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Nauczanie etyki i kompetencja moralna poza
wdrazaniem wartosd i wychowaniem do cnoty'

Grupa naukowcdw z Uniwersytety Humboldta w Berlinie prezentuje zarys koncepcii i wstepne wyniki prac
badawczych przeprowadzonych w ramach projektu opatrzonego skrétem ETiK. Empirycznemu sprawdzeniu
poddano w nim efekty nauczania etyki na poziomie odpowiadajgcym polskiemu gimnazjum. Niemiec-
¢y badacze wychodzqc z zatozenia, Ze celem publicznego nauczania etyki nie moze by¢ ani wdrazanie
wartosci, ani wychowanie do cnoty w sensie jej urabiania, skonstruowali model kompetencji moralnej,
w ktdrym gtowny nacisk pada na przekaz podstawowych wiadomosci moralnych i rozwijanie whadzy sqdze-
nia i dziatania moralnego. Ta ostatnia 0znacza przygotowanie uczniow do samodzielnego dziatania w 2yciu
dorostym przez wspieranie w nich refleksji nad czynami whasnymi i innych ludzi, podejmowanie osobistych
wybordw i projektowanie ich realizagji.

Rozwazania wstepne

We wspdtczesnych badaniach edukacyjnych szczegdlnie dyskusyine sq dwa nastepujgce pytania: (1) czy
kompetencie moralng mozna w ogole zmierzy¢ i (2) jak szkolne lekcje etyki przyczyniajg sig do jej rozwoju?
Wielu nauczycieli — zaréwno filozofii, jok i etyki — sceptycznie ocenia pomyst pomiaru efekiow swojej pracy
70 pomocg empirycznych zadar testowych. W przeciwiedstwie do nich zwolennicy reformy oswiaty doma-
qajq sig zmiany dotychczasowych programéw nauczania z transferu wiedzy teoretycznej na ksztattowanie
kompetencii praktycznych. Przez to, ich zdaniem, w sytuacjach i kontekstach pozaszkolnych uczniowie bedg
lepiej przygotowani do zastosowania tego, czego nauczyli si¢ w szkole. Teoretycy ksztatcenia i dydaktycy
przedmiotowi skfonni sg — na podstawie przeprowadzonych do tej pory migdzynarodowych programéw oceny
umiejgtnosci uczniow (np. PISA, TIMSS, LAU iin.) — przypuszczac, ze modelowanie kompetencji mozliwe jest
wytqcznie w odniesieniu do takich umiejgtnosd, jok czytanie ze zrozumieniem, postugiwanie sig jezykiem
ojczystym czy obcym, pisanie wypracowan, rozwigzywanie zadai matematycznych lub identyfikacjo zjowisk

! Irédto: Ethikunterricht und moralische Kompetenz jenseits von Werte- und Tugenderziehung. Zeitschrift fiir die Didaktik der
Philosophie und Fthik (2010), 4, 5. 304-312; przyp. — Dariusz Stepkowski (D.S.).
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przyrodniczych. Za wprost niemozliwy uwazajg oni projekt objecia podobnymi badaniami takich przedmiotow,
jak wychowanie fizyczne, sztuka, filozofia, religia czy wiedza o literaturze, ktdre notabene catkowicie sig
pomija we wspomnianych wyzej programach badawczych.

Aktualnie mamy jednak do czynienia nie tylko ze zwolennikami i przeciwnikami baczniejszego zwré-
cenio uwagi na kompetencie w wychowaniu i ksztafceniu, lecz takze coraz wyrazniej dochodzg do gfosu
stanowiska, w ktorych prezentowany jest poglad, Ze po odseparowaniu ,twardych” i, migkkich” obszarow
nauczania szkota moze utracic swoje znaczenie, a przynajmniej nastgpi marginalizacio istotnych, nabywanych
w niej kwalifikacji, ktorych nie da sig tak tatwo sprawdzac za pomocg bodari i analiz empirycznych. Od pewne-
go czasu pedagodzy-empirysci, dydaktycy przedmiotowi i prezentujgcy podejscie systematyczno-teoretyczne
filozofowie wychowania starajg sig wspdlnie przezwycigzyc podziat na tzw. przedmioty twarde i migkkie.
Dowodem na to jest zdobywaigcy sobie coraz wigcej zwolennikw poglad, ze modelowanie kompetencji — za-
rowno w zakresie poszczegolnych przedmiotow szkolnych, jak i ich zestawdw — nie dzieje sig automatycznie
(sumo z siebie) ani nie mozna go po prostu wydedukowac z psychologicznych modeli uczenia sie. Dlatego
whasnie przy sprawdzaniu osiggnig¢ uczniow nieodzowna jest wspdtpraca empirykow z przedstawicielami
odpowiednich nauk szczegétowych i ich metodyk. Nie wolno przy tym zapomniec, Ze te ostatnie (tj. metodyki
przedmiotowe) z racji swojego bardziej postulatywnego niz empirycznego charakteru nie mogg stanowic
jedynej podstawy do realizacii przedsiewzig¢ badawczych. Rowniez badacze empiryczni, ktdrzy siegng po
analizy systematyczne i historyczne, zyskajg moznos¢ skorygowania obrazu tego, co zamierzajg przesledzic,
i uSwiadomienia sobie, Ze nigdy w przesztosci wychowanie publiczne nie ograniczato sig tylko do przekazu
wiadomosci i umiejgtnosci, ale zawsze wspierato rozwdj zdolnosci niezbgdnych do petnej i odpowiedzialnej
partycypaci zardwno w catoksztatcie Zycia spotecznego, jok i w wybranych jego sferach.

Juz Arystoteles w swojej Polityce dowodzit, ze we wspdlnym wychowaniv mtodej generacii ,z rzeczy
pozytecznych uczy¢ nalezy tego, co konieczne”” (Aristoteles, 1995, 1337b). Do tego, co konieczne, zaliczat
on nig tylko ,twarde” przedmioty, takie jok czytanie, pisanie, rachunki i geometrig, lecz takze , migkkie”,
czyli np. gimnastyke i muzyke. Te pierwsze miaty zastosowanie ,w interesach pienigznych, gospodarstwie
domowym, nauce i wielu czynnosciach paristwowych”® (Aristoteles, 1995, 1338a), drugie natomiast stuzyly
iako ,Srodek ksztatcenia” dla , szlachetnego wypetnienia spoczynku™ (Aristoteles, 1995, 1338a). Stagiryta
nie uwazat cnoty za bezposredni wytwor wychowania, ale za produkt refleksii i dziotania, ktorych whasciwym
miejscem jest zycie doroste. Do tej mysli nawigzuje Herbart w Pedagogice ogdlnej, gdy przestrzega przed kie-
rowaniem sig checig, by przez nauczanie uczynic dorastajgcych osobami cnotliwymi. Jego zdaniem ani cnota,
ani statos¢ w odniesieniu do wartosci nie powinna by¢ uwazana za cel whasciwy wychowaniu i ksztafceniu
moralnemu. Zadaniem wychowania publicznego jest raczej wspieranie mtodych ludzi w uwalnianiu sig spod
wptywu moralnosci whasciwej dla skosmiatego porzgdku feudalnego epoki. W tym kontekscie okazuje sig

