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KOMENTARZ DO OPUBLIKOWANEGO PROJEKTU
PODSTAW PROGRAMOWYCH NAUCZANIA ETYKI
W SZKOLE PODSTAWOWEJ

Abstrakt

Tekst jest komentarzem do projektu podstaw programowych nauczania etyki, opublikowanego
przez MEN w 2016 roku w zwigzku z reforma szkolnictwa. Autorzy zwracaja uwage na
mankamenty projektu: zawezanie przedmiotu etyki do wyuczonych norm zachowania, nadmierny
nacisk potozony na przyswajanie wiedzy pojeciowej, brak miejsca na praktyczne rozwijanie
zdolnosci refleksji poprzez dyskusje i sytuacje problemowe. Wskazuja na niedostosowanie pro-
gramu do psychoemocjonalnego poziomu rozwoju uczniéw na tym etapie ksztatcenia, a takze brak
spojnosci miedzy poszczegdlnymi punktami projektu.

Stowa kluczowe:
nauczanie etyki, podstawa programowa, polska szkota podstawowa
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WPROWADZENIE*

Przedstawione na stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej pro-
jekty podstaw programowych do etyki budza, w naszej ocenie, liczne watpliwo-
$ci. Pierwsza z nich dotyczy faktu, ze w odniesieniu do edukacji wczesnoszkol-
nej zaprezentowano dwa projekty, nie wyjasniajac ich wzajemnej relacji. W wy-
niku dokonanych w interdyscyplinarnym zespole analiz formutujemy ocene, ze
projekt podstawy programowe;j do etyki ujety w pliku Edukacja wczesnoszkolna
wymaga pewnych korekt, ale stanowi obiecujacy material, takze w odniesieniu
do dotychczas obowigzujacych podstaw programowych etyki w edukacji wcze-
snoszkolnej. Natomiast projekt zaprezentowany w pliku Etyka (podzielony na
wymagania wobec I i II poziomu) zawiera istotne bledy tak pedagogiczne, jak
i merytoryczne. Poniewaz czas prekonsultacji jest bardzo krotki, nie udalo nam
si¢ sformutowaé konstruktywnych uwag do materialu opracowanego w ramach
kompleksowej podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej. Jestesmy
gotowi zaangazowac si¢ w prace nad takim komentarzem, jesli Autorzy beda na
wspotprace otwarci. W prezentowanej analizie skupiliémy si¢ na materiale
zawartym w pliku E#yka, odnosnie do ktérego uwazamy, ze w aktualnej postaci
nie powinien zosta¢ prawnie zatwierdzony. Wprawdzie dotychczasowe pod-
stawy programowe do etyki na pewno nie s3 satysfakcjonujace — pochodza
z czasOw, kiedy kultura nauczania etyki dopiero si¢ rodzita, i owa niedojrzatosé
wyraznie sobg reprezentuja, jednak nie zyskuje naszej aprobaty sytuacja, w kto-
rej reforma o$§wiaty oznacza regres edukacji etycznej.

* Uwagi Katarzyny Kuczyfiskiej z dnia 6 XI 2018 roku: Tekst zostal opracowany przez
interdyscyplinarny zespot nauczycieli szkolnych i akademickich. Komentarz powstat w grudniu
2016 roku — gdy ukazaly si¢ projekty podstaw programowych do nauczania poszczegdlnych
przedmiotéw w zreformowanej szkole podstawowej a nastgpnie $redniej. Reforma zostata prze-
prowadzona. Komentowany przez nas projekt edukacji etycznej na poziomie wczesnoszkolnym
(Projekt pod nazwa Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego z komentarzem. Szkota Podsta-
wowa. Etyka dostgpny jest pod adresem: https://www.ore.edu.pl/wp-content/uploads/2017/
05/etyka.-pp-z-komentarzem.-szkola-podstawowa-1.pdf.) zostal zastgpiony innym dokumentem,
bedacym redakcja (z niewielka ilo$cig zmian przede wszystkim stylistycznych) projektu stanowia-
cego integralng czes¢ Edukacji wezesnoszkolnej. O zdublowaniu si¢ obu projektow wspomnieli-
smy w Komentarzu. Drugi dokument nie byl przedmiotem naszych szczegétowych analiz,
wszelako dokonang zamiang¢ nalezy uznac za fortunng. Projekt podstawy programowej nauczania
etyki w klasach IV-VIII szkoty podstawowej zostat z kolei wyraznie rozbudowany w stosunku do
materiatu wstepnego (Projekt pod nazwa Podstawa programowa — etyka dostgpny jest pod adresem:
https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2016/1 1/podstawa-programowa-%E2%80%93-etyka-.pdf).
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ANALIZA PROJEKTU PODSTAW PROGRAMOWYCH Z ETYKI

