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Streszczenie: W prezentowanym tekscie autorzy zastanawiaja si¢ nad zadaniami o$wiaty
publicznej w zakresie edukacji moralnej. Szukaja rozstrzygniecia dylematu miedzy do-
mowym wychowaniem moralnym a szkolnym nauczaniem moralno-etycznym. W ich
rozwazaniach kluczowa role odgrywa usytuowanie edukacji moralnej w sferze publicznej
i koncepcja nauczania wychowujacego J.F. Herbarta. Na tym tle analizujg teoretyczne
wskazania dotyczace prowadzenia lekcji etyki w gimnazjum.

Stowa kluczowe: edukacja moralna, wychowanie, nauczanie, lekcje etyki.

W niniejszym artykule chcemy rozwazy¢ kwestie zawarta w tytule i wskazac kieru-
nek, w ktérym naszym zdaniem nalezy poszukiwac jej rozstrzygniecia. Oczywiscie
nasze spojrzenie nie zaweza si¢ tylko do panstwowych placéwek o$wiatowych,
lecz obejmuje réwniez te prowadzone przez podmioty niepanstwowe. Za pomocg
zwrotu ,o$wiata publiczna” chcemy wskazac na spoleczny mandat, jaki maja
do wypetnienia instytucje os§wiatowe niezaleznie od tego, przez jakie organy sa
prowadzone.

Szukajac odpowiedzi na tytulowe pytanie, zaprezentujemy nasze przemyslenia
w czterech punktach. Najpierw odwotamy si¢ do - jak nam sie wydaje — wciaz zywej
starogreckiej tradycji myslenia o edukaciji, zgodnie z ktérg wychowanie prywatne
(rodzinne) i wychowanie panstwowe (o$wiata publiczna) stanowig odrebne obszary
dzialania pedagogicznego. W drugim punkcie przedstawimy Herbartowska idee
nauczania przez wychowanie, inaczej méwiac, nauczania wychowujacego, jako
probe pogodzenia obu tych obszaréw. Nastepnie zostang zrekonstruowane trzy
typy nauczania etyki, ktére dominuja w polskich gimnazjach. Na tej podstawie
w czwartym punkcie sformultujemy kilka postulatéw odnosnie do wychowania
moralnego i nauczania moralno-etycznego w warunkach szkolnych.
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Interes prywatny czy publiczny?

Wbrew pozorom kwestie tego, czy trzeba podejmowac jakiekolwiek dzialania
pedagogiczne w zakresie moralnosci, czy tez nie, i kto wlasciwie jest za nie odpo-
wiedzialny, dyskutowane sg dopiero od niedawna (Benner i in. 2015, s. 183-189).
Korzenie tematu siegaja jednak starozytnosci greckiej. Wsréd utrwalonych na pis-
mie koncepcji warto zwroci¢ uwage na te opracowang przez Artystotelesa (Benner
2008a, S. 32-36).

Sprzeciwiajac sie biernosci panstwa wobec zadania ksztaltowania odpowiednich
postaw obywateli, autor ,,Polityki” stwierdza: ,Nie ulega [...] Zadnej watpliwo-
$ci, Ze prawodawca powinien si¢ zaja¢ w pierwszym rzedzie [podkr. W.K., D.S ]
wychowaniem mlodziezy. Jesli sie tak w panstwach nie dzieje, to cierpig na tym
ustroje, gdyz obywatele musza by¢ odpowiednio do kazdego ustroju wychowani”
(Arystoteles 2001, s. 214 [1337a 6—7]). A zatem wedlug Arystotelesa wychowanie
powinno by¢ panstwowe i zgodne z ustrojem. Odnos$nie do tego ostatniego po-
gladu pisze on nastepujaco: ,,Kazda forma ustroju ma przeciez swoisty charakter,
ktéry zazwyczaj zapewnia jej trwalo$¢, tudziez stanowi zasadniczo o jej rodzaju,
a wiec np. cechy demokratyczne [tworzg i utrzymuja] demokracje, oligarchiczne
oligarchi¢” (Arystoteles 2001, s. 214 [1337a 9-11]).