2 Przytoczenie za wydaniem polskim: Arystoteles, 2001, s. 215; przyp. — D.S.
3 Przytoczenie za wydaniem polskim: Arystoteles, 2001, s. 216; przyp. — D.S.
* Przytoczenie za wydaniem polskim: Arystoteles, 2001, s. 216; przyp. — D.S.
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,Zbawienny [...] brak charakteru” (Herbart, 1806, 5. 500)°. Ten stan bowiem przeciwdziata bezmySInemu
przejmowaniu przez dzieci i osoby dorastajgce przekonari i postaw moralnych charakterystycznych dla doro-
stych. Herbart wyznacza nowoczesnemu wychowaniu wazne zadanie rozwijania w mtodych ludziach whadzy
sqdzenia ukierunkowanej na ,,sqdy elementarne” (Elementarurteile), jok nazywa on idee praktyczne, oraz
przygotowania ich do indywidualnego i publicznego rozwazania kwestii moralnych, a takze sumodzielnego
podejmowania decyzji.

W kontekscie tradycji skrotowo opisanej wyzej i zwigzkéw koncepcyinych nie jest ani konieczne, ani
pozqdane, ani nawet mozliwe zastgpienie rzekomego fradycjonalistycznego ukierunkowania na wiedzg przez
koncentracje na kompetencjach, podajgcg sig za postepowq i innowacying. Na pewno wcigz aktualny po-
zostaje Herbartowski postulat dotyczgcy wychowania publicznego. Zgodnie z nim w kazdym uczniv nalezy
rozszerzac zakres doswiadczenia codziennego i wiedzy uzyskanej przez obcowanie z innymi poprzez zaznajo-
mianie go z rdznymi formami wiedzy, ktdre nie sg mu dostgpne w bezposrednim Srodowisku socjalizacyjnym,
i ksztattowanie umiejgtnosci postugiwania sig nimi dla wtasnych potrzeb. Przekaz tych form jest mozliwy tylko
i wytgcznie za posrednictwem ksztofcenia refleksyjnego, nabudowanego na doswiadczeniu osobistym. To, co
trzeba przez nie rozumie¢, wyjasnit Platon w nawigzaniu do antycznej paidei w stynnej metaforze z pigte]
ksiggi Paristwa. Qpisat w niej ksztafcenie juko proces wyzwalania sig z jaskini i powrotu do niej (Plafon,
1990). To samo wyrazit Immanuel Kant w nawigzaniu do nowoczesnego wychowania, twierdzqc, ze , chodzi
[w nim] przede wszystkim o to, by dzieci nauczyty sig myslec”” (Kant, 1975, s. 707).

W odniesieniu do postawionej wyzej kwestii modelowania kompetencji moralnej, uzasadnionego filo-
zoficznie i dydaktycznie, oznacza to, Ze do zadan lekdi etyki w szkole nie nalezy wpajanie uczniom przeko-
nania o jedynej stusznosci pewnego systemu warfosci ani okreslonego rozumienia cnoty. Wrecz przeciwnie
— gtownym celem szkolnego nauczania etyki ukierunkowanego na ksztattowanie kompetencii jest wspieranie
w uczqeych sig rozwoju umiejetnosci sgdzenia moralnego przez konfrontowanie ich z wieloscig form myslenia
etycznego i ksztattowanie dzigki temu postawy dialogu, sprzyjajgcej poszukiwaniu kompromisowych rozwig-
zait dla probleméw moralnych zardwno whasnych, jak i cudzych oraz ogdlnospotecznych (publicznych). Do-
piero po przyjeciu takiej wyktadni mozliwe jest dokonanie rozréznienia migdzy cwiczeniami dydaktycznymi,
zadaniomi kontrolnymi i zadaniami testowymi (Benner, 2007). Pierwsze sq Scisle powigzane ze strukturg
tresciowq lekcji etyki i realizowanym na nich procesem nauczania i uczenia sig. Zadania konfrolne pomagaig
nauczajgeemu upewnic sig, czy podawane przez niego tresci zostaty whasciwie przyswojone. Zadania testowe,
ktdre nalezg do ostatniej z wymienionych kategorii, majg na celu — przynajmniej w projekcie ETIK — skonstru-
owanie modelu opisujgcego kompetencig moralng przez wydzielenie w niej kompetencji czgstkowych i przy-
porzgdkowanie im okreslonego poziomu wymagari. Okreslenie poszczegdlnych czesci kompetencji moralnej
i przyporzgdkowanie im odpowiedniego poziomu oczekiwan stanowi jednos¢ konstrukcying, ktdrej spojnos

> Przytoczenie za wydaniem polskim: Herbart, 2007, 5. 129; przyp. — D.S.

6 Walter Asmus btednie zastgpit ,brak charakteru” (Charakferlosigkeif), kidrego sensu by¢ moze nie ziozumiat, terminem
statos¢ charakteru” (Charakterfestigkeit; Herbart, 1965, 5. 104).

7 Przytoczenie za wydaniem polskim: Kant, 1999, s. 50; przyp. — D.S.
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nie moze by¢ interprefowana naturalistycznie. Gdyby bowiem inaczej zostato zdefiniowane myslenie teore-
tyczne, zapewne powstatyby inne profile kompetencii czgstkowych. Mimo to zadna z nich nie jest w stanie
ogarmg¢ kompetencji moralnej w catosci, fo znaczy we wszystkich jej przejawach i formach manifestowania
si. To zastrzezenie odnosi sig zwlaszcza do tego zakresu kompetencji moralnej, ktory musi by¢ tworzony
przez kazdg osobg na drodze samodzielnego dziatania w realnych sytuacjach zyciowych i dzigki procesowi
cafozyciowego uczenia sie.