I etap edukacyjny, edukacja wczesnoszkolna: klasy I-I11

Zaprezentowane cele ksztalcenia nie zawieraja spojnego obrazu horyzontu aksjo-
logicznego, do ktorego odwolywaé¢ miatyby sie zajecia z etyki — nie opieraja si¢ na
zadnej wizji $wiata czy chociazby porzadku kulturowego, w ramach ktoérego bu-
dowane sa specyficzne dla wspolczesnych ludzi do§wiadczenia moralne. Tym
samym nie wskazuja podstawowych dla tych do§wiadczen wartosci, hierarchii ich
waznosci 1 wzajemnych zalezno$ci miedzy nimi. Sposrod warto$ci wymieniony
zostaje tylko szacunek, punkty od 2 do 5 sa sformutowane ogdlnikowo. Nie
dostrzegamy tu kompatybilnosci celow ksztalcenia z treSciami nauczania. Wy-
razenia czasownikowe, w ktorych sformulowane sa wymagania ogolne, sugeruja,
ze moralno$¢ i etyka to jednoznacznie zdefiniowany obszar ludzkiej aktywno$ci,
a zadaniem edukacji etycznej jest przede wszystkim wyposazenie ucznia w jedno-
znaczna, ,,twarda” wiedzg o zjawiskach moralnych, pozytywnych i negatywnych.
Zaden z wymienionych celow ksztalcenia nie wskazuje na budzenie czy
rozwijanie u uczniéw umiejetnosci namystu nad zjawiskami moralnymi. W kaz-
dym punkcie wymagan og6lnych potozony zostat akcent na zdobycie okreslonej
wiedzy, punkty 1 i 5 wzbogacono o umiejetnos¢ ,,wyrazania” wiedzy oraz
»przestrzegania” dyspozycji zawartych w wyuczonych zasadach zachowania.

O tym, ze opracowane cele daja §wiadectwo do$¢ ograniczonego rozumienia,
czym jest doswiadczenie moralne cztowieka, w tym takze dziecka, $wiadczy
sformutowanie ,,zna i aprobuje dobre zachowania, dostrzega i nie aprobuje (nie
wyraza pozytywnych emocji) zachowan ztych”, sprowadzajace akty moralne do
emocjonalnej reakcji. Redukcjonistyczne pojmowanie dos§wiadczenia moralnego,
jakie zostato przedstawione w kontekscie sformutowanych celow ksztalcenia,
grozi zawtaszczeniem edukacji etycznej przez standardy i metody pedagogiki
behawioralnej. Od poczatku swojej edukacyjnej drogi miody cztowiek trakto-
wany jest jak przedmiot oddziatywan, a nie jak podmiot dziatah moralnych.
Czy ma to w jego dalszym zyciu owocowaé¢ — co doktadnie zaprojektowali
Autorzy — sprowadzeniem aktywno$ci moralnej do wyrazanej emocjonalnie
aprobaty lub dezaprobaty? Uwazamy, ze nie taki powinien by¢ cel edukacji
etycznej, tym bardziej nie znajdujemy uzasadnienia dla tego, ze to, co uwazamy
za najistotniejsze w procesie ksztalcenia w ramach zaje¢ z etyki — budzenie
i rozwijanie refleksyjnosci i wrazliwosci aksjologicznej ucznia — pojawia si¢ jako
postulat we fragmencie Warunki realizacji. W warstwie semantycznej tekstu jest
to pustostowie, ale jako fragment dokumentu normatywnego lokuje nauczyciela
etyki w sytuacji sprzeczno$ci performatywne;.
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Opracowane TreSci nauczania — wymagania szczegolowe odslaniaja kolejne
stabosci przedstawionego projektu podstawy programowej:

a) Wymagania szczegbtowe dotycza przede wszystkim czynno$ci intelektual-
nych (dostrzega, podaje przyktady, wie, wymienia, zna i objasnia, wykorzystuje
podstawowe pojecia moralne do charakteryzowania bohaterow, rozumie, do-
strzega wartos¢). Rzadko obecne sa czasowniki wyrazajace kompleksowo po-
stawy, umiejetnosci — wyjatkowo pod tym wzgledem potraktowano ponownie
szacunek, ktoremu po§wiecono 3 z 4 punktow Postgpowania wobec innych ludzi,
jakkolwiek we wszystkich tych rozwinieciach uczen ,,stara si¢ okazywac szacu-
nek” (rozwiniecia dotycza kolejnych kategorii osdb, nie za§ samego procesu
okazywania lub doswiadczania szacunku). Z tre$ci nauczania jest catkowicie
wyrugowana sfera rozwoju emocjonalnego — nie mowi si¢ o roznorodnych emo-
cjach dziecka i konieczno$ci rozwijania tej sfery, nie ma nic o jego wrazliwosci,
wstydzie, pragnieniach, rado$ci itp. (raz jeden Autorzy postuluja zakazywanie
uczniom wyrazania pozytywnych emocji w stosunku do ztych zachowan, wsze-
lako trudno to uzna¢ za postulat rozwijania inteligencji emocjonalnej uczniéw).
Ta integralna czes$¢ cztowieczenstwa, i tym samym moralnos$ci, nie zostata przez
Autoréw uznana za istotny element edukacji etycznej. Przy czym postulat, by na
lekcjach etyki wspiera¢ rozw6j emocjonalny dziecka, nie dotyczy tylko zawarcia
okreslonych tresci w wymaganiach szczegotowych. Wyraza on takze oczekiwa-
nie, ze w czesci podstawy programowej omawiajgcej warunki realizacji zajec
beda wyrazne dyspozycje metodyczne, jak te sfere emocjonalng rozwija¢ po-
przez stosowanie okreslonych form i sposobdéw pracy z dzie¢mi na réznych
zajeciach.

