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Od redaKkcji ..o, 9
Dorota Obidniak, Tomasz Sobierajski
Czese 1
NAUCZYCIELE WOBEC ZAWODOWYCH
PROBLEMOW ETYCZNYCH ... 13

Moralnosé bez etyki? ... 15
Rozmowa z prof. Zygmuntem Baumanem

Dorota Obidniak

(-..) nasze (lokalnie podejmowane) wybory dotykaja dzi§ wszystkich
pozostalych ludzi na §wiecie, ale nasza wyobraznia moralna zakrzepla
na poziomie Adama i Ewy. Za globalizacja migdzyludzkich zalezno§ci
idzie globalizacja odpowiedzialno§ci moralnej — ale do jej sobie uswia-
domienia nie o wiele nam blizej niz przed globalizacja wspotzalezno-
§ci. Nie podaza ona za stanem rzeczy. Ulrich Beck pisal, ze wszyscy
znalezliSmy si¢ juz w sytuacji kosmopolitycznej, ale brak nam jas-
krawo (bole$nie a groZnie w nastepstwach) kosmopolitycznej Swia-
domosci. Nasi przodkowie dokonali — nie bez opordw i gigantycznego
wysitku dla ich przezwyci¢zenia — przeskokoéw od hordy do plemienia,
od plemienia do szczepu, od szczepu do narodu, dzi$ stoimy przed
zadaniem kolejnego, a najwickszego z przeskokow — do ludzkosci.
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Nauczyciel w czasach marnych.. 31
Tadeusz Gadacz

Zyjemy w czasie marnym, gdyz nie przerobiliémy jeszcze lekcji
Auschwitz 1 Kolymy. ,,Czas marny” to czas szczegoélnego przesilenia,
czas naporu na granice Europy przez uchodZcow uciekajacych przed
konfliktami 1 bronig bedaca produktem naszej cywilizacji technicz-
nej. To czas, w ktorym islamiSci porywaja jazydce 3-letniego syna,
ana jej blaganie zapraszaja ja na obiad, by poczestowac¢ migsem ugo-
towanego dziecka. To czas, w ktéorym mlodzi ludzie, maszerujac
w Gdansku przeciw imigrantom, krzycza: ,,Zrobimy z wami to samo
co Hitler z Zydami”, a kto§ na forum internetowym zamieszcza
wpis: ,,Zapraszamy, mamy dobre zaplecze w postaci obozéw kon-
centracyjnych”. ,Czas marny” to czas matych ludzi (...).

Szkota dla wszystkich ... 43
O znaczeniu etosu dobra wspélnego
Bogustaw Milerski

Idea dobra wspélnego byla wielokrotnie wykorzystywana instrumen-
talnie 1 ideologizowana. Dzialo si¢ to wowczas, gdy synonimem
wspolnoty stawala si¢ wylgcznie jedna, zazwyczaj dominujgca grupa
spoleczna. Dobro wspdlne bylo ograniczone do dobra jednej klasy
spotecznej, jednego narodu czy jednej religii. Takie ideologiczne
ujecie jest w rzeczywisto$ci zaprzeczeniem idei dobra wspdlnego.
Podkreslmy: dobro wspoélne to dobro catej wspolnoty 1 dobro wszyst-
kich jednostek tworzacych te wspdlnote.

Spoteczno-kulturowe

uwarunkowania kodeksu

etyki zawodowej nauczycieli......... 53

Tomasz Sobierajski

Jednak spory wokot kodeksow etyki zawodowej nie przebiegaja je-
dynie na poziomie wertykalnym, dzielac ludzi na ich zwolennikéw
lub przeciwnikéw. Biegna rowniez horyzontalnie, wywolujac u jed-
nych 1 u drugich obawy, na przyktad, wobec prawnego umocowania
kodeksu etyki zawodowe;j. Niekiedy wydaje si¢, ze kodeks etyki jest
przez duza cze¢s¢ danej grupy profesjonalistow postrzegany bardzie)
jako narzucona przez reprezentacje Srodowiska procedura naka-
zowo-odwolawcza niz spis zagadnien, majacy pobudza¢ do moral-
nej refleksji.
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Zwiazek jako przestrzen

Scierania si¢ Swiatopogladéw......... 69
Rozmowa ze Stawomirem Broniarzem, prezesem ZNP
Fakub Rzekanowski

Natomiast tym, co mnie zastanawialo przy okazji dyskusji o gender
w szkole, byta silna polaryzacja stanowisk w tej sprawie wsrod czlon-
kow Zwiazku, miedzy zwolennikami edukacji réwno$ciowe;j 1 tymi,
ktorzy wyrazili swoj sprzeciw, bo 1 takie glosy si¢ pojawily. To wyni-
kato w duzej mierze z niezrozumienia roli, jakg pelni wspolczesny
zwigzek zawodowy nauczycieli. To my jesteSmy tymi, ktorzy maja
,oswietla¢ mroki” niewiedzy, walczy¢ z koltunstwem. To my mamy
mowié o tych warto§ciach, ktére powinny wynikac¢ z edukacji, bez
stygmatyzowania uczniéw 1 nauczycieli. Niestety czasami decydo-
wala rzeczywisto$¢, co to — trawestujgc Wyspianskiego — skrzeczy,
oraz proza lokalnych uwarunkowan.

Czesc 11

NAUCZYCIELE W POSZUKIWANIU
WELASNYCH ROZWIAZAN

PROBLEMOW ETYCZNYCH ... 83

Nie takie poczciwe bajeczki. ......... 85
Refleksje nauczycielki
Anna Dzierzgowska

Ostatnimi czasy zdania: ,Mam prawo do wlasnych pogladéw. Nikt
nie moze nikomu niczego narzucac”, odslonily jeszcze jedno swoje
ukryte znaczenie. Pojawily sic mianowicie w toczgcej sie od jakiego$
czasu debacie na temat sytuacji uchodZcow 1 uchodzezyn. ,Mam
prawo do wlasnego pogladu”- padalo w tej debacie zawsze wowczas,
gdy kto$ chcial w niej da¢ wyraz swojej nienawiSci do innych ludzi
badz leku przed nimi. ,Mam prawo do wlasnych pogladéw” znaczylo
wowczas mniej wiecej tyle: ,Nie chce dowiadywac sie niczego na
temat ludzi, ktorych sie boje, na temat tego, kim moga by¢, od czego
uciekaja 1 jakiej pomocy potrzebuja. Wole zamknaé oczy na czyjes
cierpienie (...).
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Sprawa Anny K. ... 109

Marta Abramowicz

Kiedy Anna K. zostala usunieta przez policje z jezdni, a jej stowa
o pedatach 1 ich zepsuciu moralnym wyemitowaly media, powstat
dylemat etyczny: Czy Anna K., bedac nauczycielka, uchybita przez
swoje zachowanie godno$ci zawodu nauczyciela?

Szkota podstawowa, w ktorej uczy Anna Kotakowska, posiada kodeks
etyki, w ktorym jest mowa o zasadzie praworzadnoSci, uczciwosci,
rzetelno$ci, niedyskryminowaniu, neutralno$ci oraz uprzejmosci.

Po co nauczycielom etyka? ... 121
Dorota Obidniak

Edukacja jest polityka 1 szkola jako jej cze$¢é takze jest polityczna.
Odpowiedzialno$¢ moralng za programy, tresci i metody nauczania
ponosza resorty edukacji oraz nauczycielki 1 nauczyciele. Wyciagajac
lekcje z przeszloSci, nauczycielki 1 nauczyciele oraz niektdorzy poli-
tycy 1 dzialacze edukacyjni nie ustawali w wysilkach, by szkote cho¢
troche odpolitycznié, oczysci ja przynajmniej z takich elementow,
ktore wezesniej czy podzniej doprowadzié moga do nieszczescia.
Mozna by powiedzie¢, trawestujac Zygmunta Baumana, ze odpo-
wiedzialno§¢ moralna za szkole objawia si¢ w cigglym niepokoju
o zbytnia ideologizacje oraz w niepokoju, ze podejmowane proby od-
polityczniania szkoly sa niedostateczne.

Rozmowy o etyce —
refleksje z warsztatow ... 141
Tomasz Garstka

Chodzi gltéwnie o obawy pozostawania pod ciagla (rzeczywista lub
domniemana) kontrola. W kontekscie opisywanych warsztatéw cho-
dzito o wykorzystanie kodeksu, jako pretekstu do statego monitoro-
wania prac nauczycielek i nauczycieli, oceniania zgodno$ci ich
postepowania z zasadami tego kodeksu oraz lekéw przed tym, kto
1jak bedzie egzekwowal jego przestrzeganie (jeSli w ogole bedzie).
Niepokéj wzbudzita perspektywa mozliwosci manipulacji przy ta-
kich ocenach. I to zaréwno dokonywanych wewnatrz §rodowiska
uznajacego kodeks, jak tez spoza tego Srodowiska (,,bo co bedzie,
jesli tylko cztonkowie ZNP beda go uznawac”).
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Kodeks etyki zawodowej
nauczycieli w §wietle badan
ewaluacyjnych ... 171

Marta Ziemska

»Kwestionariusz ewaluacji projektu kodeksu etycznego nauczyciela”
byt jedna z form procesu konsultacji §rodowiskowych nad kodeksem
etyki zawodowej nauczycieli. Uczestnicy konferencji, wypelniajac
kwestionariusz, podzielili si¢ swoja wiedza oraz refleksjami na temat
natury zawodu nauczyciela 1 praktyki szkolnej. Wykorzystali takze
swoje refleksje 1 kompetencje do sformutowania zasad oraz standar-
dow stuzacych wzbogaceniu 1 uscidleniu zapiséw, zaproponowanych
w projekcie kodeksu. Zwrdcili uwage na realne problemy i nieko-
rzystne z punktu widzenia etyki zjawiska wystepujace w szkotach.

Czesc 111

ETYKA DLANAUCZYCIELI ... 187

Magdalena Sroda
Zycie publiczne to system rol powiazanych ze soba wzajemnie, wza-
jemnie od siebie zaleznych, wymagajacych przejrzystych regut dzia-
tania, profesjonalizmu, odpowiedzialno$ci, uczciwo$ci oraz
$wiadomosci, ze ponad interesem prywatnym i grupowym (rodzin-
nym, zawodowym, lokalnym, partyjnym, zwiazkowym) jest jakie$
wazne dobro wspolne. Dobro wszystkich aktualnych 1 potencjalnych
uczestnikow zycia publicznego, ktore istnieje 1 jest realizowane nie
dzieki ,wyzszym silom” 1 modlitwie, lecz dzieki trosce 1 pracy kaz-
dego z nas.

Informacje o autorach ... 221

»Czytanki o edukacji”
kilka sIOW 0 S€ril...oooovooeoiio 225
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SZANOWNE CZYTELNICZKI!
SZANOWNI CZYTELNICY!

Idea kodeksu zawodowego nauczyciela wyrasta z przekonania, ze dobre;]
szkoly nie da si¢ zbudowa¢ przy pomocy reform strukturalnych czy programo-
wych. Dobre;j szkoly nie da si¢ zbudowac¢ takze poprzez stosowanie do jej za-
rzadzania instrumentéw rynkowych. Dobra szkola to przede wszystkim dobrze
przygotowani nauczyciele 1 wysokie standardy etyczne, niezbedne do stworzenia
poczucia bezpieczenstwa, akceptacji 1 wsparcia. 'Te warunki — konieczne do po-
wstania odpowiedniej atmosfery w szkole — tworza wszyscy z budulca, ktory
wydaje si¢ powszechnie dostepny: z wlasnej, dobrej woli, gotowosci do refleksji
1 ze swiadomosci dylematow etycznych, ktére nieodmiennie towarzysza proce-
sowi wychowania i nauczania.

Kiedy w 1999 roku przystepowano do pierwszej, zakrojonej na wielka skale
reformy systemu edukacji, mieliSmy wiele obaw. Jednoczes$nie jednak bylismy
pelni nadziei. DomagaliSmy si¢ uczestniczenia w zmianach 1 oczywiscie w szko-
leniach, ktére do wprowadzania nowego modelu przygotowywaly. Wickszo§é
z nas podzielala bowiem przekonanie, ze szkola, jako instytucja spoleczna, po-
winna odpowiada¢ na potrzeby wynikajace z przemian cywilizacyjnych, ewoluc;ji
nauki 1 kultury. Profesor Dorota Klus-Stanska sformutowala wéwczas w jednym
ze swoich artykulow pytanie fundamentalne: ,,Czy szkola jest zdolna do doko-
nywania zmian w samej sobie?”. Odpowiadajac na nie, konkludowala, ze zdol-
no§¢ do dokonywania wewnetrznych modyfikacji zalezy od kompetencji
indywidualnych i grupowych, ktore sa Scisle powiazane ,,z rozumieniem samego
siebie, swoich inspiracji, motywéw, celow oraz mechanizméw funkcjonowania.
Im bardziej wiedza w tym zakresie bedzie trafna, wolna od naiwnosci, zafalszo-
wan, stereotypow, rutyny, tym tatwiej jest osiagnaé stan pracy na sobg i refleksyj-
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nego samorozwoju”! — pisala. Na potrzeby 6wczesnej debaty o roli szkoly i po-
szukiwania przez nia sama nowych, lepszych rozwiazan ukula nawet termin ,,sa-
moswiadomo§¢ profesjonalna szkoly”, ktory odnosit si¢ do samoswiadomosci
wszystkich aktor6w majacych wplyw na szkole — jej koncepcje 1 jej funkcjono-
wanie. Klus-Stanska podkreslala przy tym: ,,przez samoswiadomo§¢ nauczycieli
rozumiem ich zdolno$§¢ do zdawania sobie sprawy z istoty wykonywanej pracy
w kategoriach pojeciowych dotyczacych zasadniczych idei, zalozen 1 eksplanacji,
stanowiacych o sposobie uzasadniania wiasnych decyzji, dzialan i ich skutkow”2.

Wielu z nas, uczestniczacych w 6wezesnych dyskusjach o szkole, w kon-
ferencjach, seminariach i1 warsztatach, czy po prostu w codziennych rozmowach
w pokoju nauczycielskim, zapewne przypomina sobie temperature tamtych dys-
put. Niestety mamy wrazenie, ze z czasem, w wyniku kolejnych ,,reform”, we-
wnetrznie sprzecznych dyrektyw, porzuconych dzialan i niedokonczonych
procesow zaangazowanie oslablo, a wola pracy szkolnych spolecznosci nad we-
wnetrzng zmiang stracita impet. Arogancja i ambicja kolejnych ministréw edu-
kacji doprowadzily do erozji pojecia ,reforma”, sprowadzajac prace nad
doskonaleniem siebie 1 instytucji do listy polecen, nakazow 1 dyrektyw, ktore
nalezy odhaczy¢.

Tymczasem $wiat nie chee czeka¢ na to, az uporamy si¢ z naszymi wewnetrz-
nymi problemami, az dojrzejemy do rozumienia szerszego kontekstu, w jakim
rozwija si¢ teoria pedagogiczna. Przypominajg nam o tym autorzy tomu ,,Czytanek
o edukacji”, poswieconego etyce zawodowej nauczycieli. O konieczno$ci wyrwania
si¢ ze swoistego zniewolenia intelektualnego méwi prof. Zygmunt Bauman,
a prof. 'Tadeusz Gadacz w dramatycznym tekscie o czasach marnych, w ktorych
przyszto nam, nauczycielkom i nauczycielom, pracowac, zwraca uwage na nasze
powinnosci i odpowiedzialno§é. Prof. Bogustaw Milerski przypomina o utraco-
nym w ponowoczesnym chaosie rozumieniu pojeé tak podstawowych, jak
wspolne dobro. Dr Tomasz Sobierajski przypomina o zlozono$ci odczuwania
przez nas tego, czym sg wartos$ci, na ktorych opierac si¢ powinny systemy edu-
kacji 1 ich instytucje, a prezes ZNP Stawomir Broniarz otwarcie mowi o tym,
jak trudno — w liczacym dziesiatki tysiecy cztonkéw Zwiazku — wytyczaé wspdlne
cele 1 wypracowywac wspolne wykladnie do oceny biezacych zdarzen w polityce
edukacyjne;j.

'O profesjonalnej samo$wiadomos$ci nauczycieli, Dorota Klus-
Staniska w materialach opracowanych w ramach Programu
SMART Komponent 04 — ARKA, Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej, Warszawa 1999, s. 7.

2 Tamze, s. 8.
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W czesci drugiej publikacji oddajemy glos nauczycielkom i nauczycielom,
trenerom 1 trenerkom, edukatorom i edukatorkom. Marta Abramowicz opo-
wiada o bulwersujacej sprawie z Gdanska, ktora stanowi doskonalg egzempli-
fikacje naszego zagubienia, ale tez kompletnej niemoznosci przeciwstawienia
si¢ zjawiskom, ktore moga fatalnie zaciazy¢ nad nasza rzeczywisto$cia szkolna,
wypaczajac sens tego, czym jest wolnos$é, rownosé 1 szacunek dla Innego. Anna
Dzierzgowska dzieli si¢ z czytelniczkami 1 czytelnikami doswiadczeniami
z pracy w szczegdlnym liceum, zanurzonym w wielokulturowosci 1 kierujacym
si¢ nauka Jacka Kuronia.

"To wiasnie problemy, na ktére wskazuja obie autorki, staly si¢ impulsem
do opracowania w ZNP projektu kodeksu etyki zawodowej, pomyslanym jako
narzedzie stuzace rozwijaniu samoswiadomosci nauczycielek 1 nauczycieli.
O zatozeniach i losach tego projektu pisze Dorota Obidniak. Natomiast same
adresatki i adresaci kodeksu moéwig o swoich watpliwosciach, obawach 1 nadzie-
jach z nim zwiazanych w tekstach Tomasza Garstki 1 Marty Ziemskie;.

Zmarla dwa lata temu Marta Ziemska byta wazna osoba w tym przedsiew-
zigciu. Nie wszyscy wiedza, ze ta dzialaczka spoteczna, ktora jako pierwsza
kierowata Ogdélnopolskim Pogotowiem dla Ofiar Przemocy w Rodzinie ,,Nie-
bieska Linia”, uczestniczka projektu wdrozeniowego ,,Niebieskiej Karty”,
wspoltworezyni pierwszej w Polsce antyprzemocowej kampanii medialnej, zna-
nej pod haslem ,,Bo zupa byla za stona”, czlonkini Miedzynarodowego Forum
Kobiet, byla takze trenerka i edukatorka oraz entuzjastka i niestrudzona pro-
pagatorka idei uczenia si¢ przez cale zycie. Z ZNP wspotpracowala juz wezes-
niej, prowadzac w latach 2007-2008 ,Infolini¢ dla Wychowawcy”, pierwszy
ogodlnopolski telefon zaufania dla nauczycielek i nauczycieli. Podczas naszych
konsultacji nie tylko prowadzila warsztaty, ale takze przyjeta na siebie obowia-
zek sporzadzenia raportu ewaluacyjnego projektu kodeksu etyki zawodowej,
z ktorego wyimki tu prezentujemy.

Podczas opracowywania koncepcji samego dokumentu i sposob6éw jego
upowszechniania (na co mieliSmy wielka nadziej¢) okazato si¢ bardzo poza-
dane uporzadkowanie naszych wyobrazen i1 wiedzy o tym, czym jest etyka,
moralnos$¢ 1 jakie sa wzajemne zalezno$ci miedzy nimi. Wyjatkows prace wy-
konata wiec na nasza prosbe prof. Magdalena Sroda, przygotowujac rodzaj
skryptu, opatrzonego zgodnie z zasadami sztuki akademickiej zadaniami,
czy tez pytaniami, nad ktérymi podczas lektury lub dyskusji nalezy si¢ za-
stanowi¢. Magdalena Sroda jest tez autorka projektu kodeksu etyki, ktory
poddawali$my konsultacji.

Podobnie jak w pozostatych tomach serii, tak 1 tym razem staramy si¢ la-
czy¢ w ,,Czytankach...” teorie¢ z praktyka, a wysoka refleksje z codziennym do-
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$wiadczeniem. JesteSmy ogromnie wdzieczni wybitnym postaciom, wspania-
lym autorom, ktérzy zgodzili si¢ na publikacje w tym tomie swoich tekstow
1 udzielenie nam wywiadow.

Dzigkujac im za to, zyczymy naszym czytelniczkom 1 czytelnikom inspi-
rujacej lektury.

Dorota Obidniak
Tomasz Sobierajski
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Nauczyciele

wobec zawodowych
problemow etycznych

Kiedy stawiamy pytanie o etos nauczycielski, rodzi¢
sie moga watpliwosci. Czy istnieje jeszcze uzasad-
nienie dla idei etosu? Zbyt jesteSmy wyczuleni na
potencjalne niebezpieczenstwo wtornej ideologi-
zacjl, by nie dostrzec no$nikow zawlaszczania
1 préb przypisywania do jednego obowiazujacego
etosu lub kanonu myslenia.

Faktem jest, ze to, co bylo w niedawnym obrazie rze-
czywistoSci stale 1 pewne, np. miejsce, wartos¢, nasza
wlasna tozsamo$¢, ujawnilo swoja druga strone,
przelotnos¢, fragmentarycznos$¢, ambiwalencje.
Czy oznacza to jednak, ze sens pojecia etosu zostat
calkowicie wyczerpany?!

Alicja A. Kotusiewicz

' A. A. Kotusiewicz (red.), Etos nauczyciela w jednoczqcej si¢
LEuropie, Trans Humana, Bialystok 2004, s. 8.
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Moralnos¢
bez
etyki? 15

rozmowa z prof. Zygmuntem Baumanem

o tym, czy w odpowiedzi na ponowoczesny kryzys
etyczny nalezy ,zinstytucjonalizowac¢” odpowie-
dzialno§¢ moralna, rozmawia Dorota Obidniak
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Zygmunt Bauman - socjolog, filozof, eseista,
jeden z tworcow koncepceji postmodernizmu — po-
nowoczesnosci, plynnej nowoczesnosci. Profesor
nauk humanistycznych. Jeden z prekursoréw socjo-
logii w powojennej Polsce. Autor kilkudziesigciu
ksiazek 1 kilkuset artykuléw, m.in. ,,Praca, konsump-
cjonizm 1 nowi ubodzy”, ,Etyka ponowoczesna”,
,,Zycie na przemial”, ,Plynna nowoczesnos$¢”,
sWspolnota. W poszukiwaniu bezpieczenstwa w nie-
pewnym swiecie”, ,Spoleczenstwo w stanie oble-
zenia”, ,Sztuka zycia”. Otrzymal m.in. nagrode
im. Theodora W. Adorno za caloksztalt tworczosci
(1998), nagrode Ksigcia Asturii w dziedzinie komu-
nikacji 1 nauk humanistycznych (2010) oraz nagrode
Niemieckiego Towarzystwa Socjologicznego (2014),
a za prace ,Nowoczesno$¢ i zagtada” — Europejska
Nagrode Amalfi (1989). Posiadacz dwudziestu jeden
uniwersyteckich tytuléw doktora honoris causa.
Przez wiele lat pelnit funkcje kierownika Katedry
Socjologii na Uniwersytecie w Leeds.

Dorota Obidniak: Nie ukrywam, ze chcialam namoéwié Pana na roz-
mowe o etyce w okre$lonym celu. Mialam bowiem nadzieje, ze Pana opi-
nie, poglady wzmocnia nasze przekonania o tym, iz warto pracowac nad
jakas forma kodeksu etyki zawodowej dla nauczycieli. Jednak juz wpro-
wadzenie do ,,Etyki ponowoczesnej” wzbudza moja watpliwos¢, czy bytby
Pan sklonny poprze¢ taki projekt, poniewaz — jak Pan pisze — ,,[e]tyke
wyobrazamy sobie na obraz 1 podobiefistwo prawa. Etyka stara si¢ orzec,
podobnie jak czyni to prawo, jakie postepowanie w rozwazanych sytua-
cjach jest «wlaSciwe», a jakie «niewlaSciwe». (...) Chcialaby dostarczy¢
doktadnych przepiséw co do tego, jak odr6zni¢ wla§ciwe od niewtadci-
wego, nie pozostawiajgc terenu bezpanskiego, na ktorym moglaby za-
gniezdzi¢ si¢ wielorako$¢ opinii i ambiwalencja sadéw”. I dalej podkresla
Pan, ze konsekwencja takiego postrzegania etyki jest pewne przeniesienie
odpowiedzialnosci ze ,,sfery autonomii jednostki do obszaru wspieranego
przymusem heteronomii”. Oznacza to, Pana zdaniem, ze tracimy z oczu
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to, co jest sensem moralno$ci, co w zjawiskach moralnych jest na wskro$§
moralne, czyli rezygnujemy z konstytuowania wlasne;j ,,jazni moralne;”,
ktora sie dokonuje w akcie podjecia odpowiedzialnoéci. A propos, czy
mozemy ,,jazi moralna” zastapi¢ innym okresleniem, zeby nie wzbudzi¢
paniki wsrdd czytelnikow 1 nie zniechecic ich do czytania?

Zygmunt Bauman: ,Jaz moralna” to dla mnie osobowos¢ §wiadoma roz-
nicy miedzy dobrem a ztem i skfonna uzywac tego testu w swym postepowaniu
(czyli starac si¢ o pierwsze, unikaé drugiego). Dos¢ proste to pojecie, i nie wiem,
dlaczego miatoby wzbudzaé panike. Jego odniesienie jest o tyle wyrazistsze, o ile
bardziej zagrozone — przez tendencje, jakie okreslam mianem ,,adiaforyzacji”,
czyli wytaczania pewnej kategorii zachowan z obszaru poddawalnego ocenom
moralnym lub pewne;j kategorii ludzi z obszaru uprawnionego do moralnego trak-
towania. Obie kategorie sklonne sa dzi$ to rozrastania si¢ — kosztem obszaru od-
powiedzialno$ci moralnej 1 gestii moralnej jazni, jaka dla odmiany sie kurczy.

Chcialabym w tym kontekScie zada¢ dwa pytania. Przede wszystkim
o relacje miedzy moralnoScia a etyka. Wiem, to ogromne zagadnienie.
Prosze jednak wyobrazi¢ sobie, ze rozmawia Pan z osobami, ktére do-
piero zaczynaja zajmowac si¢ problematyka moralnoSci 1 etyki. Jakby
im Pan te relacje objasnil?

Leszek Kotakowski pisal o ,,etyce bez kodeksu”, a ja o ,,moralnosci bez etyki”,
ale obu nam szlo o to samo rozr6znienie. Wybratem te druga terminologie, bo
moim zdaniem uwypukla to, o co mi gléwnie szlo: koncepcje ,,moralno$ci” jako
posluszenistwa zbiorowi nakazow 1 zakazow, jakie odrzucam, od koncepcji, ktore
sa mi bliskie ,,odpowiedzialnosci absolutne;j” (nieograniczonej, bezwarunkowe;j,
jak to ujmowal Emmanuel Levinas) czy ,,nakazu bezgloSnego”, ktory Knud
Lggstrup' tak okre§lat: ,wiem, a raczej czuje, Ze powinienem, ale nie jest mi z gory
dana wiedza o tresci, jakg winienem t¢ powinnos$¢ wypelni¢”. Koncepcja, jaka od-
rzucam, winna jest, w moim przekonaniu, wpajaniu konformizmu miast odpo-
wiedzialnoSci (lub zastepowania ,,odpowiedzialnosci «za»” innego czlowieka,
innych ludzi, ,,odpowiedzialnos$cia «<wobec»” zwierzchnika czy zwierzchnikow.

' Knud Ejler Lggstrup (1905-1981) — dufiski teolog i filozof, publi-
cysta, pastor luteranskiego Dufiskiego Kosciola Narodowego, wie-
loletni profesor etyki i filozofii religii na Uniwersytecie w Aarhus
(1945-1973), autor m.in. dziela ,,Roszczenie etyczne”, uczestnik
debat o etycznych aspektach zmieniajacego sie spoleczenstwa.
W czasie Il wojny $wiatowej uczestnik ruchu oporu, wraz z zona za-
angazowany w pomoc zydowskim uciekinierom z okupowanej Danii.
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Czy w zwiazku z tym nie nalezy podejmowac trudu tworzenia kodeksow
etycznych? Czy jest to dzialanie fasadowe, bez wickszego znaczenia?

Aw tym klopot wlasnie, 1 to bodaj najwigkszy, na jaki che¢ wdrazania mo-
ralnos$ci si¢ natyka. Tworzenia kodeksow (wyreczajacych jazn z rozterek mo-
ralnych, a w konsekwencji z odpowiedzialnoS$ci, jaka ze swej natury jest
rozterkami upstrzona) unikna¢ si¢ nie da — a zné6w ogniskowanie na nich uwagi
brzemienne jest jaznia konformistyczna, a nie moralna. Bez kodyfikacji si¢ nie
obejdzie, bo ,,moralnosci absolutnej”, jak Emmanuel Levinas wlasne wywody
konkludowal, tylko §wigci sprosta¢ moga, a jako ze bardzo niewielu z nas moze
si¢c do standardow SwigtoSci wspiaé, niezbedne jest spoleczenstwo, by nam
zycie ze Swiadomos$cig moralnosci bezwzglednej umozliwié, przycinajac nie-
skoficzono§¢ odpowiedzialno$ci do obowiazkéw skrojonych na o ilez skrom-
niejsza miare¢ mozliwo$ci ludzkich. Oto to, czemu mozesz podotac — tyle to 1 nie
wigcej — jest twoim obowiazkiem: co ponadto, bedzie ci wybaczone i spelnieniu
odpowiedzialnosci nie uwlaczy... Zwré6¢my uwage na to, jak rézni si¢ Levina-
sowe uzasadnienie niezbedno$ci spoteczenstwa od Hobbesowego® (potrzeba
spoleczefistwa, by nas przed wzajemnym si¢ wymordowaniem powstrzymac...).

Rozwiazania doskonatego dla tego dylematu nie widze. Ktokolwiek podej-
muje brzemi¢ moralnego kaznodziejstwa lub wychowania istot moralnych,
musi lawirowa¢ miedzy krancowosciami nie do przyjecia i by¢ Swiadom ryzyka
przeginania palki w jednym albo drugim kierunku — a obydwa kierunki zdrozne.
Bez kodyfikacji sie¢ nie obejdziemy, ale pilnowa¢ si¢ musimy, by lekarstwa na
utomno$¢ ludzka nie uczynic¢ zarazkiem moralnej impotencji i znieczulicy.

Nasza potrzeba stworzenia kodeksu etyki byta wynikiem doswiadczenia,
ktore okazalo si¢ bolesne w skutkach. Otdz na poczatku transformacji od-
rzuciliSmy ,,socjalistyczny” model szkoly, jej indoktrynacyjny charakter,

2 Thomas Hobbes (1588-1679) — angielski filozof i teoretyk pan-
stwa. W swoim gléwnym dziele ,Lewiatan”, ogloszonym
w 1651 r., glosit pochwale absolutyzmu. Zakladajac, ze czlowiek
jest z natury egoista, dazacym do posiadania dobr 1 wladzy,
co w konsekwencji prowadzi do sporéw i walk spolecznych,
Hobbes uznawal, ze jedynym sposobem na zapobiezenie kon-
sekwencjom ludzkiej chciwosci jest zorganizowanie si¢ w pan-
stwo, ktére sprawowa¢ miato nad cztowiekiem i instytucjami
spolecznymi pelnie wladzy w ramach umowy spolecznej, za-
wartej przez ,kazdego z kazdym”. Koncepcja ta spotkala si¢ ze
zdecydowana krytyka wspolczesnych. Trzy lata po $mierci Hob-
besa, na wniosek Uniwersytetu w Oxfordzie, traktat ,Lewiatan”
zostal publicznie spalony.
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ktorego celem bylo ksztaltowanie ,,socjalistycznego” obywatela. Uzna-
lismy, ze samorzady najlepiej rozpoznaja potrzeby swoich spotecznosci,
takze potrzeby edukacyjne, wiec powierzyliSmy im odpowiedzialnosc za
prowadzenie szkol, wprowadzili§my religie do szkol, uwazajac, ze wplynie
ona na pobudzenie pewnej wrazliwo$ci moralne;j (jestem przekonana, ze
sa ludzie zwiazani z edukacja, ktorzy gteboko w to wierzyli). Antidotum
na charakterystyczna dla szkoly hierarchizacje 1 ograniczenia wolnosci —
mialy by¢ partnerstwo i swoboda wyrazania siebie. Zycie pokazalo, Ze ucie-
le$nianie tej wizji nie do konca si¢ powiodlo. Dla sporej grupy nauczycie-
lek 1 nauczycieli, uczniéw 1 uczennic oraz ich rodzicéw prawo do wyrazania
siebie 1 wlasnych pogladow oznacza odrzucenie zasad wynikajacych z sza-
cunku dla innych, dla ich odmiennosci. W zasadzie szkola, jako pewne
Srodowisko, stala sie egzemplifikacja ponowoczesnego podejscia do kwes-
tii etycznych, polegajacego na ,,odrzuceniu typowo nowoczesnych niepo-
kojow 1 trosk moralnych”, ktére polegaly na ,,reagowaniu na wylaniajgce
si¢ moralne kiopoty 1 na wzmozonym wysitku ustawodawczo-normatyw-
nym”. Jesli nie ma mozliwosci powrotu do metod z czaséw nowoczesno-
§ci, to czy mozna je czyms$ zastapic¢? Moze trzeba si¢ pogodzic z selekcja,
pogardliwym stosunkiem do biednych, obrazaniem dzieci 1 mlodych ludzi
innego pochodzenia, innej religii, czy innej orientacji seksualnej? Moze
nalezy pozostawiC najciezsze przypadki sadom 1 prawnikom, ktorzy zaj-
muja si¢ dyskryminacja, 1 uznac, ze zjawiska, ktére wymienitam, to cz¢s¢
lekeji, jaka pobieraja uczniowie w szkole zycia, ktora jest czescia szkoly-
-instytucji, czy tego chcemy czy nie?

A tu kolejny pies pogrzebany... Co go pogrzebalo, to rozpietosé miedzy roz-
miarem wyzwania a Srodkami niezbednymi, by mu sprostaé. Jak to inny wielki
filozof moralno§ci Hans Jonas® ostrzegal, nasze (lokalnie podejmowane) wybory

3 Hans Jonas (1903-1993) — niemiecki filozof pochodzenia zydow-
skiego, uczen Edmunda Husserla 1 Martina Heideggera, autor
m.in. fundamentalnego dzieta ,,Gnoza i duch péznego antyku”
oraz ,Zasada odpowiedzialnosci: etyka dla cywilizacji technolo-
gicznej” (wyd. polskie 1996) i ,Idea Boga po Auschwitz”. Jeden
z wazniejszych myslicieli zajmujacych si¢ problemami bioetycz-
nymi. Od 1949 r. profesor uniwersytetéw w Montrealu, Ottawie,
a po osiedleniu si¢ w Stanach Zjednoczonych profesor New
School for Social Research w Nowym Jorku oraz innych uniwer-
sytetow amerykanskich (Chicago, Princeton, Columbia). Opuscit
Niemcy w 1933 1., podczas IT wojny Swiatowej walczyl w szeregach
Armii Brytyjskiej na Srodkowym Wschodzie.
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dotykaja dzi§ wszystkich pozostalych ludzi na §wiecie, ale nasza wyobraznia mo-
ralna zakrzepla na poziomie Adama 1 Ewy. Za globalizacja mi¢dzyludzkich za-
leznosci idzie globalizacja odpowiedzialno$ci moralnej — ale do jej sobie
uswiadomienia nie o wiele nam blizej niz przed globalizacja wspoéltzaleznoSci.
Nie podaza ona za stanem rzeczy. Ulrich Beck® pisal, ze wszyscy znalezliSmy si¢
juz w sytuacji kosmopolitycznej, ale brak nam jaskrawo (bole$nie a groznie w na-
stepstwach) kosmopolitycznej §wiadomosci. Nasi przodkowie dokonali — nie bez
opor6w i gigantycznego wysilku dla ich przezwyciezenia — przeskokéw od hordy
do plemienia, od plemienia do szczepu, od szczepu do narodu, dzi$ stoimy przed
zadaniem kolejnego, a najwickszego z przeskokow — do ludzko$ci. Latwiej po-
wiedzie¢ niz zrobi¢. Wszystkie wszak historycznie wypracowane 1 nam w spadku
przekazane narzedzia zbiorowego dzialania namierzone sg na obstuge teryto-
rialnej niezaleznosci — autonomii; instrumentow do obstugi globalnej wsp6t-
zaleznosci jeszczeSmy si¢ nie dorobili, 1 wbrew mozolnym wysitkom w tym
kierunku mnéstwo znakéw na niebie i na ziemi wskazuje na to, ze si¢ ich nie-
predko dorobimy oraz ze bez zaplacenia wysokich kosztéw ich tworzenia si¢ nie
obejdzie. Wbrew oczekiwaniom, nowe narze¢dzia komunikacji, miast sprzyjaé
rozszerzaniu zasi¢gu integracji, s w przewazajacym stopniu wykorzystywane
przez ich uzytkownikéw do rycia fos 1 wznoszenia murow...

Co sadzi Pan o relacjach miedzy wiedza a moralnoS$cig i nauka a mo-
ralnoscig oraz jakie implikacje maja one dla etyki? Pytam o to, ponie-
waz, odrzucajac ,socjalistyczny” model, zastapiliSmy go nowa
koncepcja szkoly. W mysl tej koncepcji zadaniem szkoly jest uksztalto-
wanie obywatela, ktory odnajdzie si¢ w tzw. spoleczenstwie wiedzy.
W tym nowym modelu wiedza traktowana jest jako kapital niezbedny

* Ulrich Beck (1944-2015) — najbardziej znany wspoiczesny so-
cjolog niemiecki, tworca koncepcji spoleczenstwa ryzyka. Pro-
fesor Uniwersytetu w Monachium oraz London School of
Economics and Political Science. Przewidywal powr6t do panstw
narodowych 1 poglebienie si¢ konfliktow spolecznych jako na-
stepstwo globalizacji oraz katastrof technologicznych 1 klima-
tycznych, z ktérymi wspoélczesne spoleczenstwa nie sa w stanie
sobie poradzi¢. Autor takich, wydanych takze w Polsce, prac, jak:
»opoleczenstwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci”
(2002 12004), ,,Modernizacja refleksyjna. Polityka, tradycja i es-
tetyka w porzadku spolecznym nowoczesnosci”, z Anthonym
Giddensem i Scottem Lashem (2009), ,Wtadza i przeciwwladza
w epoce globalnej. Nowa ekonomia polityki swiatowe;j” (2005),
wEuropa kosmopolityczna. Spoleczenstwo i polityka w drugiej
nowoczesno$ci”, z Edgarem Grande (2009).
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do osiagniecia osobistego dobrobytu i dobrobytu panstwowego. Wiedza
uznana zostala za zasob, narzedzie, ktore zapewni¢ ma nam 1 naszym
dzieciom wigksza konkurencyjno$¢ i wigksza skutecznos¢ w radzeniu
sobie w §wiecie, sprowadzanym cze¢sto do jednego tylko wymiaru —
rynku pracy. PozbawiliSmy w ten sposdb wiedze chyba najwazniejsze]
funkcji — warto$ci ksztalcacej. Pozyskiwanie wiedzy nie wiaze si¢ juz
z naturalna potrzeba namysiu. Wiedza nie ma by¢ dla naszych dzieci
impulsem do refleksji nad soba 1 §wiatem, czyms, co prowadzi do inte-
lektualnego 1 moralnego rozwoju. Wiedza ma by¢ uzyteczna. Temu pod-
porzadkowane zostaly programy nauczania 1 system egzaminéw
zewnetrznych. Szczegolnie te ostatnie prowadza przede wszystkim do
wickszej selekeji, a wigc pozostaja w sprzecznosci z idea edukacji, kto-
rej celem ma by¢ wiaczenie, niwelowanie réznic, wyrownywanie szans.
Czy ta zmiana naszego rozumienia, czym jest wiedza, byta nieuchronna
konsekwencja neoliberalnego podejscia do edukacji 1 czy tendencja ta
jest odwracalna?

Nie §ledze¢ zmian programéw nauczania, podrecznikow, czy instrukeji mi-
nisterstwa edukacji w Polsce, wiec wypowiedzie¢ si¢ w tych sprawach miaro-
dajnie nie moge — ale podejrzewam (prosze mnie poprawié, jesli si¢ myle), ze
nastawienia polskie w tej dziedzinie nie réznig si¢ szczegdlnie od obserwowal-
nych gdzie indziej w kregu dominujacej dzi§ w $wiecie filozofii zycia 1 strategii
nauczania z niej dedukowane;.

A filozofia zycia, ktéra mam na mysli, i oczekiwania wobec ustug pedago-
gicznych, jakie si¢ z niej wysnuwa, sprowadzaja si¢ w ostatecznym rachunku
do traktowania czlowieka-w-spoleczenstwie jako naraz sprzedawce towaru
1 towar sam w sobie, a wigc obarczonego zadaniem uczynienia sprzedawanego
towaru (czyli siebie) atrakcyjnym dla potencjalnych nabywcow. Szkota, kierujac
si¢ aktualnym rynkowym zapotrzebowaniem (a w praktyce wskazowkami biz-
nesu 1 przewidywaniami jego uczonych badaczy), ma uczniéw gotujacych si¢
do wejscia na rynek do tego wladnie przygotowywad. Zaiste, wiedza w tym ukla-
dzie nie jest, jak Pani stusznie zauwaza, narz¢dziem refleksji nad soba i $wia-
tem, nie jest wartoScia sama w sobie, lecz legitymuje si¢ wylacznie swa
przydatnoS$cia pragmatyczna w zmaganiach o najkorzystniejszg relacje kupna
do sprzedazy, zysku do nakladu.

No 1 drugi obfity w skutki dla pedagogiki aspekt wspomnianej filozofii
zycia: dewaluuje ona solidarno$¢ ludzka, a promuje egotyzm. Jakiekolwiek za-
rzuty stawiano by poprzedniemu ukladowi spolecznemu, zastapionemu
uktadem ,,neoliberalnym” sterowanym przez rynek (czyli w odmienne;j ter-
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minologii, spoleczefistwu wytworcow zastgpionemu przez spoleczenstwo
konsumentow) i jakkolwiek stuszne sg adresowane don pretensje pedago-
goéw — mial on t¢ przewage nad obecnym, ze tworzona przezen kondycja
ludzka waloryzowala solidarno$¢ 1 przykracata wodze sobkostwu. Dzisiejsze
warunki zycia premiuja wzajemna podejrzliwos¢ i1 zaciekio§¢ konkurencji:
miast by¢ postrzeganymi jako wsp6iblizni oferujacy szanse owocnego wspot-
dziatania, sg ludzie widziani i traktowani w codziennej praktyce w pierwszym
rzedzie jako rywale; niewiele mozna sobie obiecywac po ,,faczeniu szeregow”,
,,kroczeniu noga w noge i ramie przy ramieniu”, chyba ze dla celow krétkoch-
wilowej ucieczki do ,,solidarno$ci negatywnej” — przeciw, a nie za — z ktorej
sie¢ po chwili wytchnienia wraca do nieodmiennie konkurencyjnej codzienno-
§ci, nasyconej miedzyludzka zawiscia... Odpowiedzialno§é w tych warunkach
wycofuje si¢ z areny publicznej do sfery zabiegéw o dobro osobiste. Pedagodzy
usitujacy wyjasnié sens moralnoSci jako troski o innych ludzi napotykaja wigc
poteznego przeciwnika w postaci codziennego ludzkiego doswiadczenia 1 wy-
ciaganej zen wiedzy o tym, jak si¢ naprawde rzeczy w naszym do cna (albo
niemal) zindywidualizowanym spoleczenstwie maja.

Nieustannie slysze, ze brak nam w dzisiejszych czasach autorytetow.
Coraz mniej to rozumiem, poniewaz codziennie widze, ze dzi§ auto-
rytety nikomu nie sg potrzebne, obserwuje, jak upadaja, jak si¢ je
z wielka rado$cia niszczy 1 oSmiesza. Entuzjazm budzi widok polityka
doktadajacego politykowi, wywotuje Smiech widok wygwizdywanego
profesora Bartoszewskiego, obrzucanie wyzwiskami naukowca, ktory
nawoluje do samoograniczenia dla dobra Srodowiska.

Brak autorytetow (badZ ich nadmiar) ma dwojakie, a 1 sprzeczne wzajem-
nie nastepstwa dla stanu 1 perspektyw moralnosci. Jedno nastepstwo to jarmark
wzoroéw osobowych 1 artykuléw wiary, na ktérym straganiarze przekrzykuja sie
nawzajem, zagluszajac si¢ wzajemnie. Niemal dla kazdej propozycji znajdzie
si¢ w tej kakofonii potwierdzenie 1 grono apostoléw, 1 wierzacych, jak 1 zajadla
krytyke, 1 szczodrze szafujacych inwektywami przeciwnikow. Poszukiwaczom
prawdziwe;j 1 stusznej drogi przez zycie poszukiwan to nie ulatwia — jednych
sklania do cynizmu 1 zwatpienia w istnienie godnej zaufania recepty na zycie,
innych za$ przeciwnie — do zatkania uszu i zamkniecia si¢ w kokonie ,,jednej
1jedynej” prawdy na wszystkie pozostate prawdy dZwickowo uszczelnionym.

Spory zawdd spotkal tych politykow, ktorzy glosili wyzszo§¢ samorzadow
nad wyzszo$cia panstwa i ktérzy szybko wyposazyli samorzady w wiele
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prerogatyw, m.in. dotyczacych likwidowania malych szkot lub przekazy-
wania ,nierentownych” szk6! w rece innych podmiotéw — od stowarzy-
szef poczynajac, a na osobach prywatnych konczac. 'Tu trzeba uczciwie
stwierdzi¢, ze nie zrobiono nic zgola, by ,,samorzady” do zarzadzania
tym nowym dobrem przygotowac, a 1 Srodki finansowe, w jakie je wypo-
sazono, okazaly si¢ czesto niewystarczajace. Sadze jednak, ze bez
wzgledu na to, czy by to zrobiono czy nie, skutek bytby podobny. Polska
jest bowiem krajem o bardzo niskim poziomie zaufania spolecznego,
a wiec — jak powiedzialby Robert Putnam® — o niskim kapitale spotecz-
nym. Konsekwencje tego sa dwojakiego rodzaju, przyczyniaja si¢ z jed-
nej strony do umacniania si¢ zjawiska niemoralnego familiaryzmu,
z drugiej za$ uniemozliwiaja powstanie takich norm wzajemnosci 1 sieci
obywatelskiego zaangazowania, ktére sa niezbedne do budowania
m.in. dojrzalej polityki edukacyjnej, poniewaz na ogo6l nie przynosi ona
doraznych, szybkich zyskow, zyskow tatwo mierzalnych. Zawsze tez
wigze si¢ z pewnymi wyrzeczeniami ze strony bardziej uprzywilejowa-
nych na rzecz tych, ktorzy tak uprzywilejowani nie sa. Czy Pana zdaniem
to rozumowanie jest ,poprawne”? Czy moralnos¢ i zaufanie wzajemnie
si¢ implikuja? I jesli tak, to czy zaufania mozna ,,nauczy¢”?

Na temat podziatu zadan i1 uprawniefn miedzy rzadem a samorzadami wy-
powiadac si¢ nie mam prawa — brak mi znajomosci rzeczy. Ale bolaczki, o jakich
Pani méwi, znajda, moim zdaniem, wyraz obojetnie jakiemu poziomowi admi-
nistracji zadania si¢ powierzy.

Polska nie jest jedynym krajem cierpiacym na uwiad spolecznego zaufania,
a zatem 1 spolecznego kapitatu. To zjawisko juz niemal powszechne, i coraz
bardziej si¢ jeszcze upowszechniajgce, zachodzace na wszystkich poziomach
spoleczenstwa, czyli wszystkich szczeblach ludzkiego wspolizycia — od stadel
malzenskich 1 komoérek rodzinnych poczynajac, przez sasiedztwa, miejsca pracy,

5 Robert D. Putnam (1941-) — profesor nauk politycznych na
Harvardzie, autor koncepcji kapitalu spotecznego jako cechy
organizacji spoleczenstwa, ktéra zasadza si¢ na zaufaniu, nor-
mach 1 powiazaniach. Jego zdaniem, kapital spoleczny jest
gléwnym mechanizmem, zwickszajacym sprawnos¢ spoteczen-
stwa 1 jego sukcesy. Swoje tezy opiera na wynikach badan pro-
wadzonych we Wloszech i w Stanach Zjednoczonych, ktére
opisal m.in. w swoich dwdch najglos$niejszych ksiazkach ,,De-
mokracja w dzialaniu. Tradycje obywatelskie we wspdlczesnych
Wioszech” (wyd. polskie 1995) oraz ,Samotna gra w kregle”
(2009).
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az do instytucji uznanych za reprezentacje intereséw posp6lnych kraju 1 narodu.
Wszystkie utopie nowoczesne lokowaly nadzieje na wolnos¢ od osobistych klo-
potow w naprawie spolteczenstwa — pospolnej wlasnosci jego czlonkow; dzisiej-
sza utopia, podobnie tylu innym aspektom ludzkiego wspodlzycia, zacheca do
szukania wzglednie wygodnej niszy dla siebie i by¢ moze sobie najblizszych
oraz skutecznego jej odgrodzenia od beznadziejnie, nienaprawialnie chaotycz-
nego spolecznego Swiata, skazanego na uwiad 1 watlenie wiezi miedzyludzkich
oraz najezonego ryzykiem i zasadzkami. No 1 trudno si¢ dziwi¢, skoro (jak po-
wtarzal Ulrich Beck) to jednostka ma si¢ dzi§ na wlasna rcke, na wlasnych atu-
tach 1 zasobach polegajac, borykaé z wyzwaniami, jakie do niedawna mialy by¢
przedmiotem troski oraz zapobiegawczych 1 naprawczych dzialan panstwa; to
na jednostce z jej skapymi, najczeSciej niewystarczajacymi zasobami spoczal
obowiazek szukania, znajdywania czy wynajdywania indywidualnych sposobow
na rozwiazywanie spolecznie wytwarzanych problemow...

Od czas6w przynajmniej Arystotelesa po ,,agorze”, jadrze miejskiej wspol-
noty, spodziewano si¢ dodawania dobra spoleczenstwu przez tlumaczenie in-
teresow jednostkowych na spoleczne, a interesé6w spolecznych na prawa
1 obowiazki jednostkowe. Dzisiejsze wcielenie agory jest targowiskiem party-
kularnych interes6w, napedzanych checig urwania dla siebie jak najwickszej
dozy spotecznych dobr. Idea ,,dobrego zycia” (wlasnego i ,,swoich”) stracila
z tronu idee ,,dobrego spoleczenstwa”.

Chyba najwickszy zawdd spotkat tych reformatoréw edukacji, ktorzy
uznali, ze sposobem na zaprowadzenie pewnego ,ladu moralnego”
beda lekeje religii. W polskim systemie edukacji religia zajmuje bardzo
wazne miejsce, jesli mierzy¢ to np. liczba godzin religii —w calym cyklu
ksztalcenia jest tych godzin 900, wigcej niz lekeji historii, nauki o spo-
teczenstwie, nie méwiac juz o przedmiotach przyrodniczych. Od sa-
mego poczatku uznano takze, ze lekcja religii jest alternatywa dla
filozofii 1 etyki. Ci, ktorzy nie chcieli, by ich dzieci uczeszczaly na lekeje
religii, mogli z nich albo zrezygnowac¢, albo wybra¢ lekcje etyki. Zalo-
zenie, ze religia stoi w opozycji do filozofii i etyki, ze te ostatnie stanowia
dla religii jaki$ rodzaj zagrozenia, msci si¢ podwojnie. Stad bowiem byt
juz tylko krok do zakwestionowania wszelkich tresci programowych,
ktore staly w jakiej$ sprzeczno$ci z dogmatami religijnymi, za niebez-
pieczne, 1 ktore, co za tym idzie, nalezy wyeliminowaé. W zasadzie usu-
ni¢to ze szkot edukacje seksualna, nie tylko w tej jej czesci, gdzie mowa
jest o antykoncepcji i odmiennosci seksualnej, ale takze wszelkie kwes-
tie zwiazane z tym, o czym pisze Pan w rozdziale ,Moralnos¢ we
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dwoje”. Uznano, ze to nie sg problemy, o ktérych powinno si¢ rozma-
wia¢ z miodymi ludZmi, bo to ich demoralizuje. Czy to bylo nieunik-
nione? Czy moralno$¢ 1 etyka maja ,wyznanie”? Czy istnieje wyj$cie
z tej opresji?

Nie bylaby religia religia, gdyby nie ustawiala etyki w centrum swego pra-
wodawstwa 1 nauczania — a znéw religia monoteistyczna nie bylaby soba, gdyby
nie patrzyla niechetnym okiem na inne kodeksy etyczne; nie tyle z racji rzeczy-
wistych czy domniemanych réznic w przekazywanych tresciach, ile z tego po-
wodu, ze powolujgc si¢ na inne Zrddla i autorytety, nolens volens konkuruja do
zarzadu terenem, piecza nad ktérym winna naleze¢ do religii. Trudno w tych
warunkach nie spodziewac si¢ konfliktu. ,,Jaki$ rodzaj zagrozenia”, o jakim Pani
wspomina, nie jest fikcja; jest jak najbardziej rzeczywisty. Czy jest ,,wyjScie z tej
opresji”’? Ano jest. Okragly st6l. Dialog; pewnie i polilog, czyli debata, w ktorej
uczestniczy wielu, wszyscy zainteresowani. W tym szkopul, ze matlo kto sie¢
kwapi do tego tanga, do ktorego, jak madros¢ ludowa upomina, trzeba dwojga.

Na przenoszenie przez panstwo odpowiedzialno$ci za pewne dziedziny
ze sfery publicznej 1 gospodarczej na inne podmioty patrze¢ mozna jak
na objaw, a moze instrument, stuzacy demontazowi panstwa, jakie zna-
lismy. W swojej ksiazce przypomina Pan twierdzenie Michaela Walzera®,
ze ,gdy panstwa stang si¢ kiedykolwiek wielkimi spoleczno$ciami lokal-
nymi, wowczas spolecznosci lokalne przedzierzgna si¢ prawdopodobnie
w male panstwa. Ich czlonkowie beda organizowac si¢ w celu obrony po-
lityki 1 kultury lokalnej przed obcymi. Historia uczy, ze gdy tylko kraj jest
otwarty, wowczas. .. spolecznosci lokalne przeksztalcaja si¢ we wspolnoty
zamkniete czy parafialne...”. Chyba najdobitniej o slusznosci tej tezy
przekonaly nas reakcje na kryzys uchodzczy. W Polsce jest prawie
2500 gmin, zaledwie kilkadziesiat z nich wyrazilo gotowos¢ przyjecia

¢ Michael Walzer (1935-) — amerykanski filozof i intelektualista.
Profesor emerytowany w Instytucie Studiéw Zaawansowanych
(IAS) w Princeton, w stanie New Jersey. Autor 27 ksigzek
1 ponad 300 artykuléw dotyczacych m.in. genezy wojen spra-
wiedliwych 1 niesprawiedliwych, nacjonalizmu, grup etnicz-
nych, sprawiedliwosci spolecznej, krytyki modeli spotecznych,
radykalizmu, tolerancji oraz zaangazowania politycznego.
Wspélwydawea magazynu ,Dissent”, eseista i recenzent
w ,, I'he New Republic”, ,,The New York Review of Books”,
»T'he New Yorker”, ,,The New York Times” oraz w wielu in-
nych czasopismach politycznych i filozoficznych.
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uchodzZcow, czesto wyraznie wskazujac, ile rodzin (dwie,trzy) moglyby
przyjac. Jest oczywiste, ze to, co Walzer nazywa parafialnoscia, nie stuzy
takze edukacji, ktorej idee niejako z jej istoty maja charakter globalny.
Jednak nie o edukacje cheiatabym w tym momencie zapytaé. Prositabym,
aby zechcial Pan w tym miejscu opowiedzie¢ o tym sprzezeniu miedzy
globalizacja gospodarki 1 informatyzacji a fragmentaryzacja suwerennosci
polityczne;j. Jaki wplyw ma reorganizacja przestrzeni spolecznej na nasze
postawy moralne?

Suwerennos¢ polityczna na trojnogu autarkii gospodarczej, militarne;j 1 kul-
turowej si¢ wspierala — a wszystkie trzy nogi watle dzi$ 1 wielce chybotliwe.
Wznoszac mury 1 mnozac straznikéw granicznych, mozna dzi§ by¢ moze nieco
przyhamowac¢ przeplyw przez granice cial materialnych — ludzi, narkotykéw, ma-
terialow wybuchowych 1 broni palnej, nieopodatkowanego tytoniu czy alkoholu
1jakichs$ innych niepozadanych towaréw — ale ani bilanséw platniczych, funduszy
inwestycyjnych, finanséw bankowych, no 1 oczywiscie informacji czy kuszacych
kulturowych nowinek. Te wszystkie byty sa wszak na ochrone granic wytyczonych
na ladzie czy morskich wybrzezach nieczule; nie po ziemi podrézuja i nie na
lotniskach laduja ani w portach nie cumuja. Majg swoje $rodki transportu (in-
ternet, Wi-Fi 1 setki milionéw telefonéw komorkowych, tabletéw i laptopow
w setkach milion6éw rak); a wigc 1 gmatwanine wlasnych tras, ktore tyle tylko
maja ze sobg wspolnego, ze wielkim tukiem posterunki graniczne i kontrole
paszportéw omijaja. Powietrze, jakim oddychamy, a tym bardziej 6w eter, w jakim
unosi si¢ wiedza osadzajaca si¢ w naszych przekonaniach i wierzeniach, nie ,,glo-
balizuja si¢”; sa z urodzenia, ze swej natury, globalne — muréw ani mostéw zwo-
dzonych w nich nie zbudujesz, budek granicznych nie ustawisz. I w tej globalne;j
kaszy wypada nam wszystkim 1 kazdemu z osobna przebiera¢; i z niej wybierac.

Wiec kiedy pyta Pani, jak na postawy moralne wplywa ,,reorganizacja
przestrzeni spolecznej”, trzeba, poszukujac odpowiedzi, méwié o ,,suweren-
nosci politycznej” nie tyle w ziemskim, ile w cyberprzestrzennym sensie.
Obiekty wychowania moralnego wiecej, znacznie wigcej czasu spedzaja
w owe]j cyberprzestrzeni niz w klasie szkolnej czy w domu rodzinnym, o lek-
cjach religii czy etyki juz nie wspominajac. A jak czas w niej spedzony wplywa
na nasze postawy moralne (czyli na ksztalt 1 zawarto$§¢é naszych ,,jazni moral-
nych”)? Rozsadniej byloby pyta¢ o wplyw na warunki, w jakich owe postawy
sa ksztaltowane — no bo 6w ksztalt jest laczng pochodna zestawu opcji do-
starczanych przez warunki, a realizowanych przez ludzkie wybory, zawsze
w ostatecznym rachunku indywidualne i na indywidualna odpowiedzialno§é
podejmowane, choc¢by wybierajacy poddawal si¢ w swym wyborze biezacej
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modzie lub skondensowanemu naciskowi. Toporu uzywa¢ mozna z réwnym
powodzeniem do rgbania drewna na opal czy $cinania gtow. Tym, co internet
umozliwia, a wigc dotarciem do wszystkiego, co ktokolwiek na $wiecie glosi,
oraz sposobem na latwe 1 natychmiastowe podiaczanie si¢ do glosu, jaki si¢
podoba, 1 gruntowne wyciszanie glosow, jakie przyjemno$ci nie sprawiaja —
mozna si¢ z rownym powodzeniem postuzyé do wyostrzenia moralnego
wzroku czy jego przytepienia. Moje obawy co do omawianego tu wplywu
ogniskuja sie wszakze na latwosci w realnym zyciu niedoste¢pnej, z jaka samo-
separacji, dzielenia na ,nas” 1 ,onych” i zamykania oczu lub wylewania zo6tci
na ,innych” mozna dokona¢ w §wiecie internetu.

Bedac niezwykle krytycznym wobec politykéw, jednocze$nie pisze Pan,
ze ,ponowoczesny kryzys etyczny, wymaga, by to polityka wiasnie...
stala si¢ przediuzeniem 1 ,instytucjonalizacja” odpowiedzialno$§ci mo-
ralnej”, poniewaz ,,[n]ajistotniejsze dylematy moralne wieku «wysokiej
techniki» sa na og6! poza zasi¢giem jednostek”. Poza zasiegiem jedno-
stek jest tez uchronienie si¢ od skutkow, ktore przyniosia nam pono-
woczesno$é. Obserwujac metody, jakich chwytaja si¢ cheacy ,,ratowac”
swiat politycy, widze dwie mozliwo$ci — kupuje beczke, albo — to oferta
dla idealistéw — podejmuje¢ probe dokonania zamiany w obszarze, w kto-
rym dzialam, w odniesieniu do tego, co jest mi w jakim$ sensie do-
stepne. Zakladam, ze forma ,instytucjonalizacji” odpowiedzialnosci
moralnej moga by¢ takze instytucje, na przyklad szkota. Stad moja de-
terminacja dzialania na rzecz rozpoczecia debaty o etyce zawodowe;j
nauczyciela. Im dluzej jednak czytalam Pana ksiazke, tym wickszy ogar-
nial mnie sceptycyzm. I dlatego pytam Pana, cho¢ nie wiem, czy jest
stuszne, ze kieruje to pytanie do rzecznika utopii: Czy szkola ma tu do
odegrania jaka$ role? Czy moze ,nauczy¢” moralno$ci? Czy moze
pomoc w rozwijaniu moralnoSci, jesli w zasadzie zrezygnowala z for-
mulowania norm etycznych 1 ich egzekwowania?

Szkola moze; ale 1 zapomnie¢ nie wolno, iz nie jest ona cialem jedynym,
ktory do takiej moznosci pretenduje 1 0 nia zabiega. W §wiecie produkujacym
co dzien milion razy wigcej informacji niz mézg ludzki potrafi wchlonag,
nauczyciel (nie z wlasnej winy) nie jest juz ,,odZwiernym przybytku wiedzy”,
na jakiej to roli wspieral si¢ niegdy$ autorytet mistrza w oczach (i zachowa-
niach) ucznia czy czeladnika. Glos nauczyciela jest dzi$ jednym z nader licz-
nych glosé6w w wieloglosie, 1 to niekoniecznie najsilniejszym z nich
1 najdonio$lejszym.
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Czy w ogoble mozna moralnosci ,,nauczy¢”? Na to pytanie nie potrafi¢ ,nau-
kowo” odpowiedzie¢, ale wierze, ze nawet odpowiedZ zdecydowanie negatywna
nie bytaby argumentem na rzecz zaprzestania wysitku; trudnos$¢ zadania winna
skiania¢, przeciwnie, do jego intensyfikacji. Ani tez nie wynikaloby z takiej od-
powiedzi, ze szkola winna zaniecha¢ ,,formutowania norm etycznych”. Tyle ze
aby przygotowac ucznia do poruszania si¢ w $wiecie, w jakim wypada mu zy¢,
winna tez szkota przygotowac go do dziatania w warunkach pluralizmu, jaki jest
tego Swiata nieodlgcznym znamieniem. ‘Trzeba, jak sie¢ stara nas skloni¢ papiez
Franciszek, nauczy¢ go sztuki dialogu, w tym tez (a przede wszystkim by¢ moze,
bo szczegodlnie klopotliwa 1 trudna do opanowania to sztuka) dialogu z ludZmi
holdujacymi innym normom i warto$ciom odmiennym od wlasnych. Trzeba tez
ucznia zniecheci¢ do odrzucania dialogu, nim si¢ zaczal, a zaprawia¢ do przyste-
powania do dialogu, godzac si¢ na to, by si¢ uczy¢, a nie tylko pouczaé, nie zakla-
dajac z gory, ze si¢ juz samemu wszystkie madrosci zjadlo, podczas gdy pozostali
uczestnicy wymiany zdan ugrzezli w bledzie, z ktérego zadna miara nie da si¢
ich wyciagnag; jednym slowem — traktowania rozméwcy z szacunkiem bliZniemu
naleznym, a jego czy jej argumentéw z uwaga 1 powaga. Coraz wiecej wszak nie-
pokojacych Swiadectw, ze mlodzi dzisiejszego Swiata nie daza do dialogu z ludZzmi
o odmiennych pogladach; nie chca nawet przekonywac ich do wlasnych racji —
wola utrzymywac, ze nadzieja przekonania jest plonna, ze bladzacy nie maja juz
szansy na zbawienie, a przeto nie ma co marnowaé czasu na z nimi roZmowy.
Nauka sztuki dialogu 1 wpajanie checi do jej uprawiania dlatego uwazam za tak
donioste dla praktyki wychowawczej, ze podejrzewam, iz odmowa zaangazowania
si¢ w dialogu wynika u wielu miodych z nieopanowania jego sztuki; robota, do
ktorej wykonania nie posiadlo si¢ niezbednych kwalifikacji, odstrasza; pociaga
za$ taka czynno$¢, do jakiej skutecznego uprawiania jest si¢ dobrze wprawionym.

Pierwsze wydanie , Etyki ponowoczesne]” ukazalo sie¢ w 1993 r., mineto
ponad 20 lat, lat obfitujacych na $wiecie w niezwykle dramatyczne wy-
darzenia. Czy to, co si¢ wydarzyto, powoduje, ze w Pana pogladach na
moralno$¢ 1 etyke co$ si¢ zmienito? A moze przeciwnie, zdarzenia
ostatnich lat utwierdzajg Pana w przekonaniach, ktore przedstawit Pan
w swojej ksiazce?

Chyba to tylko (tylko!), ze perspektywa umoralnienia pod wplywem sto-
sunkow, jakie stawiaja czlowieka sam na sam, oko w oko z odpowiedzialno$cig
za losy innych (perspektywa, w jakiej lokowalem swe nadzieje na ratunek przed
zepsuciem obyczajow 1 watleniem wigzow miedzyludzkich), wymyka si¢ spet-
nieniu 1 niezno$nie oddala...
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Na koniec chciatabym, je$li Pan pozwoli, zada¢ jeszcze jedno pytanie.
W tym roku ukazala si¢ najnowsza ksigzka Timothy’ego Snydera ,,Czarna
ziemia. Holokaust jako ostrzezenie”. Jest to dla mnie szczegdlna ksigzka
o holokauscie, poniewaz jej ostatni rozdzial ,,Nasz $wiat”, niezwykle zar-
liwie napisany, méwi o... holokau$cie, ktory nam grozi. Snyder chce nam
uswiadomié podobienstwa miedzy sytuacja §wiata w latach trzydziestych
1dzis. Holokaust to jest takze Pana temat, temat, ktory gleboko Pan prze-
myslal, ktory jest niezwykle istotna czescig historii Panskiej Rodziny
1 ktory przywoluje Pan takze w ,,Etyce ponowoczesnej”. Czy Pan podziela
te obawy? Czy podziela Pan te apokaliptyczna wizje?

Za wielostronicowym wywodem Snydera kryje si¢ stosunkowo proste za-
lozenie (zmodyfikowana wersja modelu maltuzjanskiego’), ktore datoby sie
wypunktowac na jednej stroniczce. Holokaust 1 cata Hitlera koncepcja Swiata
jako potencjalnego Lebensraumu dla najsilniejszego z darwinowskich konku-
rentéw do przetrwania wynikata z ograniczonosci débr, w tym zywnosci. ,, Zie-
lona rewolucja” drugiej potowy dwudziestego stulecia, likwidujac niedobo6r
zywnosci, zastapila przetrwanie ulepszaniem bytu w roli stawki w konkurenc;ji,
tym samym likwidujac warunki, jakie hitleryzm splodzily. Do czasu jednak: co
bylo nadmiarem dla siedmiu miliardéw mieszkancow planety, bedzie niedo-
borem dla dziewieciu (a wedle prognozy demograféw ma nas by¢ tyle juz za
lat dwadzieScia-trzydziesci). Dodajmy do tego niechybne kurczenie si¢ po-
wierzchni pol uprawnych, spowodowane ociepleniem planety, 1 mozemy sie
spodziewaé wskrzeszenia uktadu, jaki sptodzil zjawisko hitleryzmu z holokau-
stem wlacznie. Wrocimy do wojen prowadzonych w imi¢ Lebensraumu 1 do
usuwania z powierzchni ziemi populacji stabszych, nieudolnych, niewartych
przetrwania czy stajacych w poprzek spetnieniu naszych zamiaréw i zaspoko-
jeniu naszych potrzeb.

Czy podzielam te obawy? To prognoza ocierajaca si¢ o probe proroctwa.
Zas prognozy, jak 1 proroctwa dziela sie, jak wiemy, na dwie kategorie: samo-
spelniajacych si¢ 1 samounicestwiajacych. Nawiasem mowiac, prorocy biblijni,
w odréznieniu od dzisiejszych przewidywaczy rozwoju zdarzen, nie chcieli
bynajmniej od przyszlo$ci, by dowiodla ich racji; wrecz przeciwnie pragneli,

7 W roku 1798 Thomas Malthus — anglikanski duchowny i eko-
nomista, uwazany za pierwszego angielskiego ekonomiste po-
litycznego, opublikowat slynna prace dotyczaca relacji miedzy
przyrostem ludnos$ci a produkeja zywnosci, co wezesniej czy
p6zniej prowadzi¢ musi do przeludnienia i katastrofy zywno-
Sciowej. Z jego teorig wiazg si¢ dwa pojecia ,maltuzjanski
model wzrostu populacji” oraz ,,maltuzjanska pulapka”.
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by ich proroctwo sklonilo ludzi do zapobiezenia zapowiadanym w nim katastro-
fom. Podobnie Kasandra czy Laokoon... Ale jak wiemy, nie wszystkim to si¢
udato.

Wspomniany za$ tu juz Hans Jonas, w intencjach podobnych tym, jakie
kierowaly starozytnymi prorokami, nawolywal, Zze w naszych czasach napi¢tno-
wanych niepewnoscig co do skutkow naszych poczynan rozsadniej, a takze mo-
ralniej dawac postuch prognostykom katastrofy, niz tym, co sladem Wolterowego
Panglossa przekonywali, ze zamieszkujemy najlepszy z mozliwych §wiatow,
w jakim wszystko ku lepszemu zmierza...

Bardzo dzigkuje Panu za rozmowe.




Nauczyciel w czasach
marnych'

Tadeusz Gadacz

! Zmieniona wersja wykladu inaugurujacego rok akademicki
2015/2016 na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie.
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Pojecie ,,czasu marnego” wprowadzil do wspolczesnej kultury wielki nie-
miecki poeta Friedrich Holderlin. Czas marnieje, pisal. Jednym z jego przeja-
woOw jest zapomnienie o roznicy miedzy dobrem i zlem, utrata tadu, duchowa
dezorientacja. Zyjemy w czasie marnym, gdyz nie przerobili$my jeszcze lekcji
Auschwitz 1 Kolymy. ,,Czas marny” to czas szczegdlnego przesilenia, czas na-
poru na granice Europy przez uchodZcow uciekajacych przed konfliktami i bro-
nia bedaca produktem naszej cywilizacji technicznej. To czas, w ktérym
islamisci porywajg jazydce 3-letniego syna, a na jej blaganie zapraszajg ja na
obiad, by poczestowac ja migsem ugotowanego dziecka. To czas, w ktérym mto-
dzi ludzie, maszerujac w Gdansku przeciw imigrantom, krzycza: ,,Zrobimy
z wami to samo co Hitler z Zydami”, a kto$ na forum internetowym zamieszcza
wpis: ,,Zapraszamy, mamy dobre zaplecze w postaci oboz6éw koncentracyjnych”.
»,Czas marny” to czas malych ludzi, w ktérym zycie, jak pisze celnie Dubravka
Ugresic¢?, dzigki nowym mediom, przemienilo si¢ w permanentny karnawal.
Karnawal Sredniowieczny, przewracajacy do géry nogami istniejacy porzadek
1 poddajacy krytyce obowigzujace hierarchie norm 1 wartosci, trwal kilka dni.
Internetowy karnawal zycia jest permanentny. Karnawat $redniowieczny postu-
giwal si¢ maskg. Dzisiaj, pisze Dubravka Ugresi¢®: ,;mali ludzie rzucili si¢, by
pozostawié po sobie §lady, rozwijajac przy tym w sobie niespotykany apetyt:
jedni rozbieraja si¢ do naga i pokazuja pupy, drudzy genitalia; jedni Spiewaja,
drudzy pisza; jedni tancza, drudzy maluja; niektorzy zas, takie multipleksy
w ludzkim wydaniu, robia wszystko naraz. Maly czlowiek zdobyt w konicu wladze
medialna, wyglasza publiczne wyktady”. ,,Czas marny” to czas, w ktéorym nau-
czyciele nie maja na tyle empatii 1 kulturowych kompetencji, by zauwazy¢, ze
ich uczen zostal zahejtowany w internecie na $§mier¢ przez ich podopiecznych.
»,Czas marny” to czas, w ktérym teatralizujemy zlo, a przestgpcy 1 mordercy
urastaja do rangi bohateréw i celebrytéw, zyskujac milionowe tantiemy za
dzienniki 1 wspomnienia, ktore staja si¢ kanwg scenariuszy filmowych. ,,Czas
marny” to czas, w ktérym nie ma poczucia wstydu, przyzwoitosci i honoru.
»,Czas marny” to czas, w ktérym za pomoca eufemizmow jezykowych usitujemy
zapomnie¢, ze zyjemy w strukturalnym kitamstwie. Nie ma juz mordow, lecz
jedynie czystki etniczne. Nie ma wojen, lecz, jak stwierdzila Angela Merkel:
»Intensyfikacja obecnosci wrogiego wojska na pograniczu”, nie ma wyzysku,
lecz jedynie ekonomizacja 1 outsourcing. ,,Czas marny” to czas, w ktérym pro-
fesor nie moze powiedzie¢ studentowi, ze ,,co$ jest jego picta Achillesows”, by
nie obrazi¢ jego umystuy, to czas, w ktérym gdy na pytanie: , Kto jest tworcg

2 D. Ugresié¢, Karnawat malego czlowieka, ttum. D. ]J. Cirlié,
,Gazeta Wyborcza” 2015.
3 Tamze.
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Iliady?”, slyszy: ,Horacy”, wyraza rados¢, ze student co$ kojarzy. Majac to
wszystko na wzgledzie, nalezy dodac¢ jeszcze 1 to: ,,czas marny” to czas, w kto-
rym coraz trudniej nie wstydzi¢ si¢ bycia cztowiekiem.

Co stalo si¢ zatem od czasu renesansowego humanizmu z jego ,,Oratio de
hominis dignitatem” (Mowa o godnosci cztowieka) Giovanniego Pico della
Mirandoli i hastem: , Czlowiek to brzmi dumnie”.

Kryzys wspolczesnej szkoly 1 uniwersytetu jest pochodng kryzysu czlowie-
czefnistwa europejskiego®. Jedna z przyczyn tego kryzysu jest zachwianie row-
nowagi miedzy materialnym a duchowym wymiarem zycia. Rozw6j nauk
przyrodniczych na przelomie XIX i XX wieku, ktory przyczynil si¢ do coraz
szybszego rozwoju uzdolnien technicznych, przyniést takze negatywne skutki.
Przyczynit sie do rozwoju nowych form pozytywizmu, przekonania, ze jedynym
kryterium poznania sa dajace si¢ empirycznie zweryfikowa¢ pozytywne fakty.
Rodzaca si¢ wowczas nieréwnowage miedzy naukami przyrodniczymi 1 men-
talno$cig scjentystyczna a naukami humanistycznymi dostrzegl niemiecki filo-
zof Wilhelm Dilthey. Tak jak nauki przyrodnicze zajmujg si¢ materialnym
zewnetrznym $wiatem przyrody, tak nauki humanistyczne wewnetrznym §wia-
tem duchowym czlowieka — stwierdzil. Nauki humanistyczne nazwat Geistes-
wissenschfaten, naukami o duchowych przezyciach cziowieka.

Na przetomie XIX i XX wieku pojecie ducha bylo jeszcze jednym z istot-
niejszych poje¢. We Francji powstat filozoficzny nurt zwany filozofia ducha.
Emmanuel Mounier, francuski personalista, zatozyl jedno z najwazniejszych do
dzi$ czasopism kulturalnych Francji ,,LEspri” (,,Duch”). Niemiecki filozof Ru-
dolf Eucken, prawie juz catkowicie zapomniany, w 1908 r., jako pierwszy sposrod
filozofow, otrzymat literacka Nagrode Nobla za filozofi¢ ducha. Méwiac o do-
swiadczeniu duchowym, mysliciele ci uznawali je za to doS§wiadczenie, z ktérego
rodzi si¢ wielka kultura, sztuka, do§wiadczenie wartosci, senséw 1 celow. Nie-
mniej jednak juz wowczas dostrzegano zagrozenie wynikajace z wypierania zycia
duchowego. Sidbdmego maja 1935 r. tworca fenomenologii Edmund Husserl wy-
glosil w Wiedniu slynny wyktad , Kryzys europejskiego czlowieczenstwa a filo-
zofia”. Nauki przyrodnicze, stwierdzil w nim, ktoére opieraja si¢ jedynie na
obiektywnych faktach, nie odstaniaja cztowiekowi zadnych dajacych oparcie zy-
ciowych powiazan, zadnych idealéw ani norm, ktére moglyby da¢ mu orientacje.
Nie wystarczy nam jedynie rozum instrumentalny. "Ten bowiem wie, co czym si¢
czyni 1 jak osiaga¢ techniczne cele, nie potrafi jednak wskazac¢ cztowiekowi sensu

* Termin wprowadzony przez Edmunda Husserla. W tej czesSci
opieram si¢ na przeredagowanych fragmentach mojej publika-
cji Kryzys czlowieczernistwa europejskiego, ,,Charaktery” 2012,
or 3, s. 108-113.
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ani da¢ mu egzystencjalnego oparcia. Nauka zapomniala o §wiecie ducha.
Husserl byt przekonany, ze przezwyci¢zenie kryzysu mozliwe jest tylko przez
powr6t do doswiadezenia duchowego. Pisal: | Istnieja tylko dwa wyj$cia z kryzysu
europejskiego sposobu istnienia: upadek Europy przez wyobcowanie ze swego
wlasnego racjonalnego sensu zyciowego, popadni¢cie we wrogo$¢ wobec ducha
1 barbarzynstwo, albo tez odrodzenie Europy z ducha filozofii przez heroizm ro-
zZumu przezwyci¢zajacego ostatecznie naturalizm. Najwickszym niebezpieczen-
stwem dla Europy jest zme¢czenie. Jezeli jako ,,dobrzy Europejezycy” bedziemy
walczy¢ z tym niebezpieczenstwem nad niebezpieczenstwami z takim mestwem,
ktore nie leka si¢ rowniez walki nieskoficzonej, to wtedy z niszczacego pozaru
niewiary, z wezbranego ognia zwatpienia w ogélnoludzkie postannictwo Za-
chodu, z popioléw wielkiego zmeczenia powstanie Feniks nowego uduchowienia
1 skierowania zycia ku wnetrzu, jak rekojmia wielkiej 1 odlegtej przysziosci czio-
wieka, gdyz tylko duch jest nie§miertelny”®. Wydarzenia II wojny §wiatowej za-
kwestionowaly optymizm Husserla, a jego diagnoza okazala si¢ zbyt p6Zna.

Po wojnie, w 1952 r., Max Horkheimer, wspoltworca szkoly frankfurckiej,
gdy powrdcil z amerykanskiej emigracji do kraju, stajac zarowno przed proble-
mem niemieckiej winy, jak 1 6wczesnego ksztalcenia, prowadzil na Uniwersy-
tecie we Frankfurcie wyktad ,,Odpowiedzialno$¢ 1 studia”. Stwierdzil w nim
m.in.: ,Iechnika bierze w posiadanie nie tylko ludzkie ciala, ale 1 dusze. Jak
w teorii ekonomicznej mowi si¢ czasem o zaslonie pienigdza, tak mozna by dzi-
siaj mowic o zaslonie technicznej. Marzeniem cywilizowanych nie jest juz zba-
wiony $wiat, nawet nie basniowa kraina mlekiem i miodem plynaca (...), lecz
kolejne auto lub telewizor”.

Jezeli pomimo znamion kryzysu pojecie ducha dominowalo jeszcze
w pierwszych dekadach XX wieku, obecnie zniknelo zupelnie z naszego my-
$lenia 1 jezyka. Nie mowimy juz o duchu ani o do§wiadczeniu duchowym. Wraz
z zanikiem wewnetrznej duchowej refleksji zaczely znikac istotne dotad pojecia:
szczescie, ktore zostalo zastgpione przez sukces; madro§é, wyparta przez cy-
wilizacje wiedzy; teoria, w Zrédlowym rozumieniu greckim, jako kontemplacja
1 zachwyt nad prawda, dobrem 1 picknem, usunieta zostala przez teori¢ rozu-
miana jako dajaca si¢ zweryfikowac, sprawnie dzialajaca hipoteze, przynoszaca
wymierne technologiczne 1 ekonomiczne skutki.

