheca si¢ panstwa cztonkowskie Unii Europejskiej do wpro-
wadzania programoéw nauczania edukacji spotecznej i politycznej, ktora przy-
gotowataby uczniow do ,realizowania oraz obrony praw i obowigzkéw, posza-
nowania roznorodno$ci wraz z odgrywaniem aktywnej roli w spoleczenstwie
demokratycznym przy jednoczesnym promowaniu i ochronie demokracji oraz
rzadow prawa” (Council of Europe, 2010b)°.

2 Do takich samych konkluzji dochodzi si¢ w ramach tzw. ,,psychologii pozytywnej” M. Seligmana
(Seligman i Peterson, 2004). Od tego momentu bedziemy uzywaé terminéw ,,wartosci” i ,,cnoty”
jako synoniméw, zgodnie ze zwyczajem panujagcym w codziennym uzyciu jezyka i pomimo $wiado-
mosci faktu, ze z filozoficznego punktu widzenia pojecia te bynajmniej nie s ze sobg tozsame.

3, Etyka minimalna, ktéra chroni solidarng autonomi¢ cztowieka” (Cortina, 2000, s. 10).

4 Istnieje rowniez polska wersja tego dokumentu (Departament ds. Edukacji Rady Europy, 2010).

5> W Karcie zalecano wprowadzenie BEdukacji obywatelskiej na wszystkich poziomach edukacji
szkolnej, od nauczania wczesnoszkolnego az po uniwersytet oraz zapewnienie odpowiedniego
ksztalcenia w tym zakresie dla nauczycieli, by mozliwe byto sprostanie temu zadaniu (zob. 3 rozdziat
Karty). W Stanach Zjednoczonych w 1998 roku powotano do zycia w podobnym celu Narodowe
Centrum Nauczania i Zaangazowania Obywatelskiego (ang. National Center for Learning and Civic
Engagement, NCLC) (Education Commission of the States, 1994).
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Zalecenia Rady Europy byly wprowadzane na wiele sposobow do progra-
mow nauczania w wielu krajach cztonkowskich. O ile wiele z krajow zde-
cydowato si¢ zaproponowaé¢ swoim uczniom edukacj¢ spoteczno-polityczng,
w ramach ktoérej zgodnie z rekomendacjami zawartymi w Karcie zwraca si¢
szczegblng uwage na prawa cztowieka (przypadek Francji, Portugalii i Szwecji),
o tyle inne kraje, takie jak Hiszpania, Finlandia czy Anglia uwzglednity
w swoich programach wychowania obywatelskiego i moralnego takze problemy
z zakresu edukacji spoleczno-emocjonalnej czy tez spoleczno-afektywnej
(Torrente et al., 2015, s. 556-587).

W przypadku Hiszpanii przyjeta przez socjalistyczny rzad Ustawa
organiczna o edukacji z 2006 roku (Ley Organica de la Educacion, LOE)
zaktadata wprowadzenie przedmiotu Edukacja obywatelska (Educacion para
la Ciudadania), ktory mial by¢ realizowany w trakcie jednego z dwoch lat
ostatniego cyklu nauczania szkoty podstawowe;j (klasy 5. i 6., uczniowie w wie-
ku 101 11 lat) w wymiarze 50. godzin w ciagu roku. Wsrdd przewidzianych dla
tego przedmiotu celow nauczania wymienia si¢ expressis verbis kilka bezpo-
$rednio z obszaru kompetencji spoleczno-afektywnych, a konkretnie na przyktad
,fozwijanie autonomii, szacunku do siebie i rozw6j emocjonalny” czy tez ,,roz-
woj kompetencji emocjonalnych i komunikacyjnych” (LOM, 2006, s. 43081).
W pozniejszej Ustawie organicznej majqcej na celu poprawe jakosci ksztatcenia
(Ley Organica de la Mejora Educativa, LOMCE), przyjetej w 2013 roku przez
konserwatywny rzad Partii Ludowej, pomimo zmiany nazwy przedmiotu na
»Wartosci spoleczne i obywatelskie” (Valores sociales y civicos) 1 rezygnacji
z jego obowigzkowego charakteru, zachowano jednak jego cele oraz po-
zostawiono w zasadzie niezmienione tre$ci nauczania, z treSciami z obszaru
edukacji emocjonalnej i spoteczno-afektywnej wlacznie®.

Az do przyjecia ustawy z 2006 roku edukacja emocjonalna nie byla
uwzgledniana jako odrgbny element programu ksztalcenia w hiszpanskiej
szkole, migdzy innymi dlatego, Zze nie bylo materiatdw dydaktycznych do jej
realizacji, nauczyciele nie byli tez szkoleni do takiego zadania. W edukacji
dominowal ,,model tradycyjny”, ktérego fundament stanowilo nauczanie teorii
oraz wyrabianie dobrych nawykow (w szczegodlnosci wiasciwe zachowanie si¢
ucznidow w klasie), co wpisywalo si¢ w tak zwany model ,,indywidualny” lub
Lautonomiczny”, ktorego celem byt rozwoj moralnej wladzy sadzenia oraz tak
zwany model ,,spoteczny”, ktoérego celem byto rozwijanie myslenia w katego-
riach spotecznych i obywatelskich oraz w ktérego centrum znajdowata si¢ praca
grupowa jak rowniez wprowadzanie w zycie praktyk demokratycznych w klasie
szkolnej (De la Caba, 1999, s. 361-382). Od 2006 roku zaczeto wprowadzac¢ na

6 0d tego momentu bedziemy uzywaé¢ zamiennie termindw ,.edukacja emocjonalna” i ,.edukacja
spoteczno-afektywna” lub ,,spoteczno-emocjonalna” poniewaz edukacja emocjonalna oraz rozwija-
nie umiejetnosei spotecznych jest ze soba, jak zobaczymy, $ciste powiazane.
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duza skale do programéw edukacji moralnej edukacj¢ spoteczno-afektywna,
ktorg uwazano za konieczne uzupehienie podejscia bardziej tradycyjnego, az
stalo si¢ to pewnego rodzaju moda pedagogiczng, zaro6wno na poziomie szkoty
podstawowej jak i ponadpodstawowe;.

Teoretyczny fundament edukacji spoleczno-afektywnej stanowia badania
nad inteligencja emocjonalng prowadzone w Stanach Zjednoczonych od lat 90.
ubiegltego wieku. Z tego powodu w kolejnej czesci artykulu przedstawimy
krétko podstawowe teorie dotyczace inteligencji emocjonalnej, niektore zarzuty
krytyczne, jakie wysunieto pod adresem tego pojecia oraz omowimy kilka
sposrdd metod rozwijania inteligencji emocjonalnej, jakie w ciggu ostatnich lat
zaproponowano dla szkot.

INTELIGENCJA EMOCJONALNA 1JEJ ZNACZENIE MORALNE
Kratka historia pojecia ,,inteligencja emocjonalna” i wlasciwe mu trudnosci

Chociaz to opublikowany w 1995 roku bestseller ,,Inteligencja emocjonalna”
amerykanskiego psychologa i dziennikarza Dawida Golemana (1995) sprawil,
ze zawarte w tytule tej ksiazki pojgcie obrosto imponujaca liczba publikacji oraz
stato si¢ prawdziwym fenomenem spotecznym, samo pojecie jest starsze o kilka
lat (Vallés Arandiga i Vallés Tortosa, 2003, s. 27-45; Extremera Pacheco
i Fernandez Berrocal, 2015, s. 9-36; Zeidner, Roberts i Matthews, 2002)". Jak
wiadomo, pierwszy test na inteligencje zostal opracowany przez francuskiego
pedagoga Alfreda Bineta w 1905 roku. Ten test mierzyt tylko zdolno$ci w ob-
szarze, ktory mozna nazwaé inteligencjg teoretyczng. Jak jednak wiadomo,
w zyciu potrzebne sg nie tylko wiedza teoretyczna czy techniczna, a nawet
wigcej niz teoretyczna i praktyczna wiedza z obszaru moralnosci, ale takze
wiedza o emocjach i motywach, ktoére kieruja wlasnym i cudzym postepowa-
niem, a takze umiejetno$¢ poprawnego rozpoznawania przyczyn cudzego
zachowania, co z kolei przeklada si¢ na umiejetnos¢ wchodzenia w skuteczne
i satysfakcjonujace interakcje. Od wspomnianych przed chwilg umiejetnosci
spoteczno-emocjonalnych zalezy takze szczesScie i dobrostan psychiczny,
a wiedza teoretyczna staje si¢ bez nich sterylna i spada jej uzytecznosé.

Juz w roku 1920 amerykanski psycholog Edward Lee Thorndike wskazywat
na te spofeczno-emocjonalne skladowe inteligencji, ktéore pominal Binet,
a ktore okreslit mianem ,inteligencji spotecznej” (social intelligence). Pod
pojeciem ,,inteligencji spotecznej” Thorndike rozumiat ,,zdolno$¢ do rozumienia

7 Warto wymieni¢ takze takie klasyczne prace poswigcone neurologicznym podstawom inteligencji
emocjonalnej jak: The Emotional Brain. The mysterious understanding of emotional life (Le Doux,
1996) czy Descartes’ Error: Emotion, Reason and the Human Brain (Damasio, 1994).
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i postgpowania z mezczyznami i kobietami, chlopcami i dziewczynkami, do
madrego dziatania w relacjach miedzyludzkich” (the ability to understand and
manage men and women, boys and girls — to act wisely in human relations)
(Thorndike, 1920, s. 227). Ta nowa kategoria psychologiczna i rzeczywistosc,
do ktorej si¢ odnosita popadta w zapomnienie az do ostatniego ¢wieréwiecza
XX wieku, kiedy psycholog Howard Gardner wprowadzil je ponownie do
debaty psychologicznej w swojej teorii ,,inteligencji wielorakich” (multiple
intelligence). Wedtug Gardnera ludzie dysponuja siedmioma typami inteligencji,
z ktorych kazda ma wlasciwy sobie obszar zastosowania: inteligencja logiczno-
-matematyczna, j¢zykowa, przyrodnicza, muzyczna, przestrzenna, ruchowa
i w koncu interpersonalna i intrapersonalna (Gardner, 1983)®. W roku 1983 dwa
ostatnie typy inteligencji, interpersonalna i intrapersonalna stanowily pewnag
nowos¢. Pod pojeciem inteligencja interpersonalna Gardner rozumiat ,,zdolno$¢
rozumienia innych ludzi, ich motywacji, sposobu ich funkcjonowania i umiejet-
no$¢ wspotpracowania w nimi” (Extremera Pacheco i Fernandez Berrocal, 2015,
s. 13). Inteligencja intrapersonalna natomiast to ,rozumienie wlasnego zycia
emocjonalnego, umiejetnos¢ tworzenia doktadnego i realistycznego obrazu
siebie samego 1 zdolno$¢ skutecznego uzywania go w zyciu” (Extremera
Pacheco i Fernandez Berrocal, 2015, s. 12). Dzigki teorii Gardnera umiejetnosé
rozumienia wlasnych emocji i umiejetnos¢ skutecznej wspotpracy z innymi staly
si¢ cze$cig kompetencji wlasciwych osobie inteligentne;j.

Tworcami samego terminu ,,inteligencja emocjonalna” sg psycholodzy ame-
rykanscy Peter Salovey i John D. Mayer, ktorzy w sltynnym artykule ,,Inteli-
sktadowe (1990, s. 185-211)°. We wspomnianym artykule Salovey i Mayer
zdefiniowali inteligencje emocjonalng jako ,,umiejetnos¢ zarzadzania emocjami
swoimi i cudzymi tak, by umie¢ je rozréznia¢ i uzywaé tej wiedzy do
kierowania swoimi my$lami i postgpowaniem” (1990, s. 189). Rozwinicta
w 1997 roku przez tych autorow definicja zawierata w formie zalazkowej cztery
podstawowe zdolnosci, ktore sktadajg si¢ na inteligencj¢ emocjonalng, z ktorych
dwie miaty charakter poznawczy, a dwie behawioralny. Do zdolno$ci poznaw-
czych nalezy zaliczy¢ spostrzeganie emocji, to jest zdolno$¢ rozpoznawania
emocji wlasnych i cudzych, ich trafnego wyrazania, komunikowania swoich
potrzeb emocjonalnych oraz rozumienie emocji, czyli zdolno$¢ dostrzegania
zwigzku migdzy emocjami i tym, co je wywotato, co powinno pozwoli¢
rozpozna¢ sprzeczne emocje (na przyklad mitosci i niecheci w stosunku do tej
samej osoby) po to, by dostrzec przejscie od jednej emocji do drugie;j.

8 W okresie pozniejszym Gardner dodat dwa inne rodzaje inteligencji — egzystencjalng (potrzebna do re-
fleksji nad pytaniami egzystencjalnymi) i przyrodnicza (potrzebng do poznawania i rozumienia natury).
9 Jak si¢ wydaje termin ,,inteligencja emocjonalna” pojawit si¢ w literaturze psychologicznej po raz
pierwszy w artykule niemieckiej lekarki i psychoanalityczki Barbary Leuner (1966).
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Wsrod zdolnosci behawioralnych, ktoére zakladaja opanowanie zdolno$ci
pierwszego typu, znajduje si¢ wspomaganie naszego mySlenia za pomocq
emocji, czyli wiedza o tym, jak nasze emocje wplywaja na nasze zdolnosci
poznawcze uposledzajac je lub wzmacniajac, a w konsekwencji, umiejetnosé
zarzadzania emocjami tak, rozwing¢ wspomniane zdolnosci (na przyktad dzigki
samomotywacji) oraz regulowanie emocji, to jest Swiadome regulowanie emocji
negatywnych w celu ostabienia ich szkodliwych efektow oraz wzmacnianie
emocji pozytywnych, zarowno w wymiarze indywidualnym jak i w ramach
interakcji spotecznych (umiejetnos$¢ zatagodzenia napigtej sytuacji, dokonywa-
nia mediacji w konfliktach, dodawania ducha, pocieszania, motywowania etc.).

Cho¢ zaproponowano inne modele inteligencji emocjonalnej, ktore stanowia
alternatywe dla modelu Saloveya i Mayera — na przyktad model Golemana
z 1995 roku (Goelman, 1999), lub model Bar-On z 1997 roku (1997), to jednak
roznice w stosunku do modelu Saloveya i Mayera nie byly szczegdlnie istotne
i nie maja szczegdlnego znaczenia z punktu widzenia praktyki edukacyjnej'®.
W ostatnim czasie Petrides i Fuhrman wprowadzili rozrdznienie na inteligencje
emocjonalng rozumiang jako zdolno$¢ poznawcza (ability emotional intelli-
gence, information processing) 1 jako cecha osobowosci (trait emotional
intelligence). Pierwsza z nich oznaczataby zdolno$¢ poznawcza, odnositaby si¢
do poznania teoretycznego, podczas gdy inteligencja emocjonalna oznaczataby
skuteczno$¢ w zarzadzaniu emocjami wlasnymi, przy czym korelacja migdzy
nimi bylaby do$¢ staba (Perides i Furnham, 2003, s. 39-57). Podejmowano
proby zoperacjonalizowania pojecia inteligencja emocjonalna za pomoca rdz-
nego rodzaju testow psychometrycznych, lecz testy te byly wadliwe w poréwna-
niu z testami na inteligencj¢ poznawcza (Zeidner, 2002, s. 175).

Konstrukt teoretyczny, jakim jest inteligencja emocjonalna spotkat sie z kry-
tyka ze strony wielu autoréw, ktorzy zwracali uwage na wieloznaczno$é
tego pojecia, ,,najbardziej proteuszowego sposrod znanych konstrukceji psycho-
logicznych” (Zeidner, 2002, s. 9). Zarzuty dotycza w pierwszej kolejnosci nie-
ostrosci pojecia inteligencji emocjonalnej, zwlaszcza w mierze, w jakiej po-
szczegbdlne proponowane definicje inteligencji emocjonalnej uwzgledniajg
jednoczesnie zdolnosci czy tez kompetencje natury kognitywnej, emocjonalne;j
oraz motywacje, cechy osobowosci, charakter i umiejetnosci spoleczne. Naleza-
toby doda¢ jeszcze sygnalizowane juz niedostatki psychometryczne oraz zbyt
matg ilos¢ badan empirycznych na temat skuteczno$ci rozwijania inteligencji
emocjonalnej w procesie nauczania zaréwno w szkolach, jak i w pracy
(zob. Zeidner, 2002; Humphrey, 2013).