Ubdstwem cechuje si¢ rowniez przestrzen wartosci i postaw zaprojektowana
przez Autorow. Przede wszystkim rzuca si¢ w oczy potraktowanie ztozonych zja-
wisk moralnych i spolecznych jako oczywistych desygnatéw jednoznacznych
poje¢ — uczen zna i objasnia wybrane podstawowe pojecia zwigzane z oceng
moralng: dobro, zlo, odpowiedzialnosc; rozumie, czym jest sprawiedliwosc,
patriotyzm; uczen potrafi wymienic rozne zalety i wady czlowieka. Z niepokojem
przyjmujemy rowniez zawarta w podstawie programowej in extenso silnie
wyeksponowang tez¢ o obowigzywalno$ci uniwersalnych zasad i wartosci,
oparta na pozornej oczywistosci i wykluczajaca odmienne doswiadczenia episte-
miczne i aksjotyczne. Dominantg w aksjologicznym pejzazu projektu jest szacu-
nek — poswigcono mu trzy z czterech punktow w czesci 11, ale w zadnych z nich
nie zaproponowano refleksji nad pojeciem szacunku, wrecz przeciwnie — podane
przyktady (uczen stara sie okazywal szacunek) wskazuja na instrumentalne
rozumienie okazywania szacunku przez ucznia jako formy kontroli nad jego
zachowaniem. Z kolei jako ,,pakiet” postaw i relacji w Postepowaniu wobec
innych ludzi wystarczyt Autorom 1 punkt. By¢ moze dzigki temu redukcjoni-
zmowi nie trzeba si¢ nam teraz, w trakcie analizy, mierzy¢ z trywializacja mito-
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$ci, zyczliwosci, kolezenstwa, wdzigcznosci i1 tolerancji. Niemniej, dokonana
strukturalizacja tre$ci jawi sie jako nieprzemyslana i przypadkowa. Podobnie
nieuzasadnione jest przyporzadkowanie, réwniez w postaci wyliczanki,
uczciwos$ci, odwagi, sumiennosci, pracy i honoru do obszaru Postgpowanie
wobec siebie. Sprzeciw budzi instrumentalizacja kategorii godno$ci ludzkiej,
ktéra w projekcie pojawia si¢ w 2 punkcie Elementow propedeutyki myslenia
moralnego wprost i — jak mniemamy — opisowo w Postgpowaniu wobec siebie
w punkcie 1 (ponadto jeszcze we fragmencie ostatnim). W drugim przypadku
znaczenie godnos$ci okazuje si¢ sprowadzone do bilansu zalet i wad. Pytania
budzi fragment V: Skoro uczen wie, dlaczego nie powinno si¢ krzywdzi¢ zwie-
rzgt, a zarazem podaje przyklady mqgdrego korzystania z dobrodziejstw przyrody,
to czy Autorzy rozpoznaja konsekwencje takiego ujecia sprawy? Czy przewi-
duja, ze wymaga to zakwestionowania dominujacych w przemysle spozywczym
praktyk (co moze si¢ okaza¢ problematyczne w zwiazku z wrazliwo$cia dzieci
w tym wieku) oraz uznania warto$ci zycia kazdego zwierzecia? Jak bowiem
mozna zabi¢ zwierze, nie wyrzadzajac mu krzywdy? Fragment ten wyglada na
kolejny przyktad nierefleksyjnego okreslenia tresci nauczania przez Autoréw.

