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Abstrakt

W artykule zostaly przedstawione wyniki empirycznej analizy transkrypcji dwudziestu dwoch
pogtebionych wywiadow swobodnych przeprowadzonych z nauczycielami etyki, uczacymi tego
przedmiotu w polskich szkotach na réznych poziomach edukacji. Pierwsza cz¢$¢ artykutu opisuje
spoleczno-polityczny i ideologiczny kontekst wprowadzania przedmiotu etyka do polskich szkot.
Kolejna przedstawia motywacje ucznidéw wybierajacych ten przedmiot oraz krytyczng czasami
ocen¢ podstaw programowych do tego przedmiotu dokonang przez nauczycieli. Podstawy
programowe nie uwzgledniaja wrazliwosci etycznej ucznidow, skoncentrowanej raczej na proble-
mach etyki praktycznej niz etyki filozoficznej. W ostatniej czg$ci tekstu opisano ,figurg
samotno$ci” nauczyciela etyki w polskiej szkole oraz hipotez¢ dotyczaca aksjologicznej ciszy
panujacej w polskich rodzinach.

Stowa kluczowe:
etyka, podstawa programowa, etyka praktyczna, etyka filozoficzna, wrazliwo$¢ etyczna, ,,figura
samotno$ci” nauczyciela, cisza aksjologiczna

ROZWAZANIA WSTEPNE — HISTORYCZNE I TEORETYCZNE

Niniejszy artykul powstal na podstawie analizy danych jako$ciowych zebranych
w badaniach realizowanych w ramach projektu ,,Etyka w systemie edukacji
w Polsce i wybranych krajach §wiata zachodniego (Niemcy, Wielka Brytania,
Hiszpania, Portugalia, Francja, USA, Norwegia, Finlandia)”, sfinansowanego ze
srodkéw Narodowego Programu Rozwoju Humanistyki Ministerstwa Nauki
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i Szkolnictwa Wyzszego (kierownik projektu dr hab. Andrzej Maciej
Kaniowski, prof. UL). Badania empiryczne przeprowadzone w ramach projektu
obejmowaty wykorzystanie kilku, wzajemnie si¢ uzupehliajacych, technik
badawczych: ankiety przeprowadzonej online, poglebionych wywiadéow swo-
bodnych z nauczycielami prowadzacymi etyke i wywiady z ekspertami, czyli
pracownikami wyzszych uczelni, ktoérzy uczestniczyli (lub byli kierownikami)
w przygotowaniu i realizacji studiow podyplomowych z filozofii i etyki.

Efektem badan przeprowadzonych za pomoca ankiety internetowej byta
publikacja ksiazki Etyka w systemie edukacji w Polsce przygotowanej przez
troje autorow: Joanng Madalinska-Michalak, Antoniego J. Jezowskiego i Szy-
mona Wigstawa (2017). Ankieta internetowa wykorzystana w tych badaniach
poza pytaniami standaryzowanymi zawierala takze kilka pytan otwartych
wymagajacych od respondentow poglebionych odpowiedzi, rozszerzajacych
odpowiedz na pytanie zamknigte. Jak to si¢ czesto zdarza w badaniach tego
typu, nie wszyscy respondenci (do czego mieli pelne podmiotowe prawo)
skorzystali z tej mozliwo$ci, niemniej znaczna ich czg$¢, wyraznie zaintereso-
wana problematyka badan, udzielata rozszerzonych odpowiedzi. Dzigki takiemu
metodologicznemu podej$ciu uzyskano duza baz¢ empiryczng, zawierajaca
wiele rozbudowanych, przemys$lanych wypowiedzi nauczycieli. W tych opiniach
pojawilo si¢ wiele watkow intelektualnych i emocjonalnych, wykorzystanych
nie tylko w interpretacji tabel wynikowych, majacych charakter statystyczny,
lecz takze sktadajacych si¢ na autonomicznie traktowang syntetyczng narracj¢
dotyczaca funkcjonowania przedmiotu etyka w polskim systemie edukacji.

Te¢ ekspercka narracje mozna potraktowaé zreszta znacznie bardziej ogdlnie,
wpisujac ja w wieloletnig debate publiczng dotyczaca budowania wiedzy na
temat etyki i wrazliwosci etycznej uczniéw polskiej szkoly. Uzywajac militar-
nych metafor i wyprzedzajac nieco rozwazania prowadzone w dalszej czgsci
artykulu mozna powiedzie¢, ze zmiany technologiczne i kulturowe zachodzace
we wspolczesnosci nieustannie ,,atakuja” uczniow polskiej szkotly, a na niewielu
przedmiotach moga oni uzyska¢ wyczerpujace odpowiedzi lub przynajmniej
krotkie objasnienia drgczacych ich pytan i watpliwosci etycznych. Szczegolnie
dotyczy to uczniow gimnazjum i liceum, ktérzy — zgodnie z koncepcja Erika
Eriksona dotyczaca budowania tozsamos$ci — znajduja si¢ w jej piatej fazie:
adolescencji. Przebiega ona, co zgodnie podkres$laja psychologowie spoteczni
i rozwojowi, czasami bardzo burzliwie. Wiele na ten temat moga powiedziec¢
rodzice i do$§wiadczeni nauczyciele, nie tylko zreszta etyki. Co wiecej, w tej
réwniez fazie dochodzi do ostatecznego ksztattowania si¢ moralnego sumienia
dojrzewajacego czlowieka, czego najwazniejszym wskaznikiem jest zdolno$é
rozrdzniania dobra od zla.
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Uwagi te, traktowane ogo6lnie, mozna jednak rozszerzy¢ na grupe wszystkich
uczniow, na wszystkich czterech poziomach edukacyjnych wyodrebnionych
w polskiej szkole. Na kazdym poziomie edukacyjnym bowiem (o czym §wiad-
czy¢ moga roézne podstawy programowe obowiazujace na kazdym z tych
poziomow, uwzgledniajace zardwno rozwdj systemu pojeciowego uczniéw, ich
spoteczne kompetencje i emocjonalne cechy charakterystyczne dla wieku)
pojawiaja sie dylematy moralne, nie zawsze tatwe do rozwigzania. Zaryzykowacé
mozna nawet, w odniesieniu do tego problemu, hipoteze, ze w wielu polskich
rodzinach z rozmaitych powoddéw panuje stan ,,aksjologicznej ciszy”. Rodzice
nie zawsze moga lub nie zawsze chca rozmawia¢ o moralnych problemach
wspolczesnosci, uzywajac nieco patetycznej frazy. A szczegdlnie teraz, kiedy
tolerancja wobec etnicznie obcych, problemy aborcji, zaptodnienia in-vitro,
stosunku do kobiet i do homoseksualizmu staly si¢, niestety, kryterium
swiatopogladowej i politycznej tozsamosci obywatela. Obserwowana od wielu
lat w Polsce, i zaskakujaca socjologéow, pedagogow i etykow, dychotomia
postaw moralnych wobec wymienionych wyzej zagadnien (a s3 one tutaj
przywolane na zasadzie przykladu, gdyz jest ich znacznie wigcej) sprawia, ze
wielu rodzicéw nie tylko z powodéw intelektualnych trudnoéci w ich objgciu
unika dyskusji ze swoimi dzie¢mi, przerzucajac te obowiazki na szkote. W niej
z kolei nauczyciele etyki od kilkunastu lat, w dynamicznie zmieniajacym si¢
kontek$cie spoteczno-ekonomicznym i przy ciagle przeksztalcanej podstawie
programowej, heroicznie staraja si¢ utrzymaé zainteresowanie ucznidw
przedmiotem. Znowu, wyprzedzajac dalej prowadzone rozwazania, mozna po-
wiedzie¢, ze przepisy organizacyjne ustawy wprowadzajacej religi¢ i etyke do
polskiego systemu edukacyjnego niestety pozwolity etyke traktowaé jako
przedmiot konkurencyjny dla religii. Trudno jednak przypisywaé autorom tej
ustawy 1 wynikajacych z niej rozporzadzen wykonawczych zte intencje lub zla
wole. Wynikato to raczej, na co wskazuja artykuly poswiecone temu historycz-
nemu momentowi, z prawnego niechlujstwa, tempa pracy i zaskoczenia, ze sa
rodzice i uczniowie, ktorzy nie deklaruja checi uczestnictwa w lekcjach religii'.

Trzeba pamigtaé, ze etyka jako przedmiot w polskiej szkole pojawita sig
w roku szkolnym 1992/93, rok po pierwszych wolnych wyborach parlamentar-
nych, w czasie wielkiej jeszcze transformacyjnej euforii i patriotycznego
nasilenia. Byly to czasy waznych dla wielu polskich obywateli §wiatopoglado-
wych i politycznych tozsamo$ciowych deklaracji. Mozna zatem w miar¢ ra-
cjonalnie wyttumaczy¢ pojawienie si¢ organizacyjnych bledow. W wielu $ro-
dowiskach spotecznych, a szczegdlnie w mediach katolickich, etyka byla nawet
traktowana jako symbol ponownego wprowadzania do szkoét laickiego §wiatopo-
gladu®. Trzeba przypomnieé, ze byt to bardzo trudny czas dla polskiego spote-

! Julian Andrzej Kultys, Etyka w szkole — teoria i praktyka, ,,Shupskie Studia Filozoficzne” nr 3, 2001.
2 .
Tamze.
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czenstwa i wielu socjologdw stusznie uzywata do jego opisania teoretycznych
kategorii ,,wielka transformacyjna zmiana”, a nawet ,,trauma wielkiej zmiany”.
Ta fraza pojawia si¢ nawet w tytule ksigzki wybitnego polskiego socjologa
Piotra Sztompki. Pelny jej tytut sygnalizuje zreszta zjawiska poddane analizie
w ksigzce — Trauma wielkiej zmiany. Spoleczne koszty transformacji.

Byt to rowniez okres zasadniczych przewarto$ciowan w sferze politycznej
aksjologii 1 wielkich $wiatopogladowych debat. Odrzucenie poprzedniego
systemu spoteczno-ekonomicznego i rytualnie gloszonej w jego ramach
socjalistycznej ideologii wigzalo si¢ z emocjonalng i intelektualng potrzeba
obywateli poszukiwania nowych zbiorowych tozsamos$ci — narodowych,
kulturowych i politycznych. Polski Kosciot katolicki, ktorego wspierajaca rolg
w mrocznych czasach stanu wojennego i podzniejszym okresie rozktadu
socjalizmu realnego doceniata zdecydowana wickszo$¢ spoteczenstwa, wprowa-
dzenie religii jako przedmiotu nauczania w polskim systemie edukacyjnym
widziat jako element zasadniczej przemiany polskiej sfery publicznej. Religia
miala, w opinii wielu jego przedstawicieli, wyj$¢ z ,,koscielnej kruchty” i staé
si¢ wazng czescig tej sfery. Etyka chrzescijanska zbudowana na fundamencie
dziesigciorga przykazan, ,Katechizmu Kosciola katolickiego™ i papieskich
encyklik miala sta¢ si¢ najwazniejszym elementem etycznej socjalizacji dzieci
i mlodziezy prowadzonej juz na zawsze w polskiej szkole. Etyka przez skrajnie
niefortunny sposob zapisu w rozporzadzeniu z 1992 roku zostata uznana za
opozycyjng wobec religii:

Juz jedno z pierwszych rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej w sprawie
warunkow 1 sposobow organizowania nauki religii w szkotach publicznych
z 14.04.1992 w §1 wykreowalo opozycje: religia — etyka. Ostatecznie takie
wladnie rozumienie tego aktu prawnego jako cato$ci potwierdzila Minister
Edukacji cytowanym rozporzadzeniem z 1.06.2016".