Zobaczmy dla przyktadu, jak zmienilo si¢ pojecie teorii. Od poczatkow no-
wozytnego rozwoju nauk przez teori¢ rozumiemy $miala hipoteze badawcza,

5 Tamze, s. 51.

¢ M. Horkheimer, Odpowiedzialnosc i studia, przeklad transla-
toryjny pod kierunkiem H. Walentynowicz, , Kronos” 2014,
nr 2,s. 241.
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dajaca si¢ doSwiadczalnie zweryfikowad 1 majaca istotne pragmatyczne skutki.
Dlatego badacze sktadajacy wnioski grantowe do Narodowego Centrum Nauki
musza zadeklarowad, jakie patenty, nowe technologie lub przynajmniej rozwia-
zania probleméw spotecznych wynikng z ich badan. Tymczasem dla Platona
theoros to dusza, ktora zanim znalazta si¢ w ciele, zyla w §wiecie idealnym 1 za
boskimi duszami zmierzata do miejsca prawdziwego 1 pigknego bytu, ktory byt
jej pokarmem. A kiedy nakarmila si¢ nim, wpadala w zachwyt, czyli theoria.
"Teoria to dla Platona zachwyt widokiem. W nastawieniu teoretycznym znajduje
sie zatem ten, kto sluchajac muzyki Pergolesiego lub Mozarta, czytajac wiersze
Celana lub Herberta, kontemplujac obrazy Rembrandta, wpada w zachwyt. Dla-
tego humanisci, sktadajac granty do Narodowego Centrum Nauki, powinni ra-
czej odpowiadaé na pytania: W jaki rodzaj zachwytu zamierzaja wpasé w trakcie
badan? Jak zmieni on ich dusze? Kto jednak da im na to pieniadze, szczegélnie
gdy nie beda w stanie wykaza¢ pragmatycznych korzysci zachwytu?

Podobnie stalo si¢ z pojeciem ksztalcenia. Obecnie oznacza ono wyposa-
zanie czlowieka w wiedze, umiejetnosci i kompetencje, konieczne do spraw-
nego funkcjonowania na rynku pracy. Czlowiek nie jest jednak tylko podmiotem
na rynku pracy. Dlatego jezyk niemiecki, w ktérym wyksztalcita si¢ wspoiczesna
pedagogika, wyprowadzil pojecie ksztalcenia ,,Bildung” od slowa Bild, czyli
obraz. Ksztalci¢ sie 1 by¢ ksztalconym to dorasta¢ do obrazu czlowieczenstwa.
Wiedzial juz o tym stynny Diogenes z Synopy, ktéry w samo potudnie chodzit
z latarnig po Atenach, a gdy spytano go, co robi, odpowiedzial: ,,Szukam czto-
wieka”. Dzisiaj wspolczesny Diogenes, a raczej fachowiec od poszukiwania
tzw. zasobow ludzkich, predzej odpowiedzialby: szukam specjalisty. Nie da si¢
ksztalci¢ bez odpowiedzi na pytanie o to, kim jest czlowiek. Tymczasem jest to
jedno z najrzadziej stawianych wspdlczesnie pytan.

Kiedy$ Immanuel Kant postawil cztery slynne pytania: Co moge wie-
dzie¢? Co powinienem czyni¢? Czego moge si¢ spodziewaé? Kim jest czlo-
wiek? Na pierwsze z nich odpowiadala zawsze wiedza techniczna. Jej celem
jest dominacja nad przyroda i spoleczenstwem. Na pytanie drugie odpowiadala
wiedza metafizyczna, etyka i aksjologia. Jej celem jest okreSlenie sfery prawd
1 warto$ci, do ktorych czlowiek powinien dazy¢. Natomiast na pytanie trzecie
odpowiada wiedza religijna. Jej zadaniem jest poszukiwanie sensu 1 ocalenia
poprzez relacje z Bytem Najwyzszym. Przejawem obecnego kryzysu ksztalce-
nia jest absolutyzacja pierwszego typu wiedzy, a wiec wiedzy technicznej. Zy-
jemy w stanie radykalnej nier6wnowagi. Stare pytania zostaly wyparte przez
nowe: Czemu stuzy wiedza? Jak byé sprawnym 1 skutecznym? Jak zmienié
przyszlo§¢? A wraz z zanikiem pytania: Kim jest czlowiek?, zniknelo takze py-
tanie o dobro czlowieka.
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Kryzys ducha zostal obecnie wzmocniony przez prymat warto$ci mate-
rialnych (hedonistycznych, utylitarnych) 1 witalnych nad wyzszymi od nich war-
to$ciami etycznymi, intelektualnymi i estetycznymi. Prymat tych pierwszych
zwigzany jest z rozwojem cywilizacji. Wyzwala ona bowiem, pod postacia daze-
nia do przyjemnosci, checi zysku i1 posiadania, awansu, wygody, dlugiego
1 sprawnego zycia, energie tworcze, konieczne do coraz szybszego 1 sprawniej-
szego jej rozwoju. Jesli jednak te dazenia nie sa podporzadkowane warto§ciom
wyzszym, estetycznym, intelektualnym, przede wszystkim moralnym, tendencje
do realizacji jedynie nizszych warto$ci moga doprowadzi¢ do radykalnego ego-
izmu jednostkowego 1 spolecznego, a takze do zahamowania petnego rozwoju
czlowieka. Wspolczesne oblicze ,,czaséw marnych” polega na przy¢mieniu war-
toSci wyzszych przez wartoS§ci nizsze, tak jakby zycie cztowieka sprowadzalo si¢
jedynie do sfery przyjemnosci, uzytecznosci i witalnosci.

Szkoly 1 uczelnie wyzsze byly zawsze miejscem ksztalcenia. Tymczasem
takze ksztalcenie przybralo obecnie technologiczna postaé. Zostalo zreduko-
wane do nabywania wymiernych kompetencji, umiejetnosci 1 kwalifikacji.
Trudno podwaza¢ znaczenie tych umiejetnosci, kompetencji 1 kwalifikacji, ko-
niecznych do zycia we wspoélczesnej cywilizacji technicznej. Tak rozumiane
ksztalcenie musi by¢ jednak rownowazone przez wymiar egzystencjalny, ludzki,
rozumiany jeszcze przez starych pedagogéw. Celem ksztalcenia nie moze by¢
jedynie przygotowywanie podmiotéw na rynek pracy. Dlatego Horkheimer
stwierdzil w swym wyktadzie: Ksztalcenie ,,powinno by¢ poznaniem tego, co ob-
chodzi nas jako ludzi, a nie tylko jako czlonkow spoteczenstwa przemystowego.
Ksztalcenie musi polegac¢ na wyposazeniu w wiedze, ale takze w moralne war-
toSci, egzystencjalne sensy jako punkty oparcia, estetyczne przezycia, ktére maja
wystarczy¢ cztowiekowi na cale zycie. Ma ono zatem charakter harmonijny i ca-
tosciowy. Nie moze ograniczaé si¢ jedynie do umiejetnosci porozumiewania si¢
w jezyku angielskim 1 obslugiwania komputeréw czy tabletéw. Musi dokonywaé
si¢ poprzez przekaz kulturowy, gdyz to wielkie dziefa kultury europejskiej, wielkie
wzorce moralne odslaniaja sens czlowieczenstwa i sens zycia. Dlatego Lucius
Annaeus Seneka (Mlodszy) napisal kiedy$ do swego ucznia prokuratora Lucyliu-
sza: ,Wiesz co jest potrzebne, by by¢ dobrym prokuratorem, poniewaz ksztalcites
si¢ u mnie: littere (literatura, sztuka, filozofia). Bez nich nie mozna by¢ czlo-
wiekiem kulturalnym, a bez kultury nie mozna by¢ dobrym prokuratorem”.
Ksztalcenie jest zatem wewnetrzng formacja, ksztaltowaniem humanitaryzmu.
Szczegodlnie na ten ostatni zwrocil uwage Horkheimer, majac na mysli groze
wojny: ,,Po tej grozie, ktora si¢ niedawno wydarzyla, 1 na przekor jej, nie moge
porzuci¢ nadziei, ze nie tylko w pierwszym okresie po katastrofie, ale 1 w nad-
chodzacych dziesigcioleciach owa zapomniana juz postawa stanie si¢ znow
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celem ksztalcenia uniwersyteckiego. Ograniczenie studiéw do nabywania umie-
jetnosci (...) nie wystarczy. Sedzia pozbawiony empatii oznacza $mier¢ spra-
wiedliwo$ci”’. Wyksztalcenie jest zatem stanem ducha, ktéry pozostaje nawet
wowcezas, gdy czlowiek zapomni o wszystkich nabytych kompetencjach 1 spraw-
nosciach, nawet wowczas, gdy rozpadna si¢ wszystkie formy zycia spolecznego.
Zachowa godno$¢ 1 przyzwoito§¢ w najbardziej ekstremalnych warunkach.

Szkoly 1 uczelnie wyzsze, nie zdradzajac swego postannictwa, nie moga
by¢ jedynie miejscem przygotowywania specjalistow na rynek pracy. Musza po-
wrdci¢ do pelnego 1 uniwersalnego ksztalcenia, nie tylko intelektu, lecz przede
wszystkim rozumu. Dla zdobycia jedynie umiejetnosci zawodowych 1 dostoso-
wania si¢ do rynku pracy uniwersytet jest zbedny. Niezbedny jednak jest dla
wyksztalcenia, osiagniecia przez czltowieka kompetencji ludzkich.

Dwie przeszkody staja jednak na drodze do tak rozumianego ksztalcenia.
Ksztalcenie, jak byla o tym mowa, jest procesem przyswajania, uwewnetrznia-
nia. Takim sensem ksztalcenia kierowali sig, jak sadze, dawni nauczyciele, kto-
rzy naklaniali nas do pamigciowego opanowywania poematéw. Nie dlatego, ze
nie bylo wowczas jeszcze twardej pamieci. Jeden z moich studentéw na egza-
minie z historii filozofii zapytal mnie peten oburzenia: Dlaczego pan zada ode
mnie tej wiedzy, przeciez mam jg do dyspozycji w twardej pamigci? Wiedza
w twardej pamieci nie jest jednak moja wiedza, wiedza przeze mnie przemy-
§lana, przyswojona, nie stanowi czesci mnie. To nie komputery maja by¢ wy-
posazone w wiedze, lecz my jako ludzie mamy by¢ wyksztatceni. Mam starszego
znajomego, ktéry ukonczyt przed wojna klase o profilu klasycznym w liceum
Nowodworskiego. Do dzisiaj recytuje z pamieci fragmenty Homera w oryginale.
Na pytanie, po co to robi, odpowiada, wzruszajac ramionami, ze poprawia mu
to samopoczucie 1 daje poczucie godnosci.

Druga trudno$¢ wynika z faktu, ze wciaz nietatwo jest osiagnac przekonanie,
1z byt ludzki jest czyms wiecej niz tylko zestawem sprawnosci. Trudno$¢ ta wynika
takze z coraz silniejszego napi¢cia miedzy $§wiatem ducha, ktéry wymaga pracy
1 wysitku, a $wiatem techniki, ktory nas z tego wysitku i pracy zwalnia. Wspol-
czesna cywilizacja techniczna, ktora jest cywilizacja ulatwien, przyczynia si¢ takze
do duchowego lenistwa. W §wiecie techniki wszystko jest skuteczne. Wystarczy
szybko porusza¢ prawym keciukiem. Naciskamy 1 wszystko dziata. W sferze ducha
nic tak nie dziala. Przeczytanie ksigzek, przemyslenie mysli, przyswojenie wiedzy,
refleksja wymagaja duzego wysilku 1 nakladu pracy. Jeszcze w okresie migedzywo-
jennym 16-latkowie czytali w polskich liceach klasycznych Platona po grecku.
Dzisiaj jest to niewyobrazalne nawet dla 20-latkow, cho¢ dysponujemy tak wiel-
kimi zdobyczami techniki. A moze wlasnie dlatego jest to niewyobrazalne.

7 Tamze, s. 245.
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Tak jak wyparliSmy Zroédlowa koncepcje teorii, podobnie wyparliSmy Zrod-
towa koncepcje ksztalcenia. Dla Grekéw byla nia , troska o siebie”, a nie, jak sa-
dzimy obecnie, nabywanie wiedzy 1 kompetencji. Ksztalci¢ si¢ to troszczy¢ sie
o siebie 1jednoczesnie o innych. Nauczycielem, wychowaweca, profesorem moze
1 powinien by¢ jedynie ten, kto troszczac si¢ o siebie, potrafi uzdolni¢ uczniow,
studentow do tego, by te troske potrafili przejac na siebie. Nam znana jest bar-
dziej inna formuta, wypisana na frontonie delfijskiej wyroczni: ,,Poznaj samego
siebie”. Poznanie samego siebie, jak wszelkie poznanie 1 wiedza, jest wazne
o tyle, o ile ma stuzy¢ trosce o siebie. Za dominacje tej drugiej formuly odpo-
wiedzialna jest nowozytnos§¢, szczegolnie Kartezjusz, wspoltworca nowozytnej
nauki, i Francis Bacon (,;Iyle mozemy, ile wiemy”), ktory odkryt w wiedzy Zrodto
mocy. W ten sposdb antyczna tradycja ksztalcenia, obecna jeszcze w $rednio-
wieczu 1 odbijajaca si¢ jeszcze gdzieniegdzie echem w pdzniejszych wiekach,
zostala wyparta przez tradycje nowozytng. Dlatego educare rozumiemy obecnie
jako przekazywanie wiedzy, a nie jak starozytni Grecy, ktorzy wyprowadzali je od
stowa educere, czyli podawa¢ reke. Nauczyciel nie jest tym, ktéry ma jedynie
przekazywac wiedze, lecz tym, ktéry ma podawac reke 1 pozwoli¢ uczniowi-stu-
dentowi dokona¢ zmiany. Zaczynajac pierwsze wyklady, méwimy studentom,
czego podczas studidw powinni si¢ nauczy¢ i jakie zdoby¢ kompetencje. Tym-
czasem, wracajac do zrodlowe;j idei ksztalcenia, powinni§my im powiedzie¢, jak
maja zmienic swoje zycie, jak powinni troszczy¢ si¢ o siebie 1jak stac si¢ ludzmi.

Dominacja drugiego typu ksztalcenia nad pierwszym powoduje dominacje
ksztalcenia intelektu kosztem rozumu. Czesto intelekt 1 rozum utozsamiamy ze
soba. Warto je jednak od siebie oddzieli¢, jak czyni to Otto Friedrich Bollnow. In-
telekt jest neutralng w stosunku do warto$ci 1 zasad moralnych, w tym odpowie-
dzialno$ci, wladza poznania. Intelekt pozwala nam zapoznaé si¢ z zasadami
matematycznej racjonalnosci, uwolni¢ energi¢ jadrowa, rozszyfrowac¢ ludzki
genom. Czy jednak wiedze¢ o genomie ludzkim zastosujemy do odkrycia nowych
procedur 1 lekarstw leczacych najtrudniejsze choroby cywilizacji, czy do eugeniki,
tego intelekt nie rozstrzygnie. Tutaj potrzebujemy rozumu, ktory otwarty jest na
wartosci, wrazliwy na dobro 1 zlo. Intelekt bez rozumu ma sklonno$¢ do laczenia
si¢ z namietno$ciami. Pisal Bollnow: ,Intelekt juz z gory kryje w sobie autentyczne
niebezpieczenstwo, wydajac w polaczeniu z nami¢tnos$cia krancowy fanatyzm”®.
Stowo ,,rozum” wyprowadzam od stowa ,,rozumienie”. By¢ czlowiekiem rozum-
nym to rozumie¢ innych 1 siebie. ,Rozum” jest bliski stowa ,, madros§é”, a jak
wiemy, wiedza 1 madro$¢ nie idg ze sobg w parze. Ideologie XX wieku byly pod
wzgledem intelektualnym sprawnie wprowadzane 1 zarzadzane. Adolf Eichmann,

8 0. F. Bollnow, Rozum a sily irracjonalne, ttum. E. Paczkowska-
-L.adowska, ,,Znak” 1979, nr 11 (305), s. 1203.
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gdyby dozyt wspotczesnych nam czasow, z pewnoscia zostalby wykorzystany przez
jakas$ wielkg korporacje jako wybitny specjalista od logistyki, wszak transporty
Zydéw do Auschwitz organizowal bardzo sprawnie. Tego jednak, czego mu braklo,
to rozumu, umiejetnosci myslenia z perspektywy innego. Niemieckie ksztalcenie
gdzie$ zagubilo ten fundamentalny wymiar. Ksztalcenie rozumu, jego uwrazli-
wianie na empati¢ jest o tyle istotne, ze obecnie dysponujemy coraz wickszymi,
wrecz niewyobrazalnymi mozliwo$ciami intelektualnymi. Jednoczesnie jednak ru-
gujemy z ksztalcenia nauki humanistyczne 1 spoteczne.

Paradoksalnie rozw6j techniki nie wspiera naszej odpowiedzialnosci,
awrecz z niej zwalania. W Sredniowieczu, gdy przepisywano ksiegi recznie ca-
lymi latami na kosztownym pergaminie, przepisywano jedynie arcydziela. Od
wynalezienia czcionki przez Gutenberga bylo juz coraz gorzej. Kto pisat jeszcze
na maszynie do pisania, czul odpowiedzialno$é na palcach. Wiedzial, co sig¢ sta-
nie, gdy Zle sformutuje mysl. Dzisiaj, gdy piszemy na komputerach metodg
»wytnij”, ,wklej”, spadt radykalnie poziom naszego my$lenia, a potki biblio-
teczne iinternet zalane sa chtamem. Za odkrycie kopernikanskie zaczyna ucho-
dzi¢ wpis na Facebooku: ,,Dzisiaj o 7.00 wypilam kawe”.

Ksztalci¢ oznacza ,podaé reke”, ,wyprowadzié¢”. Z czego jednak. Grecy
mowili: ze stultitia. Stowo rownie zapomniane dzisiaj jak madro§é. Stultitia to
glupota. Ostatnim, ktéry glupocie poswigcil traktat, byt Erazm z Rotterdamu.
Dzisiaj nie ma juz glupich, sa najwyzej madrzy inaczej.

Wspélczesnym przejawem glupoty jest przecigtnosc. Jej diagnosta byt
hiszpanski filozof 1 pisarz J. Ortega y Gasset. Pisal w ,Buncie mas...”: ,,Byé
moze myle si¢, ale wydaje mi sig¢, ze obecnie pisarz, kiedy bierze do reki pioro,
by napisa¢ co$§ na znany mu gruntownie temat, powinien pami¢tac o tym, ze
przecietny czytelnik, dotad tym problemem nie zainteresowany, nie bedzie czy-
tal dla poszerzenia wlasnej wiedzy, lecz odwrotnie — po to, by wyda¢ na autora
wyrok skazujacy, jesli tre$¢ jego dziela nie bedzie zbiezna z banalng przecigt-
noscig umystu owego czytelnika. Jesli sktadajace si¢ na mase jednostki uwazajg
si¢ za szczegodlnie uzdolnione, to mamy wowczas do czynienia tylko z bledem
jednostkowym, nie z socjologicznym przewrotem. ,,Dla chwili obecnej charak-
terystyczne jest to, ze umysly przecietne 1 banalne, wiedzac o swej przecietno$ci
1 banalnos$ci, maja czelno$¢ domagac si¢ prawa do bycia przecietnymi i banal-
nymi i do narzucania tych cech wszystkim innym”. W Ameryce Péinocne;j po-
wiada si¢: by¢ innym to by¢ nieprzyzwoitym. Masa miazdzy na swojej drodze
wszystko to, co jest inne, indywidualne, szczegolne 1 wybrane. Kto nie jest taki
sam jak wszyscy, kto nie mysli tak samo jak wszyscy, naraza si¢ na ryzyko eli-
minacji. OczywiScie «wszyscy» to weale nie «wszyscy». Normalnie rzecz biorac,
«wszyscy» to calos¢, na ktora skladaja si¢ masy 1 wyrdzniajace si¢ pewnymi
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szczegblnymi cechami mniejszo$ci. Obecnie wszyscy to tylko masa™. ,;To wias-
nie uznalem (...), za ceche charakterystyczng dla naszych czaséw: nie to, ze
cztowiek pospolity wierzy, 1z jest jednostka nieprzecietna, a nie pospolits, lecz
to, ze zada praw dla pospolitosci, czy wrecz domaga si¢ tego, by pospolitos¢
stata si¢ prawem”’.

Zjawisko to jest konsekwencjg oS§wieceniowej idei rownosci rozumu. To
o$wiecenie wprowadzito do kultury europejskiej idee wyksztalcenia powszech-
nego 1 ogodlnego. Ta oS§wieceniowa idea jest oczywiScie fundamentalna wartoscig
europejskiej kultury. Ale kazda warto§¢ ma swoja ceng. Jaka?

Diagnostami zjawiska tyranii przecigtnosci byl takze Georg Simmel
1 Max Scheler. Wedlug Simmla, Zrodtem tyranii przecigtnosci jest brak rozroznie-
nia miedzy rownorzednos$cia a rownoscia. ,Nawet gdy tendencje demokratyczne
lub socjalistyczne planuja lub czesciowo wprowadzaja «rownosé», zawsze chodzi
o rownorzedno$¢ osob, osiagnied, pozycji — o jednakowosci ludzi pod wzgledem
wiasciwosci, tre§ci zyciowych i loséw nie moze by¢ mowy”!%. To, ze jesteSmy rowni
w godno$ci ludzkiej 1 szansach ksztalcenia oraz rozwoju, nie oznacza, ze rektor
Akademii Muzycznej ma obowiazek przyja¢ na studia wszystkich gtuchych na
dzwicki. Natomiast Max Scheler dopatrywal sie¢ tyranii przeci¢tnos§ci w rownosci
opartej na resentymencie: ,,[ NJowozytna nauka o rownosci — czy jako konstatacja
faktu, czy jako «postulat» moralny, czy jako jedno i drugie — jest oczywiScie w ogdle
dzietem resentymentu. Bo kt6z nie dojrzy, ze za tak niewinnym na pozor postula-
tem réwnosci — obojetne, o jaka chodzi rownos¢: moralna, majatkowa, spoleczna,
polityczna czy religijng — kryje si¢ zawsze 1 wszedzie tylko pragnienie ponizenia
ludzi, ktorzy zgodnie z jakim$ miernikiem wartoSci stojg wyzej 1 sa bardziej war-
to$ciowi, oraz sprowadzenia ich do poziomu stojacych nizej? (...) Postulat row-
nosci jest zawsze spekulacja na znizke!”'% Przeszkoda na drodze do pelnego
ksztalcenia jest zatem tyrania glupoty (przecigtnosci) ukryta pod maska spoteczne;j
rownosci. 'Ta wlasnie spoleczna réwnos¢ stanowi jedna z przyczyn, z powodu kto-
rych zniknelo obecnie pojecie madroSci. Zniknelo takze z Krajowych Ram Kwa-
lifikacji (KRK), opisujacych nowy sposob rozumienia ksztalcenia wyzszego, jakby
celem ksztalcenia nie bylo ksztalcenie ludzi madrych, a jeden z naszych kolegéw
napisal we wprowadzeniu do KRK na zlecenie ministerstwa, ze stawiane przez
studia wymagania powinny by¢ dostosowane do najmniej zdolnego studenta.

% J. Ortega y Gasset, Bunt mas i inne pisma socjologiczne,
ttum. P. Niklewicz i H. WoZniakowski, Warszawa 1982, s. 13.

10 Tamze, s. 78-79.

" G. Simmel, Pisma socjologiczne, ttum. M. FLukasiewicz,
Warszawa 2008, s. 433.

2 M. Scheler, Resentyment a moralnosé, ttum. J. Garewicz,
Warszawa 1977, s. 172-173.
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Jak jednak realizowac¢ takie zadanie ksztalcenia w sytuacji, w ktorej szkoty
1 uczelnie wyzsze bedace zawsze miejscem niezaleznego myslenia i poszuki-
wania prawdy staly si¢ czeScig Swiatowe] przedsigbiorczosci. Przewidziat to
uczen Husserla, Hans Georg Gadamer: ,Zinstytucjonalizowanie nauki i do-
prowadzenie jej do postaci pewnego przedsiewziccia produkceyjnego (Betrieb)
nalezy do zwiazku zycia ekonomicznego 1 spolecznego w epoce industralizacji.
Nauka jest nie tylko przedsiewzigciem produkcyjnym, ale ponadto wszystkie
elementy sprawcze nowoczesnego zycia sa zorganizowane jak przedsi¢biorstwo
produkcyjne. Jednostka z jej okre$long efektywnoScia jest wpasowana w wicksza
przedsigbiorcza calo$é, ktdra z kolei ma w wysoce wyspecjalizowanej organizacji
nowoczesnej pracy dokladnie przewidziang funkcje, petniona jednak bez oso-
bistego zainteresowania caloScig”'’. Diagnozy te okazaly si¢ dalekowzroczne.
Na naszych oczach instytucje ksztalcgce przeobrazaja si¢ w korporacje, w fab-
ryki wiedzy, w ktorych wiedza staje si¢ forma akumulacji kapitatu, a wigkszos¢
studentéw prekariuszami, zmuszonymi czesto przez sytuacje ekonomiczng do
traktowania uczelni jak pasazu.

Instytucje ksztalcace przemieniaja si¢ na naszych oczach w sprawnie funk-
cjonujacg korporacje, nie tylko nowocze$nie zarzadzana i podporzadkowana eko-
nomicznemu rachunkowi, ale calkowicie dostosowana do potrzeb $wiatowej
przedsigbiorczosci. Szkola-korporacja staje si¢ Benthamowskim Panoptikonem,
miejscem permanentnego biurokratycznego nadzoru, wypierajacego zaufanie,
a na ktorym opierata si¢ dotad wspdlnota ksztalcaca. ,,Szkota Panoptikon” oparta
jest na zalozeniu, ze da si¢ zmierzy¢ efekty myslenia i zaplanowac to, o czym sie¢
bedzie myslato w najblizszej przysziosci, tak jakby dalo si¢ z gory okresli¢, co
przyjdzie nam na mysl i co bedzie godne mySlenia. Jakby dalo si¢ zaplanowac caly
proces dydaktyczny z gory. W ,,Szkole-Panoptikonie” jest coraz mniej miejsca na
autentyczne 1 wolne myslenie, na bezposrednia relacje mistrza i ucznia, na wza-
jemny szacunek dla os6b, a najbardziej tworcze 1 najciekawsze inicjatywy wypro-
wadzane sa do zewnetrznych fundacji 1 organizacji pozarzadowych.

Szkola-korporacja stata si¢ podmiotem gry rynkowej, prawa popytu i po-
dazy. Zwazywszy na tyrani¢ przeci¢tnosci, stawia nas to przed dramatycznymi
pytaniami: Czy nalezy usunaé humanistyke i kulture z ksztaltcenia tylko dlatego,
ze nie znajduje odpowiednio dojrzatych nabywcow? Czy zatem szkoly 1 uczelnie
wyzsze powinny stuzy¢ prawdzie czy spoleczenstwu? Czy alternatywa jest fal-
szywa? Na czym powinna zatem polegac ta stuzba? Czy na uleganiu najnizszym
gustom, demokracji bezposredniej, narzucajgcej swe przekonania i zasady na
internetowych forach i ulicach, czy tez na wychowywaniu spoleczenstwa? Czy

3 H. G. Gadamer, Téoria, etyka, edukacja. Eseje wybrane, thum.
zbiorowe, Warszawa 2008, s. 55.
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szkola i uczelnia majg petni¢ funkcje autorytetu, czy maja godzi¢ si¢ na coraz
dalsze obnizanie wymogow ksztalcenia, by zrealizowac ideal rownosci? Czy majg
broni¢ wzorcow, kanonéw kultury jezyka, czy tez poddac si¢ spolecznej presji?
Odpowiedzi na t¢ alternatywe zwigzane sg z odpowiedzia na pytanie, kim jest
czlowiek 1 na czym polega jego dobro. Czy ma ono by¢ okreslane przez spoleczne
1 kulturowe mody, zapotrzebowania rynku pracy, ekonomiczne mozliwosci, po-
lityke? Czy tez jego okreslenie powinno wymaga¢ namystu nad europejska tra-
dycja kultury i my$li? Rzecz w tym, ze aktualnie w coraz mniejszym stopniu
stwarzane sg warunki, by takie pytania stawiaé i usitowa¢ na nie odpowiadac.

Jaka czeka nas przyszto§¢? Szkoly i uczelnie powinny na nowo stacé si¢
przestrzenia wolnej mysli, niezaleznej od naciskow polityki 1 gospodarki. Po-
winny wyzwoli¢ si¢ spod biurokratycznego jarzma i odzyskac¢ zaufanie, by mogly
odda¢ si¢ pelnemu, uniwersalnemu ksztalceniu. Jako§¢ zycia spolecznego,
a przede wszystkim to, czy bedziemy si¢ chlubi¢ czlowieczenstwem czy go
wstydzié, bedzie w duzej mierze zalezna od ksztalcenia. Jestem pracownikiem
Uniwersytetu Pedagogicznego, ktéry obchodzi w tym roku 70-lecie swego ist-
nienia. Jego rola byta, jest 1 bedzie wyjatkowa. Jest to uczelnia ksztalcaca ksztat-
cacych, nauczycieli, edukatoréw 1 wychowawcow. Dlatego cheialbym na koniec
wprowadzi¢ pewng korekte do znanej sentencji Jana Zamoyskiego: , [akie bedg
Rzeczypospolite, jakie ich mlodziezy chowanie” — [ Takie beda Rzeczypospolite,
jakie ich nauczycieli ksztalcenie”.




Szkola dla wszystkich.
O znaczeniu etosu
dobra wspolnego

Bogustaw Milerski
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Szkola publiczna powinna by¢ otwarta dla kazdego ucznia, niezaleznie od
jego statusu spolecznego, swiatopogladu, przynalezno$ci etnicznej czy religij-
nej. W tym sensie szkola publiczna jest ,,szkolg dla wszystkich”. Metafora
,,szkoly dla wszystkich” wskazuje na jej specyfike 1 odpowiedzialno$é. W mniej-
szych osrodkach, w ktorych szkola publiczna jest jedyna placowka oswiatowa,
odpowiedzialno$¢ ta jest jeszcze bardziej znaczaca. Niezaleznie jednak od po-
lozenia geograficznego szkota publiczna jest odpowiedzialna za tworzenie prze-
strzeni ,,dla wszystkich” 1 przy wspotudziale ,,wszystkich”. W tym sensie szkola
publiczna moze sta¢ si¢ laboratorium demokracji o§wiatowe] ze wszystkimi jej
zaletami, ale takze zagrozeniami zwiazanymi na przykltad z sankcjonowaniem
interes6w wiekszosci przy jednoczesnym marginalizowaniu pozostatych.

USPOLECZNIENIE SZKOLY - DOMINAC]JA WII*;KSZOSCI?

Jednym z najczeSciej wyrazanych postulatow pedagogicznych jest uspo-
tecznienie szkoly. W tradycji anglosaskiej i niemieckojezycznej postulat ten jest
nazywany demokratyzacja szkoly'. Definiuje on szkole jako instytucje ksztalce-
nia formalnego, ktdrej dziatalnos¢ jest okreslana w spos6b demokratyczny i dys-
kursywny przy wspétudziale wszystkich podmiotéw edukacji: panstwa,
spolecznosci lokalnych, rodzicow, uczniéw i nauczycieli. Z perspektywy histo-
rycznej idea uspolecznienia badZz demokratyzacji szkoly zostala sformutowana
okoto 100 lat temu przez zwolennikéw progresywizmu pedagogicznego, zwlasz-
cza anglosaskiej pedagogiki pragmatyzmu, oraz edukacji alternatywnej, zwanej
wowczas nowym wychowaniem badZ pedagogika reformy. Zostala ona podjeta
takze na naszym gruncie. Bezposrednio po odzyskaniu przez Polske niepodle-
gloSci przy$wiecala ona decyzjom pierwszego zjazdu oswiatowego, tzw. sejmu
nauczycielskiego, ktory obradowat w 1919 r.

We wspolczesnej Polsce idea ta zostata podjeta po porozumieniach sierp-
niowych 1980 r., zwlaszcza przez Srodowiska solidarno$ciowe. Wprowadzenie
stanu wojennego umocnilo centralistyczna wizje¢ oSwiaty. Nie oznaczalo jednak
kresu inicjatyw nauczycielskich. Znakiem rozpoznawczym tych zmian bylo po-
wolanie w 1987 r. Spolecznego Towarzystwa Oswiatowego. Uspolecznienie

U Edukacja obywatelska w FEuropie, Agencja Wykonawcza
ds. Edukacji, Kultury i Sektora Audiowizualnego Komisji
Europejskiej, Warszawa 2012; M. ]J. Szymanski, Edukacyjne
problemy wspolczesnosci, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakéw 2014; B. Sliwerski, Diagnoza uspolecznienia publicz-
nego szkolnictwa III RP W gorsecie centralizmu, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow 2013.



SZKOtA DLA WSZYSTKICH.

O ZNACZENIU ETOSU DOBRA WSPOLNEGO

o$wiaty zostalo usankcjonowane prawnie po przetomie ustrojowym 1989 r.
Symbolicznym wyznacznikiem wagi idei uspolecznienia bylo zastapienie
W nowej ustawie o systemie o$wiaty z 1991 r. dotychczasowego pojecia ,,szkota
panstwowa” przez pojecie ,,szkota publiczna”. Innymi slowy, szkola nie jest juz
dtuzej szkola panstwowa, miejscem wiadztwa dominujacej opcji polityczne;j,
lecz jest szkota publiczna, a wigc wlasnoscig 1 sprawa calego spoleczenstwa.
Rozstrzygniecie takie spowodowalo szereg dalszych postanowien i dziatan.
W kolejnych latach organami prowadzacymi dla szkot staly sie jednostki samo-
rzadowe, bedace reprezentacja spotecznosci lokalnych; instytucja kuratora zos-
tala ograniczona do funkcji nadzoru pedagogicznego, wzmocniono -
przynajmniej formalnie — znaczenie woli uczniéw i rodzicéw, spluralizowano
programy nauczania. Nie wnikam obecnie w szczegoly tych zamian. Niewat-
pliwie mialy one czesto wymiar fasadowy. Co do zasady, nie udalo si¢ stworzy¢
w skali kraju dobrze funkcjonujacych rad szkol, ktore majg inny status prawny
anizeli tradycyjne rady rodzicow. Zréznicowanie programow szkolnych spro-
wadzilo si¢ w gruncie rzeczy do pluralizmu domoéw wydawniczych. Stwierdze-
nie to nie oznacza bezposredniej krytyki jakoSci nowych programow,
podrecznikéw 1 materialéw dydaktycznych, a jedynie watpliwos$ci co do tak rea-
lizowanej idei uspotecznienia. Powierzenie jednostkom samorzadu terytorial-
nego roli organdéw prowadzacych szkoly nie wigzalo si¢ z podniesieniem
partycypacji obywatelskiej w ksztaltowaniu oswiaty, a jedynie ze wzrostem
wplywu lokalnych sit politycznych na jej funkcjonowanie. Wola wiadz gmin i po-
wiatow determinuje bowiem zakres finansowania o§wiaty lokalnej, liczebno§é
oddzialéw szkolnych, wybor dyrektoréw szkol, a szerzej — polityke kadrowa.
W nieco przerysowanej skali tak wdrazang idee¢ uspotecznienia o$wiaty ilustruje
nastepujaca konstatacja: wiele jest przypadkow, w ktorych burmistrz czy wojt
nie zostali ponownie wybrani ze wzgledu na opdZnienia w budowie drég badz
pozostalej infrastruktury technicznej, niewiele jest jednak takich, w ktorych
porazka wyborcza wiazalaby si¢ z jakoscia prowadzonej polityki oSwiatowe;.
Idea uspolecznienia i demokratyzacji szkoly dotyczy wzmocnienia uczest-
nictwa uczniow, rodzicow, nauczycieli, a szerzej spoleczenstwa, w decyzjach
dotyczacych dzialalnosci szkoly. Ta krotka charakterystyka wskazuje na ideat
edukacji swiadomej, odpowiedzialnej, partycypacyjnej, dyskursywnej 1 demo-
kratycznej. W jej perspektywie musimy jednak postawic takze pytania o mecha-
nizmy, gwarantujace odpowiedzialne funkcjonowanie szkoly w sytuacji
nieuniknionego wieloglosu réznych wizji. Sg to takze pytania dotyczace kryte-
ri6w decyzji o§wiatowych, a mianowicie: zasady wickszosci 1 jej nieuchronnej
dominacji, gwarancji praw mniejszosci, relacji migedzy popularno$cia rozstrzyg-
nigcia o§wiatowego a jego merytoryczng zasadno$cia. Wystuchiwanie glosu
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,wszystkich” jest z jednej strony powinno§cia organizatoréw o$wiaty, natomiast
z drugiej — moze grozi¢ anarchig badZz dominacja rozwiazan, ktore preferujg
wylacznie interes jednej, wigkszosciowej strony, badz cel, ktory — niezaleznie
od pedagogicznej odpowiedzialnosci — odpowiada dominujacym w danym mo-
mencie nastrojom spolecznym. Mowiac wprost: uspolecznienie 1 demokraty-
zacja szkoly nie moga sprowadzac si¢ do systemu referendalnego, w ktorym
racja jest zawsze po stronie wigkszoscli.

Z perspektywy pedagogiki refleksja nad idea uspotecznienia szkoly powinna
zatem obejmowac¢ nie tylko potencjalne 1 w mojej opinii niekwestionowane jej
pozytki zwiazane z dowarto§ciowaniem podmiotowosci 1 odpowiedzialno$ci os6b
tworzacych spolecznos$¢ szkolna oraz demokratycznego charakteru szkoly, lecz
rowniez realne mechanizmy funkcjonowania uspolecznionej oswiaty. I tak jak no-
woczesna demokracja nie jest prosta wladza ludu (demos 1 kratos), opierajaca si¢
na dominacji wickszosci, lecz jest demokracja przedstawicielska, bazujacg na
etycznym pryncypium praw czlowieka, tak tez szkota nowoczesna i uspoteczniona
musi opiera¢ si¢ na konkretnym instrumentarium demokratycznego zycia. W ni-
niejszym artykule chcialbym zastanowic si¢ nad etycznym aspektem funkcjono-
wania szkoly uspolecznionej i demokratycznej, a wiec szkoly — jak to si¢ dzisiaj
chetnie okresla —wstuchanej w glos wlasnej spolecznosci. Tvierdze, ze etycznym
kluczem do zrozumienia sytuacji takiej szkoly jest idea dobra wspélnego.

IDEA DOBRA WSPOLNEGO I JEJ PODSTAWY ETYCZNE

Idea dobra wspdlnego zostata sformulowana w filozofii antycznej 1 od tam-
tego czasu jest istotnym wyznacznikiem wielu koncepcji etyki filozoficzne;j.
Koncepcje te roznia si¢ miedzy soba. Nie zamierzam ich teraz relacjonowac,
a jedynie chce zwrdci¢ uwage na ich wspélny mianownik, jakim jest dazenie
do realizacji takich wartosci 1 zadan, ktoére beda budowaly pomyslnos§¢ wspol-
noty i zarazem dawaly szanse¢ poszczegdlnym jednostkom na osiaganie zado-
wolenia w zyciu spolecznym. Tak wiec istota i jednoczesnie najwicksza
trudnoscia idei dobra wspd6lnego jest pogodzenie interesu wspolnoty z inte-
resem konkretnych jednostek. Z perspektywy historycznej mozna w tym
wzgledzie zauwazy¢ zmiane akcentow. O ile w pogladach dawnych punktem
odniesienia byl przede wszystkim interes wspdlnoty, ktorej pomy§lno§¢ miata
by¢ gwarantem pomyS$lnoSci jednostki, o tyle obecnie zasadnicza kwestig jest
dazenie do zbalansowania dobra jednostki i dobra spoleczenstwa. Innymi
slowy: spoleczenstwo powinno by¢ gwarantem dobrostanu jednostki, a reali-
zacja woli 1 praw jednostki powinna stuzy¢ calej wspdlnocie. Warto podkreslic,
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ze przynajmniej na poziomie teoretycznym idea ta jest rozwijana zaréwno
przez zwolennikéw lewicowo-liberalnej filozofii krytycznej, jak 1 przez ore-
downikow personalizmu chrze$cijanskiego.

Idea dobra wspoélnego byta wielokrotnie wykorzystywana instrumentalnie
1 ideologizowana. Dzialo si¢ to wowczas, gdy synonimem wspolnoty stawala si¢
wylacznie jedna, zazwyczaj dominujaca grupa spoteczna. Dobro wspdlne byto
ograniczone do dobra jednej klasy spotecznej, jednego narodu czy jednej religii.
Takie ideologiczne ujecie jest w rzeczywistosci zaprzeczeniem idei dobra
wspolnego. Podkreslmy, dobro wspdlne to dobro calej wspolnoty 1 dobro wszyst-
kich jednostek tworzacych te wspolnote. Niewatpliwie taka idea musi uwzgled-
nia¢ zrbéznicowania aksjologiczne i kulturowe poszczegblnych wspdlnot,
zarazem jednak — przynajmniej w dzisiejszym kontek$cie — nie moze utraci¢
perspektywy uniwersalnej, a wigc perspektywy catosci rodzaju ludzkiego. Stad
tez we wspolczesnej etyce, ale takze 1 pedagogice, sg podejmowane proby sfor-
mulowania bazy aksjologicznej, ktéra moglaby stanowi¢ punkt odniesienia
takze — co moze brzmie¢ nieco patetycznie — dla catej ludzkosci jako wspolnoty
wspolnot. Klasycznymi przykladami jest projekt etosu §wiatowego czy koncep-
cja uniwersalnych miniméw etycznych, tzw. minima moralia.

Dobro wspdlne nie jest kategoria oczywista 1 bezsporna. W moim przeko-
naniu, jest to warto$§¢ dyskursywna, deliberatywna, wymagajaca nieustanne;j de-
baty 1 uzgodnien. Dlatego tez obecnie skoncentruje si¢ na ukazaniu dwoch
zasadniczych warunkow etycznych realizacji tej idei. W moim przekonaniu, dys-
kusja dotyczaca konkretnych tresci wypelniajacych ide¢ dobra wspdlnego musi
opierac si¢ na dwoch przestankach formalnych, a wiec takich, ktore okreslaja
nasze nastawienie do drugiego cziowieka i do wspolnoty jako takiej. Przestan-
kami tymi sa: imperatyw kategoryczny Immanuela Kanta, etyka odpowiedzial-
nosci, tutaj zilustrowana pogladami Alberta Schweitzera, oraz etyka dialogu
1 wzajemnego uznania, rozwijana zarowno w tzw. filozofii dialogu, jak 1 w r6z-
nych nurtach socjologii i filozofii spolecznej z tzw. szkola frankfurcka na czele.

Kant jest postacia symboliczna. Jezeli méwimy, ze filozofia o§wiecenia
wrecz w dostownym znaczeniu przeorala mentalno§¢ spoleczna, to nie
mozna w tej pracy nad zmiana §wiadomosci spotecznej pominaé Kanta. Dla
filozoféw 1 teologéw, a szerzej dla humanistow, fundamentalne znaczenie
miala jego teoria poznania albo dokladniej — transcendentalna krytyka tra-
dycyjnych teorii poznania, 1 to zaré6wno teorii empirycznej, jak i metafizycz-
nej. Kant nie ograniczyl swojej filozofii wylacznie do probleméw
epistemologicznych, lecz podjal réwniez kwesti¢ zastosowania rozumu do
rozstrzygnie¢ dokonywanych w praktyce zyciowej. W tym kontek$cie sformu-
towal tzw. imperatyw kategoryczny, ktory w mojej opinii mozna uznaé za for-
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malna zasade idei dobra wspoélnego: ,,Postepuj tak, zeby maksyma twojej woli
zawsze mogla by¢ uwazana zarazem za zasade powszechnego prawodaw-
stwa”?, Innymi stowy, chodzi o postepowanie zgodne z takimi zasadami, co
do ktérych chceieliby$§my jednocze$nie, aby staly si¢ one prawem powszech-
nie obowiazujacym. Ujecie takie zaklada z jednej strony wolnos¢ jednostki,
natomiast z drugiej — jej gotowos¢ do uwzglednienia interesu ogoétu. Za-
uwazmy, ze imperatyw kategoryczny nie wyznacza treSciowo zasad postepo-
wania, a jedynie formuluje od strony formalnej proces podejmowania decyzji.
Stosowanie imperatywu kategorycznego jest integralnie zwiazane z wolno-
$cig 1 odpowiedzialno$cia jednostki. Inaczej mowiac, konkretne rozstrzygniecia
etyczne nie moga $lepo odwolywac si¢ do kodeksow etycznych, lecz muszg byé
przepuszczone przez filtr jednostkowej odpowiedzialnosci. W filozofii stanowi-
sko takie jest nazwane etyka odpowiedzialnosci. Jest to pozycja, ktora stara sie
przezwyciezy¢ napigcie pomiedzy tzw. etyka zasad, dazaca do ustalenia szcze-
gblowego 1 uniwersalnego kodeksu postepowania, niezaleznie od kontekstu sy-
tuacyjnego, a tzw. etyka sytuacyjna, czesto o orientacji egzystencjalnej, ktora
podkresla niepowtarzalnos$¢ kazdej sytuacji 1 dokonywanych w niej wyborow.
Przyktadem etyki odpowiedzialno$ci jest koncepcja Alberta Schweitzera,
filozofa, teologa protestanckiego, muzykologa, lekarza i laureata Nagrody
Nobla. Schweitzer byt przekonany, ze wyboru pomig¢dzy dobrem i zlem nie
mozna sprowadzi¢ do twierdzen zapisanych w kodeksach etycznych badz
prawnych. Zrédlem rozstrzygnieé etycznych nie moze by¢ bowiem prawo ze-
wnetrzne, lecz wewnetrzne, 1 to takie, ktore jest zakorzenione w uniwersalnym
doswiadczeniu czlowieka: ,,Prawdziwa filozofia musi wychodzié z najbardziej
bezposredniego 1 najdalej siggajacego faktu swiadomosci: Jestem zyciem, ktore
pragnie zy¢, posrod zycia, ktére pragnie zy¢... Etyka polega wigc na tym, ze
przezywam pragnienie okazywania réwnie glebokiej czci dla zycia w stosunku
do wszelkiej woli zycia, jak w stosunku do wiasnej. Tym samym dana jest pod-
stawowa zasada moralna, zasada my$lowo konieczna. Utrzymywacé zycie i dzia-
ta¢ na korzy$c¢ zycia — oto, co jest dobre; niszczy¢ zycie 1 ograniczaé zycie —
oto, co jest zle”3. W ujeciu Schweitzera zasada (wartos$¢) czci dla Zycia ma cha-
rakter uniwersalny. Dobrem jest wspieranie zycia, natomiast ztem — jego nisz-
czenie badZ zaniechanie wsparcia. W tym sensie Schweitzer wskazal na
wartos¢, ktora ma walor bezwzglednego obowigzywania: to, co zachowuje 1 roz-
wija zycie jest dobre, to, co je ogranicza badZ niszczy — jest zle. Bezwzgledne
obowiazywanie wartosci szacunku wobec zycia nie oznacza pozycji fundamen-

2 L. Kant, Krytyka praktycznego rozumu, Wydawnictwo Antyk,
Kety 2002, s. 46.

3 A. Schweitzer, Filozofia kultury, w: 1. Lazari-Pawlowska,
Schweitzer, Wiedza Powszechna, Warszawa 1976, s. 183-184.
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talistycznej. Schweitzer byt my$licielem §wiadomym niejednoznacznosci wy-
boréw egzystencjalnych 1 moralnych. Z jednej strony nie chciat relatywizowac
decyzji etycznych, wszak wskazywal na warto$¢ bezwzgledna, jaka jest szacu-
nek wobec zycia. Z drugiej jednak — mial $wiadomos¢, ze ludzkie decyzje nie
sg podejmowane na partyturze jasno okres§lonego dobra i jasno okreslonego
zla. Decyzje te dotycza czesto sytuacji wyboru miedzy takimi samymi warto-
§ciami, np. mozliwo$ci pomocy tylko jednemu czlowiekowi w sytuacji, gdy na
te pomoc oczekuje wielu. Innymi slowy, pomagajac jednemu, nie jesteSmy
w stanie pomoc drugiemu, wykraczajac tym samym przeciwko podstawowe;]
warto§ci. Sytuacja konfliktu etycznego ma dla niego warto$¢ szczeg6lna. To
wlasnie konflikt etyczny i §wiadomos$¢ niemoznosci sprostania podstawowe;]
warto$ci szacunku wobec zycia stajg si¢ Zrodtem moralnoSci 1 istotg cztowie-
czenstwa. Etyka nie jest po to, aby rozstrzygac za czlowieka konflikty, lecz po
to, aby mu je uswiadamiaé. Czlowiek, kierujac si¢ w spos6b autonomiczny
wlasng odpowiedzialno$cia, musi sam podejmowac decyzje w sytuacjach kon-
fliktow etycznych. Oznacza to, ze sam decyduje o tym, w jakim stopniu i w ja-
kiej sytuacji buduje zycie, a w jakiej sytuacji jest zmuszony z tego budowania
zrezygnowac, a tym samym — obciazy¢ wing wlasne sumienie. Schweitzer pisal:
,Nie wolno nam nigdy utraci¢ wrazliwo$ci. Zyjemy w prawdzie, jesli coraz gle-
biej przezywamy konflikty. Czyste sumienie jest wynalazkiem diabta”*. Do-
swiadczenie to jest Zrodlem wrazliwoSci moralnej, ktéra w powigzaniu
z etycznym pryncypium kantowskiego imperatywu kategorycznego staje si¢
gwarantem odpowiedzialnych wyboréw stuzacych realizacji dobra wspdlnego.

"Trzecim fundamentem etosu dobra wspdlnego jest etyka dialogu i wzajem-
nego uznania. Byla ona rozwijana z r6znych pozycji filozoficznych. W klasyczne;j
filozofii dialogu fundamentem etycznym jest rozumienie cztowieka jako bytu re-
lacyjnego®. W zyciu relacyjnos¢ ta czesto traktowana jest w kategoriach odhu-
manizowanych. Oznacza to, ze ludzie wkraczaja w relacje z innymi ludZmi,
traktujac tych drugich przedmiotowo i instrumentalnie. Humanistyczne ujecie
czlowieka i §wiata musi zasadza¢ si¢ na relacyjno$ci odmiennej, a mianowicie
na relacyjnosci osobowe;j i dialogicznej. Innymi stowy, czlowiek powinien odkry-
wac w drugim jego niepowtarzalne i etyczne ,,Ja”. Drugim czlowiekiem nie mo-
zemy instrumentalnie dysponowac. LLudzi powinien Igczy¢ dialog i kultura
rozmowy, a nie odpersonalizowana technologia rozkazow 1 instrumentalnego za-
rzadzania. Dostrzeganie w drugim czlowieku wlasnie czlowieka staje sie Zrod-
tem moralnosci, z ktérego wynika etos wzajemnego uznania.

* Tamze, s. 192.
5 M. Buber, Ja 1 . Whbor pism filozoficznych, ttum. J. Doktdr,
Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1992.
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Idea etosu wzajemnego uznania stala si¢ podstawg koncepcji spoleczen-
stwa demokratycznego, sformutowanej na gruncie tzw. szkoly frankfurckiej®.
Nie wnikajac w szczegoly tego wielowatkowego nurtu, warto podkresli¢ jego
etyczne podstawy. Celem bylo opracowanie modelu spoleczenstwa jako wspol-
noty wolnych 1 dojrzalych jednostek, ktore faczy komunikacja, nieustanna de-
bata dotyczaca negocjowania podstawowych zasad organizacji zycia
spolecznego. Idealny model spoteczenstwa jako wspolnoty komunikacyjnej zos-
tal uznany za wzorzec transformacji spolecznej. Pomijajac drobiazgowe analizy
mechanizmow spolecznych 1 politycznych, warunkujacych owg transformacje,
wskazemy obecnie na podstawowy warunek etyczny tworzenia wspdlnoty ko-
munikacyjnej. Tym warunkiem jest etyka wzajemnego uznania. Bez uznania
prawa drugiego czlowieka do artykulacji wtasnych przekonan nie mozna budo-
wac wspdlnoty miedzyludzkiej. I nie chodzi tutaj o prosta statystyke r6znych
glosow, lecz o tworzenie takich warunkow zycia, w ktorych potrafia si¢ odnalez¢
mozliwie wszyscy obywatele. W tym sensie dobro wspélne staje si¢ rdzeniem
organizacji zycia spolecznego w kategoriach wspo6lnoty komunikacyjnej. Mamy
tutaj do czynienia ze sprz¢zeniem zwrotnym: dobro wspélne przySwieca pro-
cesom komunikacji we wspodlnocie wolnych jednostek, a zarazem jego okresle-
nie 1 realizacja wymagaja nieustannej rozmowy.

Konkludujac przedstawione wywody, wyrazam przekonanie, ze dobro
wspolne jest zwiazane z kulturg komunikacji 1 rozmowy. Etycznym fundamen-
tem tej kultury jest etyka wzajemnego uznania, myslenie w duchu imperatywu
kategorycznego i etyki odpowiedzialnosci.

SZKOLA DLA WSZYSTKICH JAKO DOBRO WSPOLNE

Refleksja o charakterze etycznym przektada si¢ wprost na namyst nad funk-
cjonowaniem szkoly wspolczesnej. Jakze czesto, zwlaszcza w kwestiach aksjolo-
gicznych czy $wiatopogladowych, szkola wsluchuje si¢ w realny badz
wyimaginowany interes wickszo$ci. Co wiecej, takg pozycje uzasadnia si¢ wspot-
czesnymi ideami uspotecznienia i demokratyzacji szkoly. Przerysowujac kontury,
mozna stwierdzié, ze takze cz¢S$¢ wspolezesnych dyktatur miala sankcje demo-
kratyczna w znaczeniu wyboru wigkszo$ci obywateli. Ten — powt6rzmy — przery-
sowany przyklad uswiadamia nam jednak, ze spoleczenstwo demokratyczne to
cos$ wiecej anizeli prawo wigkszoS$ci. Nie przez przypadek instytuty pedagogiczne

® J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego,
tlum. A. M. Kaniowski, Wydawnictwo Naukowe PWN,
t. 1-2, Warszawa 1999-2002.
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zajmujace si¢ edukacja demokratyczng nosza nazwe instytutow edukacji obywa-
telskiej badz edukacji demokratycznej 1 praw czlowieka. Oznacza to, ze demo-
kracja nie moze zosta¢ sprowadzona do formalnych procedur wyrazania opinii,
lecz musi opierac si¢ na etycznych podstawach zycia obywatelskiego, na prawach
czlowieka, a w $wietle naszych wywod6w — na etosie zycia wspolnego. Istota tego
etosu jest balansowanie roznych intereséw, intereséw wigkszoSciowych i mniej-
szo$ciowych. Dobro wspdlne zaktada wiec istnienie mentalno$ci inkluzyjnej, wia-
czajacej, a nie wykluczajacej. Nie da si¢ tego zagwarantowac legalistycznie, przez
drobiazgowy zbio6r przepiséw prawnych. Realizacja dobra wspolnego ma przede
wszystkim fundament etyczny 1 jest zwiazana z okreslonym sposobem pojmowa-
nia siebie i §wiata oraz z okreslong wrazliwoscia moralna.

W tym miejscu powstaje pytanie o to, kto ma by¢ gwarantem badz strazni-
kiem ,,szkoly dla wszystkich” jako miejsca realizacji dobra wspdlnego. W moim
przekonaniu, takim straznikiem powinno by¢ panstwo. Przykltadem moze tutaj
stuzy¢ republikanski ustrdj Francji. Polski obyczaj polityczny przekonuje jednak,
ze bardzo czesto pojecie panstwa staje si¢ synonimem polityki dominujacej opcji.
Oznacza to, ze panstwo nie pelni funkeji gwaranta dobra wspolnego. Wydaje sie,
ze dominuje u nas poglad o istnieniu glownej, normatywnej i narodowe;j tradycji
aksjologiczno-interpretacyjnej, otoczonej tradycjami satelitarnymi. Te drugie majg
oczywiScie prawo bytu, ale ich prawo glosu jest ograniczone. Tytutem ilustracji
przytocze dwie wymowne, ale 1 bardzo skomplikowane kwestie: Jakie jest miejsce
narracji regionalnych, np. narracji z perspektywy Slaska, w szkolnej narracji o dzie-
jach Polski? Jaka jest pozycja uczniéw innowiercow badz ateistow w uroczysto-
$ciach szkolnych, ktérym w czesci szkot nadaje si¢ koloryt religijny, poczawszy od
tradycji $wiecenia sztandaru, a wigc symbolu calej spolecznosci szkolnej, a na ele-
mentach liturgicznych oficjalnych akademii szkolnych skonczywszy?

Juz te dwa pytania odslaniajg sens i konieczno§é traktowania szkoly jako
dobra wspoélnego. Skoro w naszych warunkach panstwo w sposob ograniczony
pelni funkcje gwaranta takiego funkcjonowania szkoly, jego straznikiem powinna
staé si¢ sama szkola, zwlaszcza szkola publiczna jako ,,szkola dla wszystkich”.
Wymaga to jednak od dyrekeji szkot 1 samych nauczycieli zdefiniowania swojej
roli zawodowej nie tylko w kategoriach dydaktycznych, wychowawczych i opie-
kunczych, lecz rowniez publicznych. Szkola jest bowiem instytucja publiczna,
a nauczyciel — funkcjonariuszem publicznym. Pod pojeciem ,,publiczny” kryje
si¢ nie tyle rozumienie szkoly jako formy urzedu, a nauczyciela jako urzednika,
ile przede wszystkim rozumienie instytucji szkoly i zawodu nauczycielskiego
jako gwarantéw realizacji dobra wspolnego. Tylko dzialajac pro publico bono,
szkola publiczna moze staé si¢ rzeczywiscie ,,szkola dla wszystkich”.
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Spoleczno-kulturowe
uwarunkowania kodeksu
etyki zawodowej
nauczycieli
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"Tworzenie kodeksow etyki zawodowej wzbudza zazwyczaj wiele emocji. Sg
osoby, ktore uwazaja, ze jest to zbedna procedura, poniewaz moralno$¢ ma cha-
rakter ,uniwersalny”, a wprowadzone do kodeksu zapisy nigdy nie beda repre-
zentowaly glosu calego $rodowiska. Co wiecej, poszczegdlne punkty zawarte
w kodeksie moga stac si¢ orezem walki z codziennymi, utartymi (cho¢ nie za-
wsze akceptowanymi spolecznie) praktykami, stosowanym przez dang grupe
zawodowa. Inni twierdza, ze wprowadzenie kodeksu etyki zawodowej jest klu-
czowe dla poprawnego i sprawnego wykonywania danego zawodu. Zawarte
w kodeksie zapisy maja bowiem moc ,,odwolawcza” dla dylematéw etycznych,
z ktorymi dana grupa zawodowa si¢ spotyka, pozwalajac na ich rozwigzanie.

Jednak spory wokot kodeksow etyki zawodowej nie przebiegaja jedynie na
poziomie wertykalnym, dzielac ludzi na ich zwolennikéw lub przeciwnikéw.
Biegna réwniez horyzontalnie, wywolujac u jednych i u drugich obawy, na przy-
klad, wobec prawnego umocowania kodeksu etyki zawodowej. Niekiedy wydaje
sie, ze kodeks etyki jest przez duza cze¢S¢ danej grupy profesjonalistéw postrze-
gany bardziej jako narzucona przez reprezentacje Srodowiska procedura naka-
zowo-odwolawcza, niz spis zagadnien, majacy pobudzaé do moralnej refleks;ji.
Nie rozumieja charakteru i celu kodeksu, w zwiazku z tym narastaja u nich
obawy, a w konsekwencji zanika potrzeba tworzenia tego typu procedury.

ETYKA ZAWODU JAKO REFLEKSJA MORALNA

Tym bardziej dyskusja nad zapisami kodeksu etycznego dla danego za-
wodu — a w szerszej perspektywie zabarwiona aksjologicznie dyskusja na
temat roli danej profesji w ponowoczesnym spoleczenstwie — ma ogromne
spoleczne znaczenie. I nie chodzi tu, jak pisze Zygmunt Bauman, o porzu-
cenie ,,typowo nowoczesnej metody zajmowania si¢ problemami moralnymi”!,
ktora objawiala si¢ reagowaniem ,na wylaniajace si¢ moralne ktopoty wzmo-
zonym wysitkiem ustawodawczo-normatywnym w polityce 1 coraz gorliwszym
poszukiwaniem absolutéw, powszechnikéw 1 fundamentéw etycznych w do-
ciekaniach filozoficznych”2.

Dylematy etyczne w swoim podstawowym zakresie nie ulegaja zmianie.
Zmianie ulega natomiast spoteczno-kulturowe podtoze, w ktérym te dylematy
sg osadzone. Co wiecej, zmiana ta jest ciagla, cho¢ nier6wnomiernie rozlozona
w czasie, uzalezniona od wewnetrznych 1 zewnetrznych przemian gospodar-

' Z. Bauman, Etyka ponowoczesna, tltum. J. Bauman,
J. Tokarska-Bakir, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2012, s. 9.
2 Tamze.
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czych 1 politycznych. Dlatego tez sprawa kodekséw etycznych, a konkretnie za-
wartych w nich zapisow, powinna by¢ poddawana co jaki$ czas refleksji, dyskus;ji,
namystowi Srodowiska, ktorego te zapisy dotyczg.

Ale czy to oznacza, ze kazdy zawod powinien dazy¢ do tego, zeby tworzy¢
swoj wlasny kodeks zawodowy? Bo przeciez zmiany spoleczno-gospodarcze do-
tykaja wielu, jesli nie wickszosci zawod6w, 1 maja wplyw na charakter danych pro-
fesji. Z jakiego powodu jedne zawody nieustannie powracaja do rozméw na temat
kodeksu etycznego, a inne nie zajmuja si¢ tym weale? Czy przedstawiciele jednych
zawodow sa bardziej ,wrazliwi moralnie” niz inni? A moze wrecz przeciwnie, two-
rza zapisy kodeksowe w ramach etyki zawodowej, zeby mie¢ usprawiedliwienie
dla swojego niecnotliwego postepowania w codziennej praktyce? Ot6z po dwakroé
nie. Nie ma bardziej i mniej ,wrazliwych moralnie” zawodéw, a kodeks etyczny
nie moze stuzy¢ usprawiedliwianiu nagannego moralnie postepowania.

W moim odczuciu, kodeksy etyki zawodowe] dotyczg i sa wazne dla tych
profesji, w ktérych mamy do czynienia z godnoS$cig, rozumiang w sensie czci
czy ,obywatelsko§ci” w ujeciu Arystotelesa®. Mowa tu o takich zawodach, jak:
prawnik, lekarz, pielegniarka, nauczyciel. Ale nie tylko. W zwiazku z rozszerze-
niem perspektywy moralnej w ostatnich latach pojeciem godnosci zostali objeci
nie tylko ludzie, ale réwniez zwierzeta. Nie dotyczy to jednak tylko pojecia
,080by”, czyli czlowieka, oraz zwierzat, ktore w ramach prawa niektérych kra-
jow sa ,,osobami nie bedacymi ludZmi” (jak orangutany w Argentynie czy delfiny
w Indiach). Odnosi si¢ to do calego $wiata zwierzat oraz — zgodnie z niektérymi
doktrynami religijnymi — komorek ludzkich w ré6znych stadiach rozwoju. Zatem
kodeksy etyki zawodowe] sa wazne (na poziomie skrzyzowania postaw moral-
nych przedstawicieli danych zawod6w z okre§lonymi postawami spolecznymi
1 prawodawstwem) rowniez dla zawodow, ktore w swojej pracy maja do czynie-
nia z wszelkim biologicznym istnieniem. Mowa tu na przyklad o weterynarzach
czy pracownikach laboratoriéw medycznych oraz farmakologicznych, przepro-
wadzajacych doswiadczenia na zwierzetach 1 komorkach. Co wazne 1 warte pod-
kreslenia, tworzenie kodeks6w etycznych ma zazwyczaj charakter oddolny
1 wychodzi od samego Srodowiska, niezaleznie od pierwotnych intencji wnio-
skodawcow. Dla jednych moze to by¢ potrzeba stworzenia, jak zauwazyt Woj-
ciech Pawlik, ,minimum moralnego”*, dyscyplinujacego uprawiajacych dany

»5

zawod, a dla drugich — ,instrument wychowywania §rodowiska”>.

3 Arystoteles, Etyka nikomachejska, ttum. D. Gromska, PWN,
Warszawa 2007.

* W. Pawlik, Niecnota uregulowana, ,Etyka” 1994, vol. 27, s. 172.

Tamze.
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Tym samym jestem zdania, ze sam postulat stworzenia kodeksu etyki za-
wodowej dobrze $wiadczy o przedstawicielach danego zawodu w tym sensie,
ze mowi o jego refleksyjnosci 1 rozumnym (nie myli¢ z rozumowym) podej-
§ciem do rzeczywistoSci spotecznej. Niestety nie we wszystkich srodowiskach
zawodowych majacych do czynienia z ,,istnieniem biologicznym” dochodzi do
tej glebszej refleks;ji. Na przykiad nic mi nie wiadomo na temat kodeksu etycz-
nego Srodowiska wiascicieli farm zwierzat. By¢ moze — jak blyskotliwie zauwazyt
Zygmunt Bauman — wprawdzie ,,rozum jest powszechnym ludzkim dobrodziej-
stwem, jednak podobnie jak w innych przypadkach takze w sferze rozumu jedni
sa «rowniejsi» od innych”¢. Nie warto jednak traci¢ nadziei.

Nikogo nie dziwia zatem, a cze¢sto sa wreez spolecznie oczekiwane, re-
fleksje nad etyka zawodowsg lekarzy czy nauczycieli. Zar6wno spawacz, jak
1 nauczyciel — jako ludzie i cztonkowie spoleczenstwa — podlegaja ,,uniwersal-
nym” normom moralnym. Jednak w przypadku nauczyciela paleta dylematow
moralnych rozszerza si¢, poniewaz w jego prace wpisane jest (wspo6l)oddzia-
lywanie na ,,czynnik ludzki”, bedacy podzbiorem precyzowanego przeze mnie
wyzej ,czynnika biologicznego”. Oba zawody podlegaja pewnym normom
stechnicznym” — dla spawacza bedzie to na przykiad zasada kolejnoSci wy-
konywanych spoin, a dla nauczyciela realizacja programu nauczania dla danej
klasy w ramach danego przedmiotu. Normy te mogg tworzy¢ dylematy mo-
ralne na poziomie uczciwego wykonania lub nie narzuconych norm
stechnicznych”. Spawacz bedzie mial na przykiad dylemat dotyczacy wyko-
rzystania gorszego materialu do spawania, dzi¢ki czemu zmniejszy naklad pracy
wlasnej, a nauczyciel moze mie¢ problem, czy poszerzy¢ dany program o inne
tre$ci, zdajac sobie sprawe z tego, ze zwickszy sie¢ liczba godzin, ktére poswieci
na przygotowanie si¢ do lekeji i na ich realizacj¢. Przy czym w przypadku nau-
czyciela liczba dylematéw moralnych moze ulec zwielokrotnieniu, nie tylko
w aspekcie norm ,technicznych”, ale kazdych innych, poniewaz w swojej pracy
bezposrednio oddzialuje na ,,czynnik biologiczny”, od ktérego dostaje bezpo-
$rednia lub odroczong w czasie odpowiedz. Sa to kwestie obce spawaczowi.

Wracajac do sedna rozwazan na temat etyki zawodowej, warto braé¢ pod
uwage to, ze nie mozna by¢ zogniskowanym jedynie na jej kodyfikacji. Nalezy
bowiem, co zauwazyl Krzysztof Kicinski, skupi¢ si¢ na dwoch zagadnieniach,
po pierwsze, na wyodrebnieniu ,,etyk zawodowych jako zjawiska specyficznego
stosunku do etyki ogélnej i funkcjonujacej w spoteczefistwie moralnosci”’
oraz, po drugie, ,formalizowaniu owych etyk w postaci np. kodekséw, ktore

¢ 7Z.Bauman, Etyka..., op. cit., s. 43.
7 K. Kicinski, Etyka zawodowa a kodeks, ,Etyka” 1994, vol. 27,
s. 174.
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majg obowigzywaé przedstawicieli okre§lonej korporacji zawodowej”. Ta ko-
lejno$¢ myslenia 1 postepowania w procesie refleksji nad ramami etyki zawo-
dowej jest o tyle wazna, ze wiele norm wpisanych w etyke ogdlna jest
paradoksalnie zbyt ogélnie sformultowanych, ,,by mogly jednoznacznie okreslac
postepowania w specyficznych dla danego zawodu sytuacjach”’. Tym bardziej
ze — jak pisze dalej Krzysztof Kicinski — niektore grupy zawodowe ,,dopraco-
waly si¢ wlasnej etycznej podkultury, stanowigcej swego rodzaju operacjona-
lizacje norm 1 warto$ci etyki ogdlnej, dokonana pod katem sytuacji i zachowan
specyficznych dla danego zawodu”!’. Zatem jesli myS§limy o etyce zawodowe]
w kontek$cie narzedzia do rozstrzygania dylematéw etycznych, etyka ogdlna
jest czesto niewystarczajaca. Codzienne przypadki, charakterystyczne dla
pracy w ramach danej profesji, sa zbyt szczegblowe dla ogélnie zarysowanych
norm. Mozna je zapewne tatwo przypisac¢ do wigkszego zbioru zasad, ale nie
bedzie to pomocne w rozwigzaniu konkretnego dylematu moralnego czy sy-
tuacji konfliktowe;.

KODEKS ETYKI ZAWODU NAUCZYCIELA JAKO
USWIADOMIONA KONIECZNOSC

Debata dotyczaca etyki zawodu nauczyciela nie jest niczym nowym i toczy
sie na roznych famach od wielu lat. Wobec nauczycieli stawiane sg szczegolnie
wysokie wymagania, poniewaz to oni sg — obok rodzicow — najsilniejszymi trans-
miterami uznawanych spotecznie (w danym czasie) warto$ci. Chee podkreslié
znaczenie aspektu dziejowego (danego czasu) w tym kontekScie, poniewaz ,,dla
kazdej ery daloby sie wskazaé kilka pojec stanowiacych istote panujacego wow-
czas Swiatopogladu — stalych punktow, bedacych miarg wszystkiego innego.
W czasach starozytnych byly to cnoty w rodzaju sprawiedliwo$ci 1 mestwa;
w §redniowieczu byly to warto$ci o charakterze religijnym, takie jak: wiara, taska
1 Bog; w osiemnastym wieku byly to natomiast racjonalne koncepcje 1 stowa,
takie jak: rozum, natura, prawo”!l. A zatem dyskusja nad uznawanymi warto-
§ciami w zawodzie nauczyciela, podjeta ¢wieré wieku temu, dzi§ mogtaby

8 Tamze,s. 175.

®  Tamze.

Tamze.

C. Demmke, T. Moilanen, Efektywnos¢ dobrego rzqdzenia
1 etyki w administracyi centralne). Ocena wynikow refeorm
w kontekscie kryzysu finansowego, Europejski Instytut Admi-
nistracji Publicznej, Warszawa 2011, s. 33 za D. Waldo, The
Administrative State, Ronald Press, New York 1948, s. 19.
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mocno straci¢ na aktualno$ci. Bo jakie mocne aksjologicznie punkty mozemy
wyréznic teraz, w polowie drugiego dziesieciolecia XXI wieku? Wiedze? God-
no$¢? A moze — co zapewne zaskakujace dla niektérych — rezyliencje czy ela-
stycznos$¢? I ktoére z tych wartoSci powinny by¢ przekazywane mlodszemu
pokoleniu przez nauczycieli, majac na uwadze to, ze wychowuja oni ludzi do
przyszlosci, a nie do terazniejszo$ci. Czy powinni skupia¢ si¢ — w mysl aksjo-
logicznego ujecia Stanistawa Ossowskiego — na warto$ciach uznawanych (god-
no$§é) czy odczuwanych (elastyczno$c¢)!?? Jedno jest pewne, wynikajace
z charakterystyki zawodu, wychowawcze aspekty pracy nauczycieli zmuszajg
czy tez wymagaja od nich samych szczegélnego namystu nad wlasng moralng
postawa zar6wno w szkole, jak 1 poza nia. Mozna bowiem odnieS§¢ wrazenie, ze
nauczyciele to grupa, od ktorej pod katem moralnosci spoleczenstwo wymaga
wspolczesnie duzo wiecej niz na przyklad od lekarzy, a nawet ksiezy.

W zwiazku z powyzszym — jak to si¢ dzieje w przypadku dyskusji nad ko-
deksem zawodowym dla kazdej profesji, o czym pisalem powyzej — sa osoby,
ktore uwazaja, ze niezbedne jest stworzenie bardzo ,restrykcyjnego” kodeksu
norm i zachowan nauczycieli, ktéry bedzie podstawa do rozwiazywania wszel-
kich konfliktow moralnych, z jakimi na co dzien spotykaja si¢ pracownicy
os$wiaty. Inni twierdza, ze jakiekolwiek kodyfikowanie etycznych postaw nauczy-
cieli w znaczny spos6b ograniczy ich wolnos$¢, ostabi pozycje zawodows 1 ,,zbiu-
rokratyzuje” relacje pomiedzy nauczycielami i uczniami.

Najwiecej jest jednak glosow ,,Srodka”, ktore przyjecie kodeksu etyki za-
wodu nauczyciela uwazaja za normalna i dobra praktyke, szczegdlnie w czasach,
w ktorych mamy do czynienia z erozja wartosci. W efekcie wiele szkot 1 placo-
wek (od przedszkoli przez szkoly podstawowe 1 ponadgimnazjalne po osrodki
szkolno-wychowawcze) zdecydowalo si¢ na stworzenie wlasnych kodeksow
etycznych, ktére w mniejszym lub w wigkszym stopniu odnosza si¢ do ,,uni-
wersalnych” wartosci, przy$wiecajacych wlasciwej realizacji zadan przypisanych
zawodowi nauczyciela.

W tych wewnetrznych kodeksach, rézniacych si¢ miedzy soba forma 1 tre-
§cig, mozna wymienic trzy gléwne grupy norm regulujacych:

* stosunek nauczyciela wobec ucznia,

* stosunek nauczyciela wobec rodzicéw ucznia,

* stosunek nauczyciela wobec innych nauczycieli — wspolpracownikow

1 samej placowki, ktorej jest pracownikiem.

W pierwszej grupie, dotykajacej relacji nauczyciel — uczen, znajduja si¢ mie-

dzy innymi takie normy, jak: , Nauczyciel respektuje prawa ucznia-dziecka, wy-

12 S. Ossowski, Z zagadnieii psychologii spolecznej, PWN, War-
szawa 2000, s. 73.
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razone w Konwencji praw dziecka, a w szczegolnoSci prawa dotyczace edukacji”®,

,Odnosi sie [nauczyciel — T.S.] z przyjaznia do ucznia”!¥,  Nauczyciel uznaje au-
tonomig ucznia oraz jego rodziny”'%, ,,Nauczyciel wychowuje w szacunku dla kaz-
dego cztowieka i respektuje jego dobro osobiste”!S, , Jako reprezentant §wiata
doroslych wobec dzieci 1 mlodziezy, nauczyciel bierze na siebie odpowiedzialnos¢
za przekazywanie uczniom warto$ci, norm zycia spolecznego 1 wiedzy delegujace;j
go spoteczno$ci”’, ,Nauczyciel nie wykorzystuje dla wiasnych korzy$ci swojej
pozycji zawodowe;j” 8. W drugiej grupie, odnoszacej sie do relacji nauczyciel —
rodzice ucznia, mozna znalez¢ nastepujace zapisy: ,,Nauczyciel pamicta, ze
pierwszymi i glownymi wychowawcami dzieci sa rodzice, szanuje ich prawa oraz
wspomaga w procesie wychowania”', | [Nauczyciel — T.S.] doktada wszelkich
staran, aby zacheci¢ rodzicow do aktywnego udziatu w edukacji dziecka 1 wspie-
rania procesu nauczania”?, ,Nauczyciel powinien zrozumiale przekazywaé
uczniowi 1 jego rodzicom lub opiekunom wiedze o tym, jak rozpoznaje jego sy-
tuacje 1 problemy, oraz informowac o celach swoich dzialanh wychowawczych 1 dy-
daktycznych, stosowanych metodach, wynikach 1 ocenach uzyskiwanych przez
ucznia oraz sposobach ich udostepnienia”?!. Grupa trzecia to normy regulujace
relacje na linii nauczyciel — pozostali nauczyciele, szkota i inne wtadze. Przykla-
dowe normy w tej grupie to: ,Nauczyciel do§wiadczony winien otoczy¢ opiekg

3 <http://www.sp7strzelce.wodip.opole.pl/kodeks_etyczny.pdf>,
dostep 9 grudnia 2015 r.
Tamze.
<http://www.mechanik.slupsk.pl/magazyn _dok/wazne_
dokumenty/kodeks_etyczny nauczyciela.pdf>, dostep 9 grudnia
2015 roku.
<http://www.zspajeczno.pl/index.php/nauczyciele/kodeks
etyczny-nauczyciela>, dostep 9 grudnia 2015 roku.
<http://gim2.boleslawiec.pl/index.phproption=com_
content&view=article&id=569:kodeks- etyczny—nauczyc1ela—
gs-2&catid=36:dokumenty-wewntrzne&Itemid=317>,
dostep 9 grudnia 2015 roku.
<http://www.liceumzamoyski.pl/doc/kodeks_etyki
nauczycielskiej.pdf>, dostep 9 grudnia 2015 roku.
<http://gim2.boleslawiec.pl/index.php’option=com_cont-
ent&view=article&id=569:kodeks-etyczny-nauczyciela-gs-
2&catid=36:dokumenty-wewntrzne&Itemid=317>, dostep
9 grudnia 2015 roku.
20 <http://sp.suchylas.pl/regulaminy/kodeks-etyki/>, dostep 9 grud-
nia 2015 roku.
2l <http://soswcieszyn.biposwiata.pl/files/sites/46030/
wiadomosci/130071/files/kodeks_etyczny.pdf>, dostep 9 grud-
nia 2015 roku.
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nauczycieli rozpoczynajacych prace, stuzac im rada i pomoca”?, ,,Nauczyciel nie
powinien podwaza¢ autorytetu innych nauczycieli i pracownikow o$wiaty”>,
»[Nauczyciele — 'T.S.] dokladaja staran, by stac si¢ czeScia zespolu, w ktorym
przestrzega sie zasad dobrej organizacji pracy”, ,Nauczyciel dokonujacy oceny
pracy podlegtego mu pracownika kieruje si¢ okolicznos$ciami natury merytorycz-
nej”?, ,Nauczyciel zobowiazany jest do nierozpowszechniania informacji z po-
siedzen rad pedagogicznych”?,  Nauczyciel nie powinien podwazaé autorytetu
innych nauczycieli 1 pracownikéw oswiaty. Wszelkie uwagi o dostrzezonych ble-
dach w ich postepowaniu powinien przekazac bezposrednio zainteresowanym”?’
czy ,Nauczyciel powinien wymagac¢ od innych nauczycieli nienagannego zacho-
wania 1 kierowania si¢ zasadami etyki zawodowej, ma obowiazek reagowaé na
znane sobie odstepstwa od zasad etyki zawodowej ze strony innych nauczycieli”?.
W cytowanych powyzej normach — bedacych skltadowymi wewnetrznych
szkolnych kodeksow — znajduja si¢ wartoSci, takie jak: godnos¢, przyjazi, odpo-
wiedzialno§¢ czy szacunek. Normy te maja charakter uniwersalny i odwoluja sie
zazwyczaj do powszechnie akceptowanych postaw spotecznych. Ale pojawiaja si¢
réwniez normy, ktérych zadaniem jest rozwiaza¢ konkretny problem zwiazany
z dyskrecja czy charakterem zalezno$ci migdzy podwladnym a przelozonym. Po-
wstale na przestrzeni ostatnich lat w szkolach lub/i w przedszkolach wewnetrzne
kodeksy etyczne zastuguja na oddzielna, poglebiona analize. Z poznawczego pun-
ktu widzenia niezwykle interesujaca jest ich geneza, forma i tres¢ zapisow, a takze
oddzialywanie stworzonych dokument6éw na zycie szkoly 1 jej interesariuszy. Tym-
czasem biorgc pod uwage ogélna liczbe wewnetrznych kodekséw tworzonych
przez szkoly, mozna zalozy¢, ze debata nad ksztaltem ,,zewnetrznego” kodeksu
etycznego odnoszacego si¢ do profesji nauczycielskiej, stanowigcego odno$nik do
kodeksow ,wewnetrznych”, jest bardzo wazna 1 powinna by¢ kontynuowana.