b) Zdumiewa nas obraz mozliwosci werbalnych i analitycznych dziecka, jaki
towarzyszyl tworcom projektu. Zaproponowana struktura problemowa przypo-
mina strukture podrecznika akademickiego — z dydaktyki akademickiej naj-
wyrazniej pochodzi zwyczaj rozpoczynania zaje¢ od propedeutyki (czyli
teoretycznego wstepu do jakiej$ dziedziny wiedzy). Wyrdzniona kategoria
postepowanie (organizujaca cztery z pieciu dzialow treSci nauczania) jest
odlegla od doswiadczenia dziecka, ktére na tym etapie rozwojowym dokonuje
rozroznien na siebie, inne konkretne osoby, konkretne elementy rzeczywistosci,
np. ubranie, piornik, przedszkole, dom itd., i (zazwyczaj przy pomocy nauczy-
ciela) potrafi to w miarg precyzyjnie opisa¢. Jednak nie abstrahuje swoich
dziatan — postepowania — i nie kategoryzuje ich ze wzglgdu na arbitralnie
przyjete kategorie, ktore w wyborze Autoréw to: inni ludzie, ja, dobro wspdlne,
przyroda. Tym bardziej kuriozalny jest wymodg, aby uczen edukacji
wczesnoszkolnej wymienial elementy niezbedne do charakterystyki dziatania
w aspekcie jego moralnej oceny oraz zmal i objasnial podstawowe pojecia
zwigzane z oceng moralng (zob. Tresci nauczania, 1.3).

Oddziatywania edukacyjne sa mozliwe, gdy nauczyciel porusza si¢ w strefie
najblizszego rozwoju swoich ucznidw (zob. koncepcja Lwa S. Wygotskiego
oraz zatozenia konstruktywizmu). Rozwo6j intelektualny dziecka w wieku
wczesnoszkolnym dokonuje si¢ gldwnie poprzez obrazy i dzialania (zob.
wyobrazenia przedoperacyjne i poczatek operacji konkretnych wedlug ciagle
aktualnej koncepcji rozwoju intelektualnego Jeana Piageta). Trudno nam zlo-
kalizowa¢ pedagogiczne koncepcje czy epistemologiczne autorytety, z ktorych
Autorzy wywodza postulat, ze waznym — i szczegolnie trudnym — zadaniem
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nauczyciela, jest stopniowe wprowadzanie i objasnianie podstawowych pojec
etycznych, za pomocq ktorych bedzie mozliwe efektywniejsze realizowanie
konkretnych zadan z zakresu edukacji etycznej. Intryguje nas takze, kto bedzie
mogt efektywniej realizowa¢ konkretne zadania z zakresu edukacji etyczne;j:
uczen czy nauczyciel? I jakie to zadania? Znalezienia odpowiedzi nie ulatwia
fakt, ze fragment niejasnego zdania (bedzie mozliwe efektywniejsze realizowanie
konkretnych zadan z zakresu) jest kalka z jezyka zarzadzania.

c) Zostawiajac na chwile kwestie nieadekwatnos$ci zaproponowanych tresci
nauczania do mozliwosci psychorozwojowych ucznidéw, zajmiemy si¢ teraz
filozoficznym pytaniem: jaka teleologia inspirowata Autoréw przy konstruowa-
niu omawianej struktury wiedzy do nauczenia? W jaki sposob rozumieja oni
proces wychowawczy, proces wspierania dzieci w budowaniu etycznej podmio-
towos$ci, skoro za najlepszy $rodek do tego uznali intelektualne ¢wiczenie
uczniow w taksonomii zjawisk moralnych? Mamy powazne obawy, ze za
pomoca zaprezentowanego projektu podstawy programowej dokonuje sie
przeniesienie na grunt edukacji najmlodszych najpowazniejszej wady etyki jako
dyscypliny akademickiej — Etyka skupia dzis uwage gtownie na kwestiach
drugorzednych albo incydentalnych w obszarze calosci zycia cztowieka, chetnie
milczgc o pierwszorzednych i tyczqcych czlowieka nie okazjonalnie, lecz
permanentnie, i to kazdego, a nie nielicznych. Wymyslamy problemy, ktore nas
bezposrednio nie dotyczg, by nie myslec o tych, ktore dotyczq nas bezposrednio.
Tematyzujemy to, co stematyzowac tatwiej i co bardziej spektakularne, a mniej
ryzykowne. Wyglada to tak, jakby etycznosc byta w zyciu cziowieka charaktery-
stykq jakiegos incydentu, a nie dotyczyta catosci jego Zycia, jego calosciowego
zorientowania'.

Jako grono os6b prowadzacych zajecia z etyki na wszystkich poziomach
edukacyjnych oraz przygotowujacych tych, ktorzy beda je prowadzi¢, uwazamy,
ze naszym gltéwnym zadaniem jest pobudzanie, podtrzymywanie, rozwijanie
wrazliwo$ci u naszych ucznidéw na to, co czynig. Najwazniejsze sa wlasne
doswiadczenia etyczne ucznia i ich analiza z uwzglednieniem takze sfery
uczuciowej (wrazliwos$ci, altruizmu) i odpowiedzialnosci za wlasne dziatania
oraz mozliwosci naprawienia wilasnych niewtasciwych zachowan. Dlatego
staramy si¢ wspiera¢ uczniow w refleksyjnym przezywaniu $wiata, w tym, co
tutaj i teraz czuja, mysla, wyrazaja swoim zachowaniem, a zatem — naszym
zdaniem — programy nauczania i fundujace je podstawy programowe powinny
czyni¢ punktem wyjscia doswiadczenie wspotczesnych dzieci, a komponenty
edukacyjne (wiedza, umiejetnos$ci, kompetencje, postawy) powinny byc
ksztattowane w ramach tego do$wiadczenia. Nie rozumiemy intencji ani sensu
narzucania uczniom abstrakcyjnych konstruktéw do nazywania (bo przeciez nie

! Jacek Filek, Filozofia jako etyka, http:/portal.tezeusz.pl/cms/tz/index.php?id=420 [dostep: 2.12.2016].

