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Migdzy trudnym wyborem a ,,sytuacja bez wyjscia”.
O moralnych i pozamoralnych uzasadnieniach
nauczycielskich decyzji

W opracowaniu analizuj¢ argumenty, ktorymi nauczyciele szkot zawodowych i technikow kie-
ruja sig, rozwiazujac dylematy obecne w pracy z uczniami oraz podejmujac okreslone decyzje. Z da-
nych, zebranych podczas dziesigciu wywiadow fokusowych przeprowadzonych w roéznych placow-
kach, wynika, ze daza oni do dokonywaniu wyboréw stusznych lub dobrych, a unikaja ztych. Stad
analiz¢ koncentruj¢ na moralnych i pozamoralnych uzasadnieniach rozstrzygni¢¢ dylematéw. Wynika
z niej, ze decyzje najczesciej podejmuja albo ze wzgledu na indywidualnie do§wiadczane obowiazki lub
powinnosci, albo z uwagi na spodziewane korzysci, w czym kieruja si¢ jednym z kryteridéw: roztropno-
$ciowym, rezydualnym emocjonalnych do$wiadczen, moralno-prawnym, konsekwencyjnym. Z badan
wynika takze, iz znajomos$¢ teorii etycznych wybory utatwia, cho¢ nie wyrgcza nauczycieli z pono-
szenia za nie odpowiedzialnosci.

Stowa Kkluczowe: dylematy w pracy nauczycieli, moralne i pozamoralne uzasadnienia nauczyciel-
skich decyzji

W publikacjach poswigconych szkole, edukacji i nauczycielom rzadko podej-
mowane sa zagadnienia dotyczace nauczycieli szkél zawodowych i problemow,
z ktorymi zmagaja si¢ na co dzien. Rozwiazujac je, dokonuja wyborow dotycza-
cych nie tylko materialu nauczania i metod ksztatcenia adekwatnych do mozliwo-
$ci oraz potrzeb uczacych sig, ale rOwniez rozstrzygaja trudne i zlozone kwestie
wychowawcze.

W niniejszym opracowaniu interesowa¢ mnie beda argumenty, ktérymi nauczy-
ciele kieruja sig, rozwiazujac dylematy doswiadczane w pracy z uczniami oraz pode;j-
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mujac okreslone decyzje. W zwiazku z tym, ze deklaruja dokonywanie wyborow
stusznych lub dobrych, a unikanie ztych, skupig si¢ na moralnych uzasadnieniach ich
decyzji.

Sytuacja trudna czy ,,bez wyjscia”?

Wspomniane wybory pojawiaja si¢ wraz z konieczno$cia rozwiazywania dylema-
tow czgstych w szkolnej codziennosci. Zdaniem B. Chyrowicz (2008, s. 71) dylema-
tem jest sytuacja, w ktorej podmiot jest przekonany, ze powinien rownoczesnie spetnié
dwie powinnosci, a przy tym nie moze spehni¢ jednej z nich bez naruszenia tej drugie;j,
ani spehnic tej drugiej bez naruszenia pierwszej. T. Nagel (1997, s. 161) zwraca uwa-
g¢, ze niejednokrotnie owe wybory nasycone sa dramatyzmem wynikajacym stad, ze
wybor jakiej$ opcji i stojacego za nia dobra oznacza utrat¢ dobra wpisanego w alter-
natywna propozycj¢ dziatania.

Jednak nie kazda sytuacja, ktora okresla si¢ jako dylemat, na gruncie teorii istotnie
dylematem jest, cho¢ dokonujacy wyboru podmiot jako dylematu moze jej doswiad-
czaé, co staje si¢ szczegodlnie dramatyczne wowczas, gdy doznaje jej jako sytuacji bez
wyjscia i w ten wiasnie sposob ja okresla. Jako przyczyny tego B. Chyrowicz (2008,
s. 287) wskazuje wczesniejsze uwiklanie, (...) problemy z aplikacjq norm do konkretnej
sytuacji wymagajqcej podjecia decyzji, bezradnos¢ wobec znacznie wigkszych potrzeb
niz ograniczone mozliwosci osoby decydujqcej. 1 rownoczesnie zaznacza, iZ rzeczywi-
sta ,,sytuacja bez wyjécia” ma miejsce jedynie wowczas, gdy obie powinnosci maja
charakter bezwarunkowy, czyli sa uzasadniane deonotologicznie (takie normy, przy-
ktadowo, formutuje Dekalog). Jesli owe powinnosci maja charakter warunkowy,
woweczas — z formalnego punktu widzenia — nie mamy do czynienia z dylematem, ale co
najwyzej z trudnym wyborem (tamze, s. 286). W swietle tego stwierdzenia, w przypadku
nauczycieli podejmujacych decyzje dotyczace ksztalcenia czy wychowania raczej trudno
oczekiwac sytuacji bez wyjscia, bo ostatecznie jakas decyzj¢ pedagog podejmuje, wspie-
rajac si¢ argumentami moralnymi badz wywiedzionymi z codziennych do$§wiadczen,
czy nagromadzonej tzw. madrosci zyciowej (tamze, s. 231).

Moralne, zgodnie z literatura przedmiotu, jest postgpowanie oceniane z punktu
widzenia dobra i zta, moralno$¢ za$ to fakt spoteczny, polegajacy na tym, ze ludzie
postepuja tak, a nie inaczej z uwagi na intuicyjne rozumienie tego, co jest dobre, a co
zte (Hartman, Wolenski 2009, s. 18). Wedtug A. Chmielewskiego (2009, s. 12) mo-
ralno$¢ odnosi sie do catoksztaltu czynow, intencji, celow, wartosci, srodkow, zasad,
norm i skutkow wiqzqcych sie z wszelkim ludzkim dzialaniem i do samego dzialania,
jak rowniez do podmiotow pojmowanych indywidualnie i zbiorowo. Zwraca takze
uwage, ze nie zawsze ludzie postepuja tak, jak postapi¢ powinni, ale juz sam fakt do-
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strzezenia przez nich roznicy miedzy faktycznos$cia a powinnoscig jest warunkiem
koniecznym posiadania zdolnos$ci do bycia moralnym (tamze, s. 16).

W $wietle powyzszych sformulowan rozpatrzenie moralnych aspektoéw nauczy-
cielskich decyzji rozstrzyganych w pracy dydaktycznej i wychowawczej z mlodzieza
szkot zawodowych wydaje si¢ tym bardziej interesujace, ze nie podejmowane.