22 <http://www.zspajeczno.pl/index.php/nauczyciele/kodeks
etyczny-nauczyciela>, dostep 9 grudnia 2015 roku.

2 Tamze.

2 <http://sp2.wlc.pl/wp-content/uploads/2014/05/Kodeks-
etykinauczyciela-i-pracownika-SP2.pdf>, dostep 9 grudnia
2015 roku.

25 <http://nowoczesnaszkola.edu.pl/files/BIP/Kodeks Etyki
Nauczycieli_052014.pdf>, dostep 9 grudnia 2015 roku.

% <http://www.liceumzamoyski.pl/doc/kodeks_etyki nauczyciel-
skiej.pdf>, dostep 9 grudnia 2015 roku.

27 Tamze.

28 <http://gim2.boleslawiec.pl/index.php?option=com_content&
view=article&id=569:kodeks-etyczny-nauczyciela-gs-
2&catid=36:dokumenty-wewntrzne&Itemid=317>, dostep
9 grudnia 2015 roku.
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Dzi¢ki zadaniom przewidzianym w ramach projektu realizowanego przez
Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego — mowa tu gtéwnie o konferencjach 1 towarzy-
szacych im warsztatach — zostala stworzona przestrzen do dyskus;ji dla nauczycieli
zar6wno co do konkretnych zapiséw projektu kodeksu, przygotowanych przez
Magdalene Srode, a takze co do roli zawodu nauczyciela we wspolczesnym §wiecie.

Poddany pod rozwage nauczycieli projekt kodeksu etyki nauczyciela po-
czatkowo zawieral 6 grup norm, liczacych ogélem 27 norm szczegéiowych.
Grupy te to:

* normy ogélne dotyczace zawodu nauczyciela (zawierajace 6 norm

szczegotowych);

* normy regulujace relacje z uczniami 1 uczennicami (zawierajace

6 norm szczeg6lowych);
* normy odnoszace si¢ do solidarnosci i prestizu zawodu (zawierajace
5 norm szczeg6lowych);

* normy odnoszace si¢ do relacji z wladzami (zawierajace 5 norm szcze-

gbtowych);

* normy odnoszace si¢ do relacji z rodzicami (zawierajace 3 normy szcze-

gotowe);

* normy odnoszace si¢ do godnoSci zawodowej (zawierajace 2 normy

szczegolowe).

Powyzsze grupy norm i normy szczegbélowe wpisane byly w arkusze
badan ewaluacyjnych, o wynikach ktorych szczegbtowo pisze Marta Ziemska
w rozdziale pod tytutem ,,Kodeks etyki zawodowej nauczycieli w $wietle badan
ewaluacyjnych".

Ostateczny projekt deklaracji/kodeksu etycznego po serii konferencji ulegt
pewnemu przeobrazeniu. Wymienione powyzej grupy norm pozostaly, zmienila
si¢ jedynie tre$¢ niektorych zapiséw — 1 w paru przypadkach — liczba norm
szczegolowych:

* normy ogélne dotyczace zawodu nauczyciela (zawierajace 6 norm

szczegolowych);

* normy odnoszace si¢ do godnosci zawodowe] (zawierajagce 2 normy

szczegolowe);

* normy odnoszace si¢ do solidarnosci i prestizu zawodu (zawierajace

4 normy szczegoblowe);

* normy odnoszace si¢ do relacji z wtadzami (zawierajace 4 normy szcze-

golowe);

* normy odnoszace si¢ do relacji z rodzicami (zawierajace 4 normy szcze-

gotowe);
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* normy regulujace relacje z uczniami 1 uczennicami (zawierajace
6 norm szczegotowych).

Kluczowym elementem rozwazan nauczycieli podczas debat staly si¢ war-
toSci, ktore sg lub powinny by¢ przypisane do ich zawodu. Analizujac materialy
przygotowane przez Marte Ziemska i Tomasza Garstke® na podstawie badan
ewaluacyjnych oraz pracy warsztatowej z nauczycielami, warto 1 nalezy przyjrzeé
si¢ ze specjalna uwaga poszczegdlnym wartosciom wpisanym w normy projektu
kodeksu, a takze zastanowi¢ si¢ nad tym, na ile wazne s3 one dla samych nau-
czycieli. Tym bardziej ze nie moga by¢ one pustymi zapisami, poniewaz nau-
czyciel ,,musi by¢ zdolny do refleksji nad znaczeniem swoich dziatan”*, bo tylko
dzieki temu bedzie moégt dobrze wykonywaé swoj zawdd.

MORALNE ROZDROZE, CZYLI ROLA WARTOSCI
UZNAWANYCH I ODCZUWANYCH

Pojecie wartosci jest niezwykle wazne w socjologii zaréwno pod katem me-
todologicznym, jak i aksjologicznym. Pierwszy aspekt, o ktorym szeroko pisat
Max Weber, odnoszacy si¢ do istotnosci 1 obiektywnej wiedzy spolecznej prze-
filtrowanej przez istote warto$ci’! nie jest gléwnym przedmiotem naszych roz-
wazan. 'To, co interesuje nas duzo bardziej, to wartosci wpisane w ramy socjologii
moralno§ci. Warto$ci w socjologii definiuje si¢ najczesciej jako niemal nie-
zmienne, silne, podstawowe i niekiedy ukryte dyspozycje®. Kluczows sprawa
w kontek$cie rozpatrywania wartosci na gruncie spolecznym jest pewnego ro-
dzaju konsens spoteczny, ktory , ksztaltuje sie dzigki kapitalowi wspolnoty war-
to$ci”®. Innymi stowy, Zyjac w spoleczenstwie, zgadzamy sie na ,uznanie”
okreslonego, jednolitego dla wszystkich systemu wartosci, stanowiacego spo-

2 Mowa tu o artykutach autorstwa Marty Ziemskiej i Tomasza
Garstki, znajdujacych si¢ w drugiej czesci ksiazki.

30 E. Seghedin, From the Teachers Professional Ethics to the
Personal Professional Responsibility,,,Acta Didactica Napocensia"
2014, vol. VII, nr 4, s. 13.

3L M. Weber, Polityka jako zawdd i powolanie, thum. A. Kopacki,
P. Dybel, Niezalezna Oficyna Wydawnicza, Warszawa 1998.

2. G. Marshall (red.), Stownik socjologii i nauk spotecznych,
PWN, Warszawa 20006, s. 416.

3 Tamze.
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teczne spoiwo*. Warto$cig moze by¢ idea, przedmiot, ale takze niezalezne od
ludzkich ocen i sadéw zjawisko czy kierunek motywacji*>. Warto$ci pojmowane
sa nierzadko jako ,pragnienia”, ale — jak slusznie zauwaza Stanistaw Ossowski
— pojecie ,pragnienia” jest nieostre, zatem ,,lepiej bytoby powiedzie¢, ze wartosci
pozostaja w pewnym stosunku przyczynowym do przezy¢, ktorych pragniemy
doznawac lub ktérych pragniemy unikaé”¢. Co wiecej, wartosci ,,zostaly pod-
dane kontroli spotecznej (...) [a—"T.S.] Srodowisko spoleczne stara si¢ nam na-
rzuci¢ przekonanie o obiektywnym charakterze wartoSci, przynajmniej takich
warto$ci, ktore sie¢ uwaza za istotne i wazne”¥. Dlatego tez nalezy bardzo wy-
raznie podkresli¢, ze warto$ci ,nie sa abstraktami, lecz sg standardami podle-
gajacymi uwarunkowaniom miejsca i czasu”®. Ta — poczyniona przez
Jana Szymczyka — konstatacja ma ogromne znaczenie nie tylko z perspektywy
badawczej 1 przygladania si¢ wartoSciom jako faktom spotecznym, ale rowniez
z perspektywy ,,normotworczej”, opierania kodekséw etycznych na konkretnych,
uznawanych przez dana spoleczno§¢ wartoSciach. Poniewaz — jak pisze
Jan Szymczyk — warto$ci ,,to nie sa gotowe instrumenty, ktére mozna w bezpo-
§redni i racjonalny sposob uzyé do osiagniecia zamierzonych cel6w”¥, a co wie-
cej, ,nie sg one dane jednostkom jako gotowe wytyczne ich zycia, nie narzucajg
im jakiego$ wyraznie ustalonego, skonkretyzowanego planu zyciowego ani nie
wytyczaja drogi do sukcesow w spoleczenstwie”*. Rola wartosci jest bowiem
inna — po przyjeciu 1 zinternalizowaniu ich przez jednostki ,,stymuluja do dzia-
tania z nimi zgodnego i powstrzymujg od dziatan im przeciwnych”*. To, ze na
podstawie okre§lonych warto$ci stworzy si¢ system norm wpisanych np. w ko-
deks etyczny, nie oznacza, ze jednostki, ktérych ten kodeks dotyczy czy tez pre-
cyzyjniej — jest do nich skierowany — beda te wartosci realizowac. Co wcale nie
wyklucza faktu, ze beda te wartos$ci uznawad.

"Tym szczegdlnym, psychospolecznym, jednostkowym podejsciem do war-
toSci zajmowal si¢ Stanistaw Ossowski, rozr6zniajac warto$ci odczuwane,

% Tamze.

H. Swida-Ziemba, Wartosci egzystencjalne mlodziesy lat dzie-
wiecdziesigtych, ISNS UW, Warszawa 1995.

S. Ossowski, Z zagadnienn psychologii spolecznej, PWN,
Warszawa 2000, s. 72.

Tamze, s. 73.

J. Szymczyk, Wokol wartosci 1 wigzi spolecznych Polakow.
Wybrane aspekty 1 tendencje, ,,Zeszyty Naukowe KUL? 2010,
vol. 53, nr 4, s. 8.

Tamze, s. 5.

Tamze.

Tamze.
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zwigzane silnie z naszymi pragnieniami, stanami emocjonalnymi, ulegajace
nieustannym zmianom®*, oraz warto$ci uznawane, ,,czyli przedmioty, w sto-
sunku do ktérych zywimy przekonanie, ze posiadaja jakas warto$¢ obiektywna”®.
Zdaniem Stanistawa Ossowskiego, zmiany na skali warto$ci odczuwanych ,,moga
by¢ zwiazane z réznorodnoscig stanow naszego organizmu [lub mogg by¢ — T.S.]
wynikiem zmian zachodzacych w sferze naszych wyobrazen albo wynikiem su-
gestii spolecznych przy zmianie otoczenia”*. Tymczasem warto$ci uznawane
sa wzglednie stale, wazne dla calej spolecznosci, zinternalizowane 1 — nie-
rzadko — fundamentalne. Stad tez ,bardzo czesto (...) zachowujemy sie, jak
gdyby kierowaly nami warto§ci uznawane, a w gruncie rzeczy kieruje nami obawa
skutkow spotecznych innego zachowania albo chec¢ uzyskania czyjej§ po-
chwaly”®. Dlatego tez wpisanie w kodeks etyki zawodu nauczyciela wartosci ta-
kiej, jak szacunek nauczycieli do uczniéw, moze by¢ uznawana wartoscia (tego
oczekuje si¢ od nauczycieli w szkolach w XXI wieku), ale nie odczuwang. Z dru-
giej strony mozna wpisaé norme wyplywajaca z wartoS$ci, jaka jest autorytet nau-
czyciela, 1 ta warto§¢ moze by¢ uznawana przez nauczycieli i spoteczenstwo,
W tym uczniéw oraz rodzicow, ale odczuwana tylko przez nauczycieli.

Jest jeszcze jeden wazny aspekt, o ktorym pisze Stanistaw Ossowski,
a ktory wyplywa posrednio z charakteru wartosci uznawanych. Mowa tu o ,,fa-
sadzie”*, ktora opiera sie na wartos§ciach ,,uroczystych”*’, czesto tozsamych
z warto$§ciami uznawanymi. Sg bowiem warto$ci, takie jak na przyktad godnos¢,
ktore maja charakter od$wietny, na ktore nie zwraca si¢c uwagi (niestety!) w co-
dziennym zyciu, gdzie warto§¢ ma np. zarabianie pieniedzy czy zadowolenie
z wykonanej pracy, czyli tzw. wartosci ,,codzienne”®®. Zdaniem Stanistawa
Ossowskiego, fasada jest bardziej charakterystyczna dla Srodowisk inteligen-
ckich, poniewaz w wickszym stopniu przywigzuja one uwage do tego, jak sa po-
strzegane przez innych. Stad tez mo6j wniosek, ze fasadowos$¢ moze by¢ bardzo
charakterystyczna dla nauczycieli, ktorzy ze wzgledu na wymogi swojej pracy
niejako spolecznie zmuszeni sg do szczegolnego zwracania uwagi na tzw. war-
tosci wyzsze. ,W stosunku [bowiem — T.S.] do warto$ci uroczystych mamy prze-
konanie, iz jest to sfera nieporéwnanie wazniejsza od sfery wartoSci
codziennych, tymczasem nasze reakcje uczuciowe moga by¢ z tym przekona-
niem w niezgodzie — przezycia zwigzane z wartosciami codziennymi czesto sil-

#  Tamze, s. 72.
3 Tamze,s. 73.
# Tamze,s. 72.
*  Tamze,s. 75.
# Tamze, s. 95.
+7 Tamze, s. 89.
#  Tamze.
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niej nas absorbujg niz przezycia zwiazane z warto§ciami uroczystymi”*. Warto
o tym pamig¢taé przy konstruowaniu kodeksow etycznych — kazdych, nie tylko
tych, ktore dotycza nauczycieli — a szczegdlnie przy ,,zapedach” traktowania
kodeksow etycznych jako wykltadni prawnych.

ROZNORODNY CHARAKTER DYLEMATOW
ETYCZNYCH ZAWODU NAUCZYCIELA

Nauczyciele w swojej codziennej pracy dydaktycznej stykaja sie z wieloma etycznymi
dylematami, takimi jak: wlaSciwe badZ niewlaSciwe traktowanie uczniéw, charakter relacji
z rodzicami uczniéw, odpowiedzialno$¢ za ucznia czy lojalnos¢ zawodowa wzgledem in-
nych nauczycieli. W zwigzku z tym wydaje si¢, ze niezaleznie od tego, czy ,,odgorny” ko-
deks etyki zawodu nauczyciela bedzie istnial czy tez nie, niezbedne jest wprowadzenie
nauczycieli w wieloaspektowy charakter norm moralnych, wartosci uznawanych 1 odczu-
wanych oraz dylematéw etycznych. Co wigcej, adepci zawodu nauczyciela juz w trakeie
studiéw powinni poznawaé te profesje réwniez od etycznej strony, po to, by w przyszlo$ci
by¢ lepiej przygotowanymi do pracy. Takze nauczyciele z doswiadczeniem powinni mie¢
mozliwos¢, powtarzanej co jakis czas, pracy warsztatowej, podcezas ktorej mogliby zmierzyé
si¢ z krytycznymi sytuacjami, jakie niosa za soba dylematy etyczne. Wzmocniloby to ich
$wiadomos¢, a takze dalo narzedzia do umiejetnego zachowania sie, poradzenia sobie
w danej, kryzysowej sytuacji. Tym bardziej ze praca nauczyciela to nieustanny proces in-
terakcyjny z innymi osobami (uczniami, rodzicami, wspdlpracownikami), proces, ktory
maz natury rzeczy 1 zawodu charakter moralny. Zderzenie ocen moralnych, uznawanych
warto$ci, oczekiwan spolecznych, naciskéw administracyjnych, etyki ogolnej, konfliktow
wartosci uroczystych z codziennymi, charakter fasady, wehodzenie w rézne role spoleczne,
to ,,moralna” codzienno$¢ nauczycieli, na ktéra w wielu wypadkach nie sa przygotowani.

Kika lat temu Orly Shapira-Lishchinsky na podstawie analizy prac wielu
autor6w na temat dylematéw etycznych w zawodzie nauczyciela, a takze wlas-
nych badan wér6d nauczycieli, realizowanych technika wywiadéw zogniskowa-
nych (FGI), stworzyta kategori¢ pieciu najczeSciej spotykanych dylematow
etycznych, z ktorymi maja do czynienia nauczyciele®. Ujeta je w formie wyply-
wajacych z praktyki zdarzen z wyraznie zarysowana linia podziatu. Pierwszy dy-
lemat wynika z napig¢cia pomiedzy zachowaniem przez nauczyciela dobrego
klimatu (w klasie, w szkole) a wymogami formalnymi, okre§lonymi przez orga-

' Tamze, s. 95.

50 0. Shapira-Lishchinsky, 7eachers’ critical incidents: Ethical di-
lemmas in teaching practice, ,Teaching and Teacher Education”
2011, vol. 27, s. 648-656.
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nizacje¢ zasad nauczania w danej placowce lub w o$wiacie w ogdle. Mowa tu na
przyktad o elastycznosci — dostosowywaniu si¢ do szybkich zmian, co powoli,
o czym juz wspominalem, staje si¢ warto§cia sama w sobie, a takze o budowaniu
zazylych, cieplych, familiarnych relacji z uczniami. Drugi typ dylematéw rodzi
si¢ na linii sprawiedliwo$¢ dystrybucyjna a szkolne standardy. Przykladem na
to moga by¢ sytuacje, kiedy nauczyciel skupia si¢ szczegolnie na jednym uczniu,
poniewaz tego w danej chwili wymaga sytuacja (uczen wybitnie zdolny lub po-
trzebujacy doksztalcenia), zamiast zastosowac¢ metode rownego podziatu wlas-
nej wiedzy wobec wszystkich ucznidéw 1 traktowania ich jednakowo. Trzeci typ
dylematow to sytuacja, w ktorej dyskrecja nauczyciela przeciwstawiona jest
szkolnym zasadom. Zdarza si¢ bowiem, ze nauczyciele wiedza o uczniu wigcej
lub co§, o czym nie wiedza jego rodzice. Nierzadko staja si¢ powiernikami dla
swoich uczniow. Co zrobié w takiej sytuacji? Gdzie jest granica poufnosci mie-
dzyludzkiej 1 profesjonalizmu pedagoga? Czwarty typ dylematow to napiecie
pomiedzy lojalnoScia kolezenska a normami szkolnymi. Czy 1 kiedy mozna kry-
tykowaé kolegéw? W jakich sytuacjach reagowac i komu o tym powiedziec?
Ostatni typ dylematéw to sytuacja, w ktorej postawa rodzicow jest niezgodna
z ogdlnie przyjetymi standardami edukacyjnymi, a ich zachowanie narusza au-
tonomie¢ nauczyciela. Gdzie jest granica krytyki nauczyciela przez rodzicow?
Czy rodzice maja zawsze racje?®!

Przedstawione wyzej kategorie dylematow nie wyczerpuja wszystkich sytua-
cji konfliktowych, z ktérymi spotykaja si¢ nauczyciele w swojej pracy. Poza tym
nie zawsze sa one tak proste, a linia podziatu tak wyraZnie zaznaczona. Przy czym
niezmiennie od lat od nauczycieli w kwestiach moralnych wymaga si¢ szczeg6lnie
duzo. Jak pisze Joanna Gornicka: ,,Nauczyciel nie moze sobie pozwoli¢ na wlasne,
dowolne rozumienie dobra i zla, na odstapienie «w wyjatkowej sytuacji» od zasad
etyki ogolnej”*, a nauczyciel ,naganny moralnie (...) jest czlowiekiem szczegol-
nie szkodliwym dla spoteczenstwa; skutki jego dzialaf sa nie do naprawienia”>*.
Parafrazujac, naganny moralnie nauczyciel wychowuje moralnie nagannego
ucznia. To duza odpowiedzialnos¢, ktora powinna zostac¢ zauwazona przez decy-
dentow 1 skioni¢ ich do refleksji nad tym, czy nauczyciele w Polsce sg przygoto-
wani do radzenia sobie z codziennymi dylematami etycznymi w pracy.

Moje rozwazania w powyzszym artykule zdajg si¢ prowadzi¢ do konstatacji,
do ktérej — jak mysle — doszly rowniez osoby realizujace projekt ZNP, w ramach
ktérego zostal wypracowany projekt deklaracji etyki nauczyciela, ze zbudowanie

51 Tamze, s. 652.

52 ]. Gornicka, W obronie kodeksow etyki zawodowej, ,, Etyka”
1994, vol. 27, s. 188.

53 Tamze.
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kodeksu etycznego (niezaleznie od jego nazwy) ze szczegdlowymi wytycznymi
nie jest bezcelowe. Wprawdzie oczekiwanie od tego rodzaju dokumentu mocy
sprawczej, pozwalajacej na rozstrzygniecie kazdego dylematu etycznego czy
wynikajacej z tego sytuacji konfliktowej, jest nieuzasadnione, niemniej nie
warto, a nawet nie nalezy wycofywac si¢ z budowy wskazowek etycznych dla
nauczycieli.

Kazda dyskusja nad moralnym charakterem zawodu nauczyciela, oparta
na rzetelnych badaniach 1 analizie spolecznej, z uwzglednieniem zmian kultu-
rowych, zwieksza wiedze etyczna nauczycieli. Dzieki temu moga oni zrozumie¢
mechanizmy wplywajace na ich prace w kontekscie ogolnych zasad moralnych,
a koficowo wesprze¢ ich w rozwigzywaniu codziennych etycznych dylematow.
Niemniej nalezy porzuci¢ wszelkie nadzieje na zbudowanie ,,samograjacego”
kodeksu, ktory mialby zastosowanie 1 przelozenie na kazda konfliktowa sytuacje.
Jak pisze Zygmunt Bauman: ,Nie istnieja nienaruszalne zasady, ktére mozna
by poznac, nauczy¢ si¢ ich na pamiec i zastosowac, by uciec z sytuacji bez wyj-
$cia lub uchroni¢ sie przed posmakiem goryczy (...), ktéry przychodzi niepro-
szony w §lad za podjeciem decyzji i jej urzeczywistnieniem”**. Zatem to, co
moze najbardziej pomé6c nauczycielom, to nieustannie poglebiana wiedza
etyczna stuzaca rozumieniu wartosci 1 przekonan charakterystycznych dla do-
konujacych sie spoteczno-kulturowych przemian.

54

Z.Bauman, Etyka..., op. cit., s. 49.
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Zwiazek

jako przestrzen
Scierania si€
swiatopogladow

Ze Stawomirem Broniarzem,
prezesem Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego,
rozmawia Jakub Rzekanowski
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Jakub Rzekanowski: Temat rozmowy ,,Zwigzek a §wiatopoglad”
moze si¢ wydawac na pierwszy rzut oka zaskakujacy, bo w potocznym
przekonaniu Zwiazek zajmuje si¢ sprawami pracownikow oswiaty, a nie
sprawami Swiatopogladowymi. Ale jesli uswiadomimy sobie, ze Swiato-
poglad to zbior przekonan, postaw, twierdzen, ocen i norm dotyczacych
otaczajacej nas rzeczywistosci, to widzimy, ze Zwiazek, gloszac swoja
wizje edukacji w Polsce, wizje dotyczacg roli nauczycieli w spoleczen-
stwie, reprezentuje pewien Swiatopoglad. Jak si¢ ksztaltuje ten $wiato-
poglad? Wspoélnota przekonan 1 warto$ci nie wyklucza przeciez
§cierania si¢ pogladow.

Stawomir Broniarz: Jesli podejdziemy do dyskusji $§wiatopogladowe;j
w bardzo potocznym rozumieniu tego stowa, czyli majac na my$li kwestie do-
tyczace np. religii, to taka dyskusja w Zwiazku czasami pobrzmiewa, ale ona
ma charakter incydentalny, wiaze si¢ z jakimi$§ konkretnymi zdarzeniami. Na-
tomiast jesli chodzi o nasze przekonania i warto$ci dotyczace np. roli edukacji
jako kreatora wychowania w demokracji, dla demokracji, w poczuciu obywatel-
skiej wspolnoty, to wydaje si¢, ze tutaj w Zwiazku jesteSmy jednomySlni. Jesli
rozmawiamy o zadaniach, o tym, jak edukowac¢ w poczuciu obywatelsko$ci, na-
szej tozsamosci spolecznej 1 narodowej, warto§ci demokratycznych 1 humanis-
tycznych, to pewnie kazdy czlonek Zwigzku ma w tym zakresie swdj punkt
widzenia. A czasem — powiem eufemistycznie — mamy tutaj troche do nadro-
bienia, co pokazaly dyskusje o przyjmowaniu uchodzcéw. We wrzesniu 2015 r.
wspdlnie z organizacjami pozarzadowymi (Polska Akcja Humanitarna, Fundacja
na rzecz Réznorodnosci Spotecznej) zaapelowali§my do premier 1 do Minis-
terstwa Edukacji Narodowej o poszanowanie prawa uchodZcéw 1 ich dzieci do
edukacji. NapisaliSmy wtedy, ze — cytuje — ,,jesli dzieci uchodZcé6w maja poczué
si¢ w polskich szkolach dobrze, a ich rodzice maja mie¢ poczucie, ze sa one
w naszych placowkach bezpieczne i szczesliwe, nalezy juz dzi§ przystapi¢ do
stworzenia koncepcji ksztalcenia dzieci uchodzcow 1 wspdlpracy z ich rodzi-
cami, nalezy takze przygotowac szkolenia dla nauczycieli”. Niestety, nasze wy-
stapienie nie spotkalo si¢ ze zrozumieniem wszystkich nauczycieli. A przeciez
nasza, liczaca 110 lat organizacja narodzila si¢ 1 dzialala poczatkowo w Polsce
wielokulturowej 1 wielowyznaniowej. A w jednym z naszych zwiazkowych do-
kumentéw zapisano woéwczas, ze ,,ten ruch wielki wtenczas stanie si¢ picknym
1imponujacym, gdy stanie si¢ federacya wszystkich w jednym zawodzie pracu-
jacych, bez réznicy wieku, plci, religii 1 narodowosci”.

Wracajac do glownego watku, pojawiaja sie w Zwiazku réznice zdan, nato-
miast ciesze¢ si¢, ze — jak juz powiedzialem — dyskusja o sprawach $wiatopog-
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ladowych zwiazanych z wyznawana religia ma w Zwiazku charakter marginalny,
nie ma w tej sprawie debat masowych. Po prostu my si¢ nie zajmujemy tym,
kto jaka wyznaje religie, to jest prywatna sprawa naszych czlonkow.

Czasem jednak to, co powinno by¢ prywatne, staje si¢ publiczne,
np. gdy dochodzi do dyskryminacji mniejszosci religijnych i 0s6b nie-
wierzacych przez wigkszos¢. Np. gdy wybdr miedzy zajeciami z religii
1 etyki w szkole staje si¢ iluzoryczny. Czy na poczatku lat 90., gdy lekcje
religii wrocily do szkot, nie byto w tej sprawie kontrowersji w Zwiazku?

Na pewno jesteSmy przeciwko wszelkiej dyskryminacji, a tolerancja, takze
religijna, jest nam bliska. Natomiast kwestie, takie jak stosunek do wiary, religii,
byly zywo dyskutowane w Zwiazku przed II wojna §wiatowa. II Rzeczpospolita
byta panstwem wielu kultur 1 wielu wyznan, dochodzilo tez do napie¢ 1 konflik-
tow na tym tle. Zwiazek dzialal zgodnie z zasada, o ktorej juz méwilem, czyli
byt organizacja ,wszystkich w jednym zawodzie pracujacych, bez réznicy wieku,
plci, religii 1 narodowo$ci”. Bronil tez Swieckiego charakteru szkoly,
np. w 1921 r., gdy Sejm pracowal nad konstytucja marcowa, parlamentarzy$ci
wywodzacy sie ze Zwigzku nie dopuscili do wprowadzenia do konstytucji zapisu
o wyznaniowym charakterze szkoly, co spowodowalo wieloletni konflikt
z 6wczesnymi partiami prawicy 1 hierarchami Kosciota katolickiego.

Natomiast to, co dzialo si¢ w kraju na poczatku lat 90., bylo pewnego ro-
dzaju odreagowaniem tego wszystkiego, z czym wiazal si¢ okres 1945-1989
w historii Polski. Po zmianie ustroju wprowadzenie religii jako przedmiotu
do nauczania w szkotach bylo jednym z symboli zerwania z przeszloScia. Re-
ligia byta przedmiotem politycznych dzialan. Zwiazek staral si¢ nie bra¢
udzialu w tej debacie. Nie pytano nas, jako organizacji zrzeszajacej nauczy-
cieli, czy religia powinna wroci¢ do szkoly czy nie. 'To byla decyzja wtadzy po-
litycznej. Natomiast dla nas wazne jest to, bySmy my, nauczyciele, dbali
w szkolach o przekazywanie warto$ci demokratycznych, humanistycznych,
tych, ktore wynikajg nie tylko z Dekalogu. Niestety, zdarzaja si¢ takie sytuacje,
kiedy zapominamy, ze nasza podstawowsg 1 najwazniejsza powinnoscig jest
sluzenie drugiemu czlowiekowi — nauczycielowi, pracownikowi o§wiaty, bez
wzgledu na jego zapatrywania polityczne, ideologiczne, swiatopogladowe.
Wiekszo$¢ z nas o tym pamieta, ale czasem, gdy np. w szkole dochodzi do ja-
kiego$ konfliktu z religia w tle, zwycieza ,,ideologia funkcjonalna”, by nie po-
wiedzie¢ konformizm.

Sa takie sytuacje; probujemy je minimalizowac, stad szkolenia i akcje an-
tydyskryminacyjne, ktére prowadzimy.
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W ostatnich latach byly przypadki nagonki na nauczycieli prowadzacych
edukacje rownosciowa, dzialania na rzecz rownosci pici. Nagonka pro-
wadzona przez dzialaczy prawicy 1 ksiezy odbywata si¢ w ramach walki
z gender w szkole. Zwiazek wystepowal w obronie atakowanych nau-
czycieli — w imie poszanowania godno$ci 1 autonomii zawodu, w prze-
konaniu, ze ani ksiadz, ani polityk nie powinni ingerowa¢ w nauczanie,
zwlaszcza jesli odbywa sie ono zgodnie z podstawa programows. Jednak
ZNP byl za to krytykowany.

Tak bylo, jednak wydaje mi sie, ze ostatnie lata — cho¢ czasami burzliwe
1 obfitujace w wydarzenia, ktore poruszaly cze$¢ moich kolezanek 1 kolegdw —
beda wkrétce wspominane z rozrzewnieniem. Moéwie to z zalem, ale w poréw-
naniu z tym, czego mozemy si¢ spodziewa¢ w wykonaniu nowej wladzy, 1 co wy-
glada zdecydowanie groZnie, te incydenty z przesztosci beda jak zefirek, ktory
zaledwie muskat fale owych ideologicznych oceanéw.

Natomiast tym, co mnie zastanawialo przy okazji dyskusji o gender
w szkole, bylta silna polaryzacja stanowisk w tej sprawie wsrod czlonkow
Zwiazku, miedzy zwolennikami edukacji réwnos$ciowe]j 1 tymi, ktoérzy wyrazili
swoj sprzeciw, bo 1 takie glosy sie pojawily. To wynikalo w duzej mierze z nie-
zrozumienia roli, jaka pelni wspolczesny zwiazek zawodowy nauczycieli. To my
jeste$my tymi, ktorzy majg ,o$wietlaé mroki” niewiedzy, walczy¢ z koltun-
stwem. To my mamy moéwic¢ o tych wartosciach, ktére powinny wynika¢ z edu-
kacji, bez stygmatyzowania uczniéw i nauczycieli. Niestety czasami decydowata
rzeczywisto$¢, co to — trawestujac Wyspianskiego — skrzeczy, oraz proza lokal-
nych uwarunkowan. Wydaje mi sie, ze tak nie powinno by¢.

Zwiazek, broniac takich wartosci, jak powszechny dostep do edukac;ji
czy godno§¢ nauczyciela, uczestniczy w sporach §wiatopogladowych
w naszym kraju. Postawy zwiazkowcow wynikaja z ich przekonan doty-
czacych rownosci spolecznej, demokracji, sprawiedliwo$ci spoleczne;.
Spojrzmy, jak ten problem wygladal na przestrzeni 110 lat historii ZNP.
Stosunek Zwiazku do polityki edukacyjnej wiadz w II RP czy PRL
ksztaltowal si¢ takze w wyniku $cierania si¢ przekonan wérod czlonkow
Zwiazku. U zarania Zwiazku zabierano glos w sprawie powinno$ci nau-
czycielskich 1 norm, ktére powinny by¢ wazne dla nauczycieli. Juz sejm
nauczycielski w 1919 r. postawil wysoko poprzeczke, stwierdzajac, ze
kazdy nauczyciel powinien ukonczy¢ studia. W 1926 r. uchwalono
plerwszg ustawe o statusie nauczycieli. Z krytyki rzeczywisto$ci spo-
tecznej, nedzy mas chlopskich i robotniczych wynikala walka o sied-
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mioklasowa powszechna szkole. Cho¢ pewne wartosci byly niewzru-
szalne, jak walka o prawo do edukacji — byly roznice, jak te wartosci rea-
lizowaé. Scieraly sie rozne nurty: lewicy zwiazkowej bliskiej socjalistom,
radykalnym ludowcom oraz nurt bliski obozowi sanacyjnemu... Czy
tego typu spory ideowe 1 polityczne sg zywe w dzisiejszym ZNP?

W jakims§ sensie tak, ale sa to spory podskérne, zindywidualizowane, zwig-
zane z osobistymi pogladami politycznymi dziataczy zwiazkowych. To, ze ist-
nialy one w II RP 1 byly wowczas burzliwe, jest naturalne, bo Zwiazek do swojej
jednosci organizacyjnej dochodzil, laczac rézne nurty. I kazdy z tych nurtéw
mial w swoim bagazu okre§lone wartosci §wiatopogladowe, okreslone tezy do-
tyczace nie tylko dzialalnos$ci Zwiazku, lecz takze opinie 1 poglady na temat ota-
czajacej nas rzeczywistosci spolecznej 1 politycznej. Mnogo§é organizacji
nauczycielskich, ktére powstawaly od 1905 r. 1 taczyly sie, tworzac p6zniej ZNF,
przektadata sie¢ na zréznicowanie pogladéw w Zwiazku. RzeczywiScie, bardzo
silne byly nurty: ludowy, z natury rzeczy zwiazany ze srodowiskami koscielnymi,
oraz pilsudczykowski. I one takze wplywaly na oblicze ideowe 6wczesnego
Zwiazku. Ale spory ideowe w 6wczesnej organizacji nauczycielskiej byly tez
zwigzane z wielkimi postaciami tamtego okresu, np. w pierwszych latach po
odzyskaniu niepodleglo$ci wigkszos¢ 6wezesnych zwiazkoweow darzyla podzi-
wem Jozefa Pilsudskiego, ktory zostal honorowym czlonkiem Zwiazku Nau-
czycielstwa Polskiego Szkot Powszechnych, jednego z poprzednikéw ZNP.

Jak to wygladalo w okresie PRL?

"To zlozony temat. Spory, ktérych nauczyciele byli §wiadkami w latach 20.-30.,
odeszly w przesztos¢ wraz z II RP. W okresie PRL Zwiazkowi przyszto funkcjo-
nowac¢ w zupelnie innych warunkach. Czasy byly — jak wiadomo — trudne. Inne
byly mozliwo$ci wyrazania swoich opinii na temat polityki o§wiatowej w okre-
sach zaostrzania kursu przez wladze, inne w czasach odwilzy. Zwiazkowi po-
magala jego historia i zastugi z przeszloSci, ale takze rola, jaka odgrywal na
rzecz polskiej szkoly, walka z analfabetyzmem, udzial w budowie szkoét na ty-
sigclecie panstwa polskiego, tzw. tysiaclatek. Probowal ocali¢ enklawy niezalez-
nosci na tyle, na ile byto to mozliwe w systemie opartym na podporzadkowaniu
zycia spoleczno-politycznego partii.

Jak wiadomo, podczas Il wojny Swiatowej, pod okupacja niemiecka, Zwig-
zek dzialal w konspiracji jako Tajna Organizacja Nauczycielska (TON), a nau-
czyciele pod egida TON prowadzili tajne nauczanie, z czego jesteSmy po dzi$
dzien bardzo dumni. W 1945 r. — jak to zreszta napisaliémy w jedne;j okoliczno-
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§ciowych publikacji na 110-lecie Zwiazku — TON otrzymata zgode nowych
wladz na przeksztalcenie si¢ w Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego za cene po-
szerzenia kierownictwa o przedstawicieli Polskiej Partii Robotniczej. Wplywy
ideologiczne, ktorymi Zwiazek byl przesycony w latach 1945-1989, utrudnialy
czy wrecz w niektérych momentach uniemozliwialy méwienie wlasnym glosem
o sprawach polskiej szkoly. Niemniej ZNP, na tyle, na ile mogt, walczyt o sprawy
socjalne nauczycieli, warunki pracy, system ksztalcenia pedagogéw, mieszkania
nauczycielskie; wspieral te zmiany w szkolnictwie, ktore byly rozsadne 1 poste-
powe, upowszechnialy wyksztalcenie. Starania Zwiazku o poprawe statusu za-
wodowego nauczycieli znajdowaly wyraz w uchwaleniu ustawy o prawach
1 obowiazkach nauczyciela (1956 r.), Karty praw i obowiazkéw nauczyciela
(1972 r.) 1 wreszcie Karty Nauczyciela (1982 r.).

Moéwi Pan, ze Zwiazek jest monolitem, jesli chodzi o wartoSci 1 prze-
konania dotyczgce wizji edukacji, roli nauczyciela w spoteczenstwie.
Zadne rysy na tym monolicie si¢ nie pojawiaja?

W dzisiejszych czasach do dyskusji wewnatrz ZNP dochodzi przy okaz;ji
roznych wydarzen, ktére kaza odpowiedzie¢ sobie na pytanie, jakim Zwiazkiem
jesteSmy. Czy potrafimy w praktyce broni¢ warto§ci demokratycznych i prawa
jednostki do samostanowienia w otaczajacej nas rzeczywisto$ci? Mam wrazenie,
ze tak — potrafimy i czynimy to. Natomiast czasami pojawiaja si¢ wsrdd nas sil-
nie zindywidualizowane poglady dotyczace takich kwestii, jak gender, udzial
Kosciota w zyciu publicznym, czy nasz stosunek do tego umownego Obcego.
Rola nauczyciela jest tworzenie podstaw do tego, by mtode pokolenie bylo na-
sycone warto§ciami solidaryzmu spolecznego, rownosci spolecznej, otwarto$ci
na drugiego czlowieka, z poszanowaniem jego odmienno$ci. W tych sprawach
jest monolit w naszym Zwiazku. Jednak rysy na monolicie ujawniaja sie, gdy
mamy do czynienia ze spektakularnym wydarzeniem spoteczno-politycznym,
ktore kaze zadac sobie pytanie, po ktorej jestes stronie. Byl np. spor w Zwiazku
o to, czy nalezy przyzna¢ Medal KEN pralatowi Jankowskiemu. Dzi§ — tak jak
juz méwitem — trwa debata na temat przyjmowania uchodZcow i my jako nau-
czyciele mamy w tej sprawie ambiwalentny stosunek. Dzieje si¢ tak, chociaz —
moim zdaniem — postawa ksenofobiczna i zamykanie si¢ na przybyszy z innych
krajow nie przystoi wspdlczesnemu czlowiekowi, co weale nie ogranicza na-
szego prawa do zachowania pewnej ostrozno$ci. W historii tak bywalo, ze row-
niez Polacy byli uchodZcami, a z kolei po wojnie zyliSmy w Europie podzielonej
zelazna kurtyna. Dzi$ zasieki, mury i kordony sa w ludzkich sercach i1 glowach.
Rola nauczycieli jest pomdc w ich przezwyciezaniu.
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Wspblczesnym sporem, w ktéorym roznice stanowisk wynikaja takze —
oprocz kalkulacji politycznych — z wyznawanych wartosci, przekonan,
jest spor o gimnazja: likwidowac je czy wspierac... W przeszlo$ci, w la-
tach 30., burzliwy spor dotyczyl reformy jedrzejewiczowskiej, wprowa-
dzajacej szeScioklasowsg podstawowke 1 czteroletnie gimnazjum. Jak
przypomniano w wydane;j z okazji 110-lecia ZNP publikac;ji historycz-
nej pod redakcja dr. Bolestawa Grzesia, reforme popart wowczas prezes
Zwiazku Stanistaw Nowak, ale za to delegaci na zjazd okregowy w Poz-
naniu jednomys$lnie wykluczyli ministra Janusza Jedrzejewicza ze
Zwiazku. Jak to jest dzi§ — jak w przypadku takich réznic wyglada do-
chodzenie do wspdlnego stanowiska?

Przede wszystkim trzeba powiedzie¢, ze bardzo duza rol¢ w ksztaltowaniu
zindywidualizowanych opinii cztonkéw Zwiazku odgrywa ich bezposrednia sy-
tuacja zawodowa. Latwiej jest przekonac¢ do wspdlnego stanowiska osobe, ktora
nie skupia si¢ tylko na obronie swojego miejsca pracy w danej placéwce i patrzy
na dany problem szerzej. Natomiast jesli jesteSmy skupieni na tym, by bronié
swojej szkoly i reszta nas nie interesuje, to z argumentacja trudno do takich
osob dotrzeé. Dlatego Zwiazek od wielu lat probuje przekonaé pracownikow
o$wiaty, nauczycieli 1 rodzicow, ze edukacji nie mozna segmentowaé, dzielié
1 szatkowa¢ na przedszkola, na edukacj¢ wezesnoszkolna, podstawowa, gim-
nazjalna, licealna. To s3 elementy techniczne, ktére sluza organizacji systemu
edukacji. Natomiast edukacja jest jednym wielkim, ciaglym procesem, ktory
zaczyna si¢ od narodzin, a konczy pewnie wraz z odejSciem z tego Swiata. Jesli
tak spojrzymy na problem, latwiej bedzie nam zrozumie¢ potrzebe obrony pew-
nych dziatan z punktu widzenia celu edukacyjnego, jakim jest ksztalcenie umy-
slu, rozumu, serca mltodego pokolenia. Mimo partykularnych interesow
poszczegolnych grup pracownikow oswiaty, mimo podejscia czesci 0s6b w stylu
»patrzymy na drzewo, nie dostrzegamy lasu”, udaje si¢ nam uzyska¢ wspolnote
stanowisk. Dobrym przykladem jest przyjecie przez Zwiazek w 2011 r. ,,Paktu
dla edukacji”. OczywiScie przekonaliSmy sie, ze w dyskusji nad tym, czy dziecko
powinno i8¢ do przedszkola w wieku trzech, a nawet dwdch lat, jak propono-
waliSmy, a nie pieciu, w wielu przypadkach zwyci¢zal pragmatyzm nauczycieli,
ktérzy moéwili: wolimy pracowac z dzie¢mi starszymi, bardziej samodzielnymi.
'To na pewno wygodniejsze, tyle tylko ze rozbiezne z naszym celem podstawo-
wym, jakim jest wyrownywanie szans edukacyjnych.

Jezeli chodzi o odbywajacy si¢ obecnie zamach na gimnazja, duzym roz-
czarowaniem dla mnie jest postawa grupy nauczycieli, takze dziataczy zwiaz-
kowych, ktérzy moéwia: pozywmy si¢ ta krwia, ktéra z gimnazjow bedzie
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plyneta. To jest rzecz trudna do zrozumienia, podobnie jak docierajace do nas
uwagi nauczycieli licealnych, ze Zwigzek nie broni nauczycieli liceéw, ktorzy
maja problemy po skréceniu czasu nauki z czterech do trzech lat. To zarzuty
bezzasadne, bo, po pierwsze, liceom nic nie zagraza, a po drugie, Zwiazek
wspiera debat¢ na temat czasu trwania szkoly §redniej. Podobnie jak méwimy
nauczycielom szkdt podstawowych, ze nie mozemy czu¢ zadowolenia i satys-
fakeji z faktu, ze gimnazja beda zlikwidowane. Przekonanie o tym, ze ,,my po-
zywimy si¢ etatami”, jest dalekie od zawodowej solidarnosci, na dodatek moze
si¢ okazac bardzo zludne. Trzeba spojrze¢ caloSciowo na edukacje, dostrzec,
ze szkola to jeden wielki proces, w ktorym uczestniczymy, kazdy na jakims$ eta-
pie, 1 nikt nie jest wyalienowany, bo edukacja stanowi pewng calo$é. Jesli po-
rzucimy pokuse segmentowania edukacji, wtedy tatwiej bedzie nam broni¢
szkol 1 nauczycieli.

Czy pokazywanie zagrozen, np. niebezpieczenstwa zwolnien nauczy-
cieli, studzi zapal tych czlonkéw Zwiazku, ktorzy chceieliby likwidac;ji
gimnazjow? Wydaje si¢, ze ten spor jest oparty nie tylko na argumen-
tach, ale tez na emocjach.

Wychodze z zalozenia, ze jest czyms$ gleboko blednym, wrecz nie do zaak-
ceptowania, zglaszanie przez rzadzacych pomystu likwidacji gimnazjoéw bez od-
wolywania si¢ do twardych argumentow, wynikow. Ale tutaj PiS wpadlo we wlasng
putlapke, bo ustawito si¢ w roli albo atakujacego, ktory likwiduje gimnazja, albo
atakowanego przez tych, ktorzy sa ich obroficami. Co innego, gdyby PiS poszio
do wyboréw z przestaniem: jesli wygramy, to zastanowimy si¢ wspélnie nad funk-
cjonowaniem obecnego ustroju szkolnego 1 wypracujemy taki kierunek zmian,
ktory uzyska zdecydowana akceptacje. Ale zamiast tego PiS juz samo zdecydo-
walo: likwidujemy obowiazek szkolny szesciolatkéw 1 gimnazja. Nie dziwmy sig,
ze jest taki silny opor spoteczny i ze nauczyciele w takim dyskursie uczestnicza,
a ich poglady zaleza od tego, z jakich pozycji wystepuja i w jakiej placowcee ucza.
"Tylko ze zagrozeni utrata pracy powinni czué si¢ wszyscy nauczyciele skupieni
w rejonie wokot gimnazjow. Jesli kto§ uwaza, ze jest nauczycielem liceum lub
szkoly podstawowej 1 nic mu nie grozi, a jeszcze likwidacja gimnazjum przyspo-
rzy mu godzin, to bardzo si¢ myli. Wyciagnijmy wnioski z kryzysu zwiazanego
z likwidacja szkot zwiazang z zapascia demograficzna. Wowczas tez nauczyciele
szkot srednich mowili: nasza chata z kraja. Potem okazalo sie, ze niz demogra-
ficzny nie tylko zdziesiatkowal licea, ale uderzyt juz w szkolnictwo wyzsze. Po-
wtorze; nie warto cieszy¢ sie, ze komus cos si¢ nie udato. Lepiej spojrze¢ w ten
sposob, ze proces edukacyjny 1 wychowawczy musi by¢ jak najlepiej zorganizo-
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wany 1 przygotowany do pracy z dzie¢mi, ksztaltowania wartosci 1 postaw, a jed-
nocze$nie jak najmniej narazony na polityczne przepychanki i ignorancje.
Szkoda, ze wciaz nie zostal zrealizowany postulat Zwiazku z 2010 r., by powolaé
Rade Edukacyjna przy prezydencie. W ramach tej rady moglibysmy poszukiwac
dtugofalowych rozwigzan dla edukacji. Mam nadzieje, ze obecny prezydent ze-
chce by¢ w tej materii bardziej aktywny.

Nie obawia si¢ Pan, ze r6znica zdan w sprawie gimnazjow i szeSciolat-
kéw wywola trwale pekniecie wéréd nauczycieli, w tym czlonkéw
Zwiazku?

W naszym Srodowisku to peknigcie juz wezesniej si¢ pojawialo. Pamietam
debate sprzed kilku lat o edukacji sze$ciolatkdw i ogromng niecheé do tego po-
myslu ze strony nauczycieli przedszkoli, ale juz zatrudnionych nauczycieli
przedszkoli. Natomiast nie brali oni pod uwage sytuacji tych nauczycieli, ktorzy
potencjalnie chcieliby stara¢ si¢ o te prace 1 dla ktorych edukacja dzieci trzy-
letnich, ba, nawet dwuletnich, jak Zwiazek proponowal, jest szansa na prace
w pelnym wymiarze. Ale mimo tych r6znic poparliSmy wezesna edukacje dzieci.
Przypomne, ze te postulaty pojawily si¢ w naszych inicjatywach obywatelskich.

Mam wrazenie, ze nauczyciele sa przede wszystkim bardzo przepracowanti
1 z tego powodu narazeni na ogromng presj¢, podatni na wplywy zewnetrzne.
Ale tez, niestety, sa przedmiotem ocen, oczekiwan, roszczen, zadan ze strony
roznego rodzaju instytucji, organizacji. I wielu nauczycieli z trudnoscig to znosi,
nie potrafi sobie z tym poradzi¢ i zamyka si¢ tylko w kregu swojego przedmiotu.
A jednoczes$nie to jesteSmy nauczycielami i1 nic dziwnego, ze istnieje nieco
wicksza skala oczekiwan wobec nas niz wobec innych profesji. To my ksztat-
cimy, wychowujemy, edukujemy tych, ktérzy beda decydowali o przyszlosci na-
szego kraju w najblizszych latach.

Nie uwaza Pan, ze kiedy$, chocby w latach 30., poczucie jednoSci §ro-
dowiska, solidarnosci, zwarto$ci bylo wicksze niz dzis? W 1937 r. rzad
sanacyjny zawiesil Zarzad Gloéwny ZNP, ustanowiono kuratora rzado-
wego do nadzorowania dzialalnoSci Zwiazku, a w obronie wiadz
Zwigzku wybuchl strajk nauczycielski. Oburzenie wsréd nauczycieli
byto powszechne.

Nie chciatbym przeprowadza¢ eksperymentu socjologicznego, testujacego
zachowania moich kolezanek 1 kolegéw, gdyby doszlo do powtoérki strajku
z lat 30., ale jestem przekonany, ze zdecydowana wigkszo§¢ potrafitaby stanaé
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w obronie wladz Zwiazku. Ale z drugiej strony trzeba sobie us§wiadomié, ze zy-
jemy w innej rzeczywistosci niz nauczyciele w latach 20., 30., a takze w czasach
powojennych. Dla nauczycieli w okresie II RP szkola byta wszystkim, stanowila
mikro$wiat, w ktorym zyli 1 dla ktérego nie byto alternatywy. W szkole i jej oto-
czeniu nauczyciel si¢ realizowal, budowal swdj Swiatopoglad, swoja ideowo§é
1dzieki temu wieksze bylo jego zainteresowanie tym, co dzieje si¢ w sferze edu-
kacji jako przedsiewziecia spotecznego. Dzi$ edukacja jest jednym z istotnych,
najistotniejszym nawet, ale nie jedynym watkiem, ktory skupia uwage nauczy-
cieli. I stad moze wynika¢ mniejsze zaangazowanie, mniejsze nasycenie tym
przekonaniem, ze bronigc warto$ci edukacyjnych, nie tylko bronimy miejsca
pracy, ale przysztoSci naszej ojczyzny. Oczywiscie nadal zdecydowana wickszos¢
nauczycieli wlasciwie rozumie swoja misje, swoje poslannictwo.

"Tym, co charakteryzowalo Zwiazek przez 110 lat jego dziatalnosci, byto
silne przekonanie, ze nauczyciel ma swoja misje cywilizacyjng do wy-
pelnienia i nie moze si¢ klania¢ ani wladzy politycznej, ani probosz-
czom 1 biskupom. Sam Zwiazek cenil sobie swoja autonomig, o ktorg
musial walczyé. Tym, co wyr6znialo te organizacje, byly takze silne
wiezi kolezenskie. To one m.in. umozliwily szybka oddolna odbudowe
ZNP po zawieszeniu w stanie wojennym.

Tak, ale sita Zwiazku wynikala réwniez z tego, ze kiedy$ dla dzialalnosci
spolecznej, aktywnosci zwiazkowej nie bylo alternatywy. To bylo to pole, na kt6-
rym nauczyciele si¢ realizowali: dzieki Zwiazkowi 1w Zwiazku nauczyciel dzia-
lal, pracowal, ksztaltowal poglady i dojrzalo$¢ spoteczna, polityczna. Dzi$
Zwiazek musi konkurowac z cala gama aktywnoSci, mozliwosci, ktore oferuje
wspolczesny $wiat, 1 czasami w tej konkurencji przegrywa. Bywa, ze przegry-
wamy z serialem, internetem, z atrakcjami, ktore nas otaczaja. To jest symbol
nowych czasoéw. Dzi§ w kazdej sekundzie otacza nas tyle bodZcow, ze juz nawet
wybranie miedzy tymi atrakcjami zajmuje sporo czasu. Ale z drugiej strony po-
zytywnie ksztaltuje charakter czlowieka to, ze w tej gamie mozliwosci potrafi
wybra¢ to, co ma warto$§¢ wicksza niz chwilowa rado$¢ w multipleksie, 1 woli
pojS$¢ na ciekawe wydarzenie organizowane przez Zwiazek. Nie tylko szkolenie
przydatne w pracy zawodowej, ale tez wernisaz, turniej. Dlatego musimy orga-
nizowa¢ wydarzenia na coraz wyzszym poziomie 1 konkurowac z tym, co ma do
wyboru kazdy mlody i nie tylko mlody nauczyciel 1 pracownik oswiaty.

Trudnym momentem dla Zwigzku byl przelom ustrojowy w 1989 r.
ZNP zdal ten egzamin i odnalazt si¢ w nowej rzeczywistoSci.
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"To byl bardzo trudny czas. Sam tego doswiadczalem, bo bylem prezesem
oddzialu ZNP. Pojawil si¢ drugi zwiazek nauczycieli, byly roszczenia z jego
strony. Pojawila si¢ takze nieche¢ do dzialania zbiorowego, zorganizowanego,
bedaca swego rodzaju odreagowaniem tej przymuszonej masowosci sprzed
1989 r. Jednak wiezi kolezenskie, aktywnos§¢ Zwiazku, jego doswiadczenie,
oferta dla pracownikow o$wiaty, mialy warto$¢ przyciagajaca. Ci, ktorzy odcho-
dzili, wybierajac inny zwigzek, potem wracali, bo dostrzegali wartosci wynika-
jace z tych wielu, wielu dziesiatek lat dziatalno$ci ZNP. Historia Zwiazku dawata
gwarancje, ze skoro przetrwal on naprawde trudne czasy, to uda si¢ mu odna-
lez¢ swoje miejsce w nowej rzeczywistosci. Na zebraniach po roku 1989, kon-
ferencjach sprawozdawczo-wyborczych obserwowaliSmy erupcje pomystow. Po
ostatnich 25 latach wida¢, ze Zwigzek nie ma sobie nic do zarzucenia. Nowi
mlodzi czlonkowie wstepujacy do ZNP pokazuja, ze warto do tej organizacji
przyj$¢. W roku 2015 wstapito prawie 8 tys. nowych czlonkow. Ale zeby Zwiazek
si¢ rozwijal, nie mozemy zapomnieé o rzeczy podstawowej, pracy z tym naj-
stabszym ogniwem zwiazkowym, jakim jest ognisko.

W nowe;j rzeczywistosci zmienilta si¢ wizja szkoly, pojawily si¢ szkoly pry-
watne, a idea edukacji publicznej byla kwestionowana. Gdy trwata walka
o uratowanie szkot przed likwidacja, nie wszyscy nauczyciele dostrzegali
zwigzek miedzy neoliberalna ideologia a przeksztalceniami o$wiaty,
np. przekazywaniem szko6l organizacjom pozarzadowym. Jakie to stwa-
rzalo problemy dla Zwigzku, czy toczyl si¢ jaki§ sp6ér w tych sprawach?

Nie ulega watpliwosci, ze neoliberalizm silnie wplynal takze na sfere edu-
kacji. Proces przeksztalcen organizacyjnych wynikal z przeswiadczenia wielu
politykéw, decydentéw, ze — mowigc ironicznie — najlepszym organem prowa-
dzacym w o$wiacie bedzie niewidzialna reka rynku. Niestety tego typu poglady,
ze prywatna szkola jest z definicji lepsza od publicznej, s dos§é rozpowszech-
nione w spoleczenstwie. Nasza argumentacja, ze to nie jest takie proste, nie
zawsze si¢ przebija. Trudno wyjasnic¢, dlaczego szkola spoleczna ma lepsze wy-
niki ksztalcenia, bo nie wszyscy rozumieja, ze ta szkota ksztalci wyselekcjono-
wanych uczniéw, ktorych kapital kulturowy jest inny niz dzieci ze szkol
rejonowych. My przekonujemy, ze w skali masowej wysoka jakos¢ ksztalcenia
zapewnia tylko edukacja publiczna. Jednak neoliberalizm odcisnal pietno na
calej naszej rzeczywistoS$ci, nie tylko na szkolnictwie. Urynkowienie dotyka nie
tylko edukacji, ale calego naszego otoczenia spolecznego, a powszechne staje
si¢ przekonanie, ze o wartosci cztowieka nie decyduje to, kim jest, ale ile ma,
1 to niekoniecznie oleju w glowie.

19



oo
(e

. /// 0 edukagji

Z

C

Od kilku lat w centrum uwagi Zwiazku sa kwestie etyki zawodu nau-
czyciela. Chodzi o opracowanie wytycznych, norm postepowania, kto-
rymi powinni si¢ kierowaé pedagodzy. Co wynika z tej dyskusji?

Nie jestem juz w stanie znalez¢é argumentow, ktore zdotalyby przekonac
decydentow, ze wszystko zaczyna si¢ od dobrego nauczyciela. I je§li nie skupimy
si¢ w naszym kraju na zbudowaniu catkiem nowego modelu ksztalcenia zawo-
dowego nauczycieli, to bedziemy dreptali po utartych Sciezkach, zbaczajac tro-
che w lewo lub w prawo, ale nie zbudujemy zadnej nowej wartosci. Zupelnie
nie jestem w stanie zrozumie¢, dlaczego zaden z ministréw, ani edukacji, ani
szkolnictwa wyzszego 1 nauki, nie chcial tego watku podjaé. Nie chodzi tylko
o to, ze w ciagu trzech lat studiow licencjackich nie uda si¢ wyksztalci¢ nau-
czyciela, ale o znacznie powazniejszg zmiane, ktora zapewni rekrutacje do za-
wodu najlepszych kandydatow. Dzi§ mamy narzedzia, ktére pozwalajg zbadaé
predyspozycje kandydatéw na nauczycieli, stopien ich ,,nasycenia Korczakiem”.
Wazna rzecza jest to, ze nauczyciel musi mie¢ okre$lony system wartosci. Musi
dbad o etyczne zachowania w relacjach z drugim czlowiekiem, uczniem, rodzi-
cem; powinien wykazywac si¢ pewna niezalezno$cia intelektualna. Stad pomyst
kodeksu etyki, czy deklaracji etyki, o ktorych rozmawiamy w Zwiazku. Dekla-
racja etyki ma nas takze uodporni¢ na ataki zewnetrzne, ma pokazac nauczyciela
jako pracownika szczegdlnego. Bo nauczycielem si¢ jest przez 24 godziny na
dobe. Chyba nie ma innej grupy zawodowej, ktéra bylaby tak oceniana pod
katem jakoSci pracy, postaw, zachowan, nawet wygladu. To jest wazne, zbyt
rzadko o tym moéwimy, natomiast oczekujemy, ze pojawi si¢ jaki§ cudowny lek
w postaci rozporzadzenia ministra edukacji, ktory powie, ze nalezy szanowaé
nauczyciela. Tego si¢ nie da zadekretowac. I cho¢ taki przepis funkcjonuje
1 Karta Nauczyciela w pewnym sensie jest odpowiedzig na te oczekiwania, to
na to, co jest ta warto$cia moralng nauczyciela, pracuje kazdy sam. Wazne,
by$my sobie zdawali sprawe ze specyficznej, wyjatkowej i niezwyklej roli, jaka
odgrywa nauczyciel od czaséw Platona po dzis.

Po trwajacych w 2015 r. obchodach jubileuszu 110-lecia Zwiazek wkro-
czyt w 111. rok swojego istnienia. Czasy si¢ zmieniaja, ale cele Zwiazku
pozostaja te same: walka o warunki pracy nauczycieli 1 dobra polska
szkote publiczna. Czym si¢ rozni dzisiejszy Zwiazek od tego sprzed lat?

JesteSmy w dalszym ciagu Zwiazkiem, ktory troszezy si¢ o fundamentalne
kwestie dotyczace praw pracowniczych, jak bezpieczenstwo pracy, wynagrodze-
nia czy czas pracy. I to si¢ nie zmienia. Obserwuje natomiast zmiany w posta-
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wach. Mam wrazenie, ze stajemy si¢ bardziej pragmatyczni, a mniej ideowo za-
angazowani w to, co robimy. Pytanie ,,co Zwiazek moze mi da¢” czesto prze-
waza nad pytaniem ,,co ja moge dac¢ Zwigzkowi”. Moze jest to syndrom nowych
czasow. Ludzie, przychodzac do réznych organizacji, takze naszej, przede
wszystkim chea widzie¢ korzyS§¢ wynikajaca ze zbiorowego dziatania. Ale zapo-
minaja, ze ta korzys¢ bedzie tym wicksza, im wicksza bedzie nasza aktywnos¢
w ramach organizacji. W ,,Piesni Zwiazkowe;j” padaja stowa ,,Bo w jednosci sila
jest”. Jesli wszyscy bedziemy chcieli postepowac¢ w mysl tego przeslania, to
pewnie nasz cel bedzie tatwiejszy do osiggniecia. Natomiast nie ulega watpli-
wosci — mowie to z absolutnym przekonaniem — ze 110 lat nie wyczerpato en-
tuzjazmu, ktory towarzyszyl przez caly okres dzialalno$ci zwigzkowe;j. Jubileusz
jest takze okazja, bySmy mowili: przed nami kolejne 110 lat, 1 zastanawiali sie,
jakimi nowymi ideami, nowymi warto§ciami nasyci¢ nasz Zwiazek. Aby byl at-
rakeyjny dla tych, ktérzy dopiero przychodza do pracy w edukac;i.

Powiedziat Pan na poczatku naszej rozmowy, ze mozemy zateskni¢ za
czasami, ktore byly przed ostatnimi wyborami parlamentarnymi. Ro-
zumiem, ze edukacyjne zamierzenia nowej wladzy, grozba przeforma-
towania wychowawczej roli szkoly w duchu konserwatywno-narodowym
moze niepokoié. Ale na przyklad pojawiaja si¢ obietnice wzmocnienia
edukacji publicznej, przywrdcenia nowej roli kuratora o$wiaty. Co wiec
nas czeka: czy spory o ksztalt, role edukacji wybuchna ze zdwojong sita?

W momencie, w ktérym rozmawiamy, nie s3 znane prawie zadne szczegoly
dotyczace zamierzen zwiazanych z nasza profesja. Sa tylko plany, nie ma niczego
konkretnego. Natomiast konkretne, 1 to bardzo bolesne w sensie wychowaw-
czym, jest to, co si¢ dzieje tu 1 teraz, czyli w ostatnich tygodniach 2015 r., w kon-
tekScie Trybunatu Konstytucyjnego. To jest fatalny sygnal dany mtodemu
pokoleniu, uczniom, ktérzy sa obserwatorami tych wydarzen. Dziatania niekto-
rych politykéw wzmacniaja w nich przekonanie, ze nie ma zadnych statych war-
to§ci. Ze wszystko zalezy od tego, czego bedzie chciala wiekszos¢ parlamentarna,
ze kazde ktamstwo moze si¢ staé prawda, 1 odwrotnie. Z punktu widzenia wy-
chowawczego to jest dla nauczycieli bardzo trudne. Moze nie w szkole podsta-
wowej, ale w gimnazjum i liceum na pewno. Nauczyciele staja przed problemem,
jak wyjasni¢ mtodemu czlowiekowi, dlaczego co$, co jest napisane w podrecz-
niku 1 z czego bedzie trzeba zdawaé¢ egzamin, jest podwazane przez rzadzaca
wickszos§¢. Mlody czlowiek uczy sie, ze wyroki Trybunatu sa ostateczne, a tu
okazuje sie, ze moga zaleze¢ od tej czy innej wigkszoSci. Je§li méwimy mlodziezy,
ze zlikwidujemy gimnazja, bo nie jesteSmy sobie w stanie poradzi¢ pod wzgle-
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dem wychowawczym z problemami wieku dorastania, to nie ma chyba gorszego
sygnalu dla mlodego cztowieka. Rzadzacy powinni sobie zdawac sprawe, ze edu-
kujemy mlodziez nie tylko przy pomocy podrecznikow i nie tylko na lekeji, ale
takze za poSrednictwem tego, co si¢ dzieje w telewizji, na ulicy. Sama idea szkoly
zostaje podwazona, gdy od politykéw slyszy sie, ze dorobek gimnazjow jest nic
niewart. Jednak najwickszym niebezpieczenstwem jest to, ze byé moze znacza-
cej statystycznie wickszo$ci zaczyna by¢ wszystko jedno. I to jest grozne.

Dzi¢kuje za rozmowe.
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Nauczyciele w poszukiwa-
niu wlasnych rozwiazan
problemow etycznych

Etyka Korczaka to przede wszystkim etyka dialogu
z dzieckiem. Nie poszukiwal prawdy obiektywne;,
bo mial watpliwos¢, czy taka prawda istnieje. Swoja
prawde wyprowadzal z dialogu, z pytan, ktore struk-
turyzuja my$l ludzka. Pytanie jest wazniejsze od od-
powiedzi, lecz trzeba go szuka¢ bez poSpiechu,
pozwoli¢ si¢ narodzi¢ 1 dojrzewac. (...) Z zasady, 1z
dziecko jest czlowiekiem (bardziej niz dorosly), wy-
prowadza Korczak prawo dziecka do szacunku, do
zachowania wlasnej godnoSci, samodzielnego do-
pracowania si¢ pogladu na $§wiat 1 wlasnego systemu
wartoS$ci. Korczak podwaza 1 neguje roszczenia do-
rostych do dominacji, zawlaszczania 1 narzucania
dziecku wiasnych przekonan'.

Alicja A. Kotusiewicz

! AL A. Kotusiewicz (red.), Etos nauczyciela w jednoczqcej si¢ Euro-
pie, Trans Humana, Bialystok 2004, s. 156-157.
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Nie takie poczciwe
bajeczki.
Refleksje nauczycielki 85

Anna Dzierzgowska
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,Iralski byt niepoprawny. Mial swoje osobiste gusta po-
etyckie. Opracowujac nowe wydanie swego elementarza
w roku 1972, (...) kazal mi napisa¢ wierszyk dla dzieci. Nie
lubie dzieci 1 wierszykow. (...) Powodowany moja dla Fal-
skiego przyjaznia, szacunkiem i strachem, napisatem wier-
szyk, a Falski wiersz odrzucil. Po prostu odrzucil. Byt to
chyba pierwszy i jedyny wypadek w mojej karierze poetyc-
kiej. Wierszyk wydawal mi si¢ bardzo fadny:

Kiedy bede juz duzy, / Chee sie ludziom przystuzyc. /
Chcg byc dobry 1 muly, / By mnie dziect lubily. / Tyle czytac
1 umiec, | Zeby wszystko zrozumied, / Duzo sity miec, abym
/ Dopomagac mogt stabym. / I w potrzebie ratowac. / Chce
byc dobrym Polakiem, / Caly tydzien pracowac, /| A w nie-
dziele byc ptakiem.

«Co mi pan tu przyni6st — surowo zapytal Falski — Mogt
sie pan troche bardziej wysili¢. Przeciez te dzieci, gdy do-
rosng, zy¢ beda w dwutysiecznym roku. Trzeba im innych
warto§ci wpajanych juz od dziecinstwa: Czlowiek 1 planeta.
Jedno§c¢ 1 braterstwo wszystkich ludzi, a nie takie poczciwe
bajeczki»”

Antoni Stonimski

ALA I JE]J] SWIAT

Jaki jest swiat, w ktorym uczymy 1 wychowujemy nasze uczennice 1 naszych
uczniow? Jaki jest $wiat, w ktorym 1 do ktérego chceielibySmy je wychowywac?
"To wlasnie, moim zdaniem, sg podstawowe pytania, od jakich zaczac trzeba
rozwazania o etycznym wymiarze pracy w szkole.

OdpowiedzZ na te pytania nie jest moze tak trudna, jak sadzimy. Tyle ze
wymaga zaakceptowania wizji $wiata, ktora nie jest zbyt optymistyczna.

Konczy sie rok 2015. Drgnelo, jesli chodzi o relacje ,,czlowiek — planeta”.
Podczas niedawnego szczytu klimatycznego w Paryzu podjeto zobowiazania do-
tyczace m.in. ograniczania inwestycji w ,brudna” energie 1 zwickszania finan-
sowania zielonych technologii. Cze¢s$¢ politykéw 1 czeS¢ mediow zapewnia, ze
$wiat po Paryzu nie bedzie juz taki sam — oto wkraczamy wreszcie w nowa ere
skuteczniejszej walki z globalnym ociepleniem. Zobaczymy. Na razie powody
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POCZCIWE BAJECZKI.
REFLEKSJE NAUCZYCIELKI

do optymizmu s3 raczej umiarkowane, podczas gdy prawdopodobienstwo, ze
$wiat zmierza ku globalnej katastrofie klimatycznej — bardzo wysokie.

Wizja nadchodzacej katastrofy to jedno. Katastrofy, ktore wydarzaja si¢ juz
teraz, na naszych oczach, to drugie. Na Swiecie toczy si¢ obecnie ponad trzy-
dziesci wojen. Liczba ludzi, mezczyzn, kobiet, osob innych plei, w tym takze
(a by¢ moze przede wszystkim) — dzieci — zyjacych w skrajnym ubdstwie, za
mniej niz dolara dziennie, podobno maleje; podobno po raz pierwszy spadla
do ponizej 10%. Co nie zmienia faktu, ze nadal przynajmniej jedna trzecia ludz-
kosci jest pozbawiona mozliwoSci, lub ma ograniczona mozliwo§é, korzystania
z najbardziej podstawowych zasobow: jedzenia, czystej wody, opieki zdrowotne;,
schronienia, edukacji i informacji.

Na samym poczatku XXI wieku w raporcie dla UNESCO, zatytulowanym
»Przyszios¢ swiata”, Federico Mayor pisal, Ze za najwickszg rewolucje XX wieku
uzna¢ nalezy wyzwolenie kobiet — ale ze ta rewolucja nie jest zakofniczona.
,»,Glosu polowy ludzkoS$ci nadal si¢ nie slyszy” — podkreslal. Organizacje kobiece
1 organizacje praw czlowieka powtarzaja, ze statystycznie co trzecia kobiete do-
tyka jakas forma przemocy ze wzgledu na pte¢. W Polsce mamy do czynienia
z restrykeyjnym ograniczeniem prawa do aborcji, ktore skutkuje, z jedne;j strony,
rozwojem podziemia aborcyjnego, a z drugiej — powoduje zagrozenie dla zycia
1 zdrowia kobiet, ktore z przyczyn zdrowotnych powinny zakonczy¢ ciaze. Jed-
noczes$nie w szkolach weigz brakuje rzetelnej edukacji seksualnej, a w dziata-
niach antyprzemocowych, kierowanych do nastolatkéw — zwrdcenia uwagi na
zjawiska, takie jak przemoc ze wzgledu na ple¢, w tym przemoc seksualna,
1 orientacje psychoseksualna.

Krétko méwiac, seksizm istnieje 1 ma si¢ dobrze. Objawia si¢ nie tylko
przemoca wobec kobiet (przywoluje przemoc, jest bowiem najbardziej jaskra-
wym, cho¢ oczywiscie nie jedynym przykladem dziatania nieréwnosci), lecz
takze przemoca wobec 0s6b nieheteroseksualnych lub uznawanych za takowe
oraz osob transpiciowych. Istnieje 1 ma si¢ dobrze takze rasizm; w Polsce mie-
liSmy ostatnio do czynienia najpierw z falg stownej nienawisci wobec uchodz-
czyn 1 uchodZcow, a od niedawna — z coraz czestszymi przypadkami pobi¢ 0s6b
o nie-bialym kolorze skory.

W sferze pracy, do ktérej podobno szkota ma przygotowywac, przynajmnie;j
w Polsce, sytuacja takze nie jest dobra. Zmiany w kodeksie pracy, umowy $mie-
ciowe, bezrobocie, ktore coraz czesciej dotyka miodych, ograniczanie w wielu
sektorach gospodarki dziatalno$ci zwiazkéw zawodowych — to tylko niektore
zjawiska, z jakimi nasze uczennice i uczniowie zetkng si¢ zapewne juz za kilka
lat. W edukacji duzo si¢ mowi o ,,rynku pracy”, duzo mniej natomiast — o pra-
wach pracowniczych. Kto z nas uczy, jak zalozy¢ zwiazek zawodowy?

81



oo
oo

. /// 0 edukagji

Z

C

"To zaledwie opis drobnego fragmentu do§¢ ponurej calo$ci. Nie potrafie,
niestety, tekstu o etycznych wyzwaniach w wychowaniu otworzy¢ w zaden inny
sposob. Taki jest Swiat, w ktérym dzi§ wychowujemy. Najpowazniejszym wy-
zwaniem etycznym, a zarazem kwestia przetrwania, jest dzi§ nasza zdolno§é
do zmierzenia si¢ ze stanem tego Swiata.

Szkota, w ktorej pracuje, Wielokulturowe Liceum Humanistyczne, wybie-
rajac za patrona Jacka Kuronia, przyjela na siebie zobowigzanie: wychowywaé
ludzi, pragnacych lepszego swiata i chcacych ten lepszy §wiat budowac. Probu-
jac uporac sie z tym zadaniem, wiklamy si¢ w paradoksy 1 wpadamy na rafy.
7 istnienia wielu z nich zdawal sobie sprawe juz nasz patron. Niektore obja-
wiaja si¢ ze szczegdlna moca w dzisiejszych warunkach spoteczno-gospodar-
czych. Czes¢ z tych paradoksow i raf sprobuje pokrotce opisac.

TOLAT OLEK CHODZA DO SZKOLY SPOLECZNE]

Podstawowy paradoks polega na tym, ze szkola, w ktorej pracuje, jest szkolg
spoleczna, prowadzona przez stowarzyszenie, platna. Kiedy w 1989 r. w Polsce
zaczely powstawac pierwsze szkoly niepubliczne, mysleliémy o nich (méwie
»my”, bo bylam wowczas uczennicg jednej z nich) miedzy innymi jako o labo-
ratoriach zmian, ktére w przyszloSci, po ich ,wyprébowaniu”, bedzie mozna
wprowadzaé¢ w calym systemie oSwiaty. Po latach wcigz wydaje mi sie, ze ze
wszystkich racji istnienia szkot niepublicznych ta wla$nie pozostaje najwaz-
niejsza. Zarazem jednak pozostaje ona niespelniong obietnica.

Wobec innych nauczycielek 1 nauczycieli my, nauczycielki 1 nauczyciele
szkol niepublicznych, jesteSmy w bardzo niejasnej pozycji. Z jednej strony mie-
wamy lepsze warunki pracy i wigcej swobody w kwestiach programu oraz metod
nauczania. Wiele osob wierzy tez, ze szkoly niepubliczne moga wybieraé sobie
»hajlepsze” uczennice 1 ucznioéw, cokolwiek miatoby owo ,,najlepsze” znaczy¢.
Z drugiej strony, warunki naszego zatrudnienia w znacznie wigkszym stopniu
zaleza od dobrej woli (i sytuacji finansowej) organu prowadzgcego; jesteSmy
slabiej chronieni, cze$§¢ 0sob pracuje na zleceniach, niektorzy, co za tym idzie,
nie otrzymuja wynagrodzenia w czasie wakacji. To z kolei oznacza, ze samo ist-
nienie szkot spotecznych w pewnym sensie psuje ,,rynek pracy” nauczycielek
1 nauczycieli. Prawo do tworzenia szk6t niepublicznych, ktére miato by¢ prawem
rodzicow, szansa na zakladanie szkot uzupelniajacych pod réznymi wzgledami
istniejacy system (i bedacych laboratoriami zmian), zaczelo by¢ wykorzystywane
do tworzenia szkot tanszych niz publiczne — tafiszych z uwagi na gorsze wa-
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runki pracy. Albo zamienilo si¢ w przywilej kupowania tego, co uwaza si¢ za
dobra edukacje, tylko dla wlasnych dzieci, tak by te i ci, ktorzy juz posiadaja ka-
pital, rzeczywisty 1 kulturalny, mogly i mogli go dodatkowo pomnaza¢. Witamy
w gospodarce neoliberalne;.

Przyjecie za patrona Jacka Kuronia, czlowieka, ktory cale zycie okreslat sie-
bie jako lewicowca, oddanego ideom réwnosci, sprawiedliwosci spoleczne;j i po-
wszechnego dostepu do kultury, wymaga od nas, abySmy w naszej pracy nie
zapominali o problemach zwiazanych z naszym wlasnym miejscem w systemie
powszechnej edukacji. W praktyce staramy sie, jak potrafimy, zadba¢ przynajm-
niej o to, zeby pienigdze nie stanowily bariery. Czyli: rozbudowujemy system
stypendiow 1 zwolnien z czesnego. Kierujemy si¢ przy tym nastepujacymi za-
sadami: po pierwsze, zadna osoba, ktora dostala si¢ do naszej szkoly, nie odej-
dzie z niej z powodu braku pieniedzy. Po drugie, koszta wszystkich szkolnych
wyjazdow (w tym, rzecz jasna, takze zagranicznych) maja by¢ w taki sposob
dzielone miedzy rodzicéw uczennic 1 ucznioéw, zeby wszystkie osoby mogly
w nich uczestniczy¢, niezaleznie od swojej sytuacji finansowe;j. I wreszcie, po
trzecie — staramy si¢ zapewnic¢ takie wsparcie w uczeniu sie, takze indywi-
dualne, zeby nasze uczennice 1 uczniowie nie mieli potrzeby brania korepetycji.

MAMA ALI ZARABIA MNIE] NIZ RODZICE JANKA

Realizacja tych zasad w praktyce nastrecza wiele problemow. Jeden wydaje
sie szczegolnie wart przywolania — to wstyd, jaki wigze si¢ z bieda. Zaryzykuje
stwierdzenie, ze problemy wynikajace z nieréwnosci ekonomicznych to jedna
z najwazniejszych, a zarazem moze najbardziej pomijanych przestrzeni dys-
kryminacji w polskich szkotach. Przy czym, co bardzo wazne, dyskryminacja ze
wzgledu na status spoleczno-ekonomiczny pod jednym wzgledem rozni si¢ od
innych form dyskryminacji. Walka z nia jest o wiele trudniejsza. W wypadku
dyskryminacji ze wzgledu na pte¢, kolor skory, wyznanie, orientacje psychosek-
sualna, stan zdrowia czy wiek, dzialania antydyskryminacyjne nastawione sg na
wyeliminowanie dyskryminacji: wyeliminowanie dyskryminacji oznacza poza-
dana zmiang¢ spoleczng. W warunkach szkolnych nie tak trudno podjaé odpo-
wiednie kroki, by do takiej zmiany w skali mikro doprowadzi¢. W wypadku
dyskryminacji ze wzgledu na status spoleczno-ekonomiczny walczy¢ nalezy
przede wszystkim z jej przyczyna: z bieda.

Osoby biedne (czy tez relatywnie biedniejsze) nierzadko si¢ swojej biedy
wstydza. Co miewa najrozniejsze konsekwencje, przede wszystkim takie, ze
skrzetnie ukrywaja swoje problemy. Z wychowawczego 1 dydaktycznego punktu
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widzenia to bardzo trudne, jesli dopiero po pdt roku pracy z uczennica lub
uczniem dowiadujesz si¢, ze systematycznie nie dojada (zdarzylo nam sig¢).
Kiedy osoba ta decyduje si¢ nam zaufaé, ma si¢ poczucie polowicznego zwy-
ciestwa. Z jednej strony odczuwa si¢ satysfakcje, ze w koficu nam zaufala,
z drugiej ciazy $wiadomo§é, ze przez wiele miesiccy zyta w stresie 1 wielkim
dyskomforcie.

Wstyd jest zatem czyms, co trzeba uwzglednia¢, kiedy prébuje si¢ organi-
zowac jakikolwiek rodzaj pomocy. Obowiazuje nas szacunek wobec cudzego za-
zenowania 1 dyskrecja wszedzie tam, gdzie osoba potrzebujaca pomocy
dyskrecji sobie zyczy. A zarazem — 1 to jest skadinad kluczowa sprawa — nie jest
dobrze, jesli samemu si¢ ten wstyd podziela.

