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DOSWIADCZENIA NIECIAGLOSCI A REFLEKSYJNE
UCZENIE SIE NA PODSTAWIE DYLEMATOW
MORALNYCH. STUDIUM JAKOSCIOWE W RAMACH
BADANIA ETIK-INTERNATIONAL EDYNBURG!

Streszczenie: W zwigzku z realizacjg projektu ETiK, ktére mialo miejsce na Uniwersytecie
Humboldtéw w Berlinie, opracowano Test Komeptencji Moralno-Etycznej Pigtnastolatkow
(TKM-EP). Jego podstawg jest koncepcja, zgodnie z ktora w kompetencji moralno-etycz-
nej da si¢ wyodrebni¢ trzy podkategorie: podstawowa wiedze etyczng, kompetencje
sadzenia moralno-etycznego i zdolno$¢ projektowania dzialan w zakresie moralnosci.
Dzigki przeprowadzonym badaniom empirycznym w kazdej z wymienionych podka-
tegorii wyrdzniono od trzech do czterach poziomoéw. Planowane w Edynburgu badanie
ETiK-International bedzie miato na celu dalsza optymalizacje TKM-EP. Dokona si¢ to
na dwa sposoby: po pierwsze, przy pomocy szkockiego planu nauczania (Curriculum for
Excellence) zostang zweryfikowane hipotezy zawarte w projekcie ETiK, po drugie zas, do
czes$ci empirycznej zostanie dodane studium jakosciowe, ktére umozliwi okreslenie roli,
jaka odgrywa doswiadczanie niecigglo$ci wystepujace u uczniéw podczas przechodzenia
z jednego poziom kompetencji moralnej na kolejny. Pojecie ,,niecigglos¢” odnosi sie do tych
momentdéw doswiadczania, w ktérych nowa idea, inny punkt widzenia czy nieznany do
tej pory przedmiot niejako stajg przed uczacym si¢ jako wyzwanie, na ktére poczatkowo
nie ma on gotowej odpowiedzi i musi podja¢ si¢ jej poszukiwania.

W prezentowanym artykule pierwszy rozdziat przedstawia role, jaka odgrywa wy-
chowanie etyczno-moralne w Wielkiej Brytanii, ze szczegélnym jednak uwzglednieniem
kontekstu szkockiego. Rozdzial drugi zawiera analize¢ zbieznosci zachodzacych miedzy
pulapem osiagniec¢ w zakresie przedmiotu Religious and Moral Education (ksztalcenie re-
ligijne i moralne) wyznaczonego przez szkocki plan nauczania (Curriculum for Excellence)
i oczekiwaniami ustalonymi w berlinskim projekcie ETiK dla najwyzszych poziomdw
kompetencji moralno-etycznej w kazdym z jej zakreséw. W kolejnym rozdziale oméwiono

! [Tekst zostal opublikowany w jezyku niemieckim pt. Diskontinuitdtserfahrungen als Zuginge zu

einem reflektierenden Umgang mit moralischen Dilemmata. Eine qualitative Studie im Rahmen
von ETiK-International-Edinburgh w: Benner, Nikolova 2016, s. 236-253. Pochodzace od ttumacza
uzupelnienia i dopowiedzenia umieszczono w nawiasach kwadratowych i opatrzono dopiskiem
»dop. D.S.”].



72 ANDREA R. ENGLISH (2]

autorski projekt studium jako$ciowego, ktére ma na celu wykorzystanie przy kreowaniu
rozumowania moralno-etycznego uczniéw doswiadczenia nieciagtosci wywotanego przez
konfrontacje z dylematycznymi sytuacjami moralnymi. W ostatnim rozdziale szczegélna
uwaga zostata zwrécona na mozliwo$¢ wykorzystania wynikéw badan ilosciowych i jakos-
ciowych, uzyskanych w badaniu ETiK-International do projektowaniu szkolen i kurséw
doksztatajacych dla nauczycieli religii i wychowania moralnego ze szkét podstawowych
i §rednich.

Slowa kluczowe: doswiadczenie niecigglosci, badanie ETiK, dylematy moralne, badanie
jakosciowe.

W tym artykule zostanie przedstawiony zarys zamierzenia badawczego polegajacego
na przeprowadzeniu badania ETiK-International w Edynburgu. Miedzynarodowe
badanie ETiK-International korzysta z osiagniec¢ projektu ETiK, ktory zostal zre-
alizowany na Uniwersytecie Humboldtéw w Berlinie. Jego gléwnym celem byto
zoperacjonalizowanie autorskiego modelu kompetencji moralno-etycznej, przygo-
towanego przez zespol kierowany przez Dietricha Bennera i Roumiang Nikolova
(2016). W wyniku przeprowadzonych badan empirycznych opisano te kompetencje
za pomocg trzech kompetencji czgstkowych: podstawowej wiedzy moralno-etycz-
nej (PWM-E), kompetencji sadzenia moralno-etycznego (KSM-E) i kompetenciji
projektowania dzialania moralno-etycznego (KPDM-E). W kazdej z kompetencji
czastkowych badacze wyodrebnili dodatkowo trzy respective cztery poziomy, ktdre
odzwierciedlaja oczekiwania stawiane przed osobami osiggajacym dany poziom.

Przystepujac do adaptacji koncepcji teoretyczno-empirycznej zastosowanej
w projekcie ETiK i opracowanego w nim narzedzia badawczego — Testu Kompetencji
Moralno-Etycznej Pietnastolatkéw (TKM-EP), trzeba oczywiscie uwzgledni¢ obo-
wigzujace w Szkocji programy ksztalcenia w zakresie edukacji moralnej. Ponadto
do probleméw badawczych chcialabym dolgczy¢ pytanie, ktére interesuje mnie
szczegolnie z racji moich dotychczasowych poszukiwan naukowych, mianowicie,
chcialabym si¢ dowiedzie¢, jakie znaczenie dla osobistej biografii ksztalcenia maja
niecigglosci, ktérych doswiadczajg uczniowie w przejsciach miedzy wskazanymi
powyzej poziomami oczekiwan moralno-etycznych.

Niniejsze rozwazania podzielitam na trzy czesci. Najpierw przedstawie uwarun-
kowania programowe dotyczace wychowania i nauczania moralnego w Wielkiej
Brytanii, zwracajac uwage na szczegolny status Szkocji. W drugiej czesci tego
artykulu zostang poréwnane poziomy oczekiwan uzyskane dzieki ewaluacji ber-
linskiego projektu ETiK z tymi, ktore przewiduje si¢ w szkockich dokumentach
oswiatowych. Trzecia czegs¢ przybliza koncepcje studium jakosciowego, ktore
zamierzam przeprowadzi¢ w Edynburgu w ramach badania ETiK-International
jako jego dopelnienie. W tym studium zasadniczy akcent pada na wspomniane
powyzej doswiadczenia nieciggtosci w przechodzeniu miedzy poziomami oczeki-
wan etyczno-moralnych. Pytanie, ktére mi przy$wieca w tym zakresie, brzmi: Czy
da si¢ wykorzysta¢ doswiadczenia niecigglosci do tego, Zeby pobudzi¢ uczacych
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sie do refleksyjnego obchodzenia si¢ z dylematami moralnymi, ktére znajduja sie
zazwyczaj w centrum edukacji moralnej?

Edukacja moralno-etyczna w Wielkiej Brytanii i Szkocji

Mimo ze w Wielkiej Brytanii powszechnie akceptuje sie donioste znaczenie szkoly
dla rozwoju moralnego i etycznego dorastajacych, to jednak Szkocja jest jedynym
krajem nalezagcym do Zjednoczonego Kroélestwa, ktory w swoim Curriculum for
Excellence (CfE) wyraznie wymienia ,,duchowe, moralne, spoteczne i kulturowe”
cele edukacji szkolnej (Peterson i in. 2014, s. 11)>. W przeciwienistwie do tego w pre-
ambule do angielskiego narodowego programu ksztalcenia z 2014 roku wymienia
sie wlasnie wspomniane rodzaje edukacji - duchowa, moralnag, spoteczna i kultu-
rowa — jako ogdlne skladowe i charakteryzuje je jako balanced and broadly based
(Department for Education 2014). Inspektorzy Ofsted* kontrolujg, czy nauczyciele
przestrzegaja equality of opportunity and recognition of diversity (Ofsted 2015,
s. 36), czy umozliwiaja na swoich zajeciach nabywanie przez uczniéw kompetencji
moralnych i spotecznych i czy pomagaja im rozwija¢ nastepujace zdolnosci: the
ability to be reflective about their own beliefs (Ofsted 2015, s. 36) oraz the ability to
understand and appreciate the viewpoints of others on [moral and ethical — dop.
A.E.] issues (Ofsted 2015, s. 36).