O gromadzeniu danych empirycznych
i planowanej analizie

Badania zrealizowano w dobranych celowo dziesieciu zawodowych szkotach
ponadgimnazjalnych. Z pracujacymi w nich nauczycielami przeprowadzono wywiady
fokusowe — po jednym w kazdej placowce, w grupach liczacych od sze$ciu do o§miu
0soOb, zgloszonych dobrowolnie. W rozmowach poruszali oni migdzy innymi kwe-
stie decyzji podejmowanych w zakresie ksztatcenia lub wychowania i stosowanych
w zwiazku z nimi uzasadnien, ale réwniez ujawniali czgsto przemilczane aspekty
szkolnej codziennos$ci (Creswell 2013, s. 211; Barbour 2011, s. 223-224). Do analizy
wybralam te wypowiedzi, w ktorych moéwili o trudnych sytuacjach wymagajacych
dokonania wyboru sposrod co najmniej dwu mozliwych opcji, po czym przedstawiali
ich rozstrzygnigcia, zazwyczaj argumentowane dobrem ucznia. Cho¢ nie zawsze
wprost wskazywali obierane kryteria osadow, w toku wigkszosci wypowiedzi stawaty
si¢ one czytelne.

Wywiady realizowane jako wywiady fokusowe (grupy tematyczne) dostarczyty in-
formacji umozliwiajacych ich analizg, ktora zainicjowata redukcja (pomijam jej
szczegotowy opis). W tym przypadku polegata ona na selekcji zebranych informacji
oraz ich pogrupowaniu pod katem laczacych je podobienstw lub roznic, ze wzgledu na
interesujace mnie moralne i pozamoralne uzasadnienia dylematow. W ten sposéb moz-
liwe stato si¢ uchwycenie czytelnych i zrozumiatych konfiguracji (Miles, Huberman
2000, s. 11), prowadzacych do wytonienia (jako reprezentacji) kategorii, czyli jasnych
i wyczerpujacych opiséw konkretnych sytuacji wymagajacych dokonania wyborow,
kwalifikujacych si¢ do konceptualizacji (Konecki 2000, s. 29-30). Dodam, ze w opra-
cowaniu tym przedstawiam jedynie reprezentatywne przyktady wypowiedzi respon-
dentow, ilustrujac w ten sposob zakres znaczeniowy wyodrgbnionych kategorii.
Ich wprowadzenie utatwilo uporzadkowanie i w pewnym sensie ustrukturowanie
zebranych informacji oraz ulatwilo ich interpretacje (Bielecka-Prus 2012, s. 334).
M.B. Miles i A.M. Huberman (2000, s. 250) stwierdzaja, ze interpretacje umozliwiaja
wyjasnianie analiz oraz wskazywanie, jak wnioski z badan empirycznych wiaza sig
z przyjeta teoria 1 jak moga one by¢ przydatne w praktykach spotecznych. Twierdza
nawet, iz ubogie w znaczenia wnioski sq nikomu nieprzydatne. Rowniez A. Meczkow-
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ska (2002, s. 74) uwaza, iz interpretacja danych nadaje sens temu, czego badacz do-
wiedzial si¢ na podstawie badania. Co wigcej, poprzez teoretyczne osadzenie inter-
pretacja ujawnia wlasne stanowisko badacza, niejako uzasadniajace dokonywany do-
bor koncepcji i pogladow innych badaczy (Charmaz 2009, s. 216-217). Nawet jesli
tego stanowiska nie werbalizuje bezposrednio, jego intencje, paradygmatyczne' oraz
teoretyczne zakorzenienie i tak sa czytelne (Guba, Lincoln 2009, s. 289-290).

Nauczycielskie argumenty w Swietle badan

W wytlanianiu kategorii na etapie redukcji danych mozliwe stato si¢ wyodrgbnienie
nauczycielskich uzasadnien rozstrzygni¢¢ dylematéw, pogrupowanych — z uwagi na
cel badan — na argumenty moralne i pozamoralne. W zwiazku z tym, Ze nauczyciele
czeSciej siggali po racje pozamoralne, zostang one przedstawione jako pierwsze.

Uzasadnienia pozamoralne

Wybory pozamoralne opieraja si¢ na uzasadnieniach zdroworozsadkowych, po-
dejmowanych na podstawie posiadanego do$wiadczenia zawodowego 1 zyciowego
(tzw. madros$ci zyciowej), informacje przekazywane przez kolegdw-nauczycieli, wie-
dz¢ potoczna i stereotypy. Kwestie, ktore w wypowiedziach badanych nauczycieli
wymagaja podjecia decyzji, dotycza przede wszystkim wychowania mlodziezy i sa
rozstrzygane w oparciu o plynne i chwiejne kryteria:

— jednym z nich jest niejasne wyobrazenie o tym, na czym wychowanie powinno

polegac, kto powinien to robi¢ i na podstawie czego;

— drugim — jak postgpowac, by dotychczasowe doswiadczenia wtasne oraz innych

nauczycieli przekué na sukcesy w pracy z uczniami.

Nauczyciele dysponujacy wyobrazeniami o tym, na czym wychowanie mlodziezy
powinno polegaé, rozstrzygaja dylematy w odniesieniu do preferowanego indywidu-
alnie wzorca uczniowskich zachowan — blizej nieokreslonego i zmiennego. Charakte-
rystyczne dla wypowiedzi respondentdow jest wskazywanie, jakimi wychowankowie
by¢ nie powinni:

— Nie do przyjecia jest dawanie jej (mlodziezy) kompetencji, wolnosci i doro-
stosci od najmtodszych lat. Bo oni podstawowke konczq to juz sq dorosli, gimna-

! Mam tu na mysli przedstawiona przez autoréw klasyfikacje paradygmatow w naukach spotecznych,
obejmujaca: pozytywizm, postpozytywizm, teori¢ krytyczna, konstruktywizm i paradygmat uczestniczacy.
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zjum — to juz w ogole! Sq uksztattowani, pewni siebie. Ja widze w tym problem. To
powinno sie zmieniaé od podstawowki. Powinny by¢ wymagania i jakis rygor po-
winien by¢. Nikt ich tutaj nie bije, nie karze w jakis sposob (...). Wychodzi na to, zZe
miodziez nie ma zadnych hamulcow, a my musimy na wszystko uwazaé. Tu jest na-
prawde wysoka kultura kolezanek i kolegow, a jednak roszczeniowa postawa mio-
dziezy i rodzicow.

— My musimy naprawiaé miodziez ktorva przychodzi z gimnazjum. To nam zaj-
muje przynajmniej pierwszq klase. Przychodzq tacy roszczeniowi.

— My te mlodziez po gimnazjum probujemy prostowaé. I oni sq czesto zdziwie-
nie, ze oni co$ muszq zrobic.

Z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze przedkladaja dyscyplinowanie nad inne
mozliwo$ci wspolpracy z mtodzieza. Dlatego jako optymalne wskazuja oddziatywania
behawioralne: dyscyplinowanie, ,,prostowanie” i ,,naprawianie”. Wyraznie mierzi ich
konieczno$¢ wyrazania zgody na pewne zakresy uczniowskiej swobody i mozliwosci
decydowania o sobie. Skoro optuja za odebraniem uczniom prawa do jakiejkolwiek
autonomii, interesujace wydaje si¢, co sadza na temat tego, kto powinien ich ,,prosto-
wac” i ,,naprawiac”.