W ogoéle kwestia dyskrec;ji 1 wstydu stanowi wazny problem w pracy wycho-
wawczej. | jedna z tych raf, o ktore bardzo tatwo si¢ rozbié. Dyskrecja jest nie-
zbednym elementem budowania zaufania 1 poczucia bezpieczenstwa osob,
z ktorymi si¢ pracuje. Jednocze$nie, czyj$§ wstyd 1 czyja$ dyskrecja moga po-
zbawi¢ nas, nauczycielki 1 nauczycieli, kluczowych informacji, pozwalajacych
zrozumieé czyje$§ zachowania i1 rozpoznaé czyjes potrzeby.

Wiele lat temu dyskutowalam ten problem ze studentkami i studentami
Uniwersytetu Powszechnego w Teremiskach. Bronilam opinii, ze nauczy-
cielki 1 nauczyciele musza mie¢ jak najszersze informacje o swoich uczen-
nicach 1 uczniach, zeby mdc im skutecznie pomagaé. Mojemu idealizmowi
studentki i studenci przeciwstawili wowczas gorzkie zyciowe do§wiadczenia:
opowiadali o nauczycielkach, ktore przy calej klasie potrafily wytknaé komus
ojca-pijaka albo publicznie wyliczajac problemy, z jakimi ich wychowanek
lub wychowanka si¢ boryka, snu¢ rozwazania co do jego lub jej marnych
szans na przyszlos¢.

Kwestia statusu spoteczno-ekonomicznego to takze przyczynek do pozy-
cjonowania si¢ 0sob w grupie. Wszyscy wiemy, bo sami nieraz tego do$wiadczy-
li$my, jakie informacje uwazane sa za pomocne w wypracowaniu ,,pozadanej”
pozycji, a jakie moga zaszkodzi¢ w jej osiagnieciu. O wiele mniej wiemy i mo6-
wimy, jak nauczycielki 1 nauczyciele winni ustosunkowywac si¢ do probleméw
zwiazanych z budowaniem grupowych hierarchii.

Chyba czas, bym wyjawita swoje pedagogiczne credo, cho¢ w zasadzie,
w obliczu tego, co dotad napisalam, nie sadze, by stanowilo ono zaskoczenie.
Credo to brzmi nastepujaco: bez oparcia myslenia o edukacji na przekonaniu
o zasadnicze]j réwnosci istot ludzkich, bez uczynienia réwnosci jednoczesnie
przestanka i celem dzialan edukacyjnych nie moze by¢é mowy o etycznym wy-
miarze edukacji.
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KAZIO I AGATKA DOSWIADCZAJA ,,WOLNOSCI”

Rzecz wymaga wyjasnienia 1 rozwiniecia. Od dwudziestu pigciu lat w de-
batach publicznych, takze tych dotyczacych edukacji, przez wszystkie przypadki
odmieniane jest stowo ,wolno$§¢”. Pamigtam czasy, kiedy slowo to padalo glow-
nie z ust krytyczek 1 krytykow, ktorzy ,wolno§¢” utozsamiali z ,,bezholowiem”
1 prorokowali nadej$cie ,bezstresowej edukacji”, o ktérej nikt wprawdzie nie
wiedzial 1 nie wie nadal, czym miataby by¢, ale panowalo powszechne przeko-
nanie, ze katastrofa.

Moim zdaniem, dzi$ jest troche¢ inaczej. Nie watpie, ze nadal wielu osobom
,wolno$¢” w edukacji kojarzy si¢ negatywnie. Zarazem jednak zarzut braku wol-
nosci staje si¢ jednym z coraz cze¢sciej stawianych systemowi edukacji. "To ten
zarzut pobrzmiewa w skargach nauczycielek 1 nauczycieli na nadmierne prze-
cigzenie biurokratycznymi zadaniami (i w domysle: na nadmierng kontrole). Po-
jawia sie wérod czesci rodzicow, zwlaszeza tych, ktérzy tworza nowy ruch
w polskiej edukacji: zakladajg demokratyczne — czyli wolne — szkoly. "Ten zarzut
powraca w ustach wszystkich, ktérzy mowia o swobodnym rozwoju jednostki,
o szkole, ktora jednostke ttumi, ogranicza, narzuca, przykrawa do wzorca...

Pojecie ,wolno$¢” pojawia si¢ tez w nieco innym, niepokojacym kontekscie.
Coraz czeSciej przy okazji roznych dyskusji, zwlaszcza tak zwanych swiatopog-
ladowych, zdarza mi si¢ slysze¢ lub czyta¢ zdania w rodzaju: ,kazdy ma prawo
do swoich pogladéw, nie mozna nikomu niczego narzucaé”. Czy oznacza to, ze
wolnos$¢ mysli, wolno$¢ sumienia i wolno$¢ slowa staja si¢ powszechnie uzna-
wanymi warto§ciami? Byloby nieZle, niestety, nie wydaje mi si¢, zeby o to do-
ktadnie chodzilo.

A nie wydaje mi si¢ wianie z powodu owego, jak to juz napisalam, niepo-
kojacego kontekstu. Bardzo cz¢sto bowiem owym ,,nikt nie moze nikomu ni-
czego narzucal” rzuca si¢ w strong¢ os6b, ktére w publicznych dyskusjach
opowiadaja si¢ za tym czy innym aspektem réwnouprawnienia. O narzucanie
»poprawnosci politycznej”, wprowadzanie cenzury, dyktowanie pogladéw oska-
rzane bywaja osoby, ktore bronia praw mniejszosci seksualnych, kobiet, uchodz-
czyn 1 uchodzZcow, zwlaszcza jesli w ramach tej obrony sprzeciwiaja si¢ mowie
nienawisci, krytykuja seksistowskie czy rasistowskie zarty lub, na przyklad, za-
checaja do stosowania zenskich koncowek dla podkreslenia w jezyku obecnosci
kobiet. Niekiedy za$ wystarczy, ze kto$ jasniej, bardziej jednoznacznie wyrazi
swoje poglady w jakie$ sprawie, by podniost si¢ krzyk na temat narzucania i ogra-
niczania wolno$ci. Ostatnimi czasy zdania: ,,Mam prawo do wlasnych pogladow.
Nikt nie moze nikomu niczego narzucac”, odstonily jeszcze jedno swoje ukryte
znaczenie. Pojawily si¢ mianowicie w toczacej si¢ od jakiego$ czasu debacie na

o1



O
No

. /// 0 edukagji

Z

C

temat sytuacji uchodzZcow i uchodzczyn. ,,Mam prawo do wlasnego pogladu”—
padalo w tej debacie zawsze wowczas, gdy kto§ chcial w niej daé¢ wyraz swojej
nienawi$ci do innych ludzi badz leku przed nimi. ,Mam prawo do wtasnych po-
gladow” znaczylo wowczas mniej wiecej tyle: ,,Nie chce dowiadywac si¢ niczego
na temat ludzi, ktorych sie boje, na temat tego, kim moga by¢, od czego uciekajg
1 jakiej pomocy potrzebuja. Wole zamkna¢ oczy na czyjes cierpienie (zwlaszcza
ze na razie kobiety, mezczyzni 1 dzieci, ktore cierpia, sg daleko ode mnie), niz
przyjac¢ do wiadomosci fakty, ktore moglyby zburzy¢ moj obraz Swiata. Bede bro-
ni¢ swojego prawa do nienawidzenia innych ludzi, bo dzigki niemu moge za-
chowaé swoje przywileje” (Nie byl to, nawiasem moéwiac, przypadek moich
uczennic 1 uczniéw. Owszem, im tez si¢ zdarza uzy¢ magicznego ,,mam prawo
do wtasnych pogladéw”, ale nie w takiej sytuacji, jaka jest dramat uciekajacych
przed wojna. By¢ moze najwickszym sukcesem naszej szkoly jest to, ze nie za-
bijamy w naszych uczennicach i uczniach podstawowego odruchu dobroci, obu-
rzenia na krzywde 1 cierpienie innych. Nawet jesli w zyciu codziennym dochodzi
mie¢dzy nimi oraz mi¢dzy nimi i nami do réznych spieé, w sytuacjach kryzyso-
wych nasze uczennice i uczniowie stajg na wysokosci zadania).

Krétko méwiac, kiedy jezyk wolnosci odrywa sie od jezyka rownosci 1 so-
lidarno$ci (wole to stowo od ,braterstwa”), osoby, ktére si¢ nim postuguja, za-
pominaja o kilku dos¢ podstawowych kwestiach. Po pierwsze, o tym, ze stowa
tez maja konsekwencje. Moga rani¢, moga podtrzymywac (lub podwazad) ist-
niejace 1 dzialajace hierarchie i systemy wiadzy, moga wreszcie tworzy¢ klimat
sprzyjajacy przemocy. W tym sensie zasada z 1789 r., zgodnie z kt6éra wolnos¢
polega na czynieniu wszystkiego tego, co nie szkodzi innym, pozostaje w mocy
takze wobec slow, ktore wypowiadam (uwaga: to nie jest wezwanie do wprowa-
dzania cenzury; to jest wezwanie do innego myS$lenia o wlasnym sposobie mo-
wienia). Po drugie, obroficy i obroficzynie ,,mojej” wolno$ci zapominajg
nagminnie, ze kazde ,,ja” zawsze istnieje i méwi w jakims§ spolecznym kontek-
Scie, z jakiej$ pozycji — nie jest tak (cho¢ powinno by¢), ze juz jesteSmy zbiorem
w pelni rownoprawnych jednostek, a stowa kazdej z nich majg jednakowa moc.
Gdy przedstawiciele grupy dominujacej uzywaja hasla ,mam prawo do wlas-
nych pogladoéw”, zeby broni¢ si¢ przed wystuchaniem glosu stabszych, stano-
wiacych mniejszo$¢, czego w istocie bronig: wolnosci stowa dla wszystkich czy
wlasnego przywileju. I wreszcie, po trzecie, ,mam prawo do wlasnych pogla-
dow” zamienia si¢ bardzo cze¢sto w ,nie musze swoich pogladéw w zaden spo-
sOb uzasadnia¢, nie musz¢ nawet zastanawiaé sie, skad je mam”.

To ostatnie zjawisko ma swoje odzwierciedlenie w praktyce szkolnej. Ucze-
nie w liceum pisania wypracowan to, miedzy innymi, ci¢zkie zmagania o to,
zeby zakonczenie pracy nie brzmiato: ,Moim zdaniem, racj¢ mial X. Uwazam,
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ze byt on wielkim przywodca” (Nawyk pisania, w ktérym polecenie ,,ocen”, czy
,dokonaj podsumowania” rozumiane jest nagminnie jako ,powiedz, co my-
§lisz”, a nie jako ,wskaz, wedle jakich kryteriow mozna dokona¢ oceny, odnies
si¢ do znanych ci faktéw, przeprowadz analize¢” skads si¢ naszym uczennicom
1 uczniom bierze). W §wiecie, w ktérym ,,ja tak uwazam i mam do tego prawo”
traktowane jest jako wazki argument, nie uczy si¢ sztuki formulowania argu-
mentoéw prawdziwych. I na odwroét: brak tej umiejetno$ci sprawia, ze latwiej
ulega si¢ pokusie siggni¢cia po banal o mocy zaklecia.

Krotko moéwiac: ,,wolnos§é” zagoScila w naszym jezyku, ale wlasnie spro-
wadzona do banalu-zaklecia. I w ten spos6b wracamy do kwestii rownosci 1 row-
nouprawnienia.

EDZIO I JADZIA MIERZA SIE Z ROWNOSCIA

Pozwole sobie zacytowac co$, co teoretycznie jest cze¢Scia szkolnego pro-
gramu z dziedziny historii, ale, jak mi si¢ zdaje, cz¢S§cig mocno zaniedbana.
W 1836 roku w tak zwanym Wielkim Manifescie Towarzystwa Demokratycznego
Polskiego napisano:

sWszyscy ludzie, jako istoty jednej 1 tejze samej natury, rowne majg prawa
1 rowne powinnosci: wszyscy sg bra¢mi, wszyscy dzie¢mi jednego ojca — Boga,
wszyscy czlonkami jednej rodziny — ludzkosci.

Kazdy czlowiek ma prawo szukac wlasnego szczescia, wszystkie potrzeby,
fizyczne, umystowe 1 moralne zaspokajac, wszystkie wladze rozwijac i dosko-
nalié, a w miare pracy 1 zdolnoS$ci, we wszystkich korzy§ciach zycia spolecznego
rowny mie¢ udzial.

Kazdego réwniez czlowieka powinnoScia jest szukaé szczeScia drugich,
do zaspokojenia ich potrzeb i rozwijania wladz pomagac, wlasny interes szcze-
§ciem drugich 1 spolecznosci ograniczac, a w miare¢ otrzymanych z zycia spo-
tecznego korzySci do cigzaréw publicznych przyktadaé sie. (...) Bez réwnosci
nie ma wolno§ci, bo tam, gdzie jednym nie wolno czyni¢ tego, co drudzy czynié
moga, musi by¢ z jednej strony niewola, z drugiej despotyzm, a w calem spo-
teczefistwie anarchija.

Bez rownosci niema braterstwa, bo tam, gdzie jedni zrzucaja z siebie po-
winnosci 1 przenosza je na drugich, musi by¢ z jednej strony egoizm, z drugie]
umysiowe 1 moralne znikczemnienie, a w calem spoleczenstwie wzajemna mie-
dzy cztonkami nienawis¢”.

Prosze bardzo, wszystko tu jest: wolnos$¢, rownos$¢, braterstwo, demokra-
cja — ale w kombinacji nieco odmiennej od tej, do ktorej jesteSmy dzi§ przy-
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zwyczajane 1 przyzwyczajani. Demokraci 1 demokratki z XIX wieku wiedzieli,
ze rownos¢ 1 wolno§¢é nie sprzeciwiaja si¢ sobie, ale si¢ wzajemnie warunkuja;
w spoleczenstwie opartym na nieréwnos$ciach wolnos$¢ przestaje by¢ wartoScia,
a staje si¢ przywilejem, dostepnym jedynie nielicznym. Solidarnos¢ zas znika,
zastgpiona obrong przywileju z jednej, a nienawiScig do uprzywilejowanych
z drugiej strony.

Oczywiscie, kiedy o rownosci zaczyna si¢ mowic¢ w rozwazaniach o edukacji,
natychmiast pojawia si¢ cala masa réznych ,ale”. Trzy najwazniejsze dotyczg
trzech bardzo réznych kwestii. Ot6z, po pierwsze (jest to zreszta dokladnie ten
sam argument, ktorego uzywaja przeciwnicy wolnosci w edukacji, co jeszcze raz
pokazuje, ze rownos¢ 1 wolnos¢ sa ze soba powigzane), mowi sig, ze ,,szkola jest
instytucja hierarchiczna”, w ktdrej ,,nauczyciel zawsze bedzie mie¢ inng pozycje
niz uczen”. Po drugie, pojawia si¢ w dyskusji magiczne stowo ,talent”. Nie ma
rownosci w edukacji, poniewaz ludzie maja r6zne zdolnoSci 1 zawsze beda lepsi
1 gorsi. Po trzecie wreszcie, pojawia si¢ kolejne magiczne haslo, mianowicie
»rownanie w dol” 1 zwiazany z tym argument, ze jesli wszystkim zechcemy da¢
,»t0 samo”, wszyscy beda mieli gorzej. Ten trzeci argument pojawia si¢ zwlaszcza
w dyskusjach na temat matur i bardziej powszechnego dostepu do uczelni wyz-
szych. Idea powszechnej edukacji na poziomie podstawowym zakorzenila si¢
w naszej Swiadomosci tak bardzo, ze nikt jej w zasadzie nie kwestionuje (pisze
te slowa z pewna obawg; jestem goraca zwolenniczka pogladu, ze im bardziej
oczywista wydaje si¢ jaka$ prawda, tym bardziej zapewne wymaga ona podwa-
zenia — zarazem jednak, z cala niekonsekwencja, na jaka mnie sta¢, wolatabym,
zeby akurat idei powszechnego dostepu do edukacji nikt na serio podwazac nie
probowal). Dyskusja zaczyna si¢ od liceum. Tu juz ujawnia si¢ podzial na tych,
dla ktérych edukacja licealna 1 wyzsza jest inwestycja, ktora dotyczy¢ powinna
jak najwickszej liczby jednostek (po to, by z tak zebranym kapitalem osoby te
mogly wej$¢ nastepnie na nastawiony na konkurencje rynek pracy), a tych, ktorzy
mniej lub bardziej wprost wyrazaja tesknote za dawnymi dobrymi czasami, kiedy
dzieci inteligencji zdawaly mature i szly na studia, a dla dzieci chlop6éw 1 robot-
nikéw (poza najzdolniejszymi, ktorych talenty trzeba ,wylowi¢”) byta szkota za-
wodowa. Upraszczam, ale to uproszczenie stuzy mi do wskazania waznego,
moim zdaniem, problemu: nasze dyskusje o edukacji uwiklane sa w jezyk neo-
liberalizmu z jednej strony, a jako§-tam-merytokratycznego konserwatyzmu
z drugiej. Ani jeden, ani drugi z tych jezykdéw nie uwzglednia trzech niestychanie
waznych wymiaréw edukacji: po pierwsze tego, ze dostep do edukacji, wiedzy
1 umiejetnosci jest warto§cia sama w sobie, ze jest czym$ waznym dla naszego
dobrostanu, a nie tylko $rodkiem do osiagania pewnych zewnetrznych celow. Po
drugie, tego, ze edukacja ma wymiar emancypacyjny: dostep do kultury jest do-
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stepem do zbioru narzedzi, pytan, odpowiedzi i rozwiazan, wspoltworzonych
przez ludzi 1 dla ludzi, dzigki ktéorym mozemy przetwarzac¢ Swiat wokot nas
(opieram te definicje miedzy innymi na tym, co pisal o kulturze Jacek Kuron,
patrz na przyklad ,,Dziatanie”). I wreszcie, po trzecie, ze jesli p6j$¢ za propo-
nowanym tu rozumieniem kultury, staje si¢ oczywiste, ze kultura jest dobrem
wsp6lnym — i nikomu nie mozna jej odmawiaé czy ograniczac¢ do niej dostepu.
Innymi slowy, argument trzeci okazuje si¢ oparty na falszywych zalozeniach.
W edukacji nie chodzi bowiem o to, zeby probowaé wszystkim ,,da¢” to samo
(te sama porcje wiedzy, na przyklad, to samo minimum programowe, ten sam
zestaw wymagan egzaminacyjnych). Idzie o to, zeby, prosze mi wybaczy¢ nazbyt
poetycka metafore, wszystkim otworzy¢ drzwi do tego samego skarbca, jakim
jest ludzka kultura — pamietajac, ze w tym akurat skarbcu, kiedy si¢ z niego ko-
rzysta, skarbow przybywa, a nie ubywa.

Argument drugi budzi mdj szczegdlny gniew. Pisalam juz kiedy$ o tym.
Jesli naprawde chcialabym wykresli¢ jakie§ stowo ze stownika nauczycielek
1 nauczycieli, zaczelabym od stowa ,talent”. Broni si¢ ono moze cze¢§ciowo
w swojej bardziej poczciwej wersji, tej, ktora mowi, ze kazde dziecko ma ,,jakis”
talent, ktory trzeba mu pomoc odkry¢ 1 rozwinaé¢. W swojej wersji ,,niepoczci-
wej” (szkota winna wylawia¢ talenty) jest calkowicie nie do obrony.

Moéwiac najkrocej 1 najprosciej, nie chodzi o to, ze zaktadam, iz wszystkie
dzieci sa jednakowe. Protestuje przeciw uzywaniu stowa ,talent”, poniewaz jest
ono beznadziejnie uwiklane w ten sam sposob postrzegania ludzi, w jaki wikta
si¢ slowo ,wolno$§¢”. W tym sposobie mySlenia kazdy jest catkowicie odrebng jed-
nostka, zamknieta calodcia, wyodrebniong ze §wiata, w ktérym, co najwyzej, moze
si¢ ,,rozwijac”, czytaj: rozwija¢ w sobie zarodki czegos, co w jednostce owej od
zawsze tkwilo. Wzruszajacy obraz. "Tyle ze nie ma on nic wspolnego z zadng na-
stolatka ani nastolatkiem, z jakimi kiedykolwiek mialam do czynienia.

Nasze uczennice 1 uczniowie nie sa nasionkami pigknych roslin, a my nie
jesteSmy ogrodniczkami czy ogrodnikami, ktérzy maja orzec, z kogo wyro$nie mar-
chewka, a z kogo tulipan. I jesli mamy mysle¢ o edukacji w kategoriach rownosci
1 solidarno$ci, nie wystarczy wprowadzenie jezyka bardziej przyjaznego dla mar-
chewek, zakazanie ich dyskryminacji i gloszenie, ze dobrze jest, gdy spoteczenstwo
skiada si¢ nie tylko z samych tulipanéw. Przerwe te metafore, zanim zaprowadzi
mnie za daleko. Pierre Bourdieu 1 Jean-Claude Passeron juz w latach sze$édzie-
siatych przekonywali, Ze na to, co system edukacji lubi rozpoznawac jako ,talent”,
skiada si¢ w znacznej mierze symboliczny 1 kulturowy kapital, powiazany z przy-
nalezno$cig do okreslonej klasy spotecznej — najlepie;j tej, ktorej system wartosci
znajduje odzwierciedlenie w systemie warto§ci szkolnych. Duzo pdzZniej teoretycy
inteligencji wielorakich starali si¢ wykazywac, ze szkola nastawiona jest na pewne,
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bardzo wasko okreslone typy inteligencji 1— co za tym idzie — nagradza (na przyktad
rozpoznajac jako ,talent”) te cechy, ktorych oczekuje. I wreszcie, mamy dane z nie-
zliczonych badan, pokazujacych, w jaki sposob spoteczne oczekiwania (w tym
takze, cho¢ nie tylko, oczekiwania nauczycielek 1 nauczycieli) wobec pewnych grup
0s6b wplywaja na ich osiagnigcia szkolne. Badania, pokazujace, jak czesto szkoly
zniechecaja dziewezynki do matematyki, sa znakomitg tego ilustracja.

Pojecie ,talent” pozwala abstrahowa¢ od wszystkich tych 1 tym podobnych
teorii 1 badan. Przede wszystkim pozwala (znéw, podobnie jak zbanalizowane
pojecie wolnosci) zapomnieé o spolecznym kontekscie, w ktorym nasze roslinki
rosna 1 rozkwitaja. Skoro juz siegam do metafor biologicznych: pszczoly nie
rodza si¢ jako robotnice lub krolowe. Staja si¢ jednym lub drugim w zalezno§ci
od pokarmu, jakim s3 karmione, 1 od warunkow, w jakich sie rozwijaja.

Argument pierwszy — o nieréwnos$ci wpisanej w sama strukture szkoly —
zasluguje na bodaj najpowazniejsze potraktowanie.

Myslenie o edukacji, oparte na zalozeniu, ze edukacja ma dawac narzedzia
do tworzenia bardziej sprawiedliwego §wiata, wpisuje si¢ w nurt pedagogiki
krytycznej. Ta za$ z kolei wyrasta, miedzy innymi, ze zwrotu w podejsciu do
dzieci, uczennic 1 uczniéw, jaki dokonat si¢ w pedagogice na poczatku XX wieku.
W Polsce ten zwrot zwigzany jest przede wszystkim z nazwiskiem Janusza Kor-
czaka, z dzialalnoScig jego samego 1 Stefanii Wilczynskiej. Wielcy pedagodzy
1 pedagozki XX wieku upominali si¢ o uznanie podmiotowo$ci uczennic
1 uczniéw, a takze o uznanie ich prawa do podejmowania decyzji co do ksztattu
uczacej si¢ wspolnoty. W systemie korczakowskim kluczowsa role odgrywal tu
sad dzieciecy, dajacy kazdemu mozliwos¢ domagania si¢ sprawiedliwo$ci w sy-
tuacjach, ktore rodza poczucie krzywdy.

Na tym polega pierwszy krok w kierunku bardziej réwno$ciowej pedago-
giki: na uznaniu, ze szkola jest wspolnota, i ze nawet jesli w tej wspolnocie pew-
nym osobom (nauczycielkom i nauczycielom) przyznaje si¢ wiccej wladzy
1 wigkszy zakres kontroli, tym bardziej niezbedne jest tworzenie przestrzeni,
w ktorej wszystkie glosy beda mogly wybrzmiec 1 zosta¢ wysluchane.

STACH I ZOCHNA UCZESTNICZA W DEMOKRAC]I

Szkola, ktora konczylam i w ktérej przez wiele lat pracowatam, wspotzakta-
dana przez Krystyne Starczewska (kolejna osobe, ktorej nazwiska nie sposob
pominac, gdy pisze si¢ o pedagogice), starala si¢ zapewnié owo wspotbrzmienie
ro6znych glosow, tworzac system demokratyczny, wzorowany na wspoltczesnych
demokracjach parlamentarnych. Mialy§my tr6jpodzial wladzy i wybory. I, nie-
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stety, jak si¢ okazalo po kilku latach, dochowalySmy si¢ takze swoistego szkolnego
odpowiednika nieco wyobcowanej klasy politycznej. Albo tez, inaczej mowiac,
wérdd uczennic 1 uczniow byla grupa osob, ktére angazowaly sie w dzialanie de-
mokratycznych szkolnych instytucji, oraz (duza) grupa osob, dla ktérych demo-
kracja w szkole sprowadzala si¢ do odbywajacych si¢ co roku wyboréw oraz
niejasnych poglosek na temat tego, co uchwalif ostatni Sejm. Najlepiej za mojej
pamieci system demokratyczny dzialal w dwéch momentach. Na samym po-
czatku, kiedy go wypracowywano, w dyskusjach 1 wérdd sporéw o jego przyszly
ksztalt (czyli wowczas, kiedy, mowiac jezykiem wspolczesnych teorii politycz-
nych, bylismy wiadza konstytuujaca, ale jeszcze nie ukonstytuowana) oraz przez
tych kilka lat, kiedy w szkole dziatala prezna i krytyczna szkolna internetowa ga-
zeta, zajmujaca si¢ miedzy innymi patrzeniem szkolnej wladzy (takze tej demo-
kratycznej) na rece. Gazeta dzialala jednak dopoéty, dopoki w szkole byli
konkretni uczniowie i uczennice, zaangazowani w jej prowadzenie.

Specyfika szkolnej demokracji jest to, Zze uczennice i uczniowie si¢ zmie-
niajg, a nauczycielki i nauczyciele pozostaja w mniej wigcej tym samym skia-
dzie. Czyli trzeba kazdy kolejny rocznik uczennic i uczniéw wprowadzac
w tajniki dzialania szkolnego systemu, przy czym jednoczes$nie trzeba to robié
tak, zeby nie wpoi¢ im niechcacy przekonania, ze ten system jest juz tak domk-
niety, iz wladciwie nie maja juz na niego zadnego wplywu. Przy czym musza to
robi¢ osoby, ktére dany system znaja od lat (i niekiedy sa juz nim troche znu-
zone) 1 dla ktorych jego elementy sg juz tak oczywiste, ze wlasciwie trudno pa-
mietad, iz trzeba je jeszcze komu$ wyjasniac... Zmeczenie materiatu ludzkiego
1 sktonno§¢ do petryfikowania pewnych rozwiazan stanowily dodatkowy problem
systemu demokratycznego w mojej dawnej szkole.

W mojej obecnej szkole probujemy problem demokratycznego wspolde-
cydowania rozwiazac inaczej. Naszym najwazniejszym forum dyskusji 1 decyzji
jest szkolny wiec — forma demokracji bezposredniej. Nie ma tréjpodzialu wia-
dzy (choé istnieje mozliwos¢ powolania, w razie potrzeby, rozjemczego sadu).
Osoby, ktore maja za zadanie przygotowywac wiece, zwolywac je, prowadzi¢ ob-
rady i dba¢ o wcielanie w zycie ich decyzji — tak zwany Aktyw — sa wybierane lo-
sowo na kolejnych wiecach na okreslony czas. Zadna decyzja wiecu nie ma
charakteru ostatecznego; kazdy wiec moze zmieni¢ dowolng decyzje podjeta
na ktéryms z poprzednich. Na przyklad decyzja o wydluzeniu przerwy obiado-
wej z 30 do 40 minut przetrwata niecaly miesigc. Uczennice 1 uczniowie zapro-
ponowali jg i wprowadzili na jednym wiecu, po czym na nastepnym same i sami
uznali, ze pomyst si¢ nie sprawdza. Rzecz byla niby drobna, ale istotna.

Podstawowym problemem szkoly, ktora stara si¢ by¢ demokratyczna, jest
pytanie o zakres spraw wylaczonych z obszaru wspolnotowych decyzji.
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Obecnie rozwija si¢ w Polsce ruch szkot tak zwanych wolnych lub demokra-
tycznych. Na ogdét gromadza one dzieci, ktére formalnie uzyskaly prawo do
edukacji domowej. Muszg tylko zdawac¢ co jaki$ czas egzaminy klasyfikacyjne;
zorganizowanie im nauki pozostaje w gestii rodzicow. Taka furtka pozwala
tworzy¢ szkoly funkcjonujace calkowicie poza systemem formalnej edukacji
1 wszelkimi narzucanymi przezen ograniczeniami. Dzieki temu rozwiazaniu
od kilku lat powstaja szkoly calkowicie wolne — 1 deklarujace si¢ jako w pelni
demokratyczne — wzorujace swoje dzialanie miedzy innymi na slynnej bry-
tyjskiej szkole Summerhill. Uczniowie 1 uczennice, wraz z rodzicami, decy-
duja w calosci o ksztalcie szkoly 1 o tym, jak przebiega¢ ma nauka. Tworzenie
szkol demokratycznych jest w Polsce ruchem nowym, cho¢ w tym, jak two-
rzacy go rodzice mowia o swoich szkotach, odnajduje wiele watkow, ktore pa-
mietam z czasdw, gdy zaczynal si¢ ruch szkot spotecznych. Jesli zachowuje
wobec niego dystans, to z tych samych powodéw, o ktérych pisatam juz wyzej,
przede wszystkim z obawy, ze okaze si¢ mie¢ bardzo klasowy charakter. Co6z,
przyszios¢ pokaze.

Na razie jednak powiedzie¢ trzeba, ze ruch wolnych szk6t demokratycz-
nych stanowi wyzwanie dla szko! takich, jak moja, pokazuje bowiem, ze mozna
poj$¢ duzo dalej i mys$le¢ duzo $mielej o wspotdecydowaniu — takze o wspolde-
cydowaniu o tym, czego, kto 1 jak ma si¢ uczy¢.

I wiele przemawia za tym, zeby takie decyzje odda¢ w rece uczennic
1 uczniéw. Przede wszystkim argumentem jest kwestia motywacji: zalozenie,
ze uczennice 1 uczniowie chetniej — a wigc lepiej — ucza sie tego, co sami wy-
bieraja i uwazaja za potrzebne dla siebie. A jednak moja szkola nigdy nie zde-
cydowala si¢ w pelni na takie rozwigzanie.

Nie jeste$my szkolg pozasystemowa. Zmagamy si¢ z panstwowymi egza-
minami (ktérych na ogél nie znosimy). Przekaz, jaki dajemy naszym uczenni-
com i uczniom, jest mniej wigcej taki: idziemy na pewien kompromis
z rzeczywisto$cia. Przez dwa lata uczymy rzeczy, ktére naszym zdaniem sa na-
prawde wazne, po czym przez rok (na bazie tego, czego nauczyliSmy) solidnie
przygotowujemy do matury.

Mozna tak pracowac — ale niespdjnos$¢ takiego przekazu jest oczywista.
Wynika ona takze z oczekiwan, z jakimi przychodza do nas uczennice i ucznio-
wie 1 jakie maja wobec nas rodzice. Pod tym wzgledem rzeczywiscie zazdrosz-
cze wolnym szkolom ich wolnosci.

Jednak to, ze — niekonsekwentnie z pewnoscia, ale z powodow, ktore wydaja
mi si¢ dobre — nie decydujemy si¢ na calkowite przekazanie naszym uczenni-
com 1 uczniom decyzji o uczeniu si¢, wynika nie tyle z faktu, ze chcemy zacho-
wac uprawnienia szkoly publicznej, ile z dwdch zupelnie innych przestanek.
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Pierwsza jest praktyczna. Zatozyciel Summerhill Alexander Neill podkreslat,
ze w toku catej edukacji jego uczennice i uczniowie zawsze ostatecznie zdoby-
wali potrzebna im w zyciu wiedze 1 umiejetnosci. Ale Neill prowadzil szkole
z internatem. I to szkole, w ktorej poszczegdlne osoby spedzaly nieraz wiele
lat. Sam pisal, ze dzieci, ktore przychodzily ze ,,zwyklych” szkdt, nie nauczone
wolnosci, potrzebowaly nieraz bardzo dlugiego czasu, by ,,odtrué si¢” i nauczyé
z wolnoSci korzysta¢. Nie mamy tego czasu; nie mamy wydzielonej przestrzeni,
w ktorej to, co mamy do zaoferowania jako szkola, nie konkuruje z tym wszyst-
kim, co ma do zaoferowania §wiat zewne¢trzny. Mamy trzy lata (minus matura)
1 bardzo duzo do przekazania.

To ,,bardzo duzo do przekazania” stanowi druga przeslanke, dla ktérej nie
decydujemy si¢ na wolno$¢ 1 wolny wyb6r w sprawach programowych. I nie wynika
to z naszego narcyzmu, ale z przekonania wyrazonego na wstepie tego tekstu.

MIECIO I FRANIA Z HISTORII DOWIADUJA SIE, CZYM
JEST SZKOLA I DO CZEGO SLUZY

Jesli chcemy wychowywa¢ do zmiany $wiata, jesli chcemy, by narzedziem
tej zmiany byla kultura, rozumiana jako przestrzen wspdlnego dobra, to na-
prawde mamy duzo do przekazania. Moja szkola jest szkola humanistyczna,
ale, rzecz jasna, to, o czym teraz pisz¢, dotyczy takze przedmiotéw przyrodni-
czych 1 $cislych. Ot6z zalezy nam na tym, zeby nie tyle przekazywa¢ okreslona
wiedze, ile raczej pokazywac, jak, przez kogo, dla kogo jest ona wytwarzana.

Najlatwiej mi bedzie wyja$nié to na przyktadzie mojego wiasnego przedmiotu,
historii. Trudno chyba o bardziej ,,polityczny” przedmiot szkolny, pod kazdym moz-
liwym wzgledem. W Polsce przede wszystkim obserwujemy zjawisko ,,upatriotycz-
niania” historii. Historia przedstawiana jest jako przedmiot niezbedny do
ksztattowania si¢ tozsamosci narodu, jako zbi6r faktow, prawd raz odkrytych 1 uzna-
nych, ktérych poznanie uczyni z nas wszystkich prawdziwie dobrych Polakéw.

Tymczasem, historycznie rzecz ujmujac, narod jako taki jest zjawiskiem
bardzo nowym. Wspdlczesne pojecie narodu zakorzenione jest w debatach
1 procesach politycznych, ktére mialy miejsce w Europie na przetomie XVIII
1 XIX wieku. Nacjonalizm jest dzieckiem drugiej potowy XIX wieku (i wspot-
sprawca najstraszniejszych zbrodni XX). Jesli historia odegrata tu jakas role, to
przede wszystkim taka, ze rozwdj idei narodowych 1 rozwdj historii jako nauki
to dwa procesy, ktore przebiegaly mniej wigcej w tym samym czasie. A zarazem
historia jako nauka oddata si¢ w XIX wieku w znacznej mierze w stuzbe naro-
dom: stala si¢ polityczna, uznata naréd (i panstwo) za swoj przedmiot.
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Najbanalniejsze stwierdzenie dotyczace historii brzmi, ze pisza ja zwy-
ciezcy. Do tej pory w tym tek$cie staralam sie raczej krytycznie podchodzi¢ do
zbanalizowanych stwierdzen. To jedno jednakze chcialabym odzyskaé, uwolnié
od banalnosci 1 przywrdci¢ mu na nowo znaczenie. I moze nieco zmodyfikowac.
Problemem historii jest bowiem to, ze zbyt czesto pisza ja ci, ktoérzy pragng
przypodoba¢ si¢ zwyciezcom. Utrwali¢ ich zwycigstwa, a zarazem — znaturali-
zowac stan istniejacy, legitymizowac istniejace relacje wtadzy 1 hierarchie. Opo-
wiedzie¢ przeszloSc¢ tak, zeby terazniejszo$¢ jawila si¢ jako jedyna mozliwa
(i sensowna) opcja. A nastepnie zapisac to, co opowiedziane, w podrecznikach
1 kaza¢ dzieciom w szkotach uczy¢ sie tego na pamigc.

Historia jako dziedzina wiedzy o przeszlosci nie jest prostym tejze prze-
szlosci odkrywaniem. Jest opowiadaniem o niej — i kazdorazowo to opowiadajacy
decyduja, co uznaé za wazne i czemu nadac range historycznego faktu, godnego
umieszczenia w podreczniku. Oczywiscie owo ,,decydowanie” o tre§ci opowiesci
to bardzo zlozony proces, a samo ,wybieranie z morza faktéw” tych najwazniej-
szych niekoniecznie odbywa si¢ w sposob ,,Swiadomy i wolny”. Najprostszy przy-
klad: w podrecznikach do historii jest malo kobiet. Ich autorzy twierdza, ze
dlatego iz w przesztosci kobiety nie odgrywaly w dziejach waznej roli, co nie jest
prawda. Prawda jest natomiast, ze historia ,,szkolna” pisana jest z takiej per-
spektywy, z jakiej rola kobiet ulega pomniejszeniu. L.atwo to pokaza¢ na najbar-
dziej klasycznym przykladzie historii militarno-politycznej. Wojna nie jest tylko
sprawa mezczyzn, nawet jesli wiekszo§¢ dowoddcow 1 wigkszos¢ zolnierzy to mez-
czyzni. Wojna jest sprawa kobiet, kobiet spoza frontu, ktérych mezowie, ojcowie,
bracia i synowie ida walezy¢ (1 ktére musza poradzi¢ sobie z utrzymaniem siebie
1 swoich rodzin). Kobiet na terenach, przez ktore front przechodzi, gwatconych,
zabijanych, wyzyskiwanych. Jesli si¢ o nich uczymy, to tylko jako o ,kobietach
1 dzieciach” na listach ofiar — prawie nic nie wiemy o wypracowywanych przez
nie sposobach oporu, nie dlatego ze taki op6r nie istnial (i nie méwie tu tylko
o partyzantkach, lecz o r6znorodnych mikrooporowych strategiach), ale dlatego
ze nie stal si¢ (jeszcze) czeScig naszych narracji historycznych. Kobiety i wojna
to takze historia kobiet, ktore staraly sie przezy¢, wiazac si¢ z konkretnymi ar-
miami... Moge tak jeszcze dlugo. Rzecz w tym, ze ,,oficjalne” narracje, w kto-
rych sa jedynie bohaterowie, wrogowie 1 ofiary (tylko stuszne ofiary — te po
stronie wrogow nie zasluguja na ogdt na wspolczucie) sa potwornie plytkie.

Przyktady moglabym mnozy¢; generalnie idzie o to wlasnie, ze szkolna his-
toria zostala, w stosunku do historii jako nauki, radykalnie sptycona. I sprowa-
dzona do obiektu kultu — dowodem chocby ataki, jakie spadly na Olge Tokarczuk,
gdy o$mielita si¢ powiedzie¢ publicznie, ze Rzeczpospolita nie byla w przeszlosci
tym wielokulturowym rajem, w ktéry nauczono nas wierzyc.
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Otdz tym, co staramy si¢ robi¢ w mojej szkole (nie tylko na historii), jest,
jak juz wspominatam, raczej pokazywanie, jak wytwarzana jest wiedza w obrebie
konkretnych nauk, niz przekazywanie samej wiedzy. OczywiScie, jedno nie
moze obej$¢ sie bez drugiego. Czytanie ,,Sera 1 robakéw” Carla Ginzburga ma
sens tylko wowczas, kiedy potrafimy bohatera tej ksiazki osadzi¢ w konkretnych
okoliczno$ciach historycznych: Italia konica XVI wieku, kontrreformacja, po-
czatki rewolucji naukowej, kultura ludowa...

W praktyce to, o czym pisze, jest proste. Ostatecznie bowiem jednym z na-
szych najwazniejszych narzedzi pracy pozostaje wspolne czytanie (ksiazek,
fragmentow ksigzek, tekstow) 1 rozmawianie o tym, co czytamy. Tylko tyle, ale
czasem — az tyle. W przypadku historii chodzi przede wszystkim o czytanie ta-
kich ksiazek, ktore albo pokazuja problemy nieobecne w historii ,,uszkolnione;j”,
albo tez odslaniaja i pokazuja warsztat pracy autorki badZ autora, zalozenia,
metodologie, podej$cie do Zrodel. Najlepsze sa, oczywiScie, te, ktdre robig jedno
1drugie. Dlatego wlasnie przywotany Carlo Ginsburg jest dla nas (nas oznacza
tu ,,nas, dwojga historykéw, uczacych w WLLH imienia Jacka Kuronia”) tak bar-
dzo wazny. Jest w nim: historia warstw podporzadkowanych (a nie dominujg-
cych), omoéwienie (i polemika) z obecnymi w historiografii sposobami
ujmowania tak zwanej kultury ludowej, proba rekonstrukeji tej kultury, doko-
nana z perspektywy mikrohistorycznej, $wiadomos¢ etycznego napigcia, jakie
rodzi si¢, kiedy historie przegranych rekonstruuje si¢ na podstawie Zrodet, wy-
tworzonych przez oprawcow... Bohaterem ksigzki Ginsburga jest wloski mly-
narz z konca XVI wieku, ktorego $wiatopoglad, filozofi¢ (a nawet tytuly
czytanych przez niego ksiazek, a byl to czlowiek, ktory czytat duzo) Ginsburg
zna 1 moze zrekonstruowac, dlatego ze jego bohater byl sadzony — 1 ostatecznie
zostal zabity — przez inkwizycje 1 ze zachowaly si¢ akta z jego przestuchan.

ANDZIA I WEADZIO ODKRYWAJA, ZE NIE SA SAMI
W EUROPIE

Drugie wazne zadanie, jakie stawiamy sobie (i ktore sprawia, ze pozosta-
jemy oporni wobec idei samodzielnego konstruowania przez uczennice
1 uczniéw programu), to proba zmierzenia si¢ z uczeniem o XX wieku (o his-
torii, ale tez: kulturze, literaturze, filozofii...) 1 — co za tym idzie — z uczeniem
nie-europocentrycznym (no dobrze, w praktyce wychodzi nam pewnie raczej
nie-tak-bardzo-europocentrycznym, jak w programie). Z tym wiaze si¢ takze
uczenie jak najwiekszej liczby jezykow obcych. Kazdy uczen i uczennica uczy
si¢ u nas trzech jezykow. Pierwszym jest angielski. Drugi — to ktorys z wywo-
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dzacych sie z Europy jezykéw nowozytnych. Trzeci jezyk natomiast to do wy-
boru: jidysz, tacina lub arabski.

Moja szkota nazywa si¢ ,,liceum wielokulturowe”. Dlatego wiele osob z za-
skoczeniem przyjmuje informacje, ze jest to szkola calkowicie §wiecka. Nie pro-
wadzimy lekcji z zadnej religii. Nie obchodzimy zadnych $wiat religijnych. W tym
dazeniu do tworzenia szkoly jako przestrzeni bez symboli religijnych wyrazamy
kolejna wazna z naszego punktu widzenia ide¢: ot6z chcemy rozdzieli¢ pojecia
skultura” 1 ,religia”. Jesli konsekwentnie staram si¢ pisa¢ o kulturze jako
o wspolnym dobru, byloby, rzecz jasna, absurdem, gdybym prébowala religiom
odméwi¢ w niej miejsca. Zawsze z przyjemnoscia ucze¢ na przyktad o tych ru-
chach (tak zwanych heretyckich) w $redniowieczu i epoce wezesnonowozytne;j,
ktore siegaly po jezyk chrzescijanstwa, by wyrazac za jego pomoca marzenie o ra-
dykalnej zmianie spoteczne;j 1 ide¢ réwnosci ludzi. Rzecz jednak w tym, ze po
pierwsze, w Polsce mamy do czynienia z ,,nadobecno$cig” Ko$ciola w zyciu pub-
licznym, edukacji 1 polityce. Ze zdania ,religia katolicka jest czeScia polskiej toz-
samosci narodowe;j” (ktére zreszta samo w sobie jest wielce problematyczne
1 mogloby postuzy¢ jako kolejny przykiad ,,dorabiania” odpowiedniej wersji his-
torii tak, aby podtrzymywatla stan obecnie istniejacy) robi si¢ zdanie ,,Ko$ci6l
katolicki ma prawo wypowiadania si¢ w imieniu spoleczenstwa”. Rezygnujac
w naszej szkole z lekcji religii katolickiej, méwimy: nie, nie w naszym imieniu.

Staramy si¢ jednak powiedzie¢ co$§ wigcej: zadna kultura nie sprowadza
si¢ do religii, nawet (a moze zwlaszcza) jesli z punktu widzenia osoby z ze-
wnatrz w danej kulturze religia odgrywa bardzo wazna role. Do czego prowadzi
pomylenie kultury, religii, jezyka, obywatelstwa wida¢ doskonale w dyskusji
o uchodZczyniach i uchodzcach. Mezcezyzn 1 kobiety, uciekajacych z tego, co
jeszcze niedawno bylo panstwem zwanym Syria, automatycznie uwaza si¢ za
muzulmanéw (tymczasem w Syrii istnialy nie tylko liczne mniejszoSci religijne,
byli tam réwniez 1 sg nadal — niespodzianka — ateiSci 1 ateistki). Na tej podstawie
ludzie, nie majacy na og6l zadnego pojecia o islamie, wyciagaja bardzo daleko
idace wnioski na temat postaw, swiatopogladu, przypuszczalnych celéw i war-
to$ci uchodZcow. A na ulicach Polski dochodzi do coraz czestszych atakéw na
osoby, ktorych jedyna ,wina” jest kolor skdry czy wyglad, przypisywane ,,groz-
nym” muzulmanom.

Miedzy religia a kultura nie ma znaku réwnosci. Trzeba zdezawuowac¢ ten
poglad, rozplata¢ pomieszane znaczenia, zanalizowaé relacje miedzy religia
a wladza 1 polityka, a takze miedzy religia, polityka a tozsamoscia. Nie przypad-
kiem w naszej szkole uczy si¢ jezyka jidysz. Przedwojenny projekt Bundu (zy-
dowskiej partii socjalistycznej, do ktorej nalezal miedzy innymi Marek Edelman)
zaktadal budowanie §wieckiej tozsamosci zydowskiej; zakladal przy tym, ze
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miejsce polskich Zydéw jest w Polsce, ze zydowskie robotnice i robotnikéw laczy
sojusz z robotnicami i robotnikami polskimi, z ktérymi razem walcza o godziwe
warunki pracy, a jednoczes$nie ze jezykiem kultury zydowskiej powinien pozostaé
jidysz — ,,jezyk matczyny”, jezyk, za pomoca ktérego mozna wnie$¢ do wspoélne;j
kultury polsko-§rodkowoeuropejskiej wiasny wyjatkowy wkiad.

GIENIOWI I STASI NIE JEST LATWO ODNALEZC SIE
W SZKOLE

Wszystko, o czym pisze, pokazuje jasno, ze szkola, o ktorej méwie (mam
na mysli zar6wno postulaty edukacyjne, do ktorych sie odnosze, jak i proby ich
realizacji, ktore znam z wlasnej praktyki), jest szkola trudna. I w ten spos6b
wracam zndéw do pojecia rownosci: zakltadamy, ze kazda 1 kazdy moze (i ma
prawo) zmierzy¢ si¢ z taka trudna, wymagajaca praca. My, nauczycielki 1 nau-
czyciele, jesteSmy po to, zeby w tym pomoc. Przede wszystkim zeby nauczy¢,
ze ,trudne” nie znaczy ,,nie dam rady, poddaje sie, rezygnuje, wybiore co§ przy-
jemniejszego”. Ze efekty pracy nie musza byé¢ natychmiastowe, uczenie si¢ to
proces, ktory trwa, a bledy sa jego nieodlagcznym skiadnikiem. I, co bardzo
wazne, ze nie pozycjonujemy si¢ (i nie pozycjonujemy uczennic i uczniow)
wedle tego, kto ile juz umie lub jak szybko przyswaja wiedze¢ czy umiejetnosSci
(zwlaszcza to pierwsze — ile umie — czesto zawdzigcza po prostu kapitatowi
kulturowemu, wyniesionemu z domu). W ogoéle staramy si¢ nie pozycjonowaé
nikogo, bo nie do tego humanistyka ma stuzy¢.

Jesli méwie o minach 1 rafach, na ktére narazony jest taki model pracy, jaki
proponujemy, to by¢ moze jest to rafa najwicksza: ryzyko, ze ostatecznie jednak
nie robimy niczego innego, jak tylko pomnazamy 6w kapital kulturowy 1 spo-
feczny naszych uczennic 1 uczniéw. Czy tez dajemy im dodatkowe narzedzia —
wiedze, ale tez poczucie przynaleznosci do czego$ wyjatkowego, sie¢ kontaktow
1 mozliwosci, ktére pozwola im doktadnie na to, czego chcemy siebie i ich odu-
czac: na zdobycie lukratywniejszych pozycji w najrézniejszych hierarchiach,
wewnatrz szkoly 1 poza nia.

Pét biedy, kiedy dzieje si¢ to wewnatrz szkoly, bo wtedy po prostu mamy
problem wychowawczy i nad nim pracujemy. Praktycznie nie ma rocznika,
w ktérym nie trzeba by bylo omawia¢, nazywac 1 — niestety — wskazywac na kon-
kretnych przyktadach tego, czym jest mechanizm kozla ofiarnego. Paradoksal-
nie latwiej jest czasem nauczy¢, jak kochaé ludzkos¢ jako taka, niz zmienié
stosunek do konkretnej osoby, ktora z jakiegos powodu (a tych powodoéw moze
by¢ milion) odstaje od grupy.
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W ten sposéb kolejny raz powracam do watkow, ktére przewijaja sie
w calym tekscie: do zjawiska tworzenia si¢ hierarchii grupowych oraz do kwestii
wstydu jako problemu wychowawczego. I nie mam tu na mysli zawstydzenia,
jakie odczuwajg osoby, ktorym uswiadomi sie, ze zrobily co$ ztego, tylko racze;j
zazenowanie, jakie ogarnia nas (nauczycielki 1 nauczycieli) w obliczu przemo-
cowych mechanizméw, oraz obawe, zeby swoim dzialaniem nie narazi¢ na do-
datkowy wstyd/upokorzenie osoby, ktora przemoc dotkneta. Naznaczanie os6b
dotknietych przesladowaniem to problem, ktorego nie da si¢ zatatwi¢ zadng
pojedynczg wychowawcza rozmowa. OczywiScie, kiedy komu$ dzieje si¢
krzywda, niezbedna jest interwencja, czesto bardzo ostra, ktora pozwoli sytua-
cje krzywdzenia nazwac 1 przerwac. Wiele razy przy tej okazji uciekaliémy si¢
do wspanialego i strasznego zarazem filmu ,,Niebieskoocy”. Po zab6jstwie Mar-
tina Luthera Kinga amerykanska nauczycielka Jane Elliott postanowila podja¢
ze swoimi uczennicami i uczniami (ze szkoly podstawowej) temat rasizmu. Za-
powiedziala, ze przeprowadzi z nimi pewien eksperyment. Podzielita dzieci
(wszystkie, tak jak i ona, biate), na grupy niebiesko- 1 brazowookich (cecha wy-
brana nieprzypadkowo: jesli ilo§¢ melatoniny w czyjej$ skorze, rozumowata
Elliott, decyduje o losach danej osoby, nalezy w eksperymencie wykorzystac
zblizona ceche: biologiczna, dziedziczna 1 — jak kolor skéry — nie majaca nic
wspolnego z inteligencja), a nastepnie zarzadzila, ze przez jeden dzien na po-
zycji uprzywilejowanej znajda si¢ dzieci brazowookie, a niebieskookie znajda
si¢ W grupie uwazanej za gorsza (potem miala nastapi¢ zamiana). W ciagu jed-
nego dnia uruchomily si¢ w grupie wszystkie mozliwe mechanizmy, znane
z historii opresji. Osoby, ktérym powiedziano, ze sa ,wyzej”/sa ,lepsze”, nie
tylko nabraly pewnosci siebie — cz¢$¢ z nich zaczeta unika¢ kolezanek i kolegow
z ,gorszej” grupy lub proponowaé ograniczenie ich praw. Osoby z grupy ,,niz-
szej” tracily wiare w siebie, zamykaly si¢ w sobie, niekiedy zaczynaly zachowy-
wac agresywnie; ich zdolno§¢ wykonywania zadan wyraznie malata. Na
oskarzenia, ze krzywdzila w ten sposob dzieci, Jane Elliott odpowiadala, ze
dzieci do$wiadczaly przez jeden dzien (wiedzac, ze to tylko eksperyment) tego,
na co spoleczenstwo, w ktorym zyja, naraza wszystkie dzieci o ciemnej skorze
przez cale ich zycie. Film ,Niebieskoocy” nawiazuje do tego eksperymentu,
pokazujac zarazem nagrania z warsztatow, ktore Jane Elliott prowadzi dzi$ z do-
rostymi ludZmi, warsztatow, opartych na bardzo podobnej zasadzie: kazaé lu-
dziom z grup dominujacych przez kilka godzin, w kontrolowanych warunkach,
doswiadcza¢ namiastki tego, czego inni do§wiadczaja na co dzien.

»Niebieskoocy” to film o rasizmie — a zarazem to film o mechanizmach
grupowych, tak mocny, ze, jak juz wspomnialam, wiele razy uzywaliSmy 1 uzy-
walySmy go wiasnie wtedy, gdy podobne mechanizmy grupowe zaczynaly dziata¢
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wérod naszych uczennic 1 uczniéw. Konfrontujac ich z sytuacja przedstawiang
w filmie, chcieliSmy i cheialy§my, zeby zobaczyli — 1 w pore powstrzymali — cos§,
co same 1 sami zaczynali robic.

Ale zmiana relacji i zmiana sposobu postrzegania wlasnej grupy 1 swojego
w nim miejsca to diugi 1 skomplikowany proces. Tu z pomoca przychodzi za-
sada, ktorg Jacek Kuron nazywal prawem najmniejszego: zorganizuj prace swo-
jej grupy tak, zeby osoba ,,najmniejsza” (pod jakim$ wzgledem, naprawde lub
pozornie, najstabsza) otrzymala kluczowe zadania. W prawie najmniejszego nie
chodzi bynajmnie;j o to, zeby grupa si¢ swoimi ,stabeuszami” opiekowata. To
moze by¢ mile dla grupy (a niekiedy nawet dla ,stabeuszy”), ale niczego na
dtuzsza mete nie zmienia. Chodzi o umacnianie tych, ktdre 1 ktorzy postrzegani
sg jako stabi i slabe.

Dlatego wlasnie na przyklad metoda losowania 0s6b do petnienia waznych
funkeji, jaka stosujemy w szkole, miewa znakomite skutki wychowawcze. Lo-
sowanie sprawia, ze na czele szkolnego wiecu stajg osoby, ktore nigdy nie wy-
obrazaly sobie, ze moga si¢ znaleZ¢ w takiej roli, 1 o ktérych nikt z kolezanek
1 kolegow nie pomyslatby, ze mozna ja im powierzy¢. Widzialam wiele razy, jak
zmienialy si¢ ciche dziewczynki 1 wycofani chlopcy, postawieni wobec koniecz-
nosci poprowadzenia dyskusji w niesfornej kilkudziesigcioosobowej grupie
(moja szkola jest mala; dla modelu wychowawczego, o ktéorym mowie, nie-
zbedne jest, by pracowaé we wspolnocie, w ktorej wszyscy si¢ znajg). Rezultaty
bywaja widowiskowe.

STEFCIA I BRONEK DEBATU]JA O DYSKRYMINAC]I PLCI

7 zasadg umacniania tych, ktorzy i ktore na wejSciu znajduja si¢ na stab-
szej pozycji w grupie, wigze si¢ mi¢dzy innymi nasze podejscie do kwestii row-
nosci plei. Wzmacniamy dziewczynki. I to nie znaczy, ze robimy co$
»przeciwko” chlopcom. Na tym polega wieczny problem walki o réwnosé
w §wiecie, ktory jest zhierarchizowany 1 w ktérym tak trudno uwolni¢ si¢ od
myslenia w kategoriach rywalizacji o dostep do zasobow. W takim Swiecie kiedy
kto§ mowi, ze chcee co$ zrobi¢ dla grupy X, natychmiast wielu osobom wlacza
si¢ czerwona lampka. ,A dlaczego nie dla grupy Y?”, a w skrajnych przypad-
kach: ,,Robisz co$ dla X! To dyskryminacja! Y sa dyskryminowane!”

Ot6z rzecz w tym, ze po pierwsze — nie ma powodu sadzié, ze ,,danie” cze-
gokolwiek jednym oznacza¢ musi z koniecznosci ,,odebranie” innym. Jesli po-
magamy uchodZczyniom 1 uchodZcom, to nie znaczy, ze tym samym dzialamy
na niekorzy$§¢ biednych dzieci w Polsce. Nawet jesli z powodu szczuplo$ci fi-
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nans6w w realnym budzecie konkretnego panstwa mogloby si¢ tak wydawac.
Kto$ niedawno napisal bardzo pickny tekst o tym, ze za pietnascie lat nasze
dzieci zapytaja nas, gdzie bylySmy lub byliSmy i co robilySmy lub robili$émy, kiedy
w Morzu Srédziemnym toneli uciekajacy przez wojna i nedza ludzie. I ze to
takze jest perspektywa, o ktorej warto pamietac.

Po drugie, jesli X nalezy do grupy pozbawionej przywileju, a Y do uprzy-
wilejowanej, cala zacytowana wyzej argumentacja traci sens. Jesli celem jest
rownosé, srodkiem musi niekiedy by¢ wyréwnywanie.

Problem réwnosci plei w edukacji doskonale to ilustruje. OczywiScie, nigdy
nie jest tak, ze kazda konkretna dziewczynka jest w sytuacji gorszej niz kazdy
konkretny chtopiec. Wprost przeciwnie, w realnej pracy belferskiej miewamy
nieraz do czynienia ze strasznymi Jagienkami i sttamszonymi Jasiami. Bardzo
czesto, jesli przyjrze¢ sie owym Jasiom i Jagienkom z perspektywy intersekcjo-
nalnosci, wiele moze si¢ wyjasniC. Perspektywa intersekcjonalna to taka, w jakiej
przyjmujemy, ze nikt nie ma jednej, jednowymiarowej tozsamosci — 1 ze roézne
wymiary naszych tozsamosci moga nakladaé si¢ na siebie na r6zne sposoby.
Nasze przywileje moga ulega¢ wzmocnieniu, albo przeciwnie — r6zne wymiary
tozsamosci moga poglebia¢ wykluczenie, ktéremu ktos podlega. Albo moze by¢
tak, ze przywilej w jednej sferze ,,rownowazy” gorsza sytuacje w innej (popularny
warsztat antydyskryminacyjny, w ktorym osoby uczestniczace dostaja rozne role,
a nastepnie robig krok w przod lub w tyt w zaleznoSci od tego, czy postac, ktorg
odgrywaja, jest w jakims wymiarze dyskryminowana czy uprzywilejowana, bar-
dzo dobrze to ilustruje). Jagienka moze by¢ dzieckiem z zamoznej rodziny, i/lub
miec¢ rodzicow, ktorzy od zawsze rozmawiaja ze swoimi dzieémi i sluchajg ich.
Jas moze by¢, na przyktad, gruby 1 wstydzié si¢ swojego wygladu. Co nie zmienia
faktu, ze statystycznie Jagienka, jako dziewczyna, narazona jest na pewne kon-
kretne formy dyskryminacji 1 przemocy, wiacznie z przemoca seksualna, na ktore
Jas narazony jest w znacznie mniejszym stopniu. Dlatego to wlasnie dla nie;j,
a nie dla niego, organizujemy WenDo (warsztaty, przeznaczone tylko dla kobiet
1dziewczat, laczace elementy samoobrony z refleksja nad mechanizmami prze-
mocy wobec kobiet, takze w odniesieniu do wlasnych doswiadczen). A z nim,
chocby byt najpoczciwszym chlopcem na $wiecie, bedziemy rozmawiac o tym,
dlaczego w modelu meskosci, wedle ktorego socjalizuje si¢ chlopcow, miesci si¢
réwniez przyzwolenie na przemoc. Nie dlatego, zeby go napietnowac za to, ze
jest chlopcem, ale dlatego ze ostatecznie tylko razem z chlopcami, w sojuszu
z nimi, mozna akceptacje dla przemocy z modelu meskosci wyeliminowac.

W mojej szkole zatem staramy si¢ wzmacnia¢ dziewczynki, staramy sie¢ takze
wzmacnia¢ osoby nieheteroseksualne. I zarazem uczy¢ je, jak skutecznie wzmac-
nia¢ innych i inne. ,Wzmacnianie” konkretnych osdb czy grup nie ma by¢ droga
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POCZCIWE BAJECZKI.
REFLEKSJE NAUCZYCIELKI

do zamiany rol czy srodkiem do osiggania zyciowych sukceséw. Ma raczej pomoc
spelnié kolejng zasade, ktora czerpiemy z pedagogiki Jacka Kuronia. Jacek Kuron
powtarzal bowiem mig¢dzy innymi, ze ludzie generalnie chca by¢ dobrzy — trzeba
im tylko czasem pomdc stworzy¢ warunki, ktoére im to umozliwia.

Na koniec zostawitam sobie trzy kwestie, pozornie drobne, ale majace,
moim zdaniem, do$¢ fundamentalne znaczenie dla modelu edukacji, o ktérym
mowie. Otdz, po pierwsze, w mojej szkole nie moéwi si¢ per ,,pani”. To znaczy,
jesli sg w gronie nauczycielskim osoby, ktorym méwienie na ,,ty” przez uczen-
nice i uczniéw przeszkadza, nikt ich do przechodzenia na ,ty” nie namawia.
Generalnie chodzi jednak o to, Zeby, jak mawia moja kolezanka, ,,nie byto zadnej
pani”. Méwienie ,,pan, pani” nie jest oznaka szacunku — jest uznaniem istnienia
hierarchii. Jesli kogo$ si¢ szanuje, szanuje si¢ go niezaleznie od formy, w jakiej
si¢ do niej/do niego zwracamy. ,,Pan/pani” reprezentuja wladze; tam, gdzie jest
»pani” lub ,,pan”, tam rodzi si¢ na przyklad pokusa, zeby si¢ im poskarzy¢, po-
prosi¢ o interwencje... Lepiej nam bez tego.

Druga rzecz, jeszcze wazniejsza: w naszej szkole nie ma pokoju nauczyciel-
skiego. Jest maly pokoik, w ktérym trzymamy nasze rzeczy 1 z ktérego czasem
kto§ wyprasza wszystkich, jesli, na przykliad, istnieje potrzeba przeprowadzenia
jakiej§ prywatnej rozmowy. Ale z reguly ten pokoik jest tak samo otwarty, jak
wszystkie pomieszczenia w szkole, uczennice 1 uczniowie wchodza don, kiedy
cheag, korzystaja z komputera, jesli inne ogélnodostepne komputery sg zajete.
Mozna wydzieli¢ czasowo pewna przestrzen, jesli to jest niezbedne do wykonania
jakiego$ zadania. Nie wydzielamy osobnych przestrzeni dla réznych grup. Jes-
te$my razem i staramy si¢ razem pracowad, ale tez razem spedzaé czas.

I'wreszcie kwestia ostatnia, cho¢ nie najmniej wazna niz poprzednie. Jedyng
prawdziwg ,,metoda wychowawczg” jesteSmy my: to, kim jeste$my, to, jak pra-
cujemy, to, jakiej refleksji potrafimy poddaé wlasna pozycje 1 wiasne przywileje,
to, jak odnosimy sie do uczennic i uczniéw 1 jak odnosimy si¢ do siebie nawzajem
(a w tym takze, niestety to, na jakich warunkach pracujemy 1 jak jeste$my za-
trudniani). Albowiem — 1 to takze jest cytat z Jacka Kuronia — wychowawca wy-
chowuje sobg 1 to calym (cala) soba. Wszystko mozemy przeczytac i powiedziec,
ale w ostatecznym rozrachunku najbardziej liczy¢ si¢ bedzie to, czy my, dorosli,
naszym zachowaniem cho¢ w czeSci potwierdzamy w praktyce gloszone przez
nas idealy. Pisze ,w cze¢sci”, bo nie zamierzam wzywac nikogo do §wietoSci. Nie
chodzi o to, zeby by¢ doskonala/doskonatym (cho¢ warto pamigtac, ze uczennice
1 uczniowie sa naprawde bardzo wyczulone 1 wyczuleni na wszelkie falsze w na-
szym przekazie; niekiedy werbalizuja swoje watpliwosci, niekiedy objawiaja je
w swoim zachowaniu). Chodzi o to, zeby bylo widaé, ze si¢ staramy.
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Czlowiek i planeta. Jedno$¢ 1 braterstwo wszystkich ludzi. Jesli juz mowa
o staraniach, moje pokolenie nie spisuje si¢ na razie najlepiej. Nasze uczennice
1 nasi uczniowie muszg zdac sobie sprawe z rozmiaru zadania, jakie przed nimi
stol, co zarazem oznacza uswiadomienie sobie, ze my, ludzie dzi§ dorosli, nie
podotalismy temu zadaniu. Musza sta¢ si¢ lepsi niz my 1 uwierzy¢, ze mozliwe
sa rzeczy, w ktére my powoli tracimy wiare. Krotko moéwiac, sa nasza nadzieja.
JakbySmy sie nie staraly 1 nie starali, to, co my im dajemy, bedzie zawsze mniej-
sze od tego, co one i oni moga da¢ nam.

PS

Kiedy dzis przeglada si¢ ,,Elementarz”, uwage zwracaja imiona dzieci za-
ludniajacych wymyslone przez Falskiego powiastki. Dzi§ juz nie uzywa si¢ ta-
kich zdrobnien, brzmia archaicznie. A jednak — za rada nieocenionej redaktorki
tego tekstu, Doroty Obidniak — zdecydowatam si¢ uzy¢ je w $rodtytutach. Stef-
cie, Zochny i Bronki z poczatku XX wieku mierza si¢ z wyzwaniami szkoly po-
czatku wieku XXI, tak jak ich réwiesniczka, pedagogika krytyczna, od ponad stu
lat mierzy si¢ z wyzwaniem, ktoremu na imi¢ tradycyjna szkota.
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HISTORIA

Sprawa zaczela si¢ tak. Anna K., nauczycielka historii w szkole podstawo-
wej, jej maz, syn 1 corka siedli na jezdni na Srodku gtéwne;j ulicy Gdanska. Byt
30 maja 2015 r., sobota. Rodzina K. zablokowala poch6d dwoch tysigcy osob.
Pot godziny trwaly negocjacje z policjantami, ktérzy zabezpieczali marsz.
Anna K. krzyczala: ,,Zrébcie porzadek z tymi pedalami, a nie z nami!”, majac
na mysli owe dwa tysiace osob, ktore czekaly, az droga zostanie odblokowana.

Wtérowali jej stojacy na chodniku zakapturzeni kibice 1 zgoleni na tyso
narodowcy.

Byt to pierwszy Marsz Rownosci zorganizowany w 'Tréjmiescie. W 2015 r.
podobne marsze odbyly sie po raz pietnasty w Warszawie oraz po raz dwunasty
w Krakowie 1 Poznaniu — w tym ostatnim wzial udzial prezydent miasta. W innych
krajach europejskich sa organizowane od lat 70. 1 gromadza setki tysiecy uczest-
nikéw, a na czele ida najczeSciej burmistrzowie, ministrowie, biskupi. Ida po to,
zeby pokazag, ze nie ma powodu, by by¢ uprzedzonym do osdb nieheteroseksual-
nych i transplciowych.

Anna K., oprécz tego, ze uczyla historii, byla réwniez radng. Zanim usiadla
na jezdni, przemawiala przez megafon do cztonkéw brygad Obozu Narodowo-
-Radykalnego. Zagrzewala ich do protestu: ,Homoseksualizm jest przejawem
zepsucia moralnego. Jestem dumna, ze zyje w Polsce, bo moge si¢ temu prze-
ciwstawi¢! Jesli tego nie zrobimy, to wkrotce ulicami tego miasta przejda takze
pedofile i zoofile!”

— ,Zakaaaz pedaloowaanial” — odkrzykiwal jej rozochocony ttum.

— ,Tu jest Polska, nie Bruksela, tu si¢ zboczen nie popiera” — skandowali
mlodzi mezczyZni w bluzach z kapturem, spodniach moro 1 wojskowych butach.

Kiedy Anna K. siedziala na jezdni, oni stali obok na chodniku. W kieszeniach
mieli jajka, ktorymi co jakis czas rzucali. Uczestnicy demonstracji bali si¢, ze kiedy
marsz si¢ skoniczy 1 wszyscy zaczna si¢ rozchodzié, moze doj$é do przemocy.

Na marsz przyszli przewaznie mlodzi ludzie, ale sporo tez bylo par w red-
nim wieku, z dzieémi. Na czele szta Wanda Nowicka, wicemarszalkini Sejmu,
1 ambasador Szwecji Steffan Herrstrom wraz z malzonka.

Uczestnicy niesli transparenty z napisem: ,,JesteSmy rodzina”, chcac w ten
sposob przekazad, ze geje 1 lesbijki tez tworza rodziny: maja swoich partnerow,
partnerki, wychowuja dzieci. Maja matki, ojcow, braci, siostry, dziadkéw, bab-
cie — swoje rodziny. Kolorowy ttum machat teczowymi choragiewkami, grata
muzyka, topotaly flagi.

Anna K. programowo nie chciata rozmawia¢ ani z osobami LGB'T, ani z ich
rodzinami: ,1o nie jest dla nas temat do rozmowy. My wiemy, jak chcemy zy¢,
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my wiemy, co jest dla nas wazne, jakie wartosci sg fundamentem naszej cywi-
lizacji. I dialog nie zawsze jest forma, ktéra nam odpowiada”.

Po p6t godzinie negocjacji rodzina K. zostala przeniesiona przez policjantow
do radiowozu. Zostaly im postawione zarzuty blokowania legalnego zgromadzenia.

Nie byly to pierwsze zarzuty dla tej rodziny. W marcu 2015 r. K. urzadzita
nielegalna manifestacje, sprzeciwiajaca si¢ uroczystosciom na cmentarzu zol-
nierzy radzieckich w ramach obchodéw 70. rocznicy powrotu Gdanska do Ma-
cierzy. Kwiaty skladali wowczas m.in.: kombatanci, dyplomaci, prezydent
Gdanska. K. krzyczala do nich: ,,Raz sierpem, raz mlotem w czerwong hotote”.

Mniej wiecej w tym samym czasie jej prawie pelnoletnia corka rozpylita
$mierdzacy gaz w siedzibie gdanskiej ,, Krytyki Politycznej”, gdzie aktorzy Teatru
Wybrzeze czytali sztuke ,,Golgota Picnic”. Kiedy sad skazal ja na prace spoleczne,
K. krzyczala do sedzi: ,,Jak pani nie wstyd?”, a gdy to nie pomoglo: ,,Dzieci Sta-
linal” 1 ,Jeszcze przyjdzie czas, to was rozliczymy!”. Potem razem z corka opuscita
demonstracyjnie sale rozpraw podczas odczytywania uzasadnienia wyroku. Na ko-
rytarzu mediom méwila to samo, co przed sadem, ze do protestu przygotowywali
si¢ cala rodzina: — ,,Musieliémy broni¢ Pana Boga, skoro pafistwowe instytucje od-
mowily. Corka stanela w obronie warto$ci. Zrobita to, co nalezy. To, za co nasze
pokolenie bylo odznaczane krzyzami, najwyzszymi odznaczeniami cywilnymi”.

Anna K. jako 15-latka uczestniczyla w manifestacjach antykomunistycz-
nych, roznosila ulotki, drukowala prase. Zostata najmlodszym wi¢Zniem stanu
wojennego. Oznaczono ja Krzyzem Oficerskim Orderu Odrodzenia Polski.

W wolnej Polsce K. zostala nauczycielkg historii w szkole podstawowe;j,
potem w gimnazjum. Na lekcjach méwita uczniom, ze Unia Europejska jest
najgorszym zlem dla Polski, a jak ktos czyta ,Harry’ego Pottera”, to znaczy, ze
sopetal go szatan”. Kilka lat temu zostala radna Gdanska z ramienia PiS. Wal-
czyla m.in. o to, zeby patronem jednej ze szko6l nie zostal Tadeusz Mazowiecki.
Jej zdaniem, wspieral on komunizm, a za jego rzadéw ,wysylano oddzialy
ZOMO przeciwko miodym ludziom, ktérzy bronili historii”. A takze wniosko-
wala o odebranie lokalu jednej z gdanskich organizacji dzialajacej na rzecz praw
kobiet (NEWW), uzasadniajac, ze promuje ona ideologi¢ gender.

ETYKA

Kiedy Anna K. zostata usunig¢ta przez policje z jezdni, a jej slowa o peda-
tach 1 ich zepsuciu moralnym wyemitowaly media, powstal dylemat etyczny:
Czy Anna K., bedac nauczycielka, uchybila przez swoje zachowanie godnosci
zawodu nauczyciela?
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Szkota podstawowa, w ktorej uczy Anna K., posiada kodeks etyki, w ktorym
jest mowa o zasadzie praworzadnosci, uczciwosci, rzetelnosci, niedyskrymino-
waniu, neutralnosci oraz uprzejmosci.

Ale nawet gdyby szkola kodeksu etyki nie miata, artykut 6, punkty 1,415
Karty Nauczyciela méwia, ze:

»Nauczyciel obowiazany jest:

1. rzetelnie realizowac zadania zwigzane z powierzonym mu stanowiskiem
oraz podstawowymi funkcjami szkoly: dydaktyczna, wychowawczg i opie-
kunicza (...);

4. ksztalci¢ 1 wychowywa¢ mlodziez w umitowaniu Ojczyzny, w poszano-
waniu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wolnosci su-
mienia 1 szacunku dla kazdego czlowieka;

5. dbac o ksztaltowanie u uczniéw postaw moralnych i1 obywatelskich zgod-
nie z idea demokracji, pokoju 1 przyjazni mi¢dzy ludZmi réznych naro-
dow, ras 1 $wiatopogladow”.

A wiece, gdyby podsumowac te historie, mozna zapytaé, czy nauczyciel

moze:

e dawac przyklad lamania prawa;

* obrazaé inne grupy spoleczne, a szczeg6lnie mniejszosci, 1 nawolywac
do nienawi$ci w stosunku do nich, wprost zachecajac faszyzujace grupy
mlodych mezezyzn do uzycia sily;

* podwaza¢ autorytet sadu 1 nawolywac do nieuznawania jego wyrokow;

* powolywad si¢ na swoja interpretacje woli Boskiej jako usprawiedliwie-
nie stosowania przez siebie przemocy;

* robi¢ to wszystko przed kamerami telewizyjnymi po to, aby przekazywane
treSci mialy jeszcze wigkszy odbidr 1 dotarly do wiekszej liczby oséb.

Moze to robié bezkarnie 1 przy wsparciu wladz o§wiatowych czy nie?

HISTORII CIAG DALSZY

Glos w tej sprawie postanowil zabra¢ wiceprezydent Gdanska ds. polityki
spotecznej, jako przedstawiciel organu odpowiedzialnego za edukacje. Jest znany
z tego, ze osobiscie interweniowal w przypadku chlopca, ktoéry mial mysli samo-
bojcze, poniewaz byl przesladowany za swojg homoseksualng orientacje — pomogt
mu zmieni¢ szkole. Tuz po trojmiejskim Marszu Réwno$ci media napisaly o tra-
gicznym samobdjstwie 14-letniego Dominika z Biezunia, ktéry powiesil si¢, bo
zostal zaszczuty przez kolegéw wyzywajacych go od pedatéw. Choé sprawa byla
znana nauczycielom, nie bylo weze$niej z ich strony skutecznej interwencji.
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Wiceprezydent zaczal od zapytania dyrektorki szkoly, w ktorej pracuje
Anna K., czy zamierza wyciagna¢ jakiekolwiek konsekwencje w stosunku do pod-
wladnej. Dyrektorka szkoly poparta jednak w calosci poglady K. i odmowita jakich-
kolwiek sankcji. ,,Gazecie Wyborcze)” powiedziala, ze: ,,Pan Mazowiecki czystych
rak nie mial, a Okragly St6t byt ukladem”. Pochwalila cérke radnej: ,,GdybySmy
nie byli krajem chrze$cijanskim, a muzulmanskim, taka «Krytyka Polityczna» juz
by nie istniala, a jej czlonkowie by nie zyli”, 1 o§wiadczyla, ze konsekwencji nie be-
dzie: ,Mamy zwalnia¢ 1 zostawia¢ miernych, ale wiernych? Tylko pytanie, komu
wiernych? OsobiScie na lekcjach historii dowiadywalam si¢ o Katyniu, mimo ze
bylo to zakazane. Dzi$ tez mamy dazy¢ do ukrywania prawdy?”. Jesli chodzi o wy-
powiedzi na Marszu Réwnosci, stwierdzita, ze z racji licznych obowiazkéw nie ma
czasu si¢ tym zajal.

W zwiazku z taka postawg dyrektorki szkoly wojewoda skierowal sprawe
Anny K. 1 jej dyrektorki do rzecznika dyscyplinarnego dla nauczycieli przy
swoim urzedzie. Poparl go wiceprezydent.

Po dwdch miesiacach obydwa postepowania zostaly umorzone.

W uzasadnieniach napisano, ze zdarzenia z udzialem K. mialy miejsce
poza szkola, a wiec tam juz ani Karta Nauczyciela, ani kodeksy etyczne nie obo-
wiazuja. W zwiazku z tym dyrektorka nie miala podstaw, aby wyciagna¢ konsek-
wencje. Anna K. moze podejmowac¢ dowolne dzialania, zwlaszcza ze jak
napisano: ,wolnos¢ jednostki do zabierania glosu, wyrazania opinii w sprawach
publicznych to jeden z fundamentéw demokratycznego panstwa”.

W tym czasie w obronie K. staneta oS§wiatowa ,,Solidarno$§é”, przesylajac
list otwarty do medidw, a jej corke czlonkowie ,,Solidarnosci” uhonorowali ,,za
patriotyczna dzialalno§¢” w 35-ta rocznice podpisania Porozumien Sierpnio-
wych. Dyplom-laudacje corce K. wreczono 31 sierpnia w historycznej Sali BHP.
Inicjatorem 1 wreczajacym byla kapitula Stowarzyszenia Komitet Pamieci
1 Ochrony Pomnika Polegtych Stoczniowcéw w grudniu 1970 r. Wraz z uczen-
nica wyr6zniono czterech czlonkéw opozycji solidarnosciowe;j'.

ETYKA - DALSZE PYTANIA

Powstaje wiec pytanie, jak rozumieé zapisy etyczne Karty Nauczyciela —
czy obowigzujg one tylko w szkole, a poza nig juz nie? Wielu prawnikow twierdzi,

! Caly tekst: <http://trojmiasto.wyborcza.pl/trojmiasto/1,35636,
18842284,nastoletnia-corka-radnej-pis-uhonorowana-przez-s-
za-rozpylenie.html#ixzz40ynqRITU>.
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ze nie mozna kodekséw etycznych zawezac tylko do miejsca pracy, poniewaz
czyje$ czyny poza nim maja wplyw na ocene¢ danej osoby podczas wykonywania
przez nia obowiazkéw zawodowych.

W wypadku nauczyciela, ktory pracuje z dzie¢mi i mlodzieza 1 ma uczy¢
ich ,,postaw moralnych i obywatelskich, zgodnie z idea demokracji, pokoju
1 przyjazni miedzy ludZmi réznych narodo6w, ras 1 Swiatopogladéw”, zdecydo-
wanie ma znaczenie takze jego postawa poza szkols. Inaczej, gdyby w szkole
robit jedno, a poza nia drugie, nie bylby wiarygodny, a dodatkowo uczyltby
uczniéw hipokryzji. Jesli chodzi o Anne K., raczej trudno spodziewac sig,
zeby przekazywala uczniom podczas lekeji historii co$ innego niz w swoich
wystapieniach publicznych. Poniewaz jednak ani uczniowie, ani rodzice nie
ztozyli na nia skargi, rzecznik dyscyplinarny nie zamierzal zajmowac si¢ tym
tematem.