© by the author, licensee £6dz University - £6dZ University Press, £ddZ, Poland. This article is an open access article
distributed under the terms and conditions of the Creative Commons Attribution license CC-BY-NC-ND 4.0



Komentarz do opublikowanego projektu. .. 97

rozumienia) tego, w czym uczestnicza i co wspottworza. Werbalizm jest
doskonatym narzgdziem biurokracji edukacyjnej, ale duchowo, nawet gdy
intelektualnie jest wyrafinowany, wyjatawia.

Zwracamy takze uwage na logiczno-jezykowe braki opublikowanego pro-
jektu podstawy programowej. Poza licznymi bledami interpunkcyjnymi, obecne
sa btedy sktadniowe (np. punkt 3 czgsci [; punkty 1-3 IV; punkt 1 V), styli-
styczne (redakcja fragmentu Il oraz V). Wyjatkowe wyzwania przed czytelni-
kiem stawia fragment z antycypujacym je tytulem Zalecane realizacje, w tym
zadania nauczyciela. Przykladem szczodrej redundancji jest zdanie trzecie,
podobnie zdania pigte i dwunaste. W stosunku do wymagan ogdlnych i szcze-
gblowych zdania dziewiate oraz trzynaste, czternaste i pig¢tnaste niniejszego
fragmentu pozostaja w sprzecznosci.

Przeprowadzona przez nas analiza nie jest wyczerpujaca, z powodu krot-
kiego terminu prekonsultacji ograniczyli§my si¢ do omowienia najwazniejszych
dla nas kwestii.

I etap edukacyjny, szkota podstawowa: klasy [V-VIII

Analiza materiatu dotyczacego Il poziomu edukacyjnego doprowadzita nas do
powtodrzenia czesci konkluzji z analizy podstawy programowej do etyki na po-
ziomie I, tym bardziej ze w sporych fragmentach materiaty sa identyczne. Cele
ksztatcenia na wyzszym poziomie merytorycznie r6znia si¢ od celéw ksztatcenia
na poziomie nizszym komponentem z zakresu historii etyki oraz postulatem
angazowania si¢ ucznia na rzecz wspolnego dobra. Nie reprezentuja, w naszej
ocenie, spojnej wizji aksjologicznej wspotczesnego §wiata, z ktdrej wyprowa-
dzono by konkluzje pedagogiczne. Pozostaja w niedookreslonej relacji
z tre§ciami nauczania. Promuja rozumienie wychowania moralnego jako
intelektualnej recepcji okreslonych elementéw ,,wiedzy etycznej”. W zadnym
sposrod wymagan ogélnych nie dostrzegamy postulatu rozwijania u uczniow
umiejetno$ci namystu nad zjawiskami moralnymi oraz zaangazowania w pod-
miotowe wspottworzenie wspolnoty moralnej. Formuta zawarta w 9 punkcie
oraz jej rozwiniecie w tresciach nauczania (zwlaszcza fragmencie 1V) $wiadczy,
ze wielokrotnie obecny w dokumencie motyw uczestniczenia we wspdlnocie
zawarowuje model partycypacji biernej, adaptacyjnej, nie za§ aktywnej, inicjuja-
cej 1 wspotkonstytuujacej wspolnoty. Takie ujecie jest nie tylko anachronizmem,
przywolujacym modele spoteczenstwa przedobywatelskiego, ale jako takie
zaprzecza elementarnym doswiadczeniom wspodtczesnych dzieci i mlodziezy
(funkcjonujacych w rozmaitych wspolnotach formalnych i nieformalnych).
Niestarannos¢ jezykowa Autoréw, widoczna we fragmencie dotyczacym
edukacji wczesnoszkolnej 1 przeniesiona do omawianej cze$ci poprzez
przekopiowanie szeregu sformutowan, przechodzi w niechlujno$¢: w ramach
przedrozumienia wybranych poje¢ moralnych, uczen zna i objasnia wybrane
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pojecia moralne (na nizszym poziomie edukacyjnym uczniowie znali i obja-
$niali cze$¢ tych poje¢ bez ram przedrozumienia). Strategia kategorialnego do-
boru poje¢ moralnych réwniez wydaje si¢ chybiona, skoro w jednym rzedzie
obok dobra i zta moralnego, wartosci moralnej, obowigzku moralnego itp. poja-
wia si¢ bohaterstwo.