Toczony od lat spor o to, do kogo nalezy obowiazek wychowania, znajduje od-
zwierciedlenie w wypowiedziach respondentéw, ktdrzy nie maja watpliwosci, ze
to zadanie rodzicow. Jesli bowiem pedagodzy zajma si¢ wychowaniem — powiadaja
— wowczas nie zrealizuja programu. Aczkolwiek przyznaja, ze trudno oczekiwaé
wspolpracy z rodzicami, gdyz ci w szkole sa niecobecni, a i w domu nie radza sobie
z wlasnymi dzie¢mi.

— A my nie powinnismy ich wychowywad, bardziej rodzice, ale ... no wiadomo,
Jjaka jest sytuacja. A cata sprawa wychowywania zrzucona zostata — my tak od-
czuwamy — na nauczycieli. A my nie jestesmy od wychowywania, tylko od prowa-
dzenia lekcji. Trudno zrealizowaé material z danego przedmiotu i jeszcze wycho-
wywac. Tego czasu jest naprawde malutko. A miodziez jest inna niz kilkanascie lat
temu. Roznica ogromna. Probujq wywieraé presje na nauczycieli zeby im bylo wy-
godniej, A my musimy przeciwdziatac jako wychowawcy (...). Oni muszq by¢ przy-
gotowani do matury i do egzaminu zawodowego.

— Rodzic przychodzi do szkoly nastawiony bardzo roszczeniowo: ,, Prosze z tym
cos zrobic¢” itd. Jezeli w ogole przychodzi, bo ja ostatnio na wywiadowce miatam
dwie osoby.

— Dwadziescia procent rodzicow jest niewydolne.

Niemozno$¢ podjecia wspotpracy nauczycieli z rodzicami skutkuje pozostawie-
niem mtodziezy samej sobie. Znamienne, ze rozmowcy czuja si¢ zwolnieni z odpo-
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wiedzialnosci za wychowanie, natomiast obarczaja nia zwierzchnikow o$wiatowych
— od ministerstwa poczynajac, na dyrektorze szkoty konczac:

— Duzo inicjatyw idzie od gory , a tam sq ludzie kompletnie oderwani od rze-
czywistosci szkolnej. My nauczyciele, ktorzy na co dzien stykamy sie z problemami
wychowawczymi i dydaktycznymi, mamy bardzo mato do powiedzenia. My jeste-
smy czesto zaskakiwani po prostu.

— Mamy tylko coraz wiecej papierow do wypetnienia (...). Wszystko rozbija sie
o takie biurokratyczne podejscie.

— Za chwile braknie doby, by spetnia¢ wszystkie oczekiwania, ktore wzgledem
nas nauczycieli sie w tej chwili rysujq.

W koncu stwierdzaja:

— W Polsce szkota trzyma sie tylko i wylqcznie dzieki nauczycielom. Na pewno
nie dzieki dyrektorom, bardzo przepraszam tutaj. Na pewno nie dzi¢ki kuratorom,
na pewno nie dzieki ludziom, ktorzy wymyslajq w Urzedzie Marszatkowskim jakies
idiotyzmy, biurokracje.

W wyodrebnionej jako kolejna grupa wypowiedzi respondenci przywotuja od-
mienne kryterium rozstrzygania dylematéow. Sa nim dotychczasowe do$wiadczenia
W pracy z uczniami. Znamienne jest to, ze mlodziez pojawia si¢ w tle, natomiast
pierwszoplanowa pozycj¢ zajmuje nauczyciel i kwestie bezsensu doskonalenia zawo-
dowego oraz malejacego prestizu nauczycielskiej profes;ji:

— Tylko my mamy sie doszkala¢, ciqgle sie uczy¢. Nie tedy droga, No bo ile mozna
sie uczy¢? My mamy sie uczy¢, czy mlodziez ma si¢ uczy¢? Jestesmy wyksztatceni, po
studiach, a ciqgle mamy sie doksztalcac i jestesmy rozliczani z tych ciqglych kursow.
A kiedy ja mam to realizowac, te kursy? Jezeli lubie to, co robie, to samemu sie do-
ksztatcam. Nie potrzebuje zadnych kursow robic (...). To nieprawda, ze jak nie zrobie
kursu, to sie nie doksztatcam i jestem stabym nauczycielem.

— My czujemy tylko nagonke na nauczycieli, ze za duzo zarabiamy, za mato
pracujemy, ze mamy za duzo urlopu itd. Ta praca to nie jest ,,Biedronka”, na
osiem godzin przyjs¢, uczniow przypilnowac, wynies¢ pare skrzynek, tylko to jest
praca tworcza.

— To zawod bez prestizu (...). My jestesmy dotowani (...). W ciqgu ostatnich lat
to sie chyba nasilito. W Internecie jakie sq opinie, ze lepiej nie czytac¢ komentarzy.

Bezradno$¢ wobec ,,nagonki” stoi w jaskrawej sprzecznosci z praca wktadana
w wychowanie mtodziezy. W wypowiedziach akcentuja, ze jest ona ,trudna” i spra-
wiajaca klopoty nauczycielom, ktérzy mimo to ,,walcza” i ,,ratuja” uczniow. Aczkol-
wiek 1 na tym polu doswiadczaja bezradnosci:
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— Z tego zwariowanego gimnazjum przyszedt do szkoty, gdzie stanql czy stanela
na nogi, mimo ze czasem majq problemy w domu. To dla nas jest ogromnym suk-
cesem, ze oni wychodzq na ludzi.

— (Wychowanie) to czesto taka walka. To ciezka praca okupiona nerwami.

— Przede wszystkim zawsze chcemy pomagal, naszq miodziez ratowal, zeby
jednak naszq szkote skonczyli.

— Walka z frekwencjq — nierowna. Zdarzajq sie takie klasy, ze rzeczywiscie
kazda godzina jest po prostu wyrwana. Dwie godzinny ranne i ... pustki. Laske ro-
biq, ze przychodzq.

— Nie ma motywacji, argumentow takich. Nam nauczycielom pozabierano
w ktoryms momencie duzo takich instrumentow. Przechylifo sie to wszystko na strone
ucznia w momencie kiedy ta reforma zaczela wchodzié. Mysle, Ze uczen czesto
w szkole bardziej pewnie sie czuje niz nauczyciel. Bo jemu wiecej wolno. Natomiast
my nie mozemy mu odpyskowac, nie mozemy by¢ chamscy, nam tego nie wolno.
A oni mogq! To sie czesto zdarza, mtodzie po prostu mi sie ,, Smieje w twarz”!

— Splywa to po nich.