Powyzsze stwierdzenia nie §wiadczg bynajmniej o tym, ze zamystem Stagiryty
bylo manipulowanie moralnoscig obywateli, lecz jej rozwijanie. W Etyce nikoma-
chejskiej Arystoteles zastanawia si¢ nad fundamentalnym pytaniem, czy w ogdle
jest mozliwe ksztaltowanie dzielnosci etycznej (gr. arete). Jego zdaniem dzielno$¢
ta nie moze by¢ produktem oddzialywania pedagogicznego, lecz tylko i wylacznie
wlasnych czynéw spetnianych przez osoby juz w petni dojrzate. Tym jednak, co
mozna i wlasciwie nalezy zrobi¢, aby pomdc dorastajgcemu w osiggnieciu doj-
rzaloéci moralnej, jest ,,za pomoca przyzwyczajenia przygotowac dusze ucznia
[podkr. WK, D.S.] do odczuwania wlasciwej radosci i nienawisci” (Arystoteles
2000, S. 296 [1179b 27-28])". Temu wlasnie przygotowaniu ma stuzy¢ nauczanie
publiczne, ktore z jednej strony koncentruje si¢ na przekazie podstawowych umie-
jetnosci kulturowych, takich jak pisanie, czytanie, liczenie czy sprawnosci fizyczne,
z drugiej natomiast ma wdraza¢ mlodych do obowiazujacych w polis zachowan
i standardéw spolecznych. Odnosnie do tego ostatniego Artystoteles jest zdania,
ze ,mlodzieniec nie jest odpowiednim stuchaczem wyktadéw nauki o polityce
[i etyce — dop. W.K,, D.S.]; brakuje mu bowiem do$wiadczenia w kwestiach zycia
praktycznego” (Arystoteles 2000, s. 79-80 [1095a 3-5]).

Innym jeszcze, by¢ moze wazniejszym powodem absencji ksztalcenia moralno-
-etycznego w curriculum, jakie zaproponowal Arystoteles, bylo jego przekonanie,
ze zaden mieszkaniec miasta-panstwa nie nalezy wylacznie do siebie. Co wiecej,
w pierwszym rzedzie jest on czlonkiem spotecznos$ci obywatelskiej, w ktorej zyciu

' Oczywiscie chodzi tutaj o odczucia moralne spowodowane dobrymi resp. ztymi czynami.
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uczestniczy. Poniewaz cel tego ostatniego utozsamia si¢ z najwyzszym dobrem
etycznym - szczesliwoscia (gr. eudaimonia), wszyscy muszg stawiaé w swoim zyciu
na pierwszym miejscu interes polityczny. Ten interes jest czyms$ znacznie bardziej
pierwotnym niz dobro wlasne. ,,Panistwo bowiem z natury jest pewna wieloscia,
jesli wiec rozwijac si¢ bedzie ku coraz wickszej jednosci, to z panistwa powstanie
rodzina, a z rodziny za$ jednostka” (Arystoteles 2001, s. 45 [1261a 17-19]). Tak wigc
zasady etyczne trzeba znac i nalezy ich przestrzegad, nie zastanawiajac si¢ zbytnio
nad tym, dlaczego sg takie, a nie inne. Jezeli za$ kto$ swiadomie nie chce prowadzi¢
zycia ,,cnotliwego” lub z jakich$ innych powoddéw nie jest do tego zdolny (np. wsku-
tek niepetlnosprawnosci intelektualnej), musi zosta¢ do tego przymuszony: ,,Ludzie
bowiem na ogét [...] stuchaja nakazéw nie wstydu, lecz tylko strachu, a od zlych
postepkow powstrzymuje ich nie to, Ze przynosza one hanbe, lecz obawa kary”
(Arystoteles 2000, s. 295 [1179b 12-14]).

Zgodnie z tym ujeciem sfera (dzisiaj powiedzieliby$my) prywatna czy rodzinna
znajdowala si¢ poza politycznie zdefiniowang etycznoscig. Paradoksalnie jednak
Arystoteles stosunki panujace w rodzinie wyjasnia za pomoca pojecia zapozyczo-
nego z dziedziny polityki i specyficznego wlasnie dla niej, a mianowiecie ,,wta-
dza” (gr. eksousia). Pelnie wltadzy w rodzinie powierza on ojcu rodziny (gr. pater
familias). Uwolnienie spod wladzy rodzicielskiej moglo si¢ dokonac¢ tylko przez
emancypacje¢ (fac. emancipatio). To z kolei zmuszalo syna do catkowitego podpo-
rzagdkowania si¢ woli ojca, az ten uzna go za godnego miana czlowieka dorostego.
Wydaje si¢ wigc, ze w starogreckim wychowaniu rodzinnym afirmacyjne przy-
zwyczajanie odgrywalto dominujaca role i dotyczylo przede wszystkim moralnosci.