Mozna tez przyjaé, iz etyke juz w roku szkolnym 1992/1993, jako
przedmiot szkolny, zupelnie niestusznie i zaskakujgco wpisano w dynamicznie
wtedy poszukiwang nowa narodowg narracj¢ tozsamosciowa, w czes¢ Swiatopo-
gladu laickiego charakterystycznego dla socjalistycznej ideologii, odrzucone]
dopiero kilka lat temu. Doszto zatem do niepotrzebnej, jak si¢ potem okazato,
ideologizacji przedmiotu, ktérego realizacja w szkole byla wazna dla wielu
polskich obywateli jako czg$¢ ich indywidualnego §wiatopogladu i prawa do
budowania wlasnej podmiotowos$ci, obejmujacej takze ich dzieci. I jak to czesto

* Piotr Sztompka, Trauma wielkiej zmiany. Spoleczne koszty transformacji, Instytut Studiow
Politycznych PAN, Warszawa 2000.

4 Joanna Madalinska-Michalak, Antoni Jézef Jezowski, Szymon Wiestaw, Etyka w systemie
edukacji w Polsce, Wolters Kluwer Polska SA, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego,
Warszawa—t.6dz 2017, s. 38.



Etyka w polskiej szkole... 57

bywa w punktach zwrotnych dla spoleczenstwa, w debacie publicznej etyka
zaczeta by¢ traktowana nie tylko jako konkurencja, lecz rowniez istotne
zagrozenie dla etyki chrzescijanskie;j.

Taki dziwny, eufemistycznie mowiac, sposdb wprowadzenia etyki do
polskiej szkoly, w warunkach radykalnej zmiany podstaw programowych dla
wielu przedmiotéw, mozna uzna¢ za ,,grzech pierworodny” niezwykle ciekawe;j
idei, ktéra miala da¢ szans¢ uczniom wyboru przedmiotu innego niz religia.
Moglo to zblizy¢ polska szkote do wymagan idealnej (mozna by tu nawet uzy¢
terminu ,,nowoczesnej”) instytucji edukacyjnej spetniajacej kryteria $wiatopo-
gladowego pluralizmu. Zarzut stawiany przedmiotowi, iz ksztaltuje laicki
$wiatopoglad, mozna traktowa¢ w $wietle zawarto$ci wspotczesnych podreczni-
kéw etyki wykorzystywanych w szkole jako publicystyczny i nawet malo
powazny. Jednakze $lady takiego pesymistycznego myS$lenia pojawialy sie¢
w wielu wypowiedziach os6b badanych za pomoca poglgbionego wywiadu
swobodnego, wlasnie nauczycieli etyki. 1 nie byly to wypowiedzi majace
warto$¢ tylko historyczng, cho¢ odnosity si¢ przede wszystkim do te-
razniejszosci, zachowaly one aktualno$¢, mimo ze od roku 1992 minglo juz
dwadziescia sze$¢ lat. Cho¢ zmienity si¢ od tego czasu, o czym zawsze trzeba
pamigtaé, cechy systemu spoleczno-ekonomicznego, uczniowie z tamtych lat
stali si¢ juz rodzicami, a procesy laicyzacji zachodza nie tylko w Europie, lecz
takze w Polsce, to jednak debata publiczna w kwestii relacji migdzy religia
aetyka ciagle ma podobny i malo merytoryczny, emocjonalny klimat, jak
w tamtym okresie. Potwierdza to zreszta znang socjologiczng teze o swoistosci
mechanizméw rozwoju $wiadomosci potocznej, wzglednie niezaleznej wobec
dynamicznych nawet zmian sytemu technologicznego i kulturowego. Ale jest to
temat na zupelnie inny artykut.

O problemach z etyka, ktore ciagle si¢ pojawiaja w debacie publiczne;j,
$wiadczy takze wazny komentarz autordéw ksiazki Etyka w systemie edukacji
w Polsce, dotyczacy wprowadzonej z dniem 1 czerwca 2016 roku zmiany w roz-
porzadzeniu z dnia 28 maja 2010 roku w sprawie $§wiadectw, dyplomdéw
panstwowych i innych drukéw szkolnych, okreslajacej zasady wpisywania ocen
na $wiadectwie szkolnym promocyjnym i $wiadectwie ukonczenia szkoly
(chodzi o miejsce przeznaczone na wpisanie ocen klasyfikacyjnych z reli-
gii/etyki):

Wprawdzie minister sankcjonuje tu trzy modele korzystania z omawianych
przedmiotoéw, wychodzac tym samym naprzeciw oczekiwaniom rodzicow i nau-
czycieli, a takze uczniow, zwlaszcza klas starszych, ale wciaz jednym z modeli
jest alternatywa etyki wobec religii. Przedmioty te postrzegane sa w opozycji
wobec siebie, tak jakby wiedza z zakresu ktorej$ z religii wykluczata potrzebe
czy mozliwo$¢ poznania norm etycznych, czgsto etyki normatywnej powiazane;j
z okreslong koncepcja cztowieka i wizja Swiata, niekoniecznie natomiast z kon-
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kretng religig. Jednak, powiedzmy to wyraznie, tak wlasnie postrzega to
zestawienie wigkszo$¢ spoteczenstwa, w tym uczniowie i nauczyciele, takze
nauczyciele etyki’.

Bardziej szczegotowa analiza wypowiedzi badanych w wywiadach
swobodnych, traktowanych samoistnie, nie tylko pokazuje rozmaite, czasami
zaskakujace badaczy konteksty funkcjonowania etyki w polskiej szkole, lecz
rowniez osobiste (emocjonalne i intelektualne) odczucia nauczycieli, od lat
konsekwentnie zabiegajacych o przyznanie etyce, jako przedmiotowi szkol-
nemu, naleznego jej znaczenia. W wielu wypowiedziach czesto pojawialy si¢
odniesienia do ciagle niejasnego, zdaniem nauczycieli, statusu tego przedmiotu
w poréwnaniu z przedmiotem religia. Trudno bylo oczekiwaé od nauczycieli
w ich wypowiedziach optymizmu, ale pesymistyczne diagnozy i prognozy
dotyczace miejsca i statusu etyki w polskiej szkole moga zaskakiwaé. Nie
wynikaja z nich jednak strategie polegajace na ,,opuszczeniu rak” czy ,,wy-
wieszeniu biatej flagi” bedacej oznaka bezradnosci.

METODOLOGIA BADAN

Tak jak napisano we wstepie artykulu wazna empiryczng czgécia realizowanego
przez zespdt projektu badawczego byly poglebione wywiady swobodne
przeprowadzone z nauczycielami prowadzacymi przedmiot etyka na réznych
poziomach szkolnych: szkoty podstawowej, gimnazjum i w szkotach ponad-
gimnazjalnych. Chodzilo o to, by uzyska¢ informacje od nauczycieli praktykéw,
realizujacych dosy¢ ogolne, jak wykazaly wywiady, podstawy programowe.
Poglebione wywiady swobodne zostaly przeprowadzone w latach 2015-2016,
ale ich empiryczne wykorzystanie poprzedzal diugi okres konceptualizacji
i transkrypcji. Badaczom zalezalo bowiem na tym, by narze¢dzie niestandaryzo-
wane, jakim jest poglebiony wywiad swobodny, zakresem informacji i modu-
tami badawczymi odpowiadat kwestionariuszowi ankiety internetowej, a wigc
narzedziu standaryzowanemu, uzytemu w badaniach przeprowadzonych w la-
tach 2015-2016 przez inng grup¢ zespotu badawczego.

Decyzja dotyczaca zastosowania w badaniach poglebionych wywiadow
swobodnych oparta byla na przekonaniu wigkszosci cztonkéw zespotu
badawczego, z ktorych czg$¢ miata za sobg praktyczne doswiadczenie nauczania
przedmiotu etyka, ze to ciekawe jako$ciowe narzedzie badawcze da mozliwosé
w miare pelnego i spontanicznego wypowiedzenia si¢ nauczycieli-praktykow na
tematy interesujace zespot badawczy i uwzglednione w koncepcji badawczej
projektu. Jak wiadomo, wprowadzaniu przedmiotu etyka towarzyszyla diuga

5 Tamze.
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i czasami nawet dramatyczna debata publiczna, dotyczaca roéwniez jej relacji do
religii jako przedmiotu szkolnego. Doswiadczenie cztonkéw zespolu badaw-
czego oraz rozmaite watki i tropy dyskursu medialnego §wiadczyly o tym, iz
wokot etyki, jako przedmiotu szkolnego, narosto wiele negatywnych
stereotypow nie tylko wykorzystywanych w dyskusji publicznej przez polemi-
stow, ale rowniez podzielanych przez nauczycieli religii w szkotach i — niestety
— rodzicéw dzieci, szczegllnie niepeitnoletnich, za ktore decyzje szkolne
podejmujg rodzice. Z posiadanych przez zespdt badawczy informacji wynikato
takze, ze nauczyciele etyki maja nie tylko rozne, ciekawe przemyslenia, lecz
takze wielka motywacj¢ do ich artykulacji. Rezygnacja z tak ciekawych
informacji bylaby, w opinii catego zespotu, powaznym, badawczym zaniecha-
niem. Nikt z nas jednak nie przypuszczal, iz w wywiadach swobodnych respon-
denci wykaza az tak duze zaangazowanie informacyjne. Wystarczy powiedzie¢,
ze w wyniku przeprowadzenia dwudziestu dwoch wywiadéw swobodnych,
nagrywanych na dyktafon (po uzyskaniu $wiadomej zgody respondentow),
uzyskano czterysta osiemnascie stron ich transkrypcji. Najdtuzszy z wywiadoéw
zostat zapisany na trzydziestu pigciu stronach, najkrotszy — z nauczycielka, ktéra
prowadzita etyke dopiero od kilku miesigcy i zastrzegata sie, ze jej doswiadcze-
nie jest niewielkie — liczyt dziewig¢ stron zapisu. Srednia transkrypcji wyniosta
zatem ponad dwadzie$cia stron na jeden wywiad.