W ostatnim czasie w angielskich kregach akademickich intensywnie podej-
mowana jest kwestia, na ile rzeczywiscie wciela si¢ w zycie edukacj¢ moralng
w szkolach, a na ile jest to tylko postulat. Przeglad stanu wychowania moralnego
i nauczania etyczno-moralnego w Wielkiej Brytanii zawierajg dwa opracowania,
ktdre jednoczesnie informujg o wyjatkowym statusie, jaki w tym zakresie przystu-
guje Szkocji. To wlasnie predestynuje ja jako miejsce do przeprowadzenia badania
ETiK-International.

Pierwsze ze wspomnianych powyzej dwdéch opracowan powstalo dzieki
wsparciu Royal Society of the Arts. Jego autorzy postawili sobie za cel znalezienia
odpowiedzi na pytanie o to, czy i w jakim zakresie brytyjskie szkoty wspieraja
u swoich uczniéw spiritual, moral, social and cultural education® (Peterson i in.
2014). W zwigzku z tym najpierw przestudiowali historie SMSC-Education i jej

* O historii szkockiego Curriculum for Excellence zob. Priestly 2013 i OECD 2015. Odnoénie do

spiritual, moral, social and cultural education zob. Watson 2012.

[Tak jak w wersji niemieckiej fragmentéw w jezyku angielskim nie ttumaczono - dop. D.S.].

* Ofsted jest skrotem od Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills.
Instytucja ta powstala w Wielkiej Brytanii w 1992 w celu kontrolowania szeroko rozumianej
pracy mlodziezowej, w tym réwniez incjatyw podejmowanych w tym zakresie przez placéwki
o$wiatowe. Ofsted przeprowadza swoje kontrole z polecenia Department for Education (DfE),
ktéry jest w pewnym sensie ministerstwem edukacji sktadajacym co roku raport angielskiemu
parlamentowi.

* Dalej bede uzywac skrétu SMSC-Education.
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umiejscowienie w prawodawstwie szkolnym Wielkiej Brytanii, a nastepnie ra-
porty Ofsted i przeprowadzili badania terenowe, w tym wywiady z nauczycielami
i uczniami w Anglii, Irlandii Péinocnej, Szkocji i Walii (Peterson i in. 2014, s. 13
i n.). Okazalo sig, ze istnieja duze dysproporcje odnosnie do kwalifikacji nauczy-
cieli prowadzacych zajecia z SMSC-Education i nastawienia szkol do tych zajec.
Nauczyciele wskazywali, Ze nie majg na lekcjach wystarczajaco wiele czasu, zeby
wladciwie potraktowac tematy z zakresu SMSC-Education. Szczegolnie razace braki
pod tym wzgledem wykazuje Anglia, gdzie notabene regularnie poddaje si¢ uczniow
réznego rodzaju badaniom za pomoca testow (Peterson i in. 2014, s. 16 i n.). Poza
tym nauczyciele sygnalizowali, Ze unikaja kontrowersyjnych tematéw moralnych
i etycznych ze wzgledu na mozliwe protesty ze strony rodzicow. W omawianym
studium stwierdza si¢ jednak, ze uczniowie wykazuja wyrazng potrzebe otwartej
rozmowy ze swoimi nauczycielami o problemach etycznych, na ktére napotykaja
w zyciu (Peterson i in. 2014, s. 18)°.

W omawianym opracowaniu ustalono, ze dyrekcje szkot napotykajg na powazne
trudnosci w zakresie kontrolowania pedagogicznego i merytorycznego poziomu
lekcji SMSC-Education (Peterson i in. 2014, s. 18). Mimo ze inspektorzy Ofsted kiada
duzy nacisk na ewaluacje zaje¢ szkolnych z MSC-Education, Amelia Peterson i jej
wspotpracownicy dowiedli, Ze oceny te przeprowadza si¢ wedtug niejednolitych,
a niekiedy nawet skrajnie rozbieznych kryteriéw (Peterson i in. 2014, s. 13).

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze w studium Schools with Soul pokazano
dostatecznie wyraznie, jak naucza si¢ SMSC-Education w Wielkiej Brytanii. Jego
autorzy bija na alarm, twierdzac, ze zajeciom tym grozi calkowita marginalizacja
(Peterson i in. 2014, s. 16).

Drugie z zapowiadanych powyzej opracowan jest raportem z projektu na temat
Religious Education (RE) w Wielkiej Brytanii. Okreslenie RE odnosi si¢ réwno-
cze$nie do oddzielnego przedmiotu szkolnego, jak to ma przykladowo miejsce
w Anglii i Szkocji’, a takze konstelacji r6znych zaje¢ szkolnych, w ktérych wyste-
puja tresci religijne. Tym razem wykonanie badania zostalo zlecone i sfinansowane
przez dwie instytucje: The Economic and Social Research Council i The Arts and
Humanities Research Council. Przeprowadzit je zespét badawczy pod kierunkiem
James C. Conroy’a w roku 2013.

W projekcie zastosowano réznorodne metody, m.in. badanie etnograficzne,
ktdre odbyto sie w 24 brytyjskich szkotach drugiego stopnia (secondary schools).
Mialo ono na celu zweryfikowanie, jakie miejsce zajmuje w edukacji szkolnej RE
ijakie znaczenie przypisuja mu rézne grupy intereséw (Conroy iin. 2013). W efekcie

® W innych opracowaniach zwraca sie uwage, Ze nauczyciele angielscy obawiaja sie posgdzenia ich
o rasizm, jezeli beda podejmowac na lekcjach kontrowersyjne tematy religijne (Miller, Mckenna
2012; Eaude 2012, s. 121).

7 W Szkocji termin Religious Education oznacza zajecia prowadzone w szkotach konfesyjnych, na-
tomiast w niekonfesyjnych odpowiednikiem tego przedmiotu jest Religious and Moral Education.
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badania wykazano, ze RE we wszystkich krajach Wielkiej Brytanii, tj. w Anglii,
Irlandii Pétnocnej, Szkocji i Walii, tworzy wyodrebniony obszar w programach
nauczania i wigze si¢ w nierozdzielny sposéb z pewnymi ,,imperatywami moral-
nymi”, ktére krzewig religijnie okreslone postawy moralne (Conroy i in. 2013, s. 42
in.). Jednoczesnie jednak obserwacje i rozmowy z nauczycielami tego ,,przedmiotu”
ujawnily szereg ambiwalencji w ich samorozumieniu. Nierzadko bowiem dyrekto-
rzy szkol powierzajg im prowadzenie zaje¢ o duzej rozpietosci: od making us better
human beings, czyli moral development, przez sex education, az do development of
specific ,virtues”, multicultural awareness i spiritual and social cohesion (Conroy
iin. 2013, s. 43 i n.). Poza tym w wielu szkotach od nauczycieli RE oczekuje sig,
ze beda pelnic role ,,stréz6w moralnosci” i przezwycigzg sklonnosci do rasizmu
u ucznidw, napietnuja zachowania antyislamskie i naucza uczniéw obchodzenia
sie z ksenofobig (Conroy i in. 2013, s. 44). Poza tym, zdaniem nauczycieli RE,
w pordéwnaniu z nauczycielami innych przedmiotéw, np. uczagcymi matematyki
czy jezykow obcych, okazuje si¢ im znacznie mniej uznania i szacunku. Nie czujg
sie dowartosciowani, co w pewnym stopniu tlumaczy, dlaczego okazuja dystans,
a nawet obojetno$¢ wobec przedmiotu, ktérego nauczajg (Conroy i in. 2013, s. 45;
McKinney 2012, s. 43; Nixon 2008, s. 558 i n.).

Wyniki obu badan potwierdzaja, ze zgodnie z dokumentami o$§wiatowymi
MSC-Education jest w Wielkiej Brytanii wyodrebnionym zakresem wychowania
i nauczania szkolnego, co pozytywnie §wiadczy o trosce o rozwdj spoteczny, etyczny
i moralny miodego pokolenia, ktéry w $wietle unormowan prawnych nalezy do
integralnych zadan os$wiaty publicznej, jednak przy realizacji tych zapisow dyrekcje
szkot i nauczyciele napotykaja na réznorodne trudnosci. Co prawda, czg¢s¢ tych
trudnosci wynika z uwarunkowan spotecznych, a przede wszystkim ze wzrasta-
jacej kompleksowosci spoleczenstwa brytyjskiego i jego réznorodnosci, w czesci
jednak zrédlem problemu jest sama szkola. W zwigzku z tym w ostatnim opraco-
waniu podkresla sig, ze w przypadku, gdy RE nie stanowi oddzielnego przedmiotu
szkolnego, lecz jest ,,podzielony” miedzy réznych nauczycieli, powstaja niejasnosci
co do zakresu odpowiedzialnosci i kompetencji nauczycieli. Ta uwaga odnosi si¢
réwniez do inspektoréw Ofsted. Z calg pewnoscig taki stan rzeczy dodatkowo
utrudnia implementacje i ewaluacj¢ nie tylko RE, lecz réwniez MSC-Education.