Z projektu podstawy programowej wylania si¢ nastepujacy obraz wspierania
ucznia w rozwoju. W $wietle czesci Il wymagan szczegdlowych: w okresie
edukacji wczesnoszkolnej wysitek nauczyciela ma zmierza¢ do tego, aby uczen
starat si¢ okazywac¢ szacunek r6znym osobom, natomiast na poziomie wyzszym
nauczyciel ma zmierza¢ do tego, aby uczen wiedzial, ze nalezy okazywac
szacunek innym osobom. Podobny progres metodyczny nauczyciela i moralny
ucznia zaplanowano w III punkcie. Najwyrazniej wizjonerski zapal opuscit
Autoréw przy punkcie IV, w ktérym uczniowie pozostaja na tym samym poziomie
kompetencyjnym, ktory wyznaczal cele etycznej edukacji wczesnoszkolnej. Na
szczescie, w odroznieniu od ucznia klas I-111, ktéry wie, dlaczego nie powinno si¢
krzywdzi¢ zwierzat, uczen klas IV-VIII zarazem wie, jak i nie krzywdzi.

Istotne novum wobec wczesniejszego poziomu edukacyjnego wnosi punkt
VI Wybrane stanowiska i problemy w etyce. W odniesieniu do wskazanego
historycznoetycznego komponentu projektu podstawy programowej etyki do
szkoty podstawowej mamy nastepujace uwagi.

Z perspektywy potrzeb ucznia, specyfiki procesow rozwojowych i specyfiki
wyzwan moralnych wspodiczesnosci dokonany wybdr ,.etyk wybranych filo-
zofow” jest absolutnie niezrozumialy, wywoluje wrazenie hermetycznego
i arbitralnego. Uznanie doniostego znaczenia w historii kultury europejskiej
Sokratesa, Arystotelesa, epikureizmu, stoicyzmu, tomizmu, Tadeusza Kotarbin-
skiego i Karola Wojtyly nie prowadzi do prostej konkluzji, ze zapoznanie sig¢
z uproszczona wizja wywodzacych sie z tych tradycji moralnych wskazowek
jest w stanie ubogaci¢ moralnie uczniow. Wytacznos¢ argumentu z doniostosci
historycznej moze budzi¢ watpliwosci nawet w przypadku selekcji tresci nau-
czania na historii. Ponadto przygotowany wybdr stanowisk i problemow
etycznych nie uwzglednia roéznic rozwojowych wpisanych w rozpietosé
wiekowa uczniéw klas IV-VIII. Jakkolwiek Autorzy zdaja si¢ mie¢ $wiadomosc,
ze etyka ma charakter praktyczno-wychowawczy (trzeci akapit w Warunkach
realizacji), to jedynie w odniesieniu do etyki Karola Wojtyly rozpoznaja
mozliwos¢ praktycznego zastosowania przez ucznidow zdobytej wiedzy. Na
dodatkowa uwage zastuguje zdanie z czeSci Warunki realizacji, dotyczace
historycznoetycznego komponentu: Zaleca sig, aby nauczyciele etyki przygo-
towujgc te tematyke zaje¢ z etyki wprowadzali te tresci jako elementy
dopetniajgce (korespondujqce) edukacje polonistyczng, historyczng, inng.
Trudno nie ulec wrazeniu, ze Autorzy po prostu odrzucaja egzystencjalna
doniostos¢ edukacji etycznej jako wartosci autotelicznej. Ostatecznie — w ich
ujeciu — swoja racje bytu etyka jako przedmiot szkolny uzyskuje poprzez to, ze
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wesprze inne przedmioty szkolne. Z naszej perspektywy o wiele fortunniej
byloby, gdyby to edukacja polonistyczna, historyczna... dopetniata etyczny
rozwoj ucznia.

Upierajac si¢ przy tym, ze sensem edukacji etycznej jest wspieranie ucznia
w jego rozumieniu siebie, takze w relacjach z innymi osobami oraz bytami,
podkreslamy, ze nasze do$wiadczenie metodyczne uczy, ze w przypadku etyki
optymalna jest organizacja treSci nauczania w porzadku problemowym, kon-
struowanym w oparciu o rozpoznanie sytuacji aktualnej i dobieranie takich
kontekstow historycznych, ktore wnosza co§ waznego do rozumienia owej
sytuacji. W planowaniu nauczania etyki gruntowny namyst nad aktualnymi
warunkami dokonywania wyboré6w moralnych powinien prowadzi¢ do
wyselekcjonowania tych elementdéw tradycji etycznej, ktore sg w stanie uczynic
te warunki bardziej przejrzystymi.