Proba zrealizowana w omawianych badaniach byla préba celowa, bardzo
czgsto zreszta stosowana w podejsciu jakosciowym. Nasi respondenci pracowali
w réznych szkotach w Polsce, gdyz cze$¢ wywiadoéw zostata przeprowadzona
w czasie konferencji zorganizowanej przez Instytut Filozofii Uniwersytetu
Lodzkiego (wraz z warsztatami dydaktycznymi) w Lodzi dla nauczycieli etyki.
Analiza wywiadow 1 transkrypcji pokazata, ze problemy pojawiajace si¢
w wywiadach i refleksja nauczycieli ich dotyczaca spetnily kryterium ,teo-
retycznego wysycenia”’ (nasycenia). Kryterium to jest stosowane wprawdzie
przede wszystkim do wywiadow narracyjnych i biograficznych, ale mozna
powiedzie¢, ze powtarzalno$¢ problemoéw oraz zaskakujace czasami podobien-
stwo refleksji rozmoéwcow pozwala wprowadzi¢ ten parametr do ,,naszych”
wywiadow swobodnych. Oznacza on, méwigc najogolniej, ze pewne obszary
tematyczne, teoretyczne sposoby ich ujecia, uzywanie okre§lonego systemu
pojeciowego zaczynaja si¢ powtarza¢ i kolejne wywiady nie wnosza juz nic
nowego do problematyki badawczej. Takie ,,teoretyczne wysycenie” pojawia si¢
najczegsciej, kiedy osoby badane zyja w podobnych spotecznych $wiatach, maja
podobne doswiadczenie zawodowe, uzywaja do opisu otaczajacej rzeczy-
wisto$ci podobnego jezyka. Tak nazwany parametr moze by¢ tez posrednio
traktowany jako wskaznik adekwatno$ci przyjetego sposobu konceptualizacji
badanych zjawisk i postawienia wlasciwych pytan problemowych oraz wypro-
wadzonych z nich informacji poszukiwanych — dyspozycji wywiadu swobodnego.
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W rekonstrukcji definicji wywiadu swobodnego wykorzystano kilka
zasadniczych jako$ciowych podejs¢ spotykanych w socjologii, zwigzanych z tak
znanymi badaczami, jak Jan Lutynski, Krzysztof Konecki, Steinar Kvale, Earl
Babbie. W najczestszym rozumieniu

Wywiad swobodny (...) zwany takze poglgbionym wywiadem etnograficznym
stanowi jedng z jakosciowych technik uzyskiwania danych oparta na bez-
posrednim akcie komunikacji (...) o zréznicowanym stopniu standaryzacji.
Moze przybieraé posta¢ mniej lub bardziej ukierunkowanego dialogu, przy czym
udzial osoby przeprowadzajacej wywiad sprowadza si¢ do roli stuchacza,
a respondenta do mowey®.

Kvale definiuje wywiad jako ,,specyficzna form¢ rozmowy, w trakcie ktorej
wiedzg tworzy si¢ w toku interakcji miedzy osoba prowadzaca wywiad
a respondentem™’. ,,Earl Babbie przyrownuje wywiad swobodny do rozmowy,
w ktorej osoba prowadzaca nadaje ogolny kierunek i ktadzie szczegdlny nacisk
na pewne tematy poruszane przez respondenta”. W cytowanej wyzej definicji
wywiadu swobodnego w Stowniku socjologii jakosciowej czytamy dalej:

Przed przystapieniem do wywiadu badacz przygotowuje list¢ poszukiwanych
informacji, waznych dla niego ze wzglgdu na badany problem. Jednak w trakcie
wywiadu musi by¢ otwarty na nowe wylaniajace si¢ okolicznosci oraz
informacje. Przeprowadzajacy wywiad ma swobod¢ w aranzowaniu sekwencji
wywiadu, a takze w sposobie ich formulowania w zaleznosci od sytuacji
wywiadu, interesujac si¢ nie tylko tym co, ale jak mowi badany, a wigc
obserwujac (...) jego zachowanie’. Jezyk wywiadu swobodnego nie jest sfor-
malizowany ani ujednolicony dla wszystkich respondentow'®. Wywiad swo-
bodny cechuje si¢ elastycznoécia i pewnym zakresem niezaleznos$ci, jaki
pozostaje badaczowi podczas pracy w terenie, nie jest jednak spontaniczng wy-
miang pogladéow na dowolne tematy; to badacz ustala temat rozmowy, dopytuje,
pyta o konteksty (...) a wiegc w duzej mierze kontroluje sytuacje rozmowy (...).
Wtasciwe przeprowadzenie wywiadu swobodnego wymaga od badacza przygo-
towania i przemys$lenia wielu kluczowych kwestii oraz podjecia odpowiednich
decyzji, a takze posiadania umiejetnosci dostosowywania projektu wywiadu,
formy i kolejnosci pytan do dynamiki rozmowy'".

6 Slownik socjologii jakosciowej, red. K. Konecki, P. Chomezynski, Difin SA, Warszawa 2012, s. 335.
7 Steinar Kvale, Prowadzenie wywiadéw (Niezbednik badacza), Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2010, s. 19-20.

8 Cyt. za Stownik socjologii jakosciowej..., s. 335.

° Tamze. Por. Barbara Szacka, Wprowadzenie do socjologii, Oficyna Naukowa, Warszawa 2003, s. 46.
19 Krzysztof Konecki, Studia z metodologii badai jakosciowych. Teoria ugruntowana,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 169.

! Stownik socjologii jakosciowej..., s. 335.
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I w koncu:

Wywiad swobodny, umozliwiajac rozmdéwcom zaprezentowanie Sposobow,
w jaki postrzegaja i definiuja §wiat, a w rezultacie pozwala badaczowi na po-
znanie i zrozumienie podzielanej przez nich perspektywylz.

W naszych badaniach zastosowany zostal jeden z trzech typéw wywiadu
swobodnego, czyli wywiad swobodny ukierunkowany, w ktorym badacz
dysponuje lista poszukiwanych informacji, zwanych dyspozycjami. Uzycie
w badaniach, za zgoda rozméwcow, dyktafonu umozliwito zapis doslowny
wywiadu, czyli jego pelng transkrypcje. Transkrypcja pozwala nie tylko na staty
1 pelny dostep do materialu empirycznego zgromadzonego w trakcie wywiadu,
lecz takze uchwycenie dynamiki wywiadu, sposobu narracji respondenta
1 strategii my$lenia o nauczanym przedmiocie. Jest oczywiste, ze badacz przed
przeprowadzeniem wywiadu zapewnial badanego o pelnej konfidencjonalnosci
iuzyciu w opracowaniu materialu takich parametréw jego analizy, ktoére
uniemozliwialy ustalenie miejsca pracy nauczyciela. Latwa do zauwazenia
szczeros¢ wypowiedzi badanych §wiadczylta o spetnieniu tak waznego dla tego
typu wywiadow kryterium petnego zaufania do badacza.

Warto zaznaczy¢, ze przed rozpoczeciem wilasciwej fazy badan z wyko-
rzystaniem wywiadow zespot badawczy bardzo dlugo je omawial, szczegdlnie
intensywnie w fazie przeprowadzania wywiadoéw pilotazowych. Ta niezmiernie
ciekawa 1 intelektualnie refleksyjna faza badan pozwolila nie tylko dokona¢
oceny przydatnosci dyspozycji — informacji poszukiwanych, lecz takze
skorygowaé bledy popelniane w pierwszych wywiadach pilotazowych przez
ankieterow, szczegoélnie w zakresie sondowania. Powiedzmy otwarcie, ze
ukierunkowany wywiad swobodny jest metoda bardzo trudng i mato
do$wiadczeni na poczatku badan ankieterzy nie zawsze sobie radzili ze
spontaniczno$cig swoich rozméwcow. Ale o ich jakoSci moze tez §wiadczy¢
fakt, iz zdecydowana wigkszo§¢ wywiadow traktowanych przez zespot jako
pilotazowe zostala takze poddana ostatecznej interpretacji. Wielka w tym
zastuga naszych rozmowcow, ktérych motywacja i zaangazowanie przerosta
nasze oczekiwania. Juz wstgpna analiza transkrypcji przeprowadzonych
wywiadow wykorzystywanych w tym artykule pokazuje, jak waznym z jednej
strony przedmiotem jest dla niektorych uczniow etyka i jak wiele, z drugiej
strony, wystgpuje nieporozumien w jej interpretacji w wielu srodowiskach, nie
tylko zreszta zwigzanych ze szkota.

12 Tamze, s. 336.
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CZESC EMPIRYCZNA — ANALIZA DANYCH JAKOSCIOWYCH

Struktura czg¢$ci empirycznej artykutu odpowiada strukturze moduléw proble-
mowych, ktore zawsze zawieraty kilka lub nawet kilkanascie dyspozycji (infor-
macji poszukiwanych w wywiadzie), gdyz one, przede wszystkim, wyznaczaty
sposob narracji wykorzystywany w rozmowie. Problemowe bogactwo zgroma-
dzonego materiatu empirycznego jednak sprawia, ze bardzo trudno jest przyta-
cza¢ wszystkie ciekawe fragmenty wywiadow, ktoére moglyby peli¢ wazna
egzemplifikujaca role. Ogranicze si¢ zatem tylko do wybranych, ktoére sa najbar-
dziej charakterystyczne lub, co trzeba rowniez przyznaé, najbardziej zaskaku-
jace dla badacza. Dodajmy na koniec tych uwag metodologicznych i wstepnych,
ze badania zostaly przeprowadzone w czasie, kiedy obowigzywaly jeszcze
poprzednie podstawy programowe. Uwagi respondentdow majg zatem w jakims
sensie walor tylko refleksyjny, chociaz na pewno nie historyczny, gdyz trudno
przyjaé, ze nowe podstawy programowe zostaly entuzjastycznie przyjete przez
doswiadczonych nauczycieli. Struktura modutéw problemowych byta nastgpujaca:

Informacje wstepne, metryczka nauczyciela;

I. Przedmiot ,,etyka” w szkole. Kwestie praktyczno-organizacyjne;

II. Podstawa programowa, program nauczania i jego realizacja;

III. Ksztalcenie nauczycieli etyki;

IV. Pytania ogdlne o etyke jako przedmiot — propozycje probleméw do dyskus;ji.

Latwo dostrzec, iz moduly problemowe (grupy zagadnien) roznily si¢
poziomem ogdlnosci, trzy pierwsze dotyczyly przede wszystkim konkretnych
do$wiadczen badanego zwigzanych ze szkota (lub szkotami), w ktoérych uczy lub
uczyt. Innymi slowy, intencja badaczy bylo, by konsekwencja swobodnej
rozmowy o tych trzech modutach problemowych okazala si¢ w miare pelna
rekonstrukcja ,,biografii zawodowej” nauczyciela etyki poprzez odwolanie sig¢
do przesztosci i terazniejszo$ci. Analiza transkrypcji wywiadow wykazata, ze
ten wazny cel badawczy zostal zrealizowany, uzyskano bowiem bardzo duzo nie
tylko konkretnych informacji dotyczacych tych trzech grup zagadnien, lecz
takze wiedzg, ktéra mozna nazwaé ,kontekstowa”. Skladaty si¢ na nig wia-
domosci o spotecznym systemie szkoly oraz $rodowisku spotecznym, w jakim
funkcjonuje. Dla socjologa (i chyba nie tylko dla niego) takie informacje maja
ogromna warto$¢ interpretacyjna.

Ostatni, najbardziej ogdélny modul, w najwigkszym stopniu odwolywat si¢ do
eksperckiej roli badanego, czyli roli nauczyciela etyki jako praktyka, ktory moze
przedstawi¢ swoje modelowe wizje przedmiotu, jego znaczenie w budowaniu
»wrazliwosci etycznej” ucznidow, zmian tresci ksztatcenia i roli etyki w ksztat-
towaniu obywatelskiej podmiotowosci oraz spoleczenstwa obywatelskiego. Dla
petnego pokazania intencji badacza wynikajacych z koncepcji badawczej oraz
zakresu poruszanych tematow warto, jak si¢ zdaje, odwola¢ do tej czesci
dyspozycji:
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1. Ustal, jakie zadania stoja przed nauczycielami etyki i przedmiotem ,,etyka”
(indywidualny rozwoj moralny, wzbudzania postaw obywatelskich, poprawa
jakosci zycia spotecznego).

2. Ustal, w jaka wiedz¢ i umiejgtnosci winien zosta¢ wyposazony nauczyciel
etyki.

3. Ustal, jakie przymioty mozna uznaé¢ za konieczne dla zbudowania etosu
nauczyciela tego przedmiotu. Czy nauczyciel etyki moze by¢ bezstronny?

4. Ustal, na ile nauczanie etyki da si¢ skorelowaé¢ z nauczaniem innych
przedmiotow w szkole np. jezyka ojczystego, historii, biologii/przyrody?