W przedstawionym powyzej, oczywiscie bardzo skrétowo, obrazie starozytnej
troski o ksztaltowanie moralnosci wyraznie zaznacza si¢ rozpad na dwie sfery:
prywatng i panstwowa. Narzedziem realizacji tej drugiej byla edukacja polega-
jaca na mimetycznym przekazie obowigzujacej tradycji przez przyzwyczajanie
i nauczanie ograniczone do pielegnowania zastanego status quo. Tak rozumiane
rodzinne wychowanie moralne i panstwowe ksztalcenie etyczne nie mialy w ogéle
na celu przygotowania dorastajacych do krytycznego myslenia i odpowiedzial-
nego dziatania (Benner 2008b). I w domu, i w polis chodzito bowiem o to samo,
a mianowicie o wyrobienie §lepego posluszenstwa. W czasach juz znacznie nam
blizszych na to wlasnie zwrdcil uwage Jean Jacques Rousseau w swojej stynnej po-
wiesci edukacyjnej pt. Emil (Rousseau 1955, s. 12-13). Z perspektywy nowozytnosci
brakowalo antykowi wyodrebnienia sfery publicznej, ktéra ani nie utozsamia si¢
z wladzg polityczng, ani z gory nie wyklucza podejscia do podmiotu dzialania
jako suwerennego sprawcy czynu moralnego. Jednak na $lad takiego wlasnie usy-
tuowania edukacji moralnej naprowadzaja dalsze nasze rozwazania poswiecone
ciagle jeszcze tradycji starozytne;.

Przelomem w dychotomicznym traktowaniu domowego wychowania moralnego
i panistwowego nauczania zasad etycznych byla ,,sprawa” Sokratesa. Jak wiadomo,
spotecznos¢ ateniska obwinita go o demoralizowanie mlodziezy i naklanianie jej do
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bezboznosci. W mowie obronnej Sokrates ttumaczyt swoje postepowanie, wskazu-
jac na dajmoniona, czyli glos wewnetrzny, ktéry dociera do niego od najmlodszych
lat. Glos ten - jak twierdzil Sokrates — ,,ilekro¢ sie zjawia, zawsze mi co$ odradza,
cokolwiek bym przedsigbral, a nie doradza minigdy” (Platon 1999, s. 570 [31d 3-5]).

Wyrazone tutaj kryterium moralnosci — indywidualne sumienie - pozwala
w nowym $wietle oceni¢ zasadno$¢ separowania sfery prywatnej i panstwowe;j.
Glos Sokratejskiego dajmoniona dotyczy w jednakowym stopniu czynéw wynika-
jacych z interesu prywatnego, jak i panstwowego. Wobec tego zaciera si¢ rozdziat
miedzy zyciem rodzinnym a zyciem panstwowym. W powstajacej przestrzeni da
sie zauwazy¢ to, co nowozytnos¢ okresla mianem ,,publiczne”. Dowodem tego jest
argument, za pomocg ktérego Sokrates odpiera zarzut demoralizowania mlodziezy.
Moéwi on: ,,Ja nie bylem nigdy niczyim nauczycielem” (Platon 1999, s. 572 [33a 5]).
Zdanie to oznacza, ze ateniski medrzec nie tylko nie roscit sobie pretensji do pel-
nienia panstwowej funkcji nauczyciela, lecz réwniez to, ze ¢wiczac si¢ ze swoimi
rozméwcami w mysleniu, nie naruszal granicy etycznosci wyznaczonej przez
nauczanie panstwowe. W taki sam sposéb dazyl réwniez do odparcia drugiego
zarzutu i wykazania jego bezpodstawnosci. Bezboznos¢, o ktérg go posadzano,
miala polega¢ na publicznym wyrazaniu watpliwosci co do istnienia béstw i ich
wszechmocy (jak wiadomo, ich rolg bylo strzezenie etycznego porzadku polis).
Oskarzony zbija to posadzenie wskazaniem na glos dajmoniona, ktérego nie mogt
nie postuchacd. Postuszenstwo owemu glosowi lezy jednak poza sferg panstwowg
i w tym sensie nie podlega normom prawnym oraz zwyczajom religijnym obowig-
zujacym we wspodlnocie panstwowe;j.