W doswiadczeniu mlodego czlowieka wazne sg trudnosci i konstruktywne
radzenie sobie z nimi. Dziecko i nastolatek, poprzez podejmowanie takich czy
innych dziatan, wypracowuje indywidualne strategie rodzenia sobie z trudno-
$ciami, ktére w znacznym stopniu wyznaczg jego szanse i ograniczenia zyciowe.
Dlatego tak wazne dla aktualnego i przysztego zycia, w tym moralnego, ucznia
jest umozliwienie mu rozpoznania pozytywnej roli trudnosci w procesie rozwoju,
uswiadomienie obecnos$ci oraz znaczenia dyskomfortu i niepowodzenia w zyciu
ludzkim, wyposazenie w ,,narzedzia” radzenia sobie z trudno$ciami, dawko-
wanie odpowiedniej dozy trudnosci w organizowanych doswiadczeniach
edukacyjnych. Sa to szczegdlnie wazne wyzwania edukacyjne w kulturze
konsumpcyjnej i w kontekscie wspolczesnych postaw wychowawczych, ktére
nierzadko cechuje nadopiekunczo$¢ rodzicielska, co doprowadza do duzych
deficytéw samodzielnos$ci i odpowiedzialnosci dzieci i mtodziezy. Tresci te sa
rownie istotne w wypadku prob edukacyjnego przeciwdziatania reprodukcji
biedy i spotecznej bezradnosci. Kiedy wlasciwie zdefiniujemy wymog
edukacyjny, nalezy dobra¢ do niego kontekst teoretyczny, ktoéry pozwoli go
przepracowa¢ w sposob poglebiony. Zapewne sposrdd wskazanych przez
Autoréw dyskursow etycznych datoby sie wybra¢ elementy, ktore wzbogacilyby
horyzont namyshu nad znaczeniem wysitku i trudu w zyciu ludzkim, ale dla
analizy problemowej najwazniejsze jest zorganizowanie sytuacji wielokon-
tekstowego rozpoznania zjawiska przez uczniéw, nie za$ podporzadkowanie sig¢
chronologicznym cezurom.

Porzadnie opracowane podstawy programowe z etyki powinny wychodzi¢
od zdiagnozowanych potrzeb edukacyjnych uczniéw i1 oferowac wyselekcjono-
wane zrodia i konteksty historyczne. Aktualny projekt opiera nauczanie etyki
o indywidualne preferencje intelektualne Autorow, skazujac nauczyciela albo na
konformistyczne podporzadkowanie si¢ wyartykulowanym wymogom, kosztem
pedagogicznego sensu takich dziatan, albo na odpowiedzialno$¢ samodzielnych
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poszukiwan fundamentalnych pytan i probleméw, dodajac mu zadanie ,,dokle-
jenia” tresci z podstaw do tego, czym wedle nauczycielskiej etyki zawodowej
powinien si¢ zajmowac w pracy.

Fragment Warunki realizacji w znacznej cze$ci wiernie skopiowany
z wczesniejszego poziomu edukacyjnego posiada wszystkie wskazane juz przez
nas stabosci swojego pierwowzoru.

Podobnie jak w przypadku I poziomu edukacyjnego, przeprowadzona przez
nas analiza nie jest wyczerpujaca, z powodu krotkiego terminu prekonsultacji
ograniczyli$my si¢ do omowienia najwazniejszych dla nas kwestii.

Wroctaw, dnia 9 grudnia 2016 roku

NOTY O AUTORACH

Wiktor Figiel — nauczyciel przedmiotow filozoficznych w gimnazjum oraz liceum. Wspoélpracuje
przy filozoficznych inicjatywach edukacyjnych dla milodziezy (Anima(cje) Filozofii przy
Instytucie Filozofii Uniwersytetu Wroclawskiego: Jestem z Wroctawia, wigc mysle, Porzgdne
myslenie). Trener programu Destination Imagination, opiekun gimnazjalnych i licealnych druzyn
debatanckich.

Andrzej Krajna — polonista, redaktor naczelny Pracowni Ewaluacji Wewngtrznej i Wydawnictw
Centrum Edukacji Nauczycielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego, zajmuje si¢ teorig i praktyka
konstruktywizmu, prowadzi badania nad rozumieniem poje¢ i przekazywaniem wiedzy z tych
obszardw przysztym i obecnym nauczycielom, wspotautor ksigzek naukowo-metodycznych,
propagujacych stosowanie zasad konstruktywizmu w praktyce nauczycielskiej. Nagrodzony
Medalem Komisji Edukacji Narodowe;.

Katarzyna Kuczynska — konsultant we Wroctawskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli,
nauczycielka etyki i filozofii pracujaca na wszystkich poziomach edukacyjnych. Pomystodaw-
czyni i inicjatorka réznorodnych przedsiewziec¢ z zakresu edukacji filozoficznej (np. Anima(cje)
Filozofii, Jestem z Wroclawia, wigc mysle, Porzqgdne myslenie, Kqcik Sokratesa). Autorka pracy
doktorskiej z filozofii edukacji, swoje dzialania teoretyczne okresla mianem budowania filozofii
sytuacji dydaktycznej.