5. Ustal, czy etyka ma by¢ przedmiotem poprzestajacym na historycznym lub
systematycznym przegladzie dokonan filozofii moralnej, czy tez ma miec
wymiar wychowawczy — bezposrednie/posrednie wzbudzanie pewnych
postaw. Jesli tak, to jakich? Jakie wartosci/postawy ma wzbudza¢ nauczanie
etyki? Czy jest to okreslone w podstawie programowej — jak doktadnie?

6. Ustal, czy ksztattowanie wrazliwosci moralnej i wzbudzanie pewnych pozada-
nych postaw da si¢ pogodzi¢ z neutralnoscig aksjologiczna szkoty jako
instytucji?

7. Ustal, czy pluralizm $wiatopogladowy wpisany w sama strukture etyki jako
dziedziny filozoficznej sam w sobie jest wartoscia? Jakie ma to znaczenie
dla funkcjonowania spoteczenstwa obywatelskiego?

8. Ustal, czy przedmiot ,etyka” jest konkurencja dla przedmiotu ,religia”?
Czy raczej kursy te moga si¢ dopetnia¢? Na ile etyka wpisuje si¢ w proces
sekularyzacji? Na ile sprzyja to utrwalaniu si¢ modelu kultury postseku-
larnej?

9. Ustal mozliwo$¢ wystapienia ewentualnego konfliktu wartosci pomiedzy
szkolta a domem rodzinnym ucznia. Jak wobec takiej sytuacji maja
postepowac nauczyciele?

Tres¢ dyspozycji i ich problemowy zakres pokazuje, ze oczekiwano, by w tej
czgsci wywiad swobodny przeksztalcil si¢ w spontaniczng obywatelska roz-
mowe nie tylko o powinnosciach dydaktycznych nauczyciela, ale takze
o strategiach realizacji innej niz dotychczas wizji etyki jako przedmiotu. Trudno
ukry¢, ze dyspozycje te pokazuja takze zalozenia aksjologiczne badaczy oraz
modelowe sposoby widzenia roli etyki w przysztej polskiej szkole.

PRZEDMIOT ,,ETYKA” W SZKOLE.
KWESTIE PRAKTYCZNO-ORGANIZACYJNE

Analiza wywiadow wykazala, ze wbrew naszym obawom, z opinii nauczycieli
wynikato, ze w prawie z zadnej szkot etyka nie jest ,,spychana” na ostatnie
lekcje jako przedmiot niechciany lub mato dla ucznidéw interesujacy. Mozna
powiedzie¢, ze juz wstepna analiza transkrypcji nie potwierdzita pesymistycz-
nego obrazu etyki, traktowanej czasami nie tylko w dyskursie medialnym jako
gorsza od innych przedmiotow. Nie zostata takze potwierdzona pesymistyczna
teza, ktora pojawila si¢ w cytowanym wyzej artkule Juliana Andrzeja Kultysa
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opublikowanym w roku 2001, a wigc dziewig¢ lat po wprowadzeniu etyki do
szkot: ,,Przeciwstawienie etyki religii spowodowalo, ze praktycznie etyka
w szkotach nie istnieje”®. Od opublikowaniu tego bardzo pesymistycznego
w swoim diagnostycznym  przestaniu artykulu naukowca badajacego
konsekwentnie i wnikliwie miejsce etyki w polskiej szkole, wiele sig, jak
pokazuje analiza danych jakoS$ciowych zebranych za pomoca wywiadu
swobodnego, w polskiej szkole zmienito. Oczywiscie z wypowiedzi nauczycieli
etyki nie wynika, ze sytuacja jest bliska ideatowi, ale pozytywne zmiany nalezy
odnotowa¢. Wyraznie z materialdow empirycznych wynika, ze w szkolach
z wielkich i $rednich miast status etyki jest, jak si¢ zdaje, wyzszy i nauczyciele
deklaruja tez wigksza satysfakcje z jej uczenia. Biorac pod uwage prawno-
formalne aspekty rozporzadzen regulujacych miejsce etyki jako przedmiotu
w polskim systemie edukacyjnym, a nawet uwzgledniajac skomplikowane
nieraz zasady funkcjonowania szkoly w jej spolecznym kontekscie (rola
proboszcza lub szerzej parafii w malym miescie, partyjne umocowanie
burmistrza lub wojta, religijno$¢ jego mieszkancdéw), réznice powinny by¢
jednak jeszcze mniejsze.

Zdecydowana wigkszo§¢ szkél podchodzi do zaje¢ z etyki w sposob
elastyczny, biorgc pod uwage przede wszystkim wzgledy regulaminowe (lekcje
muszg si¢ konczy¢ o okreslonej godzinie). Wtlasciwie zaden z nauczycieli nie
skarzyl si¢ na ,,godzinowe restrykcje”, a wickszo$¢ nawet chwali starania
dyrekcji, by lekcje odbywaty si¢ w dogodnym dla uczniow terminie.
W niektorych szkotach lekcje etyki odbywaja si¢ rownolegle z religia, ale nie
jest to reguta stata.

Problemem jest jednak dla szkét zasada braku obowigzku uczg¢szczania na
etyke lub religi¢. Ta zasada, powiazana z mozliwosécig rezygnacji z etyki
w kazdym okresie roku szkolnego, jest uznawana za jedna z najbardziej
destrukcyjnych, uzywajac mocnych stéw. Co wigcej, bardziej wymagajacy
nauczyciele etyki, tagodnie nawet prdobujacy skiloni¢ uczniow do lektury
fragmentoéw podrecznika lub zalecanego waznego artykutu, musza zawsze liczy¢
si¢ z tym, ze spowoduje to rezygnacj¢ ucznia z przedmiotu. Z kolei jednak,
,.marketing szeptany”, zwany réwniez inaczej ,,fama” o ciekawych i zywych,
nieskr¢powanych dyskusjach toczonych na etyce, sklania uczniow do rezygnacji
z mniej czasami ciekawych lekcji religii. Najbardziej jednak, jak wynika z wielu
wywiadow, nauczyciele etyki prowadzacy male liczebnie grupy obawiaja si¢
,utraty” ucznidw w czasie roku szkolnego. Wtedy tylko dyrektor szkoty
podejmuje decyzje o kontynuacji przedmiotu. Na szczgscie zaden z dwudziestu
dwoch badanych nigdy nie byl postawiony w takiej sytuacji. To takze moze
$wiadczy¢ o zmieniajacej si¢ postawie rodzicoOw 1 uczniow wobec tego
przedmiotu.

1 Julian Andrzej Kultys, Etyka w szkole — teoria i praktyka, dz. cyt., s. 99.
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Malkontenci zawsze moga stwierdzi¢ w tym kontekscie, ze tak deklarowany
optymizm autora oparty na materiale empirycznym tego artykulu trzeba
traktowa¢ jako zdecydowanie =zbyt duzy, bioragc pod uwage prawie
trzydziestoletnig histori¢ przedmiotu w polskiej szkole. Jako kontrargument
mozna jednak przywola¢ wnioski z dyskusji zespotu badawczego, w ktérych
czesto stawiane byly robocze hipotezy o bardzo trudnej sytuacji etyki jako
przedmiotu w polskim systemie edukacyjnym. Jeszcze raz warto zatem
powtorzy¢ wniosek z tej czesci badan jakoSciowych — status etyki
w przebadanych szkotach jest daleki do ideatu, ktory zawsze jest trudny do
realizacji. Uwzgledniajac jednak cechy polskiej obyczajowosci religijnej i ciggle
obecny w polskim dyskursie publicznym watek zagrozenia, jaki podobno
swiatopoglad laicki stanowi dla etyki chrzescijanskiej, przedmiot obronit swoja
problemowa autonomi¢. Dla réwnowagi dodajmy jednak, ze w Polsce
wspotczesnej nigdy niestety nie wiadomo, co przyniosg kolejne reformy
edukacji. Badaczowi bardzo trudno wystgpowaé w roli profetycznej, tym
bardziej, iz wielu tworcow teorii w naukach spolecznych zrezygnowato z jej do
niedawna definicyjnej cechy, jaka byta funkcja prognostyczna, obok funkcji
opisowej i diagnostyczne;j.

Pozytywnym elementem, ktory tatwo w lekturze transkrypcji zauwazy¢, sa
z reguty dwie godziny tygodniowo przeznaczone na etyke w liceach i gimna-
zjach, co wiecej, ,,zblokowane” jedna po drugiej. To takze $wiadczy pozytywnie
o staraniach dyrekcji szkot, by ten przedmiot byl sensownie zorganizowany.
Tylko w jednej szkole obowiazuje zasada etyki ,,jednogodzinnej”. Jednocze$nie
jednak musimy zauwazy¢, ze w ankiecie online w odpowiedziach na pytanie
otwarte, bardzo tadnie nazwane w niej ,,Pytaniem na zakonczenie” mozna bylo
spotka¢ informacje o jednogodzinnych lekcjach etyki przynajmniej w kilkunastu
szkotach. A bylo to pytanie, ktére mialo sktoni¢ badanych nauczycieli do
krotkich, esencjonalnych w treSci wypowiedzi o problemach dydaktycznych
1 organizacyjnych, ktore, kolokwialnie méwiac, najbardziej leza im na sercu.

Nauczyciele zgodnie podkreslali, ze taka liczba godzin, czyli dwie,
w tygodniu na etyke umozliwia nie tylko realizacj¢ programéw autorskich (ich
zwigzek z podstawa programowa czasami jest bardzo formalny), lecz wpro-
wadzanie do zaje¢¢ ciekawych filmow i dyskus;ji.

W szkotach najczesciej sa dwie grupy ,.etyczne” niestety w wigkszosci szkot
klasy nie tylko sa taczone, ale takze wystepuja, z koniecznosci, grupy
migdzyoddzialowe. W tych szczegoélnie grupach, spotykanych najczesciej
w gimnazjach i nielicznych technikach, powoduje to duze trudnosci w organiza-
cji zaje¢. Przede wszystkim jednak wazne sg roznice w szeroko rozumianych
zainteresowaniach etycznych, klasy trzecie w liceum domagaja si¢ — na przyktad
— by na zajeciach pojawialy si¢ tematy dotyczace aborcji, eutanazji, samobdjstw,
procedur in-vitro, probleméw homoseksualizmu, a nie tylko etyka filozoficzna.
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Wyprzedzajac nieco wnioski z badan empirycznych warto zauwazy¢, ze
mtodziez gimnazjalna i licealna chce dyskutowa¢ o problemach, ktére mieszcza
si¢ w ich do$wiadczeniach codziennosci, wynikaja ze specyficznego czasami
postrzegania §wiata, o problemach egzystencjalnych zwiazanych z samotnoscia,
brakiem akceptacji przez otoczenie, niska samooceng oraz konfliktami w rodzi-
nie wywolanymi dojrzewaniem i przemianami tozsamosci (jeszcze raz warto
przypomnie¢ wspomniang wyzej faze adolescencji w koncepcji tozsamosci
Eriksona). Klasyczna etyka filozoficzna zdecydowanie nie wchodzi w obszar ich
zainteresowan.