Patrzac na wychowanie i nauczanie moralno-etyczne jako odrebny obszar
edukacji publicznej w Wielkiej Brytanii, wspolczesnie da sie zauwazy¢ odmienne
tendencje, ktore szczegdlnie silnie kontrastujg ze sobg w Anglii i Szkocji. Jak opisal
wspomniany powyzej zespol badawczy J. Conroy’a, Michael Gove, odpowiedzialny
za edukacje sekretarz stanu w rzadzie angielskim w latach 2010-2014, zesp6l
ten doprowadzit do zniesienia dotacji rzagdowej dla kierunku nauczanie religii
w uczelniach przygotowujacych przysztych nauczycieli (Conroy i in. 2013, s. 101
in.). Ta decyzja z pewnoscig byla zwigzana z jego osobistym nastawieniem do RE,
spowodowala jednak dalsza deprecjacje tego przedmiotu czy obszaru tematycznego
w angielskich szkotach drugiego stopnia.
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Inny powdd zaniepokojenia i obaw o przyszios¢ RE w Anglii stanowi fakt, ze
nauczanie w tym zakresie nie jest zakotwiczone w dokumentach o$wiatowych
obowiazujacych w tym regionie Wielkiej Brytanii, a odpowiedzialnos¢ za za-
bezpieczenie srodkdw na jego realizacje zlozono na barki samorzadu lokalnego.
W niedalekiej przesztosci taki sposob uregulowania czy raczej deregulacji tych
problemoéw doprowadzi do znacznych dysproporcji migedzy poszczegdlnymi szko-
tami odnosnie do liczby godzin lekcyjnych i materiatu nauczania. To za$ grozi
niebezpieczenstwem zlamania zapiséw prawnych dotyczacych obszaru MSC-
Education (Chater, Erricker 2013, s. 23 i n.)%.

W przeciwienstwo do Anglii, sytuacja w Szkocji przejawia inne tendencje. Jak
przedstawie to w nastepnej czesci tego artykulu, zgodnie z zapisami szkockiego
Curriculum for Excellence, obszar Religious and Moral Education (RME)’ tworzy
nie tylko odrebny przedmiot szkolnego nauczania w szkotach stopnia pierwszego
(primary school) i drugiego (secondary school), lecz réwniez uczniowie, ktdrzy
ukonczyli 15 rok zycia i uzyskali §wiadectwo Broad General Education, moga kon-
tynuowac nauke w tym obszarze do 18 roku zycia. Jest to o tyle wazne, ze wowczas
stopien uzyskany z RME jest uwzgledniany przy przyjeciu na uniwersytet.

Rola wychowania i nauczania moralnego w szkockim Curriculum for
Excellence w perspektywie kompetencji moralno-etycznej projektu ETiK

W konkluzji niedawno opublikowanej filozoficznej analizy szkockiego Curriculum
for Excellence (CfE) Nicki Hedge i Alison MacKenzie prezentujg wniosek, ze ten
narodowy program ksztalcenia wspiera w uczacych si¢ autonomie przez to, ze
sklania ich do uznania godnosci drugiego cztowieka i respektowania jej (Hedge,

® W szdstym rozdziale swojej publikacji Mark Chater i Clive Erricker (2013) omawiaja funkcjo-
nowanie angielskiej instytucji rzadowej okreslanej skrotem SACRE, ktory oznacza Standing
Advisory Councils on Religious Education. Autorzy zwracajg uwage na catkowita samowole
urzednikow przy podejmowaniu istotnych decyzji personalnych i merytorycznych, a takze na
niemozno$¢ wyegzekwowania od nich informacji o kryteriach stosowanych przy ocenianiu
RE. M. Chater i C. Erricker przytaczaja rowniez series of anomalies and susceptabilities, ktore
doprowadzily do ostabienia statusu RE w catej Anglii.

Jak podano powyzej w przypisie 7, w Szkocji Religious and Moral Education (RME) nie jest
nazwg jednego przedmiotu, lecz grupy przedmiotéw, ktérych nauczanie prowadzi sie wytacz-
nie w szkotach niekonfesyjnych. Ponizej zostanie wyjasnione umocowanie prawne RME i jej
strona instytucjonalna. W raporcie z badania OECD w 2015 roku podano, ze oprdcz szkot nie-
konfesjonalnych prowadzi si¢ nauczanie RME w 370 konfesjonalnych placéwkach oswiatowych
finansowanych ze srodkow panstwowych, sposrdd ktorych przewazajacy czes$¢ stanowia szkoty
katolickie. Organy prowadzace te szkoty zobowiazaly sie do przestrzegania zapisow Curriculum
for Excellence i prowadza zajecia z grupy przedmiotéw RME jako lekcje RE. Ponadto w Szkocji
funkcjonuje 100 zarejestrowanych prywatnych szkoét o niezaleznym statusie, w ktoérych pobiera
nauke okolo 30 tys. uczniéw i uczennic. Szkoty te nie sg zobligowane do prowadzenia nauczania
zgodnie ze szkockim Curriculum for Excellence (OECD 2015, s. 36).
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MacKenzie 2016). Podobnego zdania jest Graeme Nixon, ktéry uwaza, ze wyzna-
czony w CfE cel RME obejmuje w mniejszym stopniu ksztaltowanie przekonan
i postaw ucznidéw, a raczej wspiera w nich zdolnosci do myslenia i komunikowania
sie z innymi odnosnie do probleméw dotyczacych religii i moralnosci oraz rozwija
empatie wzgledem os6b o innym $wiatopogladzie (Nixon 2013a, s. 495 i n.).

Powyzej przedstawione ukierunkowanie szkockiego CfE wynika z historii REM
i musi by¢ przez pryzmat tej historii interpretowane. Z wypowiedzi zawartych
w CfE odnosnie do REM da si¢ odtworzy¢ rozumienie kompetencji moralno-
-etycznej, ktdre zadziwiajaco wspolgra z rozumieniem wynikajacym z opracowania
w ramach berlinskiego projektu EtiK i ktore wykorzystano przy konstruowaniu
pytan do Testu Kompetencji Moralno-Etycznej Pietnastolatkow (TKM-EP). Ta
zgodnos¢ podsuneta mi pomyst wykorzystania narzedzia badawczego ETiK do
ewaluacji szkockiego CfE i poréwnania z jego pomocg poziomoéw kompetencyjnych
osigganych przez uczniow w Szkocji i Niemczech.

Zarys historii Religious and Moral Education w Szkocji

W historii RME w Szkocji szczego6lne znaczenie odegraly dwa dokumenty. Pierwszy
z nich to pochodzacy z 1872 roku Education Act, w ktérym zapisane zostalo prawo
kazdego dziecka do ksztalcenia religijnego. Dokument ten zawiera klauzule sumie-
nia, zgodnie z ktdra rodzice moga zrezygnowac z udziatu ich dziecka w ksztalceniu
religijnym (Nixon 2013a, s. 493 i n.).

Drugim znaczacym dokumentem w szkockiej historii RME jest wydany
przez Scottish Education Department (SED) dokladnie 100 lat po Education Act,
tj. w 1972 roku, raport pt. Moral and Religious education in Scottish Schools, ktory
skrétowo okresla sie réowniez raportem Millar. Byt on préba uchwycenia u progu
lat 70. minionego stulecia status quo RME w Szkocji i wskazania sposobu jej dal-
szego nauczania. Na podstawie tego wlasnie raportu nadano RME kierunek mniej
nomatywny i preskrypcyjny (McKinney 2012).

Naukowcy zajmujacy si¢ omawiang problematyka przypisujg raportowi Millar
decydujaca role w powstaniu szkockiej wersji RME, ktorej specyfika polega na tym,
ze obszar ten traktowany jest w Szkocji nie jako peryferia, lecz jako serce edukaciji
szkolnej. W zwigzku z tym od 1993 roku nadzér nad RME zostal powierzony bez-
posrednio Her Majesty’s Inspectorate (McKinney 2012). Poza tym, jak podkresla
G. Nixon, raport Millar spowodowal wzmocnienie filozoficznego ukierunkowania
zaje¢ z RME, dzigki czemu wzroslo znaczenie pluralistycznych form myslenia,
nowoczesnych metod nauczania i kompetencji uczniéow (Nixon 2013b, s. 640 i n.).
W obowigzujacej obecnie koncepcji RME skrupulatnie odseparowuje sie¢ moralno$¢
od treéci zwigzanych z ponadnaturalnymi religiami teistycznymi. Przez to etyka
i moralnos¢ jako zakres tematyczny RME zyskaly nie tylko na samodzielnosci, lecz
réwniez na znaczeniu. Nauczyciele przygotowujacy sie do nauczania tego przed-
miotu muszg posig$¢ profesjonalng wiedze z tego zakresu (Nixon 2013b, s. 641).
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Zdaniem G. Nixona, raport Millar byt w polityce o§wiatowej Zrodtem impul-
sow, ktore doprowadzity do wykrystalizowania sie kolejnego obszaru dzialalnosci
o$wiaty publicznej, a mianowicie Personal Search. Tym mianem okre$la si¢ dzialania
edukacyjne majace na celu udzielenie uczniom wsparcia w procesie poszukiwania
wlasnej tozsamosci i samookresleniu. Nalezy do tego doda¢ rowniez formowanie
indywidualnych przekonan i wlasnego swiatopogladu. W wydanym w 2006 roku
dokumencie Scottish Executive uznano aktywno$¢ instytucji oéwiatowych w tym
obszarze za istotny wklad w urzeczywistnienie zapiséw CfE i za gléwny cel zajgé
z RME (Scottish Executive 2006, s. 25). Realizacja tego celu wymaga od nauczycieli
posiadania nie tylko wiedzy z zakresu etyki, lecz takze kompetencji pedagogicz-
nych, a w szczegolnosci wychowania do wartosci i rozwijania w uczacych sie
kompetencji sadzenia moralno-etycznego (Hartshorn 2008, s. 376).

