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Anna Malitowska
Etyka zawodowa. Kompetencje etyczne nauczycieli

Etyke zawodowa nauczycieli tworza nie tylko wartosci, normy i dy-
rektywy, lecz takze kompetencja budowania zasadnych i odpowiedzial-
nych sgdéw moralnych w sytuacjach, jakie spotykajg oni w swej prakty-
ce zawodowej. Kluczowy dla etyki nauczycielskiej typ namystu powinien
mieé charakter dyskursywny, poniewaz szkolnictwo jest jedng z insty-
tucji demokratycznego panstwa i tworzy swoistg przestrzen dyskur-
sywna, w ktorej etyczne kompetencje nauczycieli nie tylko znajdujg za-
stosowanie, ale takze rozwijaja sie. Same studia edukacyjne stanowig
w tym kontek§cie etap inicjacji procesu ustawicznego rozwoju kluczo-
wych kompetencji nauczycielskich. Wszelkie etyczne kodyfikacje za$ sg
noéne i sensowne o tyle, o ile ich przekazy trafiajg do spotecznoéci
szkolnej za sprawag doSwiadczenia, refleksji i dyskursu nauczycieli.
Sprébujmy okresli¢ specyfike etyki zawodu nauczycielskiego:

— Moralno$¢ zawodowa jest czescig ogdélnej moralnoéci spoleczen-
stwa, nie za$§ odstepstwem od zasad etyki ogblnej. Teoretyczne, a przede
wszystkim praktyczne problemy formulowane przez etyke ogélng prze-
nikajag w naturalny sposéb do etyki zawodowej.

— Do najwazniejszych probleméw teoretycznych nalezy okreslenie,
czym jest — lub byé powinien — ,,odpowiedzialny osad” ze strony na-
uczyciela.

— Najwazniejszym pytaniem praktycznym etyki zawodowej byloby
wobec tego pytanie o sposéb ksztaltowania kompetencji ,,odpowiedzial-
nego osgdu” wsrdod nauczycieli.

Odpowiedzialny osqd nauczycielski

Swiatowa federacja nauczycielskich zwigzkow zawodowych (EI — Edu-
cation International) przyjeta w 2001 roku Deklaracje w sprawie etyki
zawodu nauczyciela, ktora przedstawiala ,,zbiorowe oraz indywidual-
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ne zobowigzania nauczycieli wobec zawodu i spoleczenstwa, w tym
wobec uczniéw”'. Dokument dat asumpt do tworzenia kodekséw etycz-
nych, nad ktérymi pracowac¢ mialy, niezaleznie od siebie, krajowe zwigz-
ki zawodowe nauczycieli. W Polsce EI reprezentowane jest przez dwie
najwieksze tego rodzaju formacje: Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego
(ZNP) oraz Sekcje Krajowg Oswiaty i Wychowania NSZZ Solidarnosc¢
(SKOiW). Zjazd Delegatow ZNP w listopadzie 2006 roku zobowigzal
wladze zwigzkowe do wypracowania koncepcji majacej dostosowaé
wspomniang Deklaracje do potrzeb i warunkow polskich. Z kolei Rada
SKOiW uznala, ze prawa, obowigzki i zasady odpowiedzialnoéci dys-
cyplinarnej w Karcie Nauczyciela wystarczajaco regulujg etos pracy
nauczyciela®.

Przyjrzyjmy sie na poczatek Deklaracji EI: wszak podkre§lono w niej,
iz ,,dokonywanie odpowiedzialnego osadu jest podstawg zawodowej
dzialalnosci i dokonan opiekunczych kompetentnych i zaangazowa-
nych nauczycieli i wychowawcéw”. W kolejnych artykutach (I-VI) do-
kument okresla szeroki zakres odpowiedzialnosci nauczyciela, stwier-
dzajac jego powinnoS$ci wzgledem profesji, uczniéw i wychowankow,
kolezanek i kolegéw, kierownictwa, rodzicéw oraz nauczycieli w ogo-
le. Deklaracja wskazuje roéwniez na konieczno$¢ dyskutowania o pod-
stawowych wartoSciach zawodu nauczycielskiego, ktére ,,moze przy-
czyni¢ sie do wzrostu zadowolenia z wykonywanej pracy, wynikajgcego
z poprawy statusu, poczucia wlasnej wartosci, spolecznego szacunku

! Deklaracja w sprawie etyki zawodu nauczyciela (2001), na stronie: http:/
arch.znp.edu.pl/files/zjazd 39/uchwaly/deklaracja_etyka.doc, wejscie: 12.02.2013.

* Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela, Dziennik Ustaw z 2006 r.,
nr 97, poz. 674.

Karta Nauczyciela jako ustawa regulujaca prawa i obowigzki nauczycieli powia-
da o etyce zawodowej w nastepujacych ustepach: art. 6. Rozdz. 2., okre§lajacy obo-
wigzki nauczycieli. ,,Nauczyciel zobowigzany jest 1) rzetelnie realizowaé zadania
zwigzane z powierzonym mu stanowiskiem oraz podstawowymi funkcjami Szkoly:
dydaktyczna, wychowawczg i opiekuncza..., 2) wspiera¢ kazdego ucznia w jego roz-
woju, 3) dazy¢ do pelni rozwoju osobowego, 4) ksztalci¢ i wychowywaé mlodziez
w umitowaniu Ojczyzny, w poszanowaniu Konstytucji RP, w atmosferze wolnoSci
sumienia i szacunku dla kazdego czlowieka, 5) dbaé¢ o ksztaltowanie u uczniéw
postaw obywatelskich zgodnie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludzmi
réznych narodéw, ras i §wiatopogladow. Art. 9.1 Rozdz. 3 okre§lajacy ,,Wymagania
kwalifikacyjne”, zgodnie z ktérymi stanowisko nauczyciela moze zajmowac osoba,
ktora m. in. ,przestrzega podstawowych zasad moralnych”. Natomiast art. 75.
Rozdz. 10 przewiduje ,,odpowiedzialno§é dyscyplinarng” ,za uchybienie godnosci
zawodu nauczyciela lub obowiazkom, o ktérych mowa w art. 6”.
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do zawodu nauczyciela”. W rzeczy samej, cytowany dokument wspie-
ra moje przekonanie, ze z punktu widzenia praktyki wykonywania
zawodu nauczyciela mniej istotny bylby ostateczny ksztalt kodeksu
etycznego, a bardziej istotna taka sytuacja, ktéora umozliwialaby
otwartg debate nad kwestiami poddawanymi kodyfikacjom, i to nawet
gdyby debata byla malo konkluzywna (tj. nie zdolala spetni¢ wszel-
kich oczekiwan nauczycieli, albo nie wyczerpywala wszystkich pro-
bleméw generowanych przez ich praktyke zawodowa).