Ponizej prezentujemy model kompetencji moralnej, wypracowany w toku realizacji projektu oznaczone-
go skrotem ETiK®, sfinansowanego przez Deutsche Forschungsgemeinschft. Trzeba mocno podkresic, ze mo-
del ten ma charakter roboczy. Jego autorzy dzq w nim do zjednoczenia réznych, niejednokrotnie rozbieznych
perspektyw wspdtczesnego dyskursu etycznego i pedagogiczno-moralnego oraz wypracowania takiej perspek-
tywy, ktora najlepiej odpowie na oczekiwania stawiane wychowaniu moralnemu w edukacji publicznej. Niniej-
szy model jest przede wszystkim niezbedny do konstruowania zadar testowych, rdznicowania kompetencii
czgstkowych i definiowania pozioméw wymagar. Mimo Ze przy tworzeniu zadari testowych staralismy sig
zachowac spdjnosc z celami programowymi, jakie oficjalnie przyswiecajq lekcjom etyki w ramach szkolnictwa
publicznego, to jednak btedne bytoby przypuszczenie, ze ze skonstruowanych pytari da sig w prosty sposob
wyprowadzic cwiczenia czy zadania umoZliwiajgce ewaluacig procesu dydaktycznego. Aby whasciwie uchwyci
wartos¢ omowionych nizej zadar, konieczne jest wzigcie pod uwage zarowno ich uzytecznosci dydaktyczne,
przestanek etycznych i pedagogiczno-moralnych, jok i przydatnosci do empirycznego badania kompetencii
moralnej i jej sktadowych.

Zarys koncepei projektu ETiK

Gtownym zadaniem projektu ETK jest przygotowanie zadan testowych przeznaczonych do eksplorowa-
nia kompetencji moralnej pigtastolatkw, ksztattowanej na lekcjach filozofii, etyki i LER?. Model opracowany
podczas realizacji projektu roznicuje jg na nastepujgee frzy kompetencie czgstkowe: podstawowe wiadomosci
moralne, kompetencjo sgdzenia moralnego i kompetencja takiego samego dziotania. Ani tych sktadowych,
ani samego pojecia kompetencii nie okreslilismy normatywnie czy empirycznie przez zestawienie wynikow
osiggniec uczniow, lecz za pomocg uprzednich analiz ksztafceniowo-teoretycznych i dydaktycznych, ktore
niejoko zaaplikowalismy w zadaniach testowych, a nastgpnie przetestowalismy empirycznie w badaniv pi-
lotazowym.

Przedstawiony w tabeli ponizej obszar podstawowych wiadomosci moralnych ilustruje przyjete przez nas
tradycyine podejscie do nauczania, charakteryzujgce si ukierunkowaniem na przekaz wiedzy. Wychodzqc od
kognitywnej strony procesu ksztattcenia kompetencji moralnej, wyodrebnilismy w nim jeszcze dwa wymiary,

8 Skrét ETiK pochodzi od niektdrych liter zawartych w pefnej niemieckiej nazwie projektu, a mianowicie Entwicklung eines Te-
sfinstruments zu einer didakfisch und bildungstheoretisch ausgewiesenen Erfassung moralischer Kompetenzen, bezogen auf den Ethik-
Untericht an dffentlichen Schulen. W Humaczeniu na jgzyk polski oznaczatoby to: Rozwdj narzedzia testowego stuzgcego uimowaniu
dydaktycznie uzasadnionych kompetencii moralnych w odniesieniu do lekcii etyki w szkotach publicznych; przyp. — D.S.

? LER jest skrdtem niemieckiej nazwy przedmiotu Lebenskunde, Ethik, Religion, co w tumaczeniu na jezyk polski oznacza:
Wiedza o 2yci, etyka, religia; przyp. — D.S.
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a mianowicie posredniczenie w formowaniu ,,okreslajgcej” i ,refleksyinej” wtadzy sqdzenia oraz kompetencie
dziotanio moralnego, rozumiang jako umiejetnos¢ przepracowywania probleméw moralnych i zajmowania
w nich whasnego stanowiska. Dzigki temu potrGjnemu ukierunkowaniu nasza koncepcja stawia pod znakiem
zapytania tradycg ciggle dominujgeg w preambutach do ministerialnych programéw nauczania, wedle ko-
rej wychowaniu moralnemu wytycza sig taki putap celow-zyczen pedagogicznych, etycznych, politycznych
i spotecznych, Ze zadne nauczanie nie jest w stanie wprowadzic go w zycie. Gdyby udato sig fo zmienic, wow-
czas uznawane powszechnie w etyce i pedagogice rozroznienie na wiedze, osgdzanie (ocenianie) i dziatanie
przestatoby byc w nauczaniu etyki tylko psychometrycznym frazesem.

Tabela 1. Model kompetencji moralnej opracowany w projekcie ETiK'®

(Il) kompetencja sqdzenia moralnego (Ill) kompetencia moralnego dziatania
okreslojgca whodza refleksyina whadza umiejgtnos¢ zajmowania w problemach
sgdzenia sqdzenia moralnych wiasnego stanowiska

(I) podstawowe wiadomosci moralne

Zadania testowe dotyczgce kompetencii czostkowej oznaczonej mianem ,podstawowe wiadomosci
moralne” zostaty przygotowane na podstawie aktualnie obowigzujgeych szkolnych programdw nauczania
i podrecznikow dla grupy przedmiotow: filozofia, etyka, LER w Sekundarstufe I'". Za podstawowe uwaza sig
futaj elementame pojecia, niezbedne do uchwycenia i rozwazenia problemow etycznych. Ich znajomos¢ jest
bezwzglednie konieczna przy ocenianiu zachowan moralnych i prowadzeniu nad nimi dyskusji w akceptowal-
ny spotecznie sposcb.

Zadania testowe ujmujgce kompetencig sgdzenia moralnego i takiego samego dziatania powstaty z my-
$lg o problemach, ktdre rodzg sig w zwigzku z (1) osobistg, nigjako zastang moralnoscig, (2) zmaganiami
7 cudzymi wyobrazeniomi moralnymi i (3) publicznym dyskursem nad kwestiami moralnymi. Wadza sqdze-
nia moralnego odwotuie sie do orientacii etycznych zawartych w poglgdach filozoficznych Sokratesa, Platona,
Arystotelesa, Kanta, Herbarta i Nietzschego. Na tej podstawie mozna wyrdznic roznorakie formy sqdzenia
moralnego, a mianowicie aporetyczne, teleologiczne, kategoryczne i krytyczne. Bardziej syntetycznie wyraza
to podziat na okreslajgcg i refleksying whadze sqdzenia. W pierwszej z nich chodzi o wyjasnienie pojedynczego
przypadku przez poréwnanie go z regutg uznawang za powszechnie obowigzujgcg. W refleksyinej whadzy
sqdzenia sposob postgpowania jest odwrotny: w Swietle konkretnego przypadku ustala sig regute, ktdra ma
w nim zastosowanie. W razie koniecznosci mozna tg regute zmodyfikowac lub ustali¢ nowg (Martens, 2006;
Benner, 2008). Kompetencia dziatania moralnego odnosi sig nie tylko do umiejgtnosci osgdzania (ocenia-

1% (zgstkowe kompetencie moralne nie znajdujg sig w jakimkolwiek stosunku hierarchicznym. Jezeli mozna w ogdle méwic
w tym kontekscie o hierarchicznosci, to w pewnym sensie mamy z nig do czynienia przy poziomach wymagan opracowanych dla
kazdego z trzech wymiarow okreslonych jako kompetencie czgstkowe.