Pozycja wychowania i nauczania moralno-etycznego w szkockim
Curriculum for Excellence

Wedtug Franka Lennona wiodacg ideg raportu Millar bylo ztozenie na barkach
szkoty odpowiedzialnosci nie tylko za przekaz wiedzy, lecz réwniez za pomoc ucz-
niom w rozwoju osobowym (Lennon 2008, s. 384). To zadanie zostalo uznane za
gtéwny punkt odniesienia przy opracowywaniu nowego szkockiego programu na-
uczania - CfE. W programie tym RME zdobyla samodzielno$¢ jako autonomiczny
obszar edukacji szkolnej, ktory opisano za pomoca Four Capacities i postawiono
ponad zakresem Health and Wellbeing Across Learning.

Zaanonsowane powyzej Four Capacities w syntetyczny sposob streszczajg cele
nowego CfE (Education Scotland-PoC). Wszystkim uczniom obiecuje si¢ w nim
osiggnigcie co najmniej czterech umiejetnosci: 1) Successful Learners; 2) Confident
Individuals; 3) Effective Contributors i w konicu 4) Responsible Citizens. Kazda
z tych umiejetnosci sktada sie z odpowiednich attributes i capabilities (Education
Scotland-PoC; Hedge, Mackenzie 2016). Ponizej zostang szczegélowo opisane at-
tributes i capabilities nalezace do wymienionej na czwartym miejscu umiejetnosci
Responsible Citizens. Tworzg one sedno kompetencji moralno-etycznej, do osiag-
niecia ktorej ma prowadzic realizacja nowego CfE, a jednoczesnie, moim zdaniem,
wykazujg duzg zbieznos¢ z modelem kompetencji opracowanym w projekcie ETiK
i stanowiacym réwniez podstawe badania ETiK-International.

Mianem Responsible Citizens okresla si¢ w zmodyfikowanym CfE ludzi, ktérych
odnosnie do attributes i capabilities cechuje odpowiednio: 1) respect for others and
commitment to participate responsibly in political, economic, social and cultural
life oraz 2) knowledge and understanding of the world and Scotland’s place in it;
understanding different beliefs and cultures; making informed choices and deci-
sions; evaluating environmental, scientific and technological issues; and developing
informed, ethical views of complex issues (Education Scotland-PoC). Nicki Hedge
i Alison MacKenzie intepretuja te zapisy jako enumeracje pozadanych wlasciwosci
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osoby, ktdra bedzie odpowiedzialnie angazowac sie w zycie obywatelskie. Zeby to
osiggna¢, nalezy z pomocg edukacji szkolnej wspiera¢ w uczacych sie rozwdj indy-
widualnej i relacyjnej autonomii. Dzieki tej ostatniej bedg oni w stanie postrzegac
siebie samych jako embodied and interdependent persons (Hedge, MacKenzie 2016,
s. 7). W tym sensie autonomia relacjonalna jest committed to the rights, welfare,
dignity, freedom and equality of persons, and recognises vulnerability and depen-
dency (Hedge, MacKenzie 2016, s. 9) i krancowo sprzeciwia si¢ indywidualizmowi
rozumianemu neoliberalnie (Hedge, MacKenzie 2016, s. 9 i n.).

Idea Responsible Citizens, jak ja si¢ prezentuje w CfE, implikuje posiadanie in-
nych jeszcze specyficznych wlasciwosci o charakterze relacyjnym. Nalezy do nich
m.in. umiejetno$¢ prowadzenia racjonalnego namystu nad zlozonymi zagadnie-
niami etycznymi. To z kolei wymaga od uczniéw umiejetnosci collective (classroom)
deliberation about what makes an issue ethical and what kinds of actions should
follow (Hedge, Mackenzie 2016, s. 7). Czy i na ile taki rodzaj debaty etycznej moze
wchodzi¢ w zakres programu nauczania RME, zostanie om6wione nieco péznie;.

Oprocz szczegolowej charakterystyki Four Capacities w CfE wzigto pod uwage
jeszcze trzy obszary interdyscyplinarnego nauczania i uczenia si¢, a mianowicie:
1) Health and Wellbeing; 2) Literacy i 3) Numeracy. W obszarach tych wymienia si¢
zroznicowane tresci, ktorych uklad i realizacja pozostawiono w gestii nauczycieli.

Paradoksalnie w obszarze opatrzonym mianem Health and Wellbeing nie chodzi
w pierwszym rzedzie o zdrowie cielesne. Zapisy CfE sklaniajg raczej do wniosku,
ze ich przedmiotem jest zdrowie rozumiane holistycznie, tzn. z uwzglednieniem
aspektéw mentalnego, emocjonalnego, spotecznego i psychicznego. We wskaza-
niach programowych dotyczacych Health and Wellbeing zwraca uwage akcentowa-
nie celéw nauczania z zakresu wychowania moralnego i etyki. Przykladowo wylicza
sie tam: rozwdj poczucia wlasnej wartosci, poszanowanie innych, umiejetnos¢
nawigzywania i pielegnowania relacji miedzyludzkich, uznanie dla réznorodnosci
i gotowos¢ przyjecia odpowiedzialnosci za dobro wspoélne, krytyczne nastawienie
do przejawéw dyskryminacji i ich eliminowanie z wlasnego Zycia (Education
Scotland-HWL). Poza tym omawiane wskazania nakladajg na nauczycieli obo-
wigzek przygotowania srodowiska uczenia sie tak, zeby: Adults have responsibility
to look after them and listen to [their] concerns (Education Scotland-HWL). To
oznacza, ze realizacja tresci programowych z obszaru Health and Wellbeing ma
zmienia¢ réwniez etos szkolny, przeksztalcajac go w kierunku miedzygeneracyj-
nego dzielenia trosk i odpowiedzialno$ci oraz obopdlnego wspierania si¢ dorostych
i dorastajacych. W tym ukladzie uczniowie nie sg redukowani do tych, ktérzy sg
pouczani, lecz majg przyjac¢ na siebie odpowiedzialnos¢ za wilasne uczenie sie.
Ta zmiana dotyczy rowniez, a moze przede wszystkim, sfery moralno-etyczne;j.
Podjecie odpowiedzialnosci w tym zakresie zaktada zrozumienie swoich etycznych
obowigzkdow i dobrowolne podporzadkowanie si¢ im.

W niekonfesjonalnych szkotach w Szkocji RME sklada si¢ w sumie z o$miu
prawnie przepisanych przedmiotéw obowigzkowych. Uczniowie zamierzajacy
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podjac studia wyzsze moga, po wstepnej fazie o charakterze ogélnym, wybrac do-
datkowo kurs o nazwie Religious, Moral and Philosophical Studies, ktory dostarcza
im punktéw koniecznych do przyjecia na uniwersytet.

Jak wszystkie przedmioty obowiazkowe, RME jest podzielona na dwa stopnie:
Experiences and Outcomes (E’s and O’s), ktore réznig sie poziomem trudnosci.
W odniesieniu do chrzescijanistwa i pozostatych wielkich religii §wiata ztozonos¢
tredci i poziomy oczekiwan sa dos¢ wysokie. Oprdécz wiedzy uczniowie powinni
bowiem rozwing¢ w sobie wlasciwe postawy dotyczace norm i wartosci, ktore zwra-
caja przede wszystkim uwage na okazywanie respect for others and understanding
of [others] beliefs and values (Education Scotland-RMEEQ, s. 8). W odrdznieniu
od innych zakreséw nauczania szkolnego zadaniem RME jest uksztaltowanie
w uczniach skills of reflection, discernment, critical thinking and deciding how to
act when making moral decisions (Scottish Executive, 2006). W zwigzku z tym duza
wage przypisuje si¢ rozwijaniu zdolnosci reflektowania i krytycznego myslenia,
co przewija si¢ na obu wspomnianych powyzej stopniach RME - Experiences and
Outcomes™".