19 Obydwa modele tacza poznawczy i behawioralny wymiar inteligencji, przez co stusznie uwaza sig,
ze postuguja si¢ one zle zdefiniowanymi pojeciami, co prowadzi do niejasnosci (Zeidner, 2002,
s. 11—12). Zarzut ten jest bez watpienia trafny w przypadku Golemana, ktory definiuje inteligencje
emocjonalng w nastegpujaco: ,Inteligencja emocjonalna obejmuje zdolnosci takie jak zdolnosé
motywowania siebie i trwania w postanowieniu pomimo niepowodzen, kontrolowania impulsow
i odraczania nagrody, regulowania nastrojow oraz niedopuszczania do sytuacji, w ktorej frustracja
uposledza zdolnos¢ myslenia, empatie i zywienie nadziei” (1995, s. 34).
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Inni autorzy postawili zarzut braku wystarczajaco powaznego powigzania
pojecia inteligencji emocjonalnej z ktéras sposrdéd wielu istniejagcych dobrze
zdefiniowanych teorii dotyczacych natury samych emocji i ich wptywu na nasze
zachowania moralne (Kristjansson, 2010, s. 259-274).

Wydaje si¢, ze w podejsciu uwzgledniajgcym istnienie inteligencji emocjo-
nalnej przyjmuje si¢, ze emocji mozna nauczac¢ i da si¢ je korygowaé oraz
ponadto zaktada si¢, ze istnieja obiektywne kryteria pozwalajace odrdzniac
moralne zto i dobro. Biorac to pod uwage, mozna stwierdzi¢, ze ani Scisty
racjonalizm (Platon, Kant, Kohlberg), w obrebie ktorego zaklada si¢, ze sama
znajomo$¢ normy moralnej dostarcza motywacji, by wprowadzi¢ ja w zycie, ani
sentymentalizm czy tez ,twardy” emotywizm (Jesse Prinz), ktory explicite
zaktada subiektywizm i relatywizm moralny, w mysl ktorego prawdy moralne
zaleza od emocji, nie dajg si¢ pogodzi¢ z zasadami rzadzacymi wychowaniem
moralnym w obszarze inteligencji emocjonalnej. Tylko ,;racjonali§ci emocjo-
nalni” lub ,,umiarkowani” (jak sam Arystoteles), ktorzy uwazaja, ze same
reakcje emocjonalne mogg by¢ wadliwe lub cnotliwe!!, a sama teoretyczna zna-
jomo$¢ pojecia dobra nie zawsze jest wystarczajaca motywacja do jego
realizacji, poniewaz czgsto potrzebna jest motywacja rézna od samego sadu
moralnego, ktora jest powigzana z zyciem afektywnym, tylko oni zatem
dostarczaja propozycji zgodnej z zatozeniami wychowania moralnego w obsza-
rze inteligencji emocjonalnej'2.

Pomimo wszystkich wspomnianych powaznych zarzutdow wobec pojgcia
inteligencji emocjonalnej jako pewnego konstruktu teoretycznego, by moc
uzasadni¢ zalozenia teoretyczne niniejszego tekstu wierzymy, ze wystarczy
stwierdzi¢, ze po pierwsze, emocje wpltywaja na postepowanie moralne na co
najmniej dwa sposoby: po pierwsze emocje majg wptyw na wydawanie sadow
moralnych jeszcze na poziomie przedracjonalnym, zgodnie z zalozeniami

"' Chodzi tu o stynny fragment 1106b Etyki nikomachejskiej, w ktorym Arystoteles stwierdza, ze
,,OW0z dzielno$¢ etyczna dotyczy doznawania namigtnosci i postgpowania, w ktorym nadmiar jest
btgdem, niedostatek — przedmiotem nagany, $rodek za$ przedmiotem pochwat i czym$ wlasciwym;
jedno i drugie za$ jest zwigzane nieroztacznie z dzielnoscia etyczng. Jest tedy dzielno$¢ etyczna
pewnego rodzaju umiarem, skoro zmierza do $rodka jako swojego celu” (Arystoteles, 1996, s. 112).
12W slabszej wersji emotywizmu emocje s3 warunkiem koniecznym (choé niewystarczajacym)
zardbwno do tego, by moéc wydawaé sady moralne oraz by moéc rozwingé sumienie moralne
(Cabezas, 2014, s. 204). Intuicjonizm spoteczny Jonathana Haidta zaklada natomiast, ze sady
moralne pochodzg z przedrefleksyjnej intuicji, ktéra nastepnie usituje si¢, a posteriori i czgsto
z niematym wysitkiem, racjonalnie uzasadni¢ (Haidt, 2001, s. 814). Augusto Blasi natomiast
stwierdza, ze ,,emocje moga nas naprowadzi¢ na wlasciwe rozwiagzanie w trudnych przypadkach,
kiedy zawodzi analityczna witadza sadzenia” oraz dodaje, ze reakcja moralna ,,nie jest w peini
prawidlowa, jesli nie towarzysza jej wlasciwe emocje, takie jak litos¢, wspotczucie czy wdzigcznos¢”
(1999, s. 15—16).
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»stabego emotywizmu”. Po drugie emocje wplywaja takze na motywacje
do dziatania moralnego — stwierdzenie to zostatlo uznane przez wszystkie teorie
rozwoju moralnego'>.

Emocje i zachowanie

Zgodnie z naszymi wczesniejszymi ustaleniami, gruntowna wiedza o tym,
w jaki sposob funkcjonuja nasze emocje wplywa na nasze zachowanie zaréwno
w obszarze intelektualnym, jak moralnym, poniewaz emocje, zwlaszcza kiedy sa
silne, wptywaja na nasze zachowanie na obu poziomach.

A) Wplyw emocji na procesy poznawcze. Emocje wplywajg na procesy
poznawcze co najmniej na dwa sposrdd dalej wskazanych sposobow: pozytywny
stan emocjonalny sprzyja mysleniu i1 je ulatwia, zwlaszcza w przypadku
myslenia tworczego. Stres natomiast utrudnia wykonywanie dowolnego zadania,
poniewaz uniemozliwia skoncentrowanie si¢ na nim w wymaganym stopniu.

Emocje maja wplyw takze na sposob, w jaki interpretujemy i oceniamy
przeszte, terazniejsze i przyszte zdarzenia. W obu przypadkach depresyjny stan
emocjonalny sprawia, ze skupiamy si¢ na negatywnych aspektach rzeczy-
wisto$ci, co dotyczy takze sposobu, w jaki postrzegamy samych siebie, co
przyczynia si¢ do utrwalenia tego stanu. Kiedy nasze nastawienie jest
pozytywne, sprawy majg si¢ dokladnie odwrotne (Aguado, 2005, s. 153—154)!,

B) Wphw emocji na zachowanie moralne. Emocje maja decydujacy wptyw
na nasze dzialanie moralne, zar6wno na poziomie poznawczym jak
behawioralnym. Na poziomie poznawczym emocje dzialaja jako niemal
automatyczne kryterium oceny danych zachowan, wyprzedzajac $wiadoma
refleksje na ich temat. Wiele zachowa¢ uwazamy za odrazajagce lub godne
pochwaly z moralnego punktu widzenia niemal instynktownie czy tez
automatycznie, bez konieczno$ci po§wigcania czasu na wydanie sadu moralnego

13 Sam Kohlberg przyznawal, ze ,sily afektu stanowig element decyzji moralnych” (1971,
s. 151-235). Blasi uznaje znaczenie emocji dla motywacji i twierdzi, ze ,,nie da si¢ pomysle¢ w pelni
przezywanego zycia moralnego bez uwzglednienia w nim istotnej roli emocji” (1999, s. 16).
Stusznie przytacza si¢ przypadek psychopatow, by uwidoczni¢ role, jaka odgrywaja emocje
w zachowaniu moralnym. Na poziomie intelektu psychopata ,,wie”, co jest zte, a co jest dobre
z teoretycznego punktu widzenia, wie tez, co jest spotecznie przyjete i wie, jakich zachowan
powinien unikaé, ale z powodu swojego zaburzenia osobowosci nie ,,rozumie” tego na poziomie
emocjonalnym. Z powodu zupelnego braku empatii czyni zlo bez okazywania skruchy lub wyrzutow
sumienia (w obu przypadkach mowa jest o emocjach moralnych). Osoby narcystyczne,
makiaweliczne i psychopaci charakteryzuja si¢ ozigbtoscia emocjonalng i agresja wlasnie ze wzgledu
na patologiczng niezdolno$¢ do odczuwania empatii (Paulhus i Williams, 2022, s. 556—563).

14 Temat wzajemnych relacji miedzy emocjami a zachowaniem, z uwzglednieniem $wiadomych
i nieswiadomych proceséw psychicznych zostat przedstawiony w sposob ogromnie przystgpny
w pracach Roewa i Kriesela (2017, s. 93).



84 Francisco T. Baciero Ruiz

(na przyktad czujemy odrazg widzac na ulicy dorostych zngcajacych si¢ nad
dzieckiem i taka samg reakcj¢ wywotuje w nas znany przyktad pomystu
wlozenia kota do mikrofalowki, zeby zobaczy¢, jak sie bedzie palit)'.

Na poziomie zachowania emocje dziataja jako potezna motywacja do ztych
i dobrych czynéw, ulatwiajac lub utrudniajac dobre moralnie dzialanie. Jest
malo prawdopodobne by, na przyktad, osoba, ktéra tatwo odczuwa poczucie
winy krzywdzita w jakikolwiek sposob inne osoby. Rozwazanie czynow
o wyjatkowej warto§ci moralnej za$ taczy si¢ u wigkszosci osdéb z uczuciem
»wzniostosci” (elevacion) moralnej, ktora z kolei przyczynia si¢ do otwartosci
na innych, motywuje do udzielania pomocy i ogdlnie rzecz biorac, wzbudza
che¢ stania si¢ ,lepszym czlowiekiem” (Tangney, Stuewig i Mashek, 2007,
s. 345-372, 361-362). Uczucie wdzigcznos$ci wobec 0sob, ktore spetniajg wobec
kogo$ dobry uczynek wzbudza u oséb, ktére sg adresatami tych czynow cheé
bycia pomocnym w ten sam sposob oraz wzmacnia zachowania prospoteczne
u dobroczyncy (Tangney, Stuewig i Mashek, 2007, s. 362). Empatia nakie-
rowana na inng osobg¢ jest zawsze pozytywnie skorelowana z zachowaniami
prospotecznymi (Eisenberg, Valiente i Champion, 2004, s. 386—415). Emocje
pozytywne (nawet te wywotane ogladaniem zabawnego filmiku) wzmacniajg
zdolno$¢ samokontroli.

Wydaje sie wiec jasne, ze emocje maja wplyw na zachowanie i w duzej
mierze je warunkuja, w szczegodlno$ci za$ warunkujg zachowania moralne.
Innymi stowy dobre i zte zachowanie moralne zalezy w pewnym stopniu od
dobrostanu czy tez rownowagi emocjonalnej podmiotu, stanowigc tym samym
psychologiczng podstawe moralnie dobrej woli. Ujmujac sprawe odwrotnie: jest
bardzo trudno (by nie powiedzie¢ niemozliwe) zachowywac si¢ moralnie dobrze
bez odpowiedniej rownowagi psychicznej. By dziala¢ moralnie dobrze, nalezy
nie tylko dobrze mysle¢, ale takze dobrze czué'®.

Z tego powodu, zwazywszy na to, ze emocje sg zawsze w jaki§ sposob
zaangazowane w dzialanie moralne oraz uwzgledniwszy fakt, ze emocje moga
sprzyja¢ dziataniu lub je zakldcaé, wilasciwe rozumienie emocji i edukacja
w obszarze zycia emocjonalnego same sg zatem wymogiem moralnym (w taki
sam sposob, w jaki wymogiem moralnym jest wychowanie do cnoty i teoretyczna
znajomo$¢ norm moralnych) oraz powinny one stanowi¢ cze$¢ globalnej czy tez
catosciowej edukacji moralnej (nawet jesli nie sg jej podstawowym elementem).

15 Nalezy tu przywotaé przypadek Haidta i ,,stabego emotywizmu”. W ,;mocnej” wersji emotywizmu
sad moralny tak silnie zalezy od emocji, Ze to owe emocje stanowig kryterium konieczne i wystarcza-
jace do wydawania sadow na temat moralnej warto$ci jakiego$ dziatania (Cabezas, 2009, s. 195-217).

16 Nie nalezy przy tym zapominaé, Zze zachowanie moralnie dobre z reguly wywoluje uczucie
satysfakcji i powoduje dobrostan, podczas gdy dziatania moralnie zle rodza cynizm i powoduja
uczucie oddalenia si¢ od ludzi i zniechg¢cenia do zycia. Mozna zatem stwierdzi¢ istnienie
wzajemnego wplywu mig¢dzy dziataniem moralnym a emocjami. Chcac dziata¢ stosownie do
wymogow moralnosci i cieszy¢ si¢ dobrostanem psychicznym nalezy zadbac o obie te sfery.
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Zwazywszy na to, ze chociaz mozna przeciez na poziomie abstrakcji
(i do pewnego stopnia takze w rzeczywistosci) rozrdzni¢ rozpoznawanie emocji
i dzialanie czy tez umiejetnosci spoteczne (na przyktad dobre zrozumienie uczué
zagniewanej osoby jest warunkiem koniecznym do tego, by moc wspotpracowaé
z nig w skuteczny sposob) oraz zwazywszy na to, ze obie te umiejetnosci sg ze
soba sScisle powigzane (jak widzieliSmy, da si¢ to dostrzec nawet w definicji
inteligencji emocjonalnej), dostepne programy edukacji emocjonalnej maja
w zwyczaju promowac oba te wymiary edukacji spoleczno-afektywnej w sposob
niezroznicowany. Stad mowi si¢ zazwyczaj o wychowaniu ,,spoteczno-emo-
cjonalnym”, a nie o samej ,edukacji emocjonalnej” i takiej terminologii
bedziemy od tej pory uzywac takze w tym tekscie.

MOZLIWOSC NAUCZANIA INTELIGENCJI
SPOLECZNO-EMOCJONALNEJ

Formalne nauczanie inteligencji spoteczno-emocjonalnej

Az do pojawienia si¢ badan nad inteligencjg emocjonalng rozwoj spoteczno-
-emocjonalny byt wynikiem nauczania realizowanego jedynie incydentalnie.
Nauczanie to polegato zasadniczo na spontanicznych interakcjach z otoczeniem
szkolnym, bezposredniej ekspozycji na emocje rodzicow, edukacji emocjonalne;j
realizowanej przez rodzicow w sposob posredni i bezposredni, a w niektorych
przypadkach takze na korzystaniu z porad dotyczacych emocji zaczerpnigtych
z madroéci ludowej, a wyrazonych w popularnych przystowiach!”. Chodzito
w kazdym razie o edukacj¢ nieformalng, ktéra moglta mie¢ miejsce lub nie
i ktora miata charakter niesystematyczny, z wszystkimi niedogodnos$ciami
wlasciwymi dla tego stanu rzeczy.