Liczebno$¢ grup, jak mozna byto oczekiwac, jest rozna w rdéznych szkotach.
W jednych grupy licza od siedmiu do dziewieciu 0sob, a wigc tylko nieznacznie
przekraczaja limit okreslony przepisami, ale sa tez szkoly, najcze$ciej licea,
w ktorych liczebno$¢ ,,grup etycznych” przekracza dwadzie$cioro ucznidow,
a nawet sigga czasami dwudziestu pieciu os6b. W jednej ze szkét dyrektorka
zgodzita si¢ nawet na prowadzenie przez nauczyciela grupy dwuosobowe;j.
Co wigcej, optymistycznie nalezy doda¢, iz tylko jeden nauczyciel (dr filozofii)
prowadzi przedmiot etyka na umowe zlecenie, dwudziestu jeden za$
respondentdw pracuje na peten etat, najczesciej taczac zajecia z etyki z zaje-
ciami z innych przedmiotéw. Dwie nauczycielki pracuja na etacie nauczycielek-
bibliotekarek, od niedawna (od roku, czy dwoch) prowadzac zajecia z etyki.
Zdecydowana wigkszos$¢ nauczycieli prowadzi zajgcia z etyki od trzech lat, kilka
0sOb dluzej. Nauczyciele o najdluzszym stazu maja, co tatwo stwierdzi¢,
najbardziej wyraziste opinie dotyczace szerokiego kontekstu funkcjonowania
etyki w polskiej szkole, podstawy programowej, wykorzystywanych w nauce
podrecznikéw, braku tatwo dostepnych scenariuszy lekcji, materiatow
dydaktycznych, braku metodykéw i dydaktykéw etyki w szkole, z ktorymi
mozna konsultowaé wystepujace trudnosci i klopoty. Oni podnosza tez
najczesciej problem dezintegracji sSrodowiska nauczycieli etyki w polskich szko-
tach oraz wynikajace z tego zjawisko ,,dojmujacej samotnosci”’. W wywiadach
przeprowadzonych z nimi pojawiajg si¢ tez najciekawsze pomysly programowe
i problemowe oraz refleksja na temat dydaktyki etyki w szkole.

MOTYWACIJE UCZNIOW WYBIERAJACYCH PRZEDMIOT ETYKA

Z analizy transkrypcji wywiadow czytelnie wynika, co decyduje o wyborze przez
ucznidéw etyki zamiast religii albo (co si¢ jednak zdarza rzadko) razem z religia:

1) indywidualne zainteresowania ucznia, jego intelektualne potrzeby, otwartos¢
poznawcza;

2) decyzja rodzicoéw, ktorzy nie chea, by dziecko chodzito na religig;

3) autorytet nauczyciela etyki, czyli ,,marketing szeptany”;

4) nacisk, perswazja grupy kolegdéw, zasada ,,trzymania si¢ razem”;
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5) agnostycyzm ucznia, jego krytyczny stosunek do Kosciofa instytucjonalnego;
6) uniknigcie zbyt wymagajacego nauczyciela przedmiotu religia;
7) wyznanie inne niz katolickie.

Nauczyciele prowadzacy etyke w gimnazjach i liceach nad wyraz zgodnie
podkreslaja, ze uczniowie czgsto ,,wykruszaja si¢” w trzeciej klasie gimnazjum,
kiedy zbliza si¢ bierzmowanie (najczesciej jest to spowodowane naciskiem
rodzicow) oraz w trzeciej klasie liceum, co z kolei spowodowane jest duza
liczba zaje¢ pozalekcyjnych, organizacja studnidéwki oraz przygotowaniem do
matury. Z analizy wywiadow wynika takze, ze tatwiej zauwazalng prawidlowo-
$cig w badanych szkotach jest ,,proces wykruszania si¢” uczniéw z zaje¢ etyki
w trakcie roku szkolnego, niz pojawianie si¢ nowych. Mozna zatem wniosko-
waé, iz liczebno$¢ grup w roku szkolnym jest plynna, co znacznie gorzej
emocjonalnie znosza nauczyciele grup mniej licznych.

PODSTAWA PROGRAMOWA,
PROGRAM NAUCZANIA I JEGO REALIZACJA

Ta cze$¢ wywiadow przynioslta, naszym zdaniem, najwigcej ciekawych informa-
cji. Otwarto$¢ i szczero$¢ respondentow w przestawianiu swoich krytycznych
uwag o podstawach programowych poza ich merytoryczng warto$cia pokazy-
wata, przy okazji, ze w pelni zaakceptowali oni ,zasade poufnosci”
wprowadzong na poczatku wywiadu przez prowadzacego rozmowe. Niektore
opinie i wypowiedzi nalezy nawet uzna¢ za zaskakujace w kontekscie szkoly
jako instytucji i regulaminéw w niej obowigzujacych:

Powinienem sie przyznad, ze nie znam tej podstawy (...) Co prawda staram sie
korzysta¢ z podrecznika (...) To jest OPERON-u ,,Etyka...”, bo do innego nie
dotartem. Ale to wynika z tego, ze... Ani nikt nie ktadzie nacisku do realizacji tej
podstawy programowej (wywiad nr 9, M, 38 lat, uczy etyki od trzech lat
w gimnazjum i w szkole ponadgimnazjalnej, mgr historii, ma uprawnienia do
nauczania etyki zdobyte na studium podyplomowym w Instytucie Filozofii UL,
peten etat, s. 6 transkrypcji).

Ona jest zresztg strasznie krotka. To sq tylko dwie strony. Jest to dla mnie
zaskakujgce, bo do filozofii jest dziewigé, a do etyki dwie (...) Bardzo krotko.
Bardzo lakoniczna. No i tu jest tylko tak naprawde dwanascie tematow. To jest
strasznie mato (...) Na szczescie ja mam tylko rok i te dwanascie tematow, ktore
sqg dos¢ ogolne... (wywiad nr 8, K, uczy etyki od pigciu lat, liceum
ogolnoksztalcace panstwowe, ma uprawnienia do nauczania etyki zdobyte na
studium podyplomowym w Instytucie Filozofii UL, peten etat).
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Podstawa programowa dla szkot ponadgimnazjalnych jest repetytorium z filo-
zofii, a nie czyms, co ma rozwija¢ wrazliwos¢ moralng, umiejetnosc¢ stawiania
pytan i szukania odpowiedzi (wywiad nr 5, M, 33 lata, dr filozofii, umowa
zlecenie, uczy w kilku szkotach, s. 2 transkrypcji).

Pierwsze skojarzenie jest... daje duzo swobody, wydaje sie. To jest jej plusem.
(...) Ale co sig rzuca w oczy, jednak pewna nadreprezentacja tresci zwigzanych,
nie mowie, ze jest to zie jakos, z chrzescijanstwem czy katolicyzmem. To widac.
(...) i podrecznika trzymam sie jedng rekg (wywiad nr 7, dr filozofii, uczy etyki
od pigciu lat, w gimnazjum i liceum ogo6lnoksztatcacym).

Juz z tych kilku cytatdbw, a mozna by ich przytoczy¢ znacznie wigcej
(w kazdym bowiem wywiadzie nauczyciele oceniali podstawy programowe),
wynika, iz nauczyciele podchodza dosy¢ krytycznie do obowiazujacych od kilku
lat zapiséw. Doktadna i kontekstowa analiza wywiadéw pokazuje jeszcze jedng
charakterystyczng cech¢ podej$cia nauczycieli do podstaw programowych.
Traktuja je zazwyczaj bardzo formalnie i najpewniej, co tez wynika z wywia-
doéw, zapisuja ja w programie zaje¢, a realizuja te tematy, ktdre najbardziej
interesuja mlodziez. W ich interesie lezy, by uczniowie na lekcjach etyki
dyskutowali, uczyli si¢ sztuki argumentacji i tolerancji. Nauczyciele kieruja si¢
bowiem w prowadzeniu przedmiotu etyka jedna, podstawowa zasadg — chodzi
o uniknigcie nudnych =zaje¢, uczenia si¢ definicji, wykuwania na pamigé
etycznych filozoficznych koncepcji. Znacznie wazniejsze jest dla nich ksztat-
cenie umiejetnosci argumentacji i ksztattowanie albo przynajmniej korygowanie
moralnych postaw uczniéw. To dlatego jeden z nauczycieli sarkastycznie pyta,
jak on ma ucznidéw zainteresowaé problematyka ,,zta ontycznego” wystepuja-
cego w podrgczniku wydawnictwa OPERON, a inny nie dziwi si¢, ze jedna
z jego uczennic uznata po filozoficznej prezentacji starozytnej koncepcji
cynikéw, ze ,,oni chyba muszg by¢ chorzy psychicznie”.

Majac zatem do wyboru Sciste i formalne trzymanie si¢ obowiazujacej
podstawy programowej, i w konsekwencji $wiadomo$¢ zagrozenia ucieczka
uczniow z nudnych zajeé, oraz tematy interesujace mtodziez, zwigzane z ich zy-
ciowym doswiadczeniem lub emocjonalnym przezywaniem spotecznego $wiata,
prawie zawsze nauczyciele wybierajg te¢ drugg mozliwos¢. To nie tylko zapew-
nia im poczucie intelektualnego bezpieczenstwa, ale przede wszystkim satysfak-
cje, ze w czyms$ pomagaja swoim uczniom, uciekajac od ministerialnych wymagan:

Zeby jaka$ nauka wyszta fajna. Etyke traktuje jako mozliwo$¢ ksztaltowania
postaw. Proby zrozumienia czegos, co dla mnie bylo niezrozumiate, nieakcep-
towane, tak. Wiec w tq strone, w tq strong ide (...) Dla mnie najwazniejsze jest
zainteresowanie lekcjq. A jak ja mam czyms zainteresowac, do czego ja sam nie
jestem przekonany, tak? No i wiem, ze zawsze lekcje, ktore mnie interesujqg,
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temat, wychodzq lepiej. Bo jak wiadomo, nauczyciel tez jest nakrecony.
Powinien by¢ nakrecony. Nie moze by¢ suchym (wywiad nr 9, M, 38 lat, mgr
historii, uczy etyki od trzech lat, uprawnienia do nauczania etyki uzyskane na
studium podyplomowym w Instytucie Filozofii UL).

I kolejna ciekawa wypowiedz:

Oni mniej potrzebujg tej moze historii etyki, w czym ja bym si¢ czuta lepiej
i pewniej z racji wyksztalcenia. Natomiast bardziej ich interesujq tematy, no
typu wiasnie eutanazja, przerywanie cigzy, samobdjstwo, no takie mocno dra-
styczne no, ale wiadomo, Ze to sq tematy, o ktorych oni z nikim nie mogg po-
rozmawia¢, prawda, wiec przynajmniej sie tutaj na etyce wygadajq i pod kierun-
kiem troche nauczyciela, bo pewne rzeczy im skoryguje, nadam kierunek dysku-
sji. Takze tutaj zdecydowanie w tym kierunku to idzie, zwlaszcza te klasy pierw-
sze (wywiad nr 19, K, mgr filologii klasycznej, kurs podyplomowy na UL, dwa
lata uczy etyki).

W dwudziestu dwoch transkrypcjach wywiadow swobodnych tylko w jedne;j
mozna znalez¢ wyrazne odwotanie do obecnej w podstawie programowej etyki
filozoficznej. Mozna jednak decyzje tej nauczycielki zrozumie¢, gdyz uczy ona
etyki dopiero do kilku miesigcy i przebieg wywiadu pokazuje jej duza meryto-
ryczng niepewnosc¢ i swoiste dydaktyczne zagubienie:

Wzigtam podstawy etyki, te wszystkie tam definicje i to jakies takie wprowadze-
nie (...) Ciezko wiasnie tq teorig do nich. Oni tak na to patrzq, nie rozumiejq
specjalnie i tak... oni wolg o takich zyciowych sprawach mowié. To, co widzg,
tak, to, co odbierajq, w czym uczestniczq. A ta teoria jest cigzka. Ale ja mowie tej
teorii musi by¢ chociaz troche, tak (wywiad nr 10, K, nauczyciel — bibliotekarz,
mgr bibliotekoznawstwa, uprawnienia do uczenia etyki zdobyte na studium
podyplomowym z etyki, filozofii i wiedzy o kulturze w Wyzszej Szkole Gospo-
darki, filia w Stupsku, uczy etyki pierwszy rok, ,,dopiero do kilku miesigecy”).