Doswiadczana przez nauczycieli bezradnos¢ budzi w nich pragnienie wprowadze-
nia zmian. Jednak ogdlnikowos$¢ wypowiedzi nadaje postulatom charakter wizji bez
przysztosci:

—Ja czarno widze jakikolwiek zmiany, bo rzqdzi pieniqdz. I w nowoczesnej
szkole ten pieniqdz bedzie rzqdzit jeszcze bardziej. Nie ma systemu, nie ma sen-
sownego programu zmian.

Uzasadnienia moralne

W czesci analiz pojawiaja si¢ wypowiedzi respondentow prezentujacych §wiado-
mos$¢ moralna podczas rozstrzygania dylematow, co przejawia si¢ w stosowaniu dwo-
jakiego rodzaju roztacznych kryteriow o (niezwerbalizowanej) etycznej proweniencji.
W wyborach kieruja si¢ oni warto$ciami i normami oraz oczekiwanymi korzy$ciami.

W przypadku wyboréw dokonywanych na podstawie norm zwraca uwage zrozni-
cowane usytuowanie normodawcow. Stad normy, na ktére nauczyciele si¢ powoluja,
sa ustalane albo poza nimi, albo przez nich. W sytuacjach, w ktérych normy nie sa
stanowione przez pedagogdéw, w wypowiedziach respondentdéw wyraznie styszalna
jest rezygnacja z realizacji wlasnych pomystow na rzecz wypetnienia polecen admini-
stracji o§wiatowej réznych szczebli — od ministerstwa i wydawanych przez nie rozpo-
rzadzen, poprzez polecenia kuratoryjne, na dyrektorskich wskazaniach konczac:
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— Najbardziej przeszkadza nam realizacja podstawy programowej. Niektore
pomysly nie da sie gdzies tam wrzuci¢, bo niektore mozna gdzies tam podpiqc. Ta-
ka bardzo duza sztywnosé.

— Przede wszystkim problemem jest to, zZe te egzaminy sq. Wszystko jest dopa-
sowane typowo pod jakies tam testy, te normy i tak dalej. Nie ma czasu takiego na
lekcjach i wlasnie na to wychowanie nie ma czasu, bo my sie musimy trzymac
sztywnych regul. Sztywne przygotowanie do egzaminu musi by¢ to. I ta mlodziez,
nie ma nawet mozliwosci pokazania swoich dodatkowych umiejetnosci, na lekcjach
na przyktad. On ma pomyst, ale my nie bardzo mozemy mu ten pomyst da¢ poka-
zaé, bo zgodnie z ksiqzkq jest tak, w takim kluczu jest tak i ty dziecko nie mozesz
inaczej powiedzie¢, przedstawi¢ swojego pomystu, bo ty musisz tak w kluczu po-
wiedzie¢. A, B, C, D myslq. Poza tym — drugi problem — muszq by¢ zrealizowane
wszystkie godziny podstawy programowej i przestalismy jezdzi¢ na wycieczki. Do-
datkowo nadzor pedagogiczny rozliczna nas z konkretnych rzeczy i my musimy sie
z tego wywiqzac.

Dlatego konkluduja: nie czujemy sie uczestnikami zmian. Bo istotnie, decyzje o nich
zapadaja bez udziatu nauczycieli, ponad i poza nimi.

Jednak z wypowiedzi nauczycieli wynika takze, iz odgéme rozporzadzenia o$wia-
towe nie paralizuja ich wszystkich inicjatyw. Na przyktad nawiazuja oni wspotprace
z zaktadami pracy, szkola si¢ oraz wprowadzaja innowacje do procesu nauczania-
uczenia si¢ — od nowych metod pracy z uczniami po autorskie programy (czasem mi-
niprogramy) ksztatcenia:

— Mnie sie wydaje, ze praca nauczyciela wymaga generalnie takiej inwencji, na
przyktad — autorski modut programowy ,,Swego nie znacie”. I to bardzo fajnie wy-
szto.

— Na szkolenia wyjezdzamy z wlasnej woli: w wakacje, ferie.

W ramach oddziatywan wychowawczych staraja si¢ zainteresowa¢ miodych,
wpoi¢ warto$ci:

— Cel nauki, ktory pokazujemy uczniom to nie tylko szkota, ktorq trzeba skon-
czyé. Ale to, Ze ksztaicenie zawodowe ma sens, Ze na rynku naprawde potrzebujq
dobrych fachowcow.

— Staramy sie ich (ucznidéw) motywowac do pracy, dajemy im mozliwosci udo-
wodnienia sobie, ze sq warci, ze sobie w Zyciu dadzq rade.

— Oni (uczniowie) to czujq, Ze majq duzy wplyw na to, co sie dzieje w szkole. Ze
mimo wszystko ich stuchamy. Staramy sie, zeby oni poczuli, Ze to jest ich miejsce,
ze sq wazni a my ich stuchamy.

— Ale czesto nawet wystarczy im nie przeszkadzac.
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— Zdobycie zaufania, otwieranie si¢ na drugq osobe, przelamywanie barier:
dorosty-miody cztowiek, no duzo tego. Dyrekcja daje nam wolnq reke mozemy
pewne rzeczy robi¢, ma do nas zaufanie.

— Uczulenie organu prowadzqcego na to, ze moze jednak skoro my zdecyduje-
my o tym, ze wazne jest otwarcie jakiegos kierunku, zeby nam nie utrudniali, za-
ufali.

Jednak nie wszyscy nauczyciele i uczniowie pracuja na rzecz szkoty z wlasnej wo-
li, nie wszyscy kieruja si¢ motywacja wewngtrzna. Jak powiedziala jedna z nauczy-
cielek o uczniach dobrowolnie udzielajacych si¢ na rzecz szkoty: Ale to nie wszyscy,
sq takie jednostki w klasie, ktorym sie chce. Tak zwane rodzynki. Wigkszo$¢ z nich
uczy si¢ ze wzgledu na korzyséci i wowczas nauczyciele w pracy z nimi czgéciej sig-
gaja po motywacje zewnetrzna:

— Mam takich uczniow, gdy majq cos zrobi¢, mowiq: ,,A co pani mi za to
da?”; ,,A czy to bedzie sprawdzane?”; ,, A czy to jest na ocene?”. Nie za pozytyw-
nq uwage, nie za proste ,, dziekuje”.

— Taka operatywna miodziez, nic za darmo.

Kalkulacja uczniow wydaje si¢ wspolgrac z preferencjami tych nauczycieli, ktorzy
glownie wybieraja rozwiazania prowadzace do wymiernego sukcesu, na przyklad do
pomyslnego zdania egzaminow:

— Miarq naszych osiqgnie¢ sq egzaminy zawodowe; matura jest dodatkiem do
ich zZycia, furtkq do innych mozliwosci. Jednak my z egzaminow zawodowych nie
jestesmy rozliczani, a z matury — tak.