Poniewaz dzi$ lepiej rozumiemy funkcjonowanie inteligencji emocjonalne;
i znamy jej podstawy neurologiczne, jesteSmy w stanie uczyni¢ z edukacji
emocjonalnej element formalnie okreslonego programu nauczania, a jest tym

17 Na przyktad popularne porzekadto hiszpanskie ,,0j0s que no ven, corazén que no siente”
(co z oczu, to i z serca) wyraza t¢ psychologiczng prawde, wedlug ktorej mamy sklonnosé by
zapominac te osoby 1 sytuacje, ktore sg fizycznie nieobecne. Porzekadto to ma swoje prawie literalne
odpowiedniki w wieku jezykach europejskich: w angielskim — ,,out of sight, out of mind”;
w niemieckim — ,,aus den Augen, aus dem Sinn”; we francuskim — ,,loin des yeux, loin du coeur”;
czy we wloskim — ,,lontano dagli occhi, lontano dal cuore”. Takze w ksiggach dydaktycznych Biblii
mozna znalez¢ dyskretne wskazowki dotyczace emocji we fragmentach, w ktorych opisuje si¢ skutki
niektorych standéw emocjonalnych lub doradza si¢ skuteczne sposoby radzenia sobie w emocjonalnie
trudnych sytuacjach. W Ksiedze Przystow mozna wérdd wielu rad przeczyta¢ nastgpujace stowa
,,Troska w sercu cztowieka przygnebia je, a dobre stowo rozwesela” (Prz 12, 25 BT) oraz ,fagodna
odpowiedz usmierza zapalczywos¢, a przykre stowa wzniecajg gniew” (Prz 15, 1 BT).
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bardziej pozadane, ze dobrze uksztalttowana inteligencja emocjonalna wzmacnia
dobrostan psychiczny i sprzyja integracji spotecznej, co potwierdza rosngca
liczba badan empirycznych. Na przyktad w przypadku edukacji podstawowe;j
i $redniej dobry poziom inteligencji emocjonalnej jest na dluzsza metg po-
zytywnie skorelowany z pozytywnym stosunkiem do siebie, zaufaniem,
wytrwato$cig, empatig i zaangazowaniem w zycie szkolne, lepszymi relacjami
z rowiesnikami 1 z dorostymi, obnizong liczba zachowan ryzykownych
(spozywanie alkoholu i narkotykow), obnizonym zlym samopoczuciem oraz
poprawa wynikéw w nauce i lepszg frekwencja (Weissberg et al., 2015, s. 3—19).
W dhuzszej perspektywie rozwinigta inteligencja emocjonalna zwigksza
prawdopodobienstwo ukonczenia z powodzeniem szkoty $redniej oraz praw-
dopodobienstwo rozpoczecia 1 ukonczenia studiow wyzszych, podnosi szanse na
dobre relacje zaré6wno w obrebie rodziny jaki i w §rodowisku pracy, obniza
liczbe przestepstw, daje lepsze zdrowie psychiczne i przeklada si¢ na wigksze
zaangazowanie obywatelskie (Hawkins et al., 2008, s. 1133-1141).

Istniejg ponadto empiryczne dowody na skuteczno$¢ systematycznie pro-
wadzonych programow edukacji zmierzajgcych do poprawy inteligencji emo-
cjonalnej ucznidow oraz podniesienia ich umiejetnosci spotecznych. Wedlug
metaanalizy przeprowadzonej w 2011 roku przez badaczy zaangazowanych
w amerykanski program CASEL (Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning), ktorzy przeanalizowali wyniki badan poswigconych
skutecznosci 213 programéw SEL (Social and Emotional Learning) w szkotach
wszystkich pozioméw na terenie Stanow Zjednoczonych, od nauczania wczes-
noszkolnego po nauczanie zawodowe, uczniowie biorgcy udzial w programach
edukacji spoteczno-afektywnej uzyskiwali §rednio 11 punktow wigcej w testach
inteligencji emocjonalnej niz uczniowie z grup kontrolnych (Durlak et al., 2011,
s. 405-432).

Oznacza to, ze inteligencji emocjonalnej da si¢ nauczaé'®, o czym $wiadczy
takze wyzsza inteligencja emocjonalna dzieci rodzicéw kompetentnych w zakre-
sie prowadzenia edukacji emocjonalnej (Eisenberg, Fabes i Murphy, 1996,
s. 2227-2247). Cho¢ szkola nie moze w tym obszarze — jak i wielu innych
— zastapi¢ rodziny, moze jednak zaradzi¢ pewnym deficytom.

Ogolna metodologia edukacji spoleczno-emocjonalnej

Wychowanie emocjonalne w szkole moze by¢ realizowane za pomoca naste-
pujacych metod nauczania (Vallés-Arandiga, 2003, s. 272-273):

1. Bezposrednia ekspozycja na model emocjonalny i behawioralny nauczy-
cieli, ze wzgledu na mechanizmy nauczania przez dawanie przyktadu, odgrywa

18 Sami twércy pojecia ,,inteligencja emocjonalna” Salovey i Mayer zaprojektowali swoje programy
edukacji emocjonalnej (zob. Ciarrochi, Mayer, 2007).
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fundamentalng rol¢ w nauczaniu pozadanych zachowan emocjonalnych poprzez
nasladownictwo. Im mlodszy uczen, tym wigksza bedzie sktonno$¢ do pelnego
odtwarzania modelu przekazywanego przez nauczycieli.

2. Teoretyczne nauczanie inteligencji emocjonalnej dopasowane do po-
ziomu rozwoju umyslowego dziecka. Mozna to osiagna¢ na rézne sposoby.
W przypadku mtodszych dzieci (6 1 7 lat) bardzo uzyteczna okazuje si¢ lektura
krétkich opowiadan zaadaptowanych do potrzeb prowadzonej bezposrednio
edukacji emocjonalnej, w trakcie ktorej nauczyciel dokonuje analizy tych
opowiadan oraz wykonywanie ¢wiczen. Chodzi o opowiadania, ktérych
tematem sg emocjonalne doswiadczenia dzieci (obraza, ptacz, gniew, zazdro$¢)
i ktore wskazujg, jakie reakcje sg odpowiednig (lub nie) odpowiedzig na nie'.

W przypadku dzieci ponizej 7 roku zycia mozna ponadto wykonywac rozne
¢wiczenia teoretyczno-praktyczne zwarte w kompletnych programach edukacji
emocjonalnej, o ktorych wigcej powiemy w dalszej czgsci artykutu.

3. Trenowanie, w miar¢ mozliwos$ci, tresci przyswojonych w nauczaniu
teoretycznym, poprzez regularne ¢wiczenia w $srodowisku szkolnym. W przy-
padku niektérych umiejetnosci spotecznych (na przyklad komunikacji
werbalnej, empatycznego stuchania, pokojowego rozwigzywania konfliktow)
bardzo uzyteczne moga si¢ okaza¢ debaty przeprowadzane w klasie i ,,zebrania
klasowe” prowadzone przez nauczyciela, w trakcie ktérych omawiane beda
zagadnienia dotyczace dobrego zachowania w klasie (Puig Rovira, 2009; Martin
Garcia i Rubio Serrano, 2010). W celu rozwijania zdolnosci do empatii bardzo
uzyteczna jest wspdlna praca ucznidw, zwlaszcza na poziomie szkoly
podstawowej (na przyktad sprzatanie szkoty w grupach lub catymi klasami jest
bardzo uzyteczne, a poza tym z reguly przypada dzieciom do gustu). Ogdlnie
rzecz biorgc, dla rozwoju szerokiego wachlarza kompetencji spoteczno-
emocjonalnych bardzo uzyteczne jest nauczanie przez wyswiadczenie przyshug
(aprendizaje servicio), a wigc rodzaj uczenia si¢ przez wspolng prace, ktdrego
celem jest wykorzystanie nauczania szkolnego do poprawy jakosci zycia
w bezposrednim otoczeniu szkolnym (Elias et al., 1997).

Systematyczne programy edukacji spoleczno-emocjonalnej
Programy edukacji emocjonalnej dla szkét pojawily sie w niedlugim czasie od

narodzin pojecia ,inteligencja emocjonalna”. W przypadku Stanéw Zjednoczo-
nych pierwsze wiadomosci o tego rodzaju programie pochodza z roku 1997%.

19W przypadku Hiszpanii warto poleci¢ teksty opracowane przez Begonie Ibarrole (2003, 2011).

20 Mozna poleci¢ strone internetowa www.characyer.org [data dostepu: 16.09.2023]. Korzystajac
z linku https://charactercounts.org/overview/aspen.html [data dostepu: 16.09.2023] mozna przeczytaé
,Deklaracje w sprawie ksztaltowania charakteru z Aspen” (The Aspen Declaration of Character
Education) ogloszona w 1992 roku, czyli w momencie narodzin tego ruchu pedagogicznego.
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Sa to programy, ktore uwzgledniajg wszystkie lub wigkszos¢ aspektow edukacji
emocjonalnej w sposob systematyczny i w precyzyjnie ustalonym porzadku.

Najbardziej systematyczne i rozbudowane programy edukacji spoteczno-
-emocjonalnej w Stanach Zjednoczonych naleza do kategorii ,.ksztattowanie
charakteru” (character education), programu powstatego w 1992 roku i pro-
mowanego przez Josephson Institute for Youth Ethics 1 zalozong w 1994 roku
grupe CASEL?'. Programy ksztalcenia charakteru, oparte na arystotelesowskiej
koncepcji dobrego zycia maja na celu ksztattowanie tradycyjnie pojmowanego
»charakteru”, ktory rozumie si¢ jako praktykowanie pewnych warto$ci i cnot
uznawanych w réznych kulturach, a konkretnie chodzi o szacunek, odpo-
wiedzialno$¢, uczciwosC, sprawiedliwosé, bezstronno$é, troske (o stabszych),
cnoty obywatelskie i zaangazowanie obywatelskie. Programy grupy badawczej
CASEL, ktorej siedziba jest od 1997 roku Uniwersytet Illinois w Chicago, maja
na celu edukacje spoteczno-ekonomiczng (Social and Emotional Skills, SEL),
ktéra obejmuje 5 nastepujacych grup umiejetnosci:

1) Samoswiadomos¢ (self-awarness), w sktad ktorej wchodza kompetencje
takie jak rozumienie swoich emocji, wartosci i celow, trafna ocena swoich
mocnych i slabych stron, poczucie sprawczosci i optymizm; 2) odpowiedzial-
nos$¢ za wilasne zycie (self-management), ktére obejmuje kompetencje takie jak
odpornos¢ na stres, kontrolowanie popedow, znajdowanie motywacji i wy-
trwalo$¢ w dazeniu do celow w szkole i w pracy; 3) $wiadomo$¢ spoleczna
(social-awarness), ktora obejmuje umiejetnos¢ uwzglednienia cudzej perspek-
tywy, a wiec zdolnos¢ wspotodczuwania z inng osobg oraz rozumienia cudzych
emocji i postgpowania; 4) umiejetnos¢ tworzenia relacji (relationship skills),
w sklad ktorej wchodza nawigzywanie i podtrzymywanie zdrowych relacji
spotecznych, zdolno$ci w obszarze komunikacji werbalnej, zdolno$¢ rozwia-
zywania konfliktow i szukania pomocy oraz 5) odpowiedzialne podejmowanie
decyzji (responsible decision making), ktore obejmuje wiedz¢ 1 umiejetnosci
niezb¢dne do dokonywania odpowiedzialnych i realistycznych wyboréw w ob-
szarze zycia prywatnego i1 zawodowego, przy uwzglgdnieniu dobrostanu
wlasnego i 0séb postronnych.

Wsrod programoéw, ktore stworzono w Hiszpanii za szczegdlnie dobry
i kompleksowy nalezy uzna¢ program Antonio Vallesa Arandigi i Consol Vallés
Tortosy (1999). Jest on opisany w pigciu tomach i zawiera proste ¢wiczenia
dla ucznidéw, poprzedzone krotkim wyjasnieniem teoretycznym dopasowanym
do poziomu rozwoju umystowego uczniéw, ktére mozna wykona¢ z uzyciem
papieru i otowka i ktore obejmuja rézne kompetencje spoteczno-emocjonalne.
Najwazniejsze cele programu dziela si¢ na cztery podstawowe grupy:
1) osigganie samo$wiadomosci emocjonalnej, co obejmuje uznanie i rozpo-

2l CASEL — Collaborative SEL (Social and Emotional Learning), czyli edukacja spoleczna
i emocjonalna oparta na wspotpracy.
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znawanie przez dzieci emocji, rozumienie ich przyczyn oraz rozumienie roznicy
miedzy tym, co si¢ czuje a tym, co si¢ mysli i co si¢ robi; 2) osigganie odpo-
wiedniej kontroli nad emocjami, co obejmuje wypracowanie tolerancji na nie-
powodzenia, polepszenie zarzadzania emocjami negatywnymi (stres, niepokoj,
gniew, smutek), eliminacja emocji negatywnych lub destrukcyjnych (zazdros¢,
zawis¢, zadza zemsty) oraz zmniejszenie liczby konfliktow w zyciu szkolnym
(wyeliminowanie agresji werbalnej i fizycznej, wypracowanie asertywnego stylu
w relacjach miedzyludzkich w miejsce agresji, takze biernej); 3) rozwijanie
empatii i rozumienie cudzych emocji, co obejmuje wrazliwos¢ na cudze uczucia,
rozwijanie umiej¢tnosci aktywnego stuchania rozmoéwecy, ktorego §wiatopoglad
jest nam znany i ktorego stan emocjonalny szanujemy, okazywanie zain-
teresowania problemami przyjaciot, kolegow i 0os6b w naszym otoczeniu oraz
4) ulepszanie relacji miedzyludzkich, co obejmuje identyfikowanie sytuacji
problemowych, konfliktéw i ich przyczyn oraz umiejetno$¢ proponowania
odpowiednich rozwiazan oraz poprawiania zdolnosci efektywnej komunikacji
okazujac takie sprawnosci spoteczne jak uprzejmos¢ i kompetencje emocjonalne
(Vallés Arandiga i Vallés Tortosa, 1999, s. 6-7).

WNIOSKI

Chociaz wychowanie moralne nie sprowadza si¢ do edukacji spoleczno-
-emocjonalnej, a tradycyjne wychowanie do wartosci i cnét poprzez wpajanie
uczniom dobrych nawykdéw, zarowno w wymiarze teoretycznym jak i praktycz-
nym odgrywa w nim zasadnicza role, wydaje si¢ jednak jasne, ze zardwno teoria
jak 1 wiedza empiryczna dostarczaja argumentéw na rzecz wprowadzenia
do programu nauczania zaj¢¢ z edukacji moralnej. Niektorzy autorzy poddawali
krytyce nadmierne faworyzowanie emocji w nowych programach nauczania po
wprowadzeniu edukacji spoteczno-emocjonalnej. To faworyzowanie emocji
miatoby sprawiaé, ze w kontekScie wyznaczonym przez coraz bardziej
narcystyczng kulture dobrostanu edukacja staje si¢ dziataniem przede wszystkim
»terapeutycznym”, a jej zadaniem miatoby si¢ sta¢ wylacznie zapobieganie
mozliwym problemom emocjonalnym u uczniow, koncentracja na wspieraniu
ich dobrostanu psychicznego przy jednoczesnym zapominaniu o tradycyjnych
treSciach nauczania i wymaganiach wpisanych w programy ksztalcenia,
zwlaszcza w obszarze wychowania moralnego (Ecclestone, 2009, s. 75-99;
Furedi, 2004). Tendencja do sprowadzania edukacji, w szczegolno$ci wy-
chowania moralnego, do samej edukacji spoteczno-emocjonalnej moze miec
skutki odwrotne od zamierzonych, prowadzac do wychowania dzieci o stabej
psychice, skoncentrowanych na swoim dobrostanie psychicznym i zdomi-
nowanych przez ,,pasywny narcyzm wynikajacy z kultury fetyszyzowania ego”
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(Solé Blanch i Moyano Mangas 2017, s. 113)**. Z tego powodu edukacja spo-
feczno-ekonomiczna powinna stanowi¢ jedynie cze¢$¢ wychowania moralnego
1 musi opiera¢ si¢ na solidnych podstawach aksjologicznych i normatywnych,
poniewaz tylko dzigki ich uwzglednieniu moze sta¢ si¢ naprawd¢ uzytecznym
narz¢dziem rozwoju psychicznego, a posrednio sprzyja¢ upowszechnieniu si¢
dobrych zachowan, takze w wymiarze moralnym.

Ttumaczyla Joanna Miksa
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WHAT ROLE SHOULD EMOTIONAL EDUCATION PLAY
IN MORAL EDUCATION?