Ponizej, w kilku etapach teoretycznych, wyloze zagadnienie odpo-
wiedzialnego osadu jako czego$§ fundamentalnego w czynnoSciach za-
wodowych nauczyciela.

Moralnosc i etyka

Ludzkie dzialania podlegaja r6znym formom reglamentacji lub kon-
troli spotecznej, tj. normowaniu. Normowanie moze mieé charakter
prawny, obyczajowy, kulturowy, wreszcie — moralny. Mozna zastana-
wiac sie nad specyfikg kazdego z nich, a takze nad relacjami miedzy
nimi, jako ze
ta sama sytuacja moze by¢ przedmiotem reglamentacji réznorodnych jej form
jednoczeénie. Zdarza sie tak, iz owe rozmaite formy kontroli spolecznej nie od-
dzialywaja jednokierunkowo, lecz pozostajag w stosunku do siebie w sprzeczno-
§ci lub konflikcie®.
Na pierwszy rzut oka systemy kontroli spotecznej wydajg sie formal-
nie podobne poprzez fakt, ze stanowig one formy wiezi spolecznej
wyrazanej w normach, ocenach, wzorach postepowania, ocenach i sank-
cjach, tj. reakcjach jednych oséb na zachowania innych oséb, spowo-
dowane respektowaniem, badz naruszeniem regulacji. W poszczegdl-
nych przypadkach, dotyczacych zwlaszcza moralnosci i obyczajowosci,
sankcje przyjmuja postaé ocen, czyli zwerbalizowanych pochwat i na-
gan. Same za$§ normy mozna podzieli¢ z uwagi na sposob uzasadnia-
nia, tj. — jak méwi Maria Ossowska — ,,ze wzgledu na sposéb argumen-
towania na korzys¢ tych norm”*. I tak, dany zakaz badz nakaz (norme)
mozna uzasadniaé przez odwolanie do 1) sadu aksjologicznego (np.

? Henryk Jankowski, ,,Przedmiot etyki — moralno$¢”, w: H. Jankowski (red.),
Etyka, PWN, Warszawa 1973, s. 10.
* Maria Ossowska, Podstawy nauki o moralnosci, PWN, Warszawa 1957, s. 127.
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norma ,,Nie zabijaj” moze odwolywac sie do sadu aksjologicznego
stwierdzajacego, iz ,,Lepiej jest nie zabijaé, niz zabija¢”, 2) aktu stano-
wienia (jak w normach prawnych, ktére odwoluja sie np. do okre§lonej
ustawy jako podstawy obowigzywania) oraz 3) zwigzkow faktycznych
(np. ,,Nie pal, bo palenie szkodzi zdrowiu”)’. Zauwazmy, ze uzasad-
nieniami bywaja okreslone sady aksjologiczne. Podobnie wzorce oso-
bowe nie sg niczym innym, anizeli osobowa reprezentacjg czy tez per-
sonifikacjg ocen i norm wchodzacych w sklad jakiego§ systemu.

Je§li moralnoéc¢ to jeden ze spolecznych systemoéw regulacji zacho-
wan, mozna jg zdefiniowaé jako system akceptowanych (uznanych)
oraz respektowanych (praktykowanych) w danym czasie i Srodowisku
norm i ocen. Jak latwo zauwazy¢, definicja ta uwydatnia spoleczny
charakter moralnosci, ale nie wyréznia samej moralnosci spoéréod in-
nych systemow kontroli spotecznej. Uwzglednia jednak okolicznoéé,
iz oceny i normy mogg by¢ Swiadomie uznawane, albo tylko — mniej
$wiadomie, za to bardziej nawykowo — praktykowane®.

Moralnoéé jako spoleczny systemem regulacji zachowan bada ety-
ka. W takiej jednak mierze, w jakiej stanowi ona dyscypline norma-
tywna ,,gloszaca, co jest dobre i zte moralnie, [...] zalecajaca co sie
powinno robié, a czego nalezy unikaé¢”, wchodzi ona ,,w sktad moral-
nosci epoki, w ktérej powstala”’, zatem sama stanowi wycinek ogétu
norm i ocen tworzacych moralnosé. Sam termin ,etyka” oznacza nie
tylko normatywny rodzaj namystu, lecz takze ogét teoretycznych roz-
wazan nad fenomenem moralnoéci w §wiecie. Innymi stowy, etyka moze
odnosié sie do moralno$ci w rézny sposob. Dieter Birnbacher wyro6znit
cztery takie sposoby: 1. analityczny, 2. krytyczny, 3. konstrukcyjny
oraz 4. pragmatyczny®. Odpowiadaja one 1. etycznym zadaniom anali-
zy pojec i sadéw moralnych, 2. ich krytyce z uwagi na szereg kryteriow
(jasno§é¢, moc przekonywania, spdjnosé itd.), 3. formutowaniu i uza-
sadnianiu konkretnych norm badz propozycji rozwigzan okreslonych
probleméw moralnych oraz 4. objasnieniu szeregu funkcji, ktére mo-
ralno§é moze spelniaé (np. funkcja antropologiczna, edukacyjna itd.).

® Ibidem, s. 122-133.

® Por. M. Ossowskiej definicje moralnoéci jako ,,ogélu wypowiadanych w danej
epoce i w danym §rodowisku ocen i norm”, ibidem, s. 15.

" Ibidem.