— Jestesmy bardzo dumni z tak zwanej EWD, ze nasza szkola, odkqd to byto
wszystko badane — 3 czy 4 lata — jestesmy na pierwszym miejscu. My jestesmy
dumni, bo jak chodze na promocje szkoly, czy chodze na spotkania z pracodaw-
cami, czy z rodzicami, to zawsze podkreslamy, Ze to jest naszym zdecydowanym
sukcesem.

Na egzaminacyjny sukces pracuja nie tylko uczniowie. Z my$la o nim nauczyciele
uczestnicza w roznych szkoleniach:

— Jak wprowadzono nowq formule egzaminu zawodowego i trzeba bylo zro-
bi¢ uprawnienia egzaminatora, i musiatam pojs¢ na taki kurs. Te uprawnienia
egzaminatora daly mi to, ze po prostu potrafitam przygotowaé uczniow pod kq-
tem zdania egzaminu, pod kqtem tej nowej formudy. Inaczej nie wiedziatabym, na
czym to polega. W momencie kiedy taki kurs ukonczylam, to nauczanie tez
nabrato barw, prawda, nabrato jakiegos takiego konkretnego wymiaru pozytyw-
nego.
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— Uczestnictwo w roznych formach doskonalenia miato ogromnq role w tych
dziataniach i sukcesach. To pozwala nam przygotowaé uczniow do zdawania eg-
zaminow zewnetrznych.

Innym uzasadnieniem stosowanym podczas rozstrzygania przez nauczycieli dy-
lematow jest che¢ uniknigcia porazki; taka bytaby dla nich utrata pracy. Aby za-
chowa¢ etat, gotowi sa ze soba konkurowac lub speilnia¢ wszystkie polecenia
zwierzchnikow:

— Jest strach przed utratq pracy i stqd takie zachowawcze spojrzenie: a co sie
bede wychylal, a nuz mnie zwolniq. Mtodzi bojq sie utraty pracy i gotowi sq naj-
wiekszq glupote robic.

— Nie ma poczucia bezpieczenstwa w zawodzie, (...) bo brakuje mtodziezy, a jak
brakuje miodziezy, to brakuje miejsc pracy. W kazdej szkole juz zaczyna by¢ mniej
zabawnie dlatego, zZe kazdy sobie organizuje. No, na przyklad, zapisuje si¢ do
zwiqzku zawodowego, zostaje przewodniczqcq i juz wiadomo: ty mnie nie ruszysz
i juz! I nikt nie patrzy na to, ze inna nauczycielka wroci w urlopu macierzynskiego,
nie bedzie miata pracy, mqz jest bezrobotny, ale najwazniejsze, ze ja mam prace.
To dotyczy wielu szkol, wielu nauczycieli.

— [ teraz jest niz demograficzny, to wszystkich przyjmujemy. A potem robimy
wszystko, zeby si¢ utrzymali, no bo klasa nie moze liczy¢ dziesieé osob. (...) Ale
ta mlodziez jest coraz stabsza. Ja zrobitam im po pierwszym semestrze dodawa-
nie dwoch liczb pisemnie, odejmowanie, mnozenie, dzielenie. Dzieli¢ umie 10%.
Mnozy¢ 20-30%. No z dodawaniem i odejmowaniem jest troche lepiej. Odejmo-
wanie tak 60%, dodawanie 80-85%. To jest przeciez tragedia! Gdzie tu jest po-
ziom?

Nauczyciele dostrzegaja potrzebg zmian w postawach mtodziezy, ale jej realizacjg
lokuja poza soba:

— Zmieni¢ spoteczenstwo. W telewizji widac non stop wzorce prezentowane, ta-
kie konsumpcyjne podejscie do zycia.

Kryteria rozstrzygnigé

Wytlonione wyzej kategorie opisu odzwierciedlaja rozne koncepcje rozwiazywa-
nia trudnych sytuacji przez nauczycieli szk6t zawodowych w sytuacjach wymagaja-
cych podjgcia przez nich decyzji dotyczacych wychowania lub ksztalcenia uczniow.
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Jednak w obrebie zar6wno moralnych, jak i pozamoralnych aspektow owych roz-
strzygnig¢ daje si¢ wyodrebni¢ stosowanie dwojakiego rodzaju uzasadnien decyzji
podejmowanych ze wzgledu na indywidualne doswiadczanie przez podmiot obo-
wiazkoéw lub powinnosci, ktorymi kieruje si¢ w pracy z uczniami, oraz oczekiwane
korzysci.

Te uzasadnienia wpisuja si¢ w podstawowe koncepcje etyczne: formalistyczne
i konsekwencjalistyczne. Teorie formalistyczne odwotuja si¢ przede wszystkim
do takich kategorii moralnych, jak prawa, obowiazki i powinno$ci cztowieka, dla
ktorego bycie moralnym stanowi cel sam w sobie (a nie §rodek do uzyskania innych
celow). Dobre moralnie jest wigc nie to, co zgadza si¢ z prawem moralnym, lecz
to, co ze wzgledu na nie winno by¢ dokonane, bo z poszanowania prawa wyptywa
(Kant 2001, s. 19). Z kolei teorie konsekwencjalistyczne odwotuja si¢ do kategorii
celu i jako uzasadnienie podaja rezultaty czyndéw. Przyjmuja, ze podstawowa zasada
w postgpowaniu cztowieka jest uzyteczno$¢ prowadzaca do najlepszego skutku,
czyli do uszczesliwiania siebie samego, calej ludzkosci oraz wszystkich istot czuja-
cych. Dla dobra innych, powigckszenia sumy szczescia i osiagnigcia jakiego$s wazne-
go celu, dopuszczalne jest np. kltamstwo, ale w granicach $cisle okreslonej sto-
sowalnosci, a nawet poswigcenie jednostki i jej najwigkszego dobra (Mill 2005,
s. 31-32).

Przywotane fundamentalne zatozenia powyzszych teorii etycznych odpowiadaja
uzasadnieniom stosowanym przez nauczycieli i dlatego w dalszej analizie zostana
pokazane jako rodzaje etycznej motywacji wyborow i dziatan. Beda one pomocne
w wydzieleniu obszarow rézniacych si¢ od siebie stosowanymi przez respondentéw
kryteriami osadow:

A) roztropno$ciowym, dotyczacym potocznych wyobrazen o tym, jaka mtodziez

by¢ powinna,

B) rezydualnym emocjonalnych do§wiadczen zawodowych i zyciowych,

C) moralno-prawnym, powigzanym z powinnoscia lub obowiazkiem podporzad-

kowania si¢ systemom normatywnym,

D) konsekwencyjnym, obieranym ze wzgledu na korzysci jako skutki wybo-

row.