Abstract

The article provides arguments for including social-emotional education in moral education. The
first part of the article presents an analysis of the concept of “emotional intelligence”, considering
the history of its creation and the methodological difficulties with which this concept is burdened.
In the second part of the article, the expectations that can be placed on emotional education classes
are formulated. The starting point is empirical research that examined the effectiveness of past
attempts to provide emotional education to adolescents and adults. The last part of the article
discusses the assumptions of the pedagogical movement that emerged in the 1990s, which calls for
conducting classes in the field of so-called “character education”. Furthermore, experiences from
social-emotional learning (SEL) classes developed by the University of Illinois are discussed.
The text also briefly takes into account Spain’s first experiences in the field of emotional
education.
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METODY NAUCZANIA W EDUKACJI ETYCZNEJ
W HOLANDII

Streszczenie

Artykut przybliza umiejscowienie etyki w programach edukacji szkolnej w Holandii oraz cele
i praktyki jej nauczania. Omawia wyniki badan przeprowadzonych w szkotach holenderskich,
majacych na celu sprawdzenie jakie metody dydaktyczne najlepiej stuza rozwijaniu wiedzy
i kompetencji uczniéw. Jaki model interakcji w pracy ucznidéw z nauczycielem jest najkorzyst-
niejszy? W badaniu wykorzystane zostaly formy nauczania oparte na technice scaffolding
(rusztowania). Opiera si¢ ona na wspolnym rozwijaniu probleméw i dyskusji filozoficznej,
poprzez porzadkowanie pytan, szukanie alternatywnych odpowiedzi oraz zrdznicowanych
przyktadow. Obserwacje z badan potwierdzaja dobra skuteczno$¢ tej metody, zwlaszcza gdy
proces rozumowania jest jasno uporzadkowany, konstrukcja pytan zle sformutowanych jest
korygowana i pojawiaja si¢ metakoncepcje. Por6wnawcza analiza wybranych lekcji pozwala
stwierdzi¢, ze wybdr formy nauczania decydujaco wplywa na poziom zaangazowania uczniow
i w konsekwencji na rozwoj ich kompetencji; istotny jest tez aktywny udzial nauczyciela jako
koordynatora dyskusji, uruchamiajacego dialog i nadajacego mu czytelng logicznie strukturg.
Z tego wzgledu istotne jest, by nauczyciele prowadzacy zajecia mieli odpowiednie kompetencje
filozoficzne i metodyczne.

Stowa kluczowe:
nauczanie etyki w Holandii, technika scaffolding, metody nauczania etyki, efektywnosé
uprawiania filozofii

WSTEP

W szkotach $rednich w Holandii etyka jest obecna zaréwno w edukacji filo-
zoficznej, jak i1 edukacji religijnej i $wiatopogladowej. Waznym sposobem
nauczania w holenderskich szkotach jest uczenie przez dzialanie. Moim celem
jest ukazac, jak uprawianie filozofii i etyki dziata w praktyce szkolnej, a bardziej
konkretnie skupiam si¢ na zwigzku migdzy czynno$ciami uczniow zwigzanymi
z uczeniem si¢ a zachowaniem nauczyciela. W tym celu zaprojektowalam szereg
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éwiczen, uzywajac przy tym zasad stosowanych w metodzie projektowe;j' ktore
moga stymulowaé uprawianie etyki/filozofii. Podczas warsztatow? przeanali-
zowatam i wyprobowalam skuteczno$¢ niektorych ¢wiczen.

ZAMYSE BADAN

Wszystkie kraje Unii Europejskiej powinny poprawiac osiggni¢cia edukacyjne
mlodziezy i wspiera¢ ja w rozwoju moralnym. Edukacja etyczna pozwala
uczyni¢ zado$¢ temu wymogowi. Zajecia z etyki przeprowadzane sa jednak na
rozne sposoby. Edukacja etyczna musi upora¢ si¢ z co najmniej trzema
problemami. Pierwszy problem polega na tym, ze nie jest do konca jasne, czy
edukacja etyczna to akademicka nauka o zyciu moralnym czy wychowanie
moralne, to znaczy, proba sprawienia by uczniowie zachowywali si¢
w okreslony sposob (Carr, 2003). Drugi problem dotyczy przyporzadkowania
edukacji etycznej do réznego rodzaju programow nauczania (Goucha, 2007)
— wszak lekcje etyki oferowane sa w ramach nauczania przedmiotow takich jak
filozofia moralnosci, edukacja religijna, edukacja $wiatopogladowa czy filozofia
ogolna. Trzeci problem dotyczy tego, ze nie wiadomo, czy nauczanie etyki
powinno opiera¢ si¢ na tradycji studiowania przypadkoéw (obecnej w filozofii
anglosaskiej) czy tez na tradycji filozofii kontynentalnej, w ramach ktorej
W centrum nauczania stawia si¢ teori¢. Ten trzeci problem dotyczy pewnego
rozroznienia w obrgbie samej filozofii, to jest podzialu na filozofi¢ kontynen-
talng i analityczng. Podsumowujac te cze$¢, edukacja etyczna moze przejawiaé
si¢ w wielu postaciach.

W mojej dotychczasowej pracy prowadzilam badania empiryczne oraz
badania polegajace na obserwacji sposobu, w jaki uprawia si¢ filozofi¢ na
lekcjach w szkotach $rednich (Kienstra et al., 2016). W swoich badaniach
pracowatam w przewazajacej wigkszosci z uczniami klas dziesigtych, jede-
nastych i dwunastych (majacych zazwyczaj od 16 do 18 lat). Uprawianie
filozofii przybierato rézne formy, wsrod ktorych wyrdzni¢ mozna etapy rozu-
mowania, analizowania, testowania, krytykowania i deliberacji. Jedno z pytan
na jakie probowalam odpowiedzie¢ poprzez prowadzenie tych badan dotyczyto
okoliczno$ci w jakich osiggano popraweg jakoSci nauczania filozofii. Inne
pytania dotyczyly tego, czy uczniowie uprawiajg etyke/filozofi¢ w odniesieniu
do ich interakcji z osobg prowadzaca zajecia i jej zachowaniami oraz co czyni
uprawianie etyki/filozofii efektywnym?

! Chodzi o metodg Project-based learning (PBL), ilekro¢ autorka odwotuje si¢ do zasad projek-
towych, ma na mysli wlasna wersje tej metody (przyp. thum.).

2 Przedmiotem niniejszego opracowania sg warsztaty dla nauczycieli etyki przeprowadzone
w trakcie konferencji ,,Etische Bildung/Ethical Education/Edukacja etyczna”, ktéra odbyla si¢ na
Uniwersytecie £.odzkim w dniach 27-28 maja 2017 roku (przyp. thum.).
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W badaniu polegajacym na obserwacji zaje¢ z filozofii uwzgledniono osiem
lekcji, w trakcie ktorych zbierane byly informacje przy uzyciu nastgpujacych
narzedzi:

— ankiet rozdanych nauczycielom przed zajeciami,

— mnagran zajec oraz ich transkrypcji,

— obserwacji zajec,

— ankiet dotyczacych dziatan edukacyjnych rozdawanych niektérym uczniom
po zajeciach,

— nagran i transkrypcji wywiadoéw z nauczycielami stymulowanych nagraniami
zajec; w trakcie wywiadow sporzadzono odreczne notatki, ktore staty sie
réwniez cze$cig aparatu narzedziowego.

Odkryto zwigzek pomigdzy sposobem nauczania wybieranym przez nauczy-
cieli a jakoscig uprawiania filozofii przez uczniow. Gdy nauczyciel wybierat
forme dyskus;ji filozoficznej (zamiast, na przyktad, pogadanki, w ktorej to osoba
prowadzaca zadaje wszystkie pytania lub takiej debaty, w ktorej praca zostala
odgornie rozdzielona migdzy ucznidow), prowadzito to do poprawy efektywnosci
uprawiania filozofii/etyki (Kienstra i Van Der Heijden, 2015, s. 5-22).

Celem niniejszej pracy jest zaproponowanie odpowiedzi na pytanie w jaki
sposob uczniowie mogg efektywniej uczy¢ si¢ etyki. Do tego celu uzywam
wynikéw z badania projektowego, w ktorym uczestniczytam (design research),
a ktore przeprowadzono po badaniu polegajacym na obserwacji lekcji. Celem
byto stworzenie takiej metody nauczania, ktora pozwolitaby uczniom uczy¢ si¢
filozofowania i myslenia moralnego w bardziej wszechstronny sposob.

NAUCZANIE ETYKI W HOLANDII - OPIS

W szkotach srednich w Holandii etyka jest uwzglgdniana na zajgciach z filozofii
oraz edukacji religijnej 1 $wiatopogladowej (Van der Kooij, De Ruyter
i Miedema, 2013). Chociaz etyke¢ filozoficzng mozna znalez¢ w Narodowym
Programie Nauczania® i pojawia sie na maturze, to etyka prowadzona w ramach
edukacji religijnej i $wiatopogladowej nie ma ani programu obowigzkowego, ani
nie konczy si¢ tez egzaminem. W ksztalceniu filozoficznym etyka jest jedna
z jej pigciu glownych dziedzin, obok Antropologii Filozoficznej, Filozofii
Spotecznej, Teorii Wiedzy i Filozofii Nauki.

Mozemy wyrozni¢ trzy stadia historycznego rozwoju programu nauczania
filozofii w edukacji drugiego stopnia w Holandii (Oosthoek, 2007). W fazie

3 Narodowy Program Nauczania to zestaw dokumentéw zawierajacych tresci ksztalcenia dla po-
szczegblnych przedmiotow szkolnych na wszystkich etapach nauki okreslonych przez holen-
derskie Ministerstwo Edukacji (przyp. thum.).
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pionierskiej (1973—-1990) filozofi¢ oferowano jako przedmiot do wyboru
w niektorych szkotach. Od roku 1990 na kazdym szczeblu edukacji przed-
uniwersyteckiej mozna byto podja¢ decyzje, czy uczniom wolno byto zdawaé
filozofic na Egzaminie Panstwowym. Oprocz wiedzy o problemach natury
filozoficznej, uczacy si¢ musieli posigs¢ umiejetnosci takie jak: operowanie
argumentami zaczerpnictymi z szerokiego spektrum perspektyw filozoficznych,
tworzenie argumentacji i formutowanie kryteriow oceny argumentacji. W dru-
gim stadium, od roku 1991 do 1998, nastgpit niewielki wzrost i liczba szkot
oferujacych filozofie jako przedmiot fakultatywny wzrosta z 12 w roku 1990 do
42 w 1998.

Po roku 1998, w trzecim stadium, liczba szk6t nadal rosta i nauczanie filozo-
fii jako dodatkowego tematu rozkwitato. W roku 2010 uczacy si¢ filozofii
zdawali ja na Egzaminie Panstwowym w okoto 160 szkotach, a nauczato ich 150
nauczycieli filozofii (Marsman, 2010). W roku 2015 liczba zdajacych Egzamin
Panstwowy z filozofii wzrosta do 4909 (Alberts i Erens, 2015). Na szczeblu
edukacji przeduniwersyteckiej program obejmuje 480 godzin nauczania, a na
poziomie szkolnictwa wyzszego 320 godzin, w tym 80 godzin etyki.

BADANIE PROJEKTOWE

W naszym badaniu projektowym za cel postawiliSmy sobie stworzenie metod
nauczania majacych poprawi¢ poziom nauczania etyki/filozofii. W literaturze
przedmiotu udato si¢ znalez¢é dwa mozliwe narzedzia prowadzace do poprawy
wynikow uczniow: stosowanie odpowiednich ¢wiczen przez nauczycieli
i odpowiedni dobdr przerabianego materiatu (Thijs i Van Den Akker, 2009;
Van Den Akker, 2003).

Projekt Schoolbook
W ramach wspotpracy z wydawca, redaktorami, dziesigcioma autorami

akademickimi, osiemnastoma nauczycielami filozofii i ich uczniami zaprosili-

$my nauczycieli do zaprojektowania:

1. ¢wiczen (pytania do tekstu, polecenia do ¢wiczen z zakresu filozofii/etyki,
egzaminy koncowe i testy),

2. planéw lekeji w technice scaffolding (rusztowania)* (odpowiedzi, opisy éwi-
czen etycznych/filozoficznych, arkusze egzaminacyjne, tematy wazne
z punktu widzenia sylabusa dla przedmiotu filozofia).

4 Technika scaffolding to metoda nauczania ktéra polega na dzieleniu materialu na male,
przystgpne dla uczniow fragmenty i opracowywaniu kazdego fragmentu lekcji przy pomocy
innych narzedzi dydaktycznych (przyp. thum.).
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Nauczyciele mogli rowniez przedstawi¢ wiasne, zebrane przez lata pracy
¢wiczenia i materiaty dla nauczycieli. W wyniku wspdlnych wysitkoéw wypraco-
wano sze$¢ zasad, ktore zostaly przedstawione nauczycielom, co miato na celu
wsparcie ich w tworzeniu materiatéw do nauki przedmiotu. Tabela 1 przed-
stawia przyktadowe zasady.

Tabela 1. Karta pracy dla nauczycieli filozofii/etyki (fragment)

Wywolywanie wartosciowych dyskusji u uczniéw
— Zadawaj pytania, ktore sktonig ich do rozumowania, analizowania, spraw-
dzania, refleks;ji i krytycyzmu

—  Stymuluj ich myslenie przez zachg¢canie do dawania alternatywnych odpo-
wiedzi

—  Stymuluj umiejetnos¢ tworzenia koncepcji za pomoca budowania zdan
1 poszukiwania kontrprzyktadow/badania granic

Obserwowanie procesu tworzenia przez uczniow koncepcji filozoficznych
— Nadaj zadaniu strukturg
— Ciagle monitoruj pracg:

e obserwuj, sluchaj, zadawaj i odpowiadaj na pytania

e pro$ o wyjasnienie i oceniaj odpowiedzi uczniow

e probuj nawigza¢ rozmowe z uczniami i tworz strukture tej dyskusji wraz
z nimi

Lacz rézne spojrzenia na filozofie (zorientowanie na problem, na osobe,
perspektywa historyczna)

Uczyn nauke widoczna (,,mézgi na stol”)
—  skup si¢ na nauczaniu przez filozofowanie
— pros$ ucznidéw o ciagte nadawanie informacji struktury (,,mapy pojgciowe”)

— wybieraj dyskusje filozoficzne kosztem wyktadow
Zrédto: Meester, Meester i Kienstra (2014).

Druga’ zasada projektowa — zachecanie do uprawiania filozofii

Istota tej zasady projektowej polega na tym, ze poprzez zachgcanie uczniow do
prowadzenia dyskusji otwieramy ich na uprawianie filozofii. Nie oznacza to
jednak, ze wszystkie elementy beda obecne na rowni. Praca na lekcji wymaga

5 Pierwsza z zasad projektowych oméwitam w: Europa Forum Philosophy (Kienstra, 2016a).
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cigglego i skutecznego nadzoru nauczyciela. Na dobrze przeprowadzonej lekcji
filozofii nauczyciel kieruje tworzeniem koncepcji filozoficznych i wspiera ucz-
niéw przez ukazywanie czy tez objasnianie tych koncepcji.

Van de Pol, Volman i Beishuizen (2010) stwierdzaja, ze w tego typu wspie-
raniu ucznidow w procesie myslenia kluczowg role powinna odgrywac technika
scaffoldingu (rusztowania). W jej ramach mozna zaproponowac¢ dawanie infor-
macji zwrotnej, podpowiedzi, instruktaz, wyjasnianie, modelowanie i zadawanie
pytan. W tym miejscu zagadnienie wspierania uczniow omowi¢ w kontekscie
tworzenie koncepcji filozoficznych na lekcjach filozofii (Kienstra, van Dijk-
-Groeneboer i Boelens, 2018).

Havekes i inni (2012) pokazali, ze mozna wesprze¢ uczniow na poczatku
lekcji za pomocg techniki rusztowania, a to poprzez poprawianie konstrukcji zle
sformulowanych pytan. Takie uporzadkowanie przynosi efekty w dwoch
wymiarach: pytanie otwarte daje mozliwo$¢ rozwazenia roznych mozliwych
odpowiedzi; dodatkowo proces ten zwraca uwage na koncepcje filozoficzne
zaczerpnigte z historii filozofii.

W przesziosci przeprowadzitam badanie empiryczne, dzigki ktéremu ustali-
fam korelacje miedzy prowadzeniem lekcji przy wykorzystaniu metody rusz-
towania a efektywnosciag uprawiania filozofii (Kienstra et al., 2016b).
Ten zwigzek sugeruje, ze ciagle poszukiwanie alternatywnych odpowiedzi
pomaga stymulowaé proces uprawiania filozofii. Dotyczy to zar6wno wy-
magania wyjasnien i pytania innych uczacych si¢ o ich wlasne pomysty (Ebbens,
Ettekoven i van Rooijen, 1996), jak i oceniania wypowiedzi uczniow oraz
pobudzania ich myslenia poprzez ,.elastyczne zadawanie pytan” (Chin, 2006).
Sytuacja, w ktorej nauczyciel probuje nawigzac¢ z klasg dialog i wraz z uczniami
nada¢ dyskusji strukture zdaje si¢ podnosi¢ skutecznos¢ procesu uczenia sig.