Trzeba zatem wlasciwie zrozumie¢ mechanizmy obronne i strategie
racjonalizacji, do ktérych odwotuja si¢ nauczyciele, by wytlumaczy¢ przed soba
i ankieterem ro6zne sposoby adaptacji podstawy programowej do oczekiwan
1 zainteresowan uczniow:

Oni by przeczytali, co tam jest napisane, no generalnie nie wszyscy byliby
sktonni pozostac¢. W pierwszy klasach jest jeszcze ten ruch. Kombinujq, zeby
zmieni¢ coS. Wiasnie probowatem, trzy lata temu, z mojq klasqg, rozpoczgtem
realizacje tego podrecznika. Tam na poczqtku jest zto ontyczne, o ziu wilasnie.
1 kurcze i tak patrzylem na nich, na te zmeczone twarze. To do nich nie trafia.
To jest niepraktyczne dla nich w zyciu. (...)
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Znaczy wiadomo jest, ze na etyce on odwaznie polozy noge na krzesle. Czuje sie
swobodniej. To jest kwestia tego typu, ze on nie ma zeszytu przed sobq, nie musi
pisac¢, notowac, tak. Jest po prostu swoboda zachowania, zachowania si¢ na
etyce jest bardzo wazna, bo to nie blokuje dzieciakow, tak. W mojej opinii tak
i to sig sprawdza i to sie sprawdza. Jaka lekcja? O hipokryzji. O hipokryzji mi
wyszlo fajnie, nam wyszto. Jeszcze wroce do tej, uciekto mi. Rozmawialismy o tej
komercjalizacji w medycynie, i pamietam, to tez robilismy w sali audio-
-wizualnej. Na podstawie obrazu grupa wybrala, anonimowych wypowiedzi
pracownikow, ktorzy byli kiedys przedstawicielami handlowymi. Jak pracowali
z lekarzami. Pracowali w cudzystowie, tak. Probowali ich przekona¢ do swojego
produktu. Jakie to jest dziwne, ze lekarz nigdy nie widzial produktu na oczy,
a przekonal sie (wywiad nr 9, M, 38 lat, mgr historii, trzy lata uczy etyki,
uprawnienia do nauczania etyki uzyskane na studium podyplomowym
w Instytucie Filozofii Uniwersytetu L.odzkiego).

Najbardziej krytycznie nauczyciele oceniaja w podstawach programowych,
atakze w dostepnych podrecznikach, czeéci opisujace teorie i szkoty etyczne,
ogolnie nazywane przez nich czg¢$ciami historycznymi lub etyka filozoficzna
i metaetyka. Podkres$laja, ze dla ucznidow sa one nie tylko zbyt trudne, ale takze
bardzo nuzace. Z wywiadow wynika czytelnie, ze odwotuja si¢ do nich bardzo
rzadko lub nawet wcale, zdecydowanie wybierajagc podejécie nazwane przez nich
etyka praktyczna, w wiec zagadnienia bioetyki, etyki Srodowiskowej, etyki
zawodowej — na przyktad zaj¢cia po§wiecone klauzuli sumienia lekarzy, tolerancji
religijnej i1 spotecznej, problematyce uchodzcow, a ogélniej uprzedzeniom et-
nicznym. Takie tematy proponuja sami uczniowie. Mozna to nazwa¢ etyka wspot-
czesnosci i tej odmianie etyki podstawy programowe (obowigzujagce w momencie
przeprowadzania badan — jeszcze raz wprowadzmy tutaj to wazne zastrzezenie)
oraz podregczniki wykorzystywane w szkotach poswigcaja zbyt malo uwagi.

Krytyczna refleksja nad podstawami programowymi i podrecznikami etyki,
na szczescie nie zawsze fundamentalna, Sci§le si¢ wigze z dbaloscig o to
(przynajmniej dbatoscig deklarowang w wywiadach), by lekcje byly jak najbar-
dziej problemowe i budzily ciekawos$¢ poznawcza wykraczajacg poza lekcyjne
godziny etyki. Z tych wtasnie wzgledéw nauczyciele bardzo mocno podkreslali
konieczno$¢ wykorzystywania materiatéw dydaktycznych, nieograniczajacych
si¢ do podrgcznika oraz stosowania metod aktywizujacych. Czgstos¢ takich
wypowiedzi i ich asertywno$¢ pozwala przypuszczaé, ze metody takie rzeczywi-
$cie sa w praktyce stosowane. Nie mozna wykluczy¢ oczywiscie wystepowania
u naszych rozméwcow w wywiadzie specyficznego mechanizmu obronnego
zwigzanego z ich samooceng jako nauczyciela, a nie tylko jako nauczyciela
etyki. Trzeba bowiem pamigta¢ o tym, ze wickszo$¢ z nich wiecej godzin pracy
w szkole poswigcata swoim przedmiotom (najczesciej byla to historia lub jezyk
polski). Zdecydowana wigkszo§¢ nauczycieli podnosita tez w wywiadach
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problem pracochtonnos$ci procesu przygotowania si¢ do zaje¢ z etyki, obejmuja-
cego poszukiwanie wlasciwych materialow dydaktycznych iopracowania
ciekawego scenariusza lekcji:

Wszystkie lekcje metodami aktywizujgcymi i staram sie, zeby metody byly rozne.
Staram si¢ ich nie powtarza¢ albo rzadko powtarzaé. Czesto proponuje tq
metode pracy w grupach. Na przyklad metoda grup rotacyjnych. Albo podzial na
grupy owszem, ale inne zadania sq. Pracuje dramq. Pracuje tymi warsztatami
filozoficznymi z dziecmi i miodziezqg. Dyskusja! Metoda problemowa. Heureza
rzadko (...) Ale okazuje sie, ze... Czesto okazuje sig, Ze uczniowie, ktorzy nie
zawsze majq wiele do powiedzenia na polskim albo nie blyszczq na polskim, na
etyce $wietnie dyskutujq. (...) Tak. Swietnie dyskutujq i majg duzo do powie-
dzenia. Odkrywa si¢ inne oblicze tych uczniow. To jest fascynujgce. Chociaz
najbardziej takie doswiadczenia mam z kotkiem teatralnym. Wtedy juz w ogole
Jjest swietnie (wywiad nr 8, K, 40 lat, dr polonistyki, uprawnienia uzyskane na
studiach podyplomowych w zakresie nauczania etyki w szkole w Instytucie
Filozofii Uniwersytetu L.odzkiego, uczy etyki pi¢¢ lat).

Metoda pracy z uczniami, o ktorej czgsto wspominaja nauczyciele, jest tez
,burza mézgdéw”. Czasami jednak nawet uwazny analityk kolejnych transkrypcji
nie ma jasno$ci, jak jest ona rozumiana. Ze skrotowych czasami wypowiedzi
wynika, ze jej celem jest sklonienie uczniow do proponowania — na przyktad
— definicji wybranych poj¢¢ i pozniejsza dyskusja nad nimi; inne rozumienie
nasuwajace si¢ z lektury wywiadow to intelektualna prowokacja nauczyciela
dotyczaca jakiego$ problemu po to, by sktoni¢ uczniéw do szczerych wypowie-
dzi, nie zawsze politycznie poprawnych, jak stwierdzaja sami nauczyciele. Na
marginesie omawiania tej aktywizujacej metody, tak chetnie przez nauczycieli
stosowanej, trudno nie zauwazy¢ ich ogolnych uwag dotyczacej ,,niskiej kultury
filozoficznej” uczniéw, ubogiego stownictwa (jeden z nauczycieli uzyl nawet
frazy — ,,skrajnie ubogiego stownictwa”), niecheci do czytania tekstow zrodlo-
wych 1 rosngcego, deklarowanego przywiazania do ideatdéw 1 wartosci
narodowosciowych. Niepokoi ich réwniez mata tolerancja wobec mniejszosci
seksualnych i deklarowania — zwlaszcza u ucznidw szkot todzkich — postaw
antysemickich. Z tych powodow wielu nauczycieli etyki rezygnuje z problema-
tyki metaetycznej, starajac si¢, jak niektérzy moéwia dokonywaé, mimo $wiato-
pogladowej neutralnos$ci, korekty postaw.

Innymi metodami dydaktycznymi, relatywnie czgsto wykorzystywanymi na
zaj¢ciach z etyki, jest konstrukcja map mentalnych ludzi od nas kulturowo,
etnicznie i religijnie odmiennych, rekonstrukcja ich systeméw wartosci i cech
kultury, w jakich ci ludzie zyja. Te wszystkie efektywne, jak si¢ zdaje, narzgdzia
dydaktyczne, zwigkszaja szanse, zdaniem nauczycieli, zaproponowania uczniom
réznych mechanizméw zwigkszajacych tolerancje dla réznego typu odmienno-
$ci. Musimy mie¢ jednak $wiadomos$é, ze w tej czesci wywiadow swobodnych,
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duze znaczenie moga mie¢ deklaracje nauczycieli dotyczace wykorzystywanych
metod aktywizujacych, cze$ciowo tylko potwierdzajace ich rzeczywiste stoso-
wanie. Ta uwaga wynika z metodologicznych do$wiadczen autora artykutu
dotyczacych roli wartosci i postaw deklarowanych w czasie socjologicznego
badania'®. Z wypowiedzi nauczycieli wynika rowniez (a mowili to z intelektu-
alng i emocjonalng pasja), ze bardzo duza rolg przywigzuja na zajeciach z etyki
do rozwijania zdolno$ci empatii i budowania tego, co prawie wszyscy nazywali
,»wrazliwo$cig moralng”, stusznie od razu zastrzegajac, iz jest trudne, lub wrecz
niemozliwe, osiagnigcie jej poprzez czytanie filozoficznych tekstow zrddto-
wych, nawet kanonicznych, w rodzaju Sokratesa, Platona, Arystotelesa czy
Nietzschego. Rekonstruujac nieco metaforycznie sens wypowiedzi przynajmnie;j
czg$ci nauczycieli moglibySmy powiedzie¢, ze przypominatoby to ,,bicie gtowa
o S$ciang”. A pamigtajmy, ze caly czas musza oni walczy¢ znegatywnymi
stereotypami dotyczacymi przedmiotu wystepujacymi w niektoérych srodowiskach.

Jednoczes$nie nauczyciele przyznaja, ze lekcje etyki przez ich odmiennose,
wysoko ceniona mozliwo$¢ nieskrepowanej dyskusji, staja si¢ przestrzenia
emocjonalnych rozméw o konfliktach w rodzinie, ktora, jak si¢ okazuje, stanowi
dla mlodziezy duza warto$¢. Na takie traktowanie zaje¢ z etyki zwracalo uwage
przynajmniej kilku respondentow, podkreslajac wtasng bezradno$¢ wobec zary-
sowanych przez ucznidow problemoéw. Mozna te problemy nazwaé egzystencjal-
nymi, a rol¢ nauczyciela etyki jako terapeuty i specjalisty od sytuacji
kryzysowych. Nauczyciele sa stawiani w bardzo trudnej sytuacji, gdyz zglaszane
przez mlodziez egzystencjalne problemy nie tylko wykraczaja poza ich
zawodowe kompetencje, lecz takze zmuszaja ich do rezygnacji z intelektualnej
1 emocjonalnej neutralno$ci. A ta wartos$¢ jest wysoko ceniona w zrekonstruowa-
nym w wywiadach idealnym modelu nauczyciela etyki.