® Dieter Birnbacher, Bioethik zwischen Natur und Interesse, Suhrkamp Verlag,
Frankfurt am Main 2006, s. 29-30.
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Moralnosé zawodowa i etyka zawodowa

Etyke mozna tez okre§lic mianem refleksji nad szeregiem kryteriéw,
jakie spetnia lub spelnia¢ powinna moralno$é. Odpowiednio do tego:
1. albo rekonstruuje ona kryteria i za ich pomocg wyjasnia funkcjono-
wanie systemu spolecznej regulacji, jakim jest moralno§¢, albo 2. jej am-
bicja jest korekta istniejacych form moralnoSci i wéwezas usituje ona
podac kryteria, ktore pozwalalyby uzasadnié¢ taka formule moralnosci,
jaka mozna by zaleca¢ jako sluszna. Stad plynie konstatacja: czym in-
nym jest to, co rzeczywiScie robimy jako uczestnicy moralnej gry jezy-
kowej (dzialajaci wartoSciujac dziatania wedle jakichs kryteriéw), a czym
innym pouczenie, co powinnySmy robi¢, tj. na jakie kryteria powinni-
$my sie orientowac¢ w naszych dzialaniach i warto$ciowaniach. Mozna
tez powiedziec¢, ze moralno§é ,,odnosi sie nie tyle do teorii, co do prakty-
ki samej, stad nazwa dla naszych postaw, zachowan, motywacji, dla kto-
rych kryterium stanowia okreslone postulaty etyczne”®. Etyka moze
zatem stanowié¢ skodyfikowany zestaw norm postepowania w danym
§rodowisku pracowniczym, gdy tymczasem moralno$é przedstawicieli
tego Srodowiska to postawy i zachowania, zalezne od tego, w jakiej
mierze Srodowisko przestrzega norm zawartych w kodeksie™.
Powyzszy przyklad zwraca uwage na $srodowisko zawodowe; zapy-
tajmy wobec tego, co wyrdznia moralno§é zawodowg z moralnosci ogol-
nej, a takze: czy etyka zawodowa jest etyka szczegdlnego rodzaju?
Ossowska owo pytanie sformutowala nastepujaco:
slyszy sie czesto o moralnosci adwokackiej, lekarskiej, kupieckiej, w ogdle o mo-
ralnoéci zawodowej [...] nasuwa sie pytanie, [...] czy tyle systemow moralnych,
ile zawodow np., czy tez mamy tu do czynienia z rozbudowg jednej i tej samej
moralnoSci dla pewnych okreslonych sytuacji, ktére szczegdlnie czesto zdarzaja
sie danemu specjalicie w jego zyciu zawodowym, inaczej mowigc z tymi samy-
mi dyrektywami moralnymi, zastosowanymi tylko kazdorazowo do innego od-
cinka?".
Praktyka zawodowa to szereg sytuacji typowych dla okre§lonej pro-
fesji. Lekarze w trakcie wykonywania swoich obowiazkow zawodowych

’ Magdalena Sroda, Etyka dla nauczycieli, na stronie:

http://www.znpokreg.wlodzi.com/dodatkowe/2010/etyka_rozwazania.pdf 2010,
s. 8, wejScie: 12.02.2013.

" Thidem.

" M. Ossowska, Podstawy..., op. cit., s. 347. Zob. réwniez Wlodzimierz Gale-
wicz, ,,W sprawie odrebnosci etyk zawodowych”, w: W. Galewicz (red.), Spor o po-
zycje etyk zawodowych, Universitas, Krakéw 2010.
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szczegoblnie czesto minimalizujg cierpienie pacjentéw, ratujg ich zycie;
nauczyciele za$ dbajg o rozwdj osobowy (indywidualny i spoleczny)
uczniéw. Stosowne normy, np. norma nakazujgca minimalizowanie
cierpien albo norma zalecajaca respektowanie autonomii oséb w jakis
sposéb zaleznych od nas (np. wychowankow), mimo ze znajdujg szcze-
golne zastosowanie w okreslonej praktyce zawodowej, sg jednak nor-
mami, ktorych wage dostrzegamy rowniez w innych wymiarach zycia
moralnego. Jesli wiec (przypadek szczegolnie czesty) dzialania profe-
sjonalistow — lekarzy, czy nauczycieli — ocenia sie na podstawie owych
norm, to czyni sie to z uwagi na (szczegélnie czeste) wystepowanie
sytuacji, w ktérych odpowiednia norma znajduje zastosowanie.

Etyka zawodowa nie jest wiec szczegblnego rodzaju etyka przez to,
ze problematyzuje normy, jakich uznania i przestrzegania nie mozna
by oczekiwa¢ w innych wymiarach zycia spolecznego. Jest ona takg
etyka przez to, ze problematyzuje sytuacje, w ktoérych wazno$¢ mogg
zyska¢ takie a nie inne zasady i normy. Specyfika owych sytuacji moze
pociggac za sobg konieczno§é zaostrzenia standardéw oceniania. Np.
nikt nie wymaga, abySmy z narazeniem wlasnego zycia ratowali cu-
dze, abySmy chronili czyje$ dobra przed rabunkiem, abySmy zachowa-
li dyskrecje w sprawach naszych bliznich, zwlaszcza jesli nie zobowig-
zali$my sie wezeéniej do tajemnicy'. Na ogél takie czyny traktowane
sg jako wyjatkowe; chwalebne, ponadobowigzkowe, nadzwyczajne —
lecz nie takie, ktorych mozna by wymagaé na co dzien. Tymczasem
wymogi te wydajg sie nader stosowne wobec policjantow i lekarzy.
Zmaczy to, iz w ramach etyki zawodowej wazno$¢ obowigzkow podsta-
wowych zyskujg czasem takie czyny, ktére w ogdlnej fizjonomii mo-
ralnej sg aktami nadzwyczajnymi: nie mozna ich od nikogo zadac¢, jed-
nak ich spelnienie jest przedmiotem szczegolnej aprobaty.

Specyfika wartosciowania moralnego

Jesli przyja¢ nakreSlony powyzej punkt widzenia, a mianowicie po-
traktowac etyke zawodowa jako ,,przystosowanie naszej obiegowej
moralnoéci do pewnych okreslonych sytuacji”'®, wowczas wszelkie
normowania etyki zawodowej dawalyby sie scharakteryzowaé¢ w po-
dobny sposoéb, jak normowanie moralne in toto — z zatem spelniajace
wymog kategorycznoSci oraz uogdlnialno$ci. Co to oznacza?