Za Van der Leeuw i Mostert (1991) proponuje kombinacje trzech stylow
uczenia filozofii w zalezno$ci od wymogdéw sylabusa, potrzeb uczniow oraz
rodzaju omawianego materiatu: chodzi o orientacj¢ na problem, orientacj¢ histo-
ryczng i orientacj¢ osobowg. W stylu nauczania zorientowanym na problem
uprawianie filozofii oznacza rozwigzywanie problemoéw filozoficznych lub znaj-
dowanie odpowiedzi na filozoficzne pytania. W stylu zorientowanym histo-
rycznie najwazniejszym zadaniem filozofa jest interpretacja i reinterpretacja
dorobku filozoficznego przy uzyciu istniejacych tekstow filozoficznych.
W stylu zorientowanym na osob¢ uprawianie filozofii jest wysitkiem zmie-
rzajacym do uksztaltowanie osobistych, jednostkowych uzasadnionych sadow
o $wiecie.

Wedhug Cerbin i Kopp (2006) nauczyciel powinien uczyni¢ proces uczenia
si¢ widocznym (por. metoda ,,mézgi na stole”, znana jako brains-on-the-table®).
W kontekscie filozofii edukacji nalezy to rozumie¢ jako ciaggle skupianie si¢

¢ O metodzie brains-on-the-table zob. Havekes et al. (2012).
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na uczeniu filozofii przez uprawianie filozofii (Kessels, 1989). Zaktada sie,
ze w toku dyskusji idee filozoficzne uczniow powinny by¢ rozwijane i uwidacz-
niane. Ponadto, dzigki naciskowi na ciggte nadawanie wiadomosciom okreslonej
struktury przez uczniéw nie tylko pomagamy im stworzy¢ wspolny dyskurs, ale
takze wspolny ksztatt lekcji (Kessels, 2009).

Wytyczne: ,,nadaj problemowi strukture”, ,,uczyn nauke widoczng” i ,,ciagle
wymagaj od uczniow nadawania informacjom struktury” prowadza do budowa-
nia materiatu z otwartymi i zamknigtymi pytaniami do tekstow filozoficznych
1 otwartymi pytaniami do dyskusji (Kessels, 1989, s. 15). Oczekuje¢ takze, ze po-
jawia sie w nim ¢wiczenia, w ktorych uczniowie mogg stopniowo pracowac pod
okiem nauczyciela i w ramach ktoérych budowanie koncepcji filozoficznych
przez uczniow jest uwidaczniane — przyktadowo, stuzy¢ temu moze tzw. mapa
pojeciowa (Aulls, 2002; Kirschner, Sweller i Clark, 2006).

Na warsztacie przeprowadzonym podczas zorganizowanej w L.odzi w 2016
roku konferencji AIPPh’ dotyczacej edukacji etycznej przedstawitam cztery przy-
ktady tego typu zadan. W tej pracy omawiam jeden z nich.

Przyklad zadania

,Karuzela logiczna” (Meester, Meester i Kienstra, 2014) jest przykladem ¢wi-
czenia filozoficznego, ktoére moze pomdc nauczy¢ lepszego (jasniejszego, pel-
niejszego, bardziej doglgbnego) wyrazania swoich mysli. Wersja podstawowa:
OAREPR® sktada si¢ z szeéciu czeéci: 1) Pytanie, 2) Odpowiedz, 3) Powdd,
4) Przyktad, 5) Krytyka, 6) Namyst.

Ad. 1) Kto$ zaczyna od postawienia pytania. Musi by¢ to pytanie zamknicte
i (najlepiej) zwigzane z treSciami filozoficznymi.
Przyklad: ,,Czy istnieje r6znica migdzy duzym i matym szczgsciem?”

Ad. 2) Kto$ odpowiada na wlasnie zadane pytanie. Poniewaz jest to pytanie
zamkniete, odpowiedz bedzie brzmiata ,,tak”, lub ,,nie”.
Przyklad: ,,Tak”.

Ad. 3) Nastepny uczestnik szuka powodu, ktory wyjasniatby odpowiedz.
Przyklad: ,,Poniewaz niektore rzeczy daja w zyciu wigcej szczgscia,
ktére moze tez trwaé dhuzej”.

TAIPPh, czyli Association internationale des professeurs de Philosophie. Jest to migdzynarodowa
organizacja zrzeszajaca nauczycieli filozofii, zatozona we Francji w 1964 roku, a od 1971 roku
majaca swoja siedzibe w Belgii, w Brukseli (przyp. thum.).

8 Rozwinigcie skrotu nazwy w j. angielskim brzmi: Question, Answer, Reason, Example, Produce
criticism, Reflection (przyp. thum.).
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Ad. 4) Nastgpny uczestnik podaje przyktad, ktory ilustruje zaproponowany
powod 1 podaje jaki$ (bardziej) konkretny przyktad. Moze by¢ on zaczerpnigty
z obszaru wiedzy ogolnej albo pochodzi¢ z czyjegos wlasnego doswiadczenia.
Wazne, by byt konkretny.

Przyklad: ,,Szczescie, ktore daje czytanie (np. ksigzki) trwa dtuzej”.

Ad. 5) Kolejny uczestnik poddaje wczesniejsze wypowiedzi krytyce. Moze ona
dotyczy¢ kilku kwestii: by¢ moze uzyty przyklad nie bedzie najlepszy,
rozumowanie moze by¢ wadliwe, samo sformutowanie pytania moze okazac si¢
niewlasciwe.
Przyklad: , Ta sama idea zostala przedstawiona dwukrotnie, podany
przyktad niczego nie wnosi”.

Ad. 6) Ostatni uczestnik dokonuje namystu nad caloscig dyskusji. Ta osoba ma

za zadanie spojrze¢ na karuzele logiczng jako calos¢ i zastanowi¢ si¢ nad tym,

co dyskusja wniosta do jej ogladu sprawy. Czy bedzie ona teraz mysle¢ inaczej?

Co bylo intrygujace? Jaki jest teraz jej stosunek do omawianej kwestii?
Przyklad: ,Ja tez myslatam, Ze istnieje roznica miedzy duzym i matym
szczes$ciem. Rzeczywiscie ta sama idea zostala przedstawiona dwukrotnie,
ale uwazam, ze rzeczy, ktorych osiagnigcie kosztuje nas wiecej wysitku
skutkujg bardziej dtugotrwatym szczesciem”.

Tabela 2. QAREPR - przyklad

Q Pytanie: Czy istnieje roznica migdzy duzym i matym szczg¢sciem?

A Odpowiedz: Tak.

R Powod: Poniewaz niektore rzeczy daja w zyciu wigcej szcz¢$cia, ktore moze
tez trwac dhuzej.

E Przyklad: Szczescie, ktore daje czytanie (np. dobrej ksiazki) trwa dhuze;.

P Krytyka: Ta sama idea zostata przedstawiona dwukrotnie, podany przyktad
niczego nie wnosi.

R Namyst: Ja tez mys$latam, Ze istnieje réznica mi¢dzy duzym i matym
szczegsciem. Rzeczywiscie ten sam pomyst zostal przedstawiony dwukrotnie,
ale uwazam, ze rzeczy, ktorych osiagnigcie kosztuje nas wigcej wysitku
skutkuja bardziej dlugotrwatym szczesciem.

Zrédto: opracowanie autorki

Opracowanie przyktadu tego zadania ilustruje drugg zasade projektowa. Pytanie
z przyktadu zostato ustrukturyzowane i proces tworzenia idei filozoficznej zostat
uwidoczniony (Tabela 2). Na arkuszu rozdanym uczniom (Tabela 3) moga oni
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robi¢ notatki pomocne w dalszym porzadkowaniu zar6wno materiatu wykorzy-
stywanego na zajeciach jak i wynikow przeprowadzonej dyskusji filozoficzne;j.

Tabela 3. Arkusz rozdany uczniom

PYTANIE [?]:

ODPOWIEDZ [tak/nie]:

POWOD [poniewaz/gdyz...]:

PRZYKLAD [na przyktad...]:

KRYTYKA [aczkolwiek/ale...]:

NAMYSL [Jak ta karuzela wptyneta na twoje myslenie?]:

Zrédlo: opracowanie autorki

WNIOSKI I DYSKUSJA

W moim badaniu projektowym porownywatam efektywno$¢ uprawiania filo-
zofii na koncu i poczatku badania oraz po wprowadzeniu zasad projektowych
(Kienstra, 2016¢c). W tym celu obejrzatam 20 lekcji filozofii: 10 lekcji na
poczatku i 10 na koncu badania. Na bardziej efektywnych lekcjach zauwazytam
czestsze angazowanie uczniow w prowadzenie dyskusji filozoficznej. Ogoélnie
lekcje okazaty si¢ skuteczniejsze pod koniec projektu niz na jego poczatku.
Nauczyciele, ktorzy zbudowali efektywny projekt lekcji uczyli skuteczniej
i czgdciej dzielili si¢ prowadzeniem zaje¢ z uczniami. Dzielenie si¢ prowa-
dzeniem lekcji okazato si¢ warunkiem koniecznym, ale nie wystarczajagcym
do skutecznego filozofowania. Ogolnie rzecz biorac mozna stwierdzi¢, ze
uczniowie udoskonalili swdj poziom uprawiania filozofii a projekt przyczynit
si¢ do zwickszenia skuteczno$ci nauczania.

Przedstawie teraz syntezg naszych dwoch badan (obserwacja i projekt).
Wypracowane wyniki pokazuja, ze oba badania daly wglad w pytanie o to, ktore
zmienne przyczyniaja si¢ do skuteczniejszego uprawiania filozofii. Sposob
prowadzenia zaje¢ przez nauczyciela i wybor formy dyskusji filozoficznej
okazaly si¢ wazniejsze niz wybdr konkretnego ¢wiczenia. Nauczanie filozofii
metoda jasno i otwarcie prowadzonej refleksji ma, jak si¢ zdaje, fundamentalne
znaczenie dla efektywnosci uprawiania tejze dyscypliny na lekcjach w klasie.

Podzielitam ponadto rozne ¢wiczenia filozoficzne na trzy grupy, ktore
okreslitam jako r6zne podejscia do filozofii (Kienstra, Karskens i Imants, 2014).
Dwa z nich byly juz wczesniej znane, ale podejscie oparte na dyskusji jest
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czym$ nowym. Definicja tego trzeciego podejscia pozwolita na petniejszy wglad
W sposoby uprawiania filozofii w klasie. Lista 30 ¢wiczen dostarcza (przysztym)
nauczycielom filozofii uzyteczny przeglad zadan do wykorzystania w klasie.
Konkretne ¢wiczenie filozoficzne moze, jak pokazaty nasze badania, by¢ bardzo
cenne. Poniewaz dyskusja ma zawsze w sobie element refleksji, zdaje sie,
Ze to podejscie pozwala na skuteczniejsze uprawianie filozofii. Odkrytam jednak,
ze wybor danego C¢wiczenia/podejscia nie wystarczy by uczyni¢ lekcje
efektywniejszg. Musi temu towarzyszy¢ dyskusja filozoficzna i dzielone pro-
wadzenie lekcji (metoda rusztowania). Stad ostateczny wniosek, ze zachowanie
nauczyciela jest wazniejsze niz wybrane ¢wiczenie.

W procesie projektowania uzytam metod Dzialania, Spojrzenia wstecz
i Swiadomosci glownych aspektow (Korthagen, 1985). W wywiadach, ktore
przeprowadzitam po lekcjach omawiane byly przyktady uprawiania filozofii.
Nauczyciele opowiadali o swoich pierwszych wrazeniach, a w dalszej rozmowie
omawialiSmy te wrazenia wspierajac si¢ pytaniami, ktore mialy na celu
nakierowa¢ rozméwcow na najwazniejsze elementy lekcji. Takie dziatanie
tworzyto doswiadczenie edukacyjne.

Uzytam zasad projektowania jako narzedzia w tworzeniu efektywniejszych
lekcji filozofii. Odkrytam, Ze ich zastosowanie prowadzito do zwigkszenia
skuteczno$ci nauczania. Nasze doswiadczenie z zasadami projektowymi
z badania projektowego poskutkowato szeregiem usprawnien. Te usprawnienia
s czescig lokalnej teorii nauczania zajmujacej si¢ pytaniem o to, jak nauczany
material 1 sami nauczyciele przyczyniaja si¢ do nauczania filozofii na
najwyzszym mozliwym poziomie. Zasady projektowe dostarczajg wskazowek
na poziomie koncepcyjnym i zapewniaja konkretne zalecenia dla codziennej
praktyki uprawiania filozofii w klasie.

W mojej pracy doszlam do wniosku, Ze podstawowa rol¢ w procesie
nauczania filozofii odgrywaja sami nauczyciele. Waznym jest, zeby posiadali
oni odpowiednie umiejetnosci uprawiania filozofii z uczniami. Na przyktad, nie
powinni stara¢ si¢ zmuszac¢ ucznidw, by ci robili ¢wiczenia z ksigzki przez calg
lekcje, ale stara¢ si¢ poprawic¢ efektywno$¢ nauczania przez uprawianie z nimi
filozofii. Istotne jest jak si¢ zdaje, by nauczyciele sami posiadali bieglos§¢
w filozofii (zaswiadczong na przyktad tytulem magistra filozofii) wraz
z przygotowaniem metodycznym do nauczania (dzicki magisterium z nauczania
filozofii). To sugeruje, ze wiladze szkolne nie powinny przydziela¢ zajgé
filozoficznych niewykwalifikowanym nauczycielom. Wyniki moich badan
podpowiadaja, ze nauczyciele filozofii powinni mie¢ czas na rozwijanie swoich
metod nauczania, poniewaz prowadzi to do zwigkszenia efektywnos$ci procesu
edukacyjnego.

Tlumaczyt Wojciech Szymanski
Przekiad przejrzata Joanna Miksa
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TEACHING METHODS IN ETHICAL EDUCATION IN THE NETHERLANDS

Abstract

The article presents the position of ethics in school education programmes in the Netherlands and
the goals and the practice of teaching it. The article discusses the results of research conducted in
Dutch schools, aimed at examining which teaching methods are best for developing students’
knowledge and skills. It is also important to determine which model of interaction between
students and teachers is the most beneficial one? The study used forms of teaching based on the
scaffolding technique. It is based on collective development of problems and philosophical
discussion by organizing questions, searching for alternative answers and providing diverse
examples. Observations gathered in research confirm the good effectiveness of this method,
especially when the reasoning process is clearly structured, the structure of wrongly formulated
questions is corrected and metaconcepts appear. A comparative analysis of selected lessons allows
me to conclude that the choice of teaching form has a decisive impact on the level of students’
involvement and, consequently, on the development of their skills. The active participation of the
teacher as a coordinator of the discussion, initiating the dialogue and giving it a logically clear
structure is also important. For this reason, it is important that teachers conducting classes have
proper philosophical and methodological background.

Keywords:
teaching ethics in the Netherlands, scaffolding technique, methods of teaching ethics, effectiveness
of practicing philosophy
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EDUKACJA OBYWATELSKA A MIEJSCE RELIGII
W SZKOLE. OBSERWACJE Z PERSPEKTYWY
DOSWIADCZEN W HISZPANII

Streszczenie

Artykul poswigcony jest wspotczesnej sytuacji nauczania etyki w szkotach ponadpodstawowych
w Hiszpanii. Naswietla konteksty historyczne i systemowe, zwigzane z wprowadzeniem tego
przedmiotu do programu nauczania w latach osiemdziesigtych dwudziestego wieku, a takze jego
usytuowaniem w programie jako alternatywy dla nauki religii. Diagnozuje tez problemy i deficyty,
wynikajace z wielokrotnych zmian legislacyjnych, niekonsekwentnego, instrumentalnego trak-
towania tego przedmiotu przez prawodawcoéw oraz widocznego wcigz niedowartosciowania go
w hiszpanskim systemie edukacji. Na koniec proponuje szereg rozwigzan praktycznych,
zwigzanych z metodyka nauczania etyki oraz rola, jaka w procesie ksztalcenia moze odgrywac
nauczyciel. Sugestie te stanowig probe odpowiedzi na sformutowane w ustawie zalozenia
dotyczace celow nauczania przedmiotu wartosci etyczne, a przede wszystkim podkreslaja bliski
zwiazek etyki z ksztalceniem postaw obywatelskich, praktycznym rozwijaniem dyspozycji
krytycznego myslenia oraz odpowiedzialnosci.