Tabela 1. Niektore kryteria rozstrzygania przez nauczycieli sytuacji trudnych

Rodzaj etycznej
motywacji dziatania

Ze wzgledu na rodzaj Ze wzgledu
Uzasadnienia powinnosci lub obowiazku na skutki wyboru
podejmowanych decyzji
Pozamoralne A. Kryterium roztropnosciowe |  B. Kryterium rezydualne

Moralne (i etyczne) C. Kryterium moralno-prawne | D. Kryterium konsekwencyjne
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A. Kryterium roztropnosciowe

Dzialaniem roztropnym N. Szutta (2007, s. 66) okresla takie postgpowanie, ktore
wymaga rozeznania sytuacji, madrego rozwazenia wszelkich mozliwych okolicznosci
dziatania 1 podjecia najwilasciwszej decyzji. Roztropno$¢ sprawia, ze wybor nie jest
bezmyslny. Badani nauczyciele, w ramach tego kryterium, odwoluja si¢ do: (a) znanych
im podobnych precedenséw jako punktow odniesienia i uzasadnienia opinii; (b) wiedzy
o ksztalceniu i wychowaniu budowanej na podstawie praktyki pedagogicznej (wlasnej
i innych); (c) przekonan o zakresie obowiazkéw rodzicow wzgledem ich dziecka i szkoty.
Ta wiedza stanowi warto$ciowe kryterium rozstrzygni¢¢, gdyz — migdzy innymi — jest
budowana w oparciu o aktualne informacje o lokalnie i kulturowo zréznicowanym kon-
teks$cie edukacyjnym. Roéwnoczes$nie cechuje ja ptynno$¢ wiasciwa wszelkim sadom
kazuistycznym oraz wynikajaca stad niepewnos¢ dokonywanych wyborow. Przyktadem
czestego stosowania kryterium roztropno$ciowego przez nauczycieli jest ocenianie, pod-
czas ktorego, jak wynika z badan G. Szyling (2011, s. 356-357), oceniajacy oscyluja
migdzy rolami adwokata i sedziego, kiedy formutujac oceng, miotaja si¢ migdzy dwoma
standardami: osiagnigciem normy lub pseudonormy (Niemierko 2009, s. 59) a docenie-
niem wysitku wlozonego w nauczenie si¢. Niemniej jednak kryterium roztropnosciowe
W pracy z uczniami jest bardzo przydatne, gdyz pozwala im schowac si¢ w cieniu wiasnej
wiedzy — moze ciasnej, ale wlasnej i jakos uporzqdkowanej (Dylak 2007, s. 55).

Warto takze zwroci¢ uwage, ze w przypadku stosowania kryterium roztropnoscio-
wego badani nauczyciele czgsciej doswiadczaja dylematéw natury wychowawczej niz
dydaktycznej. Mozna to tlumaczy¢ tym, iz wobec centralnych rozporzadzen dotycza-
cych ksztalcenia wykazuja postuszenstwo i stosownie do nich nauczaja mlodziez,
dlatego tez wahan nie doznaja. Natomiast wobec braku odgdrnych regulacji z zakresu
dyscyplinowania i rozliczania pedagogdéw ze skutecznosci wychowywania, zmuszeni
s radzi¢ sobie sami. Stad doswiadczaja dotkliwych rozterek.

Charakterystyczne dla ich wypowiedzi jest rowniez to, Ze im mniej pewni sg swoich
decyzji oraz im bardziej czuja si¢ zagubieni w codziennych relacjach z uczniami, z tym
wigksza pewnoscia siebie wyglaszaja swoje racje, tym wigksza prezentuja bezrefleksyj-
no$¢. W przypadku niemoznosci podjecia decyzji stosuja strategi¢ odktadania jej ,,na
pbzniej” 1 — ostatecznie — nie podejmuja nigdy (Chyrowicz 2008, s. 70). Stad responden-
ci tylko mowia o koniecznosci wprowadzenia rygoru, o ,,naprawianiu” i ,,prostowaniu”
wychowankdw, ale i tak tego nie zrobiag — w poczuciu niemocy i bezradno$ci. Réwno-
cze$nie z tym wigkszym zaangazowaniem przekonuja, ze ,,szkota nauczycielem stoi”.

B. Kryterium rezydualne emocjonalnych doswiadczen

Argumenty z rezyduum oznaczaja uzasadnienia, ktore sa pozostatoscia emocjonal-
nych doswiadczen i prowadza do budowania madrosci zyciowej. B. Chyrowicz rezy-
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duum to opisuje jako rozwijajaca sig ,,etapowo” refleksje, pojawiajaca si¢ po zaistniatym
zdarzeniu. Inicjuje ja doswiadczane przez podmiot poczucie winy (rzadziej satysfakcji)
po podjgciu decyzji np. wewngetrznej straty nie do uniknigcia. Wywotuje ona negatywne
uczucia, jak zal, odczuwanie wstydu, gdy zdarzy si¢ postapi¢ niegodziwie, badz poczu-
cie winy wywotane przez wstyd. W konsekwencji sprawca szuka samousprawiedliwie-
nia, a wobec innych — podejmuje proby zadoscuczynienia. Wreszcie pojawia sig reflek-
sja nad przysztym dziataniem (retrospektywna), ktore pozwoli unikna¢ przykrosci teraz
doznawanych, albo pomoze w wypracowaniu skuteczniejszej strategii unikania proble-
mow. To rodzaj przestrogi na przyszios¢ (tamze, s. 139—-140).

Przykladem stosowania przez badanych nauczycieli argumentow wywiedzionych
z rezyduum emocjonalnych do$wiadczen sa ich wypowiedzi o doswiadczaniu bezsen-
su uczestnictwa w kolejnych formach doskonalenia zawodowego. Akceptuja je, dopo-
ki stanowia spehienie jednego z warunkéw awansu zawodowego. Potem widza juz
tylko absurdalnos¢ dalszego uczenia sig, tym wigksza, ze ich starania nie przektadaja
si¢ na zmiang powszechnie negatywnych opinii o nauczycielach, jak twierdza. Posta-
nawiaja wiec nie uczestniczy¢ badz ograniczy¢ udzial konferencjach i szkoleniach?.

Innym przyktadem wskazywanym przez respondentéw jest trudna praca wycho-
wawcza z uczniami klas pierwszych. Wedle ich opinii z ksztalcenia w gimnazjum nie
wyniesli oni zadnych zasad i sadza, ze wolno im wigcej niz nauczycielom. Poczucie
bezradnosci wobec samowoli mlodziezy poglebia niemozno$¢ nawiazania wspotpracy
z rodzicami — w szkole nieobecnymi. Z zaistniatej sytuacji wnioski, z korzyscia dla
siebie, wyciagaja uczniowie, ktorzy — jak pisze M. Mendel (2009, s. 220) — funkcjo-
nuja jako podwdjni agenci, kursujac miedzy dwoma $wiatami: domu i szkoly. Swia-
domi wzajemnej nieufnosci wobec siebie tych srodowisk, manewruja mi¢dzy nimi.
Niestety, przy okazji sami nieuchronnie uczg si¢ nieufnosci do jednego i drugiego.