2 Por. M. Sroda, Etyka..., op. cit., s. 16-18.
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ze oceniamy dzialania niezaleznie od intereséw i sklonnosci poszcze-
gblnych jednostek, lecz na podstawie niezaleznego od nich standar-
du™. Kryterium roztropnosci nie jest tutaj wiodace, pozwala ono bo-
wiem oceni¢ jedynie optymalna, skuteczna, zreczng realizacje
calkowicie dowolnych, indywidualnych celéw. Standard oceny moral-
nej jest zas§ ponadindywidualny: nalezy postapié tak a nie inaczej, bez
wzgledu na to, czy dana osoba spelni w ten sposéb swéj partykularny
zamysl, czy nie. Punkt ciezkoSci spoczywa zatem na okreslonych kry-
teriach dzialania, a nie na poszczegélnych, poza-moralnych intencjach,
mogacych towarzyszy¢ temu dzialaniu ze strony podmiotu. Pracow-
nik banku nie powinien oszukiwa¢ konkretnego klienta z uwagi na
zasade bezstronnej uczciwoSci, nie za$ dlatego, iz 6w klient jest eme-
rytem i jego fatalna kondycja finansowa wzbudza lito§¢.

Z kolei to, ze normowanie moralne podlega wymogowi uogélnialno-
§ci, opiera sie na podwéjnym zalozeniu:

1. Pojecie uogolnialnosci odnosi sie do zasiegu normowania. Osgdo-
wi podlega lekarz i nauczyciel, ale jako lekarz wlasnie albo nauczyciel,
a nie jako Pawel, ktory jest lekarzem lub nauczycielem. Zatem dziala-
nia Pawla podlegaja ocenie moralnej nie z uwagi na jego indywidualne
wla$ciwosci, a na podstawie pewnych cech, ktére mozna wyrazic¢ w lo-
gicznie ogélniejszej formie. Oceniamy dzialania wszystkich lekarzy,
a nie tylko lekarzy pracujgcych w naszym rodzinnym miescie. Ocenia-
my dzialania nauczycieli, a nie jedynie naszej kolezanki Zosi. Kazdy
sad szczegolowy (typu: ,,Pawel nie powinnien zdradza¢ tajemnicy le-
karskiej”), ktory formulujemy z uzyciem imion wlasnych lub zwrotow
indeksykalnych typu ,ty”, ,ja”, ,,m¢j”, ,tu”, ,,tam” itp., powinniSmy
moc wesprze na zasadzie ogolnej, w ktorej wystepujg jedynie zmien-
ne oraz nazwy wlasnosci abstrakcyjnych (,,Zaden lekarz nie powinien
zdradzaé¢ tajemnicy lekarskiej”)".

2. Rozwazana moze tu by¢ kwestia uznania owego normowania, albo
inaczej kwestia uzasadnienia. Norma badz zasada moralna dotyczy
reprezentantow okreslonych rol spolecznych czy przedstawicieli kon-

3 M. Ossowska, Podstawy..., op. cit., s. 352.

" Dieter Birnbacher, Analytische Einfiihrung in die Ethik, Walter de Gruyter,
Berlin — New York 2003, s. 20-24.

' Richard Brandt, Etyka. Zagadnienia etyki normatywnej i metaetyki, przel.
B. Stanosz, PWN, Warszawa 1996, s. 38-51.
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kretnego zawodu, ale méc uznac powinni jg rowniez inni uczestnicy
moralnej gry jezykowej. Normy moga odnosi¢ sie do wszystkich ludzi
(np. prawa czlowieka), albo do grupy obejmujacej nos$niki okre§lonych
rdl spotecznych (np. kodeksy etyki zawodowej). W oby wypadkach rosz-
czenie do uznania ich wazno§ci jest podobnie szerokie i ambitne. Ak-
ceptacji normy etyki lekarskiej nakazujgcej zachowanie tajemnicy ocze-
kujemy nie tylko od samych lekarzy. Dlatego tez uzasadniamy jej
sensowno$¢ nie tylko w oparciu o argumenty, ktore trafig do samych
jedynie przedstawicieli tej wlasnie grupy zawodowej. Poddajemy nor-
me sprawdzianowi lub krytyce, ktéra trafi lub mogltaby trafi¢ do prze-
konania kazdego naszego rozméwcey (aktualnego lub potencjalnego).

Uogolnialnosé jest sporym wyzwaniem dla naszego wartosciowania
moralnego. W istocie mozna powatpiewac, iz nasze oceny i normy uda
sie zawsze wesprzeé na uzasadnieniu, ktoére przekonaloby wszystkich:
tj. przyjmowac za pewnik, iz istnieje w etyce metoda racjonalnego do-
wodzenia prawdziwosci, wzglednie stusznosci, naszych moralnych osg-
déw, ktora doprowadzi nas bezkolizyjnie do zadowalajgcych rezulta-
tow. Jednakze sensowna mowa o etyce, w tym w szczeg6lnosci o etyce
zawodowej, zaklada jako minimalny wymog, iz wydajacy okreslony sad
moralny bedzie gotow wzigé¢ na siebie odpowiedzialnoéé podania na
jego rzecz uzasadnienia. Uogdlnialno$é jako konieczny, choé slaby
warunek dla etyki zawodowej oznacza, ze ten typ refleksji ma za cel
projektowanie pewnej przestrzeni wspolnej, w ktorej beda formuto-
wane i wymieniane argumenty (kryteria oceny) na rzecz przyjecia
pewnych rozwigzan normatywnych.