Jaka jest szansa, ze w szkole, w ktorej dyrekcja catkowicie podziela poglady
Anny K., znajdzie si¢ osoba, ktora przeciwko temu zaprotestuje? Jaka jest
szansa, ze nawet jeSli zaprotestuje, to zostang wyciagnicte jakiekolwiek kon-
sekwencje? I przez kogo? Ani rzecznik dyscyplinarny, ani kuratorium nie chca
zajaé stanowiska nawet w sprawie, ktora wydawalaby si¢ ewidentnym narusze-
niem etyki zawodowej. A co dopiero jakie$ tresci na lekcjach?

A wigc wroémy do zasadniczego pytania: Czy nauczyciel moze poza szkota
naruszac ogdlnie przyjete normy, prawo, nawolywac do przemocy i uzywac je-
zyka nienawi$ci czy nie?

Jesli uznamy, ze tak, to zastanéwmy sig¢, czego te wydarzenia uczg dzieci.

Tego, ze poza szkola wolno wszystko. A wicc wystarczy wyj$¢ poza ogro-
dzenie, zeby: obraza¢ innych, uzywac¢ przemocy, lamac¢ prawo. Bo przeciez
prawo mozna lamag, jesli si¢ uwaza, ze nie odpowiada naszym pogladom i war-
toSciom. Mozna takze podwazaé wyroki sadu z tych samych powodow.

Uczg sie rowniez tego, ze sa lepsi i gorsi. Tych gorszych mozna elimino-
wac ze spoleczenstwa, maja siedzieé cicho i w pelni podporzadkowac sie lep-
szym. Takimi gorszymi sa miedzy innymi geje 1 lesbijki. A wiec tamten
chlopiec, co nosi pedalskie ciuchy, i tamta dziewczynka, ktora zakochala si¢
w swojej kolezance. A czego uczy sie ten chlopiec i ta dziewczynka? Ze sa gorsi,
ze nic dobrego ich w zyciu nie czeka, ze nie maja na kogo liczy¢ 1 nikt z nau-
czycieli im nie pomoze, ze lepiej juz chyba skoficzy¢ z tym zyciem. Tak jak
Dominik z Biezunia.

Czy wiadnie o to chodzi w zapisach:

»ksztalci¢ 1 wychowywa¢ mtodziez w umitowaniu Ojczyzny, w poszano-
waniu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wolnosci
sumienia i szacunku dla kazdego cztowieka;
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* dbac o ksztaltowanie u uczniéw postaw moralnych i obywatelskich,
zgodnie z idea demokracji, pokoju 1 przyjazni miedzy ludZmi réznych
narodow, ras 1 $wiatopogladow”?

A jesli nie o to chodzi, to o co? Na przyktadzie Anny K. dzieci uczg sie, ze

sa w Swiecie wartosci tylko zapisane na papierze, podczas gdy rzeczywisto§é
jest zupelnie inna. Ten, kto uwaza inaczej, jest po prostu frajerem.

TYLKO W MURACH SZKOLY

Rzecza oczywista jest, ze zajecia w szkole nie sa tylko sztuka dla sztuki,
ale maja przygotowac dzieci do lepszego funkcjonowania w §wiecie. Mozna dys-
kutowaé, na ile to robia, ale nikt nie kwestionuje tego zatozenia. Natomiast
w przypadku etyki sprawa wydaje si¢ wygladaé zupelnie inaczej. Normy prawo-
rzadnosci, szacunku do innych ludzi i uprzejmosci obowiazuja tylko w szkole,
a poza nia juz nie. I podpisuja si¢ pod tym kuratorium, rzecznik i wojewoda.

Czy dlatego, ze sa grupy, wobec ktérych mozna zrobi¢ wyjatek? Kazdy nau-
czyciel 1 nauczycielka, szczegdlnie historii, powinien wiedzie¢, do czego pro-
wadzi robienie wyjatkow. Wysmiewanie, odczlowieczanie, odmawianie praw,
traktowanie gorzej, uzywanie przemocy. W maju geje 1 lesbijki. We wrzesniu
uchodzcy. Kto nastepny?

Martin Niemdller, niemiecki pastor luteranski, napisal w obozie w Dachau:

Kiedy przyszli po Zydéw, nie protestowatem. Nie bylem przeciez Zydem.

Kiedy przyszli po komunistoéw, nie protestowalem. Nie bytem przeciez ko-
munista.

Kiedy przyszli po socjaldemokratéw, nie protestowalem. Nie bytem prze-
ciez socjaldemokrata.

Kiedy przyszli po zwiazkowcow, nie protestowalem. Nie bytem przeciez
zwigzkowcem.

Kiedy przyszli po mnie, nikt nie protestowal. Nikogo juz nie bylo”.

SZKOLA BEZ ETYKI?

Sprawa Anny K. jest sygnalem ostrzegawczym. Warto z niej wyciagna¢
przynajmniej dwa wnioski.

Po pierwsze: szkola powinna mie¢ ustalone wartosci, swoja misje 1 normy
etyczne, regulujace zachowanie dyrekeji, nauczycieli i uczniow. Jesli jednak pro-
ces ustalania warto$ci bedzie niewlasciwy (np. narzucony z gory przez dyrekcje)
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lub kodeks etyczny ograniczy si¢ tylko do zapisow ogdlnych (np. szanujemy sie-
bie nawzajem), to nie przyniesie on zmiany postaw.

Po drugie: je$li nauczyciel lub nauczycielka zachowuje si¢ w sposdb na-
ruszajacy normy etyczne szkoly poza nia 1 jest to aprobowane, a nawet uspra-
wiedliwiane, wowczas zardwno uczniowie, jak i nauczyciele beda uwazacé, ze
szkolny kodeks etyczny nie ma zadnego znaczenia. Naucza sie, ze wartoSci
1 normy sg czysto fasadowe.

CO ROBIC?

W szkole mozemy mie¢ do czynienia z kilkoma mozliwymi sytuacjami.

1. Nie ma ustalonych norm, nie okre§lono misji, wartoSci 1 zasad. W takiej
sytuacji cze$¢ grona pedagogicznego jest przekonana, ze ,kazdy prze-
ciez wie, jak ma si¢ zachowac”, albo pogodzila si¢ z tym, ze nie ma na
nic wplywu.

2. Zostaly ustalone: misja, warto$ci i zasady, zapisano je nawet w kodeksie
etycznym. Podobno mozna go znaleZ¢ na stronie internetowej szkoly,
ale nikt tam nie zaglada.

3. Zostaly ustalone: misja, wartosci 1 zasady, kodeks etyczny, ale dyrekcja
oraz cz¢$¢ nauczycieli 1 uczniéw lamie jego normy, nikt na to nie rea-
guje, w zwiazku z tym nie ma sensu go przestrzegac.

4. Zostaly ustalone: misja, wartoS$ci 1 zasady, kodeks etyczny, ale kilkoro nau-
czycieli o silnej pozycji zupelnie inaczej interpretuje zapisane wartosci,
np. uwaza, ze normy etyczne powinny odnosi¢ si¢ tylko do grupy ,,swo-
ich” (najczesciej Polakow, katolikow, biatych, pelnosprawnych, o orien-
tacji heteroseksualnej), natomiast ,,obcych” nalezy traktowac inacze;.

We wszystkich tych przypadkach misja, wartos$ci 1 kodeks etyczny, jakkol-
wiek pigknie by nie brzmialy, nie funkcjonuja. W tych sytuacjach kazda osoba
mysli o swoim bezpieczenstwie oraz ustala takie normy i zasady, ktore w jej
mniemaniu ja chronia. Jak uczy doswiadczenie, normy te w zdecydowanej wiek-
szo$ci przypadkow nie stuza ani budowaniu autorytetu nauczyciela, ani ksztat-
towaniu pozytywnych relacji pomiedzy uczniami. Zaréwno uczniowie, jak
1 nauczyciele beda mieli glebokie poczucie niesprawiedliwosci, co przelozy si¢
na ich motywacje — do nauki albo do pracy.

Jasne wartosci 1 normy leza wigc w interesie calej spotecznosci, a z punktu
widzenia dyrektora lub dyrektorki pomagaja takze efektywnemu zarzadzaniu
szkola.
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Misja, warto$ci, normy etyczne (inaczej zasady) 1 konkretne zachowania
sa ze soba Scisle powigzane. Misja szkoly to jedno zdanie, opisujace, po co
szkola dziala, dla kogo i w jakim celu. Misja oparta jest na warto$ciach, zgodnie
z ktorymi cala spoteczno$é chceiataby funkcjonowac. Wartosci (dobro, sprawied-
liwos¢, szacunek) sg zapisane jezykiem abstrakcyjnym, dlatego konieczne jest
ich przelozenie na normy — zasady bedace wskazéwka, jak rozumie¢ wartosci
1 jak si¢ zachowa¢ w konkretnych sytuacjach. NajczeSciej normy etyczne, ktore
umozliwiajg stworzenie bezpiecznej przestrzeni pomagajacej w rozwoju za-
réwno nauczycielom, jak 1 uczniom, opierajg si¢ na ztotej zasadzie ,,nie r6b dru-
giemu, co tobie niemite” 1 pozwalaja wszystkim mie¢ w demokratyczny sposob
wplyw na to, co si¢ dzieje w szkole.

Misja, wartosci 1 normy powinny by¢ wypracowane wspdlnie przez wszyst-
kich pracownikéw szkoly 1 uczniéw, a idealnie byloby rowniez wtaczy¢ w ten pro-
ces rodzicow, cho¢ moze si¢ to okazaé z roznych przyczyn trudne. Najwazniejsze
jest jednak, aby wlaczy¢ zaréwno wszystkich nauczycieli, jak 1 uczniow — jesli
zostang zaangazowani, bedg czuli si¢ tworcami i chetniej bedg ich przestrzegac.
Oczywiscie — jak w kazdym wypadku — nie moze by¢ to proces pozorny, tylko na-
prawde umozliwiajacy wszystkim stronom wypowiedzenie swoich watpliwosci
1 oczekiwan. Im wiecej sytuacji przedyskutujemy, im lepsze bedzie rozumienie
warto$§ci 1 norm, tym wiekszy potem ich wplyw na uczniéw i1 nauczycieli.

Jesli misja, warto$ci 1 normy zostang juz sformulowane (np. w postaci ko-
deksu etycznego), wazne jest, aby wszyscy o tym wiedzieli, poznali zasady i pod-
pisali sie pod nimi. Jest to bardzo potrzebne, poniewaz w przysziosci zdarzy
si¢ zapewne wiele sytuacji, w ktorych zasady zostana ztamane. Wowczas bedzie
mozna odwola¢ si¢ nie tylko do tego, ze zasady istnieja, ale rowniez do tego, ze
dana osoba zgodzita si¢ na ich respektowanie.

Jesli do szkoly przyjda nowi uczniowie, ktérzy nie znaja uzgodnionych
weczesniej norm, nalezy poswieci¢ czas nie tylko na to, aby si¢ z nimi zapoznali,
ale tez na wytlumaczenie im, w jaki sposéb wygladat proces ich uchwalenia
1 dlaczego sa wazne. Istotne jest, aby wszystkie osoby zgodzily si¢ przyjaé takie
zasady funkcjonowania.

Warto réwniez zastanowi¢ si¢ nad procedura ewentualnej zmiany kodeksu
etycznego, jesli pojawia si¢ nowe okoliczno$ci 1 zostana zgloszone propozycje po-
prawek. W zmianie réwniez powinny bra¢ udzial wszystkie zainteresowane strony.

Bardzo wazne jest, aby konsekwentnie reagowaé na wszystkie naruszenia
zasad. Kazde zignorowanie przekroczenia zasad wzmacnia przekonanie, ze nie
trzeba ich przestrzegaé. Z pewnosScia znajda si¢ osoby, ktore beda wiele razy
»testowac” granice, ale jesli zawsze nastapi reakcja, to po pewnym czasie prze-
konaja sie, ze szkola stoi na strazy zasad.
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Atmosfera szacunku, bezpieczenstwa 1 poczucia wplywu na ksztaltowanie
spotecznosci szkolnej tworzy kulture szkoly. Jak pokazuja badania, sprawia, ze
nauczyciele 1 uczniowie beda mieli wigksza motywacje do pracy 1 do nauki.

Kulture szkoly tworza wszyscy, ale najwickszy wplyw na nig maja osoby za-
rzadzajace. 'To na nich sa skierowane oczy wszystkich, to oni modeluja zachowa-
nia. I nawet jesli inne osoby w szkole bedg zachowywaly si¢ etycznie, a dyrektor
czy dyrektorka beda tamac niektore wspolnie wypracowane zasady, to szkota nie
bedzie funkcjonowaé dobrze. Dlatego wazne jest, aby wszelkie zasady byly takze
przyjete przez osoby zarzadzajace. Jesli jednak wszyscy nauczyciele beda poste-
powali zgodnie z wartosciami, bedzie to wywieralo presje na dyrekcje. Nauczy-
ciele zachowujacy si¢ etycznie bedg cieszy¢ si¢ bardzo duzym autorytetem
u uczniéw, a wiec tym wickszy wplyw beda mieli na zmiany w szkole, w tym
zmiane postawy dyrektora lub dyrektorki.

Kultura szkoly jest wreszcie wsparciem dla nauczycieli. Juz nie muszg sa-
motnie stawia¢ czola uczniom lub rodzicom. Normy etyczne chronia ich przed
tym. W sytuacji konfrontacji nauczyciel lub nauczycielka moze odwolac sie¢ do
zasad etycznych szkoly 1 przypomnie¢, ze uczen czy uczennica lub rodzic zgo-
dzili si¢ ich przestrzegac.

KONIEC HISTORII

We wrzes$niu tego roku Anna K. przestala uczyé w szkole podstawowe;j.
Powodem jej odej$cia nie byla skrucha, ale — jak opisala jedna z gazet — oso-
bisty konflikt z dyrektorka szkoly, zwiazany z nieumieszczeniem jej na liScie
wyborczej.

EPILOG

Nie napisatabym tego tekstu, gdybym nie wierzyla, ze szkola, w ktorej
funkcjonuja dobre zasady, jest mozliwa. W ktérej uczniowie czuja, ze majg
wplyw na ksztalt szkoly, wspoltworza normy i sami z wlasnej woli ich przestrze-
gaja. W ktorej nauczyciele sg naprawde zaangazowani 1 w przygotowanie zajec,
1 we wszystkie inne dzialania szkoly. W ktdorej demokracja jest sprawa oczywista,
tak jak szacunek okazywany wszystkim wokol 1 otwartos¢ na spotkania z Innymi.
Nie napisatabym tego tekstu, gdybym sama nie chodzita do takiej szkoly. Szkota,
ktora mnie uksztaltowata, to I Spoleczne Liceum Ogo6lnoksztatcace w Warsza-
wie, od nazwy ulicy, przy ktorej si¢ znajdowalo, zwane ,,Bednarska”.
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OD REDAKC]JI

Sprawa Anny K. to historia prawdziwa, przez kilka miesi¢cy media wracaly
do tych zdarzen, a internet zapelnialy zdjecia z zaj$¢ 1 relacje z sadu. Dane nau-
czycielki historii z Gdanska nie sg tajemnica, dla tych, ktérych ta sprawa bul-
wersowala 1 ktorzy si¢ problemem interesowali. Za zgoda autorki
zdecydowaliSmy si¢ jednak nie publikowaé ich w ksiazce. W gruncie rzeczy
sama Anna K. jest tu bez znaczenia. (Gdyby ja wymieni¢ z nazwiska, gotowa
bylaby wpisa¢ sobie t¢ publikacje w zyciorysie w rubryce ,,dowody przeslado-
wania”). ChcieliSmy po prostu unikna¢ sytuacji, w ktorej kto§ probowatby in-
terpretowac ten tekst, jako element doraznej politycznej rozgrywki, 1 w ten
sposob odwracaé uwage od moralnego wymiaru opisanych zdarzen. W sprawie
Anny K. najwazniejsze bylo dla nas pokazanie tego przedziwnego zapetlenia,
ktore czyni nas niezdolnymi do rozgraniczenia prywatnego od wspdlnego, his-
torii od jednostkowych losow, przesziosci od teraZniejszosci, zastug od przewin,
obywatelskiego zaangazowania od fanatyzmu, wolnosci od jej karykatury, a przy-
zwoito$ci od nieprzyzwoitosci. Casus Anny K. jest dla nas przykltadem zjawiska,
ktére Putnam nazwat ,amoralnym familiaryzmem”, przejawem myslenia ple-
miennego 1 jako taki powinien by¢ omawiany na zajeciach z przyszlymi nauczy-
cielkami 1 nauczycielami, by lepiej rozumieli, jakie sa ich powinnosci, na czym
polega ich moralna odpowiedzialno§¢ oraz jak czyni¢ szkole lepsza. (do)
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Pelnienie zawodu moze czlowieka stawiac w osobli-
wych sytuacjach, wymagajgcych nowych regut lub za-
ostrzenia regul juz istniejgcych.

Maria Ossowska

Krétko po przejeciu wladzy przez narodowych socjalistow nowi straznicy
kultury, germanskiego dziedzictwa 1 czystosci rasy, nie tylko zajeli si¢ usuwaniem
ze szkol uczniow 1 nauczycieli zydowskiego pochodzenia, zatroszezyli si¢ takze
o nasycenie podrecznikéw 1 wszelkich materialéw dydaktycznych odpowiednimi
treSciami. Mozna si¢ bylo spodziewac, ze przenikna one do programoéw historti,
jezyka ojczystego, nauk przyrodniczych (nauka o rasie) lub spolecznych. Okazalo
sie, ze zamierzenia nazistowskich reformatoréw szkoly sa ambitniejsze. Juz
w 1935 r. we Frankfurcie nad Menem ukazal si¢ poradnik dla nauczycieli mate-
matyki ,,Mathematik im Dienste der nationalpolitschen Erziehung” (Matema-
tyka w sluzbie narodowo-politycznego wychowania). Zacytujmy trzy przyklady:

Zadanie 1. W glosowaniu powszechnym 19.08.1934 r. na Adolfa Hitlera
jako Wodza (Fithrera) i1 kanclerza oddano 42 695 908 waznych glosow,
w tym 38 395 479 ,za”. W glosowaniu powszechnym 29.08.1936 r. oddano
44 954 937 waznych gloséw, w tym 44 411 911 ,za”. a) Ile procent glosow ,,za”
uzyskal w kazdym z glosowan?!

Zadanie 95. Budowa jednego osrodka dla umystowo chorych kosztuje 6 mi-
lion6éw reichsmarek. Ile domkéw jednorodzinnych po 1500 reichsmarek mozna
by zbudowac za t¢ kwote?

Zadanie 97. Umyslowo chory kosztuje dziennie 4 reichsmarki, karzel —
5,50, przestepca —3,50. W wielu wypadkach urzednik zarabia dziennie tylko
4 reichsmarki, pracownik umystowy nawet mniej niz 3,50, pracownik niewy-
kwalifikowany niecale 2 reichsmarki na jednego cztonka rodziny. a) Przedstaw
te liczby w formie obrazka.

Wedlug ostroznych szacunkéw w Niemczech zyje 300 000 chorych umystowo,
epileptykow etc. b) Ile kosztuja rocznie przy zatozeniu, ze ich dzienne utrzy-
manie wynosi 4 reichsmarki??

! <http://lehrer.freepage.de/cgi-bin/feets/freepage ext/41030
x030A/rewrite/igsmainspitze/ProWo99-Pages/Projektwoche/
9.Schuljahr/mathe.html>.

2 Hitlerjugend. Sonderdokumentation das III. Reich, Verlag fiir ges-
chichtliche Dokumentation, Hamburg, [b.r.], s. 79.
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Pie¢ lat po wydaniu tego poradnika w ramach operacji T-4 ,,eliminacji zycia
niewartego zycia” (Vernichtung von lebensunwertem Leben) rozpoczeto w Gre-
feneck, idyllicznie polozonym zamku w Bawarii, w latach 20. przeksztalconym
w zaktad dla upos$ledzonych umystowo 1 fizycznie, akcje mordowania chorych,
mie¢dzy innymi na schizofrenie, niektére postacie padaczki, ot¢pienie, stany po
zapaleniu mézgowym, chorych przebywajacych w zakladach opiekunczych
ponad pie¢ lat oraz ludzi z niektérymi wrodzonymi zaburzeniami rozwojowymi.
By podnies¢ wydajno$¢ procesu eliminowania niewartych zycia (w 1940 roku
yudalo” si¢ podda¢ eutanazji okoto 10 tysiecy os6b), w Grafeneck po raz pierw-
szy wyprobowano na pacjentach dziatanie gazu w zamknigtym pomieszczeniu,
ktore to rozwigzanie zastosowano nastepnie w Auschwitz-Birkenau 1 innych obo-
zach $mierci. Jednoczes$nie — zgodnie z ok6lnikiem Ministerstwa Spraw We-
wnetrznych Rzeszy — akuszerka, ktéra podczas odbierania porodu dostrzegla
u noworodka wady wrodzone, miala zglosi¢ ten fakt do wlasciwego dla swojego
miejsca zamieszkania urzedu zdrowia. Za informacje te otrzymac miala 2 reich-
smarki. Szacuje sie¢, ze w latach 1939-1945 eutanazji podano ok. 200 000 os6b.
Zapewne sprawcy tych mordéw mieli w pamieci oszczednoSci, jakie ich dziatal-
nos¢ przysparza III Rzeszy 1 o jakich uczyli sie na lekcjach aryjskiej matematyki.

Mogloby si¢ wydawac, ze niechlubne przykiady dzialan ,pedagogicznych
czynownikow” w stuzbie ideologii odeszly w naszej czesci Europy w przeszlosé
wraz z totalitaryzmami.

W listopadzie 2015 r. w czasie goracej debaty o uchodzZcach, niedtugo po
tym, jak Swiat obiegaly wstrzasajace zdjecia policjanta trzymajacego zwloki trzy-
letniego dziecka, ktore utonelo u wybrzezy Grecji, nauczyciel z gimnazjum
w Bialymstoku podyktowal swoim uczniom nastepujace zadanie:

Czterech uchodzcow z Syrii probuje doplynaé do Grecji na tratwie o wy-
miarach 1 x2 x 0,20 m i o wyporno$ci 800 kg/m®. Oblicz, ilu uchodzcéw trzeba
zepchnad z tratwy, aby doplyna¢ do celu, jesli kazdy wazy 60 kg.

Nauczyciel tlumaczyt, ze chcial w ten sposéb ozywi¢ lekcje fizyki, ktéra
uwazana jest przez uczniéw za nudna, i zacheci¢ ich do dokonania obliczen.
Wyrazil skruche. Przy okazji wicedyrektorka szkoly podkreslala, ze to bardzo
dobry nauczyciel. Zapewne dobry, skoro rozproszy¢ nude na lekcji potrafi
(tylko?), uktadajac takie ,wesote” zadania. Podrzuémy mu wiecej podobnych
temat6w, na przyklad na fali wzmozonego zainteresowania Powstaniem War-
szawskim co$ o niemieckim ciezkim transporterze ladunkow Borgward B IV,

3 <http://www.tvn24.pl/wiadomosci-z-kraju,3/szokujace-zadanie-
z-fizyki-w-jednym-z-bialostockich-gimnazjow,593463.html>.
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zwanym ,,czolgiem-pulapka”, ktory 13 sierpnia 1944 r. eksplodowal przy ulicy
Kilinskiego na Starym Mie§cie. Oblicz, jaki byl potencjalny ciezar umieszczo-
nego na transporterze ladunku wybuchowego i sita wybuchu, skoro fragmenty
ludzkich ciat 1 rozbryzgi krwi pokryly frontony kamienic na wysoko§ci nawet
do trzeciego pietra, w odlegtosci kilkudziesi¢ciu metrow od centrum eksplozji.
Ponadto zniszczeniu ulegly gorne pietra i cze§¢ domoéw po przeciwnej stronie
ulicy (mapka z danymi w zalaczeniu). Zbyt obrzydliwe? Boli? Bo o Polakach?

Jesli kto$ pyta, po co nauczycielom etyka, odpowiedZ jest prosta — wlasnie
po to, by tacy kreatywni jak nauczyciel z Biategostoku zrozumieli, co zrobili,
zeby byli §wiadomi, czym jest godnosé, szacunek, moralnos$é, na ktorych strazy
ma sta¢ szkola, 1 zeby$my my, mniej kreatywni, wiedzieli, jak si¢ w konfrontac;ji
z podobnym przejawem tworczosci zachowac.

REKOMENDACJE W SPRAWIE ZAWODU
NAUCZYCIELA - NIEDOKONCZONY PROJEKT

Wr6émy jeszeze na chwile do spuscizny, jaka pozostawita po sobie nazis-
towska edukacja. Keith Lowe w ,,Dzikim kontynencie. Europie po Il wojnie $wia-
towej” pisze: ,Niemieckie nastolatki 1945 r. podlegaly przez cale zycie
indoktrynacji nazistowskiej, zarébwno przez dwanascie lat szkoly, jak 1 w obo-
wiazkowych nazistowskich stowarzyszeniach mtodziezowych, takich jak Liga
Niemieckich Dziewczat 1 Hitlerjugend. Obawiano si¢ powszechnie, ze to poko-
lenie mlodziezy moze by¢ stracone. Brytyjscy zolnierze w 1944 1 1945 r. czesto
zauwazali, ze «im mlodszy Niemiec, tym bardziej arogancki 1 wladczy». W nie-
zwyklym artykule w «Daily Express» major R. Crisp twierdzil, ze przeci¢tni nie-
mieccy zolnierze, ktorych spotkal, zostali zastgpieni przez armi¢ fanatycznych
pietnasto- 1 szesnastolatkow, ktorzy wydawali si¢ niezdolni do czegokolwiek in-
nego niz agresja”*. Keithowi Lowe, piszacemu ksiazke 70 lat po wojnie, fatwiej
o dystans, znacznie bardziej emocjonalnie na temat tych dzieci wyrazaja si¢ bez-
posredni §wiadkowie [Crisp]: ,wyszkolone w barbarzynistwie™’, , zaimpregno-
wani trucizng zta”’, ,nie skazila ich nigdy zadna czysta mys1””. A poniewaz zlo
rodzi zto, wiec niektorzy brytyjscy obserwatorzy éwczesnych wydarzen rozwazac
zaczeli, czy nie nalezaloby poddaé calego pokolenia ,,eliminacji”, nie wierzac

+ K. Lowe, Dztki kontynent. Europa po II wojnie swiatowej, Dom
Wydawniczy Rebis, Poznan 2014, s. 90.

5 Tamze, s. 90

¢ Tamze.

Tamze.
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w mozliwos¢ jego resocjalizacji, nie wierzac, iz uda si¢ przemieni¢ w normalnych
ludzi tych, ktorzy wychowani zostali w przekonaniu, ze pigknie 1 zaszczytnie jest
umrze¢ za wodza 1 ojczyzne oraz ze moralnie jest zabija¢ innych-gorszych, by
zagwarantowac sobie dostep do wickszego kawatka tortu.

Im dalej od kofica wojny, tym mniej pamieta si¢ o powojennych latach, nazna-
czonych niejednym barbarzynstwem 1 bezprawiem. Zapomina si¢ o tym, bo odeszli
swiadkowie, 1 dlatego, ze kazda z pokiereszowanych nacji natychmiast po zakon-
czeniu wojny rozpoczela tworzenie wlasnej narodowej mitologii, mniej lub bardziej
uczciwej wobec faktow, narracji mozliwie bezpiecznej, w mysl zasady ,wiasne
krzywdy” sa wazniejsze od ewentualnych ,wlasnych win”. Przeklefistwem zimne;j
wojny byl oczywiScie 1 przede wszystkim podzial Europy oraz zniewolenie jej
ogromnych obszaréw, ale efektem ubocznym tego podzialu byto pozbawienie Eu-
ropejczykow szansy na doglebne rozliczenie si¢ ze spuscizna narodowych systemow
edukacji. Ograniczajac si¢ do analizowania nazistowskiego systemu wychowania,
jako wyjatkowego wynaturzenia, na marginesie mozna bylo pozostawié kwestie, iz
sam podzial Europy byt mozliwy, poniewaz takie bylo ,,jej obywateli chowanie”.

A mialo by¢ inacze;.

Juz 16 listopada 1945 r. powstata Organizacja Narodéw Zjednoczonych dla
Wychowania, Nauki i Kultury (UNESCO), wyspecjalizowana agenda w ramach
ONZ. W preambule Aktu Konstytucyjnego UNESCO czytamy:

»Rzady Panstw podpisujacych niniejszy Akt Konstytucyjny w imieniu
swych narodow, oswiadczaja:

Ze poniewaz wojny rodza si¢ w umysle czlowieka, réwniez w umysle czlo-
wieka dojrze¢ powinna sprawa obrony pokoju;

Ze brak wzajemnego zrozumienia narodéw zawsze byl w ciagu calej his-
torii ludzkoSci przyczyna podejrzen i braku zaufania pomiedzy krajami, w wy-
niku czego ich sprzecznosci zbyt czesto przeradzaly si¢ w wojny;

Ze wielka i straszliwa wojna, ktéra niedawno zostata zakoficzona, stala sie
mozliwa wskutek odrzucenia demokratycznych ideatow godnoSci, rownosci 1 wza-
jemnego szacunku ludzkiego oraz wskutek szerzenia zamiast nich doktryny
o nieroéwnosci ras 1 ludzi, wykorzystujac ciemnote 1 istniejace przesady; (-..)

7 powyzszych wzgledow, Panstwa — sygnatariusze niniejszego Aktu Kon-
stytucyjnego, zdecydowane zapewni¢ wszystkim catkowity 1 rowny dostep do
o$wiaty, swobode poszukiwania obiektywnej prawdy i swobodna wymiane¢ mysli
1 wiedzy, postanawiaja rozwijac i rozszerzaé stosunki pomiedzy swymi narodami
w celu polepszenia wzajemnego zrozumienia i zdobycia prawdziwej 1 doklad-

niejszej znajomosci swych obyczajow”.

8 <www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/teksty/Akt Konstyt.doc>.
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Rozumiejac 1 obserwujac wplyw, jaki edukacja moze wywiera¢ na postawy
obywateli, $wiadomi roli, jaka w ich ksztaltowaniu maja pedagodzy, nauczyciele
1 dzialacze oSwiatowi zebrani na kongresie UNESCO w Paryzu w 1946 r. za-
proponowali wprowadzenie uregulowan prawnych, ktorych celem byltoby ogra-
niczenie pewnych zagrozen — miedzynarodowej karty nauczyciela. Jednym
z rekomendujacych ten wniosek byl przedstawiciel ZNP. W przekonaniu uczest-
nikow kongresu zagwarantowanie nauczycielom pewnej autonomii oraz
ochrona praw pracowniczych $ci$le wiazalo si¢ z bezpieczenstwem i zapewnie-
niem niezalezno$ci systemdow szkolnych tak deprawowanych 1 wykorzystywa-
nych przez rezimy. Chodzilo wigc o co$ wiecej niz tylko poprawe dramatycznej
sytuacji ekonomicznej szkolnictwa 1 pracownikow oswiaty po 1945 r. Dla spo-
teczenstw, ktore przezyly wojne, bylo oczywiste, ze edukacja powinna by¢ do-
brem szczegdlnie chronionym, i dlatego nauczycielom powinno si¢ zapewnic¢
specjalny status. Prace na dokumentem trwaly kilka lat, w koficu miedzynaro-
dowa karta nauczyciela zostala proklamowana w 1954 r. przez komitet porozu-
miewawczy trzech miedzynarodowych federacji zwiazkéw nauczycielskich, co
ciekawe 1 bez precedensu w czasach zimnej wojny, federacji zrzeszajacych or-
ganizacje reprezentujgce rozne orientacje ideologiczne i polityczne, dziatajace
po obu stronach zelaznej kurtyny. UNESCO i1 Miedzynarodowa Organizacja
Pracy zajely si¢ warunkami pracy nauczycieli takze pézniej, m.in. ze wzgledu
na problem korupcji w systemach o$wiaty, wystepujacy w krajach 1 regionach
$wiata, gdzie praca nauczycieli nie podlegala zadnym unormowaniom. Obie te
instytucje przediozyly na Specjalnej Konferencji Miedzyrzadowej w Paryzu
w pazdzierniku 1966 r. Rekomendacje w sprawie statusu nauczycieli’. Celem
dokumentu bylo zobowiazanie rzadoéw do zapewnienia nauczycielom — poprzez
odpowiednie regulacje prawne — ,skutecznej ochrony przed arbitralnymi dzia-
taniami, ktérych charakter mogltby naruszy¢ ich sytuacje zawodowsg lub ich ka-
rier¢”, a takze zagwarantowania im warunkoéw pracy, odpowiednich ,do
zasadniczej roli, jakg pelnig w rozwoju edukacji, oraz wagi ich udzialu w roz-
woju osobowosci ludzkiej 1 w rozwoju wspodlczesnego spoleczenstwa”.

W rozdziale ,,Obowigzki nauczycieli” znajduja si¢ wazne z punktu widze-
nia etyki zawodowe] paragrafy:

70. Uznajac, ze status kadry nauczycielskiej zalezy w duzej mierze od zacho-
wan samych nauczycieli, oni wszyscy winni starac si¢ we wszystkich swo-
ich czynnosciach zawodowych dochowaé mozliwie najwyzszych norm.

% <http://www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/pdf/Rekom.
UNESCO_w_spr._statusu_nauczycieli.pdf>.
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71. Okreslenie 1 poszanowanie norm zawodowych dotyczacych nauczycieli
winno by¢ zapewnione przy wsparciu organizacji nauczycielskich.

72. Nauczyciele 1 organizacje nauczycielskie winni staraé si¢ Scisle wspol-
pracowac z wltadzami w interesie uczniéw, procesu ksztalcenia i catej
spolecznosci.

73. Organizacje nauczycielskie winny opracowac kodeksy etyczne lub ko-
deksy postepowania, gdyz kodeksy tego typu przyczyniaja si¢ wydatnie
do zapewnienia prestizu zawodu 1 wykonywania obowiazkéw zawodo-
wych zgodnie z akceptowanymi zasadami'’.

Do zalozen zawartych w rekomendacji odwotuje si¢ Karta Nauczyciela,
ktora przechodzac ewolucje od 1926 r. z dokumentu bedacego ustawg stricte
odnoszacg si¢ do pragmatyki zawodowej, po kolejnych zmianach, m.in. w 1972
11982 r., oraz po pdzniejszych licznych nowelizacjach, jest tez aktem powolu-
jacym sie na nauczycielski etos:

Majac na wzgledzie doniosla role o§wiaty i wychowania w Rzeczypospolitej
Polskiej, pragnac da¢ wyraz szczegdlnej randze spotecznej zawodu nauczyciela
zgodnie z potrzebami 1 oczekiwaniami, otwierajac niniejsza ustawa droge do
dalszych uregulowan prawnych systemu edukacji narodowej, stanowi si¢, co
nastepuje (...)

Art. 6. Nauczyciel obowigzany jest:

1) rzetelnie realizowa¢ zadania zwiazane z powierzonym mu stanowiskiem
oraz podstawowymi funkcjami szkoly: dydaktyczna, wychowawczg 1 opie-
kuncza, w tym zadania zwiazane z zapewnieniem bezpieczenstwa
uczniom w czasie zaje¢ organizowanych przez szkole;

2) wspieraé kazdego ucznia w jego rozwoju;

3) dazy¢ do pelni wlasnego rozwoju osobowego;

4) ksztalci¢ 1 wychowywaé mlodziez w umitowaniu Ojczyzny, w poszano-
waniu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wolnosci
sumienia i szacunku dla kazdego cztowieka;

5) dbac o ksztaltowanie u uczniéw postaw moralnych i obywatelskich,
zgodnie z idea demokracji, pokoju 1 przyjazni miedzy ludZmi réznych
narodow, ras i Swiatopogladow!!.

10" <http://www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/pdf/Rekom.
UNESCO_w_spr._statusu_nauczycieli.pdf>, s. 9.

1 <http://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=akt&
gplikid=2>.
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Zapisy zawarte w ustawach z konieczno$ci maja bardzo ogdlny charakter,
dlatego wielu uwaza, ze powinny przybra¢ bardziej szczegdélowa forme,
np. zawodowych kodeksow etycznych. Propagowania idei tworzenia takich ko-
deksow podjelo sie UNESCO, z czasem misj¢ te przejal powolany w 1962 r.
International Institute for Educational Planning (Miedzynarodowy Instytut
Planowania Edukacyjnego). Na wspolnym portalu Organizacji Narodéw Zjed-
noczonych dla Wychowania, Nauki 1 Kultury i Instytutu znajduje si¢ dzial po-
$wiecony etyce zawodowej. Publikowane sa w nim raporty z prowadzonych na
ten temat badan 1 analiz. Oferowana jest takze pomoc w tworzeniu kodeksow,
znaleZ¢ tam mozna m.in. poradnik, jak zabra¢ si¢ do budowania kodeksu.
Dzigki temu wiemy, ze nauczycielskie kodeksy etyczne istniejg dzi§ w ponad
50 krajach i sa na tej stronie do wgladu'Z.

Po 1989 r. nauczycielskie konfederacje istniejace po obu stronach zelaznej
kurtyny postanowily potaczy¢ sie w nadziei, ze ich wplyw na los edukacji w dobie
oczekiwan zwiazanych z budowaniem §wiata bez podzialéw oraz z zagrozeniami
wynikajacymi ze zmian cywilizacyjnych zostanie znacznie wzmocniony, kiedy
nauczyciele mowi¢ beda ,jednym glosem”. Proces jednoczenia nauczyciel-
skiego ruchu zwiazkowego zapoczatkowalo powstanie Miedzynarodéwki Edu-
kacyjnej (Education International — EI) podczas kongresu w Sztokholmie
w styczniu 1993 r. Niemal od poczatku powstania podjeto w Miedzynarodowce
prace nad dokumentem, ktéry odwolywalby sie¢ do fundamentalnych wartosci,
na ktérych opiera si¢ zawod nauczyciela, propagowal standardy, ktore spotecz-
no$¢ nauczycielska na calym $wiecie uwaza za podstawowe przestanki etyczne
w pracy zawodowej, a jednocze$nie uwzgledniat r6znice kulturowe. Tym doku-
mentem byla przyjeta na 3. kongresie EI Deklaracja etyki zawodowe;j's. W jej
wstepie czytamy:

* Deklaracja przedstawia indywidualne i zbiorowe zobowiazania nauczycieli
1innych os6b zatrudnionych w obszarze ksztalcenia 1 wychowania wobec
spoleczenstwa oraz wobec przedstawicieli roznych grup interesow.

* Deklaracja uzupelnia przepisy, statuty, regulacje i programy, ktore ob-
jasniaja praktyke zawodows. Powinna ona pomdc nauczycielkom 1 nau-
czycielom oraz wychowawczyniom i wychowawcom w reagowaniu,
zgodnie z regulami profesjonalnego zachowania, na problemy wynika-

12 <http://etico.iiep.unesco.org/>.
13 <http://www.ci-ie.org/en/websections/content_detail/3270>.
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jace z procesOw zachodzacych pomiedzy podmiotami uczestniczacymi
w procesie ksztalcenia i wychowania'®.

Nauczycielom, wyktadowcom 1 trenerom deklaracja ma pomdc w popula-
ryzowaniu przyktadow dobrej praktyki i etycznego zachowania. Dla pracowni-
kéw szeroko rozumianych systemow edukacji ma by¢ instrumentem, dzieki
ktéremu uczniowie poznaja, jak wazne sa standardy etyczne w zyciu. Przyjety
dokument ma tez stanowi¢ podstawe do formutowania wlasnych deklaracji lub
kodeksow przez organizacje czlonkowskie.

EDUKAC]JA JEST POLITYCZNA

W czasach, kiedy pewnych myslicieli cytowaé nie wypada, ryzykuje, przypo-
minajac za Althusserem: ,,[n]awet dziecko wie, mowil Marks, ze o ile formacja
spoteczna nie reprodukuje warunkéw produkeji jednocze$nie z produke;ja, to nie
przetrwa nawet roku [List do Kugelmanna z 11 lipca 1868 r.]. Ostatecznym wa-
runkiem produkcji jest zatem reprodukcja warunkow produkeji”!®. Upraszcezajac
dalszy wywod Louisa Althussera (ttumaczenie znaleZé mozna w internecie na
stronie ,,Nowej Krytyki”), nalezy zwroci¢ uwage, ze reprodukcja warunkéw pro-
dukeji jest pojeciem szerszym, nie dotyczy tylko materialow i narzedzi, ale takze
ludzi, ktorzy albo dadzg si¢ w okreslony system produkeji wprzac, albo nie. Ka-
pitalistyczne panstwo bylo wiec dla Marksa aparatem pafnstwowym, w ramach
ktorego istnialy ideologiczne aparaty panstwa (nie myli¢ z aparatem represji), do
ktorych zaliczyl on aparat religijny (rézne Koscioly 1 grupy wyznaniowe), szkolny
(system szkot prywatnych 1 publicznych), prawny, polityczny (reprezentowany
przez partie), informacyjny (media) i kulturalny (wszelkie przejawy kultury ni-
skiej 1 wysokiej). Marks nie oszczedzit 1 zwiazkéw zawodowych, ktore wpisujac
si¢ w sie¢ panstwowych organizacji 1 instytucji spolecznych, jak wszystko 1 wszyscy
uwikltani sg w budowanie okre§lonej politycznej narracji.

Wyrazajac to w jezyku bardziej naukowym, powiemy, ze reprodukeja sity
roboczej wymaga nie tylko reprodukeji jej kwalifikacji, ale zarazem reprodukc;ji
jej podporzadkowania si¢ regulom istniejacego porzadku, to znaczy reproduk-

4 <http://download.ei-ie.org/docs/IRISDocuments/E1%20
Publications/Declaration%200f%20Professional%20
Ethics/2008-00165-01-E.pdf>, (tlumaczenie wlasne).

5 Ideologie i aparaty ideologiczne paristwa. Wskazowki do badan,
w: L. Althusser, Positions, Editions sociales, ttum. A. Staron,
Paris 1976, <http://www.nowakrytyka.pl/spip.php?article374>.
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¢ji podporzadkowania panujacej ideologii, jezeli chodzi o robotnikéw, 1 repro-
dukeji zdolno$ci wlasciwego postugiwania si¢ ideologia, w przypadku agentow
wyzysku 1 represji, aby takze «poprzez stowo» mogli zabezpieczy¢ dominacje
klasy panujace;.

Inaczej méwiac, Szkota (takze inne instytucje Panstwa, jak Kosciét albo
inne aparaty, jak Armia) uczy «umiej¢tnosci», lecz w formach, ktére zapewniaja
podporzadkowanie si¢ panujacej ideologii czy panowanie jej «praktyki».
Wszyscy agenci produkeji, wyzysku i represji, nie wspominajac o «zawodowych
ideologach» (Marks), powinni by¢ z tego lub innego powodu «przesiaknigci»
ta ideologia, aby «$wiadomie» wypelnia¢ swe zadanie — badZ wyzyskiwanych
(proletariuszy), badZ wyzyskujacych (kapitalistow), badZ pomocnikéw wyzy-
skiwaczy (kadry), badZ wielkich kaptanéw panujacej ideologii (jej «funkcjo-
nariuszy») itp.”!°.

Mozemy doceniaé¢ dorobek intelektualny Marksa albo go odrzucaé, upat-
rujac w nim praprzyczyne powstania ustroju, ktory Sowieci przez dziesiatki lat
sifa nam, 1 nie tylko nam, narzucali. Odrzucenie marksowskiej teorii o roli pan-
stwa nie zwalnia nas jednak z krytycyzmu wobec pafstwa i nie rozgrzesza z na-
iwnego przekonania, ze jako nauczycielki 1 nauczyciele jesteSmy w szkole wolni
od politycznych wplywow 1 naciskow, ze jesteSmy obiektywni.

Uwalniajac si¢ od balastu, jakim byt socjalistyczny model szkoly, jej in-
doktrynacyjny charakter i zadanie uksztaltowania ,socjalistycznego” obywa-
tela, bez specjalnych oporéw, a czesto z entuzjazmem zaangazowaliSmy nasze
sily w realizowanie nowej idei — w budowanie spoleczenstwa wiedzy. Fakt —
brzmiato to tadnie 1 uwodzicielsko. Pozornie wolna od ideologicznych kono-
tacji koncepcja wiedzy, jako kapitalu niezbednego do uzyskania wiasnego
1 panstwowego dobrobytu, jest na wskro$ ideologiczna. Uznajac wiedze za
zasOb, narzedzie, ktére zapewni¢ ma nam i naszym dzieciom wi¢ksza konku-
rencyjnos¢ 1 wigksza skuteczno§¢ w codziennym wyscigu szczuréw, pozbawi-
liSmy ja chyba najwazniejszej funkcji — wartosci ksztalcacej. Pozyskiwanie
wiedzy nie wiaze si¢ juz z naturalna potrzeba namysiu. Wiedza nie ma by¢
dla naszych dzieci impulsem do refleksji nad soba 1 §wiatem, czyms, co pro-
wadzi do intelektualnego 1 moralnego rozwoju. Wiedza ma by¢ uzyteczna.
Temu podporzadkowane zostaly programy nauczania i system egzamindw ze-
wnetrznych. Poziomu wrazliwo$ci moralnej nie da si¢ zmierzy¢ testem, po-
ziom umiejetnosci czytania — tak. W wielu z nas narasta niezgoda na taki stan
rzeczy. Po latach widzimy, ze droga, ktora wybraliémy, raczej nie przybliza nas
do wielkich edukacyjnych idealow.

16 Tamze (pisownia zgodna z oryginalem tlumaczenia).
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Dobitnym przykladem naszej porazki, porazki wszystkich po kolei ideo-
logicznych aparatow panstwa — od Kosciota, poprzez media, szkole, a na ro-
dzinie koficzac — pozostaje dla mnie ten wpis, jeden z milionéw przejawow
tzw. hejtu.

Jest to wpis zamieszczony na stronie ,,Polish Express” przez jednego z na-
szych rodakow, zapewne imigranta zarobkowego na Wyspach, pod tekstem o sy-
ryjskim trzylatku, ktéry utonal:

»Anonymous 09.04.2015 at 8:05 pm

"To dziecko, podobnie jak jego brat i matka nie zyja, bo ojciec pasozyt zabrat
kamizelke ratunkowa 1 \'’cudem\’ sie uratowal!! Poza tym nie uciekal przed
wojna, tylko jechal wstawi¢ sobie implanty. Znajdziecie na necie wypowiedz ka-
nadyjki, ktora miata mu sfinansowac zeby a teraz czuje sie winna Smierci matki
1 dwojga dzieci. Powinni dziada utopic, ale pewnie UE zafunduje mu nowe zeby
za pieniadze podatnikow.

Smutne ze taka dzicz wpuszczamy do Europy. Zal mi tych wszystkich
dzieci. Ale winni sa ich rodzice ze narazajg ich zycie. Polska podczas wojny
sie bronita, mezczyZni walczyli a matki wychowywaly dzieci a te mtode 1 silne
tchorzliwe scierwa uciekaja nie dbajac o kobiety 1 dzieci. Mnie tak nie wy-
chowano”!.

Mnie tak nie wychowano! Nic dziwnego, ze sa tacy, co szkole, ktora przy-
czynia si¢ do takiego wychowania, wydali wojne. Poszukujac przyczyn, ktore
sprowadzily nasza edukacj¢ na manowce, blednie wskazali jej Zrodlo. Otéz
zrédlem problemoéw, ktore przezywamy, nie sa, jak twierdza uczestnicy anty-
szkolnej krucjaty spod znaku wspolczesnego Savonaroli, ksiedza Oko 1 ,,Wy-
chowawca. Miesiecznik Nauczycieli i Wychowawcow Katolickich" czy akeji
»,Ratuj maluchy” jakie§ enigmatyczne ,europejskie” wartosci, ktére objawiaja
si¢ dopominaniem si¢ o rownos$¢ plci (gender), o szacunek dla ludzi o innej
orientacji seksualnej czy prawo do edukacji seksualnej, lecz porzucenie tych
warto§ci. Zamiast walczy¢ z neoliberalna polityka i z nieréwno$ciami spolecz-
nymi, ktére wytwarza, aktywisci ci zwalczaja to, co Swiadczy o resztkach zacho-
wanej przez nas przyzwoitosci.

Ofiarami tej wojny, ktdra juz si¢ toczy, padajg uczennice i uczniowie, nau-
czycielki 1 nauczyciele. Szkota staje si¢ miejsce Scierania si¢ Swiatopoglado-
wych racji 1 nie byloby w tym nic zlego, gdyby nie jako§¢ argumentéw
wytaczanych w tej batalii.

17 za <http://www.polishexpress.co.uk/onz-wielka-brytania-powinna-
zrobic-wiecej-dla-imigrantow/> pisownia zgodna z oryginatem.
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KONSUMPCJONIZM A KRYZYS MORALNOSCI

Coz wigc jest dzi§ misja szkoly, kogo naprawde chce uksztattowac? Jakim
obywatelem ma by¢ absolwent opuszczajacy wiasnie szkolne mury? Przede
wszystkim, co si¢ nam na kazdym kroku przypomina, osoba, ktora odnajdzie si¢
na rynku pracy, czyli bedzie w stanie dobrze si¢ zareklamowac 1 sprzeda¢, oddana
swojemu pracodawcy. Osoba, ktora nie zawaha si¢ podporzadkowaé mu zycia,
bedzie odbiera¢ e-maile 1 telefony nawet nocs, zrezygnuje z dnia wolnego, zeby
popracowac nad przydzielonym jej dodatkowo zadaniem — stowem — bedzie ela-
stycznie traktowaé swoj czas pracy i rozumied, ze to ,kariera”, czyli utrzymanie
stanowiska, jest jej/jego priorytetem. To kto§, kto wie, ze odpowiedzialno$é za
innych nie polega na poS§wiecaniu im swojego czasu, uwagi, na byciu z nimi, nie
wyraza si¢ w trosce o nich, ale w zaspokajaniu ich potrzeb. Zamiast pobyé
z matka czy z dzieckiem, kupi si¢ im po prostu co$ fajnego, mysli ktos, kto dat
si¢ przekona¢ do stusznosci tezy dosadnie wyrazonej przez Margaret Thatcher,
a ktora przypomina Zygmunt Bauman w ,,Stratach ubocznych...”: ,[O]wa nie-
omylna egzegetka filozofii jarmarcznych kramo6w wstawita sie biblijna parafraza,
w ktorej stwierdzita, ze milosierny Samarytanin nie bylby mitosiernym Sama-
rytaninem, gdyby nie mial grosza przy duszy...”'. Posiadanie jako przejaw mo-
ralno$ci, kupowanie jako akt moralnej odpowiedzialnosci — rynek trzeba przeciez
napedzac, ozywiac. Trzeba zarabia¢ 1 wydawac, zeby nie spowolnia¢ gospodarki.
Ale zeby moc wydawac, trzeba si¢ ,,doskonali¢”, dba¢ o swojg atrakcyjnos¢, in-
westowac w siebie, by¢ na topie, bo w przeciwnym razie mozna straci¢ zZrodla
zarobkowania. 'To przeorientowanie na samego siebie popedéw moralnych staje
si¢ ,,jedna z najwazniejszych przyczyn rozpadu i1 uwiadu wiezi miedzyludzkich,
a takze naszej zbiorowej obojetnos$ci na coraz liczniejsze dowody ustawicznego
upowszechniania sie i «asymilacji» praktyk wykluczenia”!.

Kryzys uchodZczy brutalnie uswiadomit nam, ze zasoby, ktére maja utrzymac
nasze ja na powierzchni, nie sa nieorganiczne, ze si¢ kurcza. Jakis polski czy czeski
imigrant zarobkowy w Niemczech musialby si¢ podzieli¢ z jakim$ Syryjczykiem
lub Afganczykiem, katolik z muzutlmaninem. Mogloby by¢ jeszcze gorzej, nie imi-
grant, a ja — obywatel swojego kraju — musiatbym podzieli¢ si¢ z uchodzca 1 jego
rodzina. Naplyw uciekinieréw z péinocnej Afryki ujawnia tez wewnetrzna sprzecz-
nos$é, w jakiej tkwimy. Cheieliby$my uczyni¢ z Europy niedostepna twierdze, ktora

18 7. Bauman, Straty uboczne. Nierownosci spoleczne w dobie
globalizacyi, Wyd. Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow, 2012,
s. 92.

19 Tamze, s. 93.
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zagwarantuje nam bezpieczenstwo, ale jednoczes$nie z zapalem rozbieramy jej
fundamenty cegla po cegle. Zaczynamy sztucznie oddziela¢ uchodZcow od imi-
grantéw zarobkowych, dzieli¢ ich na lepszych i gorszych. Tu znéw podporzadko-
wujac wszystko naszym egoistycznym konsumpceyjnym interesom. Moze jednak
szybko si¢ okazac, ze z nasze]j uprzywilejowanej pozycji imigrantéw zarobkowych
pierwszej fali zostaniemy przesunieci do drugiej kategorii. Takie strukturyzowanie
1 hierarchizowanie spoleczenstwa w koncu zawsze tak si¢ konczy.

Edukacja jest polityczna, a szkola jest ideologicznym aparatem panstwa,
aparatem, ktory takze bardzo chciano urynkowié. Choc¢by$my bardzo odzegny-
wali si¢ od tej prawdy, nie da si¢ od niej uciec. Uswiadamia nam o to chocby ra-
port Organizacji Wspolipracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD). ,W zestawieniu
z oczekiwaniami wladz panstwowych wobec wdrozenia mechanizméw rynko-
wych w systemie edukacji oraz zapalczywoscig towarzyszacych temu procesowi
debat politycznych i1 akademickich, skutki wprowadzonych zmian sa, jak poka-
zuja wyniki badan empirycznych, w najlepszym razie skromne” — pisza autorki
opracowania ,, Rozwigzania rynkowe w systemie edukacji”, przygotowanego na
zlecenie OECD przez Sietske Waslander z Uniwersytetu w Tilburgu (Holandia),
Cissy Pater z Kohnstamm Instituut (Holandia) oraz Maartje van der Weide
z Rijksuniversiteit Groningen (Holandia). Przyjrzaly si¢ one ok. 200 badaniom
publikowanym na calym $wiecie na temat urynkowienia edukacji. I okazalo sie,
ze nie ma dowodu, iz tego typu zmiany pozwalajg uczniom osiagac lepsze wyniki:
,»Po dwoch dekadach badan empirycznych najbardziej interesujacym zagadnie-
niem okazuje si¢ kwestia niewielkiego obserwowanego wplywu mechanizméw
rynkowych na systemy edukacji”. Przedmiotem raportu byly wyniki mierzalne,
nie zachwycily one tych wszystkich, ktérzy wierzyli w ,niewidzialna reke rynku”.
Dopiero by si¢ rozczarowali, gdyby mozna bylo zbada¢ to, co trudno mierzalne —
jakos¢ relacji migdzyludzkich.

I tak dopadto nas pytanie, ktére swego czasu zadata Maria Ossowska: ,,Co
jednak zrobi¢, gdy mamy poczucie, ze wszystko woko6l zmienia si¢ za szybko,
ze kontury tego, co moralne, przez zestawienie z innymi regutami, obyczajo-
wymi, §wiatopogladowymi, prawnymi — s3 plynne?”.

Mniej lub bardziej §wiadomie skianiamy si¢ ku opinii, graniczacej niekiedy
z pewnoscia, ze to spoleczenstwo moze uratowac nas przed katastrofa, oczywi-
§cie spoleczenstwo wyposazone w okreslone prerogatywy, czyli spis norm, kt6-
rych jako czlonkowie tego spoleczenstwa mamy przestrzegac. To z takiego
mySlenia wyrastaja takie instytucje, jak ONZ, r6zne akty prawne 1 etyczne ko-
deksy. Model spoleczenstwa jako straznika nas przed nami samymi ma jednak
wyrazna ryse. Emanuel Levinas ,,przekonuje o niezbednoSci spoteczenstwa,
przywolujac inna role, do ktérej jest ono zachecane. Bezwarunkowa odpowie-
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dzialnos¢ za Innego (...). Spoleczenstwo czyni wspoélzycie mozliwym, ostabiajac
postulowana bezwarunkowo§¢ odpowiedzialnosci oraz zstepujac pobudki mo-

ralne normami etycznymi i regutami proceduralnymi”®.

MY BIEDNI NAUCZYCIELE...

Rola niedoskonalych z definicji nauczycieli w niedoskonalym z definicji
spoleczenstwie nie jest latwa. Jej zlozonos¢ opisywano w rozny sposob. Pedeu-
tolodzy od dawna zwracali uwage, ze jest ona wypadkowa spotecznych oczeki-
wan, formulowanych przez rézne grupy. Ze oczekiwania te czesto bywaja
sprzeczne, co sprawia, ze sprostanie im jest czasami niemozliwe.

»Dylematy roli nauczyciela wynikaja wiec z: niejasnosci, wewnetrznej nie-
spojnosci, psychologicznej trudnosci oraz z niezgodno$ci z innymi waznymi
rolami spotecznymi. Psychologiczna trudnos¢ roli, czyli przecietna wysokos¢
kosztow psychicznych, ktdre trzeba ponie$é przy petnieniu danej roli, jest wiec
w wypadku nauczycieli dos¢ duza. Sposobem na cze¢Sciowe rozwigzanie tych
probleméw jest zbudowanie koncepcji roli, ktora pomaga godzi¢ zewnetrzne
nakazy z indywidualnymi preferencjami”?.

Rola nauczycielek 1 nauczycieli w $wiecie, ktérego przywodcy polityczni nie
sa w stanie zdoby¢ si¢ na odwage, by zaapelowac o samoograniczanie, nie mowigc
juz o mitosierdziu, jest szczeg6lnie trudna, dlatego wymaga wsparcia. I cho¢ normy
etyczne nie sg narzedziem doskonalym, moga okaza¢ si¢ dobre na poczatek. Dla-
tego wladnie uznali$my, ze trzeba zacza¢ od rozmowy o etyce zawodowej. Rozpo-
czynajac prace nad tym zagadnieniem, mieliémy ambicje stworzenia dokumentu
na ksztalt kodeksu. Dzigki dziesiatkom spotkan z nauczycielkami 1 nauczycielami,
rozmow z naukowcami 1 lektur porzuciliSmy ten zamiar, kierujac si¢ ku zapropo-
nowaniu instrumentu, ktory w wiekszym stopniu stuzy¢ powinien samokontroli
niz kontroli zewnetrznej. W ten sposob powstal projekt ,,Deklaracji etyki nauczy-
ciela”, ktorej kazdy zapis powinien by¢ odniesiony do konkretne;j sytuacji, poddany
wewnetrznej dyskus;ji lub sta¢ si¢ impulsem do rozwijania samo$wiadomosci. Nie
chodzilo ani o wymierzanie kar, ani o wyprodukowanie zbioru recept. ,Deklaracja
etyki nauczyciela” to raczej busola, ktéra ma pomdc w odnalezieniu wlasciwego
kierunku. Aby nauczy¢ si¢ sprawnego postugiwania tg busola, nie wystarczy in-
strukcja obstugi, potrzeba przynajmniej kilku ¢wiczen w , terenie”. Stad pomyst

20 Tamze, s. 86.

2l M. Chomeczynska-Rubacha, K. Rubacha, Plec kulturowa nauczycieli.
Funkcjonowanie w roli zawodowej, Wydawnictwo Impuls, Krakow 2007,
s.14-15.
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zaje¢ warsztatowych, z ktorych relacje zamieszcza w tym tomie Tomasz Garstka.

Cale przedsiewziecie mialo skloni¢ nauczycielki i nauczycieli takze do za-
stanowienia si¢ nad pytaniami:

* (Czy chee zmieni¢ co§ w mojej rutynie zawodowej — czy mam taka po-

trzebe?

* (Czy osiagniecie przeze mnie wysokich standardéw etycznych w zawo-

dzie ma wplyw na jako$§¢ mojej pracy?

* Czy potrafi¢ rozmawiac o sprawach dla mnie trudnych, niekiedy boles-

nych, przyznawac si¢ do watpliwosci, moze bledow, 1 we wspolpracy
z innymi poszukiwac¢ rozwigzan?

* (Czy chee nauczy¢ si¢ rozmawia¢ o moich problemach zawodowych?

Celem zaje¢ warsztatowych, stanowigcych wazny element projektu, bylo
uswiadomienie ich uczestniczkom 1 uczestnikom etycznego wymiaru ich de-
cyzji zawodowych odnoszacych si¢ do uczniéw i1 uczennic, kolegéw 1 kolezanek
oraz rodzicow, a takze rozwijanie umiejetnosci dokonywania osadu sytuacji za-
wodowych 1 rozmawianie o tych kwestiach.

Edukatorzy prowadzacy konsultacje 1 zajecia warsztatowe mieli takze na-
dzieje, ze przyczynia si¢ one do poprawy: umiejetno$ci samooceny 1 samokon-
troli, jakosci relacji miedzy stronami uczestniczacymi w procesie nauczania —
uczenia si¢ oraz do poprawy statusu i1 ochrony prawnej oséb zatrudnionych
w systemie edukacji.

Bardzo ciekawe okazaly si¢ spisywane na goraco (w trakcie konferencji
1 warsztatow) spostrzezenia, dajace przedsmak tego, co nauczyciele 1 nauczy-
cielki mysla o etyce zawodowe;j jako takie;.

Mozna stwierdzié, ze nauczyciele i nauczycielki sa wrazliwi na problemy
etyczne oraz sg $wiadomi, ze nie zawsze potrafia w sposob zadowalajacy radzié
sobie z ich rozwiazaniem, sa wi¢c zainteresowani uzyskaniem pomocy. W ko-
deksie etyki zawodowej upatrywali mozliwos¢ uzyskania narzedzia zawieraja-
cego wskazowki, jak postepowac w obliczu dylematéw moralnych.

7 wypowiedzi uczestnikow 1 uczestniczek konferencji wynikato, ze napot-
kane problemy staraja si¢ rozwigzywac, kierujac si¢ zwyczajami panujacymiw ich
najblizszym otoczeniu, czyli w placoéwce, w ktorej sg zatrudnieni. Nawet jesli majg
$wiadomo§¢, ze owe normy ,$rodowiskowe” nie sa w pewnych sytuacjach zbyt
pomocne, a niekiedy moga si¢ okaza¢ szkodliwe, rzadko si¢ im przeciwstawiaja.
Unikaja, na przyklad, dyskusji o upominkach wreczanych nauczycielom na za-
koniczenie roku, nawet jesli sami sa przeciwnikami takich form podzigkowan
1 wiedza, ze media wykorzystujg ten temat, by przedstawia¢ Srodowisko nauczy-
cielskie w niekorzystnym $wietle. Dla wielu nauczycieli wzorzec postepowania
stanowia ich mistrzowie — pedagodzy, z ktorymi zetkneli si¢ w przeszlosci i na
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ktorych z réznych powodow sie wzoruja. Nauczyciele poszukuja pomocy specja-
listow tylko w sytuacjach ekstremalnych, na co wplyw ma niewatpliwie brak od-
powiedniej liczby instytucji i ekspertéw; bardzo rzadko takze powoluja si¢ na
literature przedmiotu w rozmowach o problemach etycznych.

Niektorzy nauczyciele 1 niektore nauczycielki eksperymentuja, poszuku-
jac wlasnych rozwiazan, zwlaszcza w sytuacjach takich konfliktow moralnych,
ktére sa dla nich szczegdlnie bolesne 1 osobiscie ich dotycza (na przyktad w sy-
tuacji gdy ich wlasne dzieci, uczace si¢ w tej samej szkole, w ktorej ich rodzice
sa nauczycielami, uwazane sa przez rowiesnikow za uprzywilejowane, otrzy-
mujace z zalozenia lepsze stopnie). Poszukiwania te nie zawsze prowadza do
wypracowania dobrych sposob6w radzenia sobie z problemem, cho¢ czasami
doraznie moga przynies¢ oczekiwane efekty. Oczywiscie nauczyciele powinni
by¢ tworczy 1 poszukujacy. Bledy, ktére moga sie przy tym zdarzy¢, sa czescia
procesu i ich nie dyskwalifikuja. Fatalne jest natomiast to, ze nie maja, jak
1 gdzie zweryfikowaé swoich pomystow. Ta sytuacja Zle Swiadczy o systemie
ksztalcenia wstepnego 1 doskonalenia nauczycieli. Dowodzi tez braku procedur
1 narzedzi, ktore umozliwialyby nauczycielkom i nauczycielom wspdlne anali-
zowanie wlasnej praktyki zawodowe;j. Jest to tym bardziej przykre, ze nauczy-
ciele 1 nauczycielki sa zainteresowani uzyskaniem praktycznej pomocy
w rozwiazywaniu codziennych probleméw. Wysoko ceniag mozliwo§¢ podysku-
towania o nich, podzielenia si¢ wiasnymi doswiadczeniami oraz wzigcia
udziatu w treningu umiejetnosci. Ich gotowos¢ do udziatu w zajeciach warsz-
tatowych 1 ¢wiczeniach wymagajacych emocjonalnego zaangazowania kioci si¢
z potocznym wyobrazeniem o niecheci nauczycieli 1 nauczycielek do tego ro-
dzaju technik.

Jednak akceptacji dla aktywizujacych metod pracy nie zawsze towarzyszy
potrzeba glebszej, teoretycznej refleksji nad ich genezg 1 znaczeniem. Oznacza
to, ze ich propagatorom nie udalo si¢ réwnie skutecznie, jak samych technik,
upowszechni¢ dydaktycznych uwarunkowan 1 efektéw ich stosowania.

Wsréd uczestnikéw 1 uczestniczek spotkan dos¢ stabo reprezentowana byta
wiedza o aksjologicznych podstawach roli nauczyciela. Cze§¢ nauczycieli 1 nau-
czycielek nie przejawia zainteresowania dokumentami, ktore okreslaja ich toz-
samo$¢ zawodowa 1 zwiazkowa. Wsrdd uczestnikéw 1 uczestniczek slaba byla
$wiadomo§¢ praktycznego wymiaru etyki teoretycznej. Wyraznie dato si¢ zaob-
serwowa¢ oczekiwanie, ze kodeks etyki dostarczy gotowych recept 1 wskazéwek
postepowania na kazdg okoliczno§¢ i w ten sposob zwolni nauczycieli 1 nauczy-
cielki z odpowiedzialnosci za samodzielne podejmowanie decyzji. Stad rozwianie
watpliwos$ci co do funkeji zaprojektowanego dla ZNP dokumentu wywolywato
u niektorych os6b rozczarowanie 1 zniechecenie.
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Wsrod uczestnikéw 1 uczestniczek staba byla znajomos$¢ 1 Swiadomo$§é po-
wiazania niektorych aktéw prawnych odnoszacych sie do praw czlowieka, za-
pobiegania dyskryminacji etc. z ich powinno§ciami zawodowymi. Ten brak
$wiadomosci moze by¢ grozny dla samych nauczycielek 1 nauczycieli, poniewaz
ultatwia przedstawicielom szeroko pojetej zwierzchnoS$ci czy spotecznosci lo-
kalnej manipulowanie oceng pracy nauczyciela. Nauczyciele 1 nauczycielki
czesto nie wiedza, ze 1 jak moga si¢ broni¢, w sytuacjach gdy formutuje si¢
wobec nich oczekiwania wykraczajace poza ich obowigzki i powinnosci, probuje
im narzucié sposob dzialania, godzacy w ide¢ publicznej szkoly.

Pojecie kodeksu u duzej grupy uczestnikéw 1 uczestniczek konferencji wzbu-
dzilo watpliwo$ci 1 niepokéj ze wzgledu na jego potoczna konotacje jako zbior
przepisow, ktorych zltamanie jest karane. Przy czym osoby biorace udzial w kon-
sultacjach slusznie zauwazyly, ze wprowadzenie kodeksu wymagatoby wprowa-
dzenia form kontroli jego stosowania i ewentualnych restrykeji za jego tamanie.

MORALNA KOMPETENC]JA - CO DALE]?

Prace nad kodeksem-deklaracja etyki zawodowej rozpoczely sie¢ w 2009 r.
Ich kontynuacja okazata si¢ niemozliwa ze wzgledéw finansowych zwiazanych
z upowszechnianiem 1 szkoleniem tysiecy nauczycieli. Trudno byloby bowiem
zaakceptowac sytuacje, w ktorej nauczycielkom i nauczycielom nie dano by okazji
do porozmawiania o tym, jak z zapisoéw deklaracji korzystad, jak ja stosowac. Etyka
zawodowa nie znalazla si¢ w zadnym z priorytetéw resortu edukacji, szczodrze
zasilanych ze $rodkéw unijnych. Na domiar ztego sam projekt stal si¢ szybko
przedmiotem atakéw 1 konkurencyjnej walki. Wyjatkowy atak przypuszczono na
zapis, ze pedagog powinien wystrzegac si¢ zachowan, ktérych celem jest ukry-
wanie niekompetencji kolegéw 1 ich zawodowej nieudolnosci.

,Przepis ten sugeruje, ze w szkole pracuja niekompetentni nauczyciele, na
ktorych trzeba donosié do dyrektora czy gminy” — stwierdzila dwczesna prezes
Ogolnopolskiego Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej Oswiaty. Latwo sobie wy-
obrazié, jak zawrzalo w Srodowisku po takiej konstatacji.

W minionych latach byliémy w szkotach §wiadkami wielu dramatycznych
zdarzen, ktorych dzicki wickszej Swiadomosci etycznej by¢ moze udaloby sie
unikngé. Wobec zjawisk zachodzacych w plynnej nowoczesnosci etyka ma
szczeg6lng warto$¢ 1 znaczenie dla tworzenia dobrostanu wszystkich obywateli.

Wprowadzenie tematu etyki zawodowej nauczycieli do dyskursu o edukac;ji
jest konieczne wobec rosngcej liczby konfliktow.
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Nie trudno wyobrazié sobie, co moze przynie$¢ podzegana niecheé do
uchodzZcow, jaki wplyw moze miec to na sytuacje dzieci imigrantéw i postrze-
ganie szkol, w ktorych si¢ ucza. Dobrze wiemy, czym po latach owocujg tezy
o propagandzie homoseksualnej czy szkodliwosci ,,edukacji genderowej”.
Wiemy, ze skutkiem braku odpowiedzialnosci politykdw sa nie tylko podzialy
w Srodowisku, nie tylko nagonki na inaczej myslacych, ale tragedie, takie jak
samobojstwo Dominika z Biezunia.

Dlatego stale do naszej deklaracji etyki nauczyciela wracamy, zach¢camy
do jej lektury, czynimy ja przedmiotem dyskusji podczas seminariéw dotycza-
cych dyskryminacji czy mobbingu. Staramy si¢ prezentowac ja, gdy nadarza si¢
po temu okazja, takze szerszej grupie odbiorcow. Naszymi doswiadczeniami
dzieliliSmy si¢ 1 podczas konferencji podsumowujacej projekt ,,Przywodztwo
edukacyjne”, takze w realizowanym we wspolpracy z Kampania Przeciw Ho-
mofobii 1 Fundacja Rozwoju R6znorodnosci projekeie ,,Réwna szkota”.

Podczas prowadzonych w projekcie konsultacji przekonali$my si¢, ze — po-
mimo watpliwosci — nauczycielki i nauczyciele chetnie siegneliby po narzedzie,
jakim jest kodeks etyki. Oto, co moéwili 1 pisali:

e ,Dzialanie w zgodzie z kodeksem umocni nauczyciela, pomoze mu

czuc¢ sie pewnie, da mu poczucie moralnego umocnienia.

* Nauczyciele r6znig si¢ pojmowaniem tego, do czego zobowiazuja ich
wyznawane przez nich warto§ci w konkretnych sytuacjach, a kodeks be-
dzie mial postac jasnych norm.

* Kodeks odegra role edukacyjna dla studentéw kierunkéw nauczyciel-
skich, podkreslajac role cnét, wartoSci 1 zasad w tym zawodzie.

* 'Te same normy uznawane za pozytywne w prywatnej sferze zycia sg
niewla§ciwe w zyciu publicznym (np. preferowanie dobra wlasnego
dziecka, ktory jest uczniem szkoly, budzi dylemat co do traktowania go
1 sprawiedliwo$ci oceniania).

* Kodeks bedzie mobilizowat do refleksji, rozwoju osobistego i samodys-
cypliny zawodowej; bedzie «<wewnetrznym mentorems.

e Kodeks umozliwi samookreslenie si¢ osobie wykonujacej zawod nau-
czyciela, aw przypadku trudnos$ci zidentyfikowania si¢ z nim — koniecz-
no$¢ poszukiwania innej drogi zawodowej samorealizacji.

* Bardzo zle postepowanie wybranych nauczycieli, ktérych sam kodeks
nie zmieni, nie jest argumentem przeciw kodeksowi, tak jak fakt prze-
stepstw nie moze by¢ argumentem za zniesieniem kodeksu karnego”.

Filozofom opinie te moga si¢ wydawaé naiwne, nam uswiadamiaja juz ist-
niejace konflikty etyczne 1 ich potencjalne zarzewia. Jako pedagodzy mamy nie-
znoéng sklonno$¢ do czynienia z kazdej kwestii 1 kazdego problemu
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przedmiotu nauczania, Niemcy nazywaja to ,,dydaktyzowaniem”. Uwazamy, na
przyktad, ze takze nauczycielkom i nauczycielom tworzy¢ trzeba sytuacje edu-
kacyjne, czyli sposobno$¢ i warunki do rozmowy o etyce, o tym:

Ze szerzenie kultury i powszechnej o§wiaty, w dazeniu do sprawiedliwosci,
wolnosci 1 pokoju jest niezbedne dla godnosci czlowieka 1 stanowi Swiety obo-
wiazek, ktéry wypetni¢ winny wszystkie narody w duchu wzajemnej pomocy,

Ze pokoj, oparty wylacznie na ekonomicznych i politycznych uktadach rza-
dow, nie bedzie mogl zapewnié¢ jednomyslnego, trwatego 1 szczerego poparcia
narodow Swiata oraz ze pokdj musi w konsekwencji opiera¢ si¢ na intelektualnej
i moralnej solidarnoS$ci panstw $wiata®.

Edukacja jest polityka i szkota jako jej cze¢s¢ takze jest polityczna. Odpo-
wiedzialno§¢ moralna za programy, tresci 1 metody nauczania ponosza resorty
edukacji oraz nauczycielki i nauczyciele. Wyciagajac lekeje z przeszlo$ci, nau-
czycielki 1 nauczyciele oraz niektorzy politycy 1 dziatacze edukacyjni nie ustawali
w wysitkach, by szkole cho¢ troche odpolitycznié, oczyScié ja przynajmniej z ta-
kich elementow, ktore wezesniej czy pézniej doprowadzi¢ moga do nieszczescia.
Mozna by powiedzieé, trawestujac Zygmunta Baumana, ze odpowiedzialno§é
moralna za szkol¢ objawia si¢ w ciaglym niepokoju o zbytnia ideologizacje oraz
w niepokoju, ze podejmowane proby odpolityczniania szkoly sa niedostateczne.

LW chwili gdy stajemy przed wyborami o bezprzykladnie dalekosi¢znych
1 potencjalnie katastrofalnych konsekwencjach, od prawodawcow nie oczeku-
jemy juz madroSci, a od filozofoéw bystrosci, ktéra raz na zawsze uchronilaby
nas przed moralng ambiwalencja 1 niepewnoscia decyzji. Podejrzewamy, ze
prawda jest wprost przeciwna do tej, jakg nam dotad przedstawiano. Spote-
czenstwo, jego trwanie 1 dobrobyt jest mozliwe wiasnie dzigki moralnej kom-
petencji jego czlonk6w, nie za§ odwrotnie”?.

W tych okolicznos$ciach nie ma mowy o calkowitej neutralno$ci. Nauczy-
ciele 1 nauczycielki musza zdawac sobie tego sprawe, mie¢ $wiadomosc, ze kto§
moze zazadac¢ od nich opowiedzenia si¢ po jakiej$ stronie.

22 <www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/teksty/Akt Konstyt.doc>.
B 7. Bauman, Etyka ponowoczesna, Wydawnictwo Aletheia, War-
szawa 2012, s. 48-49
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PROGRAM, CZYLI NASZE ZAMIERZENIA

W grudniu 2009 r. miatem zaszczyt znaleZ¢ si¢ w gronie méwcoéw na kon-
ferencji inaugurujacej projekt , Etyka zawodu nauczyciela”. Opracowany byt
juz wtedy przez pedagozke Marta Ziemska, koordynatorke projektu, 1 eduka-
torke Dorot¢ Obidniak oraz przeze mnie program konferencji regionalnych
1 warsztatow, ktore mialy stanowi¢ wazna czes¢ tego projektu. Podczas konfe-
rencji szczegolnie zapadly mi w pamie¢ sfowa z wyktadu filozofki, etyczki, profe-
sor Magdaleny Srody, mentorki przedsiewzigcia. Méwila ona m.in. o wywodzacym
si¢ z teologii $w. Tomasza 1 wciaz obecnym w nauczaniu KosSciola katolickiego
twierdzeniu, ze nie potrzeba etyki innej niz dekalog. Zatem wszelka proba ode;j-
§cia od niego, czy choc¢by dopasowywania go do konkretnych dylematéw wspot-
czesnosci, zagrozona jest ,,zlem relatywizacji zasad”. Uznatem, ze program
opracowany przez nasz zespol odpowiada na potrzeby wspolczesnosci 1 wspot-
gra z dwiema waznymi tezami wykltadu profesor Srody. Po pierwsze, ze refleksja
nad etyka zawodowa nauczyciela nie stuzy odstepstwu od uniwersalnego sys-
temu wartosSci, lecz stanowi konkretyzacje obowigzkow, ktore z wartosci tych
wynikaja. Po drugie za§, z postulatem, by sformulowane zasady, ktére sa wazne
ze wzgledu na charakter zawodu nauczycielskiego (kontakt z mtodymi ludZmi,
celowe, ale tez mimowolne ksztaltowanie ich postaw moralnych), byly zywe,
dyskutowane przez samych nauczycieli, objete refleksja w zwiazku z konkret-
nymi sytuacjami z ich zycia zawodowego. Przygotowujac program warsztatow,
uznali$my, ze takie sytuacje moga mie¢ postaé nietatwych wyboréw moralnych
w zawodowej codziennoSci, a nierzadko tez dylematéw (rozumianych tu jako
wybory, w ktorych kazda opcja moze spotkad si¢ z zarzutem, iz nie jest wiaSciwa
etycznie). Zasady kodeksowe mialy wigc stanowi¢ miernik oceny podejmowa-
nego postepowania i wskazoéwke co do dalszego dzialania.

7 powyzszych powodow warsztaty mialy ozywiaé refleksje moralna, uwraz-
liwi¢ na sytuacje, w ktorych jest si¢ stawianym wobec dylematéw o charakterze
moralnym, a takze wskazaé sposoby radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych.
Chodzilo nie tylko o te konflikty, ktére wprost dotycza réznego sposobu weielania
w zycie zawodowe wartosci czy realizacji zasad postgpowania zgodnego z etyka
zawodowa. Takze o te, ktore koncentruja si¢ na wzajemnych relacjach lub indy-
widualnych potrzebach 1 interesach, a sposoby ich rozwiazywania i same roz-
wigzania maja moralne znaczenie. Uznalem wowczas za tak wazne, by warsztaty
zbudowane byly na trzech filarach. Pierwszym miata by¢ dyskusja na temat same;j
idei oraz konkretnych zapiséw projektu kodeksu etyki nauczyciela, przygotowa-
nego przez profesor Srode. Drugim — analiza konkretnych, sklaniajacych do
etycznej refleksji, autentycznych przypadkow z zycia szkolnego (zaczerpnigtych
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z doniesien medialnych, relacji z autentycznych wydarzen). Trzecim zas§ — wpro-
wadzenie w tematyke rozwijania umiejetnosci psychospotecznych, przydatnych
w sytuacjach przezywania dylematow lub w sytuacjach konfliktowych. Ten trzeci
element zamierzaliSmy realizowa¢ poprzez ¢wiczenia.

Na konferencji inaugurujgcej projekt w swoim wystapieniu ,,Jak rozma-
wiac, jak rozwigzywaé dylematy etyczne — jak do tego przygotowywac?” przed-
stawilem pomysl na przeprowadzenie warsztatow. Jak wspomnialem,
zatozyliSmy, ze w czesci dotyczacej rozwiazywania probleméw etycznych
w konkretnych trudnych sytuacjach w szkole opierac si¢ bedziemy na auten-
tycznych przypadkach. Mowilem wigc o znaczeniu, jakie moze mie¢ omawia-
nie ,historii z zycia” podczas spotkan na konferencjach regionalnych
z grupami uczestnikow 1 uczestniczek. Opis przypadku mogt stanowié wstep
do dyskusji na temat probleméw etycznych napotykanych w pracy przez
uczestnikéw i uczestniczki spotkania; stanowié ilustracje probleméw etycz-
nych (dylemat6éw 1 konfliktéw wokot wartosci) lub tez material do analizy po-
trzeb w zakresie rozwijania umiej¢tno$ci przydatnych w radzeniu sobie z tymi
problemami.