B. Chyrowicz (2008, s. 146) zwraca jednak uwage, ze argumenty z rezyduum
emocjonalnego nie sa wylacznie rozpamigtywaniem strat. W przypadku odczuwanego
subiektywnie poczucia winy moga one zainicjowaé zmiany w dziataniach nauczycieli,
podejmowane z wigksza determinacja anizeli deklaracje formutowane przez respon-
dentow.

C. Kryterium moralno-prawne

Z wypowiedzi badanych nauczycieli wynika, ze w swoich wyborach kieruja si¢
takze powinno$ciami, normami® i warto§ciami. Wedlug P. Sztompki normy wyzna-

2 Wypowiedzi respondentéw odpowiadaja spostrzezeniom pracownikéw osrodkéw doskonalenia na-
uczycieli, stwierdzajacych malejace zainteresowanie ich ofertami kierowanymi do nauczycieli.

? Przyjmuje, ze obowiazek oznacza nakfadana z nakazu ,,zewnetrznego” konieczno$é podjecia dzia-
fania; jest ono podejmowane pod wptywem przymusu — grozby sankcji, obietnicy nagrody. Powinno$¢
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czajace, co ludzie powinni robi¢, sa normami kulturowymi, natomiast wartosci kultu-
rowe wskazuja, jakie cele sa godne, stuszne lub wlasciwe. Zatem wartosci pokazuja,
do czego ludzie powinni dazy¢, a normy — jak je powinni osiaga¢ (Sztompka 2002,
s. 258). Odwolywanie si¢ przez respondentow do kryterium moralno-prawnego
$wiadczy o ich uwiklaniu w tzw. normatywna trojjedni¢, oznaczajaca konieczno$¢
podporzadkowania si¢ jednostek trzem normodawcom rownocze$nie: prawu stano-
wionemu, etycznym regulacjom spotecznym (np kodeksom) oraz prawu moralnemu.
Warto zauwazy¢, ze dwa pierwsze zrodta norm sa usytuowane ,,na zewnetrz”, czyli
poza osoba, prawo moralne stanowi za§ ona sama dla siebie (Szottysek 2003,
s. 273-277).

Jednym z zewngtrznych normodawcow wskazywanych przez nauczycieli jest mi-
nisterstwo wymuszajace — jak twierdza — obowiazkowe realizowanie programu oraz
przygotowanie uczniow do egzaminow. I cho¢ pedagodzy narzekaja na ksztalcenie
pod klucz, w praktyce doktadaja staran, by przekona¢ uczniow do rezygnacji z wia-
snych pomystéw rozwiazan zadan, a w zamian nauczy¢ ich mysleé: 4, B, C, D. Po-
nadto realizuja polecenia jednostek samorzadowych, dyrektorow, cho¢ niejednokrot-
nie widza ich absurdalnos¢, co potwierdza wypowiedz: kuratorium w ogole nie mysii,
oni tylko ewaluujq. Mimo to, podporzadkowuja si¢ im, traktujac je jak protezg zwal-
niajaca z koniecznosci podejmowania wyborow i ponoszenia za nie odpowiedzialno-
sci. Wypowiedzi respondentéw wykazuja zgodno$¢ z badaniami H. Kwiatkowskiej
(2007, s. 25), z ktorych wynika, ze mimo transformacji ’89 roku az 70,5% nauczycieli
nie zareagowala na zmiany. Przyzwyczajeni do rzeczywisto$ci, gdzie cnotg byta dys-
pozycyjnos$¢ i postuszenstwo, nadal zachowuja gotowos$¢ dysponowania nimi i ak-
ceptuja praktyki narzucania im znaczen.

Trzeba zaznaczy¢, ze procz dzialan nakazywanych gtéwnie przez zwierzchnikow
o$wiatowych, badani przywotuja szereg inicjatyw realizowanych z wtasnej woli,
zgodnie z poczuciem indywidualnie do§wiadczanej nauczycielskiej powinnosci. Jako
przyktady przytaczaja innowacyjnos¢ w pracy z miodzieza, projekty realizowane
w dni wolne od zaje¢¢ dydaktycznych, budowanie i umacnianie wiary uczniow w sie-
bie oraz w sens ksztatcenia zawodowego. Jako cenne i wysoko hierarchizowane war-
tosci wskazuja zaufanie, odpowiedzialnos¢ 1 wytrwatos¢ w niepozwalajacej spodzie-
wac si¢ natychmiastowych rezultatow w pracy z wychowankami.

Alternatywa obecna w wypowiedziach o kierowaniu si¢ normami o$wiatowymi
lub powinnos$ciami $wiadczy o nauczycielskich mozliwosciach dokonywania wybo-
réw poza bilansem skutkow, w ktorych czesciej kieruja si¢ formuta prima facie. Jest
ona stosowana wowczas, gdy sposrod kilku spoczywajacych na nich powinnosci
moga wywiazac si¢ tylko z jednej, tej, ktora wydaje sig¢ silniejsza. Dokonanie wybo-

natomiast to obowiazek natury moralnej, a wigc nakaz, akt woli, wewngtrzne pragnienia postgpowania
podejmowanego bezinteresownie, np. dla zachowania szacunku do siebie, dla whasnej satysfakcji czy
spokoju sumienia (Bartkowiak 2006, s. 883).
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ru wymaga rozwazenia okolicznosci i zdecydowania, co jest najwlasciwsza decyzja
w danej chwili. Jednak w podjgciu jej nie pomoze zaden zbior regut czy norm
(Brandt 1996, s. 665-666). Z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze nie zawsze podpo-
rzadkowuja si¢ oni rozporzadzeniom wiladz oswiatowych, gdyz w granicach odpo-
wiedzialno$ci ponoszonej wobec wychowankéw za ich ksztalcenie i wychowanie
kieruja si¢ w codziennej pracy z nimi takze ich potrzebami, zainteresowaniami
1 mozliwo$ciami.

Warto w tym momencie przywotac¢ jeszcze inng mozliwo$¢ dziatania wybierana
na podstawie kryterium moralno-prawnego. Mam tu na mysli podjgcie aktu nie-
postuszenstwa obywatelskiego albo stawienie oporu lub odporu opisanego przez
J. Rutkowiak (2010, s. 213-214). Znamienne, ze respondenci o powyzszych sposo-
bach rozstrzygni¢¢ prowadzacych do bardziej radykalnych dzialan nawet nie napomy-
kaja.