Oznacza to przede wszystkim, ze godzimy sie na to, aby wartoscio-
wanie moralne bylo czyms$ wiecej anizeli obwieszczaniem swojego chwi-
lowego i przypadkowego ,,widzimisie”. Wydanie sadu dokonuje sie
W oparciu o szereg czynnikow, ktore postrzegamy jako istotne dla mo-
ralnej oceny. Mozemy spierac sie o to, jakie czynniki uznamy za istot-
ne. Wladystaw Tatarkiewicz, wyr6zniajac cztery rodzaje sadéw etycz-
nych, problematyzowal zarazem czynniki, ktére mozna braé¢ pod uwage,
oceniajac ludzkie dzialania. Tak wiec wedle Tatarkiewicza ,,sad o war-
toSciach” abstrahuje w ocenie od skutkow czynu, ,,sad o stusznosci
traktuje czyn 1gcznie z jego skutkami oraz poréwnawczo z innymi
mozliwymi w tym wypadku czynami”, ,,sad o moralnosci” bierze pod
uwage przede wszystkim intencje dzialajacego podmiotu, zatem o mo-
ralnym czynie méwimy wowczas, ,,gdy zostal dokonany nie dla innych
powodéw, lecz dlatego wlasnie, ze byl stuszny”. ,,Sad o zastudze” jest
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oceng dzialania dokonang z uwagi na wysilek, na jaki musial zdoby¢
sie podmiot, by dokonaé odpowiedniego czynu'®. Mozna sie domy-
§laé, ze to konkretna moralno$¢ decyduje, ktoére z czynnikéw uzna-
wane sg za istotne dla stwierdzenia jako§ci moralnej dzialania. Jak
zauwaza Birnbacher, miedzy wypowiedziami stwierdzajacymi zacho-
dzenie takich, a nie innych czynnikéw, a wypowiedzig stwierdzajacg
jakos¢ moralng danego dzialania, zachodzi relacja wynikania dzieki
okreslonej zasadzie moralnej, dzieki okreslonemu etycznemu pryn-
cypium.

W slabej, cho¢ koniecznej dla etyki zawodowej perspektywie ogdl-
noSci, wazna jest §wiadomosc, jakie czynniki bierzemy pod uwage przy
ocenianiu, zatem $wiadomo§é, jaka zasada (kryterium) stanowi pod-
stawe ich wyboru (uzasadnienia). Ponadto, zachodzi konieczno$¢, by
przy ocenianiu numerycznie réznych, ale takich samych pod istotny-
mi moralnie wzgledami przypadkow stosowaé te same kryteria (oce-
nia¢ moralnie owe przypadki tak samo).

Filozoficzno-historyczne punkty weztowe w ksztaltowaniu
odpowiedzialnego osqdu

Idee kluczowe dla etyki w ogole i etyki zawodowej w szczegdlnosci,
a wiec wymog uzasadniania, bezstronnoSci, niezaleznosci, perspekty-
wa ogolnoSci, sg programem, jaki wypracowywala, krok po kroku, filo-
zofia moralna. Nie sposéb odda¢ sprawiedliwo$ci kazdemu, kto zabral
wazny glos w debacie nad odpowiedzialnym osadem moralnym. Jesli
jednak spojrzymy na sad z perspektywy doskonalenia kompetencji
sadzenia, zapytujac, jakich to fundamentalnych zdolno§ci wymaga
umiejetnos¢ odpowiedzialnego osadu moralnego, nie sposob nie przy-
wola¢ trzech tradycji filozoficznych. Punkty wezlowe w ksztaltowa-
niu kompetencji odpowiedzialnego osgdu to tradycja Sokratejska i Ary-
stotelesowska, tradycja Kantowska i tradycja pragmatyzmu (Peirce
i Dewey).

Dzialalno$¢ Sokratesa — wielkiego zresztg nauczyciela — staje sie
zaczgtkiem paradygmatu, w ktérym filozofia moralna kultywuje idee
uzasadniania, a moralne poglady uzyskuje sie w medium argumenta-

' Wiadystaw Tatarkiewicz, Cztery rodzaje sqdéw etycznych, w: lja Lazari-
-Pawlowska (red.), Metaetyka, PWN, Warszawa 1975, s. 573-578; por. krytyczne
uwagi Ossowskiej, Podstawy..., op. cit., ss. 270-272.
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cyjnej rozmowy. Dopoki nie uznamy Sokratesa za posiadacza ostatecz-
nej prawdy (wiedzy o §wiecie Platonskich idei), lecz bedziemy w nim
widzie¢ nauczyciela dialogu, mniej zainteresowanego ostatecznym re-
zultatem, a bardziej — rozwojem dialogu i myslenia u jego uczestni-
kéw, dopéty jego postac stanowi¢ bedzie wzorzec osobowy dla etyki
zawodu nauczycielskiego'’. Owo trwanie w konwersacji i dialogu ozna-
cza bowiem u$wiadamiang konieczno$é dialogowego ksztalcenia wa-
runkéw, w jakich nasze sady mogg sie rodzié i doskonali¢ jako coraz
bardziej poprawne, a zatem coraz blizsze intersubiektywnosci i obiek-
tywnosci. W Sokratejskim dialogowaniu zawiera sie co$ niezwykle istot-
nego: ze tam, gdzie chodzi o sprawy moralne, nie na wiele zda sie to,
co pozniejsza filozofia jezyka nazwie ,jezykiem prywatnym”. Roszcze-
nie do slusznoS§ci naszych przekonan nie jest kwestig indywidualna.
Zaklada sie bowiem, iz argumenty, ktore sg przekonujace dla mnie,
muszg by¢ zarazem argumentami, po ktorych mozna sie spodziewac,
iz przekonaja takze innego'. Dlatego wlasnie jestesmy swiadkami

' Barbara Weber podejmuje wzorzec sokratejskiego nauczyciela, ktéry ,,nie zna
odpowiedzi”, przywolujac w tym kontekécie grecka etymologie stowa paidagogds:
»,Pedagog (zgodnie z grecka etymologiag stowa: paidagogds, czyli ten, ktory wskazu-
je droge do domu) musi wiec zrezygnowac z ,,pozycji przewodniej” i staé sie ‘towa-
rzyszem drogi’: kim§, kogo darzy sie zaufaniem i kto podaza razem z dzieckiem
niczym druh droga, ktorej zaden z nich jeszcze nie zna”, Zob. szerzej: Barbara
Weber, ,,Poczatki sa zawsze trudne? O dziecihstwie, polityce i filozofii”, Filozofia
publiczna i Edukacja Demokratyczna, Tom 1 (2012), Nr 1, s. 21-23.