Scenariusz konferencji regionalnej obejmowal cztery stale elementy:

* Wyktad na temat etyki zawodu nauczyciela. Bylo to przedstawienie tez
i pytan do refleksji zawartych w materiatach profesor Magdaleny Srody
,Po co nauczycielom etyka?”, po ktorym odbywala si¢ zwykle dyskusja
na temat wybranych zagadnien, np. godno§ci osoby petniacej role zawo-
dowa nauczycielki i nauczyciela.

Dyskusja na temat propozycji zapisow kodeksu etyki nauczyciela, po-

niewaz szczegdlnie waznym elementem prac nad kodeksem mial by¢

udzial samych nauczycielek i nauczycieli w jego tworzeniu. Dyskusja
miala tez przygotowaé do mierzenia si¢ w przyszlosci z ewentualnymi
argumentami przeciw kodeksowi etyki nauczyciela.

Analiza zaproponowanych autentycznych przypadkéw problemow etycz-

nych w zyciu szkolnym, ktoére — jak zakladaliSmy — powinny zacheca¢ do

przywolywania podobnych trudnosci do§wiadczanych przez uczestniczki

1 uczestnikow w ich wlasnych szkotach. Mialo to stuzy¢ z jednej strony

pobudzaniu refleksji, a z drugiej — rozpoznawaniu uzytecznosci projektu

kodeksu jako zbioru przydatnych wskazéwek postepowania.

+ Cwiczenia umiejetnosci identyfikacji istoty problemoéw 1 wybranych umie-
jetnosci psychospolecznych pomocnych w radzeniu sobie w takich sytua-
cjach. Ta cze$¢ miala na przyklad posta¢ symulacji rozméw, ktére mialy
postuzy¢ rozwigzywaniu konfliktéw wokot wartosci lub zapobieganiu im.
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DYSKUSJA, CZYLI ARGUMENTY ,,ZA” I ,,PRZECIW”

Jedna z metod pracy z uczestnikami i1 uczestniczkami spotkan byta ,,debata
w laboratorium”. Odbywala si¢ ona po prezentacji treSci wykladu. Stuzy¢ miala:
po pierwsze, aktywizacji uczestniczek i uczestnikéw; po drugie, przyjrzeniu si¢
stanowiskom, jakie moga padac ,,za” wprowadzeniem i ,,przeciw” wprowadzeniu
kodeksu etyki zawodowej; po trzecie, przygotowaniu do analizy argumentow
»przeciw” 1 radzenia sobie z nimi w ustach ewentualnych oponentow; po czwarte,
zbudowaniu bazy argumentoéw ,,za”; po pigte za$, wykorzystaniu argumentow
»za” do przekonania osob, ktére w sprawie kodeksu nie mialy ustalonego stano-
wiska, wahajacych si¢ lub uznajacych go za zbedny (tych ostatnich byto niewielu,
ale na kilku konferencjach bardzo wyraznie sformulowali swoje watpliwoscti).

Metoda ,,debaty w laboratorium” polega na losowym przydziale do grup
zwolennikow 1 przeciwnikéw danej opcji, ktorzy przygotowujg argumenty, a na-
stepnie prezentujg je na forum pozostalych uczestniczek 1 uczestnikow szko-
lenia, przyjmujacych role obserwatoréw. WybraliSmy formute ,,glos przeciw —
glos za”, by w spontanicznej dyskusji nie umknely wazne argumenty. Zadaniem
0s0b z grupy obserwatoréw bylo przystuchiwanie si¢ prezentowanym argumen-
tom. Nastepnie uzupelnialy one liste argumentéw wlasnymi racjami (takimi,
ktére nie padly na forum), dzielily si¢ wrazeniami co do tego, ktore ze stwier-
dzen byly najbardziej, a ktére najmniej przekonujace, oraz wypowiadaly si¢ na
temat tego, ktore argumenty byly dla nich nowe lub najbardziej zaskakujace.

Przeanalizowatem argumenty ,,za” 1 ,przeciw” wprowadzeniu kodeksu
etyki nauczyciela, ktore padaly wowczas w ,,laboratorium”, 1 pogrupowalem je
w pieciu zbiorach. Przytaczam ponizej wybrane przyklady argumentéw ,za”,
zwlaszcza te, ktore powtarzaly si¢ w roznych grupach. Odnosze si¢ rowniez do
argumentow ,,przeciw”. Slowa ,przeciw tym przeciw” nie sa tylko wynikiem
moich przemyslen, lecz tez konsekwencja inspiracji, jaka daly mi wypowiedzi
uczestniczek 1 uczestnikow warsztatow.

Kodeks a autorytet i prestiz

Tabela 1. Zbi6r nr 1: Argumenty dotyczace roli autorytetu 1 prestizu za-
wodu nauczyciela

»Za” ,Przeciw’”’

* Kodeks odbuduje prestiz zawo- | ¢ Kodeks podwazy autorytet nauczy-
dowy nauczyciela. Bedzie ,wizy- ciela. Zasugeruje, ze nauczyciele
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towka” tej grupy zawodowej, co po-
moze jej w samookre§leniu na tle
spotecznym.

Kodeks bedzie deklaracja doty-
czaca zasad, wedtug ktérych pra-
cuje nauczyciel, czym moze si¢
szczyci¢; bedzie budzié dume
u nauczyciela, ze pracuje w zgodzie
z takimi zasadami etycznymi.
Kodeks zwigkszy zyczliwos¢ w po-
strzeganiu nauczycieli przez spo-
leczenstwo 1 przywréci szacunek
dla tej grupy zawodowe;j.

Kodeks bedzie wyr6znia¢ —w pozy-
tywnym sensie — Srodowisko nau-
czycielskie na tle spolecznym, jako
grupe, ktora oglasza zasady etyczne,
jakimi kieruje si¢ w swojej pracy
1 jakich przestrzegaja czlonkowie
tego Srodowiska zawodowego.
Kodeks zjednoczy wspolnote nau-
czycieli, zintegruje S$rodowisko
nauczycielskie, bedzie wzmacniat
solidarnos$¢ zawodowsa.
Kierowanie si¢ zasadami kodeksu
bedzie dobrym przykladem dla
uczni6w (modelowanie postaw).
Kierowanie si¢ zasadami kodeksu
bedzie budzi¢ uznanie rodzicéw ucz-
ni6w 1 ulatwia¢ wspélprace z nimi.
Kodeks naktoni do refleksji (zwlasz-
cza mlodych nauczycieli) 1 pomoze
im w ksztaltowaniu lub umacnia-
niu wartosci, ktore warto urzeczy-
wistnia¢ w zawodzie nauczyciela.
Bedzie utatwial okre$lenie misji
zawodowe] nauczyciela.

postepuja niewlaSciwie, sa nie-
etyczni, skoro musza formulowaé
kodeks, majacy regulowac ich po-
stepowanie.

* Kodeks obnizy prestiz zawodowy

nauczyciela, wywola zewnetrzne
oceny 1 rozliczanie nauczycieli, jako
yhiedostatecznie dobrych”.
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* Kodeks wzmocni pozycje nauczy-
ciela w szkole, jako kogos, kto kie-
ruje si¢ jasno sformulowanymi
zasadami.

"Twierdzenia, ze ogloszenie kodeksu bedzie aktem, ktory przyczyni sie do
podwazania autorytetu nauczycielskiego przez uczniow, ich rodzicéw oraz ob-
nizenia spolecznego prestizu tego zawodu, opiera si¢ na zalozeniu, ze kodeksy
formulowane sa tylko po to, by zapobiega¢ zachowaniom osob, ktore zdolne sa
do czyn6éw uznawanych za niewlasciwe czy niemoralne. Zalozenie to jednak
jest mylne. Podczas rozmoéw na warsztatach oczywiste okazywalo si¢ negatywne
skojarzenie pojecia ,kodeks etyczny” z terminem ,,kodeks karny” u domnie-
manych lub rzeczywistych przeciwnikéw kodeksu etycznego nauczyciela. Do-
piero w toku dyskusji uczestniczki 1 uczestnicy dochodzili do wniosku, ze
trzymanie si¢ zasad kodeksu etycznego nauczyciela 1 promowanie ich jest raczej
szansg podkre§lania autorytetu nauczycielek czy nauczycieli niz okazja do jego
kwestionowania. Osoby nie tylko deklarujace, ale zyjace wedle deklarowanych
zasad sa wysoko cenione. Nie ma powodow, by uznawac, ze inaczej mialoby by¢
w tym wypadku. ,Wizytéwka moralna” nauczycielek 1 nauczycieli, ktérzy prze-
strzega¢ beda zasad sformutowanych w kodeksie, nie powinna zatem obnizaé
prestizu ich zawodu, a raczej stanowi¢ przestanke na rzecz jego wzmocnienia
(lub odbudowania).

Kodeks a prawo

Tabela 2. Zbi6r nr 2: Argumenty dotyczace miejsca kodeksu etycznego
wsrod przepiséw prawa

»
WA

* Kodeks uzupelni to, czego nie re-
guluje zadne prawo, a co dotyczy
moralno$ci/niemoralno$ci okreslo-
nych zachowan w pracy nauczyciela
(np. kwestii przyjmowania prezen-
tow; udzielania korepetycji wlas-
nym uczniom lub ,wymieniania

,, Przeciw’”

* Kodeks jest niepotrzebny, poniewaz
prawo (przede wszystkim Karta
Nauczyciela 1 kodeks pracy) okresla
juz obowiazki 1 zasady postepowa-
nia nauczyciela.

* Kodeks jest zbedny, poniewaz sta-
tuty szkoél 1 regulaminy szkolne
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si¢” nimi miedzy nauczycielami
w jednej szkole; zwigzkow erotycz-
nych miedzy nauczycielami/nau-
czycielkami a pelnoletnimi uczen-
nicami/ uczniami).

Kodeks pomoze w zwalczaniu po-
wszechnego, a tajonego problemu
szkol, jakim jest mobbing wobec
nauczycieli ze strony dyrekc;ji.
Kodeks bedzie pomagal w prze-
ciwdziataniu ,,zawodowe] patolo-
gii” niektorych nauczycieli, ktorzy
psuja opini¢ calemu Srodowisku
zawodowemu nauczycieli.

Kodeks etyczny nie jest tozsamy
z prawem — stanowi wizytdwke-
-deklaracje Srodowiska nauczyciel-
skiego, pracujacego z duma wed-
tug ujetych w nim zasad.

Kodeks etyczny nie musi miec
charakteru restrykcyjnego, ale by¢
racze] drogowskazem, pomoca
w praktyce zawodowe] (zwlaszcza
jako ,dziennik dobrych praktyk
w radzeniu sobie z dylematami”).
Kodeks stanowi¢ bedzie realizacje
uchwaly podjetej juz wspolnym
glosem wiekszoSci Srodowiska
nauczycielskiego na zjezdzie ZNP.

okreslaja obowiazki
1 nauczycielek.

* Kodeks to bedzie to ,,martwy do-
kument”, niepotrzebny ,jeszcze
jeden dodatkowy papier”.

* Dobrzy nauczyciele 1 nauczycielki
nie potrzebuja kodeksu, poniewaz
funkcjonuja moralnie bez dodat-
kowych ,,przepiséw”.

* Nie ma miejsca na kodeks w syste-
mie prawnym;

* Kodeks powinien by¢ sformuto-
wany, jako przepis (np. aneks do
Karty Nauczyciela), wtedy miatby
sens.

* Prawo musi by¢ przestrzegane,
a kodeks — nie, nie bedzie wiec
traktowany powaznie.

* Kodeks nie bedzie miat wplywu na
»zlych nauczycieli”, poniewaz nie
jest zagrozony sankcjami prawnymi.

* Kodeks moze by¢ potraktowany
przez wladze, jako dobrowolnie
przyjete ,,zastepstwo” Karty Nau-
czyciela, a to moze doprowadzi¢ do
likwidacji Karty 1 zniesienia praw
W niej zagwarantowanych.

* Kodeks okre$la tylko obowiazki
nauczycieli 1 nauczycielek, a nie
mowi nic o ich prawach w kontak-
tach z uczniami, ktdrzy potrafia za-
graza¢ prawom nauczycielskim.

nauczycieli

Ku memu zaskoczeniu, w tym punkcie znaleziono bardzo duzo argumentow
»przeciw”. Silny sprzeciw wynikat gléwnie z tego, ze wewnatrzszkolne regulacje
ustalaja zasady postepowania nauczycieli, a wiec ,,dodatkowy kodeks” jest zbedny.
Ponadto przedstawiono uzasadnienie, ze ustalenia prawne mozna egzekwowac,
a realizacje zasad kodeksu — nie. Wreszcie rzeczywiste zaniepokojenie niektérych




uczestniczek 1 uczestnikéw szkolenia budzito przypuszczenie, ze oddolnie przy-
jety kodeks zostanie wykorzystany przez wladze do pozbawienia nauczycielek
1 nauczycieli ostatnich zabezpieczen ich praw, jakie daje Karta Nauczyciela.
Zaskoczylo mnie, ze argumenty ,,przeciw” w tej kategorii moga u niekto-
rych osob wywolaé poruszenie, gdyz zakladalem powszechna oczywisto$¢ — nie-
slusznie — kierowania si¢ etyka, jako wizytowka wlasnej przyzwoitosci, oraz
szersze] perspektywy dla ocen etycznych niz tylko przestanki prawne. Wystarczy
jednak spojrze¢ na kolumne argumentéw ,,za”, by dostrzec, ze duza czesé
uczestniczek 1 uczestnikéw spotkan znalazla racjonalne kontrargumenty do
opinii, ze kodeks jest zbedny czy tez (niemal) zagrazajacy ich statusowi.

Kodeks a moralnos¢ osobista

Tabela 3. Zbi6r nr 3: Argumenty dotyczace relacji moralnosci osobiste]
do etyki zawodowe;]
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* Dzialanie w zgodzie z kodeksem
umocni nauczyciela, pomoze mu
czu¢ sie pewnie, da mu poczucie
moralnego umocnienia w pracy.
Kodeks stwarza wewnetrzny wzo-
rzec postepowania, do ktérego nau-
czyciel moze si¢ sam odwolywac
w konkretnych sytuacjach dylema-
tow moralnych.

Nauczyciele roznig si¢ pojmowa-
niem tego, do czego zobowiazujg
ich wyznawane przez nich wartosci
w konkretnych sytuacjach, a kodeks
bedzie mial posta¢ jasnych norm.
Kodeks odegra role edukacyjna dla
studentéw kierunkéw nauczyciel-
skich, podkreslajac role cnot, warto-
$ci1zasad w tym zawodzie.

Te same normy, uznawane za pozy-
tywne w prywatnej sferze zycia, sa
niewlasciwe w zyciu publicznym

»Przeciw”

* Niemal wszyscy nauczyciele to

ludzie etyczni, kierujacy si¢ su-
mieniem 1 dobrze pojetym do-
brem ucznia. Nie potrzebuja wiec
kodeksu.

Zasady postepowania wynosi si¢
z domu. Nauczyciel jest $wiadomy
siebie 1 zasad etycznych; kieruje
sie tymi zasadami i rozumem. Jesli
sie nie jest osoba moralna, to ko-
deks zawodowy nie jest w stanie
temu zaradzic.

Kodeks nie bedzie 1 tak przestrze-
gany przez pewna czes$¢ nauczycieli
(tych ,zlych”), wiec samo jego
wprowadzenie nic nie da.

Sam kodeks ,,na papierze” nie jest
w stanie regulowaé czy zmieniaé
postepowania nauczycieli, a tym
nauczycielom, ktorzy postepuja
wlasciwie, nie jest potrzebny.
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(np. preferowanie dobra wiasnego
dziecka, ktory jest uczniem szkoly
budzi dylemat, co do traktowania go
1 sprawiedliwo$ci oceniania).
Kodeks bedzie mobilizowal do re-
fleksji, rozwoju osobistego 1 samo-
dyscypliny zawodowej; bedzie
s,wewnetrznym mentorem”.
Kodeks umozliwi samookreslenie
sie osobie wykonujacej zawdd nau-
czyciela, a w razie trudnosci ziden-
tyfikowania si¢ z nim — koniecznos$¢
poszukiwania innej drogi zawodo-
wej samorealizacji.

Bardzo zte postepowanie wybra-
nych nauczycieli, ktéorych sam
kodeks nie zmieni, nie jest argu-
mentem przeciw kodeksowi, tak
jak fakt przestepstw nie moze by¢
argumentem za zniesieniem ko-
deksu karnego.

Kodeks formutuje zasady do przyje-
cia przez wszystkich nauczycieli
1 trudno wyobrazi¢ sobie, by kto§
przezywal konflikt wewnetrzny
1 mial problemy z jego przyjeciem.
Kodeks odwotuje si¢ do wartosci
wspolnych, uznanych w demokra-
tycznym spoteczenstwie, 1 nie be-
dzie dzielil srodowiska nauczycieli
ze wzgledu na ich prywatne przeko-
nania, np. religijne.

Normy religijne (np. przykazania)
albo nie odnosza si¢ do specyfiki za-
wodowe;] pracy nauczyciela, albo sa
ogdlne 1 pozostawiaja duza swobode
interpretacji. Dlatego potrzebny jest
kodeks, ktory bedzie zawieral za-

* Kodeks moze nie budzi¢ zaintere-
sowania wiekszoSci nauczycieli, po-
niewaz postepuja oni zgodnie
z etyka wewnetrzna.

Istnieje niepisany kodeks poste-

powania nauczyciela (,dobry

obyczaj”), z ktorym kazdy sie
identyfikuje, 1 nie potrzebna jest
kodyfikacja tych zasad.

Kodeks ograniczy prawa jednostki.

Kodeks podpisany przez nauczyciela

lub narzucony przez zwiazek staje

si¢ obligatoryjny oraz ogranicza wol-
no$¢ decyzji 1 swobode dobrego de-
cydowania w okreslonych sytuacjach.

Kodeks bedzie ogranicza¢ wybory

nauczyciela (,,obroza”) w trudnych

1 zlozonych sytuacjach zycia szkol-

nego, zamiast mu pomagac¢, ponie-

waz nie jest mozliwe, by ujeto

w nim zasady postepowania w sy-

tuacjach wszystkich dylematow,

przed ktérymi staje nauczyciel

W SWojej pracy.

* Nie przeprowadzono szerokiej de-
baty srodowiskowej na temat po-
trzeby wprowadzenia kodeksu.

* Cze$¢ nauczycieli nie zidentyfikuje

si¢ z kodeksem, poniewaz odbierze

go jako koniecznoS$¢ narzucenia
sobie dodatkowych ograniczen lub
narzucone zobowiazanie.

Kodeks nie przyjmie si¢ w Polsce,

poniewaz historia (zabory, wojny,

stalinizm, stan wojenny) wyksztal-
cily u Polakéw tendencje do prze-
ciwstawiania si¢ i/lub biernego
oporu wobec skodyfikowanych
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sady postepowania nauczyciela
W pracy.

* Kodeks ZNP bedzie raczej przykta-
dem dla innych nauczycieli (zrze-
szonych 1 niezrzeszonych), niz
powodem oskarzen, ze zawiera ,,za-

sady nie do przyjecia”.
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zasad, postrzeganych jako narzu-
cone.

* Opor wobec wszelkich kodeksow to
wyksztalcona w historii polskiej
panstwowos$ci XVIII-XX w. ,,cecha
narodowa” Polakow.

* Kodeks podzieli srodowisko nau-
czycieli, ktére jest zroznicowane
$wiatopogladowo 1 kieruje si¢ roz-
nymi zasadami.

* Nie kazdy bedzie chciat albo mogt
przestrzega¢ kodeksu ze wzgledu
na osobisty Swiatopoglad.

* Cze$¢ nauczycieli nie zidentyfikuje
si¢ z kodeksem, a to bedzie Zrod-
tem podzialéw 1 konfliktéw w §ro-
dowisku nauczycielskim.

* Kodeks nie przyniesie zadnych
korzy$ci moralnych nauczycielowi
przestrzegajacemu jego zasad,
a jego przestrzeganie nie bedzie
w zaden sposéb wynagradzane. To
wywola poczucie niezgody 1 napi¢-
cia w Srodowisku nauczycielskim,
ze nauczyciele przestrzegajacy
zasad kodeksu 1 nie uznajacy go
traktowani sg tak samo.

* Kodeks pozostawi swobode inter-
pretacji jego zasad 1 moze by¢
doskonalym alibi dla nauczycieli
nieetycznych oraz narzedziem do
oskarzen kierowanych przeciw
nauczycielom pozostajacym w rze-
czywistosci w zgodzie z zawodowa

etyka.

W tym zbiorze pojawilo si¢ najwiecej argumentéw ,,przeciw”, ktore wzbu-
dzaly zywa dyskusje. 'To wlasnie grupa argumentéw ,,przeciw” znajdowata podczas
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niemal wszystkich konferencji najwigcej obroncow. Nie zdziwito mnie to o tyle, iz
rozumiem psychologiczna potrzebe utrzymywania przekonania o wiasnej moral-
nosci (zapewne czesciej zgodnego z prawda niz falszywego) oraz niezadowolenie,
jesli ktos probuje to kwestionowac. Zrozumiale jest wiec, ze pojawily si¢ tu twier-
dzenia nadrzednoSci osobistej moralnosci wzgledem ustalen kodeksu etyki za-
wodowej. Dla mnie oraz dla wigkszos$ci uczestniczek i1 uczestnikow spotkania
przekonujace jednak okazalo si¢ podkreslenie ,etycznej odrebnosci” prywatne;j
1 publicznej sfery zycia. Refleksje uruchamialy réwniez przywolywane ,,przypadki
z zycia”, takie jak dylematy zwiazane z nauczaniem wlasnego dziecka czy zwiazek
milosny nauczycielki lub nauczyciela z peinoletnim uczniem lub pelnoletnia
uczennicg. Sytuacje te wyraznie wskazywaly, Ze to, co nienaganne z punktu wi-
dzenia etyki prywatnej (dbalos¢ o dobro wiasnego dziecka, prawo do mitosci), zu-
pelnie inaczej oceniane jest, gdy spojrzec na to przez pryzmat etyki zawodu.

W ,laboratorium” formulowano tez argumenty, ktore dotyczyly narzucania
kodeksu lub przymuszania do jego przestrzegania, co mialoby ograniczaé wol-
nos$¢ os6b pracujacych w zawodzie nauczycielskim. Przeciw tego rodzaju argu-
mentom pojawily sie trzy najczeSciej przywolywane kontrargumenty. Po
plerwsze, wszystkie Srodowiska zawodowe, gdzie waznym elementem pracy jest
kontakt z ludZmi (lekarze, personel medyczny, prawnicy, celnicy, psychotera-
peuci, doradcy itp.), tworzyly lub tworza wlasne kodeksy etyczne. Srodowiska
te same okreslaja etyczne zasady swojej pracy miedzy innymi dlatego, ze zalezy
im na tym, by byly postrzegane jako godne zaufania. Po drugie, z kodeksem jest
jak z zasadami etycznymi w ogole — jesli ktos nie chce, nie jest im wierny. Oczy-
wiScie spotkac si¢ moze wtedy z krytyka czy wrecz odrzuceniem przez swoje
otoczenie. Ale ciagle ma wybdr. A wigc argument o ograniczeniu wolno$ci mnie
1 wielu osobom zdal si¢ chybiony. Po trzecie wreszcie, identyfikacja zawodowa
sprawia, ze dla wigkszosci 0sdb pracujacych jako nauczycielki i nauczyciele
wazne jest wspdlne podzielanie zasad postepowania. Kodeks moze to ulatwiac,
stajac si¢ pewnym spoiwem dla calego Srodowiska, w ktérym zasady kodeksu
sg raczej uwewnetrzniane niz traktowane jako narzucone.

W dyskusjach padaly réwniez argumenty o historycznych uwarunkowaniach
oporu wobec kodekséw, przypominano, ze podczas zaboréw, wojen, w okresie
stalinizmu, czy w stanie wojennym, wéroéd nauczycielek i nauczycieli ceniony byl
sprzeciw wobec narzucanych im, czesto niezgodnych z ich wewnetrznymi prze-
konaniami, uregulowan prawnych (!). Jednak ,,postawa moralna” 1 ,,etyka we-
wnetrzna” byly cenione. Jesli nawet przyjmiemy trafno§¢ argumentu, ze ,ci¢zar
historii” Zle nastawia do wszelkich regulacji dotyczacych tego, co jest, a co nie
jest wlasciwym postepowaniem, wypada sformutowac postulat zmiany nastawie-
nia. Skoro nauczycielki i nauczyciele realizuja programy wychowawcze, ktérych
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cele nie muszg by¢ zgodne z zasadami/obyczajami Srodowisk, z ktorych wywodzg
si¢ ich uczennice 1 uczniowie, moga wymagac tez od siebie odcigcia si¢ od ,,his-
torycznych usprawiedliwien”. Wydaje mi sie, ze ten moj kontrargument, wypo-
wiedziany na kilku spotkaniach, trafit do stuchaczek i stuchaczy.

Ostatni grupa argumentéw ,,przeciw” w tym zbiorze dotyczyta kodeksu jako
zrodla ewentualnych podziatéw w Srodowisku nauczycielskim. Gdy pisze te
stowa, w kraju maja miejsce bardzo niepokojace fakty polityczne zwiazane z na-
rzucaniem ,jedynie stusznej” interpretacji prawa. Co wiec bedzie z etyka? Dzi$
juz nie jestem tak pewny, jak bylem podczas spotkan warsztatowych. Projekt ko-
deksu etyki nauczyciela wyrastat z wartosci spoleczenstwa obywatelskiego 1 de-
mokratycznego panstwa, stwarzajacych przestrzen dla r6znorodno$ci, 1 nie
sadzitem, zeby prowadzi¢ mial do podzialow. Zawieral bowiem zasady sluzace
dobru uczniéw 1 solidarnosci srodowiska nauczycielskiego, a nie podzialom
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1 pigtnowaniu ,,niewiernych”.

Kodeks a postepowanie

Tabela 4. Zbiér nr 4: Argumenty dotyczace kodeksu jako ,,drogowskazu”
w dylematach 1 konfliktach

»
WA

* Kodeks ujednolici zasady postgpo-
wania, wspélne normy, ktorymi
beda sie kierowa¢ nauczyciele
W SWojej pracy.

Kodeks bedzie pomocny w rozwiazy-
waniu dylematéw moralnych w pracy
nauczyciela (np. przyjmowanie pre-
zentow od uczniéw) i bedzie dobrym
odniesieniem w dyskusjach w gronie
nauczycielskim o réznych proble-
mach.

Kodeks pomoze w okresleniu i po-
prawie relacji nauczycieli z uczniami,
nauczycieli z rodzicami uczniéw oraz
w regulacji relacji 1 wspdlpracy w gro-
nie pedagogicznym w szkole, bedzie
wdrogowskazem” w radzeniu sobie
z watpliwosciami.

»Przeciw”

* Kodeks nie jest w stanie pomoc
nauczycielowi, poniewaz napo-
tyka on zbyt wiele nieprzewidy-
walnych, ztozonych 1 trudnych
sytuacji w swojej pracy.

* Kursy, szkolenia, dyskusje na ra-
dach pedagogicznych wystarcza
w rozwigzywaniu dylematéw mo-
ralnych i1 niepotrzebny jest dodat-
kowy ,,papier” w postaci kodeksu.

* Kodeks zmusi do unifikacji po-
stepowania 1 pozbawi nauczycieli
wolnos$ci podejmowania decyzji
w zgodzie ze soba — swoimi zasa-
dami, racjonalnym wyborem,
wlasna odpowiedzialnoScia.

* Potrzebne sa szkolenia, ale pie-
niagdze na nie przeznaczone lepiej
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* Kodeks okresli zasady postepowa-
nia, co pozwoli odnaleZ¢ si¢ w prak-
tyce zawodowej zwlaszcza mlodym
nauczycielom.

Kodeks bedzie motywatorem do re-
fleksji nad wiasna praca i mobilizacji
do ewentualnej pozytywnej zmiany
wlasnych postaw wobec uczniéw,
ich rodzicow, wlasnej pracy, wspol-
pracownikow.

Kodeks mobilizuje do ogblnego roz-
woju zawodowego, poniewaz jego
wdrazanie wymaga szkolen z za-
kresu umiejetnosci interpersonal-
nych, psychopedagogicznych.
Kodeks nie bedzie ,,abstrakcyjny”,
ale oparty na dobrych doswiadcze-
niach nauczycielskich, ktére do-
brze stuza im, uczniom, systemowi
o$wiaty.

Kodeks bedzie miat charakter scala-
jacy — zbierze w jednym dokumencie
zasady dobrego postepowania wobec
uczniow, ich rodzicéw, innych nau-
czycieli, w r6znych sytuacjach.
Kodeks pomocny bedzie nie tylko
w sytuacji wewnetrznych dylematéw,
ale tez w przypadkach ewentualnych
konfliktow w gronie nauczycielskim,
dotyczacych sposobéw postepowa-
nia w okres$lonych przypadkach.
Kodeks unormuje postepowanie
w powszechnych a kontrowersyjnych
sprawach (prezenty, korepetycje).
Kodeks moze by¢ przewodnikiem
dobrych praktyk — doktadnym opi-
sem zasad postepowania w trud-
nych sytuacjach.

wykorzysta¢ na modernizacj¢
szkoét, pomoc uczniom.
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Sformulowany w ,,laboratorium” argument o ,,niewystarczalnosci” tego
kodeksu moze dotyczy¢ wszystkich kodeksow. Argument ten jest zreszta tylko
pojedynczym przykladem, a nie wyrazem czestych watpliwosci podcezas spotkan.

W tym zbiorze ponownie znajduje si¢ argument ,,kodeks jest zbedny”. Jed-
nak nie chodzilo tym razem o to, ze zastepuje on regulacje prawne czy niepo-
trzebnie kwestionuje moralnos¢ osobista nauczycielek 1 nauczycieli. Tym razem
argumentowano, ze kodeks jest ,,zbedny jako etyczny drogowskaz” dla srodowiska
nauczycielskiego, poniewaz ono ma juz wypracowane standardy etyki zawodowej
w zespolach pedagogicznych. W zwiazku z tym proba narzucenia ,jednego spo-
sobu mys$lenia etycznego” odbiera niejako tym zespotom zdolnos¢ do podejmo-
wania wlasnych decyzji. Co interesujace, po stronie argumentéw ,przeciw”
doceniono role kursow, szkolen 1 dyskusji poruszajacych kwestie etyczne, ale od-
rzucono ide¢ upowszechniania kodeksu. Jak wida¢ jednak, argumentéw ,,za” ko-
deksem bylo nie tylko wiecej, ale tez dla wickszoSci byly bardziej przekonujace.

Podczas moich spotkan warsztatowych z grupami jeden raz padl argument
finansowy. Chodzilo o to, ze lepiej pieniadze przeznaczone na warsztaty dotyczace
etyki zawodowe;j skierowa¢ na inne wazne cele w szkolach. 'To, ze padl on tylko
raz, jest dla mnie potwierdzeniem, ze jednak nie zawsze... chodzi o pieniadze.

Kodeks a ocena pracy

Tabela 5. Zbio6r nr 5: Argumenty dotyczace roli kodeksu w ocenianiu po-
stgpowania nauczyciela

»Za’ ,Przeciw”

* Kodeks bedzie wykorzystywany
przez dyrektora szkoly do kontroli,
krytyki 1 rozliczania nauczycieli.

* Kodeks spowoduje wtracanie si¢
w zycie prywatne nauczyciela 1 oce-
nianie jego moralno§ci — zwlaszcza

* Kodeks stanowi podstawe do
utworzenia komisji, ktora bedzie
rozwiazywac trudne sytuacje czy
opiniowac budzace watpliwos¢ za-
chowania nauczycieli.

* W sytuacjach pretensji, naporu czy

prob wymuszen czego$ ze strony
rodzic6w uczniéw mozna uzasad-
nia¢ swoje postepowanie, odwotu-
jac sie do zapisé6w sformutowanych
w kodeksie.

* Kodeks moze by¢ ochrong nau-
czyciela w sytuacji zewnetrznych

w mniejszych §rodowiskach lokal-
nych, gdzie nie odréznia si¢ sfery
zycia publicznej 1 prywatne;.

* Kodeks jedynie zwiekszy stres pracy
nauczyciela ze wzgledu na ciagla
ocene jego postaw, spodziewana

presje 1 krytyke.
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naciskow, gdy sg one sprzeczne
z zasadami postepowania, i mozna
sie na niego powolywac, gdy doko-
nywane sa proby manipulacji nau-
czycielem.

* Kodeks formulowa¢ bedzie jasne
oczekiwania wobec zawodu nau-
czyciela, co bedzie miato rowniez
znaczenie dla nastepnych pokolen
nauczycieli.

* Kodeks pozwoli unikna¢ dyskrymi-
nacji nauczycieli ze wzgledu na po-
glady, bo dla oceny postepowania
w pracy beda stosowane jedynie
wspoélne zasady kodeksowe.

* Kodeks stworzy dobre kryteria do
oceny pracy nauczyciela

* Kodeks nie moze sta¢ si¢ pretek-
stem do §ledzenia 1 oceny prywat-
nego zycia nauczyciela, poniewaz
odnosi si¢ do jego dziatalnoScii za-
wodowe;.

* Kodeks bedzie wykorzystywany
przez uczniéw 1 ich rodzicow jako
straszak 1 narzedzie roszczen.

* Kodeks spowoduje, ze uczniowie
nie beda szanowac¢ nauczycieli, ale
»czepiac sie” 1 ,rozliczad” z prze-

strzegania kodeksu - ,,ukrecimy
sobie bicz na wlasna glowe”, wpro-
wadzajac kodeks.

* Kodeks bedzie pretekstem do oska-
rzen nauczycieli przez mass media
o niewlasciwos¢ czy niemoralnos$¢
postepowania w pracy.

* Kodeks, nawet jesli nazywac si¢
bedzie ,,deklaracja etyczna”, za-
kiada restrykcyjnosé, a ta niszczy
prace nauczyciela i sp6jnos$é sro-
dowiska nauczycielskiego.

* Nie wiadomo, kto i jak bedzie eg-
zekwowal trzymanie si¢ zasad ko-
deksu przez nauczycieli.

* Wprowadzenie kodeksu grozi ma-
nipulacja 1 watpliwo§ciami co do

narzucenia interpretacji zasad
etycznych przez ,ekspertow” czy
»sedziow”.

* Kodeks nie formutuje tego, ,jak”
1 ,przez kogo” egzekwowana be-
dzie jego realizacja przez nauczy-
cieli 1 nauczycielki.

* Kodeks to sformutowanie dodat-
kowych wymagan dotyczacych po-
stawy nauczyciela wobec uczniow,
ich rodzicéw, a nie oferuje nau-
czycielowi nic w zamian.

* Kodeks nie ma sensu, jesli nie
bedzie on obowiazywal wszyst-
kich nauczycieli 1 dyrektorow.

15



—_
U
(@]

s

Z

. /// 0 edukagji

C

¢ Jesli kodeks bedzie jedynie zbio-
rem zasad $rodowiska zwiazkow-
co6w ZNP, to inni nauczyciele
beda oceniani wedlug innych/nie-
jasnych/zadnych kryteriow.

* Oceny dzialania nauczycieli, opie-
rajace si¢ na kodeksie tylko czesci
nauczycieli, mogg rodzi¢ u nich po-
czucie niesprawiedliwo$ci, a nawet
prowadzi¢ do konfliktéw z innymi
nauczycielami (niezrzeszonymi lub
z innych zwiazkéw) oraz z dyrek-
cjami szkot.

* Kodeks nie powinien by¢ wprowa-
dzany do praktyki zawodowej juz
pracujacych nauczycieli, ale jesz-
cze na studiach — wtedy mialby
sens.

* Przestrzegania kodeksu mozna by
wymagac, jesli bytby znany przy
wyborze zawodu nauczyciela.

* Wprowadzenie ograniczen zwigza-
nych z wprowadzeniem kodeksu
spowoduje zmniejszenie liczby
chetnych do pracy w szkole.

W tym zbiorze tez znalazlo si¢ sporo argumentéw ,,przeciw”. Dzi$, po dzie-
siatkach godzin szkolen dla rad pedagogicznych na r6zne tematy 1 po wystuchi-
waniu podobnych argumentéw niezaleznie od kontekstu, rozumiem istote
niektorych z wyrazonych tu watpliwosci. Chodzi giéwnie o obawy pozostawania
pod ciagla (rzeczywista lub domniemana) kontrola. W kontek$cie opisywanych
warsztatow chodzilo o wykorzystanie kodeksu, jako pretekstu do statego monito-
rowania prac nauczycielek 1 nauczycieli, oceniania zgodno§ci ich postepowania
z zasadami tego kodeksu oraz lekow przed tym, kto 1 jak bedzie egzekwowal jego
przestrzeganie (je$li w ogéle bedzie). Niepokéj wzbudzila perspektywa mozli-
wosci manipulacji przy takich ocenach. I to zar6wno dokonywanych wewnatrz
Srodowiska uznajacego kodeks, jak tez spoza tego Srodowiska (,,bo co bedzie, jesli

tylko cztonkowie ZNP beda go uznawac”). Z perspektywy czasu mysle, ze obawy
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takie moga by¢ o tyle uzasadnione, o ile Srodowisko nauczycielskie nie bedzie
dba¢ z jedne;j strony o samoorganizacje, a z drugiej — o zawodowa solidarnosc.

W innych §rodowiskach zawodowych istnieja np. sady kolezenskie i usta-
lone procedury rozpatrywania skarg. Decyzje sadéw kolezenskich nie maja
oczywiScie mocy prawa karnego. Ciekawe, ze gdy na niektérych spotkaniach
pytalem mniej lub bardziej oficjalnie, komu zdarzylo si¢ tamaé zasady zapre-
zentowane w projekcie kodeksu, nikt sie nie zglosil, a tylko kilka os6b wyrazilo
watpliwosci, ,,czy ich postepowanie w pewnych sytuacjach zawodowych na
pewno byto OK.”. Oznacza to, ze przytoczone wyzej argumenty ,,przeciw” zro-
dzily si¢ raczej z nieuzasadnionych niepokojow niz z realnych obaw, ze nau-
czyciele nie beda sie kierowac¢ w pracy zasadami sformulowanymi w kodeksie.

Ciekawe argumenty ,,przeciw” dotyczyly uznania, ze kodeks powinien by¢
znany studentom, jeszcze zanim dokonaja oni wyboru kierunku/specjalizacji
pedagogiczne;j. Jednak w innych branzach, w ktorych kodeksy etyki zawodowe;j
istnieja (oprocz zaje¢ z etyki na studiach), kodeksy etyczne poznaja dopiero
osoby rozpoczynajace prace (np. niemal kazde stowarzyszenie psychoterapeu-
tyczne ma wiasny kodeks etyczny, cho¢ wszystkie one zawierajg pewne wazne
wspolne elementy). Ponadto projekt kodeksu moglby by¢ pierwszym krokiem
budowania §wiadomosci etycznej takze kandydatow do zawodu.

ANALIZA PRZYPADKOW, REFLEKSJA I TRENING, CZYLI
LETYKA W PRAKTYCE”

Zajecia warsztatowe podczas konferencji realizowalem w wickszosci grup
wedlug dwoch scenariuszy, ktore opieraly si¢ na analizie autentycznych przy-
padkow. Pierwszy dotyczyt wprowadzenia przez pewnego nauczyciela wlasnego
systemu oceniania. System ten, cho¢ niezgodny z prawem o$wiatowym (!), byt
uznawany przez spolecznos¢ szkolna. W koncu jeden z uczniéw zbuntowal si¢
przeciw jego stosowaniu'. Drugi przypadek dotyczyt poruszanego woéwczas
w mass mediach 1 znanego niemal we wszystkich szkolach problemu licytowa-
nia si¢ rodzicow w kosztownych prezentach dla nauczycielek lub nauczycieli
ich dzieci. Do tych przyktadow nawigze ponizej.

Chee jednak dodag, ze podczas cyklu konferencji ,,na §wiezo” opracowalem
jeszcze dwa inne przypadki, ktére wykorzystalem w pracy z niektérymi grupami.
Pierwszy oparlem na relacji matki trzecioklasisty, ktéra poznatem w Punkcie In-
formacyjno- Konsultacyjnym 1 ktéra upowaznita mnie do nagltasniania tych zda-

VA. Pezda, Niewychowanie obywatelskie, ,Duzy Format” 2009,
nr 69.
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rzen. Chodzilo o sposob traktowania jej syna ze wzgledu na jego dtugie wlosy
oraz postawy osob z rady pedagogicznej, ktore albo wprost popieraly dyskrymi-
nacyjne zachowania wobec jej syna (oczywiScie nazywajac je ,,dzialaniami dla
dobra dziecka”), albo przymykaly na nie oko. Drugi przypadek dotyczyt trakto-
wania prawa uczniéw i uczennic do edukacji seksualnej w szkotach? .

"Ta cze$¢ zajeé poswiccona byla analizie wymienionych przypadkéow, stwo-
rzeniu propozycji rozwiazan w przykladowych trudnych sytuacjach oraz ¢wi-
czeniu umiejetnosci interpersonalnych, przydatnych przy wprowadzaniu takich
rozwiazan.

Przypadek 1: prezenty dla nauczycielek i nauczycieli.

W czescei grup warsztatowych na konferencjach analizowaliSmy przyczyny
przyjmowania prezentow przez nauczycieli 1 nauczycielki. Wtedy, a by¢ moze
1 dzi$, byla to praktyka do§¢ powszechna w polskich szkotach, co przyznali
uczestnicy wszystkich grup. W wickszosci grup wyniki analiz doprowadzily do
wnioskow, ze przyczyny tego stanu rzeczy 1 problemy z tym zwiazane leza, po
plerwsze, po stronie nauczycielek i nauczycielek, po drugie za$, po stronie
uczniéw i1 uczennic, a w zasadzie rodzicow tych ostatnich. NajczeSciej wymie-
niane przyczyny ujalem w tabeli.

Tabela 6. Wyniki analiz przeprowadzonych w grupach, dotyczacych przy-
czyn przyjmowania prezentéw przez nauczycielki i nauczycieli

Przyczyny ,,po stronie
uczniow, uczennic
iich rodzicow”

Przyczyny ,,po stronie
nauczycieli i nauczycielek”

* Nieumiejetno§¢ zdecydowanego
odmawiania przyjecia podarunkow
od ucznidw 1 ich rodzicow.

* Brak ustalen co do charakteru
1 rozmiaréw prezentoéw i trudno§é
z ustaleniem granicy tego, co jest
do przyjecia.

* Niech¢¢ robienia przykro$ci
uczniom 1 ich rodzicom, ktérzy

* Traktowanie wreczenia prezentow
jako jedynego, tradycyjnego 1 ocze-
kiwanego  sposobu  okazania
wdzigczno$ci nauczycielkom 1 nau-
czycielom.

* Proby wywierania wplywu na nau-
czycielke lub nauczyciela za po-
mocg prezentu (zobowigzania
jej/jego do przychylnego traktowa-

2 A. Pezda, Z maturq seks nie wygra, ,Gazeta Wyborcza”, 12.10.2009 r.
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zdecydowali si¢ na zakup kwiatow
lub prezentu.

* Wewnetrzna ,,rywalizacja” w kwes-
tii prezentéw w gronie pedagogicz-
nym — poréwnywanie prezentow
1 traktowanie ich jako wskaZnik
bycia ,lepszym nauczycielem/lep-
szg nauczycielka”.

* Przypadki jawnego zglaszania
oczekiwan co do konkretnych pre-
zentow (,,zapotrzebowania”) przez
nauczycieli czy nauczycielki w nie-
ktorych szkotach.

nia dziecka, zapewnienia dziecku
klasyfikacji do nastepne;j klasy itp.).
* Namolno$§¢ we wreczaniu prezentu
1 nieprzyjmowanie do wiadomosci
wyraznej, stanowczej odmowy.

Nastepnym etapem pracy byla konfrontacja stanowisk. Uczestniczki 1 uczest-
nicy byli dzieleni na sze§¢ malych grup (zwykle byly to zespoly dwuosobowe).
Kazda otrzymywata instrukcje. Trzy z nich mialy stworzy¢ liste kilku (minimum
trzech) argument6w reprezentujacych stanowisko srodowiska nauczycielskiego:

* zaprzyjmowaniem prezentéw od uczniow i uczennic, zawsze 1w kazdej

okoliczno$ci;

* za przyjmowaniem prezentoéw tylko pod pewnymi, ustalonymi warun-
kami 1 w okreslonych okolicznosciach;
* przeciw przyjmowaniu prezentow, zawsze 1 w kazdej okolicznoSci.

Ponizsza tabela przedstawia zestawienie najczesciej padajgcych argumen-
tow zebranych podczas wszystkich konferencji w tej fazie zajec.

Tabela 7. Argumenty nauczycielek 1 nauczycieli w sprawie przyjmowania
prezentéw, wypracowane w podgrupach podczas ¢wiczenia

ZA przyjmowa- ZA przyjmowa- Zdecydowanie
niem prezentow niem prezentéw PRZECIW
w kazdych pod pewnymi przyjmowaniu
okolicznosciach warunkami prezentow

* Nauczycielom i nau-
czycielkom naleza si¢

* Dawanie prezentow
(zwlaszcza kwiatow)

* Nauczycielki 1 nau-
czyciele otrzymuja
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prezenty jako wyraz
wdziecznos$ci za ich

prace.
* Prezenty sa mile,
kazdy to lubi.

* Prezenty nalezy trak-
towac jako premie¢ za
prace, a takiej nie za-
pewnia szkota.

¢ Jako$¢ prezentu $wiad-
czy o tym, czy jest sie
dobra nauczycielka/
dobrym nauczycielem
na tle grona pedago-
gicznego 1 czy jest sie
lubianym przez ucz-
niéw 1 uczennice.

przez uczniéw i uczen-
nice to uczenie ich
przyjetego w naszej
kulturze sposobu wy-
razania wdziecznosci,
szacunku 1 czczenia
rocznic czy $wiat (np.
Dnia Nauczyciela).

* Jesli okresli si¢ charak-
ter, ,rozmiar” i oko-
liczno$¢ przyjmowania
prezentu, to jest to do-
puszczalne.

* Kwiaty sa dopusz-
czalna forma prezentu
(nie mozna ich wlaSci-
wie traktowal jako
prezentu, ale jako
symbol wdzigcznosci).

* Prezenty od uczniow
1 uczennic z klas I-1II
szkoly podstawowe;j
nalezy przyjmowac,
bo odmowa sprawia
przykro§¢ dzieciom.

* Dopuszczalne  jest
przyjmowanie prezen-
tow przygotowanych
samodzielnie  przez
uczni6w 1 uczennice
(np. zdje¢, laurek itp.).

* Dopuszczalne  jest
przyjmowanie pre-
zentow, gdy nauczy-
cielka lub nauczyciel
rowniez obdarowuje
drobiazgami (np. cu-
kierkami) swoich

wynagrodzenie za
sSWo0ja prace 1 nie na-
leza im si¢ dodat-
kowe prezenty.
Przyjmowanie pre-
zentow jest obrazliwe
dla nauczycielki czy
nauczyciela — oni rea-
lizuja w pracy misje
zawodowa 1 $wiado-
mie robia to w warun-
kach, jakie zapewnia
szkola.
Przyjmowanie pre-
zentow przygotowuje
dzieci do spraw za-
latwiania ,za co§”
1 lapownictwa w do-
rostym zyciu.
Przyjmowanie prezen-
tow stawia w trudne;j
sytuacji rodzicow, kto-
rzy przezywaja stres
w doborze prezentu.
Przyjmowanie  pre-
zentu jest proba
manipulowania nau-
czycielka czy nauczy-
cielem.

Przyjmowanie prezen-
tow obcigza portfele
ubozszych rodzin ucz-
nidw 1 uczennic, nawet
przy prezentach skiad-
kowych (taka sama
wysokos¢ sktadki jest
rozna czeScia bud-
zetow domowych
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Trzy kolejne podgrupy mialy stworzy¢ liste argumentéw reprezentujacych
stanowisko rodzicow ucznidw 1 uczennic, poniewaz to ich uznaliSmy za gtow-
nych pomyslodawcéw zakupu prezentéw, a nie ich dzieci. UzyskaliSmy w ten
sposob wypowiadane lub domyS$lne argumenty, prezentowane przez rozne

ucznidow 1 uczennice
z réznych okazji.

grupy rodzicow, ktorzy opowiadali sie:

* zadawaniem prezentow nauczycielom i nauczycielkom zawsze 1w kaz-

dej okolicznosci;

* za dawaniem prezentow tylko w pewnych celach i w okre§lonych oko-

licznoS$ciach;

* przeciw dawaniu prezentow.

Ponizej w tabeli znajduje si¢ zestawienie najczesciej padajacych argumentow.
Tabela 8. Argumenty rodzicéw w sprawie dawania prezentdw, wypraco-

* Przyjmowanie

w réznych rodzinach).
pre-
zentdbw od rdéznych
uczniéw 1 uczennic
powoduje uruchamia-
nie rywalizacji miedzy
nimi (,kto dal tad-
niejszy prezent”).

wane w podgrupach podczas ¢wiczenia

ZA przyjmowa-
niem prezentow
w kazdych
okolicznosciach

* Prezenty sg sposo-
bem okazania sza-
cunku i wdziecznosci
nauczycielkom 1 nau-
czycielom.

ZA przyjmowa-
niem prezentow
pod pewnymi
warunkami

* Wyjatkowe okazje (np.
Dzien Nauczyciela,
gwiazdka) wymagaja
wreczenia prezentow
nauczycielkom i nau-
czycielom.

Zdecydowanie
PRZECIW
przyjmowaniu
prezentow

* Nauczycielki 1 nau-
czyciele nie powinni
oczekiwaé prezentow,
poniewaz otrzymuja
wynagrodzenie  za
SWoja prace.
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* Wreczanie prezentow
to ,,odwieczna” tra-
dycja.

* Nauczycielki 1 nau-
czyciele gorzej trak-
tuja te dzieci, ktore
nie daja prezentow
lub daja gorsze pre-
zenty.

* Niektore nauczycielki
1 niektérzy nauczy-
ciele nie kryja, ze
oczekuja prezentow.

* W szkotach wszyscy
z grona pedagogicz-
nego przyjmuja pre-

* Prezenty

zakupione
wspolnie (skladkowe)
nie maja charakteru
prob , kupowania zycz-
liwosci” dla konkret-
nego ucznia lub
uczennicy u konkret-
nej nauczycielki czy
konkretnego nauczy-
ciela — dlatego sa do-
puszczalne.

* Kwiaty to nie pre-
zent, a wigc mozna je
wrecza¢ nauczyciel-
kom i nauczycielom.

* Nie kazdego sta¢ na
dawanie prezentéow
nauczycielkom 1 nau-
czycielom.

* Prezenty sktadkowe
dla nauczycielek czy
nauczycieli konflik-
tuja rodzicow, ktorzy
spieraja si¢ co do
wysokosci sktadek.

* Indywidualne  pre-
zenty od poszczegol-
nych uczniow, uczen-
nic czy ich rodzicéw
powoduja nieréwne,
niesprawiedliwe trak-
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towanie dzieci w ze-
spole klasowym.

zenty.

W grupach, z ktérymi pracowatem, podczas omawiania tego ¢wiczenia
zdecydowana wigkszo$§¢ uczestnikéw 1 uczestniczek warsztatow deklarowata,
1z osobiscie identyfikuje si¢ ze stanowiskiem absolutnego nieprzyjmowania pre-
zentow. Bylo to dla mnie pozytywne zaskoczenie. Oznaczalo bowiem duza $wia-
domos$¢ nauczycielek 1 nauczycieli, w jaki sposob przyjmowanie prezentéw
moze wplywac na tzw. poczucie zobowigzania 1 na mimowolna zmiang sposobu
traktowania obdarzajacych. Poruszatem zreszta t¢ kwestie poZniej w miniwy-
ktadzie na temat nieu§wiadamiania sobie tzw. efektu wzajemnos$ci®. Podczas
dyskusji nie krylem, ze podzielam stanowisko wickszosci, odrzucajacej wszelkie
formy obdarowywania nauczycieli.

Najbardziej jednak ciekawilo mnie, jak wspomniana wigkszo$§¢ poradzi
sobie z czterema argumentami stanowiacymi pewien problem takze dla mnie.

Po pierwsze, ze prezenty sa tradycyjnym sposobem okazywania wdzigcz-
noSci, np. prezenty na Dziefi Nauczyciela lub na zakoficzenie roku szkolnego.
Nie mam watpliwosci, ze okazywanie wdziecznoSci jest wlaSciwe 1 pozadane.

Po drugie, ze prezenty sa wyrazem sympatii (np. prezenty urodzinowe czy
gwiazdkowe) 1 nie wypada ich odrzucag, jesli sa wyrazem szczerej sympatii.

3 R. B. Cialdini, Influence: Science and practice 4th ed., Allyn & Bacon,
Boston 2001.
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Po trzecie, ze odmowa przyjecia prezentéw od najmlodszych dzieci, kt6-
rych relacje z wychowawczynia, ,ich panig”, maja charakter osobisty (dzieci
nie rozrézniaja miedzy relacja stuzbowa a osobista), moze by¢ dla nich raniace.

I po czwarte wreszcie, ze odmowa przyjmowania nawet kwiatow oduczy
mlodziez okazywania wdzigcznoSci.

Niespodzianka okazaly si¢ dla mnie propozycje rozwiazania tych proble-
mow, przedstawione przez uczestniczki 1 uczestnikéw. Ich pomysly okazaly sie
inspirujace. Rozwiazania, ktére wowczas sformulowano, propaguje podczas
prowadzonych przeze mnie szkolen dla rad pedagogicznych. O co chodzi?

Pomysly, ktére pojawily si¢ w kilku grupach (notabene nie potwierdzajace
potocznych opinii, ze wszystkie nauczycielki 1 wszyscy nauczyciele oczekuja
»konkretnych” prezentéw), byly niezwykle proste. Jednoczes$nie stanowily od-
powiedZ na wszystkie cztery watpliwosci, ktore wezedniej wymienitem. Roz-
poczne od tego, ze konsensus dotyczyl uznania skromnego bukietu kwiatow
(»jednej r6zy”) od calej klasy za dopuszczalny. To podtrzymywalo tradycje z jed-
nej strony, a z drugiej stanowilo symbol okazywanej wdzigczno$ci. Wazniejsze
jednak bylo to, ze nauczycielki 1 nauczyciele jako ,,zamiennik” prezentu posta-
nowili traktowa¢ slowne podzigkowania (np. w formie listu, ktéry stanowilby
swoista forme informacji zwrotnej 1 wskazywal nauczycielce/nauczycielowi,
w czym 1w jaki sposdb osoba ta byla pomocna, dobra. Doskonalym — wedtug
mnie — pomyslem bylo, by mlodsze dzieci przygotowywaly np. laurki lub prace
grupowa. Pomysl, Ze nastolatki moga przygotowac co$ bez wydawania pieniedzy
(scenke kabaretowa, wierszyk), tez mnie ujal. Najbardziej zaskoczyl mnie po-
myst symbolicznych ,,dobrych zobowiazan” jako najlepszego prezentu (np. po-
prawy lub utrzymania dobrych wynikéw w nauce w nastepnej klasie).
Pozostalem pod tym silnym wrazeniem do dzi§, mimo iz w dwdch grupach kilka
0sOb wyraznie przedstawilo swoje zdanie, ze tradycja wreczania prezentow jest
zbyt silna, by ja wyeliminowag, i jedyne, co mozna zrobié, to ograniczy¢ roz-
miary tego zjawiska.

Po miniwykladzie, w ktérym kladlem nacisk na dane, ukazujace, ze efekt
wzajemnosci (1 zobowiazanie) moze wywola¢ zmiane¢ nastawienia wobec dar-
czyncy nawet u 0s6b deklarujacych calkowitg neutralno$é i niezaleznos$¢ wobec
prob wywarcia na nie jakiegokolwiek wplywu, miala miejsce nastepna czes¢
warsztatow. Polegala na stworzeniu zasad (jakie mozna opracowa¢ w kazde;j ra-
dzie pedagogicznej) dotyczacych postepowania w sprawie prezentéw. Samo-
dzielnie lub z pomocg przykiadow ze szkol uczestniczki 1 uczestnicy dochodzili
do wniosku, ze najwazniejsze jest zapobieganie problemowym sytuacjom z wre-
czaniem prezentéw. Uznali za wazne, by zawsze juz na poczatku roku szkolnego
jasno okresli¢ zasady dotyczace przyjmowania prezentow (z jakiej okazji, w ja-
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kiej postaci, o jakim charakterze 1 w jakim wymiarze) badZ nieprzyjmowania
ich wcale. Wiekszo§¢ grup przygotowala propozycje informacji dla rodzicéw na
ten temat. Cho¢ uczestniczkom i uczestnikom pozostawiano wybor co do spo-
sobow dzialania w sprawie prezentéw wazne bylo jednak przeéwiczenie umie-
jetno§ci odmawiania, gdyby przyjecie prezentu byto niezgodne z wyznawanymi
przez nauczycielke/nauczyciela zasadami.

Kolejnym etapem warsztatu bylo ¢wiczenie umiejetnosci przydatnych
w sytuacji, gdy nauczycielka lub nauczyciel stawiany jest wobec proby wreczenia
prezentu, mimo iz rodzice zostali wczesniej poinformowani, ze prezenty nie
bedg przyjmowane. Za najbardziej przydatna umiejetno$¢ interpersonalna, jaka
wykorzysta¢ moze nauczycielka lub nauczyciel w poradzeniu sobie z sytuacjg
presji ze strony rodzic6w uczniéw 1 uczennic we wreczaniu prezentéw, uznano
technike tzw. zdartej plyty. Metoda ta ma na celu podtrzymanie dobrego kon-
taktu z ojcem/matka ucznia lub uczennicy, mimo odmowy przyjecia od niego
prezentu. Temu stuzy wyrazanie zrozumienia dla kazdego z jego argumentow
(poprzez sparafrazowanie go, np. ,,Jest mi bardzo mito, ze moja praca jest do-
ceniana, lecz...”, a jednoczesnie ciagle, konsekwentne powtarzanie odmowy
(po kazdej parafrazie argumentu, ,,...jak wcze$niej informowalam, przyjmuje
tylko ustne podzickowania”). Metoda ta jest wysoce efektywna i zwykle po kil-
kakrotnym powtorzeniu odmowy nalegajacy odstapi od wreczania prezentow.
W przeciwnym razie (to rzadko$¢!) zacheca sie nauczycielke czy nauczyciela
do stanowczego zakonczenia rozmowy.

Na zaangazowanie uczestnikow warsztatow wskazywalo to, ze we wszystkich
grupach podczas prowadzonych przeze mnie zaje¢ do odgrywania scenek trenin-
gowych uczestnicy lub uczestniczki zglaszali si¢ chetnie sami. Podczas czterech
szkolen juz pierwsze zastosowanie instrukeji bylo ,,podrecznikowo” poprawne.
Osoba odtwarzajaca role nauczycielki/nauczyciela potrafita bez agresji skutecznie
przeciwstawi€ si¢ naporowi i manipulacjom osoby grajacej role matki lub ojca
ucznia. Podczas pozostalych szkolen potrzebne bylo omawianie odczuwanych
trudnoS$ci powstalych podczas odmawiania 1 wykonanie ,,powtorki” ¢wiczenia.
Osiagniecie celu postawionego w zadaniu dawalo osobom odgrywajacym role nau-
czycielki/nauczyciela poczucie wickszej pewnosci siebie 1 kontroli nad sytuacja.
Zadanie nie bylo latwe, gdyz sugerowalem osobom w roli rodzicéw celowe utrud-
nienie odmowy oraz podejmowanie wszelkich mozliwych prob namowy do przy-
jecia prezentu. Padaly wicc stowa w stylu: ,,Nikt si¢ nie dowie”; ,Wszyscy inni
przyjmuja prezenty”; ,W ubieglym roku (czyli zanim rada pedagogiczna opraco-
wala zasady dotyczace przyjmowania prezentéw) przeciez przyjela pani /przyjal
pan) prezent”. Ostatni argument w kilku grupach musieliSmy dodatkowo oméwic.
Wazna byta konkluzja, ze jesli nawet wezesniej postepowalo sie w jaki§ sposob, to
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mozna zmieni¢ swoje zachowanie i dostosowac je nowej sytuacji, czyli wypraco-
wanych wspélnie uzgodnien, jesli uwaza si¢ je za cenne 1 uzyteczne.

Na kilku konferencjach, w grupach warsztatowych, uczestniczki 1 uczest-
nicy sami podawali przyklady ,narzucania si¢” z prezentami przez rodzicow
ucznia lub uczennicy — pozostawiania prezentéw w sali lekcyjnej, mimo nie-
zgody nauczycielki lub nauczyciela na ich przyjecie, a nawet podrzucania pre-
zentow pod drzwi. Grupy opracowaly 1 wskazaly sposoby radzenia sobie
w takich sytuacjach:

* przekazanie prezentu do sekretariatu szkoly z prosba o zawiadomienie

rodzicow, ze maja go odebraé (najczesciej wybierana opcja);

* podzial prezentu (o ile to mozliwe, np. w przypadku slodyczy) miedzy
ucznidow i uczennice w klasie;

* przekazanie prezentu na spolecznie pozyteczny cel (Swietlica szkolna,
dom dziecka) i powiadomienie o tym rodzicow w sposoéb formalny, za
posrednictwem szkoly;

* wezwanie strazy miejskiej lub policji z prosba o interwencje wobec
proby przekupstwa (najrzadziej wybierana opcja).

Osobiste odczucia prowadzacego nie sa oczywiscie najwazniejsze, musze
jednak stwierdzi¢, ze praca w grupach warsztatowych dawala mi duzo satysfak-
cji. Uczestniczki 1 uczestnicy robili wrazenie zmotywowanych do pracy 1 zain-
teresowanych tematem; efektywnie wykorzystywali czas, byli zaangazowani
1 zdyscyplinowani. Temat wywotal ozywiona dyskusje ,,za” 1 ,,przeciw” prezen-
tom. Czes¢ 0sdb pozostala przy swoich zdaniach (gléwnie niektére nauczycielki
edukacji wezesnoszkolnej, mowiace o wychowawczym znaczeniu przyjmowania
drobiazgéw od dzieci), ale wiele os6b deklarowalo zmiane postawy wobec przyj-
mowania prezentow, ktore dotychczas rozumiato jako okazywanie wdzigcznoS$ci
1 nie zastanawialo si¢ powazniej nad ta kwestig. Najbardziej utkwito mi w pa-
mieci, gdy dwukrotnie po zajeciach nauczycielki podeszly do mnie i podzielily
si¢ tym, ze radykalnie zmienily zdanie na ,,przeciw” przyjmowaniu prezentow,
poniewaz szkolenie dostarczyto im bardzo solidnych argumentow.

Przypadek 2: Sprawiedliwe ocenianie a konflikt uczen -
nauczyciel

W czescei grup warsztatowych analizowali$my opisany w prasie przypadek
malzenstwa nauczycieli, ktérzy od lat stosowali na lekcjach historii 1 WOS
wlasny system oceniania. Byt on dotad uwazany za efektywny 1 nie budzit otwar-
tego sprzeciwu innych nauczycieli oraz uczniow, ktorych dotyczyt. Warto jednak
powtorzy¢ w tym miejscu — ze system ten byl takze niezgodny z prawem os$wia-
towym. Jeden z uczniéw — uczen zdolny, finalista olimpiady przedmiotowej,
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uznajacy swoje prawo do obywatelskiego sprzeciwu, zaprotestowal przeciw
temu systemowi oceniania. Sformulowal w tej sprawie petycje i zachecil do jej
podpisania uczennice 1 uczniow, ktorzy po cichu skarzyli si¢ na restrykcyjny
charakter stosowanego przez malzonkéw ,,regulaminu”. Poczatkowo wigc autor
petycji znalazt poparcie kolegéw 1 kolezanek z klasy. Spotkal si¢ jednak z rady-
kalnym sprzeciwem obojga nauczycieli. Nie znalazl tez poparcia w radzie pe-
dagogicznej. Autor sprzeciwu spotkal si¢ z ostrymi szykanami, ktérych
skutkiem byt list napisany przez jego ojca do wiadz oswiatowych, co z kolei zos-
talo potraktowane jako ,zdrada szkoly” — donos na szkole. Uczniowie 1 uczen-
nice w wigkszosci przyjeli konformistyczna lub legkowa postawe 1 wycofali si¢
z poparcia apelu swojego kolegi. Ostatecznie uczen przenidsi si¢ do innej
szkoly — dyrekcja szkoly zdecydowanie sugerowala takie rozwiazanie jako naj-
korzystniejsze. Pozycja malzenstwa w szkole byla bardzo silna, oboje uchodzili
za nauczycieli, ktorzy potrafia ,,zmusi¢ do nauki” i dobrze przygotowa¢ do ma-
tury. Przypadek moze wydawac si¢ skrajny, lecz prawdopodobnie nie jest odo-
sobniony. Po prostu nie zawsze ,bohaterowie” takich sprzeciwow de facto
zostaja relegowani ze szkoly, nie zawsze tez historie takich ,buntéw” trafiajg
do mediéw. Wiasnie dlatego uznalem ten przypadek za wart analizy. Zwlaszcza
ze wzgledu na osamotnienie mlodego czlowieka wobec zintegrowanego przeciw
niemu zespolowi nauczycielskiemu oraz kolezanek 1 kolegow, ktorzy wycofali
swe poparcie. Dodatkowym smaczkiem w catej sprawie bylo to, ze chodzilo
o lekcje wychowania obywatelskiego. Ponadto — przypominam — uczen ten mial
racje z punktu widzenia prawnego i etycznego.

Postanowilem przedstawiaé te histori¢ uczestniczkom i uczestnikom eta-
pami. Co dodatkowo budzilo napiecie i zainteresowanie. Odczytywalem kolejne
fragmenty historii 1 po kazdym z nich pytalem: , Jak Panstwo myslicie, co si¢
zdarzy dalej? Jak zachowaja si¢ osoby w opisanej sytuacji?”, ,,Co Panistwo byScie
zrobili w takiej sytuacji?”. Wigkszo$¢ uczestnikéw 1 uczestniczek poczatkowo
nie byla w stanie przewidzie¢ dalszego ciggu tej autentycznej historii i oceniala
ja jako nieprawdopodobna. Proponowane przez nich postepowanie byto bardzo
konstruktywne. Zwracali przede wszystkim uwage na dwie kwestie. Po pierw-
sze, na przepisy oSwiatowe, ktore wyraznie méwia o koniecznosci przedstawie-
nia przez nauczyciela przedmiotowego systemu oceniania i uzyskania dla niego
akceptacji rady pedagogicznej, oraz na funkcje¢ dyrektorki czy dyrektora, jako
osoby sprawujacej nadzor pedagogiczny nad przyjmowanymi w szkole proce-
durami oraz kontrole ich zgodnos$ci z prawem o$wiatowym. Druga podnoszona
kwestig byta, oczywista dla wigkszos$ci, konieczno§¢ przeciwstawiania si¢ przez
rade pedagogiczng dziataniom, ktore nie sa pozyteczne dla uczniéw (unikanie
»zlej solidarnosci” srodowiska nauczycielskiego).
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Nastepnie rozmawiali$my o tym, czy zachowanie nauczyciela 1 nauczycielki
historii 1 WOS bylo zgodne z etykg zawodows i ,,dobrem uczniow”. Istotnym
problemem bylo definiowanie pojecia ,dobro ucznia”. Wielu uczestnikow
1 wiele uczestniczek dyskusji stwierdzalo, ze tak ogdlne pojecia nie sg prze-
szkoda w rozumieniu i stosowaniu ich w praktyce 1 ze dajg si¢ z nich wyprowa-
dzi¢ konkretne wskazowki postepowania. Takie zasady postepowania
sformulowane sa wlasnie w kodeksie etycznym nauczyciela.

Podobnie jak poprzednio, analize tego przypadku konczylismy w wigkszo-
§ci grup ¢wiczeniem przydatnych umiejetnosci. Tym razem nie byla to scenka
treningowa (¢wiczenie konkretnej umiejetnosci, np. odmawiania), a scenka
typu drama (swobodne ksztaltowanie dialogu na zadany temat przez ,aktoréw”
czy ,aktorki”). Za uzyteczne uznalem ,odegranie” rozmowy mie¢dzy osobg
wchodzaca w rol¢ ucznia, ucznia (lub uczennicy), odpowiedzialng za przygo-
towanie petycji, a nauczycielem (lub nauczycielka), ktory (ktora) stosuje kon-
trowersyjny system oceniania i nie zgadza si¢ z tre$cig petycji. Alternatywg byta
scenka rozmowy mie¢dzy dyrektorem (lub dyrektorka) szkoly, czyli osoba po-
pierajacg nauczyciela (nauczycielke), stosujacego (stosujaca) kontrowersyjny
system oceniania, a matka lub ojcem autora petycji.

Zadaniem ,aktor6w” i ,aktorek” bylo wcielenie si¢ w dana postaé, ich
celem jednak — w odréznieniu do opisanej w artykule sytuacji — bylo wypraco-
wanie konsensusu, zapobiezenie eskalacji konfliktu. Strony mialy tez nie re-
zygnowac fatwo z wlasnego stanowiska, chyba ze znalezione rozwiazanie sporu
uznalyby za zgodne z zasadami. Innymi stowy, musialy najpierw odpowiedzieé
sobie na pytanie: W jaki sposob rozmawiaé, by dazy¢ do porozumienia, nie byé
wbrew sobie i zasadom etycznym, a jednocze$nie nie doprowadzaé do eskalacji
konfliktu i wzajemnej wrogo$ci?” W przygotowaniu do odegrania danej roli
wspieral ich zesp6l — podgrupa przydzielona im do wypracowania odpowiednich
argumentow.

Osoby odgrywajace scenke mialy mozliwo$¢ robienia stop-klatek, czyli za-
trzymywania gry w dowolnym momencie 1 omawiania na biezaco przebiegu roz-
mowy, korzystania z pomysiéw grupy 1 planowania jej dalszego przebiegu.
Réwniez ja przed scenka jasno zarezerwowalem sobie prawo do robienia stop-
-klatek, lecz nie przypominam sobie, bym musial to wykorzysta¢. Rozmowy nie
dazyly bowiem w destrukcyjnych kierunkach i nie czutem potrzeby zatrzymania
ich oraz omoéwienia na biezaco. Natomiast uczestniczki lub uczestnicy na
forum korzystali czasem z tej mozliwosci. Odwolywali si¢ wtedy do grupy, roz-
mawiali o zasadach i technikach dobrej komunikacji 1 ,,przegadywali sobie”
sposob postepowania, ktory bedzie prowadzil do zazegnania lub nieeskalowania
konfliktu. Potem wracali do ,,odgrywania” rozmowy.
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Na koniec scenke omawiali§my. Prosilem uczestnikow o wskazanie 1 na-
zywanie konstruktywnych zachowan (sprzyjajacych porozumieniu, tagodzacych
napiecia w kontakcie) u jednej 1 u drugiej strony dialogu, jakie zapisywaliSmy
na duzych arkuszach papieru. Podobnie robiliSmy w przypadku zachowan nie-
konstruktywnych (utrudniajacych porozumienie lub windujacych napigcie).
Wtedy tez namawialem uczestnikéw 1 uczestniczki do formulowania konstruk-
tywnej alternatywy.

Kilka razy doszlo do ponownego odegrania scenki z zastosowaniem omo-
wionych pozytywnych umiejetnosci. Z oczywistych powodéw byly one blizsze
postawionemu celowi: rozmawianiu, by nie eskalowaé nieporozumien, ale two-
rzy¢ atmosfere, ktora bedzie sprzyja¢ porozumieniu.Warsztaty dotyczace ,,spra-
wiedliwego oceniania” wyraznie pokazaly, ze rozwiazanie zarysowanego
w artykule konfliktu nie jest proste. Efekty ¢wiczen nie byly tak jednoznaczne,
jak w wypadku warsztatu dotyczacego przyjmowania prezentéw. Opinie na
temat mozliwego rozwiazania problemu wzbudzaly niekiedy kontrowersje.

Podsumowanie, czyli krétko o pozytkach z warsztatéw

Podczas wszystkich regionalnych konferencji wigkszo$¢ deklarowala, ze
kodeks etyki nauczyciela jest potrzebny. Wielu méwito o tym, ze zdobyli dzigki
¢wiczeniom nowe argumenty ,,za”. Kilkana$cie oséb bylo zdania, ze ¢wiczenia
byly dla nich waznym doswiadczeniem, bo z os6b wahajacych si¢ zmienili si¢
w jego zwolennikéw. Pojedyncze osoby twierdzily, ze kodeks niczego nie zmieni
albo bedzie stanowil ,,narzedzie windowania oczekiwan” wobec nauczycieli
1 nauczycielek oraz ,,narzedzie walki” z ich prawami. Jednak zadna z tych os6b
nie zapowiedziala, ze nie zaakceptuje kodeksu, jesli taki zostanie ostatecznie
sformulowany 1 przyjety przez wspolnote nauczycieli zrzeszonych w Zwiazku
Nauczycielstwa Polskiego.

Osobiécie po raz kolejny przekonatem sig¢, ze debata (ktéra pobudza re-
fleksje), analiza przypadku (ktora mobilizuje do rozumienia 1 poszukiwania roz-
wigzan) oraz odgrywanie scenek (ktére ,na zywo”, cho¢ w bezpiecznych
warunkach szkolenia, pozwalaja mierzy¢ si¢ z trudno$ciami w kontaktach mig-
dzyludzkich) to jedne z najbardziej pozytecznych metod pracy warsztatowe;.
Uwazam, ze wybdr tych metod byt trafny.

Moim celem bylo promowanie §$wiadomego podejscia do etyki zawodowe;]
1 zapobieganie temu, co Magdalena Sroda nazwata »zla solidarnoscia”, czyli
taka, ktora przejawia si¢ w ochronie ,kolezanek” czy ,,kolegow” tylko w imi¢
pracowania razem, unikania oceniania ich pracy wedlug standardéw etycznych,
ukrywania bledéw czy ich ,,zlej roboty”.
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Krytyczne spojrzenie wstecz, czyli na strazy prawdy naukowej

Na koniec, chee podzielié si¢ trzema uwagami, ktore dotycza sposobu pro-
wadzenia i rozumienia przebiegu zaje¢. Uwazam je za bardzo wazne, zwlaszcza
dla os6b, ktore zdecydujg si¢ kiedykolwiek na podobny sposob pracy, jak zapro-
ponowany przez nasz zespol. Ponadto pierwsza zasada projektu kodeksu etyki
nauczyciela brzmi ,,Nauczyciel powinien sta¢ na strazy rzetelnej wiedzy, jej po-
stepu, prawdy naukowe]j 1 osobistej prawdomoéwnosci”. Nie jestem nauczycie-
lem z zawodu, ale jako trener projektu wszedlem w te rol¢ na warsztatach, czuje
si¢ wiec zobowiazany do wyjasnienia pewnych watpliwos$ci 1 kwestii, w odnie-
sieniu do ktoérych zarzucié¢ by mi mozna péjScie na ,,naukowa latwizne”.

Pierwsza kwestia dotyczy metody ,,debaty w laboratorium”. Przydzial do
grup zwolennikow i przeciwnikow oraz obserwatoréw dyskusji byt losowy. Cho-
dzito o to, by uczestniczki 1 uczestnicy szkolenia nie musieli deklarowaé swo-
jego osobistego stanowiska w sprawie wprowadzenia kodeksu etycznego
nauczyciela, ale przygotowali 1 poznali argumentacj¢ ,,za” 1 argumentacje ,,prze-
ciw”. Dzisiaj widze, ze z tym sposobem pracy wiaze si¢ pewne niebezpieczen-
stwo. Jesli w grupie ,,przeciwnikéw” znajda si¢ osoby, ktdre w rzeczywistosci
sg ,za”, zwykle trudno im powstrzymac si¢ przed deklarowaniem, ze jedynie
~wchodza w role”, argumenty ,przeciw” przez nich przygotowane moga by¢
nieco sztuczne, a zaangazowanie w ¢wiczenie — wymuszone. Powazniejsze za-
grozenie dotyczy osdb, ktére nie maja wyrobionego stanowiska. Te, poszukujac
argumentow ,,przeciw”, mogg zaczaé si¢ z nimi identyfikowac. O ile osoby wa-
hajgce si¢ w gronie obserwatoréw moga wybrac¢ przekonujace argumenty ,,za”,
o tyle niezdecydowane osoby postawione w roli reprezentantéw stanowiska
»przeciw” moga si¢ z nim osobiscie utozsamiaé, by nie popas¢ w poznawczy
dysonans. Pewnym zabezpieczeniem jest wyrazne 1 wielokrotne podkreslanie
przed ¢wiczeniem, ze to ,laboratoryjna”, sztuczna sytuacja i ma wylagcznie na
celu poznanie argumentow, z jakimi mozna si¢ spotkac. Po éwiczeniu natomiast
nalezy symbolicznie ,,uwolni¢” osoby z rdl, w ktore weszly podczas ¢wiczenia,
1 da¢ im czas na sformufowanie (cho¢by w myslach) osobistego stanowiska.

Druga kwestia dotyczy zaprezentowanego przeze mnie w materiatach po-
mocniczych dla uczestniczek 1 uczestnikow szkolenia modelu rozwoju grupy
warsztatowe] Bruce’a Tuckmana. Chcialem, by model ten pomog! w lepszym ro-
zumieniu, czym jest grupa, oraz dynamiki grupowej osobom prowadzacym rady
pedagogiczne lub spotkania z nauczycielami na temat etyki pracy. Za autorem
modelu przedstawilem uniwersalne rzekomo fazy rozwoju grupy i zasugerowa-
tem zwiazane z nimi kryzysy. Uznalem, ze zadaniem os6b prowadzgcych zajecia
jest swiadomos$¢ toczacego si¢ procesu 1 ulatwianie grupie swoimi reakcjami
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przechodzenia do nastepnej naturalnej fazy rozwoju. W czym problem? Przez te
kilka lat dotartem do Zrodet, ktore wskazuja, ze model Tuckmana mial jedynie
charakter hipotezy, nigdy nie zostal zweryfikowany w niezaleznych badaniach,
powstal na podstawie nieregularnych obserwacji 1 tendencyjnych interpretacji
grup (psycho)terapeutycznych oraz grup treningowych rozwoju osobistego
(T-groups). Wystepowanie ,,faz rozwojowych” w tych grupach — rozumie¢ mozna
nie jako ,,proces grupowy”, ale jako odpowiedZ na niedyrektywny, nieustruktury-
zowany 1 frustrujacy sposob pracy osoby prowadzacej (terapeuty/trenera). Kie-
rowanie si¢ zasugerowanym przeze mnie sposobem rozumienia mozliwych
kryzysow czy oporéw w grupie moze zwie$¢ na manowce osobe prowadzaca. Ttu-
maczac sobie to, co zachodzi w grupie, ,,naturalnoscig etapu rozwoju”, mozna
nie dostrzec tego, co si¢ istotnie w niej dzieje. A moze to by¢ nieujawniony kon-
flikt wokot tematu, uruchomiona presja na zgodno§¢ w mysleniu (o syndromie
grupowego myslenia na szczescie napisalem w materiatach pomocniczych zgod-
nie ze stanem wiedzy naukowej).

Druga kwestia dotyczy sposobu rozumienia trudno$ci, na jakie moze na-
potkac osoba prowadzaca warsztaty ze strony pojedynczych uczestniczek lub
uczestnikow szkolenia. Z pewnym wstydem musze¢ stwierdzié, ze nabratem
krytycyzmu wobec fascynujacego mnie przed laty psychoanalitycznego rozu-
mienia modelu ,przeniesienia relacji z obiektem” na biezace relacje zaleznosci
(np. migdzy prowadzacym zajecia a jego uczestnikami). Wielka pulapka takiego
patrzenia na relacje, ktore nie maja zreszta poparcia w empirycznych badaniach
psychologicznych, polega na pozornym rozumieniu 1 unikaniu refleksji nad
wlasnym sposobem pracy.

Uwagi te chee zakoncezy¢ zacheta do obserwacji doniesienn naukowych na
temat tego, co efektywne w nauczaniu doroslych?, krytycyzmu wobec eduka-
cyjnych mitéw’. A takze ostrzezeniem przed naduzywaniem ,psychologicz-
nych” interpretacji w rozumieniu 0s6b i proceséw grupowych, ktore kuszg
swoja ,,gltebokos§cia rozumienia”.

*R. C. Clark, Szkolenia oparte na dowodach. Poradnik dla trenerow,
Biblioteka Moderatora, Wroclaw 2014.