" Wyrazenie , Sekundarstufe I oznacza w niemieckim systemie edukacji pierwszy etap drugiego stopnia ksztatcenia ogdlnego.
W Polsce jego odpowiednikiem jest gimnazjum; przyp. — D.S.
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nia) kwestii moralnych, lecz takze zajmowania w nich whasnego stanowiska i planowego przygotowywania
dziotania. W projekcie ETIK pofozylismy w niej gfowny nacisk na umiejetnos¢ przepracowywania problemow
moralnych. Jako obszar jej whasciwy wskazalismy ,wirtualng” przestrzeri projektowanych dziotar etycznych
w splotach zastanych zaleznosci i ograniczen. Obecnos¢ tej kompetencji nie jest tozsama z posiadaniem od
razu umiejetnosci dziatania moralnego w konkretnych sytuacjach. Jej punktem odniesienia jest raczej ogdlne
zadanie wyznaczone wychowaniu i ksztatceniu publicznemu, polegajgce na rozszerzaniv — przez nauczanie
szkolne — doswiadczenia i wiedzy pochodzqcej z bezposredniego obcowania z innymi, a nie normowanie
przysztych sposobow myslenia i dziatonia dorastajgeych czy tez uczenie ich pozgdanych zachowan poprzez
proces wychowanig.

Za norme, ktdra w tym miejscu zazwyczaj sig pojawia w postaci katalogu cndt i wartosci, przyjglismy
sqdy elementame opracowane przez Herbarta w nawigzaniu do Arystotelesa i Kanta. Kluczowe w ich interpre-
tacji jest o, aby dostrzec, ze werbalizujg sig w nich problemy powstajgce na styku whasnej, cudzej i publicznej
moralnosci (Herbart, 1851). W swietle owych sqdow elementamych rozwdj kompetencii sqdzenia i dziatania
moralnego polega na swoistej deklinacji stosunkow, jakie powstajg najpierw w pojedynczej woli, o nastgpnie
migdzy co najmniej dwoma wolami. Herbart wyodrgbnit piec takich stosunkow'2:

1) stosunek miedzy pojedynczym dgzeniem woli a jego sumooceng z punktu widzenia idei wolnosci

wewngtrznej (hekon);

2)  stosunek miedzy licznymi dgzeniami woli z punktu widzenia idei doskonatosci, tj. wielostronnosci

zainteresowan (feleiotes);

3)  stosunek migdzy pojedynczg wolg a wolg ,Ty” wyobrazonego z punktu widzenia idei bezintere-

sownej zyczliwosci (eunoia);

4)  stosunek migdzy co najmniej dwoma realnie istniejgcymi wolami, ktdre wehodzq ze sobg w spor

requlowany przez ideg prawa (dike);

5)  stosunek powstaty wskutek naruszenia zawartej umowy przez jedng ze stron, co wymaga zados¢

uczynienia zgodnie z ideq stusznosci (epieikeia).

Dodatkowq korzyscig zwigzang z takim spojrzeniem na rozwaj moralny jest to, ze wymienione idee nie
majg jednoznacznego charakteru. Gdy przyjmie sig stanowisko Sokratesa, wydaig sig aporetyczne. Jezeli spo-
rzy si¢ na nie z punktu widzenia Platona i Arystotelesa, przewaza rys teleologiczny. Wychodzqc od teorii Kanta,
mozna powiedzie<, ze sq kategoryczne. Przez pryzmat Marksa i Nietzschego wyraznie dostrzega sig w nich
krytyke ideologii. Taka wieloznacznos¢ powoduie, Ze Zadna z interprefacji nie deprocjonuje pozostatych.

W skrotowo zarysowanym tutaj modelu kompetencji moralnej odwotujemy sie do pojecia kompetencii
sformutowanego przez Franza Weinerta. Termin , kompetencje” definiuje on jako ,posiadane przez jednostke
lub mozliwe do wypracowania przez uczenie zdolnosci kognitywne i umiejgtnosdi, umozliwiajgce rozwig-
zywanie okreslonych problemdw, oraz zwigzang z nimi motywacyjng, wolicjonalng i spofeczng gotowos¢
do odpowiedzialnego i efektywnego zastosowania wiasnych potenciatow celem zaradzenia sytuacii prob-
lemowej w zmieniajgcych sig warunkach” (Weinert, 2001, s. 27). Model wypracowany w projekcie ETIK
dzigki rdwnoczesnemu ukierunkowaniu etycznemu i moralno-pedagogicznemu spetnia postulat sformutowany

12 Ponizej w nawiasach podano terminy etyczne Arystotelesa odpowiadajqce ideom praktycznym Herbarta.
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przez Eckharda Kliemego i kierowang przez niego grupg eksperckq, ktora na zlecenie Kultusministerkonferenz
(Konferencji Ministrow Edukacji) przygotowata raport w sprawie mozliwosci zaaplikowania Weinertowskiego
pojecia kompetencji do poszczegdlnych przedmiotow szkolnych (Klieme i in., 2003, s. 24). Postugujgc sie
powyzszym pojeciem kompetencji w odniesieniu do przedmiotu etyka, za niezbgdne uznalismy dokonanie
pewnych modyfikacji, ktore idg w dwdch kierunkach. Po pierwsze, przy konstruowaniu zadan testowych
mocniej podkreslimy istotnos¢ kognitywnych aspektow wiedzy i umiejgtnosci, ktore notabene znajdujg sig
w centrum nauczania etyki. Po drugie, kompetencji moralnej nie traktowalismy joko czegos juz gotowego,
co umozliwia rozwigzywanie probleméw moralnych, lecz joko umiejgtmos¢ ich reflektowania i samodzielnego
przepracowywania.

1 prac nad projektem: konstruowanie zadan, pierwsze wyniki, przykfady

W tym rozdziale prezentujemy wybrane problemy zwigzane z konstruowaniem zadan testowych. Naj-
pierw omawiamy pytania, jakie pojawity sig w zwigzku z modelowaniem poziomow oczekiwan dla poszcze-
g6lnych obszaréw kompetencyjnych. Nastgpnie przytaczamy kilka przyktadow ilustrujgcych specyfike kazdej
7 kompetendji czgstkowych.