Dobrjy ilustracjg tego, na jakie formy wsparcia moga liczy¢ nauczyciele RME przy
tak wysoko postawionych wymaganiach, jest nastepujacy przyktad. Odnosi si¢ on
do czwartego poziomu na obu stopniach — Experiences and Outcomes — w szkole
drugiego stopnia, czyli wobec uczniéw w wieku 14-16 lat. Ten poziom zostal przeze
mnie wybrany dlatego, Ze koresponduje z grupg wiekowg, ktoérej bedzie dotyczyto
badanie ETiK-International. Od ucznia znajdujacego si¢ na czwartym poziomie
oczekuje sig, ze: Having reflected upon and considered a range of belief systems and
moral viewpoints, I can express reasoned views on how putting these beliefs and values
into action might lead to changes in society (Education Scotland-RMEEOQ). Takie
wypowiedzi jak ta okresla si¢ Experiences i Outcomes. Sg w nich zawarte réwno-
cze$nie odniesienia do praktyki zyciowej, jak i wiedzy, przy czym ta ostatnia nie jest
sucha teoria, lecz powstaje dzieki refleksji ucznia nad wlasnym doswiadczeniem.
W przytoczonym przykladzie przedmiotem doswiadczenia sg réznorodne systemy
wierzen i zajmowane przez nie stanowiska moralne, ktére nalezy podda¢ namystowi
i refleksji. Lekcje szkolne musza by¢ prowadzone w taki sposéb, zeby kazdy uczen
mial mozliwos$¢ wejscia w kontakt z koniecznym do$wiadczeniem, ktére warunkuje
jego proces uczenia si¢e. Zaposredniczenie doswiadczenia moze dokonac si¢ przez
wlasne poszukiwania ucznia, przez zorganizowanie w klasie debaty o odmiennych
interpretacjach okreslonych standéw rzeczy, przez zadanie do napisania eseju na
temat wyznawanych wartosci i ich miejsca w zyciu spotecznym itp.

% Wiecej szczegotéw na temat Experiences and Outcomes w ramach RME zob. Nixon 2013a.
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Zwiazki miedzy osiggnieciami w zakresie RME a kompetencja moralno-
-etyczna w projekcie ETiK

W dokumencie o§wiatowym Religious and Moral Education: Principles and Practice
przyznaje sie RME szczegolne znaczenie w odniesieniu do budowania i umacniania
w uczniach wiedzy moralno-etycznej oraz rozwijania w nich zdolnosci sadzenie
i dzialania moralnego. Przyrost wiadomosci i umiejetnosci w wymienionych trzech
zakresach ma rozciagac si¢ na cztery hierarchicznie uporzagdkowane poziomy
i uzdalnia¢ uczniéw do tego, aby ze zrozumieniem podchodzili do postaw religij-
nych i niereligijnych; zastanawiali si¢ nad challenges posed by these beliefs and values
(Education Scotland-RMEPD, s. 1); refleksyjnie przeswietlali wlasne przekonania
i sady moralne; przyjmowali responsible attitudes to other people values (Education
Scotland-RMEPP, s. 1) oraz rozwijali w sobie zdolno$¢ to assist in counteracting
prejudice and intolerance values (Education Scotland-RMEPP, s. 1). Wymienione
kryteria, od ktérych zalezy efektywnos¢ RME, wykazujg, moim zdaniem, ogromng
zbieznos$¢ z poziomami oczekiwan (Anforderungsniveaus) wyodrebnionymi pod-
czas realizacji berlinskiego projektu ETiK. Przedstawienie tego jest gldéwnym celem
dalszych rozwazan w tej czesci.

Koncepcja kompetencji moralno-etycznej, ktora przyjeto w Berlinie, dzieli si¢
na trzy obszary: 1) podstawowa wiedza moralno-etyczna (PWM-E); 2) kompetencja
sadzenia moralno-etycznego (KSM-E) i 3) kompetencja projektowania dziatania
moralno-etycznego (KPDM-E) (Benner, Nikolova 2016, s. 130-173). Na tej podstwie
opracowano narzedzie badawcze w postaci TKM-EP, w ktérym wymienione kom-
petencje czastkowe potaczono z pigcioma respectie dziesigcioma elementarnymi
sadami moralnymi i odniesiono jeszcze do trzech sfer moralnosci: intrapersonalnej,
interpersonalnej i spolecznej. Zadania testowe werbalizuja ten ztoZony konstrukt
teoretyczny w nawigzaniu do sytuacji zblizonych do Zycia codziennego. W nich
bowiem powinny si¢ sprawdza¢ wiedza i umiejetnosci zdobywane w szkole.

W ponizszej tabeli zestawiono opisy czwartego, tj. jest najwyzszego poziomu
kompetencyjnego z trzech zrodet: koncepcji kompetencji moralno-etycznej pro-
jektu ETiK (lewa kolumna), zawartego w CfE wykazu ogélnych umiejetnosci, jakie
winni posigé¢ uczniowie uczeszczajacy w Szkocji na RME (srodkowa kolumna)
i wykazu szczegdtowych osiggnie¢, jakimi powinni sie wykazywac uczniowie na
czwartym poziomie RME (prawa kolumna)'’. Nalezy w tym miejscu nadmienic,
ze w badaniu ETiK-International w Edynburgu planuje si¢ przeprowadzenie testow
wsrdd uczniéw uczeszcezajacych do szkdt drugiego poziomu, ktérzy w zakresie

"' Wypowiedzi cytowane w §rodkowej kolumnie pochodzg z Education Scotland-RMEEO, te
z prawej natomiast zaczerpnieto z Education Scotland (2014b, s. 2-3). Co prawda, w katalogu
osiagnie¢ edukacyjnych RME istnieje jeszcze tzw. Senior Level, ktory przewyzsza analizowany
tutaj czwarty poziom, jednak wykracza on poza obowiazkowe ksztalcenie ogdlne i dotyczy
nastolatkow majacych wiecej niz 16 lat, ktorzy chcg zdoby¢ dodatkowe kwalifikacje (Bryce 2013).
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RME osiagaja omdéwiony powyzej czwarty poziom. Jak wyraznie wynika z tabeli,
na poziomie tym nie okreslono dokladnie, jakie wiadomosci i formy sadzenia
moralno-etycznego powinni uczniowie sobie przyswoi¢. Z tego powodu nie ma
bezposrednich wskaznikow, ktére umozliwija przelozenie poziomoéw oczekiwan
z projektu ETiK na poziomy w RME. Niemniej jednak, na podstawie analizy celéw
zawartych w szkockich dokumentach o$wiatowych, da si¢ uzyska¢ poglebione
rozumienie tych celéw i oczekiwan za nimi stojacych. Te ostatnie skladajg sie na
koncepcje kompetencji moralno-etycznych, ktore implicite determinujg pomiar
osiggnie¢ edukacyjnych w zakresie RME. W opracowanym na bazie CfE dokumen-
cie pt. Religious and Moral Education — Assessing Progress and Achievement przez
osiggniecie edukacyjne (achievement) rozumie si¢: 1) Appreciate the importance of
respect for the beliefs, values and traditions of others and being able to demonstrate
this (Education Scotland, 2014b, s. 1) i 2) Engaging in a process of personal reflection
leading to an increasing understanding of personal beliefs and ideas about meaning,
value and purpose in life (Education Scotland, 2014b, s. 1).

Z przedstawionej powyzej tabeli wynika, ze w zapisach szkockiego C{fE duzy na-
cisk ktadzie si¢ na uzyskanie przez uczniow uczeszczajacych na zajecia RME umie-
jetnosci przeprowadzania oceny moralnej problemoéw i podejmowanie racjonalnie
uzasadnionych decyzji w tym zakresie. Sformutowania uzyte w CfE pozostawiaja
nauczycielom znaczng swobod¢ odnosnie do sposobu wypetnienia tych zadan przez
ucznidéw. By¢ moze to wlasnie powoduje, ze w wielu raportach na temat realizacji
celéw nauczania w zakresie RME z ostatnich lat, m.in. z 2015 roku, powtarza si¢
zarzut niezadowalajacego wspierania ucznidw w osiagnieciu poziomu myslenia
abstrakcyjnego (Educational Scotland 2014, s. 4). W tym kontekscie naukowcy
wspolpracujacy z OECD zaproponowali opracowanie narzedzi i procedur umozli-
wiajacych ewaluacje celéw RME zapisanych w CfE (OECD, 2015, s. 12). Postulowane
instrumenty pomiarowe nie zostaly do tej pory przygotowane. W zwigzku z tym
warto odwota¢ sie do berlinskiego projektu ETiK, w trakcie ktérego wypracowano
nie tylko koncepcje kompetencji moralno-etycznych, lecz réwniez narzedzie do
ich mierzenia - TKM-EP. Wydaje sie, ze adaptacja tego narzedzia i zastosowanie
go w Szkocji przyniesie zainteresowanym stronom obopdlng korzysé.