D. Kryterium konsekwencyjne

Analizowane obecnie kryterium osadow podejmowanych w sytuacjach wymagaja-
cych rozstrzygnig¢ dotyczacych ksztalcenia badz wychowania mtodziezy szkot zawo-
dowych ma charakter wyraznie utylitarystyczny. Cho¢ utylitarystycznych motywow
etycy nie pochwalaja, a nierzadko je krytykuja, w zyciu codziennym ludzie czgsto
postepuja zgodnie z nimi, gdyz: (1) odpowiadaja potocznemu rozumieniu racjonalno-
sci; (2) wyraznie pokazuja warto$ci, o ktore warto si¢ ubiegac, i uzasadniaja dlaczego;
(3) upowszechniaja wizje dobra, ktore jest dobrem dla kogos, a nie dobrem samym
w sobie. Nie bez znaczenie dla tej opcji jest warunkowa dopuszczalnos¢ (w pewnych
okolicznosciach) klamstwa i oszustwa (Hotowka 2001, s. 29).

Respondenci, jako kryterium rozstrzygania szkolnych probleméw wymagajacych
dokonania wyboru, czesto wskazuja na oczekiwane skutki dziatan. Dokonuja wigc
oceny postepowania albo ze wzgledu na spodziewane najwigksze korzysci dla siebie
lub uczniow, albo ze wzgledu na to, jakimi regutami korzystniej bedzie sig¢ kierowac
(Bentham 1958, s. 17). I podaja przyktady: zamiast rozwija¢ uczniowskie talenty,
przygotowuja ich do egzamindéw, gdyz z uzyskanych wynikéw egzaminacyjnych zo-
stang rozliczeni. Rezygnuja z wycieczek klasowych na rzecz zajec¢ lekcyjnych. Poste-
puja tak z uwagi na Igk przed obnizaniem sig¢ ocen ucznidw. Kryterium korzysci sto-
suja takze uczniowie, ktdrzy zlecone przez nauczycieli prace realizuja tylko wtedy,
kiedy spodziewaja si¢ wymiernych profitow, gldéwnie wyzszych ocen.

Charakterystyczne dla utylitarystow zatozenie, ze dozwolone sa wszystkie §rodki
skutecznie wiodace do celu, znajduje odzwierciedlenie takze w wypowiedziach bada-
nych. Przywotuja oni przyktady rywalizacji uczniow (ale i nauczycieli), ulegtosci
zwlaszcza wychowawcoéw prezentowanej z Igku przed utratg pracy, celowego niedo-
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strzegania oszustw i ktamstw mlodziezy. Jak si¢ okazuje, dla wychowawcow korzyst-
niejsze jest przyjmowanie postaw $wiadomego niedostrzegania lub biernosci wobec
rozlicznych uchybien i problemow stwarzanych przez mtodziez niz podjgcie wspdlnie
z nimi dziatan na rzecz wprowadzenia zmian (Filek 2001, s. 163—166; Groenwald
2011, s. 176-178).

Z.akonczenie

Z przeprowadzonej wyzej analizy wypowiedzi nauczycieli szkot zawodowych wy-
nika, ze w podejmowanych decyzjach dotyczacych ksztatcenia i wychowania operuja
oni wyjasnieniami, ktore mozna uporzadkowac: (a) ze wzgledu na moralne lub poza-
moralne uzasadnienia podejmowanych decyzji; (b) z uwagi na rodzaj etycznej mo-
tywacji dziatania (tab. 1). Cho¢ przyje¢ta klasyfikacja znaczaco upraszcza ztozona
argumentacj¢ stosowana przez respondentdow, niemniej jednak umozliwia wylonie-
nie kilku kategorii systematyzujacych kryteria dokonywanych wyboréw. Skutkiem
odwotywania si¢ do roztropno$ciowych lub rezydualnych kryteriow osadoéw, zdaniem
B. Chyrowicz (2008, s. 403), jest pozostawienie podmiotowi zbyt duzej swobody
w decydowaniu o tym, jakie dziatanie stuzy rzeczywistemu dobru zarowno drugich, jak
i wlasnemu. Jesli nauczyciel postanawia kierowac si¢ nimi, wowczas trudno jest mu
unikna¢ podejmowania decyzji przypadkowych, niepewnych lub bl¢dnych, koniecz-
no$¢ dokonania wyboru niejednokrotnie za$ urasta do rangi ,,sytuacji bez wyjscia”
z wlasciwa jej niemoznos$cia postanowienia, dodatkowo dramatyzujaca sytuacje peda-
goga.

Przyczyng do$§wiadczania w tej sytuacji trudnosci wyboru A. Chmielewski (2009,
s. 17) lokuje w nieznajomosci teorii etycznej, co zdaje si¢ potwierdza¢ J. Hotowka
(2001, s. 25), zauwazajac, ze roztropnosc nigdy nie moze zastqpic etyki, a stwierdzenia
te potwierdzaja ugruntowane w moralno$ci niektére wypowiedzi respondentow.
Ujawniaja one $wiadome wybory kryteriow rozstrzyganych dylematow, obieranych
ze wzgledu na wolg podporzadkowania si¢ powinnosciom lub normom, albo ze
wzgledu na maksymalizacje¢ korzysci jako skutkéw decyzji. Podlegaja one nie tylko
ocenie w kategoriach dobra i zta, ale takze znajduja oparcie w teoriach etycznych,
bedacych wyktadnia norm i ocen postgpowania. Nie sposob zatem odrzuci¢ wsparcia
etyki w poszukiwaniu odpowiedzi na ngkajace nauczycieli dylematy. Cho¢ trudno
oczekiwaé, ze etyka poda im gotowe odpowiedzi, to jednak uswiadamia istniejace
kryteria wyboréw — od moralno-prawnych po konsekwencjalne, oraz pokazuje wiele
ugruntowanych w teoriach etycznych, mozliwych rozwiazan trudnych sytuacji. Ale
ostatecznie, pisze J. Filek (2014, s. 24), etyka nie odpowiada za ciebie — ty odpowia-
dasz. Dlatego do nauczyciela naleza ostatecznie wszelkie rozstrzygnigcia, za ktore
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zawsze ponosi on odpowiedzialno$¢. Nawet wtedy, gdy uchyla si¢ od podejmowania
decyzji, tez dokonuje wyboru i za niego odpowiada — gtéwnie przed uczniami i soba
samym.
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Between a difficult choice and a “no-win situation”.
About moral and outside-moral justifications of teachers’ decisions

In the study, I analyse the arguments which teachers of vocational and technical schools are guided
by, while solving dilemmas present in their work with students and while making certain decisions. The
data collected during ten focus interviews carried in different facilities show that they tend to make right
or good choices and avoid making bad ones. Therefore, in the analysis I focus on moral and outside-
moral justifications of the dilemmas’ settlement. It shows that most commonly they make their decisions
either due to the individually experienced responsibilities or obligations or because of the expected bene-
fits, in which they are guided by one of the following criteria: prudence, residual emotional experiences,
the moral-legal one, the consequential one. The research also shows that the knowledge of ethical theo-
ries makes the choices easier, though not sparing teachers from bearing responsibility.

Keywords: dilemmas in the work of teachers, moral and outside-moral justifications of teachers’
decisions