Jak wiemy, Sokrates zostal skazany na $mier¢. Wyrok ten §wiadczy o tym, ze
Atenczycy nie przyjeli jego argumentacji - glos sumienia i postuszenstwo mu uznali
za interes prywatny, natomiast dziatalno$¢ na ulicach Aten za czynnosci nauczyciel-
skie, czyli interes panstwowy, w ktérym obowigzuje bezwzgledne podporzadkowa-
nie sie etycznosci. Bylo to zgodne z opisanym powyzej dychotomicznym rozdziatem
sfer zZycia rodzinnego i panstwowego. Nalezy zwréci¢ uwage, ze nieuznanie glosu
dajmoniona byto podyktowane nie tylko wzgledami politycznymi, lecz réwniez
pedagogicznymi. Jak bowiem mozna nauczy¢ stuchania, co 6w glos méwi (jezeli
oczywiscie zalozymy, ze w ogole istnieje)? Czy i jak wchodzi¢ z nim w dyskusje
oraz dlaczego nalezy spelnia¢ jego nakazy? Oto przykladowe pytania, na ktore
staroZytne nauczanie nie byto w stanie odpowiedzie¢. Bez watpienia natrafiamy
w tym miejscu na granice starogreckiej paidei, na ktéra na poczatku minionego
stulecia zwrocit uwage Martin Heidegger (Sosnowska 2015, s. 22-64). Granica ta
wynika nie tylko z jej charakteru ontologicznego, lecz réwniez ,,konserwatywnego”.
Przypomnijmy, ze ksztalcenie w polis bylo odpowiedzialne za wdrazanie mtodego
pokolenia do zastanej rzeczywistosci, a nie za jej innowacyjne modyfikowanie.

Naszym zdaniem w $wietle zaprezentowanej powyzej ,,sprawy” Sokratesa pod
znakiem zapytania staje edukacja moralna, w ktdrej radykalnie oddziela sie sfere
prywatng i panstwowa. W zwigzku z tym rodzi si¢ pytanie: Czy i w jaki sposéb da
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sie polaczy¢ obie te przestrzenie dzialania pedagogicznego? Pomoca w rozwigza-
niu tego problemu jest koncepcja nauczania wychowujacego, autorstwa Johanna
F. Herbarta. Aspektem, pod katem ktoérego przesledzimy t¢ wciaz aktualng teorie,
bedzie zaleznos¢ miedzy wychowaniem i ksztalceniem.

Ksztalci¢ czy wychowywac?

Gdyby oba terminy: ,wychowanie” i ,ksztalcenie” poréwna¢ mozna ze wzgledu
na ich zakresy konotacyjne, to o jednym i o drugim mozna by méwié¢ zaréwno
w waskim, jak i szerokim znaczeniu. Z wychowaniem w szerokim znaczeniu mamy
do czynienia wowczas, gdy czynnos¢ te traktuje sie jako nadrzedna nie tylko
wzgledem ksztalcenia, lecz takze wszystkich rodzajéw czynnosci pedagogicznych.
Te ostatnie sg implicite w nim juz zawarte. Tak wlasnie ujmuje termin ,,wychowa-
nie” Bogustaw Sliwerski (2012, s. 16-19). Wychowanie rozumiane wasko dotyczy
natomiast pozbawionych wzajemnosci i nieegalitarnych interakcji miedzy doro-
stymi a dorastajacymi, w ktdrych ci pierwsi nie tylko ponosza odpowiedzialnos¢
za procesy uczenia sie tych drugich, lecz moga tymi procesami zarzadzac przez
odpowiednie dziatania — wspierajace lub hamujace.

Przy tej probie zdeterminowania, czym jest wychowanie wasko rozumiane,
milczaco zaklada sig, ze uczenie si¢ jest ,niedajacym si¢ do konca wyjasnic pier-
wotnym fenomenem” (Prange 2005, s. 59) i nikogo nie da si¢ z niego wyreczy¢ ani
od niego zdyspensowa¢. Takie wlasnie uczenie si¢ nie tylko warunkuje wychowa-
nie intencjonalne (np. szkolne), lecz réwniez umozliwia okreslenie tresci, ktdre
powinny by¢ jego przedmiotem. Poza tym jest ono podstawa do wyznaczenia
odpowiedzialnosci samego uczacego si¢ za wlasne uczenie lub nieuczenie sig,
co z kolei moze prowadzi¢ do zbudowania prakseologicznej etyki pedagogicznej
(Prange 2010, s. 87-101).