0gélne wymagania dotyczgce struktury zadan testowych

1 przyjetej w projekcie koncepcji wynikajg okreslone wytyczne co do sposobu konstruowania zadan
testowych. W szczegdlnosci dotyczq one tresci zadan, struktury pytar i formatéw odpowiedzi. Odnosnie do
pierwszego zagadnienia zalezato nam na przygotowaniu takich zadan, ktére zwerbalizuig w poszczegdlnych
obszarach kompetencyjnych pytania etyczne wykraczajgee poza osobiste preferencie uczniow. W jednakowym
stopniu chodzito nam o uniknigcie takich zadan, w ktérych respondentow pyta sig o ich poglgdy i przekone-
nia oraz sprawdza przestrzeganie obowigzujgcych konwendji, oraz takich, ktore zmuszajg dorastajgcych do
powtarzania przyjgtych regut (Gutmensch-Aufgaben). W tego rodzaju zadaniach widac z jednej strony silng
tendencie do pozytywnego moralizowania, z drugiej za$ stroni sig przed pewng ,drogg okrezng”, ktdra
naszym zdaniem joko jedyna doprowadza do pefnej dojrzatosci moralnej. Droga ta prowadzi przez formy
sqdzenia aporetycznego, teleologicznego, kategorycznego i krytycznego.

Zgodnie z powyzszym staraliSmy sig w naszym projekcie, aby zadania testowe:

— zawieraly odniesienia do tematdw i problemdw podejmowanych na lekcjach etyki, prowadzonych
zgodnie z plonami nauczania i podrecznikami;

— podejmowaty zarowno problemy Zycia codziennego dorastajgcych, jak i biezgce problemy Swiatowe;

— nawigzywaty do klasycznych form myslenia etycznego;

— zachecaty do konfrontacji z wasnymi, cudzymi i publicznymi problemami moralnymi.

Praca nad przygotowaniem odpowiednich zadan okazafa sig szczegdlnie trudna m.in. dlatego, Ze przy
transponowaniu problemow moralnych i etycznych na pytania testowe nieustannie musielismy liczy¢ si
7 niebezpieczenstwem zatarcia, o nawet utraty refleksynej struktury charakteryzujgej filozoficzny sposéb
argumentowania.
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W duzym stopniu szanse i ograniczenia przy konstruowaniu takich zadan sq zalezne od przyjgtych
form odpowiedzi. Ich gfowne zadanie polega na tym, by da mozliwos¢ empirycznej oceny wynikow prze-
prowadzonych testow, co wigze sig z zachowaniem kryteriow rzetelnosci psychometrycznej. Przy konstruo-
waniu zadari testowych szczegdlnie przydatne okazaly sig zamknigte formy odpowiedzi. Ich zastosowanie
wymagato jednoznacznego oddzielenia poprawnych (prawidtowych) i niepoprawnych (btednych) wariantow
odpowiedzi. Dzigki temu nawet btedne odpowiedzi charakteryzujg sig wysokim poziomem logicznosci i zgod-
nosci. Aby zadoscuczynic postulatom filozoficznym i etycznym, przygotowali$my zadania, ktdre odwotujq sie
u uczniow do myslenia refleksyinego. Dlatego whasnie w kafeterii proponuie sig wiele odpowiedzi, ktdre mogg
by¢ prawdziwe lub fatszywe. Ponadto opracowaliSmy zadania zmuszajgce uczniow do uchwycenia réznicy
migdzy efycznymi, prawnymi, ekonomicznymi oraz religijnymi sposobami myslenia i stanami rzeczy. Pytania,
w ktdrych zastosowano otwarte formy odpowiedzi, dajg uczniom szczegdlng okazjg do uSwiadomienia sobie
bogactwa i roznorodnosci sposobow myslenia oraz przepracowywania probleméw moralnych, rownoczesnie
jednak sg Zrodtem najwiekszych trudnosci na etapie analizy statystycznej. Jesli chcemy podkreslic osiggniecia
uczniow w zakresie myslenia refleksyinego, szczegdlnie przydatne okazg sig zadania pétotwarte. W naszym
projekcie petnity one podwding funkcjg. Z jednej strony uzyto ich po to, Zeby wysondowac obszary tematycz-
ne i na podstawie uzyskanych odpowiedzi sformutowac pytania zamknigte, z drugiej natomiast uzupetniaty
i pogfebiaty refleksjg nad pytaniami zamknigtymi, wyprowadzajgc myslenie poza warianty , kanonicznych”
odpowiedzi. Mimo intensywnych wysitkw podejmowanych przez nas w tym kierunku wcigz znajdujemy sie
dopiero na poczqtku drogi. Ewaluacja pytan pototwartych zakfada zastosowanie m.in. Cognitive Laboratories,
ktdre pozwolg ocenic wypowiedzi uczniow rdwniez od strony jokosciowej. Pracg z zastosowaniem tego instru-
mentu przewidujemy w nastepnej edycji projektu, o ile oczywiscie zostanie on przedtuzony.

Przy konstruowaniu zadan testowych szczegolnie pomocne okazaly sig teksty literackie, takie jak np.
dramat Friedricha Dirrenmatta pt. Wizyta starszej pani czy powies¢ Bemharda Schlika pt. Lekfor. Godna pod-
kreslenia jest w nich wigZ z problemami zyciowymi i spotecznymi, sktaniajgca uczniow do refleksji uwzgled-
niajgeej rdznorodne punkty widzenia. Niemniej rwniez formy odpowiedzi, zastosowane w zadaniach testo-
wych i dopuszczajgee do glosu przeciwstawne pozyce filozoficzne oraz pytania testowe, kidre wychodzgc od
przyktadéw, konfrontowaty respondentdw z nieznanymi im wezesniej sposobami myslenia, przyczynity si do
skonstruowania zadar dostosowanych do specyfiki badanego obszaru.

Skale kompetendii i poziomy wymagani

Zadania testowe dotyczgce trzech kompetencji czgstkowych, a mianowicie podstawowych wiadomosci
moralnych, kompetencji sgdzenia moralnego i kompetencji moralnego dziatania, wykonato blisko 1200 ucz-
niow i uczennic dziesigtych klas szkot Srednich. Na podstawie wyliczen empirycznych (skalowania) wymie-
nione trzy zakresy kompetencji moralnej mogty zostac zredukowane do dwdch potwierdzonych statystycznie
skal: (1) podstawowe wiadomosci moralne i (I1) kompetencia sgdzenia oraz dziatania moralnego.