Zaskakujaco mocno z transkrypcji przeprowadzonych dwudziestu dwoch
wywiadow wynika tez teza o ostroznosci badanych w podejsciu wobec dostep-
nych podrecznikow etyki. Z kilku dostgpnych w ksiggarniach, zalecanych do
zaje¢ z etyki, podrecznikéw najwyzej zostala oceniona ksigzka Magdaleny
Srody Etyka dla myslgcych. Podrecznik dla szk6l ponadgimnazjalnych, mniej
zwolennikow znalazta ksigzka Pawta Kolodzinskiego i Jakuba Kapiszewskiego
zatytutowana Etyka — podrecznik z serii Odkrywamy na nowo specjalizujacego
si¢ w tym obszarze wydawnictwa OPERON, réwniez zalecany dla szkét ponad
gimnazjalnych

" Wiodzimierz Andrzej Rostocki, Klamstwo obronne w ujeciu M. Ossowskiej a etyczne problemy
wywiadu kwestionariuszowego w socjologii, w: Analizy i proby technik badawczych w socjologii,
Tom IX: Problemy humanizacji procesu badawczego, red. Z. Gostkowski, IFiS PAN, Warszawa
1992; Anna Kubiak, Ilona Przybylowska, Wlodzimierz Andrzej Rostocki, Badania ankietowe,
w: Encyklopedia Socjologii, Tom 1 (A —J), Oficyna Naukowa, Warszawa 1998.
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Analiza pozwolila wykry¢ kilka ciekawych prawidlowosci zwigzanych
z wykorzystaniem podrgcznikow etyki szkotach: 1) po pierwsze, po podrgczniki
te siggaja nauczyciele na poczatku swoich dydaktycznych do$wiadczen z tym
przedmiotem; 2) po drugie, stosunkowo szybko, zdobywajac dydaktyczne
do$wiadczenie, czgsciowo lub nawet catkowicie z niego rezygnuja, wybierajac
inne teksty zrodtowe, rdézne materiaty dydaktyczne, filmy, artykuty naukowe,
reportaze i filmy dokumentalne; 3) po trzecie, niewielu z badanych nauczycieli
zdecydowalo si¢ na zaproponowanie swoim uczniom kupna jakiegokolwiek
z tych podrgcznikow. Takie dziatanie nalezy takze interpretowaé w szerszym
kontekscie, albowiem tylko kilku nauczycieli wymagato od uczniéw prowa-
dzenia zeszytOw, zapisywania tematéw zaje¢ i robienia notatek. Zdecydowana
wigkszo$¢ ograniczata si¢ do ,,czystej wymiany mysli”, wykorzystujacej tylko
jezyk mowiony. Pokazuje to jednak, z drugiej strony, konsekwencje w stoso-
waniu metod aktywizujacych.

Nalezy réwniez zauwazy¢, analizujgc swoisto$¢ lekcji etyki pojawiajacych
si¢ w wypowiedziach nauczycieli, iz podobna dydaktyczna ostrozno$¢ deklaro-
wali opisujac metody oceny ucznidw. Prawie wszyscy, szczegoélnie osoby
z wigkszym stazem w nauczaniu etyki, twierdzili, iz konsekwentnie oceniaja
aktywno$¢, zaangazowanie uczniow w dyskusje, kreatywno$¢ wykazywana na
lekcjach, zdolno$¢ argumentacji itp. W nielicznych tylko przypadkach nauczy-
ciele stosowali sprawdziany czy kartkowki, gdyz o klasycznych klasowkach nikt
nawet nie wspomnial. Przy wigkszej ilo§ci nieobecnosci lub dyskusyjnej
(intelektualnej) biernosci nauczyciel proponowat uczniom esej na interesujacy
ich temat. Zazwyczaj zasady oceny pracy ucznidow byly proponowane na
pierwszych zajeciach, stajac si¢ czeScig spotecznej umowy miedzy nauczycie-
lem a grupa. Czasami, wykorzystujac kreatywno$¢ uczniéw, nauczyciel
proponowat spoteczng gr¢ w budowanie kodekséw ucznia i nauczyciela.

Jak wyzej juz zostalo odnotowane, nauczyciele bardzo czesto wspominali
w wywiadach o samotnym zmaganiu si¢ z nowym dla nich przedmiotem.
Podkreslali, iz przede wszystkim odczuwali brak ciekawych scenariuszy lekcji,
anawet w ogole brak takich scenariuszy. Ich zdaniem scenariusze lekcji
proponowane w podrecznikach nie zawsze spetniaty swoje cele, gdyz w matym
stopniu odpowiadaty dynamikom zjawisk sktadajacych si¢ na ,.etyke wspol-
czesnos$ci” 1 zainteresowaniom uczniom stymulowanym wydarzeniami moral-
nymi, spotecznymi i politycznymi zachodzacymi w Polsce i $wiecie. Stad ciagte
poszukiwanie ciekawych materiatéw dydaktycznych, przegladanie Internetu
i pism w rodzaju ,,Charakter” a nawet pism kobiecych, by przygotowaé si¢ do
zaje¢ — na przyktad — z etycznych probleméw chirurgii kosmetycznej. Prawie
wszyscy nauczyciele etyki, nawet ci, ktorzy mieli wielkie do$wiadczenie
dydaktyczne z uczenia innych przedmiotéw — jezyka polskiego i historii,
deklarowali, iz przygotowanie ciekawych zaj¢¢ z etyki zajmuje im bardzo duzo
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czasu i wymaga wielkiego wysitku intelektualnego. W tym konteks$cie pojawiato
si¢ takze przekonanie, iz w takich trudnych sytuacjach nauczyciel ,,moze liczy¢
tylko na siebie”.

Niezmiernie interesujacym elementem, ktory wyniknat z wywiadow, okazata
si¢ ocena studiow podyplomowych etyki i filozofii, dzigki ktorym nauczyciele
uzyskali uprawnienia do nauczania przedmiotu etyka. Ocena niektorych
przedmiotow wypadta niezwykle krytycznie. Bez wzgledu na to, na jakiej
uczelni te studia si¢ odbywatly, ich program byl oceniany jako przypadkowy,
niepotrzebnie przetadowany logika i historia filozofii; nastawiony na to, zda-
niem respondentéw, by da¢ nauczycielom akademickim ,,brakujace godziny do
pensum”. Zdaniem nauczycieli zbyt mato byto na tych studiach zaje¢ warsztato-
wych z dydaktyki etyki, mato rowniez byto odniesien do etyki wspdlczesnosci.
Tylko jedna z badanych wyrazila entuzjastyczne opinie o zajgciach prowadzo-
nych na Uniwersytecie Warszawskim, ktére nazwala wlasnie ,,etyka wspot-
czesnosci”. Podkreslila, iz ,,sala byta petna, mimo iz zajecia prowadzone byty
rano”. Nauczyciele nadzwyczaj zgodnie podkreslali, ze wybrali studia podyplo-
mowe 1 starali si¢ je ukonczy¢ ze wzgledu na zdobycie uprawnien potrzebnych
do uczenia etyki jako przedmiotu szkolnego. Z drugiej jednak strony nauczy-
ciele etyki, ktorzy ukonczyli ten typ studidow, nie rezygnujagc z prawa do
krytycznej oceny, bardzo konsekwentnie podkres$lali ich niezbgdno$¢ do kompe-
tentnego pehienia tej dydaktycznej roli.

Analiza transkrypcji wywiadow dotyczacych relacji miedzy etyka a religia
przyniosta zaskakujace informacje. Okazalo si¢, ze respondenci konsekwentnie
relatywizowali pytania o te relacje do przestrzeni swojej szkoty i odpowiadali na
nie, bioragc pod uwage stosunek do przedmiotu etyka ksiezy pracujacych
w szkole. Pozytywne bylo to, ze tylko w dwoch (sposréd dwudziestu dwoch
wywiadow) przypadkach ksieza lub nauczyciele religii w szkotach traktowali
etyke jako konkurencje. Ale nawet ci ksi¢za nie odnosili si¢ wrogo lub
nieche¢tnie ani do nauczycieli, ani do ucznidéw uczegszczajacych na etyke. Mozna
przypuszczaé, ze podobnie jak nauczyciele etyki, obawiali si¢ zawsze przeciez
mozliwej rezygnacji uczniow (,,przeptywu” — na przyktad — na zajecia z etyki)
ze swoich lekcji. By¢ moze nalezy, na wyzszym niz szkola poziomie
podejmowania decyzji, zastanowié si¢, czy tak wielka wolnos¢ wyboru tych
przedmiotéow (etyka lub religia) zbytnio nie odbiega od dosy¢ formalnego,
a nawet, jak twierdza niektérzy eksperci, zbyt autorytarnego charakteru polskiej
szkoty. Co wigcej, i to takze uznaé¢ za niezmiernie pozytywne spoleczne
zjawisko, rowniez uczniowie chodzacy na etyke nie byli stygmatyzowani przez
uczniéw wybierajacych religie jako przedmiot nauki. Niepokojace jest jednak to,
ze negatywne stereotypy dotyczace etyki utrzymujg si¢ wsrdod niektdrych
rodzicéw i szeroko rozumianego otoczenia spotecznego szkoty. Szczegdlnie
odczuwalne jest to, zdaniem nauczycieli, w mniejszych miejscowo$ciach lub
moéwigc jeszcze ogolniej, poza wielkimi i $rednimi o$rodkami miejskimi. Ich
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konsekwencja moze by¢ czasami nieformalne ograniczanie prawa wyboru etyki
jako przedmiotu przez wielu mlodych, wrazliwych uczniow, ktorzy nie radza
sobie z moralnymi wyzwaniami wspotczesnymi. A jak to wynika ze wspomnia-
nych wyzej diagnoz psychologicznych i pedagogicznych nauczycieli nie jest to,
moéwiac ostroznie, zjawisko rzadkie.

ZAKONCZENIE — WNIOSKI Z BADAN

Z bardzo wielu wypowiedzi (kilkadziesiat stron zapiséw odpowiedzi otwartych
w ankiecie online oraz czterysta osiemnascie stron transkrypcji dwudziestu
dwoch wywiadéw swobodnych) mozna, w ogdlnym zarysie, zrekonstruowaé
postawe polskiego nauczyciela etyki zaangazowanego w przedmiot, szukajacego
poprzez dyskusj¢ z uczniami duchowego porozumienia, nieustannie zastana-
wiajacego si¢ nad materialami, ktére moga, oprocz podrecznikow, zaintereso-
waé mlodych ludzi (filmy, reportaze, studia przypadkéw, wydarzenia medialne
zawierajacy interesujacy problem moralny itp.).