5P. De Bruyckere, P. A. Kirschner, C. D. Hulshof, Urban Myths about
Learning and Education, Elsevier, London 2015.

¢ T. Witkowski, M. Zatonski, Psychology Gone Wiong: The Dark Sides
of Science and Therapy, BrownWalkerpress, Boca Raton 2015.
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W ramach projektu realizowanego przez Zwiazek Nauczycielstwa Pol-
skiego, ktorego celem bylo wypracowanie kodeksu etyki zawodowej nauczycieli,
zorganizowany zostal cykl konferencji o charakterze konsultacyjnym. Jego
uczestnikami byli nauczyciele 1 pracownicy o$wiaty. Poniewaz ,szkola jest
miejscem $cierania si¢ Swiatopogladow 1 postaw, racji 1 intereséw — indywidual-
nych 1 grupowych, r6znych koncepcji edukacji i pogladéw na role systemow
o$wiatowych”!, przedstawiciele Zwiazku zaktadali, iz moze to prowadzié¢ do
wielu dylematéw, a nawet konfliktéw. Dlatego tez wazne wydawalo sie wypra-
cowanie kodeksu etycznego dla nauczycieli, ktory stanowilby punkt odniesienia
w sytuacjach trudnych, niejednoznacznych, niepewnych w ich codziennej dzia-
talnoS$ci dydaktycznej 1 wychowawczej w szkole.

Projekt kodeksu etyki zawodowej nauczyciela zostal opracowany przez pro-
fesor Magdalene Srode i sktadat sie z sze§ciu grup norm, a mianowicie:

I. Normy ogélne dotyczace zawodu nauczyciela,

II. Normy odnoszace si¢ do godno§ci zawodowej,

III. Normy odnoszace si¢ do solidarnosci 1 prestizu zawodu,
IV. Normy odnoszace si¢ do relacji z wladzami,

V. Normy odnoszace si¢ do relacji z rodzicami,

VI. Normy regulujace relacje z uczniami i uczennicami.

Projekt kodeksu zostal poddany pod dyskusje, a nauczyciele mogli podczas
konferencji 1 warsztatow organizowanych przez ZNP odnie$¢ si¢ do poszcze-
gblnych zapisow. Stuzyly temu realizowane w czasie trwania projektu badania
ewaluacyjne. Ich gléwnym elementem byt ,, Kwestionariusz ewaluacyjny projektu
kodeksu etycznego nauczyciela”, wypelniany przez uczestnikow cyklu konferen-
cji zorganizowanych przez Zarzad Gléwny ZNP w okresie od marca do czerwca
2010 r. Konferencje odbyly sie w 10 miastach: Wroctawiu, Warszawie, Lublinie,
Y.odzi, Bialymstoku, Zielonej Gorze, Krakowie, Starachowicach, Katowicach
oraz Bydgoszczy. Na konferencje zaproszone zostaly osoby pracujace w szkotach
oraz w innych instytucjach zwigzanych z oSwiata i zainteresowane tematem etyki
zawodowe] nauczycieli. Ponadto do Zarzadu Gléwnego ZNP wplyneto 13
»~<Kwestionariuszy ewaluacyjnych projektu kodeksu etycznego” od 0s6b nie be-
dacych uczestnikami zadnej z powyzszych konferencji. Te kwestionariusze zos-
taly zaliczone do calo§ciowej proby badanej 1 ujete w statystykach.

Ponizszy artykul stanowi wycinek z przeprowadzonych w ramach projektu
badan ewaluacyjnych; ukazuje przy pomocy zbiorczych danych postawy nau-
czycieli wobec poszczegdlnych norm zawartych w projekcie kodeksu.

! ,Deklaracja etyki nauczyciela” — projekt.
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OPIS METODOLOGII BADANIA

Podczas wszystkich konferencji zebrano 338 , Kwestionariuszy ewaluacji
projektu kodeksu etycznego nauczyciela”, zawierajacych tacznie 17 308 odpo-
wiedzi na zadawane pytania. W kwestionariuszu zostaly umieszczone wszystkie
propozycje norm etycznych zawodu nauczyciela (27 norm zebranych w 6 grup),
opracowanych przez profesor Magdalene Srode, filozofke, ktéra w swojej pracy
akademickiej szczegdlne miejsce poswicca etyce.

,<Kwestionariusz ewaluacji projektu kodeksu etycznego nauczyciela” byt
jedna z form procesu konsultacji srodowiskowych nad kodeksem etyki zawodowe;j
nauczycieli. Uczestnicy konferencji, wypelniajac kwestionariusz, podzielili si¢
swoja wiedza oraz refleksjami na temat natury zawodu nauczyciela 1 praktyki
szkolnej, formulujac zasady oraz standardy stuzace wzbogaceniu 1 uscisleniu za-
pisow zaproponowanych w projekcie kodeksu. Zwrdcili uwage na realne problemy
1 niekorzystne — z punktu widzenia etyki — zjawiska wystepujace w szkotach.

7 komentarzy uczestnikow konferencji wynika, ze kodeks etyczny zawodu
nauczyciela tworzy¢ bedzie przejrzyste relacje pomiedzy wszystkimi cztonkami
szkolnej spolecznosci 1 bedzie pomocny miedzy innymi w rozwiazywaniu roz-
nych dylematow etycznych. Potwierdzajg to rowniez pozytywne oceny propozycji
norm etycznych (16 348 na 17 308 wszystkich udzielonych odpowiedzi, czyli
prawie 94,5%). Jedynie 960 odpowiedzi wskazywalo na nieprzydatnos$¢ niektd-
rych norm, co stanowi zaledwie 5,5% wszystkich odpowiedzi.

Badani zostali podzieleni na trzy grupy wiekowe. Najliczniejsza (prawie
55%) stanowily osoby w przedziale wiekowym mi¢dzy 30 a 50 lat. Najmniej
(okoto 4,5%) bylo 0séb ponizej 30. roku zycia. Osoby w wieku powyzej 50 lat
stanowily ponad 40% uczestnikéw wszystkich konferencji.

Uczestnicy konferencji, ze wzgledu na miejsce pracy, zostali podzieleni
na trzy kategorie. W pierwszej, najliczniejszej, stanowiacej okolo 67,7%, zna-
lazly sie¢ osoby pracujace w szkole oraz dwie osoby pracujace w przedszkolu.
Do drugiej kategorii zaliczone zostaly osoby pracujace w innych niz szkoly in-
stytucjach zwiazanych z os$wiata, takich jak: zwiazki zawodowe, organizacje po-
zarzadowe czy centra ksztalcenia.

Te druga kategorie reprezentowato okoto 22,5% uczestnikow konferencji.
Trzecia kategorie — prawie 9,8% o0s6b uczestniczacych w konferencjach — sta-
nowili nauczyciele pracujacy jednoczesnie w szkole 1 w innej instytucji.

W konferencjach braly udzial przede wszystkim czynne zawodowo nau-
czycielki w wieku ponad 30 lat, pracujace w szkole. MezczyZni stanowili 17,53%
uczestnikow wszystkich konferencji. Osoby nie bedace z zawodu nauczycielami
to zaledwie 2,37%.
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Wszyscy uczestnicy otrzymywali na zakonczenie konferencii ,, Kwestionariusz
ewaluacji projektu kodeksu etycznego nauczyciela” oraz ,,Ankiete ewaluacji szko-
lenia” (stanowigcg drugi element realizacji badan ewaluacyjnych w projekcie, nie
omoéwiony w tym artykule) z prosba o udzielenie odpowiedzi na zadane pytania.

,Kwestionariusz ewaluacji projektu kodeksu etycznego nauczycieli” obej-
mowal 27 norm etycznych, ujetych — jak juz to zostalo wspomniane we wste-
pie —w sze§¢ grup.

Jego konstrukcja umozliwiata odpowiedz (,tak” lub ,,nie”) na dwa pytania:
,»,Czy norma przyda si¢ w codziennej pracy nauczyciela?” oraz ,,Czy norma sfor-
mulowana jest zrozumialym jezykiem?”

Kazdy uczestnik konferencji mial tez mozliwos$¢ zaproponowania innego
okreslenia przedstawianej normy lub dopisania w kazdej z grup wlasnej pro-
pozycji normy, ktéra — jego zdaniem — warto byloby umiesci¢ w kodeksie.

Ponadto uczestnicy konferencji mieli mozliwos$¢ udzielenia odpowiedzi na
3 pytania otwarte:

»,Czy kodeks dotyczy wszystkich istotnych obszaréw w zyciu nauczy-
ciela/spotecznosci szkolnej?” (Jesli NIE — prosze napisad, jakich nie
dotyczy, a powinien);

e ,,Czykodeks w calosci napisany jest zrozumialym jezykiem?” [Jesli NIE —
prosze wyszczego6lni¢ obszar (cyfra rzymska) 1 punkt (cyfra arabska),
w ktorym nie jest, 1 scharakteryzowac, na czym polega trudno$c];

* ,Czy kodeks uwzglednia kwestie gender?” [Jesli TAK — prosze¢ wy-
szczeg6lnic obszar (cyfra rzymska) 1 punkt (cyfra arabska), w ktérym
znajduja si¢ odniesienia do kwestii gender?]; (Jesli NIE — prosze zapro-
ponowac zapisy, ktére powinny znalez¢ si¢ w kodeksie, a ktérych celem
bedzie uwzglednienie kwestii gender).

Odpowiedzi uzyskane w procesie badania zostaly dokladnie przeanalizo-

wane, a postawy wobec poszczegolnych norm zostaly oméwione z uwzglednie-
niem trzech zmiennych: plci, wieku i miejsca pracy.

NORMY OGOLNE DOTYCZACE ZAWODU NAUCZYCIELA

Pierwsza grupa norm zawartych w propozycji kodeksu to normy ogélne
dotyczace zawodu nauczyciela. Grupa ta zawiera 6 norm szczegblowych:

I.1. Nauczyciel powinien sta¢ na strazy rzetelnej wiedzy, jej postepu,
prawdy naukowe] i1 osobistej prawdomownosci;
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[.2. Nauczyciel powinien znad i stosowac w swojej pracy nowoczesne standardy
nauczania 1 czu¢ si¢ wspolodpowiedzialnym za procesy wychowawcze;

[.3. Nauczyciel powinien stale doskonalié¢ wlasne kwalifikacje 1 kompetencje
zawodowe. Powinien starac si¢ dostosowywac swoja wiedze i umiejetnosci
pedagogiczne do najlepszych standardéw nauki, dydaktyki i pedagogiki;

I.4. Nauczyciel w procesach nauczania powinien by¢ rzetelny, powinien za-
chowac¢ neutralnosc¢ $wiatopogladows oraz by¢ bezstronnym w ocenianiu.
Wszelkie formy indoktrynacji (politycznej, religijnej, ideologicznej) sa
w zawodzie nauczyciela niedopuszczalne;

L.5. Nauczyciel powinien troszczy¢ si¢ o przestrzeganie praw czlowieka i ich
popularyzacje wsrod uczniow;

L.6. Nauczyciel powinien by¢ przede wszystkim autorytetem kompetencyj-
nym, powinien jednak rowniez posiada¢ i doskonali¢ swoje umiejetnosci
dydaktyczne, pedagogiczne oraz wiedze etyczna.

Wszystkie normy szczegolowe pierwszej grupy dotyczace zawodu nauczy-
cielskiego uznane zostaly przez 96,3% uczestnikéw wszystkich konferencji jako
przydatne w codziennej pracy zawodowej nauczyciela. W odniesieniu do wszyst-
kich szeSciu norm tej grupy tylko 3,7% uczestnikéw mialo odmienne zdanie.
Przydatno§é norm w pracy zawodowej byla oceniana wyzej niz sposob ich sfor-
mulowania (np. norma I. 6.).

Najwyzsze oceny otrzymaly nastepujace 4 z 6 proponowanych norm —
1.1.,1,2,.1.3.,1.5:

Na pytanie: ,,Czy norma sformulowana jest zrozumialym jezykiem?”, naj-
wiecej negatywnych odpowiedzi otrzymala norma 1.6., cho¢ ogélna ocena tej
normy jest pozytywna. Wedlug uczestnikéw konferencji, najbardziej zrozumia-
lym jezykiem zostala zapisana norma L.5.

Sposrdd uczestniczacych w konferencjach nauczycieli 96,3% uznalo pro-
ponowane normy etyczne za przydatne, a jedynie 3,7% — za nieprzydatne. Na
pytanie o to, czy sformutowanie norm jest zrozumiate, zdecydowana wigkszos¢
0sob odpowiedziala pozytywnie.

Mezczyzni pozytywnie ocenili norme I.1. oraz uznali, Zze norma sformulo-
wana jest zrozumialym jezykiem. Wsrod kobiet pojawily si¢ watpliwosci doty-
czace pojecia ,osobistej prawdomownos$ci”, co znalazlo odzwierciedlenie
w zamieszczanych przez uczestnikow komentarzach. MezczyZni, stanowiacy
17,53% uczestnikow konferencji, uznali, ze norma I.2. sformutowana jest zro-
zumialym jezykiem, cho¢ niekt6rzy z nich uznali, iz nie przyda si¢ ona w co-
dziennej pracy nauczyciela.
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Norma I.4. zostala r6znie oceniona przez kobiety 1 mezczyzn. Mniej mez-
czyzn (okoto 0,9% uczestnikow) niz kobiet (okolo 3,0% uczestniczek) uznalo,
ze norma ta nie przyda si¢ w codziennej pracy nauczyciela. Znalazto to odzwier-
ciedlenie rowniez w komentarzach badanych. Podobna réznica w ocenie dotyczy
normy I.5. Sg to réznice niewiele znaczace, przy bardzo dobrej ocenie ogdlnej
proponowanej normy.

Warto zwrocié szczegdlng uwage na fakt, ze im starsze osoby wypelniajace
kwestionariusze ewaluacyjne, tym mniejsza liczba pozytywnych ocen norm.
Wsrdd os6b powyzej 50. roku zycia zadna z norm og6lnych nie uzyskata pelne;j
akceptacji. Natomiast u os6b do 50. roku zycia dwie normy, a ponizej 30. roku
zycia trzy uzyskaly pelng akceptacje.

W przypadku normy 1.4. jedna uczestniczka w wieku ponizej 30 lat ocenita
ja jako nieprzydatna w pracy zawodowej, chociaz komentarzy dotyczacych tej
normy bylo znacznie wigcej. Wsrod oséb w przedziale wiekowym 30-50 oraz
powyzej 50 lat rozklad ocen negatywnych byt por6wnywalny.

Okoto 5,8% uczestnikéw konferencji uznalo, ze ta norma nie przyda sie
w codziennej pracy nauczyciela. Poniewaz jest to warto§¢ malo znaczaca, nalezy
przyjaé, ze cala norme oceniono jako pomocna w codziennej pracy nauczyciela.

Wsrdd osob pracujacych w szkole 1 w innych instytucjach zwiazanych z sys-
temem edukacji petna akceptacje uzyskaly 4 normy (ponad potowa), tj.:

Normal.1. - Nauczyciel powinien sta¢ na strazy rzetelnej wiedzy, jej
postepu, prawdy naukowe;j 1 osobistej prawdomownosci.
Norma I.2a — Nauczyciel powinien znaé 1 stosowac w swojej pracy no-

woczesne standardy nauczania i czué si¢ wspolodpowie-
dzialnym za procesy wychowawcze.

Norma [.3a — Nauczyciel powinien stale doskonali¢ wlasne kwalifika-
cje 1 kompetencje zawodowe. Powinien starac si¢ dosto-
sowywacé swoja wiedze 1 umiejetnosci pedagogiczne do
najlepszych standardéw nauki, dydaktyki 1 pedagogiki.

Norma .42 — Nauczyciel w procesach nauczania powinien by¢ rze-
telny, powinien zachowa¢ neutralno$¢ Swiatopogladowa
oraz by¢ bezstronnym w ocenianiu.

Wszelkie formy indoktrynacji (politycznej, religijnej, ideologicznej) sa
w zawodzie nauczyciela niedopuszczalne.

Analizujac korelacje pomiedzy odpowiedziami a miejscem pracy, nalezy
zaznaczy¢, ze ta grupa norm otrzymata od wszystkich pozytywne oceny. Tylko
nieliczni uznali je za nieprzydatne w pracy zawodowe;.
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NORMY REGULUJACE RELACJE Z UCZNIAMI
I UCZENNICAMI

Druga grupa norm proponowanych w kodeksie to normy regulujace relacje
z uczniami i uczennicami; zawiera 6 norm szczegolowych:

II.1. Nauczyciel powinien szanowa¢ podmiotowoS§¢ ucznia/uczennicy,
jego/jej prawa, oraz znac 1 stosowa¢ w praktyce Konwencje Praw
Dziecka ONZ;

II.2. Nauczyciel powinien stosowac jawne zasady sprawiedliwos§ci przy
ewaluacji ucznidéw/uczennic, powinien traktowac ich rowno, ale zara-
zem z empatia, przeciwdzialajac wykluczeniu 1 odrzuceniu;

IL.3. Relacje nauczyciela z uczniami/uczennicami powinny wspierac si¢ na
wzajemnym zaufaniu, harmonii, ale jednocze$nie na autorytecie tego
plerwszego;

I1.4. Nauczyciel powinien zachecaé uczniéw do rozwijania wlasnej indy-
widualno$ci, powinien tez jednak przygotowywac ich do zycia w de-
mokratycznej wspdlnocie opartej na wartoSciach;

IL.5. Nauczyciel powinien stara¢ si¢, by uczniowie, wérod ktorych pracuje,
przestrzegali zasad wzajemnego szacunku, rownosci, tolerancji i by
mieli szacunek do (kulturowej, etnicznej, religijnej, przekonaniowe;j)
réznorodnosci;

II.6. W przypadku konfliktow i przemocy wsroéd uczniéw lub innych klo-
potéw wychowawczych nauczyciel powinien mie¢ mozliwos$¢ skorzys-
tania z pomocy wladz szkoly, innych nauczycieli lub instytuc;ji
specjalnie do tego powolanych.

Oceniajac powyzsze propozycje norm odnoszacych sie do relacji z uczniami,
uczestnicy (90,3% oso6b) wszystkich konferencji uznali, ze przydadza si¢ one
w pracy zawodowe]j. Z kolei 87,9% os6b uznalo, ze normy te sformulowane sa
zrozumialym jezykiem. Warto zwrdci¢ uwage, ze norma I1.6. uznana zostala jed-
noglos$nie za przydatng w codziennej pracy zawodowej nauczyciela.

Normy etyczne dotyczace relacji z uczniami i uczennicami zostaly wyraz-
nie docenione przez osoby bedace nauczycielami. Jako pomocne w codziennej
pracy zawodowej ocenilo je 97,4% osob. Na 338 uczestnikow konferencji (bez
wzgledu na to, czy byli to nauczyciele czy nie) tylko nieliczni (1,4% os6b) uznali,
ze niektére normy nie przydadzg si¢ w codziennej pracy nauczyciela.

Zar6owno kobiety, jak 1 mezczyzni zaakceptowali norme I1.6. jako przydatna
w codziennej pracy nauczyciela. Aczkolwiek kilka osob obu plei zwrocilo uwage
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na to, ze nie jest ona sformutowana zrozumialym jezykiem. Co do pozostatych
norm, kilka osdb stwierdzito, ze nie przydadza si¢ one w codziennej pracy nau-
czyciela. Wieckszos$¢ 0sob, bez wzgledu na ple¢, uznata wszystkie normy regu-
lujace relacje z uczniami 1 uczennicami za pomocne w pracy nauczyciela
1 sformutowane zrozumialym jezykiem.

Sposrod oséb w wieku 30-50 lat prawie wszystkie ocenily pozytywnie jesz-
cze trzy sposrod proponowanych norm, tj.: IL1. IL.2., IL.5.

Normy regulujace relacje z uczniami i uczennicami ocenily najwyzej —
uznajac ich duzg przydatno$§é w codziennej pracy nauczyciela — glownie ak-
tywne zawodowo nauczycielki w wieku do 30 lat.

Warto zwréocié uwage na to, ze osoby pracujace zar6wno w szkole, jak
1w innych instytucjach zwiazanych z systemem edukacji, uznaly za przydatne
az 5 z 6 norm regulujacych relacje nauczycieli z uczniami i uczennicami. Jedy-
nie norma IL.3. przez kilka os6b uznana zostala za nieprzydatna. Prawie wszyscy
wypelniajacy kwestionariusze uznali te grupe norm za sformulowana zrozu-
mialym jezykiem i przydatna w pracy zawodowe;.

NORMY ODNOSZACE SIE DO SOLIDARNOSCI
I PRESTIZU ZAWODU

"Trzecia grupa norm zawarta w propozycji kodeksu odnosi si¢ do solidar-
nosci i prestizu zawodu. Zawiera ona 5 norm szczegolowych:

III.1. Nauczyciele powinni wzajemnie si¢ szanowac, wspierac, pomagac
1 wymienia¢ do§wiadczeniami. Solidarno$¢ zawodowa petni funkeje
indywidualne (wspiera poczucie zawodowej przynaleznoS$ci) oraz
prestizowe (zawody wsparte na tradycji i solidarnosci ciesza si¢ wick-
szym prestizem — co ma znaczenie prakseologiczne);

III.2. Nauczyciele powinni wystrzegac si¢ zachowan, ktorych celem jest
ukrywanie niekompetencji kolegéw 1 ich zawodowej nieudolnosci;

II1.3. Nauczyciele powinni chroni¢ si¢ wzajemnie przed mobbingiem,
molestowaniem, osamotnieniem oraz wypracowaé procedury
»Szybkiego reagowania” w przypadku zajScia tych negatywnych
zjawisk;

II1.4. Nauczyciele zarowno w szkole, jak 1 poza szkola, w miejscach pub-
licznych, powinni przestrzega¢ norm obyczajowych, ktérych celem
jest wzmocnienie dobrego wizerunku zawodowego;
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III.5. W przypadku konfliktu interes6w i lojalnoSci, nauczyciel jest zobo-
wiazany przestrzegac nastepujacego porzadku odpowiedzialnosci
WODEC! vttt

W przypadku normy IIL.5. uczestnicy mogli sami dokonczy¢ zdanie.

Oceniajac trzecia grupe norm odnoszacych sie do solidarnosci 1 prestizu
zawodu, 90,3% uczestnikow uznalo, ze przydadzg si¢ one w pracy zawodowe;.
52 osoby mialy odmienne zdanie w stosunku do normy III.2, uwazajac ja za
malo pomocna. Znalazlo to odzwierciedlenie takze w zamieszczonych przez
uczestnikow komentarzach.

Réwniez normy II1.4. 1 IIL5. przez 9,9% uczestnikéw zostaly uznane za
nieprzydatne w codziennej pracy nauczyciela. Wielu uczestnikéw uzupelinito
zapis powyzsze] normy nastepujaco: ,wobec ucznia, wobec siebie samego,
wobec wiladz szkolnych, wobec rady pedagogicznej, wobec rodzicow, wobec
zwierzchnikéw w ramach obowiazujacego prawa”. Koficzac zdanie w normie
II1.5., badani wymieniali rowniez: ,wlasne Srodowisko pracy, wlasna hierarchie
warto$ci, sprawiedliwo$¢, prawde, sumienie, dobro dziecka, dobro szkoly, efekty
ksztalcenia i dobrze spelniony obowiazek”.

Analizujac odpowiedzi uczestnikéw konferencji w odniesieniu do norm
dotyczacych solidarnosci 1 prestizu zawodu, warto zwrdci¢ uwage na réznice
pomiedzy odpowiedziami nauczycieli 1 0s6b nie bedacych nauczycielami. Wed-
tug tych ostatnich, az 4 z 5 norm zostalo uznanych za przydatne w codzienne;j
pracy nauczycieli. Tylko norma II1.4. wzbudzita zastrzezenia jednej osoby.

Niektorzy nauczyciele okazali si¢ bardziej sceptyczni, uznajac propono-
wane normy dotyczace solidarnos$ci 1 prestizu zawodu za nieprzydatne w co-
dziennej pracy nauczycieli.

Ocena przydatnos$ci norm dotyczacych solidarnosci 1 prestizu zawodu byla
wyrownana, je§li chodzi o pte¢ uczestnikow konferencji. Wart uwagi jest stosu-
nek mezczyzn 1 kobiet do normy IIL.2. Te norme jedna kobieta i dwoch mez-
czyzn uczestniczacych w konferencjach uznato za nieprzydatna w codzienne;j
pracy zawodowej. Ogolnie 91,0% kobiet i 86,5% mezczyzn uwazalo, ze normy
z grupy trzeciej, czyli odnoszace si¢ do solidarno$ci 1 prestizu zawodu, sa przy-
datne w codziennej pracy zawodowe;j.

Uczestnicy konferencji, bez wzgledu na wiek, dos¢ podobnie ocenili przy-
datno$¢ norm odnoszacych sie do solidarnos$ci 1 prestizu zawodu. Zbieznos¢
pozytywnych wynikéw u wszystkich grup wiekowych dotyczyta normy IIL.1. Po-
dobna zbieznos¢ pozytywnych ocen dotyczyta normy II1.3.

Zblizona liczba 0osd6b w dwdch starszych grupach wiekowych (tj. powyzej
30. roku zycia) uznata za malo przydatna norme II1.2.; co znalazto odzwiercied-
lenie rowniez w komentarzach.
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Wszyscy uczestnicy, bez wzgledu na wiek, uznali, ze normy z grupy trze-
ciej, czyli odnoszace si¢ do solidarnos$ci 1 prestizu zawodu, sa przydatne w co-
dziennej pracy zawodowej nauczycieli. Rozklad pozytywnych ocen byl
nastepujacy: osoby ponizej 30. roku zycia — 93,7%; w grupie wiekowej od 30 do
50 lat — 90,6%; osoby ponad 50 lat — 89,5%.

Niezaleznie od miejsca pracy wszystkie normy z grupy trzeciej zostaly po-
dobnie ocenione pod wzgledem przydatnoS$ci, badZ braku przydatnosci, w co-
dziennej pracy nauczyciela. Prawie jednomyslnie wszyscy uznali, Zze norma IIL.3.
jest bardzo przydatna.

NORMY ODNOSZACE SIE DO RELAC]JI Z WEADZAMI

Czwarta grupa norm przedstawiona w propozycji kodeksu odnosi si¢ do
relacji z wltadzami i zawiera 5 norm szczegolowych:

IV.1. Nauczyciel powinien przestrzegac zasad ustawy Karta Nauczyciela,
powinien zna¢ i wykonywac swoje obowigzki oraz harmonijnie wspo6i-
dziata¢ z wladza szkoly;

IV.2. Nauczyciel nie ma obowigzku wykonywania polecen, ktore sa nie-
zgodne 7z jego uzasadnionym stanowiskiem moralnym, a ktére wykra-
czaja poza obowiazki nauczyciela wyrazone w ustawie o oSwiacie
1 Karcie Nauczyciela;

IV.3. Wiadza szkoly powinna troszczy¢ si¢ o unikanie konfliktu lojalnosci
1 konfliktu obowiazkow wsrod nauczycieli;

IV.4. Nauczyciel ma prawo zrzeszac si¢ w zwiazkach zawodowych, wplywac
na polityke szkoly, wybiera¢ programy nauczania oraz domagac si¢ go-
dziwej placy za dobra prace;

IV.5. W przypadku konfliktu intereSOw ......cocceeereeeerererenieneeneeesuennenes

W przypadku normy IV.5. uczestnicy mogli sami dokonczy¢ zdanie.

Oceniajac propozycje norm z grupy czwartej, niemalze wszyscy badani
(97,1%) uznali, ze przydadzg si¢ one w pracy zawodowej. Na pytanie o klarowne
sformulowanie norm, 92,3% o0s6b uznalo, ze sa one zrozumiate. Warto zazna-
czy¢, ze wszyscy uczestnicy konferencji ocenili, iz norma IV.4. przyda si¢ w co-
dziennej pracy zawodowe] nauczycieli.

Jedyna norma, ktéra uznana zostata przez wszystkich uczestnikéw konfe-
rencji, niezaleznie od zawodu, za przydatng w pracy zawodowej, byla norma IV4.
Ocena innych norm odnoszacych si¢ do relacji z wladzami byla zr6znicowana,
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cho¢ nalezy zauwazy¢, ze tylko nieliczni uznali, iz inne normy nie przydadza si¢
w pracy zawodowej. Rownie mato 0s6b zaznaczylo odpowiedz, ze normy sfor-
mulowane sg niezrozumialym jezykiem. Uczestnicy wszystkich konferencji, bez
wzgledu na zawod, uznali, Ze normy z grupy czwartej, czyli odnoszace si¢ do re-
lacji z wladzami, sa przydatne w codziennej pracy zawodowe;j 1 sformulowane
zrozumiale (w tym prawie 95,0% nauczycieli 1 prawie 91,0% os6b nie bedacych
nauczycielami). Bez wzgledu na ple¢, oceny przydatno$ci proponowanych norm
odnoszacych sie do relacji z wladzami byly por6wnywalne. Przewazaly oceny po-
zytywne (prawie 95,0%, niezaleznie od plci), tym samym uczestnicy konferencji
uznali je za zrozumiale sformulowane i przydatne w codziennej pracy zawodowej
nauczycieli. Jedynie norma IV.4. uznana zostala jednomyslnie, bez wzgledu na
wiek uczestnika konferencji, za przydatna w pracy zawodowej. Najmtodsza grupa
wiekowa (ponizej 30 lat) uznala za pomocne w pracy rowniez nastepujace dwie
normy — IV.1. oraz IV.3.

Oceny innych norm odnoszacych si¢ do relacji z wtadzami byly minimalnie
zroznicowane. Nalezy zauwazy¢, ze bez wzgledu na wiek uczestnikow procent
pozytywnych odpowiedzi byl poréwnywalny 1 wynosit okolo 94,7%. Jak widac,
tylko nieliczne osoby stwierdzily, iz normy z tej grupy nie przydadzg si¢ w pracy
zawodowej.

NORMY ODNOSZACE SIE DO RELACJI Z RODZICAMI

Piata grupa norm zawarta w propozycji kodeksu odnosi si¢ do relacji z ro-
dzicami i obejmuje ponizsze 3 normy szczegblowe:

V.1. Nauczyciel powinien wspotpracowac z rodzicami, a przede wszystkim
respektowac ich prawo do informacji o szkolnych postepach 1 proble-
mach ucznia/uczennicy;

V.2. Nauczyciel powinien zachecaé rodzicow do wspotksztaltowania poli-
tyki szkoly, tam gdzie nie dotyczy ona spraw merytorycznych (progra-
mo6w nauczania czy metod weryfikacji wiedzy);

V.3. W przypadku konfliktu intereséw nauczyciel powinien kierowac sie
przede wszystkim dobrem 1 interesem ucznia/uczennicy.

Trzy normy z grupy piatej odnoszace si¢ do relacji z rodzicami prawie
wszyscy uczestnicy konferencji (95,0%) uznali za przydatne w codziennej pracy
zawodowe]j nauczycieli. Norma V.1. uznana zostala prawie jednomyslnie za po-
mocng w pracy zawodowe;j (tylko dwie osoby ocenily ja jako malo pomocng). Na-
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tomiast norma V.2. przez 9,0% os6b uznana zostala za nieprzydatng. Norma V.3.
zostala oceniona negatywnie przez 6,4% uczestnikow. Mozna uznac, ze nie sa to
wartosci znaczace, a wiec wszystkie trzy normy odnoszace si¢ do relacji z rodzi-
cami zostaly ocenione jako przydatne w codziennej pracy zawodowej nauczyciela,
aich sformulowanie jest zrozumiate. Oceny norm odnoszacych si¢ do relacji z ro-
dzicami dokonywane przez nauczycieli 1 osoby nie bedace nauczycielami nie sg
poréwnywalne, co wynika z duzej réznicy w liczebnosci obu grup zawodowych
uczestniczgcych w konferencjach (328 nauczycieli i 8 0s6b nie bedacych nauczy-
cielami). Pozytywnie ocenilo te normy Iacznie 95,3% nauczycieli uczestniczacych
we wszystkich konferencjach.

Normy z piatej grupy przez kobiety 1 mezczyzn zostaly ocenione poréw-
nywalnie.

Normy odnoszace si¢ do relacji z rodzicami ocenione zostaly przez trzy
grupy wiekowe podobnie. Norma V1. zostala jednomyslnie oceniona pozytywnie
przez osoby w wieku powyzej 30 lat. Jako mniej przydatna w pracy zawodowe;j
wszystkie grupy wiekowe uznaly norme V.3., co znalazlo swoje odzwierciedlenie
rowniez w komentarzach.

Wsréd uczestnikow konferencji pracujacych w szkole lub pracujacych w in-
nych instytucjach zwiazanych z systemem edukacji prawie wszystkie osoby, nie-
zaleznie od miejsca pracy, uznaly, ze norma V.1. przyda si¢ w codziennej pracy
zawodowe] nauczyciela. Jedynie dwie osoby pracujace w innych instytucjach zwia-
zanych z systemem edukacji uznaly t¢ norme za nieprzydatna. W zaleznosci od
miejsca pracy zroznicowana byla ocena przydatnosci normy V2. w codzienne;j
pracy zawodowej nauczycieli, co znalazlo swoje odzwierciedlenie réwniez w za-
mieszczonych komentarzach. Grupe norm odnoszacych si¢ do relacji z rodzicami
za nieprzydatna uznalo 4,4% os6b pracujacych w szkole, 7,6% o0s6b pracujacych
w innych instytucjach zwiazanych z systemem edukacji oraz 3,2% os6b pracuja-
cych w szkole 1 innych instytucjach zwiazanych z systemem edukacji.

NORMY ODNOSZACE SIE DO GODNOSCI ZAWODOWE]

Szosta grupa norm zawarta w propozycji kodeksu odnosi si¢ do godnosci
zawodowe] 1 zawiera 2 normy szczegolowe:

VI.1. Nauczyciel powinien zachowywac¢ si¢ w sposob godny, to znaczy trosz-
czy¢ sie o prestiz wlasny, prestiz szkoly 1 systemu edukacji w og6lnoSci;

VI.2. Nauczyciel powinien unikac sytuacji obyczajowych, w ktorych jego god-
nos$¢ oraz godnos¢ zawodu moga zostaé narazone na szwank.
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Uczestnicy konferencji (95,1% os6b) uznali, ze te normy przydadza si¢
w pracy zawodowe] nauczyciela. A tylko 5,4% uczestnikéw uznalo za nieprzydatng
norme VL.2. Jedynie trzy osoby ocenily negatywnie przydatnos¢ normy VI.1. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze réwniez ta grupa norm zostalta oceniona jako przydatna w co-
dziennej pracy zawodowe] nauczycieli, a normy zostaly sformulowane zrozumiale.

Obie grupy zawodowe (328 nauczycieli i 8 0s6b nie bedacych nauczycie-
lami) uznaly, iz obie normy przydadza si¢ w pracy zawodowej nauczycieli. Po-
zytywnie ocenilo te normy tacznie 95,4% nauczycieli uczestniczacych we
wszystkich konferencjach. Jedynie dwie osoby uznaly norme VI.1. za nieprzy-
datna. Niewielka liczba os6b (6,3% uczestnikéw) uznala, ze obie normy sfor-
mulowane sa niezbyt zrozumialym jezykiem.

Zarbéwno kobiety, jak 1 mezcezyZzni (268 kobiet 1 57 mezczyzn) ocenili, ze
obie powyzsze normy beda przydatne w codziennej pracy zawodowej nauczy-
ciela. Niewielka liczba os6b (6,3%) uznala, ze obie normy sformutowane sg
w sposo6b niezrozumialy. Jako nieprzydatne, ocenilo obie normy 4,6% uczest-
nikow. Warto zwrdci¢ uwage, ze wszyscy mezcezyzni uznali norme VI.1. za przy-
datna w codziennej pracy zawodowe;j. f.acznie az 93,4 % os6b, bez wzgledu na
pteé, ocenilo obie normy pozytywnie.

Uczestnicy konferencji jednomy$lnie uwazali norme VI.1. za pomocng
w pracy zawodowe;j. Kilka os6b uznalo, ze nie jest ona sformulowana zrozumia-
lym jezykiem. Facznie we wszystkich przedziatach wiekowych 5,4% os6b uznalo
norme VI.2. za nieprzydatng w pracy zawodowej. Warto$¢ ta jest malo znaczaca
w zdecydowanie pozytywnej ocenie (93,4%) obu proponowanych norm.

Bez wzgledu na miejsce zatrudnienia, uczestnicy (poza nielicznymi wy-
jatkami) wszystkich konferencji, uznali, ze obie normy przydadza si¢ w co-
dziennej pracy nauczyciela. Sporadycznie pojawialy si¢ oceny, uznajace, ze
normy nie sg sformulowane zrozumialym jezykiem. Nikt jednak nie zapropo-
nowal innego zapisu proponowanych norm.

KOMENTARZE UCZESTNIKOW KONFERENC]I
ODNOSNIE DO PROPONOWANYCH NORM

Omoéwienie komentarzy uczestnikow przygotowane zostalo na podstawie
swobodnych wypowiedzi. Niektorzy z uczestnikow wpisywali je przy kazdej
z proponowanych 27 norm szczegotowych oraz w odpowiedzi na trzy pytania
dodatkowe zawarte na koncu , Kwestionariusza ewaluacji projektu kodeksu
etycznego nauczyciela”. Uczestnicy mogli odpowiedzie¢ na nastepujace trzy
dodatkowe, otwarte pytania:

183
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* Czy kodeks dotyczy wszystkich istotnych obszaréw w zyciu nauczy-

ciela/spolecznosci szkolne;?

* Czy kodeks w calo§ci napisany jest zrozumialym jezykiem?

e Czy kodeks uwzglednia kwestie gender?

Na pierwsze pytanie pozytywnie odpowiedziala znakomita wigkszo$¢ ba-
danych (92%). Na pytanie drugie negatywnie odpowiedziala prawie jedna
czwarta uczestnikow, a 75,3% osob uznalo, ze propozycje norm zapisane sg
zrozumialym jezykiem.

Na pytanie trzecie, dotyczace zagadnien gender w propozycji kodeksu wiek-
$z0$¢ 0s0b (82,3%) odpowiedziala pozytywnie, wskazujac konkretne zapisy.

Ponizej przedstawione zostaly najcze$ciej powtarzajace sie komentarze
w oryginalnym zapisie. Cze§¢ komentarzy byla nieczytelna badZ zapisana przy
pomocy skrétéw 1 z tego powodu nie zostaly one wykorzystane w analizie. W po-
nizszym spisie nie zostala ujeta réwniez grupa komentarzy odnoszacych si¢ do
spraw prawnych (np. dotyczacych procedur w sprawie przeciwdzialania prze-
mocy w domu i szkole, wysoko§ci zarobkdow nauczycieli czy mozliwo§ci wyboru
terminu urlopu przez nauczycieli) oraz zapisoéw, charakterystycznych dla sta-
tutéw szkot (np. tryby odwolawcze dotyczace wystawionych ocen). Jakkolwiek
s3 to wazne problemy dotyczace calego Srodowiska nauczycielskiego, to kodeks
etyczny nie jest polem, na gruncie ktérego mozna czy tez — powinno si¢ — je
rozstrzygac. Ponizsze komentarze odnosza si¢ do spraw zwiazanych z zagad-
nieniami etycznymi, czyli gléowna tematyka zrealizowanych konferencji.

Wsrod komentarzy pojawily sie propozycje nowych norm, np. ,,Nauczyciel nie
moze akceptowac zaleznoSci finansowej 1 uznawac za etyczne i dopuszczalne ma-
nipulowanie uczniem w tym zakresie”, dotyczace udzielania korepetycji w gronie
zaprzyjaznionych nauczycieli, uczacych wzajemnie swoich uczniéw. Zwrécono row-
niez uwage na to, ze nauczyciel nie powinien pozostawa¢ w zadnej zaleznosci od
ucznia, str6j nauczyciela w pracy nie powinien by¢ prowokujacy, dyrektorzy szkot
nie powinni zatrudniaé w szkole cztonkéw swojej rodziny. Badani podkreslali takze,
ze zapisy w niektorych normach sg niejasne, nieprecyzyjne, np. zapis o ,autorytecie
kompetencyjnym” czy okreslenie ,,normy obyczajowe”, ktore jest bardzo pojemne.
Niezrozumiale byly takze takie sformulowania, jak ,,uzasadnione stanowisko mo-
ralne” oraz ,harmonijne wspoldzialanie z wladzami szkoly”, a takze uzycie slow
,hiekompetencja” czy ,,niewydolno$§¢” w kontekscie zaproponowanych norm.

Przedstawione powyzej wyniki badania ewaluacyjnego, zrealizowanego
wérod nauczycielek 1 nauczycieli oraz 0s6b pracujacych w systemie o$wiaty pod-
czas debaty nad ksztaltem i zapisami kodeksu etyki zawodowej nauczycieli, sta-
nowia wazny element w procesie toczacej si¢ dyskusji nad rolg nauczyciela
1 szkoly we wspolczesnym systemie oSwiaty.
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Spotleczenstwo, jego trwalos¢ 1 dobrobyt, jest moz-
liwe wlasnie dzieki moralnej kompetencji jego czton-
kow, nie za§ odwrotnie. Mowigc SciSlej — sfowami
Alana Wolfe’a — moralno$¢ jest praktyka ,,negocjo-
wana pomiedzy, z jednej strony, wyksztalconymi,
zdolnymi do samorozwoju przedstawicielami spole-
czenstwa 1, z drugiej strony, kultura zdolng do
zmiany”!. Zamiast powtarzac, ze gdyby nie tresura
spoleczna, nie byloby w ogole moralnych jednostek,
coraz bardziej przychylamy si¢ do stanowiska, ze lu-
dzie musza mie¢ jaka$ moralna umiejetnosc, ze sa
zdolni tworzy¢ spoleczenstwa 1 pomimo wszystko za-
pewnia¢ im — szczeSliwe czy mniej szcze¢Sliwe —
przetrwanie”.

U A. Wolfe, Whose Keper? Social Science and Moral Obligation,
University of California Press, Berkeley 1989, s. 220.
Z.Bauman, Etyka ponowoczesna, Wydawnictwo Aletheia, War-
szawa 2012, s. 49.



[pYIpa 0 .W&@\N



Etyka
dla
nauczycieli 187

Magdalena Sroda




oo
oo

. /// 0 edukagji

Z

s

C

Czy nauczyciel powinien by¢ etyczny? Kazdy powinien by¢ etyczny! Dla-
czego wiec ,etyka dla nauczycieli”? Bo osoba pracujaca jako nauczyciel styka
si¢ ze swoistymi problemami: sprawiedliwosci, rownosci, przemocy, postuszen-
stwa, alienacji, ktére musi rozwiazac, zachowujac okreslone standardy moralne,
a ktorych zapewne nie musialby rozwiazywa¢, gdyby wykonywal inny zawod.
Wigkszo$¢ waznych rdl spotecznych posiada, lub powinna posiadac, swoje
wlasne ,,kody moralne”. Nie musi to by¢ koniecznie zestaw nakazow, zakazow
czy bezwzglednych obowiazkéw, moga to by¢ rowniez wskazowki 1 rady, w za-
wodzie nauczyciela naprawde potrzebne: jak wzmocni¢ swoj autorytet, jak byé
sprawiedliwym, jak rozwiazywac¢ konflikty, jak dostrzega¢ krzywde, jak odrézniac
szacunek uczniéw od ich sympatii, czym jest solidarno$¢ zawodowa, ku czemu
wychowywac.

Te wskazowki wazne sa nie tylko dla nauczycieli, wazne sa réwniez z pun-
ktu widzenia rodzicéw, mlodziezy, przede wszystkim za$ nas — obywateli. W za-
wodzie nauczyciela, jak w mato ktérym, ogniskuje si¢ bowiem problematyka
wychowawcza, moralna, obywatelska, kulturowa, cywilizacyjna. To nauczyciel,
w znaczacym stopniu, dba o jako§¢ cywilizacji, w ktorej zyjemy i w ktorej przyj-
dzie zy¢ nastepnym pokoleniom, bo ,,czym skorupka za mtodu...”.

Nad etyka zawodowg powinni pracowaé sami nauczyciele. To oni powinni
stworzy¢ wewnetrzny kodeks 1 sta¢ na strazy wypracowanych przez siebie stan-
dardéw. Nie chodzi jednak tylko o ,,dzielo”, o jaki§ dokument zawierajacy wazne
dla nauczycieli normy etyczne, zestawy wartosci, cnot czy rad. Etyka zawodowa
powinna by¢ stale odnawianym procesem refleksji, dialogu, negocjacji, opartych
na: rzetelnej wiedzy, wymianie do§wiadczen, dobrych praktykach.

Niniejszy tekst jest wiec zaledwie wstepem etycznym, pewna propozycja
do szerokiej, gltebszej dyskusji, niezbednej do spisania kodeksu 1 opracowania
podrecznika dobrych praktyk w zawodzie nauczyciela.

Jego czes¢ pierwsza sklada si¢ z ogblnych uwag dotyczacych tego, czym
jest etyka i1 czym jest etyka zawodowa; wyjasnienie tych problemow wydalo mi
si¢ wazne, poniewaz, wokot samego problemu etyki panuje w Polsce wiele nie-
porozumien 1 mitéw, ktore czynia ja raczej przedmiotem deklaracji niz powaz-
nego namysiu i debaty.

Cze$§¢ druga natomiast to zbior refleksji dotyczacych problemow, wartosci
1 norm moralnych, ktére sa wazne a jednoczesnie problematyczne w zawodzie
nauczyciela i ktory stanowi¢ powinien podstawe do dyskusji 1 przygotowania
kodeksu etyki zawodowej nauczyciela.
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CZYM JEST ETYKA?

Etyka, zgodnie z europejska tradycja, jest dziedzina filozofii. Jej tworca in-
telektualnym byl Sokrates, ktory jako pierwszy stawial pytania praktyczne,
a tworca systemowym byl Arystoteles, ktory sformutowal zalozenia nauki, jakg
byta — wedlug niego — filozofia praktyczna. W ciggu dwdch tysiecy lat trwania
naszej kultury zdazono wypracowaé wiele roznych stanowisk tak rozumiane; fi-
lozofii. Niemal kazdy filozof, ktory budowal pewna wizje Swiata i sposobow jego
poznawania, odnosil si¢ do kwestii ,,tego, jak by¢ powinno”, do kwestii wartosci,
norm, lub po prostu dawal wspdlczesnym wskazowki, jak zy¢, by zycie miato
sens, bylo szczesliwe, udane, owocne 1 cnotliwe (i najczesciej uprzedzal, ze
warto$ci te nie zawsze idg ze soba w parze). I tak mozna wyr6zni¢ wiele syste-
mow etyki normatywne;j, powiazanych z okre§lona koncepcja cztowieka 1 wizja
$wiata, w ktora jest wkomponowany, koncepcji, ktére w réznych spoteczen-
stwach stanowig podstawe moralnych debat. Mozemy wyrdzni¢ wiec nastepu-
jace stanowiska:

* Starozytna etyka cnét, ktora nakazuje rozwijac¢ dyspozycje moralne,
niezbedne do prawego postepowania, oraz budowa¢ silny charakter, bo
tylko dzigki niemu mozna uzyska¢ wolnos¢ 1 by¢ szczesliwym. Podsta-
wowe cnoty to: umiarkowanie, sprawiedliwo$¢, roztropno$é, mestwo.
Etyka ta stala si¢ wspolczesnie popularna dzicki pracom Maksa Sche-
lera, Alasdaira Maclntyre’a 1 Andre Comte-Sponville’a.

* Chrzescijanska etyka norm, zgodnie z ktora cos$ jest dobre 1 naka-
zane lub zle 1 zakazane, poniewaz jest zgodne z wola Boga. W Starym
Testamencie mamy az 613 zakazow 1 nakazow, z ktérych wszystkie maja
uzasadnienie teonomiczne, co znaczy, ze ich moralna waznos$¢ polega
na tym, iz sa przedmiotem woli Boga. Nowy Testament ,wypelnia” te
normy zasada ,,mitosci bliZniego”. Mimo wspodlnej genezy i uzasadnie-
nia etyki chrzescijanskie (protestancka, prawostawna, katolicka) r6znig
si¢ miedzy soba w wielu praktycznych kwestiach.

* Oswieceniowa etyka praw, ktora uznaje bezwzglednos§¢ i koniecz-
nos¢ ochrony jednostkowych praw, takich jak prawo: do wolnosci, wlas-
nosci, zycia 1 szczeScia, ktore wyznaczaja granice 1 jednoczesnie cele
dziatan wiadzy. Jej tworca byt John Locke, kontynuatorem za$ John
Stuart Mill. Etyka ta jest podstawa dziatan nowoczesnych, demokra-
tyczno-liberalnych panstw.

* Kantowska etyka deontologiczna, ktora ma postac¢ formalng, prostg
1 uniwersalna. Immanuel Kant radzit przed wykonaniem czynu, ktory
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ma zosta¢ uznany za moralny, zastanowi¢ sie, ,,czy chcielibySmy, aby
jego maksyma stala si¢ powszechnym prawem”, a przed oceng stusz-
nosci jakich§ dziatan wymagal, by zastanowic sie, czy nie instrumenta-
lizuja one czlowieka, to znaczy — czy nie powoduja, ze czlowiek jest
traktowany wyltacznie jako Srodek, a nie jako cel.

Fenomenologiczna etyka wartoSci, ktora uznaje istnienie absolut-
nych, obiektywnych warto§ci (niczym matematyczne prawdy czy pla-
tonskie idee), ktorych natura jest to, ze powinny zosta¢ wcielone
w zycie. Nasze obowiazki moralne sprowadzaja si¢ wigc do realizacji
ponadczasowych warto$ci. W Polsce etyke te rozwijal Roman Ingarden.
Etyka utylitarystyczna, bardzo popularna w tradycji anglosaskiej,
zgodnie z ktorg czyny sa moralnie stuszne, jesli ich konsekwencje przy-
czyniaja si¢ do maksymalizacji szczescia lub dobrostanu mozliwie naj-
wickszej liczby ludzi. Jej tworcami byli Jeremy Bentham 1 wspomniany
juz Mill.

Franklinowska etyka mieszczanska, niestychanie wazna w pan-
stwach, gdzie silna jest klasa $rednia. Benjamin Franklin radzit rozwijac¢
w sobie cnoty, ktore dowodza samodzielno$ci, wzmacniaja dobrobyt
oraz prowadza zarazem do bogactwa 1 do zbawienia. Sa nimi: pracowi-
to$¢, oszczednose, niezalezno$é, skrupulatno$é finansowa, punktual-
nos¢, spolegliwos¢, wstrzemiezliwos¢, czystos¢. Pozadanym ideatem
jest tu self-made man 1 ,,cztowiek godny kredytu”.

Franciszkanska i feministyczna zarazem etyka troski, dla ktorej
wazne sa nie tyle obowiazki, co uczucia. Chodzi o to, by obejmowaly
swoim zasiggiem jak najwickszg liczbe istot. Pierwowzorem jest tu
chrzescijaniska Caritas lub milo§¢ macierzynska. W feminizmie etyke
troski budowala Nel Noddings.

Etyka spolegliwego opiekuna, ktora stworzyt Tadeusz Kotarbinski.
Twierdzil on, ze najwazniejsze w etyce jest rozwijanie w sobie dyspo-
zycji 1 umiejetnosci, ktore spowoduja, ze staniemy si¢ osobami godnymi
szacunku (wérdd ludzi godnych szacunku) i ze bedzie mozna na nas
polegaé (,,spolegliwos$¢” to cecha, dzigki ktorej inni na nas polegaja).
Etyka katolicka — zastugujaca na wyr6znienie — ktora jest tworem nie
tylko historycznie dojrzalym, obejmujacym wiele elementéw innych
etyk, spojnym (bo nawet ewidentne antynomie maja w niej swoje uza-
sadnienie), ale réwniez — w polskiej rzeczywistosci — niezwykle trwa-
tym. Jej tworca byt $w. Tomasz. Dzieki spotecznej nauce KoSciola (od
XIX wieku) przeszla wiele modyfikacji; jej ostateczna wersja zawarta
jest w ,Katechizmie KoSciota Katolickiego” (1993) i w nauczaniu pa-
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piezy (m.in. w ,Veritatis Splendor” Jana Pawla II 1 ,,Deus Caritas Est”
Benedykta XVI)

Wielo§¢ etyk 1 systemow normatywnych $wiadczy o wielo§ci systemow fi-
lozoficznych, wieloSci celéw ludzkiego zycia, Swiatopogladow, jak rowniez ar-
gumentow, ktore dla uzasadnienia okre$lonego postepowania wypracowala
filozofia. Tak pojmowana etyka jest niewatpliwie tworem réznorodnym i bardzo
dynamicznym, odpowiadajacym na wyzwania egzystencjalne, spoteczne i pro-
fesjonalne.

Nie zmienia to jednak faktu, ze tak rozumiana etyka — po pierwsze — stale
odwoluje si¢ do okreslonych i niemal niezmiennych wartosci (co nie znaczy, ze
jest tylko jeden system etyczny, ktory stoi na ich strazy). Po drugie natomiast,
ze niezaleznie od tego, z jak duza liczba etycznych systemow, rad 1 kodeksow
bedziemy mieli do czynienia, decyzje podejmujemy zawsze sami i to zawsze
my jesteSmy za nig moralnie odpowiedzialni.

ETYKA A MORALNOSC

Pojec tych uzywa sie czesto wymiennie lub Iacznie, by podkresli¢ waznos¢
jakiego§ stanowiska lub oceny. 'Tymczasem maja one rézne znaczenie. Termin
»etyka” ma starsze korzenie, pochodzi bowiem z jezyka greckiego. Termin
»,moralno§¢” ma geneze rzymska, lacinska.

»Etyka” byla pojeciem zastosowanym przez Arystotelesa jako nazwa dla
filozoficznych refleksji praktycznych, stad etyka traktowana jest po dzi$ dzien
jako nazwa dla réznorakich teorii i stanowisk normatywnych. Méwimy wiec
o etyce Arystotelesa, etyce katolickiej, etyce Kanta, etyce lekarskie;.

»Moralnos$¢” tymezasem odnosi si¢ nie tyle do teorii, co do praktyki same;.
Jest nazwa dla naszych postaw, zachowan, motywacji, dla ktérych kryterium sa
okres$lone postulaty etyczne.

Mowiac np. ,,etyka katolicka”, mamy na my$li normy, wskazoéwki 1 ich uza-
sadnienia zawarte w , Katechizmie KoS$ciola Katolickiego”. Méwiac o moral-
nosci katolickiej, mamy najczeSciej na mysli postawy 1 zachowania katolikow:
to, czy sg zgodne czy nie z normami zawartymi w katolickiej etyce. Mowiac
o etyce lekarskiej, mamy na mysli spisana deontologie lekarska, czym innym
jest natomiast moralno$¢ lekarzy, ktora zalezy od tego, na ile Srodowisko to
przestrzega norm zawartych w spisanej deontologii.

W tradycji anglosaskiej definiuje si¢ czesto etyke jako majaca charakter in-
dywidualny, odniesiony do celow wlasnego zycia, gdzie najwazniejsza wartoscig
jest indywidualne dobro (good), a moralno§¢ — jako domene wsp6lna, gdzie
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wazne jest to, co sluszne (right) w postepowaniu dotyczacym wszystkich uczest-
nikow zycia publicznego.

Bardzo czesto jednak, w jezyku potocznym, terminy te sa tak bliskoznaczne,
ze bez narazania si¢ na brak zrozumienia uzywamy jednego wymiennie z dru-
gim. Warto jednak wiedzie¢, ze ich zakresy znaczeniowe — historycznie, kultu-
rowo 1 semantycznie — mimo podobienstw réznig sie.

MITY ZWIAZANE Z ETYKA

Mit radykalnej ré6znicy

Bardzo czesto ludzie, ktorzy wehodza ze soba w moralne spory, uzywaja
argumentu: ,,Masz inny system warto$ci moralnych!”, ;R6znimy si¢ uznawa-
nymi warto$§ciami”. Nieprawda. Mamy rézne systemy norm i przypisujemy im
rozny stopien radykalizmu obowigzywania, jednak u podstaw tych réznic, row-
niez $wiatopogladowych, znajduje si¢ w miarg¢ stabilny zbidr wartos$ci uznawa-
nych przez niemal wszystkich uczestnikéw danego kregu kulturowego lub
cywilizacyjnego, a nawet przez znaczaca wickszo$¢ ludzi na swiecie.

Znaczaca wickszo§¢ ludzi uznaje takie warto$ci, jak: godno§¢, wolnosé,
uczciwos§¢, sprawiedliwos$é, szacunek, zycie, dobro wspdlne, przyjazn, honor,
milosé, grzecznosé, pokoj, zdrowie, prawdomownosé, solidarnosé, lojalnosé,
wiernos$¢, zyczliwos§¢, odwaga etc. Nie wszyscy jednak podobnie je definiujg
(najczesciej w ogdle tego nie robia), nie wszyscy podobnie je hierarchizuja,
nie we wszystkich sytuacjach uznajg implikacje takich samych obowiazkow
moralnych.

Kazdy z nas uznaje — na przyklad — warto$¢ zycia i warto§¢ wolnosci, nie
kazdy jednak z uznania tych warto$ci wycigga takie same wnioski praktyczne (do-
tyczace obowigzkow). Na przykiad przeciwnik aboreji uznaje zaré6wno wartos¢
zycia, jak 1 warto§¢ wolno$ci, podobnie jak robi to osoba, dla ktérej aborcja moze
by¢ w okreslonych przypadkach uzasadniona (choé bardzo cz¢sto spory etyczne
sprowadzajg si¢ do tego, ze jedna strona zarzuca drugiej ,,inny system wartosci”,
najczescie] gorszy od wlasnego). Przeciwnik aborcji nie jest przeciwnikiem wol-
nosci, tak jak osoba uzasadniajaca aborcje¢ nie jest przeciwnikiem warto$ci zycia.
Jedna 1 druga osoba najczesciej uznaje obydwie wartosci, tylko kazda z nich na
inny spos6b wiaze obowiazki, ktore z uznania tych wartosci wynikaja.

Inny przyklad: osoba, ktéra dowodzi koniecznoS$ci zatajenia, w pewnych
sytuacjach, prawdy, nie musi by¢ jej przeciwnikiem. Cala trudno$¢ w zyciu mo-
ralnym polega na tym, ze niekiedy jest naszym obowigzkiem zrobi¢ co$, co prze-
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ciwstawia si¢ warto$ciom, ktoére cenimy, co nie obniza jednak ich rangi. Za
Leszkiem Kolakowskim mozna to nazwaé ,,asymetrig warto§ci i powinno$ci”.

Bez uznania podstawowych wartosci zycie byloby niemozliwe i wiedza o tym
czlonkowie wszystkich ludzkich spotecznos$ci. Nie datoby si¢ zy¢ bez: wzajemnego
zaufania, uczciwosci, szacunku, pokoju, sprawiedliwosci, bez uznania ludzkiej
godno$ci 1 wolnoSci. Zmiany w obrebie tych warto$ci maja charakter przede
wszystkim historyczny: widoczne jest bowiem poszerzanie zbioru warto$ci uzna-
nych za autoteliczne, tak jak poszerzanie kregu istot uznanych za nosicieli tych
warto$ci, czyli za podmioty moralne. W starozytnej Grecji nie znano takiej warto-
§ci, jak: godnos¢ osoby ludzkiej, wolno$¢ osobista (w rozumieniu: wolnos$¢ od wla-
dzy) czy prywatnos¢, ktore dzi$ sa niezwykle cenione. W doktrynie chrzeScijanskiej
nie uznawano wartosci spotecznej rownosci. Rownos¢ miala charakter wylacznie
eschatologiczny (czlowiek zostal stworzony jako réwny i tak zmartwychwstanie),
zycie doczesne —w opinii teologdéw — charakteryzuje jednak hierarchia, gdzie kazdy
powinien zna¢ swoje miejsce (§w. Pawel nakazuje kobiecie postuszenstwo mezowi,
a Jan Pawetl II, uznajac — co prawda — ze kobiety sa réwne mezczyznie, dowodzi
zarazem ich odmiennego powotania, zgodnie z planem Bozym).

Do niedawna osoba ludzka, by by¢ uznang za podmiot moralny i nosiciela
okreslonych praw, musiala spetnia¢ pewne warunki. Podmiotem, w tym sensie,
przez setki lat nie byli: niewolnicy, robotnicy, Zydzi, Indianie, czarni, dzieci i ko-
biety. Dzi§ w obrebie kultury europejskiej kazda istota jest traktowana jako pel-
nowartosciowy, zastugujacy na bezwzgledny szacunek podmiot praw, niezaleznie
od wiary, plci, wieku, pochodzenia oraz tego, do jakiego §wiatopogladu i systemu
normatywnego jest przywiazana.

Warto zwréci¢ uwage na podmiotowos$¢ dzieci. Dopiero od kilkuset lat (praw-
dopodobnie od czasu napisania pierwszego nowozytnego traktatu pedagogicznego,
jakim byta dwutomowa pracy Jana Jakuba Rousseau ,,Emil”) sa one postrzegane
jako podmioty (w procesach wychowawczych), a dopiero od kilkudziesi¢ciu jako —
podmioty praw. Przez setki lat dzieci byly traktowane przedmiotowo.

Podsumowujac, uznanie etyki zawodowej nie jest wiec odstepstwem od
uniwersalnego systemu wartos$ci, lecz konkretyzacja obowigzkéw, ktore zen

wynikaja.

Mit matej uzytecznosci etyki

Duzo 0s6b jest przekonanych, ze zalecenia etyczne nie maja zbyt wielkiego
sensu, poniewaz nie stojg za nimi zadne sankcje. Jesli norma czegos zakazujgca
pozbawiona jest sankcji, to nie ma zadnego znaczenia jej zalecanie, bo 1 tak be-
dzie to nieskuteczne. Nie ma kary, mozna $mia¢ si¢ z normy. Norma prawna
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zawiera sankcje karne, jest wigc wystarczajacym regulatorem zycia obywatel-
skiego 1 profesjonalnego. Dlatego uzyteczno$¢ normy moralnej bywa czesto
kwestionowana. 'Tymczasem nasze zycie, po pierwsze — nie moze, po drugie —
nie musi — by¢ regulowane wylacznie przez normy prawne.

Nie moze — poniewaz nie sposob sobie wyobrazi¢, jak drobiazgowe mu-
sialoby by¢ prawo, by unormowac¢ wszelkie watpliwe normatywnie momenty
ludzkich zachowan 1 potencjalnych konfliktow.

Nie musi — poniewaz cywilizacja wytworzyla wiele r6znych rodzajéw norm,
ktore nie bedac zwiazane z zadng instytucjg czy instancjg, w wystarczajacy spo-
sOb pomagaja regulowac¢ nam rézne sytuacje.

Juz Grecy mowili, ze spolecznosc¢ stanowi ,,kosmos”, czyli pewien porzadek,
tad, harmonig, gdzie wszystko ma swoje miejsce. Pewnym regutom musimy byé
koniecznie postuszni, innym powinni§my by¢ postuszni, by inni czuli si¢ z nami
dobrze, jeszcze inne powinniSmy respektowaé z powodéw niekoniecznie mo-
ralnych. Spoleczny , kosmos” wspiera si¢ wiec na zroéznicowanych normach.
Znamy normy prawne, moralne, obyczajowe, zwyczajowe, spoleczne, etykietalne,
jak rowniez normy dobrego smaku czy zdrowego rozsadku (w tradycji anglosa-
skiej wyrdznia si¢ etyke prudencjalna, oparta wianie na zdrowym rozsadku).
Kazdy z tych rodzajéw norm pelni nie tylko inne funkcje, ale tez jest inaczej
skonstruowany, ma inna geneze, inny rodzaj sankeji (rzeczywiste lub symbo-
liczne), inna posta¢ sformulowania (normy moga miec¢ charakter zakazujacy, ale
tez zalecajacy, doradczy, moga by¢ tetyczne lub deontologiczne). R6zne normy
moga si¢ uzupelniac i wspiera¢, moge tez si¢ sobie przeciwstawiad.

Juz Arystoteles zauwazyl, ze to, co niestuszne, jest z reguly niezgodne
z prawem, ale to, co zgodne z prawem, nie zawsze jest tym, co stuszne. Na przy-
klad prawo przyzwala na rozwody, lecz z moralnego punktu widzenia moga byé
one czyms zlym 1 krzywdzacym. Prawo zabrania jezdzenia po Warszawie z pred-
koscia wicksza niz 50 km, lecz z moralnego punktu widzenia jest sprawa obo-
jetna, z jaka predkoScia si¢ poruszamy. Przekraczanie przepiséw drogowych
moze by¢ uznane za zle giéwnie dlatego, ze naszym obowiazkiem moralnym
(obowiazkiem prima facie) jest posluszenstwo prawu jako prawu (niezaleznie
od tego, co ono stanowi).

Mit uniwersalnosci etyki

Mit ten odwoluje si¢ do przekonania, o ktéorym wspominali$my juz wyzej,
ze etyka jest jedna, niepodzielna, religijna i ze kazda proba jej ,,kawatkowania”
powoduje niebezpieczna relatywizacj¢ moralnosci. 'Tymezasem warto zwrdcic
uwage na fakt, ze pewne normy sa dobre w jednym miejscu, a traca na znacze-
niu lub sa wrecz szkodliwe w innym 1 ze w zwigzku z tym musimy w zyciu sto-
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sowac wiele roznych norm, zaleznych od sytuacji, w ktorej si¢ znajdujemy. Na
przyktad rygorystyczna etyka obowiazku nadaje si¢ bardziej do stosowania w ob-
rebie zycia publicznego niz do relacji osobistych. Trudno by¢ we wiasnym domu
kantysta! W rodzinie mozna opiera¢ wzajemne relacje na uczuciach. Z kolei Zle
jest kierowac si¢ uczuciami w obrebie relacji stuzbowych. Tu trzeba poskromié
zarowno nieche¢ wobec innych, jak i nadmierne przywiazanie. Chrzescijanska
zasada milosci bliZniego, skadinad bardzo pi¢kna, nie moze by¢ stosowana
w obrebie takich zawodow, jak policjant, celnik czy sedzia. Ale doskonale nadaje
si¢ do prywatnych relacji personalnych.

Mowi sie tez czesto, ze jak kto§ jest wierny dekalogowi, to jest uczciwym
cztowiekiem albo ze jak kto$ jest uczciwy ,,z domu”, to bedzie uczciwy zawsze
1wszedzie. Ale jak ma by¢ uczciwy makler gieldowy, ktory zetknat si¢ pierwszy
raz w zyciu z powaznym konfliktem, czy biznesmen zakladajacy firme w kraju,
gdzie dawanie bakszyszu jest norma zycia codziennego, czy lekarz, ktérego
prosi sie o moralna opini¢ na temat zastosowania zabiegéw, ktore jeszcze nie-
dawno lezaly poza spektrum technicznych mozliwoSci, czy wreszcie, nauczyciel,
ktéry pierwszy raz ma do czynienia z przemoca’ Jak ma zachowa¢ uczciwos¢
ktos, kto stoi w obliczu probleméw dotad mu nieznanych? Czy w rozwigzywaniu
tego rodzaju probleméw pomoze dekalog? Czy wystarczy wiara w uniwersalny
system warto$ci?

Wiara w wazno$¢ prawosci, uczciwosci, godnosci 1 sprawiedliwosci nie wy-
starcza. 'Trzeba jeszcze wiedzie¢, jak by¢ prawym, sprawiedliwym 1 uczciwym
w zlozonym $wiecie spotecznych wyzwan 1 konfliktow. Czyli posiada¢ pewna
wiedze etyczng 1 pewne umiejetnosci.

TEATR ZYCIA SPOLECZNEGO

Kazdy z nas — jak pisal Erving Goffman — jest dzi§ wieszakiem dla wielu
rol prywatnych, spolecznych, obywatelskich 1 zawodowych. JesteSmy rodzicami,
przechodniami, studentami, nauczycielami, dziataczami, klientami, pracodaw-
cami, menedzerami, pasazerami, kierowcami, uzytkownikami miejskich pty-
walni, turystami, kochankami, obywatelami. Kazdy jest niczym aktor, ktéry nie
na jednej, ale na wielu scenach musi odegraé wiele rol. Kazda z nich wymaga
pewnej wiedzy, pewnych predyspozycji, umiejetnosci, cndt, a niektére — dodat-
kowo — pewnych emocji.

Zarowno aktor, jak 1 profesjonalista z innych dziedzin biora udzial w grach
rzadzonych réznorodnymi regulami i maja (a w kazdym razie powinni miec)
swiadomos§é, ze gry te toczg si¢ w pelnym $wietle reflektoréw; aktorzy sa ob-
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serwowani, rozliczani z wypelnienia swoich obowigzkéw, oceniani — i to nie
dos¢, ze w miejscu, ktore wystawione jest na baczna obserwacje, ale rowniez
w miejscu, w ktore zaangazowane sa prywatne i grupowe interesy widzow.
Aktor, wchodzac na sceng, porzuca swojg prywatnos$¢: swoje uczucia, poglady,
troski, sympatie, antypatie, zwiazki z innymi ludZmi, i gra to, co mu przyszlo
gra¢ lub na co sam si¢ zdecydowal. Weiela si¢ w postac, z ktorg utozsamia si¢
lub nie, lecz ktora nie do konica jest nim.

Zycie publiczne to system rél powiazanych ze soba wzajemnie, wzajem-
nie od siebie zaleznych, wymagajacych przejrzystych regul dzialania, profes-
jonalizmu, odpowiedzialno$ci, uczciwosci oraz $wiadomosci, ze ponad
interesem prywatnym i grupowym (rodzinnym, zawodowym, lokalnym, par-
tyjnym, zwiazkowym) jest jakie§ wazne dobro wspdlne. Dobro wszystkich ak-
tualnych i potencjalnych uczestnikéw zycia publicznego, ktore istnieje i jest
realizowane nie dzieki ,wyzszym silom” 1 modlitwie, lecz dzigki trosce 1 pracy
kazdego z nas.

Rzecza niezwykle wazna jest odréznienie zycia prywatnego od zycia pub-
licznego. W zyciu prywatnym i w zyciu publicznym wazne sg inne warto$ci, inne
zasady, inne dobra, potrzeby, interesy 1 inne postawy. Sfera prywatna odnosi si¢
do bliskich relacji miedzy ludZmi, do stosunku czlowieka do niego samego lub
tez 1 — jesli jest wierzacy — do Boga 1 wspolnoty religijne;.

W sferze prywatnej rzadzg przede wszystkim uczucia: milo§¢, troska, sym-
patia, przyjazi. Wazne sa tu postawy: wspotodpowiedzialnosci, go$cinnosci,
wspierania bliskich, zyczliwosci dla nich, solidarno$ci rodzinnej, poczucia bez-
pieczenstwa. W sferze prywatnej wazne sa tez koncepcje ,,dobrego zycia, pry-
watne przekonania (polityczne, spoleczne), sukces ekonomiczny, w wielu
wypadkach réwniez wiara religijna.

Zupelnie inny charakter ma zycie publiczne. W zyciu publicznym wazne
jest nie tyle dobro indywidualnego zycia, co stusznos$¢ postepowania wobec in-
nych, to znaczy — postepowanie zgodne z pewnymi regulami przyjetymi
w danym miejscu za obowiazujgce. Wazna jest postawa: uczciwosci, kompeten-
¢cji, sprawiedliwosci, odpowiedzialnosci, profesjonalizmu, niezaangazowanej
emocjonalnie zyczliwo$ci 1 bezstronnosci. Wazne sa: pracowitos¢, obowiazko-
wos¢, solidny wizerunek grupy zawodowej. Bo prestiz zawodu wplywa na sku-
teczno$¢ jego wykonywania.

Mylenie norm zycia publicznego z normami zycia prywatnego bywa szkod-
liwe 1 dla jednego, 1 dla drugiego.

W zyciu prywatnym nie musimy stosowa¢ norm prawa ani by¢ rygorystycz-
nie obowiazkowi, zyciem prywatnym powinny rzadzi¢ uczucia (mitos¢, przy-
jazn, troska).
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W zyciu zawodowym — przeciwnie — nie mozemy kierowac si¢ troska o bli-
skich 1 przyjaciél, bo to rodzi nepotyzm. Nie mozemy okazywaé dowodow
wdzigcznosci, bo to jest korupcjogenne. Nie mozemy wreszcie zawsze poste-
powaé w zgodzie z wlasnym sumieniem, bo winni$my przetozonym lojalnos¢
1 posluszenstwo (szczegdblnie w zawodach, w ktérych wazne sa: podporzadko-
wanie, hierarchia i praca grupowa).

Warto tez zwrdci¢ uwage, ze mitem — 1 to szkodliwym — jest przekonanie, ze
podstawa cnot spolecznych 1 obywatelskich jest dobre wychowanie rodzinne. Ro-
dzina, wychowujac dzieci, pragnie nade wszystko ich szczeScia 1 dobrobytu. Ro-
dzice chca, by dzieci odniosly sukees, zalozyly rodzing 1 byly szczesliwe, a nie — by
przede wszystkim byly dobrymi obywatelami, poswiecaly sie na rzecz spolecznosci,
wyksztalcily w sobie cnoty obywatelskiego zaangazowania, umiejetno$ci kompro-
misu 1 liczenia si¢ z dobrem wspélnym, innym niz wlasne. Dlatego tak wazna
w ksztaltowaniu postaw obywatelskich jest szkola. Rodzina zapewni¢ ma poczucie
szczescia 1 bezpieczenstwa. Szkola — postawy zaangazowania 1 odpowiedzialno$ci
za dobro wspdlne. Dlatego tak wazna jest etyka zawodowa nauczycieli.

A czy sumienie nie wystarczy? — mozna zapytac. Nie.

NIEPEWNE SUMIENIE

»oumienie”, na ktére nader czesto 1 nader nietrafnie powoluja sie ludzie ze
sfery publicznej (niektdrzy politycy, przylapani na dzialaniach korupcjogennych,
zwykli usprawiedliwia¢ si¢: ,,prawo tego nie zabranialo, a sumienie mam czyste”)
jest kategoria, ktéra nabiera waznoSci i znaczenia dopiero w obrebie etyki religijnej,
a1tam pewnoS$¢ jego werdyktow jest mocno watpliwa. Jak dowiadujemy si¢ bowiem
z podrecznikow teologii moralnej, sumienie moze by¢ zle uformowane (jest ,za
szerokie” lub ,,za waskie”, faryzejskie etc.), a ponadto — z powodu grzechu pier-
worodnego — skazone jest ,,niewiedza niepokonalng”. Jan Pawet I w encyklice ,Ve-
ritatis Splendor” wyrazZnie pisal, Ze sumienie nie moze sobie uzurpowaé prawa
do autonomiczno$ci. Sumienie ma uczestniczy¢ w Bozej prawdzie (teonomia
uczestniczaca), a ta znana jest Ko§ciolowi, a nie pojedynczemu czlowiekowi.

Przywolywanie wiec glosu sumienia w czasie pelnienia funkeji publicznej
jest co najmniej niestosowne. Czy nauczyciel, powolujac si¢ na glos wlasnego
sumienia, moze sam wymierza¢ sprawiedliwos¢? Lub stosowac wlasne zasady
sprawiedliwosci? Czy moze odmawia¢ postuszenstwa przelozonym, czy powo-
lujac si¢ na wlasne sumienie, moze nauczac teorii kreacjonizmu, zamiast, prze-
widzianej programem szkolnym, teorii ewolucji? A co gdy w obliczu krzywdy
innych sumienie milczy, czy nauczyciel jest wtedy zwolniony z dzialania?
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Policjant, nauczyciel, polityk, dziennikarz jedynie w bardzo szczegélnych
1 rzadkich przypadkach moga , kierowac si¢ glosem sumienia” (to wlasnie ko-
deks powinien okresli¢ — kiedy tak rzeczywiScie mozna robig, jakie sa przypadki
graniczne), w pracy codziennej winni zwazac przede wszystkim na normy etyki
zawodowej czy — szerzej — na normy moralnosci zycia publicznego, bo to wlas-
nie ich respektowanie tworzy sie¢ wzajemnego zaufania, bez ktorego nie mo-
globy istnie¢ zadne spoteczenstwo.

MAPA ETYCZNA

Etyka zawodowa to nie tylko zakazy 1 nakazy. Nie jest tak, ze ze wszystkich
rzeczy, ktére robimy, jedne sa tylko stuszne, a inne tylko niestuszne. Dobre lub
zte. 'To, co stuszne, moze by¢ zar6wno tym, co moralnie wymagane, jak 1 tym,
co — tylko — moralnie dopuszczalne.

Mozemy wyr6zni¢ co najmniej cztery kategorie dzialan:

* zachowania, ktore maja charakter obowiazujacy, a wicc sg tez do-

puszczalne;

* zachowania, ktore sg dopuszczalne, ale niekoniecznie sa obowigzujace;

* zachowania, ktore sg zalecane, chociaz nie maja moralnego charakteru,

sg dopuszczalne, ale nie obowiazujace;

* zachowania, ktore sg zabronione.

"Te ostatnie stanowig szczegdlny przedmiot zainteresowania prawa. Oczy-
wicie, to, co obowiazujace, jest rowniez dopuszczalne, ale nie na odwr6t: nie
wszystko, co dopuszczalne, jest obowiazujace. Zanim ocenimy na przyklad jaki$
rodzaj zla, musimy rozstrzygnac, czy jesli powiemy, ze jest stuszne ujawnianie
bezprawia i zachowan nieuczciwych, to czy to znaczy, ze musimy (jesteSmy mo-
ralnie zobowiazani) to robi¢, czy tez, ze — mozemy to robi¢. Czy ,stuszne” zna-
czy tylko ,dozwolone” czy ,obowiazujace”? Jesli wiem, na przyklad, ze
ujawnianie przemocy, nieudolnosci, lapownictwa i bezprawia jest postepowa-
niem slusznym, to czy zawsze musze¢ je ujawniac, czy jedynie ,,moge” to zrobic?
Czy ujawnienie takie jest przedmiotem kategorycznego obowiazku, czy tez jest
obowiazkiem pod pewnymi warunkami, czy — moze — jest jedynie dopuszczalne
moralnie? Czy jesli wiem, ze klamstwo jest zle, nigdy rzeczywiscie nie moge
sktamaé? Czy sg przypadki, gdy klamstwo jest nie tylko dopuszczalne, ale 1 ko-
nieczne z moralnego punktu widzenia? Kiedy?

W obrebie zycia publicznego, zwlaszcza zawodowego, etyka ma r6znorakg
forme 1 pelni ré6zne funkcje. Jej normy moga miec¢ posta¢ zakazowa, nakazowa,
rekomendacyjng, doradcza, perfekcyjna. Moga mie¢ postac¢ obowigzkéw wobec
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innych, obowiazkéw wobec siebie, obowigzkow wobec wladzy czy spoleczenstwa
w og6lnosci.

Obowigzki moga mie¢ roéwniez charakter wzgledny (niezupelny) lub bez-
wzgledny (zupelny). Wedlug Kanta na przyklad, mamy obowiazek bezwzgledny
moéwienia prawdy 1 obowigzek wzgledny troski o wlasne talenty, cho¢ jedno
1 drugie ma postac¢ obowiazkéw moralnych. Kto§, kto nie dba o siebie, dopusz-
cza si¢ jakiego$ rodzaju moralnego zla — twierdzi Kant. W innych systemach
mamy wylacznie obowiazki wobec innych; konieczno$¢ regulacji moralnych po-
jawia si¢ jedynie tam, gdzie jest jaka$ grupa oséb 1 mozliwo$é konfliktow miedzy
nimi. Etyka petni wtedy role ,,smaru”, ktéry konflikty tagodzi. Pojedynczy czto-
wiek nie ma wobec siebie zadnych obowiazkéw moralnych, talenty wlasne moze
kultywowaé lub zaprzepascié, to wylacznie jego sprawa, ktora nie podlega ocenie
moralnej. Sadze, ze w ramach etyki zawodowej nauczyciela nie mozemy si¢
zgodzié z takim stanowiskiem. Obowiazki wobec siebie, obowiazki perfekcyjne
dotyczace ksztalcenia wlasnych talentéw 1 kwalifikacji — naleza do waznych obo-
wiazkéw moralnych, wchodzacych w sklad standardéw nauczycielskiej etyki.

W etyce wyr6zniamy réwniez obowiazki prima facie 1 tak zwane obowiazki
supererogatoryjne. Te pierwsze obowigzuja zawsze, o ile nie zajda specyficzne
okoliczno$ci, ktére je zawiesza; jesli komus co$ obiecalam (na przyktad, ze od-
robi¢ z nim lekcje), to powinnam stowa dotrzymaé, chyba ze zaszly specjalne
okoliczno$ci (zachorowala bliska osoba), ktére spowodowaly, ze dotrzymanie
obietnicy jest mniej wazne (niz opieka nad chorym).