Prezentacje tego rozdziatu rozpoczniemy od wyjasnienia sposobu utozenia zadar w zeszytach testo-
wych. Pytania zostaty uporzgdkowane wedtug coraz wyzszego stopnia trudnosci. Na tej podstawie przy ew-
luacii staraliSmy sig ustalic te wymagania, ktore powodujg wzrost poziomu trudnosci zadar (np. koniecznos¢
znajomosci pojec etycznych, ztozony charakter sytuacii problemowych ifp.). Aby dato sie dokonac rozgranicze-
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nia migdzy poszczegdlnymi poziomami, nalezato ustali¢ wysokos¢ progow. Wyznaczono g za pomocg tzw.
zadar progowych (Schwellenitems). Byty to zadania, ktdre z perspektywy wymagar wyrozniat ewidentny
przeskok jakosciowy. Dalej wskazano te zadania testowe, kidre postuzg jako wyznaczniki (Markieritems)
do okreslenia wysokosci wymagan charakterystycznych dla danego poziomu. W drugim kroku upewniono
si, czy dokonany czysto teoretycznie wybdr zadar progowych i wyznacznikowych znalazt potwierdzenie
w rezultatach empirycznych (Beaton, Allen, 1992; Klieme, 2000).

Wymagania zawarte implicite w zadaniach testowych stanowig punkt odniesienia dla przedstawionych
ponizej opisow poziomdéw kompetencji czgstkowych. Potwierdzajg je zardwno analizy teoretyczne, jok i em-
piryczne.

Umieszczony w tabeli ponizej model kompetencii moralnej ma charakter roboczy. Ta uwaga odnosi sig
zardwno do zaproponowanych w nim granic miedzy poziomami wymagan, jok i zasadniczego pytania o to,
czy model ten powinien sktadac sig z jednej, obejmujqcej wszystko skali, czy tez z dwdch, a moze frzech.
W kontekscie dotychczasowych wynikow przewage zyskuje model z dwoma wymiarami.

Tabela 2. Tymczasowy model kompetencji moralnej przyjgty w projekcie ETIK'3

\[I]VOer::)I(;: podstawowe wiadomosci moralne kompetencja sgdzenia i dziotania moralnego
uczniowie  majg  podstawowe  wiadomosci | uczniowie potrafig na  konkretnym  przyktodzie
moralne zwigzane z konkretymi przypadkami | zaczerpnigtym  z  bliskiej ich  Zycu  sfery

| 7 7ycia codziennego doswiadczenia osqdzi¢ z moralnego punktu widzenia
okreslony stan rzeczy lub/i opce dziatania,
odnoszgc sig do kryterium wiasnego horyzontu
moralnego lub/i  wybranej  koncepqji  etyczne]
uczniowie majg podstawowg wiedzg etyczng na | uczniowie potrafig  przeprowadzic refleksje nad
poziomie pojec ogdlnych okreslonym  problemem  moralnym,  wykraczajg-
I ym poza zakres ich doswiadczenio, uwzgledninjge
r0znorodnos¢ typdw moralnosci  (whasna, cudza,
publiczna), i wskaza¢ opce mozliwego dziatania
uczniowie majg podstawowq wiedzg etyczng | uczniowie potrafig w okreslonym kontekscie ocenic
konieczng do  zidentyfikowania  zaleznosci | moralne stany rzeczy i opcje dziatania, odwotujgc i
Il | migdzy roznymi stanami rzeczy i rozrGznienia | do ogdlnych zasad, oraz sprawdzic skutecznos tych
pojeciowego tych stanéw opcji przy zatozeniu dziatania zgodnego z przyjgtymi
zosadami
uczniowie majg wiedzg etyczng oscylujgeg | uczniowie potrafig problematyzowa¢ kontrowersyine
na poziomie problematycznych  zaleznosci | spotecznie normy i konwencie moralne oraz poddac
IV |iograniczen migdzy roznymi stanami rzeczy, | refleksjiwaznos¢ ogdlnych zasad w Swietle konkretnych
kiora jest przedmiotem debaty foczgcej sig | problemdw, a takze rozwazyc rozne wynikajgce z nich
w sferze publiczne] opcje dziatania

13 Skorygowalismy tutaj schemat opublikowany wczesniej, ktory w tamtym czasie odzwierciedlat stan naszych badari (Ivanov,
Nikolova, 2009).
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Krétka charakterystyka zadan dotyczqcych podstawowych wiadomosci moralnych

W zadaniach problematyzujgcych podstawowe wiadomosci moralne przedmiotem zainteresowania sg
pojecia etyczne. Albo przedstawiajg one pewien problem etycznofilozoficzny i wowczas w zadaniu oczekuje
sig od uczniow wybrania sposrod wielu zaproponowanych wariantéw tego rozwigzania, ktdre ich zdaniem
najlepiej fgczy sie z rozwazanym problemem, albo tez dotyczg opisow sytuacji zaczerpnigtych z codziennych
kontekstow zyciowych respondentow i w poleceniu prosi sie ich o rozstrzygniecie, ktory z opisow pasuje naj-
bardziej do danego pojgcia. Niektore zadania skonstruowano w taki sposob, Zeby w czasie ich rozwigzywania
uczqey sig zmienili perspektywe myslenia (Blickwechsel), np. uczniowie wskazujg réznice miedzy etycznym,
prawnym i politycznym punktem widzenia. W ten sposéb w badaniach starano sig unikng¢ koncentracii na
wiedzy wytgcznie foktograficznej, ktora zasadza sig na odtwarzaniv wiadomosci. Przedstawione przez ucz-
niow rozwigzania zadan tego typu korelujg z szerokim spektrum pozioméw wymagan (Anforderungsniveaus).
Poziomy te rozciggajg sig od podstawowych wiadomosci moralnych wyraznie zwigzanych z konkretnymi sytu-
acjami zyciowymi przez znajomos¢ abstrakcyjnych pojec etycznych az do umiejgtnosci rozwazania probleméw
moralnych stanowigcych przedmiot sporu w sferze publiczne;.

Czym jest godnos¢ w rozumieniu ustawy zasadniczej (konstytuci) ?
Tylko jedna odpowiedz jest prawidtowa!

A X Jest to przystuguigea kazdemu cztowiekowi whasciwosc, ktora musi byc respektowana
przez wszystkich w sposob niedopuszczajgey Zadnych wyjgtkow.

B Jest to wiasciwosc, kidrg uzyskuje sig dzigki przynaleznosci do okreslonej spotecznosci.

( Jest to whasciwosc, ktdrg ma sie z racii pefnionego urzedu, np. prezydenta.

D Jest to whasciwos¢, ktorg spoteczenstwa demokratyczne nadajg wszystkim swoim
czfonkom.