Slowa kluczowe:
etyka, dydaktyka etyki, hermeneutyka, edukacja etyczna

Kiedy zmagamy si¢ ze wspdlnymi problemami, staje si¢ widoczne, jak wazne
jest budowanie mostéw pomie¢dzy réoznymi kulturami, podejsciami i perspekty-
wami oraz szukanie kontaktu. Wierze, ze dialog, zar6wno jako pewna postawa
i jako praktyka, daje w przypadku tego rodzaju spotkan naprawde ciekawe
rezultaty. Polske i Hiszpanie rozni tradycja i historia, mozemy wiec uczy¢ si¢ od
siebie nawzajem i uczy¢ si¢ razem, zarowno ze wzgledu na wszystkie taczace
nas podobienstwa, czgsto zaskakujace 1 by¢ moze niespodziewane, jak i roznice,
ktére sa mniejsze niz mogloby si¢ wydawac na pierwszy rzut oka.
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Przedstawie to, co mozemy nazwac ,,przypadkiem hiszpanskim” w nauczaniu
etyki (i religii) w szkotach. Skupi¢ si¢ na nauczaniu obowigzkowym na po-
ziomie szkoty $redniej (Educacion Secundaria Obligatoria, dalej jako ESO) dla
ucznidow od dwunastego do szesnastego roku zycia'. Okres ten jest najbardziej
dla nas interesujacy, jest tez najwazniejszy dla wychowania i edukacji w danym
kraju. Przyszly ksztatt kraju zalezy od tego, czego i jak naucza si¢ na tym etapie.
Skupi¢ si¢ na tresciach nauczania, ale niestychanie wazne sa tez sposoby
i metody nauczania. Bed¢ omawia¢ pewien szczegoélny przypadek, jakim jest
Hiszpania, ale traktowa¢ bgde o doswiadczeniach (zar6wno udanych, jak i nie-
fortunnych), ktére moga mie¢ charakter uniwersalny. Poza tym do$wiadczenia
hiszpanskie moga zawiera¢ do§wiadczenia innych krajow, Hiszpania za§ moze
tez uczy¢ si¢ na cudzych doswiadczeniach. Analizujac te sprawy bedziemy
przechodzi¢ od uwag szczegotowych do ogdlnych, a takze od ogdlnych do
szczegotowych, co jest nierzadkim sposobem postepowania, ale szczegodlnie
czesto zdarza sig, gdy mowa jest o etyce i filozofii.

Jezeli chodzi o strukture tekstu, to dzieli si¢ on na trzy czgsci:

1) Zarys historii edukacji etycznej (ktora powigzana jest z nauczaniem religii)
w Hiszpanii od momentu historycznego znanego jako transformacja ustro-
jowa (la transicion, 1975-1984) do roku 2013.

2) Prezentacja sytuacji aktualnej (stan w roku 2018%) w nauczaniu etyki.

3) Zaprezentowanie autorskiej koncepcji (opartej na deliberatywnosci) sposobu
nauczania etyki (a takze religii) na poziomie obowigzkowej szkoty ponad-
podstawowej (ESO).

Zanim przejde do krotkiego przedstawienia wymienionych wyzej kwestii,
chcialbym juz na samym poczatku wskaza¢ na btedy popetnione w Hiszpanii, by
mozna bylo czerpa¢ z nich nauke. Na tym etapie jedynie o nich wspomng,
a wiecej uwagi poswigce temu problemowi w czesci trzeciej. Oto ich lista:

1) Kilkukrotnie propozycje dotyczace nauczania etyki byly splecione z propo-
zycjami dotyczacymi nauczania religii (a doktadniej religii katolickiej).
Uwazam, ze nie shuzylo to ani nauczaniu religii, ani etyki. Byt to pierwszy
btad, ktory dotyczyl systemu oswiaty, a wiec byt to btad z obszaru edukac;ji.

T'W 1990 roku socjalistyczny rzad Felipe Gonzalesa dokonat reformy organizacji szkot. Nauka
w szkole podstawowej zaczyna si¢ w wieku szeSciu lat i koniczy w dwunastym roku zycia. Nastgpny
etap stanowi szkota §rednia czy tez ponadpodstawowa, ktora dzieli si¢ na dwa etapy. Od dwunastego
do szesnastego roku zycia uczniowie chodza do obowiazkowej szkoty $redniej czy tez ponad-
podstawowej (Educacion Secundaria Obligatoria, ESO). Po zakonczeniu nauki w obowiazkowej
szkole $redniej (ponadpodstawowej) mozna przez kolejne dwa lata przygotowywac si¢ do matury
(Bachillerato) i p6j$¢ na studia albo uczy¢ si¢ w szkole zawodowej (Formacion Profesional
de Grado Medio). W ttumaczeniu uzywam okreslenia ,,obowigzkowa szkofa ponadpodstawowa”
moéwiac o ESO, poniewaz okreslenie ,,szkota $rednia” w polskim systemie jest zarezerwowane dla
szkot przygotowujacych do matury lub egzaminu branzowego (przyp. thum.).

2 Niniejszy tekst pochodzi z 2018 roku, publikowany jest ze zmianami i uzupetnieniami (przyp. red.).
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2) Edukacja w Hiszpanii (zwlaszcza na poziomie szkoty ponadpodstawowej)
jest podporzadkowana zmianom politycznym, w szczegolnosci za§ zmianom
obejmujacym dziatalno$¢ najwazniejszych hiszpanskich partii politycznych
pozostajacych u steru wladzy (a sa nimi: Partia Socjalistyczna jako repre-
zentant lewicy® i Partia Ludowa jako reprezentant centro-prawicy). Edukacja,
a w szczegllnosci nauczanie religii i etyki, jest traktowana jako bron
w wyborach i jest uzywana dla osiggnig¢cia interesow danej partii. Jest to biad
z obszaru polityki.

3) Politycy obu opcji politycznych uwazali zawsze, ze rozwigzaniem jest nowe
prawo. Historia edukacji w ciggu ostatnich czterdziestu lat stata si¢ historig
ciggtych zmian legislacyjnych i tego, co si¢ z nimi wigze, czyli historig
zglaszania protestow, przedstawiania zadan, domagania si¢ praw itd. Nastapit
proces ,jurydyzacji”* zardbwno edukacji, jak i samego systemu ksztalcenia.
Ostatnie stowo nalezy teraz do prawa, a raczej do konkretnego ustawodaw-
stwa. Ciagle odwolywanie si¢ do prawa i przeksztalcenie systemu o$wiaty
W wojng¢ na ustawy sprawilo, ze utracony zostat glebszy wymiar, ktory doty-
czy postaw, czyli tego, co pozostaje w wigkszym zwigzku z wychowaniem
etycznym oraz religijnym. Probleméw z obszaru etyki i moralnosci czy tez
probleméw spotecznych, a takze edukacyjnych nie da si¢ sprowadzi¢ do
kwestii legalnosci. Prawo wykroczyto poza wilasciwe mu granice. Mamy
zatem do czynienia z btedem z zakresu instrumentalizacji prawa.

Wszystkie te trzy bledy daja si¢ sprowadzi¢ do wspolnego mianownika,
jakim jest btad perspektywy. Doszto do pomieszania i pomylenia obszarow
edukacji, polityki i prawa. Prawo, zmieniane zgodnie z biezacymi interesami
politycznymi, podporzadkowane zmianom koniunkturalnym stalo si¢ wazniejsze
od tego, co powinno mie¢ zasadnicze i kluczowe znaczenie, a mianowicie od
edukacji. To, co najdonioslejsze i najwazniejsze, a mianowicie edukacja mo-
ralna i religijna, zostalo podporzadkowane temu, co koniunkturalne i przypad-
kowe, czyli procesom legislacyjnym i polityce. Sg one wazne i maja znaczenie,
ale nie stanowig fundamentu aktywnego i odpowiedzialnego obywatelstwa, nie
stanowig o konstrukcji panstwa. Do kwestii wyzej popetnionych btedow przejde
na koniec mojego artykutu.

3 Pelna nazwa Partii Socjalistycznej to Hiszpanska Socjalistyczna Partia Robotnicza (Partido
Socialista Obrero Espariol, PSOE), dla wygody uzywa si¢ skroconej nazwy ,,Partia Socjalistyczna”
lub akronimu ,,PSOE”.

4 Stowo ,jurydyfikacja” w polszczyznie jest kalka jezykowa z angielskiego, ktora nie jest uwzgled-
niana w Stowniku Jezyka Polskiego, cho¢ bywa uzywana w dyskusjach prawnikow. Stowo to
wystepuje w hiszpanskim (la juridificacion) 1 oznacza poddawanie regulacjom prawnym nowych
obszardéw zycia spotecznego, ktore uprzednio nie podlegaty regulacjom prawnym. Jako odpowiednik
hiszpanskiego pojecia la juridificacion uzywam stowa ,jurydyzacja” (przyp. thum.).
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KROTKA HISTORIA RELIGII, ETYKI I EDUKACJI OBYWATELSKIE]
W HISZPANSKICH SZKOLACH PONADPODSTAWOWYCH

Nauczanie religii i etyki jest powigzane z najnowsza historig spoteczng
i polityczng. W tym obszarze powstato wiele modeli i propozycji’>. Dokonam
teraz ich krotkiej prezentacji wraz ze skrotowym zarysowaniem oOwczesnej
sytuacji politycznej.

Pierwszy model — Unia Demokratycznego Centrum

W pierwszej fazie transformacji ustrojowej, pod koniec lat 70. ubiegltego wieku
(nalezy pamietaé, ze dyktator Francisco Franco zmart w 1975 roku), nauczano
przedmiotu ,,Religia i moralno$¢ katolicka”, dla ktorego alternatywe stanowit
przedmiot ,,Etyka”. Model ten zostal ustanowiony przez rzad stworzony przez
Uni¢ Demokratycznego Centrum (Union de Centro Democratico, UCD)
z Adolfo Suarezem na czele. W tym modelu mozna bylo utrzymaé pozycje
1 miejsce religii katolickiej (takie rozwigzanie stanowito dziedzictwo dyktatury),
a jednoczes$nie dopuszczano etyke, ktora wprowadzala perspektywe obywatel-
ska, laicka, otwartg oraz pluralistyczng. Religia katolicka stanowila jeden
z przedmiotow podstawowych. Rozwigzanie to utrwalito si¢ wraz z podpisaniem
uméw z Watykanem w 1979 roku®, w ktorych postanawia sie, ze religia bedzie
nauczana w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych oraz stwierdza si¢
nawet, ze bedzie ona obecna ,,na takich samych zasadach, jak inne przedmioty
podstawowe™”. W ten sposob uznaje si¢, ze nie bedzie ona obowigzkowa, ale
bedzie stworzona dla niej alternatywa (etyka) oraz uznaje si¢, ze ,,wladze
podejmag stosowne Srodki w celu zapewnienia, ze uczestniczenie lub nie
w lekcjach religii nie bedzie pociggato za sobg zadnego rodzaju dyskryminacji
w zyciu szkolnym”®. To rozwiagzanie wptynelo na cala historie nauczania etyki
i religii az po dziS. Model ten byl obarczony licznymi problemami. Przede

3> Wigcej informacji na temat historii etyki w Hiszpanii w ostatnich latach mozna znalez¢ w tomie
zbiorowym pod redakcja Agustina Domingo Moratalli (2006).

® W 1979 roku Hiszpania podpisala cztery umowy z Watykanem, w ktérych modyfikuje sie
postanowienia konkordatu z 1953 roku. Powodem podpisania tych uméw bylo wpisanie do przyjetej
w 1978 roku Konstytucji Hiszpanii bezwyznaniowego charakteru panstwa. Jedna z tych umow
dotyczyta edukacji i kultury (pozostate trzy dotyczyly odpowiednio kwestii prawnych, statusu
duchownych wchodzacych w sktad sit zbrojnych i kwestii ekonomicznych) (przyp. thum.).

7 Acuerdo entre el Estado espaiiol y la Santa Sede sobre enseiianza y asuntos culturales (de 15 de
diciembre de 1979) [Porozumienie mi¢dzy panstwem hiszpanskim a Stolica Apostolska w kwestii
nauczania i spraw kulturalnych (z 15 grudnia 1979 roku)].

8 Jak wyzej.
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wszystkim jedyna nauczang religig byla religia katolicka. Ponadto programy
nauczania przewidziane dla etyki byty duzo ciekawsze niz te, ktore realizowano
na zajeciach religii, ktére sprowadzaty si¢ do pewnego rodzaju katechizacji.
Wielokrotnie padaly glosy broniace tezy, ze etyka powinna by¢ obowigzkowa
dla wszystkich uczniow i nie powinna by¢ jedynie ,,alternatywa”.

Drugi model — LOGSE, Partia Socjalistyczna

Pod koniec lat 90. ubieglego wieku, wraz z triumfem Partii Socjalistyczne;j,
model nauczania religii i etyki ulegl zmianie. Nauczanie religii i moralnosci
katolickiej zostalo utrzymane, ale alternatywa dla niej stata si¢ ,,Praca
wspomagana” (Estudio asistido). Rozwiazanie to nie spotkalo si¢ z aprobata,
poniewaz uwazano, ze jest to przedmiot pozbawiony wartosci i stanowi zbyt
staba alternatywe dla lekcji religii. ,,Praca wspomagana” byt to czas, w ktorym
uczniowie, ktorzy nie uczeszczali na religi¢, mieli czas na nauke albo odrabiali
lekcje. W celu zaradzenia temu problemowi wladze zaproponowatly ,.Zajecia
alternatywne” (Actividades alternativas), probujac nada¢ wicksze znaczenie
alternatywie dla religii. Na koniec szkoty ponadpodstawowej, to jest dla dzieci
miedzy trzynastym a szesnastym rokiem zycia, wprowadzono przedmiot
0 nazwie ,,Spoteczenstwo, kultura i religia” (Sociedad, cultura y religion), ktory
zawieral treSci z obszaru historii, filozofii, socjologii i religii. Jednocze$nie
zajecia z etyki zaczely zyskiwac¢ na popularnosci i na koniec szkoty ponad-
podstawowej, dla uczniow migdzy pigtnastym a szesnastym rokiem zycia,
wprowadzono przedmiot o sugestywnej nazwie ,.Zycie moralne i refleksja
etyczna” (Vida moral y reflexion ética). Dla tego przedmiotu nie byto
alternatywy 1 prowadzili go nauczyciele filozofii. Te rozwigzania zostaly
zawarte w nowej ustawie o szkolnictwie, zaproponowanej przez Parti¢
Socjalistycznag, znanej jako LOGSE’. Rozwigzania dotyczace pozycji religii sg
jasne: ,,przedmiot, ktoéry placowki edukacyjne maja obowigzek mie¢ w swojej
ofercie”, ale uczeszczanie na ktory zalezy od ,,wolnego wyboru” uczniow.
Wprowadzenie ,,Zaje¢ alternatywnych” i rezygnacja z powigzania etyki z religia
zostaty odebrane jako atak na obecno$¢ religii w szkole. Religia jako przedmiot
zaczeta traci¢ swoj status przedmiotu réwnie wartoSciowego pod wzgledem
akademickim jak inne.