Warto tez dodaé, iz niektore zastrzezenia nauczycieli formutowane wobec
podrecznikow etyki stosowanych w szkotach, jako zbyt ogélnych i nastawio-
nych na budowanie wiedzy o etyce filozoficznej, sg stawiane ze wzgledu na ich
praktyczne doswiadczenie wyniesione czasami z setek godzin dyskusji prowa-
dzonych z uczniami na lekcjach. Powiedzmy otwarcie, bronigc autorow tych
podrecznikow, ze ,,dynamika moralna” wspotczesnego $wiata jest tak wielka, ze
trudno dokonywac¢ nieustannych zmian w ich treSci. Poza tym mozna wérdd
mtodziezy, w ciagu kilku nawet lat, zaobserwowa¢ zmieniajace si¢ zaintereso-
wanie réoznymi problemami moralnymi, ktére czasami sa ,,echem” medialnych
komunikatéow o dramatycznym charakterze. Kilkanadcie lat temu niezwykle
zywe dyskusje wéréd moich studentéw na zajeciach z psychologii spoleczne;j
wywotywat problem klonowania zwierzat (a w domysle ludzi) i mo6j moralny
sceptycyzm wobec takich naukowych dokonan znacznie odbiegat od deklarowa-
nego wyraznie entuzjazmu studentéw. Nic wigc dziwnego, ze zwykle obydwie
strony pozostawaly przy swoich moralnych intuicjach i dla studentow byla to
sytuacja zupetnie zrozumiata.

Nauczyciel etyki w szkole postawiony jest przez ucznidw czesto w sytuacji
wymagajacych szybkich moralnych rozstrzygnig¢, a przeciez w realizacji jego
dydaktycznej roli nie pomaga mu wyraznie formulowana przez niektorych
dydaktykow etyki zasada aksjologicznej neutralno$ci. Bardzo trudno przeciez
ja zachowa¢, kiedy jedna strona — nauczyciel — postuguje si¢ precyzyjnymi
kategoriami etyki opisowej a druga — uczniowie — mato precyzyjnymi pojgciami
jezyka potocznego, obsadzonymi w roli j¢zyka moralnej perswazji skierowanej
zarowno do prowadzacego zajecia, jak i swoich kolegow. Wielki wysitek, jaki
wktadaja nauczyciele etyki, w wypracowanie i przekazanie uczniom jezyka
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bardziej neutralnego, lecz zdolnego opisa¢ rozmaite moralne imponderabilia
terazniejszosci, zastuguje nie tylko na szacunek, ale wart jest odrgbnej, ciekawe;j
analizy. Wymagaloby to jednak przekroczenia ograniczen materialu empirycz-
nego, jakim dysponujemy i bezposredniego uczestnictwa (oczywiscie po uprzed-
nim uzyskaniu $wiadomej zgody uczniéw — w ramach etycznej zasady informed
consent) w co najmniej kilkudziesigciu lekcjach prowadzonych na réznych
poziomach edukacji.

Z badan jako$ciowych (transkrypcji poglebionych wywiadéw swobodnych)
wynika, iz wiele w polskich szkotach zmienito si¢ na lepsze, ale efektywna wy-
chowaweczo realizacja etyki jako przedmiotu szkolnego wymaga wielu spojnych
i konsekwentnych dziatan w ramach caloSciowo pojmowanego systemu edukacji
oraz poza nim. Cechy badanych nauczycieli, zrekonstruowane na podstawie
transkrypcji dwudziestu dwoéch wywiadéw swobodnych, ich zawodowa pasja,
intelektualne zaangazowanie i wrazliwo$¢ daja nadziej¢ na utrwalenie si¢ przed-
miotu etyka na state w polskiej szkole.

To jedna, optymistyczna strona przeprowadzonych badan jakosciowych. Jest
jednak i druga — mniej pozytywna, jesli nie chce jej si¢ nazwac pesymistyczna.
Z zebranego materiatu empirycznego wytania si¢ jednak, stosunkowo latwa do
opisania, ,,figura samotnosci” nauczyciela etyki w polskiej szkole. Czuje si¢ on
pozostawiony sam sobie, poszukujacy na wiasng regke ciekawych materiatow,
ktore moga zainteresowac dzieci i mtodziez, niepewny dalszego losu przedmiotu
etyka w szkotach. Wielu nauczycieli podkreslato, jak trudno jest przekonaé
sceptycznych wobec przedmiotu rodzicow, stusznie uznajac brak konsekwentne;j
i systemowej socjalizacji moralnej catego spoteczenstwa za jedno z najwigk-
szych edukacyjnych zaniedban. Nauczyciele trafnie podnosili w wywiadach, ze
uczona przez nich mtodziez z czasem bedzie petni¢ rolg rodzicéw i zaniedbania
w jej moralnej socjalizacji beda odczuwalne w przysztosci. Kolejny raz, na
przyktadzie tych badan, wida¢ iz koncentracja polskiego modelu edukacyjnego
na przesztosci, tradycji, historycznym heroizmie, a nieuwzglednianie w dyskur-
sywny sposob wspolczesnosci 1 przyszloSci moze zostaé wpisana ogdlnie
w historyczng i psychologiczng interpretacje¢ czasu przez Polakow. Pisata o tym
W sposob niemalze profetyczny w roku 1992 niezyjaca juz, nieodzalowana
Elzbieta Tarkowska, ale jej diagnozy i prognozy, mimo uptywu ponad
dwudziestu pigciu lat, sa nadal aktualne".

Nawet idealistycznie przyjmujac, ze lekcje religii w polskich szkotach sa
prowadzone mato schematycznie i ciekawie, to dla etyki ze wzgledu na jej
otwarto$¢ dyskusyjna i argumentacyjna role¢ w ksztaltowaniu, poprzez uzycie
metod dialogicznych, wrazliwo$ci moralnej mtodziezy, powinno znalez¢ si¢
miejsce obok, a nie zamiast religii. Co wigcej, zdecydowana wigkszosé
badanych nauczycieli przyznawala etyce znacznie wigksza uniwersalno$¢ niz

15 Elibieta Tarkowska, Czas w zyciu Polakéw. Wyniki badar, hipotezy, impresje, IFiS PAN,
Warszawa 1992.
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religii. Dokonujac w miarg trafnej syntezy wielu wypowiedzi na ten temat
mozna stwierdzi¢, ze, w opinii nauczycieli, wiedza o religiach to wylgcznie
wiedza o systemach religijnych funkcjonujacych w $wiecie. Dotyczy to etyki
poszczegdlnych systemow religijnych. Etyka jako nauka filozoficzna, aksjolo-
giczna obejmuje calo$¢ wiedzy na temat moralnosci, nie skupiajac si¢ wytacznie
na wybranych etykach, jak w przypadku wiedzy o religiach. Zakres etyki jest
bardzo szeroki i w takim tez szerokim zakresie nalezy t¢ wiedzg przekazywacé
uczniom.

Nauczyciele konsekwentnie podkre$lali réwniez znaczenie etyki w ksztal-
towaniu postaw charakterystycznych dla podmiotéw Zzyjacych w spoleczenstwie
obywatelskim oraz wskazywali trudng do przecenienia role, jaka moze ona petnié
w budowaniu wiedzy o moralnych dylematach wspotczesnos$ci, ktorg nazywali
trafnie etyka wspodlczesnosci. Jest to tym bardziej wazne, ze mlodziez takimi
tematami najbardziej si¢ interesuje i o nich najchetniej, czgsto emocjonalnie
1 w sposob malo filozoficzny, stara si¢ dyskutowaé. Mozna zasadnie przypusz-
czac, ze uczenie si¢ zasad symetrycznej dyskusji z nauczycielem i grupa szkolna
prowadzi do szacunku dla dialogu i pluralizmu $wiatopogladowego. Trzeba
pamigtaé, ze polska szkola skupia si¢ raczej, co wynika zreszta z systemowej
istoty kazdej szkoly, na przedstawianiu jednej, pozadanej wizji S$wiata.
Teoretyczna wielo$¢ koncepcji moralnych omawianych na lekcjach etyki moze
podwazy¢ przekonania ucznidw o wyjatkowosci jednej koncepcji $wiata
i otworzenia pojeciowej bramy do innych. Wiele razy w tym artykule
odwotywano si¢ do intelektualnego i socjalizacyjnego potencjatu tkwigcego
w etyce. Jednak, czy potencjal ten zostanie wykorzystany nie zalezy tylko do
nauczycieli, nawet najbardziej zaangazowanych i wypelniajacych swoja role
autentyczng pasja. O jednym z zasadniczych ograniczen pisali juz wczesniej
cytowani autorzy w ksiazce Etyka w systemie edukacji w Polsce, w ktorej
opisane zostaty wyniki badan wykonanych rowniez w ramach projektu:

Badani zwracali uwagg, iz w spoleczenstwie dominuje wiele uproszczonych
przeswiadczen dotyczacych etyki, wiele nadmiernych, acz nieuzasadnionych
uogolnien. W stereotypach tych pojawiaja si¢ falszywe przekonania, np. porow-
nywanie etyki do antyreligii, antykatechezy. Nierzadkie jest traktowanie ucznia,
ktory uczegszcza na etyke, jako osoby niewierzacej, gorszej. W spoleczenstwie
byty i s obecne wrogie nastawienia do przedmiotu, ale tez do nauczycieli etyki
oraz do ucznidéw uczegszczajacych na zajecia. Zdarzaja si¢ przypadki ostentacyj-
nego wypisywania dzieci z lekcji etyki. Obawa przed etykieta deprecjonujaca
srodowiskowo bywa determinantg okreslonych wyborow dokonywanych przez
rodzicoéw i dzieci'®.

'® Joanna Madalifska-Michalak i inni, Etyka w systemie edukacji w Polsce..., s. 356.
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Wspomniana wyzej w zakoficzeniu ,,figura samotno$ci” nauczyciela etyki
powinna by¢ rozbudowana jeszcze o jeden wymiar — dydaktyczny. I nie chodzi
tutaj o wyliczanie klopotdéw, zaléw czy brakow, o ktorych méwia badani
w wywiadach. Z ich eksperckich komentarzy, ktorym nalezy okaza¢ zaufanie,
wyraznie wynika, ze oczekuja oni zasadniczych zmian w liczbie podrgcznikoéw
szkolnych dostosowanych do poziomu edukacji, zbiorow scenariuszy
lekcyjnych uwzgledniajacych zasadnicze problemy ,etyki wspotczesnosci”,
propozycji szkolen, konferencji i warsztatow dydaktycznych, dobrze zapro-
jektowanych oraz efektywnych intelektualnie i pedagogicznie studiow podyplo-
mowych. Te oczekiwania kierowane sg przede wszystkim wobec podmiotow
instytucjonalnych odpowiedzialnych za systemowe rozwigzania moralnej
socjalizacji dzieci i mlodziezy. Niebawem beda oni przeciez rodzicami
ksztattujacymi postawy etyczne swoich dzieci. Wspomniana wyzej w artykule
hipoteza o ,aksjologicznej ciszy” panujacej w wigkszosci polskich rodzin
powinna by¢ traktowana jako bardzo pesymistyczna prognoza.
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ETHICS IN POLISH SCHOOLS IN THE OPINION OF PRACTICING TEACHERS
(ANALYSIS OF QUALITATIVE DATA)

The article presents the results of empirical analysis of the transcription of twenty-two in-depth
free interviews conducted with ethics teachers, teaching this subject in Polish schools at various
levels of education. The first part of the article describes the socio-political and ideological context
of introducing the subject of ethics to Polish schools. The next one presents motivations of
students choosing this subject and a sometimes critical evaluation of the core curriculum for this
subject made by teachers. The core curriculum does not take into account the ethical sensitivity of
students focused rather on the problems of practical ethics than philosophical ethics. The last part
of the text describes a “figure of loneliness” of an ethics teacher in a Polish school and presents
a hypothesis regarding the axiological silence prevailing in Polish families.

Keywords:
ethics, core curriculum, practical ethics, philosophical ethics, ethical sensitivity, “figure of
loneliness” of an ethics teacher, axiological silence