Elzbieta Malkiewicz — doktor psychologii, psycholog rozwojowy, terapeuta dziecigcy, nauczyciel
akademicki na Uniwersytecie Wroctawskim, uczacy przysztych i obecnych nauczycieli zardbwno
teorii, jak i praktyki (zajecia dydaktyczne, warsztaty, praktyki studenckie, projekty edukacyjne).
Wspotautorka ksiazek naukowo-metodycznych, propagujacych stosowanie zasad konstruktywi-
zmu w praktyce nauczycielskiej. Nagrodzona Medalem Komisji Edukacji Narodowe;j.

Wojciech Ostrowski — doktor filozofii, kierownik Pracowni Dydaktyki Filozofii IF Uniwersytetu
Wroctawskiego, wspottworca projektu Anima(cje) Filozofii oraz innych przedsigwzied
edukacyjnych, autor prac i programow dotyczacych nauczania filozofii.

Krystian Pigtek — nauczyciel etyki w Szkole Podstawowej nr 63 oraz w Zespole Szkolno-Przed-
szkolnym nr 16 we Wroctawiu. Uczestnik projektu Jestem z Wroclawia wigc mysle. Student
pedagogicznych studiow magisterskich na Uniwersytecie Wroctawskim. Absolwent studiow
filozoficznych pierwszego stopnia na Uniwersytecie Wroctawskim.
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Aldona Pobojewska — profesor doktor habilitowana filozofii, zatrudniona w Katedrze Etyki Uni-
wersytetu Lodzkiego. Autorka licznych tekstow z zakresu epistemologii i filozofii edukacji,
publikowanych w naukowych czasopismach polskich i niemieckich. Nagrodzona Medalem Komi-
sji Edukacji Narodowej. Rzeczoznawczyni MEN ds. szkolnych podrecznikow filozofii i etyki.
Prezes Stowarzyszenia Edukacji Filozoficznej ,,Phronesis”. Prowadzi zajecia z dydaktyki filozofii
dla studentdéw i nauczycieli.

Maria Reut — doktor habilitowana, filozof, pedagog, prof. Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we
Wroctawiu. Jej zainteresowania filozoficzne koncentruja si¢ wokot hermeneutyki, filozofii kultury
i filozofii sztuki (w szczegdlnosci koncepcje narracji i tozsamoS$ci narracyjnej). Zajmuje si¢
réwniez problematyka edukacji z wielu perspektyw: filozofii edukacji, pedagogiki krytyczniej
i hermeneutycznej, etyki, antropologii wspotczesnosci. Interesujg ja rowniez koncepcje ksztatcenia
nauczycieli.

Sebastian Wachowiak — filozof i pedagog; nauczyciel etyki oraz filozofii w publicznej szkole
podstawowej oraz niepublicznej wroctawskiej Matej Uczelni; zaangazowany w promowanie
i rozwijanie edukacji filozoficznej we Wroctawiu. Dbatos¢ o przedmiotowa kulture dydaktyczna
pielegnuje poprzez udzial w rozmaitych projektach na obrzezach edukacji publicznej (Anima(cje)
Filozofii, Jestem z Wroctawia, wiec mysle, Porzqdne myslenie).

Pawel Wréblewski — doktor filozofii, zastepca dyrektora Instytutu Filozofii Uniwersytetu
Wroctawskiego ds. dydaktycznych, cztonek The International Council of Philosophical Inquiry
with Children; uczestnik wielu inicjatyw popularyzujacych edukacje filozoficzng w obszarze
pozauczelnianym (m.in. Wroclawska Wszechnica Filozoficzna, Filozoficzne Wtorki w Panato
Cafe); zajmuje si¢ historig filozofii antycznej i §redniowiecznej oraz recepcja tej mysli w epokach
pdzniejszych, filozofia religii oraz studiami nad dialogiem miedzykulturowym i migdzyreligijnym.

Jolanta Zwiernik — doktor habilitowana, prof. Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu.
Specjalistka w zakresie pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, socjografii dziecinstwa
(warunki zycia dziecka), pedagogiki spotecznej, socjologii edukacji oraz teorii wychowania.
Od 2008 roku kieruje Zaktadem Edukacji Wczesnoszkolnej Instytutu Pedagogiki DSW oraz
nalezy do Zespotu Edukacji Elementarnej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN.

A COMMENTARY ON THE PUBLISHED PROJECT OF CORE
CURRICULA IN ETHICS IN PRIMARY SCHOOL

The text is a commentary on the project of core curricula in ethics, which was published by the
Polish Ministry of Education in 2016 in connection with the reform of education in Poland. The
authors draw attention to the shortcomings of the project: narrowing of the subject of ethics to
learned norms of behaviour, excessive emphasis on conceptual knowledge instead of training
students’ reflecting skills by means of discussion and problem solving. They also point to the
programs’ maladjustment to the level of psycho-emotional development of students at this stage,
and lack of consistency between particular assumptions of the project.
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