® Ley Orgdnica de Ordenacion General del Sistema Educativo de Espaiia (LOGSE) [Ogo6lna ustawa
organiczna o systemie o§wiaty w Hiszpanii] — jest to akt prawny z 3 pazdziernika 1990 r. ogloszony
w hiszpanskim Dzienniku Ustaw [Boletin Oficial del Estado (BOE)] 4 pazdziernika tegoz roku, czyli
w trakcie trwania rzadow Partii Socjalistycznej, kiedy premierem byl Felipe Gonzalez Marquez
(1982-1996). Ustawa wprowadzata nowa organizacj¢ systemu o$wiaty — m.in. obowigzkowe szkoty
$rednie (ESO), dzigki czemu obowiazek szkolny zostat wowczas wydluzony do szesnastego roku

zycia (przyp. thum.).
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Trzeci model — LOCE, Partia Ludowa

Ten model, wprowadzony przez Parti¢ Ludowsa, stanowit wyraz poszukiwan
rozwigzania konfliktu. Nowe prawo o$wiatowe wprowadzone w 2002 roku,
znane jako ustawa LOCE'®, wprowadzalo grupe tresci znanych jako ,,Religia”,
realizowanych w dwoch wariantach. Pierwszy z nich to nauczanie konfesyjne
(byta to przede wszystkim religia katolicka, poszerzona o wyznania, ktorych
przedstawiciele podpisali stosowne umowy z panstwem), w drugim za$
uwzgledniono tre$ci objete nazwa ,,Spoteczenstwo, kultura, religia” (Sociedad,
cultura, religion). Treéci nauczania miaty bardzo szeroki zakres, a celem bylo
szeroko pojete wychowanie do religii (historia, socjologia, filozofia religii), czy
tez wyrobienie ,.kultury religijnej”. Model ten wydawat si¢ zasadny i spojny, ale
nigdy nie wszedt w zycie, poniewaz w 2004 roku wybory wygrala Partia
Socjalistyczna. Nowy rzad José Luisa Rodrigueza Zapatero uchylit wczes$niej
przyjete prawo i zaproponowal w jego miejsce nowa ustawe, ktora zmienita
sytuacje religii i etyki.

Czwarty model — LOE, Partia Socjalistyczna

Wprowadza si¢ nowy przedmiot, ktory zastgpuje przedmiot ,,Zycie moralne
i refleksja etyczna”. Przedmiot ten nazywa si¢ ,.Edukacja obywatelska”
[Educacion para la ciudadania). Decyzja stala si¢ jednym ze znakoéw roz-
poznawczych rzadu Rodrigueza Zapatero, przede wszystkim z powodu polemik,
ktére wywotata oraz ze wzgledu na wszystko, co przedmiot ten zaczat z czasem
symbolizowaé. W 2006 roku Kortezy przyjely nowa ustawg o szkolnictwie
(LOE)!". W tej ustawie religia ma z powrotem status przedmiotu fakultatyw-
nego, a dla ucznidow, ktorzy nie wybrali tych zaje¢ przewiduje si¢ dwie opcje
jako alternatywe: udzial w zajeciach na temat historii religii albo praca
samodzielna lub nauka w bibliotece. Planowany przedmiot nigdy nie doczekat
si¢ okreslenia tresci nauczania, stad uczniowie chodzili na lekcje religii lub
spedzali ten czas w bibliotece. Wprowadzono ponadto obowigzkowy przedmiot

10 Ley Organica de Calidad de la Educaciéon (LOCE), Ustawa organiczna o jakoSci ksztalcenia
— akt prawny z 23 grudnia 2002 roku. Ustawa zostala przyjeta w trakcie trwania rzadow Partii
Ludowej, kiedy na czele rzadu stat Jos¢ Maria Aznar (1996-2004). Ustawa nie weszla w Zycie
(przyp. thum.).

1 Ley Orgdnica de Educacion (LOE), Ustawa organiczna o edukacji — akt prawny z 3 maja 2006
roku, przyjeta przez Kortezy 6 kwietnia tegoz roku, czyli w trakcie rzadéw Partii Socjalistyczne;j,
kiedy premierem byt José Rodriguez Zapatero (2004-2011).
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o nazwie ,,Edukacja obywatelska”'?. Nowa sytuacja wywolala wiele problemow.
Problem zajg¢¢ z religii nie zostal rozwigzany, z drugiej strony za$ strony tresci
nauczania dla nowego przedmiotu ,,Edukacja obywatelska” wywolaly szereg
dyskusji oraz niezadowolenie. Dotyczy to w szczegoélnosci Kosciota katolic-
kiego, poniewaz, jak twierdzono, mozna bylo odnies¢ wrazenie, ze w ramach
nowego przedmiotu zakladano i broniono szczegdlnej wersji moralnosci, ktora
radykalnie réznita si¢ od moralnos$ci tradycyjnej, wpisanej w nauczanie
Kos$ciota. Konflikt stat si¢ faktem!3.

Model aktualny —- LOMCE, Partia Ludowa

Po zwycigstwie w 2013 roku Partia Ludowa wprowadzita w zycie nowa ustawe
o szkolnictwie (LOMCE)'. W nowym prawie rezygnuje si¢ z obowigzkowych
zaje¢ z filozofii'®, a zostawia bez zmian zajecia z religii. Wybiera si¢ zatem
model mieszany, ktory co do zasady nie powinien powodowa¢ konfliktow.
Sa zajecia z religii (przede wszystkim katolickiej, ale moga to tez by¢ inne
wyznania, ktérych przedstawiciele podpisali stosowne umowy z panstwem).
Alternatywe wobec tych zaje¢ stanowia fakultatywne zaje¢cia o nazwie ,,Warto-
$ci etyczne” (Valores éticos). Jest to edukacja etyczna, ktéra zgodnie z zaloze-
niami prowadzi¢ powinni nauczyciele filozofii. W chwili obecnej, to jest w roku
2018 (zob. przypis 2), obowigzuje wlasnie ten model. Napisz¢ o nim wigcej
w dalszej czeéci mojego artykutu. Przedmiot, ktory stanowi alternatywe dla
zaje¢ z religii nazywa si¢ ,,Wartosci spoleczne i obywatelskie” (Valores sociales
y éticos) dla szkoty podstawowej'® i ,,Wartosci etyczne” (Valores éticos) dla
obowigzkowej szkoly ponadpodstawowej (ESO). Nie istnieje juz przedmiot
,Edukacja obywatelska”, ktory wywotal tak wiele polemik.

12 Przedmiot ,,Edukacja obywatelska” stanowit forme edukacji etycznej, dla ktorej za punkt odniesie-
nia przyjgto wartosci wpisane w Powszechna Deklaracje Praw Cztowieka oraz prawa obywatelskie
wpisane w Konstytucje Hiszpanii i ustawodawstwo hiszpanskie oraz europejskie (przyp. thum.).

13 Podstawowym zrédlem niecheci episkopatu Ko$ciola katolickiego w Hiszpanii byta kwestia etyki
seksualnej, w szczegolnosci uznanie malzenstw jednopiciowych (zalegalizowanych w Hiszpanii
w 2005 roku) (przyp. tham.).

14 Ley Orgadnica para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), Ustawa organiczna o poprawie
jakosci edukacji — akt prawny z 9 grudnia 2013 roku, przyjety w trakcie rzadow Partii Ludowe;j,
kiedy premierem byta Mariano Rajoy Brey (2011-2018) (przyp. thum.).

15 Chodzi o likwidacje przedmiotu ,,Edukacja obywatelska” (przyp. thum.).

16 Przedmiot ten, cho¢ planowany, nie doczekal si¢ stworzenia podstawy programowej i nie wszedt
w zycie (przyp. thum.).
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Sytuacja aktualna — uszczegélowienie

Aktualnie istnieje mozliwos¢ wyboru miedzy religig a ,,WartoSciami etycznymi”
w szkotach ponadpodstawowych (dla uczniow migdzy dwunastym a szesnastym
rokiem zycia). Powstaly dwa sylabusy, jeden dla klas 1-3 szkoly ponad-
podstawowej (ESO, uczniowie migdzy dwunastym a pigtnastym rokiem zycia),
a drugi dla czwartej klasy szkoty ponadpodstawowej (ESO). Warto przytoczy¢
wstep do tresci nauczania ,,Wartosci etycznych”, jakie zawarte s3 w teks$cie
podstawy. Zacytuje teraz kilka paragrafow ze wstgpu by pokazaé, w jakim tonie
napisany jest tekst aktualnie obowiazujacej ustawy i przedstawic jej fragment:

Punkt cigzkos$ci refleksji etycznej, jaka proponuje si¢ w ramach przedmiotu
warto$ci etyczne powinien spoczywac na celu, jakim jest wyposazenie ucznidow
i uczennic w narzedzia takie jak racjonalnosé i obiektywizm, niezbedne do tego,
by sady ucznidéw i uczennic cechowatl rygor, spdjnos¢ oraz by opieraly si¢ one
na racjonalnym fundamencie, co jest niezbgdne do dokonywania wyborow
godnych tego, by kierowatly ich postgpowaniem, zyciem osobistym i relacjami
spotecznymi. Struktur¢ programu ksztalcenia wyznaczaja trzy cele. Po pierwsze,
dazy si¢ do wypelienia zadania okreslonego w Konstytucji Hiszpanii, ktéra
stanowi, ze celem ksztalcenia jest pelny rozwoj osobowosci czltowieka, przy
poszanowaniu demokratycznych zasad wspolzycia oraz podstawowych praw
i wolnosci!”. Interpretacja tych praw i wolnosci powinna by¢ zgodna z zapisami
Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka oraz umowami mi¢dzynarodowymi
ratyfikowanymi przez Hiszpani¢ w celu ich rozpowszechniania i rozwijania,
co powinno gwarantowa¢ ich urzeczywistnianie dla catej ludzkos$ci. Po drugie,
program ksztalcenia powinien sprzyja¢ rozwojowi autonomii nastolatka i przy-
gotowa¢ go do decydowania o sobie poprzez wyrabianie w nim, dzigki wolnemu
i racjonalnemu, wspartemu na wartosciach etycznych wyborowi oraz dzigki jego
wlasnym staraniom, samodzielno§ci myslenia i umiejetnosci formutowania
planow zyciowych tak, by mégl w sposoéb $wiadomy, krytyczny i poparty na-
mysltem korzysta¢ z wolnosci i sprawowaé kontrole nad wlasnym zyciem.
Na koniec, program ksztatcenia przyczynia si¢ do budowania spoleczenstwa
wolnego, opartego na zasadzie rownos$ci, zamoznego 1 sprawiedliwego, powsta-
tego dzigki zaangazowaniu $wiadomych obywateli, ktorzy szanujg wartosci
etyczne na ktoérych powinno opiera¢ si¢ wspotzycie i zaangazowanie demokra-
tyczne i w ramach ktoérego prawa cztowieka przyjmuje si¢ za uniwersalny punkt
odniesienia przy rozwigzywaniu konfliktow oraz za $rodek obrony réwnosci,
pluralizmu politycznego i sprawiedliwosci spotecznej (...) Tresci ksztatcenia
ulozone sg w kolejnosci od najmniej do najbardziej ztozonych w kazdym

17 W tym miejscu Ustawodawca odwotuje sie do artykutu 27.2 Konstytucji Hiszpanii (przyp. thum.).
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z sze$ciu blokéw tematycznych, poczynajac od zagadnien konkretnych w pierw-
szej klasie szkoly $redniej, by pdzniej stopniowo przechodzi¢ do zagadnien
coraz bardziej ogdlnych i abstrakcyjnych!'®.

Warto podkresli¢c obecne w przytoczonym fragmencie dazenie do neutralno-
$ci. Zaczyna si¢ od stwierdzenia, ze chodzi o wyposazenie uczniéw w podsta-
wowe narzedzia (,,obiektywizm 1 racjonalizm”), a o$ sylabusa wyznaczaja:
a) warto$ci wpisane w konstytucj¢ (Konstytucja z 1978 roku), b) idea autonomii,
c) wymiar spoteczny. Z drugiej strony wskazuje si¢ stopniowo$¢ procesu
nauczania — mamy te same treSci nauczania, ale zaczyna si¢ od konkretow
(pierwsze lata nauki) ku treSciom bardziej abstrakcyjnym (szesnastolatkowie).
Jest to prosty zamyst, ktory nie prowokuje do debat i nie wywotuje polemik.
Bloki zawierajace kolejne tresci nauczania sg nastepujace (choc tresci nauczania
sq zawsze te same, za kazdym razem wzrasta stopniowo poziom abstrakcji):

Blok 1: Godnosc¢ osoby.

Blok 2: Zrozumienie. Szacunek i rownos$¢ w stosunkach migdzyludzkich.
Blok 3: Refleksja etyczna.

Blok 4: Sprawiedliwos$¢ i polityka.

Blok 5: Warto$ci etyczne, prawo i Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka.
Blok 6: Wartosci etyczne a nauka i technologia.

Obecny model nauczania obarczony jest szeregiem problemdw, ktdre warto jest

tutaj wymienic:

1) Czy, skoro ten przedmiot jest tak interesujacy i ma tak zasadnicze znaczenie,
powinien by¢ jedynie alternatywa dla religii? Czy nie powinien by¢ uwzgled-
niany w programie nauczania przeznaczonym dla wszystkich uczniow?
Czy w ten sposob nie przyczyniamy si¢ do wychowywania obywateli?
Co z uczniami, ktorzy nie wybiorg tego przedmiotu? W ten sposob
wrociliSmy do stanu rzeczy z okresu transformacji ustrojowej (wybdr miedzy
religia a etyka).

2) Jesli ten przedmiot jest tak wazny i interesujacy, to dlaczego przewiduje si¢
tylko jedna godzine tygodniowo?

3) Przedmiot jest tak interesujacy i wazny, ze przewiduje sig, ze z racji swojego
wyksztatcenia i usposobienia nauczaé go beda nauczyciele filozofii, ale:

a) w czesci placowek nie ma zatrudnionych nauczycieli filozofii — chodzi
o szkoty, ktore nie przygotowuja do matury (Bachillerato);

18 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo bdsico de la
Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato — Dekret Krolewski nr 1105 z 26 grudnia 2014
roku, na mocy ktérego ustala si¢ minima programowe dla obowigzkowych szkotl ponadpodstawo-
wych i §rednich. Thumaczenie polskie za Miksa, 2024, s. 153—154 (przyp. red.).
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b) sa to godziny ,,wypetniacze”, a lekcje w wigkszo$ci przypadkow prowa-
dzg nauczyciele bez odpowiedniego przygotowania. W ten sposob lekcje
te czesto zamieniajg si¢ w zajgcia, na ktdrych robi si¢ inne rzeczy — odra-
bia prace domowe, odbywa konsultacje lub organizuje dyskusje.

4) Nie prowadzi si¢ kursow ksztalcacych nauczycieli tego przedmiotu. Na stu-
diach magisterskich dla nauczycieli (na kierunku filozofia) nie wspomina si¢
prawie o ksztalceniu w zakresie tego przedmiotu. Nauczycielom brakuje
przygotowania, zainteresowania przedmiotem i narzedzi pracy. By¢ moze
za pewien wyjatek nalezy uzna¢ studia magisterskie dla nauczycieli prowa-
dzone na Universidad Complutense w Madrycie, gdzie istnieje oddzielny
przedmiot (seminarium z etyki), na ktorym uwzglednia si¢ zagadnienia
wpisane w przedmiot wartosci etyczne.

5) Sytuacja jest niestabilna i panuje przekonanie, ze wszystko wkrotce ulegnie
zmianie i z tego powodu nie ma kurséw doksztalcajagcych, a wydawnictwa
nie angazuja si¢ w tworzenie materialow oraz opracowywanie szeroko
zakrojonych projektéw edukacyjnych i dydaktycznych.

W obecnej sytuacji, ktora jest etycznie wymagajaca i naglaca, oraz biorgc
pod uwage przeszty bieg zdarzen konieczne jest opracowanie i wdrozenie
nowych projektow. W ostatniej cze$ci mojego wystgpienia skupie si¢ na tym
zagadnieniu. Co robimy? Co mozemy zrobi¢?

I CO DALEJ? PROPOZYCJE ROZWIAZAN NA PRZYSZLOSC

Opisatem wyzej aktualny stan rzeczy. Co robi¢ dalej? Jakie sg propozycje? Jest
kilka spraw, ktore — wedlug mnie — maja znaczenie podstawowe i ktore wyni-
kaja z checi uniknigcia btedow przesziosci i terazniejszoscei:

1) W Hiszpanii potrzebny jest ,,wielki pakt dla edukacji”, ktéry pozwolitby
ustabilizowa¢ system oswiaty i sprawié¢, by byt czym$ wiecej niz polityka
partii sprawujacych wladze w danym momencie tak, ze bedzie mozliwa
cigglos¢ polityki w sprawach najbardziej podstawowych, zar6wno w polityce
ogolnokrajowej jak i w kwestiach edukacji. Tylko jesli dojdzie do ,,paktu dla
edukacji”’, czyli powszechnego konsensusu w kwestii tak zasadniczej jak
edukacja, bedzie mozliwe wprowadzenie w sposob trwatly i spojny przed-
miotu takiego jak etyka, niezaleznie od tego jaka nazwe si¢ dla niego
wybierze z catej réznorodnosci mozliwych okreslen.