W odniesieniu do terminu ,ksztalcenie” da si¢ réwniez wyodrebni¢ dwa za-
kresy znaczeniowe: waski i szeroki. Z ksztalceniem w pierwszym sensie mamy do
czynienia w procesie nauczania-uczenia sie¢, ktérego miejscem sa specjalnie do
tego wyznaczone instytucje spoleczne, w tym przede wszystkim szkola. Tresci
szkolnego procesu nauczania-uczenia si¢ sg jednak w $cisty sposob zwigzane
z ksztalceniem rozumianym szeroko. Powstaje ono wszedzie tam, gdzie uczacy sie
podmiot ksztaltuje siebie samego dzigki zaleznosciom istniejacym i powstajacym
miedzy nim a §wiatem, ktéry go otacza. Z naciskiem nalezy podkresli¢, ze ten ro-
dzaj ksztalcenia ma spontaniczny charakter i jest bardziej pierwotny wobec wasko
rozumianego ksztalcenia szkolnego (Benner, Stepkowski 2014, s. 10-11).

Z powyzszego rozroznienia miedzy ksztalceniem a wychowaniem wynika, ze
podstawowym zadaniem szkoly jest wspieranie w uczacych sie procesu ksztalce-
nia w szerokim sensie tego stowa przez odpowiednie interwencje pedagogiczne
zwane nauczaniem (wychowanie w waskim sensie). To wlasnie jest Herbartowska
idea nauczania wychowujgcego, czyli takiego, w ktédrym dyrektywne interakcje
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pedagogiczne maja stymulowac uczacego si¢ do podejmowania wlasnej aktywnosci,
ktéra jedynie umozliwia ksztaltowanie siebie samego. Niemozliwe jest uksztatto-
wanie kogokolwiek od zewnatrz — wbrew woli uczacego sie, jak wierzyli starozytni,
i nie jest wystarczajace jedynie poinformowanie go o czyms. Podstawg nauczania
wychowujacego jest zaangazowanie woli wychowanka, ale nie przez zwykla tylko
zachete, lecz réwniez przez odpowiednie dziatanie pedagogiczne, to jest dostoso-
wane do jego mozliwosci.

Warto teraz zwrdci¢ uwage na przestrzen, w ktérej dokonuje sie opisane po-
wyzej nauczanie wychowujace. Tg przestrzenig jest instytucja specjalnie do tego
powolana - szkola. Zdaniem Dietricha Bennera nauczanie i uczenie si¢ szkolne
odnoszg si¢ do tego (i tylko tego!), czego uczacy si¢ nie jest w stanie nauczy¢ si¢ na
drodze bezposredniego doswiadczenia zyciowego. Pisze on na ten temat nastepu-
jaco: ,Nauka przez doswiadczenie i obcowanie [z innymi - dop. W.K., D.S] jest
realizowana jako integralny moment innych czynnosci, czy to indywidualnych, czy
spotecznych, takich jak: praca, zycie moralne, udzial w dzialaniach politycznych,
spelnianie praktyk religijnych itp. Poniewaz w Zyciu codziennym nie ma miejsca
ani czasu na uczenie sie rozszerzajace zakres doswiadczenia i interakcji osobowych,
musi by¢ ono przekazywane przez specyficzne czynnosci dydaktyczne, tworzace
lekcje jako wyodrebniony obszar pedagogicznej praxis” (Benner 2008c, s. 129).