'® Piotr W. Juchacz wymienia osiem spofecznych warunkéw dialogu sokratej-
skiego, takich jak: ,,1) inkluzja spoleczna rozméwcéw (kazdy czlowiek moze braé
udzial w dialogu: Atenczyk czy cudzoziemiec, wolny obywatel czy niewolnik, mez-
czyzna lub kobieta, biedny czy bogaty, itp.); 2) rownouprawnienie uczestnikow
dialogu (w dialogu uczestnicy sa réwni sobie tzn., ze podczas dialogu nastepuje
swoiste zawieszenie statusu, pozycji spolecznej i ekonomicznej, itp.; liczy sie tylko
sila rozumnej argumentacji; wszyscy sa isoi, chociaz przeciez nie przeklada sie to
na ich status spoteczny, czy polityczny); 3) dobrowolno§é udziatu w dialogu; 4) jaw-
no§¢ dialogu; 5) zgoda na dyskutowanie tego samego zagadnienia; 6) czas wolny;
7) odpowiedzialno§é rozméwcy za wypowiadane stowa (rozméwca zobowigzany jest
— przez stuchaczy i innych uczestnikow dialogu — by bronit swojego pogladu w dys-
kusji, a nie ograniczal sie tylko do jego wygloszenia, czy tez rezygnowal z niego);
8) filozoficzny, a nie retoryczny cel dialogu (poprzez wspélng dyskusje (dialege-
sthai), w ktorej punkt wyjScia stanowi zazwyczaj rozpowszechnione mniemanie na
temat ktoérej$ z cnot obywatelskich (aretai), jej uczestnicy poprzez wzajemne poda-
wanie uzasadnien mozliwych do zaakceptowania przez innych obywateli dgza do
osiagniecia konsensusu)”. Zob. szerzej: Piotr W. Juchacz, Sokrates. Filozofia w dzia-
taniu, Wydawnictwo Naukowe IF UAM, Poznan 2004, s. 169-170.
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,obrony” Sokratesa, gdy ten uzasadnia, wydawaloby sie najbardziej
prywatna, decyzje o samobdjczym podporzadkowaniu sie atenskiemu
prawu. Dlatego tez na przykladzie Eutyfrona otrzymujemy poucze-
nie, iz granicznym przypadkiem rezygnacji z samokrytycyzmu, dys-
kursywnosci i niezalezno$ci w mysleniu sg ksenofobia i fanatyzm.

Z fanatyzmem rozprawia sie takze Kant, prezentujacy swa filozofie
jako Odyseje rozumu majgcego odkrywaé zrodla wlasnej wolnoSci.
Kantowski rozum dowodzi swej wolnosci nie inaczej, anizeli przez do-
konywanie samokrytyki. Znamienne, ze samowiedza dla Kanta jest
mozliwa wylgcznie jako czujno$¢ rozumu zaréwno w sferze tworzenia
i sprawdzania przekonan teoretycznych (krytyka rozumu ,,czystego”),
jak i w sferze tworzenia prawidel praktycznych i dokonywanego za ich
sprawa samookre§lenia (krytyka rozumu ,,praktycznego”). Dlatego tez
Kant bez trudu identyfikuje rozum praktyczny z wolg jako stalg dys-
pozycja do dzialania (in. ,charakterem”), jak pokazuje to Uzasadnie-
nie metafizyki moralnosci®. Stale gotowa do samokrytyki wola jest
tak samo rozumna w odniesieniu do dzialania, osgdzajac jego stusz-
nos¢, jak rozum w stosunku do poznania moze byé sumienny i staran-
ny, osadzajac jego prawdziwo§é. Nieprzypadkowa jest tedy metafora
,2wewnetrznego trybunalu”, ktérg Kant postuzyl sie w ,,Przedmowie”
do Krytyki czystego rozumu. Objasnia ona sens owej krytycznej dzia-
falnosci. Kant nawoluje w niej do kultywowania

zdolnoéci dojrzatego sadu, cechujacego epoke, ktora nie daje sie dtuzej uwodzié

pozorna wiedza; jest ona wezwaniem skierowanym do rozumu, zeby sie na nowo

podjal najucigzliwszego ze wszystkich zadan, a mianowicie poznania samego
siebie, i zeby ustanowil trybunal, ktory by go umocnil w jego sprawiedliwych
wymaganiach, a natomiast moglt odrzuci¢ wszelkie bezpodstawne uroszczenia

i to nie za pomoca dowolnych rozstrzygnieé, lecz na podstawie wiecznych i nie-

zmiennych praw; a trybunalem takim jest tylko sama krytyka czystego rozu-
20
mu™.

Dialogicznosc zakladajaca otwarcie na innego, rozumnos$é¢ zaklada-
jaca krytycyzm i samokrytycyzm to wklad Sokratesa i Kanta w ksztal-
cenie dyskursywnego osadu i autoosadu, tj. myslenia wytwarzajacego
zewnetrzne, wspélne dla uczestnikéw dialogu i wreszcie publiczne
warunki refleksji nad moralno$cia, oraz w ksztalcenie wyobrazni, ze

¥ Immanuel Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, przet. M. Wartenberg,
PWN, Warszawa 1984.

* Immanuel Kant, Krytyka czystego rozumu, przel. R. Ingarden, PWN, Warsza-
wa 1957, A12.
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ina ile rzeczy moga wyglada¢ inaczej (i zgola dla kazdego rozméwcy
odmiennie), anizeli na pierwszy bezkrytyczny rzut oka wygladaty.
Rozumowo-metodyczne i dokonywane w postawie otwartosci osadza-
nie rzeczywistoSci zawiera¢ musi jeszcze moment aplikacji i kontek-
stualizacji, tj. musi Igczy¢ sie z umiejetnoScig wdrazania naszych sen-
sownych idei i prawomocnych przekonan w czyn. W tym momencie
kluczowg role zaczyna odgrywaé proces badania (inquiry), ktérego
analizy zawdzieczamy wywodzacej sie od Peirce’a tradycji pragmaty-
zmu.

Pragmatystyczna idea inquiry

Idea Peirce’owskiego badania (inquiry) nieprzypadkowo pojawia sie
w momencie, w ktérym filozof zastanawia sie, w jaki sposéb ludzie
zdobywaja, utrwalaja i pielegnuja swoje przekonania®. W ujeciu Peir-
ce’a dysponujemy tutaj kilkoma metodami, na podstawie ktoérych bu-
dujemy nasze opinie.