2) Nalezy odrozni¢ etyke od religii. Losy jednego z tych przedmiotéw nie moga
zaleze¢ od losow drugiego. Nalezy zastanowi¢ si¢ nad obecnoscig religii
w szkole, nawet jesli wymagatoby to zrewidowania umow podpisanych przez
panstwo hiszpanskie z Watykanem (co jest zadaniem trudnym). Skonczenie
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z sytuacja, w ktorej jeden przedmiot stanowi alternatywe dla drugiego,
a religia jest pomyslana wylgcznie jako specyficzna forma katechezy byloby
korzystne dla edukacji etycznej i wychowania religijnego.

3) Jest miejsce dla edukacji religijnej w szkolnictwie (ponadpodstawowym), ale
powinna ona inaczej wyglada¢: edukacja religijna — tak, ale nie w ten sposob.
Potrzeba przedmiotu, ktory byt juz przeciez w przesziosci planowany, takie-
go jak historia i filozofia religii, socjologia religii czy tez kultura religijna.
Warto jest podjac¢ ten wysitek. Nie chodzi o to, by nasi uczniowie uczyli si¢
o mitologii greckiej, rzymskiej itd., nie znajac tradycji judeo-chrzescijanskiej
czy tradycji innych wyznan. Jest na przyklad bardzo trudno zrozumie¢ nasza
kulture (malarstwo, literatura itd.), bez uwzglednienia odniesien do §wiata
religii.

4) Nalezy pomysle¢ inaczej edukacje etyczng. Powinien by¢ to przedmiot
obowiagzkowy, z odpowiednig liczba godzin i odpowiednio wyksztatconymi
nauczycielami.

Chciatbym teraz przedstawi¢ krotko propozycje edukacji etycznej, ktorej
podstawg jest deliberacja. Metoda deliberatywna nie ma dtugiej historii. Pra-
cowatem nad nig i rozwijalem ja wychodzac od tradycji hermeneutycznej,
odwolujac si¢ do Hansa-Georga Gadamera i Paula Ricceura, ktorzy z kolei
nawigzywali do mys$li Arystotelesa. Korzystatem tez z metody deliberatywnej,
ktorg zaproponowal Diego Gracia'®, jeden z najwiekszych autorytetow w dzie-
dzinie bioetyki zarowno w Hiszpanii jak i w Ameryce Lacinskiej. Dodat on
takze propozycj¢ metody narracyjnej. Wszystkie te prace zostaly zebrane
w projekcie ,,Etyka i obywatelstwo” (Etica y ciudadania). Jego efektem stata sie
zarbwno publikacja wielu materialow, jak i zorganizowanie kurséw dla
nauczycieli (Garcia, 2016a, Garcia, 2016b). W ramach mojej propozycji
(metoda hermeneutyczno-deliberatywna) daze do stworzenia programu etyki
skupionego bardziej na metodzie niz na tre$ciach nauczania. Kluczowe jest
rozwijanie modelu deliberatywnego. Wazniejsze jest, jak uczymy niz czego
uczymy. W ramach tego projektu zasadnicze znaczenie ma ksztalcenie
nauczycieli oraz poszukiwanie strategii, ktore odwotujg si¢ czy tez odnoszg do
nastawienia uczniéw i nauczycieli. Wazne jest by , ksztalttowa¢ umysty” (formar
mentes), a nie ,,napelnia¢ umysty” (llenar mentes) czy tez dostarczaé¢ uczniom
rozrywki (entretener a los alumnos).

1% Diego Gracia (ur. 1941) jest lekarzem i filozofem, absolwentem Universidad de Salamanca, ktory
przez wiele lat kierowal Katedrg Historii Medycyny w Universidad Complutense de Madrid. Jest
autorem licznych opracowan z dziedziny bioetyki, pionierem tej dyscypliny w Hiszpanii i Ameryce
Lacinskiej, zob. np. Gracia, 2007 (przyp. thum.).
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Co daje praktykowanie deliberacji?

Praktykowanie deliberacji rozwija nawyki poznawcze i emocjonalne oraz
strategie myslenia, a takze postawy zyciowe tak istotne jak:

koniecznos¢ postugiwania si¢ wiarygodnymi informacjami i danymi, korzy-
stanie z potwierdzonych informacji, korzystanie z wielu zrédel informacji,
poddawanie krytyce informacji i relatywizowanie tych sposrdd nich, ktore
przedstawiaja si¢ jako jedyne i jedynie wiarygodne z pomini¢ciem reszty,
umiejetnos¢ stuchania i zwigzane z tym otwarcie si¢ na innych,

konieczno$¢ bronienia wlasnych interesow i wlasnego zdania w sposob poko-
jowy,

ciekawo$¢ intelektualna i zmyst krytyczny,

konieczno$¢ brania pod uwage konsekwencji swoich decyzji i, co za tym
idzie, rozwazania skutkéw naszych wypowiedzi (co moéwimy, jak moéwimy,
jakimi kryteriami si¢ postugujemy, do kogo méwimy etc.) — problem odpo-
wiedzialno$ci,

nauka formutowania swoich celéw, opinii lub punktu widzenia z uwzglgdnie-
niem innych, co zawsze prowadzi do uwzglednienia roznych aspektéw tego
samego zagadnienia,

wiara w to, ze wlasne zdanie, poparte dowodami i argumentami moze wply-
na¢ na zycie innych osob (pomoc, kwestionowanie cudzych wypowiedzi etc.),
poparte namystem ¢wiczenie w komunikacji jezykowej, w wolnej wymianie
racji i argumentow,

budowanie idei wspolnoty stworzonej dzigki solidarnos$ci i wymianie stow
oraz doswiadczen,

podejmowanie racjonalnych, rozsadnych i odpowiedzialnych decyzji,
logiczne, spdjne, uporzadkowane myslenie dazace do bezstronnosci dzigki
rozpatrywaniu roznych mozliwo$ci przed wypracowaniem konkluzji,
zdolnos$¢ do przyjecia do wiadomosci, ze mozna nie miec racji,
kwestionowanie wlasnych wierzen — nie po to, zeby przestaé w co$ wierzy¢,
ale zeby by¢ krytycznym w wierze,

rozwoj 1 konstruowanie $wiata wartosci.

Punkt wyj$cia praktykowania deliberacji — typologia nauczycieli i uczniow

Wiele bledow edukacji etycznej nie wynika z tego, co rozumie si¢ pod pojgciem
»etyka”, a z tego, jak pojmuje si¢ edukacje. Edukacja etyczna powinna by¢
¢wiczeniem w deliberacji oraz cigglym, krytycznym i odpowiedzialnym poszu-
kiwaniem autonomii. Przy takim rozumieniu etyki postacie nauczyciela i ucznia
muszg podlega¢ cigglym zmianom. Klasyczny model nauczyciela zaklada,
ze nauczyciel jest ekspertem, ktory dokonal wysitku opanowania wiedzy
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ze swojej dziedziny, a potem w najlepszy z mozliwych sposobow przekazuje
zdobyta wiedze swoim uczniom, ktorzy z kolei ograniczajg si¢ do powtarzania
przekazywanych im tresci. W nauczaniu etyki, cho¢ to samo mozemy powie-
dzie¢ w zasadzie o prawie kazdym przedmiocie — cho¢ w przypadku etyki
i filozofii zasada ta ma najwigksze zastosowanie — nauczyciel moze przekazac
stosunek (nigdy domkniety), w jakim on sam pozostaje do swojego przedmiotu
lub do okreslonych uczniéw (grupa ucznidéw w jednym miejscu nie rowna si¢
uczniom w innym miejscu i czasie). Stad to, czego mogg i powinni nauczy¢ si¢
uczniowie jest stworzenie osobistej relacji z przedmiotem, ktorym w tym
przypadku jest etyka. Nie jest wazne przekazanie okres$lonych tresci nauczania.
Chodzi bardziej o pytania, ktéore poruszyly ucznidw, niepokoj, ktory do-
prowadzil ich do odnalezienia okre$lonych odpowiedzi oraz jasnos¢, z jaka
formutowali okreslone problemy. Zaproponowana typologia jest do$¢ krotka
i prosta. W kazdym z typow odnalezé mozemy dobrych i ztych nauczycieli.
Sadze jednak, ze podziat ten moze by¢ pomocny w opracowaniu nowego
modelu edukacji. Spdjrzmy na te typologie:

1) Nauczyciel ,,wspolnotowy” (comunitarista) — do$¢ tradycyjny. Odpowiada
mu model doktrynalny, w ktérym narzuca si¢ wiele rzeczy, bliski modelowi
katechizacji. W procesie dydaktycznym nauczyciel musi przekaza¢ pewna
prawde czy tez wiedzg, ktorg nabyt z duzym wysitkiem i ktora teraz musi
przekaza¢ swoim uczniom, ktérzy tego potrzebuja. Nauczanie polega na
przekazywaniu wiedzy przez tego, ktory wie tym, ktorzy nie wiedzg. Obraz,
ktory pozwala przedstawi¢ ten model w sposdb symboliczny to pulpit
(w kosciele, w parafii).

2) Nauczyciel ,liberalny” (liberal) jest §wiadom zagrozen, jakie czyhaja na
nauczyciela ,,wspolnotowego” (dogmatyka, katechete) i unika jakiegokol-
wiek zaangazowania po stronie prawdy. Bedzie bronil przede wszystkim
wolnosci i edukacji. Dla niego edukacja polega na przekazaniu i przedstawie-
niu wielu opcji. Jest silnie przenikniety duchem tolerancji i cechuje go pewne
zdystansowanie i neutralno$¢ wobec tego, czego naucza. Ogranicza si¢ do
informowania o istnieniu wielu opcji. Obraz, ktory go reprezentuje to rynek
— jednak nie chodzi o rynek jako pojgcie zaczerpnigte z ekonomii, a targ
z zywnoscig lub owocami. To sprzedawca, ktory pokazuje nam bogactwo
swoich produktow. Kiedy jako uczniowie stajemy przed nauczycielem
z pierwszego modelu wiemy, ze bedzie zle, jesli nie bedziemy powtarzac
jego stow. Jednak mozemy czu¢ si¢ nieco zdezorientowani takze w obliczu
nauczyciela liberata. Uczniowie, nie bez pewnej ironii i roztropno$ci, moga
go spytac: ,,To wszystko jest bardzo ciekawe! Ale co ty o tym myslisz?”.
Nauczyciel z trzeciego modelu, czyli nauczyciel deliberatywny, dazy do
rozwigzania problemow dwoéch poprzednich. Jest to nielatwe zadanie, ktore
wymaga poswiegcen i ktore nieco inaczej widzi cel edukacji moralne;.
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3) Nauczyciel (i uczen) w modelu deliberacji szuka nie tyle rozwigzan i odpo-
wiedzi, jakie niosga ze sobg rozne ujecia teoretyczne i paradygmaty, ile
zastanawia si¢ nad pytaniami, ktére doprowadzily do ich sformulowania.
Chodzi o to, by zaré6wno nauczyciel jak i uczniowie postawili si¢ w pewne;j
sytuacji. Kazdy z uczniéw powinien udzieli¢ odpowiedzi, kazdy powinien ja
odnalez¢, a nauczyciel powinien wspomaga¢ uczniow w procesie szukania
rozwigzania. Nie uczy samych sagdow, a wydawania sadéw. Bedzie to robit
wydajac sady, formulujgc argumenty, poszukujac w tym ztozonym procesie
odpowiedzi, za narodziny ktorej musi odpowiada¢ uczen, ktéry musi
dokona¢ ,,porodu” odpowiedzi. Jest to zadanie majeutyczne, sokratyczne,
a wigc deliberatywne. Jesli mielibysmy postuzy¢ si¢ obrazem, najbardziej
przydatny bylby obraz greckiej agory jako miejsca, gdzie wymienia sig¢
stowa, miejsca logosu i intersubiektywnego dochodzenia do prawdy.

Autonomia i odpowiedzialno$é: przekonania krytyczne

Edukacja do deliberacji jest trudnym zadaniem. Przynosi jednak rewolucyjng
zmian¢ W nauczaniu etyki. Jest to zmiana konieczna, poniewaz wigkszo$¢
praktyk edukacyjnych nie spetnia wymogoéw stawianych przez nasze czasy.
Zadaniem edukacji, a zwlaszcza edukacji etycznej, jest przygotowanie uczniow
do $wiata przysztosci, a nie do $wiata juz minionego. Realizacja tego zadania
obejmuje paradoksalnie odwotanie si¢ do wiedzy z przesztosci i dostrzezenie jej
potencjatu, ale celem nie jest jej powtarzanie, a kontynuowanie i danie nowego
zycia. Wprowadzenie deliberacji do sal szkolnych, do naszego systemu
ksztatcenia oznacza otwarcie klas szkolnych na $wiat. Nauka nie moze okopac
si¢ 1 zamkna¢ w wiedzy oraz postawach juz wypracowanych i koniecznych.
Musi otworzy¢ si¢ na ryzyko, podejmowane bez lgku, a takze z krytycznym
zaufaniem. Edukacja obywatelska jest wychowaniem do odpowiedzialno$ci
oraz autonomii, co mozna osiggnac¢ dzigki krytycznej trosce o przekonania, ktore
zywimy i ktorych chcemy broni¢. Celem edukacji etycznej jest ksztattowanie
autonomicznych osobowosci, to jest sprawienie, bySmy stali si¢ zdolni mysle¢
samodzielnie 1 podejmowaé decyzje w sposdb rozsadny i odpowiedzialny.
Dziatanie autonomiczne jest czym$ roéznym od Slepego postuszenstwa lub
dziatania na podstawie arbitralnego kaprysu. Autonomia zaklada, ze sami
bedziemy w stanie dziata¢ krytycznie i postugiwac si¢ refleksja w poszukiwaniu
najlepszej mozliwej decyzji. Autonomia jest punktem dojscia i celem edukacji
moralnej. Nie jest latwa do osiagni¢cia, a refleksja wlasna zawsze implikuje
obecno$¢ innych oséb — najlepszej decyzji zawsze towarzyszy niepewnosc.
Autonomia jest czyms$, czego si¢ uczymy. Jest zadaniem, celem, nie jest nam
dana od poczatku. Nie rodzimy si¢ jako osoby autonomiczne, stajemy si¢
osobami autonomicznymi dzigki edukacji i cudzej pomocy.
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Konkluzje

Zarowno w Hiszpanii, jak i w Europie znajdujemy si¢ w decydujacym
momencie i musimy dziata¢ na rzecz warto§ciowej edukacji etycznej na pozio-
mie szko6l ponadpodstawowych, poniewaz to wtedy decyduje si¢ przysztosé
krajow i spoteczenstw Europy. Albo zapewnimy dobre wychowanie etyczne,
albo nie bedziemy mieli przysztosci ani jako spoteczenstwo, ani jako kultura,
ani jako projekt zycia wspolnego.

Ttumaczyta Joanna Miksa
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Abstract

The article presents the contemporary situation of teaching ethics in secondary schools in Spain.
It highlights the historical and systemic contexts related to the introduction of this subject into the
curriculum in the 1980s, as well as its position in the curriculum as an alternative to religious
education. It also diagnoses problems and deficits resulting from multiple legislative changes,
inconsistent and instrumental treatment of this subject by legislators and its still visible
undervaluation in the Spanish education system. Finally, it proposes a number of practical
solutions related to the methodology of teaching ethics and the role that a teacher can play in the
education process. These suggestions are an attempt to respond to the assumptions formulated by
law regarding the objectives of teaching the subject “Ethical Values”, and above all, they
emphasize the close connection of ethics with the development of civic attitudes, practical
development of critical thinking skills, responsibility, and autonomy.

Keywords:
ethics, didactics of ethics, hermeneutics, ethical education