Znaczenie nieciaglosci przy rozpatrywaniu dylematéw moralnych przez
uczniow. Studium jakosciowe

Autorzy najnowszych opracowan z zakresu filozofii i psychologii uczenia si¢ udo-
wadniajg, ze dos§wiadczenia zawierajace elementy nieciagtosci moga mie¢ konsty-
tutywny wplyw na ksztaltowanie moralnosci (Briiggen 1988; Benner 2003; Oser,
Spychinger 2005; Benner 2008; English 2013). Zdaniem innych doswiadczenia te
wspierajg rozwdj kompetencji koniecznych do sadzenia moralnego, m.in. zdolno-
$ci do samorefleksji i myslenia krytycznego (Lipman 2003; Paul 2012). Réwniez
w opracowanym na nowo szkockim Curriculum for Excellence (CfE) wyraznie
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dostrzega si¢ swiadome dazenie do angazowania uczacych si¢ w proces zdoby-
wania wiedzy. Wyrazem tego jest siedem zasad prowadzania zajg¢, ktore zostaty
w nim sformufowane (Education Scotland-CfE). W zakresie RME oczekuje si¢ od
nauczycieli, Ze beda m.in. wyzwalaé w swoich uczniach moral challenge (Education
Scotland-CfE, s. 7). Jednak co dokladnie nalezy rozumiec przez moral challenge, nie
zostalo wyjasnione albo méwigc pozytywnie — pozostaje sprawg otwarta. Wydaje
sie, ze mozna to zadanie zinterpretowac w ten sposob, ze edukatorzy w procesie
nauczania moralno$ci maja wzbudza¢ w uczacych si¢ doswiadczenia nieciggtosci,
ktdre sktonig ich do refleksji moralne;j.

W ramach studium jakosciowego, ktore planuje si¢ w zwiazku z realizacja ba-
dania ETiK-International w Edynburgu, zostanie sprawdzone, na ile szkoccy ucz-
niowie s3 w stanie sprosta¢ stawianym przed nimi wymaganiom, a w szczegdlnosci
refleksyjnie i krytycznie rozwazac dylematy moralne, za pomocg ktérych wyrazone
zostanie zadanie moral challenge. Jezeli uda si¢ wykazac, ze praca nad wykorzy-
stujagcymi negatywne doswiadczenia dylematami moralnymi wspiera w uczniach
proces ksztalcenia moralnosci, wowczas by¢ moze doprecyzuje to réwniez réznice
miedzy poszczegélnymi poziomami oczekiwan, ktére wyodrebniono w projekcie
ETiK. Takie doprecyzowanie bedzie miato réwniez znaczenie dla uzasadnienia
berlinskiej koncepcji kompetencji moralno-etycznej i wykorzystanego w tym pro-
jekcie zréznicowania miedzy zadaniami dydaktycznymi a pytaniami testowymi.

Koncypowane dla Edynburga ilosciowe i jakosciowe badanie ETiK-International
zostanie przeprowadzone w grupie 600-800 ucznidéw i uczennic uczestniczacych
w zajeciach z RME. Procentowy udzial tych, ktérzy zostang objeci studium ja-
kosciowym, powinien wynies$¢ okolo 5 proc. (n = 30-40 0s6b). W celu wywotania
niecigglosci w zakresie doswiadczen moralnych i spowodowania namystu nad
ukazujacymi sie¢ w nich problemami moralnymi, zadania poddane analizie ja-
kosciowej beda dotyczy¢ wylacznie tych dylematéw moralnych, ktore znalazly sie
w TKM-EP w odniesieniu do jednej tylko kompetencji czgstkowej, a mianowicie
KPDM-E. Doswiadczenia nieciagtosci wyréznia to, Ze w zgromadzonym do tej pory
rezerwuarze doswiadczen tworzg one swoiste ,,$lepe plamy”, ktére moga zosta¢
uswiadomione przez uczacego si¢ wowczas, gdy zderzy si¢ on z granicami wlasne;j
wiedzy i umiejetnosci. Te granice manifestujg, ze pewne zalozenia i schematy
dzialania, ktére do pory sprawdzaly sie i wystarczaty, w obliczu nowych sytuacji
problemowych przestaja wystarcza¢ i wymagaja rewizji. Dylematy moralne znako-
micie nadajg si¢ do wywolania opisywanych doswiadczen ,,$lepych plam” dlatego,
ze nie rozstrzygaja na poczatku ani nie sugeruja z gory wlasciwego rozwigzania.
Sytuacja, ktéra moze rozpocza¢ uczenie sie z dylematu moralnego, odznacza si¢
tym, Ze dostarcza mozliwosci eksperymentalnego przepracowywania problemu
przez naswietlanie go z roznych perspektyw i poszukiwanie w otwartej przestrzeni
hipotetycznych rozwigzan najodpowiedniejszych do danych warunkow.

W studium jako$ciowym nalezy wyjasni¢, czy refleksyjne i krytyczne procesy
myslenia sg w stanie pokazac odniesienia do osobistych negatywnych doswiadczen
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i nieciaglosci, ktore ujawnig si¢ przez hipotetyczne rozumowania nad problemo-
wymi sytuacjami moralnymi. Tych odniesien nie da si¢ jednak zlokalizowac bez-
posrednio w odpowiedziach respondentéw na pytania-zadania TKM-EP. Dlatego
w badaniu ETiK-International w Edynburgu zostanie wykorzystana dodatkowa
metoda badawcza - sondaz diagnostyczny. Za pomocg wywiadow z uczniami
i uczennicami podjeta zostanie proba zwerbalizowania proceséw refleksyjnych,
ktdre przebiegaja implicite w trakcie rozwigzywania zadan testowych w odniesieniu
do wybranego, najwyzszego poziomu czastkowej kompetencji moralno-etycznej -
KPDM-E. Jako naukowiec dzigki temu badaniu spodziewam si¢ pozyskac glebsze
zrozumienie dla schematéw myslowych, ktére tworzg uczniowie znajdujacy sie
w sytuacji przemysliwania kwestii moralnych. By¢ moze da si¢ réwniez wykorzy-
sta¢ te wiedze w takim planowaniu ksztalcenia moralnosci, ktére pozwoli uczniom
osiggna¢ najwyzszy poziom kompetencji moralno-etyczne;j.

Ponizej zostanie doprecyzowany kontekst teoretyczny projektowanego badania
jakosciowego. Nastepnie zostanie wyjasnione, w jaki sposob dane jakosciowe moga
uzupelni¢ wyniki uzyskane za pomocg instrumentéw badawczych ilosciowych,
aw szczegolnosci za pomocg TKM-EP. W koncu zastanowie si¢ nad pytaniem, jak
rezultaty obu czesci badania ETiK-International w Edynburgu mozna spozytkowa¢
w programach ksztalcenia i doksztalcania nauczycieli.

Teoretyczne przestanki studium jako$ciowego

Wspolczesnie filozofowie ksztalcenia zmagaja sie nieustannie z klasyczng kwestia -
rolg odgrywang przez nieciggtos¢ w procesie nauczania i uczenia sie. Wyjasnienie
tego, o jaka nieciagtos¢ mi chodzi, chciatabym oprze¢ przede wszystkim o dzieta
Johanna F. Herbarta i Johna Dewey’a (English 2013) oraz opracowania nieco bardziej
wspolczesne, w ktérych moim zdaniem poglebiono rozumienie intencji obu wymie-
nionych najpierw autoréw i zwrécono szczeg6lng uwage na znaczenie w uczeniu si¢
takich przezy¢, jak watpliwosci, niezadowolenie, dezorientacja czy wyobcowanie
(Passmore 1967; Oser 1998; Burbules 2000; Benner 2003; Kerdeman 2003; Oser 2005;
Meyer-Drawe 2008). Negatywne doswiadczenia, obdarzone potencjatem ksztalca-
cym, nie s3 ,zwyczajnymi~ negatywnymi dos§wiadczeniami, takimi jak: porazka,
niepowodzenie, pomytka itp., lecz powstaja w rezultacie refleksyjnego zmagania
sie z wymienionymi powyzej przezyciami. Ich ksztalcaca sita pochodzi z dwéch
zrédel réwnoczesnie — po pierwsze, z dostrzezenia rdéznicy, ktorej symptomem
jest poczucie obcosci i innosci, i po drugie, z otwarcia na ,,spotkanie” z nimi. To
wlasnie stanowi fundament uczenia si¢ przez konfrontacje z nieznanym i nowym.

W filozofii zaproponowano szereg drég, ktére opisany powyzej rodzaj doswiad-
czenia analizujg i rozwazajg. Platon w kontekscie zycia spoleczno-politycznego
opisal w micie o jaskini ksztalcenie jako zmiane kierunku patrzenia, ktéra w na-
uczaniu implikuje potrzebe posiadania ,sztuki”, zwracania oczu w inng strone.
Oczywiscie, chodzi o oczy duszy i duchowg zmiane kierunku patrzenia (Platon
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1990, s. 365). Podobnie pisze wspomniany powyzej Herbart, ktérego zdaniem
decyzje moralno-etyczng poprzedza specyficzna walka - ,walka z samym sobg”
(Herbart 2007, s. 132). Wychowanek wchodzi w taka walke, gdy interakcje z innymi
ujawniaja istnienie w nim samym ,,$lepych plam”, ktére zmuszaja go do tego, zeby
podczas podejmowania decyzji wzigt pod uwage potrzeby i interesy innych osoéb,
mimo Zze sprzeciwiajg sie one jego wlasnym interesom. Rozwigzanie takich sytu-
acji wcale nie jest podane jak na dloni i musi zosta¢ najpierw znalezione. W tym
kontekscie Dewey podkresla ksztalcacg role roznych form doswiadczenia niecia-
glosci, wlacznie z takimi, jak: watpliwo$¢, trudnosé czy frustracja (Dewey 1963,
s. 162 i n.; English 2006). Jego zdaniem doswiadczenia tego rodzaju przymuszajg
uczacego si¢ do skonfrontowania si¢ z nowym wyobrazeniami i stanami rzeczy.
Nieciaglos¢ jest w nich niejako konstytutywnym elementem, ktéry warto i nalezy
wykorzysta¢ w procesie uczenia, w tym réwniez uczenia (si¢) moralnosci (Benner,
English 2004; English 2013).