Ze wzgledu na swoje wyizolowanie z kontekstu zyciowego i specyficzne zada-
nie rozszerzania wiedzy uzyskanej do tej pory przez doswiadczenie codzienne,
nauczanie-uczenie si¢ szkolne ma, zdaniem Bennera, z konieczno$ci charakter
»sztuczny”. Na czym on polega? Na trop odpowiedzi naprowadza nas nastepujace
stwierdzenie sformulowane przez omawianego autora: ,.«Sztuczne» nauczanie nie
wywiera tutaj ksztalcacego wplywu w oparciu o zasad¢ jednosci uczenia sie i dziata-
nia, lecz musi by¢ zagwarantowane w zupelnie inny sposéb” (Benner 2008c, s. 130).
Jaki? Celowo zorganizowane procesy nauczania—uczenia si¢ w szkole powinny by¢
ukierunkowane na rozszerzanie i uzupelnianie tych wiadomosci i umiejetnosci,
ktérych uczacy si¢ nie jest w stanie naby¢ nigdzie indziej, a bez ktérych nie bedzie
zdolny kontynuowa¢ samodzielnego ksztalcenia we wskazanym powyzej szero-
kim sensie tego stowa. W tak rozumianym ksztalceniu szkolnym chodzi nie tyle
o nabycie tzw. wiedzy ogdlnej, co raczej o wyposazenie uczacego sie w elementarne
techniki, ktére umozliwig mu ,,podjecie samodzielnego i odpowiedzialnego dzia-
lania. Kontrolowanie tego dzialania nie jest jednak rolg nauczyciela, lecz trzeciej
sfery pedagogicznej praxis, w ktorej nastepuje przejscie do wspdtdzialania miedzy
pokoleniami” (Benner 2008c, s. 143).

W $wietle powyzszych rozwazan wyraznie wida¢, ze przednowozytny (sta-
rozytny) podzial na sfer¢ rodzinng i sfere panstwowg, w ktorej nalezalo zna¢
i przestrzegac zasad etycznych, we wspdlczesnej edukacji moralnej nie moze mie¢
zastosowania. Edukacja ta musi, z jednej strony, wprowadza¢ w pozaszkolne ob-
szary dzialania, a z drugiej uzupelnia¢ braki - méwiac jezykiem wspolczesnym —
rodzinnej socjalizacji moralnej. Czy prowadzone od 25 lat w polskich szkotach
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lekcje etyki s zgodne z ideg nauczania wychowujacego? Na to pytanie postaramy
sie odpowiedzie¢ ponizej.

Typologia szkolnego nauczania etyki

Przedstawiajac specyfike edukacji moralnej w szkole polskiej, chcemy przeanalizo-
wac tylko dwa elementy. Chodzi nam o ukazanie wypracowanych do tej pory kon-
cepcji ksztalcenia moralno-etycznego i r6znic miedzy nimi. Na wstepie koniecznych
jest kilka stéw na temat kontekstéw historyczno-kulturowego i metodologicznego,
w jakich odbywa si¢ w Polsce edukacja etyczno-moralna. Gdy chodzi o pierwszy
z nich, nalezy zaznaczy¢, ze pedagogika polska zetkneta si¢ z problemem formo-
wania moralnosci w szkole dopiero niedawno, a mianowicie po wprowadzeniu do
szkdt publicznych etyki jako przedmiotu alternatywnego wobec religii, co miato
miejsce w roku 1990. Do tego czasu edukacja moralna dzieci i mlodziezy reali-
zowana byta w szkotach w ramach innych przedmiotéw, takich jak jezyk polski,
wychowanie plastyczne, historia czy wiedza o spoteczenstwie. Tak realizowany
program pozostawial wiele do zyczenia, stanowil bowiem element socjalistycznego
programu totalnego wychowania spoleczenstwa (Stepkowski 2016).

Drugi element kontekstu, ktéry w tym miejscu musi zosta¢ wyraznie podkre-
slony, dotyczy statusu dydaktyki etyki traktowanej jako dyscyplina naukowa.
Nauczanie etyki wcigz oczekuje na powazne opracowanie naukowe. W Polsce nie
mozna (jeszcze) mowic o osiggnigciu przez dydaktyke etyki statusu naukowego.
Istnieja natomiast koncepcje ksztalcenia w zakresie tego przedmiotu. Te koncepcje
da si¢ posegregowac na trzy typy: historyczny, kompetencyjny i wychowawczo-
-formacyjny (Kaminska 2014).