Powyzsze zadanie plasuje sig na trzecim poziomie skali wymagan. Odpowied? A oznacza, ze godnos¢
przystuguie kazdemu cztowiekowi i wiasnie dlatego w kazdym spoteczenistwie frzeba jg odroznic od pozycii
i pochodzenia spotecznego, przynaleznosci organizacyinej i pefnionych funkci. W tym zadaniu nie podejmuie
sig problemdw powstajgcych na styku godnosci i statusu spofecznego. Nalezg one do IV poziomu wymagan.
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Krétka charakterystyka zadan dotyczqcych kompetendi sgdzenia moralnego

Pytania traktujgee o kompetencji sgdzenia moralnego obejmujg zadania, ktorych sednem jest aplikacja
i problematyzowanie regut etycznych oraz refleksja nad nimi. W nawigzaniu do Kanta zadania, w ktérych
uczniowie majg przeprowadzic oceng konkretnego przypadku zgodnie z podang regutg etyczng, mozna przy-
porzgdkowac do okreslajgcej wiadzy sqdzenia (bestimmende Urteilskraff). Te zadania natomiast, w ktdrych
pyta sig o regute umozliwicjgcg wyjasnienie i adekwatng oceng przedstawionego przypadku, odpowiadajg
refleksyinej wtadzy sqdzenia (reflektierende Urteilskraff). To rozrdznienie mozna zastosowac réwniez w przy-
padku stanw rzeczy, w ktdrych mamy do czynienia z konkurujgcymi ze sobg teoriami efycznymi albo w kté-
rych konieczne jest uzgodnienie etycznego sposobu patrzenia na dany problem z perspektywg ekonomiczng,
prawng, religiing czy polityczng. Idgc dalej, roznica migdzy okreslajgeg i refleksying whadzg sgdzenia ma tokze
zastosowanie przy zmianie perspektyw patrzenia w odniesieniu do moralnosci whasnej, cudzej i publiczne.

Podobnie jak poprzednio, poziomy wymaga, na jakich uplasowaty sig odpowiedzi uczniow na pytania
dotyczgee okreslajgcej i refleksyjnej kompetencji sgdzenia moralnego, utworzyly szerokie spektrum. Jego
zasigg obejmowat oceng standw rzeczy przedstawionych na przyktadach zaczerpnigtych z kontekstow zy-
ciowych bliskich uczniom, refleksjg nad problemami powstajgcymi wskutek napiec miedzy roznymi ujgciami
etycznymi czy moralnymi oraz problematyzacjg konwencji i norm obowigzujgcych w spoteczeristwie wraz
z poszukiwaniem sposobow na zaradzenie trudnosciom wynikajgcym z rozbieznych zapatrywan na niektdre
problemy spoteczne.

Podane nizej zadanie pochodzi ze zbioru, ktdry powstat na podstawie powies¢ Marka Twaina Przygody
Hucka Finna. Naszym zdaniem w dziele tym zawarte sg wgtki moralne wazne réwniez dla wspétczesnych
mtodych ludzi, m.in. zmaganie z rdznymi wizerunkami przyjazni czy kwestia podlegania wartosciom, normom
i konwencjom spotecznym. Zadanie to przyporzgdkowalismy okreslajgcej whadzy sqdzenia, gdyz wymaga
ono od uczniow, aby zidentyfikowali instancje deferminujgcg postepowanie gfownego bohatera Hucka Finna.
Niepodany futaj cytat poprzedzajgcy pytanie obrazuje wewngtrzne zmagania Hucka, kidry postanawia nie
zdradzac swojego przyjaciela, zbiegtego niewolnika Jima. Mimo ze tym postepowaniem Huck sprzeniewierza
sig obowigzujgcemu wowczas prawu i moralnosci publicznej, pozostaje wierny , gtosowi sumienia”. Zwrdcenie
uwagi uczniow na istnienie takiego gfosu jest gtownym celem w tym zadaniu.

Aby odpowiedziec prawidtowo na powyzsze pytanie, respondenci muszg najpierw rozwazy¢ rozne, wy-
stepujgce w powiesci typy moralnosci, kidre sytuuq sie poza ich wtasnym doswiadczeniem, a nastgpnie zgod-
nie z logikq okreslajgcej wiadzy sqdzenia wybrac ten wariant odpowiedzi, kidry najlepiej pasuje do konfliktu
rozgrywajgcego sig w myslach bohatera. W przedstawionym zadaniu widoczne s wymagania stawiane na
Il poziomie zaprezentowanej powyzej skali kompetencji sgdzenia i dziatania moralnego.
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Kto w powyzszej sytuacji przemawia do Hucka, tak Ze ma on wrazenie, iz znajduje sie
w putapce bez wyjscia?
Tylko jedna odpowiedz jest prawidtowa!

glos spoteczenistwa

gtos sumienia

glos prawa

[ BN e T — = B ~
>

gtos Boga ze szkoty niedzielnej

Kolejny przyktad reprezentuje zadania dotyczqce refleksyjnej wtadzy sqdzenia. Tak jak poprzednio, wy-
korzystano w nim literaturg joko punkt wyjscia. Tym razem siegnigto do dramatu Diirrenmatta pt. Wizyta
starszej pani. Jego fabuta nadaje sig do konstruowania zadan testowych przede wszystkim z tego powodu,
7e zmusza czytelnika/widza do zmierzenia sig z pytaniem o wing osobistq i spoteczng oraz z problemem
iej indywidualnej i zbiorowej ekspiacji. W ponizszym zadaniu pytanie dotyczy zachowania burmistrza, ktory
aby dostac nagrode wyznaczong przez ,starszg panig” za Alfreda, po tym jak przedawnita sig kara za popel-
niong przez niego zbrodnie, optuje za zamordowaniem go, Zeby dzieki temu wydoby¢ z kryzysu podupadte
gospodarczo migsto.

Jaka zasada lezy u podstaw dziatania burmistrza, gdy opowiada sig za zamordowaniem
Affreda?
Tylko jedna odpowiedz jest prawidtowa!

A §wiuT pozbuwiqny spruvyiedliwgsici bytby takq samg tyranig jak Swiat, w ktorym
panuje wytgeznie sprawiedliwosc.

B Popetniong niesprawiedliwosc trzeba wyjasnic i w miarg mozliwosci naprawic.

( Niekiedy zfo trzeba znies¢ w milczeniu po to, zeby zamienito sig w dobro.

D X Trzeba weielac ideaty w Zycie, nawet przemocg, jesli jest to konieczne.