"Te drugie — obowiazki supererogatoryjne — maja posta¢ obowiazkéw nad-
zwyczajnych, ktérych nikt nie moze nam zleci¢, a do ktorych mozemy czu¢ si¢
niekiedy wewnetrznie zobowigzani, jak na przyklad poswiecenie wlasnego zdro-
wia lub zycia dla ratowania kogo$. Zachowaniem supererogatoryjnym byla po-
stawa Korczaka, ktory zrezygnowal z wlasnego zycia na rzecz troski o dzieci.
Ale réwniez obowiazkiem traktowanym w etyce jako supererogatoryjny jest zre-
zygnowanie z zycia rodzinnego na rzecz pomocy uczniom majacym powazne
kiopoty w nauce. Kodeks nie moze go nikomu narzucaé, ale dlatego wlasnie
takie zachowanie jest niezwykle cenne moralnie.

Etyka zawodowa moze opiera¢ si¢ na rozbudowanej koncepcji roéznie rozu-
mianych obowiazkéw (mamy wtedy do czynienia z etyka deontologiczna, od deon-
tos — obowiazek). Ale nie musi. Moze mie¢ postac aksjologiczng (aksio —warto$é),
wskazujaca na zestaw waznych do realizacji warto$ci w obrebie danego zawodu
(wartosci te moga, ale nie musza, mie¢ posta¢ hierarchiczna), lub aretologiczng
(arete — cnota, dyspozycja charakterologiczna). Moze by¢ wigc zaréwno zbiorem
obowiazkow, jak 1 kodeksem formulujacym podstawowe dla danego zawodu war-
tosci, moze by¢ tez luZnym zbiorem wskazéwek postepowania, niezbednych do
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zastosowania w wyréznionych sytuacjach. Moze to by¢ kodeks, moze to by¢ jakis
»przewodnik dobrych praktyk”, oparty na analizie konfliktéw 1 sposobach ich
stusznego rozwiazywania, moze to by¢ poradnik lub zbiér niezbednych w danym
zawodzie moralnych atrybutoéw (zwanych onegdaj cnotami).

Niewazne jednak, jaka jest forma etyki zawodowej, wazne, by wartosci,
normy i cnoty, ktore sa niezbedne do rzetelnego wykonywania danego zawodu,
byly przedmiotem aspiracji jego adeptéw, by byly zywe, dyskutowane, stale
obecne. By stanowily przemyslany miernik oceny postepowania i wskazéwke do
dalszego postepowania.

FUNKC]JE ETYKI ZAWODOWE]

Jakie funkcje pelnié moze etyka zawodowa? Podsumujmy:

Po pierwsze, uszczegolowia ogélne treSci norm etycznych, dostosowujac
je do konkretnej, specyficznej sytuacji spolecznej. Wiadomo bowiem, ze nalezy
by¢ cztowiekiem uczciwym 1 przyzwoitym, ale na czym polega —w konkretnych
sytuacjach — uczciwo$¢ nauczyciela? Polityka? Maklera? Dziennikarza? Leka-
rza? Na czym polega uczciwos$¢ w sytuacjach szczeg6lnych, ,,krancowych”? Do
takich przypadkéw odnosi si¢ etyka zawodowa.

Po drugie, etyka zawodowa pomaga w rozwiazywaniu konfliktow typowych
dla danego zawodu 1 wlasciwie nie spotykanych gdzie indziej: czy lekarz ma ra-
towac raczej dziecko, czy matke, starsza kobiete, czy mlodego mezczyzne (w sy-
tuacji gdy moze uratowaé tylko jednego z nich przy danych $rodkach). Czy
adwokat ma powiedzie¢ prawde w interesie spolecznym, czy zatai¢ ja w interesie
klienta, czy nauczyciel ma orientowac si¢ na roszczenia i prawa rodzicéw, dobro
dziecka, czy wymagania wladzy? Czy dziennikarz ma ujawnic¢ Zrodla swoich in-
formacji, jesli za ujawnieniem tym stoi wazny interes spoleczny, czy raczej do-
trzymac obietnicy etc.?

Po trzecie, etyka zawodowa uzasadnia, konieczne przy wykonywaniu da-
nego zawodu, odstepstwa od norm etyki ogblnej (zezwala na zatajenie prawdy
przez adwokatow czy tez na zabijanie przez policjantéw 1 wojskowych, $cisle
okreslajac warunki i granice owego odstepstwa).

Po czwarte, reguluje stosunek do tak zwanych obowigzkow nadzwyczaj-
nych. O ile bowiem moralno$¢ powszechna ma przede wszystkim posta¢ obo-
wigzkow podstawowych (respektowanie zakazow typu ,nie kradnij”, ,nie
krzywdz”, ,nie ktam”), o tyle etyka zawodowa oparta jest na obowiazkach wy-
chodzacych poza zakres podstawowy. W przypadku lekarzy, nauczycieli czy woj-
skowych nakazuje jako obowiazek takie zachowania, ktére w normalnej sytuacji
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obowiazkiem nie sa (nikt nie jest zobowiazany do ratowania zycia, zajmowania
si¢ chorymi, uczenia cudzych dzieci, ochrony cudzej wlasnosci etc.).

Po piate, etyka zawodowa stara si¢ rowniez rozstrzygnac, jakie sa granice
tych obowiazkow, czy lekarz rzeczywiscie, w kazdej sytuacji, jest obowiazany do
ratowania zycia innego czlowieka (na przyklad, czy ma obowiazek zajecia si¢
rannym 1 krwawiacym pacjentem chorym na AIDS, jesli brak jest potrzebnego
sprzetu ochronnego). Czy nauczyciel ma obowiazek oceniania za efekty pracy,
czy rowniez za wklad pracy, co wymaga od niego wickszego zaangazowania
W Zycie ucznia?

Po szoste, etyka zawodowa formuluje wzorzec osobowy, charaktery-
styczny dla danego zawodu, lub tez koncepcje dobra, do ktérego realizacji
okreslona praca zawodowa powinna zmierzac. Opisany przez nia wz0r zawiera
normy nie tylko moralne (np. uczciwosci), ale réwniez normy perfekcjonizmu
zawodowego, jak tez wskazowki obyczajowe 1 etykietalne (dotyczace zachowan
w miejscach publicznych, wygladu, nawet stroju przedstawiciela danego za-
wodu). Kazdy kodeks etyki zawodowej, formutujac nakazy uczciwos$ci zawo-
dowej 1 honoru zawodowego, ma za zadanie zwi¢kszy¢ prestiz danego zawodu,
a tym samym — jego skuteczno$¢ (adwokat alkoholik jest nie tylko nieetyczny,
ale 1 nieskuteczny, bo nikt nie chce korzystaé z jego ustug, dziennikarz ,,ga-
duta i gawedziarz” z trudem bedzie zdobywal pewne informacje, nauczyciel
nie potrafigcy wyktadac tego, na czym si¢ zna, mimo wiedzy bedzie kiepskim
nauczycielem).

Po si6dme, kodeksy etyki zawodowe] przez sam fakt swego istnienia zwiek-
szaja szacunek wobec danego zawodu, wspoltworzac jego etos 1 tradycje, ktore
wyr6zniaja przedstawicieli okreslonej korporacji 1 buduja wewnetrzna solidar-
nos¢ grupy zawodowej.

Warto zauwazy¢, ze u swojej genezy etyka miala postaé etyki zawodowe;].
Pierwsze uregulowania deontologiczne pochodza od Hipokratesa, ktory stwo-
rzyt kodeks etyki lekarskiej. Kolejne od Cycerona (etyka adwokatéw) i Abelarda
(etyka nauczycieli). Im starszy kodeks, tym wicksza tradycja 1 spoteczna ranga
zawodu (co niekoniecznie przeklada si¢ na materialne gratyfikacje).

Sumujac, etyka zawodowa wspomaga wykonywanie okreslonego zawodu,
wplywa na jego prestiz, pomaga w rozwiazywaniu konfliktéw, przySpiesza po-
dejmowanie decyzji, daje wskazowki obyczajowe 1 perfekcjonistyczne (zwiazane
z doskonaleniem si¢), zakre§la 1 uzasadnia granice odstepstwa od norm po-
wszechnych, w pewnych przypadkach nakazuje traktowac¢ obowiazki nadzwy-
czajne jako podstawowe.
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NAUCZYCIEL - ZAWOD CZY POWOLANIE?

Nauczyciel to jeden z najstarszych 1 najbardziej szanowanych (co nie zna-
czy, ze intratnych) zawodow Swiata, u Zroédet swoich $cisle zwiazany z filozofia
oraz demokracjg. Pierwsi nauczyciele pojawili si¢ w starozytnej Grecji. Byli to
sofi§ci, nauczyciele madrosci. Do najwigkszych z nich zalicza si¢ Protagorasa
1 Gorgiasza (ktérym Platon poswiecit dwa wazne dialogi). SofiSci pojawili si¢
wraz z demokracja 1 stanowili jej fundament. Sprzedajac wiedze¢ 1 pewne umie-
jetnoSci, sprzedawali zarazem instrumenty niezbedne do sprawowania wladzy
w demokratycznym panstwie. Nauczali, w istocie rzeczy, sztuki wymowy 1 sztuki
perswazji, ktére mialy wazng warto§¢ polityczna. Ich popularno$é oznaczata
rowniez demokratyzacje pojecia cnoty. Dawniej cnota miata charakter rodowy,
byta dziedziczona, co zaswiadcza Homer. Od czaséw pierwszych nauczycieli
madrosci cnota i madros$é, niezbedne do sprawowania wladzy, staly si¢ po-
wszechnie dostepne.

Od samych poczatkéw zawod nauczyciela nie jest jednak jednym wsrdd in-
nych zawodéw. To zawod szczegdlny, poniewaz, po pierwsze, wiaze si¢ z waz-
nymi ludzkimi warto$ciami, takimi jak: wiedza, prawda, autorytet 1 wladza. Po
drugie — jest to zawod szczegdlnej odpowiedzialnosci publicznej 1 publicznego
zaufania: $wiat, w ktérym zyjemy, zalezny jest w duzej mierze od projektow wy-
chowawczych szkolnictwa. Nauczyciel jest ich wykonawca. Po trzecie, zawod ten
wymaga procz wiedzy szczegdlnych umiejetnosci, ambicji, kwalifikacji 1 zdolno-
§ci. W tym tez sensie nauczycielstwo jest nie tylko zawodem, ale i powotaniem.
Trzeba to lubi¢, traktowac nie tylko w zgodzie z umiejetnosciami, ale 1 z pasja.

W dzisiejszych nieslychanie dynamicznie zmieniajacych si¢ czasach
zawod nauczyciela jest (po czwarte) zawodem zwiazanym z ogromna odpo-
wiedzialno$cia, a jednocze$nie z kurczacymi si¢ mozliwosciami dzialania.
Nauczyciel poddany jest wielu naciskom 1 presjom réznych aktoréw zycia
publicznego. Pewne wymagania artykuluja rodzice, inne wladze szkoly, jesz-
cze inne — spoleczenstwo; jeszcze inne — politycy, ktdrzy czesto bez nalezy-
tego rozeznania 1 konsultacji wprowadzaja reformy niszczace edukacyjny
dorobek lub instytucje. Bardzo dynamicznym przemianom ulega mlodziez,
ktora ma coraz wigcej punktéw odniesienia 1 pokus, a coraz mniej kryteriow
odr6zniania tego, co wazne, od tego, co niewazne. Mlodziez mniej podatna
jest na oddzialywania osobowe, bo coraz chetniej przebywa w bezosobowym
wirtualnym Swiecie (gier, wydarzen, kontaktow). Zjawisko alienacji miodziezy
zwiazane jest rowniez z niewatpliwymi przemianami ekonomicznymi (kon-
sumpcjonizm), kulturowymi (dominacja kultury masowej) 1 politycznymi
(nieprzejrzystosc¢ regul politycznej gry, rodzaca postawy cynizmu, hipokryzji
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1 indyferenc;ji). Mlodzi ludzie niech¢tni sa zaangazowaniu spolecznemu, nie
maja autorytetdéw, nastawieni si¢ ,na branie”, na osobiste kariery. Rodzice
natomiast, zdajac sobie sprawe z tego, ze wyksztalcenie jest jednym z naj-
wazniejszych ,,paséw transmisyjnych” dla kariery ich dzieci, staja si¢ rosz-
czeniowl 1 wymagajacy, z drugiej strony — zagubieni lub bezradni w kwestiach
wychowawczych 1 moralnych. Kwestii tych nie rozstrzyga réwniez Ko§ci6t ka-
tolicki; szkolne lekcje katechezy pozostaja praktycznie bez wplywu na postawy
moralne ich uczestnikow.

Problemy do dyskusji:

* (Czy nauczyciel to zawod czy powolanie?

* Czy do jego wykonywania wystarczy wiedza, pewne umiejetnosci czy
réwniez 1 pasja’

* (Czyz rozumieniem zawodu jako powolania wigza si¢ jakie$ niebezpie- 203
czenstwa? Jakie?

* Jak oceniasz (pozytywnie, negatywnie, konstruktywnie, dekonstruktyw-
nie) wplyw na wykonywanie zawodu nauczyciela réznych grup: polity-
kow, ksiezy, rodzicow, spotecznosci lokalnej, wiadz samorzadowych?

* Jakie wezwania przed zawodem nauczyciela stawia nowoczesnos¢, to
znaczy rozwo0j internetu, zmiany modelu edukacji (e- ksztalcenie) itp.?

W kwestii autorytetu

Czy nauczyciel powinien by¢ autorytetem dla uczniéow? Jest to pytanie re-
toryczne. Oczywiscie, ze tak. Ale kim wlasciwie jest autorytet 1 jakim autoryte-
tem powinien by¢ nauczyciel?

"Teorie filozoficzne rozrozniaja co najmniej kilka rodzajow autorytetow:

* kompetencyjny,

* w zakresie pewnych umiejetnosci,

* w zakresie stylu bycia (idol),

* moralny,

* heteronomiczny,

* autonomiczny.

Nauczyciel powinien by¢ autorytetem kompetencyjnym, musi posiadaé so-
lidna wiedze, ale to nie wszystko. Mozna bowiem posiadac¢ wiedze, ale nie po-
trafi¢ jej przekazac czy popularyzowaé. Nauczyciel powinien procz wiedzy
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posiada¢ pewne umiejetnosci praktyczne dotyczace przekazu wiedzy. Ale 1 to
nie wystarczy. Nauczyciel powinien umie¢ wspolpracowaé z mlodymi ludZzmi,
powinien umie¢ tworzy¢ wspdlnote (z nimi, z nich?), opanowac¢ jg, nadaé jej
cel, a zarazem nie niszczy¢ inicjatyw jej czlonkow, ich indywidualno$ci 1 spon-
tanicznoS$ci. Panowanie nad grupa, tak by byla ona tworcza, socjalizowana, zdys-
cyplinowana, a jednoczes$nie zindywidualizowana, nalezy — w mojej opinii — do
waznych umiejetnosci nauczyciela, ktore czynia z niego autorytet.

Czy nauczyciel musi by¢ natomiast autorytetem moralnym? Zapewne
moze, ale trudno tego od niego wymagac. Jest faktem, ze nauczyciel nie tylko
naucza, ale rowniez aktywnie wplywa, a czasem ksztaltuje procesy wychowaw-
cze. Nie jestem jednak pewna, czy bycie autorytetem moralnym moze byé
przedmiotem koniecznych roszczen i oczekiwan wobec nauczyciela.

Autorytet moralny to zbiér wielu kwalifikacji (nie zawsze mozliwych do
wyuczenia), ktore powoduja, ze osoba stuzy innym jako drogowskaz, busola
w przypadku problemdéw moralnych i egzystencjalnych. Autorytet moralny
posiada jaka$§ madro§¢ (ktora jest czym$ innym niz wiedza, inteligencja
1 umiejetnosci praktyczne). Jest to zapewne wiedza o wartoSciach, ktora
przeklada si¢ na umiejetno$¢ dawania rad lub bycia przykladem godnym na-
sladowania.

Autorytet moralny, w deklaracjach mlodych ludzi, cz¢sto bywa mylony
z idolem. Mtodzi ludzie kieruja si¢ w swoim zyciu ,,idolami” (bardzo czesto
w sondazach dotyczacych autorytetéw mlodziez jako ,,autorytet” podaje na-
zwisko aktualnie popularnego piosenkarza lub sportowca, notabene zaraz
obok deklaracji, ze najwazniejszym autorytetem jest papiez). Cz¢sto bywa tez
tak, ze prawdziwy autorytet moralny bywa traktowany jak idol. Mysle, ze
trudno wymagac od nauczycieli, by wszyscy byli autorytetami moralnymi, bo
zwiazek miedzy autorytetem moralnym a tym, ktéry za taki go uznaje, ma
charakter irracjonalny. Nie sposob tego zweryfikowac, nie sposob sie tego
nauczy¢, tak jak mozna nauczy¢ si¢ umiejetnos$ci przekazywania wiedzy 1 pa-
nowania nad grupa.

Warto tez moze wiedzie¢, ze autorytet moze mie¢ swoje dwa oblicza. Mowi
si¢ w filozofii moralnej o autorytecie, ktory rozwija — wérdd tych, ktorzy go za
autorytet uznaja — ,,sumienie autonomiczne”, to znaczy prowadzi do samo-
dzielno$ci myS$lenia i samodzielnego podejmowania decyzji, oraz o autorytecie
y2heteronomicznym”, ktory prowadzi do silnych uzaleznien. Skrajnym przykia-
dem tego rodzaju autorytetu heteronomicznego sa relacje miedzy przywodca
jakiej$ sekty a jej cztonkami. Prawdziwy autorytet moralny nie powinien pro-
wadzi¢ do tego rodzaju uzaleznien. Powinien uczyé samodzielno$ci, prowadzié
ku dojrzatosci.
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Problemy do dyskusji:

* Nauczyciel jako autorytet: co jest konieczne, co wymagane w zachowa-
niach i wiedzy nauczyciela, by stal si¢ on autorytetem?

* Na czym polegaja funkcje autorytetu nauczyciela: na umiejetnosci
przekazu wiedzy, na byciu drogowskazem przy rozwiazywaniu proble-
mow egzystencjalnych 1 moralnych, byciu partnerem miodziezy, umie-
jetno§ciach dotarcia do niej?

e Jaki edukacyjny i moralny wplyw ma, a jaki powinien mie¢ nauczyciel
na uczniéw? Jakie sg granice tego wplywu?

W kwestii godnoSci

,,Godno§¢” jest pojeciem szczegdlnie czesto przywolywanym w etyce re-
ligijne;j, jak réwniez w jezyku politykéw. Politycy dazacy do zwycigstwa w wybo-
rach gwarantuja nam, ze beda ,uznawali nasza godno$¢”, ze ,,z szacunkiem si¢
beda do niej odnosili”, wzglednie, ze ja ,,nam przywroca”, bo za poprzednich
rzadow zeSmy ja utracili. Co to wiaciwie znaczy? Trudno powiedziec. Pojecie
godnosci jest bodaj najczesciej wykorzystywanym elementem populistycznego
stownika. W jezyku religii ma ono bardziej precyzyjny charakter. Mowi si¢ tam
o godnosci osoby jako istoty stworzonej przez Boga, na jego obraz i podobien-
stwo, a wiec 1 0 koniecznym dla niej szacunku. M6wi si¢ o ,,osobowym” trakto-
waniu innych w obrebie wspélnoty religijnej. Pojecie godnosci pojawia sie
réwniez, a moze przede wszystkim, w mysli oswieceniowej (np. w filozofii
Kanta) i ta tradycja wydaje sie by¢ najbardziej znaczaca dla rozumienia godno-
$ci. Wartos¢ ta przynalezna jest czlowiekowi w sposéb absolutny i nieprze-
chodni. Oznacza posiadanie okreslonych praw oraz absolutny zakaz
uprzedmiotowiania ludzi. Innych, jak i siebie samych, mamy zawsze traktowac
jako cel (sam w sobie), a nie tylko jako Srodek — méwit Kant.

Co to jednak znaczy i na ile pojecie godnosci moze by¢ pomocne w budo-
waniu etyki zawodowe;?

Nie ulega watpliwosci, ze godnos§¢ buduje szacunek, a poczucie godnosci
podnosi prestiz osoby. Szacunek 1 prestiz sa nauczycielowi potrzebne. Czy jed-
nak kazdy, kto jest darzony szacunkiem, jest godnos$ci godny? I czy kazdy, kto
ma poczucie godnosci, powinien by¢ darzony szacunkiem? Czy kazdy ma god-
nos§¢ czy tylko niektorzy? Czy jest ona dana czy zadana?

Musimy wyr6zni¢ co najmniej trzy pojecia godnosci:

* godnosc¢ osoby (czlowieka, ludzka),

* godnos¢ osobista,

* poczucie godnosci.
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,Godnosc¢ czlowieka” to pojecie teologiczne, filozoficzne 1 polityczne. Po-
jawilo sie ono wraz z chrzescijanstwem i uniwersalistycznym pogladem na na-
ture ludzka. Godno$¢ w tym znaczeniu jest wartoScig niestopniowalna,
nieprzechodnia, nieutracalna. Nie zalezy od zastug moralnych, od pozycji, od
szacunku innych, od sytuacji prawnej, przywilejow etc. Kazdy jako cztowiek po-
siada godnos$¢. Godnos¢ tak rozumiana jest racja dla praw czlowieka. ,,Kazda
istota ludzka, cho¢by najbardziej uposledzona, ma prawo do pewnego szacunku
ze wzgledu na swoje czlowieczenstwo” — twierdzit Kant. Godno$¢ ludzka im-
plikuje réwnos¢ okreslona bezwzglednym wymogiem traktowania wszystkich,
w kazdych okoliczno$ciach, w pewien szczegdlny, ograniczajacy dowolno§é spo-
sOb; 1 to nie dlatego, ze ludzie z jakich§ wzgledow na takie traktowanie zastu-
guja, lecz po prostu dlatego, ze sg ludZmi. Godno$§é w tym znaczeniu posiadaja
wszyscy: nauczyciele, rodzice, jak rowniez dzieci. Bo dzieci majg prawa.

Zupelnie odmienny sens ma ,,godno$¢” umieszczana w kontekscie ,,po-
czucia”. Poczucie godnosci to okreslenie subiektywne 1 psychologiczne. Poczu-
cie godnosci ma kazdy, kto wie, Ze je ma, niezaleznie od tego, co sadza na ten
temat inni. Psychologowie twierdza, ze poczucie to — rownowazne szacunkowi
wobec samego siebie 1 poczuciu wlasnej warto$ci — jest jedna z najwazniejszych
potrzeb czlowieka. W tak zwanej piramidzie Maslowa wystepuje nastepujaca
hierarchia potrzeb:

* potrzeba samorealizacji,

* potrzeba uznania i godnosci,

* potrzeba przynaleznoSci,

* potrzeba bezpieczenstwa,

* inne potrzeby psychologiczne.

Niemal w kazdej sytuacji jednostka stara si¢ potrzeby te zaspokoi¢. Po-
trzeba zaspokojenia poczucia godnosci staje si¢ szczegdlnie widoczna w sytua-
cjach ekstremalnych: zniewolenia, ograniczenia wolno$ci, upokorzen itp.
Poczucie godno$ci wzmacnia si¢, gdy jednostka postepuje zgodnie z ustalonym
przez siebie lub przez otoczenie wzorcem (,,ja idealne”).

Poczucie godnosci jest, rzecz jasna, potrzebg zalezna od okolicznos$ci 1 kon-
dycji psychicznej jednostki. Mozna bowiem zachowaé poczucie godno$ci zar6wno
przez zachowania kompensacyjne, czyny heroiczne, jak réwniez — o co zawsze
najprosciej — przez zawarcie kompromisu i przewartosciowanie (Swiadome lub
nie) oceny sytuacji, ktora pierwotnie byta dysharmonijna wzgledem naszego po-
czucia wlasnej warto$ci, lub przez zmian¢ wymogow stawianych samemu sobie.

Wiadomo wszakze, ze czlowiek, ktéry ma poczucie godnosci, nie zawsze
musi by¢ czlowiekiem godnym 1 zastugujacym na szacunek. Nie kazdy, kto ma
szacunek do samego siebie, na szacunek taki ze strony innych zastuguje.
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Niezbednym si¢ wiec wydaje wprowadzenie trzeciego znaczenia pojecia
godnosci (niezaleznego od dwoch pozostalych), a mianowicie pojecia godno-
§ci osobiste;j.

Warto§¢ godnoSci osobistej zwiazana jest z istnieniem pewnego standardu
oceny, niezaleznego od prywatnych opinii, ale réwniez niekoniecznie powszech-
nego, standardy te uksztaltowane sa bowiem przez tradycje 1 historie; daja si¢
tedy ograniczy¢ do okres§lonych kultur czy spoteczenstw. Kim jest czlowiek
godny w kulturze polskiej?

Jest to kto§, kto:

* nie zwraca uwagi na dorazne korzysci;

* nie jest podatny na przekupstwo, manipulacje;

* postepuje zgodnie z systemem wlasnych wartosci;

* umie broni¢ wlasnej tozsamosci 1 indywidualno$ci;

* jest wierny sobie;

* jest odpowiedzialny w swoich dzialaniach;

* jest bezinteresowny;

* jest powsciagliwy;

* zawsze postepuje w sposob wzbudzajacy szacunek ludzi godnych

szacunku;

* zachowuje si¢ w sposdb nieco wzniosly, nieprzystepny i nienaganny.

Wartos¢ ta ma znaczenie nie tylko moralne, ale 1 prakseologiczne: wplywa
na skuteczno$¢ dziatania. Rdzne grupy zawodowe wpisuja wymog godnego za-
chowania w swoje standardy zachowan, poniewaz pracownik, ktory je spetnia —
poprzez szacunek, ktory budzi — jest bardziej skuteczny w tym, co robi, a jego
postawa wzmacnia prestiz calej grupy zawodowe;.

W pracy zawodowej godno$¢ osobista bywa jednak konfliktowa. Nauczy-
ciel posiadajgcy godno$¢ osobistg bedzie mniej chetnie wehodzit w kompro-
misy (nawet stuszne), moze mie¢ tez nizszy poziom solidarnosci czy
lojalno$ci zawodowe;.

7 drugiej strony tak rozumiana godno$c¢ osobista buduje silne autorytety,
na ktére mlodziez chetnie si¢ orientuje.

Problemy do dyskusji:

* Na czym polega zawodowa godnos§¢? Czy nakiada ona na nauczyciela
tylko obowiazki wlasciwego postepowania, czy rowniez wiaze si¢ z okre-
$lonymi roszczeniami (np. placowymi) ?

* Czy sadzisz, ze ,nauczyciel” to brzmi dumnie? Jakie prawa wigza si¢
z pojeciem godnosci zawodowe;j?
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* (o chroni, a co zagraza godno$ci zawodowej? Jakie prawa wiasne 1 jakie
obowiazki panstwa powinny wzmacnia¢ poczucie godnos§ci?

W kwestii sprawiedliwosci i rownosSci

Sprawiedliwo$¢ ma swoje dwa oblicza 1 dwie warstwy. Odkryt je juz Arys-
toteles, piszac o sprawiedliwo$ci legalnej (retrybutywnej) odnoszacej si¢ do po-
dziatu kar i nagrod oraz sprawiedliwosci dystrybutywnej odnoszgcej si¢ do
podziatu réznych dobr. Oceny 1 kwalifikacje tez sg dobrami w tym znaczeniu.
Jak je przydzielaé: wedlug efektow pracy czy wedtug wkladu pracy? Czy spra-
wiedliwie traktowac, to znaczy traktowac rowno, wszystkich tak samo? Czy spra-
wiedliwo$§¢ zawsze znaczy bezstronnos¢?

Rozwdj szkolnictwa idzie niewatpliwie w kierunku obiektywizacji standar-
déw ewaluacji. Sprawiedliwe ocenianie to ocenianie bezstronne 1 zalezne od
efektow pracy ucznia. Czy jednak zawsze? W spolecznoéci czy w Srodowisku,
w ktorym obserwuje si¢ duze rozwarstwienie ekonomiczne, ,bezstronne” oce-
nianie bywa niesprawiedliwe: niektérym uczniom znacznie trudniej znalezé
dostep do kanaléw wiedzy, inni maja go bez najmniejszych probleméw. W oce-
nianiu ze wzgledu na efekty pracy pomija si¢ wazny czynnik wychowaweczy,
a mianowicie prac¢ samego ucznia, jego zaangazowanie, wol¢ wiedzy, upor i sys-
tematyczno$¢. A sg to cechy, ktére powinny by¢ nagradzane. Nauczyciele jednak
czesto nie maja zadnych mozliwoS$ci uzyskania wiedzy, jaki wklad pracy ponidst
uczen, wiec dla wielu ocena wedlug efektow jest bardziej bezstronna.

Jednak niezaleznie od tego, ktorg z zasad sprawiedliwos$ci dystrybucyjne;j
uznamy za wazna, jeszcze bardziej wazne jest, bySmy ja sprawiedliwie stosowali.
"Tu bezstronno$¢ odgrywa fundamentalna role. Jesli oceniamy wedtug efektow
pracy, wszystkich powinni§my w ten sposob ocenia¢. Jesli wedtug wktadu pracy
—podobnie. Nie jest rzecza sprawiedliwa wyréznianie niektérych uczniéw z po-
wodow emocjonalnych czy zwiazanych z ich osobowoscig. W kazdym razie nie
wtedy, gdy wystawiane sg stopnie 1 dokonywana kwalifikacja.

Sprawiedliwie oceniajgc, nauczyciel powinien pami¢tac takze o rownym
traktowaniu, ale rowne nie zawsze znaczy takie samo. Traktowac innych réwno
to nie zawsze znaczy — identycznie.

Kazdy, kto posiada dzieci, 1 kazdy nauczyciel wie, ze rowna troska wymaga
czasem roznego podejscia do dziecka, czy mlodego czlowieka/mlodej dziewczyny.
Niektorzy potrzebuja wigckszej uwagi 1 znacznie wigkszej pomocy, aby rozwingé
zdolnosci 1 wykorzystaé szanse, ktore dla innych dostepne sa bez problemu.
Grupa uczniéw/uczennic to przede wszystkim grupa bardzo zréznicowanych
o0sob. I o ile w dystrybucji ocen powinni$my si¢ kierowac raz obrang zasada spra-
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wiedliwosci dystrybucyjnej, o tyle w pracy codziennej powinni$my przynajmniej
stara¢ si¢ widzie¢ roznice 1 pomagac tym, ktorzy znajdujg si¢ w gorszym potoze-
niu nie ze swojej winy. Trzeba tez pamietaé, ze mlodzi ludzie sa nieslychanie
wrazliwi (czesto nadwrazliwi) na wszelkie formy ewaluacji zar6wno merytorycz-
nej 1 psychologicznej, jak tez spotecznej 1 kompetencyjnej. Zalezy im na rzetel-
nosci, sprawiedliwo$ci, bezstronnosci, ale zarazem na indywidualnej trosce.
Nauczyciel musi nauczy¢ si¢ godzi¢ dwa skrajne roszczenia: jak by¢ bezstronnym,
a zarazem responsywnym na potrzeby i1 oczekiwania jednostkowe.

Polska jest najbardziej homogenicznym krajem w Europie. Problemy rézno-
rodno$ci, pluralizmu, multikulturowosci nie sa tutaj tak eksponowane jak w kra-
jach, ktore sa zroznicowane kulturowo, etnicznie, rasowo, religijnie. W Polsce
mamy duze zréznicowania spoleczne, ale prawie zadnych zwigzanych z odmien-
noS$cia etniczna czy religijna. Ale tez trzeba pamietaé, ze problemy zwigzane ze
zroznicowaniem mogg si¢ wkrotce pojawic. Czy szkola i nauczyciele sa przygoto-
wani na edukacje 1 wychowanie multikulturowe? Czy beda potrafili przeciwdziataé
stereotypom 1 wykluczeniu?

A czy juz dzi$ potrafia przeciwdziala¢ stereotypom, od ktérych roja sie
podreczniki 1 programy szkolne?

Mimo podpisania wielu $wiatowych deklaracji (ONZ) 1 dokumentéw euro-
pejskich dotyczacych przeciwdziatania dyskryminacji 1 wykluczeniu, polski system
edukacji ciagle reprodukuje stereotypy zwiazane z plcia. Widacé to nie tylko w pod-
recznikach, w ktorych dziewczeta ukazywane sa w tradycyjnych rolach, jako osoby
postuszne 1 przeznaczone do funkeji mniej publicznych 1 wiazanych z prestizem,
ale rowniez w stosunku nauczycieli do samych uczniéw. Dziewczeta sa czesto ina-
czej traktowane (wykonuja wiecej czynnosci ustugowych), mniej liczy si¢ na ich
aktywnos$¢ w obrebie pewnych przedmiotdw, uprzywilejowuje si¢ chiopcow w do-
stepie do boisk etc.

Problemy do dyskusji:

* Jaka ewaluacja (uczniéw i nauczycieli) 1 z jakich powodow wydaje sie
by¢ najbardziej sprawiedliwa?

* (Czynauczyciel powinien rdznicowac swdj stosunek do uczniéw/uczen-
nic w zaleznosci od tego, w jakim znajduja si¢ polozeniu (ekonomicz-
nym, egzystencjalnym)?

* (Czy kwestia wyr6wnywania szans uczniéw/uczennic jest obowigzkiem
nauczyciela czy poza formalnym wymogiem?

* Czy w podrecznikach 1 programach szkolnych znajduja sie jakie§ ste-
reotypy, czy nalezy to zmienic?
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e (Czy nieré6wnos$¢ w traktowaniu dziewczat i chtopcow jest widoczna
w szkole? Jak temu zaradzi¢ 1 czy trzeba to robic?

W kwestii solidarnosci i prestizu zawodu

Pojecie solidarnosci, zwlaszcza w Polsce, jest ogromnie popularne. Solidar-
no$¢ wzrusza, przywoluje dobre historyczne wspomnienia, nawigzuje do pewnej
zadomowione]j w polskiej mentalnosci wspdlnotowej sprawiedliwosci. Czym jed-
nak jest solidarno§¢? Mozna ja zdefiniowac jako rodzaj wi¢zi emocjonalnej, ktora
powstaje w obrebie roznych wspoélnot, w sferze publicznej lub zawodowe;j, a kto-
rej celem jest obrona okre§lonych wartosci lub intereséw. W czasach greckich
1 rzymskich wiezia taka byla przyjazi. W czasach rewolucji francuskiej — brater-
stwo. Dzi§, wydaje sig, jest nig solidarno$¢. Solidarno$¢ stanowi wazny rodzaj
zawodowej wi¢zi. Mowimy o solidarno$ci zwigzkowcow, nauczycieli, lekarzy, po-
litykow, sedzidw. Solidarnoéé jest bardzo wazna, wzmacnia wi¢zi, poczucie
wspolnotowe] wartosci, wzajemna pomoc 1 zaufanie, jak rowniez prestiz. Bywa
jak opoka. Ale trzeba tez pamietac, ze ma ona roéwniez swdj negatywny aspekt.

Zla solidarno$c¢ to taka, ktora chroni ,kolegow”/, kolezanki” tylko dlatego,
ze pracujg razem. Odrdznienie dobrej 1 zlej solidarnosci zawodowe;j jest nie-
zbywalnym warunkiem spo6jnosci spoleczenstwa obywatelskiego 1 jakosci jego
kapitalu spolecznego. Bo solidarno$¢ moze budowaé kapital spoteczny, ale
moze go niszczy¢, moze przekladac si¢ na relacje wzajemnego zaufania, wza-
jemnej pomocy, wspolpracy, ale moze to czyni¢ w celu, ktory prestiz danego za-
wodu koroduje. Musimy budowa¢ wi¢zi, musimy mieé¢ do siebie wzajemne
zaufanie, musimy si¢ jako$ lubi¢ lub umie¢ dochodzi¢ do wzajemnych kom-
promiséw, musimy sobie pomagaé, musimy czego$ od siebie oczekiwaé 1 wigzac
ze sobg jakie$§ nadzieje, musimy budowac przyszlo$¢ i widziec jej wizje w jakiej$
utopijnej, wyobrazonej wspolnocie. Tak rozumiem funkcje solidarnoéci i oce-
niam je jako bardzo wazne zaréwno dla zycia jednostek, jak 1 dla zycia wspolnoty.
Solidarnos¢ jest wazna zwlaszcza w czasach kryzysu, gdy sypia si¢ struktury
ekonomiczne 1 poczucie indywidualnej niezalezno$ci. Wtedy potrzeba spotecz-
nego wsparcia, wzajemnej pomocy, poczucia solidarno$ci — to znaczy $wiado-
mosci, ze wszyscy zyjemy we wzajemnych zalezno§ciach 1 ze moj los zalezny
jest od losu, pomocy, wrazliwo$ci 1 mozliwosci innych, polgczonych wspdlng
wizja wyobrazonej wspolnoty. Jak to robi¢? Solidarno$¢ nie jest cechg wrodzona,
nie stanowi ona integralnego elementu okre§lonych zawodoéw (a innych nie).

Solidarno$¢ to pewna nabyta praktyka, to zbiér umiejetnosci, ktére mozna
¢wiczy¢ 1 doskonali¢. Czego nam trzeba, by wzmocni¢ solidarnos§¢? Nalezy roz-
wija¢ umiejetnos§¢ komunikacji i to zaréwno problemoéw, emocji, intereséw, kon-




ETYKA DLA

NAUCZYCIELI

fliktow. Nalezy rowniez umie¢ podjaé debate, prowadzié dialog, znaleZ¢ kom-
promis, narzedzia wzajemnej pomocy i nie ba¢ si¢ prosié o wsparcie.

Problemy do dyskusji:

* Jaka warto$¢ ma solidarno$§¢ zawodowa?

* (Czy znane ci sg przypadki ztego jej wykorzystywania?

e Jak przeciwdziala¢ zlej solidarno$ci i wplywaé na prestiz zawodowy?
W Polsce istnieje duza nieche¢ do ,,donosicielstwa”, kolegéw/kolezanki
najczesciej si¢ ,,kryje”, ujawnianie przypadkoéw niewlasciwego zacho-
wania, a nawet korupcji, jest traktowane negatywnie. Jak wyksztatcic¢
obowiazek reagowania na zlto, ktory nie niszczylby solidarnosci, ale
ktory budowalby prestiz?

W kwestii przemocy, alienacji i zachowan korupcjogennych

Nauczyciel styka si¢ z coraz cze$ciej z przemoca 1 zachowaniami, ktorych
nie rozumie. Mlodziez uczestniczy w coraz wigkszej liczbie ,,Swiatow” (naj-
cz¢Sciej wirtualnych), w ktorych si¢ zadomawia 1 ktore sa dla niej punktem od-
niesienia. Mamy do czynienia z niespotykana w innych pokoleniach alienacja
mtiodych ludzi. Szkola staje si¢ wigc innym $rodowiskiem, niz byla kiedy$. Bar-
dziej obcym zaréwno dla miodziezy, jak 1 dla nauczycieli. Nauczyciele tego nie
zmienig, jednak nie wystarczy sie do tej sytuacji po prostu dostosowac, trzeba
na nig wplywac, by zmiany w obrebie naszej kultury (np. kultury czytania,
wspoluczestnictwa, a zwlaszcza aktywno$ci spotecznej 1 obywatelskiej) nie byly
negatywne.

Solidarnos¢ zawodowa, dobrze pojeta, bywa pomocna w rozwiazywaniu
wielu problemow, z ktérymi coraz cz¢Sciej ma do czynienia nauczyciel, takich
wlasnie jak: alienacja uczniéw, wzajemna wrogos¢, czy coraz czestsze przypadki
przemocy. Nauczyciel powinien by¢ przygotowany na takie sytuacje, zwlaszcza
za$§ mie¢ W swoim zasiegu pomoc, wsparcie, rade.

By¢ moze w kazdej szkole lub w kuratorium mogloby istnie¢ jakies$ ,,ciato
doradcze” (kolegialne, dobrowolne, zlozone z psychologéw, terapeutow, kultu-
roznawcow), gdzie takie problemy beda zglaszane, wspolnie omawiane 1 — przy
wymianie do§wiadczen — wspolnie rozwiazywane. Wazne jest, by nauczyciel nie
pozostal ze swoim problemem sam. Wazna jest tez jedno$¢ Srodowiska — jego
opinii, sposobow postepowania, metod prewencji i szybkiego reagowania.

W kazdym srodowisku zawodowym powinno istnie¢ cialo, ktére bedzie nie
tyle przeciwdzialalo powstawaniu tego rodzaju probleméw (bo zapewne nie da
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si¢ tego zrobic), ile co najmniej doradzalo, jak je rozwigzaé. Zadaniem tego
ciala powinno by¢ réwniez przeciwdzialanie zachowaniom korupcjogennym,
czyli przyjmowaniu ,,daréw wdzigcznosci” rodzicielskiej (do jakiej sumy dar
jest spontanicznym wyrazem wdzig¢cznoSci, a od jakiej ma znamiona korup-
cyjne), czy tez ustalanie zasad niezbednych do tego, by pozalekeyjna pomoc
niektérym uczniom nie miala charakteru korupcyjnego.

Problemy do dyskusji:

* Jakie sa najwazniejsze problemy wychowawcze szkoly? Jaki jest stopien
trudnosci tych probleméw? Kto powinien je rozwigzywac?

* Czy w szkolach istnieje praktyka powiadamiania o problemach, ktore
stwarza mlodziez, czy nauczyciel jest zdany sam na siebie?

* Kto ponosi odpowiedzialno§¢ za przemoc w szkole, tylko jej sprawcy?

W kwestii konfliktow lojalnoSci i odpowiedzialnosci

Nauczyciel nader czesto staje wobec problemu konfliktéw lojalnos$ci. Po-
winien by¢ lojalny wobec swoich wlasnych zadan edukacyjnych, wobec kole-
gow/kolezanek, wobec wtadz szkoly, wobec rodzicow, wobec spoleczenstwa,
wreszcie wobec siebie (nie jest bowiem dobrze, by ktokolwiek wykonywat swd;
zawod w niezgodzie z samym soba). Jak lojalno§ci porzadkowac 1 jak postepo-
wac, gdy wchodza one ze soba w konflikt?

Czes¢ tych probleméw rozwiazuje zapewne ustawa o zawodzie nauczyciela
— Karta Nauczyciela. Nauczyciel jest obowiazany realizowac program szkolny,
by¢ postuszny wiladzy i przelozonym, a jednoczes$nie responsywny wobec rosz-
czenia rodzicOdw oraz potrzeb ucznidw i1 uczennic.

Rozwiazujac problem konfliktu lojalnosci, mozna siggna¢ do historii tego
zawodu. Nauczyciel pierwotnie byt w relacji z samym uczniem. 'To uczen, jego
dobro, interesy, potrzeby, prawa sa 1 powinny by¢ najwazniejsze dla nauczyciela.
Nauczyciel ma mu przekazac wiedze i uksztaitowac¢ w nim osobe, ktora bedzie
mogla swobodnie korzysta¢ z praw 1 mozliwosci, jakich dostarcza nowoczesne
panstwo. W tym zakresie, w jakim nauczyciel jest autorytetem kompetencyj-
nym, jest on suwerenny nawet wobec rodzicéw. L.ojalno§¢ wobec rodzicow jest
wigc podrzedna wobec lojalno$ci wobec dobra ucznia/uczennicy.

Wazna jest tez lojalno§¢ wobec innych nauczycieli 1 wiadzy szkoly. Edukacja
nie jest wszak przedsigwzigciem indywidualnym, szkola to zywe zbiorowe ciato
poddane r6znym regutom, w ktérym obowiazywac¢ musi pewien tad 1 pewna hie-
rarchia. Jej przestrzeganie jest niezbedne do skutecznego funkcjonowania szkoly.
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Uczen 1 uczennica szykuja si¢ do funkcjonowania w obrebie wigkszej spolecz-
nosci, a wicc umiejetnosci podporzadkowania i wspolpracy wydaja si¢ rownie
wazne jak ochrona indywidualnych predyspozycji 1 tworczych umiejetnosci.

Zle si¢ dzieje, jesli w szkole uklady wladzy i zaleznosci nie sa jawne. To
znaczy, gdy w jakiej$ klasie wladza uczniéw jest silniejsza niz nauczyciela,
a w obrebie ciala pedagogicznego wladza jakiej$ grupy bardziej znaczaca niz
wladza dyrekcji. Stosunki wladzy, wzajemnych zalezno$ci powinny by¢ klarowne
1 przejrzyste. Dobrze by byly, gdyby ich hierarchia wsparta byta merytorycznym
1 pedagogicznym autorytetem kazdego z uczestnikéw szkolnej wspoélnoty.

Problemy do dyskusji:

* Jakie lojalnoSci sa najwazniejsze? Co robié, gdy lojalno§é wobec
uczniéw wchodzi w konflikt z lojalnoScig wobec rodzicow?

* Wobec kogo jest przede wszystkim odpowiedzialny nauczyciel?

* Jakie sa konflikty Swiatopogladowe w Srodowisku nauczycielskim? Jak
je rozwiazywac?

* Czy nauczyciel powinien ujawniaé swoje przekonania (w zgodzie
z wlasnym sumieniem), czy stara¢ si¢ by¢ maksymalnie neutralnym
Swiatopogladowo?

W kwestii szkoly — uczy¢ a wychowywaé: ku czemu?

Wiemy, czego szkota powinna uczy¢ i czego powinien nauczaé nauczyciel,
ale ku czemu szkola powinna wychowywac 1 jakimi ideami ma kierowac si¢ nau-
czyciel, wychowujac? By odpowiedzie¢ na te — bodaj najwazniejsze — pytania,
potrzebna jest nam pewna wizja przysztosci 1 pewna wspolnotowa utopia. Kim
powinien by¢ przyszly obywatel? W jakim spoleczenstwie chcielibySmy zy¢?
W spoteczenstwie ludzi szanujacych tradycje czy wpatrzonych w przysziosé,
ludzi zindywidualizowanych czy kooperatywnych, wolnych czy raczej postusz-
nych, pracowitych czy tworczych, otwartych, kosmopolitycznych czy patriotycz-
nych? Ludzi szanujacych indywidualna wolno$é¢ czy wspdlnotowe wigzi?
Propanstwowcdow czy zwolennikéw spoleczenstwa obywatelskiego? L.udzi sze-
roko wyksztalconych czy wasko wyspecjalizowanych?

Nietatwo odpowiedziec¢ na te pytania. Juz Kant twierdzil, ze nie ma dwoch
rownie trudnych sztuk, jak sztuka rzadzenia i sztuka wychowania.

W wielu krajach przez diugie lata toczyla si¢ debata na temat kierunkéw
wspolczesnej demokratycznej edukacji. Nie sposob dyskusji tych omawiad.
Zwroce tylko uwage na pewna propozycje, ktora sformutowata wielka polska
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uczona Maria Ossowska. Zaraz po wojnie, w 1945 r., zbudowala wzorzec oby-
watela, ktory w jej przekonaniu powinien stac si¢ celem 1 idealem demokra-
tycznej edukacji. Oto on.

Obywatel powinien, po pierwsze, posiadaé aspiracje perfekcjonistyczne
1 rozwija¢ je w wieku szkolnym, bo tylko wtedy objawiamy che¢ pracy nad sobg
oraz potrzebe zmiany Swiata.

Po drugie, obywatel powinien posiada¢ otwarty umysl: ,trzeba chlonaé
nowe rzeczy i poddawaé rewizji swoje poglady, zwlaszcza jezeli ulegly zmianie
fakty, na podstawie ktorych poglady te uksztattowaly si¢”. Otwarto$ci umysiu
przeciwstawia si¢ nie ,,mocny kregostup”, lecz ,,twardy leb”.

Po trzecie, by zmienia¢ §wiat, trzeba mie¢ nie tylko otwarty umysl, ale
1 dyscypling wewnetrzng, zdolno§¢ do dltugodystansowego wysitku, by prze-
prowadzi¢ jaki$ plan dzialania, podporzadkowujac rzeczy mniej wazne waz-
niejszym. ,,Dyscyplina ta jest zawsze dyscyplina w imi¢ czegos$”, co zaklada
jaka$ hierarche¢ warto$ci.

Jednak przywiazanie do pewnej hierarchii warto$ci powinno Iaczy¢ si¢ (po
czwarte) z tolerancja, rozumiang jako umiejetno$é szanowania cudzych po-
trzeb, zachowan, opinii, ktorych nie dzielimy. Tolerancja nie oznacza jednak
obojetnosci wobec zta czy lekcewazenia innych. Czlowiek tolerancyjny nie jest
indyferentny, ale rozumie prawo do wolnosci innych, a gdy walczy z tym, co
uwaza za zle lub szkodliwe, ,,nie dziala na podstawie zgorszenia, surowych po-
tepien czy nienawisci, ale dziala z powodu przywiazania do tego, co uwaza za
sluszne; na podstawie takiej, a nie innej wizji §wiata, do ktorej zmierza”.

Po piate, obywatelowi potrzebna jest odwaga cywilna. ,Ilez to razy — pisze
Ossowska — lek przed utrata popularnosci czy obawa narazenia si¢ komus$ dzia-
laly jako sily konserwatywne, podtrzymujace zakorzenione przesady, ktore
trzeba bylo mie¢ odwage naruszy¢ (...) Ktos, kto jest odwazny, ryzykuje cos,
a ryzykowa¢ musi wszak zawsze w imi¢ czego$. Woli narazic¢ swoje stanowisko,
niz dluzej patrze¢ w milczeniu na nieprawosci, ktére si¢ dookola dzieja; woli
naruszy¢ swoj §wiety spokéj, niz by¢ biernym swiadkiem cudzej krzywdy”.

Kolejna cecha to uczciwos¢ intelektualna, czyli szerzej — zdolno$ci do my-
§lenia bezlitosnego dla przesadow, detych autorytetéw, ustalonych instytucji
1 wygodnych przyzwyczajen. Czlowiek myslacy to czlowiek krytyczny, a kryty-
cyzm — wedlug niej — to ,odporno$é na odurzanie” i domaganie si¢, w kazdej
spornej kwestii, uzasadnien.

Obywatel powinien tez by¢ odpowiedzialny za slowo, mie¢ poczucie hu-
moru, wrazliwo$é, przede wszystkim za$ by¢ kim$ uspolecznionym, czyli po-
siada¢ kwalifikacje 1 umiejetnosci przyczyniajace si¢ do zgodnego wspolzycia.
Ale to nie wszystko: obywatel powinien by¢ aktywny tak, by skutecznie wplywaé
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na spolecznos¢, ulepszajac warunki zycia i wsp6lpracy. Obywatel — mowiac me-
taforycznie — to taki tkacz, ktory buduje wigzi wzajemnego zaufania, dzigki kto-
rym mozna dobrze zy¢, czu¢ si¢ bezpiecznym wérod ludzi réwnych sobie
1 wzajem pomocnych.

55 lat po skresleniu tego wzorca przez Ossowska nie mamy zadnych wat-
pliwosci, jak niedosciglym 1 trudnym jest do osiagniecia. Polska ma dzi$ naj-
nizszy kapital spoleczny w Europie. Nasze wiezi spoleczne sa slabe. Nie
angazujemy sie w zycie lokalne, w dzialania polityczne, spoleczne, w wolonta-
riat. Spolecznos$¢ obywatelska aktywizuje si¢ wylacznie w momencie zagrozenia.
A nie w zyciu codziennym. To réwniez, a moze przede wszystkim, wina pol-
skiego systemu edukacji 1 wychowania. I trzeba to zmienic.

Pytania do dyskusji:

* Ku czemu powinna wychowywac szkota? Kim ma by¢ przyszly obywa-
tel? Jakie umiejetnosci powinien posiadac?

* Jakie dzialania edukacyjne nalezy podja¢, by wzmacniaé kapital spo-
teczny? Czy poziom wiedzy przekiada si¢ na umiejetnosci obywatelskie?

* (Czy ksztaltowanie cnot obywatelskich jest zadaniem szkoly? Jak to robié¢?

* Co wazniejsze: wychowanie ku tradycji czy wychowanie ku nowo-
czesnos§ci?

* Jak pogodzi¢ wartoSci patriotyczne z poczuciem przynaleznos$ci do
wspolnoty, ktora przekracza panstwo narodowe (UE)?

Etyka jest waznym elementem naszego zycia. Jej standardy, nasza wrazliwosc,
wzajemny szacunek i tolerancja, wreszcie wiedza etyczna $wiadczg o poziomie
rozwoju cywilizacyjnego 1 wzajemnego zaufania. Jednak etyka to nie tylko zbior
okreslonych norm, warto$ci czy cnot przedstawionych w koherentnym systemie.
Etyka to zywa $wiadomos¢, to my$lenie, dialog, proces przyswajania okreslonych
standardow, a czasem usprawiedliwionego wycofywania si¢ z nich. Nigdy nie mo-
zemy powiedzied, ze jesteSmy doskonali, ze wiemy wszystko, ze godzac si¢ na
pewne normatywne wymagania lub sktadajac okre$lone aksjologiczne deklaracje
— ,zalatwiliémy sprawe”. Nie. Etyka to zbior drogowskazow, ktorych tre$¢ powin-
ni$my rozumnie interioryzowaé, czyni¢ ja przedmiotem wzajemnych ustalen,
a przede wszystkim mySlenia. 'Tak. MyS$lenia. Bo jesli zastanowimy sig, jakie sg
przyczyny zla, ktorego tak wiele jest na Swiecie, to niewatpliwie najbardziej trwa-
tymi sposrod nich sa: bezmy$lno§é, glupota, biernosé, lepe postuszeiistwo 1 hi-
pokryzja. Myslenie — tak uwazal Sokrates — chroni przed zlem. A ochrona ta jest
owym waznym minimum, ktére mozemy uzyskac, wspdlnie pracujac nad etyka.
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WSTEP

Szkotla jest miejscem $cierania si¢ Swiatopogladow 1 postaw, racji 1 intere-
sow — indywidualnych 1 grupowych, réznych koncepcji edukacji i pogladéw na role
systemow o$wiatowych. Chocby z tego powodu rozwiazywanie konfliktoéw 1 dyle-
matéw powinno znajdowac si¢ na szczycie listy celow uczenia si¢ 1 nauczania.

Rozpoczynajac prace nad zagadnieniem etyki zawodowej, mieliémy ambi-
cje stworzenia dokumentu na ksztalt kodeksu. Dzi¢ki porzucili$émy ten zamiar,
kierujac si¢ ku zaproponowaniu instrumentu, ktéry w wigkszym stopniu stuzyé
bedzie namystowi 1 refleksji. Zmianie ulegly tez pewne sformulowania, stad
roznice miedzy tymi, do ktérych odwolywali si¢ Marta Ziemska, czy Tomasz
Garstka, a umieszczonymi w tym miejscu.

W ten sposéb powstal projekt ,Deklaracji etyki nauczyciela”, ktorej kazdy
zapis powinien by¢ odniesiony do konkretnej sytuacji, poddany wewnetrznej dys-
kusji lub sta¢ si¢ impulsem do samoksztalcenia, albowiem, jak méwi Zygmunt
Bauman: ,,[o]dpowiedzialno$¢ moralna jest najbardziej osobista 1 niezbywalng
z ludzkich wolnosci oraz najcenniejszym z ludzkich praw. Nie mozna jej czlo-
wiekowi odebra¢, nie mozna podzieli¢ si¢ nig z drugim czlowiekiem, nie mozna
przekazac jej innemu, oddaé w zastaw czy na przechowanie. Odpowiedzialnos¢
moralna jest bezwarunkowa i nieskofnczona, a objawia si¢ w ciaglym niepokoju,
ze objawia si¢ niedostatecznie”. (Etyka ponowoczesna, 388:2012)
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NORMY OGOLNE DOTYCZACE ZAWODU NAUCZYCIELA

1. Nauczyciel powinien staé na strazy rzetelnej wiedzy, jej postepu,
prawdy naukowej 1 osobistej prawdomoéwnosci.

2. Nauczyciel powinien by¢ przede wszystkim autorytetem kompetencyj-
nym, jednak powinien réwniez posiadac 1 doskonali¢ swoje umiejetno-
§ci dydaktyczne, pedagogiczne oraz wiedze¢ etyczna.
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3. Nauczyciel powinien znac i stosowaé w swojej pracy nowoczesne standardy
nauczania 1 czu¢ si¢ wspolodpowiedzialnym za procesy wychowawcze.

4. Nauczyciel powinien stale doskonali¢ wlasne kwalifikacje 1 kompetencje
zawodowe. Powinien stara¢ si¢ dostosowywac swoja wiedze 1 umiejetnosci
pedagogiczne do najlepszych standardéw nauki, dydaktyki i pedagogiki.

5. Nauczyciel powinien by¢ rzetelny w procesach nauczania, powinien za-
chowa¢ neutralno$¢ §wiatopogladowg oraz by¢ bezstronnym w ocenia-
niu. Wszelkie formy indoktrynacji (politycznej, religijnej, ideologicznej)
sa niedopuszczalne w zawodzie nauczyciela.

6. Nauczyciel powinien troszczy¢ si¢ o przestrzeganie praw czlowieka
1ich popularyzacje wsréd uczniow.

NORMY ODNOSZACE SIE DO GODNOSCI ZAWODOWE]

1. Nauczyciel powinien zachowywac si¢ w sposob godny, to znaczy trosz-
czy¢ si¢ o prestiz wlasny, prestiz szkoly 1 systemu edukacji w ogélnosci.

2. Nauczyciel powinien unika¢ sytuacji obyczajowych, w ktdrych jego god-
no$¢ oraz godno$¢ zawodu mogg zosta¢ narazone na szwank.

NORMY ODNOSZACE SIE DO SOLIDARNOSCI
I PRESTIZU ZAWODU

1. Nauczyciele powinni wzajemnie si¢ szanowac, wspiera¢, pomagac sobie
1 wymienia¢ si¢ dos§wiadczeniami. Solidarnos¢ zawodowa peini funkcje
indywidualne (wspiera poczucie zawodowej przynaleznosci) oraz pres-
tizowe (zawody wsparte na tradycji 1 solidarno$ci cieszg si¢ wickszym
szacunkiem — co ma znaczenie prakseologiczne).

2. Nauczyciele powinni wystrzegac si¢ zachowan, ktorych celem jest ukry-
wanie niekompetencji kolegéw i1 kolezanek oraz ich zawodowej nie-
udolnosci.

3. Nauczyciele powinni chroni¢ si¢ wzajemnie przed mobbingiem, mo-
lestowaniem, osamotnieniem oraz wypracowac procedury ,szybkiego
reagowania” w wypadku zaj$cia tych negatywnych zjawisk.

4. Nauczyciele, zar6wno w szkole, jak 1 poza szkola, w miejscach publicz-
nych, powinni przestrzega¢ norm obyczajowych, ktérych celem jest
wzmocnienie dobrego wizerunku zawodowego.




NORMY ODNOSZACE SIE DO RELAC]JI Z WEADZAMI

1. Nauczyciel powinien przestrzegac zapisOw ustawy o systemie o§wiaty

N
p—
oo

oraz ustawy Karta Nauczyciela, powinien znac¢ i wykonywac¢ swoje obo-
wiazki oraz harmonijnie wspoldziata¢ z wladzami szkoly.

. Nauczyciel nie ma obowiazku wykonywania polecen, ktore sg niezgodne
z jego uzasadnionym stanowiskiem moralnym, a ktére wykraczaja poza
obowiazki nauczyciela, wyrazone w ustawie o systemie oSwiaty i ustawie
Karta Nauczyciela.

. Wladze szkolne nie powinny dopuszczac do sytuacji bedacych dla nau-
czyciela zrédlem konfliktu lojalnosci 1 konfliktu obowiazku.

. Nauczyciel ma prawo zrzeszaé si¢ w zwigzkach zawodowych, wplywaé
na polityke szkoly oraz domagac¢ si¢ godziwej placy za dobrg prace.

NORMY ODNOSZACE SIE DO RELACJI Z RODZICAMI

0 edukagi

J

//1/1/'

'z

) A

4

[4

1. Nauczyciel powinien wspolpracowac z rodzicami, przede wszystkim
respektowac ich prawo do informacji o szkolnych postepach i proble-
mach uczniéw i uczennic.

. Nauczyciel powinien zachecac rodzicow do wspotksztaltowania polityki
szkoly.

. Nauczyciel powinien by¢ przygotowany do obja$niania rodzicom racji
stojacych za decyzjami merytorycznymi zwiazanymi z procesem ksztal-
cenia 1 wychowania, za swoimi decyzjami dotyczacymi doboru tresci
programowych, metod nauczania i ewaluacji.

. W wypadku konfliktu intereséw nauczyciel powinien kierowac sie¢
przede wszystkim dobrem 1 interesem uczniéw i uczennic.

NORMY REGULUJACE RELACJE Z UCZNIAMI
I UCZENNICAMI

1. Nauczyciel powinien szanowa¢ podmiotowos$¢ uczniéw i uczennic, ich
prawa oraz znad 1 stosowac¢ w praktyce Konwencje¢ Praw Dziecka ONZ.
2. Nauczyciel powinien stosowaé jawne zasady sprawiedliwosci przy ewa-
luacji uczniéw 1 uczennic, powinien traktowac ich réwno, ale zarazem
z empatia, przeciwdzialajac wykluczeniu i odrzuceniu.




DEKLARACJA ETYKI
NAUCZYCIELA.
PROJEKT

. Relacje nauczyciela z uczniami 1 uczennicami powinny opierac si¢ na
wzajemnym zaufaniu, harmonii, ale jednocze$nie na autorytecie tego
pierwszego.

. Nauczyciel powinien zachecac ucznidéw i uczennice do rozwijania wlas-
nej indywidualno$ci, jednak powinien tez przygotowywac ich do zycia
w demokratycznej wspolnocie opartej na wartosciach.

. Nauczyciel powinien staraé si¢, by uczniowie 1 uczennice, wsrod kto-
rych pracuje, przestrzegali zasad wzajemnego szacunku, rownosci, to-
lerancji 1 by mieli szacunek do kulturowej, etnicznej, religijnej,
swiatopogladowej r6znorodnosci.

. Wwypadku konfliktow i przemocy wérdd uczniow i uczennic lub innych
kiopotéw wychowawczych nauczyciel powinien mie¢ mozliwos¢ sko-
rzystania z pomocy wiadz szkoly, innych nauczycieli lub instytucji spe-
cjalnie do tego powolanych.
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INFORMAC]JE

O AUTORACH

Marta Abramowicz — edukatorka, badaczka, reporterka. Ekspertka w dzie-
dzinie przeciwdzialania dyskryminacji, autorka wielu badan i ekspertyz trak-
tujacych o tej problematyce (m.in. redaktorka raportu ,Wielka nieobecna.
O edukacji antydyskryminacyjnej w polskiej szkole”). Zawsze najblizsi byli
jej wykluczeni, dlatego weiaz szuka sprytnych sposob6éw na zmiane Swiata.
Jej najnowsza ksigzka ,,Zakonnice odchodza po cichu” opowiada o zakon-
nicach, ktére musialy zacza¢ nowe zycie. Szkola, ktéra uksztaltowala Marte
Abramowicz, to I Spoteczne Liceum Ogoélnoksztalcace w Warszawie od
nazwy ulicy, przy ktorej si¢ znajdowalo, zwane ,,Bednarska”.

Stawomir Broniarz — nauczyciel, historyk, od 1998 r. prezes Zwiazku Nau-
czycielstwa Polskiego, najwickszej 1 najstarszej organizacji zwiazkowej w Pol-
sce. Inicjator wielu akcji zwigzkowych 1 spotecznych, m.in.: Paktu dla
Edukacji, Edukacyjnego Okragtego Stotu, obywatelskiej inicjatywy na rzecz
upowszechnienia edukacji przedszkolnej ,,Przedszkole dla kazdego” (2010),
obrony publicznej edukacji.

Od 2001 r. czlonek Trojstronnej Komisji ds. Spoleczno-Gospodarczych,
a obecnie Rady Dialogu Spotecznego, ktéra zastapita Komisje Trojstronna.
Od 2007 r. czlonek Zarzadu Europejskiego Komitetu Zwigzkoéw Zawodo-
wych Os$wiaty 1 Nauki — europejskiej struktury Miedzynarodéwki Edukacyj-
nej, od 2011 r. czlonek Zarzadu Swiatowego Miedzynarodéwki Edukacyjnej,
reprezentujacy nauczycielskie zwiazki oswiatowe z Europy Srodkowo-
-Wschodniej. Miedzynarodéwka Edukacyjna jest Swiatowg federacja
400 zwiazkow oswiatowych, reprezentujacych ponad trzydzie$ci milionow
nauczycieli w stu siedemdziesieciu dwdch krajach 1 terytoriach. Czlonek
Europejskiego Komitetu Spoteczno-Ekonomicznego.

Anna Dzierzgowska — prowadzi Spoleczny Monitor Edukacji, wspotpra-
cuje z fundacja Feminoteka. Wspétautorka m.in raportu krytycznego ,Slepa
na ple¢. Edukacja rownoSciowa po polsku”. Doktorantka w Szkole Nauk
Spotecznych PAN, absolwentka Szkoly Praw Czlowieka Fundacji Helsin-
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skiej; dziala w Amnesty International, w zespole edukacji praw czlowieka.
Wspoélautorka nagrodzonego przez Ministerstwo Edukacji Narodowe;j pro-
gramu nauczania przedmiotow humanistycznych oraz cyklu podrecznikow
do gimnazjum ,,Swiat cztowieka”.

Tadeusz Gadacz — profesor, filozof, religioznawca, dyrektor Instytutu Fi-
lozofii 1 Socjologii Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, gdzie kieruje
rowniez Katedrg Historii 1 Filozofii Nowozytnej. Wiceprzewodniczacy Rady
Naukowej Instytutu Mysli J6zefa Tischnera, koordynator nauk humanistycz-
nych Wielkiej Encyklopedii Powszechnej PWN, czlonek zespotu redakcyjnego
miesi¢cznika ,,Znak”, redaktor serii ,,Klasycy Filozofii” Wydawnictwa IFiS
PAN, cztonek zespotu redakeyjnego ,,Studiéw z Filozofii Niemieckiej” Uni-
wersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu. Autor wielu ksiazek, w tym m.in.:
yFilozofia czlowieka jako filozofia losu” (2000), ,,O umiejetno$ci zycia”
(2002), ,,Bog w filozofii XX wieku” (2007), ,,O ulotnosci zycia” (2008).

Tomasz Garstka — psycholog-praktyk, prowadzi warsztaty umiejetnosci
psychospolecznych, pracuje z pacjentami, dziala w fundacji ,Wsparcie
1 Rozw6j”. Autor artykuiéw (m.in. w ,,Glosie Nauczycielskim”) oraz ksia-
zek o tematyce psychologicznej dla nauczycieli. Wspolautor programoéow
nauczania i podrecznikéw do nauki wiedzy o spoteczenstwie 1 wychowania
do zycia w rodzinie z lat 2001-2003. Jest tez czlonkiem Klubu Sceptykow
Polskich, ktérego celem jest dzialanie na rzecz popularyzacji rzetelnej
empirycznej wiedzy naukowej 1 zwiazanej z nia dzialalno$ci praktyczne;j
m.in. w zakresie psychologii, pedagogiki 1 medycyny.

Bogustaw Milerski — profesor Chrzescijanskiej Akademii Teologiczne]
(ChAT), a 0od 2012 r. réwniez rektor tej uczelni; specjalista w zakresie pe-
dagogiki religii, teorii wychowania i teologii ewangelickiej, kieruje Katedra
Pedagogiki Religii 1 Kultury na Wydziale Pedagogicznym ChAT. Duchowny
Kosciota Ewangelicko-Augsburskiego, czlonek Synodu Kosciota Ewange-
licko-Augsburskiego w RP 1 czlonek komisji trojstronnej Kosciotow ewan-
gelickich w Polsce. Czlonek kolegiéw redakeyjnych czasopism naukowych:
»Zeitschrift fur Piadagogik und Theologie”, ,Paedagogia Christiana”
1,,Studia z Teoriit Wychowania”. Autor ksigzek m.in.: ,,Religia a szkota. Sta-
tus edukacji religijnej w szkole w ujeciu ewangelickim” (1998), ,,Pedago-
gika. Leksykon PWN” wspdlnie z B. Sliwierskim (2000), ,,Hermeneutyka
pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii” (2011).




INFORMACIJE

O AUTORACH

Dorota Obidniak — nauczycielka, edukatorka doroslych, autorka podrecz-
nik6éw szkolnych, programéw nauczania, materialéw dla nauczycieli, wspoi-
autorka programu ,,Nowa Szkota”, koordynatorka projektu przygotowujacego
koncepcje 1 pilotaz egzaminu z jezyka obcego dla gimnazjow. W Ministerstwie
Edukacji Narodowej w latach 1999-2000 kierowala wydzialem systemu do-
skonalenia 1 doradztwa nauczycieli. Dzialaczka spolteczna, zatozycielka 1 wie-
loletnia prezeska Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego.
Redaktorka 1 wspotautorka serii wydawanej przez ZNP serii ,,Czytanki o edu-
kacji”. Czlonkini Rady Programowej Kongresu Kobiet. Koordynatorka wspdt-
pracy miedzynarodowej i projektéw edukacyjnych w Zarzadzie Gléwnym
Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego. W europejskich strukturach Miedzyna-
rodéwki Edukacyjnej — w Komitecie Réwnych Szans ETUCE jest odpowie-
dzialna za problematyke LLGB'T. Jest czlonkinia Zespotu Doradczego przy
Sekretariacie ETUCE.

Jakub Rzekanowski — dziennikarz, publicysta. Od 2008 r. redaktor na-
czelny ,,Glosu Nauczycielskiego” — zwigzkowego tygodnika o§wiatowego,
ukazujacego si¢ od 1917 r. Wspolautor tekstow w publikacjach (pracach
zbiorowych): ,, Komercjalizacja edukacji. Konsekwencje i nowe zagroze-
nia” (2010), ,Edukacja. Przewodnik Krytyki Polityczne;” (2013), ,,Czytanki
o edukacji 2 — ukryta prywatyzacja” (2014). Z wyksztalcenia — politolog.
Interesuje si¢ historig ruchow spolecznych.

Tomasz Sobierajski — doktor nauk humanistycznych, socjolog, kulturo-
znawca, metodolog, badacz, adiunkt na Uniwersytecie Warszawskim, gdzie
prowadzi zaj¢cia m.in. z etyki zawodowej socjologa. Od wielu lat realizuje
badania w ramach socjologii edukacji, eksplorujac Srodowiska nauczycieli
1 uczniéw. Byl mocno zaangazowany w dzialania na rzecz nowej reformy
szkolnictwa zawodowego w Polsce oraz ewaluacji i monitorowania nowych
podstaw programowych ksztalcenia w zawodach. Jest autorem kilku ksia-
zek o tematyce edukacyjnej m.in.: ,Doradztwo zawodowe. Uniwersalizm
1 konceptualizacja” (2013), , Ksztalcenie zawodowe w postindustrialne;j
rzeczywisto$ci” (2014) czy ,,Zaproszenie do monitorowania — monitoro-
wanie wdrazania podstawy programowej ksztalcenia w zawodach jako ba-
danie w dziataniu” (2015).

Magdalena Sroda - profesor Uniwersytetu Warszawskiego, etyk, filozof,
czlonkini Komitetu Etyki Polskiej Akademii Nauk. Jest redaktorka kwar-
talnika ,,Przeglad Filozoficzny” 1 sekretarzem redakeji rocznika , Etyka”.
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Czlonkini Europejskiego Instytutu Réwnosci Gender, zalozycielka 1 kie-
rownik Podyplomowych Studiéw Etyki 1 Filozofii Uniwersytetu Warszaw-
skiego. Autorka wielu publikacji, m.in.: ,Kobieta i wiadza” (2009), ,Mata
ksigzka o tolerancji” (2010), ,Etyka dla myslacych: podrecznik dla szkot
ponadgimnazjalnych” (2011).

Marta Ziemska — humanistka, propagatorka idei uczenia si¢ przez cale
zycie, certyfikowany Manager O$wiaty. Absolwentka Uniwersytetu War-
szawskiego oraz studidw podyplomowych z metodyki nauczania jezykow
obcych, Studium Pomocy Psychologicznej IPZ PTP 1 Studium Przeciw-
dzialania Przemocy w Rodzinie IPZ PTP. Do$wiadczony dydaktyk i meto-
dyk, dyrektor i twoérca strategii dzialania szkol niepublicznych.
Wspolwlascicielka oraz prezes Osrodka Studiéow 1 PrzedsiebiorczoSci
EVENT Group Sp. z 0.0. Czlonkini grona zalozycieli i fundatoréw oraz
pierwsza prezes Fundacji Wychowawcow 1 Mlodziezy ,,Prom”. Wspottwor-
czyni Ogolnopolskiego Pogotowia dla Ofiar Przemocy w Rodzinie ,,Nie-
bieska Linia". Organizatorka ogdlnopolskiej ,,Infolinii dla wychowawcy”,
dzialajacej na zlecenie ZNP. Zmarla w 2014 .




CZYTANKI O EDUKAC]I

KILKA St.OW O SERII

Chcieli$my powiedzie¢ dos¢!

Jak dtugo mozna miedli¢ w kotko te same tematy, ze lektury nie te, godzin
za malo, treSci niedostosowane, jako$¢ egzamindéw marna, nauczyciele nie do§é
ofiarni, uczniowie za agresywni, a Karta Nauczyciela do bani.

Czy te dyskusje, odbywane rytualnie przy okazjach wyznaczanych szkol-
nym kalendarzem, lub incydentalnie, gdy co$ si¢ dzieje — kto§ komus$ wlozyt
kosz na glowe, kto$ protestuje, albo oglasza nowy ozdrowienczy program, zbli-
zaja nas do zrozumienia tego, dlaczego coraz bardziej rozczarowuje nas szkola?
Wszystkich nas: uczniow, rodzicow, nauczycieli, politykdw oSwiatowych...

Czy na zawsze skazani jesteSmy na uprawianie tej folkowej pedagogiczne;j
pseudowiedzy, jak ja trafnie okreslita prof. Dorota Klus-Stafiska? Pseudodys-
kusji, ktora ani na jote nie zbliza nas do zrozumienia wyzwan, przed jakimi sta-
nela edukacja w obliczu cywilizacyjnej zmiany? Czy nie jesteSmy w stanie
zdoby¢ si¢ na rozmowe dotykajacg prawdziwych dylematéw, podejmujaca probe
dociekania ich przyczyn i odnajdywania senséw w szkolnej rzeczywistosci?

PostanowiliSmy zaryzykowac, a nuz uda si¢ nam przelamac krepujace dia-
log ograniczenia: podzial na tych, co atakuja, 1 tych, co si¢ bronia, czyli nauczy-
cieli 1 przedstawicieli abstrakcyjnego spoteczenstwa (uczniéw, rodzicéw, media,
wladze oSwiatowe); na tematy atrakcyjne medialnie 1 nudne (,,przeciez to ni-
kogo nie zainteresuje”); przystepne i zdecydowanie zbyt fachowe; $wiatopog-
ladowo sluszne i nie (,lewicowe, feministyczne, fe...”). Tak zrodzit si¢ pomyst
»Czytanek o edukacji”. Serii, ktorej ukazywanie si¢ zaleze¢ bedzie przede
wszystkim od zainteresowania, jakie wzbudzi, 1 od potencjalnych sponsorow,
ktorzy zechca wesprzed te inicjatywe, by powsta¢ mogly papierowe i elektro-
niczne wersje kolejnych tomow.

Pojecie ,,czytanka”, oznaczajace krotki tekst z podrecznika szkolnego, sil-
nie wiaze si¢ z historia 1 tradycja ksztalcenia. Jak dowodzg artykuly z pierwszej
czescl seril, ale takze liczne prace teoretykow 1 praktykéw edukacji, model
szkoly z minionego wieku jest nadzwyczaj trwaly 1 skutecznie opiera si¢ zmia-
nom. PomysleliSmy sobie przewrotnie, ze tytut ,,Czytanki” odzwierciedlaiby
przywiazanie nas wszystkich do tradycyjnego myslenia o szkole, funkcjonalis-
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tycznego podejscia do jej roli w spoleczenstwie oraz nasza sklonnos$¢ do uprasz-
czania rzeczywistos$ci i pomijania niewygodnych watkow. Ale okreslenia ,,czy-
tanka” uzywa¢ mozna takze w odniesieniu do ksiazki, zawierajacej popularne
teksty do wykorzystania w szkole. Nie mieliby§my nic przeciwko temu, gdyby
nasze czytanki byly w szkolach ,wykorzystywane” i omawiane.




--------------------- Uwalniajac sie od balastu, jakim byt socjalistyczny model szkoty, jej indoktrynacyjny -
""""""""""" charakter i cel — ksztattowanie ,socjalistycznego” obywatela, bez specjalnych
--------------------- opordw, a czesto z entuzjazmem wprzeglismy nasze sity w realizowanie nowejidei -
""""""""""" w budowanie spoteczenstwa wiedzy. Po latach widzimy, ze droga, ktérg wybralismy,
" raczejnie przybliza nas do wielkich edukacyjnych ideatow. Pozornie wolna od ideolo-
--------------------- gicznych konotacji, koncepcja wiedzy jako kapitatu niezbednego do uzyskania wias- -
T nego i panstwowego dobrobytu jest na wskro$ ideologiczna. Uznajgc wiedzeza 0 T
..................... zasob, narzedzie, ktére zapewni¢ ma nam i naszym dzieciom wieksza konkurencyj-
--------------------- no5¢ i wieksza skutecznos¢ w codziennym wyscigu szczurdw, pozbawilismy jg chyba -
""""""""""" najwazniejszej funkgji — wartosci ksztatcacej. Pozyskiwanie wiedzy nie wigze sie juz

-z naturalng potrzeba namystu. Wiedza nie ma by¢ dla naszych dzieci impulsem do

- refleksji nad soba i Swiatem, czyms, co prowadzi do intelektualnego i moralnego roz-

woju. Wiedza ma by¢ uzyteczna. Temu podporzadkowane zostaty programy naucza-

--------------------- nia i system egzaminéw zewnetrznych. Poziomu wrazliwo3ci moralnej nie da sie

_____________________ zmierzy¢ testem, poziom umiejetnosci czytania — tak. W wielu z nas narasta niezgoda T
..................... na taki stan rzeczy. Sa tacy, co wydali wojne szkole, upatrujgc w niej — nie w polityce oo
--------------------- i ideologii — zagrozenie. Ofiarami tej wojny, ktéra juz sie toczy, padaja uczennice
""""""""""" I uczniowie, nauczycielki i nauczyciele. Szkota staje sie miejscem Scierania sie Swiato-
--------------------- pogladowych racji i nie bytoby w tym nic ztego, gdyby nie jakos¢ tego dyskursu. | tak — ---reeeeeeees
""""""""""" dopadto nas pytanie, ktore swego czasu zadata Maria Ossowska: ,Co jednak zrobi¢,
R gdy mamy poczucie, ze wszystko wokét zmienia sie za szybko, ze kontury tego,co
--------------------- moralne, przez zestawienie z innymi regutami, obyczajowymi, Swiatopogladowymi, — -------errees
T prawnymi - s3 ptynne?” Od czego zaczac? Uznalismy, ze trzeba zaczac od rozmowy T
..................... o etyce zawodowej. Rozpoczynajac prace nad tym zagadnieniem, mielismy ambicje -
--------------------- stworzenia dokumentu na ksztatt kodeksu. Dzieki dziesigtkom spotkan z nauczyciel- -~
""""""""""" kami i nauczycielami, rozméw z naukowcami i lektur porzucilismy ten zamiar, kierujac
sie ku zaproponowaniu instrumentu, ktéry w wiekszym stopniu stuzy¢ powinien sa-
= mokontroli niz kontroli zewnetrznej. W ten sposéb powstat projekt ,deklaracji etyki

_ nauczyciela”, ktérej kazdy zapis powinien by¢ odniesiony do konkretnej sytuadji, pod-
--------------------- dany wewnetrznej dyskusji lub stac sie impulsem do samoksztatcenia, albowiem, jak -
T moéwi Zygmunt Bauman: ,[o]dpowiedzialnos¢ moralna jest najbardziej osobistg i nie- T
..................... zbywalna z ludzkich wolnosci oraz najcenniejszym z ludzkich praw. Nie mozna jej
--------------------- cztowiekowi odebraé, nie mozna podzieli€ sie nig z drugim cztowiekiem, nie mozna
""""""""""" przekazac jej innemu, odda¢ w zastaw czy na przechowanie. Odpowiedzialnos¢ mo-
--------------------- ralna jest bezwarunkowa i nieskoficzona, a objawia sie w ciggtym niepokoju, ze obja- s

""""""""""" wia sie niedostatecznie” ( Etyka ponowoczesna, 388:2012).
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