Typ historyczny polega na zapoznawaniu uczniéw z pogladami stawnych med-
rcow, w szczegolnosci ich wypowiedziami dotyczacymi probleméw etycznych.
W tym przypadku proces dydaktyczny obejmuje plaszczyzne¢ informacyjng i her-
meneutyczng, w ramach ktérych uczen przyswaja sobie poglady stawnych filozoféw
i uczy sie je interpretowac. Uczestniczac w tym procesie, ma on okazje ksztaltowac
swoje wlasne poglady, postawy i przekonania. Przy okazji rozszerza swoje stowni-
ctwo etyczne, filozoficzne, poglebia swiadomos¢ kulturowa i historyczna, a jedno-
cze$nie - jak zwracajg uwage niektdrzy metodycy — oddala si¢ od stosowania tej
wiedzy w konkretnych sytuacjach zyciowych. W ten sposéb poznane stanowiska
zamykajg uczacego si¢ w pogladach innych, najczesciej historycznych juz oséb.

Zwolenniczka opisanego powyzej typu ksztalcenia etycznego jest Magdalena
Sroda. Podkresla ona refleksyjny charakter lekcji etyki, ktére ,,maja pobudzaé do
myslenia, uwrazliwia¢ na problemy moralne, ksztalci¢ umiejetnosci ich rozumie-
nia i rozwigzywania” (Sroda 2000, s. 214). W tej koncepcji wyeksponowana jest
temporalnos¢ etyki. Podkresla si¢ réwniez aspekt informacyjny, ktéry zawiera
selektywng interpretacje pogladéw i modeli etycznych. Tego, czego brakuje, to
aspekt formacyjny.
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Typ kompetencyjny charakteryzuje si¢ analizg zagadnien wyodrebnionych
z historii etyki. Tresci programowe maja stuzy¢ przede wszystkim rozwojowi
u uczniow kompetencji etycznych. Nauczyciele wybierajg t¢ formule, wykorzy-
stujac metode pogadanki lub dyskusji, wprowadzajac uczniéw w arkana analizy
tre$ci moralno-etycznych. Szkota Mattew Lipmana, spopularyzowana w Polsce
przez Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej ,,Phronesis”, wpisuje si¢ w te linie
dydaktyczng. Rozwija jg rowniez Jacek Hotéwka (2001), oredownik namystu nad
sferg przekonan moralno-etycznych, ktérych racjonalne uzasadnienie podlega
procesom rozwojowym. Uczniowie analizujg zagadnienia i problemy etyczne ze
wzgledu na wiarygodno$¢, logike i spojnos¢ przekonan.

Trzeci typ nauczania etyki w szkole traktuje lekcje z tego przedmiotu jako zajecia
wychowawczo-formacyjne o charakterze osobotwoérczym. Nauczyciele decydujacy
sie na ten model prowadzenia zajec stawiajg sobie za cel ksztaltowanie charakteru
moralnego i przekonan swoich podopiecznych. Nie eliminuje si¢ z géry zadnych
tresci programowych, jednak pojawienie si¢ ich lub nie zalezy przede wszystkim
od tego, jakie korzysci przyniosg one dzialaniu i mysleniu moralnemu ucznia
uczestniczacego w zajeciach. Program i podrecznik Anny Ziemskiej i Lukasza
Malinowskiego (brw) sa egzemplifikacja takiego wlasnie ujecia. Oredowniczka
podobnego nauczania etyki jest réwniez Katarzyna Olbrycht (1999). Wedlug niej
celem wychowawczym jest ksztaltowanie okreslonych postaw przez ¢wiczenie $wia-
domego wyboru wartosci. Cel ten jest mozliwy do zrealizowania nie tylko podczas
lekeji etyki, lecz rowniez na innych zajeciach szkolnych. Przy okazji omawiania
lektur, dylematéw moralnych podmiotéw lirycznych, podstaw spoleczenstwa oby-
watelskiego dzieci i mtodziez powinny nauczy¢ si¢ rozpoznawac, ktére dziatania
sg stuszne i dobre, a ktére nie. Poza tym majg zdoby¢ umiejetnos¢ dyskutowania
na temat uznawanych przez siebie wartosci i §ledzi¢ w losach postaci literackich
skutki podejmowanych przez nie decyzji moralnych. W ten sposéb powinny zosta¢
zachecone do refleksji nad wlasnym dzialaniem i zmotywowane do tego, zeby to
dziatanie nabieralo charakteru moralnego. Jak wida¢, proces ten jest skierowany
nie na teoretyczng wiedz¢ etyczno-moralng, lecz na ksztaltowanie postaw.