Ewaluacia wynikow empirycznych uzyskanych na podstawie powyzszego zadania wykazata, ze ze
wzgledu na stopieri trudnosci plasuie sig ono w gérmej cwierci omowionej poprzednio skali kompetencii sgdze-
nia i dziotania moralnego. W petni koreluje to z zatozeniami dydaktycznymi i teoretycznosztatceniowymi,
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w ktorych to zadanie zostato przyporzgdkowane do IV poziomu wymagan. Odpowiedz D stoi w sprzecznosci
z obowigzujgcymi spotecznymi wyobrazeniami na temat prowa i wartosci, zgodnie z ktdrymi pod grozbg
kary zabrania si zabijania ludzi. Zmiang perspektywy, konieczng do znalezienia whasciwej odpowiedzi, byta
w stanie wykonac zaledwie jedna trzecia badanych. Niemal potowa wybrata odpowiedz B, w ktdrej akcent
pada na konwencje spofeczng.

Krétka charakterystyka zadari dotyczgcych kompetendii dziatania moralnego

Jesli chodzi o zadania dotyczgce kompetencji dziatania moralnego, to nie ujmujg one umiejgtnosci poste-
powania zgodnego z moralnoscig w realnych sytuacjach zyciowych (Heynitz iin., 2009). Naszym zomiarem
byto raczej wyjasnienie, w jaki sposab uczniowie dochodzg do whasnego stanowiska w problemach moralnych.
Ponizsze zadanie stanowi przyktad tego, Ze aby rozwigzac konkretny problem, trzeba najpierw rozwazy¢
10zne mozliwosci dziatania.

Dwaj uczniowie obserwujg trzeciego, ktdry na boisku szkolnym sprzedaje kolegom narkotyki.
(zego w tej sytuacii nie powinni zrobic?

Tylko jedna odpowiedz jest prawidtowa!

A y -
Igtosic spraweg na policii.
B L o
Powiadomic nauczyciela dyzumego.
( X Wykras¢ sprzedajgcemu narkotyki, zeby nie magt ich rozprowadzac.
D Porozmawiac z dilerem na temat tego, co robi.

Podczas badania uczniowie mieli za zadanie rozpoznac, ze kradziez jest niedopuszczalna jako sposéb
rozwigzania problemu, a fo ostatnie jest mozliwe az w trzech rdznorodnych opcjach dziatania. Zaprezentowa-
ne zadanie plasuje sig na pograniczu | i Il poziomu odpowiedniej skali i jest dobrg ilustracig przejscia migdzy
whasng moralnoscig a cudzq.

Rzut oka na przysztosé: osiggnigcia i granice modelu

Rezultatem dotychczasowej interdyscyplinarnej pracy nad projektem jest opracowanie roboczego modelu
kompetencii moralnej i zadar testowych, ktdre wyprobowano w badaniu pilotazowym. W skonstruowanych
do tej pory zadaniach skupiajg sig jak w soczewce rozwazania dydaktyczne na temat nauczania filozofi, etyki
i LER oraz koncepcje i metody empirycznych badari oswiatowych. Nalezy podkreslic, ze psychometryczne
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niedociggnigcia pytan testowych wigzq sig z brakami w strukturze i/lub tresci zadad. W tym kontekscie
uzyskanie lepszych wynikow empirycznych nie musi koniecznie dowodzi¢ wyzszej jukosci tresciowej zadan.
1 tego wynika wniosek, Ze dalszej modyfikacii i optymalizacji zadari testowych musi towarzyszy¢ podwojne
sprawdzanie — zarowno pod wzgledem tresciowym, jak i psychometrycznym.

Tymczasowy charakter majg nie tylko sformutowania poszczegdlnych zadan testowych, lecz rowniez
przedstawiony wyzej model kompetencji moralnej, skfadajgcy sie z dwdch wymiardw i czterech poziomaw.
Taka struktura wydaje sie whasciwsza niz model jedno- lub tréjwymiarowy z wigkszg liczbg poziomdw. Nie-
mniej nawet gdyby ostatecznie zdobyt przewage ostatni wariant, to znaczy model jedno- lub trojwymiarowy,
nie straci nic na znaczeniu podziat kompetencji moralnej na trzy sktadowe: podstawowe wiadomosci moralne,
kompetencie sgdzenia i kompetencie dziotania w tym zakresie.

Odnosnie do aktualnego stanu prac nad zadaniami testowymi nalezy stwierdzic, ze wprawdzie przygo-
towano zadania do wszystkich sgdow elementarnych i do kazdej z wymienionych wyzej form sqdzenia, przyj-
mujqc za podstawe interpretacii podziat probleméw moralnych na whasne, cudze i publiczne, niemniej jednak
nie wyczerpano jeszcze wszystkich mozliwosci kombinatoryinych w tym zakresie. Nie uwazamy tego za brak
7 punktu widzenia empirycznych procedur badawczych, ktdre sq zainteresowane mozliwie ,najszczuplejszy-
mi” narzedziami. Z perspektywy dydaktycznej i ksztatceniowo-teoretycznej nalezy wszakze zyczy¢ sobie
wigkszej spdjnosc miedzy zadaniami testowymi a dydaktycznymi.

Za osiggnigcie projektu trzeba uznac nie tylko to, ze udato sig w nim dokona¢ modelowania kompetencii
w odniesieniu do okreslonego obszaru nauczania i uczenia sig — etyki, lecz takze to, ze takie modelowanie
doprowadzito do wykrystalizowania koncepcji wykraczajgcej poza opracowany przez Lawrence’a Kohlber-
ga model rozwoju rozumowania moralnego obejmujgcy trzy poziomy: prekonwencjonalny, konwencjonalny
i postkonwencjonalny. W naszym modelu wszystkie poziomy wymagari zawierajg momenty okreslajgce
i refleksyine, ktdre wigzq sig z zastanawianiem nad obowigzywalnoscig konwencii. By¢ moze wartos¢ opraco-
wanego w projekcie ETIK modelu kompetencji moralnej polega wiasnie na tym, ze przystaje on do filozoficz-
nego przekonania o koniecznosci poszukiwania Dobra. W efyce tego poszukiwania nie mozna redukowac do
myslenia prekonwencjonalnego, konwencjonalnego czy postkonwencjonalnego.

Przettumaczyt z jezyka niemieckiego i opracowat Dariusz Stgpkowski
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Summary
Teaching ethics and moral competence beyond education to the value and virtue

A group of researchers from Humboldt University in Berlin presents the concept and preliminary re-
sults of research work carried out under the project bearing the acronym ETIK. They subjected the effects
of teaching ethics at a level corresponding to Polish secondary school to empirical verification. The German
researchers, starfing with the assumption that the purpose of schools teaching ethics cannot be either imple-
mentation of values or moulding virtues, have constructed a model of moral competence, where the main
emphasis is on shaping the authority of moral judgement. The development of this authority is possible by
expanding the moral knowledge base and the motivational horizon. The lutter entails preparing students to
act independently in their adult lives by acquiring skills during school to evaluate their own behaviour and that
of other people, making personal decisions and planning their implementation.