Uciekanie sie do ,,metody uporu” oznacza zasadniczo przyjecie po-
stawy dogmatycznej, jako ze samopewnos$¢ podmiotu, jak pisze filozof:
»zadowolenie, jakie (...) czlowiek czerpie ze swej spokojnej i mocnej
wiary...””, okazuje sie tu istotniejsza, anizeli niezgodne z wlasnymi
pogladami opinie innych oraz nie potwierdzajace naszych przeswiad-
czen dane doSwiadczenia.

Upér w skali spotecznej to juz oddzialywanie metody autorytetu®,
kiedy za prawomocne zrédlo i racje dla akceptacji naszych przekonan
uznajemy wiladnie autorytet instytucji: panstwa, religii, a takze — co
moze okazac sie wazne dla naszych rozwazan nad kodeksem etyki za-
wodowej nauczyciela — odgérnie narzuconej polityki edukacyjnej. Jak
przestrzega Peirce, bezrefleksyjne zdanie sie na zewnetrzne autoryte-
ty, umacnia ignorancje, a wiec skutkuje tym, iz sami nie mozemy staé
sie autorytetem kompetencyjnym dla naszych uczniéw i wychowan-
kow.

Gdy warunkiem akceptowalno§ci naszych przekonan staje sie ich
niesprzecznosc¢ z opiniami juz przez nas akceptowanymi, okazujemy

*! Charles Sanders Peirce, ,Utrwalanie przekonan”, przet. Z. Dyjas, w: Hanna
Buczynska, Peirce, Wiedza Powszechna, Warszawa 1966, s. 114 i n.

* Ibidem, s. 116.

% Ibidem, ss. 118-120.




Etyka zawodowa. Kompetencje etyczne nauczycieli 89

sie zwolennikami metody a priori. Problematyczno§é tej postawy we-
dlug Peirce’a polega na tym, iz ,,upodabnia (ona — A. M.) proces ba-
dawczy do procesu ksztattowania gustéw”*. Dzieje sie tak dlatego, ze
przywiazujemy sie tu de facto do pewnych opinii wyjSciowych, a mia-
nowicie tych, wzgledem ktoérych ustala sie owa niesprzecznosé, a one
same przyjete zostajg w arbitralny, nie podlegajacy dyskusji, sposéb.
Mozna zaryzykowaé twierdzenie, ze ich niekwestionowalno§é przesa-
dza o nieracjonalnoS§ci naszej postawy.

O tym, ze nasza postawa jest racjonalna, mogg zaswiadczy¢ jedynie
dwie, ale nierozlgcznie pojmowane rzeczy: nasza pokora wobec do-
S§wiadczenia oraz otwarto§é na poglady i argumenty innych. Peir-
ce’owska idea inquiry stanowi wiec w pierwszym rzedzie narzedzie
stuzgce do przezwyciezania trudno$ci powstajacych w toku codzien-
nego, praktycznego do§wiadczenia. Spostrzezenie niewytlumaczalne-
go fenomenu to moment, w ktérym pojawia sie watpliwos$é, a ta stano-
wi punkt wyjscia procesu badania. Jego zwieficzeniem jest stan
przekonania, ale co istotne — uyjmowany w terminach decyzji i gotowo-
§ci do podjecia dzialania. Prymat w stosunku do poprzednich metod
formultowania i ustalania naszych przekonan inquiry zawdziecza swo-
jemu do§wiadczalnemu charakterowi. DoS§wiadczalnemu w dwojakim
wszakze sensie. Raz, w znaczeniu zdobycia empirycznej wiedzy na te-
mat faktéw, dwa, w znaczeniu do§wiadczania odmiennos$ci pogladow
innych uczestnikéw badania. Rozwigzanie problemu pojawia sie bo-
wiem tak w wyniku konfrontacji z obserwowalnymi faktami, co w Scie-
raniu sie z opiniami innych podmiotow.

Gdy Peirce stwierdza, ze ,,poglad, ktory na mocy losu, przeznacze-
nia musi by¢ zaakceptowany przez wszystkich badaczy — oto nasza
definicja prawdy””, to wyraza on idee, iz proces inquiry to zarazem
proces konstytuowania pewnej wspélnoty przekonan pomiedzy bada-
czami uczestniczacymi w naukowym dyskursie. Zmierzamy do kon-
sensusu, a nie samopewnosci, a zatem w trakcie uzyskiwania przeko-
nan musimy by¢ czuli zaréwno na ,,dowody” doéwiadczalne, jak i na
argumenty racjonalne. Albo inaczej — dowolne nasze przekonanie moze
w kazdej chwili zosta¢ poddane rewizji, o ile zmusi nas do tego sila
do$wiadczalnych i racjonalnych przeslanek.

24 .
Ibidem, s. 121.
¥ Ch. S. Peirce, ,Jak uczyni¢ nasze my§li jasnymi?”, przel. Z. Dyjas, w: H. Bu-
czynska, Peirce, op. cit., s. 48.
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Community of inquiry czyli praktykowanie odpowiedzialnego osqdu
w przestrzeni szkolnej

Metoda inquiry w rozumieniu twércy pragmatyzmu byla $cisle zwig-
zana tak z empiryczng podstawg zdobywania przekonan, jak i z ideg
spolecznosci uczonych. Jeszcze pedagogiczne zastosowanie communi-
ty of inquiry w przestrzeni szkolnej, ktére widzimy w tworczoSci De-
weya, ma na celu doskonalenie kompetencji naukowej, a wiec na plan
pierwszy wysuwa sie tu empiryczny i eksperymentalny charakter
metody™. Poznanie w ujeciu filozofa polega na ,przeksztalcaniu sytu-
acji problemowych”, tj. w taki sposéb, ze szczegélowe fakty, zar6wno
te uprzednio znane uczniowi, jak i te dostarczone przez nauczyciela,
staja sie podstawg do budowania uogélnien i hipotez, ktore nastepnie
na powr6t konfrontuje sie z danymi do§wiadczenia. Najwazniejsze z na-
szego punktu widzenia jest w ujeciu Deweya to, ze proces edukacyjny
nie jest nastawiony na przekazywanie gotowej wiedzy, ile raczej na
ksztalcenie naukowo-badawczej postawy, a wiec na ksztalcenie nawy-
ku budowania systemu przekonan w odniesieniu do problematycznych
sytuacji napotykanych w praktyce codzienne;.