We wskazanym pod koniec poprzedniego akapitu uczeniu (si¢) moralnosci
doswiadczenia nieciaglosci moga wystapi¢ przyktadowo w postaci polemiki z in-
nymi przekonaniami religijnymi, politycznymi czy moralnymi, ktére z kolei wa-
runkowane sg réznicami kulturowymi i cywilizacyjnymi. Wedtug Dewey’a takie
polemiki moga wywotywac reflective thinking (Dewey 1963, s. 156), co tworzy nie-
jako pomost prowadzacy do zrozumienia cudzych wyobrazen i pogladéw (English
2013, . 55 i n.). Material do refleksyjnego uczenia si¢ przez doswiadczenie mozna
znalez¢ wlasciwie wszedzie, a zwlaszcza tam, gdzie napierajg na siebie odmienne
kultury czy punkty widzenia. W tych warunkach hipotetyczne dylematy moralne
dostarczajg fikcyjnych sytuacji problemowych, ktére mogg zosta¢ wykorzystane
W procesie uczenia si¢. Ich zastanawiajacy charakter sktania uczniéw do namystu
nie tylko nad problemem nakreslonym przez fabule, lecz réwniez, a moze przede
wszystkim, nad wlasnymi przekonaniami, czyms, co wydaje sie¢ pewne i nad wy-
dawaniem saddw.

Niewatpliwie Deweyowskie reflective thinking jest spokrewnione z mysleniem
krytycznym (Lipman 2003). W obu decydujacg role odgrywa watpliwos¢ i nie-
pewnos¢, ktore nie tylko wskazujg na nieciaggltos¢ doswiadczenia, ale wlasnie
z niej wynikaja. Myslenie refleksyjne cechuje si¢ tym, ze werbalizuje doznane
przerwy i nieciggltosci, czyniac je przedmiotem produktywnego przemysliwania
sytuacji problemowej i poszukiwania mozliwych drég wyjscia z niej. Takie tworcze
i konstruktywne obchodzenie si¢ z wlasnymi do§wiadczeniami wymaga nie tylko
odpowiednich umiejetnosci kognitywnych, lecz réwniez psychicznych. Wywotane
watpliwosciami poszukiwanie odpowiedzi wcale nie jest fatwym do zniesienia
stanem wewnetrznym osoby uczacej si¢. Sporo racji miat Herbart, nazywajac stan
ten walka, ktéra na pewnym poziomie nieodlgcznie towarzyszy uczacemu sie.
Odnoszac to do rozwazanego kontekstu uczenia (si¢) moralnosci, mozna powie-
dzie¢, ze walke wewnetrzng sygnalizuje juz samo pojawienie si¢ odmiennych od
wlasnego punktéw widzenia i zwigzana z tym konieczno$¢ zmierzenia si¢ z nimi.
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Zdaniem Dewey’a jest to nieunikniony stan struggle, w ktorym uczacy si¢ doswiad-
cza granic zaréwno swojej wiedzy, jak i doswiadczenia, i rozpoczyna wspomniang
powyzej polemike. W ten sposdb powstaje w nim swoistego rodzaju przestrzen
uczenia si¢ — in-between realm of learning. Ta przestrzen rozposciera si¢ miedzy tym,
co juz znane i ,wyuczone’, a tym, co nieznane i nowe. Aby efektywnie wykorzy-
sta¢ doswiadczenia pojawiajace sie w tej przestrzeni, trzeba wlasciwie pokierowac
procesami myslenia i uczenia sie. Wedlug Kéte Meyer-Drawe od nauczyciela ope-
rujacego w tej przestrzeni wymaga si¢ umiejetnosci sprzegania ze sobg przesztych
doswiadczen uczenia si¢ z nowymi dos§wiadczeniami (Meyer-Drawe 2008).

Aby wyjs¢ zwyciesko ze wskazanej powyzej walki wewnetrznej i jednoczes-
nie bez obaw podja¢ wyzwanie polegajace na ,eksperymentowaniu” z wlasnymi
ideami i przekonaniami, uczacy musi dysponowac, po pierwsze, wystarczajaca
wyobraznig, ktédra umozliwi mu wczucie si¢ w stany rzeczy wykraczajace poza jego
dotychczasowy krag doswiadczenia, i po drugie, gotowoscig do emptatycznego
zrozumienia innego (Fesmire 2003; Dewey 2014; English 2016). Zapo$redniczona
przez negatywne doswiadczenia walka przebiega produktywnie wtedy, gdy nie tylko
prowadzi do postawienia pod znakiem zapytania niekwestionowanych dotychczas
oczywistosci, lecz réwniez otwiera droge do samorefleksji. Przedmiotem tej samo-
refleksji jest i to, co juz znane, i to, co nowe; i to, co uczacy si¢ juz potrafil, i to, czego
sie juz nauczyl. Na tej podstawie mozna postawic hipotezg, ze konfrontacja z tym,
co inne, jest istotnym elementem naszego doswiadzenia i w tym doswiadczeniu juz
sie zawiera implicite jako jego negatywnos$¢. Interpretacja polegajaca na oddziele-
niu tego, co wlasne, od tego, co cudze, nie oznacza niczego innego, jak uczenie si¢
i gleboko zakotwiczony w istote czlowieka jego specyficznie ludzki sposob bycia.

Charakterystyka jako$ciowego zamierzenia badawczego

Opracowany przez zespol badawczy projektu ETiK Test Kompetencji Moralno-
-Etycznej Pietnastolatkow (TKM-EP) w czesci odnoszacej sie do kompetencji czgst-
kowej, nazwanej kompetencja planowania dzialania moralno-etycznego (KPDM-E),
przedkiada respondentom do rozwazenia fikcyjne sytuacje problemowe, ktére maja
znamiona dylematéw moralnych. Zadaniem uczniéw jest wybranie odpowiedzi
przez zakre$lenie jednego rozwigzania lub wiecej rozwigzan sposrdéd zapropo-
nowanych i niejako skonstruowanie w ten sposéb rozwigzania problematyczne;j
sytuacji. W trakcie konstruowania respective wybierania testowane osoby mniej
lub bardziej swiadomie koncypuja plan dzialania uwzgledniajacy rézne aspekty
sytuacji i problemu. W odréznieniu od stynnych badan przeprowadzonych przez
Lawrence’a Kohlberga, w TKM-EP nie wyklucza si¢ z géry mozliwosci istnienia
trzeciej drogi jako rozwigzania dylematu moralnego, co wigcej t¢ opcje niemieccy
badacze expressis verbis rekomenduja respondentom w tekscie wprowadzajacym do
badania. Pytania dotyczagce KPDM-E sformulowano tak, zeby dylematy moralne,
ktére werbalizujg, nie tworzyly przestrzeni zamknigtej, lecz wlasnie otwarta na
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refleksje i poszukiwanie rozwigzan przestrzen dzigki zastosowaniu myslenia eks-
perymentalnego (Benner, Nikolova 2016, s. 13-44). W zwigzku z tym respondenci
otrzymujg nie tylko informacje na temat problemu, lecz réwniez wskazéwki od-
nos$nie do aspektu, pod ktérym nalezy go przemysle¢. Jako przyklad mozna poda¢
nastepujace zadanie dotyczgce najwyzszego, tj. czwartego poziomu oczekiwan
w zakresie KPDM-E.

Tabela 2. Przyklad pytania testowego z TKM-EP

Wyobraz sobie, Ze znalazles/as$ si¢ w sytuacji, w ktorej pedagog szkolny pyta
Cie o to, czy Twoja przyjaciotka zazywa narkotyki. Z bezposrednich rozméw
z nig wiesz, ze tak jest. Nawet martwisz sie o jej stan zdrowia, ale obiecale$/as,
ze nie bedziesz z nikim rozmawial/a o tym, Ze ona jest uzalezniona.

Jak moglbys/abys odpowiedzie¢ na pytanie pedagoga szkolnego, jezeli
chcialtbys$/abys jednoczesnie dochowa¢ danego przyjaciolce stowa i uniknaé
klamstwa?