W $wietle przedstawionej w drugim podrozdziale idei nauczania wychowuja-
cego nalezy z naciskiem stwierdzi¢, ze stawianie alternatywy: wychowanie moralne
czy ksztalcenie moralno-etyczne jest bledem i to nie tylko logicznym, lecz przede
wszystkim pedagogicznym. Wychowanie nie jest bowiem przyzwyczajaniem, nato-
miast ksztalcenie ma juz w sobie zapowiedz przysztego dzialania (Stepkowski 2015).
To wlasnie staralismy sie uwypukli¢ w dotychczasowych rozwazaniach. Z takiego
podejscia wynikaja mozliwosci i ograniczania lekcji etyki, ktérym poswigcamy
ostatni podrozdzial naszego artykutu.
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Mozliwosci i ograniczania szkolnych lekgcji etyki

Edukacja moralna bywa niekiedy trywializowana przez to, ze uwaza si¢ ja z gory
za niemozliwg. Przeciwienstwem takiego podejscia jest poglad, zgodnie z ktérym
szkolne lekcje etyki s3 w stanie nie tylko uzupetnic¢ braki powstajace w srodowisku
rodzinnym, lecz nawet je zastapi¢. Chcemy tutaj wskaza¢ przynajmniej na niektdre
mozliwosci i ograniczenia szkolnego nauczania etyki, wynikajgce z zaprezentowa-
nej powyzej herbartowskiej idei nauczania wychowujacego.

W nauczaniu wychowujacym punktem wyjscia jest doswiadczenie codzienne
i wiedza uzyskana dzigki byciu z innymi. Odnos$nie do obu tych obszaréw trzeba
przyznad, ze zycie stawia przed dorastajacymi w kazdej epoce, a w naszej chyba
szczegllnie, wiele pytan, na ktére muszg nauczy¢ si¢ znajdowania odpowiedzi.
Moze i powinno si¢ to dokonywac¢ na lekcjach etyki, podczas ktérych uczniowie
beda nie tylko poznawa¢ mozliwe stanowiska teoretyczne, lecz réwniez uczy¢ si¢
przeprowadzania rozumowania etycznego.

Nauczanie wychowujace proponuje rozszerzenie dotychczasowego horyzontu
mys$lenia przez konfrontacje¢ z takimi obszarami, jak: nauka, sztuka, polityka i re-
ligia. To oznacza, ze tresci ksztalcenia moralno-etycznego nie s zarezerwowane
wylacznie dla lekeji etyki. Co wiecej, dla tych ostatnich przyniesie niewatpliwie
korzys¢ podejmowanie na innych przedmiotach zagadnien z obszaru moralnosci.
W tym kontekscie trwajacy co najmniej od 25 lat spdr miedzy etyka a religia wydaje
sie tylko jalowy i w gruncie rzeczy kontraproduktywny.

Otwarto$¢ nauczania wychowujacego polega na przygotowaniu do zycia. W za-
kresie lekeji etyki chodzi tutaj nie tylko o uczenie strategii rozumowania etycznego,
lecz réwniez o ksztaltowanie ,,tu i teraz” odpowiedzialnosci za wlasne czyny oraz
uczenie umiejetnosci planowania swojego dzialania, uwzgledniajacego réznice
pogladoéw i stanowisk.

Najwicksze ograniczenie nauczania wychowujacego wynika ze ,,sztucznego”
charakteru lekcji etyki. Jakie bowiem bedzie rzeczywiste dziatanie ucznia w prak-
tyce zyciowej, to nie zalezy od nauczyciela. Mimo tego ograniczenia lekcje etyki
stwarzajg szanse na odkrycie sposobu uczenia (si¢) moralnosci. Jest to problem
czekajacy ciagle na pedagogiczne opracowanie.
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MORAL EDUCATION OR ETHICAL INSTRUCTION?
A DISCUSSION ABOUT THE TASKS OF PUBLIC
EDUCATION SYSTEM

Abstract: In this paper the authors contsider about the tasks of public education system as
regards moral instruction. They attempt to solve the dilemma between moral upbringing
at home and moral and ethical instructioin at school. The key role in these considerations
is placing moral education in the public sphere and J.F. Herbart’s concept of upbringing
education (German: erziehender Unterricht). Within this framework the authors analyse
the theoretical indications to teach Ethics in lower high schools.

Keywords: moral education, upbringing, teaching, ethics.
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