Rozwijajac potencjal zawarty w koncepcjach i intuicjach obu prag-
matystéw, mozna pokusi¢ sie o dokonanie przejscia na grunt etyki
zawodowej nauczyciela. Jesli przypomnimy sobie, ze etyka ta ma pro-
blematyzowa¢ sytuacje zdarzajace sie w praktyce zawodowej, a od na-
uczycieli domaga sie zajecia w danej kwestii odpowiedzialnego stano-
wiska, to trzeba podkreslic, iz cel taki moze by¢ zrealizowany jedynie
wtedy, gdy érodkiem do wyksztalcenia kompetencji do wydawania sto-
sownego sgdu bedzie jej praktykowanie. Ksztalcenie kompetencji wy-
dawania odpowiedzialnego osadu nie moze odbywac sie jedynie na dro-
dze przekazywania abstrakcyjnych informacji stanowiacych wiedze
etyczna, w tym nakazéw i zakazéw kodeksowych®. Chodziloby raczej
o czynnoS§ciowe ksztaltowanie odpowiednich nawykéw i dyspozycji.

Przestrzenia, w ktorej mozna wypracowaé takie nawyki moga by¢
realne lub hipotetyczne sytuacje problemowe, zglaszane i omawiane
przez samych nauczycieli. Tworzenie i wyprobowywanie schematow
dzialania dla realnych i mozliwych sytuacji, zdobywanie do$wiadcze-
nia w radzeniu sobie z problemami, to przede wszystkim zdobywanie

* John Dewey, Demokracja i wychowanie. Wstep do filozofii wychowania, przet.
Z. Bastgen, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1963.
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do$wiadczenia w inquiry. W ten sposob rozwijamy odpowiednie umie-
jetnoéci, ktorych waznoéé i stosowalnoéé daleko wykracza poza pro-
blemy z naszego tu i teraz, pozwalajac wierzy¢, ze mozemy liczy¢ na
odpowiedzialno$c¢ badacza takze w sferze tego, co jako sprawa przy-
szloSci, pozostaje aktualnie nieznane.

Zgodnie z ideg inquiry, badanie problematycznych przypadkéw od-
bywa sie w ramach community. Tym samym eksplorujemy te watki
my§lenia pragmatystycznego, ktore upatrujg w badaniu nie jednost-
kowy, a wspdlny wysitek opracowania rozwigzania dla probleméw prak-
tyki. Oznacza to w pierwszym rzedzie samokrytycyzm i otwarto$¢ na
poglady innych, wraz z tym za$, uSwiadamiang i praktykowang ko-
nieczno§é odpowiedniego udokumentowania i uargumentowania wia-
snego stanowiska. Nieskonczone trwanie dialogu, ideal konsensusu,
réownouprawnienie dyskutantéow stanowig kluczowe dla community of
inquiry idee regulatywne.

Etyke zawodowg nauczyciela chcemy wiec tutaj obarczy¢ trudem
projektowania takich przestrzeni refleksji osobowej i miedzyosobowe-
go dyskursu, w ktorych liczylyby sie zar6wno rozmaite faktyczne do-
Swiadczenia, jak tez argumenty normatywne. Mowigc lapidarnie, idzie
tutaj nie o abstrakcyjny i prywatny kontakt nauczyciela z kodeksem,
lecz o jego przezycie na poziomie osadu, tj. zywe partycypowanie w je-
go treSciach. Nauczycielska wspélnota badaczy (community of inqu-
iry) bylaby wiec wspé6lnotg ustawicznego samoksztalcenia, korzysta-
jacego z zywych doSwiadczen i zdolnosci jej uczestnikow w regularnym,
otwartym dla wszystkich dialogowaniu i konwersowaniu, uzasadnia-
niu i argumentowaniu, budowaniu osadéw, wspdolnym ich weryfiko-
waniu i ulepszaniu. Dopiero jesli sam podejmie trud doskonalenia ta-
kich kompetencji, nauczyciel bedzie umiat doskonalié je wérod swoich
uczniéw i wychowankow.

Anna Malitowska

" Ewa Nowak pisze: ,,Umiejetnoéé¢ sadzenia jest §ciSle powiazana z umiejetno-
§ciami dyskursywnymi, dlatego tez najbardziej skutecznym medium edukacji etycz-
nej jest bezpoéredni udzial w dyskursie etycznym”, w: , Filozofia od przedszkola?
Glosa do pracy Ethische Reflexionskompetenz im Grundschulalter”, w: Karolina
M. Cern, Piotr W. Juchacz, Ewa Nowak (red.), Edukacja demokratyczna, Wydaw-
nictwo Naukowe IF UAM, Poznan 2009, s. 106. Zob. tez szerzej o moralnosci jako
kompetencji sgdzenia: Ewa Nowak, ,Ile znaczg kompetencje moralno-dyskursyw-
ne dla demokracji?”, w: Karolina M. Cern, Piotr W. Juchacz, Ewa Nowak (red.),
Etyka zycia publicznego, Wydawnictwo Naukowe IF UAM, Poznan 2009, ss. 31-42.
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Abstract. In the following considerations the author addresses the issue of te-
achers’ professional ethics and — in particular — the issue of teachers’ ethical com-
petence which is understood as a capacity to make responsible moral judgments
with regard to situations that occur in the course of professional practice. In accor-
dance with the pragmatic idea of community of inquiry, the author argues that the
role of professional ethics is to design the discourse concerned with moral pro-
blems which should allow the teachers to develop and cultivate ethical competen-
ces.

Keywords: professional ethics, professional morality, teachers’ ethics, teachers’
ethical competences, moral judgment, pragmatism, community of inquiry

Stowa kluczowe: etyka zawodowa, moralno§é zawodowa, etyka nauczycielska,
kompetencje etyczne nauczyciela, sad moralny, pragmatyzm, wspélnota badawcza

Publikacj
Publikacja przezi