Przedstaw swoja odpowiedz (maksymalnie 40 stéw), uwzgledniajac nastepu-
jace punkty (1-4):

1. Nawiaz do pytania pedagoga szkolnego.

2. Dotrzymaj danej obietnicy.

3. Wyraz swoje zaniepokojenie stanem zdrowia kolezanki.

4. Poinformuj kolezanke, ze pedagog szkolny postawit Ci takie pytanie i jak na
nie odpowiedziates/as.

Moglbym/abym powiedzie¢ pedagogowi szkolnemu, ze:

Zrédto: TKM-EP.

W instrukcji przygotowanej dla ewaluatora podano explicite kryteria, wedlug
ktérych ta wypowiedz ma by¢ oceniona. Im wigcej spetnionych kryteriow, tym
wyzsza liczba punktéw. Odpowiadajacy nie osiagnie jednak najwyzszego wyniku
przez to, ze sformuluje wypowiedz wedtug podanych punktéw, lecz gdy w swojej
wypowiedzi zademonstruje logicznie spdjne powigzanie szczegélowych aspektow
problemu.

W powyzszym przyktadzie odwolano si¢ do sytuacji problemowej, z ktorg
wypelniajacy test mlodzi ludzie moga dos¢ fatwo sie¢ utozsamic¢. Badaczom nie
chodzi jednak o to, czy respondenci potrafig wczuc sie w opisany problem ani czy
w swoim wlasnym zyciu mieli do czynienia z podobnym konfliktem intereséw,
lecz o to, jakie strategie myslenia zastosuja, zeby rozwigza¢ dylemat. W trakcie
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konceputalizacji TKM-EP istotng rol¢ odgrywalo odréznienie pytan testowych od
pytan dydaktycznych. Te ostatnie sg sposobem sprawdzania wiadomosci i umie-
jetnosci, w ktérym chodzi przede wszystkim o upewnienie si¢ przez nauczyciela,
ze uczniowie odpowiednio, tj. zgodnie z przyjetymi celami, przyswoili sobie tresci
zaprezentowane podczas lekcji. W zwigzku ze stricte reprodukcyjnym charakterem
w pytaniu dydaktycznym z zasady nie uwzglednia si¢ opisanego w poprzednim
podrozdziale procesu uczenia si¢ z negatywnych doswiadczen. Inaczej jest nato-
miast w pytaniach testowych, w ktérych nie ,,odpytuje si¢” po prostu uczniéw z ich
wiedzy i umiejetnosci, lecz przedstawia si¢ im do rozwazenia pewien problem.
Pytania testowe majg za zadanie ujgcie skrystalizowanej juz czastkowej kompetencji
moralno-etycznej, a nie wywolanie w uczacym si¢ (kolejnego) doswiadczenia nie-
ciaglosci, po to, zeby przystapi¢ do zrealizacji procesu dydaktycznego. Od strony
psychometrycznej ich funkcja jest identyfikacja i pomiar poziomu czastkowej
kompetencji moralno-etyczne;j.

W przedstawionym powyzej rozréznieniu miedzy pytaniami dydaktycznymi
i zastosowanymi w TKM-EP pytaniami testowymi ukrywa si¢ glowny zamiar
jakosciowej czesci badania ETiK-International Edynburg. Zamiar ten polega na
rozszerzeniu wiedzy uzyskanej na temat uczenia sie z negatywnych do$wiadczen,
ktérej niewatpliwie dostarcza rozwigzywanie pytan testowych w TKM-EP, nalezy
ja rozszerzy¢ zwlaszcza w odniesieniu do niecigglosci, jakie ujawniaja sie w przej-
s$ciach miedzy poszczegdlnymi poziomami oczekiwan.

Wciaz prowizoryczne pytania do studium jakosciowego brzmia nastepujaco:

1) jaka role u uczniéw odrywaja doswiadczenia niecigglosci w uczeniu si¢
w zwigzku z osiggnieciem czwartego poziomu w zakresie KPDM-E?

2) czy i w jaki sposob respondenci przy rozwigzywaniu pytan testowych i zwig-
zanych z nimi dylematéw biorg pod uwage nauczanie szkolne, a w szczegélnosci
uczenie si¢ z negatywnych doswiadczen i nieciagtosci?

3) czy i wjaki sposob respondenci przy rozwigzywaniu pytan testowych i zwig-
zanych z nimi dylematéw odnoszg si¢ do osobistego kontekstu biograficznego
i uwzgledniaja wlasne doswiadczenia?

4) jaka role w przepracowywaniu sytuacji problemowych, ktore przedstawiono
w pytaniach testowych, odgrywa zdolnos¢ robienia fikcyjnych doswiadczen (imagi-
native Erfahrungen) ijak te doSwiadczenia oddzialuja na odpowiedzi w TKM-EP?

Przewidywane znaczenie studium jakosciowego na ksztalcenie
i doksztalcenie nauczycieli

Jak zreferowano powyzej, wedlug szkockiego Curriculum for Excellence (CfE), za-
kres tresciowy opisywany za pomocg skrotu RME (Religious and Moral Education)
ma ogrywac centralng role w rozwoju zdolnosci myslenia refleksyjnego i krytycz-
nego. Nauczania RME nie ogranicza si¢ do przyswojenia odpowiednich tresci
z zakresu filozofii i etyki, lecz CfE wprost obliguje nauczycieli do wywolania
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w uczniach moral challenges. Jednym z mozliwych sposobdw zrealizowania tego
wymogu programowego jest przepracowywanie podczas zaje¢ hipotetycznych
dylematéw moralnych, ktére w ramach nauczania szkolnego moga petni¢ funkeje
inspirujaca do reflektowania swoich wlasnych przekonan moralno-etycznych.
W dotychczasowych badania prowadzonych w tym zakresie dowiedziono, ze
w ,sztucznych” warunkach szkolnych wywolanie moral challenges jest trudne
z wielu powodéw. Jednym z nich jest ten, Ze uczniowie moga czuc sie przyttfoczeni
trudnoscig problemu i dlatego nie podejmuja w ogéle postawionego przed nimi
wyzwania (Oser, Spychiger 2005).

Po to, zeby mozna bylo na lekcjach pracowa¢ w oparciu o negatywne doswiad-
czenia, konieczne jest poglebienie u nauczycieli rozumienia, czym te doswiadczenia
sa 1 w jaki sposob moga by¢ generowane w warunkach szkolnych. Spetnienie tego
warunku sprawi, ze by¢ moze bedzie mozna stosowa¢ negatywne doswiadczenia
uczniéw jako swoistego rodzaju metode nauczania (Bryce 2013). W tym kontekscie
wyniki badania ETiK-International z Edynburga - ilosciowe i jako$ciowe — moga
przyczynic si¢ do rozwoju potencjalu nauczania szkolnego, w tym przypadku
w zakresie ksztalcenia moralno-etycznego. Zapoznanie kandydatéw na nauczycieli
w ramach studiow uniwersyteckich i pracujacych juz nauczycieli za posrednictwem
kursow podyplomowych z koncepcja kompetencji moralno-etycznych i sposobami
rozwijania kompetencji czgstkowych wydaje si¢ dzialaniem zgodnym ze wskaza-
nym powyzej celem podnoszenia jako$ci pracy w szkole.

Przettumaczyt z jezyka niemieckiego Dariusz Stepkowski
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DISCONTINUITY AS A LENS FOR ANALYSING
STUDENTS’ THINKING AROUND MORAL
DILEMMAS - A QUALITATIVE STUDY OF

ETIK-INTERNATIONAL-EDINBURGH

Abstract: The Project ETiK, which began at Humboldt University Berlin, created a test
to differentiate students’ moral competency into three sub-areas of competency, ‘basic
knowledge’, ‘judgment’ and ‘ability to create plans for action’ and also determines diffe-
rent levels of competency a person can have within these three subareas. ETiK-Edinburg
plans to extend the ETiK-International competency test in two ways. It will use the current
Scottish curriculum, Curriculum for Excellence, to test ETiK’s hypothesis and will add
a qualitative study focused on understanding the role played by experiences of discontinuity
in students’ thinking as they move from one level of competency to the next higher level.
Discontinuity refers to the moments in experience when we are challenged by a new idea,
perspective, or object that we do not immediately know how to respond to.

In this chapter, I first provide some background on the role of ethical-moral education in
the UK more broadly, and identify the unique role of ethical-moral education in Scotland.
In the second section, I show the alignment between the specified criteria for the highest
levels of ‘achievement’ in the subject area of ‘Religious and Moral Education’ in Scotland’s
Curriculum for Excellence, and the criteria for the highest levels of ‘competency’ in ETiK’s
moral competency levels. In the final section, I discuss my design for a qualitative study,
which will serve to help further our understanding of the role played by discontinuity
in students’ thinking when they are responding to moral dilemmas. In the conclusion,
I highlight how the results of the quantitative and qualitative studies will inform the
design of a professional development course for primary and secondary ‘Religious and
Moral Education’ teachers.

Keywords: ethical-moral education, moral competency, discontinuity, ETiK-International.
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